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Trauma and “fruitfulness” of adult learning processes

Streszczenie. Artykut ma charakter analityczny, a postawiona teza jest udowad-
niana za pomocg celowo dobranej literatury i takiej rekonstrukeji jej tresci, kto-
ra pozwala na doprowadzenie do zaplanowanych wnioskéw. Celem artykutu jest
analiza zjawiska traumy w kontekscie trajektorii uczenia sie zawartych w koncep-
cjirefleksyjnego uczenia sie Petera Jarvisa. Analiza pokazuje, ze trauma uniemoz-
liwia czltowiekowi autorefleksje, w zwigzku z czym wykluczone jest jego owocne
uczenie sie i wzrost osobisty bez pomocy z zewnatrz. Owocne trajektorie, ktére
charakteryzuje w swojej teorii Jarvis, sg mozliwe do realizacji w trudnych sytu-
acjach zyciowych, ale nie w przypadku traumy. Artykul wieniczy krétka recenzja
podrecznika traumy autorstwa Lydii Hantke i Hansa-Joachima Gorgesa z 2023 r.

Stowa kluczowe: owocne uczenie sie, refleksja, trauma, Peter Jarvis

Summary. The article is of an analytical nature, and the thesis is proven using
deliberately selected literature and a reconstruction of its content that allows for
reaching the planned conclusions. The aim of the article is to analyze the phe-
nomenon of trauma in the context of learning trajectories included in Peter Jar-
vis’ concept of reflective learning. The analysis shows that trauma prevents a per-
son from self-reflection, and, therefore, fruitful learning and personal growth
without external help is excluded. The fruitful trajectories that Jarvis character-
izes in his theory are possible to achieve in difficult life situations, but not in the
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case of trauma. The article ends with a short review of the 2023 trauma textbook
by Lydia Hantke and Hans-Joachim Gérges.

Keywords: fruitful learning, reflection, trauma, Peter Jarvis

Uczenie sie jest fundamentem zycia czlowieka. Z jednej strony bez uczenia
sie trudno nam funkcjonowaé we wspélczesnym $wiecie coraz bardziej na-
syconym technologia i zmianami we wszystkich obszarach kultury. Z dru-
giej strony najwazniejszg sila uczenia sie jest uczenie sie siebie i bycia soba;
uczenie sie, aby by¢ (Faure, 1975). Dzisiejsza wiedza, ze kazdy czlowiek
nieustannie buduje swoje postrzeganie i wizje $wiata na podstawie wszyst-
kich dostepnych w pamieci przezy¢ i dzieki procesom uczenia sie, nie jest
juz podawana w watpliwoé¢. Zyjemy w dynamicznym $wiecie, ale jedno-
cze$nie wysoko cenimy umiejetno$é zatrzymania sie, refleksji nad swoim
zyciem i nad soba.

Refleksja i owocne uczenie si¢

Refleksje traktujemy jako atrybut czlowieczenstwa (Dubas, 2023; Zielin-
ska-Kostylo, 2010). Laczymy ja z przemys$leniami cztowieka zwigzanymi
ze zjawiskami, z ktérymi sie styka i ktérych doswiadcza we wlasnym zyciu
(Illeris, 2006). Refleksja to czynnosé zwrdcona ku sobie, ku wlasnym my-
$lom na temat tego, co jest na zewnatrz lub wewnatrz nas. Namyst prowa-
dzi nas do szerszego, gltebszego rozumienia zjawisk poza nami, ale tez do
samopoznania emocjonalnego, kognitywnego oraz zwigzanego z wlasny-
mi zachowaniami. Refleksja jest atrybutem ludzi dorostych, ktérzy dojrzeli
do wykonywania wyzszych operacji intelektualnych analizy i syntezy oraz
integracji wyzszych funkcji psychicznych, niedostepnych na wczeéniej-
szych etapach rozwojowych. ,,Dorostos¢ jest najdtuzszym okresem w zyciu
czlowieka” (Oles, 2015), w ktérym dzieki podejmowaniu namystu mozemy
$wiadomie zmienia¢ jego bieg. Wyniki refleksji zmieniajg nasze rozumie-
nie sensu wlasnego istnienia, modyfikuja nasze dziatania i jednoczesnie
pozwalajg mysle¢ holistycznie w perspektywie bilansu wiasnego Zycia.
Podsumowujac powyzsze uwagi dotyczace refleksji jako cechy osobowej
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cztowieka, powiedzmy, ze po pierwsze — jest ona niezbedna do funkcjo-
nowania w zyciu spolecznym. Po drugie - jest kluczowa do zdefiniowania
siebie jako podmiotu, jako samo$wiadomej, samostanowiacej i samokon-
trolujacej sie tozsamosci. Po trzecie — refleksja jest myslowym zaangazo-
waniem poznawczym o charakterze procesualnym i rozwojowym, w kté-
rym zachodzi uczenie sie. Po czwarte — refleksje jako krytyczny namyst
nad sobg i rzeczywisto$cig mozemy ujmowac jako okoliczno$¢ stwarzaja-
ca warunki do glebokiej wewnetrznej przemiany. Taka przemiana bytaby
realizacjg kompetencji krytycznej i emancypacyjnej w edukacji czltowie-
ka (Kwiecinski, 1995). Kompetencja krytyczna jest zwigzana z demistyfi-
kacja przemocy, a kompetencja emancypacyjna polega na wyzwalaniu sie
z ograniczen zewnetrznych i wewnetrznych z jednoczesnym ponoszeniem
pelnej odpowiedzialnosci za swoje dziatania. Ponadto przemiana w wyni-
ku refleksji bylaby przejawem rekonstrukcjonizmu spolecznego polega-
jacego na przeksztalcaniu spoleczenistwa zgodnie z zasadami demokracji
(Brameld, Zieliniska-Kostylo, 2005), a w wymiarze osobistym oznaczata-
by identyfikacje wewnetrznych przekonan i wyprowadzenie ich z obszaru
nie$wiadomosci do sfery swiadomosci (Levine, 2017).

Podobny proces refleksji nad soba dotyczy réwniez calej nauki.
W szczegblnosci w interesujacej nas tutaj edukacji dorostych nastapilo
przesuniecie od nauczania do uczenia sie, ktéremu: ,[tlowarzyszy [...] pra-
wo do podmiotowej interpretacji $wiata i refleksyjnego bycia w $wiecie”
(Malewski, 2010, s. 190). Jednoczesnie uczenie sie staje sie nieuniknione
i towarzyszy nam przez cale zycie (Aleksander, 2012), staje sie jedna z pod-
stawowych metakompetencji czlowieka (Solarczyk-Szwec, 2014). Reflek-
sja w trakcie uczenia sie jest introspekcja wlasnych stanéw wewnetrznych
cztowieka, wykonywanych przez niego czynnosci i przezywanych stanéw
$wiadomosci. Najwyrazniej dostrzegamy jej znaczenie w nowych i trud-
nych sytuacjach, w czasie kryzysu, zwatpienia w dotychczasowe schematy
dzialaniairozumienia rzeczywistosci (Malec, 2004). Ekspansywny kryzys
moze uruchomi¢ fundamentalne, esencjalne procesy uczenia sie za sprawa
poglebionej refleksji. Ich efektem moze sie stac transgresja, czyli przekro-
czenie siebie (Kozielecki, 2001; Czerkawska, 2012), wzrost po-traumatycz-
ny, a nawet zmiana w tozsamosci czlowieka (Solarczyk-Szwec, 2015).

W tym kontekscie zasadne jest jednak pytanie, czy te zdecydowane
i pozytywne zmiany osobowe s3 mozliwe w nakreslonej powyzej sytuacji
kryzysowej tylko w wyniku osobistej refleksji. Odwolania do powyzszych
autor6éw pokazuja, ze nie wspomina sie o obecnosci innych czynnikéw niz
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samodzielna refleksja. Podobnie jest w opracowanej przez Petera Jarvisa
jednej z najszerszych teorii uczenia sie egzystencjalnego, osadzonej w kon-
tekscie spolecznym. Jarvis wychodzi z zalozenia, ze zycie jest podrdza,
ktéra niesie ze soba nieoczekiwane zdarzenia, majace potencjal urucha-
miania refleksyjnego uczenia sie prowadzacego do zmian.

[...] jako jednostki i spoleczeristwa doswiadczamy kryzyséw w kontekscie
naszych $wiatéw zycia. Jako jednostki postrzegamy kryzys jako znaczacy
etap w dotychczasowej sekwencji zyciowych zdarzen zachodzacych w na-
szej codziennodci. [...] stabilno$¢ i tad nie trwaja wiecznie — zmiana w zyciu
spolecznym wystepuje endemicznie i ciagla stabilizacja sytuacji nie jest we-
dlug mnie mozliwa. Do$wiadczam tego, co J. Mezirow nazwalby dezorien-
tujacym dylematem (disorienting dillema), pojawiajacym sie w opisywanych
przez niego dziesieciu etapach przebiegu transformatywnego uczenia sie
(Jarvis, 2012, s. 127-128).

Drugim z tych dziesieciu etapéw, ktére wymienia Jarvis za swoim prekur-
sorem Mezirowem, jest ,autoanaliza uczu¢ strachu, gniewu, wstydu lub
winy” (Jarvis, 2012, s. 128). Autoanaliza oznacza, ze jest ona przeprowa-
dzana samodzielnie. Jarvis, rozwijajac swoja mysl, odnosi sie nastepnie do
sytuacji kryzysowej nazwanej nieusuwalng luka:

Przede wszystkim mozemy uzna¢ dana luke za nieusuwalng i zdecydowac,
ze nie bedziemy sie w tej sytuacji uczy¢, lub mozemy podjaé prébe reakcji
i stworzy¢ plan korekty w odniesieniu do doswiadczanego kryzysu.

Jesli zdecydujemy sie nie reagowa¢ na luke, to brak reakgji stanie sie
sytuacja nieuczenia sie (non-learning event). Ale sytuacja kryzysowa nie
moze trwaé w nieskoriczono$¢ i musimy wytworzy¢ nowe sposoby radzenia
sobie z nig. W efekcie, mimo ze mamy do czynienia z sytuacja nieuczenia
sie, radzimy sobie z nig poprzez unikanie, co wymaga wytworzenia nowych
wzoréw zachowania. Jesli sytuacja kryzysu bedzie sie przedluzaé, moze wy-
wolac u jednostki nowe nastawienie — od apatii do wyzwania. Sadze, ze mu-
simy uznaé¢, iz w pewnych sytuacjach kryzysowych zwigzanych z trzecim
i czwartym wiekiem brak reakcji moze zaowocowac postawa wycofania, po-
czuciem niemocy, beznadziei i rozpaczy, ktére moga mie¢ dos¢ drastyczne
konsekwencje [Hall 1981] (Jarvis, 2012, s. 133).

Jarvis dokonuje tu prostego podzialu na dwie postawy — podejmowania

uczenia sie lub nieuczenia sie. Jednak nawet nieuczenie sie wywoluje pew-
ne zmiany, ktére Jarvis klasyfikuje ostatecznie bardzo negatywnie, taczac
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je z zaawansowanym wiekiem metrykalnym i drastycznymi konsekwen-
cjami bedacymi wynikiem wycofania i rozpaczy.

Sposréd dziewieciu trajektorii uczenia sie wyréznionych przez Jarvi-
sa tylko trzy stanowia owocne uczenie sie refleksyjne i prowadza do zmian
tranzycyjnych osoby. Natomiast z pozostalych szesciu trajektorii trzy sa
jalowe i trzy owocne, jednak zachodzace w nich uczenie sie jest bezreflek-
syjne.

Owocne i refleksyjne typy uczenia sie Jarvisa to — po pierwsze — ucze-
nie sie eksperymentalne zwigzane z praktycznym radzeniem sobie w no-
wych sytuacjach zyciowych. Po drugie — jest to trajektoria refleksyjnej
praktyki, czyli pragmatycznego myslenia na temat sytuacji problemowych
napotykanych w zyciu. Trzecig najwyzsza ze wszystkich wyréznionych tra-
jektorii jest kontemplacja, oznaczajaca rozwazanie i namyst, gteboka intro-
spektywna analize intelektualng oraz dochodzenie do nowych wnioskéw
na temat siebie i swojego zycia. W wyniku tego procesu wylacznie myslo-
wego dochodzi do wewnetrznych zmian osobistych i modyfikacji postrze-
gania wlasnego zycia. Kazde uczenie sie Jarvis faczy z sytuacjami nowymi
w zyciu czltowieka, z wystapieniem dysonansu, ktdry stara sie przezwycie-
zy¢ poprzez uczenie sie. Kazdy proces uczenia sie jest réwniez procesem
spolecznym, gdyz wzajemnie zmienia nasza relacje z otoczeniem.

Mozg - nasze wyposazenie

W okresie wzglednej harmonii w zyciu wiekszo$¢ elementéw w naszym
postrzeganiu rzeczywistosci pozostaje przez diugie odcinki czasowe sta-
ta. Najbardziej trwate s3 nasze wlasne wyobrazenia na temat tego, jakie
rzeczy i zjawiska powinny by¢, czy tez sposoby korzystania z zasobéw na-
szego ciala (schematy poruszania sie, utrzymywanie napie¢ miesniowych,
wstrzymywanie oddechu przy przezywaniu okreslonych emocji i inne).
Ogodlnie nasza emocjonalno-kognitywna kotwica sg przekonania, smaki,
zapachy, wyobrazenia. Jest tak pomimo calozyciowego procesu uczenia
sie formalnego, nieformalnego i pozaformalnego. Wynika to ze sposobu
uksztaltowania sie mézgu czlowieka, ktérego rozwéj umozliwial stopnio-
wo specjalizacje coraz wyzszych funkcji. Méwimy nawet o pietrach mézgu.
Im bardziej pierwotna jest okreslona cze$¢ mdzgu, tym nizej jest umiej-
scowiona fizycznie (patrzac na nasza glowe frontalnie) oraz spelnia tym
bardziej podstawowe funkcje w hierarchii. Najnizszym pietrem jest rdzen
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kregowy, ktéry przewodzi impulsy z organizmu do odpowiednich rejonéw
mézgu. Na koricu rdzenia jest nabudowany pient mézgu. Ta cze$¢ odpowie-
dzialna jest za funkcje zyciowe czltowieka, ktére s poza jego swiadomo-
$cig. Naleza do niej osrodki oddychania, termoregulacji, koordynacji pra-
cy serca i ci$nienia tetniczego krwi, proceséw metabolicznych, integracja
bodzcéw czuciowych i ruchowych, zawiadywanie odruchami (przetykanie,
pocenie sie itp.). Na wysokosci pnia mézgu znajduje sie mézdzek, ktéry
odpowiada za koordynacje ruchows i utrzymanie réwnowagi, umozliwia
nam wykonywanie takich czynnosci jak chéd, taniec, jazda na rowerze,
skoki narciarskie i inne. Miedzymézgowie jest polozone ponizej pétkul
mozgu. Skladaja sie na nie przysadka, podwzgérze i wzgérze mézgu. Przy-
sadka jako jeden z kluczowych gruczoléw dokrewnych ludzkiego ciata wy-
dziela szereg podstawowych hormonéw istotnych dla rozwoju i funkcjono-
wania czlowieka (m.in. hormony wzrostu, endorfiny, prolaktyna, hormony
odpowiadajace za funkcje prokreacyjne). Podwzgérze mézgu réwniez od-
powiada za wydzielanie szeregu hormondéw, integruje sygnaly pochodzace
z systemu trzewno-czuciowego, a przede wszystkim zabezpiecza utrzyma-
nie homeostazy wewnatrzustrojowej. Bez prawidlowego funkcjonowania
podwzgdrza nie jest mozliwa kontrola regulacji temperatury, gospodarki
wodnej i elektrolitowej ciala, pracy serca, apetytu, popedu czy zachowan
emocjonalnych. Wzgdrze jest struktura parzysta dbajaca o przesylanie sy-
gnaléw z uktadéw sensorycznych do kory mézgowej. Odgrywa wazna role
w uczeniu sie, gdyz umozliwia koncentracje i utrzymanie uwagi oraz selek-
c¢je naplywajacych informacji wedtug ich waznosci.

Najnowsza strukturg mézgu sg pétkule tworzace tzw. platy, ktérych
nazwy pochodza od umiejscowienia. Koncentrujg one osrodki zawiaduja-
ce konkretnymi czynnosciami. Plat czotowy jest Iaczony z abstrakcyjnym
myséleniem i wyzszymi czynno$ciami psychicznymi. Plat ciemieniowy od-
powiada miedzy innymi za wrazenia czuciowe, przetwarzanie informacji,
rozumienie poje¢ abstrakcyjnych. Plat potyliczny jest zwigzany z osrod-
kiem wzroku. Plat skroniowy zawiera osrodek czuciowy mowy i stuchu.
Plat limbiczny odpowiada za zachowania zwigzane z emocjami, empatia,
popedem seksualnym, glodem i pragnieniem. Ta krétka prezentacja budo-
wy mézgu czlowieka uswiadamia nam, jak skomplikowana jest to struk-
tura, i moze sklania¢ do zadania przewrotnego pytania, czy dysponujac
,tylko” naszym mézgiem, jeste$my w stanie ,az” w petni go poznaé. Warto
zaznaczy¢, ze opisana powyzej uproszczona wizja mézgu jako warstwowej
budowli jest jedynie pewnym schematem, gdyz ciagle odkrycia dowodza,
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ze kazda wyksztalcajaca sie cze$¢ mézgu aktywnie wplywa na pozostate,
modyfikujac je i zmieniajac ksztalt funkcjonowania catej struktury. Nie
ma zatem oddzielnych pieter mézgu, a kazda nowa zmiana tworzy nowa
jakos¢. Podobnie jak kazde przezywane zdarzenie tworzy nowe polaczenia
impulséw nerwowych, czyniac nasz mdzg dynamicznym i niepowtarzal-
nym zjawiskiem w kazdej chwili zycia. Nie istnieje ,czysty”, tzn. wylacznie
racjonalny, mdzg, ktéry dziala poza emocjami. Racjonalnosc i emocjonal-
nos¢ to niezbedne komponenty funkcjonowania naszego myslenia, ktére
mobzg wykorzystuje w kazdej sytuacji.

To, co stanowi wspomniang powyzej nasza emocjonalna kotwice, jest
zapisane w cze$ciach mézgu, do ktérych nie mamy $wiadomego dostepu.
Te zapisy powstaja w okresie naszego bardzo wczesnego rozwoju, do kté-
rego nie siegamy pamiecia. Nasza pierwotna identyfikacja ma zrédto w ze-
spoleniu sie z matka lub innym pierwotnym opiekunem. Slady pamieciowe
tej pierwszej wiezi emocjonalnej ksztaltuja nasz dalszy rozwdj przez cate
zycie. Budujac swoja tozsamo$¢, wlaczamy, w przewazajacej mierze w spo-
s6b nieswiadomy, rézne aspekty obiektéw identyfikacyjnych. W ich widze-
niu naszego istnienia i nas w okreslony sposéb odkrywamy siebie i budu-
jemy nasze motywacje, normy i wzorce zachowania (por. Shankarnarayan,
2009, s. 152).

Trauma

Pojecie powstawania traumy mozna najlepiej wyjasni¢, analizujac sposéb
osobniczego rozwoju mézgu czlowieka, w szczegdlnosci poprzez odwota-
nie sie do mozliwosci przetwarzania wrazen przez nasz mézg. Do optymal-
nego rozwoju przetwarzania czlowiek potrzebuje zapewnienia wtasciwych
warunkéw wychowawczo-spoteczno-rozwojowych, a przede wszystkim
wsparcia spotecznego i troskliwych opiekunéw. Gdy takie warunki nie sa
spelnione, to z powodu nadmiernych obciazen ukladu nerwowego, braku
wystarczajacego wsparcia zewnetrznego lub tez zastygania ciala w obez-
wladniajacych uczuciach wsciekltosci, leku lub bezradnosci juz w dzie-
cinstwie nasze mozliwosci przetwarzania bodzcéw ulegaja zmianie (por.
Handtke, Gorges, 2023, s. 36). W tych momentach czesto spadaja do zera.

Reakcja traumatyczna u ludzi powstaje w odpowiedzi na silne i ne-
gatywne emocjonalnie wydarzenie zewnetrzne. Rodzi sie automatycznie
w mézgu czlowieka. Reaguje nasz pierwotny mdzg ssaczy, czyli uktad lim-
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biczny, na ktéry skladajg sie hipokamp, podwzgdrze i ciato migdatowate.
Jak twierdzi Peter A. Levine:

Trauma jest najbardziej lekcewazonga, pomijang, negowana, opacznie ro-
zumiang i nieleczona przyczyna ludzkiego cierpienia. Gdy uzywam stowa
trauma, wtedy méwie o negatywnych objawach, na ktére wielu ludzi cier-
pi w nastepstwie doswiadczen, ktére postrzegajq jako zagrazajace zyciu lub
przytlaczajace. [...]

Kiedy dochodzi do traumy, nie ma dwéch ludzi reagujacych doktadnie
tak samo. To, co jednemu sprawi dlugotrwaty bél, moze by¢ inspirujace dla
drugiego. Szeroki wachlarz reakcji na zagrozenie wynika z wielosci czynni-
kéw wchodzacych w gre. Reakcje te zaleza od czynnikéw genetycznych, od
historii traumy danej osoby, a takze od dynamiki rodzinnej. [...] Musimy
wiedzie¢, ze pewne rodzaje wezesnych doswiadczen moga powaznie zmniej-
szy¢ nasza zdolno$¢ do radzenia sobie w zyciu i bycia obecnym w $wiecie (Le-
vine, 2017, s. 19-20).

Zrozumienie zjawiska traumy wymaga zdefiniowania go. Trauma to sto-
wo pochodzenia greckiego, ktére pierwotnie oznaczalo rane, uraz, obra-
zenie ciala. Konkretnie dotyczylo zjawiska przebicia skéry, przerwania
cigglosci tkanek, uszkodzenia powloki cielesnej. W takim zakresie od sta-
rozytnosci byto uzywane w medycynie i tak jest do dzisiaj (np. traumatolo-
gia — dotyczy diagnozy i leczenia kosci catego szkieletu i przylegajacych do
nich tkanek, czyli mie$ni, stawdw, $ciegien, powiezi, naczyn uktadu krwio-
nosnego i ukladu nerwowego). W drugim znaczeniu, obecnie bardziej po-
wszechnie stosowanym, trauma to ,trwalta zmiana w psychice spowodo-
wana gwaltownym, przykrym przezyciem” (Stownik jezyka polskiego PWN).
Analogicznie do traumy fizycznych tkanek trauma psychiczna dotyczy
przedarcia sie zmasowanych, trudnych uczu¢ przez bariere ochronng na-
szej psychiki. Réznicujac to pojecie, powiedzmy, ze jest to zdarzenie o cha-
rakterze granicznym, czyli takim, w ktérym cztowiek jest konfrontowany
z zagrozeniem utraty zycia fizycznego lub psychicznego, np. utraty bezpie-
czenistwa, godnosci, rodziny, zdrowia i innych podobnie rozleglych strat.
Nie istnieje katalog zawierajacy zdarzenia traumatyczne podobny do tych,
ktére okreslaja wielkos¢ stresu przy okreslonych zdarzeniach zyciowych.
Przezycie traumatyczne jest bowiem subiektywnym odczuciem jednost-
ki, zwigzanym z wymienionymi powyzej czynnikami, do ktérych mozna
doda¢ osobniczy stopien wrazliwos$ci, wlasne leki, aktualng kondycje psy-
chiczng czy osobowos¢. Traume mozemy rozpoznad po wystepujacych po
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niej konsekwencjach dotyczacych urazu psychiki. Méwimy tu o trzech gru-
pach urazéw. Po pierwsze, o urazach ostrych, czyli takich, ktére wynikty
z tzw. traumy prostej, np. pozar, kleska zywiotowa, atak terrorystyczny,
wypadek komunikacyjny czy gwalt. Po drugie, o urazach powtarzajacych
sie, niekoniecznie intensywnych, ale wystepujacych wielokrotnie w r6z-
nych obszarach naszego zycia. Po trzecie, o urazach przewleklych, trwa-
jacych od dziecinstwa i niezakoniczonych. Wystepuje réwniez tzw. trauma
transgeneracyjna, czyli dziedziczona po przodkach. Jak pisze Levine, de-
finiujac traume:

Trauma, méwiac najkrécej, dotyczy utraty wiezi — z samym sobga, z wlasnym
cialem, z rodzing, innymi i calym otaczajacym $wiatem. Ta utrata wiezi jest
czasami trudna do rozpoznania, poniewaz nie nastepuje od razu. Moze po-
stepowac powoli, przez dtuzszy czas, a my przyzwyczajamy sie do tych sub-
telnych zmian, czasami nawet ich nie zauwazajac. Sa to ukryte skutki trau-
my i wiekszo$¢ z nas zachowuje je dla siebie. Mozemy tylko uzmystawia¢
sobie, ze nie czujemy sie za dobrze, jednak nie rozumiemy, co sie wlasciwie
stalo; stopniowo podwaza to nasza samoocene, zaufanie do siebie, zdolnos¢
do odczuwania szczescia oraz wiezi z zyciem.

Nasze wybory zawezaja sie, gdy unikamy pewnych uczué, ludzi, sytu-
acji i miejsc. W rezultacie stopniowego ograniczania wolnoéci tracimy wi-
talno$¢ oraz potencjal do spelniania naszych snéw i marzen (Levine, 2017,
s. 21-22).

W sytuacji traumy myslenie jest wytgczone, gdyz w ocenie mézgu trwa zbyt
dlugo w momencie realnego lub wyobrazonego zagrozenia naszego istnie-
nia fizycznego lub naszej integralnosci. Trauma ze wszystkimi fizyczny-
mi i psychicznymi elementami jest reakcja obronna i ochronng organizmu
cztowieka. Chroni nas w danym momencie oraz we wszystkich sytuacjach,
ktére nasz mézg rozpoznaje jako podobne do tej pierwszej trudnej sytuacji
(we wczesnym dziecinstwie lub pdzniej), ocenionej jako zagrazajaca. Skoro
myslenie w trakcie przezywania traumy jest wylaczone, nie moze réwniez
zachodzi¢ w tym czasie proces refleks;ji.

Trauma a owocne uczenie si¢

Czy reakcja uczenia sie po takiej trudnej sytuacji jest charakterystyczna
dla czlowieka, jak uwaza Peter Jarvis? Czy wyrdzniajac owocne trajekto-
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rie uczenia sie, mozemy mysle¢, ze dzieki nim jeste$my w stanie ,przepra-
cowa¢” traume, wznie$é sie ponad paralizujgce nas emocje i intelektual-
nie analizowac te sytuacje, a nawet ja kontemplowac¢? Odpowiedz musi by¢
zdecydowanie przeczaca. Jest tak chociazby z tego powodu, ze pamietajac
o sytuacji kryzysowej, ktéra przeszlismy, czesto nie zdajemy sobie sprawy,
ze jest ona dla nas traumatyczna. Skoro mézg decyduje o tym w utamku
sekundy, catkowicie poza nasza swiadomoscia, nie mozemy sie do tego od-
nie$¢ intelektualnie. Z tego powodu wydaje sie, ze takie sytuacje nie moga
by¢ objete owocnymi trajektoriami uczenia sie wyréznionymi przez Jarvi-
sa. Tym bardziej, ze w reakcji traumatycznej bardzo wazne jest instynk-
towne zachowanie ciala, ktére w traumie uruchamia jedna z pierwotnych
reakcji obronnych. Jest to zamarcie (zamrozenie), ucieczka lub atak. Ade-
kwatnie do nieswiadomej decyzji naszego mézgu nasze ciato reaguje od-
powiednimi napieciami mieéni, przekierowaniem strumienia krwi i tlenu
do aktywnych czesci ciata i licznymi innymi zjawiskami. Dlatego paradok-
salnie czasami latwiej uwaznemu obserwatorowi rozpoznac reakcje trau-
matyczna po zachowaniu ciata niz po rozmowie z osobg jej doswiadczaja-
ca. Rozszerzenie koncepcji uczenia sie Jarvisa o wiedze dotyczaca traumy
nadaloby jej wieksza autentyczno$é. Jak przekonywal Jarvis, dyskutujac
z Mezirowem, uczenie sie mozna bowiem rozumiec jako:

Kombinacje calozyciowych proceséw, w ramach ktérych osoba cialem
(geny, fizjologia, biologia) i umystem (wiedza, umiejetnosci, postawy, war-
tosci, emocje, znaczenia, przekonania i odczucia) do$wiadcza sytuacji spo-
tecznych, ktérych tres¢ transformowana jest poznawczo, emocjonalnie lub
praktycznie (lub poprzez dowolng kombinacje tych wymiaréw) oraz wlacza-
na w jednostkowa biografie, powodujac ciagla przemiane (lub zwiekszenie
zakresu do$wiadczen) osoby [Jarvis 2009, s. 25] (Jarvis, 2012, s. 129).

Jak zatem twierdzi Jarvis, doswiadczamy sytuacji spotecznych cialem
i umystem, w nim tez emocjami, a transformacja tych sytuacji odbywa sie
kanalem poznawczym, emocjonalnym i praktycznym. Gdy odwolamy sie
do sytuacji traumatycznych, to po pierwsze czesto nie wiemy o tym, ze s3
one naszym udziatem, gdyz s3 przechowywane w tych czesciach mézgu, do
ktérych nie mamy $wiadomego dostepu; po drugie za$ bez zaangazowania
ciala w proces zmiany nie ma mozliwosci przepracowania traumy i tran-
zycji osobowej (Levine, 2017, por. koncepcje felt sense). Brak odniesient do
traumy w koncepcji edukacji oséb dorostych nie dziwi szczegélnie wobec
nieobecno$ci zjawiska traumy w wielu pracach o obszerniejszym zasiegu.

Rocznk Andragogiczny t. 32 (2025)



Trauma i ,owocnos¢” procesow uczenia sie dorostych | 37

Zjawisko traumy wydaje sie¢ obecnie marginalnie wspominane lub
w ogdle nieujmowane w pracach nie tylko pedagogicznych. Pojecie trau-
my nie wystepuje w indeksach w podrecznikach polskich z zakresu réz-
nych dziedzin nauki - od medycyny, przez psychologie, do pedagogiki,
jak np. Psychiatria. Podrecznik dla studentéw medycyny (red. A. Bilikiewicz,
wyd. 3 zmienione i uzupelnione, Wydawnictwo Lekarskie PZWL, Warsza-
wa 2011, ss. 748), Mézg a zachowanie (red. T. G6rska, A. Grabowska, J. Za-
grodzka, wyd. zmienione, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2012,
ss. 668), 1. Heszen, Psychologia stresu. Korzystne i niekorzystne skutki stre-
su zyciowego (Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2013, ss. 382), Psy-
chologia rozwoju cztowieka (red. A. Brzeziniska, K. Appelt, B. Ziétkowska,
GWP, Sopot 2016), Pedagogika (red. Z. Kwiecinski, B. Sliwerski, Wydawnic-
two Naukowe PWN, Warszawa 2019). W socjologii znajdujemy odniesienia
do traumy i jej szerokie opracowanie w ksigzce P. Sztompki Trauma wielkiej
zmiany z 2000 r. Naturalnie mamy dostep do wielu tlumaczen klasykéw
psychologii traumy od Zygmunta Freuda do Bessela van der Kolka, Pete-
ra A. Levine’a i innych oraz do ksiazek specjalistycznych polskich (np. Lis-
-Turlejska, Stres potraumatyczny) i obcych autoréw z zakresu psychologii.
Jednak w ujeciach podrecznikowych trauma nie ma jeszcze swojego miej-
sca. Ponadto w zakresie pedagogiki opracowania w jezyku polskim doty-
czace traumy s3 wcigz nieliczne (Goldberg, 2024; Ruppert, 2016; Kochan-
-Wojcik, 2018; Jay, 2022; Miller, 2014; Schiraldi, 2022).

Brak odwotan do zjawiska traumy w wymienionych wyzej podrecz-
nikach pokazuje, ze zakres i znaczenie tego obszaru wiedzy nie s3 jesz-
cze uwzgledniane przez autoréw. Po czesci moze to wynikac z bardzo dy-
namicznego rozwoju neuronauk, a szczegdlnie neuropsychologii, ktéra
dzieki skokowi rozwojowemu nowych metod badawczych bombarduje nas
w ostatnich latach rewolucyjnymi odkryciami z zakresu funkcjonowania
mozgu, co sprawia, ze w kazdej chwili mozemy sie spodziewa¢ zupelnie no-
wych teorii dotyczacych jego rozwoju i sposobu pracy. Inny powéd to po-
mijanie znaczenia zjawiska traumy, ktére wystepuje powszechnie, jednak
nie jest dostrzegane w gtéwnym dyskursie naukowym z zakresu interesu-
jacych nas tu nauk spotecznych.
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Cialo - nasz nauczyciel

Co mozemy zrobi¢ wobec powszechnej obecnosci traumy i niemozno$ci
»opracowania” jej wylacznie intelektualnie? Pierwsza pomoc oferuje nam
nasza wlasna cielesno$¢, swiadomy dostep do ciata. Kazde traumatyczne
przezycie bowiem pozbawia nas w jakiej$ mierze kontaktu z wlasnym cia-
tem, a niekiedy wrecz odcina nas od niego. ,Gdy jeste$my odlaczeni od cia-
ta, nie mozemy by¢ w pelni obecni. Sensowne zycie zalezy od poczucia wi-
talnos$ciiobecnosci, ktére biorg sie z intymnego kontaktu z wewnetrznymi
stanami ciata” (Levine, 2017, s. 51). Istnieje wiele propozycji radzenia sobie
z trauma, jedna z podstawowych oferuje Peter A. Levine w ksiazce Uleczy¢
traume. 12-stopniowy program wychodzenia z traumy. Nie jest to propozycja
kompleksowa, ktéra moze zastapi¢ kompetentng psychoterapie lub/i far-
makoterapie. Jednak na pewno przy wlasciwym zrozumieniu i wykonywa-
niu ¢wiczen programu wspomagana jest samoswiadomo$¢ czlowieka. Idea
programu opiera sie na ugruntowaniu i zesrodkowaniu ciata oraz ostroz-
nym, stopniowym przywolywaniu emocji oraz nauczeniu sie uspokajania
ciala po pobudzeniu przez emocje. Autor zacheca do pracy, ale nie ukrywa
tez, ze nawigzanie kontaktu ze swoim cialem to proces. ,Uczenie sie jezy-
ka ciala jest bardzo podobne do uczenia sie jezyka obcego. Jezyk ciala ma
swoja wlasng gramatyke, skladnie oraz idiomatyke i nie sposéb nauczy¢
sie ich w ciggu jednego dnia” (Levine, 2017, s. 50). Nie jest to jedyna pozy-
¢ja na polskim rynku zawierajaca ¢wiczenia podnoszace nasza rezyliencje
(np. Schiraldi, Pikiel, 2019; Wolynn, 2017), jednak brakuje na nim ksigzki
pedagogicznej ujmujacej zjawisko traumy catosciowo.

Podrecznik traumy dla terapeutow i pedagogow

Godna uwagi w tym zakresie jest niemieckojezyczna publikacja Podrecznik
kompetencji zwigzanych z traumq. Podstawowa wiedza w zakresie terapii, po-
radnictwa i pedagogiki autorstwa dwojga psychologéw i psychoterapeutéw,
kobiety i mezczyzny, Lydii Hantke oraz Hansa-Joachima Goérgesa. Ksigz-
ka zostala po raz pierwszy wydana w 2012 r., a w roku 2023 opublikowa-
no jej uaktualnione drugie wydanie (Junfermann Verlag, Paderborn 2023).
Obszerna zawarto$¢, na ktéra skladaja sie 622 strony, kryje dwie zasad-
nicze cze$ci: Podstawy teoretyczne (227 stron) oraz Cwiczenia (395 stron).
W czesci teoretycznej znajdujemy piec rozdzialéw. Pierwszy zawiera wpro-
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wadzenie w materie ksiazki, prezentacje jej tresci oraz psychobiograficzne
rysy zainteresowan obydwojga autordéw, a takze okreslenie punktu wyjscia
i celu ksigzki. Drugi rozdzial jest zatytutowany Od pierwszego uderzenia ser-
ca az do sensu tego swiata — nasz mézg rozwija sie tak, jak go uzywamy. Uwaga
autoréw koncentruje si¢ w nim na oméwieniu budowy mézgu czltowieka.
Wprowadzaja tu do narracji dwie postaci: ,mysliciela” i ,zajaczka”, ktére po-
magaja im w prezentacji teorii i podwalin terapii traumy oraz ksztalceniu
i doksztalcaniu w tym zakresie. Zajaczek oznacza nasza pierwotng struk-
ture, automatyczne dzialanie naszego organizmu i wszystko to, co dzielimy
z innymi ssakami, f3cznie z nabytym doswiadczeniem, wskazujacym na to,
jak wazna jest wspélpraca w grupie spolecznej. Wrazliwo$¢ zajaczka na ura-
zy (Verletztlichkeit) jest tagodzona dzieki wspétpracy pnia mézgu z uktadem
limbicznym oraz za sprawga ochrony, jaka daja nam inne zwierzeta z naszej
rodzimej grupy. Méwiac ogdlnie, zajaczek uosabia nasza ssacza nature. Na-
tomiast mysliciel to przede wszystkim nasza glowa, ale nie tylko ona. Waz-
ne jest zrozumienie, ze glowa nie jest w stanie funkcjonowa¢ samodzielnie,
ze konieczna jest wspoélpraca z zajaczkiem i jego zasoby (Hantke, Gorges,
2023, s. 43). Trzeci rozdzial, zatytulowany Czltowiek jest istotq spoteczng —
samoregulacja i rozwdj empatii, skupia sie na naturze spolecznej czlowieka.
Autorzy krétko przedstawiajg mozliwosci rozwojowe od urodzenia i przez
pierwszy rok zycia, pokazujac réwniez $cisty zwigzek miedzy rozwojem cia-
ta i umystu. Kolejny rozdziat zajmuje ponad 50 stron i w dziesieciu podroz-
dziatach omawia r6zne aspekty traumy. Na poczatku znajdujemy wyjasnie-
nie pojecia, nastepnie przyklady sytuacji traumatycznych i r6znych reakcji
na nie. Autorzy przyjmuja, ze trauma to zdarzenie, ktérego nie jesteSmy
gotowi zrozumie¢ i przetworzy¢ w biezacym czasie jego dziania sie, a po
zdarzeniu nie mamy warunkéw cielesnych i spotecznych, aby je zintegro-
wacd. Tytuly kolejnych podrozdziatéw anonsujg zawarte w nich treéci: W ten
sposob zapewniamy sobie przetrwanie; Krzywa napiecia; Nastepstwa zwigzane
z odmiennym odbiorem czasu oraz ze wspomnieniami; Co dzieje sie w ciele; Dy-
socjacja; Symptomy, grupy symptomow (syndromy) i diagnozy — symptomy czy
strategie przetrwania?. Przedostatni podrozdzial, zatytutowany W poszuki-
waniu sensu — jak zachowuje sie mysliciel/myslicielka?, odwoluje sie do racjo-
nalnego umystu. Ostatni zawiera podsumowanie i wyszczegdlnienie cech
traumatyzacji w odniesieniu i poréwnaniu do cech obcigzajacego przezy-
cia. Piagty, ponad stustronicowy rozdzial, opracowany i dodany w drugim
wydaniu, jest teoretycznym omoéwieniem Konsekwencji dla praktyki. Wyrdz-
niono w nim osiem konsekwencji, ktére nastepnie szczegbtowo zaprezento-
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wano w kontekscie terapeutycznych ¢wiczen bedacych trescia calej drugiej
czesdci ksigzki. Wymienmy te konsekwencje w kolejnosci, w ktérej nalezy
je uwzglednia¢ w pracy nad trauma: Punktem wyjscia jest zawsze orientacja
na tu i teraz. Druga konsekwencja dla praktyki poradzenia sobie klienta/
klientki z traumga i jednoczesnie zadanie dla terapeuty to: Wypracowac sta-
bilnos¢. Kolejna to: Wyjasnic reakcje awaryjng i wypracowaé os czasu. Chodzi
tu o opracowanie linii zycia klienta/klientki. Czwartym zadaniem-konse-
kwencja jest Zaoferowanie nowych struktur (mowa o nowych strukturach
myslowych), a kolejne zadanie Trauma i system dotyczy systemu spotecznego.
Szésta konsekwencja zawiera oméwienie Zasady kontaktu ze straumatyzowa-
nymi ludzmi, a kolejna dotyczy Samoopieki terapeuty. Ostatnia méwi o Stan-
dardach wrazliwych na traume i kryzys.

Druga cze$¢ ksiagzki jest w calosci poswiecona oméwieniu ¢wiczen
niezbednych w terapii traumy. Autorzy z duzym do$wiadczeniem i doktad-
noscia przedstawiaja na wstepie ogélne zasady dotyczace pracy z ¢wicze-
niami. W kolejnych o$émiu podrozdziatach prezentujg ¢wiczenia w okreslo-
nych problemach, jak np. uspokojenie zajaczka — bycie obecnym tu i teraz;
dystansowanie sie zamiast dysocjacji; wlaczanie innych. W kazdym z pro-
bleméw wprowadzono i przedstawiono po kilka ¢wiczen. Schemat oma-
wiania ¢wiczen powtarza sie i sktada z kilku czesci. Po pierwsze okreslone
sa warunki ramowe odpowiadajace na pytania: kiedy? dlaczego? i gdzie?
Nastepnie mamy instrukcje wykonania ¢wiczenia. W kolejnych podpunk-
tach sa oméwione konsekwencje i oddziatywania konkretnego ¢wiczenia,
mozliwe trudnosci, ktére moga sie pojawic, i analiza, jak sobie z nimi pora-
dzi¢, oraz osobliwos$ci w kontakcie z okreslonymi grupami klientéw i klien-
tek, np. dzie¢mi, mlodzieza czy osobami z innego kregu kulturowego. Pre-
zentacje konczy realny przyktad wykonania danego ¢wiczenia - czesto jest
to transkrypcja dialogu z klientem/klientka.
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