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Wprowadzenie

Andragogika, definiowana wspotcze$nie jako teoria edukacji dorostych, nie
budzi wérdd teoretykow i praktykdw edukacji dorostych watpliwosci. Jednakze
rejestr szczegélowych zainteresowan andragogiki nie jest juz tak jednoznacznie
okreslany. Jedna z przyczyn tego stanu rzeczy jest zakres terminu edukacja do-
rostych, ktéry ulegal kilkakrotnej zmianie w ciggu ostatnich 60 lat. Jednym ze
szczegbtowych zagadnien, budzacych silne kontrowersje w $rodowisku os6b
zajmujacych si¢ edukacja dorostych, jest wychowanie dorostych. Spotykamy tu
dwa skrajne stanowiska: zdecydowanych przeciwnikéw méwienia o wychowa-
niu w odniesieniu do oséb dorostych oraz zwolennikéw wychowywania oséb
dorostych. Janusz Tomito — Autor tekstu otwierajacego niniejszy numer ,,Edu-
kacji Dorostych” (Wychowanie dorostych w XXI wieku: w strone dialektyki
zwiqzku czlowieka ze Swiatem) jest niewatpliwie kontynuatorem drugiego nurtu
myS$lenia. Zdajemy sobie sprawe, ze srodowisko andragogdéw w znacznej mierze
nie podziela pogladéw Autora. JesteSmy jednak przekonani, ze problem wymaga
podjecia rzetelnej, merytorycznej dyskusji i dlatego, niezaleznie od wtasnego
stanowiska w tej sprawie, zachgcamy Pafistwa do przeczytania tekstu Janusza
Tomito. Mamy nadzieje, ze jego lektura stanie si¢ poczatkiem dyskusji o przed-
miocie zainteresowan andragogiki, do ktdrej zapraszamy naszych Czytelnikéw.

Problematyka niniejszego numeru ,,Edukacji Dorostych” oscyluje ponadto
wok6t dwdéch obszaréw funkcjonowania oséb dorostych: edukacji i rodziny.
Prezentujemy Panstwu teksty, ktérych Autorzy podejmujg istotne, tak dla teorii
jak i praktyki edukacji dorostych zagadnienia. Ewa Debska podejmuje prébe
rozréznienia pojec¢ szkolenie i trening, coraz czesciej obecnych w praktyce edu-
kacyjnej, ktérymi dotychczas zajmowali si¢ specjaliSci w zakresie zarzadzania
oraz psycholodzy. Tym razem Autorka przedstawia punkt widzenia dydaktyka
i andragoga. Dopelnieniem tych rozwazan jest tekst o charakterze historycznym,
w ktérym Jan Wnek opisuje kursy i szkolenia prowadzone dla rolnikéw w latach
1948-1956. Zaréwno teoretykéw, jak i praktykéw zapewne zainteresuje tekst
Aliny Matlakiewicz: Uczenie si¢ dorostych w kontekscie spotecznym. Kluczowe
zalozenia teorii Petera Jarvisa. Tekst ten istotnie uzupetnia nieliczne polskie
opracowania dotyczace teorii uczenia si¢ dorostych P. Jarvisa.

Chociaz zagadnienia zwigzane z relacjami malzenskimi (o ktérych pisze
Przemystaw E. Kaniok), relacjami rodzice-dzieci (tekst Iwony Grzegorzew-
skiej), trudno$ciami oséb dorostych z ADHD (tekst Kingi Karteczki) czy pro-
blemy matek w kontek$cie rynku pracy (autorstwa Zuzanny Glanc) stanowia
domene zainteresowan pedagogiki spotecznej, polecamy je Pafistwa uwadze ze
wzgledu na niewatpliwe walory poznawcze. Mamy nadzieje, Ze znaczaco posze-
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rza one wiedz¢ andragogiczng naszych Czytelnikéw i wskaza potencjalne obsza-
ry badawcze.

Dopetnieniem problematyki podjetej przez Autoréw tego numeru naszego
czasopisma jest propozycja Agnieszki Majewskiej-Kafarowskiej zastanowienia
si¢ nad miejscem marzen w przestrzeni zycia i czasu zycia senioréw oraz Aldo-
ny Matyskiej na temat starosci w kontek$cie wykluczenia, wycofania i wspotist-
nienia.

Mamy nadzieje, ze wérdd tekstow proponowanych w tym roku w pierw-
szym numerze ,,Edukacji Dorostych” znajdziecie Panstwo interesujace obszary
dla wiasnej refleksji oraz inspiracji badawczych.

Ewa Skibinska
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WSPOLCZENE KONTEKSTY EDUKACJI
DOROSLYCH W POLSCE

Janusz Tomito

WYCHOWANIE DOROSLYCH W XXI WIEKU:
W STRONE DIALEKTYKI ZWIAZKU CZEOWIEKA
ZE SWIATEM

Stowa kluczowe: wychowanie dorostych, dorosty, teoria wychowania, niewidzial-
ne srodowisko wychowawcze, koncepcje wychowania.

Streszczenie: Wychowanie dorostych nie doczekato si¢ dotychczas uporzadkowa-
nej i spdjnej teorii wspierajacej praktyke wychowawcza. Wobec braku odniesien
empirycznych dyskurs toczy si¢ wokoét koncepcji teoretycznych, bazujacych na
znanych teoriach wychowania dzieci i modziezy. Nie wszyscy si¢ z tym zgadzaja,
stad pojawiaja si¢ postulaty zaniechania wychowania dorostych i oparcia relacji
nauczycieli z dorostymi na dialogu. Mozliwe jest takze uznanie wychowania doro-
stych jako procesu regulujacego dialektyczne zwiazki cztowieka ze $wiatem czy
dostrzezenie znaczenia niewidzialnego $rodowiska wychowawczego dla rozwoju
dorostych. Artykut jest glosem w tym dyskursie, stanowi prébe zarysowania wa-
runkow 1 sytuacji, ktére upowazniaja do zastanowienia si¢ nad ontologicznymi
podstawami i przestankami do budowy teorii wychowania dorostych.

Wprowadzenie

O wychowaniu dorostych pisze si¢ i méwi najczesciej niejako przy okazji
podejmowania problematyki edukacji dorostych, wychodzac skadinad ze stusz-
nego zatozenia, ze edukacja to nie tylko ksztalcenie, lecz takze wychowanie,
a dziatalno$¢ pedagogiczna tylko w teorii ma charakter dychotomiczny. Cho¢
z drugiej strony dopiero od niedawna w definicjach edukacji dorostych pojawia
si¢ watek wychowawczy; wczesniej edukacja dorostych byta utozsamiana tylko
z ksztatceniem. We wspoétczesnej polskiej andragogice fatwiej znalez¢ publika-
cje poswiecone szeroko pojetej edukacji dorostych niz ich wychowaniu, stad
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jawi sie ono jako swoisty mit obarczony stereotypami w stylu: ,,dobrego karcz-
ma nie zepsuje, ztego kosciét nie naprawi”, ,nie przesadza si¢ starych drzew”,
czy powszechnie panujacym pogladem, ze ,,dorostego cziowieka nie da sie¢
zmieni¢”. Wydaje si¢, ze warto zmierzy¢ si¢ z tym mitem poprzez odwotanie
zaréwno do teorii, jak i empirii.

Truizmem jest stwierdzenie, ze ksztaltowanie sfery instrumentalnej osobo-
wosci, takze cztowieka dorostego, przebiega réwnolegle do ksztattowania sfery
wolicjonalno-emocjonalnej, kierunkowej. Poznawanie przez dorostego rzeczy-
wisto$ci wigze si¢ z zaangazowaniem emocjonalnym, przyswajaniem warto$ci
i norm. Jednak w warunkach spektakularnego rozwoju psychologii, szczegdlnie
— jesli tak to mozna nazwaé — uzytkowej, stuzacej w istocie podpowiadaniu, jak
manipulowa¢ cztowiekiem a jednocze$nie probujacej wyjasnié, ktére z zacho-
wan cztowieka sg autentyczne, a ktére wykoncypowane, pozorowane, wiara
w mozliwo$ci wychowawczego oddzialywania na cztowieka dorostego stabnie.
Bo jak zinterpretowaé zmiang¢ zachowania cztowieka poddanego oddziatywaniu
szeregu bodzcoOw o charakterze wychowawczym: jako reakcje adaptacyjna,
trwata zmiang zachowania czy tylko unik, ktérego celem jest zadowolenie ,,wy-
chowawcy”, uzyskanie gratyfikacji lub tylko utrzymanie status quo.

Przestanki do dyskursu nad wychowaniem dorostych

Warto chyba na podstawie analizy dostgpnej literatury przyja¢ zatozenie, ze
obecnie bardziej interesuje nas praktyka wychowawcza nizli teoria wychowania
dorostych, ktérej de facto nie ma. A nie ma, bowiem nie prowadzi si¢ badan
nad wychowaniem dorostych, a przede wszystkim, poza nielicznymi i chlubny-
mi wyjatkami, nie tworzy si¢ teorii wychowania dorostych, nie stawia tez. Jesz-
cze w drugiej polowie lat osiemdziesigtych XX wieku w ,,Encyklopedii oswiaty
i kultury dorostych” o wychowaniu dorostych Jadwiga Nowak (1986) pisata:
Proces wychowania dorostych moze wigzac¢ sie z powaznymi trudnosciami.
Cztowiek dorosty podlegat w dziecinstwie i mtodosci réznym oddziatywaniom
wychowawczym, w wyniku czego wytworzyty sie w nim okreslone struktury,
postawy i nawyki. Jest wysoce prawdopodobne, ze trudnosé¢ reorganizacji do-
tychczasowych struktur jest gtownym czynnikiem niepowodzen wychowawczych.
Badacze przypuszczajg, zZe czlowiek dorosty nie reaguje na wszystkie wplywy
zewnetrzne. Brak badan empirycznych nie pozwala doktadnie okresli¢ sfer nie-
podatnych na wptywy wychowawcze w okresie dorostosci (Nowak 1986, s. 381).

Paradoksalnie, wbrew temu co pisata J. Nowak, prawie pi¢cdziesiat lat
wczedniej Florian Znaniecki (Znaniecki 1930) w wytworzeniu i okrzepnigciu
okreslonych struktur, uktadéw postaw, pogladéw i przekonan w osobowosci
ludzi dorostych upatrywal argumentu na rzecz tezy, ze dorosty daleko wiecej
potrzebuje wychowania niz dziecko. Bo — upraszczajac — jesli chcemy cokol-
wiek zmienia¢, przeksztalcaé, to tylko to, co juz istnieje, a nie to, co jest in statu
nascendi. Oczywi$cie nalezy pamigta¢ o proweniencji teorii Znanieckiego i jego
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rozumieniu istoty wychowania, co nie zmienia faktu, ze postawiona przezen teza
jest doniosta i godna uwagi takze obecnie. Poglad ten jednak wpisuje si¢ w nurt
pogladéw, iz wychowanie dorostych ma charakter instytucjonalny i jest jedna
z mozliwych teorii wychowania dorostych.

Mimo braku empirycznie zweryfikowanych podstaw teorii wychowania do-
rostych jednocze$nie zaktadano inadal zaktada si¢ a priori, ze niemozliwe jest,
aby nikt dorostych nie wychowywat. To przekonanie pokutowato przez lata
(i kto wie czy nadal nie pokutuje) w pedagogikach na przyktad tzw. stuzb mun-
durowych, dzisiaj przez socjologéw nazywanych grupami dyspozycyjnymi.
Ot6z tworcy m.in. pedagogiki wojskowej przyjeli milczace zalozenie, ze proces
ksztaltowania osobowosci zotnierzy jest naturalnym przedtuzeniem wychowania
szkolno-mtodziezowego, dlatego tez przyszlych dowddcéw wyposazali w wie-
dze (ale juz nie w umiejetnosci, bo te miata zastapi¢ dyscyplina i postuszenstwo
wojskowe), przydatng moze w pracy z maloletnimi, ale nie mtodymi dorostymi.
Konsekwencje tego byly oczywiste: w wychowaniu wojskowym prym wiodty
nagrody i kary, czystej wody behawioryzm, ktérego nie odmawiano takze sta-
rym wiarusom.

O ile jednak w specyficznym $rodowisku wychowawczym, wcigz opartym
na hierarchii, zaleznosci i autorytaryzmie dowddcéw (wszak obowiazuje zasada
jednoosobowego dowodzenia, stad dowddca jest omnipotentny i nieomylny),
behawioryzm do niedawna jeszcze si¢ sprawdzat, o tyle wraz z profesjonalizacja
armii, rozjas$nieniem regut gry i oparciem relacji przetozony—podwiladny na ka-
lekiej, ale jednak podmiotowosci (m.in. kontrakty i podzial na stuzbe stata
i kontraktowa sprawiajg, ze zotnierz czy funkcjonariusz — przynajmniej formal-
nie — jest podmiotem), system wychowania na nim oparty zalamat si¢. Okazato
si¢ oto, ze nie kazdemu zotnierzowi czy policjantowi zalezy na wieloletniej
stuzbie, nie kazdemu tez wystarcza wojskowa czy policyjna oferta, takze eduka-
cyjna, a sama stuzba jest traktowana jako pewien etap w zyciu, ktérego warto$¢
polega na zdobyciu specyficznych, mozliwych jednak do spozytkowania w cy-
wilu umiejetnosci. ,,Przetarcie si¢” przez stuzbe mundurowa jest takim samym
ekstremalnym do$wiadczeniem jak praca w korporacji.

Z punktu widzenia teorii organizacji i zarzagdzania stuzby mundurowe i glo-
balne korporacje niewiele si¢ réznig. Nawet model przywdédztwa, na ktérym
oparte jest zarzadzanie, jest taki sam, a procedura okre$lania i osiggania celéw,
jako zywo przypomina tzw. misje wojskowe. Terminologia jest zreszta taka
sama: cel taktyczny, operacyjny, strategiczny, zadanie blizsze, dalsze itd.

Kazda z tych organizacji zaréwno wojsko, jak i korporacja jako cel stawia
sobie m.in. ksztattowanie osobowos$ci pracownikdéw/zotnierzy/funkcjonariuszy.
I nadal robi to, postugujac sie systemem motywacyjnym opartym gtéwnie na
wzmocnieniu pozytywnym i negatywnym, czy takim organizowaniu Srodowiska
pracowniczego (w domys$le — wychowawczego), ktérego efektem ma by¢ wzrost
firmy. Nikt nie kryje instrumentalnego traktowania pracownikéw. Idea wycho-
wawczego oddziatywania zakladu pracy jako $rodowiska wychowawczego
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znikneta wraz z widocznym ongi$ na wielu obiektach przemystowych hastem
Zaktad pracy twoim drugim domem. Z tego hasta prawdziwa jest juz tylko druga
czg$¢: wceigz bardzo wielu pracownikow wigcej czasu spedza w zakladzie pracy
niz we wtasnym domu.

Jednak, jak si¢ wydaje, nieuprawnione jest redukowanie roli zaktadu pracy
tylko do realizacji zadan produkcyjnych, skoro wciaz funkcjonuje on jako $ro-
dowisko spoteczne, ktére ze swej istoty spelnia szereg funkcji, w tym funkcje
wychowawcza. Tadeusz Aleksander (2008) uzasadnia to nastepujaco: W zakia-
dzie pracy wychowuje sie, ksztattujgc osobowosé pracownikéw przez kilka ele-
mentow. Pierwszy to dobra i uzasadniona struktura organizacyjna zaktadu pra-
¢y (wyrazny podziat na dziaty i sekcje, jasno i sensownie okreslony zakres zadan
i obowigzkow pracownikow) oraz racjonalnie prowadzony proces produkcyjny
czy ustugowy, realizowany w estetycznych pomieszczeniach, zgodnie 7 racjonal-
nymi procedurami technicznymi i zatozeniami ekonomiki na podstawie nowo-
czesnej technologii. (...) Pracownik uczy sie dyscypliny, dobrej organizacji
pracy, wdraza do postgpowania zgodnego 7 zasadq oszczednosci surowca
i energii, a nade wszystko postepowania wedtug praw ekonomicznosci czasu
i wysitku. Uczy sie tez zasad wspotpracy z innymi, ksztattuje postawe wspolno-
towosci. Wazng role w ksztattowaniu postaw i cech pracowniczych u cztonkow
zatogi petniq kierownicy, zwierzchnicy, majstrowie i patroni wprowadzajgcy
pracownika w srodowisko pracy. Oni nie tylko uczq pracownikéw zawodu, ale
takze dyscypliny i kultury pracy, kooperacji i wspétpracy z innymi zatrudniony-
mi, nalezytego urzgdzenia stanowiska pracy, zaangazowania w prace, pogte-
biajg zainteresowanie pracownikow nig, budzg w nich ducha entuzjazmu i po-
mystowosci, uczq pracowac oszczedniej i wydajniej, uwrazliwiajq na jakosc
i estetyke wyrobu, wzmacniajq ich zapat i motywacje do pracy, wdrazajg ich do
gospodarnosci na co dzien, wyzwalajq aktywnos¢ innowacyjng i racjonalizator-
skg pracownikow oraz in.” (Aleksander 2008, s. 355). Ten punkt widzenia
zbiezny jest z pogladem wyrazonym przez Tadeusza Sosnowskiego (1975), kt6-
ry powotujac si¢ na Bogdana Suchodolskiego twierdzi, ze w zakladzie pracy
mamy do czynienia z wychowaniem naturalnym i wychowaniem organizowa-
nym $wiadomie i celowo na tle proceséw wychowania naturalnego oraz wy-
chowaniem organizowanym celowo w specjalnych instytucjach.

Wychowanie naturalne jest ubocznym efektem praktyki zyciowej cztowie-
ka dorostego, uczestnictwa w zyciu spolecznym rodziny, grupy réwiesniczej,
sasiedzkiej, zespotu pracowniczego, nie organizowanym i nie planowanym, bez
zwerbalizowanego celu wychowawczego, a przede wszystkim wyraznie okre-
$lonego i wytonionego w jaki$§ sposéb cztowieka, ktéry spetniatby funkcje for-
malnego wychowawcy. Wychowawczo oddziatluja wszelkie sytuacje, zdarzenia
i procesy, w ktérych dorosty uczestniczy, ktérych do§wiadcza, ktére stawiaja
przed nim okre$lone wyzwania wymagajace zajecia stanowiska, podjecia odpo-
wiedzialnosci, rozwigzania problemu. Ale tez wychowawczo oddziatuja inni
ludzie, z ktérymi styka si¢ na co dzien: ich poglady, postawy, reakcje i emocje.
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Sita wychowawczego wptywu uzalezniona jest od intensywnosci sytuacji, zaan-
gazowania emocjonalnego dorostego, czasami zgodnos$ci lub niezgodnosci sytu-
acji wychowawczej z obranym planem zyciowym, projektem samorealizacyj-
nym.

Przytoczony przyktad korporacji moze by¢ ilustracja tezy, ze we wspdtcze-
snym zakladzie pracy zachodza procesy wychowania organizowanego celowo
i Swiadomie na tle proceséw wychowania naturalnego (Sosnowski 1975). Two-
rzone w korporacjach systemy etyczne, wzorce ubioru (tzw. dress code) i za-
chowan oraz relacji, nie tylko miedzy pracownikami i klientami, lecz takze mie-
dzy pracownikami, maja na celu nie tylko wychowawcze oddzialywanie, oka-
zjonalne i uboczne (por., Sosnowski 1975), lecz czesto takze planowe i zorga-
nizowane. Przetozony wprawdzie nie uzurpuje sobie prawa do wychowywania
podwtadnego, on jest — przynajmniej w zalozeniu i nomenklaturze — przywddca,
mentorem, cicerone. Jednak w ogdlnej atmosferze fizycznie niemalze namacal-
nej hierarchicznosci i wszechmocno$ci, tej omnipotencji na kazdym poziomie
organizacyjnym, sita cho¢by tylko mimowolnej uwagi jest miazdzaca, za§ waga
pochwaty lub krytyki nie do przecenienia. To prawda, w korporacjach manipu-
luje si¢ ludzmi, nie tylko okazjonalnie stosujac metode kija i marchewki — kary
i nagrody. W pedagogice humanistycznej, podmiotowej, ztagodzono terminolo-
gie, nazywajac je wzmocnieniem pozytywnym i negatywnym. W praktyce spo-
tecznej kazdy pracodawca bardzo chetnie wzmacnia swoje oddziatywanie, dajac
lub odbierajac premie, bonusy, gratyfikacje. I bez gruntownej wiedzy pedago-
gicznej wie, ze kij i marchewka to najlepszy a zarazem najprostszy sposob na
bezproblemowe zarzadzanie i osiagganie zalozonych celéw.

Obserwacja rzeczywisto$ci spolecznej i pedagogicznej, chocby tylko z per-
spektywy nauczyciela akademickiego, dostarcza danych do utwierdzania si¢
w przekonaniu, ze wychowanie dorostych nie tyle jest mozliwe, ile jest faktem.
Wystarczy przyjrze¢ si¢ przemianom, jakim ulega osobowo$¢ studentéw — mio-
dych dorostych — w ciagu lat studiéw. Wprawdzie nadal w §wiadomosci wielu
z nich, a takze w §wiadomosci wielu nauczycieli akademickich, przeciez takze
ich wychowawcow, wida¢ pozostalo$ci myslenia w kategoriach pdznej adole-
scencji i wychowania mtodziezowego, szczegdlnie na poczatku studiéw, to jed-
nak po kilkuletnim pobycie w uczelni daje si¢ zauwazy¢ zmiany w postawach
i pogladach oraz zachowaniu, wskazujace na postgpujacy rozwdj, zmierzajacy
w strone dojrzatosci typowej dla archetypu dorostosci. O ile nie jest to okres
zbyt wielkiej réznorodno$ci aktywnosci spotecznej i do§wiadczen osobistych,
o tyle w zakresie wybranych dziedzin wychowania czy ksztalttowanych sfer oso-
bowosci czas istotny, zwlaszcza z punktu widzenia wychowania umystowego,
estetycznego, moralnego czy fizycznego. W warunkach wspotczesnego spote-
czenstwa charakteryzujacego si¢ odraczaniem wej$cia w dorosto$¢, op6éznione-
go startu zawodowego, a czesto i rodzinnego, szkota wyzsza stanowi substytut,
swoisty poligon do$wiadczalny do praktykowania samodzielnego zycia spotecz-
nego, przynajmniej w niektérych wymiarach. Wychowawcza rola uczelni, jak



14 Janusz Tomito

si¢ wydaje, sprowadza si¢ do ksztaltowania intelektu i moralnosci, w tym
uczciwosci, rzetelnosci, prawdoméwnosci, zaangazowania w nauke i dziatal-
no$¢ spoteczng, a takze postaw spotecznych, wspdtpracy i wspétzawodnictwa,
kolezenskosci, altruizmu czy empatii. W szkole wyzszej, jak wynika z rozméw
ze studentami, oddzialuje si¢ na nich wlasciwa organizacja toku studiéw, sto-
sunkami interpersonalnymi, a przede wszystkim postawami nauczycieli i pra-
cownikéw administracji, ktére powinny stanowi¢ wzér do nasladowania.

Poza szkola wyzszg miodzi ludzie podejmuja zadania typowe dla ich wie-
ku, cho¢ trzeba przyznaé, ze wraz z przemianami na rynku pracy coraz czesciej
takze studenci studiéw stacjonarnych podejmuja prace zawodowa, traktujac ja
jako eksperyment, staz przed statym zatrudnieniem lub tylko okazj¢ do zdobycia
wickszej niezalezno$ci materialnej. Wydaje si¢, ze mimo iz praca studentéw nie
zawsze ma charakter debiutu zawodowego, stanowi jednak istotne do§wiadcze-
nie zyciowe i przejaw aktywnosci prowadzacej do budowania tozsamosci czlo-
wieka dorostego. Z wychowawczego punktu widzenia jest to zachowanie ze
wszech miar pozadane. Ze spotecznego — nie do przecenienia, zwlaszcza w obli-
czu wysokiego bezrobocia wsérdd absolwentéw szkél wyzszych siegajacego
w Polsce 25%.

Wplywy wychowawcze: widzialne i niewidzialne

Wréémy jednak do teoretycznych dylematéw wychowania dorostych.
Trudno$¢ w identyfikacji i opisie wychowania dorostych wynika, jak si¢ wyda-
je, w duzym stopniu z paradoksu widocznego w przekonaniu, ze oddziatujac na
dorostych w istocie juz si¢ ich nie wychowuje, poniekad takze z postrzegania
wychowania przez pryzmat behawioryzmu, prze§wiadczenia, ze cztowiek jest
istota zewnatrzsterowng, a zatem poddajaca si¢ zamierzonym wpltywom wy-
chowawczym. Jak pisze Jézef Kargul (2009) Owe reakcje, opisane niegdys
przez psychologow — behawiorystow, ugruntowujg przekonanie, Ze jesli chcemy
zmieniad, a przede wszystkim przystosowac spotecznie dorostego cztowieka, nie
tylko trzeba go nauczad/yé, ale i wychowad/ywac. (...) Tymczasem w wielu tek-
stach dotyczgcych uczenia si¢ cztowieka dorostego, szczegolnie autorstwa za-
chodnich badaczy, podkreslane jest zdanie, ze cztowiek dorosty nawet jesli lubi
sie uczy¢, nie lubi byé nauczany, a pojecie ,,wychowanie” jest nacechowane
negatywnie — nie polega bowiem na wspieraniu, rozwoju i socjalizacji, ale na
podporzgdkowywaniu i dopasowywaniu (Kargul 2009, s. 10).

Problem zatem tkwi nie w istocie pojecia ,,wychowanie”, a w jego konota-
cji i dotyczy on zar6wno wychowania dorostych, jak i dzieci i mtodziezy. No-
woczesna wiedza psychologiczna, wsparta dokonaniami genetyki, niewiele po-
zostawia miejsca na rozwazania o dziataniach pedagogicznych, poglebiajac juz
i tak wielka frustracje przedstawicieli teorii wychowania, ktérym bez ogrédek
méwi sie o bezowocnosci ich pracy, o nieistnieniu teorii wychowania. Przy tym,
trawestujac wypowiedz amerykanskiego andragoga D. Kolba, Ludzie, nawet
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dobrze wyksztatceni, nienawidzq uczyc sie (za: Malewski 2010, s. 26) — ludzie
nienawidzg by¢ wychowywani, bowiem poza skojarzeniami z uprzedmiotowio-
nym wychowywaniem dzieci i mtodziezy, w stosunku do swego wychowania
kieruja si¢ przekonaniem, ze sg juz w petni uksztattowanymi jednostkami, nie-
wymagajacymi zadnych interwencji, modyfikacji czy przystosowywania do
zmieniajacej si¢ rzeczywistosci spotecznej i kulturowe;j.

Sens wychowania, takze dorostych, jak si¢ wydaje, wynika z przenoszone-
go z pokolenia na pokolenie, mimowolnie kodowanego w §wiadomosci kazdego
cztowieka wzorca osobowego oraz atawistycznego i archetypicznego wrecz
przekonania, ze nie mozna ludzi pozostawi¢ samym sobie w poszukiwaniu nie
tylko wartosci, ale i sposobéw bycia i zycia.

Zdaniem B. Sliwerskiego (2007): Pytajgc o sens wychowania, nie zastana-
wiamy si¢ nad znaczeniem samego wyrazu, ktory ma swoje zakorzenienie takze
w wiedzy potocznej, ale o sens aktow wychowawczych, zdarzen, faktow czy pro-
cesow decydujgcych o jego przebiegu. Interesuje nas wowczas to, czy wychowa-
nie ma dla kogos sens, jaka jest jego doniostos¢, waga lub wartos¢. Tym samym
o sensie wychowania wnioskujemy na podstawie okreslenia racji jego istnienia
oraz czynnikow prowadzgcych do niego czy je wywotujgcych (s. 35). W wycho-
waniu dorostych konieczne wydaje si¢ przyjecie zalozenia, ze dotyczy ono
wszystkich lub tylko niektérych, bowiem to dorosty decyduje czy podda sie¢
temu procesowi. On tez najlepiej wie, czy potrzebuje wychowania. Dobrowol-
no$¢ jest podstawg uczestnictwa dorostych w wychowaniu, za$ kluczem do jego
efektywnosci jest samowychowanie. Jak zauwaza Olga Czerniawska (2000):
Wychowanie stuzy poznaniu sytuacji, w ktorej cztowiek sie znajduje, jej przy-
czyny i poszukiwania rozwiqzan, jesli jest ona niekorzystna. Cztowiek uswiada-
miajgc sobie, czym jest sytuacja zyciowa, zaczyna postrzegac jq jako rzeczywi-
stos¢ historyczng, ktorg moze zmienic. Fatalistyczne wizje Swiata zostajq zastgq-
pione przez dqgzenie do przemian i poszukiwan, ktore pozwalajq na upodmioto-
wienie jednostki (Sliwerski 2007, s. 52).

Cztowiek ma sktonno$¢ do poddawania si¢ losowi, przeznaczeniu, tylko
niewielu chce walczy¢ i realizowaé wilasne cele. Wychowanie to budowanie
w dorostym woli walki, motywowanie go do zmiany sytuacji zyciowej, ale takze
podpowiadanie drég wyboru rozwigzania wilasnej sytuacji. Reszta pozostaje
w jego rekach: zaangazowanie i aktywno$¢ w przeksztatcaniu wiasnej sytuacji
zyciowej, realizacja planéw i samorealizacja. Wydaje si¢, ze nawet w ponowo-
czesnos$ci cztowiek nie jest pozbawiony mozliwosci wyboru. Inna sprawa, ze
wybor staje si¢ coraz trudniejszy, bo mnozy si¢ liczba mozliwo$ci wyboru, pro-
pozycji. Problemem wspdtczesnego $wiata jest nadmiar, w ktérym czlowiek
traci czas, decydujac o najprostszych wyborach: kiedys, kiedy na pdtce lezal
tylko jeden rodzaj chleba, wktadat go do koszyka i szedt do kasy, robiac zakupy
w jak najkrétszym czasie. Obecnie do wyboru ma kilka lub kilkanascie rodza-
jow chleba i nawet réznica w cenie nie jest mu w stanie utatwi¢ wyboru, ponie-
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waz rodzi podejrzenie, ze w $lad za nig idzie jako$¢ pieczywa, a on chcialby jes¢
najlepsze, ale i nienajdrozsze.

W sferze moralnej, ktérej rozwdj trwa przez cate zycie cztowieka (moral-
no$¢ podlega takim samym procesom rozwojowym jak kultura czy cywilizacja,
wszak jest tworem spotecznym), dorosty ma nie mniejsze rozterki. Wtdérna so-
cjalizacja, ktorej podlega czy to w §rodowisku lokalnym, korporacji czy korzy-
stajac z wytwordéw popularnej kultury globalnej, nie zawsze przebiega bezpro-
blemowo. Nie wszystkie propozycje, normy i wzorce akceptuje i internalizuje.
Ale czy to oznacza, ze odrzuca te wplywy zewnetrzne w catosci, zachowujac
wierno$¢ pierwszej socjalizacji, uksztattowanym w wieku dziecigcym i mio-
dziezowym pogladom, postawom i przekonaniom? Rozwéj moralny w dorosto-
$ci polega na reorganizacji hierarchii warto$ci w ramach tego samego systemu
aksjologicznego, ktdéry stanowit podstawe wcze$niejszego wychowania moral-
nego. Ale 6w system aksjologiczny jednoczesnie musi by¢ otwarty na zmiany
moralno$ci, na ksztattujace si¢ nowe normy. Znakomitym przyktadem ewolucji
moralnosci spotecznej jest stosunek do wtasno$ci intelektualnej, kary $mierci,
zwierzat czy norm kontestowanych przez niektére ko$cioty i zwigzki wyznanio-
we, takich jak aborcja, in vitro czy homoseksualizm itp.

Wychowanie dorostych jest swiadomie organizowanym procesem majgcym
na celu wywotanie zmian w osobowosci cztowieka. Oznacza intencjonalne two-
rzenie okreslonych, odpowiednich do zatoZonych zadan, sytuacji wychowaw-
czych w celu oddziatywania na osobowos¢ cztowieka dorostego oraz kierowanie
bodzcami wptywajgcymi na jego dalszy rozwdj. Jest to wiec proces celowy pro-
wadzgcy do tworzenia nowego stanu psychicznego i fizycznego cztowieka, ma
charakter dziatan ksztattujgcych pozgdang osobowos¢, wyraznie nastawianych
na przysztosé. Akceptowanie go i wiara w jego sens ma wydzwiek optymistycz-
ny. Zaktada bowiem wychowalnosé i transgresyjnosc, a wiec plastycznosé¢ wy-
chowawczg natury cztowieka dorostego, co nie zawsze byto akceptowane w tra-
dycji myslenia o cztowieku tego pokolenia i mozliwosciach jego rozwoju (Alek-
sander 2008, s. 348). Intencjonalno$¢ nie zaktada bezwolnosci jednostki w pod-
dawaniu si¢ zabiegom wychowawczym, przeciwnie — jak juz wskazano — opiera
si¢ na czynnym udziale samowychowawczym dorostego, udziale, ktérego pod-
stawe stanowi uznanie i uwewnetrznienie planu i celéw tego zadania. Kierujac
si¢ dazeniem do samorealizacji, jednostka akceptuje kierunek przemian, jakim
ulega jej osobowos¢.

Umiarkowany optymizm przebijajacy z tak pojmowanego wychowania do-
rostych wynika z wiary, ze przynajmniej cze$¢ dorostych jest wychowywalnych,
cho¢ nie do kofica wiadomo, co to pojecie oznacza. B. Sliwerski (2007) pisze
o tym tak: Jesli przyjmiemy, Ze wychowanie jest przede wszystkim jakims sposo-
bem oddziatywania na drugq osobe, to moze dojs¢ do niego tylko wéwczas, gdy
pojawi sie to, co psychologowie okreslajqg mianem wychowalnosci, czyli do-
browolnego otwarcia sie wychowanka na wptywy zewnetrzne, w tym i na zamie-
rzone dziatanie wychowawcze. To wtasnie ow stopien aktualnej zdolnosci obiek-
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tu wychowania do wspdétdziatania z wychowawcq (doznawania jego dziatan)
i sktonnos¢ do zainteresowania sie, akceptowania i realizacji stawianych wy-
chowankowi propozycji jest czynnikiem wyznaczajgcym skuteczng interwencje
pedagogiczng (Sliwerski 2007, s. 37). Biorgc pod uwage ustalenia psychologii
rozwoju dorostych oraz arbitralne rozstrzygnigcia niektérych psychologéw,
nalezy przyjaé, na co juz wcze$niej zwrécono uwage, ze potencjalnie kazdy
dorosty moze by¢ podmiotem wychowania, w istocie za$§ sa nim tylko niekt6rzy.
Jesli w kwestii wychowania przyja¢, dla niektérych psychologéw dzisiaj juz
kontrowersyjng metodologi¢ stanowiaca podstawe badan A. Maslowa (Maslow
2009), to za przyczyne niewychowalno$ci mozna by uzna¢ zaburzenia osobowo-
$ci, np. neurotyzm. W rzeczywistosci, jak si¢ wydaje, sprawa jest bardziej
skomplikowana i odnosi si¢ nie tylko do poziomu rozwoju osobowosci, lecz
takze szeregu uwarunkowan m.in. §rodowiskowych czy motywacji do samoro-
zwoju lub przerwanego procesu pierwotnej socjalizacji. Mozna na przyktad
przyja¢, ze czynnikiem determinujacym stosunek dorostego do samorozwoju,
wychowania i transgresji, jest kapitat kulturowy wyniesiony z domu rodzinnego.
Popularyzowane w nim i praktykowane wzorce osobowe i edukacyjne, zinterna-
lizowane przez cztonkéw rodziny moga stanowi¢ baze, na ktérej beda oni juz
jako doro$li budowali wlasng strategi¢ rozwoju. I nie wydaje si¢ aby woéwczas
odrzucali wplywy wychowawcze plynace od oséb wystepujacych wobec nich
jako wychowawcy.

Warto takze odwotaé si¢ do znanej od lat koncepcji ,,niewidzialnego $ro-
dowiska wychowawczego”, zaproponowanej przez H. Radlinskg (1935), wedtug
ktérej mozna (...) wyrdznic¢ zarowno w srodowisku szerszym, jak i bezposrednim,
obok sktadnikow materialnych — , niewidzialne”, ktore nazwacé by mozna cze-
Sciowo psychicznymi. Pojecia, wierzenia, nastawienie uczuciowe, zwyczdje,
stanowigce wiez moralnosci grupy, ksztattujg jednostke, podtrzymujq jej sity lub
ograniczajq, gaszq jej dgzenia. Dzialajq przede wszystkim przez Zywych ludzi,
ktorych poglgdy i postepowanie sq wytworem wielu sktadnikéw srodowiska,
zarazem tworcq nowych wartosci i najbardziej sugestywnym przyktadem sztuki
zycia. Siegajq jednak dalej niz zZycie ludzkie, gltebiej niz mysl sSwiadoma. Czynni-
ki niewidzialne srodowiska posiadajg najwigksze znaczenie dla wychowania,
gdyz dzieki nim moze sie dokonywac przeksztalcenie zZycia, owo ,,ulepszanie”,
bedgce celem wychowawczym. Te czynniki bowiem rozstrzygajq o wartosciowa-
niu wszystkich sktadnikéw otoczenia, w ktorym si¢ cztowiek znajduje. Ocena
umozliwia wybor wtasnej drogi, co w praktyce sprowadza si¢ do siggniecia po
te czy inne ,dobra”, odrzucania pewnych wptywow, poddania si¢ innym, wy-
branym. Tym, ktore ,,mi si¢ podobajg” (Radlinska 1935, s. 32-33). Idea niewi-
dzialnego srodowiska wychowawczego wydaje si¢ by¢ zbiezna z koncepcja
kapitatu kulturowego, ktéry wprawdzie nie musi, ale moze by¢ istotnym czynni-
kiem decydujacym o aktywnos$ci samorealizacyjnej, a zatem takze samowycho-
wawczej dorostego. Musi wszak istnie¢ co$, co popycha cztowieka do zmienia-
nia si¢, do urzeczywistniania wizji stanu idealnego, ktére Wiestaw Lukaszewski
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uznaje za (...) jeden z podstawowych warunkow ingerencji cztowieka w bieg
zdarzen. Sq warunkiem zarowno samodoskonalenia sig, jak i przeobrazania
Swiata. (...) Stany idealne — wazne i korzystne — sq najczesciej celami dziatania,
przedmiotem ochrony lub zabiegow (Lukaszewski 1984, s. 266-267).

Jedli, jak juz stwierdzono, wychowanie dorostych jest ubocznym efektem
praktyki zyciowej, to znaczy, ze oddzialuja na nich nie tylko elementy $§rodowi-
ska materialnego, rzeczywistego, okreslanego przez F. Znanieckiego nie jako
(...) Srodowisko widziane i poznawane przez obserwatora, ktory owe grupy (spo-
teczne) (...) w nim lokalizuje, lecz to, ktore czlonkowie tych grup sami postrze-
gajq jako dane w przebiegu ich doswiadczenia (Znaniecki 1922, s. 33), lecz
takze $rodowisko niewidzialne. Jak pisze Wojciech Sroczynski: Srodowisko
niewidzialne to osobisty, intymny ,,Swiat” cztowieka, ktorym w znaczgcym stop-
niu okresla postawe wobec otoczenia i siebie samego, role i styl Zycia, kreuje
kierunek i tres¢ aktywnosci. Szczegolng role odgrywa on w Zyciu osoby dorostej,
Jjako ze jest ono bogate w doswiadczenia, a takze dlatego, iz na skutek niejedno-
krotnie ograniczonych interakcji ze Srodowiskiem pracy, koleZenskim, okolicz-
nym i dalszym jest to Swiat takze ,,zamkniety” (Sroczynski 2006, s. 81).

O paradygmat wychowania dorostych

J. Kargul, poddajac w watpliwo$¢ sensownos¢ wychowania dorostych, pi-
sze: ,,(...) sensowna wydaje sie propozycja porzucenia misyjnej postawy zarow-
no andragogow, jak i nauczycieli dorostych, porzucenie przekonania o koniecz-
nosci wychowywania cztowieka dorostego na korzys¢ refleksji nad dialogiem
nauczycieli dorostych z uczestnikami sytuacji edukacyjnych, dialogiem, ktory
nie zaktada autorytarnego urabiania, ktéry eliminuje relacje nauczyciel-uczen,
zastepujgc jg relacjg cztowiek—cztowiek (Kargul 2009, s. 11). Przyjecie tego
zalozenia, jak mniemam, nie oznacza odrzucenia idei wychowania, bowiem
rzecz nie w semantyce, a faktach, czynach, zdarzeniach czy procesach. Dialog
nauczycieli dorostych z uczestnikami sytuacji edukacyjnych jest takze wycho-
waniem, wszak opiera si¢ na komunikacji przesyconej wzajemnym oddziatywa-
niem, niosgcej emocje, ujawniajacej postawy uczestnikéw dialogu, ukazujacej
wzorce. Dialog nie odbywa si¢ w pustce psychologicznej, zasadza si¢ bowiem
na wzajemnej wymianie nie tylko informacji, lecz takze towarzyszacych im
stanéw psychicznych interlokutoréw. Wychowanie jako spotkanie, wychowanie
jako zjawisko intersubiektywne czy wychowanie w dialogu to nic innego, jak
wzajemnos¢ oddziatywan wychowawcy i jego wychowankow. To dialog w swej
istocie zaktadajqcy podwdjnosé rol: mowienia i stuchania, dawania i brania,
wychowania i samowychowania, ktory kreuje to, co jest pomiedzy, czyli wza-
Jjemne stwarzanie si¢ dwoch podmiotow. Takie spotkanie moze nastgpic w toku
edukacji lub Zyciu rodzinnym, ale nie moze ono by¢ zaplanowanym dziataniem
czy manipulacjg (Sliwerski 2007, s. 50). Zastrzezenie uczynione przez B. Sli-
werskiego jest adekwatne do pojmowania wychowania dorostych jako procesu
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incydentalnego przebiegajacego w toku praktyki zyciowej, wolnego od sterowa-
nia i manipulacji dorostym. Sadze, ze dla ludzi otwartych na innych, chtonnych,
empatycznych i wrazliwych kazde spotkanie jest okazja do wzbogacania wia-
snej osobowosci, jest osobistym do$wiadczeniem, tak waznym w procesie roz-
woju jednostki. Ale tez podobny wptyw wywiera kontakt np. z przyroda czy
sztuka, jesli tylko zostata uksztaltowana wczesniej w jednostce wrazliwos$¢ na
pigkno, czy szerzej, warto$ci niematerialne. Mozna przyjac, ze rzeczywisty efekt
wychowawczy osiggany jest w pewnym sensie obok lub mimo staran wycho-
wawczych. Obok — bo nie zawsze zamierzone dziatania wywieraja wplyw wy-
chowawczy, efektywne za$ okazuja si¢ zdarzenia, sprawy i sytuacje przebiega-
jace rownolegle do planowego wychowania. Mimo — poniewaz bywa tak, ze to,
co w zalozeniu miato by¢ dalekim tlem, nieistotnym dla efektywnosci wycho-
wania, stato si¢ gtéwnym czynnikiem sprawczym zmian w osobowosci czy tylko
zachowaniu dorostego wychowanka.

Na wychowanie dorostych mozna tez spojrze¢ przez pryzmat kluczowych
dla niego poje¢, takich jak stosunek wychowawczy. Oto na przyklad zdaniem
Martina Bubera: Stosunek wychowawczy jest stosunkiem czysto dialogowym
(s. 456) opartym na wzajemnym zaufaniu. (...) Wzajemnos¢ ta jednak — co sta-
nowi szczegolny charakter stosunku w wychowywaniu — nie moze by¢ wzajem-
nosciqg obejmowania, pomimo ze prawdziwy stosunek wychowawcy do wycho-
wanka opiera sie na obejmowaniu. Zaden inny stosunek nie czerpie tak jak ten
swojego wewnetrznego zycia 7 obejmowania, mimo to jednak zaden inny nie jest
pod tym wzgledem skazany na tak zupetng jednostronnosé i to do tego stopnia,
ze 7 chwilg utraty owej jednostronnosci traci on swojg istote (Buber 1968,
s. 456). Z trzech wyréznionych przez M. Bubera form stosunku wychowawcze-
go: abstrakcyjnego, lecz jednostronnego przezycia obejmowania, konkretnego,
ale jednostronnego przezycia obejmowania oraz przyjazni jako trzeciej formy
stosunku dialogowego, opierajacej si¢ na konkretnym i wzajemnym przezyciu
obejmowania (Buber 1968), ta ostatnia odpowiada na postulat J. Kargula, a przy
tym wcigz osadzona jest w tradycyjnie pojmowanym wychowaniu.

Problem jednak polega na tym, Zze coraz cze$ciej w owym dialogu kto$ lub
co$ posredniczy: we wspdtczesnych warunkach szczegdlnie silnego oddziaty-
wania kultury masowej, stabniecia wiezi miedzyludzkich, nie tylko ze wzgledow
ideologicznych, lecz takze technologicznych, kontakty migdzyludzkie sg coraz
bardziej posrednie, realizowane przez telefony komérkowe, komunikatory inter-
netowe czy portale spoteczno$ciowe. Ideatem staje si¢ interaktywno$¢ wszelkich
mediéw, jakby ich twércom rzeczywiscie zalezalo na cztowieku, gdy w istocie
zalezy na silniejszym przywigzaniu do nich. Wychowawczy wptyw mediéw,
zgodnie z pogladami medioznawcdéw, jest krotkotrwaly i przelotny, nieistotny
dla ksztattowania postaw czy pogladéw. Powodem jest szybko$¢ przekazu i na-
tezenie informacji. Ale czy to oznacza, ze media s3 nieistotne dla jakosci kon-
taktow interpersonalnych?
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Istotg dialogu jest jedno$¢ czasu i przestrzeni oraz bliskos¢ uczestnikow.
Dialog bowiem opiera si¢ nie tylko na przekazie werbalnym, lecz takze niewer-
balnym. Posrednictwo urzadzen, nawet umozliwiajacych kontakt stuchowy
i wzrokowy, powoduje zanik dialogu, bowiem brak w nim tego co nieuchwytne,
co tworzy swoistg aure towarzyszaca interakcji. W stechnicyzowanej edukacji
dorostych, wykorzystujacej nowoczesne technologie, kontakt dorostego ucznia
z nauczycielem czesto odbywa si¢ poprzez tacza internetowe lub telewizyjne.
Czy mozliwe jest wowczas oddziatywanie wychowawcze?

Sa pewne dziedziny ludzkiej dziatalnosci, w ktérych mimo postgpu techno-
logicznego i cywilizacyjnego nadal najwazniejszy jest cztowiek i jego stosunki
z innymi ludzmi. Wychowanie jest wlasnie taka dziedzing aktywnosci czlowie-
ka, w ktérej niemozliwe jest zrezygnowanie z bezposredniego kontaktu oséb,
bez wzgledu na przypisywany im status wychowanka czy wychowawcy. To
bowiem jest tylko kwestia nomenklatury, semantyki. Wydaje si¢, ze ostatecznie
kazdy akt wychowawczy jest oddzialywaniem dwustronnym, wzajemnym
wplywaniem na siebie uczestnikow procesu wychowania. I podobnie wydaje
sie, ze nie jest az tak istotne, ile jest w nim dialogu werbalnego, a ile komunika-
cji niewerbalnej: sens wychowania polega na dawaniu, obdarowywaniu drugie-
go cztowieka, a nie zawsze do tego potrzebne sg stowa.

Zamiast zakonczenia

Dyskurs dotyczacy wychowania dorostych od lat toczy si¢ wokot nastepu-

jacych koncepcji:

— wychowanie jako intencjonalny proces ksztaltowania osobowosci,

— wychowanie jako proces wzmacniania efektéw socjalizacji,

— wychowanie jako proces wspomagania indywidualnego rozwoju (Malewski
1990, s. 43-51).

Kazda z nich ma swoje ograniczenia, stwarza okreslone problemy metodo-
logiczne w poznawaniu, diagnozowaniu i prognozowaniu oraz organizowaniu
nie tylko badaf, ale i praktyki wychowawczej. Wedlug M. Malewskiego wady
te znosi (...) koncepcja ujmujgca wychowanie dorostych jako procesu wspoma-
gania indywidualnego rozwoju. (...) Rozszerzenie obszaru badawczego na uktad
., cztowiek — wychowanie — spoteczenstwo” oznaczatoby koniecznos¢ brania pod
uwage catosci oddziatywan wychowawczych, ktorym podlega jednostka ze stro-
ny systemu spoteczno-kulturowego. Mam tu na mysli nie tylko oddziatywanie
pochodzgce ,,z zewngtrz”czy oddziatywania podejmowane wobec wlasnej oso-
by, ale takze wszystkie wychowawczo czynne warunki i okolicznosci, ktore czto-
wiek kreuje wobec siebie, aktywnie uczestniczgc w Swiecie (Malewski 1990,
s. 58-59). Zaréwno koncepcja ,,niewidzialnego $rodowiska wychowawczego”,
(...) jak i postulat porzucenie przekonania o koniecznosci wychowywania czto-
wieka dorostego na korzys¢ refleksji nad dialogiem nauczycieli dorostych
Z uczestnikami sytuacji edukacyjnych, moga zosta¢ zrealizowane dzigki uznaniu
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wychowania dorostych jako procesu regulujacego dialektyczne zwiazki czlo-
wieka ze swiatem (Malewski 1990, s. 60). Wszak (...) Srodowiskiem wychowaw-
czym cztowieka jest nie tylko to, co dzieje sie w jego bezpoSrednim otoczeniu,
ale wszystko to, co dociera do niego (...) (Przectawska, Theiss 1994). W ten
sposéb do dzieta ksztaltowania cztlowieka dorostego zostana dopuszczone choc-
by media, ktérych dialog z dorostym nie moze zosta¢ niedoceniony ani pominig-
ty. Zostanie takze znacznie rozbudowany zakres probleméw badawczych, ktére
moga zosta¢ podjete w ramach postulowanych przez wielu metodologéw andra-
gogiki badan biograficznych i autobiograficznych, czy choéby obserwacji
uczestniczacej, w ktorej podstawowa trudnoscia jest podjecie decyzji, czy maja
to by¢ badania podtuzne czy poprzeczne. Ale to juz odrgbna kwestia.
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Ewa De¢bska

CHAOS POJECIOWY WOKOL SZKOLEN
I TRENINGOW. PROBA UPORZADKOWANIA
TERMINOLOGII

Stowa Kkluczowe: szkolenie, trening, trening interpersonalny, doksztalcanie i do-
skonalenie zawodowe, rozwéj zawodowy.

Streszczenie: W powyzszym tekscie zostala podjeta préba uporzadkowania my-
$lenia o wybranych pojeciach zwiazanych z aktywnos$cia edukacyjna ludzi doro-
stych. Autorka dokonata poréwnan migdzy pojeciami takimi jak: trening interper-
sonalny, trening, szkolenie, doksztalcanie i doskonalenie zawodowe. Powyzsze
terminy wpisuje w pozaformalny obszar edukacji dorostych. Trening sytuuje w ob-
szarze psychologicznym, szkolenie za$ przypisuje naukom o zarzadzaniu. Jedno-
cze$nie zwraca uwage na to, ze zaréwno trening, jak i szkolenie sg kategoriami an-
dragogicznymi. Dotycza one bowiem edukacyjnego wymiaru zycia cztowieka do-
rostego.

Celem' niniejszego artykutu jest wyjasnienie i uporzadkowanie poje¢ zwia-
zanych z ksztalceniem pozaformalnym’. Trening i szkolenie to terminy czesto
stosowane synonimicznie. Autorzy publikacji czesto wykorzystuja je jako za-
bieg stylistyczny sluzacy do opisu dziatan edukacyjnych ludzi dorostych.
W zwiagzku z potrzebami rynku pracy, zmianami i oczekiwaniami pracodawcow
wobec pracownikéw, a takze ideg catozyciowego uczenia si¢ pracownicy coraz
czeéciej biorg udziat w réznego rodzaju formach ksztatcenia pozaformalnego’.

! Inspiracja do napisania niniejszego artykutu byty problemy studentéw specjalizacji andragogicz-
nej zwiazane z nieprecyzyjnym definiowaniem pojec.

2 W tekscie przyjmuje definicje ksztatcenia pozaformalnego, przedstawiong przez Komisje Euro-
pejska w marcu 2000 roku w Lizbonie w Memorandum on Lifelong Learning. W dokumencie
tym edukacja pozaformalna taczy si¢ z procesami uczenia si¢, realizowanymi poza instytucjami
edukacyjnymi, w réznego rodzaju organizacjach i stowarzyszeniach, klubach, zwigzkach lub
w miejscu pracy. W wyniku udziatu w edukacji pozaformalnej cztowiek dorosty nie zawsze uzy-
skuje formalnie uznawane §wiadectwo lub dyplom, jednak zawsze otrzymuje certyfikat. Celem
og6lnym tego typu edukacji jest doskonalenie posiadanych kompetencji zawodowych oraz kom-
petencji ogdélnych (PierScieniak 2009).

3 O popularnosci zaje¢ o charakterze pozaformalnym moga $wiadczyé badania przeprowadzone
przez Giéwny Urzad Statystyczny w IV kwartale 2006 roku, zaprezentowane w 2009 roku
w publikacji ,,Ksztalcenie dorostych”. Autorzy badali aktywnos$¢ edukacyjna ludzi dorostych
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Ma ono charakter powszechny i dotyczy réznych sfer gospodarki: biznesowe;j,
sektora ustug spotecznych, w tym réwniez organizacji pozarzadowych, prowa-
dzacych dziatalno$¢ edukacyjng®. Podejme prébe naukowego (choé osadzonego
rowniez w codzienno$ci — edukacji nieformalnej) zmierzenia si¢ z tymi poje-
ciami, zwlaszcza ze w ostatnich latach coraz czesciej zauwaza si¢ dyskusje wo-
kot interesujacych mnie termindéw, prowadzone w kregach specjalistéw zajmu-
jacych sie aktywnoscia edukacyjng ludzi dorostych nie tylko w Polsce, ale i za
granicg. Punkt wyj$cia w niniejszym teksScie stanowig kategorie obszaréw: an-
dragogicznego, psychologicznego i zwigzanego z zarzadzaniem, poniewaz za-
rowno szkolenie, jak i trening wpisuja si¢ w kazda z tych dyscyplin naukowych.

Ogromne zainteresowanie szkoleniami, treningami oraz zréznicowana pro-
blematyka poruszana podczas tego typu dziatan wynika z ogdlnej tendencji pa-
nujacej na rynku pracy. Tempo zmian cywilizacyjnych i gospodarczych, ko-
nieczno$¢ dostosowania do nieustannie zmieniajacych si¢ warunkéw pracy,
zmian w zakresie wykonywanego zawodu albo wrecz samego zawodu powodu-
ja, iz wspdlczesny cztowiek nieustannie musi si¢ doksztatca¢. Wiedza zdobyta
w szkole szybko si¢ dezaktualizuje, rzadko tez absolwent, cho¢by byt najlep-
szym uczniem, dysponuje umiejetno$ciami praktycznymi niezb¢dnymi na rynku
pracy. Dynamiczne zmiany na rynku pracy sprawiaja, iz wyksztalcenie zdobyte
w szkole jest nieadekwatne do jego potrzeb. Ponadto ludzie zyja i pracuja coraz
dtuzej. W Polsce poza wymienionymi przyczynami istniejacych trendéw nalezy
uwzgledni¢ zmiany systemowe i potrzeby indywidualne pracownikéw, ktorzy

zar6wno w ksztalceniu pozaformalnym, jak i nieformalnym. Ze wzgledu na problematyke podje-
ta w tekscie odwoluje¢ si¢ tylko do danych dotyczacych ksztalcenia pozaformalnego. Wykorzy-
stana metodologia prowadzenia badan bylta zgodna z zaleceniami EUROSTATu. Badania prze-
prowadzono w krajach nalezacych do Unii Europejskiej i czgsciowo sfinansowano ze §rodkéw
Komisji Europejskiej. W badaniu wzigto udziat 24,8 tys. oséb w wieku 25-64 lat. Uzyskane wy-
niki $wiadcza o tym, Ze w Polsce w ksztalceniu pozaformalnym wigcej niz co piata osoba (3829
tys.; 18,6%) doksztalcata si¢ na kursach i szkoleniach. W tego typu zajeciach uczestniczy 40%
0s6b w wieku 25-34 lat. W grupie wiekowej 3549 lat 13—14%, tylko 10% os6b w wieku 50-54
lata bierze udziat w pozaformalnym ksztatceniu, za§ w grupie 55-59 lat odsetek ten wynosi oko-
to 6%, zanika w najstarszej grupie wiekowej. Oczywiscie przedstawione dane nie napawaja
optymizmem i wskazuja na konieczno$¢ zintensyfikowania oddziatywan edukacyjnych na kazda
grupe wiekowa. Interesujace tez wydaje si¢ wskazanie przyczyn podejmowania aktywnosci
w ksztafceniu pozaformalnym. 64% Polakéw wskazuje na mozliwosci rozwoju zawodowego,
tylko dla 6% przyczyna brania udziatu w tego typu formie aktywnosci edukacyjnej jest szansa na
znalezienie pracy, a okoto 5-6% respondentéw twierdzi, ze dzigki ksztatceniu pozaformalnemu
zmniejszg niebezpieczenstwo utraty pracy, poglebia swoje zainteresowania, uzyskaja certyfikat.
Jak wskazuja wyniki badan, z pozaformalnych form ksztatcenia korzystaja w wigkszosci (91,9%)
osoby pracujace oraz przede wszystkim mieszkancy miast, ktérzy maja potencjalnie wigksze
mozliwosci doboru kurséw i szkolen. W opinii specjalistow Gléwnego Urzedu Statystycznego
wyniki te $wiadcza o koniecznosci zwigkszenia stopnia $wiadomosci ludzi dotyczacej korzysta-
nia z tego typu ksztalcenia.

Stan taki spowodowany jest m.in. przystapieniem Polski do Unii Europejskiej oraz mozliwo-
Sciami wykorzystywania funduszy unijnych, ktérych znaczna czg$¢ jest przyznawana na rozwdj
pracownikow.
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coraz czgéciej sami przejmuja inicjatywe dotyczaca ich rozwoju zawodowego,
szeroko rozumianego w konteks$cie planu dziatania nie tylko w jednej firmie, ale
w wielu przestrzeniach swojego zycia zawodowego. Pracodawcy jednoczesnie
zmieniaja swoja postawe wobec szkolen i treningdw, tworzac z nich element
strategii i rozwoju pracownikéw. Traktujac je jako inwestycje w kadre, ktora
aktualizuje swoja wiedze, doskonali umiejetnosci, lepiej przygotowuje do wy-
konywania powierzonych jej obowigzkéw i w konsekwencji doprowadza do
wzrostu produktywnosci i zmniejszenia kosztéw (Laguna 2004).

W zwiagzku ze zmianami sposobow pracy, aktualnymi problemami dotyka-
jacymi wielu pracownikéw i trendami edukacyjnymi pojawiaja si¢ nowe rodzaje
szkolen. Oprécz dotychczasowych technicznych, ekonomicznych i zawodo-
wych, ukierunkowanych na ksztattowanie sprawnosci, coraz czg$ciej prowadzo-
ne s3 szkolenia z zakresu walki ze stresem, organizacji czasu, wypalenia zawo-
dowego, pracy zespotowej, tworczego rozwiazywania probleméw. Wzmocnie-
niu ulegaja réwniez cele ukierunkowane na ksztaltowanie postawy uczenia si¢
przez cale zycie oraz te zwigzane z powickszaniem szans rozwoju osobowego,
uczeniem takich umiejetnosci, ktére sg obecnie i beda jeszcze potrzebne za kilka
lat. Pojawiajg si¢ na rynku szkolenia i treningi z zakresu pracy wlasnej, proce-
sow autoedukacyjnych, ktérych celem jest wyposazenie w umiejetnosci Sledze-
nia zmian, aktualizowania ich oraz w konsekwencji przystosowania si¢ do nich.
Dodatkowo na rynku mozna znalez¢ oferty réznego rodzaju szkolen i treningéw,
ktére utatwiaja korzystanie z nich. Mozna bowiem bra¢ udzial w szkoleniach
i treningach zamknietych (organizowanych przez zaktad pracy), jak réwniez
w otwartych (w ktérych mozna uczestniczy¢ zgodnie z wlasnymi, prywatnymi
zainteresowaniami). Zgodnie z wlasnymi preferencjami mozna wybraé szkole-
nia/treningi korespondencyijne czy tez §wiadczone za posrednictwem mediéw”.

Pojecia trening i szkolenie traktowane sg zamiennie, jak zauwaza Ewa Ski-
binska (2004). Takiego stanu rzeczy upatruje we wspdélnym zrédle tych dwoéch
poje¢ (ang. training — szkoli¢, ¢wiczy¢). Trudno$¢ jednak pojawia sig, kiedy
zamiennie wykorzystywane pojecia trenera i szkoleniowca odnoszg si¢ do ak-
tywnosci zwigzanych ze sportem, z psychologicznymi aspektami funkcjonowa-
nia cztowieka, z aktywnos$cig edukacyjng cztowieka dorostego.

Trening — charakterystyka pojecia

W polskiej literaturze przedmiotu pojgcie treningu sytuowane jest w trzech
obszarach: psychologicznym, edukacyjnym i sportowym Pierwszy z nich doty-
czy psychologicznych aspektéw oddziatywania edukacyjnego na czlowieka
dorostego, drugi taczy w sobie wszelkiego rodzaju oddziatywania zwigzane

3 Na rynku mozna odnalezé coraz wiecej ofert e-szkolefi, co prawda nie ma jeszcze e-treningéw,
ale mozna t¢ uwage potraktowa¢ symptomatycznie — trening wymaga obecnosci cztowieka, al-
bowiem trudno wyksztalci¢ umiejetnos¢ na odleglo$¢. Wiedze¢ natomiast mozna przekazad
i sprawdzi¢ lub sprawdza¢ na biezaco np. w podczas telekonferencji.



26 Ewa Dg¢bska

z procesami ksztalcenia, trzecie podejscie zwigzane jest z trenowaniem, czyli
wykonywaniem zaplanowanych ¢wiczen w celu poprawienia sprawno$ci spor-
towca’.

W pierwszym obszarze problematyka poruszana podczas zaje¢ wymaga od
osoby prowadzacej dokumentu uprawniajgcego do prowadzenia warsztatow.
Treningi umiejetnos$ci psychologicznych bowiem w duzej mierze koncentruja
si¢ na analizie osobistych do$wiadczen interpersonalnych, uzyskiwanych pod-
czas pracy w matych grupach. Wrazenia, spostrzezenia, emocje, mysli i dozna-
nia somatyczne podlegaja analizie (Mellibruda (b.d.), Trening interpersonalny).
Dodatkowo podczas zaje¢ trener moze postugiwac si¢ testami (diagnozuje oso-
bowos$¢, zachowania stuchaczy), do korzystania z ktérych maja uprawnienia
przede wszystkim psychologowie. W drugim obszarze trenerzy koncentrujg si¢
na wywolaniu zmian w wiadomosciach, umiejetnosciach, zachowaniach i po-
stawach stuchaczy. Nawet jesli problematyka poruszana podczas treningu doty-
czy interakcji miedzyludzkich, ale trener nie dokonuje psychologicznych dia-
gnoz, nie musi si¢ legitymowacé certyfikatem uprawniajacym do tego typu dzia-
tan.

Trening interpersonalny w ujeciu psychologicznym

Psychologowie odnajduja poczatki treningéw interpersonalnych w warszta-
tach organizowanych dla kadry kierowniczej programéw finansowanych przez
rzad Stanéw Zjednoczonych. W roku 1946 w Connecticut zorganizowano dla
kilkunastoosobowych grup pracownikoéw warsztaty i seminaria (Jedlinski i in.
2008). Pierwsze treningi interpersonalne budowano na tradycji National Tra-
ining Laboratories, zalozonych w 1946 roku przez niemiecko-amerykanskiego
psychologa Kurta Lewina. W potowie lat 50. z treningu interpersonalnego wy-
tonily si¢ trzy nurty: trening wrazliwosci, trening ukierunkowany na poradnic-
two zawodowe oraz trening grupowy (Okon 2008).

W Polsce pojecie treningu interpersonalnego zostato stworzone i zastoso-
wane po raz pierwszy, jak twierdzi Jerzy Mellibruda, w 1969 w jego pracy dok-
torskiej zatytutowanej: Grupowy trening interpersonalny jako metoda szkolenia
psychologow. Certyfikowany psychoterapeuta i superwizor psychoterapii Pol-
skiego Towarzystwa Psychologicznego i Polskiego Towarzystwa Psychiatrycz-
nego; certyfikowany superwizor Treningéw Polskiego Towarzystwa Psycholo-
gicznego’ oraz wielu innych instytucji, uzyt tego terminu (...) do okreslenia
metodyki szkolenia zespotu ludzi prowadzgcych dziatalnosc psychoterapeutycz-
ng i socjoterapeutyczng w polsko-amerykanskim programie terapeutycznym dla
mitodziezy z zaburzeniami emocjonalnymi®. W programie metodyki szkolenia

8 Perspektywa sportowa nie bedzie w niniejszym tekscie przedmiotem zainteresowania.

” Dane o autorze zebrane na podstawie informacji zamieszczonych na stronach internetowych.

8 Informacje umieszczone na stronie internetowej Instytutu Psychologii Zdrowia Polskiego Towa-
rzystwa Psychologicznego.
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wykorzystywano przede wszystkim literatur¢ amerykanska dotyczaca edukacji
laboratoryjnej, grup T, treningu uwrazliwiajacego oraz grup spotkaniowych
Carla Rogersa, a takze doswiadczenia zdobywane w pracy podczas psychotera-
pii grupowych. Przez dlugi czas w zakres pojecia treningu interpersonalnego
wlaczano rézne odmiany treningéw grupowych, jednak po kilku latach znacze-
nie pojecia trening interpersonalny zaczgto odnosi¢ do wewnetrznych przezyé
cztowieka. Obecnie trening interpersonalny skierowany jest do oséb zdrowych
i odnosi si¢ do aktywnych form edukacji psychologicznej’, ukierunkowanej na
pogtebienie wiedzy na temat funkcjonowania czlowieka w zakresie m.in. spo-
strzegania siebie, rozumienia innych, wyrazania wtasnych emocji, aktywnego
stuchania, rozwigzywania konfliktéw migdzyludzkich oraz uczenia si¢ poprzez
wilasne doswiadczenia (Mellibruda (b.d.), Trening interpersonalny). Mozna
zatem uznaé, ze w psychologicznym podejsciu trening odnosi si¢ do kompeten-
cji psychologicznych istotnych w kontaktach z innymi osobami'®.

Podsumowujgc, mozna stwierdzi¢, ze pojecie treningu interpersonalnego
pierwotnie wpisywano w obszar dziatan psychologicznych. Pojawia si¢ ono
przede wszystkim w Stownikach Psychologicznych, Stownikach Psychologii
(Reber 2000, Siuta 2005). Niewatpliwie zwraca si¢ uwage na procedury, kto-
rych stosowanie doprowadza do uksztalttowania w jednostce szczegdlnej reakcji
lub umiejetnos$ci wykonywania szczeg6lnie trudnej czynnosci.

Trening jako kategoria andragogiczna

Trening wpisuje si¢ w pozaformalny obszar edukacji dorostych. W Stowni-
ku pedagogiki pracy z 1986 roku trening charakteryzowany jest jako zbidr
czynnosci produkcyjnych, realizowanych wedlug okre§lonego algorytmu, maja-
cych na celu uksztaltowanie lub utrwalenie umiejgtnosci, a takze podwyzszenie
poziomu sprawnosci ich wykonania. A zatem trening ma charakter celowy, do-
tyczy doskonalenia zawodowego w miejscu lub poza miejscem pracy. Wincenty
Okon w Nowym Stowniku Pedagogicznym 2008) odwotuje si¢ do angielskiego
znaczenia stowa — training (zaprawa) i zwraca uwage na dwa rodzaje treningéw
— sportowy i psychologiczny. W obydwu stosuje si¢ planowe ¢wiczenia majace

° Certyfikaty sa przyznawane przez Polska Rade Treneréw przy Polskim Towarzystwie Psycho-

logicznym.

Psychologiczne podejscie do analizy pojgcia treningu wykorzystuje réwniez Ewa Skibinska
(2004). W jednym z pierwszych andragogicznych tekstow traktujacych o treningu autorka od-
wotuje si¢ do teorii czynno$ci polskiego psychologa Tomaszewskiego i na jej podstawie wy-
réznia dwa podejécia rozumienia pojgcia trening — waskie 1 szerokie. Waskie podejscie taczy
z ksztaltowaniem umiej¢tnosci, traktowanych jako proste zachowania czlowieka i analizuje je
w konteks$cie teorii czynno$ci. Szerokie rozumienie treningu, rozumianego w kontekscie kom-
petencji osadzone jest w konstruktywistycznym podejsciu i ma na celu doskonalenie zadan,
czyli czynnosci celowych. Autorka zatem, wykorzystujac psychologiczne podstawy, analizuje
pojecie treningu z andragogicznego punktu widzenia w odwotaniu do zalozen behawioryzmu
(trening umiejg¢tnosci) oraz konstruktywizmu (trening kompetencji).
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na celu: w przypadku pierwszego — podniesienie stopnia sprawnosci fizycznej,
za$ w odniesieniu do drugiego — oddziatywanie na zachowania i postawy. Roz-
réznienie wprowadzone przez dydaktyka uwidacznia rozbieznosci w podejsciu
do treningéw. Obecnie bowiem mozna zauwazy¢, nie tylko te dychotomig, ale
podzial treningéw w zakresie tych dwéch podejs¢é. Wspéicze$nie bowiem mozna
wyr6ézni¢ w interesujacej mnie perspektywie réznego rodzaju treningi ksztattu-
jace nowe postawy: interpersonalne, relaksacyjne, twdérczego mys$lenia, migkkie
— twarde, indywidualne — grupowe itp.

Inspiracja do mys$lenia o treningu, rozumianym jako forma uczenia si¢
i rozwoju, moga sta¢ si¢ dwa zrédla (Zubrzycka-Maciag 2007). Pierwsze zako-
rzenione w behawioryzmie, podkre$lajace wage proceséw wzmacniania, wyga-
sania w procesie ksztalcenia jednostki oraz warunkowanie instrumentalne, od-
wotujace si¢ do spotecznej teorii uczenia si¢. I drugie podejscie wykorzystujace
nurt poznawczy, prowadzacy do zmiany nawykéw myslenia, tworzenia pozy-
tywnych sadéw oraz przeksztalcania przekonan irracjonalnych na racjonalne.
Zabiegi sa mozliwe jedynie w przypadku jednoczesnego wy¢wiczenia czynnoS$ci
i posiadania pozytywnej samooceny. Trening w tym podejsciu skutkuje prze-
ksztalceniem tre$ci mys$lenia i zmiang postaw oséb bioracych udziat w treningu
(Skibinska 2004). Trening jako jedna z form edukacji dorostych, jak zwracaja
uwage Alina Matlakiewicz i Hanna Solarczyk-Szwec (2009), charakteryzuje si¢,
niezaleznie od dziedziny, ktérej dotyczy, nastawieniem na wyuczenie i wy¢wi-
czenie umiejetnosci i jak dodaje Pawet Smoétka (2008), psycholog zajmujacy sie
problematyka kompetencji, poprzez wykonywanie ¢wiczen doprowadza do po-
prawy sprawnosci.

W dotychczasowych rozwazaniach podjeto probe uporzadkowania mysle-
nia o pojeciu trening z punktu widzenia dwéch dyscyplin naukowych: psycholo-
gii i andragogiki. Warto jednak zastanowi¢ si¢, kto moze prowadzi¢ treningi.
Zawéd trenera w Nowej klasyfikacji zawodéw i specjalnosci'', na podstawie
ktérej mozna okresli¢ zadania i czynno$ci wykonywane przez osoby posiadajace
okreslony zawdd oraz wymagania dotyczace kwalifikacji uzyskanych na pod-
stawie wyksztalcenia lub praktyki, zostal przyporzadkowany do drugiej wielkiej
grupy — specjalistow szkolnictwa o numerze 23 i pozostatych specjalistéw szkol-
nictwa i wychowania, gdzie indziej niesklasyfikowanych o numerze 235915"
Zawdd trenera zostal przypisany do zawodu wyktadowcy na kursach i edukato-
ra. W $wietle ustalen Ministerstwa Pracy i Polityki Spotecznej zawody te trak-
towane s3 synonimicznie. (...) Organizujq oni i prowadzg rozne formy szkolenia
i doskonalenia na kursach roznych grup zawodowych, uczestniczqg w koordyno-
waniu dziatan w zakresie przygotowania, opiniowania, udostepniania stucha-

"' http://www.mpips.gov.pl/praca/bazy-danych-mpips-dla-potrzeb-edukacji-i-pracy/klasyfikacja-
zawodow-i-specjalnosci/ plik pobrany 7.09.2012

12 W celu znalezienia petnej charakterystyki zawodu warto znaé przypisany mu numer w Klasyfi-
kacji zawoddw 1 specjalnosci.
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czom materiatéw metodycznych i pomocy dydaktycznych”. Jak dodaja Elzbieta
Gozlinska i Ewa Kedracka-Feldman (2003) ze wzgledu na specyfike zawodu,
ktéry wymaga zaréwno doswiadczenia praktycznego, jak i eksperckiej wiedzy
teoretycznej z zakresu nauczanej problematyki niezbedne jest posiadanie upraw-
nien do wykonywania pracy. Trener zwykle nastawiony jest na osiagni¢cie zalo-
zonych rezultatéw ze szczegdlnym nastawieniem na wywotywanie zmian, ktére
w konsekwencji doprowadzg do poprawy kompetencji uczestnikéw, ktérzy bio-
ra udzial w treningu (Parsloe, Wray 2000). W dokumentach ministerialnych nie
dokonuje si¢ rozréznienia dotyczacego poruszanej problematyki, co sprawia, ze
w Polsce trenerami sg nie tylko absolwenci studiéw psychologicznych, zarza-
dzania, ale réwniez osoby, ktére ukonczyty kursy, studia podyplomowe, szkoty
psychologiczne, réwniez andragodzy. Trenuja oni umieje¢tnosci migkkie, pode;j-
muja réwniez teoretyczne rozwazania na ten temat, a takze badania empiryczne.

Zacieranie r6znic miedzy pojeciami takimi jak: trening, szkolenie, ksztal-
cenie, edukacja wynika ze zmian w oczekiwaniach ludzi dorostych wobec réz-
nego rodzaju aktywnos$ci edukacyjnych. Odchodzi si¢ bowiem od oddzialywania
na jedna sfere osobowosci cztowieka. Obecnie, zgodnie zreszta z zatozeniami
teorii Wincentego Okonia, w toku ksztalcenia jednocze$nie ksztattuje si¢ umie-
jetnosci usprawniajace dziatanie ludzi, postawy i przekonania uczestnikéw, co
doprowadza do funkcjonowania w bardziej efektywny, elastyczny sposéb.
K. Taylor, C.Marienau i M. Fiedler uwazaja, ze coraz czgéciej ludzie maja po-
trzebe symultanicznego postrzegania $wiata, czyli takiego, jaki istnieje w obec-
nej formie i jaki bedzie w przysziosci. Ponadto twierdza, Ze istnieje podobien-
stwo celow ksztalcenia i celéw treningu i zmian w postrzeganiu procesu ksztat-
cenia i postuluja potaczenie tych poje¢, albowiem zaréwno praktycy, czyli tre-
nerzy, jak i teoretycy, czyli profesorowie, edukuja (Skibinska 2004). Podobnie
mys$li Wiliam Horton, przewiduje, ze w przyszto$ci potaczone zostang dwie
dziedziny: szkolen i edukacji. Podstawg swoich przewidywan czyni popularno$¢
wykorzystywania komputeréw i sieci komputerowych. Zaréwno edukacja uni-
wersytecka, jak i rynkowa ulegna zmianie. Szkoty wyzsze zaczng ksztalci¢ prak-
tykéw, beda organizowaly szkolenia przeznaczone dla przemystu. Réwnocze-
$nie wiele programéw, ktére do tej pory byly realizowane na uniwersytetach,
bedzie prowadzonych przez prywatne firmy'*.

B http://www.mpips.gov.pl/praca/bazy-danych-mpips-dla-potrzeb-edukacji-i-pracy/klasyfikacja-

zawodow-i-specjalnosci/ plik pobrany 7.09.2012

Whiosek ten jest o tyle istotny, Zze obecnie stajemy si¢ $wiadkami faczenia tych dwoch $wiatow.
Na uniwersytetach coraz czg¢$ciej zatrudniani sa specjalisci, praktycy z okres$lonych dziedzin, kt6-
rzy prowadza zajecia ze studentami. Wielu przedstawicieli §wiata nauki réwniez prowadzi zajecia
na réznego rodzaju kursach. Koniecznos$¢ taczenia wiedzy teoretycznej i wiedzy praktycznej nie
pozostaje tylko w sferze deklaracji i postulatéw, ale wkracza w praktyczne dziatania.
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Szkolenie — charakterystyka pojecia

Pojecie szkolenie coraz cze$ciej pojawia si¢ w polskich pozycjach literatu-
rowych. Nie jest to nowy termin, poniewaz uformowat si¢, jako rodzina wyra-
zowa, na podstawie pojecia szkota (Dtugosz-Kurczabowa 2008). W wielu stow-
nikach taczy si¢ z terminami takimi jak uczenie, doksztalcanie jako (...) cykl
wyktadow z jakiegos przedmiotu, zorganizowanych w celu uzupetnienia czyje-
gos wyksztatcenia lub czyichs wiadomosci z jakiejs dziedziny (Bralczyk 2005,
Doroszewski'”). Szkolenie bezposrednio odnosi sie do ksztatcenia ludzi w okre-
$lonych dziedzinach, jednak, na co zwracajg uwage autorzy, zwykle w skréco-
nym trybie na kursie. W definicjach tych podkreslany jest teoretyczny charakter
i ulokowanie w sferze zawodowej. Jednocze$nie warto zauwazy¢, ze jeszcze
w latach 90. XX w. zamiennie stosowano pojecia kurs i szkolenie (Pierscieniak
1999). Dzisiaj kurs najczeéciej'® traktuje sie jako aktywno$é edukacyjna szersza
zakresowo od szkolenia. Nie musi si¢ on bowiem bezposrednio odnosi¢ do wy-
konywanej pracy i podnoszenia efektywnosci na zajmowanym przez cztowieka
dorostego stanowisku. Podczas kursu jednostka zdobywa i doskonali uniwersal-
ne kompetencje, ktére wykorzystuje zaréwno w zyciu osobistym, jak i zawodo-
wym. Pojecie szkolenie najczesciej przytaczane bywa w literaturze zwigzanej
z zarzadzaniem zasobami ludzkimi. Traktuje si¢ je wéwczas jako formg aktyw-
nos$ci zmierzajaca do wywotania zmian w wiadomosciach, umiejetnosciach i po-
stawach uczestnikéw ze wzgledu na dobro organizacji (Laguna 2008).

Szkolenie w ujeciu nauk o zarzadzaniu zasobami ludzkimi

Pojecie szkolenie najczesciej pojawia si¢ w kontekScie zarzadzania, a do-
ktadniej w kontek$cie rozwoju zasobdw ludzkich, rozpatrywanych na trzech
poziomach rozwoju: calej organizacji, poszczeg6lnych zespotéw pracowniczych
oraz indywidualnych pracownikéw. Szkolenie zatem to proces integralnie zwia-
zany z rozwojem organizacji, ksztaltowaniem karier zawodowych oraz z indy-
widualnym rozwojem czlowieka. W literaturze przedmiotu szkolenie najczesciej
traktowane jest, obok przemieszczania pracownikéw i strukturyzacji pracy, jako
jeden z instrumentéw rozwoju zasobéw ludzkich, stosowanych w ramach przy-
jetej przez przedsiebiorstwo strategii. Ten ogdélny program dziatan jest ukierun-
kowany na wykorzystanie potencjalu zaréwno produkcyjnego, jak i zasoboéw
ludzkich do osiagniecia zamierzonych celow.

Traktujac szkolenie jako jedng z metod inwestowania w kapitat ludzki
(Kozminski 2005), mozna stwierdzi¢, ze jest to celowy, z punktu widzenia obec-

5 Doroszewski Stownik jezyka polskiego T. I-XI, Warszawa 1958—1969,
http://doroszewski.pwn.pl/haslo/szkolenie/ plik otwarty w dniu 12.09.2012.

Interesujace wydaje si¢ spostrzezenie, ze wsrdd ofert szkoleniowych mozna znalez¢ kurs za-
wodowy albo kurs doskonalenia zawodowego, co by przeczyto poprzednim dywagacjom. Jed-
nak traktuje kurs zawodowy jako forme ksztalcenia zawodowego.
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nych i przysztych potrzeb organizacji, proces ukierunkowany na nabywanie oraz
rozwijanie wiedzy i umiejetnosci zwigzanych z wykonywaniem okreslonych
zadan pracy, dokonywany za posrednictwem S$rodkéw formalnych, struktural-
nych oraz kierowanych (Rakowska, Sitek-Lutko 2000). Cele szkoleh uwarun-
kowane sa przyjeta przez instytucje strategia oraz rozbiezno$cig pomiedzy real-
nymi a oczekiwanymi profilami kompetencyjnymi pracownikéw indywidual-
nych oraz zespotéw pracowniczych.

W pracach poswigconych zarzadzaniu najwi¢cej miejsca po§wigca si¢ pro-
blematyce szkolenia kadry menedzerskiej. Wyrdznia si¢ tu dwa podejécia do
interesujacej mnie problematyki: wezsze i szersze. W wezszym podejsciu szko-
lenie traktowane jest jako rozwoj kwalifikacji ,za§ w szerszym jako strategia
rozwoju kadry menedzerskiej. Obydwa podejscia maja na celu podniesienie
efektywnosci pracy (Petka 1996). W zakres myslenia o szkoleniu wlacza si¢
kompleksowa ustluge obejmujaca zaréwno okreslenie potrzeb szkoleniowych,
stworzenie planu szkolen, przeprowadzenie szkolenia i ocen¢ osiggnigtych efek-
tow (Pocztowski 2007). Ogélnie mozna stwierdzié, ze szkolenia dotycza trzech
obszaréw: nabywania nowej albo uzupetniania istniejacej wiedzy i umiejetnosci
zawodowych oraz ksztaltowania postaw.

Przedmiotem zainteresowania osoby prowadzacej szkolenie moga by¢ tre-
$ci og6lne i specjalistyczne. Pierwsze z nich dotycza zewn¢trznych uwarunko-
wan funkcjonowania organizacji (takich jak: jej otoczenie, wspdtpraca z innymi
organizacjami, wptyw gospodarki na funkcjonowanie organizacji) oraz uwarun-
kowan wewnetrznych, do ktérych mozna zaliczy¢ zaréwno wiedze ogdlna
o0 organizacji (np. znajomos¢ jej struktury, a takze kultury organizacyjnej insty-
tucji'’), jak i tresci specjalistyczne, dotyczace wypekiania okreslonych funkcji,
procesOw technologicznych na danym stanowisku pracy. Celem szkolenia moze
by¢ rowniez doskonalenie kompetencji personalnych i spotecznych takich jak:
praca w grupie, komunikacja interpersonalna; ksztattowanie zachowan i postaw
moze dotyczy¢: uczenia si¢ i doskonalenia swoich umiejetnosci przez cale zycie,
akceptacji i tolerancji wobec innych oséb, poszanowania rzeczowych i finanso-
wych zasobdw przedsigbiorstwa (Krél 2006, Mayo 2002).

Szkolenie w ujeciu andragogicznym

Tadeusz Aleksander w 1998 roku wpisuje pojecie szkolenia w zakres my-
$lenia o pozaszkolnej edukacji dorostych. Andragog zauwaza, ze pojecie kurso-
konferencja oraz zamiennie stosowany termin szkolenie sa wykorzystywane
przez osrodki doskonalenia i podmioty dziatalno$ci gospodarczej i spotecznej.
Traktowane sa one jako (...) cykl zajec teoretyczno-praktycznych, najwyzej

17 Srodowisko ludzi stanowigce zbiér trwatych wartoéci i widocznych wzorcéw zachowan — ak-
ceptowanych i uznawanych przez wigkszo§¢ czlonkéw danej organizacji, ktére wyrazaja si¢
w rzeczywistych postawach, praktykach i zasadach postgpowania, symbolach i mitach, zwycza-
jach oraz rutynowych codziennych dziataniach (Kostera 2010).
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trzydniowych, poswigconych poznaniu jakiegos nowego zagadnienia (...) sg
serig wyktadow lub pogadanek instruktazowych (...) niejednokrotnie sporo na
nich zajeé¢ praktycznych majgcych na celu wyéwiczenie u pracownikéw nowych
umiejetnosci i nawykow zawodowych (Aleksander 1998, s. 152). Podkresli¢
jednak warto, ze zdaniem Aleksandra nazwa szkolenia do tej formy edukacji
ludzi dorostych nie jest odpowiednia. Autor nie podaje wtasnej propozycji, cho¢
charakteryzuje pozaszkolne formy edukacji dorostych takie jak: formy z domi-
nacjg zaje¢ praktycznych, formy z przewaga stowa zywego, formy z dominacja
dziatan animacyjnych, formy wystawiennicze oraz samoksztatcenie.

W zadnej z tych grup autor nie wykorzystuje pojecia szkolenie. Przyczyn
matej popularnos$ci terminu szkolenie mozna poszukiwaé w sytuacji politycznej
kraju. Wielu polskich naukowcéw dopiero po przetomie 1989 roku miato szanse
bezposredniej wymiany pogladéw z zagranicznymi kolegami, wzigcia udziatu
w zagranicznych stypendiach i wyjazdach studyjnych, §ledzenia doniesien z ba-
dan i literatury obcoje¢zycznej oraz w konsekwencji transferowania ich oraz
wykorzystywania zagranicznych praktyk edukacji zawodowej ludzi dorostych
w kraju. Obecnie szkolenie traktowane jest najcze$ciej jako zorganizowane
dziatanie prowadzone w ustalonym miejscu i czasie, realizowane wedtug okre-
$lonej metodyki i zgodnie z przyjetym programem, ktérego celem jest dostar-
czenie wiedzy i/lub doskonalenie, ¢wiczenie umiejetnosci i/lub ksztattowa-
nie/zmiana postaw, czyli zwigkszenie poziomu/zakresu kompetencji uczestni-
kéw (Bratkowiak 2009, Dobrzanski 2006'%). W ujeciu andragogicznym szkole-
nie bywa traktowane jako projekt edukacyjny. Nie jest to podej$cie stosowane
przez bardzo wielu andragogéw. Wynika raczej z udziatu w ré6znorodnych pro-
jektach realizowanych w ramach wspdlpracy z Unia Europejska i wykorzysty-
wania $Srodkéw unijnych przez polskich edukator6w. Matgorzata Kossakowska
i Iwona Sottysinska (2002) za cechy wspdlne i dajace podstawe do traktowania
tych poje¢ synonimicznie uznajg ograniczenia czasowe trwania takiego przed-
siewziecia oraz produkt finalny. Jakie zatem szczeg6lne warunki powinno spet-
nia¢ szkolenie, zeby moglo by¢ traktowane jako projekt edukacyjny? Szkolenie
rozumiane jako projekt charakteryzuje si¢ nastepujacymi cechami: ma skonczo-
ny czas trwania, gdzie rozpoczecie oraz zakonczenie projektu sa dobrze zdefi-
niowane, jest zorientowane na konkretny cel, podejmowane sa skoordynowane
dziatania ukierunkowane na zrealizowanie wspdlnego celu oraz poszczegdlnych
celow czastkowych prowadzacych do osiagniecia celu ogdlnego, dazenie do
innowacyjnos$ci (kazdy projekt jest niepowtarzalny i unikalny — nawet podobne
projekty (bedace identyczne tematycznie, nierdznigce si¢ zakresem prac itp.)
mogga si¢ rézni¢ poprzez uwarunkowania otoczenia, w ktérym sg wprowadzane.
Kazde szkolenie powinno uwzglednia¢ aktualna sytuacje organizacji i najnow-
sze trendy w danej dziedzinie, przy jednoczesnym dopasowaniu go do potrzeb
klienta.

'8 http://www.pifs.org.pl/slownikpojec/5.html.
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Zaprezentowane powyzej podejscie wydaje si¢ stuszne ze wzgledu na wza-
jemne naktadanie si¢ faz pracy podczas szkolenia i modelu zycia projektu, jak
udowadniaja Agnieszka Fijatkowska i Elzbieta Totwinska-Krélikowska (2005).
Autorki odnosza si¢ do czterech najwazniejszych etapéw pracy szkoleniowej:
badanie potrzeb szkoleniowych klienta, szczegétowe zaplanowanie zaje¢, reali-
zacja szkolenia, podsumowanie szkolenia. Podobnie przedstawia si¢ model zy-
cia projektu: definiowanie projektu, planowanie i organizacja wykonawstwa,
wykonanie i zakonczenie (Meredith, Mantel 2002; Trocki, Grucza, Ogonek
2003). W $wietle powyzszych rozwazan warto zatem podkresli¢, ze szkolenie
moze by¢ traktowane jako projekt edukacyjny.

Bez wzgledu na to, przez specjalistow ktérej dyscypliny naukowej (ekono-
mistow, prawnikéw, pedagogéw, psychologéw, specjalistow od zarzadzania)
prowadzone jest szkolenie, oczekuje si¢ od nich postawy refleksyjnego praktyka
w dziataniu. Do prowadzenia szkolenia bowiem nie wystarczy tylko wiedza
teoretyczna na temat interakcyjnych wymiar6éw ksztatcenia, ale niezbedne sa
do$wiadczenie, praktyka w zarzadzaniu zespolem, szeroko pojete kompetencje
spoteczne. Osoby prowadzace szkolenia nie tylko ksztalca, ale zdaniem Leslie
Rae (2004) staja sie¢ rowniez indywidualnymi opiekunami, instruktorami, na-
uczycielami, facylitatorami, konsultantami oraz trenerami treneréw. W kazdej
z przyjmowanych podczas zaje¢, przez siebie rol biora odpowiedzialno$¢ za
przekazywane tre$ci, ¢wiczone umiejetnosci oraz ksztaltowane postawy.

Podsumowujac dotychczasowe rozwazania pragne zwrdci¢ uwage, ze w ni-
niejszym tek$cie szkolenie dotyczy przede wszystkim sytuacji zwigzanych z wy-
konywang praca. Trening odnosi si¢ do umiejetnosci psychologicznych i lokuje
sie w wokot rozwazah dotyczacych relacji cztowieka z innymi ludzmi lub grupa,
ma on wiec charakter interpersonalny. Odrézni¢ nalezy zatem trening interper-
sonalny od szkolenia. Pojecia szkolenie i trening mozna by stosowaé zamiennie,
ale tylko wtedy, kiedy podczas treningu (zawodowego) zaktada si¢ osiagniecie
tych samych celéw i mozna go zrealizowa¢ wedtug takiej samej procedury jak
szkolenie. Jednak ze wzgledu na specyfike obydwu aspektéw oddziatywan edu-
kacyjnych uwazam, ze nie nalezy synonimicznie traktowac tych poje¢, poniewaz
(jak prébowalam dowie$¢) w naukowym podejsciu nie sg one sobie réwnowaz-
ne.

W tabeli 1 wskazuje réznice miedzy treningiem interpersonalnym a szkole-
niem, ze wzgledu na kryteria zwigzane z przygotowaniem i prowadzeniem tych
form aktywnosci edukacyjnej ludzi dorostych.

Pragng zwréci¢ uwage na elementy wspdlne takie jak wykorzystywane
w trakcie zaje¢ $rodki dydaktyczne. Zaréwno podczas szkolenia, jak i w czasie
treningu interpersonalnego stosuje si¢ tradycyjne $rodki ksztalcenia takie, jak
tablica, flipczart, magnetofon, rzutnik pisma oraz nowoczesne, ktére wymagaja
uzycia internetu, np. tablice interaktywne. Wspoélne tez dla szkolenia i treningu
interpersonalnego sa formy organizacji zaje¢ takie, jak indywidualna, grupowa
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Tabela 1. Poréwnanie: trening interpersonalny — szkolenie

Ro6znica w zakresie:

Trening interpersonalny

Szkolenie

Wiasciciela rezultatu

Osoba

Instytucja

Osoby prowadzacej

Trener

Trener, szkoleniowiec, edukator, wykta-
dowca

Organizacji spotkan

Kilka godzin dziennie przez ustalo-
ng liczbe¢ dni, czgsto w cyklach
kilkudniowych

W godzinach przedzielonych przerwami,
kilka godzin dziennie przez okreslong
liczbe dni, ustalone przez instytucj¢ za-
mawiajacg szkolenie

W miejscu pracy/poza
miejscem pracy

Poza miejscem pracy

Zaréwno w miejscu pracy, jak i poza nim

Cel6w ksztatcenia

Przede wszystkim ksztattowanie
zachowan i postaw, przekaz wiedzy
i umiej¢tnosci w mniejszym stopniu

Koncentracja na umiejetnosciach i wia-
domosciach, w mniejszym na zachowa-
niach i postawach

Tresci ksztalcenia

Ukierunkowane na poprawe spraw-
nosci w zakresie psychologicznych
aspektéw funkcjonowania cztowie-
ka. Zwykle koncentruje si¢ na
¢wiczeniu jednej konkretnej umie-
jetnoscei

Ukierunkowane na tresci ogélne oraz
specjalistyczne

Metod ksztatcenia

Przede wszystkim problemowe:
analiza przypadkéw, sytuacji,
drama rzadziej wyktad, pogadanka
lub réznego rodzaju dyskusje.
Trening ma ksztattowac konkretne
umiejetnosci.

Zaréwno problemowe, jak i podajace.

Z zakresu metod podajacych czgsto stosuje
si¢ wyktad nie tylko tradycyjny, ale pro-
blemowy albo interaktywny. Mozna
wykorzystywaé réwniez dyskusje¢ i rézne
jej odmiany takie jak: oksfordzka, pane-
lowa, debaty, z zaproszonym gosciem

czy sokratejska

Form organizacji zajgé

Indywidualna, grupowa, zespotowa

Indywidualna, grupowa, zespotowa

Srodkéw dydaktycznych

Nagrania magnetofonowe
(po uzgodnieniu z uczestnikami
treningu)

Tradycyjne i owoczesne technologie takie
jak np. internet

Sposobu pracy podczas
zajec

Trener z uczestnikami wspéitworza
przebieg zajec, poniewaz zaktadane
cele majg bardziej zindywidualizo-
wany charakter niz w przypadku
szkolenia

Z racji nastawienia na przekaz wiadomo-
Sci szkoleniowiec w wigkszym stopniu niz
uczestnicy jest aktywny podczas zajgé.
Uczestnicy szkolenia podejmuja aktywno-
Sci proponowane przez trenera. W mniej-
szym stopniu uwzglednia potrzeby i zain-
teresowania 0sob biorgcych udziat w szko-
leniu

Poziomu zaangazowania
uczestnikow

Zaangazowanie bezwzgledne

Mozliwy brak zaangazowania

Etapow przebiegu zajeé

Zgodne z fazami rozwoju grupy:
orientacji i zaleznosci, konfliktu
i buntu, spdjnosci i wspotpracy,
celowej i §wiadomej aktywnosci

Zgodne z procedurg: wybdr projektu,
badanie potrzeb szkoleniowych, opraco-
wanie wstgpnego szkicu szkolenia, opra-
cowanie szczegbtowego harmonogramu
i programu zajec, realizacja szkolenia,
przeprowadzenie zaje¢, ich ewaluacja

i podsumowanie'’

Efektow ksztatcenia

Weryfikowane po pewnym czasie

Weryfikowane zaraz po przeprowadzeniu
szkolenia i po pewnym czasie

Zrédto: opracowanie wiasne.

19 Szkolenie traktuje tu réwnowaznie z projektem edukacyjnym.
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czy praca z calym zespotem. Prowadzacy zajecia wykorzystuja réwniez podobne
metody ksztalcenia. Koncentruja si¢ na aktywizowaniu oséb dorostych w zwiaz-
ku z tym proponuja metody o charakterze problemowym takie, jak przypadku,
sytuacyjne, burze mézgéw. Oczywiscie ze wzgledu na zalozony cel i formute
zajec¢ podczas szkolenia stosuje si¢ wigcej metod podajacych takich jak: poga-
danka, dyskusja, praca ze zrédtami*’. Wspélny dla obu form ksztatcenia jest
czas weryfikacji efektow ksztalcenia, cho¢ metody sprawdzania skutkéw nie sa
takie same. W tabeli tez wskazuje elementy réznicujace szkolenie i trening in-
terpersonalny takie jak: wtasciciela efektéw ksztalcenia, osobe prowadzaca
szkolenie lub trening, miejsce oraz zaktadany cel ksztatcenia, miejsce i przebieg
zajec, poziom zaangazowania uczestnikow.

Szkolenie i trening jako formy doksztalcania i doskonalenia
zawodowego

Zaréwno szkolenie, jak i trening wpisuja si¢ w dziatania zwigzane z dosko-
naleniem zawodowym i doksztatcaniem w zawodzie®'. Celem doksztatcania jest
zdobycie, uzupelnienie lub podniesienie poziomu wyksztatcenia i kwalifikacji
zawodowych niezbednych do wykonywania pracy na okre$lonym stanowisku.
Konczy si¢ ono uzyskaniem odpowiedniego $wiadectwa, certyfikatu lub dyplo-
mu (Nowacki 2004; Kupisiewicz, Kupisiewicz 2009; Kwiatkowski 2006,
Kwiatkowski i in. 2007). Doksztalcanie zatem obejmuje zaréwno zakres wyko-
nywanej pracy, jak i treci jej aktywno$ci zawodowej (Aleksander 1999). Moze
by¢ ono réwniez forma ksztatcenia os6b w wieku produkcyjnym w celu zdoby-
cia wyksztalcenia umozliwiajacego wykonywanie okre$lonego zawodu. Naj-
czgsdciej proces doksztatcania realizowany jest w formie kursu lub w szkotach
dla dorostych. Petni on funkcje¢ poszerzajaca i wyréwnawcza, poniewaz likwidu-
je formalne réznice miedzy poziomem wyksztalcenia cztowieka a stawianymi
mu formalnymi wymaganiami zwigzanymi z praca na danym stanowisku.

Tadeusz Nowacki (2004) doskonalenie zawodowe rozumie jako proces
edukacyjny polegajacy na podwyzszaniu kwalifikacji pracowniczych, zawodo-
wych odbywajacy si¢ poza systemem szkolnym. Te zmiany w zakresie wiedzy
i umiejetnosci zachodzg w wyniku uczestniczenia w réznych formach ksztatce-
nia. Doskonalenie zawodowe jest wynikiem rozwoju stanowisk pracy, zmian
strukturalnych w firmie, rozwoju nauki i techniki. Dzigki uczestniczeniu w tego
typu aktywno$ciach edukacyjnych pracujacy cztowiek dorosty zdobywa do-

2 Odwotuje sie tu do koncepcji wielostronnego ksztatcenia Wincentego Okonia, choé¢ warto

zwrdci¢ uwage na inne koncepcje uwzgledniajace metody ksztalcenia np. J6zefa Pétturzyckie-
2o (2001).

Interesujace jest, ze w Encyklopedii Pedagogicznej XXI wieku pod redakcja Jerzego Pilcha
(2003) pojecia te kojarzone sa przede wszystkim z doksztalcaniem i doskonaleniem nauczycie-
li. W Leksykonie Pedagogicznym (2000, 2004) Bogustaw Milerski i Bogustaw Sliwerski réw-
niez wpisuja hasto doskonalenia zawodowego w dziatania nauczycieli.

21
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$wiadczenie 1 madro§¢ zawodowa (Aleksander 1998) oraz nierzadko otrzymuje
awans zawodowy. Doskonalenie prowadzi do aktualizowania i poglebiania wie-
dzy i poziomu kwalifikacji zawodowych, podwyzszenia poziomu ogdlnego roz-
woju cztowieka dorostego, a takze podnoszenia umiejetnosci i dochodzenia do
mistrzostwa w wykonywaniu poszczegdlnych czynno$ci. Doskonalenie zawo-
dowe nie musi odbywac¢ si¢ na terenie instytucji, a zdobyta wiedza nie musi
pochodzi¢ wylacznie ze szkolen. Istnieje mozliwo$¢ samodzielnego doskonale-
nia si¢ w zawodzie. Proces autoedukacji odbywa si¢ wowczas poprzez analize
samodzielnie dobranej literatury branzowej, uczestniczenie w dziataniach po-
dejmowanych wspdlnie z innymi pracownikami, a takze podczas potocznej wy-
miany dos$wiadczen. Czlowiek dorosty moze zatem doskonali¢ swoja prace
w sytuacjach codziennych, pod warunkiem jednak, ze praca begdaca zrédiem
aktywnosci edukacyjnej, staje si¢ nastepnie przedmiotem refleksji, uogdlnien
i uczenia si¢. Cechami wspdlnymi zaréwno dla doksztalcania jak i dla doskona-
lenia zawodowego sa pelnione funkcje takie, jak: adaptacyjna (wdrozeniowa),
wyréwnawcza, renowacyjna, rekonstrukcyjna oraz rekwalifikacyjna (Nowacki,
2004). Wszystkie z wymienionych przez Nowackiego funkcji sa aktualne do
dzisiaj. Funkcj¢ adaptacyjna realizuje si¢ wtedy, kiedy przyjmowana jest do
pracy nowa osoba, albo zmieniajg si¢ warunki pracy osobom juz zatrudnionym.
Funkcja wdrozeniowa realizowana jest wtedy, kiedy pracownik ze wzgledu na
zmiang¢ stanowiska pracy musi nauczy¢ si¢ wykonywania innych niz dotychcza-
sowe czynno$ci zawodowych.

W przypadku kiedy pracownik uzupetnia wiedze, bierze udziat w zajeciach,
ktére pozwola mu na zdobycie dokumentéw $wiadczacych o jego umiejetno-
Sciach np. certyfikatu oraz podniesienie poziomu wyksztatcenia, realizowana
jest funkcja wyréwnawcza. Funkcja renowacyjna ma na celu aktualizacje wie-
dzy po zakonczonej nauce. W przypadku kiedy pracownik bedzie brat udzial
w doksztalcaniu, doskonaleniu, ktérego celem bedzie ksztattowanie postawy
innowacyjnos$ci, rozwigzywania probleméw, twérczego myslenia realizowana
bedzie funkcja renowacyjna. Ostatnia z wymienionych przez Nowackiego funk-
cji, rekwalifikacyjna, jest szczegdlnie realizowana w obecnych czasach. Ze
wzgledu na wymogi wspdlczesnego rynku pracy wiele os6b zmienia zawdd,
podejmuje prace o innym niz dotad charakterze, co wymaga od nich zdobycia
nowych kwalifikacji i kompetencji. Obecnie wyrdznia si¢ rdwniez funkcje kreu-
jaca, ukierunkowang na wszechstronny rozwdj czlowieka. Podejmuje si¢ wiec
dziatania zespolowe, ktére rozwigzuja wspdlnie problemy, reagujag na zmiany,
tworza plany doskonalg mys$lenie dywergencyjne (Nowacki, Jeruszka 2004;
Wiatrowski 2005).

Wspdtczesnie do scharakteryzowanych wyzej funkcji mozna doda¢ funkcje
motywacyjng. Odnosi si¢ ona zar6wno do podnoszenia jakosci wykonywanej
pracy, zatrzymania pracownika w firmie oraz wzmacniania postawy ksztatcenia
przez cate zycie. Niewatpliwie kazda ze wskazanych funkcji doksztalcania i do-
skonalenia zawodowego nabiera szczegdlnej wartosci, kiedy w organizacji two-
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rzone s3 plany rozwoju zawodowego poszczegdlnych pracownikéw. Trudno nie
zgodzi¢ si¢ z pogladami Aleksego Pocztowskiego, ktéry twierdzi, ze wlasciwie
zaplanowana, zorganizowana i zrealizowana polityka edukacji zawodowej (pro-
fesjonalnej) przyczynia si¢ do rozwoju organizacji. Zaréwno wiec doksztatca-
nie, jak i doskonalenie zawodowe traktowane jako element sktadowy funkcjo-
nowania instytucji beda poddawane analizom zaréwno przez naukowcow, jak
i praktykéw zajmujacych si¢ strategia rozwoju organizacji.

Na podstawie powyzszych analiz mozna zauwazy¢, ze gldéwnym elementem
réznicujagcym pojecie doskonalenia i doksztatcania jest cel. Doksztalcanie to
proces podnoszenia kwalifikacji w stosunku do juz posiadanych. Celem do-
ksztalcania staje si¢ podnoszenie kwalifikacji legitymowanych uzyskaniem cer-
tyfikatu. Doskonalenie zawodowe polega na usprawnianiu posiadanych juz
umiejetnos$ci, wiadomos$ci i zachowan. Jego celem jest podnoszenie jakoS$ci
wykonywanej pracy. Efekty oddziatywan doskonalacych weryfikuje si¢ podczas
realnie wykonywanej pracy. Doskonalenie moze by¢ procesem, ktéry zachodzi
bez formalnego planu, w sposéb naturalny i koncentruje si¢ na osobie uczacej
si¢ i na procesach uczenia si¢. Warto ponadto zaznaczy¢, ze zarowno doksztat-
canie, jak i doskonalenie zawodowe moga by¢ realizowane poprzez edukacje
formalng (czyli nauczanie i uczenie si¢ w szkotach i uczelniach) oraz poprzez
edukacje pozaformalna, ktéra podejmowana jest samodzielnie lub grupowo poza
ustalonym systemem ksztatcenia formalnego i ma okre$lone cele o$wiatowe
oraz dajace si¢ wyrdzni¢ grupy uczestnikéw (Kargul 2001). Uwage jednak
zwraca fakt, ze doskonalenie zawodowe moze zachodzi¢ réwniez podczas edu-
kacji nieformalnej, ktéra jak dowodzi Jozef Kargul i inni badacze (2001) trwa
przez cale zycie cztowieka, a jednostka ksztaltuje swoja osobowos¢, zdobywa
umiejetnos$ci i wiedz¢ na podstawie codziennych zdarzen. Za§ do$wiadczenia
wyplywajace z pracy zawodowej mozna odnie$¢ do pozazawodowych dziedzin
zycia (Kargul 2001).

W zaleznosci od przyjetego kryterium szkolenie, doskonalenie zawodowe
i doksztalcanie mozna rozpatrywac z czterech perspektyw.

W pierwszej perspektywie kryterium ogladu interesujacych mnie terminéw
stanowi poziom znajomos$ci czynnosci wykonywanych przez jednostke na da-
nym stanowisku pracy. W zwiazku z tym w szkoleniu mogg bra¢ udzial wszyscy
pracownicy zaréwno nowicjusze, ktérzy rozpoczynaja prace w danej organiza-
cji, jak i ludzie, ktérzy juz sa w niej zatrudnieni. Doksztatcanie i doskonalenie
natomiast dedykowane sa jednostkom pracujacym od pewnego czasu. Nowo
przyjete osoby nie uczestniczg w doksztatcaniu i doskonaleniu zawodowym,
poniewaz legitymuja si¢ odpowiednimi do aktualnego stanowiska kwalifikacja-
mi (majg odpowiednie i udokumentowane wyksztatcenie) i kompetencjami.

Drugie kryterium uwzglednia rodzaj zajmowanego stanowiska. Pracownicy
zatrudnieni na nizszych szczeblach biorg udziat w szkoleniach, zas kadra mene-
dzerska w doskonaleniu zawodowym. Ricky W. Griffin zauwaza, ze szkolenia
w organizacji przeznaczone sg przede wszystkim dla pracownikéw zajmujacych
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nizsze stanowiska, za$ doskonalenie (pojmowane jako rozwdj) kierowane jest
do menadzeréw i specjalistow. Szkolenie dotyczy uczenia czynnosci, ktdre
w przyszio$ci beda wykonywaé na stanowiskach pracownicy operacyjni albo
techniczni, doskonalenie za$ polega na ksztalttowaniu umiejetnosci niezbednych
nie tylko na aktualnym, ale i na przysztym stanowisku pracy menadzeréw i spe-
cjalistéw (Griffin 2005). Opinie te podziela Michael Armstrong (2001), amery-
kanski badacz zajmujacy sie problematykg zarzadzania zasobami ludzkimi. Po-
woluje si¢ on na opracowanie Manpower Services Commission i podkresla zna-
czenie zarOwno przekazywanej wiedzy, umiejetnosci oraz postaw jak i intere-
sOw organizacji. Wsp6lna cecha charakteryzowanych w tym artykule terminéw
W rozumieniu teorii organizacji jest rozwijanie kompetencji zwigzanych z wy-
konywang pracg. Zaréwno szkolenie, jak i doskonalenie zawodowe mozna za-
tem potraktowa¢ jako nieodlaczny aspekt kariery zawodowej traktowanej jako
rozwdj zawodowy.

Na szkolenie i doskonalenie zawodowe mozna spojrze¢ przyjmujac tempo-
ralne kryterium wykonywania czynnoéci. Niebagatelng bowiem role odgrywa tu
czas, w jakim beda podejmowane, nauczane badz doskonalone czynnos$ci. W do-
skonaleniu zawodowym, przeznaczonym dla kadry menedzerskiej i specjalistow
akcentuje si¢ aktualistyczne i prospektywistyczne podejscie do tej formy aktyw-
nosci edukacyjnej pracownikéw, za$ doksztatcanie i szkolenie majg tylko pro-
spektywny charakter, poniewaz odnoszg si¢ do wiedzy, umiejetnosci i postaw,
ktérymi w przysztosci powinien dysponowac¢ pracownik nizszego szczebla.

W ostatnim podejsciu o tym, czy pracownik bedzie brat udziat w szkoleniu,
doksztatcaniu czy w doskonaleniu zawodowym decyduje cel ksztalcenia. Szko-
lenie polega na uczeniu prostych czynnos$ci i nawykéw przydatnych w pracy,
doksztatcanie koncentruje si¢ na podwyzszaniu kwalifikacji za§ celem doskona-
lenia jest pogltebienie lub nabycie nowej wiedzy i umiejetnosci potrzebnych do
wykonywania pracy. Pracownik bierze udzial w okreslonej formie ksztalcenia
w zwiazku z rozwojem stanowisk pracy.

Nalezy zwrdci¢ uwage na wpisanie przez niektérych autoréw (Oleksyn
2008) doskonalenia zawodowego w obszar rozwoju zawodowego, trudno nie
zgodzi¢ si¢ z Tadeuszem Listwanem (1999), ktéry uznaje, ze pojecie rozwoju
ma szerszy zakres niz doskonalenie zawodowe. Odnosi si¢ ono bowiem do dtuz-
szego czasu oraz mie$ci w sobie wiecej sktadnikéw, a ponadto zwigzane jest
z wykonywaniem przez pracownika kolejnych prac i ich oceng. W wyniku pro-
cesu rozwoju zawodowego pracownik powinien by¢ przygotowany do wykony-
wania prac i stanowisk o wiekszej ztozonos$ci i odpowiedzialnosci.

Podsumowujac dotychczasowe refleksje, mozna uzna¢, ze zaréwno szko-
lenie, jak i trening wpisujg si¢ w polityke personalng organizacji, dotycza roz-
woju zawodowego (karierowego) pracownika. Szkolenie najczesciej kojarzone
jest ze szkoleniem zawodowym, ktérego celem staje si¢ rozszerzenie badz po-
glebienie kompetencji niezbednych w miejscu pracy. Mozna wtedy bra¢ udzial
w szkoleniu dotyczacym motywacji, organizacji pracy, stresu. Szkolenie jednak
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moze dotyczy¢ réwniez zycia osobistego jednostki. Doskonali ona wtedy kom-
petencje, ktore nie sg bezposrednio wykorzystywane przez nig podczas pracy.

W obecnych czasach ludzie doro$li zdaja sobie sprawg z koniecznosci
uczenia si¢ przez cale zycie. Beda oni wigc coraz cze¢$ciej brali udzial w r6znego
typu aktywno$ciach edukacyjnych, zwigzanych zaréwno z zyciem osobistym,
jak i zawodowym. Uczestniczenie w szkoleniach, treningach, kursach, doksztat-
caniu i doskonaleniu zawodowym stworzy im szans¢ na lepsze poznanie i rozu-
mienie §wiata, pozwoli na aktywne i refleksyjne uczestniczenie w otaczajacej
ich rzeczywisto$ci. W zwigzku z ideg catozyciowego uczenia pojawia si¢ wiec
konieczno$¢ dookres$lenia i ujednolicenia terminéw, ktére pojawiaja si¢ w kon-
tekscie rozwoju cztowieka dorostego. W niniejszym tekscie autorka dokonuje
préby uporzadkowania terminologii.
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MARZENIA W PRZESTRZENI ZYCIOWE]
SENIOROW - KONTEKSTY, ZNACZENIA

Staniecie twarzq w twarz,

rozwinigcie

i dostrojenie si¢ do marzenia jest zasadniczym zadaniem egzystencjalnym.
Realizujgc to zadanie cztowiek staje si¢ bardziej autentyczny.

M. Jackelen-Sterner

Stowa kluczowe: Seniorzy, staro$¢, przestrzen zyciowa, uplyw czasu, etapy zycia,
marzenia, funkcje marzen.

Streszczenie: W artykule podjeto rozwazania na temat marzen senioréw. Wyja-
$niajac kategorie takie jak czas i przestrzen, autorka podjeta prébe ukazania ma-
rzen jako elementu przestrzeni zycia i czasu zycia, odnoszac je szczegdlnie do sta-
rosci. Zadata pytanie: czy w przestrzeni zyciowej senioréw znajduja si¢ marzenia,
jak tez: jakie towarzysza im konteksty i znaczenia? Marzenia autorka przedstawita
jako kategori¢ pedagogiczng, przydatng w budowaniu wiedzy o czlowieku, jego
potrzebach, mozliwos$ciach, pragnieniach (poznajac marzenia senioréw mozna po-
znawaé staros¢). W konkluzji autorka stwierdza, iz w przestrzeni zyciowej senio-
réw jest miejsce na marzenia, uznajac, iz rozbudzanie marzen mogtoby stac si¢ so-
lidnym narzedziem przygotowania do staro$ci rozumianej jako budzenie motywa-
cji do wiary w mozliwos¢ przekraczania zastanej rzeczywistosci.

Wprowadzenie

Przestrzen i czas to dwie kategorie, ktére frapowaly cztowieka od zawsze,
a i dzi$ nadal s3 wyzwaniem. Przestrzen to niezmiennie wazna kategoria, stuza-
ca opisowi Swiata, rzeczywisto$ci, uchwyceniu réznych jej aspektow. Przestrze-
nig, podobnie zreszta jak czasem, zajmowala si¢ wczesna ontologia, epistemo-
logia, etyka, ale takze matematyka, fizyka, geografia. Czas to nieodzowny towa-
rzysz cztowieka, zwlaszcza czlowieka wspolczesnego, Spieszacego si¢, walczg-
cego z czasem albo tez rozumiejacego sens czasu i szanujacego go. Czas jest
kontrolerem. Jest wreszcie tym, co zmienia nas samych, nasze zycie, tym, co
moze nas zaskoczy¢, ale tez uleczyC. Czas jest swoista miarg naszego zycia,
determinantem faz rozwojowych. Czas jest czg¢scia naszego zycia. Jak twierdzi
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I. Wallerstein wszelkie rozumienie czasu czy przestrzeni w naszym Zyciu jest
w petni ludzkim wytworem oraz Ze te rozne kategorie ludzie roznie definiujg
(Wallerstein 1988, s. 70). Cze¢$cig naszego zycia sa takze marzenia — kolejna
kategoria, poza przestrzenig i czasem, ktéra towarzyszy cztowiekowi, jest wyra-
zem cztowieczenstwa, jest cze$cig jego zycia. Marzenia maja szanse by¢ (a wie-
lu przypadkach zapewne sa) treScig czasu i przestrzeni zycia czlowieka. Celem
niniejszych rozwazan jest préba znalezienia odpowiedzi na pytanie o to, czy
w przestrzeni zyciowej senioréw znajdujg si¢ marzenia, jak tez jakie towarzysza
im konteksty i znaczenia? Nie wiem, czy uda mi si¢ w tym miejscu takowa od-
powiedz sformutowa¢, ale na pewno poddam to rozwazaniom, prébujac zainte-
resowa¢ problemem i zacheci¢ tym samym do dyskusji o staro$ci widzianej
z perspektywy nieco innych niz na ogdét kategorii.

Przestrzen

Rozwazania o przestrzeni najczesciej nacechowane sa pewna atmosferg po-
laryzacji. Przestrzen rozumiana by¢ moze w sposéb dostowny, materialny, geo-
graficzny wrecz, a takze metaforycznie, idealistycznie, niematerialnie. Prze-
strzen istniejaca w spos6b nieoddzielny od mieszczacych si¢ w niej obiektéw
fizycznych jest postrzegana w spos6b materialistyczny, Arystotelesowski, sama
przez sie, obiektywnie i materialnie (Majer 2010, s. 20). Przestrzen moze by¢
tez postrzegana jako wytwodr poznajacego umystu, $wiadomo$ci, mysli,
w konsekwencji czego §wiat materialny postrzegany jest jako co$ pochodnego,
wtornego. Platonska przestrzen to kategoria poznania, podlegajaca réznym
przyczynowym zalezno$ciom. Taka idealistyczna, Platonska wizja przestrzeni
pozostaje w opozycji do wizji Arystotelesowskiej uznajacej przestrzen za real-
na, istniejacg obiektywnie. Zreszta od zarania filozofii powstawaly opozycyjne
koncepcje przestrzeni, ktére konstruowaty pojecie przestrzeni na rozmaite spo-
soby. Spory te, jak mozna sadzi¢, prowadzily do pogiebiania samej wiedzy
o przestrzeni. Niezwykle ciekawym fragmentem tejze wiedzy sa koncepcje Mar-
tina Heideggera oraz Romana Ingardena. Ten pierwszy zaproponowal, by prze-
strzen ujmowacé w trzech aspektach: a) przestrzennosci tego, co wewnatrz §wia-
ta, b) przestrzennosci bycia-w-$wiecie, ¢) przestrzennos$ci jestestwa wobec prze-
strzeni (Majer 2010, s. 22). Tak rozumiana przestrzen w ujeciu heideggerow-
skim przyjeta posta zespotu przestrzenno$ci indywidualnych, o podmiotowym
i réwnocze$nie ponadindywidualnym charakterze (Heidegger 2004). Roman
Ingarden natomiast wyrdznit przestrzen realna, przestrzen idealng oraz prze-
strzen wyobrazeniowa (Ingarden 1970). Obydwie te koncepcje ukazujg wielora-
ki charakter przestrzeni, respektujacy daleko wigcej niz to, co w potocznym
jezyku rozgrywajacej si¢ codzienno$ci nazywamy przestrzenig, ktdrag mozemy
scharakteryzowa¢, uzywajac réznego rodzaju cech: odleglosci w kilometrach,
powierzchni w hektarach, lokalizacji i innych. Koncepcje te, respektujac subiek-
tywizm, czy raczej indywidualizm jako element przestrzeni (u Heideggera prze-
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strzenno$¢ jestestwa wobec przestrzeni, u Ingardena przestrzen wyobrazeniowa)
podkreslaja tym samym, ze przestrzenno$¢ dotyczy cztowieka, jego zycia. Kt6z
bowiem, oprécz cztowieka, podjat probe definiowania przestrzeni? Skoro kon-
cepcje przestrzeni, te respektujace pewien subiektywizm, indywidualizm, doty-
cza cztowieka, a tym samym jego zycia, to uzasadnione wydaje si¢ uzywanie
okreslenia przestrzenie zycia, ktére wspotczesnie jest dos¢ rozpowszechnione
(przestrzen dzialania, przestrzen samorealizacji, przestrzen edukacyjna itp.).
Tym bardziej jest to mozliwe, gdy przyjmiemy ingardenowski sposéb definio-
wania przestrzeni, w ktérym przestrzen moze by¢ realna lub wyobrazeniowa.
W mojej ocenie marzenia mogg by¢ postrzegane w kontek§cie przestrzeni zy-
ciowej, sa jej wycinkiem, fragmentem czy raczej elementem. Co wiecej — przy-
toczone przeze mnie powyzej koncepcje stanowi¢ moga podstawe do uchwyce-
nia specyfiki tego fragmentu przestrzeni zycia, tzn. mozna by si¢ nimi postuzy¢
w podjeciu proby klasyfikowania marzen (np. czy marzenia senior6w mozna
zaliczy¢ do przestrzeni realnej czy wyobrazeniowe;j?).

Czas

Po zdefiniowaniu przestrzeni kolej na zajecie si¢ czasem. Trudno nie poru-
szy¢ tego problemu, jesli rozwazania dotycza staro$ci, a zatem fragmentu zycia
cztowieka zdeterminowanego m.in. czasem. Nie bede w tym miejscu charakte-
ryzowala staro$ci jako fazy zycia, bo tego dokonali liczni Autorzy, do ktdérych
z przyjemnoscig odsytam Czytelnika. Chcialabym w tym miejscu zaproponowac
wlasna o$§ rozwazan o czasie w zyciu cztowieka. Jak pisalam we wstepie czas
jest nieodzownym towarzyszem naszego zycia, jest jednocze$nie przyjacielem
i wrogiem. Swiadomo$é czasowego wymiaru ludzkiego zycia powoduje, iz czas
postrzegamy jako czynnik kontroli. To wlasnie czas liczony latami Zzycia czyni
nas dorostymi (ukonczenie 18. roku zycia), czyni nas tez starymi (ukonczenie
60-65. roku zycia). Nie ma to charakteru jedynie formalnego: w pierwszym
przypadku dowdd osobisty, mozliwo$¢ wziecia udzialu w wyborach, mozliwo$¢
kupienia alkoholu, w drugim nabycie praw emerytalnych, mozliwo$¢ zaprzesta-
nia pracy zawodowej. Chodzi tutaj o co§ wigcej, o co$, czego nie dostajemy
wraz z dowodem osobistym czy pierwsza emeryturg. Chodzi o subiektywny
odbiér zdarzen prowokowanych/determinowanych czasem, a raczej jego uply-
wem. Otrzymanie dowodu osobistego nie czyni nas ludzmi odpowiedzialnymi
za siebie i innych, zaradnymi, gotowymi korzysta¢ ze swojej autonomii w taki
sposob, ktéry nie kitdci sie z ogélnie rozumianym dobrem i porzadkiem spotecz-
nym. Podobnie jak odbiér pierwszej emerytury nie czyni nas starymi. Czas ro-
zumiany jako obiektywnie funkcjonujacy czynnik kontroli nie jest w stanie uni-
cestwi¢ naszego subiektywnego jego odbioru. Chodzi o to, ze odbidér czasu,
w tym takze uptywu czasu i zwigzanych/prowokowanych tym konsekwencji, ma
charakter indywidualny (Zimbardo, Boyd 2009, s. 24 i inne). To znaczy, ze nie
wszyscy osiemnastolatkowie czujg si¢ dorosli, podobnie jak nie wszyscy sze$c-
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dziesigciopieciolatkowie czuja si¢ seniorami. Z czego to wynika? Oczywiscie
z faktu, iz uplyw czasu odbieramy w sposéb subiektywny (podlegajacy réznym
wplywom determinujacym orientacje temporalng, Oles 2011, s. 60), jak tez
z faktu, iz rozwdj czlowieka, cho¢ jego podtozem jest kontinuum czasu, jest
w znaczacym stopniu procesem zindywidualizowanym, ale co wazniejsze z mo-
jej perspektywy rozwazan, z faktu, iz czas ma rézne wymiary. Przede wszystkim
w rozwazaniach o cztowieku trzeba wymieni¢ co najmniej dwa jego wymiary:
biologiczny i spoteczny. Jak pisze P. Ole$, cztowiek uczestniczy w kilku tempo-
ralnych wymiarach egzystencji (Ole§ 2011, s. 21). Czas biologiczny oznacza
dochodzenie do petni mozliwo$ci organizmu ludzkiego oraz stopniowa ich utra-
te. Czas spoleczny wyznaczajg role podejmowane na przestrzeni zycia: praca,
rodzina, awans, opieka nad wnukami, utrata bliskiej osoby. Czas spoteczny wy-
znacza nam role, zakresy aktywnosci, ale jednak nie dopina wszystkiego na
ostatni guzik i cze$¢ jest do negocjacji — tutaj wydaje si¢ jest miejsce marzen.
Warto wymieni¢ jeszcze jeden wymiar, ktéry znajdujemy w rozwazaniach
P. Olesia, a mianowicie czas psychologiczny, ktéry wyznaczany jest przez zmiany
mentalne, emocjonalne i motywacyjne (Oles 2011, s. 21). Jes§li zatem rozwdj
czlowieka, bieg jego zycia, ma charakter zindywidualizowany i rozgrywa si¢ jed-
nocze$nie w wielu wymiarach temporalnych, zrozumiale wydaje si¢, ze czgs§¢
wydarzen zyciowych ma charakter zdarzen punktualnych (zgodnych z zegarem
biologicznym i spotecznym), za§ cze¢$¢ ma charakter zdarzen niepunktualnych
(przyspieszonych badz op6znionych) (Brzezinska 2005, s. 9 iinne). Normalnym
zatem jest, ze jedni czuja si¢ starzy w wieku 50 lat, a inni dopiero majac lat 75.
Nie to jednak najbardziej mnie nurtuje. Palacym w kontekécie niniejszych rozwa-
zan jest pytanie o to, czy marzenia (fakt ich obecno$ci/nieobecnosci uprawomoc-
nionej/nieuprawomocnionej) to kategoria podlegta kategorii czasu? Innymi stowy
jest to pytanie o to, czy starzy ludzie maja prawo marzy¢ i czy marza? Czy to jest
,~hormalne”, ze maja marzenia, czy raczej jest ,,normalne”, ze ich nie maja? Czy
marzenia to kategoria uniwersalna dla wszystkich bez wzgledu na czas zycia? Jesli
za podstawe przyjmiemy funkcjonujacy stereotyp starosci jako czasu zycia ogra-
niczonego, co do mozliwego zakresu aktywnosci, ale takze cechujacy si¢ tenden-
cja do wycofywania sig, spadku sit, oslabienia — to wydaje si¢, iz marzenia w tak
postrzeganej staro$ci nie majg racji bytu. Nie mozna jednak ulegaé stereotypom,
nawet jezeli codzienno$§¢ mocno je legitymizuje. Istnieje wiele teorii rozwoju
czlowieka i wiele biografii mogacych postuzy¢ za przyktad, ukazujacych staros¢
jako ,,normalny” etap zycia, majacy do realizacji zadania rozwojowe, tym samym
posiadajacy mozliwo$¢ bycia aktywnym, zmieniania swojego zycia, rozwoju ro-
zumianego takze jako progres (tak jest zapewne w zakresie integracji wewngtrz-
nej, emocji czy oceny zadowolenia z zycia, ktére to zdaniem P. Olesia pozytywnie
korelujg z wiekiem'). Tak rozumiana staro$¢ postrzegana jest jako petnowarto-

! Jedng z kluczowych teorii, ktérg mozna i trzeba tutaj przywotaé, jest chociazby psychospoteczna
koncepcja rozwoju E.H. Eriksona, ale takze koncepcja D. Levinsona i inne.
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Sciowy etap zycia. Wydaje si¢ wiec, ze z teoretycznego punktu widzenia nie ma
powodu, by sadzié, ze w staros$ci z marzeniami rzecz ma si¢ inaczej niz w po-
przednich fazach zycia. Co$ jednak tu niepokoi, co§ podpowiada, by glebiej sie
zastanowi¢. Czy to wiedza o specyfice i problemach starosci? Czy zadomowio-
ny niewidzialny stereotyp zadziatat z ukrycia? By méc dalej poszukiwaé, ko-
nieczne wydaje si¢ wyjasnienie w tym miejscu kategorii, o ktérej juz niejako od
dtuzszego czasu rozwazam (cho¢ miato by¢ gtéwnie o czasie!), czyli marzenia.
Jestem przekonana, ze ustalenia definicyjne w znaczacy sposéb utatwia droge
poszukiwania odpowiedzi na wyrazong wczesniej watpliwo$¢ o racje obecnosci
marzen w starosci.

Marzenia

Marzenia, w przeciwienstwie do aspiracji, ambicji, celéw, nie naleza do
czgsto podejmowanej przez badaczy problematyki. Gdy usciéli¢ terminologie
i stwierdzi¢, ze nie chodzi tu o marzenia senne, sny, lecz o marzenia dzienne, na
jawie, tym bardziej mocno ukaze si¢ pewna przestrzen badawcza, ktéra jest
mocno zaniedbana. Trudno tutaj orzec przyczyny takiego stanu rzeczy, jednak
w mojej opinii to bardzo wazny obszar przestrzeni zyciowej czlowieka, warty
zainteresowania pedagoga/andragoga/gerontologa chociazby dlatego, ze przy-
czyni si¢ do budowania wiedzy o czlowieku, wzbogaci juz wypracowany i nie-
ustajaco zmieniajacy si¢ stan wiedzy.

Co to s3 marzenia? Czy mozna je postrzega¢ jako kategori¢ pedagogiczna
wnoszaca jaka$ wazna wiedzg o cztowieku, jego potrzebach, problemach, moz-
liwosciach? Marzenia to pojgcie czasem utozsamiane z terminami takimi jak:
aspiracje, ambicje, sny, wyobrazenia. Nie jest to zbyt fortunny zabieg, gdyz
opiera si¢ na daleko idacym uproszczeniu i sptyceniu zagadnienia. Marzenia,
zgodnie ze ,,Stownikiem jezyka polskiego” to dowolne, przypadkowe kojarzenie
wyobrazen, fantazjowanie, rojenie, obraz mysSlowy czego$§ wyobrazajacego
przedmiot pragnien i dazen, to dazenie, pragnienie. Nie ma tutaj jasnosci, ktora
pozwolitaby odr6zni¢ marzenie od dziatan majacych stuzy¢ jakiemus$ celowi,
bedacego czedcia planu. Cenniejszym w tym wzgledzie wydaje sie poglad
D. Levinsona, ktéry stwierdzil, ze marzenie (...) jako afektywnie nasycona kon-
cepcja poznawcza dotyczgca gtownych celow Zyciowych jest lepiej uformowana
niz zwykta fantazja, ale mniej uksztattowana niz przemyslany plan (Ole§ 2000,
s. 83). Tak wiec definicja Levinsona o tyle jest cenniejsza, iz jasno okresla ra-
my, co jest, a co nie jest marzeniem. Rownie interesujacg definicje marzen, jak
analizuje w szerszym kontekécie A. Kaluzna-Wielobdb, sformutowat K. Obu-
chowski. Stwierdzil on, ze marzenie, zanim uzyska swdj ksztalt, jest tylko ogdl-
ng formuly naszego zycia, okre$lajaca to, co najwazniejsze dla nas w ogdle.
Twierdzi wigc Obuchowski, ze marzenie jest konkretyzacja naszych ogdlnych
pragnien, spetniajqc je nie oczekujemy niczego od nikogo. Czynimy to dla siebie,
ale nie jako akt sprawdzenia sie lub podkreslenia swojej wagi. To bytby tylko
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egoizm. Czynimy to gdyz tak nam trzeba czynic. I to jest jedynym powodem.
Powodem, dla ktérego warto zy¢ (Obuchowski, 1993, s. 181). Podejscie Obu-
chowskiego pod wieloma wzgledami jest spdjne z podejSciem Levinsona, ktéry
odnosit marzenia do faz zycia czlowieka (najbardziej skupial si¢ na wczesnej
dorostosci, w ktorej to, jego zdaniem, wiele os6b formutuje marzenie, ktére
moze mie¢ forme gtéwnego celu lub po prostu wizji siebie w dorostym zyciu),
(Katuzna-Wielobob, 2010, s. 11). Takie rozumienie marzen wydato mi si¢ nie-
zwykle inspirujace. Pozwala ono bowiem spojrze¢ na marzenia jako na co$ bar-
dzo charakterystycznego dla cztowieka (podobnie jak czas i przestrzen), a zara-
zZem wpisanego w jego etapy zycia, w jego etapy rozwoju. Jesli marzenie jest
konkretyzacja naszych ogdlnych pragnief lub koncepcja poznawcza dotyczaca
gtéwnych celéw zyciowych, to tym samym staje si¢ kategorig pedagogicznag.
Okazuje si¢ bowiem w $wietle powyzszych rozwazan, ze przez pryzmat marzen
mozemy budowa¢ wiedze o czlowieku, o nim samym, o jego potrzebach, pra-
gnieniach, o jego rozwoju postrzeganym takze z uwzglednieniem kategorii
czasu.

Niezwykle ciekawg kwestig jest w mojej opinii pytanie o to, skad biorg si¢
marzenia? Co sprawia, ze one powstaja? Czy sa wynikiem dziecigcych zabaw
w udawanie, nasladowanie, czyli fantazji wczesnego dziecinstwa, jak twierdzi
J.L. Singer (Singer, 1980, s. 164)? Czy sa ich kontynuacja? Marzenia wedlug
licznych autoréw zwtaszcza o orientacji psychoanalitycznej, zwigzane sg z po-
trzebami zaréwno tymi podstawowymi, jak i wyzszymi. Marzenia — jak pisze
A. Kaluzna-Wielobéb — moga by¢ reakcja na stan istniejacy, co znajdujemy
w koncepcji Singera, ktéry zwraca uwage takze na fakt, iz marzenia sg czesto
wyrazem motywacji dgzenia do czego$, do jakiego$ celu, czasem jeszcze w mo-
mencie marzenia nieu§wiadomionego (Katuzna-Wielob6b 2010, s. 28). Inni
autorzy wsrdd czynnikéw wptywajacych na ksztattowanie si¢ marzen wymienia-
ja takze oddziatywania innych ludzi (bliskich, autorytetéw), kontekst kulturowy
(przekazywane przez np. literaturg, media, ideaty, wzory, standardy i wartosci
spoteczne), ale takze indywidualno$¢ jednostki, jej cechy osobiste (Katuzna-
Wielobéb 2010, s. 27-29). Wobec powyzszych zrédel marzen, a raczej ich wie-
lodci, wydaje sie, iz $mialo mozna stwierdzi¢, ze marzenia dotyczg senioréw.
Zastanawiajac si¢ nad zrédlami marzen wymienionymi powyzej, nie znajduje
nic, co mogtoby da¢ podstawy do tego, by sadzi¢, ze marzenia nie dotycza juz
cztowieka w okresie staro$ci. Co wigcej — zwazywszy na funkcje, jakie marze-
nia petnia, mozna by pokusi¢ si¢ o stwierdzenie, Ze marzenia sg w staro$ci po-
zadane. Dlaczego? Po pierwsze dajg sile i energie do dzialania, a to wydaje si¢
nie do przecenienia w okresie pdznej dorostosci. Jak pisze A. Katuzna-
-Wielob6b, motywacyjna funkcja marzen podkre$lana jest przez wielu autoréw,
m.in. Adlera, Levinsona, Singera, Obuchowskiego, fLukaszewskiego. Podobnie
rzecz si¢ ma z pozostatymi funkcjami, tj. pomoc w stawianiu celéw, ukierunko-
wywanie dziatan, integrowanie osoby, regulacja poczucia tozsamos$ci, sensu
zycia, samorealizacja, zastgpcze zaspokajanie potrzeb i pragnief nierealizowa-
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nych w rzeczywisto$ci czy wreszcie funkcja relaksacyjna i rozrywkowa. Wy-
mienione powyzej funkcje maja charakter pozytywny. Marzenia jednak moga
petni¢ tez funkcje o charakterze negatywnym, czyli wplywaé na czlowieka
w sposéb negatywny. Tych na szczgdcie jest mniej: ucieczka przed rzeczywisto-
$cig, marzenie moze si¢ sta¢ zrédlem ztudzen i frustracji. Wymienione tu nega-
tywne funkcje marzen sugeruja, iz marzycielstwo niesie ze sobg takze pewne
zagrozenia. Jednak na ogdl, jak pisze A. Katuzna-Wielob6b, przede wszystkim
podkreslane sa gtéwnie pozytywne aspekty posiadania marzen, ktérych na
szczgscie jest wiecej (Kaluzna-Wielobdb 2010).

Marzenia a starosé

Jezeli przyja¢ za Obuchowskim, ze marzenie jest konkretyzacja naszych
ogoélnych pragnien, za Ingardenem, ze przestrzen moze by¢ realna lub wy-
obrazeniowa, a za Olesiem, Ze czas ma wymiar subiektywny i rozgrywa sie
w kilku wymiarach (spolecznym, psychicznym i biologicznym), to w $wietle
moich powyzszych rozwazan zasadne jest pytanie o miejsce marzeh w prze-
strzeni zyciowej seniorOw. Bez wzgledu na to, czy ta przestrzen, ktéra wypetnia-
ja marzenia senioréw, ma charakter realny (marzenia jako sila i cel dziatania)
czy wyobrazeniowy (marzenia jako forma fantazji, pelnigca funkcje relaksacyj-
ne) i bez wzgledu na to, jaki jest subiektywny odbidr czasu (kondycja psychofi-
zyczna, ale tez spoteczny kontekst staro$ci) nic nie wskazuje na to, by seniorzy
marzen nie mogli mie¢, by staro$¢ wykluczata swym czasem ten element prze-
strzeni zyciowej. Co wiecej, ludzie starzy maja, jak inni ludzie, potrzeby. I choé¢
w staro$ci wystepuje szereg trudnosci w procesie zaspokajania potrzeb, to jed-
nak potrzeby wlasnie s3 uznawane za jedno ze zrédet marzen, podobnie jak
(pisatam o tym) cechy osobiste, oddziatywania innych ludzi, reakcja na stan
istniejacy. Przeciez kazdy senior jakie$§ potrzeby ma, ma tez cechy osobiste,
wchodzi w reakcje z ludzmi czy wreszcie znajduje si¢ w jakiej$ sytuacji. Wie-
los¢ zrédet jak najbardziej sugeruje, iz marzenia to obecna kategoria/przestrzen
w zyciu ludzi starych. Wydaje si¢ nawet, ze specyfika staro$ci, np. trudnosci
w zaspokajaniu potrzeb prowokowa¢ mogg istnienie marzen z uwagi na funkcje,
jakie marzenia pelnig.

W konkluzji stwierdzam, ze staro$¢ — bez wzgledu na to czy popatrzymy na
nig jako na indywidualny proces, czy na zjawisko kulturowo-spoteczne — ma
miejsce na marzenia, ma prawo do marzen, bo nie jest ani gorszym, ani lepszym
okresem zycia. Indywidualny cztowiek podlegajacy procesowi rozwoju, tutaj:
procesowi starzenia si¢, podlega procesowi zmian. Fakt ten dopuszcza role ma-
rzen jako czynnika motywujacego do zmian (chociazby z uwagi na funkcje,
jakie petnig), ale i jako skutku procesu zmian rozwojowych. Jesli marzenie jest
konkretyzacja naszych ogdlnych pragnien, to fakt posiadania marzen u senioréw
mozna by interpretowa¢ jako swego rodzaju gotowos¢ do zmian. Wiemy tez, ze
z uwagi na og6lng tendencj¢ stabniecia proceséw motywacyjnych u ludzi sta-
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rych z pedagogicznego punktu widzenia ma to ogromne znaczenie dla poprawy
jakosci zycia i stwarza nowe przestrzenie dzialalno$ci na rzecz rewitalizacji
wizerunku starosci. Chodzi o to, ze w mojej opinii staro§¢ mozna poznawac
nowa droga, drogg poznawania marzen i tg samg droga podejmowac dziatania
poprawiajace jako$¢ zycia w staro$ci.

Jesli za$ na staro$¢ spojrzymy w kontek$cie spoteczno-kulturowym, mam
na mysli gtéwnie determinowany uwarunkowaniami kulturowymi wizerunek
staro$ci, jak tez odzwierciedlenie staro$ci spoteczenstwa, jakie znajdujemy
w statystykach ukazujacych dtugos$¢ zycia w kontekscie plci, poziom dochodéw,
satysfakcji zyciowej, to moze rozbudzanie marzen o tzw. lepszej staro$ci mo-
globy sta¢ si¢ solidnym narz¢dziem przygotowania do staro$ci rozumianej jako
budzenie motywacji do wiary w mozliwos¢ przekraczania zastanej rzeczywisto-
$ci, a tym samym do podejmowania dziatan majacych znamiona przygotowania
do starosci jako pelnowarto§ciowego, waznego i pigknego etapu zycia.

Zdaje sobie sprawe z tego, ze jest to nieco idealistyczna wizja, ale czy nie
raz juz niemozliwe okazato si¢ mozliwe? Czy nie warto na poczatek pomarzyc¢?

Czlowiek bez marzen jest jak drzewo bez kory?
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following question: are there any dreams in the life space of elderly people and:
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(by learning about dreams of elderly people one can learn about old age). In the
conclusion the author states that there is indeed space for dreams in elderly
people’s life space, as stimulation of dreams could become a substantial tool for
preparing for the old age understood as increasing motivation to believe in the
possibility of exceeding existing reality.

Ttumaczenie: Katarzyna Kalinowska

Dane do korespondenc;ji:

Dr Agnieszka Majewska-Kafarowska
Uniwersytet Slaski

Wydziat Pedagogiki i Psychologii

Instytut Pedagogiki

Zaktad Podstaw Pedagogiki i Historii Wychowania
ul. Grazynskiego 53

40-126 Katowice

e-mail: agnieszka.majewska-kafarowska@us.edu.pl






Edukacja Dorostych 2012, nr 1 ISSN 1230-929 X

Aldona Matyska

WYKLUCZENIE, WYCOFANIE
CZY WSPOLISTNIENIE?
O MIEJSCU STAROSCI
WE WSPOLCZESNYM SWIECIE

Stowa kluczowe: staro$¢, stereotypy, postawa tworcza, wykluczenie spoteczne.

Streszczenie: Wspdétczesna staro$¢, choé¢ coraz bardziej powszechna, nie ma jed-
nak tatwego zycia. Zbyt wiele si¢ od niej oczekuje, czgsto ignoruje, nader rzadko
si¢ jej stucha. Funkcjonowanie ludzi starszych opisa¢ mozna poprzez procesy wy-
wlaszczania, wycofania, ale takze bycia w pelni. Wiele zalezy tutaj od ogdélnych
tendencji spolecznych, jak réwniez od indywidualnych dziatan samych senioréw.
W artykule podjeto prébe wykazania, Ze staro$¢ jest warta poznania, godna prze-
zycia i stanowi prawdziwie dobre towarzystwo dla atrakcyjnej mtodosci, z ktdra
zapewne maja sobie wiele do opowiedzenia.

Wykluczenie, wycofanie czy wspotistnienie? Ktére z nich opisuje miejsce
i byt dzisiejszej staro$ci? Moze kazde po trosze, ale czy w tym samym stopniu,
a moze jedno bardziej niz inne? A jesli tak, to ktére i dlaczego? I wreszcie, co
my wszyscy (mam tutaj na mys$li zaréwno starych, jak i mtodych) na to?

Wydaje sig, ze z tych trzech pozytywne jest tylko trzecie (wspdtistnienie).
Dwa pierwsze zakladaja, ze albo w wyniku przypisywania pewnych cech, piet-
na, tworzenia stereotypéw wylaczamy senioréw ze wspodtzycia spolecznego.
Albo oni sami schodza na margines w wyniku poniesionych strat doznawanych
ograniczen, moze takze strachu (Michalska 2003) czy innych emocji. Zaktada
si¢ tutaj takze swego rodzaju dychotomi¢ mtodos$¢ — staros$¢, wedtug niektérych
niemozliwa do przezwyciezenia. Trzecia natomiast oznacza, ze wystepuje obu-
stronna odwaga (by dawac i czerpaé), wiara w czlowieka (w jego zdolnosci,
zalety i odmiane wad) i mito$¢ (by zgodzi¢ si¢ na niego). A przede wszystkim
brak tutaj podziatéw, wspoétistnienie zaktada réwnos$¢ praw, intereséw, powin-
nosci, obowigzkéw i wiele innych im pochodnych. Wszystko zalezy tutaj od
indywidualnie rozpatrywanych mozliwos$ci konkretnego cztowieka.

Omoéwmy zatem kazda z nich. Wykluczenie dokonywa¢ si¢ moze z powodu
bardzo réznych intencji. Moze by¢ ono efektem wspodiczucia, unikania czy we-
wnetrznej niespdjno$ci. W pierwszym przypadku infantylizujemy dorostych
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(Steuden 2011, s. 136), zatujemy ich uchodzgcych sit, stwierdzamy stabos$¢,
litujemy si¢ nawet. W drugim natomiast postulujemy, by osoby starsze defini-
tywnie zniknely z rynku pracy, ograniczaty si¢ do zachowan stuzebnych
w rodzinie, zazwyczaj tych wyznaczanych im przez mtodych. I wreszcie, cho¢
akceptujemy staro$¢, to nazywamy ja nieproduktywng i zbyt kosztowna w wy-
miarze ogdélnospotecznym (Okta 2006, s. 30-31).

Wykluczenie, bo o nim teraz mowa, jest wyrazem wycofania si¢ jednostki
czy pewnej grupy osob ze $wiata spotecznego, ktérego geneza ma charakter
zewnetrzny (Tarkowska 2005, s. 20). Stowem, nie ja sam zadecyduje o tym, czy
jestem, jak jestem i jak dlugo bede. To inni okre$la te czes¢ mnie. Miejsca, do
ktérych dostep innych jest ograniczony, to dusza i rozum. Tworza one spdjny
bastion, do ktérego wstep maja tylko znajacy tajemne przejscie. Ale czy jedyna
przestrzenia, w ktérej moze trwac leciwy cztowiek, jest jego duchowos$é. Gdzie
miejsce na pigkno, poznanie jeszcze niepoznanego, spetniane marzenia, zaspo-
kajane potrzeby, zgode i jej brak?

Czy stary cztowiek powinien spetnia¢ powszechne oczekiwania zej$cia ze
sceny, zajecia si¢ tym co dla jego wieku typowe, a wobec tego takze stosowne.
Co legitymuje t¢ oraz szereg innych postaci destruktywnej segregacji? (Goffman
2007, s. 73 1 nast., Janiszewska-Rain 2005, s. 613 i nast.) Odrzucenie, ktérego
doznaje pewna grupa, w tym przypadku wyodrebniona ze wzgledu na wiek,
powoduje, ze jednostki identyfikujace si¢ z nig percypuja mozliwe wykluczenie
spoteczne. To z kolei negatywnie oddzialuje na poczucie witasnej wartos$ci i kon-
trole zdarzen tych oséb. Ta dostrzegana, czy przewidywana dyskryminacja pro-
wadzi do niskiego psychologicznego dobrostanu cztowieka. Z drugiej strony jej
konsekwencja moze by¢ wzmocnienie identyfikacji grupowej, co pozwala cho¢-
by czgéciowo ztagodzi¢ negatywny wpltyw owej marginalizacji, czy upo$ledze-
nia spotecznego (Steuden 2011, s. 132-133). Nalezy jednak zaznaczy¢, ze
w przypadku senioréw, podobnie jak kazdej innej grupy wiekowej, istniejg bio-
grafie indywidualne, z ktérych niektére wpasowuja si¢ w powyzsze uogdlnienia
oraz takie, ktore przebiegaja zgota odmiennie. Kazdy cztowiek starzeje si¢ ina-
czej, jest to proces bardziej spoteczny i psychiczny niz biologiczny (Holéwka
2005, s. 66).

Warto w tym miejscu podja¢ probe ujawnienia szeregu krzywdzacych i zu-
bozajacych przekonan na temat starosci. Krzywda i ubdstwo opisuja w tym
przypadku konsekwencje wadliwie przebiegajacych interakcji. Zamiast pozna-
nia rodzi si¢ bezptodny stan przyczajenia, ograniczajacego doznania i wynikaja-
ce z nich bogactwa przezy¢. W kazdym razie mamy tutaj do czynienia z asyme-
trig, ktoérej konsekwencja jest to, iz niektérzy spos$réd nas bezpodstawnie, bez-
czelnie i beznamigtnie pozbawieni zostajg prawa do petni swego czlowieczen-
stwa. Inni natomiast za normalng przyjmujg minimalistyczng posta¢ wspdtist-
nienia, lokujagc samych siebie na pozycjach defensywnych, przepetnionych dy-
stansem, niepokojem i wyczekiwaniem ztego. Stad tak wazne jest przygotowa-
nie si¢ do nadej$cia staro$ci. Jest ono tym trudniejsze, ze zazwyczaj nie jeste-
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$my w stanie, nie potrafimy badz nie chcemy reagowac na subtelnie dokonujace
si¢ zmiany. Nawet gdy je dostrzegamy, bagatelizujemy je, wypieramy, inng
mys$la zastgpujemy. A one s3, a za nimi przyjda inne, a potem jeszcze inne...
W kazdym razie nie warto udawa¢, ze nas ta kwestia nie dotyczy. Nie nama-
wiam jednak do préb zatrzymania mtodo$ci, optuje raczej za redefinicja staro-
$ci. Cechy takie jak ciekawos¢, otwarto$¢, pogoda ducha, niezalezno$¢ i wiele
innych im podobnych, nie musza by¢ przyjete jedynie na uzytek opisu okresu
miodosci. Jest to w mojej ocenie nieporozumienie, ktére nalezy jak najszybciej
wyjasni¢. Jakze wielu jest mtodych pograzonych w smutku, zamknigtych na
niepoznane, powielajacych stereotypy i uprzedzenia. Jakze wielu jest starych
o cechach zgota odmiennych.

Czynnikiem w powaznym stopniu okres§lajacym miejsce i znaczenie czto-
wieka starego w spoteczenstwie jest jego obraz (przede wszystkim cielesny), ale
takze uprzedzenia spoteczne (Steuden 2011, s. 131, Kocimska 2003). Wsréd
przekonan na temat natury ludzi starych, podkreslajacych ich spoleczne nazna-
czenie, tatwo wymieni¢ te pojawiajace si¢ najczescie;j.

Pierwszym z nich jest postrzeganie senioréw jako nieatrakcyjnych (czy
wrecz uposledzonych) tak w wymiarze fizycznym, jak i psychicznym, pasozytu-
jacych na spoteczenstwie i nadmiernie korzystajacych ze srodkéw spotecznych.
Wowczas przesadnie podkre§lane sg oznaki starosci — zdeformowane cialo,
siwizna, bezzgbno$¢, zmarszczki, problemy z poruszaniem si¢ i niezborno$é
manualna, staby wzrok, utrata stuchu, zaburzenia pamigci, zniedot¢znienie, nie-
atrakcyjnos$¢ fizyczna (Kotodziej 2006, s. 95). Tego typu uprzedzenia nawet
jesli nie sg ztosliwe, to jednak sa negatywne. Podzielaja je nawet ludzie starzy,
jednak w znacznie wigkszym stopniu w stosunku do innych niz do samych sie-
bie (Kotodziej 2006, s. 95). Im spoleczenstwo jest bardziej rozwinigte, im bar-
dziej stawia na miodos¢ (kult mtodosci, silty i witalizmu), tym w wiekszym
stopniu dyskryminuje starcéw (Kotodziej 2006, s. 96).

Nalezy podkresli¢, ze rownie szkodliwe jest to, ze ludzie ci odbierani sg ja-
ko niezdolni do samodzielnego i niezaleznego zycia, wymagajacy statej opieki,
pomocy a nawet pielgegnacji, co w zwiazku z ich nieproduktywnoscia doprowa-
dza do sytuacji, w ktdrej stajg si¢ oni ciezarem dla swojej rodziny, otoczenia
i calego spoleczenstwa. Bywa tez, ze swoim wygladem i utomno$ciami wzbu-
dzaja w otoczeniu wstret i odrzucenie (Kotodziej 2006, s. 96).

Warto zaznaczy¢, ze negatywna ocena starosci w wiekszym stopniu odnosi
si¢ do kobiet niz do mezczyzn (Kotodziej 2006, s. 96). Tutaj szybciej i z wigk-
szym naciskiem dostrzegany czy podkreslany jest uplyw czasu, zacieranie si¢
pigkna, co do ktérego panuje powszechna zgoda, ze powinno by¢ mtode i gtad-
kie.

Ludzie starzy odbierani sg jako zdziecinniali, podkresla si¢ ich obnizong
sprawno$¢ umystowa i fizyczng. Stad zaktada sie, ze nalezy do nich méwi¢ po-
woli, prostymi stowami i nie traktowa¢ ich opinii zbyt powaznie (Kolodziej
2006, s. 99).
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Wreszcie, ludzie starzy sa (sa to zarowno negatywne, jak i pseudopozytyw-
ne stereotypy, nawet te drugie przyczyniajg si¢ do protekcjonalnych zachowan
wobec 0s6b starszych): przygnebiajacy, zniedotezniali, trudni w procesie lecze-
nia (trudni pacjenci, frustrujqcy lekarzy), nieelastyczni, zmeczeni, zapominal-
scy, powolni, schorowani, niedoinformowani, osamotnieni, mato wydajni, bier-
ni, samotni, aspoteczni, kiétliwi, ubodzy, uparci, glupi, zabawni, ekscentryczni,
seksowni, aktywni, silni, wptywowi, podziwiani, pogodni, uprzejmi, madrzy,
godni zaufania i ufni, maja wladze (np. polityczng), majg wigksza swobodg by-
cia niz ludzie mtodzi, staraja si¢ zachowa¢ mtodos¢ (Kotodziej 2006, s. 98-99).

Negatywne konsekwencje dyskryminacji, z ktéra spotykaja si¢ osoby star-
sze, potwierdzone sa wynikami wielu badan. Okazuje si¢, ze postawy spoteczne
wobec senioréw, a takze wobec wlasnej staro$ci sa istotnymi wyznacznikami
dlugosci zycia. Ich znaczenie jest nawet wyzsze niz pte¢, status socjoekono-
miczny, satysfakcja z zycia czy stan zdrowia fizycznego (Steuden 2011, s. 136).

Wycofanie, ktére przejawia si¢ separacjg tak w wymiarze fizycznym, jak
i psychicznym, jest przyjmowang przez czlowieka starego forma zycia poza,
araczej na marginesie spoleczenstwa (Por. Tarkowska 2005, s. 21). Proces ten
w znacznie wiekszym stopniu niz wykluczenie zakorzeniony jest w samej jed-
nostce. Trudno jednak uznaé go za dobrowolny wybér, w wigkszym stopniu jest
on zgoda na sugestie spoteczne. Osoby starsze godza si¢ na ograniczenie swego
znaczenia, ryzykujac, czy przyptacajac to utratg zdrowia. Najistotniejszym za-
grozeniem jest tutaj oddzialtywanie wczesniej juz zasygnalizowanych negatyw-
nych stereotypéw spolecznych. Ludzie przyswajajac sobie przez dilugie lata
okreslony obraz staro$ci, oczekuja, ze przyniesie ona ostabienie tak fizyczne, jak
i poznawcze. Wobec tego czesto ujawniaja w zachowaniu deficyty, ktére nie
odzwierciedlajg faktycznego poziomu sprawnosci réznych funkcji. Przejawiaja
sktonno$¢ do nadinterpretacji réznych trudnosci dotyczacych wtasnych zacho-
wan czy drobnych dolegliwos$ci w kategoriach deficytéw (Steuden 2011, s. 137).
Jakze czesto spotka¢ mozna grupy staruszkéw licytujgcych sig wielo$cig i ostro-
$cig schorzen. Osoby takie doznawane dolegliwos$ci tacza ze staro$cia, stad mo-
g3 je ignorowac i nie podejmowac leczenia. Zazwyczaj wiaze si¢ to z brakiem
wiary w pozytywne efekty leczenia. Zreszta spoteczefistwo mocno wspiera se-
nioréw w tym przekonaniu. Jakze czgsto okazuja si¢ oni zbyt starzy, by ich le-
czy¢, podobnie jak mtodzi okazuja si¢ zbyt miodzi, by chorowac a wigc, by ich
przypadlosci traktowaé powaznie.

Mam nadzieje, ze Ian Stuart-Hamilton nie nazbyt optymistycznie zaktada,
ze mato prawdopodobne jest, by w przysztosci ludzie starsi (obecni mtodzi —
przyp. A.M.) wpasowywali si¢ réwnie chetnie jak pokolenia ich poprzedzajace
W nisze stworzone im przez oczekiwania spoleczne. I dalej dowodzi, ze skoro
przekonali si¢ oni, ze mozna wyszydzi¢ konwencje i ze opér moze by¢ catkiem
skuteczny, oraz gdy mtode pokolenia nie zmieniaja spotecznych obyczajéw, by
lepiej zaspokajaly potrzeby oséb starszych, to one same okaza si¢ bardziej
sktonne zrobi¢ to dla siebie (Stuart-Hamilton 2000, s. 212). Naturalnie mam
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nadzieje, ze tak wtadnie si¢ stanie. Jednak niestety wciaz zbyt powszechne sa
stwierdzenia typu: na nic nie mam juz sity, nic nie moge, na nic sie nie przydam
(Braun-Gatkowska 2006, s. 185-186) albo mitodszemu przyda si¢ to bardziej
(Kaszkur-Niechwiej 2010, s.12).

Trzecia z mozliwych drég to uznanie uptywu czasu i fizjologii (Okta 2006,
s. 30-31), ale takze upodmiotowienie i indywidualizacja. Wydaje si¢, ze wyma-
gaja one obustronnej zgody. Chodzi tutaj o tych, ktérzy te prawa uznajg oraz
tych, ktérych prawa sa uznawane. Cztowiek w sytuacji spowolnienia szybkos$ci
i ograniczenia zasiegu do§wiadczen zaczyna sadzi¢, ze to juz koniec wszystkie-
go. Stad — wydaje si¢ — wstydliwe przemilczanie staro$ci, nierzadko bolesne jej
przezywanie i uzywanie przymiotnika stary jako warto$ciujacego negatywnie
zaréwno przez mtodych, jak i samych starych. Najwazniejsze jednak — pisze
Maria Braun-Gatkowska — to zrozumieé, ze staro$¢ nie stanowi zmniejszenia
lecz zmian¢ (Braun-Gatkowska 2006, s. 185). Zmiana za$ nie zawsze musi
oznacza¢ wylacznie strate. Kazdorazowo jednak przeobraza to, co dotychczas
odkryte w nowg jako$¢. Stad przyja¢ mozna, ze przed seniorami otwiera si¢
nowy okres zycia, stawiajacy liczne wyzwania, a nade wszystko warty poznania
i oswojenia.

Staro$¢ jako kolejny etap zycia jest mocno powigzana z tym, co dotychczas
si¢ w nim dokonywato. Ludzie, ktérzy we wczesnych latach swego zycia byli
dzie¢mi zywymi i zdolnymi, w okresie dorosto$ci sa lepiej przystosowani,
zdrowsi psychicznie, rzadziej wymagaja pomocy psychiatrycznej. Zdrowsi
i zdolniejsi ludzie w starszym wieku posiadaja wiele cech §wiadczacych o lep-
szym osobistym przystosowaniu. Sktonni sg docenia¢ korzysci wieku starszego
i okresu juz wolnego od pracy zawodowej wtedy, gdy posiadaja duze do$wiad-
czenie i umiejetnosci, a s3 wolni od odpowiedzialnosci i ktopotéw. Zachowuja
zdolno$¢ samodzielnego mysSlenia, tatwo$¢ rozwigzywania probleméw prak-
tycznych i wigza ich z innymi ludzmi wspdlne zainteresowania. Jednocze$nie ci
sami ludzie cze$ciej skarza si¢ na swoja prace, na zony i dzieci, ulegaja pewnym
obsesjom i niepokojom. Moze to by¢ konsekwencja faktu, ze sa bardziej zwia-
zani z zyciem i ludzmi, a niepowodzenia i frustracje przezywaja intensywniej
niz ludzie, u ktérych powigzania te juz ostabty. Osobnicy o wyraznie nizszym
poziomie intelektualnym czesciej méwig o swych chorobach i stabym zdrowiu.
Wyobcowuja si¢ oni z zycia wcze$niej. Stosunkowo mniej utyskuja na swa sy-
tuacje materialng i na swe zajgcia. Sa mniej wymowni od swych bardziej zy-
wotnych réwie$nikéw i czgéciej znajduja zadowolenie w stwierdzeniu, ze dozyli
tak p6znego wieku (Bromley 1969, s. 128-129).

Nie znajduj¢ zadnego powodu, ktéry uzasadnialby préby motywowania lu-
dzi starych do tego, by byli wiecznie mtodzi. Otéz starzejacy si¢ organizm ludz-
ki nabywa nowe i traci to, co byto przed nim albo to przeksztatca. Strata jedne-
g0, niesie ze soba zysk innego. Nie zamierzalam zatem przekonywacé, ze mozna
proces zycia zatrzyma¢ w dowolnym miejscu, ze zycie moze trwa¢ bez doznania
starosci (z wyjatkiem naturalnie tych przypadkéw, gdy konczy sie ono zbyt
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wczesnie). Mechanizm starzenia si¢ organizmu jest doskonaty, nigdy nie zawo-
dzi. Intencja moja bylto przekonanie, Ze nastepujace przeobrazenia warto przyj-
mowa¢ z godnoscig i z poszanowaniem. Pozbawione sensu oraz zwyczajnie
niebezpieczne jest forsowanie postaw typu nie moge si¢ zestarze¢ (Reimann,
Kleespies 2006, s. 9), czy za wszelkg cene musze zatrzymaé mtodosé, najpiek-
niejszy okres w zZyciu.

Tytutem zakonczenia pozwole sobie na zupetnie osobista refleksje (czy sto-
sowng?... dlaczego nie?). Dostrzegam, ze im cze¢sciej zestawiam ze sobg staro$é
i mtodo$¢ z wola udowodnienia ich réwnouprawnienia, tym bardziej przekonuje
mnie pomyst ich zaprzyjaznienia. Kazde z tych poje¢ okresla przeciez etap
w rozwoju cztowieka, tego samego czlowieka. Fritz Riemann i Wolfgang
Kleespies pisza, ze starzejacy si¢ cztowiek moze wspéiczesnie na dwa sposoby
konkurowa¢ z mlodosciag. Ot6z wnoszac swoje ogdlne doswiadczenie zyciowe
i osobista dojrzato$¢, madro$¢ (Reimann, Kleespies 2006, s. 81). Tylko po co
konkurowac¢? A moze lepiej ustali¢ wspdlng strategi¢ dajaca szanse na przygo-
towanie si¢ na to, co nieuniknione. Jedynym godnym wnioskiem jest przyjac, ze
najmniej wiarygodna ptaszczyzng dla oceny znaczenia czlowieka w §wiecie jest
jego wiek (Steuden 2011, s. 132). Zdolnosci kobiet i mezczyzn, posiadana przez
nich sita argumentéw, tre§¢ przekonan, cheé, czy zgoda na aktywnos$¢ lub spo-
czynek itp. tylko one winny decydowac o tym, jakie miejsce zajmowac bedg we
wspélczesnym $wiecie. Stwierdzenia, jakoby cztowiek stary niewiele juz po-
trzebowal, bo ani specjalnie duzo zjes¢ moze, nie potrzebuje sie jakos specjalnie
ubiera¢, czy wychodzi¢ 7 domu (...) a to przeciez kosztuje (...), nie znajduja
zadnego uzasadnienia. Wymuszane sa one raczej w obliczu rezygnacji tych,
ktérych pozbawia sie prawa wyboru.

Wiele zalezy tutaj od refleksji oséb starszych nad ich zyciem (por. Pio-
trowski 2005, s. 163). Efektem moze tu by¢, korzystajac z teorii i nomenklatury
Erika Eriksona, integralno$¢ badz rozpacz. Poza indywidualng korzyscig wyni-
kajaca z osiagniecia tej pierwszej postawy, warto zaznaczy¢ takze jej znaczenie
spoteczne. Otéz zdrowe dzieci nie bedg ba¢ si¢ zycia, gdy ich rodzice osiagneli
na tyle duza integralno$¢, by nie ba¢ si¢ $Smierci (Erikson 2000, s. 281). Para-
doksalnie jednak dla wielu $mier¢ brzmi tagodniej niz starzenie si¢. Wrecz wy-
daje si¢ ona by¢ ucieczka czy wyzwoleniem od niemocy i bezradnosci okresu
starosci (Kocimska 2003).

Jednak szanse, przed ktérymi staje osoba w wieku podesztym, nie ograni-
czaja si¢ jedynie do kwestii poczucia integralnosci i subiektywnego do$wiad-
czenia spdjnosci w obecnym i przesztym zyciu. Starzy ludzie stajg przed szansa
wejscia w nowe obszary zycia (Brzezifiska, Hejmanowski 2005, s. 634-635).
Jednym z nich moze by¢ aktywna twoérczo i spolecznie obecno$¢ senioréw.
W tym miejscu glos chciatabym odda¢ samym zainteresowanym. Osoby starsze
charakteryzujac postawe twdrcza, otwartag wobec zycia, podaja nastepujace wy-
jasnienia: Wszystko zalezy od tego w jaki sposob podchodzimy do naszych co-
dziennych spraw. Dla mnie to rzetelna praca, edukacja, szacunek dla bliskich
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i moje zainteresowania poza pracqg zawodowg (Pani Krystyna 60 lat), To jest
ciggly rozwdj, poszukiwanie i ciekawos¢ Zycia (Pani Hania 55 lat), Przynosi
Swiadomosé, pobudza twérczosé, ale potrzebuje wytrwatosci i determinacji (Pan
Henryk 73 lata), Wedtug mnie polega na tym, ze staram sie wymysla¢ lub ulep-
szacé juz istniejqce sytuacje a potem je wdrazac, przekonujgc innych do swoich
pomystow. Jednak najwazniejsze to jest ciggte poprawianie swoich umiejetno-
Sci, korzystanie z nowych mozliwosci (Pani Iwona 60 lat), Pomysty rodzg si¢
z niecheci do mdtej monotonii (Pan Czestaw 65 lat), Wydaje mi sie, Ze chodzi
tutaj o wykorzystywanie wtasnych mozliwosci w celu polepszenia wtasnego Zy-
cia i Zycia innych, realizacje marzen (Pani Honorata 67 lat) (Matyska 2011).
Warto doda¢ jedna jeszcze wypowiedz, jakze symptomatyczng w kontek-
Scie otwarcia ludzi starszych na zmiany dokonujace si¢ w spoteczenstwie:
Tworcza postawa do Zycia polega na akceptacji zachodzgcych zmian technicz-
nych, spotecznych i obyczajowych i umiejetnosci dostosowania sie do nowych
warunkow (Pani Alicja 63 lata) (Matyska 2011). Czy tacy seniorzy pozwola
wykluczy¢ si¢ ze spoteczenstwa? Na pewno nie. Dzigki nim takze mozliwa staje
si¢ stopniowa zmiana nastawienia spotecznego wobec staros$ci. Wszak oswaja-
nie i wykorzystanie potencjalu wilasnej staro§ci oznacza wygranie starosci dla
wszystkich (Dabrowiecka 2003) (tych miodych, starych i prawie starych).
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PRZEDMALZENSKA KOHABITACJA
A JAKOSC RELACJI MALZENSKICH

Stowa kluczowe: socjologia rodziny, kohabitacja, jakos¢ matzenska.

Streszczenie: Celem prezentowanego artykutu jest przedstawienie wybranych wy-
nikéw badan zagranicznych po$wigconych zwigzkowi kohabitacji przedmalzen-
skiej z jako$cig malzenska. W artykule podj¢to préobe odpowiedzi na pytanie: czy
i w jaki sposdéb kohabitacja koreluje z jako$cig matzenska? Na podstawie przegla-
du wybranych wynikéw badan stwierdzono, ze zwiazki nieformalne w istotny spo-
s6b koreluja z niskim poziomem jako$ci malzenskiej. Tylko w jednym, sposréd
wszystkich prezentowanych wynikéw opracowan naukowych, ustalono istotny
zwiazek pierwszego, pozamalzenskiego stosunku seksualnego z wysokim pozio-
mem relacji partnerskich w przysztym matzenstwie.

Wprowadzenie

Od wielu lat problematyka kohabitacji pozostaje w obszarze ciaglego zain-
teresowania socjologéw rodziny, demograféw, pedagogéw spotecznych, a takze
specjalistow z zakresu polityki spotecznej oraz prawa rodzinnego. Jednym z po-
wodow niemalejacego zainteresowania tym zagadnieniem sg najnowsze wyniki
badan statystycznych, na podstawie ktérych zaobserwowano ilosciowy wzrost
zwigzkéw nieformalnych, szczegélnie wéréd mtodych oséb, ktére nierzadko
zwlekaja z podjeciem decyzji o zalegalizowaniu zwigzku (Fields 2004). Przy-
pomnijmy, ze stowo kohabitacja pochodzi od tacinskiego stowa co-habitatio
i oznacza wspdlne zamieszkiwanie z kims (,,Wielki stownik wyrazéw obcych”
2003, s. 640). Szwedzki socjolog — Jan Trost pisze, ze kohabitacja to zwiazek
tworzony przez dwie osoby pici przeciwnej, wspdlnie zamieszkujace przez dtuz-
szy czas, prowadzace wspdlne gospodarstwo domowe oraz utrzymujace stosunki
seksualne (Trost 1979, s. 13). Wyraz kohabitacja pojawil si¢ réwniez miedzy
innymi w definicji rodziny, opracowanej przez Europejska Komisje Gospodar-
cza Organizacji Narodéw Zjednoczonych, w ktérej czytamy, ze rodzina w wez-
szym znaczeniu jest definiowana jako rodzina nuklearna, oznaczajgca dwoje lub
wigcej osob w obrebie gospodarstwa domowego, ktére sq ze sobg zwigzane tak,
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jak mqz 7 zZong, lub dwoje kohabitujgcych ze sobq partnerow, lub jak rodzic
i dziecko (Keilman 2003, s. 20). Zjawisko wzrostu liczby os6b mieszkajacych ze
soba wydaje si¢ by¢ tak bardzo ztozone, jak ztozone sa przyczyny, dla ktérych
ludzie decyduja si¢ na zycie w zwiazku nieformalnym. Ztozono$¢ t¢ najlepiej
obrazuja najnowsze wyniki badan amerykanskich, w ktérych poruszono watek
wplywu przekonan religijnych na kohabitacj¢ dwojga mtodych partneréw. Jak
si¢ okazato, 30% ankietowanych przyznato, ze fakt pozostawania przez nich
w zwigzku nieformalnym pozostaje w sprzeczno$ci z ich przekonaniami religij-
nymi (Stanley i inni 2011, s. 236). Nie mozna zatem przewidzie¢, chociazby na
podstawie pogladéw religijnych partneréw, czy beda oni lub tez nie beda razem
mieszka¢. Wiadomo z kolei, ze do najczestszych powodéw decydowania si¢
przez mlode osoby na wspdlne mieszkanie nalezg: cheé czgstego spedzania wol-
nego czasu z partnerem, niedogodnosci, jakie wynikajg z zycia na odlegtos¢,
che¢ uczynienia kolejnego kroku w kierunku zaangazowania si¢ w zwiazek,
posiadanie wspdlnego dziecka, che¢ sprawdzenia drugiej osoby przed zawar-
ciem zwigzku malzenskiego, a takze niewiara w instytucje matzenstwa (Stanley
i inni 2011, s. 237). Z uwagi na powszechno$¢ wystepowania zwigzkéw niefor-
malnych oraz ich r6znorodne przyczyny, warto przyjrze¢ si¢ blizej konsekwen-
cjom, jakie moga wynikna¢ wzgledem jakos$ci relacji malzenskich. Dlatego ce-
lem prezentowanego tekstu jest proba ukazania zwigzku, jaki zachodzi pomie-
dzy wspélzamieszkiwaniem dwojga ludzi a jakoscia ich pdzniejszych relacji
w matzenstwie.

Przedmalzenska kohabitacja
a jako$¢ pézniejszych relacji matzenskich

Obserwowany aktualnie wzrost liczby badan z zakresu problematyki koha-
bitacji i jej zwigzku z jakoS$cig relacji matzenskich, uwarunkowany jest migdzy
innymi niepokojacymi zjawiskami spoteczno-demograficznymi, do ktérych zali-
czy¢ mozna rozpady zwigzkéw nieformalnych, separacje oraz rozwody mat-
zehstw. Dla przyktadu w Stanach Zjednoczonych prawie potowa wszystkich
zwigzkéw nieformalnych rozpada si¢ w pierwszym roku ich trwania. Ponadto
tylko co dziesiaty zwiazek nieformalny trwa przez 5 lub wiecej lat. Pomimo
dosy¢ powszechnego przes§wiadczenia o tym, ze wspdlne mieszkanie stanowi
dobry sposéb na sprawdzenie zgodno$ci dwojga ludzi, miedzy innymi pod
wzgledem ich cech charakteru, tak naprawd¢ moze ona znamionowaé wysokie
ryzyko rozpadu p6zniejszego zwigzku matzenskiego (Sassler 2011, s. 68).

lo$ciowy wzrost badan zagranicznych, poswieconych wspdétzamieszkiwania
oraz jej implikacjom wzgledem jako$ci malzenskiej, odnotowano w latach 70.
(Slany 2002, s. 146), a takze 80. XX wieku. Przyktadowymi badaniami z tamte-
go okresu sg miedzy innymi badania Neila Bennetta, Ann Blanc oraz Davida
Blooma, ktérzy poddali analizie empirycznej zwigzek pomiedzy kohabitacja
przedmatzenska a dysfunkcjami w pézniejszym malzenstwie. W oparciu o uzy-
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skane wyniki badan ustalili oni, ze jako$¢ relacji matzenskich oséb zyjacych
wczesniej w zwigzkach nieformalnych, jest zdecydowanie nizsza od par, ktére
ze sobg nigdy nie mieszkaty (Bennett i inni 1988, s. 127). Ustalenia te potwier-
dzaja inne wyniki badaf, ktére przeprowadzono wsréd 2033 Amerykandw.
Dzigki uzyskanym wynikom badan ich autorzy stwierdzili, ze kohabitacja jest
zwigzana z gorsza jakoscia interakcji matzenskich, niezadowoleniem z matzen-
stwa oraz sktonnosciami matzonkéw do rozwodéw (Booth i Johnson 1988,
s. 255). Teze o zwiazku kohabitacji z niskim poziomem jako$ci matzenskiej
potwierdzili réwniez w swoich analizach Elizabeth Thomson i Ugo Colella,
wykorzystujac do tego wyniki krajowych badan nad amerykanskimi rodzinami
w latach 1987-1988. Na podstawie przeprowadzonych analiz stwierdzili oni, ze
zamieszkiwanie przedmatzenskie w istotny sposéb koreluje z niskim poziomem
jakos$ci relacji malzenskich, obnizonym zaufaniem do instytucji matzenstwa
oraz wigkszym prawdopodobienstwem rozwodu (Thomson i Colella 1992,
s. 259). Natomiast Alfred DeMaris i William MacDonald w przeprowadzonych
przez siebie badaniach, zauwazyli ze niski poziom jako$ci malzenskiej posiada
istotny zwiazek z seryjna kohabitacja (DeMaris i MacDonald 1993, s. 399).
Interesujacym, a zarazem bezprecedensowym, odkryciem w analizach poswie-
conych zwiagzkom nieformalnym oraz jako$ci matzenskiej, sa wyniki badan,
ktérych autorzy odkryli, Zze pierwszy przedmatzenski stosunek seksualny stano-
wi wskaznik dobrych relacji partnerskich w pézniejszym zwigzku matzenskim
(Cate i inni 1993, s. 158). Prébeg usystematyzowania wiedzy z zakresu kohabita-
cji oraz jako$ci matzenskiej z lat 90. XX wieku podjeli w swoim przegladzie
badan Jeffrey Larson i Thomas Holman. Chcac zidentyfikowa¢ uwarunkowania
przedmatzenskie korelujace z jakos$cia malzenska, potwierdzili oni ustalenia
poprzednich naukowcéw. Otéz stwierdzili oni, ze matzenstwa, ktérych matzon-
kowie wczedniej ze soba mieszkali, s3 mniej satysfakcjonujace oraz mniej sta-
bilne anizeli partneréw, ktérzy nigdy nie tworzyli zwigzkéw nieformalnych
(Larson i Holman 1994, s. 228). Ponadto naukowcy z Uniwersytetu Stanowego
w Pensylwanii prébowali uzyska¢ odpowiedz na pytanie: czy niska jakosc rela-
cji matzenskich moze miec¢ zwiqzek z powszechnie wystepujgcym wspotczesnie
zjawiskiem kohabitacji przedmatzenskiej? W tym celu do udzialu w badaniach
zaproszono 1425 Amerykanéw, ktérzy zanim zawarli zwigzek malzenski
mieszkali razem. Badanych podzielono na dwie grupy. Do grupy pierwszej na-
lezaty osoby, ktére zwarty swdj zwiazek pomiedzy 1964 a 1980 rokiem (kiedy
kohabitacja byta malo popularna). Natomiast do drugiej grupy zaliczono mat-
zonkdéw, ktérzy wzieli $lub pomiedzy 1981 a 1997 rokiem (kiedy kohabitacja
byla bardzo powszechna). Po przeanalizowaniu wynikéw badan naukowcy
stwierdzili, ze niezaleznie od stopnia popularnosci zwigzkéw nieformalnych
w spoteczenstwie, obie grupy badanych charakteryzuja si¢ gorszymi relacjami
matzenskimi oraz nietrwalo$cig malzenska (Kamp Dush i inni 2003, s. 539).
Przyktadem opracowania, w ktérym po raz kolejny prébowano usystematyzo-
waé wiedze na ten temat, jest artykut Stanleya Scotta, Galeny Rhoades oraz
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Howarda Markmana. Na podstawie zebranych wynikéw badan ustalili oni, ze za
negatywny wptyw kohabitacji na jako$¢ matzenska odpowiadaja miedzy innymi
dwie przyczyny, do ktdérych zaliczy¢ mozna: wybor partnera oraz do§wiadczenie
zdobyte podczas zycia w zwigzku nieformalnym. Autorom opracowania udato
si¢ pokaza¢, w jaki sposdb wyboér partnera oraz do§wiadczenie nabyte podczas
mieszkania z nim, mogg zwigkszy¢ ryzyko wystepowania probleméw w pdznie;j-
szym malzenstwie, a nawet doprowadzi¢ do rozwodu. Podkreslili réwniez, ze
pary, ktére sprawialy wrazenie, ze nigdy nie zalegalizuja swojego zwiazku, osta-
tecznie podjely taka decyzje pod wptywem dotychczasowego pozostawania
przez nie w zwigzku nieformalnym. Ponadto autorzy opracowania oméwili
zmiany w relacjach matzonkéw, nierzadko wynikajace z faktu ich przyzwycza-
jenia do siebie nawzajem, anizeli $wiadomej decyzji o wyborze partnera. Badani
zdawali sobie sprawe, ze pozostawanie w zwigzku nieformalnym zwieksza ry-
zyko jego niezalegalizowania, niezaleznie od jego jakosci oraz stopnia dopaso-
wania partneréw. Zdaniem naukowcdéw, bardzo waznym zadaniem, jakie stoi
przed mieszkajacymi ze sobg partnerami, jest wspdlna rozmowa na temat warto-
$ci, jaka przedstawia dla nich kohabitacja, etapéw wzajemnego zaangazowania
sie¢ w zwiazek oraz wspolnych pogladéw przemawiajacych za jego zalegalizo-
waniem (Scott i inni, 2006, s. 499). Do jeszcze bardziej interesujacych wnio-
skéw dotyczacych zwiagzku kohabitacji z jakoscia matzenska doszli inni na-
ukowcy, ktérzy przeprowadzili swoje badania na prébie 3598 zameznych kobiet.
Ustalili oni, ze kobiety, ktére wczesniej mieszkaly ze swoimi partnerami i do-
czekaty si¢ w tamtym okresie narodzin dziecka, mogg w malzenstwie do§wiad-
cza¢ niskiej jako$ci malzenskiej. Z drugiej strony partnerki, ktére nie posiadaty
dzieci jeszcze podczas trwania swojego nieformalnego zwiazku, moga si¢ cha-
rakteryzowa¢ takim samym poziomem jako$ci malzenskiej, jak kobiety ktdre
przed zawarciem malzenstwa nie mieszkaly ze swoimi przysztymi mezami.
W trakcie analizy wynikow badan ustalono, ze wychowywanie dzieci w zwiaz-
kach nieformalnych jest w sposéb istotny zwigzane z niskim poziomem jakos$ci
malzenskiej (Tach i inni 2009, s.298). Ustalenie mozliwo$ci ewentualnego
przewidywania konsekwencji, wynikajacych z kohabitacji wzgledem trwatos$ci
i jakoSci matzenstwa, stalo si¢ celem innego amerykanskiego opracowania,
w ktérym wykorzystano meta-analize 28 badah po$wieconych tej problematyce.
Po przeanalizowaniu wybranych wynikéw badan stwierdzono, ze kohabitacja
koreluje z gorsza trwalo$cia i jako$cia matzenska. Negatywne oddzialywanie
wspélzamieszkiwania na procesy zachodzace w matzenstwie moze by¢ ztago-
dzone tylko wtedy, kiedy wystgpuje ona w przypadku ostatecznego wyboru
swojego partnera zyciowego. Pomimo ze wraz z uptywem czasu kohabitacja
moze si¢ unormowac, to jednak jej negatywne oddzialywanie na trwato$¢ i ja-
ko$¢ matzenska ma charakter staty (Jose i inni 2010, s. 105). Na uwage zastugu-
ja réwniez badania, ktérych przedmiotem analiz byla korelacja zwigzkéw nie-
formalnych z jako$cig relacji malzenskich w malzenstwach zawartych po raz
pierwszy oraz po raz drugi. Autorom badan udato si¢ ustali¢, ze w przypadku
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malzenstw zawartych zaréwno po raz pierwszy, jak tez po raz drugi, wspodtza-
mieszkiwanie przedmalzenskie moze mie¢ zwiazek z pézniejszymi, negatyw-
nymi interakcjami matzenskimi, a takze zwiekszong sktonno$ciag matzonkéw do
podejmowania decyzji o rozwodzie (Scott i inni 2010, s. 906). Podobne ujecie
problematyki zaproponowali naukowcy z uniwersytetow w Mississippi oraz
Jacksonville. Poddali oni analizie badawczej kohabitacje oraz ponowne zawar-
cie zwigzku matzenskiego. Badania zostaty przeprowadzone na reprezentatyw-
nej probie ponad péttora miliona Amerykanéw. W trakcie ich trwania prébowa-
no ustali¢, w jaki spos6b mieszkanie z nowym partnerem, tuz po rozwodzie
z poprzednim, koreluje z jako$cia zawartego na nowo zwiazku malzenskiego.
W tym celu podczas opracowywania wynikéw zastosowano analize regresji.
Dzigki przeprowadzonej analizie statystycznej badacze odkryli, ze kohabitacja
po rozwodzie moze opdzni¢ ponowne zawarcie zwigzku matzenskiego. Ponadto,
jak wynika z wcze$niej przeprowadzonych badan, wspéizamieszkiwanie tuz po
rozwodzie jest zwigzane z niska jakoscig relacji matzenskich w pdzniejszym
malzenstwie, a nawet z jego destabilizacja (Xu i inni 2006, s. 261). Swoistego
podsumowania dotychczasowych wynikéw badan na powyzszy temat juz kilka
lat temu podjeta si¢ Helen Bee. Stwierdzita ona miedzy innymi, Ze osoby, ktére
pozostaja w zwigzkach nieformalnych réznia si¢ w sposéb istotny pod wieloma
wzgledami od oséb, ktére nigdy nie rozwazaly mieszkania ze sobg (Bee 2004).

Niektére z opracowan badawczych poswieconych problematyce kohabitacji
przedmatzenskiej zdecydowanie wykraczaja poza aspekt samej predykcji jako-
$ci pézniejszych relacji malzenskich, a przedmiotem ich analiz staja si¢ miedzy
innymi: podzial obowigzkéw matzenskich (Baxter i inni 2010), jako$¢ wzajem-
nego komunikowania si¢ malzonkéw (DeMaris i Leslie 1984; Cohan i Klein-
baum, 2002), rozwody malzenstw wsréd kobiet o réznej rasie (Phillips i Swe-
eney 2005), pdzne zawieranie zwigzku matzenskiego przez kobiety z wyzszym
wyksztatceniem (Allen i Kalish 1984), r6znice w zakresie aktywnos$ci seksual-
nej pomiedzy osobami ze zwigzkéw nieformalnych a malzenstwami (Yabiku
i Gager 2009), réznice w znaczeniu zarobkow 1 wydatkéw pomiedzy zwigzkami
kohabitacyjnymi a matzenstwami (Treas i de Ruijter 2008).

Problematyke podziatu obowigzkéw matzenskich partneréw, ktérzy wcze-
$niej ze soba mieszkali poruszylo w swoich badaniach troje australijskich na-
ukowcow — Janeen Baxter, Michele Haynes oraz Belinda Hewitt z Uniwersytetu
Queensland. W trakcie badan prébowaty one udzieli¢ odpowiedzi na nastgpuja-
cy problem badawczy: Czy czas, jaki partnerzy spedzili razem w zwiazku nie-
formalnym prowadzi do bardziej réwnouprawnionego podziatu obowigzkéw
domowych w ich pdézniejszym malzefstwie? W dotychczasowych badaniach
ustalono, ze panujacy w zwigzkach nieformalnych podzial obowigzkéw domo-
wych jest znacznie bardziej egalitarny od podziatu obowigzujacego w matzen-
stwach. W omawianej analizie badawczej wykorzystano dane statystyczne
z trzech spis6w powszechnych autralijskich gospodarstw domowych (z ang.
Household, Income and Labour Dynamics in Australia, w skrécie HILDA).
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W oparciu o uzyskane wyniki analiz badawczych stwierdzono, ze ilo$¢ czasu,
jaka mezczyzni poswiecali w zwigzku nieformalnym na obowigzki domowe jest
taka sama, jak ilo§¢ czasu przeznaczana przez nich na te same czynnosci w mat-
zenstwie. Ponadto w przypadku kobiet ustalono znikomg ilos¢ dowodoéw prze-
mawiajacych za tym, aby fakt wczesniejszej kohabitacji miat istotny wptyw na
ostateczny wynik podziatu obowiazkéw, jakie przypadly im do wykonywania
w zwigzku malzenskim. W podsumowaniu wspomnianego opracowania jego
autorki stwierdzity, ze podzial obowigzkéw domowych ze wzgledu na pte¢ mat-
zonkéw zostaje ustalony dlugo przed ukonstytuowaniem si¢ formalnego zwiaz-
ku, a poprzedzajaca go kohabitacja posiada dla podziatu tych obowiazkéw rela-
tywnie mate znaczenie (Baxter i inni 2010).

Przedmiotem innych badaf, przeprowadzonych jeszcze w latach 80. XX
wieku przez dwdch amerykanskich naukowcéw z Uniwersytetu Auburn w Ala-
bamie oraz Uniwersytetu Floryda, byl zwiazek, jaki zachodzi pomiedzy wspdt-
zamieszkiwaniem przedmalzefiskim a satysfakcja z pdzniejszego malzenstwa
oraz jako$cig ich wzajemnego komunikowania si¢. Alfred DeMaris i Gerald
Leslie przebadali w tym celu 309 par, ktére niedawno zawarly zwigzek matzen-
ski. Naukowcy ci ustalili, ze osoby, ktére w przesztosci ze soba mieszkaty, cha-
rakteryzuja si¢ w pdzniejszym malzenstwie nizsza jakoscia relacji malzenskich,
anizeli matzonkowie, ktérzy nigdy ze sobg nie mieszkali. Stwierdzono takze, ze
fakt wczesniejszej kohabitacji kobiet istotnie ostabia ich umiejetno$¢ komuni-
kowania si¢ z partnerami w zwigzku formalnym. W toku dalszej analizy empi-
rycznej ustalono, ze zwigzek pomiedzy kohabitacja a niska jakos$cia matzenska
pozostaje istotny, niezaleznie od branych pod uwage w tych badaniach zmien-
nych niezaleznych, do ktérych zaliczono tradycyjny podzial rél w zwiazku,
uczeszczanie partneréw do ko$ciota oraz inne socjokulturowe réznice migdzy
nimi. Ponadto nie mozna go wyjasni¢ ani zréznicowanym zaangazowaniem
malzonkéw w trwato§¢ malzenska, ani wiekszg ilocig czasu, jaka poswiecili na
rzecz budowania ze sobg blizszych relacji (DeMaris i Leslie 1984). Chcac zwe-
ryfikowaé powyzsze wyniki badan, podobny przedmiot analiz podjety w swoich
badaniach Catherine Cohan oraz Stacey Kleinbaum z amerykanskiego Uniwer-
sytetu Penn State. W ich badaniach udziat wzigty 92 pary matzenskie, ktérych
staz malzenski nie mogt przekracza¢ 2 lat. W trakcie przeprowadzania badan
obserwacji poddano, w jaki spos6b matzonkowie rozwigzuja swoje problemy
malzenskie oraz jaki rodzaj wsparcia spolecznego sobie zapewniali. Ostateczne
ustalenia naukowcéw nie stanowity dla nikogo zaskoczenia, poniewaz podobnie
jak w przypadku wczedniejszych badan stwierdzono, ze kohabitujacy ze soba
wczedniej partnerzy charakteryzuja si¢ w pdzniejszym malzenstwie istotnie
wyzszym poziomem negatywnych sposobdw rozwigzywania swoich probleméw
malzenskich oraz mniejsza ilo$cig oferowanego sobie wzajemnie wsparcia spo-
tecznego anizeli matzonkowie, ktdrzy wczesniej ze soba nie mieszkali. W toku
dalszych analiz badawczych ustalono réwniez, ze zadna z uwzglednionych przez
badaczy zmiennych niezaleznych o charakterze spoteczno-demograficznym lub
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interpersonalnym nie wyjasnia zwiazku, jaki zachodzi pomiedzy kohabitacja
partneréw a jakos$cig ich komunikowania si¢ w pdzniejszym zwigzku matzen-
skim (Cohan i Kleinbaum 2002).

Kolejng prébe ustalenia czynnikéw, ktére mogltyby w sposdb istotny rézni-
cowac¢ zwiazek zachodzacy pomiedzy kohabitacja a niska jako$cig matzenska,
stanowila analiza empiryczna przeprowadzona przez Megan Sweeney z Uniwer-
sytetu Kalifornijskiego oraz Julie Phillips z Uniwersytetu Stanowego w New
Jersey. Wykorzystujac dane statystyczne zebrane podczas amerykanskich badan
nad rozwojem rodziny, przeprowadzonych w 1995 roku na prébie 4547 kobiet
réznej rasy, autorki prébowaty ustali¢, czy ryzyko rozpadu malzenstwa, bedace
czgsto konsekwencja wcze$niejszej kohabitacji kobiet wzmagane jest przez
czynniki rasowe lub etniczne. Na podstawie przeprowadzonych analiz staty-
stycznych udato sie stwierdzi¢, ze wspdtmieszkanie przedmatzenskie w sposéb
istotny koreluje z pdzniejszym rozpadem matzenstw wsrdd biatych kobiet. Na-
tomiast wéréd kobiet czarnoskérych oraz Meksykanek nie stwierdzono istotnej
korelacji pomiedzy pozostawaniem przez partneréw w zwigzku nieformalnym a
rozwodem w ich przysztym matzenstwie. Pod wzgledem samych rozwodéw nie
stwierdzono rowniez, aby kobiety o réznej rasie rdznity si¢ w sposéb istotny
miedzy soba. Jednakze pod wzgledem przedmatzenskiej kohabitacji osoby
o roznym kolorze skory istotnie statystycznie réznig si¢ miedzy soba (Phillips
i Sweeney 2005).

Bardzo interesujacymi badaniami po$wigeconymi problematyce zwiazku za-
chodzacego pomiedzy przedmatzenska kohabitacja a pézniejsza jakoscia relacji
matzenskich sg badania z lat 80. XX wieku, autorstwa Suzanne Allen oraz Ri-
charda Kalisha z Uniwersytetu w Nowym Meksyku, ktére dotyczyty wysoko
wykwalifikowanych kobiet oraz ich péznego zamazpdjscia. Na podstawie anali-
zy wynikéw badan odkryto, ze w poréwnaniu z kobietami, ktére nie zwlekaty
z zawarciem zwigzku matzenskiego, kobiety p6zno wychodzace za maz, w wie-
ku od 20 do 24 lat, przedktadaty swoje cele zawodowe nad decyzje o swoim
slubie. W momencie, kiedy kobiety, ktére dotychczas zwlekaly z decyzja o mat-
zehstwie w koncu zawieraja je, w swoich deklaracjach preferuja bardziej egali-
tarny podzial rél w zwigzku anizeli osoby, ktére zawartly swdj zwiazek bez zad-
nej zwtoki. W oparciu o wyniki uzyskane w toku analizy empirycznej udato si¢
rowniez ustali¢, ze osoby opdzniajagce moment zawarcia matzenstwa zdajg sie,
czgéciej od innych, akceptowal utrzymywanie przedmalzenskich stosunkéw
seksualnych oraz pozostawanie w zwigzku nieformalnym. W badaniach zdotano
takze wyréznic te czynniki, ktére réznicujg srodowisko rodzinne kobiet zwleka-
jacych z zawarciem zwigzku malzenskiego. Do wspomnianych czynnikéw zali-
czy¢ mozna: emocjonalne i finansowe wsparcie rodzicéw w dazeniach ich cérek
do osiagnigcia kariery, ich blisko$¢ z rodzicami, stosunek matek do kariery ich
corek (Allen i Kalish 1984).

Specjalistow zajmujacych sie na co dzien korelacja, jaka zachodzi pomie-
dzy kohabitacja a p6zniejszym matzenstwem, nurtuje rowniez pytanie: czy niska
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aktywnos¢ seksualna partneréw moze by¢ powodem czestych rozpadéw zwiaz-
kéw nieformalnych anizeli matzenstw? Na pytanie to prébowali posrednio od-
powiedzie¢ w swoich badaniach Scott Yabiku oraz Constance Gager z Uniwer-
sytetu Stanowego w Arizonie. Jak zasygnalizowali sami autorzy przywolywa-
nych badan, w dotychczasowych opracowaniach naukowych odkryto, ze niska
aktywnos$¢ seksualna oraz satysfakcja ze wspdtzycia byly zwigzane w sposob
istotny statystycznie z wysokim poziomem rozwodéw matzenstw. Natomiast
niewiele wiadomo bylo do tej pory o roli, jaka petni aktywnos¢ seksualna w roz-
padzie zwigzku nieformalnego. W celu uzasadnienia tezy o wigkszym znaczeniu
aktywnosci seksualnej w zwigzku nieformalnym anizeli w matzenstwie, badacze
wymienili kilka istotnych powodéw. Po pierwsze osoby w nieformalnym zwiaz-
ku, poszukujac wigkszej aktywnosci seksualnej z innym partnerem, sa $wiado-
me mniejszych konsekwencji wynikajacych z sytuacji, w ktérej dochodzi do
rozpadu ich nieformalnego zwigzku, anizeli matnenstwa. Po drugie osoby te
majg mniejsze opory przed zakonczeniem ich relacji z powodu mniejszych na-
ktadéw materialnych i niematerialnych poniesionych podczas trwania zwiazku.
Po trzecie partnerzy, ktérzy pozostajg w zwigzku nieformalnym, maja wigksze
oczekiwania wobec partnera w zakresie aktywnosci seksualnej. Aby zweryfiko-
waé powyzsza teze, badacze wykorzystali w swoich analizach empirycznych
wyniki amerykanskiego spisu powszechnego, przeprowadzonego na prébie 5902
par. Naukowcom udalo si¢ odkry¢, ze niska aktywno$¢ seksualna koreluje
w istotny sposdb z wysokim odsetkiem rozpadéw zwigzkéw nieformalnych niz
w przypadku matzenstw (Yabiku i Gager 2009).

Problematyka zwigzku zachodzacego pomigdzy kohabitacja a pdzniejszym
malzenstwem stanowita réwniez peryferyjny aspekt badan poswieconych kwe-
stiom finansowym w zwigzkach formalnych i nieformalnych, przeprowadzonych
przez Judith Treas z Uniwersytetu Kalifornijskiego oraz Esther de Ruijter
z Uniwersytetu w Utrechcie. Zasadniczym celem ich badan byto poznanie réz-
nic w znaczeniu zarobkéw i wydatkéw pomiedzy zwigzkami kohabitacyjnymi
a malzenstwami. We wprowadzeniu teoretycznym do swojej analizy empirycz-
nej badacze podkreslili, Ze pomimo wzrostu zatrudnienia kobiet niewiele wia-
domo, w jaki sposob kobiety oraz ich partnerzy wydaja pienigdze na cele zwia-
zane z domem w zwigzkach nieformalnych. Do analizy badawczej wykorzysta-
no prébe skladajaca sie z 6170 par pozostajacych w zwigzkach nieformalnych
lub bedacych malzenstwami, ktére w 1998 roku wzigty udziat w narodowym
tescie wydatkéw konsumenckich. Po dokonaniu analizy empirycznej badacze
odkryli, ze zarobione przez kobiety pieniadze sg dla nich zdecydowanie waz-
niejsze od tych, ktére zarobili mezczyzni, szczegdlnie jesli chodzi o wydatki
zwigzane ze stricte kobiecymi zakupami. Z kolei zarobki mezczyzn nie sg bar-
dziej istotne w zwigzku nieformalnym od zarobkéw zon dla stricte meskich za-
kupdéw, ale w przypadku zonatych sg one szczegélnie wazne w sytuacjach zwia-
zanych z wydatkami zon. Udalo si¢ rowniez ustali¢, ze zakupy robione przez
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aktywne zawodowo kobiety stanowig forme¢ odreagowania od obowiazkéw do-
mowych (Treas i de Ruijter 2008).

Podsumowanie

Reasumujac t¢ krétka refleksje nad implikacjami wynikajacymi z faktu ko-
habitacji dwojga ludzi wzgledem ich pdzniejszych relacji malzenskich, warto
podkresli¢, ze pomimo swojej nietrwatosci (Slany 2002, s. 146), stanowi ona
niekwestionowany fenomen wsréd wszystkich najbardziej rozpowszechnionych
wspoélczesnie form zycia wspdlnotowego. Na podstawie zawartych w prezento-
wanym artykule wybranych wynikéw badah na temat zwigzkéw nieformalnych
oraz relacji matzenskich mozna stwierdzi¢, ze w wigkszos$ci z nich kohabitacja
zwigzana jest z niskim poziomem jako$ci matzenskiej. Tylko w jednym spo$réd
cytowanych w niniejszym opracowaniu badan stwierdzono, ze pierwszy przed-
malzenski stosunek seksualny moze mie¢ zwigzek z dobrymi relacjami partner-
skimi w p6zniejszym zwigzku matzenskim (Cate i inni 1993, s. 158). Wszystkie
z przedstawionych w opracowaniu badan charakteryzujg si¢ duza réznorodno-
$cig pod wzgledem poruszanych w nich watkéw badawczych.
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Streszczenie: W niniejszym artykule autorka podejmuje refleksje nad obrazem
form zatrudnienia na wspoétczesnym rynku pracy, a takze stanem i specyfika me-
chanizméw oddziatujacych na polski rynek pracy. Zastanawia si¢, zestawiajac dane
z badan, jakie formy zatrudnienia wspdtczesnie mogg by¢ atrakcyjne dla mtodych
kobiet, prébujacych pogodzi¢ macierzynstwo z praca zawodowa i wlasnym rozwo-
jem. Opisuje alternatywy dla zatrudnienia w panstwowej instytucji badz sektorze
prywatnym na podstawie kontraktu cywilnoprawnego — umowy o pracg, jakimi sa:
prowadzenie wiasnej dzialalno$ci gospodarczej i korzystanie z pomocy rézno-
rodnych projektéw i kampanii spotecznych (autorka opisuje druga alternatywe,
powolujac si¢ na przyklad Spétdzielni MaM!, bedacej projektem Fundacji MaMa).
Rozwaza réwniez kwesti¢ problemu wykluczenia mtodych matek z rynku pracy ze
wzgledu na utrat¢ atrakcyjno$ci zawodowej dla pracodawcy.

Przeobrazenia polskiego rynku pracy
— wspolczesny obraz zatrudnienia

Uwypuklong kategoria pojawiajaca si¢ we wspdlczesnych debatach poli-
tycznych, edukacyjnych i socjologicznych, dotyczacych polskiego rynku pracy,
jest pojecie elastycznosci. Wiele miejsca po$wigcono rozwazaniom na temat
korzysci, jakie przynosi liberalizacja i uelastycznienie stosunkdw pracy, a takze
obnizanie kosztéw zatrudnienia zwigzane bezposrednio z elastycznymi formami
stosunkéw (wspdh)pracy. Sama elastycznos¢, rozumiana jako swoboda dostoso-
wywania si¢ pracownikow do potrzeb firmy, mozliwo$¢ szybkiego znalezienia
nowego miejsca pracy, za$ ze strony pracodawcy sposobnos$¢ tworzenia nowych
miejsc pracy i rozwigzywania umOw z pracownikami, nieprzynoszacymi firmie
korzysci (z jednoczesna $wiadomos$cia, ze nie beda mieli oni klopotu ze
znalezieniem zatrudnienia w innym przedsigbiorstwie), jest istotg promowanego
modelu rynku pracy sprzyjajacego rozwojowi i stymulujagcego gospodarke.
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Czesto popularno$¢ neoliberalizmu w polskiej rzeczywistosci jest interpre-
towana jako reakcja na epoke komunizmu i socjalizmu, jako przychylenie si¢ ku
nowym warunkom, ktérych znaczacym atrybutem jest odmienno$¢ od
poprzedniego systemu (Zakowski 2005). Jednakze Stephane Portet (2007)
zauwaza, ze jest to niepetne wyjasnienie intensywnego dazenia do liberalizacji
we wspotczesnej Polsce, bowiem proces ten rozpoczat si¢ zdaniem badacza
jeszcze przed rokiem 1989. S. Portet wskazuje na inne, ukryte i niewystar-
czajaco szczegblowo zbadane ani opisane czynniki, jako na podloze, na ktérym
uksztattowata si¢ elastyczno$¢ polskiego rynku pracy (Portet 2007).

Niektore wskazniki — takie jak na przyktad EPL (Employment Protection
Legislation Index, skonstruowany przez OECDI), ktérego warto$¢ dla Polski
wyniosta w 2003 roku 2,2, sytuuja nasz kraj wérdéd panstw o bardziej restryk-
cyjnej legislacji. Jednakze nie daje to pelnego obrazu wspétczesnych form
zatrudnienia i elastycznosci polskiego rynku pracy ze wzgledu na powszechne
formy zatrudnienia, znajdujace si¢ na obrzezach kodeksu pracy, a wiec w szarej
strefie lub w obszarze prawa cywilnego, a takze ze wzgledu na coraz wigksza
popularno$¢ samozatrudnienia (Portet 2007). Biorac pod uwage zatrudnienie na
podstawie umowy na czas nieokre$lony, a takze kwestie zwolnien i odszko-
dowan, Polska plasuje si¢ wsérdd krajéw o najbardziej elastycznej legislacji
(Tonin 2005 za: Portet 2007). Wynikiem przeprowadzonych analiz jest wnio-
sek, iz w wigkszo$ci wskazniki wykorzystywane do oceny elastycznosci
polskiego rynku pracy, rozmijaja si¢ z rzeczywistoscia (ze wzgledu na stan-
daryzowane, usrednione kryteria, czesto nie przystajace do polskiej rzeczy-
wisto$ci 1 nieuwzgledniajace wielu istniejagcych form pracy lub form zatrud-
nienia niemieszczacych si¢ do konca w ramach legislacyjnych kodeksu pracy).
Polska jest wigc krajem o wielce permisywnym nastawieniu do stosowania
uméw o prace na czas okreslony, godzin nadliczbowych, zwolnief z pracy (na
przyktad w przypadku pracownikéw posiadajacych umowe na czas okreslony
pracodawca nie jest zobowigzany do podania przyczyny zwolnienia) (Portet 2007).

Wbrew wielu powszechnym opiniom duzej elastycznosci polskiego rynku
pracy istotne jest pytanie o zrédto takiego stanu rzeczy. Stephane Portet podaje
w watpliwos$¢ to, by przyczyng powstatej w Polsce elastycznosci zatrudnienia
bylo skrupulatnie i poprawnie zaplanowane zarzadzanie zasobami ludzkimi.
Badacz zauwaza, ze w réwnym stopniu powodem takiego stanu wspdtczesnego
rynku pracy moze by¢ zjawisko odwrotne, to znaczy brak prognoz, nieumiejetne
planowanie potrzeb, brak przemyS$lanego i spdjnego zarzadzania kadrami,
a takze brak stosowania wyrafinowanych narzedzi prognozowania i przewidy-
wania zmian (Portet 2007).

! Wskaznik EPL pozwala oceni¢ potencjalng elastyczno$é rynku pracy na podstawie poréwnania
ochronnego aspektu prawa pracy. Przybiera wartosci od 1 do 6 (gdzie 1 oznacza najbardziej
permisywne formy prawne, za$§ 6 okre$la ramy prawne gwarantujace najwigksza ochrong)
(OECD, Employment Outlook, 2004).
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Jedng z gléwnych cech elastycznosci polskiego rynku pracy jest dyna-
miczny wzrost zatrudnienia na podstawie umdéw na czas okre$lony, ktdrych
odsetek jest jednym z najwyzszych wérdd krajéw Unii Europejskiej w Polsce,
zaraz za Hiszpanig (dane Eurostatu 2010).
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Wykres 1. Wzrost liczby uméw o prace na czas okreslony w pierwszej dekadzie XXI wieku
w zestawieniu z rokiem 1987

Zrédto:  Opracowanie wiasne na podstawie S. Portet Elastycznosé zatrudnienia w Polsce, czyli
o odkrywaniu rzeczy zakrytych, [w:] Wymiary zycia spotecznego. Polska na przetomie
XX i XXI wieku, red. M. Marody.

Zatrudnienie na podstawie umowy na czas okreslony moze mie¢ silne
dziatanie psychologiczne na pracownikéw, bowiem zaburza poczucie stabilnos$ci
1 niezmiennosci, sprawiajac, ze pracownik czuje si¢ niepewnie — prawdopo-
dobnie bedzie mial wéwczas wigksza motywacje do utrzymania pracy i bedzie
bardziej skrupulatnie wykonywal powierzone mu obowigzki. Zwigkszanie
liczby uméw na czas okreSlony sprawia, ze praca staje si¢ wartoscig, o ktora
trzeba zabiegac.

Artykutl 25 Kodeksu pracy zawiera zapis, zgodnie z ktérym podpisanie
trzeciej umowy o prac¢ na czas okreslony, na taki sam okres jak poprzednie, jest
jednoznaczny z podpisaniem umowy o prac¢ na czas nieokreslony. Artykut ten
zostat zawieszony w roku 2002, a pdzniej wznowiony wraz z przystapieniem
Polski do Unii Europejskiej. Jak wynika z badan, dla wielu pracodawcéw taka
reforma stanowita duzy problem’. Szukano sposobéw na obejscie regulacji, na
przykiad poprzez podpisywanie uméw na diuzszy okres, czasami nawet do 5 lat.
Uniemozliwia to obecnie Ustawa z 1 lipca 2009 r. o tagodzeniu skutkoéw kryzysu
ekonomicznego dla pracownikéw i przedsigbiorcow (Dz. U. z 2009 r., Nr 125,
poz. 1035), zawierajaca szereg regulacji skierowanych do wszystkich przedsie-
biorstw, zawiera rOwniez prawne regulacje dotyczace mozliwoSci zawierania
umow na czas okreslony. Zgodnie z postanowieniem art. 13 ust. 1 Ustawy Okres
zatrudnienia na podstawie umowy o praceg na czas okreslony, a takze tgczny

2 Badania terenowe prowadzone przez Stephane'a Porteta w latach 2001-2006 (Portet 2007).
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okres zatrudnienia na podstawie kolejnych uméw o prace na czas okreslony
miedzy tymi samymi stronami stosunku pracy, nie moze przekraczac¢ 24 mie-
siecy. Prawdopodobnie jest to krok w kierunku zmniejszenia liczby uméw na
czas okre$lony, a takze skrdocenia czasu ich trwania.

Narzedzie mobilizowania pracownikéw, jakim jest niepewny status za-
trudnienia, zwigzany z kontraktem na czas okre$lony, jest szeroko stosowane
nie tylko w stosunku do szeregowych pracownikéw, lecz réwniez w duzym stop-
niu do kadry zarzadzajacej, zajmujacej stanowiska kierownicze. Czgstym powo-
dem takiego dziatania ze strony gléwnego zarzadu jest intencja wzbudzenia
w pracownikach poczucia zagrozenia utrata pracy, ktére ma motywowaé do
wickszego wysitku i lepszego wykonywania swoich obowiazkéw niz w przy-
padku kontraktu bezterminowego. Z drugiej jednak strony, masowa emigracja
sprawila, ze istniejg dziedziny zatrudnienia, konkretne branze lub miejscowosci,
gdzie pracodawcy maja duzy problem ze znalezieniem odpowiedniej ilosci sity
roboczej (Portet 2007). W takich sytuacjach pracodawcy sa bardziej przychylni
podpisywaniu uméw na czas nieokre$lony, chcac zapewni¢ pracownikom
poczucie bezpieczenstwa ze strony przedsi¢biorstwa.

Z powyzszej analizy wynika, ze wspdlczesnie praca — nie tylko jako sama
tre$¢ dziatalnosci cztowieka, lecz rowniez jako jej forma — jest czynnikiem silnie
oddziatujacym na ludzka psychike i dziatanie. Poczucie niepewnosci i zagrozenia
dla pracownika zwigzanego z obawa utraty przywilejéw wynikajacych z posia-
dania statego zatrudnienia, za§ dla pracodawcy zwigzanego z odpowie-
dzialnoséciag za utrzymanie odpowiedniej liczby oséb zatrudnionych znaczaco
zmienia kontekst postrzegania pracy zawodowej, by¢ moze przenoszac istote
pracy z obszaru powinnosci i obowiazku w obszar przywileju i wartosci.

Podobnie dzieje si¢ w przypadku kontraktéw cywilnoprawnych, takich jak
umowy zlecenia i umowy o dzieto. Wszystkie te rodzaje kontraktéw charakte-
ryzuja si¢ okresowoscia, niepewnoscia i niestato$cig. Pracownik jest wéwczas
optacany tylko za prace, ktéra rzeczywiscie wykonal, nie otrzymuje ze strony
pracodawcy dodatkowych §wiadczen, ani nie obcigza budzetu przedsigbiorstwa.
Umowa o dzieto w odréznieniu od umowy o prace nie jest objeta obowigzkiem
odprowadzania sktadek ZUS (sktadek na ubezpieczenie spoteczne i zdrowotne).
Jest to sytuacja niezwykle korzystna z punktu widzenia pracodawcy, za$ osoba
zatrudniona na takich warunkach nie ma czesto innego wyboru, jak przysta¢ na
ograniczong ofert¢ $§wiadczen. Wyjatkiem w tym przypadku jest jedynie
sytuacja, w ktérej umowa o dzieto jest podpisana z wtasnym pracownikiem —
wowczas pracodawca ma obowigzek odprowadzania sktadek na ubezpieczenia
spoteczne i zdrowotne.

Wedtug danych Panstwowej Inspekcji Pracy z roku 2010, w ciggu dwdch lat
liczba kontraktéw cywilnoprawnych wzrosta az o 35%. W 2010 roku na pod-
stawie umow o dzieto i uméw zlecenia zatrudnionych byto blisko 21% pracu-
jacych, podczas gdy jeszcze w 2008 roku tylko 15,5%. Powszechna staje si¢
tymczasowos$¢ zatrudnienia, jak réwniez jego niepewno$¢. W przypadku pracy
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na podstawie umowy cywilnoprawnej pracodawca nie ma obowiazku przestrze-
ga¢ przepisow kodeksu pracy zapewniajacych ochrone przed zwolnieniem
z tytutu macierzynstwa lub wieku przedemerytalnego. W warunkach ekonomicz-
nie trudnych, gdy pracodawcy usituja minimalizowa¢ ponoszone koszty, umowa
0 prace na czas nieokre$lony staje si¢ luksusem. Kontrakt podpisany z pra-
codawca, zapewniajacy pracownikowi wszystkie $wiadczenia, przestaje by¢
normga, jest wyjatkowym komfortem.

Inng istotng formg wspdtpracy, umozliwiajaca zredukowanie kosztéw pono-
szonych zaréwno przez pracodawce, jak i przez pracownika, jest samo-
zatrudnienie. Polski kapitalizm opiera si¢ przede wszystkim na mikroprzedsie-
biorstwach, ktére stanowiag ogromny odsetek wszystkich przedsigbiorstw
funkcjonujacych na polskim rynku’ (Gardawski 2001, za: Portet 2007). Osoby
prowadzace wtasna, jednoosobowg dziatalno$¢ gospodarcza sg w stanie uzyskac
wieksze dochody niz na podstawie umowy o prace, poniewaz nie muszg optacac
sktadek od catosci swego dochodu, a jedynie od podstawy minimalnej, réwno-
waznej 75% $redniego wynagrodzenia. Pracodawcy za$ ograniczaja wszelkie
zobowigzania ptynace z tytulu rozwigzania wspotpracy, nie muszg optacaé
sktadek na ubezpieczenia spoteczne, jak réwniez przestrzega¢ przepisow ko-
deksu pracy dotyczacych czasu pracy (na przyklad wynagrodzenia za prace
w nadgodzinach).

W tych szczegélnych okoliczno$ciach, na jakie skladaja sie warunki
panujagce na wspdtczesnym rynku pracy, musza odnajdowaé swoja droge
zawodowa kobiety, ktére zostaja matkami. Miedzy rokiem 1900 a 1995 liczba
kobiet aktywnych zawodowo wzrosta z 21% do az 76% (Kimmel 2000). Wiele
miodych kobiet staje przed wyborem, w ktéra z rél — matki czy pracownicy —
chce si¢ silniej zaangazowaé. Rezygnacja z kilku lat pracy zawodowej na rzecz
poswiecenia si¢ macierzynstwu jest coraz rzadziej decyzja nieprzemyslang lub
podejmowang pochopnie. Konsekwencje takiego wyboru sa bowiem w Polsce
ogromne, nie tylko dla kobiety zostajacej matka, lecz réwniez dla ojca dziecka,
a takze calej rodziny.

Macierzynstwo — integralna czes¢ spelnionej kobiecosci
versus czynnik obnizajacy atrakcyjnos$¢ zawodowa

Dyskurs macierzynstwa, przybierajacy rézne formy z biegiem czasu,
zmieniajacy si¢ w poszczegdlnych epokach, posiada stabilny trzon, na ktéry
sktadaja si¢ pewne powszechnie przyjete przekonania, takie jak: wszystkie
kobiety sq stworzone do tego, by byé matkami; kobiety, ktore nie zostang
matkami, bedq nieszczesliwe i niespetnione, tym kobietom, ktore zostajq
matkami, instynkt biologiczny lub presja moralna kaze, by dobro dziecka

3 Mikroprzedsigbiorstwa stanowia 96% w grupie matych i érednich przedsigbiorstw, wedtug
danych GUS z 2009 roku.
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stawia¢ ponad wszystkim innym (Bradley 2008, s. 151). Elizabeth Badinter
w Historii mitosci macierzynskiej (1998) dokonala ostrej krytyki jednego z ele-
mentéw dyskursu macierzyfnstwa, dementujgc teze¢ dotyczaca tego, ze jest ono
do$wiadczeniem naturalnym i wrodzonym. Autorka zaprezentowata poglad, iz
jest to do§wiadczenie spotecznie wyuczone i spotecznie zréznicowane (Bradley
2008). W istocie praktyki zwigzane z wychowaniem dzieci, stosowane
w poprzednich wiekach, wspéiczesnie moglyby wydaé sie okrutne, czesto
jednak sa dowodem na to, iz mito§¢ macierzynska i formy opieki nad dzie¢mi
rowniez ulegaly zmianie. E. Badinter twierdzi, ze idea instynktu macie-
rzynskiego pojawita sie dopiero okoto polowy XIX wieku. Pézniej ulegata prze-
ksztatceniom, powstawaty nowe koncepcje macierzynstwa — idea intensywnego
macierzynstwa (Cheal 2002, Hays 1996) czy idea totalnego macierzynstwa
(Bradley 2008). Idee te podkreslaja, iz nowoczesne macierzynstwo jest skon-
centrowane na szeroko pojmowanych emocjonalnych i psychologicznych aspek-
tach opieki nad dzieckiem, stymulowaniu jego rozwoju, stwarzaniu szansy lep-
szego startu i organizowaniu czasu wolnego w sposéb sprzyjajacy edukacji,
nauce czy ksztalceniu pozadanych postaw, a nie na zapewnieniu mu fizycznego
bytu.

W ujeciu psychologii rozwojowej role rodzicielskie sa jednymi z naj-
wazniejszych, zwigzanych z kontynuacja roli zwiazanej z plcig i roli mat-
zenskiej. Zadania rozwojowe typowe dla okresu dorosto$ci stanowia ramy,
w granicach ktdérych jednostka pelni okre$lone role i zwigzane z nimi funkcje.
Pewne elementy rdl rodzicielskich sa charakterystyczne dla jednej z pici, inne
za$ zachowania bywaja wspdlne zaréwno dla roli matki. jak i ojca. Wraz
z upowszechnianiem si¢ pracy zawodowej kobiet w polskiej rodzinie zaczat si¢
rowniez ksztattowa¢ nowy podziat rél i obowiazkéw domowych. Zmiany te
zwigzane sg takze z uczestnictwem me¢zczyzn w opiece nad dzie¢mi. Mimo
pomocy ze strony ojcow wigkszo$¢ funkcji opiekunczo-wychowawczych wcigz
petnia kobiety (Plopa 2005, Harwas-Napierata 2003, Matuszewska 2003,
Rostowska 2008).

Jak wynika z badan przeprowadzonych na poczatku XXI wieku w Insty-
tucie Filozofii i Socjologii PAN przez Ann¢ Titkow, Danute Duch-Krzystoszek
i Bogustawe Budrowska®, zajmowanie si¢ dzie¢mi jest spotecznie postrzegane
jako zadanie kobiet: Tradycyjna, stereotypowa wizja roli kobiety lokuje jg
w sferze prywatnej i wlasnie kobiete czyni osobg odpowiedzialng za wypetnianie
obowiqzkoéw domowych i opiekuniczych. Kobiety — przez cate swoje zZycie — majg
obowiqzek troszczenia sig¢ i sprawowania opieki nad pozostatymi cztonkami
rodziny; dzie¢mi, meZami, osobami starszymi i niepetnosprawnymi. To one
gtownie wykonujq takie czynnosci jak: gotowanie, pranie, prasowanie,
zmywanie, sprzgtanie (Titkow, Duch-Krzystoszek, Budrowska 2004, s. 9). Rola

* Dane statystyczne i wyniki badan zostaty opisane w ksiazce Anny Titkow, Danuty Duch-Krzy-
stoszek, Bogustawy Budrowskiej pt. Nieodptatna praca kobiet, IFiS i PAN, Warszawa 2007.
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matki jest jedng z najbardziej wyrazistych rél w kobiecym zyciu i nie ogranicza
si¢ jedynie do wspotuczestniczenia w poczeciu dziecka i jego urodzenia, ale
polega przede wszystkim na dbaniu o jego prawidtowy rozwdj, wychowaniu
iopiece. Od wspodlczesnej matki oczekuje si¢ jednak o wiele wigcej, bo
dodatkowo ekspresji uczué, serdecznosci, ciepta, wyrozumiato$ci, zaspokojenia
innych potrzeb dziecka (Rostowska 2008). Nowoczesna matka powinna
zapewni¢ dziecku atrakcyjng organizacje¢ czasu wolnego, dba¢ o jego rozwdj
intelektualny i spoteczny od najwczes$niejszych miesigcy zycia, a takze
odpowiednio budowa¢ relacje ze §wiatem zewnetrznym, wprowadzaé w krag
rodziny i tradycji. Powyzsze zalozenia, z ktérymi wspéiczesna kobieta i matka
musi si¢ zmierzy¢ w konstruowaniu wtasnego macierzynstwa, zdajg si¢ traci¢ na
znaczeniu w zestawieniu z wynikami badan dotyczacych spotecznego postrze-
gania kobiet aktywnych zawodowo i tych, ktére po§wigcaja czas opiece nad
domem. Z Raportu UNDP ,W trosce o prac¢” analizujagcego badania CBOS
z 2003 roku wynika, ze (...) tylko 4,3% Polakow uwaza, ze w naszym spote-
czenstwie bardziej jest szanowana gospodyni domowa, kobieta niepracujgca
zawodowo, w porownaniu do 48,6% respondentow twierdzgcych, ze wigkszym
szacunkiem cieszy sie kobieta pracujgca zawodowo’. Ze wzgledu na fakt, iz
praca zawodowa lub jej brak sg czgsto zwigzane z macierzynstwem, posiadanie
dziecka bywa traktowane jak poswiecenie. Korzystanie z pozarodzinnej opieki
nad dzieckiem, takiej jak zlobki i przedszkola jest wciaz stereotypowo
postrzegane jak zto konieczne, cho¢ cieszy si¢ coraz wigksza popularnoscia. Ze
wzgledu na brak miejsc w panstwowych placéwkach, postanie dziecka do
prywatnego ztobka bywa przedsigwzigciem niezwykle kosztownym, na ktére nie
kazda polska rodzina moze sobie pozwoli¢. Jednak pozostawanie przez pewien
okres bez zatrudnienia wyklucza w pewnym stopniu kobiete z rynku pracy
poprzez stopniowg utrate atrakcyjnosci zawodowej. Przyczyna tego jest fakt, iz
wczesSniejsze doswiadczenia zawodowe tracq wartosé, poniewaz metody i tech-
nologia pracy zmieniajq si¢ bardzo szybko, a pracodawca moze obawiac sie
zaniku dyscypliny pracy w okresie dtugiego wytgczenia z zZycia zawodowego
(Michon 2003, s. 22).

Wykluczenie moze dotyka¢ wielu jednostek lub catych grup ze wzgledu na
takie czynniki réznicujace jak rasa, religia, ple¢, orientacja seksualna czy
wyksztalcenie i status spoleczny. Podobnie macierzynstwo moze staé sie¢
czynnikiem wykluczenia mlodych matek z aktywnosci zawodowej na wspot-
czesnym rynku pracy. Intensywno$¢ opieki, jaka trzeba zapewni¢ dziecku,
a takze jej ciggto$¢ (nie mozna przerwaé opieki nad dzieckiem na pewien okres)
ogranicza mozliwo$¢ pelnienia innych rél zyciowych, w tym roli pracownika
(Elas 2012). Kodeks pracy zapewnia matkom pewien zakres ochrony, to znaczy

5 W trosce o pracg” — Raport UNDP, s.170. UNDP (United Nations Development Programme)
w Warszawie jest jedng ze 166 jednostek Programu Narodéw Zjednoczonych ds. Rozwoju
(UNDP) na Swiecie.
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prawo do urlopu macierzynskiego, a potem wychowawczego (cho¢ nie wigze si¢
on z otrzymywaniem wynagrodzenia), a takze ochron¢ przed zwolnieniem
w okresie po urodzeniu dziecka, jednakze kobiety czesto napotykaja trudnosci
na rynku pracy. Liczne ograniczenia, czy nawet dyskryminacja, wystepuja
w formie, ktéra pozwala na unikni¢cie konsekwencji wynikajacych z istnie-
jacych regulacji prawnych. Czasami dotyczy to kobiet, ktére jedynie poten-
cjalnie moga zosta¢ matkami, z tej przyczyny mtodym kobietom niekiedy jest
trudniej zdoby¢ stale zatrudnienie — wila$nie z obawy pracodawcy przed tym, ze
moglyby zaj$¢ w ciaze, a pdzniej oczekiwaé $wiadczen, ktére wiaza sie
z dodatkowymi kosztami dla przedsicbiorstwa. Ograniczenia spotykajgce kobie-
ty na rynku pracy wynikajq zaréwno ze stereotypow dotyczgcych matek, jak
i realnych trudnosci, jakich nastrecza pogodzenie Zycia zawodowego i ro-
dzinnego, szczegolnie w sytuacji, gdy od dobrego pracownika wymaga sie duzej
dyspozycyjnosci, elastycznosci i traktowania pracy jako Zyciowego priorytetu
(Elas 2011, s. 14, 15). Kategoria elastycznosci, niezwykle ceniona przez praco-
dawcéw u wspodlczesnego pracownika, jest dla mtodej matki bariera, ktéra
wyklucza ja z grona atrakcyjnych kandydatéw do pracy. Opieka nad dzieckiem
i pelnienie obowiazkéw zwigzanych z rola matki uniemozliwia pozostawanie
elastycznym pracownikiem, dla ktérego dostosowanie wilasnego zycia do
potrzeb i wymagan miejsca pracy nie stanowi problemu.

Macierzyfstwo jest jednym z pierwszych do$wiadczen dorostosci w zyciu
miodych kobiet. Petni istotng funkcje w konstruowaniu przez kobiety wilasnej
tozsamosci, spdjnego obrazu wilasnej osoby i budowaniu poczucia wlasnej
warto$ci. Rola matki moze by¢ réwniez zrédtem sity, jest niekiedy uznawana za
jedna z najwazniejszych w kobiecym zyciu. Dziecko staje si¢ dla kobiety
elementem sktadowym jej tozsamosci, jest przez nig postrzegane jako integralny
element jej wtasnej osoby, co wiaze si¢ z czynnikami biologicznymi, takimi jak
cigza i pordd. Tozsamo$¢ kobiety ulega przeksztalceniu, poniewaz jej zycie jest
wypetnione obowigzkami zwigzanymi z macierzynstwem. Gdy kobieta zostaje
matka, zmienia si¢ obraz wtasnej osoby w jej $wiadomosci. Z badan jakos$cio-
wych, przeprowadzonych w 2010 roku®, wynika, ze rola matki jest naj-
wazniejszag 1 dominujaca w zyciu mtodych kobiet, a takze oddzialujaca na
wszystkie inne penione przez nie role. Swiadczyty o tym wypowiedzi os6b
badanych, na przyktad:

Ja sie czuje jakby on [syn] byt czescig mnie... To znaczy, moze to gtupie,
ale jak zdarza mi sie wyjs¢ gdzies bez niego, na przyktad ostatnio jak jechatam
metrem i bytam sama, to czutam sie jakbym niecata wyszta z domu, jakby
brakowato czesci mnie... No czutam sie po prostu strasznie dziwnie, ze gdzies

6 Badania zostaty przeprowadzone przez autorke w roku 2010, a ich wyniki zostaty zanalizowane
i opisane w pracy magisterskiej pod tytutem Mozaika wymiaréw dorostosci. Pierwsze doswiad-
czenia, napisanej pod kierunkiem dr hab. Ewy Skibinskie;.
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go zostawitam i co ja w ogdle robie. Tak jakbym juz po prostu nie istniata sama,
bez niego.

Moment, w ktérym miodzi dorosli zostaja rodzicami, jest czesto przeto-
mowa chwilag w $wiadomym konstruowaniu wiasnej biografii. Stwarza ko-
niecznos$¢ przeksztalcenia i zreformowania dotychczasowych sposobéw funcjono-
wania ze skoncentrowanych na ,ja” na skoncentrowane na ,my”. Sposoby
dziatania w systemie rodzinnym réwniez ulegajg zmianom — to znaczy w sposéb
ostateczny i definitywny mtody dorosty przestaje funkcjonowaé w rodzinie jako
dziecko, musi sam sta¢ si¢ wsparciem dla wiasnego potomstwa.

Matkami zostajg kobiety o réznych pogladach, r6znym statusie spotecznym,
pochodzace z réznych $rodowisk, bedace w odmiennych sytuacjach zyciowych.
Czy istnieje szansa na to, aby pogodzi¢ spetnienie indywidualnych potrzeb
wroli matki z jednoczesnym czynnym uczestnictwem w zyciu zawodowym
i aktywnym budowaniem wiasnej kariery?

Matka — kobieta wykluczona?
Alternatywne formy podejmowania aktywnosci zawodowej
przez mlode matki na wspélczesnym rynku pracy

Wykluczenie spoleczne to termin, ktérym okresla si¢ niemozno$¢ nor-
malnego funkcjonowania pewnej jednostki lub grupy ludzi w wybranym
aspekcie zycia spotecznego, obywatelskiego, politycznego czy kulturowego lub
w cato$ci wymienionych powyzej obszaréw dziatan ludzkich, ze wzgledow
niezaleznych od jednostki, ktérej ono dotyczy badz z przyczyn pozostajacych
poza bezposrednia jej kontrola.

Pojecie wykluczenia spotecznego badz marginalizacji jest bardzo silnie
oddziatujace na sfer¢ emocjonalnag i psychiczna, czasem moze zostaé potrak-
towane jako forma przemocy symbolicznej, ktora nie tylko deprecjonuje i demo-
bilizuje, ale sama wyklucza (Szutowicz 2011, s. 23). Marginalizacja spoteczna
to termin, ktory kojarzy si¢ z dysfunkcja i upadkiem spotecznym, a zadna matka
nie chce si¢ tak czu¢ i czgsto nie ma zadnych obiektywnych przyczyn by miata
zosta¢ objeta tak negatywnie nacechowang kategorig. Jednakze termin
wykluczenie jest czgsto uzywany podczas analiz zjawisk spotecznych i przy
tworzeniu r6znego rodzaju projektéw majacych na celu pomoc w powrocie badz
wejsciu na rynek pracy mtodym matkom. Czy w istocie wspotczesne matki sa
wykluczone z rynku pracy?

Analiza problemu godzenia macierzyfstwa z praca zawodowa wedlug
modnej i promowanej przez $rodki masowego przekazu, prase kobieca i pro-
jekty spoleczne idei ,,moge mie¢ wszystko”, pokazuje, ze bardzo wiele zalezy od
samej matki i jej aktywnos$ci na rynku pracy. Jakie istnieja wspotcze$nie alter-
natywy dla etatowej pracy w panstwowej instytucji badz sektorze prywatnym?

W roku 2011, z okazji Dnia Matki (26 maja) MultiBank przeprowadzit
badania dotyczace szansy, jaka posiadaja matki na otwarcie wtasnej dziatalnosci
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gospodarczej. Z analiz wynika, ze co trzecia firma korzystajagca z ustug
MultiBank prowadzona jest przez kobiete. Jedynie jedna trzecia sposréd nich
jest prowadzona przez matke, a najmniejszy odsetek stanowig wsréd nich
kobiety ponizej 34 roku zycia. Dane te ukazuja, jak trudno pogodzi¢ mtodym
matkom prace z opiekg i wychowaniem. Jednakze wbrew powszechnie przyje-
tym przekonaniom praca na wilasny rachunek stanowi alternatywe dla pracy
etatowej, z ktérej mlode kobiety moga korzystaé, prébujac pogodzi¢ obowiazki
rodzinne z zawodowymi. Praca w firmie jednoosobowe;j jest bardziej elastyczna
w wielu wymiarach niz praca etatowa. Stwarza mozliwo$¢ dostosowania godzin
pracy do indywidualnych potrzeb i mozliwosci mtodych kobiet, a takze do
ewentualnych zmian rozkladu zaje¢ w sytuacjach naglych, wymagajacych
poswiecenia wigkszej ilosci czasu dziecku. Co wigcej, prowadzac jedno-
osobowe przedsigbiorstwo, mtoda mama moze pracowaé czesto w domu lub
alternatywnie spgdza¢ w nim te godziny, w ktérych nieobecni sg pozostali
cztonkowie rodziny, przekladajac wlasne obowiazki zawodowe na przyklad na
popotudnie, kiedy dziecko moze zosta¢ pod opieka ojca.

Prowadzenie wtasnej dzialalnosci gospodarczej stwarza miodej matce
sposobnos¢ do realizowania si¢ zarOwno w obszarze zycia zawodowego, jak
i rodzinnego, raczej nie na zasadzie realizowania idei ,,posiadania wszystkiego”,
lecz madrego kompromisu pomiedzy kazda ze sfer dzialania. Préba odnalezienia
wlasnego miejsca na rynku pracy poprzez zatozenie wilasnej firmy generuje
znacznie mniej czynnikéw wywotujacych negatywny stres (dystres) z tego
wzgledu, iz kobieta nie jest narazona na negatywne odczucia zwigzane ze spo-
tecznym warto$ciowaniem jej poczynan (na przyktad konieczno$cig opuszczenia
dnia pracy ze wzgledu na opieke nad chorym dzieckiem), za$§ wigcej zwigzanych
z tak zwanym pozytywnym (eustres), motywujagcym stresem. Prowadzenie
wlasnej dziatalnosci gospodarczej wigze si¢ z duza odpowiedzialno$cia i ko-
nieczno$cig umiejetnej samoorganizacji. Podobnie rola matki jest taka, ktéra
w znaczacy sposOb przeksztatca strukture zycia milodej kobiety i stwarza
zupetnie nowy wzorzec dla podstawowej, codziennej aktywnoS$ci, zharmonizo-
wany z trybem dnia dziecka (Turner, Helms 1999).

Samodzielne kierowanie firmg stwarza mozliwo$¢ do skoncentrowania
uwagi na zadaniu, a nie na wysitku, poniewaz osoba w petni odpowiedzialna za
funkcjonowanie malego przedsigbiorstwa ma wigksze poczucie sprawstwa.
Dodatkowo préba sprostania obowigzkom zwigzanym z prowadzeniem wlasnej
firmy podnosi poczucie wilasnej wartosci i stwarza mozliwo§¢ warto$ciowania
wlasnych poczynan zawodowych jako powazniejszych, bardziej odpowiedzial-
nych, a wiec i posiadajacych wieksza warto$¢. Co wigcej wilasna dziatalno$¢
gospodarcza, w przeciwienstwie do pracy na podstawie uméw zlecenia czy
uméw o dzielo, zapewnia pakiet §wiadczen socjalnych z ZUS, a wigc: objecie
ubezpieczeniem chorobowym, a takze zasitek macierzynski przez okres 20
tygodni w przypadku urodzenia jednego dziecka. Poczawszy od 2010 roku
kobietom prowadzacym wiasng dziatalno$¢ gospodarcza przystuguje prawo do
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dodatkowego urlopu macierzynskiego, bezposrednio po podstawowym urlopie
macierzynskim, w wymiarze 2 tygodni w przypadku urodzenia jednego dziecka.
W latach 2012 i 2013 wymiar tego urlopu bedzie wynosi¢ 4 tygodnie, a po-
czawszy od roku 2014 az 6 tygodni. Wysoko$¢ tego zasitku zalezy bezposrednio
od dochodéw mtodej matki, jesli bowiem zdecyduje si¢ ona na optacanie
sktadek od najwyzszego wynagrodzenia, bedzie mogla uzyskaé takiz zasitek.
Zasitek macierzynski stanowi 100% wymiaru sktadki (Mlodzikowska, Lunden
2011).

Obowiazujace przepisy i regulacje prawne ulegaja coraz wigkszym
uproszczeniom, dzigki czemu formalno$ci zwigzane z otworzeniem wlasnej
firmy sg coraz prostsze. Utatwiony jest obecnie réwniez dostep do kompletnych
i fachowych informacji o obowigzujacych przepisach podatkowych, uzyskiwa-
niu pomocy finansowej, sposobach zarejestrowania firmy, samodzielnego
prowadzenia rachunkowos$ci, rozliczeh z Urzedem Skarbowym i ZUS-em,
atakze przystugujacych mtodym rodzicom ulg podatkowych. Z badan prze-
prowadzonych w roku 20117 wynika, ze rodzaje firm, prowadzone jedno-
osobowo przez mtode mamy to najczgéciej firmy zajmujace si¢ sprzedaza
detaliczng i hurtowa. Mate jednoosobowe przedsigbiorstwa to réwniez czesto
kancelarie adwokackie, gabinety lekarskie i firmy szkoleniowe. Nierzadko sg to
takze firmy zwigzane z doradztwem finansowym lub ubezpieczeniowym, jak
rowniez z produkcja artykuléw spozywczych i odziezy.

Oczywiscie stworzenie projektu wlasnej firmy nie jest sprawa bezpro-
blemowa. Réwniez prowadzenie wlasnego przedsigbiorstwa i jego powodzenie
na rynku, a takze umiej¢tne pogodzenie obowiazkéw zawodowych z wycho-
waniem dziecka moga stanowi¢ wyzwanie dla mtodej dorostej kobiety. Wazna
dla powodzenia takiegoz przedsigwzigcia jest optymalizacja czynnikéw i cech
osobowosciowych, predyspozycji posiadanych przez dang jednostke z jej dzia-
taniami. Dla kobiet, ktére obawiaja si¢ samodzielnych dziatan na rynku, pracy
powstajg inicjatywy wspierajace ich dziatania w obszarze zawodowym. Bardzo
interesujaca propozycja wspierania dziatan miodych matek jest projekt
Spétdzielnia MaM!, prowadzony przez Fundacje MaMa® zatozong przez Sylwie
Chutnik, absolwentke gender studies UW, pisarke i dziataczke spoleczna.
Autorka projektu twierdzi, ze:

Od dawna podejrzewatysmy, ze dane mowigce o wzroscie liczby polskich
firm, zaktadanych przez kobiety Swiadczg nie tyle o rosngcej liczbie kobiet

7 Badania przeprowadzone przez ekspertéw MultiBanku cytowane powyzej.

8 Fundacja MaMa to organizacja pozarzadowa zatozona w czerwcu 2006 roku w Warszawie przez
Sylwig¢ Chutnik, Juli¢ Kubise¢ i Ann¢ Pietruszke-Drézdz. Dziala na rzecz praw matek w Polsce.
organizujac: kampanie spoteczne, akcje na rzecz praw pracowniczych, warsztaty i szkolenia, po-
rady prawne, psychologiczne i obywatelskie, projekty artystyczno-edukacyjne dla rodzicéw
i dzieci, wydawnictwa, konkursy. Rocznie realizuje okoto 7 projektéw i 4 kampanie spoteczne.
Wspdtpracuje z PTPA (Polskim Towarzystwem Prawa Antydyskryminacyjnego) — Koalicja na
Rzecz Réwnych Szans (http://fundacjamama.pl/index.php?mnu=6, dostgp: 18.03.2012).
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zajmujgcych sie biznesem, co o upowszechnieniu samozatrudnienia na potrzeby
zalegalizowania indywidualnej pracy. Nie ma w tym nic zlego, najwazniejsze
aby kobiety mogty by¢ niezalezne ekonomicznie. Jako fundacji marzyta nam sie
Jjednak struktura oparta na wspolnocie, w ktorej zarobek bytby dzielony wsrod
pracownic, a naddatek stuzytby do dalszego rozwoju (Chutnik 2011, s. 22).

Spétdzielnia MaM!” To rodzaj spétdzielni socjalnej, taczacej cechy firmy
i organizacji pozarzadowej. W przypadku tej spéldzielni kobiety wytwarzaja
dobra (ozdoby i zabawki), tworzac wspélnotg i zarabiajgc. Spétdzielnia MaM!
opiera si¢ na zasadach ekonomii spotecznej (ze szczegdlnym naciskiem na
pierwiastek ludzki). Specyficzna forma pracy, jaka jest spéidzielnia socjalna,
daje szans¢ osobom, ktére napotykaja trudno$ci na tradycyjnym rynku pracy, sa
z niego (czesto z przyczyn niezaleznych od siebie) wykluczone. Ekonomia
spoteczna jest pewnego rodzaju alternatywa wobec dominujacych na rynku
firm, wraz z biegiem czasu bedzie si¢ mozna przekonaé, czy w polskich realiach
sprawdzi si¢ réwniez w praktyce. Projekty i kampanie tego rodzaju stwarzaja
Szans¢ na zaistnienie i przetrwanie na rynku pracy na wilasnych, alternatywnych
zasadach, a co za tym idzie wkluczenie nowego modelu firmy i pracy w prze-
strzen polityki rynkowej (Chutnik 2011, s. 69).

Podsumowanie

Perspektywa alternatywnych form zatrudnienia w kontek$cie wszech-
obecnej zmiany wydaje si¢ by¢ kierunkiem rozwoju nowych inicjatyw spotecz-
nych i szeroko zakrojonych dziatan. Malzenstwo, rodzina i praca sg trzema
wymiarami zycia ludzkiego, ktére bezposrednio wptywaja na jako$¢ zycia.
Indywidualne czynniki takie jak zespét dominujacych cech osobowos$ciowych,
temperament czy zdolno$ci poznawcze, a takze czynniki srodowiskowe, zwia-
zane z mozliwo$ciami i ograniczeniami posiadanymi przez jednostke, sprawiaja,
ze wybor konkretnej alternatywy bedzie odpowiedni dla danego przypadku.
Warto poszukiwaé¢ nowych rozwigzan, ktére w dynamicznie zmieniajacych si¢

® Spétdzielnia MaM! zrzesza matki (samotne, mtode — takie, ktére urodzily pierwsze dziecko
przed 18 rokiem zycia, a takze bezrobotne — przez okres dtuzszy niz dwa lata), ktére wspdlnie
zajmuja si¢ wytwarzaniem re¢kodzieta artystycznego. Projekt rozpoczat si¢ warsztatami psycho-
logiczno-coachingowymi, ktére miaty na celu znalezienie mocnych stron kobiet i przygotowanie
ich do wspoélpracy w grupie. Po wprowadzajacym module, ktadacym nacisk na procesy integracji
i pobudzania motywacji do dzialania, kobiety zaczely tworzy¢ biznesplan i przygotowania do
produkcji rekodzieta artystycznego. Dzigki wspétpracy z Panstwowym Muzeum Etnograficznym
uczestniczki projektu wzigly udziat w warsztatach artystycznych, ktére uczyly rzemiosta (technik
zdobniczych, wyrobu zabawek i innych form rgkodzieta). Obecnie tworza wspélnie — szyja, ma-
luja, tworza wlasne prace z filcu i w technice decoupage. Pierwsza prezentacja wyrobéw Spét-
dzielni MaM odbyta si¢ na III Europejskim Kongresie Kobiet oraz na Pikniku Organizacji Poza-
rzadowych ((op.cit.), Maszyna Interpretacyjna. Czasopismo spoleczno-kulturowe, Warszawa,
42/2011, s. 23, 69).



Macierzynstwo — czynnik wykluczenia na wspéiczesnym rynku pracy... 87

warunkach wspéiczesnego rynku pracy pozwola na pogodzenie w zyciu dwoéch
waznych obszaréw kobiecej biografii — macierzynstwa i pracy.
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CZY ZACHOWANIA RODZICOW WOBEC DZIECI
SA NIEZMIENNE? UWARUNKOWANIA
STABILNOSCI I ZMIENNOSCI SPRAWOWANIA
FUNKCJI RODZICIELSKICH

Stowa kluczowe: rodzicielstwo, statosé, elastyczno$é, wychowanie.

Streszczenie: Rozwéj umiejetnosci wychowawczych rodzicéw i ksztaltowanie
efektywnych, sprzyjajacych rozwojowi dziecka postaw rodzicielskich jest waznym
zagadnieniem z zakresu edukacji dorostych. Artykut prezentuje przeglad wiedzy na
temat determinantéw stabilnosci i zmienno$ci w oddziatywaniach rodzicielskich.
Badania empiryczne potwierdzaja zaréwno tez¢ dotyczaca stato$ci zachowan ro-
dzicéw w réznym czasie i w odniesieniu do réznych dzieci, jak i tezg, ze zachowa-
nie rodzica moze si¢ zmienia¢ w zaleznosci od pory dnia czy wieku rozwojowego
dziecka. Znajomos¢ czynnikdw odpowiedzialnych za ten proces stwarza szans¢ na
zwigkszenie efektywnosci oddziatywan profilaktycznych i edukacyjnych rodzicéw.

Wstep

W ostatnich latach wiele prac naukowych eksploruje przebieg i uwarunko-
wania jako$ci oddzialywan rodzicielskich. Kierunek badan dotyczy z jednej
strony wptywu zachowan rodzicéw na przebieg rozwoju ich dzieci, z drugiej za$
zagadnien zwigzanych z poszczegdlnymi umiejetnosciami dorostych, bedacych
w roli rodzicéw, niezbednymi do efektywnego wypelniania swojej roli. Proble-
matyka ta jest szczegdlnie wazna zaréwno dla empirykéw zajmujacych si¢ uwa-
runkowaniami przebiegu rozwoju dzieci i mtodziezy w kontekscie rodzinnych
zmiennych $rodowiskowych, jak i dla praktykéw zajmujacych si¢ edukacja do-
rostych w kontekscie ich oddziatywan rodzicielskich.

Konstruujac programy edukacyjne i profilaktyczne dla rodzicéw doswiad-
czajacych trudnosci w wychowywaniu swoich dzieci, warto zastanowi¢ si¢ nad
zagadnieniami dotyczacymi stato$ci i zmiennosci w zakresie oddziatywan rodzi-
cielskich i zachowania rodzicéw w interakcji z dzieckiem. Wiedza na ten temat
pozwoli na wigksza efektywno$¢ i precyzyjnos¢ w ich edukacji.
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Sprawowanie funkcji rodzicielskich — ujecie definicyjne

Pomimo faktu, ze rodzicielstwo jest zjawiskiem dos¢ powszechnym (wiele
0s6b zostaje rodzicami i kazdy, kto zyje, miat kiedy$ rodzicéw), bycie rodzicem
to jeden z najwazniejszych i najtrudniejszych ,,zawodéw”. Oddzialywanie ro-
dzicéw na dzieci jest problemem czesto poruszanym ze wzgledu na pobudzajacy
lub destrukcyjny wplyw na rozwdj dziecka i jego umiejetnosci adaptacyjne.
Badania w tym zakresie jednocza dwa cele: poznawczy i praktyczny, odpowia-
dajac na pytania o warunki rozwoju dziecka i mozliwos$¢ ich doskonalenia.

Termin ,,sprawowanie funkcji rodzicielskich” pojawia si¢ w literaturze od
okoto lat czterdziestych XX w., ale bardzo rzadko jest precyzyjnie definiowany.
Trudno wigc znalezé jednoznaczng terminologie okreslajaca to pojecie’. We
wspoélczesnych publikacjach mozna wyodrebni¢ dwa gléwne sposoby rozumie-
nia pojecia sprawowania funkcji rodzicielskich: makro- i mikroanalityczne
(Darling, Steinberg 1993).

Cze$¢ badaczy mysli o rodzicielstwie w sposéb globalny (makroanalitycz-
ny), uznajac, ze preferowane postawy wobec dzieci i sposdb, w jaki rodzice
petnia swoje role, wptywaja na przyjety przez nich styl wychowawczy (paren-
ting style). Styl ten rozumiany jest jako emocjonalny klimat zachowania rodzi-
cow 1 ekspresji emocji. Jest to podejécie do rodzicielstwa oparte na koncepcji
cechy (frait). Oznacza si¢ je jako syndromy, typy, style lub wzorce. Niektére z
tych typologii, jak na przyktad style wychowania reprezentowane przez Diane
Baumrind (1989), sg rozwijane i kontynuowane w innych badaniach (np. Roh-
ner 1986; Steinberg i in. 1992). Kazda nowo wyodrebniona kategoria zachowa-
nia rodzica stluzy promowaniu stabilno$ci charakterystyki sprawowania funkcji
rodzicielskich. Zamiarem wyrézniania wzorcéw w zachowaniu rodzica jest pod-
kreslenie istoty rodzicielstwa zebranej na przestrzeni czasu i réznych sytuacji.
Jak kazda cecha osobowosci, styl rodzicielski jest wzglednie staty na przestrzeni
czasu w stosunku do réznych dzieci i w réznych sytuacjach.

Drugie spojrzenie na problematyke rodzicielstwa jest bardziej mikroanali-
tyczne. Okresla ono sprawowanie funkcji rodzicielskiej jako parenting practies
— specyficzne spoleczne zachowanie dorostego, ktére mozemy obserwowac, gdy
rodzic kontaktuje si¢ ze swoim dzieckiem. Kluczowe elementy tej aktywnosci to

' W Stowniku Uniwersyteckim Merriam-Webster (1994) sprawowanie funkcji rodzicielskich
okreslane jest jako wychowywanie dziecka przez rodzicéw; jako akt opieki nad kim$ realizowa-
ny przez rodzicéw. Rembowski okresla sprawowanie funkcji rodzicielskich (ojcowskich i macie-
rzynskich) jako ,,calo$ciowa form¢ ustosunkowania si¢ rodzicéw (osobno matki, osobno ojca) do
dzieci, do techniki oddzialywania, do zagadnieh wychowawczych itp. uksztaltowana podczas
pelnienia funkcji rodzicielskich” (Rembowski, 1986, s. 197-198). Rodzicielstwo moze by¢ réw-
niez ujmowane w kategoriach postawy, ktéra traktowana jest jako wzglednie trwate nastawienie
emocjonalne rodzicéw do dziecka (Hurlock, 1985). W nurtach badawczych skupionych wokét
terapii rodzin sprawowanie funkcji rodzicielskich rozpatruje si¢ w kategoriach rél spotecznych
(Simon, Stierlin, 1998). Pojecie ,,rola rodzicielska” odnosi si¢ do zespotu oczekiwan i norm for-
mutowanych przez spoteczenstwo, a dotyczacych pozycji i zachowania rodzica w rodzinie.
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okazywanie uczué, kontrola emocji, wzajemne zrozumienie, elastyczno$¢, dys-
cyplina, akceptacja, proces wymiany informacji i zapewnienie dziecku bezpie-
czenstwa w bliskich relacjach. Jest to podejscie do rodzicielstwa oparte na kon-
cepcji rezultatéw (child-effects). Zrédtem wickszosci zachowan rodzicéw nie
jest wewnetrzna orientacja wynikajaca ze statosci cech, lecz raczej reakcje ro-
dzica na dziecigca specyfike i konkretne zachowanie. Podejs$cie to prezentuje
jeden z aspektéw bardziej ogdélnego modelu wzajemnych interakcji (Bell, Cha-
pman 1986). Centralnym tematem tego modelu jest zatozenie, ze zachowanie
rodzica stanowi rezultat charakterystyki dziecka i rodzica. Jest ono bowiem
oparte na historii ich interakcji i moze ulega¢ zmianom na przestrzeni czasu.
Z tej perspektywy sprawowanie funkcji rodzicielskich rozumiane jest raczej
jako aspekt relacyjny niz jako indywidualny osobniczy konstrukt.

Stalos$¢ i zmiennos¢ sprawowania funkcji rodzicielskich

Motywem dominujacym w badaniach psychologicznych nad sprawowa-
niem funkcji rodzicielskich sag dwa podejscia. W pierwszym postawy rodziciel-
skie traktowane sag jako zmienne niezalezne, warunkujace szereg cech osobowo-
$ci i zachowania dzieci (Ziemska 1973; Harwas-Napierata 1987). Psychospo-
teczny wplyw rodzicéw na dzieci ma szeroki zasigg i poprzez ksztaltowanie
srodowiska realizacji zadan rozwojowych wptywa na wiele dziedzin ich funk-
cjonowania, teraz i w przysztosci. Drugi nurt uyjmowania problemu sprawowania
funkcji rodzicielskich dotyczy okre$lenia znaczenia §rodowiska wychowawcze-
go, czynnikéw biologicznych, psychologicznych i socjobiologicznych w etiolo-
gii stosunkéw rodzice—dzieci. Postawy rodzicielskie — w tym rozumieniu — trak-
towane sg jako zmienne zalezne, uwarunkowane szeregiem przesztych i ak-
tualnych do§wiadczen jednostki, jej wiedzy, osobowosci i potencjatéw rozwo-
jowych oraz motywacji i decyzji zwigzanych z posiadaniem dziecka (Rembow-
ski 1972; Sitarczyk 2002).

Stosunek wobec dziecka staje si¢ czastkg do§wiadczenia zyciowego rodzi-
ca, zawierajacego zespolenie doznan aktualnych i przesztych. Scalenie to jest
bardzo typowe dla sprawowania funkcji rodzicielskich, w ksztattowaniu ktérych
ogromng role pelnia doznania ptynace z kontaktéw z wlasnymi dzie¢mi oraz
uwewnetrznione do$wiadczenia z wlasnego dziecifistwa. ,,Dojrzewanie do ro-
dzicielstwa” jest zwigzane z rekonstrukcja przesztych do§wiadczen oraz percep-
cja aktualnej sytuacji rodzinnej i ich wplywu na reorganizacje do§wiadczen
wczesniej ustrukturalizowanych (Tyszkowa 1988). Do§wiadczenia indywidual-
ne determinujg postawy rodzicielskie w sposéb posredni lub bezposredni,
ksztattujac te cechy rodzica, ktére sa odpowiedzialne za prawidiowy lub nie-
prawidltowy stosunek wobec dziecka. W zwigzku z tym pojawia si¢ interesujgce
pytanie, na ile sposoby sprawowania funkcji rodzicielskich maja charakter staty
i niezmienny w czasie, a na ile zmieniajg si¢ w cyklu zycia. Pytanie to wyznacza
trzy obszary poszukiwan: (1) na ile zachowanie rodzicéw jest stabilne na prze-
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strzeni czasu: dzien w dzien, miesigc w miesigc, rok po roku; (2) na ile sprawo-
wanie funkcji rodzicielskich jest niezmienne wobec wszystkich dzieci w rodzi-
nie i (3) na ile zachowanie rodzicéw nie zmienia si¢ w zaleznosci od sytuacji
i danego kontekstu.

Stabilnos$¢ jest pojeciem trudnym do okre$lenia ze wzgledu na to, ze zawie-
ra réznorodne formy i nomenklatury. Zazwyczaj stabilno$¢ definiuje si¢ jako
indywidualng tendencj¢ do utrzymania podobiefistwa w zachowaniu na prze-
strzeni czasu (np. Rutter 1984). Zidentyfikowano kilka rodzajéw stabilnosci,
7 czego trzy najwazniejsze to: stabilno$¢ bezwzgledna, interindywidualna zgod-
no$¢ i funkcjonalna réwnowazno$¢ (Holden, Miller 1999). Stabilnosé¢ bez-
wzgledna odnosi si¢ do zachowania w ten sam sposéb w dwéch lub wigcej sytu-
acjach. Na przyktad czy rodzice bijg swoje dzieci w wieku szkolnym tak samo
czgsto, jak wtedy gdy byly one w wieku przedszkolnym? Oczywiscie doktadne-
go uchwycenia wymaga, co ma by¢ kontynuowane w rodzicielskim zachowaniu
po uwzglednieniu zmian rozwojowych zachodzacych u dzieci i ich konsekwen-
cji w sprawowaniu funkcji rodzicielskich. Interindywidualna zgodnos¢ wywodzi
si¢ z pytania: czy rodzice zachowuja na przestrzeni czasu wzglednie stata pozy-
cje w poréwnaniu z innymi rodzicami? Okreslanie interindywidualnej zgodnosci
moze opierac si¢ na zewngtrznym poziomie zachowania, ale tez moze wywodzié
si¢ ze zmian rozwojowych zachodzacych u dzieci i rodzicéw. Ukazywane rdzni-
ce w zachowaniu (np. calowanie niemowlecia, emocjonalne traktowanie przed-
szkolaka), ktére odnosza si¢ do tego samego podstawowego konstruktu (np.
pozytywny afekt), sa przykladem stabilnosci drugiego typu. Jesli perspektywa
czasowa jest wystarczajaco dluga, nierealistyczne jest oczekiwanie, Zze jedna
cecha/konstrukt bedzie manifestowana w zachowaniu w ten sam sposéb. W rze-
czywisto$ci zaden rodzic nie przejawia niezmiennego wzorca opieki wobec
normalnie rozwijajacego si¢ dziecka. Dobry rodzic nie moze kontynuowaé swo-
jego rodzicielstwa caty czas w ten sam sposéb i zachowa¢ miano efektywnego
rodzica. Musi raczej tak modyfikowaé swoje zachowanie, aby odpowiada¢ na
zalezne od kontekstu okoliczno$ci i zmiany rozwojowe wystgpujace u dzieci.
Podsumowujac, mozna stwierdzi¢, ze mierzenie interindywidualnej zgodnosci
jest bardziej adekwatnym podej$ciem do okreslania stalosci w sprawowaniu
funkcji rodzicielskich. Trzeci typ statosci to funkcjonalna rownowaznos¢, dzieki
ktérej funkcjonalne wtasciwosci zachowania lub relacji rodzic—dziecko pozosta-
ja niezmienne. Chociaz poszczegdlna behawioralna ekspresja moze by¢ rézna,
podstawowe funkcje zachowania pozostaja te same. Wiele empirycznych dowo-
déw na funkcjonalng réwnowazno$¢ pochodzi réwniez z badan nad wzorcami
przywiazania (Thompson i in. 1982).

Zmiana jest terminem uzywanym jako przeciwienstwo stabilnosci lub
zgodnoS$ci. Zmiana pocigga za sobg statg potrzeb¢ modyfikacji lub transforma-
cji. Jednak podstawowa watpliwos¢ dotyczaca rodzicielstwa nie polega na pyta-
niu: czy sprawowanie funkcji rodzicielskich zmienia si¢, lecz raczej: czy rodzice
sg zdolni do modyfikowania swojego zachowania w zaleznosci od okoliczno$ci.
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Zmienno$¢ dokladniej odzwierciedla ten zwigzek. Oczywiscie wazne pozostaje
pytanie, co powoduje, ze rodzice zachowuja si¢ réznie w interakcji z réznymi
dzieémi lub w obliczu réznych sytuacji. Zdolno$¢ do modyfikowania sprawo-
wania swoich funkcji rodzicielskich na poziomie myslenia i zachowania staje
si¢ ostatnio coraz bardziej atrakcyjnym tematem badawczym.

Determinanty stalosci i zmiennosci sprawowania funkcji
rodzicielskich

Na poziomie empirycznym badacze sprawowania funkcji rodzicielskich
ujawniaja dowody na istnienie zaréwno statosci, jak i zmienno$ci. Pytanie o po-
dobienstwa lub réznice w zachowaniu rodzica jest w zasadzie $cisle powigzane
z zagadnieniem determinantéw lub wpltywéw zachowania (Holden, Miller
1999). Jesli zachowanie rodzica jest zdeterminowane tylko przez kilka zmien-
nych, ktére prawdopodobnie sg niezmienne albo maja silny wpltyw na sprawo-
wanie funkcji rodzicielskich, to wychowanie dzieci powinno by¢ raczej charak-
teryzowane poprzez wymiar statosci. Je§li natomiast zachowanie rodzica jest
podatne na wiele zewnetrznych czynnikéw albo na jeden — ale taki, ktéry po-
zwala do§wiadczy¢ istotnej zmiany (np. zachowanie dziecka), czgéciej nalezy
rozwazac¢ aspekt zmiennos$ci w sprawowaniu funkcji rodzicielskich.

Zroédla statosci w sprawowaniu funkcji rodzicielskich

W literaturze przedmiotu mozna znalez¢ rézne kategorie oznaczajace de-
terminanty rodzicielskiego zachowania. Na przyktad George Holden (1997)
znalazt wiecej niz 30 zmiennych, ktére mogg wptywaé na jako$¢ sprawowania
funkcji rodzicielskich. Zmienne te sa zazwyczaj kategoryzowane jako charakte-
rystyki rodzica, charakterystyki dziecka lub zmienne kontekstowe. W zaleznosci
od zmiennych i ich jako$ci poszczegdlne determinanty rodzicielstwa mogg stu-
zy¢ statosci lub zmiennos$ci zachowania.

Determinanty stuzace statosci czesto traktowane sg jako pewne ogranicze-
nia zmuszajace rodzica do utrzymania niezmienno$ci w zachowaniu. Jednym
z wazniejszych takich ograniczen jest kultura. Moze ona petni¢ funkcje ksztattu-
jace, przewodnie lub ograniczajace dziecigce wychowanie. Te ograniczenia
zazwyczaj dziatajg jako przekonania i nastawienia rodzica — takie, ktére okresla-
ja, jak nalezy opiekowa¢ si¢ dzieckiem, jakie cechy dziecka sa pozadane oraz
jakie szczegétowe zachowania rodzica (np. zywienie, zach¢canie do niezalezno-
$ci, kary fizyczne) sg akceptowane, oczekiwane albo — by¢ moze — zakazane.
Bardziej ogélnie: orientacja kulturowa w kierunku pracy lub rodziny, praca
zawodowa matek tworza wazny przewodnik po stopniu zaangazowania w rodzi-
cielstwo. Te postrzegane kulturowe nakazy i instrukcje, jak réwniez specyficzne
formy dostosowania bywaja szczegdlne i specyficzne w okres§lonej klasie spo-
tecznej, grupie etnicznej czy religijnej (Holden, Miller 1999).
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Na poziomie indywidualnym do determinantéw warunkujacych statos¢
sprawowania funkcji rodzicielskich zaliczy¢ mozna: wartosci, nastawienie, per-
cepcje oraz rézne koncepcje na temat dzieci i ich wychowania. Jesli przekona-
nie jest wystarczajaco silne, na tyle, aby stanowi¢ warto$ci przewodnie dla ro-
dzica, albo jesli nadaje ksztatt jakosci interakcji z dzieckiem, to stanowi ono
silng determinante statosci rodzicielstwa. Na przyklad, jesli rodzic wierzy, ze
wysoki poziom niezalezno$ci, staly nadzér oraz konsekwentna dyscyplina jest
istotnym sktadnikiem sprawowania funkcji rodzicielskich wptywajacym na pro-
ces socjalizacji dziecka, to mozna oczekiwaé statosci w zachowaniu rodzica
w tym wymiarze (Holden, Miller 1999). Statosci zachowania rodzica sprzyja
rowniez jego percepcja. Jedli ojciec regularnie przypisuje swojemu dziecku
niestosowanie si¢ do jego dyspozycji, to takie spostrzeganie moze ksztattowad
stalo$¢ jego zachowania na przestrzeni czasu wobec roznych dzieci i w ré6znych
sytuacjach. Dowod6éw na istnienie takiej zalezno$ci dostarczyta Daphne Bugen-
tal ze wspotpracownikami w swoich badaniach nad wplywem macierzynskich
przekonan (dotyczacych kontroli) na interakcje z dzieckiem (Bugental i in.
1990).

Podobna rolg¢ w zachowaniu statosci rodzicielskiego zachowania peini
aspekt poznawczy, a zwlaszcza wewnetrzna, indywidualna reprezentacja siebie
i dziecka. Te poglady maja swoje oparcie w poczatkowych, wczesnych relacjach
przywiazania, ale odnosza si¢ réwniez do aktualnej (rodzicielskiej) mentalnej
reprezentacji ich dziecigcej relacji z wtasnymi rodzicami. Z kolei te reprezenta-
cje ksztattuja oczekiwania dorostych wobec potomstwa, co istotnie wptywa na
podejscie rodzicow do wlasnych dzieci (np. Main i in. 1985). Chociaz te we-
wnetrzne reprezentacje siebie i dziecka sa potencjalnie elastyczne, badania em-
piryczne (Benoit, Parker 1994) wskazuja na ich stabilno$¢ u matek — od cigzy do
czasu, kiedy dzieci osiagaja wiek 11 miesiecy.

Jakkolwiek wiele wskazuje na to, ze rodzicielskie przekonania i funkcje
percepcyjne przyczyniaja si¢ do stabilno$ci w sprawowaniu funkcji rodziciel-
skich, istnieja takie nastawienia, ktére moga stuzy¢ zmienno$ci zachowania
rodzica. Nalezg do nich: faworyzowanie jednego dziecka wzgledem drugiego,
przekonania na temat konieczno$ci zmian wzgledem zmieniajacego si¢ wieku
dziecka, sztywnos$¢ przekonan na temat rél ptciowych albo przekonanie, ze za-
chowanie rodzica powinno si¢ zmienia¢ w warunkach prywatnych i publicz-
nych. Réwniez pewne cechy osobowosci rodzica moga przyczynia¢ si¢ do stato-
$ci jego zachowania w procesie wychowania, na przyktad: wzmozona pobudli-
wos¢, wysoka empatyczno$¢, koncentracja na sobie.

Zrédla zmienno$ci w sprawowaniu funkcji rodzicielskich
Biorgc pod uwagg, ze natura sprawowania funkcji rodzicielskich jest dy-

namiczna i uwarunkowana wieloma czynnikami, stato§¢ w wychowaniu moze
by¢ podwazana poprzez zmian¢ jednego lub wigcej czynnikéw (Belsky 1984).
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Rodzice muszg modyfikowa¢ swoje zachowanie w waznych sprawach, w odpo-
wiedzi na zmiang¢ dziecigcego zachowania. Przebieg rozwoju dziecka jest czesto
czynnikiem wymuszajacym zmian¢ w sprawowaniu funkcji rodzicielskich. Kaz-
da nowa umiejetnos$¢ dziecka w okresie niemowlecym (np. chodzenie, méwienie
itp.) jest zrodlem satysfakcji, przy czym im mniejsze dziecko, tym wigksza sa-
tysfakcja (Fagot, Kavanagh 1993). Zrédto rodzicielskiego zainteresowania moze
takze ulega¢ zmianie wraz z wiekiem dziecka. Matki matych dzieci koncentruja
si¢ najpierw na ich bezpieczenstwie, a dopiero pdzniej na respektowaniu przez
nie zasad spotecznych i moralnych (Gralinski, Kopp 1993). W okresie dorasta-
nia adolescenci i ich rodzice do§wiadczaja wiecej konfliktéw i zmniejszajacego
si¢ ciepta w relacjach w poréwnaniu z okresem poprzedzajacym i p6zniejszym
(Steinberg 1981).

Zrédtem zmiennosci w sprawowaniu funkcji rodzicielskich moga by¢ réw-
niez rézne zmiany, ktére sa udzialem rodziny na przestrzeni czasu, takie jak:
problemy malzenskie, bezrobocie, rozwdd lub powtérne matzenstwo, problemy
psychiczne lub uzaleznienia rodzicéw problemy ze zdrowiem, odejscie star-
szych dzieci z domu. Wiele z tych czynnikéw wpltywa na jako$¢ sprawowania
funkcji rodzicielskich. Na przyktad udowodniono, ze rodzice doswiadczajacy
konfliktéw matzenskich czeéciej wyrazaja negatywne emocje wobec swoich
dzieci oraz maja wigcej probleméw w ich wychowaniu (Cummings i in. 1994).
Normatywne i nienormatywne wydarzenia w rodzinie sa czgsto zwigzane ze
wzrastajacym stresem, a jak wiadomo, stres jest poteznym czynnikiem zmienia-
jacym specyficzne zachowania rodzica bez wzglgdu na to, czy jest on chwilowy
czy chroniczny (Mash, Johnson 1990). Negatywnemu sprawowaniu funkcji
rodzicielskich (np. wzrastajaca agresja wobec dziecka) sprzyja na przyktad bez-
robocie lub przemoc domowa.

Zachowanie rodzicéw wobec ich dzieci moze by¢ réwniez modyfikowane
pod wptywem czynnikéw bezposrednio zwigzanych z charakterystyka rodzica
takich, jak zmeczenie lub inne fizyczne dolegliwos$ci, zdobycie nowych infor-
macji, konkurencyjne wymagania, poprzednie do$wiadczenia z dzie¢mi, rodzi-
cielski nastr6j, zmienne cele (Holden 1988; Dix 1991) lub zwigzanych z pora
dnia lub roku. Udowodniono empirycznie, ze zachowanie rodzica wzgledem
dziecka jest inne latem, a inne zimg (Crouter, McHale 1993), oraz ze zachowa-
nie to moze ulega¢ zmianie réwniez w zaleznos$ci od pory dnia. Mozna przewi-
dzie¢, ze rodzicom najtrudniej utrzyma¢ dobra jako$¢ interakcji z dzieckiem
wieczorem, najtatwiej za$ od rana do wczesnego popotudnia. Taka teza znajduje
potwierdzenie w badaniach empirycznych; udowodniono bowiem, ze rodzice sa
bardziej sklonni do dawania klapséw wieczorem niz w innych porach dnia
(Holden, Coleman, Schmidt 1995).

Podsumowujgc rozwazania dotyczace zrédet statosci i zmiennosci w spra-
wowaniu funkcji rodzicielskich, nalezy stwierdzi¢, ze w badaniach empirycz-
nych potwierdzaja si¢ obie tezy. Nie zostalo udowodnione, jak wygladaja po-
wigzania pomiedzy poszczegdlnymi czynnikami. Mozna sadzi¢, ze niektdre
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z nich wzajemnie konkuruja (np. aktualne przekonania i dos§wiadczenia z rodzi-
ny pochodzenia), inne moga si¢ wzajemnie wzmacnia¢ (np. trudny temperament
i ubdstwo), jeszcze inne mogg wchodzi¢ w interakcje (np. osobowos¢ i stres).
Niemniej oboje¢tnie jakie relacje istnieja miedzy zmiennymi — nie ulega watpli-
wosci, ze reprezentuja one wieloaspektowy model potencjalnych wptywéw mo-
gacych sprzyjaé stato$ci badz zmienno$ci w zachowaniu rodzica w interakcji
z dzieckiem. Niezaleznie od przyjetej koncepcji rozumienia oddziatywan wy-
chowawczych zasadne jest wyrdznienie sprawowania funkcji rodzicielskich
jako waznego czynnika warunkujacego przebieg i jako$¢ rozwoju dzieci i mio-
dziezy. Wyniki badan wskazuja, ze niedobory w zakresie oddziatywan wycho-
wawczych prowadza do réznych form patologii w przebiegu realizacji zadan
rozwojowych. Z praktyki klinicznej wynika, ze niezwykle wazna jest indywidu-
alna elastyczno$¢ rodzica, zwigzana z wlasnymi przekonaniami na temat wy-
chowania dzieci i z konkretnymi zachowaniami wobec nich. Jesli rodzice chca
efektywnie sprawowa¢ swoje funkcje rodzicielskie, muszg wprowadza¢ nowe
formy zachowania, adekwatne do zmieniajacego si¢ w rozwoju dziecka. Zagad-
nienia te nalezy uwzgledni¢ w programach edukacyjnych i profilaktycznych
ukierunkowanych na poprawe jakosci oddziatywan rodzicielskich.
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Are parents’ attitudes towards children unchangeable?
Conditioning of stability and changeability in being a parent
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Summary: Parenting skills development of parents and shaping effective,
child-development-friendly parental attitudes is an important adult education issue.
The article presents a knowledge digest of stability and changeability determinants
in parental influence. Empirical research confirms both thesis concerning parental
attitudes stability at different times and in relation to different children, as well as
thesis stating that parental attitude can be changing depending on time of day or
child’s developmental age. Knowledge of factors responsible for this process
creates an opportunity to increase effectiveness of preventive means and education
of parents.
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Streszczenie: Artykut ukazuje niektére problemy zwiazane z edukacja dorostych
rolnikéw na kursach i szkoleniach organizowanych w latach 1948-1956. Ta forma
edukacji miata za zadanie poglebi¢ wiedzg rolnikéw gospodarujacych indywidual-
nie, bedacych cztonkami spétdzielni produkcyjnych lub pracujacych w Panstwo-
wych Gospodarstwach Rolnych. Podczas kurséw i szkolen realizowano zajgcia za-
réwno teoretyczne, jak i praktyczne. Kursantom przekazywano wiedze¢ z zakresu
produkc;ji roslinnej i zwierzgcej, wskazujac na potrzebg nowoczesnej uprawy roslin
i hodowli zwierzat. Kursy i szkolenia organizowano w réznych regionach Polski.
Wiele z nich bylo nienalezycie przygotowanych, co negatywnie odbijato si¢ na po-
ziomie ksztalcenia.

Ogoélna charakterystyka problematyki

Wielu polskich rolnikéw sadzito, ze zakonczenie drugiej wojny §wiatowej
stworzy nowe, lepsze warunki do rozwoju produkcji rolnej. Byly to jednak
ptonne nadzieje. Polska, znalaztszy si¢ w strefie wptywow Zwiazku Radzieckie-
go, byla zmuszona realizowaé gospodarcze wytyczne Moskwy. Po przeprowa-
dzeniu parcelacji wielkich majatkéw ziemskich przystapiono do prac majacych
na celu zamiane wiejskiej gospodarki indywidualnej na zespolowa. W 1948
roku zaczety powstawaé pierwsze spétdzielnie produkcyjne wzorowane na ra-
dzieckich kotchozach (Dobieszewski 1993, Jarosz 1998). Wtadze duza uwage
przywiazywaty takze do rozbudowy i poprawy wydajnosci Panstwowych Go-
spodarstw Rolnych.

Forsowana kolektywizacja napotykata na zdecydowany opér ze strony rol-
nikéw przywigzanych do swej ziemi. Byli oni za to represjonowani. W éwcze-
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snej prasie przekonywano, ze spéldzielczo$¢ jest najlepszym rozwigzaniem.
W ,,Gazecie Krakowskiej” z 1950 roku pisano: Jakiez to zZycie w pojedynke!
Kazdy sie juz najadt takiego zycia do syta. Pozar zniszczyt ci zabudowanie, do-
rabiates sie przez pot zycia nowych budynkow, dzieci chodzity boso, a ty scigga-
tes powoli kamien, deski, dachowke. Nie dojadtes, nie dospates, ot i stodkos¢
pojedynczego zZycia. A zdechta ci krowa, nie miates za co kupic¢ soli, nie miates
kapki mleka dla dziecka. Zycie dziadkéw, ojcéw i nasze nauczyto nas, jak jest
bezlitosne. Nie ma w ustroju kapitalistycznym bliznich, ludzie patrzg jak wilki
na siebie. O miedze cie zabijg (Spotdzielczosé..., s. 4). Takie ktamliwe artykuty
nie przekonywaty chtopéw, ktérzy za wszelkg ceng¢ chcieli zatrzyma¢ swa pry-
watng ziemig, gospodarowa¢ indywidualnie. Nastawienie do spétdzielni byto
wrogie. Aktywistéw partyjnych przyjezdzajacych na wie$§ nazywano ,kociarza-
mi”’; rolnicy nie chcieli z nimi rozmawiaé, zamykali przed nimi drzwi (Spra-
wozdanie z wyjazdu...).

Ideolodzy kolektywizacji wiedzieli, Ze jej urzeczywistnienie bedzie bardzo
trudne. Widzac stabo$¢ gospodarcza i organizacyjng wielu spdtdzielni, zalecali
organizacje kurséw i szkolen, co miato przyczyni¢ si¢ do poprawy organizacji
pracy i podniesienia poziomu fachowego spétdzielcéw (Radziwit 1981, Potyrata
1992, Szuba 2002). Tego typu dziataniami o$wiatowymi zamierzano objac réw-
niez rolnikéw indywidualnych, uznajac, iz podczas prelekcji i zaje¢ praktycz-
nych uda si¢ ich przekona¢ do wstapienia do spétdzielni. Do udziatu w kursach
zachgcano przez radio, prase, a takze poprzez wedrownych instruktoréw. Stu-
chaczy radia i czytelnikéw prasy utwierdzano w przekonaniu, ze upowszechnia-
nie wiedzy rolniczej na kursach i szkoleniach cieszy si¢ sporym zainteresowa-
niem ze strony dorostych mieszkancéw wsi, ktérzy z zapatem miodzikow zdo-
bywajg wiedze (Kubalski 1954, s. 7). W wielu regionach Polskiej Rzeczypospo-
litej Ludowej frekwencja na kursach i szkoleniach byta niska. Nieche¢tni im byli
zwlaszcza starsi chtopi, przywiazani do dawnych form gospodarowania (Borek
1954).

Wraz z uplywem lat precyzowano program ksztatcenia na kursach i szkole-
niach, radzac stosowanie zréznicowanych metod nauczania, odznaczajacych si¢
nowoczesnoscia i praktyczno$cig. Rozwijato si¢ rowniez pisSmiennictwo popula-
ryzujace te zagadnienia (Bartecki, Wieczorek 1965). Powinnismy — zwracal si¢
Janusz Bobinski do instruktoréw na famach czasopisma ,,Las Polski” — zerwac
Z pokutujgcym jeszcze nieraz mniemaniem, zZe nauczanie na kursach jest tatwiej-
sze niz w szkole. Wrecz odwrotnie! Teoretyzowanie tu jest jeszcze bardziej nie-
dopuszczalne. Poziom stuchaczy jest na ogot wiecej zroznicowany niz w klasie
szkolnej, wptyw wychowawczy w zasadzie trudniejszy. Uczqcych sie trzeba nie
tylko uczy¢ rzeczy nowych, ale i oduczac¢ btednych nawykow. Pamie¢ odbiorcow
wiadomosci jest w zasadzie gorsza, umyst mniej elastyczny itd. Wyktadowca
musi by¢ wiec przygotowany do znacznie Zywszej dyskusji, szeregu praktycznych
pytan itd. Akademizowanie wyktadu jest tu znacznie szkodliwsze niz w szkole
(Bobinski 1951, s. 19). Kursy i szkolenia prowadzone byty w réznych regionach
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Polski Ludowej. Zagadnienia rolnicze wyktadali zawodowi agronomowie, przo-
dujacy chiopi, pracownicy Powiatowych Os$rodkéw Maszynowych (Gasik 1953,
Borkowski 1955). Tylko nieznaczna ich czg$¢ byta kompetentna do pedagogiza-
cji rolnikéw. W wielu powiatach szkolenie bylo prowadzone w sposéb nieumie-
jetny. W 1954 roku doprowadzono do konfica tylko 60% kurséw (Powigzac szko-
lenie..., s. 8). Wtadze wysuwaly zastrzezenia odno$nie do tematyki szkolen,
niepowigzanej z aktualnymi problemami wsi. Krytykowano réwniez dziatalno$¢
rad narodowych, ktére nie interesowaly si¢ przebiegiem szkolen rolniczych na
ich terenie (Ogdlnokrajowy Zjazd..., s. 83).

Nadzorujacy z ramienia Ministerstwa Rolnictwa ksztalcenie dorostych rol-
nikéw na kursach i szkoleniach byli $wiadomi faktu, ze jest ono prowadzone
nieumiejetnie, nie przynosi oczekiwanych rezultatéw. Zalecano, by podczas
kurséw przeprowadzaé wiecej zaje¢ praktycznych z rolnikami, wykonywac réz-
ne do§wiadczenia z pomocg agronoma (Drewniak 1956), upowszechniaé osiag-
ni¢cia agrotechniki i zootechniki (Masowe szkolenie..., s. 1). Organizatorom
oswiaty pozaszkolnej zalezalo na tym, Zzeby na kursach znalazto si¢ jak najwie-
cej kobiet stanowiacych wiekszo§¢ wsrdd cztonkéw spétdzielni produkeyjnych
(Szkolenie spotdzielcow...; Kaminska 1955, s. 1-2).

Produkcja roslinna i zwierzeca

Jednym z podstawowych probleméw, jaki starano si¢ rozwigza¢ w okresie
realizacji kolektywizacji wsi, byto zmechanizowanie prac polowych. Miato ono
w wydatny sposéb przyczyni¢ si¢ do zwigkszenia wydajno$ci produkcji roslin-
nej. Konng sitg¢ pociggowa planowano zastapi¢ ciggnikami zgodnie ze wzorami
sowieckimi. W prasie podawano fikcyjne dane odnosnie do osigganych wyni-
kéw produkeyjnych. Felicjan Lucht-Kotowicz stwierdzat w ,,Dzienniku Polski”,
ze podniesienie produkcji rolniczej i zastosowanie nowych metod gospodaro-
wania jest mozliwe tylko tam, gdzie motor i maszyna zastgpig w rolnictwie pra-
ce ludzi i koni. Tak jest wtasnie u naszych sgsiadow w Zwiqzku Radzieckim,
gdzie okoto 600 tysiecy traktoréw pracuje na polach uprawnych a ponad 200
tysiecy kombajnow sprzqta zboze w czasie zniw. Zagadnienie to staje sie zupel-
nie zrozumiate, jesli wezmiemy pod uwage fakt, ze trzyskibowy ciggnik, prowa-
dzony przez jednego cztowieka, zaorze przez godzine tyle, ile osiem koni, pro-
wadzonych przez dwu ludzi. Kosiarka przy sianokosach zastepuje dziesigciu
ludzi, a zastosowanie snopowiqzatki i ogumionego wozu przyspiesza sprzet zbo-
Za tak znacznie, ze zmniejsza jednoczesnie obawe zamokniecia zboza prawie do
minimum. Tak samo jest z mtockarnig, kopaczkq do ziemniakow, sieczkarnig
i innymi maszynami (Lucht-Kotowicz 1949, s. 6).

W Polsce spétdzielnie produkcyjne podpisywaly umowy o wykonanie prac
polowych z Powiatowymi O$rodkami Maszynowymi. Prac zniwno-omiotowych
nie realizowano terminowo i sprawnie. Maszyny rozwozone po spétdzielniach
do zniw nie byly nalezycie przygotowane, masowo psuly si¢ snopowigzatki
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i traktory. Nieprawidlowo wykonywane byty réwniez orki (Sprawozdanie z pra-
cy...). Podobna bylejakos$¢ pracy wystepowata w Panstwowych Gospodarstwach
Rolnych.

Cze$¢ specjalistow z zakresu rolnictwa wyrazala przekonanie, Ze t¢ nieko-
rzystna sytuacje bedzie w stanie zmieni¢ na lepsze edukacja mechanikéw i trak-
torzystow. Zofia Matyas dawata wyraz pogladom, ze szkoli¢ trzeba przede
wszystkim traktorzystow, gdyz to od ich pracy zalezy wykonanie wigkszoS$ci
prac na roli. Matyas przekazywata na kartach periodyku ,,Mechanizacja i Elek-
tryfikacja Rolnictwa”, jak odbywa si¢ w niektérych PGR terenowe szkolenie
traktorzystéw. Z artykulu dowiadujemy sie, ze na takich kursach ksztalcita sie
miodziez wiejska pod kierunkiem wykwalifikowanych traktorzystéw, pracujac
jako ich pomocnicy. Cykl szkolenia podzielony byl na cztery okresy, podczas
ktérych realizowano szkolenia terenowe, a takze warsztatowe, poglebiajgce
wiedze kursantéw o budowie i dzialaniu ciagnikéw oraz maszyn. Nad przebie-
giem tych szkolen czuwata komisja weryfikacyjna powolana w kazdym okregu
PGR przez Ministerstwo Rolnictwa. Matyas zachwalala szkolenia terenowe,
wykazujac, ze gtéwna ich zaletg jest nieodrywanie powaznej ilosci rgk robo-
czych od produkcji. Kandydat zamiast przebywac przez okres czterech miesiecy
na specjalnym kursie poza gospodarstwem, szkolgc sie na miejscu bierze bezpo-
Sredni udziat w produkcji, dajqc tym samym swdj wktad w produkcje w postaci
wykonywanej pracy. Szkolenie przy warsztatach pracy ma ponadto tq dodatnig
zalete, zZe kandydaci wykonujgc wszystkie prace polowe poczgwszy od prac wio-
sennych az do orek jesiennych wzbogacajg swe wiadomosci teoretyczne bogatq
praktykg (Matyas 1952, s. 15).

W 1954 roku Janusz Wierzejski oglosit w miesieczniku ,,Mechanizacja
Rolnictwa” artykut nawotujacy do wykorzystywania okresu zimowego na do-
ksztatcanie brygad traktorowych (traktorzystow, brygadzistow oraz ich pomoc-
nikéw) Powiatowych Osrodkéw Maszynowych. Postulowal, aby podczas szko-
lenh omawia¢ kwestie dotyczace: organizacji pracy w polu i wspdlpracy z bryga-
dami polowymi spétdzielni produkcyjnych; obstugi technicznej traktoréw i ma-
szyn, ich nalezytej konserwacji i naprawy. Wierzejski zalecat, by podczas szko-
len wyklady teoretyczne uzupetniaé¢ zajeciami praktycznymi. Wartos¢ wyktadow
— argumentowal autor — niewspdtmiernie wzrasta, jezeli odbywajg sie one przy
maszynie, ktora jest przedmiotem wyktadu. Nalezy przyjqc zasade, ze nie moze
by¢ wyktadu bez modeli, ktorymi w zaleznosci od przedmiotu wyktadu mogq
byc: traktor, maszyna rolnicza bgdz tez odpowiedni zespot traktora czy maszy-
ny. Bardzo pomocne w przyswajaniu omawianego materiatu sq tez znajdujgce
sie w POM tablice poglgdowe, rysunki, przekroje traktorow, maszyn itp. Prak-
tyka wielu kursow, prowadzonych w POM w ubiegtych latach, wykazata, ze
najlepsze wyniki daje metoda poglgdowa (Wierzejski 1954, s. 27). Kontynuujac
swoje rozwazania, Wierzejski podawal wskazéwki odno$nie do racjonalnego
zorganizowania planu remontu traktoréw, maszyn i narzedzi, podkreslat ko-
nieczno$¢ przydzielenia pracownikow brygad traktorowych na okres remontow
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do poszczegdlnych brygad remontowych, aby tam pogtebiali swa wiedzg, pracu-
jac pod nadzorem do$wiadczonych monteréw. Wierzejski dawat wyraz przeko-
naniu, ze nowoczesne zorganizowanie doszkalania kadr przyczyni si¢ do wzro-
stu tempa i jako$ci remontow.

System szkolenia traktorzystéw, brygadzistow i kombajnistow nie przyczy-
nial si¢ w wydatnym stopniu do osiagni¢cia przez nich odpowiednich umiejetno-
$ci. Wiadze centralne zwracaly uwage, Ze przyczyna takiego stanu rzeczy s3
przede wszystkim krétkie, bo wynoszace trzy lub cztery miesiace, okresy szkole-
nia. Latem 1954 roku zobowigzano Ministerstwo PGR i Ministerstwo Rolnictwa
do przedluzenia okresu szkolenia traktorzystéw, kombajnistow (o trzy, cztery mie-
sigce), co miato pozwoli¢ na szersza realizacje programu kurséw, przekazanie
wigkszej ilodci praktycznej wiedzy bioracym w nich udziat (Lubowiecki 1954).

W latach 1948-1956 duza uwage przywigzywano do uprawy ro$lin nie-
zbednych dla rozwoju przemystu cukrowniczego, tytoniowego, ziemniaczanego,
owocowo-warzywnego i piwowarskiego. Organizowano kursy szkoleniowe dla
rolnikéw zajmujacych si¢ uprawa roslin przemystowych, przekazujac im wiedze
na temat pielegnacji, ochrony, zbioru i przechowywania (Zeleski 1953). Szkolo-
no réwniez plantatoréw tytoniu, ktérych wyniki produkcyjne byty niezadowala-
jace. Szkolenie plantatoréw miato za zadanie nauczyé tych, ktorzy majq mniej-
sze zbiory wyprébowanych i wypraktykowanych sposobow uprawy tytoniu i tym
samym pomdc im, aby osiggneli wyniki plantatorow przodujgcych (Palusinski
1954, s. 6-7). Szkolenia z zakresu uprawy tytoniu prowadzono na wzorowo
uprawianych plantacjach. Uczestnicy szkolenia otrzymywali bezplatnie broszury
0 uprawie tytoniu.

Kursy i szkolenia zapoznawaty rolnikéw z zasadami chemicznej ochrony
roslin (Mudryk 1956). Waznym zagadnieniem stawala si¢ woéwczas walka z cho-
robami, ktére niszczyty uprawy polowe. Byla ona trudna, brakowato bowiem
skutecznych pestycydéw. Chlopéw nie byto sta¢ na ich zakup, a takze na kupno
sztucznych nawozéw. Znaczna cz¢$¢ rolnikow nie wierzyta w powodzenie no-
wych form gospodarowania, z dystansem podchodzita do wpajanej im wiedzy
podczas kurséw i szkolen.

W pierwszej potowie lat piecdziesigtych ubieglego stulecia, a wiec w okre-
sie realizacji tzw. planu sze$cioletniego, wytyczne specjalistéw z zakresu rolnic-
twa, a takze wladz politycznych zalecaly zdynamizowanie hodowli zwierzat
gospodarskich. Fachowo prowadzona produkcja zwierzgca miata determinowac
rozwdj przemystu, dostarczajac mu surowcéw w postaci migsa, skdr, welny
(Kisielewski i in. 1953). Organizowano wdwczas powiatowe wystawy rolnicze,
ktére miaty za zadanie spopularyzowa¢ nowoczesne metody produkcji zwierze-
cej, pokaza¢ problematyke hodowlang — np. celowy dobor sztuk do rozptodu
i uzyskang poprawe w potomstwie, zapoznac z niq nie tylko rolnikow, lecz row-
niez i 0got zwiedzajgcych wystawy (Maryniak 1955, s. 6-7). Zadanie zwicksze-
nia poglowia bydta i trzody chlewnej w oparciu o wlasny, warto$ciowy przy-
chéwek i kontraktacje zalecono wykonaé spétdzielniom produkcyjnym. Stuzbg
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rolng Powiatowych Zarzadéw Rolnictwa i POM zobowigzano do przeprowa-
dzenia systematycznych szkolen brygad hodowlanych (Uchwaty sesji WRN...),
propagowania postgpowych metod hodowli (Palamarczyk 1952).

Powyzsze wytyczne byly nieumiejetnie i nieefektywnie realizowane.
W spétdzielniach produkcyjnych nie zwracano uwagi na stabe kwalifikacje bry-
gad hodowlanych, nie dazono do pogitebiania wiedzy hodowlanej podczas szko-
len. Jeden z autoréw zalit sie w ,,Przegladzie Hodowlanym”, Ze niejednokrotnie
sami brygadzisci w obawie, ze ich mate wiadomosci fachowe uniemozliwiajg im
zrozumienie wyktadow” lub tez, w obawie aby im ,,zastepcy” zaprowadzonego
juz porzgdku w oborze, w chlewni lub owczarni ,,nie popsuli”, ociggajq sie
Z péjSciem na kurs — w takim czasie, w jakim kurs jest mozliwy do przeprowa-
dzenia (J.C. 1954, s. 59). Na niskim poziomie stata produkcja zwierzeca w spot-
dzielniach produkcyjnych wojewddztwa krakowskiego, gdzie nie realizowano
wytycznych w zakresie obsady inwentarza, udoskonalenia prac w hodowli (In-
formacja o wskaznikach). W wielu spotdzielniach — zapisano w 1955 roku —
wystepujg powazne zaniedbania w hodowli, nie ma znormowanej pracy, brak
jest norm zZywienia, pasze nie sq nalezycie wykorzystane, a czesto przy braku
odpowiedniej ewidencji zuzycia przenikajg one z hodowli zespotowej na dziatki
przyzagrodowe. (...) Spotdzielcy obstugujgcy inwentarz czesto sq nieudolni, nie
znajg norm zZywienia, na co nie zwrocita uwagi stuzba zootechniczna, nie do-
szkalajgc ich praktycznie. Bardzo czesto sprawg hodowli w tych stabych spot-
dzielniach stuzba zootechniczna omawia tylko z przewodniczgcym spotdzielni,
nie widzgc oborowych i chlewmistrzow (Informacja o przygotowaniu..., k. 661—
—662). W czasopi$mie ,,Spétdzielnia Produkcyjna” z 1954 roku zamieszczono
wiersz zatytutowany Bajka prawdziwa o zootechniku, ktéry pigtnowal zachowa-
nie zootechnika opiekujacego si¢ spdtdzielnia w Kaniowie (pow. Bielsko). Po-
jawial si¢ on w spétdzielni rzadko, wymawial si¢ nawatem innych prac, nie
doksztatcat pracownikéw spétdzielni, starajac si¢ jak najszybciej jg opuscic:

W oborze chwile posiedziat

W chlewni zabawit przez minut szesc¢
Potem powiedziat:

Nie mam czasu. Juz ide — czesc!

Mam konferencje w POM-ie
Nastepnie — coz za dziwny traft
Kilka 0sob przyjedzie do mnie,
By zatatwié szereg spraw.

Kurtke przepasat szybko paskiem
Papiery pozbierat w mig

Drzwi zamknely sie 7 trzaskiem

1 juz go nie ma. Znikt.

Z tego wszystkiego prosty morat wynika:
Nikt nie ma korzysci — z takiego zootechnika (Bajka, s. 12)
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Wiedza gospodarska docierata do rolnikéw powoli. Metody dydaktyczne
stosowane podczas kurséw i szkolen byty niedoskonate. Prelekcje nie przyczy-
nialy si¢ do upowszechniania wiedzy. Szkolenie czesto traktowano zbyt feore-
tycznie, po szkolarsku, za mato byto ono zblizone do warsztatu pracy rolnika
(Ogdlnokrajowy zjazd..., s. 2), nie usprawniato prac hodowlanych (O pracy...,
s. 1). Kilkutygodniowe kursy z zakresu hodowli bydta, trzody, drobiu organizo-
wano w okresie nasilenia prac polowych, co negatywnie wptywato si¢ na fre-
kwencje. Szkolenia zawodowe brygad hodowlanych rozpoczynano od zapozna-
nia kursantéw z podstawowymi kwestiami dotyczacymi pielegnacji i zywienia
zwierzat. Podawano podstawowe wiadomosci o pochodzeniu zwierzat domo-
wych, ich rasach, po czym traktowano o organizacji brygad hodowlanych
w PGR, zapobieganiu chorobom zwierzat, organizacji wsp6tzawodnictwa w ho-
dowli, bezpieczefstwie i higienie pracy. Stuchaczy kurséw starano si¢ eduko-
waé na praktycznych przyktadach, uczac ich doju kréw, strzyzy owiec, kucia
koni, udzielania pomocy zwierzetom przy porodach (Jenner, Klaudel 1955).
Praktyczne zajecia obejmowaly réwniez uktadanie norm zywieniowych dla
zwierzat, przygotowanie pasz, analize¢ mleka w celu okre$lenia zawarto$ci
w nim ttuszczu (Szarek 1956).

Dorostych mieszkancow wsi doksztalcano takze w zakresie pszczelarstwa.
Jeden z takich kurséw odbyt si¢ zimg 1955 roku w Os$rodku Szkolenia Kadr
Mechanizacji Rolnictwa w Swiebodzicach (woj. wroctawskie). Jego stuchacza-
mi byli kierownicy pasiek spéldzielczych, ktérym wyktadano zagadnienia: po-
chodzenie pszczoty miodnej, anatomia, rozmnazanie, choroby i szkodniki
pszczdt, rosliny miodajne, technologia miodu i wosku, prace w pasiece, organi-
zacja pasieki w spdtdzielniach produkcyjnych, znaczenie pszczelarstwa w go-
spodarce rolnej, historia doskonalenia uli. Uczestnicy §wiebodzickiego kursu
uczyli si¢ robi¢ ule, szy¢ stomiane maty, nacigga¢ druty do ramek. Kurs zakon-
czyt sie egzaminem (Cybulski 1955).

W okresie kolektywizacji wsi wazne miejsce w realizacji zadan gospodar-
czych na odcinku produkcji zwierzecej odgrywata stuzba weterynaryjna. Bra-
kowato wowczas specjalistéw posiadajacych fachowa wiedze¢ na temat leczenia
zwierzat gospodarskich. W nowo powstajacych spéldzielniach wybierano
z cztonkéw brygady hodowlanej jednego pracownika, ktéry petnit funkcje przo-
downika weterynaryjnego. W celu poglebienia swej wiedzy byt on wysylany
przez zarzad spoétdzielni na kurs szkoleniowy do powiatowego lekarza weteryna-
rii. Wydaje si¢, ze takie kursy nie przygotowywaly nalezycie pracownikéw
spotdzielni do pracy weterynaryjnej. Podczas szkolenia kursanci tylko w nie-
wielkim zakresie zapoznawali si¢ z anatomig, fizjologig i najwazniejszymi cho-
robami zwierzat (Fitko, Majewski 1953).

Szkolenia spétdzielcéw i indywidualnych rolnikéw w zakresie produkcji
ros$linnej i zwierzecej nie objety tak licznej grupy oséb, jak tego oczekiwano.
Problematyka ksztalcenia byla bardzo zréznicowana, nie zawsze poprawnie
dostosowana do 6éwczesnych potrzeb gospodarczych wsi. Uczestnikéw kurséw
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irytowato stabe przygotowanie prelegentéw do odczytéw, ktérzy nie posiadali
praktycznej wiedzy o uprawie roslin i hodowli zwierzat. Nieprzekonujace byty
ich wywody o konieczno$ci uspdtdzielczania gospodarstw rolnych, prowadzenia
ich na wzdr gospodarstw funkcjonujacych w Zwigzku Radzieckim. Na kursy
i szkolenia zapraszano uczestnikéw wycieczek do radzieckich kotchozéw, kto-
rzy dzielili si¢ swymi wrazeniami z odbytej podrézy. Ich opowiesci nie byty
zgodne z rzeczywistoscia, byly nie tylko fatszywe, ale takze komiczne.

Materialy szkoleniowe

Upowszechnienie wiedzy rolniczej odbywato si¢ takze za pomocg materia-
16w szkoleniowych. W latach 1948-1956 na polskim rynku wydawniczym po-
jawilo sie wiele opracowan popularyzujacych zagadnienia zwigzane z produkcja
ros$linng i zwierzeca. Byly to przewaznie niewielkie, kilkunasto- lub kilkudzie-
sieciostronicowe broszurki napisane jezykiem prostym, zrozumiatym dla niewy-
ksztatlconego czytelnika. Opracowania te byly zalecane jako lektura dla uczest-
nikéw kurséw i szkolef. Podczas niektérych kurséw wreczano takie ksigzki jako
nagrody najbardziej aktywnym i wyrdzniajacym si¢ kursantom. Owe rozprawki
zawieraly nie tylko tresci naukowe, ale takze propagandowe, nawotujace chlo-
péw do walki o wzrost produkcji rolnej, dostarczania przemystowi niezbednych
surowcow, a klasie robotniczej zywnosci (Bebenek 1954).

Do rak czytelnikéw trafiaty publikacje zawierajace ogdlne informacje
o zwierzetach gospodarskich, budowie ich organizmu (Bormann 1952), leczeniu
choréb (Fitko, Majewski 1953). Spory krok uczyniono w zakresie popularyzacji
hodowli koni, bedacych éwczesnie jednymi z najwazniejszych zwierzat hodow-
lanych (Zaleski 1950, Hroboni, Pruski 1954). Czestaw Prokopowicz w swej
ksiazce Zwalczanie zarazy stadniczej. Co kazdy rolnik-hodowca o tym wiedzie¢
powinien zwracal si¢ do czytelnikoéw: Rolnicy! pamietajcie o tym, Ze kon poza
traktorem jako sita pociggowa w naszych warunkach i jako Zywy motor pracy
i lokomocji jest wprost niezbednym i niezastgpionym jak i najtanszym srodkiem
wspotdziatania i wspotpracy rolnika w uprawie roli i prowadzeniu gospodar-
stwa i aby uchroni¢ pogtowie konskie od strat to zawsze nalezy miec¢ i to na
mysli, ze wczas uchwycone ognisko zarazy mozna sttumic¢ w zarodku bez jakiej-
kolwiek straty dla zainteresowanego hodowcy. Zlekcewazenie zas tej prawdy
moze pociggng¢ za sobg nieobliczalne wprost straty tak dla catego ogotu rolni-
kow — hodowcow jak i interesow Narodu i Panstwa (Prokopowicz 1948, s. 11).
Autor podnosit potrzebe stosowania profilaktyki, izolowania chorych i pode;j-
rzanych o zaraze koni, likwidowania ciezko chorych. Twierdzit zarazem, ze
niezbedna jest wspotpraca ogétu rolnikéw z lekarzami weterynarii jako przed-
stawicielami nauki i wiedzy fachowej (tamze, s. 7-8).

Ogtaszane drukiem materiaty szkoleniowe szerzyly wiedzg z zakresu ho-
dowli bydla (Lewandowski 1949, Kwasieborski 1951), a takze $win (Chomy-
szyn 1953) i owiec (W¢jcik 1955). W 1952 roku ukazala si¢ ksigzka Stefana
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Greulicha pt. Organizujemy chow owiec w spotdzielni. Realizowany wowczas
plan 6-letni przewidywal zwigkszenie pogtowia owiec o 134%, co mialo w wy-
datny sposéb przyczyni¢ si¢ do zwigkszenia produkcji welny, a w rezultacie
pokry¢ zapotrzebowanie na welne krajowego przemystu wiékienniczego. Greu-
lich pisal o rasach owiec w Polsce, wychowie jagniat, zywieniu sztuk miodych
i dorostych. Podawat takze praktyczne wskazéwki odno$nie do uktadania po-
rzadku dnia w owczarni i na pastwisku, pielegnowania welny, mechanizacji prac
zwiazanych z obstuga owiec. Autor, zachecajac do hodowli owiec, wskazywat,
iz ich utrzymanie jest tanie, chdw tych zwierzat nie wymaga intensywnych prac.
Greulich nawigzywat do uchwaty prezydium rzadu z wrzesnia 1951 roku, ktéra
nakladata na wszystkie spétdzielnie produkcyjne obowigzek podniesienia stanu
pogtowia owiec (Greulich 1952).

Rozwijajaca si¢ hodowla zwierzat gospodarskich wymagata zapewnienia
im odpowiedniej ilosci paszy (Softa 1953). Problemy nowoczesnej gospodarski
paszowej popularyzowano nie tylko podczas kurséw i szkolen, ale takze za po-
moca wydawnictw ksiagzkowych, wierzac, ze ich lektura przyczyni si¢ do pod-
wyzszenia kwalifikacji zawodowych spétdzielcéw, usprawnienia produkcji pasz
wysokiej jakosci. W 1952 roku trafita na péiki ksiegarskie ksigzka Franciszka
Abgarowicza pt. Baza paszowa. Autor dokonal wpierw ogdlnej charakterystyki
pasz, po czym oméwit szczegétowo pasze wiasnej produkcji (pasze soczyste,
objetosciowe suche, ziarno zb6z motylkowych, mleko i uboczne produkty jego
przetwordw), pasze wytwarzane poza gospodarstwem (makuchy i maczki, pro-
dukty uboczne przemystu mtynarskiego, cukrowniczego, ziemniaczanego, go-
rzelniczego i fermentacyjnego, pasze pochodzenia zwierzecego i pasze mineral-
ne). Zwracat takze uwage na wplyw sprzetu, konserwacji i przechowywania
pasz na ich warto§¢ pokarmowa, analizowal zasady preliminowania produkcji
i zakupu pasz (Abgarowicz 1952).

Autorzy prac upowszechniajacych wiedzg¢ rolnicza wpajali czytelnikom
przekonanie, ze ilo$¢ uzyskanych pasz zalezy m.in. od racjonalnego siewu ro$lin
(Dembinski 1953), stosowania ptodozmianu (Birecki, Piekielniak 1952), nawo-
zenia (Tuchotka 1954). Podkre$lano znaczenie ro$lin pastewnych w gospodarce
rolnej. Cennym kompendium wiedzy na ich temat byta ksigzka Franciszka Ab-
garowicza pt. Uprawa roslin pastewnych i przechowywanie pasz. Autor wyka-
zywat, jak powinno si¢ uprawia¢ motylkowe roéliny na zielonk¢ (lucerna, koni-
czyna czerwona, szwedzka, biala, seradela), poplony ozime (rzepak i rzepik
ozimy, zyto, wyka ozima). Rozprawka Abgarowicza stanowila réwniez Zrédto
wiedzy o uprawie kukurydzy, stonecznika, kapusty pastewnej, ro$lin straczko-
wych na zielonke i ziarno (tubiny pastewne, bobik, groch, wyka jara), okopo-
wych pastewnych (buraki pastewne, marchew pastewna, brukiew, rzepa). Na
koncu ksigzki zamieszczone zostaty informacje o konserwacji i przechowywa-
niu pasz (Abgarowicz 1955).

Cze$¢ opracowan dotyczyta uprawy warzyw, kukurydzy, Inu, konopi, przy-
gotowania materiatu siewnego, walki z chorobami i szkodnikami ro$lin (Skapski
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1954, Zdrojewski 1954, Szulc 1954). Wigkszo$¢ ksigzek upowszechniajacych
wiedzg¢ rolniczg ukazato si¢ w serii ,,Biblioteczka Spétdzielni Produkcyjnych”.
Naktad ich byt dosy¢ wysoki, bo wynosit niekiedy kilka tysiecy. Organizatorzy
kurséw liczyli, ze te licznie drukowane materiaty szkoleniowe trafia do wielu
rolnikéw i beda stanowi¢ dla nich impuls do solidniejszej pracy.

Podsumowanie

Kursy i szkolenia organizowane dla rolnikéw w latach 1948-1956 byty
jedng z form ksztalcenia dorostych. Przewazajaca cze$¢ ukazujacych sie wow-
czas prac z zakresu o$wiaty rolniczej przekazywata informacje, ze kursy deter-
minuja rozwdj produkcji roslinnej i zwierzecej, dzigki nim chtopi rozumieja
potrzebe stosowania nawozéw sztucznych, racjonalnej orki, prawidtowego zy-
wienia zwierzat, zakladania silosow. Kursy przyczyniaty si¢ do propagowania
uprawy takich roslin jak kukurydza, stonecznik, kapusta pastewna, tubin pa-
stewny, peluszka czy marchew pastewna. Autorzy piszacy o tych kwestiach,
podawali, ze o$wiata pozaszkolna ws$rdéd rolnikéw realizowana przy pomocy
licznych kurséw i szkolen jest niezawodnym sposobem na aktywizacj¢ spotecz-
nosci wiejskiej.

W niektdrych sprawozdaniach z odbytych kurséw i szkolen byto wiele de-
magogii i nieprawdziwych informacji. Miaty one charakter propagandowy, za-
chwalaly ustrdj socjalistyczny, ktdry, ich zdaniem, stwarza doskonale warunki
do przebudowy gospodarczej wsi. Wing za niepowodzenia w organizacji kursow
i szkolen obarczono tzw. wrogéw klasowych, tj. przede wszystkim bogatych
chtopéw (kutakéw). Antoni Korzycki, prezes Zarzadu Giéwnego Zwigzku Sa-
mopomocy Chtopskiej, stwierdzat w 1954 roku na tamach ,,Zielonego Sztanda-
ru”’: Usuwanie resztek zacofania ze wsi, wprowadzenie nowoczesnych metod
gospodarowania nie moze by¢ realizowane w oderwaniu od walki klasowej,
jaka sie na wsi toczy. Kulak, spekulant, zacofaniec polityczny, nastawiajgcy
ucha na wrogie podszepty — nie chce postepu w gospodarstwach sredniorolnych
i matorolnych. Pragnie on utrzymac swoj nimb ,,porzqgdnego gospodarza”, pra-
gnie, Zeby go uwazano za ,niedoscigty wzor” wszelkich cnot gospodarskich
i spolecznych, jest to bowiem jeden 7 warunkéw jego przewagi nad biedniejszy-
mi i jego wptywu na nich. Totez kutak wrogo spoglgda na sredniaka czy mato-
rolnego miczurinowca, na chtopa — racjonalizatorow, na dziataczy kulturalno-
-oswiatowych (Korzycki 1954, s. 4). Zarzuty przeciw kutakom byly w wielu
przypadkach irracjonalne. Braki w zakresie ksztatcenia dorostych rolnikéw nie
byly wytacznym wynikiem poczynan oséb nastawionych opozycyjnie do wtadzy
ludowej. Swdj niechlubny wktad w niepowodzenia pozaszkolnej o§wiaty rolni-
czej wnie$li organizatorzy kurséw, prelegenci, ktérzy nie przyktadali si¢ do
nalezytej realizacji swych zadan.

Wtadze polityczne wierzyly, ze dzigki organizacji kurséw i szkolen wespra
przebudowe wsi w duchu ideatéw socjalistycznych. Proces kolektywizacji wsi
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zostal zahamowany u schytku 1956 roku, po dojéciu do wtadzy Wtadystawa
Gomuiki. Nastapilo wéwczas rozwigzanie wigkszo$ci spéldzielni produkceyj-
nych, a przystagpiono do zaktadania kétek rolniczych. Nie oznaczato to zakon-
czenia propagowania pozaszkolnej o§wiaty wsrdd rolnikéw. Zmieniaty si¢ jed-
nak treéci ksztalcenia, na co wplyw miata nie tylko sytuacja polityczna, ale i po-
step w produkcji ro$linnej i zwierzecej, wymagajacy przekazywania nowocze-
snej wiedzy gospodarskiej, wytyczajacy nowe kierunki w edukacji dorostych
rolnikéw.

10.

11.

12.

13.

14.

15.

Bibliografia

Abgarowicz F. (1952), Baza paszowa, Panstwowe Wydawnictwo Rolnicze
1 Le$ne, Warszawa.

Abgarowicz F. (1955), Uprawa roslin pastewnych i przechowywanie pasz,
Panstwowe Wydawnictwo Rolnicze i Lesne, Warszawa.

Bajka prawdziwa o zootechniku, ,,Spoétdzielnia Produkcyjna” 1954, nr 51,
s. 12.

Bartecki J., Wieczorek T. (1965), Bibliografia oswiaty rolniczej w Polsce
1944-1963, Panstwowe Wydawnictwo Rolnicze i Le$ne, Warszawa.
Bebenek S. (1954), Walka o wzrost produkcji rolnej obowigzkiem kazdego
chtopa pracujgcego, Panstwowe Wydawnictwo Rolnicze i Le$ne, Warsza-
wa.

Birecki M., Piekielniak F. (1952), Plodozmiany, Pahstwowe Wydawnictwo
Rolnicze 1 Le$ne, Warszawa.

Bobinski J. (1951), O wyzszy poziom nauczania na kursach szkoleniowych,
,,.Las Polski”, nr 9, s. 19-20.

Borek F. (1954), Wzmoc wysitki w upowszechnieniu wiedzy rolniczej, ,,Ty-
godnik Demokratyczny”, nr 18, s. 4.

Borkowski W. (1955), Wyniki propagandy rolniczej i masowego szkolenia
w woj. gdanskim, ,,Nowe Rolnictwo”, nr 10, s. 88-90.

Bormann J. (1952), Zycie zwierzgt, Panstwowe Wydawnictwo Rolnicze
1 Le$ne, Warszawa.

Chomyszyn M. (1953), Hodujmy wiecej swin, Panstwowe Wydawnictwo
Rolnicze 1 Le$ne, Warszawa.

Co rolnik o pryszczycy wiedzie¢ powinien (1952), Panstwowe Wydawnic-
two Rolnicze i LeSne, Warszawa.

Cybulski F. (1955), Kurs pszczelarski w Swiebodzicach, ,Pszczelarstwo”
1955, nr 4, s. 31-32.

Dembinski F. (1953), Kiedy i jak sia¢, Panstwowe Wydawnictwo Rolnicze
1 Le$ne, Warszawa.

Dobieszewski A. (1993), Kolektywizacja wsi polskiej 1948—1956, Fundacja
im. Kazimierza Kelles-Krauza, Warszawa.



110

Jan Wnek

16.

17.

18.

19.

20.

21.

22.

23.

24,

25.

26.

27.

28.

29.

30.

31.

32.

33.

34.

35.

Drewniak A. (1956), Przeprowadzanie doswiadczen — nieodzownym warun-
kiem szkolenia rolniczego, ,,Praca Swietlicowa”, nr 3, s. 27-29.

Fitko R., Majewski T. (1953), Ochrona zdrowia zwierzgt na fermach spot-
dzielczych, Panstwowe Wydawnictwo Rolnicze i Le$ne, Warszawa.

Gasik S. (1953), Upowszechnienie wiedzy rolniczej w okresie jesienno-
zimowym, ,,Plon”, nr 11, s. 5-6.

Greulich S. (1952), Organizujemy chow owiec w spotdzielni, Panstwowe
Wydawnictwo Rolnicze i Le$ne, Warszawa.

Hroboni Z., Pruski W. (1954), Poradnik chowu koni, Panstwowe Wydaw-
nictwo Rolnicze i Lesne, Warszawa.

Informacja o przygotowaniu spotdzieln produkcyjnych do przeprowadzenia
zamknieé rocznych i podziatow dochodow za rok 1955, AP Kr., PZPR KW
Kr 1225.

Informacja o wskaznikach produkcyjnych w spotdzielniach i przyczynach
niezadowalajgcych wynikow w wojewdodztwie krakowskim, AP Kr., PZPR
KW Kr 1225.

J.C. (1954), Szkolenie zimowe brygadzistow na 2I1-dniowych kursach,
,Przeglad Hodowlany”, nr 1, s. 59-60.

Jarosz D. (1998), Polityka wtadz komunistycznych w Polsce w latach 1948—
—1956 a chiopi, Instytut Historii PAN; DiG, Warszawa.

Jenner C., Klaudel T. (1955), Jak organizujemy szkolenie zootechniczne
w ZHZ Siary, ,,Przeglad Hodowlany”, nr 11, s. 59-60.

Kaminska M. (1955), Kursy mtodych gospodyn, ,,Chlopska Droga”, nr 52,
s. 5.

Kisielewski K., Kruczata J., Postepski S., Potepa J. (1953), Zmiany struktu-
ry spoteczno-gospodarczej wojewodztwa krakowskiego, Polskie Wydawnic-
two Gospodarcze, Krakéw.

Korzycki A. (1954), Przez pogtebienie wiedzy rolniczej do coraz wyzszych
plonéw, ,,Zielony Sztandar”, nr 5, s. 4.

Kubalski Z. (1954), O upowszechnianiu wiedzy rolniczej w powiecie putaw-
skim, ,,Zielony Sztandar”, nr 4, s. 7.

Kwasieborski M. (1951), Zimny wychow cielgt, Pahstwowe Wydawnictwo
Rolnicze 1 Le$ne, Warszawa.

Lewandowski J. (1949), Chow bydla, Panstwowy Instytut Wydawnictw
Rolniczych, Panstwowy Instytut Wydawnictw Rolniczych, Warszawa.
Lubowiecki J. (1954), O szkoleniu traktorzystow i brygadzistow, ,,Mechani-
zacja Rolnictwa”, nr 11, s. 33.

Lucht-Kotowicz F. (1949), Mechanizujemy rolnictwo, ,.Dziennik Polski”,
nr 158, wydanie AB, s. 6.

Maryniak S. (1955), Przygotowujemy powiatowe wystawy rolnicze, ,,Prze-
glad Hodowlany”, nr 5, s. 6-7.

Masowe szkolenie w spétdzielniach produkcyjnych, ,,Spétdzielnia Produk-
cyjna” 1951, nr 11, s. 1.



Kursy i szkolenia masowe dla rolnikéw w latach 1948—1956 111

36.

37.
38.

39.

40.

41.

42.
43.

44,

45.

46.

47.

48.

49.

50.

51.

52.

53.

54.

55.

Matyas Z. (1952), Terenowe szkolenie traktorzystow, ,,Mechanizacja i Elek-
tryfikacja Rolnictwa”, nr 2, s. 15.

Mudryk M. (1956), Szkolenie uczy lepiej gospodarowadé, ,,Plon”, nr 1, s. 5.
O pracy i zadaniach zootechnikow POM, ,,Przeglad Hodowlany” 1955, nr 5,
s. 1.

Ogdlnokrajowy zjazd przodujgcych wyktadowcow i uczestnikow masowego
szkolenia rolniczego, ,,Przeglad Hodowlany” 1955, nr 12, s. 2.
Ogdlnokrajowy zjazd przodujgcych wyktadowcoéw szkolenia rolniczego,
,,Nowe Rolnictwo” 1955, nr 12, s. 83.

Palamarczyk M. (1952), O pracy lektorskiej w upowszechnianiu wiedzy
rolniczej, ,,Nowe Rolnictwo” nr 10, s. 62—65.

Palusinski M. (1954), Szkolenie plantatorow tytoniu, ,,Plon”, nr 12, s. 6-7.
Potyrata B. (1992), Oswiata w Polsce w latach 1949-1956, Wydawnictwo
Uniwersytetu Wroctawskiego, Wroctaw.

Powiqzaé szkolenie z planem gospodarczym, ,,Spoétdzielnia Produkcyjna”
1955, nr 46, s. 8.

Prokopowicz Cz. (1948), Zwalczanie zarazy stadniczej. Co kazdy rolnik-
-hodowca o tym wiedzie¢ powinien. Wskazowki praktyczne dla uzytku: rol-
nikéw, hodowcoéw, oséb studiujgcych weterynarie, hodowle — szkot i organi-
zacji rolniczo-hodowlanych, Nakt. autora, Lask.

Radziwit A. (1981), Ideologia wychowawcza w Polsce w latach 1948-
—1956, Nowa, Warszawa.

Skapski T. (1954), Polowa uprawa warzyw, Panstwowe Wydawnictwo Rol-
nicze i Le$ne, Warszawa.

Sonta J. (1953), Produkcja pasz w spotdzielni produkcyjnej, Pafstwowe
Wydawnictwo Rolnicze i Le$ne, Warszawa.

Spotdzielczos¢é produkcyjna niesie dobrobyt i kulture wsi polskiej, ,,Gazeta
Krakowska” 1950, nr 39, wydanie A, s. 4.

Sprawozdanie 7 pracy spotdzielni produkcyjnych na terenie wojewddztwa
krakowskiego w okresie akcji zniwno-omtotowej i z przygotowan do akcji
siewnej ,,Jesien 1951 r.”, AP Kr., PZPR KW Kr 1225.

Sprawozdanie z wyjazdu do gromady Wierzbica pow. Miechow, celem
udzielenia pomocy przy organizowaniu spotdzielni produkcyjnej, AP Kr.,
PZPR KW Kr 1223.

Szarek S. (1956), Z doswiadczen w szkoleniu zootechnicznym, ,,Nowe Rol-
nictwo”, nr 2, s. 97-98.

Szkolenie spotdzielcow w zakresie mechanizacji rolnictwa, ,,Mechanizacja
Rolnictwa” 1954, nr 12, s. 1-2.

Szuba L. (2002), Polityka oswiatowa panstwa polskiego 1944—1956, Towa-
rzystwo Naukowe KUL, Lublin.

Szulc P. (1954), Walka z chorobami i szkodnikami roslin, Panstwowe Wy-
dawnictwo Rolnicze i Le$ne, Warszawa.



112

Jan Wnek

56.

57.

58.

59.

60.

61.

62.

63.

Swiecicki W., Dembinski F. (1955), Materiat siewny. Metody siewu i sa-
dzenia, Panstwowe Wydawnictwo Rolnicze i Le$ne, Warszawa.

Tuchotka Z. (1954), Nawozy i organizacja gospodarki nawozowej w spot-
dzielni produkcyjnej, Panstwowe Wydawnictwo Rolnicze i Le$ne, Warsza-
wa.

Uchwaty sesji WRN wskazujqg wsi krakowskiej drogi dalszego rozwoju ho-
dowli, ,,Dziennik Polski” 1955, nr 50, wydanie A, s. 1.

Wierzejski J. (1954), Wykorzystac w petni okres zimowy w POM na pod-
wyzszenie kwalifikacji mechanizatorow, ,Mechanizacja Rolnictwa”, nr 1,
s. 27.

Wojcik B. (1955), Praktyczne wskazowki w hodowli owiec, Zarzad Propa-
gandy Rolniczej Prezydium WRN, Rzeszéw.

Zaleski K. (1950), Utrzymanie i wychéw koni roboczych, Panstwowy Insty-
tut Wydawnictw Rolniczych, Warszawa.

Zdrojewski E. (1954), Jak uzyska¢ wysoki plon konopi?, Panstwowe Wy-
dawnictwo Rolnicze i Le$ne, Warszawa.

Zeleski Fr. (1953), O szkoleniu plantatoréw roslin przemystowych, ,Nowe
Rolnictwo”, nr 11, s. 74.

Recenzent: dr hab. Wojciech Horyn, prof. WSH

Courses and mass training for farmers in years 1948-1956
Key words: education, courses, training, andragogy, rural education.

Summary: The article presents chosen problems connected with adult education
of farmers at courses and training organised in years 1948-1956. This form of
education was to deepen knowledge of farmers who had an individual farm, who
belonged to an agricultural cooperative or worked at State Agricultural Farms.
During the courses and training both theoretical and practical classes were con-
ducted. Students were taught in crop and livestock production and shown the need
for modern plant cultivation and breeding. Training and courses were organized in
various regions of Poland. Many of them were poorly prepared which had a nega-
tive influence on the quality of education.

Ttumaczenie: Katarzyna Kalinowska

Dane do korespondenc;ji:

Dr Jan Wnek

Panstwowa Wyzsza Szkota Zawodowa w Krosnie
Zaktad Pedagogiki

e-mail: j.wnek @interia.pl



Edukacja Dorostych 2012, nr 1 ISSN 1230-929 X

Kinga Karteczka

ZESPOL HIPERKINETYCZNY (ADHD)
U OSOB DOROSLYCH

Stowa kluczowe: ADHD, zesp6t hiperkinetyczny, funkcjonowanie dorostych, te-
rapia.

Streszczenie: Artykul opisuje zesp6t hiperkinetyczny u oséb dorostych. Objasnia,
czym jest dane zaburzenie i jak jest diagnozowane w oparciu o klasyfikacje ICD10
i DSM-IV. Przedstawia réwniez dominujace hipotezy o pochodzeniu ADHD.
Gléwna czes$¢ stanowi opis sytuacji oséb dorostych cierpiacych na ADHD - ich
zalety i wady, a takze sposob funkcjonowania (z uwzglednieniem indywidualnych
i spotecznych skutkéw zaburzenia). Ostatnia poruszang kwestig sa mozliwosci le-
czenia i innego radzenia sobie z symptomami zespotu hiperkinetycznego, a takze
ich skutecznosc¢.

W ciagu minionego dziesigciolecia temat ADHD stal si¢ w Polsce kwestia
powszechng — nie tylko w pedagogicznych i psychologicznych publikacjach
naukowych, ale réwniez w mediach publicznych. Jest to zrozumiate — szacuje
sie, ze zaburzenie dotyka okoto 5% dzieci, czyli Srednio jednego ucznia na klase
(Spohrer 2006), a 1% ma powazne problemy z nadpobudliwo$cia (O’Regan
2005). Russell A. Barkley stwierdzil, ze problem dotyczy by¢ moze nawet do
8% dzieci (Barkley 2009). W powszechnej opinii dominuje poglad, ze ADHD
jest problemem dzieci mijajagcym wraz z przej$ciem okresu dojrzewania. Faktem
jest jednak, ze w zdecydowanej wiekszosci przypadkéw zaburzenie nie ustepuje,
a jedynie zmieniaja si¢ jego objawy (Bernau 2007).

Przedmiotem niniejszego artykutu jest zesp6t hiperkinetyczny u oséb doro-
stych. W tek$cie pojawia si¢ réwniez odniesienia do dzieci i mtodziezy
z ADHD, a takze okresu przechodzenia mig¢dzy dziecinstwem a dorostoscia.
Z jednej strony przez fakt, ze posta¢ zespotu hiperkinetycznego u dorostego jest
zawsze uwarunkowana historig zycia i stanowi wypadkowg poprzednich do-
$wiadczen zwiagzanych z choroba. Z drugiej pierwotnie ADHD bylo badane
tylko wéréd dzieci i mtodziezy, przez co stanowi punkt wyjscia dla pézniejszego
zainteresowania osobami dorostymi. Nastepnie zostanie objas$nione, czym jest
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zespot hiperkinetyczny i jak jest diagnozowany w oparciu o klasyfikacje ICD10
i DSM-IV. Zostang podane réznice migdzy nimi oraz wyjasnione, dlaczego nie
sa one wystarczajace w przypadku diagnozy oséb dorostych. Przedstawiona
zostanie réwniez etiologia ADHD, a raczej dominujace hipotezy o pochodzeniu
zespotu nadpobudliwo$ci psychoruchowej z deficytem uwagi. Kolejnym ele-
mentem bedzie opis sytuacji oséb dorostych cierpigcych na ADHD - ich zalety
i wady, a takze sposéb funkcjonowania (z uwzglednieniem indywidualnych
i spotecznych skutkéw zaburzenia). Ostatnig poruszong kwestig beda mozliwo-
$ci leczenia i innego radzenia sobie z symptomami zespotu hiperkinetycznego,
a takze ich skutecznos¢.

Szacuje si¢, ze symptomy ADHD utrzymuja si¢ u okoto 70% dzieci
w okresie dojrzewania, a u 30-50% w zyciu dorostym (Marczak 2006). Cho¢
ina ten temat zdania sg rézne, gdyz R.A. Barkley twierdzi, ze tylko 10-20%
cierpigcych w dziecifistwie na ADHD nie ma problemdéw z tym zaburzeniem
w zyciu dorostym, a 25% prezentuje w dorostosci trwate juz zachowania aspo-
teczne (Barkley 2009). Cze$ciowo dane te potwierdzaja Jon Arcelus i Alison
Munden, wedtug ktérych od 31 do 66% dorostych, u ktérych w dziecinstwie
rozpoznano ADHD, nadal ma objawy zespotu nadpobudliwos$ci, co daje nam
okoto 1-2% populacji wszystkich os6éb dorostych (Arcelus, Munden 2008).
Nieco odmienne zdanie na ten temat ma Stanistaw Bobula, szacujac, ze 60%
nastolatkow, ktére jako dzieci cierpialy na ADHD, przejawia objawy zespotu
hiperkinetycznego, a catkowicie z tego zaburzenia wyrasta okoto 50-60% doro-
stych. Wedlug niego stopniowe zanikanie objawéw wraz z rozwojem wigze si¢
z dojrzewaniem uktadu nerwowego, ktéry zaczyna lepiej radzi¢ sobie z niektd-
rymi deficytami (Bobula 2006).

Szczegdlnie newralgicznym okresem dla oséb z ADHD jest czas dorastania
— z jednej strony ze wzgledu na zmiany biologiczne i psychologiczne, ktdre
przechodzi kazdy zdrowy nastolatek, a z drugiej ze wzgledu na zmieniajace si¢
symptomy zespotu hiperkinetycznego. Czesto dziecko cierpigce na zesp6t hiper-
kinetyczny nie ma dobrego kontaktu z réwie$nikami. Dodatkowo obcigzone jest
problemami zwigzanymi z niskim poczuciem wtasnej wartosci. Brak sukcesow,
ciagle niepowodzenia i nasilenie negatywnych komunikatéw powoduja, Ze coraz
trudniej przyja¢ pozytywna mysl o samym sobie, co mogloby podbudowaé po-
czucie wlasnej warto$ci (Gérka 2005). Nastepuje natomiast proces odwrotny —
zapominanie o swoich pozytywnych cechach i utrata wiary w to, ze uda si¢ po-
uktada¢ rézne sprawy (Hallowell, Ratey 2004). W $wietle badan R.A. Barkleya
w Stanach Zjednoczonych ponad 20% dzieci z ADHD stanowi powazne ,,0gni-
wo zapalne” w swoich spoleczno$ciach lokalnych, a wigcej niz 30% uczestniczy
w kradziezy. Wczesne uzycie nikotyny i alkoholu notuje si¢ u ponad 40% dzieci
z nadpobudliwo$cia, a ponad 25% jest wydalana ze szkoty $redniej z powodu
swojego zachowania (Barkley 2009). Czesto z bardzo ciezkim bagazem do-
$wiadczen wkraczajg w dorosle zycie.
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Wiedza na temat os6b dorostych z ADHD nie rozwingta si¢ jeszcze tak, jak
ma to miejsce w przypadku dzieci i mlodziezy z tym zaburzeniem (wystarczy
spojrze¢ na stosunek ilosci publikacji naukowych na temat zespotu hiperkine-
tycznego u dzieci do prac opisujacych omawiane zagadnienie u oséb dorostych).
Jednak fakt, ze zespdt hiperkinetyczny jest diagnozowany od dtuzszego czasu,
tym samym objete kiedy$ leczeniem dzieci z ADHD sa juz dzisiaj doroste, po-
ciaga za sobg coraz czestsze poruszanie tematu nadpobudliwo$ci u oséb doro-
stych.

Czym zatem jest zespot hiperkinetyczny? Wedlug Fintana J. O’Regana to
(...) stan chorobowy charakteryzujqcy sie zaburzeniami pracy mozgu sprawia-
Jjgcymi, Ze dana osoba ma trudnosci z kontrolowaniem zachowania i utrzymy-
waniem koncentracji (O’Regan 2005, s. 11). Zatem problemem jest nie tyle
filtrowanie informacji, co podtrzymywanie uwagi. Cho¢ w §wietle najnowszych
badan R.A. Barkley podkre$la, ze ADHD jest prawdopodobnie nie tyle zaburze-
niem koncentracji uwagi, ile zaburzeniem samoregulacji: jak jednostka zarzg-
dza sobg w szerszym zakresie wymogow wynikajgcych z zachowan spotecznych
(Barkley 2009, s. 11). W przypadku ADHD mamy do czynienia z zaburzeniami
procesu blokady danych nieistotnych. W konsekwencji pojawiaja si¢: niedosta-
teczna koncentracja, fatwa odwracalno$¢ uwagi, zapominanie (Bernau 2007).

W naszej rodzimej literaturze przyjety sie okre$lenia: zesp6t nadpobudli-
wosci, zesp6t hiperkinetyczny oraz ADHD (powszechnie przyjete na calym
$wiecie). R6znice w nazwie wynikaja w duzej mierze z tego, na jakim kryterium
diagnostycznym oprze si¢ osoba omawiajaca zjawisko. W Polsce powszechnie
znanymi sa klasyfikacje Swiatowej Organizacji Zdrowia ICD10 i Amerykan-
skiego Towarzystwa Psychiatrycznego DSM-IV. Celem artykutu nie jest wska-
zywanie wad badz zalet konkretnej klasyfikacji lub uzasadnianie, kiedy powin-
ni$my, a kiedy nie méwi¢ o zespole hiperkinetycznym czy ADHD. Tym samym
nazwy sluzace okresleniu tego zaburzenia uzywane sg zamiennie, gdyz przed-
miotem zainteresowania jest nie tyle klasyfikacja medyczna, co konkretna grupa
ludzi, ktérej omawiany problem dotyczy.

W obowigzujacej w Europie klasyfikacji medycznej ICD10 omawiane zabu-
rzenie okre$la si¢ jako zespd6l hiperkinetyczny, zaburzenia hiperkinetyczne lub
zesp6t nadpobudliwosci psychoruchowej (rozbieznosci wynikaja z thumaczenia
angielskich stow hyperactivity disorder). Kryteria diagnostyczne podzielone sa na
trzy grupy: zaburzenia koncentracji uwagi, nadruchliwo$¢ (nadmierna aktywnosc)
i impulsywno$¢. W kazdej z tych grup wymienione sg szczegélowe objawy. Na
podstawie symptoméw, w oparciu o histori¢ zycia badanej osoby, wyniki odpo-
wiednich testéw psychologicznych, ankiet naukowych — przy badaniu dorostych
np. WURS — Wender Utah Rating Scale, tzw. kryteria Utah (Bernau 2007), ob-
serwacji zachowania, a takze badan internistycznych i neurologicznych (wyklu-
czajacych inne choroby) mozna zdiagnozowa¢ zaburzenia hiperkinetyczne. Mimo
tego, ze w Polsce obowigzuje klasyfikacja ICD10, to jednak lekarze i naukowcy
z wielu wzgledéw wykorzystuja tez klasyfikacjieDSM-IV.
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Podobnie jak ICD10 klasyfikacja Amerykanskiego Towarzystwa Psychia-
trycznego DSM-IV réwniez dzieli objawy zespotu nadpobudliwos$ci psychoru-
chowej z zaburzeniami koncentracji uwagi (ADHD — ang. Attention Deficit
Hyperactivity Disorder) na trzy grupy: zaburzenia koncentracji uwagi, nadru-
chliwo$¢ (nadmierna aktywno$¢) i impulsywnos¢. Jednak lista objawdw jest juz
nieco inna. Zaré6wno w DSM-IV jak i ICD10 podkre$la sie, ze pierwsze przeja-
wy ADHD musza wystapi¢ przed 7. rokiem zycia. Waznym jest to, ze zachowa-
nia zwigzane z ADHD sporadycznie wystepuja u wickszosci ludzi, jednak
u tych, u ktérych diagnozuje si¢ zespdt nadpobudliwo$ci psychoruchowej, wy-
stepuja one uporczywie, intensywnie i s3g wszechobecne (Spohrer 2006).

Miedzy kryteriami diagnostycznymi ICD10 i DSM-IV wystepuja istotne
réznice. Pierwsza z nich dotyczy podobnych objawéw, ktére zaklasyfikowano
pod inna grupe objawdéw (np. nadmierna gadatliwo$¢ w zalezno$ci od klasyfika-
cji jest przejawem albo nadruchliwo$ci, albo impulsywnosci). Sa tez réznice
w liczbie objawéw, ktére musza wystapi¢, aby postawi¢ diagnoze o ADHD
(Arcelus, Munden 2008). W zwiazku z tym, ze DSM-IV traktuje nadruchliwos¢
i impulsywno$¢ tacznie, mozliwg jest sytuacja, w ktdrej diagnosta wskaze sze$§¢
objawéw z tej grupy, ale beda to tylko przejawy nadmiernej aktywnosci.
W takim przypadku z jednej strony powinno si¢ orzec o wystgpowaniu ADHD,
jednak z drugiej nie ma to uzasadnienia, gdyz nie wystapit brak kontroli impul-
sOw, a ten — w $wietle najnowszych prac naukowych — jest podstawowym symp-
tomem zespotu hiperkinetycznego (Arcelus, Munden 2008). Tym samym istnie-
je ryzyko nieprawidlowego ukierunkowania dziatah majacych na celu pomoc
osobie z zespotem hiperkinetycznym (a tak naprawde przejawiajacej ,.tylko”
nadmierng aktywnos¢).

Kolejna réznicg miedzy stosowanymi klasyfikacjami jest to, ze w ICDI10
diagnozuje si¢ tylko zespdt hiperkinetyczny, DSM-IV natomiast ktadzie nacisk
na diagnoze konkretnego podtypu ADHD. Wymienia si¢ nastgpujace podgrupy
zaburzenia:

1) podtyp z przewaga zaburzen koncentracji uwagi,
2) podtyp z przewaga nadpobudliwo$ci psychoruchowe;j,
3) podtyp mieszany (Marczak 2006).

Podtyp mieszany wystepuje najczesciej, jednak przyporzadkowanie do da-
nego podtypu nie zawsze jest jednoznaczne i czesto zalezy od wieku osoby ba-
danej (ma to zwigzek z podejmowaniem réznych form aktywnosci i nasileniem
réznych symptoméw). U chlopcéw najczedciej wystepuje podtyp mieszany lub
z przewaga nadpobudliwo$ci, natomiast u dziewczat dominuje podtyp z zabu-
rzeniami koncentracji uwagi. Dane te potwierdzajg statystyki, w §wietle ktdrych
stosunek chlopcéw do dziewczat, u ktérych zdiagnozowano ADHD z przewaga
podtypu mieszanego lub nadruchliwo$cig wynosi 4:1, natomiast przy podtypie
z zaburzeniami koncentracji uwagi wynosi on juz 1:1 (O’Regan 2005).

Ostatnig i chyba najwazniejszg réznicag miedzy klasyfikacjami ICDI10
i DSM-IV jest to, ze w praktyce pod opieke lekarska na podstawie kryteriow
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WHO trafia mniejsza grupa oséb, ale z objawami o wigkszym nasileniu, nato-
miast kryteria DSM-IV sga mniej rygorystyczne, bardziej ogdlne (Arcelus, Mun-
den 2008). Niezaleznie od réznic w klasyfikacjach nalezy zwréci¢ uwage na
fakt, jak ztozonym i skomplikowanym zjawiskiem jest zespdt nadpobudliwosci
psychoruchowej, nie jest to jednostka chorobowa, ktéra si¢ ma badz nie, ale
niemal kazdorazowo inny uklad cech ulokowany na swoistym continuum mig-
dzy normg a zaburzeniem.

Analizujac sytuacje oséb dorostych z ADHD, problem pojawia si¢ juz
w sytuacji diagnozy. Kryteria z ICD10 lub DSM-IV niekoniecznie odpowiadaja
sytuacji oséb dorostych. Ponadto niektére objawy nie tyle zanikaja, co zmienia-
ja swoja postaé. Podjeto wiec préby stworzenia innego, adekwatnego narzedzia
diagnostycznego. Jedno z nich opracowat Paul Wender — tak zwane kryteria
Utah (od nazwy stanu w USA). Najpierw trzeba ustali¢, ze objawy wystepowaty
juz w dziecinstwie, a w wieku dorostym widoczne sg nast¢pujace symptomy:

1) nadmierna aktywno$¢ motoryczna,
2) zaburzenia koncentracji uwagi.
Ponadto musza wystapi¢ przynajmniej dwa z nastgpujacych objawow:
1) chwiejno$¢ emocjonalna,
2) niezdolno$¢ do wykonywania zadan od poczatku do konca, brak organizacji
pracy, zaplanowania czasu,
3) problemy z opanowaniem si¢,
4) impulsywnos¢,
5) mata odpornos¢ na stres (Arcelus, Munden 2008).

Dorosli z ADHD czesto cierpia réwniez na inne zaburzenia, jak np. zabu-
rzenia lgkowe czy zaburzenia afektywne. Tylko 14% wsréd zdiagnozowanych
pacjentdw ma objawy zwigzane tylko i wylacznie z zespotem nadpobudliwosci
(Arcelus, Munden 2008).

Zastosowanie kryteriow z Utah to tylko jedna z mozliwo$ci diagnozy.
Edward M. Hallowell i John J. Ratey opierajac si¢ na swojej praktyce klinicz-
nej, uwzgledniajac réwniez dodatkowe zjawiska lub objawy, zaproponowali
nastepujace kryteria:

1. Przewlekle zaburzenia charakteryzujace si¢ co najmniej pi¢tnastoma z nizej
wymienionych zachowan:
a) poczucie braku osiggni¢¢, niespetnienia wiasnych celéw,
b) trudnosci z organizacja,
c) ciagte odktadanie spraw na pdézniej i trudno$ci z rozpoczgciem pracy,
d) wiele zadan rozpoczetych jednoczes$nie, trudnosci z ich dokonczeniem,
e) sktonno$¢ do méwienia wszystkiego, co przyjdzie do glowy, bez rozwa-
zenia stosownosci danej sytuacji,
f) czeste szukanie silnych wrazen,
g) paniczny strach przed nuda,
h) tatwe rozpraszanie si¢, trudnosci ze skupieniem uwagi,
i) kreatywnos¢, intuicja, wysoka inteligencja,
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j) trudnosci z trzymaniem si¢ wyznaczonych planéw i przestrzeganiem pro-
cedur,

k) brak cierpliwosci, mata odporno$¢ na frustracje,

1) impulsywnos¢,

m) sktonno$¢ do niepotrzebnego i ciaglego zamartwiania si¢, oczekiwania
rzeczy budzacych niepokdj, wystepujace zamiennie z nieuwagg lub lek-
cewazeniem rzeczywistych niebezpieczenstw,

n) poczucie niepewnosci,

0) zmiany nastroju, szczegdlnie gdy chory nie jest niczym zaabsorbowany,

p) pobudzenie,

q) sktonno$¢ do uzaleznien,

r) ciagte problemy z poczuciem wiasnej wartos$ci,

s) nieprawidlowy oglad samego siebie,

t) przypadki ADHD, choroby afektywnej dwubiegunowej lub depresji
w rodzinie.

2. Przypadek ADHD w dziecinstwie.
3. Brak innych wyja$nien w kategoriach medycznych (Hallowell, Ratey 2004).

Kazde z podanych kryteriéw mozna uzna¢ za spetnione tylko wtedy, gdy
dane zachowanie pojawia si¢ czgsciej niz u wigkszosci os6b na tym samym po-
ziomie rozwoju intelektualnego. Podstawowa réznica miedzy ta propozycja
diagnozy a kryteriami z Utah polega na tym, ze uwzglednia ona wystepowanie
zespoltu ADHD bez objawu nadpobudliwosci. Wedlug E.M. Hallowella
i J.J. Rateya cze$¢ oséb, zwlaszcza wsrdd kobiet, wedtug obu kryteriéw pasowa-
to do klinicznego obrazu ADHD, nie wykazujac przy tym nadpobudliwosci.

Diagnoza zespotu hiperkinetycznego u oséb dorostych nie jest kwestia do-
precyzowang i jednoznaczng. Nieco inaczej jest z etiologia zaburzenia, gdyz
wiedza na ten temat zostala wypracowana juz na gruncie badan nad ADHD
u dzieci. Jak twierdzi Sabine Bernau, ADHD nie powstaje na bazie takiej czy
innej sytuacji Zyciowej danego cztowieka, o jego pojawianiu sie decydujg czyn-
niki biologiczne (Bernau 2007, s. 29). Szukajac przyczyn zespotu hiperkinetycz-
nego, naukowcy uwzgledniaja zaréwno czynniki zwigzane z naturg, genami, jak
i te zwigzane z wychowaniem, $rodowiskiem zycia dziecka. Jest to zatem kla-
sycznym przyktadem bio- i psychospotecznego zaburzenia, ktérego objawy sa
wynikiem wyjatkowej struktury biologicznej, konstrukcji psychologicznej, do-
$wiadczen zyciowych jednostki oraz §rodowiska, w ktérym zyje (Arcelus, Mun-
den 2008). Wéréd dominujacych kierunkéw mys$lenia w temacie etiologii zespo-
tu hiperkinetycznego nalezy wymieni¢ wyjasnienia ewolucyjne i biologiczne
oraz genetyczne.

Grupa wyjasnien ewolucyjnych i biologicznych odwotuje si¢ do antropo-
logii. W $wietle tych teorii zaznacza si¢, ze objawy, ktére dzi§ sktadajg si¢ na
zespot hiperkinetyczny, byly w spoteczenstwie przedrolniczym uznawane za
cechy pozadane. Mysliwy na polowaniu nie miat czasu na to, by zastanawiac si¢
nad grozacym niebezpieczenstwem, czy pozwoli¢ sobie na przeoczenie istotne-
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go szczeg6tu. Sytuacja ta ulegla zmianie wraz z rozwojem rolnictwa — na pierw-
szy plan wysunely si¢ umiejetnosci zwigzane ze starannoscia, duzym naktadem
systematycznej pracy, dokltadnym planowaniem dziatan (Arcelus, Munden
2008).

Nalezy zauwazy¢, ze ADHD wystepuje ze zbyt duza czestotliwos$cia w ca-
tej populacji, aby by¢ chorobg, ktéra z definicji stawia osobg z zespolem hiper-
kinetycznym w niekorzystnej sytuacji. W$éréd zalet, jakie posiada osoba
z ADHD, wymieni¢ nalezy: bardzo duza czujno$¢, zdolno$¢ do uzyskiwania
i przetwarzania informacji wszystkimi zmystami réwnoczes$nie, szybkie prze-
szukiwanie otoczenia, gotowo$¢ do skoku lub ucieczki. Cechy te niewatpliwie
byly przydatne w spoteczenstwie mysliwych czy ludzi prowadzacych koczowni-
czy tryb zycia. Wspodtczednie jednak preferuje si¢ zupetnie inne zachowania czy
umiejetnosci. Nie trzeba walczy¢ o pozywienie ani by¢ w kazdej chwili goto-
wym do ucieczki, licza si¢: ograniczona impulsywno$¢, zdolnos$ci analityczne,
umiejetno$¢ planowania, rozwigzywania probleméw czy kontrola swojej aktyw-
no$ci. Tym samym osobom z ADHD jest trudno odnalez¢ si¢ we wspdtczesnym
spoteczenstwie (Arcelus, Munden 2008).

W podobny sposéb E.M. Hallowell i J.J. Ratey ttumaczyli nasilenie wystg-
powania zespotu hiperkinetycznego w USA, taczac je z przekazywaniem ADHD
na drodze genetycznej. Kolonizatorzy, ktérzy wyruszali na podbdj nowo odkry-
tych ziem, czesto byli osobami, ktére nie potrafity usiedzie¢ na miejscu, potrze-
bowaly nowych doswiadczen i stymulacji. Wedlug wspomnianych autoréw
znaczna cz¢$¢ os6b wyruszajacych na podbdj Ameryki byli to ludzie z zespotem
hiperkinetycznym, co zostalo przekazane w genach kolejnym pokoleniom
(Hallowell, Ratey 2004). Mimo iz koncepcje te nie wyjasniaja w catosci etiolo-
gii zespotu hiperkinetycznego, odgrywaja jednak istotng role w postrzeganiu
tego zaburzenia — zwracaja uwage nie tyle na samg osobg dotknieta zaburze-
niem, co na warunki, w ktérych przyszlo jej zy¢.

Wyniki licznych badah wskazuja na to, ze ADHD jest zaburzeniem dzie-
dzicznym, co potwierdzaloby zasadno$¢ wyjasnien genetycznych. Badania
przeprowadzone wsrdd bliznigt jednojajowych wykazaly, ze jezeli jedno z nich
ma ADHD, to w 80-90% drugie tez cierpi na to zaburzenie. Prawdopodobnie
wystepowanie zespotu hiperkinetycznego jest uwarunkowane kilkoma genami
(warianty genéw uktadu dopaminergicznego — receptora D4 oraz transportera
dopaminy) (Arcelus, Munden 2008).

Obecnie przyjmuje si¢, ze pierwotng przyczyna ADHD sa zaburzenia neu-
rologiczne zwigzane z mikrouszkodzeniami ptatéw czolowych mézgu (a zatem
obszaru odpowiedzialnego za kontrolowanie impulséw oraz kierowanie uwaga).
Te z kolei w 70% przekazywane sg genetycznie. Pozostale 30% moze by¢ wy-
wotane chorobami mdzgu, uszkodzeniami mézgu na skutek fizycznego urazu
glowy badz pod wpltywem toksyn (Goérka 2005). Materiaty przekaznikowe roz-
padaja sie zbyt szybko, przez co zmniejsza si¢ ich dziatanie. Ponadto w niekto-
rych obszarach mézgu wystepuje niedokrwienie, tym samym wazne cze$ci mo-
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zgu otrzymuja mniej glukozy (rezultatem tego jest brak energii w komdrkach
nerwowych) (Bernau 2007). Pod wptywem zmian w ukladzie dopaminergicz-
nym u oséb z ADHD wystepuje mniejsza objeto§¢ mézdzku, ptatéw skronio-
wych i calego mézgowia (Bobula 2006).

Szukajac przyczyn, nalezy podkresli¢, ze objawy zespotu hiperkinetyczne-
go sprawiaja, ze wychowywanie dziecka jest trudniejsze, w zadnym przypadku
jednak bledy wychowawcze nie generuja pierwotnych symptoméw zaburzenia
(Gérka 2005). Obalone zostaty réwniez teorie, wedtug ktérych za przyczyne
powstania zespolu hiperkinetycznego uwazano niewlasciwag diete, alergie, nie-
wlasciwy poziom cukru we krwi, ogladanie telewizji czy gry komputerowe
(Bobula 2006).

Zespot hiperkinetyczny nie musi wigza¢ si¢ tylko i wylacznie z negatyw-
nymi konsekwencjami. Osoby z ADHD potrafig czesto ,,zaraza¢” innych swoja
wyjatkowa osobowoscig, pracowaé bez przerwy przez bardzo dlugi czas, po-
dejmowac szybkie i trudne decyzje. Cechuje je kreatywnos¢ i mnogos$¢ pomy-
stéw, nie bojg si¢ pracy ,,na wlasny rachunek” (Bobula 2006). Bardzo dobrze
sprawdzajg si¢ w roli zotnierzy, przedsigbiorcéw, lekarzy badz ratownikéw po-
gotowia ratunkowego, pilotdw sit powietrznych czy policjantéw. Czgdciej niz
inni maja wizjonerskie wyobrazenia, wymyS$laja kreatywne rozwigzania czy
$miate plany, jednak w obliczu niepowodzenia (przewaznie spowodowanego
przez zaburzenie) szybko tracg nadziej¢ (Hallowell, Ratey 2004). Dorosli
z ADHD maja problemy w nauce, w pracy, w zyciu osobistym. Niejednokrotnie
trudno$¢ sprawiaja im kwestie prozaiczne dla ludzi zdrowych jak chociazby
stuchanie wyktadu, czytanie ksiazki, jazda samochodem czy rozmowa, ponie-
waz zbyt szybko traca watek. Czesto osobom z nadpobudliwo$cia przykleja sie
etykietke lenia, sp6znialskiego, zapominalskiego czy po prostu osoby niezdy-
scyplinowanej (Bernau 2007).

Podobnie jak u dzieci obraz dorostej osoby z ADHD jest inny w zaleznosci
od pici. Kobiety z ADHD zyja szybciej, ,,na wysokich obrotach”, a zadania wy-
konuja w duzym pospiechu. Do tego dochodzi niemozno$¢ pogodzenia si¢
z rutyng dnia codziennego. Nieobce sa im problemy ze spdznianiem si¢, gubie-
niem rzeczy czy brakiem zorganizowania, co — w polaczeniu z obrazem kobiety
jako tej, ktéra wprowadza tad i porzadek do domowego zacisza — powoduje
spadek poczucia wtasnej wartosci.

Dziewczynki z ADHD z przewagg probleméw z koncentracjg uwagi nie
stwarzajg trudno$ci wychowawczych w szkole, co najwyzej sprawiaja wrazenie
nieobecnych. Potrafig dostosowaé si¢ do stawianych im wymagan, tym samym
czgsto w ogdle nie sa diagnozowane, a problemy z naukg czy p6zniej w zyciu
zawodowym pojawiaja si¢ z opdznieniem (poréwnujac do chtopcéw z ADHD).
Dodatkowo w okresie dojrzewania nakladaja si¢ na t¢ sytuacje problemy zdro-
wotne zwigzane z dotkliwym przechodzeniem zespolu napiecia przedmiesigcz-
kowego, uczucie wyczerpania, wahania nastrojéw czy migreny w czasie okresu.
Prawdopodobnie jest to zwigzane ze szczegdlng wrazliwoscig (reaktywnos$cia)
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uktadu nerwowego kobiet z ADHD, a takze wzrastajacym w okresie dojrzewa-
nia poziomem estrogenu (Bernau 2007).

W przypadku dziewczat cierpigcych na ADHD z nasilonymi zaburzeniami
z zakresu nadpobudliwo$ci psychoruchowej w okresie dojrzewania objawy na-
druchliwos$ci, mogtoby si¢ wydawac, ze zupetnie ustepuja (problemy z koncen-
tracja uwagi pozostaja, zmienia si¢ motoryka i impulsywnos$¢). Bardziej praw-
dopodobnym jest jednak, ze tylko przeobrazaja si¢ w ciagly stan wewnetrznego
napiecia i niepokoju. O ile w zyciu zawodowym przy odpowiedniej determinacji
kobiety z ADHD sa w stanie podporzadkowac¢ sobie otoczenie, wprowadzi¢ do
niego niezbedne minimum tadu, o tyle czgsto nie starcza im sity, by tak samo
funkcjonowaé w zyciu prywatnym, gdzie borykaja si¢ z wieloma problemami
psychicznymi wynikajacymi z zaburzonego poczucia wtasnej wartosci i braku
zrozumienia w najblizszym otoczeniu.

Nadruchliwo$¢ chtopcéw réwniez czgsto przeobraza sie w wewnetrzny
niepokdj i nerwowo$¢. Natomiast jesli pozostaje niezmieniona, to mezczyzni
podejmuja zawody wymagajace wzmozonej aktywnosci fizycznej, co pozwala
dobrze ukierunkowaé symptomy zaburzenia (staja si¢ wtedy mniej dotkliwe
badz nawet przydatne). Mimo to sa tez sytuacje, w ktérych ADHD u mezczyzny
jest bardziej niebezpieczne niz u chtopca — chociazby w kwestii jazdy samocho-
dem (szybka jazda, niecierpliwo$¢). Inng cecha mezczyzn z ADHD jest nad-
mierna wrazliwo$¢, duza emocjonalnos¢, a takze nagle zmiany nastroju, ktére
moga by¢ wywotane przez zdarzenia obiektywnie mato istotne. Ponadto maja
trudnosci ze stuchaniem rozméwcy (cho¢ w dyskusji s3 w stanie bardzo zacigcie
broni¢ swojego zdania) i praca w grupie. Dodatkowo dochodza problemy
z przyjmowaniem krytyki, co rzutuje na poczucie wlasnej wartosci. Losy mez-
czyzn z ADHD sg bardzo rézne, a zaleza przede wszystkim od tego, na ile przy-
chylne i akceptujace jest/byto srodowisko, w ktérym przyszito im wzrasta¢ (Ber-
nau 2007).

W $wietle posiadanej wiedzy — jak podaje S. Bernau — (...) stan trwatego
wyleczenia 7 ADHD nie jest jeszcze osiggalny (Bernau 2007, s. 7). Poszukiwa-
nia skutecznych metod ciagle trwaja, a obecnie najcze$ciej stosowanymi s3:
farmakoterapia, psychoterapia oraz inne oddzialywania pomocne w walce
z wtérnymi symptomami zespotu hiperkinetycznego. Jak twierdzi David Pen-
tecost, najlepsze rezultaty osigga si¢, stosujac psychoterapi¢ wraz z farmakolo-
giag (Pentecost 2005). Jednak i w tej kwestii zdania sg podzielone, gdyz S. Bobu-
la, powotujac si¢ na American Academy of Pediatrics, zaleca stosowanie terapii
farmakologicznej wraz z terapig behawioralng jako przynoszacych najlepsze
rezultaty (Bobula 2006). Uzasadnionym wydaje si¢ jednak stanowisko, ze — ze
wzgledu na specyfike formy — dla dzieci psychoterapia moze by¢ mato skutecz-
na, inaczej u os6b dorostych. Z cala pewno$ciag natomiast terapia ADHD nie
polega tylko na leczeniu farmakologicznym. Jest to uzyteczna forma wspoma-
gania, ale nie nalezy uwaza¢ jej za terapi¢ cato$ciowa (Hallowell, Ratey 2004).
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Wséréd lekarstw na ADHD dwie gtéwne grupy to $rodki pobudzajace
i $Srodki antydepresyjne. Do §rodkéw pobudzajacych zaliczamy m.in.: metylfe-
nidat (np. Ritalin), dekstramfetaming (np. Dexedrine) i pemoling. Leki te dziata-
ja na neuroprzekazniki, ktére aktywizuja lub pobudzaja centralny uklad nerwo-
wy. U oséb z ADHD skutkuje to wigkszg zdolno$cig koncentracji i pelniejszej
uwagi oraz poprawa nastroju. Podkresli¢ nalezy, ze leki pobudzajace — wbrew
obiegowym opiniom — nie wprowadzaja w stan narkotyczny, nie otg¢piaja o$rod-
kéw zmystéw, nie odbierajag kreatywno$ci ani nie wywotujg uzaleznienia
(oczywiscie stosowane w przepisanych dawkach). Do $rodkéw antydepresy;j-
nych zaliczamy m.in. dezypraming (najcze$ciej stosowang), imipraming, klomi-
praming, klonidyn¢ czy fluoksetyne (np. Prozac, najskuteczniejszy przy ADHD
potaczonym z depresja) (Hallowell, Ratey 2004).

Bardzo trudno odpowiednio dobra¢ konkretny lek i wlasciwa dawke, naj-
czesciej dokonuje si¢ to metoda préb i bledow i moze trwaé miesigcami. We-
dlug E.M. Hallowella i J.J. Ratey’a zastosowanie farmakoterapii jest skuteczne
u 80% pacjentéw ze zdiagnozowanym ADHD (Hallowell, Ratey 2004). Przyj-
mowanie lekdw nie jest tez wolne od skutkéw ubocznych. S. Bobula wymienia
ws$rdd nich: utrate taknienia, spadek wagi, zaburzenia rytmu serca, obnizenie
progu drgawkowego (Bobula 2006). E.M. Hallowell i J.J Ratey dodaja do tej
listy bezsenno$¢, podwyzszenie ci$nienia krwi, przygnebienie lub zmienno$¢
nastrojéw (gdy organizm przyzwyczai si¢ juz do leku), mimowolne skurcze
miesni, jak tez — charakterystyczne dla dezypraminy — suchos¢ w ustach, ten-
dencje do zatrzymywania moczu (Hallowell, Ratey 2004).

Jezeli leczenie przynosi oczekiwane skutki, pacjentowi tatwiej jest si¢ sku-
pi¢, moze nie przerywac wysitku przez dluzszy czas, nastgpuje zmniejszenie
niepokoju, frustracji, drazliwosci i tagodzenie nastroju. Na skutek wzmocnienia
koncentracji efektywnos$¢ dziatan wzrasta, ograniczony zostaje czas na rozpro-
szenia, silniej panuje si¢ nad impulsami. Wtedy mozna nauczy¢ si¢ nowych
sposobdw zachowania i oduczy¢ starych, destrukcyjnych. Dodatkowo pojawiaja
si¢ skutki wtérne — dobre samopoczucie, wyzsza samoocena, wicksza pewnos¢
siebie (Bernau 2007). Jak podaje Iwona Goérka, zaden lek nie leczy ADHD.
Srodki farmakologiczne likwiduja badz ograniczaja pierwotne symptomy neuro-
logiczne, pozwalajac tym samym uzyska¢ symptomy wtdérne, czyli osiagniecie
przez osobe¢ z zespolem hiperkinetycznym jak najszerzej pojetej kontroli. Leki
nie wywotuja statych zmian w neurochemii mézgu, dlatego trzeba przyjmowac
je przez cate zycie (chyba ze objawy calkowicie zanikng) (Gérka 2005). Prawda
jest jednak, ze najskuteczniej i najszybciej zapewniaja poszerzenie rozpigtosci
uwagi i poprawiajg koncentracje (Pentecost 2005). Tym samym tagodza zabu-
rzenie, ale nie lecza go, a ich stosowanie powinno opiera¢ si¢ na doktadnej dia-
gnozie (Hallowell, Ratey 2004).

Niestety zastosowanie §rodkéw farmakologicznych obcigzone jest licznymi
mitami. Terapi¢ lekami rozpoczyna si¢ najcze$ciej od Ritalinu, dlatego ze
Dexedrine uwazane jest za pospolity narkotyk, szkodliwy i uzalezniajacy. U pa-
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cjentéw istniejg réwniez watpliwosci natury emocjonalnej. Stosujgc farmakote-
rapi¢ pami¢ta¢ nalezy przede wszystkim o tym, by osoba poddana jej zrozumiata
swoje zaburzenie i zostala odpowiednio wyedukowana. W trakcie leczenia ko-
niecznym jest ciagle kontrolowanie nastroju, obserwowanie, jak zastosowane
srodki wptywaja na codzienne funkcjonowanie i zwigzki migdzyludzkie osoby
z ADHD. Leki przyjmowa¢ nalezy tylko i wylacznie pod kontrola lekarza,
a przy ocenie skutecznos$ci zasiegnac opinii przynajmniej jednej osoby z otocze-
nia pacjenta, gdyz sam pacjent moze nie zdawac sobie sprawy z tego, ze lek
dobrze dziata (Hallowell, Ratey 2004).

Zasadnos$¢ stosowania psychoterapii opiera sie¢ wedtug E.M. Hallowella
iJ.J. Rateya na tym, ze (...) wewnetrzne poczucie, zZe ktos rozumie, moze leczyc
lepiej niz leki i porady (Hallowell, Ratey 2004, s. 98). Jest ona wskazana ze
wzgledu na problemy z samooceng, niepokojem i depresja, ktére towarzysza
osobie z ADHD. Z pierwotnymi problemami mozna radzi¢ sobie, stosujac leki
czy korzystajac z pomocy trenera, natomiast wtérne objawy psychologiczne
leczy si¢ wlasnie na drodze psychoterapii. Wedlug wspomnianych autoréw (...)
osoba 7 ADHD najbardziej skorzysta na leczeniu, jezeli znajdzie terapeute, kto-
ry zna sie zarowno na zaburzeniu, jak i na psychoterapii (Hallowell, Ratey
2004, s. 263). Nie jest to jednak psychoterapia prowadzona wedlug zasad tra-
dycyjnej psychoanalizy, gdzie pacjent opowiada o tym, co mu si¢ przypomina,
aingerencja terapeuty ograniczona jest do minimum. W przypadku os6b
z ADHD taki spos6b prowadzenia terapii tworzytby poczucie zagubienia i cha-
osu. Potrzebne jest natomiast nadanie spotkaniom struktury i kierunku. Psycho-
terapeuta pilnuje, by pacjent kontynuowal poruszany temat, nie odbiegal od
niego zbyt daleko, zmierzal w wyznaczonym wspdlnie kierunku rozmowy. Naj-
czgdciej mozna spotkaé sie z terapia indywidualng, jednak jest jeszcze terapia
grupowa, rodzinna czy terapia par (Bobula 2006).

W terapii grupowej w spotkaniach prowadzonych przez terapeute uczest-
nicza osoby dotkni¢te zespotem hiperkinetycznym. Podczas spotkan pacjent ma
kontakt z osobami z tym samym problemem, dzigki czemu zaangazowani ludzie
moga uczy¢ si¢ od siebie nawzajem. Przez dzielenie si¢ do§wiadczeniami po-
twierdzana jest prawdziwos$¢ tego, co spotyka ludzi z ADHD, tym samym elimi-
nuje si¢ poczucie osamotnienia, a buduje poczucie przynalezno$ci. W trakcie
pracy mozna odtwarzaé rézne sytuacje z zycia, przepracowywac je, szuka¢ roz-
wigzan, uzyskiwa¢ informacje zwrotne o swoim zachowaniu od oséb, ktdre
podzielaja te samg rzeczywisto$¢ choroby (Hallowell, Ratey 2004).

Wséréd metod leczenia ADHD pojawia si¢ réwniez terapia behawioralna.
Opiera si¢ na prostych zabiegach wspomagajacych motywacj¢ do pracy osoby
z ADHD. Najczesciej dokonuje si¢ to przez réznego rodzaju nagrody (material-
ne, spoteczne, symboliczne) badz tez kary wynikajace z logicznych konsekwen-
cji podejmowanych niekorzystnych dziatan (Bobula 2006). Innym sposobem
radzenia sobie z ADHD jest idea zaangazowania trenera. Moze nim by¢ psycho-
terapeuta osoby z zespolem hiperkinetycznym, ale nie jest to konieczne. Zada-
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niem trenera jest pilnowanie, by ,,gracz” byl skupiony na zadaniu, by nie wracat
do ztych nawykéw i udzielanie mu wsparcia. Taka forma pomocy realizowana
jest przede wszystkim w oparciu o codzienne rozmowy, w ktoérych zadaje si¢
tzw. pytania HOPE. Dotycza one kolejno: pomocy (Help), obowiazkéw (Obli-
gations), planéw (Plans) i zachety (Encouragement) osoby z ADHD. W tego
typu oddzialywaniach niezwykle wazna jest systematyczno$¢, pozytywne na-
stawianie i autentyczne zaangazowanie trenera (Hallowell, Ratey 2004).

Kolejna popularna na $wiecie (jednak nie w Polsce ze wzgledu na wysokie
koszty) metoda leczenia ADHD to zabiegi EEG — biofeedback (biologiczne
sprzezenie zwrotne). Jest to leczenie opierajace si¢ na zatozeniu, ze mozg osoby
z zespotem hiperkinetycznym funkcjonuje na niewlasciwych falach, zatem nale-
zy wymusi¢ na nim funkcjonowanie we wtasciwym zakresie fal. Jest to metoda
biologiczna niemajgca skutkéw ubocznych, a wedlug badan amerykanskich
pomocna w ¥% przypadkéw (gléwnie przez poprawienie koncentracji uwagi).
Innym nowatorskim pomystem leczenia jest suplementacja kwasami nienasyco-
nymi Omega-3 (EPA) i Omega-6 (DHA). Wedlug badan brytyjskich pozytywnie
wplywa na redukcje objawdéw zwigzanych z impulsywnos$cig i nadruchliwoscia
oraz koncentracje uwagi. Jest tansza i bezpieczniejsza niz leczenie farmakolo-
giczne, nie ma skutkéw ubocznych, poza tym moze odbywac¢ si¢ bez kontroli
lekarza (Bobula 2006).

Leczenie os6b dorostych cierpiacych na ADHD zawsze powinno rozpoczy-
na¢ si¢ od doktadnej diagnozy. Nastepnie bardzo waznym elementem calego
procesu jest przywrdcenie nadziei, ze z zaistniatymi problemami i zawilymi
sytuacjami zyciowymi mozna sobie poradzi¢. Dopiero na takim podtozu trzeba
podja¢ kroki zwiagzane z dokltadnym wyjasnieniem specyfiki zjawiska, udziele-
niem niezbednego wsparcia i opieki. W dalszej kolejnosci przychodzi czas na
podjecie terapii, zaangazowanie osoby trenera czy tez leczenie farmakologiczne
(Bernau 2007).

Ludzie z ADHD czesto wkraczaja w doroste zycie z negatywnym bagazem
do$wiadczen wyniesionych z dziecinstwa. Diagnoza zaburzenia dokonuje si¢
u nich na podstawie klasyfikacji medycznych, ale ze wzgledu na ich czgéciowe
niedostosowanie do sytuacji oséb dorostych wykorzystuje si¢ np. kryteria
z Utah. Na dzien dzisiejszy wiadomo, ze ADHD w wigkszosci przypadkéw
przekazywane jest na drodze dziedziczenia, nalezy jednak pamigta¢ o ewolucyj-
nych i biologicznych wyjasnieniach ktadacych nacisk na to, jak zmienit si¢ styl
zycia i tym samym cechy mniej badz bardziej pozadane w spoteczenstwie. Do-
rostym z ADHD cigzko sprosta¢ tak postawionym wymogom spotecznym, przez
co czesto — mimo licznych zalet — nie moga odnalez¢ swojego miejsca. Kazdy
sposéb radzenia sobie, ktéry okazuje si¢ pomocnym w funkcjonowaniu spotecz-
nym osoby z ADHD, moze zosta¢ wiaczony do systemu dziatan zwigzanych
z leczeniem zaburzenia. Mozna wyrdzni¢ kilka grup oddziatywan: edukacje,
zmiang¢ struktury wewnetrznej (obrazu samego siebie) i struktury zewnetrznej
(elementy codziennego zycia, sposoby lepszej organizacji i kontroli) oraz zor-
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ganizowanie wsparcia z zewnatrz. To ostatnie okazuje si¢ szczegélnie wazne, ze
wzgledu na czesto doswiadczane uprzednio odrzucenie w szkole, pracy, §rodo-
wisku zycia (Hallowell, Ratey 2004).

Zespot hiperkinetyczny u oséb dorostych jest zjawiskiem stosunkowo stabo
poznanym. Cze$ciowo obszar badan zwigzanych z tym zaburzeniem u dzieci
(jak np. kwestie etiologii) pokrywa si¢ z tematyka ADHD wérdd dorostych.
Jednak ze wzgledu na towarzyszace zaburzenia dodatkowe, inne role spoleczne
podejmowane przez osoby dorosle czy odmienne sposoby leczenia i radzenia
sobie z zaburzeniem, wymaga omawiania w kontek$cie danej grupy wiekowe;.
Wazne, by zjawiska wystepowania ADHD nie ogranicza¢ do $wiata dzieci
i mie¢ §wiadomos$¢ specyfiki sytuacji os6b dorostych cierpigcych na zesp6t hi-
perkinetyczny.
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UCZENIE SIE DOROSLYCH W KONTEKSCIE
SPOLECZNYM. KLUCZOWE ZALOZENIA
TEORII PETERA JARVISA

Stowa kluczowe: spoteczne uczenie sig, uczenie si¢ oparte na do§wiadczeniu, re-
fleksyjnos¢.

Streszczenie: W artykule odwotano si¢ do koncepcji uczenia si¢ dorostych Petera
Jarvisa, ktory lokuje je w kontekscie spotecznym. Autorka analizuje rozumienie
pojecia i procesu uczenia si¢ wedtug P. Jarvisa, ktéry stale powraca do tego obsza-
ru badan, modyfikujac swoje podejscie. W teksécie zostal przedstawiony model
procesu uczenia si¢, ktdry zostal stworzony na bazie krytyki cyklu uczenia si¢
Davida Kolba oraz zweryfikowany w badaniach z grupami uczacych si¢ dorostych.
W koncowej czesci artykutu autorka koncentruje si¢ na inspiracjach i kontrower-
sjach tej koncepcji.

Celem artykutu jest przyblizenie kluczowych zatozen teorii spotecznego
uczenia si¢ dorostych Petera Jarvisa — wybitnego brytyjskiego andragoga i so-
cjologa edukacji. Peter Jarvis jest emerytowanym profesorem Uniwersytetu
Surrey w Guildford koto Londynu, gdzie przez kilka lat petnit funkcje dyrektora
Wydziatu Studiéw Edukacyjnych. Posiada tytut profesora honorowego Uniwer-
sytetu Georgia w USA 1 Uniwersytetu Pecsu na Wegrzech. Uzyskal réwniez
doktorat z zakresu socjologii edukacji na Uniwersytecie w Helsinkach. Jest
cztonkiem Europejskiego Stowarzyszenia Edukacji Dorostych (EAEA), a takze
honorowym cztonkiem wielu stowarzyszen edukacji dorostych w réznych cze-
sciach $wiata. W latach 1999-2000 petnit funkcje Prezydenta Brytyjskiego Sto-
warzyszenia Edukacji Miedzynarodowej 1 Poréwnawczej. Jest autorem ponad
dwudziestu ksigzek oraz wspdtautorem dziewigciu przettumaczonych na dwa-
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dziescia jezykow. Do najbardziej znanych naleza: Adult Learning in the Social
Context (1987), Paradoxes of Learning: on Becoming an Individual in Society
(1992), Adult and Continuing Education (1995), The Practitioner-Researcher
(1999), Adult Education and Lifelong Learning: Theory and Practice (2004),
Towards a Comprehensive Theory of Human Learning (2006), Learning to Be
a Person in Society (2009).

Teoria Petera Jarvisa jest lokowana przez teoretykéw (Illeris 2006, Malew-
ski 2010") jako sytuujaca uczenie si¢ dorostych w kontekscie spotecznym. Jej
kluczowe tezy Peter Jarvis zawarl poczatkowo w dwoch publikacjach: Adult
Learning in the Social Context (1987) oraz Paradoxes of Learning on becoming
an individual in society (1992). Stanowia one kamien wegielny dla dalszych
rozwazan zawartych w kolejnych ksigzkach.

W publikacji Adult Learning in the Social Context autor przyjat zalozenie
uwolnienia si¢ od dominujacej w badaniach nad uczeniem si¢ perspektywy psy-
chologicznej i przeprowadzit analiz¢ procesu uczenia si¢ ze spotecznego punktu
widzenia. Nie oznaczalo to negowania czy odrzucenia osiagnie¢ psychologii
w tym zakresie, a wyj$cie z pewnego schematu myslenia, podwazanie ,,zastane-
g0”, otwarcie si¢ na nowe perspektywy badawcze.

Istota uczenia si¢

W jaki spos6b Peter Jarvis definiuje pojecie uczenia si¢? Wychodzac od
krytycznej analizy uje¢ takich teoretykow jak: R. Borger i A. Seaborne,
E.R. Hilgard, R.C. Atkinson i R.L. Atkinson, B. Skinner, J.B. Watson, D. Kolb,
P. Freire, M. S. Knowles, G.D. Yonge, Peter Jarvis wskazuje na spoteczny wy-
miar uczenia si¢. Zwraca uwage na to, ze uczenie si¢ nie jest wylacznie proce-
sem psychicznym, ktéry odbywa si¢ w izolacji od $wiata, w ktérym zyje uczen.
Otoczenie jest nieodlaczng jego czescia, do ktérej cztowiek odnosi sie i ktdre
stale na niego oddziatuje. Kazda osoba ,,wradza si¢” w spoteczenstwo, ktére juz
stworzylo wlasng niepowtarzalng kulturg, wyrazona jako suma warto$ci, wie-
dzy, wierzen, postaw itp. Kultura ta jawi si¢ jako co$ obiektywnego dla jednost-
ki i jest nabyta przez kazdego cztonka spoteczenstwa w procesie socjalizacji,
takze poprzez uczestnictwo w edukacji formalnej — pisze Jarvis. Ze wzgledu na
fakt, ze jest to zjawisko wspélne, kultura traktowana jest jako obiektywna, na-
tomiast P. Jarvis zwraca uwage, ze precyzyjniej byloby okresli¢ ja jako zobiek-
tywizowang. Transmisja kultury odbywa si¢ poprzez interakcj¢ pomiedzy jed-
nostka, ktérg mozna okresli¢ mianem ucznia a inng osobg, ktérg mozna trakto-
wac jako nauczyciela.

' M. Malewski okreslit te koncepcje jako teorig uczenia si¢ egzystencjalnego.
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Jednak w innej interakcji lub w innym momencie tej samej interakcji uczen
moze stac¢ si¢ nauczycielem. Tym samym kazda interakcja moze by¢ traktowana
Jjako potencjalny proces nauczania i uczenia sie i w jej trakcie kazdy uczestnik
moze odgrywac role zarowno nauczyciela, jak i ucznia (Jarvis 1987, s. 12).

Dodatkowo istniejg inne procesy, dzigki ktérym jednostka uzyskuje wiedze na
temat — jak to okresla P. Jarvis — ,kultury spoteczenstwa” (chociazby poprzez
media, czytanie ksigzek itp.). Powotujac si¢ na P.L. Bergera i T. Luckmanna autor
stwierdza, ze wigkszo$¢ dyskusji na temat socjalizacji koncentruje si¢ na tym pro-
cesie w kontekscie dziecifistwa. Socjologowie nazywaja ten wstgpny proces mia-
nem socjalizacji pierwotnej, podczas gdy z socjalizacjg wtdérng mamy do czynienia
woéwczas, gdy juz zsocjalizowana osoba jest wprowadzana do nowego obszaru
obiektywnego swiata w swoim spoteczenstwie (Jarvis 1987, za Berger, Luckmann
1967)*. Oznacza to, ze uczenie si¢ odbywa si¢ na przestrzeni catego zycia czto-
wieka, kiedykolwiek pojawiajg si¢ nowe do$wiadczenia i jednostka wchodzi
w nowe interakcje, a interakcje — niezaprzeczalnie — majg charakter spoteczny.

Peter Jarvis przekonuje, ze w kazdej czastce jednostki odzwierciedla si¢ jej
spoteczny aspekt, poczawszy od jezyka, ktérym sie porozumiewamy. Wrastajac
w spoteczenstwo stajemy si¢ jego odzwierciedleniem, odbiciem sumy do$wiad-
czen spolecznych. Jednakze kultura nie jest monolitycznym, niezroznicowanym
zjawiskiem, rozni sie w zaleznosci od klasy spoteczno-ekonomicznej, mniejszosci
etnicznej, regionu czy nawet pici. Kazda z tych réznic moze by¢ traktowana jako
sub-kultura (Jarvis 1987). A kazdy czlowiek internalizuje pewna zobiektywizo-
wang subkulture.

Peter Jarvis zwraca uwage na dwukierunkowos¢ wptywu spotecznego.
Z jednej strony $rodowisko wptywa na jednostke, ksztaltujac ja, z drugiej strony
jednostka wptywa na swoje otoczenie, przyczyniajac si¢ do jego zmiany.

Wszystkie aspekty zwigzane z jednostkg sq do pewnego stopnia odbiciem
struktury spotecznej. Jednak nie jest to wylgcznie nabyty czy receptywny proces,
w ktorym ,,ja” spoteczne wptywa na sposob, w jaki jednostki postrzegajq i in-
terpretujg swoje doswiadczenie 7 zZycia spotecznego. Nie polega to wytgcznie na
otrzymywaniu wyobrazen ptyngcych ,,z kultury” i ich wdrukowywaniu. Raczej
jest to proces, ktory nastepuje w myslach, a nastepnie uzewnetrznia sie. Fak-
tycznie jednostki modyfikujg to, co jest otrzymywane, a ta zmieniona wersja jest
transmitowana do innych ludzi w interakcji spotecznej (Jarvis 1987, s. 14).

Akcentujagc w uczeniu si¢ aspekt spoleczny, P. Jarvis wraz z C. Griffinem
i J. Holfordem wskazali trzy kluczowe cechy wspdlne spolecznego uczenia si¢.
Naleza do nich:
= spoteczny charakter celdw uczenia sig¢;
= uczenie si¢ poprzez relacje spoteczne, w jakich jednostka pozostaje z innymi;
= gpoleczna konstrukcja procesu poznawania (Jarvis i in. 2003).

% Tamze, s. 13, za: P.L. Berger, T. Luckmann, The Social Construction of Realisty, Allen Lane,
London 1967, s. 150.
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Poniewaz uczenie si¢ ma miejsce w konteks$cie spolecznym, to uczen jest
w pewnym zakresie ,konstruktem spotecznym”. Zeby jednak nie postrzegaé
tego jednowymiarowo to P. Jarvis podkres$la, ze uczenie si¢ powinno by¢ trak-
towane zaréwno jako zjawisko spoteczne, jak i indywidualistyczne.

Proces uczenia si¢ dorostych

W poczatkowych publikacjach Peter Jarvis traktowal® uczenie si¢ jako pro-
ces transformowania do$wiadczen w wiedzg, umiejetnosci i postawy (Jarvis
1987). Widoczne sag w tym ujeciu wptywy teorii Johna Dewey’a, ktéry podkre-
$lat znaczenie do§wiadczenia w uczeniu si¢, akcentujac jednak, ze nie wszystkie
do$wiadczenia w rownym stopniu sg ksztatcace (Philips, Solis 2003). Niektore
wrecz majg negatywny wptyw na jednostke, aczkolwiek nadal nalezy rozpatry-
wac je w kategorii uczenia si¢ (Dewey 1938, za Jarvis 1992). Peter Jarvis defi-
niuje do$wiadczenie jako co$, co spotyka jednostke i w co jednostka jest zaan-
gazowana, zazwyczaj jako rezultat §wiadomego postepowania. Reakcja na do-
$wiadczenie moze skutkowaé uczeniem si¢. Jak podkres§la autor, uczenie si¢
i do$wiadczenie nie sg synonimiczne, aczkolwiek istniejg miedzy nimi elementy
wspdlne.

Tworzac wilasna koncepcje procesu uczenia si¢, Peter Jarvis za punkt wyj-
$cia przyjal charakterystyke i krytyke koncepcji Davida Kolba, ktéry jest auto-
rem cyklu uczenia sig.

Wedtug Kolba istnieja cztery elementy uczenia si¢: konkretne do§wiadcze-
nia, refleksyjna obserwacja, abstrakcyjna konceptualizacja i aktywne ekspery-
mentowanie”.

Rozmieszczenie elementéw w modelu wskazuje na ich cyklicznos¢, jednak
nie ma tu wskazanego poczatku i konca. Proces uczenia si¢ moze rozpoczac si¢
od kazdego z elementéw. Z tym zalozeniem polemizuje Peter Jarvis. Zauwaza
rowniez, ze Kolb nie wyjasnia, co si¢ dzieje z uczniem w tym procesie. Nie
udziela réwniez odpowiedzi na nast¢pujace pytanie: W jaki sposéb sytuacja
ponownego znalezienia si¢ w podobnej sytuacji oddziatuje na uczacego si¢?
Ponadto Peter Jarvis zauwaza, ze je$li uczen analizuje zlozony matematyczny
model, to kolejnym stadium bedzie raczej refleksja anizeli aktywne eksperymen-
towanie, zatem strzatki powinny by¢ skierowane w obu kierunkach (Jarvis
1987).

> W najnowszych publikacjach — do czego odnosze sie na koncu artykuhu — P. Jarvis nadal méwi
o transformowaniu do§wiadczen, jednak nie tylko w wiedze, umiejg¢tnosci i postawy, ale réwniez
w wartosci, emocje, wierzenia i przekonania.

* W artykule nie omawiam szerzej koncepcji D. Kolba, poniewaz jest ona powszechnie znana,
przytaczam ja jako punkt wyjscia do analizy teorii P. Jarvisa.
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Konkretne doswiadczenie

Aktpwine eksperymentowanie Obserwacia i refleksja

Generalizacja
i abstrakcyina konceptualizacja

Schemat 1. Cykl uczenia si¢ D. Kolba
Zrédto:  P. Jarvis, Towards a Comprehensive Theory of Human Learning, Routledge, London
New York 2006, s. 8.
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Schemat 2. Model procesu uczenia si¢ Petera Jarvisa
Zrédto:  P. Jarvis, Adult Learning in the Social Context, Croom Helm, London — New York —
Sydney 1987, s. 25.

Chcac podda¢ weryfikacji prawdziwos¢ cyklu stworzonego przez D. Kolba,
Peter Jarvis przeprowadzit badania w trakcie prowadzonych przez siebie warsz-
tatow dotyczacych uczenia si¢ dorostych. Uczestnicy poczatkowo nie zostali
powiadomieni o uczestnictwie w projekcie badawczym, poniewaz — zdaniem
P. Jarvisa — wprowadzitoby to wiele watpliwos$ci do opinii oséb badanych, mo-
gliby by¢ nadmiernie krytyczni wobec wilasnych teorii. Badania zostaty prze-
prowadzone w trakcie warsztatow, ktére odbywaty si¢ od wiosny 1985 r. do
kwietnia 1986 r. P. Jarvis poddal badaniom dziewigé grup warsztatowych
(dwiescie os6b): uczestnikami czterech grup byli andragodzy z Wielkiej Bryta-
nii, dwoch grup — nauczyciele, ktérzy uczestniczyli w studiach niestacjonarnych
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z edukacji dorostych (wtaczajac w to doktorantéw) na Uniwersytecie w Tennes-
see, jedna stanowili tutorzy Uniwersytetu Otwartego, kolejng nauczyciele piele-
gniarstwa, ostatnia zostata zorganizowana w szkole dla nauczycieli ksztatcagcych
dzieci i mtodziez w wieku 8—18 lat. Okoto dwustu kolejnym osobom poddano
do dyskusji wypracowany model procesu uczenia si¢ (Jarvis 1999).

Ponizej uwidocznionych zostato dziewie¢ typow reakcji na potencjalne sy-
tuacje uczenia sie. Wérdéd nich mozna wyodrebnié trzy jalowe i sze§¢ owocnych
trajektorii’ uczenia sie, a wéréd nich bezrefleksyjne i refleksyjne uczenie sig.

I. Jatowe trajektorie uczenia si¢:

Typ 1 — Domniemanie ($ciezka 1 — 4)

Tego rodzaju sytuacje przydarzaja si¢ wigkszo$ci oséb w zwyczajnych co-
dziennych interakcjach. Te wzory zachowan sg wyuczane w procesie socjaliza-
cji, od urodzenia, nie s3 bowiem wrodzone. Jednak nie nalezy ogranicza¢ po-
strzegania socjalizacji jako procesu, ktéry ma miejsce wytacznie w dziecinstwie,
bowiem mamy réwniez do czynienia z socjalizacja wtérnag — w dorostosci.
Uczac sie i internalizujac kulturowe oczekiwania, jednostki zachowujg sie¢
w sposéb, w jaki odkryli, ze bedzie przynosit im akceptacje oséb, z ktérymi
wchodza w interakcje. Im czgéciej cztowiek powtarza dane zachowania w po-
dobnej sytuacji, tym bardziej je internalizuje, powodujac, ze staja si¢ one jego
druga naturg. Znana sytuacja dziata jak bodziec, na ktéry jednostka odpowiada
reakcja w postaci zastosowania okre§lonego wzoru zachowania.

Typ 2 — Brak rozwazania (Sciezka 1 — 4)

Istnieje kilka przyczyn, dla ktérych ludzie nie reaguja na mozliwo$¢ doswiad-
czenia uczenia si¢. Cze$¢ jest zbyt zajeta, inni — bedacy w tradycyjnej sytuacji
nauczania, w trakcie przedstawiania tresci przez wyktadowce przeoczajg mozli-
wo$¢ zaistnienia uczenia si¢, ze wzgledu na wielo$¢ prezentowanych idei.

Typ 3 — Odrzucenie (Sciezka 1 — 4)

Nie kazdy korzysta z pojawiajacych si¢ mozliwosci, ktére przyczyniaja si¢
do jego rozwoju. Tego typu postawe mozna wyjasni¢ niechecia do samego
uczenia si¢ lub brakiem zainteresowania jego przedmiotem. Niekiedy uczenie
si¢ nie zaistnieje z powodu niewiary jednostki w swoje mozliwosci.

I1. Bezrefleksyjne reakcje na potencjalne sytuacje uczenia si¢:

Typ 4 — Przedrefleksyjne (Sciezki | — 3 — 6 — 4 lub 9°)

Jest to forma uczenia si¢, ktéra pojawia si¢ jako rezultat pojawiajacych sig
w codziennym zyciu do§wiadczen, nad ktérymi nie zastanawiamy si¢, a jedynie
ich do§wiadczamy. Wéwczas ma miejsce uczenie si¢ incydentalne.

3 Thumaczenie: ,jatowe trajektorie uczenia si¢” zaczerpnetam od M. Malewskiego, ktéry stosuje je
w odniesieniu do Modelu proceséw uczenia si¢ autorstwa P. Jarvisa z 2004 r. Por. M. Malewski,
op.cit., s. 102.

6 Sciezki zostaty wskazane zgodnie z pézniejsza publikacja P. Jarvisa (2006), kiedy juz nastapita
ich weryfikacja na drodze dalszych dyskusji i badan.



Uczenie si¢ dorostych w kontekscie spotecznym... 133

Typ 5 — Praktyka (Sciezki 1 -3 -5 —>8 > 6 —>41ub9)

Dzieki praktykowaniu w okreslonej sytuacji spolecznej jednostka uczy si¢
podstawowych umiejetnosci (basic skills learning). Tradycyjnie ta forma ucze-
nia si¢ ograniczana byla do szkolef pracownikéw fizycznych lub do treningéw
w zakresie dochodzenia do wysokiej sprawno$ci fizycznej. Niemniej jednak
praktykowanie rdwniez odnosi si¢ do nabywania umiejetnosci spotecznych pod-
czas procesu $wiadomego nasladownictwa.

Typ 6 — Zapamietywanie (Sciezki 1 -3 — 6 —>8 —41ub9)

Ta reakcja na potencjalng sytuacje uczenia si¢ jest dyskutowana najszerzej
ze wszystkich kategorii, szczeg6lnie w kontekscie edukacji dzieci. Oczekuje si¢
od ucznia, ze bedzie w stanie odzwierciedli¢ tresci, ktére sa przedmiotem na-
uczania. Tego typu podejécie jest charakterystyczne dla frontalnego stylu na-
uczania, wywodzacego si¢ z koncepcji behawiorystycznej, gdzie wierne odtwo-
rzenie tresci §wiadczy o zaistnieniu wewnetrznego procesu uczenia si¢. Nie
interesuje nas indywidualna interpretacja materiatu ksztatcenia, a jego odwzo-
rowanie (Gotebniak 2006).

III. Reakcje refleksyjne na potencjalne sytuacje uczenia si¢:

Typ 7 — Kontemplacja (Sciezki1 -3 —->7 —>8 -6 —9)

Jest to kategoria, ktéra behawiorys$ci catkowicie ignorowali w swoich zato-
zeniach — czystego myslenia (Ledzinska 2000). W potencjalnej sytuacji uczenia
si¢ dochodzi do reakcji w postaci rozwazania, analizy i nastgpnie podjecia ra-
cjonalnej decyzji. Ten schemat zostaje zachowany az do kolejnej sytuacji spo-
tecznej, ktéra wymusi jego zmiane. Jednak niekiedy, pomimo zaistnienia rozwa-
zah, nie dochodzi do podjecia decyzji, czy nie sa widoczne jego zewnetrzne
skutki. Jedynym sposobem na udzielenie odpowiedzi na pytanie, czy uczenie si¢
zaistniato, jest dokonanie przez jednostke introspekcji lub wyartykutowania
tego, ze istnieja efekty tego wewnetrznego procesu. W tym kontek$cie warto tez
zwréci¢ uwage na wazno$¢ dokonywania samooceny. To podejscie nie neguje
wagi nauczania ani tez nie ogranicza mozliwosci pdzniejszego wdrozenia jego
efektéw do praktyki.

Typ 8 — Refleksyjna praktyka ($ciezki1 -3 —>5—->7—>5—->8—>6—>9)

Wiele oséb profesjonalnie zajmujacych sie jaka$ dziedzing, uczy si¢ z tej
praktyki, wyciaga z niej wnioski, modyfikuje i ulepsza swoje dziatania, wkra-
czajac w obszar nowej jakosSci, dalej pobudzajac si¢ do innowacyjnosci. Nie
nalezy jednak ogranicza¢ tej kategorii uczenia si¢ wylacznie do oséb zawodowo
zaangazowanych. Jak podkresla P. Jarvis ten rodzaj uczenia si¢ ma miejsce
w codziennych sytuacjach, z ktérych jednostka potrafi wyciagna¢ wnioski. Jest
to przestrzen wiedzy pragmatycznej. Wiele umiejetnosci nabywamy myslac
o czyms i testujac w praktyce. Ta forma uczenia si¢ odnosi si¢ wprost do sytu-
acji rozwigzywania probleméw, co M. Knowles i in. (2009) okre$laja mianem
bazy uczenia si¢ dorostych.
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Typ 9 — Eksperymentalne uczenie sie (Sciezkil -3 -7 —>5—>7 — 8
—6—9).

Ta kategoria réwniez odwotuje si¢ do pragmatyzmu. Jednostka, rozmysla-
jac o okre$lonej sytuacji, zgadza si¢ lub nie zgadza z tym, czego doswiadczyla.
W odréznieniu od refleksyjnej praktyki koncowy rezultat nie reprezentuje takie-
g0 poziomu zaawansowania umiejetnosci (Jarvis 1992).

Jak podkres$la Peter Jarvis, wymienione kategorie odnosza si¢ do procesu
uczenia si¢ zaréwno dorostych, jak i dzieci’, chociaz niektére formy mogg zaist-
nie¢ w jednej grupie wiekowej czesciej niz w innej. Niemniej nie jest to funkcja
wieku, lecz sytuacji spotecznej, w ktérej kazda z grup wiekowych odnajduje si¢.

Inspiracje i kontrowersje

Przedstawiony model procesu uczenia si¢ Petera Jarvisa jest bardziej kom-
pleksowy i analityczny anizeli autorstwa Davida Kolba. Analizujac t¢ koncepcje
warto uwzgledni¢ fakt, ze teoria P. Jarvisa zostata stworzona w latach 80. Do jej
atutéw mozna zaliczy¢:
= stworzenie kompleksowego modelu, wskazujacego na ztozono$¢ uczenia si¢
czlowieka;

= potozenie nacisku na osobowe traktowanie ucznia;

= zwrdcenie uwagi na kwesti¢ jeszcze wowczas sporadycznie podkreslang, ze
uczniowie maja wicksza $wiadomos$¢ tego, w jaki sposob ucza sig, niz osoba
w stosunku do nich zewnetrzna (nauczyciel, badacz);

= zaakcentowanie spotecznego kontekstu uczenia si¢ jako interakcji kluczowej
dla zaistnienia uczenia si¢;

= dostrzezenie wazno$ci doswiadczenia w uczeniu sig¢;

= zwrdcenie uwagi na mozliwo$¢ niewykorzystania potencjatu sytuacji spo-
tecznej dla uczenia sig¢;

» wyodrebnienie $ciezek uczenia si¢ bezowocnego, jak i owocnego, a wsréd
nich refleksyjnego i bezrefleksyjnego.
W kolejnych latach Peter Jarvis kontynuowat swoje badania, a takze pod-
dawal pod dyskusj¢ wypracowany przez siebie model. Co ciekawe, sformutowat
kilka uwag krytycznych w stosunku do wiasnej koncepcji (Jarvis 2006). Autor
stwierdza, ze nie udato mu sig¢:
= w pelni odda¢ ztozono$ci procesu uczenia si¢;
= odkry¢, w jaki sposéb jednostka jest zmieniana incydentalnie poprzez do-
Swiadczenie;

» odda¢ zwigzku pomiedzy rozumem i emocjami;

* w pelni zrozumie¢ zagadnienia pami¢ci w odniesieniu do ucznia i jego do-
$wiadczenia oraz biografii;

7 Jednak — jak podkresla sam autor — badania byty przeprowadzane z osobami dorostymi, ktére
bazowaty na wlasnych do§wiadczeniach.



Uczenie si¢ dorostych w kontekscie spotecznym... 135

= w petni przedstawi¢ ustawicznej, statej natury uczenia si¢;
= ulokowa¢ ewaluacje w obrgbie refleks;ji.

Powyzsze zastrzezenia zostaty sformutowane do ujmowania uczenia si¢ ja-
ko procesu, natomiast w odniesieniu do typdw uczenia si¢ Peter Jarvis stwier-
dza, ze chociaz stworzony przez niego model oddawat precyzyjniej ztozono$¢
procesu uczenia si¢, niz pojawito si¢ to w innych koncepcjach, to jednak istnieja
inne formy uczenia sie¢, ktére powinny zosta¢ uwzglednione. Zauwaza, ze w ty-
pie 2 i 3 (brak rozwazania i odrzucenie) istnieje prawdopodobienstwo zaistnie-
nia uczenia si¢ incydentalnego, na bazie ktérego uczen moze zmieni¢ si¢. Kry-
tycznie odnosi si¢ réwniez do rozréznienia pomie¢dzy uczeniem si¢ kognityw-
nym i praktycznym, traktujac je jako zbytnio upraszczajace, jesli nie fatszywe.
Ponadto zauwaza — z perspektywy dwudziestu lat od stworzenia koncepcji pier-
wotnej — ze uczenie si¢, w ktérym istotny jest komponent emocjonalny, odgry-
wa wazniejsza role anizeli wydawato si¢ i zostato uwzglednione w modelu.

W konsekwencji krytycznych analiz Peter Jarvis konsekwentnie modyfiku-
je definiowanie uczenia si¢, podkreslajac, ze prawdopodobnie nigdy w petni nie
zrozumiemy fenomenu tego procesu. Nadal podkre§la w swojej teorii, ze ucze-
nie si¢ rozpoczyna si¢ od transformacji dos$wiadczenia, jednak okreslenie:
w wiedze, umiejetnosci, postawy wedlug niego nie oddaje wszystkiego, co obej-
muja procesy uczenia si¢ (Jarvis 2006, s.12). W konsekwencji dalszych analiz
w swoich najnowszych publikacjach definiuje:

uczenie sig cztowieka jako kombinacje procesow, dzigki ktorym cata osoba
— cialo (genetyczne, fizyczne i biologiczne) i umyst (wiedza, umiejetnosci, po-
stawy, wartosci, emocje, wierzenia i przekonania): doswiadcza sytuacji spo-
tecznej, dostrzegajqc jej tres¢, ktora nastepnie jest przeksztatcana kognitywnie,
emocjonalnie lub praktycznie (lub poprzez kazdg kombinacje) i integrowana
z indywidualng biografig osoby, wywotujgc u niej zmiane, bgdz sprawiajgc, Ze
staje sig¢ osobg bardziej doswiadczong (Jarvis 2006, s. 13; Jarvis 2009, s. 25;
Jarvis 2011, s. 20).

Niezaprzeczalnym atutem podej$cia do kwestii uczenia si¢ dorostych jest
sama postawa Petera Jarvisa — stale poszukujacego, krytycznie podchodzacego
do swojej koncepcji, ukierunkowanego na spoteczne uczenie si¢ w interakcjach
ze studentami i ekspertami. W sposdb otwarty i refleksyjny dokonuje on analiz
wspoélczesnych koncepcji, ustawicznie modyfikujac swoje podejscie. Jednocze-
$nie zachowuje dystans i pokore do kategorii uczenia si¢, ktéra nie do konca jest
mozliwa do poznania, zrozumienia i opisania w przestrzeni danej teorii.
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Summary: The article refers to adult learning concept of Peter Jarvis who locates
it in the social context. The author analyses understanding of the term and the
learning process according to P. Jarvis who continuously returns to this research
area and modifies his approach. The text presents learning process model created
on the basis of David Kolb learning cycle criticism, verified via research on groups
of adults undertaking educational activities. In the final part of the article
the author concentrates on inspirations and controversies of this concept.
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A. Frackowiak, J. Pétturzycki (red.): Edukacja dorostych w wybranych
krajach Europy, T. 1, Wydawnictwo Akademickie ,,ZAK”, Warszawa 2010,
ss. 601; Edukacja dorostych w wybranych krajach pozaeuropejskich, T. 2,
Wydawnictwo Akademickie ,,ZAK”, Warszawa 2011, ss. 467

Czytelnicy zainteresowani poszerzeniem wiedzy z zakresu edukacji doro-
stych na §wiecie z pewnoscig z wielkim zainteresowaniem przyjeli kolejne pu-
blikacje pod redakcja naukowg Anny Frackowiak i Jézefa Potturzyckiego. Opu-
blikowana w 2010 roku Edukacja Dorostych w wybranych krajach Europy,
tom I 1 wydana rok pézniej Edukacja dorostych w wybranych krajach pozaeuro-
pejskich, tom I, stanowig interesujgce — pod wzgledem merytorycznym — opra-
cowanie systeméw edukacji dorostych w Europie, Azji, Ameryce, Afryce, Au-
stralii oraz Nowej Zelandii. Recenzowane prace stanowia cenny materiat syste-
matyzujacy wiedze i umozliwiajacy przeglad pod katem aktualnych uje¢, kie-
runkéw rozwojowych, proceséw, uwarunkowan i probleméw istniejacych sys-
temOw ksztalcenia dorostych.

Pierwszy tom otwiera wprowadzenie przygotowane przez redaktoréw na-
ukowych Anne Fackowiak i Jézefa Pétturzyckiego. Autorzy, charakteryzujac
zawarto$¢ tomu I, ukazali jednocze$nie rozwdj i zakres prac poSwigconych ana-
lizowanej problematyce, podejmowanych przez réznych autoréw, od Mariana
Falskiego i Wiadystawa Wolerta po wspdiczesnych autoréw — andragogdéw —
systematycznie zajmujacych si¢ procesami edukacyjnymi w poszczegdlnych
panstwach. Rozdziat I zatytutowany Tendencje rozwojowe edukacji dorostych
pidra tych samych autoréw zawiera analiz¢ definicji ukazujacych rangg organi-
zowania, zadania i mozliwosci, jakie dokonuja si¢ zaleznie od doboru tresci,
metod i poziomu ksztatcenia, doskonalenia, doksztalcania, rekwalifikacji 1 sa-
moksztalcenia oséb dorostych. Ponadto autorzy przedstawili gtdwne postano-
wienia i rekomendacje mi¢dzynarodowych raportéw i1 konferencji poswieconych
edukacji dorostych, w tym zorganizowanej w 2009 roku VI Miedzynarodowej
Konferencji Edukacji Dorostych w Belem (CONFINTEA VI) — Zy¢ i Uczy¢ sie
dla Pomyslnej Przysztosci. Sita edukacji Dorostych.

Poczawszy od nastepnego rozdziatu, przedstawiciele réznych oS$rodkow
akademickich w Polsce, dokonali przegladu istniejacych systeméw edukacji
dorostych w wybranych krajach Europy, koncentrujgc si¢ na uwarunkowaniach
historycznych, zagadnieniach alfabetyzacji, szkolnictwa dla dorostych, ksztatce-
nia i doskonalenia zawodowego, edukacji na poziomie wyzszym, pozaszkolnych
formach edukacyjnych i procesie samoksztalcenia. Charakterystyka edukacji
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dorostych w Wielkiej Brytanii i Zjednoczonym Krélestwie (J6zef Pétturzycki)
oraz Irlandii (Monika Gromadzka) jest przedmiotem rozwazan w rozdziale II.
Obszerne opracowanie zagadnien dostarcza czytelnikowi warto$ciowej lektury
na temat tradycji o$wiaty dorostych w Wielkiej Brytanii i Zjednoczonym Krdle-
stwie, ksztattujacej sie m.in. w instytutach mechanikéw, szkotach i kolegiach
dla dorostych, uniwersytetach rozszerzonych i innych instytucjach takich jak:
Stowarzyszenie Edukacji Robotniczej WEA, Brytyjski Instytut Edukacji Doro-
stych, Instytut Greshama, Uniwersytet Otwarty. Istotny podkre$lenia jest w tym
miejscu fakt umieszczenia tekstu w pierwszej czesci recenzowanej pracy, ktory
wynika ze znaczenia, jakie brytyjskie tradycje o$wiatowe miaty dla konstru-
owania systeméw edukacji ludzi dorostych w innych krajach, m.in.: w Europie,
Ameryce Péinocnej, Indiach czy Australii. Z kolei autorka tekstu na temat edu-
kacji dorostych w Republice Irlandzkiej ukazuje system edukacji szkolnej i po-
zaszkolnej, a takze polityke panstwa i dziatania majace na celu wspieranie roz-
norodnych form edukacyjnych.

W rozdziale trzecim Edukacja dorostych w panstwach Rady Nordyckiej zo-
stala przedstawiona wnikliwa analiza edukacji dorostych w Szwecji i Norwegii
(Jozef Potturzycki), Islandii (Anna Frackowiak), Danii (Marta Gtowacka) i Fin-
landii (Krystyna Pleskot-Makulska). Autorzy doskonale oddali charakterystyke
panstw skandynawskich z uwzglednieniem réznorodnosci form edukacyjnych
zorganizowanych wokdét uniwersytetéw ludowych (poczawszy od szwedzkich
folkhogskola po duniskie, siegajace tradycji grundtvigowskiej), zespotéw samo-
ksztatlceniowych, ksztatcenia i doskonalenia zawodowego, mediéw, rozwoju
bibliotek, czytelnictwa i ksztalcenia na odlegtos¢ czy uniwersytetow letnich
(Finlandia). Cenne i pozwalajace na wyrdznienie poszczegdlnych systemow
elementy zostaly opracowane w postaci osobnych podrozdziatéw utatwiajacych
czytelnikom kwestie komparatystyczne.

Innym o$rodkiem wptywéw na tradycje edukacji dorostych sag Niemcy
i Austria. Analiza istniejagcych w tych panstwach systeméw edukacyjnych stata
si¢ przedmiotem tresci rozdziatu czwartego. Ksztalceniu dorostych w Niem-
czech poswiecono dwa autorskie opracowania. Problematyce edukacji dorostych
i andragogiki w Niemczech po$wigcita swoja uwage Hanna Solarczyk-Szwec.
Autorka zajeta sie szczegétowo charakterystyka uwarunkowan spoteczno-
-polityczno-gospodarczych oraz przedstawieniem specyfiki praktyki i teorii
edukacji dorostych w réznych okresach funkcjonowania panstwa niemieckiego.
Z kolei opracowanie Katarzyny Kalinowskiej dotyczy ukazania roli, jaka w edu-
kacji ustawicznej na terenie Niemiec petnig uniwersytety powszechne (Volks-
hochschule). Edukacja dorostych w Austrii (Artur Fabi$) zostala przedstawiona
gtéwnie pod katem aktywno$ci edukacyjnej Austriakdw. Austria plasuje si¢
bowiem w czotéwce krajéw UE pod wzgledem uczestnictwa oséb dorostych
w réznych formach ksztatcenia.

Problematyka edukacji dorostych we Francji (Krzysztof Pierscieniak)
i Szwajcarii (Artur Fabi$) zostata poddana analizie w rozdziale pigtym. Autorzy
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opracowan przedstawili historyczno-prawne uwarunkowania i rozwigzania prak-
tyczne funkcjonujace w obszarze edukacji dorostych.

Rozdziat szosty poswiecony zostal edukacji dorostych w Rosji (Jézef P6t-
turzycki), Czechach i Stowacji (Jifi Pavli). Kompleksowa monografia rosyj-
skiego systemu edukacji dorostych ukazuje polityke panstwa, ktére taczy taka
ceche oswiaty dorostych, jaka jest powszechno$¢ z bezposrednimi potrzebami
poszczegdlnych grup spotecznych i regionéw. Z kolei analiza systeméw eduka-
cyjnych innych panstw stowianskich — Czech i Stowacji, poprzedzona wprowa-
dzeniem historycznym, ukierunkowana zostala na opis wspdtczesnej sytuacji
edukacyjnej tych panstw oraz charakterystyke typéw i rodzajéw ksztalcenia
ustawicznego.

Ostatni rozdziat Edukacja dorostych na Malcie, Litwie i w innych krajach
nadbattyckich stanowi interesujace uzupetnienie opracowania. Opis systemu
edukacji dorostych na Malcie (Anna Frackowiak) zogniskowany zostal wokét
ksztalcenia wyzszego, zawodowego, rozwoju edukacji ustawicznej w tym kraju
z uwzglednieniem rozwigzan edukacji senioralnej. Natomiast ostatni tekst uka-
zuje kierunki rozwojowe edukacji dorostych w krajach nadbaltyckich po roku
2004, na Litwie, Lotwie i1 Estonii (Renata Runiewicz-Jasinska).

Drugi tom pracy na temat edukacji dorostych za granica zawiera opracowa-
nia monograficzne dotyczace jej sytuacji, uwarunkowan, tendencji rozwojo-
wych w Ameryce Péinocnej i Brazylii, Azji, Australii, RPA i Nowej Zelandii.
Publikacja zostala podzielona na trzy rozdziaty.

Rozdzial pierwszy poswigcony edukacji dorostych w Ameryce Péinocnej
i Brazylii objeto$ciowo zajmuje niemal polowe pracy. Zostaly w nim ujgte charak-
terystyki edukacji dorostych w trzech panstwach Ameryki: Stanéw Zjednoczo-
nych, Kanady i Brazylii. Biorac pod uwage zasieg terytorialny tych krajéw, zasie-
dlenie oraz réznorodno$¢ form pracy edukacyjnej z dorostymi — mozna uzna¢, iz
proporcje tego rozdzialu w stosunku do pozostalych sg uzasadnione. Ponadto
zwrdcenie uwagi na organizacje systemu edukacyjnego dorostych w Brazylii byto
zapewne celowym i bardzo trafnym zabiegiem ze strony redaktoréw naukowych,
poniewaz wiasnie w Brazylii (w Belem) w grudniu 2009 roku odbyta si¢ wspo-
mniana juz VI Migdzynarodowa Konferencja Edukacji Dorostych.

Opracowaniu dotyczacemu edukacji dorostych w Stanach Zjednoczonych
poswiecono pie¢ osobnych tekstéw dotyczacych wybranych kwestii. Podzial
taki nie tylko pozwala na giebsze zrozumienie tematu, ale takze na mozliwo$¢
postrzegania problematyki z réznych perspektyw. Rozdzial pierwszy otwiera
tekst Krystyny Pleskot-Makulskiej Powstanie i rozwdj systemu edukacji doro-
stych, gdzie autorka ukazata przeobrazenia i rozwdj systemu, ktérego obecny
ksztatt w duzej mierze uksztattowal sie pod wplywem imigrantéw oraz zapozy-
czen instytucjonalno-ideowych z réznych panstw, m.in. z Anglii (instytuty me-
chanikéw). Autorka przedstawita ponadto réznorodno$¢ form pracy edukacyjnej
poczawszy od pierwszych rozwigzah stosowanych w ksztalceniu dorostych po
wspoélczesne formy oferujace mozliwo$¢ edukacji na réznych poziomach.
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Z kolei w opracowaniu Anny Frackowiak Edukacja dorostych w szkolnictwie
wyzszym Stanéw Zjednoczonych przedstawiona zostala charakterystyka uczest-
nikéw edukacji na poziomie wyzszym oraz formy ksztatcenia akademickiego dla
dorostych. Tekst Jozefa Pétturzyckiego stanowi rozszerzenie faktograficzne
w zakresie dzialalno$ci i zakresu programowego instytucji ksztalcenia otwarte-
go, studiéw przemiennych i uniwersytetéw ludowych dziatajagcych w USA.
Ostatnie dwa studia autorstwa Anny Frackowiak poswigcone zostaty ksztatceniu
andragogéw-praktykow, teorii andragogicznej, ze szczegélnym uwzglednieniem
zagadnien samoksztatcenia oraz prowadzonym badaniom naukowym.

Drugim panstwem, ktérego monograficzne przedstawienie systemu eduka-
cji pojawia si¢ w pierwszym rozdziale, jest Kanada. Rozlegla powierzchnia
terytorium tego kraju i stosunkowo mata liczba mieszkancéw — 32 miliony (na
podobnym obszarze w USA mieszka 300 milinéw os6b) spowodowata rozwdj
ksztalcenia na odleglo$¢ i systemu multimedialnego. Przedstawienia tradycji
edukacji dorostych w tym kraju, w tym prowadzonej od wielu lat alfabetyzacji,
podjat sie Jozef Poétturzycki. Natomiast studia nad systemem edukacji dorostych
w Kanadzie zaprezentowane zostaty przez Ann¢ Frackowiak. Autorka ukazata
duze zréznicowanie oferty edukacyjnej tego panstwa, ukierunkowanej na pod-
noszenie jakosci zycia, wyksztalcenia i §wiadomosci réznych grup spolecznych.

Brazylia jest ostatnim panstwem Ameryki, ktérego system edukacyjny zo-
stal opisany w recenzowanej publikacji. Autorem tekstu na temat edukacji doro-
stych w Brazylii jest John Henschke — pracownik Wydziatu Edukacji Uniwersy-
tetu Lindenwood w St. Charles, Missouri. Tekst poprzedzony zostal wprowa-
dzeniem (Krystyna Pleskot-Makulska), w ktérym przedstawiona zostala m.in.
dziatalno$¢ Johna Henshke w programie ,,Partnerzy Obydwu Ameryk”, realizo-
wanym pomiedzy Uniwersytetem Stanowym Missouri i brazylijskim stanem
Para, a ponadto zaprezentowane zostaly najwazniejsze zatozenia tekstu Johna
Henshke. Na opracowanie monograficzne dotyczace Brazylii sktada si¢ charak-
terystyka brazylijskiego systemu edukacji dorostych — chociaz autor podaje
takze przyktady rozwigzan instytucjonalnych w zakresie edukacji dzieci i mlo-
dziezy — prezentacja zatozen i realizacji programu ,,Partnerzy Obydwu Ame-
ryk”, a takze do§wiadczen na temat realizacji kursu dotyczacego metod i technik
nauczania dorostych/pomagania im w nauce.

W rozdziale drugim dokonany zostal przeglad systeméw edukacyjnych
w wybranych krajach Azji: Japonii i Chinach (Jézef Pétturzycki), Indiach (Ho-
norata Mystek-Paltka), Indonezji (Jadwiga Mozdzer). Dodatkowo uzupetnieniem
monografii edukacji dorostych w wybranych panstwach bylo przedstawienie
dziatalnosci znaczacych w danych krajach instytucji: Tamilskiego Uniwersytetu
Wirtualnego w Indiach (Anna Jakubowska) i Otwartego Uniwersytetu Indonezji
— Universitas Terbuka (Anna Frackowiak, J6zef Pétturzycki). Ostatnie opraco-
wanie skoncentrowane zostalo wokoét dziatalno$ci Uniwersytetu Otwartego
w Tajlandii wraz z zarysem istniejagcego w tym panstwie systemu edukacji (Ro-
man Zablocki). Autorskie teksty zawieraja gruntowna analiz¢ funkcji o$wiaty
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dorostych w Azji i istniejacych form ksztalcenia, ukazujac jednocze$nie potrze-
by skoncentrowane wokél upowszechnienia $redniego wyksztatcenia wsréd
dorostych (z wyjatkiem Japonii, w ktérej ten cel edukacyjny zostat osiagniety).

Ostatni rozdziat publikacji zawiera charakterystyke edukacji dorostych
w Australii (Roksana Neczaj—Swiderska), Republice Poludniowej Afryki (Mo-
nika Gromadzka) i Nowej Zelandii (Karolina Derynska). Prezentowane w tej
czesSci opracowania ukazujg wyrazne réznice w zakresie potrzeb, kierunkow
rozwoju i realizacji edukacji dorostych. Australia jako kraj z doskonale rozwi-
nigtym — droznym — systemem edukacji i szkolen daje mozliwo$ci zdobycia
kwalifikacji uznawanych na calym $wiecie. Jednocze$nie posiada doskonale
rozwiniety system ksztalcenia na odleglo$¢, w ramach ktérego stosowane sa
innowacyjne metody ksztalcenia dorostych. Z kolei w RPA w zwiazku z wyso-
kim odsetkiem analfabetéw i 0s6b z niskim poziomem wyksztalcenia edukacja
dorostych przybiera gtéwnie dziatalno$¢ zmierzajaca do likwidacji analfabety-
zmu, a istniejgcy problem segregacji rasowej stanowi powazng barier¢ na dro-
dze podnoszenia poziomu wyksztalcenia zwlaszcza w obszarze ksztatcenia aka-
demickiego. Natomiast potrzeby edukacyjne Nowej Zelandii wynikaja ze zréz-
nicowania etnicznego spoteczenstwa, gdzie duza role odgrywa proces alfabety-
zacji dorostych.

Analiza zawarto$ci obydwu toméw dotyczacych edukacji dorostych na
$wiecie pozwala na uzyskanie szerokiego obrazu realizowanych wspéiczesnie
dziatan edukacyjnych. Recenzowane publikacje zawieraja tacznie opracowanie
29 systemdéw edukacyjnych na §wiecie przygotowanych na podstawie analizy
bogatej literatury przedmiotu oraz niejednokrotnie wieloletnich doswiadczen
autorow. Z calg pewnoscia mozna stwierdzié, iz Edukacja Dorostych w wybra-
nych krajach, tom 1 i Edukacja dorostych w wybranych krajach pozaeuropej-
skich, tom II stanowig bogate zrédlo wiedzy na temat uwarunkowan, historii,
funkcji, potrzeb i organizacji edukacji dorostych. Publikacje stanowig kompen-
dium wiedzy dla andragogéw oraz os6b zainteresowanych obszarem edukacji
dorostych. Z powodzeniem mogg petni¢ funkcje podrgcznikéw akademickich.
Opublikowane prace stanowig jednocze$nie przyczynek dla dokonania analizy
innych systeméw edukacyjnych. Zapowiadany przez redaktoréw naukowych
kolejny tom uwzgledniajacy m.in. system edukacji dorostych w Polsce, Hiszpa-
nii, we Wtoszech, na Ukrainie czy w Meksyku spotka si¢ niewatpliwie z rdwnie
duzym zainteresowaniem czytelnikow.
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SPRAWOZDANIA

Agnieszka Dragon

SPRAWOZDANIE Z XIV LETNIEJ SZKOLY MLODYCH
ANDRAGOGOW I PORADOZNAWCOW,
ZIELONA GORA, 21-24 MAJA 2012 R.

W dniach 21-24 maja 2012 roku potozony w okolicach stynnych z miodu
i licznych winnic Uniwersytet Zielonogérski goscit uczestnikéw XIV Letniej
Szkoty Mtodych Andragogéw i Poradoznawcéw. Konferencja ta jest wyda-
rzeniem cyklicznym, odbywajacym si¢ corocznie od 1999 roku. Na zorgani-
zowane po raz czternasty spotkanie przybyli uznani profesorowie nauk spo-
tecznych oraz mtodzi badacze andragodzy, poradoznawcy i nauczyciele aka-
demiccy z réznych o$rodkéw akademickich w kraju. Tegoroczne tematy rozwa-
zan w wystgpieniach mlodych naukowcoéw oscylowaty wokét nieformalnego
i pozaformalnego uczenia si¢ ludzi dorostych, aktywnosci ludzi starszych,
zapobiegania ekskluzji spotecznej oraz poradnictwa profesjonalnego. Konfe-
rencja odbyla si¢ pod kierownictwem naukowym prof. zw. dr. hab. Jézefa
Kargula — inicjatora, organizatora i opiekuna naukowego mtodych andragogéw.
Organizatorami przedsiewzigcia byli: Wydzial Pedagogiki, Socjologii i Nauk
0 Zdrowiu Uniwersytetu Zielonogérskiego oraz Dolnos$laska Szkota Wyzsza we
Wroctawiu we wspétpracy z zielonogérskim oddziatem Towarzystwa Rozwoju
Rodziny. Letnia Szkota odbyta si¢ pod patronatem Komitetu Nauk Pedagogicz-
nych Polskiej Akademii Nauk, Akademickiego Towarzystwa Andragogicznego
oraz Naukowego Towarzystwa Poradoznawczego. Oprdcz zaproszonych gosci
w konferencji uczestniczyli profesorowie, ktérzy przez caly czas jej trwania
wspierali i wspomagali mtodych naukowcéw, dzielac si¢ z nimi swoja wiedza
i dos$wiadczeniem badawczym oraz zabierajac glos w dyskusjach, tj. prof. zw.
dr hab. Alicja Kargulowa, prof. DSW dr hab. Bozena Wojtasik oraz prof. UZ
dr hab. Elzbieta Siarkiewicz. Wszyscy mtodzi adepci nauki oraz go$cie Szkoty
otrzymali najnowszy — 13. tom czasopisma ,,Dyskursy Mtodych Andragogéw”
pod red. Matgorzaty Olejarz, zawierajacy migdzy innymi artykuty uczestnikow
poprzednich edycji LSMAIP.
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Oficjalnego otwarcia XIV Letniej Szkoty Mlodych Andragogéw i Pora-
doznawcow dokonata prof. UZ dr hab. Ewa Narkiewicz-Niedbalec — Dziekan
Wydziatu Pedagogiki, Socjologii i Nauk o Zdrowiu Uniwersytetu Zielonog-
orskiego wraz z prof. DSW dr hab. Jerzym Kochanowiczem, ktéry to wyglosit
wyktad inauguracyjny pt.: Historia sporu z roku akademickiego 1611/1612 jako
wktad w dyskusje o stanie polskiego szkolnictwa wyzszego w roku akademickim
2011/2012. W ten sposéb rozpoczeta zostata naukowa czes¢ pracy Szkoty kon-
tynuowana w ciaggu czterech dni konferencji.

Mtodzi badacze, zaproszeni goscie i studenci mieli okazje¢ uczestniczy¢
w spotkaniach autorskich z: prof. UW dr hab. Ireneuszem Krzeminskim,
prof. UG dr hab. Teresag Bauman, prof. zw. dr hab. Wtadystawem Misiakiem,
prof. WSOWL dr hab. Wojciechem Horyniem, prof. UZ dr hab. Elzbieta
Siarkiewicz oraz prof. zw. dr hab. Mieczystawem Malewskim.

Prof. Ireneusz Krzeminski podkreslat, iz w ksztatceniu dorostych naj-
wazniejsze jest doskonalenie umystu, a zdobywanie wiedzy nie polega tylko na
wyuczeniu si¢ czego$. Bardzo istotne jest rozwijanie umiejetno$ci samo-
dzielnego, krytycznego myslenia, podniesienia refleksji, umiejetno$ci spojrzenia
z innego niz wlasny punkt widzenia. Takie ,,budowanie czlowieka mys$lagcego”
gwarantuje zdaniem profesora uzyskanie szerszego horyzontu — $§wiadomosci
swoich poznawczych mozliwo$ci, korzystania z odkry¢, odporno$ci na indok-
trynacje, wyciggania wnioskOw z wtasnej historii i tworzenia wzorcow.

Prof. Teresa Bauman, widzac metodologi¢ jako umiej¢tno$¢ mySlenia,
wskazala na wage ,,uwaznej obecno$ci”’, nabycia umiejetnosci badawczych
i ksztaltowania warsztatu badawczego. Omawiajac jakos¢ dydaktyki akade-
mickiej, podkreslata, ze na Uniwersytecie ludzie powinni uczy¢ si¢ myslenia.
Zdaniem prof. Bauman praca naukowa jest wyrazem umiejetnosci gromadzenia
materialdw, wyciggania wnioskdw, analizowania. A $wiadomos¢ metodo-
logiczna, to nie tylko wiedza o tym, jak prowadzi¢ badanie empiryczne, ale tez
wglad w swoja $wiadomo$¢ naukowa.

Prof. Wiadystaw Misiak, ktéry zajmuje si¢ m.in. problematyka globalizacji
wielkich miast, wykazal w swoim wywodzie, ze Warszawa jest obecnie jedynym
z miast Polski, ktére mozna okresli¢ mianem metropolii. Inne polskie miasta nie
spetniaja kryteriéw. Stuchacze zostali réwniez zapoznani z tabela rankingowa
pokazujaca stopien nasilenia globalizacji trzech europejskich metropolii —
Warszawy, Berlina i Pragi.

Prof. Wojciech Horyn wygtosit wyklad pt.: Kobiety w mundurach
a stereotypy. Wskazat on na uwarunkowania prawne, stereotypy kobiet i mez-
czyzn dotyczace pfici, pelnionych rdl, cech fizycznych oraz wykonywanych
zawodéw. Przedstawit sytuacje kobiet w wojsku polskim i obraz kobiety
zolnierza w $wietle przeprowadzonych badan.

Prof. Elzbieta Siarkiewicz moéwila o drodze naukowej i1 swoich
poszukiwaniach, ktére zaowocowaly ukazaniem si¢ ksigzki pt.: Przestoniete
obszary poradnictwa. Realia — iluzje — ambiwalencje. Pani profesor, odwotujac
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si¢ do pierwszej udokumentowanej praktyki poradniczej (Delfy IV-VI w.
p.n.e.), analizuje i opisuje obszary praktyki poradniczej dzi§ — wskazujac na
poradoznawstwo jako refleksje nad praktyka poradnicza, a na poradnictwo jako
praktyke: 1) akt, dziatanie ,.tu i teraz”, 2) poradnictwo roztozone w czasie. Prof.
Siarkiewicz w swoim wyktadzie podkreslata, ze dzi§ doradca powinien ustali¢
kierunek swojej pracy poradniczej. Wskazata tez na wage i role metodologii
(jako: dziedziny nauki; refleksji przy planowaniu badan naukowych; procesu
poznania i drogi, ktéra krocza naukowcy; do§wiadczenia poznawczego naby-
wanego w toku krytyki i1 dyskusji akademickich) w zidentyfikowaniu
interesujacych nas ,,§wiatéw”, dotarciu do nich i ich zrozumieniu.

Prof. Mieczystaw Malewski wyglosit wyktad pt.: Metodologia badan
spotecznych — ortodoksja i refleksyjnos¢. Przedstawit nauke jako praktyke
spoteczng i czg$¢ spoleczenstwa, a ortodoksje i refleksyjnos¢ jako dwa bieguny,
pomiedzy ktérymi si¢ poruszamy. Zdaniem prof. Malewskiego obecnie meto-
dologia integralna oparta na kartezjanskiej zasadzie racjonalno$ci zostaje
zastagpiona metodologia ekstremalng oparta na zasadach spotecznych i traci
ugruntowanie. Staje si¢ ona otwartym polem myslenia i dziedzing refleksyjna,
ktéra ocenia si¢ z punktu widzenia oryginalno$ci i dobrego uzasadnienia wybra-
nej metody. Sytuacja, w ktdrej obecnie poruszaja si¢ badacze, jest konsekwencja
zjawisk: usieciowienia spoteczenstwa (redukcji wiedzy do informacji i wypie-
rania tekstu przez obraz), masowych ruchéw spotecznych na §wiecie (od lat 60.),
zjawiska indywidualizacji (Giddens, Bauman). W podsumowaniu wystgpienia
prof. Malewski przedstawit swoja koncepcje trzech rodzajow spoteczefstwa,
wskazujac na réznice pomiedzy spoteczenstwem tradycyjnym, nowoczesnym
i ponowoczesnym.

Tradycyjnie, w ramach konferencji, uczestnicy mieli okazj¢ wystuchaé
wystapien, ktére wskazywaly na problemy badawcze aktualnie zajmujgce
miodych badaczy. Uczestnicy wystuchali wielu referatéw potaczonych z dys-
kusja. Joanna Ktodkowska (DSW we Wroctawiu) wygtosita wystgpienie pt.:
Portret sceniczny komendanta OHP — Nowego Komendanta — jako przyktad
aktora szczerego; Magdalena Czubak-Koch (DSW we Wroctawiu) pt.: Negocjo-
wanie znaczen, czyli o uczeniu sie przez doswiadczenie w codziennosci srodo-
wiska pracy; Joanna Laszyn (Uniwersytet Pedagogiczny w Krakowie) pt.:
Edukacja pozaformalna kobiet romskich; Kinga Majchrzak (Uniwersytet im.
Mikotaja Kopernika w Toruniu) pt.: Znaczenia miejsc pamieci w ksztattowaniu
kompetencji obywatelskich studentow tradycyjnych i nietradycyjnych — projekt
badan; Michal Mielczarek (DSW we Wroctawiu) pt.: Aktywna Polityka Spo-
teczna (APS) jako kontekst gier spotecznych praktykowanych w polu Powiato-
wego Urzedu Pracy (PUP). Krytyczna etnografia instytucjonalna; Joanna
Stelmaszczyk (Uniwersytet bLodzki) pt.: Projekt , Butterfly” realizowany
w Zaktadzie Andragogiki i Gerontologii Spotecznej Uniwersytetu L.odzkiego;
Anna Bilon (DSW we Wroctawiu) pt.: Od nadziei do zwgtpienia — wspdtczesne
konteksty wykluczen spotecznych; Katarzyna Uzar-Szcze$niak (Katolicki
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Uniwersytet Lubelski) pt.: Wymiana miedzypokoleniowa jako forma nabywania
kompetencji spotecznych i zawodowych. Perspektywa dydaktyczna; Marta
Koszczyc (Akademia Wychowania Fizycznego we Wroctawiu) pt.: Edukator
fizyczny w  humanistycznej stuzbie wobec osob pozinej dorostosci; Alicja
Czerkawska (DSW we Wroctawiu) pt.: Rozwazania wokdét mozliwosci badania
skutecznosci/efektywnosci poradnictwa profesjonalnego; Lukasz Koper (Akade-
mia Wychowania Fizycznego we Wroctawiu) pt.: Zastosowanie metody pro-
gramowanego uczenia si¢ w zajeciach aktywnosci fizycznej — propozycja
warsztatowa; Anetta Pereswiet-Sottan (DSW we Wroctawiu) pt.: J.J. Del Corso,
M.C. Rehfuss, K. Galvin. Proba aplikacji zadania pracy Adlera w XXI wieku
(ttumaczenie), lzabela Serafin (DSW we Wroctawiu) pt.. Aktywnos¢ ludzi
starszych jako jeden ze sposobow adaptacji do okresu poznej dorostosci;
Urszula Dmochowska (Uniwersytet w Biatymstoku) pt.: Aktywnosé fizyczna
i umystowa a proces pomysinego starzenia sie. Na przyktadzie badan stuchaczy
UTW w Biatymstoku.

Zaréwno wyktady profesoréw, jak i wystapienia mtodych badaczy cieszyty
si¢ duzym zainteresowaniem i byly przyczynkiem do zaangazowania w dys-
kusj¢. Mtodzi naukowcy skupiali si¢ na oméwieniu nurtujgcych ich probleméw
badawczych. Uczestnicy podkreslali, jak wazna jest mozliwo$¢ korzystania
z wiedzy i wsparcia profesor6w oraz poznawania si¢ i dzielenia refleksjami
naukowymi w tworczej i zyczliwej atmosferze.

Uczestnicy konferencji mieli tez okazje rozwija¢ swoj warsztat naukowy,
biorac udzial w grze symulacyjnej Posiedzenie zespotu Kolegium Wydawni-
czego, opracowanej przez kierownika naukowego Szkoty prof. zw. dr hab.
Jozefa Kargula. Zadaniem kilku zespotéw bylo podjecie decyzji o losach
przestanego do publikacji tekstu oraz uzasadnienie swojego werdyktu. Pilnie
pracujace zespoty, opierajac si¢ w ocenie na jasnych kryteriach, wykazaty umie-
jetno$¢ analizy i oceny tekstu naukowego.

Ostatniego dnia konferencji mial miejsce wyjazd studyjny do Niemiec.
Uczestnicy konferencji odwiedzili Branderburgischer Volkshochschulverband
e.V. w Poczdamie. Na spotkanie przybyla pani Inga Borjesson, ktéra powitata
nas i wprowadzila w tematy dziatalnoSci i projektéw prowadzonych przez
Zwiazek Uniwersytetow Ludowych Branderburgii — instytucji najbardziej
rozprzestrzenionej i tworzacej najwicksza sie¢ osrodkéw edukacyjnych dla
dorostych w Niemczech. Wspierane przez Zwiazek Uniwersytety Ludowe
realizujg edukacje formalng i pozaformalna, podejmujac tresci programowe
z takich obszaréw, jak: spoteczenstwo i srodowisko, jezyki, praca i zawdd,
edukacja kulturalna, edukacja zdrowotna. Obecnie najwigksze realizowane na
Uniwersytetach Ludowych projekty to: Edukacja podstawowa dla dorostych —
zawierajaca alfabetyzacje, umiejetno$¢ liczenia, znajomos$¢ jezyka angielskiego
oraz obstugi komputera; Silni rodzice, silne dzieci — projekt rozwijajacy
kompetencje wychowawcze; Seniorzy w TV — projekt prowadzony w kooperacji
ze stacjg TV, obejmujacy ksztatcenie kompetencji medialnych. Przyjrzenie si¢
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pracy naszych sasiadéw na polu edukacji dorostych dato mozliwo$¢ poréwnania
jej z nasza praktyka i szerszego spektrum spojrzenia na dziatalno$¢ w tym
zakresie.

Odbywajaca si¢ cyklicznie Letnia Szkota Mtodych Andragogéw i Pora-
doznawcow jest inicjatywg niezwykle potrzebna. Niewatpliwy sukces i popu-
larno$¢ warsztatéw gwarantuje mozliwo$¢ kontaktu ze srodowiskiem naukowym
z catego kraju. To, Ze jego cztonkowie darza si¢ sympatia, gwarantuje atmosfere
zyczliwosci 1 zaangazowania. Uczestnicy nie boja si¢ pytaé, a przekazywane
w dyskusji i sporach naukowych opinie i sugestie przyczyniaja si¢ do poznania
ewentualnych stabo$ci w mysleniu i udoskonalenia zaréwno projektéw badan,
jak i publikowanych tekstow naukowych.

Dane do korespondenc;ji:

mgr Agnieszka Dragon

doktorantka Dolno$laskiej Szkoty Wyzszej we Wroctawiu
e-mail:dragon.agnieszka@ gmail.com
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