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WSTEP

Zwigzek Harcerstwa Polskiego swoimi korzeniami siega 1910 roku!, obecnie
bedac najwicksza w Polsce organizacja wychowawcza dzieci i mtodziezy, skupiajaca
si¢ na realizacji swojej misji, ktorej podstawg ,jest wychowywanie mtodego
cztowieka, czyli wspieranie go we wszechstronnym rozwoju 1 ksztalttowaniu
charakteru przez stawianie wyzwan2. Aby moéc ja realizowaé, niezbedne sa osoby
doroste, podejmujace si¢ réznych zadan dazacych do realizacji tego celu. Funkcje,
ktorych si¢ podejmuja, wymagaja odpowiedniego przygotowania. Przyjmuje ono

rozne formy, ktore taczy idea catozyciowego uczenia si¢ (lifelong learning).

Do tej pory rézni autorzy skupiali si¢ na roznych aspektach dzialalnosci w
Zwiazku Harcerstwa Polskiego, jednak raczej nie dotyczylo to procesu uczenia (si¢)
0sOb dorostych. Wérdd badaczy edukacyjnych wymieni¢ nalezy przede wszystkim
prof. Aleksandra Kaminskiego i prof. Bogustawa Sliwerskiego (harcmistrzow ZHP
powigzanych z Uniwersytetem 1L.6dzkim), natomiast w zakresie historii ZHP
najbardziej znane sg prace dr hab. Katarzyny Marszatek (harcmistrzyni ZHP zwigzane;j
z Uniwersytetem Mikotaja Kopernika w Toruniu). Jedyny znaleziony przeze mnie
artykut dotyczacy osob dorostych w ZHP napisat dr hab. Tomasz Huk (harcmistrz
ZHP, reprezentujacy Uniwersytet Slaski w Katowicach).

Chcac zglebi¢ praktyke edukacyjng podjatem si¢ badania oséb tworzacych, czy
tez realizujacych te praktyke — edukatorek 1 edukatorow, ktorzy w ZHP posiadaja
najwigksze uprawnienia, a takze niebagatelne doswiadczenia, skladajace si¢ na opis
tego fenomenu. Zostal on ujety w pracy doktorskiej, sktadajacej si¢ z pigciu

rozdziatow, a takze wstgpu 1 wnioskéw koncowych.

Rozdziat pierwszy skupia si¢ na metodologii badania. Ukazuje zakres
ontologiczny i epistemologiczny pracy, wskazuje problem i pytania badawcze, opisuje
osoby badane, a takze przedstawia wielokrotne studium przypadku, ktére powstato na
podstawie wywiadéw czeSciowo ustrukturyzowanych. Ponadto w rozdziale tym
pokazuje, jak wyglada metoda KRYNAROZ, na ktérej opartem poznanie $wiata

badanego.

1 Serwis ZHP, https://zhp.pl/odkryj/historia-harcerstwa/ [dostep: 19.04.2025].
2 Serwis ZHP, https://zhp.pl/odkryj/misja-zhp/ [dostep: 19.04.2025].



https://zhp.pl/odkryj/historia-harcerstwa/
https://zhp.pl/odkryj/misja-zhp/

W rozdziale drugim skupiam si¢ na opisaniu Zwigzku Harcerstwa Polskiego
jako organizacji, bedacej stowarzyszeniem i organizacja pozytku publicznego. Opisuje
(za Tomaszem Hukiem) jak wyglada edukacja obywatelska dorostych w ZHP?,
pokazuje pekniecia w Organizacji (za Zbigniewem Kwiecinskim)*, by przejs¢ do
zasad, jakie obowigzuja w ZHP, by moc edukowaé osoby doroste. Pokazuje (za
Robertem Kwasnicg) racjonalno$é instrumentalng i racjonalno$é emancypacyjna®.
Probuje znalez¢ odpowiedz na pytanie kto decyduje o tym, jak wyglada edukacja
dorostych w ZHP. Pokazuj¢ opresje, w jakiej edukatorki i edukatorzy znajdujg sig,
przez podporzadkowywanie si¢ wladzy i przepisom organizacyjnym (za Mirostawg
Nowak-Dziemianowicz)®. W ramach rozwazania nad ZHP jako organizacja uczaca sie,
opisuje samowychowanie w ZHP (za Bogustawem Sliwerskim)’, szczegdlnie w
aspekcie psychologii pozytywnej. Opisuj¢ takze uprawnienia, jakie moga zdobywac
osoby doroste w ZHP: kwalifikacje w ramach Instytucji Certyfikujacej, stopnie
instruktorskie, dajace roéwniez uprawnienia poza organizacja (gtownie zwigzane z
podejmowaniem obowiazkéw w ramach wypoczynku letniego dzieci i mtodziezy)®, a
takze Odznaki Kadry Ksztalcacej, ktore uprawniaja do bycia w ZHP edukatorkami 1

edukatorkami pracujacymi z osobami dorostymi.

Rozdzial trzeci poswigcony jest rolom uczestniczek/uczestnikOw oraz
edukatorek/edukatorow w praktyce edukacji os6b dorostych w ZHP. Pojawia si¢ tutaj
kwestia przestrzeni edukacyjnej (jako nie-miejsce za Marcem Auge® oraz jako

mikroswiat za Ewa Skibinska'?). Rozdziat zawiera rowniez opis pedagogiki Gestalt w

3 T. Huk, Edukacja obywatelska dorostych na przyktadzie dziatalnosci Zwigzku Harcerstwa Polskiego,
w: Edukacja obywatelska dorostych a spoleczenstwo obywatelskie, red. D. Gierszewski, H. Kretek,
Wydawnictwo Panstwowej Wyzszej Szkoty Zawodowej w Raciborzu, Raciborz, 2015, s. 181-186.

4 Z. Kwiecinski, Pedagogika przejscia i pogranicza, w: Pedagogie postu. Preteksty, konteksty,
podteksty, red. Z. Kwiecinski, Oficyna Wydawnicza Impuls, Krakow 2012, s. 23-24.

5 R. Kwasnica, Od filozofii sensu ku pedagogice ogélnej (ed. 2), Dolno$laska Szkota Wyzsza, Wroctaw,
2007.

® M. Nowak-Dziemianowicz, Walka o uznanie w narracjach. Jednostka i wspdlnota w procesie
poszukiwania tozsamosci, Dolnoslgska Szkota Wyzsza, Wroctaw, 2016, s. 135.

7 B. Sliwerski, Teoretyczne i empiryczne podstawy samowychowania, Oficyna Wydawnicza Impuls,
Krakow, 2010, s. 7.

8 Obwieszczenie Marszatka Sejmu Rzeczypospolitej Polskiej z dnia 10 kwietnia 2024 r. w sprawie
ogloszenia jednolitego tekstu ustawy o systemie o$wiaty.

® M. Auge, Nie-miejsca. Wprowadzenie do antropologii hipernowoczesnosci, ttum. R. Chymkowski,
Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2010.

10 E.M. Skibifiska, Mikroswiaty kobiet. Relacje autobiograficzne, Wydawnictwo Instytutu Technologii
Eksploatacji — PIB, Warszawa, 2000, s. 335-336.



ujeciach prezentowanych przez Dorote Klus-Stanska'! i Wiktora Ztobickiego!?.
Ujmuje role edukatorek i edukatoréw jako zmienng (za Zofig Szarotg i Krzysztofem
Pier$cieniakiem®®), korzystajac z propozycji Mirostawy Nowak-Dziemianowicz
(nauczyciel-przewodnik, nauczyciel-thumacz, nauczyciel-refleksyjny praktyk)* oraz
Agnieszki Dziedziczak-Foltyn, Beaty Karpinska-Musial i Adrianny Sarnat-Ciastko
(role: coacha, tutora i mentora)’®. Przedstawia takze ujecie etyczne w oparciu o

spoteczna teori¢ uczenia si¢ Ettiene Wengera'®.

W rozdziale czwartym skupiam si¢ na watku aksjologicznym. Pokazuje, skad w
ZHP biora si¢ postawy i wartosci, ktore edukatorki i edukatorzy chca rozwijaé w
swoich uczestniczkach i1 uczestnikach. Na podstawie ich odpowiedzi dotyczacych
tego, jak to osiagaja, tacze ich podejécie z badaniem Agaty Radeckiej®’, ktora opisuje
uczenie sic w $rodowisku pracy na podstawie badan Knuda Illerisal® i Mirostawy

Nowak-Dziemianowicz!®.

W rozdziale pigtym znajduja si¢ informacje dotyczace historii andragogiki
(glownie za Malcolmem Knowlesem?® i Mieczystawem Malewskim?!), w tym polskiej

(za Agnieszka Stopinskg-Pajak)??, by odnie$é¢ sie do aktualnych badan GUS® i

11D, Klus-Stanska, Paradygmaty dydaktyki. Myslgc teorig o praktyce, Wydawnictwo PWN, Warszawa,
2018, s. 117-118.

12 W. Ztobicki, Pedagogika Gestalt, w: Pedagogika. Podrecznik akademicki, red. Z. Kwiecinski, B.
Sliwerski, Wydawnictwo PWN, Warszawa, 2019, s. 626-636.

18 Z. Szarota, K. Piericieniak, Refleksja andragogiczna - wspotczesna specyfika dyscypliny, ,,Studia z
teorii wychowania”, 2020, tom XI: nr 2(31).

14 M. Nowak-Dziemianowicz, Oblicza edukacji. Miedzy pozorami a refleksyjng zmiang, Dolno$laska
Szkota Wyzsza, Wroctaw 2014, s. 58-60, 122-128.

15 A. Dziedziczak-Foltyn, B. Karpinska-Musiat, A. Sarnat-Ciastko, Tutoring drogg do doskonatosci
akademickiej. Percepcja i implementacja personalizacji ksztatcenia w polskim szkolnictwie wyzszym w
latach 2014-2019, Oficyna Wydawnicza Impuls, Krakéw, 2020, s. 14, 24-25, 31, 102-105.

16 E. Wenger, Communities of Practice: Learning, Meaning, and Identity, Cambridge University Press,
New York, 1998.

17 A. Radecka, Uczenie (si¢) w ponowoczesnosci. Rola zawodowa nauczycieli i nauczycielek
akademickich jezyka angielskiego specjalistycznego, Wydawnictwo FRSE, Warszawa, 2024,
https://doi.org/10.47050/67587365, [dostep: 9.04.2025], s. 57-71.

18 K. Tlleris and Associates, Learning in Working Life, Roskilde University Press, Roskilde, 2011, ttum.
icyt. za A. Radecka, Uczenie (si¢)...

19 M. Nowak-Dziemianowicz, Oblicza edukacji..., s. 186-187.

20 M.S. Knowles, E.F. Holton III, R.A. Swanson, Edukacja dorostych, Wydawnictwo Naukowe PWN,
Warszawa, 2009.

2L M. Malewski, Andragogika, w: Pedagogika. Podrecznik Akademicki, red. Z. Kwiecinski, B.
Sliwerski, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa, 2021, s. 393.

22 A, Stopinska-Pajak, Tozsamosciowy plecak — meandry rozwoju andragogiki w Polsce — narracja
historyczna w perspektywie minionego stulecia, ,,Edukacja Dorostych”, 2018, nr 2.

2 Glowny Urzad Statystyczny, Uczenie sig 0séb dorostych w 2022 r., 2024,



https://doi.org/10.47050/67587365

Eurydice?*, traktujacych o uczeniu (sie) 0séb dorostych w Polsce i Europie. Opisuje
idee lifelong learning®, specyfike uczenia si¢ osob dorostych prezentowana przez
Kluda Illerisa®®, a takze kilka nurtéw andragogicznych, w tym transformatywne
uczenie sie Jacka Mezirowa?’. Ujmuje praktyke edukacyjna w ZHP w kontekscie teorii
Hanny Solarczyk-Szwec postulujacej, by edukacje dorostych poszerzy¢ o kategorie

kryzysu, do$wiadczenia i refleks;ji®.

Staram si¢ konsekwentnie uzywac¢ sformulowan tak zenskich, jak 1 meskich,
poniewaz w opisywanych mikro§wiatach po obu stronach (edukatorek/ow i
uczestniczek/Ow) wystepuja tak kobiety, jak i me¢zczyzni. Ponadto w pracy pojawiaja
si¢ ,,rozstrzelenia”, ktore kazdorazowo sg autorskie. O ich doborze zdecydowatem na

podstawie wlasnego wyczucia.

Praca powstawala w wyjatkowym dla Organizacji momencie — w czasie, w
ktérym tworzone, konsultowane 1 wprowadzane byty 1 s3 dokumenty, ktore decyduja
o pracy z osobami dorostymi, w tym o ich procesach edukacyjnych. Czgsto
wypowiedzi osob badanych zyskiwaly swoje inne, nowe znaczenia, w momencie
wprowadzania nowych wersji systemow. Czasem z tego powodu koniecznym stalo si¢

przywolywanie obu ich wariantow (starego/obecnego 1 nowego/przysztego).

Licze na to, ze niniejsza dysertacja bedzie nie tylko przestrzenig przegladu z
zakresu dyscypliny pedagogiki i jej subdyscypliny — andragogiki, ale takze obszarem

pozna(wa)nia praktyk edukacyjnych w Zwiagzku Harcerstwa Polskiego.

24 Komisja Europejska/EACEA/Eurydice, Edukacja i szkolenia dorostych w Europie: $ciezki
prowadzace do umiejetnosci i kwalifikacji. Raport Eurydice, Urzad Publikacji Unii Europejskiej,

Luksemburg, 2021,
https://www.frse.org.pl/brepo/panel_repo_files/2022/09/21/nfjqlx/edukacjadoroslychpl.pdf  [dostep:
13.04.2025].

%5 A. Pluskota, M. Staszewicz, Cafozyciowe uczenie sie drogg do inkluzji spotecznej. Nieco rozwazah
krytycznych, ,,Terazniejszo$¢-Cztowiek-Edukacja” 2014, nr 66(2).

% K. Illeris, O specyfice uczenia sie ludzi dorostych, ,, Terazniejszo$é — Cztowiek — Edukacja”, 2009, nr
1 (49).

2" M. Chmielecka, Ewolucja teorii transformatywnego uczenia sie, ,,JEdukacja Dorostych”, 2019, nr 4.

2 H. Solarczyk-Szwec, Dorosli uczq si¢ inaczej? W poszukiwaniu kategorii pojeciowych opisujgcych
proces uczenia si¢ dorostych, ,Terazniejszo$¢-Cztowiek-Edukacja: kwartalnik mysli spoteczno-
pedagogicznej”, 2010, nr 1(49).
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ROZDZIAL 1. METODOLOGICZNY KOSMOS

Profesor Zbyszko Melosik, opisujac swoje spostrzeganie tozsamosci naukowca
1 dyscyplin naukowych, porusza wazne watki w konteks$cie sposobu przedstawiania
wiedzy. Pisze, za Edwinem Boringiem, o procesie selekcji i rozmieszczenia, o
wyeksponowaniu relacji, a w koncu — o sposobach prezentacji wiedzy w naukach
spotecznych i humanistycznych?®. Odwotujac sie z kolei do stow Jerry’ego A. Jacobsa,
podkresla, iz dyscypliny naukowe stanowig ,,intelektualny amalgamat idei, metafor
1 metod”. Nie s3 ,,izolowanymi silosami”, a wrecz stajg si¢ coraz bardziej od siebie
wspotzalezne®. Opisujac z kolei pasje i tozsamos$é naukowca, profesor Melosik
wskazat, iz czuje wolno$¢ 1 autonomi¢ w kontekstach wyboru pola badawczego,
doboru metod badawczych czy tez wyboru sposobow na upowszechnianie wynikéw
badan i analiz, a w koncu — interpretacji®l. Jednym z ,,mostéw pomiedzy
dyscyplinami” staje si¢ wiec integracja zrddet kultury i1 artyzmu z naukami
spotecznymi. W tek$cie tworzonym przez Zbyszko Melosika i Tomasza Szkudlarka,
autorzy podkreslaja potrzebe tworzenia w interpretacjach i narracjach ,,Wielkich

Opowiesci”?

. Korzystajac z tych ,,migotan mysli” profesora Melosika, zdecydowatem
si¢ na zastosowanie we wstepie tegoz rozdziatu metafory kosmosu. Jest to dla mnie
swoisty sposob na tworzenie i pokazywanie wiasnej tozsamosci naukowej, ale przede

wszystkim — na zaprezentowanie raportu z przeprowadzonego badania.

Kiedy kto$ po raz pierwszy zapytal mnie o to, czy bede ,,robi¢” doktorat i kiedy
z wypiekami na twarzy sam sobie uzmystowitem, ze tak, mialem dziwne uczucie.
Uczucie, ktore, towarzyszyto mi jeszcze przez kilka krokow (a wigc miesigcy) tego
procesu. Coz to bylo za uczucie? — Ze wybieram sie w kosmos. Oczami wyobrazni
widzialem srebrny skafander i okragly szklany helm, ktory zawsze przypominat mi
akwarium dla ztotej rybki. Widzialem tez odlegla, granatowa przestrzen upstrzong

gwiazdami, daleko od Ziemi. I pomys$latem tez o tym, ze jesli kto§ (w tym stroju)

2 7. Melosik, Dyscyplina naukowa i tozsamos$é naukowca, Wydawnictwo Naukowe UAM, Poznan,
2024, s. 199.

%0 Tbidem, s. 64.

81 7. Melosik, Pasja i tozsamosé naukowca. O wladzy i wolnosci umystu, Wydawnictwo Naukowe
UAM, Poznan, 2019, s. 51-52.

32 7. Melosik, T. Szkudlarek, Kultura, tozsamosé i edukacja — migotanie znaczen, Oficyna Wydawnicza
Impuls, Krakow, 2010, s. 10-12.
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wybiera si¢ w kosmos (tak przeciez odlegty!), to na pewno si¢ do tego przygotowuje i

z calg pewnoscig nie jest w tym sam.

Ja takze — od samego poczatku — nie bytem sam, cho¢ od poczatku zytem z
mysla, ze ostatecznie to bedzie moja misja: moj kosmiczny lot, moje eksplorowanie,
zwienczone powrotem na Ziemig¢. Przy tym powrocie zastang ré6znych ludzi — znanych,
kochanych, mniej znanych, obojetnych — po prostu réznych. Ale tym najwazniejszym
cztowiekiem, ktorego opinia bedzie si¢ tu liczy¢ bedzie mentor. A wilasciwie —
mentorka. Ta, ktéra przygotowata moje plany treningowe, przygotowujac mnie do tej
przygody. Ta, ktora pieczotowicie przygotowywala ze mna kazdy element — od statku,
w ktoérym przyjdzie mi zy¢ przez jakis$ czas (a wige 1 oddycha¢, i mie¢ czym si¢ zywic,
1 moc odpoczaC i... 1 pewnie znajdzie si¢ jeszcze kilka waznych spraw na tym

statku...), z planem na konkretne przystanki (rézne to b¢da planety i gwiazdozbiory).

Lecz w tej kosmicznej odysei czeka¢ mnie bgdg byty o innych nazwach niz
styszatem (i moze tez — niz styszeliScie Wy, ktorzy to czytacie). I to dlatego moja
mentorka w kosmosie nosi tu swdj wlasny przydomek — Promotorka. Dlatego planety
beda nazywaty sie kategoriami, paradygmatami. A woko6t nich, jak na orbicie, krazyty
beda rozne ,,logie”: ontologia, epistemologia, aksjologia... A gwiazdozbiory? Bedzie
ich kilka: andragogika, pedagogia, edukacja, ktore razem tworza co$ niespotykanego.

Prawdziwe mikro$wiaty.

Z kazda kolejng lekcja, nabieratem wigkszej pewnosci. Przeciez od dziecinstwa
tak to wygladalo. Kolejne czynnosci, z coraz to wigkszym poziomem trudnosci. Kazda
nowa umiejetnos¢ jak zuchowa, a p6zniej harcerska sprawnos¢. Nowy znaczek —nowa
frajda. A po6zniej rados$¢ 1 satysfakcja juz nie z powodu tego symbolu. Lecz duzo
wigksza z tego, czego si¢ nauczylem. Co poznatem, zrozumiatem. PdZniej jeszcze
wigksze spotggowanie tej satysfakcji — gdy z kim$ spojrzysz w oczy 1 wiecie, ze oboje
si¢ rozumiecie. Albo, ze chociaz staracie si¢, zeby tak bylo. I ta moja nowa sprawnos¢

— Odkrywcy Kosmosu — jawi przede mng kolejne perspektywy.

Najblizsza stacja, ktora jest dzi$ przed nami — to Metodologia. Dorota Urbaniak-

Zajac®®, powotujac sie na A. Kaminskiego zwraca uwage na istote ,,[...] rozumienia

3 D. Urbaniak Zajgc, Jakosciowa orientacja w badaniach pedagogicznych, w: Badania jakosciowe w
pedagogice. Wywiad narracyjny i obiektywna hermeneutyka, D. Urbaniak-Zajac, E. Kos, Wydawnictwo
PWN, Warszawa, 2013, s. 23-24.
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przez autora metody, ktora winna by¢ zalezna od problematyki badawczej, plastyczna,
ulegla wyobrazni badacza. «Sita metody badawczej polega na intuicji badacza
konstruujacej ze znanych modeli metod badawczych najbardziej wiasciwy dla danego
przedmiotu badan i danej problematyki badawczej» (s. 55). Gdyby te wypowiedz
Kaminskiego rozpatrywac poza dominujacym wéwczas modelem metodologicznym —
ktéry nie zostal wprawdzie wprost przez niego przywotany, ale ktory wyraza si¢
zarOwno w innych wypowiedziach tego autora, jak i innych tekstach zawartych w
podreczniku — to mozna byloby powiedzie¢, iz zaproponowane rozumienie metody
jest wlasciwe wielu reprezentantom wspotczesnych badan jakosciowych”. Ta stacja
metodologiczna bedzie od nas wymagata, by zatrzymac si¢ na niej trochg dtuzej. Chce

zaprosi¢ do tego zatrzymania, cho¢ na chwilg. Od czegos$ trzeba przeciez zaczac...

1.1. O zalozeniach ontologicznych i epistemologicznych badania w paradygmacie

interpretatywnym

Michat Klichowski®*, opisujac neuronauke, siega po definicje laboratorium, w

tym jako miejsca bez miejsca.

,»Cho¢ wiek dziewigtnasty przynidst najwigcej laboratoryjnych innowacji w
zakresie sprzetu, uktadu pomieszczenia oraz stylu pracy, to laboratoria zaczely
nabiera¢ swojej unikatowe]j charakterystyki dopiero w pierwszych dekadach
dwudziestego wieku. Wtedy tez niezwyklej intensywno$ci nabral proces
przeobrazania ich w tak zwane miejsca bez miejsca [...]. Krétko méwiac, realizacja
idei laboratorium jako miejsca bez miejsca ma gwarantowac, ze laboratoryjne
produkty beda niejako oczyszczone z kontekstu, pozbawione obyczajowych
artefaktow 1 globalnie stosowane [...]. Laboratorium w konsekwencji jest
przestrzenig celowo odizolowang od lokalnych praktyk spotecznych i kontekstu
kulturowego. Dotyczy to nawet laboratoriow wykorzystywanych do badan z
zakresu nauk spotecznych — cho¢ obserwuje si¢ tam zachowania ludzi, dokonuje si¢
tego nie tylko w warunkach odbiegajacych od powszednich, ale dodatkowo przez
symulacje sytuacji celowo uproszczonych i wyizolowanych z szerszego kontekstu.
Pomimo jednak tego, ze laboratorium jest z zatozenia mikro§wiatem ekstremalnie
odcietym od S$wiata zewnetrznego, jego konstytutywnym dazeniem staje si¢

dostarczanie spoteczenstwu nowej wiedzy i rozwigzywanie waznych z perspektywy

3 M. Klichowski, Efekt neuro. Pedagogika i uwodzenie umystéw, Wydawnictwo Naukowe UAM,
Poznan, 2024, s. 192-194.
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rozwoju ludzkosci probleméw. Dlatego tez zycie w laboratorium nie toczy si¢ tylko

wokot procesu nabywania nowych, doskonatych danych”.

Ten ciekawy punkt widzenia budzi glgboka refleksj¢ we mnie jako autorze-badaczu.
Refleksje o tym, jakie jest wigc moje ,,laboratorium” — moja przestrzen tworzenia.
Wiedzac juz, ze raczej inna, niz opisuje to Michal Klichowski, zdecydowalem si¢
szuka¢ kolejnych rozwigzan i propozycji. Autorem jednej z nich jest Zbyszko Melosik.

Pisze on®®:

»Na jednym metrze kwadratowym, siedzac w fotelu, wpatrzony w ekran komputera,
tworze wilasny wszechswiat [...]. Bo przeciez istota pisania [...] nie jest tylko
odzwierciedlenie mys$li i konstatacji [...]. W naukach humanistycznych czy
spotecznych proces pisania [...] nie jest tylko procesem przepisywania mysli, lecz
jej rekreacji, przetwarzania, zmiany akcentéw, nieustannej reinterpretacji wtasnych

sposobow myslenia i uymowania mysli w tekscie”.
Jednoczeénie Z. Melosik podkresla®, ze:

»W naukach humanistycznych i spolecznych postgp postrzegany jest zupelnie
inaczej niz w naukach $cistych i przyrodniczych. Zwigzany jest on nie tyle z nowym
odkryciem czy akumulacja wiedzy, co z oryginalno$cig podejscia, ze stworzeniem
odmiennej — w stosunku do istniejgcych uprzednio — perspektywy analitycznej czy
interpretacyjnej. Istotne jest tu tworzenie nowych teorii, ktdre zmieniaja sposdb
postrzegania badanego fragmentu rzeczywistosci [...]. Humanisci wysoko
wartos$ciujg wigc takie «oryginalne podejSciey, ktore «tworzy nowe konceptualne
abstrakcje» lub «przynosi odmienne interpretacje» [...]. O ile przy tym w naukach
$cistych i przyrodniczych trwa nieustanna rywalizacja o «pierwszenstwo odkryciay,
to w humanistyce — jak sadze — wazne jest pierwszenstwo dokonania okreslonej

interpretacji”.

Te interesujagce uwagi 1 konstatacje sg ujeciem zbieznym z moim postrzeganiem
procesu powstawania i rozumienia zadania, przed ktérym stangtem w momencie
podjecia si¢ zaroOwno pisania dysertacji, jak 1 podjecia jej konkretnego obszaru
tematycznego. By jeszcze lepiej uchwyci¢ sedno badan interpretatywnych, ponizej

cytuje Mirostawe Nowak Dziemianowicz®':

3 7. Melosik, Dyscyplina naukowa i tozsamosé-..., s. 11-12.

% Ibidem, s. 199-200.

87 M. Nowak-Dziemianowicz, Szkola jako przestrzerr uznania, Wydawnictwo Naukowe PWN,
Warszawa, 2020, s. 18-19.
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»Charakterystyczne dla tych badan jest taczenie poznawczych czynno$ci badaczy z
aktywnos$cia tworcza. Badaczami staja si¢ wigc artySci-rezyserzy, aktorzy, plastycy,
tancerze, a proces badawczy laczy si¢ z procesem tworczym. Zwraca si¢ takze
uwage na to, iz zwrot performatywny jest wyrazem swoistego rozczarowania
badaniami nauk spotecznych zakorzenionymi w jezyku. Jezykowy charakter
rzeczywisto$ci spotecznej zdaniem performatywnej orientacji badawczej nie
poddaje si¢ jedynie jezykowi interpretacji. Okazuje si¢ ona niewystarczajaca wobec
stale nowych spolecznych probleméw i zagrozen. Pozwala takze na poszerzenie
perspektywy badan o przestrzen posthumanistyki. W jej obszar wlaczane s3a nie
tylko ludzkie obiekty, lecz takze te, ktore postrzegane sa w relacjach, interakcjach

i ztozonych zaleznosciach ze $wiatem ludzi.

Na zaangazowany, interakcyjny charakter badan spolecznych zwraca uwage takze
zwrot dziataniowy [...] zakorzeniony jest w zaangazowanych praktykach
badawczych [...]. [Badanie te — ZN] mialy sta¢ si¢ «glosem w sprawie»,
dopuszczaty do glosu grupy dotad milczace, defaworyzowane, wykluczane, stabsze.
Byly wigc nie tylko czynno$cig zmierzajaca do opisywania rzeczywistosci
spotecznej. Stawaty si¢ swoistg interwencjg badacza w $wiat spoteczny, interwencja

w jakiej§ waznej sprawie, w czyims$ interesie, w czyms$ imieniu czy dla kogo$”.

Mieczystaw Malewski wnosi, iz struktur¢ badania jako$ciowego tworzg cztery
nastgpujace po sobie etapy: gromadzenie danych empirycznych, wglad w te dane,
interpretacja wynikow 1 raport z tych badan. Wigza je z kolei trzy procesy:
refleksyjnos¢, teoretyzowanie i narracyjno$é®. Ich  zobrazowanie zilustrowal,

korzystajac z ponizszego rysunku przedstawiajgcego strukture badan jakosciowych.

%8 M. Malewski, Badania jakosciowe w naukach spotecznych. O potrzebie metodologicznej wyobrazni,
,» Terazniejszo$¢—Cztowiek—Edukacja”, 2017, t. 20, nr 4 (80).
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Rysunek 1. Struktura badan jakosciowych

1. Gromadzenie danych

q _---;eﬂeksyjnos‘cf—mul\
I ____,V

2. Welad
q _ teoretyzowanie --—_b
3 Interpretacja

q narracyjnoscé b

4. Raport z badan

Zrédlo: M. Malewski, Badania jakosciowe w naukach spolecznych. O potrzebie metodologicznej

wyobrazni, ,,Terazniejszo§¢—Cztowiek—Edukacja”, 2017, t. 20, nr 4 (80).

Z kolei Ewa Skibifiska rozwija kwestie badan jakosciowych jak ponizej®:

»W Polsce zainteresowanie badaniami jako$ciowymi ocenia si¢ jako znacznie
mniejsze niz na Zachodzie. W obregbie badan pedagogicznych sa one wyraznie
niedocenione [...]. Uzasadniajac swoje stanowisko w obrgbie metodologii nauk
pedagogicznych M. Malewski dochodzi do wniosku, Zze komplementarno$¢ badan
jakosciowych i ilociowych jest niemozliwa, jesli przyjmuje si¢ szersza definicje
metodologii, zgodnie z ktorg to «rodzaj metawiedzy o spotecznych celach poznania
naukowego i prawomocnych strategiach ich realizacji» (Malewski, 1997, s. 29)%,
W zwigzku z tym — zdaniem autora — nalezy wyrdézni¢ w metodologii trzy
plaszczyzny: ontologiczna, epistemologiczng i metodyczng, ktore sa ze soba
«wzajemnie skorelowane». Plaszczyzna ontologiczna dotyczy filozoficznych
zatozen dotyczacych natury, struktury i1 wlasciwodci przedmiotu badania,
epistemologiczna — typu wiedzy, jaka moze uzyska¢ badacz, metodyczna -
«instrumentarium badawczego» oraz procesu badawczego prowadzacego do
uzyskania oczekiwanej wiedzy [...]. Badania ilosciowe podporzadkowane sg

paradygmatowi pozytywistycznemu, badania jako§ciowe — interpretatywnemu”.

39 E.M. Skibinska, Mikroswiaty kobiet..., s.327-329.
40 M. Malewski, Metody ilosciowe i jakosciowe w badaniach nad edukacjg. Spér o metodologiczng
komplementarnosé, ,,Kultura i edukacja”, 1997, nr 1-2.
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Nastepnie, by ulatwi¢ rozumienie podawanych tresci, badaczka ta przywoluje

ponizszg tabele autorstwa Mieczystawa Malewskiego.

Tabela 1. Paradygmaty badan iloSciowych i jakoSciowych

Wymiary réznic Paradygmat Paradygmat
pozytywistyczny interpretatywny

Swiat spoteczny Istniejacy obiektywnie Intersubiektywny,
(faktualnie), dany, konstruowany poprzez

stabilny, poznawalny

interpretacje, dynamiczny

empirycznie
Przyczynowos¢ Determinizm Indeterminizm
Cel badan Pomiar i przewidywanie Interpretacja $wiata
ludzkich zachowan spotecznego 1 kultury
(eksplanacja) (rozumienie)
Teoria Przyjeta a priori Teoria ugruntowana
(grounded theory)
Perspektywa Zewngtrzna, obserwatora | Wewnetrzna, uczestnika
Orientacja Na wynik badan Na proces badawczy
Zastosowanie wiedzy Techniczne, Emancypacyjne
instrumentalne
Wartosci Aksjologiczna Oparte na wartosciach
neutralnos¢

Zrédlo: M. Malewski, Metody ilosciowe i jakosciowe w badaniach nad edukacjg. Spoér o

metodologiczng komplementarnosé, ,,Kultura i edukacja”, 1997, nr 1-2.

By lepiej zrozumie¢ poruszane powyzej watki, istotne bedzie rozumienie pojecia

,,paradygmatu”. Dorota Klus-Stanska wskazuje, ze jest to*!:

»wazne, ale do$¢ mtode pojecie w teorii nauki. Jego stosowanie dla analizy tego,

jak nauka si¢ rozwija, wprowadzil amerykanski fizyk i historyk nauki Thomas Kuhn

4 D. Klus-Stanska, Paradygmaty dydaktyki..., s. 37-38.
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w ksigzce «Struktura rewolucji naukowychy, ktora wywolata ogromna dyskusje w
catym srodowisku naukowym na $wiecie, doprowadzita do wielu sporéw i zupetnie
nowych rozstrzygni¢¢ dotyczacych programéw badawczych i teorii naukowe;j.
Kuhn zakwestionowat wizje ewolucyjnych zmian zachodzacych w nauce [...]. Cho¢
nie doprecyzowal definicji terminu «paradygmat», na podstawie jego ksigzki i
kolejnych publikacji na temat udato si¢ jg sformutowac. Paradygmat to zbior pojec,
teorii i zatozen metodologicznych, zaakceptowanych w danym okresie
historycznym przez uczonych jako naukowe i dobrze wyjasniajace rzeczywistosc¢,
w obrebie ktorych sa prowadzone badania szczegélowe az do czasu, gdy zmiany
zachodzace w nauce powoduja pojawienie si¢ nowego paradygmatu”.

t42

Martyna Pryszmont™ zwraca z kolei uwage na to, ze ustanowiona przez Thomasa

Kuhna idea:

»stuzy nie tylko ustalaniu i porzadkowaniu nurtow wiedzy, lecz takze uswieca
granice myslenia, w tym wzorach uprawniania pedagogiki jako nauki o edukacji
cztowieka. Jednak ujmowanie terminu paradygmatu jako zrédta wiedzy wytacznie
naukowej i tworzonej przez Srodowiska odseparowane od $wiata extra muros, jest
znacznym uproszczeniem jego znaczenia [...]. Natomiast tgczenie metodologii i

sztuki [...] inicjuje kultura ponowoczesna.

Zatem w tym kontek$cie, uwzgledniajac specyfik¢ jakosciowych praktyk
badawczych, bazujgcych na autonomii podmiotu poznajacego, warto skupic si¢ na
poszerzaniu granic paradygmatow, anizeli catkowitej z nich rezygnacji. Oznacza to
wysitek budowania mostéw pomiedzy nimi w rozumieniu fgczenia wybranych ich
elementdw zaré6wno na poziomie ontologii, epistemologii, jak i metodyki badan.
By¢ moze takie podejscie otworzy przed podmiotem poznajgcym szanse tworczego

projektowania badan”.

Dorota Klus-Stanska®®, pokazujac roznice pomiedzy poszczegélnymi grupami
paradygmatow, podkresla istot¢ podejscia interpretatywno-konstruktywistycznego,
opisujac je jako:

,dialog, refleksja, indywidualizacja / program nauczania dostosowany do ucznia /

metody aktywne / uczenie si¢ dla osiggania negocjowanych celow / dobry

nauczyciel to nauczyciel refleksyjny i tworczy.

42 M. Pryszmont, Metodologia jako sztuka wyjscia. Podejscia badawcze i praktyki edukacyjne w
andragogicznych studiach nad macierzynstwem, Oficyna Wydawnicza Atut — Wroctawskie
Wydawnictwo Oswiatowe, Wroctaw, 2010, s. 21.
4 D. Klus-Stanska, Paradygmaty..., s. 37, 47-50.
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Jako opozycja do scjentyzmu/pozytywizmu pojawit si¢ konstruktywizm i zwigzany
z nim interpretatywizm. Przyj¢to w nim wazne zalozenia:

1. Zakwestionowano poglad, ze $wiat spoteczny jest identyczny ze §wiatem
przyrody, a w to miejsce przyjeto, ze jest §wiatem kultury i wartoSci.

2. Uznano, ze fakty nigdy nie sg «nagie», zawsze wynikaja z naszych nastawien,
uprzednich zatozen, a fakty spoleczne dodatkowo z przyjmowanych wartosci.

3. Zatozono, ze znaczenia, jakie nadajemy §wiatu, sg negocjowane spotecznie i
kulturowo oraz nie maja charakteru obiektywnego.

4, Przyjgto, ze celem nauk spotecznych nie jest dowodzenie, jakie co$ jest,
ale zrozumienie, jak ludzie my$la i dlaczego mysla, ze tak jest (Zybertowicz 1995).
Innymi stowy przyjeto, ze nie mozna mowié o poznawaniu obiektywnym, gdyz na
tak podstawowym poziomie jak postrzeganie zawsze widzimy to, co spodziewamy
sie¢ zobaczy¢. Konstruktywisci wiec, cho¢ nie majg watpliwosci, ze rzeczywisto$é
istnieje, przyjmujg, ze nasza wiedza o niej, wyobrazenia, pojecia, jakich do jej opisu
1 wyjasnienia uzywamy (takze na poziomie nauki), zawsze zaleza od naszych
wczesniejszych zatozen na jej temat, przyjetych definicji, wyobrazen, ale tez od
naszych oczekiwan, intencji, zamiardw, uznawanych warto$ci itd. Nie sa one
zupehie zindywidualizowane, a negocjowane w kulturze, nigdy jednak nie sg od tej

kultury niezalezne.

Cho¢ wszystkie odmiany konstruktywizmu sg zgodne co do pewnych zalozen, nie
mozna jednak zapominaé, Ze nie stanowi on spojnej, teoretycznie ujednoliconej
orientacji nawet w pojedynczych dyscyplinach naukowych, a jego wewnetrzne
zroznicowanie jest tak duze, ze trudno mowic jednym konstruktywizmie (Golebniak
2005; Raskin 2002; Wendland 2013). Zatozenia na temat natury poznania i
rzeczywisto$ci, nawet je$li nieuswiadamiane sobie wprost przez dydaktyka,
decyduja o tym, jaki model nauczania 1 uczenia si¢ uzna on
za sensowny 1 najlepszy. Rozumienie ksztatcenia ma zawsze swoje (przyjmowane
$wiadomie lub nie) uwarunkowania paradygmatyczne, a za uzywanymi pojeciami,

nawet jesli brzmig tak samo, kryja si¢ zalozenia tworzace uznawany obraz §wiata”.

Kluczowym staje si¢ wigc wskazanie, ze to wlasnie obraz konkretnego $wiata —

mikro$wiata edukatorek i edukatorow w Zwigzku Harcerstwa Polskiego — buduje

wymiar ontologiczny niniejszego badania w perspektywie interpretatywnej. W ujeciu

aksjologicznym dysertacja skupia si¢ na ukazaniu procesu uczenia (si¢) kadry w ZHP,

szczegOlnie w kontekscie postaw, wynikajacych z charakteru tej Organizacji. Chce

takze pozna¢ 1 zaprezentowa¢ postawy instruktorek i instruktoréw ZHP zajmujacych
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si¢ edukacja oso6b dorostych wzgledem uczestniczek 1 uczestnikow 1 praktyk

nakierowanych na (samo)rozwdj, (samo)wychowanie, (samo)doskonalenie. Przyjeta

orientacjg badawczg staje si¢ wigc opis przypadku (case study). Jego charakterystyke

(w poréwnaniu do innych orientacji badawczych) obrazuje ponizsza tabela.

Tabela 2. Analiza poréwnawcza jakoSciowych orientacji badawczych

Podejscie Punkt wyjscia Proces/przebieg Punkt docelowy
Etnografia Teren Rozumiejace Opis (portret)
uczestniczenie ~ w | kultury)
kulturze
Teoria Dziatania/ Wychwytywanie Teoria
ugruntowana  w | dosSwiadczenia/ wzoréw interakcji i | ugruntowana w
danych otwarte procesy doswiadczen  oraz | danych
ich analiza i synteza
(kodowanie) danych
Hermeneutyka Teksty Odczytywanie Interpretacje
znaczen, rozumienie
Badania Przezycia Doswiadczenie i | Pelny opis
fenomenologiczne | (fenomeny) (re)konstruowanie niezmienne;j
wspolne ludziom | fenomenu istoty  (esencji,
struktury) pojec¢
Heurystyka Pytanie  bedace | Poszukiwanie, Kreatywna
osobistym inkubacja, synteza
wyznaniem iluminacja,
badacza objasnianie 1 synteza
Case study Dane o jednostce/ | OTTR (observe, | Zrozumienie 1
systemie jako | think, test, revise) — | opisanie
catosci w | wnikliwa  zwrotna | mechanizmu
kontekscie analiza wszystkich | dziatania
dostepnych danych | jednostki/systemu
Badania Osobista narracja | Odkrywanie Zrozumienie 1
narracyjne osoby porzadku opisanie
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nadawanego mechanizmu

osobistemu dzialania
do$wiadczeniu 1 | jednostki/systemu
zdarzeniom

Zrédto: M. Nowak-Dziemianowicz, Walka o uznanie w narracjach. Jednostka i wspélnota w procesie
poszukiwania tozsamosci, Wydawnictwo Naukowe DSW, Wroctaw, 2016, s. 76, na podstawie: E.
Soroko, Poziom autonarracyjnosci wypowiedzi i uzytecznos¢ wybranych sposobow ich generowania,
Rozprawa doktorska napisana pod kierunkiem W.J. Paluchowskiego, Wydawnictwo Naukowe UAM,

Poznan, 2007

Danuta Urbaniak-Zajac wskazuje na kolejny watek istotny dla

metodologicznego rozumienia**:

»Obustronne powigzanie migedzy metoda badania a zbiorem zalozen
charakteryzujacych badang rzeczywisto$¢ powoduje, ze zakres rozwazan
metodologicznych bezwzglednie wykracza poza techniczny wymiar organizacji
badan. Zatozenia okre$lajace rzeczywisto$¢ (zalozenia ontologiczne) i sposob jej
poznawania (zatozenia epistemologiczne) tworza ramy, w ktérych sytuujg sie

analizy i interpretacje badacza oraz uzyskane wyniki”.

Zalozenia epistemologiczne niniejszej dysertacji w toku toczacego si¢ badania
przyjely sekwencj¢ KRYNAROZ, ktorego autorka jest Mirostawa Nowak-
Dziemianowicz. Wskazuje ona, ze kazdy etap (Krytyka — Narracja — Rozumienie —
Zmiana) moze zar6wno by¢ czes$cig procesu badawczego, ale i jego celem. Etapy te
definiuje w nastepujacy sposob*:

— »Krytyka rozumiana jako zdolno$¢ (kompetencja krytyczna) do
demaskowania niejawnych, ukrytych w badanych praktykach, relacjach czy
sytuacjach spotecznych dyskursow wiladzy, panowania czy dominacji pozwala
dostrzec i ustysze¢ narratora [...]. Tylko dzigki niej gtos narratora, bez wzglgdu na
miejsce, z ktorego dochodzi, bedzie dla nas styszalny, tylko dzigki niej zyskamy
naprawd¢ gleboki wglad w to doswiadczenie”.

- ,Narracja rozumiana szeroko, niezwykle szeroko. Jako narracyjna

tozsamos$¢, czyli zdolno$¢ do podtrzymywania pewnej narracji, pewnej historii o

4 D. Urbaniak-Zajac, Jakosciowa orientacja..., s. 39.
4 M. Nowak-Dziemianowicz, Walka o uznanie..., s. 25-28.
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«ja», mimo zmieniajgcych sie warunkow, sytuacji, dziejgcych si¢ wydarzen [...].
Narracja jest wigc dla mnie sposobem rozumienia $wiata, ludzi oraz ich
wzajemnych relacji”.
— »Rozumienie jest dla mnie zard6wno sposobem bycia w §wiecie, szczegdlnym,
bo wylacznie ludzkim rodzajem egzystencji, jak i celem wszelkiego ludzkiego
poznania. Rozumieé co$ znaczy znalez¢ si¢ samemu w innej sytuacji, niz wtedy,
kiedy si¢ nie rozumialo — uwaza Gadamer [...]. Rozumienie odnosi si¢ w takim
samym stopniu do «ja» jak i do kategorii Innego. Ma wi¢c takze wazny wymiar
relacyjny [...]. Doswiadczenie Innego pozwala mi zrozumie¢ modj wlasny Swiat,
ktory konstytuuje si¢ we wzajemnos$ci porozumienia z innymi. Dzigeki rozumieniu
Innego rozumiem siebie”.
- »Zwienczeniem, ostatnim etapem tej sekwencji jest zmiana: zmiana sytuacji
cztowieka, grupy, wspoélnoty, instytucji bedacej w opresji, nieradzacej sobie,
wykluczonej, skazanej na porazke badz niepowodzenie. Zmiana edukacji, szkoty,
nauczyciela. Zmiana relacji migedzy ludzmi na bardziej satysfakcjonujace i
prorozwojowe, sprawiedliwe i emancypacyjne, taktujace ludzi jako rownoprawne
podmioty”.
Jednoczesnie cato§¢ koncepcji autorka wienczy stowami: ,,Zdolno$¢ do zmiany
instytucji, relacji, zachowan innych ludzi (a wigc wszystko, co stanowi istote
wychowania jako praktyki spotecznej oraz co jednoczesnie jest przedmiotem
pedagogiki jako dyscypliny naukowej) staje si¢ mozliwa dzigki zaproponowanej
przeze mnie sekwencji: krytyce jako kompetencji oraz postawie wobec spotecznego
$wiata, narracji jako sposobie traktowania innych, ich losu, zachowan, ich pracy nad
wlasng tozsamos$cig, rozumienia jako sposobie bycia w $wiecie oraz celu
prowadzonych badan, opisow i interpretacji”. Ponizej bede opisywal, w jaki sposob
pozna(wa)nie mikroswiatow edukatorek 1 edukatorow ,dzialo si¢” za pomocag
KRYNAROZ. Krytyka byla czyms, co towarzyszylo moim praktykom 1 w efekcie
czego postanowitem zadawa¢ pewne pytania i dowiadywac si¢ konkretnych rzeczy.
Wynikata wprost z przed-rozumienia, z gadamerowskiego ,,uprzedzenia” — 0 tym, jak
wyglada proces edukacyjny os6b dorostych w ZHP. Skad mialem je w sobie jako autor
tej dysertacji? Stad, ze sam jestem edukatorem w Organizacji, skupiajagcym si¢ na
pracy nad rozwojem os6b dorostych. Aby lepiej zrozumie¢ te uprzednia wiedze,

poshuze sie mysla spisang przez Danute Urbaniak-Zajac*®:

46 D. Urbaniak-Zajgac, Przygotowania i prowadzenie badarn jakosciowych, w: Pedagogika. Podrecznik
akademicki, red. Z. Kwiecinski, B. Sliwerski, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa, 2021, s. 461.
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,»Cztowiek nie moze obserwowac i rejestrowac wszystkiego, zawsze dokonuje — z
reguly nieswiadomego — wyboru, ktory jest sterowany jaka$ uprzednia wiedza.
Mozliwo$¢ poznania rozpoczynajacego si¢ «od niczego», kwestionuje
hermeneutyka, argumentujac, ze wyjsciowa wiedza podmiotu jest warunkiem
poznawania. Hans-Georg Gadamar jeden rozdziatl swojego podstawowego dzieta
zatytutowal: «Uprzedzenia jako warunki rozumienia»*’. Stowu «uprzedzenie»
przypisuje si¢ zwykle negatywne znaczenie, dla Gadamera oznacza ono wiedzg
uprzednia. Relacja miedzy przed-rozumieniem, czyli wiedzg wyjSciowa, uprzednia,

a rozumieniem ma postaé¢ kregu hermeneutycznego™.

Krytyka ta zostala wzmozona wlasnie poprzez kolejne narracje osob (wywiady
czeSciowo ustrukturyzowane), z ktorymi miatem okazje prowadzi¢ badanie. Ich
przekaz doprowadzit mnie do rozumienia (studium przypadku wspartego przez prace
réznych badaczek i badaczy nauk spotecznych i humanistycznych), az do zmiany —

ktorej nadziei upatruje w prowadzonym badaniu (ale nie tylko w nim).

1.2. O problemie badawczym i o pytaniach badawczych

Charakteryzujac to, jak ma wyglada¢ moja dysertacja, zalezalo mi na tym, by
przyjeta postaé eksploracyjng, deskryptywna, a wiec oparta na doswiadczeniach oséb
badanych 1 ukazujaca ich perspektywe, a w efekcie moje jej rozumienie 1 interpretacje.

Jej gtowne cele to:

zarysowanie mikro§wiatow edukatorek i edukatorow w ZHP, ktore i

ktorzy pracuja z osobami dorostymi nad ich rozwojem w Organizacji,

— zrozumienie i opisanie mechanizmow uczenia (si¢) w ZHP i zestawienie
ich z aktualng wiedza pedagogiczna,

— zrozumienie i opisanie sposobow uczenia (si¢) osob dorostych w ZHP
oraz zestawienie ich z aktualng wiedzg andragogiczna,

— rozpoznanie i opisanie podejscia do osob dorostych w ZHP w ujeciu

aksjologicznym — z perspektywy postaw, wartosci 1 relacji.

4 H.-G. Gadamer, Prawda i metoda. Zarys hermeneutyki filozoficznej, thum. B. Baran, Wydawnictwo
Naukowe PWN, Warszawa, 2013, s. 382-400.
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Po okresleniu celow pracy, istotne stato si¢ zarysowanie problemu badawczego.

O tym, jak wyglada ten proces, pisze Uwe Flick*®:

,»Okreslenie wlasnych zainteresowan badawczych oraz perspektywy badawczej to
niezbedne kroki w tym procesie, jednak w wigkszosci przypadkéw sa one zbyt mato
precyzyjne, aby na ich podstawie opracowaé narzgdzia badawcze [...], a takze
uzyska¢ na koncu zestaw czytelnych i istotnych danych [...]. Moje wtasne
doswiadczenia jako badacza, a jeszcze bardziej jako zwierzchnika lub konsultanta
innych badaczy, dowodza, w jakim wielkim stopniu sukces badania zalezy od jasno
i dobitnie zadanego pytania badawczego. Przesadza ono, co jest wazne (jakie dane
nalezy zebraé, jakie ich aspekty podda¢ analizie itd.), a tym bardziej — co jest

niewazne i powinno zosta¢ pominigte”.

Chcac wigc sprosta¢ temu zadaniu — jak opisuje Uwe Flick — nielatwemu,
zdecydowatem si¢ na skonstruowanie ponizszego problemu badawczego: Jak wyglada
edukacja osob dorostych w ZHP w kontekstach warto$ci w ZHP, aktualnej wiedzy

pedagogicznej, andragogicznej?
Na podstawie powyzszego problemu badawczego okreslitem pytania badawcze:

— Jak w Zwiazku Harcerstwa Polskiego wyglada proces edukacji 0s6b
dorostych?

— Kto decyduje o tym jak wyglada proces edukacyjny oso6b dorostych w ZHP?

— Z jakich koncepcji pedagogicznych 1 andragogicznych czerpie praktyka
edukacyjna osob dorostych w ZHP?

— Jakie postawy sg istotne w edukacji 0sob dorostych w ZHP?

— Jakie role pelnig edukatorki 1 edukatorzy w procesie uczenia (si¢)?

— Jakie role pelnig uczestniczki 1 uczestnicy w procesie uczenia (si¢)?

— Jakie sa migdzy nimi relacje?

Tak skonstruowane pytania nie tylko daty mi szans¢ na to, by moc poznac¢ 1 opisac
mikro§wiaty edukatorek 1 edukatorow w ZHP, ale takze do tego, by rozpocza¢ z nimi

roZmowy.

8 U. Flick, Projektowanie badania jakosciowego, thum. P. Tomanek, Wydawnictwo Naukowe PWN,
Warszawa, 2012, s. 51.
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1.3. O osobach badanych i o0 wywiadzie cz¢sciowo ustrukturyzowanym

Do badania zaprositem osoby, ktérych doswiadczenie w Organizacji, w tym
doswiadczenie edukacji 0sob dorostych, bedzie moglo postuzy¢ za przedstawienie, jak
w Zwiazku Harcerstwa Polskiego wyglada uczenie (si¢) dorostych. W badaniu wzigto
udziat 12 osob posiadajacych najwyzsze uprawnienia w Organizacji do tego, by uczy¢
dorostych — czyli harcmistrzynie i harcmistrzowie ze Ztotymi Odznakami Kadry
Ksztatcacej (jest ok. 90 takich osob w calym ZHP). Co wazne z perspektywy roznych
aspektow tej pracy — wszystkie te osoby pehity lub petnig funkcje we witadzach
roznych szczebli Organizacji. 9 0séb petnito lub petni funkcj¢ szefowej/szefa zespotu
szkoleniowego na poziomie wojewddztwa (choragwi), a pozostate 3 w szefostwie

Centralnej Szkoty Instruktorskie;j.

Bioragc pod uwage, ze uzyskiwalem zgody wszystkich os6b na nagrywanie i
przetwarzanie danych do celow badawczych, moge postugiwaé si¢ nimi do celow
zrealizowania tego projektu badawczego. Nie pytatem uczestniczek i uczestnikow
badania o zgode¢ na podawanie personaliow, dlatego zdecydowatem si¢ na nadanie im
innych imion. Zdecydowalem si¢ na skorzystanie z greckich postaci. Postuzytem sie
akurat tymi, ze wzgledu na dwie wazne inspiracje. Pierwsza byto wskazanie przez
Bogustawa Sliwerskiego, ze mys$l Roberta Baden-Powella (tworcy skautingu)
powstala na bazie filozofii Epikteta (greckiego przedstawiciela stoicyzmu)*®. Po
drugie, gdy zdecydowatem si¢ na ujecie 1. Rozdzialu pracy jako Metodologicznego
Kosmosu, uswiadomitem sobie, ze moje pierwsze skojarzenie z kosmosem to gwiazdy
1 ich konstelacje, ktore swoje nazwy réwniez czerpig z mitologii greckiej. To dlatego
kazda z badanych os6b otrzymata ode mnie przydomek na podstawie pozytywnych
skojarzen z konkretnymi greckimi postaciami. Dane dotyczace osob badanych

zebralem w ponizszej tabeli.

0 B. Sliwerski, Teoretyczne i empiryczne..., s. 181-182.
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Tabela 3. Narratorki i narratorzy badania

Laczny czas
Data i czas Data i czas
Osoba badana wywiadu z osoba
wywiadu 1 (2024) | wywiadu 2 (2025)
badana
12.02.2024 8.03.2025
REJA 1:51:42
1:43:21 8:21
21.02.2024 8.03.2025
NIKE 1:18:45
1:13:40 5:05
23.03.2024 18.03.2025
LITAI 2:38:38
2:00:21 38:17
24.02.2024 22.02.2025
ATENA 1:21:56
1:00:14 21:42
24.02.2024 18.03.2025
TEMIDA 1:29:37
1:11:37 18:00
25.02.2024
TEJA - 1:06:25
1:06:25
26.02.2024 8.03.2025
HEBE 48:06
43:06 5:00
26.02.2024 23.03.2025
HEFAJSTOS 1:44:54
1:18:05 26:49
27.02.2024 8.03.2025
HESTIA 1:02:28
56:49 5:39
20.03.2024 8.03.2025
HERA 1:05:25
1:00:28 4:57
27.03.2024 19.03.2025
PROMETEUSZ 2:13:56
1:29:22 44:34
27.03.2024
GAJA - 47:42
47:42

Zrédto: opracowanie wlasne na podstawie materiatu badawczego
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Jak wida¢ powyzej, z wigkszoscig badanych udato mi si¢ porozmawia¢ dwukrotnie —
raz w 2024, drugi raz w 2025 r. w podobnej porze. Lacznie badania te daly mi bez
mata 16 godzin materiatu badawczego. Dos$¢ sporo czasu zajetlo mi wigc

transkrybowanie danych. Graham Gibbs, opisujac ten proces®, pokazuje, iz:

»lranskrypcja, szczegdlnie nagran wywiadoéw, wigze si¢ ze zmiang formatu danych,
a co za tym idzie — wymaga rozwazenia kwestii doktadnosci, wiernosci i stopnia
interpretacji [...]. Ostatecznie nie chodzi przeciez o to, zeby dana transkrypcja byta
jak najbardziej doktadna, ale o to, zeby stanowita rzetelna prob¢ uchwycenia
pewnych waznych aspektow wywiadu. Nie obejdzie si¢ przy tym bez pytania, jak
przetozy¢ mowe na tekst. Bardzo maty odsetek ludzi w potocznej mowie wyraza si¢
w sposéb w pelni gramatyczny, trzeba zatem zawsze zdecydowac, jaka czg$é

faktycznej konwersacji powinna zosta¢ poddana transkrypcji”.

To szczegdlnie istotna kwestia, bowiem wszystkie osoby badane zaréwno sg osadzone
w Organizacji (zdobycie ich do§wiadczenia i uprawnien zajmuje kilka lub kilkanascie
lat), a ponadto znane mi wcze$niej. Oznacza to, ze podczas wywiadow postugiwaty
si¢ czesto sloganami i kodem jezykowym, ktéry z jednej strony skracat czas
wywiadow dla mnie jako badacza, a z drugiej komplikuje rozumienie dla oséb
niezwigzanych z Organizacjg. Dlatego wlasnie tak wazne jest rozumienie i

interpretowanie tych narracji.

Prowadzone wywiady mialy charakter czeSciowo ustrukturyzowany. Steinar

Kvale opisuje go tak:

»Wywiad czgSciowo ustrukturyzowany — posiada scenariusz w postaci zagadnien,
ale pozwala na dowolng kolejno$¢ zadawanych pytan oraz na pytania dodatkowe,

w razie potrzeby rozwinigcia wypowiedzi respondenta”.

Ten konkretny sposob prowadzenia wywiaddéw z jednej strony pozwolit mi na to, by
zada¢ konkretne pytania w danym obszarze, ktory byl dla mnie istotny, a z drugiej
strony — prowadzi¢ rozmowe o charakterze swobodnym, po trochu uktadanym réwniez
przez osoby przeze mnie badane. To swoiste partnerstwo w rozmowie stalo si¢

szczegblnie istotne, bowiem jest rowniez cecha samej praktyki edukatorek i

% G. Gibbs, Analizowanie danych jakosciowych, thum. M. Brzozowska-Brywczynska, Wydawnictwo
Naukowe PWN, 2011, s. 36-37.
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edukatorow w ZHP. Pytania, ktore zadawatem, to pytania badawcze z poprzedniego

podrozdziatu, jednak zadawane w jezyku moich narratorek i narratoréw.

Tak zebrany material pozwolit mi na przystgpienie do kolejnego etapu
odkrywania mikro$wiata edukatorek i1 edukatorow — do badania na podstawie

zbiorowego studium przypadku.

1.4. O zbiorowym studium przypadku

Henryk Mizerek tak opisuje czym jest i jakie sg studia przypadkow®::

., W klasyfikacji opracowanej przez R. Stake’a®? wyrdznione zostaly trzy rodzaje
studium przypadku — autoteliczne, instrumentalne i zbiorowe. Autoteliczne studium
przypadku podejmuje si¢ w celu doglebnego poznania konkretnego przypadku.

Wybiera si¢ przypadek, bo jest on ciekawy sam w sobie [...].

W instrumentalnym studium przypadku sam przypadek ma rol¢ pomocniczg —
dobiera go si¢ dlatego, ze jest ilustracjg jakiego$§ waznego, z punktu widzenia
badacza, problemu. Przypadek «utatwia zrozumienie czego$ poza nim samymy
(Stake, 1997, s. 123) — jego holistyczna, uwzgledniajaca wicle perspektyw
teoretycznych oraz punktow widzenia, analiza umozliwia wglad i zrozumienie

jakiego$ waznego problemu edukacji — np. kwestie¢ rownos$ci szans edukacyjnych

[.].

W zbiorowym (wielokrotnym) studium przypadku, po to by jeszcze lepiej — niz w
studium instrumentalnym — zrozumie¢ badane zjawisko, analizuje si¢ nie
pojedynczy przypadek, lecz calg ich serie. Jak podkresla R. Stake — «nie jest to
badanie zbioru przypadkéw, lecz instrumentalne studium przypadku rozciggnicte
na kilka przypadkow» (1997, s. 124). Przyktadem nowszych zastosowan takiego

rozwigzania w badaniach edukacyjnych sg badania nad kulturg szkoty”.

Tak wigc niniejsza praca opiera si¢ wlasnie na zbiorowym studium przypadku, ktore
skupia si¢ wlasnie na konkretnym problemie — opisywanym w tym rozdziale jako

problem badawczy. A zatem zbiorowe studium przypadku, z ktorym mamy tu do

5L H. Mizerek, Studium przypadku w badaniach nad edukacjq. Istota i paleta zastosowan, ,,Przeglad
Pedagogiczny”, nr 1/2017.

52 R.E. Stake, Studium przypadku, w: Ewaluacja w edukacji, red. L. Korporowicz, Oficyna Naukowa,
Warszawa, 1997, s. 123-124.
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czynienia wynika z potrzeby zrozumienia i opisania mikro§wiatow edukatorek i

edukatoréw w Zwigzku Harcerstwa Polskiego.

1.5. W optyce autora

Dla mnie — jako autora tej pracy — bedacego po raz pierwszy w roli badacza,
najwazniejszym motywem pisania tej dysertacji jest motyw osobisty. Tak, jak badane
przeze mnie osoby, i ja jestem harcmistrzem ZHP posiadajagcym najwyzsze
uprawnienia do tego, by wspiera¢ edukacje osob dorostych w ZHP. Korzystam z tych
uprawnien nie tylko jako szef choraggwianego (wojewodzkiego) zespotu, ale takze jako
obecny i byly cztonek wladz ZHP oraz byly komendant Centralnej Szkoty
Instruktorskiej ZHP.

Impulsem do napisania tej pracy bylo kilka sytuacji, w ktérych pozostawatem z
poczuciem, ze edukatorki i edukatorzy w ZHP jakby odwieszali na przystowiowy
wieszak swoje postrzeganie, swoja perspektywe, swoj dorobek, a otulali si¢ zapisami,

standardami, wymaganiami, zupelnie bezkrytycznie.

Drugim z kolei waznym momentem byt ten, w ktorym zostatem nauczycielem
akademickim. Stojac przed nowym zadaniem przygotowania do zawodu pielggniarek
1 pielgegniarzy, u§wiadomilem sobie, ze moj poziom wiedzy w zakresie pracy z
osobami dorostymi jest na nizszym poziomie nizbym sobie tego zyczyt. Rowniez na

niwie doswiadczen w Organizacji zaczalem odczuwac to coraz mocnie;.

Te dwa ,,ukucia” daty mi perspektywe konieczno$ci zbadania jak w takim razie
wyglada uczenie (si¢) oso6b dorostych oraz jak zwiekszy¢ mozliwo$¢ udziatu
edukatorek i edukatorow w tym procesie — ale udziatu kreatywnego, dostosowanego
do osob, tworzonego w jakim$ kontekscie, przepelnionego inicjatywag edukatorek 1

edukatordéw z jednej strony, a z drugiej — uczestniczek i uczestnikow tego procesu.

Te dwie perspektywy znajduja swoje zastosowanie w naukach spotecznych. Np.
Ireneusz Sadowski, piszac o spojrzeniu na instytucje®® (a taki charakter ma rowniez
opisywana przeze mnie w badaniu Organizacja), wskazuje na dwa podejscia —

instytucjonalne (zwigzane z organizacja, z jej bytem, z jej naturg i jej wptywem na

531, Sadowski, Wspdoiczesne spojrzenie na instytucje: ewolucja pojeé, problem modelu aktora i poziomy
analizy instytucjonalnej, ,,Przeglad Socjologiczny”, 2014, nr 3, t. 63.
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osobe) oraz indywidualne (wynikajace z potrzeb osoby, z jej pragnien, jej mozliwosci,
zdolnosci, zaangazowania, praktyki, dzialania). Rowniez moje ,,ukucia” maja te dwa
wymiary — impuls dotyczacy podporzadkowania si¢ Organizacji to wtasnie aspekt
instytucjonalny, za$§ moja osobista potrzeba rozwoju w kierunku wzmocnienia

kompetencji edukacyjnych wzgledem oséb dorostych — to perspektywa indywidualna.

I, cho¢ praca w dalszej mierze nie bedzie miata charakteru autoetnograficznego,
to moja perspektywa jako badacza ma tutaj rowniez swoje znaczenie — w stawianym
problemie, w zadawanych pytaniach, w konkretnym rozumieniu i interpretowaniu

narracji os6b badanych.
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ROZDZIAL 2. O ZWIAZKU HARCERSTWA POLSKIEGO

Rozdziat, ktory bedzie przedstawiat Organizacje, jaka jest Zwigzek Harcerstwa
Polskiego, jest rozpoczgciem badawczej czesci niniejszej dysertacji. Opisujac byt,
jakim jest ZHP, jego zasady, jego cele, to jaki jest i jaki zaktada, ze jest, stanowi wazny
element tego badania. Dlaczego decyduje si¢ na taka formute, w ktorej juz na samym
poczatku oddaje glos osobom badanym? Bo to one wspottworza t¢ Organizacje,
pracujac na jej rzecz, narzecz innych, ktérzy z nimi w niej s3. Metoda, ktorg postuguje
si¢ przy tej syntezie, jest Krytyczna Analiza Dyskursu. Mirostawa Nowak-
Dziemianowicz pisze o niej, wskazujac, ze daje ona mozliwos¢ zbadania tego, jak
operacjonalizuja si¢ przekonania w réznych elementach spolecznego $wiata®.
Podazajac za moja Mentorka, przyjmuj¢ wiec perspektywe dyskursywna, by poddac
refleksji krytycznej praktyki w ZHP. Uwazam, Ze najlepszym ku temu sposobem jest
wiec przedstawienie roznych perspektyw — od legislasyjno-statutowych, przez
rozumienie nauk spotecznych, na perspektywie narratorek i narratoro6w skonczywszy.
Rozdziat ten bedzie proba odpowiedzi na dwa sposrod pytan badawczych: Jak w
Zwiazku Harcerstwa Polskiego wyglada proces edukacji osob dorostych? Kto
decyduje o tym jak wyglada proces edukacyjny oséb dorostych w ZHP?

Aby przyblizy¢ i wyjasni¢ zjawisko, jakim jest proces uczenia (si¢) osOb
dorostych w Zwiazku Harcerstwa Polskiego, kluczowe jest przyblizenie charakteru tej
studziesigciotysiecznoosobowej  organizacji®.  Krystyna  Stech®  podkresla
polikategorycznos$¢ harcerstwa, ,,co wynika z niemoznos$ci jednoznacznego okreslenia
istoty tak zlozonego 1 wielowymiarowego fenomenu, jakim jest harcerstwo”.
Bogustaw Sliwerski®’ zaznacza, ze proba ,,uchwycenia harcerstwa w calej jego istocie
sprawia, ze zanika wglad w to, co stanowi o jego szczegolnej cesze, jaka jest wlasnie
swoisto$¢ wychowania posredniego”, a ,,rozprawy na temat tego, czym jest skauting,
czym harcerstwo, nie dajg odpowiedzi na pytanie, czym jest skautowe czy harcerskie

wychowanie”, konkludujac swoj artykut stowami: ,,Czeka nas zatem podj¢cie badan,

% M. Nowak-Dziemianowicz, Pedagogika dyskursywna — nadzieje i mozliwosci, w: Pedagogika.
Zakorzenienie i transgresja, red. M. Nowak-Dziemianowicz, P. Rudnicki, Wydawnictwo Naukowe
DSW, Wroclaw, 2011, s. 317.

% Wydzial Komunikacji i Promocji GK ZHP, Zobacz jak wyglgda Harcerstwo Drzisiaj, Zwiagzek
Harcerstwa Polskiego - Gtéwna Kwatera, Warszawa, 2023, str. 5.

5 K. Stech, Spofeczny zasieg metodyki harcerskiej, w: Na tropach harcerskiej metodyki. 100 lat
harcerstwa polskiego, red. G. Mitkowska, K. Stech, Oficyna Wydawnicza Uniwersytetu
Zielonogorskiego, Zielona Gora, 2011.

57 B. Sliwerski, Wyjgtkowosé fenomenu harcerskiego wychowania, ,Interdyscyplinarne Konteksty
Pedagogiki Specjalnej”, 2018, nr 21.
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w ktorych uwzgledniono by wieloaspektowy 1 interdyscyplinarny charakter

posredniego wychowania”.

Wedhig Statutu ZHP®®, Organizacja ta jest ,,0g6lnopolskim, patriotycznym
stowarzyszeniem i prowadzi dzialalnos$¢ pozytku publicznego”. Co to oznacza? Prawo

o stowarzyszeniach® okres§la w swoich przepisach:

»Art. 2. 1. Stowarzyszenie jest dobrowolnym, samorzagdnym, trwalym zrzeszeniem

o celach niezarobkowych.

2. Stowarzyszenie samodzielnie okresla swoje cele, programy dzialania i struktury

organizacyjne oraz uchwala akty wewnetrzne dotyczace jego dziatalnosci.

3. Stowarzyszenie opiera dzialalno§¢ na pracy spotecznej swoich cztonkéw. Do
prowadzenia swych spraw stowarzyszenie moze zatrudnia¢ pracownikoéw, w tym

swoich cztonkow.”
Z kolei Ustawa o dziatalno$ci publicznej i o wolontariacie® okresla, ze:

»Art. 3. 1. Dzialalno$cig pozytku publicznego jest dziatalno$¢ spotecznie uzyteczna,
prowadzona przez organizacje pozarzgdowe w sferze zadan publicznych

okre§lonych w ustawie.
2. Organizacjami pozarzadowymi sa:

1) niebedgce jednostkami sektora finansoOw publicznych w rozumieniu ustawy z
dnia 27 sierpnia 2009 r. o finansach publicznych lub przedsi¢biorstwami,
instytutami badawczymi, bankami i1 spotkami prawa handlowego bedgcymi

panstwowymi lub samorzgdowymi osobami prawnymi,
2) niedziatajace w celu osiagnigcia zysku

— osoby prawne lub jednostki organizacyjne nieposiadajace osobowosci prawnej,
ktorym odrebna ustawa przyznaje zdolno$¢ prawng, w tym fundacje i

stowarzyszenia.”

Najwazniejszy dokument Organizacji w par. 2. odpowiada na te zapisy,
okreslajac, ze ,,ZHP jest dobrowolnym stowarzyszeniem otwartym dla wszystkich bez

wzgledu na pteé¢, pochodzenie, ras¢ czy wyznanie badz jego brak”, a takze, ze ,,jest

58 Statut ZHP, 2022.

% Ustawa z dnia 7 kwietnia 1989 r. Prawo o stowarzyszeniach. Dz. U. 1989 Nr 20 poz. 104.

80 Ustawa z dnia 24 kwietnia 2003 r. o dziatalno$ci pozytku publicznego i o wolontariacie. Dz. U. 2003
Nr 96 poz. 873.

31



stowarzyszeniem apolitycznym, niezaleznym ideowo 1 organizacyjnie od partii,

ruchoéw i organizacji o charakterze politycznym’L,

Henryk Kretek® podkresla, ze jednym z kluczowych elementéw dla koncepcji
spoteczenstwa obywatelskiego jest m.in. fakt istnienia dobrowolnych stowarzyszen.
Te (i inne) grupy tworza wilasne ,,dojrzate tozsamosci spoteczne”, zachowujac obrany
system wartosci. Innymi waznymi kwestiami dla tej koncepcji sa np. aktywnosci
spoteczne o nacechowaniu indywidualnym lub zbiorowym. Nawigzuje tym samym do
Heglowskiej dialektyki idei procesu realizacji absolutu (,,ducha $wiata”), ktory
zmierza do u§wiadomienia sobie wlasnej wolnoéci®, co mozliwe staje si¢ dzieki m.in.
spotecznym relacjom i dziataniu spotecznych instytucji. Te relacje 1 instytucje stajg si¢

wiec swoistg droga do celu, jakim jest pogodzenie intereséw jednostek 1 ogotu.

Tomasz Huk® przedstawia jak ,,edukacja obywatelska instruktoréw harcerskich
ukierunkowana jest na ksztattowanie ludzi dojrzatych, o§wieconych, swiadomych i
odpowiedzialnych. Osoby takie nie kieruje si¢ emocjami — racjonalizuja swe dzialania
1 podejmuja decyzje w kontek$cie swojej wiedzy «myslac wedlug warto$ci.
Instruktorskie postawy, ktére powinny by¢ wynikiem ksztalcenia, to trwata dyspozycja
do dziatan, kierowana warto$ciami. Wiedza i umiejetnos$ci stajg si¢ tu instrumentem
realizacji systemow wartos$ci, ktore przyjmowane s3 w ZHP za paradygmat. W tym
sensie nan sklada si¢ Przyrzeczenie 1 Prawo harcerskie, ktore sens realizowany jest w

spoleczenstwie obywatelskim i poprzez to spoleczenstwo”.
Dla zrozumienia wartosci, jaka niesie ZHP, istne sg takze zapisy par. 3 Statutu®®:

»1. Misja ZHP jest wychowywanie mlodego cztowieka, czyli wspieranie go we

wszechstronnym rozwoju i ksztattowaniu charakteru przez stawianie wyzwan.

2. ZHP wychowuje miodych Iludzi na prawych, aktywnych, zaradnych i

odpowiedzialnych obywateli w duchu wartoséci zawartych w Prawie Harcerskim.

3. Podstawg wychowania w ZHP sg normy moralne, wywodzace si¢ z

uniwersalnych, kulturowych i etycznych warto$ci chrzescijanstwa. ZHP uznaje

®! Statut...

2 H.A. Kretek, Teorie a koncepcja spoteczeristwa obywatelskiego, w: Edukacja obywatelska dorostych
a spoleczenstwo obywatelskie, red. D. Gierszewski, H.A. Kretek, Wydawnictwo Panstwowej Wyzszej
Szkoty Zawodowej w Raciborzu, Raciborz, 2015, s.55-57.

88 G.W.E. Hegel, Fenomenologia ducha, ttam. S.F. Nowicki, Wydawnictwo Aletheia, Warszawa, 2023,
s. 123-124.

8 T. Huk, Edukacja obywatelska..., s. 181-186.

6 Statut ZHP...
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prawo kazdego cztonka Zwiazku do osobistego wyboru systemu wartosci

duchowych.
4. Za gtowne cele swojego dziatania ZHP uznaje:

1) stwarzanie warunkéw do wszechstronnego, intelektualnego, spotecznego,

duchowego, emocjonalnego i fizycznego rozwoju cztowieka,

2) nieskrepowane ksztaltowanie osobowosci cztowieka odpowiedzialnego, przy
poszanowaniu jego prawa do wolnosci i godnosci, w tym wolnos$ci od wszelkich

natogéw,

3) upowszechnianie i umacnianie w spoteczenstwie przywigzania do wartosci:
wolnosci, prawdy, sprawiedliwosci, demokracji, samorzadnosci,

rOwnouprawnienia, tolerancji i przyjazni,

4) stwarzanie warunkow do nawigzywania 1 utrwalania silnych wiegzi

mie¢dzyludzkich ponad podziatlami rasowymi, narodowo$ciowymi i wyznaniowymi,

5) upowszechnianie wiedzy o $wiecie przyrody, przeciwstawianie si¢ jego
niszczeniu przez cywilizacj¢, ksztaltowanie potrzeby kontaktu z nieskazona

przyroda.”

Dalej w Statucie ZHP znajdziemy informacje niezbedne dla zrozumienia istoty
opisywanego problemu badawczego. Dotyczy to Harcerskiego Systemu
Wychowawczego, stosowanego zaréwno wzgledem wychowankow, jak 1

wychowawcow Organizacji:

»§ 4

3. ZHP realizuje swoje cele oraz prowadzi dziatalno§¢ wychowawczg opartg na

metodzie harcerskiej takze w$rdd osob niezrzeszonych w ZHP.

§5
1. Metoda harcerska to sposob dziatania odznaczajacy si¢:

— pozytywnoscia,

— indywidualnoscia,

— wzajemnoscig oddzialtywan,

— dobrowolnos$cig i §$wiadomoscia celow,
— posrednios$cia,

— naturalnoscia,
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bedacy jednocze$nie systemem wspierania samorozwoju zuchdw, harcerzy i

instruktoréw przez:

— Przyrzeczenie i Prawo,
— uczenie w dzialaniu,
— uczestnictwo w matych grupach,

— stale doskonalony i stymulujacy program.

2. ZHP realizuje cele przez harcerski system wychowawczy rozumiany jako jednos$¢
zasad harcerskiego wychowania, metody i programu, w ktorym istotna rolg odgrywa

osobisty przyktad instruktora.
3. Zasady harcerskiego wychowania to: stuzba, braterstwo, praca nad soba.”

Tak zapisane podstawy funkcjonalnosci tej organizacji (czasem okreslanej
mianem ,formacji”’) sktadaja si¢ na obraz Zwigzku Harcerstwa Polskiego jako
przestrzeni, w ktorej najwigksze znaczenie nabiera wychowanie, rozumiane jako
wspieranie wszechstronnego rozwoju i pozwalajace na ksztaltowanie charakteru
(Misja ZHP) czy osobowosci (2. cel dziatania ZHP) — tak wychowankdéw organizacji
(zuchow, harcerzy), jak 1 oso6b dorostych wspierajacych zachodzenie procesu
wychowawczego w Organizacji (instruktorzy). Metoda Harcerska opisywana w
Statucie ZHP jednoczes$nie jest adresowana w kierunku dzieci, mtodziezy i oséb
dorostych (,,...bedacy jednocze$nie systemem wspierania samorozwoju zuchow,
harcerzy 1 instruktorow...”). Wchodzi ona w sklad Harcerskiego Systemu
Wychowawczego, w ktérym podkreslona jest rola osobistego przyktadu instruktorki 1

instruktora.

To w jaki sposéb w Organizacji udaje si¢ (lub nie — na koncu tych procesow
jest w koncu cztowiek, ktory umie sobie poradzi¢ z dang sytuacjga lub nie)
realizowac te zatozenia wzgledem osob dorostych — majacych tworzy¢ warunki do
realizacji tak $wiattych idei, jest wlasnie przedmiotem moich badan. Opisuje¢ to w
podrozdziale dot. praktyki/praxis. Tam wskazuj¢ na konkretne kategorie istotne
dla praktyki dziatania moich rozméwczyn i rozmoéwcdw. Jedna z nich, pokazuje

jak duzym pigtnem staje si¢ czasem charakter tej Organizacji.

GAJA: ,,W pracy z kadrg bardzo wazna jest uwazno$¢ na ludzi, bo mam wrazenie, ze
Organizacja cz¢sto, zapewne w dobrych intencjach, wprowadza rozwiazania, ktore sa
gwaltem na ich osobowosci. Ja widze, ze musze ludzi przekonywac¢ do réznych procedur,

ktorych musimy przestrzegac, do ktorych czgsto sama nie jestem przekonana. Mysle, ze taka
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mechaniczno$¢ i strukturalne podejscie zabija to, co w harcerstwie jest najwazniejsze —
RADOSC TWORZENIA. Gdy harcerstwo staje si¢ odtworcze, jest dobre dla tej «$redniej»,
a w ogole nie bierze pod uwage ludzi, ktorzy sobie nie radzg, ani tych, ktérzy chcieliby «is¢
dalej». Tworzy jeden model myslenia, wedtug mnie nie tego powinno uczy¢ harcerstwo. Z
jednej strony mamy opisane jakiego czlowieka wychowujemy i ze ma on dazy¢ do
samorozwoju, a z drugiej Organizacja wprowadza bardzo wiele elementow, ktore ograniczajg

ten rozwdj. Czuje to tez wzglgdem siebie. Czasem si¢ w tej Organizacji dusze”.

Podobny poziom ,,pekni¢¢” (cho¢ z mniejszym tadunkiem rozgoryczenia) na
przyktadzie ZHP dostrzegat Zbigniew Kwiecinski®®. Autor pokazuje w nim zwiazane

Z ponowoczesnoscia ,,przejscia:

— od przedteoretycznego powtarzania wzoréw 1 fragmentaryzacji
$wiadomosci do krytyczno-hermeneutycznego zrozumienia siebie, swojej
dziatalno$ci, uporzadkowania zalozen 1 jezyka pola problemowego,
systematyzacji uprawianego dyskursu oraz do mys$lenia holistycznego;

— od modelu transmisji do modelu komunikacji i dialogu edukacyjnego;

— od przygotowania do przysztych rol do przezywania tu i teraz, od wdrazania
w role w obrebie status quo do rozwoju kompetencji i zaangazowania w
zmiang;

— od panowania do ugody i harmonii z przyroda i spoteczno$cia;

— od strategii restrykcji, przez centralne reformy os$wiaty do strategii
subsydiarnosci, to jest do rozsianych, oddolnych, wyspowych,

organicznych inicjatyw w roznej skali, od monopolu do wielogtosowosci.”,

jednoczesnie konkludujac powyzsze postulaty jako ,,przyktady zmian w pedagogii
przejscia”. Proces ten nie jest jeszcze domknigty ani w moim odbiorze, ani w odbiorze
uczestniczek 1 uczestnikdéw podejmowanego przeze mnie badania. Przyktady tego
przedstawi¢ podrozdziale dotyczacym harcerskiej pedagogii 1 praxis harcerskich

edukatorek 1 edukatorow.

By lepiej pojac narracje oso6b badanych, ponizej przedstawiam zilustrowanie, jak
w ZHP wyglada uproszczony schemat dot. struktury Organizacji 1 uprawnien do
prowadzenia procesu edukacji, w tym o0sob dorostych. ,Kadra ksztatcagca” w
nomenklaturze Zwigzku Harcerstwa Polskiego to edukatorki i edukatorzy. ,,Forma

szkoleniowa” to wilasnie szersze pojecie dla zbioru form (kurs, seminarium,

8 7. Kwieciniski, Pedagogika przejscia i pogranicza..., s. 23-24.
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konferencja, warsztat, szkolenie itd.). ,,Komenda kursu/szkolenia” to zespoét, ktory

opracowuje, przeprowadza i podsumowuje dany kurs czy inng forme szkoleniowa.

W hufcach (jednostkach terenowych odpowiadajacych zwykle powiatowi,
czasem kilku powiatom, czasem jakiej$ czgsci miasta wojewodzkiego — np. dzielnicy)
organizuje si¢ kursy przewodnikowskie i druzynowych. Udzial w nich mozliwy jest

od 16 r.z. 1 raczej wigkszo$¢ absolwentow tych szkolen jest niepeinoletnia.

Inaczej wyglada to na dalszych szczeblach organizacji (ukonczenie kursu phm.
wymaga otwarcia proby na ten stopien, a z kolei wymogiem jego otwarcia jest
ukonczenie 18 r.z. Analogicznie jest ze stopniem harcmistrzyni/harcmistrza i
szkoleniami do tego stopnia, jednak wymagany jest ukonczony 21 r.z.). To powoduje,
ze, chcac ukaza¢ andragogiczny wymiar edukacji pozaformalnej i nieformalnej w
ZHP, zdecydowalem si¢ wlasnie na badanie z udzialem edukatorek i edukatorow
pracujacych wlasnie z tymi grupami (od poziomu podharcmistrzowskiego wzwyz).
Dla lepszego rozumienia tych strukturalnych elementow, ponizej przedstawiony jest

schemat, ktory obrazuje sytuacje edukacyjng kadry w ZHP.
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Rysunek 2. Uproszczony schemat dot. struktury ZHP i uprawnien do prowadzenia

procesu edukacyjnego kadry Organizacji

uczestnikow

Poziom POZIOM
HUFIEC CHORAGIEW
struktury CENTRALNY
Zespol
Kadry
Zespol . . Centralna
Ksztalcqce] ChorngIany
(ktéry powierza (hufcowy lub Zespol Kadry Szkota
dane szkolenie iedzvhuf Instruktorska
. migczyuicowy Ksztalcacej (czasem
konkretne] — gdy nie ma — (czasem z innymi
K dzi ) Choragwiana Szkota ) )
omendzie zadania zespotami Gtéwnej
Koleni o Instruktorska)
szkolenia) przejmuje Kwatery ZHP)
poziom
choragwi)
Kursy:
podharcmistrzowskie;
0s0b petniacych funkcje
Kursy: na poziomie szefa
przewodnikows zespohu hufcowego .
) Kursy i inne formy
kie; (komendy hufcow, )
q N q harcmistrzowskie;
. ruzZynowyc szczepow, metodycy,
Organlzowane Y y P yey 0sdb pe}niqcych
(zuchowych, kadra ksztalcaca itd.); )
kursy i szkolen . . funkcje na
harcerskich, inne formy (np. o ]
poziomie choragwi
starszoharcerski warsztaty doskonalgce)
lub centralnym
ch, dla powyzszych
wedrowniczych) odbiorcow;
Kursy pwd. i
druzynowych dla oséb
dorostych
Wymagania
dot. wieku Min. 16 lat Min. 18 lat Min. 21 lat

Opr. wlasne na postawie wlasnego doswiadczenia, a takze obowigzujacych dokumentéw
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organizacyjnych w ZHP: Systemu pracy z kadrg®, Systemu stopni instruktorskich®, Instrukcji

,ksztatcenie kadry”’

O ile powyzsze zasady dotyczace stricte organizacji form szkoleniowych w ZHP
nie pozostawiaja zadnych watpliwosci, o tyle odbior tego, kto decyduje o tym, jak w
ZHP wyglada ksztafcenie, jest niejednoznaczny. Co wydaje mi si¢ szczeg6lnie
interesujace, to kwestia tego, ze ta niejednoznaczno$¢ przyjmuje posta¢ kilku

wymiarow.

2.1. Wladza a decydowanie o ksztalceniu kadry w ZHP

By lepiej bylo zrozumie¢ pierwszy z tych wymiardw, postuze si¢ teorig opisang
przez Roberta Kwasnice’®, ktory wyréznia dwa typy racjonalnosci ludzkiego
myslenia: racjonalno$¢ instrumentalng (okreslang tez racjonalno$cia adaptacyjna) i
racjonalno$¢ emancypacyjng (znang tez jako racjonalno$¢ komunikacyjna).
Odpowiadajac na pytanie: ,,Kto decyduje o tym, jak wyglada ksztalcenie w ZHP?”,
osoby przede mnie badane postugiwaty si¢ obydwiema tymi kategoriami. Jedynie Gaja

odpowiedziata korzystajac tylko z jednego z typéw racjonalnosci — emancypacyjne;.

Ponizej prezentuj¢ odpowiedzi mieszczace si¢ w kategorii racjonalnosci

adaptacyjnej. Aby ja opisaé, R. Kwasnica postuguje si¢ czterema cechami’®:

— fundamentalizmu interpretacyjnego (,,Nie chodzi tu [...] o rozbieznos¢
pogladéw na S$wiat pozostajacych w ramach tej samej struktury
mysSlenia, lecz o rozbieznos$ci tych struktur wilasnie. Zetkniecie si¢ z
alternatywnym wzorcem kompetencji grozi zakwestionowaniem nie
tylko szczegdtowych pogladow sktadajacych si¢ na wlasny obraz §wiata,

lecz poddaje w watpliwoéé podstawe wiasnego rozumienia $wiata”’?),

67 Uchwata nr 53/XXXVIII Rady Naczelnej ZHP z dnia 4 marca 2017 . w sprawie przyjecia dokumentu
»System pracy z kadra w ZHP”.

88 Uchwata nr 43/XXXVIII Rady Naczelnej ZHP z dnia 2 pazdziernika 2016 r. w sprawie systemu stopni
instruktorskich.

8 Uchwata Glownej Kwatery ZHP nr 84/2023 z dnia 23 listopada 2023 r. w sprawie dokumentu
,Ksztalcenie kadry w ZHP”.

0 R. Kwasnica, Od filozofii..., s. 11.

" Ibidem, s. 92.

2 Ibidem.
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reaktywnos$ci poznawczej (,,wyraza si¢ w tym, ze jednostka nie szuka
powodow, ktéore moglyby ja przekona¢, iz wiedza jaka dysponuje
jest niewystarczajaca, wymaga rewizji 1 ze w zwigzku z tym trzeba
ja przebudowaé. Dzieje si¢ dokladnie odwrotnie: jednostka
nastawiona jest na potwierdzanie, podtrzymywanie wiasnego obrazu
Swiata, a powody sktaniajace do uzupelniania tego obrazu, do
powatpiewania w jego wystarczalno$¢ pojawiaja si¢ bez jej udziatu,
ona sama za§ staje przed koniecznoscig poradzenia sobie z
watpliwosciami”’® — str. 93),

pragmatycznos$ci uzasadnien (,,mozna powiedzie¢, ze wszystkie brane
tu pod uwage uzasadnienia odwotujg si¢ do poczucia oczywisto$ci,
do stanu rzeczy, ktéory w danej kulturze uchodzi za standard
naturalnego porzadku, za$ réznice migdzy tymi uzasadnieniami
mozna sprowadzi¢ do sposobu ich formutowania”’#) oraz
samopotwierdzajacej  si¢  $wiadomosci  poznawczej  (,,dzieki
niedostrzeganiu konwencjonalno$ci wlasnego sposobu rozumienia
Swiata mozliwe jest przeSwiadczenie, ze sposoOb ten jest oczywisty,

jedynie stuszny, wystarczalny i ostateczny” ).

Ponizej przytaczam wypowiedzi narratorek i narratoréw, majace przyblizy¢ mnie i

osoby czytajace nastepujace pytanie badawcze: Kto decyduje o tym jak wyglada

proces edukacyjny osob dorostych w ZHP? Dla lepszego zobrazowania wypowiedzi,

wskazuj¢ konkretne wskazane osrodki wladzy, wskazane przez edukatorki i

edukatoréw biorgcych udziat w badaniu (te odpowiedzi to: Rada Naczelna ZHP,

Gléwna Kw

Instruktorska

atera ZHP, Czlonkini GK ZHP ds. ksztalcenia, Centralna Szkola
ZHP).

3 Ibidem, s. 93.
"4 Ibidem, s. 95.
5 Ibidem, s. 96.
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Tabela 4. Ktéra wladza w ZHP decyduje o tym, jak wyglada ksztalcenie?

Narrator(ka)

Wiladza:

RN

GK

Ck

CSI

Wypowiedz:

REJA

»Jest to GK ZHP, po czesci tez RN ZHP - sg
to te wladze, ktoére wydajg dokumenty. Na CSI
ZHP spoczywa wytwarzanie rozwigzan - cho¢
nie my za nie odpowiadamy, a Gloéwna
Kwatera [...], cho¢ czasem problemy wracaja
do nas. Rada Naczelna przyjmuje zasady
ogblne, Gtowna Kwatera te szczegotowe.
Wskazana bytaby wspotpraca Rady Naczelne;j
ZHP w praktykami w ksztatceniu”.

NIKE

,»Chciatabym, by byta to CSI, to dawaloby jej
sens istnienia i spinatoby wszystko w catos$¢.
Rozwiagzanie teraz powoduje, Zze nie zawsze
wiadomo do kogo z czym si¢ zwroci¢ (CSI-
GK-RN). Duzo zalezy od oséb, ktore uktadaja
sobie wspotprace. Uwazam, ze powinna
odpowiada¢ komendantka CSI ZHP. Teraz
zdecydowanie robi to cztonkini GK ZHP [ds.
ksztatcenia — dop. ZN]”.

LITAI

»Przyjmuje RN ZHP. Najwazniejsze jest to,
kto to tworzy. Najgorsza opcja byloby, gdyby
tworzyta co$ zamknieta grupa bez konsultacji

[...]. Jest to dla mnie wazne kto to tworzy™.

ATENA

»Oficjalnie GK ZHP. RN ZHP przez System
Pracy z kadra, GK przez dokumenty”.

TEMIDA

»|-..] jest powierzone GK ZHP, [ktora — dop.
ZN] deleguje te zadania do CSI ZHP. CSI
ZHP nie moze samodzielnie wprowadzac
zmian, bo za to odpowiada GK ZHP. CSI ZHP
moze zaprezentowaé zarzadowi (GK ZHP)
jako propozycje. CSI ZHP nie decyduje
formalnie, ale przekazuje swoje sugestie,
propozycje 1 ma kontakt z nizszymi
szczeblami struktury - choragwianymi SI i

ZKK [...]. RN ZHP odpowiada w
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systemowych, duzych decyzjach, pomiedzy
ktorymi  dzieja si¢ czestsze, Dbardziej
szczegdlowe decyzje GK ZHP. Na biezaco nie
odczuwam obecno$ci RN ZHP, a GK ZHP [tak
—dop. ZN].

»Oczywiscie  jest Centralna Szkota
Instruktorska, ktéra z ramienia GK ZHP
walczy dzielnie na froncie [...]. O jakiej$
czesci decyduje RN ZHP, potem przechodzi to
do GK ZHP, ktora ma reke w postaci CSI”.

,Formalne, [bioragc pod uwage — dop. ZN]
dokumenty - troche si¢ rozwarstwia. [...]
Przewaznie [jest to robione — dop. ZN] przez
CSI ZHP, przez cztonka GK ZHP zajmujacego

si¢ ksztalceniem[...]”.

»Zarzad (GK ZHP) - pod wzgledem

dokumentow™.

,»Wspolne decydowanie RN ZHP, GK ZHP i
CSI ZHP [...]. Chcialabym, zeby CSI ZHP

miata najwigkszy glos”.

TEJA o
HEBE
HEFAJSTOS
HESTIA °
HERA °

»Jezeli chodzi o formalne rzeczy, to
dokumenty majg swoje zycie i swoj $wiat.
Decydentem jest Rada Naczelna, ktora tworzy
pewne formalne zapisy, majgc na to wptyw,
ale tak naprawdg¢ niekoniecznie sg to osoby,
ktore si¢ na tym znaja, majg odpowiednie

wiedze¢ i kompetencje”.

PROMETEUSZ .

»RN ZHP w postaci tworzenia systemow, np.
systemu pracy z kadrg. GK ZHP w postaci
uchwal, np. ksztatcenia kadry w ZHP [...].
Kiedys$ bywato z tym troche¢ lepiej. Wszyscy
chcg by¢ za to odpowiedzialni. Kiedys$
kreowata to CSI ZHP, dzi§ ma bardziej tryb

wykonawczy, niz kreacyjny”.

RN - Rada Naczelna;

GK — Glowna Kwatera;
Ck — Czlonkini GK ZHP ds. ksztalcenia;

LEGENDA:

e — gtownie ta wladza;

o — rowniez ta wladza.
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CSI — Centralna Szkota Instruktorska ZHP.

Zrodto: opracowanie wlasne na podstawie materiatu badawczego

Pomimo tego, ze narratorki i narratorzy czesto podchodza z pewnoscig wprost na
miarg racjonalnosci instrumentalnej, to odpowiedzi, na ktore wskazuja, rowniez sg ze

sobg sprzeczne 1 to na kilku ptaszczyznach jednoczesnie.

Po pierwsze — w Zwiazku Harcerstwa Polskiego doktadnie opisane jest, ktore
komorki sg wtadza. Statut ZHP nie tylko wyr6znia, jakie wtadze sg w Organizacji, ale
takze przedstawia ich konkretne zadania’®. Co wazne, dokumenty te wskazujg jako
wladze miedzy innymi Rad¢ Naczelng ZHP i Gléwna Kwater¢ ZHP. Nie opisuja
natomiast jako wtadz dwoch kolejnych czgsto wskazywanych przez uczestniczki i
uczestnikow badania: Cztonkini Gléwnej Kwatery ZHP ds. ksztalcenia ani Centralne;j
Szkoly Instruktorskiej ZHP. Ich zadania opisane s3 z kolei w Uchwale Glownej
Kwatery ZHP nr 147/2024 z 31 grudnia 2024 r. w sprawie ,,Regulaminu organizacji
pracy Glownej Kwatery ZHP”. O czym moze §wiadczy¢ sytuacja, w ktorych zostaja
wiec przywolane te o$rodki wiadz? Odbieram to, jako praktyczny wymiar pracy w
Organizacji. Jako odbior (skadinad stuszny), ze osoby (jako osobne jednostki, ale takze
jako grupy osob), ktére wstepuja w interakcje z nami jako ,,gora struktury”, odbierane
sg jako wtadza. W koncu zadaja pytania, wydaja polecenia, tocza rozmowy, dopytuja
o efekty czy etapy prac. Przeciez to wiasnie jest charakter instytucjonalny, wynikajacy
wprost z funkcjonowaniu w jednostce o charakterze formacyjnym. Jednostki majace;j

swoje zasady, swoj kod dziatania, ale takze jego rytm, konkretne tempo.

Ponizej w tabeli zbiorczo przedstawiam zadania poszczegélnych ciat
wskazanych przez narratorki i narratoréw jako wiladze, ktore decyduja o tym, jak
wyglada ksztatcenie kadry w Zwigzku Harcerstwa Polskiego. Czyni¢ to, by moc
przedstawi¢ jak wyglada konkretny wymiar ,,posiadania” (a moze ,,realizowania”?)
wladzy, ale takze, by pokaza¢ w ogoéle jakie zadania przypisane sa konkretnym
osrodkom wtadzy w ZHP. Czg¢$¢ z nich zajmuje si¢ takZe innymi sprawami niz kwestia
edukacji kadry. W takich przypadkach zdecydowatem si¢ na zastosowanie

,rozstrzelenia”, by latwiej bylo znalez¢ konkretne zadania, ktére w mojej ocenie

76 Statut ZHP, § 35.
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$wiadczg o sprawowaniu wladzy wtasnie w obszarze edukacyjnym (dotyczy to Rady

Naczelnej 1 Glownej Kwatery).

Tabela 5. Zadania wybranych wladz i zespolow w Zwiazku Harcerstwa Polskiego

Rada Naczelna ,»1. Rada Naczelna ZHP jest wladza uchwatodawcza ZHP.

[...]

4. Rada Naczelna ZHP:

1) w okresie pomi¢dzy zjazdami ZHP [ktore sg najwyzsza wladza
w Organizacji — dop. ZN] decyduje o najwazniejszych sprawach
Zwiazku,

2) okresla =zasady przynaleznosci cztonkéw ZHP do
poszczegbdlnych  grup metodycznych 1 do  jednostek
organizacyjnych ZHP,

3) decyduje w sprawach systemu metodycznego,
kierunkéw pracy wychowawczejipracy z kadrag ,

4) okresla zasady zdobywania stopni
instruktorskich i wymagania z nimi
Zzwigzane,

5) zajmuje stanowisko wobec spolecznie waznych probleméw,
6) ocenia realizacj¢ uchwat Zjazdu ZHP i uchwat wtasnych,

7) ustanawia sktadki cztonkowskie,

8)opiniuje plan pracy Gtownej Kwatery ZHP, w tym plan
ksztatcenia ioceniajego realizacje,

9) w przypadku nieudzielenia absolutorium czlonkowi Glowne;j
Kwatery ZHP, z wyjatkiem Naczelnika ZHP, przez Centralng
Komisje Rewizyjng ZHP, Rada Naczelna ZHP moze podjac
dodatkowo decyzje o wygasnieciu mandatu cztonka Glownej
Kwatery ZHP,

10) okresla zasady ponownego ubiegania si¢ o cztonkostwo ZHP,
11) w okresie pomigdzy zjazdami wybiera na wniosek
Przewodniczacego ZHP wiceprzewodniczacych ZHP oraz w
wypadku okreslonym w § 44 ust. 2 — na wniosek Naczelnika ZHP
cztonkow Gtownej Kwatery ZHP,

12) okresla zasady i sposéb finansowania wtadz ZHP,

13) decyduje w sprawach cztonkostwa ZHP w innych

organizacjach ogdlnopolskich i mi¢dzynarodowych,
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14) ustanawia odznaczenia i tytuly honorowe Zwigzku,

15) wykonuje inne zadania okre$lone w Statucie.”’’

Glowna Kwatera

,»1. Glowna Kwatera ZHP jest zarzgdem ZHP.
[...]
3. Giowna Kwatera ZHP kieruje dziatalnoscia ZHP, a w
szczegdlnosci:
1) okresla organizacj¢ i zasady swego dziatania,
2) tworzy warunki do realizacji strategii rozwoju ZHP, a
harcerskie komendy sg oceniane z jej realizacji,
3) wykonuje zadania okreslone w Statucie ZHP, uchwatach
Zjazdu ZHP i Rady Naczelnej ZHP,
4) przyjmuje plan pracy Gtownej Kwatery ZHP i plan
ksztatcenia ZHP oraz plan kosztow statych Gloéwnej
Kwatery ZHP na dany rok kalendarzowy,
5) przedktada Radzie Naczelnej ZHP projekty uchwat,
6) podejmuje uchwaly o nabywaniu, zbywaniu i obcigzaniu
majatku nieruchomego ZHP, niebedacego majatkiem choragwi,
7) wydaje zgode na zbycie lub obcigzenie majatku nieruchomego
choragwi,
8) podejmuje uchwaty o objeciu akcji lub udziatow w spotce
prawa handlowego z udziatem ZHP albo takiej, w ktorej ZHP
zamierza uczestniczy¢ lub ustanowieniu fundacji jako fundator,
9) deleguje przedstawicieli do reprezentowania Zwiazku w
innych podmiotach gospodarczych, w ktérych ZHP ma akcje lub
udziatly, badz inne prawa z ktérymi wigze si¢ uczestnictwo w tych
podmiotach oraz w fundacjach,
10) powotuje i likwiduje centralne jednostki organizacyjne
Zwiazku,
11) powotuje i odwotuje kierownikow
jednostek organizacyjnych i gospodarczych utworzonych
przez Gtowna Kwater¢ ZHP,
12) wuchwala regulaminy wewn¢trzne 1 instrukcje ZHP,
niezastrzezone dla innych wladz ZHP, w tym w szczego6lnosci
regulaminy i instrukcje dotyczace zasad:

a) tworzenia, dziatania i rozwigzywania podstawowych

jednostek organizacyjnych ZHP,

b) dziatania ruchu przyjaciot harcerstwa,

" Ibidem, § 67.
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¢) tworzenia, dzialania i rozwigzywania hufcow,
d) tworzenia, dziatania i rozwigzywania choragwi,
e) organizacji pracy komendanta i komendy hufca oraz
komendanta i komendy choragwi,
f) zaliczania stluzby instruktorskiej,
g) przydziatu stuzbowego cztonkow,
h) prowadzenia dziatalnosci finansowo-gospodarczej
przez jednostki ZHP,
i) pelnienia nadzoru wtlascicielskiego nad majatkiem
ZHP,
j) pracy kapelanow oraz ich wspotdziatania z komendami,
k) tworzenia i dziatania szczepow i1 zwigzkéw druzyn,
13) podejmuje uchwaty w sprawach wniesionych przez cztonkow
Gloéwnej Kwatery ZHP, w granicach kompetencji,
l4) wspomaga, koordynuje i nadzoruje prace
komendantow 1 komend chorggwi, <centralnych
jednostek organizacyjnych 1 gospodarczych ZHP
orazocenia ich dziatalnos$¢,
15) koordynuje dziatalno$¢ ruchu przyjaciot harcerstwa,
16) powotuje, okresla zasady dzialania i rozwigzuje ciata
doradcze — rady, komisje i celowe zespoty robocze,
17) nadaje odznaczenia i tytuty honorowe ZHP niezastrzezone dla

innych wtadz ZHP.”"8

Czlonkini GK

ds. ksztalcenia

,,Czlonkini GK ZHP - hm. Dominika Brozek:

a) wspieranie wdrazania i monitorowanie stosowania Systemu
Pracy z Kadra w ZHP ze szczegbélnym uwzglednieniem
ksztatcenia kadry w ZHP,

b) wspotpraca 1 wspieranie w dziataniu cztonkow komend
choragwi zajmujacych si¢ obszarem ksztalcenia,

¢) inicjowanie i nadzorowanie realizowanych na poziomie GK
ZHP przedsiewzie¢ z zakresu ksztalcenia, nadzor merytoryczny
nad przedsigwzigciami GK ZHP w tym obszarze,

d) koordynowanie dziatan zwigzanych z certyfikowaniem
kwalifikacji w ramach Zintegrowanego Systemu Kwalifikacji,

e) nadzor merytoryczny nad poradnictwem GK w kwestiach

ksztalcenia,

8 Ibidem, § 70.

45



f) koordynowanie dziatan dotyczacych realizacji Strategii
Zwiazku Harcerstwa Polskiego na lata 2018-2025 oraz dalszych
dziatan zwigzanych z planowaniem dtugoterminowym w ZHP,
g) wykonywanie innych zadan w zastepstwie Naczelniczki ZHP,
h) nadzorowanie i koordynowanie funkcjonowania:

- Centralnej Szkoty Instruktorskiej,

- Zespotu Wood Badge,

- Instytucji Certyfikujacej ZHP,

- Zespotu ds. opracowania koncepcji Strategii ZHP,

- Zespotu ds. programu ,,Dobrze by¢ sobg”,

- Zespohu ds. programu ,,Leave No Trace”.”"®

Centralna Szkola

Instruktorska

,,Centralna Szkota Instruktorska ZHP:

1) ksztalcenie instruktorow zdobywajacych i posiadajacych
stopien harcmistrza, przy wspéipracy z szefami zespolow za
ksztalcenie zespolow instruktorskich Gtéwnej Kwatery ZHP, przy
wspoélpracy z wlasciwym czlonkiem Gtoéwnej Kwatery ZHP za
ksztatcenie instruktorow komend chorggwi oraz przy wspotpracy
z wlasciwym zespolem Giownej Kwatery ZHP za ksztalcenie
zespolow instruktorskich komend choraggwi,

2) organizacja kurséw harcmistrzowskich,

3) certyfikacja form ksztalceniowych realizowanych przez
zespoly GK ZHP dla cztonkéw ZHP,

4) akredytacja form wymiany 1 do$wiadczen poziomu
harcmistrzowskiego organizowanych celu ksztatcenia
instruktorow zdobywajacych stopien harcmistrza,

5) wspottworzenie planu ksztatcenia ZHP w tym realizacja
dziatan CSI,

6) wspieranie budowania i funkcjonowania ZKK choragwi oraz
monitorowanie ich dziatalnosci,

7) wspieranie powstawania chorggwianych szkot instruktorskich
oraz monitorowanie ich dziatalnosci,

8) wspieranie rozwoju kadry ksztatcacej,

9) opiniowanie wnioskéw o przyznanie OKK [Oznak Kadry
Ksztatcgcej — dop. ZN] w stopniu ztotym oraz wnioskow o OKK

sktadanych przez komendantéw choragwi,

" Uchwata Gtownej Kwatery ZHP nr 147/2024 z 31 grudnia 2024 1. w sprawie ,,Regulaminu organizacji
pracy Gtownej Kwatery ZHP”, pkt. 22, ppkt. 6.
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10) ksztatcenie instruktoréw zdobywajacych i posiadajgcych
uprawnienia wynikajace z posiadania ZOKK,

11) wspieranie funkcjonowania systemu OKK,

12) gromadzenie i upowszechnianie dorobku wypracowanego
podczas prowadzonego ksztalcenia,

13) prowadzenie wtasnej dokumentacji.”®

Opr. wlasne na postawie obowigzujacych dokumentéow organizacyjnych w ZHP: Statutu ZHP i
Uchwaty Gtownej Kwatery ZHP nr 147/2024 z 31 grudnia 2024 r. w sprawie ,,Regulaminu
organizacji pracy Gléwnej Kwatery ZHP”

Co ciekawe, niektore z wypowiedzi moich rozméwczyn i rozmowcoéw wskazujg
na to, ze zyczyliby sobie, by zdecydowa¢ si¢ w Organizacji na inne rozwigzania, niz
dotychczasowe. WypowiedZ Rei najpetniej obrazuje to, jak mozna to odbierac 1 jakie

mozliwos$ci nalezy otworzy¢ przed edukatorkami i edukatorami w ZHP:

REJA: ,,CSI ZHP we wspoipracy z Choragwianymi Szkolami Instruktorskimi lub tez
Choraggwianymi Zespotami Kadry Ksztalcagcej — powinni mie¢ wigkszy wpltyw na ksztalt
dokumentéw, bo ostatecznie to ta grupa z tym pracuje. Zeby wyeliminowaé «efekt
kukulczego jaja» — wytworzenia, wypuszczenia dokumentu, ale nie mierzenia si¢ z

konsekwencjami”.

Ta oraz ponizsze wypowiedzi $wiadczg o tym, jak istotng kwestig dla edukatorek i
edukatoréw jest ich wlasna sprawczos¢ 1 mozliwos¢ decydowania. Ponadto
wypowiedzi te $wiadczg raczej o tym, by o edukacji dorostych w ZHP decydowaty
osoby najblizsze narratorkom i narratorom w kontekscie struktury (troche na zasadzie
,blizszej ciatu koszuli”), ale takze one same/oni sami. Mozna dostrzec tu jawiaca si¢
ide¢ emancypacji, ch¢¢ posiadania wigcej wolnosci. Cheac lepiej ja rozumiec,

postuzymy sie opisem Hanny Kostyto®®:

,Definiuje sie ja jako «uwolnienie (si¢) od zaleznosci, ucisku [...];
rOwnouprawnienie, usamodzielnienie, uniezaleznienie». «Emancypowaé» znaczy
«dokonywa¢ emancypacji; wyzwalaé, oswobadzaé, usamodzielniaé» a

«emancypowac sig» to «zdobywac niezalezno$¢; wyzwalaé si¢, usamodzielniac si¢»

8 Tbidem, pkt. 24.
81 H. Kostyto, Pedagogika emancypacyjna, w: Pedagogika. Podrecznik akademicki, red. Z. Kwiecifiski,
B. Sliwerski, Wydawnictwo PWN, Warszawa, 2019, str. 589.
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(Szymczak, red., 1978, s. 540). Cze¢sto utozsamia si¢ emancypacj¢ wprost z
«wyzwoleniemy [...]. W kazdym przypadku wyzwolenie zaklada walke z sitami
konserwatywnymi, dazagcymi do zachowania status quo, oraz z sitami reakcyjnymi,
chcacymi powstrzymaé proces wyzwalania i przywroci¢ miniony porzadek

spoteczny”.

Oproécz potrzeby wyzwolenia, dostrzegam tu takze jeszcze dwa wazne aspekty
w do$wiadczeniach badanych edukatorek i edukatorow. W podrozdziale ,,Harcerstwo
jako pedagogia a praxis harcerskich edukatorek i edukatoréw” opisuj¢ pozor tworczej
praktyki i opresje podporzadkowania. Zjawiska te pokazuja z jednej strony, jak wptyw
organizacyjny (decyzje wtadz, obowigzujace dokumenty, w tym standardy kursow)
odciska pietno na edukatorkach i edukatorow, a z drugiej strony, ze w efekcie tworcza
praktyka staje si¢ jedynie pozornos$cia, by ustapi¢ miejsca dziataniom odtworczym,
czesto niepasujacym do danej grupy uczestniczek 1 uczestnikdéw praktyki edukacyjnej,

ale stanowigcym doskonate odwzorowanie dokumentdéw organizacyjnych.

Opisana wyzej definicja emancypacji wedhug Hanny Kostylo prowadzi nas takze
do kolejnej sposrod kategorii racjonalnosci autorstwa Roberta Kwasnicy® — do
racjonalnosci  komunikacyjnej. Badacz ten scharakteryzowal racjonalno$¢
emancypacyjna, opisujac cztery jej cechy — bedace jednoczesnie przeciwstawnymi w
stosunku do czterech cech racjonalno$ci instrumentalnej. Wsrdd tych czterech cech

racjonalno$ci emancypacyjnej wymienia on:

— bedacy  przeciwienstwem  fundamentalizmu —  antyfundamentalizm
interpretacyjny (,W odroznieniu od reakcji typowych dla racjonalnos$ci
adaptacyjnej, tu wzorce te nie s3 negowane, czy odrzucane.
Antyfundamentalizm przejawia sie W uznawaniu podwojne;j
prowizoryczno$ci zaréwno wlasnych, jak i cudzych pogladow. Poglady
te sg prowizoryczne; po pierwsze w tym sensie, ze ich tre$¢ nie jest raz na
zawsze ustalona, mogg one by¢ uzupetniane, rozbudowywane lub zastgpowane
nowymi; po drugie, sa one prowizoryczne w tym znaczeniu, ze ich podstawa,
perspektywa interpretacyjna, w ramach ktorej sa one ustalane, tak-ze jest
kwestionowalna. Nie jest ona niepodwazalnym fundamentem, lecz

bezustannie rewidowang konwencjg (por. Witkowski, 1982)8),

82 R. Kwasnica, Od filozofii..., s. 105.
8 Ibidem, s. 105.
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— intencjonalno$¢ poznawcza jako przeciwienstwo interwencyjnosci (,,nie
najistotniejsze jest [...] wykraczanie poza granice wtasnego do§wiadczenia, ale
to, ze jest to akt intencjonalny”®*),

— uniwersalizm uzasadnien jako przeciwienstwo pragmatycznosci (,,Jest to
refleksja, ktora sigga, rzec by mozna, pytan pierwszych. Kazdy cztowiek jest
swoim wlasnym filozofem. Do niego nalezy obowigzek stawiania pytan
0 sens istnienia, o warto$ci ustanawiajace porzadek w ludzkim $wiecie.
Postugujac si¢ wlasnym rozumem i wlasng wola, cztowiek szuka
uniwersalnych, a nie pragmatycznych uzasadnien. Uniwersalno$¢ tych
uzasadnien polega na tym, ze odwotuja si¢ one do pytania, czy dana wiedza,
dany sposob myslenia sprzyjaja spetnianiu si¢ czlowieczenstwa, czy tez sg
wymierzone przeciwko niemu. Czy wiedza rozszerza, czy ogranicza szanse
istnienia w ludzki sposob, tj. czy stwarza ona ludziom mozliwosé
samodzielnego odnajdywania sensu swego zycia, czy umozliwia im
odnajdywanie w tym zyciu porzadku iczy daje im poczucie wptywu na jego
koleje? Widaé, ze poszukujac takich uzasadnien czlowiek przyjmuje na
siebie role krytyka. Chodzi tu, rzecz jasna, o krytyke w filozoficznym
sensie, a wiec o refleksje¢ zmierzajacg do wykrywania, demaskowania,
czynienia  zrozumiatlymi  tych zagrozen, tych zrddet zniewolenia i
uprzedmiotowiania czlowieka, ktére =zaslonigte sg przez perswazyjna,
ideologiczng warstwe wiedzy”®®),

— krytyczna $wiadomo$¢ wiasnej racjonalno$ci jako przeciwienstwo
samopotwierdzajacej si¢ §wiadomosci (,,Obejmuje ona wiedze jednostki od
strony sposobu jej ustanawiania si¢. Krytycyzm w przytoczonym rozumieniu
nakazuje zbada¢ okoliczno$ci towarzyszace nabywaniu wiedzy, jej zrddta i
sposob jej uzasadniania. Takie wejrzenie w kontekst odkrycia i kontekst
uzasadniania systemu wlasnych pogladéw nakazuje jego przebudowe. Zatem,
to, co cztowiek wie o $§wiecie zewnetrznym i o wlasnej osobie, jest traktowane
na gruncie racjonalno$ci  emancypacyjnej w  sposoéb  dynamiczny
(procesualny). Oznacza to, ze aktualny zasob wiedzy rozumiany jest tu jako
stan przejSciowy, ze Swiadomoscig, ze jest on rezultatem poznawczym, ktory
uksztattowat si¢ w ramach zmieniajacej si¢ konwencji interpretacyjnej, a ta z
ko-lei jest ze swej natury prowizorycznym (niestaltym) sposobem
rozpatrywania rzeczywisto§ci oraz zbiorem rdéwniez zmieniajacych si¢
kategorii i zalozen odpowiadajacych temu sposobowi. Dzigki temu krytyczna

samoswiadomos$¢ poznawcza zobowigzuje jednostke do poszukiwania zmian,

8 Ibidem.
% Ibidem, s. 106.
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wytwarza przekonanie o cigglym zafalszowaniu, niekompletnosci i
ograniczonosci posiadanej wiedzy, stad: konieczno$¢ wyzwalania si¢ z jej
dotychczasowych ustalen poprzez znajdowanie alternatywnych, w stosunku

do tych ustalef, rozwigzan).

Ponizsze wypowiedzi stanowig o stosowaniu racjonalno$ci emancypacyjne;j.
Wsrdéd nich znajdujg sie¢ m.in.: propozycje nowych rozwigzan, poczucie checi
odpowiadania za procesy, w ktorych si¢ wspotuczestniczy 1 ktore si¢ wspottworzy,
ch¢¢ wyzwolenia spod decyzyjnosci wladz i podjecie samodzielnych dziatan o
charakterze kreacyjnym. Ale przede wszystkim — rozumienie, Ze obecne
rozwigzania nie sg jedynymi, ze mozna mie¢ wptyw na ich zmiang, ze istnieje
kilka alternatyw na to, jak wprowadzi¢ inne rozwigzania dla dzisiejszego
podejscia. Ponizsze odpowiedzi powstaty w wyniku pytania: ,,Kto decyduje o tym,

jak wyglada ksztalcenie kadry w ZHP?”.

REJA: ,Najlepiej ksztatci¢ dla swoich, dla tych, z ktérymi pdzniej bedziemy mie¢ relacje i
wiemy, co si¢ dzieje, mozemy si¢ spotkac¢. [W innym przypadku — dop. ZN] brak wyczucia
procesu - potrzeb ludzi, w tym ich rozumienia, a czasem i wzbudzania [...]. Od umiejg¢tnosci

i checi organizatorow zalezy to, czy kurs wychodzi, czy jest popsuty”.

NIKE: ,,U mnie w choragwi - zalezy to od szkoty [instruktorskiej — dop. ZN]. Nadajemy to,
jak to wyglada 1 ma to przektad na dziatanie. W innych choraggwiach, gdy sa silne hufcowe
zespoly - witasnie one. Chodzi o to, by by¢ blizej tego czlowieka, ktorego ksztatcimy, niz
dalej [...]. Nie widzg takiego przetozenia z poziomu centralnego - by¢ moze jest marginalna,
fajnie, Zze jest, jest na poziomie harcmistrzowskim; reszta — im nizej, tym lepiej -
najwazniejsze, zeby mie¢ wspdlng czes¢ - obecnie standardami - niezaleznie od «wielkos$ci,

wazne by mie¢ wspdlng bazg¢. Ja sam tez czuje, ze decyduje, nie czuj¢ znacznych ograniczen”.

LITAIL ,,Coraz bardziej my jako «ksztalceniowcy». Stworzyliémy sobie fajna przestrzen
wymiany mys$li w Internecie. To, o czym rozmawiamy, matymi kroczkami pojawia si¢ w
dokumentach. Coraz wiecej jest w ksztalceniu «naszych rzeczy». Mam wrazenie, Ze coraz

wigcej zalezy od nas”.

ATENA: ,, Tak naprawdg¢ kazdy kto ksztalci. To «ksztatceniowiec» wprost odpowiada za to
jak wyglada ksztatcenie. Na cztowieka czesto oddziatuja mate rzeczy, ktorych si¢ nawet nie
planuje. Wazna jest postawa «ksztatceniowca» - to, jak on si¢ zachowa w r6znych sytuacjach,

czesto nieprzewidzianych - wptynie na uczestnika”.

% Ibidem, s. 106-107.
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TEMIDA: ,Kazdy, kto podejmuje si¢ organizacji kursu, wplywa na poziom jakosci
ksztatcenia. M6j wptyw polega na tym, ze to ja «ide» do tych kursantow. Odpowiadam za to,
jak ich ksztatce i jacy oni bedg dalej. Biore za to odpowiedzialnos¢ [...]. Moge tez wptynaé
indywidualnie - np. w toku konsultacji dokumentow. Glowny wptyw widze w dziataniu

biezacym podczas ksztatcenia™.

TEJA: ,,Wszyscy i nikt. Mamy dokumenty, ale to wcale nie oznacza, ze one sa przestrzegane.
Od tego, ze sa osoby, ktore sg formalistami, znajg kazdy dokument, wezmg go, przepracuja
do kazdego przecinka i beda robi¢ wszystko wedlug sztancy, przez takich, ktorzy nie
interesuja si¢ dokumentami, ale nie wiedza, jak je znalez¢ i takich, co nawet nie chce ich
znalez¢. Uczestniczac w pracy nad tymi dokumentami czasem nie moge ich odnalezé, a co
dopiero ktos, kto tego nie robit. Kazdy moze przerobi¢ te dokumenty na wtasng modle. Tam,

gdzie nie wiadomo jak co$ robi¢, robi si¢ «po swojemu»”.

HEBE: ,,To jest trudne pytanie. Mam poczucie, ze o ile na poziomie centralnym jest to
«radzone» 1 uchwalane, Nie zawsze wszystko to «schodzi na dot», W swoim regionie -
aktywni «ksztatlceniowcy» na danym poziomie. Sg srodowiska, w ktorych zmiany przyjmuja
sie szybciej i takie, gdzie ludzie to ignorujg lub nie zauwazaja, Ze to si¢ dzieje. Mam poczucie,
ze w [mojej — dop. ZN] choragwi [...] stalam si¢ osoba decydujgca. Wszystkie rzeczy na
poziomie podharcmistrzowskim i praca z kadrg przechodza przez moje rgce. Gdybym chciata
odejs¢ od standardu, to nikt by mi gtowy nie urwat. Czy to dobrze, ze ja to robi¢? Cigzko mi

powiedzie¢. Kto$ musi...”.

HEFAIJSTOS: ,,To, jak ono wyglada — kazdy «ksztatceniowiec» odpowiada za efekty wlasnej
pracy ze swojej perspektywy. Jezeli mamy §wiadomego «ksztatceniowcay, ktory patrzy
szeroko — wyglada to super. Jesli kto§ patrzy wasko i powtarza schematy — wyglada to

gorzej”.

HESTIA: ,,Decydujemy o tym my, ale to nie jest do konca prawda. Jest i nie jest — bo mamy
organy wladzy i decyzyjne, I tak kazde srodowisko bedzie robito troche «po swojemuy. Jesli
bytyby wytyczne tych 3 grup razem zebranych (Rada Naczelna, Gtéwna Kwatera, Centralna
Szkota Instruktorska) — parasol, ktéry troche nas ogranicza, ale jest przezroczysty — wiec nas
otwiera. JesteSmy wtedy tworczy i mys$lacy [...]. Reakcje chemiczne dwustronne [...]. Chce,
by$my my — na co dzien ksztatcacy — mieli wptyw na to, co ustali «gora», ktéra ma prawo
ustalaé, bo my jg wybralisSmy. Ja sama czuje¢, ze decyduj¢. Bardziej czuje to od zesztego roku,

odkad jestem [...] w CSI. W [moim — dop. ZN] wojewddztwie [...] duzo - liczg si¢ tu ze mna.

HERA: ,,Decyduja ci ludzie, ktorzy ksztatcg. Konkretny zespot, konkretny instruktor. Ja mam
na to duzy wptyw jako instruktorka. Zespot, ktory podejmuje si¢ organizacji kursu, moze

zrobi¢ prawie wszystko — szczegdlnie, gdy nie ma standardu”.
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PROMETEUSZ: ,,Z jednej strony mamy to okre$lone formalnie [...]. Ludzie z r6znym
podej$ciem. W zaleznos$ci od nastawienia, kazdy moze to przeciagnag¢ na swoja strong.
JesteSmy w procesach, gdzie «ksztatlceniowcy» sg na tyle Swiadomi, ze takie wiladze [...]
[bylbyby — dop. ZN] w stanie co$ wprowadzi¢ bez dyskusji z nimi [...]. W duzej mierze
zespoly, ktore skupiajg «ksztatceniowcow» - od ZKK [hufcow — dop. ZN] po CSI ZHP.
Kiedys$ bywato z tym troche lepiej. Wszyscy chea by¢ za to odpowiedzialni. Kiedys$ kreowata
to CSI ZHP. Dzi§ ma bardziej tryb wykonawczy, niz kreacyjny [...]. Mam tez taka mysl, ze
ja — jako «ksztalceniowiec». Jadgc na dany kurs decyduje o tym, jak to ksztalcenie bedzie
wygladato. Bez dookreslonych norm bedzie mozna zrobi¢ co i jak si¢ chce. Ale mamy

wypracowane wspolne zasady i nalezy ich przestrzegaé”.

GAJA: ,Zalezy od tego, jak oceniamy to, jak wyglada ksztalcenie. Mamy plaszczyzng
formalng [...]. Wbrew pozorom — waska grupa w skali organizacji — ktora bierze udziat w
pracy nad systemami. Ona nie decyduje o tym, jak w hufcu X wyglada kurs przewodnikowski
[...]. Od tego zalezy to, jak dziata zespdt w hufcu i jak do tego ksztatcenia podchodzi. Jedni
przejmujg si¢ dokumentami, inni wcale. Trudno powiedzie¢, ze co$ jest w jeden sposob. Jest
to organizacja duza, niejednorodna, ksztalcagca na bardzo wiele sposobow. Sam kurs -
niezaleznie od tego jaki — moze wyglada¢ tak, Zze w choragwi «rzuca si¢» kartke papieru ze
standardu i1 kadra wpisuje si¢ pod dany temat. Gotowiec, ktory jest wypetniany trescig i nie

laczy si¢ z innymi zajeciami. To mocno zalezy od kadry, ktéra go prowadzi”.

Co ciekawe, powyzsze fragmenty wypowiedzi pokazuja jeszcze jedna kategorig:
deficytu uznania. Fascynujacym dla mnie byto odkrycie, ze widz¢ tu bardzo

podobny odbiér do narracji, jaka prowadzi prof. Mirostawa Nowak-

87 po zupetnie innej rozmowie, z inng rozméwczynia i w innym

Dziemianowicz
konteks$cie. Cho¢ autorka odnosi swdj opis do szkoty i nauczycieli, to pasuje on
do sytuacji edukacyjnej osob dorostych w ZHP oraz edukatorek i edukatorow.
Stowa te oddaja wprost to, co odczytuj¢ z wypowiedzi moich rozmowczyn i

rozmoOwcow:

»Mamy tutaj do czynienia z sytuacja pozoru [...], doswiadczenia deficytu lub braku
uznania [...]. Deficyt uznania prowadzacy do statego poczucia nizszos$ci, statego
niezadowolenia [...], uczynienie z innych ludzi s¢dziow rozstrzygajacych o naszej
wlasnej wartos$ci [...] to biograficzne doswiadczenie [...]. Takg whasnie koncepcje
rozumienia powyzszej narracji otwiera przed interpretatorem koncepcja

Maclntyre’a (1996)%. Jego teza, zgodnie z ktdrg narracja wspdlnoty nie jest sumg

8 M. Nowak-Dziemianowicz, Walka o uznanie..., s. 135.
8 A. Maclntyre, Dziedzictwo cnoty, ttum. A. Chmielewski, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa,
2017, cyt. za M. Nowak-Dziemianowicz, Walka o uznanie w narracjach..., s. 135.
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narracyjna jednostek, ktére wchodza w jej sktad, tylko przeciwnie — to my,
jednostki, my ludzie budujemy takie narracje, na jakie pozwala nam nasza
wspoélnota. Jej tradycja, jezyk, dopuszczalne w jej obrebie wzorce zachowan,
spotecznie pozadanych i spotecznie nagannych, kaze spojrze¢ na narracje¢ [...] jako

rezultat narracji pewnej wspolnoty”.

Wspdlnota ta, w przypadku prowadzonego badania, jest wspdlnota edukatorek i
edukatoréw, czlonkin i cztonkow Zwigzku Harcerstwa Polskiego. W Organizacji
tej mozna dostrzec dwa typy racjonalno$ci. Racjonalnos¢ instrumentalng (na ktora
sktadajg si¢ r6zne pojmowania tego, ktora wiadza decyduje o ksztatceniu kadry,
co ujawnia opresj¢ edukatorek i1 edukatorow oraz ich ch¢é¢ emancypacji) oraz
racjonalno$¢ komunikacyjng (ktora balansuje pomig¢dzy deficytem uznania a
chegcig brania na siebie odpowiedzialnosci i1 poczuciem sprawczosci w

dziataniach).

2.2. Spoleczne przestrzenie uczenia (si¢) i organizacje uczace si¢

Dyskusje nad spolecznym wymiarem uczenia si¢ sg istotne w opisywaniu
uczenia si¢ 0s6b dorostych. Waznym watkiem jest koncepcja Ewy Kurantowicz®®.
Okresla ona, ze: ,,spoteczny wymiar uczenia si¢ czesto staje si¢ polem dla polemiki z
gléwnymi zatozeniami réznych andragogicznych koncepcji lub tez jest wilaczany 1
podkreslany jako immanentny element teorii. Przyktadem jest koncepcja uczenia sig¢
biograficznego, w ktorej ,,refleksja i samorefleksja sg istotnym punktem wyjscia”® i
podkresla, iz: ,,ta koncepcja [...] koncentruje si¢ na narracji (opowiadaniu) o wtasnym
zyciu jako podstawowym instrumencie uczenia si¢®. Opowiadanie historii zycia czy
tez jakiego$ dominujacego aspektu tegoz (np. edukacyjnego) pozwala nie tylko na
doswiadczenie «siebie» 1 wlasnej opowiesci, ale rowniez jest procesem opowiadania
«innymy, «z innymi», «dla innych». Jest procesem konstruowania zarowno wtasnej
interpretacji zycia, jak i interpretacji wlasnych doswiadczen, zdarzen wraz «z innymi»

czy «przez innych» uczacych si¢ (uczestnikow i1 edukatoréw)”. Badaczka powotuje si¢

takze na inne koncepcje: Pierra Dominice’a — gdzie historia Zycia moze by¢ biografig

8 E. Kurantowicz, O spolecznym uczeniu sie we wspotczesnym dyskursie andragogicznym. Watpliwosci
zebrane, ,,.Dyskursy Mlodych Andragogow”, 2012, nr 13.

% A. Bron, Rozumienie uczenia si¢ w teoriach andragogicznych, ,, Terazniejszo$¢—Cztowiek—Edukacja”,
2006, nr 4, cyt. za: E. Kurantowicz, O spolecznym...

%1 Ibidem.
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z edukacyjnym potencjatem®, Petera Alheita — dla ktorego spoleczny wymiar
biograficznego uczenia si¢ wigze sie przede wszystkim z srodowiskiem uczenia sie®
(do ktorego nalezg rozne instytucje, a z ktorymi wigze si¢ biograficzne uczenie si¢)
oraz Jacka Mezirowa - koncepcja uczenia si¢ tranformatywnego. Koncepcje t¢ bede
rozwijat w rozdziale dot. uczenia si¢ dorostych. Agnieszka Stopinska-Pajak® tak
ujmuje przestrzenie uczenia si¢: ,,wieloznaczno$¢ przysztosci z jednej strony, a
nieadekwatno$¢ starych wzorcow z drugiej strony jak nigdy wczesniej sprawia, iz
dorosli glownie poprzez swoja aktywnos$¢ i zaangazowanie, podejmowane osobiste
decyzje ksztattuja swoje $ciezki uczenia sie, edukacji. Za Markiem Auge (2010)%
warto tez podkresli¢, iz przestrzenie uczenia si¢, poprzez jej réznorodne formy,

krzyzuja sie 1 tacza, tworza, jak z kolei pisze [...] Hanna Arciszewska, «przestrzenie

hybrydalne»”.

Z kolei Elzbieta Dubas® okresla, iz uczenie sie ,,z wlasnej biografii jest mozliwe,
poniewaz cztowieka mozna opisa¢ jako istot¢ biograficzng (homo biographicus).
Biografia/autobiografia moze istnie¢ jedynie dzigki pamiegci; biografia jest
poniekad bezposrednio (cho¢ nie tylko) funkcja pamigci, w ktérag wyposazona
jest ludzka istota. Biografia, a wigc zapis doswiadczenh w pamigci biograficznej,
ale takze $wiadomos$¢ biografii, tworzenie biografii to istotne wlasciwosci,
odzwierciedlajace swoisto$¢ czlowieczenstwa w poréwnaniu z innymi istotami
zywymi. Cztowiek w pewnym stopniu «opisany» jest przez swa biografie. Moze takze

do$wiadczac biografii Innych”.

Agnieszka Naumiuk® podkresla znaczaca potrzebe badania pozarzadowych
organizacji jako edukacyjnego srodowiska. Dostrzega, ze z andragogicznego punktu
widzenia istoty jest calosciowy poglad na to zjawisko: tak z perspektywy struktur i

form, przez rézne metody pracy edukatorek i edukatoréw, ale takze w ramach

92 P. Dominice, Learning from Our Lives. Using Educational Biographies with Adults, San Francisco,
2000, , cyt. za: E. Kurantowicz, O spolecznym...

9 P, Alheit, Podwdjne oblicze catozyciowego uczenia sie, ,,Terazniejszoéé—Cztowiek—Edukacja”, 2002,
nr 2.

% A. Stopinska-Pajak, Wprowadzenie, ,,Edukacja Dorostych”, 2024, nr 1.

% M. Auge, Nie-miejsca. Wprowadzenie do antropologii hipernowoczesnosci, thum. R. Chymkowski,
Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2010.

% E. Dubas, Uczenie sie z wlasnej biografii jako egzemplifikacja biograficznego uczenia sie, ,,Nauki o
Wychowaniu. Studia Interdyscyplinarne”, 2017, nr 1 (4).

% A. Naumiuk, Non-governmental organisations as an environment of adult education, w: Learning
never ends... Spaces of Adult Education: Central and Eastern European Perspectives, red. Zofia Szarota
and Zuzanna Wojciechowska, Wydawnictwo Uniwersytetu Warszawskiego, Warszawa, 2021, s. 291-
298.
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procesOw uczenia si¢ — ujmowanych jako stosowane i pod$wiadome praktyki
edukacyjne aktywistek i aktywistow — wolontariuszek i wolontariuszy. Zauwaza ona,
ze to wlasnie ta grupa edukuje w zakresie zaangazowania prospotecznego. Dostrzega
problem uwiktania tych organizacji w interesy polityczne czy ekonomiczne i
rekomenduje, by blizej przyjrze¢ si¢ frustracjom, konfliktom i1 przemocy, ktére — cho¢
nie sa pozadane — to jednak wplywaja na ksztaltowanie postaw i wzorcow
edukacyjnych. Podkres$la, ze wazne jest, by przyglada¢ si¢ 1 bada¢ podziaty w
aktywizmie spotecznym po transformacji (szczeg6lnie majac na mysli starzenie si¢
koncepcji struktur NGO), bioragc pod uwage rozw6j wolnych ruchéw spotecznych z
perspektywy ery mediow spoteczno$ciowych. Proces ten budzi potrzebg nowej
edukacji, znalezienia nowej formuly wzorcéw edukacji przez cate zycie — zwtaszcza
wsrod nowych pokolen. Biorac pod uwage zaangazowanie osob dorostych, ktore
wybierajg organizacje spoleczne jako miejsce swojego dobrowolnego zaangazowania,
czasem miejsce pracy, ale zawsze jako przestrzen do znaczacego spotecznego
wspotistnienia. Autorka pokazuje te ujecia jako perspektywy edukacyjne (w
szczegolnos$ci andragogiczne), ktore nalezy bada¢. Konkluduje swoja mysl tym, Ze jest
to wazne S$rodowisko edukacyjne. Wazne dlatego, ze doswiadczenie $wiata
spotecznego, wyrazane/przezywane poprzez uczestnictwo staje si¢ podstawa do

budowania siebie — jako homo agens: istoty ludzkiej, ktéra podejmuje dziatanie.

Dziatanie osob badanych skupiajg si¢ wokdt biografii ludzi, zwigzanych z
konkretng instytucjg. Zwiazek Harcerstwa Polskiego w swoich materiatach® okresla

si¢ jako: ,,organizacja uczaca si¢” i rozwija t¢ mysl, uzasadniajac:

»Zwigzek Harcerstwa Polskiego to dzieto nieukonczone — wierzymy, ze aby
odpowiada¢ na aktualne potrzeby mtodziezy, musimy by¢ w procesie ciggtego
doskonalenia. Nieustannie analizujemy 1 oceniamy nasze cele, zadania oraz
strategie, dazac do efektywnosci i adaptacji do zmieniajacych si¢ warunkow
spotecznych. Decyzje podejmowane przez ZHP sg rezultatem systematycznych
konsultacji, czy badan, w tym tych przeprowadzanych przez Harcerski Instytut
Badawczy. Regularnie prowadzimy badania reprezentatywnej grupy rodzicow,
ktore przynosza nam informacje na temat postrzegania przez nich ZHP, a takze tego,
jakie sg ich oczekiwania wobec wsparcia w wychowywaniu, jakie moga otrzymac
od organizacji. Dzieki temu podejsciu pozostajemy dynamiczng organizacja, stale

dostosowujgc si¢ do nowych wyzwan i potrzeb wspodlczesne] miodziezy. To

% Wydzial Komunikacji i Promocji GK ZHP, Zobacz jak wyglgda Harcerstwo..., str. 23.
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sprawia, ze ZHP mimo ponad 100 lat do$wiadczenia nadal jest nowoczesng

instytucjg wspierajagca wychowanie”.

I. Kaziemierska, 1. Lachowicz oraz L. Piotrowska®®, opisujac Organizacje uczaca sie,

zaznaczaja, ze cechami takiej Organizacji sg ponizsze:

— ,uczenie si¢ na btgdach;

— otwarto$¢ na przyjmowanie informacji zwrotnych o sobie;

— ciagly trening personelu oraz realizowanie zaplanowanych szkolen;

— stymulowany przez kierownictwo rozwoj personelu;

— delegowanie uprawnien i decentralizacja osrodkow decyzyjnych;

— podejmowanie ryzyka, zachecanie do eksperymentowania;

— otwarto$¢ na podejmowanie ryzyka, nowe sposoby dziatania (zrobi¢ to
inaczej);

— czeste przeglady krytyczne obowiazujacych procedur dzialania;

— poszukiwanie sposobow zwigkszenia skutecznosci pracy;

— podejmowanie decyzji na podstawie faktow”.

Biorac to pod uwagg, postanowitem spytac¢ uczestniczki i uczestnikéw mojego badania
o to, czy uwazaja Zwigzek Harcerstwa Polskiego za Organizacj¢ uczacg si¢ oraz o
argumentacje swojego zdania. Tak sformutowane pytanie dawato mi szans¢ na
poglebienie pytania badawczego: Jak w Zwiazku Harcerstwa Polskiego wyglada
proces edukacji osob dorostych? W tym przypadku jednak sednem, niejako
»podpytaniem” jest wtasnie kwestia tego, czy ten proces edukacji w ZHP mozna
charakteryzowac jako proces, w ktorym mamy do czynienia z organizacja uczacg si¢?
Uzyskalem od o0so6b badanych rézne odpowiedzi — od catkowicie akceptujacej, po
catkowicie odrzucajaca, w tym takie, w ktorych narratorki 1 narratorzy wskazuja na to,
co musiatoby si¢ sta¢, by mdéc oceni¢ ZHP jako taka organizacje. W kontekscie
interpretacji odpowiedzi bede postugiwat si¢ opisem Kaziemierskiej, Lachowicz i
Piotrowskiej, w ktorym wypisane sa konkretne cechy organizacji uczacej si¢

(przywotane powyzej podpunkty).

W pierwszej kolejnosci chee skupic sie na odpowiedziach, ktore §wiadcza o tym,
ze w mysl narratorek/6w ZHP nie jest organizacja uczaca sig, ale takze wskazujacych

dlaczego tak uwazajg oraz co musialoby si¢ sta¢ w ZHP, by stato si¢ takg wiasnie

% I. Kaziemierska, 1. Lachowicz, L. Piotrowska, Idea organizacji uczqcej sie. Kluczowe zatoZenia.
Osrodek Rozwoju Edukacji, Warszawa, 2013, s. 2.
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organizacja. Nike wskazuje, ze ZHP nie jest (jeszcze) organizacja uczaca sig.
Swiadczy o tym zadawane przez nig pytanie (,,Dlaczego méwie, ze jeszcze duzo nam
brakuje?”), ktore nastgpnie rozwija, wskazujac na problem z opisywang wyzej zasada
Kaziemierskiej, Lachowicz i1 Piotrowskiej ,,delegowanie zadan i decentralizacja
osrodkow decyzyjnych”, wskazujac wlasnie na przeciwny biegun dziatania
Organizacji. Nike mowi wprost, ze zamiast patrze¢ przede wszystkim przez pryzmat
druzyny, decyzje wtadz podejmowane s3 w oparciu gtéwnie o ich interes (,,I my tak
pigknie o tych druzynach mowimy, ale jak przychodzi czas podejmowania decyz;ji, to
one s3 podejmowane od gory i dla «gdry», a nie dla druzyny”). To wprost przywodzi
mi na mysl opis dyskursu wtadzy w ksztatceniu nauczycieli, jaki Mirostawa Nowak-
Dziemianowicz prezentowala, wymieniajac kwestie interesu finansowego,
gwarantowania dostepu do $rodkéw budzetowych, czy blokowania dostepu do
$srodkéw innym podmiotom®. Ja z kolei w wypowiedzi Nike dostrzegam dyskurs
wiladzy w ZHP dbajacej glownie o ,,swoje” — swoje wpltywy, swoje decyzje, swoje
racje, a w koncu swoje zyski. Zyski w postaci finansowej, ale takze w postaci wlasnie
odczucia posiadanej wtadzy, spostrzegania siebie jako kogo$ lepszego, mogacego

wiecej, a wiec tworzacego warunki opresyjne.

NIKE: ,,Dlaczego mowie, ze jeszcze duzo nam brakuje? Caty czas mam wrazenie, Ze nasza
Organizacja dziala odwrotnie, czyli wiesz... Bo dla mnie Zwigzek Harcerstwa Polskiego to
sg druzyny. I my tak pigknie o tych druzynach moéwimy, ale jak przychodzi czas
podejmowania decyzji, to one podejmowane sg od goéry i dla «gory», a nie dla druzyny.
Wszystkie [...]. Tutaj nam jeszcze bardzo duzo brakuje, poniewaz musimy przestawi¢ sobie
mentalno$¢, myslenie, sposdb postrzegania tego, czym jest nasza Organizacja i co tak
naprawd¢ w tej Organizacji jest najwazniejsze. Ale caly czas si¢ uczymy i moze do tego tez

kiedy$ dojdziemy™.

Nike wskazuje swoja nadzieje, ze ZHP moze kiedys dojs$¢ do sytuacji, w ktorej wnioski
1 refleksje doprowadza do tego, ze stanie si¢ organizacja uczaca si¢. Opisuje tez
posiadany potencjat, jednoczesnie dwa glowne problemy z perspektywy teorii
opisywane] przez Kaziemierska, Lachowicz i1 Piotrowska, ujmujgce organizacje

uczacy sie jako taka, ktorg charakteryzuje:

100 M. Nowak-Dziemianowicz, Pedagogika dyskursywna — nadzieje i mozliwosci, w: Pedagogika.
Zakorzenienie i transgresja, red. M. Nowak-Dziemianowicz, P. Rudnicki, Wydawnictwo Naukowe
DSW, Wroctaw, 2011, s. 328.
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— ,uczenie si¢ na btedach” — gdzie w kontrze stowa Nike opisuja: ,,I gdzie$ tam
ten proces, kiedy powinnismy wycigga¢ wnioski i potem je wdrozyc¢, to gdzies
si¢ wtedy gubimy i nie zawsze korzystamy z doswiadczen wczesniejszych”.
Ta relacja narratorki wprost pokazuje, ze w jej odczuciu brak w ZHP
kardynalnej praktyki, ktora mogtaby powodowac, ze ZHP bytoby organizacja
uczaca si¢. W tym ujeciu jednak si¢ nig nie staje — a dzieje si¢ to dlatego, ze
odbiorze Nike ZHP nie wyciaga wnioskéw, nie wdraza ich — a wigc nie uczy
si¢;

— ,,poszukiwanie sposobow zwigkszenia skutecznosci pracy” — tu z kolei w
kontrze Nike méwi o tym, ze ,,nic nam tego nie blokuje, oprocz naszej
samodyscypliny”. Jednak to wtasnie bez tej chgci, bez prob, niemozliwe staje
si¢ realizowanie przytoczonej cechy organizacji uczacej si¢. No bo jak mozna
poszukiwa¢ sposobow, nie podejmujac takich prob? Jak zwigkszad

skuteczno$¢, gdy nie ma si¢ ku temu odpowiedniego poziomu mobilizacji?
Ponizej znajduje si¢ wypowiedz Nike.

NIKE: ,,Mysle, ze mamy potencjal, zeby by¢ organizacja uczacg si¢, ale nie zawsze go
wykorzystujemy. I gdzie$ tam ten proces, kiedy powinniSmy wyciggnaé wnioski i potem je
wdrozy¢, to gdzie§ wtedy sie gubimy i nie zawsze korzystamy z naszych dos$wiadczen
wczesniejszych. Ale gdzie$ tam mysle, ze jest to do wypracowania i nic nam tego nie blokuje,

oprdcz naszej samodyscypliny”.

Kolejne narratorki (Reja 1 Hera) wskazuja na nastepne uchybienia, ktore powoduja, ze
w ich spostrzeganiu ZHP nie jest organizacjg uczacg si¢. Ich wypowiedzi sg bardzo do
siebie podobne w ujeciu tego, ze wprost neguja tezg, jakoby ZHP miatoby by¢
organizacja uczaca si¢. Krytycznie wskazuja na elementy, ktore nie dzieja w
organizacji, a w efekcie niweczg szans¢ na bycie w gronie takich organizacji. W ich
odbiorze odnalaztem negatywne postrzeganie w przypadku az czterech cech, ktore

powinna posiada¢ taka organizacja wedtug Kaziemierskiej, Lachowicz i Piotrowskie;j:

— ,uczenie si¢ na bledach” — w kontrze stawiam tu wypowiedzi Rei (,,powielamy
rozne btedy albo ze nie idziemy naprzdéd. Nie umiemy czerpac z tego, co
si¢ dzieje dookota, ze troch¢ gonimy krdliczka, zamiast kreowac pewne
rzeczy, wigc nie mam takiego przekonania, czy to jest §wiadomie uczaca
sie¢ Organizacja”) i Hery (,,Uwazam, Ze nie jest organizacja uczacg si¢. Nie
potrafimy wycigga¢ wnioskéw, nie potrafimy uczy¢ si¢ na swoich

58



btedach™). W moim odbiorze tak przedstawione spostrzeganie Organizacji
— w ktérej nie wycigga si¢ wnioskow, nie probuje si¢ uczy¢, w tym na
wtasnych btedach, ma si¢ ktopoty z kreacyjnoscia, nie tylko dyskredytuje
ZHP w byciu organizacja uczacg si¢, ale w ogdle neguje istotg tej
organizacji, jej misj¢ (,,wychowywanie przez ksztalttowanie charakteru i
stawanie wyzwan”). Jak mozna bytloby wychowywa¢, umacnia¢ charakter
czy stawia¢ wyzwania w Srodowisku bezrefleksyjnym? Ta ostra teza
narratorek jest w moim odczuciu najdalej idacg, najbardziej krytyczna,
poddajaca w zwatpienie w sens calej idei ZHP. Tak budowana narracja
tworzy bowiem wrazenie, jakby odcinaly si¢ od niej, jakby same
pozostawaty ,na placu boju”, pozostajac ,strazniczkami”, ktére nie
docierajg do calej reszty. A przeciez bycie w strazy jest ,,przeciw” czemus.
W tej sytuacji, odbieram, ze wigze si¢ to z poczuciem zaburzenia
bezpieczenstwa ontologicznego edukatorek, ich niezgody na to, co i w jaki
sposob odbywa si¢ w Organizacji w momencie zadawania tegoz pytania;
— ,,otwarto$¢ na przyjmowanie informacji zwrotnych o sobie” — przeciwko tej
cesze stawiam wypowiedz Hery (,,nie potrafimy przyja¢ do siebie informacji
zwrotnej 1 jej zrozumie¢ i1 zmieni¢ co§ w naszym zachowaniu. A mimo tego
szczycimy si¢, ze wlasnie tak super pracujemy z ludzmi i w ogole informacja
zwrotna jest najwazniejsza 1 uczenie si¢ przez cale zycie”), w ktorej to
wypowiedzi dostrzegam duzo zalu 1 goryczy. Narratorka wskazuje na
poszczegdlne aktywnosci (uczenie si¢ przez cate zycie, informacja zwrotna),
ktore same w sobie zdaje si¢ popierac, jednak przedstawia, ze nie korzysta si¢
z tego w Organizacji, ale takze ukazujac pewien pozor, kreacje, a moze nawet
hipokryzj¢ (,,szczycimy si¢, ze wlasnie tak super pracujemy z ludzmi, ale [...]
nie potrafimy otworzy¢ swojego umyshu na uczenie si¢”’). Przywodzi mi to na
mysl opis Lecha Witkowskiego, opisujagcego mechanizm anomii. Autor ten
wskazuje m.in., iz dziatanie jest pozbawione sensownosci w przypadku, ,,gdy
zmierza do uzyskania okreslonego korzystnego efektu, ale przebiega w sposob

wykluczajacy jego osiagnigcie™ %%;

101 1., Witkowski, Tozsamosé i zmiana. Epistemologia i rozwojowe profile w edukacji, Wydawnictwo
Naukowe DSW, Wroctaw, 2010, s. 194.
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»poszukiwanie sposobow zwigkszenia skutecznosci pracy” — zestawiam z
wypowiedzig Rei (,,brakuje mi tej §wiadomosci. Ze gdybysmy wiedzieli, ze
co$ nam nie wychodzi, ale chcemy, by byto inaczej, w zwigzku z czym chcemy
to zmienia¢ i szukamy sposobu, by to zrobi¢ i moze nam nie wychodzi,
natomiast jesteSmy w procesie, to pewnie byloby to zupehie inaczej. Bo sam
proces juz jest jakas formg tego postepu, tego pokazania tej zmiany, natomiast
wydaje mi si¢, ze w tej chwili, ze nie, ze gdzie$ indziej ktadziemy jakies$
priorytety, wigc chwilowo niekoniecznie tak widzg ta Organizacjg”).
Narratorka wskazuje, jakoby Organizacja w danym momencie byla skupiona
na czyms$ innym, na innych zadaniach, niz uczenie si¢. Stwierdzenie to jest w
moim odczuciu beznamigtne, jakby zgadzala si¢ na taki stan rzeczy i
przechodzita z nim do porzadku dziennego. Wskazuje, ze problemem jest brak
swiadomosci, nie mowi jednak o tym, co mozna bytoby zrobié, by to zmienic.
Jak gdyby nie wierzyta w to, Ze co§ moze si¢ zmienié, jak gdyby odpuscita
catkowite proby zmiany. To ciekawa sytuacja, w ktorej narratorka wskazuje
jako negatywny aspekt pracy brak poszukiwania sposobdéw zwigkszenia
skuteczno$ci pracy, sama jednak nie bedac w toku tegoz poszukiwania. A
przeciez w stosowaniu metody harcerskiej, tak istotng role odgrywa osobisty
przyktad instruktorki/ra. Zaskakuje ta rezygnacja, to poczucie beznadziei, to
wrazenie, Ze nic Si¢ nie zmienia 1 nie zmieni,

»podejmowanie decyzji na podstawie faktow” — w kontrze do tej cechy
stawiam wypowiedz Hery (,,ale w momencie kiedy mamy wziag¢ pod uwage
jakie$ rozsadne rzeczy w tych obszarach, to niestety nie potrafimy, bo tkwimy
caly czas w tym, ze kiedy$ wtasnie tak byto i nie potrafimy otworzy¢ swojego
umyshu na uczenie si¢ [...]. Jezeli co$ planujemy i niby mamy tam zaktadamy
konsultacje¢, czy margines, ze co$ nam si¢ tam moze zmieni¢, ale absolutnie nie
potrafimy wziag¢ tego pod uwage, wystucha¢ zmiennych czynnikéw i zrobié
tak wilasnie, zeby si¢ uczy¢ na sobie. Absolutnie jesteSmy na to zamknigci”™).
Edukatorka pokazuje pewien mechanizm, w ktorym nie tylko nie pracuje si¢
na podstawie faktow (,,kiedy mamy wzig¢ pod uwage rozsadne rzeczy |[...] to
nie potrafimy”), ale takze wskazuje na konkretny problem z zakresem
konsultacji, plandbw wdrozen nowych sposobow dziatania w Organizacji.

Wskazuje na to, ze nie probuje si¢ pracowac¢ z poznawanymi juz czynnikami.
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Ten obraz rzeczywiscie przekresla myslenie o ZHP jako o uczacej si¢

organizacji.

Do tego ostatniego watku bede chcial wréci¢ dostownie za chwile. Wezesniej jednak
zachecam do tego, by zapozna¢ si¢ z pelng narracja Rei i Hery w odniesieniu do tego

waznego watku wywiadu.

REJA: ,,Wydaje mi si¢, ze nie. Byloby dobrze, gdyby byta. Albo: by¢ moze, jak jest uczaca
si¢, to na pewno nie jest to §wiadome uczenie si¢ w moim odczuciu. Bo oczywiscie my mamy
wpisane w rozne jakie$ imperatywy na przyktad ciaglej pracy nad soba, rozwoju, poglebianiu
wiedzy i umiejetnosci. To sg takie hasta, ktore faktycznie gdzie$ tam mamy i sg osoby, ktore
to robig. Natomiast jak sobie mysle czy moze, czy my jako Organizacja, jako caly ruch, czy
jestesmy takg organizacja czy to nie jest tak, ze my, nie wiem, w ogole powielamy rézne
btedy albo ze nie idziemy naprzéd. Nie umiemy czerpac z tego, co si¢ dzieje dookota, ze
troche¢ gonimy kroliczka, zamiast kreowac pewne rzeczy, wi¢c nie mam takiego przekonania,
czy to jest §wiadomie uczaca si¢ Organizacja [Czy ZHP robi co$, zeby sie¢ sta¢ taka
organizacja? - dop. ZN] No tez mi sie wydaje, ze nie. Ze chyba nie ma takiej my$li. Wlasnie
to jest to, o czym moéwie, ze brakuje mi tej $wiadomosci. Ze gdybyémy wiedzieli, ze co$ nam
nie wychodzi, ale chcemy, by byto inaczej, w zwigzku z czym chcemy to zmieniaé i szukamy
sposobu, by to zrobi¢ i moze nam nie wychodzi, natomiast jesteSmy w procesie, to pewnie
byloby to zupetnie inaczej. Bo sam proces juz jest jaka$ formg tego postepu, tego pokazania
tej zmiany, natomiast wydaje mi si¢, ze w tej chwili, Ze nie, ze gdzie$ indziej ktadziemy jakie$

priorytety, wiec chwilowo niekoniecznie tak widze tg Organizacje™.

HERA: ,,Uwazam, Ze nie jest organizacja uczacg si¢. Nie potrafimy wycigga¢ wnioskow, nie
potrafimy uczy¢ si¢ na swoich btedach, nie potrafimy przyjac¢ do siebie informacji zwrotnej i
jej zrozumie¢ i zmieni¢ co$ w naszym zachowaniu. A mimo tego szczycimy si¢, ze wiasnie
tak super pracujemy z ludzmi i w ogole informacja zwrotna jest najwazniejsza i uczenie si¢
przez cate zycie i to jest takie super, ale w momencie kiedy mamy wzia¢ pod uwage jakie$
rozsadne rzeczy w tych obszarach, to niestety nie potrafimy, bo tkwimy caty czas w tym, ze
kiedy$ wtasnie tak byto i nie potrafimy otworzy¢ swojego umystu na uczenie si¢. [ZHP chce
by¢ taka organizacjg i do tego dazy? - dop. ZN] By¢ moze tak. Ale absolutnie nie jestesSmy.
Jezeli co$ planujemy i niby mamy tam zaktadamy konsultacje, czy margines, ze co$ nam si¢
tam moze zmienié, ale absolutnie nie potrafimy wzigé tego pod uwage, wystucha¢ zmiennych
czynnikéw 1 zrobi¢ tak wlasnie, zeby si¢ uczy¢ na sobie. Absolutnie jesteSmy na to

zamknigci”.

Inny obraz watku zwigzanego z ,,podejmowaniem decyzji na podstawie faktow”,
ale takze z ,,czgstymi przegladami krytycznymi obowigzujacych procedur dziatania”

przedstawia Nike. To z kolei wiedzie nas z grupy argumentoéw, ktore przedstawiaty
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ZHP jako organizacje, ktora nie jest uczaca si¢, do grupy argumentdéw za tym, ze ZHP
jest organizacja uczaca si¢. Wskazuje na przyklad toczacych si¢ na przetomie 2024 i
2025 r. zmian w systemach: Pracy z Kadrg i Stopni Instruktorskich. Wskazuje na
prowadzone konsultacje, ale takze na proby dokonania zmian na podstawie analiz 1
sptywajacych z Organizacji gltoséw. Ten odbiér moze wynikaé nie tylko z checi
wzigcia w obrong praktyk ZHP, ale takze z samego faktu bycia cze¢$cig tych zmian —
ze wzgledu na bycie przedstawicielkg wladz, ktére odpowiadaja/ty za zatwierdzanie
tego typu zmian. Optyka osoby bedacej ,,wewnatrz procesu”, bedacej ,,za sterami” w
naturalny sposob plasuje spostrzeganie narratorki w takiej przestrzeni percepcji. Warto
zaznaczy¢, ze Nike konsekwentnie podkresla, ze ZHP nie jest jeszcze organizacja
uczaca sie, ale taka, ktora mogtaby do tego dazy¢. Swiadcza o tym takie
sformutowania jak: ,,Mysle, Zze idziemy w kierunku...”, ,,Gdy to wdrozymy, tak
naprawde bedziemy mogli méwié, ze si¢ uczymy...”. Pelna wypowiedz edukatorki

zaprezentowana jest ponizej.

NIKE: ,,Mysle, ze idziemy w kierunku organizacji uczacej si¢. Dlaczego tak mys$le? Dlatego,
ze w niektorych sytuacjach, niektorych aspektach naszej dziatalno$ci analizujemy,
wyciggamy wnioski i prébujemy co$ poprawic¢. Nie dzieje sie to we wszystkich gateziach
naszej dziatalnoS$ci, ale w wielu tak. Reagujemy na potrzeby otoczenia i to tez, wydaje mi sig,
jest cechg takiej organizacji, ktora si¢ uczy, ktora si¢ rozwija przez uczenie. Przykladem jest
to, co si¢ dzieje teraz w Systemie Pracy z Kadrg i Systemie Stopni Instruktorskich [zmiany
dokumentéw - dop. ZN], gdzie prébujemy odpowiedzie¢ na konsultacje, ktore byly
przeprowadzane. Byt to pomyst, by popatrze¢ na to, co si¢ dziato do tej pory, jak to si¢ ma
do wspotczesnych realiow i zmiany, ktére zostalty dokonane, maja wyjs$¢ na przeciw. Gdy to
wdrozymy, tak naprawde¢ bedziemy mogli moéwi¢, ze si¢ uczymy, wyciagajac z tego wnioski

[..]".

Kolejna z narratorek, Temida, wskazuje na to, ze odpowiedz na pytanie, czy ZHP
jest organizacja uczaca si¢, jest dla niej nietatwe, a odpowiedZz staje si¢
niejednoznaczna. To o tyle ciekawe, ze nastgpnie wskazuje jedynie na aspekty
potwierdzajace teze. Jej wypowiedZz odnosze do kolejnych dwoch cech OUS,

wskazanych przez Kaziemierska, Lachowicz 1 Piotrowska:

— ,,otwarto$¢ na podejmowanie ryzyka, nowe sposoby dziatania (zrobi¢ to
inaczej)” — zasad¢ t¢ zestawiam z wyrazonym przez edukatorke zdaniem
dotyczacym otwarto$ci na zmiany (,,jesteSmy otwarci na wszelkie zmiany i

potrafimy wycigga¢ wnioski z podejmowanych dziatan”). Owa gotowos¢ na
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zmiany, ch¢¢ wyciggania wnioskow kojarzy mi si¢ wilasnie z tym, by
podejmowac si¢ poszukiwania nowych sposoboéw dziatania, proby zrobienia
czego§ w inny sposéb z pewnym ryzykiem — ze podjeta proba okaze si¢
skuteczna lub wrecz przeciwnie;

— ,,poszukiwanie sposobow zwigkszenia skutecznosci pracy” — t¢ ceche
odnalaztem z kolei w wypowiedzi dotyczacej dziatalnosci w zespole
(,,Rozwijamy si¢ w pracy zespotowej”). Cho¢ jest to raptem jedno zdanie, to
wskazuje ono na sedno — na to, iz rozwijajac si¢ i pracujac w zespole, odnosi
si¢ sukcesy — sukcesy w postaci zwigkszania skutecznosci w dziatalnosci. Owo
czerpanie z/od Innego jest waznym aspektem spotecznym, ma ogromng wage
pedagogiczna.

TEMIDA: ,,Mysle, ze to jest bardzo trudne pytanie i chyba wbrew pozorom nie do konca
odpowiedz jest jednoznaczna. Mysle, ze z jednej strony jak najbardziej, tak, z tego powodu,
ze jesteS$my otwarci na wszelkie zmiany 1 potrafimy wyciaga¢ wnioski z podejmowanych
dziatan. Natomiast z drugiej strony, dlatego si¢ waham, bo nie do konca lubi¢ takie
generalizujace tezy, no bo to pytanie jak jest w kazdym tym S$rodowisku, zaczynajac od
druzyn czy aby na pewno tak jest, ale licz¢ na to, ze tak. To w teorii tak jest, no bo mys$lac o
organizacji uczacej, no to przede wszystkim mysle sobie ze, no ze musza by¢ ciagle tworzone
jakie$ nowe wzorce. Rozwijamy si¢ w pracy zespotowej. Mysle, ze to jak najbardziej mamy

widoczne”.

Hebe wskazuje na dwa kolejne aspekty, ktore odbieram jako dwie nast¢pne

cechy OUS, ktore wedlug niej posiada ZHP. Sg to:

— ,ciagly trening personelu oraz realizowanie zaplanowanych szkolen” —
potwierdzenia dla wystgpowania tej cechy upatruje si¢ w wypowiedzi
dotyczacej udzialu w formach szkoleniowych (,,bierzemy udzial w r6znego
rodzaju formach szkoleniowych”). Ten wazny aspekt ciagltego podnoszenia
swoich kompetencji przez czlonkinie i1 cztonkéw ZHP znajduje swoje
potwierdzenie w swego rodzaju harcerskim credo — by ciagle si¢ rozwijac¢ po
to, by ,,zostawi¢ ten §wiat lepszym, niz go zastaliSmy”. To dlatego instruktorki
1 instruktorzy w tej Organizacji caty czas starajg si¢ szkoli¢;

— ,,poszukiwanie sposobow zwigkszenia skutecznosci pracy” — t¢ ceche
zestawiam z kolei z wypowiedzig narratorki, w ktérej przedstawia chec

dostosowania si¢ do potrzeb odbiorczyn i odbiorcéw (,,jednak wiemy, ze
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musimy si¢ zmienia¢, musimy si¢ dostosowywaé do potrzeb naszych
odbiorcow”). Wypowiedz ta jest bardzo zbiezna z wcze$niej przytoczona,
jeszcze bardziej podkresla potrzebg i che¢ dostosowania do osob, do ich

potrzeb, by wspolnie rozwijac sie.

Ponizej znajduje si¢ pelna wypowiedz Hebe, stanowigca odpowiedz na pytanie, czy

ZHP jest organizacja uczacg si¢?

HEBE: ,,Mysle, ze jesteSmy. By¢ moze to duza doza optymizmu z mojej strony, ale samo to,
ze jednak niezaleznie od naszego stopnia wtajemniczenia: czy jesteSmy harcmistrzami, czy
jestesmy dopiero osobami wkraczajacymi na $ciezke kadrows, a nawet jesteSmy «zwyklymi»
harcerzami, to tak, czy siak, bierzemy udzial w réznego rodzaju formach szkoleniowych.
JesteSmy caty czas w procesie, ktory ma nas w jakis$ sposob popchngé do przodu i niezaleznie
od tego czy mowimy tutaj o takim standardowym uczeniu si¢, gdzie mamy jaki§ wyktad, w
ktorym stuchamy i kto$ nam zdradza wiedzg oSwiecong, czy po prostu jesteSmy w procesie,
ktory sprawia, ze jaka$§ nasza postawa si¢ ksztaltuje, tak czy siak idziemy do przodu. No i
ogoblnie mysle, ze samo to, ze ZHP stawia na stale doskonalony program to jest element
pokazujacy, ze to harcerstwo, mimo ze jest na takiej samej stopie, w sensie zaczynamy tak
jakby z tego samego poziomu, wiemy zZe te wartosci sg takie same, to jednak harcerstwo te
sto lat temu byto ciut inne. Mimo ze te wartos$ci sg te same, to jednak wiemy, ze musimy si¢

zmienia¢, musimy si¢ dostosowywac do potrzeb naszych odbiorcéw”.

Kolejnym edukatorem udzielajacym odpowiedzi na wskazane powyzej pytanie
jest Hefajstos. W jego wypowiedzi dostrzegam odniesienie si¢ do cechy, do ktorej nie
siegali zadna inna narratorka ani zaden inny narrator. Cechg tg jest: ,,stymulowany
przez kierownictwo rozwoj personelu”. Te ceche dostrzegam przede wszystkim we
fragmencie wypowiedzi dotyczacej dzialania wladz centralnych (,,Jak si¢ przyjrze¢
poziomowi centralnemu, to pod katem narzedzi do zarzadzania poziom centralny jest
catkiem dobrze zorganizowany”). W tym przypadku zestawiam ze sobag pojecia
»kierownictwo” 1 ,,wladze” — wydaja si¢ one tozsame lub co najmniej zbiezne.
Hefajstos wskazuje, Zze to wlasnie poziom centralny jest tym, ktory dziata dobrze.
Biorac pod uwage poprzedni podrozdziat, staje si¢ dla mnie naturalnym, Ze takie dobre
dziatanie poziomu centralnego wynika z tego, jak te dzialania kreuje wladza poziomu
centralnego. Warto wskazac, ze 6w narrator, cho¢ zgadza si¢ z teza, ze ZHP jest OUS,
to jednak zaznacza, ze wedlug niego sa to w przypadku tej Organizacji procesy toczace

si¢ w powolnym rytmie. Ponizej prezentuj¢ jego petng wypowiedz.
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HEFAJSTOS: ,,Ja bym powiedzial, ze jest, ale nazwalbym ja bardziej, ze jest organizmem
wolno uczaca si¢, czyli troche te procesy nastepuja, ale réznie i pewnie tez rdznie, na réznych
na réznych poziomach i w r6znych miejscach. No bo domyslam si¢, ze pewnie sg choragwie,
ktore sa takie, ktore si¢ szybciej w tych procesach ogarniajg i takie, ktore zupetnie nie, wigc
to jest bardzo réznorodny temat i bardzo to jest zroznicowane, mysle, ze jako catosé
Organizacji to to troche¢ tak. Spojrz¢ na to pod wzgledem kilku procesom. Jak si¢ przyjrzeé
poziomowi centralnemu, to pod katem narzg¢dzi do zarzadzania poziom centralny jest calkiem
dobrze zorganizowany [...]. Jako ZHP znamy trendy, jakie sa wsérod mtodziezy i nasze
dziatania promocyjne si¢ w to wpisuja [...]. To chyba takie dwie najszybciej przychodzace mi
do glowy rzeczy jesli chodzi o zmiany ostatnich lat i wycigganie wnioskow z tego jak jest i

co mozemy zmieni¢”.

W odniesieniu do cechy: ,,uczenie si¢ na btedach” wybratem wypowiedZ Hestii.
Narratorka ta raczej krotko puentuje te kwestie, wskazujac na wczesniej juz
przytoczone harcerskie credo (,,ludzie, ktorzy buduja ta Organizacj¢ mowia o tym, ze
nalezy si¢ ciaggle rozwijac 1 zostawia¢ $wiat troche lepszym, niz go si¢ zastato”). Jej
wiara w ludzi, w osoby tworzace t¢ Organizacje¢, wiedzie mnie i mojg interpretacje nie
tylko przez owo ,,uczenie si¢ na btedach”, ale takze przez dewiz¢ wyrazong przez
tworce skautingu, Roberta Baden-Powella — ,,nie btadzi tylko ten, kto nic nie robi”.

Wypowiedz Hestii znajduje si¢ ponizej.

HESTIA: ,,Tak sobie mysle, ze skoro ZHP sklada si¢ z ludzi, a ludzie, ktorzy budujg ta
Organizacje mowia o tym, ze nalezy si¢ ciggle rozwijac i zostawia¢ §wiat troche lepszym, niz
go si¢ zastalo, w zwiazku z tym, chyba potwierdza to stwierdzenie, ze jest to Organizacja

uczaca si¢”.

Ostatnim z narratorow, ktorzy odpowiedzieli na to pytanie, czy ZHP jest OUS,
jest Prometeusz. Prymarng kwestia, ktorg dostrzegtem w jego wypowiedzi, jest sam
kategoria zmiany/przemiany w kontek$cie motywacji do wykonywania
poszczegdlnych czynnosci (,,Teraz zdecydowanie mys$le, ze jako organizacja
stawiamy na probg zmotywowania cztowieka tak, zeby on sam chciat co$ zrobi¢, niz
nakazania mu 1 wydania rozkazu do wykonania danej czynnos$ci”’). Wprost widze tu
przejscie ze stawiania na motywacj¢ zewnetrzng do stawiania na t¢ wewngtrzng. Owa

zmiana kojarzy mi si¢ rowniez z przytaczanym wczesniej ,,przejsciem”, o ktérym pisat
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Zbigniew Kwiecinski*™“. W innych fragmentach wypowiedzi Prometeusza znajduje

odniesienie do dwoch kolejnych cech organizacji uczacych sie:

— ,uczenie si¢ na btgdach” — owe odniesienie znajduj¢ w wypowiedzi, ktora
rowniez traktuje o zmianie (,,Mysle, ze ta zmiana nastepuje wiasnie poprzez
obserwacj¢, poprzez okreslenie tego, jak potrzebujemy dostosowaé nasze
dziatanie”). Owa obserwacja, ktérej nastepnie towarzyszy¢ winna refleksja,
prowadzi wiasnie do uczenia si¢ na btedach;

— ,,otwarto$¢ na przyjmowanie informacji zwrotnych o sobie” — t¢ zasade
dostrzegam z kolei w wypowiedzi dotyczacej konsekwencji odbioru (,,Nasze
dziatania zmienity si¢ takze pod wzgledem myslenia o konsekwencji [...], tego,
czy odbiér bedzie pozytywny czy negatywny”). Poznanie tego odbioru
mozliwe jest poprzez uzyskanie informacji zwrotnych o sobie (jako
organizacji) — a wigec o konkretnych dzialaniach, rozwigzaniach. Owa
otwarto$¢ na komunikacj¢ zdaje si¢ kluczowa zarowno w aspekcie pracy

wewnatrzorganizacyjnej, jak i z perspektywy osob zewngtrznych.
Ponizej znajduje si¢ pelna wypowiedz narratora.

PROMETEUSZ: ,,Myslg, ze tak, dlatego ze rdézne dziatania czy tez instruktorskie podejécie
do dzieci. druzynowych do dzieci, ale tez instruktorow do kadry. Przez te lata, w ktorej ja
Jestem, organizacja Jestem juz w niej okoto 30 lat si¢ zmienia, wigc wydaje mi si¢, ze to jest
jaki$ taki gwarant tego, ze nie trwamy przy jakich$ takich utartych schematach, utartych
podejsciach. Mysle, ze ta zmiana nastgpuje wlasnie poprzez obserwacje, poprzez okreslenie
tego, jak potrzebujemy dostosowaé nasze dziatanie, nasze podejscie do tego, kto jest teraz
obecnie uczestniczgcym w tym co robimy, czyli nasi wychowankowie, podopieczni, ale
rowniez kto pracuje z nimi i jak bardzo zmienia si¢ witasnie potrzeba pracy z osobami
dorostymi, ktore, po prostu tez w ten sam sposob nie chcg by¢ traktowane. Mysle, ze
zdecydowanie podejscie kiedy$ bylo bardziej na twardo, bardziej podkreslona byta taka
kwestia hierarchii 1 dyscypliny, takiego podejscia troch¢ bezrefleksyjnego. Teraz
zdecydowanie mysle, ze jako organizacja stawiamy na probe zmotywowania cztowieka tak,
zeby on sam chciat co$§ zrobié¢, niz nakazania mu i wydania rozkazu do wykonania danej
czynno$ci. To jest jaki$ element tego, ze wyciagamy wnioski, obserwujemy, staramy si¢
korzysta¢ z btedow i sytuacji, ktore si¢c wydarzyty, zeby ich nie popekia¢ i dostosowywac
dziatania do obecnej potrzeby [...]. Nasze dziatania zmienity si¢ takze pod wzglgdem

myslenia o konsekwencji [...], tego, czy odbior bedzie pozytywny czy negatywny [...]”.

102 7. Kwiecifiski, Pedagogika przejscia i pogranicza..., s. 23-24.
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Ponizej znajduje si¢ tabela, ktora zawiera cechy organizacji uczacej si¢

wskazane przez Kaziemierska,

Lachowicz

i

Piotrowska,

w zestawieniu z

odniesieniami 0s6b badanych (ich pozytywna lub negatywna oceng posiadania danej

cechy przez ZHP).

Tabela 6. Odniesienie narratorek/ow do tezy, ze ZHP jest organizacja uczaca si¢

Cecha organizacji uczacej sie:

REJA

NIKE

TEMIDA

HEBE

HEFAJSTOS

HESTIA

HERA

uczenie si¢ na btedach

+

+ | PROMETEUSZ

otwarto§¢ na przyjmowanie

informacji zwrotnych o sobie

+

ciagly trening personelu oraz
realizowanie  zaplanowanych

szkolen

stymulowany przez

kierownictwo rozwoj personelu

delegowanie =~ uprawnien i

decentralizacja o$rodkow

decyzyjnych

podejmowanie ryzyka,
zachecanie do

eksperymentowania

otwarto§¢ na podejmowanie
ryzyka, nowe sposoby dziatania

(zrobig to inaczej);
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czgste przeglady  krytyczne

obowigzujacych procedur +
dziatania
oszukiwanie SposoboOw
p Y _ _ + + _

zwigkszenia skutecznosci pracy

podejmowanie  decyzji  na

podstawie faktow

LEGENDA:
+ narrator(ka) potwierdza wystgpowanie tej cechy w ZHP,

- narrator(ka) neguje wystepowanie tej cechy w ZHP.

Zrodto: opracowanie wlasne na podstawie materiatu badawczego oraz 1. Kaziemierska, I.
Lachowicz, L. Piotrowska, Idea organizacji uczqcej sie. Kluczowe zatozenia. Osrodek Rozwoju

Edukacji, Warszawa, 2013

Moja szczegdlng uwage zwraca fakt, ze narratorki i narratorzy nie odniesli si¢ do
dwoch cech OUS: ,,delegowanie uprawnien i decentralizacja o§rodkoéw decyzyjnych”
1 ,,podejmowanie ryzyka, zachecanie do eksperymentowania”. Brak odniesienia do
akurat tych dwoéch aspektow wydaje si¢ szczegodlnie zwracajacy uwage, Zzwazywszy
na fakt, ze kilka stron wcze$niej przedstawiatem, jak bardzo wladze 1 zasady w ZHP
przyjmuja opresyjny charakter Organizacji, w kontekscie podporzadkowania

edukatorek 1 edukatoréw oraz ich praktyk.

Narratorki 1 narratorzy nie wskazujg wprost (jako grupa, zbiorczo), czy ZHP jest
organizacja uczacg si¢ czy tez nie. Mam wrazenie, ze aby lepiej zrozumiec ten proces,
warto wroci¢ do wypowiedzi Hefajstosa, ktory wskazuje na zréznicowanie w catej
organizacji (,,te procesy nastepuja, ale roéznie i pewnie tez réznie, na réoznych na
roznych poziomach i w réznych miejscach. No bo domys$lam si¢, ze pewnie s3
choragwie, ktore sa takie, ktore si¢ szybciej w tych procesach ogarniajg i takie, ktore
zupelnie nie, wigc to jest bardzo réznorodny temat i bardzo to jest zr6znicowane”).
Owy pluralizm, moze budzi¢ skojarzenie z jeszcze jednym hastem, ktoérego uzyta w

innym kontekscie Teja — ze ZHP staje si¢ organizacjg ,,r6znych predkosci”.

Niezaleznie od tego, czy w czyims odbiorze ZHP jest, czy nie jest Organizacja uczaca

sie, to w tej Organizacji ludzie si¢ ucza. Organizacja ta posiada sporo cech uczacej sie,
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na co wskazuja narratorki i narratorzy. W Zwigzku Harcerstwa Polskiego nauka
przebiega ,,na rachunek” rozwoju ludzi. O tym, jak on wyglada w Organizacji, pisz¢

w kolejnym podrozdziale.

2.3. (Samo)rozwoj i jego wspieranie w ZHP

Celem tego podrozdziatu bedzie proba uzyskania odpowiedzi na pytanie
badawcze: Z jakich koncepcji pedagogicznych i andragogicznych czerpie praktyka
edukacyjna o0s6b dorostych w ZHP? Niniejszy podrozdzial stanowi analize¢
dokumentéw zastanych. Jest to potrzebne, by lepiej zrozumie¢ zachodzace potrzeby,
ale takze — by ufatwi¢ rozumienie zapisOw organizacyjnych. To przeciez ich

stosowanie jest wazng czgscig pracy edukatorek i edukatorow w Organizacji.

Zwiazek Harcerstwa Polskiego, jako organizacja nalezaca do §wiatowego ruchu
skautowego, dziata w idei wychowawczej okreslonej przez Roberta Baden-Powella —
Naczelnego Skauta Swiata. To on w jednym ze swoich listow pozostat po sobie
harcerskie credo — ,,Pozostawcie ten $wiat lepszym, niz go zastali$cie”. Tak ujeta
dewiza powoduje, ze cztonkinie i cztonkowie dbaja o swoj (samo)rozwdj, a jednym z
jego jasnych oblicz staje si¢ (samo)wychowanie. Pojeciu temu przyglada si¢ m.in.
Bogustaw Sliwerski'®. Jednoczesnie wskazuje on na potrzebe poswigcenia temu
fenomenowi wychowawczemu odpowiedniej uwagi 1 postuguje si¢ cytatem z M.

Dudzikowej!®, by lepiej scharakteryzowaé owe pojecie:

»Wychodzi si¢ np. z zalozenia, ze samowychowanie towarzyszy automatycznie
kazdemu procesowi wychowania, o ile traktuje si¢ w nim wychowanka nie tylko
jako «obiekt» zabiegdéw, ale i jako podmiot. Niektorzy zas w ogdle moéwig o
«nieswiadomym samowychowaniu», a wi¢c o spontanicznym ksztaltowaniu si¢
osobowosci jako ubocznym efekcie dzialan skierowanych przez jednostke ,,bez

mysli o wlasnym rozwoju” na §wiat zewngtrzny”.
W tej samej ksigzce, badacz ten wskazuje na perspektywy poznawcze w
pedagogice, wsrod ktorych wymienia m.in. rozwdj psychologii poznawczej,

humanistycznej, transgresyjnej, czy prady filozoficzne i psychologiczne (podkreslajac

103 B Sliwerski, Teoretyczne i empiryczne..., s. 7.
194 M. Dudzikowa, Praca miodziezy nad sobq. Z teorii i praktyki, Terra, Warszawa, 1993, s. 7, cyt. za:
B. Sliwerski, Teoretyczne i empiryczne..., s. 7.
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jednoczesnie idee przy$wiecajace Abrahamowi Maslowowi)!®. Te z kolei wprost
prowadza nas do dydaktyki humanistycznej, budowanej na podstawie psychologii
humanistycznej, ktora opiera si¢ na koncepcjach wymienionego wyzej A. Maslowa
oraz Carla Rogersa, dla ktorych punktem wyjscia jest to, ze: ,,cztowiek jest z natury
dobry, rozumny i spoteczny, a kieruje nim prorozwojowa motywacja wzrostu”,

rozumiang jako ,naturalng potrzeb¢ rozwoju 1 budowania dobrych relacji

h”106

interpersonalnyc D. Klus-Stanska podkresla rowniez, ze tak pojmowana

dydaktyka humanistyczna koresponduje z psychologia pozytywna'®’ oraz pedagogika
pozytywna!®®. Chcac scharakteryzowaé¢ humanistyczne zatozenia dydaktyczne,

autorka ta podkresla, ze:

— »czlowieka cechuje naturalne dazenie do rozwoju i uczenia si¢, ktore jest
zrodtem prymarnej wewnetrznej motywacii,

— w uczeniu si¢ kluczowa role odgrywaja emocje, rozumienie swoich potrzeb i
mozliwo$ci (samowiedza) oraz swoboda dziatania w bezpiecznym i zréznicowanym
srodowisku,

— zewnetrzne kierowanie jednostka moze prowadzi¢ do wygaszenia potencjatu
rozwojowego, zaburzenia poczucia warto$ci oraz utraty orientacji na samorealizacje
1 zastepowanie jej orientacjg na cele popisowe i unikowe,

- program ksztalcenia musi mie¢ charakter spersonalizowany (tworzony przy
znaczacym udziale ucznia, w zgodzie z jego celami i zainteresowaniami),

- uczeniu si¢ sprzyja preferowanie réznorodnych form ekspresji i dziatan
praktycznych,

- przebieg zaje¢ wymaga glebokiej indywidualizacji i elastyczno$ci”.

Z kolei Zofia Szarota scharakteryzowata poszczegolne typy 1 modele

calozyciowego uczenia sie zgodnie z tabela ponizej°.

105 B_Sliwerski, Teoretyczne i empiryczne..., s. 13.

196 D, Klus-Stanska, Teorie ksztatcenia, w: Pedagogika. Podrecznik akademicki, red. Z. Kwiecinski, B.
Sliwerski, Wydawnictwo PWN, Warszawa, 2019, s. 255.

107 J. Czapinski, Psychologia pozytywna. Nauka o szczesciu, zdrowiu, sile i cnotach cztowieka, ttum. J.
Kowalczewska i1 in., Wydawnictwo PWN, Warszawa, 2017, cyt. za: D. Klus-Stanska, Teorie
ksztalcenia..., s. 255.

108 ¥ - Szmidt, M. Modrzejewska-Smigulska, Zasoby twércze czlowieka: wprowadzenie do pedagogiki
pozytywnej, Wydawnictwo Uniwersytetu Lodzkiego, £6dz, 2013, cyt. za: D. Klus-Stanska, Teorie
ksztalcenia..., s. 255.

19D, Klus-Stanska, Teorie ksztalcenia. .., s. 255.

110 7. Szarota, Priorytety i funkcje spoleczne edukacji w dorostosci - perspektywa Celéw
Zrownowazonego Rozwoju UNESCO 2030, ,,e-mentor” 2019, nr 1 (78).
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Tabela 7. Typy i modele calozyciowego uczenia si¢

Model Typ edukacji/uczenia | Wymiar Odniesienie
si¢
Technologiczny | Long Formalny Wertykalny Szkota, zawdd, awans
(wzdhuz) spoteczny, reprodukcja
wiedzy
Humanistyczny | Wide Pozaformalny | Horyzontalny | Potrzeby i dos$wiadczenia
(wszerz) uczacego si¢, zdobywanie
wiedzy, edukacja
pozaszkolna
Krytyczny Deep Nieformalny | Spiralny Poznanie, rozw0j, zmiana,
(w glab) emancypacja, uczenie si¢
w zyciu, w codziennos$ci

Zrodto: Z. Szarota z wykorzystaniem: Knowles, Holton i Swanson, 2009; Malewski, 2000, 2013

Dla dalszego rozumienia modelow: humanistycznego i krytycznego edukacji

0sob dorostych w ZHP, warto zaznajomi¢ si¢ z ich charakterystyka, autorstwa Z.

Szaroty

111.

»W modelu humanistycznym uczacy si¢ jest podmiotem zaangazowanym,
dziatajagcym, dagzacym do samorealizacji, a rola nauczyciela polega na stymulacji i
podtrzymywaniu uczenia si¢, z odwotaniem do potrzeb i do$wiadczen zyciowych

podmiotu.

Model krytyczny zaktada natomiast zmiang i emancypacj¢. Wiedza jest efektem
doswiadczania codzienno$ci i1 interakcji z innymi, a o$wiata instrumentem
podnoszenia jako$ci zycia oraz narzedziem poszukiwania i ,,objasniania” wiedzy

(por. Malewski, 2000)%2,

Oba te modele odnajduja si¢ w koncepcji LLL, przy czym model krytyczny jest
osadzony w nurcie edukacji nieformalnej, incydentalnej, lifewide i lifedeep

learning.

1 Ibidem.
112 M. Malewski, Modele pracy edukacyjnej z lud?mi dorostymi, ,,Terazniejszo$¢—Cztowiek—Edukacja”,
2000, nr 1 (9).
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W konfrontacji z oczekiwaniami ponowoczesnosci, neoliberalnym porzadkiem
spotecznym, wchodzeniem na rynek pracy kolejnych pokolen, w tym pokolenia
cyfrowej dorostosci (Tapscott, 2010)**® oraz najmiodszej generacji Z, czyli 0s6b
urodzonych po 1995 roku, pojawia si¢ konieczno$¢ tworzenia planu
spersonalizowanej edukacji. Bedzie ona w zasadzie autoedukacjg rozgrywajacg si¢
w mikroprzestrzeniach codziennosci odlegtej od sformalizowanych centrow
edukacyjnych. Malcolm Knowles stwierdza, ze uczenie si¢ dorostych jest w

zasadzie procesem samoksztalcenia kierowanego (Knowles i in., 2009, s. 182)14”,

Autorka ta, chcagc odpowiedzie¢ na pytanie: ,,po co dorostym uczenie si¢?”,
okresla 11 funkcji, dla ktorych (lub: przez ktore) dorosli decyduja si¢ na dalsze

praktykowanie aktywnosci edukacyjnej. Wsréd nich wyréznia ponizsze kategorie!®:

1) Funkcja adaptacyjna (,,Uczenie si¢ «oswaja» trudng rzeczywistosc,
pomaga znalez¢ wyjScie z sytuacji wywotanych przez niekorzystne
okoliczno$ci, poprzez poznawanie realiow $wiata tonuje towarzyszace
temu napigcia”),

2) Funkcja humanizujaca, aksjologiczna (,,Polega na budowie warunkow
stuzacych dialogowi, konstruowaniu mostéw poznawczych, obalaniu
stereotypow, uprzedzen, wskazywaniu drogi wiodacej ku mentorom.
Zaangazowane, $wiadome uczestnictwo edukacyjne ulatwia
dostrzezenie autorytetow w $wiecie, ktory je utracil, pomaga w
ustanowieniu hierarchii warto$ci, jest pomocne w edukacji moralnego
charakteru, pomaga rozwigza¢ dylematy etyczne, wzbogaca
refleksyjnos¢, ksztattuje postawy™),

3) Funkcja emancypacyjna (,,Efektem tak interpretowanej emancypacji
poznawczej jednostki bedzie samodzielnos¢ jej myslenia, niezaleznos¢
sadow, dojrzalo$¢ interpretacji, krytycyzm i odwaga, empowerment,
upodmiotowienie, wolnosc¢™),

4) Funkcja hedonistyczna, ,sybarycka” (,,wyraza si¢ w czerpaniu
przyjemnosci z zabawy, rozrywki, do$wiadczania przygod, doznan
kulinarnych, estetycznych, wysublimowanego smakowania zycia; czas

wolny, zagospodarowany wedlug wlasnego pomystu, moze sta¢ si¢

13D, Tapscott, Cyfiowa dorostosé: Jak pokolenie sieci zmienia nasz swiat, Wydawnictwa Akademickie
i Profesjonalne, Warszawa, 2010, cyt. za: Z. Szarota, Priorytety i funkcje...

114 M.S. Knowles, E.F. Holton, R.A. Swanson, Edukacja dorostych...

115 7. Szarota, Priorytety i funkcje...
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5)

6)

7)

8)

9)

czasem dyspozycyjnym, przeznaczonym na uczenie si¢, przezywanie,
konsumpcje”),

Funkcja inkluzyjna, wtaczajaca (,,wyraza si¢ w pomaganiu jednostkom i
grupom mniejszosciowym, defaworyzowanym, poprzez programy
socjalne i tak zwane dobre praktyki minimalizujace, oddalajace ryzyko
wykluczenia spotecznego poprzez prowadzenie na przyktad grup
wsparcia, trening umiejetnosci’”),

Funkcja innowacyjna (,,zadaniem edukacji dorostych jest stworzenie
warunkow pozyskania narzedzi rozumienia (po)nowoczesnosci,
popularyzacja zdobyczy nauki i nowin technologicznych, umozliwienie
zdobycia niezbednych kompetencji, na przyklad cyfrowych,
ekonomicznych, stuzacych ~ przedsigbiorczosci, = modernizacja
dotychczasowej wiedzy i umiejetnosci, takze zawodowych™),

Funkcja kompensacyjna (,,Ten rodzaj uczenia si¢ mozna by nazwaé
alfabetyzacja kompetencyjna, ktora potwierdza wiedze dotychczasowa i
ugruntowuje nowa”),

Funkcja krytyczno-objasniajaca (,,staje si¢ jedng z wazniejszych,
bowiem w czasach, gdy internet, Google, wpisy na portalach
spoteczno$ciowych ksztattuja postawy ignorancji i oporu wobec
racjonalnych naukowych argumentdéw — uczenie si¢ staje si¢ powrotnie
uzyteczne w rozumieniu 1 definiowaniu zjawisk, rzeczy 1 zdarzen, stuzy
racjonalizacji postaw 1 dziatan”),

Funkcja kulturalno-rozwojowa (,,polega na konstruowaniu i/lub
wspieraniu indywidualnych 1 grupowych mikro§wiatéw edukacyjnych,
dotyczy zasobow czasu dyspozycyjnego, osobistych zainteresowan,
mitos$nictwa, sztuki, kultury, aktywno$ci tworczej, rekreacii,

wypoczynku”),

10) Funkcja  profilaktyczna  (,,Dotyczy  zapobiegania  potencjalnie

niekorzystnym stanom i kryzysom osobistym oraz spotecznym”),

11) Funkcja konserwatywna (,,jak dawniej — jest wypetniana w muzeach i

skansenach, miejscach kultu 1 narodowej pamieci, w ktorych
pielegnowane sa tradycja, pamig¢¢, obrzgd. W czasach naporu proceséw
globalizacyjnych, unifikacji i importowania formatéw obcych rodzime;j

kulturze, realizacja zadan wynikajacych z konserwatywnej roli edukacji
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jest niezbedna dla ocalenia tozsamo$ci, poczucia ciggtosci kulturowej,

szacunku dla ojczystego jezyka i historii”).

Tak scharakteryzowane funkcje uzmystawiaja, jak szeroko mozna pojmowac dziatania
edukacyjne kierowane do oséb dorostych, ale takze prezentuja, ze dorosta/dorosty,
uczestniczac w jakiej$ konkretnej inicjatywie, ma swoje osobiste oczekiwania, ktore

chce spetni¢ w ramach swojej ambicji, planu, checi samorozwoju.

W praktyce edukacyjnej osob dorostych w ZHP dominuja modele edukacji:
pozaformalnej i nieformalnej. Co najmniej w dwoch przypadkach obserwowana jest
praktyka, w ktorej cztonkinie 1 cztonkowie Zwigzku Harcerstwa Polskiego korzystaja
z edukacji pozaformalnej per se, w efekcie ktorej uzyskuja one i oni uprawnienia
przydatne w réznych zyciowych sytuacjach (nie tylko w praktyce dziatania w
Organizacji). Tymi przypadkami s3: walidacja w ramach dzialalno$ci Instytucji
Certyfikujacej ZHP!!® (obecnie w ramach IC ZHP prowadzone sg dwie kwalifikacje:
,Prowadzenie szkolen metodami aktywizujacymi”'!’ i | Prowadzenie pracy
wychowawczej z grupa”'®) oraz zdobywanie stopni instruktorskich (dajacych

uprawnienia m.in. do sprawowania r6l wychowawcy i kierownika wypoczynku dzieci

1 mlodziezy).

W Systemie Os$wiaty znajduja si¢ informacje dot. wymagan, ktore nalezy
spetnié, by pehic role wychowawcy i role kierownika wypoczynku dzieci i mlodziezy.
W przypadku instruktorek i instruktoréw Zwigzku Harcerstwa Polskiego (oraz innych
organizacji harcerskich i1 skautowych) spetnianie czesci z nich jest zastepowane przez
posiadanie odpowiedniego stopnia instruktorskiego!!®. Zobrazowalem to w tabeli

ponizej.

116 Strona Instytucji Certyfikujacej ZHP, https://zhp.pl/instytucja-certyfikujaca/ [dostep: 28.02.2025].
117 Obwieszczenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 19 grudnia 2018 . w sprawie wigczenia
kwalifikacji wolnorynkowej ,,Prowadzenie szkolen metodami aktywizujacymi” do Zintegrowanego
Systemu Kwalifikacji (M.P. poz. 1275).

118 Obwieszczenie Ministerstwa Edukacji Narodowej z dnia 8 wrze$nia 2020 r. w sprawie wlaczenia
kwalifikacji wolnorynkowej ,,Prowadzenie pracy wychowawczej z grupa” do Zintegrowanego Systemu
Kwalifikacji (M.P. poz. 806).

119 Ustawa z dnia 7 wrze$nia 1991 r. o systemie o$wiaty. Dz. U. z 2024 r. poz. 750, 854, 1473, 1933.
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Tabela 8. Wymagania dla kierownikéw i wychowawcéow wypoczynku

Kierownikiem wypoczynku

moze by¢ osoba, ktora:

Wychowawca wypoczynku

moze by¢ osoba, ktora:

Wymagania

ogolne

Wymagania (ZHP)

Wymagania

ogolne

Wymagania

(ZHP)

nie byta karana za umyS$lne przestgpstwo przeciwko zyciu i zdrowiu, przestepstwo
przeciwko wolnosci seksualnej i obyczajnosci, przestepstwo przeciwko rodzinie i opiece,
z wyjatkiem przestepstwa okreslonego w art. 209 ustawy z dnia 6 czerwca 1997 r. - Kodeks
karny (Dz. U. z 2024 r. poz. 17), przestepstwo okreslone w rozdziale 7 ustawy z dnia 29
lipca 2005 r. o przeciwdziataniu narkomanii (Dz. U. z 2023 r. poz. 1939) albo wobec ktorej
nie orzeczono zakazu prowadzenia dziatalno$ci zwigzanej z wychowywaniem, leczeniem,
edukacja matoletnich lub opieka nad nimi lub zakazu przebywania w okreslonych
srodowiskach lub miejscach, kontaktowania si¢ z okreslonymi osobami, zblizania si¢ do

okre$lonych 0s6b lub opuszczania okreslonego miejsca pobytu bez zgody sadu;

ukonczyta 18 lat;

posiada co najmniej
wyksztatcenie
$rednie lub $rednie

branzowe;

Warunek nie dotyczy
instruktorow

harcerskich w stopniu
co najmnie;j

przewodnika

posiada co
najmniej
wyksztatcenie
$rednie lub $rednie

branzowe;

Warunek nie
dotyczy
instruktorow
harcerskich \4

stopniu co najmniej

przewodnika

ukonczyta kurs na
kierownika

wypoczynku;

Warunek nie dotyczy
instruktorow

harcerskich w stopniu
co najmniej

podharcmistrza

ukonczyta kurs na
wychowawce

wypoczynku.

Warunek nie
dotyczy
instruktorow
harcerskich w

stopniu co najmniej

przewodnika

ukonczyta kurs na
kierownika
wypoczynku;
posiada co najmnie;j
trzyletnie
do$wiadczenie w
wykonywaniu zadan
dydaktyczno-
wychowawczych

lub opiekunczo-

Warunek nie dotyczy
instruktorow

harcerskich w stopniu
co najmnie;j

podharcmistrza
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wychowawczych,
uzyskane w okresie

ostatnich 15 Iat.

Zrodto: opracowanie wlasne na podstawie Obwieszczenia Marszalka Sejmu Rzeczypospolitej
Polskiej z dnia 10 kwietnia 2024 r. w sprawie ogloszenia jednolitego tekstu ustawy o systemie

os$wiaty

Oznacza to w praktyce, ze wychowawcami w ramach wypoczynku mogg zostac¢ 18-
letni przewodniczki i przewodnicy (czyli zyskuja swoje uprawnienia o 1-2 lata
wczesniej, niz ich réwiesnicy, ktdrzy musza jeszcze uzyskaé wyksztatcenie srednie),
a podharcmistrzynie i podharcmistrzowie moga zostawac kierownikami wypoczynku
(wymogiem rozpoczecia proby na stopien phm. jest ukonczenie 18 lat — moga
zostawa¢ kierownikami zanim ich roéwiesnicy beda mogli po raz pierwszy zostaé

wychowawcami).

Stopnie instruktorskie sa narzedziami pracy, ktore z jednej strony oznaczaja
podnoszenie kompetencji cztonkin i cztonkéw ZHP, z drugiej — sa nadaniem
konkretnych uprawnien (tak w Organizacji, jak 1 w ogole w zyciu). Whasciwie — jest
to podobny mechanizm do tytutéw zawodowych czy stopni naukowych, z tym ze ich
zdobywanie okre$lone jest szczegdlnym trybem w calej Organizacjit?.
Kandydatka/kandydat, ktéra/y decyduje si¢ na realizacj¢ proby ma za zadanie:
spetnia¢ wymagania otwarcia proby, znalez¢ opiekunkeg/opiekuna proby (rola podobna
do promotora), utozy¢ program proby (ktdry zagwarantuje spetnienie: idei stopnia,
wymagan na stopien oraz warunkéw zamknigcia stopnia) i ktory to program zostanie
zatwierdzony przez odpowiednig Komisj¢ Stopni Instruktorskich. W pewnym skrocie,

obrazuje to ponizsza tabela.

120 Uchwata nr 43/XXXVIII Rady Naczelnej ZHP z dnia 2 pazdziernika 2016 r. w sprawie systemu
stopni instruktorskich.
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Tabela 9. Stopnie instruktorskie w Zwiazku Harcerstwa Polskiego

Przewodniczka —

Przewodnik

Warunki otwarcia proby:

1. Zlozenie Przyrzeczenia
Harcerskiego.

2. Przedstawienie KSI
programu swojej proby
zapewniajacego realizacje
wymagan.

3. Ukonczone 16 lat.

Warunki zamkniecia préby:
1. Osiggnigcie poziomu

opisanego w idei stopnia i
zrealizowanie wymagan proby.
2. Przestrzeganie zasad ,,Polityki

ochrony bezpieczenstwa dzieci w

ZHP” oraz innych przepisow
dotyczacych zasad
bezpieczenstwa w pracy z

dzie¢mi i mlodzieza.
3. Posiadanie =~ wiedzy i
umiejetnosci na poziomie stopnia
harcerki orlej — harcerza orlego.

4. Ukonczenie minimum 15-

godzinnego  kursu  pierwszej
pomocy zawierajacego zajecia w
praktyce.

5. Pozytywnie oceniona stuzba w
gromadzie/druzynie w okresie
realizacji proby.

6. Ukonczenie kursu
przewodnikowskiego.

7. Posiadanie  wiedzy i
umiej¢tnosci  odpowiadajacych
wymaganiom stawianym

wychowawcom wypoczynku.

Idea stopnia: Swoja postawa propaguje harcerski system warto$ci

wynikajacy z Przyrzeczenia i Prawa Harcerskiego. Poznaje siebie i

motywy swojego postgpowania. Pracuje nad wlasnymi stabos$ciami

i rozwija zdolno$ci. Jest wzorem dla harcerzy. We wspotdziataniu z

dzieé¢mi i miodzieza znajduje rado$¢, umie by¢ starszym kolegg i

przewodnikiem. Bierze aktywny udziat w zyciu druzyny,

swiadomie stosujac metod¢ harcerska i wykorzystujac przyktad

osobisty do realizacji celow wychowawczych. Ma poczucie

odpowiedzialno$ci za prac¢ i powierzong grupe. Wspohttworzy
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hufcowa wspdlnote. Ma swiadomos$¢é wychowawczej roli stuzby w

harcerstwie.

Opiekunem proby moze

harcmistrz(yni).

by¢:

podharcmistrz(yni) albo

Podharcmistrzyni

— Podharcmistrz

Warunki otwarcia proby:

1. Pozytywnie oceniona praca
instruktorska przez co najmnie;j
12 miesiecy od przyznania

stopnia przewodnika.

2. Zaliczona stuzba
instruktorska.

3. Ukonczone 18 lat.

4. Przedstawienie KSI
programu swojej proby
zapewniajgcego realizacje
wymagan.

5. Bral udzial w doskonaleniu

Warunki zamkniecia préby:
1. Osiagnigcie poziomu

opisanego w idei stopnia i
zrealizowanie wymagan proby.
2. Pozytywnie oceniona praca
instruktorska w okresie realizacji
proby.

3. Ukonczenie kursu

podharcmistrzowskiego.

zastepowych, przybocznych.
6. Ma do$wiadczenie na funkcji
druzynowego lub

przybocznego.

Idea stopnia: Okresla kierunki swojego rozwoju i je realizuje.
Pracuje nad wlasnymi stabo$ciami, przelamujac je. Przykladem
osobistym $§wiadomie i pozytywnie oddzialuje na otoczenie.
Rozumie ludzi i otaczajacg go rzeczywisto$¢ — reaguje na ich
potrzeby. Systematycznie stosuje stuzbe jako narzedzie harcerskiej
pracy wychowawczej. Potrafi zauwazy¢ sytuacje problemowe i je
rozwigzywa¢. Umie spojrze¢ na nie

szerzej, niz tylko z

perspektywy wlasnego $rodowiska. Buduje swodj autorytet.

Doskonali swag wiedze i umiejgtnosci wychowawcze. Dzieli si¢
nimi z kadra. Swiadomie i konsekwentnie stosuje metode

harcerska. Pracuje w zespole instruktorskim. Ma wtasny poglad na

sprawy nurtujgce jego Srodowisko harcerskie. Wzmacnia
tozsamos$¢ harcerstwa.
Opiekunem proby moze byé:  harcmistrz(yni) lub:

podharcmistrz(yni), ktéra/y spetnia lacznie nastepujace warunki:

- uzyskat(a) zgode wlasciwej KSI,

- ma stopien podharcmistrza/yni od minimum 2 lat,
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- ma otwartg probe harcmistrzowska,

- jako opiekun(ka) przeprowadzil(a) i zamkne¢ta/alt z wynikiem

pozytywnym co najmniej jedng proébe przewodnikowska,

Harcmistrzyni

Harcmistrz

Warunki otwarcia proby:

1. Pozytywnie oceniona praca
instruktorska przez co najmniej
12 miesiecy od przyznania

stopnia podharcmistrza.

2. Zaliczona shuzba
instruktorska.

3. Ukoniczone 21 lat.

4. Przedstawienie KSI
programu swojej proby
zapewniajgcego realizacje
wymagan.

5. Udziat w ksztalceniu kadry.

Warunki zamkniecia préby:
1. Osiggnigcie poziomu

opisanego w idei stopnia i
zrealizowanie wymagan proby.
2. Osiagnigcie  sukcesu w
wybranej dziedzinie.

3. Prowadzenie obozu (kolonii)
lub zimowiska w okresie od
zdobycia stopnia podharcmistrza.
Uzyskanie pozytywnej oceny
swojej pracy.

4. Pozytywnie oceniona praca
instruktorska w okresie realizacji
proby.

5. Pelienie funkcji opickuna

pozytywnie zakonczonej proby

na stopien instruktorski w okresie
od zdobycia stopnia

podharcmistrza.

Idea stopnia: Dba o swdj wszechstronny rozwdj. Stara si¢ dotrzeé
do prawdy o sensie zycia. Konsekwentnie realizuje swoje cele
zyciowe. Osiagnal zalozona przez siebie dojrzato$¢ w zyciu
rodzinnym, zawodowym i spotecznym. Kreuje rzeczywistos¢. Jest
znaczaca osobowosciag w zespole instruktorskim, z ktorym
aktywnie pracuje w S$rodowisku swojego dziatania. Dzieli sig
wilasnymi dos$wiadczeniami zyciowymi 1 wychowawczymi i
przektada je na trwaty dorobek. Po mistrzowsku stosuje harcerski
system wychowawczy. Ma duza wiedz¢ i umiejetnosci w zakresie
samodzielnego kierowania

zespotem. Potrafi inspirowaé i

organizowaé swoje S$rodowisko do potrzebnego spolecznie

dziatania. Wptywa na oblicze harcerstwa, buduje jego tozsamosc.

Jest wzorem dla instruktordow.

Opiekunem préoby moze by¢: harcmistrz(yni).
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Zrodto: opracowanie whasne na podstawie Systemu Stopni Instruktorskich ZHP 2.,

W ramach realizacji prob na stopnie instruktorskie, ujawniajg nam si¢ dwie kolejne
sytuacje edukacji pozaformalnej w Zwiazku Harcerstwa Polskiego. Sa to: udziat w
min. pi¢tnastogodzinnym kursie pierwszej pomocy (ktore bardzo czgsto organizowane
s w ramach pracy Harcerskiej Szkoty Ratownictwa ZHP), oraz kursy
przewodnikowskie (organizowane na szczeblu hufca lub grupy kilku hufcow) i
podharcmistrzowskie (organizowane na szczeblu choragwi), bedace przedmiotami

innego mojego badanial??,

Drugim narzedziem, bedacym istotnym ogniwem przygotowania, ale i
tozsamosci edukatorek i edukatoréw w ZHP, w tym badanych przeze mnie, sa Odznaki
Kadry Ksztalcacej. Podobnie jak stopnie instruktorskie: potwierdzaja kompetencje,
nadaja uprawnienia w Organizacji i sg trzystopniowe (na poziomie: brazowym,
srebrnym i ztotym). Jest réwniez kilka istotnych réznic: zdobywane sg samodzielnie,
bez wsparcia opiekunki/opiekuna (inne instruktorki i inni instruktorzy opiniujg zajecia
i udziat w pracach poszczeg6lnych zespotdéw), a uprawnienia sg przyznawane na okres

czterech lat (po ktorych nalezy przedtuzaé uprawnienia zgodnie z procedurg)*?,

Ponizej znajduja si¢ informacje dot. uprawnien, jakie posiadaja osoby, ktore

posiadaja Odznaki Kadry Ksztatcace;:
»Instruktor posiadajacy:
1) Brazowg OKK:
a) moze opiekowac si¢ instruktorem zdobywajacym Brazowg OKK.
2) Srebrng OKK posiada wszystkie uprawnienia Bragzowej OKK, a ponadto:

a) moze kierowa¢ ZKK hufca,

121 Ibidem.

1227 Nowak, Znaczenie i zakres wiedzy medycznej w ksztatceniu kadry w ZHP, w: Interdyscyplinarne
prace naukowe studentow i doktorantow Akademii WSB, tom IV, red. Z. Dacko-Pikiewicz, K.
Szczepanska-Woszczyna, Wydawnictwo Akademii WSB, Dabrowa Gornicza, 2023, s. 188-203.

123 Uchwata Gtéwnej Kwatery ZHP nr 84/2023 z dnia 23 listopada 2023 r. w sprawie dokumentu
,Ksztatcenie kadry w ZHP”.
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b) moze kierowaé¢ formami ksztatceniowymi wynikajacymi z zadan ZKK
hufca, ZKK choragwi, choragwianej szkoty instruktorskiej lub CSI (z

wytaczeniem form zastrzezonych dla ZOKK),
¢) moze opiekowac si¢ instruktorem zdobywajacym Brazowa i Srebrng OKK.
3) Ztota OKK posiada wszystkie uprawnienia Srebrnej OKK, a ponadto:

a) moze kierowa¢ ZKK choraggwi, chorggwiang szkota instruktorska oraz CSI

ZHP,

b) moze kierowaé¢ formami ksztalceniowymi wynikajacymi z zadan CSI
(kursy harcmistrzowskie, formy skierowane do instruktoréw zdobywajacych

i posiadajacych uprawnienia wynikajace z posiadania ZOKK),

¢) moze opiekowac si¢ instruktorem zdobywajacym Brazowa, Srebrng i Ztotg

OKK.124”

Warto doda¢, ze rowniez dziatanie poszczegodlnych zespotdéw jest uzaleznione od ilosci

0sob posiadajacych poszczegdlne poziomy Odznak, co obrazuje ponizsza tabela:

Tabela 10. Odznaki Kadry Ksztalcacej a zespoly zajmujace si¢ ksztalceniem kadry w
ZHP

Zespol (poziom): | Opis:

Hufcowy Zespoél | Szef(owa) zespotu: posiada min. SOKK;

Kadry oraz min. 1 cztonkini/czlonek — posiada min. BOKK.
Ksztalcacej

Choragwiany Szef(owa) zespotu: posiada ZOKK.

Zespot Kadry

Ksztalcacej

Choragwiana Komendant(ka) ChSI: posiada ZOKK,

Szkota oraz min. 2 instruktorek/instruktoroéw posiadajacych ZOKK.
Instruktorska

Centralna Szkola | Komendant(ka) CSI: posiada ZOKK,

Instruktorska oraz min. 5 instruktorek/instruktorow posiadajacych ZOKK.

124 Ibidem, pkt. 52.
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Zrodto: opracowanie whasne na podstawie instrukcji ,,Ksztatcenie kadry w ZHP”

Co ciekawe, ksztalcenie kadry w ZHP zostato objete badaniem Instytutu Badan
Edukacyjnych (IBE) w okresie od lipca 2021 do 2023 r. W ramach programu
wspotfinansowanego przez Europejski Fundusz Spoleczny pod nazwg ,,Badanie
uzytkownikéw 1 instytucji Zintegrowanego Systemu Kwalifikacji (ZSK)” bedacego
czescig wigkszego projektu: ,,Wspieranie funkcjonowania i doskonalenie ZSK na
rzecz wykorzystania oferowanych w nim rozwigzan do realizacji celéw strategii
rozwoju kraju”. Celem gltownym projektu byla weryfikacja na ile koncepcja i
realizacja zdobywania OKK, jest spdjna z tym, jakie oczekiwanie maja jej

odbiorczynie 1 odbiorcy.
Wsrdod wnioskow IBE znalazty si¢ m.in. ponizsze:

- »Wszyscy badani sg zgodni, ze nie nalezy likwidowaé systemu OKK i ze
weryfikacja umieje¢tnosci ksztalceniowcow jest potrzebna.

- Brak osoby petigcej funkcj¢ doradcy dla kandydatow ubiegajacych sie o
OKK.

- Brak odznaki to przede wszystkim problem dla organizacji (hufca/choragwi),

a nie dla jednostki (instruktora).” 125

Wsrod rekomendacji IBE znalazty si¢ m.in. ponizsze:

— »projekt «MENTOR S$ciezki ksztalcenia» - pomyst wskazuje na osobeg
mentora, ktory wspiera kandydata w zdobywaniu OKK, w wypetianiu wniosku
(proponuje si¢ opracowanie instrukcji do wypelniania wnioskow, organizowanie
warsztatOow w tym obszarze, nagranie tutorialu), przygotowuje instruktorow do
wystawiania lepiej przygotowanych opinii, czuwa i motywuje instruktorow do
przedtuzania i zdobywania wyzszych OKK. Dzieki projektowi mozna zapewnié
podniesienie kompetencji ksztatceniowych os6b ubiegajacych si¢ o kazdag OKK;

- projekt «<OBSERWATOR» - w ramach ktérego kazde zajecia prowadzone
przez osobg bez OKK sg obserwowane przez instruktora z OKK, ktéry po zajeciach
wystawia opini¢ (pomyst mozna wdrozy¢ jako samodzielne rozwiazanie, ale

roOwniez zaimplementowac jako element projektu «kMENTORY).

125 Wydziat Pracy z Kadrg GK ZHP, Poglebiona Ewaluacja Systemu Pracy z Kadrqg w ZHP 2022,
Gtowna Kwatera ZHP, Warszawa, 2023, str. 297.
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- spotkania (na zywo lub on-line) z zespotem oceniajgcym wnioski na OKK,

podczas ktorych prezentowany jest wniosek i udzielana jest informacja zwrotna.”
126

Ostatni z wymienionych wyzej postulatow jest juz realizowany przez Centralng Szkote
Instruktorskg ZHP w zakresie przyznawania i przedtuzania uprawnien wynikajacych
z posiadania ZOKK. W przypadku 0s6b zdobywajacych BOKK i SOKK, uprawnienia
te nadawane sg przez Komendantki i Komendantoéw Choragwi na wniosek Zespotow
Kadry Ksztatcacej/Szkot Instruktorskich i1 kazdy z tych 17 zespotéw samodzielnie
decyduje o trybie przyznawania i przedluzania OKK (czy odbywa si¢ rozmowa
instruktorska, czy tez nie). Wiem o stosowaniu takiej praktyki w min. 5 choragwiach

(Dolnoslaskiej, Gdanskiej, Stotecznej, Slaskiej i Ziemi Lubuskiej).

W Statucie ZHP znajduja si¢ informacje dot. osobistego przykladu
instruktorskiego oraz o cesze Metody Harcerskiej, jaka jest wzajemno$¢
oddziatywania'?’. Jednocze$nie w Ewaluacji Systemu Pracy z Kadrg wskazano w
kilku miejscach na potrzebg pracy z/nad mentor(k)ami. W ramach narzedzi do pracy z
kadrg uczestnicy tego badania wskazali m.in. na przyktad osobisty i wsparcie

128

mentora~“°. Réwniez opisane w tym dokumencie badanie IBE wskazuje na potrzebe

129

pracy w ramach projektu mentor*“*. Rolg mentora (oraz innymi) zajme si¢ w kolejnym

rozdziale dysertacji.

Konkludujac: droga (samo)rozwoju w ZHP wiedzie od idei Baden-Powella to
rozwoju siebie, by ,,ulepsza¢” §wiat, poprzez edukacje formalng (na ktora sktadaja sie
uprawnienia: zewnetrzne walidacje, stopnie instruktorskie, respektowane rowniez
poza Organizacja 1 Odznaki Kadry Ksztatcacej, dajace uprawnienia 1 potwierdzajace
kompetencje do tego, by moc edukowac innych), az po spotkanie z edukatorka/em:
liderka/em, mentorka/em, tutorka/em itd. W kolejnym rozdziale skupie si¢ wtasnie na
tych rolach, relacjach, jakie pomigdzy nimi zachodza i1 przestrzenia, w jakiej si¢

tworza.

126 Ibidem, s. 298.

127 Statut ZHP, § 5.

128 Wydziat Pracy z Kadrg GK ZHP, Poglebiona Ewaluacja Systemu Pracy z Kadrqg w ZHP 2022,
Gtowna Kwatera ZHP, Warszawa, 2023, str. 264-265.

129 Thidem, str. 297-300.
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ROZDZIAL 3. ROLE I RELACJE W PROCESIE

Omawiajac kwestie relacji i r6l w procesie edukacji w ZHP, zdecydowatem si¢
na skorzystanie z opisu Pedagogiki Gestalt. O tym, jak wiele intencji jest w ZHP
zbieznych do tego nurtu, bede opisywaé w calym niniejszym rozdziale. By opisac
zachodzgce migdzy edukator(k)ami i uczestni(cz)kami ich praktyk relacje, rozpoczne
jednak od przestrzeni, w jakich moga one zachodzié. G. Teusz!*® podkresla, ze u
podstaw Pedagogiki Postaci jest komplementarno$¢ osoby w aspektach: cielesnym,
duchowym 1 umystowym. Autor zaznacza, jak wazna jest jedno$¢ uczué¢, myslenia, a
w koncu dziatania. By osiggac te jednos¢ wazny staje si¢ proces kontaktowy. W jego
opisie mozemy przeczyta¢, iz realizowanie tegoz kontaktu odbywa si¢ poprzez
wymian¢ pomig¢dzy organizmem i otoczeniem — w polu. Podstawe dla rozmoju
cztowieka stanowig wiec dos§wiadczenia, postrzegania otoczenia oraz procesy, jakie

zachodzg wewnatrz pola.

Drugie podejscie, jakie wigze si¢ z probg scharakteryzowania tej przestrzeni,

k131

nasuwa A. Stopinska-Pajak>". Autorka wskazuje, ze Sciezki edukacji — lub szerzej —

uczenia si¢ — 0sob dorostych, tworza si¢ poprzez ich zaangazowanie i aktywnos¢.
Powolujac sie na M. Auge®?, podkres$la ona, ze przestrzenie uczenia si¢ przybieraja

réznorodne formy, ze krzyzuja si¢ i facza i ze tworzg ,,przestrzenie hybrydalne”.

Przestrzenie majg swoje rozne nazewnictwo. Na rzecz tej pracy, postuguje si¢
okresleniem Mikro$wiata. Okreslenia tego uzywam za Ewa Skibinska'®, ktora

opisujac Mikro§wiaty kobiet tak je charakteryzuje:

»W Stowniku jezyka polskiego (1995) mozna przeczytaé, ze «mikros» po grecku
znaczy maty i wystgpuje jako pierwszy czton ztozonych wyrazéw «wskazujacy na
ich zwigzek znaczeniowy z bardzo matymi przedmiotami, np. mikrotechnika,
mikroskop» (s. 719). Wobec catoéci §wiata — Wszech§wiata, ktory mozna nazwaé
Swiatem makro, $wiat obecny w doswiadczeniu jednego czlowieka jest Swiatem
matym, zaledwie niewielkim fragmentem Kosmosu. Jesli jednak spojrze¢ z
perspektywy pédznej dorosto$ci na historie zycia jakiegokolwiek cztowieka,
nietrudno zauwazy¢, ze przebiegalo ono w réznych przestrzeniach, wyznaczonych

specyfika miejsca, w ktorym cztowiek podejmowat adekwatng do charakteru tego

130 G. Teusz, Calosciowe uczenie sie w Pedagogice Gestalt, w: B.D. Gotebniak, G. Teusz, Edukacja
poprzez jezyk. O catosciowym uczeniu sig, wyd. I, Wydawnictwo CODN, Warszawa, 1999, s. 30.

181 A. Stopifiska-Pajak, Wprowadzenie, ,,JEdukacja Dorostych”, 2024, nr 1.

182 M. Auge, Nie-migjsca..., s. 20.

133 E.M. Skibinska, Mikroswiaty kobiet..., s. 335-336.
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miejsca dziatalno$¢. W tym znaczeniu mozna mowi¢ o jednoznacznym powigzaniu
jego dziatalnosci w szkole z edukacja (uczeniem si¢), w fabryce, w biurze — z praca,
w domu — z rodzing, wypoczynkiem czy zabawa. Owe przestrzenie potaczone z
okreslonym rodzajem aktywnos$ci w biegu zycia jednego cztowieka wzajemnie sig¢
przeplataty, przenikaty i przecinaty, tworzac niepowtarzalng mozaike [...]. Inaczej
moéwiage, czlowiek zyje w wielu réznych matych $wiatach — mikro$wiatach,
wyznaczonych podstawowymi aktywnos$ciami zyciowymi: edukacja, praca,
zaktadaniem rodziny i dbaloscia o jej potrzeby, wychowywaniem dzieci,
odpoczynkiem i rozrywka, podejmowaniem prac spolecznych, uczestniczeniem w

kulturze i polityce.

Zyjac w tych mikroswiatach, cztowiek wpisuje sie czasem wraz ze sposobami i
treScia swojego dziatania oraz z towarzyszacymi im przezyciami, w lokalne

doswiadczenie spoteczne badz nawet w doswiadczenia o zasiegu globalnym [...].

Jednostka na og6t nie porusza si¢ sama w §wiecie, ale spotyka inne osoby, ktore
«zaludniaja» jej mate Swiaty. «Mieszkancy» tych §wiatow pozostaja w nich obecni
okresowo lub nieustannie. Dang jednostke taczg z nimi zréznicowane relacje:
rodzinne, przyjacielskie, kolezenskie, przypadkowe stycznosci o charakterze
trwatym, czasowym lub incydentalnym [...]. Czlowiek uwzglednia je [inne osoby
— dop. ZN] w swoich planach, aspiracjach, decyzjach [...]. Staja si¢ dla niego
punktem odniesienia w spostrzeganiu samego siebie i konstruowaniu wlasnego

wizerunku [...].

W przypadku cztonkin i cztonkow ZHP z tak duzym stazem, jaki majg badane przeze

mnie osoby, tym mikro$wiatem, tg przestrzenia, staje si¢ dla nich pasja. Z. Szarota

99134

nazywa ja ,,mitosnictwem”'3*, z kolei A. Litawa®®, opisuje pasje tak:

»Pasja to rodzaj zyciowej filozofii, to wierno$¢ temu samemu, ostatecznemu celowi
w nieprzemijajacy i niezmienny sposob (Duckworth, 2016%%6). Rozumiana jako
silna potrzeba dziatania w okre§lonym kierunku, sklonno$¢ do aktywnosci, ktora
cztowiek lubi i uwaza za wazng, w ktorej realizacje inwestuje swoj czas i energi¢
(Vallerand, 2008)'%, w swojej harmonijnej odstonie oddzialuje pozytywnie w
zasadzie na wszystkie wymiary zycia podmiotu. Kwerenda literatury przedmiotu
pozwala stwierdzi¢, ze dziatalno$¢ jednostki zorientowana na urzeczywistnianie

pasji bezposrednio przektada si¢ na wzrost poziomu jej wiedzy i kompetencji

134 7. Szarota, Priorytety i funkcje spoteczne...

185 A, Litawa, Wspotczesne konteksty edukacji dorostych, ,,Edukacja Dorostych”, 2023, nr 1.

136 A. Duckworth, Updr. Potega pasji i wytrwatosci, Wydawnictwo Galaktyka, £.6dz, 2016.

187 R J. Vallerand, On the psychology of passion: In search of what makes people's lives most worth
living, ,,Canadian Psychological Association”, 2008, nr 49 (1).
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(aspekt poznawczy), wyzwala u niej pozytywne emocje (aspekt uczuciowy),
redukuje stres (aspekt zdrowotny), inicjuje nawigzywanie relacji interpersonalnych
(aspekt spoteczny) (Vallerand, Chichekian, Paquette, 2020)'*, daje poczucie
wolnosci, spetnienia (aspekt duchowy), jak rowniez powotuje do istnienia okreslone
wartosci, w oparciu o ktore podmiot kreuje wlasne ,,ja” (aspekt moralny) (Litawa,

2021)8.

Wsérod kontekstow analiz naukowych dotyczacych pasji dominuja: motywacja,

emocje oraz zainteresowania (Kunat, 2015)40”,

B.D. Gotebniak!*!, opisujac edukacje do refleksyjnej praktyki, podkresla jej

cechy, wsrdéd ktorych wymienia:

— ,,uwzglednianie zaré6wno teorii, jak i praktyki edukacji — i to w calej
zlozono$ci ich wzajemnych powiazan,

— holistyczny poglad na profesjonalng praktyke,

— traktowanie nauczania w kategoriach rozwigzywania problemow,

— wpajanie potrzeby prowadzenia stalych poszukiwan w obrgbie wilasnej
praktyki (prowadzenia nad nig «matych» badan),

— poszukiwanie «znaczen» przez prowadzenie stalej refleksji nad swym
doswiadczeniem,

— wspoldziatanie z innymi jako czynnik wspomagajacy prowadzenie
refleksji,

— budowanie przekonania, ze podejmowanie wszystkich wyzej wskazanych

dziatan stuzy refleksji, rozwazaniu, rozumieniu praktyki”.

W mikro§wiatach edukacyjnych w Zwiagzku Harcerstwa Polskiego, ale takze wszegdzie
indziej w centrum powinien sta¢ (i stoi) uczestniczka/uczestnik. Towarzyszg mu inne
osoby: pozostate uczestniczki/pozostali uczestnicy oraz edukatorki i edukatorzy,
ktérych zadaniem jest kreowanie przestrzeni przyjaznej do tego, by mogly i mogli si¢

uczy¢ w tej Organizacji.

1% R.J. Vallerand, T. Chichekian, V. Paquette, Passion in Education: Theory, Research, and
Applications, w: Educational Interventions: A Sociocultural Perspective, red. G. Liem, D. Mclnerney,
Information Age Publishing, 2020, s. 115-141.

139 A, Litawa, Realizowanie harmonijnej pasji jako dziatanie autokreacyjne, ,,Rocznik Andragogiczny”,
2021, t. 28.

140 B, Kunat, Pasja jako kategoria badawcza — w $wietle dualistycznego modelu R.J. Valleranda,
,Psychologia Wychowawcza”, 2015, nr 8.

141 B.D. Gotebniak, Refleksyjnosé — centrum edukacyjnego dziatania w warunkach zmiany, w: B.D.
Gotlebniak, G. Teusz, Edukacja poprzez jezyk. O calosciowym uczeniu sie, wyd. II, Wydawnictwo
CODN, Warszawa, 1999, s. 25.
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3.1. Rola uczestniczek i uczestnikow procesu

Niniejszy podrozdziat ma za zadanie odpowiedzie¢ na pytanie: Jakie role petnia
uczestniczki 1 uczestnicy w procesie uczenia (si¢)? Aby odpowiedzie¢ na to pytanie,
postuze si¢ teorig E. Czerniawska!#?, ktora charakteryzuje nurt poznawczy. Autorka
zaznacza, ze jest on obecnie dominujagcym w psychologii uczenia si¢ 1 nauczania.
Zaznacza jednak, ze cho¢ nie nalezy on do nurtow catkowicie jednolitych, to ma w
sobie zatozenia, z ktorymi 1 na ktore zgadzaja si¢ jego wszystkie przedstawicielki i

wszyscy przedstawiciele. Sg to ponizsze zatozenia:

— czlowiek to podmiot samodzielny, ktory przejawia postawe aktywng —
zardwno wobec siebie, jak 1 otoczenia,

— sygnaty, ktore docieraja do niego ze $wiata zewnetrznego, maja nadawane
przez niego znaczenia,

— cztowiek przetwarza te dane tak, by mogly one wptywaé na jego zachowania
— nie s3 to reakcje bezrefleksyjne, czy automatyczne,

— W procesie uczenia si¢ jest aktywnym uczestnikiem; uczenie si¢ polega na tym,
by konstruowa¢ wiedz¢ w swoim umysle i by nabywac¢ nowe umiejgtnosci,

— wczesniejsza wiedza ma szczeg6lne znaczenie dla procesu uczenia sig.

W dalszym toku podrozdziatu bede skupiat si¢ nad przedstawianiem narracji 0sob
badanych, ktore dotycza tych pigciu zatozen. Robie to, poniewaz zalezy mi na
zaprezentowaniu, jak bardzo praktyka edukacyjna, w szczegdlnosci w konteks$cie
podejscia do uczestniczki/uczestnika tej edukacji, jej/jego roli w catym procesie, majg

znaczenie dla badanych edukatorek i edukatorow.

Pierwsza z cech dotyczy podmiotowosci uczestniczki/uczestnika edukacji przy
jednoczesnej aktywnos$ci kierowanej do wewnatrz (do siebie) 1 na zewnatrz (do
otoczenia). Nawigzania do tego zalozenia doszukalem si¢ u czworga narratorek/ow:

Ateny, Temidy, Hebe i Prometeusza.

Atena 1 Hebe zwracajg uwage na kwesti¢ tworczos$ci, wspotkreacji. Atena zaznacza,
ze zalezy jej na tym, by kwestia zache¢cania, wzniecania tworczosci, byla czestsza
postawa edukacyjna (,,Chciatabym, Zeby$my ktadli duzy nacisk na czg¢$¢ tworceza. Jak

zrobi¢ sama, zapamig¢tam wigcej”). To wazne zdanie nawigzuje do sentencji

142 B, Czerniawska, Uczenie si¢ i nauczanie, w: Psychologia wychowania. Wybrane problemy,
Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa, 2020, s. 112.
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wypowiedzianej przez Benjamina Fraklina: ,,Powiedz mi, to zapomng¢. Naucz mnie, to
moze zapamig¢tam. Zaangazuj mnie, to si¢ naucze¢”. Narratorka kladzie szczegdlny
nacisk na kwesti¢ wnoszenia przez uczestniczke/uczestnika dos§wiadczen, przezyc,
refleksji, dziatan — bedacych elementami tworczego wspottworzenia. Hebe podkresla,
ze aby byto to mozliwe, potrzebne jest zaangazowanie danej grupy. Zaznacza, ze jest
do tego potrzebna otwarto$¢, a gdy ona nastepuje, wtedy mozliwe jest dostosowywanie
programu danego szkolenia pod potrzeby uczestniczek 1 uczestnikow (,,Jest to rola
wspotkreacji — duzo jednak zalezy od grupy kursowej. Czasem s3 grupy otwarte i
moderujg nam szkolenia, czasem powoduja, ze zmieniamy sposob pracy czy plan.
Czasem od poczatku do konca «lecimy» z tym, co wymysliliSmy. Czasem
dopracowujemy pewne rzeczy indywidualnie, jes$li jest taka potrzeba [...].
Wspolkreacja wystepuje, gdy grupa jest otwarta”). To, co odbieram z przekazu obu
narratorek, to kwestia tego, iz zaangazowanie danej uczestniczki, danego uczestnika,
czy ich zbiorczo jako danej grupy, nadaje calosci tej pracy dodatkowego znaczenia.
Znaczenia, w efekcie ktorego mozna moéwi¢ o twodrczym zaangazowaniu, o
wspottworzeniu, o kreowaniu — a przeciez wlasnie o takiego aktywnego (np. cztonka
wspolnot) chodzi przeciez w harcerskim wychowaniu. Wtasnie ta aktywno$¢ to jedno
z zatozen Czerniawskiej dotyczace nurtu poznawczego. Petne wypowiedzi bohaterek
znajduja si¢ ponizej.

ATENA: ,Jest odbiorcg i tworca. Od niego zalezy, jak to procentowo ustawi. Im mniej dasz,

tym mniej odbierzesz. Z poziomem kursu si¢ to zmienia. Chciatabym, zeby$Smy kladli duzy

nacisk na cz¢$¢ tworcza. Jak zrobig sama, zapamietam wigcej”.

HEBE: ,,Sa to osoby, ktére chca sie przygotowaé do pelnienia funkcji lub zdoby¢ jakis$
stopien. Sg w centrum szkolenia. Do§¢ mocno wrzucamy na samym poczgtku to, ze kazdy
wyniesie z tego szkolenia tyle, ile sam wniesie. Wrzucamy trochg¢ ze standardu, z ich potrzeb,
z tego, co dla nas wazne. Bez uczestnikoéw nie bedzie kogo szkoli¢ [...]. Jest to rola
wspoltkreacji — duzo jednak zalezy od grupy kursowej. Czasem sg grupy otwarte i moderujg
nam szkolenia, czasem powodujg, ze zmieniamy sposéb pracy czy plan. Czasem od poczatku
do konca «lecimy» z tym, co wymySdlili§my. Czasem dopracowujemy pewne rzeczy

indywidualnie, jesli jest taka potrzeba [...]. Wspotkreacja wystepuje, gdy grupa jest otwarta”.

Na aspekt podmiotowosci zwracaja z kolei uwage kolejne osoby badane — Temida 1

Prometeusz. Podkre$laja oni znaczenie udziatu uczestniczki/uczestnika w edukac;ji,
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pokazuja jej/jego kluczowa w niej role. Temida wskazuje na t¢ centralne miejsce w
procesie uczestniczek 1 uczestnikow, podkreslajac, ze dzialania edukatorek i
edukatoréw sa podejmowane wiasnie dla tych odbiorcow i po to, by moc
odpowiedzie¢ na ich potrzeby (,,Rola jest kluczowa — chcg si¢ ksztatci¢ 1 doskonalic.
Bez kursantow kursu by nie bylo. Sg najwazniejsi i wszystko, co robimy, robimy by
spetni¢ ich potrzeby i oczekiwania. Wazne jest, by dawac im przestrzen do zadawania
pytan i1 odnajdywania odpowiedzi, udzielania informacji zwrotnej”). Prometeusz
zaznacza istote, dlaczego te dzialania sg potrzebne — ze wzgledu na dgzenie do rozwoju
tych uczestniczek i uczestnikow (,,Kluczowa — bez ktorej tego szkolenia nie ma po co
i dla kogo robi¢. Wydaje mi si¢ troche tak, ze to jest oS, wokot ktorej to wszystko sie
dzieje. Nie byliby potrzebni «ksztatceniowcy», gdyby nie potrzebowali ich uczestnicy
— do podnoszenia swojego poziomu, zdobywania kwalifikacji itd.”). Narrator
wskazuje na watek zwigzany z podnoszeniem poziomu jako kluczowa rola (sprzgzona)
edukatorki/edukatora. To jest zgodne z tym, co pisze Czerniawska (,,Zatem rola
nauczania polega na udzielaniu pomocy w szkole, jak 1 poza nig, czyli strategii uczenia
si¢”). Autorka ta konkluduje calo$¢ zdaniem, Ze same strategie nie bedg wystarczajace,
by prawidlowo przetwarzaé¢ informacje. Do tej kwestii wrdcg zaraz po przedstawieniu

petnych wypowiedzi os6b badanych.

TEMIDA: ,,Rola jest kluczowa — chca si¢ ksztatci¢ i doskonali¢. Bez kursantow kursu by nie
byto. Sg najwazniejsi i wszystko, co robimy, robimy by spetni¢ ich potrzeby i oczekiwania.
Wazne jest, by dawaé¢ im przestrzen do zadawania pytan i odnajdywania odpowiedzi,

udzielania informacji zwrotnej”.

PROMETEUSZ: ,,Kluczowa — bez ktorej tego szkolenia nie ma po co i dla kogo robi¢. Wydaje
mi si¢ troche tak, ze to jest oS, wokot ktorej to wszystko si¢ dzieje. Nie byliby potrzebni
«ksztalceniowcy», gdyby nie potrzebowali ich uczestnicy — do podnoszenia swojego
poziomu, zdobywania kwalifikacji itd. My powinnismy by¢ drugorzg¢dnym aktorem — z wazng
rola, ale nie pierwszorzgdna. Powinni$my realizowaé formy, ktére sa potrzebne tej osobie.
Powinni$émy uwzgledniaé potrzeby i ograniczenia. Bra¢ to pod uwage przy kazdej tego typu

formie”.

Analizujac nastgpne zalozenie — cztowiek sam nadaje znaczenie sygnalom
docierajagcym ze $wiata zewnegtrznego — wazny bedzie powrdt do ostatniego z
poruszanych watkow w pracy Czerniawskiej. Autorka wskazuje na kwestie zwigzane
z przetwarzaniem informacji, ktore mozliwe jest dzieki wiedzy oraz umiejgtnosciom

metapoznawczym (czyli zwigzanych z refleksja nad wtasnym dziataniem, nad opisem
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sytuacji, w ktorych osoba analizuje swoje procesy poznawcze). Do podobnych kwestii
nawiazuje w swojej odpowiedzi Hera. Aby méc ja w pelni zrozumieé, potrzebne
bedzie zacytowanie peilnej wypowiedzi Hery (,,Ma by¢ zaangazowany, aktywny,
chetnie dzieli¢ si¢ swoimi spostrzezeniami, wiedzg i doswiadczeniem. Ceni¢ sobie
osoby, ktore przyjezdzajac na kurs nie przyjezdzaja, by go odby¢, bo musza, ale
dlatego, ze chca czego$ nowego si¢ dowiedzie¢. Mimo tego ze maja odpowiednia juz
wiedze 1 doswiadczenie w jakim$ obszarze, i tak przyjezdzaja chetnie na kurs 1 nie
udowadniajg wszystkim, ze wszystko wiedzg — dajg przestrzen innym osobom, by
takie umiej¢tnosci, wiedz¢ mogli zdoby¢. Cenig sobie uczestnikow, ktorzy ankiecie
zgloszeniowej wpisujg swoje oczekiwania — czasem wystarczy, ze sg to 2-3 trafne
spostrzezenia”). Dostrzegam to potaczenie szczegdlnie w dwodch wynikajacych z
siebie fragmentach. W tym, w ktorym zwraca uwagg na to, ze uczestniczka/uczestnik
jako osoba zaangazowana ma za zadanie dzieli¢ si¢ swoimi spostrzezeniami, wiedzg i
doswiadczeniem, ale takze w tym, w ktdrym opisuje, ze potrzebne sg jej/jego trafne
spostrzezenia wpisane w ankiecie zgloszeniowej. Takie wlasnie metapoznanie
mozliwe jest, gdy cztowiek juz w sobie co$ przepracuje, odpowie sobie na pewne
pytania, bedzie w stanie nada¢ znaczenia poszczegdlnym przemysleniom,
poszczegdlnym dzialaniom — wlasciwie nawet sygnalom — jak okreslita to
Czerniawska. Jak bowiem mozna méwi¢ o dzieleniu si¢ przemys$leniami, jesli nie beda
one prowadzity do konkretnych wnioskow? Jak uczestniczka/uczestnik maja wskaza¢
nad czym chca pracowac, jesli uprzednio sami nie odpowiedzg sobie na to pytanie
wzgledem wilasnego rozwoju? Ponadto Hera wskazuje jeszcze na jeden wazny dla nie;j
czynnik — postawy tej osoby. Postawy, w ktorej nie bedziemy mie¢ do czynienia z
osobg przekonang o tym, ze juz wszystko poznala i odkryla, ale z osoba, ktora jesli juz
tego dokonala, to daje innym ku temu przestrzen, a jednoczesnie dla siebie szuka
nowych przestrzeni pozna(wa)nia i odkrywania. To takze jest element nadawania
znaczen sygnatom — weryfikacja, czy dana poruszana tres¢ jest ta, ktora jest mi jeszcze
potrzebna — jesli tak, to chce ja zglebiac, jesli nie, to tworzg przestrzen ku temu, by

inni mogli ja zglebic.

Kolejnym zalozeniem Czerniawskiej bylo — nie reaguje automatycznie, bez
refleksji, przetwarza dane tak, by mogty kierowaé jego zachowaniem. Zatozenie to
zestawiam ze zdaniem Rei, ktéra w swej wypowiedzi zwraca uwage na kilka aspektow

tegoz zatozenia. Reja zaktada, ze ta rola jest zmienna 1 wskazuje po kolei na rozne
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pozytywne oblicza tej roli. Wymienia momenty, w ktoérych uczestnik/uczestniczka
wspiera edukatorke/ra w tym, by prowadzi¢ innych przez proces edukacyjny (,,Czasem
nawet wspiera prowadzacego w przeprowadzeniu uczestnikoOw przez procesy”), gdy
uczestniczka/uczestnik wspotpracuje z edukatorka/rem (,,Czasem uktad prowadzacy—
uczestnicy bywa partnerski. Czasem mozna wspotpracowaé podczas zajec”), gdy
uczestniczka/uczestnik podnosi swoje zaangazowanie (,,Czasem bardziej aktywna
rola”) oraz gdy uczestniczka/uczestnik po prostu jest elementem wigkszej catosci
(,,czasem instruktorskie bycie razem. Budowanie czego$ wspolnego™). Narratorka
zaklada, ze to podejscie zalezy wlasnie od tego, co kieruje uczestniczka/uczestnikiem
(,,Zalezy od motywacji uczestnika”). To w mojej ocenie wprost taczy si¢ z zatlozeniem
Czerwniawskiej — kiedy to uczestniczka/uczestnik przetwarza dane tak, zeby mogty
one kierowac¢ jej/jego zachowaniem i kiedy nie robi tego bez refleksji, ani
automatycznie. Mam poczucie, ze opisywane przez Reje zachowania, podej$cia na
tym wlasnie polegaja — na uzmystowieniu sobie, w jakiej roli w danej chwili jako
uczestniczka/uczestnik chce by¢ i na doprowadzeniu do tego, by te role wypelniac tak,
jak potrafi¢. Dodatkowo taczy si¢ to z samg ideg braterstwa w ZHP — w uwazno$ci na

inne osoby wokot i dbanie o ich rozwoj. Ponizej znajduje si¢ pelna wypowiedz Rei.

REJA: ,,Zalezy od motywacji uczestnika — przyjezdza, bo mu «kazali», czy bo sam chce i
jaka postawe przyjmuje. Czasem nawet wspiera prowadzacego w przeprowadzeniu
uczestnikoéw przez procesy. Czasem uktad prowadzacy—uczestnicy bywa partnerski. Czasem
mozna wspolpracowaé podczas zajg¢. Czasem bardziej aktywna rola, czasem instruktorskie
bycie razem. Budowanie czego$ wspolnego [...]. Zwlaszcza, ze potem wspolpracujemy razem

bez podziatu na prowadzacego—uczestnika”.

Istotne jest tez zdanie konczace wypowiedz Rei (,,potem wspotpracujemy razem bez
podziatu na prowadzacego—uczestnika”). Zauwaza ona, iz dziatanie we wskazanym
podziale wystgpuje w momencie toczacego si¢ szkolenia, jednak po jego zakonczeniu
wszyscy wracajg do swoich §rodowisk i pracujg ze sobg w normalnym trybie. Zaciera
si¢ wigc granica pomiedzy uczestni(cz)kami i edukator(k)ami — wszyscy tworzg juz

jedna kadre danego harcerskiego srodowiska.

Czwarte z zatozen nurtu poznawczego wedlug Czerniawskiej to: cztowiek jest
aktywnym uczestnikiem procesu uczenia si¢; uczenie si¢ za$ polega na konstruowaniu
wiedzy we wilasnym umysle 1 na nabywaniu nowych umiejetnosci. W swoich

wypowiedziach klada na to nacisk dwie narratorki — Nike 1 Litai. Obie z nich
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podkreslaja, iz tworzenie kursow odbywa si¢ na podstawie informacji o potrzebach
uczestniczek/uczestnikow. To na podstawie tego, jakie oni maja podejscie do poziomu
swoich kompetencji, mozliwe jest okreslenie tych potrzeb (,,spetniamy ich potrzeby —
jesli ich nie spelniamy — stracimy tego czlowieka”, ,,jestesmy dla nich i powinniSmy
odpowiada¢ na ich potrzeby”). Ich u$wiadomienie, zrozumienie przez
uczestniczki/uczestnikow, wymaga metapoznania, wymaga wi¢c konstruowaniu
wiedzy (w tym przypadku — o sobie, swoich potrzebach) we wlasnym umysle. Nike
wskazuje na to, iz udzial danej osoby czesto przesagdza o innym sposobie organizacji
zaje¢, czy nawet calych kurséw (,,Jest w stanie zmieni¢ to, co sobie ustaliliSmy.
Motywuje nas do intencji”’). W moim odczuciu jest to unikatowa umieje¢tnosé, nowa,
nabywana przez uczestniczke¢/uczestnika wtasnie w chwili, gdy ta sytuacja si¢ dzieje.
To wilasnie wtedy jest ona/on w stanie tak wplyna¢ na otaczajaca rzeczywisto$¢
edukacyjna, ze zmienia jej zalozony bieg rzeczy. Litai podobnie odbiera te
umiejetnos¢, nazywajac uczestniczke/uczestnika , kreatorem tego, co dzieje si¢ na
kursie”. Rola kreacyjna zostala juz opisana powyzej jako ta, ktéra $wiadczy o
aktywnym uczestnictwie w catym procesie. To kojarzy mi si¢ z opisem tworczej
postawy, napisanym przez Agate Cudowska, w odwotaniu do twoérczosci E.

Frommal*®

. Autorka ta pisze: ,,Autentyczna koncentracja oznacza, ze rzecz, ktora
wlasnie czynie jest dla mnie w danej chwili najwazniejsza, nie mozna wigc mowic o
prawdziwej $wiadomos$ci poza tu i teraz, poza postawa pelnego zaangazowania.
Istotng przestanka postawy tworczej jest, zdaniem E. Fromma, «do$§wiadczenie ja» i
«doswiadczenie jazniy», gdzie «...poczucie jazni oznacza, ze do§wiadczam siebie jako
prawdziwego centrum swego $wiata, jako prawdziwego Zrédla swych dziatan. To
wlasnie oznacza by¢ oryginalnym»”. Petne wypowiedzi narratorek, poruszajacych te
watki, prezentuj¢ ponizej.

NIKE: ,,Gdyby nie oni, nie mieliby§my pracy [...]. Kreacyjna — budujac kurs, spelniamy tez
ich potrzeby — jezeli ich nie spelnimy — stracimy tego cztowieka [...]. Jest w stanie zmienic

to, co sobie ustaliliSmy. Motywuje nas do intencji — dlaczego tak, a nie inaczej”.

LITALI: ,,Bardzo powazny partner w procesie kursowym. [Jest — dop. ZN] kreatorem tego, co
dzieje sie na kursie. My jako «ksztalceniowcy» jestesmy dla nich i powinnismy odpowiadaé

na ich potrzeby”.

193 A. Cudowska, Ksztattowanie twérczych orientacji zyciowych w procesie edukacji. Trans Humana,
Biatystok, 2004, s. 93.
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Ostatnim sposrod zatozen nurtu poznawczego jest — szczego6lne znaczenie dla
uczenia si¢ ma wczesniejsza wiedza. Hestia podkresla jej warto$¢ jako wktad, ktory
daje od siebie uczestniczka/uczestnik (,,JJestem otwarty: do kursu wnosze swoje
doswiadczenie 1 wiedz¢™). To ,,wnoszenie wiedzy” kojarzy mi si¢ z dalszym opisem
sporzadzonym przez Czerniawska, mowigcym o tym, iz w koncepcjach poznawczych
uczenie si¢ polega na tym, by modyfikowa¢ wiedze, ktéra jest przechowywana w
umysle albo poprzez wiaczanie nowych informacji (asymilacja) albo zmiane struktur

(akomodacja). Badaczka postuguje si¢ pojeciami uzywanymi w pracach Jeana

144

Piageta™*. W przypadku ,,wnoszenia wiedzy”, o ktérym mowila Hestia, jest to

przyktad akomodacji. Pelna wypowiedz narratorki znajduje si¢ ponize;.

HESTIA: ,,Zglaszajac si¢ wyraza wole uczestnictwa, jest otwarty, zgadza si¢ na regulamin.
Pamigta o tym, ze jestesmy w Organizacji, ktora szanuje drugiego czlowieka — szanuje¢ to, co
dla mnie zrobite$ jako prowadzacy. Jestem otwarty: do kursu wnosz¢ swoje doswiadczenie i
wiedze. To, co mowie, spotka si¢ z informacjg zwrotng — czy ide w dobrym czy ztym kierunku
jako kursant. Jestem tym, ktéry udziela informacji zwrotnej. Tym, ktory powoduje, Ze to, co
robimy ma sens. Moge Ci o tym powiedzie¢ jako kadrze. Chce dos§wiadczy¢ i przezy¢ kurs —
to zostaje w kursancie i w kadrze [...]. Rola wspdtkreacyjna — to réznica w kursach, ktore
przezytam jako dorosta w zyciu «pozaharcerskimy» i dorosta, ktora przezyta kursy w zyciu
harcerskim. W «pozaharcerskim»: uczg¢ si¢, odbieram, przyjmuje¢ lub nie, ale nikt nie czeka
na moja informacj¢ zwrotng (szczegolnie niepochlebng). W ZHP: uczg si¢, przyjmuje, jestem
aktywna, zeby co$ wnies$¢ i razem co$ budowacé (np. w srodowisku hufcowym) — istotne jest

tu to, co ja buduje i jak, a zewnetrznie nie — wigc tak, jestem kreatorem”.

Wszystkie zalozenia nurtu poznawczego opisane przez Czerniawska, a

potwierdzane przez badane przeze mnie osoby, tagcza si¢ z opisem dydaktyki

humanistycznej, sporzagdzonym przez Dorote Klus-Stanskg'*.

»Blizej wspotczesnosci silnym wsparciem dla tego paradygmatu [humanistycznego
— dop. ZN] i1 wyrastajacej na jego gruncie koncepcji edukacji stata si¢ psychologia
humanistyczna, a zwtaszcza zaliczany do niej nurt psychologii postaci (zwanej tez
psychologia Gestalt). Ktadzie si¢ w nich nacisk na pomijany dotad przedmiot
badan, jakim jest samopoczucie jednostki i jej wewnetrzny potencjat realizowany

w dobrych, bezposrednich relacjach z ludzmi. Optymistyczny wydzwigk tych teorii

143 B, Czerniawska, Uczenie sig..., s. 113.
195 D, Klus-Stanska, Paradygmaty dydaktyki... s. 117-118.
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psychologicznych dobrze koresponduje z psychologia pozytywnag (Czapinski
2008%46) i pedagogika pozytywna (Szmidt, Modrzejewska-Smigulska 2013147),

Psychologiczni humanisci zajeli si¢ kwestiami, jak: autonomia, podmiotowos¢,
koncepcja Ja  (self-concept), komunikacja  interpersonalna,  empatia,
samowychowanie. Stoja na stanowisku, ze podstawowym motorem rozwoju jest
naturalna dla ludzi potrzeba samorealizacji i samoaktualizacji. Zamiast badania
obserwowalnych zachowan za najbardziej przydatng metod¢ badan przyjeli
introspekcje — wewnetrzna analiz¢ wlasnych stanéw psychicznych, uczué i mysli.
Najwieksza popularnos$¢ zyskaty koncepcje Abrahama Maslowa i Carla Rogersa
(person-centred theory), a w Polsce takze Kazimierza Dabrowskiego (teoria

dezintegracji pozytywnej).

Na gruncie aksjologicznym zatozono, ze cztowiek jest z natury dobry. Zewngtrznym
oddziatywaniom ksztattujacym go i wdrazajacym do okreslonych zachowan
przypisano rolg¢ hamujaca, destrukcyjna, a nie stymulujaca. Poniewaz w procesach
socjalizacji, wychowania i nauczania wilasnie takim wplywom jest poddawana
jednostka, psychologowie humanistyczni przyjmuja, ze zaburza to jej
funkcjonowanie na tyle, ze konieczne jest wsparcie terapeutyczne, zajmujace tez

wazne miejsce w ich koncepcjach edukacji i uczenia sie.

Teori¢ 1 praktyke Gestalt dobrze wyjasnia tak zwany trojkat «ja — my — to». W
psychologii Gestalt jest odnoszony do terapii, a pedagogice do edukacji. Kazdy z
jego wierzcholkow odpowiada innym procesom, ale ujmowanie go jako jednej

figury oznacza, ze przenikajg si¢ one i wptywaja na siebie:

— wierzchotek «ja» opisuje procesy uczenia si¢ siebie i o sobie, a wiec
tworzenia samowiedzy: doSwiadczania siebie, swoich mozliwosci
fizycznych 1 poznawczych, emocji i uczué, tworzenie obrazu samego siebie
w relacji z poznawanym $wiatem,

— wierzchotek «my» to interakcje pedagogiczne, ktore zawierajg si¢ w
komunikacji na zajgciach, organizowaniu warunkéw ksztalcenia,
sposobach oceniania i doradzania,

— wierzchotek «to» odnosi si¢ do tresci ksztalcenia i sposobdéw ich

opracowywania.

146 J. Czapinski (red.), Psychologia pozytywna. Nauka o szczeSciu, zdrowiu, sile i cnotach cztowieka,
thum. J. Kowalczewska i in., Wydawnictwo PWN, Warszawa, 2008.

W7 K. Szmidt, M. Modrzejewska-Smigulska (red.), Zasoby twércze czlowieka: wprowadzenie do
pedagogiki pozytywnej, Wydawnictwo Uniwersytetu L.odzkiego, £odz, 2013.
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Trzeba pamietac, ze o ile w psychologii i terapii Gestalt element «to» jest najmniej
istotny, o tyle w pedagogice Gestalt jest podstawiony na pierwszym miejscu (Fuhr
199148y,

Z kolei Hanna Solarczyk-Szwec!*® dodaje do tego trojkata rowniez kwestie
otoczenia. W przypadku badania, o ktérym pisze¢, tym otoczeniem jest Mikroswiat
edukacji w ZHP. Ponizej znajduje si¢ rysunek przedstawiajacy najwazniejsze elementy

w pedagogice Gestalt.

Rysunek 3. Pedagogika Gestalt
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Zrodto: opracowanie wlasne na podstawie: D. Klus-Stanska, Paradygmaty dydaktyki. Myslgc
teorig o praktyce, Wydawnictwo PWN, Warszawa, 2018, s. 117-118 oraz H. Solarczyk-Szwec,
Strategie i metody nauczania w nowoczesnej kulturze edukacji dorostych, w: A. Matlakiewicz, H.

Solarczyk-Szwec, Dorosli uczq sie inaczej. Andragogiczne podstawy ksztalcenia ustawicznego, s.

126

Wiktor Ztobicki'®® podkresla kolejne wazne aspekty Gestaltpedagogiki, wskazujac na
kilka istotnych watkéw, zarowno z poziomu terapeutycznego, jak i edukacyjnego.

Cytujac je, odnosze je bezposrednio do opisu praktyk edukacyjnych badanych przeze

148 R, Fuhr, Pedagogika Gestalt. Dostep do wiedzy osobistej, w: Nieobecne dyskursy, cz. 1, red. Z.
Kwiecinski, Uniwersytet Mikotaja Kopernika, Torun, 1991.

149 H. Solarczyk-Szwec, Strategie i metody nauczania w nowoczesnej kulturze edukacji dorostych, w:
A. Matlakiewicz, H. Solarczyk-Szwec, Dorosli uczq si¢ inaczej. Andragogiczne podstawy ksztatcenia
ustawicznego, s. 126

150 \. Ztobicki, Pedagogika Gestalt, w: Pedagogika. Podrecznik akademicki, red. Z. Kwiecinski, B.
Sliwerski, Wydawnictwo PWN, Warszawa, 2019, s. 626-636.
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mnie osob. Zdaj¢ sobie sprawe, ze czesto daza one dopiero do stanu opisanego w
ramach pedagogiki Gestalt, czgsto jednak cho¢ troche (lub nawet w pelni) spetniajac

poszczegblne postulaty, intencje, podejscia w tym nurcie.

»Agogika bazuje na nastgpujacych  przestankach  antropologicznych,
konstytuujacych pedagogike Gestalt:

cztowiek jest w istocie organizmem godnym zaufania;

— czlowiek posiada w sobie ogromny potencjal mozliwosci, ktorych
wykorzystanie wymaga stworzenia odpowiednich warunkow;

— czlowiek jest istotg spoteczna;

— czlowiek jest ze swej istoty aktywny, zmienia si¢ dzi¢ki wlasnej aktywnosci
1 interakcji ze swoim otoczeniem,;

— indywiduum dazy do wszechstronnego rozwijania swoich zdolno$ci i
mozliwosci;

— postepowanie czlowieka mozna zrozumie¢ jedynie calo$ciowo (Burow,

Scherpp, 1981, s. 1245%; Sliwerski, 1998a, s. 661%2).

Zatem najogolniej mozna przyjaé, iz istot¢ pedagogiki Gestalt tworza: holistyczna
wizja cztowieka i jego relacji ze §wiatem, harmonijny rozwoj osobistych zasobow
1 tworcze urzeczywistnianie niepowtarzalnych mozliwosci jednostki. Poniewaz
pedagogike Gestalt w teorii i praktyce tworzy wiele réznorodnych elementow,
potaczonych w unikalng cato$¢, to nalezy uznaé¢, ze wspodilczesnie mamy do
czynienia raczej z podej$ciem Gestalt w pedagogice. Przemawia za tym stanowisko
Carla C. Rogersa (1991, s. 5)1%% ktory pisat o podej$ciu nastawionym na osobe
zar6wno w odniesieniu niedyrektywnej psychoterapii, jak i koncepcji edukacji

skoncentrowanej na uczniu”.

Autor ten podkresla réwniez bardzo wazng konkluzje w kontek$cie procesow uczenia
si¢ 1 roli nauczycielki/nauczyciela (edukatorki/edukatora). Wskazuje on, ze wedtug
gestaltowskiej teorii, w procesie uczenia si¢ mozna osiggnac sukcesy wtedy, kiedy
uznaje si¢ konstruktywne uczenie si¢ za naturalng dla cztowieka ceche. Zadaniem dla
edukatorek i edukatorow bedzie wykorzystywanie rdznych okazji, ale 1 ich tworzenie

do tego, by si¢ uczy¢. Wskazuje on takze na kolejng interesujaca konkluzje: gdy

151 O0.A. Burow, K. Scherpp, Lerniziel: Menschlischkeit. Gestaltpidagogik — eine Chance fiir Schule
und Erziehung, Kosel, Miinchen, 1981, s. 124.

152 B_Sliwerski, Jak zmienia¢ szkole? Studia z polityki oswiatowej i pedagogiki poréwnawczej, Oficyna
Wydawnicza Impuls, Krakow, 1998, s. 66.

188 C.R. Rogers, Terapia nastawiona na klienta. Grupy spotkaniowe, ttum. A. Dodziuk, E. Knoll,
Thesaurus Press, Wroctaw, 1991, s. 5.
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nauczanie postrzegane jest poprzez tworzenie okazji do uczenia sig¢, a uczenie si¢ jako
proces (dialektyczny i §wiadomy) rozwijania, a takze stosowania poznania oraz emocji
w dziataniu, wtedy zadaniem edukatorki/edukatora jest to, by inincjowac i wspiera¢
aktywnos$¢ 0sob uczacych si¢ poprzez zadawanie istotnych pytan czy stawianie przed
nimi problemow?™*. Podejscie to wprost koresponduje z treScia Misji ZHP
(,,wychowanie [...] przez stawanie wyzwan”). W. Ztobicki w tym samym tekscie

zaznacza (za B. Sliwerskim)!®

, ze zgodnie z doswiadczeniami niemieckich
pedagogdw, uczennice i uczniowie biorgcy udziat w zajeciach prowadzonych w
oparciu o Gestalt, zmagaja si¢ z naturalng dla siebie barierg. Bariera ta wynika przede
wszystkim z tak radykalnej zmiany sposobu uczenia si¢ wzgledem dotychczasowych
doswiadczen. Rdznica ta zauwazalna jest w otwartos$ci, samodzielnoS$ci, a wreszcie w

uczeniu si¢, ktore inicjowane jest przez samg uczennice¢ i samego ucznia.

Podobne mechanizmy zauwaza w procesie uczenia sie 0sob dorostych Knud Illeris*®®.

Autor ten pokazuje pewne paradoksy. Uznajac, ze w wigkszo$ci sytuacji edukacja
dorostych jest/byta dobrowolna, ale rowniez biorac pod uwage fakt, iz dorosli czgsto
sami decydowali o wyborze kursu zgodnie z ich zainteresowaniami, oczekiwatby w
tej sytuacji, ze doro$li automatycznie przejma na siebie odpowiedzialnos¢ za swoje
uczenie si¢. Pokazuje on, ze z jednej strony dorosli maja z tym klopot, poniewaz sa
przyzwyczajeni do schematu, w ktérym to na nauczycielach spoczywa
odpowiedzialno$¢ za uczenie si¢, z drugiej za§ — bardzo czesto dzieje si¢ tak, ze dorosli
podejmuja aktywno$¢ edukacyjng ze wzgledu na to, ze zostali do tego zmuszeni (np.
przez pracodawce). W takich sytuacjach zachowuja si¢ oni jak ,,uczniaki” i nie biorg
na siebie odpowiedzialno$ci za uczenie si¢, cedujac ja na nauczyciela. Dorostym
uczestniczkom 1 uczestnikom procesu uczenia si¢ trudno jest zaakceptowaé brak
wladzy ze strony nauczycielki/nauczyciela, bowiem przywykli do tego, w przesztosci.
Podobne sytuacje miatlem okazj¢ obserwowa¢ w ZHP, kiedy uczestniczki/uczestnicy
procesu edukacyjnego byli zmuszani do jego podejmowania. Mam jednak poczucie,
ze jest to coraz rzadsza praktyka w Organizacji. W swojej praktyce nie spotykam si¢ z

takimi deklaracjami.

154 W. Ztobicki, Pedagogika Gestalt...
155 W. Ztobicki, Pedagogika Gestalt...
16 K. Tleris, O specyfice...
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W dalszej czesci pracy skupig si¢ na rolach edukatorek i edukatoréw oraz ich
relacji z uczestniczkami/uczestnikami procesu edukacyjnego w Zwiagzku Harcerstwa

Polskiego.

3.2. Rola edukatorek i edukatorow

Celem niniejszego podrozdziatu jest proba uchwycenia odpowiedzi na pytanie:

Jakie role petnig edukatorki i edukatorzy w procesie uczenia (si¢)?

Zmiennos$¢ 1 proba dostosowania roli oséb edukujacych jest motywem, ktory
przejawia si¢ w pracach badawczych osadzonych tak w dyscyplinie pedagogiki, jak i

w jej subdyscyplinie, jaka jest andragogika. Taka zmienno$¢ w kontekscie rol

edukatorek i edukatorow podkre§laja Zofia Szarota i Krzysztof Piescieniak™’.

Analizujac zmiany paradygmatyczne w andragogice, zaznaczajac takze zmiang samej
roli nauczyciela. Postrzegam tu ,,nauczycielk¢/nauczyciela” w tek$cie autorow jako
»edukatorke/edukatora”.  Ponizej  znajduje  si¢  opis  zmiennos$ci  roli

nauczycielki/nauczyciela autorstwa przywotanych wczesniej andragogow.

»~Andragogika poszerza granice swoich poszukiwan badawczych, wchodzac w
przestrzenie, w ktorych funkcjonuja rézne spotecznosci, w swoiste mikro§wiaty
jednostek. Formuluje nowe wnioski, buduje refleksje holistyczna, ujmujac rozwoj
cztowieka nie tylko w perspektywie zawodowej ale takze osobistej, spotecznej,
kulturalnej, duchowej. Postrzega impresje i indywidualne do$wiadczenie za
fenomeny badawcze roéwnorzedne z danymi faktograficznymi. Uczenie si¢
dorostych uznaje za domene¢ osobista (prywatng) badanych, chociaz zwraca
jednoczes$nie uwage, ze mozna ja poznawaé metodami naukowymi. Proces ten
przyjmuje rézne postaci, przynosi réoznorodne konsekwencje, powoduje ze dorosli
czasem wrecz muszg najpierw si¢ czego$ «oduczycéy», aby nastepnie sprawnie
funkcjonowa¢. Polska andragogika, wierna mys$li Heleny Radlinskiej, nadal
zapewne bedzie wspierata ludzi dorostych w ich rozwoju, rozumianym jako dazenie
do dobrostanu (wellbeing), najpetniej wyrazajacego si¢ w osobistej pomys$Inosci.
Zmianie jednak ulegaja systemowe rozwigzania stosowane dotad w edukacji.
Zmienia si¢ rola nauczyciela, ktory z eksperta przeksztalca si¢ w mentora

indywidualnej, spersonalizowanej $ciezki edukacyjnej, doradce — Ileseferyste

157 7. Szarota, K. PierScieniak, Refleksja andragogiczna - wspélczesna specyfika dyscypliny, ,,Studia z

teorii wychowania”, 2020, tom XI: nr 2(31).
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wspierajacego osobe dorosla w rozwigzywaniu jej egzystencjalnych probleméw i

nieoczywistej edukacji”.

Pytajac edukatorki i edukatorow o rozumienie ich roli, w kazdej ich odpowiedzi
uzyskatem odpowiedzi zwigzane ze zmiennoscig tych rol. Przyktadami na to moga
wypowiedzi, ktore uzyskalem od Ateny, Rei, Tei i Hestii. Dwie pierwsze z nich
wskazujg wtasnie na kwestie r6znorodnosci, zmiennosci rol (,,S3 to rézne role. Zalezy
kto to jest i jakie ma doswiadczenia”, ,,Czasem zalezy od kursu i kadry, jaka
dobralismy”). Kolejne dwie narratorki wskazuja juz na konkretne role, pokazujac
przejscia pomiedzy nimi (,,Jestesmy wszystkim po trochu. Tam, gdzie jest potrzeba
pracy indywidualnej”, ,,Mentor — tak. Przewodnik, tutor, trener — w pelni — nie do
konca”). Zdania dotyczace ,,pracy indywidualnej” zdaja si¢ by¢ jakby wyjete wprost z
artykutu Szaroty 1 PierScieniaka. Ponadto Reja wskazuje na jedng waznag rolg
(,,Glowna rolg jest budowanie relacji, pomostéw. W zaleznos$ci od potrzeb: partner,
opiekun, ktos, kto przeprowadzi kogo$ przez proces: czerpanie lub pouktadanie™). To
bardzo koresponduje ze zdaniem przytaczanych autorow (,,doradce — leseferyste
wspierajagcego osob¢ dorosta w rozwigzywaniu jej egzystencjalnych probleméw i

nieoczywistej edukacji”).
Ich pelne wypowiedzi zaprezentowane sg ponize;j.

REJA: ,,Czasem zalezy od kursu i kadry, jaka dobrali$émy. Instruktor, ktory czymS si¢ dzieli i
daje przyktad. Przyktad sobg, swoim dziataniem, zaangazowaniem. Ma gotowos$¢ do tego, by
sie dzieli¢. Potrzebna jest tez gotowo$¢ uczestnikow na odbior. Przede wszystkim istotna jest
relacja. Gtoéwna rola jest budowanie relacji, pomostow. W zaleznosci od potrzeb: partner,
opiekun, kto$, kto przeprowadzi kogo$ przez proces: czerpanie lub pouktadanie. To moze by¢
bardzo wszechstronna rola. Wazne, by kadra byta przez caty proces kursu, a nie «wpadata
na zajecia. W ciggu dnia mozemy by¢ mentorem rano i opiekunem wieczorem. Swojg

wiarygodnos$¢ i autorytet budujemy checig dzielenia si¢, budowania, przekazywania tresci”.

ATENA: ,,Sa to rozne role. Zalezy kto to jest i jakie ma do$wiadczenia. Trzeba tak dobieraé
osoby, by mialy doswiadczenia w temacie. Jak kto§ prowadzi zaj¢cia na kursie komend
hufcow, dobrze bytoby, by miat doswiadczenie. Nie da si¢ ksztalci¢, opierajac si¢ na jednym
doswiadczeniu. Jest swego rodzaju mentorem — kims, kto umie wigcej, wie wiecej. Otwartym,
w tym na to, ze nie wie wszystkiego. Dalej zdobywa i wystuchuje, by razem z tego kreowac.
Daje duzo od siebie. Nie tylko daje pytania, zadania i odchodzi. Czesto razem kreuje,
podpowiada, tapie rzeczy. Osoba, ktéra daje kompetencje (wiedza-umiejgtnosci-postawy).

«Ksztalceniowiec» to kto$§, kto ma postawe zgodna z tym, jak sobie to w ZHP opisujemy. Nie
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ma ludzi idealnych, ale s3 to osoby tak widziane w srodowisku. Z samg wiedzg, a bez postaw,
staje si¢ kim$§ niewiarygodnym. Jest otwarty, nie ma monopolu na wiedz¢. To ma by¢
instruktor ZHP — ma realizowa¢ Prawo Harcerskie, kodeks instruktorski, zobowigzanie

instruktorskie”.

TEJA: ,,Kiedy$ robitam konferencje o roznicach o ksztatcenie w ZHP i poza organizacjg. Co
si¢ rozni? Ksztatcenie do wartosci, przez przezycie. Bardzo wazna role pelni tutaj
dobrowolnos¢. Na zewnatrz czesto ksztalcimy si¢, bo nam kazali (wystali nas w pracy). W
ZHP jest dobrowolno$¢ (a w kazdym razie powinna by¢), a najwazniejsze jest to, ze na
zewnatrz: ksztalci si¢, by osiagnac tylko i wylacznie cel organizacji — na pierwszym miejscu
jest zysk. W harcerstwie — najwazniejszy jest cztowiek, cele organizacji na drugim miejscu
[...]. Mentor na pewno tak. Jestesmy wszystkim po trochu. Tam, gdzie jest potrzeba pracy
indywidualnej. Jeste§my troche trenerem (tak, jak rozumiany na zewnatrz) — bo prowadzimy
zajecia z wigksza grupa. Na pewno przewodnikiem - bo pociggamy tych ludzi za sobg, a oni
idg za nami. Tlumacz - zaleznie od rozumienia. Troche¢ jestesmy, bo bardzo czesto
tlumaczymy o co chodzi. Zeby uczestnicy naszych kurséw zrozumieli o co nam chodzi w
zajeciach. Wczoraj tlumaczytam instruktorom zapisy Systemu Stopni Instruktorskich. Nie
rozumieli tych zapisOw (nie rozumieli zbitek stow), Ttumaczymy procesy, sytuacje, sposoby
rozwigzywania probleméw. Czasem z polskiego na polski lub z harcerskiego na polski. Tutor
— jestesmy nim, bo jesteSmy obok, towarzyszymy w procesie, pracujemy tez indywidualnie.
W kazdym ksztalceniu powinny by¢ trzy elementy — pracy w druzynie kursowej, zastepie i
indywidualnie. Zadna z tych rél bardziej — dobry kurs zawiera wszystkie te elementy. Mamy

naturalne predyspozycje do pracy w danej roli”.

HESTIA: Ksztattuje drugiego cztowieka, wykorzystujac metod¢ harcerska, jak wychowac
czlowieka wychowanego w filozofii, etyce wychowania harcerskiego. Mentor — tak.
Przewodnik, tutor, trener — w peilni — nie do konca. Trener-«ksztatceniowiec» bardzie;j.
Thumacz — nie wiem, kojarzy mi si¢ z thumaczem jgzykowym, ale moze by¢ to ten, ktory
tlumaczy jak zy¢. Czy na dorostego chcieliby$Smy dalej tak dziata¢? To troche trudniejsze, on
juz wie jak jest.”

58

Mirostawa Nowak-Dziemianowicz!®®, wskazuje na trzy grupy nauczycieli:

Nauczycieli-Przewodnikéw, Nauczycieli-Thumaczéw (za Zygmuntem Baumanem®®®)
oraz Nauczycieli-Refleksyjnych Praktykow. Cho¢ ,edukatorki/edukatorzy” i
,hauczycielki/nauczyciele” nie s3 nazwami catkowicie jednoznacznymi, to opisy te
doskonale odzwierciedlajg role, jakie przyjmuja edukatorki 1 edukatorzy w Zwigzku

Harcerstwa Polskiego. Pierwszg z proponowanych grup sa nauczyciele-przewodnicy.

1%8 M. Nowak-Dziemianowicz, Oblicza edukacji..., 122-128.
159 7. Bauman, Tozsamosé. Rozmowy z Benedetto Vecchim, GWP, Gdansk, 2007.
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»Nauczyciel-Przewodnik zna droge, sam juz ja przebyl, zdobyl doswiadczenie a
teraz moze poprowadzi¢ innych. Nauczyciel-Przewodnik dzigki pewnosci wlasnej

wiedzy nie zabladzi — nie zbladzg takze podazajacy za nim uczniowie”.

»Jeden z takich, metaforycznie okre$lonych (za Z. Baumanem 2007) rdl, jest rola

przewodnika.

— Nauczyciel-Przewodnik zna cel wedrowki, odpowiedz na pytanie, po co
idziemy, ku czemu zmierzamy, dokad chcemy i powinni§my dojs¢.

— Nauczyciel-Przewodnik zna drogi, ktérymi mozna doj$¢ do celu i potrafi
wsrod nich wybra¢ te¢ najlepsza, pamigtajac, iz najlepsza droga nie jest
nigdy ta sama — zalezy od uczestnikow wedrowki, wewngtrznych i
zewngtrznych warunkow.

— Nauczyciel-Przewodnik wie wszystko o marszu, jego regutach, sposobie,
tempie.

— Nauczyciel-Przewodnik nie narzuca celu, drogi, sposobu marszu, oferuje
je, ochrania, otwiera nowe znaczenia.

— Nauczyciel-Przewodnik musi umie¢ radzi¢ sobie z ambiwalencjg, ktora jest
wpisana w jego role, ambiwalencjg zwigzang z nowym charakterystycznym
dla roli rozumieniem przywodztwa. Nauczyciel widziany poprzez pryzmat
tej metafory roli idzie na czele pewien swojej wiedzy o miejscach, ku
ktorym prowadzi, jednoczes$nie jednak musi dostrzegac, styszeé i ustyszeé

(wzia¢ pod uwage) racje tych, ktérzy zostaja z tytu.

Rola ta wymaga nowego rodzaju przywodztwa uksztaltowanego w wyniku

intensywnej komunikacji, przywodztwa polegajacego na:

— budowaniu mostéw (miedzy réznicami, migdzy uczestnikami procesoéw
edukacyjnych, miedzy instytucjami, migdzy srodowiskami);

— wytwarzaniu artykulacji;

— umozliwianiu innym uczenie sig;

— otwieraniu na nowe informacje, wychodzeniu poza dotychczasowe
informacje;

— wytwarzaniu obramowania dla identyfikacji (Kwiecinski, 2000269),

Tak opisana rola Nauczyciela-Przewodnika zawiera w swym opisie fragmenty
pierwszego z przywotanych przez mnie archetypéw mitu — mitu prowadzenia za

soba. Sa w niej obecne $lady mitu zwigzanego z otwieraniem przez nauczyciela

180 7. Kwiecinski, Nowe potrzeby i kierunki zmian ksztalcenia pedagogdéw i nauczycieli, w: Z.
Kwiecinski, Tropy-Slady-Proby. Studia i szkice z pedagogii pogranicza, Edytor, Poznan-Olsztyn, 2000.
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perspektywy autokreacyjnej, zwigzanej z ukazywaniem mozliwosci kreowania

siebie i §wiata, wskazaniem drogi rozwojowej”.

Cztery narratorki (Nike, Litai, Temida i Gaja), wskazujac na role, jaka
dostrzegajg podczas realizacji zadan edukatorek i edukatorow, mowia o roli
przewodnika. W moim odbiorze, charakteryzuja t¢ rol¢ podobnie do tego, jak robi
to Mirostawa Nowak-Dziemianowicz, uzywajac jednak innego kodu jezykowego.
Gdy Gaja opisuje: ,Jest to osoba, ktéora musi wiedzie¢ gdzie ludzi chce
doprowadzi¢ i1 stworzy¢ jak najlepsze warunki, zeby byli w stanie sami tam doj$¢
[...]. Przewodnik — w sensie — kto$, kto prowadzi”, kojarzy mi si¢ to wtasnie ze
»wskazaniem drogi rozwojowe;j”, ale tez wtasnie ze znajomoscia celu wedrowki,
z odpowiedzig na pytanie ,,ku czemu idziemy”, umozliwiajac innym uczenie si¢.
Nike tak moéwi o przewodniku: ,,Przewodnik, ktory pokazuje, gdzie i$¢, co
mozemy zrobi¢, co musimy znaé, jak zrobi¢, by bylo dobrze (przewodnik
zwlaszcza dla tych osob «z zewnatrzy»)”. To z kolei kojarzy mi si¢ z opisem, w
ktorym Nauczyciel-Przewodnik to ten, ktory ,,zna drogi” i ,,potrafi wybraé
najlepsza”. Ktory ma juz za soba pewne do$§wiadczenia, a z zwiazku z tym
prowadzi Innych. To jacy to sg Inni, odnalaztem z kolei w wypowiedzi Litai, ktora
opisuje ich jako odbiorcow dziatah przewodnika: ,,dla tych, co «juz wedruja» i dla
tych, co dopiero dotaczaja do tej wedrowki”, a M. Nowak-Dziemianowicz pisze o
nim: ,,musi dostrzegac, stysze¢ i ustysze¢ (wzig¢ pod uwage) racje tych, ktorzy
zostaja z tylu”. To ci sami odbiorcy — ci, ktéorzy dopiero wkraczaja, czasem
pozostaja z tytu, czasem ,,juz wedruja”. Podobnie opisuje go Temida, mowiac:
,»BYC tu 1 teraz 1 prowadzi¢ przez droge do mistrzostwa — czasem po6t kroku przed,
czasem pot kroku z tytu, ale by¢ obok”. Pelne wypowiedzi narratorek, wskazujace

na dominujacg role przewodnika, mozna odczytaé ponizej.

NIKE: ,,Musi wychodzi¢ poza same kursy. Bardzo wazne jest tez po prostu utrzymywanie
kontaktu 1 wspieranie. Wazne jest, by rozwija¢ swo6j warsztat, stawia¢ sobie wyzwania - w
tym jestem kiepska, wigc chce si¢ tym zaja¢ i byé w tym samodzielna, by odejs¢ tez od
schematow, gdy kto$ jest w czyms$ specjalista i ciggle robi to samo. Kurs sluzy wiec
rozwojowi siebie jako kadry. Wazne, by po kursie zostat dorobek, do ktérego mozna wrocic,
odwota¢ si¢. Gotowos$¢ do skorzystania z miejsca i bogatosci osdb, ktore sa z nami. Laczymy
tresci, ktore czerpiemy: z miejscem, z metoda harcerska. Na pewno mentor — opiekujemy si¢
tymi kursantami, bierzemy odpowiedzialno$¢ za to, jak pokazemy im $wiat i bierzemy

odpowiedzialno$¢ za to, zeby si¢ nimi zaopiekowac potem, by¢é wsparciem. Mentor — bycie,
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pozwolenie na dziatanie i pomoc w wycigganiu wnioskow (tacy sg i tacy powinni by¢
«ksztatceniowcy»). Przewodnik, ktory pokazuje, gdzie i$¢, co mozemy zrobi¢, co musimy
zna¢, jak zrobi¢, by byto dobrze (przewodnik zwlaszcza dla tych oséb «z zewnatrzy). Ttumacz
— jako wytlumaczenie tego, co do tej pory nieznane (np. metoda harcerska) — widze tu tez
zagrozenie, ze moze za duzo mowic, a nie pozwala¢ samemu wycigga¢ wnioski. Thumacz
jako ttumaczenie osobistym przyktadem, a nie méwieniem co robi¢ — wtedy jest okej. Rola
osobistego przyktadu (nie wie, czy autorytet to dobre stowo) - to jakim jest si¢ instruktorem
(niezaleznie od ksztalcenia) - to jest wazne, by pokazywaé «mistrza w harcerstwie» w

praktyce, nie tylko w «sztucznych» warunkach kursowych”.

LITAI: Jest przewodnikiem, ktéry wprowadza na szlak instruktorski, przewodnikiem dla
mtodych. Partnerem wspierajagcym dla tych, co «juz wedruja» i dla tych, co dopiero dotaczaja
do tej wedrowki. Instruktor ZHP bardzo rézni si¢ od nauczyciela. My u nas stawiamy na
forme «przezyciowa», zeby to «przeorato» cztowieka, dato «kopa» do kolejnego dzialania,
bo to wtedy ma dopiero sens. Zeby inspirowaé, zostawia¢ tez cztowieka z niedosytem.
Uczenie w dzialaniu — dajemy ludziom mozliwos$ci do zrealizowania czego$. Jestem
nauczycielem, mam mozliwos$ci porownawcze. Porownujac uczenie w szkole i ksztalcenie w
ZHP, zdecydowanie bardziej wartosciowe wydaje mi si¢ ksztatcenie w ZHP, przez to dawanie

mozliwos$ci do realizacji dziatan™.

TEMIDA: ,,Jest to szersza rola, niz szkoleniowiec. Kto$, kto przygotowuje osoby do petnienia
funkcji lub do zdobycia kolejnego stopnia instruktorskiego - kursy te dotycza postaw. Trochg
mentor, troche przewodnik. To nas wyr6znia od szkoleniowcow na rynku zewnetrznym, gdzie
konczy si¢ szkolenie i proces si¢ zamyka. U nas proces i relacja nie powinny si¢ zamykac,
powinny by¢ okazja do poszerzania relacji i zdobywania umiejetnos$ci - dla obu stron. Czesto
mam tak, ze ucze¢ si¢ od swoich uczestnikéw, od swojej kadry - wystepuje wzajemnos$é
oddziatywan. Jestem przekonana, ze wigkszo$¢ naszych ksztalceniowcdédw jest w stanie
poprowadzi¢ zewnetrzne, specjalistyczne szkolenia. Sadzg, ze odwrotnie by to nie podziatato
— mogliby$Smy poprosi¢ o konkretne doksztatcenie, ale nie bedg w stanie by¢ w catlym tym
procesie. Jest to zwigzane z relacjami i pracg z kadrg. Mentor — spotecznie mamy schylek
autorytetow, w harcerstwie tez. Nie kazdy czlowiek jest naszym autorytetem. Jest taki
potsrodek w postaci mentora. Autorytet dla wigkszosci jest czym$ wigcej. Mentor-
przewodnik, ktéry jest w stanie nas poprowadzi¢ do mistrzostwa. Mentor — moze by¢ w
ksztatceniu, w programie, wsrdéd kadry wspierajacej. Ma by¢ przewodnikiem, partnerem,
mistrzem, ktory wskazuje droge i kierunek. Nie wywyzszajgc si¢, udajac Boga, waznego
cztowieka z historii. By¢ tu i teraz i prowadzi¢ przez drog¢ do mistrzostwa — czasem pot
kroku przed, czasem pot kroku z tytu, ale by¢ obok. To czgsto wystepuje u nas jako opiekun
proby. Przy zdobywaniu Odznak Kadry Ksztatcacej nie ma takiego obowiazku, by byt mentor,
ale wiemy, ze czgsto sie tak dzieje. Mamy osoby, ktore przeprowadzilismy od BOKK-a do

ZOKK-a — od najnizszego do najwyzszego poziomu ksztatcenia harcerskiego”.
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GAJA: ,Jest to osoba, ktora musi wiedzie¢ gdzie ludzi chce doprowadzi¢ i stworzy¢ jak
najlepsze warunki, zeby byli w stanie sami tam doj$¢ [...]. Przewodnik — w sensie — ktos, kto
prowadzi. Zapewne wszystko po trochu. Najmniej pasuje mi stowo trener. Harcerstwo wigze
si¢ jednak z emocjami, nastawieniem na przezywanie, a nie na mechanike. Tego bym data
najmniej. Jest to kwestia sytuacji, do ktérej to odnosimy. Pewng rolg jest opiekun proby
instruktorskiej — potagczenie mentoringu z coachingiem. Tak samo mentora, przewodnika i
tlumacza troszeczke. Ale tez osoby, ktora umie si¢ wycofaé w zaleznosci od tego kogo do
czego ksztalcimy. Jest to najwyzszy poziom zaawansowania $wiadomos$ci w ksztatceniu,
kiedy zastanawiamy si¢ nad tym, kiedy da¢ im przestrzen i si¢ wycofa¢. Nie byé w roli
pierwszoplanowej, ale pozwoli¢ im zebySmy byli raczej ich wsparciem w dotarciu do

wnioskow z tego, co sami przezyli”.

Kolejnym typem nauczyciela, opisywanego przez Mirostawe Nowak-
Dziemianowicz, jest Nauczyciel-Ttumacz. Badaczka w ten sposob opisuje, jak

doktadnie wyglada ta rola:

»Nauczyciel-Ttumacz jednoczesnie uczestniczy w dwodch $wiatach — Swiecie
wlasnej kultury, pewnym i bezpiecznym oraz w §wiecie odmiennos$ci, w ktérym sam
nie czuje si¢ obco i dlatego moze po nim oprowadza¢ swych uczniow. Nauczyciel -
Thumacz [...] nie uznaje tylko jednego typu wiedzy — wiedzy naukowej. Jego
kompetencja do rozumienia odmienno$ci pojawia si¢ takze w stosunku do wiedzy
[...]. Nauczyciel-Tlumacz nie absolutyzuje wlasnej wiedzy. Mowi: «zdarza mi sig,
iz mtody cztowiek tak si¢ zainteresuje danym problemem, ze przychodzi do domu,
drazy go, czyta a pdzniej przychodzi do szkoty i zadaje pytania, wobec ktérych
jestem bezradny. Okazuje si¢, ze nie potrafie na nie odpowiedzie¢ i wtedy mowie —
nie wiem, poczekaj, sprobuje ci odpowiedzie¢ na nastepnych zajeciach»®l,
Przyznanie si¢ do niewiedzy, potraktowanie ucznia jako partnera w procesie
poznawania, partnera, ktory sam decyduje o tym, o co chce zapyta¢ nauczyciela,
cho¢ moze si¢ to okaza¢ klopotliwe, bo moze ujawni¢ niewiedze¢ tego, ktory
tradycyjnie uchodzi za wszechwiedzacego — to takze cechy Nauczyciela-Ttumacza.
Sadze, iz takie przyznawanie si¢ do wlasnej niewiedzy ma ogromne znaczenie w
budowaniu kompetencji do rozumienia odmiennosci. Burzy ono mit skonczonosci
wiedzy, mit, zgodnie z ktérym nauczyciel to kto$, kto wie wszystko o swoim
przedmiocie nauczania, mit wedlug ktorego jest w ogole mozliwe takie petne,

skonczone poznanie jakiej$ rzeczywisto$ci. Nauczyciel-Ttumacz dostrzega w

181 M. Nowak-Dziemianowicz, Oblicza nauczyciela. Oblicza szkoly, Wydawnictwo Adam Marszatek,

Torun, 2001, s. 111.
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swoich uczniach, ich niewiedzy, a takze w ich doswiadczeniu, zrédta wlasnej

wiedzy”.

»Itumacz to nauczyciel, ktérego funkcja jest objasnianie, thumaczenie wtlasnie,
posredniczenie migdzy jednostka a §wiatem spotecznym, §wiatem kultury. Thumacz
to nauczyciel, ktoérego charakteryzuje dystans do treSci kultury oraz do
wspotuczestnikow a funkcja jego jest tlumaczenie innym roéznych mozliwosci
wyboru, ktérego szanse pojawiaja si¢ na indywidualnej, osobniczej niepowtarzalnej
drodze do pelni rozwoju podmiotowej tozsamos$ci, do petnomocnego zachowania
siebie w zmaganiach ze §wiatem i losem zycia (Kwiecinski, 2000). Ttumacz zna
jezyk, kompetencje, sposoby interpretacji swoich stuchaczy, lecz jego wlasne
kompetencje sg znacznie szersze, gdyz wzbogacone o wielo$¢ jezykoéw, znaczen,

punktéw widzenia i odniesien.

Do petnienia tej roli niezbedna wydaje si¢ wiedza komunikacyjna, kompetencja
jezykowa, wielo§¢ dostepnych nauczycielowi kodéw jezykowych, zdolnos$¢ do
budowania adekwatnego, wiernego przekazu. Niezbedne jest mu wigc poczucie
odpowiedzialno$ci za tlumaczenie, objasnianie rzeczywisto$ci oraz wiedza
umozliwiajgca taki sposob objasniania, ttumaczenia i przekazu, ktory inspiruje
poszukiwania wtasne, zostawia poczucie niedosytu, zacheca do kontynuacji
podrézy w $wiat kultury, traktowany jako wiltasny, odkrywany i interpretowany

samodzielnie przez siebie i dla siebie dzigki ttumaczowi wlasnie.

W opisie tej roli doszuka¢ si¢ mozna rowniez obecno$ci mitu zwigzanego z drugim
1 trzecim z wymienionych przeze mnie archetypow. Otwieranie pdl znaczeniowych,
przekaz nastawiony na rozwdj i autokreacje¢, jakie staja mozliwe dzigki takiemu
wlasnie rozumieniu roli nauczyciela — thumacza, osigganie rozumienia spostrzegane
w kategoriach sprawno$ci w radzeniu sobie przez jednostke ze $Swiatem — to
wszystko sady 1 wyobrazenia zawarte w wymienionych wyzej mitach

nauczycielskiego zawodu”.

Dwiema narratorkami, ktore postrzegaja edukatorke/edukatora jako

ttumacza, sa Nike 1 Teja. Nike wskazuje na takie dzialanie, ktore tlumaczy

nieznane do tej pory tresci. Zaznacza jednak, ze w przypadku edukatorek i

edukatoréw istotne bedzie, by to tlumaczenie odbywato si¢ za posrednictwem

osobistego przyktadu instruktorskiego. To ciekawe podejscie zdaje si¢ pasowac do

opisywanego przez M. Nowak-Dziemianowicz, ktora rozumie rol¢ Nauczyciela-

Ttumacza jako tego, ktory uczestniczy jednoczesnie w dwoch swiatach, po ktorych

moze oprowadza¢ swoje uczennice i swoich uczniéw. Stowa Nike nadajg temu
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opisowi jeszcze jedna, szersza perspektywe — pokazuja bowiem, ze to
,uczestniczenie”, swoiste ,,oprowadzenie ucznidéw”, moze odbywaé si¢ za
posrednictwem osobistego przyktadu. Przyktadu o tyle wpisujacego si¢ w model
pracy w ZHP, iz bazuje wtasnie na wiedzy potocznej, nie za$ naukowej. Mirostawa
Nowak-Dziemianowicz przekazuje, ze ,,Nauczyciel-Ttumacz nie uznaje tylko
jednego typu wiedzy — wiedzy naukowej”, za$ narratorki i narratorzy wprost
przyznaja w tym badaniu, iz czasem brak im wiedzy, opieraja si¢ na intuicji. W
innym miejscu M. Nowak-Dziemianowicz podkres§lala z kolei, iz funkcjg
Nauczyciela-Ttumacza jest ,,objasnianie, ttumaczenie wtasnie, posredniczenie
miedzy jednostka a $wiatem spolecznym, §wiatem kultury” i to doskonale
koresponduje z opinia wyrazong przez Tej¢. Narratorka ta mowi: ,,Troche
jesteémy, bo bardzo czesto ttumaczymy o co chodzi. Zeby uczestnicy naszych
kurséw zrozumieli o co nam chodzi w zajgciach. Wczoraj tlumaczytam
instruktorom zapisy Systemu Stopni Instruktorskich. Nie rozumieli tych zapiséw
(nie rozumieli zbitek stow). Tilumaczymy procesy, sytuacje, sposoby
rozwigzywania probleméw. Czasem z polskiego na polski lub z harcerskiego na
polski”. Objasnianie, o jakim zdaje si¢ moéwi¢ Teja, pokazuje na ciekawym
przyktadzie. Przyktadzie, w ktorym $wiat spoleczny (konkretne $rodowisko
harcerskie) ma klopot ze zrozumieniem $wiata kultury (kultury jako $rodowiska
ZHP, ze swoistymi opisami systemowymi, w tym przypadku Systemu Stopni
Instruktorskich). Jak to si¢ dzieje, ze w jakim$ Srodowisku harcerskim jego
uczestniczki 1 uczestnicy nie rozumiejg zapisOw systemowych obowigzujacych
przeciez w catej Organizacji? Dlatego, ze na Organizacj¢ wlasnie sktadaja si¢
rozne Srodowiska, zalezne od ludzi — czasem madrych i1 wybitnych, a czasem
takich, ktorzy radza sobie najlepiej jak tylko potrafiag. To dlatego potrzebne sa
edukatorki-ttumaczki 1 potrzebni sg edukatorzy-ttumacze, ktére i ktorzy beda
potrafili objasnia¢ zawito$ci pomiedzy tymi dwoma $wiatami — spotecznym i
kultury. Pelne wypowiedzi narratorek opisujacej role ttumaczki/a, znajduja si¢ juz

powyzej w tym podrozdziale.

Ostatnig z r6l, jakie wskazuje Mirostawa Nowak-Dziemianowicz, jest

Nauczyciel-Refleksyjny Praktyk, o ktorym pisze tak:

»Nauczyciel jako refleksyjny praktyk to kolejny sposob rozumienia roli nauczyciela

we wspolczesnej pedagogice. Refleksyjny praktyk buduje swoje kompetencje w
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oparciu o wlasne do$wiadczenia praktyczne ze §wiadomoscia, iz majg one charakter
dialogowy, wymagajg ciggtego sprawdzania, problematyzowania i usensawniania

na nowo.

Punktem wyjécia tak rozumianej roli nauczyciela jest namyst nad zwigzkiem
miedzy wiedza teoretyczng a praktyczng dzialalnoscia nauczyciela. Teoria
refleksyjnego praktyka stworzona i opisana przez Shona (Shon, 1983162) wywodzi
si¢ z opozycji migdzy teorig i praktyka, i zdaje si¢ by¢ jedng z prob przezwyci¢zenia
tej opozycji. Shon postrzega teorie akademicka jako w gruncie rzeczy nieprzydatna
dla praktyki nauczycielskiej [...]. Wedtug Shona stosunki istniejgce miedzy teorig i
praktyka oraz ich wzajemne uwiktania sa znacznie bardziej skomplikowane, niz
dotychczas zaktadano. Specyfika rzeczywistosci edukacyjnej polega bowiem nie
tylko na jej ztozono$ci i znacznej nieprzewidywalnos$ci, ale rowniez na nasyceniu
jej «nieredukowalnym elementem sztuki» [...]. Wyznacznikiem pelnienia tak
rozumianej roli nauczyciela staje si¢ inteligentne, tworcze dziatanie zrealizowane
w stosunku do konkretnej, niepowtarzalnej sytuacji, w ktorej znajduje si¢ praktyk.
Istote dziatania refleksyjnego praktyka okres§li¢ mozna poprzez terminy: wiedza w
dziataniu oraz refleksja w dziataniu [...]. Odmiennym rodzajem wiedzy, wiedzy
charakterystycznej dla refleksyjnego praktyka jest wiedza — jak warunkujaca
zdolno$¢ nauczyciela do trafnego, elastycznego 1 tworczego reagowania na
informacje zwrotne, docierajgce do niego w toku dziatan praktycznych [...].
Ogromny walor teorii roli nauczyciela jako refleksyjnego praktyka polega na
dostrzezeniu wlasnego do§wiadczenia jako jednego ze zrddet wiedzy, niezbednej
nauczycielowi do petnienia zadan. Realizacja roli refleksyjnego praktyka wymaga
od nauczyciela zarowno wiedzy — co, wiedzy — jak oraz wiedzy — dlaczego,
gwarantujacej zdolno§¢ do kazdorazowo dokonywanej refleksji oraz interpretacji

sytuacji edukacyjnej, w ktorej znalezli si¢ r6zni uczestnicy edukacyjnych zdarzen.

Koncepcja okres$lana jako reflection in action jest oparta na wiedzy instrumentalnej
1 interpersonalnej, pozwalajacej na analiz¢ 1 rozwigzywanie problemow praktyki
zawodowej. Nie chodzi w niej o stosowanie wiedzy naukowej, lecz o wykorzystanie
ukrytego rozumienia czyli tactic knowledge — wiedzy milczacej, nie§wiadomej,
pochodzacej z konstruowania i rekonstuowania dos$wiadczenia zawodowego,
osobistego 1 intuicji. W koncepcji tej zawiera si¢ takze wiedza zawodowa z jej
rdzeniem artyzmu. Wiedza zastana jest traktowana jako zrédlo wiedzy nowej, ktora

pojawia si¢ na drodze uczenia si¢ od siebie samego [...].

162 D. Shén, The Reflective Practitioner, Basic Books, New York, 1983.
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W istocie za$ chodzi o to, aby nauczyciel posiadal uprawnienia krytyczne i
emancypacyjne, przez co najlepiej wyrazataby si¢ jego niezalezno$¢ intelektualna i
zawodowa autonomia, a w rezultacie jego twoérczo$é. Emancypacyjna forma
alternatywnych modeli rozwoju zawodowego nauczycieli ma charakter nadrzedny.
Stad nauczyciel nie moze by¢ tylko technicznie sprawnym wykonawcg nauczania
wedlug naukowo uzasadnionego modelu transmisji gotowej i pewnej wiedzy. Nie
moze tez by¢ tylko rozumiejacym praktykiem przykrojonym do poziomu
organizacji do§wiadczen komunikacyjnych w klasie szkolnej. Ma on mie¢ zdolnos¢
postugiwania si¢ w dzialaniu zar6wno teorig naukowsa, a wigc wiedzg obiektywna,
ukazujgca zalezno$ci makrostrukturalne, jak 1 wlasnym doswiadczeniem
praktycznym wyniesionym z wiedzy oddolnej, ukazujacej zaleznosci w skali mikro,

zjawisk zarowno jednostkowych, jak i lokalnych”.

Tymi, ktére wsrod osob badanych, wskazaty na role refleksyjnego praktyka, sa
Reja 1 Nike. Gdy pierwsza z narratorek opisuje t¢ role: ,,Gléwna rolg jest budowanie
relacji, pomostow [...]. Swoja wiarygodnos¢ 1 autorytet budujemy checig dzielenia sig,
budowania, przekazywania tresci”, to wprost kojarzy mi si¢ z opisem, ze Nauczyciel-
Refleksyjny Praktyk powiada ,,wiedzg — co”, ,,wiedz¢ — jak” i ,,wiedz¢ — dlaczego™.
Reja pokazuje wigc co buduja edukatorki i edukatorzy — wiarygodnos$¢ i autorytet,
pokazuje jak — poprzez che¢ dzielenia si¢, budowania, przekazywania tresci, pokazuje
dlaczego — bo gldwna rolg jest budowanie relacji, pomostow. Nike zwraca uwage na
inny aspekt roli refleksyjnego praktyka: ,.to jest wazne, by pokazywaé «mistrza w
harcerstwie» w praktyce, nie tylko w «sztucznych» warunkach”. To z kolei
koresponduje z opisem Mirostawy Nowak-Dziemianowicz, ktora zaznaczyta, 1z w tej
refeksyjnej praktyce wazny jest tez rodzaj artyzmu — mozliwego do osiagnigcia, gdy
kto$ odbyt praktyke, ma pewne do§wiadczenia, ktore potrafi przetozy¢ na jezyk teorii
— nauki, ktorg zna 1 ktorag si¢ postuguje. I robi to, by osiggna¢ autonomi¢ tworcza,
zawodowa. Narratorki, snujac wizj¢ edukatorki/edukatora, bedacej/ego refleksyjnym
praktykiem, buduja obraz prawdziwego autorytetu, mistrza. Ich petne wypowiedzi

réwniez zacytowatem juz w tym podrozdziale, nieco powyze;.

Tak pojmowane role nauczycieli (przewodnik, thumacz, refleksyjny praktyk)
odpowiadaja opisom, jakie wskazuja wzgledem swojej roli badani przeze mnie
edukatorki i edukatorzy w ZHP. Dostrzegam jednak catkiem kilka utrudnien w
realizowaniu w Organizacji tych r6l w takim rozumieniu, jakie przedstawia M.

Nowak-Dziemianowicz.
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Opisujac  Nauczyciela-Przewodnika  Mirostawa Nowak-Dziemianowicz
postuzyla si¢ zdaniem ,,Sg w niej obecne §lady mitu zwigzanego z otwieraniem przez
nauczyciela perspektywy autokreacyjnej, zwigzanej z ukazywaniem mozliwosci
kreowania siebie i $wiata, wskazaniem drogi rozwojowej”. Gdy zestawiam t¢
informacj¢ ze zdaniami Ateny i Rei na temat wprowadzonych standardow kursow
(,,Ograniczaja mnie tresci standardow kursow”, ,,Nie mamy jeszcze otwarto$ci w
podejsciu: ksztat¢ jak chcesz. Takie podejscie nie wynika wprost z przepisow — a
moze: jak jeste$ harcmistrzem z ZOKK, to my Ci ufamy? Nie, jak masz te
uprawnienia, to bieglej postugujesz si¢ standardami”), dostrzegam duze ,,pgknigcie”
w zakresie mozliwos$ci zastosowania przypisu roli, okre§lonego przez M. Nowak-
Dziemianowicz. Bo jak kreowac siebie 1 §wiat, gdy juz gotowe sg standardy, gdy nie
ma zadnej otwartos$ci to, by nie stanowity one podstawy dzialania nawet edukatorek i
edukatoréw z najwyzszymi uprawnieniami do prowadzenia edukacji 0os6b dorostych

w ZHP?

Roztaczajac wizje Nauczyciela-Ttumacza, wskazana wyzej badaczka mowi:
»potraktowanie ucznia jako partnera w procesie poznawania, partnera, ktory sam
decyduje o tym, o co chce zapyta¢ nauczyciela”, a moje narratorki (Temida i Atena)
przyznaja, ze program zazwyczaj powstawal bez udziatu uczestniczek i uczestnikow
(,,Z zalozenia program jest gotowy przed rekrutacja”, ,,Raz tak zrobitam i zatuje, ze
pierwszy raz. Nigdy nie bylo przestrzeni, by uczestnicy zdecydowali sami. Panuje
przekonanie, ze my jako kadra wiemy wigcej, bardziej. Ostatnio przygotowaliSmy
zamierzenia dla uczestnikow, poprosilismy ich, by powiedzieli nam, ktore sg dla nich
najwazniejsze (ustawiali w kolejnosci), mieli tez mozliwo$¢ dopisania”). Cieszy mnie
ta refleksja, ktora pojawita si¢ u Ateny, by wprowadza¢ praktyke, w ktorej uczestniczki
1 uczestnicy majg realny wptyw na program szkolen, w ktorych uczestniczg. Jest to

jednak raptem jedna wypowiedz.

Gdy badaczka opisuje Nauczyciela jako refleksyjnego praktyka, uzywa stow:
»dpecyfika rzeczywistosci edukacyjnej polega bowiem nie tylko na jej ztozonosci i
znacznej nieprzewidywalnos$ci, ale rowniez na nasyceniu jej «nieredukowalnym
elementem sztuki»”. Jak jednak mozna moéwi¢ o ,nasyceniu nieredukowalnym
elementem sztuki”, gdy jak opisuje Teja, w ZHP: ,,Tam, gdzie mam te standardy,
musze si¢ ich trzymac. Lawiruje tym standardem tak, by osiggngé to, co chce i

uwypukli¢ to, co jest dla mnie wazne, a mniejsza wage¢ potozy¢ na tym, co mniej
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istotne”. Gdy Mirostawa Nowak-Dziemianowicz pisze: ,,W istocie za$§ chodzi o to, aby
nauczyciel posiadat uprawnienia krytyczne i emancypacyjne, przez co najlepiej
wyrazataby si¢ jego niezalezno$¢ intelektualna i zawodowa autonomia, a w rezultacie
jego tworczosc”, to Reja zdaje si¢ odpowiada¢ na to stowami: ,,Nie ksztalcimy
dobrych «ksztatceniowcow», co$ nam tu nie dziala. Boimy si¢ im zaufaé, dlatego
wprowadzamy standardy. Skoro boimy si¢ im zaufa¢, czemu nadajemy im
uprawnienia, by to robili [edukowali — dop. ZN]?”. Ja do pytania Rei doktadam jednak
seri¢ kolejnych: Dlaczego edukatorki i edukatorzy w ZHP pozwalaja sobie (lub innym
— komu?) na to, by odbiera¢ im mozliwo$¢ niezalezno$ci intelektualnej, praktycznej
autonomii, tworczosci? Kto za to odpowiada? Dlaczego dochodzac do takich

wnioskow edukatorki 1 edukatorzy dalej pozwalajg na takg praktyke?

Wykazane przykilady pokazuja trudnosci w wypetianiu rél edukatorek i
edukatoréw w ZHP, zwigzane z ograniczeniem swobody tworzenia szkolen w sposob
autorski. I cho¢ w rozdziale ,Harcerstwo jako pedagogia a praxis harcerskich
edukatorek 1 edukatorow” opisuje pozdér twoérczej praktyki 1 opresje
podporzadkowania, to dostrzegam duza potrzebe, by w przysztych (kolejnych)
badaniach pyta¢ dlaczego kadra ksztatcaca w ZHP zgadza si¢ na takie ograniczenia,
jednoczes$nie bedac §wiadoma, jak duzo sprawia to klopotow — tak dla uczestniczek i

uczestnikow ich szkolen — jak i dla nich samych.

Na jeszcze inne role wskazujg A. Dziedziczak-Foltyn, B. Karpinska-Musial i A.

Sarnat-Ciastko®?

, opisujac tutoring (ale takze jego subkomponenty — mentoring i
coaching) w kontekscie praktyki akademickiej, ze szczegdlnym wskazaniem na

edukacje spersonalizowang. Opisujac tutoring, autorki postuguja si¢ opisem:

»relacji tutorskich z czasem nabrato «niemal mistycznego 1 kulturowego statusu»
(Palfreyman 2001: 51%%) i docieralo poprzez literature czy film do szerszego grona
odbiorcow. Ow mistycyzm mozna dostrzec choéby w interesujacym opisie

przebiegu jednego z tutoriali, o ktorym wspominat w 1921 roku Stephen Leacook:

«What an Oxford tutor does is to get a little group of students together and smoke

at them. Men who have been systematically smoked at for four years turn into ripe

163 A, Dziedziczak-Foltyn, B. Karpifiska-Musial, A. Sarnat-Ciastko, Tutoring drogq...,s. 14,24-25,31,
102-105.

184 D, Palfreyman (red.), The Oxford Tutorial: ‘Thanks, You Taught Me How to Think’, Oxford Centre
for Higher Education Policy Studies, Oxford, 2001, s. 5.
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scholars... A well-smoked man speaks and writes English with a grace that can be

acquired in no other way» (za: Tapper, Palfreyman 2000:96165).

Czy zatem sam ten opis nie sugeruje, ze tutor mogt mie¢ status mistrza, a tutorial —
przestrzeni urzeczywistniania relacji mistrz-uczen? Uzasadnienia to opinia Lecha

Witkowskiego. Jego zdaniem mistrz ma w sobie zyciodajnos¢, cechuje go bowiem

«[...] silna osobowo$¢, az po kreowanie efektu o charakterze aury charyzmatycznej
wyjatkowosci, generujacej przypisywanie jej w odbiorze wyjatkowej dojrzatosci i
wrazliwo$ci emocjonalnej, zdolnos$ci do glebokich przezy¢ i jakoSciowo nowych
przemyslen, odstaniajacych dostgp do $wiata inaczej, lezacego poza zasiggiem
podazajacych za nim. Wszystko to sg cechy wpisane w model rytualu warto$ciowej

inicjacji kulturowej» (Witkowski 2007: 27016).

A zatem obcowanie z mistrzem/tutorem oznaczalo wkroczenie w nowe, nieznane,

ekscytujace i inspirujgce obszary poznania [...].

Opis [...] doskonale pasuje do relacji tutor-tutorant, ktéra ma bardziej osobisty
wymiar niz w przypadku pozostatych form zaj¢¢, dzigki czemu pozwala obu
stronom dzieli¢ si¢ doSwiadczeniami i generowaé nowe doswiadczenia wynikajace
ze wspolnej pracy tutorskiej. [...] dla popularyzatoréw tutoringu w Polsce
najbardziej rozpowszechniong metoda edukacji spersonalizowanej w sektorze
edukacyjnym jest «[...] tutoring, ktory opiera si¢ na tre§ciach merytorycznych, ale
jednoczes$nie stuzy do osiagania celow pozamerytorycznych (ksztattowanie

charakteru, warto$ci itp.)» (Pysik, Fingas 2013: 53167).

Zgodnie z tym podejs$ciem tutor — jako osoba posiadajaca wiedze¢ i doswiadczenie
(oraz umiejetnosci) — moze korzystac z narzedzi coachingu i mentoringu. Coach nie
musi reprezentowaé¢ wiedzy specjalistycznej w danej dziedzinie (inaczej niz w
tutoringu i mentoringu), poniewaz jego rola polega na motywowaniu, pomocy w
okresleniu celu i skutecznych drog jego realizacji na podstawie zasobow wiedzy i
umiejetnosci podopiecznego lub podopiecznej (coachee). Dlatego z coachingu
turor/tutorka zapozycza gltownie techniki okre§lania 1 realizacji celow

edukacyjnych, zawodowych i osobistych. Mentor/mentorka z kolei lepiej sprawdza

165 T, Tapper, D. Palfreyman, Oxford and the Decline of the Collegiate Tradition, Routledge, London,
2000, s. 96.

166 1., Witkowski, Miedzy pedagogikq, filozofiq i kulturq. Studia, eseje, szkice, Instytut Badan
Edukacyjnych, Warszawa, 2007, s. 270.

187 7. Pysik, B. Fingas, Nowe formy rozwoju i edukacji — mentoring, tutoring, coaching, w: Kompetencje
kluczowe drogq do kariery — poradnik realizacji projektu edukacyjnego, Pomorska Oficyna
Wydawniczo-Reklamowa Jarostaw Skrzypczak, Warszawa, 2013, s. 53.
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sic w edukacji zawodowej, gdy poprzez udzielanie rad i opinii pomaga

podopiecznemu zdoby¢ wiedze i umiejetnosci.

[...] w przypadku tutoringu skierowanego do studentoéw tutor jest raczej mentorem
korzystajagcym z narzedzi coacha (Traczyfski 2009: 371%8). Nauczyciel akademicki
ze swoim bogatym doswiadczeniem moze by¢ wzorem i przewodnikiem dla
tutoranta jako mentor [...]. Natomiast mentor, ktory jest wybitnym praktykiem, czy
nawet akredytowany coach z bogatym doswiadczeniem niekoniecznie sprawdzg si¢
w roli tutora akademickiego, gdyz zabraknie im osadzenia w kulturze akademickiej

1 znajomosci kultury studiowania [...].

Formy edukacji spersonalizowanej — tutoring, coaching, mentoring — laczy prosty
fakt: sg to metody pracy z nieduza liczbg 0s6b jednoczes$nie (tutoring moze byé
prowadzony z jedng, dwiema czy trzema osobami, natomiast coaching i mentoring
zazwyczaj jest indywidualny, czasami w nieduzej grupie). Dziatalno$¢ tego typu
[...] wymaga wspolpracy ze studentem, wstuchiwania si¢ w jego potrzeby i
problemy, zachecania go do rozwoju, brania za niego odpowiedzialnosci,
przekonywania go oraz wspomagania w planowaniu, decydowaniu i dziataniu
(Wisker i wsp. 2008: 15'%9). Dzieki temu student ma mozliwo$¢é przejscia od
powierzchownego uczenia si¢ i braku zaangazowania do uczenia si¢ pogtgbionego,
w ktorym poprzez dyskusje, interakcje i aktywng prace osigga si¢ wigksze korzysci
z ksztalcenia (uzyteczno$¢) i ma wyrazne poczucie jego znaczenia (Wisker i wsp.
2008: 19179 [...] okazuje sie, ze dla osiggniecia pozadanych rezultatdéw niemal
niezbedne w pracy tutorskiej sg dziatania wspierajace tutoranta oparte na coachingu

1 mentoringu”.

Dla petnego zrozumienia powyzszego cytatu wzglgdem tematu niniejszej pracy
niezbedne jest przeniesienie pewnych znaczen. Ujecie ich nie w sposob dostowny, ale
rozumiejgc poszczegdlne punkty odniesienia/przeniesienia. | tak ,,nauczyciel” to dla
mnie ,edukatorka/edukator”, ,student” to ,instruktor(ka) ZHP w procesie
edukacyjnym”, a ,,cele zawodowe” beda ,.celami Organizacji”’. Dopetnieniem i
uporzadkowaniem powyzszych treSci bedzie tabela dot. podstawowych rdznic

pomigdzy poszczegdlnymi technikami.

168 J. Traczynski, Kim jest (mogtby by¢...) tutor w polskiej szkole?, w: Tutoring w szkole — miedzy teorig
a praktykq zmiany edukacyjnej, red. M. Budzynski, P. Czekierda, J. Traczynski, Z. Zalewski, A.
Zembrzuska, Towarzystwo Edukacji Otwartej, Wroctaw, 2009, s. 37.

189 G. Wisker, K. Exley, M. Antoniou, P. Ridley, Working One-to-one with Students: Supervising,
Coaching, Mentoring, and Personal Tutoring, Routledge, Abingdon, 2008, s. 15.

170 1dibem, s. 19.
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Tabela 11. Podstawowe réznice pomie¢dzy tutoringiem, coachingiem i mentoringiem w

ksztalceniu studentow

studenta

wiedza 1 cheé jej

poglebienia poprzez

swoich potencjatow i

Wymiary Tutoring Coaching Mentoring
) ) brak  umiejetnosci )
brak wiedzy i cheé brak  doswiadczen
lub niewielkie
jej zdobycia, o ) ) lub niewielkie
. umiejetnosci, niska _ .
Deficyty 1 zasoby | dotychczasowa _ do$wiadczenia
samo$wiadomos¢

fachowe 1 otwarcie

na uczenie si¢ od

) ) otwarcie  si¢ na |

studiowanie ) innych
refleksje¢ nad sobag

koncentracja na ) )

. . koncentracja na | koncentracja na
Kierunek wsparcia | wiedzy o ]

umiejetnosciach postawach

akademickie;j

Rodzaj rozwoju

rozwdj intelektualny

rozZwo0j osobisty

rozwoj zawodowy

. . , . o ) umiej¢tnosci umiejetnosci
Typ umiejetnosci | umiejetnosci _ .
i spoleczne i | profesjonalne,
studenta kognitywne .
emocjonalne praktyczne
. . relacja typu mistrz — ) relacja oparta na
Rodzaj relacji relacja partnerska o
student wzorowaniu si¢
. autorytet
Rodzaj autorytetu Y
autorytet madrosci autorytet zaufania doswiadczenia i
edukatora .. _
pozycji zawodowej
Kluczowe o . ' . Wzmacnianie w
. inspirowanie do | wskazywanie wielu .
zachowanie . ) . dazeniu do
poznawania mozliwos$ci ' _
edukatora samodzielno$ci
rozmowa
dyskusja rozmowa mentoringowa
akademicka i dialog | coachingowa oparta | oparta na
. . ze studentem, | na pytaniach coacha | konkretnych
Glowne narzgdzia . o . o
najczesciej w | i odpowiedziach | problemach studenta
oparciu o  esej | studenta, testy i | oraz radach i
tutorski ¢wiczenia wskazowkach
mentora

Zrodto: A. Dziedziczak-Foltyn, Tutoring, coaching, mentoring w edukacji wyzszej — potrzeba

instytucjonalizacji

metod i

profesjonalizacji

kompetencji,

w: Rozwijanie

kompetencji
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dydaktycznych nauczycieli akademickich, red. 1. Maciejowska, A. Sajdak-Burska, Wydawnictwo
Uniwersytetu Jagiellonskiego, Krakow, 2018, s. 116

Biorgc pod uwage te trzy role, odpowiedzi badanych przeze mnie osob wskazuja na
to, iz najczesciej stosowang rolg jest rola mentora. Pozostale (coach i tutor) réwniez sa
po czeSci stosowane w praktyce edukatorek i edukatorow harcerskich. W
szczegOlnosci sposrod ich wypowiedzi pasujacymi do opisu mentoringu A.
Dziedziczak-Foltyn sg kwestie: koncentracji na postawach, rozwoju zawodowego (w
tym przypadku: zwigzanego ze stuzba instruktorska w Organizacji), nastawienia na
umieje¢tnosci praktyczne, autorytet doswiadczenia i pozycji (stopnie instruktorskie,
odznaki organizacyjne, pelnione funkcje w Organizacji), wzmacnianie w dazeniu do
samodzielno$ci (samodzielne petnienie funkcji i rol), rozmowa nastawiona na
problemy os6b uczacych si¢ i wskazowki mentora (np. rozmowy instruktorskie na

zakonczenie poszczegdlnych form ksztatcenia).

Role edukatorki/edukatora jako mentora w swoich wypowiedziach prezentuja
gldwnie trzy narratorki — Nike, Atena 1 Temida. Cho¢ ich pelne wypowiedzi zostaty
juz zaprezentowane w obecnym podrozdziale, to jednak warto przyjrze¢ si¢ ich

postrzeganiu roli. W kazdej z nich dostrzeglem po kilka wymiaréw mentoringu.

W wypowiedzi pierwszej osoby, Nike (,,Na pewno mentor — opiekujemy si¢ tymi
kursantami, bierzemy odpowiedzialno$¢ za to, jak pokazemy im S$wiat 1 bierzemy
odpowiedzialnos¢ za to, zeby si¢ nimi zaopiekowaé potem, by¢ wsparciem. Mentor —
bycie, pozwolenie na dziatanie 1 pomoc w wycigganiu wnioskow (tacy s3 i tacy
powinni by¢ «ksztalceniowcy»)”), zauwazytem, ze rodzajem rozwoju jest rozwoj
zawodowy (w przypadku ZHP — zwigzany z pasja, mito$nictwem). To wlasnie stowa
»pozwolenie na dziatanie” pokazuje mi, iz Nike postrzega to jako kluczowe znaczenie
roli mentorki/mentora. Dostrzegam tu takze wzmacnianie w dazeniu do
samodzielnosci jako kluczowe zachowanie edukatorki/edukatora. Nike mowi:
»opiekujemy sie tymi kursantami — bierzemy odpowiedzialno$¢, zeby si¢ nimi

zaopiekowac, by¢ wsparciem”.

W odpowiedzi Ateny (,,Jest swego rodzaju mentorem — kims, kto umie wigcej,
wie wiecej. Otwartym, w tym na to, ze nie wie wszystkiego. Dalej zdobywa i

wystuchuje, by razem z tego kreowaé. Daje duzo od siebie. Nie tylko daje pytania,
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zadania i odchodzi. Czgsto razem kreuje, podpowiada, fapie rzeczy. Osoba, ktora daje
kompetencje”) dostrzegam wymiar gltéwnych narzedzi, ws$rdd ktorych A.
Dziedziczak-Foltyn wskazuje na rozmowe oparta na konkretnych problemach osoby
uczacej sie 1 wskazoOwkach mentorki/mentora. Atena zaznacza, iz ,,Nie tylko zadaje
pytania, zadania i odchodzi. Czgsto razem kreuje, podpowiada, lapie rzeczy”.
Rozumiem t¢ wypowiedz jako wskazanie istoty rozmowy, relacji migdzy ta dwojka
(edukatorka/rem 1 uczestniczkg/em). Rozmowy, ktora staje si¢ nie tylko narzedziem w

reku, ale platformg do wymiany mysli, przestrzenig twoérczej wspotkreaci.

Temida wskazuje w swojej wypowiedzi (,,Mentor — spotecznie mamy schylek
autorytetow, w harcerstwie tez. Nie kazdy cztowiek jest naszym autorytetem. Jest taki
polsrodek w postaci mentora. Autorytet dla wiekszosci jest czym$ wiecej. Mentor-
przewodnik, ktory jest w stanie nas poprowadzi¢ do mistrzostwa. Mentor — moze by¢
w ksztatceniu, w programie, wérod kadry wspierajacej.”) na kwesti¢ rodzaju rozwoju,
jakim jest rozw¢j zawodowy (pasyjny, mitosniczy). Wskazuje na prowadzenie do
mistrzostwa — a przeciez tak czesto definiowany jest rozwoj zawodowy. W przypadku

ZHP oparty jest na stopniach, funkcjach i rolach.

Role edukatorki/edukatora jako tutorke/tutora, przedstawia troje narratorek/6w
— Hebe, Hery 1 Hefajstosa. W ich wypowiedziach dostrzegam przede wszystkim
kwestie kluczowego zachowania edukatorki/edukatora, jakim jest w tym przypadku
inspirowanie do poznawania. Hera podkresla, iz ta rola pojawia si¢ jedynie przy
formach, ktore nie maja swojego standardu w pracy w ZHP (,,gdy bez standardu —
mysle, ze tak, mozna by w tym kierunku patrze¢”). Hebe pokazuje inne postrzeganie
tej sytuacji, wskazujac na momenty zwigzane z samym prowadzeniem szkolen
(,,Czasami jest tak, ze osoba z kadry ksztatcacej przyjmuje role tutora, bo musi co$
pokazaé, wytlumaczy¢”). Narratorka ta zaznacza, iz rola ta pojawia si¢ czasami 1 ze W
takich sytuacjach zwigzana jest wlasnie z aspektem poznawania — czego$ nowego lub
innego rozumienia. Hefajstos role tutora dostrzega przede wszystkim w roli opiekuna
prob instruktorskich, ktora w pewnym uproszczeniu mozna porowna¢ do roli
promotora pracy naukowej. Odpowiedz Hefajstosa (,,Moja kadra, ktéra ze mng
pracuje, dostaje bardzo duzo ofert zostania opiekunami préb — taki tutor, ktory
odkrywa kolejne karty w moim dzialaniu) uzmystawia nakierowanie na poznawanie
— poprzez zostawanie opiekunami prob, a w efekcie ,,odkrywanie kolejnych kart” w

czyim$ dziataniu. Ich petne wypowiedzi prezentuje ponize;j.

115



HEBE: ,,Osoba, ktora odpowiada w naszej organizacji za przygotowanie do petnienia jakiej$
funkcji. Lubi¢ okreslenie z pogranicza tutora i przewodnika. Czasami jest tak, ze osoba z
kadry ksztatcacej przyjmuje role tutora, bo musi co$§ pokaza¢, wytlumaczy¢. Jesli jest
przewodnikiem — rola ta jest tatwiejsza. Przewodnik taczy si¢ z praktyka, tutor mowi o teorii.

Tutor bedzie istotny, gdy w danym $rodowisku nie znajdzie si¢ dobry przewodnik”.

HEFAJSTOS: ,,Trener wewnetrzny, ktory tworzy warsztaty i kursy, ktore stawiaja albo na
postawy, albo na wiedze¢ i umiejetnosci. Trener pokazuje swoje umiejetnosci, np. w
budowania jednostek (szczepow, hufcow). Podnosi kompetencje, wskazuje role i zadania
funkcyjnym; Buduje relacje, ktora powoduje, ze w razie wyzwania pierwszym kontaktem
bedzie trener wewnetrzny, Mentor, tutor, przewodnik i ttumacz — wszystkie sa w porzadku.
Moja kadra, ktéra ze mng pracuje, dostaje bardzo duzo ofert zostania opiekunami prob — taki

tutor, ktory odkrywa kolejne karty w moim dziataniu™.

HERA: ,Jest trenerem-nauczycielem. Ksztalci 1 trenuje innych. Rola mentora -
niekoniecznie, zalezy od formy ksztalcenia. Niekoniecznie bedzie to mentor. Tutor — moze
troche tak, cho¢ przy wystandaryzowanych formach moze niekoniecznie, gdy bez standardu
— mysle, ze tak, mozna by w tym kierunku patrze¢. Przewodnik — mysle, Ze troche tak.
Thumacz kojarzy mi si¢ z moim zawodem i z tlumaczeniem z jezyka na jezyk. By¢é moze

instruktor musialby np. przettumaczy¢ z harcerskiego na polski. Rola tlumacza — mysle, ze

2

nie”.

Ostatnig z rol wskazywanych przez A. Dziedziczak-Foltyn, jest rola coacha. Do
takiej roli edukatorki/edukatora w ZHP odniosta si¢ jedynie Gaja. Narratorka wskazuje
na kwesti¢ podjeta wczesniej przez Hefajstosa — czyli na role opiekuna prob
instruktorskich. To z jednej strony u§wiadamia mi potaczenie z rozwojem osobistym
jako rodzajem rozwoju — bo kadra, realizujac stopnie instruktorskie, robi to wtasnie ze
wzgledu na rozwoj osobisty. Z drugiej strony zwraca to mojg uwage na kwesti¢ rodzaju
autorytetu edukatora — jako perspektywie autorytetu zaufania. To wydaje si¢ wrecz
trywialnym stwierdzeniem, jednak w relacji opiekun-podopieczny zaufanie to ma
kluczowe znaczenie. W koncu jest to kto§, kto towarzyszy w sytuacji rozwojowe;j

Drugiego przez kilka-kilkanascie miesiecy, czasem nawet kilka lat.

Z punktu widzenia mojego obioru tak rozméw w ramach badania, jak i
doswiadczenia wlasnej praktyki, to rodzaj relacji jest tym elementem, ktory
»przeskakuje” najczesciej w ZHP w zaleznosci od potrzeby. Jest tu zar6wno miejsce
na mentoringowg relacj¢ opartag na wzorowaniu si¢ (juz sam Statut ZHP mocno

podkresla rolg Osobistego Przyktadu Instruktorki/Instruktora), relacja partnerska (o
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ktérej wprost wspominaja moje rozmowczynie i moi rozméwcy), a takze relacja
uczen-mistrz, do ktorej wréce szczegblowo, omawiajac rolg, do jakiej

przygotowywane sg uczestniczki i przygotowywani sg uczestnicy harcerskich szkolen.

We wszystkich przytoczonych powyzej wypowiedziach narratorek i narratorow
zauwazy¢ kilka réznych podej$¢ do tego, jak uczestniczki i uczestnicy badania
rozumiejg swoja role. Wszystkie rozméwczynie i wszyscy rozmowcy podkreslili, iz ta
rola jest zmienna i jest dostosowywana do sytuacji, do relacji, do kontekstu. W
pozostaltych przypadkach do najczestszych odpowiedzi nalezg tu: przewodnik i
mentor, ale takze thumacz i tutor. Z kolei rola, ktora najczesciej wskazywana jest, jako
odlegta od realnej, jest trener. To o tyle ciekawe, ze w Organizacji przyjeta jest
praktyka tworzenia dyploméw zewngtrznych z opisami czytelnymi dla osob spoza
ZHP. W takim opisie ,,kurs kadry ksztatcacej” jest , kursem trenerskim”!’! i w kazde;
tresci odnosi si¢ do trenera (np. jako etyka trenera, praktyka trenerska itd.). Dla
Organizacji to wazna wskazéwka w przypadku tworzenia kolejnych dokumentow
organizacyjnych, poniewaz wskazuje wprost, iz edukatorki i edukatorzy z
najwyzszymi uprawnieniami w duzej mierze nie identyfikujg si¢ z nazewnictwem
przyjetym w oficjalnych dokumentach ZHP. Przykladem tego sa wypowiedzi Gai
(,Najmniej pasuje mi stowo trener. Harcerstwo wigze si¢ jednak z emocjami,
nastawieniem na przezywanie, a nie na mechanik¢”) 1 Prometeusza (,,Trener to na
pewno nie jest ta rola”). Wypowiedzi te pokazuja, ze edukatorki/edukatorzy w ZHP
wystepuja w rolach o0s6b zaangazowanych — wspottworzacych dzialania,
towarzyszacym uczestniczkom/uczestnikom, pokazujagcym dobre praktyki wlasnym
dzialaniem i przykladem (a zatem inaczej niz trener czy coach, ktérzy moga
dopingowa¢ do konkretnego dziatania, samemu go nie wykonujac). To wazne, by w
przysztych materialach ZHP rozwazyto, jaka nazwe nalezaloby w takim standardzie
umiesci¢ — w moim odczuciu najtrafniejsza jest wlasnie ,.edukator/ka”. Pelna

wypowiedz Prometeusza zaprezentowana jest ponize;j:

PROMETEUSZ: ,,Jest to odpowiedzialna rola — jak kogo$ przygotuje, tak bedzie to pdzniej
stosowat. Gdy przekazujemy komu$ 100%, on tez przekazuje cos$ dalej w 100% lub mnie;j.
Wtedy stopniowo nastepni wychowankowie moga zdobywa¢ mniejszg wiedze jako ich 100%

[...]. Zastanawiam si¢ migdzy przewodnikiem a mentorem, cho¢ kazda po trosze. Trener to

111 Zak. nr 8 ,,Standardy kursow przygotowujacych do funkcji na poziomie hufca” do Uchwaty Gtownej
Kwatery ZHP nr 84/2023, s. 14-16, 24-25.
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na pewno nie jest ta rola. Zdecydowanie ttumacz jest czyms, co najmniej bym synonimizowat
z prowadzacym. Mentor, przewodnik, troche trener — element ¢wiczebny, sprawdzajacy,

pomagajacy. Najbardziej mentor i przewodnik”.

Chcac lepiej zrozumie¢ te dwie role — edukatorek/edukatorow oraz ich
uczestniczek/uczestnikow, zdecydowatem si¢ na zadanie kolejnego pytania: do jakiej
roli (jakich rdl) przygotowuja kursy w ZHP? Odpowiedzi, ktore uzyskatem, wioda
mnie do opisu, ktorego autorkami sa E. Siarkiewicz i B. Wojtasik!’?. Autorki te,
wskazuja, ze szczesliwym jest ten, ktory moze na swojej drodze zyciowej spotkaé — w
odpowiednim ku temu czasie 1 miejscu — Osoby szczegolne. Takie, ktére chcg pomoc
w realizacji dazen do tego, by stawaé si¢, rozwija¢, dajace nam poczucie

bezpieczenstwa, z jednoczesnym zachowaniem autonomii.

Dwoje sposrod osob badanych — Atena i1 Prometeusz — zdaje si¢ wprost
odwotywac do tych stéw. Atena wskazuje, ze odbiera to jako mentora. Mentora, ktory
wie wiecej, umie wigcej ode mnie, ktory ma postawe, z ktorej cheg czerpaé. To zbiezne
z rolg opisang przez Autorki — rolg oséb, ktore chcg pomoc w realizacji dazen, ktore
chca pomoc, by sie stawac, ktore sg zaangazowane w to, by si¢ rozwijac. Prometeusz
wskazuje, ze kursami przygotowuje swoje uczestniczki i uczestnikéw do nowej roli —
juz nie tylko 0sob pracujacych z dzie¢mi i mlodzieza, ale rowniez oséb, ktore potrafia
pracowac¢ z instruktorami — czyli z osobami dorostymi. Ten punkt widzenia niejako
umacnia wczesniejsze stowa, ale dodaje zgodno$ci z jeszcze jednym fragmentem
opisu Badaczek — fragmentu dotyczacego bezpieczefistwa i autonomii. To wiasnie

takie rozumienie ,,pracy z instruktorami” nasuwa sig¢, czytajac te stowa.

ATENA: ,Instruktor, ktéry pracuje z innymi instruktorami — zgodnie z systemem pracy z
kadrg. Ktos$, kto musi zdoby¢ wiedze, umiejetnosci i kompetencje, by pracowaé z innymi.
Mentor jest stowem, ktére mi towarzyszy, o ile rozumiemy to stowo. Kiedy pojawit si¢
coaching, odbieraliSmy, ze my jesteSmy coachami, a mi si¢ wydaje ze nie (odbieram coaching
jako co$ otwartego). Skauting wymusza to, ze jest kto$, kto wie wigcej 1 nam to daje i
przekazuje — odbieram to jako mentora. Wie wigcej, umie wigcej ode mnie, ma postawe, z
ktorej chce czerpaé. Czerpi¢ od niej, a ona ode mnie, bo to dla nas wazne. Wzajemnos$¢

oddziatywan jest hiper-wazna.”

112 B, Siarkiewicz, B. Wojtasik, Obecnosé¢ Mistrzéw, w: Uczenie si¢ — DoSwiadczanie — Imersja.
Poradnictwo zaangazowane, Wydawnictwo DSW, Wroctaw, 2016, s. 5-6.
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PROMETEUSZ: , Instruktora pracujgcego po pierwsze — w zespole, po drugie — z zespotem.
Do pracy z instruktorami, a nie z dzie¢mi czy wychowankami. [To takze — dop. ZN]

umiejetno$¢ pracy z tymi, ktdrzy pracujg z tymi, ktorzy sa instruktorami.”

Dalej autorki (Siarkiewicz, Wojtasik) opisujg te szczegdlne osoby — jako takie,
ktoére pobudza Drugiego do tego, by refleksyjnie odnidst si¢ do siebie, a takze do
swiata. Takie, ktore beda w stanie wesprze¢ w samodzielnych i tworczych dziataniach.
Autorki odnoszg opis ten osob jako znaczacych, wyrdéznionych osob. Takich, ktore
mozemy spotka¢ w swoim zyciu, na swojej drodze. Towarzyszace w sposob
szczegollny, przy ktorych mozna si¢ rozwijac, uczyé, doswiadczaé. Bedace czasem
swoistym wzorem do nasladowania (takim, jak osobisty przyktad instruktorski). Takie,
z ktorymi by¢ moze jeste$my polaczeni wyjatkowa wiezia (por. Brzezifiska, 2004173,
W wypowiedziach badanych oséb rdwniez dostrzegam podobne rozumienie roli, do
ktorej przygotowuja uczestniczki/uczestnikow procesu edukacyjnego. Hebe, Hefajstos
1 Hera wskazuja wtasnie na podobna role. Hebe okresla te rolg mianem ,,wychowawcy
dla wychowcow” — czyli osoby, ktora pracuje juz nie z dzie¢mi i mtodzieza, ale
wlasnie z osobami dorostymi. Te z kolei zajmuja si¢ praca z dzie¢mi i mtodziezg. Hebe
moéwi o wzajemnosci oddzialywania, o wplywie na czyj$ rozwoj, a przytoczone wyzej
autorki rozprawialy o kims$, kto pomaga stawac si¢ i rozwija¢, kto daje poczucie
bezpieczenstwa. To tozsame role — o to samo w nich chodzi — o rozw6j Drugiego, o
wsparcie tego procesu, o zadbanie, by bylo to mozliwe. Hefajstos wskazuje, Ze jest to
rola liderska, autorki z kolei podkreslaja kwestie bycia wzorem do nasladowania,
towarzyszenie, wspieranie tworczych dziatan. To wlasnie z tym kojarzy si¢ lider.
Ostatnia z narratorek, siegajaca po te¢ kategorie, to Hera. I ona wskazuje na
organizatora, szefa projektu, coacha czy nawet dyrektora zarzadzajacego. Czy to ta
sama osoba, ktéra pobudza innych, by refleksyjnie odniost si¢ do innych i do $wiata?
Czy to ta sama osoba, ktora wpiera rozwoj 1 pozwala na to, by doswiadcza¢? Dla mnie

te role taczg sie, a pelne narracje osob badanych, znajdujg si¢ ponize;.

HEBE: ,,Do pracy z wychowawcami. Gdy obejmowatam funkcje ds. pracy z kadra przyjelam
zatozenie, ze o ile «oni» maja swoje druzyny i wychowuja swoje dzieciaki w roéznych
metodykach, o tyle ja mam swoja druzyne druzynowych. U mnie tez przybocznych i innych
instruktorow. Wychodze¢ z zalozenia, ze mndstwo radosci i satysfakcji przynosi mi praca z

kadrg naszej Organizacji. Jestem «wychowawca dla wychowawcow». O ile druzynowy jest

173 A. Brzezifiska, Osoby znaczgce w rozwoju cztowieka, ,,Remedium”, 2004, t. 10 (140), s. 4-5.
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wsparciem dla swojej druzyny, tak ja do swojej druzyny druzynowej [...]. Jest to zbiezna rola
do roli «ksztatlceniowcay». Przez moje taczenie ksztatcenia i pracy z kadrg - jest to dla mnie
[ksztatcenie — dop. ZN] element systemu pracy z kadra. Przez trzy weekendy nie
wypracujemy tyle, co w ciggu stalej pracy. Jestem w stanie zaakceptowac, ze kto$ nie
uczestniczy w kursie, ale kto§ z nim pracuje dobrze przez caty rok [...]. Najwazniejsze, co
wystepuje w takiej zalezno$ci, to wzajemnos$¢ oddzialywan. Zawsze jestem w stanie czego$
si¢ od nich nauczy¢, np. teraz robi¢ BeReal-e. Wazne jest to, jak powinnis§my te wpltywy

ksztaltowacd.”

HEFAJSTOS: ,,Do roli lideréw réznych zespotdow. Przewodzenie innymi zespotami.
Zarzadzanie przez warto$ci. Zarzadzanie ludzmi i ich rozwojem [...]. Komendant kursu jako
«ksztalceniowiec» zarzadza zespotem. Kazdy «ksztalceniowiec» aspiruje do tego, by by¢

szefem ksztalcenia jakiego$ poziomu.”

HERA: ,,Sa to rdézne role. Organizatora, szefa projektu, coacha. Osoby, ktéra potrafi
zdiagnozowac potrzeby. Do osoby potrafig dobra¢ odpowiedni sposdb postepowania. Potrafi
analizowa¢ 1 planowa¢, informowac¢ i promowac [...]. Ogodlnie: dyrektor zarzadzajacy,

dyrektor operacyjny.”

Dalsze rozwazania E. Siarkiewicz 1 B. Wojtasik dotycza postaci Mistrzow.
Autorki podkreslaja, iz nie wszystkie znaczace osoby staja si¢ naszymi Mistrzami.
Moga nimi zostac takie osoby, ktére dla nas sg wyjatkowe, sa wazne, ale tez ktorych
obecno$¢ pozostawia w naszej biografii trwaty $lad, nadaje jej konkretnej trajektorii,
mogac j3 zatrzymac lub mogac zmie¢ jej bieg. Za MistrzOw uwazaja osoby, ktore w
wydatny sposob przyczyniaja si¢ naszemu rozwojowi duchowemu. Powotuja si¢ takze

na stowa Bogustawa Sliwerskiego:

»Mistrz (nauczyciel) jest nim wowczas, kiedy staje si¢ nauczycielem uczacych sig,
a wiec takze nauczycieli z ich wyboru, bycia przez nich tak wtasnie postrzeganym,

a czesto i uwielbianym” (2005, s. 12174,

Autorki podkres$laja wage sytuacji, w ktorych Mistrz jest w stanie ,,zarazac”
swoich uczniéw posiadang wiedza, ale i by sam caty czas si¢ uczyl (ponownie

powolujg sie przy tym na stowa B. Sliwerskiego®’®). Dalej autorki pisza:

,»By umial/chcial im ofiarowac swoja profesj¢ (efekt wlasnej pracy, staran, wysitku

i wytrwatos$ci), pasje (osobiste, znaczace emocje zaangazowane), powotanie

174 B, Sliwerski, O mistrzu, w: Os$wiata dorostych. Inspiracje i wyzwania, red. E. Woznicka,
Wydawnictwo Akademii Humanistyczno-Ekonomicznej, Warszawa-£odz, 2015, s. 12.
75 Tbidem, s. 17.
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(rozumiane jako wewnetrzny glos, wewnetrzne, niezwykle subiektywne
przekonanie o shusznosci drogi, na ktorej sie jest i do ktorej zaprasza si¢ innych)

(por. Wojtasik, Kargulowa, 2003176),

Mistrz postrzegany moze by¢ w dwoch wymiarach, jako najwyzszej klasy

profesjonalista i mistrz jako Osoba (Sliwerski, 2015, s. 12-19%77),

Na aspekt bycia Mistrzem-profesjonalista zwrdcily uwage trzy narratorki — Reja,
Nike i Litai. Kazda z nich uzywa troche¢ innych stow, by go opisa¢ (,,konkretny
kurs — do danej funkcji”, ,,ekspert”, ,,fachowiec”). Stowa te wiaze jednak jeden
wazny aspekt, przywotlany przez autorki tekstu — kogo$, kto potrafi ofiarowac
swoja profesje. Kogo$, czyje efekty wlasnej pracy, czyje starania, wysitki i
wytrwato$¢ dajg mozliwos¢ ku temu, by wejs¢ w taka role i w tej sposdb wspierac
swoje podopieczne i swoich podopiecznych. Latwo jest dostrzec tu zbieznos¢ ze

stowami wyrazonymi przez przytoczone wczesniej narratorki.

REJA: ,Konkretny kurs do danej funkcji. Nicig przewodnig: wspieranie druzynowego,

wspieranie dziatania hufca.”

NIKE: ,,Wsparcie druzynowych (w zalezno$ci od kursow inne aspekty tego wsparcia). Do
samodzielno$ci w dziataniu (nie, ze sam), poczucia sprawczosci, postawiony efekt, ktory si¢

dzieje [...] Eksperta w metodzie harcerskiej — praca z mtodziezowymi liderami.”

LITAIL: Po kursach kadry ksztatcgcej: ksztalcimy Swiadomego uczestnika ksztalcenia w
choragwi. Osobe §wiadoma, otwarta, gotowa do wyzwan. Pozostate kursy: ksztalcimy kadre
kreujaca rzeczywisto$¢ harcerskg. Jako «ksztatceniowcy» mamy ogromny wpltyw na to, jak
to bedzie wygladato. To, jak bedziemy pracowaé z uczestnikami, bedzie mialo
[odwzierciedlenie — dop. ZN] w ich Srodowiskach. Przewodnik - osoba, ktora idzie rami¢ w

rami¢ i wspiera [...]. Fachowiec — chcialabym, by byli to najlepsi z najlepszych.”

Kolejne rozwazania E. Siarkiewicz 1 B. Wojtasik dotycza juz wtlasnie
Mistrza w petnym tego stowa znaczeniu — zaréwno z perspektywy profesjonalisty,
ale jeszcze bardziej podkreslajac perspektywe Osoby. Osoby, ktéra daje sporo od
siebie, a daje to Drugiemu. Autorki, za M.M. Tytko, pokazuja wtasnie, ze Mistrz
Luzycza” czastke wlasnej osoby uczniowi 1 daje przy tym swojemu

podopiecznemu, swojej podopiecznej, samego siebie. Dzieli si¢ z nig/nim

176 B, Wojtasik, A. Kargulowa (red.), Doradca, profesja, pasja, powotanie, Stowarzyszenie Doradcow
Szkolnych i Zawodowych RP, Warszawa, 2003.
17 B, Sliwerski, O mistrzu..., s. 12-19.
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do$wiadczeniem, a takze madro$cig, wiedze i umiejetnosciami'’®. Catoéé sumuja
zdaniem: ,, Trzeba jednak pamigtaé, takze o drugiej stronie tej relacji, poniewaz

nie ma mistrza bez ucznidéw i uczniéw bez mistrzal’®”.

Az cztery narratorki w swoich wypowiedziach nawigzuja do roli Mistrza jako
tej, ktorej uczg si¢ uczestniczki i uczestnicy edukacji w ZHP. Tymi narratorkami sa
Temida, Teja, Hestia i Gaja. Hestia wskazuje, Ze rola ta jest zmienna — wskazuje na
organizatora wychowania 1 dziatan, ale takze na koordynatora grup, lidera, opiekuna,
prawa reke, wsparcie. Sumujac te wszystkie komponenty odbieram to jako role
mistrzowska — choéby w taczeniu tych wszystkich elementow i1 wiedzy, kiedy
korzysta¢ z ktorego z nich. Kazda z tych rdl pokazuje jednak ,,uzyczanie” czastki
siebie Drugiemu — niezaleznie od tego, czy dzieje si¢ to w skali mikro czy makro. Teja
role te odbiera jako rol¢ dojrzalego wychowawcy, ktory ma wigksza dojrzatos¢ i
wigkszy zakres umiejetnosci. Gaja z kolei opisuje, ze bycie swiadomym instruktorem
to bycie mistrzem w wychowywaniu, umiejetno$¢ pracy z kadra. W jezyku naszych
badaczek jest wiec ta osoba, ktéra dzieli si¢ doswiadczeniem, madroscia, wiedza,
umiejetnosciami. Temida wskazuje, iz jest to praca z ludzmi, swoiste bycie mentorem
(zaznacza, ze nie kazdy mistrz to mentor, ale kazdy mentor to mistrz). To bardzo taczy
si¢ z ostatnia wypowiedzig badaczek, ktore podkreslity (za M.M. Tytko), iz nie ma
mistrza bez ucznia, a ucznia bez mistrza. Przeciez nie mozna by¢ mentorem dla nikogo
— trzeba w tej relacji mie¢ Drugiego, ktory zechce wystucha¢ rad, podja¢ pewnie
dzialania, zmieni¢ co$ zgodnie (lub nie) ze wskazowkami mentora, mistrza. Warto

zapozna¢ si¢ z pelnymi wypowiedziami narratorek, dla pelnego rozumienia ich
perspektywy.

HESTIA: ,,Gloéwna: rola organizatora wychowania, dziatan. Koordynatora grup,
zarzadzajacego grupami. Role liderskie. To wszystko nie jest oderwane od wychowania [...].
To nie sg sami liderzy. Jest tu tez rola opiekuna [np. proéb instruktorskich — dop. ZN]. Opiekun
musi by¢ liderem, jest jeszcze wiele takich rél. Niektorzy sa: prawa r¢ka, wsparciem,

opiekunem wtasnie.”

TEJA: ,To jest super, bo to si¢ zmienilo. Przygotowujemy do bycia jeszcze lepszym

instruktorem, jeszcze lepszym wychowawcg. Z wigkszg dojrzato$cig i zakresem umiejetnosci.

18 M.M. Tytko, Mistrz i uczer — filozofia ksztatcenia akademickiego pedagogéw, w: Paradygmaty
akademickiego ksztalcenia pedagogow, red. A. Sajdak, D. Skulicz, Wydawnictwo Uniwersytetu
Jagiellonskiego, Krakow, 2010, s. 264.

17 Tbidem, s. 262.
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Te [kursy — dop. ZN] do poszczegbdlnych funkcji przygotowujg do konkretnych funkcji lub
r6l w Organizacji (rola «ksztalceniowca», programowca), ktéore chcemy petié. Albo
przygotowujemy wtedy do funkcji albo do roli. Lacznie jest to rola: dojrzatego

wychowawcy.”

GAJA: ,,Bycie §wiadomym instruktorem. A §wiadomy instruktor to taki, ktory jest mistrzem
wychowania. Zawsze umie pracowac z kadrg. Niezaleznie od tego, jaki (treSciowo) jest to
kurs — niuanse sg tu wtérne. Musi umie¢ dziata¢ w taki sposéb, zeby jego postepowanie byto
wzorcem. To oznacza szereg umiejetnosci organizacyjnych. Moje zachowanie ma by¢
wzorcem i szkolg zycia. Nie mozna by¢ mistrzem wychowania, jak si¢ w niesprawny sposob

dziata.”

TEMIDA: ,,Kursy podharcmistrzowskie i harcmistrzowskie: dalsze przygotowania do czgsci,
gdy jest aspekt wychowawczy. Przygotowuja osoby, ktéore beda pehily wazne,
odpowiedzialne funkcje w ZHP (czg$¢ funkcji jest mozliwa do pelnienia jedynie przez
harcmistrzoéw). Wazny jest ten element pracy wychowawczej. Musi mie¢ mocng
wychowawcza podwaline. Pozostate — przygotowuja do konkretnej funkcji [...]. By¢ dobrymi
zarzgdcami, liderami. Odrebnym dziatem sa kursy kadry ksztatcacej, ktore maja przygotowac
do posiadania konkretnych, niezbednych kompetencji do danej odznaki. Kazda z tych czgsci
jest odrebna, bo ma przygotowywac do czego$ innego. Najprostszym stowem jest «lider», ale
jestem troche sceptyczna — nie kazda z tych rél wigze si¢ z liderstwem. Jaki$§ mistrz, bo
dazymy do mistrzostwa. Mistrz Harcéw, ale tez Mistrz w danej dziedzinie. Ten mentor
(«ksztalceniowiec») i1 ten Mistrz (rola przygotowujaca uczestnikéw) sg bliskoznaczne — to
nie sa to synonimy, raczej uzupehienia. Kto§ moze by¢ mistrzem w danej dziedzinie, ale nie
ma polotu, by prowadzi¢ innych. Mistrz nie musi by¢ mentorem, ale mentor musi by¢

Mistrzem.”

Powyzsze odpowiedzi (wszystkich dwunastu narratorek 1 narratoréw) §wiadcza o tym,
ze rola, do jakiej przygotowuje si¢ uczestniczki i uczestnikow procesu edukacyjnego,
jest podobnie zmienna, jak zmienna jest rola edukatorek i edukatoréw w ZHP. Ponadto
role te maja w odpowiedziach podobne znaczenia i ujecia (wspieranie, bycie
przewodnikiem, pomostem, mentorem, liderem, organizatorem, mistrzem itd.).
Pozwala to na konkluzje, iz edukatorki i edukatorzy przygotowuja uczestniczki i
uczestnikow do stawania si¢ kolejnymi edukatorkami i edukatorami w Zwigzku
Harcerstwa Polskiego. Osobami, ktore pod swoja opieke biorg kolejne osoby doroste,
dzielgc si¢ swoimi doswiadczeniami. Konkluzje t¢ potwierdzaja réwniez dokumenty

ZHP. Na przyktad w Statucie ZHP znajduje si¢ tres¢ Zobowigzania Instruktorskiego,
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w ktorym wprost znajduja sie stowa: ,,Wychowam swojego nastepce” 8. Jesli wiec
zadaniem edukatorek i edukatoréw jest praca ze swoimi nast¢pcami, osobami, z
ktorymi bedg sami budowali podobne procesy, cickawym aspektem okazuje si¢ relacja

1 podejscie pomigdzy nimi. To na nich skupi¢ si¢ w dalszej czgsci pracy.

3.3. Relacje i podejscie

Choc¢ rola edukatorki i edukatora w Zwigzku Harcerstwa Polskiego jest zmienna,
w kazdej swej odstonie opiera si¢ na relacji. Relacji, w ktorej duze znaczenie maja
wlasnie osoby uczace, ale jeszcze wigksze — bo centralne w calym procesie — maja
uczestniczki 1 uczestnicy edukacji. W relacji tej obecni musza by¢ jedni i drudzy. Bez
jednych — nie ma tych drugich i wzajemnie dla siebie dzialaja. Nie ma ucznia bez
mistrza i mistrza bez ucznia. W tym kontek$cie warto odnie$¢ si¢ do Wiktora
Ztobickiego,8! ktory zwraca uwage na gestaltowska perspektywe relacji uczen-

nauczyciel.

»Gestaltowskie wzajemne relacje migdzy pedagogami, a uczniami sg budowane w
spotkaniu JA-TY. W tak rozumianej relacji spotykaja si¢ dwie niezalezne osoby, bo
przeciez «intersubiektywno$¢ stosunkow nauczyciel-uczen nie jest niczym innym,
jak postrzeganiem 1 pojmowaniem ucznia, jako integralnej wewngtrznie i
pelowartosciowe;j istoty ludzkiej i traktowanie jej jako takiej» (Sliwerski, 1997, s.
32). Jak wskazuje dalej autor, integralno$¢ ucznia jako osoby wyznacza
nauczycielowi konieczno$¢ postrzegania jednosci procesoOw psychicznych,
duchowych, emocji i woli kazdego wuczgcego si¢ [...]. Owag tradycyjna
intencjonalno$¢ zastepuje w podejsciu Gestalt gotowos¢ do wspierania ucznia w
rozwoju i pomaganie mu, aby stawal si¢ Osoba. W zwiazku z tym nie moze by¢
mowy o dyrektywnej intencjonalno$ci inspirowanej potrzeba realizacji celéw

ksztatcenia czy wychowania.

W procesie uczenia si¢ w podejSciu Gestalt istotne sa wzajemne relacje migdzy
pedagogiem i uczniem, w ktérych raczej drugorzedne znaczenie ma program
nauczania i/lub wymagania wychowawcze, one bowiem obudowujg dominujacg

pozycje nauczyciela”.

180 Statut ZHP..., § 6.
181 W, Ztobicki, Pedagogika Gestalt...
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Ostatni fragment zdaje si¢ by¢ szczeg6Olnie ciekawy, bowiem inne podejscie
prezentowala D. Klus-Stanska, podkreslajaca, ze w trojkacie ,Ja-Ty-To”
najistotniejsza role odgrywa ,,To” (jako program uczenia)'®? za§ W. Ztobicki
podkresla prymarno$¢ relacji miedzy ,,Ja” i,, Ty”*®3. Rowniez wypowiedzi 0sob przeze
mnie badanych wskazuja na rézne ich podejscia, ktore bardziej lub mniej niejako
,ustawiaja si¢” po stronach dwodch podejs$¢ tych dwojga naukowcow. By¢ moze jednak
w przypadku dorostych uczestniczek i1 uczestnikdw procesu edukacyjnego, istotne
bedzie oddanie w rece osoOb uczacych sie to, ktore podejscie jest dla nich bardziej
istotne — podejscie zglebiania programu (za D. Klus-Stanska) lub podejscie istoty
relacji (za W. Zlobickim). To z kolei komplikuje (ale i ubogaca) role
edukatorki/edukatora, ktorego zadaniem staje si¢ nadazenie i reakcja na wskazana
potrzebe. Oba podejscia rozwijaja bowiem inne kompetencje 1 oba stuzg rozwojowi
osoby uczacej si¢ — a to przeciez jest sedno agogiki Gestalt w kazdej postaci, wigc
wybor pomigdzy nimi zdaje si¢ chybiony. W swoim spostrzeganiu odbieram te¢
sytuacje tak, ze oba te watki — relacji ,,Ja-Ty” oraz reakcji ,,Ja” na ,,To” (program) sa
wzgledem siebie komplementarne i rownie istotne. Dzieje si¢ tak, poniewaz relacja
,Ja-Ty” w ZHP wystepuje ze wzgledu na ,,To”. To wlasnie program danego szkolenia
wywoluje reakcje uczestnikéw, a ich wzajemne relacje wptywaja na to, jak przebiega
dalszy proces rozwoju uczenia si¢ danej osoby. Potwierdza to w swoim tek$cie Wiktor
Ztobicki®, przedstawiajagc kryteria utworzone na bazie do$wiadczenia niemieckich
pedagogéw. Kryteria te pozwalaja odpowiedzie¢ na pytanie, czy dane zajecia

prowadzone przez nauczyciela maja charakter Gestalt. Naleza do nich:

— taczenie treSci nauczania z osobistym znaczeniem, jakie nadaje im uczen;
— tworzenie komunikacji bezposredniej;

— wlaczenie komunikacji niewerbalnej;

— budowanie pozytywnych i pomocnych stosunkdw;

— wychodzenie od «tu i teraz» w klasie szkolnej;

— zastosowanie fantazjowania;

— ceksperymentowanie z rozwigzaniami, rozstrzygnigciami;

— zastosowanie ¢wiczen w identyfikacji;

— ¢wiczenie aktywnego stuchania;

182D, Klus-Stanska, Paradygmaty dydaktyki...
183 W, Ztobicki, Pedagogika Gestalt...
184 W, Ztobicki, Pedagogika Gestalt...
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— stosowanie gier i zabaw;

— wychodzenie od sztuki, grania r6l muzycznych, tanca itp.;

— wspieranie atmosfery pobudzajacej uczenie si¢;

— uwzgledniania mozliwos$ci wieloptaszeczyznowego poznawania
zmystowego;

— samodzielne produkowanie materialéw dydaktycznych;

— uwzglednianie osobistych uwarunkowan zyciowych;

— uwzglednianie indywidualnej historii zycia uczniow (Burow, Quitmann,

Rubeau, 1987, s. 85189)”,

Jednoczesnie, podkreslajac  wage relacji  osoby uczace] si¢  z
edukatorka/edukatorem (relacje Ja-Ty), autor wskazuje na kontakt migdzy tymi
osobami jako podstawg dla nauczania i uczenia si¢ w nurcie Gestalt i wymienia cztery
jego fazy: inicjacj¢, podejmowanie aktywnosci, integracj¢ doswiadczen oraz

rozwiazywanie'®,

Waznym watkiem w toku prowadzonych badan i w kontekscie relacji staty sie
dla mnie pytania zwigzane z relacjami pomigdzy edukator(k)ami i uczestni(cz)kami
szkolen. Pytania te dotyczyly tego jak ta relacja przebiega podczas zaje¢, pomiedzy
nimi i po kursie? Zwiazane byly takze z procesem decyzyjnosci uczestniczek i
uczestnikow — na ile moga wspotdecydowaé o tym jak przebiega szkolenie? Jak to
wyglada? W ktorych momentach? Tak zadawane pytania staty si¢ istotnymi
elementami proby uchwycenia obrazu roznych relacji edukacyjnych, w jakich znalazty
si¢ uczestniczki 1 znaleZli si¢ uczestnicy przeprowadzanego przeze mnie badania.
Cho¢ pytania te w pierwszym odbiorze mogg wydawac si¢ bardzo od siebie odlegle,
to ich zebranie razem jest kluczowe dla petnego rozumienia tych relacji — tego jak one
rysuja si¢ na etapie przygotowan, podczas samego szkolenia (w trakcie zaje¢ i ,,w
kuluarach”), pomigdzy poszczeg6lnymi zjazdami szkolen (gdy kursy organizowane sa
w formie kilku zjazdow), a takze po zakonczonej formie szkoleniowej (czgsto zdarza
si¢ tak, ze osoby te spotykaja si¢ w swoich dziataniach nie tylko podczas szkolen, ale
towarzysza sobie czy wspotpracujg po ich zakonczeniu) — a wigc we wszystkich fazach

relacji wymienianych przez Wiktora Ztobickiego®'.

185 0.A. Burow, H. Quitmann, M.P. Rubeau, Gestaltpiidagogik in der Praxis. Unterrichtsbeispiele und
spielerische Ubungen fiir den Schulalltag (2. Auflage), Miiller, Salzburg, 1987, s. 85.

186 W, Ztobicki, Pedagogika Gestalt...

187 Ibidem.
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By odpowiednio zinterpretowac¢ uzyskane odpowiedzi, skorzystalem z teorii
Doroty Klus-Stanskiej'®, ktora charakteryzuje dydaktyke humanistyczng (w ramach
ktorej autorka wymienia m.in. pedagogike Gestalt), wskazujac na potaczenia z ideami

zawartymi w Deklaracji Praw Czlowieka 1 w Konwencji Praw Dziecka.

»|..-] na poczatku lat 90. XX wieku daje si¢ zauwazy¢ dynamiczny rozwdj tak
zwanego szkolnictwa demokratycznego (Power i in. 2003'%), ktére obejmuje
edukacj¢ dzieci, mtodziezy, a takze dorostych. Swoje zasady wyprowadza ono z

Deklaracji Praw Cztowieka i Konwencji Praw Dziecka”.

Wsrod cech charakterystycznych dla tego rodzaju relacji edukacyjnej autorka

wskazuje na ponizsze.

— RoOwnos¢ 0sob uczacych i uczacych sie:
— Osoby te przestaja by¢ sobie przeciwstawiane,
— Osoby te wspolnie tworzg wspolnote uczacy sie,
— Osoby uczace si¢ przestaja by¢ traktowane jako ,,produkt zewnetrznej
edukacji”, a zamiast tego partycypuja w jej wspottworzeniu,

— Zamiast rywalizacji stawia si¢ na wspoélprace (traktowana jako podstawowy
potencjat edukacyjny),

— Podstawg wuczenia si¢ jest dialog (bedacy platforma do poznawania
réznorodnych znaczen 1 sensOw, bez nastawienia na jedna poprawng
odpowiedz),

— Koncepcje uczenia si¢ zbudowano na zalozeniu, ze proces uczenia si¢ jest tym
skuteczniejszy, im lepiej czuje si¢ osoba uczgca si¢ oraz od jej poczucia wlasnej
wartosci,

— Kluczowe dla procesu uczenia si¢ staly si¢ potrzeby i zainteresowania 0sob

uczacych sie.

Odpowiedzi badanych przeze mnie os6b koresponduja z tg koncepcjag. Wsrdd
informacji, jakie pozyskatem w zakresie tego, jak wygladajg relacje oraz kiedy 1 jak

wyglada wspotdecydowanie 0sob uczestniczacych w szkoleniach w ZHP, mozna tatwo

18 D, Klus-Stanska, Paradygmaty dydaktyki..., s. 119-120.

189 F.C. Power, A.M.R Power, B.L. Bredemeir, D.L. Shields, Demokratyczna edukacja i prawa dzieci,
w: S. Hart, C.P. Cohen, M.F. Erickson, M. Flekkoy, Prawa dzieci w edukacji, thum. S. Pikiel, Gdanskie
Wydawnictwo Psychologiczne, Gdansk, 2003.
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dostrzec, ze w tym edukacyjnym otoczeniu wystepuje dbatos¢ o relacje podobne,

tozsame, zbiezne do tych w koncepcji dydaktyki humanistyczne;j.

Na rowno$¢ wsrod osob uczacych oraz uczacych si¢ sktadajg si¢ trzy elementy:
brak przeciwstawiania tych osob wzgledem siebie, wspottworzenie wspdlnoty uczacej
si¢ oraz partycypowanie uczestniczek i uczestnikow w ,,wytwarzaniu” edukacji. Na
to, by nie przeciwstawia¢ tych dwoch grup wzgledem siebie, a tworzy¢ warunki do
wspotpracy, ktada w swoich wypowiedziach Atena i1 Teja. Atena nazywa to podejscie
,partnerskim” (,,Podchodzimy do nich gtéwnie jako do partnerow do tego co sie¢
bedzie dziato”). W moim odbiorze tym zdaniem edukatorka nie tylko pokazuje, ze
wazna jest wspotpraca, ale takze podkresla poruszany juz wczesniej watek —
zmieniajacych si¢ rol 1 podej$¢ w toku trwajacej edukacji. Dostrzegam to poprzez
okreslenie ,,podchodzimy do nich gtéwnie jako do...”, co sugeruje jednoczesnie, ze
w innych momentach podejécie to moze si¢ r6zni¢. Teja wskazuje na inny watek —
zwigzany z tym, ze uczestniczki i uczestnicy sg z roznych srodowisk (czasem z tych
samych co edukatorki/rzy, a czasem nie) 1 ze w efekcie relacja edukacyjna wyglada
inaczej na réznych etapach w zaleznos$ci od tego, jaki kontakt udaje si¢ nawigzaé
(,,Wazne jest to, jak wszyscy wspolnie przezywamy nasz rozwoj. To przeniesienie
psychologiczne bardzo przenosi nam tu site ksztalcenia. Nie zawsze si¢ to udaje, ze
ksztatcenie dzieje si¢ blisko. Tam, gdzie si¢ dzieje, mamy siebie blisko i
wspotobcujemy. Tam, gdzie dalej - fajnie jest mie¢ reke na pulsie by wiedzie¢, co
dzieje si¢ dalej”). To wazne stowa o tyle, ze pokazuja dwie $ciezki dziatania: 1) gdy
mamy do czynienia z kim$, z kim po odbytym szkoleniu mozemy wspdtobcowac,
wchodzi¢ w kolejne relacje, oddziatywaé edukacyjnie lub rozpocza¢ wspotprace bez
podziatu na role (o czym wczes$niej wspominata np. Reja) oraz 2) gdy mamy do
czynienia z osobami z oddalonych $rodowisk — wtedy relacja ta moze polega¢ na
probie dalszego kontaktu (na odleglo$¢) 1 zainteresowania dalszym losem
uczestniczki/uczestnika. W przypadkach omawianych przez Aten¢ i1 Rej¢ mozna
dostrzec nie tylko brak przeciwstawiania grup oséb uczacych 1 oso6b uczacych sig, ale
takze wskazania wspolpracy na réznych etapach relacji edukacyjnej 1 z r6znymi
podej$ciami, mieszczacymi si¢ w zakresie partnerstw, o czym $wiadcza w

szczegblnosci ich pelne wypowiedzi.

TEJA: ,,Powinno dziac¢ si¢ co$ dalej, nie zawsze si¢ tak dzieje. Fajnie byloby, by dobre kursy

dziaty si¢ jak najblizej srodowiska. To byl fundament jednej z reform ksztatceniowych.
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Wazne jest to, jak wszyscy wspolnie przezywamy nasz rozwdj. To przeniesienie
psychologiczne bardzo przenosi nam tu sit¢ ksztatcenia. Nie zawsze si¢ to udaje, ze
ksztatcenie dzieje si¢ blisko. Tam, gdzie si¢ dzieje, mamy siebie blisko i wspotobcujemy.
Tam, gdzie dalej - fajnie jest mie¢ r¢ke na pulsie by wiedzie¢, co dzieje si¢ dalej. W
pierwszych kursach tak nie robilam, potem na to wpadlam i zaczgtam to robié, np. z
uczestnikami mojego ostatniego kursu harcmistrzowskiego. Tych sprzed 10-15 lat czgsto juz
nie ma w organizacji. Motywujemy si¢ nawzajem. To bedzie chyba moéj pierwszy kurs, gdzie

domkniemy ten proces i wszyscy zostang harcmistrzami”.

ATENA: ,,[Podchodzimy — dop. ZN] gtéwnie jak do partnerow do tego, co si¢ bedzie dziato.
Z otwartos$cig na ich do§wiadczenia. Bo to sg osoby, ktore co$ juz za sobg majg. [ Warto — dop.

ZN] bra¢ od nich to, czym chca si¢ dzieli¢, z czym przyjechali”.

Kolejnym z aspektow réwnosci jest wspottworzenie wspolnoty uczacej sie.
Osobami, ktore wskazaty na t¢ kwesti¢ sag Reja i Prometeusz. Reja wskazuje na to, ze
wspolnota ta staje si¢ szersza niz samo jedno szkolenie — zaznacza, ze w przypadku,
gdy z jakiego$ powodu nie wszystkie tresci udaje si¢ ,,zmiesci¢” w trakcie jego
trwania, to pozniej mozna nad nimi pracowa¢ w miejscu statego dziatania czy
kolejnych spotkan okreslonego grona (,,Nawet gdy nie przepracowalismy tresci,
relacja pomaga nam w tym, by p6zniej co$ przepracowac, np. na innych spotkaniach
(np. jako podpowiedz dla skarbnika choragwi nt. jakiego$§ skarbnika hufca)”).
Prometeusz rowniez wskazuje na aspekty dzialania tej wspolnoty juz po odbytym
szkoleniu. Narrator ten najpierw podkresla jakiego typu relacja tworzy si¢ pomiedzy
uczestni(cz)kami i edukator(k)ami (,,Tworzymy relacje, osoby doswiadczyty naszych
wiedzy, umiejetnosci”), by pdzniej wskazac na liczne mozliwos$ci pracy ze sobg, nawet
w sytuacji dzialania w zupehie innych, dalekich od siebie srodowiskach (,, Tworzymy
relacje, osoby doswiadczyly naszych wiedzy, umiejetnosci 1 postanowity wréci¢ do
nas z tematem. Czasem sami mozemy do nich napisac i spyta¢ co u nich stychac. [...]
JesteSmy [...] organizacja bazujaca na trwalosci, braterskos$ci, otwartosci. Nawet, gdy
kto$ nie jest moim przyjacielem, czgsto uzyska pomoc, o ktérg prosi. Uczestnicy nie
sg przypadkowi 1 nie sg «na chwilg», czesto sg juz «na zawsze»”). Edukator ten
podkresla réwniez znaczace roznice pomiedzy relacjami tworzacymi si¢ w ZHP 1
zestawia je z firmami szkoleniowymi (,,R6znimy si¢ od firm zewngtrznych, ze nie
jestesmy klientem jednorazowym [...]. Uczestnicy nie sa przypadkowi i nie sg «na
chwile», czesto sg juz «na zawsze»”). Stalos¢ budowanych relacji, dalsza chec

wspotpracy, tworzenie grup pracujacych ze sobg dalej (np. grona skarbnikow réznego
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szczebla organizacji przytoczone przez Reje), szukanie sposobow na dalszy kontakt i
jego utrzymywanie — to czynniki wptywajace bezposrednio wlasnie na atmosfere, w
ktorej wszyscy uczestnicy procesu edukacyjnego biorg udzial we wspottworzeniu
wspolnoty uczacej sie. Rozwinigcie tej perspektywy mozna wyczyta¢ z ponizszych,

petnych wypowiedzi.

REJA: ,Nawet gdy nie przepracowali§my tresci, relacja pomaga nam w tym, by p6zniej co$
przepracowac, np. na innych spotkaniach (np. jako podpowiedz dla skarbnika chorggwi nt.
jakiego$ skarbnika hufca). Ksztalcenie kadry to proces. Czasami wazniejsze sg nie te rzeczy
z konspektow, ale te, ktore dziejg si¢ pomiedzy wierszami, pomigdzy zajgciami. Nie uchwyci
si¢ tego, gdy kadra «wpada i wypada». Wazne jest, by by¢ na zajeciach, ktérych nie
prowadzimy. Jest to okazja do «wyciggania» o czym mowig uczestnicy z naszego zastgpu,
czasem o czym nie méwig. Wspdlne jedzenie, czasem wspdlne przygody. Czasem kryzysy
powoduja otwarcie si¢ - wigksze danej osoby, szersze w grupie. Czasem osoby, ktére nie byty

w danej grupie kursowej majg problem z tym, by wejs¢ do danej grupy”.

PROMETEUSZ: ,,To zalezy: od tego jaki to jest kurs i jaka to jest grupa. Gdy kursy
podharcmistrzowskie - wchodzenie w wyzszy poziom i putap Organizacji. Nieraz podczas
podsumowania dnia w zastepach. Nieraz po czasie w nawigzaniu do zaje¢ lub naszego udziatu
w formie. Tworzymy relacje, osoby do$wiadczyty naszych wiedzy, umiej¢tnosci i postawily
wroci¢ do nas z tematem. Czasem sami mozemy do nich napisac i spytac¢ co u nich stychac.
Roéznimy sie od firm zewnetrznych, ze nie jeste§my klientem jednorazowym, a organizacja
bazujacg na trwatosci, braterskosci, otwarto$ci. Nawet, gdy kto$ nie jest moim przyjacielem,
czesto uzyska pomoc, o ktora prosi. Uczestnicy nie sa przypadkowi i nie sg «na chwiley,

czgsto sg juz «na zawsze»”.

Trzecim z aspektow pracy nad rdownos$cig osob uczacych si¢ i uczacych, na jakie

wskazuje Dorota Klus-Stanska®®

, jest kwestia partycypowania uczestniczek i
uczestnikow w procesie edukacji (a nie bycie ,,produktem zewnetrznej edukacji”).
Niestety ze wszystkich wskazanych przez autorke aspektow ten wymaga w ZHP
najwiekszej pracy, by méc go w pelni osiagnaé. Dwie narratorki (Temida i Teja),
pokazuja, ze nie zawsze w ZHP proces tworzenia kurséw rozpoczyna si¢ w
partnerstwie z uczestniczkami i1 uczestnikami. Temida wskazuje na aspekt utozonego,
gotowego programu szkolenia jeszcze przed rozpoczeciem rekrutacji (,,Z zatozenia

program jest gotowy przed rekrutacja”) i cho¢ wskazuje na mozliwg zmiang (,,kto$

zapisal oczekiwanie, ktore jest zasadne, sluszne, ciekawe, a nie mamy tego w

10D, Klus-Stanska, Paradygmaty dydaktyki..., s. 119-120.
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programie — wtedy go poszerzamy o t¢ tre$¢”), to jednak sugestia, ze dzieje si¢ to
rzadko (,,Zdarzylo mi si¢, ze kto$ zapisat oczekiwanie, ktore jest zasadne, stuszne,
ciekawe”) 1 ze uwzgledniane jest gtownie przy wigkszej ilosci zgtoszen (,,Szczegolnie,
gdy kilka oséb to uwzgledni”) jest dla mnie niepokojacym sygnatem. Zwtlaszcza jesli
zatozymy, ze cze$¢ grup edukatorek i edukatorow w ogoéle nie zdecyduje si¢ na rewizje
takiego programu w procesie rekrutacji. Teja z kolei wskazuje na to, ze ta partycypacja
dzieje si¢ rzadko (,,Jesli chodzi o tresci — w sposdb ograniczony’), a kursantki i
kursanci nie znajg swoich potrzeb i nieczesto je komunikuja, w efekcie czego praca
nad kursem w catosci przejmowana jest przez grupe edukatorek i edukatorow. To z
kolei jest zgodne z wynikami prac zaprezentowanymi przez Knuda Illerisa'®, ktéry
zauwazyl, ze doroste osoby uczace si¢ czesto nie chcag bra¢ na siebie
odpowiedzialnos$ci za procesy uczenia si¢, oczekujac (zgodnie z modelem pruskim),
ze t¢ odpowiedzialno§¢ wezmie na siebie nauczyciel(ka). W wypowiedzi Tei mozna
dostrzec, ze t¢ odpowiedzialno$¢ biora na siebie edukatorki i edukatorzy w ZHP. To
sytuacja, ktora wymaga dalszych obserwacji, badan i pracy, by odpowiednio ja

skorygowac.

TEMIDA: ,,Z zalozenia program jest gotowy przed rekrutacjag. W drodze rekrutacji (w
ankiecie) pytamy uczestnikoéw o potrzeby i oczekiwania wzgledem kursu. Zdarzyto mi si¢, ze
kto$ zapisat oczekiwanie, ktore jest zasadne, stuszne, ciekawe, a nie mamy tego w programie

- wtedy go poszerzamy o t¢ tre$§¢. Szczegdlnie, gdy kilka osob to uwzgledni™.

TEJA: ,Jesli chodzi o tresci - w sposob ograniczony. Na etapie rekrutacji pytamy o potrzeby.
Bardzo czgsto jest jednak tak, ze uczestnicy nie wiedza czego nie wiedza, Sita kadry jest
pokazanie im tego i uzupetnienie tej wiedzy. Doroéli ludzie [...] przyjezdzaja z jakas potrzebg
ksztatceniowsq. Dzieje si¢ to jednak rzadko, Najczesciej przyjezdzaja po rzeczy relacyjne (np.
poznanie si¢ ludzi), niz tre§ciowe. Gdy ich nie zglaszaja - «pateczka» jest po stronie kadry.
Sa takie elementy w poszczegodlnych zajeciach czy fragmentach kursow, gdzie w matej grupie

podejmujg decyzje - np. jak co$ chcg zrobié”.

W kontrze lub uzupetnieniu do wczesniejszych wypowiedzi, trzy narratorki
(Reja, Atena 1 Hestia) wskazaly na r6zne oblicza tego partycypowania i mozliwosci
wspotdecydowania uczestniczek 1 uczestnikow szkolen na ich roéznych etapach.
Pierwsza z narratorek — Reja — zwraca uwage na dwa momenty decyzji uczestniczek i

uczestnikow o tresciach 1 formach szkolen. Pierwszym z nich jest moment zgloszen,

PLK. Illeris, O specyfice...
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ktéry pozwala na to, by czasem inaczej utozy¢ program kursu, inaczej postawic
akcenty, zdecydowa¢ si¢ na dobor konkretnej wskazanej tresci (,,Poprzez ankiete
zgloszeniowy. Czesto to dziwi samych uczestnikow. Czasem, gdy wybrzmi problem,
skupiamy si¢ na nim, decydujagc o zmianie w konkretnych zajeciach i/lub catym
programie”). Drugim z nich jest z kolei zbieranie informacji podczas pierwszego
kursowego zjazdu lub jego zewaluowaniu i na tej podstawie utozenie dalszych czesci
tego szkolenia (,,Czasem drugi weekend budujemy dopiero po rozeznaniu, co dzieje
si¢ w efekcie pierwszej czesci”). Tak dzieje si¢ oczywiscie w przypadku szkolen
podzielonych na poszczegdlne zjazdy. Atena wspomina z kolei organizacje kursu,
podczas ktorego kadra szkolenia zdecydowata si¢ na spisanie wszystkich zamierzen
(efektow ksztalcenia) w ankiecie, w ktorej uczestniczki 1 uczestnicy na etapie zgtoszen
mogli przestawia¢ je oraz dopisywac, w efekcie czego klarowata sie¢ informacja od
uczestniczek i uczestnikow szkolenia, na ktore tresci szczeg6lnie chcg poswigci¢ swoj
czas, a ktore z nich np. wystarczy zwigzle omowic. Biorge pod uwage jej stowa o tym,
jak bardzo zmienito to priorytety wzgledem samej koncepcji kadry kursu, Atena
dostrzegla, Ze jest to nie tylko wazne z perspektywy partycypowania, ale i samego
spetniania oczekiwan wzgledem zglaszanych potrzeb (,,Ostatnio przygotowalismy
zamierzenia dla uczestnikow, poprosiliSmy ich, by powiedzieli nam, ktore sa dla nich
najwazniejsze (ustawiali w kolejnosci), mieli tez mozliwos¢ dopisania. Super
doswiadczenie - czg$¢ elementow «wywalili nam do gory nogami». Nasze
najmocniejsze czesto ladowaty na dnie ich listy. Byl to kurs dla bardzo
doswiadczonych ludzi w ksztatceniu. Sadze, ze dzi$§ przy innych kursach tez bym tak
zrobila. W kazdej ankiecie jest miejsce «a co jeszcze by$ chciat od nas?»”’). Hestia
réwniez zwraca uwage na to, Ze nie same organizatorki i sami organizatorzy powinni
decydowac o tych treSciach (wciaz w znacznej cz¢séci srodowisk harcerskich si¢ tak
dzieje!). Narratorka ta pokazuje z jednej strony istote zgody uczestniczek i
uczestnikOw w braniu udzialu w formach zgodnych z ich potrzebami, ale takze na to,
ze partycypacja odbywa si¢ tutaj na bazie relacji, w ktorej na im wigcej pozwoli sobie
uczestniczka/uczestnik, tym wiecej moze na tym zyska¢ w perspektywie relacyjnej
(,Nie tylko ja jako organizator mam wizj¢, jest jeszcze to, z czym przychodzi
cztowiek. Nie ma sprzecznosci z potrzebami 1 zgodg osoby. Nasze ksztatcenie mocno
opiera si¢ na relacjach. Na réznych dziataniach, ktore wyzwalaja w nas ré6zne emocje

1 r6zne mysli. Na ile pozwolg sobie jako kursantka, czy kadra - na tyle mam dalej t¢
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relacje”). Wskazane aspekty wspottworzenia wspdlnoty uczacej sie znajduja sie w

petnych wypowiedziach Rei, Ateny i1 Hestii.

REJA: ,,Poprzez ankiet¢ zgloszeniowa. Czgsto to dziwi samych uczestnikow. Czasem, gdy
wybrzmi problem, skupiamy si¢ na nim, decydujac o zmianie w konkretnych zajg¢ciach i/lub
catym programie. Czasem drugi weekend budujemy dopiero po rozeznaniu, co dzieje si¢ w

efekcie pierwszej czesci. Nie zdarzyto mi si¢, by musie¢ «przeksztatcié» caty program”.

ATENA: Raz tak zrobitam i zatuje¢, ze pierwszy raz. Nigdy nie byto przestrzeni, by uczestnicy
zdecydowali sami. Panuje przekonanie, ze my jako kadra wiemy wiecej, bardziej. Ostatnio
przygotowaliSmy zamierzenia dla uczestnikow, poprosili§my ich, by powiedzieli nam, ktére
sa dla nich najwazniejsze (ustawiali w kolejnos$ci), mieli tez mozliwo$¢ dopisania. Super
doswiadczenie - czg$¢ elementéw «wywalili nam do géry nogami». Nasze najmocniejsze
czesto ladowaty na dnie ich listy. Byt to kurs dla bardzo do$wiadczonych ludzi w ksztalceniu.
Sadze, ze dzi$ przy innych kursach tez bym tak zrobita. W kazdej ankiecie jest miejsce «a co
jeszcze by$ chcial od nas?». Tak szykuj¢ webinary. Buduje¢ webinar na tych potrzebach oraz
oczywiscie to, co ja uwazam za wazne. Wybieramy tematy na postawie obserwacji naszych
srodowisk - co jest wazne. Tutaj to bardzo dziata i przy kursach tez. Bylam na kursach, gdzie
byta opcja «wtoz karteczke» [z pomystem lub pytaniem - dop. ZN]. Nie lubi¢ tej formy, bo
czesto jednak nie mam miejsca na zalatwienie tych spraw - ze wzgledow technicznych, nie z
merytorycznych. Czasem pewne rzeczy przegaduje¢ indywidualnie. Zdarza mi si¢ jaka$s mysl
przenosi¢ na [wieczorne - dop. ZN] ognisko. Trzeba rozrozni¢ problem od potrzeby

przegadania spraw swojego §rodowiska”.

HESTIA: ,,Bardzo czgsto jest jaka§ kontynuacja - nie zawsze i nie ze wszystkimi. Nie tylko
ja jako organizator mam wizje, jest jeszcze to, z czym przychodzi cztowiek. Nie ma
sprzecznosci z potrzebami i zgodg osoby. Nasze ksztalcenie mocno opiera si¢ na relacjach.
Na réznych dziataniach, ktére wyzwalaja w nas rézne emocje i r6zne mysli. Na ile pozwolg
sobie jako kursantka, czy kadra - na tyle mam dalej te relacje. Czasami moze trwaé bardzo
dtugo, np. z 2016 1 2019 roku mam grupg, na ktoérej ludzie informujg siebie o tym, co dzieje
si¢ w ich zyciu. To zalezy od tego, na ile ja chce (jedna i druga strona). Czasem kursanci
mig¢dzy soba nawigzuja relacje i wspierajg si¢ w réznych dziataniach i wydarzeniach. Czasem
zawiazuja si¢ nawet relacje matzenskie. W swoim zyciu przezytam takze zewngtrzne kursy -
wielomiesi¢gczne nawet, moze jedng relacje nawigzatam, ktéra jest kontynuowana. My [w
ZHP - dop. ZN] z kazdego kursu mamy jaka$ relacje¢ - cho¢by wzajemny usmiech, gdy gdzies$
widzimy si¢ po latach. Czasem po czasie kto$ kontaktuje si¢ ze mng. Czasem [...] spotykamy

si¢ gdzie$ na wydarzeniu i tam rozmawiamy”.

Powyzsze wypowiedzi wskazuja na dziatania sluzace temu, by wytworzy¢

przestrzen catkowitej rownosci pomiedzy osobami uczacymi (edukatorkami i
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edukatorami) i uczacymi si¢ (uczestniczkami i uczestnikami). W zdaniach badanych
0sO6b mozna odnalez¢ proby stuzace zaprzestaniu przeciwstawiania wzgledem siebie
tych grup, wspoéltworzenia uczacej si¢ wspdlnoty 1 zywego partycypowania
uczestniczek 1 uczestnikdOw w wytwarzaniu programu szkolenia. Kolejnym waznym
elementem dydaktyki humanistycznej wedtug Klus-Stanskiej'®? jest wspolpraca,
zastepujaca rywalizacje, ale i majaca podstawowy potencjat edukacyjny. Na tworzenie
takich relacji wskazujg dwie narratorki — Atena 1 Gaja. Atena zaznacza wazng kwesti¢
dotyczaca tej wspotpracy, podkreslajac kwesti¢ znajomosci, a w efekcie wzajemnego
oddziatywania (,,Gdy kogo$ juz znam, tatwiej jest oddziatywa¢ na t¢ osobg, z ta
osobg”). Narratorka ta jednocze$nie wskazuje, ze nie zawsze udaje si¢ nawigzywac t¢
stata wspolprace 1 ze jest to szczeg6lnie trudne zwlaszcza w sytuacjach, w ktérych
uczestniczki/cy 1 kadra kurséw sa z r6znych §rodowisk (,,Dzieje sie tak, gdy np. kurs
dzieje si¢ w hufcu. Wtedy dany instruktor [...] znajac potrzeby osob, dba o nie”’). Gaja
z kolei wskazuje na inny rodzaj wspotpracy. Pokazuje ona, ze ktos, kto niedawno byt
moja kursantkg/moim kursantem, za chwile moze wspdipracowaé ze mng w jakims$
zespole, nad jakimi$ zadaniami (,,jest to proces ciagly. Konczy si¢ kurs komend, a
nadchodzacy zlot jest ciggiem dalszym. Ksztatcenie nie moze by¢ oderwane od ciagtej
pracy [...]. W harcerstwie kolem zamachowym rozwoju ludzie jest nie tylko ich
swiadomo$¢ 1 umiejetnosé, ale praca w zespole”). Wskazana przez Gaj¢ praca w
zespole jest wigc dokladnym odniesieniem do teorii Klus-Stanskiej!® i pokazuje
ciagly wspotprace, bez elementow rywalizacji. Na podobny aspekt wskazywata takze
Reja we wcezesniej przytaczanych wypowiedziach. Stowa narratorek podkreslaja to,
jak réznorodnie moze przebiega¢ ta wspotpraca. ,,.Dzieje” si¢ ona zard6wno z
perspektywy towarzyszenia, z perspektywy wspotdziatania w zespole nad zadaniami,
ale takze z perspektywy dalekiej obserwacji i sporadycznego kontaktu. Zdarza sie
rowniez (na co wskazata np. Atena), ze wspoOlpraca ta nie jest dalej podejmowana. W
moim postrzeganiu jest to catkowicie naturalny stan rzeczy — wspotpraca polega
przeciez na jej podejmowaniu i podtrzymywaniu przez obie (lub wigcej) strony. W
wypowiedziach narratorek mozna dostrzec przykltady podejmowanej wspotpracy.

ATENA: ,.Byloby super, gdyby si¢ dziato [ciagta wspolpraca — dop. ZN]. Dzieje si¢ tak, gdy

np. kurs dzieje si¢ w hufcu. Wtedy dany instruktor wie, co na kursie si¢ dzieje i znajac

potrzeby osob, dba o nie [potrzeby - dop. ZN] dalej. Jezeli «ksztalceniowiec» mu si¢

192D, Klus-Stanska, Paradygmaty dydaktyki..., s. 119-120.
193 Ibidem.
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spodobat, wtedy przyjezdza do ciebie na kolejny kurs. To bgdzie jednak wola tego uczestnika.
Mozemy sobie obiecywaé, ze bedzie inaczej, ale bardzo niewiele jest w ZHP sytuacji, w
ktorych ta praca jest ciagta. Wynika to z zadan [...]. Gdy kogo$ juz znam, latwiej jest

oddziatywac na te osobe, z ta osobg”.

GAJA: ,,W choragwi - jest to proces ciggtly. Konczy si¢ kurs komend, a nadchodzacy zlot
kadry jest ciagiem dalszym. Ksztalcenie nie moze by¢ oderwane od ciagtej pracy. ZHP ma
nad wyraz rozbudowany system i ptaszczyzny pracy z kadra, ktore sg dobre tylko przy bardzo
duzych $rodowiskach, przy matych catkowicie si¢ nie sprawdzaja. W harcerstwie kotem
zamachowym rozwoju ludzi jest nie tylko ich §wiadomos$¢ i umiejetnosci, ale praca w zespole,
ktore ma podobne poczucie celu i pewien sposdb zmagania si¢ z tym, by go osiaggnaé i potem

rados$¢ z tego osiggnigcia”.

W swoim opisie dydaktyki humanistycznej Klus-Stanska!®

zawarla jako
kolejny element dialog, ktory staje si¢ gtéwna platforma do tego, by poznawac sensy
1 znaczenia, przy jednoczesnym zalozeniu, ze nie ma jednej poprawnej odpowiedzi.
Potwierdzeniem w przypadku relacji edukatorek/6w i uczestniczek/6w procesu
edukacji w ZHP, moga by¢ stowa Hebe 1 Hefajstosa. Drugi narrator wskazuje na to, ze
kursy i zajecia na nich sg tak organizowane, by mogty ukazywacé jakas perspektywe,
swoje wlasne spojrzenie na dane zagadnienie (,,Zaj¢cia oparte sg na przedstawianiu
swoich do$wiadczen, pokazywanie swojej perspektywy”). Wskazuje on takze, ze ta
perspektywa ma rowniez istotny wplyw na sama budowe programu (,,[...] co bySmy
chcieli, zeby uczestnik umial 1 rozumiat. Od tego zalezy przyktadanie wagi do
poszczegbdlnych zajeé: czy wiecej zaje¢ z komunikacji, czy uczestnicy maja to
«obcykaney», wigc teraz: A: chcemy to rozwing¢; B: chcemy to poming¢”). Tak
przedstawione zadanie kadry kursow wskazuje na to, ze perspektywa kadry wplywa
na to, jak uktadany jest program, jak stawia si¢ akcenty na poszczegolne tematy. We
wczesniejszych opisach (np. dotyczacym wspodlpracy), mozna byto zauwazy¢, ze inne
narratorki 1 narrator wskazuja na to, ze dzieje si¢ to w porozumieniu, z istotnym
wpltywem uczestniczek i uczestnikow szkolen. Hefajstos pokazuje w swojej
wypowiedzi, ze ten dialog rozpoczyna si¢ od edukatorek 1 edukatorow — od ich
pomystow 1 proéb odpowiedzi na potrzeby. Rozpoczyna si¢ na etapie konstruowania
wizji kursu, a nastgpnie rozwija si¢ wiasnie w atmosferze dialogu, w ktorym
uczestniczki 1 uczestnicy partycypuja nie tylko w tworzeniu kursu, ale i relacji,

wspolnoty, wigzi. Na inng perspektywe dialogu zwraca uwage Hebe. Narratorka ta

194 Tbidem.
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pokazuje rozwoj pracy z/nad tym dialogiem réwniez po zakonczeniu szkolenia.
Wskazuje na to, ze edukatorki i edukatorzy pozostaja w gotowosci, by dalej wspiera¢
swoje kursantki 1 swoich kursantéw, odpowiadajagc na ich pytania, pomagajac
przepracowac, przedyskutowa¢ co§ z ich $rodowiskami, na biezaco spotykac i
utrzymywac relacje. Relacje, w efekcie ktorych jeszcze bardziej udaje si¢ pozostawad
w dialogu pomigdzy wszystkimi uczestniczkami i uczestnikami procesu edukacyjnego
(,,Jestesmy gotowi do tego, by odpowiedzie¢ im na pytania, by stang¢ czasem w
kontrze do ich srodowiska. Czasem nasz glos jest przywolywany jako glos autorytetu
[...]. Pytamy co u nich stycha¢. Odpowiadamy na ich pytania. Dbamy, by wiedzie¢ co

si¢ z nimi dzieje. Spotykamy si¢ tez na wydarzeniach™).

HEFAJSTOS: ,,[Na decyzje wptywaja - dop. ZN] rodzaj kursu i rodzaj kadry. Do$wiadczenie
ludzi [z komendy kursu - dop. ZN]. Zajgcia oparte sg na przedstawianiu swoich doswiadczen,
pokazywanie swojej perspektywy [...]. Na poczatku uktadamy sobie sylwetke absolwenta: co
by$my chcieli, zeby uczestnik umial i rozumiat. Od tego zalezy przyktadanie wagi do
poszczegdlnych zajec: czy wiecej zaje¢ z komunikacji, czy uczestnicy majg to «obcykaney,
wiec teraz: A: chcemy to rozwingé; B: chcemy to pomingé”.

HEBE: ,,JesteSmy mocno nastawieni na prac¢ z kursantami. Kazdy kurs konczymy stowami:
«to, ze otrzymaliScie dyplomy i1 konczymy kurs nie oznacza, ze konczymy szkolenie».
JesteSmy gotowi do tego, by odpowiedzie¢ im na pytania, by stang¢ czasem w kontrze do ich
srodowiska. Czasem nasz glos jest przywotywany jako glos autorytetu. Zazwyczaj trzymamy
konfy kursowe, na ktorych podbijamy wazne tematy, Gdy trwajg konsultacje - méwimy o
tym. Pytamy co u nich stychaé. Odpowiadamy na ich pytania. Dbamy, by wiedzie¢ co si¢ z
nimi dzieje. Spotykamy si¢ tez na wydarzeniach. Jako mata choragiew, czesto widzimy te

same twarze na kolejnych wydarzeniach. Spotykamy si¢ na biezgco”.

Opisany powyzej dialog jako aspekt dydaktyki humanistycznej wedtug Klus-
Stanskiej'® niejako otwiera drzwi do kolejnego z jej aspektow, w ktorym cata
koncepcja uczenia si¢ jest zbudowana na zatozeniu, iz skuteczno$¢ procesu uczenia
si¢ jest zalezna od tego, na ile dobrze czuje si¢ osoba uczaca si¢, od jej poczucia
wlasnej wartosci. Wsréd wypowiedzi badanych przeze mnie oséb spotkatem sie z
takimi, ktore pokazuja, jak wazna jest dbatos¢ o odpowiednie samopoczucie
uczestniczek 1 uczestnikow szkolenia. Wazna szczegolnie ze wzgledu na fakt, ze jej
zapewnienie, daje mozliwos$¢ ku podnoszeniu kompetencji kursantek i kursantow. Na

aspekt ten zwrdcili uwage np. Nike 1 Hefajstos, pokazujac roznigce si¢ od siebie, a

195 Tbidem.
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jednoczesnie komplementarne wzgledem siebie praktyki pozwalajace wiasnie na
dbatos¢ o samopoczucie uczestniczek i uczestnikéw. Hefajstos wskazuje na przyktady
dziatan, ktore stuzg zebraniu potrzeb przed kursem oraz informacji zwrotnej, a w
efekcie dostosowaniu kolejnych zjazdow danego kursu tak, by byly coraz bardziej
dostosowane do potrzeb uczestniczek i uczestnikow. Stuzy temu proces ewaluacji, w
ramach ktérego mozna postuzy¢ si¢ obrzegdowymi elementami (np. skrzynka), ale
takze ankieta czy podsumowanie dnia w zastepach. W trakcie takiego spotkania mate;j
grupy uczestniczek i uczestnikéw z przedstawiciel(k)ami edukatorek/ow (zazwyczaj
opiekun/ka zastepu), nastepuje moment wymiany mysli i podsumowania danego dnia
lub kursowego zjazdu. Wszystkie te dzialania stuza modyfikacji programu (i nie
tylko), by odpowiadat na potrzeby kursantek i kursantéow (,,Nie mamy sztywnosci, ze
mamy program i jedziemy z nim do konca”). Nike z kolei w swojej wypowiedzi
porusza kwestie dotyczace tego, jak dla uczestniczki/uczestnika moze przebiegad
jej/jego proces uczenia si¢ podczas szkolenia. Narratorka zwraca uwage, ze udzial w
kursie czy jego poszczegolnych czesciach taczy sie z cecha metody harcerskiej jaka
jest dobrowolnos$¢ (,,Stawiamy na dobrowolno$¢ udzialu w poszczegodlnych formach
podczas zaje¢”), a takze na mozliwos¢ dostosowania poziomu wlasnego
zaangazowania do biezacego samopoczucia (,,gdy kto$ si¢ czuje bezpieczniej jako
obserwator — pozwalamy na to. Dajemy tez impuls — zrbbmy co$ mniej, ale zrobmy”).
Wskazuje tez na r6zne rozwigzania dotyczace zainteresowania danym tematem — tak,
by poruszy¢ go w szerokim gronie druzyny kursowej lub zaopiekowa¢ chocby w
ramach indywidualnej porady jeszcze w trakcie kursu lub juz po jego zakonczeniu
(,jezeli wyjdzie im temat, ktory chcg poruszy¢, jest dla nich wazny - staramy sig, by
on zaistnial, mamy na to duza otwartos¢. Jezeli si¢ tak nie da, umawiamy si¢ na
rozmowe indywidualng. Czasem tez zdarza si¢ to jaki§ czas po kursie, ze kto$
przychodzi z prosbg o porade™). Tak postawione przyklady dbatosci o samopoczucie
uczestniczek 1 uczestnikow szkolen w ZHP zdajg si¢ wprost odpowiada¢ na zatozenia

dot. dydaktyki humanistyczne;.

HEFAIJSTOS: ,,Jezeli np. dwa biwaki - pokazuje nam to ewaluacja po pierwszej czgsci [...].
Skrzyneczka, do ktorej moga wrzucad rzeczy, ktore ich nurtuja. Czasami pytamy o to, czego
chca w ankiecie aplikacyjnej. Spotkania zastepéw - podsumowanie dnia w zastepie daje
informacje o tym, jak si¢ czuja, jak co$ odbieraja. Nie mamy sztywno$ci, ze mamy program

i jedziemy z nim do konca”.
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NIKE: ,,Stawiamy na dobrowolnos$¢ udzialu w poszczegdlnych formach podczas zajeé - gdy
kto$ si¢ czuje bezpieczniej jako obserwator - pozwalamy na to. Dajemy tez impuls - zrobmy
co$ mniej, ale zrobmy. Mamy taki swodj «rytualy, ze jezeli wyjdzie im temat, ktory chcg
poruszyc¢, jest dla nich wazny - staramy si¢, by on zaistnial, mamy na to duza otwartos¢. Jezeli
si¢ tak nie da, umawiamy si¢ na rozmow¢ indywidualng. Czasem tez zdarza si¢ to jakis$ czas

po kursie, ze kto$ przychodzi z prosbg o porade™.

Ostatnim z poruszanych przez Dorote Klus-Stanska'®®

aspektow dydaktyki
humanistycznej jest stawianie na potrzeby i zainteresowania osob uczacych sie.
Sposrod odpowiedzi udzielonych przez osoby badane wybratem dwie skupiajace si¢
na tym aspekcie w praktyce w ZHP, udzielone przez Her¢ i Litai. Hera w swojej
wypowiedzi odnosi si¢ do tego, ze planujac zajecia, bierze pod uwage roézne aspekty
dotyczace uczestniczek 1 uczestnikdbw swojego szkolenia (,ich zawdd, pasje,
przygotowanie”), a takze, ze tworzac kurs, korzystaja z tych zasobow, np. podczas
prowadzenia danych zaje¢ czy jakich$ elementéw kursu. Ponadto czg¢s¢ zajgl
dostosowuje bezposrednio do poziomu kompetencji posiadanych przez kursantki i
kursantow (,,Pewne elementy dostosowujemy do tego kim sg i co sobg reprezentuja”).
Dalej podkresla, ze w ramach odpowiedzi na ich potrzeby, zamiast na prezentowaniu
wiedzy, duze skupienie podczas zaje¢ opiera si¢ na wymianie wiedzy 1 do§wiadczen
(,,Wiecej czasu spedzamy na wymianie do$§wiadczen i wymianie wiedzy niz na
prezentowaniu wiedzy. Wazne jest to ujecie praktyczne, a nie tylko i wytacznie brania
z tego, jak co$ jest prezentowane”). Druga narratorka, Litai, podkre$la aspekty relacji
edukator(ka)-uczestni(cz)ka rowniez po formalnym zakonczeniu kursu. Wskazuje na
chec 1 potrzebe dalszego obserwowania, wspierania, kontaktu (,,Po kursie uczestnik
znowu natrafia na takie aspekty, ktore sg dla niego niezpodzianka. Nasza rolg jest im
w tym pomagac [...]. Czasem absolwenci kursoéw [...] zapraszaja nas na swoje kursy.
Wazna jest mozliwo$¢ wymiany mysli, spostrzezen”). Na odpowiedzi na pytania, na
wsparcie w realizacji projektow realizowanych przez absolwentki i absolwentow
kursow, a przede wszystkim na dalszym kontakcie stuzagcym lepszemu wypelnianiu

zadan, stuzacych realizacji Misji ZHP.

HERA: ,Bierzemy pod uwage ich zawod, pasje, przygotowanie. Staramy si¢ wykorzystac to
podczas zaje¢ czy innych elementow kursow. Pewne elementy dostosowujemy do tego kim s3 i co

sobg reprezentuja. Wigcej czasu spedzamy na wymianie do§wiadczen 1 wymianie wiedzy niz na

19 Tbidem.
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prezentowaniu wiedzy. Wazne jest to ujecie praktyczne, a nie tylko i wylgcznie brania z tego, jak

co$ jest prezentowane”.

LITAIL: ,,Robimy kurs, oni «idg w §rodowiska», a ja mam mozliwo$¢ ich obserwowania i
wspierania w tym, co dzieje si¢ dalej. Po kursie uczestnik znowu natrafia na takie aspekty,
ktore sa dla niego niespodziankg. Naszg rolg jest im w tym pomagac¢. Czasem uczestnicy
pisza, pytaja o rozne kwestie za posrednictwem facebooka. Kiedy$ mieliSmy zwyczaj pisania
po roku do uczestnikéw, zeby zapyta¢ co u nich. Czasem absolwenci kursow kadry
ksztalcacej zapraszaja nas na swoje kursy. Wazna jest mozliwo$¢ wymiany mysli,

spostrzezen™.

W dalszym rozwinigciu opisu dydaktyki humanistycznej, Klus-Stanska

wymienia najczesciej stosowane strategie uczenia si¢. Wsrdd nich wymienia:

- ,samouczenie, rozumiane bardzo szeroko jako uczenie si¢, w ktéorym
uczniowie rozpoznaja swoje potrzeby edukacyjne i na tej podstawie
przejmuja inicjatywe w ustalaniu celow, zadan, srodkow i strategii uczenia
si¢ (self-directed learning);

— dialog, w czasie ktérego nauczyciel stara si¢ zapewni¢ uczniom mozliwos¢é
stykania si¢ z réznymi pogladami i odmiennym rozumieniem zjawisk;
konflikt przekonan, wiedzy i dos§wiadczen, ale takze konflikty przezywane
wewnetrznie sg traktowane jako bardzo wartosciowe edukacyjnie;

— uczenie si¢ przez zabawe, dla ktorej kluczowe jest oddolne ustalanie regut,
kontrolowanie przebiegu przez uczestnikéw i1 jednoczesne angazowanie
wielu sfer funkcjonowania cztowieka (Gray 2015%7);

— uczenie si¢ przez przezycie i przygode (zeglarstwo, wspinaczke, wycieczki,
aktywno$¢ teatralng itd.) (Ryszka 20161%);

— uczenie si¢ przez dzialanie, w ktérym na pierwszy plan wysuwajg si¢
elementy pracy, grupowych przedsigwzied praktycznych,

eksperymentowanie, probowanie1.

Aspekty te poruszam szczegotowo w roznych miejscach pracy. Aspekt dialogu
zostat juz poruszony w niniejszym podrozdziale, kolejne znajduja si¢ w rozdziale IV
(samuoczenie) oraz w rozdziale V (uczenie si¢ przez: zabawe, przezycie 1 przygode,

dziatanie).

197 P, Gray, Wolne dzieci. Jak zabawa sprawia, ze dzieci sq szczesliwsze, bardziej pewne siebie i lepiej
sig uczg?, thum. G. Chamielec. Wydawnictwo MiND, Podkowa Les$na, 2015.

198 R. Ryszka, Pedagogika przeiyé. Praktycznie. O innej metodzie pracy grupowej, Oficyna
Wydawnicza Impuls, Krakow, 2016.

19 D. Klus-Stanska, Paradygmaty dydaktyki..., s. 122.
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Chcac podsumowa¢ fragment pracy dotyczacy dydaktyki humanistycznej i jej
stosowania w ZHP, mam poczucie, iz powyzsze odpowiedzi pokazuja dwie istotne
kwestie. Pierwszg — ze w swojej praktyce edukatorki i edukatorzy starajg si¢ znalez¢
jak najwiecej momentow, w ktorych daja mozliwos¢ uczestniczkom i uczestnikom
decydowa¢ w pewnym stopniu o tym, jak bedzie wygladat ich proces edukacyjny. Z
drugiej strony — dostrzegam, ze wcigz dzieje si¢ to na niewystarczajagcym poziomie.
Laczac ten watek z innymi w pracy (m.in. ze sposobem tworzenia programu przez
kadre, sposobem udzielania im uprawnien itd.) dochodz¢ do smutnej konstatacji.
Ograniczani przez wladz¢ i dokumenty w swych twodrczych
procesach edukatorki i edukatorzy, ograniczaja dalej proces
decyzyjny dorostych uczestniczek i uczestnikow ich szkolen.
Mam poczucie, ze jest to przestrzen do dalszych badan edukacyjnych, w szczegolnosci
badan w dzialaniu. Na podstawie dostepnych, aktualnych materiatlow pedagogicznych
1 (zwlaszcza) andragogicznych odnosze wrazenie, ze jest to najwazniejszy
aspekt do przepracowania przez edukatorki i edukatorow w
Zwiazku Harcerstwa Polskiego. W Organizacji, u ktorej podstaw lezy nauka
sprawczosci, nie mozna jej ograniczaé. A dzieje si¢ to zarbwno w perspektywie osob
uczacych, jak i 0s6b uczacych sig, dzieje si¢ w formule zamknigtego kota i wcigz sie
powtarza pomimo deklaracji o dziataniach czy nawet samych checiach, by wygladato

to inaczej.

W toku rozwazan na temat samodzielnosci, podmiotowosci, decyzyjnosci
uczestniczek 1 uczestnikdw procesu edukacyjnego w ZHP, postanowilem zada¢ moim
narratorkom i narratorom pytanie dotyczace tego, kto lub co daje im prawo do tego,
by ksztatci¢ kadr¢ w ZHP? Dla interpretacji ich odpowiedzi na to trudne pytanie duze
znaczenie ma teoria Ettiene’a Wengera, skupiajgca si¢ na wspolnotowym uczeniu si¢.
Ewa Rozkosz?® opisuje, ze uczenie si¢ w tej teorii ma spoteczny charakter, w
szczegblnosei, ze Wenger?®! podkresla, Ze jako ludzie jeste$my istotami spotecznymi.
W teorii tej, E. Rozkosz podkresla dwa podejscia do uczenia si¢: (1) w obrebie
wspolnoty praktyki oraz (2) uczenie si¢ jako przekraczanie granic wspolnoty praktyki.

Dalej autorka podkre$la:

20 B A. Rozkosz, Teoria Etienne’a Wengera w badaniach usytuowanego uczenia sie kompetencji
informacyjnych, ,,Forum Oswiatowe”, 2017, nr 29 (1).

21 B, Wenger, Communities of Practice: Learning, Meaning, and Identity, Cambridge University Press,
New York, 1998.

140



»Pojecie «wspblnoty praktyki» stanowi centralng kategorie, woko6t ktorej
konstruowana jest narracja «Communities of Practice...»?%, Wenger wigze
uczestnictwo we wspolnocie praktyki z uczeniem si¢ przez przedstawienie
kluczowych kategorii, charakteryzujacych uczestnictwo we wspodlnocie jako
elementdéw procesu uczenia si¢ i poznania”.

Konkluzja Wengera przywodzi mi na mysl podsumowanie A. Dziemianowicz-

Bak?®® piszacej o podejsciu Jiirgena Habermasa: ,,Habermasowska kategoria

204

konstytutywnego interesu umozliwia analize ludzkich dziatan jako

uzaleznionych od okreslonych potrzeb i obiektywie istniejacych problemow o
charakterze spotecznym”. Rowniez w zakresie odpowiedzi uzyskanych przez
osoby badane jawi si¢ informacja, ze powody pozwalajace na realizacj¢ dzialan
edukacyjnych, wigzg si¢ bezposrednio z potrzebami, problemami spotecznymi (w
przypadku harcerstwa — zwigzane z konkretng spoteczno$cig czy z realiami
Organizacji), ze w efekcie mamy do czynienia z procesami uczenia si¢ i poznania,
w ktérych we wspolnocie pozostaja edukatorki/edukatorzy i kursantki/kursanci.
Pelniejszemu rozumieniu tej konstatacji pomoze opis E. Rozkosz?%® dot. teorii

uczenia si¢ E. Wengera, w ktorych bazowe stajg si¢ cztery wymiary uczenia sig:

— ,Dziatanie. Praktyka jest u Wengera (1998) robieniem czego$ (doing), co ma swdj
historyczny i spoteczny kontekst, dzigki ktéremu to, co robimy, jest znaczace. Z tym
koresponduje postrzeganie praktyki jako procesu, dzigki ktéremu «mozemy
do$wiadczaé $wiata i naszego zaangazowania, jako znaczacych» (Wenger, 1998, s.
51). Dziatania cztonkéw wspdlnoty nie sg mechaniczne (nie stanowig reakcji na
zewnetrzne bodzce), ale ukierunkowane na cel, co pokazuje teleologiczny charakter
praktyki”.

— ,,Przynalezno$¢. Pojecie «wspdlnoty praktyki» odnosi sie do zlozonego systemu
relacji form uczestnictwa aktorow w okre§lonej praktyce. Zatem wzajemne
uczestnictwo jest tym, co konstytuuje wspolnote praktyki. Dlatego tez nie mozna jej
wprost utozsamia¢ z grupg spoteczna, ktdra spajaja okreslone cechy jej cztonkow.

Wenger (1998) podkresla, ze czlonkowie wspdlnoty praktyki rozwijajg oraz

202 Ibidem.

28 A. Dziemianowicz-Bak, Interesy konstytuujgce nauczanie, w: Komercjalizacja edukacji —
konsekwencje i nowe zagrozenia, red. M. Syska, Wydawnictwo OMS im. F. Lassalle’a, Warszawa —
Wroctaw, 2010.

204 J. Habermas, Erkenntnis und Interesse, Frankfurt am Main, 1968, cyt. za A. Dziemianowicz-Bak,

Interesy...
205 F A. Rozkosz, Teoria...
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wspotdzielg praktyki, zwyczaje, artefakty, symbole, konwencje oraz historie (w tym
histori¢ praktyki)”.

— ,,Do$wiadczanie. Wymiar uczenia si¢, jakim jest «doswiadczanie», wyraza si¢ w
procesie negocjowania znaczen. [...] Negocjowanie znaczen to interakcja
uczestnictwa i reifikacji. Relacje miedzy tymi procesami — elementami negocjacji —
nazywamy dwoisto$cia. Negocjowanie znaczen zachodzi w roéznych sytuacjach,
nawet w rutynowych dziataniach, dlatego tez Wenger (1998) uwaza, ze oddaje ono
zaangazowanie ludzi w $wiat (wytwarza nowe relacje «ze $wiatem» Oraz «w
swiecie») [...]. Wenger podkresla, ze uczenie si¢ jest «po pierwsze i przede
wszystkim zdolnoscig do negocjowania znaczen»”.

— ,Stawanie si¢. Aktorzy uczestniczg we wspolnocie praktyk. To uczestnictwo nie
odnosi sie¢ u Wengera (1989) do pojedynczego dziatania, ale do catoSciowego
procesu: (1) bycia czynnym uczestnikiem praktyk (wielu) wspolnot praktyki oraz (2)
konstruowania tozsamosci w odniesieniu do tych wspolnot praktyki. Uczestnictwo
jest wiec procesem tozsamosciowotwdrczym, procesem «stawania si¢», gdyz
pozwala ksztattowac to, kim jesteSmy i jak interpretujemy to, co robimy i czego nie

robimy”.

Rysunek 4. Elementy spolecznej teorii uczenia si¢ Wengera

uczenie sie jako
przynaleznosc

wspoinota
uczenie sie jako
dziatanie
prakiyka uczenie sie tozsamosc
uczenie sie jako
stawanie sig
Znaczema

uczenie sie jako
doswiadczanie

Zrédto: E.A. Rozkosz, Teoria Etienne’a Wengera w badaniach usytuowanego uczenia sie kompetencji

informacyjnych, ,,Forum O$wiatowe”, 2017, nr 29 (1).
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Opisujac  uczenie si¢ przez dziatanie, Wenger charakteryzuje praktyke
(dziatanie) jako nierozerwalnie potaczone z kontekstem, z do$wiadczaniem,
eksplorowaniem, z ukierunkowaniem na cel. W Organizacji, ktora na pierwszym
miejscu stawia realizacje wychowawczej Misji, istotne sg konkretne dziatania. Wsréd
wypowiedzi Rei, Nike, Hery i Prometeusza mozna dostrzec rozne konteksty zwigzane
z dzialaniami organizacyjnymi, wigzacymi si¢ z nadawaniem uprawnien i konkretnym
ustrukturyzowaniem dziatan. W tym kontekscie prawo do wspierania rozwoju Innych
edukatorkom 1 edukatorom daje wlasnie Organizacja i panujagce w niej zasady. W
przypadku Zwigzku Harcerstwa Polskiego sa to trzy kluczowe aspekty pracy: (1)
uprawnienia do edukowania daje zdobywanie Odznak Kadry Ksztatcacej, ktore
potwierdzaja kompetencje 1 nadaja konkretne uprawnienia (wskazujg na to Reja, Hera
i Prometeusz), (2) rézne kwestie organizacyjne sa uregulowane w dokumentach
zwigzanych z ksztatceniem kadry w ZHP, o czym komunikuje Nike (,,No sg wszystkie
te dokumenty, ktére wyznaczajg granice: czasem sztywne, czasem bardziej elastyczne
i takie, ktore juz mozemy sobie $cisle dopasowaé do grupy, z ktorg pracujemy”), (3)
naczelnik ZHP/komendant choragwi/hufca nadaje uprawnienia do prowadzenia danej
formy edukacyjnej, powotujac komende kursu w swoim rozkazie, na co wskazuje Reja
(,,P6zniej tak naprawde kazdorazowo komendant, powolujac komende, daje po raz
kolejny takie uprawnienia formalne™).

REJA: ,,Rozumienie takiego wtasnie ksztatcenia naszego formalnego, bo jednak jeste$my
obtozeni réznego rodzaju przepisami, zapisami, jak to ksztatcenie moze by¢ zorganizowane,
kto moze by¢ szefem danej formy, a kto moze wchodzié¢ w sktad komendy. Zeby prowadzié
dana forme, to trzeba mie¢ odpowiednie kwalifikacje wyrazane w Odznakach Kadry
Ksztalcacej, ktore, zeby zdoby¢, no to trzeba przej$¢ pewna sciezke, wystapi¢ do komendanta
choragwi czy naczelnika o nadanie odpowiednich uprawnien, wigc formalnie to naczelnik
daje te uprawnienia. P6zniej tak naprawde kazdorazowo komendant, powotujac komende,

daje po raz kolejny takie uprawnienia formalne, po prostu, tak? Wy mozecie robi¢ dane

dzialanie czy wy mozecie by¢ zespotem kadry ksztalcacej, ktory moze ksztatci¢”.

NIKE: ,,No to sg wszystkie te dokumenty, ktore wyznaczaja granice: czasem sztywne, czasem
bardziej elastyczne i takie, ktére juz mozemy sobie $cisle dopasowaé do grupy, z ktora

pracujemy”.

HERA: ,,Masz uprawnienia-masz mozliwosci. Ta osoba [szef - dop. ZN] nadaje nam pewne
prawa, nadajac nam pewne uprawnienia - w formie odznaki. Jest to formalno$¢ zwigzana z

przedstawieniem pewnych dokumentow, spelnieniem wymagan”.
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PROMETEUSZ: ,Organizacja, ktora okreslita, jakie grono os6b - instruktorzy z
kompetencjami, z OKK, mogg dang formg¢ czy osobe prowadzi¢. Poza ksztalceniem - praca z
osobg, ktéra ma si¢ obok: partnera, starszego brata, mentora, autorytetu. W roli np. opiekuna
prob instruktorskich lub np. komendanta formy pracujacego ze swoja komenda, Komendant

szczepu ze swoimi ludzmi”.

Druga sposrod kategorii opisu spotecznego uczenia si¢ wedlug Wengera to
uczenie si¢ przez przynaleznos$¢. Pod pojeciem ,,wspdlnoty praktyki” jawi si¢ tu
wzajemne uczestnictwo, wspolne tradycje, zwyczaje, symbole, konwencje. Taka
konwencjg 1 sposobem pracy — raczej wywodzacym si¢ z kultury, przyzwyczajen, nie
za$ z opisanych w Organizacji spraw — jest kwestia budowania zaufania pewnych
wspolnot, pewnych srodowisk. To zaufanie jakiej§ grupy ludzi powoduje, ze komus
pozwala si¢, by mogta/mégt edukowac Innych. Mozna na to patrze¢ z perspektywy
dwéch wymiarow — pierwszym, w ktorym kogo$ dostrzezono jako przyszia
edukatorke/przysziego edukatora 1 pracowano z ta osoba, by mogta stawia¢ kolejne
kroki w drodze ku stawaniu si¢ edukatorka/edukatorem. Taka perspektywe
przedstawia Hebe opisujac swoje doswiadczenia w tym zakresie (,,Co sprawia, ze to
akurat ja jestem tym cztowiekiem, ktory si¢ do tego nadaje? Kto$ kiedy$ podjat taka
decyzje [...], ze to jest dobra droga dla Ciebie”). Na drugi wymiar zwraca uwage Hera,
wskazujac na to, ze czasem nawet posiadajagc wymagane uprawnienia dane zadania nie
zostang nam powierzone ze wzgledu na to, jak odbierani jesteSmy we wspolnocie
srodowiska, w efekcie czego kto$ daje nam pewne szkolenia do zorganizowania, a
uczestnicy bardziej lub mniej chetnie biora w nich udziat wiedzac, kto je organizuje
(,,Tak naprawde srodowisko, w ktorym pracujemy, nas weryfikuje, umacnia, daje nam
uprawnienia nieformalne - czesto wazniejsze, niz te formalne. Co z tego, ze formalnie
moge by¢ komendantem kursu, jesli Srodowisko nie pozwoli mi tego kursu
poprowadzi¢ lub «sproébowate§ 1-2 razy i si¢ nie udato»? Weryfikowane jest to
rowniez frekwencja na poszczegdlnych formach”). W obu przypadkach mamy do
czynienia wlasnie z przynalezno$cig — do pewnego Srodowiska, ktére spostrzega nas
(edukatorki 1 edukatorow) w jaki§ konkretny sposob z perspektywy konkretnego
Czasu.

HEBE: ,,Co sprawia, ze to akurat ja jestem tym czlowiekiem, ktory si¢ do tego nadaje? Kto$
kiedy$ podjat taka decyzje i najprawdopodobniej podjat ja na podstawie moich doSwiadczen,
na podstawie tego, ze widzial, ze jest we mnie jaki§ potencjal, wigc najczesciej bedzie to

jaka$ inna osoba, ktéra wskazata nam, ze to jest dobra droga dla Ciebie”.
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HERA: ,,Tak naprawde $srodowisko, w ktérym pracujemy, nas weryfikuje, umacnia, daje nam
uprawnienia nieformalne - czesto wazniejsze, niz te formalne. Co z tego, ze formalnie moge
by¢ komendantem kursu, jesli §rodowisko nie pozwoli mi tego kursu poprowadzi¢ lub
«sprobowates 1-2 razy i si¢ nie udalo»? Weryfikowane jest to rowniez frekwencja na
poszczegdlnych formach. U nas choragwi, gdy ludzie szukajg kursu, sprawdzaja kto bedzie
w komendzie kursu i to tez ma znaczenie. Sam uczestnik, decydujac si¢ na udziat w formie,
daje nam te zgodg. To jednak gtdéwnie srodowisko dopuszcza cig to zrobienia zajec, uczestnik

jak najbardziej tez”.

Trzecig kategorig w teorii Wengera jest do§wiadczanie utozsamiane przez niego
z negocjowaniem znaczen, ktore wynika z kolei z zaangazowaniem ludzi w $wiat. Z
perspektywy prawa do tego, by edukowa¢ Innych pojawia si¢ kwestia whasnego
zaangazowania edukatorek i1 edukatorow, wynikajacego z ich ambicji i poczucia
posiadania odpowiedniego doswiadczenia, by moc to robié. Na kwestie doswiadczenia
zwracaja uwage Hestia, Nike i Atena. Ostatnia z wymienionych narratorek zwraca
uwage, ze to prawo dajg sobie same edukatorki/sami edukatorzy, czesto nawet
nieswiadomie (,,Sami sobie dajemy to prawo. Ciekawe ilu «ksztatceniowcow» zdaje
sobie sprawe, ze zgadzajac si¢ dotaczy¢ do komendy, daje sam sobie takie prawo”).
Nike odbiera to jako kwestie zwigzang z sumieniem, ktore daje swoje odbicie do
kwestii stawania si¢ 1 bycia osobistym przykladem instruktorskim (,,Ja mysle, ze
najpierw sumienie nasze. Czy my rzeczywiscie jesteSmy ludZzmi, od ktérych mozna
co$ wzig¢ wiasnie”). Hestia bezposrednio nawigzuje do doswiadczen — w jej
wypowiedzi mozna dostrzec, ze prawo do edukowania innych nadajg sobie same
edukatorki/sami edukatorzy doceniajac wtasne do§wiadczenie, niejako zapraszajac do
»podazania za nimi”, jednak z wyraZznym zaznaczeniem, ze decyzj¢ podejmuja
uczestniczki 1 uczestnicy szkolen (,,Nie dlatego, Ze ja si¢ na tym znam 1 wiem lepiej,
tylko dlatego, ze tez to poznawatam i tego doswiadczytam. Nic nie dzieje si¢ wbrew
cztowiekowi. Nie wyksztattuje i nie nauczy si¢ nic, jesli nie bedzie chcial si¢ tego
nauczy¢. Osobisty przyktad: chce za Tobg podaza¢ lub nie chee za Tobg podazac™).
ATENA: ,,Sami sobie dajemy to prawo. Cickawe ilu «ksztatlceniowcow» zdaje sobie sprawe,
ze zgadzajac si¢ dotaczy¢ do komendy, daje sam sobie takie prawo. Jadac na kurs, uczestnik

decyduje si¢ sam. Nie da si¢ ksztaltowac cztowieka, gdy on si¢ na to nie decyduje. Czasem

podlegamy temu ksztaltowaniu po kursie, gdy po czasie to si¢ «skleja» i wptywa na mnie”.

NIKE: ,,Ja myS$le, ze najpierw sumienie nasze. Czy my rzeczywiScie jesteSmy ludzmi, od
ktéorych mozna co$ wzig¢ wtasnie. I to w nawigzaniu do tych postaw, co méwitam, o ktérych

moéwitam, czy wlasnie wiedzy i umiejetnosci - i to jest pierwsza rzecz”.
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HESTIA: ,Jezeli jako «ksztatceniowiec» mam odpowiednig postawe - chciatabym, zeby
cztowiek zostat lepszym, niz jest - zeby$my byli lepszymi ludzmi, ktérzy co$ potrafia, chca
pracowac¢ z innymi ludzmi - to, nie naktadajac na to swojej pyszatkowatos$ci, a dodajac wiasng
pokore - mamy do tego prawo. Nie dlatego, Ze ja si¢ na tym znam i wiem lepiej, tylko dlatego,
ze tez to poznawatam i tego doswiadczytam. Nic nie dzieje si¢ wbrew cztowiekowi. Nie
wyksztattuje i nie nauczy si¢ nic, jesli nie bedzie chciat si¢ tego nauczy¢. Osobisty przyktad:

chce za Tobg podazaé lub nie chee za Toba podazac”™.

Ostatnig przywotang kategorig przez Wegnera w spotecznej teorii uczenia si¢
jest uczenie si¢ przez stawanie si¢. Uczestnictwo (we wspolnocie) jest tu wigc
rozumiane dhugofalowo (nie z perspektywy jednego dziatania, ale calych procesow),
jest rozumiane jako dziatanie tozsamo$ciowotworcze i1 jako tworzenie tego, kim/jacy
jestesmy 1 kim/jacy nie jeste§my. Z perspektywy stawania si¢ prawo do edukowania
w ZHP daja osoby uczace si¢. Ich decyzja o wejsciu w procesy, udziale w
poszczegolnych formach edukacyjnych wigze si¢ dalej ze stawaniem sig¢, z rola, jaka
przyjmuja w Organizacji, do jakiej roli dazg. Na §wiadomos$¢ decyzji zwracajg uwage
w swoich wypowiedziach Hefajstos (,to ten czlowiek wybiera, czy chce by¢
ksztatcony 1 ksztaltowany”) 1 Prometeusz (,,Ten cztowiek. Kazdy udziat w formie
ksztatcenia - kazdy moze okresli¢, ze jednak tego nie chce. Uczestnicy nogami
decyduja o udziale [...]”). Temida i Teja tacza che¢ uczestnictwa z dobrowolnoscia
metody harcerskiej. Temida odnosi to jako dobrowolno$¢ do wypetniania jednej z
Zasad Harcerskiego Wychowania, a konkretnie — pracy nad soba (,,Ten kto$
dobrowolnie chce to zrobié, zgtasza si¢ na kurs, by sam siebie doskonali¢ 1 pracowac
nad sobg”). Teja wptywu cechy dobrowolnosci na decyzje uczestniczki/uczestnika
upatruje si¢ juz w samej checi bycia w Organizacji jako jej kadra (,,Oni daja nam do
tego prawo 1 wiedza, na co si¢ pisza. To jest sifa harcerstwa — dobrowolno$¢”). Te
cztery wypowiedzi narratorek i narratorow przedstawiajg witasnie, ze proces ,,stawania
si¢ sobg” rozpoczyna si¢ od decyzji — bardziej lub mniej §wiadomej zgody na udzial,
dokonanej przez uczestniczke lub uczestnika szkolenia. Gaja zwraca z kolei uwage na
to, ze czegsto uczestniczki 1 uczestnicy moga kogos postrzegac jako mistrza w danej
kwestii 1 czerpa¢ od tej osoby w jednym aspekcie, podczas gdy w innym zupehie nie
(,My jako ludzie dorosli mozemy mie¢ swoich mistrzéw 1 w jednych aspektach oni
beda dla nas wazniejsi, kluczowi, w innych niekoniecznie”). Narratorka podkresla
takze, ze sama mozliwo$¢ decydowania w oparciu o rdzne opcje rowniez jest kluczowa

1 ksztaltuje ludzi, umozliwiajac procesy stawania si¢.
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HEFAJSTOS: ,,.Dorosli sami dajg nam to przyzwolenie - to ten cztowiek wybiera, czy chce
by¢ ksztatcony i ksztaltowany. My mozemy zobaczy¢ jakas cechg u kogo$ i probowac ja

wzmacniaé, np. bedac opiekunem na kolejne stopnie”.

PROMETEUSZ: ,, Ten czlowiek. Kazdy udzial w formie ksztalcenia - kazdy moze okresli¢,
ze jednak tego nie chce. Uczestnicy nogami decydujg o udziale lub o tym, z kim - jako kadra

- chca bra¢ udziat w kursie”.

TEMIDA: ,,Jak kto$ si¢ decyduje wstgpowac do harcerstwa, to przyjmuje te zasady, te misje,
tres¢ Prawa Harcerskiego. A jak zostaje instruktorem - bierze na siebie calg tresé
zobowigzania - tego, co mamy wypetnia¢ jako instruktor. Ten kto§ dobrowolnie chce to
zrobié, zgtasza si¢ na kurs, by sam siebie doskonali¢ i pracowa¢ nad soba. To nie znaczy, ze
lamiemy czyje$ prawa. Jest dobrowolno$¢ i otwarto$¢, nie ma dyskryminacji, niezaleznie od
aspektu. Kazdy moze by¢ w tej Organizacji kto chce i bierze na siebie che¢ postepowania

zgodnie z zasadami, ktore w tej Organizacji obowigzujg”.

TEJA: ,,Ci ludzie, ktoérzy przychodzg na nasze kursy. Oni dajg nam do tego prawo i wiedza,
na co si¢ piszg. To jest sita harcerstwa - dobrowolno$¢. Nie musisz tu by¢. Nie ma tu w ogble

zadnej watpliwosci etycznej”.

GAIJA: ,, Ten kto§ musi chcie¢ przede wszystkim. Jesli ten kto§ nie chce, to to si¢ nie dzieje.
Chec¢ cztowieka, ktory staje si¢ podmiotem tego dziatania - to jest kluczowe. Ta cheé nie jest
zero-jedynkowa. My jako ludzie doro$li mozemy mie¢ swoich mistrzéw i w jednych
aspektach oni beda dla nas wazniejsi, kluczowi, w innych niekoniecznie, ale to tez nas
ksztattuje jako ludzi do tego, ze nie ma jednego modelu, ze jest jednak roznorodno$¢ oparta

na mozliwo$ci wyboru jest duzg wartoscig”.

Opisujac relacje edukatorek 1 edukatoréw oraz ich kursantek 1 kursantow
zwrocitem uwagg na sporo aspektow, ktore pozwalaja na to, by dostrzec podobienstwa
w praktyce Zwigzku Harcerstwa Polskiego do zatozen agogiki Gestalt. Warto jednak
zwroci¢ uwage, ze aby Organizacja ta mogla w pelni korzysta¢ z Gestaltu, nie
wystarczy bazowac¢ jedynie na intuicji, ze potrzebne jest odpowiednie przygotowanie.
Na aspekt ten zwraca uwage W. Ztobicki podkreslajac®®, iz:

»Odnoszac si¢ do sformulowanych wyzej refleksji, trzeba podkresli¢, ze
osobom, ktore chca realizowaé¢ w praktyce edukacje w podejsciu Gestalt,

niezbedny jest specjalny tok treningdw i ksztalcenia warsztatowego (Brown,

206 W, Ztobicki, Pedagogika Gestalt...
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Petzold, 1978)%°". Poznanie jedynie metodycznej strony podejscia Gestalt, bez
osobistej przemiany wewnetrznej, moze sprowadzi¢ pedagoga do roli
rzemies$lnika. Poniewaz jednak bardziej adekwatna wydaje si¢ perspektywa
pedagoga-Gestalt jako artysty, to w istocie mamy do czynienia z tworczym

uprawianiem sztuki wspierania procesu uczenia si¢”.

Dalsze prace nad swiadomg prace edukatorek i edukatoréw w ZHP z zatozeniami
podejscia Gestalt traktuje jako kluczowe dla rozwoju procesdOw edukacji oséb

dorostych w tej Organizacji.

Konkludujac, w rozdziale skupitem si¢ na przedstawieniu relacji pomigdzy
uczestni(cz)kami szkolen w ZHP a ich edukator(k)ami oraz na rolach, jakie petnig w
procesie edukacji osob dorostych w Zwigzku Harcerstwa Polskiego. Na podstawie
opisu Pedagogiki Gestalt opisatem, jak wygladaja te role, relacje i proces. Pokrotce

przedstawie najwazniejsze watki ponize;.

Otoczenie (Mikro$wiat edukacyjny): nie-miejsce, platforma refleksyjnej
praktyki, zwigzanej z pasja/mitosnictwem, warunkowane przez zasady panujace w

Zwiazku Harcerstwa Polskiego.

Ja (uczestniczka/uczestnik szkolenia): osoba w centrum, najwazniejsza/y
uczestniczka/uczestnik procesu, aktywna/y wspotkreator(ka), dazaca/y do osiggniecia
autonomii 1 utrzymaniu podmiotowosci. Gléwne cele: samorealizacja i
samoaktualizacja. Powinien mie¢ realny wplyw na tworzenie programu szkolenia, w

ZHP jest to czeSciowo ograniczone.

Ty (edukatorka/edukator): wciaz zmienia si¢ jej/jego rola (za: Z. Szarota, K.
Pier$cieniak), moze by¢ nauczycielem-przewodnikiem, nauczycielem-ttumaczem lub
nauczycielem-refleksyjnym praktykiem (za M. Nowak-Dziemianowicz), a takze
tutorem 1 mentorem (za: A. Dziedziczak-Foltyn, B. Karpifska-Musiat 1 A. Sarnat-

Ciastko).

27 G.1. Brown, H.G. Petzold (red.), Gefiihl und Aktion. Gestalmethoden in integrativen Unterricht,
Flach, Frankfurt, 1978.

148



To (praktyka edukacyjna): jest watkiem, ktory bede¢ rozwijat w kolejnych
rozdziatach pracy, w szczeg6lnosci w ujeciu nieformalnej edukacji oséb dorostych w

ZHP.
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ROZDZIAL. 4. PRAKTYKA EDUKACYJNA A POSTAWY I
WARTOSCI OSOB DOROSLYCH W ZHP

Zwigzek Harcerstwa Polskiego, jako Organizacja gléwnie zajmujgca si¢
wychowaniem, posiada wiele wskazowek 1 wypracowanych rozwigzan dotyczacych
postaw 1 warto$ci. Z aksjologicznego punktu widzenia, podstawowa i1 najwazniejszg
platformga wzajemnego (z)rozumienia sg Prawo i Przyrzeczenie Harcerskie. Cho¢
narzedzie to zostato stworzone gléwnie z mysla o dzieciach i mtodziezy, to w praktyce
odnosi si¢ rowniez do osob dorostych. Jako najwazniejsze punkty odniesienia w
codziennym postepowaniu, zapisane s3 one w Statucie ZHP — dokumencie
organizacyjnym o najwyzszym priorytecie. Inne wazne zrédla wskazujace na
wlasciwe wzorce postepowan znajdujg si¢ w Podstawach Wychowawczych ZHP oraz
— w ujeciu osob dorostych — w Systemie Pracy z Kadrag w ZHP. Ten ostatni jest w
momencie pisania niniejszej dysertacji w szczegdlnym momencie — obecny dokument
jest wazny do 31.08.2025 r., a od 1.09.2025 r. obowigzywac bedzie nowy, przyjety juz
stosowng Uchwatg Rady Naczelnej ZHP. To w tej drugiej wersji znajdujg si¢ zapisy, o
ktérych mowia narratorki i narratorzy, dlatego zdecydowatem si¢ na odniesienie

wlasnie do niego.

4.1. Edukacja w ZHP w uje¢ciu aksjologicznym

Z punktu patrzenia na istot¢ niniejszej pracy, istotne bylo zadanie moim
rozméwczyniom 1 rozmoOéwcom pytan dotyczacych podstaw 1 wartosci, na jakie
stawiaja w swojej praktyce edukacyjnej z osobami dorostymi. Wsrdd uzyskanych
odpowiedzi zebratem ponizsze. Ponadto zaznaczytem Zrédta, w ktorych okre§lone sa
w ZHP konkretne postawy i1 wartosci dotyczace cztonkin i cztonkow ZHP (szeroko)
lub 0s6b dorostych (kadry w ZHP). Pomimo, iz Prawo i1 Przyrzeczenie Harcerskie sg
elementem Statutu ZHP, zdecydowaltem si¢ na ich wylaczenie jako odrebng kategorie
analizy, poniewaz sg to tresci znane szczegdlowo wszystkim cztonkiniom 1 cztonkom
ZHP o wyjatkowej wadze aksjologicznej. Zebrane i przeanalizowane dane

prezentowane sg w tabeli ponize;j.
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Tabela 12. Postawy i wartos$ci wskazane przez narratorki/narratorow i ich odniesienie w

ZHP
Postawa Narratorki/rzy | PiPH | Statut | PW MP KO
REJA, TEMIDA,
Osobisty Przyktad HEFAJSTOS,
[ ]
Instruktorski HESTIA, HERA,
PROMETEUSZ
Pokora REJA
Wiarygodnosé REJA °
o NIKE,
Odpowiedzialnos¢ ° ) ) ° °
PROMETEUSZ
Otwarto$¢ (na NIKE, HESTIA,
[ ] [ ]
Swiat) HERA
Gotowos¢ do
dzielenia si¢
o NIKE °
swoimi
praktykami
Refleksyjnosé, HERA,
[ ]
rozwaga PROMETEUSZ
Kreatywno$¢ NIKE, ATENA °
LITAI, ATENA,
Krytyczne
HESTIA, °
my$lenie
PROMETEUSZ
Przyjmowanie i
budowanie LITAI,
[ ] [ ]
konstruktywne;j HEFAJSTOS
krytyki
Szacunek do
drugiego
HEFAJSTOS,
czlowieka i jego ° ) ) ° °
. HESTIA
odmiennego
zdania
Szczerosé HERA ) °
LITALI,
Braterstwo ° ° °
PROMETEUSZ
Wspolpraca, LITAI HEBE,
[ ] [ ] [ ] [ ] [ ]
wspolnotowosé HEFAJSTOS,
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HESTIA,
PROMETEUSZ
Uwaznos$¢, dbanie ATENA,
[ ] [ ]
o innych PROMETEUSZ
Bycie aktywnym
cztonkiem
TEMIDA,
wspoélnot, ) ) °
_ PROMETEUSZ
godzenie
obowiazkow i rél
Bycie chetnym do
S ) PROMETEUSZ ° ) °
zmieniania §wiata
Uczenie si¢, praca
PROMETEUSZ ° ° ° °
nad sobg
Elastycznos¢ HERA
Legenda:

PiPH — Prawo i Przyrzeczenie Harcerskie,

Statut — Statut ZHP (za wyjatkiem fragmentow o Prawie 1 Przyrzeczeniu
Harcerskim),

PW — Podstawy Wychowawcze ZHP,

MP — Model Przywodztwa ZHP (element Systemu Pracy z Kadrg w ZHP 2025),
KO — Aspekty wazne w ZHP dla Kultury Organizacyjnej (element Systemu Pracy z
Kadra w ZHP 2025).

Zrodto: opracowanie wilasne na podstawie materiatu badawczego oraz Statutu ZHP, Podstaw

Wychowawczych ZHP, Systemu Pracy z Kadrg w ZHP obowigzujacego od 2025 .

Edukatorki 1 edukatorzy wskazali gtéwnie na postawy i1 wartosci, przejawiajace
si¢ w powyzej przytaczanych dokumentach ZHP. Kazde z nich wskazywalo na
wybrane przez siebie w danym momencie najistotniejsze wartosci i1 postawy. Badane
osoby nie wskazywaly na postawy i1 wartosci w konkretnym porzadku (np. zgodnie z
konkretnym dokumentem), ale w wybranej przez siebie kolejnosci. Wsrdd odpowiedzi
znalazly si¢ réwniez propozycje, ktore nie znajduja swojego bezposredniego
odzwierciedlenia w powyzszych dokumentach. Te kategorie to: elastyczno$¢

(propozycja Hery) i pokora (zaproponowana przez Reje).
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Statut ZHP zawiera przede wszystkim opis wartosci wychowawczych,
prezentowany ponizej. Jako dokument najwyzszego rzedu w ZHP, reguluje rowniez
najwazniejsze jego kwestie. W Organizacji, ktora okresla siebie jako wychowawcza,
w dokumencie tym znajdujg si¢ m.in. kwestie zwigzane z warto$ciami, ale 1 ze
swoistym kodeksem postgpowania, realizowanym w odrgbnych wersjach dla zuchéw

(dzieci w wieku 6-10 lat), harcerzy (osoby w wieku 10-21 lat) oraz os6b dorostych.

»Wartosci wychowawcze ZHP zawarte sa3 w Obietnicy i Prawie Zucha,

Przyrzeczeniu i Prawie Harcerskim oraz Zobowigzaniu Instruktorskim.

Przyrzeczenie Harcerskie:

Mam szczera wole catym zyciem petié stuzbg Bogu i Polsce, nie$¢ chg¢tng pomoc

bliznim i by¢ postuszna/postusznym Prawu Harcerskiemu.
lub do wyboru

Mam szczerg wole catym zyciem petié stuzbe Polsce, sta¢ na strazy harcerskich
zasad, nie$¢ che¢tng pomoc bliznim 1 by¢ posluszna/postusznym Prawu

Harcerskiemu.

Prawo Harcerskie:

1. Harcerz sumiennie spelnia swoje obowigzki wynikajace z Przyrzeczenia

Harcerskiego.

2. Na stowie harcerza polegaj jak na Zawiszy.

3. Harcerz jest pozyteczny i niesie pomoc bliznim.

4. Harcerz w kazdym widzi blizniego, a za brata uwaza kazdego innego harcerza.
5. Harcerz postepuje po rycersku.

6. Harcerz mituje przyrodg i stara si¢ jg poznac.

7. Harcerz jest karny i postuszny rodzicom i wszystkim swoim przetozonym.

8. Harcerz jest zawsze pogodny.

9. Harcerz jest oszczg¢dny i ofiarny.

10. Harcerz pracuje nad sobg, jest czysty w my$li, w mowie i uczynkach, jest wolny

od natogow.
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Zobowigzanie Instruktorskie:

Przyjmuje obowiazki instruktorki/instruktora Zwigzku Harcerstwa Polskiego.
Jestem $wiadoma/$wiadomy odpowiedzialno$ci harcerskiego wychowawcy i
opiekuna. Bede dbaé o dobre imi¢ harcerstwa, przestrzegaé Statutu ZHP, pracowac
nad sobg, poglebia¢ swojg wiedz¢ i umiejetnosci. Wychowam swego nastgpce.

Powierzonej przez Zwiagzek Harcerstwa Polskiego stuzby nie opuszcze

samowolnie”2%,

W Statucie ZHP znajdujg si¢ rowniez inne watki dot. postaw 1 wartosci, opisane
ponizej. Dotycza one celow dziatania Organizacji, a takze sposobow realizacji tych
celow. Sposrod ich wszystkich, wybratem te, ktore bezposrednio wigza si¢ z procesem

edukacji 0sob dorostych w Zwiazku Harcerstwa Polskiego.

»§ 3
4. Za gtowne cele swojego dziatania ZHP uznaje:

1) stwarzanie warunkoéw do wszechstronnego, intelektualnego, spotecznego,

duchowego, emocjonalnego i fizycznego rozwoju cztowieka,

2) nieskrepowane ksztaltowanie osobowosci czlowieka odpowiedzialnego, przy
poszanowaniu jego prawa do wolnos$ci i godnosci, w tym wolnosci od wszelkich

natogdw,

3) upowszechnianie i umacnianie w spoleczenstwie przywigzania do wartoSci:
wolnosci, prawdy, sprawiedliwos$ci, demokracji, samorzadnosci,

roOwnouprawnienia, tolerancji i przyjazni,

4) stwarzanie warunkéw do nawigzywania 1 utrwalania silnych wigzi

mig¢dzyludzkich ponad podzialami rasowymi, narodowo$ciowymi i wyznaniowymi,

5) upowszechnianie wiedzy o $wiecie przyrody, przeciwstawianie si¢ jego
niszczeniu przez cywilizacje, ksztaltowanie potrzeby kontaktu z nieskazong

przyroda.

§4

1. ZHP realizuje swoje cele poprzez: |[...]

208 Statut ZHP, § 6.
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5) dzialania odpowiedzialne spotecznie i etyczne S$rodowiskowo, zgodnie z

zalozeniami zréwnowazonego rozwoju, [...]

8) dziatalno$¢ na rzecz integracji i reintegracji zawodowej i spotecznej 0sob

zagrozonych wykluczeniem spotecznym, [...]

11) dziatalno$¢ na rzecz mniejszosci narodowych i etnicznych oraz jezyka

regionalnego,
12) dziatalno$¢ na rzecz ochrony, profilaktyki i promocji zdrowia,

13) dziatalno$¢ na rzecz osodb z niepelnosprawnoscia, a w szczegolnosci dotyczaca

rehabilitacji i rewalidacji 0s6b niepetnosprawnych,

14) promocje¢ zatrudnienia i aktywizacji zawodowej 0sob pozostajacych bez pracy

1 zagrozonych zwolnieniem z pracy,
15) dziatalno$¢ na rzecz rownych praw kobiet i mezczyzn,

16) ksztattowanie wigzi migdzypokoleniowych w konsekwencji dziatalno$ci na
rzecz 0sob starszych, szczeg6lnie harcerskich senioréw i kombatantow, w tym

petienie funkcji opiekunczych, [...]
19) dziatalno$¢ wspomagajaca rozwdj wspolnot 1 spotecznosci lokalnych, [...]

28) upowszechnianie i ochron¢ wolnosci i praw czlowieka oraz swobodd

obywatelskich, a takze wspomaganie rozwoju demokracji, [...]

34) dziatalno$¢ na rzecz rozwijania kontaktow i wspotpracy spoteczenstw réznych

panstw, [...]

§5

1. Metoda harcerska to sposob dziatania odznaczajacy si¢:
— pozytywnoscia,

— indywidualnoscia,

— wzajemno$cig oddziatywan,

— dobrowolnoscig 1 swiadomoscig celow,

— posrednioscia,

— naturalnoscia,
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bedacy jednocze$nie systemem wspierania samorozwoju zuchdw, harcerzy i

instruktoréw przez:

— Przyrzeczenie i Prawo,

— uczenie w dziataniu,

—uczestnictwo w matych grupach,

— stale doskonalony i stymulujacy program.

2. ZHP realizuje cele przez harcerski system wychowawczy rozumiany jako jedno$é

zasad harcerskiego wychowania, metody i programu, w ktorym istotna rol¢ odgrywa

osobisty przyktad instruktora.

3. Zasady harcerskiego wychowania to: stuzba, braterstwo, praca nad sobg”2%.

Kolejnym waznym dokumentem okres$lajagcym normy i dgzenia aksjologiczne w

ZHP sa Podstawy Wychowawcze (przyjete w formie Uchwaly Rady Naczelnej ZHP).

Zawieraja one m.in. informacje dotyczace tego, jaki ma by¢ cztowiek (niezaleznie od

wieku), ktérego ksztattuje dzisiejsze harcerstwo. Wymienione ponizej postawy

réwniez s3 wymieniane przez badane przeze mnie osoby jako te, ktdre rozwijane sg w

procesie edukacji osob dorostych w Organizacji.

»Powinien by¢ patriota — zna¢ swoje korzenie i histori¢ swojego kraju,
szanowac je i umiejetnie z nich czerpa¢. Powinien mie¢ §wiadomos¢ tego,
co jest jego ojczyzng, bo zeby kogo$§ kocha¢ — trzeba go zna¢. Powinien
wiedzie¢, z jakich polskich osiggni¢¢, wydarzen, rodakéw moze by¢ dumny.
Patrze¢ w przysztos¢ z odwaga. Nie zapomina¢ o tym, co byto, ale nie zy¢
przeszto$cig. Na co dzien swoéj patriotyzm powinien realizowaé przede
wszystkim przez odpowiedzialng postawe obywatela.

Powinien by¢ $§wiadomym obywatelem, czyli aktywnym uczestnikiem
spotecznosci, do ktorej nalezy. Umie¢ pracowaé w zespole, podejmowad
wyzwania, inicjowa¢ dziatania, realizowac cele, wykazywaé si¢ checig
dziatania. Zna¢ swoje prawa i obowigzki wobec kraju i §wiadomie z nich
korzysta¢, szanujac demokracje, w tym demokratycznie wybrane whadze.
Powinien by¢ czlowiekiem odpowiedzialnym — za siebie, za rzetelne
wykonywanie obowigzkéw, za wlasne decyzje, ktore podejmuje w sposob
$wiadomy. Powinien bra¢ odpowiedzialno$¢ za kazde dane stowo. W

sposob odpowiedzialny podchodzi¢ do zycia i wspottworzy¢ wspdlnoty.

209 Ibidem, § 3-5.
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Powinien by¢ aktywnym cztonkiem wspolnot — lokalnej, rodzinnej,
uczelnianej, szkolnej, zawodowej itd., umiejetnie godzi¢ i réwnowazyc
obowigzki wynikajace z pelnienia rdéznych 16l spotecznych. Nie
zaniedbywa¢ zadnej dziedziny zycia. Ustala¢ wlasciwe priorytety, mieé
$wiadomos$¢ swoich mozliwosci i przektada¢ je na pelnienie réznych rol.
Powinien wciela¢ w czyn ide¢ stuzby.

Powinien by¢ prawy i uczciwy oraz zy¢é w zgodzie z zasadami
(wynikajacymi z wartosci uniwersalnych, spotecznych, Prawa i
Przyrzeczenia Harcerskiego, wyznawanej religii), czyli by¢ cztowiekiem o
uksztattowanym, uporzadkowanym i stabilnym systemie wartosci. Umiec
odréznia¢ dobro od zta. Powinien mie¢ mocny charakter, konsekwentnie
postepowaé zgodnie z przyjetymi zasadami, umie¢ poradzi¢ sobie w
trudnych sytuacjach zyciowych, nie przekraczajac norm moralnych.
Powinien poszukiwaé autorytetow i sam stawac si¢ autorytetem, cechowaé
sie wysoka kulturg osobista, dba¢ o jako$¢ zycia.

Powinien by¢ czlowiekiem otwartym 1 radosnym, pozytywnie
podchodzacym do siebie, do drugiego czlowieka, do $wiata, cztowiekiem
ktory nie wznosi barier, tylko buduje mosty. Ma zaufanie do ludzi. Umie
stuchac, jest wrazliwy na pickno i na drugiego cztowieka, umie i chce uczy¢
si¢ od innych. Powinien by¢ otwarty na rozne problemy, zagadnienia.
Wprowadza¢ w czyn ide¢ braterstwa. By¢ obywatelem $wiata — mieé
horyzonty szersze niz granice kraju czy kultur, szanowa¢ innych ludzi i ich
odmiennos¢.

Powinien by¢ cztowiekiem uczacym si¢, czyli gotowym na zmiany — stale
poszukiwaé rozwigzan i zadan, uczy¢ si¢ (nie tylko na bledach), by¢
cieckawym $wiata, poszukiwaé i selekcjonowaé informacje, odnajdywaé
siebie w procesie zmian oraz chetnie zdobywacé wiedzeg 1 wyksztatcenie oraz
doswiadczenia. Powinien pracowac nad sobg cate zycie — planowaé swoj
rozwoj, stara¢ sie by¢ wszechstronnym, mie¢ pasje, odwaznie podejmowac
wyzwania 1 konsekwentnie realizowaé cele. Powinien chcie¢ wiedziec
wigcej niz wie i umie¢ wigcej niz umie.

Powinien by¢ dzielny i zaradny, umie¢ radzi¢ sobie w kazdej sytuacji, byé
kreatywnym, umie¢ znalez¢ pomoc w sytuacjach trudnych, dobrze
gospodarowaé czasem, pieniedzmi, sprz¢tem. By¢ przedsigbiorczym,
chcie¢ pozostawi¢ $wiat lepszym niz go zastat.

Powinien dba¢ o zdrowie ciata i ducha, czyli by¢ odpowiedzialnym za
swoje zdrowie, znalez¢ dla siebie zdrowe drogi zycia i aktywne formy

spedzania wolnego czasu. Nie ulega¢ zadnym natogom, mie¢ silng wole”.
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Wsrdéd waznych dokumentéw, ktére zawieraja w ZHP informacje dot. wartos$ci
1 postaw, jest rowniez System Pracy z Kadra, bedacy zbiorem danych i informacji dot.
pracy o0sob dorostych w Organizacji. Cho¢ ponizsze narzedzia — Model Przywodztwa
1 Kultura Organizacyjna nie znajdujg si¢ w obecnie obowigzujagcym dokumencie, to
nowy, ktory wejdzie w zycie od wrze$nia 2025 r. zawiera informacje, na ktore
powoluja si¢ moje rozmoOwczynie i moi rozmowcy (mozna powiedzieé, ze dokument
»dogania” tu praktyke organizacyjng). Ponizej prezentuj¢ informacje dot. pierwszego
z tych narzedzi — Modelu Przywodztwa w ZHP. Jest to narzedzie funkcjonujace
wczesniej w praktyce WAGGGS — zenskiej organizacji skautowej o ogdlno§wiatowym
zasiggu, do ktoérej nalezy ZHP, reprezentujac Polskg. Narzedzie to powstato we
wspolpracy z Uniwersytetem Exeter, ktory rowniez stosuje je w swojej praktyce
akademickiej. Model Przywodztwa zawiera szes¢ postaw, ktore dotycza praktyki
przewodzenia zespolowi przez jego liderke/lidera. Postawy te maja uniwersalny
charakter i cechujg si¢ komplementarnosciag — model sprawdza si¢ wtedy, gdy stosuje
si¢ W sposob zréwnowazony wszystkie szes¢ cech liderskich. Rowniez do tych cech

odnoszg si¢ w swoich wypowiedziach badane narratorki i badani narratorzy.
,,Kadra:

— traktuje siebie z uprzejmoscia,

— uczy si¢ na podstawie wlasnych doswiadczen i odczud,

— stara si¢ zrozumie¢ i uwzglednié rézne perspektywy,

— dostosowuje swoje zachowanie do kontekstu,

— kwestionuje stereotypy dotyczace pici, wieku, wyksztalcenia, wyznania i
pochodzenia,

— poszukuje informacji potrzebnych do petnego zrozumienia sytuacji,

— stara si¢ wprowadzaé innowacje dla uzyskania pozytywnych zmian,

— wspolpracuje z innymi w celu budowania przestrzeni sprzyjajacej pelnemu
zaangazowaniu kazdej osoby,

— daje kazdemu mozliwo$¢ rozwijania umiejetnosci przywodczych,

— podejmuje decyzje w oparciu o Prawo i Przyrzeczenie Harcerskie.
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Rysunek 5. Model przywédztwa w ZHP
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Zrodto: System pracy z kadra w ZHP, 2025

Postawa refleksyjna — kadra zastanawia si¢ nad swoim postgpowaniem i
jego wptywem na otoczenie; poddaje refleksji to, czego juz si¢ nauczyla,
co potrafi i czego doswiadczyta; rozwija swoja ciekawo$é, zachowujac
przestrzen do nauki i dbania o siebie; stwarza takze warunki do wlasnego
rozwoju. To aspekt przywddztwa zwigzany z refleksja nad sobg.

Postawa wspotpracy — kadra taczy rézne perspektywy i wokot nich tworzy
stanowisko, z ktorym zgadzaja si¢ cztonkowie zespotu; swobodnie dzieli
si¢ tym, co wie, tworzy warunki, w ktorych moze wykorzysta¢ swaj
potencjat i do§wiadczenie. To aspekt przywddztwa zwiagzany z relacjami

mi¢dzyludzkimi.
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— Postawa kreatywnego i krytycznego myslenia — kadra tworzy przestrzen, w
ktorej cenione sg kreatywno$¢ i cickawo$¢; sktania do gromadzenia nowych
informacji, analizowania i poszukiwania danych w oparciu o rzetelne
zrodta; promuje podejscie, w ktorym kwestionuje si¢ zastane wzorce i
poszukuje nowych rozwigzan. To aspekt przywddztwa nastawiony na
innowacje.

— Postawa odpowiedzialno§ci w dzialaniu — wymaga od kadry
zmobilizowania wysitkéw i energii, aby odpowiedzialnie zmienia¢ to, co
nalezy zmienié¢, ale pozostawi¢ niezmienione to, co zmiany nie wymaga;
zachgca takze do podjecia dziatania i pracy nad warsztatem umiejgtnosci
przywodczych. To aspekt przywodztwa, ktorego istotg jest, aby mie¢ wplyw
na otaczajgca nas rzeczywistosc.

— Postawa rownosci — kadra bierze pod uwage indywidualno$¢ osob, z
ktorymi ma do czynienia, i nie kieruje si¢ stereotypami; wzmacnia rOwnos$¢
plci oraz stwarza przestrzen i mozliwosci, w ktérej kazdy moze si¢ rozwijac
bez wzgledu na pteé, wiek, pochodzenie, wyznanie lub przekonania. To
aspekt przywodztwa wzmacniajacy kazdego.

— Postawa otwarto$ci na §wiat — polega na uwaznej obserwacji innych,
zrozumieniu ich potrzeb i obaw; wymaga obserwacji otoczenia, zadawania
pytan i umiejetnosci przyswajania informacji; to postawa, w ktérej wazna
jest ciekawo$¢ $wiata i innych. To aspekt przywodztwa zwigzany ze

zrozumieniem kontekstu oraz warunkow dziatania”?10,

Kolejnym z narzedzi, wskazanym w Systemie Pracy z Kadrg w ZHP jest Kultura
Organizacyjna, ktora dotyczy pracy z kadrg w zespole. Narzedzie to pochodzi wprost
z nauk na styku dziedzin psychologii i zarzadzania. Aspekty pracy z kadra wazne dla
kultury organizacji dotycza pracy zespolowej, projektowej. Jest ich dwanascie i
wszystkie taczg si¢ w jeden cel — jak najskuteczniejsze i przynoszace jak najwigce]
satysfakcji dziatanie zespotu. Rowniez postawy 1 wartosci ptynace z Kultury

Organizacyjnej przejawiaja si¢ w wypowiedziach badanych przeze mnie osob.

»Praca z kadrg jest procesem cigglym, zachodzacym nie tylko podczas pracy
indywidualnej, lecz takze zespotowej. Aby praca z zespotem bylta konstruktywna i
miata pozytywny wplyw na cata kadre organizacji i realizacj¢ waznych dla niej
celow, konieczne jest zrozumienie i stosowanie aspektow ksztattujacych kulture

organizacyjng zespotu. Sposob pracy z nimi odgrywa kluczowe znaczenie.

210 Uchwata Rady Naczelnej ZHP nr 49/XLII z dnia 24 listopada 2024 r. w sprawie przyjecia dokumentu
»System pracy z kadra w ZHP”.
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Rysunek 6. Aspekty pracy z kadrg w zespole wazne dla kultury organizacji
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Zrédto: System pracy z kadra w ZHP, 2025

KOMUNIKACJA

Do aspektéw kultury organizacyjnej waznych dla pracy z kadra w zespole naleza:

— Misja i wartos$ci sa fundamentem podczas budowania grupy posiadajace;j
wspoélne cele i punktem odniesienia dla ksztattowania postaw cztonkow
zespotu.

— Wyznaczanie celéw jest zwigzane z okre$leniem kierunku dziatania.
Wymaga elastycznego planowania w zmieniajacej si¢ rzeczywistosci.
Uwzglednia szeroka perspektywe i odzwierciedla harcerskie wartos$ci.

— Rozwoj osobisty to doskonalenie umiej¢tnosci, zdobywanie wiedzy,
rozwijanie zdolnoS$ci, praca nad charakterem, nabywanie kompetencji w

procesie samodoskonalenia i wspolpracy. Daje poczucie satysfakeji i pelni
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potencjatu. To stwarzanie mozliwosci do rozwoju dla wszystkich cztonkow
zespotu.

Spotkania to przestrzen do osiggania postawionych celéw, budowania
relacji, efektywniejszego poznawania si¢ i budowania wspolnoty.
Uczestnicy znaja cel spotkania, jego agende, kontekst i planowany czas
trwania.

Komunikacja to wymiana mys$li oparta na relacji partnerskiej,
przebiegajaca w harcerskim duchu. Jest przestrzenia do wyrazania siebie i
dzielenia si¢ perspektywa. Prowadzona jest z szacunkiem i zrozumieniem
dla odmiennych punktow widzenia. Istotne jest rowniez poszukiwanie
optymalnych kanatéw komunikacyjnych.

Transparentno$¢ i przeplyw informacji to dzialanie w sposdb
odpowiedzialny, uczciwy, budujacy wzajemne zaufanie i dobrg opini¢ o
zespole. To takze ulatwianie dostgpu do zrozumiatych i kompletnych
informacji. Zaktada konsultowanie przygotowanych materialow oraz
gotowos¢ do wprowadzania zmian.

Dzielenie si¢ odpowiedzialno$cig i zadaniami to sposéb dziatania, ktory
uwzglednia kompetencje, doSwiadczenie oraz potrzeby cztonkéw zespotu.
Zachodzi w sposob budujacy poczucie wlasnej wartosci, przynaleznosci
oraz odpowiedzialno$ci za wspdlne dziatania.

Podejmowanie decyzji uwzglgdnia rdzne perspektywy oraz potencjal
cztonkéw zespotu. Gwarantuje mozliwo$¢ wyrazania swojego zdania przez
wszystkich, ktorych decyzja dotyczy. Jest procesem prowadzonym w
sposob angazujacy i dajacy poczucie sprawczosci.

Praca z konfliktem zaczyna si¢ od dostrzezenia konfliktu oraz
przewidywania jego mozliwych konsekwencji. To identyfikacja i analiza
jego przyczyn poprzez wystuchanie wszystkich stron. Zarzadzanie
konfliktem w sposdb konstruktywny rozwija kompetencje cztonkow
zespoltu i czgsto przektada si¢ na wypracowanie lepszego rozwigzania.
Wspieranie w dzialaniu to zapewnianie pomocy i zasobow, ktore
pozwalaja innym na przezwyci¢zanie trudnosci, realizacj¢ zadan i osigganie
celow. Tworzy atmosfere pelng akceptacji i zrozumienia. To takze
wzajemna troska i umiejetno$¢ wshuchiwania si¢ w potrzeby innych i
adekwatnego reagowania na nie.

Wdzigcznosé i docenianie s3 wyrazem poszanowania dla pracy i
zaangazowania w osigganie celow oraz budowanie wspolnoty. Wskazuja i
umacniajg pozytywne postawy w zespole. Stwarzajg okazj¢ do §wigtowania

sukcesOw i prezentowania ich na zewnatrz.
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— Podsumowanie pracy i informacja zwrotna koncza dany etap refleksja
nad dotychczasowym dziataniem. Pozwalaja na wyciagniecie wnioskow i
sformulowanie wskazowek na przysztosé. Ksztattuja postawe szczerosci i

otwarto$ci na konstruktywna opinie.

Efektem $wiadomej i dobrej jakoSciowo pracy z kadra w zespole, prowadzonej z
uwaznos$cig na powyzsze aspekty, bedzie zwigkszenie motywacji i zaangazowania
cztonkéw zespolu, zachodzace rownolegle z budowaniem wspdlnoty, zaufania,
sprawno$ci w dziataniu — czyli elementami, ktéore wptywaja efektywnie na

realizacje celow.

Praktyczne zastosowanie zatozen okreSlonych w powyzszych aspektach pozwoli

stworzy¢ pozadany klimat w organizacji i ksztalttowac kulturg organizacyjng zgodng

zardéwno z warto$ciami ZHP, jak i potrzebami kadry”?!.

Powyzsze przyktady pokazuja, ze praca z/nad warto$ciami i postawami odgrywa
kluczowa role — tak w procesach wychowawczych, jak i edukacji os6b dorostych. Jesli
edukatorkom i edukatorom zalezy na pracy z osobistym przyktadem instruktorskim,
w oparciu o Prawo i1 Przyrzeczenie Harcerskie (lub jego alternatywne wersje dla osob
w réznych grupach wiekowych), korzystajac z narzedzi pracy z kadra, to praca wokot
postaw 1 wartosci staje si¢ wazna nie tylko z samej perspektywy bycia
cztonkinig/cztonkiem ZHP, ale i wykonywania konkretnych zadan (w konkretny

sposob) wiazacych si¢ z petnionymi funkcjami i rolami.

W ponizszej tabeli prezentuj¢ szczegdtowe odpowiedzi badanych przeze mnie
0s0b (czgsto z moimi dodatkowymi, pogtebiajgcymi pytaniami) oraz odpowiedzi na
dodatkowe pytanie: w jaki sposob pracujesz nad tymi postawami i warto$ciami?
Odpowiedzi na to drugie pytanie zdaja si¢ szczegdlnie istotne z perspektywy badan

nad sposobami prowadzenia edukacji osob dorostych w ZHP.

Tabela 13. Postawy i warto$ci, nad ktéorymi pracuja narratorki/narratorzy

Narrator(ka) | Jakie postawy i wartosci sa | W jaki sposob pracujesz nad
dla ciebie najwazniejsze w | tymi postawami i
procesie uczenia osOb | wartoSciami?

dorostych?

211 Tbidem.
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REJA

»Dla mnie chyba jedna z takich w
ogole wartosci u instruktorow
waznych jest pokora i
wiarygodnos¢ i takie bycie wlasnie
w zgodzie ze sobg, ale w zgodzie
tez z réznymi naszymi
wartos$ciami, bo jestem
przekonana, ze instruktor wiasnie
wychowuje przede wszystkim
swoim przyktadem. To jest co$, co
mamy zZawsze - siebie.
Niezaleznie od jakich§ narzedzi
innych, ktére stosujemy, wigc
chyba to staram si¢ jako$
najbardziej gdzies$ tam pokazywac.
I tez tego, ze mozemy si¢ ciagle
czego$ uczy¢, ze nie musimy od
razu wszystkiego wiedzie¢. Ze
popeinianie  btedow  jest w
porzadku, pod warunkiem, ze
wyciggamy z tego wnioski i
idziemy dalej. I Ze ta praca nasza
nad sobg w danym obszarze jakby
nigdy nie jest skoficzona i ze ten
kurs nigdy nie bedzie... On moze
wskaza¢ pewne kierunki, ale to w
nas musi gdzie§ tam by¢ ta cheé

dalszej pracy i dalszego rozwoju”.

,»Chyba staram si¢  wlasnie
naturalnie troche swoim
przyktadem pewne rzeczy
pokazywac, bardzo staram sig tak,
zeby wilasnie kadra, ta, ktorg
dobieram  to byta  kadra
wiarygodna, kadra, z ktorej po
prostu mozna czerpac, zeby to byli
porzadni instruktorzy. I jestem
przekonana, ze ten dobor tej kadry
1 te wszystkie rzeczy, ktore si¢
dziejg tak naprawde pomiedzy
zajeciami — to jest najbardziej
wartosciowy i najbardziej
rozwijajacy czas na roznych
formach  ksztalcgcych. 1 w
momencie, kiedy mamy
mozliwosé spotkania z
czlowiekiem, tym czlowiekiem,
ktory bedzie dobrej jakosci
cztowiekiem, warto$ciowym,
jakim§ autorytetem w danej
dziedzinie czy po prostu takim
instruktorskim dobrym
przyktadem — no to jest co$, co
zostanie, bo ludzie zobacza, ze oni
moze tez tacy wilasnie chcg byc¢.
Wiec mysle, ze dobor kadry — no
wlasnie to, co ciagle mowig —
instruktorzy samym soba najlepiej

oddziatuja na innych”.

NIKE

»Jest tak, ze jest to [w ZHP — dop.
ZN] zapisane i fajnie by byto,
gdyby bylo stosowane. I my
zawsze  organizujac  wszelkie
formy ksztatcenia patrzymy sobie
na to kto do nas przychodzi, w

sensie jaka grupa, nie ze juz

»Po pierwsze: kadra, ktérg mamy.
W sensie my, swoim osobistym
przyktadem pokazujemy, ze tak
mozna 1 ze mozna mie¢ takie
podejécie. Ze to tak naturalnie nam
dziata i oni biorg z nas przyktad w

wielu przypadkach i to styszymy
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jednostka indywidualna, tylko
grupa 1 na przyktad jezeli
organizujemy kurs dla przysztych
druzynowych, no to zwracamy
uwage na ide¢ stopnia, co tam jest
zapisane, na takie rzeczy, na
ktorych nam w ogole zalezy, na
przyktad takg postawe
odpowiedzialnos$ci, a moze trochg
kreatywnosci w  dziataniu z
dzieémi i takiego bezpieczenstwa
— to wtedy zwracamy na to uwage.
A jak mamy kurs
podharcmistrzowski to juz idziemy
dalej i pokazujemy otwarto$¢ na
$wiat, gotowo$¢ do dzielenia si¢
swoimi praktykami i
przyjmowania tego, co inni do nas
moéwig. To sa tez mi bliskie
postawy: otwartosci,
kreatywnosci, odpowiedzialnosci i
wpierania. [ tak sobie wlasnie
wspélnie podejmujemy decyzje

komenda kursu”.

potem na rozmowach
instruktorskich, ze oni to
zauwazyli i oni tez by tak chciell,
albo ze musza to przeéwiczyé.
Druga rzecz: to sa formy pracy.
Takie, ktore wymagaja tego, zeby
te postawe wykorzystaé. I to jest
trudne, bo to trzeba duzo rzeczy
tam zgraé. I tresci, i ten cel, ktory
mamy do kazdych zaje¢, ale jest
tez mozliwe do zrealizowania.
Tylko trzeba by¢ elastycznym, bo
bez tej elastyczno$ci  nie
zobaczymy grupy i nie
pociagniemy jej w  dobrym
kierunku, zeby oni wlasnie sobie
te postawe przec¢wiczyli albo moze

sprobowali czasem jak oni si¢ w

niej czuja”.

LITAI

»Dla mnie bardzo wazne jest
krytyczne myslenie. Dlatego, ze
wydaje mi si¢, ze to krytyczne
mys$lenie, ta umiejetnos¢ wiasnie
spojrzenia na to, co robimy,
wyciggania wnioskow to jest to, co
jest dla przyszlego instruktora
bardzo wazne i co w moim
mniemaniu moze zagwarantowaé
rozwo0j naszej Organizacji. Czyli z
jednej strony umiejgtnos$é tego
krytycznego myS$lenia. Z drugiej
strony przyjmowania

konstruktywnej czy w ogole

»Jezeli chodzi o wspdlnote i
braterstwo, to mys$lg, ze sam
sposob  konstruowania  kursu.
Skupiania tych ludzi wokoét
pewnych tresci, ktore sa dla
wszystkich bliskie - to buduje nam
tutaj juz nam wspélnote i
braterstwo. Ja mysle, Ze to jest tak
mocno w nas zakorzenione, ze
wystarczy  takie  pozytywne
nastawienie kadry 1 pokazanie
tego zaangazowania komendy
kursu powoduje, ze ta

wspolnotowos¢ 1 braterstwo
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budowania konstruktywnej

krytyki, ale tez umiejetnosc

przyjmowania tej krytyki, bo
bardzo czgsto spotykamy si¢ z
tym, ze instruktorzy sg tak
zadufani w sobie i wydaje mi sig,
ze, no nie wiem, stopien
instruktorski, ktory posiadajg to, to
ich,

okreslenie,

juz  jest  wyznacznik
przepraszam za
«zajebistosci». No a to wcale nie do
konca tak jest, prawda? Bo kazdy
z nas popetnia btedy i powinni§my
umie¢ jednak wstuchiwac sie w to,
co mowig inni bez wzgledu na to,
czy jaki stopien maja, ile majg lat,
czy wigcej czy mniej od nas. No i
to jest wlasnie to. Czyli, czyli te
rzeczy sa dla mnie bardzo istotne.
Natomiast jezeli chodzi o takie
ideaty, to no dla mnie jednak
bardzo wazne jest braterstwo. No
to co mamy wpisane, ja to mowi¢
na sztandarach i dla mnie to
braterstwo jest naprawde bardzo
wazne. [ wspolnotowosé, czyli to,
ze budujac srodowiska, tworzymy
pewna wspdlnote ludzi, ktorzy

powinni si¢ czu¢ dobrze, bez
wzgledu na to, kim sg i jakie
poglady na przyktad maja, czyli
tutaj tez za tym idzie taka szeroko
pojeta tolerancja. I mysle sobie, ze
chyba w tym momencie, w ktorym
takie

jestem. To sa chyba

najwazniejsze rzeczy.

bardzo tadnie si¢ i w miarg szybko
buduje. To jest takie, wiesz, mam
wrazenie, ze to jest takie bardzo
naturalne.

Natomiast jezeli chodzi o to
krytyczne myslenie, no tutaj jest
wyzwanie, to nie bed¢ ukrywac,
bo nie wszyscy instruktorzy,
prowadzac zaje¢cia sg otwarci na
rozmowe. To tez wynika z tego, ze
my jako «ksztalceniowcy»
powinni$my bardzo pracowaé¢ nad
tez

naszym warsztatem, ale

doskonalié w sobie takie

umiejetnosci elastycznego
podchodzenia do pewnych
kwestii, ktére na tych zajg¢ciach
omawiamy. To znaczy wiadomo,
ze jezeli chodzi o ten szkielet,
pewnych wartosci, takich rzeczy,
wiesz statych, no to wiadomo, one
sg niezmienne, natomiast
umiejetnos¢ dawania uczestnikom
mozliwos$ci swobodnej
wypowiedzi 1 prowadzenia tej
rozmowy w taki sposdb, zeby ci
uczestnicy mieli szans¢ wyrazac
swoje mysli, poglady,

zebySmy tego wiesz, nie ganili z

a my,

géry na dot, tylko zebysmy to
przyjmowali i w sposOb umiejetny

analizowali, zeby to nie byto taka

krytyka miazdzaca, tylko ze
wlasnie pokazywac im
umiej¢tnose tej krytyki

konstruktywnej. Czyli jezeli co$

si¢ dzieje zle, ok, dlaczego si¢ tak

dzieje i co my mozemy zrobic,
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[ZN: A czyje one sg — te postawy i
warto$ci? Litai czy ZHP?]

To znaczy, jezeli chodzi o
wspolnote i braterstwo, to mysle,
ze jest to ZHP. Miatlam okazje
uczestniczy¢ i obserwowaé wiele
kursow 1 takim glownym celem
komend kurséw jest budowanie
pewnej wspolnoty ludzi, ktorzy
spotykaja si¢ na tym kursie, maja
wspolne cele, chca ze soba
rozmawiaé, wymienia¢ si¢ swoimi
spostrzezeniami i tak dalej, wiec
wydaje mi si¢, ze to jest taki cel
ogolnozwiazkowy. Jezeli chodzi o
to  krytyczne myS$lenie, nie
powiedzialabym, Ze to jest moje.
Natomiast wydaje mi si¢, ze to jest
bardzo wazny element.

Czy on si¢ pojawia na kazdym
kursie? Nie wiem, tutaj nie jestem
w  stanie tego powiedziec.
Natomiast dla mnie w tym
momencie, w ktorym jestem
dzisiaj i ksztalceniowo i
instruktorsko to sg szalenie wazne
rzeczy. Wiem, ze bedziemy nad
tym pracowa¢ w tym Modelu
Przywodztwa. Na ten moment nie
wiem, jak wazne jest to przy
budowaniu kurséw, bo dla mnie

bardzo”.

zeby to poprawi¢? [ wydaje mi sig,
ze tutaj jezeli chodzi o warsztat
«ksztatceniowcdw», nie wszyscy
potrafia, to robi¢. Nad tym trzeba
mocno pracowac. Czgsto jest tak,
ze my jak gdzie§ tam wchodzimy
w takie swoje znane i bardzo
lubiane tematy, gdzie my sobie
wyrabiamy juz tam jaki§ obraz
tego, 0 czym my rozmawiamy, i
narzucamy to w trakcie szkolenia
w trakcie warsztatu naszym
kursantom 1 czgsto jest tak, ze
jestesmy zdziwieni, jak nagle
reakcja na to, co méwimy i co
robimy, jest zupeinie inna, a [...]
Swiat jest wokol nas bardzo
dynamiczny. Mtodzi ludzie nie
boja si¢ mowié. 1 bardzo czgsto
wlasnie majg takie krytyczne
spojrzenie na to, co do tej pory
nam si¢ wydawato jest takie super

1 wspaniate”.

ATENA

»Przyszto mi do glowy to
krytyczne myS$lenie — myS$lenie w
ogole. Powiedziatam o tym przed
chwilg, wigc pewno najlatwiej mi
przyszto do glowy, ale od zawsze

jak ksztatcitam, zwlaszcza tg kadre

»Mysle, ze przezyciowos$¢ jest tg

formg. Czyli  do$wiadczenie
czegos i koniecznie
podsumowanie. Wyciagnigcie

wnioskow 1 zastanowienie si¢ jak

to dalej wykorzysta¢, bo samo
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najmiodsza, W sensie:
druzynowych, przybocznych, to
sobie mys$lalam, ze jezeli oni tylko
beda umieli mys$le¢, to znajda
rozwigzanie w kazdej sytuacji. Bo
w sytuacji trudnej, kryzysowe;j,
kiedy bedzie trzeba komus$ pomoc,
kiedy z jakiego$ skrawka wiedzy
trzeba bedzie wymysli¢
umiejetnosc 1 jakas ja ogarngé. To
jak kto§ mysli, po prostu, i jeszcze
jest krytyczny, nie bierze tego
wszystkiego, wiesz, tak jeden do
jednego, to moim zdaniem on
zwojuje S$wiat. Jak kto§ tylko
potrafi po prostu przeczytaé i
odtworzy¢, to on wpadnie w tysigc
putapek i dziur w swojej pracy, bo
ta praca nie jest przewidywalna. Z
resztg nie wiem ktora jest.

Z czasem ksztalcenia i z tym jak
sie starzeje, coraz bardziej mysle o
tym, zeby ludzie byli uwazni. Na
drugiego cztowieka, tak po prostu.
I jakby nie wszyscy jesteSmy
idealni, czasem popetniamy btedy,
ale jak mamy uwazno$¢ na to, co
zrobili$my, jak kto$§ zareagowal, to
jesteémy w stanie jakby z nim
fajnie pracowac i ten kto$, z kim
my pracujemy, jest w stanie
pOzniej fajnie pracowaé z innymi.
Bo on musi po prostu mie¢ dar
obserwacji. I to sa banaty, bo to
jest o tym, ze jak ide przez las, to
zauwazam, ze tam co$ lezy, a za

mna idzie 20 oso6b i nie zauwaza.

Ale mysle, ze to jest tez o tym, ze

przezycie bez tych nastepnych
etapow staje sie tylko zabawa,
pewna jaka§ przygods. A warto
tez, zeby si¢ zastanowié co si¢
przezyto. No 1 oczywiscie to
przezycie wydaje mi si¢, ze jak
styszymy to stowo, to sobie
mys$limy o jakim$ ekstremalnym
czyms, ale przezycie moze tez by¢
emocjonalne, moze tez byé
duchowe. Chodzi o «wstawianie»
ludzi w sytuacje, w ktérych na co
dzien nie sg «wstawiani». Bo nie
maja na to czasu, bo nie majg na to
przestrzeni. No bo malo mamy do
refleksji czasu na co dzien, bo
dzisiejszy §wiat na to nie pozwala.
Wiec to tak, bardzo rézne sposoby

takiej pracy”.

168



wlasnie 20 os6b z kim$ rozmawia i
nie zauwazaja, ze tam si¢ co$
wydarzyto. Jak ten cztowiek
zareagowal, co mogt pomyslec, to
tez bym chciata, zeby si¢ ludzie
zastanawiali co tam si¢ moze
zadziaé. Tez oczywiscie nie
nadinterpretowali, ale ta uwaznos$é
jest dla mnie bardzo, bardzo wazna
dzisiaj.

Chociaz ja w ogble myslg, ze to co
robi¢, to bym chciala, zeby bylto
formacyjne i to jest glownie, nawet
jak to jest szkolenie do konkretne;j
funkcji, to bym chciala wlasnie
zeby majac te wartosci jesteS w
stanie tez wiedz¢ pobra¢ i

umiejetnosci zdoby¢.

[ZN: Gdy mowisz: formacyjne,
masz na  mys$li:  budujace
postawy?]

Tak i te postawy sg dla mnie chyba

najwazniejsze w ksztatceniu.

[ZN: Czy te warto$ci, cechy, sg
Twoje czy z Organizacji? Co$
musisz, czy mozesz wszystko?]

Glownie mamy to oczywiScie
napisane w Prawie Harcerskim i
Przyrzeczeniu. Jest to najbardziej
podstawowy dokument, na jakim
si¢ opieramy. Te wartoSci wazne
dla «ksztalceniowca» ja wywodze
z Metody Harcerskiej. W Metodzie
mamy opisane 6 cech metody i to
sg takie sposoby, tez trochg

wartosci, postawy, bo mowimy o
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tym, jak chcemy patrze¢ na
drugiego cztowieka, jak z nim
pracowac, na przyktad
indywidualnie, czy naturalnie. To z
drugiej strony z umiej¢tnosciami
«ksztatlceniowcay jest powiazane.
Te rzeczy bardzo si¢ tutaj taczg i
przeplataja. To oczywiscie nie jest
tak, ze my mozemy sobie dowolnie
wybiera¢ wartosci i je tworzy¢.
Ale nie bardzo sobie wyobrazam
kogo$ kto te wartosci stworzy
takie, ktére nie begdg na corze
chrzescijanskim, a o tym mowi
nasz statut tez, ktore kogo$ tu
zaskoczg. No ten katalog moze by¢
bardzo szeroki, bo jak si¢ czyta
Prawo no to si¢ widzi, ze to jest w
ogbéle o tym jak byé dobrym
czlowiekiem, wiec nie sadze,
zebym mogta zaproponowac jaka$
warto$¢, ktora spowoduje, ze ktos

przyjdzie i powie: «matko boska,

co Ty wymyslita§?»”.

TEMIDA

»MySle, ze to, na co taka
najwickszg uwage powinni$my
zwracaé, to jest to, zeby nasz
uczestnik naszych kurséw byt po
prostu  aktywnym  cztonkiem
wszystkich wspdlnot, w ktorych
jest. Mysle, ze to troche to jest
powigzane z wszechstronnym
rozwojem, ale mam na mysli to, ze
staram si¢ zwraca¢ uwage na to,
zeby$my je zamykali si¢ tylko w
harcerstwie i tych kompetencjach
harcerskich, tylko dbali tez o inne

sfery swojego zycia, zeby ci nasi

»Mysle przede wszystkim, ze to
zalezy od tego, jak jest utozony
kurs, ale wigkszo$¢ kursow jak nie
wszystkie odbywaja si¢ na bazie
zaje¢  warsztatowych a  nie
wykladowych. Staramy si¢ tez
podczas tych zaje¢ jak najwiecej
pokaza¢, nie wiem, jak to dobrze
uja¢ w slowa, ale takiego
naturalnego, po podejscia, w
sensie nie wyktada¢ teorii na temat
danego dziatania, tylko po prostu
pokaza¢ te dzialanie tak, zeby

uczestnicy kursu mogli go
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kursanci byli aktywnymi
cztonkami wspdlnoty lokalnej,
rodzinnej, zawodowej,

uczelnianej, szkolnej i tak dale;j.
Zeby potrafili godzi¢ obowiazki,
ktore wynikaja z pelnienia roznych
rol spotecznych, a wiasnie nie
tylko nie tylko harcerskich czyli
zwraca¢ uwage, zebySmy zadnej
dziedziny zycia po prostu nie
zaniedbywali, zeby$Smy potrafili
ustali¢ sobie wlasciwe priorytety.
No

i tu wspomnialam o tym

wszechstronnym  rozwoju, bo
mys$l, Ze to tez w pewien sposob sie¢
laczy z tym, ze powinniSmy kazda
strong¢ swojego zycia rozwijac, ale
tez zebySmy byli $wiadomi
mozliwo$ci, ktéore mamy. No i
zebysmy nie byli teoretykami.
Mysle, ze nasze Organizacji duzy
nacisk w ksztalceniu kladziemy na
praktyczne umiej¢tnosci 1 to

powinno by¢ takim kluczem

postrzegania tego”.

faktycznie przezyé, odczué¢ na
sobie samym, jak pewne rzeczy
robi¢, jak to powinno
funkcjonowaé. Jakby$my chcieli,
zebySmy to, zeby to
funkcjonowato. Nazywamy to po
prostu uczeniem w dziataniu, ale
generalnie chodzi o to, zeby bylo
jak najwigcej tych praktycznych
elementow na kursy, zaczynajac
wlasnie od form samej organizacji
kursow o formy zajeé, elementy na

tych zajeciach wszystkie, takie

zyciowe wartoSci dodane na
kursie.
Moim zdaniem kluczowe

znaczenie ma osobisty przykiad
instruktora. Od samego poczatku
od naszych zuchow, bo ta po ten
element juz ksztatceniowy. Ale to
mySsle, ze jest tez tak, ze jest to od
samego poczatku naszych w ogodle
idei harcerstwa oparte od zarania
dziejow. Wiec no to jest cloe, bo
tak jak nas postrzegaja nasi
kursanci i1 tacy po prostu beda
Wiec mowimy

sami. jezeli

skupiamy si¢ teraz na procesie

ksztatcenia, no to jezeli w
momencie prowadzenia  zajgé
zrobimy je dobrze, bedziemy

zaangazowani, pokazemy wlasnie
tg praktyke, 0 ktorej
wspominatam, to nasi kursanci,
jak wyjda z kursu, begda swoje
zajecia prowadzi¢ doktadnie tak
samo. Swoje zajecia, czy Swoje

zbiorki, w zalezno$ci od poziomu
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kursu. Natomiast no po prostu w
sprawie dziatania beda nas w
pewien sposob nasladowaé. Wiec
no ksztalceniu ta rola osobistego
przyktadu jest kluczowa, bo tak
jak pokazemy, jak to powinno
dziata¢, tak po prostu kursanci si¢

tego naucza”.

HEBE

,Ja doS¢ mocno stawiam na
postawe wspolpracy. Mysle, ze to
dlatego, ze ja jestem taka osoba,
ktorej bardzo zalezy na relacjach.
Ja nie jestem fankg bycia liderem,
dla mnie duzo istotniejsze jest
czesto to, co sie dzieje z tylu i to,
zeby dopilnowaé, zeby wszystkie
relacje byly zaopiekowane, Zeby
nie bylo kid6tni, zeby nie bylo
konfliktéw. Zeby gdzie§ tam
dopilnowaé, czy kazdy czuje sig
komfortowo w tej sytuacji, w
ktorej jest, wigc wydaje mi sie, ze
to jest co$, co przemycam do
swoich  form  szkoleniowych.
Mysle, ze taki temat bycia
otwartym na roézne zdania i na
rozne poglady - no to tez cos, co
staram si¢ przemyci¢ w wigkszym
lub mniejszym stopniu. Zwlaszcza,
ze pochodz¢ z $rodowiska, ktore
jest mocno  zroéznicowane i
kluczem temat rozmow jest
najistotniejszy. Ale czasami gdzies$
tam sami w swoich glowach
jestesmy w réznych szufladkach i
nie chcemy z nich wyj$¢, wiec

staram si¢ te szufladki tak bardzo

»Mysle, ze jeSli chodzi o
wspolprace, to jest to temat
dawania roéznych zadan, ktore
gdzie$ tam sprawiaja, ze musimy
pracowac w zespotach
mieszanych. Samo to, jak
dobieramy  zastepy. Zawsze
staramy si¢, zeby te mniejsze
grupy, ktéorymi pracujemy na
kursach byty jednak nieznajace si¢
- w miar¢ mozliwosci jak
najbardziej. To, ze zawsze jest tam
jakis mentor, ktory stara si¢ gdzies
zaopickowa¢ t¢ sfer¢ zaréwno
relacyjnag, jak i te¢ postawowa. Bo
jezeli gdzie§ widzimy, ze co$ nie
gra, to ten mentor w pierwszej
kolejnosci jest osobg, ktora stara
si¢ co$ podpowiadaé tej osobie,
ktora na przyklad pokazuje
postawe, ktora niekoniecznie jest
zgodna z ideg harcerska. A jesli
chodzi o postaweg otwartos$ci: po
prostu zderzanie pogladow i

pokazywanie, ze ten core mamy

wspolny”.
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bezczelnie otwieraé i pokazywac,

ze moze akurat niekoniecznie”.

HEFAJSTOS

»Zawsze podkreslam, ze Prawo i
przeczenie, i Misja sa rzeczami, do
ktorych dazymy tak naprawde, i te
warto$ci wynikajace z prawa z
przyrzeczenia, zobowigzania
instruktorskiego, sa dla nas
kluczem. Zwtlaszcza przy tym,
kiedy chcemy kierowaé innymi
instruktorami. I tutaj
przechodzimy wtedy do
autorytetu, do przyktadu wtasnego
[...] 1 idgc jeszcze dalej, jakby

operacyjnie juz nawet na tych

kursach  podharcmistrzowskich,
mam takie wrazenie, ze duza
trudnos$é jest teraz z
przekazywaniem, a moze byla
zawsze?, przekazywaniem
informacji zwrotnej. Wigc na
kursach podharcmistrzowskich

bardzo staramy si¢ ten element [...]

opiekowa¢,  zeby  uczestnicy
rzeczywiscie potrafili to robi¢ w
takim kontek$cie wspdlpracy i

szacunku do drugiego cztowieka”.

»Zazwycza) mamy 3 kursy
podharcmistrzowskie w roku. [Na
jednym z nich — dop. ZN] buduje
[si¢] miasto przez caly okres

kursu. Natomiast jednym z
elementéw 1 to jest na ostatnim
biwaku jest tak zwana

konferencja, czyli uczestnicy
przygotowuja prezentacje ustng
odnos$nie tematu, ktory jest dla
nich wazny 1 jakby jest na
poziomie podharcmistrzowskim
tam 3, 5 minut generalnie i p6Zniej
jest taki schemat, ktory mowi o
tym, ze specjalnie siedzi si¢ na
widowni 1 ci uczestnicy na tej
widowni sg tam jest kilka
kolorowych krzeset i na tych
krzestach ci, ktorzy akurat w tym
momencie sg na krzesle, to jedni
muszg powiedzie¢ im si¢ nie
podobato, co im si¢ nie podobato.
I trzeci trzecia osoba mowi, jakby
taka ogdlng nieznacznie zwrotng
przekazuje. A czwarta jeszcze
opiniuje tg informacje¢, ktora byla
przed chwilg, czyli wzmocnienie i
poszerzenie tego elementu o prace
w grupie. Prace dosy¢ trudng, ale
tez z zalozenia zaktadamy, ze jak
kto$ wymysli temat, o ktorym chce
moéwié, to jest czuj¢ si¢ w nim
dobrze, wigc zostajemy tutaj takie
podstawy, fundamenty
bezpieczenstwa w mowieniu i
tematow, a

prezentacji  tych
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pozniej inni uczestniczy = sig,
odnoszag do tego, tego tej
prezentacji wilasnie, aby cieszy¢
przekazywanie informacji

zwrotnej”.

HESTIA

»lak sobie potacze¢, ze to beda
wartosci 1 cechy i wrzuce to do
jednego «woray, nie zastanawiajac
sic nad definicja jednego i
drugiego. To, co jest dla mnie
wazne, to bardzo bym chciata,
zeby cztowiek przede wszystkim,
ktory jest uczestnikiem
jakiegokolwiek mojego warsztatu
pokazal, ze mysli, w sensie zeby
nie byl takg osobg bardzo ulegla i
poddang temu, co mowimy, w
jakim kierunku idziemy, ale zeby
przede wszystkim wykazal sie
tym, ze jezeli on cokolwiek mowi,
to on méwi to dlatego, ze on tak
czuje 1 ze to sg jakies jego
doSwiadczenia 1 nie wiem,
jakies..., historia jego zycia, ktora
pokazata, ze w takim kierunku co$
tam bedzie robil. Oczywiscie, ze to
wszystko zalezy tez, to znaczy nie,
ze zalezy, tylko nie zawsze si¢ to
da pokaza¢, no bo to zalezy, czego
sic tam wspoOlnie na takich
warsztatach uczymy,
dowiadujemy. No wlasnie
wspolnie, bo to takie wspolne jest,
ze to nie jest tylko tak, ze jak ja
prowadz¢ warsztat to oni ode
mnie, ale tez ja od nich, wigc to tez

na co zwracam uwage, to jest to,

czy kto$ jest..., czy to co tam

»10 oczywiscie jest specyfika
konkretnej rzeczy, znaczy bo to
tak sobie mysle, ze to tak nie da si¢
ogodlnikowo, natomiast no na
pewno kwestia zadawania réznych
pytan podwazania réznych
stwierdzen, tudziez znajdowania
celowosci stwierdzen, dziatan, nie
wiem,  jakich§  teorii czy
czegokolwiek innego po to, Zeby
wlasnie zmusza¢ czlowieka do
myS$lenia. To takie podwazanie,
ciggle pytanie cztowieka czemu
co$ tam robi. Po co mowisz tak,
albo po co zrobilismy czy tam po
co wilasnie otwieramy jaki$, nie
wiem, segregator i wyciggamy z
niego jakie$ kartki albo uktadamy
puzzle, czyli ciagle jaka$§ taka
celowos$é. Z drugiej strony — nie
wiem jak to nazwaé... No moze,
nie wiem, skoro mowi¢ o tym, ze
o takiej wartosci, szacunku i
respekcie, no to taka tez troche
umiej¢tnos$¢ stuchania si¢ i takie
wplywanie na grupie, ze halo, to
jest dla mnie wazne, co Ty mowisz
i skupmy si¢ na sobie i, nie wiem,
nie siedzmy w telefonie i wlasnie
skoro, nie wiem, pracujemy nad
metodg pracy wedrowniczej, to w
takim razie kazdy niech jest

wystuchany w tym co robimy, a
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robimy, to czy to sg rzeczy, ktore,
nie wiem, moéwig o tym, zZe
szanujemy drugiego czlowieka,

czy na przyktad wyrazamy si¢ -

taka postawa, nie? troche... -
troche szacunku 1 takiego:
«uwazam  inaczej, ale nie

skrytykuje Ciebie, tylko po prostu
powiem swoje zdanie, nie urazajac
Ciebie» na przyktad jezeli
cokolwiek tam razem robimy. Z
kolejnej strony czy to co jest dla
mnie wazne to moze jest to,
zeby$émy w troche innym miejscu
konczyli  warsztat, niz = go
zaczynali$my. Zeby byto wida¢, ze
przeszliSmy przez jaki$ proces, ze
co$ nam na przyklad w glowach
zostalo, Ze to, co wykonaliSmy
zmienilo, nie wiem, jakgkolwiek
drobna cechg¢ danego... albo grupy,
albo kilkorga z nas, albo nawet

tylko samej mnie, bo mam juz

jaka$s inng perspektywe, co$
przegadatam, co$
przepracowatam, co$
przewarsztatowatam, co$

przeéwiczylam i zrobitam to ja czy
tez ci ludzie, ktorzy ze mng tam sg.
Za takie wspolne uczenie si¢ od
siebie 1 wplywanie na siebie,
znaczy, dalej chcialabym, zeby to
jednak w takim rozumieniu, ze
uczymy si¢ od siebie tylko tych
dobrych  rzeczy, tak? No
oczywiscie znowu tutaj definicja
dobra i co jest pozytywne, a co jest

negatywne. Oczywiscie, ze mozna

nie, ze bedziemy teraz kazdy w

innym kierunku pojdzie.

[ZN: Czy dobrze rozumiem, to
jako osobisty przyktad
instruktorski, ale takze wklad w
bycie czescig ekipy?]

Chyba tak, na pewno tak, bo to jest
nawet to co powiedzialam, ze to
nigdy nie jest tak, ze ja chce dac
co$ komus, ja tez z czegos$ czerpie,
czyli jakby caly czas jest, nawet
nie tylko, ze moj, ale taki nasz
osobisty przyktad tu i teraz jestem,
takie... ta wzajemnos$¢
oddziatywan rowniez w osobistym

przyktadzie ma znaczenie”.

175



tutaj znowu naktada¢, ale mysle,
ze skoro jesteSmy w takiej
Organizacji w jakiej jestesmy, no
to mamy konkretne wartosci
konkretnie nazwane i nie musimy
za bardzo si¢ spiera¢ w jakim$ tam

zroznicowaniu tego”.

HERA

,» 10 jest otwarto$¢ i szczero$¢. W
takim zrozumieniu, ze nie tylko
potrafiec  picknie mowi¢, ale
potrafie w ten sposdb postepowac.
I jezeli co$ mi si¢ nie podoba badz
z czegos nie jestem zadowolony, to
potrafic wyrazi¢ swoje zdanie,
oczywiscie dbajac tez o kulture
wypowiedzi 1 o pozytywng
wypowiedz, ale uwazam, ze to jest
bardzo kluczowe: szczero$¢ i
otwarto§¢ w wypowiedzi, a nie
tylko  takie zamykanie = sig,
zastanianie si¢, ze, no, okej, to co
styszg, to mi si¢ nie podoba i w
ogbdle to mnie jest fajne, ale
przemilcze to 1 bede robi¢ dalej tak
po prostu to nie jest to. Plus mysle,
Ze co$, co jest mi tez bardzo bliskie
czyli taka rozwaga polaczona
troche z elastycznoscia. Z takim
rozwaznym podejsciem do
dziatania z jednej strony, =z
rozpatrzeniem sobie réznych kilku
wersji dzialania, ale tez nie
zamykania si¢ na spontaniczno$¢ i
na taka elastyczno$¢ wilasnie w
sytuacji kiedy mamy czynniki
jakby $rodowiskowe, co§ nam si¢

zmienia, to jesteSmy w stanie

»Realnie co robi¢ na szkoleniu?
Przede wszystkim o tym mowig,
bo mysle, ze to jest pierwsza rzecz,
ktéora mozna zrobi¢ — trzeba po
prostu o tym moéwic, ze wilasnie
jezeli co$ mi si¢ nie podoba, to to
moéwi¢ 1 tez na szkoleniach daje
temu wyraz, w sensie odzywam
si¢, nie jestem osobg, ktora gdzies
przemilczy, chociazby  teraz
wlasnie, tak? Widziatam, ze te
wypowiedzi, ktére by¢ moze byty
kontrowersyjne, ale spotkaty si¢ z
takim potakiwaniem wsrdéd wielu
uczestnikow tego spotkania, ale
niestety no niewielu z nich
wyrazilo to swoje zdanie, wigc to
jest pierwsza rzecz, druga rzecz: w
czasie zaje¢ tez wlasnie zwracam
uwage na to, dlatego tak wazne dla
mnie na przykltad s3a takie
elementy dyskusyjne czy
rozmowy, rozpatrywania plusow,
minuso6w réznych rozwigzan czy
tez wskazywanie uczestnikom
plusow, minusow réznych
rozwigzan, ale tez pokazywania na
przyktad na przyktladzie
konkretnej formy, konkretnego
warsztatu, w ktorym

uczestniczymy  dlaczego, nie
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dopasowa¢ to dzialanie, nasze

przekonania, do sytuacji.

[ZN: Te cechy i wartosci sa
Organizacji czy Twoje?]

Mysle, ze bardziej moje, chociaz

wiem, wybrano takie
zastosowanie, a nie inne, co si¢ z
tym wigzato i jakie mogtyby by¢
konsekwencje, wigc mysle, ze to,
mi teraz

to jest takie, co

przychodzi tak na szybko do

pewnie sg zbiezne z cechami | glowy.
Organizacji”.
[ZN: Czyli chodzi tak naprawde o
Twodj  osobisty  przyktad i
dziatanie?]
Tak, mysle, ze tak”.
PROMETEUSZ | [Mysle, ze bardzo wazne jest | ,,MySle, ze zdecydowanie w

podejscie do uczestnikow jak do
dorostych. My to w Organizacji
nazywamy osobistym przykladem
instruktora, ktory swoim
przyktadem pokazuje, ze wiasnie
tak powinno si¢ pracowaé z
osobami dorostymi. Co$, co jest
wzorcem, z ktérego moga czerpaé
poprzez obserwacje. Zeby
elementy Harcerskiego Systemu
Wychowania si¢ przejawiaty — nie
tylko o tym mowimy, ale z tym
dzialamy. Pokazujemy, ze trzeba
Jezeli

by¢ odpowiedzialnym.

méwimy o warto$ci dbania o
innych, o tym, ze ludzkie zycie jest
najwazniejsze, o tym, ze musimy
dba¢ o wlasny rozwoj, zwigzang z
rozwojem fizycznym i zeby dba¢ o
wlasne zdrowie — to s3a tematy,
ktore

przejawiaja si¢ podczas

roznych  aktywno$ci.  Bardzo
wazne sg postawy wynikajgcych z
bycia chetnym do zmieniania

$wiata, do wptywania na to, co nas

harcerstwie krytyczne myslenie

jest stosowane. Witasnie
zastanawianie si¢ nad tym, to, co
robi¢ 1 czy to, co robi¢ jest
wlasciwe 1 to, w jaki sposéb
postepuje - czy to moje
zachowanie ma znaczenie? Ja
mysle, ze zdecydowanie to jest
oznaka tego jak Organizacja si¢
rozwija, jak czerpie z nauki, jak
czerpie z wiedzy instruktorow,

ktorzy wiasnie korzystaja chocby

z wiedzy pedagogicznej,
andragogicznej, korzystaja z
wymiany  dos$wiadczen, ktdra

dzieje si¢ na przyktad na réznego
rodzaju formach seminariow czy

tez konferencji instruktorskich,

czy tez w ogoéle konferencji
naukowych, poniewaz bardzo
czesto my jako Organizacja

dyskutujemy na temat tego w jaki

sposob pracujemy, kogo

wychowujemy? W jaki sposob

wychowujemy? Ale réwniez w
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otacza. Zeby nie byé biernym, nie

by¢é  nastawiony tylko na

korzystanie, ale rowniez
nastawionym na dawanie innym.
Mysle, ze tego typu dziatania sg
dla mnie wazne w pracy z
instruktorami. Wychodze z
zalozenia, ze pracujac z osobg
dorosta nie mam pewnosci, co
zadziato si¢ wczesniej [w jego
rozwoju — dop. ZN]. Na tozsamos¢
tej osoby mogly wplywaé rdzne
rzeczy. Moze ma zte nawyki, moze
ma zte postrzeganie stosowanie
jakich$ narzedzi czy metod pracy,
ktore stosujemy w Organizacji. Bo
mysli, ze to, jak zostato jej to
przekazane, jest wlasciwe [...]. Tak
jak  wspominatem dzisiaj, ze
podejscie takie dyscyplinujace jak
w  wojsku rowniez nie jest
wlasciwg forma pracy. Jezeli kto$
kiedy§ mial taki = Ordnung
wojskowy, no to nie znaczy, ze my
musimy ghlupio i1 bezrefleksyjnie
co$ powiela¢ i stosowac. I wedlug
mnie to jest dla mnie bardzo
wazne. W pracy z instruktorami,
zeby uswiadomi¢ im, ze to, ze
moze kto$ kiedy§ co$ takiego
stosowat, to nie znaczy, ze to jest
wszystko wlasciwe, ze musimy do
stosowacd

naszej pracy

refleksyjnosc, ze musimy
zastanawia¢ si¢ nad tym, jakie
konsekwencje rodzi kazdy czyn,
kazde dziatanie, kazda zabawa,

kazda forma, kazde pytanie. Kazda

jaki  spos6b  pracujemy @z
dorostymi. Czy ten ta proces, ten
proces wlasnie pracy z dorostymi,
jest wlasciwie realizowany? Czy
on jest skuteczny, co powoduje
skuteczno$é tego sposobu pracy,
czy tez mowimy sobie wprost o
tym, co nie jest skuteczne, co juz
nie jest trafne i mysle sobie, ze tez
sie, pogtebiad,

No 1

uczymy
diagnozowac. wlasnie
krytycznie oceniaé roOwniez to co
robimy po to, zeby nie popetniaé
tych btedow, zeby eliminowac
rzeczy, ktore sg zakrzywione lub
niewlasciwe 1 tez zmieniaé¢ ludzi,
ktérzy moga mysle¢, ze to, co
robig jest okej, ale tak naprawdeg
wilasciwe

nie jest to

postepowanie”.
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dyskusja wlasnie po to, zeby
wladnie unikna¢ takich bledow i
mysle, ze bardzo wiele osob juz
wie o tym, ze to po prostu ma
negatywne skutki i1 mysle, ze
odczuwam to wtedy, kiedy na
przyktad osoby, ktére to, ktore
przybywaja na takie kursy, na takie
szkolenia, s3 wychowankami osob,
ktore uczestniczyly w takich
formach i szkoleniach wczesniej u
mnie i sg jakby kontynuatorami
pewnego rodzaju pracy — mojej,
czyli jakby tego efektu, ktory ja
mam okazje¢ juz obserwowac dalej
idaco, czyli to, co zrobilem kiedys,
ma juz wpltyw na tych, ktoérzy to
kontynuuja dalej, totez patrz¢ na
to, ze juz te elementy weszlty w
zycie 1 ze juz nie sg powielane
jakie§ negatywne. Nie wiem,
zachowania czy tez negatywne
sposoby pracy, i ze juz pewne
elementy zostaly wyeliminowane,
albo sg eliminowane i Ze juz nawet
te osoby, ktére teraz obecnie
ksztatce, nie majg nawet juz w
swojej swoim dos$wiadczeniu,
okazji, by patrze¢ na dang jaka$
rzecz, ktéra byta eliminowana
przez pryzmat tego, ze po prostu w
tym samym uczestniczyly. Tylko
wiedza o tym, ze takich rzeczy nie
wolno stosowaé, ale nie miato
okazje tego przezy¢. I to jest dla
mnie najwazniejsze — ze ta moja
praca i skuteczno$¢ mojej pracy

ksztalceniowej w  pracy z
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dorostymi jakby jest, no widoczne,
ze to nie jest tylko osoba, ktora
przyjezdza na moje szkolenie, nie
jest tylko tu i teraz, i za 5 minut juz
nawet nie pamigtam kim on by,
gdzie jedzie, skad wraca, tylko ta
specyfika naszej pracy
instruktorskiej w Organizacji jest
taka, ze wiemy, ze te osoby nie sg
na chwilg na 5 minut, na rok, ale
bardzo cze¢sto na wiele lat i ze to w
jaki$ sposob pracujac z nimi teraz
jako z dorostymi i jak bardzo bede
rzetelnie i odpowiedzialnie
podchodzit do tego zadania, tak to
bedzie tez si¢ przektadato potem

na przyszte roczniki, przyszte

wrecz nawet pokolenia”.

Zrodto: opracowanie wiasne na podstawie materiatu badawczego

Aby lepiej (z)rozumie¢ kategorie, jakimi postuguja si¢ moje rozmoéwczynie i
moi rozmowcy w kontekscie tego, co robig, by w swoich dziataniach rozwija¢ u
uczestniczek 1 uczestnikdw procesu edukacyjnego wskazane postawy 1 wartosci,
zdecydowatem si¢ na ich zsyntetyzowanie. W ten sposdb uzyskatem 12

najwazniejszych kategorii:

— Osobisty przyktad instruktorski,

— Rozmowa,

—  Cwiczenia i symulacije,

— Kadra kursow,

— Przezyciowe (przygodowe) metody pracy,
— Bycie czescig grupy,

— Bycie (stawanie si¢) mentorka/em,

— Dobor zastepow,
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— Program kurséw,
— Metody pracy,
— Spotkania z drugim cztowiekiem,

— Spotkania z autorytetem.

Takie ujecie kategorii dziatan podejmowanych w celu rozwijania w uczestniczkach i
uczestnikach konkretnych wartosci i postaw uswiadomito mi niesamowitg zbiezno$¢
z praca Agaty Radeckiej?'?, ktora polaczyta holistyczne ujecie modelu uczenia sie w

srodowisku zawodowym Knuda Illerisa?®®

z trojpodzialem wiedzy potrzebnej
nauczycielowi/nauczycielce do petlienia swojej roli zawodowej, stworzonym przez
Mirostawe Nowak-Dziemianowicz?**. Choé teorie te wiaza sie ze $rodowiskiem
zawodowym i uczeniem si¢ w miejscu pracy, to dostrzegam w nich swoistg analogie
do edukacji w Zwiagzku Harcerstwa Polskiego. Gdy wyrazenia opisywane jako
»zawodowe” bedziemy postrzega¢ jako np. ,wynikajace z pasji”’ czy .z
zainteresowania”, to wszystkie komponenty znajda swoje odniesienie do

mikro§wiatow opisywanych przez moje narratorki i moich narratorow.

Opisujac swo] model, Agata Radecka rozumie uczenie si¢ ,jako formy
rejestrowania do§wiadczenia w ludzkiej pamigci” (za W. Lukaszewskim) i podkresla
zgodno$é z podejsciem Illerisa®’®. Autorka ta opiera si¢ takze na postrzeganiu
opisywanym przez Mirostawe Nowak-Dziemianowicz?'® (odnoszaca si¢ do podejscia
Wiestawa Lukaszewskiego?'’), ktora rozwingta koncepcje trojpodziatu profesjonalnej
wiedzy nauczycielskiej (ktorg w przypadku ZHP odnosimy do wiedzy edukatorek 1
edukatoréw) niezbednej do tego, by moc stworzy¢ 1 wypetnia¢ satysfakcjonujaca dla
siebie rolg. Wyrdzniajac trzy kategorie wiedzy: (1) ,,0 $wiecie”, (2) ,,0 relacjach ja-
Swiat” oraz (3) ,,0 sobie samym (samowiedza)”. Wsrod pierwszej z kategorii (,,0
swiecie”) wyrdznia m.in. zagadnienia kulturowe, antropologiczne i filozoficzne, typy
1 role ideologii w zyciu spotecznym czy tez opis, charakterystyke, specyfike 1

mozliwosci grup spotecznych. W drugiej kategorii (,,0 relacjach ja-§wiat”) wymienia

212 A. Radecka, Uczenie (sie) w ponowoczesnosci. Rola zawodowa nauczycieli i nauczycielek
akademickich jezyka angielskiego specjalistycznego, Wydawnictwo FRSE, Warszawa, 2024,
https://doi.org/10.47050/67587365, [dostep: 9.04.2025], s. 57-71.

213 K. Tlleris and Associates, Learning in Working Life...

214 M. Nowak-Dziemianowicz, Oblicza edukacji... s. 186-187.

25 K. Illeris, A comprehensive understanding of human learning, w: Contemporary Theories of
Learning. Learning Theorists... In Their Own Words, red. K. Illeris, Routledge, 2018, thum. A. Radecka.
216 M. Nowak-Dziemianowicz, Oblicza...

217 W. Lukaszewski, Szanse rozwoju osobowosci, Ksigzka i Wiedza, Warszawa, 1984, s. 200.
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role 1 funkcje, ktore edukacja pelni w zyciu spoteczenstw, ale i egzystencji jednostek
czy tez wspotczesne nurty oraz teorie wychowania, nauczania i rozwoju. W ramach
trzeciej kategorii (,,samowiedza”) znajdujg si¢ kwestie takie jak: zaspokajanie potrzeb,
ujawnianie wlasnych zalozen i intencji podczas dziatania pedagogicznego czy tez
umiejetnos¢ dokonywania analizy wilasnej sytuacji. Agata Radecka za Mirostawa

Nowak-Dziemianowicz?!®

podkresla takze znaczenie komunikacji i udzielania
odpowiedzi w relacjach ,,ja-swiat”, w ktorych edukator(ka) udziela tej odpowiedzi z 3
pozycji: wiedzacego, rozmowcy 1 stuchajagcego. Pokazuje, ze dialog jest punktem
wyj$cia dla tworzenia i poznania, ale takze dla rozumienia, symbolizmu i wreszcie -
dla wspoélnoty. Podkresla znaczenie wystgpowania wszystkich trzech wymiaréw

wiedzy, pokazujac, ze do wiedzy ,,ja-§wiat” potrzebna jest ,,wiedza o $wiecie”. Oraz,

ze samowiedza nie wystapi bez wiedzy ,,ja-Swiat”.

Dalej Radecka opiera swoje rozwazania na pracach Illerisa?'®, ktéry wyrdznia
dwa gltowne procesy uczenia si¢: relacje uczacego si¢ z otoczeniem oraz wewngtrzne
konstuowanie wiedzy (procesy jej przyswajania, przetwarzania, ale takze jej

nabywania) — zgodnie z koncepcja Jeana Piageta®?’. Nastepnie autorka pisze:

»Mysle, ze dla dorostych, a zwlaszcza nauczycieli(ek), edukacja, jak pisze

Krzysztof Maliszewski??

, powolujac si¢ na Mieczystawa Malewskiego, «jako
uczenie si¢ przestaje by¢ wyodrebniong z zycia aktywnoscia, a staje si¢ integralng
czescig jako refleksyjna interpretacja sktadnikow egzystencji w pracy, wsrod

najblizszych, w kontaktach towarzyskich»??2,

Przywotany powyzej kontekst uczenia si¢ w miejscu pracy jest szczegdlnie wazny
dla nauczycieli(ek), poniewaz wlasnie z tego miejsca czerpia oni (one) wiele
informacji, na bazie ktoérych konstruujg potrzebna wiedze. Uczenie si¢ zawsze
bowiem przebiega w okre§lonym miejscu (przestrzeni w znaczeniu organizacji, w
ktorej dana osoba jest zatrudniona), ktére moze by¢ mniej lub bardziej sprzyjajace.
Proces uczenia si¢ przebiega tez w okre$lonym czasie oraz wymiarze spoteczno-

kulturowym”.

218 M. Nowak-Dziemianowicz, Wielki przegrany wspotczestnosci. Polski nauczyciel jako podmiot i
przedmiot ksztatcenia, w: Nauczyciel: misja czy zawdd? Spoteczne i profesjonalne aspekty roli, red. P.
Rudnicki, B. Kutrowska, M. Nowak-Dziemianowicz, Wydawnictwo DSW, Wroctaw 2008, s. 141.

29 K. Illeris, A comprehensive...

20 K. lleris, Trzy wymiary uczenia sie. Poznawcze, emocjonalne i spoteczne ramy wspoétczesnej teorii
uczenia sig, Wydawnictwo DSW, Wroctaw, 2006.

2L K. Maliszewski, Implozja przestrzeni uczenia sig, ,,Edukacja Dorostych”, 2011, nr 2 (65).

222 Tbidem, s. 34-35.

182



Nastepnie badaczka powoluje si¢ na model uczenia si¢ w miejscu pracy i w zyciu

zawodowym, réwniez autorstwa Knuda Illerisa (6). W tym trojkacie znajduja si¢

wierzchotki: potencjat uczenia si¢ pracownikdow, techniczno-organizacyjne

srodowisko uczenia si¢ i1 spoteczno-kulturowe srodowisko uczenia sie¢.

Wsréd techniczo-organizacyjnego $rodowiska uczenia si¢ wymienia 6
komponentow: podziat pracy, tre$¢ pracy, mozliwosci podejmowania decyzji,
mozliwosci uzywania kwalifikacji w pracy 1 mozliwosci interakcji
spotecznych. W praktyce ZHP mozna odnies¢ to do roéznych Ewiczen i
symulacji opartych na konkretnych tresciach do zrealizowania podczas danej
sytuacji edukacyjne;.

Z kolei w ramach $rodowiska spoteczno-kulturowych Radecka wymienia (za
Illerisem) wspolnoty: pracownicze, polityczne i kulturowe. Najmniejsza
,,komorka” tej wspdlnoty na poziomie edukacji w ZHP sg zastepy kursowe, do
ktorych tak czesto odnosza si¢ badane przeze mnie osoby.

W ramach potencjatu uczenia si¢ pracownikdéw autorka wyrdznia trzy
kategorie doswiadczef: spotecznych, edukacyjnych 1 zawodowych. W
przypadku uzyskanych odpowiedzi narratorek i narratorow mojego badania,
odnosze te doswiadczenia do przezyciowych (przygodowych) metod pracy,

ktore pozwalaja na uczenie si¢ przez doswiadczanie.

Nleris??® taczy model trzech wymiaréw uczenia sie z modelem uczenia sie. Po

natozeniu obu trojkatow, pojawiajg si¢ wyraznie dwie strefy: spoleczna (u dotu) i1

indywidualna (u gory). Dalej Radecka opisuje to zjawisko jak ponizej:

»Bardzo wazng cz¢$cig tego ujecia jest naktadanie si¢ na siebie praktyki zawodowej

224 zaciemniona czg$¢ pomiedzy dwoma

z tozsamos$cig zawodowa. Wedtug Illerisa
elementami oznacza, ze «tozsamosci pracownikéw wpltywaja i rozwijajg praktyke
wspolnoty, a  praktyki  wspdlnoty tworzg indywidualng  tozsamo$¢
zawodowg»?®® Jest to wigc kolejny przykiad, jak wiedza i praktyka (czy to
spoteczna, czy zawodowa) tworza tozsamo$¢ zawodowa, role zawodowa,

przeplataja si¢ w niekonczacym si¢ procesie uczenia si¢ i konstruowania wiedzy”.

223 K

Illeris and Associates, Learning in Working Life, Roskilde University Press, 2011, thum. A.

Radecka.
224 Tbidem.
225 Thidem, s. 68-69.
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Tworzac model oparty na powyzszych teoriach Illerisa oraz na trojpodziale
wiedzy  potrzebnej nauczycielce/nauczycielowi  (autorstwa M.  Nowak-

Dziemianowicz) Radecka opisuje:

,Konfrontacja ta to zadanie pytania, «co» nauczyciel(ka) potrzebuje wiedzie¢ oraz
«jak» moze si¢ tego nauczyC. A takze, czy te elementy wiedzy mogg ze soba
wspotpracowaé, czy tez beda wystepowaé obok siebie. Moim zdaniem oba

podejécia sa kompatybilne”.
Agata Radecka calo$¢ swej teorii konkluduje stowami:

,»Irzeba pamigtaé, ze zar6wno w modelu holistycznym, jak i w tréjpodziale wiedzy
potrzebnej do tworzenia roli zawodowej procesy interakcji, relacji i wiedzotworcze
przenikaja sig¢, tworzac proces wymiany, ktoéry wlasciwie nie ma konca. Wydaje sie
to niezwykle trafne w odniesieniu do nauczycieli(ek), ktorzy stale dzialaja w
niepowtarzalnych sytuacjach edukacyjnych, a ich nauczycielstwo, jak i uczenie si¢

wydaja si¢ zadaniem biograficznym”.

Rysunek 7. Holistyczne ujecie modelu uczenia si¢ w Zyciu zawodowym a tréjpodzial

wiedzy

Poziom Indywidusiny O SOBIE SAMYM
POTENCJAL UCZENIA SIE PRACOWNIKOW
POZNANIE < 7 EMOCIE
\ 7 \ . i/
ozsmos
ZAWODCWA
JA-SWIAT
\ / I )
\/ %
PRAKTYKA
ZAWODDWA
TECHNICZNO- SPOLECZNO-
-ORGANIZACYINE ) ) -KULTUROWE
SRODOWISKO  / . : \  SRODOWISKO
UCZENIASEE / \  UCZENIASIE
SPOLECZENSTWO (PRACA)
Poziom spoleczny O SWIECIE

Zrédto: A. Radecka, Uczenie (sie) w ponowoczesnosci. Rola zawodowa nauczycieli i nauczycielek

akademickich jezyka angielskiego specjalistycznego, Wydawnictwo FRSE, Warszawa, 2024, s. 70
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Ponizej prezentuje rysunek, na ktorym przedstawiam holistyczne uj¢cie modelu
uczenia si¢ w zyciu zawodowym 1i trojpodziat wiedzy w ujeciu kategorii praktyk
edukatorek 1 edukatorow w Zwigzku Harcerstwa Polskiego. Warto nadmieni¢, iz cho¢
W opisie pola ,,0 sobie samym” znajdujg si¢ kategorie wprowadzane przez edukatorki
1 edukatoréw, to jednak refleksje osoby uczacej sie¢ wynikajace z tych doswiadczen sa
wlasnie sednem uczenia si¢ ,,0 sobie samym/samej” (zupelie jak w teorii

transformatywnego uczenia si¢ autorstwa Jacka Mezirowa).

Rysunek 8. Holistyczne ujecie modelu uczenia si¢ w zyciu zawodowym a trdojpodzial

wiedzy w ujeciu kategorii praktyk edukatorek i edukatoréw w ZHP

PRZEZYCIOWE (PRZYGODOWE) O SOBIE SAMYM

Poziom Indywidu ainy 2 LE
METODY PRACY MOJODEIOR | ROZUMIENIE
POTENCJAL UCZENIA SIE PRACOWNIKOW

POZNANIE < — 7 EMOCIE
SPOTKANIAZ AUTO RYTETAM 1 : / ROIMOWY

P YCI
TOZSA MOSC

ZAWODOWA

‘\ PRAKTYKA ]
ZAWODOWA
' METODY CY,

TECHNICZNO- SPOLECZNO-

-ORCANIZACYINE  / 3 ' -RROGRAM SZKO LEN -KULTUROWE
SRODOWISKO / v / SRODOWISKO
4 UCZENIA Si / ) 1 4 UCZENIA SIE
EWICZENIA, SYMULACIE/ = XA » \ ZASTEPY KURSOWE
\ LUB KOMENDA KURSU
—— SPOTKANIE Z DRUGA OSOBA O SWIECIE
= : \ UWARUNKOWANIA

Zrédlo: Opracowanie whasne na podstawie: A. Radecka, Uczenie (sie) w ponowoczesnosci. Rola
zawodowa nauczycieli i nauczycielek akademickich jezyka angielskiego specjalistycznego,

Wydawnictwo FRSE, Warszawa, 2024, s. 70 oraz materialu badawczego

Co istotne, tak przedstawiony model mozna odnie$¢ zaréwno do edukatorek 1
edukatorow w ZHP, ktorzy tworza sytuacje edukacyjne dla dorostych instruktorek i
instruktorow (wtedy spoteczno-kulturowe §rodowisko uczenia si¢ to komenda kursu),
ale takze wtasnie dla odbiorcow tych procesow (instruktorek i instruktorow), ktérzy
beda pracowali z dzie¢mi i mlodzieza lub z osobami dorostymi (w takim przypadku

spoteczno-kulturowym $rodowiskiem uczenia si¢ bedzie zastep kursowy).
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Agata Radecka okresla cato$¢ tego modelu jako ,biograficzne zadanie
nauczycieli”??®. Ja spytalem czg$¢ z 0s6b badanych o to, kiedy w ZHP jest ten moment,
kiedy kto§ zaczyna droge do stawania si¢ czyim$ tutorkg/em, mentorka/em,
edukatoreka/em. Prometeusz wskazuje konkretny moment ,,stawania si¢” (w
nawigzaniu do teorii Carla Rogersa®?’) mentorka/em, tutorka/em w momencie
kursu i proby podharcmistrzowskiej — w swoich zalozeniach majacych otworzy¢
dla uczestniczek i1 uczestnikOw nowg przestrzen — juz nie tylko pracy z
wychowankami (dzie¢mi i miodzieza), ale takze w zespotach roéwiesniczych,
zespotach os6b dorostych (proba i kurs phm. to pierwsze momenty w ZHP
dostepne od ukonczenia 18 r.z.). Wypowiedz Hefajstosa pokazuje potwierdzenie
tez, jakie w swojej teorii obiera Abraham Maslow??. Pokazuje on, ze moment, w
ktorym zaspokojona zostanie potrzeba szacunku, mozliwe bedzie realizowanie
potrzeby samorealizacji. Do tego watku powrdce jeszcze w tej pracy. Obie
cytowane powyzej wypowiedzi wiodg mnie i pasazerow kosmicznej trasy w nowe
miejsce, nowy mikro$wiat — (z)rozumienia, dlaczego tak istotne dla edukatorek i
edukatoréw oraz odbiorczyn i odbiorcoéw ich dziatan jest droga ku samodoskonaleniu,

ku samorozwojowi, ku samowiedzy.

PROMETEUSZ: ,,Zdecydowanie kurs podharcmistrzowski i proba podharcmistrzowska sg
tym momentem, kiedy ten §wiadomy proces bycia mentorem, tutorem jest, bo pojawia si¢
zdecydowanie podejscie do tego, jak pracowac z dorostymi, jak pracowac z kadra. Jak ja
wspiera¢, motywowac. Jak dba¢ o jej rozwdj, jak dba¢ o jej relacje z innymi instruktorami i
z innymi osobami z naszego zespotu czy tez kadry. Jak by¢ liderem dla tych ludzi. Wigc
mysle, ze w Organizacji sobie zdecydowanie odpowiedzieliémy, ze ten etap bycia
podharcmistrzem, proby podharcmistrzowskiego, kursu podharcmistrzowskiego, to jest ten

moment”.

HEFAJSTOS: ,,Ten moment wzrasta, gdy przewodzi si¢ jakiej§ grupie [...]. Staje si¢
autorytetem, coraz mocniejszym, coraz wazniejszym [...]. Sg to momenty pracy zespotowe;j

dtuzsze niz zadaniowos¢ [...]”.

226 A Radecka, Uczenie (sie)...,s. 71.

227 C.R. Rogers, O stawaniu si¢ osobg, ttum. M. Karpinski, Dom Wydawniczy Rebis, Poznan, 2023,
s.423.

228 A, Maslow, Motywacja i osobowosé, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa, 2013.
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4.2. Do (samo)doskonalenia i (samo)rozwoju przez podmiotowos¢ i uznanie

Dla lepszego zrozumienia, dlaczego w mikro$wiecie edukatorek i edukatorow w
ZHP wazne sg aspekty samodoskonalenia, samorozwoju i samowiedzy, istotne bedzie

ponizsze przytoczenie wypowiedzi Bogustawa Sliwerskiego.

»Uzasadnienie dla obowigzku wusamodzielnienia si¢ kazdego skauta
w codziennym zyciu, zdobywania umiej¢tnosci kierowania wlasnym rozwojem,
zaczerpnagl Robert Baden-Powell z filozofii Epikteta. Ten przedstawiciel stoicyzmu
wysunal wsrod swoich zainteresowan na pierwszy plan problematyke moralng i
religijng, w tym szczeg6lnie zagadnienie prymatu hartowania, ksztaltowania
charakteru i woli nad ksztalceniem umystu. [...] Powiedzenie, ze kazdy cztowiek
jest kowalem swojego losu dobrze oddaje prezentowana powyzej filozofi¢ R.
Baden-Powella. O jej aktualnosci $§wiadcza wspotczesne badania psychologiczne
[...] nad poczuciem przedmiotowosci i podmiotowosci [...]. Dla twoércy skautingu
to poczucie wilasnej niezaleznos$ci, samodzielnosci, Swiadomo$¢ dysponowania i
sterowania samym soba zgodnie z uznawanymi warto$ciami wzmacnia wiar¢ we
wilasne sily, sprzyja osigganiu zyciowych sukcesow. Celem skautingu jest
nauczenie wilasnie kazdego jego czlonka osobistej odpowiedzialnosci za swoj

charakter, swoje zdrowie, site, podejmowang prace i stuzbe spoteczng”??°,

Zapytana o kwestie zwigzane z tym, czy i na ile dostrzega efekty swojej pracy

edukacyjnej, Atena odpowiedziata mi:

ATENA: ,Na sto procent widze efekty i to tez widzg swoj rozwoj, rozwoj tych ludzi.
Spotykam ich znowu na swojej drodze, nie wiem, sa na jednym kursie, pozniej gdzie indziej.
Teraz bede w zespole pracowa¢ z kim$§, kogo miatam na dwoch kursach i co§ mu tam
przekazalam i teraz ta osoba powiedziala, ze chce ze mng pracowac i to jest super. Wigc
mysle, ze to jest o tym, ze to przynosi efekty. Ja mysle, ze gdyby nie przynosito, to by§my
juz dawno nie mieli tej rozmowy, bo jakby nie mam takich pomystéw na zycie, zeby robié

co$, co nie przynosi efektow”.

W wypowiedzi narratorki mozna zauwazy¢, Zze jest pozytywnie nastawiona do
efektow, ktore osigga, wydaje si¢ z nich zadowolona. Wérod pozytywow, zwraca
uwage przede wszystkim na dostrzegalny rozwoj, na mozliwos$ci rozpoczecia pracy z

kolejnymi osobami (absolwentkami i1 absolwentami szkolen). Wskazuje, ze gdyby ta

229 B_ Sliwerski, Teoretyczne i empiryczne...,s. 181-182.
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praca nie przynositaby efektow, to nie podejmowataby si¢ takich dziatan. Na podobne

kwestie zwraca uwage Gaja, ktora o odbiorcy swojego szkolenia méwi tak:

GAJA: ,,JJa mu stwarzam warunki, zeby on si¢ ksztaltowat i rozwijat. Do jego samorozwoju
[...]. Ten kto$ musi chcie¢. Jezeli ten kto$ nie chce, to si¢ nie dzieje. Cheé tego cztowieka,

ktory jest podmiotem, jest kluczowa™.

Ta wypowiedz prowadzi wprost do opisu socjologicznej zmiany Mirostawy Nowak-

Dziemianowicz?%:

»2Dopiero wspolczesne teorie socjologiczne, oparte na rozwoju teorii
podmiotowosci, tworza perspektywe dla takiej wizji historii (czyli takze zmiany),
ktora staje sie wytworem cztowieka. Swietnie oddaje istote tej zmiany zdanie Piotra
Sztompki, ktéory moéwi: «Najbardziej chyba przelomowym krokiem bylo
rozciggnigcie idei podmiotowosci na wszystkich ludzi, a nie tylko na nielicznych

wybrancow, na wszystkie role spoteczne, a nie tylko na potezne urzedy»?3 [...].

Pojawienie si¢ podmiotowej orientacji w socjologii poszerza mozliwo$¢ rozumienia
zmiany zard0wno w jej wymiarze zbiorowym, jak i indywidualnym. Pozwala
spojrze¢ na zmiang jako na proces, ktory moze zainicjowac jednostka, podmiot, ale
takze dopuszcza mozliwo$¢ badania, opisu i analizy zmiany, ktorg inicjuje jakas

grupa, zbiorowos$¢, wspdlnota”.

Badaczka ta, skupia sie rowniez na kategorii uznania®®?, odnoszac ja do teorii Axela

Honnetha?33:

,»len przedstawiciel trzeciego pokolenia Krytycznej Szkoty Frankfurckiej przyjat,
iz najwazniejszym zadaniem, jakie stoi przed jednostkg jest praca nad wtasng
tozsamos$cia — jest ona jednocze$nie przejawem samorealizacji i wolnosci
wspoétczesnego cztowieka. W tej bezustannej pracy, w tym cigglym procesie
konstruowania i rekonstruowania siebie ogromng role odgrywa uznanie. Relacje
uznania konstytuujg intersubiektywne warunki, w ktorych moze zaistnieé
indywidualna tozsamos$¢. Honneth sprowadza problem konstruowania tozsamos$ci
na poziom indywidualny, przestrzenno-czasowy. Doceniajac jego wymiar
historyczny koncentruje si¢ przede wszystkim na psychologicznych aspektach
procesu konstruowania tozsamos$ci, opartego na potrzebie uznania, dazeniu do

uznania czy tez walce o uznanie. Teoria uznania, zaproponowana przez Axela

230 M. Nowak-Dziemianowicz, Szkota jako przestrzen..., s. 29-30.

231 P, Sztompka, Socjologia zmian spotecznych, Wydawnictwo Znak, Krakow, 2005, s. 184.

232 M. Nowak-Dziemianowicz, Walka o uznanie..., s. 55-56.

233 A. Honneth, Walka o uznanie. Moralna gramatyka konfliktu spofecznego, thum. J. Duraj, Zaktad
Wydawniczy Nomos, Krakow, 2012.
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234

Honnetha, nawigzujaca do mys$li Hegla“*" jest dzisiaj traktowana jako normatywna

koncepcja bedaca swoista probg autodefinicji nowoczesnosci. Honneth szuka w niej
inspiracji nie tylko pismami Hegla — nawigzuje w niej do prac Georga Meada®®,
Georgesa Sorela®®, Jeana-Paula Sartre’a?®’. Sg wsrdd tych inspiracji takze prace

238

psychoanalitykdéw, miedzy innymi Donalda Winnicotta?*® czy Jessici Benjamin?%,

Na podstawie tych koncepcji Axel Honneth stara si¢ zrekonstruowac procesy, ktore
doprowadzily do dzisiejszego ksztaltu spoteczenstwa. Jest ono, zdaniem tego
autora, efektem rozwoju rozumianego jako moralny i spoteczny postep. Rozwoj
spoleczny jest zawsze zwiazany ze zmiang, a ta motywowana jest najcz¢sciej przez
moralne konflikty spoteczne. I wtasnie akcent, stawiany przez Honnetha na moralny
aspekt konfliktow, bedacych inspiracja spolecznej zmiany odrdznia t¢ propozycje
od tych, ktére rozwdj i zmiang chcg raczej opiera¢ na konfliktach ekonomicznych.
Dla Honnetha konflikty te s3 zawsze reakcja na brak szacunku, poczucie
niesprawiedliwos$ci, pogarde, a wigc doswiadczenia, ktore uniemozliwiajg ludziom

satysfakcjonujace ich samych konstruowanie wtasnej tozsamos$ci”.

Bioragc pod uwagg powyzsze, waznym staje si¢ rozumienie, ze samorealizacja,
samodoskonalenie, samoaktualizacja (w teoriach psychologii humanistycznej,
opisywanych wczesniej), mozliwe sg, wedtug teorii Maslowa, w sytuacji zaspokojenia
potrzeby uznania. Skoro w edukacji osob dorostych w ZHP kluczowe znaczenie ma
samodoskonalenie, a za wyzej cytowanymi autorami kazda zmiana polega na
autotelicznej potrzebie konstruowania i rekonstruowania wlasnej tozsamosci, zadatem
badanym przeze mnie osobom jeszcze jedno pytanie: Jak chcial(a)bys, by wygladato
ksztatcenie kadry w ZHP? Pytanie to wydaje mi si¢ szczeg6lnie istotne, bowiem
okreslenie co 1 jak mogloby si¢ zmieni¢ w Organizacji w zakresie edukacji 0sob
dorostych, pokazuje, na jakim podej$ciu najbardziej zalezy badanym edukatorkom 1
edukatorom. Sposrdéd wskazanych wypowiedzi da si¢ zauwazy¢, ze wskazujg one na

bardzo réznigce si¢ od siebie potrzeby. Ich istota wydaje si¢ by¢ tozsama, blizniacza z

234 G.W.F. Hegel, Fenomenologia ducha...

25 G.H. Mead, Gesammelte Aufsatze, t.1, Suhrkamp Verlag, Frankfurt am Main, 1980.

236 G, Sorel, Uber die Gewalt, Suhrkamp Verlag, Frankfurt am Main, 1981.

237 J P. Sartre, Wir sind alle Morder. Der Kolonialismus ist ein System, Rowohlt Verlag, Reinbeck, 1988.
2% D. Winnicott, Die Theorie von der Beziehung zwischen Mutter und Kind, w: D. Winnicott,
Reifungsprozesse und férdernde Umwelt, Fischer, Fankfurt am Main, 1984

239 J. Benjamin, Die Fesseln der Liebe. Psychoanalyse, Feminismus und das Problem of Domination,
Pantheon, New York, 1990
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podejéciem, jakie prezentuje Bogustawa Dorota Gotebniak?¥, tak opisujac koncepcije

sytuowane w interpretatywno-konstruktywistycznym porzadku paradygmatycznym:

»RoOznorodnosé koncepcji nauczania uzasadniajacych paradygmaty
interpretatywno-konstruktywistyczne jest dos¢ duza. W warstwie filozoficznej
wszystkie taczy pozostawanie w fundamentalnej opozycji wobec scjentyzmu (stad
okreslenie «podejécie niescjentystyczney»), ale wewnetrznie rdéznig si¢ one
przyjmowanym szczegétowym stanowiskiem teoretycznym. Mieszcza si¢ tu
koncepcje siggajace w swych podstawach filozoficznych zaréwno do teorii
interpretatywnych (gléwnie do fenomenologii czy hermeneutyki), jak i do
wywodzacego si¢ z pragmatyzmu tzw. konstruktywizmu spolecznego. Podobnie
rzecz si¢ ma odnos$nie do przyjmowanych psychologicznych podstaw rozwoju i
uczenia si¢. Nalezy tu przywota¢ i koncepcje, ktore akcentujg glownie teorie
humanistyczne, i te wigzane z konstruktywizmem rozwojowym lub jego
perspektywa spoteczno-kulturows. Zmienione mys$lenie o edukacji (po co i dla kogo
jest szkota, kim w niej jesteSmy my — nauczyciele) powoduje, ze zamiast
koncentracji na kierowaniu opanowywaniem przez uczniéow odgoérnie ustalonego
kanonu wiadomos$ci 1 umiej¢tnosci, pojawia si¢ budzenie zaciekawienia
wyzwalajacego samodzielne uczenie si¢ oraz skupienie na potrzebach rozwojowych
— zaro6wno samych uczniow, jak i wspdlnot, w ktorych wzrastaja. Monitorowanie
zindywidualizowanego rozwoju uczniéw, poszukiwanie zadan 1 probleméw
sprzyjajacych ich samodzielnos$ci koncepcyjnej, dostepnos¢ materiatow i narzedzi,
zapewnienie warunkéw do nieustannej wspoipracy mig¢dzy uczniami, udzielanie
wsparcia w postaci informacji zwrotnych — to wszystko definiuje takie bycie
nauczycielem, ktére wiaze uczenie si¢ z mysleniem i oddolnym wytwarzaniem

wiedzy.

Koncepcja okreslana jako «nauczanie pomagajace w rozwoju» ma charakter
«miekki», elastyczny, ale oparty na podstawach naukowych. Nawigzuje do
psychologii humanistycznej, a zwtaszcza do teorii osoby w peini funkcjonujace;j
Carla Rogersa®?!, teorii wspomagania w rozwoju Lawrence’a Brammera®*, teorii

243

potrzeb Abrahama Maslowa®®® i terapii Gestalt Frederica S. Pearlsa?®. W

omawianej koncepcji przyjmuje si¢, ze gtownym celem edukacji jest osoba w petni

240 B D. Gotebniak, Nauczanie w paradygmatach interpretatywno-konstruktywistycznych, w: Dydaktyka
i jej paradygmaty. Roznorodne swiaty szkoty, red. D. Klus Stanska, Wydawnictwo Naukowe PWN,
Warszawa, 2024, s. 76-77.

241 C.R. Rogers, Freedom to Learn for the 80’s, Merrill Wright, New York, 1983.

242 T M. Brammer, Kontakty stuzqce pomaganiu. Procesy i umiejetnosci, ttum. J. Miescicki, M.
Zardecka, Wyd. Polskie Towarzystwo Pedagogiczne, Warszawa, 1984.

283 A, Maslow, Motywacja i osobowosé. ..

244 F.S. Pearls, Terapia Gestalt, ttum. M. Paruzel-Czachura, B. Konieczniak, Wydawnictwo Naukowe
PWN, Warszawa, 2019.
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funkcjonujaca, czyli taka, ktorg charakteryzuja: otwarto$¢ na doswiadczenia
(zar6wno zewngetrzne, jak 1 wewnetrzne), petne przezywanie emocji oraz madro$¢
manifestujgca si¢ tym, ze przy uczeniu si¢ i podejmowaniu decyzji bierze pod
uwage nie tylko czynniki racjonalne/poznawcze, lecz takze wszelakie odczucia i
doznania. Jest to wiec osoba myslaca, ale ma ona tez zaufanie do swoich uczu¢ i
emocji, akceptuje to, co jej si¢ zdarza, i pozostaje otwarta na uczenie si¢ z tych

zdarzen.

Rozw¢j humanistycznych koncepcji nauczania osiagnal apogeum w latach 70.—80.
XX wieku gtownie w Stanach Zjednoczonych. To wtedy umocnit si¢ tam poglad, ze
wazng role w catoSciowym rozwoju czlowieka jako osoby odgrywaja dziatania
nauczyciela okreslane jako wsparcie. Nie ma to zwiazku z przekazywaniem wiedzy
czy instrukcji dziatania, ale polega na tworzeniu warunkéw do rozwoju i uczenia
si¢. Mogg to by¢ takie zachowania, jak: respektowanie i wykorzystywanie wiedzy
osobistej uczniow, indywidualizacja ich aktywno$ci na lekcji, dobre pytania
problemowe stymulujace debatg, eksperymentowanie, zachecanie do tworzenia
wiasnych sposobdw dziatania i wtasnych koncepcji, zgoda na komunikacj¢ migdzy
uczniami jako naturalny element zajg¢, organizacja bogatego $rodowiska

materialnego w klasie itd.

Podjecie takiego sposobu czy stylu nauczania wymaga jednak spetnienia kilku
warunkoéw zwigzanych z cechami osobowymi. Do najbardziej istotnych z tych

ostatnich zalicza si¢:

— S$wiadomo$¢ siebie i swojego systemu warto$ci — chodzi o to, by nie
przypisywaé wilasnych cech i potrzeb potozeniu ucznia i nie patrze¢ na
niego zbyt oceniajgco;

— $wiadomo$¢ przezywanych emocji i uczué — wazne, by zbytnio nie
generalizowaé ocen, a w przypadku pojawiajacych sie trudno$ci nie
stosowa¢ zachowan defensywnych (skupionych na obronie siebie i swojej
samooceny);

— S$wiadomo$¢ bycia modelem dla ucznidw, by nie przekazywaé
niewlasciwych wzorow zachowania;

— zywe zainteresowanie ludzmi i ich problemami, by umie¢ odpowiedzieé
sobie na pytania: «co ja tu robie?», «dlaczego pomagam?», «jakimi
pobudkami si¢ kieruje?», «czy na pewno altruistycznymi?»;

— $wiadomos$¢ oraz przestrzeganie zasad moralnych i etycznych;
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— poczucie odpowiedzialno$ci — za siebie, za podjete dziatania i za to, co si¢
dzieje z osobg wspomagana w rozwoju (chodzi o adekwatno$¢ pomocy do

potrzeb)?4.

Do cech osobistych, predestynujagcych do dziatalno$ci wspomagajacej rozwoj
ucznia, autor tego katalogu zalicza tez ciepto, opiekunczos$¢ oraz otwartos¢, a Carl
Rogers?*® — tworca psychologii humanistycznej — dodaje jeszcze czynnik
autentycznosci (kongruencji) bycia w relacji petnej empatycznego rozumienia, jak

rowniez akceptacji i bezwarunkowo pozytywnego nastawienia wobec ucznia”.

Biorac pod uwage powyzsze stowa Bogustawy Doroty Gotebniak®*’, a takze
zebrany material badawczy, postanowitem zestawi¢ ze sobg te elementy. Ponizej
znajduje si¢ interpretacja stow 0sob badanych pod wzgledem warunkow zwigzanych
z cechami osobowymi, opisywanymi przez B.D. Golgbniak. Warunki te maja
spowodowac poczucie wsparcia 0sob uczacych sie przez edukatorki 1 edukatorow. Do
kazdego z nich udalo mi si¢ przypisaé po trzy walory, ktére osoby badane wskazaty

jako te, ktore wyraznie poprawia w ich odbiorze proces edukacji dorostych w ZHP.

Pierwszym z tych warunkow jest §wiadomo$¢ siebie 1 swojego systemu
warto$ci. Na jego spelnienie w $wietle uzyskanych odpowiedzi sktadaja si¢ trzy
gléwne postulaty: szacunek do drugiego czlowieka, che¢ uczenia si¢ przez osoby
doroste oraz §wiadomos$¢, ze edukacja jest jedynie elementem wigkszego w ZHP

pojecia — pracy z kadra (rozumianego w naukach spotecznych jako wsparcie).

Pierwszy z postulatow jest ten wyrazony przez Hesti¢ (,,Mnie si¢ marzy, zeby w tej
organizacji skupi¢ si¢ na szacunku do drugiego cztowieka”). W swojej wypowiedzi
narratorka podkre$la, Zze najwazniejsze w kontek$cie swiadomosci siebie, a takze
swojego systemu wartosci jest wlasnie szacunek — wyrazany przez jednego do
drugiego czlowieka i niezaleznie od tego, jakie funkcje/role przyjmujemy w procesie

edukacyjnym.

Postulat checi uczenia si¢ przez osoby doroste wyrazity Reja 1 Hebe. Pierwsza z
narratorek podkresla, ze zalezy jej na autotelicznej potrzebie cztowieka w postaci checi
rozwijania si¢ (w mysl teorii Rogersa dotyczacej samoaktualizacji). W jej wypowiedzi

pojawia si¢ rowniez watek tego, by mozliwe bylo tworzenie bogatej i odpowiadajacej

245 .M. Brammer, Kontakty...
248 C.R. Rogers, Freedom...
247 B.D. Gotebniak, Nauczanie w paradygmatach...
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na potrzeby uczestniczek i uczestnikow oferty edukacyjnej. Hebe z kolei zaznacza, ze
wazne jest dla niej to, by szkolenia, ktére juz sa organizowane, spotykaty si¢ z
szerokim odbiorem i checig zgloszen. Narratorka ta podnosi rowniez kwesti¢ tego kto
1 z jakim podejSciem uczestniczy w szkoleniach. Zalezy jej, by bralty w nich udziat te
osoby, ktore tego chca, czuja takg potrzebe 1 utozsamiajg ja z checig wypetniania

wychowawczej Misji ZHP.

REJA: ,,Chciatabym, zeby ludzie chcieli sie ksztalci¢, rozwija¢. Zeby formy doskonalenia

byty dostgpne i réznorodne. By potrzeba samodoskonalenia byta naturalna”.

HEBE: ,,Moim wielkim marzeniem jest to, ze kazde szkolenie ma obtozenie uczestnikow. Ci,
ktoérzy powinni by¢ na danym szkoleniu chcg na nim by¢. Czasem zdarza si¢ teraz, ze nie
zawsze uczestniczg w kursach osoby, ktore chca. Te osoby musiatyby mie¢ wigcej, by to

robi¢. Kazdy robi to dlatego, ze czuje Misje ZHP i chce wychowywac”.

Ostatnim postulatem wyrazanym w ramach pierwszego warunku wedlug B.D.
Golebniak jest kwestia edukacji jako jedynie elementu procesu wsparcia (pracy z
kadra). Postulat ten zostal wyrazony przez dwie narratorki — Rej¢ 1 Ateng. Atena
podkresla, ze dla niej istotne jest samo rozumienie tegoz faktu. Widzi powigzania
zachodzace pomiedzy tymi procesami (edukacji i wsparcia) i chciataby, zeby byty one
realizowane wiasnie jako ze sobg powigzane, komplementarne, wynikajace z siebie.
Reja zauwaza, ze malo jest ofert edukacyjnych doskonalgcych (dla osob, ktore juz od
jakiego$ czasu sa3 w pewnej roli, na pewnej funkcji 1 chcg si¢ dalej rozwijac, a nie
dopiero nauczy¢ wejsScia w te funkcje/role). Podkresla, ze wazna jest dalsza praca —
zwigzana ze wsparciem. Takim, jak opisywalem w poprzednim rozdziale —

dotyczacym mentoringu czy tutoringu.

ATENA: ,Zeby ludzie rozumieli, ze ksztalcenie jest elementem procesu. Jest tak, ale
chcialabym, zeby ludzie to rozumieli. Procesy te s3 ze sobg powigzane i powinny by¢

powigzane”.

REJA: ,,Brakuje mi rzeczy doskonalagcych — duzo czasu poswigcamy na przygotowanie i

pierwsze szlify, brakuje statej dalszej pracy”.

Powyzsze trzy postulaty tacza si¢ w pierwszy warunek dot. §wiadomosci swojego
systemu warto$ci 1 $wiadomosci siebie. W przypadku ZHP jest to $wiadomosé
zwigzana z tym, ze proces edukacji jest mniejszym elementem calego procesu
wsparcia, w ktorym istotny jest wzajemny szacunek i1 postawa polegajaca na

zaangazowaniu w swoj dalszy rozwoj.
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Drugim warunkiem, jaki przytoczyta B.D. Golebniak®*® jest $wiadomoséé
przezywanych emocji i uczué¢. Rowniez w przypadku tegoz warunku, stowa narratorek
lacza si¢ w trzy podstawowe postulaty, do ktorych naleza: wspdlne/podobne
rozumienie, praca nad postawag (jako gléwnym komponentem kompetencji) oraz
stawianie na wolno$¢ cztowieka, a nie obwarowanie przepisami i zasadami. W
konteks$cie podobnego czy wspolnego rozumienia podejscia do edukacji o0sob
dorostych w ZHP wypowiedziaty si¢ Nike i Hestia. Pierwsza z narratorek wskazata,
ze dla niej istotne bedzie wspolne ustalenie czego oczekuje si¢ w przygotowaniu na
poszczegblng funkcje (w innych momentach pracy pozostale narratorki i narratorzy
wskazywali jako ,,sylwetka absolwenta”), podajac przyktad skarbnika. Z kolei Hestia
to wspdlne/podobne rozumienie, opiera na wizji cztowieka (wychowanka ZHP?) w
oparciu o Harcerska Metode Wychowawczg (to pojecie tozsame jest z Harcerskim

Systemem Wychowawczym).

NIKE: ,,[Chciatabym] Jasnosci, Ze rozumiemy tak samo potrzebe dziatan — np. kim powinien
by¢ skarbnik”.

HESTIA: ,,Gdyby$my trzymali si¢ jedynie Harcerskiej Metody Wychowawczej i wizji
czlowieka [...] to bytoby dobrze™.

Kolejnym postulatem wyrazonym przez narratorki jest praca z/nad postawami jako
gléwnym komponentem (przy wiedzy 1 umiejetnosciach) kompetencji. Atena bardzo
podkresla te kwestie, ze cho¢ wiedza i umiejgtnosci rowniez sa wazne, to prymarna w
ZHP jest wlasnie kwestia postaw. Druga z narratorek, Reja, cho¢ sama do konca nie
ma pewnosci jak to zrobi¢, by wdrozy¢ propozycj¢ Ateny, bardzo chciataby to zrobic.
Zalezy jej na tym, by stawia¢ wtasnie na kompetencje, a nie na sam udzial w formach
czy na posiadane kwalifikacje. Wyraznie pokazuje to, Ze cho¢ uprawnienia sa wazne,
to dla przeze mnie badanych oso6b kluczowe sa ich postawy, bedace przejawem

gotowosci do konkretnego podejscia do Drugiego.
ATENA: ,,Ze kompetencje to nie tylko wiedza i umiejetnoéci, ale i postawy”.

REJA: ,,Postawmy na kompetencje, nie tylko na udzial w formach, kwalifikacje. Postawa i
kompetencje — trudne do sprawdzenia — nie wiem co zrobi¢, by na to postawi¢ — to budowac,

ksztattowaé, uchwyci¢ i by grato to pierwsze skrzypce”.

248 Tbidem.
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Trzecim postulatem jest kwestia zwigzana z wolno$cig (ale takze kreatywnoscia,
samodzielnos$cia, Swiadomoscia). Postulat ten wigze si¢ bezposrednio z prawami, jakie
Organizacja ,,daje” (czy raczej — powinna to robi¢) edukatorkom i edukatorom w ZHP.
W postulacie tym kluczowe jest wiasnie podejscie, ze najwazniejsza jest wiedza,
postawa czy nawet (a moze — zwlaszcza?) intuicja edukatorek i edukatorow. Ze jest to
istotniejsze niz nawet najwazniejszy przepis organizacyjny. Ma to dla narratorki, Gai,
szczegblne znaczenie — boi si¢, ze w przeciwnym razie dochodzi do straty najlepszych

ludzi z Organizacji.

GAJA: ,,Wigcej samodzielnosci, kreatywnosci, $§wiadomos$ci, ale tez wolnosci — bo

harcerstwo bez porywu wolnosci gasnie, robi si¢ liche i traci najlepszych ludzi”.

Wspdlne rozumienie, praca nad postawami i postulat wolno$ci staja si¢ dla mnie
kluczowe w kontekscie §wiadomos$ci przezywanych uczué i emocji. Brak wolnosci,
brak pracy nad postawami i niezrozumienie lub nieporozumienie sg zrodtem emoc;ji i
uczué, ktorych ZHP, biorac pod uwage swoje zalozenia, chciatoby si¢ wystrzegac. W
tym kontek$cie zadbanie o to, by rozumie¢ podobnie/wspdlnie, by pracowa¢ z/nad
postawami i1 by dawa¢ edukatorkom/edukatorom (cho¢ pewnie nie tylko) jak najwigcej
wolnosci — wydaje si¢ kluczowe dla odpowiedniego zaopiekowania przezywanych

uczu¢ i emocji tak, by moc do nich podchodzi¢ z poczuciem pelnej swiadomosci.

Kolejny z opisanych przez B.D. Golebniak®®® warunkéw dotyczacych
swiadomosci to kwestia bycia modelem dla ucznidow. W ZHP (jak 1 z resztag w duzej
cze$ci tej pracy) rozumie si¢ to jako osobisty przyktad instruktorski (wystepujacy
zarowno wzgledem dzieci i mtodziezy, jak i w stosunku do osob dorostych). Na aspekt
ten zwraca uwagg az szes¢ badanych osob, a ich wypowiedzi ponownie uktadajg si¢
w trzy postulaty. Sa nimi: stawianie na kultur¢ rozmowy, che¢ ograniczenia
standardow na rzecz zwigkszonego zaufania do edukatorek/edukatoréw oraz
dopuszczenie innych drog stawania si¢ edukatorka/edukatorem niz tylko poprzez
zdobywanie OKK na dotychczasowych zasadach. Pierwsza z narratorek, Hestia, raczej
krétko wypowiada si¢ o swojej potrzebie stawiania na dialog, ale to jedno zdanie, tak
proste w swoim przekazie, zwraca uwage na podstawowg kwesti¢: nie istnieje przeciez
relacja, nie moze si¢ ona wytworzy¢, nie moze pokazywaé zainteresowania Drugim,

jesli nie tworzy si¢ poprzez dialog. Bez wszystkich tych cech trudno mowi¢ o dziataniu

249 Tbidem.
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na rzecz innych jako o przykladowym czy modelowym. Hestia o kulturze rozmowy
moéwi jako o swoim marzeniu (,,Mnie si¢ marzy, zeby w tej organizacji skupi¢ si¢ na
[...] kulturze rozmowy”) — tak zreszta wypowiada si¢ o kazdym z wyrazanych przez
siebie postulatow dotyczacych tego, jak mogloby/jak powinno wyglada¢ edukowanie

0s6b dorostych w ZHP.

Kolejne trzy narratorki skupiajg swoje wypowiedzi wokoét postulatu, by ograniczyc,
skrécié, uszczuplic dokumenty zwigzane z ksztalceniem kadry w ZHP, a w
szczegolnosci standardy kursow. Teja wskazuje, ze standardy juz w ostatnim czasie
zmienity swa forme i cho¢ w jej opinii poszto to w dobrym kierunku, to wciaz jest tu
zbyt duzo formalnosci. Narratorce zalezy na tym, by zmniejsza¢ biurokratyczne (w jej
ocenie) podejscie, a duzo bardziej skupi¢ si¢ na pracy w oparciu o konkretne dziatania.
Druga z badanych osob, Atena, wskazuje na tym, ze w ogdle zalezy jej na tym, by w
ZHP obowiazywato troch¢ mniej zasad, a duzo wiecej §wiadomosci w tworzeniu
mozliwosci wsparcia 1 edukacji (narratorka okresla to jako ,.ksztattowanie”). Gaja,
ostatnia z badanych osdéb, réwniez chciataby ,,szczuplejszych” dokumentow, z
jednoczesnym postawieniem na cele, tresci i przemys$lane formy. Wszystkie te watki
tacza si¢ w jeden postulat — by ograniczy¢ dokumenty, by pracowa¢ z edukatorkami i
edukatorami nad ich warsztatem pracy, nad ich rozumieniem réznych zagadnien, a

nastepne na postawieniu na zwickszone do nich zaufanie.

TEJA: ,,0 standardach wypowiedziatam si¢ wczesniej. One w ostatnich latach poszty w
dobrym kierunku — pojawilo si¢ sporo wskazowek, a nie tylko wyznacznikow co ile czasu ma
trwac. Kierunek jest dobry, natomiast ja bym zmniejszata ilo§¢ biurokracji, a zwigkszata ilos¢

pracy w dziataniu”.

ATENA: ,,Chciatabym, by byto troch¢ mniej zasad. Podchodzac do kursu, kadra wiedziata,

ze ksztattuje”.

GAJA: ,Wolalabym, zeby bylo mniej, ale na bardziej zaawansowanym poziomie
przemyslenia tego, co chcemy zrobi¢ - jakie cele i jakie tresci i do tego mocne przepracowanie

form”.

Trzecim z postulatow jest znalezienie i dopuszczenie innych drég do tego, by stawaé
si¢ edukatorkami i edukatorami w ZHP — innych niz zdobywanie Odznak Kadry
Ksztatcacej w obecnej formule. Dwie sposrdd badanych oséb zdecydowaly sie na
poruszenie tegoz watku — ich wizje rdznig si¢ od siebie znaczgco. Teja w swojej

wypowiedzi zaznacza, ze nie jest fankg systemu OKK i wprost sugeruje rezygnacj¢ z
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niego. Uwaza, ze proba instruktorska (na stopnie instruktorskie) powinna by¢ czyms$
wystarczajacym, by w Organizacji przygotowa¢ kandydatke/kandydata do sta(wa)nia
si¢ edukatorka/edukatorem. W odczuciu narratorki system zwigzany ze zdobywaniem
OKK wiaze si¢ z wytworzeniem ,,kasty ksztatceniowcoOw” — grupy uprzywilejowane;,
z innymi kompetencjami, z przekonaniem o swojej wyzszosci wzgledem pozostatych
instruktorek 1 instruktoréw. Hefajstos postuluje co§ zgota innego — uwaza, ze jako
osoba posiadajgca OKK o najwyzszym (ztotym) poziomie, moglby pracowaé z
kandydatkami i kandydatami jako ich mentor i poprzez te pracg potwierdza¢ uzyskanie
kompetencji (a wigc 1 wnioskowaé o przyznawanie OKK w , krotkim” trybie). W tym
kontekscie nawigzuje on do klasycznej relacji Mistrz 1 Uczen, pokazujac, ze system
zdobywania OKK moglby wyglada¢ zgota inaczej. Obie te postawy — pokazujace
odwazne 1 nowe podej$cia — wigza si¢ z poczuciem ucisku i ch¢cig wyzwolenia spod
jego rygoru.

TEJA: ,Nie jestem zwolenniczkg OKK. Jestem zdania, Ze dobrze poprowadzona prdoba
instruktorska powinna spowodowac, ze kto$ jest w stanie przeprowadzi¢ dobre zajecia. Jesli

jestesmy dojrzatymi wychowawcami, jesteSmy w stanie to zrobi¢. Nie powinni§my tworzy¢

dodatkowej grupy do tej roli. Przez to zrobila si¢ zamknieta «kasta ksztatceniowcow»”.

HEFAJSTOS: ,,Mam marzenie, by uwolni¢ BOKK spod rygoru wnioskéw, konkretnego
kursu, 12 godzin przeprowadzonych i 2 opinii. Uwazam, ze poczatek jest bardzo wazny: jezeli
zaczynamy co$ dynamicznie i mocno, mamy inng motywacj¢, by to zrobié, skonczy¢. Teraz
musimy udowodni¢, ze potrafi¢ prowadzi¢ zajecia. Gdy zapraszam kogo$ z do§wiadczeniem
na kurs, moja ZOKK daje mi mozliwos$¢ zaproszenia do grona — to budowatoby dobre relacje

wsrdd «ksztalceniowcoOw»; budowatoby charyzmat Mistrz-Uczen”.

Kultura rozmowy, zmniejszenie standardow na rzecz zwigkszonego zaufania do
edukatorek/edukatoréw oraz inne sposoby, by si¢ nimi sta¢, polaczytem w kontekscie
bycia modelem dla uczniow. Jesli edukatorki 1 edukatorzy beda podejmowali dialog,
jesli pokazemy, ze sa wazniejsi niz jakiekolwiek dokumenty i jesli znajdziemy nowe
sposoby na to, by odpowiednio przygotowywac edukatorki i edukatorow do swych rél
1 zadan — wtedy bedzie mozna mowi¢ o byciu modelem, przyktadem dla uczestniczek
1 uczestnikow. Takim, ktory komunikuje o swoich potrzebach, ktory rozmawia z
ludZmi, ktory jest przekonany o swojej (jako cztowieka) wartosci, majagcym wolnos¢,
mogacym wzmacnia¢ innych, by réwniez wstgpowali na $ciezke bycia
edukatorkami/edukatorami. Taki przyktad, taki model bycia edukator(k)ami w ZHP

roztaczaja w swoich wypowiedziach badane przeze mnie osoby.
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Kolejnym aspektem, na ktéry zwrécita uwage B.D. Gotebniak?? jest zywe
zainteresowanie ludzmi i ich problemami. Rézne postulaty wokoét tego aspektu
wyrazity cztery badane osoby (Temida, Hestia, Nike i Prometeusz). W swoich
wypowiedziach zawarli kwestie zwigzane z: podejsciem partnerskim w relacji
edukator(ka)-uczestni(cz)k(a), z praca w roli mentorki/mentora oraz z dalszg pracg z

kursant(k)ami niz jedynie podczas danego szkolenia.

Pierwszy z postulatéw wigze si¢ z podejSciem partnerskim. Temida definiuje go jako
mozliwosci do tego, by wymienia¢ doswiadczenia, by nawzajem si¢ rozumie¢ i
szanowac. Hestia z kolei podkresla, ze partnerskie podejScie wigze si¢ przede
wszystkim z tym, by do nikogo nie podchodzi¢ z wyzszoscig. Ta wypowiedz zyskuje
szczegolne znaczenie, jesli potaczymy ja z wczesniejszym zdaniem Tei, w ktorej
wskazata ona na tworzenie si¢ ,kasty ksztalceniowcdéw”. Dla uczestniczek i
uczestnikow badania kluczowe zdaje si¢ tworzenie relacji partnerskich, pelnych
otwartos$ci 1 zrozumienia. Jednocze$nie wskazuja wprost na sytuacje, w ktérych ich
brakuje. Wazne w kolejnych badaniach bedzie zadanie pytan dotyczacych tego
dlaczego tak si¢ dzieje w Organizacji deklarujacej tak $wiatte idee? Ale takze kim sg
,»oni”, ktorzy tworza takie warunki, skoro ,,my” chcemy innych? Te wazne pytania

beda tworzyly petniejszy obraz tego, jak skutecznie budowaé postawe partnerska.

TEMIDA: ,,[Relacje — dop. ZN] oparte na zasadach partnerskich. Mozliwo$ci wymiany

doswiadczen. Mozliwosci wzajemnego zrozumienia i szacunku”.

HESTIA: ,,Mnie si¢ marzy, zeby w tej organizacji skupi¢ si¢ na [...] traktowaniu drugiego

jak partnera, a nie z wyzszos$cia”.

Na drugi postulat zwracaja uwage Nike i Prometeusz, dazacy do pracy z mentorem.
Nike wskazuje, ze zalezy jej, by szkolenie do roli czy funkcji nie zamykato si¢ w
obszarze jednego szkolenia, by byto procesem dtugofalowym. Podkresla, jak wazne
jest uczenie (si¢) w dziataniu i1 praca z mentorkg/mentorem. Drugi z narratorow,
Prometeusz, podkresla rowniez wage dtugofalowej pracy z taka osobg. Odbiera to
jednak jako mozliwo$¢ rowniez do zastapienia szkolen. Pokazuje, ze takie dziatanie
mogloby wyglada¢ podobnie jak proces zdobywania stopni instruktorskich. Wskazuje
roOwniez na istotny element tej mentoringowej pracy — opartej wlasnie na aspekcie

opiekunczo$ci.

250 Tbidem.
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NIKE: ,,Chciatabym, zeby to byl proces dtuzszy niz np. dwa weekendy. By kazdy miat

swojego mentora, ktory go pokieruje. By byto w dziataniu”.

PROMETEUSZ: ,,Rekomendowatbym podejscie dualne: mentoring, opiekunczosé. Jesli
masz si¢ przygotowac do funkcji — masz wyznaczonego do§wiadczonego instruktora, ktory
bedzie w stanie przeprowadzi¢ t¢ osobg w tym procesie. Widzg to jako alternatywe do kursow
— nie odrzucam kurséow — ale chodzi o wzmocnienie tego lub nastawienie bardziej na prace z
instruktorami. Bylbym fanem rozwigzania, ze jesteSmy instruktorami, ktérzy prowadza w tym
procesie [przygotowania] tak jak z byciem opiekunem prob — gdzie mamy okreslone, co
chcemy osiagngé, ale mozemy do tego dotrze¢ ré6znymi drogami. Nie ma co wywazaé
otwartych drzwi, skoro jest to proces skuteczny w innym zakresie [rozwoju poprzez proby

instruktorskie — dop. ZN]”.

Nike wyraza podobny postulat, podkreslajac wage dalszej (niz podczas samego kursu)
pracy indywidualnej. Nie zaznacza jednak tego jaki ma to by¢ rodzaj pracy (tutoring,
mentoring, coaching, a moze jeszcze inny sposob?). Podkresla, ze wazne jest dalsze
zainteresowanie uczestniczka/uczestnikiem i ch¢¢ odpowiedzi na jej/jego potrzeby

(ale takze potrzeby jej/jego srodowiska dziatania).

NIKE: ,,Najwazniejsze, by trwato to dtuzej, niz biwaki kursowe, np. spotkaniami 1:1, czy
calej grupy kursowej, ale by czuwa¢ nad tym, co dzieje si¢ z tym czlowiekiem i czy

odpowiedzieliSmy na potrzeby Jego/Jej i sSrodowiska”.

Podejscie partnerskie, praca z mentorem czy w ogole dalsza praca z absolwent(k)ami
kurséw tacza si¢ wlasnie w zywe zainteresowanie ludzmi i1 ich problemami.
Wytwarzanie relacji, jej rozwdj, dalsza praca, rozmowy, proby odpowiedzi na potrzeby
— wydaja si¢ doskonatymi sposobami na wyrazenie zainteresowania uczestnicz(k)ami

szkolen 1 tym, jakie maja potrzeby.

Przedostatnim z wymienianych przez B.D. Golebniak®! aspektow jest
Swiadomos¢ oraz przestrzeganie zasad moralnych i etycznych. Rézne wypowiedzi
badanych przeze mnie oséb utozyty sie w trzy gléwne postulaty dotyczace spetnienia
tegoz aspektu. Poruszane aspekty to: ujednolicenie oczekiwania uczestnictwa w
szkoleniach przez osoby na roéznych funkcjach, potrzeba znalezienia sposobu
sfinansowania uczestnictwa w szkoleniach (poniewaz biora w nich udziat
wolontariusze, ktorzy poswigcajg juz swoj czas, wigc nie powinni poswiecac 1 swoich

srodkow finansowych), a takze kwestia dotyczaca szanowania rdéznic. Ostatni z

21 Tbidem.

199



wymienionych postulatow zostat sformutowany przez Hestie w formie marzenia
(,,Mnie si¢ marzy, zeby w tej organizacji skupic si¢ na [...] szanowaniu réznic z kazdej
strony”). Podejscie to pokazuje wysoki poziom kultury i1 checi koegzystencji przez

rozne osoby, wyrazony wlasnie poprzez potrzebe Hestii.

Na inny aspekt dotyczacy zasad moralnych i etycznych zwraca uwage Prometeusz.
Pokazuje on, ze w przypadku czesci funkcji wymagane jest wczesniejsze
przygotowanie przed ich podjeciem, a na czesci nie. Narrator ten uwaza, ze
oczekiwanie czego$ od jednej grupy i brak podobnego oczekiwania wzgledem drugiej
nie jest odpowiednie — staje si¢ zaprzeczeniem etycznosci i moralnos$ci. Postuluje on,
by kazdy, niezaleznie od tego, na jakiej jest czy ma by¢ funkcji, przygotowywat si¢ do
niej wczesniej.

PROMETEUSZ: ,Mam co$§, co mi przeszkadza — sg funkcje, ktére maja okreslony
«standardy», cze$¢ nie. Jestem za tym, zeby to ujednolici¢. Jesli mamy w Organizacji osoby

petnigce dane funkcje, a to sg konkretne prawa, obowigzki i postawa — powinnisSmy je

przygotowac. Jesli dobrze — to w jaki$§ sposéb™.

Kolejny z postulatow dotyczy kwestii finansowania udziatu w szkoleniach. Narratorki,
ktore wskazuja na ten watek, podkreslaja, ze nie jest wlasciwa obecna praktyka, w
ktorej uczestniczki i uczestnicy szkolen placa za nie sami. Badane osoby uwazaja, ze
poswiecajac juz swoj czas, nie powinna zachodzi¢ dodatkowa potrzeba po§wigcenia
réwniez wlasnych §rodkéw finansowych na przygotowanie si¢ do wypekienia zadan
na rzecz Organizacji. Atena nie wskazuje skad Organizacja miataby czerpa¢ srodki na
szkolenie swoich wolontariuszek 1 wolontariuszy. Hera uwaza, ze finansowanie
powinno pochodzi¢ z budzetu panstwa, poniewaz jest zwigzane z programami
profilaktycznymi potrzebnymi spotecznie. Hera uwaza, ze odpowiednie finansowanie
gwarantowaloby rowniez znacznie lepsze efekty w pracy wychowawczej, poprzez

realizacja skutecznego 1 atrakcyjnego programu.

ATENA: ,,ZHP powinien dofinansowywac¢ kursy - uczestnik musi wzia¢ urlop, by gdzies

pojechac”.

HERA: ,Marzy mi si¢, by te inicjatywy byly finansowane z budzetu panstwa, poniewaz sg
zwigzane ze wszystkimi profilaktycznymi programami, o ktorych si¢ teraz mowi, ktorych
brakuje. Bo tak naprawde przejscie przez pewne etapy harcerstwa mogloby dla niektérych

mogloby zastgpic treningi umiejetnosci spotecznych i inne rzeczy, ktorych potrzebuja mtodzi
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ludzie i im tego brakuje. Gdyby$my odpowiednio zadbali o wychowawcow, ktorzy

dostarczajg wychowankom dobry program, nie bytoby problemu”.

Cho¢ trzy wyrazone przez osoby badane postulaty pozornie wydaja si¢ nie mie¢ ze
sobg nic wspolnego, to jednak tacza si¢ w kwestie Swiadomosci i przestrzegania zasad
etycznych oraz moralnych. Wsréd tych zasad wymieniajag kwestie zwigzane z
szanowaniem roznic mig¢dzy ludzmi, z ujednoliceniem oczekiwan dotyczacych
ukonczenia form szkoleniowych oraz z finansowaniem szkolen przez inne osoby i

instytucje, niz same uczestniczki i sami uczestnicy.

Ostatni z aspektow, jakie wymienia B.D. Golebniak?®®? dotyczy poczucia
odpowiedzialnosci. Rozne watki wokot tego poczucia porusza czworo os6b badanych
(Teja, Litai, Reja 1 Prometeusz). W kontekscie aspektu poczucia odpowiedzialno$ci
poruszaja rdézne kwestie 1 podejscia do odpowiedzialnosci. W pierwszym z nich Teja
podkresla, ze wazne byloby tworzenie i publikowanie materiatbw w ramach
poradnictwa (,,Przydatoby si¢ poradnictwo bardziej niz dokumenty”). To wazny
postulat, ktéry taczy sie z badaniami GUS?®3, wedlug ktérych najwiekszy odsetek
dorostych uczestniczacych w procesach edukacyjnych, brata udzial w edukacji
nieformalnej. Tymczasem w ZHP z kazdym kolejnym poziomem funkcji pojawia si¢

nie tylko mniej ofert szkoleniowych, ale tym bardziej poradniczych.

Litai w swojej wypowiedzi buduje kolejny postulat — zwigzany ze wsparciem szeroko
pojete] grupy specjalistow (np. ekonomistow, osdb pracujacych ze specjalnosciami).
Grupa ta czgsto stawiana jest w ZHP jako ,,druga odnoga”, inna niz wychowawcza.
Narratorka ta wskazuje wigc, ze zalezy jej wlasnie na tym, by w procesach wspierania
1 edukacji nie skupia¢ si¢ jedynie na grupie kadry wychowawczej, ale w ogole calej
kadry w ZHP. Postulat ten znalazt odzwierciedlenie w nowej wersji Systemu Pracy z
Kadra w ZHP, ktory bedzie obowigzywal od 1 wrzesnia 2025 r. (pomiedzy
poszczegdlnymi dokumentami ,,zatarta si¢” granica grup kadry i1 nowy dokument
zawiera jedynie informacj¢ o ,kadrze ZHP” jako szerokiej grupie wszystkich
wolontariuszek 1 wolontariuszy niezaleznie od petnionych funkcji 1 podejmowanych

zadan).

22 Tbidem.
28 Gtowny Urzad Statystyczny, Uczenie si¢ 0s6b dorostych w 2022 r., 2024.
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LITALI ,,Chciatabym, by odznaki [kadry ksztalcacej — dop. ZN] byly prestizem. Brak mi

wsparcia ksztalcenia specjalistow, np. ekonomistow, specjalnosci”.

Dwie osoby badane wytworzyly kolejny z postulatéw — dotyczacy odpowiedniego
przygotowania do podejmowanych funkcji w Organizacji. Reja podkresla, ze
odpowiednie przygotowanie zwickszytoby szans¢ na zmniejszenie rezygnacji i rotacji
(na funkcje zglaszalyby sie §wiadome osoby, ktore wiedziatyby na co si¢ zgadzaja), a
Prometeusz pokazuje, ze cho¢ dokumenty w ZHP wymagaja pewnego przygotowania,
to nie zawsze komendantki i komendanci mianujgc osoby na poszczegdlne funkcje,
wigzg to z wymaganiami organizacyjnymi. Narrator ten pokazuje na przykladzie
szczepowych pewien paradoks — w momencie ,,doSrubowania” zapisoOw jednej
konkretnej grupie os6b funkcyjnych osiagni¢to odwrotny skutek. Poniewaz
komendantki i komendanci nie maja do dyspozycji os6b spetniajacych wszystkie
wymagania, zaczeli je w praktyce bagatelizowa¢. W opinii narratora potrzebne jest
rowne podejscie w tej kwestii (wyrazane rowniez w kontek$cie innego,

wczesniejszego postulatu Prometeusza).

REJA: ,,Marzy mi si¢, by osoby, ktore przejmuja funkcje, byty do nich przygotowane —
wiedziaty, czego si¢ spodziewaé - zmniejszy to rotacje, rezygnacje itd.”.

PROMETEUSZ: ,,Powinno by¢ podejscie z konsekwencjami. Konsekwencja — jezeli mamy
napisane, ze nie mozna kogo$ powolywac, kto nie spelnia warunkéw — nie powolujmy go.
By¢ moze w danym miejscu nie powinno by¢ czego$ lub mamy zawyzone wymagania.
Przyktadem zawyzonych oczekiwan jest opis pracy szczepowych, co w Organizacji w ogdle
nie ma zadnego przelozenia. Dosrubowanie zapiséw spowodowato, ze wigkszos¢ Organizacji

bagatelizuje te zapisy”.

Poczucie odpowiedzialnosci moze by¢ rozwijane w roézny sposob. Badane
przeze mnie osoby wskazaty na potrzebe przygotowania do petnionej funkcji/roli, na
wsparcie grupy specjalistow (defaworyzowanych do tej pory w Organizacji) oraz na
kwesti¢ dotyczaca tworzenia poradnictwa, ktére mogloby zapewni¢ dalszy,
odpowiedzialny rozwo6j kadrze sprawujace pewne funkcje 1 role. Jednocze$nie
uwazam, ze krytyczna analiza srodowiska edukatorek 1 edukatorow — pokazujaca nad
czym i w jaki sposob nalezy pracowa¢ nad przysztoscia edukacji osob dorostych w
ZHP — réwniez wiaze si¢ z poczuciem odpowiedzialno$ci badanych przeze mnie oséb.
Co wigce] — moze sprawowac dla nich nie tylko funkcje edukacyjng, ale takze

terapeutyczna.
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Co wazne, zebrane dane dotyczace pomystéw na ulepszenie praktyk
edukacyjnych w stosunku do 0séb dorostych w ZHP sg zbiezne z kategoriami kryzysu,
do$wiadczenia i refleksyjnosci w praktyce edukatorek i edukatorow w ZHP oraz z
holistycznym ujgciem modelu uczenia si¢ w zyciu zawodowym 1 trojpodziatem
wiedzy w ujeciu kategorii praktyk edukatorek i edukatorow w ZHP. Zgodne sg takze
z podejsciem w pedagogice Gestalt we wszystkich trzech (Ja-Ty-To) czy nawet

czterech (Przestrzen) ptaszczyznach.

We wszystkich przypadkach opisanych powyzej i w dalszej czesci niniejszej
dysertacji jasno klaryfikuje si¢, iz w ZHP coraz cze$ciej mamy do czynienia nie tylko
z pozaformalnym uczeniem si¢ (szkoleniami organizowanymi przez edukatorki i
edukatoréw), ale takze — a moze 1 nawet cz¢sciej — przyktadami nieformalnej edukacji
dorostych (praca z mentorem, uczenie si¢ przez relacje, przez biografie, przez
wspolnotg, tworzenie i1 udostgpnianie materiatbw w ramach poradnictwa itd.).
Edukatorki 1 edukatorzy nie rozdzielaja jednak tych dwoéch rodzajow edukacji. W
mojej interpretacji zakladaja, ze ich funkcjonowanie jest bowiem nierozdzielne,

wynikajace z siebie nawzajem, komplementarne.
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ROZDZIAL 5. PRAKTYKA EDUKACJI OSOB DOROSLYCH, W
TYM W ZHP

Chcac odpowiedzie¢ na pytanie ,,Z jakich koncepcji andragogicznych czerpie praktyka
edukacyjna 0so6b dorostych w ZHP?”, wazne begdzie skupienie si¢ w ogole wokot

andragogiki oraz roznych koncepcji andragogicznych.

»Andragogika jest teorig edukacji dorostych i jedng z subdyscyplin nauk
pedagogicznych. Etymologicznie termin «andragogika» jest ztozeniem dwoch stow
pochodzenia greckiego: andros oznacza cztowieka dorostego, ago — prowadzenie.
Wspodlczesne znaczenie pojecia andragogiki zawdzigczamy pracom wybitnego

andragoga amerykanskiego Malcoma S. Knowlesa. Zdefiniowat on andragogike jako:

25455

«[...] sztuke¢ 1 nauke dopomagajaca dorostym uczy¢ sie» — pisze Mieczystaw

Malewski®®®. Z kolei Agnieszka Stopinska-Pajak?® tak charakteryzuje poszczegdlne

zdarzenia historii 100-lecia polskiej andragogiki:

»0golnie mozna powiedzie¢, iz andragogika ma dluga przesztos$¢, ale krotka
histori¢. W rozwoju polskiej andragogiki mozna najogolniej wyodrgbni¢ cztery
zasadnicze okresy, w ktorych mozemy zaobserwowaé pewnag specyfike
podejmowanych badan, uzasadniajgcg ich wyrdznienie. Okresy te sg paralelne do
szerszych, ogdlniejszych etapéw historycznego rozwoju naszego panstwa. Jest to
cecha charakterystyczna dla rozwoju edukacji dorostych w ogole, na ktorg zwracata
uwage juz Helena Radlinska, podejmujac pierwsze badania nad historig o§wiaty
dorostych i1 wykazujac bliskie zwigzki ksztaltowania si¢ o$wiaty dorostych z

przemianami politycznymi i spotecznymi, ale takze analogicznie i dla andragogiki.

W Polsce ta ogdlna tendencja jest bardziej wyrazista, nierozerwalnie powigzana z
meandrami naszej niepodleglosci, wolnosci 1 panstwowosci (Stopinska-Pajgk,
2015%7). Kierujac si¢ tymi kryteriami, wyodrebnitam nastepujace okresy rozwoju

andragogiki w Polsce:

Pierwszy — nazwatam jako przednaukowy i przedinstytucjonalny, ktérego poczatek

mozna usytuowac w drugiej potowie wieku XIX a finalizuje go wydanie pierwszego

254 M.S. Knowles, E.F. Holton III, R.A. Swanson, Edukacja dorostych. ..

25 M. Malewski, Andragogika..., s. 393.

26 A. Stopinska-Pajak, Tozsamosciowy plecak — meandry rozwoju andragogiki w Polsce — narracja
historyczna w perspektywie minionego stulecia, ,,Edukacja Dorostych”, 2018, nr 2.

27 A. Stopinska-Pajgk, The theoretical and methodological aspects of the formative stages of Polish
andragogical thought, w: Between History and the Theory of Education. Methodology, Traditions,
Quest, red. A. Stopinska-Pajak, Wydawnictwo Uniwersytet Slaski, Katowice, 2015.
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polskiego podrecznika andragogiki w 1913 roku, pt. Praca o$wiatowa. Jej zadania,

metody i organizacja (Stopinska-Pajgk, 20122%).

Drugi — wyznaczony jest latami Drugiej Rzeczypospolitej (1918—1939) i czesciowo

obejmuje takze okres Il wojny Swiatowej [...].

Trzeci — najdtuzszy okres, dotyczy lat po Il wojnie $wiatowej, ktore mozna okresli¢
jako okres Polskiej Rzeczpospolitej Ludowej (PRL), bo pod takg nazwa funkcjonuje
w dyskursie spotecznym, aczkolwiek oficjalnie nazwa ta zostala wprowadzona
dopiero od 1952 roku (wczesniej 1944-1952 Rzeczpospolita Polska) i trwata do
roku 1989 (29.12.1989 uchwalenie ustawy o zmianie konstytucji, 31.12.1989
ustawa weszta w Zzycie, wprowadzajac nazwe¢ naszego kraju — Rzeczpospolita
Polska). Oczywiscie nalezy od razu nadmieni¢, iz okres ten nie stanowi jednolitego
obrazu, nie jest jednorodny i mozna w nim wyodrebni¢ pewne fazy, takze powigzane
z wydarzeniami politycznymi. Nalezy takze pamicta¢, ze jest to okres
funkcjonowania andragogiki polskiej bez tradycji lub z sigganiem do tradycji obcej,

narzuconej.

Czwarty okres — to ten, ktory nadal trwa, a ktorego poczatek stanowi rok 1989, czyli
rok, kiedy zerwaliSmy z dawnym ustrojem i rozpoczeliSmy budowe panstwa
demokratycznego, dokonujac zasadniczej zmiany spotecznej, najogolniej rzecz
ujmujgc. Mozemy w nim wyodrebni¢ trzy, a moze nawet i cztery okresy, ktore za
autorami Raport Polska 2030 mozna nazwac: transformacja, modernizacja, ,,jatowy
bieg” (Smoczynski, 20092%%), i moze okres ostatni, ktéry aktualnie trwa. W okresie
tym mozna wskaza¢ na kilka istotnych wydarzen oraz pojawienie si¢ nowych
obszarow badawczych w andragogice, a takze stopniowej dominacji tych, ktore
wczesniej stanowily margines badawczy andragogiki. Wybidérczo i jedynie

przyktadowo mozna wymieni¢ nastepujace:

— Szczegolnie pierwsze fazy charakteryzowaly si¢ znaczng aktywnoscia §rodowisk
andragogicznych, podejmowaniem réznych inicjatyw. Wtedy wlasnie powstaja
nasze Akademickie Towarzystwo Andragogiczne (1993), czasopismo ,,Edukacja
Dorostych” (1993), rok po6zniej zostata zainicjowana seria Biblioteki Edukacji
Dorostych (do tej pory ukazato si¢ 46 tomow tej serii) oraz od 1994 roku ukazuje
si¢ czasopismo ,,Rocznik Andragogiczny”. Wystosowane zostaly petycje w sprawie
stosownych ustaw dotyczacych edukacji dorostych, odbyty si¢ liczne konferencje:

torunskie, zakopianskie i inne; to takze czas inspirowania réznorodnych badan.

28 A, Stopinska-Pajak, Powrdt do zrédla — o pierwszym polskim podreczniku andragogiki. ,,Rocznik
Andragogiczny”, 2012.
29 W, Smoczynski, Polskie koleiny, ,,Polityka”, 2009, nr 25 (2710).
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— Pojawity si¢ nowe $rodowiska andragogiczne, w zasadzie nie wykazujace checi
do wspoélpracy i nie wlaczajace si¢ w osrodki akademickie andragogiki, ale tez
akademicka andragogika nie wykazywata ochoty do takiej wspodlpracy, czyli
edukatorzy, trenerzy, rézni szkoleniowcy i eksperci od nauczania/trenowania
dorostych. Aczkolwiek dzi§ pojawiaja si¢ juz inicjatywy wspdlnych dziatan,
ktorych dobrym przyktadem jest EPALE.

— Pojawily si¢ badania, ktore najogo6lniej mozna okresli¢ jako badania biograficzne,
oparte na procedurach badan jako$ciowych, mieszczacych si¢ w obrebie podej$c
fenomenologicznych, hermeneutycznych i stopniowa ich dominacja w badaniach

andragogicznych (na marginesie warto zauwazy¢, ze badania tego typu byly

realizowane takze i w okresie Drugiej Rzeczypospolitej).

— Pojawily si¢ badania o charakterze teoretyczno-metodologicznym, poszukiwania
tozsamos$ci andragogiki, wskazywania na zaniedbane obszary badawcze, wsrod
ktorych pomiescitabym badania nad historia mysli andragogicznej, badania nad
europejskimi (cho¢ nie tylko europejskimi) systemami edukacji dorostych, czy

badania nad codzienno$cig jako przestrzenig uczenia si¢ dorostych.

— Dokonany zostat zwrot, i to zdecydowany, w kierunku badan nad uczeniem si¢

dorostych i odejscie od badan nad ksztatceniem dorostych w instytucjach.

— Wreszcie mozna tez mowi¢ o dokonujacym si¢ zwrocie paradygmatycznym czy

tez postparadygmatycznym.”

260 hodkresla, ze: ,,praktyka edukacji dorostych jest w duzej mierze taka,

Zofia Szarota
ktora rozwija si¢ w Srodowiskach pozaformalnych, jako edukacja 1 szkolenia

dorostych, oraz w sektorze nieformalnym”.

Chcac siegnaé po najswiezsze dane, trafitem na raport GUS?®!, w ktérym
przeczytatem, ze 54% osob w wieku 18-69 lat w Polsce w 2022 r. uczestniczyto w
jakiejkolwiek formie uczenia si¢. Przy czym w edukacji formalnej: 9,2%,
pozaformalnej: 19,8%, a w nieformalne;j: 48,3%. Jak przektada si¢ to na ogdlne wyniki

w Europie? Wedtug Eurydice®®?:

260 7. Szarota, On Polish research into Adult-Learning Spaces, w: Learning never ends... Spaces of
Adult Education: Central and Eastern European Perspectives, red. Z. Szarota, Z. Wojciechowska,
Wydawnictwo Uniwersytetu Warszawskiego, Warszawa, 2021, s. 20.

61 Glowny Urzad Statystyczny, Uczenie sie 0séb dorostych w 2022 r., 2024.

%2 Komisja Europejska/EACEA/Eurydice, Edukacja i szkolenia dorostych w Europie: $ciezki
prowadzgce do umiejetnosci i kwalifikacji. Raport Eurydice, Urzad Publikacji Unii Europejskiej,
Luksemburg, 2021,
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»Z badania EU LFS wynika, ze udziat dorostych w edukacji i szkoleniach jest
nierOwnomierny w poszczegoélnych panstwach europejskich (panstwach
cztonkowskich UE i panstwach spoza UE). W 2019 r. dorosli w Szwecji i Szwajcarii
najczesciej deklarowali uczestnictwo w edukacji i szkoleniach w ciggu czterech
tygodni poprzedzajacych badanie (odpowiednio 34,3% i 32,3%). Te dwa panstwa
oraz Finlandia, Dania, Islandia, Estonia, Francja, Niderlandy, Norwegia i
Luksemburg (wymienione w kolejnosci malejacej) osiggngty juz poziom
odniesienia UE 2020 w zakresie uczestnictwa. Ponadto w 2019 r. Zjednoczone
Kroélestwo i Austria byty bardzo blisko poziomu odniesienia (odpowiednio 14,8% i
14,7%). Na drugim krancu spektrum plasujg si¢ Rumunia, Bulgaria, Czarnogéra i
Macedonia Péinocna (w kolejno$ci rosnacej), w ktorych wskaznik uczestnictwa w
2019 r. nie przekraczat 3%, a takze Chorwacja, Stowacja, Grecja, Serbia i Polska,

w ktorych wskaznik uczestnictwa miescil si¢ w przedziale od 3% do 5%.”

W przypadku Polek i Polakodw czeka nas jeszcze sporo pracy, by wznies¢ si¢ powyzej
danych statystycznych. Dlatego istotne bg¢dzie zanalizowanie tego, jak wyglada proces

uczenia si¢ 0sob dorostych.

5.1. Uczenie (si¢) osob dorostych przez doswiadczenie w Swietle aktualnych badan

i teorii andragogicznych

Chcac jak najlepiej scharakteryzowa¢, czym jest proces edukacji osob
dorostych, postanowitem siggnaé¢ po i do Mistrzow. Osoby, ktorych autorytet w

temacie andragogiki mierzony jest w do$wiadczeniach, praktyce, badaniach.

263

Mieczystaw Malewski=>* o edukacji oséb dorostych pisze tak:

»Edukacja, w tym takze edukacja dorostych, wyrastata z o$wieceniowej wizji
rozumu. Jego urzeczywistnieniem byta wiedza i nauka. Koncepcja spoteczenstwa
wiedzy jest ostatnim akordem os$wieceniowego projektu, ktory zakreslat obraz
kognitywnego sposobu zycia w ponowoczesnym $§wiecie. Byl to niestety projekt
spozniony. Przejscie od modernizmu do ponowoczesnosci, jakie miato miejsce w
dwoéch ostatnich dekadach minionego wieku, przemiescito myslenie o ludzkiej
egzystencji z wymiaru kognitywnego do wymiaru technologicznego. Andragodzy,
podobnie jak inni badacze zycia spolecznego, trafnie uchwycili moment, w ktéorym

koncepcja spoleczenstwa wiedzy utracila spoleczno-kulturowa legitymizacje i

https://www.frse.org.pl/brepo/panel_repo_files/2022/09/21/nfjqlx/edukacjadoroslychpl.pdf  [dostep:
13.04.2025].
283 M. Malewski, Studia nad kondycjq edukacji dorostych, ,,JEdukacja Dorostych”, 2022, nr 2.
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Jednoczesnie podkresla On

proklamowali zwrot ,,0d nauczania do uczenia si¢”. Z drugiej strony, lokowanie
procesOw uczenia si¢ ludzi dorostych w spoteczenstwie informacyjnym okazato si¢
zadaniem trudnym z uwagi na mglisto$¢ i nieokreslonos$¢ jego konceptualnej wizji.
W ten sposob andragogika znalazta si¢ w epistemologicznej putapce albo — inaczej
rzecz ujmujagc — w sytuacji epistemologicznego zawieszenia. To powoduje, ze

termin «edukacja dorostychy traci swoje wtasciwosci identyfikacyjne”.

264, VA

»Z poczatkiem lat 90. ubiegtego wieku w badaniach nad edukacja dorostych
nastgpito przesunigcie uwagi z nauczania na uczenie sie (Malewski, 2010)2%5,
Centralng pozycje w stowniku andragogiki zaj¢to pojecie catozyciowego uczenia
si¢ 1 pojecia oboczne — uczace si¢ organizacje, uczace si¢ spotecznosci, uczace si¢

spoteczenstwo”.

Tak postawiona teza wymaga jednak pelnego zrozumienia samego pojecia

»catozyciowego uczenia si¢”. Korzystajac z wypracowania A. Pluskoty i M.

Staszewicz

266 mozemy dowiedzie¢ sig, ze:

»pojecie to zostalo przyjete w potowie lat 90. XX wieku. W konsekwencji zaczgto
postrzegaé uczenie si¢ jako aktywnos$¢, ktora obejmuje cate zycie i wszelkie jego
wymiary, a nie tylko okres dorostosci z ograniczeniem do obszaru zawodowego.
Dodatkowo model lifelong learning, jak wskazuje J. Field, przenidst punkt
ciezkosci z pracy wykonywanej przez instytucje o$wiatowe (nauczanie) na
dziatania podejmowane przez jednostki i spoleczno$ci w celu nabycia nowych
umiejetnosei i wiedzy (uczenie si¢) (Field 2003, s. 66). Uwolnil zatem uczenie si¢
1 uczacych sie spod monopolu oraz autorytarnego i niejednokrotnie opresyjnego
wplywu instytucji edukacyjnych i otworzyt szerokg pozaformalng oraz nieformalng

przestrzen uczenia si¢”.

Kotem zamachowym dla rozpowszechnienia idei lifelong learning byt raport

Jacquasa Delorsa, w ktérym przedstawiono, ze edukacja przez cate zycie powinna by¢

oparta na ponizszych czterech jej filarach?®’:

264 Tbidem.

25 M. Malewski, Od nauczania do uczenia sie. O paradygmatycznej zmianie w andragogice,
Wydawnictwo Naukowe DSW, Wroctaw, 2010.

266 A, Pluskota, M. Staszewicz, Cafozyciowe uczenie sie drogg do inkluzji spotecznej. Nieco rozwazan
krytycznych, ,,Terazniejszo$¢-Czlowiek-Edukacja” 2014, nr 66(2).

267

J. Delors, Edukacja - jest w niej ukryty skarb: raport dla UNESCO Migdzynarodowej Komisji do

Spraw Edukacji dla XXI wieku, Stowarzyszenie O$wiatowcow Polskich, Warszawa, 1998.
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»1) uczyé sie, aby zZy¢ wspdlnie - nalezy poszerzaé wiedze o innych
spoteczenstwach, historii, tradycji, duchowosci, tolerancji oraz uczy¢ si¢

wspoétdziatania i rozwigzywania konfliktow,

2) uczy¢ sie, aby wiedzieé - nalezy pozna¢ narzedzia stuzace do zdobywania wiedzy,
pamigtajac, ze uczenie zdobywania wiedzy wymaga umiej¢tnosci koncentracji,
wykorzystywania juz posiadanej wiedzy i myslenia; celem uczenia jest osiagnigcie

radosci z rozumienia, odkrywania i posiadania wiedzy,

3) uczyé sie, aby dziataé¢ - nalezy posiada¢ umiejetno$¢ wykorzystania wiedzy w
praktyce, nauczy¢ wspoldziatania oraz komunikacji po to, aby cztowiek umiat
radzi¢ sobie w nieprzewidzianych sytuacjach, pracowa¢ w zespotach i twoérczo

ksztattowaé przysztosc,

4) uczyé sie, aby byé¢ - gtdwnym celem jest wszechstronny rozwdj jednostki,
edukacja powinna troszczy¢é si¢ o rozwdj niezaleznego myS$lenia, zdolnosci

krytycznego osadu, uczué i fantazji — bez tego §wiatu grozi odhumanizowanie”.

Kolejnym Mistrzem, do ktérego chce sie odwotaé, jest Knud Illeris?®®. Pokazuje

On réznice 1 podobienstwa pomiedzy uczeniem si¢ dzieci, a uczeniem si¢ dorostych.

,roznica pomiedzy ufnym i «nieocenzurowanymy uczeniem si¢ dzieci, a uczeniem
si¢ dorostych, ktore jest przede wszystkim wybidrcze 1 samosterowne.

Charakteryzujac ja nieco doktadniej mozna stwierdzi¢, ze:

— dorosli uczg sig, tego czego chcg si¢ nauczy¢ i czemu nadajg znaczenie, uznajac to
za wazne dla siebie;

— dorosli postuguja si¢ takimi materiatlami zrédtowymi i narzedziami, jakie sg im
znane;

— dorosli biorg na siebie tyle odpowiedzialnosci za uczenie si¢ ile chcg jej wzigé sami
(o ile im si¢ na to pozwala);

— doros$li niezbyt chetnie ucza si¢ czego$, co ich nie interesuje lub w czym

nie dostrzegajg sensu, czy tez do czego nie przywigzuja znaczenia.

Jesli zostang oni przymuszeni do uczenia si¢, wowczas wybieraja fragmenty wiedzy

W sposob niespojny, nieuporzadkowany. Podchodza do nauki bez motywacji, co

28 K. Tleris, O specyfice...
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sprawia, ze material ktory zostal przez nich «opanowanyy», odznacza si¢ stabym

ugruntowaniem i fatwo ulega zapomnieniu.

Taki sposob uczenia si¢ dorostych sprawia, iz kierowane w ich stron¢ zachety
spotykaja zwykle si¢ z dos¢ sceptycznymi pytaniami: dlaczego «oni» chca mnie
«tego» uczyc¢?; do czego mi si¢ to przyda?; jak si¢ to ma do moich zyciowych

planéw?

Bez wzgledu na wszelkie zewnetrzne wplywy oraz na to, czy powyzsze pytania
przybieraja posta¢ konwersacji, wskazowek, perswazji, presji czy przymusu,
zawsze beda interpretowane z indywidualnej perspektywy 1 w $wietle
doswiadczenia konkretnej osoby. Jezeli dorosli majg zmienia¢ i udoskonalaé swoje
mozliwo$ci w zakresie uczenia si¢, to wszelkie zewnetrzne dziatania muszg by¢ dla
nich przekonujace. Na przyktad, dorosli musza zaakceptowa proponowany im
obszar uczenia si¢ 1 widzie¢ zwigzek miedzy realizowanym programem
edukacyjnym a pytaniami stawianymi sobie w nawigzaniu do osobistych

doswiadczen biograficznych”.

Nastgpnym waznym naukowcem w kontekscie edukacji osob dorostych jest Jack
Mezirow, ktory stworzyt teori¢ transformatywnego uczenia si¢. Teoria ta rozwijana
jest przez autora od lat 80. XX w., dlatego w roéznych zrodtach tego badacza spotkac
si¢ mozna z réznymi opisami teorii. Ten rozw6j wyniknal wprost z krytyki, jaka
spotkata autora, na ktéra odpowiedziatl dalszymi probami doskonalenia efektow
swoich badan. W swietle naszych, polskich badan, najwigcej tego pojeciu poswiecaja
Krystyna Pleskot-Makulska?®® i Monika Chmielecka?®. Druga z autorek tak

charakteryzuje te teorig:

»Iransformatywne uczenie si¢ jako szczegoélny typ uczenia si¢ oséb dorostych

(Mezirow 1991a2, 2000a??, 2000b?73, 2009a?’%) odnosi sie do zdobywania przez

269 K. Pleskot-Makulska, Teoria uczenia sie transformatywnego autorstwa Jack’a Mezirowa, ,,Rocznik
Andragogiczny”, 2008, vol. 14.

210 M. Chmielecka, Ewolucja teorii...

211 J, Mezirow, Transformation theory and cultural context: A reply to Clark and Wilson, ,,Adult
Education Quarterly”, 1991, vol. 41.

212 J Mezirow, Learning to Think Like an Adult. Core Concepts of Transformation Theory, w: Mezirow
J. 1in., Learning as Transformation. Critical Perspectives on a Theory in Progress, Jossey-Bass, San
Francisco, 2000.

213 J. Mezirow, Learning as Transformation. Critical Perspectives on a Theory in Progress, Jossey-
Bass, San Francisco, 2000.

214 J. Mezirow, An overview on transformative learning, w: Contemporary Theories of learning.
Learning theorists... in their own words, red. K. Illeris, Routledge Taylor & Francis Group, London —
New York, 2009.
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dorostych glebokiej wiedzy o sobie, zamiast zwyklego nabywania wiedzy czy
przypominania sobie faktow z przeszto$ci. Kluczem jest dokonanie swoistej
emancypacji. Mezirow pokazuje, ze ludzie czegsto bezkrytycznie i bezrefleksyjnie
akceptuja wszystko, co pochodzi z ich catozyciowego doswiadczenia i ma swoje
zrodta w kontekstach: biograficznym, kulturowym czy historycznym. Tymczasem
zamiast tego dobrze by bylo, gdyby zadali sobie kluczowe dla zrozumienia
transformatywnego uczenia si¢ pytanie — skad wiem to, co wiem? (Mezirow,
2000b)?™. Poszukiwanie odpowiedzi na to pytanie jest droga Samopoznania,
uczenia si¢ z pelnym zaangazowaniem i kwestionowania dotychczasowych zalozen,
aby w rezultacie ksztaltowa¢ swoje przekonania na gruncie osobistych doswiadczen
w rzeczywistych uwarunkowaniach ich zycia oraz podejmowaé decyzje na

podstawie glebokiej refleksji i osobistych wgladow (Mezirow 2000a, s. 3—4276),

Teoria transformatywnego uczenia si¢ odnosi si¢ do procesu uczenia si¢ cztowieka
dorostego poprzez dokonanie przez niego glebokiej przemiany — transformaciji,
ktora zachodzi w indywidualnym sposobie postrzegania i interpretacji siebie oraz
Swiata za sprawa krytycznej refleksji nad owym postrzeganiem i interpretacjg.
Jednocze$nie celem transformacji jest wyzwolenie si¢ czlowieka z bezrefleksyjnej,
powtarzalnej i dysfunkcyjnej ramy odniesienia, ktorg kieruje si¢ w zyciu, aby
opierajac si¢ na innej — wspierajacej — mogl Swiadomie kierowaé wilasnymi

dzialaniami na drodze realizacji celow (Mezirow 2009a, s. 90-93%77) [...].

W roku 2000 Mezirow zaprezentowal poprawiong wersj¢ teorii transformatywnego
uczenia si¢, opierajac si¢ na zweryfikowanej oryginalnej terminologii. Najszerszym
pojeciem jest rama odniesienia, ktora obejmuje nawyki mentalne, w nich wyréznia

si¢ punkty widzenia, na ktore sktadajg si¢ pojedyncze schematy znaczen.

Rama odniesienia (frame of reference) stata si¢ synonimem perspektywy znaczen
(meaning perspective) (Baumgartner, 2012, s. 1092®) i oznacza uwarunkowany
kulturowo schemat, wedtug ktorego cztowiek ocenia zdarzenia w swoim otoczeniu
— z calego szeregu dostepnych sobie wybiera te, ktore uznaje za istotne oraz
interpretuje je i wykorzystuje wedtug wlasnych zatozen (Mezirow 2009a, s. 92279).
Mezirow wskazuje, ze cztowiek posiada obraz siebie bazujacy na wartosciach

zakotwiczonych w ramie odniesienia dajacej poczucie stalo$ci i pewnos$ci oraz

25 J. Mezirow, Learning as Transformation...

276 J. Mezirow, Learning to Think..., s. 3-4.

217 J. Mezirow, An overview..., s. 90-93.

278 .M. Baumgartner, Mezirow’s Theory of Transformative Learning from 1975 to Present, w: The
Handbook of Transformative Learning. Theory, Research, and Practice, red. E.-W. Taylor, P. Cranton i
in. Jossey-Bass, San Francisco, 2012, s. 109.

219 J. Mezirow, An overview..., s. 92.
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bedgcej trzonem poczucia tozsamo$ci (Mezirow, 2000a, s. 182%%9). Stanowi ona
odpowiednik poznawczego, emocjonalnego i motywacyjnego filtra, naktadanego na
ogot doswiadczen zmystowych. Ksztattuje spostrzeganie, pozwala na preselekcje
poznania, okreslenie sposobu interpretacji do§wiadczen i mys$lenia oraz wskazuje
kierunek dziatania. Jest formg subiektywnego doswiadczenia jednostki — decyduje
o tym, jak dane wydarzenie zostanie zidentyfikowane, jakie przypisane zostanie mu
znaczenie i jakie reakcje moze wywota¢. Rama odniesienia stanowi kluczowa
kategori¢ pojeciows, do ktorej Mezirow (1998a, s. 19728) odnosi si¢, wyjasniajac
istote transformatywnego uczenia si¢, bedacego z kolei wynikiem nastepstwa trzech

koniecznych zjawisk:

— dylematu dezorientacyjnego (disorienting dilemma),
— krytycznej oceny wiasnych zatozen (critical selfreflection),

— racjonalnego dyskursu (rational discourse).

Nawyki mentalne (habits of minds) sg nieswiadomymi sposobami myslenia,
odczuwania i dziatania, dotykajacymi wszystkich obszardéw zycia: funkcjonowania
psychologicznego, zdrowotnego, religijnego, kulturowego, spotecznego i
politycznego, poruszania si¢ w granicach wyznaczonych normami moralnymi czy
sumieniem, sposobu odbioru bodzcow zewnetrznych czy wartosci estetycznych.
Silg nawykow mentalnych jest ich wplyw na jednostke i zdolnos$¢ determinowania
jej przekonan, warto$ci, stylu Uczenia si¢, odczuwania siebie czy predyspozycji

emocjonalnych (Locraft Cuddapah 2005, s. 562%2).

Rezultatem okreslonego nawyku mentalnego sg konkretne punkty widzenia
cztowieka — przekonania, sady, postawy i uczucia na temat 0sdb (siebie i innych)
oraz konkretnych zjawisk w $wiecie. Ksztaltujag one szczegdtowe interpretacje
codziennych wydarzen, a takze stanowig wzorzec, punkt odniesienia dla tego, czego
on oczekuje, czego si¢ spodziewa w danej sytuacji. Punkty widzenia to zatem
konkretne przejawy nastawien mentalnych i ram odniesienia (Mezirow 1991a, s.
44-482%3%). Co szczegdlnie interesujace, mozemy ,,wyprobowywaé” nasze punkty
widzenia poprzez sprawdzanie punktow widzenia innych osdb, czego nie mozna

zrobi¢ juz z nawykami mentalnymi (Mezirow, 2000a, s. 21%4).

280 J. Mezirow, Learning to Think..., s. 18.

281 J. Mezirow, On critical reflection, ,,Adult Education Quarterly”, 1998, vol. 48, s. 197.

22 J. Locraft Cuddapah, Exploring First-Year Teacher Learning Through the Lens of Mezirow’s
Transformative Learning Theory, nieopublikowana praca doktorska, Teacher’s College Columbia
University, New York, 2005, s. 56.

283 J, Mezirow, Transformation theory..., s. 44-48.

J. Mezirow, Learning to Think..., s. 21.
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Schematy znaczen natomiast jako najdrobniejszy element w strukturze naszej
wiedzy dotycza zestawow niewypowiedzianych przedsadow, przekonan i uczué
sktadajacych si¢ na sposob opisu siebie i Swiata oraz wyznaczajg wzajemne relacje
(Mezirow 2000b, s. 17-18%5)”,

Teoria Mezirowa wprost pokazuje, jak wazne jest uczenie si¢ z do$wiadczen, a
nastepnie czerpanie z refleksji 1 przemian, jakie nastepuja w cztowieku w wyniku
przezy¢, przemyslen, przeksztalcen. Doswiadczenia te zostaly i1 sg dalej rozwijane
przez réznych przedstawicieli mys$li andragogicznej (opisane w wigkszosci w

poprzednich rozdziatach pracy). Wsrdd nich znajdujg si¢ migdzy innymi:

— Knud Illeris, pracujacy nad uczeniem si¢ w srodowisku zawodowym,

— Peter Alheit, ktorego obiektem pracy naukowej jest uczenie si¢ biograficzne,

— Ettiene Wenger, skupiajacy si¢ nad uczeniem si¢ we wspolnocie,

— Ewa Kurantowicz, ktora rozwija mysl edukacji w spoteczenstwie,

— Aleksandra Litawa, pracujaca nad uczeniem si¢ w kontekscie pasji (rozumiane;j
jako mito$nictwo),

— Agata Cudowska, ktora swa troska naukowg objeta ksztattowanie tworczych
orientacji w procesie edukacji.

W przyjetych powyzej teoriach i podej$ciach, wyraznie wybijaja si¢ edukacja
pozaformalna (model humanistyczny) i nieformalna (model krytyczny). O modelach
tych pisze m.in. Zofia Szarota?®®, cytowana juz w podrozdziale 2.3., gdzie opisane jest,
czym si¢ charakteryzuja i jak wyglada praca z ich wykorzystaniem. Badaczka ta
podkresla takze, ze wedtlug Elibiety Dubas®’ rozwéj w wieku dorostym jest
dynamiczny i wigze si¢ z kryzysami (zwtaszcza w okresach ,,przetoméw” w zyciu i
krytycznych, czgsto trudnych wydarzen osobistych i globalnych). Zaznacza, ze
kryzysy zwigzane z rozwojem nie sg ani neurotyczne, ani destrukcyjne ani

patologiczne. Stanowig szanse na rozwoj, dlatego ze wprowadzaja cztowieka na

285 J. Mezirow, Learning as Transformation...,s. 17-18.

286 7. Szarota, Priorytety i ...

27 E. Dubas, Auksologia andragogiczna. Dorostos¢ w przestrzeni rozwoju i edukacji. ,,Rocznik
Andragogiczny”, 2009.
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wyzsze poziomy rozwoju, choé czasami poprzez regresje’®. Z kolei Krzysztof

Piericieniak?®® dopetia ten opis modeli i ich funkcjonowania.

»Konsekwencja toczacych si¢ debat naukowych bylo przyjecie przez Komisje
Europejska w marcu 2000 r. w Lizbonie dokumentu pod nazwg Memorandum on
Lifelong Learning, w ktorym nie tylko =zaprezentowano wykladni¢ idei
calozyciowego uczenia si¢, ale takze, respektujac wielo§¢ przejawdw
(rodzajow) aktywnosci edukacyjnej i kontekstow, w ktorych taka aktywnosé
moze zachodzi¢, dookreslono obszary takiej aktywnosci. W tym dokumencie
(Memorandum, 20002°) wskazano na trzy obszary, do jakich powinni$my
odnosi¢ wszelkie rodzaje aktywno$ci zwigzane z rdéznymi rodzajami uczenia

sig:

1. Edukacj¢ formalng (formal learning) — zwigzang z formalnymi procesami
uczenia si¢, ktéra ma miejsce w instytucjach tworzacych ustrdj szkolny, a
takze w szkotach 1 placowkach ksztalcenia zawodowego. Wynikiem takiej
edukacji jest uzyskanie formalnych kwalifikacji potwierdzonych odpowiednim

$wiadectwem lub dyplomem.

2. Edukacje pozaformalng (non-formal learning) — zwigzang z procesami uczenia
sie, ktore majg miejsce poza instytucjami edukacyjnymi. Nie zawsze efektem
takiej edukacji jest uzyskanie formalnie uznawanego §wiadectwa lub dyplomu,
aczkolwiek zawsze jaki$ certyfikat uczacy si¢ otrzymuja. Taka aktywnosé
edukacyjna moze odbywaé¢ si¢ w miejscu pracy lub poza nim, w rdznego
rodzaju organizacjach i stowarzyszeniach, klubach i zwigzkach. Uczacy sie,
dzigki tak zorganizowanej aktywnosci edukacyjnej, moga zaréwno doskonali¢
posiadane kompetencje zawodowe, jak i podnosi¢ kompetencje ogdlne oraz np.
zdobywaé wiedze specjalistyczng i umiejetnosci szczegolne, np. artystyczne czy
sportowe. Za edukacje pozaformalng nalezy, zdaniem autorow Memorandum,
uzna¢ takze wszelka dziatalno$¢ polegajaca na audytoryjnym lub indywidualnym

przygotowywaniu uczacych si¢ do zdawania egzaminow formalnych.

3. Edukacj¢ nieformalng (informal learning) — zwiagzang z codzienng aktywnoscig
cztowieka. Ten rodzaj edukacji nie musi by¢ ani intencjonalny, ani celowy.

Moze po prostu przydarzac si¢ naturalnie czlowiekowi w ciggu calego zycia i czgsto

28 7. Szarota, Despite — on Individual Learning Experiences in the Retrospective Accounts of Adults,
»e-mentor”, 2019, nr 5 (82).

289 K. Pierdcieniak, Nieformalna edukacja dorostych. Nieostre zakresy, nieuchwytne znaczenia,
»Rocznik Andragogiczny”, 2023, nr 30.

20 Memorandum on Lifelong Learning (2000).
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nie by¢ przez niego uznawany za edukacyjny (Memorandum, 2000, s.
8%%1). Analizujgc zaproponowany przez Komisje Europejskg podzial, warto
zauwazy¢, ze po raz pierwszy w dokumencie tej rangi inne niz formalne konteksty
uczenia si¢ zyskaly tak wysoki status. Nie tylko poprzez fakt ich wyrdznienia czy
definicyjnego rozgraniczenia, co staralem si¢ wykaza¢ w tekscie, ale takze
poprzez zréwnanie ich formalnego statusu. Peter Alheit zwraca réwniez uwage,
ze te trzy rodzaje edukacji stajg si¢ wobec siebie komplementarne i w sposob
synergiczny zaczynajg towarzyszy¢ cztowiekowi w trakcie jego catego zycia i we

wszystkich jego aspektach (Alheit, 20022%).

[...] Edukacja pozaformalna i nieformalna sg trudniejsze do rozpoznania, ale
za to nieporéwnywalnie dostgpniejsze. Istotne wydajg si¢ rowniez kategorie
relacji pomiedzy uczestnikami takiej aktywnos$ci. W obu rodzajach edukacji
relacje pomiedzy uczestnikami majg partnerski charakter, co sprawia, ze stronom
bardziej zalezy na jakoSci porozumienia si¢. Warto rowniez przypomnieé, ze
wlasnie te dwa rodzaje edukacji cechuje naturalnie wlasciwa im permanencja, ktora
czegsto w potocznym odbiorze interpretowana byta jako cecha pochodna hierarchii
instytucjonalnej. To edukacja pozaformalna i nieformalna daja mozliwo$é jej

podejmowania na ré6znych etapach zycia i obecne sg pod wieloma postaciami”.

Wszystkie powyzsze teorie, w kontekscie edukacji formalnej i nieformalnej, a takze
nieformalnego uczenia si¢, beda stanowily wazne punkty rozwazan w dalszym toku

prowadzonego badania nad praktyka edukacyjng oséb dorostych w ZHP.

5.2. Harcerstwo jako pedagogia a praxis harcerskich edukatorek i edukatorow

»Jezell postugujemy si¢ pojeciem pedagogii, to myslimy o opisach pewnych
praktyk, ktorych podmioty (rodzice, nauczyciele, guwernerzy, uczniowie,
wychowankowie) zechcialy podzieli¢ si¢ z innymi swoimi doswiadczeniami
zwigzanymi z edukacja (np. wychowaniem, ksztalceniem, nauczaniem). Wiedza o
pedagogiach mogta by¢ przekazywana ustnie lub pisemnie w formie tekstow
literackich 1 publicystycznych oraz esejow filozoficznych” — tak pojecie ,,pedagogii”

293

opisata Teresa Hejnicka-Bezwinska®, przyjmujac za Z. Baumanem, Ze ,praktyka

291 bidem, s. 8.

292 P, Alheit, Podwdjne oblicze...

293 T, Hejnicka-Bezwinska, Pedagogika instrumentalna, w: Pedagogika. Podrecznik akademicki, red.
Z. Kwiecinski, B. Sliwerski, Wydawnictwo PWN, Warszawa 2021, s. 477-478.
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spoteczna (praxis) jest wytworem kultury i moze byé nawet z kulturg utozsamiana’2%,

W kontekscie niniejszej dysertacji chciatoby si¢ uzy¢ pojecia ,,andragogia” (wszak
dotyczy doswiadczen innych niz szkolne czy formalne i ,,dzieje si¢” wsrod osob
dorostych, a nie dzieci 1 milodziezy), ktére ujetoby praktyke edukacyjng osob
dorostych w ZHP. Pojecie to, jak do tej pory, nie znalazto jednak swojego
odzwierciedlenia — a przynajmniej w dostgpnych mi zrédtach. Dlatego w pracy tej
skupiam si¢ raczej na terminie ,,praktyki” — tak ujety termin zdaje si¢ by¢ tatwiejszy
dla przyswojenia w gronach pedagogicznym i — lub zwlaszcza — w andragogicznym.
Swoje rozumienie praktyki/praxis opieram na opisie W. Carra i S. Kemmisa, w

ktorym?%°:

»praxis wywodzi si¢ z zaangazowania praktyka w madre i rozwazne dziatanie w
praktycznej, konkretnej sytuacji historycznej. Praxis jest wiec dziataniem
rozwaznym i §wiadomie objetym teoria, ale tez takim, ktére moze owag teori¢
refleksyjnie ksztattowaé i1 przeksztatcaé [...], wymaga bowiem od praktyka
madrego 1 rozwaznego osadu dotyczacego tego, jak postapi¢ w fej okreslonej
sytuacji [...], jedynie sam praktyk ma dostep do rozumienia i przekonan

formujacych praxis i tylko on moze badaé praxis”.

Tak skonstruowana definicja pozwala mi na zgodg, by podja¢ (a moze —
podejmowac?) probe badania (mikro)$wiata procesu edukacji oséb dorostych w ZHP.
Powoduje tez, ze z checig siggam do badan oséb zwiazanych z tg Organizacja. | tak
punktem wyjscia do dalszych rozwazan staje si¢ dla mnie artykul (praktyka —
harcmistrza) Bogustawa Sliwerskiego ,,Wyjatkowo$é fenomenu harcerskiego

wychowania”?%

, ukazujacy proby osadzenia wychowawczego charakteru ZHP (i
harcerstwa w ogole) w teorie pedagogiczne. Autor ten podkresla, ze ,,nie ma [...]
pedagogiki harcerskiej, ale jest pedagogia tego srodowiska, czyli uniwersalna sztuka
(czesciowo metoda) inkulturacji, wspomagania indywidualnego rozwoju”, a nastgpnie
rozwija mys$l o tym czym jest ta pedagogia: ,,spoteczng praktyka wychowawcza,
majaca swoje uzasadnienie w refleksji, doswiadczeniu biograficznym”. Waznym
tropem wzgledem praktyk dotyczacych osob dorostych wydaje si¢ kolejna proba

definiowania harcerstwa jako pedagogii: ,jest zaréwno doktryng, ideologia

pedagogiczna, jak i ukrytym — w pozytywnym tego stowa znaczeniu — konceptem

2% 7. Bauman, Kultura jako praxis, ttum. J. Konieczny, Wydawnictwo PWN, Warszawa 2012.

25 S, Kemmis, Teoria krytyczna i uczestniczgce badania w dziataniu, w: Badania w dziataniu, red. H.
Cervinkova, B.D. Gotebniak, Wydawnictwo DSW, Wroctaw 2010, s. 50.

296 B_ Sliwerski, Wyjgtkowosé fenomen...
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samowychowania  wszystkich jego czlonkéw: dzieci, milodziezy,
dorostych io0séb starszych”. Tak uymowane harcerstwo jako pedagogia (a moze
jednak — w kontek$cie osob dorostych — andragogia?) pelni istotng role dla
(z)rozumienia przekazu przedstawianego przez osoby uczestniczace w moim

projekcie badawczym, ktory pozwalam sobie interpretowac w niniejszej dysertacji.

Ponizej przytoczg stowa moich rozmowczyn i rozméwcoéw dotyczacych ich
praktyki/praxis w procesie edukacji osob dorostych w ZHP. Aby lepiej (z)rozumieé
ztozonos¢ tych doswiadczen, podzielitem je na kategorie, bazujac na artykule Hanny
Solarczyk-Szwec?®’. Postuluje ona, by do opisu procesu uczenia si¢ 0sob dorostych
dopisa¢ trzy kategorie pojeciowe: kryzys (jako motyw uczenia si¢ dorostych),
doswiadczenie (jako tres¢ ksztalcenia osob dorostych) orazrefleksyjno§¢
(jako kompetencje kluczowa w opisywanym procesie). Kazda z tych kategorii bedzie
rozwijana ponizej, uzupetniana o kolejne aspekty (subkategorie) jakie odebratem
podczas prowadzenia wywiadow 1 dalszej pracy nad ich interpretacja.

Opisujac kryzys, Hanna Solarczyk-Szwec postuguje si¢ teorig rozwoju

298 Wskazuje, ze spoéréd o$miu faz rozwoju, trzy

cztowieka autorstwa Erika Eriksona
z nich przypadaja na okres dorostosci. Zaznacza istote kontinuum, ktore znajduje sie
pomiedzy dwoma kierunkami rozwoju (pozadanym i niepozadanym), co wiedzie do
rozwojowych/normatywnych kryzysow tozsamosci. Te z kolei stajg si¢ ontologicznym

zrodiem sity (zaadaptowania lub niedostosowania). I dalej podkresla:

,»Do0 pokonania kryzysu potrzebna jest energia (sila witalna, motywacja), ktora
plynie z ufnoéci do siebie i otoczenia, co w przypadku dorostych przyjmuje postaé
takich kompetencji jak: samodzielnos$¢, samorzutno$¢, gotowos¢ do inicjatywy. O
witalno$ci — woli 1 sile zyciowej — rozstrzyga zdolno$¢ do radzenia sobie z
kryzysami. Rozw6j dorostych polega na przekraczaniu ukonstytuowanej w okresie

dorastania tozsamosci poprzez rozwigzanie kryzysu”.

Ten kryzys spotyka edukatorki i edukatorow w ZHP ze wzgledu na niejako
wymuszony konkretny sposob organizacji edukacji osob dorostych w tej Organizacii,

opisany w instrukcji ,,Ksztatcenie kadry w Zwigzku Harcerstwa Polskiego™?%°. Wéréd

297 H. Solarczyk-Szwec, Dorosli uczq sie inaczej? W poszukiwaniu kategorii pojeciowych opisujgcych
proces uczenia sie dorostych, ,Terazniejszos¢-Cztowiek-Edukacja: kwartalnik mysli spoteczno-
pedagogicznej”, 2010, nr 1(49).

2% Ibidem.

29 Uchwata Gtéwnej Kwatery ZHP nr 84/2023 z dnia 23 listopada 2023 r. w sprawie dokumentu
,Ksztatcenie kadry w ZHP”.
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zapisOw znajduja si¢ miedzy innymi treSci dot. wymagan w strukturze Organizacji,
pozwalajacej na realizacj¢ konkretnych przedsiewzig¢ i nadajac konkretnym zespotom
ich uprawnienia do realizacji swoich zadan. Gléwng ramg sg tam standardy kursow
kierowanych do dorostych (,,Kursy odbywajg si¢ zgodnie ze standardami”) z

jednoczesnym dopiskiem:

»Formy ksztalcenia, ktore nie zostaly objete standardami, odbywaja si¢ na
podstawie analizy potrzeb S$rodowiska w hufcu, choraggwi lub na poziomie
centralnym oraz diagnozy kompetencji uczestnikow przeprowadzonej przed

szkoleniem”.

Praktyka moich rozméwczyn i rozméwcow pokazuje jednak inne drogi
rozwigzania tych kwestii. W moim odczuciu wskazuje na opisane powyzej podejscie
réwniez w stosunku do kursow ze standardami. Organizatorki i organizatorzy
przygotowuja swoje szkolenia nie tylko na podstawie standardow, ale takze wiedzy o
potrzebach srodowisk, uczestniczek 1 uczestnikéw kursow, ale takze na podstawie
wlasnych koncepcji, a czasem nawet intuicji. Ponizej zamieszczam kilka przyktadow

wypowiedzi, ktére buduja we mnie taki odbidr sytuacji.

NIKE: ,,Najwigkszym ograniczeniem sg potrzeby grupy - od tego zaczynamy lub jest to
gtowny punkt weryfikacji programu szkolenia. Malym ograniczeniem jest standard.
Zaczynamy przygotowanie kursu przed zebraniem grupy. Przygotowujemy to na podstawie
standardu - co organizacja chcialaby od kursu oraz czego my [organizatorzy — dop. ZN]
chcemy od kursu. Robimy sobie wizj¢ uczestnika: wiedza-umiejetnosci-postawy. Nastepnie
stawiamy cele, ktore sg przedstawiane przy ankiecie zgtoszeniowej; Czekamy, az zglosi si¢
grupa kursowa. Czasem przed rekrutacja robimy harmonogram - zaczynamy od tego
odchodzié, bo czesto trudno nam potem od tego odej$¢ — chcemy by¢ elastyczni wzgledem
potrzeb uczestnikoéw. Po rekrutacji — analiza grupy i weryfikacja celow: tresci zbieramy z
wizji, standardow. Kontaktujemy si¢ z ich komendantami kurséw i dopytujemy o potrzeby
srodowiska i refleksje. Nastepnie robimy harmonogram tresci i dobieramy formy do grupy.
Przynajmniej jedna forma jest «harcerska» - na zewnatrz, w lesie, cz¢sto jako gra harcerska.
Kolejne spotkanie komendy kursu sg nt. konspektow i weryfikacji speinienia celow. Z
uczestnikami spotykamy si¢ on-line przed kursem (cz¢sto przed harmonogramem) - jest to
dobry krok do poznania si¢ i budowania zaufania przed (w szczego6lno$ci z nauczycielami);

pojawia sie tez duzo tresci na spotkaniu on-line, by zdobywali do§wiadczenia”.

ATENA: ,,Ograniczaja mnie tresci standardow kursow [...]. Swojg dojrzatos¢ ksztatceniowa

oceniam na tyle, ze pozwalam sobie nie realizowaé pewnych treSci w grupie. Stawiamy sobie
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cele przed kursem, by okresli¢, jakich ludzi chcemy wypusci¢ z kursu. Staram sig¢, by byta to

praca zespolowa [wypracowanie tej wizji przez komendg¢ kursu — dop. ZN]”.

TEJA: ,,W ZHP sg standardy kursow. Tam, gdzie mam te standardy, musze si¢ ich trzymac.
Lawiruje tym standardem tak, by osiagnaé to, co chce i uwypuklié to, co jest dla mnie wazne,
a mniejszg wage polozy¢ na tym, co mniej istotne. Jest to zalezne od uczestnikow, ktérych
mam na tym kursie. Jak juz wiem, kogo mam, dostosowuj¢ te kursy do tych osob. Jest to
szkolenie do potrzeb cztowieka, jak i do potrzeb Organizacji. Tam, gdzie nie mam standardu,
na kursach do poziomu rozwoju harcerskiego instruktora - mamy wyznacznik, ktory okresla
nam poziom, jaki musi osiggna¢ uczestnik. Jest to kanwa, do ktorej dagzymy, by uczestnik stat
si¢ instruktorem na tym poziomie [idea danego stopnia instruktorskiego — dop. ZN]. Szukamy
tresci w potrzebach uczestnikow. Analizujemy tych ludzi i ich potrzeby. Analizujemy je tez z
zewnatrz — tego, co dzi$ jest wazne, z czym czlowiek powinien si¢ odnalez¢, by odpowiadad

na wyzwania §wiata”.

HEFAJSTOS: ,,Na poczatku uktadamy sobie sylwetke absolwenta: co bysmy chcieli, zeby
uczestnik umiat i rozumial. Od tego zalezy przyktadanie wagi do poszczegdlnych zajeé: czy
wiecej zaje¢ z komunikacji, czy uczestnicy maja to «obcykaney», wiec teraz: A: chcemy to

rozwingé; B: chcemy to pomingé)”.

Powyzsze wypowiedzi oséb badanych rzucaja $wiatto na kilka istotnych spraw
zwigzanych z tym kryzysem. Przede wszystkim dostrzegam rézny odbior tak
okreslonych zasad organizacji kurséw i szkolen w ZHP. Widze¢ jednak, ze glowna
strategig radzenia sobie z tym moich rozméwczyn i rozmoéwcow jest dziatanie tworcze.
To ,stale ustosunkowanie si¢ cztowieka do stojgcych przed nim problemoéw”,
odbieram tak za Agata Cudowska®®, ktora z kolei cytuje m.in. H. Radlifska i
konstruuje w swojej narracji ,,ide¢ pomocy w rozwoju”. Ten opis trafnie okresla
zadania instruktorek i instruktoréw w ZHP, ktorzy chcac dbaé o rozwoj innych, same
1 sami szukaja tworczych sposobow jak modc je (z)realizowa¢ w zgodzie ze soba,
wypracowujgc rozwigzania w gronie komend kurséw, a jednoczesnie majac w pamigci
przepisy obowigzujace w Organizacji. Carl Rogers® definiuje proces twoérczy jako:
»proces, w ktorym dochodzi do pojawienia si¢ nowego produktu relacji, wyrastajacego
z jednej strony z niepowtarzalnosci jednostki, z drugiej za§ z niepowtarzalno$ci
materiatow, zdarzen, ludzi oraz warunkow zycia”. Takie ujgcie zdaje si¢ odpowiadac
wprost na sposob, w jaki pracuja te edukatorki i ci edukatorzy, ktorzy tworzg ,,nowy

produkt” (program kursu utozony nie ,$lepo” wedlug standardu), w zwiazku z

30 A. Cudowska, Ksztattowanie twérczych orientacji..., s. 217.
%01 C.R. Rogers, O stawaniu si¢ osobq...
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wyjatkowoscia jednostki (w podwojnym znaczeniu: i z perspektywy uczestnika
szkolenia, ale 1 kadry, ktora go tworzy) i warunkow (materiatow, zdarzen — sytuacji

wokot tego kursu).

Jedna z tych tworczych orientacji opiera si¢ na pracy nad kompetencjami
uczestniczek i uczestnikoOw oraz stawianiu celéw, a takze dalszy proces edukacyjny na
ich podstawie. W efekcie tak uktadanej pracy przed i nad kursem, jego uczestniczki i
uczestnicy dostaja co$ specjalnie z myslg o nich, ukladanego na f¢ wyjatkowa okazje,
na to spotkanie #ych wtasnie osob. Osob, ktoérych rozwoj wzmacniany jest dzigki
celom, ktére uktadane s3 z mys$la o kompetencjach (w ujeciu jako: wiedza-
umiejetnosci-postawy). Takie pojmowanie kompetencji budzi moje skojarzenie z

modelem architektury kompetencji Roberta A. Roe®%.

Rysunek 9. Model architektury kompetencji

Kompetencje

[ Subkompetencje | Kompetencie kiuczowe |

Umiejetnosci
Postawy

Wiedza

l Zdolnosci L

l Osobowosci l
I Inne cechy J

Zrodto: B. Smykowski, K. Appelt, Kompetencje, w: Psychologia wychowania. Wybrane
problemy, red. H. Liberska, J. Trempata, Wydawnictwo PWN, Warszawa, 2020, s.174

B. Smykowski i K. Appelt®® tak pisza o tym narzedziu: ,,Podejicie to [...]
zaktada nie tylko znaczenie wiedzy, umiejgtnosci 1 postaw stanowigcych w tym
przypadku filary kompetencji, ale 1 ich podstaw takich jak np. osobowo$¢ czy

zdolnosci. Te podstawy stanowig zardwno gatunkowe, jak i osobnicze (tez rozwojowe)

302 R.A. Roe, What makes a competent psychologist?, ,,European Psychologist”, 2002, nr 7(3).

303 B, Smykowski, K. Appelt, Kompetencje, w: Psychologia wychowania. Wybrane problemy, red. H.
Liberska, J. Trempata, Wydawnictwo PWN, Warszawa, 2020, s.174-175.
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wewnetrzne uwarunkowania. Decyduja o zakresie zawarto$ci 1 jako$ci filarow
kompetencji. [...] Model zaktada, ze opierajac si¢ na réznicujacej ludzi podstawie i
filarach oraz ze wzgledu na rézne warunki zycia poszczegdlnych ludzi, te same
kompetencje mozna osigga¢ w rdzny sposob 1 ze sg one mniej zalezne od rozwoju
zadania, niz to si¢ wydawalo wczesniej. Rdznego rodzaju wiedza, umiejetnosci czy

postawy moga stanowi¢ w tym samym czasie filary tych samych kompetencji”.

Mirostawa Nowak-Dziemianowicz®*

podkresla, za Z. Kwiecinskim, ze:
,»dazenie do rozwoju pojawia si¢ wowczas, gdy cztowiek ceni sobie indywidualne cele,
ktore ma osiagnac”. Badaczka przedstawia jeszcze jeden postulat, ktory staje sie tutaj
wazng lekcja: ,.trzeba edukacj¢ z tego wigzienia koniecznie wyzwolié. Przywrocic tej
kategorii jej pierwotne znaczenie, przywrdci¢ zwiazanej z nig praktyce autentyzm,
zgodno$¢ migdzy deklaracja 1 realizacja, przejrzystos¢ celow 1 dziatan
podporzadkowanych [...] zawsze 1 wszedzie najlepiej pojetym potrzebom,

mozliwoéciom i oczekiwaniom uczacych sig ludzi”*®.

Biorac pod uwage powyzsze, postanowitem dopytaé moje rozmoéwczynie i
moich rozméwcow o ich osobiste podejscia do standardéw kursow. Przyktady opisane

sa W ponizszej tabeli.

Tabela 14. R6zne podejscia do standardow kursow

Podejscie do Podjete watki Przykladowe wypowiedzi
standardow

Obrona istnienia Usystematyzowanie | LITAL:  ,Podchodz¢  pozytywnie,
standardow wiedzy traktuj¢ jako pewne usystematyzowanie

wiedzy, wyznaczenie istoty. Wiemy, co

mamy zrobic¢”.

Zrownanie HERA: ,,Celem ich wprowadzenia byto
poziomow to, by majac druzynowego w Lublinie i
w Szczecinie - kazdy z nich bedzie miat
te sama wiedze 1 te same umiejgtnosci

po ukonczeniu kursu. Mysle jednak, ze

304 M. Nowak-Dziemianowicz, Oblicza edukacji. Miedzy pozorami a refleksyjng zmiang, Dolno$laska

Szkota Wyzsza, Wroctaw, 2014, s. 105.
305 Thidem, s. 56.
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to tak nie wyglada, bo wiem, jak ze
standardem postgpuja inni, a jak

postepujemy my”.

LITAIL , Trzymamy si¢ standardu, bo
chcemy pilnowaé, by poziom wiedzy

harcerskiej byt wszedzie taki sam”.

Obawa przed

obnizeniem poziomu

HEBE: ,,Obawiam si¢, ze czg$¢
srodowisk [bez standardow — dop. ZN]
robitaby to totalnie po swojemu. Nie
jestem z tego zadowolona, bo widze
roznice [nawet gdy jest standard — dop.
ZN]. Widze, Ze osoby, ktore sa bardziej
zabiegane, czesto wybiorg chetniej
krotka forme ksztalceniowa, bo zajmie
im mniej czasu. Nie wiem, czy jesteSmy
w stanie w ZHP zrobi¢ Policje

Standardoéw Kursow”.

Podejscie neutralne

Standard 1 pomaga,

1 przeszkadza

HERA: ,,Czy standard pomaga czy

przeszkadza? Prawda lezy po $srodku”.

PROMETEUSZ: ,Gdy robi¢ co$
czesciej, to przeszkadza. Gdy po raz

pierwszy - wtedy pomaga”.

OtwartoS¢ na rozne

podejscia

HEBE: ,Jestem otwarta na propozycj¢
zmiany podejscia do standardow:
zamiast dokumentu czy instrukcji —

poradnictwo”.

Potrzeba aktualizacji

standardow

HERA: ,,Widz¢ potrzeb¢ zmiany tych
standardow 1 zaktualizowania tego do
obecnych czaséw. Niektore rzeczy sa
tam, gdzie powinny by¢, inne absolutnie

E3]

nie”.

PROMETEUSZ: ,Jestem na tym

poziomie postawy, ze nie moge zamykac

si¢ na dokumencie okreslonym kilka lat
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temu. Musimy postgpowac zgodnie z

postepem”.

Potrzeba
,,odchudzenia”

standardow

HERA: ,Powinny by¢ mniejsze,
krotsze. Obejmowac elementy:
podstawowe i1 dodatkowe. W dalszym
ciggu za duzo jest tego wszystkiego [...]

Standardy sg przetadowane”.

Krytyka

standardow

istnienia

Brak zaufania

REJA: ,Nie mamy jeszcze otwarto$ci w
podejsciu «ksztal¢ jak chcesz». Takie
podejécie nie wynika wprost z
przepisow - a moze «jak jeste$
harcmistrzem z ZOKK, to my Ci
ufamy». Nie, jak masz te uprawnienia,

to bieglej postugujesz si¢ standardami”.

Brak swobody

dzialania, kontrola

REJA: ,Czasem ktoS =z zewnatrz
sprawdza 1 pyta, czy godziny si¢
zgadzaja i czy to zgodne ze standardami.
Nie czuje¢ swobody dziatania w Swietle

dokumentow”.

PROMETEUSZ: ,Standard ogranicza
wszystkich. Od kreatywnos$ci, poprzez
umiejetno$¢ analitycznego spojrzenia.
Jesli wezmg standard i bed¢ si¢ nim
kierowal, nie wyjde w ogdle poza
schemat. Osoby, ktore uczestnicza w
takim  szkoleniu, s3 ubozsze o
kreatywno$¢  prowadzacych  kurs.
Podchodzac literalnie do wypetniania
standardow, prowadzacy nie wniosg nic
«ponad» 1 nie wniosg tego wszystkiego,
co by¢ powinno. Jest to ograniczajace

ksztalcacych, prowadzacych, ale tez

uczestnikow”.
Obawa przed NIKE: ,,Standardy sa bardzo
»zwolnieniem szczegdtowe, wigc moga zwolni¢ z
z myslenia” mys$lenia”.
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GAJA: ,Zostaty tak rozbudowane, ze
teraz wymaga to duzej dojrzatosci od
kadry, zeby dobrze z nich korzysta¢ i
zeby one pchaly do przodu, a nie

wytaczaty myslenie”.

Dziatanie NIKE: ,,Czg¢sto sprowadza si¢ do cigcia

mechaniczne standardow na paski i taczenia w tresci”.
2

instrumentalne

GAJA: ,Skutkiem ubocznym bylo
tworzenie form 1 zaje¢ zupelnie
mechanicznie, bez przepracowania,
odtworczo, nie stawiali sobie pytan, nie
uczyli ludzi krytycznego mys$lenia; Jest
to skutek uboczny standaryzacji - zle
pojmowanej. Te wszystkie dokumenty
moga pomagac, pod warunkiem, ze stajg
si¢ raczej elementem szlifow - check-
listq, ktorg sprawdzamy, czy o czyms$

nie pomysleliSmy, a jest istotne - niz

wartoscig samg w sobie”.

Zrodto: opracowanie wlasne na podstawie materialu badawczego

Biorac pod uwage dane zebrane powyzej, jawig si¢ dwie istotne kategorie: pozoru oraz
opresji. Dlaczego pozoru? Bo jest podobnym mechanizmem (cho¢ na mniejszg skale),

jaki jawi si¢ w opisie pozoru polskiej edukacji, ktory opisuje Mirostawa Nowak-

Dziemianowicz3%:

»W tekscie zaprezentowane zostaly dwa rodzaje pozoru polskiej edukacji:

1. Pozér aksjonormatywny, polegajacy na sprzeczno$ci migdzy deklarowanymi
a realizowanymi celami rozwoju kraju, oparty na zasadniczej rozbiezno$ci mi¢dzy
adekwatng do realizowanej strategii, adaptacyjnie traktowang edukacja,
przypisywaniem jej w rzeczywisto$ci wylacznie instrumentalnego charakteru a
obecnej jedynie w deklaracjach (w pozorowanych strategiach rozwoju)

emancypacyjnej funkcji edukacji.

306 Thidem, s. 54-55.
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2. Pozor kompetencyjny, polegajacy na sprzecznosci miedzy deklarowang
autonomia jako celem edukacji w szkole wyzszej a zapisanymi (przez nauczycieli
akademickich, reprezentujacych poszczegélne dyscypliny nauki 1 kierunki
ksztatcenia) w programach ksztalcenia i realizowanymi na co dzien celami w
zakresie  rozwijania  przede  wszystkim  kompetencji  adaptacyjnych,
podporzadkowanych rozumowi instrumentalnemu.

Bardzo wyraznie wida¢, ze po 1989 roku, w okresie transformacji ustrojowej,
edukacja jako warto$¢ i jako praktyka spoleczna zostala ponownie uwigziona.
Najpierw, w wyniku ustrojowej zmiany z ideologicznego sposobu mysSlenia,
podlegtego jedynie obowigzujacej, panstwowej i jednoczesnie partyjnej doktrynie,
ktora sprowadzata jednostke do roli bezmyslnego «trybiku w maszynie», nic
nieznaczacej cz¢sci wickszego kolektywu, postusznej ideologii, zyjacej z wyuczong
bezradno$cig, a przez to niezwykle podatnej na manipulacje, edukacja uwieziona
zostata w ideologicznym rynku. Rynku, na ktorym nie tylko ona staje si¢ towarem
— takim samym towarem jest cztowiek, jego ciato, jego aspiracje, plany zyciowe,
styl i jako$§¢ zycia. Edukacja uwigziona na rynku, uzasadniana przez rozum
instrumentalny, uprawomacniana przez jezyk korzy$ci i potrzeb r6znych
«interesariuszy» stracita, jak si¢ wydaje, sg warto$§¢ autoteliczng, swdj

prorozwojowy i emancypacyjny wymiar”.

Ta smutna konstatacja pokazuje jasno zagrozenia, jakie stojg przed edukacja
osOb dorostych (i nie tylko) w ZHP. Zagrozenia, ktére tak czesto wspominane jest
przez nauczycielki 1 nauczycieli w kontekscie podstawy programowej i tak samo
wspominane przez nauczycielki 1 nauczycieli w gronie akademickim — moéwigc o
sylabusach. Jak smutny uktada si¢ wniosek, gdy ten pozor zaczyna przybierac takze
inny wymiar — braku zaufania. Narracj¢ o tym, zwracajac uwage na pewien paradoks

1 problem, wysnuta Reja.

REJA: ,Nie ksztalcimy dobrych «ksztatlceniowcoOw», co§ nam tu nie dziata. Boimy si¢ im
zaufaé, dlatego wprowadzamy standardy. Skoro boimy si¢ im zaufa¢, czemu nadajemy im
uprawnienia, by to robili [edukowali — dop. ZN]? [...] Super byloby zaufaé ludziom, ktorzy

organizuja to ksztalcenie”.

Opisujac kategorie opresji, Iris M. Young®’ definiuje jg jako zjawisko, ktore jest
systemowe, strukturalne, a ponadto nieredukowalne. Pokazuje wigc, Ze opresja jest

zjawiskiem  permanentnym, wystepujacym w  kazdym ustroju  (nawet

307 .M. Young, Five faces of oppression, w: Rethinking Power, red. T.E. Wartenberg, State University
of New York Press, New York, 1992, s. 176.
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demokratycznym). Zjawisko ucisk pojawia si¢ wszedzie tam, gdzie pojawia si¢
jakakolwiek wtadza. Autorka wyrdznia pie¢ ,twarzy” opresji, wsrdd ktorych
najwazniejszg dla naszego rozwazania jest podporzadkowanie. Nietrudno o nie w
Organizacji, ktora jest hierarchiczna, strukturalna, co pokazatem w podrozdziale pt.

»Wladze w ZHP a procesy decyzyjne”.

Jednoczesnie warto podkresli¢, ze w dn. 26.11.2024 r. Rada Naczelna ZHP
przyjeta Uchwate (traktowang jako akt wyzszego rzedu), opisujgcg System pracy z
kadra w ZHP3%, ktory obowiagzywal bedzie od dn. 1.09.2025 r. i zobowigzujace
Gltoéwng Kwater¢ ZHP do przegladu i uzupetnienia dokumentéw pod katem zgodno$ci
z wyzej wymienionym systemem do dn. 31.12.2025 r. W systemie tym troch¢ inaczej
opisane jest to, czym jest standard kursu i jak z nim pracowac: ,,Kursy przygotowujace
do pehienia funkcji lub pomagajace w zdobyciu stopnia instruktorskiego prowadzone
sa na podstawie standardéw - wytycznych dla calej organizacji. Ich celem jest
zapewnienie wysokiego poziomu ksztalcenia w zakresie ksztattowanych postaw,
wiedzy 1 umieje¢tnosci oraz wspieranie komend form ksztalceniowych w ich
organizacji 1 tworzeniu programow uwzgledniajacych charakterystyke uczestnikow
oraz specyfike srodowiska. Odpowiednig jakos¢ kurséw zapewnia kadra posiadajaca

Odznake¢ Kadry Ksztalcacej”.

W moim odczuciu to znaczgca zmiana, ktorg postrzegam w ten sposob z dwoch
powodow. Po pierwsze — poniewaz okreslenie: ,,kursy [...] na podstawie standardow”
nosi znamiona duzo wigkszej elastycznosci niz ,.kursy odbywaja si¢ zgodnie ze
standardami” (jak zapisane jest w obecnie funkcjonujagcym Systemie Pracy z Kadrg).
Co$, co jest ,,na podstawie” otwiera szerzej drzwi do tworczego dziatania. Tak
szerokiego, jak jest to np. w przypadku adaptacji dziet pomiedzy ré6znymi §rodkami
kultury. Po drugie — dlatego, Zze odbieram, iz nowy dokument jest swoistym
»dogonieniem” praktyk, jakie dostrzegam w Organizacji, w tym tych opisanych
powyzej — opierajagcym si¢ najpierw na tworzeniu wizji, a potem jedynie weryfikacji,
czy zadna istotna tre$¢ nie umkneta przy tym procesie tworczym. Wsrdd rekomendacji

P309

dotyczacych procesu edukacji w ZHP®, zwrocono na to wyrazng uwage: ,,Dobra

praktyka jest wychodzenie w planowaniu kurséw od potrzeb uczestnikéw i

308 Uchwata Rady Naczelnej ZHP nr 49/XLII z dnia 24 listopada 2024 . w sprawie przyjecia dokumentu
»System pracy z kadra w ZHP”.

309 Wydziat Pracy z Kadrg GK ZHP, Poglebiona Ewaluacja Systemu Pracy z Kadrg w ZHP 2022,
Gtowna Kwatera ZHP, Warszawa, 2023, str. 247-248.
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srodowiska, a dopiero potem konfrontowanie gotowego programu ze standardami.
Nalezy kontynuowa¢ tak wypracowane praktyki”. W tym samym raporcie
podkreslono réwniez wage celow, jakie ma speilnia¢ organizowanie danej formy
ksztalcenia, na potrzeby uczestniczek i uczestnikoéw oraz ich srodowisk, a takze na

czerpanie z doswiadczenia kadry.

Wsrod wypowiedzi moich rozmoéwcezyn i rozmowcoOw zauwazam jeszcze jeden
aspekt istotny dla opisu kryz y s u. Dotyczy to dziatania intuicyjnego i koniecznos$ci
takiego akurat dziatania. Dlaczego konieczno$ci? Trudno jest dziata¢ inaczej, jesli nie
ma si¢ odpowiedniego przygotowania. A Organizacja dzi§ nie tworzy warunkéw do
tego, by moc pozyska¢ t¢ wiedz¢ 1 umiejetnosci, a nastepnie ,,wyuczy¢ si¢” tych
postaw inaczej, niz poprzez praktyke. Ma to oczywiscie swoje pozytywne 1 negatywne
konsekwencje. Reja wprost wskazuje na sytuacje dziatania intuicyjnego. Jej zdaniem
wynika to z braku przygotowania do pracy z osobami dorostymi na poziomie czy to
formalnym czy to §wiadomosci. W efekcie dziatanie to opiera si¢ na metodzie prob i
btedow. Hestia wskazuje, ze czasem kto$ po jej zajeciach méwit jej, ze zastosowala
jakas$ konkretng metode czy technike, a kto$ zwrdcit jej na to uwage. Prometeusz

wskazat jako przyktad dziatanie Cyklem Kolba — uzywat go, nie wiedzac, ze to robi.

REJA: ,Dziatamy intuicyjnie, nie mamy formalnego czy $§wiadomego przygotowania do
pracy z dorostymi [...]. PowinniSmy bardziej $wiadomie uczy¢ jak uczy¢ osoby doroste.
Dziatamy w tym obszarze metodg prob i btedéw. Wiemy o dostosowaniu do potrzeb, a z
dorostymi nie pracujemy §wiadomie [...]. Czesto np. komendy hufcow nie radza sobie w pracy

z dorostymi, bo nie sg tego nauczone”.

HESTIA: ,,Cze¢sto id¢ do ludzi i co$ robieg, a potem dowiaduje sig, ze to jest jakas metoda,

ktorg wykorzystatam nie§wiadomie, intuicyjnie”.

PROMETEUSZ: ,,Cykl Kolba. Wykorzystywalem go intuicyjnie i kto§ mi potem powiedzial,
ze tak robig. I tak czesto jest w ogdle w calym ZHP”.

Powyzsze wypowiedzi $wiadczg o tym, ze praca edukatorek 1 edukatoréw z
dorostymi nie jest oparta na odpowiednim przygotowaniu. By¢ moze wazng kwestig

do przepracowania w ZHP bedzie wlasnie odpowiedzenie na t¢ potrzebe. Dzi$ jednak
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praca ta oparta jest na intuicji, na przypadku, czy wreszcie na wiedzy potocznej, ktora

wedhug Marii Dudzikowe;j3!°:

1. ,jest zdobywana w bezposrednich osobistych do$§wiadczeniach lub tez, takimi
doswiadczeniami poparta, jest wigc produktem indywidualnej aktywnosci
poznawczej jednostki (a niekiedy calych grup spotecznych) oraz procesow
socjalizacji;

2. jest traktowana przez jednostke jako co$ oczywistego i zrozumiatego samo przez
sig;

3. cho¢ towarzyszy tej wiedzy poczucie catkowitej rzeczywistosci, zawiera czgsto
zestaw luzno powiazanych ze sobg twierdzen o rozmaitej genezie, czgsto logicznie
ze sobg sprzecznych;

4. uswiadamiane i wyartykulowane przekonania przeplatajg si¢ czesto z gmatwaning
niejasnych odczu¢, intuicji, nieuswiadamianych zalozen;

5. weryfikowana jest ona raczej metoda poszukiwania dowodéw potwierdzajacych
niz negujacych przypuszczenia;

6. nie przestrzega si¢ zroznicowania na elementy istotne i uboczne, kazde konkretne
zdarzenie, mimo ze jest nieznaczace, moze wplyna¢ na zmiang wiedzy;

7. ma ona charakter bardziej opisowy niz wyjasniajacy czy odkrywajacy, czgsto
zawiera bardzo ogdlnikowe interpretacje zachowan;

8. wyjasnianie zmian zachowan drugiego czlowieka czgsto jest obcigzone
emocjonalnym stosunkiem do niego i znieksztalcone poprzez przypisywanie
powoddéw zmian przede wszystkim jego dyspozycjom wewngtrznym, z
bagatelizowaniem okolicznos$ci, bagdz tez odwrotnie;

9. wujawniajg si¢ cz¢sto zalezno$ci nie tyle faktycznie wystepujace, ile ustalone

wedlug powinnosci, co z czym powinno wystepowac”.

Odbior ten znajduje swoje potwierdzenie rowniez u Bogustawa Sliwerskiego®!?,
ktory trafnie konkluduje to stowami: ,,Mimo znaczacego rozwoju pedagogiki ogolne;j
na $wiecie, naukowych monografii poswigconym kategoriom pojeciowym pedagogiki
teoretycznej 1 praktycznej, instruktorzy harcerscy oporni sa na asymilacj¢ i1 aplikacje
wiedzy naukowej, nadajac swoim rozwazaniom, refleksjom i wigkszo$ci publikacji
potoczny charakter”. A ponadto, wérod osob badanych, zauwazam duzg potrzebe
pracy nad $wiadomoscig uczestniczek 1 uczestnikow ich procesu edukacyjnego.

Hefajstos podkresla, ze zalezy mu na tym, by poprzez procesy edukacyjne

310 M. Dudzikowa, O potrzebie odchodzenia od wiedzy potocznej, ,,Psychologia w Szkole” 2004, nr 1,
s. 11-12, cyt. za: £.M. Michalski, Milczenie owiec, czyli status metafory i wiedzy potocznej w mysleniu
o wychowaniu, ,,Parezja” 2018, nr 2, s. 52.
31 B, Sliwerski, Wjgtkowosé fenomenu....
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przygotowywaé §wiadome osoby doroste, Litai chce, by dodatkowo byty to osoby

gotowe do wyzwan i otwarte.

HEFAJSTOS: ,,Staramy sig¢, by bylo to ksztalcenie $wiadome [...]. Je$li mamy §wiadomego

«ksztalceniowcay, ktory patrzy szeroko - wyglada to super”.

LITAIL: ,,Po kursach kadry ksztalcacej: ksztalcimy $wiadomego uczestnika ksztalcenia w

choragwi [...]. Osob¢ §wiadoma, otwarta, gotowa do wyzwan”.

To buduje pewien paradoks — sytuacji, w ktorej osoba uczaca nie ma jakiej$
kompetencji rozwini¢tej na akceptowalnym przez samg/samego siebie poziomie, a
jednoczesnie oczekuje lub dazy do jej posiadania przez uczestniczki i uczestnikow
edukacji, ktorg (wspohtworzy. Ktéci sie to nie tylko z logika, ale choc¢by z ideg bycia
osobistym przyktadem instruktorskim — jako prymarnym sposobem uczenia si¢
dorostych (i nie tylko) w ZHP. Jak mozna bytoby by¢ czyim$ przyktadem nie stosujac
czegos$, czego stosowania wymaga si¢ od swoich podopiecznych? Ten paradoks
wyraznie wzmacnia kategori¢ kryzysu w praktyce uczenia (si¢) osob dorostych w

Zwiazku Harcerstwa Polskiego.

Skoro juz przeszliSmy przez kategori¢ kryzysu, czas na kolejne kategorie

312

wysnute przez H. Solarczyk-Szwec* . W nastepnej czesci przedstawi¢ zagadnienia

zwigzane z do§wiadczeniem — jako trescig uczenia si¢ osob dorostych. Pierwsza grupa
wypowiedzi dot. dzialania poprzez przezycia, korzystanie z natury, z miejsca, z

przygody. Opisy te wprost przywodza mi na mysl te przedstawiane przez Rafata

Ryszke33:

»Pedagogika przezy¢ to propozycja wyjatkowego uczenia si¢. Poza szkolnymi
murami, w ruchu, w innej pozycji niz wylacznie siedzaca, bierna, przywykta do
ulegto$ci. To ucieczka od monologu w samotno$ci. To sposdb nauki Zle czujacy si¢

w skoszarowanym $rodowisku szkolnych, ciasnych korytarzy i niewietrzonych klas.

Przekona si¢ do niej kazdy, kto twierdzi, ze uczy¢ si¢ mozna poprzez wlasne
doswiadczenie, bez onieSmielajacego respektu przed autorytarnym nauczycielem,

w bliskiej relacji z innymi, metoda prob i btedow.

W obszarze niemieckojezycznym metoda ta funkcjonuje pod nazwa
Erlebnispddagogik. Angielskie terminy, rozpowszechnione réwniez w Polsce,

opisujagce te forme edukacji to (réznigce si¢ nieco stawianymi akcentami

812 H. Solarczyk-Szwec, Dorosli uczq sie inaczej ...
813 R. Ryszka, Pedagogika przezyé..., s.9
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znaczeniowymi): adventure education (edukacja przez przygodg), outdoor
education (edukacja ,,na zewnatrz”) czy experiential education (edukacja oparta na
doswiadczaniu). Z definicji wigc metoda ta opiera si¢ na zalozeniu, ze czlowiek nie
uczy si¢ wylacznie statycznie, intelektualnie, ale takze poprzez wlasne
zaangazowanie i dziatanie, wykorzystujac wszystkie ,,kanaty” poznawcze, nie tylko
intelekt. Ten pedagogiczny nurt wypracowal wiasne, charakterystyczne techniki
pracy i swojg metodologi¢ naukowa. Ma swoje akademickie zaplecze oraz grono
przekonanych praktykow i realizatorow, ktérzy udowadniaja, ze nie jest to jedynie

eksperymentalna, edukacyjna ciekawostka.

Stojace u jej podstaw idee i wiedza sg powazng propozycja odpowiadajaca na
wspotczesne wyzwania pedagogiczne, a pytania i diagnozy, ktéore 100 lat temu
stawial Kurt Hahn, ideowy ojciec tego ruchu, obecnie brzmig dziwnie aktualnie.
Skrajny indywidualizm i egoizm czy konsumpcjonizm niszczg i dzis, tak jak wtedy,
spoteczne wigzi. Wielu pedagogéw w tym nurcie pedagogicznym znajduje
skuteczne propozycje zwigzane wlasnie z kryzysem spotecznego zaangazowania,

zaufania i wspotdziatania [...].

Ksigzka ta napisana jest gtéwnie z mysla o praktykach pracujacych z grupami
(dorostych oraz dzieci i mtodziezy): nauczycielach szkolnych i przedszkolnych,
liderach mtodziezowych, miodych pedagogach i trenerach, instruktorach
harcerskich, duszpasterzach mtodziezowych, edukatorach leé§nych,
zaangazowanych rodzicach, wychowawcach S$wietlic 1 doméw kultury,
pasjonatach pracy grupowe]j oraz innych osobach zajmujagcych

si¢ edukacjg nieformalng”.

Ponizsze przyklady wypowiedzi moich rozméwczyn i rozméwcdéw wprost
pokazuja witasnie nastawienie na realizacj¢ idei pedagogiki przezy¢. I jednoczesnie
nazywaja poszczegdlne praktyki ,harcerskimi”, ,typowymi”, wskazujac, ze sg to
praktyki zakorzenione w naszej Organizacji. Wypowiedzi te §wiadcza o czerpaniu

przez ZHP z idei uczenia si¢ we wspolnocie.
REJA: ,,Stawiamy na harcerskie przezycia”.

NIKE: ,,Robimy gry i wedrowki, bo chcemy pokazaé harcerstwo w pelni, nie tylko za szkolna
tawka”.

TEJA: ,,Z tradycyjnych harcerskich form: gaweda, ognisko, gra. Bardzo duzo gier, ognisk,
jesli forma letnia - ogniska codziennie na podsumowanie. Bardzo duzo korzystamy z okolicy.
To nie jest forma typowo harcerska, ksztalceniowa, ale z niej korzystamy: to miejsce, w

ktéorym jestedmy, ma by¢ podstawa i kanwg. Korzystamy z tych ludzi [tubylcow — dop. ZN],
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przyrody. Jest to zmodyfikowana wersja zwiadu. Staramy si¢ zaczerpna¢ z tresci, ktore sg na

miejscu, do naszego ksztatcenia”.

HEBE: ,Korzystamy z ro6znych form. Duzo bazujemy z form harcerskich. Zwiad, gra

terenowa, piosenka, gaweda”.

HESTIA: ,,Z tego, co daje nam natura i miejsce, w ktorym jestesmy. Jesli huta szkta, to np.
tworzenie witrazy traktujemy jako metafore np. tworzenia planéw pracy. Jesli przestrzen do
porzadnej, dlugiej, sensownej stluzby, dajemy kursantom sugesti¢, by skorzystali z tego
miejsca. Czasem wolg indywidualnie, na terenie wlasnego dziatania. Rowery, kajaki i inne

zadania zespolowe”.

PROMETEUSZ: ,,Obcowanie z dotykiem, uktadaniem, puzzlami - pomimo tego, ze brzmia
infantylnie - doro$li ich potrzebuja, jest obudowane gltgbszym sensem, konkretnymi napisami,

z maksyma, ktéra bedzie kluczowa”.

Kolejna grupa wypowiedzi nawigzuje do nastepnej kategorii: metod
aktywizujacych. Ich szczegblowym opisem zajat sie Bogustaw Sliwerski®'*. Pisze on,

ze:

,»Od kilkudziesigciu lat zauwaza si¢ wzrastajagca role metod aktywizujacych w
procesie doskonalenia kadr kierowniczych dla potrzeb sluzb obronnych,
administracji panstwowej, korporacji, firm, organizacji pozarzadowych. W latach
80. XX wieku byly one powszechnie stosowane takze w ksztalceniu kadry
instruktorskiej Zwiazku Harcerstwa Polskiego. Na tamach miesi¢cznika
«Harcerstwo», tygodnika «Motywy», a takze w szeregu Dbiuletynach
wewnatrzorganizacyjnych ukazywaty si¢ artykuty i materiaty dydaktyczne dotyczace
wykorzystywania takich metod w procesie ksztalcenia lideréw — druzynowych,
szczepowych, komendantéow harcerskich jednostek terenowych [...]. Wielu autoréw
[...], ktoérzy sami w nich nie uczestniczyli, nie doswiadczyli waloréw
konstruktywistycznego uczenia si¢ przez do§wiadczanie
istotnych procesow w symulowanych warunkach. Brakowato wskazowek jak samemu
tworzy¢ materiaty do takich zajec [...]. Istotg uczenia sig¢, jako procesu sprzyjajacego nie
tylko zdobywaniu wiedzy, lecz takze wspomaganiu czynnosci regulujacych stosunki
jednostki z otoczeniem, jest przyczynienie si¢ do zmian w sobie, a posrednio i w
srodowisku codziennego zycia [ ...]. Nie jestem prekursorem potrzeby powrotu do metod
ksztatcenia aktywizujagcego w pedagogice czy szerzej rozumianych naukach o edukacji

[...]- W dziejach ksztalcenia i doskonalenia profesjonalistow pojawiaja si¢ i na jakis$ czas

314 B, Sliwerski, Metody aktywizujgce w ksztalceniu i doskonaleniu pedagogéw, Oficyna Wydawnicza
Impuls, Krakow, 2022, s. 9-12.
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znikaja propozycje wprowadzenia glgbokich zmian w dydaktyce szkolnej i

pozaszkolnej, w edukacji dzieci i mtodziezy, ale takze 0sob dorostych i starszych”.

W dalszych rozwazaniach profesor-harcmistrz kontynuuje watek dydaktyki
konstruktywistycznej®'®, ktorej realizacje postrzega wtasnie poprzez korzystanie z

metod aktywizujacych:

,»Z praktycznego punktu widzenia, jesli zalezy nam na tym, by madro$¢ stawata si¢ dla
edukowanych osob stanem zobowiazujacym do pracy nad soba, samoksztalcenia,
myslenia tworczego i odpowiedzialnego dziatania ze wzglgdu na mozliwe rezultaty ich
decyzji, postaw, zachowan, to metody aktywizujace mogg zapobiega¢ wielu porazkom,
a moze i nieszczesciom. Dzigki zastosowaniu tych metod nie prowadzimy do realnych
zagrozen, niepowodzen, negatywnych skutkow blednie podejmowanych decyzji, a
zatem oparty na nich proces ksztalcenia staje si¢ dla oso6b uczacych si¢ okazja do
samopoznania i do$wiadczania nastgpstw, ktore uswiadamiajg im wplyw rdznych
czynnikéw zaréwno endogennych, jak i egzogennych. Kazdy z nas jest nie tylko
sprawca, kreatorem lub uczestnikiem zdarzen, lecz takze ich wspotsprawca czy nawet
przeciwsprawcg. Ksztalcenie konstruktywistyczne ma nam to uzmystowi¢, zeby nie
traktowa¢ dziatan ludzkich (wlasnych i innych oséb w relacjach spotecznych) jako
neutralnych, obojetnych dla zaistnienia okreslonych (pozadanych lub niepozgdanych)

stanow, procesOw czy zdarzen.

Dydaktyka konstruktywistyczna ma wymiar gleboki, podmiotowy, spersonalizowany,
poniewaz angazuje w trakcie zaje¢ calg osobowo$¢. Istotng role odgrywaja w niej nie
tylko procesy poznawcze, np. uwaga, rozumienie, wyobraznia, ale takze emocjonalne —
przezycia, doznania, wrazenia, procesy motywacyjne, wolicjonalne, gdyz dotyczace
podejmowania konkretnych dziatan: werbalnych i niewerbalnych, uswiadamianych i
nieuswiadamianych. Tym samym aktywizujace ksztalcenie ma wzmacnia¢ poczucie nie

tylko sprawstwa, ale i odpowiedzialno$ci za stowa, opinie, emocje i zachowania”.

Ponizsze przyklady wypowiedzi oséb badanych przedstawiaja wilasnie prace
metodami aktywizujgcymi, majacymi charakter dydaktyki konstruktywistyczne;j.
Wsrdéd nich znalazlo si¢ m.in. korzystanie z gier (terenowych, planszowych,
szkoleniowych), metod do wykorzystania ,,wprost” przez uczestnikow w swoich
srodowiskach dzialania, metody warsztatowe, dyskusyjne, praca na problemach i na

tekstach.

315 Tbidem, s. 14-15.
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NIKE: ,,Korzystamy z r6znych gier (planszowych i terenowych) - takich, ktore bedg mogli

potem wykorzysta¢ w praktyce w swoich §rodowiskach”.

ATENA: ,Formy aktywizujace. Lubi¢ korzysta¢ z wiedzy, zasobow, umiejetnosci, ktore

mozna ponownie wykorzystywac, przetwarza¢. Lubi¢ prace na tekstach zrodtowych”.

TEMIDA: ,,Glownie jest to metoda warsztatowa. Nie jest to forma jakiego$ suchego

warsztatu, sg to ¢wiczenia”.

HERA: ,,Lubi¢ korzysta¢ z tej formy, bo taczy teorie, praktyke i dyskusj¢ - jest to praca na
tekstach. Bardzo cenig sobie to, ze mogg sami oceni¢ zrédto i sami wyciggna¢ wnioski i

przeanalizowac go”.

TEJA: ,,Bardzo duzo pracujemy na problemach, by nauczy¢ ludzi samodzielnego myslenia.
Pracujemy poprzez warto$ci. Zarzadzanie przez warto$ci bardzo wchodzi do zarzgdzania.
Korzystamy tez z takich form, jak np. konferencje. Staramy si¢, by na tych konferencjach nie
byla to jedynie forma prelekcji i referatow, a zeby mocno wilaczata uczestnikow w dziatanie,
my$lenie 1 dyskusje [...]. RWS [Ruch-Wzrok-Stuch — dop. ZN], Stop-Start-Contiunue, test

osobowosci DISC”.

HEBE: ,,Z zewnetrznych to najcze$ciej z gier szkoleniowych. Dobrze si¢ sprawdzaja, bo maja

uniwersalny charakter, niezaleznie od wieku”.

Kolejne wypowiedzi os6b badanych $wiadcza o duzym czerpaniu z
Harcerskiego Systemu Wychowawczego, czesto skrotowo odkreslanego mianem
»Metody Harcerskiej”, a w literaturze czesto rowniez pod hastem ,,Harcerska Metoda
Wychowawcza”. Aleksander Kaminski, wybitny harcmistrz ZHP 1 wybitny profesor
tak podsumowatl dziatania wychowawcze w ZHP: ,,Skauting angielski jest przede
wszystkim gra, ksztalcacym, lecz zarazem swobodnym, prostym 1 wesotym
spedzaniem czasu. Harcerstwo polskie jest takze gra, ale gra, ktéra pragnie bardzo
serio traktowa¢ harcerski ideat wychowawczy®. To co$ charakterystycznego nie
tylko dla Zwigzku Harcerstwa Polskiego, ale w ogole dla réznych organizacji
harcerskich 1 skautowych w Polsce. Wida¢ to np. w opisie Rzagdowego Programu
Wsparcia Rozwoju Organizacji Harcerskich 1 Skautowych na lata 2018-2030
(ROHiS), wprowadzonego stosowng Uchwala Rady Ministrow>’:

316 A, Kaminski, Nauczanie i wychowanie metodq harcerskq, Nasza Ksiegarnia, Warszawa, 1948, s. 24.
817 Uchwata nr 138/2018 Rady Ministréw z dn. 2 pazdziernika 2018 r. w sprawie przyjecia programu
wspierania rozwoju spoleczenstwa obywatelskiego pod nazwa ,,Rzadowy Program Wsparcia Rozwoju
Organizacji Harcerskich i Skautowych na lata 2018-2030”.
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»Elementami harcerskiego systemu wychowania s3: ideat wychowawczy, metoda
harcerska oraz program dziatania. Harcerski ideat wychowawczy to okreslony przez
organizacj¢ harcerska zbidr szczegdlowych celow wychowania i samorozwoju,
ukierunkowanych  na  ksztaltowanie cech  charakteru oraz  postaw
charakteryzujacych $wiadomego 1 aktywnego obywatela panstwa polskiego,
przejawiajacych sie w braterstwie, sluzbie i pracy nad sobg, a wyrazonych w formie
Prawa Harcerskiego (lub inaczej nazwanego kodeksu postgpowania),
obowigzujacego wszystkich czlonkéw organizacji. Metoda harcerska to
charakterystyczny dla wszelkich ruchéw harcerskich i skautowych sposob
osiggania zamierzonych efektow wychowawczych i

samorozwojowych”.

Badane przeze mnie osoby wskazaty wprost wlasnie na Harcerski System
Wychowaweczy 1 jego znaczacg sktadowa — Metode Harcerska. Podkreslaja, ze musi
pojawia¢ si¢ ona wszedzie, gdzie si¢ da. Wskazuja na stosowanie jej elementow (w

szczegblnosci pracg matymi grupami) oraz cech (podejs$cie indywidualne).

REJA: ,,Staramy si¢, by gléwnie bylo to osadzone na harcerstwie, Harcerskim Systemie

Wychowawczym”.
NIKE: ,,Metoda harcerska - jest wszedzie, gdzie si¢ da, jest dla nas podstawg”.

ATENA: ,,Moje podstawowe narzedzie to metoda harcerska — zestaw sposobdw do pracy
zarowno z dzie¢mi i mlodzieza, ale tez §wietnym narz¢dziem do pracy z dorostymi. Shuzy
czescie] do zdobywania nawet nie tyle wiedzy, co [rozwijania — dop. ZN] umiejetnosci i

postaw.

Praca w matych grupach. Chcialabym, zeby ona ksztattowata lideréw. Daje zadania, ktore sg
wyzwaniami dla grupy, gdzie bedzie kto§ musiat liderowaé, by wspolnie osiggnaé cel, a
nastepnie wyciagnigcie wnioskow co 1 po co robilem. W zespotach lepiej dochodzi si¢ [do

celéow — dop. ZN] niz samodzielnie [...].

Przyroda. Wierze w to i widz¢ w swoim do§wiadczeniu - prywatnym i harcerskim, ze formy
lepiej sprawdzaja si¢ na zewngtrz, niz w sali. Wyzwala to emocjonalnie. Pozwala si¢
sprawdzi¢ fizycznie i psychicznie, dowiedzie¢ si¢ czego$ o sobie. Kurs, ktéry trwa kilka dni,
jest w stanie powiedzie¢ ci wiele o sobie. Wyjscie z wygody codziennej: gotowanie na ogniu,
budowanie np. pryczy itd. [...]. Metoda harcerska dziata tylko [realizowana — dop. ZN] w
pei. Cechy metody sa dla mnie wyznacznikiem: czy to, co robi¢ jest takie, jak opisane w
cechach. U dorostych wazne, by byto naturalnie, autentycznie - nie beda si¢ w nic bawié,
udawac. Przy krotkim warsztacie elementy mogag nie zaistnie¢ (np. za kroétko na wytworzenie

prawdziwej matej grupy), ale cechy muszg si¢ pojawié”.
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TEMIDA: ,,Metoda harcerska. Niezaleznie od tego, jaka forma zajeé¢, zawsze si¢ przejawia,
a kursy opieraja si¢ na niej. Praca w matych grupach, elementy stuzby. Braterstwo, na ktore
zwracamy uwage. Praca nad soba — [dorosli w ZHP — dop. ZN] nieustannie chcg si¢ ksztatcié
i doskonali¢. Ksztaltowanie postaw, nie tylko elementy wiedzowe. Cechy: na wszystkich
kursach. Posrednio$¢ — by dziatania, ktére robimy na kursie, byly widoczne, np. nie robi¢
zaje¢ o ewaluacji, a robi¢ te ewaluacj¢ po kazdych zajeciach i w poszczegdlnych czesciach

kursu”.

TEJA: ,Uczymy wigc na kursie metody harcerskiej poprzez wykorzystywanie metody
harcerskiej; Uczymy w sposéb posredni harcerstwa. Mate grupy (element metody harcerskiej)
— mamy state mate grupy, ktore pracuja ze soba, wspdlnie rozwigzuja problemy, uczg si¢
razem. Pracujemy tez calg druzyng kursowa ze wspolnymi dzialaniami, ze

wspolzawodnictwem i wspotdziataniem”.

HEBE: ,Metoda Harcerska. Staramy si¢, by jak najbardziej si¢ przejawiata. Nie mozemy
ucieka¢ w korpo-schematy, bo czgsto osoby odtwarzajg to w swojej pracy. Odnosimy si¢ do
cech i elementow metody. W tym shluzba, braterstwo, tego typu tematy. Ksztatcimy

instruktoréw harcerskich, nie pracownikéw korporacji. W szczegdlnos$ci praca zastgpami™.

HESTIA: ,,Metoda harcerska: wykorzystywana i to pod wieloma wzgledami: praca matych
grup, ale i praca indywidualna jednostki, osoby. Staramy si¢, by byto duzo ¢wiczen, zadan,
pracy w grupie. Wykorzystujemy tez cechy metody harcerskiej”.

PROMETEUSZ: ,Metoda harcerska. Czgsto nastawienie na wspotzawodnictwo. Tak
przygotowane zajecia bardziej zapadajag w pamigé — poprzez poznawczo$¢ i doswiadczanie.
Widze to, ze nauczyciele po kursach harcerskich czerpig z metody harcerskiej w swojej

praktyce pedagogiczne;j”.

Dopetnieniem tego opisu w moim odczuciu staly si¢ takze wypowiedzi
pokazujace to, jak wazne jest czerpanie z tego, co wnosi dany cztowiek (jej/jego
hobby, doswiadczenia branzowe, a nawet — lub szczegodlnie — jej/jego nastawienie). W
wypowiedziach osob badanych przejawia si¢ to na rézne sposoby. Atena, ktora z
wyksztalcenia jest historykiem, wskazuje na to, ze ch¢tnie opiera zajecia wtasnie o
histori¢. Hestia pokazuje, ze gdy kto$ jest w czyms$ specjalista, ma swoje hobby — to
dobrze sprawdza si¢, gdy korzysta ze swych wiedzy i umiej¢tnosci w sytuacjach
edukacyjnych. Reja podchodzi do tego jeszcze inaczej — podkresla fakt, ze buduje
swoje zajecia w oparciu o pytanie, czy sama chcialaby w takich uczestniczyc¢?
Wszystkie te przyklady pokazuja jak wiasnie wkiad konkretnej, za kazdym razem

innej osoby wnosi inne czynniki do procesu edukacyjnego.
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ATENA: ,,Jako historyk, czgsto sg to rzeczy historyczne”.

HESTIA: ,,Czg¢sto rozni specjaliSci wplataja swoje branzowe metody i narzgdzia, [roézni —

dop. ZN] prowadzacy wprowadzaja tez swoje hobby”.

REJA: ,,Trzeba odpowiedzie¢ sobie na pytanie: czy ja sam(a) chciat(a)bym uczestniczyé w

takiej formie?”.

Dobrym podsumowaniem tej serii wypowiedzi jest zdanie Gai, przedstawiane ponizej.
Narratorka ta wskazuje, ze lubi czerpa¢ wlasnie z rdznych zainteresowan, pasji,
zawodow do budowania réznych elementéw pracy podczas szkolen. Uwaza to za
edukacyjny walor, pokazujac, ze moze to by¢ wspolne gotowanie, praca z elementami

finansowymi, ale przede wszystkim — z konkretnymi zajeciami podczas kursow.

GAJA: ,,Osoby na kursie nabierajg pewnosci siebie, ale wykorzystujemy to jako potencjat do
rozwoju innych ludzi, pehligcych podobne funkcje do nich. Na koncu tego procesu
samowychowanie, samoksztatcenie, samorozwdj uczestnikow i kadry — rozpoczgcie tych
procesow przez nich. Kazdy element (np. zywienie) — jest elementem edukacji. Jesli
przedsiebiorczo$¢ i praca z budzetem — jes§li sami z tym pracuja, ucza si¢ tego. Kazde

dzialanie ma mie¢ warto$¢ edukacyjng”.

Stowa te zdaje si¢ potwierdzaé Bogustaw Sliwerski®®, piszac o

samowychowaniu i1 warto$ciach, jakie ono ze soba niesie:

»l---] W tym tez sensie racj¢ miat Baden Powell, ktory stanowil najwazniejsze
prawo samowychowawcze dla wszystkich jego cztonkow, w tym takze funkcyjnych
— harcerzy 1 instruktoréw: kto raz zostat harcerzem [...], ten jest nim juz na zawsze
albo wcale. Zdaniem A. Kaminskiego jako$¢ i sita wplywow wychowawczych
«zalezy w sposob decydujacy od tego, czy w [...] struktur¢ organizacyjng
«wmontowane» sg bodzce zachecajagce do ulepszen, do samodoskonalenia w
zakresie ukierunkowania i efektywnosci postepowania wychowawczego)». Dlatego
tak istotng role odgrywaja w harcerstwie wszelkie bodzce samowychowania [...].
Nie unikniemy w tym procesie pedagogiki [...], ktéra ma charakter prywatny,
osobisty i wynika z gromadzonych przez lata doSwiadczen na podlozu wiasne;j

praktyki”.

Powyzsze przyklady dziatania: z wykorzystaniem Harcerskiego Systemu
Wychowawczego, bazujac na wiedzy potocznej 1 korzystajac z metod aktywizujacych

— pokazuja praktyke doswiadczenia w procesie edukacji nieformalnej w ZHP.

318 B_ Sliwerski, Wyjgtkowosé fenomen...
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W stosunku do opisu H. Solarczyk-Szwec®!® jawi sie tu jednak pewna roznica w
charakterze tegoz elementu akurat w harcerskim dziataniu. R6znica polegajaca na tym,
ze to doswiadczenie przybiera tu zarowno zakres tresci (o czym uczymy?), ale

dodatkowo takze metody (jak uczymy?).

Dalsze rozwazania wigza¢ si¢ beda nie tylko z praktyka doswiadczania, ale i
refleksji (i refleksyjnos$ci) z niego wynikajacej. Wsrod edukatorek i
edukatoréw ZHP z jakiego$ powodu znanym narzedziem stat si¢ tzw. ,,Cykl Kolba”,
powszechnie znany rowniez jako ,,Cykl uczenia si¢ przez doswiadczanie”. Jego
popularno$¢ wzrosta na tyle, ze znajomos¢ tegoz narzedzia znalazla si¢ m.in. w
standardzie kursu kadry ksztalcacej, a takze znajduje swoje usytuowanie w narracjach
0s0Ob przeze mnie badanych. Teoria ta, opracowana i opublikowana pierwotnie w 1984
r. (a p6zniej skrupulatnie rozwijana) nawigzuje do mysli i teorii wyrazanych przez tzw.

,,prekursorow”2°;

— William James (1841-1910) — radykalny empiryzm, dualistyczna teoria
poznania,

— John Dewey (1859-1952) — edukacja oparta na do§wiadczaniu,

— Mary Parker Follett (1868-1933) — uczenie si¢ w relacji, tworcze
doswiadczenie,

— Kurt Lewin (1890-1947) — badania w dzialaniu,

— Jean Piaget (1896-1980) — konstruktywizm,

— Lew Wygotski (1896—-1934) — strefa najblizszego rozwoju,

— Carl Jung (1875-1961) — rozw0j specjalizacji do integracji,

— Carl Rogers (1902-1987) — kluczowa rola doswiadczania,
bezwarunkowy szacunek 1 bezpieczenstwo, zdolnos¢ do glebokiego
do$wiadczania, glgbokie uczenie sig,

— Paulo Freire (1921-1997) — nazywanie do$wiadczenia w dialogu.

Tak dobrane elementy teorii innych uczonych zbudowaty kompilacje w postaci
filozofii edukacji opartej na doswiadczaniu. U podstaw tej filozofii stoja ponizsze

zalozenia dotyczace uczenia sie®?:

319 H. Solarczyk Szwec, Dorosli uczq sie...

320 AY. Kolb, D.A. Kolb, Uczenie na podstawie doswiadczania. Podrecznik dla edukatoréw, treneréw,
coachow, tham. M. Bregiel-Pant, Wydawnictwo Dialogi i Zmysty, Poznan, 2022, s. 42-62.

%2 Tbidem, 5.59-62.
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— Nie nalezy postrzega¢ go jako osiagane wyniki, lecz jako proces,

— Gléwnym osadzeniem tego procesu jest doswiadczenie,

— Proces ten wymaga umiej¢tnosci rozwigzywania konfliktow,

— Uczenie si¢ mozna okresli¢ mianem holistycznego procesu, ktorego
gléwnym zalozeniem jest adaptacja w Swiecie,

— Uczenie si¢ postrzegane jest jako najbardziej istotny proces ludzkiego
przystosowania,

— Uczenie si¢ mozna odbiera¢ jako transakcje migdzy osobg a jej
otoczeniem,

— Uczenie si¢ to proces, w wyniku ktorego kreowana jest wiedza.

Fragment wiedzy o tym narzedziu, powszechnym wsréd edukatorek i
edukatorow w ZHP, to zilustrowany ponizej cykl. Cykl, o spiralnym charakterze,
skupiony wokot czterech podstawowych czynnosci, uktadajacych sie¢ w jedna catose,
na ktory sktadaja si¢ kolejno: Konkretne Doswiadczenie (KD), Refleksyjna
Obserwacja  (RO), Abstrakcyjna  Konceptualizacja (AK) 1  Aktywne
Eksperymentowanie (AE) — znane jednak w rdéznych przekladach z jezyka

angielskiego.

Rysunek 10. Cykl Uczenia si¢ przez doSwiadczanie

DOSWIADCZENIE
(dziatanie)

® @
n.«

Opr. wlasne na postawie réznych przektadow, w tym: A.Y. Kolb, D. Kolb, Uczenie si¢ na

podstawie doswiadczania. Podrecznik dla edukatorow, trenerow, coachow, thum. M. Bregiel-Pant,

Wydawnictwo Dialogi i Zmysty, Poznan, 2022
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Wsréd wypowiedzi zebranych w ramach badania, na stosowanie Cyklu Kolba

wskazato troje moich rozméwezyn i rozméwceow — Litai, Temida i Prometeusz.
LITAL: ,,Cykl Kolba — szczegolnie gdy grupa [samych — dop. ZN] dorostych”.

TEMIDA: , Trzon to praktyka, do§wiadczenia. Teoria tez - tam gdzie potrzeba. Zeby byta

przestrzen na wymiang do$wiadczen, refleksje”.

PROMETEUSZ: ,,Cykl Kolba. Wykorzystywatem go intuicyjnie i kto§ mi potem powiedziat,
ze tak robig. [...] Podoba mi si¢ w Cyklu Kolba to, Ze mozna w nim, w niego wej$¢ w kazdym

momencie”.

Kolejne narracje przedstawiaja jeszcze inne praktyki ku refleksyjnosci. Z jedne;j
strony — pokazuja skad mogg czerpa¢ uczestniczki i uczestnicy nieformalnej edukacji
dorostych w ZHP (ze spotkania z Inng/Innym), z drugiej — jak bardzo wazne jest to, by
zna¢ grupg, z ktorg wchodzi si¢ w ten proces. I w koncu — co chyba dla mnie jest
najbardziej kluczowe — pokazuje ile moga znaczy¢ interakcje na tym polu. Peter
Alheit®?? takg praktyke — ,,biograficznego formowania wigzi i proceséw spotecznych”,
okreslanych jako ,,budowanie spolecznych sieci” i ,kapitatu spotecznego” — wprost
wlacza do biograficznych proceséw uczenia si¢ i edukacji 0s6b dorostych. W dalszych
etapach prac nad tematem biograficznego uczenia sie przez cate zycie®?®, pokazuje, na
przyktadzie Niemcow i Chinczykow, roznice kulturowe w mentalnosci edukacyjne;.
Konkluduje to zdaniem: ,nie mamy pewnos$ci czy bezkrytyczne przetozenie tego
podejscia na inne kultury jest celowe i1 zasadne”. Autor ten, dodajac otuchy
czytelniczkom 1 czytelnikom, dodaje takze: ,,réwnolegle sensownym wydaje si¢
poréwnywanie trendow probujacych taczy¢ watki biografii i uczenia si¢”.
Wypowiedzi moich rozméwczyn zdajg si¢ na to wprost wskazywac. Litai pokazuje,
ze w swojej praktyce zdarzalo jej si¢ na przyktad zapraszac jakas osobe w roli
autorytetu. Tego rodzaju spotkania, pokazujace wlasnie biograficzne uczenie sig,
wiele dawato uczestniczkom 1 uczestnikom jej szkolen. Gaja z kolei to
biograficzne spotkanie w edukacji traktuje jako interakcje pomiedzy
uczestniczkami 1 uczestnikami szkolen, jako tworzenie si¢ grupy, jako procesy

wymiany do§wiadczen, my$li — czasem spieranie si¢, ale i wspolne budowanie.

32 P Alheit, Podejscie biograficzne do cafozyciowego uczenia sie, thum. P. Poniatowska,
» lerazniejszo§¢—Czlowiek—Edukacja”, 2011, nr 3 (55).

323 p, Alheit, Teoria biografii jako fundament pojeciowy uczenia sie przez cale Zycie, ttum. A. Nizinska,
»Terazniejszo§¢—Czlowiek—Edukacja”, 2015, tom 18, nr 4 (72).
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LITALI: ,,Sprawdzito nam si¢ spotkanie z autorytetem”.

GAJA: ,Dla mnie kluczowe jest rozpoznanie tego, z kim begdziemy mieli do czynienia.
Weczesniej prowadzitam szkolenie ogdlnopolskie i bylo to trudniejsze. Dzi§ pracuje na
poziomie choragwi i wiem, jak wyglada sytuacja kazdego z hufcow. Moge powiedzieé o ich
problemach, z czym si¢ mierza, co im idzie dobrze, ktore rzeczy juz sg przez nich szlifowane,
a ktore sa poza zasiggiem ich rozwoju, dlatego ze do tej pory mieli inne podejscie. Bardzo
patrze na to, kto jest na szkoleniu, zeby byla jak najwieksza interakcja migdzy nimi. Daé
szans¢ spotkac¢ tych [z grupy — dop. ZN] ,nie da si¢” z tymi, ktorym si¢ udaje. Dobrze
prowadzona druzyna ma co najmniej tak samo jesli nie wigkszy wpltyw, niz sam wplyw
druzynowego na poszczegolne jednostki. Staram sig, zeby zesp6t dawat szans¢ na proces w
pozytywnym duchu. Gdy sa w fazie oporu do zmiany, zeby pod wplywem reszty zespolu

chwycili bakcyla i powstat efekt kuli $niegowej”.

Badane przeze mnie edukatorki i badani edukatorzy wskazuja takze na jeszcze
trzy wazne dla siebie grupy praktyk pracy nad refleksyjnoscia. Sa to r6znego rodzaju
dzienniki, ktore stuzg zapisywaniem swoich refleksji. Sg to formy dyskusji, wymiany
mysli i dyskusji — w calej druzynie kursowej, w zastepie kursowym oraz indywidualne.

Sa to takze r6znego rodzaju zewnetrzne materialy, takie jak np. testy psychologiczne.
HEFAJSTOS: ,,Dzienniki — przemy$lniki, wdzieczniki”.

NIKE: ,,Korzystamy z dzienniczkdéw jako ze sposobu podsumowania poszczegdlnych tresci.
Staramy si¢ korzystaé z ognia, ogniska, w szczegdlnosci na podsumowanie dnia. Mamy wtedy

forme triady (indywidualnie - zastepy - druzyna kursowa). Daje to czas na refleksj¢ i pytania”.

HERA: ,,Doro$li majg tendencj¢ i potrzebe do przegadywania wielu rzeczy, majg wiec

ciekawe spostrzezenia w czasie dyskusji”.
HESTIA: ,,Z zewnetrznego $wiata - testy psychologiczne, np. Style Mys$lenia FRIS™.
HEBE: ,,Testy: Gallupa, 13 typéw osobowosci”.

Jesli chodzi o te ostatnie praktyki — korzystania z narzedzi psychologicznych — kojarzy
mi si¢ to z wnioskami, ktore pojawity si¢ w zakresie postaw edukatorek i edukatorow
podczas spotkania rozpoczynajacego prace nad nowym system ksztalcenia w ZHP.
Spotkanie to odbylo si¢ w Warszawie 15.02.2025 r. 1 omawiajac postawy, wskazano

tam miedzy innymi na uwaznos¢, w tym, by nie przekracza¢ pewnych granic, np. na
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jakie wskazuja uczestniczki i uczestnicy szkolen

- 324

. Uwazam to za wazng przestroge

przy stosowaniu takich metod przez osoby bez stosownego ku temu przygotowania.

W zakresie zebranych danych z wywiadow, praktyki w zakresie refleksyjnosci

(jako kluczowej kompetencji w procesie edukacji) sktadajg si¢ w ZHP miedzy innymi:

(,,Cyklem Kolba™),

ze S$wiadomej pracy z Cyklem Uczenia si¢ przez doswiadczanie

— z korzystania z watkéw biograficznych w procesie uczenia (si¢),

— ze stosowania praktyk przyjetych w ramach dziatania wspolnoty,

— z wykorzystywania takich metod edukacyjnych, by moc czerpac z checi

uczestnictwa w dyskusjach 1 tworzy¢ warunki do refleksji.

Ponizsza tabela jest proba ujecia gtdéwnych watkow, jakie pojawily sie w tym

podrozdziale w zakresie praktyki/praxis edukatorek i edukatorow w ZHP, pod

wptywem postulatu H. Solarczyk-Szwec, by opisujac proces edukacji os6b dorostych

325

uwzglednia¢ 3 kategorie: kryzysu, do§wiadczenia i refleksyjnosci®=.

Tabela 15. Kategorie kryzysu, do§wiadczenia i refleksyjnosci w praktyce edukatorek i

edukatoréow w ZHP
Kryzys Doswiadczenie Refleksyjnos¢

Standardy kurséw jako | Pedagogika przezyc. Cykl Uczenia si¢ przez

pozor tworczej praktyki. cate zycie (Cykl Kolba).

Standardy kurséw jako | Metody aktywizujace. Uczenie si¢ biograficzne i

opresja wspolnotowe.

podporzadkowania.

Brak odpowiedniego | Harcerski System | Metody dyskusyjne 1

przygotowania do pracy z | Wychowawczy. tworzace warunki do

dorostymi. refleksji  osobistej lub/i
zespotowe;.

% Impuls ksztalceniowy, Podcast Centralnej Szkoly Instruktorskiej ZHP, odc. 11,

https://www.youtube.com/watch?v=uf6c8XUzSkc, [dostep: 01.03.2025].

325 H. Solarczyk-Szwec, Dorosli. ..
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https://www.youtube.com/watch?v=uf6c8XUzSkc

Zrodto: opracowanie whasne zebranego materiatu i kategorii zawartych w tekscie H. Solarczyk-

Szwec, Dorosli uczq sie inaczej
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WNIOSKI KONCOWE

Chcac uja¢ wszystkie dotychczasowe elementy tej dysertacji w jedna calos¢,
powroce do tego, co juz udato si¢ wypracowaé. Kluczowa rolg dla catos$ci odgrywa tu
schemat pedagogiki Gestalt: ,,ja-ty-to”, wzbogacony o czwarty element: ,,otoczenie”.
Dlaczego zdecydowalem si¢ oprze¢ catos¢ przedstawianych wnioskow akurat na tym
nurcie? Poniewaz w duzej mierze skupia si¢ on na relacjach, jakie zachodza w procesie
edukacyjnym. Prymarnos¢ tej kategorii podkreslaty réwniez uczestniczki i podkreslali
uczestnicy mojego badania. Sciany trojkata ,.ja-ty-to” wzmocnione beda o teorie, jaka
przedstawita w kontek$cie uczenia si¢ w pracy Agata Radecka (wzorujac si¢ na
Mirostawie Nowak-Dziemianowicz i Knudzie Illerisie). Sciana pomigdzy ,.ja-ty” jest
wiec tutaj relacja ,,ja-Swiat”, §ciana pomiedzy ,,ty-to” staje si¢ ,,wiedzg o $wiecie”, a

ostatnia — pomiedzy ,,to-ja” — $ciang ,,0 sobie samym”.

Wierzchotek ,, Ty” przejawia si¢ jako zmiennos¢ roli edukatorek i edukatorow, a
wsrod ro6l wymienia si¢: nauczyciela-przewodnika, nauczyciela-thumacza i
nauczyciela-refleksyjnego praktyka (za Mirostawa Nowak-Dziemianowicz), a takze

mentora i tutora (za A. Dziedziczak-Foltyn, B. Karpinska-Musial 1 A. Sarnat-Ciastko).

Wierzchotek ,,To” dzieli si¢ na cztery elementy. Pierwsze trzy wynikaja z teorii
Hanny Solarczyk-Szwec, ktéra wnosi, by uczenie si¢ dorostych wzbogaci¢ o
kategorie: kryzysu (w ZHP to kwestie: nieodpowiedniego lub braku przygotowania do
uczenia osOb dorostych przez edukatorki i edukatoréw, standardy kurséw bedace
jednoczes$nie pozorem tworczej praktyki i opresja podporzadkowania), do§wiadczenia
(na ktore sktadajg si¢: pedagogika przezy¢, metody aktywizujace, Harcerski System
Wychowawczy) 1 refleksyjnos¢ (budowang na podstawie: cyklu uczenia si¢ przez
doswiadczanie, uczenia si¢ biograficznego, wspolnotowego, a takze metod
dyskusyjnych 1 warunkoéw do refleksji osobistej i/lub zespotowej). Ostatnia cze$¢

2

wierzchotka ,to” staje si¢ roznymi perspektywami uczenia (si¢): na bazie
catozyciowego uczenia si¢ (l/ifelong learning), szczegblnie poprzez edukacje
pozaformalng i nieformalng (w rozumieniu za: Z. Szarotg 1 K. Pier§cieniakiem), w
yjeciu andragogicznym (za K. Illerisem), tranformatywnym (za J. Mezirowem), w
srodowisku pracy (ponownie za K. Illersiem), biograficznym (za P. Alheitem),
spotecznym (za E. Kurantowicz), wspolnotowym (za E. Wengerem) i przez
doswiadczenie (za D. i A. Kolbami). Wszystkie te aspekty szczegd6towo poruszane

byly w ramach niniejszej dysertacji.
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Wierzchotek ,,Ja” opiera si¢ na podej$ciu humanistycznym. Wpisane w niego sa:
uczestniczka/uczestnik w centrum (jako najwazniejsza osoba w procesie uczenia si¢)
1 jako partner (bo na podejscie partnerskie gtownie zwracali uwage edukatorki i
edukatorzy, ktére i1 ktorych miatem przyjemnos¢ badac). To rowniez kwestia
autonomii i podmiotowos$ci (na ktére zwraca si¢ szczeg6lng uwage w psychologii
pozytywnej), a w koncu potrzeb: samorealizacji (za A. Maslowem) i samoaktualizacji

(za C. Rogersem).

Trojkat Gestalt otoczony jest kregiem, ktory zatoczony wokot glownej figury
tworzy przestrzen zwang otoczeniem. Z perspektywy praktyki edukacyjnej osob
dorostych w ZHP mozna uja¢ to jako nie-miejsce (za M. Auge) lub mikroswiat (za E.
Skibinska). Na tak okreslone otoczenie sktada¢ si¢ bedzie: ZHP jako organizacja
(uczaca sig?), bycie w niej w ujeciu pasji (za A. Litawa), w ujeciu wolontariatu czy w

koncu jako miejscu refleksyjnej praktyki (za B.D. Golgbniak).

Catos¢ schematu mozna podzieli¢, jak w przypadku modelu holistycznego
autorstwa K. Illerisa. Zgodnie z jego teorig, uzyskamy wtedy na gorze ,,tozsamos¢
zawodowa”, a na dole ,,praktyke zawodowa”. Oczywiscie stowo ,,zawodowa” nie
bedzie tu wprost funkcjonowaé z perspektywy organizacji, jaka jest Zwigzek
Harcerstwa Polskiego. Bardziej z perspektywy pasji, mito$nictwa czy tez wolontariatu

(pewnie zaleznie od podejscia konkretnej osoby, ktoérg wezmiemy pod uwagg).

Wazne jest tez to, w jaki sposob bedziemy rozumie¢ poszczegolne wierzchotki.
Z mojego punktu widzenia w pierwotnej wersji ,,ja” to uczestniczka/uczestnik
szkolenia, ,,ty” to edukatorka/edukator”, a ,to” jest programem kursu/szkolenia.
Jednak po glebszej analizie u§wiadomitem sobie, Ze rowniez ,,ja” mozna postrzegac z
perspektywy edukatorki/edukatora a ,,ty” jako inna uczestniczka/edukatorka i inny
uczestnik/edukator. Bo w konicu badane osoby wskazywaty, ze czesto ucza sie¢ wprost
od swoich kursantek/0w, a takze od innych o0sob, z ktérymi wspottworza przestrzenie
edukacyjne. Ponadto rowniez edukatorki i edukatorzy pokazuja swoja potrzebe

autonomii, podmiotowosci 1 kolejne potrzeby: samoaktualizacji i samorealizacji.

Powyzsze wnioski znajduja swoje odzwierciedlenie w schemacie, ktory
obrazuje harcerska praktyke/praxis w mikro$wiatach edukatorek i edukatorow w

Zwiazku Harcerstwa Polskiego.
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Zrédlo: opracowanie wlasne na podstawie materiatu badawczego oraz: A. Dziedziczak-Foltyn, B.
Karpinska-Musiatl, A. Sarnat-Ciastko, Tutoring drogq do doskonatosci akademickiej. Percepcja i
implementacja personalizacji ksztalcenia w polskim szkolnictwie wyzszym w latach 2014-2019, Oficyna
Wydawnicza Impuls, Krakow, 2020, D. Klus-Stanska, Paradygmaty dydaktyki. Myslgc teorig o
praktyce, Wydawnictwo PWN, Warszawa, 2018, M. Malewski, Od nauczania do uczenia sie. O
paradygmatycznej zmianie w andragogice, Wydawnictwo Naukowe DSW, Wroctaw, 2010, M. Nowak-
Dziemianowicz, Oblicza edukacji. Miedzy pozorami a refleksyjng zmiang, Dolnos$laska Szkota Wyzsza,
Wroctaw, 2014, A. Radecka, Uczenie (si¢) w ponowoczesnosci. Rola zawodowa nauczycieli i
nauczycielek akademickich jezyka angielskiego specjalistycznego, Wydawnictwo FRSE, Warszawa,
2024, H. Solarczyk-Szwec, Dorosli uczq si¢ inaczej? W poszukiwaniu kategorii pojeciowych
opisujgcych proces uczenia sig dorostych, ,Terazniejszo§¢-Cztowiek-Edukacja: kwartalnik mysli
spoteczno-pedagogicznej”, 2010, nr 1(49), Z. Szarota, K. PierScieniak, Refleksja andragogiczna -
wspdlczesna specyfika dyscypliny, ,,Studia z teorii wychowania”, 2020, tom XI: nr 2(31), B. Sliwerski,
Metody aktywizujqce w ksztalceniu i doskonaleniu pedagogow, Oficyna Wydawnicza Impuls, Krakow,
2022, B. Sliwerski, Wyjgtkowos¢ fenomenu harcerskiego wychowania, ,Interdyscyplinarne Konteksty

Pedagogiki Specjalnej”, 2018, nr 21

Mozna réwniez zauwazy¢, ze pozwolitem sobie na to, by praktyke edukacyjna
okresli¢ mianem ,,andragogii” (zaciemnione pole w trojkacie). Tak, jak podkreslatem
we wcezesniejszych rozdziatach, pojecie to nie funkcjonuje w badaniach andragozek i
andragogow. Czerpiac jednak z do$wiadczen pedagozek 1 pedagogdéw piszacych o
pedagogii (np. T. Hejnicka-Bezwinska i B. Sliwerski) o$mielam si¢ podnies¢ fakt, ze
istnieje andragogia. Jesli ,,pedagogia” wedlug B. Sliwerskiego jest: ,spotecznag
praktyka wychowawcza, majaca swoje uzasadnienie w refleksji, doswiadczeniu
biograficznym” to analogiczna praktyka, stosowana wzgledem osob dorostych

(naturalnie w ujgciu innym niz edukacja formalna), to przeciez andragogia.

Niezaleznie jednak od semantyki dotyczacej praktyki edukacyjne; wzgledem
0s6b dorostych w ZHP, to w toku badan pojawity si¢ watki, ktore pokazuja, nad czym
nalezy pracowaé, by wzmocni¢ stosowanie tej praktyki w Organizacji. Zaréwno
przeprowadzone badanie, jak 1 intuicja wiodga mnie do dalszego eksplorowania
watkow zaufania do edukatorek i edukatorow (tak, by mogli tworzy¢ szkolenia na
bazie swoich do$wiadczen i zebranych potrzeb uczestniczek i uczestnikow) a takze
nieformalnego uczenia si¢ (w pracy mentorki/mentora z jego podopiecznymi — np. w
kontekscie procesu zdobywania stopni instruktorskich, ale takze innych narzedzi w

ZHP i szerzej — w ramach catej praktyki edukacyjnej w Organizacji). Kluczowe bedzie
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nie tylko prowadzenie badan w dziataniu (action research) w tych kontekstach, ale
takze w celu zwigkszenia §wiadomosci jak wygladaja procesy uczenia (si¢) oséb
dorostych. Wszystkie te dziatania stuzy¢ powinny prymarnemu celowi — podnoszeniu
kompetencji edukatorek i edukatorow pracujagcych w ZHP z osobami dorostymi. To w
koncu te osoby doroste potrzebne sa do jak najlepszej realizacji Misji ZHP —

wychowania poprzez stawianie wyzwan.

Wszystko to mozliwe bedzie jednak tylko w przypadku, gdy zamiast §lepo i
bezrefleksyjnie kopiowac tresci standardow, edukatorki i edukatorzy bgda korzystali z
partnerstwa swoich uczestniczek i1 uczestnikdéw, stawiali je/ich w centrum procesu i
siegali po refleksyjng praktyke — wtedy bedzie mozna mowi¢ o uzna(wa)niu ich
dziatan, o uczeniu si¢ z nich, o czerpaniu z doswiadczen biograficznych, z dziatania
wspolnoty. Wierzac w to, ze jest to mozliwe, dazac do dalszego rozwoju tych praktyk,
w sposob uswiadomiony, w sposob tworzacy tozsamo$¢ edukatorek/o6w oraz ich

uczestniczek/ow.

W rozdziale I dysertacji zadatem siedem pytan badawczych, na ktore staratem
si¢ odpowiedzie¢ poprzez zaprezentowanie raportu z badania. Po przeprowadzonych
badaniach moge stwierdzi¢, ze proces edukacji osob dorostych przebiega w
przestrzeni, jaka jest ZHP jako Organizacja. Dokumenty organizacyjne wskazuja na
konkretny sposob prowadzenia edukacji, na przebieg rozwoju kadry ZHP (system
stopni instruktorskich), na wspotprace osoby uczacej si¢ z edukatorkag/edukatorem,
ktora/y czesto stanowi osobisty przyktad instruktorski, osoby wspierajacej rozwoj
osobisty kadry w ZHP. Wsréd wskazanych rél i zadan edukatorek i edukatorow,
badane osoby podkreslaja bycie: przewodniczka/przewodnikiem, ttumaczka/em,
refleksyjnym praktykiem oraz tutorka/em 1 mentorkg/em. Zbieznym punktem
wszystkich tych rol jest towarzyszenie osobie uczacej si¢ w procesie edukacyjnym,

tworzac mozliwosci do jak najpetniejszego rozwoju osobistego.

Praktyka edukacyjna osob dorostych w ZHP odnosi si¢ przede wszystkim do
humanistycznych zalozen dydaktycznych, opartych na pedagogice i psychologii
pozytywnej, w szczegdlnosci pedagogice Gestalt. W kontekscie andragogiki edukacja
w ZHP czerpie z idei calozyciowego uczenia si¢, w tym uczenia si¢ we wspolnocie

Wengera, w miejscu pracy lllerisa, poprzez pasj¢ (za Litawg) 1 biografi¢ (za Alheitem).
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Badane przeze mnie osoby wskazaty na postawy, ktore sa prezentowane w
dokumentach organizacyjnych. Sa to przede wszystkim: pokora, odpowiedzialnos¢,
otwartos¢ (na $wiat i na ludzi), refleksyjnos¢ i krytyczne myslenie. Sg to kwestie
wspotpracy 1 wspdlnotowosci, dbania o innych, czy checi ciggtego rozwoju, uczenia
sie. Wsrdd postaw, ktore nie pojawiaja si¢ w dokumentach ZHP, a zostaly wymienione
przez badane osoby, sg pokora i elastycznos¢. Sg to uniwersalne cechy, ktérymi kieruja
si¢ zarowno edukatorki/edukatorzy, ale takze uczestniczki/uczestnicy procesu
edukacji 0so6b dorostych, czy w koncu cztonkinie 1 cztonkowie Organizacji w kazdym

wieku (od zucheniki/zucha po seniorke/seniora).

W przedstawionych wypowiedziach narratorek i1 narratorow uczestniczki i
uczestnicy procesu stanowia jego centralny punkt. Sa tymi osobami, dla ktorych
tworzy si¢ mozliwosci rozwoju poprzez prowadzong edukacje. W zaprezentowanej
przeze mnie interpretacji wskazuj¢ na fakt, iz cho¢ edukatorki/rzy kieruja swoje
dziatania ,,dla uczestniczek/6w”, to jednak za rzadko robig to we wspodtpracy z nimi,
czy nawet oddajac im ster. W efekcie czesto brakuje w procesie uczenia (si¢)

przestrzeni na samostanowienie, wspotudziat, kreowanie.

O tym, jak przebiega proces uczenia (si¢) osob dorostych stanowia z jednej
strony — witadze ZHP, ktore decyduja o ksztalcenie konkretnych wytycznych w
Organizacji. Z drugiej strony — kazdy, kto bierze udzial w procesie edukacyjnym.
Przede wszystkim: edukatorki 1 edukatorzy, ktérzy tworza konkretne warunki,
przestrzenie do uczenia (si¢) osob dorostych w ZHP. Sg one i oni jednak ograniczani

przez przepisy, jakie obowiazuja w Organizacji.

Relacje edukatorek i edukatoréw z uczestniczkami 1 uczestnikami ich szkolen
przybieraja rdézne ksztatty. Wsrod wymienianych przyktadow osoby badane
wskazywaly przede wszystkim na relacje typu uczen-mistrz, ale takze na relacje
partnerskie. Te drugie czasem s3 zaburzane poprzez sytuacje w ZHP, w ktorej
ograniczani przepisami organizacyjnymi edukatorki i1 edukatorzy tworza swoja
przestrzen edukacji, ograniczajac przy tym uczestniczki i uczestnikow procesu
edukacyjnego. Czesto po zakonczeniu danego szkolenia, edukatorki/rzy i
uczestniczki/cy wspodlpracuja ze sobg w statych zespotach, czy podejmujac si¢

czasowych dziatan, projektow.
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O wlasnych doswiadczeniach

Podchodze do ladowania, myslac o wszystkich przygodach, ktore spotkaty mnie
po drodzewidze mikroswiaty, ktore poznatem dzigki otwartos$ci badanych edukatorek
1 edukatorow. Widze tez wszystkie badania i teorie, ktore pomogly mi w lepszym
(z)rozumieniu opisywanych mikroswiatow. Wiem takze, ze calo$¢ tego
przedsigwzigcia — mam poczucie, ze udanego — mozliwa byta dzigki wsparciu ekipy,
ktora towarzyszyta mi we wszystkich tych przygotowaniach — tak jak dzieje si¢ w
przypadku zespotu naprawde przygotowujacego kogos do kosmicznego lotu. W moim
przypadku moézgiem tej operacji przygotowawczej byla Moja Promotorka — prof.
Mirostawa Nowak-Dziemianowicz, ktorej jestem niesamowicie wdzigczny. Ale to
roéwniez inne napotkane osoby, w tym grono andragozek i andragogéw z ,,mojej”
Akademii WSB — w szczegdlnosci dr hab. Zofia Szarota, ale takze dr hab. Agnieszka
Stopinska-Pajak i dr hab. Artur Fabi§ wskazywali mi kolejne galaktyki taczace ten
andragogiczny  kosmos. To takze inne  wspierajace osoby — od
uczestniczek/uczestnikow i organizatorek/ow konferencji, w ktorych bratem udzial,
poprzez moje kolezanki i kolegow — doktorantki i doktorantéw, az po najblizsze mi

osoby — rodzing 1 przyjaciot.

Bardzo waznym ogniwem staty si¢ tu takze osoby badane — ich wptyw na to, jak
wyglada ta praca — jest nie do przecenienia. Patrzac przez pryzmat konczacego sie
badania, jestem pod wrazeniem poswigconego czasu, ale przede wszystkim
wniesionego wkiadu w ujecie tych mikroswiatow. Czuje niesamowita wdziecznose,
ale 1 z pokorg patrz¢ na doswiadczenia, ktorymi si¢ ze mng podzielity narratorki 1
podzieli narratorzy. W szczego6lnosci, Zze sam po raz pierwszy tworzylem takie badanie
— oparte na wywiadach, majace wiele watkbw w odpowiedzi na tyle pytan

badawczych.

Mam poczucie, ze odpowiednig metoda poznawania mikro§wiatoéw byta wiasnie
metoda KRYNAROZ. Zaréwno krytyka (ta w ramach przed-rozumienia i w efekcie
wywiadow), narracje, jak 1 rozumienie przystuza si¢ do zmiany w Organizacji, ale
takze zmiany w osobach badanych, zmiany we mnie samym. Zmiany, ktora od siebie
rozpoczalem juz, przedstawiajac w kregach edukatorek i edukatoréw najwazniejsze
watki pedagogiczne i andragogiczne. Zmiany, ktéra powinna by¢ dalej rozwijana i

badana np. poprzez badania w dziataniu.
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Proces twoérczy trwat w tym przypadku dwa lata. To okres mojego
przygotowania, zbierania materialu badawczego, analizy roznych danych. To takze
czas nadziei 1 zwatpienia, chybiania 1 trafiania w samo sedno. Ale tez czas
rozsmakowania si¢ w badaniach jakosciowych, w checi eksplorowania, w rozumieniu
pedagogiki i andragogiki. Jesli wigc cztowiek uczy si¢ przez cate zycie i gldwnie na
bazie r6znych do$wiadczen, to ja nauczytem si¢ bardzo duzo. I patrze w przyszios¢ z
nadziejg na wiecej mozliwosci 1 przestrzeni do lepszego rozumienia — siebie, ludzi,

Swiata.
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STRESZCZENIE

Praca doktorska skupia si¢ na ujeciu tego, jak wygladaja mikro$wiaty
edukatorek 1 edukatoréw w Zwiazku Harcerstwa Polskiego. Badanie jakosciowe
opiera si¢ na metodzie wywiadu czesciowo ustrukturyzowanego. Jest to zbiorowy opis
przypadkow, wpisujacy si¢ w metode KRYNAROZ. Udzielone przez edukatorki i
edukatorow odpowiedzi pozwolity na to, by zrealizowaé okreslony powyzej cel

badania.

Dysertacja sktada si¢ z pigciu rozdzialdow oraz ze wstgpu 1 wnioskoéw
koncowych. Pierwszy rozdzial ma charakter metodologiczny. Przedstawiam tam
ontologiczne 1 epistemologiczne ujecia badania. Kolejne cztery rozdziaty sa
empiryczne z zastosowaniem teoretycznym. W drugim rozdziale opisuj¢ organizacje,
jaka jest ZHP, w trzecim role i relacje w trakcie edukacji 0s6b dorostych w pordwnaniu
do pedagogiki Gestalt. Czwarty rozdziat ma charakter aksjologiczny, znajduja si¢ w
nim informacje dotyczace postaw 1 wartosci w odniesieniu do uczenia si¢ nauczycieli
w miejscu pracy (Agata Radecka na podstawie prac autorow: Knud Illeris, Mirostawa
Nowak-Dziemianowicz). Ostatni (pigty) rozdziat skupia si¢ na praktykach
edukacyjnych osob badanych, w szczegélnosci w kontekscie transformatywnego
uczenia si¢ Jacka Mezirowa i ujecia kolejnych elementéw edukacji dorostych przez

Hanng Solarczyk-Szwec.

Ponadto w pracy odwotano si¢ do prac andragogow (m.in. Mieczystawa
Malewskiego, Agnieszki Stopinskiej-Pajak, Zofii Szaroty, Krzysztofa PierScieniaka)

oraz pedagogéw (m.in. Doroty Klus-Stanskiej i Bogustawa Sliwerskiego).

Konstrukcja analityczna, ktora zostala zastosowana w niniejszej pracy,
pozwolila na to, by odpowiedzie¢ na cele i problem badawczy. Warto doda¢, ze
schemat pokazujacy praktyke edukacji osob dorostych w ZHP mozna z powodzeniem

przenosi¢ na inne srodowiska 1 w nich stosowac.
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SUMMARY

The doctoral thesis focuses on the presentation of the micro-worlds of educators
in the Polish Scouting and Guiding Association. The qualitative study is based on the
semi-structured interview method. It is a collective description of cases, which is
consistent with the KRYNAROZ method. The answers provided by the educators

allowed for the implementation of the above-mentioned research objective.

The dissertation consists of five chapters and an introduction and final
conclusions. The first chapter is methodological in nature. I present the ontological
and epistemological approaches to the study. The next four chapters are empirical with
theoretical application. In the second chapter, I describe the organization that is the
Polish Scouting and Guiding Association, in the third, the roles and relationships
during adult education in comparison to Gestalt pedagogy. The fourth chapter is
axiological in nature, containing information on attitudes and values in relation to
teachers' learning in the workplace (the work of Agata Radecka based on the works of
the authors: Knud Illeris, Mirostawa Nowak-Dziemianowicz). The last (fifth) chapter
focuses on the educational practices of the research participants, in particular in the
context of Jacek Mezirow's transformative learning and Hanna Solarczyk-Szwec's

approach to the successive elements of adult education.

In addition, the work refers to the works of andragogues (including Mieczystaw
Malewski, Agnieszka Stopinska-Pajak, Zofia Szarota, Krzysztof Pierscieniak) and

pedagogues (including Dorota Klus-Staniska and Bogustaw Sliwerski).

The analytical structure used in this work allowed us to answer the research goals
and problem. It is worth adding that the scheme showing the practice of adult education

in the ZHP can be successfully transferred to other environments and used in them.
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