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Wprowadzenie

Z okazji Jubileuszu 80. urodzin prof. zw. dr. hab. Dzierzymira Jankowskie-
g0 W niniejszym numerze prezentujemy sylwetke Profesora. Czynimy to za po-
srednictwem tekstu Jozefa Kargula, ktory przedstawia Jubilata w kontekscie Jego
osiggnig¢ w zakresie tworzenia teoretycznych podstaw dziatalnosci kulturalno-
-o$wiatowej. W swoim tekscie J. Kargul podkresla interdyscyplinarnos$¢ pode;j-
$cia Jubilata do dziatalno$ci kulturalno-oswiatowej. Wsrod wielu osiggnie¢ Jubi-
lata Autor wymienia m.in.: autorska koncepcje¢ edukacji kulturalnej, wytonienie
i klasyfikacje cech domu kultury oraz eksplikacje jego kulturotworczej funkcji,
zastosowanie pionierskich metod badawczych dziatalnosci kulturalno-o$wiato-
wej. Z okazji tak szacownego Jubileuszu zyczymy Panu Profesorowi Dzierzy-
mirowi Jankowskiemu zdrowia, wszelkiej pomys$lnosci oraz kontynuacji prac
naukowych.

Tematyka niniejszego numeru ,,Edukacji Dorostych” oscyluje wokot tema-
tow dotyczacych edukacji na poziomie wyzszym, rozwoju i zdrowia.

Numer otwiera tekst Zofii Szaroty pod znamiennym tytut Egalitaryzacja dy-
plomow vs. elitaryzm merytokracji — wybrane aspekty uczestnictwa edukacyjne-
go dorostych. Tekst ten jest istotnym glosem w toczacej sie dyskusji o jakosci
ksztalcenia na poziomie wyzszym. Z. Szarota podejmuje rozwazania o wartosci
dyploméw w kontekscie wielkosci kapitatu ludzkiego Polakéw, nauke i edukacje
traktujac jako skuteczna droge pomnazania tego kapitalu. Zwracajac uwage na
znaczacy iloSciowy wzrost 0sob z wyzszym wyksztalceniem w ciggu ostatnich
kilkunastu lat i wigzac ten fenomen przede wszystkim z pojawieniem si¢ szkol-
nictwa niepublicznego, formutuje pytanie o czynniki ksztattujace elite wiedzy.
Uznaje, ze potwierdzone dyplomem ukonczenie wyzszej uczelni nie czyni czlo-
wieka automatycznie cztonkiem owej elity. Z. Szarota formutuje tez¢ o koniecz-
nosci pokonania niecheci oséb dorostych wobec uczenia sie. Wydaje si¢ to by¢
podstawowym i koniecznym — w ujeciu Autorki — warunkiem tworzenia si¢ elit
wiedzy w Polsce.

Tematyke ksztatcenia na poziomie wyzszym kontynuuja Renata Goéralska
i Hanna Solarczyk-Szwec (O kompetencjach w kontekscie Polskiej Ramy Kwa-
lifikacji dla uczenia sie przez cale zycie), zwracajac uwage na jeden z istotnych
efektow ksztalcenia, jakim sa kompetencje spoteczne. Interesujace jest poszuki-
wanie przez Autorki podstaw (bazy) dla ksztalttowania kompetencji spotecznych
w kompetencjach emocjonalnych. Wydaje sie, ze kompetencjom spotecznym
w praktyce edukacyjnej po§wieca si¢ znacznie mniej uwagi. Tym istotniejsza jest
proba interpretacji tego pojgcia podjeta przez Autorki.
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Rozwazania o ksztalceniu na poziomie wyzszym uzupehiajg teksty Anny
Bakoty i Renaty Sikory. A. Bakota prezentuje problematyke uczestnictwa w stu-
diach podyplomowych w $§wietle potrzeb uczestnikéw. Zwrdcenie uwagi nie tylko
na potrzeby zwigzane z karierg zawodowa, ale takze ze sfera osobista wskazuja
na zmieniajace si¢ funkcje ksztatcenia podyplomowego. R. Sikora podejmuje za-
gadnienie stresu, z jakim musza sobie radzi¢ studenci studiow niestacjonarnych.
Przedstawia wyzwania, problemy i trudnosci, ktore sg zrodtem stresu, rozpoznaje
250 réznych stresorow. Autorka sktania czytelnikow do spojrzenia na grupg stu-
diujacych w trybie niestacjonarnym nie tylko przez pryzmat ocen, nieradzenia so-
bie z wymaganiami edukacyjnymi, ale przez pryzmat ich zyciowych problemow.

Problematyke ksztalcenia oséb dorostych w uniwersytetach ludowych po-
dejmuje w swoim artykule Krzysztof PierScieniak, przypominajac ide¢ Szkoty
dla Zycia M.F.S. Grundtviga, ktéra stata si¢ podstawg utworzenia wielu odmien-
nych modeli uniwersytetow ludowych w roznych krajach. W drugiej czesci tekstu
Autor prezentuje trzy modele uczenia si¢ 0sob dorostych, wyroste z koncepcji
dydaktycznej samego Grundtviga, ks. Antoniego Ludwiczaka oraz Ignacego So-
larza.

Z rozwojem o0so0b dorostych zwigzane sg teksty Tomasza Maliszewskiego,
Alicji Czerkawskiej, Barbary Szojdy i Agnieszki Bzymek. T. Maliszewski zaj-
mujac si¢ przysztoscia edukacji dorostych w powigzaniu z jej tradycjami, poszu-
kuje m.in. odpowiedzi na pytanie: Czy moze w przyszlosci nastapi¢ powrot do
postrzegania kwestii edukacji dorostych w sposob holistycznie ujmujacy rozwoj
cztowieka i zaspokajanie jego roznorodnych potrzeb? A. Czerkawska zajmuje si¢
transgresjami osobistymi 0sob dorostych w instytucjonalnej sytuacji edukacyjnej
i poradniczej. Z kolei B. Szojda zwraca uwage na sytuacj¢ kobiet zamieszkuja-
cych obszary wiejskie, dezaktualizacj¢ stereotypu ,,kobiety wiejskiej” oraz zmia-
ny zachodzace w $wiadomosci tych kobiet. A. Bzymek natomiast opisuje tzw.
Pokolenie Powrotow zwracajace si¢ ku przesztosci w sytuacji nieradzenia sobie
z dorostoscia, sentymentalizujace ja, a takze unikajace myslenia o przysztosci.

Problematyke udziatu pacjentow w promocji zdrowia podejmuje Emilia Ma-
zurek, pokazujac, w jaki sposob pacjenci zrzeszajacy si¢ w zorganizowane grupy
(nazywane ,,biologicznymi obywatelami”) moga wywiera¢ wplyw na polityke
zdrowotng panstwa oraz skutecznie prowadzi¢ dzialania profilaktyczne.

Interesujace podejscie do badan jakosciowych prezentuje Amelia Krawczyk-
-Bocian, pokazujac mozliwosci, jakie stwarza badaczom koncepcja procesow tra-
jektoryjnych Fritza Schiitzego. Autorka odwoluje si¢ do wlasnych do§wiadczen
badawczych, pokazujac, w jaki sposob mozna wykorzysta¢ wywiad narracyjny
jako metod¢ gromadzenia danych, jak mozna interpretowac ich sensy i znaczenia.

Zapraszam do lektury tekstow zawartych w niniejszym numerze ,,Edukacji
Dorostych”, a takze do wspottworzenia kolejnych numerow czasopisma.

Ewa Skibinska
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STUDIA NAD KONDYCJA EDUKACIJI
DOROSLYCH

Zofia Szarota

EGALITARYZACJA DYPLOMOW VS. ELITARYZM
MERYTOKRACJI — WYBRANE ASPEKTY
UCZESTNICTWA EDUKACYJNEGO DOROSLYCH

Stowa kluczowe: kapital ludzki, edukacja dorostych, aktywnos¢ edukacyjna.

Streszczenie: Artykul jest refleksja nad aktywnoscia edukacyjng dorostych Pola-
kow na tle innych regionow/krajow z najwyzszymi wskaznikami rozwoju ludzkie-
go. Autorka podejmuje probe analizy wskaznikow ilustrujacych uczestnictwo edu-
kacyjne 0s6b po 25. roku zycia.

Wstep

Dzis wchodzimy w epoke, w ktorej w coraz wigkszym stopniu ludzie stajq sie
panami swojego spolecznego zycia i swego indywidualnego rozwoju, w epoke,
w ktorej zarysowujq si¢ coraz bardziej realne perspektywy tworzenia przez ludzi
spotecznego Swiata na miare ich potrzeb i dgzen (Suchodolski 1968, s. 3) koreluje
z sadem: Sytuacja spoteczna kazdego z nas bedzie w coraz wigkszym stopniu za-
lezata od zdobytej przezen wiedzy. Spoteczenstwo jutra bedzie inwestowac w wie-
dze i stanie si¢ spoteczenstwem uczenia si¢ i nauczania, w ktorym kazdy bedzie
tworzyt swoje kwalifikacje. [...] powstanie spoteczenstwo uczqce sie, w ktorym od
Jjednostek je konstytuujgcych wymagac sie bedzie rozumienia ztozonych i zmienia-
jgcych sie w nieprzewidywalny sposob sytuacji, w jakich bedq one uczestniczyé
(Solarczyk-Ambrozik 2009, s. 18). Wypowiedzi te dzieli 40 lat, taczy przestanie —
edukowac¢ dla przysztosci, dla dobrostanu jednostki, pomyslno$ci spoteczenstwa.

W ktorej formacji rozwoju spoteczno-ekonomicznego znajduje si¢ Polska?
Czy mozemy ja kwalifikowaé do krajow najwyzej rozwinietych? Jaki jest indeks
kapitatu ludzkiego wspotczesnej Polski? Jakie wskazniki cechuja uczacych sie



10 Zofia Szarota

dorostych Polakoéw? Czy i co nalezy zrobi¢ wobec bezprecedensowej egalitary-
zacji w dostepie do ksztalcenia na poziomie wyzszym i, nierzadko, dewaluacji
uniwersyteckich dyploméw? Czy podtrzymywanie waskiego elitaryzmu — me-
rytokracji — jest wspdlczesnie wobec poglebiajacej sie ,,luki ludzkiej” (Botkin,
Elmandjra, Malitza 1982)uzasadnione? Na te pytania postaram si¢ odpowiedzie¢,
przedstawiajac w artykule dane analityczne.

Spoleczenstwo informacyjne — dazenie ku wiedzy

Futurysci niejednokrotnie sprawiaja wrazenie bawiacych si¢ swymi prze-
widywaniami, ale nierzadko okazuje si¢, ze ich wizjonerskie rozwazania maja
sens. Tak sig¢ stalo w przypadku koncepcji nowego uktadu klas spotecznych, ktora
przedstawit w ostatniej dekadzie XX wieku Umberto Eco (Eco 2007). Przewidy-
wal, ze w nieodleglej przysztosci §wiat opiera¢ si¢ bedzie na porzadku spotecz-
nym zarzadzanym przez kognitariat (cognitive workers), czyli multimedialna, in-
formatyczng ,,arystokracje wiedzy”, osoby zatrudnione w sektorze poznawczym,
przy wytwarzaniu informacji. Warstwe $rednig stanowi¢ bedzie digitariat, czyli
pracownicy wykorzystujacy w dziatalnosci zawodowej cyfrowe technologie (IT),
ale ich niewytwarzajacy. Najnizszg warstwe spoleczng tworzy¢ bedzie informa-
cyjny lumpenproletariat (information underclass), czyli osoby, ktérych umiejet-
nosci w postugiwaniu si¢ nowoczesnymi narzedziami ograniczajg si¢ do obshugi
pilota telewizora oraz nawigzania i odebrania rozmowy telefonicznej — swoisci
Ferdkowie Kiepscy. W swiecie zarzadzanym przez information upper class naj-
wyzszym dobrem bedzie wiedza, a produktem podstawowym dane, informacja
(por. Eco 2007). Totez elity tworzy¢ beda osoby znakomicie wyksztatlcone — me-
rytokracja. Koncepcja ta wspotbrzmi z pogladami Alvina Tofflera i jego zony He-
idi (Toffler 2006) dotyczacymi spoleczenstwa trzeciej fali oraz kultury technopolu
Neila Postmana (Postman 1995).

Spoteczenstwo informacyjne — oparte na wiedzy, wykorzystujace w gospo-
darce dochdd generowany przez sektor nowoczesnych ustug, jest pozadanym mo-
delem nowoczesnego panstwa. Rozktad sily roboczej w wytwarzaniu produktu
krajowego brutto, z uwzglednieniem proporcji zatrudnionych wedtug sektoréw
ekonomicznych, zdaje si¢ by¢ podstawowg zmienna przy ocenie fazy rozwoju
danego spoleczenstwa. Przeprowadzenie poréwnania pomiedzy ekonomicznymi
sektorami poszczeg6lnych panstw (regionéw) wskazuje na malejacy dystans, jaki
dzieli Polske od najwyzej rozwinigtych gospodarek. Uwzgledniajac dane za rok
2011, zilustrowane na wykresie 1, otrzymujemy informacje, ze sektor rolnictwa
w USA dostarczat 1,2% produktu krajowego brutto (PKB), przemyst 19,2%, ustu-
gi 79,6% PKB, gospodarki krajow Unii Europejskiej generowaty odpowiednio
1,8%, 25,1%, 73,1% PKB, natomiast w Polsce: rolnictwo — 3,4%, przemyst z bu-
downictwem — 33,6% oraz ustugi — 63% PKB (The World Factbook2012; Coun-
try Economic Reports & GDP Data 2012).
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Wykres 1. Rozktad dziedzin gospodarki w wytwarzaniu produktu krajowego brutto w 2011 r. (w %)
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Zrodto: opr. wlasne na podstawie danych The World Factbook 2012 oraz Country Economic Reports
& GDP Data.

Zgodnie z raportem dotyczacym wskaznika rozwoju spotecznego — HDI (Hu-
man Development Index) Polska ze wskaznikiem HDI rownym 0,813 w roku 2011
zajmowata 39. miejsce wsrod 187 panstw swiata. Tym samym zakwalifikowani
zostali$my do grupy krajow z wysoko rozwinigtym poziomem kapitatu ludzkiego.
Panstwa bedace liderami tego zestawienia, czyli Norwegia, Australia, Holandia,
USA oraz Nowa Zelandia i Irlandia uzyskaty bardzo wysokie wskazniki — od
0,943 do 0,908 (Human Development Report 2012). Na indeks HDI sktadaja si¢
miedzy innymi: oczekiwana Srednia dlugos$¢ zycia w chwili urodzenia sig, $redni
czas nauki, oczekiwany czas nauki, PKB na osobe (tab. 1).

Dodatkowo, sposrod czynnikow zwigzanych z edukacja, w obliczaniu HDI
brany jest pod uwage wskaznik alfabetyzacji dorostych (powyzej 15. r.z.) —
w przypadku Polski wynosi on 99,5% (UNESCO Institute for Staticics, 2011).

Azeby Polska mogta sta¢ si¢ konkurencyjnym i atrakcyjnym partnerem na
$wiatowym i europejskim rynku, konieczne sg inwestycje w zasoby ludzkie, in-
tensywnie wdrazane programy rozwoju kapitatu ludzkiego, rozwdj gospodarki
opartej na wiedzy i innowacjach technologicznych, przeksztatcenia na rynku
pracy eksponujace sektor ustug nowoczesnych, rozwoj infrastruktury teleinfor-
matycznej, transparentnos$¢ prawa i regut gospodarczych. Istotne jest podniesie-
nie wskaznika korzystania z Internetu, ktorego, wedtug danych z 2010 r., 35%
mieszkancoéw Polski w wieku 1674 lat nigdy nie uzywato — przy wskazniku dla
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Tabela 1. Wskaznik rozwoju spotecznego wybranych panstw, ONZ 2011

Srednia , . . PKB na
e Sredni | Oczekiwany
, Indeks | dlugos¢ zycia . . osobg
Ranga Panstwo o czas nauki | czas nauki
HDI w chwili w dolarach
L w latach w latach

urodzenia si¢ na rok
1 [NORWEGIA 0,943 81,1 12,6 17,3 47557
2 | AUSTRALIA 0,929 81,9 12,0 18,0 34431
3 | HOLANDIA 0,910 80,7 11,6 16,8 36402
4| USA 0,910 78,5 12,4 16,0 43017
5 |NOWA ZELANDIA 0,908 80,7 12,5 18,0 23737
6 | KANADA 0,908 81,0 12,1 16,08 35166
7 |IRLANDIA 0,908 80,6 11,6 18,0 29322
8 | LICHTENSTEIN 0,905 79,6 10,3 14,7 83717
9 INIEMCY 0,905 80,4 12,2 15,9 34854
10 | SZWECJA 0,904 81,4 11,7 15,7 35837
...21 | SLOWENIA 0,884 79,3 11,6 16,9 24914
...27|CZECHY 0,865 77,7 12,3 15,6 21405
..35| SLOWACIJA 0,834 75,4 11,6 14,9 19998
..38 | WEGRY 0,816 74,4 11,1 15,3 16581
39 | POLSKA 0,813 76,1 10,0 15,3 17451
...65 | ROSJA 0,755 68,8 9,8 14,1 13439
..187 [ KONGO 0,286 48,4 3,5 8,2 280

Zrédto: Human Development Report 2012.

UE rownym 26% (Raport Polska 2011 Gospodarka — Spoteczenstwo — Regiony
2011). Réwnie wazng kwestig jest podniesienie wydatkow na tzw. trojkat wie-
dzy: badania naukowe, edukacj¢ i rozwdj, aby wraz z powszechng tendencja do
zdobywania wyksztatcenia zwienczonego dyplomem nie doprowadzi¢ do jego
dewaluacji.

Rola nauki i edukacji w pomnazaniu kapitalu ludzkiego

Pojeciem istotnym dla spoteczenstwa wiedzy jest kapitat intelektualny, trakto-
wany jako ogol niematerialnych aktywow ludzi, przedsiebiorstw, spotecznosci, re-
gionow i instytucji, ktore odpowiednio wykorzystane, mogg by¢ zrodtem obecnego
i przyszlego dobrostanu kraju (Raport o Kapitale Intelektualnym Polski 2008, s. 6).
Dla obliczenia indeksu kapitatu intelektualnego wykorzystuje si¢ kapitat: ludzki,
relacji, strukturalny oraz spoteczny. Raport o Kapitale Intelektualnym... jest do-
kumentem, ktory w meritum opracowania nie podaje konkretnych, gotowych roz-
wigzan, lecz analizuje problem w sposob ekspercki, inspirujac spoteczng dyskusje
oraz planowanie przysztych rozwigzan. Wykorzystano w nim model pomiarowy
zawierajacy 117 wskaznikow. Zadaniem zespotu ekspertéw byla ocena potencjatu
rozwojowego polskiego spoteczenstwa w ujeciu generacyjnym. Wartosci kapitatu



Egalitaryzacja dyplomow vs. elitaryzm merytokracji — wybrane aspekty ... 13

intelektualnego dla 16 wybranych krajow w poszczegdlnych grupach pokolenio-
wych znormalizowano i wyrazono w procentach. Indeks kapitatu intelektualnego
dla poszczegdlnych generacji usytuowat Polske wsrod porownywanych krajow
na 13. miejscu dla pokolenia dzieci i mlodziezy oraz studentow, na 14. miejscu
dla pokolenia dorostych, na ostatnim — 16. miejscu dla kohorty senioréw. Wyniki
dla Polski nie sa zadowalajace, szczegdlnie dla dorostych (25-64 lat) i seniorow.
Dalszy rozwdj kraju bez wzmocnienia sktadowych kapitatu intelektualnego nie
bedzie mozliwy (Raport o Kapitale Intelektualnym Polski 2008).

Krytyczny prog finansowania nauki z budzetu panstwa to 0,4-0,6% produktu
krajowego brutto. Niestety Polska jest niechetna wydatkom na badania i rozwoj,
co potwierdzajg dane Ministerstwa Nauki i Szkolnictwa Wyzszego: w roku 2000
wydatki na nauke stanowily 0,64% PKB (4,8 miln zt), w 2005 — 0,57% PKB,
w roku 2010 na badania i rozwoj przeznaczono 0,74% PKB (10,4 mln zt). Tym-
czasem $rednia wydatkow na nauke¢ dla UE wynosita w 2010 . 1,9%, w USA —
2,8%, w Japonii — 3,5% PKB (wykres 2).

Wykres 2. Wydatki na badania i rozwo6j w 2010 r., w % PKB
4
3’5 Oﬁ
3
Japonia; 3,5
2,5
) 9 USA; 2,8
1,5

EU27;1,9

1

0,5

0 Polska; 0,74

Zrédto: opracowanie whasne na podst. danych OECD, GUS oraz MNiSW.

Wydatki publiczne na szkolnictwo wyzsze w roku 2011 byly najnizsze od
roku 2000 i wyniosty 0,64% PKB (Szkoly wyzsze...). By skroci¢ dystans dzielacy
nas od lepszych dla rozwoju nauki budzetow, pozostaje bardzo wiele do nadro-
bienia. Proces ten, wedtug Ministerstwa Nauki i Szkolnictwa Wyzszego, lecz bez
uwzglednienia wskaznika inflacji, juz si¢ rozpoczatl. Naktady biezace na dziatal-
no$¢ badawczg i rozwojowa wzrosty z 3981 min zt w 2000 roku do 7743 min
ztotych w roku 2010 (Nauka i technika w 2010 roku 2012). W najblizszych latach
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(do roku 2020) wydatki panstwa na cele naukowo-badawcze majg wzrosnac¢ do
poziomu 1,7% PKB, by przyblizy¢ si¢ do postulowanego przez Uni¢ poziomu
3% PKB (Polska 2011 — raport o stanie gospodarki 2011). Jesli to zamierzenie
zakonczy si¢ powodzeniem, bedzie to wielki sukces Polski.

Szczegolng uwage chee skupi¢ na pojeciu kapitat ludzki, ktore oznacza po-
tencjat zgromadzony we wszystkich obywatelach, wyrazajgcy sie w ich wyksztat-
ceniu, doSwiadczeniu zZyciowym, postawach, umiejetnoSciach, mogqgcy stuzyc
poprawie aktualnego i przysztego dobrobytu spotecznego kraju (Raport o kapi-
tale...). Sprawnos¢, efektywno$¢ uczenia si¢ jest umieje¢tnoscia ksztattowang na
wczesniejszych etapach edukacji. Nie wszyscy dorosli Polacy ja posiadaja. Glo-
balny indeks umiejetnosci poznawczych i wyksztatcenia (Global Index of Cogni-
tive Skills and Educational Attainment) plasuje Polske na 14. miejscu ze wskaz-
nikiem 0,43 wobec lidera tego zestawienia — Finlandii ze wskaznikiem 1,26 oraz
Singapuru ze wskaznikiem 1,23. Wyprzedzajace Polske kraje Europy to: Wielka
Brytania (0,60), Holandia (0,59), Szwajcaria 90,55), Irlandia (0,53) oraz Dania
(0,50) (Pearson launches The Learning Curve, November 27, 2012). Wskaznik
skolaryzacji jest jednym z istotnych czynnikow kapitatu ludzkiego danego naro-
du. System edukacyjny w Polsce obejmuje wszystkie osoby do 18. roku zycia.
Jest to tzw. obowigzek szkolny. System ten jest bardzo szczelny, stad wskaznik
skolaryzacji mlodszych pokolen jest bardzo wysoki. Dlatego tez w dalszych anali-
zach podjete zostang watki dotyczace uczestnictwa edukacyjnego osob dorostych.

Zaangazowanie edukacyjne dorostych Polakow
— egalitaryzacja szans

Edukacja dorostych moze przyjmowaé roézne postaci — od elementarnej po
uniwersytecka, od szkolnej do pozaszkolnej, od formalnej po incydentalng, od
bezinteresownej po dyplomowa. W Polsce ksztalcacy si¢ w wieku 19-24 lat sta-
nowili 58% ogodtu 0sob z tej grupy wiekowej. Byli to przede wszystkim studenci
szkot wyzszych. W starszych grupach wiekowych widoczny jest bardzo wyrazny
spadek zainteresowania edukacjg formalng — osoby w wieku 25-29 lat stanowity
9,8% tej kohorty, natomiast osoby w wieku 30 lat i powyzej zaledwie 1,2% (Maty
Rocznik Statystyczny Polski 2012).

W roku 2011/2012 w 3780 szkotach dla dorostych ksztalcito si¢ 286,8 tys.
dorostych uczniow, ukonczyto je 71,1 tysiecy absolwentow (Maty Rocznik Staty-
styczny Polski). Osoby te wpisuja si¢ w realizacje funkcji zastepczej edukacji do-
rostych. Dane ilustrujgce formalne (szkolne) uczestnictwo edukacyjne zamiesz-
czono w tabeli 2.

Wedhug danych Eurostat, opublikowanych w 2012 roku, wsrod analizowa-
nych 33 krajéw Europy Polska zajmowata bardzo wysoka pozycje pod wzgledem
odsetka 0sob w wieku 25-64 lat z minimum $rednim wyksztatceniem. Najwig-
cej 0sob dorostych z tg jakosciag wyksztatcenia w 2010 roku znajdowato si¢ na
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Litwie — 92% ogotu obywateli, na drugim miejscu uplasowaty si¢ Czechy z wyni-
kiem 91,9% i kolejno: Stowacja (91%), Estonia (89,2%), Polska (88,7%) i Lotwa

(88,5%) oraz Niemcy z 85,8% wskaznikiem (za: Kowalska 2012).

Tabela 2. Szkoty dla dorostych i ich absolwenci (w tys.)

2000/01 2011/12
Szkoty Liczba Absolwenci Liczba Absolwenci
szkot W tys. szkot W tys.

Podstawowe 21 0,5 5 0,04
Gimnazja 72 X 179 4,1
Zasadnicze zawodowe 151 4.4 118 1,4
Licea ogdlnoksztatcace 978 41,4 1293 24,6
oxsolstatnce. : s 1567 207
Licea profilowane X X 67 1,6
Technika 1710 53,1 127 1,3
Technika uzupetiajace X X 624 7,4

razem 2932 99,5 3780 71,1

Zrodto: Maly Rocznik Statystyezny Polski, 2009, s. 226, 228; Maly Rocznik Statystyczny Polski,
2012, s. 237, 239.

Z kolei dane OECD pozwalaja na wysuni¢cie wniosku, ze Polska zajmuje sto-
sunkowo wysokg pozycje ze wzgledu na wyksztalcenie wyzsze'! osob w wie-
ku 25-64 lat. Liderem w tym zestawieniu jest Federacja Rosyjska (kraj spoza
struktur OECD) ze wskaznikiem 54%, kolejno Kanada (51%), Izrael (46%), USA
(42%), Nowa Zelandia (41%), Korea Ptd. oraz Luksemburg (po 40%), Australia,
Finlandia i Wielka Brytania (po 38%), Irlandia i Norwegia (po 37%), Belgia, Es-
tonia, Japonia, Meksyk, Szwecja (po 35%), Szwecja (34%), Dania oraz Islandia
(po 33%), Holandia (32%), Hiszpania (31%), Francja (29%), Chile i Niemcy (po
27%), Grecja (25%), Stowenia (24%) 1 Polska z 23% wskaznikiem (Education at
a Glance 2012: Highlights. 2012).

Co przyczynilo si¢ do tego niewatpliwego ilosciowego sukcesu? Miedzy in-
nymi fakt, ze na przestrzeni ostatnich 20 lat liczba szkét wyzszych zwielokrotnita
sie. Szczegolnie wzmocnito si¢ szkolnictwo wyzsze prowadzone przez podmioty
niepubliczne (tab. 3).

! Wyksztalcenie wyzsze w Polsce, wedtug wynikow Narodowego Spisu Powszechnego przeprowa-
dzonego w 2011 roku, miato 17% o0séb powyzej 13. roku zycia, w miastach 21,3%, na wsi 9,9%.
Wyksztalcenie $rednie i policealne byto udziatem 31,6% populacji z ukoficzonym 13. rokiem
zycia, zasadnicze zawodowe — 21,7%, ukonczone podstawowe i gimnazjalne — 23,2%, bez wy-
ksztatcenia — 1,4% (Raport z wynikow. Narodowy Spis Powszechny Ludnosci i Mieszkan 2012).
Ta niska warto$¢ jest wynikiem wlaczenia do pomiaréw 0sob przed ukonczeniem 18 lat.
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Tabela 3. Liczba szkot wyzszych

Rok Szkoty wyzsze W tym
akademicki ogdtem niepubliczne
1992/93 124 18
1995/96 179 80
2000/01 310 221
2010/11 470 328
2011/12 460 328

Zrodto: Szkoly wyzsze i ich finanse w 2011 1, 2012, s. 28.

Liczba studentow wzrosta w Polsce niemal pieciokrotnie, co bez watpienia
jest zjawiskiem pozytywnym. W szczytowym dla tej zmiennej roku akademickim
2005/06 studiowato niemal 2 mln 0sob (tab. 4). W roku ak. 2011/12 wspotczynnik
skolaryzacji brutto na tym poziomie ksztatcenia wyniost 53,1% (Szkoly wyzsze
i ich finanse w 2011 r. 2012).

Tabela 4. Studenci i absolwenci szkot wyzszych (Yacznie z cudzoziemcami)

Rok akademicki Studenci Absolwenci
1990/1991 403 824 56 078
1995/1996 794 642 89 027
2000/2001 1 584 804 303 966
2005/2006 1953 832 393 968
2010/2011 1841251 497 533
2011/2012 1 764 060 b.d.

Zrodto: opracowanie whasne na podst. danych GUS oraz MNiSW (2012).

Studenci studiéw doktoranckich w szkotach wyzszych stanowili ponad 40-ty-
sigczng zbiorowos¢. Przeprowadzono 5245 przewodow doktorskich (Mafty Rocz-
nik... 2012). Wielka popularnoscia cieszg si¢ studia podyplomowe, ktore w roku
2011/12 byty udziatem niemal 190 tys. oséb. Ukonczylto je ponad 143 tys. oséb
(Szkoty wyzsze... 2012). Na przestrzeni lat 1990-2010 liczba uczestnikow tej for-
my ksztatcenia wzrosta pigciokrotnie.

Rzecza szczegbdlng sg powroty stuchaczy do Srodowisk edukacyjnych, po
ukonczeniu jednych podejmuja kolejne kierunki na studiach podyplomowych.
W tej duzej grupie stuchaczy nierzadko mozna spotka¢ swoistych ,.kolekcjonerow
dyploméw” ze swiadectwami kilku ukonczonych juz kierunkéw. Jak potwier-
dzaja wyniki przyczynkowych badan z 2009 roku (Szarota, Litawa 2010), ich
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motywacja ma pragmatyczny, instrumentalny (Kargul 2009) charakter (57,53%
sposrod 254 wypowiedzi uzyskanych od 164 respondentow) — a nuz si¢ przyda,
na wszelki wypadek. Dla 33,13% najistotniejsza okazata si¢ perspektywa awansu
zawodowego, w dalszej kolejnosci: che¢¢ zdobycia interesujacej i dobrze platnej
pracy (22,5%), wola utrzymania zajmowanego obecnie stanowiska oraz chg¢ po-
znania nowych ludzi, nawigzania kontaktéw (po 13,75%), obawa przed bezrobo-
ciem (10%). Zdecydowanie nizsze wartosci uzyskano w przypadku oczekiwan
na wzrost prestizu spotecznego — 4,38% oraz presji otoczenia — 1,25%. Wsrod
jednostkowych motywow, zaklasyfikowanych do kategorii ,,inne” (6,25% ogotu
wypowiedzi) wymieniono: rozwdj zawodowy, skierowanie przez wladze wyzsze;
koniecznos¢ uzupetnienia wyksztatcenia;, wymogi rozporzqdzenia (dwukrotnie);
potrzeba ustawicznego ksztatcenia sig, po tych studiach podejme nastepne; po-
kontrolne wnioski Urzedu Wojewoddzkiego w zaktadzie pracy, pasja.

Pomimo masowosci ksztalcenia si¢ Polakow i wzrostu liczby osob z wyz-
szym wyksztatceniem (niemal 0,5 mln absolwentow szkot wyzszych w 2010/11),
otwarte pozostaje pytanie o czynniki ksztattujgce elite wiedzy. Istotnym w tym
przypadku problemem jest fakt, ze liczba nauczycieli akademickich wzrosta
w tym okresie zaledwie o 60%. Na jednego nauczyciela akademickiego przypa-
dato w 2010 roku 18 studiujqgcych, jednak jeden profesor (lqcznie kategoria zwy-
czajny i nadzwyczajny) ,,przypadal” na 77 studentow (Raport Polska 2011 ...). To
stanowczo zbyt mato w sytuacji oczekiwania, ze model indywidualnych karier
osadzony na inteligencji emocjonalnej (IE) i umiejetnosciach spotecznych poko-
na technokratyczny i korporacyjny schemat awansu zawodowego 1 spotecznego
wyznaczanego XX-wieczng fascynacjg ilorazem inteligencji (1Q).

Sa w Polsce uczelnie bardzo dobre i dobre. Jednak jest takze wiele szkot
wyzszych, ktore sa szeroko krytykowane za ,,rozdawnictwo” dyplomoéw. Czynni-
ki te nie sprzyjaja ksztaltowaniu i reprodukcji elit. Dzisiejszy uniwersytet, szkota
wyzsza, w ktorym proces ksztalcenia ma charakter masowy, ale o obnizone;j ja-
kosci, jest echem systemu edukacji w spoteczenstwie przemystowym. W realiach
powszechnosci ksztatcenia, e-learningu niemozliwa jest relacja mistrz—uczen,
niemozliwe bezposrednie oddziatywanie wychowawcze. Albo nalezy pogodzi¢
si¢ z koniecznoscig i dostosowaé do tworzenia warunkow, w ktorych dorosli
zechcg si¢ uczy¢, albo powrdci¢ do form indywidualnych procesu ksztalcenia
i w racjonalnie nielicznych grupach. Obecnie i w przysztosci potrzebny jest model
ksztalcenia bazujacy na gmachu wiedzy podstawowej o solidnych fundamentach,
lecz odwolujacy si¢ do indywidualnych potrzeb edukacyjnych, do ksztattowania
sprawnosci poznawczych i intelektualnych, kompetencji spotecznych, postaw
prospotecznych oraz zdolnosci adaptacyjnych i umiejetnosci elastycznego re-
agowania na zmiany spoteczne i cywilizacyjne. Wiedza jako zinternalizowana
wartos$¢, dobro indywidualne — wlasciwie wykorzystywana przez jednostke — po-
winna stuzy¢ jej samej oraz spoleczenstwu. Wiedza nie moze by¢ przekazywana,
dawana, ona musi by¢ konstruowana, budowana, udostgpniana. W tym przypadku
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aktywno$¢ wilasna uczacego si¢ podmiotu jest przesadzajaca. Zgodnie z zasadami
konstruktywizmu edukacyjnego (Bottu¢ 2011), ale i przestaniem ONZ dotycza-
cym edukacji dla zrownowazonego rozwoju (lata 2005-2014), programem Euro-
pa 2020, w szczegolnosci w segmencie spojnosci spotecznej (lata 2010-2020),
nauczyciele-edukatorzy musza zej$¢ ze swoich katedr i wej$¢ w role facylitato-
row, tutorow, konsultantow, powierzajac uczacym si¢ odpowiedzialno$¢ za ich
wlasny sukces edukacyjny i zyciowy (Knowles, Holton III, Swanson 2009).

Uczestnictwo edukacyjne dorostych uznawane jest za jeden z podstawowych
czynnikow przyczyniajacych si¢ do wzrostu gospodarczego oraz rozwoju spo-
tecznego. Komisja Europejska wyraznie stwierdza: Ksztalcenie dorostych jest
kluczowym sposobem przeciwdziatania wykluczeniu spotecznemu (Ksztalcenie
dorostych. Nigdy nie jest za pozno na nauke 2006). Zgodnie z wynikami pilotazo-
wego Badania Edukacji Dorostych (AES) z 2007 r., uwzgledniajacymi zmienna,
jaka jest podjecie edukacji przez osoby w wieku 25-64 lat w okresie 12 miesig-
cy poprzedzajacych badania, panstwa o najwyzszych wspolczynnikach udziatu
dorostych w edukacji to: Szwecja (73%), Finlandia, Norwegia (po 55%) i Zjed-
noczone Krolestwo (49%). Polska uzyskata wskaznik 21,8%. Srednia dla Unii
wynosila 35%.

Zgodnie z raportem Polskiego Instytutu Spraw Migdzynarodowych odsetek
0sob w wieku 2564 lat uczestniczacych w formalnym nurcie edukacji doro-
stych w 2008 1. wyniost w Polsce ok. 4,7%., plasujac si¢ na jednym z najnizszych
pozioméw w UE. Liderami byly ponownie panstwa skandynawskie: Szwecja
(32,4%), Dania (30,2%) i Finlandia (23,1%). Dwucyfrowy wskaznik uczestnic-
twa edukacyjnego miaty takze Wielka Brytania (19,9%), Krolestwo Niderlandow
(17%), Stowenia (13,9%) i Austria (13,2%), Na przeciwlegltym biegunie pozo-
stawaly Butgaria (1,4%), Rumunia (1,5%) i Grecja z 2,9% uczestnictwa (Koczor
2010).

Inne wyniki otrzymujemy, poddajgc analizie dane z publikacji Dorosli w sys-
temie edukacji formalnej: politvka i praktyka w Europie (2011). Odsetek ak-
tywnych edukacyjnie osob w wieku 25-64 lat ksztattowat si¢ w Polsce ponizej
sredniej dla krajow UE (6,2%) i w 2011 roku wynosit 5,5%, co jest wartoscia
niepokojaco niska w pordwnaniu z poziomem zaangazowania dorostych Brytyj-
czykow (15,1%) oraz dorostych Szwedow, Belgow, Finow i Dunczykow (ponad
10%), ale zadowalajacg w pordwnaniu z Francja — 1,7% (Dorosli w systemie...
2011).

W ksztalcenie pozaformalne w roku 2010 angazowato si¢ 31,6% oby-
wateli Unii, w Polsce bylo to 18,6% sposrod dorostych. Maksymalng wartos§¢
wyznaczyla w tym przypadku Szwecja — 69,4%, minimalng Rumunia — 4,7%
(Dorosli w systemie...).

Wedtug GUS w 2011 roku w réznych formach edukacji ustawicznej
(calozyciowej) uczestniczylo w Polsce okoto 35,8% ludnosci w wieku 2564 lat,
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w tym: w wieku 19-24 lat — 58%; w przedziale 25-29 lat — 9,7%; w grupie osob
w wieku 30 i wigcej lat — 1,1% (Maty Rocznik Statystyczny Polski 2012).

Deklaracje dotyczace uczestnictwa przez dorostych Polakow w ksztatce-
niu nieformalnym (samoksztatcenie) ztozylo 25,4% respondentow. Pomiar
uczestnictwa w nieformalnym (incydentalnym) nurcie edukacji dorostych jest
mozliwy tylko poprzez analiz¢ deklaracji. W badaniach raportowanych w publi-
kacji Ksztatcenie dorostych (2009) przez metody samoksztatcenia rozumiano:
ksztalcenie przez korzystanie z pomocy czlonkéw rodziny, z materiatow druko-
wanych, przez Internet, z programow edukacyjnych emitowanych przez telewizje¢
i radio, poprzez zwiedzanie muzeow z przewodnikiem, ksztatcenie poprzez od-
wiedzanie innych o$rodkow naukowych.

Niezwykle trudno jest oszacowa¢ wartos$ci charakteryzujace realizacje funk-
cji wlasciwej edukacji dorostych. Rozbiezno$¢ przedstawianych danych jest
skutkiem wdrozenia odrgbnych metod pomiaru. Jednak wniosek z analizy za-
prezentowanych wartosci jest wspolny — nalezy rozbudzi¢ w dorostych Polakach
przychylng postawe¢ wobec aktywno$ci poznawczej, stworzy¢ mechanizmy za-
checajace, motywujace nas do podejmowania decyzji edukacyjnych. Biernos¢
w zakresie wlasnego rozwoju przyczynia si¢ do osuwania si¢ w obszar margi-
nalizacji spotecznej. Jednostka nie moze pozostawa¢ w tej materii osamotnio-
na. Zaniedbania ze strony Panstwa doprowadzaja do przerzucenia niemal calej
odpowiedzialno$ci na barki obywateli, brakuje zach¢t ekonomicznych, chocby
potaczonych z ulgami fiskalnymi.

Uczestnictwo edukacyjne w kulturze

Powiedz mi, jak spedzasz swoj czas wolny, a powiem ci kim jestes... Fraza
ta do niedawna pozwalata wyodrebnia¢ elity, ktore — poza uczestnictwem w tzw.
kulturze wysokiej — byly jej tworcami. Bastiony kultury wysokiej: teatr, opera, fil-
harmonia, film studyjny, proces tworzenia dziet sztuki zastapione zostaly centra-
mi i parkami rozrywki. Oczywiscie, (auto)kreacja poprzez aktywnos¢ kulturalng
w dalszym ciggu ma miejsce, jednak coraz cz¢éciej w wymiarze pozainstytucjo-
nalnym, poza os$rodkami kultury, w zaciszu domowym lub w sieciowych spotecz-
nos$ciach (por. Kargul 2012). Warto$ci kultury spauperyzowaty sie, umasowily.

Jak przedstawia si¢ kulturalne uczestnictwo dorostych Polakow? Jakie sg do-
minujace style, sposoby aktywnosci kulturalnej? Aktywno$¢ ta zostala poddana
iloSciowej analizie poza gldownym watkiem prezentowanych rozwazan. Jestem
jednak przekonana, ze w holistycznie ujetej edukacji stuzacej spojnosci spotecz-
nej, jest ona niezbednym ogniwem procesu ksztaltowania kapitatu ludzkiego.

W Europie szczegdlnym uznaniem cieszy si¢ koncepcja czterech filarow spo-
teczenstwa wiedzy: uczy¢ si¢, aby wiedzie¢, uczy¢ si¢, aby dziala¢, uczy¢ sig,
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aby zy¢ wspdlnie 1 uczy¢ si¢, aby by¢ (Delors 1998)%. Uczestnictwo w zyciu kul-
turalnym jest istotnym czynnikiem wzmacniajagcym czwarty filar, ksztattujagcym
wrazliwo$¢ estetyczng, rozwijajacym kierunkowe cechy osobowosci, ksztattuja-
cym kompetencje spoteczne. Upowszechnianie wiedzy moze w tym przypadku
przyjac¢ posta¢ edukacji popularnej, przez ktoérg rozumiem uczestnictwo w kur-
sach pozazawodowych 1 hobbystycznych, w propozycjach edukacji otwartej, for-
mach wszechnicowych, odczytach itp., w wydarzeniach kulturalnych aranzowa-
nych przez instytucje i organizacje w spotecznosciach lokalnych a zmierzajacych
do zachety jednostek i grup do udzialu w zyciu publicznym oraz stuzacych udo-
stepnianiu wiedzy i kultury.

W roku 2010 panstwo przeznaczyto na kulture i ochrone dziedzictwa narodo-
wego zaledwie 0,49% PKB.

Jak przedstawia si¢ aktualny stan rzeczy w Polsce, jesli chodzi o uczestnic-
two w kulturze? Udzial wydatkow gospodarstw domowych na kulture z roku na
rok wzrastat i wynosit w 2010 roku przecigtnie 3,5% dochodu, czyli 406,56 zt.
Przeznaczano je na abonament za telewizje kablowa (30,43%), na zakup sprzgtu
audio-wideo (16,94%), gazety i czasopisma (9,65%), abonament radiowo-tele-
wizyjny (8,5%), ksiazki (4,99%) oraz bilety wstepu do instytucji kultury (4,9%
tej kwoty). Najwyzsze koszty dotycza wige rozrywki uprawianej w domu, nieko-
niecznie potaczonej z aktywnoscig poznawcza (za: Kultura w 2010 2011). Dane
te zobrazowane zostaly za pomoca wykresu 3.

Jedna z najlepiej dostepnych i podstawowych form uczestnictwa w kulturze
jest czytelnictwo. Instytucjami kultury, ktéore mu stuza, sa wydawnictwa/ksigzki,
gazety, czasopisma. Sg nimi takze biblioteki, filie, punkty biblioteczne (tacznie ok.
9,7 tys. w 2011 roku), z ktérych zbiorow skorzystato 6,5 min czytelnikow (Maty
Rocznik... 2011). Biblioteki, wraz ze wspotczesnymi odmianami: fono- i audio-
teki, wideoteki, mediateki itp. oraz cyfryzacja zbioréw, udostgpniajace zbiory
w formie wypozyczen i korzystania z voluminow w czytelni, petnig szczeg6lnie
wazng role w rozwoju czytelnictwa i zaspokajaniu potrzeb kulturalno-o$wiato-
wych. Wiekszos$¢ bibliotek znajdowata si¢ na wsi (67%), jednak zdecydowanie
wigcej czytelnikow zrzeszaty biblioteki miejskie — ogotem 6,5 mln osob (Kultura
w 2010 r. 2011). Z analizy danych GUS wynika, ze w 2009 r. przynajmniej jedna

2 Podczas jednego z egzamindw doktorskich zapytatam doktorantke o praktyczna realizacje postu-
latu ,,uczy¢ sig, aby by¢” w Stanach Zjednoczonych. WypowiedZ jednoznacznie wskazywala, ze
doktorantka owa, od dziesi¢cioleci obywatelka USA, traktuje ,,by¢” w kategorii ,,mie¢”. Infor-
mowata o posiadanych dyplomach, stanowiskach, posiadtosciach, nie rozumiata humanistycz-
nego wydzwigku tego, dla wielu polskich badaczy wyeksploatowanego juz ponad miarg, hasta.
Odnosz¢ wrazenie, ze takze w Polsce niewiele si¢ czyni dla ksztaltowania postawy, zgodnie
z ktora cztowiek powinien rozwija¢ samodzielne, krytyczne mys$lenie, wypracowywac sady, po-
dejmowac decyzje. UtraciliSmy autorytety tak epistemiczne (kompetencje merytoryczne, autory-
tet wiedzgcego), jak i deontyczne (moralne, autorytet przywddcy, przelozonego), wyznaczajace
droge ku ksztaltowaniu systemu wartosci i postaw, wzbogacaniu osobowosci, przygotowaniu do
,bycia” i penienia rol spotecznych. Nie ma przywodcow, nie ma ideatow. Mys$l humanistyczna
zastgpowana jest stechnicyzowanym pragmatyzmem, uzytecznoscia.
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Wykres 3. Wydatki gospodarstw domowych na uczestnictwo w kulturze w 2010 r. (w %)

30443
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gazety ksiazki bilety do zakup sprzetu abonament rtv  abonament tv
i czasopisma instytucji audio-wideo kablowe;j
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Zrédio: opr. na podst. Kultura w 2010, GUS 2011, s. 52-59, 120-121.

ksigzke przeczytato 60,9% osob w wieku 15 lat i wigcej, w tym 68,7% w mia-
stach, a 47,2% na wsi (Ksztatcenie dorostych 2009). Ksigzki (poza podrgczni-
kami) posiadato niestety tylko 45,7% gospodarstw domowych, w tym jedng do
pigciu ksigzek 4,1%. Nie mozna tych danych uzna¢ za satysfakcjonujace, choé
autorzy przywolywanych badan pisza: 28,1% gospodarstw domowych posiada
26-50 ksigzek. Ponadto nalezy zauwazyé, ze 1/5 gospodarstw posiada wiecej niz
100 pozycji. Swiadczy to niewqtpliwie o duzej popularnosci tego medium kultury
(Kultura w 2009 r. 2010).

Nalezy pamigta¢ o muzeach® i instytucjach paramuzealnych — w roku 2011
byto ich w Polsce 777 (w tym ogrody zoologiczne, ogrody botaniczne, rezerwaty
przyrody i parki narodowe, parki kulturowe, planetaria, centra nauki i techniki);
352 galerie sztuki; 202 teatry, instytucje muzyczne i rozrywkowe; 445 kin. Insty-
tucje te zgromadzity ponad 80 mln publicznoséci. W perspektywie zaledwie kilu
lat nastapil wyrazny przyrost zainteresowania tymi formami uczestnictwa w kul-
turze. Przyczynity si¢ do tego akcje w rodzaju Noc Muzeow, Noc Teatrow, wpro-
wadzenie, jak miato to miejsce w Krakowie w listopadzie 2012 roku, bezptatnych
wejsciowek do wnetrz Zamku Kroélewskiego na Wawelu, akcje przewodnikow
miejskich potaczone z bezptatnym zwiedzaniem miejsc atrakcyjnych turystyczne
i poznawczo itp.

3 Muzea i wystawy muzealne odwiedzito w 2010 roku 22,2 mln 0séb, w tym 8,4 mln 0sob zwie-

dzato muzea bezptatnie, w ramach np. ,,nocy muzedow” (Kultura w 2010 r. 2011), w 2011 liczba
zwiedzajacych wzrosta do 25 mln (Maty Rocznik... 2012).
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Niezwykle waznym, bo wyznaczajacym trendy, styl zycia, upodobania es-
tetyczne itp., medium sa radio i telewizja. Niemal w kazdym polskim domu jest
radio i telewizor, czasem kilka, z dostgpem do telewizji cyfrowej lub kablowe;.
Niezwykle popularnym i niezastagpionym narzedziem konsumpcji dobr kultury sa
komputery (smartfony, tablety itp.) i zasoby Internetu, ktore to Srodowiska sprzyjaja
wylanianiu si¢ nowych stylow uprawiania kultury. Nie sposob przedstawi¢ danych
liczbowych obrazujacych wykorzystywanie tych no$nikow w celach edukacyjnych.

Ogromna role w zaspokajaniu potrzeb kulturalno-o$wiatowych spolecznosci
lokalnych nadal petnig domy kultury, o$rodki kultury, kluby, $wietlice. Jednak ak-
tywni zawodowo dorosli rzadko korzystajg z ich oferty. Praca o$wiatowa owych
instytucji polega na organizowaniu sesji, seminariow i sympozjéw naukowych,
lekcji muzealnych, imprez plenerowych, warsztatow, konkursow; koncertow, se-
ansow filmowych, odczytow, prelekcji oraz spotkan. W proponowanych formach
edukacyjnych udziat wzigto niemal 6,5 mln osob. Jest to warto§¢ znaczaca. Dzia-
falno$¢ domow, osrodkdéw kultury, klubéw i §wietlic jest doskonatym uzupelnie-
niem oddzialywan instytucji edukacyjnych i dogodnym terenem dla rozwijania
wlasnych zainteresowan i pasji. W roku 2009 byto ich w Polsce 4027 (z cze-
go na wsi 59%). W ciagu 10 lat nastapil przyrost tych placowek o 442 (Kultura
w 2007 r. 2008; Kultura w 2010 r. 2011).

Podsumowanie

Polska zmienia si¢ pozytywnie, nie tylko w wymiarze gospodarczym. Wy-
raznie wida¢ kierunek przemian — zaliczani jestesmy do krajow o najwyzszym
wskazniku rozwoju, zdazamy ku pelnemu i zréwnowazonemu uczestnictwu
w dobrach spoteczenstwa informacyjnego. Kwestie, ktore musza ulec poprawie,
zwigzane sg z widoczng niechgciag wobec uczenia si¢ i zapewne tym spowodo-
wang absencjg edukacyjnag dorostych Polakéw. Edukacja formalna na wszyst-
kich poziomach nauczania ma charakter prawdziwie masowy, co nalezy uznac za
pozadane zjawisko i proces egalitaryzacji oceni¢ jako jak najbardziej pozadany.
Wskazniki zaangazowania edukacyjnego maleja jednak wraz z wiekiem Polakow.
W procesach edukacyjnych i w zwigzanej z autokreacja kulturze uczestniczy nie-
wielu sposrod dorostych.

Nie tak dawno dyplom uczelni wyzszej byt przepustka na salony elit. Dzisiaj
stat sie¢ dobrem ogdlnodostepnym. Nie generuje w zaden sposob poczucia wyjat-
kowosci jednostek, ktore, wyposazone w identyczne certyfikaty, ostro konkurujg
na rynku pracy. Réwnolegle tworzy si¢ bardzo waska grupa wysokiej klasy spe-
cjalistow dysponujacych najwyzszymi kwalifikacjami merytorycznymi i niemal
nieograniczonymi zasobami, przede wszystkim finansowymi, pozwalajagcymi im
na realizowanie najbardziej wyrafinowanych wzorcow zycia.

Niewatpliwie poglebia si¢ swoista luka pomigdzy ,,szarymi posiadaczami dy-
plomow” a wysokiej klasy specjalistami. Ci drudzy niekoniecznie muszg taczy¢
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zawodowy 1 ekonomiczny sukces z orientacjg na autoteliczne warto$ci procesu
edukacyjnego i uczestnictwa w kulturze. Czy merytokratéw mozna wigc zaliczy¢
do elit, czy sg oni rownie odr¢bni i ,,wyrazni” jak elity artystyczne lub intelektu-
alne, czy ich wysokie, lecz waskie kompetencje majag mocne podstawy etyczno-
-moralne? Nie wiem. Potrzebne sg odrebne analizy, by moc kompetentnie odpo-
wiedzie¢ na to pytanie.

Z przyczyn demograficznych maleje liczba studentdow w uczelniach wyz-
szych. Warto wykorzysta¢ ten moment i uczyni¢ edukacj¢ akademickg bardziej
otwartg, prawdziwie ustawiczng, zaprasza¢ w szacowne mury uniwersytetow
formy wszechnicowe, zwielokrotnia¢ je w wymiarze edukacji spotecznej. Row-
noczes$nie bezwzglednie trzeba strzec etosu wyzszego wyksztatcenia, podnosi¢
poprzeczke wymagan stawianych sobie 1 innym uczacym si¢ dorostym.

W 2006 r. ustalono europejskie ramy ksztalcenia ustawicznego, w ktorych
wskazano na osiem koniecznych, bo kluczowych kompetencji (umiejetnosci), ta-
kich jak: (1) porozumiewanie si¢ w jezyku ojczystym, (2) komunikowanie si¢
w jezykach obcych, (3) kompetencje matematyczne* i podstawowe kompetencje
naukowo-techniczne, (4) kompetencje informatyczne, (5) zdolno$¢ uczenia sig,
(6) kompetencje interpersonalne, miedzykulturowe i spoteczne oraz kompetencje
obywatelskie, (7) przedsigbiorczosc, (8) ekspresja (wrazliwosc¢) kulturalna. Umie-
jetnosci te nie moga by¢ przywilejem wytacznie elit. Maja mie¢ powszechny cha-
rakter, co oznacza konieczno$¢ zwielokrotnienia oferty o§wiatowej kierowanej do
0s6b nieaktywnych edukacyjnie: (...) niektore jednostki zdolne bedq do korzysta-
nia z szerokich podstaw wiedzy, inne zas zagrozone bedq — z powodu braku odpo-
wiednich kwalifikacji i umiejetnosci — spoteczng ekskluzjg (Solarczyk-Ambrozik
2009). Kazda osoba, takze zagrozona marginalizacja, z racji niezbywalnych praw
cztowieka oraz posiadania obywatelstwa danego panstwa ma prawo do uslug
i $wiadczen instytucji powszechnie dostepnych, mozliwo$¢ zagospodarowywa-
nia i uzytkowania przestrzeni publicznej we wszystkich sferach zycia, takze edu-
kacyjnej i kulturalnej. Problemy prowadzace do marginalizacji spotecznej moga
zaczaé wystepowac, gdy przestrzen wokot jednostki jest jatowa intelektualnie,
spotecznie lub strukturalnie, gdy dobra sa niesprawiedliwie dystrybuowane. Obo-
wigzkiem elit jest zagospodarowanie tej przestrzeni. Merytokraci muszg pamigtac
o stabszych, gorzej wyposazonych w kompetencje i spoteczne znaczenie, by regu-
ta Pareta 80:20, czy inaczej, formuta 80/20° nie stata si¢ nowym, powszechnym
modelem spoteczenstwa przysztosci.

4 Przyczyna powrotu matematyki na polskie matury.

> 20% zdolnej do pracy populacji wystarczy, zeby utrzymac¢ gospodarke §wiatowa w dobrej kon-
dycji. Dodatkowo wtasnie te 20% populacji bedzie takze miato aktywny udziat w dochodach,
konsumpcji i zyciu spotecznym. Reszta spoteczenstwa stanowi¢ bedzie grupe nisko wykwali-
fikowanych pracownikow, spychanych na margines aktywnosci i zycia publicznego (Bauman
20006).
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Streszczenie: Celem niniejszego tekstu jest pedagogiczna interpretacja pojecia
kompetencji, ktore stato si¢ popularne w kregu pedagogdéw za sprawa Krajowych
Ram Kwalifikacji dla uczenia si¢ przez cale zycie, gdzie kompetencje spoteczne
— obok wiedzy i umiejetnosci — sg jedng z trzech kategorii efektow uczenia sig.
W artykule definiujemy pojecie kompetencji oraz pokazujemy ich ztozong i wie-
loaspektowa strukture. Staramy si¢ takze odpowiedzie¢ na pytanie, jakie s cechy
charakterystyczne kompetencji spotecznych. W wyniku analiz stwierdzamy, ze baza
dla rozwijania kompetencji spotecznych sa kompetencje emocjonalne. Wynika to
z funkcji, jakie pelnia emocje w naszym zyciu oraz spotecznego charakteru kom-
petencji emocjonalnych. W ostatniej czesci tekstu staramy si¢ odpowiedzie¢ na py-
tanie, w jaki sposob organizowa¢ warunki dla rozwijania kompetencji (emocjonal-
nych i spolecznych) w praktyce edukacyjne;j.

Wprowadzenie

Pojecie kompetencji dyskutowane od lat 90. XX w. ponownie budzi wigksze
zainteresowanie za sprawa Krajowych Ram Kwalifikacji. Zgodnie z metodologia
tworzenia ram kwalifikacji dla uczenia si¢ przez cate zycie efekty ksztalcenia zo-
staty opisane takze w Polskiej Ramie Kwalifikacji w trzech kategoriach: wiedza,
umiejetnosci i kompetencje spoteczne. O ile pojecia — wiedza 1 umiejgtnosci — nie
przynoszg istotnych trudnosci interpretacyjnych, to pojecie kompetencje, chociaz
powszechnie znane i stosowane w teorii i praktyce wielu dziedzin zycia spotecz-
no-gospodarczego, przynosi szereg watpliwosci.
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Celem niniejszego tekstu jest pedagogiczna interpretacja pojecia kompeten-
cje w kontekscie zatozen Krajowych Ram Kwalifikacji przez cale zycie, przez co
rozumiemy nie tylko pragmatyke dzialania wyrazong w celach, tresciach i meto-
dach rozwijania kompetencji, ale takze ukazujaca podmiotowy i emancypacyjny
sens tego procesu. Chcemy tez poszerzy¢ interpretacje kompetencji spotecznych
o emocjonalne aspekty procesu ich ksztattowania. Wychodzimy bowiem z zatoze-
nia, ze emocje sg baza dla rozwijania kompetencji, takze spotecznych, co wynika
z funkcji, jakie pelnig emocje w naszym zyciu oraz spotecznego charakteru kom-
petencji emocjonalnych.

Kompetencje — uwagi ogolne

Pojecie kompetencje pojawito si¢ w humanistyce w latach 70. XX wieku za
sprawg Noama Chomskiego, ktory zastosowal je w wypracowanej na gruncie je-
zykoznawstwa teorii komunikacji. Jiirgen Habermas przejat ten termin i zastoso-
wal w teorii dziatania komunikacyjnego, wlaczajac go tym samym do spotecznego
dyskursu krytycznego. W debacie publicznej kompetencje zdobyty popularnosé
w latach 90. XX w., tracgc z czasem swoja moc teoretyczng przez bezrefleksyjne
stosowanie w roznych kontekstach i dziedzinach. Tym samym dzi§ kompetencje
sq zaliczane do pustych, ale znaczacych spolecznie, politycznie, gospodarczo
kategorii pojeciowych.

W pedagogice najogdlniej termin ten stosuje sie do okreslenia dyspozycji
czlowieka, ktorq osigga sie w ciggu zycia przez wyuczenie (Czerepaniak-Walczak,
1994). Pod pojeciem dyspozycji kryje si¢ zespdt cech psychofizycznych, tj. m.in.
wiedza, umiejetnosci, do§wiadczenia, zdolno$ci, ambicje, motywacja, wartosci,
refleksyjnos¢, postawy, style dziatania, ktore jednoczesnie wplywaja na indywi-
dualne roznice w opanowywaniu kompetencji. Kompetencje nie sg jednorazo-
wym aktem, mozna je obserwowac, cechuje je interaktywno$¢ wobec kontekstu,
mozna je takze rozwijac, wykorzystujac czynniki wewnetrzne i zewngtrzne.

Kompetencje mozna klasyfikowa¢, uwzgledniajac rézne kryteria:

1) ze wzgledu na zasieg wyrdznia si¢ kompetencje powszechne, ktore sa rezulta-
tem ksztatcenia og6lnego oraz specyficzne, np. w jakiej$ dziedzinie lub zawo-
dzie,

2) ze wzgledu na zrodto mozna méwi¢ o kompetencjach ogdlnych — uniwersal-
nych, ktdre mozna osiagna¢ na roéznych przedmiotach oraz kompetencjach
przedmiotowych,

3) ze wzgledu na stopien ogoélnosci mozna wyrdzni¢ kompetencje kluczowe,
o wysokim stopniu ogo6lnosci, oraz szczegotowe, ktore odnoszg si¢ do wycinka
rzeczywistosci,

4) ze wzgledu na dziedzing zycia wyr6znia si¢ m.in. kompetencje polityczne, eko-
nomiczne, spoteczne,
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5) ze wzgledu na role w generowaniu okreslonych zachowan wyréznia si¢ kom-
petencje wyjsciowe (adaptacyjne), dojrzate (rekonstrukcyjne), transgresyjne
(otwartos¢ na zmiany oraz konflikty) oraz rdzeniowe (esencjalne, emancypa-
cyjne) (Czerepaniak-Walczak, 1999).

Kompetencje sa w pedagogice kategorig zbiorcza dla wczesniej odrgbnie roz-
patrywanych celow edukacji. Lacza w sobie wspolczesnie cele ksztalcenia, tj.
przekazywanie wiedzy charakterystycznej dla tradycji europejskiej oraz rozwoj
umiejetnosci akcentowany w tradycji amerykanskiej, oraz cele wychowania, tj.
rozwdj osobowosci, w tym ksztattowanie postaw 1 warto$ci, pod postacig kompe-
tencji do zmiany, aby radzi¢ sobie w ustawicznie zmieniajacych si¢ i dynamicz-
nych warunkach zycia. Tak zwane kompetencje kluczowe wskazywane w r6z-
nych dokumentach na forum europejskim (OECD) i $wiatowym (Future Work
Skills 2020) awansowaty wspotczesnie do rangi normatywnych celow edukacji.
Konsekwencja stosowania w praktyce edukacyjnej pojecia kompetencje powinno
by¢ inne podejscie do procesu ksztalcenia, co oznacza:

* przejscie od nauczania do organizowania warunkow do uczenia si¢,

» koncentracj¢ nie tylko na abstrakcyjnym programie nauczania, lecz na auten-
tycznych sytuacjach zyciowych,

» koncentracj¢ na uczniu i jego mozliwosciach i uwarunkowaniach, a nie tylko
na treSciach ksztalcenia,

» przejscie od biernych do aktywnych metod ksztatcenia,

» zmiang roli nauczyciela w kierunku doradcy procesu uczenia sig.
Interesujacej proby zdefiniowania kompetencji podjeta si¢ takze Astrid Mecz-

kowska, ktora terminu ,,kompetencja” uzywa na oznaczenie potencjalu podmio-

tu wyznaczajacego jego zdolnos¢ wykonania okreslonych dziatan (Mgczkowska

2003) i wyraznie oddziela dwa ujecia:

1. Pierwsze z nich to takie, gdzie kompetencj¢ pojmuje si¢ jako adaptacyjny
potencjal podmiotu pozwalajacy mu na dostosowanie si¢ do warunkoéw
otoczenia. Takie ujgcie kompetencji oznacza dyspozycje do instrumentalne-
go dziatania zwigzanego z wiedza, umiej¢tno$ciami, motywacja. To ujecie
czesto zawiera sie¢ w okresleniach ,,kompetencja zawodowa”, ,.kompetencja
profesjonalna” i pojmowana jest jako zbior kwalifikacji. Takie rozumienie
kompetencji czgsto pokrywa si¢ z kryteriami kompetencji zawodowych, sta-
nowigcych podstawe funkcjonowania jednostek na rynku pracy. Ujecie to
czesto spotyka si¢ z krytyka, jako zbyt waskie, nieuwzgledniajace takich dys-
pozycji podmiotu, jak: tworcze, krytyczne myslenie, nie odpowiada wyma-
ganiom obecnego rynku pracy, gdzie — jak mowi Urlich Beck — nieuniknione
jest ograniczanie odniesienia do zawodu, gdyz ksztafcenie w celu zdobycia
pracy prowadzi donikgd (Beck 2004, s. 229).

2. Drugie ujecie to takie, gdzie jawi si¢ kompetencja jako transgresyjny po-
tencjal podmiotu. Oznacza to, ze kompetencja jest rodzajem glebokiej
struktury poznawczej integrujacej funkcjonujace w jej ramach elementy oraz



30

Renata Goralska, Hanna Solarczyk-Szwec

rownowazacej relacje cztowieka ze Swiatem. Tak rozumiana kompetencja to
tworcza aktywnos¢ podmiotu towarzyszaca zardOwno procesowi nabywania
kompetencji, jak 1 jej wykorzystania, to reorganizacja dotychczas posiada-
nej przez podmiot wiedzy, wzorcow myslenia i dziatania. Bycie kompetent-
nym oznacza tutaj bycie aktywnym, tworczym podmiotem, ktory czynnie

Tabela 1. Kompetencja jako adaptacyjny i transgresyjny potencjat podmiotu: pordwnanie

Rodzaj . . . Transgresyjny potencjal
J Adaptacyjny potencjal podmiotu: g iy p .
ompetencji . . . podmiotu: generowane przez
dostosowanie dzialania do . . .
. jednostke dzialania sa podatne na
. warunkoéw wyznaczonych przez A . .
Kryterium . tworcza modyfikacje w wyniku
, charakter otoczenia . .o
porownawcze interpretacji
Zapl . .
plecze behawioryzm strukturalizm
teoretyczne
Otoczenie statyczne dynamiczne
. . , . | emancypacyjne: zdolno$¢ do takich
techniczne: stosowanie sprawnosci . L .
. . L . form angazowania si¢ podmiotu
Zaangazowanie | traktowanej jako wy¢wiczona Lo .
. . i . , w $wiat zjawisk spotecznych, ktore
podmiotu umiej¢tno$é dziatania okreslonego L . ..
- obejmuja aspekt jego kreacji przez
P podmiot
tworczy — towarzyszacy nabywaniu
harakter 1 wyk t iu k tencji;
< . . praktyczny lub poznawczy LWy or'z'ys ywaniu komp e' enat,
dzialania zdolnos¢ krytycznego myslenia
i zmiany wzorcow dzialania
Cel efektywne przeksztalcanie przeksztatcanie kulturowych
rzeczywistosci wzoréw aktywnosci
gleboko zinterioryzowane struktury
Struktura wiedza 1 umiejetnosci oraz poznawc%e, thwigee up O.qStaw
- o zachowan oraz dyspozycji
kompetencji motywacja i samoocena . . ; .
podmiotu; poziomy: biologiczny,
adaptacyjny
trening w celu osiggnigcia biegltosci | zdolnos¢ do ciaglej reorganizacji
Rozwdj poréwnywalnej ze wzorcem; struktury kompetencji; aktywnos¢
kompetencji recepcja tresci kulturowego podmiotu w konstruowaniu
przekazu wlasnego poznania
. utrudniona ze wzgledu na
obserwowanie zewngetrznych . A L,
, , .. unikatowos$¢ doswiadczen, ktore
zachowan (schematdw, konwencji) | . .. . . .,
Ocena N , implikujg niepowtarzalno$é
. przy przyjeciu okreslonych .. - .
kompetencji - . kompetencji, mozliwa na podstawie
kryteriow; pomiar — ocena \ , ;
L oceny wytwordw badz skutkow
ilosciowa .,
dziatan
ki zakr kniet . L
Waskl zaxres, zgm ,,ll? Y p roces, szeroki zakres, trudnosci
Krytyka blokuje niezalezno$¢ my$lenia . L. .
: dziatania jednoznacznej identyfikacji i oceny

Zrodto: Opracowanie whasne na podstawie: A. Meczkowska, Kompetencja, [w:] T. Pilch (red.), En-
cyklopedia pedagogiczna XXI wieku, t. 11, Warszawa 2003, s. 693—696.
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uczestniczy w dokonujacych si¢ procesach zmian spotecznych. Tak rozumia-

na kompetencja jest nie tylko sprawnoscig dziatania, jest potencjatem stano-

wigcym warunek aktywnego i tworczego uczestnictwa w kulturze; jest zdol-
noscig do indywidualnej refleksji i spolecznej negocjacji. Takie traktowanie
kompetencji bliskie jest kompetencjom emancypacyjnym, ktore wyroznia

Maria Czerepaniak-Walczak i definiuje jako wyuczalng, dynamiczng witasci-

wos¢ podmiotu wyrazajgcq sie w gotowosci do przekraczania ograniczen,

Swiadomym upominaniu si¢ o nalezne prawa i pola wolnosci, merytorycznym

argumentowaniu potrzeby ich posiadania, obieraniu drogi do ich osiggania,

osigganiu ich oraz korzystaniu z nich w celu doskonalenia siebie i otoczenia

(Czerepaniak-Walczak 1995, s. 26).

Astrid Meczkowska, analizujgc kategori¢ kompetencji rekonstrukcyjnej,
mowi o dwoch wymiarach (komponentach, zakresach) kompetencji: indywidu-
alnym i spolecznym (wspdlnotowym). Indywidualny obszar odnosi si¢ do takich
form aktywno$ci podmiotu, ktore sa zorientowane na interpretacje, weryfikacje,
refleksje, kreacje (refleksja ma tu charakter intencjonalny, wigze si¢ z postawag
krytycznej nieufnosci). Spoteczny wymiar kompetencji odnosi si¢ do relacji z in-
nymi i ma na celu rozwigzywanie réznorakich problemow spotecznych.

Podsumowujac dotychczasowe rozwazania, mozna stwierdzi¢, ze kompetencje:
* majg podmiotowy charakter;

* ujawniajg si¢ w okre$lonym kontekscie sytuacyjnym,;

» charakteryzujg si¢ wysokim poziomem uniwersalnosci;

* ich strukture tworzg cztery podstawowe elementy: umiejetnos¢ adekwatnego
zachowania; swiadomo$¢ zarowno potrzeby, jak i skutkow tego zachowania,
przyjecie odpowiedzialnosci za skutki wlasnego zachowania, dazenie do po-
szerzania sprawstwa.

Kompetencje spoleczne w Polskiej Ramie Kwalifikacji
dla uczenia si¢ przez cale zycie

Na wstepie warto wyjasni¢ relacje miedzy pojeciami kompetencja i kwalifi-
kacja. W literaturze ekonomicznej i pedagogicznej kwalifikacje — jak juz pisaly-
$my wezesniej — majg wezszy niz kompetencje zakres znaczeniowy i najczesciej
sg utozsamiane z zawodem. Natomiast w Europejskiej Ramie Kwalifikacji kate-
goria kwalifikacji ma inng warto$¢ — jest nig formalny wynik procesu walidacji
efektow ksztatcenia ztozonych z wiedzy, umieje¢tnosci i kompetencji (spotecz-
nych). W tym ujeciu kwalifikacja jest zatem nadrzgdna wobec kompetencji. Tym
samym kwalifikacja ma r6zne znaczenia, zalezne od kontekstu, w ktérym jest to
pojecie uzywane.

Przyjeta w Polskiej Ramie Kwalifikacji definicja kompetencji spolecznej
jako udowodniona (w pracy, nauce oraz w rozwoju osobistym), bazujgc na kate-
goriach odpowiedzialnosci i autonomii zdolnos¢ stosowania posiadanej wiedzy
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i umiejetnosci z uwzglednieniem zinterioryzowanego systemu wartosci (Stownik
KRK, s. 36) jest punktem wyjscia do prac nad ich urzeczywistnieniem w praktyce
na r6znych poziomach edukacji.

W Europejskiej Ramie Kwalifikacji efekty uczenia si¢ zdefiniowane w ko-
lumnie kompetencje wigza si¢ wyraznie z zadaniami o charakterze adaptacyj-
nym (zawodowym), natomiast w Polskiej Ramie Kwalifikacji przyje¢to szersze
rozumienie kompetencji (Chmielecka 2010), czego wyrazem jest zaakcentowanie
szczegolnych potrzeb Polski i Polakow w zakresie kompetencji spotecznych. Wy-
nikajg one tak z potocznej obserwacji, jak i naukowej diagnozy obszarow sktada-
jacych si¢ na kapital spoteczny, tj. deficytow w zakresie: zaufania spolecznego,
poziomu aktywnosci obywatelskiej, struktury organizacji pozarzadowych, poten-
cjatu kulturowego i kreatywnego oraz postaw i wyznawanych wartosci.

Szczegodlnym zadaniem edukacji jest formowanie tzw. klasy kreatywnej, kto-
ra przyczyni si¢ do przeksztatcenia kapitatu przetrwania w kapital rozwoju (Ra-
port Polska 2030). Kluczem do tego jest rozwijanie w ramach edukacji formalnej,
pozaformalnei i nieformalnej kompetencji spotecznych umozliwiajacych petnie-
nie emancypacyjnej i krytycznej roli we wspolnocie.

Diagnoza kompetencji przyje¢tych w rozporzadzeniu nr 1520 MNiSW dla po-
szczegblnych obszarow ksztatcenia akademickiego wykonana przez M. Nowak-
-Dziemianowicz (2012) wykazata istotny niedobor kompetencji emancypacyj-
nych i krytycznych, co stalo si¢ przyczyng ponownej dyskusji nad rozumieniem
i definiowaniem kompetencji spotecznych w Polskiej Ramie Kwalifikacji. W jej
wyniku zmodyfikowano deskryptory kompetencji spotecznych, ktore przyjety na
poziomie opisu uniwersalnego oraz dla poszczegélnych poziomoéw postac pre-
zentowang w tab. 2. Kluczowymi pojeciami rozwijanymi w ramach kompeten-
cji spotecznych na wszystkich poziomach i w ich obrebie sg pojecia: tozsamos$e,
wspotpraca oraz odpowiedzialnose¢.

Pojecie kompetencja, jak i jego dookreslenie — spoleczne — zawiera w sobie
szereg elementow sktadowych, ktore dotycza tak osoby, jak i jej funkcjonowania
w $wiecie, dlatego ich widzenie i rozumienie wymaga podejscia catoSciowego,
uwzgledniajacego réznorodnos¢ i zmienno$¢ kontekstow, w jakich sg rozwija-
ne i wykorzystywane, co rodzi naturalne problemy interpretacyjne. Poniewaz
wszystkie dziedziny zycia sg obszarami ksztattowania kompetencji spolecznych,
dlatego w ich oglad zaangazowanych jest szereg dyscyplin naukowych, w tym
psychologia, politologia, ekonomia oraz pedagogika. Kazda z nich w analizo-
waniu kompetencji (spotecznych) akcentuje, co oczywiste — swoiste dla swojej
dyscypliny zagadnienia. Psycholodzy diagnozuja kompetencje spoteczne pod
postacig zlozonych umiejetnosci warunkujacych efektywno$¢ radzenia sobie
w okreslonego typu sytuacjach spolecznych, nabywanych przez jednostke w toku
treningu spotecznego (Matczak 2001) — tak definiowane kompetencje spoteczne sa
bliskie pojeciom inteligencji i kompetencji emocjonalnej. Politolodzy rozpatruja
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Tabela 2. Deskryptory kompetencji spotecznych w PRK

Poziom

Kompetencje spoleczne

W zwiqzku z dziedzing uczenia sig, tworczosci lub dziatalnosci zawodowej
uczacy sie¢ jest gotow do:

respektowania zobowigzan wynikajacych z przynaleznosci do ré6znych wspolnot,
dziatania i wspotdziatania pod bezposrednim nadzorem w zorganizowanych wa-
runkach,

e oceniania swoich dziatan i przyjmowania odpowiedzialnosci za bezposrednie ich
skutki;

e podejmowania obowigzkow wynikajacych z przynaleznosci do réznych wspol-
not,
dziatania i wspotdziatania pod kierunkiem w zorganizowanych warunkach,
oceniania dziatan, w ktorych uczestniczy i przyjmowania odpowiedzialnosci za
ich skutki;

e przynalezenia do wspolnot réznego rodzaju, funkcjonowania w r6znych rolach
spotecznych oraz podejmowania podstawowych powinnosci z tego wynikajacych,

e czeSciowo samodzielnego dziatania oraz wspodtdziatania w zorganizowanych wa-
runkach,

e oceniania dziatan swoich i zespotowych; podejmowania odpowiedzialnosci za
skutki tych dziatan;

e przyjmowania odpowiedzialno$ci zwigzanej z uczestnictwem w réznych wspol-
notach i funkcjonowaniem w réznych rolach spotecznych,
autonomicznego dzialania i wspotdziatania w zorganizowanych warunkach,

e oceniania dzialan swoich i 0sob, ktorymi kieruje; przyjmowanie odpowiedzialno-
$ci za skutki dziatan wtasnych oraz tych osob;

e podejmowania podstawowych obowigzkéw zawodowych i spotecznych, ich oce-
niania i interpretacji,

e samodzielnego dziatania oraz wspoldziatania z innymi w zorganizowanych wa-
runkach, kierowania nieduzym zespotem w zorganizowanych warunkach,

e oceniania dziatan swoich i 0sob oraz zespotow, ktorymi kieruje; przyjmowania
odpowiedzialnosci za skutki tych dziatan;

e samodzielnego podejmowania decyzji, krytycznej oceny dziatan wlasnych, dzia-
tan zespotow, ktorymi kieruje i organizacji, w ktorych uczestniczy, przyjmowania
odpowiedzialnosci za skutki tych dziatan;

e tworzenia i rozwijania wzoréw wilasciwego postepowania w §rodowisku pracy
izycia,

e podejmowania inicjatyw, krytycznej oceny siebie oraz zespotdw i organizacji,
w ktorych uczestniczy,

e przewodzenia grupie i ponoszenia odpowiedzialno$ci za nig;

niezaleznego badania powigkszajacego istniejacy dorobek naukowy i tworczy,
podejmowania wyzwan w sferze zawodowe;j i publicznej z uwzglednieniem:
— ich etycznego wymiaru,

— odpowiedzialnosci za ich skutki

oraz ksztattowania wzoréw wlasciwego postepowania w takich sytuacjach.

Zrédto: Dokumentacja wewnetrzna projektu ,,Kwalifikacje po europejsku” z dn. 19.07.2012 1.
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kompetencje w kontekscie inkluzji 1 ekskluzji w zyciu spolecznym, a ekonomisci
patrza na kompetencje przez pryzmat rekrutacji, efektywnosci i wydajnosci na
rynku pracy i w pracy zawodowej, natomiast pedagodzy usituja udzieli¢ odpowie-
dzi na pytanie, jak uczy¢ (si¢) kompetencji.

Wspolczesng debate polityczno-o$wiatowa zdominowal ekonomiczny (neo-
liberalny) punkt widzenia takze w interpretowaniu kompetencji spotecznych, cze-
mu ulegly inne dyscypliny naukowe, koncentrujac si¢ w swojej refleks;ji, bada-
niach i zaleceniach na kompetencjach adaptacyjnych pozwalajacych efektywnie
i skutecznie dziata¢, odnalez¢ si¢ na rynku pracy, by¢ przedsigbiorczym i komu-
nikatywnym. Na marginesie tego dyskursu pozostaly kompetencje spoleczne
o charakterze emancypacyjnym, pozwalajace na rozumienie rzeczywistosci
spotecznej, dokonywania wyborow i dzialania ze $wiadomoscia konsekwencji
zwigzanych z tymi wyborami (np. $wiadomo$¢ rdl spolecznych, gotowos¢ do
dzialania na rzecz interesu publicznego) oraz o charakterze krytycznym, po-
zwalajace na dostrzeganie uzasadnien legitymizujacych wtasne dziatanie oraz
praktyke spoteczng, umozliwiajace rozumienie wlasnej sytuacji oraz kontekstow,
w jakich przebiega dziatanie kreatywne, niezalezne oraz etyczne. W kompeten-
cjach o charakterze krytycznym ujawniajg si¢ szczegdlnie emocjonalne aspekty
kompetencji spotecznych. Zagadnienie to rozwijamy w kolejnym podpunkcie.

Od kompetencji emocjonalnych do spolecznych

Emocje sg bardzo waznym zrodtem wiedzy dla cztowieka: stanowig podsta-
we formutowania wszelkich ocen i decyzji; mobilizujg do aktywnosci; sg wresz-
cie niezbednym warunkiem efektywnych interakcji z innymi ludzmi (Matczak
2008, s. 48). Najbardziej istotne dla efektywnej realizacji komunikacyjnej/inter-
personalnej funkcji emocji jest posiadanie umiejetnosci kontrolowanego wyraza-
nia emocji, co pozwala nam na komunikowanie naszych potrzeb innym, dzigki
czemu mozliwe jest utrzymywanie dobrych relacji z innymi. Takie umiejetnosci
pozwalaja jednostce na dostosowanie si¢ do réznorodnch sytuacji spotecznych.
Ponadto socjologowie twierdza, Zze emocje maja moc wigziotworcza i strukturo-
tworczg, powiazane sg Scisle z pelnieniem rél spotecznych i podlegaja spotecznej
kontroli (Binder, Palska, Pawlik 2009). Niektorzy badacze zdecydowanie twier-
dza, ze wszelkie dziatania spoteczne inicjujemy, opierajqc sie nie na racjonalnych
przestankach, ale na swoich przeczuciach i intuicjach (Koztowski 20006, s. 149).
Mozna zatem powiedzie¢, ze podstawa prawidtowego komunikowania si¢ z oto-
czeniem jest rozwdj indywidualnych dyspozycji cztowieka zwigzanych ze sferg
emocji, innymi stowy rozwoj kompetencji emocjonalne;.

Pojecie kompetencji emocjonalnej upowszechnita w literaturze przedmiotu
Carolyn Saarni. Oparta ona swg koncepcje na teorii Stevena Gordona, ktory jako
jeden z pierwszych uznal znaczenie kultury dla wyjasnienia dynamiki emocjo-
nalnej 1 zarazem jako pierwszy uzyt pojecia kompetencja emocjonalna. Zdaniem
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Stevena Gordona wszystkie uczucia sa definiowane przez kulturg, uczymy si¢
ich znaczen w procesach catozyciowej autoedukacji. Emocje i sposoby ich wy-
razania (wyrazy twarzy, ekspresje werbalne, gesty ciata) sa produktem kultury,
ktora ogranicza to, jak ludzie reaguja na okreslone sytuacje i na innych ludzi.
Kultura okresla, jak emocje powinny by¢ wyrazane i w jaki sposob nalezy si¢
nimi kierowac. Zatem w teorii Stevena Gordona do$wiadczenie emocjonalne osa-
dzone jest w relacjach migdzyludzkich i ma charakter spoteczny. W toku socjali-
zacji jednostki nabywaja kultur¢ emocjonalng danego spoteczenstwa, co pozwala
im by¢ kompetentnymi emocjonalnie w okreslonych sytuacjach. Gordon pojgcie
kompetencji emocjonalnej stosuje do zakresu, w jakim jednostki w okreslonych,
zdefiniowanych rolg spoleczng kontekstach rozumiejg zawarte w nich przekazy
emocjonalne. Miarg kompetencji emocjonalnej (i tym samym petnej socjalizacji)
jest umiejetnos¢ trafnego odczytywania zdefiniowanych kulturowo przekazow.
Carolyn Saarni nawigzujac do stanowiska Stevena Gordona, znacznie je rozwija,
pokazujac, jak rozwdj sprawnosci emocjonalnych wpleciony jest w rozwdj czto-
wieka. Wedtug Carolyn Saarni kompetencja emocjonalna to skuteczno$¢ w prze-
prowadzaniu wywotujacych emocje transakcji spotecznych, inaczej mowiac jest
to prowadzqca do rozwoju jednostki zdolnos¢ angazowania si¢ w transakcje
w zmiennym i niekiedy niesprzyjajgcym srodowisku spoteczno-fizycznym (Saarni

1999, s. 79). Saarni do opisu kompetencji emocjonalnej uzywa kategorii: poczu-

cia wlasnej wartosci oraz sprawstwa (skutecznosci). Jak sama autorka twierdzi,

nierozwigzywalny jest problem, co jest pierwotne — kompetencja emocjonalna
czy poczucie wlasnej warto$ci. Wedlug niej te dwie cechy jednostki wlasciwie
pokrywaja sie. Skuteczno$¢ oznacza zdolnosci i umiejetnosci jednostki pozwa-
lajace jej osigga¢ wybrany cel. Zatem by¢ kompetentnym emocjonalnie oznacza
strategicznie wykorzysta¢ wiedz¢ o emocjach i zdolnos¢ ich wyrazania w kontak-
tach z innymi.

Carolyn Saarni wyrdznia nastgpujace komponenty — umiejgtnosci czy spraw-
nosci kompetencji emocjonalne;j:

+  Swiadomos$¢ wiasnych stanéw emocjonalnych, od bardzo prostych (jedna
emocja lub stan), po ztozone emocje o roznych znakach i natezeniu. U 0sob
bardziej dojrzatych chodzi tu takze o $wiadoma akceptacje faktu, ze przebieg
uczucia moze mie¢ swoja dynamike i elementy niedostepne $wiadomosci,
ze cztowiek moze nie zdawac¢ sobie sprawy z wilasnych uczué, np. z racji
nieuwagi.

*  Umiejetnos¢ dostrzegania (roznicowania) emocji przezywanych przez innych
na podstawie sytuacyjnych wskaznikéw oraz ekspresji mimicznej, ktorej zna-
czenie czgsciowo opiera si¢ na przekazach kulturowych.

*  Zdolnos¢ do uzywania okreslen werbalnych do opisu emocji wspolnych kul-
turowo czy dostepnych w danej subkulturze: wyrazanie naszych do$wiadczen
emocjonalnych pozwala zakomunikowac innym, co czujemy oraz umozliwia
nam dotarcie do naszych emocji. Chodzi tu rowniez o ekspresje pozawerbalng.
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Umiejetnos¢ wyrazania naszych doswiadczen emocjonalnych za pomoca

symboli pozwala na osiagnigcie dwoch celow:

— mozemy komunikowaé nasze doswiadczenia emocjonalne innym lu-
dziom (mozemy mowic, co czujemy, co si¢ wydarzyto wczoraj),

— majac dostegp do reprezentacji naszych emocjonalnych przezy¢, mozemy
integrowac je w ramach réznych kontekstow i porownywac z reprezenta-
cjami przezy¢ innych osob.

Brak dostepu do jezyka, ktory nam umozliwia symboliczne kodowanie i ko-

munikowanie naszych emocji moze w konsekwencji doprowadzi¢ do nie§wiado-
mosci uczué oraz niezrozumienia uczu¢ pojawiajacych sie u innych ludzi.
Umiejetnos¢ empatycznego angazowania si¢ w emocjonalne doswiadczenia
innych. Carolyn Saarni twierdzi, ze ta umiej¢tnos¢ jest najwazniejszym ele-
mentem wspomagajacym tworzenie wi¢zi mi¢dzyludzkich i podtrzymujacym
zachowania prospoleczne, pisze jesli z kompetencji emocjonalnej wytgczyé
zdolnos¢ empatii, to jej pozostate sktadowe mozna by uznac za przejaw ma-
kiawelicznego wyrachowania czy nawet socjopatii (Saarni 1999, s. 102). Em-
patia, czyli taczenie si¢ w uczuciach z innymi i wspotczucie, tj. uczucie dla
innych — to te reakcje emocjonalne, ktore zblizaja nas do innych ludzi. Em-
patia — zdaniem Carolyn Saarni — jest bardzo waznym czynnikiem zachowan
prospotecznych oraz etycznych.
Umiejetno$¢ réznicowania standéw emocjonalnych oraz rozumienia braku
zgodnos$ci migdzy wewngtrznym stanem emocjonalnym a zewngtrzng eks-
presja. Na wyzszym poziomie wyraza si¢ ta umiejetnos¢ w rozumieniu, ze
wlasne zachowanie 1 wyrazanie emocji moga wplywac na innych oraz nalezy
to uwzgledni¢ w strategiach autoprezentacji.
Swiadomo$¢ kulturowych regul i norm emocjonalnych: ten element kom-
petencji wymaga posiadania wiedzy na temat tego: gdzie, z kim i jak wyrazac
swoje emocje w zachowaniu. Wymaga to opanowania spotecznie i kulturowo
dozwolonych regut wyrazania emocji. Im wcze$niej dziecko przyswaja te re-
guty, tym lepiej umie maskowac swoje prawdziwe uczucia.
Umiejetnos¢ uwzgledniania informacji o partnerze interakcji w celu zrozu-
mienia przezywanych przez niego emocji. Jest to bardzo wazna umiej¢tnosé
z punktu widzenia funkcjonowania w spoteczenistwie, gdyz utatwia nam ko-
munikowanie si¢ z r6znymi osobami.
Zdolno$¢ rozumienia, ze zachowanie wyrazajace emocje oddziatuje na inne
i uwzglednianie tego w strategiach autoprezentacji. Wiaze si¢ to ze §wiado-
moscig wykorzystywania strategii autoprezentacyjnych zarowno przez pod-
miot, jak i partnera interakcji. Ta umiej¢tnos¢ opiera si¢ na dwoch wezesniej
omawianych, tzn. na wiedzy o tym, ze wewngetrzny stan emocjonalny i ze-
wnetrzna ekspresja moga nie by¢ spdjne, a takze na zdolnosci trafnego wnio-
skowania o stanach emocjonalnych innych osob. Ta umiej¢tno$¢ ma bardzo
duze znaczenie dla ksztalttowania si¢ poczucia wlasnego sprawstwa.
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* Umiejetnos¢ adaptacyjnego radzenia sobie z awersyjnymi czy przykrymi
emocjami (chodzi tu np. o kontrole i regulacje emocji negatywnych). Ta
umiejetno$¢ zalezy od nastepujacych czynnikow: przebiegu rozwoju danego
cztowieka i warunkow, w jakich miat miejsce, temperamentu oraz §rodowiska
spotecznego.

*  Wiedza na temat tego, ze natura relacji interpersonalnych jest wyznaczana
przez stopien emocjonalnej bezposrednios$ci, autentycznosci czy symetrii ist-
niejacej pomiedzy uczestnikami interakcji.

*  Poczucie emocjonalnej skuteczno$ci (samowystarczalnosci): jednostka czuje
swoje emocjonalne do§wiadczenia niezaleznie do tego, jakie one sg (niespoty-
kane czy konwencjonalne), potrafi regulowa¢ wlasne emocje, swoje dziatania
postrzega jako skuteczne, tzn. umozliwiajace realizacje celu. Jest to poczucie
emocjonalnego sprawstwa. W procesie tworzenia tej umiej¢tnosci wazne jest,
aby wspolwystegpowaly emocje pozytywne i negatywne. Cztowiek powinien
doswiadczac¢ i akceptowaé swoje emocjonalne doswiadczenia zaréwno pozy-
tywne, jak i negatywne. Osoba z poczuciem emocjonalnej skutecznosci potrafi
umiej¢tnie wptywac na wlasne emocje, zyje zgodnie z wlasng osobistg teorig
emocji. Takie osoby wiedzg takze, jak radzi¢ sobie z negatywnymi emocjami
poprzez regulowanie ich intensywnosci, czasu trwania czy czestotliwosci wy-
stepowania. Sg przekonane, ze ich dziatania w tym wzgledzie beda efektywne
i dlatego z tatwoscig podejmujg walke z emocjami negatywnymi. Traktuja
emocje destrukcyjne jako wazne zrodto informacji, a to sprawia, ze sg silne,
nie tracg kontroli nad wtasnym zyciem.

Wymienione sktadowe kompetencji emocjonalnej wskazuja, ze stanowi ona
taka strukture wiedzy, ktora pozwala jednostce funkcjonowa¢ w sposob adekwat-
ny w roznych sytuacjach spotecznych uruchamiajacych emocje. Jest to wiedza,
ktora pozwala na regulowanie swoich emocjonalnych do$wiadczen oraz pra-
widlowg wymiang interpersonalng. Kategoria ta pozwala takze na wskazanie,
czym s3 zdolnosci 1 umiejetnoscei, ktorych potrzebujemy, aby moc funkcjonowaé
w zmieniajacym si¢ srodowisku 1 wychodzi¢ z kolejnych prob jako jednostki le-
piej przystosowane, bardziej elastyczne, efektywniejsze w dziataniu i bardziej
wierzgce w siebie. Kompetentni emocjonalnie elastycznie kierujg swymi dziata-
niami, mys$lami i uczuciami stosownie do sytuacji, w ktorej si¢ znajduja, co ozna-
cza, ze posiadaja szeroki repertuar strategii radzenia sobie w sytuacjach trudnych,
kryzysowych. Znaja dobrze siebie, mozna by rzec ,,ufajg sobie”, ale takze szanuja
doswiadczenia emocjonalne innych. Kompetencja emocjonalna jest jednakze nie
tylko sprawno$cia dzialania, jest takze potencjalem stanowigcym warunek aktyw-
nego 1 tworczego uczestnictwa w kulturze; jest zdolnoscia do indywidualne;j re-
fleksji 1 spotecznej negocjacji. Bycie kompetentnym emocjonalnie oznacza takze
bycie aktywnym, tworczym podmiotem, ktory czynnie uczestniczy w dokonuja-
cych si¢ procesach zmian spotecznych.

Kompetencja emocjonalna czyni cztowieka zdolnym do radzenia sobie
w $wiecie spotecznym. Kompetencja spoleczna oznacza natomiast umiejgtnosce
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postugiwania si¢ emocjami w relacjach z innymi. Zasadne jest zatem taczne roz-
patrywanie kompetencji emocjonalnych i spotecznych (por. Matczak 2008), a tak-
ze dbanie o ich wspotzalezny rozwo;.

Zakonczenie

Pojgcie kompetencji budzi nie tylko zywe zainteresowanie pedagogow, ale
takze liczne kontrowersje, a czasami niepokdj oséb odpowiedzialnych za projek-
towanie dzialan edukacyjnych, co zacheca do jego bardziej wnikliwej analizy.
Zamiarem naszym bylo pokazanie, iz kategoria, ktora jest definiowana jako kom-
petencje spoteczne, ma swoje zrodto w mentalnych emocjonalnych dyspozycjach
jednostki. W tym celu zaprezentowane zostaty koncepcje kompetencji emocjonal-
nej, ktore jednoznacznie pokazuja, ze nasze doswiadczenia emocjonalne sg nie-
rozerwalnie sprzgzone z doswiadczeniem spotecznym. To, ze emocje sa zawsze
zwigzane ze spotecznymi interakcjami z innymi ludzmi, wynika takze z samej ich
istoty, bo chociaz majg biologiczng podstawe, to — jak twierdza socjolodzy emocji
— sg konstrukcjami spotecznymi w tym sensie, ze to, co ludzie czujqg, jest uwarun-
kowane ich socjalizacjg w kulturze i uczestnictwem w strukturach spotecznych
(Turner, Stets 2009, s. 16).

W celu wyjasniania tych zalezno$ci mozna siggnac¢ do wspotczesnych teorii
pedagogicznych, gdzie znajdujemy dodatkowe uzasadnienia na wspotwystepo-
wanie komponentéw emocjonalnego i spotecznego w procesie calozyciowego
uczenia si¢ (por. m.in.: Bandura 2007; Illeris 2006; Malewski 2009). Warto tak-
ze dodaé, ze coraz intensywniejsze zainteresowanie pedagogéow kompetencjami
emocjonalnymi i spolecznymi przektada si¢ na poszukiwanie i upowszechnianie
ciekawych dydaktycznych propozycji rozwijania kompetencji emocjonalnych
i spotecznych (np. Madalinska-Michalak, Goralska 2012). Z pedagogicznego
punktu widzenia metoda, ktoéra pozwala uswiadamiac, rozwija¢, dokumentowac
i ocenia¢ kompetencje jest portfolio (Matusiak, Solarczyk-Szwec 2012), w kto-
rym znajduje zastosowanie hierarchiczny model rozpoznawania kompetencji,
tj. nazywanie dzialan/aktywnosci, przypisywanie wartosci dziataniom/aktywno-
$ci, faczenie dziatan/aktywnosci z kompetencjami, umiejscawianie kompetencji
w obszarach zycia oraz prezentowanie kompetencji. Sg to nowe i interesujace ob-
szary warte podjecia w kolejnych artykutach.

Na koniec warto wskaza¢ na szersze korzysci spoteczne i jednostkowe, ja-
kie moga ptyna¢ z opanowywania kompetencji na kolejnych poziomach edukacji
przez cate zycie. Do takich z pewnoscig nalezg trzy rodzaje kapitalow — tozsamo-
sciowy, ludzki i spoteczny (rys. 2), ktérych budowanie jest celem reformy oswia-
towej wpisanej w Polska Rame Kwalifikacji.

Rozwijanie kompetencji jest zdeterminowane przez biograficzny kontekst,
w ktorym istotng rolg odgrywaja emocje i spoteczne srodowisko, co nadaje bada-
niom nad kompetencjami holistyczny i interdyscyplinarny charakter. Organizujac
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Rys. 2. Konceptualizacja szerokich korzysci z uczenia si¢

Kapitat
tozsamosciowy

Koncepcja
Ja”
Plany/Cele

Motywacja do
uczenia sig Postawy
i wartodci

(np. zaufanie)

-

Przyjaciele/

- sieci spoleczne
P

_ _ Uczestnictwo
[ Kwalifikacje | obywatelskie

Kapitat ludzki Kapitat
spoleczny

Zrodto: E. Kurantowicz, O uczqcych sie spolecznosciach. Wybrane praktyki edukacyjne ludzi doro-
stych, Wroctaw 2007, s. 13.

warunki do uczenia si¢ kompetencji (spotecznych), nalezy pamigtac o ich ztozo-
nej i wieloaspektowej strukturze oraz szuka¢ mozliwosci ich rozwijania w prakty-
ce edukacyjnej. Dobre efekty zapewnia uczenie si¢ w dziataniu: w ramach projek-
tow, praktyk, wolontariatu oraz dziatan podejmowanych we wszystkich obszarach
zycia. Droga do uswiadomienia sobie kompetencji lub ich niedostatku jest wiedza
na ten temat oraz refleksyjnos¢, ktora umozliwia dostrzeganie mocnych i stabych
stron swoich kompetencji.
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On competences in context
of Polish Qualifications Framework for lifelong learning
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Summary: The purpose of this article is to interpret the term ‘competence’ from
the pedagogical perspective. The term hast became popular in the pedagogical circ-
le due to the Polish Qualifications Framework for lifelong learning where social
competence, next to knowledge and skills, is one of the three categories of learning
results.

In the article we are defining the term ‘competence’ and are showing its complex
and multidimensional structure. We are also trying to answer the question concer-
ning characteristics of social competence. From the analysis we conclude that the
basis for developing social competence is emotional competence. This results from
the functions fulfilled by emotions in our lives and social character of emotional
competence. In the final part of the text we are trying to answer the question on
how to organise conditions for developing competences (emotional and social ones)
in educational practice.
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POMIEDZY TRADYCJAMI A PRZYSZLOSCIA
EDUKACJI DOROSLYCH

Stowa kluczowe: edukacja dorostych — historia a przyszto$¢, praktyka edukacji do-
rostych a holistyczny rozwdj cztowieka, uniwersytet ludowy.

Streszczenie: W artykule sformutowano pytania o przyszto$¢ praktyki edukacji
dorostych w Polsce: Czy obserwowane wspolczesnie trendy widoczne w polskiej
edukacji dorostych maja charakter epizodyczny w dziejach edukacji, czy tez sa eg-
zemplifikacjami zmiany spotecznego podejscia do jej funkcji i zadan? Czy moze
w przysztosci nastapi¢ powrdt do postrzegania kwestii edukacji dorostych w sposob
holistycznie ujmujacy rozwoj cztowieka i zaspokajanie jego réznorodnych potrzeb?
Jakiego typu oferta edukacyjna bedzie w stanie w petni zaspokoi¢ w przysztosci
réznorodne potrzeby edukacyjne dorostych i czy da si¢ w tym zakresie wykorzy-
sta¢ wzorce edukacyjne z przesztosci? Odpowiadajac pozytywnie na dwa pierwsze
z nich autor szerzej probuje sformutowa¢ odpowiedz na pytanie trzecie — ilustrujac
cato$¢ rozwazan przywolywaniem oferty edukacyjnej sformutowanej w przesztosci
w oparciu o koncepcje uniwersytetu ludowego. Cato$¢ konczy konkluzja o mozli-
wosci poszukiwania inspiracji dla wspolczesnej i przysziej praktyki edukacyjnej
takze poprzez analizg i tworcze wykorzystanie sprawdzonych w dziejach edukacji
dorostych rozwigzan.

Nie podlega dyskusji, ze wyzwania obecnych czasow wymagaja redefinicji
wielu dotychczasowych podejs$¢ do edukacji dorostych. Debatuja nad tym powaz-
ne migdzynarodowe gremia, pisuja teoretycy (andragodzy, dydaktycy, pedagodzy
spoteczni i in.), a takze wskazuja doswiadczenia praktyczne animatoréw i uczest-
nikow roéznorodnych projektow edukacyjnych. Wydaje sie jednak, ze wspotcze-
$nie zbyt wiele podmiotow zajmujacych sie edukacja dla dorostych traktuje swo-
ja dziatalno$¢ w sposob zbyt jednostronny i instrumentalny a samo $rodowisko
praktykow oswiaty dorostych dato si¢ zdominowac przez ,,techniczny” jezyk biu-
rokratow przyznajacych réznorodne granty i dotacje. Nazbyt czesto mozna nieste-
ty odnies¢ wrazenie, ze wspoltczesni organizatorzy praktycznej realizacji nosnej
i niezwykle aktualnej idei edukacji przez cate zycie ,,zbudowali” odhumanizowa-
ny konstrukt, w ktérym wartoscia naczelna staje si¢ sprzedaz ustug edukacyjnych
a podstawowa kategoria ewaluacji placowki (instytucji, organizacji) $wiadczacej
owe ustugi — ekonomiczna kategoria zysku wtasciciela/organizatora. Po stronie
kupujacego zauwazamy za$ najczesciej poszukiwanie takiej oferty, ktora zapewni
mu zdobycie wiedzy czy umiejetnosci maksymalnie praktycznej, ,,do natychmia-
stowego zastosowania” czy wrecz jedynie (niestety) pozwoli na uzyskanie sto-
sownego certyfikatu.
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Tak pojmowanej edukacji dorostych nie okresla juz nawet zbyt dobrze niefor-
tunna definicja Wincentego Okonia z pierwszego wydania Stownika Pedagogicz-
nego z potowy lat 70. XX wieku, w ktorej to wskazywano, ze o§wiata dorostych
jest dziatalnoscig majaca na celu zapewnienie dorostym i pracujgcej mtodziezy
wyksztalcenia ogolnego bgdz zawodowego i zaspokojenie ich potrzeb kultural-
nych (Okon 1975, s. 208). A wiele wskazywalo no to, ze juz w momencie oglo-
szenia byla dalece niekompletna'. Krytykowano ja bowiem za zupelne zignoro-
wanie aspektow wychowawczego 1 autokreacyjnego oswiaty dorostych, przez co
— ze wzgledu na duzg popularnos¢ samego Stownika... w polskich srodowiskach
pedagogicznych — przyczyniata si¢ do upowszechniania mniemania, ze problem
oswiaty dorostych sprowadza sie jedynie do organizowania kursow ogolnoksztat-
cgceych lub zawodowych oraz zapewnienia [dorostym] prostych rozrywek (Pottu-
rzycki 2004, s. 14).

Tymczasem wspolczesnie wydaje si¢, ze ,,wolny rynek” i zbiurokratyzowa-
ne mechanizmy finansowania dziatalno$ci o$wiatowej przez samorzady, agendy
rzadowe czy podmioty migdzynarodowe (np. Uni¢ Europejska) doprowadzity
chwilowo do tego, ze zawe¢zona Okoniowa definicja, gdyby pozosta¢ przy ana-
lizach znacznych obszaréw rzeczywistosci polskiej (i nie tylko) o$wiaty doro-
stych, wydaje si¢... za szeroka. Coraz trudniej bowiem dostrzec w propozycjach
réznych centrow ksztalcenia, osrodkéw doskonalenia czy propozycjach kursow
oferowanych przez liczne firmy powolywane ad hoc do ,,przerobienia” funduszy
plynacych z najrozniejszych grantow takie zawarte w niej elementy, jak zapew-
nienie wyksztatcenia ogolnego czy zaspokajanie potrzeb kulturalnych. O tym, ze
edukacja dorostych ma/powinna zajmowac si¢ takze wychowaniem oraz inspiro-
wac samoksztalcenie i samowychowanie, niemal niestety juz zapomniano. Rodza
si¢ zatem liczne pytania o jej przysztos¢. Wskazmy przynajmniej niektore z nich
— warto bowiem poszuka¢ na nie odpowiedzi:

— Czy obserwowane wspotczesnie w propozycjach edukacyjnych dla osob
w wieku poszkolnym trendy maja charakter epizodyczny w dziejach eduka-
cji, czy tez sa egzemplifikacjami dlugotrwalej, roztozonej na dziesigciolecia
zmiany spotecznego podejscia do jej funkcji i zadan w stosunku do doro-
stych?

— Czy moze w przyszlosci nastgpi¢ powrot do postrzegania kwestii edukacji
dorostych w sposob nietracacy z pola widzenia koniecznosci holistycznego
ujmowania rozwoju cztowieka oraz zaspokajania jego roznorodnych potrzeb?

— Jakiego typu oferta edukacyjna bedzie w stanie w pelni zaspokoi¢ w blizszej
1 dalszej przysztosci roznorodne potrzeby edukacyjne dorostych oraz czy da
si¢ w tym zakresie wykorzysta¢ skuteczne i sprawdzone wzorce edukacyjne
z przesztosci?

' Zmusito to zresztag W. Okonia, jak wiemy, do jej przeredagowania w kolejnych wydaniach stow-
nika. Od wydania Il Stownika pedagogicznego (Warszawa 1981) az po najnowsze edycje No-
wego Stownika Pedagogicznego tegoz autora przygotowane dla Wydawnictwa Akademickiego
,,Zak” brzmiata juz ona inaczej.
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Odpowiedz na pytanie pierwsze wydaje si¢ autorowi niniejszego szkicu
dos¢ oczywista. A co do jej stusznosci utwierdza¢ nas moga takze opinie i uwagi
na temat prac o§wiatowych w réznych panstwach i srodowiskach formutowane
przez innych autorow. Ot6z kazdorazowo w momencie konieczno$ci przyspie-
szonej modernizacji spoleczenstwa mamy do czynienia z pojawianiem si¢ oferty
edukacyjnej nastawionej na szybki efekt praktyczny, umozliwiajacy osobom, kto-
re z niej skorzystaty, wlaczenie si¢ w realizacj¢ danej pozadanej spolecznie czy
gospodarczo zmiany. W pierwszej kolejnosci dotyczy to zazwyczaj umiejetnosci
sprostania nowym wymogom rynku pracy czy/i opanowania nowych technologii.
Uzyskanie, podnoszenie czy zmiana kompetencji ogdlnych i specjalistycznych,
ktore nastepnie przydatne beda w zyciu zawodowym spoteczenstwa, stajg sie
w takich momentach dziejow istotnym zadaniem stawianym edukacji dorostych
przez klasg polityczng, wyznaczaja tez indywidualne preferencje edukacyjne po-
szczegdlnych dorostych jego cztonkow. Tak bywalo przez cate ubiegte stulecie,
tak tez dzieje si¢ w ostatnim okresie. Powyzsza prawidlowos$¢, jak juz zasygna-
lizowano, nie dotyczy za$ jedynie Polski, ba — nawet nie jedynie krajow Euro-
py, Ameryki Potnocnej, Australii czy Japonii — ale wszystkich spoteczenstw na
swiecie, ktore w jakimkolwiek zakresie podejmujg trud modernizacji wlasnego
zycia spoteczno-gospodarczego?. ,,Na chwile” na dalszy plan schodza wowczas
wszystkie inne zadania edukacji dorostych — w tym takie jak np. przygotowa-
nie czlonkow spoleczenstwa do aktywnego uczestnictwa w kulturze czy edukacja
obywatelska. Widac¢ to wyraznie zarbwno w tworzonych przez politykéw ramach
prawnych i zasadach finansowania edukacji dorostych, ktadacych nacisk na go-
spodarczo odczuwalne efekty modernizacyjne, jak rowniez w wyborach o$wiato-
wych samych cztonkdéw poszczegodlnych spotecznosci.

Z uptywem lat, gdy najpilniejsze potrzeby zostang zaspokojone, przychodzi
»czas refleksji”, kiedy to poszczegolne spoteczenstwa i ich obywatele zaczynaja
sobie ,,przypominac¢” rowniez o innych zadaniach edukacji dorostych — zwigza-
nych z szerokim, calosciowym widzeniem cztowieka dorostego i jego potrzeb
o$wiatowo-kulturalnych. Wracaja wowczas na scen¢ edukacyjng podmioty, ktore
sa w stanie odpowiedzie¢ o wiele wigcej niz w okresach modernizacji zakres$lo-
ne cele, a ktorych dziatalno$¢ na czas jej trwania zostata zawieszona lub zna-
czaco ograniczona z powodu braku srodkoéw czy/i stuchaczy (por. np.: Kajanto,
Kauppi (eds) 1998; Steinberg, Suttner (eds) 2000). Tak wiec, wydaje sig, ze w po-
szukiwaniu odpowiedzi na pierwsze ze wskazanych wyzej pytan nalezy zywié

2 Wystarczy np. przejrze¢ kolejne tomy potrocznika ,,International Education and Development”

wydawanego przez Institut fiir Internationale Zusammenarbeit des Deutschen Volkschochschul-
-Verbandes poswigconego glownie edukacji dorostych w krajach Afryki, Azji i Ameryki La-
cinskiej i wysp Oceanii czy wydawanego przez skandynawska Nordens Folkliga Akademi do
potowy ubieglej dekady trzy razy w roku periodyku “Baltic Sea Dialogue” poswigconego pro-
blematyce kultury i o§wiaty dorostych w krajach wokot Battyku, aby utwierdzi¢ si¢ w shusznosci
tej uwagi.
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przekonanie, iz widoczne obecnie zawezenie zadan stawianych przed edukacja
dorostych nie bedzie trwalo zbyt dtugo.

Szczegotowe zas rozpoznanie prawidtowo$ci i mechanizméw rozwoju eduka-
cji dorostych, w duzej czgsci oparte na analizie jej dziejow w minionym stuleciu,
pozwala takze z nadziejg patrze¢ na mozliwo$¢ powrotu przez nig do catosciowe-
go, wszechstronnego odpowiadania na zréznicowane potrzeby kulturalno-edu-
kacyjne cztonkéw spoleczenstwa w okresie poszkolnym. To z kolei umozliwia
udzielenie pozytywnej odpowiedzi na drugie ze sformutowanych powyzej pytan.

Uzyskawszy zatem rozstrzygnigcia co do obu probleméw zatrzymajmy si¢
na dtuzej przy poszukiwaniu odpowiedzi na pytanie trzecie: o formy organizacyj-
no-programowe, bedace w stanie kompleksowo zaspokoi¢ niezwykle réznorodne
potrzeby edukacyjne dorostych w nadchodzacej przysztosci oraz o mozliwosci wy-
korzystania do tych zadan wzorcow edukacyjnych wypracowanych w przesztosci.

Jedng z waznych cech edukacji dorostych w kolejnych latach XXI stulecia
bedzie na pewno réznicowanie si¢ oferty zarowno w zakresie programéw, jak
i jej form organizacyjnych. Istotnym novum sprzyjajacym takiemu réznicowa-
niu bedzie dalszy rozwdj umiejetnosci wykorzystywania w edukacji kolejnych,
pojawiajacych sie w przestrzeni spotecznej, technik komunikowania. Juz dzisiaj
wiele podmiotow oswiatowych stara si¢ unowoczesnia¢ oferte oswiatows i kultu-
ralng dla dorostych w oparciu o mozliwosci, ktore niosg ze sobg najnowsze tech-
nologie informatyczne. E-learning czy edukacja na odlegto$¢ z wykorzystaniem
technik satelitarnych stanowig jedynie ilustracje tych proceséw, samo zagadnie-
nie ma bowiem duzo szersze rozmiary. Jedno$¢ czasu i jedno$¢ miejsca uczestni-
kow procesu edukacyjnego dawno przestaly by¢ zatem jednymi z jego waznych
cech charakterystycznych. Gdy jeszcze przed trzema, czterema dekadami ksztal-
cenie korespondencyjne, telewizje edukacyjng czy edukacje przez radio mozna
byto uwazaé raczej za eksperymentalne, a nie za dominujgce formy organiza-
cyjne o$wiaty dorostych, tak obecnie r6znorodne propozycje distance education
— w duzej cze¢sci z wykorzystaniem IT/HT stajg si¢ jednymi z waznych, rowno-
rzednych innym, sposobow realizacji celow o§wiatowych. Ich stosowanie powo-
duje mozliwo$¢ indywidualizowania propozycji edukacyjnych i dostosowywania
ich do potrzeb konkretnego odbiorcy, w dtuzszym okresie ogranicza tez koszty
samego procesu uczenia-uczenia si¢. Powinnismy jednak pamigta¢ i o pewnych
mankamentach tego typu edukacji. Ot6z w wielu przypadkach doprowadza on do
poczucia pewnego osamotnienia uczacego si¢ dorostego, utrudnia wykorzysta-
nie doswiadczen zyciowych i edukacyjnych innych osob, a takze uniemozliwia
wystapienie synergicznych wartosci uczenia si¢ w zespole. Na znaczeniu tracg
réwniez wychowawcze aspekty tak organizowanej edukacji — jak np. doskona-
lenie relacji interpersonalnych czy praktyczne rozwijanie kompetencji demokra-
tycznych/obywatelskich.

Rozwoj wysoce stechnicyzowanych projektow edukacyjnych dla dorostych
bedzie w przysztosci postepowal, to oczywiste. Niemniej jednak wydaje sie, ze
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w dajacej si¢ przewidzie¢ perspektywie — chocby ze wzgledu na kilka wskaza-
nych wyzej wyraznych mankamentow — nie dojdzie do sytuacji, w ktorej catko-
wicie zaniechane zostanie stosowanie form organizacyjnych opartych o jednos¢
czasu i miejsca. To za$§ stwarza czytelne przestanki dla rozwijania ,,bardziej tra-
dycyjnych” sposobow dziatalnosci o§wiatowej, opartych o zespol/grupe/wspol-
note edukacyjna, co prawdopodobnie spowoduje pojawienie si¢ wkrotce nowych
projektéw programowo-organizacyjnych w obrebie edukacji dla oséb w okresie
poszkolnym. Niektore z nich zapewne odniosa sukces, tak jak to stato si¢ na przy-
ktad w ostatnim trzydziestoleciu z interesujacg i przezywajaca rozkwit koncepcja
edukacji senioralnej — uniwersytetem trzeciego wieku, inne niestety po krotkim
okresie trwania znikng z przestrzeni spoteczne;.

Wazne jest przy tym, aby we wspolczesnych i przysztych poszukiwaniach
optymalnych rozwigzan o$wiatowych nie zapomnie¢ o wielu warto$ciowych,
znanych z dziejow o$wiaty 1 wychowania koncepcjach, ktore przez kolejne dzie-
sigciolecia XX wieku (a niektore z nich i wezesniej) stuzyly kolejnym pokole-
niom i to z bardzo dobrym skutkiem, albowiem tworcza modyfikacja sprawdzo-
nych wzorcoéw edukacyjnych z przeszlosci, w celu przygotowania ich do realizacji
wspoltczesnych (i przysztych) zadan o§wiatowych moze przynies¢ znaczace efek-
ty spoleczne.

Takie ,tradycyjne” inicjatywy edukacyjne jak: uniwersytety powszechne,
uniwersytety robotnicze, kota samoksztalceniowe czy stowarzyszenia o$wiaty
pozaszkolnej moga przeciez nadal odgrywac znaczaca rolg zarowno w harmonij-
nym ksztaltowaniu indywidualnych drog zyciowych obywateli poszczegélnych
krajow, jak tez w zrownowazonym rozwoju poszczegolnych spotecznosci lokal-
nych, catych spoleczenstw i — wreszcie — wspolnot migdzynarodowych. Dodajmy,
ze w niektorych obszarach edukacyjnych trudno sobie wyobrazi¢ instytucje (pla-
cowki, organizacje), ktore mogtyby te sprawdzone, doskonalone przez lata formy
pracy oswiatowej kompetentnie zastgpic.

Nie przesadzajac ostatecznie o tym, jakie konkretnie formy edukacyjne beda
w stanie najbardziej wszechstronnie zaspokaja¢ rdznorodne potrzeby cztonkow
spoteczenstwa zwigzane z edukacjg na tym etapie dziejow edukacji dorostych,
ktory nadejdzie po dzisiejszym okresie modernizacyjnym, ani o sposobie i za-
kresie przysziego wykorzystania poszczegolnych z tych inicjatyw o$wiatowych,
ktore okazywaly si¢ skuteczne w ubieglych dziesigcioleciach, poprzestanmy na
skonkludowaniu tego watku stwierdzeniem, iz prawdopodobnie stosunkowo licz-
nie pojawig si¢ wsrod nich podmioty, nawiazujace w swej koncepcji/ofercie edu-
kacyjnej do tradycji oswiaty i wychowania wieku poprzedniego.

Przesledzmy pokrotce mozliwosci w tym zakresie na przyktadzie chocby jed-
nej z najbardziej zastuzonych w przesztosci instytucji os$wiatowych — uniwersyte-
tu ludowego (dalej w tekscie takze jako UL)’.

3 Autor artykutu jest od blisko 20 lat badaczem dziejow uniwersytetow ludowych w Polsce i Skandy-
nawii oraz zdeklarowanym propagatorem jego koncepcji w czasach wspolczesnych (przyp. - red.).
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Gdy dunski kaznodzieja, filozof i pedagog Mikotaj F.S. Grundtvig (1783—
—1872) ogtaszal w Kopenhadze drukiem swoj esej Szkofa dla Zycia i Akademia
w Soro (1838), nic jeszcze nie zapowiadalo, Ze oto rozpoczyna swdj zywot jedna
z najciekawszych innowacji pedagogicznych, jakie pojawity si¢ w ciagu ostat-
nich dwoch stuleci na catym kontynencie europejskim. Okazato si¢ tymczasem,
ze zarysowana tam przez nordyckiego wizjonera koncepcja edukacji dorostych
juz wkrotce przerodzi si¢ w wielki ruch placéwek oswiatowych dla dorostych
znanych pod nazwa uniwersytety ludowe (ang.: folk high schools; niem.: Volks-
hochschulen; dun.: folkehajskoler), z ktorych w drugiej potowie XIX i przez caty
wiek XX korzysta¢ beda dorosli mieszkancy obszaréow wiejskich (i nie tylko)
kilkudziesieciu krajow $wiata (por. np.: Christensen 1987; Lawson (ed.) 1991;
Dam, Gaertner 2008). Co interesujace, okazuje si¢, ze przyjeta wowczas koncep-
cja w wielu obszarach pozostaje aktualna i w poczatkach XXI wieku.

Zalozenia edukacji nowego typu — nazywanej przez Grundtviga szkolq dla
zycia — wyprowadzone zostaly w glownej mierze z negacji uzytecznosci spotecz-
nej 6wczesnych tacinskich szkot srednich (szkot /dla/ smierci). Celem wyzszych
szkot ludowych stalo si¢ bowiem gtownie ,,wychowanie dzielnych ludzi” — jak
zauwazyt autor publikacji wydanej czcionkami Drukarni Polskiej w Moskwie
u schytku I wojny $§wiatowej (Bzowski 1917). Owa dzielno$¢ rozumiano przez
dziesigciolecia jako osiggnigcie takiego poziomu $wiadomosci oraz kompetencji
ogoblnych i zawodowych, ktory pozwalatby na petnienie réznorakich rol spotecz-
nych — obywatelskich i gospodarczych w sposéb swiadomy i odpowiedzialny. Jak
podkreslal z kolei u progu XX wieku inny polski autor: szkoty te nie majq charak-
teru zawodowego, lecz ogolnoksztatcgcy, zadaniem ich jest krzewic¢ wsrod ludno-
Sci zamitowanie do rzeczy wzniostych [...] jak rowniez i do rolnictwa (Stgpowski
1906, s. 12), przez co koncept polaczenia w jeden projekt edukacyjny mozliwosci
uzyskiwania kwalifikacji dobrego gospodarza z zadaniem wychowania prowa-
dzacego do swiadomego uobywatelnienia stawat si¢ tam bardzo widoczny.

Co do form i metod pracy wskazywano, ze szczegolnie przydatne w proce-
sie dydaktycznym bedzie ,,zywe stowo” (uniwersytet ludowy to instytut zywego
stowa jak nieco poetycko ujat to ks. Antoni Ludwiczak — Ludwiczak 1927, s. 49),
wykorzystywanie doSwiadczen zyciowych wychowankow oraz pelne partnerstwo
na linii pedagog—stuchacz. Grundtvig mowit bowiem o wolnym, Zywym i natu-
ralnym wzajemnym oddziatywaniu: wolnym od presji zewnetrznych autorytetow
w postaci m.in. lektur i egzaminow, zywym — w przeciwienstwie do wkuwania
i uczenia si¢ na pamie¢, naturalnym przez brak zmuszania mtodych ludzi do wie-
dzy (Thorborg 2003, s. 311). Catos¢ koncepcji opierano rdwniez na osobistym
przezywaniu i umiej¢tnym wykorzystywaniu do zadan edukacyjnych dynamiki
pracy grupowej. Inny Dunczyk, Christen Mikkelsen Kold, ktory to tak napraw-
de doprowadzit do tego, iz Grundtviganska filozofia edukacji przelozona zostata
na jezyk praktyki oswiatowej (Koztowski 1902), wzbogacit dodatkowo koncep-
cje UL-u o aspekt wspolnego zamieszkiwania sluchaczy w internacie, elementy
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samorzadnosci wychowankow oraz nadat programom edukacyjnym nieco bar-
dziej praktyczne nachylenie (Wolert 1930).

Tym samym mozna byto juz od samego poczatku dziejow tej innowacji
w zakresie o$wiaty dorostych dostrzec w niej wiele elementow, ktore w zakresie
pedagogiki szkolnej 1 opiekunczo-wychowawczej przyniesie dopiero w przyszto-
$ci Nowe Wychowanie 1 koncepcje np. Johna Deweya, Celestyna Freineta, Ellen
Key, Janusza Korczaka czy Marii Montessori. Uczenie si¢ przez przezywanie,
upodmiotowienie wychowanka czy demokracja wewnatrz placowki staty si¢ bo-
wiem czytelnym wyrdéznikiem uniwersytetow ludowych, wyraznie widocznym
takze w dzialaniach obecnie istniejacych w swiecie placowek tego typu oraz — ze
wzgledu na nieustanng aktualno$¢ — w poszukiwaniach nosnych spotecznie roz-
wigzan edukacyjnych w czasach wspotczesnych.

Pozostajac na rodzimym gruncie zaznaczmy, ze co prawda uniwersytety
ludowe nigdy nie staly si¢ w spoleczenstwie polskim ruchem oswiatowym tak
masowym jak w Skandynawii, niemniej przez caly wiek XX kazdorazowo dzia-
fato w naszych realiach przynajmniej kilka placowek tego rodzaju. Niektore, do-
stosowane do wspotczesnych wyzwan, funkcjonuja — na obrzezach gléwnego,
scharakteryzowanego wyzej modernizacyjnego nurtu polskiej edukacji dorostych
— rowniez wspotczesnie 1 posiadaja na swym koncie realne sukcesy edukacyjne
w pracach na rzecz rozwoju swoich $rodowisk lokalnych (Rosalska 2004; Ro-
sner 2004; Maliszewski, Obracht-Prondzynski 2009). Podkresli¢ przy tym nale-
zy, ze polskie UL-e nigdy nie byly w XX stuleciu bezkrytycznym powieleniem
swych skandynawskich pierwowzorow, albowiem kazdorazowo starano si¢ do-
stosowywac ich formul¢ programowo-organizacyjng do aktualnych mozliwosci
oraz potrzeb $rodowiska, w ktorym dziataty. Jego polski charakter malowniczo
zarysowata przed ¢wieréwieczem Zofia Solarzowa (przypominajac zreszta stowa
meza Ignacego — jednego z najwigkszych polskich orgdownikéw UL-owskiej idei
okresu dwudziestolecia migdzywojennego): odroslq wychodzi wprawdzie spoza
polskiej ziemi, z idei wielkiej skandynawskiego wychowawcy, Grundtviga, ale tak
wrost korzeniem w polskiego gruntu glebe, ze pokroj drzewa, ktore tu wyrosto, ze
kolor kwiatow, ktorymi do ludzi mowi, ze ksztalt owocow wydanych sq indywidu-
alng wypowiedziq tutejszej ziemi, ducha wsi polskiej (Solarzowa 1985, s. 249).

Przyjrzyjmy si¢ jeszcze nieco nie tyle charakterystyce poszczegodlnych rodzi-
mych inicjatyw tego typu, ile przykladowym sposobom myslenia o uniwersytecie
ludowym, ktore pojawiaty sie w ubieglym wieku wsrdod polskich autorow. 1 tak
wsrod celow dzialania tego typu instytucji pojawiaja si¢ zadania zblizone do tych
sformutowanych onegdaj przez Grundtviga i Kolda. Jeszcze w latach 30. minio-
nego stulecia wspomniany juz I. Solarz zanotowal: Naczelng naszq ideqg byfto i jest
[...] wprowadzié mase ludowq do czynnej i gtownej roli tworczej w historii. Z «pod-
glebia spotecznegoy przeobrazic jqg w zZywiot osobowy, gazdowski we wszystkich
dziedzinach kultury. Chodzi o wychowanie w masie ludowej zdolnosci do urzeczy-
wistniania dojrzatej, wysoce etycznej zaradnej demokracji. ldzie o przetworzenie
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liczby na zZywotnos¢ i jakos¢, o nowe zrodta mozliwosci rozwojowych polskiej
i ludzkiej spotecznosci (Solarz 1937, s. 1). W latach 90. Krajowa Rada Uniwersy-
tetow Ludowych powotana przy Ministerstwie Edukacji Narodowej dla podjecia
proby rewitalizacji polskiego ruchu UL-0w widziata sprawe jeszcze szerzej: Ze
szczegolng uwagq i troskq dziata¢ bedziemy dla obrony kulturowej tozsamosci
srodowisk wiejskich i matomiasteczkowych, dla odrodzenia kulturotworczych
funkcji szkoty i nauczycieli, dla duchowego formowania liderow, przewodnikow
i organizatorow oraz animatorow Zycia publicznego, dziatan oswiatowych i kultu-
ralnych. Uniwersytety ludowe starajq sie i bedq to czynity nadal, aby odpowiada¢
na roznorodne zapotrzebowania Srodowisk lokalnych w zakresie ksztatcenia, wy-
chowania oraz dziatalnosci spoteczno-gospodarczej (,,Informator KRUL” 1994,
s. 3—4). Nieco inaczej u schytku XX wieku ujmowato kwestie misji uniwersytetu
ludowego srodowisko Kaszubskiego UL: Glownym celem [...] jest ksztattowanie
nowoczesnego, posiadajgcego szerokie horyzonty cztowieka — bogatego w wiedze
i zyczliwego w stosunku do innych. Z jednej strony uniwersytet chce zaszczepic
w stuchaczach szacunek dla wlasnych korzeni, gdyz w nich zawarte sq podstawo-
we tresci pomocne w ksztaftowaniu wiasnej tozsamosci. Z drugiej zas — pragnie,
aby byli oni w petni przygotowani do wyzwan, jakie niesie ze sobg wspotczesny
swiat (Maliszewski 1999, s. 187).

Wspolczesnie zatem, aby uniwersytet ludowy mogt odnies¢ sukces, powinien
wyjs$¢ poza Srodowiska wiejskie i sta¢ si¢ instytucja oswiatowg dla wszystkich.
Nie jest to jednak postulat nowy. Przez caly wiek XX rozne nacje udanie ekspe-
rymentowaty z otwieraniem swoich UL-O0w na coraz to nowe rzesze stuchaczy
(szczegolnie przekonujaco w tym zakresie wygladaty dwudziestowieczne proby
niemieckie — por. np.: Przybylska, Greger 2003, czy szwedzkie — por. np.: Ma-
liszewski 2008). W Polsce co prawda ten trend nie byl az tak mocno widoczny,
niemniej rowniez i u nas w przesztosci kilkukrotnie przynajmniej wskazywano
na konieczno$¢ jego otwarcia na rozne grupy i warstwy spoteczne. Zilustrujmy
to mysla ksiedza Antoniego Ludwiczaka — tworcy pierwszego uniwersytetu ludo-
wego w odrodzonej Polsce: Uniwersytet ludowy jest szkolq historyczng i szkolq
rzeczy ojczystych. Z mitosci ojczyzny nie mozna wykluczac¢ jakikolwiek stan, jakg-
kolwiek warstwe. Skoro mamy demokracje i w rzqgdach ma uczestniczy¢ caty lud,
to musimy do tych rzqdow przygotowaé, bo wiemy jak trudno jest gospodarzy¢
w matym gospodarstwie, co dopiero w tak duzym, jakim jest panstwo (Ludwiczak
1926, s. 24). Mimo nieco archaicznego jezyka przestanie tej mysli pozostaje ak-
tualne i dzisiaj.

Czym zatem jest tak naprawde uniwersytet ludowy w polskim wydaniu?
Odpowiedzmy stowami Tadeusza Pilcha wypowiedzianymi na zjezdzie odro-
dzeniowym Towarzystwa Uniwersytetow Ludowych, ktoéry miat miejsce na fali
solidarnosciowej odwilzy tuz przed wprowadzeniem stanu wojennego w Opa-
leniu: Niewielu jest odwaznych, ktorzy by na to pytanie chetnie odpowiedzieli.
Tyle bowiem postaci przybierat uniwersytet ludowy, zZe trudno zmiescic¢ je w jedng
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Jformute. Jest w nim odrobing szkoty, jest troche internatu, zaktadu wychowawcze-
go i placowki opiekunczej. Jest cos z uczelni artystycznej i modnej do niedawna
w kregach zbuntowanej mtodziezy — komuny rodzinnej. Ale ze szkoly do uniwer-
sytetu ludowego przeszta glownie idea samoksztatcenia, z placowek internato-
wych — idea wspolnoty, sztuki Zycia i wspotzycia, ze szkot artystycznych — idea
rozbudzenia i pielegnowania kazdego uzdolnienia tworczego, umitowania sztuki
i szacunek dla kultury. Wreszcie z komun wspotczesnych lub dawnych wspolnot
przechodzi do uniwersytetu ludowego zasada stuzby spotecznej i poswiecenia dla
grupy, idea wspolnoty celow i wspolnoty pracy. Krotko mowigc, uniwersytet lu-
dowy, nie bedqc szkotg, uczy, a nade wszystko do samodzielnej nauki przysposa-
bia. Nie bedqc liceum artystycznym, zaszczepia umitowanie wszelkiej sztuki i po-
trzebe czynnego jej uprawiania. Nie bedqc klasztorng wspolnotq — wigze ludzi
przyjazniq na cate zycie, uzmystawia wielkos¢ i znaczenie poczucia wspolnoty
celow i dziatan w ludzkich losach. Rozwija wigec umyst, budzi «ducha» — wnetrze
cztowieka — i wpaja pierwszy artykul wiary «ulowskiej» — «z ludzmi ku ludziom»
(Pilch 1982, s. 72).

Gdy zajrzymy do wnetrza polskiego uniwersytetu ludowego ubieglego stu-
lecia, od razu zauwazymy istotne elementy panujacego tam systemu wycho-
wawczego. Albowiem cafle zycie uniwersytetu uktada sie demokratycznie 1 — co
niezwykle wazne — demokracja ta ma wyptywac przede wszystkim z poczucia mo-
ralnego obowigzku, poszanowania blizniego, jego przekonan i zasad. Wspoizycie
zas samo ma prostowac krzywizny moralne miodziezy. Tworzy [zatem] uniwer-
sytet nowy rodzaj opinii gromadzkiej i nowe sankcje, ktore zasadzajg si¢ na sa-
morodnym dqgzeniu do doskonatosci (Koziet 1938, s. 27). Bedac wigc cztonkiem
UL-owskiej wspolnoty nikogo nie wolno potepic, nie wolno nikogo przekreslic,
nikogo nienawidzi¢, bo inaczej nie bylibysmy ludzmi — wychowankami uniwersy-
tetow ludowych. Bylibysmy zwyczajnymi ludzmi, ktorzy przeszIi jakies tam szkole-
nie, [...] ale nie ludzmi, ktorzy mowig, Ze swiat bedq zmieniac na lepszy (Solarzo-
wa, za: Kania 1988, s. 4).

By¢ moze i uczestnicy zaje¢¢ tych nowych-starych placowek XXI wieku beda
mogli kiedy$ z satysfakcja odnotowac, jak pewien stuchacz UL-u sprzed kilku-
dziesieciu lat, ze uniwersytet ludowy:

a) ,,wyprowadzil z marazmu zyciowego grup¢ miodych ludzi i wskazat im dro-
ge, po ktorej maja kroczy¢;

b) utrwalil przekonanie, Ze oprocz swego zycia prywatnego istnieje zycie spo-
feczne, w ktorym nalezy bra¢ czynny udziat dla dobra spoteczenstwa i Ojczy-
zny,

¢) wdrozyt zamitowanie do pracy kulturalno-o$wiatowej |[...],

d) utrwalit w swych wychowankach te cechy, ktore winny charakteryzowac
dobrego obywatela i dziatacza spotecznego” (Juszczak za: Dyksinski 1967,
s. 148).
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Aby osiagnac¢ tak zakreslone efekty ksztatcenia, istnieje potrzeba uzycia ade-
kwatnych do postulowanych zadan sposobow oddziatywania — w tym przygoto-
wania odpowiedniego programu. Jak podpowiadat Antoni Koziel, jeden z zastu-
zonych nauczycieli uniwersytetow ludowych dwudziestolecia miedzywojennego,
trzema glownymi srodkami wychowawczymi stajg sie: a — poznawanie siebie,
b — poznawanie kultury, ¢ — poznawanie natury. Srodki te [zas] pokryé sie muszq
Scisle z budowq programu i metodami pracy. Najistotniejszym w programie jest
to, Ze program w rownej mierze musi dawac tresci i musi wychowywac. Program
uniwersytetu ludowego ma na pierwszym planie cele wychowawcze. Program
daje tresci, wielkoscig tych tresci orze dusze¢ cztowieka. Program daje materiat
konkretny, usystematyzowany, siegajqcy istoty zjawisk kultury i natury, na ktorym
odradzajqcy sig¢ cztowiek buduje nowq tresé zycia. Totez program musi by¢ umiejet-
nie dobrany, musi on przy najdalej posunigtej pracy syntetyzujqcej siegnqc najistot-
niejszej tresci zjawiska, musi si¢ w tym zjawisku znalez¢ odpowiedniq forme przeja-
wu tworczej pracy ducha Bozego i szukajgcej go mysli czlowieka. Program ma na
celu szukanie sensu Zycia (Koziel 1938, s. 26-39). Trudno nie zgodzi¢ si¢ z teza,
ze powyzsze uwagi rowniez po siedemdziesi¢ciu pigciu latach brzmiag zadziwiajaco
nowoczesnie i ze tak zakreslone propozycje o§wiatowe moga by¢ inspirujace dla
takze dla wspolczesnych. Tym bardziej ze od wielu dziesigcioleci istnieje zgoda
co do tego, ze kazdorazowo dziatalnos¢ UL bedzie uwzgledniata zainteresowania
uczestnikow kursow [a] program bedzie zawierat [jedynie] zagadnienia ramowe.
Ich konkretyzacja bedzie polegata na respektowaniu zainteresowan, uzdolnien
i potrzeb umystowych uczestnikow kursow (Turos 1982, s. 88).

Jak zatem wida¢ z powyzszych przywotan, cele pracy uniwersytetu ludowe-
g0 pozostaja w swym gltownym zarysie zblizone do tych z czaséw Grundtviga
i Kolda, w szczegotach zas nieco w czasie i przestrzeni ewoluuja. UL-e sa bo-
wiem jednymi z nielicznych placowek [...], w ktorych jest czas na eksperymen-
ty i innowacje w zakresie metod. Mozliwe jest to dlatego, ze program odrebny
Jjest dla kazdej placowki, nauczyciele zas majg wigcej swobody w jego realizacji
i czasu na wprowadzenie oryginalnych udoskonalen (Bron-Wojciechowska 1977,
s. 68). W zaleznosci od okresu historycznego oraz potrzeb konkretnego srodowi-
ska powotujacego do zycia dany zaktad, zadania te ulegaja bowiem pewnym —
czasami nawet do$¢ wyraznym — modyfikacjom, niemniej na wysokim poziomie
uogoblnienia mozna by je na podstawie wieloletnich obserwacji dla wszystkich
UL-6w sformutowac nastepujaco:

a) umozliwiajg wzmacnianie przekonania jednostki, Ze jest ona w stanie sama
ksztaltowa¢ swoje zycie oraz jest zdolna ponosi¢ za nie odpowiedzialnos¢;

b) tworza przestrzen dla ujawniania wlasnych pogladow, mysli, a takze daja
szans¢ konfrontowania ich i modyfikowania w oparciu wiedz¢ i do§wiadcze-
nie innych stuchaczy;

c) daja szans¢ na wszechstronny rozwdj czlowieka, to znaczy dbaja nie tylko

0 wzbogacanie jego sfery poznawczej, ale takze emocjonalnej i spotecznej

(Byczkowski 2003; Jurgiel 2003).
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Jest oczywistym, ze nikt rozsadny wspotczesnie (jak i w dajacej si¢ przewi-
dzie¢ przysztosci) nie zakwestionuje potrzeby funkcjonowania oferty edukacyjnej
dla dorostych o tak zakre$lonych zadaniach.

Wsrod bardziej szczegdlowych zadan na przysziose, jakie — wyciagajac
wnioski z historii tych placéwek w ubieglym stuleciu — formutowano pod adre-
sem uniwersytetow ludowych u schytku XX wieku, wskazywano m.in.:

— podejmowanie dziatah na rzecz grup czy jednostek spotecznie wykluczonych

/defaworyzowanych;

— promowanie edukacji obywatelskiej, demokracji lokalnej 1 idei partnerstwa
spolecznego;

— propagowanie idei i praktycznych rozwigzan w zakresie zrownowazonego
rozwoju spoleczno-gospodarczego regionu;

— realizacja zadan z zakresu wieloaspektowo rozumianej edukacji regionalne;j

i ochrony lokalnego dziedzictwa kulturowo-przyrodniczego;

— zajecia czasu wolnego, rozwijajace zindywidualizowane potrzeby czton-

kow spotecznosci, w ktorej placowka funkcjonuje (por.: Maliszewski 2002,

s. 145-153).

Z kolei, jak stwierdzat migdzynarodowy zespot realizatorow projektu Szkota
dla Zycia, majacego na celu odnowe idei uniwersytetéw ludowych wokot Baltyku
(por. np.: Pilch (red.) 2007; Arch.-KUL 2003), podstawa dziatania uniwersytetow
ludowych — w nawigzaniu zaréwno do tradycji, jak 1 wspotczesnych potrzeb edu-
kacyjnych — sta¢ si¢ powinny:

a) tworcze rozwijanie idei ksztalcenia, uczenia si¢ 1 wychowania przez cate zy-
cie;

b) ksztaltowanie postaw obywatelskich sprzyjajacych rozwijaniu demokratycz-
nych form zycia;

c) aktywizowanie do dziatalno$ci spotecznej i troski o rozw6j demokracji lokal-
nej;

d) motywowanie i inspirowanie do: poglebionego zycia wewngtrznego; poszu-
kiwania sensu zycia; pracy tworczej; udziatu w zyciu obywatelskim, etc.;

e) wspieranie wszechstronnego rozwoju osobowosci, rozbudzanie intelektualne

i emocjonalne cztowieka;

f) ksztaltowanie umiejetnosci samodzielnego krytycznego myslenia oraz nieza-
lezno$ci w podejmowaniu decyz;ji i dziataniu;

g) ksztattowanie wrazliwos$ci na pigkno i prawde;

h) pielegnowanie idei otwarto$ci i umiejetnosci dialogu oraz kreowanie idei
wspotpracy 1 wspotdziatania z innymi ludzmi;

i) popularyzowanie r6znorodnych form samorzadnosci — w tym spétdzielczosci;

j) upowszechnianie dorobku kultury, nauki oraz dokonan spotecznych;

k) dziatania na rzecz ochrony lokalnego dziedzictwa kulturowego oraz ksztatto-

wanie tozsamosci regionalnej 1 narodowej (Arch.-KUL 2003).
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Zaakcentujmy przy tym, ze to nie nowe zadania o§wiatowo-wychowawcze
dla uniwersytetow ludowych, gdyz podobne widoczne bywaty w pracy tych pla-
cowek w Polsce (i na §wiecie) przez cate ubiegle stulecie.

Wielowatkowe, catosciowe widzenie edukacji czlowieka dorostego, realne
mozliwos$ci animacyjne oraz duza elastycznos¢ metodyczna umozliwiajaca kaz-
dorazowo optymalne i — co nie bez znaczenia — szybkie dostosowywanie oferty
o$wiatowej do zaistniatych potrzeb stanowia bezsprzecznie o sile UL-owskiej
idei. Tak wigc optymizm autora tych rozwazan co do mozliwosci wykorzystania
takich placowek oparty jest w duzej mierze na prezentowanej przez nie holistycz-
nej wizji edukacji cztowieka i mozliwosciach ptynnego modyfikowania progra-
mow oswiatowo-wychowawczych.

Warto zatem powraca¢ do sprawdzonej koncepcji uniwersytetu ludowego
takze w przysztosci. Oczywiscie proby traktowania modelu uniwersytetu ludowe-
g0 W sposob statyczny — np. na polskim gruncie wedlug wzorcow szkoty dla zycia
zakreslonych przed laty przez Jadwige Dziubinska (Sokotowek), ks. Antoniego
Ludwiczaka (Dalki, Odolanow, Zagoérze-Bolszewo) czy Ignacego Solarza (Szyce,
Gac Przeworska) — skazane sg na niepowodzenie. Od lat 20. i 30. ubiegtego wieku
zbyt znaczaco zmienily si¢ bowiem zaroéwno realia spoteczne, jak i sam potencjal-
ny odbiorca. Wspolczesni i przyszli organizatorzy uniwersytetow ludowych, aby
odnies$¢ sukces, musza na biezaco uwzglednia¢ zmiany zachodzace w otoczeniu
spotecznym poszczegodlnych placowek* i regularnie analizowaé potrzeby eduka-
cyjne srodowiska oddziatywania. Wszystko po to, aby skutecznie zareagowac
stosowng ofertg programowa, gdy zdiagnozowane zostanie jakiekolwiek nowe
wyzwanie. Uwaga ta zresztg dotyczy takze wszystkich innych podmiotow eduka-
cji dorostych, dzialajacych w danej przestrzeni spoleczne;j.

Wydaje sie zatem z perspektywy stu kilkudziesigciu lat historii, a takze anali-
zy wspolczesnych dyskusji na ten temat, iz oferta edukacyjna wzorowana na kon-
cepcji uniwersytetu ludowego udowodni swoja przydatno$¢ takze w przysztosci
—jako wazny i skuteczny komponent wielopodmiotowego, zintegrowanego syste-
mu upowszechniania idei uczenia si¢ przez cale zycie. Traktujac za$ przywotywa-
ne w artykule uniwersytety ludowe jako pewien przyktad, nie nalezy wykluczac,
ze takze inne wzorce rozwigzan wypracowanych w przesztosci moga dostarczy¢
organizatorom edukacji dorostych w czasach wspotczesnych i w przysztosci cie-
kawych (i licznych) inspiracji.

4 W tym takze najnowsze zdobycze w zakresie technik informacyjnych, ktore moga i powinny

by¢ uzyte dla wzbogacenia oferty nowoczesnego uniwersytetu ludowego (por. m.in.: Hovenberg
1998, s. 49-52).
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Between traditions and future of adult education

Key words: adult education — history vs. future, adult education practice and holistic
human development, folk high schools

Summary: The article contains questions concerning the future of adult education
practices in Poland: are the presently observed trends in Polish adult education
of episodic nature in the context of educational history or are they examples
of social change towards adult education’s functions and task? Is it possible that
future will bring back the holistic perception of human development and fostering
human’s various needs? What kind of educational offer will be able to fulfil various
educational needs of adults and will it be possible to use educational patterns from
the past for this purpose? The author answers positively the first two questions and
tries to find an answer to the third one by illustrating the discussion with examples
of educational offer formulated in the past, based on folk high school conception.
In the conclusion it is stated that it is possible to search for inspiration for present
and future educational practice also by analysis and creative use of proven solutions
from the past.
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MODEL UCZENIA SIE
W UNIWERSYTECIE LUDOWYM.
OD HISTORII DO WSPOLCZESNOSCI

Stowa kluczowe: Uniwersytet ludowy, M.F.S. Grundtvig, Szkota dla Zycia, Ignacy
Solarz, ks. Antoni Ludwiczak, model dydaktyczny, uczenie si¢ dorostych.

Streszczenie: W artykule autor analizuje historyczne uwarunkowania ksztattowania
sie idei Szkoty dla Zycia autorstwa M.F.S. Grundtviga, idei, ktora lezy u podstaw
koncepcji Uniwersytetu Ludowego. Sformulowane przez dunskiego pedagoga zasa-
dy staty si¢ przestankami do opracowania wyrostych na pomysle Grundtviga modeli
uniwersytetow ludowych w innych krajach, w tym w Polsce. Nastepnie autor przed-
stawia wlasne opracowanie trzech modeli uczenia si¢ dorostych w uniwersytetach
ludowych; model klasyczny, ktory jest proba opisania dydaktyki Grundviga, model
dydaktyki ks. Antoniego Ludwiczaka, model dydaktyki Ignacego Solarza.

Edukacja zawsze odgrywata istotna role w zyciu zaréwno pojedynczego
cztowieka, jak réwniez spolecznosci, ktorej byt cztonkiem. Znaczenie przekazu
migdzypokoleniowego i jego funkcje byly przedmiotem zainteresowania zarowno
antropologéw kultury, jak tez historykow wychowania. Wybitni przedstawiciele
tej pierwszej dyscypliny gwarancji jakosci transmisji wzoréw zachowan kulturo-
wych upatrywali w umiejscowionych terytorialnie strukturach spolecznych i spet-
nianych przez nie funkcjach (Mead 2000, Benedict 2011). Uczeni reprezentujacy
druga dyscypline szczegdlng uwage zwracali na role, jaka odgrywaly w eduka-
cji cztowieka ponadlokalne inicjatywy i instytucje kultury, w tym szczegolnie te
o charakterze formalnym. Do takich instytucji nalezatoby zaliczy¢ przede wszyst-
kim szkoty i uniwersytety wraz z obowigzujacymi w nich rozwigzaniami (Bart-
nicka, Szybiak 2001, Kot 2010).

Wspotwystepowanie tych dwoch perspektyw jest szczegdlnie charaktery-
styczne dla wspolczesnych uniwersytetow ludowych. Wiasnie ta instytucja jest
obecnie jedng z nielicznych, w ktorych procesy uczenia si¢ dorostych maja nie-
kwestionowany priorytet. Pojawia si¢ jednak pytanie, czy ta cecha, ktora jest im-
manentnie przynalezna do idei Grundtviga, ma tak wielka no$nos¢, ze nawet po
wielu latach i w innych okolicznos$ciach gwarantuje kazdej instytucji noszacej
miano uniwersytetu ludowego sukces edukacyjny na miare pierwowzoru? Czy
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moze poddawana przez minione lata interpretacjom przez kontynuatoréw idei
Grundtviga zostata ,,nadpisana” i stanowi przyklad wspotczesnego palimpsestu?

Z analiz materiatow zrodtowych oraz opracowan, a takze oceny rozwigzan
dydaktycznych funkcjonujacych wspolczesnie w instytucjach, ktore aspirujg do
miana uniwersytetu ludowego wytania si¢ obraz nieostry, wymagajacy korekcji.

Sktonito mnie to do przyjecia w opisie fenomenu edukacyjnego uniwersyte-
tow ludowych perspektywy ,,skrzyzowane;j”, ktora wyraza si¢ w horyzontalno-
-wertykalnym ujeciu problematyki. Celem takiego podejscia jest zastosowanie
w analizie, a nast¢gpnie uwzglednienie przy interpretacji praktyk edukacyjnych
wykorzystywanych wspolczesnie w uniwersytetach ludowych, szczegodlnego
rodzaju zabiegu. Szczeg6lnos¢ bedzie wyrazata sie¢ w hierarchicznosci opisu
»rzeczywisto$ci rownoleglych™'. Rzeczywistosci te, chociaz wystepuja na roz-
nych poziomach pracy dydaktycznej, to jednoczesnie potaczone sa okreslony-
mi procesami i moim zdaniem konstytuuja model dydaktyczny wspdtczesnego
uniwersytetu ludowego, poniewaz dopuszczaja do jednoczesnego zaistnienia
w doswiadczeniu edukacyjnym dorostych uczestnikow kursow czesto na pozor
wykluczajacych sig tresci czy proceséw lub czynnikéw majacych co najmniej
kontradykcyjny charakter.

Jednoczes$nie podejmujac te probe, cheialbym zwrdci¢ uwagg i nazwac zja-
wiska oraz opisa¢ procesy, z ktérymi mamy wspotczesnie do czynienia w uni-
wersytetach ludowych. Warto bowiem zwrdcic¢ szczegdlng uwage na realizowany
tam model dydaktyczny, kiedy opisujemy ten rodzaj aranzacji edukacyjnego do-
swiadczenia, ktore staje si¢ udzialem dorostych uczestnikow kurséw, organizo-
wanych w uniwersytetach ludowych. Dziatania te r6znig si¢ bowiem od znanych
nam z historii edukacji dorostych metod ksztalcenia czy tez z opisywanych przez
niektorych autorow postaci zaangazowania we wlasng edukacje (Turos 2012,
s. 123). To wiasnie te nie napisane, a opowiadane przez uczestnikow kursow hi-
storie, s3 dowodem na wystepowanie w tych placowkach specyficznej strategii
faczenia réznych praktyk; edukacyjnych i ideologicznych, osobistych i spotecz-
nych, ogélnorozwojowych i doskonalgcych specyficzne umiejetnosci, ktore bedac
fundamentem idei grundtvigowskiej Szkoty, do dzisiaj stanowig §wiadectwo ory-
ginalno$ci idei jej autora (AEgidius 3003, s. 35-38).

Chciatbym na to wspotwystepowanie zwroci¢ uwage juz na poczatku tego
artykutu?, poniewaz wzorem dla wspotczesnie funkcjonujacych uniwersyte-
tow ludowych w Polsce byty uniwersytety ludowe prowadzace dziatalnosc¢

' Przez ten termin bede rozumial wspotwystepowanie u uczestnikow kursdéw szezegdlnego rodzaju

dwoistosci; perspektywy indywidualnej i wspdlnotowej (spolecznej), ktéora ma miejsce przy in-
terpretacji tych samych zdarzen w obrebie okreslonej domeny.

Ze wzgledu na objetos¢ artykutu w biezacym numerze Edukacji Dorostych publikujemy cz. |
z podtytutem Od historii do wspolczesnosci. W nastgpnym numerze Edukacji Dorostych zostanie
opublikowana cz. II z podtytutem Od praktyki do teorii (przypis red.)

2
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o$wiatowa w okresie migdzywojennym, w ktorych edukacja i ideologia, historia
1 wspolczesnosc, a takze warto$ci spoteczne 1 rozwoj osobisty przenikaty si¢ bar-
dziej zrodtowo (Maliszewski 2003, s. 79-117).

U zZrodel idei uniwersytetu ludowego

Historia powstania i rozwoju uniwersytetow ludowych ma swoich wybit-
nych narratoréw (Turos 1974, Bron-Wojciechowska 1986, Dam, Gaertner 2007)°.
Wigkszos$¢ z nich wigze poczatek tej idei z osoba Mikotaja Fryderyka Sewery-
na Grundtviga, dunskiego duchownego, filozofa, historyka, reformatora o$wiaty
i polityka, ktory swoimi oryginalnymi pogladami i szerokim spectrum tworczo-
$ci zadziwit nie tylko jemu wspotczesnych, ale takze wywarl wplyw na mysli-
cieli i reformatoréw edukacji dorostych kolejnych pokolen. Pozostawione przez
Grundtviga dziela, rowniez wspotczesnie, sa przedmiotem studiow, a dzigki thu-
maczeniom na inne jezyki staly si¢ zrodtem inspiracji dla reformatoréw edukacji
dorostych nie tylko w krajach skandynawskich, ale rowniez na calym kontynencie
europejskim i w Ameryce Potnocne;.

Mikotaj Grundtvig, jak wigkszo$¢ nietuzinkowych postaci, byt osobg kon-
trowersyjna (Bron-Wojciechowska 1986, s. 30). Swoja wizje $wiata i1 koncepcje
cztowieka nieustannie rozwijat i zarazem modyfikowat. Poczatkowo wykorzy-
stywal do jej zbudowania mys$l oswieceniowa. Pozniej korzystat rowniez z idei
romantyzmu, a pod koniec zycia akceptowat takze zatozenia pozytywizmu. To
specyficzne tgczenie zatozen réznych ideologii, w tym przeplatanie watkéw
swieckich z religijnymi sprawilo, ze gltoszona przez niego filozofia wyrastajaca,
tak naprawde z glebi kultury dunskiej, pelna byta metafor, porownan i odniesien
m.in. do wierzen skandynawskich i tradycji ludowe;.

Jego postawa i gloszone przekonania wielokrotnie stawiaty go w opozycji
do wspotczesnych mu postaci, a jednoczesnie trudno bytoby posadzi¢ go o pro-
wincjonalizm. Taka postawa byta raczej efektem §wiadomego wyboru. Swiadczy
o tym chociazby niewzruszona wiara Grundtviga w zywe stowo jako najlepsze
medium komunikacji dwdch $§wiatow; Swiata idei i $wiata rzeczywistego. Ekspre-
syjny jezyk, jakim si¢ postugiwat, miat budzi¢ emocje, ale tez miat by¢ jezykiem
»Zywym”. Powinien by¢ to jezyk ojczysty, zrozumialy dla kazdego, ale tez zawie-
ra¢ przekaz symboliczny (Dam, Gaertner 2007, s. 20-21). Taki jezyk powinny
promowac szkoty, takim jezykiem powinni postugiwac si¢ nauczyciele, taki jezyk
jest naturalny dla uczestnikow edukacji.

Idee pedagogiczne Grundtviga i jego filozofia powstawaty etapowo. Cho-
ciaz wspoélczesnie moga by¢ odczytywane na rdzne sposoby, to bez watpienia
promuja realno$¢ zycia, w ktérym codzienne obcowanie cztowieka z przyroda
powoduje wyksztalcenie szczegolnego rodzaju wrazliwosci. Ten rodzaj zwigz-
ku powoduje powstanie wolumenu doswiadczen, w ktérym odzwierciedlone sa

3 W tym miejscu przywotuj¢ jedynie wybrane opracowania polskich autorow.
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dylematy jednostki, wspolnoty, w ktorej zyje, natury, wiary. Jednak $wiadomos¢
ztozono$ci zycia, relacji cztowieka z naturg i uwiktania historycznego nie wystar-
czyla, aby stworzy¢ nowa formute edukacji dorostych. Formuta ta budowana byta
stopniowo, ewoluujgc od postaci romantycznego, a nawet naiwnego zamystu do
spojnego, cho¢ ogdlnego konceptu, ktory poprzez swoje uzasadnienia zadziwia
oryginalnoscia i dojrzatoscia®.

Fakt ten nie powinien jednak budzi¢ zdziwienia. Nalezy zauwazy¢, ze Grund-
tvig w swoich wczesnych pismach nie wypowiadal si¢ w sprawach edukacji doro-
stych. Krytykowat przede wszystkim mtodziezowy ustrdj szkolny. Takie podejscie
byto wynikiem do$wiadczen, jakie zdobyl, pracujac jako nauczyciel w gimna-
zjum. W swoich pracach z wezesnego okresu tworczosci zawart krytyke tradycyj-
nej mysli pedagogicznej oraz przeciwstawial si¢ tym wszystkim rozwigzaniom,
ktore ograniczaly rozwoj dziecka w jego naturalnym $rodowisku. Ten okres jego
zycia, to rowniez czas intensywnych studiow historycznych, ktore zaowocowaty
m.in. wlaczeniem do jego pedagogiki idei dunskosci, tzn. poczucia Swiadomosci
dunskiej (Bron-Wojciechowska 1986, s. 63). Utwierdzil si¢ tym samym w przeko-
naniu o roli i znaczeniu ojczystego stowa mowionego jako metody wychowania.

Przez kolejne lata, a przypadaja one na drugg i trzecig dekad¢ dziewigtna-
stego wieku, Grundtvig jeszcze wielokrotnie krytykowat szkoty mtodziezowe.
W wigkszym stopniu jego krytyka dotyczyla gimnazjow niz szkot realnych, ale
za to byl to osad szczegdlowy i surowy. Dotyczyt przede wszystkim programu
nauczania i wykorzystywanych w nauczaniu metod. Mniej miejsca autor poswig-
cit ocenie idei i celow edukacyjnych. Grundtvig starat si¢ rowniez rozstrzygnaé
kwesti¢ miejsca i roli, jaka powinna zajmowac religia w szkole mlodziezowe;.
Jego przemyslenia zaowocowaty przekonaniem, iz religia nie moze by¢ diuzej
przedmiotem nauczania w szkole. Jej miejsce jest tylko w kosciele (Bron-Wojcie-
chowska 1986, s. 65).

Jedyna instytucja, z jaka obchodzil si¢ tagodniej, byly szkoly podstawowe.
Powodem takiej postawy byly rozwigzania obowiazujace w dwczesnych dunskich
szkotach podstawowych. Jezykiem nauczania w tego typu szkotach byt jezyk
dunski, a do szkoly posytano zarowno chtopcow, jak i dziewczeta, bez wzgledu na
ich status spoteczny. To, co zdaniem Grundtvig nalezatoby zmieni¢ w takich szko-
fach, to metody nauczania: zamiast podrecznikow stosowaé zywe stowo, ograni-
czy¢ pamigciowe sposoby nauczania oraz kary cielesne, a takze wykorzystywac
zasade pogladowosci (Bron-Wojciechowska 1986, s. 70).

Wigkszos¢ z przytoczonych postulatow Grundtviga nie byla jedynie mysla-
mi, ktore formutowat natchniony pastor, przejety losami kraju polityk czy bogaty
w wiedzg o dziejach tego $wiata historyk. Byly to postulaty zatroskanego, ale
zarazem dojrzatego filozofa i pedagoga, ktory oprocz formutowania wizji zmian
w obowigzujagcym systemie ksztalcenia proponowal takze konkretne zasady

*  Chciatbym zaznaczy¢, ze w dostgpnej mi literaturze polskiej i obcojgzycznej nie znalaztem tek-
stu, w ktérym Grundtvig opisalby swoja koncepcje w postaci modelu.
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metodyczne, a nawet organizacyjne. Oczywiscie grundtvigowska wizja szkoty
mlodziezowej nie mogta si¢ spemi¢ z wielu przyczyn. Wigkszo$¢ z nich miata
zrodlo w opozycji urzedniczej. Wiadze koscielne, jak tez szkolne byly niezado-
wolone zarowno z gloszonych przez niego idei, jak tez stosowanych metod (Bron-
-Wojciechowska 1986, s. 39). Bogatszy o kolejne doswiadczenia, zdobyte pod-
czas swoich podrozy do Anglii oraz refleksje z wlasnej praktyki kaznodziejskiej
i nauczycielskiej, Mikotaj Grundtvig chcac urzeczywistni¢ swoje marzenia zaczat
budowac¢ swoje postulaty wokot triady; demokracja—kultura ludowa—o$wiata do-
rostych.

Impulsem do przyjecia takiej perspektywy, jak zauwazaja niektorzy biografo-
wie Grundtviga (Dam, Gaertner 2007, s. 43), byta che¢ sprostania nadchodzacym
zmianom ustrojowym, ktorych poczatkiem bylo wprowadzenie przez Fryderyka
VI, dunskiego wtadce absolutnego, ustroju stanowego, w mysl zapisow ktorego
chtopi uzyskali prawo zasiadania w radach stanowych. Zmiana ta, jak przedstawia
to w swojej ksigzce Agnieszka Bron-Wojciechowska, stanowi swoiste wyzwanie
dla Grundtviga, zrozumial, iz po to, aby demokracja stata si¢ czyms wigcej niz
tylko pozorem, winna sie ona opierac na szerokich podstawach kulturowych. Oba-
wial si¢ sytuacji, w ktorej niewyksztatcone masy siggng po wiladze. Tylko wyzsza
szkola ludowa przeznaczona dla wszystkich ludzi, narodowa i panstwowa, mogta
— jego zdaniem — uchroni¢ kraj przed rozlewem krwi i spowodowaé naturalne
przejscie od absolutyzmu do demokracji (Bron-Wojciechowska 1986, s. 37) Idea,
ktora do tego czasu jedynie kietkowata w jego glowie, przez kolejne lata dojrzata
i okrzepta.

W 1845 roku wydawatoby sie, ze idee uczonego mogly przybra¢ pierwsza
forme organizacyjng (Bron-Wojciechowska 1986, s. 39). Wydany przez dunskie-
go wladce Chrystiana VIII dekret w sprawie Realnej Szkoty Wyzszej w Soer miat
w zamysle realizowac rozwigzania postulowane przez Grundtviga. Jednak ta ini-
cjatywa poniosta fiasko. Przyczyn niepowodzenia mozna doszukiwac si¢ przede
wszystkim w odmienno$ci zatozen, co do tresci i metod, ktore miaty zosta¢ wdro-
zone w Akademii w Soer, a tymi ktore opracowat Grundtvig. Zwrocitbym jednak
uwage na mato eksponowany w literaturze fakt, ze chociaz szkota ta (Akademia)
miala stac¢ si¢ pierwszym miejscem realizacji grundtvigowskiej idei Szkoty dla zy-
cia, to jednak z zalozenia sta¢ si¢ takim miejscem nie mogta. Szkota w Soer byta
bowiem w swojej istocie bardziej szkota ,,mlodziezowa” niz placowka ksztat-
cenia dorostych. Dedykowang wprawdzie ,,dorostym” dziewczgtom, jak i mto-
dziencom, ale stanowigca zarazem ogniwo formalnego systemu edukacji wyzszej
w dziewigtnastowiecznej Danii.

Natomiast Mikotaj Grundvig, tworzac swoj cywilizacyjno-edukacyjny projekt
wszechnicy ludowej, mys$lal innymi kategoriami. Przygotowywane przez niego
przedsiewzigcie miato przede wszystkim polityczny wymiar. Zamystem jego byto
powolanie 1 prowadzenie sieci instytucji, przede wszystkim stuzacych przygoto-
waniu ludu dunskiego do udziatu w jak najwiekszym zakresie spraw spotecznych
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(Grundtvig 1838, podaj¢ za Bron-Wojciechowska 1986, s. 38). Konsekwencja
tego zatozenia miata by¢ taka posta¢ edukacji, ktora przez kontrast z ideologiczng
jednorodnoscia oficjalnych form nauczania miata natychmiast i nieomal automa-
tycznie stawac si¢ instrumentem emancypacji spolecznej jej uczestnikow. Tylko
taka szkota, w przekonaniu tworcy tej idei, gwarantowata Dunczykom odbudowe
od wewnqtrz tego, co zostalo utracone na zewnqgtrz’.

Grundtvigowi nigdy za zycia nie udato si¢ stworzy¢ szkoly na miar¢ gloszo-
nych idei. Przeszkody byty dwojakiego rodzaju. Pierwsza z nich miata charakter
polityczny. Wtadze panstwowe oraz wyksztalcone warstwy spoleczne nie byty
przychylne idei, ktorej celem byla edukacja osob z warstw, ktore juz zajmowaty
okreslone miejsce w strukturze spotecznej panstwa dunskiego. Druga z przeszkod
kryta si¢ w oryginalnosci wizji Grundtviga, ktora dla wielu postaci jemu wspot-
czesnych byla jedynie fantastyczng idea, mrzonka czy edukacyjnym mirazem,
ktory zniknie wraz z koncem zycia jego tworcy.

Zarys dydaktyki uniwersytetu ludowego
w postulatach MLF.S. Grundtviga

W pozostawionych przez Mikotaja Grundtviga pismach trudno jest odnalez¢
szczegodtowy opis koncepcji instytucji edukacyjnej nazwanej przez niego wyzsza
szkota ludowa (hajskole) (Bron-Wojciechowska 1986, s. 75). Brak jest w pozo-
stawionych przez niego dokumentach czy listach wyszczego6lnionych zasad, opi-
sanych norm czy prawidlowosci, ktore regulowalyby strukturg tej instytucji, jej
funkcje oraz ustalaty na przyktad zasady pracy dydaktycznej z uczestnikami stu-
diow. Nieprzemijajaca warto$¢ jego koncepcji tkwi raczej w zatozeniu, ze oSwiata
w ogoble, a szczegdlnie ta, ktorej adresatem sa dorosli, musi stuzy¢ rozwojowi
cztowieka i podnosi¢, uzywajac wspotczesnego jezyka, poziom jego ogélnych
kompetencji. Tylko bowiem tak rozumiana oswiata dla zycia (Bron-Wojciechow-
ska 1986, s. 75) miata zdaniem Grundtviga sens.

To pedagogiczne zatozenie zawiera w sobie potencjat rozwigzan tylez wspot-
cze$nie oczywistych, co w dziewigtnastym wieku nie przez wszystkich rozu-
mianych i1 aprobowanych. Grundtvig, opisujac swoja wizje ,,0$wiaty dla zycia”,
odwotywat si¢ wprawdzie do tradycji i kultury dunskiej, ale jego postulaty pe-
dagogiczne miaty wymiar globalny. Takiej interpretacji jego koncepcji sprzyjat
wysoki poziom postulatywnosci. Wezytujac sie bowiem w jej zatozenia, kazdy
mogt realizowaé wlasng postac ,,szkoly dla zycia™®. Podstawowym celem takie-

> To jedna z metafor uzywanych przez Grundtviga, po przegranych przez Dani¢ konfliktach zbroj-

nych, dla uzasadnienia skupienia catego wysitku spotecznego Dunczykéw na budzeniu ducha
narodowego i budowaniu przysztos$ci narodu na wartosciach kultury ludowe;.

W poszczegblnych krajach, w ktorych wdrazano koncepcje Grundtviga, uniwersytety ludowe
zawsze miaty posta¢ zalezna od intencji tworcy. Por. m.in. T. Maliszewski, Uniwersytety ludowe
na ziemiach polskich w XX stuleciu, [w:] M. Byczkowski, T. Maliszewski, E. Przybylska (red.)
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go dziatania byto stworzenie dla cztonkoéw spoleczenstwa, wykluczonych z réz-
nych przyczyn z edukacji formalnej, instytucjonalnej postaci organizacji, w ktorej
praca nad sobg zyskataby charakter prymarny, a jednocze$nie taka instytucja nie
bytaby kolejnym miejscem przekazywania jedynie wiedzy teoretyczne;.

Realnos¢ programu nauczania i jego bezposredni zwiazek z terazniejsza eg-
zystencjg cztowieka nie powinien jednakze stanowi¢ warto$ci samej w sobie. Zda-
niem Grundtviga, potencjat rozwojowy cztowieka nie kryl si¢ bowiem w umiejet-
nosciach zawodowych, nawet tych najbardziej uzytecznych, ale w kompetencjach
osobistych. Dlatego program takiej instytucji powinien by¢ na tyle ogélny, aby
kazdy mial szans¢ rozpoczac edukacje w Wyzszej szkole ludowej, ktora zatozona
w mysl zalecen Grundtviga, stanie si¢ czyms$ wigcej niz tylko kolejna formalng in-
stytucja o§wiatowa. Wraz z jej powstaniem wykreowany zostanie nowy fenomen
kultury, w ktérym zdeponowane zostang takie warto$ci narodowe jak: tradycja,
historia, mity i legendy. Taka swoista instytucja kultury bedzie ogniskowala sze-
reg procesOw zarowno tych majacych wymiar indywidualny, jak tez tych maja-
cych wymiar spoteczny.

Szkic programu, jaki nakreslit Grundtvig i ktéry powinien by¢ realizowany
w ,,szkole dla zycia”, opieral si¢ przede wszystkim na tresciach historycznych
i mitologii. Uzupelia¢ go powinna poezja oraz wiedza obywatelska i spoteczna,
a takze wiedza o literaturze. Doktadny program uniwersytetu ludowego przed-
stawiat dekret krolewski (Bron-Wojciechowska 1986, s. 78). Grundtvig wpraw-
dzie zglaszat do niego pewne zastrzezenia, ale w sumie akceptowat zapisy tego
aktu prawnego. W dokumencie tym wymieniano takie przedmioty jak: jezyk oj-
czysty, historia, statystyka, wiedza o konstytucji — ustawodawstwo, administra-
cja i warunki spoteczne (Knudsen 1976, s. 158 podaj¢ za Bron-Wojciechowska
1986, s. 78). Komentarze Grundtviga do tych zapisow byty metaforyczne, chociaz
w swojej ogdlnej wymowie aprobujace. Wynikato to m.in. z konstatacji, ze pro-
gram ksztalcenia i tak jest mniej istotny od metod nauczania, jakie powinny by¢
wykorzystywane w takiej uczelni (Bron-Wojciechowska 1986, s. 79).

Metodyka pracy to najbardziej charakterystyczna i zarazem najlepiej opisana
czes¢ pedagogiki Grundtviga. Prawdopodobnie efekt taki byt wynikiem wielu lat
jego praktyki na stanowisku nauczyciela. Nie bez zwiazku bedzie przypomnienie
w tym miejscu innych rol, ktore pelnit rownolegle — pastora czy polityka. Kazda
z 16l wymagata umiej¢tnosci interpersonalnych oraz $wiadomosci sity relacji, jaka
powstaje w wyniku bezposredniego kontaktu z innymi. Ta relacja w zdecydowa-
nej wigkszosci przypadkéw miata na celu okreslong zmiang. Kazania Grundtviga,
wyglaszane przez niego manifesty ideologiczne czy wyklady dzisiaj wydaje sig,
ze byty za kazdym razem zbudowane na niekonwencjonalnym zabiegu metodycz-
nym (réwniez poprzez swoj wyraz kaznodziejski).

Spotykajac si¢ z réznym audytorium, zawsze starat si¢, aby byty to wy-
stapienia zywe, odwotujace si¢ do powszechnie podzielanych wartosci kultury

Uniwersytet Ludowy — Szkola dla Zycia Wiezyca 2003 s. 79-117.
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narodowej oraz budzace tozsamo$¢ narodows. Celem budowanej przez niego
relacji z osobami i spotecznos$cia, do ktorej sie zwracat, nie byto pouczanie, wska-
zywanie czy ocenianie. Nie bylo rowniez jego zamiarem organizowanie zycia
takiej wspolnoty poprzez narzucanie jej warto§ci, norm czy sposobow postepo-
wania lub wiedzy, ktora miata stanowi¢ wartosciowe uzasadnienie. Celem byto
przede wszystkim budowanie wigzi spolecznej i wspieranie innych w ich rozwo-
ju. Tylko takie postgpowanie, wedlug Grundtviga, zawsze glgboko zakorzenione
w codziennosci zycia i pracy dunskiej wsi, moglo skuteczne promowac wzorce
narodowe oraz dawac¢ impuls do pracy nad soba. Miejscem do tego najbardziej
odpowiednim miata by¢ ,,szkota zycia” — wyzsza szkota ludowa.

Metodyka w takiej szkole opierala si¢ na dwoch zasadach: porozumiewaniu
si¢ tylko w jezyku ojczystym oraz tworzeniu wzajemnych relacji pomigdzy na-
uczycielem a uczestniczacymi w zajeciach dorostymi. Kluczowg rolg odgrywat
jezyk ,,mowiony”. Z jezyka formalnego miat sta¢ si¢ jezykiem ,,zywym”, jezy-
kiem ,,Jludzkim”, w ktérym obecne byty zard6wno zwroty potoczne, jak i metafory,
dygresje czy przystowia. Taki symboliczny wymiar jezyka miat inspirowa¢ do
refleksji oraz stuzy¢ budowaniu wiezi i relacji wewnatrz wspdlnoty.

Nalezy zaznaczy¢, ze tworzenie takiego wspolnotowego srodowiska nie byto
w dziewigtnastym wieku oczywistoscig, wrecz przeciwnie, nauczyciel zazwyczaj
zajmowat centralng pozycj¢ w procesie nauczania, a przekaz wiedzy odbywat
si¢ jednokierunkowo — od nauczyciela do uczniow. Grundtvig chciat zmiany tej
tradycyjnej relacji. Pierwszym krokiem miato by¢ przywrocenie parytetu w kon-
taktach nauczyciela z dorostymi uczestnikami edukacji. Twierdzit, Ze nauczyciel
powinien zdawac sobie sprawe z tego, ze dorosli uczestnicy zaje¢ takze moga
czego$ nauczyciela nauczy¢. Taki stan partnerstwa mozna osiaggna¢ tylko wtedy,
kiedy sytuacja, w ktorej znajda si¢ dwie strony procesu edukacyjnego, z pasywnej
zamieniona zostanie na aktywng. Czynnikiem sprawczym tej przemiany miata
by¢ wlasnie konwersacja — dialog inicjowany najpierw pomigdzy nauczycielem
iuczestnikami, a nastgpnie pomi¢dzy dwiema osobami lub prowadzony wewnatrz
grupy. Zdaniem Grundtviga takie metody nadawaty nowa jako$¢ sytuacji eduka-
cyjnej. W wielu wspotczesnych publikacjach autorzy podkreslaja, ze byla to chy-
ba najbardziej oryginalna i nowatorska idea Grundtviga (Bron-Wojciechowska
1986, s. 79)

Ta naturalno$¢ wzajemnych relacji pomi¢dzy nauczycielem i uczacymi si¢
dorostymi miata tez stuzy¢ emancypacji stron, dlatego nie powinien krepowac
jej zaden rygor, zwyczaj czy norma. Temu miato stuzy¢ m.in. wyeliminowanie
jakichkolwiek form kontroli czy oceny. Wzajemne relacje powinny by¢ wartosciag
samg w sobie 1 pojawiac si¢ nie tylko w wybranych sytuacjach, np. podczas zajec
w sali, ale sta¢ si¢ naturalnym elementem rytmu zycia i ujawnia¢ si¢ na kazdym
kroku. Wyzsza szkota ludowa powinna stwarza¢ ku temu warunki. Formg naj-
bardziej odpowiednia bytoby wspolne, na czas nauki, zamieszkanie nauczyciela
z uczagcymi si¢ dorostymi.
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Grundtvig nie warto$ciowal wzajemnego oddziatywania pomigdzy nauczy-
cielem i dorostymi uczniami, ale dostrzegat jego r6ézne postaci (Bron-Wojcie-
chowska 1986, s. 80). Scharakteryzowane przez Agnieszke Bron-Wojciechowska
trzy rodzaje wzajemnego oddzialywania, ktore wedlug Grundtviga powinny za-
chodzi¢ w ramach uniwersytetu ludowego, proponuj¢ nazwac i zaklasyfikowaé
jako:

[. Oddzialywanie interpersonalne, wyrazajace si¢ w odpowiednim stosunku
nauczyciela do dorostego ucznia. Celem bowiem miat by¢ przede wszyst-
kim rozwoj posiadanego przez jednostke potencjatu, uswiadomienie jakosci
juz posiadanej wiedzy (a nie przekazywanie nowej), a takze ukierunkowanie
myslenia dorosltego (zamiast dyscyplinowania tego myslenia poprzez logike
formalng). Cechami tej odpowiednio$ci powinna by¢ takze: konwersatoryj-
na forma edukacji (zastgpujaca prowadzenie wyktadu) oraz stowo mowione
(a nie deklamowane, czy odczytywane).

II. Oddzialywanie zespolowe, wyrazajace si¢ w postulacie tworzenia w pla-
cowkach uczniowskich ciat kolegialnych, ktorych zadaniem bylo zbieranie
réznych danych dotyczacych procesu wspolnego uczenia si¢. Zatozeniem
Grundtviga byla otwarto$¢ uniwersytetu ludowego na osoby z réznych sro-
dowisk. Natomiast najwigkszego zroéznicowania upatrywat w warunkach,
w jakich zyta dunska mlodziez, réznicach w jej wyksztalceniu, zainteresowa-
niach, czy pasjach. Zbieranie informacji o oczekiwaniach tych osob wobec
omawianych na zajeciach tresci, poznawanie ich opinii na temat pracy dydak-
tycznej nauczycieli, czy talentach lub niezwyktych pasjach cztonkow wspol-
nie uczacej si¢ grupy, miato za zadanie sprzyja¢ namystowi, podnies$¢ jakos¢
oddziatywania edukacyjnego i ukierunkowac je na ,,o$wiate dla zycia”.

III. Oddzialywanie spoleczne, wyrazajace si¢ w bezposrednim obcowaniu
z dzietami kultury. Grundtvig byt przeciwny podrecznikom. Natomiast w pie-
$niach, sagach, legendach, przypowiesciach czy kronikach rozumianych jako
$wiadectwa czasow upatrywat inspiracji dla swoich dorostych uczniow. Kon-
takt z takim dzielem uwazat za prawie rownoznaczny z osobistym kontaktem
z autorem. Ten swoisty, prawie mistyczny wymiar tego rodzaju oddziatywa-
nia; autor (autorytet)—dorosli miat mie¢, jak mozna bytoby sie¢ domyslaé, nor-
matywny charakter. Wyrazatby si¢ on w nadaniu spotecznego znaczenia tym
indywidualnym doswiadczeniom, ktore wczes$niej poddane zostaty grupowe-
mu omdwieniu.

Mikotaj Grundtvig nie doczekatl czasoéw realizacji swojej idei, ale studiujac
tres¢ jego pedagogicznej koncepcji mozna wyrdznic¢ pewne formalne cechy postu-
lowanej przez niego instytucji. Uniwersytet ludowy jego autorstwa, czyli ,,Szkota
dla Zycia”, po pierwsze miata by¢ szkolg panstwowq, podlegajgcq bezposrednio
krolowi i finansowana przez panstwo. Po drugie miata to by¢ szkota swiecka. Po
trzecie zas miata to byé, na podobienstwo istniejgcych college ow angielskich
i dunskich, placowka internatowa. Z tym, ze za wzor przyjgt Grundtvig college



68 Krzysztof Pierscieniak

angielski, w ktorym panowata wieksza swoboda i byta wigksza mozliwos¢ kontak-
tu z nauczycielami” (Bron-Wojciechowska 1986, s. 81).

Idea znalazta wielu nasladowcow, z ktorych przynajmniej kilku podjeto si¢
trudu organizacji placowek, kierujac si¢ pedagogicznym credo Grundtviga. Para-
doksalnie, najbardziej przyczynit si¢ do rozpowszechnienia grundtvigowskiej idei
ksztalcenia dorostych, nauczyciel szkoty mtodziezowej, Christen Kold. Ten pra-
cujacy przede wszystkim z dzie¢mi nauczyciel jako jeden z pierwszych docenit
warto$¢ proponowanych przez Grundtviga rozwigzan metodycznych. Wprawdzie
nie w peli zgadzat si¢ z jego zatozeniem, Zze uniwersytet ludowy powinien by¢
szkotg tylko dla dorostej i przede wszystkim wiejskiej mtodziezy (sam Kold uczyt
dzieci), ale w zaktadanych i prowadzonych przez niego szkotach z czasem zaczg-
to organizowac tez kursy dla dorostych. Realizowany w jego placéwkach model
dydaktyczny byt kombinacjg postulatow Grundtviga i praktyki Kolda (Bron-Woj-
ciechowska 1986, s. 84). Panowata w nich swobodna atmosfera, ale relacja po-
miedzy uczestnikami zaj¢¢ 1 prowadzacymi miata charakter patriarchalny.

Inicjatywa Kolda znalazta wielu nasladowcow. Prawie kazda z powstajacych
wowczas placowek miala swoja specyfika. Trudno jest te inicjatywy porownywac,
poniewaz kazdy z ,,0jcow” mial wlasng wizje ,,Szkoty dla Zycia”, tym niemniej
w kazdej starano si¢ wdraza¢ zasady metodyczne, ktore wypracowat Grundtvig.
Szkoty te cieszyty si¢ wielkg popularnoscig wsréd mlodziezy wiejskiej, a naj-
lepszym $wiadectwem jako$ci oddzialywan edukacyjnych byli sami absolwenci
tych placowek. Jak podaje Agnieszka Bron-Wojciechowska, to sposrod nich re-
krutowali sie dzialacze polityczni i spoteczni na wsi i we wladzach kraju (wielu
wychowankow zasiadato w parlamencie i piastowato funkcje rzgdowe) (Bron-
-Wojciechowska 1986, s. 84).

Upowszechnienie si¢ idei uniwersytetu ludowego zaowocowato takze zmia-
nami w systemie ksztatcenia nauczycieli. Zaczg¢to przyklada¢ wigksze znaczenie
do jakosci samego procesu ksztalcenia oraz cech osobowosciowych nauczyciela.
Wraz ze wzrostem poziomu edukacji dunskiego chtopstwa zmienit si¢ takze stan-
dard zycia wszystkich obywateli, a takze oblicze samej Danii.

Trudno jest zestawi¢ zalecenia formutowane przez Grundtviga w jeden spoj-
ny schemat. Jego propozycja z zalozenia wymyka si¢ formalnym klasyfikacjom.
Jednak, aby moéc wykazac jej oryginalno$¢ i ponadczasowy wymiar, warto przy-
mierzy¢ grundtvigowskie zatozenia do tych cech systemu dydaktycznego, ktore
wspolczesnie pozwalaja porzadkowaé jego whasciwosci wedtug ogoélnej logiki.
Zdajac sobie sprawe, ze opracowane przeze mnie zestawienie ma charakter arbi-
tralny, jednak efekt takiego zabiegu przedstawiam w tabeli ponize;j.
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Tabela 1. Zarys systemu dydaktycznego Mikolaja F.S. Grundtviga

h . PP
Lp. Cecha Zakres i wlasSciwoSci
systemu

Rozwdj osobisty i ogdlnoksztatcacy mtodych mieszkancow wsi poprzez
potaczenie warto$ci indywidualnych z warto§ciami uniwersalnymi w taki
sposoOb, aby rozwojowi czlowieka stworzy¢ maksymalnie najlepsze
1 Cele warunki wzrostu i osiagnigcia mozliwie najwickszej doskonatosci
wrodzonego potencjatu, ktory pozwolitby jednostkom, ,,wykluczonym”
do tej pory z jakiegokolwiek powodu, sta¢ si¢ aktywnymi uczestnikami
zycia spolecznego.

Doswiadczenia zyciowe uczestnikow (indywidualne ich losy), ale takze
2 Tresci historia narodu, wiersze, sagi, legendy, piesni, przypowiesci itp. wytwory
kultury, przede wszystkim ludowe;.

Dialog, z wymiana opinii i dos§wiadczen zyciowych uczestnikow,
opowiadania, rozmowy i dyskusje ,,delikatnie” prowadzone przez
nauczycieli posiadajacych wyczucie i doswiadczenie w tego rodzaju
pracy. Wspolny $piew, indywidualne czytanie, ¢wiczenia fizyczne,
¢wiczenia praktyczne (np. prace polowe czy praca we wspolnym
gospodarstwie).

3 Metody

Mowiony jezyk ojczysty, symboliczne i alegoryczne interpretacje
4 Srodki sytuacji dnia codziennego. Metafory, np. mity i legendy wykorzystywane
do ilustrowania omawianych spraw osobistych.

Wspolna praca catej grupy. Tryb internatowy obejmujacy rowniez
wspélny rytm dnia; modlitwe, positki, a takze wspolne sp¢dzanie tzw.
5 Formy ,»Czasu wolnego”, ktéry ma by¢ przeznaczony na zajecia z zakresu
kultury. Rytm (harmonogram) zaje¢ w danym kursie dostosowany do
naturalnego porzadku przyrody.

Brak jakichkolwiek postaci bezposredniej kontroli i oceny postepoéw
uczestnikow na wszystkich etapach kursu (brak takze egzaminow
wstepnych i koncowych). Posrednia forma kontroli i oceny jakosci zajec,

6 il())iif(}):)l}il a tym samym p.ost@p(')w. ucz§stnik()w, jest dpkonywany przez »ciato
i oceny koleglalne” pomiar cod21e1.1nej pracy nauczyciela. Nastgpnie na drodze
»wzajemnego oddziatywania” dyskusja w zespole na temat zebranych od
uczestnikéw informacji co do przydatnosci tego, czego si¢ ucza i jak oraz

czy nauczyciel uczy ,,dla zycia” , a nie ,,na egzamin”.
7 Cyzas trwania Okreslony terminami podanymi w harmonogramie kursu. Zajecia

dostosowane do naturalnego rytmu doby.

Zrddto: opracowanie wilasne autora.

Recepcja dydaktyki Grundtviga i jej odbicie w koncepcjach
uniwersytetow ludowych wybranych panstw.
Perspektywa historyczna i wspolczesna

Idee pedagogiki Grundtviga rozpowszechniane byty nie tylko na terenie jego
ojczyzny. Promieniowaly rdéwniez na pozostale kraje skandynawskie, a z czasem
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na wigkszos$¢ krajow europejskich. Nalezy rowniez odnotowac proby ustanowie-
nia i prowadzenia uniwersytetow ludowych na kontynencie amerykanskim (Bron-
-Wojciechowska 1986, s. 85). Jednak placowki powstajace poza Dania, chociaz
wprost nawigzywaly do idei Grundtviga, to zazwyczaj miaty wlasng tozsamosc.
Rézne byly tego przyczyny. Niekiedy oblicze tych placowek ksztattowata toz-
samo$¢ kulturowa narodu (kraju), w ktorym powstaty, czasami zalozyciel nada-
wat takiej szkole charakterystyczny rys, ksztattujgc tym samym jej oblicze we-
dle wlasnego systemu warto$ci czy norm. Za przestanke modyfikujaca zatozenia
grundtvigowskiej idei mozna takze uzna¢ panujaca na danym obszarze ideologig.
Nasladowcy Grundtviga zdawali sobie sprawe z sity ,,ducha narodowego”, ktory
wyrazal si¢ w promocji dydaktyki opartej na jezyku ojczystym i odwotaniach do
wartoéci zawartych w ojczystej kulturze i natychmiast w powotywanych przez
siebie placowkach wdrazali grundtvigowskie zalecenia. Pierwsze tego typu ini-
cjatywy pojawity si¢ w innych krajach skandynawskich (Bron-Wojciechowska
1986, s. 86).

W Norwegii pedagogika Grundtviga znalazta wybitnych nasladowcow przez
sam fakt, ze idee, jakie przy$wiecaly tworcom norweskich uniwersytetow ludo-
wych, byly podobne do tych, ktore deklarowali organizatorzy placowek dunskich.
Powodowato to konsekwencje podobne do tych, z ktorymi spotkat si¢ Grundtvig.
Sfery rzadowe i inteligencja przyjety je do$¢ sceptycznie. Z tego tez powodu pla-
cowki te musiaty nieustannie zabiega¢ o wsparcie finansowe wtadz, co utrudniato
ich rozwdj. Dodatkowo stale musiaty wspotzawodniczy¢ z ogdlnoksztatcacymi
szkotami dla mtodziezy, ktore mialy preferencje rzadowe. To wszystko spowodo-
wato, ze chociaz wykorzystywaly zasady dydaktyczne i rozwigzania metodyczne
bardzo podobne do tych wykorzystywanych w dunskich uniwersytetach ludo-
wych, to ich spoteczne znaczenie byto niewielkie (Bron-Wojciechowska 1986,
s. 87).

Wspolczesnie uniwersytety ludowe w Norwegii (Folkehagskole) zasadniczo
wierne sg zatozeniom pedagogicznego credo Grundtviga, aczkolwiek sam model
dydaktyczny ulegt pewnej modernizacji. Tozsamos$¢ programowa tych placowek
gwarantuje ustawa, ktora swoimi korzeniami sigga 1949 roku, z tym Ze ostatnia
nowelizacja nastapita w roku 2002 (Evenrud 2012, s. 5).

Tworcy ustawy zadbali o to, aby sama nazwa ,,uniwersytet ludowy” dawata
gwarancje, ze placowka posiada czytelne oblicze programowe, a tresci realizowa-
ne sg okreslonymi metodami i w pewnych warunkach. W tym zakresie placowki
maja zagwarantowang autonomi¢. Obowigzuje zalecenie, aby byly to placowki
internatowe, ktérych celem bedzie dbato$¢ o rozwoj osobisty kazdego uczest-
nika i doskonalenie wigzi spotecznych. Kazdy z uniwersytetow ludowych, aby
moc korzysta¢ z rzadowej subwencji oswiatowej 1 uzyska¢ status gwarantowany
ustawa, powinien by¢ otwarty dla kazdego, kto ma ochote si¢ uczy¢. Nie moga
by¢ w placowce stosowane zadne formalne postaci egzamindéw lub sprawdzianow
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zarowno na etapie podejmowania edukacji, jak rowniez w trakcie jej trwania, czy
na koncu ksztatcenia.

Uniwersytet ludowy musi by¢ aktywny, tzn. ksztatci¢ co najmniej 35 uczniow
w roku, przy czym liczba uczniéw rozumiana jest w ustawie jako $rednia z czte-
rech kolejnych lat. W placowce obowigzkowo nalezy powolaé roézne ciata kole-
gialne (radg¢ szkoty, samorzad stuchaczy czy rade pedagogiczng), ktore beda dbaty
o to, aby placowka spehiata warunki formalne oraz aby byty w niej przestrzegane
demokratyczne zasady pracy. Placowka noszgca miano uniwersytetu ludowego
powinna mie¢ takze wypracowane procedury autoewaluacji oraz prowadzi¢ do-
kumentacj¢ dotyczacg programu nauczania. Powinna takze inwentaryzowac przy-
jecia i odejscia dorostych ucznidw ze szkoty. Wszystkie dokumenty programowe
powinny mie¢ takg posta¢, aby umozliwialy pozniejsze uznanie rzeczywistych
kwalifikacji, jakie rozwing w sobie uczestnicy edukacji w uniwersytecie ludowym
(Evenrud 2012, s. 6).

Funkcjonujace wspotczesnie w Norwegii uniwersytety ludowe wprawdzie sg
nadzorowane przez panstwo, ale nadzor obejmuje przede wszystkim wlasciwosci
(parametry) srodowiska nauki i pracy, jakie stwarzajg te instytucje oraz sposoby
pracy, ktore nie powinny mie¢ cech nauczania formalnego. Wprawdzie absolwen-
ci otrzymuja $wiadectwa, lecz sa to dokumenty bardziej opisujace uniwersytet
i realizowany w nim program niz kwalifikacje dorostego uczestnika. Nie ma na
takim $wiadectwie zadnych ocen, a znajduje si¢ tam jedynie wykaz zaje¢ i infor-
macja o frekwencji. Dorostym, ktorzy otrzymali takie Swiadectwo, przyznaje si¢
2 punkty kredytowe przy ubieganiu si¢ o przyje¢cie na uczelni¢ wyzsza (Evenrud
2012,s. 7).

W Szwecji, ze wzgledu na odmienne uwarunkowania historyczne oraz kul-
turowe, idee pedagogiczne Grundtviga realizowano inaczej niz w Norwegii.
Wprawdzie podstawowym uzasadnieniem powolywania uniwersytetow ludo-
wych wciagz byta potrzeba wsparcia ludnosci wiejskiej, ale tresci sktadajace sie
na program nauczania w szwedzkich uniwersytetach ludowych, od poczatku ich
istnienia, mialy bardziej merkantylny charakter. W powotywanych placéwkach
nacisk ktadziono na wiedzg¢ przyrodnicza i nauki spoteczne, natomiast praktyczne
doswiadczenie stuzylo bardziej doskonaleniu umiejetnosci zawodowych niz ogol-
nych (Reichberg 2003, s. 118).

Wraz z nastgpujacymi w Szwecji zmianami ustrojowymi postgpowaly zmia-
ny w funkcjach, jakie przypisywano szwedzkim placowkom. W coraz wigkszym
zakresie rozwijany byl w nich program ogolnoksztalcacy rozwijajacy przede
wszystkim te umiejetnosci, ktore byly wymagane do formalnego kontynuowania
nauki. Zmiana ustrojowa, ktora byta konsekwencja zmiany obowigzujacej do-
tychczas w Szwecji ideologii, spowodowata gruntowng modyfikacje dydaktyki
grundtvigowskiej. Wprawdzie poczatkowo doceniano wartos¢ dialogu jako me-
tody uczenia si¢, ale w krotkim czasie podstawowa metoda nauczania stat sie
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wyktad. Znacznie wigkszg uwage zaczeto przywigzywac takze do prowadzenia
notatek przez uczestnikow zajec.

Pozycja nauczyciela w modelu dydaktycznym szwedzkich uniwersytetow
ludowych takze byta odmienna od tej, ktora obowigzywata w dydaktyce grund-
tvigowskiej. W szwedzkim uniwersytecie ludowym nauczyciel zajmowat central-
ng pozycj¢ 1 za pomocg réznych rozwiazan formalnych mogl wywiera¢ wptyw
na kierunek i rodzaj aktywnosci uczestnikow. Na poczatku dwudziestego wieku
stosunkowo duzg role w tym modelu dydaktycznym zaczely odgrywac ,.kota sa-
moksztatceniowe”. To rozwigzanie nadato szwedzkim uniwersytetom ludowym
ceche instytucji samoksztatceniowej. Paul Reichberg, przywotujac kilka posta-
ci, ktorym przypisuje znaczacg rolg w tym wzgledzie, zwraca uwage, ze oprocz
nowej jakos$ci procesu ksztatcenia, ktory pojawit si¢ dzigki wprowadzeniu tego
rozwigzania do praktyki szwedzkich uniwersytetoéw ludowych, ich cecha najbar-
dziej charakterystyczna byto, ze nikt z cztonkow takiego kota nie posiadat wiedzy
eksperckiej i nie determinowat pod wzgledem merytorycznym procesu uczenia
si¢ pozostatych cztonkow kota. Zaktadano, ze taka metoda zwigkszy swiadomosé
uczestnikow w zakresie obowigzkowosci i poczucia odpowiedzialnosci za siebie
i innych (Reichberg2003, s. 120).

W kolejnych latach stopniowo wzbogacano szwedzki model dydaktyczny,
modyfikujac zaréwno cele, jak tez treSci, metody czy wykorzystywane w pro-
cesie ksztalcenia $rodki. Wprowadzano nowe przedmioty, takie jak: nauczanie
jezykow obcych, muzyke, zajecia rzemieslnicze, a takze zaczgto wykorzystywac
ksigzki, audycje radiowe i codzienne gazety jako $rodki dydaktyczne. Te poste-
pujace zmiany sprawily, ze cze$¢ uniwersytetow ludowych z czasem odeszta od
podstawowego celu, jaki przed tego typu placowkami stawiat Grundtvig — rozwo-
ju ogo6lnych kompetencji osobistych — i zaczeta profilowac swoje oferty. Dopro-
wadzilo to w polowie ubiegltego wieku do sformalizowania procesu ksztatcenia
i zaakceptowania sytuacji, w ktorej realizujac wlasny program i wykorzystujac
wlasne metody, uniwersytety ludowe uzyskaty prawo do wydawania $wiadectw
stanowiacych podstawe do ubiegania si¢ przez studentéw o przyjecie na studia
uniwersyteckie (Reichberg 2003, s. 121).

Kolejne lata to szereg nastgpujacych po sobie zmian. Za jedna z najbardziej
istotnych nalezy uzna¢ inicjatywe powrotu do korzeni idei uniwersytetow ludo-
wych. Ruch ten, okreslany w Szwecji mianem ,,postepowych uniwersytetow lu-
dowych”, postulowat przede wszystkim powrdt do grundtvigowskiej pedagogiki.
Zaczeto znowu promowaé rozwigzania dydaktyczne, ktore opieraty si¢ na pracy
grupowej, a program ksztalcenia wykorzystywat przede wszystkim rzeczywi-
stg sytuacje zyciowa uczestnikow, ktora stanowita punkt wyjscia do edukacyj-
nych analiz. Animatorzy postulowanych zmian apelowali takze o zmiang pozycji
nauczyciela. Ponownie miat on sta¢ si¢ bardziej doradcg i przewodnikiem niz
zrodlem wiedzy i instancjg rozstrzygajaca dylematy studentow. Oczekiwano, ze
w ten sposob, opierajac si¢ na wiasnych doswiadczeniach, wszyscy w rownym
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stopniu zostang wiaczeni w proces ksztatcenia problemowego (Reichberg 2003,

s. 122).

Wspolczesne uniwersytety ludowe w Szwecji, ktorych jest obecnie 150, sta-
nowig integralng czes¢ szwedzkiego systemu edukacji dorostych. Realizuja roz-
norodne kursy, wérdd ktorych trzy maja podstawowe znaczenie’:

a) kursy ogolnoksztatcace (allmin kurs/behdrighetsgivande kurs), dostepne we
wszystkich placowkach, ktore zapewniaja uzyskanie kompetencji z poziomu
szkoly podstawowej lub liceum. Absolwent tego rodzaju kursow nie otrzy-
muje ocen podczas ich trwania, ale na koniec otrzymuje wystawiong przez
uniwersytet ludowy ogolng opini¢ o przebiegu nauki;

b) kursy profilowe (profilkurser), na ktérych mozna poglebia¢ wiedzg w ramach
jakiego$ przedmiotu, np. muzyki, teatru czy rzemiosta artystycznego. Na kur-
sach tego typu nie zdobywa si¢ formalnych kompetencji. Nie otrzymuje sig¢
takze zadnej opinii;

c) kursy zawodowe (yrkesutbildningar), na ktérych mozna zdoby¢ umiejetnosci
w wybranym zawodzie. Lista takich kurséw zalezy od konkretnego uniwer-
sytetu.

Wspolczesna oferta szwedzkich uniwersytetow ludowych shuzy przede
wszystkim wigczeniu w zycie spoleczne, kulturalne czy polityczne tych kategorii
0s6b, ktore z roznych przyczyn czuja sie¢ wykluczone. Jednak to klasyczne zato-
zenie pedagogiki Grundtviga wspotczesnie realizowane jest odmiennie. Procesy
urbanizacyjne oraz zmiany cywilizacyjne spowodowaty, ze wykluczeniu zaczety
podlega¢ inne kategorie osob. Obecnie uniwersytety ludowe w Szwecji nie nasta-
wiaja si¢ na edukacje mieszkancow wsi, a raczej specjalizuja si¢ w pracy z o0so-
bami z r6znego rodzaju niepelnosprawnosciami, osobami bezrobotnymi, imigran-
tami czy tez nastawiajg si¢ na problematyke kobieca (Reichberg 2003, s. 122).

Z kolei rozpowszechnienie si¢ technologii informatyczno-komunikacyjnych,
umozliwiajacych edukacj¢ ,,na odleglos¢”, sprawilo, ze grundtvigowskie zato-
zenie uczenia si¢ ,,we wspolnocie” takze zaczgto traci¢ uzasadnienie. Formuta
ksztalcenia internatowego nie znajduje uznania w oczach wspolczesnych studen-
tow szwedzkich uniwersytetow ludowych, a ksztalcenie internetowe z definicji
wyklucza mozliwos¢ stosowania rozwigzan z dydaktyki klasycznej. Metody takie
jak: wspdlny $piew, opowiadanie ,.historii z zycia” czy wspolne zajgcia w czasie
wolnym, ktére umozliwialty modelowanie postaw poprzez obserwacj¢ zachowan
spotecznych uczestnikow, nie beda miaty tej samej jakosci nawet wtedy, kiedy
beda podlegaty cyfrowemu transferowi i multiplikacji. W tej formule trudno jest
odwotywac si¢ do zatozen dydaktyki Grundtviga.

Rodowdd niemieckich uniwersytetow ludowych jest jeszcze inny. Wprawdzie
wielu autoréw zwraca uwage w swoich publikacjach na wptyw idei Grundtviga
na ksztattowanie si¢ oblicza niemieckiej o$wiaty ludowej na przetomie XIX i XX
wieku, ale zarazem, jak przypomina to w swoim artykule Tomasz Maliszewski,

7 http://www.folkhogskola.nu otwarty 23.01.2012
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cytujac opracowania niemieckich autorow, trudno jest wskaza¢ na konkretng pla-

cowke, czy koncepcje pedagogiczng wzorowang wprost na rozwigzaniach dun-

skich (Maliszewski 2003, s. 140). Raczej wskazuje si¢ na przyktady konkretnych
postaci, ktore czerpaly inspiracje dla swoich dziatan, m.in. z pedagogiki Grund-
tviga.

Znawcy problematyki wskazuja na co najmniej kilka postaci, ktore poprzez
swoje poglady i prace na rzecz o$wiaty ludowej mogg by¢ przyktadem do nasla-
dowania (Przybylska, Greger 2003, s. 47—60). Jednak to, co chciatbym szcze-
gblnie w tym miejscu przypomnie¢ z ich dorobku, to rozwigzania metodyczne,
w ktorych mozna doszukac¢ si¢ najwiecej analogii do modelu dydaktyki Mikotaja
Grundtviga.

Postacig, ktora swojg dziatalnoscig na rzecz oswiaty ludowej szczegdlnie za-
stuguje na przypomnienie byt Eduard Weitsch, ktory nie tylko przez ponad dekadg
kierowat Internatowym Uniwersytetem Ludowym w Turyngii, ale swoje do$wiad-
czenia wykorzystat do opracowania koncepcji metodyki pracy z uczestnikami tej
formy edukacji. Ewa Przybylska i Norbert Greger w artykule pod tytulem /dea
uniwersytetow powszechnych (ludowych) w Niemczech (Przybylska, Greger 2003,
s. 47-60), przypominajac postac tego oswiatowca, podkreslaja, ze zalozenia jego
koncepcji opieraty si¢ wprost na postulatach Grundtviga. Podobnie jak w zatoze-
niach dunskiego pedagoga, rowniez w koncepcji Weitscha uniwersytet ludowy
to szkota dla dorostych nieposiadajacych formalnego wyksztatcenia, rozwijajaca
przede wszystkim osobowo$¢ oraz ksztattujgca charakter, a takze wolna od wpty-
wu religii 1 biezacej polityki.

Ten niemiecki pedagog, prezentujac wtasng koncepcje funkcjonowania pla-
cowek oswiaty ludowej, spisat takze istotne dla powyzszych zatozen zasady dy-
daktyczne. Zaktadat, ze edukacja dorostych w uniwersytetach ludowych oparta
bedzie na czterech zasadach (Weitsch 2001, s. 212 podaje za Przybylska, Greger
2003, s. 52):

I. Nauki wychowujacej, ktorej efektem bedzie rzeczywista zmiana zyciowej
postawy uczestnikow kursow, a nie wiedza, jak powinno si¢ zyc¢;

II. Nauki egzemplarycznej, ktora zaktadata taki dobor tresci do procesu
ksztalcenia, w ramach ktorego odpowiednio dobranymi przyktadami (materiat
zrodlowy) ilustrowano by dylematy, potrzeby czy oczekiwania dorostych,
uwzgledniajac przy tym ich mozliwosci poznawcze. W ramach tej zasady
preferowana byta samodzielna praca uczestnikow;

III. Nauki interdyscyplinarnej, w ramach ktorej w programie ksztalcenia
integrowano tresci z roznych dyscyplin naukowych, ale tez oceniano ich
przydatnos¢ przez uczestnikow kursow;

IV. Bliskosci do Zycia i aktualno$ci, wedle ktorej kwestia podstawowa jest
zwigzek tresci nauczania z codziennym zyciem uczestnikow.

Powyzsze zasady mialy stuzy¢ modelowej organizacji srodowiska uczenia
si¢ dorostych w uniwersytecie ludowym. Weitsch byl §wiadomy tego, ze decyzja
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o podjeciu wysitku edukacyjnego jest przede wszystkim kwestiag wyboru kazde-
go dorostego, stad tez jego dbalo$¢ o czytelno$¢ zatozen tej formy edukacji. Byt
przekonany, ze uczestnicy zaje¢ majg prawo zarowno do wspolttworzenia progra-
moOw nauczania, jak tez do wspolrozstrzygania, ktore tresci i jakie metody pra-
cy dydaktycznej beda stosowane. Proponowat takie metody pracy dydaktycznej,
ktorych wdrozenie miato zagwarantowa¢ zaréwno grundtvigowska tozsamosc¢
edukacji, ale takze poszanowanie dla uczacych si¢ i respektowanie ich prawa do
autonomii. W ramach rozpowszechnianych przez niego zatozen nauczyciel miat
by¢ neutralny swiatopogladowo 1 wykazywac si¢ postawa tolerancji dla odmien-
nych pogladow uczestnikow zajec.

W ramach opracowanej przez siebie metodyki Weitsch proponowat trzy roz-
wigzania (Weitsch 2001, s. 212 podaj¢ za Przybylska, Greger 2003, s. 53):

1. Wspélnote robocza pracy oSwiatowej, kolo zainteresowan, wspoélna
rozmowe, ktére to postaci pracy z uczestnikami traktowal jako metody
rownowazne. Uwazal, ze kazda z nich daje szans¢ na wzajemny dialog grupy
uczacej si¢ i sprzyja aktywnosci uczestnikow. Nauczyciel petni jedynie role
organizatora procesu uczenia si¢ i chociaz nie narzuca celu ani nie kontroluje
tresci dyskusji, to zarazem dba o przestrzeganie kolejnosci okreslonych
faz, ktoére powinny mie¢ miejsce w trakcie takich zaje¢. Gtownym celem
tej aktywnosci bylo ¢wiczenie si¢ uczestnikow w mysleniu, poznawaniu,
wyjasnianiu i badaniu nurtujacych ich problemow.

2. Wyklad naprowadzajacy, ktorego celem jest wprawdzie przekaz wiedzy
merytorycznej, ale juz sposob jego prowadzenia ma grundtvigowska nature.
Miat wiaczac uczestnikoéw i $wiadomie, w sposob aktywny tak profilowac ich
recepcje, aby efektem byto wspolne rozpoznanie danego zagadnienia. Kwestia
podstawowg byt tez jezyk wyktadu. Miat, podobnie jak u Grundtviga, by¢
»ZYWY”, zwyczajny i budowa¢ wzajemne zaufanie.

3. Wyklad zamkniety, ktéry w mysl zasady nauki egzemplarycznej powinien
przybliza¢ $wiat nauki do problematyki Zycia codziennego oraz stanowic
impuls dla uczestnikow do samodzielnej pracy nad okre§lonym zagadnieniem.
Koncepcja dydaktyczna Weitscha nie byta jedynie teoretycznym opracowa-

niem. Opisane przez niego rozwigzania dydaktyczne skutecznie wdrazano do

praktyki pedagogicznej, a sam autor dbat o to, aby w uniwersytecie ludowym,
ktorym kierowat kazda z zasad byla $cisle przestrzegana. Jego koncepcja dydak-
tyczna stanowita rowniez zrodlo inspiracji dla innych niemieckich o§wiatowcow

(Przybylska, Greger 2003, s. 55-60).

Wspolczesne postaci edukacji dorostych w Niemczech inaczej akcentuja tres¢
idei wypracowanej przez Grundtviga. Uniwersytety ludowe musialy dostosowaé
si¢ do zachodzacych zmian politycznych, spotecznych, a takze zmieniajacych si¢
uwarunkowan gospodarczych. Modelowany wieloma czynnikami system ksztat-
cenia dorostych w ramach dwoch postaci uniwersytetow: ludowych i powszech-
nych, jest obecnie otwarty zarowno na réznorodne potrzeby uczestnikow, jak tez
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wykorzystuje w codziennej pracy réznorodne metody i $rodki dydaktyczne, pet-

nigc niejednokrotnie funkcje otwartego centrum ksztalcenia ustawicznego (Przy-

bylska, Greger 2003, s. 70).

Wprawdzie zmienity si¢ cele i1 zadania tych placowek, to jednak wiele z nich
wcigz wykorzystuje rozwigzania dydaktyczne o grundtvigowskiej proweniencji.
Do takich zaliczy¢ nalezy (Przybylska, Greger 2003, s. 71-72):

*  pracg grupowa,

* podziat tresci wedtug obszarow tematycznych a nie przedmiotow,

» stale procedury konsultacji tresci ksztalcenia z potrzebami uczestnikow,

» indywidualizacje $ciezek ksztalcenia,

» poradnictwo, jezeli w tak szeroko rozumianej formule tego pojgcia bedziemy
réwniez uwzgledniali oddziatywania o charakterze wychowujacym.
Wspolczesne internatowe uniwersytety ludowe maja jeszcze t¢ przewage nad

oferujacymi podobny program ksztatcenia uniwersytetami powszechnymi, ze za-
zwyczaj dysponuja dobrze wyposazona i ulokowang w atrakcyjnym miejscu baza.
W takich warunkach mozliwe sg czesto do osiagniecia cele, ktore w innej konfigu-
racji warunkow trudno byloby osiagnaé. Te ostatnig wlasciwos¢ warto szczegol-
nie podkresli, poniewaz cechy srodowiska uczenia si¢ (miejsca) sa konstytutywne
dla idei Mikotaja Grundtviga. Poza tym edukacja, w tak zorganizowanym s$rodo-
wisku, petni obok funkcji rozwojowej, takze funkcje spoteczna. Procesy, ktore
majg miejsce w uczacej si¢ i spedzajacej ze soba czas wolny grupie, tworzg ja-
ko$¢ niemozliwg do substytuowania. Poza tym osobiste dos§wiadczenie uczacych
si¢ dorostych, nieustannie konfrontowane na forum z do§wiadczeniami innych
uczestnikow oraz moderowanie dyskusji przez prowadzacego kurs, wydaje si¢
najpetniej spetnia¢ pierwotne zatozenia grundtvigowskiej dydaktyki.

Grundtvigowskie inspiracje w rozwiazaniach dydaktycznych
uniwersytetow ludowych na ziemiach polskich. Ujecie historyczne

Historia powstawania i rozwoju uniwersytetow ludowych w Polsce opisana
zostala w licznych ksigzkach i periodykach (Turos 1970, Pilch 1977, Sutyta 1982,
Poptawski 1985, Solarzowa 1985, Byczkowski i inni 2003)%. Za jedno z pierw-
szych doniesien propagujacych dunskie rozwigzania mozna uznaé opublikowany
w styczniowym numerze Przegladu Oswiatowego z 1919 roku wyktad wygtoszo-
ny przez A.Wojtkowskiego (Wojtkowski 1919, s. 1-4). Autor uzasadnia w nim,
dlaczego uniwersytety ludowe w niepodleglej Polsce powinny by¢ zaktadane
i jakie miejsce w systemie ksztalcenia narodowego powinny zajmowac. Analizu-
jac tezy autora, mozna przyjac, ze proponowal zaktadanie w Polsce uniwersytetu
ludowego w rozumieniu ,,czysto” grundtvigowskim, ktérego zadaniem byloby
budzenie wérod ludnosci wiejskiej zrozumienia i poczucia obowigzkow wzgle-
dem kraju. Autor zastrzegat jednak, ze pomimo znaczenia wartosci duchowych

§ W tym miejscu przywoltuje jedynie najczesciej cytowane dzieta.
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w ksztattowaniu takiej postawy, uniwersytet ludowy nie powinien podejmowac
si¢ promowania postaw opartych na tre$ciach religijnych. Program placéwki po-
winien by¢ przede wszystkim wypelniony trescig z takich przedmiotow jak: hi-
storia, historia literatury, geografia i jezyk polski. W tak zorganizowanym uniwer-
sytecie ludowym nie bedzie egzaminow, a poniewaz udziat w tej formie edukacji
powinien by¢ dobrowolny, to podstawowa metoda prowadzenia zaje¢ beda wy-
ktady i prelekcje. Kurs ma trwaé 5 miesigcy i za przykladem edukacji angielskiej
wdraza¢ przede wszystkim do samouctwa. Wyksztalcenie takiego nawyku z kolei
powinno prowadzi¢ chtopstwo do madrosci. Edukacje tak zorganizowana powi-
nien uzupetnia¢ teatr, ktorego wartosci edukacyjnej zdaniem autora niedoceniano.

W kolejnych numerach Przegladu O$wiatowego, Nicefor Perzynski, dziatacz
Towarzystwa Czytelni Ludowych i pdzniejszy dyrektor Panstwowego Gimna-
zjum Meskiego im. J.A.Komenskiego w Lesznie, przedstawit zarowno obszerne
uzasadnienie do tak zarysowanej koncepcji, majacego powsta¢ pierwszego uni-
wersytetu ludowego, jak tez analiz¢ porownawczg juz funkcjonujacych, niemiec-
kich uniwersytetow ludowych, wskazujac jednoczesnie czym powinien charakte-
ryzowac si¢ polski uniwersytet ludowy (Perzynski 1919, s. 145-157, 201-211).

Przypominajac tezy z opublikowanego wyktadu, jak tez publikowane p6z-
niej uzasadnienia chciatbym, aby jednocze$nie stanowity one swoisty uktad od-
niesienia dla postaci idei realizowanej w uniwersytetach ludowych tworzonych
na ziemiach polskich. Praktyka niekiedy rozmijata si¢ bowiem z deklarowanymi
zatozeniami. Najbardziej charakterystyczne dla poczatkéw tego okresu sg dziata-
nia podejmowane przez dwie postaci: ksigdza Antoniego Ludwiczaka i Ignacego
Solarza. Pierwszy z nich byt zalozycielem internatowego uniwersytetu ludowego
w Dalkach, drugi najpierw kierowal uniwersytetem ludowym w Szycach, a po
jego zamknigciu stworzyt 1 kierowat uniwersytetem ludowym w Gaci.

Obie placowki, chociaz ich animatorzy powotywali si¢ na grundtvigowskie
korzenie, mialy rézne oblicze ideowe i wykorzystywaty odmienne rozwigzania
dydaktyczne. Uniwersytet ludowy w Dalkach, ktory powstat jako pierwszy, cho-
ciaz od poczatku swojej dzialalno$ci wzorowat si¢ na rozwigzaniach podpatrzo-
nych przez Antoniego Ludwiczaka w czasie wizytowania przez niego dunskich
uniwersytetow ludowych, jako nadrzedny cel przyjat koncepcje wychowania pa-
triotycznego, w ramach ktorej idealem wychowawczym byt gtgboko wierzacy Po-
lak. Narodowo-katolicki charakter placowki w Dalkach byt istotng modyfikacja
podstawowych ztozen pedagogiki grundtvigowskiej i na dtugie lata uksztattowat
zarowno wizerunek tego, jak i pozostatych uniwersytetow ludowych prowadzo-
nych pod auspicjami Towarzystwa Czytelni Ludowych. Sprofilowat takze rozwia-
zania dydaktyczne wykorzystywane w tych placowkach. Zachowano wprawdzie
podstawowga dla uniwersytetow ludowych forme¢ internatowa, jednak dominowa-
ty w niej zajecia audytoryjne (ktorych celem bylo kompensowanie brakoéw edu-
kacji powszechnej), a metody pracy z uczestnikami, chociaz deklarowano w ich
ramach partnerstwo w edukacji i odzegnywano si¢ od zamiaru ,,wtlaczania do
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glowy shuchacza pewnej sumy wiadomos$ci”, mialy w zdecydowanej wigkszos$ci
pasywny charakter (Wiktor 1929, s. 35).

Taki rodzaj oddzialywania wynikat z przyjetego przekonania, ze nawet
podczas dyskusji z uczestnikami nauczyciel powinien wptywac¢ na ksztattowa-
nie w nich pozadanych przekonan. W ten sposob starano si¢ promowac u stu-
chaczy te rodzaje postaw, ktore byty zgodne z obowigzujagcymi normami moral-
nymi i ideatami wychowania religijnego. Uczestnicy kurséw dzien rozpoczynali
od wystuchania mszy §wietej. Modlitwy odmawiano przed i po kazdym positku,
a uczestniczenie w uroczystosciach koscielnych wyszczegolnionych w kalenda-
rzu liturgicznym traktowano jako oczywisto$¢ (Ludwiczak 1927, s. 48 i nastgpne).

Tresci sktadajace si¢ na program dydaktyczny obejmowaly poczatkowo za-
gadnienia z takich dziedzin jak: historia, literatura, jezyk polski, geografia czy
religia. Z czasem program zarowno meskich, jak i zenskich kursoéw uzupethiono
o takie przedmioty jak: sztuka, kultura, fizyka, chemia czy ekonomia, ale takze
gospodarstwo rolne, robotki, ksiggowos¢ i rachunki. Cato$¢ programu dopetniaty
zajgcia ze $piewu, gimnastyki, amatorskiej tworczosci teatralnej (Kabzinski 2001,
s. 114-115). Zrodlem tresci byta odpowiednio dobrana literatura, ktérej trzon sta-
nowity starannie wyselekcjonowane dzieta z literatury polskiej (Sapia-Drewniak
2001, s. 123). Chociaz praca z ksigzka mogtaby sta¢ si¢ swoistym ,,wstepem” do
samouctwa, to w wiekszosci przypadkow, w uniwersytetach ludowych zaktada-
nych przez Antoniego Ludwiczaka najbardziej popularna byla metoda czytanki
(Sapia-Drewniak 2001, s. 124).

Zgodnie z grundtvigowskim przestaniem ,,uczenia dla zycia a nie na egza-
min”, w zadnym z uniwersytetow ludowych, ktore organizowat ksigdz Ludwi-
czak, nie byto formalnej klasyfikacji ani sprawdzianow. Nie stosowano ich ani
przy przyjeciu do uniwersytetu, ani w trakcie trwania kursu czy po jego zakon-
czeniu. Przyjmowano wszystkich, w wieku pomiedzy 18 a 30 rokiem zycia, co
powodowato, ze dominowala mtodziez o niskim poziomie ,,wyrobienia umysto-
wego” oraz z brakami w zakresie znajomos$ci zagadnien wchodzacych w zakres
ksztalcenia w szkole powszechnej (Niesiolowski 1932, s. 75). Konsekwencja
tego bylo zamieszczenie w programie nauczania wspomnianych juz ,,szkolnych”
zaje¢ z jezyka polskiego, w ramach ktorych uczono techniki czytania, czytania
ze zrozumieniem czy zasad ortografii (Sapia-Drewniak 2001, s. 123). Poza tym
posrednig forma sprawowania kontroli nad uczestnikami kursow byl panujacy
w placowkach rygor. Uczestnicy w swoich wspomnieniach zwracaja uwagg, ze
zajgcia w uniwersytecie ludowym odbywaly si¢ zawsze wedlug ustalonego nie-
zmiennego porzadku, a internatu nie mozna bylo opusci¢ bez pozwolenia (Sapia-
-Drewniak 2001, s. 126).

Tak uksztattowana przez ksiedza Ludwiczaka formuta edukacyjna uniwer-
sytetu ludowego budzita u wspolczesnych zard6wno uznanie, jak tez oczekiwanie,
ze zgodnie z gloszonymi hastami wychowanek bedzie uksztattowanym przedsta-
wicielem mlodziezy wiejskiej, ktory sprosta wyzwaniom odradzajacego si¢ po
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latach zaborow panstwa polskiego. Tymczasem nie brak bylo, narastajacych wraz
z uptywem czasu, glosow krytyki pod adresem realizowanego w tych uniwersyte-
tach ludowych ideatu wychowawczego oraz stosowanych tam rozwigzan dydak-
tycznych.

Zwracano uwage przede wszystkim na réznice pomiedzy wyzwaniami, jakie
stoja przed mtodym panstwem polskim, a sposobami przygotowania mlodziezy
wiejskiej do sprostania takim wyzwaniom w przysztosci. Generalnie zarzucano
organizatorom tych placowek szerzenie oswiaty w duchu konserwatywno-nacjo-
nalistycznym, a takze klerykalnym, w oparciu o idealy przecigtnych cnot obywa-
telskich, lecz nie wybiegajgcych poza ramy konwencjonalnych pojeé, poglgdow
i nastrojow. Chodzi tu o wychowanie cztowieka pogodzonego z istniejgcym ukta-
dem stosunkow, powolnego kierownictwu tzw. warstw wyzszych z wyraznym jed-
nak nastawieniem bojowym do innych narodowosci, kraj nasz zamieszkujgcych
(Nowicki 1927, s. 66).

Opinia ta, cho¢ nie do konca uprawniona, jak zauwaza to sam autor w dal-
szej czesci cytowanego artykutu, dowodzi jednak odmiennosci ideologii wycho-
wawczej realizowanej w placowkach Towarzystwa Czytelni Ludowych, a tym
samym sprawia, ze rowniez cele, program, metody czy $rodki pracy dydaktycznej
ustawione sg raczej w opozycji do promowanego przez wladze panstwowe ide-
atlu obywatelskiego. Przyktadem uzasadniajacym taka tez¢ jest rezygnacja przez
Antoniego Ludwiczaka ze wsparcia finansowego udzielanego przez Ministerstwo
WRiOP uniwersytetowi ludowemu w Odolanowie, poniewaz warunkiem uzyska-
nia subwencji bylo uzgodnienie z odpowiednig komorka ministerstwa programu
dydaktycznego placowki, na co ksiadz Ludwiczak nie chcial si¢ zgodzi¢ (Sapia-
-Drewniak 2001, s. 127).

Ksztattujac w ten sposob profil uniwersytetow ludowych, wydaje sig, ze wila-
dze Towarzystwa Czytelni Ludowych celowo modyfikowaly tresci i rozwigzania
metodyczne w programach wychowawczo-dydaktycznych swoich placowek, aby
nie wzmacnia¢ poprzez edukacj¢ szans mtodziezy wiejskiej na spoteczny awans
(Kabzinski 2001, s. 120). Ten typ uniwersytetow ludowych byt bowiem silnie
powiagzany zardwno personalnie, jak i organizacyjnie z TCL. Wadze towarzystwa
dbaty, aby te wigzi byly trwatle i dlugoletnie, dlatego m.in. zachgcaty absolwen-
tow swoich placowek do tworzenia kot i stowarzyszen. W ten sposob starano si¢
uksztattowac przysztych dziataczy Towarzystwa potrafiagcych aktywizowac spo-
teczno$¢ wiejska w swoim miejscu zamieszkania.

W tabeli ponizej przedstawiono zarys rozwigzan dydaktycznych, ktore jak
mozna wnioskowac¢ z informacji zamieszczonych w réznych zrodtach, obowig-
zywaly w uniwersytetach ludowych prowadzonych przez Towarzystwo Czytel-
ni Ludowych. Nalezy jednak pamigtac, ze cze$¢ zapisow pozostawata jedynie
deklaracjami, a praktyka miala inne oblicze. Staralem sig¢, aby zapisy w tabeli
ilustrowaty najbardziej prawdopodobne wtasciwosci oOwczesnej praktyki dydak-
tycznej, a nie byly jedynie kopig deklaracji zatozyciela, czy admiratoréw tego
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typu placowek (Ludwiczak 1927). Nalezy jednak zwrdci¢ uwage na fakt, ze w ra-
mach TCL uniwersytety ludowe nie stanowity form autonomicznych, lecz byty
elementem stuzacym realizacji programu o$wiatowo-kulturalnego i narodowego
Towarzystwa.

Tabela 2. Zarys systemu dydaktycznego obowigzujacego w uniwersytetach ludowych prowa-
dzonych przez Towarzystwo Czytelni Ludowych

h . Lo
Lp. Cecha Zakres i wlasciwosci
systemu

Przygotowanie przysztych aktywistow komitetow, czy kot TCL, dla
ktorych uniwersytety ludowe bytyby pierwszym etapem wtajemniczenia
do pracy spotecznej. Krzewienie kultury i przygotowanie jednostek do
1 Cele zycia spotecznego. Poszerzanie ich §wiatopogladu tak, aby mtodziez
nauczyla si¢ kocha¢ ojczyzne, swoj nardd oraz nabyla wiadomosci
z zakresu wyksztalcenia ogolnego, umozliwiajacego pdzniej kontynuacje
nauki na kursach specjalistycznych np. dla bibliotekarzy.

Okreslone, starannie wyselekcjonowane 1 zatwierdzone tre$ci z nauk
2 Tresci humanistycznych, przyrodniczych i innych, ktére eksponuja patriotyzm,
mito$¢ ojczyzny, sa zgodne z zasadami religijnymi i narodowymi.

Zapoznanie stuchaczy z materialem nastgpuje poprzez wyktlady,
pogadanki, kota samoksztalceniowe, przedstawienia teatralne, dyskusje,
3 Metody lektury odpowiednio dobranych ksiazek, czasopism i gazet. Wspdlny
$piew, gimnastyka. Uczestnictwo w obrzgdach religijnych oraz
wycieczkach do miejsc kultu narodowo-katolickiego.

Mowiony jezyk ojczysty. Symbolizm narodowy i katolicki. Wspdlne
4 Srodki czytanie, ,,na glos” ksigzek polskich romantykow zaliczanych do kanonu
lektur (najczesciej dziet ,,wieszczy™).

Forma audytoryjna. Zaplanowany w cyklu tygodniowym obowigzkowy
Formy plan zajgé obejmujacy rowniez wspdlny rytm dnia; modlitwe, positki.

5 : . .
Rygor internatowy w zakresie spedzania tzw. czasu wolnego.
Brak egzaminéw wstepnych i koncowych. Posrednia forma kontroli jest
Sposoby dyscyplina internatowa i z gory ustalony, obowiazkowy i niezmienny
6 kontroli rozktad zajg¢ dydaktycznych. Obowigzuje niekwestionowana zasada
i oceny (domyslnie akceptowany wzorzec) ksztaltowania przez nauczyciela
przekonan uczestnikow kursow.
Kursy meskie, pigciomiesigczne, realizowane w zimie i kursy zenskie,
7 Cuzas trwania czteromiesi¢ezne, organizowane latem. Zajecia trwaja od poniedziatku

do soboty wiacznie w godzinach od 08.00 do 18.00 z przerwa obiadowa
w godzinach 12.00-14.00.

Zrodto: opracowanie wlasne autora.

W okresie migdzywojennym, w ksztaltowaniu nowego pokolenia mieszkan-
cow wsi swoj udzial miat rowniez Ignacy Solarz, druga z postaci zaliczanych do
pionieréw pozaszkolnej edukacji dorostych okresu dwudziestolecia migdzywo-
jennego. Solarz, chtop z pochodzenia, z wyksztatcenia inzynier rolnik, prowadzit
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przez 15 lat dwa uniwersytety ludowe. Pierwsza placowka, ktorg kierowal, byt
uniwersytet ludowy w Szycach. Po likwidacji placowki zatozyl 1 prowadzil wraz
z zong Zofig uniwersytet ludowy w Gaci kolo Przeworska. Wprawdzie w okresie
miedzywojennym dziatato w Polsce kilkanascie roznego rodzaju placowek (okre-
$lanych mianem ,,uniwersytet ludowy”), ktére powstawaty z inicjatywy réznych
0s6Ob oraz organizacji reprezentujacych rézne srodowiska spoleczne i oswiatowe,
ale uniwersytety prowadzone przez Ignacego Solarza odgrywaty wyjatkowa role
(Maliszewski 2003, s. 87-99 Solarz 1937, s. 9).

Wyjatkowos¢ placowek prowadzonych przez Ignacego Solarza polegata
przede wszystkim na wypracowanej przez niego koncepcji wychowawczej okre-
$lanej rowniez mianem ,,pedagogiki wiciowe;j”, ktora to koncepcja w solarzowych
placéwkach miata wielka site oddzialywania spotecznego. Ignacy Solarz, podob-
nie jak ksiagdz Antoni Ludwiczak, wzorowat si¢ na grundtvigowskiej idei uni-
wersytetu dunskiego i podobnie jak tworca uniwersytetu ludowego w Dalkach,
zapozyczonym wzorom nadat nowy ksztalt. Wydaje si¢ jednak, ze trafniej niz
inni w owym czasie ,,odczytal” wzrastajace zapotrzebowanie na nowy wzorzec
obywatela wsi i panstwa (Chatasinski 1969, s. 275).

Wies od wielu wiekow miata ustalony, utrwalony tradycja, wzorzec osobo-
wy. Rowniez metody ksztattowania tego wzorca mialy od pokolen niezmienny
charakter. Funkcjonowat on niezaleznie od istniejgcego systemu instytucji wy-
chowawczych, a swojg sile czerpat z wartos$ci zwigzanych z umitlowaniem swoje-
g0 miejsca na ziemi, pracy na roli i poszanowania okreslonych norm spoleczno-
-moralnych. Zasady ksztattowania tego wzorca byly intuicyjne. Dzieci wiejskie,
a nastepnie mtodziez, obserwujac sposob zycia i pracy swoich rodzicow oraz
uczestniczac w zyciu spotecznosci lokalnej, przyjmowaty okreslone postawy jako
wlasne, by nastepnie juz jako doro$li promowac je, czgsto w sposob bezreflek-
syjny. Doprowadzato to do utrwalania btgdnego przekonania np. o naturalnosci
podziatu spoteczenstwa na warstwe wyksztatcong i ,,tych nieoswieconych”. So-
larz, ktoéry sam urodzil si¢ na wsi, doskonale rozumiat niezwykte przywigzanie
chtopstwa do kultywowania tradycji wsi polskiej, ale jednocze$nie wyczuwal,
ze bez nadania tym tradycyjnym stosunkom nowej jakosci nigdy w ,,warunkach
domowych”, wérod mlodziezy wiejskiej nie ujawnig si¢ takie zachowania, ktore
zapewnig jej w okreslonej perspektywie wszechstronny rozwoj.

Swiatopoglad Ignacego Solarza trudno jest jednoznacznie zaklasyfikowaé
(Okraska 2002). Ideowo zwiazany byt z ruchem milodziezy wiejskiej ,,Wici”.
W  swojej dzialalno$ci spoteczno-zawodowej promowat takie wartosci
humanistyczne jak: dobro cztowieka, godziwe zycie, wszechstronny rozwoj,
jednak w swojej tworczosci stosunkowo mato uwagi poswigcal opisowi ideatu
wychowawczego, ktory bylby pochodng jego swiatopogladu; raczej koncentrowat
si¢ na dziatalnosci praktycznej. Od swoich wychowankow otrzymat przydomek
,»Chrzestny” majacy symbolizowaé¢ troske i zaangazowanie Solarza w dzieto
ksztaltowania charakterow mtodziezy wiejskiej, a takze uznanie i szacunek
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dla ,sprawcy” duchowej przemiany. Poprzez uwazng obserwacje chlopow
i srodowiska wiejskiego staral si¢ zrozumie¢ proces ksztaltowania sie ludzkich
charakterow. Ta refleksyjna postawa sprawiala, ze wie$§ postrzegat calosciowo,
jako srodowisko zarowno przyrodnicze, ale tez spoleczne, kulturowe, czy ludzkie
(w wymiarze jednostki). Czynnikiem spajajacym te sfery byta wedtug niego praca
na roli i wspolnotowy wymiar zycia.

Obserwujac rozwdj niepodlegtej Rzeczpospolitej, zauwazat jednak szereg
zagrozen dla takiego sposobu postrzegania $rodowiska i jego ludowego etosu.
Uwazal, ze narodziny nowej kapitalistycznej gospodarki, ekspansja technolo-
giczna czy centralizacja niepodleglego panstwa powoduja erozj¢ tradycyjnych
wartosci kultury chtopskiej. Jego niepokdj budzit zanik wigzi spotecznych i brak
poszanowania dla bolaczek ludzi zyjacych na wsi. Solarz byt przekonany, Zze bez
dokonania intencjonalnej zmiany, ksztaltujaca si¢ rzeczywisto$¢ wytworzy nowy
rodzaj ambiwalentnego uzaleznienia polegajacy z jednej strony na odrzuceniu
tradycyjnych wartosci ludowych, jako archaicznych przy jednoczesnej bezkry-
tycznej akceptacji kultury mieszczanskiej. Dlatego postulowane przez niego dzia-
fania zaradcze, chociaz miaty dokonywac si¢ na r6znych ptaszczyznach, najpierw
powinny oddziatywac¢ na sfer¢ mentalng. Byl przekonany, ze od indywidualnych
zmian dokonujacych si¢ w ludzkich duszach i umystach zalezy jako$¢ zmian spo-
tecznych (Solarz 1937, s. 2-3).

Zamystowi realizacji takiej zmiany mial stuzy¢ model uniwersytetu ludo-
wego, ktory opracowat i z sukcesem wdrazat najpierw w placowce w Szycach,
a nastgpnie w Gaci. Z zatozenia pobyt i edukacja w uniwersytecie ludowym, kto-
rym kierowat Solarz, miala stuzy¢ aktywizacji chlopstwa. Rozwijac intelektualnie
1 spolecznie (poprzez rézne formy i metody pracy dydaktycznej) w warunkach,
ktore sa jak najbardziej zblizone do codziennego rytmu zycia wystgpujacego
w miejscu, z ktérego pochodza uczestnicy. Stad m.in. w programach kurséw pra-
ce polowe, praca nad utrzymywaniem porzadku w obregbie zabudowan i catego
otoczenia uniwersytetu itp. Wspodlne spedzanie czasu przeznaczonego na nauke
1 pracg oraz czgsci czasu wolnego miato sprzyja¢ nowej socjalizacji; wychowaniu
chtopa w masie ludowej zdolnej do urzeczywistniania dojrzatej, sprawiedliwej
spotecznie i etycznej demokracji, ktora respektuje wolno$¢ i godnos$¢ osobista
kazdego cztowieka (Solarz 1937, s. 3).

Formutujac w ten nieco metaforyczny sposob cele edukacji, Solarz w wiek-
szym stopniu skupit si¢ na opracowaniu szczegdtowych zatozen programu wycho-
wawczo-dydaktycznego, w tym treéci, a takze na opisie metod, form czy srodkow,
jakie powinny by¢ stosowane w uniwersytecie ludowym. W ten sposob rozwingt
tworczo rozwigzania znane z uniwersytetow grundtvigowskich, do ktérych ciggle
poréwnywal rozwigzania wtasne, a ktore poczatkowo, w prawie niezmienione;j
postaci, wykorzystywano w kierowanych przez niego ,,zakladach”. Przywotana
w przypisie artykutu praca autorstwa Ignacego Solarza Wiejski Uniwersytet Orka-
nowy. Cel i program, nie byla pracg teoretyka-wizjonera. Wydana zostata w 1937
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roku jako synteza trzynastu lat doswiadczen, ktére zdobywat wraz z zong Zofia
i wspotpracownikami w prowadzonych przez siebie uniwersytetach ludowych.
Ksigzka napisana na zamowienie Instytutu O$wiaty Dorostych zawiera zbior pre-
cyzyjnie opisanych zagadnien, ktore uktadaja si¢ w swoisty manifest metodyczny
wiejskiej edukacji nieformalne;.

Czytajac napisany przez Solarza rozdzial o tresciach, jakie powinny sktadac¢
si¢ na program zaje¢ w uniwersytecie ludowym, mozna zatozy¢, ze odpowiadaty
one czterem, wyréznionym wczesniej, wymiarom srodowiska wiejskiego. Zagad-
nienia z historii 1 literatury, ktorym poswigcono najwigcej czasu, miaty umozli-
wi¢ uczestnikom poznanie i zrozumienie prawidtowosci rozwoju historycznego
panstw i1 narodow, rowniez w aspekcie ideowo-moralnym, a takze zrozumie¢ rolg
jednostki w tym procesie’. Uzupelieniem tak uksztattowanej perspektywy byty
tresci przyrodnicze, ktore wprowadzaly uczestnikow w §wiat pozaludzkiej mate-
rii ozywionej i nieozywionej, ktorej czescig jest cztowiek wraz ze swoja kultura.
Tresci te dostarczaty takze informacji uzasadniajacych taka a nie inng specyfi-
ke geograficzng np. miejsca rodzinnego. Kolejna grupa zagadnien byta tematyka
wiejska: samorzad, zagadnienia gospodarcze czy aktualna sytuacja na wsi. Tresci
te mialy jednak male znaczenie, a ich charakter Solarz okreslat jako pomocniczy.
Calo$¢ dopehniaty tresci rozne, czyli zagadnienia stuzace praktycznej ilustracji
omawianych wczesniej tematow (Solarz 1937, s. 4).

Zakres omawianej problematyki mogt by¢ elastycznie modyfikowany w kaz-
dym kursie. To wyktadowca, zbierajac do§wiadczenia i poznajac grupe uczest-
nikow, decydowat ,jakiego ducha tchnag¢ w omawiane tre$ci” oraz jakich me-
tod 1 $rodkow oddzialywania uzy¢. Stosowna atmosfera (nastrdj) panujaca na
zajgciach oraz uzywanie prostego jezyka, zrozumiatego dla kazdego uczestnika,
mialy stuzy¢ ,,wspotmysleniu i wspolprzezywaniu”. Ten styl prowadzenia zajgc
wykluczatl zdaniem Solarza ,,odczytywanie” tresci przez prowadzacego i ich bier-
ng recepcj¢ przez uczestnikow. Miat stwarzac¢ okazje do wspolpracy myslowej
uczestnikow kursu wespot z wyktadowcg Rezultat powinien by¢ efektem wspot-
dziatania wszystkich (Solarz 1937, s. 6). W podobny sposob nalezalo zdaniem
Solarza traktowa¢ wypowiedzi uczestnikow. Nie mogty by¢ one sprawozdaniem
z przeczytanej literatury czy powtoérzeniem wlasnymi stowami mysli wyktadow-
cy powinny, jezeli maja spetnia¢ swoja role, by¢ ,,usitowaniem tworczym”, wypo-
wiedzig wlasng, zawsze prawdziwa, nawet jezeli czasami byta to wypowiedz zbyt
emocjonalna (Solarz 1937, s. 7).

° Nalezy pamigtaé, ze od lat 80. XIX wieku, kiedy inteligencja zaczeta tworzy¢ na ziemiach pol-
skich partie polityczne, za istote polityki uznawano stosunek elit do mas, czyli warstwy spotecz-
nej znajdujacej si¢ najnizej. W Polsce te warstwy dopiero si¢ ksztattowaty. Projekt uniwersytetu
ludowego Solarza nie miat na celu dowartosciowanie konkretnej warstwy spolecznej, chociaz
dedykowany byt ludnosci wiejskiej, ale dazenie do sytuacji, w ktorej wedtug jego zatozenia
kazda warstwa, w tym chlopi, bedzie mogta cieszy¢ si¢ podobnymi swobodami. Dlatego Ignacy
Solarz starat si¢ przede wszystkim dbac o rozwdj chtopow, ale tez m.in. bronit praw mniejszosci
narodowych i religijnych.
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Pozostate formy pracy wykorzystywane w uniwersytecie ludowym jak m.in.:
teatr, gimnastyka, wycieczki, tance, $piew czy ,,nastrojowe czytanie” mialy by¢
realizowane zawsze w niepowtarzalnym stylu, ktéry w poczatkowym okresie na-
zywano ,,stylem szyckim”, a nastgpnie ,,stylem gackim”. Wydaje si¢, ze charak-
terystyczng cechg wyznaczajaca ten styl byty trzy zasady, ktore mozna sformuto-
wac nastepujaco’®:

I. Zasada stalego, bliskiego wspolzycia uczestnikow kursu ze sobg i z wycho-
wawcami.

II. Zasada budowania wewnetrznej dyscypliny moralnej przez kazdego
z uczestnikow.

IIl. Zasada dbalosci o jako$¢ przedstawiania tematu bez wzgledu na forme
prezentacji.

W ramach pierwszej z zasad, ,,obcowanie w gromadzie”, czyli przebywanie
przez caty czas trwania kursu razem (nauczyciele pracowali i spedzali czas wolny
wspolnie z uczestnikami), miato umozliwi¢ obserwacje i wzajemne oddziatywa-
nie uczestnikow kursu na siebie. Konfrontacja postaw, wartosci, zachowan spra-
wiata, ze wypracowywano nowg jakos$¢ nie poprzez narzucanie czy zastgpowanie
jednych wzoréw zachowan innymi, ale poprzez zharmonizowanie doswiadczenia
zyciowego 1 madrosci wyktadowcow z zywiotowoscia, entuzjazmem i inicjatywa
uczestnikow, co pozwalato na wypracowanie postawy ,,trwatej w wartosci i etycz-
nej w postgpowaniu”. Przyktadem potwierdzajacym niezwykto$¢ tej zasady jest
przywotywana przez Solarza opinia, ze po zakonczeniu pierwszego kursu wszyscy
sie zmienili, a najwiecej wyktadowcy (Solarz 1937, s. 13).

Druga z zasad byla pochodng statusu uczestnikow. Byli to ludzie dorosli,
ktorzy podejmujac nauke oczekiwali partnerstwa w edukacji, a nie powrotu do
rygoru szkoly mtodziezowej. W uniwersytetach ludowych Solarza jedynie na po-
czatku obowigzywatl przymus zewnetrznego regulaminu, ale szybko z niego zre-
zygnowano. Rytm kursu regulowany byt rozktadem zaje¢, a uczestnicy sami byli
odpowiedzialni zarowno za dyscypling dnia nauki i pracy, jak tez za czas i for-
my spedzania czasu wolnego. Ewentualne wykroczenia czy zaniedbania w nauce
rozwigzywano w duchu atmosfery rodzinnej i przyjacielskiej pomocy. Oznaczato
to, ze nalezato si¢ wzajemnie informowac o ewentualnych przyczynach danego
zaniedbania (sp6Zniania si¢ na zajgcia, czy nieobecno$ci) i nie dociekano nad-
miernie przyczyn takich zdarzen, ufajac, ze skoro fakt mial miejsce, to widocz-
nie wystapil istotny powdd. Natomiast btahe powody ewentualnych przewinien
stawaly si¢ przedmiotem rozmowy — z przyjaciotmi, z ,,chrzestnymi” i okazja do
doskonalenia moralnego. W taki sposob w placéwce utrzymywano tad i wycho-
wywano w przeczuciu, ze spoteczna dyscyplina wewnatrz uniwersytetu ludowego
jest sprawg godnosci kazdego uczestnika (Solarz 1937, s. 86—87).

10 Wprawdzie Ignacy Solarz nigdy wprost tych zasad nie sformutowal, ale analizujac jego teksty,
sadze, ze mozna je w ten sposob zapisaé. Por. tez 1. Solarz, (1937) Wiejski Uniwersytet Orkano-
wy. Cel i program, Warszawa, s. 6-7.
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Idea edukacji grundtvigowskiej zakladata, ze kazdy prowadzacy zajecia byt
zarazem autorem tresci i kreatorem procesu ich przekazywania. Dla Solarza fakt
ten stanowil przestanke dla wprowadzenia trzeciej zasady, ktora naktadata na
uczestnikow edukacji obowigzek dbatosci o wysoka jako$¢ prezentowanego te-
matu, bez wzgledu na jego forme. Dlatego m.in. stawial prowadzacym zajgcia
wysokie wymagania. Kazdy z nich miat przygotowa¢ autorski program i dobrac¢
takie $rodki oddziatywania dydaktycznego, aby angazowaty ,,catego uczestnika”.
Zalecal, aby omawiane zagadnienia silnie pobudzaly uczestnikow, a kazda forma
zaje¢ kreowala taka relacje pomiedzy wykladowca a uczestnikami, ktora bylaby
niepowtarzalna i zach¢cata do czynnego wlaczania si¢ w proces omawianego za-
gadnienia. Zasada ta obowigzywala rowniez uczestnikow przygotowujacych np.
referaty lub zabierajacych glos w dyskusji.

Wszystkie wskazania metodyczne, ktore Ignacy Solarz zawarl w swojej
ksigzce Wiejski Uniwersytet Orkanowy. Cel i program, trudno jest stresci¢ w ra-
mach tego artykutu, natomiast mozna pod;ja¢ probe ich syntetycznego zestawienia
w ramach przyjetego wezesniej uktadu klasyfikacyjnego. Probe taka przedstawia
tabela 3. Co prawda zabieg taki jest o tyle ryzykowny, ze niektore opisy solarzo-
wej praktyki dydaktycznej, maja w jego ksigzce nazwy wlasne, stad tez aby staty
si¢ czytelne i powszechnie zrozumiate, nalezy zapoznaé si¢ z ich interpretacja
w ksigzce Solarza.

Tabela 3. Zarys wlasciwosci systemu dydaktycznego promowanego w uniwersytetach ludo-
wych prowadzonych przez Ignacego Solarza

Lp. Cecha Zakres i wlasciwosci
systemu

Aktywizacja chlopstwa poprzez wychowanie przedstawicieli ,,masy ludowe;j”
do czynnej 1 gtownej roli w tworzeniu nowej rzeczywistosci. Budzenie wiary
mieszkancow wsi we wlasng warto$¢, a przez to budowa nowej kultury
narodowej opartej na podiozu kultury ludowej. Rozwdj intelektualny
1 Cele (poszerzanie horyzontéw) i1 duchowy jednostek poprzez dostarczanie
w trakcie nauki, okazji do silnych osobistych przezy¢ i tym sposobem
budzenie motywacji wewnetrznej do przyszlych dziatan w rodzinnym
miejscu. Harmonizowanie zycia osobistego z ideami spolecznymi poprzez
aranzowanie réznorodnych form wspotzycia i wspotpracy:

Zgodne z celami placowki (zaktadu) i potrzebami danego kursu. Tresci
sa kazdorazowo elastycznie zestawiane przez prowadzacych zajecia.
Podzielone sg na trzy czgsci:

I.  Tresciogolne, gtowne — historia i literatura opisujace dzieje cztowieka,
grupy spotecznej, narodu, ludzkosci oraz wyktady przyrodnicze
uzupelniajace perspektywe rozwojowa o opis $wiata pozaludzkiego.

II. Tresci specjalne, ludowe — wyktady na tematy wiejskie spetniajace
ogoblne zadanie wychowawcze.
III. TreSci pomocnicze — zapoznajace z warunkami i mozliwos$ciami
urzeczywistnienia idei w praktyce.

2 Tresci

cd. —
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cd. tabeli 3
Lp. Cecha Zakres i whasciwosci
systemu

Czynnie angazujace uczestnikow przede wszystkim pod wzgledem
emocjonalnym i prowokujace zarazem do kontrowersyjnej, ale zawsze
wlasnej refleksji intelektualnej. Wyktady, dyskusje, referaty, publiczne
rozprawy dyskusyjne, publiczny wyktad, dobrowolnie organizowane kotka
3 Metody | samoksztalceniowe, ,,spowiedz” — szczera rozmowa, wycieczki, odczyty,
czytanie gazet, $piew, rekodzielnictwo ludowe, ,,czytanie nastrojowe”, teatr
(tzw. ,,sztuki z glowy”), kota kolezenskie, $wietlica. Wymienione metody
kazdorazowo sg adekwatnie dobierane do natury omawianych zagadnien
(dziedziny i zakresu tresci).

Mowiony jezyk ojczysty, bezposredni, czgsto potoczny, ,.chlopski”.
Wypowiedzi ilustrowane przyktadami podawanymi przez uczestnikow.
Stwarzanie, a nawet prowokowanie przez prowadzacych sposobnosci
do krytycznych wypowiedzi uczestnikOw. Antagonistyczne zestawianie
okreslonych tez i dyskusja nad nimi. Lektura polskiej i obcej literatury
pigknej ,,budzacej uczucia” uczestnikow.

4 Srodki

Formy audytoryjne, praca w matych grupach, ,,zorganizowana” wspotpraca
do wykonania okreslonego zadania (prace polowe czy prace w internacie),
indywidualne wykonywanie przyporzadkowanych wedlug okre$lonej
5 Formy kolejnosci zadan (np. odbioér korespondencji z poczty). Zaplanowany w cyklu
tygodniowym plan zajg¢ obejmujacy rowniez wspolny plan dnia; wspolny
$piew przed positkami, udzial w zajeciach dydaktycznych, gimnastyke
szwedzka. Dowolno$¢ w zakresie spedzania tzw. czasu wolnego.

Brak egzaminow wstepnych i koncowych. Przyjmuje sie, ze kazdego
z uczestnikow obowiazuje ,.dyscyplina wewnetrzna”. Posrednia forma

6 il()) (Ijli;)(l)jl}il kontroli sa spoteczne .reguly z.akla.dajqce respektowanie ,,wspé%iyc?a
i oceny i wspolpracy w gromadzie”. Obowiazuje akceptowany wzorzec ,,spowiedzi”
przed ,,chrzestnym” lub przyjacielskiej rozmowy z grupa wspotuczestnikow
w przypadku wystapienia przewinien lub zaniedban z btahych powodow.
Kursy meskie, 5-miesigczne (od konca robot jesiennych w gospodarstwie
do poczatku robdt wiosennych) i kursy zenskie, trwajace 3 2 miesiaca (od
poczatku wiosny do zniw). W program kurséw celowo wchodzity §wigta
Cras Bozego Narodzenia i §wigta wielkanocne. Zajecia trwaja od poniedziatku

7 trwania do soboty wlacznie, w godzinach od 08.00 do 18.45 z przerwa 45-minutowa

na gimnastyke. Obowigzuje przerwa na obiad w godzinach 12.00-15.00.
W godzinach 20.00-21.30 dla chetnych, odbywaly si¢ zajecia kotek
samoksztatceniowych. W niedziele w godzinach 09.00-09.45 byt czas
przeznaczony na tzw. czytanie nastrojowe.

Zrddto: opracowanie wilasne autora.

Analizujac zawarto$¢ zarowno tabeli zamieszczonej powyzej, jak tez dwoch
wczesniej zamieszczonych zestawien tabelarycznych mozna dostrzec zarowno
roznice, jak i podobienstwa w rozwigzaniach dydaktycznych proponowanych
przez; MLE.S. Grundtviga, ks. A. Ludwiczaka i I. Solarza, beda one w dalszej
cze$ci artykutu stanowity uktad odniesienia dla opisu rozwigzan dydaktycznych,
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wspolczesnie obowigzujacych w uniwersytetach ludowych w Polsce. Zestawienie
tych trzech klasycznych juz uje¢ pozwoli takze na sformutowanie poglebionych
uzasadnien, istotnych dla opisu fenomenu ,,nieformalnej dydaktyki”, ktora ma
miejsce we wspotczesnych uniwersytetach ludowych.

Rozwiazania dydaktyczne wspolczesnie wykorzystywane
w uniwersytetach ludowych w Polsce. Rozwazania wst¢pne

Uniwersytety ludowe w Polsce po roku 1945 przechodzity rozne koleje
(Maliszewski 2003, s. 101-117). Ztozone uwarunkowania spoteczno-polityczne,
zmieniajacy si¢ organizatorzy, a takze nieustanne modyfikowanie przez wtadze
zatozen o roli 1 zadaniach edukacyjnych tych placowek, nie sprzyjaty utrzymaniu
etosu zbudowanego przez placowki w latach migdzywojennych. Pomimo trud-
nych czasow i ztozonych okolicznosci uniwersytety ludowe wcigz jednak funk-
cjonowaly, probujac z roznym powodzeniem promowac idee niezaleznej edukacji
na wsi.

W pierwszych latach po drugiej wojnie §wiatowej organizatorzy tych pla-
cowek w przewazajacej czgsci swojg prace opierali na kontynuowaniu wzorow
z lat dwudziestych 1 trzydziestych. Takie podejscie byto catkowicie zrozumiate,
poniewaz organizatorami tych uniwersytetow byly osoby bedace wychowankami
Solarza lub posrednio wywodzity si¢ ze srodowiska ,,Chrzestnego”. Wprawdzie
nowe wladze panstwowe od poczatku zmierzaty do natychmiastowego odebrania
niezalezno$ci programowej 1 organizacyjnej uniwersytetom ludowym, to jednak
wypracowane w latach migdzywojennych praktyki edukacyjne, oparte na warto-
$ciach kultury chtopskiej, pozwolity na specyficzny konsensus z éwczesng wia-
dza w zakresie celow, tresci, metod, czy srodkéw edukacji. Niestety stan taki nie
trwal dlugo (Maliszewski 2003, s. 105-106).

Postepujaca ideologizacja kazdej ze sfer zycia spotecznego zmusita rowniez
organizatoréw edukacji w uniwersytetach ludowych do przewarto$ciowania sze-
regu zalozen pracy wychowawczej. Funkcjonujace placowki zaczgto stopniowo
likwidowac¢, a w tych, ktore uznano za instytucje przydatne w nowych warunkach
ustrojowych, program zaje¢ i metody dydaktyczne sprofilowano w kierunku edu-
kacji zawodowej. Konsekwencja tych dziatan bylo zrownanie statusu tych placo-
wek z innymi, wchodzacymi w sktad szeroko rozumianego systemu o$wiaty do-
rostych. Konieczno$¢ realizowania ujednoliconego programu oraz wprowadzenie
egzaminow sprawilo, ze uniwersytety ludowe staty sie czes$cia edukacji formalnej
i swoim absolwentom zaczety wydawac §wiadectwa ukonczenia placowki. Uni-
wersytety ludowe, w ktorych prowadzacy zajecia i/lub organizatorzy nie zaakcep-
towali nowego dogmatu politycznego, zamykano pod jakimkolwiek pretekstem.
W tym czasie cze$¢ osob, ktorych zyciorysy i pedagogiczne dokonania uwiary-
godnialy oblicza uniwersytetow ludowych, jako instytucji o$wiaty pozaszkolnej,
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zrezygnowala z pracy w o$wiacie w ogole lub podjeta prace w innych miejscach
zwigzanych z edukacja dorostych.

Odwilz polityczna lat 50. spowodowata, ze podjeto probe reaktywacji grund-
tvigowskich i solarzowych koncepcji edukacji mieszkancéw wsi, opartej na war-
tosciach kultury ludowej i tozsamosci miejsca, w ktorym wyrastata placowka. Za-
cz¢to ponownie organizowaé uniwersytety ludowe. Niestety minione lata i nowe
realia spoteczno-polityczne sprawily, ze w duzej czesci nie byly to juz te organi-
zacje, w ktorych program wychowawczy skupiony byl wokoét tradycyjnych dla
o$wiaty ludowej idei, a stosowane rozwigzania dydaktyczne umozliwiaty swo-
bodne rozwijanie umystow i ksztaltowanie charakterow. W wigkszosci ponow-
nie otwartych placowek cele i tresci ksztatcenia koncentrowaty si¢ na doraznym
rozwigzywaniu problemow spotecznych czy ekonomicznych. Powszechnie obo-
wigzywaly metody szkolne oparte na audytoryjnej i pasywnej formule. Na status
uniwersytetow ludowych w tamtym okresie miat rowniez wplyw polityczny pa-
tronat, jakim zostaly objete placowki wiejskiej oswiaty pozaszkolne;j.

Kolejne lata jedynie w niewielkim stopniu zmienity formut¢ pracy tych pla-
cowek. Uksztattowane na poczatku lat 60. przekonanie, ze uniwersytety ludowe
to swoistego rodzaju ,,0$rodki konferencyjno-szkoleniowe”, doskonalace ,,aktyw
ludowy” w zakresie umiejetnosci organizacyjnych, zawodowych czy spotecznych
zaowocowato tym, ze najczesciej ich uczestnikami byli cztonkowie organizacji
mtodziezowych. Zagubiona zostata idea rozwoju osobistego. Doskonalono przede
wszystkim kompetencje instrumentalne uczestnikéw. Nieliczne proby utworzenia
placowek, ktorych celem byloby rozwijanie postaw charakteryzujacych si¢ nie-
zalezno$cig w formutowaniu mysli lub tez podejmowaniu inicjatyw rozwijania
alternatywnej, w stosunku do oficjalnej oferty panstwa, formy edukacji nie upo-
wszechnity si¢ w sposdb wystarczajacy.

Pewne nadzieje duza cze$¢ dziataczy laczyla na poczatku lat 80. z nurtem
spotecznej mysli niepodleglosciowej. Prowadzono wtedy szereg debat, dyskusji,
rozmow na temat oblicza ideowego oraz rozwigzan dydaktycznych, jakie powinny
by¢ upowszechniane w placowkach odradzajacej si¢ pozaszkolnej o§wiaty ludo-
wej dorostych. Oprocz licznych glosow opowiadajacych si¢ za przyjeciem wzo-
row dunskich czy szwedzkich pojawily si¢ takze proby nawiazujace do zatozen
»pedagogiki wiciowej” Ignacego Solarza. Niestety, wdrazanie zar6wno jednych,
jak 1 drugich pomystow przerwat stan wojenny (Maliszewski 2003, s. 108—110).

Poczatek lat dziewigcdziesiatych to kolejne nadzieje na odrodzenie si¢ placo-
wek edukacji dorostych na wsi. Uniwersytety ludowe, ktore ze wzgledu na swoj
rodowdd historyczny wydawaly si¢ by¢ placowkami szczegolnie predestynowa-
nymi do realizowania idei edukacji obywatelskiej, zostaty tymczasem uznane za
relikt przesztosci i jako instytucja ideologicznie uwiktana w socjalistyczny system
edukacyjny nie byly wiarygodne dla 6wczesnych decydentéw. Rownoczesnie do-
konujaca si¢ zmiana zasad gry rynkowej sprawita, ze dla wigkszosci organizato-
réw prowadzenie tych placowek stato si¢ ekonomicznie nieoplacalne. Zamykano
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je wiec stopniowo lub przekazywano pod inny patronat, nie dbajac o zachowanie
spuscizny wielu pokolen o$wiatowcoéw. Dla wychowankow uniwersytetow ludo-
wych, oredownikow 1 aktywistow tej postaci edukacji dorostych, nie byty to dzia-
fania do zaakceptowania. Podejmowane przez nich interwencje u réoznych wiadz
doprowadzity do powstrzymania procesow likwidacyjnych i zachowania, chociaz
w szczatkowej liczbie, czgsci placowek (Maliszewski 2003, s. 113).

Z czasem pojawily si¢ tez nowe inicjatywy. Pasjonaci edukacji dorostych
w tradycyjnej formule uniwersytetow ludowych dostrzegli szans¢ na realizowa-
nie idei edukacji nieformalnej. Z zatozenia ten rodzaj edukacji trudno poddaje
si¢ naukowej systematyce, tym niemniej mozna wyrozni¢ w obszarze znaczenio-
wym tego poje¢cia szereg postaci nauczania i/lub uczenia si¢ dorostych, ktore maja
miejsce w zyciu nieomal kazdego cztowieka (Pierscieniak 2009, s. 85-88).

Analizujgc profil dziatalnosci roznych placowek, nalezy przyjac, ze nie pod-
dajg si¢ one tatwo rygorom formalnej klasyfikacji. Przyjmujac klasyczne kryteria
do oceny placowek, wybranych na potrzeby tego artykutu, ale tez wielu pozosta-
tych, a wszystkie pretenduja do miana uniwersytetu ludowego, nalezy przyjac,
ze kazda z nich na swoj sposob realizuje grundtvigowska ide¢ szkoty dla zycia.
Za taka optyka przemawia szereg przestanek. Od czaséw powstania pierwszych
uniwersytetow ludowych zmienita si¢ rola, jaka wspotczesnie pelni ten rodzaj
edukacji. Zmienity si¢ srodki wykorzystywane w edukacji i formy jej organizacji.
Zmienily si¢ parametry srodowiska spolecznego, w jakim wspolczesnie funkcjo-
nuja placowki edukacji dorostych. Jednak pomimo zachodzacych zmian nadal
mozna przyjac, ze edukacja w uniwersytecie ludowym stanowi gwarancje jakosci
transmisji z pokolenia na pokolenie okreslonych wartosci i wzoréw zachowan
istotnych zwtlaszcza dla lokalnej spotecznosci. W tym kontekscie lokalizacja uni-
wersytetu ludowego, rozumiana jako terytorialne umiejscowienie struktury spo-
tecznej, sprawia, ze kategoria miejsca jako pojgcia antropologicznego staje si¢
jednym z elementow opisu tozsamosci placowki. Kolejnym beda rdznej natury
procesy, ktorych wlasciwosci, jezeli je trafnie zidentyfikujemy, pozwola w sposob
przejrzysty i jednoznaczny opisa¢ funkcjonujacy w takiej placowce proces ucze-
nia si¢. Zebranie tych informacji i poddanie ich interpretacji, pozwoli na stwo-
rzenie modelu dydaktycznego i zdefiniowanie jego wlasciwosci. Wydaje sig, ze
najbardziej naturalng drogg takiego poznania bedzie, podazajac za myslag Grund-
tviga, przyjrzenie si¢ praktyce! Bowiem to opis i interpretacja oddolnie kreowa-
nych procesow i praktyk, zawsze w okreslonym miejscu i przez konkretne osoby,
pozwoli na poczynienie uzasadnionych ustalen.

Wyniki takiej analizy oraz wnioski i postulaty zwigzane ze struktura, funkcja-
mi czy modelem pracy wspotczesnego uniwersytetu ludowego w Polsce, przed-
stawi¢ w drugiej czesci artykutu. Jednoczes$nie chciatbym pokusi¢ si¢ o probe
konceptualizacji modelu dydaktycznego wspotczesnego uniwersytetu ludowego,
w opisie ktdrego upatruj¢ szansy zar6wno na przypomnienie zasad grundtvigow-
skiej idei ,,uczenia si¢ dla zycia”, jak tez jej wspolczesnej reinterpretacji.
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Learning model at Folk High School. From history to the present day

Key words: Folk High School, M.F.S.Grundtvig, School for Life, Ignacy Solarz,
ks. Antoni Ludwiczak, didactic model.

Summary: In the article the author analyses historical conditioning of development
of School for Life conception created by M.F.S. Grundtvig. This is the same
conception that underlays Folk High School conception. Rules formulated by
the Danish educator have become a premise to creating, based on Grundtvig’s
conception, Folk High Schools models in other countries, including Poland. Further,
the author presents his own elaboration on three adult learning models at Folk
High Schools; classical model that is an attempt to describe Grundtvig’s didactics,
didactical model of Father Antoni Ludwiczak and didactical model of Ignacy Solarz.
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O TRANSGRESJI W EDUKACJI DOROSLYCH
I PORADNICTWIE

Stowa kluczowe: wczesna i $rednia dorostos¢, transgresja, transgresja osobista do-
$wiadczenie transgresyjne, granica psychologiczna, sytuacja poradnicza i edukacyj-
na w ujeciu catozyciowym.

Streszczenie: W niniejszym artykule przedstawiam transgresje osobiste osob doro-
stych, ktore moga pojawi¢ si¢ w instytucjonalnej sytuacji edukacyjnej i poradniczej.
Tematy zaje¢ dydaktycznych zwigzane z profesjonalnym pomaganiem i rozmowy
poradnicze na temat kierunkéw i sposobdéw dokonywania zmian w zyciu stajg si¢
zrédlem doswiadczen transgresyjnych niektorych studentow i prawie wszystkich ra-
dzacych si¢ dorostych. Prezentuj¢ rodzaje transgresji osobistych i procesy zwigzane
z ich do$wiadczaniem.

Prywatyzacja ambiwalencji, ptynnos¢ rzeczywistosci, wzrost niepewnosci co
do kierunku zachodzacych w $wiecie zmian, globalizacja i jej negatywne skutki,
przenosza odpowiedzialno$¢ za przebieg i jako§¢ swego zycia na poszczegdlnych
ludzi (Bauman 1995; Fitoussi, Rosanvallon 2000; Giddens 2001; Beck 2002).
Poziom ich przygotowania do wzigcia zycia w swoje rece jest bardzo rdézny i nie
zawsze zalezny od doswiadczen biograficznych czy wieku. Obserwujemy zarow-
no znaczne zagubienie mtodziezy, ktora poszukuje dla siebie najlepszych wzoréw
kariery, jak i dostrzegamy je takze w pokoleniu osob dorostych, zaskoczonych
tempem zachodzacych zmian i inwazjg pojawiajacych si¢ nowosci. W tak no-
woczesnym, nieklarownym $wiecie szczegdlnego znaczenia nabieraja zupetnie
inne cechy psychiczne i umiejetnosci zachowan niz te, ktore byly preferowane
wczesniej. Czasem jednostki potrafia wypracowac je lub naby¢ w sposéb samo-
dzielny, czasem oczekuja pomocy w ich nabywaniu ze strony innych. Mtodziez
najczesciej ze strony rodzicow, rowiesnikow, wychowawcow; ludzie dojrzali od
ekspertow, nauczycieli dorostych, doradcow, przyjaciot. Obie te grupy siegaja
takze do §rodkéw masowego przekazu i Internetu, poszukujac inspiracji i wspar-
cia w pokonywaniu codziennych i niecodziennych probleméw zyciowych (Kar-
gulowa 2012; Bilon, Kargul 2012; Wojtasik 2003; Wojtasik 2012).

Wsrod zjawisk 1 wlasciwosci/dyspozycji psychologicznych pozadanych,
spotecznie akceptowanych, a jednoczes$nie niezbyt czesto poddawanych reflek-
sji pedagogéw, andragogdw czy poradoznawcdw — sg transgresje. Transgresje
nie s3 niczym nowym, nie zostaly odkryte w XX wieku. Wystepuja
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prawdopodobnie w dziejach §wiata tak dlugo, jak istnieje ludzkosé. Byly
opisywane w starozytnosci przez myslicieli i artystow, jak rowniez staly sie
tematem licznych dziel w czasach nowozytnych. Termin transgresja wywodzi
sie od lacinskiego stowa transgressio, ktore oznacza przejscie poprzez, wyjscie
poza. W stownikach przedstawione sg zazwyczaj obrazowo trzy jego znaczenia.
Pierwsze dotyczy wykraczania wody lub lodowca poza dotychczasowa lini¢ brze-
gowa, np. wdzieranie si¢ morza w glab ladu; drugie thumaczone jest jako prze-
kroczenie przez potomstwo cech genetycznych przekazanych przez rodzicow, np.
dziecko niskich rodzicow jest wysokie; trzecie uymowane jest jako przekroczenie
granic np. prawa, obyczajéw, norm moralnych (Kopalinski 2007; Drabik, Sobol,
2012).

Transgresje psychologiczne zawsze wigzg si¢ ze zmiang w ludzkiej psychice
i/lub osobowosci, z przekraczaniem swoich mozliwos$ci i ograniczen. Filozofo-
wie, odkrywcy, badacze, naukowcy, dziatacze spoteczni, przywddcy, reprezentan-
ci réznych dziedzin sztuki, sportowcy i zwykli ludzie uwieczniali i nadal uwiecz-
niajg swoje dokonania i upadki. Zdolno$¢ przekraczania wlasnych mozliwosci
cztowiek przypisuje sobie. Panuje powszechne przekonanie, ze sposrod wszyst-
kich istot zywych wlasnie cztowiek jest zdolny do zawtaszczania §wiata, dostoso-
wywania go do swoich potrzeb, przekraczania granic kulturowych, spotecznych
1 osobistych. Wiadomo jednakze, ze oprdcz znaczacych szczytnych dokonan ludz-
kosci, w historii odnotowano wiele zniszczen spowodowanych ponadprzecigtng
aktywnoscig cztowieka. Mozna zatem powiedzie¢, ze dziatalno$¢ ludzka ma dwa
aspekty — pozytywny i negatywny — i to zar6wno w przypadku wielkich ($wiato-
wych), jak i matych (jednostkowych) transgresji.

»Poza to kim jestem, poza to co mam”
— transgresje osobiste czlowieka

Od ponad 30 lat Jozef Kozielecki zajmuje si¢ transgresjami na gruncie psy-
chologii. Przedstawia spojrzenie na to zjawisko w ramach tworzonej koncepcji
nazywanej psychotransgresjonizmem (Kozielecki 2007; Kozielecki 2009; Nosal,
Kozielecki 2011). W wielu swoich publikacjach opisuje r6zne rodzaje transgresji,
mechanizmy, ktore je wywoluja, znaczenie doswiadczen transgresyjnych w zy-
ciu nie tylko jednostkowym, ale takze catej ludzkosci uwzgledniajac wymiar
historyczny, kulturowy, spoteczny (Kozielecki 1987, 2002, 2004, 2007). Autor,
inspirujac si¢ opracowaniami Stefana Szumana i Kazimierza Dabrowskiego, defi-
niuje transgresj¢ jako: (1) zdolno$¢ jednostki do przekraczania i poszerzania gra-
nic fizycznych, psychicznych, materialnych, spotecznych i symbolicznych; (2)
wewnetrzng daznos¢ jednostki do wielokierunkowego rozwoju i ekspansji; (3)
intencjonalne wychodzenie cztowieka poza to, co posiada i czym jest, czyli posze-
rzanie wlasnych mozliwosci oraz pokonywanie barier i ograniczen biologicznych,
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psychicznych i kulturowych (Kozielecki 1987, s. 9-19; 2004, s. 39—-48; 2007,
s. 206-217; Nosal, Kozielecki 2011, s. 20-22). Przytoczone wyjasnienia nie sg
na tyle Scisle, by uznac je za definicje. J. Kozielecki stawia znak rownosci mig-
dzy transgresja a cechg gatunku ludzkiego; migdzy tendencja jednostki do rozwo-
ju a jej $wiadomym i celowym dziataniem. Skupiajgc si¢ na transgresji jako na
aktywnosci ludzkiej dowiadujemy si¢, ze dziatalno$¢ ta polega na wychodzeniu
cztowieka poza granice dotychczasowych doswiadczen, mysli, przezy¢ i osia-
gnig¢ oraz na tworzeniu nowych jakosci (np. poszerzaniu terytorium fizycznego,
osiggnigcie wickszego niz dotychczas zakresu kontroli). Zdaniem Kozieleckiego
zycie cztowieka sklada si¢ w przewazajacej mierze z czynnosci codziennych i ru-
tynowych, czyli powtarzalnych i nawykowych, ktore ukierunkowane sg na reali-
zowanie podstawowych potrzeb. Jednak w pewnych okoliczno$ciach jednostka
podejmuje wyzwania i organizuje swojg struktur¢ psychofizyczng tak, aby moc
podja¢ czynnos$ci innowacyjne, czy tez (cho¢ z okreslen niezbyt jasno wynika),
transgresyjne. Do dziatan transgresyjnych naleza bowiem — zdaniem autora —
dziatania ekspansywne, tworcze, ekspresyjne, ktore przekraczajq istniejgcy stan
rzeczy, ktorych granice wychodzq poza granice osiggnie¢ materialnych, poznaw-
czych, spotecznych. Wykonujgc je, cztowiek przezwycigza swoje ograniczenia,
swojg niedoskonalos¢ i swojg skonczonosc. Dzieki temu tworzy nowe wartosci
i realizuje ambitne interesy. Opanowanie przyrody, odkrycia naukowe, wynalaz-
ki techniczne, rozwoj sztuki, stanowienie prawa, tamanie konwencji, ksztatcenie
swojego charakteru [...] to nieliczne przykitady takiego sprawstwa. (Kozielecki
2004, s. 39-48; 2009, s. 33).

Transgresje osobiste, ktére mnie tu interesuja, wiaza si¢ wiec z dyspozycja
psychofizyczng czlowieka, ze zmianami wywolanymi czynnikami spoleczno-po-
lityczno-kulturowymi i temporalnymi, z koniecznoscig dostosowania si¢ do wa-
runkow zycia, z potrzebami indywidualnymi i spolecznymi, z tworczoscia czto-
wieka, z namystem jednostki nad sensem zycia (Kozielecki 1980, 1983, 1987,
2001, 2004, 2007, 2009).

Ten sam autor wymienia cztery rodzaje transgresji osobistych. Pierwszy
rodzaj skierowany jest ,ku rzeczom” i wyraza si¢ w praktycznych dziataniach
zorientowanych na $wiat fizyczny. Motywacja do rozpoczecia dziatan transgre-
syjnych jest chg¢ posiadania dobr materialnych i terytorium. Drugi ukierunkowa-
ny jest ,.ku innym”. Polega na podjeciu takiego dziatania, by pomagaé ludziom,
przejac inicjatywe w sprawach spolecznych, wprowadzi¢ nowy tad spoteczny,
osiggnaé wieksza dominacje, sprawowaé whadze. Zrédlem podjecia takich dzia-
fan jest che¢ powigkszenia zakresu indywidualnej wolno$ci. Kolejny rodzaj trans-
gresji to transgresje ,,ku symbolom”. Maja one charakter dziatan indywidualnych
zmierzajacych do rozwijania wiasnej wiedzy o §wiecie i co wigcej wzbogacenia
szeroko rozumianej kultury poprzez dokonywanie aktow tworczych w obrebie
nauki i sztuki. Czwarty nazywany jest transgresja ,.ku sobie”. Jednostka podej-
muje dziatania autokreacyjne zwigzane z rozwijaniem swojego doswiadczenia
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biograficznego, dokonywaniem zmian w zyciu, realizowaniem wiasnych projek-
tow 1 planow zyciowych. Osoba kierowana jest wtedy pragnieniem samorozwoju
i checig poprawy wiasnego losu (Kozielecki 1987, s. 61-62). Warto dodac, ze
dzialania transgresyjne sa przeciwstawne zachowaniom ochronnym. Transgresyj-
ne zachowania pojawiaja si¢ bowiem wtedy, gdy cztowiek chce poszerzy¢ swoje
mozliwosci lub doswiadcza wlasnych ograniczen i probuje je przekroczy¢ (Ko-
zielecki 2009).

Stawomir Slaski piszac o transgresjach, poszukuje dodatkowych wyjasnien
terminu transgresja. Sigga do tlumaczenia dwoch zblizonych znaczeniowo an-
gielskich czasownikow do czasownika transgress, (oznaczajacego przekroczyc¢,
wyj$¢ poza, naruszac, famac np. zasady); tj. do overcome i exceed (Collins English
Dictionary 2009, s. 1734, 1178, 575). W przypadku pierwszego podaje nastepuja-
ce znaczenia: pokonywac, opanowywac, przezwyciezac, zwyci¢zac. Jesli chodzi
o drugi, sg to odpowiedniki polskich wyrazow przewyzszaé, przekracza¢ wlasne
kompetencje (Slaski 2011). Jak wida¢, znaczenia te sa podobne do tych, ktore
proponuje Kozielecki, ale w wigkszym stopniu ukazujg charakter czego$ wcze-
$niej niedostepnego jednostce, co moze by¢ rozpatrywane w kategorii wyczynu.
Trafnie okreslenia te puentuje Maria Stras-Romanowska, piszac, ze dzigki celom
i zachowaniom transgresyjnym czlowieka przemiany wewnetrzne i zewnetrz-
ne o charakterze jednostkowym badz ogdlnoswiatowym moga by¢ dokonywa-
ne zarowno w sensie dostownym, jak i przeno$nym (Stras-Romanowska 2011).
A zatem wielu aktywnos$ci czlowieka, sprzyjajacych wzbogacaniu do§wiadczen
biograficznych, nie mozna zaliczy¢ do dziatan o charakterze transgresyjnym, po-
mimo tego, ze wywotujg zmiany w obrgbie sposobu myslenia, dzialania, odczu-
wania oraz nabywania przez niego kompetencji.

W tym opracowaniu zajme si¢ wybranymi formami i rodzajami pozytywnych
dziatan transgresyjnych — takimi, ktére w procesie edukacyjnym i poradniczym
mozna inicjowac i obserwowac. Skupig si¢ jedynie na pozytywnych transgresjach
0s0b dorostych, gdyz zarowno w procesie nauczania, jak i doradzania oraz udzie-
lania porad tworzone sg warunki wlasnie takie, by osoby zainteresowane zmiang
mogly przetamywac badz poszerzac istniejace granice osobiste.

Rozumienie osobistych granic psychologicznych

W literaturze przedmiotu sprawa granic psychologicznych jest rzadko przez
autoroOw podejmowana. Zazwyczaj pisze si¢ o nich posrednio, wlaczajac te tresci
pomigdzy inne zagadnienia.

W potocznym rozumieniu ,,granica” kojarzy si¢ z barierg uniemozliwiajgca
przejscie na terytorium, ktorego stanowi obrys. Jest to dostowne znaczenie tego
pojecia. W Stowniku jezyka polskiego mozna znalez¢ wytlumaczenie, ze jest to
linia wyltaczajaca lub wydzielajaca pewien teren czy okreslony obszar. Z przy-
toczonej definicji nie wynika jednak, Zze chodzi jedynie o przestrzen fizyczng
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1 ze zaznaczonej czy tez rysujgcej si¢ linii nie mozna przekracza¢. Mnie interesujg
granice psychologiczne, ktore Pia Mellody nazywa ,,symbolicznymi ogrodzenia-
mi” kazdej jednostki. Zdaniem autorki osobiste granice psychologiczne petnig
trzy podstawowe funkcje: powstrzymujg innych przed wkraczaniem na prywatne
terytorium jednostki i chronig przed naduzyciami ze strony innych; powstrzymuja
jednostke przed wkraczaniem na prywatne terytorium innych ludzi i czynieniem
naduzy¢ oraz pozwalajg zy¢ ludziom w zgodzie z poczuciem tego ,.kim sg”. Gra-
nice psychologiczne cztowieka sktadajg si¢ z dwoch warstw: zewngtrznej 1 we-
wnetrznej. Pierwsza warstwa, tzw. granica zewnetrzna, pozwala ustala¢ dystans
fizyczny (optymalng odleglo$¢ i jednocze$nie wzajemng gotowos¢ lub jej brak
do kontaktu dotykowego) pomigdzy dwiema stronami kontaktu interpersonalne-
go. Respektowanie granic zewnetrznych, wlasnych i cudzych, reguluje stosunki
miedzy ludZzmi oraz chroni przed naruszaniem integralnosci i intymnos$ci osobi-
stej. Warstwa druga, tzw. granica wewnetrzna, ostania wartosci, mysli, emocje
i zachowania osoby oraz sprzyja utrzymaniu jej spojnosci. Jest zwigzana z samo-
$wiadomoscia i poczuciem odpowiedzialno$ci jednostki za to, co dzieje si¢ w jej
wnetrzu 1 co jest ujawniane na zewnatrz (Mellody 1993). Granice wtasnego ,,Ja”
stale si¢ zmieniajg.

Granice psychologiczne nie okreslajg jedynie limitu czego$, wrecz przeciw-
nie, chronig posiadane zasoby, do ktérych mozna zaliczy¢ np. energi¢ zyciowa,
rozumienie siebie i wlasnej historii zycia, emocje, wartosci, wzory 1 style zacho-
wan, $wiatopoglad, ogdlne nastawienie do siebie i $wiata, relacje z ludzmi, pro-
jekty i plany zyciowe itd. Osoba dorosta musi zna¢ granice swoich mozliwos$ci
i umie¢ oceni¢, kiedy do$wiadczenie transgresyjne jest jej potrzebne, a kiedy nie.
Podjecie stusznych decyzji zwigzanych z rozpoczeciem lub powstrzymaniem
zachowan transgresyjnych wymaga wigc od jednostki znajomosci siebie, rozu-
mienia swojego potozenia, weryfikacji projektow zyciowych oraz $wiadomosci
wplywow zewnetrznych. Ujawnianie planéw i zachowan transgresyjnych doty-
czy przesuwania lub przekraczania granic wlasnych lub/i cudzych, jak rowniez
tych istniejacych w $wiecie fizycznym, nienalezacych do kogo$. Doswiadczenia
transgresyjne wigza¢ si¢ moga z eksplorowaniem i zawlaszczaniem $wiata ze-
wnetrznego dla siebie. Motorem napgdowym tego rodzaju zachowan ludzkich jest
che¢ posiadania, tworzenia, samospetnienia lub/i autokreacji (Kozielecki 1987).
Dotyczy to przede wszystkim osob dorostych, ktore zmagaja si¢ z roznorodnymi
trudno$ciami i niejednokrotnie muszg sprosta¢ wyzwaniom, ktore sg zaskakujace
i nieprzewidziane. Zagadnienia te byly zawsze obecne w zyciu ludzi dorostych
1 wazne z osobistego i spotecznego punktu widzenia, jednakze obecnie, w dobie
ciggtych zmian i dominujacego indywidualizmu, staty si¢ swoistym wyzwaniem
i nabraty szczegdlnego znaczenia.
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Wyzwania stojace przed osoba w okresie wczesnej
i Sredniej doroslosci

Piszac o dorostosci, odwotuje si¢ do psychospotecznej koncep-
cji okresow zycia ludzi dorostych Daniela J. Levinsona i jego wspotpra-
cownikow (Charlotte N. Darrow, Edwarda B. Klein’a, Mary H. Levinson,
Braxtona McKee), opublikowanej w 1978 roku w Stanach Zjednoczonych.

Levinson i jego wspotpracownicy postrzegaja zycie cztlowieka jako cykl zmian
biologicznych, psychicznych i spolecznych wystepujacych w okreslonych prze-
dziatach czasu, w trakcie ktorych sygnaty wysylane przez organizm, psychike
i srodowisko, sktaniaja jednostke do szukania sposobow radzenia sobie z wyzwa-
niami pojawiajacymi si¢ na poszczego6lnych etapach zycia i rozwigzywania poja-
wiajacych sie problemow. Konstruktywne dziatanie jednostki skutkuje nie tylko
dobrym przystosowaniem si¢ do panujgcych warunkow, ale takze rozwojem doj-
rzalej tozsamo$ci, wyrazajgcej si¢ jasnoscig wyboréw indywidualnych wartosci,
celow i dgzen oraz ich urzeczywistnianiem w zyciu osobistym i zawodowym oraz
osiggnigciem poczucia ogdlnej integracji, czyli pewng transgresyjnoscia (Levin-
son i inni 1978; McCrae, Costa 2005; Wojciechowska 2005, Appelt 2005; Oles
2012; Harwas-Napierata, Trempata 2002; £o$ 2010).

W okresie wczesnej dorostosci przed cztowiekiem stoi kilka waznych wy-
zwan, ktorych pokonanie moze wigzac si¢ z doswiadczaniem transgresji. Moze to
by¢: osiagnigcie wlasnej autonomii i niezaleznosci, okreslenie celéw zyciowych,
realizacja wlasnych plandéw, znalezienie wlasnego miejsca na rynku pracy, two-
rzenie satysfakcjonujacych zwigzkow z ludzmi, wybor partnera zyciowego, pet-
nienie rol spotecznych i zawodowych itp. Gtowny konflikt, z jakim musi zmagac
si¢ cztowiek na tym etapie zycia, wigze si¢ z zagubieniem pomig¢dzy dopiero co
zdobytg niezalezno$cig psychofizyczng a licznymi zobowigzaniami i oczekiwa-
niami spolecznymi. Przezywany wowczas wewnetrzny dyskomfort uswiadamia
jednostce dramatyzm ludzkiego zycia, rozdarcie pomigdzy wiasnymi pragnienia-
mi i planami rozwojowymi a Srodowiskowymi mozliwo$ciami i ograniczeniami.
Czlowiek we wczesnej dorostosci dazy do wyzwolenia si¢ ze spoteczno-kulturo-
wych presji i probuje zy¢é w zgodzie ze swoimi przekonaniami, zasadami, war-
tosciami. Ten etap zycia wymaga od niego wielokrotnego przekraczania swoich
mozliwosci, jest takze podsumowaniem dotychczasowych wiasnych wyborow,
osiggnie¢ i niepowodzen. Zdaniem D.J. Levinsona ludzie w tym okresie pomi-
mo swojej szczytowej sprawnosci psychofizycznej i duzej zdolnosci do zachowan
transgresyjnych, nie zawsze samodzielnie umiejg poradzi¢ sobie z problemami
zwigzanymi z rozwojem na tym etapie i poszukujg relacji z osobg bardziej niz oni
doswiadczona, ktora moze doradzac, uczy¢, wspierac, inspirowac, a nawet pro-
wadzi¢ (Kargulowa 2006; Corey, Schneider Corey 2005; Wojciechowska 2005;
Appelt 2005).
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Srednia dorostoé¢ charakteryzuje sie juz nieco innymi wyzwaniami:
dokonaniem oceny przeszto$ci i przysztosci, porzuceniem ztludzen na temat
wlasnej osoby i sytuacji zyciowej, integrowaniem przeciwstawnych [i zarazem
dopehiajacych si¢ — przyp. A.C.] wymiaréw ludzkiego istnienia (mtodosci —
starosci, meskosci — kobiecosci, tworczosci — destrukeji, wiezi z otoczeniem
— oddzielenia). Intensywne zmagania jednostki z zadaniami tego okresu zycia
wywoluja wewnetrzny kryzys, ktory jest naturalnym zjawiskiem. Na tym
etapie pojawia si¢ cierpienie zwiagzane z uswiadomieniem sobie prawdy o sobie
1 wlasnym zyciu (podsumowanie dokonan, porazek i zmian psychofizycznych),
z szacowaniem tego, co w perspektywie przysztosci jest osiagalne i nieosiggalne,
godzeniem si¢ ze stratg waznych osob i wlasnym przemijaniem. Wysitek taczacy
si¢ z rozwigzaniem kryzysu potowy zycia i dgzenie do uzyskania integracji wyzej
wymienionych wymiardw egzystencji prowadza do opracowania nowej struktury
zycia, odpowiedniej dla wieku i sytuacji (Ole$ 2012, s. 215), co stanowi nie lada
wyzwanie 1 moze wyzwala¢ dziatania transgresyjne. Pomyslne przechodzenie lu-
dzi przez procesy zmian w okresie sredniej dorostosci skutkuje osiggnigciem row-
nowagi psychicznej, poczucia sensu wlasnego zycia, wzrostem samo$wiadomosci
oraz odwagg ujawniania tozsamos$ci w duzo wigkszym stopniu niz w poprzednim
okresie zycia, bez tlumienia i specjalnego akcentowania indywidualnych cech
osobowosci (Corey, Schneider Corey 2005, Ole$ 2012).

Nietrudno zauwazy¢, ze wyzwania stojace przed jednostka w pierwszym opi-
sywanym okresie dorostosci lokuja si¢ w relacji cztowieka ze Swiatem zewnetrz-
nym. Z kolei na drugim etapie charakter wyzwan jest znacznie bardziej skierowa-
ny do wewnatrz.

Ten model dorostosci, jak zreszta kazdy inny, wprawdzie nie uwzglednia ca-
tego bogactwa ludzkiego zycia i z pewnoscia nie nalezy trzymac si¢ sztywno wy-
dzielonych w nim ram czasowych i zadan wpisanych w okres wczesnej i $redniej
dorostosci, jednakze wskazuje takie momenty w przebiegu zycia, ktére wymagaja
podjecia znacznego wysitku prowadzacego do dziatan transgresyjnych. Jest to ko-
nieczne, zwlaszcza ze — jak pisze G. Corey i M. Schneider Corey — wspotczesnie
cykle ludzkiego zycia i wyzwania na poszczeg6élnych etapach ulegaja réznym
przesunigciom, ze zalezne sg od wielu czynnikéw: kultury, czasu historycznego,
warunkow srodowiskowych, pfici, rasy etc. (Corey, Schneider Corey 2005). Pro-
pozycja Levinsona i jego wspotpracownikdéw wydaje si¢ wiec ciekawa i w mia-
r¢ uniwersalna. Ma zwiazek z doswiadczeniami osob dorostych, ktore spotykam
w mojej pracy nauczyciela akademickiego i doradcy. Stanowic¢ takze moze punkt
wyijscia do dalszych rozwazan na temat udzialu osob trzecich w inspirowaniu
u innych dzialan transgresyjnych.
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Transgresyjny wymiar sytuacji edukacyjnej i poradniczej

W ostatnich latach nastgpity zmiany w zakresie postrzegania roli formalnej
edukacji dorostych i poradnictwa psychologiczno-pedagogicznego. W podejsciu
humanistycznym wskazuje si¢ na pomocowy charakter edukacji (transformatyw-
nej, egzystencjalnej, biograficznej) i edukacyjny charakter poradnictwa (dyrek-
tywnego, egzystencjalnego, liberalnego, biograficznego). Zarowno edukacja, jak
i poradnictwo sg waznymi procesami zycia spolecznego i ,,miejscami” aktywno-
$ci 0sob dorostych. Stwarzaja one mozliwosci dokonywania zmian w catozycio-
wym uczeniu 0sob we wczesnej i $sredniej dorostosci i wprowadzania pozytyw-
nych transgresji w ich zyciu. Transgresyjne zmiany dotycza przetozenia akcentow
Ww postrzeganiu nauczyciela i doradcy z traktowania ich jako twoércow procesu
edukacyjnego, czy tez pomocowego, na rzecz podkreslenia wartosci czynnego
udziatu studentdow i 0sob radzacych sie w edukacji i poradnictwie. (Kargulowa
2006; Kargul 2005; Illeris 2006). Alicja Kargulowa pisze, ze dzisiaj coraz czesciej
dzieje sig¢ tak, ze uczacy si¢ lub korzystajacy z pomocy aranzujg sytuacje eduka-
cyjne badz poradnicze tak, by mogli bra¢ udziat w kreowaniu swego zycia, w two-
rzeniu wiasnej biografii, w rozwigzywaniu zyciowych problemow, w pokonywaniu
stanow swojej bezradnosci (Kargulowa 20006).

W pomocy psychologiczno-pedagogicznej w polowie XX wieku nastgpita
powazna zmiana w rozumieniu zachodzacych procesow. W poradnictwie doszto
do niezwykle znaczacego paradygmatycznego przesuni¢cia przedmiotu uwagi do-
radcy. Poprzednio byt skoncentrowany na diagnozowanym problemie, a obecnie
koncentruje si¢ na osobie radzacej sie, ktorej ten problem dotyczy. Od instrumen-
talnego spojrzenia na ludzkie sprawy nastapito przejscie ku podmiotowi, ktory nie
jest tak, jak poprzednio, stygmatyzowany z tytutu posiadanych trudnosci, proble-
moéw czy dysfunkeji. Sytuacja poradnicza stata si¢ spotkaniem indywidualno$ci
— osoby radzacej si¢ i doradcy — gdzie w konkretnej przestrzeni i czasie dochodzi
do wspotpracy, w trakcie ktorej osoby doroste maja mozliwos¢ odstaniania i wy-
razania siebie po to, by wyznaczy¢ sobie kierunek pozadanych zmian (Kargulowa
2004; Czerkawska 2009).

W edukacji dorostych podobnie — jak pisze Knud Illernis — wuczenie si¢
w okresie dorostosci zaczelo sytuowac sig w catkowicie nowej perspektywie (1lle-
ris 2006). Uznaje si¢ bowiem, ze dorosty uczestnik proceséw edukacyjnych wie
lepiej, czego potrzebuje si¢ nauczy¢, zna swoje cele i ma pewne spojne strategie
ich realizowania. Wspomniany badacz podaje trzy praktyczne zasady istotne przy
organizacji edukacji dorostych: (1) ludzie dorosli uczq sie tego, czego chcg uczy¢
sig i tego, co jest dla nich znaczqgce; (2) ludzie dorosli korzystajq ze zrodet, ktore
Jjuz wykorzystywali w uczeniu sig; (3) ludzie dorosli przyjmujg odpowiedzialnosé
za wlasne uczenie sie w takim stopniu, w jakim chcq je przyjqac¢ (o ile majq po temu
moznosc¢) (Illeris 2006, s. 232, 233), a wiec takze doszio do upodmiotowienia
uczacego sie.
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Przy uznaniu podmiotowos$ci jednostki w edukacji, a zwlaszcza w porad-
nictwie, przyjmowane s3 dwie wizje zycia czlowieka. W pierwszej z nich zycie
sprowadza si¢ do procesOw przystosowania si¢ czlowieka do istniejacych wa-
runkow 1 panujacych zasad spotecznych, zaspokajania potrzeb rozwojowych,
poszukiwania réwnowagi psychofizycznej, podejmowania oczekiwanych zadan.
Udzielajac pomocy, stosuje si¢ dorazne srodki, podejmuje interwencje pomoco-
we, ktore majg charakter dziatan krotkotrwatych, doraznych i ukierunkowane sg
na kompensowanie brakow, korygowanie i modyfikowanie zachowan, uczenie
umiejgtnosci spotecznie pozadanych, udzielanie podpowiedzi i dawanie goto-
wych rozwigzan na pytanie — jak zy¢? (Kulczycki 1982, 1998; Kargulowa, 1986,
2004; Wojtasik, 1993, 1998). A wiec nie odwotuje si¢ do mozliwosci wilacze-
nia zachowan transgresyjnych, gdyz przede wszystkim akcentuje si¢ zachowa-
nia przystosowawcze i ochronne. Przy podej$ciu drugim zycie traktuje si¢ jako
dazenie jednostki do samorealizacji, spelnienia swego postannictwa zyciowego
poprzez wysitki, cierpienia, proby radzenia sobie ze sprzecznosciami w dziatal-
nosci cztowieka w Swiecie, przez zachowania transgresyjne i tworcze. Formy po-
mocy w tym wypadku wymagaja wigkszego zaangazowania doradcy, sg bardziej
roztozone w czasie, wysitki obu podmiotow zmierzaja do tworzenia atmosfery
sprzyjajacej wielostronnemu i wielopoziomowemu rozwojowi osoby radzacej si¢,
syntetyzowaniu doswiadczen, budzeniu lub wzmacnianiu autentycznos$ci i auto-
nomii, zachgcaja do osiggania satysfakcji z zycia i dgzenia do nowych jakosci
poprzez sktanianie do poszukiwania wtasnych odpowiedzi na pytanie — kim by¢?
ijak zy¢? (Kulczycki 1982, 1998; Kaja, 1980; Kargulowa, 1986, 2004; Wojtasik,
1993, 1998; Kargulowa, Wojtasik 2003).

Jak widac¢, istniejg pewne wspolne elementy i powigzania pomi¢dzy edukacja
i poradnictwem przy podejéciu akcentujgcym catozyciowy rozwdj osob dorostych
pomiedzy dziataniami podejmowanymi przez doradcoéw i radzacych si¢ oraz na-
uczycieli dorostych i dorostych uczniow. Najwazniejsze z nich to:

— analiza pozytywnych i negatywnych do$wiadczen z réznych obszarow zycia
rodzinnego, zawodowego, spotecznego,

— tworzenie optymalnych warunkow (bezpieczenstwo, empatia, uwazno$¢) do
osobistego rozwoju, uzyskania lub/i utrzymania autonomii i organizacji wita-
snego doswiadczenia, w tym takze transgresyjnego,

— podejmowanie wspolnych dziatan z ludzmi (obywatelskich, lokalnych),

— zwracanie uwagi na rozwdj kompetencji biograficznych potrzebnych do prze-
zwycig¢zania problemow i podnoszenia jakos$ci zycia,

— towarzyszenie w procesie rozwigzywania problemow,

— wzmacnianie refleksyjnosci jednostek w odniesieniu do wtasnych doswiad-
czen i $wiata zewngtrznego,

— zachgcanie do rekonstruowania indywidualnej historii zycia i wprowadzania
dalszych zmian w zyciu (Kargul 2005; Kargulowa 2006; Golebniak 2009; Te-
usz 2009; Minta 2009).
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Powyzsze formy dziatan edukacyjno-poradniczych w sposob niezwykle
spojny koresponduja z wyzwaniami okreséw wczesnej i Sredniej dorostosci oraz
wczesniej scharakteryzowanymi mozliwo$ciami do$wiadczania transgresji 0sob
dorostych.

W sytuacjach — edukacyjnej i poradniczej — zachodzi wiele dynamicznych
procesOw o charakterze interpersonalnym i intrapsychicznym. Gdyby warunki
pracy byly wytwarzane zgodnie z zaleceniami glgbokiego rozumienia zadan po-
radnictwa i edukacji, sprzyjatyby uczestnikom tych procesow w organizowaniu
wlasnych przezy¢ i do§wiadczen oraz umozliwialy podejmowanie decyzji doty-
czacych ewentualnych dziatan transgresyjnych skierowanych ,.ku rzeczom”, ,.ku
innym”, ,.ku symbolom” czy ,.ku sobie”. Jednak nie zawsze tak si¢ dzieje.

Urszula Tokarska krytykuje polskie programy edukacyjne za to, Zze nie ma
w nich miejsca na wazne tematy zyciowe. Autorka stawia wiele retorycznych
pytan: czego uczymy si¢ w rodzinie? w szkole? w grupie nieformalnej? co jest
konieczne, by radzi¢ sobie w zyciu? przezwyci¢za¢ kryzysy? okreslac i aktuali-
zowaé wlasng tozsamo$¢? wypracowac odpornos¢ na lgk i frustracje? ktore te-
maty zycia sg pomijane i dlaczego? Koncentrujac mysli wokot tych pytan, zasta-
nawiam si¢, gdzie ludzie doro$li moga weryfikowa¢ zdobyta wiedze 1 nabywac
nowe umiej¢tnosci potrzebne do zycia. Wielu dorostych nie rozumie, dlaczego
ich aktualne Zycie nie przynosi im tyle satysfakcji, ile by chcieli. Prawdopodob-
nie niewielka grupa osob wiaze wlasne niepowodzenia z mata wiedzg na temat
samych siebie, nierozumieniem wtasnej historii zycia, stabg znajomoscia ludzkiej
psychiki, zaniedbaniem z okresu dziecinstwa i mtodosci, schematycznymi stra-
tegiami radzenia sobie, zachowawczym stylem zycia. Przywotywana psycholog
proponuje wprowadzenie tzw. profilaktyki egzystencjalnej, ktora bytaby prowa-
dzona dla mtodziezy i os6b dorostych. Zajecia polegalyby na przygotowywaniu
ludzi do dokonywania zmian zyciowych zwigzanych z takimi zjawiskami jak:
mitos¢, lek, rados¢, wdzieczno$é, cierpienie, $mierc, niezaleznos¢, ktore obecnie
sa zrodtem wielu problemow (Tokarska 2002).

Osoby we wczesnej i $redniej dorostosci bedace studentami kierunkow ta-
kich, jak: pedagogika, psychologia, praca socjalna, nauki o rodzinie, majg moz-
liwo$¢ zdobywania wiedzy i umiejetnosci, a takze analizowania w pewnym
ograniczonym zakresie wlasnych doswiadczen z nimi ztaczonych. Studiowanie
»przedmiotow” zwigzanych z analizg ludzkich zachowan, problemow i procesow
pomocowych jak i korzystanie z pomocy doradcéw podczas spotkan poradni-
czych, owocujgc wymiang informacji i wiedzy na temat waznych tresci dotycza-
cych zycia codziennego, inspiruja do poszukiwania rozwigzan skomplikowanych
ludzkich spraw tak, by jednostka mogta sprosta¢ osobistym wyzwaniom. Niektore
osoby doroste korzystajace z jednej badz drugiej formy — edukacji lub poradnic-
twa — dokonujg zmian w swoim my$leniu o Zyciu na poziomie tego, co posiada-
ja 1 kim sg, a zatem maja okazj¢ poszerzania lub/i przekraczania wlasnych gra-
nic. Wykorzystywanie dyspozycji do zachowan transgresyjnych przez te osoby
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doroste, w sytuacji edukacyjnej badz poradniczej zwigzane jest z tworzeniem
bezpiecznych warunkow we wspolnej przestrzeni dziatania, w ktorej studenci lub
radzacy si¢ mogg dzieli¢ si¢ swoim §wiatem przezy¢, pragnien, uczuc i zdarzen
w trakcie dochodzenia do jako$ciowych zmian w zyciu. Maja mozliwos¢ kon-
frontowania wiedzy zawartej w tre$ci tematow poruszanych w trakcie spotkan
z nauczycielami lub doradcami z tresciami wlasnych przezy¢, z wlasnymi emo-
cjami, sukcesami, niepowodzeniami, mozliwo$ciami i ograniczeniami. Z kolei
dorosli niemajacy takiej sposobnosci ,,przerabiaja” wazne dla siebie tematy w in-
nych relacjach migdzyludzkich i innych okoliczno$ciach zycia spolecznego, co
— zwazywszy na ztozony proces transgresji — niejednokrotnie moze by¢ zadaniem
o wiele trudniejszym.

Nauczyciel lub doradca osob dorostych nierzadko staje si¢ inicjato-
rem zmian w ich zyciu. Korzystajac z wilasnych do$wiadczen zawodowych
W ponizszej czes$ci zaprezentuje rozwazania na temat doswiadczen transgresyj-
nych osob dorostych.

Praca z osobami dorostymi dokonujacymi transgresji osobistych

Zaobserwowatam, ze studenci majg r6zng gotowo$¢ do wprowadzania jako-
sciowych zmian w swoim zyciu. Sg tacy, ktorzy chtong wiedzg¢ i sg nastawieni
na opanowywanie nowych umiejetnosci pod wptywem realizowanych tematow
zwigzanych z pomaganiem, inni traktujg tego rodzaju tresci z duzym dystansem.
Sposrod obu tych grup studentow — bardziej zaangazowanych i mniej niezaanga-
zowanych w proces edukacji — sg tez tacy studenci i inne osoby w okresie wczesnej
i Sredniej dorostosci, ktore poszukuja wsparcia psychologiczno-pedagogicznego.
Zwykle sytuacje poradnicza oddziela si¢ od edukacyjnej. T¢ pierwsza kojarzy si¢
z krotkotrwalg interwencjg wywotujacg zmiany, w tym takze transgresje. Z kolei
sytuacja edukacyjna postrzegana jest jako ta, w ramach ktorej powazne zmiany
zachodzg w sposob zaplanowany w toku catego ksztalcenia, wigc znacznie
wolniejszy. Jesli pojawiajg si¢ transgresje — nie byly one przewidywane progra-
mem ksztatcenia. Zachodzi pytanie: czy zawsze tak jest?

Niekiedy w przypadku procesow pomocowych zmiany na poziomie trans-
gresji nie sg pozadane. Gdy potozenie zyciowe osoby dorostej tego nie wymaga
lub wymaga, ale nie jest ona na to gotowa, nie wymusza si¢ tak gtebokich zmian.
Istnieje zasada, Ze pracuje si¢ z osobg radzacg na takim poziomie, ktory jest przez
nig zaakceptowany i dla niej korzystny. Zwykle nie przekracza si¢ granic oczeki-
wanego wpltywu. Z kolei w instytucjonalnej edukacji dorostych proponuje si¢ bar-
dzo rézne ze wzgledu na poziom trudnosci zagadnienia i tematy do studiowania.
Tresci te zazwyczaj nie sg ukierunkowane na poszczego6lnych odbiorcéw pomocy,
i ich ranga moze mie¢ dla poszczegolnych stuchaczy rézne znaczenia. Niekie-
dy jedno uslyszane zdanie, jeden przeczytany tekst, cykl zaje¢ zwigzany z da-
nym przedmiotem moze spowodowac zwrot myslenia i sta¢ si¢ w konsekwencji
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zrodlem osobistych transgresji. Aby tak si¢ stato, musi istnie¢ rozwinigta dgznos¢
jednostki do wprowadzenia konkretnej zmiany zyciowej na poziomie transgresyj-
nym. Okoliczno$¢ wywotujaca taka zmiang, musi umozliwia¢ przetamanie barie-
ry zewngtrznej lub wewnetrznej (sytuacji trudnej, kryzysowej, rozwojowe;j), ktora
osoba dorosta chcialaby pokonac, ktora najczesciej dobrze zna i ktora w przeszto-
$ci prawdopodobnie wielokrotnie probowata przezwyciezy¢. Istnieje jeszcze dru-
gi warunek powodzenia w do§wiadczaniu transgresji — to umiejetnos¢ korzysta-
nia z zasobow wewnetrznych, ktoérymi jednostka dysponuje: potrzeby rozwojowe,
odpowiedni poziom energii zyciowej, umiejetnos¢ radzenia sobie z emocjami,
motywowania si¢, znoszenia trudu i cierpienia itp. Kolejng wazna kwestia jest po-
szukiwanie wsparcia bliskich, zyczliwych osob i jesli to mozliwe organizowanie
sobie bardziej sprzyjajacych warunkow zycia codziennego.

Nauczyciele 0s6b dorostych i doradcy zdajg sobie sprawe, ze studenci i ra-
dzacy si¢ w okresie wczesnej 1 $redniej dorostos$ci moga poszukiwaé sposobnosci
do dokonywania transgresji osobistych. Taka powazna metamorfoza nie zawsze
ma charakter intencjonalny, niekiedy mozna ja zaliczy¢ do zabiegdéw mimowol-
nych, nieplanowanych i przypadkowych. Niektore z nich bywaja wywotane przez
okolicznosci zewngtrzne — ludzi i1 zdarzenia. Inne z kolei wynikajg z celowych,
planowanych oddziatywan. Bez wzgledu na okolicznosci, aby doswiadczenie
transgresyjne miato miejsce, jednostka musi posiadac¢ zasoby wewnetrzne i z nich
korzysta¢ przy dazeniu do zmiany.

Na ponizszym schemacie przedstawiam proces dokonywania transgresji 0so-
bistych przez studentow i inne osoby doroste.

| MOTYWACIA PLYNACA Z ZEWNATRZ
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Rys. 1. Przebieg procesu do$wiadczania transgresji osobistej

Zrodto: opracowanie wlasne.
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Proces dokonywania pozytywnych transgresji osobistych przyczynia si¢
do wypracowania zmiany w $wiadomosci cztowieka, wptywa na ksztattowanie
norm, pogladow i postaw. Nastepuje jako§ciowy postep myslenia, ktory przektada
si¢ rowniez na zmiang postawy wobec trudnego zadania zyciowego i przekrocze-
nia siebie. Na schemacie wskazatam na trzy etapy procesu do$wiadczania pozy-
tywnej transgresji osobistej: (1) dostrzezenie bariery, ktora jednostka chce lub
musi pokonac oraz uswiadomienie sobie granicy, ktéora wymaga przekroczenia
lub poszerzenia; (2) wypracowywanie zmiany — czyli pokonywanie dotychczaso-
wych schematow myslenia, odczuwania, warto$ciowania i dziatania przy uzyciu
swoich potencjalnych mozliwo$ci i warunkow zewngtrznych oraz organizowanie
transgresyjnych zachowan prowadzacych do celu; (3) osiggnigcie zamierzonego
rezultatu.

Pozytywne transgresje osob dorostych moga przebiega¢ w roéznych kierun-
kach. Jednostka wywotuje zmiang¢ w sobie i w §wiecie zewnetrznym, nadaje
nowe znaczenia otaczajacej rzeczywistosci, tym samym kreuje nowa jako$¢ zycia
i dokonuje samoaktualizacji. W przypadku znanych mi studentow Dolnoslaskiej
Szkoty Wyzszej i klientow Akademickiego Centrum Pomocy Psychologiczno-Pe-
dagogicznej transgresje osobiste najczesciej dotyczg przekraczania granic w za-
kresie wtasnego psychologicznego rozwoju oraz poszerzania wiedzy o $wiecie
i rozwijania zdolno$ci tworczych, a wiec sa to tzw. transgresje ,.ku sobie” i ,,ku
symbolom”. Przeobrazenia, dokonania i niecodzienne osiagnigcia wykraczajace
poza ramy dotychczasowego funkcjonowania dotycza poprawy jakosci wilasnej
egzystencji w sferze rodzinnej i zawodowej, ukierunkowania wlasnego rozwoju
i realizacji celow zyciowych, odbudowywania zasobow psychicznych po prze-
zyciu dramatycznych wydarzen, pokonania kryzysow rozwojowych charaktery-
stycznych dla poszczegodlnych etapéw dorostosci, przezwycigzania do§wiadczen
wyniesionych z rodziny pochodzenia, godzenia si¢ z wlasnym przemijaniem
i poszukiwaniem sposobow na samourzeczywistnianie pomimo $wiadomosci nie-
uniknionej $mierci. Do§wiadczenia transgresyjne dotycza trudnych ,tematow”
1 wymagaja duzego wysitku ze strony jednostki w przezwyci¢zaniu schematow
myslenia, odczuwania, warto§ciowania i dziatania oraz ogromnego nakladu pracy
w budowaniu i utrzymaniu nowych struktur zycia i kolejnego ich przebudowania
w zaleznosci od etapu rozwojowego i sytuacji zyciowej, ktora stawia przed czto-
wiekiem kolejne wyzwania.

Doswiadczenia transgresyjne osob dorostych rozciagaja si¢ na dwoch bie-
gunach ludzkiej aktywnosci. Z jednej strony tacza si¢ z zachowaniami i dziata-
niami adaptacyjnymi (przystosowanie), z drugiej z zachowaniami i dziataniami
emancypacyjnymi (wyzwolenie). Dotycza zatem dwoch waznych obszaréw edu-
kacji i poradnictwa — przygotowania do zycia i uczynienia go bardziej znaczacym
i zno$nym. Transgresje przypominajg pokonywanie trudno$ci i rozwiazywanie
problemow zyciowych i moga by¢ z nimi mylone. J. Kozielecki pisze, ze kazdy
problem jest pewnego rodzaju trudnoscia, ale nie kazda trudnos$¢ jest problemem
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(Kozielecki 1969, s. 14). Wydaje si¢, ze w przypadku transgresji jest wlasnie tak,
iz stanowi ona co$§ znacznie wigcej niz rozwigzanie problemu. Transgresja jest
wyzwaniem przed ktorym staja osoby dorosle, ktore w sposob swiadomy cho¢ nie
zawsze od poczatku zamierzony i intencjonalny, moga dokonywac znaczacych
zmian w swoim zyciu. Temat ten wymaga dalszych poradoznawczo-andragogicz-
nych studiéw i analiz ludzkich zachowan w r6znych sytuacjach.

10.

I1.

12.

13.

14.
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About transgression in adult education and counselling

Key words: early and middle adulthood, transgression, personal transgression,
transgressive experience, psychological border, counselling and educational
situation in lifelong perspective.

Summary: In the following article I would like to present personal transgressions
of adults that may happen in educational and counselling situation. Subject areas of
classes connected with professional helping and counselling, concerning directions
and methods of making changes in life, are becoming a source of transgressive
experience for some students and almost all counselled adults. I am presenting
present different kinds of personal transgression and processes connected with
experiencing them.
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RETROPOWROTY. POKOLENIE RE-RUN,
SYNDROM PIOTRUSIA PANA 1 PULAPKA NOSTALGII

Stowa kluczowe: nostalgia, Pokolenie Powrotow, retropowroty, sentymentalizacja
przesztosci.

Streszczenie: Doba ponowoczesnos$ci niedajaca stabilizacji i poczucia bezpieczen-
stwa kieruje dorostych w strong retropowrotow. Ucieczki w przesztos$¢ sa rekcjami
wynikajacymi z lekéw przed dorostoscia i odpowiedzialno$cig. Kultura masowa
oraz koncerny przemystowe wyzwalaja 1 propaguja okreslony styl zycia pokolenia
okreslanego mianem Re-Run, dokonujacego sentymentalizacji przesztosci oraz nie-
chetnego do myslenia o przysztosci. Oddawanie si¢ nostalgicznym wspomnieniom
podsyca przemyst odwolujacy si¢ do minionej epoki — lat 60., 70. czy 80. Artykut
ponizszy stanowi refleksj¢ nad zachowaniami kreowanymi przez rzeczywistos¢ spo-
teczno-kulturowg oraz stanowi probe¢ dostrzezenia skutkdw retropowrotow.

Punkt stabilny na mapie destabilizacji

Ramy spoteczno-kulturowego $wiata wydaja si¢ by¢ mato stabilnym punk-
tem istnienia wspotczesnego czlowieka, zwlaszcza tego, ktory znajduje sie u pro-
gu liminalno$ci (Turner 2005) w stanie pewnego zawieszenia, przekraczania
granicy i dokonywania pierwszych dojrzatych wyboréow. Mtodzi ludzie uwiktani
w relacje z symbiotycznymi, nadopiekunczymi matkami, z doswiadczeniem bra-
ku ojca i doznawaniem jego glodu, zanurzeni w rzeczywistos¢ kulturowa lansuja-
ca okreslony sposob istnienia, uciekaja od dorostosci (Bzymek 2009). Dorostosé¢
budzi opor i Iek. Lepiej o niej nie mysle¢, zy¢ terazniejszoscia lub — co zdaje sie
by¢ nowym trendem — ucieka¢ w przesztos¢. Tak oto retro staje si¢ okreslonym
stylem zycia i funkcjonowania propagowanym w obrazowirtualnych realiach po-
kolenia Re-Run.

Zbigniew Kwiecinski pisat o r6znych reakcjach na kryzys i zmiane w kontek-
$cie tozsamosci pedagogiki polskiej doby przetomu (Kwiecifiski 1993). Ucieczka
staje si¢ wsrod nich powszechna i wygodna opcja niewymagajaca zaangazowa-
nia. Ucieczkowe reakcje moga by¢ rézne — od reakcji ucieczkowych w obregbie
zachowan eskapistycznych skupiajacych si¢ na ucieczkach na zewnatrz, w siebie
badz do tylu, po idiosynkrazje i konwersje oznaczajace przystosowanie pozorne
(ibidem). Grunt, aby nie dopuszcza¢ do zmiany — przeszte jest znajome, a przez to
bezpieczne, za$ zmiana prowokuje destabilizacje i poczucie zagrozenia. Podobnie
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Re-Run szuka w kryzysie punktu stabilizacji odwotujac si¢ do tego, co minione —
znane 1 bezpieczne.

Konstruowanie siebie w pokoleniu Re-Run

Nic nie jest pewne w rzeczywistosci budowanej na zasadzie hipermarketu
kultury. Czas uniwersaliow minat. Podwazenie wielkich narracji czy o$wiecenio-
wego rozumu nie zbudowato poczucia bezpieczenstwa — w $wiecie, gdzie wszyst-
ko jest mozliwe — kanony nie obowigzuja — chaos nie daje stabilizacji. Gordon
Mathews pisal o supermarkecie kultury (Mathews 2005), w ktorym cztowiek kon-
struuje siebie na zasadzie dobierania towaru ze sklepowych potek. Jest tym — kim
kreuje go kultura masowa, staje si¢ tym — kim chce by¢, niczym bohater spekta-
kularnych komercyjnych produkcji filmowych. Z kolei Zygmunt Bauman dowo-
dzit (Bauman 2000) funkcjonowania jednostek wypetniajacych role konsumenta
zastepujacego dotychczasowe role spoleczne i zawodowe.

Skoro w dobie ponowoczesnej konstruowac siebie mozna w oparciu o skle-
powy towar, co wigcej, realnym staje si¢ budowanie ja w oparciu o techniki stwa-
rzania siebie (Jacyno 2007) w catkowitej opozycji do wartosci czy autorytetow
(kim sg dzisiejsze autorytety i co znacza?!), opcja dostgpng mtodym stajg si¢ re-
tropowroty. To powroty do przeszlosci, gdzie nostalgia staje si¢ synonimem obra-
zu utraconego dziecinstwa, symbolem iluzji i przeceniania tego, co byto.

Oddawanie si¢ nostalgicznym wspomnieniom przez mtodych ludzi (biorac
pod uwage, ze mtody doby ponowoczesnej to takze czterdziestolatek), zdaje sie
by¢ wyrazem ucieczki przed odpowiedzialnoscig. Zafascynowanie przesztoscig
jest na tyle istotne i glebokie, iz to skutkuje niecheciag wobec planowania przy-
szto$ci. Re-Run — ,,Pokolenie powrotow” — to rzesze mtodych i wyksztatconych
0s0b uciekajacych od przysztosci. Przysztos¢ jest niepewng sfera, podobnie jak
terazniejszos¢ przynoszaca niepokdj tozsamosciowy, kulturowy i spoteczny. Jesli
uzna¢, ze masowe koncerny daza do wykradania tesknot mtodych w celu zapa-
nowania nad nimi, tudziez sterowania i napgdzania okre$lonych stylow bycia,
potrzeb i pozadan, nalezatoby przyznac, iz w stylu Re-Run osiagnety komercyjny
sukces. Mtodzi okazali si¢ by¢ wyjatkowo podatnymi na podroze w przesztosé
i dokonujgc sakralizacji mtodosci i minionego czasu, uznali za cel sam w sobie
pozostawanie w stanie beztroski, przyjmujac za motto stowa Piotrusia Pana: (...)
Nikt mnie nie zlapie i nie zrobi ze mnie dorostego (Barrie 1991, s. 176).

To miat by¢ nostalgiczny powrot do raju dziecinstwa. Dziennikarze (...), uro-
dzeni na poczqtku lat 80. postanowili na pot roku przenies¢ sie w czasy PRL.
Kupili fiata 126 p, zamieszkali w bloku z wielkiej plyty, do pokoju wstawili meblo-
Scianke i maszyne do pisania (Ozminkowski 2012, s. 50).

Powroty Re-Run skutkuja jednak wypaczeniem obrazu, ograniczaja si¢ bo-
wiem do zabawy — w tym wypadku — PRL-owska estetykg — w Zzadnym razie do
$wiadomosci historycznej. Jak wskazuja badania dotyczace wiedzy o przesztosci
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kraju — siedemdziesiat procent osiemnasto-, dziewigtnastolatkdéw nie potrafi po-
da¢ nazwy Polski obowigzujacej przed Il Rzeczpospolita, za$§ sze§¢dziesiat pro-
cent kojarzy okres PRL przede wszystkim z designem... (ibidem). Totez w design
ucieka. Tysigce zagladajacych na strone internetowa Born in PRL na Facebooku
dowodzg zafascynowania Rejsem, Misiem Uszatkiem czy Bolkiem i Lolkiem (ibi-
dem), by nie wspomina¢ setek fanklubow PRL-owskich filmow i seriali wraz
z ich absurdalnym i groteskowym humorem ukazujagcym miniong rzeczywistos¢
w krzywym zwierciadle. Do tego dochodzi promowanie nostalgii poprzez koncer-
ny przemystowe i media szerzace kult czaséw PRL czy portale propagujace okre-
$lony styl muzyczny, $wiat reklam designowskich mebli, wyposazenia, sprzgtu
oraz mody sugerujacych styl lat 50., 60. czy 70. minionego wieku. Wreszcie po-
pularnym staje si¢ laczenie nowoczesnosci z przesztoscia, dokonywanie chociaz-
by mariazy elektronicznego sprzgtu fotograficznego z wygladem odwotujacym
do klasyki, wprowadzanie programow typu Retro Camera, co ukazuje rozprze-
strzeniajace si¢ w kulturze zjawisko retromanii jako: (...) niewiary w nowe czasy
i ucieczki w stare pomysty i stylizacje (...) (Chacinski, Dabrowski 2012, s. 125).
Tylko, na ile mtodzi dostrzegaja kontekst przesztosci, na ile za$ ich powroty sg
ucieczkami przed dobg ponowoczesng niczego niegwarantujgcg ani w sensie
kulturowym, ani ekonomicznym? Czy rzeczywiscie mtodzi pragng powrotu do
czasow kolejek, strajkow i propagandy? Mozna przeciez rowniez dowodzi¢, ze
dzisiejsze realia cho¢by korporacyjne maja si¢ nijak do wolnosci czy godnosci
cztowieka. Tu socjalistyczna ,,norma” zostaje zastapiona ,;rekordem” i kompu-
terowg kontrola pracownika motywowanego do okreslonej liczby ,.klikni¢¢” na
klawiaturze w danym czasie...

Damian Barr, pisarz i dziennikarz uczestniczacy w tworzeniu raportu o Re-
-Run z 2010 roku, instytucji finansowej z Edynburga Standard Life twierdzi: Nie
chcemy by¢ juz dziec¢mi, ale nie chcemy tez starzec¢ sie. Chcielibysmy by¢ wiecz-
nie mtodzi. JestesSmy Piotrusiami Panami, ktorzy wydajq o wiele wiecej pieniedzy
i poswiecajq o wiele wiecej czasu na poszukiwanie mlodosci niz ich dziadkowie
czy rodzice. Dla nas wejscie w czterdziestke oznacza tak naprawde ponowne wej-
Scie w trzydziestke (Zak 2012, s. 17). 1 dodaje: (...) Wracamy do przesztosci, po-
niewaz terazniejszoS¢ jest dojmujgco pesymistyczna. Moze wydaje nam sig, zZe
ozywiajqc dawne, dobre czasy sprawimy, ze do nas powrocq?” (ibidem, s. 18).
Czy nie jest to wyraz magicznego myslenia dziecka, ktore wierzy¢ chce, ze jesli
teraz przejedzie zotte auto, to jego zyczenie si¢ spelni? Zatem powroty — ucieczki
to substytuty niezaspokojonych w dobie ponowoczesnej potrzeb — bezpieczen-
stwa, akceptacji czy uznania. To che¢ cofnigcia czasu do momentu prenatalnego,
do stanu bezwarunkowego do§wiadczania bezpieczenstwa.
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Nostalgia — korzys¢ czy zagrozenie?

Badania dr Anny Branieckiej z SWPS dotyczace nostalgii jako ztozonego
uczucia (ibidem) ukazuja wspomniang emocje w postaci afektu pozytywnego
rozumianego jako przywolywanie przyjemnych wspomnien oraz negatywnego
— jako poczucia utraty obiektu owych wspomnien. Dzigki zlozono$ci nostalgii
mozliwym staje si¢ pelne przezywanie rzeczywistosci i przeksztatcanie smutku
w nostalgi¢. Zatem umiej¢tnos¢ przywotywania nostalgii moze by¢ metoda prze-
ciwdziatania dlugotrwatemu obnizaniu si¢ nastroju i kryzysom psychicznym. Co
wigcej, Clay Routledge (North Dakota State University) twierdzi, ze nostalgia
jest emocja pozytywna podnoszaca nastrdj, dajaca poczucie wartosci nas samych
i naszego zycia, pozwalajgca na dobre relacje z innymi (ibidem). Nostalgia, we-
dhug badan pod kierunkiem Tima Wildschuta (ibidem), podnosi nastro6j, popra-
wia samoocen¢ 1 wzmacnia relacje z innymi poprzez pogtebianie wigzi i checi
bezinteresownej pomocy drugiemu cztowiekowi oraz jest zrédlem dobrostanu
psychicznego jednostki. Ponadto nostalgia moze by¢ postrzegana jako specy-
ficzny rodzaj pamieci biograficznej, w ktorej autor snuje opowies$¢ o przesztosci,
skupiajac si¢ na przezyciach wilasnych i relacjach z innymi, gdzie dominujace
wspomnienia dotycza pozytywnych zdarzen. Tym samym sigganie po przesztos¢
w sytuacji smutku i osamotnienia ma na celu podniesienie nastroju i oslabienie
leku przed $miercig — co zwlaszcza w dobie kreowania wiecznej mtodosci zda-
je si¢ miec istotne znaczenie. Wedtug Constantine Sedikides i Joachen Gebauer
z kolei, nostalgia to balsam dla poranionej psyche, ktory niczym tarcza chronig-
ca umyst przed ciemnymi myslami, chroni przed psychologicznymi zatamaniami
w przysztosci (ibidem).

Nostalgia postrzegana bywa wreszcie jako zagrozenie dla osob z depresja.
Wedtug Joachena Gebauera (ibidem), mozliwym staje si¢ pogorszenie psychicz-
nego dobrostanu, poniewaz chroniczne cierpienie nie pozwala znalez¢ nici tacza-
cej ja pozytywne z przesztosci z negatywnym odbiorem siebie w terazniejszo$ci.
Zatem dochodzi do dysonansu wynikajacego z dwdch sprzecznych ze soba obra-
z6w — idealizowanym ja czasu minionego i ja zagubionym wizerunkiem w super-
markecie kultury. Ani jeden ani drugi wizerunek nie jest prawdziwym odbiciem
jednostki, ktora doswiadczajac tozsamosciowego chaosu zaczyna szukaé drog
rozwigzania w retropowrotach.

Na ratunek przychodzi nostalgia konsumencka odwotujaca si¢ do produktow
wigzacych si¢ z wczesng dorostoscia, kiedy dokonywane sa pierwsze swiadome
wybory konsumenckie wpisujgce si¢ w pamie¢ i Swiadomos¢, zwyczajnie wkra-
da si¢ do emocji cztowieka, prowokujac zakup tego, co kojarzy si¢ z konkret-
nymi wydarzeniami z przesztosci i tym samym odwotuje do sentymentu. Nie
wydaje si¢ to mie¢ nic wspolnego z rozwojem miodego cztowieka czy budowa-
niem jego konstruktywnych wyboréw, cho¢by i konsumenckich. Stabo§¢ emo-
cjonalna bowiem jednostek z pokolenia Re-Run trawionych przez brak poczucia
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bezpieczenstwa skazuje ich na reakcje ucieczkowe w tyl, na powroty do prze-
szto$ci, ktorym towarzyszy jednoczesnie brak myslenia perspektywicznego oraz
zamykanie si¢ w sferze wspomnien niebedacych jakimkolwiek narzedziem sty-
mulujacym do budowania przysztosci.

Podsumowanie

Nostalgia jako sentymentalna podr6éz w przeszto$¢, wspominanie minione-
go bez koniecznosci dokonywania dewaloryzowania terazniejszo$ci wydaje si¢
by¢ zjawiskiem niegroznym i nieszkodliwym. Powroty do przesztosci to przeciez
swoiste odtwarzanie wlasnej biografii, to forma autoterapii, jak pisat Duccio De-
metrio (Demetrio 2009). Powroty to nie ucieczki, przeciez podrdéze w minione
lata majg swoj kres w terazniejszosci, w odnajdywaniu siebie we wspotczesno-
$ci, w realiach kultury réwniez masowej, w ktorej samemu okresla si¢ stopien
uczestnictwa i zgode wlasng na okreslone tresci, zachowania czy wybory. Mozna
wracaé, a nie uciekac¢, mozna wybierac styl retro i budowac¢ siebie w odniesieniu
do catosci kulturowo-spotecznej, bez koniecznosci stosowania zachowan eskapi-
stycznych. Analogicznie — mozna lubi¢ Misia Uszatka, a Piotrusiem Panem nie
by¢, ale bywac.
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Retro - return. Re-Run generation,
Peter Pan Syndrome and the Nostalgia Trap

Key words: nostalgia, Re-Run generation, retro-returns, sentimentalisation
of the past.

Summary: Postmodernity, refusing stabilisation and security, directs adults in the
direction of retro — returns. Escapes into the past are reactions resulting from fear of
adulthood and responsibility. Mass culture and industrial concerns set off and spread
a particular life style called Re-Run, sentimentalising the past and discouraging
thinking of future. Indulging in nostalgic memories fosters industry relating to the
past era — ‘60s, ‘70s or ‘80s. The following article is a reflection on behaviours
created by socio-cultural reality and is an attempt at finding results of retro-returns.
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POSZUKIWANIA BADAWCZE ANDRAGOGOW

Barbara Szojda

FEMINIZM W NARRACJACH KOBIET
POCHODZACYCH ZE SRODOWISK WIEJSKICH

Virginia Woolf stwierdzita, ze (...) kobiety nie majg ojczyzny (Woolf za:
Ksieniewicz 2006, s. 29), przyszto im zy¢ w $wiecie zdominowanym przez mez-
czyzn. Kazde odstepstwo od normy postgpowania wyznaczonej przez patriarchal-
ny system wiladzy okupione jest ogromnym wysitkiem i charakteryzuje si¢ deter-
minacjg. Ale mimo wszystko jest mozliwe. Schematy postepowania i wzorce rol
plciowych uznane za ,,adekwatne” dla danej ptci wynikaja ze stwierdzenia, ze
kobiety i mezczyzni posiadaja naturalne predyspozycje do wykonywania ,,swo-
jej” roli ptciowej (Sobolczyk 2008). Zgodnie z tym przekonaniem, kazdy z nas
odgrywa w zyciu wiele r6znych rél, majac wyznaczong $ciezke, po ktorej nale-
zy stapac. W réznych grupach spotecznych, w ktoérych zyjemy i uczestniczymy,
istnieja swoiste kodeksy postepowania okreslajace zachowania dozwolone oraz
niepozadane. Precyzyjnie wykreslona mapa zycia, ktorej legenda nie uwzglednia
wolnych wyboréw, moze w ostatecznosci prowadzi¢ do zachowan dyskryminu-
jacych, gdy — inspirowani jaka$ ideg — postanowimy zmieni¢ kierunek badz cel
wedrowki, niekoniecznie akceptowany przez otaczajace nas srodowisko.

W pokonywaniu barier wynikajacych z dyskryminacji wzgledem kobiet
ogromne znaczenie miato pojawienie si¢ filozofii feministycznej. W ciagu lat, kie-
dy konstytuowaty si¢ ruchy feministyczne, owa ideologia obrosta w rézne mity
i wcigz przez wiele 0sob jest odrzucana. Charakterystyczny dla feminizmu jest
jego pluralizm. Nie ma jednego feminizmu. Wedtug Kazimierza Sleczki, wspol-
nym jadrem scalajacym rézne odtamy feminizmu jest specyficzny sposdb mysle-
nia o §wiecie i o potrzebie zmian. Istota jest zatem opis sytuacji spotecznej kobiet
oraz jej krytyczna ocena (Sleczka 1999).

Problematyka kobieca w badaniach naukowych pojawia si¢ coraz czescie;j.
Jednakze w podejmowanej refleksji nad sytuacja wspolczesnych kobiet wiecej
uwagi poswieca si¢ mieszkankom miast pracujagcym zawodowo czy to w szeroko
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rozumianym przemysle, czy w ustugach. Dotychczas marginalizowano zagadnie-
nia dotyczace kobiet zamieszkatych na wsi. Wiaczenie w refleksj¢ badawcza uwa-
runkowan zycia kobiet na obszarach wiejskich zyskuje na znaczeniu, gdyz coraz
czesciej zdarza sie, iz to kobieta zajmuje si¢ prowadzeniem gospodarstwa rolnego
lub podejmuje zatrudnienie w innej sferze dzialalnosci niz rolnictwo (Siemien-
ska 1990). Poza zwiekszona aktywnoscig zawodowa kobiet obserwuje si¢ wzrost
migracji ludzi z miasta na wie$. Oznacza to, ze liczba kobiet mieszkajacych na
obszarach wiejskich bedzie wzrastac.

Kolejnym powodem do podjecia refleksji nad sytuacja kobiet mieszkajacych
na obszarach wiejskich jest fakt, iz mieszkanki wsi obarczane sa podwojnag ste-
reotypizacja — po pierwsze kobieta, po drugie wiejska. Wobec powyzszego nalezy
okresli¢, co zawiera w sobie termin ,.kobieta wiejska”. ,,Kobieta wiejska” w ste-
reotypowym ujeciu utozsamiana jest z osoba pracujgca w gospodarstwie rolnym,
zacofang, niezadbana, niewyksztalcong. Wiele w tym niesprawiedliwosci, gdyz
kobiety wiejskie stanowia heterogeniczna grupe spoteczna i zawodowa. Nie ist-
nieje jeden model zycia, wedtug ktorego zyja. Zwiekszona mobilnosc¢, utatwiony
dostep do réznorodnych $rodkéw masowej komunikacji do ,,szerokiego $wiata”
uwidocznily rézne style zycia, normy postgpowania, obyczaje, jednoczesnie spra-
wily, ze stereotypy pici ulegly przedefiniowaniu (Strykowska 2011). Wraz z pro-
cesem modernizacji wsi, rozwojem obszaréw wiejskich, migracjami z miast na
wsie, wzrastal takze poziom wyksztalcenia kobiet mieszkajacych na wsi (Psyk-
-Piotrowska 2008).

Poszerzenie pol aktywno$ci wigze sie jednak z charakterystycznym dla
wspolczesnej pracujacej kobiety syndromem podwdjnego wigzania, konfliktem
rol typowym dla kobiet aktywnych zawodowo. Na wsi jest on szczeg6lnie od-
czuwalny, gdyz kobieta dodatkowo uwiktana jest w hierarchizacje wtadzy w ro-
dzinie i srodowisku. I cho¢ hierarchia ta ulega egalitaryzacji, kobieta w wiejskim
srodowisku nadal podlega opinii rodziny i §rodowiska lokalnego, gdyz na wsi nie
pozostaje si¢ anonimowym. Odstepowanie od tradycyjnych norm spotecznych,
prezentowanie nowych stylow zycia przez kobiety wiejskie jest coraz czestszym
zjawiskiem. Nalezy podkresli¢ jednak, ze postawa emancypacyjna wymaga od
kobiet wiejskich wiecej wysitku niz od kobiet mieszkajacych w miastach.

Metodologia

Problematyka zycia kobiet mieszkajacych na wsi jest weigz rzadko porusza-
na, dlatego istotnym bylto wiaczenie w proces badawczy réznych podejs¢ kobiet
do feminizmu. Celem badan byto poszukiwanie réznic i podobienstw w postrze-
ganiu feminizmu i1 nierdéwnosci szans przez kobiety pochodzace z wiejskich $ro-
dowisk. Feminizm jest filozofia, ktora wzbudza wiele kontrowersji. Poznanie spo-
sobow postrzegania i definiowania feminizmu pozwala gromadzi¢ informacje na
temat spotecznego wizerunku feminizmu.
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W swoich dociekaniach badawczych przyjetam jakosciowa strategi¢ badaw-
czg jako te, ktéra umozliwia poznanie szerszego kontekstu badanych zjawisk oraz
rozpoznanie ich w warunkach naturalnych. Wybor strategii jakosciowej wynikat
przede wszystkim z faktu, iz badania te nie narzucaja respondentkom ograniczo-
nej liczby mozliwych odpowiedzi (Lobocki 2008, s. 294). Ze wzgledu na to, iz te-
matem moich rozwazan jest feminizm oraz takie zagadnienia jak dyskryminacja,
nier6wnos$¢ statusu kobiet i megzczyzn, bariery wynikajace z mieszkania na ob-
szarach wiejskich, istotne jest poznanie subiektywnych odczu¢ badanych kobiet.
Badacze/badaczki podkreslaja znaczenie badan jakosciowych w poznaniu femi-
nistycznym. Strategie jako$ciowe sg uzyteczne w zglebianiu kwestii subiektyw-
nych, a wigc indywidualnych pogladow, doswiadczen. Feministyczne badania ja-
kosciowe koncentrujg si¢ na wielu aspektach zycia, osobistych doswiadczeniach,
a zatem uwypuklaja subiektywno$¢ oraz podmiotowosc¢ (Olesen 2009).

Uznaje sig, iz wszystkie metody badan jakosciowych majg charakter biogra-
ficzny, gdyz koncentruja si¢ na fragmentach ludzkiego zycia, osobistych przezy-
ciach, doswiadczeniach, wydarzeniach z zycia (Kubinowski 2010). W zwigzku
z tym, w swoim postgpowaniu badawczym przyjetam metod¢ biograficzng, ktora
polegana (...) opisie i analizie przebiegu zycia ludzkiego w kontekscie okreslone-
go wycinka rzeczywistosci spotecznej (Lobocki 2008, s. 294).

Podejmujac rozwazania nad postrzeganiem feminizmu przez kobiety miesz-
kajace na obszarach wiejskich, staratam si¢ znalez¢ odpowiedz na takie pytania
jak: Jak kobiety definiujg feminizm? Jak kobiety opisujg feminizm? Jaki jest sto-
sunek kobiet do feminizmu? Jaki jest obraz feministki w narracjach kobiet? Jaka
postawe przyjmuja kobiety wobec feministek i feministow? W czym przejawia
si¢ dyskryminacja kobiet? Jakie bariery spotykaja kobiety w zyciu codziennym
z powodu wlasnej pici i miejsca zamieszkania?

W celach badawczych postuzytam si¢ technikg wywiadu narracyjnego, dzig-
ki ktorej mozliwe byto poznanie przekonan, sadow osob badanych, ale co najistot-
niejsze, wyrazonych za pomoca stow moich rozméwczyn. Perspektywa narracyjna
pozwala skoncentrowac si¢ na ludzkich uczuciach, przemysleniach, dzialaniach
(Horsdal 2004). Wstuchujac sie w narracje kobiet, ktore wziety udziat w bada-
niach, miatam mozliwos$¢ poznania szerszego kontekstu problematyki kobiecej,
dotarcia do subiektywnych spostrzezen, spojrzenia na $wiat z punktu widzenia
moich rozmowcezyn. Wielu badaczy twierdzi, iz jakosciowy wywiad badawczy
jest nienaukowy. Jednakze Steinar Kvale twierdzi, ze gdyby nie bylo rozmowy,
na ktorej wywiad jako$ciowy si¢ opiera, zdobycie wiedzy w naukach spotecznych
byltoby praktycznie niemozliwe. Gdyby nie bylo rozmowy, nie nastgpowatyby in-
terakcje migdzy ludzmi, a wigc nie mozna byloby nabywac¢ wiedzy (Kvale 2004).

Kobiety mieszkajace na wsi czgsto postrzegane sa jako zacofane, niewy-
ksztalcone, pracujace jedynie na roli. Przeprowadzone wywiady wskazuja, ze
sg to stereotypy, ktore niewiele majg wspdlnego z rzeczywistoscig. Wspolcze-
sna spolecznos¢ wiejska to heterogeniczna grupa osob. Potwierdzaja to sylwetki
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kobiet, ktore wzigty udzial w badaniach, bowiem w grupie badawczej znalazty
si¢ osoby mieszkajagce na wsi od pokolen, wspomagajace prace w gospodarstwie
rolnym; osoby mieszkajace na wsi niezwigzane z dziatalno$cig rolnicza; osoby
mieszkajace na wsi od zawsze, ktore dawniej uczestniczyly w prowadzeniu go-
spodarstwa rolnego, dzi$ jednak zmierzajace w kierunku pozarolniczej aktyw-
nosci zawodowej, oraz osoby naptywajace z duzych miast, mieszkajace na wsi
od minimum dziesigciu lat, zajmujace si¢ pozarolnicza dziatalnoscig. Co istotne,
w trakcie badan ukazaly si¢ r6zne podejscia i interpretacje feminizmu, nieréwno-
$ci szans, a zatem potwierdza si¢ fakt niejednorodnosci spotecznosci wiejskiej.
Réznorodne sposoby postrzegania feminizmu i nierdwnosci szans wynika¢ moga
z wieku oraz poziomu wyksztatcenia, jakim legitymuja si¢ kobiety.

W przeprowadzonych przeze mnie badaniach udzial wzigto siedem kobiet
w wieku od 27 do 53 lat. Wszystkie mieszkaja na wsi. Trzy z nich aktualnie sg
aktywne zawodowo (w tym dwie kobiety nadal wspierajace prace w rodzinnym
gospodarstwie rolnym), cztery zajmuja si¢ prowadzeniem gospodarstwa domo-
wego. Struktura wyksztalcenia rozmowczyn uktada si¢ nastgpujaco: zawodowe
— 2 kobiety, $rednie — 2 kobiety, wyzsze — 3 kobiety. Liczba 0séb wiaczonych
w proces badan uzalezniona byta od stopnia wyczerpania interesujacego mnie za-
gadnienia. Po przeprowadzeniu siedmiu wywiadéw dostrzegtam, ze nie pojawiaja
si¢ juz zadne nowe, istotne watki. Badania zostaly zrealizowane na terenie woje-
wodztwa podkarpackiego w terminie: 09.2011-05.2012. Moje rozmdwczynie sg
mieszkankami wsi: Brzeznica, Lubzina, Paszczyna, Pustkow, Zawada.

Feministyczne narracje

Cho¢ z pozoru wydawac¢ by si¢ moglo, ze feminizm to teoria klarowna, nieta-
two odkry¢, co sie pod nig kryje. Kobietom trudno zrozumie¢ feminizm, ktopoty
Z interpretacjg zapewne nie pozostaja bez wptywu na dokonywanie wyborow, po-
niewaz jesli czego$ nie rozumiemy, nie jesteSmy w stanie utozsamia¢ si¢ z tym.
Feminizm identyfikowany jest z walkg pfci, kobiety uwazaja, ze feminizm wspot-
czesnie jest przerysowany, nie do konca potrafiag uchwyci¢ sens tej ideologii.

Maria: Mysle, ze chodzi tutaj o rownouprawnienie, bo kobiety walczq o to,
by byly na rowni traktowane z mezczyznami. Ewa: (...) feminizm, to wywalczenie
praw kobiet do nauki, glosowania. Joanna: Samego tego stowa nie rozumiem, bo
dla mnie jest to takie sztuczne walczenie o prawa kobiet.

Jednoczesnie pojawiajg si¢ glosy, iz feminizm przyniost kobietom nowe pra-
wa, zatem kobiety doceniajg takze pozytywny wptyw tej filozofii na zycie kobiet:
Maria: Teraz majg wigcej swobody i to chyba dzigki feminizmowi. [ tak sobie
mysle, zZe ten feminizm przyczynit si¢ w sposob pozytywny do obecnej sytuacji
kobiet.
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Feminizm utozsamiany jest z czym$ sztucznym i chlodnym, wynaturzonym
— wbrew stereotypowej roli kobiecej, ktora ma za zadanie tworzy¢ ciepto, rodzing
— zdaniem kobiet jest zaprzeczeniem apoteozy rodziny:

Joanna: Feminizm kojarzy mi si¢ z Kazimierg Szczukq, kojarzy mi sie z femi-
ng, kojarzy mi sie w sumie ze zfymi wartosciami. Lucyna: Rola kobiety polega na
tworzeniu domu, dbaniu o to, by cztonkowie rodziny czuli si¢ bezpieczni. Wydaje
mi sig, Ze feminizm to coS zimnego. Cos takiego sztucznego.

Powszechnie przypisuje si¢ kobietom delikatnos¢, wrazliwos¢, uczuciowosc.
Takie sg stereotypowe cechy okreslajace kobiete. Natomiast feministki wystepuja
jako antyteza tych cech. Zdaniem respondentek, kobiety-feministki nie sg ani de-
likatne, ani wrazliwe.

Maria: Feministki, to te co tak chodzq po miescie i krzyczq (Smiech). Nie wi-
dze tez takiej feministki, takiej walczqcej, ze idzie do kopalni pracowac. Mysle, ze
to taka kobieta, ktora nie ma rodziny.

W perspektywie niezrozumialych dziatan feministek wystepujacych w me-
diach kobiety odrzucaja srodowiska feministyczne, a tym samym filozofi¢ femini-
styczna. Zadna respondentka nie przyznaje si¢ do takich pogladéw, a tym bardziej
nie utozsamia si¢ ze srodowiskami feministycznymi:

Maria: Ja osobiscie raczej nie przylgczytabym sie do zadnych feministek. To
raczej nie dla mnie. Wolg Koto Gospodyn Wiejskich (Smiech).

Uznaje si¢ czgsto, ze kobiety jako dyskryminowane, same muszg walczy¢
o0 swoje prawa. Wobec tego probowatam znalez¢ odpowiedz na pytanie, czy mez-
czyzna moze by¢ feminista? Respondentki wykluczaty takg mozliwo$¢. Natomiast
pojawit si¢ glos, iz mg¢zczyzna zainteresowany problematyka kobieca mogltby
wigcej zdziata¢. By¢ moze w patriarchalnym $wiecie szybciej przyniostyby efek-
ty krzyki m¢zczyzn niz krzyki kobiet opowiadajacych si¢ za rtOwnouprawnieniem:

Dominika: Mezczyzna tez moze by¢ feministq. Mysle, ze to nawet bytoby le-
piej. (...) Mezczyzna, ktory jest wrazliwy na problemy kobiet, wydaje mi sie, ze
bytby bardziej obiektywny.

Zbyt stromo na Olimp?

Bez wzgledu na wiek, pte¢, wyznanie czy kolor skory kazdy cztowiek potrze-
buje bezpieczenstwa, uznania, godnego traktowania, mozliwosci zarobku, roz-
wijania wlasnej osobowosci. Niestety rzeczywisto$¢ spoteczna uwidacznia wiele
barier, z ktorymi muszg zmierzy¢ si¢ kobiety. Przyktadow niezrozumiatych nie-
réwnosci jest wiele, lecz w kulturze androcentrycznej, gdzie liczy si¢ tylko meski
punkt widzenia, kobietom trudno wyswobodzi¢ si¢ z meskiej dominacji. Istotne
jest wiec dotarcie do kobiecej analizy codziennosci. Podejmujac rozwazania na
temat rownouprawnienia, kobiety zauwazaty, ze nie ma czego$ takiego jak row-
nos$¢ szans kobiet i mezczyzn:
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Malgorzata: Juz od dziecka zaczyna sie nierownosé szans. Od dziewczynek
zawsze wymaga sie, by byly grzeczne i utozone. Lucyna: Nie ma rownych szans
kobiet i mezczyzn.

Samo dostrzezenie nierownych szans kobiet 1 m¢zczyzn jest duzym poste-
pem. Wsrdd przyczyn nierownos$ci najczesciej wymienia si¢ aspekt biologiczny,
a wiec to, ze kobiety rodza dzieci. Posiadanie dzieci jest dla kobiety zarowno
zrodlem nierdwnosci, jak tez bariera znalezienia pracy, zaistnienia w przestrzeni
publicznej. Znamienne jest takze stwierdzenie, iz kobiety same uznaja, Ze nie sg
stworzone do aktywnos$ci w zyciu publicznym. Mysla, Ze nie sa zdolne na tyle,
by uczestniczy¢ w zyciu publicznym, lub tez boja si¢ krytyki ludzi z otoczenia:

Malgorzata: (...) Czesto same kobiety myslg, zZe sie nie nadajg do zycia pu-
blicznego, albo tez obawiajq si¢ krytyki innych ludzi i dlatego moze sie¢ bojg po-
dejmowac takq aktywnos¢.

Poza tym kobiety uwazaja, ze w kwestiach prawnych przedstawiciele obu
plci sa traktowani réwno, jednak mezczyzni mimo to blokuja udzial kobiet we
wiadzy:

Dominika: Jesli chodzi o kodeksy, o prawa, to juz wszystko jest zrobione tak,
zeby bylo to rownouprawnienie, no i chyba to jest tak dobrze zrobione. Raczej tak
pchajg te kobiety do przodu. (...) takie zapisy muszqg byc, zeby w ludziach cos sie
zmienito. (...) wida¢ jak mezczyzni probujg kobiety sttamsic i nie dopuszczac do
najwyzszych szczebli. Bo chyba czujq sie zagrozeni. (...) Widocznie sie ich bojq.
Na takich szczeblach najwyzszych wida¢ jak tlamszq te kobiety: — zeby tylko nie
tu, zeby tylko nie tu.

Z badan wynika, ze kobiety maja $wiadomos$¢ nieréwnego traktowania.
W czym zatem przejawia si¢ owa dyskryminacja?

Kobiety, ktore wzigty udzial w badaniach, najcze¢sciej dostrzegaja dyskrymi-
nacj¢ w wysoko$ci wynagrodzenia. Dyskryminacje mozna zauwazy¢ rOwniez na
polu aktywnosci kobiet w przestrzeni publicznej. M¢zczyzni utrudniajg kobietom
objecie roznych funkcji publicznych. Kobieta w polityce postrzegana jest nie-
przychylnie. Trudnosci w aktywnos$ci zawodowej kobiet spowodowane sg takze
dyskryminacjg kobiet-matek. Aby do czego$ dojs¢, kobiety musza pracowac ze
zdwojong sila, musza przejs¢ swego rodzaju chrzest bojowy, co jedna z moich
rozméwcezyn okreslita w nastgpujacy sposob:

Dominika: kobieta chyba musi sobie zastuzy¢ na to. Jak to si¢ mowi... musi
fale przejs¢ jak w wojsku... musi duzo wiecej pracowac na swoj sukces niz facet.

Rozmoéwcezynie zwracajg uwage na ograniczenia w rozwoju kariery zawodo-
wej, bo wcigz muszg wybiera¢ migdzy pracg a rodzing. Jednak wszystkie kobiety,
ktore wzigty udzial badaniach, sg mieszkankami wsi. Czy mieszkanie na wsi ge-
neruje dodatkowe problemy, bariery, ograniczenia?

Podstawowy problem wynika z potozenia geograficznego — duza odlegtos¢ od
miasta. Kobiety muszg traci¢ sporo czasu i energii na wyprawe, aby uregulowac
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sprawy urzgdowe, zrobi¢ zakupy czy skorzysta¢ z opieki medycznej, wyjazd do
kina trzeba planowac kilka dni wczesniej.

Poza problemami z mobilnoscia, zycie na wsi warunkowane jest czyms, co
mozna okresli¢ roznicami $wiadomosciowymi. Obecnie na wsi obserwuje si¢
$cieranie nowoczesnos$ci z tradycja, co zresztg oddaja wypowiedzi kobiet miesz-
kajacych w spoteczenstwach wiejskich:

Joanna: (...) moje poglgdy sie troche rozniq, mam bardziej tolerancyjne po-
glqdy od takich typowych mieszkancow wsi. (...) Takie typowe myslenie wiejskie
tez polega na takim stwierdzeniu, ze mieszkam na wsi a nie hoduje zadnych kur,
krow itd. (...) Tutaj jak si¢ potoze przed domem zZeby sie¢ poopalaé, a np. sliwki
nieoberwane, sqsiadka patrzy i mysli sobie: babo obrywaj te sliwki i rob kompoty,
a nie ty tu lezysz! (Smiech).

Realizacja wlasnych planow, marzen, a nawet projektowanie tych marzen,
zalezy w duzej mierze od §rodowiska, w ktorym zyjemy. Jesli pragnienie rozwo-
ju wlasnej osobowosci bedzie postrzegane negatywnie, trudno bedzie cokolwiek
zmieni¢ w §wiadomosci kobiet, ktore czesto wierza, ze ich rola polega jedynie na
znalezieniu me¢za i rodzeniu dzieci. Cho¢ rodzina jest wazna, trzeba takze wierzy¢
we wiasne sity, mozliwosci i probowac¢ samodzielnie projektowac wlasna przy-
sztos¢.

Na rozdrozu — strategie adaptacyjne (czy emancypacyjne?)

Zycie wspbtczesnej kobiety obarczone jest presja bycia doskonala. Powinna
perfekcyjnie wyglada¢, mie¢ szczesliwg rodzing, pigkny dom, powinna angazo-
wac si¢ w pracg zawodowa. A to tylko kilka wymogow z diugie;j listy spotecznych
oczekiwan. Kobiety mieszkajgce na wsi poza tym musza jeszcze bardziej walczy¢
z ucigzliwa presja spoteczng, gdyz kazde ich dzialanie wystawione jest na widok
publiczny, dodatkowo musza mie¢ pigknie zadbane ogrody, uprawia¢ pole czy
hodowa¢ zwierzeta.

Posiadanie rodziny, zajmowanie si¢ domem, aktywno$¢ zawodowa to kwe-
stie, ktore trudno potaczy¢. A co dopiero perfekcyjnie realizowacé wszystkie zada-
nia zwigzane z dang rolg. Jak twierdzi Ulrich Beck: (...) rodzina zmusza do sta-
tego zonglowania wieloma przeciwstawnymi ambicjami dotyczgcymi wymogow
pracy zawodowej, wyksztatcenia, obowigzkow wobec dzieci i tego catego kramu
zwigzanego z gospodarstwem domowym (Beck 2004, s.114). Kobiety wiejskie
muszg balansowa¢ pomigdzy tradycyjnie postrzegang rola kobiety, a rolg kobie-
ty nowoczesnej, ktora ceni sobie niezalezno$¢, poddaje krytyce tradycyjny uktad
wladzy, oraz ktorg cechuje samoswiadomos¢ (Willan-Horla 2008). Sprostanie
wymogom wspotczesnego §wiata jest dos¢ karkotomnym zadaniem. A jak radza
sobie kobiety w tej cyrkowej roli, ktorg narzucit im wspotczesny swiat? Jak udaje
im si¢ chodzi¢, a moze nawet tanczy¢, po linie zawieszonej miedzy tradycja a no-
woczesnoscig? Jakie strategie przyjmuja?
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Wyodrebni¢ mozemy kierunki dziatan: adaptacyjne i emancypacyjne. Strate-
gia adaptacyjna oznacza przystosowanie si¢ do zastanych warunkow zycia, podej-
$cie tradycjonalistyczne. Adaptacj¢ utozsamia¢ mozna z postawa konformistycz-
ng, zalezna, cechujaca si¢ niechecia i strachem przed zmiang. Natomiast strategie
emancypacyjne oznaczaja postaw¢ innowacyjng, odwazng, racjonalng — promu-
jaca postep, uwalniajaca od stwierdzen ,tak bylo zawsze” (Willan-Horla 2008).

Kobiety mieszkajace w srodowiskach wiejskich, ktore od zawsze uznawane
byly za tradycyjne, musza pokonywac dtuzsza droge w odchodzeniu od tradycji,
gdyz wszystkie ich dziatania sg doskonale widoczne dla lokalnej spotecznosci:

Joanna: (...) gdybym mieszkata w duzym miescie, to bym na przyktad pozwa-
lata zblizac¢ sie do siebie. Ale z mieszkancami wsi nie chce si¢ zbyt integrowac, bo
na przyktad duzo rzeczy mogtoby im sie nie spodobacé w moim zyciu.

Pojawiaja si¢ obawy przed oceng innych, doskonale mozna zauwazy¢ me-
chanizm dziatania kontroli spotecznej na wsi. Mimo pewnych oporow zauwazy¢
mozna, ze kobiety my$lg juz nie tylko o zaktadaniu rodziny, ale takze o osobistym
rozwoju, ponadto angazuja si¢ w dzialalno$¢ spoleczna, wychodza wigc poza
przestrzen domowa. Wykonuja zadania, ktore zwykle postrzegane byly jako ty-
powo mgskie, a przede wszystkim marza 1 daza do realizacji wlasnych pragnien.
Dlatego uzna¢ mozna, ze cho¢ kobietom trudno oderwac si¢ od tradycyjnego po-
strzegania roli kobiety w $wiecie, stawiaja na swdj rozwoj, osobiscie wigc skto-
nitabym si¢ do uznania, ze kobiety wiejskie przyjmuja strategie emancypacyjne.
Kieruje nimi swoista chg¢ zmiany. W swoich wypowiedziach podkreslaja, iz zeby
co$ zmieni¢, nalezy co$ robi¢ i same wykazuja takg postawe, zatem $wiadome sg
tego, ze jesli nie wezmg spraw we wlasne rece, bedg musialy tkwi¢ w zastanej
rzeczywistosci:

Ewa: (...) gdybysmy nie robili nic, to nic by nie bylo i wiecznie bysmy narze-
kali. A tak, cos si¢ dzieje jednak w tej wsi ($miech), czasem cos powstanie, cos sie
zorganizuje. Najlepiej to narzekac i nie robi¢ nic.

Kolejnym aspektem $wiadczacym o emancypacyjnym usposobieniu kobiet
wiejskich jest postawa autonomiczna. W wypowiedziach respondentek uwidacz-
nia si¢ przekonanie, ze:

Lucyna: (...) kobieta powinna by¢ niezalezna finansowo. Joanna: chciatam
robic to co lubie i miatam nadzieje, ze sobie jakos poradze.

Poczucie wlasnej autonomii czesto popycha kobiety do kroku dalej, do po-
szerzania pol wiasnej aktywnosci, co zresztg jest kolejnym dowodem na to, ze
kobiety wykazujg strategi¢ emancypacyjna:

Dominika: (...) Ja miatam wiele marzen i probowatam je realizowa¢, pozna-
wacé Swiat.

W poszukiwaniu nowych p6l wolnosci kobiety wykazuja si¢ niezwykle istot-
ng cecha, jaka jest determinacja. A wigc uznaja, iz to, jak wyglada ich obecne
zycie, przy odpowiednim zaangazowaniu moze si¢ zmienic:
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Malgorzata: Kobieta powinna walczy¢ o wlasne prawa. Tutaj jest cigzko, wy-
bi¢ sie stqd. Ale powinna dqzy¢ do swoich celow.

Wykonujac dodatkowe zadania, kobiety nie sa wolne od presji bycia dosko-
nata, wszak nadal sg kobietami, ktore poddawane sa ocenie. Jednak, jak widac,
zdaja sobie sprawe z konsekwencji swoich wyborow, wigc czynig je Swiadomie,
tak, by realizujgc jedna rolg, nie zaniedbywac drugie;j:

Lucyna: Na razie tak naprawde oddaje sie funkcji Przewodniczqcej Rady Ro-
dzicow, zawsze cos pomoge na innych plaszczyznach, ale raczej doraznie, inaczej
zawsze coS bym zaniedbala.

I cho¢ kobiety nadal napotykajg wiele trudnosci — emancypuja sie. Bowiem
nie tylko wykonuja coraz wigksza game czynnosci, lecz takze czgéciej kieruja
zyciem rodzinnym, podejmujac wazne decyzje, ktére do tej pory byly domena
mezezyzn.

Miedzy tradycja a nowoczesnoscia

Rutyna w mysleniu, brak wyobrazni, niewiara w mozliwosci, ktore nie od-
powiadajg naszym nawykom i wymagajq odmiennych postaw psychicznych — to
grozniejszy nieraz nieprzyjaciel na drodze ku nowej kulturze niz zta wola. (...) Tyl-
ko umiejetnosc¢ swiezego patrzenia na rzeczywistos¢ moze nadac trwatos¢ nowym
postawom psychicznym i uchroni¢ od wnoszenia starego bagazu w nowe formy
zycia (Ossowski 2000, s.188). Czy kobiety mieszkajace na wsi posiadaja owa
zdolno$¢ patrzenia na rzeczywistos¢, dostrzegajgc paradoksy zycia?

Z przeprowadzonych badan wynika, ze kobiety, cho¢ znajg pojecie femini-
zmu, nie wiedzg, co ono tak naprawde oznacza. Postrzeganie feminizmu opiera
si¢ gtéwnie na intuicji, na tym, co zawierajg przekazy medialne, w konsekwencji
kobiety ustosunkowuja si¢ do niego negatywnie. Jednym z powodow negowania
feminizmu jest brak odpowiedniej wiedzy. Bowiem feminizm dla respondentek
jest czyms, co okreslaja jako zimne, chtodne, wynaturzone. W wypowiedziach
dostrzec mozna przekonanie, iz zrédta feminizmu, a wigc dziatania prowadza-
ce do mozliwosci udzialu w zyciu publicznym przez kobiety sa jak najbardziej
pozytywne. Jednak Zzadna z kobiet, ktore wziety udziat w badaniach, nie utozsa-
mia si¢ z tg filozofig. Co zreszta nie dziwi, w pryzmacie negatywnego wizerunku
feministek, ktory pojawia si¢ w opiniach kobiet. Nikt przeciez nie chcialby by¢
postrzegany w ten sposob. Zdaniem kobiet, feministki to osoby zazwyczaj samot-
ne, ktore kierujg si¢ chorymi wizjami, probujg walczy¢ z mezczyznami, zresztg
upodabniajgc si¢ do nich. I tak samo jak feminizm kojarzy si¢ z zimnem, tak
i posta¢ feministki okreslana jest jako chlodna, niedostgpna. Feministki dla ba-
danych kobiet sg antyteza kobiecosci — zagubity si¢, zamiast ciepte i delikatne,
sg skrajne, ostre, radykalne. Respondentki utozsamiajg feministki z Kazimierg
Szczuka, ktorej dzialania sg dla nich niezrozumiale. Niepokojace sg opinie doty-
czgce feministek, warto zastanowi¢ si¢ czy ich dziatania nie wptywaja negatywnie
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na asymilowanie filozofii feministycznej, by¢ moze potrzeba innych form ksztat-
towania $wiadomosci feministyczne;j.

Pomimo negatywnego stosunku wobec feminizmu budujace jest, iz respon-
dentki dostrzegaja nierownos¢ szans. Rozmowczynie zauwazyly, ze juz od naj-
wczesniejszych lat poddawani jesteSmy swoistej ,,tresurze”. Jesli urodzity$my sie
jako dziewczynki, musimy by¢ grzeczne, utozone, kiedy nie spelnimy wymogow,
zostaniemy ukarane. Chlopcy moga by¢ niesforni, co wigcej, uznaje si¢ to za po-
zytywny przejaw. By¢ moze tez dlatego w dorostym zyciu kobietom trudniej wal-
czy¢ o wlasne prawa, od zawsze musialy wycisza¢ swoje emocje.

W narracjach pojawial si¢ poglad, iz kobiety majg i kariere, i dom, me¢zczyzna
za$ ma jedynie karierg. A przeciez dom to ich wspolnota. Przyczynag nierdéwnosci,
zdaniem respondentek, jest natura, poniewaz musza rodzi¢ dzieci, sg stabsza plcia
(fizycznie). Co ciekawe, kobiety uznaja, iz same siebie dyskryminuja, twierdzac,
ze nie nadajg si¢ do pelienia r6l w sferze publicznej. Pojawia si¢ takze kwestia
niedopuszczania kobiet do wysokich, rozwijajacych stanowisk. Kobiety twier-
dza, iz me¢zczyzni bojg si¢ ich, dlatego blokuja je na nizszych szczeblach kariery
zawodowej. Rozmoéwczynie dostrzegly nierowne szanse kobiet i mg¢zezyzn, co
jest pozytywnym objawem, znamionujacym poprawe jakosci zycia kobiet, ktore
w koncu zaczng walczy¢ o prawa tam, gdzie czuja si¢ dyskryminowane. A gdzie
kobiety dostrzegaja dyskryminacjg?

Zdaniem kobiet dyskryminacj¢ mozna utozsamia¢ z nieréwnymi ptacami za
prace na takim samym stanowisku, z negatywnymi stereotypami: baba za kierow-
nica, baba-polityk. Poza tym jako dyskryminacj¢ mozna traktowac niedocenianie
pracy kobiet w domu, niezatrudnianie lub zwalnianie kobiet-matek czy tez utrud-
nianie kobietom udzialu w sprawowaniu wtadzy.

Jak mozna z tym walczy¢? Zgodnie z wypowiedziami kobiet, ktore uczestni-
czyly w badaniach, nalezy wprowadza¢ odpowiednie zapisy w kodeksach prawa,
by udzial kobiet we wiadzy stanowit doktadnie 50% ogéhu. Poniewaz kobieta
1 me¢zczyzna maja réozny punkt widzenia, powinni wspoldziata¢ i ksztaltowac
rzeczywistos¢, biorac pod uwage obie perspektywy. Poza tym istotne jest podej-
mowanie dzialan informacyjnych, edukacyjnych, ktore prowadzityby do uswia-
domienia, jakie kobiety maja prawa i co moga osiggnac. Po trzecie istotny jest
czynnik ludzki, dyskryminacja zalezy od otoczenia, od sumienia pracodawcy. Za-
tem powinni$my si¢ kierowac mysla, ze nie bedzie dyskryminacji, kiedy sami nie
staniemy si¢ osobami dyskryminujgcymi.

W swoim zyciu kobiety borykaja si¢ z wieloma barierami, wsrod opinii bada-
nych kobiet, gldowna bariere stanowi podwdjna rola, ktéra muszg wypeiaé. Staja
przed dylematem kariera czy rodzina. Albo decyduja si¢ na trudne tgczenie tych
rol, albo pozostaja w domu. Jesli zdecyduja si¢ na prace i rodzine, musza taczy¢
dwie niezwykle absorbujace role i jak twierdza — przez dziewie¢ miesigcy cho-
dzi¢ do pracy w ciazy, a i tak najlepiej byloby, gdyby rodzity dzieci w weekend
i wracaty do pracy.
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Pomimo tego trudu, kazda z respondentek wyraza ogdlne zadowolenie z zy-
cia. Mieszkanie na wsi, cho¢ czasem jest problematyczne, jest dla nich Zrodtem
optymizmu. Moje rozméwczynie wsrod barier wynikajacych z mieszkania na wsi
wymieniaty gtéwnie odlegto$¢ od miasta, osrodkow kultury, rozrywki. Jesli po-
siada si¢ samochdd, odlegtos¢ nie stanowi istotnego problemu. Poza trudnosciami
wynikajacymi z odlegtosci od miasta kobiety uznaja, Zze na wsi obecnie zyje si¢
podobnie jak w miescie. Czasem trzeba zrobi¢ co$ wigcej dookota domu. Poza
tym dostrzec mozna $cieranie si¢ tradycji z nowoczesnoscia, co wyraza si¢ w r0z-
nicach pogladowych, $wiadomosciowych.

Na rozdrozu, pomigdzy tradycja a nowoczesnoscia, kobiety musza rozstrzy-
gac¢ rézne dylematy. Jakie strategie przyjmuja kobiety wiejskie? Kobiety miesz-
kajace na wsi majg utrudnione zadanie, gdyz kazda ewolucja na linie zawieszo-
nej migdzy tradycja a nowoczesnoscig jest doskonale widoczna dla oczu lokalnej
publicznosci. Trudno nie patrze¢ w dot. Ale to chyba jedyny sposob, by dotrze¢
do zamierzonego celu. I tak tez, w mojej opinii, dziataja kobiety. Cho¢ trudno im
odcig¢ si¢ od tradycyjnych rol przypisanych kobiecie, majg w sobie chg¢ zmiany,
wlasne ambicje, daza do rozwoju, wykazuja postawe autonomiczng. W relacjach
kobiet pojawia si¢ poglad, iz kobieta powinna by¢ niezalezna finansowo, a maz
powinien na réwni uczestniczy¢é w prowadzeniu domu i wychowaniu dzieci.
I cho¢ czasem jest im trudno, boja si¢ opinii, nie cofajg si¢, po prostu czyniag to
mniej spektakularnie, odcinajg si¢ od tradycyjnego spoteczenstwa, same definiujg
wlasne zycie, ksztattujg swoja droge wedtug wlasnych pragnien.

Wszystkie te przyktady napawaja optymizmem, bo cho¢ feminizm obrost
w mity i nie zyskat uznania, budujace jest zaangazowanie kobiet w ksztaltowanie
wlasnej codzienno$ci. Mysle z catym przekonaniem, ze biorac po uwage powyz-
sze cechy kobiet, mozna je uzna¢ za swoistego rodzaju katalizator przemian na wsi
(Kretek-Kaminska 2008). Swoja postawa bowiem wptywaé beda na reorganizacje
zycia na wsi, nie tylko w zakresie ekonomicznym, ale takze $wiadomo$ciowym.
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PRZEBIEG PROCESOW TRAJEKTORYJNYCH
FRITZA SCHUTZEGO 1 JEGO ZASTOSOWANIE
W BADANIACH EMPIRYCZNYCH

Czego nam trzeba, to czci dla przesztosci. To nie od przysztosci,

ale od przesztoSci nie mozna uciec, gdyz przysztos¢, nasza przysztosé zalezy
w niemalej mierze od naszej decyzji i od naszej odpowiedzialnosci.

W tym, co powyzej nazwalismy czciq dla przesztosci, miesci si¢ zarowno
obawa, jak i pociecha. Obawiamy si¢ tego, co ukryte w przysztosci,

ale znajdujemy pocieche w tym, co zawiera sie w przesztosci

Viktor Frankl Homo Patiens.
Proba wyjasnienia sensu cierpienia, 1998, s. 272.

Stowa kluczowe: narracja, biografia, trajektoria cierpienia, badania jakosciowe.

Streszczenie: Tekst ukazuje mozliwosci wykorzystania koncepcji przebiegu proce-
sow trajektoryjnych autorstwa F. Schiitzego w badaniach empirycznych. Autorka,
bazujac na wlasnych doswiadczeniach badawczych, ukazuje sposob pracy z wywia-
dem narracyjnym oraz proby interpretacji sensoOw i znaczen w oparciu o prezento-
wang w tekscie koncepcje.

Wprowadzenie

Celem artykutu jest ukazanie przebiegu procesow trajektoryjnych w zy-
ciu czlowieka. Obiektem moich badan byly Doroste Dzieci Alkoholikow
(DDA), ktore na ptaszczyznie zycia rodzinnego do§wiadczyly bolu i cierpienia.
W moich poczynaniach badawczych interesowato mnie w szczegdlnosci to,
w jaki sposéb DDA opisuja i wyjasniaja zdarzenia krytyczne, kryzysy na bazie
swoich doswiadczen biograficznych oraz w jaki sposob przebiegal proces ich
przezwycig¢zania. Wykorzystanie koncepcji autorstwa F. Schiitzego w badaniach
empirycznych stworzyto mi okazje do $ledzenia zmian w obrgbie ich biografii.
W tym celu postuzytam si¢ wywiadem narracyjnym.

Wykorzystanie wywiadu narracyjnego upatrywatam w checi wydobycia do-
swiadczenia zdobytego przez cztowieka w trakcie zycia. Dzieki wywiadowi nar-
racyjnemu osoba opowiadajaca swoja histori¢ miata szanse¢ na nowo konfronto-
wac si¢ z tym, co si¢ jej wczesniej przydarzyto.
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W wywiadzie narracyjnym F. Schiitzego wyodrebnia si¢ faze glownej nar-
racji i faz¢ pytan uzupeiajacych. Przystepujac do wystuchania historii zycia
uczestnikow moich badan, informowalam ich, ze interesujg mnie przezyte przez
nich krytyczne zdarzenia, momenty przetomowe, kryzysy, ktore wyznaczyty bieg
dalszego zycia. Zaprositam ich na wstgpie do wystuchania fragmentu wypowie-
dzi Dorostego Dziecka Alkoholika. Jego celem bylo wprowadzenie badanych
w problematyke badan, jak rowniez stymulowanie do podjecia dalszej rozmowy.
Wybor wypowiedzi byl przeze mnie starannie dobrany i przemyslany. Zalezato
mi przede wszystkim na tym, aby nie sugerowa¢ badanym odpowiedzi na nurtu;jg-
ce mnie pytania, a wrgez przeciwnie — zacheci¢ do samodzielnego poszukiwania
i analizowania wtasnych doswiadczen. Postuzytam si¢ w tym celu interesujaca
wypowiedzig 26-letniej Karoliny — Dorostego Dziecka Alkoholika (zob. http://
dda.w.interia.pl/dda_o sobie.htm), ktéra w nastepujacy sposob opisata swoj ,,po-
wrot” do nowego, szczgsliwego zycia:

Cale zycie (mam obecnie 26 lat) czutam si¢ wyobcowana i inna od rowiesni-
kow. Nie umiatam normalnie istnie¢ razem z nimi. Zazwyczaj mocno zaznaczatam
swojg indywidualnosc. Nie musze si¢ chyba rozpisywad, jak czutam si¢ nieszcze-
Sliwa, nieakceptowana, zagrozona. Najczestszym moim stanem byt strach. Na po-
czqtku studiow przezytam swiadome nawrocenie na wiare — Boga (w Kosciele
katolickim). Byt to poczqtek mojego zdrowienia, takze emocjonalnego i psychicz-
nego. Doswiadczytam wtedy mitosci — po prostu. Przeczytatam wtedy (...) kilka
ksigzek. Pierwszq byta: ,,Demoniczne obrazy Boga”. Odkrytam, ze moja subiek-
tywna innosc jest spowodowana zranieniami z dziecinstwa. Ile tez wylatam! Ze
szezescia.

Po odczytaniu powyzszego tekstu zadatam badanym nastepujace pytanie:
,Czy w twoim zyciu znalaztaby$/znalazlbys$ takie zdarzenia, ktore odmienity two-
je zycie badz skierowaty Cig ku lepszej przysztosci? Opowiedz mi o nich.

Na tym etapie prowadzenia wywiadu narracyjnego (faza narracji) statam si¢
aktywnym stuchaczem, albowiem, jak twierdzi Konecki (2000, s. 180), opowia-
dajqcy jest najlepiej zorientowany w wiedzy o swojej biografii, dlatego tez nalezy
mu zostawic¢ pelng swobodg w opowiadaniu swojej historii Zycia.

Po zakonczonej narracji przystgpitam do zadawania pytan w oparciu o kwe-
stionariusz wywiadu biograficznego. Odwotatam si¢ w tym miejscu do fazy pytan
wewngtrznych (immanentnych), ktore dotyczyly kwestii poruszanych wczesniej
przez badanego oraz fazy pytan zewngtrznych (eksmanentnych), ktore okazaty si¢
istotne z punktu widzenia przyjetych pytan badawczych, a ktore nie zostaty przez
badanego poruszone. Niektorzy autorzy wymieniaja jeszcze faze bilansowania,
obejmujacg komentarze badanego na temat prowadzonego wywiadu.

Wywiady narracyjne przeprowadzatam w Os$rodku Profilaktyki Srodowisko-
wej, w ktorym pracowatam, oraz w mieszkaniach badanych osob. Czas ich trwa-
nia wahat si¢ przecietnie od 1 do 1,5 godziny.
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Przebieg catego spotkania nagrywatam na tasme¢ magnetofonows, po czym

doktadnie spisywatam. Uzyskany w ten sposob material empiryczny poddatam
analizie, wykorzystujac opracowane przez F. Schiitzego kolejne kroki analizy wy-
wiadu narracyjnego, na ktore sktadaja si¢ (Urbaniak-Zajac 1999; Prawda 1989):

1)

2)

3)

4)

5)

6)

formalna analiza tekstu — w ktorej dokonatam podziatu opowiadania na dajace
sie¢ wyodrebni¢ czesci, sekwencje;

opis strukturalny — w ktorym poszukiwatam pojedynczych sytuacji, punk-
tow zwrotnych, kulminacyjnych w biografii badanej osoby. Na tym eta-
pie analizy dokonatam rowniez wydzielenia ,struktur procesowych”, czyli
faz wpisujgcych sie w schemat instytucjonalny, faz cechujgcych si¢ utratg
kontroli i , niesterownosciq”, dalej — faz intencjonalnego dziatania oraz
takich, ktorych rysem dominujgcym jest przemiana tozsamosci (Prawda
1989, s. 93). W schematach instytucjonalnych zwrocitam uwage na reali-
zacj¢ przez jednostke oczekiwan spotecznych zwiazanych z ksztalceniem,
praca zawodowa czy zyciem rodzinnym. W biograficznym planie dziatania
skierowatam swoja uwage na podejmowane przez badanego dziatania, kto-
rych celem byla zmiana aktualnej sytuacji zyciowej a zarazem cheé spro-
bowania czegos od nowa (Prawda 1989, s. 86). W trajektorii, trzeciej wy-
réznionej przez F. Schiitzego strukturze procesowej, podjelam si¢ wyzwania
dotyczacego wydobycia na ,,$wiatto dzienne” krytycznych momentow z zycia
badanych o0sob oraz sposoboéw walki z nimi. Ostatni element dotyczy nato-
miast ,,przemian”, jakie zaszly w jednostce. Przemian, ktére pomogly jej na
nowo odnalez¢ siebie w zamegcie i chaosie dotychczasowego zycia;
analityczna abstrakcja — w ktorej przedstawilam histori¢ badanej osoby w jej
biograficznej catosci z uwzglednieniem powigzanych ze sobg struktur proce-
sowych;

analiza wiedzy — w ktorej zajelam si¢ pozostatymi elementami uzyskanego
tekstu. Dotyczyty one wyjasnien i interpretacji badanego na temat wtasnej hi-
storii zycia. Zastosowatam tu rowniez kontrastowe zestawienie r6znych frag-
mentow tekstu, ktore byly przez narratora ,,spychane”, ,,wypierane” na drugi
plan;

kontrastowe poréwnywanie — w ktérym dokonatam poréwnania badanego
przypadku z przypadkiem podobnym (tzw. strategia minimalnego poréwna-
nia), a nastgpnie odwotatam si¢ do przypadku odmiennego w celu uzyskania
bogatego i réznorodnego materiatu badawczego (,,strategia maksymalnego
poréwnania”);

budowanie modelu teoretycznego — w ktérym dokonatam syntezy zebranego
materiatu.

Opracowany na podstawie powyzszych wytycznych material empiryczny

przedstawiam w niniejszym artykule. Ukazana narracja Katarzyny ukazuje zatem
zmagania z trajektorig cierpienia.
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Koncepcja trajektorii cierpienia zostala opracowana przez Anselma Straussa
w jego pracach badawczych nad chorymi, cierpigcymi pacjentami. Fritz Schiitze
odwotuje si¢ do koncepcji A. Straussa, jednak dostrzega trajektori¢ jako zjawisko
biograficzne, odnoszace si¢ do doswiadczenia cztowieka. Praca nad trajektorig
cierpienia wymaga czasu, zaufania do siebie 1 innych ludzi, podejmowania prob
interpretacji, rozumienia wlasnego zycia. Do§wiadczenie trajektorii zmienia ob-
raz czlowieka, jego sposob oceny tego, co si¢ wlasciwie wydarzyto. Przejscie
przez poszczegodlne etapy trajektorii budzi u cztowieka lgk, zniechegcenie, wyco-
fanie. Daje rowniez szanse na pokonanie trudnych do§wiadczen zyciowych. Wy-
znacza nowe cele i zadania. Ponizej omawiam przebieg procesow trajektoryjnych
F. Schiitzego i jego zastosowanie w badaniach empirycznych.

Przebieg procesow trajektoryjnych

Zdaniem F. Schiitzego o trajektorii nalezy mowi¢ w sensie biograficznym.
W tym rozumieniu patrzymy na cierpienie cztowieka jako na pewien ,,fenomen”
biograficzny, poniewaz zdecydowanie zmienia on bieg zycia cztowieka, jego re-
lacje ze sobg, najblizszym otoczeniem i znaczacymi innymi w jego biografii in-
dywidualne;.

Autor twierdzi, iz trajektoryjne procesy cierpienia wnoszq w zZycie przezy-
wajqcych je jednostek poczucie obecnosci nieubtaganego losu; zmuszajg je do
postrzegania siebie jako istot kontrolowanych przez obce zewnetrzne sity, na kto-
re w zasadzie nie ma si¢ wplywu (Schiitze 1992, s. 93). Zetkniecie czlowieka
z problemem u$wiadamia mu jego stabosci, niepewno$¢ jutra, zmiany w obre-
bie wlasnej tozsamosci. Jednostka nie rozumie siebie, obraz jej tozsamosci ulega
przemianie. Wysitek jednostki koncentruje si¢ na ,,integracji osobowosci”. Cho-
dzi przede wszystkim o umieje¢tna interpretacj¢ przesztosci w powigzaniu z teraz-
niejszoscig i antycypowana przysztoscia.

Podstawowe cechy trajektorii biograficznej F. Schiitze ujmuje nastepujaco:
1. Jednostka dostrzega zdarzenie, ktore dostarcza ktopotow, problemow dnia co-

dziennego.

2. Jednostka spostrzega siebie jako ofiar¢ zdarzenia. Codzienne zycie ulega dez-
organizacji. Emocje i uczucia koncentrujg si¢ wokot niepewnosci, strachu

i leku.

3. Jednostka nie potrafi wykorzysta¢ dostepnych jej strategii zaradczych. Uczu-
cie niepewnos$ci wzrasta.

4. Jednostka staje si¢ obca samej sobie. Dominuje uczucie wyobcowania, pozo-
stawienia samemu sobie.

5. Dochodzi do ostabienia zdolno$ci nawigzywania i utrzymywania kontak-
tow spotecznych z innymi. Pojawia si¢ niebezpieczenstwo izolacji, obcosci,

zamkniecia w sobie (Schiitze 1992, s. 98).
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Powyzsze ujecie trajektorii biograficznej ukazuje droge, po ktorej dazy czto-
wiek obarczony problemem. Praca nad trajektorig jest niezwykle trudna. Przynosi
wzloty i upadki dnia codziennego. Cztowiek uswiadamia sobie, jak wiele musi
zrobié, aby problem pokona¢. Odbywa si¢ to we wspotpracy ze znaczacymi inny-
mi, ktorzy dostarczajg wytycznych do pracy nad wlasnym zyciem.

Stad tez F. Schiitze przedstawia swoje rozumienie przebiegu proceséw tra-
jektoryjnych, rozpoczynajac od etapu nawarstwiania si¢ potencjatu trajektoryj-
nego. Na tym etapie jednostka do§wiadcza trudno$ci i1 zagrozenia, ktore przy-
niosto jej zycie. Co prawda dostrzegala nawarstwianie si¢ problemow, jednakze
nie odbierata ich jako symptomow zagrazajacych jej zyciu. Na dalszym etapie
dochodzi do tzw. przekroczenia gramicy potencjatu trajektoryjnego. Odczuwa
si¢ dezorganizacj¢ codziennego zycia. Towarzyszy temu uczucie strachu i lgku.
Jednostka nie podejmuje prob zmiany sytuacji zyciowej. Samotna, opuszczona
zamyka si¢ w sobie. Po etapie wyobcowania osoba odnajduje w sobie poklady
»walki” o swoje zycie. Pojawia si¢ u niej poczucie chwiejnej rownowagi. Na tym
etapie uruchamiane sg rozne dostgpne strategie radzenia sobie z problemami zy-
cia codziennego. Zadaje sobie pytania: c6z takiego mam w sobie, co pozwoli mi
zmieni¢ aktualng sytuacje zyciowa? Do kogo moge udac¢ si¢ po pomoc i wspar-
cie? Jednostka zdobywa wewnetrzng site, ktora jest jednak chwilowa, nietrwata.
Taki stan psychiczny prowadzi do etapu nazwanego przez autora destabilizacjg
chwiejnej rownowagi. Powoduje, iz w rezultacie szokowych doswiadczen prze-
kroczenia granic trajektorii i wysitkow radzenia sobie z chwiejng rownowagq
osoba dotknieta problemem staje si¢ sobie samej obca: nie rozumie siebie samej,
poniewaz nie jest w stanie dziata¢ tak, jak wczesniej bylo to mozliwe (Schiitze
1997, s. 25). Jednostka skoncentrowana na rozwigzaniu problemu nie dostrzega
innych waznych aspektow swojego zycia. Nastepuje zafamanie si¢ organizacji
zycia codziennego i orientacji wobec samego siebie, a w konsekwencji traci si¢
zaufanie do siebie i otaczajgcych ludzi (znaczacych innych w jej biografii). Czuje
si¢ niewydolna spotecznie, odchodzi ,,w cien” relacji interpersonalnych. Dostrze-
ga siebie z perspektywy beznadziejnosci, podejrzliwosci 1 odrzucenia.

Te smutne wydarzenia i uczucia mu towarzyszace prowadza cztowieka do
etapu ,,teoretycznego przepracowania” wlasnego zycia i siebie samego. Moze si¢
to odbywac przy profesjonalnej pomocy i znaczacych innych. Na nowo definiuje
si¢ zatem swoja sytuacje zyciowa i jej ocene moralng. Dokonuje si¢ prob anali-
zy 1 interpretacji oddziatywania trajektorii cierpienia na terazniejszy i przyszty
sposob zycia. W konsekwencji owych dziatan nastepuje podjecie wyzwania ma-
jacego na celu opracowanie trajektorii i uzyskania nad nig kontroli lub/oraz prob
uwolnienia si¢ z jej wigzow (Schiitze 1997, s. 25-27).

W literaturze przedmiotu odnalaztam zastosowanie powyzszej koncepcji
w badaniach empirycznych. Mam tu na mysli chociazby prace M. Nowak-Dzie-
mianowicz Doswiadczenia rodzinne w narracjach. Interpretacja sensow i znaczen
(2002) czy prace E. Zakrzewskiej-Manterys Down i zespot watpliwosci. Studium
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z socjologii cierpienia (1995). Zainteresowana powyzszymi pracami réwniez
wykorzystatam koncepcje F. Schiitzego do prowadzenia wtasnych badan. W ten
sposob powstata praca doktorska nt. Zdarzenia krytyczne w narracjach Dorostych
Dzieci Alkoholikow. Studium przezy¢ i doswiadczen, ktorej przyktad wykorzysta-
nia omawianej koncepcji prezentuj¢ w dalszej czgsci tekstu.

Propozycj¢ F. Schiitzego uzupetiam analiza przebiegu reakcji kryzysowej

Lisy Sugerman (za: Adamczak 1992), ktora w moim przekonaniu koresponduje
z poszczeg6lnymi etapami trajektorii cierpienia. Autorka opisala siedem etapow
przebiegu kryzysu, ktory ujmuje nastgpujaco:

L.

Brak mobilizacji (faza ta nazywana jest rowniez okresem szoku). Pojawia
si¢ na skutek wystgpienia nieoczekiwanego zdarzenia, ktére powoduje
swoiste ,,zamrozenie” jednostki, jej brak mobilizacji w sferze poznawczej,
emocjonalnej oraz zachowaniu.

Reakcja. Po okresie braku mobilizacji nastgpuja gwaltowne zmiany
nastrojow, ktore w duzej mierze zaleza od okolicznosci zdarzenia. Wyrdznia
si¢ tutaj: a) podniecenie lub rozpacz. W zaleznosci od tego czy zdarzenie
bylo pozytywne czy negatywne nastrdj cztowieka moze oscylowaé migdzy
przyjemnoscig a nawet rozpaczg; b) pomniejszanie. W wyniku przezytego
zdarzenia jednostka dazy do pomniejszenia jego znaczenia, glebokosci,
trwalosci 1 wptywu na dalsze zycie. Dotyczy to zarowno zdarzen ocenianych
przez jednostke pozytywnie, jak 1 negatywnie, co w konsekwencji prowadzi
do postrzegania zdarzen jako mniej przykrych czy tez mniej zagrazajacych,
niz si¢ wydawato.

Zwatpienie w siebie. Na skutek pomniejszania pozytywnych i negatywnych
aspektow zdarzen moze dojs¢ do zwatpienia jednostki w siebie, ktora przejawiac
si¢ moze depresja, niepokojem, przygnebieniem czy gniewem. W fazie tej
nastrdj jednostki zmienia si¢ w zaleznosci od jej indywidualnego nastawienia.
Ujawnienie emocji. Faza ta nazywana jest roOwniez ,,wypuszczaniem”,
»wynurzaniem si¢”. Punktem kulminacyjnym staje si¢ zatem podjecie przez
jednostke proby pozostawienia za soba przeszto$ci i wyjscie naprzeciw nowej,
nieznanej przysztosci.

Badanie. Dzi¢ki pozostawieniu za sobg przeszlosci jednostka staje si¢ zdolna
do podejmowania nowych decyzji, wyborow, ktore otwieraja przed nig nowe
mozliwosci dziatania, zachowania, eksperymentowania z wlasnym zyciem.
Poszukiwanie znaczenia (sensu). W tej fazie czlowiek uruchamia wilasng
aktywno$¢ poznawcza, dzigki ktorej ma mozliwo$¢ zrozumienia co
sie wlasciwie wydarzylo?, co si¢ zmienito w moim Zyciu. Refleksja nad
wlasnym zyciem stwarza czlowiekowi szans¢ odcigcia si¢ od przesztosci
i skoncentrowania swojej uwagi na tym co nowe, co jest tu i teraz.

Integracja. Zdaniem Lisy Sugerman cykl zmian, przez ktore czlowiek
przeszedt, zaczyna integrowac sie z doswiadczeniem i strukturg osobowosci
oraz wzmacnia gotowos¢ do radzenia sobie z dalszymi trudnosciami i do
przezwyciezania ich (za: Adamczak 1992, s. 53).
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Ukazany przebieg reakcji kryzysowej zwraca uwage, moim zdaniem, na dwie
bardzo istotne sprawy. Po pierwsze na to, ze nierozwigzane kryzysy moga (ale nie
muszg) prowadzi¢ cztowieka do biernosci, apatii, niecheci istnienia. Po drugie, ze
umiej¢tnos$¢ przechodzenia przez poszczegolne fazy kryzysu zalezy w duzej mie-
rze od osobowosci cztowieka, jego charakteru, a takze od najblizszych osob, na
ktorych mozna polegaé. Przedstawiona powyzej koncepcja L. Sugerman postuzy
mi réwniez do interpretacji zebranego materialu empirycznego w artykule.

Narracja Katarzyny

Kasia, 28-letnia studentka pedagogiki, potozna, przywotuje w swojej narracji
zdarzenie, ktore stalo si¢ punktem wyjscia do lepszego rozumienia siebie, swo-
jego zycia i problemow, z ktorymi si¢ zmagata. Jej narracja podkresla glebokie
przemyslenia nad zdarzeniem, ktore wyzwolito w niej che¢¢ dziatania i nadania jej
zyciu nowego, pozytywnego wymiaru.

Kasia nie pamigta dziecinstwa, w ktorym dominowal problem alkoholowy
w rodzinie. Ojca z tamtych czasow kojarzy bardzo pozytywnie. W jej pamigci
pozostal jako troskliwy, opiekunczy tata:

z tego co pamietam ojciec nie pit jak bytam mata. Bawit si¢ z nami, byt opie-
kunczy, troskliwy. Pamigtam, ze grywat z nami w pitke, czy jakies zabawy urzqdza-
lismy sobie. Ja bytam najmlodsza, wiec si¢ mng najwigcej zajmowal. Troskliwy
byt dla mnie. Zresztq dla siostr tak samo, ale mnie jakos tam wywyzszaf.

W swojej narracji Kasia wspomina o tym, ze jej ojciec pochodzit z rodziny,
w ktorej dominowatl problem alkoholowy. Jego ojciec byt alkoholikiem, a brat
zgingt w wypadku samochodowym spowodowanym rowniez przez alkohol. Al-
koholizm ojca utwierdzit jg zatem w przekonaniu, iz jest to problem calej rodziny.

Problem alkoholowy ojca Kasi poglebia si¢ w okresie jej lat szkolnych.
Wspomnienia przywotuja czas studniowki i przygotowania do matury, kiedy to
narratorka czuta si¢ najbardziej zagubiona i osamotniona:

po studniowce byt taki okres, gdzie moj ojciec pit, poszedt na emeryture, wigc
miat czas wolny, miaf pienigdze, wigc kolegow przy okazji. Byt tylko ptacz, ucze-
nie si¢ po nocach, zajmowanie si¢ domem. Nie wychodzitam nigdzie, bytam taka
odosobniona, jakby sama ze sobg w swiecie. Niby miatam przyjaciotki, kolegow
i znajomych, ale myslatam, ze jestem inna. Traktowatam siebie jako inng. No i tak
to moje zycie wyglgdato. To najbardziej zapamigtatam ten okres.

Nietrudno si¢ domysli¢, iz powyzsza sytuacja doprowadzita do niezdania
przez Kasi¢ egzaminu maturalnego. Majac $wiadomos¢, ze jej wlasny ojciec do-
prowadzit do takiego stanu rzeczy, narratorka obwiniata go za jej niepowodzenie
i zmarnowane zycie:

obwiniatam go po prostu. Powiedziatam, zZe to dzieki tobie, bo si¢ nie uczy-
tam, denerwowatam i tak dalej, myslatam o czyms innym, o tobie, moje mysli byty
gdzies indziej niz przy tych naukach.
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Niezdana matura wyzwolila w narratorce wiele negatywnych uczu¢. Poja-
wity si¢ rowniez mysli samobdjcze, ktore Kasia traktowata jako lekarstwo na sy-
tuacje, w ktorej si¢ znalazta. Rok przerwy i przygotowania do drugiej matury to
czas, w ktorym narratorka zrozumiala, ze musi zmieni¢ swoje zycie, ze musi co$
osiggnac:

Zaczetam sig bardziej angazowac w nauke. Mowig sobie: musze cos osig-
gngc.

To wydarzenie zmusito tym samym ojca Kasi do zaprzestania picia alkoholu
i stworzenia corce warunkow do nauki:

No i po tym wydarzeniu ojciec pil, ale nie tak czesto. Pil coraz mniej. [ w tym
okresie, gdy zblizala si¢ druga matura, on chyba od stycznia w ogole nie pil.
W ogole. Nawet nie byto go widac u kolegow. Zajql sie domem i tak to jakos na-
stgpowato wszystko po sobie. Zdatam mature, nawet mi pomagat. Bytam bardzo
zadowolona.

Kasia nie ukrywa w swojej narracji, iz problem alkoholowy ojca powrocit.
Swiadoma tego, co przezyta i z czym si¢ zmagala, postanowita zadba¢ o siebie
1 swoje zycie:

Potem znowu zmiana. Ojciec zaczql pic. I powiedziatam o nie, nie tamto
bylo i juz wystarczy. Matury nie zdatam, zbuntowatam sie, wygadatam sie mu
i stwierdzitam, ze trzeba zmienic¢ swoje zycie, trzeba uczy¢ sig, miec¢ prace, a moze
w przysztosci zatoZy¢ rodzine i na pewno Zadnego alkoholika. Jezeli by tak byto
akurat na pewno nastqpitby etap rozwodu, rozejscia sig, bo to jest meczenie dziec-
ka. Dziecko jest wtedy rozdarte, rozdarte, zagubione, nie wie co ze sobg zrobic.

Decyzja o opuszczeniu rodzinnego domu wydawata si¢ Kasi najlepszym roz-
wigzaniem. Rozpoczeta nauke na studium potozniczym, zamieszkata w internacie
z dala od problemoéw i awantur rodzinnych. Rozpoczgta nowe zycie:

Posztam na potoznictwo, mieszkalam w internacie i nie widziatam tego, co
dzieje si¢ w domu, nie bylo telefonow, przyzwyczaitam si¢ bez problemu do no-
wej sytuacji. Potoznictwo skonczytam no i zaczetam szuka¢ pracy. Miatam prace
w Poznaniu, pozniej stwierdzitam, ze moze poucze si¢ dalej.

Kasia podkresla, ze w okresie jej zmagan z problemami i troskami codzienne-
go zycia pomocng dton wyciagneta matka i jej najblizsze przyjaciotki. To wlasnie
one staraty si¢ wytlumaczy¢, ze zycie nie konczy si¢ na nieudanej maturze i roz-
myslaniu o tym, co dzieje si¢ w domu:

Mama mi duzo pomogta, ttumaczyla, ze nie jestem jedyng osobg, ktora nie
zdata (...) mysle, ze duzo zadzialo si¢ dzieki mojej kolezance. To byt okres matu-
ry i ona pomogla mi przez niq przejsc. Pozniej si¢ ode mnie troche wycofata ze
wzgledu na to, Ze wyjechata i nie miatam juz takiego piedestatu. Ona mi pomogta
przejsé przez to wszystko no i nie miata moze takich problemow jak ja. Rozmowa
z nig bardzo mi pomagata. Teraz w moim zyciu jest druga Justyna, ktora tez miata
ojca alkoholika i ona zna te problemy, cho¢ jej ojciec teraz nie zyje, ale przeszia
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to, co ja i doskonale wie, co czuje. To sq wlasnie te dwie osoby, ktore mi duzo po-
mogty. Dzigki nim zrozumiatam, ze nie warto si¢ martwic, ze trzeba is¢ do przodu,
walczy¢ ze sobg, robic to, co sig lubi, czyli uczyé sig, pracowaé, cos osiggngé
w zyciu. Tak mysle. A co bedzie dalej, to sie zobaczy.

Dzi$ 28-letnia Kasia podsumowuje to, co miato miejsce w jej zyciu. Wy-
chodzac naprzeciw trudnosciom stworzyta dla siebie nowe zycie, z ktorego jest
zadowolona, zycie, w ktorym si¢ realizuje i spetnia:

To zdarzenie zmienito moj stosunek po czesci do ojca, bo tak si¢ batam, by-
tam przerazona tym, co bedzie. Stwierdzitam, Ze to jest moje Zycie, mam te swoje
osiemnascie lat, jak bedzie trzeba, to pomoge mamie, jemu tez pomoge, nie po-
wiem, ze nie, bo w jakims stopniu go kocham, ale musze zZy¢ swoim zyciem. Zajmo-
wac sig nimi, owszem, moge, ale trzeba is¢ dalej. Trzeba utozy¢ sobie nowe zycie,
a tamto zapomniec. Trzeba zy¢ codziennosciq, wtasnymi problemami. Ta matura
to byta taka zmiana mojej tozsamosci. Zmienilam siebie samq, swoje myslenie,
zrozumiatam, co sie¢ z moim Zyciem dzieje. (...) Juz nie jestem sama, tylko jestem
z innymi. Nie jestem samotna w swoim swiecie, sq inni ludzie.

Z perspektywy czasu narratorka przypisuje znaczenie przezytym przez siebie
zdarzeniom. Ich waga moze $wiadczy¢ o pokonaniu niepewnosci 1 zametu daw-
nego zycia:

To znaczenie bardzo wazne dla mnie. To taki krok w przod, nie w tyl, nie
uwstecznianie sig¢. To pojscie do przodu. To nie cofanie sig, tylko dgzenie do tego,
co chce sie osiggngc. Nie jest to myslenie o tym, co byfo, to juz jest inny Swiat. To
cos innego, nawet kosmicznego, cos w tym stylu.

Dazac do obranego przez siebie celu, ktérym jest ukonczenie studiow, Kasia
realizuje wlasne marzenia i plany. Dorostym Dzieciom Alkoholikow, ktore wy-
braty drogg podobna do rodzicow daje przestanie nastepujace;j tresci:

Zmiencie swoje zycie, warto jest. Warto jest si¢ zmienic¢, warto cos 0siggngc.
Nie warto patrze¢ na to, co dzieje si¢ w domu i mysle¢ o tym. Trzeba si¢ zmienic.
Trzeba siebie samego zmienié. Jesli od siebie zaczniemy, to pomozemy mtodszym,
rodzenstwu. Wyslemy ich na lepszq droge. Zacznijmy od siebie, warto by bylo.

Kasi si¢ udato. Czy zatem DDA postuchaja jej przestania i wybiorg inng droge?

Zdaniem F. Schiitzego poszczegolne fazy trajektorii cierpienia nie muszg
przebiegac zgodnie z przyjeta przez niego kolejnoscig. Biorge pod uwage powyz-
sze stwierdzenie, interpretacj¢ opartam na:

1. Gromadzeniu si¢ potencjatu trajektoryjnego.

2. Przekroczeniu granicy potencjatu trajektoryjnego.

3. Zatamaniu si¢ organizacji zycia codziennego i orientacji wobec samego siebie.
4. Praktycznym przepracowaniu trajektorii.
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Sadze, iz zaprezentowane w artykule dwa podejscia do interpretacji studium
Kasi autorstwa F. Schiitzego i Lisy Sugerman ukazg bogactwo jej przezy¢ i do-
$wiadczen, z ktorymi si¢ zmagala.

Gromadzenie si¢ potencjatu trajektoryjnego widzimy w okresie przygotowan
Kasi do egzaminu maturalnego. Poglebiajacy si¢ alkoholizm ojca, stan wiecznego
napigcia i niepokoju wpedzil narratorke w ,,przepasc”, z ktorej dugo nie mogta
sie¢ wydostac. Z narracji dowiadujemy si¢ rowniez, ze pojawia si¢ w tym okresie
poczucie zagubienia i bezsensownosci dalszego zycia (ja przestatam, Ze tak po-
wiem, uczy¢ sig (yyy...) nie staratam sie. To byt taki okres, po co mi to, co bedzie
dalej).

Przekroczenie granicy potencjatu trajektoryjnego daje o sobie zna¢ po nie-
zdanej maturze narratorki. F. Schiitze uwaza (1997, s. 25), iz w takiej sytuacji
osoba dotknigta problemem nie jest juz w stanie ksztattowac swego zycia codzien-
nego poprzez aktywne schematy dzialania. L. Sugerman z kolei ten etap nazywa
brakiem mobilizacji (za: Adamczak 1992, s. 53), ktory pojawiajac sie¢ wskutek
nieoczekiwanego zdarzenia, powoduje ,,zamrozenie” jednostki w jej warstwie po-
znawczej, emocjonalnej oraz w jej zachowaniu:

(Bytam zia, zdesperowana, chciatam nawet odebraé sobie zycie, chciatam
by¢ sama ze sobg, nie wychodzitam nigdzie, bytam taka odosobniona, jakby sama
ze sobg w swiecie).

F. Schiitze i L. Sugerman uwazaja, Ze na tym etapie dominuje uczucie szoku
i dezorientacji. Wezytujac si¢ w narracje Kasi, mamy mozliwo$¢ poznania uczuc,
ktore towarzyszyly jej po niezdanej maturze. Nietrudno si¢ domysli¢, iz byly to
uczucia przepetnione smutkiem a zarazem i gniewem na ojca alkoholika (No i ten
okres wakacji byt taki smutny, wszyscy mowili ze zdali, a ja bytam zalamana,
obwiniatam go po prostu, zaczetam wyrzucac¢ mojemu ojcu, ze to wilasnie przez
niego nie zdatam matury).

Powracajac po maturze do rodzinnego domu nastapit w zyciu Kasi etap zamk-
niecia si¢e w sobie. Zyjac problemami rodziny, nie miata najmniejszych szans na
realizacj¢ wlasnych marzen i pragnien. Jak sama podkresla jej relacje z rowiesni-
kami réwniez nie byty najlepsze (Niby miatam przyjaciotki, kolegow i znajomych,
ale myslatam, zZe jestem inna. Traktowatam siebie jako inng). F. Schiitze nazywa
ten etap zatamaniem sie organizacji Zycia codziennego i orientacji wobec same-
go siebie. Jego zdaniem kompetencje jednostki do organizacji zycia codziennego
ulegaja zatraceniu (Schiitze 1997, s. 25). Sadzg, iz narracja Kasi dostarcza nam
informacji na powyzszy temat. Pobyt narratorki w rodzinnym domu kojarzy si¢
jej z ptaczem, uczeniem si¢ po nocach i zajmowaniem si¢ domem. Temu etapowi
przypisuje w mysl koncepcji L. Sugerman etap zwgtpienia w siebie. Autorka jest
zdania, ze zwatpienie jednostki w siebie moze przejawiac si¢ depresja, niepoko-
jem, przygnebieniem czy tez gniewem. Mysle, iz wszystkie te emocje i uczucia
fatwo odczyta¢ z narracji Kasi, ktora przedstawita je bardzo wyraznie.

Swoja uwage koncentruj¢ w tym miejscu na pierwszych probach przepra-
cowania przez narratorke trajektorii cierpienia. Temu etapowi poswigcita Kasia
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wiele uwagi. Widoczne w powyzszej narracji przemyslenia i refleksje na temat
krytycznego zdarzenia $wiadcza moim zdaniem o dostatecznym przepracowaniu
przez narratorke wlasnego zycia i problemow, z ktorymi si¢ zmagata. Wiodaca
role w tym procesie odegrali znaczacy inni, dzigki ktorym Kasia miata szanse
zrozumiec¢ to, co wlasciwie si¢ z nig dziato. A dzialo si¢ wiele niedobrego. Wska-
za¢ mozna chociazby samobojcze mysli, ktore traktowane byly przez Kasig jako
,lekarstwo” na klopoty i trudnosci jej zycia.

L. Sugerman méwi o etapie ,,wypuszczania, wynurzania si¢”, ktéry mozna
potraktowac jako pierwsze proby pozostawienia za soba przesztosci i tym samym
wyjscia naprzeciw nowej, nieznanej przysztosci. Zatozenia tej fazy odnajdujemy
w decyzji Kasi o opuszczeniu rodzinnego domu, podje¢ciu nauki w studium potoz-
niczym czy tez pracy w Poznaniu. Z dala od rodzinnego domu narratorka stala si¢
zdolna do podejmowania nowych decyzji, wyborow, zachowan i dziatan (miesz-
katam w internacie i nie widziatam tego, co dzieje sie w domu, nie bylo telefonow,
przyzwyczaitam sie bez problemu do nowej sytuacji).

Uwolnienie si¢ z wigzow trajektorii cierpienia staje si¢ punktem wyjscia do
rozpoczecia nowego zycia. L. Sugerman mowi o ,,poszukiwaniu znaczenia (sen-
su)” tego, co sie¢ wydarzyto (Adamczak 1992, s. 53). Jest to refleksja nad wlasnym
zyciem, ktora stwarza szans¢ odcigcia si¢ od przesztosci i skoncentrowania swojej
uwagi na tym ,,co nowe, co jest tu i teraz”. Dla narratorki ten etap zycia to krok
w przod, nie w tyl, nie uwstecznianie sie. To pojscie do przodu. To nie cofanie sie
tylko dqgzenie do tego, co chce si¢ osiggngc¢. Narratorka podkresla tym samym
zmian¢ swojej tozsamos$ci. Niezdana matura, klopoty w domu, poszukiwanie
swojego miejsca wptyneto na to, ze narratorka ,,zmienila siebie, swoje myslenie,
zrozumiala co si¢ z jej zyciem dziato”.

Sadzg, iz Kasia przeszta w swoim zyciu swoistg metamorfoze. Ze szczesliwe-
go dziecka przeobrazita si¢ w zagubiona, samotng, zrozpaczong nastolatke. Z tej
nastolatki stala si¢ dojrzata, samodzielng osoba. Taki stan rzeczy L. Sugerman
nazywa ,,integracja”, twierdzac, ze cykl zmian, przez ktore cztowiek przeszedt za-
czyna integrowac sie z doswiadczeniem i strukturg osobowosci oraz wzmacnia
gotowos¢ do radzenia sobie z dalszymi trudnosciami i do przezwyciezania ich
(tamze, s. 53). Potwierdzeniem tych stow jest narracja Kasi, ktora twierdzi, ze (...)
nie jest juz sama, tylko z innymi, (...) nie jest samotna w swoim swiecie, sq inni lu-
dzie. Mysle, iz poczucie, ze obok niej sg inni ludzie, na ktérych zawsze moze po-
legac, daje jej wiare, nadziej¢ 1 mitos¢. Daje jej szcze$cie. MOwi jej, ze warto zyc.

Wykorzystujac do opisu i interpretacji studium Kasi koncepcj¢ trajektorii
cierpienia F. Schiitzego oraz fazy przebiegu reakcji kryzysowej autorstwa L. Su-
german, staralam si¢ zwroci¢ uwage na proces pokonywania trudnych, ucigzli-
wych wydarzen zyciowych. Mam jednak $wiadomos$¢ tego, iz zaprezentowana
przeze mnie interpretacja nie wyczerpuje bogactwa innych teorii, ktorymi mozna
bytoby si¢ w tym miejscu postuzy¢. Niemniej podkreslam, ze wybor powyzszych
koncepcji uzasadniam wlasnym rozumieniem i wlasna refleksja nad opowiedzia-
ng mi historig zycia.
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Przebieg procesow Fazy przebiegu

trajektoryjnych reakcji kryzysowej

wedlug F. Schiitzego wedlug L. Sugerman

Gromadzenie si¢ potencjatu

trajektoryjnego.

Przekroczenie granicy potencjatu Brak mobilizacji (faza szoku).

trajektoryjnego. »zamrozenie jednostki”, brak
mobilizacji w sferze poznawczej,
emocjonalnej oraz zachowaniu.

Zalamanie si¢ organizacji Reakcja. Gwaltowne zmiany nastrojow,

zycia codziennego. — > ktore zaleza od okolicznosci zdarzenia.

Zalamanie si¢ orientacji wobec Zwatpienie w siebie (depresja, gniew,

samego siebie. niepokdj, przygnebienie).

Proby przepracowania
trajektorii cierpienia.

Ujawnienie emocji (faza ,,wypuszcza-
nia”, ,,wynurzania si¢”).

Badanie.
Poszukiwanie znaczenia (sensu).
Refleksja nad zyciem, tym co byto,

—>
—_
—_— co si¢ wydarzyto.
—

Ucieczka od trajektorii.

Integracja.

Zrodlo: Opracowanie wilasne za: F. Schiitze, G. Riemann 1992, s. 89-109; M. Adamczak 1992,
51-53.

Wykorzystanie koncepcji trajektorii cierpienia F. Schiitzego stwarza okazje
do bogatej interpretacji senso6w i1 znaczen, jakie ludzie nadajg swoim doswiad-
czeniom w biografii indywidualnej. Koncentracja na ludzkich emocjach, prébach
uwalniania si¢ z ucigzliwego ,,bagazu” ludzkich doznan, probleméw dnia co-
dziennego wzbogaca wiedze nie tylko badacza, ale kazdego, kto cho¢ raz spotkat
si¢ z cierpieniem, smutkiem, trudnymi do pokonania problemami.

Zainspirowana interpretacjg ludzkich loséw zachecam do korzystania z kon-
cepcji wywiadu narracyjnego F. Schiitzego w indywidualnych poczynaniach ba-
dawczych.
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STRESORY STUDENTEK I STUDENTOW
STUDIOW NIESTACJONARNYCH

Stowa kluczowe: stres, stresory osob dorostych, studia niestacjonarne, ptec.

Streszczenie: Artykut podejmuje problematyke stresu, z jakim radza sobie student-
ki i studenci studidw niestacjonarnych. W odpowiedzi na pytanie zamieszczone
w kwestionariuszu badawczym, ktore dotyczyto wyzwan, problemow i trudnosci,
z jakimi mieli styczno$¢ badani, uzyskano opis okoto dwustu pigédziesieciu roznych
stresordw. Podzielono je nastepnie wedtug tresci na kilka grup. Najliczniejsza grupa
trudnos$ci dotyczyta wykonywanej przez badane osoby pracy lub jej braku. Kolejne
kategorie skupialy problemy dotyczace godzenia zycia zawodowego, rodzinnego
1 wyzwan zwigzanych ze studiowaniem. Obciazajace okazaty si¢ takze: brak czasu
dla rodziny i bliskich, trudnos$ci materialne, przezywanie choroby witasnej lub kogo$
bliskiego. Wyniki uwzgledniaja podziat w stresorach spostrzeganych przez kobie-
ty 1 mezezyzn. Liczba i rodzaj trudnosci podawanych przez badane osoby moga
wskazywac na fakt, ze studiowanie w trybie niestacjonarnym wiaze si¢ z wysokim
poziomem nat¢zenia stresu u osob, ktore taka forme studiow podjety.

Od wielu lat wiadomo, ze osoby podejmujace trud studiowania to grupa sty-
kajaca si¢ ze specyficznymi problemami i wyzwaniami. O ile do$¢ dobrze pozna-
ne sg stresory studentow stacjonarnych, a historia badan nad tym zagadnieniem
jest dluga (Ross, Kraepelin 1907; Fiirst 1935), o tyle wyzwania, trudnosci i pro-
blemy studentek i studentow studidw niestacjonarnych sa mniej poznane. Wynika
to z chociazby z tego, ze mozliwo$ci prowadzenia badan w tej grupie osob sa
trudniejsze (podczas intensywnej pracy na tzw. zjezdzie trudno jest znalez¢ czas
na udziat w badaniu, czesto z powodu zapetnionego grafiku zajec jest to niemozli-
we). Ponadto studia w formie niestacjonarnej nie maja tak dtugiej historii jak for-
my stacjonarne. Tymczasem informacje badawcze z tego obszaru moga stanowic
cenne uzupetnienie wiedzy dotyczacej stresu 0sob kontynuujacych edukacje na
poziomie akademickim, w tym badanych, ktorzy podjeli wyzwanie kontynuacji
nauki w tzw. §rednim wieku.

Zgodnie z transakcyjng definicja Richarda Lazarusa i Suzan Folkman (1984)
stresem jest sytuacja, w ktorej wymagania otoczenia sa oceniane jako przekra-
czajace zasoby jednostki do poradzenia sobie z nimi. Stresor jest tym elementem
sytuacji trudnej, ktéry bywa porownywany do ,katalizatora” badz wyzwalacza
stanu stresu psychologicznego, przy czym ocena danego wydarzenia badz sytu-
acji jest intraindywidualna i zalezy od wielu czynnikow: wieku, plci, wyksztatce-
nia, osobowosci i temperamentu, cech, kontekstu i wielu innych. Tak wigc ludzie
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roéznie moga spostrzega¢ swoje wyzwania i trudno$ci i w zaleznosci od zasobow
wlasnych i otoczenia ocenia¢ dang sytuacje jako stresujaca badz nie (Heszen-Nie-
jodek 2000).

Gros studenckich stresorow powstaje na styku zycia prywatnego i akademic-
kiego. Do najczesciej deklarowanych trudnos$ci naleza obawy przed kolokwia-
mi, zaliczeniami i egzaminami, lek o to, czy uda si¢ kontynuowac studia, a takze
zakldcenia w relacjach interpersonalnych — ze znajomymi, przyjaciéimi czgsto
studiujacymi na tym samym kierunku. Yenna Salamonson wraz ze wspotpracow-
nikami (2011), badajac studentki i studentow studidow stacjonarnych, stwierdzili,
Ze najczesciej wymieniane przez nich stresory mozna byto zaliczy¢ do dwoch ka-
tegorii: zwigzanych z naukg i tzw. zarzagdzaniem czasem oraz trudnos$ci material-
nych. W pierwszej grupie znalazly si¢ np. lgk o uzyskiwane wyniki, koniecznos¢
zrozumienia znacznych ilo$ci materiatu prezentowanego podczas zaje¢, obawy
przed niezaliczeniem przedmiotu, trudnosci w dotrzymaniu terminow przygo-
towywanych zadan, konieczno$¢ opanowania duzych ilosci materiatu. Stresory
z drugiej grupy byly nastgpujgce: brak finanséw na rozrywke, brak pienigdzy
i czasu, nizsze zarobki w poroéwnaniu z innymi osébami ze studiow. Salomonson
i wspolpracownicy (2011) relacjonuja, ze wsrod studenckich trudnosci znalazty
si¢ takze rozmaite problemy osobiste, takie jak brak czasu na odpoczynek i roz-
rywke oraz konfliktowe relacje z osobami z rodziny. Nabil El-Ghoroury wraz
ze wspotpracownikami (2012) ustalili, ze podawane przez studentki i studentow
stresory skupity sie wokot dwoch czynnikow: ,,czas” i ,.finanse”. W czynniku
»finanse” znalazt si¢ migdzy innymi dtug, jaki powstawat na skutek zaciagnigcia
kredytu studenckiego, brak czasu za$ uznany zostat za zrodto stresu chronicznego.
Badacze ci odnotowali tez, Ze stresorami w odczuciu badanych byt brak pomocy
i wsparcia ze strony wydzialu prowadzacego studia, nieefektywny przeptyw in-
formacji, brak bliskich relacji z ludzmi (important others) na skutek ograniczen
czasowych wynikajacych z konieczno$ci poswigcenia czasu na nauke. Wiado-
mo takze, ze czes$¢ studiujacych osob radzi sobie ze specyficznymi wyzwaniami,
w tym z chorobg wlasng Iub kogo$ bliskiego (Dembinska 2012). Zatem przy-
wotane powyzej badania dajg pewien wglad w tzw. stresory akademickie, cho¢
nalezy zauwazy¢, ze wypowiedzi badanych sa nieco odmienne i nie pokrywaja
si¢, a kazde badanie wnosi nowe informacje z tego obszaru. Ponadto badania te
przeprowadzone zostaty z udziatem studentek i studentéw studiow stacjonarnych,
a mozna zatozy¢, ze grupa osob, ktora taczy zycie rodzinne, zawodowe i studenc-
kie obcigzona jest nieco innymi sytuacjami trudnymi i wyzwaniami.

Kobiety i me¢zczyzni r6znig si¢ w zakresie spostrzegania stresorow. Pte¢ moze
by¢ jednym z wazniejszych determinantéw w odczuwaniu stresu i w reagowaniu
na niego (Folkman, Moskowitz 2004). Dla kobiet czgstym zrodtem stresu sg re-
lacje interpersonalne w pracy i w domu. Dla me¢zczyzn praca zawodowa takze
jest jednym z czesto wymienianych stresorow. W przypadku mezczyzn bardziej
obcigzajace sg jednak wyzwania zwigzane z realizacja zawodowych zadan niz
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relacje interpersonalne, nawet jesli zachodza one w miejscu pracy (Watson i in.
2011). Podobnie moze by¢ w przypadku trudnosci, z jakimi radzg sobie studen-
ci i studentki. Kenneth Rice i Amy Van Arsdale (2010) badali radzenie sobie ze
stresem przez studentow obu pici jednego z publicznych uniwersytetow w USA.
Opierajac si¢ na wynikach wczeéniejszych badan (Timko i in. 2005; za: Rice,
Arsdale 2010) zatozyli, ze obie te grupy osob inaczej spostrzegaja stres i stosuja
inne strategie radzenia sobie. Wyniki badania potwierdzity wczes$niejsze zatoze-
nia. Kobiety ocenialy przezywany przez siebie stres jako wickszy w porownaniu
z mgzezyznami i czg$ciej niz me¢zezyzni bylty sklonne siggac po alkohol, traktujac
te praktyke jako sposob na pokonywanie trudnosci. Jednakze réznic takich nie
znalezli Erdinc Duru i Senel Poyrazli (2007), ktorzy badali stres akulturacyjny
studentow 1 studentek rozpoczynajacych studia. By¢ moze znaczenie w tym wy-
padku miala istota ocenianego przez badanych stresora i uwarunkowania kultu-
rowe. Tak wigc mozna przypuszczac, ze kobiety i me¢zczyzni inaczej spostrzegaja
stres akademicki i donosza o roznych stresorach, cho¢ wiedza z tego obszaru nie
jest peha.

Badanie studenckich stresoréw obok waloréw poznawczych ma takze aspekt
praktyczny. Wyniki daja bowiem wglad uczelniom prowadzacym takie studia
w problemy ich podopiecznych, co stanowi¢ moze impuls do zmian w organizacji
zaje¢, form nauczania, zawarto$ci tresciowej kursow, systemu ewaluacji (Brze-
zinska, Brzezinski i Eliasz 2004), a nawet w planowaniu wysokos$ci optat zwigza-
nych ze studiowaniem. Znaczenie moze tez mie¢ planowanie interwencji terapeu-
tycznych i prewencji klinicznej, co pomaga redukowac koszty sytuacji trudnych
u studiujacych osob.

Przedstawione w niniejszym tek$cie badanie miato charakter pilotazowy
i bylo czeg$cig wigkszego projektu badawczego. Uzyskane wyniki warto jednak
zaprezentowac z wyzej przywolanych wzgledéw praktycznych i poznawczych.

Postawione zostaty nastepujace pytania badawcze:

1. Jakie sg stresory studentow studiow niestacjonarnych?
2. Czy istnieja roznice migdzy stresorami kobiet i mezczyzn?

Badanie i wyniki

W badaniu udziat wziety 104 osoby — 71 kobiet i 33 mezczyzn. Srednia wieku
badanych osob wynosita 31 lat (odchylenie standardowe = 9,77). Grupy wyodreb-
nione ze wzgledu na pte¢ nie mialy zblizonej wielkosci. Taki rozktad tej zmiennej
demograficznej zostat przyjety celowo, jako ze liczebnos¢ kobiet i megzczyzn na
kierunkach studiéw niestacjonarnych w uczelni jest nierbwna (wystepuje prze-
waga kobiet). Badane osoby studiowaty na drugim roku studiow magisterskich
w trybie niestacjonarnym, odptatnym. Badanie bylo prowadzone w semestrze zi-
mowym, podczas sibdmego zjazdu (na kierunku obowiazuje dziewig¢ zjazdow
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w semestrze), na okoto 2-3 tygodnie przed rozpoczgciem sesji egzaminacyjne;j.
Wigkszo$¢ 0sob bioracych udziat w badaniu pracowata zawodowo (blisko 70%).

Badani byli proszeni o odpowiedZ na nast¢pujace pytanie: ,,Jakie byty Two-
je trudnosci, problemy lub wyzwania w okresie ostatnich dwoch tygodni?”. Na-
rzucenie ograniczenia czasowego miato na celu uzyskanie informacji dotycza-
cej stresorow, ktora mozna byto bez trudu odtworzy¢. Wypehianie ankiety byto
poprzedzone kilkuminutowym wprowadzeniem w tematyke stresu. Udziat w ba-
daniu byl dobrowolny, a ankiety anonimowe. Badanie odbywato si¢ na terenie
uczelni w przerwie zajeé i trwato okoto 2025 minut. Zadna z 0sob nie odmowita
udziatu w badaniu. Z powodu braku odpowiedzi na zadane badanym osobom py-
tanie odrzucono jedng ankiete (zawierata ona informacje, iz w okresie ostatnich
dwoch tygodni badany nie borykat si¢ z zadng trudno$cig). Dane demograficzne
badanych o0sob uzyskano w dziekanacie uczelni, z wyjatkiem informacji doty-
czacej pflci, ktora studenci podawali w ankiecie. Wszystkie badane osoby byly
petnoletnie.

Przyjeto, ze ankieta zawierajgca pytania otwarte umozliwi badanym swobod-
ng form¢ wypowiedzi, skutkujac bardziej jakosciowym niz ilosciowym charakte-
rem uzyskanych informacji.

Badani podali tacznie 248 roznych stresorow, z jakimi radzili sobie w okre-
sie ostatnich dwoch tygodni. Niektore osoby podaty jedng trudno$¢, inne kilka.
Deklarowane przez studentki i studentow sytuacje trudne, zgodnie z ich zawar-
toscig tresciowa, uporzadkowano wedtug nastepujacych kategorii tresciowych:
1) stresor zwigzany z pracg lub jej brakiem, 2) stresor zwigzany z chorobg swoja
lub kogos bliskiego, 3) ktopoty powstajace w relacji z bliskimi osobami i rodzing,
4) problemy osobiste, 5) problemy materialne, 6) trudnosci badZz wyzwania zwia-
zane bezposrednio ze studiowaniem.

Najliczniejsza grupa trudnosci (65 réznych wypowiedzi) byla zwigzana
z pracg zawodowa lub jej brakiem. Przykladowe wypowiedzi zawiera ramka 1.

Brak pracy, trudnosci w poszukiwaniu pracy, lek o utrate pracy, pogarszajgca si¢ kondycja fi-
nansowa firmy, duza liczba obowigzkow, znecajqcy sie przelozeni, praca w trudnych warunkach,
przejecie obowigzkow innej osoby, praca w godzinach nadliczbowych, nowy zwierzchnik, praca
niedajqca satysfakcji, btgd w wykonywaniu obowiqzkow, lek o zawodowq przysziosé, konflikt ze
zwierzchnikiem.

Uwaga: w ramkach umieszczono wypowiedzi badanych osob, unikajac powtdrzen.

Ramka 1. Stresory studentek i studentow studidow niestacjonarnych zwigzane z aktywnoscig zawo-
dowa lub brakiem pracy

Podobnie liczna grupa deklaracji dotyczyta problemoéw osobistych, z jakimi
musiaty sobie radzi¢ badane osoby (63 wypowiedzi). Wypowiedzi zakwalifiko-
wane do tej kategorii byty bardzo rézne i dotyczyly zarbwno spraw osobistych,
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jak 1 trudnosci powstajacych w relacji z innymi osobami z otoczenia studentek
i studentow. Przyktady zawarto w ramce 2.

Natlok obowigzkéw domowych, samotne rodzicielstwo, brak pieniedzy, ktopoty z mieszkaniem,
wyprowadzka z domu, odczuwanie monotonii Zycia, brak czasu na rozmaite wazne zajecia,
otylos¢, wada wymowy, zle samopoczucie zwigzane z wyglgdem, obawa o niechciang cigze,
przygotowania do Slubu, problemy ze snem, mato czasu na kontakt z dzieckiem/ dzie¢mi.

Ramka 2. Stresory studentek i studentow studiow niestacjonarnych zwigzane z przezywaniem trud-
no$ci i wyzwan w zyciu osobistym

Do kategorii problemdéw z powstajacych w zwiazku z choroba wlasng lub
kogo$ bliskiego wiaczono kolejna grupe wypowiedzi (41). Przyklady zawiera
ramka 3.

Choroba wlasna, choroba dziecka, wypadek, choroba bliskiej osoby, bezsennos¢, lek o to, zZe ktos
bliski moze zachorowac, syndrom stresu pourazowego — po wypadku.

Ramka 3. Stresory studentek i studentéw studiow niestacjonarnych zwigzane z choroba wtasna lub
kogos bliskiego

Kolejna grupa wypowiedzi (32) dotyczyta wyzwan, ktopotow i trudnosci,
ktore sa bezposrednio zwigzane ze studiowaniem — z wytaczeniem tych, ktore do-
tycza relacji spotecznych (zawartych w kolejnej ramce). Przyktady tych stresorow
zawarto w ramce 4.

Nudne zajecia, niezrozumiale: trudne zajecia, trudny egzamin do zdania, lek o najblizszg sesje,
lek o to, czy uda sie skonczy¢ studia, studia zajmujqce bardzo duzo czasu, brak motywacji do
nauki, brak czasu na nauke — ze wzgledu na inne zajecia.

Uwaga: stresor dotyczacy trudno$ci w finansowaniu studiéw, cho¢ jest zwigzany bezposrednio
z faktem studiowania, umieszczono w ramce 6, ktora zawiera przyktady trudnosci mate-
rialnych.

Ramka 4. Stresory studentek i studentow studiow niestacjonarnych, zwiazane z faktem odbywania
studiow w formie niestacjonarnej

Wypowiedzi dotyczacych trudnosci przezywanych w relacjach z bliskimi
osobami byto 26. Byly to zaklécenia relacji w rodzinie, w pracy, w odniesieniu do
dzieci. Ich przyktady zostaly zawarte w ramce 5.
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Kiotnia z mezem/zong/dziewczyng/chtopakiem, alkoholizm rodzicow, ,,zdrada” kogos bliskiego,
zte relacje z jednym z rodzicow/rodzicami, brak pomocy od ludzi, problemy wychowawcze
w odniesieniu do dzieci, nagly dystans ze strony kolezanki, ktora znalazta chtopaka, niezyczliwi
koledzy/kolezanki ze studiow.

Ramka 5. Stresory studentek i studentéw studidow niestacjonarnych powstajace w relacjach z innymi
osobami

Badani deklarowali tez przezywanie trudno$ci materialnych. Tego stresora
dotyczyto 21 wypowiedzi. Przedstawia je ramka 6.

Brak pienigdzy na konieczne wydatki, trudnosci w utrzymaniu rodziny, wysokie ceny, wzrost
kosztow dojazdow, przegrane pienigdze (hazard), koniecznosé sptacania kredytu, brak pieniedzy
na czesne, trudnosci z wygospodarowaniem finansow na czesne.

Ramka 6. Trudno$ci materialne studentek i studentéw studiow niestacjonarnych

Kobiety i me¢zczyzni roznili si¢ w zakresie podawanych stresoréw. Kobie-
ty (n = 71) deklarowaty przezywanie wigkszej liczby stresorow niz me¢zczyzni
(n=33). Wartos¢ testu t-studenta dla prob niezaleznych, przy zatozeniu nieréwnej
wariancji wyniostat =2,758,p<0,003. Roznice dotyczyly takze poszczegolnych
kategorii stresorow. Wyniki analizy t-studenta zamieszczono w tabeli 1.

Tabela 1. Réznice w stresorach studentéw 1 studentek

. Kobiety Mezczyzni
LP-| Kategoria | q-7p) | gp | @=39 | sp | * | PT | U
M M
1 Praca 1,67 0,47 1,54 0,50 1,197 | 0,237 53
2 Choroba 1,42 0,49 1,35 0,48 0,642 | 0,523 58
3 Bliscy 1,30 0,46 1,12 0,34 2,193 0,031 76
4 Materialne 1,29 0,45 1,22 0,42 0,746 | 0,459 61
5 Osobiste 1,57 0,45 1,70 0,46 | -1,299 | 0,199 61
6 Studia 1,26 0,44 1,61 0,49 | -3,337 | 0,002 52

Uwaga: badane osoby deklarowaty w ankietach od jednego do kilku stresoréw, w poszczegdlnych
kategoriach byta to najczesciej jedna, dwie trudnosci.

Zrédto: opracowanie whasne.
Jak wynika z tabeli, kobiety i me¢zczyzni roznili si¢ w zakresie deklarowa-

nych stresorow. Statystyczne roznice istotnie dotyczyty dwoéch kategorii. Ko-
biety czesciej niz mezezyzni deklarowaty spostrzeganie stresora (lub stresorow)
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z kategorii relacje z bliskimi osobami. M¢zczyzni czgsciej deklarowali przezy-
wanie stresora zwigzanego ze studiami i studiowaniem. Nie stwierdzono ro6znic
miedzy deklaracjami studentow i studentek w liczbie spostrzeganych stresorow
z kategorii praca/brak pracy, choroba wtasna lub kogos bliskiego, problemy ma-
terialne oraz problemy osobiste.

Dyskusja

Studentki i studenci studiow niestacjonarnych, podobnie jak ich koledzy
i kolezanki studiujacy w trybie stacjonarnym borykajg si¢ z wieloma problema-
mi. Czgs¢ z tych wyzwan jest efektem taczenia zycia zawodowego, rodzinnego
i studenckiego. Wydaje sig, ze fakt ten ma duze znaczenie dla oceny i odbioru
informacji pochodzacych z badan nad wyzwaniami studentow. Z uzyskanych do-
tychczas danych wynika, ze czgsto deklarowanym przez osoby studiujace streso-
rem jest brak czasu — w przypadku studentow stacjonarnych na zadania zwigzane
z realizacjag wymagan studenckich (Rice, Arsdale 2010). W przypadku studiow
niestacjonarnych stresor ten, mimo ze jego tres¢ jest zblizona, moze mie¢ jednak
inne znaczenie. Trudnos$¢ ,,brak czasu na kontakt z dzieckiem/dzie¢mi”, ,,studia
zajmujgce bardzo duzo czasu”, ,,nattok obowigzkow” moze pokazywac inne ob-
cigzenie stresem niz w przypadku studentéw stacjonarnych. Trudno rozstrzygnac,
w oparciu o relacjonowang formute badania, czy jest to stresor bardzo obcigzaja-
cy. Poniewaz wigkszo$¢ studentow pracuje, a studia zajmuja 4 dni wolne od pra-
cy w ciggu miesigca, moze to jednak wskazywac na fakt, ze trudnosci zwigzane
z brakiem czasu sg odczuwane przez studentow jako dotkliwe.

Kolejna grupa stresorow dotyczaca studiowania, a relacjonowana w dotych-
czas przeprowadzonych badaniach, dotyczyla trudnosci materialnych. Studenci
deklarowali, Ze (...) brakuje im finansow na rozrywki, zarabiajq mniej niz ich ko-
ledzy z roku i muszq sobie radzi¢ z matq iloscig pienigdzy (Salomonson i in. 2011,
s. 2079), a po studiach zostanie im dtug do sptacenia (El-Ghoroury i in. 2012).
W relacjonowanym badaniu problemy te byly nieco inne i dotyczyly zarowno
trudno$ci w utrzymaniu rodziny, braku pracy i wynikajacych stad ograniczen,
a takze wysokich kosztow dojazdoéw i trudnos$ci w optaceniu studiow. Studen-
ci skarzyli si¢ tez na wysokie koszty utrzymania i brak pienigdzy na konieczne
wydatki. Zatem obok podobnych stresorow, w niniejszym badaniu sg takze takie
sytuacje trudne, ktore pokazuja, ze taczenie zycia osobistego (w tym zawodowe-
go) ze studiami moze skutkowa¢ wigksza iloScig spostrzeganych przez studen-
tow stresorow i nieco innym ich charakterem. Nalezy jednoczes$nie pamigtac, ze
uwarunkowania, ktore moga na ten obraz sytuacji trudnych wptywac, moga by¢
zwigzane nie tylko z faktem studiowania. Ponadto nie wiadomo tez, w jaki spo-
sob — korzystny czy niekorzystny — wptywa fakt aktywnosci zawodowej studenta
i winny by¢ temu zagadnieniu po§wigcone osobne rozstrzygnigcia badawcze.

Kolejna kategoria stresorow, ktorych spostrzeganie deklaruja studenci, to
problemy osobiste. Brak czasu na relacj¢ z waznym dorostym (przyjacielem,
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przyjaciotka, znajomym), brak rozrywek, ktore pomagaja przezwycigzy¢ uczu-
cie zniechgcenia i zmeczenia, trudne relacje z cztonkami rodziny (gtownie ro-
dzicami) to najcze$ciej przywolywane problemy osobiste studentow (Misra 1 in.
2003, Salomonson i in. 2011, EI-Ghoroury i in. 2012). W niniejszym badaniu
spektrum problemdéw osobistych bylo szerokie, a jego zawartos$¢ tresciowa nieco
inna. W osobnej kategorii umieszczono bowiem stresory, ktore powstaja w relacji
z osobami z otoczenia studentow. Studenci deklarowali na przyktad, Zze obcigza-
jace sg dla nich problemy z wygladem, monotonig zycia, wadg wymowy, zbyt
wysoka wagg ciala, samotno$cig. Czg$¢ dotyczyta spraw intymnych (cigza, trud-
nosci matzenskie). W badaniu odnotowano zatem stresory, o ktorych wiadomo
z innych doniesien, ze dotyczg osob dorostych, nie tylko studentek i studentow. Sg
to zmartwienia i trudno$ci zwigzane z chorobg wtasng lub kogo$ bliskiego, kto-
poty w wychowywaniu dzieci, trudnosci zwigzane z poszukiwaniem lub brakiem
pracy, inne niz omowione trudnosci materialne. Ich wystepowanie w deklaracjach
studentéw moze pokazywac, ze obcigzenie stresem lub tzw. natgzenie stresu —
mierzone migdzy innymi liczbg stresorow, jaka deklarujg studenci (Deary i in.
2003) jest inne niz u studentdw stacjonarnych, skoro ich zawarto$¢ tresciowa jest
roézna, ,.bogatsza”. Deklaracje studenckie pokazuja bowiem wspotwystepowanie
stresorow typowo studenckich oraz stresoréw, z ktérymi borykaja sie ludzie doro-
$li, niestudiujgcy (Watson i in. 2011).

Kobiety i me¢zczyzni roznili si¢ w zakresie spostrzeganych stresoréw. Ko-
biety cze$ciej niz me¢zczyzni spostrzegaly istnienie stresora dotyczacego trudno-
$ci w relacjach z bliskimi osobami. M¢zczyzni cz¢$ciej niz kobiety deklarowali
przezywanie stresora zwigzanego ze studiami. Poréwnanie czestosci zrodet stresu
u kobiet i mezczyzn wskazuje na fakt, ze kobiety czesciej deklaruja przezywa-
nie stresorow interpersonalnych, a me¢zczyzni probleméw i wyzwan zwigzanych
z pracg zawodowa (Dedovic i in. 2009, Watson i in. 2011). Wyniki niniejszego
badania potwierdzajg t¢ pierwsza prawidlowos$¢. Z kolei drugi wynik moze wska-
zywacé na fakt, ze problemy zwigzane ze studiowaniem sg przez mezczyzn spo-
strzegane jako podobne do tych, z ktorymi radzg sobie w miejscu pracy. Potrzeba
jednak kolejnych rozstrzygnie¢ badawczych, by potwierdzi¢ takie zatozenie.

Badanie stresorow studentow jest procedura przyjeta na wielu uniwersytetach.
Powstaly na przyktad narze¢dzia stuzace do mierzenia tzw. stresu akademickiego
(por. Stress in Students — SIS, Deary i in. 2003). Ich celem jest state monitoro-
wanie trudnosci, z jakimi radzg sobie studenci. Wyniki pomagaja w opracowa-
niu programow klinicznych, treningéw radzenia sobie i efektywnego zarzadzania
czasem. Wiekszo$¢ uczelni ma wiedzg dotyczaca poziomu stresu u studentow. Jak
wynika z badan, jest to stres o duzym natg¢zeniu i o charakterze chronicznym, kto-
ry skutkuje migdzy innymi poczuciem wypalenia i depresja (Misra i in. 2003, El-
-Ghoroury i in. 2010). Z badan wynika tez, ze u okoto jednej trzeciej studentow po
studiach wystepuje klinicznie istotny poziom depresji (Peluso i in. 2011). Uwaza
si¢ takze, ze badanie stresorow studentow to badanie barier do studiowania, ktore
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maja wpltyw na podejmowanie decyzji o rozpoczgciu, kontynuacji badz przerwa-
niu studiow.

Niniejszy tekst pokazuje, ze studentki i studenci studidw niestacjonarnych
stykaja si¢ z wieloma stresorami. Jak juz wspomniano, cz¢$¢ z nich (np. brak cza-
su na rozne zajecia) moze stanowi¢ o zupehie innym stresie w przypadku osob
ktore studiujg w trybie stacjonarnym i niestacjonarnym. Kto$, kto uczy si¢ i jed-
noczes$nie pracuje, a takze zajmuje si¢ wychowywaniem dzieci, ma inne problemy
niz osoba, ktorej gtownym zajeciem jest studiowanie. Ponadto badanie pokazuje,
ze czg$¢ stresorow 0sob studiujgcych w trybie niestacjonarnym to problemy specy-
ficzne dla tej grupy (np. trudnosci wychowawcze w relacjach z dzie¢mi, trudne relacje
z szefem, kredyt na mieszkanie itp.), ktorych raczej nie doswiadczaja (lub w mniej-
szym zakresie) osoby studiujace w trybie stacjonarnym. Wydaje si¢ wiec, ze warto
byloby niniejsze badanie uzupeli¢ podobnym, przeprowadzonym wsrod studentek
i studentow studiow stacjonarnych. Z pewnoscia pehniejsza znajomos¢ tych obcigzen
1 wyzwan (niezaleznie od formy studidéw) moze pomoc w tagodzeniu kosztow zycia
w stresie 1 by¢ impulsem do zmian, ktore beda akademicki stres redukowac.
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Summary: The article addresses the issue of stress that is being suffered part-
time students. In the research questionnaire a question concerning challenges,
problems and difficulties, with which the studied group had to deal with, was asked.
In an answer to the questionnaire around 250 stressors were gathered. They were
divided, according to their content, into a couple of groups. The most numerous
group concerned job or the lack of it. Further categories included reconciling work-
life balance with challenges connected with studying. Also the following factors
appeared stressful: lack of time for family, financial problems and own illness or
illness of someone close. Research results are divided according to women’s and
men’s perception of stressors. The number and type of difficulties can indicate that
studying part-time is connected with high level of stress.
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Streszczenie: Tekst dotyczy problematyki uczestnictwa oséb dorostych w studiach
podyplomowych 1 réznorodnosci czynnikéw wptywajacych na decyzj¢ o dalszej
edukacji. Wérdd nich Autorka wymienia ludzkie potrzeby zwigzane z rdznymi sfe-
rami zycia cztowieka dorostego, ktére moga by¢ realizowane dzigki uczestnictwu
w studiach. Praca obejmuje takze informacje o aktualnych danych statystycznych
dotyczacych poziomu uczestnictwa w studiach podyplomowych i opis ich funkcji
w $wietle literatury przedmiotu.

Studia podyplomowe, cho¢ funkcjonuja od lat w polskim szkolnictwie wyz-
szym, sa niezwykle dynamicznym rodzajem edukacji ludzi dorostych. Tak, jak
postep technologiczny powoduje, ze gospodarka i nauka stale si¢ rozwijaja, tak
edukacja podyplomowa, jako jeden ze szczebli ksztalcenia w szkolnictwie wyz-
szym, musi reagowac na zmiany w rzeczywistosci spolecznej. Jako nosnik wiedzy
nowej i stale aktualizowanej ksztatcenie podyplomowe jest przestrzeniag w obsza-
rze edukacji dorostych, ktéra dostarcza umiejetnosci i kompetencji wymaganych
na nowoczesnym rynku pracy w dzisiejszym spoteczenstwie. Okazuje si¢ jednak,
ze studia podyplomowe uznawane sa przez osoby doroste nie tylko za zrodto naj-
nowszej wiedzy i ptaszczyzne uzyskiwania nowych kwalifikacji. Uczestnictwo
w nich moze sta¢ si¢ istotnym elementem zycia czlowieka, wptywajac w zaska-
kujacy sposob na jego jakos¢.

Studia podyplomowe jako obszar edukacji formalnej

Przeznaczenie studiow podyplomowych i ich sposoby organizacji w Polsce
okresla Ustawa z 27 lipca 2005 r. Prawo o szkolnictwie wyzszym, ktéra definiuje
je jako inng niz studia wyzsze i doktoranckie forme ksztalcenia, przeznaczong dla
0s0b legitymujacych si¢ dyplomem ukonczenia studiow wyzszych (Dz.U. 2005,

' Tekst zostal napisany na podstawie pracy magisterskiej pt. Uczestnictwo w studiach podyplomo-

wych drogq do zmiany jakoSci zZycia osob dorostych, ktora powstata pod kierunkiem dr hab. Ewy
Skibinskiej.
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nr 164, poz. 1365). Oznacza to, ze w mysl przepisoOw polskiego prawa studia
podyplomowe dostepne sa wylacznie dla osob, ktore juz ukonczyly wysoki sto-
pien ksztalcenia, a wiec posiadaja gruntowng wiedze z wybranej dziedziny nauki
oraz roznorodne kompetencje, ktére powinny wynikac z uczestnictwa w studiach
wyzszych. Tym samym studia podyplomowe staja si¢ przestrzenig edukacji nie-
jako ekskluzywnej, osiggalnej dla tych dorostych, ktorzy poswigcili przynajmniej
kilka lat na zdobywanie wyzszego wyksztatcenia i pragng rozwija¢ swoje umie-
jetnosci. Dzieki aktualnym przepisom studia podyplomowe moga by¢ miejscem
spotkan ludzi dorostych o réznorodnych zainteresowaniach, doswiadczeniach za-
wodowych i edukacyjnych oraz bogatej wiedzy.

Podczas gdy przepisy prawa okreslaja gtownie organizacyjne ramy funkcjo-
nowania studiéw podyplomowych, w literaturze przedmiotu ich definicje taczy
si¢ z funkcjami i celami w konteks$cie edukacji osob dorostych. W tej perspekty-
wie studia podyplomowe sg upowszechniajaca si¢ forma aktywnosci edukacyjnej
0s6b z wyzszym lub rownorzgdnym wyksztalceniem, ktore uzupetniaja, rozsze-
rzajg i odnawiaja wyksztalcenie w placowkach akademickich (Jaworska 2003).
Tak definiowane studia podyplomowe sg przestrzenig uczenia si¢, przeksztatcania
posiadanej wiedzy i taczenia jej z nowymi informacjami. W ten sposéb zaryso-
wuja si¢ charakter i funkcje ksztalcenia podyplomowego jako miejsca zderzenia
dotychczasowych przekonan z wiedza nowa i dynamiczna dzigki rozwojowi tech-
nologicznemu i naukowemu. Naturalny wydaje si¢ w tym miejscu wniosek, ze
osoby doroste, majac swiadomos$¢ nieustannego rozwoju, jaki ma miejsce w ich
codziennym otoczeniu, odczuwaja potrzebe uaktualniania posiadanej wiedzy, aby
moéc w pelny sposob uczestniczy¢ w zyciu gospodarczym, zawodowym i spotecz-
nym.

Jako szczebel szkolnictwa wyzszego studia podyplomowe maja charakter
edukacji formalnej, okreslonej pewnymi ramami organizacyjnymi i umozliwiaja-
cej uzyskanie dyplomow lub certyfikatow potwierdzajacych ukonczenie kolejne-
go etapu uczenia si¢ (Raport EACEA 2011). Bedac rodzajem formalnej edukacji
ludzi dorostych, studia podyplomowe na kazdym kierunku maja ustalone cele
ksztalcenia, sg realizowane w zorganizowanym srodowisku i prowadza do po-
$wiadczenia zdobycia pewnych kompetencji. Osoba dorosta podejmujaca decyzje
o uczestnictwie w studiach, uczy sie w sposob intencjonalny, majac swiadomose,
ze tego rodzaju edukacja w perspektywie czasu przyniesie jej konkretne korzysci.
Wydaje sie to zgodne z jedna z zasad edukacji dorostych, ktéra podkresla, ze lu-
dzie dorosli ucza si¢ w sposob celowy, pragna uzyska¢ zamierzone przez siebie
efekty i sa gotowi poswigci¢ swoj czas i energi¢ na zrealizowanie zatozonego
planu.

Studia podyplomowe tworza nowy wymiar edukacji formalnej. Poniewaz ten
szczebel ksztalcenia stopniowo upowszechnia sie, a ludzie dorosli coraz czesciej
pragna poszerza¢ swa wiedze, nowego znaczenia nabiera okreslenie ,,student”,
araczej, w kontekscie studiow podyplomowych, ,,dorosty student”. Sg to te osoby
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uczgce sig, ktore sg nie tylko starsze niz typowy uczestnik studiow wyzszych, ale
ktore powracaja do ksztatcenia formalnego, przewaznie po pewnym okresie prze-
bywania poza systemem edukacji (Raport EACEA 2011). Nie jest to z pewnoscia
grupa jednorodna. Dzielg ja réznice demograficzne zwigzane z wiekiem, charak-
terem pracy lub zatrudnienia czy pochodzeniem spotecznym. Jednak wspolna dla
dorostych studentow jest jedna, szczegolna cecha: potrzeba dalszego uczenia si¢
i podnoszenia poziomu posiadanych kompetencji. By¢ moze jest ona motywowa-
na odrgbnymi, u kazdej osoby innymi oczekiwaniami i planami, niemniej efekt
pozostaje ten sam i jest nim decyzja o podjeciu studiow podyplomowych jako
kolejnej aktywnosci edukacyjne;j.

Na wysoki poziom uczestnictwa w studiach podyplomowych w Polsce
wskazujg aktualne dane statystyczne dotyczace liczby uczestnikow poszczegol-
nych kierunkow w ciagu ostatnich kilku lat. Wydaje si¢, ze poczatek XXI wieku
przyniost w Polsce wzrost zainteresowania studiami. Liczba stuchaczy stopnio-
wo wzrastata od blisko 147 tys. w 2000 roku (Antosz 2009) do ponad 194 tys.
w 2010 (Notatka na temat szkot wyzszych w Polsce, b.d.). W roku akademickim
2011/2012 liczba 0s6b uczestniczacych w studiach podyplomowych wynosita
189,6 tys. (Szkoty wyzsze i ich finanse w 2011 r., b.d.), co jest §wiadectwem dal-
szego wzrostu zainteresowania tym poziomem edukacji. Obecnie najwigkszym
zainteresowaniem cieszg si¢ studia podyplomowe na kierunkach ekonomicznych
i administracyjnych (53,9 tys. stuchaczy w roku akademickim 2011/2012), peda-
gogicznych (51 tys. stuchaczy, w tym 28,8 tys. na kierunkach nauczycielskich)
oraz medycznych (31 tys.) (Szkoty wyzsze i ich finanse w 2011 r., b.d.). Jak wska-
zuja dane statystyczne, obecnie najwigcej osob ksztalci si¢ na studiach podyplo-
mowych prowadzonych przez uniwersytety (41 892 osob), wyzsze szkoty ekono-
miczne (35 516 osob), Centrum Medyczne Ksztatcenia Podyplomowego (25 701
0s0b), wyzsze szkoly techniczne (17 401 osob) i wyzsze szkoly pedagogiczne
(10 693 0s0b) (Szkoty wyzsze i ich finanse w 2011 r., b.d.). W roku akademickim
2011/2012 wydano ponad 143 tys. §wiadectw ukonczenia studidow podyplomo-
wych, z czego blisko 70% absolwentow stanowity kobiety. Jest to potwierdze-
niem tendencji aktualnej od transformacji ustrojowej, zgodnie z ktdrg najczgsciej
na studiach podyplomowych ksztalcg si¢ kobiety. Jest to zasadnicza rdznica wo-
bec okresu przed przetomem, gdy czesciej studiowali mezczyzni (Antosz 2009).
Na podstawie danych statystycznych dotyczacych wieku dorostych studentow
okazuje si¢, ze najczestszymi uczestnikami studiow podyplomowych sa osoby
w wieku od 25 do 34 lat, mieszkajace w miastach powyzej 500 tys. mieszkancow
(Czapinski, Panek 2009), faczace uczestnictwo w studiach podyplomowych z pra-
cg zawodowg (Wejscie ludzi mtodych na rynek pracy, b.d.). Rownolegta aktyw-
no$¢ edukacyjna i zawodowa wydaje si¢ rozsadnym rozwigzaniem dla dorostych
uczacych sig, ktorzy poza edukacja posiadajg szereg innych obowigzkow — utrzy-
manie rodziny, awans zawodowy, aktywno$¢ spoteczng. Poza tym wydaje si¢, ze
to wlasnie sfera zawodowa jest jednym z glownych czynnikow motywujacych
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osoby doroste do podejmowania edukacji; wiedza i umiejg¢tnosci zdobyte podczas
studiow podyplomowych maja by¢ atutem czlowieka dorostego na rynku pracy.

Czynniki decydujace o uczestnictwie w studiach podyplomowych
— odwolanie do badan

Aby pozna¢ i zrozumie¢ czynniki motywujace osoby doroste do podejmowa-
nia decyzji o uczestnictwie w studiach podyplomowych, nalezy przyjrze¢ si¢ pod-
stawowym celom i funkcjom, jakie realizuje ten poziom edukacji. Jego gtownym
zadaniem wydaje si¢ poglebianie wiedzy i umieje¢tnosci zawodowych nabytych
w trakcie dotychczasowej drogi edukacyjnej, aktualizowanie ich i uzupetianie
zgodnie z najnowsza wiedza, dokonaniami nauki i rozwojem technologicznym,
oraz przekwalifikowanie, czyli zmiana wyuczonego zawodu lub specjalno-
$ci (Sobanska-Nolka 2009). Osoby doroste podejmujg zatem dalsza aktywnosé
edukacyjna na studiach podyplomowych, aby uzyska¢ nowa i aktualna wiedze,
podnoszac tym samym jako$¢ posiadanych kompetencji, oraz aby zdoby¢ nowe
kwalifikacje. Uczestnictwo w studiach ma pomdc im nie tylko odnalez¢ si¢ na
rynku pracy, ale rowniez sta¢ si¢ aktywnym cztonkiem zycia spotecznego. Lepsze
perspektywy zawodowe i bezpieczna pozycja we wlasnym otoczeniu i spoteczen-
stwie w naturalny sposob przektadaja si¢ na jakos¢ codziennego zycia czlowieka
dorostego. Nowa wiedza zdobyta w trakcie zaje¢ moze przyczynic si¢ do wzrostu
jakosci wykonywanej pracy i do szansy na awans w aktualnym miejscu pracy, co
za$ moze skutkowac¢ wzrostem otrzymywanego wynagrodzenia, poziomu poczu-
cia wlasnej wartosci i ogélnego zadowolenia z osiagganych wynikow w pracy.

Pewna watpliwos¢ zdaje si¢ pojawia¢ na samym poczatku, zanim osoba
dorosta podejmie uczestnictwo w studiach podyplomowych. Mianowicie nowe
kwalifikacje mogg dotyczy¢ zardwno dziedziny pierwotnego wyksztatcenia da-
nej osoby uczacej sie, jak i dziedziny zupekie obcej, nowej dla osoby doroste;j,
niezwigzanej z dotychczas ukonczonymi studiami. Innymi stowy, przed osobg
dorosta podejmujaca decyzje o dalszym uczeniu si¢ stoi nietatwe zadanie: musi
ona zdecydowac¢, czy pragnie rozwija¢ si¢ w obranym wczesniej kierunku, uzy-
skujac kolejne specjalizacje i uzupetniajac juz posiadang wiedzg o nowe i specja-
listyczne tresci, czy tez woli sprobowac swoich sit w zupelnie nowym obszarze
zwigzanym z innym, odrgbnym zawodem, do ktorego do tej pory nie uzyskata
przygotowania w trakcie swojej edukacji. W tym drugim przypadku dorosty styka
si¢ z nieznanymi wczesniej informacjami i wymaganiami, musi pozna¢ wybrang
dziedzing wiedzy niemal od podstaw. Taka decyzja wymaga odwagi i by¢ moze
wigcej pracy i zaangazowania niz udziat w studiach, ktore dotycza dziedziny po-
krewnej naszym aktualnym kwalifikacjom. Dorosty uczacy si¢ wie jednak, ze
jego wysitek powinien si¢ optacié, otwierajac nowe mozliwosci zawodowe na
rynku pracy i podnoszac jego atrakcyjnos¢ w oczach potencjalnych pracodawcow.
Wybdr pomigdzy uzyskiwaniem waskiej specjalizacji w poznanej juz dziedzinie
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a zdobyciem zupelie nowego fachu jest nieodtagcznym dylematem zwigzanym
z podejmowaniem decyzji o dalszym uczeniu si¢ cztowieka dorostego. W tym
miejscu musi on zdecydowac, ktore potrzeby uznaje za aktualnie najwazniejsze
i jaki kierunek studiow umozliwi mu przyblizenie si¢ do ich pelnej realizacji.

Zarowno wybor odpowiedniego kierunku studidow podyplomowych, jak
i sama decyzja o udziale w dalszym ksztatceniu podyktowane sga réznorodnymi
potrzebami i motywami osob dorostych. Majac §wiadomos¢ celow i funkeji po-
dyplomowej edukacji, postanowitam przyjrze¢ si¢ czynnikom, ktoére wplynety na
postepowanie dorostych i podjecie przez nich aktywnosci edukacyjnej realizowa-
nej podczas studiow podyplomowych.

W okresie od listopada 2011 r. do marca 2012 r. przeprowadzitam badania?,
ktorych celami byto poznanie wptywu uczestnictwa w studiach podyplomowych
na zmiang¢ jakos$ci zycia osob dorostych, poznanie glownych czynnikow moty-
wujacych osoby doroste do ich podejmowania oraz pozytywnych i negatywnych
aspektow uczestnictwa w tej formie edukacji. Badania miaty charakter jakoscio-
wy, metodg zbierania danych byl wywiad otwarty poglebiony. Dzigki tej metodzie
mialam mozliwo$¢ blizszego poznania doswiadczen i opinii 0osob dorostych, do-
tyczacych ich przesztosci edukacyjnej i zawodowe;.

Respondenci byli przedstawicielami réznorodnych zawodoéw, dzigki cze-
mu moglam szerzej spojrze¢ na zjawisko uczestnictwa w studiach podyplomo-
wych. Wsrod osob badanych znalazly si¢ osoby zatrudnione w duzych korpo-
racjach i prywatnych przedsigbiorstwach, instytucjach administracji panstwowej
oraz szkotach panstwowych. Chociaz wydaje si¢, ze badani dorosli uczestniczyli
w studiach podyplomowych zwigzanych z dziedzinami bliskimi ich dotychczaso-
wemu wyksztalceniu, jedynie trzy osoby w czasie przeprowadzania wywiadow
pracowaty w zawodach zwiazanych z kierunkami ukonczonych studiow pody-
plomowych.

Na podstawie analizy zebranego materialu badawczego moge stwierdzic,
ze badane osoby doroste wskazaty na réznorodne potrzeby, ktore wptynety na
podjecie ich decyzji o uczestnictwie w studiach podyplomowych. Byty one zo-
gniskowane wokot dwoch gtownych sfer zycia cztowieka dorostego: zawodowe;j
i osobiste;j.

Czynniki zwigzane ze sferg zawodowq

Wsréd wymienionych przez osoby badane potrzeb zwigzanych ze sferg za-
wodowa mozna wyrdzni¢ najczesciej wspominang potrzebe zdobycia nowych

2 W badaniach wzigto udziat dziewigé osob dorostych: sze$¢ kobiet i trzech mezezyzn. Zasto-

sowatam dobor celowy proby badawczej. Podstawowymi kryteriami doboru byt poziom wy-
ksztalcenia respondentéw (wyksztatcenie wyzsze), wiek od 22 do 65 lat oraz fakt ukonczenia
przez nich przynajmniej jednego kierunku studiow podyplomowych. Najmtodsza respondentka
w momencie przeprowadzania wywiadu byta w wieku 25 lat, najstarsi respondenci w wieku 59
lat. Wszyscy respondenci byli mieszkancami Warszawy.
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kwalifikacji, w ramach ktorej respondenci wskazywali na rozne aspekty ich uzy-
skiwania, oraz potrzebe podniesienia poziomu zarobkow.

Kwalifikacje zawodowe to uktad postaw i umiejetnosci pozwalajacych oso-
bom dorostym na wykonywanie zadan zwigzanych z danym stanowiskiem pracy
lub zawodem (Baraniak 2000). Badani podkreslali, ze ukonczenie studiow pody-
plomowych miato da¢ im nowe kwalifikacje i kompetencje oraz ze byt to jeden
z wazniejszych motywow, ktore sktonity je do podjgcia decyzji o udziale w stu-
diach. Wydaje sie, ze czgs¢ respondentow utozsamita mozliwos¢ zdobycia kwali-
fikacji ze zdobyciem nowego zawodu, w obrebie ktorego cheiataby w przysztosci
znalez¢ zatrudnienie.

(...) Wydaje mi sig, ze jednak cheé podwyzszenia kwalifikacji byla dominujgcg. (...)
Wigze z tym kierunkiem mojq przysztosé (M1, 29)3.

(...) Chciatem podnies¢ swoje kwalifikacje. Uwazatem, Zze mam czas na to, by dalej
drqzy¢ temat i widzialem realne korzysci, jakie mogtyby dla mnie z tego wynikng¢

(M3, 29).

Dwaj cytowani me¢zczyzni wskazali na korzy$ci wynikajace z ukonczenia
studiow podyplomowych. Pierwszy z nich (M1, 29), informatyk, ktoéry ukonczyt
studia podyplomowe w zakresie zarzadzania projektami, kilkakrotnie w trakcie
naszej rozmowy podkreslit, Ze w przysztosci chciatby pracowa¢ w dziedzinie
zwigzanej z wybranym przez niego podyplomowym kierunkiem. Chociaz w mo-
mencie przeprowadzania wywiadu nie udato mu si¢ jeszcze tego osiagna¢, wy-
dawat si¢ optymistycznie spoglada¢ w swoja zawodowa przysztosc i nie tracit
nadziei na znalezienie zatrudnienia w wymarzonym zawodzie. Drugi m¢zczyzna
(M3, 29), pracujacy w obszarze administracji panstwowej, ukonczyt facznie czte-
ry kierunki studiéw podyplomowych, ktore byty blisko zwigzane z jego wyksztat-
ceniem magisterskim oraz wykonywanym zawodem. Badany opowiadat o pozy-
tywnym wptywie ukonczonych studidw podyplomowych na jakos¢ wykonywanej
przez niego pracy; zdobywana przez niego wiedza z sukcesem odnajdywata za-
stosowanie w jego codziennym zyciu zawodowym.

Studia podyplomowe bywaja postrzegane rowniez jako droga do nowego
zawodu, ktory zapewnialby absolwentowi wigkszg stabilno$¢ i poczucie bezpie-
czenstwa na rynku pracy.

(...) Kierowaly tez mng obawy o znalezienie pracy w swojej specjalizacyi,
chciatam wigc zabezpieczy¢ sie na przysztos¢, zdobywajqgc kwalifikacje z innej
dziedziny, w ktorej moze tatwiej bytoby mi znalezé zatrudnienie. (...) Ten kierunek

3 Po kazdej cytowanej wypowiedzi umieszczam kod oznaczajgcy osobe badang — autora wypowie-
dzi. ,M” oznacza mezczyzng, ,,K” — kobietg, nastgpnie podaje numer porzadkowy sporzadzony
na uzytek tej pracy oraz wiek w latach.
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wydawat mi sig interesujgcy, mogtabym wykorzysta¢ w nim swoje dotychczasowe
doswiadczenia zawodowe (K6, 37).

Na decyzje o uczestnictwie w studiach podyplomowych wplynety tez obawy
o znalezienie zatrudnienia w dotychczasowym zawodzie. Tak byto w przypadku
jednej z respondentek (K6, 37; aktorka i prezenterka telewizyjna), ktora, odczu-
wajac brak stabilizacji zatrudnienia, podj¢ta studia zwigzane z dziedzing pokrew-
ng jej pracy zawodowej. Jak wynika z naszej rozmowy, badana jest zadowolona
z ukonczonego kierunku podyplomowego i jego wpltywu na ksztalt jej obecnej
kariery zawodowe;.

O ile cytowane powyzej osoby podkreslity perspektywy zawodowe wyni-
kajace z udzialu w podyplomowej edukacji, jedna z respondentek wyraznie za-
znaczyta potrzebe zmiany pracy jako czynnik wplywajacy na podjecie decyzji
0 uczestnictwie w studiach.

(...) Zmienit si¢ stosunek mojego bytego dyrektora do mnie jako nauczyciela. (...)
Wydawato mi sig, Ze nastgpito jakies wahnigcie w zachowaniu i pomyslatam,
ze moze sprobuje gdzie indziej. (...) Chciatam startowaé na stanowisko
dyrektora szkoty i to byt warunek konieczny. To znaczy, pracowatam w zawodzie
dziewietnascie lat przy tablicy i stwierdzitam, ze moge coS zmieni¢ w moim zyciu.
Ze moge moje doswiadczenia (...) przeniesé na nowy grunt (K3, 59).

Badana, w wyniku splotu réznorodnych okolicznosci w 6wczesnym miej-
scu pracy, podjeta decyzje o odejsciu ze szkoty, w ktdrej pracowata od wielu lat.
Postanowita uzyska¢ awans w swoim zawodzie i wzig¢ udzial w konkursie na
stanowisko dyrektora innej placowki. Ukonczenie odpowiednich studiow pody-
plomowych jest jednym z glownych wymagan, jakie stawia si¢ kandydatom na
stanowisko dyrektora, stad respondentka byta zdecydowana, aby je podjac. W jej
biografii pierwotna w stosunku do wyboru kierunku studiéw wydaje si¢ zmiana
postrzegania wlasnej pracy, ktora przyczynila si¢ do podjecia decyzji o udziale
w konkursie. Badana jest dyrektorem od kilku lat.

Respondenci, mowiac o perspektywie zdobycia nowych kwalifikacji podczas
studiow podyplomowych, wskazali rowniez na potrzebe uzyskania awansu zawo-
dowego, ktory bylby mozliwy dzieki ukonczeniu danego kierunku.

(...) Na te decyzje wplyneto niewgtpliwie to, Ze w tamtym czasie musiatam cos tam
pokrewnego skonczy¢, by moc uczy¢ w liceum (K1, 37).

(...) Do podjecia studiow podyplomowych sktonita mnie koniecznosé umozliwienia
sobie awansu zawodowego. (...) Jest to jakby wymogiem dalszego rozwoju
zawodowego, zZe trzeba byfo te studia skonczy¢, byty one jakby niezbedne (M2, 58).



160 Anna Bakota

W przypadku wymienionych dwdch osob badanych ukonczenie studiow po-
dyplomowych byto warunkiem rozwoju i awansu w strukturach wybranych przez
nich instytucji. O ile cytowana wczesniej nauczycielka (K3, 59) nie miata pew-
nosci, czy ukonczenie studiow podyplomowych zagwarantuje jej objecie posady
dyrektora szkoty, to druga z badanych kobiet (réwniez nauczycielka; podje¢ta stu-
dia podyplomowe na poczatku XXI wieku, gdy wprowadzone zostaty nowe regu-
lacje prawne dotyczace awansu zawodowego nauczyciela) oraz jeden z mg¢zczyzn
(M2, 58) musieli ukonczy¢ wybrane kierunki, by moéc dalej pracowaé w rodzimej
placowce. Ukonczenie tych studiow z sukcesem pozwolito im pozosta¢ w dwcze-
snym miejscu pracy i stara¢ si¢ o dalszy awans.

Respondenci dostrzegli dodatkowa korzy$¢ wynikajaca z uczestnictwa w stu-
diach podyplomowych, zwigzana z podnoszeniem poziomu wiasnych kwalifika-
cji. Wedlug nich, zdobywana w trakcie studiow wiedza moglaby by¢ przydatna
w ich codziennej pracy zawodowej badz na stanowisku, ktore chcieliby objaé. To
mialo bezposredni wplyw na ich decyzje¢ o udziale w studiach podyplomowych.

(...) Chciatam pracowac w szpitalu, a jednym z podstawowych zadan psychologa
Jjest postawienie diagnozy (K5, 25).

(...) Ponadto nauczanie jezyka polskiego w duzym stopniu wymaga, by wiedziec¢
o dysleksji, dysgrafii itp., a te studia podyplomowe pomagaty to ogarng¢ (K1, 37).

Pierwsza z cytowanych powyzej respondentek (K5, 25) w momencie prze-
prowadzania naszej rozmowy nie pracowala w wyuczonym zawodzie psychologa,
natomiast planowata podjac starania o znalezienie zatrudnienia odpowiadajacego
posiadanemu wyksztatceniu. Wybrane przez nig studia podyplomowe miaty dac¢
jej wiedze przydatna w codziennej praktyce zawodowej. Druga badana (K1, 37)
doceniata mozliwo$¢ poszerzenia posiadanej wiedzy o nowe tresci i aspekty, ktore
wzbogacilyby jej prace. Wydaje si¢ zatem, ze badane osoby doroste traktowaty
podejmowane studia podyplomowe jako zrodto rzetelnej i zawodowo przydatne;j
wiedzy.

Ze sferg pracy czlowieka dorostego wigze si¢ rOwniez poziom uzyskiwanych
przez niego zarobkow. Brak satysfakcji z uzyskiwanych dochodow jest istotnym
czynnikiem, ktory przyczynia si¢ do refleksji nad wtasng karierg i, nierzadko,
rekonstrukcji planéw zawodowych. Jak podkreslit jeden z moich rozmowcow,
potrzeba zdobycia lepiej platnego zawodu i stanowiska byla waznym motywem
podjecia dalszej edukacji.

(...) Nalezy dgzy¢ do rozwoju zawodowego (...) po to, zeby poprawic¢, zwiekszy¢
mozliwosci utrzymania rodziny. (...) Wszyscy zmierzajq do tego, Zeby zarabia¢ jak
najwiecej pieniedzy, zeby moc utrzymac swojq rodzineg (M2, 58).
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Cytowany respondent (M2, 58) ocenit mozliwos¢ rozwoju zawodowego be-
dacego efektem uczestnictwa w studiach podyplomowych jako czynnik ksztattu-
jacy dalsze plany edukacyjne i zawodowe. Zdobycie nowych kwalifikacji miato
przyczyni¢ si¢ do wzrostu poziomu osigganych zarobkow. Badany, dzigki ukon-
czonym studiom, zyskal lepsza pozycje w dwczesnej pracy i rozpoczat stopniowy,
peten sukcesow rozwdj zawodowy.

Wypowiedzi respondentéw wskazuja na ich odpowiedzialng postawe wobec
udziatu w studiach podyplomowych. Dalsza edukacja miata by¢ dla nich zrodtem
nowych perspektyw i szans na rynku pracy. Nie bez znaczenia pozostaje takze
mozliwo$¢ zmiany pracy na inng, bardziej satysfakcjonujaca lub lepiej ptatna,
dzigki uzyskanym kwalifikacjom zawodowym.

Czynniki zwiqzane ze sferg osobistq

Badane osoby doroste, podczas naszych rozméw o czynnikach wptywaja-
cych na decyzje o dalszej edukacji, wspominaty réwniez o swoich osobistych
potrzebach, ktére miaty istotny udzial w ostatecznej decyzji o uczestnictwie
w studiach podyplomowych. Okazuje si¢, ze edukacja ta moze by¢ rozumiana
jako $rodek nie tylko do awansu zawodowego, ale rowniez do wszechstronnego
rozwoju osobistego. Najwazniejszymi aspektami zwigzanymi ze sfera prywatna,
o ktorych wspominali respondenci, byta potrzeba rozwoju zainteresowan, w tym
wzbogacenia i uaktualnienia posiadanej wiedzy, potrzeba konstruktywnego wy-
petienia czasu wolnego i kreowania wlasnego wizerunku. Nowe studia, wedlug
badanych, miaty przyczynic¢ si¢ do realizacji tych potrzeb.

Wyboér podyplomowego kierunku w znacznym stopniu wiaze si¢ z zainte-
resowaniami osoby dorosltej. Czasem to wlasnie osobiste preferencje wskazuja
dorostemu uczacemu si¢ droge do dziedziny wiedzy, ktéra mozna zgtebi¢ podczas
studiow. Wskazata na to jedna z respondentek, dla ktorej zarowno studia pody-
plomowe, jak i wczes$niejsze magisterskie byly wyrazem realizacji wtasnej pasji.

(...) Z pewnoscig mialy na to tez wplyw moje zainteresowania i to, ze ten kierunek
byt dos¢ zblizony do studiow, ktore wezesniej konczytam (K1, 37).

Na podstawie przeprowadzonych wywiadow, ktore zdaja sie potwierdzac za-
lozenia przedstawione w literaturze przedmiotu, moge uznac, ze studia podyplo-
mowe traktowane sa przez osoby doroste takze jako miejsce wzbogacania i aktu-
alizowania posiadanej wiedzy.

(...) To byta che¢ uaktualnienia posiadanej wiedzy. (...) Ja stwierdzilam, ze te
studia swoje magisterskie, zawodowe ja skonczytam dosy¢é dawno, no i nalezatoby
(...) unowoczesnic sobie przede wszystkim wiedze. To bylo wiasnie po to, Zeby by¢,
by¢ na czasie. (...) Nie zalezy mi na zadnym papierze, naprawde robitam to dla
siebie. (...) Do niczego poza wlasng satysfakcjq mi to nie byto potrzebne (K4, 59).
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Mozliwo$¢ zdobycia nowej wiedzy obfitujacej w aktualne tresci jest zaletg
uczestnictwa w studiach podyplomowych. Wydaje sig, ze prezentowanie najnow-
szych dokonan nauki jest jednym z wazniejszych zadan tego szczebla edukacji;
pod tym wzgledem treéci i programy studiow podyplomowych nierzadko wyprze-
dzaja tresci wchodzace w sktad programow studiow I i 11 stopnia. Wynika to ze
struktury organizacyjnej wigekszo$ci studiow podyplomowych — ich czas trwania
jest krotszy niz na przyklad studiow licencjackich, w zwigzku z czym jednostki
prowadzace takie studia cz¢sto nie majg mozliwo$ci objecia w programie tresci
historycznych czy nawigzywania do informacji niegdys istotnych, ale obecnie
juz zdezaktualizowanych. Swoj wptyw na to zjawisko majg sami stuchacze, czyli
grupa docelowa danego podyplomowego kierunku. Sa to czgsto osoby dysponu-
jace juz pewnym zakresem wiedzy i, podobnie jak cytowana respondentka (K4,
59), pragna jedynie ja od$wiezy¢ i wzbogaci¢ o nowe sktadniki. Badana wskazata
potrzebg uzupehienia wiedzy o nowoczesne i aktualne tresci jako najwazniejszy
czynnik sktaniajacy ja do podjecia podyplomowej edukacji.

Rozwoj osobisty jest kolejng korzyscia, ktorg badane osoby doroste wigza
z udziatem w studiach podyplomowych. Nie wszyscy respondenci wypowiedzieli
si¢ na ten temat wprost, natomiast jedna z badanych kobiet zaznaczyta, ze postrze-
gala perspektywe dalszego uczenia si¢ jako droge do poprawy witasnego samopo-
czucia i indywidualnego rozwoju.

(...) Zdaje sie, ze niedawno wczesniej rozstatam si¢ z moim facetem, ktory
dosyc¢ wypetniat mi Zycie. Postanowilam, ze teraz to jest moment, kiedy ja musze
inwestowac w siebie, rozwijaé sie. (...) Mialam, to tez wazne, kompletny zastoj
w pracy, dosy¢ duzq frustracje zawodowgq, bo robitam rzeczy, ktore byly nudne,
wypalatam si¢ w tym i (...) potrzebowatam jakiegos takiego kopa rozwojowego,
zeby mie¢ wrazenie, ze cos ze sobq robig (K2, 29).

Z naszej rozmowy wynikalo, ze respondentka podjeta studia podyplomo-
we, aby wnie$¢ nieco nowej aktywnosci i energii we wlasne zycie. Po nietatwym
doswiadczeniu emocjonalnym, jakim byto rozstanie z partnerem, badana posta-
nowita skupi¢ si¢ na wlasnych potrzebach i poczuciu wtasnej wartosci. W wy-
wiadzie zwrocila rowniez uwage na to, ze na co dzien odczuwata brak pehej
satysfakcji z wykonywanej pracy, miata wrazenie uciekajacego czasu i zyciowych
szans. Studia podyplomowe traktowata jako sposob na wprowadzenie dynamiki
we wlasne zycie, tak aby mogta by¢ bardziej zadowolona z siebie i ze swoich
dzialan oraz odzyska¢ wiare we wlasne mozliwosci. Zwrocenie si¢ w kierunku
edukacji w trudnej, tzw. przejsciowej sytuacji zyciowej jest zjawiskiem, na ktore
wskazuje teoria Patrycji Cross, zgodnie z ktorg cztowiek dorosty w obliczu no-
wych, trudnych warunkéw zyciowych moze podja¢ nowa aktywnos¢ edukacyjng
(Malewski 1998). Uczenie si¢ staje si¢ droga do poprawy jako$ci wlasnego zycia
i odkrycia nowych obszarow i perspektyw, ktore moga pomodc odzyskac¢ utracona
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stabilizacj¢. Decyzja respondentki (K2, 29) zdaje si¢ potwierdzac stuszno$¢ takie-
go zalozenia.

Inna badana podkreslita, ze uczestnictwo w studiach podyplomowych trak-
towata jako wlasng, indywidualng aktywno$¢ edukacyjna, ktéra miata przynies¢
jej osobista satysfakcje. Uczenie si¢ byto dla niej droga do rozwoju osobistego,
a nie do wzmocnienia wtasnej atrakcyjnosci zawodowej w oczach dwczesnego
pracodawcy.

(...) Nie zalezy mi na Zadnym papierze, naprawde robitam to dla siebie. (...)
Kolejni moi dyrektorzy w ogole nie wiedzieli, ze ja skonczytam te studia, zZe ja
mam w teczce ten tytuf terapeuty, nikt do tego nie zaglgda (...). Do niczego poza
wlasng satysfakcjq mi to nie byto potrzebne (K4, 59).

Badana kobieta (K4, 59) zdawata sobie sprawe, ze ukonczenie studidow po-
dyplomowych wigze si¢ z podniesieniem poziomu kwalifikacji, ktore moze przy-
nies¢ absolwentowi pewne korzysci w obecnym lub potencjalnym miejscu pracy.
Otrzymanie $wiadectwa ukonczenia studidow przewaznie jest dla dorostych ucza-
cych si¢ istotnym aspektem podejmowania tego rodzaju aktywnosci edukacyj-
nej. Jednak dla cytowanej respondentki fakt uzyskania nowego kredencjalu byt
mniej istotny niz mozliwo$¢ rozwoju osobistego czy poszerzenia wiedzy. Badana
nie informowata swoich przetozonych o ukonczonych studiach podyplomowych.
W odniesieniu do koncepcji kredencjalizmu, zgodnie z ktéra podejmowanie ak-
tywnosci edukacyjnej moze stuzy¢ kolekcjonowaniu dyplomow i tym samym two-
rzeniu atrakcyjnego curriculum vitae kandydata na rynku pracy (Opitowska 2009),
a nie rzeczywistemu, zaangazowanemu uczeniu si¢, respondentka wykazata doj-
rzalsza postawe wobec wiasnej edukacji. Nie skupita si¢ na materialnym potwier-
dzeniu ukonczonych studiow podyplomowych, jakim jest $wiadectwo, ktore mozna
umiesci¢ w swoim zyciorysie. Dla niej istotniejszy byt rozwoj osobisty i zdobycie
nowej wiedzy, ktéra moze wzbogacic jej codzienng praktyke zawodowa. Koncen-
tracja respondentki na wewngtrznych korzysciach wynikajacych z uczenia si¢ moze
wskazywac na pozytywng ocen¢ wiasnych umiejetnosci i kompetencji. Dzigki swo-
istej pewnosci siebie, prawdopodobnie nabytej w trakcie dotychczasowego wielo-
letniego doswiadczenia zawodowego, badana nie odczuwata potrzeby podkreslania
swoich osiaggni¢¢ edukacyjnych we wtasnym $rodowisku pracy.

Jeden z badanych mezczyzn zwrdcit uwage na interesujacy i nieuwzglednio-
ny przez pozostate osoby aspekt aktywnosci edukacyjnej, ktorg planowat rozpo-
cza¢ w ramach studiow podyplomowych.

(...) Byla mozliwos¢ zarowno czasowa, gdyz praca tygodniowa umozliwia mi
zajecie si¢ w weekendy studiami podyplomowymi. (...) No i zawsze to byla jakas
poniekgd rozrywka. (...) Poza tym forma byla jednak takim odpowiednikiem
rozrywki, byl to sensownie spedzony czas (M1, 29).
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Badany, jak zaznaczyl wcze$niej w wywiadzie, podjat studia podyplomowe,
aby nauczy¢ si¢ nowego zawodu i w przysziosci poszukiwac zatrudnienia w tym
obszarze. Jednak stwierdzit tez, ze udzial w podyplomowej edukacji traktowat
jako rodzaj rozrywki. Miat poczucie konstruktywnie wypetionego czasu wol-
nego — uczeszezal na zajecia, dowiadywat si¢ nowych rzeczy zwiagzanych blisko
z jego pracg, miat $wiadomos$¢ wilasnego postgpujacego rozwoju. By¢ moze na
tak optymistyczne postrzeganie uczenia si¢ wplynety jego aspiracje, ktore miaty
decydujacy wplyw na zapisanie si¢ na studia; mezczyzna skupiat si¢ na mysleniu
0 swojej przysztosci i ocenial podejmowane w tym celu kroki jako skuteczne,
optacalne i warte zaangazowania. Jednoczesnie, taczenie edukacji dalszej z ak-
tywnos$ciami wlasciwymi czasowi wolnemu jest niejako zgodne ze wspotczesnym
mysleniem o uczeniu si¢ cztowieka dorostego. Granice pomigdzy poszczegdlny-
mi sferami zycia 0sob dorostych, w tym sferg edukacji, pracy czy wlasnych zain-
teresowan, zdajg si¢ zacierac, a uczenie si¢ przenika pozostate obszary ich zycia
(Kargul 2005).

Na ostatni, zaskakujacy czynnik ksztattujacy decyzje o podjeciu edukacji na
studiach podyplomowych wskazata jedna z respondentek.

(...) Nie bez znaczenia bylo takze to, ze, (yyy ...), ja po prostu uwazatam, ze wypada
mie¢ studia podyplomowe. (...) Chciatam robié¢ cos, co jest modne (Smiech).
No, bo to tak tadnie wyglgda, taki dyplom z historii sztuki. (...) Pewnie to jest
tez tak, ze w mojej pracy teraz wtasciwie nie ma osoby, ktora by nie skonczyta
studiow podyplomowych. (...) Jednak to jest cos, co jest takim standardem, tak, jak
znajomos¢ angielskiego na przyktad (K2, 29).

Badana, oprocz potrzeby rozwoju osobistego, odczuwata réwniez rodzaj pre-
sji spolecznej w jej srodowisku zawodowym. Dostrzegta, ze wspotpracownicy
i znajomi podjeli juz pewne dziatania w kierunku podnoszenia wlasnych kwa-
lifikacji 1 ukonczyli kolejne semestry studiow podyplomowych. Respondentka
réwniez zapragneta zadba¢ o swoj wizerunek. Uczestnictwo w studiach miato
pomoc jej ksztattowac go w taki sposob, aby stworzy¢ obraz kobiety aktywnej,
dbajacej o siebie i swoj rozwoj, zainteresowanej Swiatem i nie poprzestajgcej na
juz osiagnigtych stopniach edukacji i kariery. Na podstawie jej wypowiedzi moz-
na uzna¢, ze udziat w studiach podyplomowych jest pozytywnie postrzegany na
rynku pracy i dowodzi dbatosci kandydatow o ich atrakcyjnos¢ zawodowa, co ma
istotne znaczenie zaroOwno w momencie poszukiwania zatrudnienia, jak i w sytu-
acji proby osiagnigcia stabilizacji na juz objetym stanowisku.

Badane osoby doroste wskazaly na r6znorodno$¢ czynnikow, jakie przy-
czynily si¢ do rozpoczgcia edukacji na studiach podyplomowych. Kierowaty
si¢ odczuwanymi potrzebami dotykajacymi sfery zawodowej i osobistej, a ak-
tywno$¢ edukacyjna miata pomodc im je zrealizowa¢. Na podstawie przeprowa-
dzonych badan dostrzegtam brak informacji na temat postrzegania przez moich
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respondentow uczestnictwa w studiach podyplomowych jako przestrzeni reali-
zacji innych potrzeb, na ktore wskazuje si¢ w literaturze przedmiotu, a ktore sg
wigzane z uczestnictwem w podyplomowej edukacji. Sa to potrzeby zwigzane
z odrgbnymi wymiarami studidéw podyplomowych, jakimi sa: funkcja rekonstruk-
cyjna, ktora polega na rozbudzaniu dgzen tworczych i innowacyjnych (Zdanie-
wicz 2009, s. 100), dzigki czemu absolwent studiow mogiby nowatorsko ksztat-
towa¢ swoje miejsce pracy i jej organizacj¢, oraz wymiar ksztalcenia w glebi,
ktory oznaczalby tworzenie umiejetnosci samoksztatceniowych (Orkwiszewska
2004, s. 306), wptywajac na motywacje do dalszej edukacji i doskonalenia zawo-
dowego. Interesujace w kontekscie zmian w poziomie uczestnictwa w studiach
podyplomowych na tle uptywu lat wydaje si¢ poréwnanie potrzeb wskazanych
przez osoby badane z potrzebami i oczekiwaniami 0sob dorostych stwierdzonymi
w trakcie badan w 1987 r.*. Okazuje si¢, ze dorosli uczacy si¢ pod koniec okresu
PRL-u oraz na poczatku XXI wieku reprezentowali podobne potrzeby zwigzane
z tre$ciami 1 programami studiow podyplomowych. Zgodnie z wynikami badan
z 1987 1. (Syguta 1991) osoby doroste oczekiwaty od podejmowanych studiow
podyplomowych przede wszystkim wiedzy najnowszej z przedmiotow podsta-
wowych, teoretycznych, a takze specjalistycznych, wiedzy majacej zastosowanie
w praktyce, dotyczacej umiejetnosci wykonywania konkretnych czynnosci zawo-
dowych, oraz tresci, ktore rozwijatyby ludzka pomystowos¢ i mys$lenie tworcze
w rozwigzywaniu problemoéw. Wydaje si¢ zatem, ze niezaleznie od rozwoju na-
ukowego i technologicznego, ktory jest motorem funkcjonowania studiow pody-
plomowych i edukacji dorostych w ogole, ludzie dorosli na przestrzeni lat maja
podobne oczekiwania wobec jakos$ci i charakteru podejmowanej edukacji.
Dzigki analizie zebranego materialu badawczego i konfrontacji go z literatu-
rg przedmiotu poznatam szereg motywow, jakie kierujg ludzmi dorostymi w mo-
mencie planowania ich kariery zawodowej i edukacyjnej. Chociaz czynniki te
byly rézne i kazdorazowo zalezaty od indywidualnej sytuacji zyciowej 1 zawo-
dowej respondenta, cechg wspdlna wszystkich os6b badanych byto postrzeganie
uczestnictwa w studiach podyplomowych jako mozliwosci ksztattowania wielu
sfer swojego zycia. Jednakze przeprowadzone przeze mnie badania miaty charak-
ter jakoSciowy 1 pozwolily przyjrze¢ si¢ potrzebom kilku badanych oséb. W tym
miejscu dostrzegam koniecznos¢ przeprowadzenia dodatkowych badan iloscio-
wych na probie ogoélnopolskiej, ktore wskazatyby, jakie potrzeby kierujace pode;j-
mowaniem decyzji o uczestnictwie w studiach podyplomowych sg wsroéd Polakow
dominujace. W przypadku cytowanych w artykule osob badanych, najistotniejsza
wydaje si¢ mozliwos¢ rozwoju wlasnych kompetencji, uzyskania awansu w pracy
lub podniesienia jej jako$ci, rozwoju wlasnych zainteresowan i rozwoju osobiste-
go. By¢ moze szersze badania ilosciowe jako dominujaca wykazalyby potrzebe

4 Sondaz diagnostyczny oparty na kwestionariuszu ankiety wysylkowej przeprowadzony wsrod

absolwentow studidw podyplomowych w 3 uniwersytetach: w Toruniu, Wroctawiu i Poznaniu.
Z 1215 ankiet otrzymano 310 wypetnionych.
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podniesienia poziomu wlasnych kompetencji. W konteks$cie wysokiej obecnie ru-
chliwo$ci zawodowej 1 konkurencji na rynku pracy, mozliwo$¢ uzyskania nowego
zawodu i, tym samym, zabezpieczenia wlasnej przysziosci, wydaje si¢ istotnym
aspektem ksztaltowania kariery wspotczesnego Polaka. Badania ilosciowe po-
zwolityby petiej zrozumie¢ zjawisko uczestnictwa ludzi dorostych w tym szcze-
golnym rodzaju edukacji na szczeblu szkolnictwa wyzszego. Rowniez uczelnie,
obserwujgc wzrost poziomu uczestnictwa w ksztatceniu podyplomowym i zupet-
nie nowe motywy, dla ktorych dorosli podejmuja dalszg edukacje, powinny doko-
na¢ reinterpretacji miejsca studiow podyplomowych we wtasnych, uczelnianych
strukturach. Wydaje si¢, ze studia podyplomowe przestaty juz by¢ tylko miejscem
ksztalcenia, nauczania i uczenia si¢; sa przestrzenig realizacji wielu innych, nie
tylko edukacyjnych i zawodowych, potrzeb cztowieka dorostego.
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Jozef Kargul

DZIERZYMIR JANKOWSKI
— TWORCA TEORETYCZNYCH PODSTAW
DZIALALNOSCI KULTURALNO-OSWIATOWEJ!

Stowa kluczowe: autoedukacja, dom kultury, dziatalno$¢ kulturalno-oswiatowa,
koncepcja edukacji kulturalnej, metody badawcze.

Streszczenie: Autor opracowania stara si¢ odpowiedzie¢ na pytanie — na czym
polega wktad Dzierzymira Jankowskiego w budowe teoretycznych podstaw dzia-
falnosci kulturalno-o$wiatowej. Ukazujac Jego aktywno$¢ naukowa, przekonujaco
uzasadnia teze, ze jest badaczem, ktory po raz pierwszy w polskiej rzeczywisto$ci
wspomniang dzialalno$¢, jako wielce ztozong, analizowal interdyscyplinarnie, co
zaowocowato oryginalnymi wnioskami rozwinigtymi szczegétowo w cytowanych
pracach, a sygnalizowanych w tym artykule. Do tych osiggni¢¢ naleza: wylonie-
nie i klasyfikacjach cech domu kultury, eksplikacja tak zwanej kulturotwoérczej jego
funkcji, nowatorskie zdefiniowanie samego pojecia ,,praca kulturalno-oswiatowa”,
zastosowanie pionierskich metod badawczych tej dziedziny zycia spotecznego
i skonstruowanie wlasnej, autorskiej koncepcji edukacji kulturalne;.

Dzierzymir Jankowski prace naukowa rozpoczatl, bedac osoba w petni doj-
rzalg intelektualnie, majaca za soba rozmaite doswiadczenia zyciowe i zawodowe,
w tym takze kierowanie instytucjami kultury. Podejmujac decyzje, by rozpoczac
prace badawcza nad dziatalnos$ciag kulturalno-o$wiatowa, byl w petni §wiadomy,
ze badania te beda trudne i bedg miaty niewatpliwie pionierski charakter.

Trzeba bowiem przypomnie¢ mtodszemu pokoleniu czytelnikow, ze dzia-
falno$¢ ta w PRL do lat siedemdziesiatych nie cieszyla si¢ zainteresowaniem

L est to tresé wystapienia na seminarium pn. ,,EDUKACJA — KULTURA — TWORCZY ROZ-
WOIJ”, zorganizowanego z okazji Jubileuszu 80. urodzin prof. zw. dr. hab. Dzierzymira Jankow-
skiego przez Wydziat Pedagogiki Gnieznienskiej Szkoty Wyzszej ,,Milenium” 7.12.2012.
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badaczy. Po bardzo krotkim okresie tuzpowojennego liberalizmu od grudnia
1948 r. w zyciu spoteczno-politycznym zaczgta dominowac¢ jedna orientacja
ideologiczna i nastgpita centralizacja wszelkiej dziatalno$ci, w tym kulturalno-
-o$wiatowej, ktorg starano si¢ kreowac odgornie, przez tak zwane centralne wy-
tyczne zawierajace nie tylko propozycje form organizacyjnych, ale i tresci pracy.
Miata nig by¢ propaganda idei socjalizmu oraz agitacja do walki o socjalizm, do
wykonywania planow produkcyjnych, walki z burzuazyjnym stylem zycia itp.,
ale nie byta ona jednak akceptowana przez srodowiska, w ktorych dziataly domy
kultury czy $wietlice. W rezultacie te placowki w poczatkach lat pigcdziesiatych
przezywaty wyrazny kryzys.

Nastepujaca po przemianach pazdziernikowych w roku 1956 liberalizacja
polityczna spowodowata znaczne ozywienie dziatalnosci martwych do tej pory
placowek kulturalno-oswiatowych i powstanie nowych, takich jak kluby. Jed-
noczesnie pojawit si¢ swego rodzaju ferment intelektualny wokot problematyki
kultury w ogole, a takze podjete zostaly proby okreslenia idei upowszechniania
kultury w panstwie socjalistycznym. O jednolito$¢ pogladow w tym zakresie byto
bardzo trudno.

Jedni badacze, dziatacze i publicy$ci wyraznie negowali zasadnos¢ utrzy-
mywania przez panstwo lub organizacje spoteczne i zwigzkowe takich placowek
kulturalno-o$§wiatowych, jak domy kultury i $wietlice, traktowanych przez nich
jako synonim zacofania kulturalnego i prymitywizmu, wyraznie domagajac si¢
likwidacji tych placowek. Pisali oni artykuly o znamiennych tytutach, np. Precz
ze Swietlicami czy Hajze na swietlice, starajac si¢ udowodnic¢, ze taki typ pla-
cowki kulturalno-o$wiatowej nie moze sprosta¢ zadaniu upowszechniania kul-
tury w dobie dynamicznego rozwoju telewizji. Inni starali si¢ upowszechnianie
kultury w tych placéwkach rozumie¢ nieco inaczej, nie tylko jako udostepnienie
wartosci kultury. Autoteliczng warto$¢ upatrywano przede wszystkim w zetknig-
ciu si¢ osob zainteresowanych z okre§long aktywno$cia, a dopiero na dalszym pla-
nie sytuowano wykorzystanie upowszechnianych tre$ci kultury. W wyniku tych
dyskusji domy kultury, kluby i §wietlice zostaly nie tylko zachowane, ale nawet
uznane przez niektorych politykow za wazne ogniwo na froncie walki o kulture
socjalistyczng (por. Kargul, 2012).

Wreszcie po pigtnastu latach istnienia PRL pojawily sig¢, cho¢ niesmiato,
pierwsze naukowe opracowania Tadeusza Gotaszewskiego (1961), Czestawa
Maziarza (1961) i Maksymiliana Siemienskiego (1962), poruszajace problema-
tyke dziatalnosci kulturalno-o$wiatowej, co dawato pracownikom domoéow kul-
tury duze wsparcie intelektualne. Jednakze w dalszych penetracjach naukowych
tych autorow dziatalnos¢ kulturalno-o§wiatowa przestata by¢ atrakcyjnym polem
poglebionej pracy badawczej, gdyz przestali si¢ ta sfera zycia spotecznego in-
teresowac, by¢ moze w obawie, by nie narazi¢ si¢ na komentarze srodowiska,
ze zajmujg si¢ mato powaznymi kwestiami. Jednoczesnie rozpoczgto publikacije
artykulow pisanych w konwencji postulatywno-normatywnej, w ktorych rozni
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autorzy zalecali, co w placowkach kulturalno-oswiatowych ,,powinno” si¢ robi¢,
czego przy tym ,,nalezy” przestrzegaé, co pracownik placowki ,,musi”, nie trosz-
czac sie o naukowe uzasadnienia tych sadow.

Dzierzymir Jankowski, ktory byl w owczesnym okresie refleksyjnym prak-
tykiem i bystrym obserwatorem szerokich uwarunkowan dziatalnosci kulturalno-
-o$wiatowej, podjat ryzyko po$wigcenia swojego czasu i energii na poglebiong
penetracj¢ naukowa tego fenomenu spotecznego, jakim byta w latach szesédzie-
sigtych i siedemdziesigtych wspomniana dziatalnos¢. Mial jednak $wiadomosé,
ze badajac t¢ dziedzing zycia spolecznego, nie moze przyjac jedynie pedagogiki
spotecznej jako perspektywy teoretycznej, bowiem trafnie uznat, ze takie ograni-
czenie moze spowodowac, iz wnioski z badan nie beda ptodne poznawczo. Jako
jeden z pierwszych pedagogow siegnal wiec do socjologii, a takze do teorii or-
ganizacji i zarzadzania oraz teorii systemow. Ta bowiem dynamicznie wkroczyta
w latach siedemdziesiatych na teren humanistyki polskiej. Majac takie zaplecze
teoretyczne, Autor ksiazki Dom kultury. Studium socjologiczno-pedagogiczne
(1977) podjat pionierskie badania nad domem kultury jako najbardziej rozpo-
wszechniong instytucja kultury w PRL w 6wczesnym okresie. Jak sam pisal, po-
dajac dane z GUS z roku 1972, domy kultury pod wzgledem liczebnosci ustepujg
Jjedynie, bibliotekom i kinom, natomiast dopiero za nimi lokujq si¢ muzea, teatry,
instytucje muzyczne biura wystaw artystycznych i inne (Jankowski 1977, s. 3).
Juz na wstepie tej pracy, w wyniku analizy literatury polskiej i obcej, uwzgled-
niajac wlasne obserwacje 1 wyniki badan, ustalil szereg cech domow kultury
charakterystycznych rowniez dla ich poprzednikow (Jankowski 1977, s. 9-10).
Dostrzezenie, nazwanie i wyliczenie tych cech stanowi trwaty dorobek naukowy
Dzierzymira Jankowskiego i od tej pory, ktokolwiek pisal na temat domu kultury,
tej kwestii poming¢ nie mogl, zwlaszcza ze taz klasyfikacja cytowana jest w opra-
cowaniach encyklopedycznych (Wojciechowski 1986, Pilch 2003) i podreczniko-
wych (Kargul 2012).

Rowniez we wspomnianej ksigzce, co moim zdaniem bylto aktem intelektu-
alnej odwagi, D. Jankowski podjat dyskurs nad problemem niezwykle trudnym,
kontrowersyjnym wowczas, ale rowniez obecnie, jakim jest kwestia tak zwanej
Hkulturotworczej funkcji domu kultury”. Zwracam uwage na fakt, ze byty to lata
siedemdziesiagte i w pamigci wielu badaczy, publicystow i dziataczy przestrzen,
$wietlicy 1 domu kultury kojarzyta si¢ z prymitywna propaganda, akademiami
»Z okazji” 1 ,ku czci” oraz wystegpami ,,0j dyna, dyna” zespotéw ludowych.
I w tej oto sytuacji Autor odwaznie podejmuje zadanie eksplikacji owej ,.kultu-
rotworczej funkcji” i przedstawia wilasne jej rozumienie, piszac migdzy innymi:
Opowiadajgc sie za szerokim ujeciem zagadnienia tworczosci, przez kulturotwor-
czq funkcje domu kultury rozumiec¢ bede te jego dziatania i ich rezultaty, ktore do-
tyczq: powstawiania dziet literatury, sztuki, nauki czy techniki (chociazby nie byly
one wybitne i trwate), scenicznego lub innego odtwarzania dziet sztuki, z ktorym
zawsze lqczy sie pierwiastek tworczosci, wyzwalanie aktywnosci spotecznej ludzi
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w ogdle, a zwlaszcza rozwijania ruchu regionalnego jako swoistej formy aktyw-
nych zachowan wobec bliskiego sobie otoczenia przyrodniczego i spotecznego,
ksztattowania nowych wzoréw zachowan i postaw wobec wartosci kultury i ich
upowszechniania, a takze wyzwalania dgznosci do samodzielnego uaktywniania,
wlasnego, indywidualnego rozwoju osobniczego (Jankowski 1977 s. 237). Jedno-
czesnie dodaje, ze w jego rozumieniu kulturotwoércza funkcja domu kultury nie
ogranicza si¢ do tworzenia w jego przestrzeni dziet przybierajacych posta¢ mate-
rialng. Obejmuje ona rowniez kreowanie nietrwatych zjawisk kultury, takich jak
roznego rodzaju widowiska odtworcze o charakterze muzycznym, dramaturgicz-
nym, poetyckim, folklorystycznym itp., ktore zawierajq w sobie pierwiastek twor-
czosci. Te z kolei przejawy tworczosci sq ulotne, pozostajg po nich najczesciej je-
dynie wspomnienia, brak ich materialnej dokumentacji (Jankowski 1977 s. 238).
Jak zatem wida¢, te konstatacje oryginalnoscia uje¢ nie ustepuja wspotczesnym
analizom szeroko rozumianej tworczosci (por. Szmidt 2007).

Nowatorstwo omawianej pracy i pionierski jej charakter dopetnia metodo-
logia badan zastosowana przez Dzierzymira Jankowskiego. Ot6z nie wszystkim
moze wiadomo, ze w latach siedemdziesigtych zarowno pedagodzy, jak i socjo-
logowie, podejmujac si¢ badan empirycznych przekonani byli, ze winny by¢ one
prowadzone zgodnie z paradygmatem neopozytywistycznym, w ktorym liczy si¢
przede wszystkim $cistos¢ naukowa i dbanie o to, by stawiane tezy byly uzasad-
niane przede wszystkim danymi liczbowymi, wspotczynnikami korelacji okreslo-
nymi liczbowym wskaznikiem ufnosci, a jezeli kto$§ przytaczat $rednig, to winna
to by¢ $rednia wazona. [ oto Dzierzymir Jankowski w swoich badaniach zastosowat
oryginalny na dwczesne czasy sposob badan empirycznych, nazwanych p6zniej me-
todg triangulacji, ktora rozpoczeto stosowa¢ w Stanach Zjednoczonych, a dopiero
¢wier¢ wieku pdzniej bardziej szczegdtowo zostata przyblizona polskiemu czytelni-
kowi przez Krzysztofa Koneckiego (2000) i Davida Silvermana (2008). Metoda ta
Ww uproszczeniu polega na uzyciu wielu technik dla zbadania okre$lonego problemu,
uzyciu danych z réznorodnych zrodet i wykorzystaniu wielu perspektyw teoretycz-
nych do zinterpretowania okreslonego zestawu danych. D. Jankowski w badaniach
wlasnych zastosowal analiz¢ zebranych przy pomocy okreslonych technik danych
ilosciowych, analiz¢ danych z wywiadu — moéwiac dzisiejszym jezykiem — narra-
cyjnego, skoncentrowanego na problemie, oraz analiz¢ danych zebranych w drodze
obserwacji. Interpretujac te dane, odwotywat sie, jak juz wspomniatem, do socjo-
logii, teorii organizacji i zarzadzania, teorii systemow i oczywiscie pedagogiki spo-
fecznej oraz andragogiki (pedagogiki dorostych). Trzeba w tym miejscu podkreslic,
ze takie podejscie bylo inspirujace dla badaczy innych sfer zycia spotecznego. Na
przyktad Alicja Kargulowa nie ukrywa, ze budujac poradoznawstwo jako teori¢
poradnictwa, studiowata prace Dzierzymira Jankowskiego, co znajduje wyraz
w jej publikacjach (por. Kargulowa 1986) .

Napisanie tej ksigzki przez Dzierzymira Jankowskiego niejako wyznaczyto
mu zadania badawcze na kilka najblizszych lat, bowiem zauwazyl i zasygnalizowat
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problemy wymagajace powazniejszych studiow nad kwestig dziatalnosci kultu-
ralno-o$§wiatowej. Biorac aktywny udzial w zyciu naukowym, po zatrudnieniu si¢
w UAM, stat si¢ na arenie ogdlnopolskiej znaczaca postacig wsrod badaczy, kto-
rzy zaryzykowali badania nad szeroko rozumiang dziatalnoscig kulturalno-o$wia-
towa. Jego wystapienia na ogélnopolskich konferencjach, niezwykle inspirujace,
czasami zaskakujgce oryginalnoscig mysli badz glebokoscia analiz, wzbudzaty
—nie tylko moje pozytywne emocje, ale i wielkie uznanie.

Stad tez z chwila ujawnienia i pierwszego pomystu, jakim podzielit si¢ ze
mna, aby wspdlnie z innymi kolegami napisa¢ ksiazke, wlasnie dotyczaca pod-
staw dziatalno$ci kulturalnej, poczulem, ze czeka mnie wielka intelektualna przy-
goda i nie zawiodlem si¢. Dyskusje nad problematyka, nad strukturg pracy, nad
mozliwymi sposobami ujecia poszczegolnych kwestii, nad szczegélowym wybo-
rem zagadnien byly — jak mniemam nie tylko dla mnie, ale i wszystkich wspotau-
torow — wielka szkolg pracy tworcze;j.

W tych wszystkich dyskusjach nad przygotowaniem wspolnej ksigzki nie-
kwestionowanym liderem byl Dzierzymir Jankowski. Darzylismy go wielkim
zaufaniem 1 uznaniem dla Jego wiedzy, intuicji badawczej i rozumienia realiow
owczesnej rzeczywistosci. Absolutnie nie narzucal swojego punktu widzenia,
przyjmowat krytyczne uwagi, sam nie szczedzit krytycznych stoéw pod naszym
adresem, majgc na wzgledzie przede wszystkim wysoki poziom naukowy i przy-
datno$¢ praktyczng projektowanego dzieta.

W moim przekonaniu ksigzka Dzierzymira Jankowskiego, Jozefa Kargula,
Franciszka Kowalewskiego, Kazimierza Przyszczypkowskiego Podstawy dziatal-
nosci kulturalno-oswiatowej (1985) byta praca, ktora wyznaczyla w dwczesnym
okresie pewien nowy standard badania i opisywania rzeczywistosci potocznie
i powszechnie nazywanej dziatalno$cia kulturalno-o$wiatowa.

Zwazy¢ bowiem trzeba, ze w tej ksigzce Dzierzymir Jankowski po raz pierw-
szy w polskiej literaturze naukowej wprowadzit szerokg i poglebiong charaktery-
styke dziatalno$ci kulturalno-o$wiatowej. Starat si¢ przede wszystkim skonstru-
owac samg definicj¢ pojecia, zastanawiajgc si¢ przy tym, czy poszukiwaé nowej,
bardziej $cistej nazwy dla tej sfery praktyki spotecznej, ktéra do tej pory nie byla
definiowana, czy tez zachowa¢ dotychczasowa nazwe i ja po prostu zdefiniowaé
tak, zeby byta przydatna zarowno dla praktyki, jak i refleksji teoretycznej. Wybrat
te druga droge 1 dziatalnos¢ kulturalno-o§wiatowa okreslit jako system zorganizo-
wanych wolnoczasowych zaje¢ kulturalnych dzieci, mtodziezy i dorostych o cha-
rakterze kreacyjnym (Jankowski i in. 1985, s. 11).

W powyzszej definicji zawierajg si¢ liczne zatozenia co do charakteru opisy-
wanego przez nig przedmiotu i dlatego wymagata ona opisu oraz eksplikacji tych
zatozen, ktorym w ksiazce poswigcit wiele miejsca. Z tego tez powodu cytowana
wyzej definicja skonstruowana w latach siedemdziesiatych nie do konca satys-
fakcjonowatla Autora. Prowadzac badania w nastepnych latach, dazyt do jej roz-
winigcia i niejako udoskonalenia tak, zeby bez dodatkowej eksplikacji oddawata
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istot¢ sprawy. Takg ,,udoskonalong”, dojrzala pod wzgledem formalnym i no$na
poznawczo definicj¢ zamiescit w obszernym artykule opublikowanym w roku
1985, w nastgpujacej postaci: Dziatalnos¢ kulturalno-oswiatowa jest planowa-
nym tworzeniem takich sytuacji czasu wolnego, opartych na bezposredniej inte-
rakcji, w trakcie ktorych zachodzi co najmniej jeden z trzech pozgdanych proce-
sow — refleksyjnej recepcji tresci kulturowych, ekspresji lub tworczosci kulturalnej
oraz ulegajg zaspokojeniu i sublimacji potrzeby wypoczynku i rozrywki, jak tez
rozwinieciu kompetencje komunikacyjne i ekspresyjne ich uczestnikow (Jankow-
ski 1985a).

Warto jednak w tym miejscu nadmieni¢, ze w cytowanej ksigzce napisanej
przez zespot autorow, wszystkie cztery zasadnicze rozdziaty autorstwa Dzierzy-
mira Jankowskiego — System kulturalny i jego struktura, Organizacja i kierowa-
nie w systemie kulturalno-oswiatowym, Programowanie i planowanie pracy kul-
turalno-oswiatowej i Poradnictwo w dziatalnosci kulturalno-oswiatowej pisane
byly ze znawstwem bardzo ztozonej problematyki, zaskakiwaly nowatorstwem
mysli i oryginalnoscig uje¢. Ksigzka ta zostata doceniona rowniez przez spotecz-
no$¢ akademicka i1 zostata uhonorowana nagroda Ministra.

Opublikowanie wspomnianej ksigzki Dzierzymira Jankowskiego Dom kultu-
ry, a takze — nie ukrywam — mojej na temat pracownikow kulturalno-$wiatowych
(Kargul 1976), w latach siedemdziesiatych inspirowato srodowisko pedagogéw
do odpowiedzi na pytanie: czy i w jakim zakresie w dziatalnosci kulturalno-o$wia-
towej, w ktorej uczestniczg ludzie dorosli, maja miejsce procesy wychowawcze
rozumiane jako $wiadome i celowo organizowane sytuacje umozliwiajace wywo-
tywanie i utrwalanie w osobowosci wychowanka zamierzonych zmian, w mysl
przyjetych przez wychowawcow ideatow. Rowniez i ta problematyka byla przez
D. Jankowskiego analizowana w poglgbiony sposob.

Po pierwsze Autor podzielit si¢ refleksja, ze operacjonalizacj¢ celow wycho-
wania w ramach dziatalnosci kulturalnej w sposob istotny utrudniaja nastgpujace
okolicznosci:

1) uczestnikami sytuacji kulturalno-oswiatowych sq zarowno osoby zrzeszone
jak tez i niezrzeszone. Ale nawet uczestnicy zrzeszeni w kotach, klubach, ze-
spotach i sekcjach sq rozpoznawani w najlepszym razie jedynie w tych frag-
mentach osobowosci, ktore ujawniajq sie w toku zajec¢ w zwiqgzku z podejmo-
wanymi czynnosciami. (...);

2) uczestnikami sytuacji kulturalno-oswiatowych rzadko sq osobnicy jednorodni
pod wzgledem takich cech osobowosciowych, jak struktura wiedzy, umiejet-
nosci i doswiadczenia, a nawet pod wzgledem takich cech spotecznych jak
np. wiek. To wielkie zroznicowanie spoteczno-demograficzne, psychologiczne
i kulturowe grup nie pozwala opracowaé takich planow i czynnosci, aby sta-
nowity media wychowawczego oddziatywania;

3) poniewaz sytuacje kulturalno-oswiatowe sq organizowanymi sytuacjami cza-
su wolnego ich uczestnikow, muszq dopusci¢ wzglednie duzg spontanicznosé
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zachowan, a takze spontanicznos¢ dziatan, a poniewaz majg by¢ zarazem sy-
tuacjami tworczymi, planowanie nie moze by¢ zbyt precyzyjne;

4) wreszcie opiekun jest przede wszystkim osobq aranzujqcq sytuacje, w ktorej
stworzeniu biorg udziat liczni uczestnicy (najlepiej wszyscy), oraz instrukto-
rem-doradcg w rozwigzywaniu zadan, a nie w Scistym tego stowa znaczeniu
wychowawcq, jego wplyw na ksztalt ostatecznie powstatej sytuacji nie jest
wiec mozliwy do precyzyjnego okreslenia, aktualizuje si¢ w toku jej realizacji
(Jankowski 1985a, s. 127-128).

W tym fragmencie tekstu wida¢, ze Autor wyraznie i jednoznacznie sktania
si¢ do traktowania sytuacji zachodzacych w dziatalnosci kulturalno-o§wiatowej
w perspektywie koncepcji animacji kulturalnej. To, ze nie uzywat jeszcze jezyka,
jakim postugiwali si¢ zwolennicy tego sposobu pobudzania uczestnikow dziatal-
nosci kulturalnej do aktywnosci, wynikato z faktu, Ze wspomniana koncepcja byta
wowczas w Polsce jeszcze nie do konca rozpoznana. Mozna zatem bez wielkiego
ryzyka postawi¢ teze, ze Dzierzymir Jankowski byt na gruncie polskim jednym
z pionierdw koncepcji animacji kulturalnej postrzeganej jako metody dzialania
w pracy kulturalnej i spoteczno-wychowawcze;j.

Prowadzone przez D. Jankowskiego badania nad dzialalno$cig kulturalno-
-o$wiatowg 1 poglebione studia spuscizny naukowej Floriana Znanieckiego za-
owocowaty u niego mysla, ktora wyrazit w takim oto sformutowaniu: Samoksztat-
cenie jest elementem skladowym okreslonego stylu zycia dorostego i dojrzatego
osobnika, a dziatalnos¢ kulturalno-oswiatowa staje si¢ doniostym elementem wa-
runkow realizacji takiego stylu, ktorego sktadnikiem jest wlasnie samoksztatcenie.
(...) Dziatalnos¢ kulturalno-oswiatowa ma zarazem mozliwosci utrwalania po-
staw samoksztatceniowych i kierowania tym procesem, zarowno posredniego, jak
tez bezposredniego, przez stosowanie utatwien, propagowanie wzorow i przodow-
nictwo (Jankowski 1985a, s. 130). Przytaczajac okreslenia i refleksje na temat sa-
moksztalcenia badaczy tego problemu, ktorzy byli zdania, Ze proces samoksztat-
cenia mozna wzbudzi¢ przez impulsy zewnetrzne i ,,sterowac” nim z zewnatrz,
dochodzi do wniosku, zZe: z tej perspektywy dziatalnos¢ kulturalno-oswiatowa
Jjest wprost idealng plaszczyzng aktywizowania procesow samoksztatceniowych
(Jankowski 1985a, s. 131). Aby te tez¢ udowodni¢, Dzierzymir Jankowski podjat
pogtebione kilkuletnie studia nad procesami samoksztatcenia, ktére zaowocowaty
dzietem pt. Autoedukacja wyzwaniem wspotczesnosci (Jankowski 1999).

Jednoczesnie, jak si¢ okazato, Dziezymira Jankowskiego intrygowata kwe-
stia, ktorg zawart w cytowanej definicji dziatalnosci kulturalno-oswiatowej, pi-
szac, 1z przez aktywne w niej uczestnictwo ulegajq zaspokojeniu i sublimacji
potrzeby wypoczynku i rozrywki, jak tez rozwinieciu kompetencje komunikacyyj-
ne i ekspresyjne ich uczestnikow (Jankowski 1985a, s. 121). Oto bowiem, majac
material empiryczny, zauwazyl, ze nie zawsze w praktyce mozna obserwowac
wspomniang ,,sublimacj¢”. Zadajac sobie pytanie, dlaczego tak si¢ dzieje, doszedt
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do trafnej konkluzji, Ze wazng rol¢ odgrywa tak zwana edukacja kulturalna, ktorej
poswigcit sporo czasu, aby wypracowac wtlasng jej koncepcje.

W edukacji kulturalnej — zdaniem Autora — chodzi nie tylko o wyposazenie
cztowieka w kompetencje potrzebne do uczestnictwa w kulturze symbolicznej,
ale o rozwinigcie jego postawy jako zaangazowanego, refleksyjnego, krytycznego
i tworczego podmiotu — wspoltkreatora kultury. Stuzy¢ ma ona wzbogacaniu i sub-
limowaniu aktywno$ci kulturalnej w perspektywie calozyciowej, wspomaganiu
w pokonywaniu barier na drodze do uzyskania wysokiej kompetencji i bogatego,
wielostronnego, refleksyjnego i tworczego uczestnictwa (Jankowski 1993, s. 21).

Edukacja kulturalna jako przygotowanie do uczestnictwa w kulturze symbo-
licznej to sposOb rozumienia reprezentowany przez Dzierzymira Jankowskiego.
Autor definiuje ja jako splot: roznorodnych, diugofalowych i bardziej lub mniej
intencjonalnych czynnosci, ktorych efektem jest nabycie przez jednostke (lub roz-
winiecie, modyfikacja) okreslonych kompetencji kulturalnych, sktadajgcych sie na
osobowosciowq podstawe jej aktywnosci kulturalnej (Jankowski 1996, s. 45).

Edukacja kulturalna w tym rozumieniu to wychowanie do uczestnictwa
w kulturze symbolicznej, ale takze wspomaganie wielostronnego rozwoju oso-
bowego czlowieka w toku rozwijanej przez niego catozyciowej aktywnosci kul-
turalnej. Migdzy innymi pisze takze: edukacja kulturalna ma niewgtpliwie duzy
wktad w dzieto humanizacji swiata ciggle zagrozonego brutalng rywalizacjq, wal-
kq, chaosem i roznymi innymi formami destrukcji, w tworzenie swiata, w ktorym
wyznaje sie i respektuje najwyzsze wartosci, bedgce wykwitem kultury. Jest to
Swiat ludzi o bogatej wyobrazni, wrazliwych emocjonalnie, estetycznie i spotecz-
nie, majgcych rozwinigte zainteresowania kulturalne i przyjaznie nastawionych
do przyrody i ,,0bcych” (Jankowski 1996, s. 9). Warto w tym miejscu dodac¢, ze
Jego koncepcja edukacji kulturalnej — jako bardzo wyrazista — zostata szczegoto-
wo opisana i skonfrontowana z koncepcjami innych autoréw przez znawczynig¢ tej
problematyki Sylwi¢ Stowinska (2007). Autorka wyraznie podkresla, ze poglady
Dzierzymira Jankowskiego wpisuja si¢ w myslenie o edukacji kulturalnej jako
o instrumencie tworzenia i realizowania humanistycznej wizji zycia i cztowieka,
w kontekscie niepokojacych i negatywnych wspodtczesnych przemian.

Tym wielce humanistycznym ideom i wartosciom Dziezymir Jankowski po-
zostaje wierny, co znajduje wyraz w kolejnych jego dzietach dotyczacych eduka-
cji, autoedukacji, instytucji kulturalnych, szkoty. Niewatpliwie to bardzo dobrze,
ze jest jeszcze w dzisiejszych czasach Osoba — Uczony — Czlowiek, ktory si¢ o nie
upomina.



Dzierzymir Jankowski — tworca teoretycznych podstaw ... 177

10.

I1.

12.

13.

14.

15.

16.

17.

18.

19.

Bibliografia

Gotaszewski T. (1961), Pracownik kultury, Wydawnictwo Zwiazkowe, Warszawa.
Jankowski D. (1977), Dom kultury. Studium socjologiczno-pedagogiczne, Centralny
Osrodek Metodyki Upowszechniania Kultury, Warszawa.

Jankowski D., Kargul J., Kowalewski F., Przyszczypkowski K. (1985), Podstawy
dziatalnosci kulturalno-oswiatowej, Centralny Osrodek Metodyki Upowszechniania
Kultury, Warszawa.

Jankowski D. (1985a), Wychowanie w dziatalnosci kulturalno-oswiatowej. Swoistos¢
procesu czy jego brak, [w:] J. Kargul (red.) Domy kultury w Polsce Ludowej, Acta
Universitatis Wratislaviensis No 876, Wydawnictwo UWr., Wroctaw.

Jankowski D. (1993), Edukacja kulturalna, czyli jaka?, [w:] D. Jankowski (red.),
Edukacja kulturalna. Szkola i rodzina, Wojewodzki Osrodek Metodyczny, Kalisz.
Jankowski D. (1996), Wartosci — aktywnos¢ artystyczna — paradygmaty dziatalno-
sci kulturalnej, w: Edukacja kulturalna i aktywnos¢ artystyczna, [w:] D. Jankowski
(red.), Wydawnictwo Naukowe Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza, Poznan.
Jankowski D. (1999), Autoedukacja wyzwaniem wspolczesnosci, Wydawnictwo
Adam Marszatek, Torun.

Jankowski D. (2012), Edukacja i autoedukacja. Wspotzaleznosé, konteksty, tworczy
rozwoj, Wydawnictwo Adam Marszatek, Torun.

Kargul J. (1976), Pracownik kulturalno-oswiatowy. Problematyka zawodu i modele
dzialania, Instytut Wydawniczy CRZZ, Warszawa.

Kargul J. (2012), Upowszechnianie, animacja, komercjalizacja kultury, Wydawnic-
two Naukowe PWN, Warszawa.

Kargulowa A. (1986), Poradnictwo jako wiedza i system dziatan. Wstep do porado-
znawstwa, Wydawnictwo Uniwersytetu Wroctawskiego, Wroctaw.

Konecki K. (2000), Studia z metodologii badan jakosciowych. Teoria ugruntowana
Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa.

Maziarz C. (red.) (1961), Podstawowe zagadnienia pracy kulturalno-oswiatowej,
Wydawnictwo Zwiazkowe, Warszawa.

Pilch T. (red.) (2003), Encyklopedia pedagogiczna XXI wieku, t. I, Wydawnictwo
Akademickie ,,Zak”, Warszawa.

Siemienski M. (1962) Z badan nad dzialalnoscig kulturalno-oswiatowg w Nowej Hu-
cie, Zaktad Narodowy im. Ossolinskich — Wydawnictwo PAN, Krakow.

Silverman D. (2008), Prowadzenie badan jakosciowych, Wydawnictwo Naukowe
PWN, Warszawa.

Stowinska S. (2007), Edukacja kulturalna w Polsce i Niemczech. Inspiracje — propo-
zycje — koncepcje, Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”, Krakow.

Szmidt K. (2007), Pedagogika tworczosci, Gdanskie Wydawnictwo Psychologiczne,
Gdansk.

Wojciechowski K. (red.), (1986) Encyklopedia oswiaty i kultury dorostych, Zaktad
Narodowy im. Ossolinskich, Wroctaw.

Recenzent: dr hab. Eleonora Sapia-Drewniak, prof. UO



178 Jozef Kargul

Dzierzymir Jankowski — creator of theoretical foundations
of cultural and educational activity
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Summary: The author makes an attempt to identify the contribution of Dzierzymir
Jankowski towards creating theoretical foundations to the cultural and educational
activity. By presenting his academic activity the author convincingly justifies the thesis
that Dzierzymir Jankowski is the first researcher in Polish reality to interdisciplinarily
analyse the problem, which resulted in original conclusions described in detail in
quoted works, indicated in this article. Among these accomplishments there are:
identification and categorisation of cultural centre characteristics, explication of its
so-called culture creation function, innovative definition of the term ,,cultural and
educational work”, application of pioneer research methods of this area of social life
and construction of own original cultural education conception.
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ZARADNY PACJENT
JAKO ,,BIOLOGICZNY OBYWATEL”.
ZNACZENIE AKTYWNOSCI GRUP PACJENCKICH
W PROMOCJI ZDROWIA
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wia, wiedza.

Streszczenie: Zmieniajace si¢ podejscie wobec sfery fizycznej cztowieka oraz cheé
wywierania wptywu na system opieki zdrowotnej prowadza do pojawienia si¢ no-
wych form aktywizmu politycznego i spotecznego ludzi dorostych domagajacych
si¢ respektowania praw zwigzanych z cialem i zdrowiem. Pacjenci zrzeszajacy si¢
w zorganizowane grupy chcace wywiera¢ wptyw na polityke zdrowotng panstwa
staja si¢ ,,biologicznymi obywatelami”, podejmujacymi dziatania edukacyjne. Te
inicjatywy maja na celu upowszechnianie wiedzy dotyczacej poszczegodlnych jedno-
stek chorobowych oraz uwrazliwianie spoteczenstwa na problemy, z jakimi zmagaja
si¢ poszczegolne grupy pacjentow.

Analizujac dzieje mysli pedagogicznej, mozna zauwazy¢, ze troska o ciato
i rozw0j fizyczny cztowieka znajdowata odzwierciedlenie w koncepcjach wycho-
wania 1 edukacji mtodego pokolenia kazdej epoki — od starozytnosci po wspot-
czesno$¢. Tworcy owych koncepcji radzili, w jaki sposob pielegnowac cialo, dba¢
o sprawno$¢ ruchowg czy tez zapewni¢ prawidtowe odzywianie. Obecnie wcigz
rozwijajaca si¢ wiedza medyczna i naukowa oraz towarzyszacy temu postep
technologiczny prowadza do rozszerzania kontroli i wladzy nad ludzkim ciatem
i zyciem. Wspotczesny cztowiek probuje zapanowac nad fizycznoscia cztowieka
i naturalnym $rodowiskiem jego zycia. Dazy do poznania tajemnic ludzkiego cia-
fa, poniewaz pozyskiwana w tym zakresie wiedza przeklada si¢ na polepszenie
jakosci zycia w zdrowiu i chorobie. Nieustannie pracuje nad nowymi narzg¢dzia-
mi i metodami stuzacymi do kontrolowania i ,,naprawiania” ciala, wykorzysty-
wanymi czg¢sto w opiece zdrowotnej, medycynie estetycznej, ale takze w wielu
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innych obszarach — czasem rowniez wymierzonymi przeciwko dobru cztowieka
(np. bron biologiczna).

Michel Foucault (1998) zauwaza, ze juz w XVII i XVIII wieku zrodzily si¢
i rozwinety rozmaite mechanizmy wiladzy umozliwiajagce urabianie, szkolenie,
tresowanie, ujarzmianie ciata. Metody (...), pozwalajgce na drobiazgowg kon-
trole czynnosci ciata, zapewniajgce ciggte ujarzmianie jego sit i narzucajgce mu
relacje podatnos¢ — przydatnosé (Foucault 1998, s. 163) autor nazywa ,,dyscy-
plinami”. Historyczna chwila dla dyscyplin nadchodzi w momencie, gdy rodzi
sig wiedza na temat ludzkiego ciala, zmierzajqca nie tyle do udoskonalenia jego
zdolnosci czy zwigkszenia jego podporzgdkowania, ale do stworzenia uktadu, kto-
ry za pomocgq jednego wspolnego mechanizmu czyni je tym postuszniejszym, im
bardziej jest ono pozyteczne, i na odwrot. Ksztattuje si¢ wowczas polityka przymu-
su, ktory polega na pracy nad ciatem, przemyslanej manipulacji jego czesciami,
ruchami, czynnosciami. Ciato ludzkie dostaje sie w tryby maszynerii wtadzy, ktora
dokonuje rewizji, rozbiera na czesci i na powrot je sktada. Oto chwila narodzin
anatomii politycznej, bedqgcej zarazem swoistq mechanikq wladzy: okresla ona,
w jaki sposob mozna wplywaé na ciata innych — nie tylko zeby wykonywaty to,
czego sie od nich chce, ale zeby dzialaly, tak jak si¢ chce, przy pomocy z gory
okreslonych technik, z okreslong szybkoscig i wydajnoscig. Dyscyplina wytwarza
tedy ciata podporzqdkowane i wycéwiczone, ciata podatne (Foucault 1998, s. 164).
Dyscyplinowanie ciata odbywa si¢ przede wszystkim w instytucjach stworzonych
przez panstwo. Szczegdlnym przykladem instytucji totalnych sg szpitale, wi¢zie-
nia, wojsko, szkoty, fabryki. Wszechobecne tutaj kontrolowanie ciata odbywa si¢
miedzy innymi przez dyscyplinowanie miejsca i czasu. Przyktadowo przestrzen
szpitala jest zaaranzowana tak, by osoby tu zatrudnione (personel posiadajacy
wladz¢) mogly nadzorowaé zachowania pojawiajacych si¢ tu osob. Ponadto to
personel — a nie pacjent — decyduje o terminie przyjecia i wypisu ze szpitala,
porach budzenia, positkow, zabiegdéw medycznych, wizyt lekarzy, a nawet odwie-
dzin rodziny.

W szerszej skali ludno$¢ danego kraju czy regionu jest nieustannie kontro-
lowana i nadzorowana mi¢dzy innymi poprzez podejmowane proby regulowa-
nia wskaznikéw urodzin, zachorowalnos$ci czy $miertelnosci (Lemke 2010). Ich
gléwnym celem jest zapobieganie pewnym niebezpieczenstwom, ktore wynikaé
moga ze wspotzycia ludnosci jako biologicznej catosci badz tez tagodzenie po-
tencjalnych nastgpstw owych niebezpieczenstw. Jednak, jak pokazuje praktyka,
coraz czgsciej pojawia si¢ opor spoleczenstwa przed kontrola i nadzorem wyni-
kajacy z coraz wickszej checi cztowieka dorostego do samostanowienia o sobie.
Przyktadem mogg by¢ tu grupy osob, ktore przeciwstawiajg si¢ programom szcze-
pien zalecanych przez stuzb¢ zdrowia.

Anthony Giddens (2001) zwraca uwage, ze wspotczesny cztowiek jak ni-
gdy dotad ma mozliwos¢ autonomicznego tworzenia indywidualnego stylu zycia,
decydowania o wiasnej cielesnosci, okreslania wtasnej roli i miejsca w $wiecie.
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Zdaniem autora dla nowoczesnosci wtasciwa jest ,,polityka emancypacji”, kto-
rg definiuje jako ogdlne nastawienie na wyzwolenie jednostek i grup z ograni-
czen, ktore cigzq na ich szansach zZyciowych (Giddens 2001, s. 287). Jej celem
jest uwolnienie grup spotecznych od wszelkiego przymusu spotecznego i poli-
tycznego oraz zlikwidowanie nierdéwnosci wladzy istniejacych pomigdzy zbioro-
wosciami. Autor twierdzi, iz na skutek zrealizowania wielu postulatow polityki
emancypacyjnej wytonita si¢ nowa forma polityki, ktorg okresla jako ,,polityke
zycia” (Giddens 2001). Obejmuje ona wszelkie formy zaangazowania w poszu-
kiwanie rozmaitych mozliwosci satysfakcjonujacego zycia. Odwoluje si¢ zatem
do stylu zycia cztowieka, szans jego samorealizacji i (do)okreslania tozsamosci.
Projektowanie wlasnej drogi zyciowej dzieje si¢ na zasadzie prowadzenia dialo-
gu z innymi i samym sobg, negocjowania, decydowania, wybierania, dookresla-
nia, probowania. Refleksyjnos¢ jako szczegolna wlasciwos¢ cztowieka dorostego
umozliwia mu konstruowanie wiasnej tozsamosci, okreslanie priorytetow zycio-
wych, wybieranie form dziatania adekwatnie do wtasnych mozliwosci i potrzeb.

Jednym z czynnikéw umozliwiajacych wytonienie si¢ polityki zycia bylo
nowe postrzeganie ,,Ja” i ciata. Ciafo przestato by¢ pojmowane jako stata wiel-
kos¢ fizjologiczna i biologiczna, natomiast wigczone zostato do projektu nowocze-
snosci refleksyjnej (Lemke 2010, s. 98). Ciato staje si¢ osobistym projektem do
zrealizowania (Kargul 2005), a zarazem istotnym czynnikiem konstruowania toz-
samosci. A. Giddens stwierdza, ze ciafo jest miejscem, w ktorym mamy szczescie
— lub nieszczescie — przebywaé, zrodtem dobrego samopoczucia i przyjemnosci,
lecz rowniez obiektem chorob i napigc. (...) Jest ono uktadem dziatania, zrodtem
praktyk, ktorego czynne zaangazowanie w codzienne interakcje jest konieczne do
zachowania spojnego poczucia wiasnej tozsamosci (Giddens 2001, s. 137).

W procesie konstruowania tozsamosci coraz wigksza role zaczyna odgrywac
nie samo ciato, ale rowniez genetyka (Rabinow, Rose 2006). Rozw¢j badan ge-
netycznych przyczyniajacych si¢ do zdobywania wiedzy na temat ryzyka zacho-
rowania na konkretne schorzenia wyznacza nowe sposoby definiowania wtasnej
tozsamos$ci. Mozna przewidywac, ze wraz z upowszechnianiem si¢ wiedzy me-
dycznej ludzie beda wykazywali coraz wicksza sktonno$¢ do opisywania siebie
i innych, uzywajgc terminéw bionaukowych i genetycznych. Juz teraz czgsto
konstruujac obraz siebie, ludzie odwotuja si¢ do opisu cech wlasciwych swoje-
mu cialu, zdrowiu i kondycji psychofizycznej (Lemke 2010). W powszechnym
uzyciu sg sformutowania dotyczace wrodzonej sktonnosci do tycia, genetycznie
uwarunkowanej stabej tolerancji na alkohol, podwyzszonego ryzyka zachorowa-
nia na depresj¢, cukrzyce, nowotwor itd. Mozna przypuszczac, ze w dobie kultu
pigkna ciato stanie si¢ jeszcze wazniejszym elementem w procesie konstruowania
tozsamosci.

Problem ten jawi si¢ jako niezwykle no$ny poznawczo, majac na uwadze jesz-
cze nie do konca mozliwe do przewidzenia konsekwencje niepohamowane;j eks-
plozji badan w obszarze biotechnologii, transplantologii i inzynierii genetyczne;j.
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Prowadzone badania ludzkich tkanek przektadaja si¢ na powstanie nowego rozu-
mienia procesu umierania i $mierci. Dynamiczny rozwoj biotechnologii powo-
duje, iz ,,material ludzki” transcenduje Zywego cztowieka. Czlowiek, ktory dzis
umiera, nie jest rzeczywiscie martwy (Lemke 2010, s. 109). Jego komorki, organy,
szpik kostny czy tez rdzne cze$ci ciala moga nadal egzystowaé w ciele innego
cztowieka. W ten sposob $mier¢ moze przyczyni¢ si¢ do przedtuzenia zycia in-
nemu cztowiekowi lub nadania lepszej jakosci zycia osobie chorej, cierpiacej,
niepetosprawnej. ,,Materiat ludzki” moze zosta¢ rowniez zmagazynowany, prze-
chowywany i1 w razie potrzeby wykorzystany przez specjalistow zatrudnionych
w nowoczesnych o$rodkach medycznych (np. banki krwi pepowinowej, banki
DNA, banki spermy). W ten sposdb moze on by¢ obecny i zastosowany nawet
po $mierci jego dawcy. Mozna zatem uznac, ze w przypadku zaistnienia pewnych
okolicznos$ci cialo moze transcendowa¢ cztowieka. Wraz z rozwojem technolo-
gicznym rodza si¢ nowe pytania o poczucie tozsamosci i obraz siebie osob, kto-
rym przeszczepiono wewngtrzny organ lub inng czg¢s¢ ciata (np. twarz, konczy-
ny), czy tez przez osoby, ktore zostaty poczete przy wykorzystaniu najnowszych
technologii medycznych.

Zmieniajace si¢ podejscie wobec sfery fizycznej cztowieka powoduje, ze
wspotczesnie pojawiajg si¢ nowe formy aktywizmu politycznego i spoleczne-
go 0s6b czy grup domagajacych si¢ respektowania praw zwigzanych z ciatem
i zdrowiem czlowieka, przyczyniajace si¢ do budowania nowych tozsamosci
zbiorowych. O problemie tym pisata Adriana Petryna (2002, 2004), ktora prze-
prowadzita badania antropologiczne na Ukrainie w$rdd przedstawicieli instytucji
panstwowych, klinik, laboratoriow, ale réwniez pracownikoéw Strefy w Czarno-
bylu oraz ludzi bezposrednio dotknigtych skutkami radioaktywnego opadu, kto-
ry miat miejsce w 1986 roku. W nastepstwie katastrofy ludzie, ktorzy osobiscie
odczuli skutki tragedii (tj. utracili zdrowie fizyczne i/lub psychiczne, majg pro-
blemy ze znalezieniem pracy, borykaja si¢ z problemami finansowymi), podjeli
walke z wladzami panstwa o przyznanie im prawa do kompleksowej opieki zdro-
wotnej. Cztonkow spoteczenstwa aktywizujacych si¢ w sferze publicznej na skutek
doswiadczenia traumatycznego wydarzenia ingerujagcego bezposrednio w zdrowie
1 niemajacych zbyt duzych perspektyw na poprawe swojego zyciowego potozenia
autorka nazwata ,,biologicznymi obywatelami” (biological citizens) (Petryna 2002).
Koncepcja biologicznych obywateli w ujeciu A. Petryny odnosi si¢ do dziatan po-
dejmowanych z mysla o zdrowiu oraz zyciu wlasnym i innych ludzi, ale rowniez
dotyczy reorganizacji relacji migdzyludzkich oraz stosunkéw pomigdzy ludzmi
a organami, instytucjami biomedycznymi czy autorytetami w zakresie medycyny.

Nikolas Rose (2006) rozszerzyt rozumienie pojecia biologicznych obywateli.
Mianem tym okresla wszystkie grupy pacjenckie, ktore podejmujg akcje inter-
wencyjne, informacyjne oraz prozdrowotne, promujace zdrowy styl zycia, zache-
cajace do udziatu w badaniach profilaktycznych, uswiadamiajace konsekwencje
poznej diagnostyki i trud leczenia. Pacjenci, taczac si¢ w grupy, przestaja by¢



Zaradny pacjent jako ,,biologiczny obywatel”. Znaczenie aktywnosci ... 183

nie§wiadomymi, pasywnymi odbiorcami opieki medycznej, a stajg si¢ coraz bar-
dziej kompetentnymi w zakresie swojej choroby, mozliwosci jej leczenia oraz
niesienia pomocy innym chorym.

Sam status chorego zmienit si¢ w latach 70. XX wieku, kiedy to pacjent awan-
sowat do roli klienta, stuzba zdrowia zas do ustugi (Jacyno 2007, s. 138). Wzmoc-
nienie pozycji pacjenta byto mozliwe przede wszystkim dzigki dostarczeniu mu
wiedzy niezbednej do przeciwstawienia si¢ niepodwazalnemu autorytetowi leka-
rza 1 domagania si¢ podmiotowego traktowania przez personel medyczny. Cho-
ry przestal by¢ zatem laikiem, a stat si¢ Swiadomym pacjentem, ktory diagnoze
poprzedza autodiagnozgq, jest krytyczny wobec proponowanej terapii i konsultuje
poprawnos¢ diagnozy swojego stanu zdrowia oraz skutecznosc zaleconej terapii
u roznych specjalistow (Jacyno 2007, s. 138). Zwigkszenie autonomii jednostek
w zakresie wptywania na wlasne zycie, weryfikowanie stusznosci stawianych dia-
gnoz medycznych, siegganie po niekonwencjonalne metody leczenia, domaganie
si¢ lepszej jakosci ustug medycznych i opieki personelu w instytucjach shuzby
zdrowia to tylko niektore przejawy procesu demedykalizacji (Jacyno 2007). To
miedzy innymi ruchy spoleczne czy grupy samopomocowe zache¢cajg jednostke
do walki o swoja podmiotowo$¢ w srodowisku medycznym, poszukiwania roz-
norodnych form terapii, do nieskr¢gpowanego zadawania pytan lekarzowi o posta-
wiong diagnoze i mozliwosci leczenia.

Jednakze dziatania ukierunkowane na demedykalizacj¢ zycia zamienity zdro-
wie w towar (Jacyno 2007), o ktéry nalezy dba¢. W swoich zabiegach prozdro-
wotnych czlowiek ma mozliwo$¢ wyboru pomigdzy dostgpnymi dietami, terapia-
mi, formami profilaktyki itd. Jednakze uwarunkowania ekonomiczno-spoteczne
w istotnym stopniu determinujg mozliwosci troski o zdrowie (Woynarowska
2010) rozumiane nie tylko jako brak choroby, ale rowniez jako dobrostan fizycz-
ny, psychiczny i spoteczny. Przyktadem urynkowienia zdrowia moze by¢ chociaz-
by szeroka oferta rodzajow porodu, z ktorej optymalng dla siebie moze wybrac
kobieta. Moze zdecydowac si¢ na tradycyjny porod (tu: pordd w szpitalu), ale
moze rowniez skorzysta¢ z mozliwosci porodu rodzinnego, porodu w wodzie,
w domu. Wybdr ten zazwyczaj bywa podyktowany nie tylko preferencjami i po-
trzebami jednostki, ale rowniez jej statusem materialnym, pochodzeniem, miej-
scem zamieszkania itp. Niektorzy sa wykluczeni z mozliwosci wybierania, po-
niewaz w mikroswiecie stuzby zdrowia (zob. Mazurek 2011) rzadza mechanizmy
wiasciwe wolnemu rynkowi.

Obecnie zaktada si¢, ze tvlko ludzie podejmujgcy indywidualny wysitek
i starajgcy si¢ kontrolowa¢ ryzyko zapadniecia na rozmaite schorzenia zastugu-
jg na uznanie. Natomiast ci, ktorzy ulegajg wypadkom lub popadajq w chorobe
spostrzegani sq czesto jako nieodpowiedzialni, a nawet winni swojej kondycji.
Swoistq dyspense otrzymujq chorzy podejmujqcy walke z chorobg (Zierkiewicz
2010b, s. 85), a wigc ci, ktorzy aktywnie wiaczaja si¢ w proces zdrowienia. Wsrod
nich szczego6lne miejsce zajmujg wspomniani juz biologiczni obywatele, ktorzy
promuja zdrowie w mysl sentencji Twoje zdrowie w Twoich rekach.
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Pacjenci wlaczajacy si¢ w oddolne inicjatywy prozdrowotne wystgpuja w po-
dwdjnej roli — nauczyciela dzielacego si¢ swoja wiedza i doswiadczeniem w za-
kresie leczenia konkretnego schorzenia oraz ucznia zdobywajacego pragmatycz-
ng wiedzg dotyczaca mozliwosci wykorzystania dostgpnych zasobéw w procesie
zdrowienia. Biologiczni obywatele ucza si¢ od siebie nawzajem, na podstawie
zdobytych doswiadczen, z biografii wlasnej i innych. Poprzez tworzenie swoistej
przestrzeni uczenia si¢ od siebie nawzajem stajg si¢ coraz bardziej kompetent-
ni w zakresie radzenia sobie z przewlekltymi chorobami i niepelnosprawnoscia,
a tym samym bardziej zaradni w mikroswiecie ludzi chorych, cierpiacych, potrze-
bujacych wsparcia. Stajg si¢ podmiotami wywierajacymi wplyw na decyzje po-
dejmowane w zakresie polityki zdrowotnej w kraju. Odbywajaca si¢ w ten sposob
edukacja wyposaza cztonkdéw grup pacjenckich w umiejetnosci psychospoteczne
sprzyjajace autokreacji i emancypacji spod wptywu choroby.

Szerokie spektrum dzialan podejmowanych przez biologicznych obywateli
sigga od spotkan w ramach grup wsparcia dla pacjentow i ich rodzin, przez kon-
sultacje ze specjalistami medycyny, psychologii, rehabilitacji az po oferowanie
pomocy w przestrzeni wirtualnej czy organizowanie akcji spotecznych skierowa-
nych do szerokiej rzeszy osob zdrowych i chorych. Cenng inicjatywa sa rowniez
konferencje i warsztaty promujace zdrowie oraz organizowane akcje informacyj-
ne upowszechniajgce wiedzg z zakresu profilaktyki, metod leczenia, dostgpnych
form wsparcia dla przewlekle chorych i ich rodzin. Zrzeszenia pacjentow i ich
rodzin lobbujag w celu zainteresowania ich problemami szerokich kregdéw opinii
publicznej, by w ten sposob mie¢ wigksza mozliwos¢ wptywania na decyzje par-
lamentarne w zakresie ochrony zdrowia, opieki medycznej oraz wigkszych moz-
liwosci korzystania z rozwigzan wynikajacych z postepu technologicznego (Rose
2006). Dlatego tez Thomas Lemke stwierdza, ze coraz bardziej wzrasta politycz-
ne znaczenie zrzeszen pacjentow, grup samopomocowych i stowarzyszen rodzin.
Rownoczesnie (...) powstajqg nowe podmioty zbiorowe, ktore przesuwajg granice
pomiedzy laikami i ekspertami, aktywnymi badaczami i pasywnymi uzytkownika-
mi technologicznego postepu (Lemke 2010, s. 113). Biologiczni obywatele sta-
nowig zatem ogromna sit¢ polityczna, z ktora inni (przede wszystkim politycy,
lekarze, media, organizacje spoteczne, instytucje panstwowe zwigzane z opieka
medyczng) musza wchodzi¢ w dialog (Zierkiewicz 2010a).

Podsumowujac, na skutek zachodzacych zmian spotecznych, cywilizacyj-
nych, kulturowych zmienit si¢ status lekarza i pacjenta. Pierwszy z nich utracit
swoj niepodwazalny dotad autorytet, drugi z kolei zyskat wiedze i zasoby umozli-
wiajagce mu aktywny udzial w dbaniu o zdrowie wiasne i zdrowie spoleczenstwa.
Pacjenci coraz bardziej $wiadomi swoich praw i mozliwosci wplywu na propono-
wany im proces leczenia stajg si¢ coraz bardziej kompetentni w obszarze dziatan
zorientowanych na odzyskiwanie zdrowia. Nierzadko kompetencje te wykorzy-
stujg w podejmowaniu aktywnos$ci ukierunkowanej na promocj¢ zdrowia i udzie-
lanie wsparcia innym chorym zmagajacym si¢ z wlasng niewiedzg 1 cierpieniem.
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Coraz bardziej rozszerza si¢ grupa biologicznych obywateli chcacych uwrazli-
wiac¢ na problemy poszczegolnych grup pacjentow, ksztatci¢ spoteczenstwo w za-
kresie problemow zdrowia i choroby oraz wywiera¢ wptyw na polityke zdrowotng
panstwa. Zachodzace zmiany w tym zakresie rodzg jednak pytania: na ile polskie
spoteczenstwo jest gotowe, by wlaczaé si¢ w dziatalnos¢ grup pacjenckich i sta-
wac si¢ biologicznymi obywatelami oraz na ile jest dojrzate, by wspierac te inicja-
tywy 1 aktywnie korzysta¢ z mozliwosci, jakie niosg za sobg?
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Resourceful patient as ,,biological citizen”. Importance of patient groups’
activity in health promotion

Key words: patient, patient groups, biological citizen, health promotion, knowledge.

Summary: Changing approach towards human’s physical sphere and will to influ-
ence the health care system lead to the appearance of new political and social forms
of activism of adults demanding to respect their rights connected with their body and
health. Patients organising themselves in groups who want to influence state’s health
policy are ‘biological citizens’ attempting to conduct educational activities. Their
initiatives are aimed at popularising knowledge on separate disease entities and ma-
king the society aware of problems that separate groups of patients have to deal with.

Dane do krespondencji:

Dr Emilia Mazurek

Politechnika Wroctawska

Studium Nauk Humanistycznych

pl. Grunwaldzki 11

50-377 Wroctaw

e-mail: emilia.mazurek@pwr.wroc.pl



Edukacja Dorostych 2012, nr 2 ISSN 1230-929 X

RECENZJE

Pricha Jan - VetesSka Jaroslav: Stownik andragogiczny,
Grada Publishing, Praga, 2012

Stownik andragogiczny to stownik podstawo-
wych poje¢ naukowych z zakresu edukacji doro-
stych, wydany w 2012 roku w Pradze przez wy-
dawnictwo Grada Publishing. Jest skierowany do
0soOb pracujacych w danej dziedzinie, jak rowniez
do pedagogdéw, specjalistow HR, pracownikow
edukacyjnych, panstwowych, specjalistow i pra-
cownikow z dziatu rozwoju i zarzadzania zasoba-
mi ludzkimi, studentéw przygotowujacych si¢ do
teorii andragogiki wychowania i praktyki, oraz in-
nych profesjonalistow i obywateli. Mam tu na my-
sli w szczegdlnosci tysigce 0sob, ktdre poszerzaja
w ciggu calego zycia swojg wiedze i kompetencje
w roznych formach ksztatcenia.

Stownik terminologiczny zostat wydany w tra-
dycyjnej formie ksigzki, ktora zawiera opis ponad dziewieciuset haset utozonych
w porzadku alfabetycznym. Spostrzegawczy czytelnik zauwazy Sciste powigza-
nie mi¢dzy naukami psychologii, socjologii i prawa. Na koncu wigkszosci pojeé
znajdujg si¢ odniesienia do literatury, gdzie mozna znalez¢ dodatkowe informacje
uzupehiajace. Dla ulepszenia stownik zostat wzbogacony o tabele, wykresy i dia-
gramy. Terminy sktadajace si¢ z wickszej liczby stow rowniez zostaty utozone
alfabetycznie wedlug pierwszego stowa. Terminy wielowyrazowe zostaly roz-
dzielone tak, jak czytelnik bedzie je wyszukiwat.

Na koncu publikacji znajduje si¢ przeglad najwazniejszych publikacji cze-
skich i stowackich andragogéw z ostatnich dwudziestu lat (1990-2011), w tym 51
autorow prezentujacych ponad sto tytulow ksiazek.

Tekst obejmuje 0golng terminologie selektywnie waznych dla andragogiki
teoretycznej 1 androdydaktyki jak rowniez innych dziedzin pokrewnych.

Po przeczytaniu mozna stwierdzi¢, ze intencje autorow si¢ udaty. Leksykon
stanowi spdjne zwigzte wyjasnienie termindw uzywanych w czeskim srodowisku
andragogéw 1 pedagogdw. Publikacja pomaga ujednolici¢ interpretacj¢ termino-
logii, a tym samym przyczyni¢ si¢ do lepszej komunikacji pomiedzy dorostymi
i nauczycielami.
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Stownik andragogiczny, nalezy do kategorii malych stownikow, a dzigki za-
stugom autorow pierwszy tego rodzaju stownik w Republice Czeskiej moze zo-
sta¢ uznany za niezwykly wyczyn, ktory spoteczno$¢ przyjeta z wdzigcznos$cia
i uznaniem.
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Tomasz Maliszewski, Jézef Zerko (red.): Edukacja
dorostych wobec spolecznego wykluczenia: przesztosé
i terazniejszosé, Biblioteka Edukacji Dorostych, t. 44,

Warszawa — Gdansk 2012, ss. 276.

Praca zbiorowa ,,Edukacja dorostych wobec spotecznego wykluczenia: prze-
szto$¢ i terazniejszo$¢” pod redakcja Tomasza Maliszewskiego i Jozefa Zerko
udanie faczy dwie perspektywy: przeszto$¢ i terazniejszo$¢ w ogladzie spotecz-
nego wykluczenia z andragogicznej perspektywy. Nalezy od razu zaznaczyc¢, ze
edukacja dorostych jest szczegdlnie z ta problematyka zwigzana, poniewaz na-
rodzita si¢ jako odpowiedz na problemy wykluczenia chlopow, robotnikéw, ko-
biet, a wraz z uptywem czasu nowych grup niemieszacych si¢ w gldownym nurcie
spotecznym. Wspolczesnie awansowata do wiodacych strategii spotecznej inklu-
zji. Uzasadnione jest zatem eksplorowanie tych zjawisk takze z andragogicznego
punktu widzenia i dostarczanie teoretycznych modeli o wyjasniajacej, interpretu-
jacej i projektujacej mocy. Ideg wydania publikacji na ten temat przez ,,Ateneum”
Szkote Wyzsza w Gdansku nalezy przyja¢ zatem z uznaniem. Stuszna byta tez de-
cyzja Redaktoréw wydania recenzowanej pracy w serii Biblioteka Edukacji Doro-
stych Akademickiego Towarzystwa Andragogicznego z kilku wzgledow: seria ma
prawie 20-letnia tradycje, wielu cenionych Autoréw oraz uznanie w Srodowisku
andragogicznym. Warto jednak pamigtac o jej dobrej dystrybucji, tak by dotarta
do réznych osrodkow zajmujacych si¢ edukacja dorostych w teorii i praktyce.

Struktura ksiagzki jest przemyslana, tytuty podrozdziatow trafne i zachecaja-
ce do lektury. Naleza si¢ w tym miejscu stowa uznania dla Redaktorow, ktérzy
tak umiejetnie potaczyli w catos¢ zrdéznicowang problematyke wywodzaca sie
z roznych dziedzin pedagogiki: andragogiki ogolnej, historii wychowania, peda-
gogiki porownawczej i edukacji miedzykulturowej. Na wage i aktualnos$¢ podjete;j
w ksigzce problematyki zwraca tez uwage we wprowadzeniu — Redaktorka serii
— Agnieszka Stopinska-Pajak.

Pierwsza cze$¢ Z historii pracy oSwiatowej na rzecz przeciwdziatania wy-
kluczeniu otwiera artykut niedawno zmartego komparatysty o migdzynarodowym
uznaniu — Jindry Kulicha, ktory dokonat przegladu wybranych pozycji XIX-
-wiecznej niemieckojezycznej literatury pigknej na obecnos¢ watkéw dotycza-
cych edukacji dorostych. Autor ten wskazuje tym samym na nieobecng w polskiej
andragogice metode pozyskiwania wiedzy na temat edukacji dorostych tamtego
okresu, tym cenniejsza, ze zrodet historycznych, a tym bardziej andragogicznych
jest niewiele.

Kolejne dwa teksty dotycza zasadniczego z punktu widzenia pedagogiki
zagadnienia wykluczenia spolecznego — alfabetyzacji. W przypadku tekstu Mi-
rostawy Bednarzak-Libery chodzi o Polakéw rekrutowanych do sit zbrojnych
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Austro-Wegier stacjonujacych w Galicji w XIX w. Tekst jest udanym opraco-
waniem nie tylko zawartego w tytule problemu, ale daje szerszy poglad na temat
spotecznych i osobistych uwarunkowan decyzji o karierze wojskowej i warunkow
awansu Polakow na tle porownawczym, zestawiajac dane na temat réznych na-
rodowosci.

Tekst Jozefa Zerko dokumentuje proces alfabetyzacji i jego skutki w woje-
wodztwie gdanskim na przyktadzie dwoch gmin w latach 1948—1984. Tekst za-
wiera ciekawe wnioski o ponadczasowym charakterze dotyczace analfabetyzmu
funkcjonalnego. Tym samym tekst przypomina problem, ktéry w spoteczenstwie
jest stabo uswiadomiony, a w edukacji dorostych czesto pomijany.

Uniwersytety ludowe z definicji pelnity wazng role w procesie spotecznej
i politycznej inkluzji ludnosci wiejskiej w dzieto budowania polskiej tozsamosci,
integrowania narodu, wyréwnywania szans edukacyjnych oraz rozumienia i wy-
korzystywania mozliwo$ci, jakie stworzyta transformacja spoteczno-gospodarcza
1989 r. Dowodza tego teksty zamieszczone w drugiej czesci recenzowanej pracy.

Eleonora Sapia-Drewniak przedstawia miejsce i znaczenie uniwersytetu lu-
dowego w zyciu spotecznosci Slaska Opolskiego w I potowie XX w. Bardzo cen-
ne jest zwrocenie uwagi na odmienne funkcje uniwersytetow ludowych na tym
terenie. Tekst udanie taczy szczegotowe informacje z ogélniejsza refleksja.

Poglebiong analiz¢ historii Towarzystwa Uniwersytetow Ludowych RP
w latach 1945-1948 zawiera tekst Iwony Blaszczak. Ma on nie tylko charakter
chronologiczny, ale takze problemowy. Autorka dobrze wprowadza w problema-
tyke artykutu, kreslac szczegotowo geneze opisywanej organizacji, prezentuje jej
zadania i strukture, przedstawia poglady pierwszego prezesa, Feliksa Poplaw-
skiego, by w zakonczeniu sformutowac poglebione wnioski dotyczace problemu
zawartego w tytule tekstu.

Dziatalnos¢ kulturalno-o§wiatowa uniwersytetu ludowego w Blotnicy Strze-
leckiej w latach 1946—1998 jest przedmiotem analizy w teks$cie Joanny Janik-Ko-
mar. Szkoda, ze artykut nie koncza rozwinigte i pogtebione wnioski ze szczegoto-
wej analizy zaprezentowanej w ksigzce.

Tekst Tomasza Maliszewskiego jest bardzo wartosciowym wkladem w do-
kumentowanie historii uniwersytetow ludowych w Polsce. W odréznieniu od po-
zostalych tekstow zamieszczonych w recenzowanym rozdziale, odnosi si¢ do hi-
storii catego ruchu, a nie jego poszczegdlnych przypadkow, co pozwala zachowac
wigkszy obiektywizm w ich ocenie. Autor przyglada si¢ faktom historycznym
z wlasciwym dla siebie dystansem, ale w trosce o jego dalszy rozw¢j. Tekst jest
synteza historii ruchu uniwersytetow ludowych w Polsce az po czasy nam wspot-
czesne, warta przypomnienia nie tylko ze wzgledu na przypadajaca w 2011 r. 90.
rocznic¢ tego ruchu spotecznego.

Trzecig czgs$¢ ksiazki tworzg trzy teksty. Pierwszy — autorstwa Beaty Cyboran
— prezentuje zagadnienie popularyzacji wiedzy w ujeciu diachronicznym, obej-
mujac swoja refleksja ok. 250 lat aktywnosci w tej dziedzinie. Jest to udany szkic
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historyczny na ten temat z waznymi odniesieniami do wspolczesnosci. Szkoda,
ze Autorka nie po$wigcita wigcej miejsca rozwazaniom ujetym w drugiej czgsci
tytutu.

Matgorzata Rosalska ciekawie i kompetentnie kresli w swoim artykule histo-
ri¢ katolickich uniwersytetow ludowych we wspolczesnej Polsce. Wartosciowe
jest ukazanie tego typu placowek w szerszym kontekscie historyczno-spotecznym
oraz wskazanie na kierunki zmian, jakie zaszty w ich dziatalno$ci. Bardzo cenna
bytaby informacja o liczbie aktualnie funkcjonujacych uniwersytetow ludowych,
poniewaz ostatnie dane w tekscie pochodza z roku szkolnego 2000/2001. Zdaje
sobie jednak sprawe z trudnosci, jakie napotyka¢ mozna w pozyskaniu tych infor-
macji w administracji koscielne;.

Zamykajacy t¢ cze$¢ pracy tekst Matgorzaty Stopikowskiej podejmuje pro-
blematyke wykluczenia spotecznego mniejszosci narodowej — Polakow na Bia-
torusi. W tekscie zostato dobrze nakreslone spoleczno-polityczne tto dziatalnosci
polskich organizacji na Bialorusi, walczacych o prawo do swojej kultury oraz
o$wiaty w przesztosci 1 wspotczesnie. Autorka wylicza sukcesy i porazki oraz
trudnos$ci Polakoéw w tym wzgledzie, ilustruje to faktami oraz danymi statystycz-
nymi.

Kolejng czgs¢ recenzowanej pracy tworza teksty dotyczace doswiadczen
w dziedzinie edukacji dorostych Holandii, Islandii, Szwajcarii i Wtoch. Mamy
w tym zestawieniu trzech zagranicznych Autorow: Jelle Zwarta z tekstem pt.:
Przeciw wykluczeniu holenderskich Fryzow: o historii i wspotczesnosci Wyzszej
Szkoly Ludowej na wyspie Terschelling, Thorbjorga Argeirsdéttira z artykutem
»~Edukacja dorostych w Islandii — wybrane aspekty” oraz Ellisabett Cannova
z przyczynkiem o wspolczesnosci edukacji dorostych we Wtoszech, ktorzy do-
starczaja nam oryginalnej wiedzy na temat edukacji swoich krajow, i co szczego6l-
nie cenne — artykuly zostaty dobrze przettumaczone na jezyk polski. Tekst Artura
Fabisia jest kompetentnie napisanym artykutem na temat wyrownywania szans
edukacyjnych w Szwajcarii, ktory zawiera podstawowg dla analizowanej proble-
matyki wiedze. Tekst zostat starannie przygotowany pod wzgledem jezykowym
i edytorskim.

Ostatnia czg¢$¢ pracy dopelnia catosci recenzowanej ksigzki, podejmujgc teo-
retyczng refleksje nad kluczowa dla recenzowanej pracy kategoria wykluczenia
spotecznego.

Dobrze, ze tekst Katarzyny Gorniak otwiera t¢ czgs¢ pracy, poniewaz nakre-
$la szerokie tto dla rozwazan nad ekskluzja w ujeciu socjokulturowych koncepcji
Pierra Bourdieu i Basila Bernsteina. Chee¢ podkresli¢ dojrzatos¢ Autorki w prowa-
dzeniu narracji. Dla przejrzystosci wywodu warto byto we wstepie nakreslic, jakie
cele stawia sobie Autorka, co ja szczegolnie interesuje, poniewaz tytut tekstu jest
bardzo og6lny.

Kolejny tekst jest udang proba teoretycznego wyjasnienia mechanizmu
wykluczania spolecznego na przyktadzie niepelnosprawnych. Jego Autorka
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— Matgorzata Malec — powotuje si¢ na wybrane teorie socjologiczne w tym zakre-
sie i umiejetnie je taczy z teoriami pedagogicznymi. Rownowazy tez w tekscie to,
co zapowiedziata w tytule, tj. refleksj¢ nad pojeciem i problemem stygmatyzacji
w ogole z jego wyjasnianiem na przyktadzie niepetnosprawnosci.

Tekst Lucjana Turosa — wspottworey polskiej andragogiki — jest autorska re-
fleksja doswiadczonego badacza i teoretyka nad rola edukacji dorostych w prze-
ciwdziataniu procesowi wykluczenia spolecznego. Stusznie zatem zamyka catos¢
rozwazan zawartych w recenzowanej pracy, a dodatkowo napawa pedagogicznym
optymizmem, chociaz dzi$ dzigki nowym badaniom wiemy, Ze nie jest on zawsze
oczywisty 1 uzasadniony, ale nie ulega watpliwosci, ze bardzo w pracy o§wiatowej
potrzebny.

Artykuty skladajace si¢ na recenzowang publikacje dowodza, ze edukacje
dorostych mozna (i nalezy) postrzegac jako wazne spoteczne narzedzie w dziata-
niach przeciw wykluczeniu. Uzasadnione jest zatem eksplorowanie tych zjawisk
takze z andragogicznego punktu widzenia 1 dostarczanie teoretycznych modeli
0 wyjasniajacej, interpretujgcej i projektujacej mocy — takze te warunki recenzo-
wana publikacja spetnia.

Jako recenzentka ksigzki na etapie wydawniczym chce podkresli¢, ze Redak-
torzy uwzglednili znakomita wigkszo$¢ moich uwag oraz sugestii, za co w tym
miejscu cheg bardzo podzigkowac. Czuje si¢ zatem takze odpowiedzialna za efekt
koncowy, z jakim czytelnik ma do czynienia.

Recenzja: Hanna Solarczyk-Szwec
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SPRAWOZDANIE Z DWUDZIESTEGO PIATEGO
KONGRESU AIUTA, 18-20 kwietnia 2012,
Lizbona, Portugalia

Przygotowania do Kongresu

Organizacja Kongresu, ktorego hastem byl turyzm i wolontariat ludzi star-
szych, poprzedzily zebrania zarzadu AIUTA i dwie konferencje. Jedna z nich
odbyta sie w Tuluzie (12 kwietnia 2011 r.) na temat turystyki i sytuacji spotecz-
no-kulturalnej ludzi starszych. Druga zostala zorganizowana we Wtoszech, w Li-
gnano — Sabiadoro (23 wrzesnia 2011 r.) na temat wolontariatu. Staraniem wto-
skiego i francuskiego Uniwersytetu Trzeciego Wieku wydano takze opracowanie
dotyczace wolontariatu senioré6w — (Volontariato e Terza Eta 2012).

Podczas spotkan dyskutowano takze na temat edukacji ludzi starszych, w tym
realizacji programow uczenia si¢ na odlegltos¢ w ramach programu Grundtwig.
Przeprowadzono kilka warsztatow. Problematyce uczenia si¢ za posrednictwem
technik nowoczesnych patronowat Uniwersytet w ULM i wiceprzewodniczaca
AIUTA Carmen Stadelhofer. W kwietniu 2012 roku zorganizowano posiedzenie
poswigcone organizacji Kongresu, ktore odbyto si¢ w Lizbonie.

Portugalskie UTW

Organizatorem Kongresu byt RUTIS — Assocido Rede de Universidades da
Terceira Idada (RUTIS), ktorego przewodniczacym jest prof. Luis Jacob.

Portugalskie Uniwersytety Trzeciego Wieku funkcjonuja w 185 osrodkach.
Uczestniczy w nich 35 tys. stuchaczy w wieku 50 lat i wiecej. Sredni wiek uczest-
nika to 67 lat, a 75% spo$rod nich stanowig kobiety. Potowa studentow legitymuje
sie Srednim wyksztatceniem. Optata za Uniwersytet wynosi 12 euro miesiecznie.
W UTW w charakterze wolontariuszy pracuje 3500 profesorow.
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Najczestsza aktywnos$¢ studentow to udziat w festiwalach, w grupach teatral-
nych, muzycznych i tanecznych. Do RUTIS naleza Uniwersytety na Azorach,
Maderze i z Afryki Pétnocne;.

Program Kongresu

Podczas Kongresu analizowane byto zjawisko turystyki seniorow i temu byty
poswiecone referaty przedstawicieli Portugalii, Francji, Kanady, Brazylii, Chin,
ale takze Niemiec i Holandii. Profesor Francois Vellas, przewodniczacy AIUTA,
przedstawit realizowany w Tuluzie projekt polaczenia problematyki turystyki
z dziatalno$cia miedzypokoleniowg i wolontariatem. W projekcie uczestniczg
studenci studiow stacjonarnych i uniwersytetu trzeciego wieku. Projekt przewi-
duje podr6z do Kolumbii, organizacj¢ hoteli, w ktorych zatrudniane majg by¢
osoby niepetosprawne, a takze dziatalno$¢ organizacji turystycznych uwzgled-
niajacych potrzeby i mozliwosci oraz zainteresowania r6znych grup uczestnikow.
To zréznicowanie organizacji turystycznych i programow podrozy z uwzglednie-
niem zainteresowan, oczekiwan i mozliwosci fizycznych uczestnikow podkresla-
no w roéznych wystapieniach.

Interesujacy referat wygtosit prof. Ambrosio Vitore z Uniwersytetu w Esto-
rial w Portugalii. Przedstawit rozwijajacy si¢ ruch pielgrzymkowy i turystyczny
w Europie, w tym w Portugalii. Rozpoczat referat od charakterystyki pielgrzy-
mek do Fatimy, najstynniejszego sanktuarium w Portugalii odwiedzanego przez
wielotysieczne thumy pielgrzyméw z calego $wiata. Mowit o obrzedzie Swiatla
i obrzedzie procesji — 12 i 13 maja przybywajg tam pielgrzymi, by uczci¢ obja-
wienia Matki Boskiej trzem pastuszkom: Franciszkowi, Hiacyncie i Lucji. Groby
owych wizjonerow znajduja sie¢ w kosciele, ktory zbudowano w 1928 roku. Przed
kosciolem — barokowg bazylikg — roztacza si¢ wielki plac, dwukrotnie wigkszy
od placu $w. Piotra w Rzymie. Na nim gromadzg si¢ ttumy, powiewajac biaty-
mi chustkami jako symbolem pielgrzymowania i ponownego spotkania. Jest to
widok niezapomniany. Pielgrzymki do sanktuariow maryjnych w Hiszpanii do
Santiago di Campostela, gdzie mozna zobaczy¢ grob $w. Jakuba, przezywaja re-
nesans, ale pojawiajg si¢ tez inne trasy. Ludzie pielgrzymuja do Indii, Tybetu,
Chin itp. Te nowe trasy wedtug referenta wyrazaja tendencje¢ globalizacji, ktora
w procesie pielgrzymowania przyjmuje ksztatty — od pielgrzymowania regional-
nego, nastepnie europejskiego, po kontynentalne. Do Matki Boskiej z Gwadelupe
modli si¢ obecnie wiele 0sob, a niektérzy wybieraja si¢ na pielgrzymke — tak jak
do Czgstochowy przybywa wielu pielgrzymoéw z innych kontynentow. Swiat kur-
czy si¢ i staje si¢ globalng wioska. Wszedzie jest daleko i blisko, szczeg6lnie gdy
si¢ ma trudno$ci z poruszaniem sig, a tak jest w przypadku ludzi starszych. Osoby
starsze mogg wyruszy¢ i decyduja si¢ na podrdz, jesli maja pienigdze, zapewnione
bezpieczenstwo podrozy, wygodeg, pomoc i opieke. Poszukuja innych o$rodkow
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kultur, kontemplacji, ale takze przes§ladowanych kosciotow w Chinach, ukrywaja-
cych si¢ Chinczykow w matych niszowych kaplicach i ko$ciotkach.

Pielgrzymki do miejsc $wigtych, trudnych, nieznanych staty si¢ bardzo popu-
larne tak jak kontemplacja Zen, Yoga itp. Powstaja nowe szlaki pielgrzymowania.
Te nowe trasy pojawiajg si¢ rowniez w turystyce. W referatach wygtaszanych na
warsztatach przez przedstawicieli uniwersytetow trzeciego wieku, przez uczest-
nikow z Niemiec, Holandii, Kanady, okazalo sig, Zze aktualnie seniorzy niemieccy
jezdza do Afryki, Ameryki Lacinskiej, Indii 1 Chin. Najch¢tniej wybieraja prze-
wodnikow autochtonow i uczestnicza w obrzedach czy tez spotkaniach ukazuja-
cych zwyczaje 1 zajegcia tubylcow, ich rytuaty czy przedmioty sztuki i kultu, takie
jak: palenie fajki pokoju, tance przy ognisku, obrzed parzenia herbaty, jedzenie
potraw chinskich, wizyty w fabrykach jedwabiu, peret itp.

Wigkszos¢ turystow kurortow Tunezji, Egiptu czy Izraela stanowig seniorzy
z Niemiec i Francji (ok. 70%). Nawet w takich krajach jak Chiny i Brazylia stwier-
dzono czgste podrézowanie, cho¢ ma ono charakter regionalny, lokalny — do ro-
dziny, dzieci i wnukow. Srednio osoby starsze odbywaja jedna podréz raz w roku.
Najczesciej jest to podroz autobusem. Zarowno Chiny, jak i Brazylia sg krajami
odwiedzanymi obecnie licznie przez turystow. W Brazylii popularnymi staly si¢
wyprawy do faweli jako miejsc atrakcyjnych, godnych obejrzenia. Brazyli¢ z Por-
tugalig taczy przeszto$¢ i jezyk. Portugalczycy, jesli majag wyemigrowac ze swego
kraju w poszukiwaniu pracy, jezdza obecnie do Brazylii i Angoli — dawnych kolo-
nii. Uczg si¢ jezyka niemieckiego jako ewentualnego kraju emigracji do Niemiec.

Referat dotyczacy UTW w Brazylii stwierdzal rozwdj tych instytucji. W kra-
ju, w ktorym panowat analfabetyzm, akcja edukacyjna koncentrowata si¢ na alfa-
betyzacji. Znamy ten stan z pism P. Freira w ruchu uniwersytetow trzeciego wie-
ku, ktore sa wyrazem postaw edukacyjnych i aspiracji starszego pokolenia. Jest
on niezwykle wazny i1 ukazuje rozwoj potrzeb edukacyjnych w $wiecie (Gerhard
2000). Referat nie zawierat danych iloSciowych ani relacji z badan. Z Brazylia, ze
wzgledu na postac i pisma P. Freire, taczy mnie swoista wi¢z i1 zainteresowanie.
Zatuje wiec, ze referat nie zawieral konkretnych danych i informacji o podrézach
seniorow po Brazylii.

Wiele informacji zawierat referat przedstawiciela z Chin. UTW funkcjonuje
w Chinach juz 29 lat. Ich liczba to 42 tysigce uniwersytetow z pigcioma milio-
nami studentéw. Wiele z nich dziata w budynkach szko6t wieczorowych, domach
kultury. Program zaje¢ jest bardzo zrdéznicowany. Oprocz wyktadow odbywaja si¢
roézne warsztaty: komputerowy z nauka pisania i czytania w alfabecie tacinskim,
jezyka migowego, warsztaty kultury chinskiej, kaligrafii, robienia wachlarzy,
sztucznych kwiatow, malowania lampionow, wycinanek, warsztaty praktyczne
masazu, gry na instrumentach. Odbywajg si¢ tam takze pokazy mody prezentowa-
ne przez studentow UTW. W 2002 roku odbyt si¢ w Szanghaju kongres, w ktorym
uczestniczyli i prowadzili warsztaty liczni studenci UTW (bedacy takze wspotor-
ganizatorami) (Czerniawska 20006).
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Ta ostatnia uwaga sklania do poréwnania tego Kongresu z Kongresem w Li-
zbonie. Otdz bralo w nim udzial stosunkowo niewielu badaczy, ogotem okoto
50-60 osob. Nie byto stuchaczy z UTW w Lizbonie czy tez innych miast w Por-
tugalii. Jak si¢ okazalo, bledem byto zorganizowanie Konferencji UTW Portugal-
skich w tym samym terminie, w ktorym odbywat si¢ kongres AIUTA. W wyda-
rzeniu tym uczestniczyt tylko jeden student z Madrytu. Kilka oséb przyjechato
z Genewy i Francji. Zabraklo natomiast uczestnikow z Belgii, ktorzy mieli swoje
wystgpienia w AIUTA oraz z Norwegii i Finlandii. Pozostate osoby uczestniczace
w konferencji przyjechaty z Brazylii, Kanady i Holandii oraz z Australii (jedna
osoba) i Polski (dwie osoby). Organizacja Kongresu byta na niskim poziomie.
Brakowato plakatéw informacyjnych, w programie pojawialy si¢ btedy. Nie byto
referatu teoretycznego, wprowadzajacego w Kongres ani programu artystyczne-
go, w tym pie$ni Fado. Odbylo si¢ natomiast spotkanie przedstawicieli UTW, na
ktorym ukazano tendencj¢ rozwojowg UTW 1 turystyki — troche¢ zmanierowanej
przez dobrobyt w niektérych krajach Europy Srodkowej. Podkreslano wazng dla
edukacji role, jaka petnig $rodki komunikacji i udogodnienia w podrézowaniu.
Seniorzy jezdza, zwiedzaja, pielgrzymuja i nie boja si¢ nieznanych, odleglych
krajow. Przeciwnie, poszukuja tego, co niezwykte, dalekie, tajemnicze i egzotycz-
ne. By¢ moze w niedalekiej przysztosci odbedzie si¢ podobny Kongres w Polsce,
na Stowacji, w Brazylii, Holandii lub we Wtoszech.

Edukacyjny wymiar podrozy

Podroz jest sytuacja aktywizujacag uczestnikow — senioréw. Aby w nig wyru-
szy¢, nalezy wybrac kierunek, okresli¢ droge, przygotowac si¢, by¢ odpowiednio
zmotywowanym do wyjazdu, a ponadto przygotowac si¢ na zmiang, otworzy¢
na inno$¢ — na nieznane. Kazda nowa sytuacja, spotkanie, przezycie staje si¢ do-
$wiadczeniem edukacyjnym. W czasie podrozy przezywamy intensywniej czas,
dlatego tez UTW wypracowatly odpowiedni system przygotowania. Tworza one
grupy o podobnych zainteresowaniach, mozliwosciach fizycznych, sprawnosci
i odporno$ci na zmeczenie. Na seminariach uczestnicy poznajg trase wycieczki,
kraj i jego obyczaje, planujg zwiedzanie i wybierajg przewodnika (najczgsciej
autochtona). Obecnie powstato juz kilka specjalnosci — przewodnik, organizator,
ekspert, opiekun badacz, nauczyciel jezyka i kilka agencji organizacji nastawio-
nych na zréznicowane potrzeby podrozujacych czy patnikow. Sama podréz od-
bywa si¢ powoli, z przystankami na odpoczynek, zwiedzanie, udziat w obcho-
dach czy obrzedach, spotkania z tubylcami lub zakupy. Seniorzy uczestnicza na
przyktad w obrzedach parzenia herbaty, w ogniskach, tancach, festiwalach, na-
bozenstwach, zwiedzajg warsztaty rekodzieta. Po powrocie uczestnicy spotykaja
si¢ w grupach seminaryjnych, wymieniaja fotografie, pamiatki, ogladaja filmy,
dyskutuja, czytaja — to wlasnie jest czas podrozy.

Podréoz rozbudza zainteresowanie zwiedzanymi krajami, ich kulturg, jezy-
kiem, obyczajami. Kazda podro6z jest swoistym projektem edukacyjnym (Gerhard
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2000) i staje si¢ okazjag do dziatania na rzecz innych, organizowania pomocy,
poznawania nowych ludzi i nawigzywania kontaktow za posrednictwem np. Inter-
netu. Obecnie powstaje wiele agencji turystycznych, schronisk, hoteli i centrow
kulturalnych, w ktorych moga pracowa¢ bezrobotni, osoby niepelnosprawne fi-
zycznie 1 umystowo. Podroz jest jedna z drog i sposobdw edukacji permanentne;j,
uczenia si¢, aktywnosci fizycznej, spolecznej i rozwoju. Jest takze marzeniem,
pragnieniem, projektem do zrealizowania na jutro lub za jaki$ czas. Wspomnienia
z podrézy pozwalajg wraca¢ do odwiedzonych miejsc, obejrzanych krajobrazow,
spotkanych ludzi i pozostaja w naszej Swiadomosci na dtugo, czasami na zawsze.
W takiej perspektywie postrzegana byta na Kongresie problematyka podrozy se-
niorow. Podkreslano jej edukacyjny wymiar, role aktywizujaca i rozwojowg. Ba-
dania, jakie prowadzitam na ten temat, w pelni potwierdzaja poglady o podrozy
zawarte w referatach (Czerniawska, Juras-Krawczyk 2009).

Podrézowanie, w tym pielgrzymowanie, w przysztosci bedzie stanowi¢ istot-
ny element aktywnosci i edukacji ludzi starszych. Autokar, samolot, a takze kolej
i samochod beda istotnymi §rodkami lokomocji umozliwiajacymi podréozowanie,
natomiast agencje turystyczne i wyszkolony personel stworza sie¢ przyjaznych
instytucji utatwiajgcych seniorom — w tym osobom niepelnosprawnym — odpo-
wiedni odpoczynek. Podréz powinna by¢ przezyciem zapamigtanym pozytywnie,
wzbogacajacym i zachgcajacym do powtorzenia doswiadczenia.

Kongres AIUTA godnie wpisat si¢ w obchody 2012 roku po$wigcone lu-
dziom starszym.
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MY CHILD IS CHOOSING A CAREER WORKSHOP
FOR PARENTS, MIEDZYNARODOWE WARSZTATY
PROGRAMU GRUNDTVIG LLP,

Kowno, 25-30 kwietnia 2011

W dniach 25-30 kwietnia 2011 r. w Kownie (Litwa) odbyly si¢ miedzynaro-
dowe warsztaty zorganizowane w ramach programu Grundtvig LLP. Byly one po-
swigcone wyborowi kariery przez dzieci i mtodziez, a ich gldownymi uczestnikami
i beneficjentami byty osoby doroste: rodzice i opiekunowie, doradcy zawodu, na-
uczyciele, poradoznawcy. Gtownym celem udzialu w warsztatach byto zdobycie
wiedzy i praktycznych umiejetnosci potrzebnych rodzicom, a takze tym, ktorzy
im pomagaja w ich aktywnym uczestnictwie w konstruowaniu kariery dokonywa-
nym przez dzieci i mlodziez.

Cale przedsiewzigcie zostalo zorganizowane przez Jaunimo Karjeros Centras
(Mlodziezowe Centrum Kariery) w Kownie. Dziatania Centrum sg ukierunkowa-
ne przede wszystkim na wspieranie mtodziezy i oso6b dorostych w konstruowaniu
whasnej sciezki edukacyjno-zawodowe;.

Migdzynarodowe warsztaty zgromadzity 18 uczestnikoéw z 7 panstw UE:
Grecji, Lotwy, Estonii, Rumunii, Bulgarii, Polski, Irlandii i jednego kraju kandy-
dujacego do struktur UE: Turcji.

W pierwszym dniu spotkania uczestnicy wystuchali interesujacego wyktadu
i zostali zaproszeni do udzialu w warsztacie zorganizowanym przez Jurate Stan-
kaityte (psychologa dzieciecego) i Jorune Vysniauskyte — Rimkiene (wyktadowce
Uniwersytetu w Kownie). Prowadzace rozpoczety spotkanie od przedstawienia
teoretycznych podstaw przygotowanych ¢wiczen warsztatowych. Wykorzystujac
stadia rozwojowe E. Eriksona' (2000), (2002) pokazaty, jakie potrzeby cztowieka
powinny by¢ zaspokojone w kazdym stadium, jego rozwoju. Nastgpnie odniosty
je do rozwoju zawodowego i konstruowania kariery szukajac wspolnie z uczestni-

! Erikson wyodrebnit 8 stadiow rozwoju cztowieka. Pierwsze cztery przyporzadkowat do okresu
niemowlgctwa 1 dziecinstwa, pigte do okresu dojrzewania, a pozostate trzy do okresu staro$ci.
Jego koncepcja osadzona jest w nurcie psychoanalitycznym. Psycholog do skonstruowania swojej
koncepcji zaczerpnat od Z. Freuda teori¢ nurtu popedoéw oraz struktur¢ umystu (podzielonego
na Id, Ego, Super-Ego). Dla Eriksona w kazdym stadium rozwoju czlowiek powinien dokonaé
rozwigzania kryzysow. Ich pozytywne przejscie wptywa na uksztattowanie osobowosci dorostego
cztowieka. Wedtug Eriksona: wszystko co si¢ rozwija, ma podtoze, i z tego podtoza wytaniajq si¢
poszczegolne czesci, przy czym kazda czes¢ ma swoj czas szczegolnej dominacji, dopoki nie wylo-
niq sie wszystkie czesci, tworzqc funkcjonalng catos¢ (Hall, Lindzey 1998:91).



200 Sprawozdania

kami warsztatu konsekwencji ich niezaspokojenia w wyborach edukacyjno-zawo-
dowych dokonywanych przez dzieci i mlodziez. Pdzniej, juz w mniejszych gru-
pach, uczestnicy poszukiwali takich dziatan, ktore rodzice i opiekunowie moga
podja¢, aby nie tylko aktywnie uczestniczy¢ w konstruowaniu kariery swoich
pociech, ale przede wszystkim zadbac¢ o realizacje¢ ich potrzeb w stadiach rozwo-
jowych wyréznionych przez Eriksona.

Pierwszy dzien warsztatow zostal zakonczony wizyta studyjng w Mtlodzie-
zowym Centrum Posrednictwa Pracy w Kownie. Dyrektorka tej instytucji przed-
stawila historig litewskiego poradnictwa ze szczegdlnym uwzglednieniem zmian
wprowadzonych w kraju po 1989 r. Na terenie Litwy istnieje 10 osrodkow, ktore
przynaleza do siedmiu regionalnych i miejskich oddziatoéw. Zwiedzana przez nas
instytucja nalezy do oddziatu miasta Kaunas i podlega litewskiemu Ministerstwu
Pracy.

W drugim dniu spotkania miatam zaszczyt przeprowadzi¢ warsztat (wspot-
autorstwo Bozena Wojtasik) polaczony z wyktadem zatytutowanym “Models of
the vocational counsellor's career performance”. Warsztat nawiazywat do trzech
typow poradnictwa (dyrektywne, dialogowe, liberalne) autorstwa A. Kargulowe;j,
a jego tres¢ zostata osadzona na modelach skonstruowanych przez Bozene Woj-
tasik (model doradcy: eksperta, informatora, konsultanta, spolegliwego opiekuna
i leseferysty). Uczestnicy warsztatow przyjmowali rol¢ doradcy, probujac ten sam
problem rozwigza¢ w pierwszej scence jako ekspert, zas w drugiej jako lesefery-
sta. Druga osoba przyjmowata role rodzica, ktory przychodzit do doradcy z pros-
ba o pomoc w rozwiazaniu problemu dotyczacego wyboru edukacyjno-zawodo-
wego swojego dziecka.

Podczas przeprowadzonych przeze mnie warsztatow zauwazylam, ze osoby
»grajace” role doradcy domagaly si¢ gotowego scenariusza zadan, pelnego wypi-
su kwestii stownych, ktore powinny powiedzie¢ do radzacego sie. W podsumo-
waniu warsztatow pojawila si¢ wazna refleksja o koniecznosci merytorycznego
i praktycznego przygotowania osob dorostych wykonujacych praktyke poradni-
czg. Uczestnicy uwazali, ze praca doradcy jest zawodem trudnym, niemodelo-
wym, wymagajacym refleksyjnosci, roztropnosci i rozwagi, bo jak powiedziata
jedna z uczestniczek warsztatow: tutaj nie ma szablonowych rozwigzan. Czutam,
ze kazde wypowiedziane przeze mnie stowo jest zwigzane z odpowiedzialnoscig
za nie. Niektorzy z uczestnikow, bedac rodzicami twierdzili, ze dzigki temu ¢wi-
czeniu ,,przetamali” Iek przed zwroceniem si¢ do doradcéw w swoim rodzimym
kraju.

W kolejnym dniu prowadzaca warsztat Zine Baltranienie (Dyrektor Mto-
dziezowego Centrum Kariery w Kownie) wraz ze swoja wspotpracownicg po-
kazywata uczestnikom rézne sposoby i techniki pomagania, ktore moga pode;j-
mowac osoby dorosle: rodzice, opickunowie, nauczyciele towarzyszac dzieciom
i mlodziezy w konstruowaniu przez nie kariery. Przedstawita ona 5 styloéw po-
dejmowania decyzji przez mtodych ludzi, ktore moga charakteryzowac sposoby
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planowania $ciezki zawodowej i poszukiwania przysztego miejsca pracy. Klu-
czowym zadaniem dla osob dorostych jest (roz)poznanie stylu dzialania dzieci
i mtodziezy, gdyz decyduje on o ich sposobach konstruowania kariery. Autorka
warsztatow wyroznita 5 stylow dziatania: zalezny, impulsywny, logiczny, emo-
cjonalny, wycofujacy si¢. Sugerowala, ze kazdy styl podejmowania decyzji ma
swoje stabe 1 mocne strony.

W podsumowaniu tego spotkania zastanawialiémy si¢ nad pozytywnymi
i negatywnymi aspektami uczestnictwa rodzicow w rozwoju edukacyjno-zawo-
dowym swoich dzieci. Kolejno podjelismy refleksje czy mozna jednoznacznie
wskaza¢ takie postawy i zachowania rodzicow, ktore sg najbardziej odpowiednie
i skuteczne, aby wypehi¢ to zadanie? Czy nalezy by¢ rodzicem zachg¢cajacym,
czuwajgcym, planujgcym, organizujacym, obserwujacym, inicjujacym, uczestni-
czacym, pomagajacym? Osoby z roznych krajow podkreslaty, ze spoteczne i kul-
turowe uwarunkowania implikujg postawy przyjmowane przez rodzicoOw, pomi-
mo ich wewnetrznego oporu. Niektorzy zauwazyli, ze postepuja identycznie lub
bardzo podobnie tak jak ich opiekunowie i rodzice. Inni podkreslali, Ze nie istnieje
,»doskonaty” przepis ,,na bycie” doradcg — rodzicem. Przyjecie jednego i state-
go grozi niebezpieczenstwem. Postawy 0sob dorostych (szczegdlnie rodzicow
i opiekunow) ksztattuja ,,atmosfere i struktur¢” Srodowiska inicjacji zawodowej
(environment of vocational initiation), (por. Nota 2010), ktora moze przybiera¢
forme¢ manipulacji.

Kolejny dzien warsztatow poswigcony byl analizie dokumentu ,,Portfolio
Kariery Ucznia”. Uczestnicy warsztatow mieli mozliwos$¢ zapoznania si¢ z kilko-
ma egzemplarzami tego dokumentu. Pojedyncza karta portfolio (por. Zamorska
2005, Stowik 2006) przeznaczona jest zaroéwno dla studenta, doradcy i rodzicow
(opiekunow). Obejmuje nastgpujace kategorie z zycia ucznia: cechy osobiste (za-
interesowania i hobby), jego do§wiadczenia (praca i wolontariat), umiej¢tnosci
i kompetencje (ewidencja dokumentow $§wiadczaca o ich posiadaniu), pozaszkol-
ne osiggnigcia (w sporcie, w spotecznosci lokalnej), osiggnigcia zdobyte w trak-
cie edukacji formalnej (dyplomy, wyrdznienia, ukonczone prace i projekty),
ewaluacje osiagnie¢ pozaszkolnych i szkolnych, list¢ zrodet edukacyjnych (stro-
ny internetowe, biblioteki, stowarzyszenia), plan konstruowania wtasnej kariery
(postawione cele i zadania). Portfolio powinno by¢ aktualizowane i analizowane
w zespole zlozonym z rodzicow (opiekundw), doradcy i ucznia. Przed wspdlnym
spotkaniem osoby te indywidualnie wpisuja do portfolio wlasne spostrzezenia
i obserwacje. Nastepnie kazdy przedstawia, dzieli si¢ zauwazonymi zmianami
w zyciu szkolnym i pozaszkolnym ucznia. On sam rowniez podejmuje refleksje
nad przekazywanymi tre$ciami, a takze dokonuje samooceny analizowanego eta-
pu w swoim zyciu. Otrzymane informacje pomagajag mu wyznaczy¢ i dokonac
modyfikacji postawionych sobie celow i zadan przy konstruowaniu wtasnej ka-

riery.
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Cykl warsztatow zostal zakonczony uroczystym pozegnaniem, na ktérym
otrzymali$my certyfikat uczestnictwa w warsztatach Grundtvig LLP. Uczestnicy
serdecznie podzigkowali litewskim organizatorom, ktorzy w sposob profesjonal-
ny nie tylko zadbali o r6znorodno$¢ programu, jego wysoka merytoryczng jakosc,
ale takze o nasz komfort mieszkaniowy (hotele, positki). Jako nauczyciel i badacz
akademicki miatam mozliwo$¢ poznania (réwniez dzieki nieformalnym dysku-
sjom z kolegami z innych krajow) cyklu ksztalcenia doradcow, a takze podejmo-
wanych przez nich praktyk doradczych w ,,niejednoznacznych” przestrzeniach
poradnictwa. Rozmawialismy o réznicach, szukali$my podobienstw, ale mysle,
ze przede wszystkim ,,uczestniczyliSmy” w calozyciowej edukacji os6b doro-
stych, gdyz jak pisze Alheit: wszyscy jestesmy catozyciowymi uczniami. Nikogo
nie wyklucza sig na starcie. Kazdy jest ekspertem (P. Alheit 2002, s. 64). Dla mnie
szczegdlne znaczenie miata mozliwo$¢ poznania takich przestrzeni dziatan dorad-
cow w roznych kulturach, ktore sg nieznane wielu polskim doradcom (a mysle,
ze 1 nawet niektorym europejskim), np. poradnictwo dla 0s6b zmuszanych i po-
krzywdzonych zaaranzowanym §lubem, poradnictwo seksualne dla kobiet, kto-
re do$wiadczyly obrzezania, poradnictwo dla oséb dos§wiadczajacych przemocy
w zwigzku z partnerem pochodzacym z innego obszaru kulturowego (por. Stowik
2008). Wyjechatam z Kowna z przekonaniem powtarzajac za Herodotem, ze: zwy-
czaj jest silniejszy niz prawo, a obraz jest silniejszy niz stowo (Kapus$cinski 2004),
bowiem dziatania doradcéw w réznych kulturach biegng w dwoch wymiarach
(prawnym, formalnym, instytucjonalnym), a takze tym zwyczajowym, ukrytym,
zastonigtym, niewypowiedzianym glos$no, o ktorym wszyscy (doradcy i radzacy
si¢) wiedzg i potwierdzaja jego istnienie, ale czy si¢ z nim zgadzajg? Tych dzia-
fan i obszarow pracy doradcy ,,nie pokazuje si¢” badz si¢ ,,unika” np. w cyklu
ksztatcenia studentow poradnictwa, chcac by¢ ,,politycznie poprawnym”. Moi ko-
ledzy z warsztatow wskazywali peknigcia, anomalie, ukryty wymiar poradnictwa
w kraju, z ktorego przyjechali. Mysle, ze sukcesem naszego zespotu byta wza-
jemna otwartos¢, tolerancja, zaufanie i szczero$¢ w pokazywaniu tego co czgsto
»zamiata si¢ pod dywan”, kreslac obraz wzorcowego warsztatu i praktyk dziatan
doradczych. PozwoliliSmy sobie na swoiste zrzucenie masek, ktoremu towarzy-
szyla ciekawos$¢ poznawcza drugiego cztowieka, jego kultury, pracy i biografii,
a przede wszystkim poradnictwa.

Mysle, ze w tym miejscu powinnam podzigkowac¢ tworcom i zatozycielom
programu Grundtvig LLP, ktorego cele i zadania przeszty moje oczekiwania, ktore
mialam przed wyjazdem do Kowna. Wiedza i doswiadczenie tam zdobyte procen-
tuje w miejscach, do ktorych powrdcilismy, ale juz nie tacy sami, bo pozbawieni
(dla niektorych po raz kolejny) stereotypow i sadow o réznych narodowosciach
i bogatsi w wiedz¢ i praktyke z zakresu poradnictwa migdzykulturowego.
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