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WPROWADZENIE

Oddajemy do rak Czytelnikow/Czytelniczek kolejny — a rownocze$nie pierw-
szy numer 2018 roku — naszego pisma, roku wyjatkowego dla naszego kraju, ob-
chodzimy bowiem niezwykle wazng dla nas wszystkich rocznice stulecia odzy-
skania polskiej panstwowosci.

Prezentowane artykuty zostaty pogrupowane w pie¢ dziatow, aczkolwiek
swoistym leitmotivem catego numeru jest refleksja historyczna, proba spojrzenia
na analizowang problematyke z pewnego dystansu, zatrzymania si¢ i oceny doko-
nan. Asumptem do spojrzenia na przeszto$¢ edukacji dorostych i andragogiki jest
wiasnie wspomniana rocznica. Sto lat w dziejach ludzkosci to z pewnoscia nie jest
duzo, jednak w do$wiadczeniach cztowieka jest to wystarczajaco dlugi okres, aby
w tej perspektywie spojrze¢ na miniony czas. Dla rozwoju edukacji dorostych te
100 lat to takze niezwykle znaczacy okres, w ktorym miatly miejsce wazne wyda-
rzenia, tworzyla si¢ historia zar6wno réznych form, instytucji edukacji dorostych,
jak i jej naukowych podstaw, ksztaltowala si¢ dyscyplina andragogika, powstawaty
andragogiczne o$rodki naukowo-badawcze, ukazato si¢ wiele publikacji podejmu-
jacych problemy edukacji cztowieka dorostego. Dzisiejszy stan edukacji dorostych
i refleksji andragogicznej w duzej mierze zostal uksztattowany poprzez spuscizne
tych 100 lat. Niezaleznie od naszego stosunku do przesztosci, cecha charaktery-
styczng dla edukacji dorostych jest jej historycznos¢, czyli szczegodlna wrazliwosée
na czynniki polityczne, spoteczne, ekonomiczne, kulturowe, ktore sprzyjaja badz
uniemozliwiaja jej swobodny rozwdj. Na te specyfike polskiej edukacji dorostych
zwracala juz uwagg pionierka andragogiki w Polsce, Helena Radlinska, ubolewa-
jac nad brakiem ciagtosci do§wiadczen kolejnych pokolen dziataczy oswiatowych,
czy — jak dzi$ powiedzielibysmy — edukatorow, andragogow. W XX wieku musie-
liSmy znowu, jak poprzednie pokolenia, zaczyna¢ od poczatku i to kilkakrotnie.

Dzisiaj, 100 lat od uzyskania niepodleglosci, jestesmy w zupetnie innej rze-
czywistosci spoteczno-kulturowej i andragogicznej. Zapraszamy zatem do uczest-
nictwa w dyskursie nad polska edukacja dorostych w kontekscie przestrzeni po-
miedzy przeszloscia a terazniejszoscig. Problematyke te zamierzamy kontynuowac
takze i w nastepnych numerach, zachgcamy wiec do wilaczenia si¢ i podjecia roz-
wazan wokot owych tematdéw, majac jednak na uwadze szczegdlnie te, ktore sa
i beda wazne w XXI wieku.

Prezentowane w aktualnym numerze Edukacji Dorosfych narracje andragogicz-
ne obejmujg zagadnienia, kategorie, ktore chcemy sobie opowiedzie¢, ktore sa dzi-
siaj wazne dla nas, zardwno jako oséb badawczo w nich obecnych, andragogow,
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ale takze — jako osob dorostych, doswiadczajacych uczenia si¢ i edukacji w r6z-
norodnych formach, miejscach i przestrzeniach. Z samej swej istoty narracja jest
przeciez takim retrospektywnym kreowaniem znaczen, nawet jesli swym przed-
miotem obejmuje terazniejsze sposoby widzenia zjawisk andragogicznych.

Rok 2018 jest tez znaczacy dla Edukacji Dorostych, poniewaz 25 lat temu,
w 1993 roku, ukazat si¢ pierwszy jej numer. Jak napisano w nim, w tekscie Od
Redakcji, pismo ,,staje si¢ jak dotychczas jedynym specjalistycznym czasopismem
andragogicznym w naszym kraju”. Nalezy nadmienié¢, iz pismo wydawane jest od
samego poczatku przez Akademickie Towarzystwo Andragogiczne, ktore rowniez
swietuje 25 rocznice jego powotania. Zachgcamy, aby i w tym kontekscie toczyty
si¢ nasze narracje pomi¢dzy przeszloscia a terazniejszoscia, szczegodlnie, ze nowe
wyzwania, przed ktorymi staje pismo, wymagaja od nas wszystkich zaangazowa-
nia i obecnosci na jego tamach.

Zachgcamy do lektury biezacej tresci oraz nadsytania tekstow do kolejnych
numeréw. Mamy nadziej¢, ze problematyka podjeta w pierwszym numerze 2018
roku zyska Panstwa zainteresowanie, bedzie prowokowac do refleksji, dyskus;ji,
a takze do polemiki.

s sfe sfe she she sfe sk sl sk st sfe sfe sfe sfe sfe she sk ske sl sk sk st sfe sfe sfe sfe she sk ske sk s sk sk ste st sfe sfe she she sk sk sk sk sk st st sie sl seoskeoskokokokokokokok

Od Redakgji

Aktualny numer Edukacji Dorostych jest pierwszym numerem przygoto-
wanym przez nowy sktad Redakcji. Zapraszamy wszystkich Panstwa zainte-
resowanych problematyka andragogiczna do wspétpracy, nadsytania tekstow,
wlaczenia si¢ w trud ksztaltowania oblicza naszego pisma, wprowadzania
nowych obszaréw refleksji nad meandrami edukacji dorostych w ponowo-
czesnym Swiecie.

Chciatybyémy, kontynuujac dzieto naszych Poprzedniczek, aby Eduka-
cja Dorostych stata sie miejscem dyskursu andragogicznego, a podejmowane
narracje dotyczyly aktualnych i poruszajacych, waznych dla nas wydarzen
andragogicznych, tekstéw, probleméw.
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STUDIA NAD KONDYCJA
EDUKACJI DOROSLYCH

Krzysztof Maliszewski

MASZYNA WOJENNA PRZECIW TYRANIL
KSIAZKA WSROD LUDZI HELENY RADLINSKIEJ
—ISKRY NA CZAS OBECNY

Zaszedtes do ksiggarni i kupites egzemplarz. Postapite$ stusznie”.
(Italo Calvino, Jesli zimowgq nocq podrozny)

,,W ksigzkach musi co$ by¢, co$, czego nie potrafimy sobie wyobrazic,
cos, co kazato tej kobiecie zosta¢ w plongcym domu”.
(Ray Bradbury, 451 stopni Fahrenheita)

Slowa kluczowe: czytanie, ksiazka, tyrania, retrotopia, scena pierwotna, postprawda,
Radlinska

Streszczenie: To jest proba namystu nad wymiarami praktyki lektury na marginesach
ksigzki o ksiazkach Heleny Radlinskiej, jednej z najwybitniejszych animatorek re-
fleksji andragogicznej. W jego centrum umieszczam watpliwo$¢ co do tego, czy po-
trafimy jeszcze/juz czyta¢. Kontekstem tych rozwazan bedzie jakos¢ sfery publicznej
niepodleglego panstwa i towarzyszacy jej cien tyranii. Tyranom nie przeszkadzaja ci,
ktorzy nie czytaja, ani ci, ktorzy czytaja ptytko i w pospiechu.

Tyrania — Radlinska — ksiazka (wprowadzenie)

Sto lat od powrotu Polski na mapy i niespetna trzydziesci od wytamania sig
z bloku sowieckiego mamy powazne powody do niepokoju. Nie nalezy zywi¢ zhu-
dzen, destrukcyjne tendencje narastajg od wielu lat w calym zachodnim $wiecie:
,»Znowu wzbiera ciemna fala” — ostrzegal Krzysztof Czyzewski (2008, s. 149).
Zygmunt Bauman nazywa otaczajgce nas antynowoczesne dazenia retrotopiami
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— dziataniami ozywianymi przez nostalgi¢ za utracong — w istocie wyobrazong —
przesztoscia: wizjami plemiennej wspolnoty, narodowej chwaty, przejrzystej i nie-
wzruszonej tozsamosci, wyraznych granic (por. Bauman 2018). Cho¢, rzecz jasna,
nic w historii nie powtarza si¢ doktadnie w taki sam sposéb, trudno nie zwrocic
uwagi na ztowrogie analogie.

Amerykanski historyk Timothy Snyder, znawca dziejéow Europy Srodkowe;j
i Wschodniej, probuje uzmystowi¢ wspotczesnym, jak ryzykownie balansuja na
krawedzi tyranii. Przypomina, ze na poczatku XX wieku — tak jak na poczatku
XXI — powstaly nowe wizje polityki masowej: pojawili si¢ przywodcy (i partie),
oglaszajacy, ze wyrazaja bezposrednio wole narodu. W efekcie w latach 20. i 30.
XX stulecia demokracje europejskie zostaly opanowane przez autorytaryzm, fa-
szyzm, nazizm i komunizm. Te ideologie nie byly jedynie arbitralnymi fantazmata-
mi, lecz miaty glebokie korzenie spoleczne — pojawity si¢ jako reakcja na nierow-
nosci i bezradno$¢ demokracji w ich usuwaniu. Nie zmienia to faktu, ze okazaty
si¢ jadrem niesprawiedliwosci i doprowadzity do cywilizacyjnego kataklizmu na
niespotykang skale. Snyder pisze: ,,Europejska historia XX wieku dowodzi, ze
spoleczenstwa mogg si¢ rozpas¢, demokracje — upasc, etyka moze si¢ zatamac,
a zwykli ludzie mogg stang¢ nad dotem $mierci z bronig w rgku. Dzi$ warto zasta-
nowic¢ si¢ nad tym, dlaczego moze do tego doj$¢” (Snyder, 2017, s. 11). I przeni-
kliwie dodaje: ,,Nie jestesmy wcale madrzejsi od Europejczykoéw, ktorzy widzieli
w XX wieku, jak demokracja ulegata faszyzmowi, nazizmowi czy komunizmowi”
(ibidem, s. 12—-13).

Rzeczywiscie, wszystko wskazuje na to, ze nie odrobilismy lekcji historii
i jestesmy tak samo zaslepieni, a w efekcie bezradni, jak nasi antenaci. Im tak-
ze wydawalo sie, ze rezygnacja z wolnosci w imi¢ deklaracji jednosci, zbiorowej
chwaty i bezpieczenstwa to cena, ktérg warto zaptacic. Fakt, ze padli ofiarg oszu-
stwa i ponurej logiki whasnych iluzji, nie o$wiecit nastgpcow — nie spowodowat
glebokiej przebudowy podstaw zycia spotecznego, nie immunizowat nawet na te
same hasta, gesty i sztuczki. Wybitny filozof polityki Leo Strauss przypomina, ze
cho¢ analizy tyranii znane sg od starozytnos$ci, kiedy wspotczesni staneli w obli-
czu despotii przerastajacych najsSmielsze wyobrazenia dawnych myslicieli, nauki
polityczne nie rozpoznaly zagrozenia. Strauss uwaza — a ja podzielam jego prze-
konanie — ze zacigzyta tu, miedzy innymi, mistyfikacja pozytywistycznych zatozen
aksjologicznej neutralnosci: ,,Nie jest to przypadek, ze wspotczesnym naukom
politycznym nie udato si¢ poja¢ tyranii jako tego, czym ona naprawdg jest. Nasze
nauki polityczne drgczy przekonanie, iz »sady warto$ciujace« sa w rozwazaniach
naukowych nie do przyje¢cia, nazwanie zas rezimu tyranskim jest rownoznaczne
z wypowiedzeniem »sadu warto$ciujacego«. Politolog akceptujacy taki poglad
bedzie mowit o panstwie masowym, dyktaturze, totalitaryzmie, autorytaryzmie
i tak dalej, a jako obywatel moze to wszystko z catego serca potepia¢; jako poli-
tolog wszakze jest zmuszony odrzuci¢ poje¢cie tyranii jako »mityczne«” (Strauss,
2009, s. 23). Model naukowosci dystansujacej si¢ od wartosciowania to jeden
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z powodow, dla ktorych nie potrafimy wyciagna¢ lekcji z historii i prze§lepiamy
zagrozenia w warto$ci uderzajace.

Kontekstem wyjsciowym tego, co chcialbym powiedzie¢, jest zatem widmo
tyranii. Przez tyrani¢ rozumiem taki sposob rzadow, w ktorych — wedle okresle-
nia Alexandre’a Kojéva — jakis odtam obywateli (wigkszo$¢ lub mniejszos¢) na-
rzuca wszystkim wlasne idee i zasady dziatania, nie bedac jednoczes$nie w stanie
pogodzi¢ si¢ z istnieniem innych grup i w efekcie nie probujac osiaga¢ kompro-
misu ani respektowac¢ odmiennych dazen (por. Kojev, 2009, s. 136). Wspotczes-
ne retrotopijne tendencje autorytarne czy — by postuzy¢ si¢ terminem socjologa
Macieja Gduli — neoautorytarne bazujg na wzro$cie poczucia mocy czerpanej
z gorowania nad stabszymi grupami (por. Gdula, 2018). Ot6z spoteczna niezdol-
nos¢ do rozpoznawania mozliwych despotii, obronne odruchy zamykania si¢
w zmitologizowanych wizjach przesziosci oraz tendencje dowartosciowywania
si¢ kosztem pokrzywdzonych — to potezne intelektualne i etyczne wyzwanie
edukacyjne w obronie podstawowych ludzkich wartosci — wolnosci, prawdy,
twoércezosci, wspotczucia.

Aby uruchomi¢ namyst nad tg sytuacja, siggam po klasyka. Helena Radlin-
ska jest wspottworczynia andragogiki w Polsce (por. Stopinska-Pajak, 1994) i wy-
bitnym pedagogiem spolecznym, a niedawno zostata przez Lecha Witkowskiego
odczytana jako ,,pedagog kompletny”, tzn. podejmujacy wiele tropow swiatowej
humanistyki i prowadzacy badania w poprzek pol dyscyplinarnych, a zatem nie
dajacy si¢ tatwo zaszufladkowac i1 prezentujacy integralng postawe intelektualng
(por. Witkowski, 2014). Oczywiscie mozna wykorzystywaé rozmaite inspiracje
7 jej bogatej tworczosci, ale tutaj interesuje mnie tylko jeden $lad, jak sadze, szcze-
golnie istotny w perspektywie zagrozenia tyranig. Chodzi o publikacje z 1929 roku
Ksiqzka wsrod ludzi (opieram si¢ na uzupetlionym i przepracowanym wydaniu trze-
cim z 1938 roku). Radlinska w podniostym stylu charakteryzuje medium literackie
jako to, ktore tworzy nardd, transmituje jego najwicksze osiggniecia: ,,Kto obcuje
z wielkimi pisarzami, poetami, myslicielami, uczonymi — jednoczy si¢ z tym, co
w narodzie jest najpotezniejsze i najbardziej tworcze” (Radlinska, 1938, s. 9). Ale
jednoczes$nie ostrzega przed plytka megalomanig i zamykaniem si¢ w rozbiorowej
przesztosci, polaczonymi z marnowaniem potencjatu nowych czasow: ,,Nie wolno
zaspokaja¢ sumienia narodowego stwierdzaniem, ze posiadamy bogata literaturg, ani
ubezpiecza¢ rozwoju sit duchowych narodu polskiego i Rzeczypospolitej Polskiej
apoteozg naszego pismiennictwa. To, co wystarczalo, aby krzepi¢ wiarg w wybuch
utajonych zrodet, ktore ozywia wysychajace ugory — nie wystarcza dla tworczosci
wolnego narodu” (ibidem, s. 10—11). Liczy si¢ w perspektywie dobra publicznego —
moéwi autorka — zaréwno ,,rozpowszechnienie ksigzek”, jak i to azeby skarby kultury
nie przepadatly ,,nieczynne” (por. ibidem, s. 12—13).

W jaki sposéb moze edukacja odpowiedzie¢ na zagrozenie tyranig i retroto-
pia? Uczy¢ czyta¢. Udostepniac i uczynniac ksiagzki. Taki projekt stworzyta Helena
Radlinska w dwudziestoleciu migdzywojennym, kiedy trzeba byto budowac od
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podstaw, a potem rozwija¢ panstwo polskie, i takiego projektu potrzebujemy dzi$
— o krok przed kolejna historyczng katastrofa.

Powro6t do ksigzki. Banalne? Tylko z pozoru. Po pierwsze, nie ma nic try-
wialnego we wzmacnianiu sit podmiotowych czlowieka wystawionego na poli-
tyczna propagande i historyczne iluzje. Po drugie, gdyby chodzito o rzecz prosta
i oczywistg, nie mielibysmy do czynienia z tak dramatycznym kryzysem czytel-
nictwa, z jakim mamy. W istocie chodzi o takie strategie lekturowe, z ktorymi nie
potrafimy sobie zwykle poradzi¢, i ktore wymagaja glebokich zmian wyobrazni
pedagogicznej (w tym w duzej mierze andragogicznej).

Watkow poruszonych przez Helene Radlinskg w Ksiqzce wsrod ludzi, jakie
uwazam za wazne 1 inspirujace, jest wiele. Nalezg do nich, na przyktad, pojecie
srodowiska niewidzialnego, problemy poznawania siebie i jezyka wewnetrznego.
Zajecie si¢ wszystkimi wymagatoby jednak innej, obszerniejszej rozprawy. Tu
wybieram tylko jeden aspekt — mianowicie uwagg, jaka polska uczona poczynita
na temat powierzchownosci lektury. To punktowe odniesienie obudowuje wspot-
czesnymi lekturami, aby nie tyle powtorzy¢, co mowit klasyk, ile raczej sprobowac
podjac to, o czym moéwil w nowych, ale nie mniej dramatycznych, okolicznos-
ciach niz te z lat 20. 1 30. XX stulecia.

Od razu tez zaznaczg — uprzedzajgc ewentualne zarzuty o anachronicznosc tej
perspektywy — ze nie przekonuja mnie ani proroctwa o zaniku tradycyjnych ksia-
zek w erze mediow elektronicznych, ani diagnozy wskazujace, ze — wbrew mal-
kontentom zapatrzonym w mijajacy §wiat — czytanie jest powszechng i codzienng
praktyka, tyle ze dzi§ dokonuje si¢ w sieci, a nie w obiegu wersji papierowych.
Podzielam opini¢ Umberto Eco, ze ksiazka (kodeks w kieszonkowym formacie
— pomyst weneckiego drukarza z XVI w. Aldusa Manucjusza) to wynalazek do-
skonaty — jak koto albo tyzka — i nie da si¢ go zasadniczo ulepszy¢ czy zastapié
(Carricre, Eco, 2010, s. 15, 106). Prostota, poreczno$¢, niezalezno$¢ od zrodet
zasilania czynig z ksiagzki uniwersalny no$nik mysli. Wersje elektroniczne tekstu
— chociaz maja swoje zalety, np. znikomg przestrzen, jakg zajmuja — to w gruncie
rzeczy rozwigzania efemeryczne. Jest prawda, ze zmiescimy wiele tomow na nie-
wielkim no$niku, lecz wskutek postepu technologicznego co kilka lat zmieniajg si¢
typy urzadzen odczytujacych. Moze sie wiec zdarzy¢, ze bedziemy w posiadaniu
okazatej e-biblioteki, lecz format jej zapisu przestanie by¢ uzywany (kolekcje dziet
kultury czy istotnych danych przechowywanych na tasmach magnetofonowych,
kasetach VHS, dyskietkach sa juz dzi$ praktycznie bezuzyteczne i bez specjalnych
staran po prostu niedostepne). Moze si¢ rdéwniez zdarzy¢ kryzys energetyczny...
Ale nawet bez ziszczenia si¢ ponurych scenariuszy, trzeba mie¢ §wiadomos¢, ze
lektura elektroniczna jest zupetnie innym typem aktywnos$ci umystowej niz trady-
cyjne czytanie i dlatego, cho¢ moze to ostatnie wyprze¢ w praktyce, nie moze go
atoli zastgpi¢. Jak pokazat Nicolas Carr, proces czytania z ekranu ma inng formeg
niz $ledzenie tekstu na papierowej karcie — przewage zyskuje w nim podejmo-
wanie cigglych decyzji co do wyboru drogi (linkéw) 1 przeskakiwanie z miejsca
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na miejsce (przegladanie). W konsekwencji szybko dekodujemy informacje, lecz
dzieje si¢ to kosztem uszkodzenia uwagi i zdolnosci do gtebokiej, kontekstowej
interpretacji (por. Carr, 2013). Dominujace dzi$ praktyki czytelnicze — nazwijmy
je czytaniem skokowym albo czytaniem w rozproszeniu — to niestety nie te, ktore sa
nam potrzebne w konfrontacji z nadchodzacymi tyraniami i retrotopijnymi popu-
lizmami.

Sens lektury w §wiecie postprawdy

Stan nieustannego rozproszenia, w jaki wprowadza cztowieka srodowisko
elektronicznej piSmiennosci (i w ogdle konsumpcyjna strategia fast reading), ma
brzemienng w skutki konsekwencje. Otdéz wzmacnia — i tak potgzng — naturalng
sktonno$¢ do zwalniania si¢ z wysitku myslowego i autorefleksji. Jesli wykonuje-
my wiele zadan naraz i mamy niewiele czasu na zastanowienie nad jakas kwestig,
odruchowo polegamy na rozwigzaniach stereotypowych (por. ibidem, s. 175). Gdy
brak czasu na namyst, skupione sledzenie mysli, stopniowe ksztattowanie sche-
matow poznawczych, wykluwanie i dojrzewanie idei, introspekcje i retrospekcje,
kontekstowe przemieszczenia stow etc., wybieramy zwykle rozwigzania konfor-
mistyczne, utarte drogi, bezpieczny tryb ,,Si¢” (dziatamy, jak sie dziata, myslimy,
jak sie mysli, reagujemy, jak sie reaguje). Nie trzeba dodawac, ze taki ,,mentalny
kolektywizm” jest dla autorytarnej wtadzy bardzo wygodny. Nie musi obawiac
si¢ oporu ani alternatywy dla wtasnych projektow, gdy wigkszosci obywateli —
zrzucajacych z siebie wymog krytycznego myslenia — wystarczy hasto, frazes,
zbiorowe emocje. Eugene lonesco w dramacie Nosorozec przedstawit proces ma-
sowego zatamywania si¢ elementarnych ludzkich wartosci i podstawowych zasad
demokratycznego $wiata, jaki dotknat spoteczenstwa europejskie w latach 20. i 30.
XX wieku. Oto — w pozbawionym refleksyjnosci sSrodowisku — mozemy obudzi¢
sie w rzeczywistosci, w ktorej zwykli ludzie przeobrazajg si¢ nagle w $lepe, gru-
boskdrne, ryczace nosorozce; z kazdym dniem ich przybywa, cos, co byto wstrza-
sajacym wyjatkiem, staje si¢ z czasem powszechne i wydaje si¢ niemal naturalne,
az dochodzi do sytuacji, w ktorej to cztowiek jest osobliwoscia, rzadkim i niezro-
zumialym przypadkiem posrdd stada nosorozcoéHw. lonesco tak komentuje swoj
zamyst: ,,Nosorozec to kto§ postugujacy si¢ obiegowymi ideami. W sztuce chcia-
lem po prostu opowiedzie¢ o szerzeniu si¢ ideologicznej zarazy. Po raz pierwszy
przezywatem ja w Rumunii, kiedy inteligencja stopniowo stawata si¢ nazistowska,
antysemicka, »zelaznogwardyjska«” (cyt. za: Laignel-Lavastine, 2010, s. 186).
Timothy Snyder — opisujac charakterystyczng dla torowania tyranii propagande
— zauwazyt, ze destrukcja racjonalno$ci nie stanowi jakiej$ przypadkowej histo-
rycznej okolicznosci, lecz stale zagrozenie: ,,Nosorozce krazag po sawannach na-
szych mozgow” (Snyder, 2017, s. 70).

Wygoda dziatania stereotypowego, zdawanie si¢ na frazesy i wybory au-
torytarnych lub autorytatywnych osrodkéw wtadzy to droga spotecznie niebez-
pieczna, ale jeszcze bardziej destrukcyjna dla jednostki z pedagogicznego — czyli
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rozwojowego — punktu widzenia. Oznacza bowiem zgode na ,,wygluszanie su-
mienia”. Przenikliwie pokazata to Hannah Arendt na przykladzie nazistowskiego
urzednika, Adolfa Eichmanna, organizujacego transporty Zydéw do obozow za-
gltady. Eichmann, ktory nie zywil nienawisci do swoich ofiar i nie byt zaslepionym
ideg fanatykiem (zdawat si¢ wrecz przerazajaco ,,normalny”), nie byt w stanie
pojac zta, jakiego byt wspotsprawca, ani spojrzec¢ na sytuacj¢ oczami drugiego
czlowieka, poniewaz z komunatow i haset uczynit mur odgradzajacy go od innych
i w efekcie — takze od rzeczywisto$ci. Nie potrafit mowi¢ jezykiem innym niz
urzedowy i interpretowac sytuacji inaczej niz za pomoca sloganéw. Zto — thuma-
czy Arendt — nawet ekstremalne, jest banalne, uraga mysli (por. Arendt, 2010).
Okazuje si¢, ze pustostowie moze nie by¢ celowo przybierang maska, za ktora
skrywaja si¢ prawdziwe mysli i uczucia, i ktora daje si¢, gdy zechcemy, odtozy¢
na bok. Frazesy moga ,,przyrosna¢” do twarzy i sta¢ si¢ jedynymi narz¢dziami,
jakimi dysponujemy, by nazwac to, co si¢ dzieje. Alisci wtedy juz zaden obcy
glos — odmienny blizniego albo niepokojacy wlasnego sumienia — nie jest w stanie
dotrze¢ do czlowieka.

Trzeba jasno zda¢ sobie sprawe, na jakim tle powracamy dzi$ do postulatu
Heleny Radlinskiej rozpowszechniania i uczynniania ksigzek jako strategii rozbu-
dzania sit spotecznych wolnego narodu. Jak pokazat Zbyszko Melosik, w tozsa-
mos$¢ wspotczesnego cztowieka wpisana jest sprzecznos¢, ktorej ten nie odczytuje
juz jako sytuacji schizofrenicznej, tylko uktad ,,przestawiania zwrotnicy”: z jednej
strony, jednostka jest zorientowana na swobodny dryf popkulturowy i konsump-
cyjny, z drugiej za$ podatna jest na wymogi dyscypliny, podporzadkowanie wobec
regulatorow zycia spotecznego (biurokracji, instytucji). Cztowiek — przynajmniej
w $wiecie zachodnim — ma dzi§ ogromng swobod¢ w rekonstrukcji tozsamosci
w zakresie kultury popularnej i coraz mniej wolno$ci w zakresie prawa, medycyny,
decyzji rozmaitych urzedow etc. (por. Melosik, 2013). Stalowa klatka biurokra-
cji coraz bardziej ogranicza mozliwos$¢ wlasnego, niestereotypowego myslenia.
W powodzi skomplikowanych regulacji 1 nieprzewidywalnych wymagan rynku
konformistyczna tendencja ,,Si¢” oraz jezyki urzedowe sg nieustannie wzmac-
niane, a namysl, wlasne drogi i opér wyciszane. W przestrzeni popkulturowej
konsumpcji indywidualne myslenie i tworczos¢ takze nie znajduja bezpiecznej
przystani. W efekcie zanika zapotrzebowanie na refleksyjnos¢, etyczno$¢, zaanga-
zowanie. Wielu ludzi nie widzi zadnego sensu w poszukiwaniu sensu zycia (por.
ibidem, s. 160), nie jest zainteresowanych krytycznym mys$leniem (por. ibidem,
s. 173), nie ma tez zadnych problemoéw egzystencjalnych, bo zast¢puje je co-
dziennymi frustracjami i niepokojem o swojg adekwatnos$¢ do wymagan otoczenia
(por. ibidem, s. 318). W dystopii Raya Bradbury’ego, w ktorej ksiazki sa zakaza-
ne, a domy, w ktorych si¢ je znajduje, palone przez strazakow (opresyjne rami¢
wladzy), znajdujemy zdanie: ,,Prosze¢ nie zapominac, ze strazacy rzadko bywaja
potrzebni; ludzie sami z siebie przestali czyta¢” (Bradbury, 2018, s. 85). Tyrania
nie musi si¢ wysila¢, gdy ludzie sami si¢ duchowo rozbrajaja.
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Konformistyczna ucieczka od wolnoS$ci coraz bardziej poraza takze debatg
publiczng. Analitycy méwia o czasach tzw. postprawdy, czyli mentalno$ci po-
zbawiajacej zgodnos¢ z rzeczywistoscia jakiegokolwiek znaczenia oraz polityki
separujacej wymiar medialno-propagandowy od wymiaru legislacyjnego (por.
d’Ancona, 2018). W konsekwencji nie tylko postugiwanie si¢ w polityce ktam-
stwem jest powszechng praktyka, ale ujawnienie falszerstw i oszustw nie pociaga
za soba dyskredytacji w oczach opinii publicznej. Ujme rzecz nastgpujgco: moz-
na mowic przed kamera jednego dnia to, nastepnego co$ zupetnie przeciwnego,
mozna na bladze budowa¢ kampanie wyborcze, mozna famac prawo, a kiedy taka
rzecz wychodzi na jaw, nie ma zadnej reakcji elektoratu, poparcie oszustom nie
spada. Dlaczego? Poniewaz prawda nie ma znaczenia. Ktamstwo? A kogo to ob-
chodzi?! Ludzie zamknieci za murem swoich ulubionych frazeséw nie interesuja
si¢ rzeczywistoscia.

W gre wchodzi¢ tu moze takze efekt perwersji. Z jakosciowych badan Macie-
ja Gduli, ktory przeprowadzat poglebione wywiady z Polakami zamieszkujacymi
mate miasto, wynika, ze w przeciwienstwie do autorytaryzméw XX wieku nowy
autorytaryzm, z jakim mamy dzi$ do czynienia, nie buduje poparcia przy pomocy
jednokanatowego, masowego przekazu. Jego zwolennicy sami dobieraja sobie in-
formacje, czerpiac z réznych, rozproszonych zrdédet: ,,Wiernos¢ tej publicznosci
nie wynika z zamkniecia w bezalternatywnym przekazie. Dzisiejsza neoautorytar-
na publiczno$¢ zachowuje sig, jakby przeczytata juz Marksa, Freuda i Nietzsche-
g0, czyli mistrzoOw podejrzen. Jej zaangazowanie opiera si¢ na przejrzeniu na oczy.
Nie daje si¢ nabra¢ na liberalny przekaz, nie pozwala si¢ mamic propagandzie, ma
wglad w prawde o $wiecie ukrywang przez establishment. W ten sposob uczest-
nictwo w sferze publicznej przynosi narcystyczng gratyfikacje, bo mozna poczué
sie wyjatkowo, skoro jest si¢ »tym wybranym, ktory nie daje si¢ tudzi¢” (Gdula,
2018, s. 81). Mozna zatem zamyka¢ si¢ w homogenicznej narracji, weale nie kon-
struujac jej w oparciu o jedno, centralne Zzrodto. Co gorsza, mozna budowaé sobie
narcystyczne wyobrazenie wlasnej krytycznej przenikliwosci, jednoczesnie ,,pod-
minowujac” swoj krytycyzm przez traktowanie wlasnych przestanek i kryteriow
»poszukiwania” jako oczywistych i nieproblematycznych. Bezmys$lnos$¢ cenigca
wlasny brak naiwnosci to epistemologiczna putapka niemal bez wyj$cia, skoro
samo ryzyko putapki zostaje w niej uznane za przezwyci¢zone.

Wszystkie wymienione zjawiska niezwykle wygodne dla rodzacych sig¢ tyra-
nii: stereotypizacja myslenia, wyciszanie sumienia poprzez zamykanie si¢ w slo-
ganach 1 branzowej lub biurokratycznej terminologii, zanik zapotrzebowania na
znaczenia i wartosci (az po zjawisko postprawdy), perwersyjny efekt ,,przejrzenia
na oczy” — stanowia kluczowy kontekst dla prob podjecia na nowo projektu uru-
chamiania czytelnictwa Heleny Radlinskiej. Ksigzka musi by¢ nie tylko dostepna
i czytana, ale przede wszystkim czytana niepowierzchownie, na przekor naszej
sktonnosci do myslowego bezwtadu i drog na skroty. Radlinska pisze: ,,Niezbedng
jest przy tym walka z wptywami urzadzen i metod, ktore szerza zamitowanie do
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szybkich zmian mody, przyzwyczajaja do tatwego przeslizgiwania si¢ obok za-
gadnien, przytepiaja wrazliwos¢. Ksigzka jest powotana do przezwyciezania zla,
ktore niesie bierne poddawanie si¢ oddziatywaniu prasy, radia, kina” (Radlinska,
1938, s. 19). Pomijajac chybione przeciwstawienie ksigzki innym mediom — skoro
wiemy, ze uzywanie ich nie musi by¢ ,,bierne” i ze w okresie miedzywojennym
nie mialy jeszcze rozpraszajacej cyfrowej postaci — ta uwaga wydaje sie kluczowa
z punktu widzenia anty-autorytarnej lektury. W uczynnianiu ksiazek chodzi przede
wszystkim o przeciwdziatanie przeslizgiwaniu sie przez tre$¢, a w efekcie o akty-
wowanie zdolnosci przejecia si¢ czyms (przebudzenie wrazliwosci).

Skrzydla ksigzkom

Lektura z potencjalem przebudzenia myslenia nie moze polegac na prostej
rekonstrukcji tresci. Repetycja nie ma charakteru pedagogicznego, to znaczy nie
prowadzi do zadnej wewnetrznej przemiany. Pisze o tym Elias Canetti: ,,Naslado-
wac potrafig malpy i papugi, i nalezy przyjac, ze w trakcie tego ani troche si¢ nie
zmieniajg. Mozna by powiedzie¢, ze nie wiedza, co imituja; nigdy nie przezyly
tego od wewnatrz” (Canetti, 1996, s. 425). Kluczowe jest to, w jaki sposob poja-
wiajg si¢ lektury w procesie edukacji. Bez przezycia tekstu nie bedzie przebudzenia
ani przemiany, czyli tych efektow, ktore decyduja o pedagogicznym, a nie tylko
czysto technicznym czy pragmatycznym, sensie czytania. Sama umiejetnos¢ skta-
dania liter i egzaminacyjnego odtwarzania przeczytanych tresci programowych nie
daje zadnej ochrony przed autorytarng propaganda, retropijng pokusa czy symbo-
licznym indyferentyzmem postprawdy. Przeciwnie, moze jeszcze wzmacniac te
tendencje poprzez socjalizacyjny konformizm. Réznica, ktora czyni rdznicg, jest
tu — o co upominata si¢ Helena Radlinska — czytanie glebokie, niepowierzchowne.

W jakim trybie trzeba bra¢ do r¢ki ksigzke, aby okazata si¢ narzedziem upod-
miotowienia — bronig w walce z tyranig wladzy i sprzyjajaca jej tyranig bezmysl-
nosci? Krystyna Koziotek mowi — i moim zdaniem trafia w sedno — o lekturze jako
nieustannym odtwarzaniu tzw. sceny pierwotnej. Termin ten w kontekscie psycho-
analitycznym oznacza moment, w ktorym dziecko widzi albo wyobraza sobie, ze
widzi, scen¢ zblizenia fizycznego rodzicow. Zostaje wtedy dotknicte impulsem,
ktérego nie potrafi jeszcze zrozumieé, ale ktory nie daje mu spokoju i odstoni swoj
sens dopiero znacznie pozniej. Wiasnie o taki efekt chodzi w czytaniu, ktdre ma
sens ksztalcacy — o wtargnigcie w umyst obrazu, nie dajacego si¢ zrazu w pelni po-
jac, ale frapujacego, niepokojacego, wstrzasajacego. Lektura pedagogiczna to taka,
wobec ktorej nie mozna przyja¢ na poczatku pozycji zewnetrznej, tym samym
krytycznej, poniewaz stanowi ona przezycie (por. Koziotek, 2017, s. 107-109). Na
dystans, naktadanie perspektyw, odstanianie zatozen, czyli probe zrozumienia, co
si¢ wlasciwie stato, przychodzi czas pdzniej w intersubiektywnym dialogu. Naj-
pierw jednak lektura musi dotkna¢, poruszy¢, zostawic $lad.

Czytanie — w niebanalnym sensie — nie polega na odtwarzaniu zapisu
i dekodowaniu informacji, tylko oznacza — wedle znakomitej formuty Lecha
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Witkowskiego — ,,rozeznawanie si¢ przez czytajacego w tym, co wazne” (Witkow-
ski, 2014, s. 176). Jak pokazal ten autor w ksiazce poswigconej Helenie Radlin-
skiej, w lekture wpisane jest napiecie dwubiegunowe: najpierw nastgpuje operacja
epistemiczna (rejestrowanie tresci) i tylko pod pewnymi warunkami staje si¢ takze
relacjg epistemologiczng (rozpoznaniem znaczenia tresci jako wpisanej w szerszy
kontekst, krytyczne odniesienie do sposobu jej uzyskania). Istotne jest nie tylko,
co wiemy, lecz przede wszystkim, jak jak to wiemy: ,,[...] wobec kazdej wiedzy
potrzebna jest takze wiedza drugiego stopnia, ktdra t¢ pierwsza czyni znaczaca,
umozliwia poznanie jej kontekstowej waznosci” (ibidem, s. 298).

Bez tych dwodch elementdéw: ekspozycji na sceng pierwotna i epistemologicz-
nego poziomu recepcji, czlowiek zdobywa za pomocg lektury tekstu informacje
i je zapamigtuje, ale sg mu one oboj¢tne, bo niczego osobistego w nim nie poru-
szyty i nie dysponuje zadnym zewngetrznym kontekstem, aby oceni¢ ich wartosc.
Radlinska pisata o koniecznosci nieustannego ponawiania wysitku ,,przyprawiania
skrzydet ksigzkom” (Radlinska, 1938, s. 21). Wtasnie w ten sposob rozumiem me-
taforg uskrzydlenia tekstu — od strony autora czy nauczyciela oznacza ona tworze-
nie porywajacych i niepokojacych narracji oraz udostepnianie bibliotek mogacych
stanowi¢ interpretacyjne lustra dla tych narracji; od strony czytelnika czy ucznia
za$ — bedzie to wystawianie si¢ na dotknigcia obco$ci zawarte w cudzym glosie
i zderzanie ze sobg uzyskanych efektow.

Lekturowa machina wojenna (zakonczenie)

W starozytnym dialogu o tyranii Ksenofont objasnia, dlaczego despoci ota-
czaja si¢ ludzmi miernymi: ,,Obawiaja si¢ oni dzielnych, poniewaz moga oni
os$mieli¢ si¢ na co§ w imi¢ wolnosci; madrych, poniewaz moga co$ obmysli¢;
sprawiedliwych zas z tego powodu, ze thum mogltby zapragnaé, by nim rzadzili.
Kiedy z powodu swego strachu pozbywaja si¢ oni tego typu ludzi, to kto pozostaje
im do wykorzystania z wyjatkiem niesprawiedliwych, nieposkromionych i stu-
zalczych?” (Ksenofont, 2009, s. 12). Tyrania bazuje na strachu i bezmys$lnosci.
Nieprzypadkowo przeciez autorytarne rzady wprowadzajg cenzurg i przesladuja
intelektualistow. Tyranom nie przeszkadzajg ci, ktdrzy nie czytaja, zwykle nie
wadzg im rowniez ci, ktdrzy czytaja, byle byly to rzeczy uznane przez wladze
za ,,odpowiednie” badz ,,odpowiednio interpretowane”. Despotie bojg si¢ jedynie
garstki tych, ktorzy traktuja lekturg powaznie, to znaczy maja swoje symboliczne
przezycia (wigc nie jest im wszystko jedno) 1 dysponujg kontekstami odbioru (wigc
pamie¢ chroni ich przed ptaska propagandg) — tylko tacy bowiem moga nie dac
si¢ nabra¢, moga pomysle¢ alternatywe. Im wigcej w spotecznej przestrzeni mysli
stereotypowych, sloganow i oboj¢tnosci wobec znaczen, tym lepszy klimat dla
autorytarnych przywodcow i sit.

Ani tradycyjna dydaktyka lektury skoncentrowana na poziomie epistemicz-
nym czytania (opanowaniu techniki i przekazywaniu informacji), ani nowe na-
wyki umystowe charakterystyczne dla §rodowiska mediow elektronicznych
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(permanentne rozproszenie przegladu) nie daja nam narzedzi do rozpoznawania
tyranii ani przeciwdziatania jej. Potrzebujemy uruchomienia na wszystkich szczeb-
lach edukacji i w ramach wysitkow samoksztalceniowych innego trybu spotkania
z tekstem — takiego, ktory — pozyczajac frazg od Gilles’a Deleuze’a — bedzie ma-
ching wojennq rozrywajaca wiazania tego, co z gory ustalone, bedzie ,,szturmem
ulotnosci i mocg metamorfozy” (Deleuze, Guattari, 2015, s. 432). Innymi stowy,
jesli cheielibysmy rewitalizowaé program upowszechniania i uczynniania ksigzek
Heleny Radlinskiej, z przejgciem si¢ jej troskg o przeciwdziatanie przeslizgiwaniu
si¢ po zagadnieniach, musielibySmy zaczaé¢ czytaé serio — nie w stylistyce po-
wierzchownych przegladow, banalnych streszczen i gromadzenia pozbawionych
znaczenia szczegotow, tylko jako inscenizacje tajemnicy i erudycyjny, konteks-
towy dialog. To nie jest kwestia li tylko ,,akademicka”. Stawka spoleczna umie-
jetnosci badz nieumieje¢tnosci pedagogicznego czytania jest zbyt wysoka. Wszak:
,»Nie mozemy pozwoli¢, by nasze koty byly tratowane przez nosorozce ani przez
cokolwiek innego!” (Ionesco, 1967, s. 166).
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War machine against tyranny. Helena Radlinska’s 4 book among the people
— sparks for the present time
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Abstract: This is an attempt to reflect on the dimensions of the practice of reading
in the margins of the book about the books by Helena Radlinska, one of the greatest
animators of andragogical reflection. At its centre, I place a doubt as to whether
we are already (or still) able to read. The context of these considerations will be
the quality of the public sphere of an independent state and the shadow of tyranny
accompanying it. Those who do not read, or those who read in a shallow and hurried
manner do not disturb tyrants.
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POLSKA MIEDZYNARODOWA ANDRAGOGIKA
POROWNAWCZA. PROBA IDENTYFIKACJI
TRENDOW I TENDENCJI PO 1989 ROKU

Stowa kluczowe: andragogika porownawcza, migdzynarodowe badania porownaw-
cze, edukacja dorostych.

Streszczenie: Autorka dokonuje krotkiego przegladu tekstow polskich andragogow,
mieszczacych si¢ w nurcie andragogiki porownawczej. Ze wzgledu na popularnosé
mig¢dzynarodowych badan porownawczych wsrdd polskich andragogow, skupia
swoja uwage gtéwnie na publikacjach wydawanych w serii ,,Biblioteka Edukacji
Dorostych” oraz periodykach ,,Edukacja dorostych” i ,,Rocznik Andragogiczny”
— wydawnictwach Akademickiego Towarzystwa Andragogicznego, ktorego wktad
w rozw0j andragogiki porownawczej jest nie do przecenienia. Artykut zawiera re-
fleksj¢ na temat aktualnosci i zasadnos$ci prowadzenia badan poréwnawczych w edu-
kacji dorostych; stanowi probe dostrzezenia trendow i tendencji polskiej andragogiki
poréwnawczej po 1989 roku. Usystematyzowanie omawianego dorobku nastepuje
W oparciu o nastgpujace kryteria: prace badawcze opisujace zagraniczne systemy
edukacji dorostych, prace poswigcone wybranym aspektom funkcjonowania edukacji
dorostych za granica, prace bazujace na jukstapozycji, interdyscyplinarne studia mie-
dzykulturowe oraz prace zawierajace refleksje metodologiczna na temat prowadzenia
miedzynarodowych badan poréwnawczych w edukacji dorostych.

Ustalenia definicyjne

Migdzynarodowe badania porownawcze, cho¢ prowadzone w sposob naukowy
co najmniej od XVIII wieku (Pachocinski, 1998a), nie doczekaty si¢ powszechnie
akceptowalnej definicji, jednoznacznie rozstrzygajacej to, czy dany artefakt, wykre-
owany przez badacza uwiklanego w okreslone dylematy kulturowe, etyczne i me-
todologiczne, spetnia kryteria kwalifikujace go do tego nurtu. Kontrowersje budzi
przede wszystkim przymiotnik ,,porownawcze”. Jego rygorystycznej wyktadni do-
konuje Alexander Charters (1989, za: Reischmann, 1999), wskazujac na kilka istot-
nych aspektow, kryjacych si¢ za tym terminem. Po pierwsze, studia porownawcze
powinny odnosi¢ si¢ do jednego lub wigkszej liczby przedmiotow (zjawisk, spraw,
problemow) wystepujacych w dwaoch lub w kilku krajach czy regionach. Po drugie,
studia poréwnawcze nie mogg ograniczac si¢ do jukstapozycji, czyli zestawienia
danych tworzacych dwa lub wigcej obrazow. Obrazy to jedynie rekwizyty, pelnig-
ce zarowno funkcje ilustracyjna, jak i instrumentalna, polegajaca na umozliwieniu
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badaczowi przejscia do meritum sprawy, czyli proby identyfikacji podobienstw
i roznic migdzy badanymi przedmiotami. Nie chodzi o antytezy czy kontrasty, lecz
proste zestawienie danych w celu identyfikacji mozliwych aspektow poréwnania.
Rekwizyty w badaniach pordéwnawczych, podobnie jak rekwizyty w teatrze, filmie
czy literaturze, kreuja rzeczywisto$¢ i warunkuja wiasciwy jej odbior. Tworza rela-
cje cztowiek — $wiat spoteczny. Prawdziwa warto$¢ studiow porownawczych tkwi,
wedhug Chartersa, w zrozumieniu przyczyn powstawania réznic i podobienstw oraz
ich znaczenia dla edukacji i zycia w badanych krajach lub regionach.

Zreszta takze odno$nie terminu ,,pedagogika porownawcza” nie wypracowa-
no uniwersalnej definicji. Przyjmuje sig, ze: ,,Pedagogika porownawcza to analiza
systemow i probleméw pedagogiki w dwdch lub kilku krajach, w kontekscie ich
historycznych, spoteczno-ekonomicznych, politycznych, kulturowych, religijnych
i innych znaczacych uwarunkowan” (Brickman, 1992, za: Pricha, 2004, s. 32).

Termin ,,andragogika porownawcza” nie jest na gruncie polskich nauk spo-
lecznych ani humanistycznych szeroko rozpowszechniony. Jako tytut monogra-
fii pojawia si¢ bodaj raz: w ksigzce Ryszarda Pachocinskiego (1998b), w nieco
zmodyfikowanej wersji ,,Andragogika w wymiarze mi¢gdzynarodowym”.

O znaczeniu i celowosci prowadzenia migdzynarodowych badan
porownawczych w globalnym Swiecie

W czasach postepujacej globalizacji, opierajacej si¢ na szybkiej i zmasowa-
nej technologizacji, na znaczeniu tracg panstwa narodowe, za$ na sile przybieraja
organizacje miedzynarodowe (OECD, UNESCO, UE, korporacje przemystowe),
ktore w réznorodny sposob, w zaleznosci od profilu dziatalnosci, interesujg si¢
problematyka edukacji, rownos$ci — nierownosci spotecznych czy kwalifikacji na
potrzeby rynku pracy i zrownowazonego rozwoju. Czy we wspolczesnosci po-
trzebne sa badania pordéwnawcze w dziedzinie edukacji dorostych? Czy projekty
realizowane przez pojedynczych badaczy lub niewielkie zespoly majg sens, sko-
ro wielkie organizacje o zasiggu $wiatowym systematycznie dostarczaja danych
odnos$nie stanu i tendencji w poszczegolnych krajach §wiata. Wystarczy wspo-
mnie¢ migdzynarodowe badania porownawcze IALS (International Adults Lite-
racy Survey) czy PIAAC (Programme for the International Assessment of Adult
Competencies), ktore daja dobry wglad w o$wiate na roznych kontynentach. Co
wiecej, co kilka lat miedzynarodowe konferencje edukacji dorostych organizowane
pod egidg ONZ, tzw. Confintee, obliguja rzady krajowe do sprawozdawczosci za
miniony okres. Wigkszosé¢ informacji o funkcjonowaniu edukacji dorostych w po-
szczegblnych krajach jest dostepna w sieci.

Na pytanie o to, czy prowadzenie miedzynarodowych badan poréwnawczych
przez andragogdw jest nadal potrzebne i zasadne, mozna udzieli¢ kilku potwier-
dzajacych odpowiedzi. Po pierwsze, na znaczeniu zyskuje we wspodtczesnosci
obszar badan nad polityka o§wiatowa i jej wplywem na sektor edukacji
dorostych. Rekomendacje polityczne, gtdwnie organizacji miedzynarodowych,
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animujg do poszukiwan konstruktywnych rozwigzan na ptaszczyznach krajowych.
Koncepcja uczenia si¢ przez cate zycie zarysowuje jedynie cel i pewne ramy dzia-
lania, nie oferuje jednakze precyzyjnych wytycznych odnosnie sposoboéw budowy
spoteczenstwa uczacego si¢ przez cate zycie, tym bardziej, ze specyfika poszcze-
golnych krajow i kultur wyklucza odgdrne, centralistyczne planowanie w obszarze
edukacji. ,,Zaawansowane mi¢dzynarodowe badania porownawcze (...) pozwalajg
panstwom na krytyczng analiz¢ osiggnig¢ swoich ucznidow na arenie miedzynaro-
dowej. To powoduje, ze wiele z nich zmienia swoje systemy, po to, aby unikngé¢
porazki” (Smith, 2012, s. 134; za: Gromkowska-Melosik, 2018, s. 72).

Przedwczesne bytoby twierdzenie, ze w edukacji dorostych prowadzone sg ak-
tualnie systematyczne badania komparatystyczne nad polityka oswiatowg i uczeniem
si¢ przez cate zycie, niemniej kwesti¢ t¢ podejmujg coraz liczniejsze studia (por.
Field, Kiinzel, Schemmann, 2016). Pojedynczy autorzy dokonujg analiz wplywow
organizacji o zasiggu mig¢dzynarodowym i migdzynarodowej polityki na polityki
krajowe poszczegdlnych panstw (Schemmann 2007; Ioannidou 2010) oraz poli-
tyk krajowych na przeobrazenia w obszarze realizacji koncepcji uczenia si¢ przez
cate zycie. Rownie uwaznie przygladaja si¢ badacze reformom systemow o$wiaty,
zalezno$ciom miedzy §wiatopogladem i ideologia partyjng a priorytetami polityki
oswiatowej czy dziataniom na rzecz zwigkszenia dostepnosci do ofert edukacyjnych.
Tendencjg charakterystyczng jest wzrost zainteresowanie nauk o polityce kwestig
oswiaty. Studia porownawcze polityk panstwowych w obszarze edukacji dorostych
prowadzone przez politologdw w coraz wigkszym stopniu stuzg edukacji dorostych,
oferujac nowe teorie, analizy pordéwnawcze i inspiracje (Jakobi, Martens, Wolf,
2010; Schmid, Amos, Schrader, Thiel, 2011; Gift, Wibbels, 2014).

W srodowisku polskich andragogéw relacja polityka — edukacja dorostych nie
cieszy si¢ aktualnie zywotnym zainteresowaniem, mimo iz polityczne uwiklania
edukacji stanowig fenomen coraz bardziej atrakcyjny dla badaczy (por. Potuli-
cka, Rutkowiak, 2010; Sliwerski, 2015). Bogustaw Sliwerski (2018, s. 14) zwraca
uwage na rosnace znaczenie globalnej polityki oswiatowej, wobec ktdrej panstwa
narodowe ,,utracily swoja zewnetrznie wzgledng suwerennos$¢ z powodow glow-
nie ekonomicznych i gospodarczych”. Autor zauwaza: ,,Polska komparatystyka
nadal koncentruje swoja uwage na afirmacji odkrywania specyfiki ksztatcenia czy
wychowania dzieci i mlodziezy oraz edukacji oséb dorostych w wybranych kra-
jach $wiata, jakby rzeczywiscie byly one suwerenami w ksztattowaniu narodowe;j
polityki oswiatowej. Jest to podejscie racjonalistyczne, egzogenne, ktorego przed-
stawiciele stojg na stanowisku, ze tozsamo$¢ systemu edukacyjnego nie podlega
zmianom pod wpltywem oddziatywania proces6w globalizacji i korporacji trans-
czy miedzynarodowych” (Sliwerski, 2018, s. 13).

Polska andragogika po$wiecita sporo uwagi migdzynarodowej polityce o§wia-
towej, zwltaszcza w latach poprzedzajacych naszg integracj¢ z Unig Europejska
1 w pierwszych latach cztonkostwa. W dziesigtkach publikacji odnoszono si¢ do
Memorandum w sprawie uczenia si¢ przez cale zycie, rekomendacji 1 wytycznych
zwigzanych z Procesem Bolonskim, Raportem Jacquesa Delorsa czy Bialg Ksiega
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Komisji Europejskiej. Wspomne dla przyktadu pracg zbiorowa wydana w ramach
,,Biblioteki Edukacji Dorostych”, pt. ,,Ksztatcenie ustawiczne, idee i doswiadcze-
nia” pod redakcjg Zbigniewa P. Kruszewskiego, Jozefa Potturzyckiego i Eugenii
A. Wesotowskiej (2003) czy publikacje pt. ,,Europejskie idee i inspiracje edukacyj-
ne” (Bednarczyk, Gawlik, Kupidura, 2005). Takze znaczenie inicjatyw UNESCO
na rzecz rozwoju idei uczenia si¢ przez cale zycie zostato silnie wyeksponowane
na gruncie polskiej andragogiki, przede wszystkim dzigki publikacjom Jozefa Pot-
turzyckiego (1999).

W pierwszych latach XXI wieku na temat polityki edukacyjnej Unii Europe;j-
skiej wypowiadali si¢ takze Wiktor Rabczuk (2002) i Ryszard Pachocinski (2003).
W tekstach andragogicznych drugiej dekady XXI wieku refleksja na temat migdzy-
narodowej polityki o§wiatowej i wptywu koncepcji uczenia si¢ przez cate zycie
na funkcjonowanie systemu edukacji i procesy uczenia si¢ dorostych jest znacznie
skromniejsza. Nieliczni tylko autorzy wypominajg koncepcji uczenia si¢ przez cate
zycie jej prorynkowa orientacje wyrazajaca si¢ ukierunkowaniem na kwalifikacje
i kompetencje pozadane na rynku pracy, stanowigce o zdolnosci do zatrudnienia
(por. Jurgiel-Aleksander, Jagietto-Rusitowski, 2013).

Powracajac do pytania, czemu stuzy migdzynarodowa pedagogika porow-
nawcza, nalezy rowniez podkresli¢ jej znaczenie w konteks$cie rozwoju praktyki
edukacyjnej. Rozpowszechnianie przyktadow dobrych praktyk dostarcza modeli,
inspiracji, punktéw odniesienia. Chodzi tu nie tylko o impulsy dla polityki, ale
takze o podniesienie efektywnos$ci pracy andragogow i innych specjalistow wspie-
rajacych procesy uczenia si¢ dorostych. W kontekscie uczenia si¢ przez cate zycie
nalezatoby uwzgledni¢ inspiracje z zagranicy dla instytucji wszystkich szczebli
systemu edukacji. Termin ,,andragogika poréwnawcza” zaweza perspektywe do
instytucji edukacji dorostego cztowieka.

Trzecie uzasadnienie aktualno$ci badan komparatystycznych wiaze si¢ z na-
ukowym walorem dzialalno$ci badawczej. Perspektywa poréwnawcza, odkry-
wajac alternatywne rozwigzania, umozliwia stosunkowo szybka analize mocnych
i stabych stron okreslonych koncepcji, dziatan i pomystow oraz wyznaczenie
kierunkéw ich modyfikacji pod katem specyficznych uwarunkowan kulturowych,
spotecznych i ekonomicznych. Naukowe analizy stanowig podstawe konstruk-
tywnego dziatania, przy czym metodologia badan porownawczych nadal budzi
liczne kontrowersje. Nie ustaje takze krytyka wobec migdzynarodowych studiow
poréwnawczych, ktorym zarzuca si¢ przede wszystkim lekcewazenie specyfiki
kulturowej (Biatecki, 1996; Gromkowska-Melosik, 2018).

Obszary badawcze polskiej migdzynarodowej andragogiki
porownawczej po 1989 roku

Dokonujac przegladu dorobku polskiej migdzynarodowej andragogiki porow-
nawczej, przyjmuj¢ nastepujace kryteria, ktore — w moim przekonaniu — pozwalaja
na identyfikacje zainteresowan naukowo-badawczych w obrgbie dyscypliny oraz
wyodrgbnienie jej poszczegolnych nurtow:
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Prace badawcze opisujace zagraniczne systemy edukacji dorostych:
1. Prace poswigcone wybranym aspektom funkcjonowania edukacji dorostych

7a granicg;

2. Prace bazujace na jukstapozycji i dgzace do wypracowania réznic oraz podo-
bienstw w celu interpretacji przyczyn ich wystgpowania;

3. Studia kulturoznawcze, migdzykulturowe lub migdzynarodowe studia kul-
turowe o charakterze interdyscyplinarnym, pozwalajgce na poznanie wielo-
wymiarowosci kultur i proceséw spoteczno-kulturowych, specyfiki mys$lenia
o sprawach edukacji czy swoistos$ci uczenia si¢ w kulturach;

4. Refleksje metodologiczne odnosnie migdzynarodowych badan porownaw-
czych w edukacji dorostych.

Podjeta w artykule proba prezentacji tendencji i priorytetow polskiej mig-
dzynarodowej andragogiki porownawczej na przestrzeni niespetna trzech dekad
ani nie wyczerpuje tematu, ani nie ujmuje catoksztattu prac i studiow miesz-
czacych si¢ w tym obszarze. Uwzglednia ona niewielkg czastke wydawnictw
Akademickiego Towarzystwa Andragogicznego (seri¢ ,,Biblioteka Edukacji
Dorostych” oraz periodyk ,,Edukacja Dorostych”), ,,Dyskursy Mtodych Peda-
gogdw”, ale takze kilka innych publikacji, w tym artykuty i ksigzki autorstwa
0sOb utozsamianych z innymi niz andragogika dziedzinami pedagogiki.

Prace badawcze opisujace zagraniczne systemy edukacji dorostych

W tej kategorii mieszcza si¢ monografie oraz artykuly w czasopismach i pra-
cach zbiorowych poswi¢cone opisowi systemdéw edukacji dorostych w réznych
panstwach $wiata; przyktadowo, we Wiloszech (Czerniawska, 1996), Wielkiej Bry-
tanii, Szwecji, Norwegii, Japonii, Chinach (Pétturzycki, 1998), w RFN (Przybylska,
1999), Szwajcarii (Przybylska, 2000), w krajach nadbattyckich (Runiewicz-Jasinska,
2002), w Turcji (Przybylska, 2004), w Australii (Neczaj, 2004), w Stanach Zjedno-
czonych (Frackowiak, Pleskot-Makulska, Potturzycki, 2005), na Potwyspie Batkan-
skim (Przybylska, 2005), w Finlandii (Przybylska, 2007) w Kanadzie (Frackowiak,
Potturzycki, 2008) czy we Francji (Pierscieniak, 2010). Autorzy tych publikacji daza
do systemowego ujecia edukacji dorostych, eksponujac rozne aspekty jej funkcjo-
nowania. Pojawia si¢ tez podejscie systemowe w odniesieniu do andragogiki (nie-
mieckiej) jako dyscypliny pedagogicznej (Solarczyk-Szwec, 2008). Niechybnie
w polskiej komparatystyce poréwnawczej dominujg studia monograficzne jednego
kraju, rzadziej regionu. Z reguly obejmuja dwie fazy: opisowa oraz wyjasniajacg lub
interpretacyjna, przy wyraznej dominacji tej pierwsze;.

Prace poswigcone wybranym aspektom edukacji dorostych za granica
Lista publikacji wpisujacych si¢ w te kategorie jest szczegdlnie bogata.

W pierwszych latach transformacji zdominowata jg problematyka profesjonalizacji
edukatoréw dorostych. Znalazto to odbicie w kilku pierwszych tomach ,,Biblioteki
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Edukacji Dorostych”, redagowanych przez badz we wspotpracy z E.A. Wesotow-
ska (1994a; 1994b; 1994c). W monografiach naukowych dominuje problematyka
profesjonalizacji andragogow w niemieckim obszarze jezykowym. O profesjona-
lizacji w Austrii i Niemczech pisze m.in. Hanna Solarczyk (1998; 2003), w Szwaj-
carii — Artur Fabi$ (2004).

Kolejnym obszarem badawczym zajmujacym polskich andragogow sa zagra-
niczne koncepcje i pomysty na promowanie uczenia si¢ dorostych. Polski czytelnik
poznaje sytuacje w RFN (Solarczyk, 2001) czy w Wielkiej Brytanii (Matlakiewicz,
2006). Odrebny nurt stanowig badania nad funkcjonowaniem sektora edukacji
pozaformalnej w roznych krajach europejskich i pozaeuropejskich. Szczegodlng
uwage poswiecaja badacze niemieckim uniwersytetom powszechnym, skandy-
nawskim uniwersytetom ludowym (Byczkowski, Maliszewski, Przybylska, 2003)
i zagranicznym instytucjom edukacji seniorow (Halicki, 2000). Badacze odnosza
si¢ rowniez do popularnych za naszg granicg teorii 1 nurtow andragogicznych, np.
Sylwia Stowinska (2011) pisze o ,,Uczeniu si¢ dorostych w niemieckiej refleksji
systemowo-konstruktywistycznej”, Beata Pietkiewicz-Pareek (2011) o ,,Esencja-
lizmie i spotecznym rekonstrukcjonizmie w Indiach”, Hanna Kostyto (2015) ana-
lizuje kolonializm jako system wychowawczy na przyktadzie Brazylii.

Prace bazujace na jukstapozycji i dazace do wypracowania réznic
oraz podobienstw w celu interpretacji przyczyn ich wystepowania

Jukstapozycja, czyli ,,wstepna konfrontacja danych z réznych krajow, w celu
ustalenia kryteriow poréwnania” (Pachocinski, 1998, s. 21) nalezy do najbardziej
podstawowych zabiegéw w badaniach poréwnawczych. Ta na pozdr prosta ope-
racja zdaje si¢ stanowi¢ wyzwanie, ktoremu trudno sprosta¢ badaczom. Postuze
si¢ przyktadem jednego z wczesniejszych projektow badawczych, finansowanych
ze srodkéw Komisji Europejskiej, ktory miat na celu wypracowanie nowoczesnej
koncepcji uniwersytetu ludowego (Byczkowski, Maliszewski, Przybylska, 2003).
Badacze z Polski, Niemiec, Danii i Szwecji, przystepujac do diagnozy potrzeb
edukacyjnych mieszkancéw wybranych regionéw i wypracowania adekwatnego
modelu instytucji edukacyjnej, nie stworzyli jednolitego narz¢dzia badawczego.

Kolejng probe empirycznego podejscia do badanych zjawisk stanowit projekt
polsko-niemieckiego zespotu, ktérego celem byto poznanie miejsca i charakteru
dziatalno$ci naukowych jednostek organizacyjnych edukacji dorostych (zaktady,
instytuty, wydziaty) na 27 uniwersytetach europejskich (Hinzen, Przybylska, So-
bierajski, Zielinska-Kostylo, 2004). Zastosowanie techniki ankiety pozwolito na
pozyskanie rownowaznych danych, niemniej nie rozwiato watpliwosci odnos$nie
naukowej rzetelnosci analiz, wynikajacych ze specyficznych dla migdzynarodo-
wych badan poréwnawczych trudno$ci w porozumiewaniu si¢ przez respondentow
w jezyku angielskim czy niescistosci terminologicznych, jak np. w postugiwaniu
si¢ pojeciami ,,studia zaoczne”, ,,studia wieczorowe”, ,,studia niestacjonarne”,
,studia dla dorostych”, ,,studia na odlegtos¢™ itp.



Polska miedzynarodowa andragogika poréwnawcza... 31

Ambitng probe zestawienia podejs¢ do ,.kompetencji” w Polsce i Niemczech
podjat w 2014 roku poétrocznik ,,Edukacja Dorostych”. W jedenastu polskich
i siedmiu niemieckich artykutach znalazty si¢ rozne koncepcje i stanowiska od-
no$nie kategorii kompetencji w obu krajach. Tylko jeden tekst, napisany przez
polsko-niemiecki zesp6t, dotyczyt porownania kompetencji Polakéw i Niemcow
(Matlakiewicz, Matusiak, Képplinger, 2014). Nie opierat si¢ jednak na badaniach
wlasnych; zawierat interpretacje wynikow Miedzynarodowego Programu Oceny
Kompetencji Dorostych (PIAAC).

Studia kulturoznawcze, migdzykulturowe lub migdzynarodowe studia
kulturowe o charakterze interdyscyplinarnym

Nie sposob wymieni¢ wszystkich publikacji o charakterze interdyscyplinar-
nym, waznych w konteks$cie przedmiotu badan andragogiki. Wyrdznie jedynie
pewne obszary badan: edukacje miedzykulturowa (Barwinska, 2007), edukacj¢
podstawowa dorostych (Przybylska, 2014) czy edukacj¢ obywatelska (Gier-
szewski, 2017). Takze wiele publikacji polskich pedagogdéw nie utozsamianych
z andragogika porownawcza dostarcza cennych inspiracji dla refleksji o uczeniu
si¢ dorostych w r6znych kontekstach kulturowych; wsrdod nowszych monografii
mozna wyr6zni¢ np. ksigzke autorstwa Anny Odrowaz-Coates (2015) o kobietach
w Arabii Saudyjskiej czy Zbyszko Melosika (2016) studium ,,Pitka nozna. Toz-
samos¢, kultura i wtadza”. Nie sg to opracowania bezspornie kwalifikujace si¢ do
kategorii prac andragogicznych; sami autorzy zapewne zakwestionowaliby tego
rodzaju zamyst. Niemniej warto je przywotac, aby uwidoczni¢ wyrazng tendencj¢
polegajaca na odejsciu badaczy od projektow eksplorujacych systemy edukacyj-
ne, poszczegodlne segmenty tych systemow (np. obszar edukacji zawodowej), tym
bardziej pojedyncze instytucje. Znacznie zywsze zainteresowanie budza aktualnie
studia interdyscyplinarne przenikajgce rozne fenomeny spoteczne i odkrywajace
uwiktania jednostki i catych spoteczenstw w réznorodne sieci kontekstow i zna-
czen.

Refleksje metodologiczne na temat migdzynarodowych badan
porownawczych w edukacji dorostych

W tej kategorii polscy andragodzy wykazuja si¢ pows$ciagliwoscia. W ubie-
glym stuleciu ukazata si¢ praca zbiorowa pod redakcjg Elzbiety Dubas i Hartmuta
M. Griesego (1998) pt. ,,Europa jako temat jakosciowych badan pedagogicznych”,
ktora zwiastowata budzace si¢ zainteresowanie andragogdéw metodologia badan
porownawczych. Kilka lat pozniej polsko-niemiecki zesp6t w raporcie z badan
biograficznych, pt. ,,Doswiadczenia edukacyjne kobiet w Polsce i Niemczech”
(Gieseke, Siebers, Solarczyk, Wesotowska, 2002), odnidst si¢ lapidarnie do
kwestii metodologicznej, wskazujac na wspolne zatozenia badan przy zachowa-
niu réznych proporcji. Kwestie metodologiczne podejmuja réwniez Stowinska
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i Solarczyk-Szwec (2018), odnoszac si¢ retrospektywnie do realizowanego w la-
tach 2000-2003 projektu ,,Edukacja kulturalna dorostych w Polsce i w Niem-
czech”. Autorki optuja za ,,metodologia adekwatng do sytuacji”, sprzyjajaca ,,cla-
stycznej i otwartej strategii badan”. W konkluzji stwierdzaja: ,,Te same pytania
nie muszg prowadzi¢ do identycznych procedur badawczych, ale wazne jest, aby
powstawaly punkty przecigcia i obszary wspolne” (Stowinska, Solarczyk-Szwec,
2018, s. 84). Wypowiedz ma charakter polemiczny, tym bardziej moze zachecié¢
innych badaczy do podjecia dyskusji na temat metodologii badan porownawczych
w andragogice. Dotychczas glownym Zrédtem wiedzy na temat mi¢dzynarodo-
wych badan poréwnawczych pozostaja publikacje Pachocinskiego (1998a; 1998b;
2007). Polska andragogika, mimo iz bada przedmiot szczegolny — ujmujac naj-
krocej, procesy edukacyjne oso6b dorostych — nie stawia pytan odno$nie specyfiki
i mozliwos$ci doskonalenia procedur badawczych. Tymczasem wysoki poziom
skomplikowania zabiegoéw koncepcyjnych i instrumentalnych uwidacznia sig¢
z calg ostrosciag w przypadku kazdego migdzynarodowego badania pordéwnawcze-
g0, poczawszy od prob komparatystycznego ujgcia systemoéw edukacji dorostych,
cechujacych si¢ roznorodnoscia, dynamika i pluralizmem (podmioty prowadzace,
instytucje, oferty, cele itd.), po badania jednostkowych procesow uczenia si¢ za-
chodzacych w réznych kontekstach kulturowych.

Dopelnienie powyzszych watkow

Mimo ze catosciowe ujecie dorobku polskiej andragogiki w obszarze mig-
dzynarodowych badan poréwnawczych nie jest ambicjg tego artykutu, nie sposob,
cho¢ pokrotce, nie wspomnie¢ o wkladzie innych jeszcze srodowisk naukowo-ba-
dawczych w rozwdj dyscypliny. Przede wszystkim warto doceni¢ dorobek peda-
gogow pracy i specjalistow z zakresu edukacji zawodowej. Kwartalnik ,,Edukacja
ustawiczna Dorostych” i seria ,,Biblioteka Pedagogiki Pracy” wydawnictwa Insty-
tutu Technologii Eksploatacji — PIB w Radomiu stanowig bogate zrodto wiedzy na
temat ksztatcenia i doskonalenia zawodowego poza granicami Polski. W kazdym
numerze wspomnianego czasopisma mozna odnalez¢ odniesienia do europejskiej
polityki i praktyk w poszczegolnych panstwach oraz raporty z migdzynarodowych
badan. Réwniez ,,Biblioteke Pedagogiki Pracy” charakteryzuje silna orientacja
mi¢dzynarodowa. Dla przyktadu wskaze na monografi¢ ,,Podstawy teoretyczne
1 modele systemow zarzadzania w ustawicznej edukacji zawodowej” (Bednarczyk,
2005), zawierajaca analizy teorii zarzgdzania i potencjatu edukacji narodowych sy-
stemow ksztatcenia w Polsce, Stanach Zjednoczonych, Wielkiej Brytanii, Szwecji
i Biatorusi; publikacje ,,Ksztalcenie zawodowe w kontekscie Europejskich Ram
Kwalifikacji (Bednarczyk, Lopacinska, Charraud, 2008), odnoszacg si¢ do sytu-
acji w Polsce, Francji, Wtoszech, Rumunii, Hiszpanii, Wielkiej Brytanii, Esto-
nii, Grecji, Turcji, Ukrainie, Szkocji, czy monografi¢ ,,Ksztalcenie zawodowe
w Polsce i Ukrainie — na tle przemian” (Nyczkato, Szlosek, 2008). Walorem tych
publikacji sa, po pierwsze, wspotudzial w ich tworzeniu ekspertéw z zagranicy,
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dokonujacych szczegotowych analiz zjawisk zachodzacych w ich krajach oraz, po
drugie, wyrazne odniesienia do inspirowanych miedzynarodowa polityka dziatan
krajowych, np. wptywu Europejskich Ram Kwalifikacji na polityke i praktyke
o$wiatowg. Niemniej takze te publikacje mogg budzi¢ pewien niedosyt czytelnika,
usitujacego zrozumie¢ przyczyny powstawania roznic i podobienstw rozwigzan
stosowanych w poszczegblnych panstwach, co wynika z niekiedy powierzchow-
nego nakreslenia tta spoteczno-kulturowego.

Rzecz jasna, petna analiza dorobku polskiej andragogiki porownawczej wy-
magalaby przegladu calego szeregu czasopism otwartych na problematyke eduka-
cji dorostych, konteksty spoteczno-kulturowe, polityczne i gospodarcze. ,,Teraz-
niejszos¢ — Cztowiek — Edukacja”, ,,Kultura i Edukacja”, ,,e-mentor”, ,,Przeglad
Badan Edukacyjnych” i dziesiatki innych czasopism jest otwartych na mi¢dzyna-
rodowe badania poréwnawcze. Ponadto, czes$¢ polskich autorow publikuje teksty
mieszczace sie w nurcie badan poréwnawczych na famach pism zagranicznych;
nalezaloby je uwzgledni¢ w kompleksowym przegladzie dorobku dyscypliny.

Rekapitulacja

Andragogika porownawcza rozwija si¢ niezmiennie poza gtownym nurtem
badan pedagogicznych. Grono andragogéw — komparatystow nie jest liczne.
Szczegodlng uwage poswiecaja oni edukacji dorostych w RFN, ktéra, z racji sa-
siedztwa, staje si¢ naturalnym partnerem w réznych przedsigwzieciach badaw-
czych. Niemalg rol¢ odgrywa w tej wspotpracy znajomos¢ jezyka niemieckiego',
ktorym witadaja tez badacze miodej generacji andragogdéw. O ile zainteresowanie
niemiecka edukacja dorostych jest nadal stosunkowo duze, o tyle zmieniajg si¢
priorytety badawcze. Niegdys$ poszukiwano inspiracji do rozwoju infrastruktury
edukacji dorostych w Polsce; aktualnie wraz z rosngcym zainteresowaniem ucze-
niem si¢ nieformalnym oraz utratg wiary w rozbudowe sektora publicznych insty-
tucji edukacji dorostych, ktorg czestokro¢ wyrazali badacze w pierwszych latach
transformacji, aspekt instytucjonalny traci na znaczeniu. Badacze kieruja uwage
gléwnie na procesy uczenia si¢.

Z przegladu publikacji wynika, ze wigkszo$¢ z nich bazuje na wtoérnej ana-
lizie materiatow zrédtowych. Zdecydowana wigkszo$¢ opracowan ma charakter
deskryptywny i stanowi mniej lub bardziej szczegdtowe studia przypadkow. Ba-
dacze, co najwyzej, formutujg w nich dezyderaty dla polskiej edukacji dorostych.
Znacznie rzadziej dokonujg analizy uzytecznosci zagranicznych rozwigzan pod
katem uwarunkowan spoteczno-kulturowych wtasciwych dla naszej edukacji.

Tendencja zauwazalng w Europie jest rosnace zainteresowanie praktyki edu-
kacyjnej impulsami pltyngcymi z europejskich badan poréwnawczych. Dotyczy

' Opracowana przez Solarczyk (2004) ,,Bibliografia prac opublikowanych w Polsce na temat nie-

mieckiej edukacji dorostych w latach 1989-2004" $wiadczy o popularno$ci niemieckiej edukacji
dorostych w polskim srodowisku andragogicznym.
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ono glownie koncepcji uczenia si¢ globalnego i metod stosowanych w alfabetyza-
cji dorostych (Knoll, 2014). Wdrazane innowacje sa wynikiem rozpowszechniania
dobrych praktyk badz wynikow projektéw naukowo-badawczych; ewentualnie,
inspiracj¢ stanowig wytyczne organizacji o zasi¢gu mi¢dzynarodowym. Najmniej-
szy jest w nich udziat krajowych polityk oswiatowych (Knoll, 2014). Podobne
tendencje trudno jest odnotowac na podstawie analizy polskich tekstow andrago-
gicznych. Nieliczne tylko opracowania wychodzg spod pidra praktykoéw edukacji
dorostych; z kolei publikujacy na ich tamach badacze sa w wigkszym stopniu za-
interesowani aspektami teoretycznymi niz implementacjg nowych rozwiagzan do
praktyki oswiatowej. Zreszta badacze z tzw. Swiata Zachodu zwracajg uwage na
swoisty stosunek panstw wysoko uprzemystowionych do kwestii wdrazania do-
brych praktyk: ,,Kiedy afrykanscy uczniowie uzyskuja duzo gorsze rezultaty w po-
rownaniach miedzynarodowych, powszechna, wrecz zdroworozsadkowa reakcje
jest zaadoptowanie programu szkolnego i pedagogiki tego innego kraju, ktory ma
lepsze rezultaty. Gdy, w bardzo rzadkich przypadkach, Afrykanie sg lepsi, nikt
nigdy nie chce si¢ uczy¢ od afrykanskich pedagogoéw, poszukuje si¢ natomiast
odpowiedzi na pytanie: jak moglo si¢ to zdarzy¢?” (Samoff & Carrol, 2013, za:
Gromkowska-Melosik, 2018, s. 80).

Znajomosc¢ jezykow obcych pozostaje bezsprzecznie warunkiem prowadzenia
badan poréwnawczych, niemniej tendencja postugiwania si¢ dzis ,,uniwersalnym”
jezykiem angielskim wyraznie ulatwia realizacj¢ mi¢dzynarodowych projektow
badawczych. W konsekwencji rosng szanse na urzeczywistnianie badan w krajach,
ktorych edukacja dorostych jest polskiemu czytelnikowi dotychczas mato znana.
Unikatem pozostaja w polskiej andragogice badania porownawcze, przyktadowo,
»orientacji etycznych mtodych kobiet w Polsce i Serbii” (Chomczynska-Rubacha,
Rubacha, 2015) czy do$wiadczania przez absolwentow polskich i hiszpanskich
szkot wyzszych tranzycji zwigzanych z przejsciem do $wiata pracy (Czubak-Koch,
Monteagudo, Nizinska, Padilla-Carmona, 2017). Ten ostatni temat badawczy
przedstawiony zostat na tamach ,,Dyskurséw mtodych andragogéw”, niemniej
zasadniczo nie mozna na podstawie przegladu artykulow zamieszczonych w tej
serii wydawniczej zauwazy¢ szczegdlnego zainteresowania mtodych badaczy mig-
dzynarodowg perspektywa poréwnawcza, cho¢ zdarzaja si¢ teksty innowacyjne,
otwierajace catkiem nowe horyzonty badawcze, np. artykut autorstwa Macieja
Jeza (2017) pt. ,,Ludzie Mocy jako doradcy w kulturze Indian Wielkich Rownin
Ameryki Pélnocnej”. Mozna domniemywac, ze inne dziedziny pedagogiczne sa
bardziej przyjazne i bezpieczne dla awans6w naukowych niz pedagogika czy an-
dragogika porownawcza, tym bardziej, ze nie dysponuje ona ogdlnie akceptowa-
nym kanonem postgpowania badawczego.

Metodologia migdzynarodowych badan poréwnawczych nie stanowi przed-
miotu refleksji polskich andragogéw. Nalezy w tym kontek$cie zauwazy¢, ze
badacze edukacji dorostych sa konfrontowani ze znacznie bardziej obszernym
i dynamicznym materialem analitycznym niz przedstawiciele innych dyscyplin
pedagogicznych. Pluralizm i elastycznos¢ edukacji dorostych w demokratycznych
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panstwach przesadza, z jednej strony, o atrakcyjnosci sektora edukacji dorostych
jako przedmiotu dociekan naukowo-badawczych, z drugiej strony, czyni obszar
badan znacznie bardziej skomplikowanym i ztozonym niz ma to miejsce, przykta-
dowo, w przypadku eksploracji szkolnictwa podstawowego, sredniego lub wyzsze-
go. Edukacja formalna dziata z reguty w oparciu o ogolnopanstwowe akta prawne,
jednoznacznie okres$lajace zasady organizacji instytucji oswiatowych, podstawy
programowe ksztalcenia (czego szkota jest zobowigzana nauczy¢ ucznia o prze-
cigtnych uzdolnieniach na kazdym etapie ksztalcenia) czy profile kwalifikacji wy-
maganych od nauczycieli. Wielo$§¢ modeli i rozwigzan w edukacji dorostych czyni
ten obszar, zwlaszcza w panstwach federacyjnych, w ktorych kraje zwiazkowe
posiadajg suwerennosc¢ legislacyjna, materig badawcza nader trudng do syntetycz-
nego opracowania.

By¢ moze szansy na poglebienie refleksji metodologicznych mozna upatry-
wac w coraz liczniejszym udziale polskich andragogéw w mi¢dzynarodowych
projektach badawczych. Zagranicg trwa nadal ozywiona debata odnos$nie meto-
dologii migdzynarodowych badan poréwnawczych w edukacji dorostych (por.
Egetenmeyer, 2014). Aktualnos¢ zachowuja stowa Bogdana Nawroczynskiego
(1961, s. 6) sprzed ponad potwiecza: ,,Chcac mie¢ szeroki oddech, chcac uniknaé
powtarzania tych samych termindéw i zwrotow, ktore stracity juz swa zywotnose,
trzeba wiedzie¢, co si¢ na $wiecie dzieje — nie po to, aby niewolniczo nasladowac,
lecz po to, aby tworzy¢ na wspotczesnym poziomie i w sposob godny naszych
wielkich tradycji”.
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EDUKACJA DOROSLYCH 1 LIFELONG LEARNING
MIEDZY SYSTEMEM A SWIATEM ZYCIA.
INTERWENCJE KRYTYCZNE

Stowa kluczowe: edukacja dorostych, catozyciowe uczenie si¢, teoria spoteczna
Jirgena Habermasa, modele edukacji zawodowej dorostych

Streszczenie: Artykut poddaje krytycznej dyskusji wspotczesne tendencje w edu-
kacji dorostych, w teorii andragogicznej i w praktyce. Twierdzi si¢ tu, ze bezmys$l-
na promocja edukacji kompetencyjnej i zawodowej oraz narzucanie regulacyjnych
schematoéw na programy nauczania z pomini¢ciem troski o ksztatcenie na rzecz
$wiadomego, demokratycznego obywatelstwa oraz autonomii krytycznego myslenia
idzie reka w reke z podobnymi nastawieniami ze strony andragogoéw, ktorzy w co-
raz wigkszym stopniu wycofuja si¢ z myslenia o uczeniu si¢ dorostych jako polu
ludzkiej interakcji, w ktorym pedagogia odnajduje swoje humanistyczne znaczenie
i w ktorym mozna krzewi¢ racjonalno$¢ komunikacyjng. W miare jak $wiat zycia
zostaje skolonizowany przez imperatywy systemu (Habermas), wylaniajg si¢ kolejne
pod-systemy, takie jak: globalna gospodarka, rynek, media i korporacje biznesowe.
Dzialajac niezaleznie od kontroli panstwa i demokracji, narzucaja one sektorom klu-
czowym dla trwania demokracji racjonalnos¢ instrumentalng i jej interesom podpo-
rzadkowuja edukacj¢. Przy uzyciu rozmaitych technologii mikro-wtadzy (Foucault)
ludzi obecnie ,,skazuje si¢ na uczenie si¢” — by pomnazaé zyski lub przetrwaé w nie-
pewnym czasie.

Wprowadzenie

W artykule tym interesuje mnie krytyczne spojrzenie na edukacje dorostych
i na ideg catozyciowego uczenia si¢ przez pryzmat jednej z gtdwnych koncepcji
w teorii spotecznej Jiirgena Habermasa, jaka jest ujecie spoteczenstwa nowoczes-
nego w dwa wymiary wytonione wskutek historyczno-kulturowych procesow
modernizacji i zwigzanej z nig racjonalizacji spotecznej: wymiar $wiata zycia
i systemu. Ponadto, wykorzystuje tu mozliwosci krytyki dominujacych modeli
edukacji zawodowej dorostych, jakie oferuje koncepcja wtadzy Michela Foucault
odniesiona do praktyk catozyciowego uczenia si¢ oraz do form podmiotowosci,
jakie w ich ramach sg wytwarzane.

Propozycja potraktowania spoteczenstwa jako funkcjonujacego z jedne;j stro-
ny jako $wiat zycia, z drugiej za$ jako system pozwala rozpatrywaé dziatalno$¢
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roznych podsystemow takich jak o$wiata, opieka spoteczna i zdrowotna jako
,rozdarta” migdzy interesem publicznym a prywatng troska, migdzy konieczno$-
cig wspotdziatania z systemem, narzucajagcym im imperatywy wasko rozumianej
racjonalnosci i efektywnosci (np. edukacja dla zatrudnialnosci) a wychodzeniem
naprzeciw ludzkim potrzebom samorozwoju, samokreacji, szansy komuniko-
wania si¢ pozbawionego dominacji, za to otwierajacego droge do emancypacji.
Pozwala ona rowniez charakteryzowaé sprzeczno$ci przenikajace andragogike,
a w szerszym sensie edukacje¢ dorostych, oraz identyfikowac patologie praktyki
dyskursywnej, narostej wokot idei catozyciowego uczenia sie, jako konsekwencje
rozprzezenia si¢ zwigzkéw miedzy systemem a $wiatem zycia. Profesjonalna prak-
tyka, wraz z sama teorig edukacji dorostych ulegajg kolonizacji przez catkowicie
usamodzielniong strategiczno-instrumentalng racjonalnos¢ celu i $rodka, ktora
dyktuje o$wiacie podporzadkowanie si¢ systemowym imperatywom efektywno-
$ci, rozliczalnosci, przydatnosci zawodowe;j itp. Gtowne rozpoznanie stojace w tle
owego krytycznego ujgcia problematyki wspotczesnej edukacji dorostych jest ta-
kie, iz kapitalistyczna modernizacja przebiega wedle wzorca, zgodnie z ktorym
racjonalno$¢ instrumentalna wychodzi poza obszary ekonomii i panstwa i wdziera
si¢ w obszary zycia ustrukturowane komunikacyjnie i moralnie, narzucajac prak-
tykom, majgcym oparcie w racjonalnosci komunikacyjnej (w ramach ktorej ludzie
porozumiewaja si¢ ze soba co do podzielanych lub negocjowanych konsensualnie
znaczen w relacji partnerskiej i wolnej od dominacji), zupehie obcg im logike
dziatania instrumentalnego, ktore ocenia si¢ i rozlicza podtug catkiem innych
standardow, wlasciwych przede wszystkim logice ekonomii i rynku. Jak zauwaza
Barry Cooper podnoszacy problem systemowych uwiktan pracy socjalnej w do-
bie neoliberalizmu, narzucana odgornie pracownikom kultury zwiqzanym z edukacjq
regulacyjna kultura ,,narodowych standardow” wraz z jej przeswiadczeniem o zdol-
nosci definiowania i opisu ,,dobrych praktyk” deformuje doswiadczenie uczenia sie
i ubezwtasnowolnia uczqcych sie. Oczywiscie, impozycja strategicznej racjonalnosci
ze strony poteznych reprezentantow interesow instytucjonalnych, globalno-rynkowych
i korporacyjnych nie ogranicza sie tylko do edukacji. Jest wszechobecnq cechq profe-
sjonalnego zycia zawodowego w catej Wielkiej Brytanii (Cooper 2010, s. 182).

Czytajac aktualng literatur¢ andragogiczng w Polsce, mozna odnie$¢ wraze-
nie, ze coraz bardziej popularne staja si¢ badania i wypowiedzi daleko odchodzace
od wizji catozyciowego uczenia si¢ promowanej przez UNESCO. Dodajmy, ze
Migdzynarodowe Forum Spoteczenstwa Obywatelskiego, obradujace w Belém
w Brazylii tuz przed International Conference on Adult Education, organizowang
przez UNESCO w 2009 r. (CONFINTEA VI), rowniez uzgodnito, zZe:

From the perspective of civil society organizations, adult education should con-
tribute not only to economic development or employment, as most government policies
emphasize, but also to the welfare of individuals and communities and to the promotion
of a democratic citizenship.

(za: Torres 2013, s. 2, podkr. moje — W.K.).
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Gdzie si¢ podziewaja t e wartosci? Czy posrod kolejnych doniesien o koniecz-
nosci spoteczno-ekonomicznej adaptacji oraz perswazji, ze nalezy bez przerwy
si¢ uczy¢, aby korzystnie ,,sprzedac si¢” na rynku pracy, nie gubi si¢ gdzie$ troska
o0 the welfare of individuals and communities and the promotion of a democratic ci-
tizenhip? Andragogom, chcacym oponowac przeciwko zarysowanemu obrazowi
sytuacji i argumentujgcym, ze przeciez nic az tak strasznego si¢ nie dzieje, ze po-
trafig zachowac balans miedzy promocjg rozwoju zawodowego a ksztattowaniem
poprzez edukacje postaw krytyczno-emancypacyjnych i demokratycznych, a do
tego sg w stanie wskaza¢ na wiele matych, lokalnych inicjatyw typu ,,samopomo-
cy”, w ramach ktorych dorosli lub seniorzy ,,zagospodarowuja”, uczac sie, rzecz
jasna, swoj wolny czas lub emeryture, chcg odpowiedzie¢ — i powtorzy¢: refleksja
podejmowana w sporej czesci polskich publikacji na temat edukacji dorostych
wydaje si¢ w znacznym stopniu wyprana z pedagogicznej troski o uczenie si¢ po-
jete jako $rodek stymulowania mozliwie najpehiejszego rozwoju czlowieczenstwa
(Kruszelnicki 2015a, s. 10), za$ czynione w nich obserwacje sa czesto po prostu
irrelewantne z punktu widzenia wartosSci, jakie urzeczywistnia¢ ma calozyciowe
uczenie si¢ i na jakich strazy sta¢ powinni badacze i praktycy zajmujacy si¢ oswia-
ta wedlug UNESCO (2009) oraz wedtug fundatorskiego Raportu Faure’a (1975).
Nie méwie w ten sposob niczego nowego, co nie zostaloby juz rozpoznane w za-
granicznych studiach edukacyjnych. Jak twierdzg Clarrence W. Joldersma i Ruth
Deakin Crick, dominujacy w dyskusjach andragogicznych jezyk

Jjest ekonomistyczny, a zatem ktadzie edukacyjny akcent na ulepszanie wiedzy,
umiejetnosci i innych kompetencji bezposrednio wymaganych dla zatrudnialnosci.
W ten sposob pojecie catozyciowego uczenia sie wykorzystywane jest w odniesieniu
do zmieniajqcej sie sytuacji ekonomicznej spowodowanej przyspieszonq globalizacjq
ekonomiczng, co od edukacji wymaga odpowiedniego przygotowania jednostek na nie-
pewngq przysztos¢ na rynku pracy (2010, s. 142).

Artykut ten nie ma na celu wykazania, ze edukacja zawodowa, stanowigca
czesto istotng cze$¢ zycia ludzi, jest gorsza, w sensie mniej warto$ciowa, od edu-
kacji przedstawianej tu jako zapewnianie i zyskiwanie warunkéw samodzielnego
myslenia i osagdu. Zwracam jedynie uwage, iz sposrod trzech najwazniejszych
funkcji edukacji dorostych: (1) rekonstrukcyjnej — rozumianej tu za Theodorem
Brameldem, widzacym w edukacji droge do zmiany spotecznej, jako opracowywa-
nie innowacyjnych, zorientowanych spolecznie programow nauczania, a takze strategii
pedagogicznych, ktore przyczynilyby sie do wyksztatcenia w nauczycielach i uczniach,
a poprzez nich w catym spoteczenstwie, nowego poziomu swiadomosci co do potrze-
by i mozliwosci kolektywnej wspolpracy w wymiarze lokalnym i globalnym (Kostyto
2012, s. 16), (2) reprodukcyjno-adaptacyjnej i (3) krytycznej — tylko funkcja adap-
tacyjna, czysto instrumentalna, podlega obecnie wzmozonej promocji w wymiarze
spotecznym i co zaskakujace — coraz czesciej w konteksScie analiz naukowych ze
strony andragogiki.
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»Pracownik dbajacy o swdj rozwaj intelektualny to takze wyrazne
profity dla organizacji” ...

Panstwo i mechanizmy rynku wykroczyty poza swe funkcjonalne granice
i skolonizowaly $wiat zycia — oto obecna nasza sytuacja, tym bardziej oczywista,
im bardziej jezyk, jakim si¢ porozumiewamy, przesigkniety zostaje nowomow3g
merkantylno-korporacyjng. Sytuacje t¢ andragodzy muszg zacza¢ rozumiec, by
moéc oczysci¢ swoj dyskurs z naiwnego idealizmu lub gorzej jeszcze — z podejsé
badawczych konformistycznie akceptujacych status-quo, podszywajacych si¢ pod
namyst pedagogiczny, a w istocie przeksztalcajacych teorie edukacji dorostych
w orgi¢ neoliberalnego wyznania wiary, wedtug ktorej oswiaty nie taczy si¢ juz
z troska o kwestie spoteczne i kulturalne, kluczowe dla trwania demokracji i roz-
woju aktywnego obywatelstwa, z ksztalttowaniem umiejetnosci samodzielnego
myslenia, za to przypisuje si¢ jej, w klimacie promocji drapieznego indywidua-
lizmu, jeden tylko cel — zwigkszanie szans na zatrudnienie na globalnym rynku
pracy, o ktore jednostki same maja zadbacd, ,,uczac si¢ przez cate zycie”.

Chciatoby si¢ unikna¢ dawania przyktadow tak uprawianej teorii, tym bar-
dziej, ze w innym opracowaniu przedstawiatem caty ich szereg (zob. Kruszelni-
cki 2015b), lecz jeden pasuje tu az nazbyt dobrze. Czytajac ponizsza wypowiedz
(Lubranska 2014, s. 214-215), zwr6¢my uwage na nowomowe ekonomii i korpo-
racjonizmu, jakim jest on pisany. Zadajmy sobie przy okazji pytanie, czy to jest
model uczenia si¢ dorostych, za ktérym mamy optowac?

Wymagania spoteczne, organizacyjne i gospodarcze oraz wydiuzenie okresu
aktywnosci zawodowej formutujq wobec wspotczesnego cztowieka bardzo wysokie
wymagania. Bycie na biezqco, nadqzanie za nowosciami, usprawnieniami procesow
technicznych i technologicznych, implementacja innowacji, to warunki utrzymania za-
wodowej formy i efektywnego petnienia roli pracownika. Eksperci wymieniajq cztery
filary optymalnej postawy wspotczesnego pracownika: dbatos¢ o kwalifikacje (powinny
by¢ cigqgle doskonalone, by nie stracity na aktualnosci i przydatnosci), zdobywanie
doswiadczenia (bycie ekspertem, profesjonalistq czyni pracownika bardziej konkuren-
cyjnym i pozqdanym na rynku pracy, dajqc tym samym wigksze gwarancje stabilnosci
zatrudnienia), zachowanie zawodowej elastycznosci (i mozliwej koniecznosci przekwa-
lifikowania sie) oraz pielegnowanie zdrowia (warunek sprawnosci dziatania w kazdym
obszarze zZycia). Z refleksjq obserwujqc realia, nalezy przyznad, iz zalecenia te sq jak
najbardziej stuszne. Jednoczesnie ich realizacja naktada na pracownika koniecznos¢
nieustannej aktywnosci, systematycznej dbatosci o wlasny rozwoj, samodoskonalenie
sie, koniecznos¢ bycia w systemie edukacji. Taka zaangazowana postawa wymaga od
Jjednostki ciqglego uczenia sie. Dorosty pracownik musi by¢ ciqgle aktywny poznawczo.
Pracownik dbajqcy o swoj rozwdoj intelektualny to takze wyrazne profity dla organi-
zacji, ktore stajq sie organizacjami wiedzy. Wsrod organizacyjnych korzysci wymie-
nia sie: specyficzny klimat organizacyjny oparty na pracy zespotowej (z wyraznym
udziatem mechanizmu synergii), wykorzystanie akumulacji i transferu wiedzy, wypra-
cowanie przewagi konkurencyjnej wynikajqcej z obecnosci unikatowych, specyficznych
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kompetencji, zwiekszonq sprawnosc i efektywnos¢ dziatania. Powszechnie panuje
poglad, iz podmioty wspoilczesnej gospodarki chcq mie¢ w swoich zasobach pra-
cownikow o okreslonych, najlepiej najwyzszych kompetencjach. Wykwalifikowana,
merytoryczna kadra decyduje o przewadze konkurencyjnej, pozycji na rynku, daje
mozliwos¢ szeroko rozumianego oddzialywania na otoczenie. Dlatego nowoczesne
przedsigbiorstwa coraz bardziej Swiadomie inwestujq w swoje zasoby personalne,
doceniajqc zyski, jakie stajq sie ich udziatem.

Komentujac ten fragment, wyjdzmy od przypomnienia, ze jednym z gtow-
nych zatozen andragogiki jest, ze dorosli uczg si¢ wtedy, gdy odczuwajg taka
potrzebe i ze najlepiej im to przychodzi w sytuacji nieformalnej. W zdroworoz-
sadkowej perspektywie andragogicznej jednostki sa wolne, mysla racjonalnie
i dziatajg zgodnie ze swoimi potrzebami, ale takze ze swoimi interesami, de-
finiowanymi rzecz jasna subiektywnie. I oto okazuje si¢, ze niektorzy badacze
lifelong learning, gdy przygladaja si¢ zjawiskom uczenia si¢ dorostych, wszyst-
ko, co potrafig, lub czy chca, zobaczy¢, to uczenie podporzadkowane celom
instrumentalnym, tj. majace swoje zrodlo w potrzebie, interesie, ambicji juz to
utrzymania si¢ w dotychczasowej, juz to znalezienia, pracy.

Dlaczego z takim trudem i rzadko$cig przychodzi badaczom rozpatrywac
uczenie si¢ dorostych niemajace akurat niczego wspodlnego z aktywnoscig zawo-
dowo-konsumencka? Peter Jarvis powiedziatby, ze na tym wlasnie polega gtowny
konceptualny problem z nie-zawodowq edukacjq dorostych — czy jest to poszukiwanie
w czasie wolnym sposobow na zrealizowanie swoich interesow [...], czy tez moze jest
to oferta uzyskania [inaczej pojetego — przyp. W.K.] dobrostanu dla tych, ktorzy szu-
kajq okazji do rozwiniecia swojego ludzkiego potencjatu poprzez edukacje? (Jarvis
1993, s. 117). Niestety — kontynuuje Jarvis — podejscie typu ,, minimum panstwa”,
zespolone z mechanizmem rynku, w ramach ktorego edukacja dorostych musi ostat-
nio w coraz wiekszej mierze funkcjonowac, zaowocowato przeksztatceniem jej w cos
znacznie bardziej zorientowanego na realizacje interesow i mniej zainteresowanq
wzrostem ludzkiego dobrostanu, niz wielu edukatorow Smiatoby kiedykolwiek przy-
puszczac (tamze, s. 118). Anna Lubranska opisuje w swoim artykule pewng prak-
tyke uczenia si¢ dorostych, ale nie dostrzega, ze w istocie moéwi o ,,owczym pg-
dzie” do zdobywania dodatkowej wiedzy i ,,kompetetencji”’ najprawdopodobnigj
n i e zgodnie z wlasnym, autonomicznym wyborem i potrzeba, lecz w zgodzie
z obowigzujacym dyskursem panstwa/systemu, w ramach ktoérego ludzi instru-
uje sie, ze jako indywidua musza przyjac¢ osobista odpowiedzialnos$¢ za decyzje
dotyczace ich zycia oraz trajektorii uczenia si¢. Nie jestem pewien, czy Autorka
dysponuje wiedza o realnej motywacji swoich uczacych si¢ dorostych — owych
pracownikow przedsigbiorstw, o ktdrych pisze — czy ma rozeznanie w ich praw-
dziwych potrzebach. Wszakze charakteryzuje ona ten jeden, dyktowany przez
dominujaca ideologie panstwowo-ekonomiczng, model uczenia sie, jaki ostaje
si¢ dla tych, ktorzy na wzbogacanie swojego ludzkiego, humanistycznego poten-
cjatu albo nie maja ambicji, albo czasu, albo pienigdzy — model kompletowania
»portfela kompetencji”. Jak pisze Jarvis:
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Poprzez operacje rynku panstwo skutecznie definiuje zakres pojecia liberalnej
edukacji dorostych jako aktywnosé¢ realizowang w czasie wolnym przez tych, ktorzy
mogq sobie na to pozwolié, a czyniqc tak, zmniejsza szanse na to, by stata si¢ ona
instrumentem, dzieki ktoremu osoby odczuwajqce potrzebe dowiedzenia sie, jak re-
alizowac swoje prawdziwe interesy, mogq to osiqgnqc. Oto jedna z paradoksalnych
konsekwencji sukcesu, jaki odniesli ci, ktorzy tak diugo walczyli o to, by oferte edukacji
dorostych uczyni¢ odpowiedzialnosciq panstwa. Rzqdy postugujq sie instytucjonalnymi
strukturami panstwa po to, by realizowac swoje wlasne interesy! (1993, s. 118-119).

Dyskurs lifelong learning na ustugach wladzy i... gospodarki

Systemy produkuja szczeg6lny dyskurs, przejmowany ochoczo przez czesé
badaczy zajmujacych si¢ edukacja dorostych. Dyskursu nie rozumiemy tutaj tylko
jako sposobu reprezentowania wiedzy w pewnym okreslonym polu spotecznym
i w pewnym okreslonym czasie historycznym; nie jest on jedynie ogolnym polem
produkcji i cyrkulacji wypowiedzi kierujqcych sie pewnq regulq (Mills 2004, s. 7-8).
Foucaultowskie rozumienie dyskursu jasno przedstawit Richard Edwards: dyskurs
Jjest jednostkq ludzkiego dziatania, interakcji, komunikacji oraz poznania, nie zas tylko
Jjednostkq mowy. [...] Dyskurs jest dla wiedzy konstytutywny. Kreuje on reprezentacje,
okresla dziatania, czyniqc roznorakie sposoby poznania Swiata oraz dziatania w nim
mozliwymi (Edwards 2008, s. 22). Dlatego tez — a jest to sprawa bodaj najistotnie;j-
sza — wplywa na to, jak idee przekladajg si¢ na praktyke spoleczng i jak nastepnie
stuza wladzy w regulowaniu i dyscyplinowaniu naszego zachowania. Foucault
czesto zaznaczal, ze kazde spoleczenistwo ma swoj rezim prawdy, swojq ,,0g6lng po-
lityke prawdy”, a wiec: typy dyskursu, ktore akceptuje i ktorym pozwala funkcjono-
wac jako prawdzie;, mechanizmy i instancje, ktore pozwalajq rozrozniac wypowiedzi
prawdziwe i fatszywe, srodki, za pomocq ktorych kazda z nich jest uswiecana, techniki
oraz procedury, ktorym przypisuje sie wartos¢ w dochodzeniu do prawdy; status tych,
ktorych zadaniem jest mowic to, co liczy sie jako prawda (Foucault 1980, s. 131).

Dodajmy, ze w wyktadzie inauguracyjnym w Collége de France zatytuto-
wanym Porzqdek dyskursu Foucault powiedziat rowniez, iz kazde spoteczenstwo
posiada pewne metody i procedury kontrolowania dyskursu. Za przyktad takiej
kontroli podawat ,,komentarz” — wewnetrzng regute dyskursu wytwarzajaca masy
tych, ktore powtarzajq, objasniajq i komentujq (2002, s. 17) — a takze ,,rozrzedzenie
podmiotow mowiacych”. W ramach tej drugiej procedury chodzi o okreslenie wa-
runkow, na ktorych [dyskursy] wchodzq do gry, o narzucenie niosqcym je jednostkom
pewnej liczby regul, aby — w tym wiasnie miejscu — nie pozwolic, zeby wszyscy mieli
do nich dostep. [...] Nikt nie wejdzie w porzqdek dyskursu, jesli nie sprosta pewnym
wymaganiom lub jesli nie jest, od poczqtku gry, uprawniony, by to czyni¢. Scislej:
nie wszystkie obszary dyskursu sq w rownym stopniu otwarte i podatne na penetracje
(tamze, s. 27). Stowa te mozna odnosi¢ do specjalnych zabiegdw ze strony syste-
mu panstwowo-administracyjnego, ktory poprzez powotywanie, kontrolowanie
i ,,audytowanie” kultur eksperckich i ich praktyk sprawuje piecze nad dyskursem
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— w naszym kontekscie jest nim lifelong learning — dbajac o to, co w nim zawrzec,
a co uniemozliwié, jakie wypowiedzi preferowac, a jakie marginalizowac, i wresz-
cie — jaki typ ludzkiej podmiotowosci za jego pomoca promowac, by zablokowaé
jednoczesnie rozwdj modeli alternatywnych. Idac dalej za Foucault, dopowiedz-
my, ze teorie i praktyki pedagogiczne mozna oczywiscie kojarzy¢ z wigczaniem
jednostek w okreslone, dyskursywne rezimy prawdy, one to bowiem — na mocy
twierdzenia, ze wiedza naturalnie faczy si¢ z wladza — nazywaja, a przez to usta-
nawiaja rzeczywisto$¢, pokazujac cztowiekowi ,,prawde” i wartosci, do ktorych
zrealizowania powinien w swoim zyciu dazyc.

Aby nabra¢ swojej regulacyjnej, normalizujacej mocy, dyskurs catozyciowego
uczenia si¢ — dominujgcy w znanej nam, wypaczonej formie, jaka jest systemowo
sterowany rozwoj ,,kapitatu ludzkiego™ dla gospodarki, a wigc po prostu learning
for earning — musi wytworzy¢, a nastepnie powigzac si¢, z praktykami dyscypli-
narnymi. Zosta¢ wpisany w dany dyskurs catozyciowego uczenia si¢, oznacza tedy
zosta¢ w przewrotny sposob upodmiotowiony i upetnomocniony... do stania si¢
przedmiotem operacji wladzy, ktory s a m pilnie troszczy si¢ o siebie i dy-
scyplinuje, stajac si¢ permanentnym uczniem. Jak pisze Edwards, bedqc poddanymi
konkretnym rezimom dyscyplinarnym, ludzie stajq sie jednoczesnie aktywnymi ,, pod-
miotami” (2008, s. 25).

Wytworzone w ten sposob zdyscyplinowane podmiotowos$ci nie sg czyms$
naturalnym, a juz na pewno nie stanowia rezultatu konsekwentnego, suwerenne-
go budowania przez ludzi ich wlasnej tozsamo$ci. Sa one najzwyczajniej sfabry-
kowane w toku dyscyplinarnych praktyk dyskursywnych. I to o nich rozprawiaja
andragodzy, nie rozumiejac, ze w centrum ich zainteresowan znajdujg si¢ nawet
nie hipostazy, lecz calkiem realne wytwory aparatu wtadzy, zgodnie z Foucaultow-
skim twierdzeniem, ze dyscyplina , produkuje” indywidua, jest specyficznq techni-
ka wladzy, ktora czyni z jednostek zarazem przedmioty i narzedzia swojego dziatania
(Foucault 1998, s. 167).

Twierdzi¢, ze andragodzy zapominajg o historycznym konteksScie pojawienia
si¢ dyskursu lifelong learning, to teza nazbyt radykalna, jakkolwiek wydaje si¢
czasami, ze odwolujacy si¢ do owego kontekstu zaréwno praktycy, jak i badacze
teoretyczni traktuja go zgota nieproblematycznie: jako co$, na co wskazuje si¢
automatycznie, a nie siega ,,pod podszewke” zjawiska, co mogtoby rzuci¢ nieco
$wiatla na ztowrdzbne dzieje oraz spoteczno-kulturalne konsekwencje przejmo-
wania kontroli nad polityka o$wiatowa przez agendy korporacyjnego, neolibe-
ralnego, globalnego kapitalizmu, sprzegnigtego z powszechnie przyjetym etosem
konsumpcji. Istotnie, dyskurs /ifelong learning nie wziat si¢ znikad; pojawit si¢
w krajach wspolnoty ekonomicznej OECD w historycznych warunkach szybkiej
gospodarczej 1 spotecznej zmiany wraz ze zwigzanymi z nig obawami i niepew-
no$ciami dotyczacymi postepu globalizacji korporacyjnego kapitalizmu. Na te
nowg sytuacje panstwa OECD zareagowaty zaskakujaco zgodnie z dyrektywami
Banku Swiatowego, rowniez zywotnie zainteresowanego ideg uczenia si¢ przez
cate zycie, czego dowod mamy w dokumencie Lifelong Learning in the Global
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Knowledge Economy: Challenges for the Developing Countries (World Bank, 2003).
Odnajdujemy w nim nast¢pujace dezyderaty:

Mozliwosci uczenia sie przez cale zycie w coraz wigkszej mierze stajq sie krytycz-
nq kwestiq dla krajow chcqceych zachowac konkurencyjnosé w globalnej gospodarce
opartej na wiedzy. Calozyciowe uczenie sie jest edukacjq dla gospodarki opartej na
wiedzy (s. XIII).

Catozyciowe uczenie sie to kluczowa umiejetnos¢ pozwalajqca uczqcym sie kon-
kurowac ze sobq w globalnej gospodarce (s. 3).

Inwestowanie w kapitat ludzki jest kwestiq o krytycznej wadze dla wzrostu gospo-
darczego (s. 4).

Uruchamiajac rozliczne programy edukacji dorostych i rozbudowujac dyskurs
catozyciowego uczenia sie, w ktorego produkcje — co zawsze warto podkreslac¢ —
nader chetnie wigczyly si¢ nauki pedagogiczne, wladza nie zajmowata si¢ juz tylko
regulowaniem jednostek. Przeniosta takze uwage na mozliwo$¢ pozbawionego
przymusu zarzadzania calg populacja jako zasobem, ktorego mozna uzywac i ktory
mozna optymalizowac tak, by stat si¢ jeszcze efektywniejsza sitg produktywna —
silg produktywng w stopniu maksymalnym... bo catozyciowym. Czy nieszcze$ni
pracownicy przedsiebiorstw, o ktorych opowiada przywotywana wcze$niej Anna
Lubranska, to nie owe podmioty ujete w system interpelacji u Louisa Althussera,
ktorych ogromna wiekszos¢ maszeruje dobrze ,, catkiem sama”, to znaczy zgodnie
z ideologiq (Althusser 2006, s. 27)? I ostatecznie, czyz jej wypowiedz — jak wiele
innych tego typu wypowiedzi w andragogice polskiej — nie potwierdza stow Jo-
anny Rutkowiak, ze:

Wsrod edukatorow wydaje sie dominowac przekonanie o wzglednej niezaleznosci
edukacji, co w kregach nauczycielskich przybiera forme mitu o edukacji apolitycznej
lub, ewentualnie, o jej uzaleznieniach tylko czqstkowych, medialnych, srodowiskowych,
instytucjonalnych, psychologicznych i administracyjno-biurokratycznych, ale bez do-
strzegania glebszych politycznych, ideologicznych i ekonomicznych catosciowych uwi-
ktan edukacji o zasiegu nie tylko fragmentarycznym, ale i ogolnokulturowym, nie tylko
lokalnym, ale i globalnym (Rutkowiak 2010, s. 32).

Jak oddzialuje ideologia wraz z innym pot¢znym narzedziem witadzy, jakim
jest dyskurs? Gdy podmioty zinternalizujg juz regulacyjne spojrzenie wtadzy, tzn.
gdy stanie si¢ ono de facto zbgdne, zaczna regulowacé same siebie, co oznacza,
7e same zapragn guczyC si¢ przez cale zycie. Zrozumiejg przy tym, ze sa
takimi uczniami, ktorych uczenie si¢ nigdy nie ma konca, nigdy nie jest komplet-
ne. Andragodzy lubig podkreslaé, ze podazanie tg Sciezkg to chwalebny, gdyz
indywidualny i suwerenny, wybor ludzi — wolnych podmiotow, bioracych odpo-
wiedzialno$¢ za swoje uczenie si¢. Ale czy nie umyka im fakt, iz definiowanie nas
jako autonomicznych i aktywnych obywateli poszukujacych pono¢ samospetnienia
1 samo-aktualizacji, by uzy¢ sentymentalnego terminu Abrahama Maslowa i Carla
Rogersa, jest calkowicie zgodne z polityczng filozofig neoliberalizmu, w ramach
ktorej zwiazek miedzy rzadem a tymi, ktorymi si¢ rzadzi, na tym wtasnie polega,
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ze ci ostatni o tyle s3 podmiotami swojego wlasnego zycia, o ile praktykuja wol-
no$¢ w formie dobrego zarzadzania samymi sobg (zob. Burchell 1996)?

To gléwnie dzigki antyhumanistycznym analizom Foucault otworzyty si¢
mozliwosci porzucenia tradycyjnych pytan o eksperymentowanie wolnej woli
przez wolny, samosterowny podmiot. Zastepuja je pytania inne: jak, w jakich wa-
runkach i za pomocq jakich form cos takiego jak podmiot moze pojawic sie w porzqdku
dyskursu? [...] Krotko mowiqc, chodzi o to, by pozbawi¢ podmiot roli fundamentu
i zrodta i analizowaé go jako zmiennq i ztozong funkcje dyskursu (Foucault 1999a,
s. 218-219). Wielka szkoda, ze pytan tych nie podejmuje si¢ w polskich studiach
nad edukacjg dorostych. W ten sposéb uwiktanie ruchu /lifelong learning w zarza-
dzony przez wtadze proces ustawicznej kapitalizacji siebie jako podmiotu przed-
sigbiorczego, elastycznego, zdolnego do szybkiej adaptacji, a wigc gotowego na
nieskonczone poszukiwanie i podejmowanie pracy, pozostaje poza percepcja ba-
daczy zajmujacych si¢ jego lansowaniem, podobnie jak nierozpoznany pozostaje
przez nich problem skutkéw oddziatywania wtadzy mikro-fizycznej. Zasadniczym
celem t e j modalno$ci wtadzy — nie jakiejs$ fizycznej bytnosci, lecz raczej swoistej
relacji sit — nie jest nakazywanie i zakazywanie, tudziez karanie, lecz maksyma-
lizowanie skutecznos$ci jednostek na potrzeby aparatu produkcyjnego spoteczen-
stwa. Wiadza jest produkcjq zdolnosci, produkcjq produktywnosci, produkcjq jednostek
— podkresla Foucault (2000b, s. 215). Wiadza bytaby staba i zapewne tatwo bytoby
Jja usunq¢, gdyby sprowadzata sie tylko do nadzorowania, sledzenia, zaskakiwania,
zakazywania i karania; jednakze ona pobudza, tworzy, wytwarza, nie jest po prostu
okiem i uchem; sktania do dziatania i mowienia (Foucault 1999b, s. 290).

Przelom paradygmatyczny? Tranzycja ,,0d edukacji do uczenia si¢”
jako... panstwowa racja stanu

Nie jestem w petni przekonany co do zasadnosci tezy — w Polsce spopularyzo-
wanej przez Mieczystawa Malewskiego (2010) — o paradygmatycznym przejsciu
w mysleniu o edukacji dorostych od nauczania instytucjonalnego, przez uczenie
sie, do poznawania. W swietle diagnozy Habermasa méwiacej, ze w spoleczen-
stwach nowoczesnych symbolicznie ustrukturowany swiat zycia zostat juz zepchniety
w nisze istniejqce w systemowo usamodzielnionej strukturze spotecznej i ze zostal przez
niq skolonizowany (Habermas 2002, s. 563), nie moze by¢ mowy o catkowitym
odlgczeniu si¢ calozyciowego uczenia si¢ od systemu o§wiatowego i administra-
cyjnego. Jak zauwaza Peter Jarvis, pojecie uczenia sie przez cale zycie jest mocno
dezorientujqce z racji, iz lgczy w sobie uczenie sie indywidualne oraz instytucjonalne.
[...] Lifelong learning obejmuje uczenie sie spotecznie zinstytucjonalizowane, odby-
wajqce sie w ramach systemu edukacji, jak tez to, ktore ma miejsce poza nim oraz
indywidualne uczenie sie w toku catego zycia (Jarvis 1993, s. 65).

Stad tez mozemy obserwowac ciagly konflikt rozgrywajacy si¢ w obszarze
planowania edukacji dorostych. Sektory publiczne i panstwo probujg przechyli¢
,,szale” w kierunku jej pelnej wokacjonalizacji, w czym pomaga im hegemoniczny
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dyskurs przedsigbiorczego zarzadzania sobg, a takze instytucje edukacji usta-
wicznej podporzadkowane niemal w cato$ci realizacji kurséw praktycznych i za-
wodowych. Ale komponent wspolnotowy jest w samej idei edukacji dorostych
wcigz obecny. Na niego wlasnie ktadg nacisk r6zne organizacje pozarzadowe,
proponujac formy uczenia si¢ dla wyzwolenia i emancypacji, dla sprawiedliwo-
$ci spotecznej, zrownowazonego rozwoju, refleksji krytycznej. Taka edukacja
oczywiscie odbywa si¢ wciaz pod auspicjami jakich$ instytucji, rzecz jasna po-
zarzadowych.

Przyjmujac 6w charakterystycznie szeroki zakres definicyjny catozyciowego
uczenia si¢, a takze majac w pamigci fakt, ze w toku zycia mamy do czynie-
nia z wiecloma procesami uczenia si¢, co wcale nie oznacza, ze wszystkie one
maja efekt oraz potencjat edukacyjny, tzn. nie zmieniajg naszego zachowania
tudziez naszego my$lenia i pojmowania §wiata, zauwazy¢ mozna, ze edukacja
pozaformalna i nieformalna, wiedza przyswajana z codziennosci, majaca rzeko-
mo stuzy¢ konstruowaniu i redefiniowaniu tozsamos$ci, w skrocie — wszystkie
obserwowane przez andragogdéw procesy uczenia si¢ indywidualnego — wyda-
ja si¢ mato przekonujaco steoretyzowane. Mowigc precyzyjniej: nawet jezeli
przyjmiemy, ze dla osoby wyksztalconej mozliwe i wskazane jest kontynuowa-
nie edukacji, wcigz nie do konca wiemy, czemu doktadnie — poza oczywistym
kontekstem instrumentalnego, technicznego zabiegania o uzyskanie nowych
umiejetnosci i kompetencji (odpowiednio akredytowanych i certyfikowanych)
zgodnego z neoliberalnym konstruktem lifelong learning — 6w dodatkowy proces
ma stuzy¢. Indywidualnie, pozaformalnie i nieformalnie realizowanych proce-
sOW uczenia nie potrafimy roznicowaé i wartosciowac, gdyz nie posiadamy po
temu kryteriow. Dlatego w przeciwienstwie do Ewy Przybylskiej nie sadzg, aby
wzrost zainteresowania uczeniem si¢ nieformalnym i pozaformalnym byt az tak
pozytywnym trendem w porownaniu z edukacja formalna (Przybylska 2011,
s. 63—64), skoro mozna pokazywac, ze w istocie na obu ptaszczyznach dominuje
uczenie si¢ rozumiane w kontek$cie ekonomicznym i instrumentalnym, a wigc
sprowadzone do sfery aktywnosci zawodowej. Ma prawo niepokoi¢ fakt, ze te
nowsze, niosgce obietnice jakiej§ zmiany, modele uczenia si¢ sg zupehie — poki
co — pozbawione normatywnego, pedagogicznego sensu. Sytuacj¢ t¢ doskonale
rozjasnia Krzysztof Maliszewski, ktorego wypowiedz przytoczymy tutaj sze-
rzej. Autor stusznie protestuje przeciwko optymistycznemu uj¢ciu Carla Rogersa
orzekajacego, ze nigdy nie jesteSmy poza uczeniem sie. Nastepnie przeprowadza
rozumowanie, w ktérym poddaje korekcie stanowisko M. Malewskiego:

Uswiadomienie sobie tego — przynajmniej przez andragogow — doprowadzito
podobno w latach 90. XX stulecia do zdecydowanej preferencji dla kategorii cato-
zyciowego uczenia sie (lifelong learning). Edukacja jako uczenie sie przestaje by¢
wyodrebnionq z zycia aktywnosciq, a staje sie integralnq jego czesciq jako refleksyj-
na interpretacja sktadnikow egzystencji w pracy, wsrod najblizszych, w kontaktach
towarzyskich, w stowarzyszeniach (Malewski 2010, s. 47, 57-58).
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Przyznaje, ze mam watpliwosci co do trafnosci takiego obrazu. Wydaje mi sie,
ze dochodzi tu do milczqcego podmienienia znaczen — zamiennie dochodzi do gltosu
banalny, opisowy, techniczny sens terminu uczenie sie i jego normatywny pedagogiczny
sens, a w konsekwencji przemieszaniu ulega deskrypcja rzeczywistych praktyk spotecz-
nych i humanistycznego projektu. Nie sposob bowiem zaprzeczy¢, ze cokolwiek w Zyciu
robimy, co$ sie w nas zmienia, chociazby tylko ilosciowo (ustyszelismy nowq informa-
¢je, raz jeszcze utrwalajqco wykonalismy jakas czynnosé etc.) i bez wzgledu na etyczng
oceng efektow (mozna minimalizowanie wysitku poznawczego i pozorowanie kompe-
tencji, jakich uczniowie nabywajq w szkole, nazwaé ,, autentycznym uczeniem sie”);
i rzeczywiscie trudno upierac sie, ze dzieje sie to tylko w szkole czy na kursie i jedynie
w formalnie wyznaczonym czasie. Ale to jest sens trywialny, ktory nie pozwala nam
zachowac krytycznego dystansu do tego, co robimy i co nazywamy ,,uczeniem sie”,
nie pozwala uchwycic ,,jatowych trajektorii”, na ktorych czlowiek w gruncie rzeczy
sie nie zmienia. Z duzo wigkszym pozytkiem mozemy postugiwac sie tq kategoriq, jesli
uwzglednimy jej normatywny charakter, pozwalajqcy roznicowac postawy. Mieczystaw
Malewski zdaje sie mie¢ tego Swiadomosé, kiedy pisze: ,, Catozyciowe uczenie sie ma
swoje rysy charakterystyczne — wymaga refleksyjnosci, autonomii, podmiotowosci, au-
tozarzqdzania” (Maliszewski 2011, s. 34-35).

Co cieckawe, jesli na teze o przejsciu od edukacji do uczenia si¢ spojrzymy od
strony systemu — rozdzielonego na (1) panstwowy aparat administracyjny, kon-
trolowany przez wtadze, i (2) gospodarke, kierowang przez medium pieniadza —
okaze sig, ze przelom paradygmatyczny istotniedo konat sie, z tymze obok
generujacych go impulsow ekonomicznych 1 kulturowych takich jak globalizacja
inzynierowala go w pierwszej kolejnosci wtadza, tym razem pojeta za Foucault
jako uzupehiajgca bio-wtadze (biologiczna kontrola catych populacji) i wtadze
pastoralng (wtadza ,,przewodnikow” dbajacych o nasze dobro — vide poradnictwo)
rzadomys$1no§ ¢ (gouvernmentalité) (Foucault 2000a).

Dalej pokaze, jak mozna taczy¢ takze i te koncepcje z dyskursem calozycio-
wego uczenia si¢ jako strategig kolektywnego sprawowania wiadzy za pomoca
technik i procedur stuzacych kierowaniu ludzkim zachowaniem. By¢ moze lifelong
learning nabierze w ten sposob innego kolorytu. Obok wizji Komisji Europejskiej,
w ktorej jest ono essential policy strategy for the development of citizenship, social
cohesion, employment and for individual fulfillment (European Commission, 2002,
s. 4), postawi¢ mozna pytanie, czy w rzeczywistosci lifelong learning nie stanowi
neoliberalnej racji stanu (Olssen 2008).

Przypomnijmy, dla jasnosci, ze neoliberalizm to doktryna ekonomiczna, w ra-
mach ktorej minimalizuje si¢ panstwo i jego role regulacyjng, a rynek uznaje sie za
fenomen stanowiqcy wszechogarniajqcq, ogolnie motywujqcq site regulacyjng, mak-
symalizujacq zyski dla wszystkich (Rutkowiak 2010, s. 15—16). Opiera si¢ ona na
zatozeniach ekonomicznych F.A. Hayeka i M. Friedmana, a wigc przeciwstawia
sie praktyce i koncepcji interwencjonizmu panstwowego, zgodnie z ktorym opodat-
kowuje sie wysokie dochody, zapewnia ludziom Swiadczenia socjalne i inwestuje
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w infrastrukture dobra publicznego, dba o zasoby pieniqdza w spoteczenstwie i w ten
sposob pobudza gospodarke (tamze, s. 15). Dla edukacji neoliberalizm ma kon-
sekwencje kolosalne, gdyz w pierwszym rzedzie przypisuje jej funkcje stuzebne
wobec globalnego rynku. Edukacja ma stuzy¢ przygotowywaniu ,,elastycznych”
pracownikow.

Glowna stawka w tej rozgrywce, jak mozna sadzi¢, jest zdjecie z panstwa
czesci odpowiedzialnosci opiekunczej wobec obywateli, ktorzy najlepiej sobie
poradza, gdy zadbaja o siebie sami. Deregulacja rynku — proces nie tyle urucho-
miony przez jego inherentne mechanizmy, co bedacy efektem konsekwentnej
polityki publicznej (Olssen 2008, s. 38) — powoduje niestabilno$¢ i niepewnos¢
zatrudnienia, ale globalnemu biznesowi i kapitatowi zapewnia wigksza jeszcze
wolnos¢ i mobilnos¢. Stracites prace? Szukasz i nie mozesz znalez¢? Zwolnienia
w twojej branzy? Przedsi¢biorstwo upadto, gdyz nie wytrzymato konkurenc;ji?
Coz, wini¢ mozesz tylko siebie. Panstwo socjalne si¢ zwija; rzad a tym bardziej
biznes nie biora odpowiedzialnosci. Jestes winny, poniewaz najwyrazniej nie jestes
wystarczajaco mobilny, nie potrafisz si¢ adoptowaé, a co najgorsze — najpewniej
za mato si¢ uczyltes i nie chcesz uczy¢ si¢ dalej. Jak przekonujaco argumentuje
Mark Olssen, strategia polityczna, reprezentowana przez lifelong learning, roz-
luznia prawne ograniczenia zwiqzane z warunkami pracy i zatrudnienia, szczegol-
nie w kwestii zwolnienia z pracy. Przeklada si¢ na propozycje zredukowania kontroli
nad prawami pracowniczymi w kontekscie stabilnosci zatrudnienia i ochrony pracy
i wprowadza mechanizm pracowniczej adaptacyjnosci, ktory minimalizuje zwiqzki
pracownika z miejscem pracy poprzez uczynienie jego kontraktu bardziej elastycznym
(tamze, s. 39). Widziana od strony zapewniania panstwu i gospodarce elastycz-
nych i szybko przystosowujgcych si¢ do zmian pracownikow, polityczna strategia
lifelong learning wylania si¢ teraz jako Foucaultowska technologia neoliberalnej
rzqdomysInosci, zapewniajqca bezposredni zysk gtownym podmiotom ekonomicznym
(tamze, s. 40).

Cele nie tylko zawodowe — trzy wskazowki

(1) Mozna watpic¢, jakoby zastapienie edukacji procesem nieskonczonego
uczenia si¢ oraz podmienienie pod zdobyta wiedz¢ tzw. umiej¢tnosci, kompe-
tencji czy po prostu informacji miato jakikolwiek zwigzek z rozwojem cztowie-
ka. Wedtug Kazimierza Sosnickiego celem wychowania i edukacji jest wtasnie
rozwoj, czyli zachodzenie ciggu zmian prowadzqcych do nowego stanu fizycznego
i psychicznego czlowieka (1964, s. 7). Ow nowy stan moze byé przez nas wartos-
ciowany, gdyz interesuje nas — przynajmniej pedagogow — by pod wzgledem swej
wartosci byt on wyzszy niz stan poczqtkowy. Jezeli proces wychowania osiqga nowy
stan, wyzszy pod wzgledem swej wartosci, to proces ten nazywamy r oz w o j e m
(tamze, s. 7-8). Jak zauwazyt Krzysztof Maliszewski w przytoczonym wczesniej
fragmencie (2011), pojecie uczenia si¢ powinno zachowa¢ normatywny pedago-
giczny sens, jako ze wigze si¢ z szerszym projektem humanistycznym. Uczenie si¢
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— jesli ma by¢ wartosciowe — mozna okresla¢ w terminach rozwojowych i takie tez
postulowatbym kryterium jego warto$ciowania. Oznacza to, ze rozpatrujac procesy
uczenia si¢ 1 ich efekty, patrzymy na to, czy przynosza one rezultat w postaci, by
tak rzec, dorabiania si¢ nowych zasobdw tozsamosci, osobowos$ci, moralnosci,
wrazliwosci, rozumnosci — wymienia¢ mozna dalej — w ktdrym to zestawie miesci
si¢ pojecie, ze bardziej rozwiniety stan psychologiczny jest bardziej wartosciowy lub
odpowiedni niz stan mniej rozwiniety (Kohlberg, Mayer 2000, s. 47).

Niestety, wydaje si¢, ze w andragogice uczenie si¢, owszem, jest rozumiane
jako proces (nieskonczony...), ale brakuje w nim owego pedagogicznego rdze-
nia. Tymczasem w kontekscie rozwoju u osob dorostych takze mozemy mowié
0 postgpowaniu po sobie kolejnych, wyzszych stadiow. Wystarczy wzia¢ za przy-
ktad §wiadomos¢ i samoswiadomos$¢, ktora jest nie tylko ,,poznawcza’; jest ona
moralna, estetyczna i metafizyczna; jest ona swiadomosciq nowych znaczen w zyciu
(tamze, s. 61). O niczym takim nie moze by¢ mowy w andragogice tak dtugo, jak
rozpatruje ona uczenie si¢ jedynie jako wsciekla pogon za dodatkowymi umie-
jetnosciami i kompetencjami oraz efektywne nimi zarzadzanie, aby utrzymac si¢
w pracy lub prace znalez¢ (zob. Marianowska 2017, Sladek 2017). Takie uczenie
si¢ to niewiele wiecej niz fast food for the brain, jak rzecz ujat jeden z krytykoéw
zjawiska (Lambeir 2005, s. 354).

(2) Zostawmy wszelako progresywna koncepcje edukacji oraz wychowania
i zapytajmy: czy rzeczywiscie edukacja dorostych i koncepcja catozyciowego
uczenia si¢ maja stuzy¢ jedynie rynkowi pracy? Jak pisze Olssen, prawdziwe pyta-
nie dotyczy tego, jak wypracowac model uczenia sie, ktore nie pozostaje na ustugach
neoliberalnego rozumu (2008, s. 43). Tu napotykamy jednak problem: jesli mamy
rozwazac cele edukacji dorostych inne niz czysto zawodowe, musimy jakos zadbac
oichnormatywn eugruntowanie. Niestety, takie analizy sg, wedlug mo-
jej wiedzy, niezwykle rzadkie. Mozna zasugerowac, ze wlaczenie i zastosowanie
w polskich studiach nad edukacja dorostych mysli Jiirgena Habermasa uzupeni
ten brak. Jego teoria dziatania komunikacyjnego oferuje na tym polu wiele moz-
liwosci.

(3) Zacytuje ponownie Marka Olssena, ktory dobrze wie, ze brzmi w tym
momencie naiwnie, bo nazbyt preskryptywnie, niemniej Smiato przedktada swoja
teleologie edukacji:

Rodzaj uczenia sie, jakiego dzisiaj potrzebujemy, to taki, ktory orientuje sie na
przetrwanie, definiowane jako bezpieczenstwo i dobrobyt dla wszystkich. Kontynu-
owanie tradycji i obyczajow, ktore jednostkom pozwalajq funkcjonowac efektywnie
Jako cztonkom wspolnot, wymaga nie ciqgtej akumulacji umiejetnosci i informacji dla
rynku pracy, lecz konsekwentnego poglebiania politycznej sztuki demokratycznego ko-
munikowania sie i negocjowania za pomocq umiejetnosci deliberowania, debatowania
i uprawiania krytyki. Uczenie sie musi odejs¢ od koncepcji ilosciowego gromadzenia
umiejetnosci kognitywnych i metakognitywnych i objqc sobq jakosciowq transforma-
cje podmiotow poprzez ich aktywne zaangazowanie w procesy demokratyczne (Olssen
2008, s. 44).
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Podoba mi si¢ w tej wypowiedzi zwrdcenie uwagi na umiejetno$¢ komuni-
kowania si¢ jako niezbedny element edukacji. O ile w $wiecie spotecznym nikt
raczej nie ma problemow z dziataniem ukierunkowanym na zatozony rezultat —
dziataniem racjonalnym ze wzgledu na cel, a wigc instrumentalnym — o tyle dzia-
fanie komunikacyjne, o ktorym mowimy wtedy, kiedy uczestnicy koordynujq plany
dziatania nie przez egocentrycznq kalkulacje szans sukcesu, lecz przez akty dochodze-
nia do porozumienia (Habermas 1999, s. 473), jest czyms$, czego na pewno trzeba
si¢ uczyc¢, skoro kompetencja i sama chg¢ osiggania porozumienia co do czegos
w $wiecie, po pierwsze nie dla kazdego jest oczywista, po wtore, wydaje si¢ spo-
lecznie zanikaé. Jak twierdzi Stephen Brookfield, nie wszystkie nasze interakcje
moga postuzy¢ za przyktad dziatania komunikacyjnego:

W spoleczenstwie zdominowanym przez pieniqdz i wladze spora czes¢ naszych
komunikacji stanowi przeciwienstwo takiego dziatania. Ludzie mowiq po to, by wyzy-
ska¢ i zdominowac drugiego, by usprawiedliwiac i popierac system, ktory legitymizuje
dominacje. Prawdziwe dziatanie komunikacyjne to w zyciu rzadkos¢, cos co rozmysinie
trzeba propagowac. Tutaj pojawia si¢ zadanie dla edukacji dorostych, tutaj dziata-
nia edukatorow stajq sie istotne. [...] Dialogiczne uczenie sie i nauczanie opiera si¢
na idei, ze dyspozycji do demokratycznego dyskutowania mozna nauczaé i uczy¢ sie
(Brookfield 2010, s. 127-128).

Zrzuci¢ maski

Do dzi$ nie potrafi¢ zrozumie¢, dlaczego niektdre rozwazania z zakresu andra-
gogiki, poradoznawstwa i ogolnie edukacji dorostych podpisywane sg pod namyst
pedagogiczny, skoro wyraznie nie majg niczego wspdlnego z troska pedagogiczna.
Hasto ,,zrzuci¢ maski!”, zaczerpnigte z prozy Stephena Kinga (2009, s. 211), by¢
moze brzmi kampowo, ale powinno by¢ rozumiane jako wezwanie do samookre-
slenia si¢, skierowane do badaczy zajmujacych si¢ oswiatg dorostych. Jesli chca
oni dalej sporzadza¢ opisy aktywizacji czy mobilnosci zawodowej oraz adaptacji
srodowiskowej kapitatu ludzkiego, to czy maja prawo okresla¢ si¢ mianem an-
dragogow i pedagogdéw? Prowadzone przez nich badania i publikowane teksty to
wszakze pewna gataz socjologii lub ekonomii, administracji lub zarzadzania. To
nie jest pedagogika. Cho¢, z drugiej strony patrzac, by¢ moze andragogika nie jest
naukg pedagogiczng. Moze nie chce nig by¢. Moze szuka swojej wlasnej, bardziej
niezaleznej, tozsamosci, blizszej, by tak rzec, inzynierii spoteczne;j?

Aprecjacje

W innym artykule podkres$latem, ze w zadnym wypadku nie mozna tracic¢
z oczu kwestii otwarcia si¢ andragogiki polskiej na myslenie krytyczne w sojuszu
ze stanowiskami wspotczesnej filozofii i pedagogiki krytycznej oraz w zgodzie
z porzadkiem wartosci i ogladem §wiata przyjmowanym na gruncie racjonalnosci
komunikacyjnej i emancypacyjnej (Kruszelnicki 2015b, s. 38). Z braku miejsca
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podam skrotowo tylko kilka przyktadow stanowisk alternatywnych i krytycznych,
lecz cheg zaznaczyc¢, ze literatury wytamujacej si¢ z dobrze juz u nas ugruntowanej
tradycji konformistycznego akceptowania stanu rzeczy, a takze badan nad eduka-
cjg zorientowang nie na ksztatcenie na rzecz rynku pracy, lecz na ksztattowanie
postaw obywatelskich i demokratycznych, jest w naszej andragogice wigcej, cho¢
zdaje si¢, ze wcigz reprezentujg one jedynie ,,nurt” w tej nauce, niczym jakas osob-
liwa enklawa frekwentowana przez fantastow. Tak jakby nauka mogltanie by ¢
krytycznal!

Badacze tacy jak Ewa Kurantowicz i Adrianna Nizinska zwracajg uwagg, ze
w instytucjach ksztalcenia ustawicznego oraz w nieformalnym i pozaformalnym
uczeniu si¢ dorostych istniejg nieobecne kategorie, takie chocby jak uznanie i upet-
nomocnienie (Kurantowicz, Nizinska 2012, s. 93). Wiedza oni, Ze uczenie si¢ moz-
na traktowac jako narzedzie krytycznej analizy rzeczywistosci, ktore stuzy demaskowa-
niu niesprawiedliwosci, stosunkow wladzy i zaleznosci, napedza roszczenia do swiata
bardziej sprawiedliwego, lepszego, podmiotowo zdefiniowanego i przeksztatcanego
(tamze). Takze Mieczystaw Malewski — sam dajacy dowody niejakiego dystansu
wobec pedagogii calozyciowego uczenia si¢ jako nowej formy kontrolowania ca-
tego ludzkiego zycia i proby wpisania cztowieka w konstrukcje wiecznego ucznia
(2010, s. 207) — nie obawiat si¢ postawi¢ przed andragogika innego wymogu, mia-
nowicie pokazywania dorostym uczacym sie, jak odkrywac zwiqzki miedzy definicjq
swojej tozsamosci i oddziatywaniem struktur spotecznych, a takze dostrzegac¢ ich kolo-
nizujqcy wplyw na tresci konstytuujqce ich samoswiadomos¢ (Malewski 2010, s. 37.
por. Kruszelnicki 2015b, s. 38). W jednym z najnowszych numeréw ,,Edukacji
Dorostych” pojawit si¢ §wietny artykul Beaty Cyboran poswigcony ksztattowaniu
lokalnej polityki publicznej w duchu partycypacji obywatelskiej (Cyboran 2017,
por. Cyboran, Gierszewski 2014). Wczeséniej instruktywnie pisata o tej kwestii
Dorota Gierszewski w tekscie o edukacji na rzecz demokratycznego spoteczen-
stwa (2011), za$ ostatnio ukazato si¢ calosciowe opracowanie tej problematyki
w ksigzce jej autorstwa pod tytutem Edukacja obywatelska w przestrzeni lokalnej
(Gierszewski 2017). Wymienione studia istotnie realizujg ideaty pedagogiki kry-
tycznej, poniewaz pokazuja, ze edukacja naprawdg jest w stanie wyposazac ludzi
w wiedze i kompetencje niezbedne do tego, by opierac si¢ wladzy i kontestowac do-
Stepne spektrum wyborow zapewniajqcych rozwoj ekonomiczny, polityczny, kulturalny,
spoteczny i intelektualny (Giroux, Searls-Giroux 2004, s. 113).

Uwagi koncowe

Krytycyzm to jeden z najwazniejszych wyznacznikow postawy naukowej. To
nie zaden luksus, na ktéory mozemy sobie pozwoli¢, gdy juz nalezycie opiszemy
spoteczng rzeczywistos¢. Jest raczej na odwrdt: spoteczng rzeczywistos¢ nalezy
opisywac nie jako zbior faktow do zaakceptowania, lecz jako zbidr interpretacji, za
ktorymi kry¢ sie moga roznorakie interesy i mechanizmy dominacji. Dopiero gdy
si¢ je odkryje, objawi si¢ w pelni janusowe oblicze idei catozyciowego uczenia sie,



56 Wojciech Kruszelnicki

cala jej ambiwalencja i pokretnos¢, przewrotnie pedagogiczny charakter skrytych
za nig strategii wladzy, ktore nie tylko kontrolujq, podporzadkowujq, dyscyplinujq,
normalizujq i reformujq jednostki, lecz takze czyniq je inteligentniejszymi, mqdrzej-
szymi, szczesliwszymi, cnotliwszymi, zdrowszymi, bardziej produktywnymi, potulnymi,
przedsiebiorczymi, spelnionymi, wyzej si¢ oceniajqcymi, upetnomocnionymi (Rose
1999, s. 12).

Tylko jako nauka krytyczna andragogika bedzie w stanie uchronic siebie i spo-
teczenstwo przed bezkrytycznym zajmowaniem sie tym, co istnieje i przed utrwalaniem
tego w sposob naiwny, cho¢ srodkami naukowymi (Habermas 1983, s. 354).
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Abstract: The reckless promotion of competency-based education and training and the
imposition of regulatory curriculum standards go hand in hand with similar attitudes
among adult education scholars and experts who increasingly back off from envisag-
ing adult learning as an area of human interaction where pedagogy finds its humanistic
meaning and significance and where communicative rationality can be enacted and
taught. Out of three basic interests of human knowledge and cognition — technical,
practical and critical — adult education of our time tends to opt for realising only the
technical one. This is due to the colonisation of the lifeworld by the imperatives of
the system (Habermas) which remains blind to a human interest in self-formation,
autonomy, emancipation, and gaining critical awareness. As the lifeworld system is
colonised, there emerge autonomous subsystems, such as global economies, markets,
media, and business corporations. Operating relatively independently of state and
democratic control, they impose instrumental rationality in sectors of key importance
for viable democracy and subject education to its interests and standards. Through the
use of manifold technologies of micro-power (Foucault), people are now “condemned
to learn” — only to make profits, if not to subsist in uncertain times.
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WSPOLCZESNE KONTEKSTY
EDUKACJI DOROSLYCH

Joanna Golonka-Legut

MUZYKA POPULARNA JAKO ZRODLO REFLEKSJI
NAD DOROSLOSCIA. ALBUM THE DARK SIDE OF
THE MOON GRUPY PINK FLOYD
JAKO DROGA DO (Z)ROZUMIENIA ISTOTY
DOROSLOSCI T PRZYGOTOWANIA SIE DO NIEJ

Stowa kluczowe: dorostos¢, nieformalne uczenie sig, kultura popularna, muzyka
popularna, edukacja dorostych.

Streszczenie: Problematyka niniejszego artykutu wpisuje si¢ w nurt rozwazan do-
tyczacych rozumienia kultury popularnej jako obszaru uczenia si¢ cztowieka doro-
stego. Przedstawione tre$ci odnosza si¢ bezposrednio do postrzegania muzyki popu-
larnej jako zrédta refleksji nad podstawowa kategorig andragogiczng — dorosto$cia.
Natomiast punktem odniesienia jest refleksja nad albumem muzycznym The Dark
Side of the Moon grupy Pink Floyd, ktory jest postrzegany jako droga (jedna z drég)
do (z)rozumienia istoty dorostosci i przygotowania si¢ do niej.

Intencja przygotowanego tekstu jest nie tylko che¢ podzielenia si¢ wlasnymi prze-
mysleniami dotyczacymi wyzej wymienionej tematyki, ale przede wszystkim za-
interesowanie czytelnikow albumem The Dark Side of the Moon grupy Pink Floyd
i zaproszenie ich do refleksji nad dorostosciag — refleksji zainspirowanej muzyka.

Wstep

Pomimo licznych opracowan i badan nad dorosto$cig andragodzy nieustan-
nie poszukuja odpowiedzi na pytania: czym jest dorosto$c? jakie sg jej granice?
kim jest cztowiek dorosty? co konstytuuje kategori¢ dorostosci? Aktywnosci po-
znawcze, ktore podejmuja badacze, aby ,,zblizy¢ si¢” do zrozumienia fenomenu
dorostosci sg o tyle istotne, iz bezposrednio odnosza si¢ do zagadnien dotyczacych
procesu przygotowania si¢ do dorostosci, do§wiadczania dorostosci, uczenia si¢
w dorostosci, czy tez edukacji dorostych (zob. m.in. Glanc 2011, Malewski 2013,
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Dubas 2015, Switalski 2015). Kategoria dorostosci, jak zauwaza Mieczystaw Ma-
lewski (2013), jest jednak wcigz nieuchwytna i ,.ktopotliwa”. Taka sytuacje mozna
jednak postrzega¢ w kategoriach wyzwania naukowego, traktujac namyst nad do-
rosto$cig jako nieustannie intrygujaca aktywno$¢ poznawczg.

Podejmujac refleksje nad dorostoscia, chciatabym takze zwréci¢ uwage, iz
na przestrzeni kilkunastu lat mozna dostrzec swego rodzaju poszerzanie si¢ za-
kresu obszaréw badan, ktore taczy si¢ z podejmowaniem przez badaczy wyzwan
poznawczych o charakterze multidyscyplinarnym, interdyscyplinarnym, czy tez
transdyscyplinarnym. I tak, we wspotczesnych badaniach andragogicznych, jed-
nym z wazniejszych kontekstow teoretycznych i badawczych jest dostrzezenie
potencjatu edukacyjnego codziennosci, czego efektem jest widoczny rozwoj badan
poswigconych edukacji nieformalne;.

W takiej perspektywie interesujagcym poznawczo obszarem uczenia si¢ jest
kultura popularna, ktéra bedac wytworem i sktadnikiem zycia codziennego czto-
wieka, stanowi swego rodzaju reprezentacje (mikro)swiatow spolecznych stajac
si¢ zroédlem ich (roz)poznawania i rozumienia (zob. np. Melosik, Szkudlarek 2010,
Jakubowski 2016).

Z kolei jednym z wazniejszych obszarow kultury popularnej (aczkolwiek sta-
bo eksplorowanym na gruncie badan andragogicznych) jest muzyka popularna
— rozumiana jako fenomen spoteczno-kulturowy (zob. Jezinski 2011); ekspresyjna
forma rozrywki, czesto niosqca ze sobq ogromny tadunek emocji, bedqca miejscem
wyrazania i ksztattowania postaw spotecznych (Jakubowski 2001, s. 33); forma in-
terakcji jednostki z codzienno$cig.

W kontekscie tych rozwazan cheiatabym blizej przyjrze¢ si¢ muzyce popu-
larnej z perspektywy myslenia o niej jako zrodle refleksji nad dorostoscia. Pro-
ba (roz)poznania poznawczego potencjalu muzyki popularnej zostanie dokonana
z perspektywy analizy i interpretacji konkretnego dzieta muzycznego — albumu
The Dark Side of the Moon grupy Pink Floyd'. W ten sposob bede starata si¢ ukazaé
wskazane dzieto jako przestrzen rozwazan nad istota dorostosci, jej doswiadcza-
niem, warto$ciami w nig wpisanymi. Artykul powstat w ramach realizacji projektu
badawczego Muzyka popularna jako przestrzen edukacji nieformalnej — perspektywa
andragogiczna’.

' Pink Floyd — angielski zespot rockowy zatozony w Londynie w 1965 roku. Lata dziatalnosci:

1965-1996, 2005, 2012-2014. Tworczos¢ zespotu klasyfikowana jest jako: rock psychodeliczny,
rock progresywny, art rock. Podstawowy sktad: Roger Waters, Richard Wright, Nick Mason, Syd
Barett, David Gilmour. Oficjalna strona zespotu: http://www.pinkfloyd.com.

Projekt sfinansowany zostat ze srodkéw na badania statutowe z dotacji na prowadzenie badan
naukowych lub prac rozwojowych oraz zadan znimi zwigzanych, stuzacych rozwojowi mtodych
naukowcow oraz uczestnikow studidow doktoranckich Wydziatu Nauk Historycznych i Pedago-
gicznych Uniwersytetu Wroctawskiego w2017 r. Informacje na temat projektu znajduja si¢ na
stronie: www.music.edu.pl.
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Dorostosé i przygotowanie si¢ do dorostosci — rozumienie
podstawowych pojeé

W literaturze andragogicznej mozna wskazac kilka podej$¢ rozumienia doro-
stosci (akceptowanych i cieszacych si¢ popularnoscig wsroéd andragogow). Jednym
z nich jest rozumienie dorostosci jako: 1) stanu spotecznego (m.in. stanowisko
Wtodzimierza Szewczuka, Cyrila O. Houle); 2) procesu rozwoju psychicznego
(m.in. ujecie Malcolma S. Knowlesa, Franciszka Urbanczyka); 3) procesu spotecz-
no-kulturowego (m.in. koncepcja Roberta Havighursta, Patrycji Cross)’.

Innego rodzaju ujecie dorostosci proponuje Olga Czerniawska (1996), ktora
wskazuje dwa wymiary dorostosci: obiektywny i subiektywny. W takiej perspek-
tywie dorostos¢ w sensie obiektywnym wyznaczana jest przez role spoteczne pet-
nione przez jednostke, normy, wiek kalendarzowy i biologiczny. Z kolei postrzega-
nie dorosto$ci w sensie subiektywnym tgczy si¢ z podmiotowym, indywidualnym
samookresleniem samego siebie przez jednostke jako osoby dorostej. Co wazne,
punktem odniesienia dla ksztatltowanie si¢ tozsamos$ci cztowieka dorostego jest
umiejetnos¢ dokonywania wyboru warto$ci moralnych, filozoficznych, politycz-
nych i swojego miejsca w $wiecie (Czerniawska 2007).

Warto$ciowg koncepcjg jest takze rozumienie dorostosci na dwoch pozio-
mach (skalach epistemologicznych) (Malewski 2013). Pierwszy, jest zwigzany
z postrzeganiem dorostosci w kategoriach opisowych (Jaki jest cztowiek dorosty?)
oraz normatywnych (Jaki powinien by¢ cztowiek dorosty?). Drugi, odnosi si¢ do
dookreslania dorosto$ci przez pryzmat dwdch stanowisk: realistycznego (Jacy sq
ludzie dorosli? Jakimi ludzie dorosli chcq by¢?) oraz konstruktywistycznego (Jaki-
mi ludzie dorosli mogq by¢? Jakimi ludzie dorosli powinni by¢?). Przyjmujac takg
perspektywe, Mieczystaw Malewski (2013) dookresla cztery aspekty kategorii
dorostos¢. Sa nimi: 1) rozumienie dorostosci przez pryzmat statych, uniwersalnych,
obiektywnych cech, ktérymi nosicielami sg doro$li — ujecie realistyczne/opisowe;
2) postrzeganie dorostosci jako zbioru pozadanych cech 1 wiasciwosci cztowieka/
definiowanie atrybutéw dorostego w perspektywie wzoru osobowego uznanego
w danym spoteczenstwie — ujecie realistyczne/normatywne; 3) dookreslenie doro-
stosci jako procesu biograficznego bezposrednio zwigzanego z rozwojem fizycz-
nym, psychicznym i spotecznym jednostki i dookreslanego przez kulture — ujecie
konstruktywistyczne/dynamiczne/podmiotowe/opisowe; 4) ujecie dorostosci jako
idealu rozwojowego — ujecie konstruktywistyczne/dynamiczne/podmiotowe/nor-
matywne (Malewski 2013).

Znajomos¢ roznych podejsc jest o tyle wazna, iz pozwala na dookreslenie
wlasnej perspektywy poznawczej, co z kolei wyznacza kierunek (roz)poznawania
kategorii dorostosci, jak rowniez orientuje myslenie dotyczace tego, w jaki sposob
moze przebiegaé przygotowanie si¢ do jej doswiadczania.

3 Poszczegodlne stanowiska zostaly omdéwione m.in. w podreczniku autorstwa M. Malewskiego

Andragogika w perspektywie metodologicznej (Malewski 1991).
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Myslac o muzyce popularnej jako zrodle refleksji nad dorostoscig — zaréwno
z perspektywy poszukiwania w dzietach muzyki popularnej istoty dorostosci, jak
i w kontekscie wykorzystania muzyki popularnej do inicjowania refleksyjnego
i krytycznego myslenia o (wtasnej) dorostosci — pojecie to rozumiem przez pry-
zmat procesu ,,stawania si¢ osoba dorosla” oraz ,,procesu doswiadczania wlasnej
dorostosci”. Jest to zatem proces permanentnego doskonalenia sie w roli cztowieka
dorostego, dojrzewania do petnej dorostosci, bedqc juz formalnie dorostym (Dubas
2015, s. 11). Istotg takiego podejscia jest mozliwos¢ cigglego (roz)poznawania
przez jednostke (wtasnej) dorostosci, co moze by¢ zwiazane zarowno z przygoto-
wywaniem si¢ do dorostosci, jak i doswiadczaniem wlasnej dorostosci na réznych
jej etapach i w rozmaitych sytuacjach zyciowych. W takim rozumienie dorostos¢
moze by¢ postrzegana jako doswiadczenie indywidualne — rozumiane z perspektywy
formy niedokonanej, czyli do§wiadczania®.

W takiej perspektywie warto takze zwroci¢ uwage na specyfike procesu przy-
gotowania do dorostosci. Powinien by¢ on bowiem takze postrzegany jako indywi-
dualny proces catozyciowy, obejmujacy zarowno etap wkraczania w dorostos¢, jak
i jej doswiadczania w biegu zycia. Takie podejscie jest zatem bliskie rozumienia
przygotowania do dorostosci jako edukacji ukierunkowanej na dorostos¢, ktora
obejmuje aspekty edukacji szkolnej, pozaszkolnej i nieformalnej (uczenia si¢ w ynur-
cie Zycia«), zawiera sie w catozyciowym uczeniu sie, oznacza edukacje o dorostosci
Jako wiedze o dorostosci, edukacje do dorostosci jako przygotowanie do dorostosci,
edukacje w dorostosci jako towarzyszenie i wspieranie w rozwoju czlowieka dorostego
(Dubas 2015, s. 11-12).

Zarysowane powyzej podejscie, w moim przekonaniu, taczy si¢ z mysleniem
o kulturze popularnej jako waznym obszarze edukacji nieformalnej i postrzega-
niem muzyki popularnej jako drogi do (z)rozumienia istoty dorostosci i przygoto-
wania si¢ do niej. Jak wskazuje bowiem Witold Jakubowski (2001), wlasnie mu-
zyka (...) jest jednym z najciekawszych obszarow kultury popularnej (s. 33). W takiej
perspektywie interesujgcym zagadnieniem jest dostrzezenie istoty muzyki popu-
larnej z perspektywy andragogiczne;.

Muzyka popularna w refleksji andragogicznej

Muzyka stanowi istotny aspekt zarowno indywidualnego dos§wiadczenia zy-
ciowego, jak i do§wiadczen zbiorowych. Stanowi takze element ludzkiej tozsa-
mosci 1 pamigci zbiorowej, wyrazajac si¢ poprzez wspolnotowe dziatania nakiero-
wane na muzyke (zob. Jablonska 2014). Moze by¢ ona réwniez postrzegana jako
forma kulturowej ekspresji, zrodto refleksji nad relacja: cztowiek—$wiat, a takze
obszar wychowania, socjalizacji, czy tez uczenia si¢ cztowieka w biegu zycia. Tym

4 Zgodnie z definicja stownikows ,,do$§wiadcza¢” (forma niedokonana) oraz ,,doswiadczy¢” (forma

dokonana) oznacza ,,»doznaé czego$, zaznaé, odczué, przejs¢ przez co$«” (Szymczak, 1978,
s. 440).
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samym analizy prowadzace do zrozumienia jej fenomenu (w réznych kontekstach
1 w zroznicowanych perspektywach) stanowig wazny obszar dziatan poznawczych
i badawczych.

W literaturze naukowej, w szczeg6lnosci w obszarze: literatury, kulturoznaw-
stwa muzykologii, socjologii, antropologii, psychologii, czy tez studiow kulturo-
wych odnajdujemy opracowania na tematy dookreslajace relacje: muzyka popu-
larna — kultura (m.in. Burszta 2005); muzyka popularna — zycie spoteczne (m.in.
Jabtonska 2014); muzyka popularna — dziatalno$¢ polityczna o ideologicznym
charakterze (m.in. Jezinski 2011). Badaczy interesuje rowniez estetyka muzyki
popularne;j. Z kolei w pedagogice uwaga badaczy koncentruje si¢ gtownie na re-
lacji, jakie zachodza migdzy wychowaniem i sztukg oraz rolg muzyki w procesie
wychowania i socjalizacji dzieci i mtodziezy (m.in. Olbrycht 1987; Szuman 1990,
Sacher 2012). Myslenie o niej rozwija si¢ w perspektywie refleksji nad kulturg
popularng i edukacja (Jakubowski 2001; Melosik, Szkudlarek 2010; Jakubowski
2011). Chociaz, co nalezy podkresli¢, pedagogika boryka si¢ z problemem muzyki
popularnej, akceptacja jej obecnosci w dyskursie edukacyjnym.

Podejmowane przez teoretykow i praktykow refleksje nad muzyka popularng
obarczone sg jednak trudnoscig w jej definiowaniu. Muzykolog i kulturoznawca,
Grzegorz Piotrowski (2016), wprost zadaje pytania: Co jednak muzyke popularng
wyroznia? Gdzie przebiegajq jej granice? Czy ma ona wtasng, chocby plynnq tozsa-
mos¢? (s. 7). Jednoczesnie autor wskazuje, iz po ponad trzydziestu latach poszuki-
wan wcigz nie jest mozliwe wskazanie jednoznacznej definicji muzyki popularne;.
Jest ona bowiem zarazem zjawiskiem — wspotczesnym, ale majqcym tez bogatq histo-
rie — jak i pewnym wyobrazeniem czy konstruktem w ramach zachodnioeuropejskiej
(i globalnej) mentalité. Jest muzyczna i pozamuzyczna, uwiklana w rozne dyskursy
(kulturowe, artystyczne, spoteczne, polityczne, ideologiczne itd.), »heteronomiczna
z samej swej natury« i bardzo zroznicowana (s. 8).

Poglady G. Piotrowskiego sg bliskie mojemu mys$leniu o muzyce popular-
nej. Jednoczesénie przyjmuje takze stanowisko Dominica Strinati (1998), ktéry
wskazuje, iz granice miedzy kulturq popularnq i sztuka, albo miedzy kulturq masowgq,
wyzszq i ludowaq, ulegajq ciqglemu rozmywaniu, zmianie i ponowoczesnemu nakresla-
niu (s. 47), jak 1 punkt widzenia Noél Carroll, ktora twierdzi, iz nie ma Zadnych
podstaw o charakterze formalnym, strukturalnym, funkcjonalnym czy ontologicznym,
ktore pozwalalyby odrozni¢ sztuke popularng lub masowq od innych rodzajow sztuki,
np. od sztuki wysokiej (Bokiniec 2007, s. 100-101). Stad tez myslenie o muzyce
w kategoriach: muzyka klasyczna — powazna, warto§ciowa, oryginalna, tworcza;
muzyka popularna — prosta, przystepna, estetycznie bezwartosciowa, wulgarna,
demoralizujaca jest zbytnim uproszczeniem (por. Jakubowski 2001).

W rezultacie — jako andragog — muzyke popularng utozsamiam z r6znego ro-
dzaju gatunkami muzyki wspotczesnej, ktore moga by¢ fundamentem lub elemen-
tem znaczacego dla jednostki doswiadczenia zyciowego, odgrywac istotng role
w procesie ksztaltowania si¢ tozsamosci cztowieka, dookresla¢ relacje: cztowiek
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— $wiat, inicjowa¢ do refleksyjnego, krytycznego i tworczego myslenia. Przyjety
przeze mnie kierunek myslenia o muzyce jest dla mnie o tyle inspirujacy, iz w an-
dragogice wielostronne badanie muzyki popularnej — (roz)poznawanie potencjatu
edukacyjnego muzyki popularnej w perspektywie procesu catozyciowego uczenia,
ekspresji i ksztalttowania si¢ tozsamosci czlowieka dorostego, jak rowniez anali-
za mozliwosci, jakie daje muzyka popularna w pracy z cztowiekiem dorostym —
zdecydowanie ma charakter niszowy. Wprawdzie, co nalezy podkresli¢, badacze
dostrzegaja edukacyjny wymiar dziatalno$ci muzycznej dorostych (m.in. Semkow
1990; Litawa 2014), niemniej, aktywnosci poznawcze ukierunkowane na wielo-
kierunkowe (roz)poznawanie edukacyjnego potencjatu muzyki popularnej czy tez
(roz)poznawanie jej jako obszaru nieformalnego uczenia si¢ sg incydentalne.

By¢ moze taka sytuacja jest zwigzana ze ,,zta stawa” muzyki popularnej.
W tradycyjnym rozumieniu bowiem nauka badajaca muzyke oraz wszelkie prze-
jawy kultury muzycznej jest muzykologia, ktora do konca lat siedemdziesiatych
ignorowata muzyke popularna, wytaczajac ja z badan muzykologicznych (zob.
Kasperski 2010). Nalezy jednak zwroci¢ uwage, iz w obrgbie tej dyscypliny bada-
czy interesuje jednak przede wszystkim estetyka muzyki, ktora dla badaczy repre-
zentujacych nauki spoleczne czy humanistyczne odgrywa znaczenie peryferyjne.
Stad tez, jak zauwaza Simon Frith (2011), nasza recepcja muzyki, nasze oczekiwania
wobec niej nie tkwiq w samej muzyce. Dlatego wiasnie tak wiele muzykologicznych
analiz muzyki popularnej jest chybionych: ich przedmiot badan, dyskursywny tekst,
Jjaki konstruujq, to nie jest tekst, ktorego ktokolwiek inny stucha (s. 33-34).

Stad tez, majac na uwadze aspekt edukacyjny czy tez spoteczny muzyki po-
pularnej (aspekty pozamuzyczne), istotne znaczenie dla jej badania odgrywaja nie
tyle teorie i narzgdzia wywodzace si¢ z muzykologii, co z kulturoznawstwa, socjo-
logii, politologii. W takiej perspektywie podstawowym uktadem odniesienia moga
by¢ studia kulturowe, ktore postugujac si¢ wieloma dyskursami, zwracaja uwage
na istotnos¢ aspektow kultury masowej i elementow Zycia codziennego jako czynnikow
definiujqcych kulture w ogolnym rozumieniu i, tym samym, dookreslajqcych tozsamosé
Jednostki (Jezinski 2011, s. 36). Z punktu widzenia badan nad procesami uczenia
si¢/edukacja cztowieka dorostego istotne jest jednak umiejscowienie muzyki po-
pularnej w badaniach realizowanych przez badaczy — andragogow.

Muzyka popularna jako zrddlo refleksji nad dorosloscia
z perspektywy projektu Muzyka popularna jako przestrzen edukacji
nieformalnej — perspektywa andragogiczna

Odnoszac si¢ zatem do relacji: muzyka popularna — edukacja; muzyka po-
pularna — uczenie si¢, mozna wyr6zni¢ dwie podstawowe ptaszczyzny poznania.
Pierwsza odnosi si¢ do (roz)poznawania potencjatu edukacyjnego muzyki popu-
larnej w zyciu jednostki (badanie ,,muzycznych”, indywidualnych doswiadczen
dorostych). Druga, do (roz)poznawania znaczen oraz poszukiwania interpretacji
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tresci dziet muzyki popularnej — utwordw, ptyt, teledyskow muzycznych. Kazda
z nich dotyczy badania ,,muzycznych” i ,,pozamuzycznych” tresci. Obie odnosza
si¢ do dwoch perspektyw — tworcy 1 odbiorcy. W rezultacie utwor muzyczny moze
by¢ rozumiany jako: proces tworczy, dialog z rzeczywisto$cia/codziennoscig, wy-
raz postaw i wyznawanych wartos$ci, zwierciadto odbijajace namigtnosci, mysli,
leki, mozliwosci 1 potrzeby cztowieka (perspektywa tworcy) oraz jako medium
edukacyjne — zrodto wiedzy o rzeczywistosci spotecznej, zrédto samowiedzy je-
dnostki, do§wiadczenie edukacyjne, doswiadczenie estetyczne (perspektywa od-
biorcy) (por. Jakubowski 2001). To, co nalezy jednak podkresli¢, myslac o badaniu
muzyki popularnej w obszarze andragogiki, to nadrzgdna rol¢ odbiorcy w procesie
generowania znaczen (Jakubowski 2011). Tym samym punktem wyjscia wielokie-
runkowych analiz jest to, w jaki sposob jednostka wartos$ciuje dane dzieto (jakie
nadaje mu znaczenie). W rezultacie réoznorodne gatunki muzyki czy tez pojedyn-
cze dzieta — albumy, utwory, mogq zmieniaé swe dyskursywne znaczenia, mogq prze-
kracza¢ pozornie sztywne granice kulturowe (Frith 2011, s. 58).

W takim rozumieniu funkcjonowanie muzyki popularnej jako przedmiotu
badan andragogicznych zbliza badania muzyki popularnej do zatozen metodolo-
gicznych, ktore pozwolityby na rozpoznawanie (ukrytych) sensow, poszukiwanie
znaczen, rozumienie (b¢dace nastgpstwem interpretacji), krytyczng i samokry-
tyczng refleksje, czy tez krytyczny dialog. Przyjecie takiej perspektywy wigze si¢
natomiast z wyborem podej$¢ wywodzacych si¢ z nurtu humanistycznego, ktore
to odnoszg si¢ do realizacji badan jakosciowych.

Potrzeba wlaczenia andragogicznych badan muzyki popularnej w przestrzen
badan jakosciowych pozwala nie tylko na realizacje powyzej zasygnalizowanych,
ogo6lnych celow poznania naukowego, ale takze umozliwia badaczowi przyjecie
podmiotowej roli w procesie (roz)poznawania Swiata spotecznego/Swiata kultury.
Stad tez moze by¢ on zar6wno wewnetrznym obserwatorem badanej rzeczywisto-
$ci, jej tymczasowym uczestnikiem (paradygmat interpretatywny), jak i krytykiem,
osobg aksjologicznie zaangazowang, dazaca do wywotania zmian w rzeczywisto-
$ci badanej (paradygmat krytyczny) (zob. Malewski 1998, s. 27—40; Pryszmont-
-Ciesielska 2008, s. 48-55). W takiej sytuacji cato$¢ procesu badawczego ,,wykra-
cza poza technologiczne procedury warsztatu naukowego w kierunku otwartosci,
innowacyjnosci i krytycyzmu” (Malewski, 2017, s. 105).

Projektem badawczym, w ktérym muzyka popularna jest utozsamiana z pet-
nowarto$ciowg przestrzenia edukacji nieformalnej byt realizowany przeze mnie
od czerwca 2017 roku do marca 2018 roku projekt ,,Muzyka popularna jako prze-
strzen edukacji nieformalnej — perspektywa andragogiczna”. Celami gtéwnymi
zrealizowanego przedsigwzigcia badawczego byto: 1 — (Roz)poznanie potencjatu
edukacyjnego muzyki popularnej w zyciu czlowieka dorostego z perspektywy
indywidualnych doswiadczen; 2 — Wskazanie naukowych interpretacji znaczg-
cych dla jednostki dziet muzyki popularnej z perspektywy andragogicznej. Bada-
nia zostaty wpisane w orientacje jakosciowa. Jako tradycje poznawcza przyjeto
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paradygmat interpretatywny i krytyczny. Projekt zostal zrealizowany na dwoch
poziomach: 1 — przeprowadzenie wywiadow z mitosnikami muzyki; 2 — jakoscio-
wa analiza wybranych dziet muzyki popularne;j. Istotnym aspektem projektu jest
mozliwos$¢ potaczenia badan naukowych z praktyka andragogiczna.

W ramach drugiego problemu badawczego zostala dokonana m.in. analiza al-
bumu muzycznego The Dark Side of the Moon grupy Pink Floyd, ktérej celem byto:
dostrzezenie edukacyjnego potencjatu poszczegdlnych utworow z perspektywy
refleksji nad istotg dorosto$ci, warto§ciami wpisanymi w dorostos¢, doswiadcza-
niem dorostosci®. Tym samym poszukiwatam odpowiedzi na nast¢pujace pyta-
nia badawcze: Jakie przemyslenia, refleksje moga zosta¢ zainicjowane podczas
$wiadomego shuchania albumu The Dark Side of the Moon? Jakiego rodzaju tresci
nawigzujace do doswiadczania dorostosci obecne sa w poszczegdlnych utworach
albumu The Dark Side of the Moon? Jak mozna wykorzysta¢ album The Dark Side
of the Moon w pracy z dorostym?

W niniejszym artykule zostang zasygnalizowane jedynie najwazniejsze wat-
ki zwigzane z analizg utworéw, co w moim przekonaniu stwarza przestrzen dla
podjecia indywidualnych interpretacji w momencie wlasnego ,,spotkania si¢” ze
wskazanym albumem muzycznym.

Album The Dark Side of the Moon grupy Pink Floyd jako droga
do (z)rozumienia istoty doroslosci i przygotowania si¢ do niej

Album The Dark Side of the Moon grupy Pink Floyd zostal wydany w marcu
1973 r. Interesujacym aspektem jest jego kontekst tworzenia. Roger Waters wprost
zdradza kulisy powstania poszczeg6lnych utworow: Przygotowatem na kartkach
serie okoto dwudziestu pytan, od bardziej ogolnych, w rodzaju: »co znaczq dla ciebie
stowa “ciemna strona Ksiezyca ?«, do odnoszqcych si¢ do kazdego wprost, jak »kiedy
ostatnio zachowales sie gwattowanie”, a nastepnie: »czy uwazasz, ze miates powo-
dy?”. Prosilismy ludzi, by weszli do pustego studia, spojrzeli na pierwsze pytanie,
odpowiedzieli, przeszli do nastepnego, odpowiedzieli, i tak do konca (Weiss, 2015
s. 211). Kwestig te takze po latach rozwija David Gilmour, ktory przyznaje, iz:
udato nam sie pozyskac cate mnostwo osob: naszych technicznych, przyjaciol, portiera
w Abbey Road. (...) Zabawniejsze i bardziej przydatne okazaly sie mysli nieokrzesa-
nych, wypowiadajqcych sie ze swadq technicznych czy po prostu ludzi, ktorzy nie sq
tak ostrozni i mowiq, co im tylko przyjdzie na mysl (Weiss, 2015 s. 211).

W rezultacie na plycie znalazto si¢ 10 utworow (w tym trzy instrumentalne),
ktore podejmuja tematy egzystencjalne, dotyczqce trudow istnienia i zmagan z po-
czuciem bezsensu zycia (zob. Weiss, 2015, s. 208). Jest to artystyczna wypowiedz
o naciskach, ktorym we wspolczesnym Swiecie Zachodu musi stawié czolo kazdy z nas
(zob. Weiss, 2015, s. 208).

5 Ze wzgledu na réznorodno$é i obszernos¢ zgromadzonych danych, prezentacja ianaliza materia-

16w pozyskanych droga wywiadéw zostanie wskazana w odrgbnym artykule.
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Istotnym elementem albumu jest takze charakterystyczna oktadka — czarne
tlo z trojkatem przedstawiajacym zjawisko rozszczepienia $wiatta przez pryzmat.
Wykorzystany symbol trojkata byt z jednej strony nawigzaniem do $wiatta, ktore
odgrywalo kluczowa role podczas koncertow zespotu. Z drugiej, byt on odzwier-
ciedleniem tresci poszczegolnych utworow, w ktorych przewijaja sie watki ambicji
i szalenstwa. Jak ttumaczy bowiem Wiestaw Weiss, trojkat uwaza sie za symbol
ambicji. Wystarczylo jeszcze dodac — na jednym z dwoch plakatow dotqczonych do
albumu — piramidy, symbol ambicji chorobliwej i zarazem szalenstwa, by projekt stal
sie logicznym dopetnieniem catosci (Weiss, 2015, s. 214-215).

W takiej perspektywie The Dark Side of the Moon ukazuje si¢ jako ilustracja
»ciemnej” strony zycia, co sugeruje, iz wlasnie w takim §wietle nalezatoby my-
$le¢ o dorostosci — jako w duzej mierze do§wiadczeniu zagrazajagcym, uwiktanym
w dylematy i trudno$ci. W tej sytuacji nie chodzi jednak o przyjecie takiego kie-
runku analiz. Traktowanie albumu jako drogi do (z)rozumienia istoty dorostosci
i przygotowywania si¢ do niej jest bardziej zwigzane ze specyfika myslenia o nie;j.
Innymi stowy, myslenie o dorostosci (traktowanej jako calozyciowy proces na-
znaczony szeroko rozumiang ,,zmiang”’) czesto budzi niepokdj, obawy, czy tez Iek
przed nieznanym. Ponadto zainicjowanie refleksyjnego i krytycznego myslenia o/
nad problemami/niepokojami egzystencjalnymi cztowieka, w moim przekonaniu,
stanowi wartosciowe zrodto wiedzy i samowiedzy, pozwala nada¢ jednostce zna-
czenie wlasnym do$wiadczeniom oraz stanowi swego rodzaju przestroge przed jej
zagubieniem si¢ W Zyciu.

Album otwiera instrumentalny kolaz dzwigkowy Speak To Me (Méw do mnie),
ktory w rzeczywistosci powstat jako uzupetnienie catosci nagrania The Dark Side
of the Moon. W ten sposob poprzez narracj¢ muzyczng tworcy zapraszaja nas do
wyciszenia i podjgcia refleksji nad tresciami, ktore wypetniajg poszczegolne kom-
pozycje.

I tak, obecny na ptycie utwor Breathe (Oddychaj) z jednej strony nawigzuje
do istoty przezywania i doceniania swojego zycia ,,tu i teraz” (Breathe, breathe
the air. Don't be afraid to care). Z drugiej, ostrzegajac przed zaangazowaniem si¢
w sprawy, ktore nie maja glebszego sensu, zacheca do poszukiwania wlasnego
miejsca w §wiecie (Look around and choose your own ground) oraz nieustannego
poswigcania si¢ prawdziwym warto$ciom nadajagcym sens ludzkiemu zyciu (4And
when at last the work is done. Don't sit down it’s time to dig another one). Istotnym
aspektem utworu jest rowniez zwrdocenie uwagi na fakt, iz zycie ludzkie jest ogra-
niczone, a czas ,,biegnie szybko”. Nie powinni$my go zatem marnowacé, bo straco-
nego czasu nie da si¢ nadrobi¢. W tym miejscu warto jednak zwrocic¢ szczegdlng
uwage na narracj¢ muzyczng. Utwor rozpoczyna bowiem odgtos bijacego serca,
ktore z kazda sekunda staje si¢ mocniejsze. Kolejno wprowadzone zostaja dzwieki
zegara, szyderczy $miech, krzyki, po ktorych nastepuje kilkusekundowy wstep
muzyczny. Calos¢ jest kompozycja dzwigkdow (wykorzystano mozliwosci tkwigce
w instrumentach muzycznych), ktére mozna odczytac jako zaproszenie odbiorcy do
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refleksji dotyczacej biegu zycia. Tekst pojawia si¢ dopiero po 2 minutach i 30 sekun-
dach (calo$¢ utworu trwa 3:58). Takie wprowadzenie moze by¢ rozumiane jako swo-
ista metafora przygotowywania si¢ do dorostosci, po ktorej nastepuje symboliczne
wkroczenie w ,,nowy etap”. Utwor ten moze by¢ zatem inspiracjg do zastanowienia
si¢ nie tylko nad problematyka ukazang w narracji werbalnej, ale przede wszystkim
nad pytaniem: Kiedy cztowiek staje si¢ dorosty?

Po Breathe przychodzi czas na kolejny utwor instrumentalny — On the Run
(W biegu), jeszcze dobitniej zanurzajacy stuchacza w swiat roznorodnych dzwigkow,
ktorych sens moze by¢ poczatkowo trudny do odczytania, a wrecz drazni¢. Z drugiej
strony, wstuchujac si¢ w poszczegolne tony mozna odnie$¢ wrazenie swego rodzaju
szamotaniny, ktora stanowi ptynne przejscie do kolejnego utworu — Time (Czas). Ten,
by tak rzec, dzwickowy zamgt mozna skojarzy¢ ze zmaganiem si¢ z trudnosciami,
jakie czesto towarzysza mlodym ludziom w procesie stawania si¢ osobg dorosta.

Time to bardzo symboliczny utwor, ktory rozpoczynajg charakterystyczne
dzwieki zegara (najpierw tykanie, potem dzwonienie), ktore w kolejnych sekun-
dach przenika puls bicia serca. Kompozycja w sposob bezposredni nawigzuje do
uciekajacego czasu (Ticking away the moments that make up a dull day. You fritter
and waste the hours in an offhand way). Analizujac tekst utworu mozna dostrzec, iz
przede wszystkim uwaga skoncentrowana jest na problemie marnotrawienia czasu
przez cztowieka, a czas ptynie tylko w jednym kierunku, nieubtaganie (Every year
is getting shorter never seem to find the time. Plans that either come to naught or half
a page of scribbled lines). Co wigcej, z kazdym dniem naszego zycia jest coraz mniej
czasu na dokonywanie zmian. Tym samym nie nalezy bezczynnie czekac na ,,dobry
moment”, aby zacza¢ zy¢, poniewaz mozna go przegapi¢ (4nd then one day you find
ten years have got behind you. No one told you when to run, you missed the starting gun).
W takiej perspektywie warto zatem zadac¢ sobie pytanie: Jaka warto$¢ ma (dla mnie)
czas w dorostosci?

Breathe [Reprise] (Oddychaj [Repryza]) jest swego rodzaju powrotem do pierw-
szego utworu — jego kontynuacja, co w zalozeniu ma stwarza¢ poczucie odczytywa-
nia poszczegolnych kompozycji jako catosci (poczatkowo nie funkcjonowata jako
odrebna kompozycja). W perspektywie prowadzonych rozwazan taki zabieg mozna
skojarzy¢ z przyjetym rozumieniem dorostosci/przygotowania do dorostosci — jako
aktywnego procesu ciaglego ,,stawania si¢”’. W rezultacie naszg dorostos¢ rowniez
powinnismy odczytywac jako swego rodzaju calos¢ — mozaike réznych doswiadczen
w biegu zycia (ktora jednak nieustannie si¢ zmienia). Symbolem pojawiajacym si¢
w utworze jest dom, ukazany jako miejsce bezpieczne, w ktérym mozna si¢ schroni¢
i odpoczac¢ (Home, home again. 1 like to be here when [ can. When I come home cold
and tired. It’s good to warm my bones beside the fire). W tym miejscu interesujacym
pytaniem jest zatem: Co nadaje sens (naszej) dorostosci?

Odpowiedz na to pytanie moze by¢ takze prowadzona w §wietle kolejne-
go, instrumentalnego utworu The Great Gig In The Sky (Wielki Koncert w Niebie),
ktory jest swego rodzaju odzwierciedleniem lgkoéw egzystencjalnych cztowieka.
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Stuchajac tego niezwykle poruszajacego i przeszywajacego kolazu dzwigkowego,
ktory dodatkowo wzmocniony jest ekspresyjna, mocng, kobiecg partiag wokalng
bez stéw, mozna odnies¢ wrazenie zatapiania si¢ w glab siebie. Z tego stanu ,,wy-
rywa” jednak stuchacza kolejna kompozycja.

Money (Pienigdze) to jeden z najbardziej poruszajacych utworow wprowadzaja-
cych stuchacza do refleksji nad relacja: cztowiek — pieniadz, ktdra majac na uwadze
wymagania, jakim musi sprosta¢ cztowiek dorosty, jest bezposrednio wpisana w ten
etap zycia. Wykorzystanym w tym utworze motywem jest dzwigk brzgczacych mo-
net/dzwiek kasy (o roznym natezeniu), ktorego zadaniem jest ukazanie sity pienig-
dzy. Wstuchujac si¢ w Money mozna odnie$¢ wrazenie, iz pienigdze ,,skradaja si¢”,
sledzg cztowieka, aby w koncu przejac¢ nad nim wladze (Money, get away; Money,
it's a gas, Money, get back; Money, it's a hit). Cato$¢ — polaczenie narracji muzycznej
i werbalnej nawigzuje zatem do niszczacego wptywu pieniedzy na zycie cztowieka.
Warto takze zwroci¢ uwagg, iz jest to jeden z najbardziej rockowych utworéw na
catej ptycie. Mocne, ostre brzmienie nadaje Money szczegdlnego znaczenia i moze
zacheci¢ do refleksji na temat: Jakie dylematy przynosi dorosto§¢?

Kolejna kompozycja Us And Them (Oni mi My) muzycznie zdecydowanie
odbiega od poprzedniego utworu, umozliwiajagc wyciszenie. Spokojne, delikatne
dzwigki nie pozwalajg jednak na zanurzenie si¢ w beztrosce. Utwor nawigzuje bo-
wiem do waznej kwestii relacji miedzyludzkich. Bezposrednio opowiada o kwestii
koniecznosci uczestnictwa ludzi w wojnie, ktorzy sami takich decyzji nie podjeliby
dobrowolnie (4And after all we’re only ordinary men. Me, and you. God only knows
it’s no what we would choose to do). Bycie podporzagdkowanym odbiera im m.in.
samodzielno$¢ w podejmowaniu decyzji, znieksztalca poczucie tego, kim sg i kim
sa inni (And who knows which is which and who is who). Ponadto tresci utworu na-
wigzuja do kwestii obojetnosci wobec drugiego cztowieka. W takiej perspektywie,
mys$lac o dorostosci, o tym, jaka ona jest lub moze by¢ oraz o relacjach, ktore ja
naznaczaja, warto zada¢ sobie pytanie: Co daje, a co odbiera dorostos¢?

W zamys$leniu tym mozemy pozosta¢ rowniez podczas wstuchiwania sig¢
w nastepny instrumentalny utwor Any Colour You Like (Jakikolwiek kolor lubisz),
po ktorym nastegpuje ptynne przejscie do finalnych utworéw: Brain Damage (Uraz
mozgu) oraz Eclipse (Za¢mienie).

Brain Demage to utwor bezposrednio opowiadajacy o szalenstwie, ktore moze
zawladng¢ cztowiekiem, odbierajac mu jego tozsamos¢ (The lunatic is in my head
(...) There's someone in my head but it s not me). Z kolei Eclipse bezposrednio wska-
zuje elementy, ktore sktadaja si¢ na zycie cztowieka w biograficznej perspektywie
czasu (All that is now. All that is gone. All that’s to come). W takiej perspektywie
interesujgcymi pytaniami, ktore moga towarzyszy¢ wstuchiwaniu si¢ w ostatnie
utwory, sa: Co/kto ksztaltuje nasza dorostosc? Jaka jest MOJA dorostos¢? To co
wazne, w obu kompozycjach pojawia si¢ charakterystyczne dla albumu bicie serca,
styszalne nawet po zakonczeniu narracji muzycznej. Catos¢ albumu koncza bardzo
symboliczne stowa: There is no dark side of the moon really. Matter of fact it’s all
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dark (Wlasciwie to nie ma ciemnej strony ksi¢zyca. W rzeczywistosci wszystko
jest ciemne). W moim przekonaniu, z jednej strony mozna je odczytywaé jako
podsumowanie wczesniejszych refleksji. Z drugiej, sg one jednak swego rodzaju
zaproszenia do dalszego namystu nad zasygnalizowanymi watkami. W perspek-
tywie podjetego tematu warto wigc potraktowac je jako zaproszenia do dalszej
dyskusji na temat istoty i fenomenu dorostosci.

Refleksja na zakonczenie

Wskazana propozycja spojrzenia na album The Dark Side of the Moon grupy
Pink Floyd jako drogi do (z)rozumienia istoty dorostosci i przygotowania si¢ do niej
to zaledwie jedna z wielu mozliwosci wykorzystania muzyki popularnej w proce-
sie uczenia si¢ cztowieka dorostego/edukacji dorostych. W przyjetej perspektywie
szczegblnie wartosciowe poznawczo jest rozumienie albuméw muzycznych (utwo-
row) jako zrodia indywidualnego doswiadczenia odbiorcy, ktory wshuchujac sie
w poszczegolne kompozycje, ma mozliwos¢ dokonywania wlasnych interpretacji.

W tym miejscu chciatabym jednak zaznaczy¢, iz niezwykle warto$ciowe jest
kompleksowe zapoznanie si¢ z catym albumem i traktowanie wszystkich kompo-
zycji przez pryzmat jednego utworu podzielonego na 10 elementow. Takie ujecie
pozwala bowiem dostrzec, ze calo$¢ jest ,,czyms$ wigcej” niz suma poszczegolnych
czesci — tak jak dorostosé, ktorej istota takze jest ,,czyms$ wiecej” anizeli suma po-
szczegolnych doswiadczen i sytuacji wpisanych w ten, jakze wyjatkowy, etap zycia.

W takiej perspektywie niezwykle wartosciowa praktyka jest takze rozumienie
dziel muzyki popularnej nie tyle jako gotowych tekstow kultury, ktére moga by¢
proba odpowiedzi na pytania egzystencjalne, ile jako inspiracji do ich zadawania®.
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Popular music as a source of reflection on adulthood. Pink Floyd’s album
The Dark Side of the Moon as a way to understand and prepare to adulthood

Keywords: adulthood, non-formal learning, pop culture, popular music, adult edu-
cation.

Abstract: Subject of this paper is part of the discussion on pop culture as an area of
non-formal learning of adults. The author refers directly to perception of pop music
as a source of reflection on the main andragogical category — adulthood. The refer-
ence point is Pink Floyd’s album The Dark Side of the Moon, presented as one of the
ways to understand and prepare to adulthood.

The text is intended not only to share author’s reflections regarding the above men-
tioned subject but, first of all, to interest readers in the album The Dark Side of the
Moon by Pink Floyd and invite them to music-inspired reflection on adulthood.
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MIEDZYPOKOLENIOWE ROZNICE
W ROZUMIENIU POJECIA
POMYSLNEGO STARZENIA SIE

Stowa kluczowe: pomyslne starzenie si¢, jako$¢ zycia 0sob starszych, roznice mig-
dzypokoleniowe.

Streszczenie: Celem artykulu jest przeanalizowanie migdzypokoleniowych réznic
dotyczacych subiektywnych (potocznych) definicji pomys$lnego starzenia si¢. Ma-
terial empiryczny pozyskany zostal metodg wywiadu skategoryzowanego. Badanie
przeprowadzono w 2016 1 2017 roku wsrdd 107 oséb w wieku okoto 20 lat oraz
224 0s6b w wieku powyzej 60 lat. Dane analizowano z wykorzystaniem statystycz-
nej metody — analizy skupien. Wyniki badania pozwalaja stwierdzié, ze wizerunek
szczgsliwej osoby starszej z perspektywy mtodych dorostych jest zbiezny z promo-
wanym w $rodkach masowego przekazu wizerunkiem ,,aktywnego seniora”. Z ko-
lei subiektywna definicja, ktora wyltonita si¢ na podstawie odpowiedzi udzielonych
przez osoby starsze, jest mozaika takich pojgé, jak: integralnosé, duchowos¢ i wspol-
notowosc.

Wstep

Badania empiryczne i studia teoretyczne w obszarze geragogiki, dotyczace
tematyki wspierania czlowieka w rozwoju do tak zwanej ,,pomysInej staro$ci”
prowadzone sg zwykle z perspektywy koncepcji catozyciowego uczenia si¢ (Czer-
niawska, 2007; Leszczynska-Rejchert, 2005; Szarota, 2014). Intencjonalnie podej-
mowane uczenie si¢ jest rozpoznawane jako jedno z uwarunkowan pomys$lnego
starzenia si¢, czynnik mogacy podnies$¢ jakos$¢ zycia, czy tez zrédto madrosci
praktycznej, bedacej kompozycja wiedzy i doswiadczenia zdobywanego w trakcie
zycia codziennego (Jarvis, 2011, 2012a). Oczywiscie, nie kazdy przypadek ucze-
nia si¢ prowadzi do pozytywnych dla osoby uczacej si¢ rezultatow (Brookfield,
2000; Jarvis, 2012b; Illeris, 2006), jednak w dyskursach edukacyjnych o pomysl-
nym starzeniu si¢ rozwazane sg przede wszystkim sytuacje, kiedy tak wtasnie
jest. Mozna mowic o co najmniej dwoch rodzajach motywacji do uczenia w toku
zycia codziennego przez osoby starsze. Pierwszy rodzaj, to pragnienie osiggnig-
cia harmonii ze sobg i $wiatem zewnetrznym (Jarvis, 2011). Stan harmonii jest
czyms$ pozadanym; cztowiek dazy do harmonizowania swoich relacji ze $wiatem.
Jarvis (2012b) uzasadnia te dgzenia, cytujac Schutza i Luckamana (1974), wedtug
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ktorych harmonia z otoczeniem daje nam poczucie zadomowienia w srodowisku.
Mozemy wtedy ,,z sukcesem odtwarza¢ nasz dotychczasowy repertuar zachowan,
bo czujemy sie w $wiecie swobodnie” (Jarvis, 2012b, s. 128). Permanentna sytu-
acja stabilnos$ci 1 fadu nie jest jednak mozliwa. W zyciu kazdego cztowieka poja-
wiaja si¢ sytuacje w réznym stopniu zaburzajace stan harmonii. W szczegolnych
przypadkach moga to by¢ sytuacje kryzysowe. Uczenie si¢ ma wtedy na celu przy-
wrocenie tego utraconego stanu. Drugi rodzaj motywacji do uczenia si¢, to prag-
nienie zaspokojenia wlasnych aspiracji, pragnien, spelnienia wlasnych marzen,
dazenie do zblizenia si¢ do jakiego$ ideatu. Zarowno pierwszy, jak i drugi rodzaj
motywacji dotyczy pragnienia poprawienia swojej sytuacji, poprawienia jakosci
zycia, co w przypadku osoby starszej mozna tez nazwac dazeniem do pomysinego,
dobrego starzenia sie.

Celowo, $wiadomie podejmowane uczenie si¢ w poznej dorostosci (autoedu-
kacja osob starszych) ma zwigzek z subiektywna definicjg pomysinego starzenia
sie. Sposob, w jaki osoba starsza rozumie to pojecie, stanowi punkt odniesienia,
z ktorym zwigzana jest jej aktywnos¢. Mozna przyjaé, ze sposob, w jaki czlowiek
rozumie pomysine starzenie sie, ma wptyw na to, jakie podejmuje dziatania edu-
kacyjne majace na celu przyblizenie go do tego wyobrazonego ideatu. Od tej su-
biektywnej definicji zalezy, jakie czynniki bedzie postrzegac jako wazne i majace
dla niego charakter edukacyjny.

Jesli zatozymy, ze sposob kreowania wtasnego srodowiska edukacyjnego
przez osoby starsze zalezy od przyjmowanej przez nie subiektywnej definicji po-
mys$lnego starzenia si¢, to z punktu widzenia nauk o edukacji interesujace moga
by¢ odpowiedzi na pytania: jakie typy subiektywnych definicji tego pojecia funk-
cjonujg w spoteczenstwie?, jak zmieniajg si¢ one z wiekiem poszczegoélnych 0sob?
Interesujace moze by¢ takze przeanalizowanie, jakie subiektywne definicje po-
myslnego starzenia si¢ formutujg osoby mtode i jak bardzo r6znig si¢ te definicje
od formutowanych przez osoby starsze? W artykule podejmuj¢ probe odpowiedzi
na ostatnie z postawionych pytan.

Definiowanie pomyS$lnego starzenia si¢

Koncepcje ,,pomysinego”, ,, dobrego”, , optymalnego” starzenia sie zajmuja
wazne miejsce w dyskursach prowadzonych przez przedstawicieli roznych dy-
scyplin naukowych z dziedziny nauk spotecznych i humanistycznych. Termin ten
nie jest jednak tak samo rozumiany przez wszystkich autorow. Analizujac literature
przedmiotu, mozna zauwazy¢, ze dominujg trzy sposoby rozumienia tego pojgcia
(Kozerska, 2015). Ponizej przedstawiam krotkg charakterystyke kazdego z nich.

Uwzgledniajac perspektywe, jaka przyjmuja autorzy reprezentujacy pierwszy
ze sposobow, zaktada sie, ze zrodlem szczescia osoby starszej jest stawanie si¢
czgscig wspolnoty. Istotnym czynnikiem majacym zwigzek z poziomem zadowole-
nia z zycia (Thiele, Whelan, 2008) jest wtedy generatywno$¢. Generatywno$¢ osoéb
starszych moze przejawiac si¢ w takich zachowaniach, jak udzielanie wsparcia
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innym osobom jako dziadkowie, przyjaciele, mentorzy, a takze przekazywanie
im wtasnej filozofii zyciowej, doswiadczen. Nie musi by¢ ona ograniczona do
relacji z cztonkami rodziny, ale moze dotyczy¢ innych wspolnot (np. moga to by¢
dziatania na rzecz wspdlnot religijnych, spotecznosci lokalnej, dziatania w ramach
wolontariatu). Generatywno$¢ wiaze si¢ z dwoma rodzajami rozwoju (Villar, 2012;
Villar, Serrat, 2014). Po pierwsze, jest to rozwoj wspdlnoty, do ktdrej kierowane sa
dziatania generatywne, umozliwiajgce pozostawianie dziedzictwa dla przysztych
pokolen. Po drugie — jest to rozwoj jednostki, ktora poprzez generatywnos$¢ i dzia-
lania z nig zwigzane wzbogaca swoj kapital spoleczny, zwigksza swoje kompeten-
cje, umiejetnosci, rozwija zainteresowania.

Drugi sposob rozumienia pomys$lnego starzenia si¢ w literaturze geronto-
logicznej taczy si¢ z pojeciem transcendencji (wykraczaniem poza ,,ja realne”).
W tym przypadku omawiane pojecie jest rozumiane jako proces otwierania si¢
czlowieka starszego na zmiany w postrzeganiu siebie i otaczajacego swiata. W te-
orii sformutowanej przez Larsa Tornstama rozwdj czlowieka w kierunku gero-
transcendencji (Tornstam, 2005) prowadzi do wzrostu poczucia jednosci ze §wia-
tem, kosmosem, Bogiem, obnizenia lgku przed $§miercig, zwigkszenia poczucia
blisko$ci z przesztoscia 1 przyszlym pokoleniem. Efektem rozwoju duchowego
jest madros¢ transcendentna/duchowa.

Trzeci sposob interpretacji polega na akcentowaniu znaczenia czynnika, jakim
jest dbanie o dobro wlasne (wtasne zdrowie, samopoczucie). Taki sposob rozumie-
nia pojecia mozna znalez¢ na przyktad w literaturze z obszaru nauk o zdrowiu,
nauk o pracy i polityce spotecznej, a takze nauk o edukacji (Kowaleski, Szukalski,
2008a, 2008b, 2008c). W polityce spotecznej popularne jest podejscie, w ktorym
wykorzystuje si¢ model Johna W. Rowe i Roberta L. Kahna (1998). Pomysine
Starzenie sie jest tutaj taczone z aktywnym starzeniem sie (Szukalski, Oliwinska,
Bojanowska, Szweda-Lewandowska, 2008; WHO, 2002; EuroStat European Com-
mission, 2011). Omawiane pojecie moze by¢ tez rozumiane jako proces dostoso-
wywania si¢ osoby starszej do zmian zachodzgcych wraz z wiekiem, jej zaangazo-
wanie w minimalizacjg¢ strat zwigzanych z procesem starzenia si¢ i maksymalizacje
zyskow. Takie podejscie jest reprezentowane na przyktad w koncepcji Selektywnej
Optymalizacji i Kompensacji (SOC) Paula B. Baltesa i Margaret Baltes (1990).

W badaniach empirycznych nad pomyslnym starzeniem si¢ stosuje si¢ dwa
podejscia. Pierwsze opiera si¢ na badaniu jakosci starzenia si¢ na podstawie obiek-
tywnie okreslonych wskaznikow (np. Hank, 2011), w drugim dazy si¢ do poznania
subiektywnych (potocznych) definicji pomysinego starzenia sie (Halicki, 2008).
Potoczne definicje pomys$lnego starzenia si¢ korygowane sg wraz z wiekiem lub
zmieniajaca si¢ sytuacja zyciowa cztowieka. W wyniku refleksji nad dos§wiadcze-
niami zyciowymi cztowiek moze zmienia¢ wlasne wyobrazenie o tym, czym jest
dobre starzenie si¢. Naukowe poznanie subiektywnych definicji jest wazne z roz-
nych powodow. Przede wszystkim moze pomdc uporac si¢ z dwoma wyzwaniami,
jakie stoja przed badaczami zajmujacymi si¢ tematyka uczenia si¢ 0sob starszych.
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Po pierwsze, moze wspomoc tworzenie teorii uczenia si¢ 0sob starszych. Obec-
nie nie dysponujemy taka teorig. Po drugie, moze przyczyni¢ si¢ do okreslenia
sposobow wspierania osob starszych w ich pracy nad wlasnym rozwojem. Jest to
trudne i wymagajace przemyslenia wyzwanie etyczne. Bardzo tatwo bowiem chegc¢
udzielania wsparcia, przekonanie o potrzebie ,,aktywizowania” mogg przerodzi¢
si¢ w dziatania majace wigcej wspolnego z ageismem niz rzeczywista pomoca.

Metoda i badanie

Badania przeprowadzono w roku 2016 1 2017, w dwoéch grupach wiekowych:

1. 107 mtodych dorostych. Wiek os6b badanych: od 19 do 29 lat; sredni wiek
M = 21 lat, odchylenie standardowe zmiennej wiek: s = 1,9. Ple¢: 90 kobiet
(84%), 8 mezczyzn (7,4%), 9 0sob (8,4%) nie udzielito odpowiedzi na pytanie
o pte¢. Wsrod osob badanych 42% mieszka w miescie, 48% mieszka na wsi,
10% nie udzielito odpowiedzi na pytanie o miejsce zamieszkania.

2. 224 starszych dorostych. Wiek os6b badanych: od 60 do 87 lat; sredni wiek
M =71 lat, s = 6,5. Pte¢ 137 kobiet, 82 mezczyzn, 5 0s6b nie udzielito od-
powiedzi na pytanie o pte¢. Wérod oséb badanych 86 mieszka w miescie,
135 mieszka na wsi, 3 osoby nie udzielity odpowiedzi na pytanie o miejsce
zamieszkania.

Postawiono nastepujace pytania badawcze:

1. W jaki spos6b pomysine starzenie si¢ jest rozumiane przez mtodych dorostych
oraz osoby starsze?

2. Jakie sg podobienstwa i réznice w subiektywnych definicjach pomyslnego sta-
rzenia si¢ w analizowanych grupach wiekowych?

Dane zostaty pozyskane za pomocg kwestionariusza wywiadu, ktory zostat
zbudowany w oparciu o przeglad literatury dotyczacej tematu pomys$lnego starze-
nia si¢ (Kozerska, 2015). W fazie konstrukcji kwestionariusza uzyteczne okazaty
si¢ tez studia obejmujace konstrukcje narzgdzi do pomiaru gerotranscendencji Ge-
rotranscendence Scale — Further Revised (GS — RR) (Cozort, 2008), generatywno-
sci (Loyola Generativity Scale — LGS) i pomyslnego starzenia wg modelu Rowe
1 Kahna (1998). Ponadto wzigte zostaty pod uwage wyniki badan Jerzego Halickie-
g0 (2008) na temat potocznych definicji pomys$lnego starzenia si¢. Zadaniem osob
badanych bylo wyobrazenie sobie w pelni szczgsliwej osoby starszej i okreslenie,
w jakim stopniu takg osobe charakteryzujg podane stwierdzenia. Kwestionariusz
sktadal si¢ z 55 stwierdzen opisujacych osobe starszg. Do kazdego z nich dota-
czono 7-stopniowa skale. Na podanej skali respondenci okreslali stopien, w jakim,
ich zdaniem, poszczegolne stwierdzenia opisuja osobe starzejacg si¢ pomyslnie.

Zebrane dane analizowane byly z wykorzystaniem statystycznej metody — hie-
rarchicznej analizy skupien. Zastosowano metod¢ Warda, a jako miar¢ podobien-
stwa przyjeto wspotczynnik korelacji r-Pearsona. Zastosowany typ analizy umozli-
wia poznanie struktury powigzan pomiedzy rozpatrywanymi zmiennymi (cechami
osoby starszej). Pozwala tez, podobnie jak analiza czynnikowa, na pogrupowanie
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analizowanych cech. Analizowane cechy sg traktowane jako wskazniki zmiennej
ukrytej (w tej samej grupie znajda si¢ pozycje kwestionariusza bedace wskazni-
kami jednej zmiennej teoretycznej/ukrytej, ktorej mozna pdzniej nada¢ nazwe).
Analiza pogrupowanych odpowiedzi udzielonych przez respondentéw pozwala na
okreslenie, ktore z podanych pozycji kwestionariusza sa przez badane osoby trak-
towane jako podobne. Na tej podstawie mozna wypowiedzie¢ si¢ na temat sposobu
rozumienia przez respondentow stwierdzen sktadajacych si¢ na kwestionariusz.
W badaniach wykorzystano metod¢ wywiadu skategoryzowanego, postuzono si¢
wiec gotowym zestawem zmiennych opisujacych wlasciwosci osoby starzejacej
si¢ pomyslnie. Jednak zastosowana analiza pozwala wyj$¢ poza ten gotowy ze-
staw; pomaga uchwyci¢, w jaki sposob pozycje kwestionariusza sg przez bada-
nych odczytywane i interpretowane.

Zarowno w grupie mtodych dorostych, jak i starszych wszystkie podane
stwierdzenia zostaty ocenione przez badanych jako istotne dla pomyslnego sta-
rzenia si¢ ($rednie i mediany dla kazdej pozycji testu wynosity co najmniej 4);
dlatego tez w dalszej analizie brano kazde z nich pod uwage.

Analiza danych

A. Mlodzi dorosli'

Na rysunku 1. widoczne sg trzy duze skupienia zmiennych. Analiza skupien
przeprowadzona na stwierdzeniach wchodzacych w sktad kwestionariusza pozwo-
lita na wyodrgbnienie trzech grup zmiennych opisujacych trzy rézne wymiary
rozumienia pomys$lnego starzenia si¢ przez mtodych dorostych.

I. Skupienie 1. —,,Religijnos¢/Migdzypokoleniowy przekaz wartosci w rodzinie”

Pozycje kwestionariusza tworzace Skupienie 1. konstytuujg dwie grupy.
Pierwsza grupa (skupienie 1a) to stwierdzenia, ktore koncentrujg si¢ wokot tematu
religijno$ci. Znajduja si¢ tu na przyktad pozycje opisujace osobe, ktéra Ma poczu-
cie komunikacji z Bogiem, Odczuwa mitos¢ istoty wyzszej oraz dotyczace zycia zgod-
nego z nakazami religii. Ponadto w skupieniu 1b znajduje si¢ grupa stwierdzen
opisujacych bliskie relacje z wnukami oraz pozycje kwestionariusza opisujace
brak oczekiwan wobec innych i nieprzywigzywanie wagi do rzeczy materialnych.
Skupienie 1 znajduje si¢ w duzej odlegtosci od pozostatych grup zmiennych, co
moze oznaczac, ze stwierdzenia wchodzace w jego sktad respondenci traktuja
jako odrgbny przedmiot oceny. Zmienna ukryta, ktora wyltania si¢ z pierwszej
grupy pozycji kwestionariusza, wykazuje podobienstwo do pojecia transcenden-
cji poza osobq (zewnetrznej) (Heszen-Niejodek, Gruszczynska, 2004). Transcen-
dencja zewnetrzna jest ukierunkowana na Wyzsza Istote, Uniwersum (wszech-
swiat) lub inng osobe, ktorej dobro jest dla jednostki wazniejsze niz dobro wilasne.

' Wyniki analizy w grupie mtodych dorostych zostaly przedstawione w sposob bardziej szczegdto-

wy w publikacji: Kozerska, A. (2017).
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W definicji pomyslnego starzenia si¢, ktora ukazuje — na podstawie odpowiedzi
udzielonych przez mtodych dorostych — otwarcie si¢ na rzeczywistos¢ duchowa,
waznym elementem jest kwestia relacji z wtasnymi wnukami. Moze to sugerowac,
ze religijnos¢ jest taczona (kojarzona) przez respondentow z migdzypokoleniowym
przekazem wartosci.

II. Skupienie 2. —,,Aktywno$¢”

Skupienie 2. zawiera dwie grupy zmiennych. Pierwsza z tych grup (skupie-
nie 2a) to pozycje opisujace osobe starszg jako posiadajaca kochajaca rodzing,
darzong mitosciag przez inne osoby, zadowolong ze swojego zycia i realizujaca
swoje marzenia. Takie polozenie wymienionych zmiennych na wykresie sugeruje,
ze posiadanie kochajacej rodziny jest przez osoby badane w relatywnie duzym
stopniu kojarzone z zadowoleniem z wlasnego zycia, realizacjg wtasnych marzen
osoby starszej.

W sktad skupienia 2b wchodzi grupa stwierdzen opisujacych osobe starsza
jako aktywna, bedaca w dobrej kondycji fizycznej i psychicznej, zaangazowanag
w zycie spotecznosci, w ktorej zyje. Ta grupa wykazuje duze podobienstwo (znaj-
duje si¢ na wykresie w bliskiej odlegtosci) do pozycji kwestionariusza dotycza-
cych sytuacji materialnej osoby starszej. Sa to stwierdzenia: Nie ma problemow
finansowych oraz Jest w dobrej sytuacji materialnej. Skupienie 2b zawiera zbior cech
podobny do kryteriow pomyslnego starzenia si¢ sformutowanych w modelu Rowe
i Kahna (1998). W sktad tego skupienia wchodza migdzy innymi stwierdzenia:
Jest osobq aktywnq, Nie ma zadnych problemow zdrowotnych, Jest w dobrej kondycji
fizycznej i psychicznej. Mtodzi dorosli dostrzegaja zwigzek pomigdzy elementami
sktadajacymi si¢ na biomedyczny model Rowe i Kahna z sytuacja materialna.
Zwiazek ten jest czesto podkreslany przez krytykoéw modelu biomedycznego w li-
teraturze. Opierajac si¢ na wynikach badan eksponujacych m.in. zalezno$¢ miedzy
elementami modelu i ekonomiczng sytuacja jednostki, podkreslaja wykluczajacy,
dyskryminujacy charakter koncepcji (np. Dillaway, Byrnes, 2009).

Definicja pomyslnego starzenia si¢, ktora wytania si¢ z drugiej grupy zmien-
nych, zawiera wizerunek osoby starszej, posiadajacej podobne nawyki, preferen-
cje, styl zycia, aktywnos¢, jak osoba mloda.

II1. Skupienie 3. — ,,Zaangazowanie”

Skupienie 3. sktada si¢ z trzech duzych grup stwierdzen. Pierwsza z nich (sku-
pienie 3a) opisuje osobe¢ starsza jako niezalezng i samodzielng, potrafigcg radzi¢
sobie z problemami zdrowotnymi. Sg tu na przyktad pozycje kwestionariusza:
Jest osobq samodzielng, nie liczy na pomoc innych; Jest osobq niezalezng od innych.
Zwroémy uwage, ze w tej grupie zmiennych znajduje si¢ stwierdzenie Akceptu-
Je siebie jako czlowieka starzejqcego sie. Umiejscowienie tej zmiennej w grupie
stwierdzen dotyczgcych tematyki niezaleznosci moze sugerowac, ze akceptacja
zmian zwigzanych ze starzeniem si¢ jest przez studentow kojarzona z poczu-
ciem panowania nad wlasnym zyciem, co wigze si¢ z kolei z poczuciem bycia
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niezaleznym od innych. Skupienie 3b opisuje osobg starsza jako realizujacg swoje
marzenia, poswigcajacg czas na aktywnos¢ zgodng z wlasnymi zainteresowaniami.
Stwierdzania wchodzace w sktad tej grupy mowig o mozliwosci robienia tego, na
co si¢ w danej chwili ma ochote; o posiadaniu grona znajomych, z ktérymi mito
spedza si¢ czas; o umiejetnosci cieszenia si¢ kazda chwila. Skupienie 3¢ to zdania
opisujace osobe majaca poczucie zyciowego spetnienia. Wsrod tych zmiennych
znajduje si¢ grupa pozycji kwestionariusza dotyczaca przekazania pewnych war-
tosci nastgpnym pokoleniom (np. Jest cos waznego, co ta osoba zostawi po sobie
przysztym pokoleniom, Posiada umiejetnosci, ktore moze przekaza¢ innym) oraz zda-
nie: Jest dla kogos autorytetem. Bycie autorytetem kojarza wigc studenci z osoba,
ktora akceptuje siebie i swoje dotychczasowe dokonania, Zyje w harmonii z sobq
i otoczeniem, Zyje zgodnie z wlasnq naturq.

Wyniki obliczen $rednich arytmetycznych i odchylen standardowych dla
trzech wyrdznionych wymiarow wynosza: Wymiar 1 (Religijnos¢): M = 4,98,
s = 0,9; Wymiar 2 (Aktywnos¢): M = 5,56, s = 0,7 Wymiar 3 (Zaangazowanie):
M =5,69,s=0,8.

B. Starsi dorosli

Na rysunku 2. widoczne sg trzy duze skupienia zmiennych. Analiza skupien
przeprowadzona na stwierdzeniach wchodzacych w sktad kwestionariusza pozwo-
lita na wyodregbnienie trzech grup zmiennych, opisujacych trzy wymiary percepcji
pomyslnego starzenia si¢ przez starszych dorostych.

I. Skupienie 1. — ,,Duchowos¢”

Pierwszy wymiar percepcji pomyslnego starzenia si¢ dotyczy transcendencji
ukierunkowanej na Istot¢ Wyzsza (Boga). W skupieniu pierwszym znajdujg si¢
tez inne zmienne, ktdére mozna powigzac z teorig gerotranscendencji. Odnajdu-
jemy tutaj pozycje kwestionariusza sugerujace uczucie jednosci ze swiatem: Ma
poczucie, ze zyje w harmonii z sobq i otoczeniem, Otrzymuje mitos¢ od innych 0sob,
Otacza mitosciq inne osoby, a takze wskazniki zmniejszenia zainteresowania do-
brami doczesnymi: Rzeczy materialne nie majq dla tej osoby znaczenia; wskazniki
zaniku egocentryzmu: Wie, Ze zrobila wiele dobrego dla innych, Niczego od innych
nie oczekuje; nastawienie kontemplacyjne: Ma poczucie komunikacji z Bogiem. Sku-
pienie 1 znajduje si¢ w duzej odleglosci od pozostatych grup zmiennych, co moze
oznaczac¢, ze stwierdzenia wchodzace w sktad tego skupienia respondenci traktuja
jako odrgbny przedmiot oceny (odrebny typ pomyslnego starzenia si¢, mato po-
dobny do dwoch pozostatych).

II. Skupienie 2. — ,,Integralno$¢”

Drugi wymiar pomy$lnego starzenia si¢, ktory wytania si¢ ze struktury ana-
lizowanych zmiennych, sktada si¢ z pozycji kwestionariusza opisujacych osobe
starszg jako zyjaca w zgodzie ze soba (Ma poczucie, ze zyje zgodnie z wlasng na-
turq, Dobrze czuje sie¢ we wlasnym ciele), majaca dobre relacje z innymi osobami,
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osobe niezalezng, realizujaca swoje marzenia. Pozycje kwestionariusza wchodza-
ce w sktad skupienia 2. opisuja osobg starsza jako akceptujaca wtasng aktualng
sytuacje zyciowa (Akceptuje siebie jako cztowieka starzejqcego sie, Potrafi cieszy¢
sie kazdq chwilq) jak 1 wlasng przesztos¢ (Jest zadowolona ze swoich dotychczaso-
wych dokonan, Ma swiadomosé, ze zrealizowata swoje cele zyciowe, Dobrze ocenia
wiekszos¢ dotychczasowych dokonan, Ma poczucie spetnienia zyciowego). Na drugi
wymiar sktadajg si¢ wigc zmienne zwigzane z rozliczaniem siebie i wtasnych do-
konan, opisujace aktualng wigz opisywanej osoby ze $wiatem pod katem odpo-
wiedzi na pytanie o spelnienie. Wymienione powyzej pozycje kwestionariusza
charakteryzujg si¢ podobienstwem do stwierdzen opisujacych osobg starsza jako
cztonka kochajacej rodziny (Ma kochajacq rodzine, Ma kochajqcego wspotmatzonka,
Opiekuje sie wnukami, Sprawia jej przyjemnos¢ przebywanie z wnukami). Interesujace
jest polozenie na wykresie zmiennej Realizuje swoje marzenia.

II1. Skupienie 3. —,,Wspdlnotowos¢”

Wizerunek osoby starszej, jaki wylania si¢ ze stwierdzen wchodzacych
w sktad tego skupienia, jest powigzany ze spotecznoscia, w jakiej ta osoba zyje:
Ma wielu przyjaciol, Jest osobq ceniong w spotecznosci, w ktorej zyje, Jest aktyw-
nym cztonkiem spotecznosci, w ktorej zyje. Aktywnos¢ spoteczng respondenci ko-
jarza z posiadaniem wlasnych zainteresowan (zmienne opisujace osobg aktywna
spotecznie wykazuja na wykresie duze podobienstwo do zmiennych opisujacych
osobg realizujacg z pasja swoje zainteresowania). W skupieniu trzecim znalazly
si¢ tez zmienne bedace wskaznikami generatywnos$ci majacej zrédto w pragnieniu
pozostawienia po sobie trwalego dziedzictwa (Ma wiele do przekazania miodszym
osobom, Posiada umiejetnosci, ktore moze przekazac innym, Jest cos waznego, co ta
osoba pozostawi dla przysztych pokolen).

Wyniki obliczen $rednich arytmetycznych i odchylen standardowych dla
trzech wyroznionych wymiarow wynosza: Wymiar 1 (Duchowos¢): M = 5,2,
s =0,95; Wymiar 2 (Integralnos¢): M = 5,4, s = 0,91; Wymiar 3 (Wspolnotowosc):
M=5,1,s=0,99.

Dyskusja wynikow

Zardwno w grupie mtodych, jak i starszych oso6b dorostych subiektywna
definicja pomyslnego starzenia si¢ sktada si¢ z trzech wymiaréw. Kazdy z nich
oceniany jest przez badanych jako wazny. Mozna zauwazy¢, ze w kazdej z ba-
danych grup wymiar duchowy jest traktowany jako odrebny obszar oceny, mato
podobny do pozostatych dwdoch wymiarow. W pordwnaniu z typologia stworzo-
na w oparciu o przeglad literatury, zauwazono w grupie mtodych dorostych brak
wymiaru, ktory mozna okresli¢ jako Bycie czesciq wspolnoty. Z kolei w grupie
starszych dorostych nie wyodrebnit si¢ wymiar, w ktérym pomysine starzenie
sie jest interpretowane z perspektywy biomedycznej. Pozycje kwestionariusza,
ktore w grupie mtodych dorostych weszty w sktad skupienia przypominajacego
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biomedyczny model Rowe i Kahna, w grupie starszych dorostych nie utworzyty
oddzielnej grupy. Wystgpuja w otoczeniu innych zmiennych, ktére zmieniaja
sposob ich interpretacji, acznie dajac skupienie o nazwie Intergralnos¢ i Wspol-
notowosc.

Zaréwno wsrod mlodych, jak i starszych dorostych w wyniku analizy wy-
rézniony zostal wymiar percepcji pomyslnego starzenia si¢, ktory dotyczy reli-
gijnosci (zycia zgodnego z nakazami religii), transcendencji zewngtrznej, ukie-
runkowanej na istot¢ wyzsza (Boga). Jednak kazda z badanych grup inaczej t¢
transcendencje interpretuje. W grupie mtodych dorostych religijnos¢, poczucie
komunikacji z Bogiem kojarzone s3 z pozycjami kwestionariusza dotyczacymi
bliskich relacji z wnukami. Mtodzi dorosli traktuja stwierdzenia dotyczace re-
ligijnosci, zycia zgodnego z nakazami religii jako podobne do stwierdzen opi-
sujacych dobre relacje z wnukami (m.in. opieke¢ nad nimi). Lacza wigc obszar
religijno$ci z generatywnos$cig osob starszych. Generatywno$¢ jest pojeciem
wprowadzonym przez Erika H. Eriksona, odnosi si¢ do sidédmej fazy zycia, kto-
ra zdaniem Eriksona charakteryzuje si¢ kryzysem rozgrywajacym si¢ na kon-
tinuum generatywnos$¢-stagnacja. W wyniku zmagania pomi¢dzy generatyw-
noscig 1 stagnacja cztowiek staje przed szansa osiagnigcia troskliwosci (care),
ktorg Erikson (1997, za: Witkowski, 1989, s. 153) okres$la jako — ,,nowg forme
zaangazowania, o statej ekspansji, ktora wyraza si¢ w podejmowaniu opieki
wobec 0sob, wytworow lub idei”. Generatywno$¢ poczatkowo Erikson odnosit
do 0s6b w $redniej dorostosci, jednak w pozniejszych pracach mowi takze o za-
chowaniach generatywnych 0sob starszych (grand generativity). W literaturze
opisywane sg dwa rodzaje potrzeb bedacych zrodtem zachowan generatywnych
(McAdams, de St. Aubin, 1992): pragnienie symbolicznej nieSmiertelnosci oraz
pragnienie bycia potrzebnym innym ludziom. To pierwsze prowadzi do zacho-
wan majacych na celu pozostawienie po sobie trwatego dziedzictwa, drugie zas —
do zachowan takich jak opieka nad innymi, ich pielggnowanie, wychowywanie.
Pierwszy wymiar percepcji pomyslnego starzenia si¢, ktory wytania si¢ z zebra-
nych danych wsrod mtodych dorostych, dotyczy zachowan drugiego rodzaju.
Mozna przypuszczaé, ze obraz osoby starszej, w ktorym skojarzona jest reli-
gijnos¢ z zachowaniami generatywnymi wobec wnukow, badani mtodzi dorosli
konstruujg na bazie wlasnych do§wiadczen biograficznych. Potwierdzajg to inne
badania ankietowe prowadzone wsrod studentdw, dotyczace ich wtasnych relacji
z dziadkami (Kozerska, 2013) oraz badania na probach reprezentatywnych Po-
lakéw (CBOS, 2008). W badaniach tych respondenci podkreslaja, ze religijnosé
jest jedng z wazniejszych wartosci przekazywang im przez dziadkow. Badania
prowadzone w tym obszarze poza granicami naszego kraju rowniez pokazuja
wptyw dziadkéw na przekaz wartos$ci religijnych wnukom (Bengtson, Copen,
Putney, Silverstein, 2009). Z odpowiedzi udzielonych przez mtodych dorostych
w analizowanych tutaj wywiadach wynika, ze wymiar pomys$lnego starzenia si¢,
jakim jest transcendencja zewngetrzna i migdzypokoleniowy przekaz wnukom
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wartosci religijnych, w relatywnie najmniejszym stopniu kojarzg si¢ im z opisem
szczesliwej osoby starszej (srednia dla tej grupy zmiennych jest wysoka — prawie
rowna 5, ale najnizsza w poréwnaniu do dwoch pozostatych wyrdznionych tutaj
wymiarow). Porownujac strukturg analizowanych zmiennych w grupie mtodych
i starszych dorostych, mozna dostrzec, ze mowiac o religijnosci, kazda z grup ma
na mys$li inne konstrukcje pojeciowe. W grupie mtodych dorostych w skupieniu
dotyczacym religijnosci znajduja si¢ zmienne opisujace osobe starsza zyjaca
obecnie 1 w przesztosci zgodnie z nakazami religii, odczuwajaca mitos¢ Istoty
Wyzszej. Zmienne opisujace osobe zyjaca w harmonii ze soba i otoczeniem,
zycie w mitosci do innych, znajduja si¢ w innym skupieniu (tgcznie sktadajg si¢
na generatywnos$¢, pozostawienie po sobie trwalego dziedzictwa). W definicji
religijnos$ci, ktéra wytania si¢ z tego zestawu zmiennych, akcent postawiony
jest raczej na formalna, zewnetrzng strong (zycie zgodne z nakazami). Z ko-
lei w grupie starszych dorostych zawartos$¢ pierwszego skupienia w wigkszym
stopniu przypomina teori¢ gerotranscendencji (Tornstam, 2005). Starsi dorosli
kojarza wiec religijnos¢ z duchowoscia, zyciem w harmonii z sobg 1 otoczeniem,
otrzymywaniem mitosci od innych osoéb i otaczaniem mitoscig innych. Zdaniem
Tornstama, w okresie staro$ci nastgpuje wzrost w kierunku transcendecji. Zja-
wisko to zachodzi na poziomie kosmicznym (m.in. zanik lgku przed $Smiercia,
wzrost poczucia wigzi z nadchodzacym i przesztym pokoleniem), na poziomie
jazni oraz na poziomie indywidualnych relacji. Wskazniki dla tych trzech pozio-
mow mozna znalez¢ z skupieniu 1. Z przeprowadzonej analizy wynika, ze osoby
starsze w wigkszym stopniu niz mtode kojarza transcendencj¢ z wizerunkiem
szczesliwej osoby ($rednie obliczone dla tego skupienia sg wyzsze).

Zmienne sktadajace si¢ na wymiar duchowy sg w wysokim stopniu koja-
rzone przez senioré6w z pomys$lnym starzeniem si¢, jednak najwyzej ocenili oni
waznos$¢ zmiennych sktadajacych si¢ na skupienie 2. (Integralnos¢). Analizujac
sktad tego skupienia, przychodzi na mys$l Eriksonowska kategoria integralnosci
w ostatniej fazie zycia czlowieka. Owa integralno$¢ ,,w najprostszym znaczeniu
(...) wyraza poczucie spojnosci i petni” (Erikson, 1963, s. 62, za: Witkowski,
1989, 5.149). Aspekt petni zwigzany jest u schytku zycia z rozliczaniem siebie,
wlasnych dokonan i aktualnej wiezi ze §wiatem pod katem pytania o spelnie-
nie. Skupienie 2. przedstawia cztowieka pogodzonego z soba: akceptujacego
siebie takim, jaki jest obecnie, akceptujacego wiasng przesztos¢, majacego po-
czucie spojnosci i kompletnos$ci. Interesujace jest umiejscowienie zmiennej Jest
osobq niezalezng od innych. Stwierdzenie to respondenci traktujg jako podobne
do Moze robi¢ to, na co ma w danej chwili ochote oraz Jest w dobrej kondycji
fizycznej i psychicznej. ,,Niezalezno$¢” jest umiejscowiona w skupieniu, ktore
nazwatam ,,integralnoscia” i jest prawdopodobnie rozumiana przez starszych
dorostych jako autonomia psychiczna, bycie panem wlasnego czasu, mozliwos¢
decydowania o sobie, wolno$¢. Natomiast struktura analizowanych zmiennych
pokazuje, ze ,,samodzielno$¢” w rozumieniu 0sob starszych, to nie to samo,
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co ,,niezalezno$¢”. Samodzielnos¢ znajduje si¢ w skupieniu 1. wraz z takimi
zmiennymi, jak Niczego od innych nie oczekuje, Potrafi radzié sobie z problema-
mi zdrowotnymi. Samodzielno$¢ kojarzona jest wigc z samowystarczalnoscia,
umiejetnoscig poradzenia sobie bez koniecznos$ci korzystania z pomocy innych.
Niezaleznos$¢ (bycie panem wilasnego czasu) znajduje si¢ w skupieniu ze zmien-
nymi opisujacymi dobrg sytuacj¢ finansowa. Skupienie 2. (,,integralnos¢”) to
takze zmienne opisujace dobre, oparte na mitosci relacje rodzinne. Tak wigc
wymiar pomyslnego starzenia si¢, ktory wytania si¢ z tej analizy, to akceptacja
wlasnego zycia takim, jakie byto. Mozliwe to jest w otoczeniu kochajacej ro-
dziny (zmienne opisujace integralnos¢ sa na wykresie podobne do tych, ktoére
opisuja relacje rodzinne). Zwro¢my jeszcze uwage na umiejscowienie zmiennej
Realizuje swoje marzenia. To stwierdzenie jest traktowane przez seniorow jako
podobne do Ma poczucie, ze zyje zgodnie z wlasng naturq. Realizowanie marzen,
ktorymi jest zycie w harmonii ze soba, wpisuje si¢ w wizerunek osoby starzeja-
cej si¢ pomyslnie, ktora osiggneta stan integralnosci. Ten wymiar pomyslnego
starzenia si¢ traktujg osoby starsze jako najwazniejszy ($rednie dla zmiennych
skupienia 2. sa najwyzsze).

Zmienne, ktore w przypadku osoéb starszych sktadajg si¢ na integralnosé,
w grupie mtodych dorostych takze wchodza w sktad jednego skupienia (skupie-
nia 3.). Jednak, inaczej niz to jest w grupie starszej, dotaczone sa tutaj jeszcze
stwierdzenia opisujace dobre relacje z innymi, posiadanie przyjacidt oraz grupy
znajomych, z ktérymi mito mozna spedzi¢ czas, posiadanie zainteresowan, po-
§wigcanie czasu na zajecia, ktore wykonuje si¢ z pasja. Ponadto jest tutaj grupa
zmiennych, ktore opisuja zachowania generatywne osoby starszej, wyrazajace
pragnienie symbolicznej niesSmiertelnosci, zostawienie po sobie trwalego dzie-
dzictwa. Te wszystkie zmienne potraktowane tacznie przypominaja opis zapro-
ponowanej przez Beate Bugajska (2015) dziewiatej fazy cyklu zycia cztowieka.
Propozycja Bugajskiej dotyczy rozszerzenia koncepcji Eriksona o dodatkowg,
dziewiatg faze, ktora Autorka umieszcza pomiedzy wyrozniong przez Erikso-
na fazg siddma (generatywnos$¢ versus stagnacja) i 6sma (integralnos$¢ versus
rozpacz) i odnosi swoje przemyslenia do 0sob, ktore sg w tzw. trzecim wieku,
przechodza na emeryture i staja przed wyzwaniami zupetnie innymi niz te, z kto-
rymi mierzyli si¢ do tej pory. Zdaniem Bugajskiej, doswiadczaja one radykalnej
zmiany perspektywy, ale nie oznacza to jeszcze, ze rozpoczyna si¢ u nich proces
podsumowywania wtasnego zycia i przygotowania do $mierci (to przypisuje do
kolejnej fazy, ktora ma miejsce 10-20 lat pozniej, w tzw. czwartym wieku). Kry-
zys tej dodatkowej fazy rozgrywa si¢ pomigdzy zaangazowaniem a rezygnacja.
Zaangazowania Autorka nie traktuje jednak wymiennie z aktywno$cig. Odnosi
si¢ ono do indywidualnego, §wiadomego formutowania celow na przysztosc,
w zaleznos$ci od osobistych preferencji i podejmowanie prob ich realizacji. ,,Nie
kazdy przejaw aktywnosci §wiadczy o pozytywnym rozwigzaniu kryzysu zaan-
gazowanie-rezygnacja. W przypadku osob, ktore nie akceptujg wlasnej starosci,



84 Agnieszka Kozerska

moze dochodzi¢ do podejmowania ré6znego rodzaju dziatan w celu przekonania
siebie i otoczenia, ze to jeszcze nie staros¢, podejmowana aktywno$¢ bedzie
peti¢ funkcje kompensacyjng a nie personalizacyjng” (Bugajska, 2015, s. 31).
Wydaje si¢, ze mtodzi dorosli to zaangazowanie rozumieja podobnie — w anali-
zowanym skupieniu 2. znajduja si¢ zmienne opisujace osobe, ktora ,,zyje zgod-
nie z wlasng naturg”, ,,ma poczucie harmonii z sobg i otoczeniem”, ,,dobrze
czuje sie we wlasnym ciele”, ,,akceptuje siebie jako cztowieka starzejacego sie”.
Bugajska zauwaza, ze zycie czlowieka w okresie staro$ci wymaga odwagi zycia
na swoj wlasny, niepowtarzalny sposob, odwagi w poszukiwaniu siebie i samo-
realizacji. Analizujac skupienie 3. mozna zauwazy¢, ze jest tam grupa zmiennych
opisujacych samodzielnos$¢ osoby starszej. Samodzielnosé charakteryzuje si¢ na
wykresie podobienstwem do Niezaleznosci (mtodzi badani utozsamiajg nieza-
lezno$¢ z samodzielnoscig). Obecno$¢ tych zmiennych w skupieniu 3. sugeruje,
ze — podobnie jak Bugajska — zaanagazowanie 0sob starszych mtodzi dorosli
postrzegaja w kontekscie odwagi, niezaleznosci w poszukiwaniu siebie i samo-
realizacji, zmieniania wlasnego zycia w imi¢ wyznawanych wartosci. Portret
szczesliwej osoby starszej, jaki wytania sie z analizy struktury zmiennych wcho-
dzacych w sktad skupienia 3., to portret cztowieka, ktory z zaangazowaniem
zaczyna nowy okres w swoim zyciu.

W grupie mtodych dorostych jednym z wymiaréw subiektywnej definicji
pomyslnego starzenia si¢ jest Aktywnosc. Podobnie jak w koncepcji Rowe i Kah-
na (1998) mozna znalez¢ tu trzy elementy: 1. Brak choroby i niepetnosprawno-
$ci, 2. Wysoki poziom funkcjonowania fizycznego i poznawczego, 3. Aktywne
zaangazowanie w zycie. Wsrdd starszych dorostych okreslenia opisujace osobe
aktywna takze weszty w sktad jednego skupienia. Znajduja si¢ one jednak w oto-
czeniu innych stwierdzen, ktore tworzg kontekst zmieniajacy sposob interpreta-
cji. Na wykresie otoczenie okreslen, opisujacych starsza aktywna osobe stanowia
pozycje kwestionariusza opisujace miejsce czlowieka w spolecznosci (Jest osobg
cenionq w spolecznosci, w ktorej Zyje, Jest aktywnym cztonkiem spolecznosci, w kto-
rej zyje). Ponadto dotaczona jest tu grupa zmiennych opisujacych zachowania ge-
neratywne ukierunkowane na pozostawienie po sobie dziedzictwa, przekazanie
jakich$ wartosci kolejnym pokoleniom. Lacznie potraktowane elementy wcho-
dzace w sklad skupienia 3. sugeruja, ze akcent pada tutaj na generatywnos¢,
wspolnotowosé, zycie we wspolnocie 1 zaangazowanie na rzecz wspélnoty. Tak
wiec wspdlnotowosé jest w tej grupie wiekowej jednym z wymiarow percepcji
pomy$lnego starzenia si¢. Nie wyrozniono takiego wymiaru w grupie oséb mto-
dych. Wspolnotowo$¢ osoby starsze traktuja jako stosunkowo najmniej wazny
wsrdd trzech wylonionych wymiaréw ($rednie obliczone dla poszczegdlnych
stwierdzen kwestionariusza sa najnizsze).
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Tabela 1. Opis wymiarow pomyslnego starzenia si¢ uzyskany na podstawie analizy odpowiedzi

w grupie mlodych i starszych dorostych

Mtodzi dorosli Starsi dorosli
q q Odpo-
Wyl'mar Odpowiednik Wyl}nar wie({)nik
pomysinego | Slowa kluczowe w literaturze pomyslnego | Stowa kluczowe w litera-
starzenia si¢ starzenia si¢ furze
Spetnienie zyciowe |Dziewigta Spetienie Teoria
Zainteresowanie faza cyklu zyciowe Erika
zyciem zycia (Beata Akceptacja Eriksona
_ Formutowanie celow |Bugajska) __ |wlasnej sytuacji |- inte-
§ na przyszioéc’ ) E‘ zyciowej . gralnosc
.E z Sw1ad0my Wybor D Akceppaqa
g g sposobu zycia 2 g wlasnej
2 g Generatywno$é % g przesztosci
el Niezaleznos¢ B g Zycie w zgodzie
£ & |=odwaga £ 5 |z wlasna naturg
J E w poszukiwaniu =g Bycie cztonkiem
2 siebie g kochajgcej
~ Zycie zgodne ~  |rodziny
z wlasng natura
Aktywnosé Biomedyczny Komunikacja Teoria
Bycie cztonkiem model Rowe z Bogiem gerotran-
spotecznosci i Kahna Odczuwanie scendencji
Kondycja fizyczna milosci Boga Larsa
i psychiczna Zycie zgodne Tornstama
Zdrowie z nakazami religii
2 Brak probleméw 9 Mitos¢
g finansowych g Brak
% Kochajaca rodzina = przywiazania
e/ 3 do rzeczy
< /[ materialnych
Brak oczekiwan
w stosunku do
innych osob
Zycie
w harmonii z sobg
. i otoczeniem
= |Przestrzeganie Koncepcja N Aktywno$¢ Teoria
;_ & |nakazow religii pokoleniowosci .8 Generatywno$¢  |Erika
2 £ Komunikacja Karla 2 g Bycie autorytetem |Eriksona
:§ Ea ?& qa’ ‘5’|z Bogiem Mannheima E o Przyjazn — genera-
£5 = 5 g Opieka nad wnukami = g tywno$é
£ aNe T Wigz z wnukami % g
& E’é z = Miedzypokoleniowy S
& 5 g przekaz wartosci = £
=0 B 5

Zrodlo: opracowanie wlasne.
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Z.akonczenie

Subiektywna definicja pomys$lnego starzenia si¢, jaka wylonita si¢ na pod-
stawie analizy w grupie mtodych dorostych, jest zbiezna z wizerunkiem ,,aktyw-
nego seniora”, popularnym obecnie nie tylko w literaturze naukowej, ale takze
w przekazie medialnym czy debatach politycznych. Szeroko zakrojona promocja
tzw. aktywnego starzenia si¢ jest traktowana jako §rodek zaradczy w sytuacji
postepujacego starzenia si¢ spoleczenstwa. Biomedyczny model successful aging
wydaje si¢ by¢ bliski osobom mtodym, by¢ moze dlatego, ze proponuje styl
starzenia si¢ kreowany na podobienstwo stylu zycia we wczesniejszych fazach
zycia cztowieka. Aktywnos$¢ produktywna, dobra kondycja fizyczna i psychicz-
na, posiadanie przyjaciot sa, patrzac z tej perspektywy, niekwestionowanym
warunkiem ,,dobrego” starzenia si¢. Oprocz aktywnosci drugim stowem kluczo-
wym w subiektywnej definicji mtodych dorostych jest zaangazowanie. Definicja
skonstruowana na podstawie odpowiedzi starszych dorostych jest inna, mozna
powiedzie¢ — bardziej zblizona do definicji madrosci. Pomyslne starzenie si¢
rozumiane jest tutaj jako mozaika integralnos$ci, duchowosci i wspdlnotowosci.
Budzi to skojarzenia z koncepcjami madrosci sformutowanymi na gruncie psy-
chologii. W szczegolnosci koncepcja Roberta Sternberga (1998), gdzie podkresla
si¢ znaczenie umieje¢tnosci znajdowania rownowagi pomigdzy interesem wilas-
nym a interesem otoczenia. Ponadto, koncepcja Erika Eriksona (2004), gdzie
madros$¢ jest ukoronowaniem rozwoju cztowieka i wiaze si¢ z integralnoscia
cztowieka, odnalezieniem sensu zycia nawet wtedy, jesli nie do konca zostato
przezyte tak, jak cztowiek, patrzac wstecz, wolalby, aby zostato przezyte. Oprocz
tego — koncepcja madrosci duchowej/transcendentnej o ktérej mowi Lars Torn-
stam (2005).

Kryterium doboru 0s6b do porownywanych grup jest wiek. Jednak, nieza-
leznie od wieku, zachowania ludzi, ich opinie i poglady maja swoja kontekstu-
alno$¢ w warunkach spoteczno — kulturowych?. Kazda z analizowanych grup ma
za sobg inny bagaz doswiadczen zwigzany z innymi warunkami historycznymi,
w jakich przyszto im zy¢. Rzeczywisto$¢ spoteczna, w ktorej zyje cztowiek,
i zwigzane z nig, obowiagzujace w danej spotecznosci typy nawigzywanych in-
terakcji z innymi ludzmi, normy kulturowe, habitusy uczenia sig¢, a takze wyda-
rzenia zyciowe czy wydarzenia historyczne, w jakich uczestniczy dane pokole-
nie, stanowia kontekst, w ktérym cztowiek buduje swoja tozsamos$¢ i koncepcje
wlasnego zycia. Od tego kontekstu w duzej mierze zalezy sposob rozumienia
,»dobrego zycia”, w tym: ,,dobrego starzenia si¢” (Kozerska 2016). Dla kazdej
z porownywanych grup (przedstawicieli roznych pokolen) pomys$lne starzenie
si¢ jest wigc czyms innym, bo §wiaty ich spolecznego zycia (ich biografie) si¢
roznia.

2 Na ten aspekt zwrdcit mi uwage jeden zanonimowych recenzentéw tego artykutu.
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Rys. 1. Struktura analizowanych zmiennych w grupie mlodych dorostych

Zrodto: opracowanie whasne. Wykres zostat opublikowany w: Kozerska A. (2017).

Tabela 2. Legenda do wykresu 1

Pozycje kwestionariusza

Skupienie 1 49. odczuwa mitos¢ Istoty Wyzszej (Boga)

la Religia 44. ma poczucie komunikacji z Bogiem

53. wie, ze dotychczas zyta zgodnie z nakazami religii
43. ma poczucie, ze zyje zgodnie z nakazami religii

1b Brak rzeczy materialne nie maja dla tej osoby znaczenia
oczekiwan 54. niczego od innych nie oczekuje
17. jest osoba, o ktorej wszyscy mowia, ze wyglada bardzo mtodo
Ic Relacje 11. otrzymuje wsparcie od swoich wnukow
z wnukami 10. opiekuje si¢ wnukami

9. sprawia jej przyjemnos$¢ przebywanie z wnukami
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Skupienie 2
2a Rodzina

2b Aktywnos¢
1 zdrowie

20. ma kochajacg rodzine

19. ma kochajacego wspotmalzonka

48. otrzymuje mito$¢ od innych osob

13. jest zadowolona ze swojego dotychczasowego zycia
12. realizuje swoje marzenia

30. nie ma problemow finansowych

29. jest w dobrej sytuacji materialne;j

6. nie ma zadnych probleméw zdrowotnych

7. jest osobg ceniong w spotecznosci, w ktorej zyje

25. jest w dobrej kondycji fizycznej i psychicznej

16. jest osobg aktywna

4. ma wielu przyjaciot

3. jest aktywnym czlonkiem spotecznosci, w ktorej zyje

SKkupienie 3
3a Niezalezno$¢

3b Zycie ,,tu
iteraz”

3¢ Zycie,
zgodne z wlasna
naturg, poczucie
spojnosci,
harmonii

3d
Generatywnos$¢

5T. pomimo problemoéw zdrowotnych, jest osoba pogodna
50. wie, ze zrobila w zyciu wiele dobrego dla innych

39. jest osoba samodzielna, nie potrzebuje pomocy innych
38. akceptuje siebie jako czlowieka starzejacego si¢

55. potrafi radzi¢ sobie z problemami zdrowotnymi

52. jest osoba samodzielna, nie liczy na pomoc innych

24. jest osoba niezalezng od innych

47. otacza milo$cig inne osoby

46. potrafi cieszy¢ si¢ kazda chwila

26. ma dobre relacje z innymi

31. ma zainteresowania, ktore realizuje z pasja

18. ma grupe znajomych, z ktorymi mito spedza czas
22. ma zainteresowania, ktorym poswigca swoj czas
21. moze robi¢ to, na co w danej chwili ma ochote

5. ma jednego lub kilku przyjaciot

35. ma uczucie spehnienia zyciowego
34. ma $wiadomos¢, ze zrealizowata swoje cele zyciowe
36. posiada cele na przyszto$¢ i marzenia

32. dobrze ocenia wigkszos$¢ swoich dotychczasowych dokonan

37. dobrze czuje si¢ we wlasnym ciele

23. jest dla kogo$ autorytetem

42. ma poczucie, ze zyje zgodnie z wtasng naturg

41. jest zadowolona ze swoich dotychczasowych dokonan
40. ma poczucie, ze zyje w harmonii z sobg i otoczeniem
2. udziela wsparcia innym

15. jest co$§ waznego, co ta osoba zostawi po sobie dla przysztych pokolen

14. posiada umiejetnosci, ktore moze przekazac¢ innym
1. ma wiele do przekazania mtodszym osobom

Zrodto: opracowanie whasne. Tabela 2 zostala opublikowana w: Kozerska A. (2017).
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Rys. 2. Struktura analizowanych zmiennych w grupie starszych dorostych

Zrodlo: opracowanie wlasne.

Tabela 3. Legenda do wykresu 2

Pozycje kwestionariusza

Skupienie 1 53. wie, ze dotychczas zyla zgodnie z nakazami religii
la Religia 49. odczuwa mitosc¢ Istoty Wyzszej (Boga);

ma poczucie komunikacji z Bogiem
43. ma poczucie, ze zyje zgodnie z nakazami religii

1b Relacje z innymi | S1. pomimo probleméw zdrowotnych, jest osobg pogodna
oparte na mitosci 50. wie, ze zrobita w zyciu wiele dobrego dla innych

48. otrzymuje mito$¢ od innych osob

47. otacza mito$cig inne osoby

46. potrafi cieszy¢ si¢ kazda chwila

1c Brak

przywiazania do 54. niczego od innych nie oczekuje

rzeczy materialnych | 55. potrafi radzi¢ sobie z problemami zdrowotnymi

i brak oczekiwan 45. rzeczy materialne nie maja dla tej osoby znaczenia

w stosunku do 52. jest osoba samodzielna, nie liczy na pomoc innych
innych 40. ma poczucie, ze zyje w harmonii z sobg i otoczeniem

39. jest osoba samodzielna, nie potrzebuje pomocy innych
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Skupienie 2 35. ma uczucie spelnienia Zyciowego

2a Poczucie 34. ma swiadomos¢, ze zrealizowata swoje cele zyciowe
spojnosci 32. dobrze ocenia wigkszo$¢ swoich dotychczasowych dokonan
(pozytywny wynik 36. posiada cele na przyszto$¢ i marzenia

rozliczenia siebie 33. dobrze ocenia swoje dotychczasowe zycie

3b Generatywno$¢

i wlasnej przesztosci | 31. ma zainteresowania, ktore realizuje z pasja
pod katem pytania 42. ma poczucie, ze zyje zgodnie z wlasng natura
o spetnienie) 41. jest zadowolona ze swoich dotychczasowych dokonan
13. jest zadowolona ze swojego dotychczasowego zycia
12. realizuje swoje marzenia
30. nie ma probleméw finansowych
29. jest w dobrej sytuacji materialnej
38. akceptuje siebie jako cztowieka starzejacego si¢
2b Pozytywny bilans | 21. moze robi¢ to, na co w danej chwili ma ochote
obecnej sytuacji 25. jest w dobrej kondycji fizycznej i psychicznej
zyciowej 24. jest osoba niezalezng od innych
26. ma dobre relacje z innymi
28. potrafi cieszy¢ si¢ kazda chwila
11. otrzymuje wsparcie od swoich wnukow
2c¢ Kochajaca 10. opiekuje si¢ wnukami
rodzina 9. sprawia jej przyjemnos¢ przebywanie z wnukami
20. ma kochajaca rodzing
19. ma kochajacego wspotmalzonka
6. nie ma zadnych problemow zdrowotnych
Skupienie 3 8. ma grupe znajomych, z ktérymi milo spedza czas
3a Bycie aktywnym 17. jest osoba, o ktorej wszyscy mowia, ze wyglada bardzo mtodo
cztonkiem 22. ma zainteresowania, ktorym poswieca swoj czas
wspolnoty 16. jest osobg aktywna

5. ma jednego lub kilku przyjaciot

4. ma wielu przyjaciot

7. jest osobag ceniong w spotecznosci, w ktorej zyje

3. jest aktywnym cztonkiem spotecznosci, w ktorej zyje

23. jest dla kogo$ autorytetem

15.

14.

jest co§ waznego, co ta osoba zostawi po sobie dla przysztych
pokolen

posiada umiejetnosci, ktore moze przekazaé innym

udziela wsparcia innym

ma wiele do przekazania mtodszym osobom

Zrodlo: opracowanie wlasne.
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Understanding the concept of successful ageing — intergenerational differences

Keywords: successful aging, older people’s quality of life, intergenerational diffe-
rences

Summary: The aim of this paper is to explore intergenerational differences noted
in terms of subjective definitions of successful ageing. Empirical material has been
collected on the basis of a categorised interview. The study was conducted in 2016
and 2017 among two groups of participants. The first group was comprised of 107
respondents aged 20; and in the second group there were 224 individuals over the
age of 60. The data were analysed using a statistical method, cluster analysis. The
findings of the study revealed that the depiction of happy and satisfied elderly people
from the point of view of young adults seems to coincide with the media’s portrayal
of “active” seniors. On the other hand, the subjective definition, which emerged from
the answers given by older people, involves concepts such as integrity, spirituality
and a sense of community.
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(NIE)PAMIEC CZASOW WOJNY
I POWOJENNYCH NAJSTARSZYCH
MIESZKANCOW SADECKICH WSI

Stowa kluczowe: pamig¢, badania biograficzne, doswiadczenie, osoby stare

Streszczenie: Artykut stanowi prezentacj¢ fragmentu badan biograficznych przepro-
wadzonych wérdd osob starych zamieszkujacych tereny wiejskie Beskidu Sadeckie-
go. Badania dotyczyly pamigci czasow wojny 1 powojennych. Pamigé¢ tego okresu
stanowi wazny komponent zycia os6b badanych, poprzez ktory konstytuuje si¢ ich
doswiadczenie zar6wno osobiste, jak i zbiorowe.

Pamig¢ nalezy do kluczowych poje¢ wspodtczesnej humanistyki i jest w ostat-
nim czasie jednym z najczesciej przywolywanych terminéw eksplorowanych
w roznych kontekstach. Intensyfikacja badan nakierowanych na penetracj¢ za-
gadnien zwigzanych z konceptualizacjami pamigci ponadindywidualnej w kontek-
$cie badan dyskursow polityki, wladzy symbolicznej, tozsamosci zbiorowej czy
tozsamosci miejsca, jest przyczynkiem do tego, ze coraz wiecej zwolennikéw ma
teza o narastajacym rozkwicie zajmowania si¢ pamigcig (memory boom) i swego
rodzaju zwrocie pamieciowym (memory turn), ktory w swej istocie sygnalizowaltby
rownie istotne przemiany humanistyki, co wczesniejsze zwroty: lingwistyczny,
przestrzenny czy obrazowy.

Literatura przedmiotu w studiach nad pamigcig jest niezwykle obszerna. Inter-
dyscyplinarnos$¢ badaczy i zwigzana z tym mnogosc¢ orientacji teoretyczno-metodo-
logicznych, wieloletnie peregrynacje badawcze sprawity, ze swego rodzaju koncept
»pamieci” zostal rozwinigty oraz doprecyzowane zostaty rozne jego typy. Stad tez
w odniesieniu do pamigci ponadindywidualnej zaobserwowac¢ mozna mnogos¢é
funkcjonujgcych termindw, z ktorych kazdy eksponuje inne aspekty czy poziomy
owego zjawiska. Mozna wiec mowic o pamigci: zbiorowej, spotecznej (Szacka
2000, Golka 2009), historycznej, publicznej (Jacobs, 1995, Krzyzanowska, 2016),
grupowej (Szacka, 2000), czy kulturowej (Saryusz-Wolska, 2000, Saryusz-Wolska
2011, Assman, 1999).
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Wyczerpujace przedstawienie obecnego stanu refleksji teoretycznej dotycza-
cej konceptualizacji terminu pamigei wykracza jednak poza mozliwosci, ale przede
wszystkim zadania niniejszego artykutu. Dlatego tez podazajac za rozwazaniami
brytyjskiego historyka — Davida Lowenthala — postanowitam odnosi¢ si¢ do pamigci
jako komponentu, ktory zmienia historie w doswiadczenie osobiste. Pamig¢ pojmo-
wana jako $wiadectwo do$wiadczenia jest zapisem owego doswiadczenia — trak-
towana jest jako zrédlo, jest ,,dokumentem rzeczywistej przesztosci, jest narracja,
ktora wyraza czyja$ prawde” (Lowenthal, 1985, s. 76-80), stajac si¢ ,,jedynym tej
prawdy no$nikiem i gwarantem” (Kaniowska, 2003, s. 57). W tym ujeciu badacz
zajmuje si¢ zaroOwno przebiegiem procesu pami¢tania, jak i ,,zawartoscig” pamieci,
funkcjami oraz konstrukcjg tresci podlegajacej pamigtaniu ze wzgledu na znaczenia,
jakie sa im nadawane.

Wedlug zatozen psychologii spotecznej cztowiek nie pamigta swo-
jej przesztosci tak doktadnie, jak chcialby w to wierzy¢. Pamigtanie bowiem
przez jednostke wszystkiego, co zdarzyto si¢ w jej zyciu, jest niemozliwe.
W pamigci autobiograficznej zachodza wielorakie zmiany i znieksztatcenia, kto-
re w gruncie rzeczy nie majg charakteru przypadkowego. Dlatego tez mozna po-
wiedzie¢, ze pamie¢¢ jest zjawiskiem znajdujacym si¢ w sytuacji ciggtej zmiany
i reinterpretacji, jest bardziej procesem niz stanem. Czlowiek na przestrzeni catego
swego zycia ma silng sktonno$¢ do konstruowania swojej wtasnej historii i znie-
ksztatcania wspomnien tak, aby pasowaty do ogdlnego obrazu wlasnej osoby. Moz-
na zatem rzec, ze wraz z uptywem czasu wspomnienia stajg si¢ coraz spdjniejsze,
a jednoczes$nie coraz mniej wierne (Chlopecki, 1989, s. 143).

Zatem pami¢¢ 1 zwigzane z nig wspomnienia sg zjawiskami bardzo ztozonymi,
obejmujacymi specyficzne systemy i liczne procesy — ,,wiadome i nie§wiadome,
kontrolowane i automatyczne, podejmowane intencjonalnie i mimowolnie. Dzigki
pamigci nie tylko przyswajamy wiedze o §wiecie i uczymy si¢ réznorodnych umie-
jetnosci, ale takze ksztattujemy wlasng tozsamos$¢, uzyskujemy poczucie ciggtosci
swego zycia 1 tworzymy autobiografie¢ pozwalajacg oceniac przesztos$¢, rozumieé
terazniejszos¢ 1 planowac przysztose” (Jagodzinska, 2003, s. 13). Przytoczone stowa
Marii Jagodzinskiej podkreslaja znaczenie ludzkiej pamieci, ktora jest niezwykle
istotnym komponentem ludzkiego do§wiadczenia.

Rowniez dla 0sob starych wspomnienia i powr6t pamiecia do przesztoscei, cze-
sto nawet do czasow dziecinstwa, stanowi wazny element ich zycia. Czasami przyj-
muje forme¢ przekazywania wspomnien, czasami jest tylko fragmentarycznym od-
twarzaniem pewnych sytuacji, opisem wybranych wydarzen, ktére wywarly wplyw
na ich obecne zycie — bowiem, jak zauwaza Marshall D. Sahlins, ,,dos§wiadczenia
przesztosci sg sposobem, w jaki doswiadczana jest terazniejszo$¢” (Sahlins, 2003,
s. 136). Obraz przesztosci nie zawsze jest przyjemny i pogodny. Szczeg6lnie wte-
dy, gdy dotyczy czaséw wojny. Wybuch wojny bowiem utrudnia lub uniemozliwia
realizacj¢ plandw zyciowych jednostek, a ,,normalne zycie” przeobraza w walke
0 przetrwanie.
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Zdecydowana wigkszo$¢ 0sob starych bioracych udziat w przeprowadzonych
przeze mnie badaniach urodzita si¢ w czasach trwania drugiej wojny §wiatowej
albo tuz po jej zakonczeniu. W przeprowadzonym przeze mnie w 2015 1 2016 roku
badaniach z wykorzystaniem metody biograficznej wzigto udziat 19 os6b — dwa-
nascie kobiet i siedmioro me¢zezyzn. Sze$¢ kobiet 1 jeden mezczyzna zamieszkuje
wie$ Zegiestow, jedna kobieta i jeden mezczyzna s mieszkancami wsi Lomnica,
jeden mezczyzna i jedna kobieta mieszkaja we wsi Szczawnik; trzy kobiety i dwdch
mezczyzn we wsi Milik oraz jedna kobieta i dwoch mezezyzn we wsi Andrzejowka.
Byly to osoby w wieku od szesé¢dziesigeiu czterech do dziewigcédziesieciu lat. Jed-
nakze w niniejszym tekscie opierac si¢ bede na analizie dziewieciu narracji. Jest to
podyktowane faktem, iz wybrane wypowiedzi zawierajg najbardziej rzetelne i roz-
budowane watki zwigzane z pamigcig czasow wojny i powojennych.

Wojna oraz czasy powojenne w sposob znaczny wptynety na zycie ludzi zarow-
no w sferze osobistej, jak i w wymiarze spotecznym. W tym kontekscie ,,pamig¢” ma
wyjatkowe znaczenie dla badanej przeze mnie wspolnoty, poniewaz jest czyms, co
wspolnote wspoltworzy i spaja; podzielana pamiec¢ tworzy wiec wspdlnote pamigci.
Zdaniem Jana Assmanna: ,,Przez odniesienie do przesztosci ustanowiona zostaje
tozsamo$¢ wspominajacej grupy. Wspominajac swoja histori¢ i przywotujac figury
pamigci, grupy spoteczne upewniaja si¢ co do swojej tozsamosci. Nie jest ona po-
wszednia. Tozsamo$ci zbiorowe maja w sobie co$ odswigtnego i niepowszednie-
go. Sa skrojone ,,na wyrost” i przekraczaja horyzont dnia powszedniego, stanowiac
przedmiot komunikacji ceremonialnej i niepowszedniej” (Assmann, 2008, s. 66—67).

Z wigkszosci relacji seniorek i senioro6w wynika, ze doswiadczyli cierpienia
i trudéw zwigzanych z egzystencja w okresie Il wojny swiatowej, podczas ktorej
przebiegal okres ich dziecinstwa. Wydarzenia temu towarzyszace pozostawity trwaty
slad w ich pamigci — pamieci, do ktdrej cze$¢ z nich nie cheiata powracaé w obawie
przed pojawieniem si¢ traumatycznych wspomnien. Owa ,,niepamie¢”, bedaca janu-
sowym obliczem pamigci, jest w rozumieniu P. Ricoeura — wychodzacego od teorii
Zygmunta Freuda — przejawem tego, ze ludzie kierowani troskg o integralno$¢ wias-
nej tozsamosci zapominajg o pewnych elementach wtasnej historii, niejako wypie-
rajac je do nieswiadomosci (Ricoeur, 2006, s. 127). Ponadto, jak zauwaza Wojciech
Jozef Burszta: ,,Z pamiecig jest jak z dzisiejszg tozsamos$cig: obie sg polimorficzne,
niepewne, niekiedy warto zapominac, aby radzi¢ sobie w neoliberalnym §wiecie
nastawionym na ,,tu i teraz”, niekiedy przeciwnie — trzeba pamigtac, aby nie zagubic¢
si¢ w meandrach wspolczesnosci” (Burszta, 2016, s. 17).

Egzemplifikacjg powyzszych rozwazan jest miedzy innymi wypowiedz Jana
(87 1), od urodzenia zamieszkujacego wies Andrzejowka, ktory tak oto wypowiada
si¢ na temat tamtego okresu:

Pani, ja to nawet tego wspominac nie chce tych czasow. Ciesze sie, Ze juz sie
skonczyly, bo to tylko bieda z nedzaq, strach, ukrywanie po lasach. Jedzenia nie bylo,
butow nie bylo, cztowiek glodny chodzil. O tak bylo, nic dobrego, to po co o tym mowic,
wspominac.
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Przepracowywanie bolesnych elementéw wtasnej biografii, ,,odpomina-
nie” wydarzen naznaczonych trauma stanowi szczegolnie trudne przedsigwzig-
cie dla osob starych. Narracja Jana jest przejawem niecheci wobec przesztosci
i przywolywania wspomnien zwigzanych z trudnymi przezyciami i emocjami.
Elementami, ktore sg eliminowane ze §wiadomosci jednostek, moga by¢ przezy-
cia traumatyczne — w przypadku seniora — uczestnictwo w II wojnie §wiatowej.
Jednym z mozliwych przypadkow strategii zapominania jest zaprzestanie rozpa-
migtywania. Tre$¢ wspomnien staje si¢ ukryta, poniewaz nie jest potrzebna na co
dzien, a ciagle przypominanie zaburzytoby normalng egzystencje (Golka, 2009,
s. 144-145). W tym konteks$cie chciatabym si¢ odnies¢ do stéw Barbary Skargi,
wedtug ktorej: ,,pami¢tanie, zapominanie i przypominanie sg w nieustannej grze”
(Skarga, 1995, s. 6). Dzieje si¢ tak na poziomie nie tylko jednostkowym, ale tak-
ze wspolnotowym. Jednak zdaje sig, ze tatwiej jest okresli¢, czym jest pamig¢ —
analizujac jej nosicieli, niz zdefiniowa¢ niepamig¢, ktora jest ,,zagadka obecno-
$ci nieobecnosci”. Zapominanie na poziomie indywidulanym/jednostkowym jest
charakteryzowane najcz¢sciej jako efekt naturalnego procesu przezywania lub
w odniesieniu do wydarzen/sytuacji uymowanych jako istotne dla jednostki — ta-
czac si¢ czgsto z poczuciem winy, niesprawiedliwosci lub traumy. Natomiast
na poziomie grupowym jawi si¢ w sposob bardziej skomplikowany, nieostry
1 ma wigcej niz jedno znaczenie (Connerton, 2008, s. 63). Ponadto na tym po-
ziomie jest odrdzniana od naturalnego procesu zapominania i ma wptyw zarow-
no na kulture, jak i poczucie tozsamosci danej zbiorowosci. Powstawanie luk
w pamigci zbiorowej moze by¢ wynikiem zaréwno biernosci, jak i aktywnosci, czyli
czynnych i planowanych dziatan lub efektem ,.filtracji” pamigci, czyli selektywnego
zapominania. Dlatego tez do (nie)pamigci nalezy takze to, co ,,bywa przemilczane
[dlatego] tatwo ulega zapomnieniu” (Hiroszowicz, Neyman, 2001, s. 25-48).

W kontekscie przeprowadzonych przeze mnie badan narracja Jozefa, jak i wielu
innych narratoréw, jest przejawem zarowno jednostkowej, jak i zbiorowej strategii
zapominania osob starych zamieszkujacych obszary wiejskie Sadecczyzny.

Poza niechecig powracania do tego okresu, wiele relacji obfitowato w bogate
i szczegdtowe opisy wojennej i powojennej rzeczywistosci — rzeczywistosci, ktora
owczesnie w drastyczny sposob zdeterminowata zycie moich rozmowczyn i roz-
moéwcow. Wiekszos¢ moich rozméwezyn i rozmowcow urodzonych po wojnie lub
w ostatnich latach trwania wojny przechowuje w pami¢ci wydarzenia z tamtych
czasow. Dzieki ,,pamieci” oraz przywotywanym wspomnieniom wytaniata si¢ za-
rowno indywidulna, jak i jednostkowa autoprezentacja do§wiadczenia. Widoczne
to byto nie tylko w tresci, ale i sposobie, w jaki jednostka o sobie mowi, jak prze-
biega jej komunikacja z innymi.

Z wypowiedzi seniorek i seniorow wykrystalizowaly sie trzy gtéwne watki,
ktore zostaty przez nich poruszane. Pierwszy z nich dotyczyt warunkéw byto-
wych owego okresu oraz ludzkiego cierpienia, drugi zwiazany byt z pamiegcia
ludno$ci temkowskiej i ich loséw na terenach Sadecczyzny, natomiast w trzecim
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dominowaty opowiesci o oddzialach wojsk niemieckich oraz oddzialach party-
zanckich ukrywajacych si¢ w sadeckich lasach.

W opowiesci Eugenii, Feliksa, Jozefa i Kazimiery na pierwszy plan wysuwa
si¢ watek zwigzany z trudnymi warunkami bytowymi oraz ludzkim cierpieniem
podczas trwania wojny i tuz po jej zakonczeniu. Narratorki i narratorzy szczego6lna
uwage zwracali na panujaca biedg oraz gtod, ktore najbardziej im doskwieraty.
W niezwykle przejmujacych wspomnieniach nawigzywali oni do traumatycznych
zdarzen, jakie miatly miejsce w tym okresie na Sadecczyznie. Jako badaczce, pod-
czas przeprowadzania wywiadow w terenie, nierzadko przytrafiaty mi si¢ sytuacje
zwigzane z wkraczaniem w sfer¢ osobistych przezy¢, emocji, tesknoty, urucha-
mianiem bolesnych wspomnien i dramatycznych zdarzen z przesztosci. Trudno
byto mi szczeg6lnie o emocjonalng obojetnosé, kiedy obserwowatam i stuchatam
relacji nacechowanych poczuciem straty i pustki, ukazujacych okrucienistwo wojny
wobec ludzkich loséw i uczu¢. W obliczu takich opowiesci, ktore zawsze wywo-
lywaly emocje moich rozmowczyn i rozmoéwcow, zadume, czesto wzruszenie, nie
mogtam pozosta¢ oboje¢tng badaczka, ktora biernie wyshuchuje odpowiedzi na py-
tania. Staratam si¢ takze wowczas da¢ narratorkom i narratorom czas na swobodne
wypowiedzenie si¢ i naturalne snucie narracji.

Jedna z narratorek, mieszkanka wsi Zegiestow — Eugenia (78 1.), tak oto
wspomina przezycia zwigzane z pierwszymi latami po wojnie:

Straszne to byto w wojne i po wojnie tez... Jak po tych domach bylo... my-
smy takie podlotki byty, jak my lataly, jak tych Lemkow biednych wyworzili. To co
oni, te ludzie wyznali to, az strach czlowieka do tej pory bierze. Ile tam bylo pta-
czu, lamentowania, bo to wszystko musieli zostawié, caly swoj dorobek, dom, ko-
nie, krowy... no wszystko tak, jak stali, tak musieli is¢. Do tego bieda byta taka
sakramencka. Nigdy tego nie zapomne. A pluskwy, pluskwy w tych drewnianych
tozkach. Byto ciezko to wytepié. To dopiero byta bieda. Nie byto podtogi. Nic. Tyl-
ko glina, glina udeptana. Bylo wszystko tak zaklepane ino. Teraz sq te karaluchy,
a dawniej po tych drewnianych {o6zkach obrabialy dupy jak pras.

Podobne wspomnienia z tamtego okresu ma rowniez Feliks (71 1.) — miesz-
kaniec wsi Zegiestow, ktory szczegdlng uwage zwraca na pewnego rodzaju ,,za-
biegi”, do jakich uciekat si¢ cztowiek, aby w czasach wojny nie odebrano mu
zwierzat, ktore hodowat — stanowiacych niekiedy jedyne zrodto pozywienia.

Takie ciezkie, ciezkie czasy to byly. Ludzie strachem zyli, ile sie glodu na tego,
naglodowali tez, bo to uchowali cos, jakas krowe, czy jakqs Swinie... nie wolno byto
nawet... no chowali po kryjomu, chowali gdzies tam, ale jak zabijali, to do mordy tam
napchali szmat, zeby nie stycha¢ bylo, jak sie swinia drze, jak jq zabijajq. No. Bo zaraz
przyszli i zabrali. Jak chowali tam krowe jakas, to przyszia tez, przyszIi partyzanci tez,
no Polacy z lasow, wszystko pozabierali, no bo glodem przymierali w tym lesie, no a tu
mowiq — wy zawsze tu co we wsi, zawsze jakies tam ziemniaki macie, jakies tam, cos
tam zawsze do zjedzenia, aby czlowiek tylko glodny nie byl. Nie tam, suchego chleba
sie najadl, tam co, zawsze tam cos posiali, jakies pszenice, bo to... zmielili mu, te
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zarna mieli takie reczne... zmielili i upiekli chleb. Juz, juz glod nie dokuczal, nie? Czy
tam jakqs krowe, czy tam cokolwiek byto, czy herbate... czarng kawe nawet zbozowq
popijali i tak... suchy, jalowy chleb, i tak bylo...

Jézefa (78 1.) — rodowita tomniczanka, w swej narracji nawigzuje do trauma-
tycznego dla niej przezycia, ktérego jako dziecko do§wiadczyta tuz po zakoncze-
niu drugiej wojny $wiatowej. Seniorka podczas opowiesci byla bardzo wzruszona
i trudno byto jej opanowac tzy, tym bardziej, ze jej siostra (ktorej bedzie dotyczy¢
ponizsza relacja) zmarta kilka miesigcy przed naszg rozmows.

[...] No i my szly wilasnie do kopania [ziemniakoéw]. To ja to mata bytam. Ale
wszystko wiem i widze to wlasnie. No i siostra wlasnie, z kuzynkq prowadzity krowy.
Bo jedna krowa nam zostata, co nam, co taki jeden Niemiec byt dobry, co nam tq krowe
obronit. No i prowadzily i one tak szty na ostatku, w tyle jakq godzine moze, a my juz
tam byli u gory. I stychac¢ strzal. Tam strzal i okrzyk taki okropny. No i mama i stryjek
wtedy lecq na dot, i wszyscy, i tego, ja mata za nimi. Ta siostra znalazta wiasnie taki
niewypal, taki dlugopis jakby i po kamieniu nim bita i to wystrzelito. No i wybilo jej
oko, palce zucinato, i cata zakrwawiona leci: ,, Mamo...” oczy, rece. Zabrali jq na dot
do doktora... noi tak..., ale sie przezyto. Takie byly te przezycia. Ciezkie...

Z wielkim poruszeniem o okrucienstwie i ludzkim cierpieniu opowiadata tak-
ze Kazimiera (89 1.) — mieszkanka wsi Andrzejowka, ktora podzielita si¢ ze mna
przekazang przez jej zmartego me¢za historig ocalatego chlopca z brutalnego mordu
dokonanego na jego rodzinie.

Nawet moj Franek, moj, opowiadal, ze na Wiercholmii byla rodzina, miesz-
kali na gorach, tam juz blisko Lomnicy, bo tam te gory sie tam jakos tqczq, mie-
li wybudowany dom, no i piekla babka tam chleb... jak to bylo... juz nie pa-
mietam... aha. Mieszkali w tym. I przyszli, przyszIli Niemcy tez. Tak si¢ mscili. Po
prostu mscili sie na tych ludziach, na tych, tam byto siedmioro dzieci i dwoje...
Dwoje rodzicow i siedmioro dzieci. A jeden chtopak wyszedl, gdzies sobie usnql
w polu, wiesz? Usnql sobie w polu i spat. Gdzies tak dos¢ daleko od tego domu.
I przyszli Niemcy, podpalili ten dom, zlali ten... zlali benzynq i podpalili.
1 to w momencie si¢ wszystko i te ludzie, i te dzieci sie spalily wszystko, w srod-
ku wszystko. Otoczyli wkolo to wszystko, ten caty dom i to palenisko, no to pil-
nowali, Zeby nikt nie uciekt. No i dopiero ten... oni... dom sie spalit, poszli. No
a ten chiopak si¢ obudzit, mial moze siedem lat. Piec¢, siedem lat — taki juz duzy,
no. Nie tego... nie byt starszy. No to mowi tak, ze: ,, Rany boskie”, jak zoba-
czyl, ze nie ma domu, jak strasznie krzyczat: ,, Gdzie moj tata, gdzie moja mama,
gdzie moj brat?” No i tam ludzie dalej mieszkali, no to tez strachem zyli, zeby
w lesie, jakims lesie tam mieszkali, jakis dom tam mieli, ze strach, zeby tam nie po-
deszli. Modlili si¢ gorqco, no ale ci poszli w cholere, ci Niemcy. No i zostali ten, tego
chlopczyka wzieli, to go wychowali, wychowali go, no juz teraz bedzie miat ze 70 lat.
Na pewno. Pozniej sie ozenil, jakos tak, nie mogt tak przezy¢ tego, ze tak cata rodzina
spalona. Tragedia byla.

Wspomnienia z czas6w niemieckiej okupacji osob starych, ktore ogladaty ja
juz oczami dorostych lub nastolatkow, ale takze starszych dzieci — w przypadku
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nieco mtodszych narratorek/narratorow bioracych udziat w przeprowadzonych
przeze mnie badaniach — ukazuja warunki zycia we wsi w tym czasie. Wojna ogla-
dana oczami dziecka rysuje si¢ jako czas wielkiego strachu i statego, codziennego
zagrozenia. Z relacji wylania si¢ widmo wszechobecnej $mierci. Zycie na sadeckiej
wsi w czasie okupacji wspominane jest jako ciggle zagrozenie ze strony Niem-
cow. Ucigzliwoscia, szczegdlnie dotkliwg, byto oddawanie kontyngentow, ktore
narazalo cate rodziny na gldd. Narracje eksponujg rowniez szczegdlne wojenne
wypadki, ktore staty si¢ udziatem moich rozméwcow, takie jak utrata oka i palcow
u dioni przez siostre jednej z moich rozmowczyn.

Poza trescig wynikajaca bezposrednio z relacji osoéb badanych nie mogg po-
ming¢ takze warstwy ,,ukrytej” przytoczonych powyzej narracji, zwigzanej z ko-
relacja pamigci i tozsamosci. W tym konteks$cie checiatabym sie odnie$¢ do stano-
wiska B. Skargi, wedtug ktorej: ,,Pami¢e¢ ma pokona¢ czas, a wiec i zmiany, jakim
podlegamy” (Skarga, 1995, s. 4) — te sugestywne slowa sugeruja, ze pamig¢ o tym,
jakim si¢ byto i czego si¢ doswiadczyto, pamig¢ kontaktow z innymi ludzmi, pa-
mi¢¢ trosk, nadziei, a nawet przezytych traum pozwala odczuwac trwato$¢ wias-
nego istnienia — tak jednostkowego, jak i zbiorowego. Rowniez John Locke pisat,
ze nasza tozsamosc sigga tylko tak daleko, jak nasza swiadomos¢, to znaczy, ze
nasze poczucie tozsamos$ci zawiera tylko to, co miesci si¢ w naszej u§wiadomio-
nej pamieci. Inaczej moéwiac, tozsamos¢ to swoista pamig¢ naszego czasu — tego
czasu, ktory przezyliSmy i zapamietalismy (Locke, 2007, s. 98—101) ,,Pamig¢ i toz-
samos¢ staly si¢ niemal synonimami” (Nora, 2002, s. 65) — twierdzi Pierre Nora.
Przenoszgc poglady powyzszych autorek i autoréw na grunt narracji osob, ktore
wziety udzial w przeprowadzonych przeze mnie badaniach, chcialabym zauwa-
zy¢€, ze poczucie wlasnej tozsamosci zwigzanej z pamigcig miato takze zwigzek
z poczuciem cigglosci biograficznej moich rozméwczyn i rozmoéwcow. Przeja-
wiata si¢ ona w refleksyjnych odniesieniach do wtasnego zycia, opowiedzeniu go
innym, poczuciu zaufania wobec przebiegu tego zycia i mozliwos¢ jego ochrony,
a takze uznaniu go za cos$ wartosciowego pod wplywem przeszlych doswiadczen
i nadawanych im obecnie znaczen.

Druga grupe narracji stanowia relacje dotyczace pamieci ludnosci temkow-
skiej 1 ich losow na terenach Sadecczyzny, ktorych miejsce zycia, jak rowniez
historia przeplataly i laczyly sie z mieszkancami sadeckich wsi.

Obszerng relacje dotyczaca dziejow Lemkow, ktdrzy ostatecznie zostali wy-
siedleni z Sadecczyzny podczas trwania w 1947 roku akeji ,,Wista” — poparta
jakze przejmujacym przyktadem loso6w Lemkini — przedstawila mieszkanka wsi
Szczawnik — Wanda (68 1.):

Lemki to w kazdym razie zostali w ogole wygnani stqd. Z tych swoich terenow,
z tych swoich domow, to co mieli na sobie i co potrafili wzia¢ do reki, to wzieli. Reszta
zostata. I krowy i cate gospodarstwa, wszystko zostato. Nie wolno im byto nic wzig¢, bo
to jeszcze Niemcy wtedy, ta partyzantka, partyzanci, co po lasach sie chowali, oni prze-
ganiali tych Polakow. No to z placzem niejeden szedl. My tu tyle si¢ narobili, tylesmy
tu mialy wszystkiego i musimy tu zostawi¢ — tak mowili. No straszna rozpacz i Zal byta



102 Mariola Markowska-Plebankiewicz

tych ludzi, ze muszq to wszystko zostawic¢. No przeciez ja bylam matym dzieckiem, jesz-
cze nie tak matym, bo juz krowy pastam, jak zesmy wygonili krowy tam, jak jest hala,
nie? Tam troszke dalej, tam za halg, no to jeszcze byly te pola gorne, jeszcze te skiby
byty po Lemkach widac¢, po polach byty, kapuste, co tam sadzili, nie? Co poscinali tq
kapuste i jeszcze te hyki po tej kapuscie, bo glowke odcieli, nie? I taki hyk zostal, no to
Jeszcze my widzialy tu po Lemkach, to ich byto pozostatosci jeszcze takie. Biedni ludzie.
Bardzo, bardzo biedni. No i zostata, no, kilka takich starszych ludzi nie chciato sie stqd
wyprowadzi¢, pamietam takq Lemke jedna, ale bardzo, tak jak przez mgle, bardzo mato
Jja pamietam, tq Lemke, zostala, ale tak: gdzies sie ukrywata w takiej jakiejs zawalonej
piwnicy. Tam spata, bo sie bata. Przyszta do mamy mojej wieczorem, jak juz sie robito
tak, robito sie ciemno. Mama sig¢ jej pyta, co by chciata? Papu? A papu, to jesc, bo
tym swoim jezykiem mowili, no to mama im data, no co tam miata, to data, zeby sobie
pojadta. No i mowita, zeby nie szta, Ze zimno jest, bo to juz jesien byta, pamietam wte-
dy. To juz bylo tak, juz koniec lata, juz jesien to byta. No i mama mowita, zeby zostata
spac. Przyniose tu jakies spanie — mowi. Nawet na stomie si¢ przespimy. No to tata
przyniost tej stomy, tam gdzies do kqta rzucit i mama jakies cos tam wynalazta, zeby
poscieli¢ na tym, na tq stome, nie? Zeby na gotej stomie nie... Ona méwi, ze nie, bo
ktos po niq by przyszedt i by jq zastrzelili. Nie chciala zosta¢. Pojadta sobie tylko. Te
bucieta takie miata trampki, jakies potargane...No i mama wynalazta jakies tam stare
buty, stare, stare, ale jeszcze dobre byly, to jej data mama te buty takie juz powykrzy-
wiane. Tata w nich chodzit, no to dobrze, bo mi bedzie ciepto w nogi — mowita. Niech
bedq takie... Strasznie ciezki zywot. Co te biedne ludzie przeszly po wojnie juz ... tak
poczqtki konica wojny, tak. Poczqtki takiego lepszego jakby zycia, nie? Bo to juz byto
po wojnie, ale to jeszcze strasznie... jejku... No i taka historia jest tych wspomnien.
Wspomnienia takie z tamtych dawnych, dawnych lat.

Podobny wydzwiek ma réwniez narracja Marii (87 1.) — rodowitej mieszkanki
wsi Milik, ktora przepetniona jest empatig i wspotczuciem:

Lemki to sie tak nacierpieli tutaj, bo wszystko im zabrali... To byly takie biedne
ludzie, jak im kazano stqd is¢. No wszystko im zabrali. A przeciez to nie byly zte ludzie,
nikomu krzywdy nie robily, mogli sobie przeciez ostac, a tak, to w czym stali, musieli
uciekac. To tak plakali, jak stqd jechali, Ze az zal ich byto. No szkoda, szkoda.

W kontekscie przytoczonych powyzej wspomnien chcialabym zauwazy¢, ze
kazda kultura dysponuje strategiami wydobycia wspomnien z autobiograficznych
pamigci jej cztonkow, ktore okreslaja, jakie wydarzenia warte sg wspominania
i publicznego ujawnienia, i ktore to strategie ksztaltowane sg w toku socjalizacji.
Od tego, jak dana grupa przezywa swojg przesztosé, w jaki sposob utrwala jej
przekaz, legitymizuje jej wptyw na terazniejszo$¢, zalezy ksztalt jej pamieci zbio-
rowej. Ta ostatnia natomiast wplywa wprost na zabiegi identyfikacji z wtasnym
dziedzictwem kulturowym oraz konstruowang przez grup¢ tozsamoscig kulturowa
w jej etnicznym wymiarze. Tym co taczy sadeckich Gorali oraz Goralki i prze-
jawia si¢ w rozmaitych formach ich etnicznej i kulturowej autoprezentacji, jest
zbiorowa pami¢¢ ludnosci temkowskiej, dla ktorej trescig sa losy tej zbiorowo-
$ci, przekazywane w bezposrednich kontaktach i ksztattujace potoczne kategorie
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opisu przeszlosci tej grupy i wyznacznikow jej tozsamosci kulturowej i etniczne;j.
Swego rodzaju tacznos¢ mieszkancow Sadecczyzny z temkowska grupa etniczna
jest niewatpliwa, czego przejawem sg nacechowane emocjonalnie narracje moich
rozmowczyn i rozmoéwcow. Na trwatos¢ wspomnien bowiem wpltywaja emocje,
ktoérymi opatrywane sa przeszte wydarzenia. Jak zauwaza Robert Traba: ,,Najbar-
dziej emocjonalnym no$nikiem pamieci s3 wspomnienia wspolnych wielkich do-
konan, dramatycznych przezy¢, ktore tworza szczegdlng wiez grupowa. Dla ludzi
objetych wspdlnota przezy¢ sg one nie tylko znakiem rozpoznawczym <<wilasnej>>
grupy, lecz tworza jednoczesnie wewnatrz niej kod porozumiewania si¢, symboli
i utatwiajg komunikacje grupowa” (Traba, 2003, s. 199). Zatem w przypadku osob
badanych mozna mowic o doswiadczeniu pamigci emocjonalnej odnoszacej si¢ do
pierwotnych mieszkancéw sadeckich wsi.

Natomiast w ostatniej juz grupie narracji dominujg wspomnienia dotyczace
oddziatéw wojsk niemieckich oraz oddziatéw partyzanckich, z ktérymi podczas
wojny zetknety si¢ moje rozméwcezynie i rozmowcey. Tymi jakze przerazajacymi
wspomnieniami podzielit si¢ ze mng Jézef oraz Bronistawa.

Wypowiedz Jozefa (75 1.) — rodowitego mieszkanca wsi Lomnica, doty-
czy jego wspomnien zwigzanych zarowno z udzielaniem pomocy ukrywajacym
si¢ w sadeckich lasach oddziatom partyzanckim, jak rowniez wspotdziatania
i podejmowania ryzykownych dziatan oraz ataku i zabdjstw zotnierzy niemie-
ckich. Jest to niezwykle wstrzasajaca relacja, ktoéra ukazuje ogrom cierpienia,
nienawisci 1 wszystkich nieludzkich uczué¢ tkwigcych w cztowieku, ktére wojna
obnazyta:

[...] Ludzie po prostu byli przychylni, pomagali tej partyzantce, ktora byla w lesie.
Wspomagali zywnosciq, czym tylko mogli [...]. I tam na tym osiedlu Polanka spalili
domy Niemcy, bo tam partyzanci wypiekali chleb, zeby mieli chociaz jakis positek.
No to ktos tam zdradzif to, ze tam sq partyzanci. Niemcy przyjechali w niedziele pod
kosciol, zabrali z kosciota ludzi i obstawili, bo sie bali, Zeby po prostu jako ostona oni
byli. Bo jak widzieli partyzanci, ze idq cywilni ludzie, no to nie strzelali i tak dalej ...
No i tam wystrzelali takie rodziny, starszych, mtodych, dzieci. Spalili tez zabudowania.
Po wiezieniach rozne tortury przezywali ci, ktorzy zostali przy zyciu. Po prostu caly
swoj dobytek byt zniszczony, spalony i ... rozne przezycia w zwiqzku z tym byty. A f.om-
nica posiada duze lasy, wiec byly mozliwosci przebywania oddziatu partyzanckiego
w tych lasach. [...] Albo znowu w Wierchomli bylo tak, Ze tam byl dos¢ duzy budynek
i w tym budynku mieszkali tam Niemcy. Mieli swojq placowke, tam w tej Wierchomli.
No i na strazy tam straznikow mieli swoich, wszystko. A oni sobie spali spokojnie,
wszystko, bron na boku gdzies tam, w jakims tam pomieszczeniu, mieli tq bron, no
i spali jakby nigdy nic. A obserwowali Polacy nasi, nasi chtopy, nie? No i widzq, ze
tam sie... mieli latarki ze sobq, jakby tam cos przyszio poszukacd, albo co... nie? A ci
straznicy, dwoch bylo tych straznikow, co mieli pilnowac. Usneli sobie. No i wszyscy,
cala ta zgraja Polakow tam weszta, no i te bron do reki — jeden, drugi, trzeci, chyba
z dwudziestu tych chtopow tam byto. Do tych Niemcow wkroczyli, no i pobrali tq bron.
No i co. I strzelaé. Rece do gory, hendehu, mowili do nich. No. No i oni wystraszeni
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wszyscy ci, co pilnowali, tamci Niemcy tez, no i co. Pozastrzeliwali tych Niemcow
wszystkich na tej placowce, no. I tych, tych, co pilnowali — tak samo.

Roéwniez Jozefa (78 1.) pamigta tragiczne przezycia zwigzane z ograbianiem
i podpalaniem domoéw przez oddziaty wojska niemieckiego, ktore z niezwyklym
rozzaleniem tak oto wspomina:

To byto w 44 roku. Byla ta banda, te partyzanty i Niemcy, co byly. I oni wilasnie
nocami chodzili po domach, zabierali wszystko, kradli na potege. Palili domy przeciez.
Grozili strzelaniem, mordowaniem. Takze to, co my tu wyznali w tych gorach, to jeden
tylko Pan Bog wie.

Natomiast mieszkanka wsi Zegiestow — Bronistawa (70 1.) przedstawia wspo-
mnienia dotyczace ostatnich juz dziatan wojennych majacych miejsce na Sadec-
czyznie, zwigzanych z pacyfikacja wojsk niemieckich i oddziatow partyzanckich:

Jak Niemcow rozbrajali, jak zostali, bo juz si¢ wojna skonczyta, jeszcze tych Niem-
cow bylo tam na Kokuszce, no to tam wszystko, ci partyzanci sie wzieli za nich, bo
oni tez robili szantaz, szkode ludziom, ci wlasnie Niemcy. No ale mowiq tak: mysmy
musialy, to nie nasza wina, mysmy bylty pod rozkazem, nie? Pod rozkazem tego Hitlera
catego. To jakby nie zrobili tego, co on im kazal, no to oni by zgineli. Tak. No to robili.
Ale pozniej juz to sie ta wojna skonczyta, juz ci wlasnie partyzanci zeszIi z tych lasow,
bo to po lasach sie ukrywali, no to zeszli do wsi, no to poodbierali im te bron, te bronie,
te pistolety, te karabiny, poodbierali im wszystko. Mama mowita, Ze wszyscy z rekami
do gory i szli przez wies. No. 1 takie byly czasy wojenne ciezkie.

Przytoczone powyzej narracje seniorek i senioré6w sg narracjami konstruo-
wanymi z wlasnej, indywidualnej perspektywy, jak i przezy¢ innych osob zna-
czacych. Dominujg tu zatem osobiste oraz zapozyczone wspomnienia, ktoére wza-
jemnie si¢ uzupetniajg i przenikajg. Podczas przeprowadzania wielu wywiadow
mialam mozliwo$¢ obserwowania pracy pamigci, ktora polegata na ,,zageszczaniu”
i uzupetianiu opowiesci o przypominajace si¢ watki. Szczegdlnie widoczne byto
to wowczas, kiedy w rozmowie uczestniczyta wigcej niz jedna osoba (np. maz
lub zona), ktéra takze podejmowata probe przypomnienia/odzyskania przesztosci.
Wspdlnymi sitami porzadkowali wspomnienia i wiedz¢ o minionych wydarze-
niach.

Zawarte w niniejszym artykule narracje ukazaly r6znorodnos¢ doswiadczen
zwigzanych z przezyciem wojny i czasow powojennych seniorek i seniorow, kto-
rzy wzieli udziat w przeprowadzonych przeze mnie badaniach. Liczne szczegoty
przedstawiane w wywiadach nie ulegly zapomnieniu, mimo Ze dotycza wydarzen
sprzed kilkudziesieciu lat. Zdaniem Edwarda Necki: ,,Tworzenie wiasnych histo-
rii, a zwlaszcza historii dotyczacych glownych tematow zycia, wymaga sporego
wysitku poznawczego. Ten wysitek, a takze fakt, iz jest to kulturowo wzmacnia-
ny sposob samookreslenia, sprawia, ze pewne historie zapamigtywane sa bardzo
doktadnie. Staja si¢ oporne na zaktocenia i moga by¢ z tatwoscig przywotywane
w wieku podesztym” (Necka, 1994, s.176). Rozmawiajgc z osobami starymi, cze-
sto mialam wrazenie, jakby opowiadaty one o sytuacjach, ktore wydarzyty si¢
kilka dni temu, a nie kilka dekad wcze$niej. Moje rozmowczynie i rozmoéwcy
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konstruowali podobny obraz minionych, wojennych czasow, przepelniony cierpie-
niem, smutkiem, zalem i obawa. Pamig¢ o tych jakze trudnych i smutnych zdarze-
niach wydaje si¢ by¢ elementem laczacym i scalajacym ich do§wiadczenia w jedno
wspolne doswiadczenie zbiorowe, ktoére w duzej mierze wptyneto na ich obecny
stosunek do zycia oraz prezentowanych wobec niego postaw. W tym kontekscie
mozna wnioskowac¢, ze osoby badane jednoczy potencjat trajektoryjny podobnych
przezy¢. Analiza narracji ujawnila, iz szczegolnie dotyczy to potencjatu trajektorii
cierpienia, wyraznie zwigzanego z uczestnictwem w wydarzeniach zwigzanych
z 11 wojng $wiatowg. Pamig¢ i pielegnowanie tego, co dawne, stanowily wazne
komponenty znaczeniowe i §wiadomosciowe dla osob bioracych udzial w prze-
prowadzonych przeze mnie badaniach. Przeszto$¢ — stanowigca dla nich magazyn
doswiadczen, byta wielokrotnie przez nich podejmowana i w pewien sposob na
nowo konstruowana poprzez nadawanie nowych znaczen minionym wydarzeniom.
Szczegdlnie przejmujace doswiadczenia zwigzane byly z okresem powojennym,
z ktérym nierozerwalnie wigzaty si¢ opisy jakze traumatycznych doswiadczen
zwigzanych z ludzkim cierpieniem, permanentnym strachem oraz z niemozliwym
do opanowania uczuciem glodu — na state wpisanym w pami¢¢ wielu z nich. Pa-
mi¢¢ moich rozméwezyn i rozmowcoOw wykazuje takze pewne luki, w ktorych
mieszczg si¢ tre§ci wyparte, zapomniane lub celowo pominigte. Pomimo Ze ich
los obarczony byt w wiekszos$ci przypadkow trudnymi przezyciami, to jednak
w swych wspomnieniach nie pomijali ludnosci femkowskiej, niegdys$ zamieszkuja-
cej wsie Beskidu Sadeckiego. I chociaz mineto juz sporo czasu od ich wysiedlenia
— oni nadal odczuwajg wobec nich wdzigcznos$¢ za mozliwos¢ zamieszkania po-
zostawionych przez nich gospodarstw i wspominajg ich w codziennej modlitwie.
Przywotywane przez seniorki i seniorow wspomnienia oraz obrazy z przeszio-
$ci stuzyly samopoznaniu, autoanalizie oraz autokreacji etnicznej. Przesigknigcie
narracyjnych strategii tozsamo$ciowych powrotami do przesztosci jest praktyka
kulturowa, ktora odsuwata moje rozmoéwczynie i rozmowcoéw od terazniejszosci,
kazac im widzie¢ ja jako jako$ciowo gorsza. Zbiorowo podejmuja wysitek oca-
lenia mitu, ktory z kolei moze ocali¢ ich samych poprzez ,,mechanizm powrotu
pamigci historycznej do pierwotnej bezwarunkowosci” (Burszta, 1997, s. 121),
ktora ,,zawsze mozna ocali¢ bez wzgledu na nicodwracalno$¢ zdarzen historycz-
nych” (Burszta, 1997, s. 122).
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POSZUKIWANIA BADAWCZE ANDRAGOGOW

Sylwia Stowinska

CZY ,EDUKACJA KULTURALNA” TO KATEGORIA
PRZETERMINOWANA?

Stowa kluczowe: edukacja kulturalna, koncepcje edukacji kulturalnej, spér o aktu-
alnos¢ edukacji kulturalne;j

Streszczenie: Artykut jest glosem w dyskusji nad aktualno$cia terminu ,,edukacja
kulturalna” i koncepcji dziatan edukacyjnych, ktore si¢ nia postuguja. Autorka
odnosi si¢ do tezy gloszonej przez cze$¢ badaczy i praktykow, ze edukacja kultu-
ralna jest ,.kategorig przeterminowana”. W poczatkowej czesci artykutu prezentuje
stanowisko krytykow edukacji kulturalnej, ktorzy zarzucaja jej, ze opiera si¢ ona
na tradycyjnej, warto$ciujacej definicji kultury. Krytycy wskazuja takze, ze zadania
edukacji kulturalnej sa nieadekwatne wobec potrzeb wspotczesnego demokratycz-
nego spoteczenstwa, poniewaz ujmowane sa wasko — dotycza gtdownie przygoto-
wania do odbioru kultury w waskim rozumieniu (przewaznie jako kultury arty-
stycznej). Kolejny zarzut wobec ,,edukacji kulturalnej” odnosi si¢ do jej genezy.
Krytycy uwazaja, iz narodzita si¢ ona w latach 40. XX wieku, a wigc w catkowicie
odmiennych realiach spoteczno-kulturowych i politycznych, co sprawia, ze stata
si¢ ona dzi$ anachroniczna. W kolejnej czgsci artykutu autorka stara si¢ pokazac, iz
zarzuty te nie sa w pelni stuszne i uzasadnione. Wedtug niej nie jest bowiem praw-
da, ze wszystkie koncepcje postugujace si¢ terminem ,,edukacja kulturalna” opiera-
ja sie na waskim, warto$ciujagcym rozumieniu kultury oraz ze zadania zredukowane
sa w nich jedynie do przygotowania ludzi do odbioru kultury. Wigkszos¢ koncepcji
edukacji kulturalnej zaktada bowiem przygotowanie cztowieka do samodzielnego,
tworczego i aktywnego funkcjonowania w rzeczywisto$ci spoteczno-kulturowe;.
Ponadto autorka nie zgadza si¢ z pogladem, iz edukacja kulturalna jest ,,przeter-
minowana”, gdyz narodzita si¢ w Polsce w latach 40. XX wieku. Twierdzi ona, ze
termin ten zostat uzyty w polskiej literaturze naukowej pierwszy raz w latach 80.
XX wieku i od tego momentu zaczely rozwijaé si¢ koncepcje edukacji kulturalnej.
Na zakonczenie autorka wskazuje, ze nie jest wskazane odrzucanie terminu edu-
kacji kulturalnej oraz zwigzanego z nim podejscia edukacyjnego. Podkresla ona,
ze roznorodno$¢ pojmowania edukacji kulturalnej jest wartosciag zgodna z realia-
mi demokratycznego i pluralistycznego spoteczenstwa, gdzie odmienne podejscia
moga i powinny wspotistniec.
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W ostatnich dwoch dekadach w Polsce nastapito ozywienie naukowego dys-
kursu aktywnosci kulturalnej/uczestnictwa w kulturze. Intensywniejsze zainte-
resowanie tg problematyka znajduje potwierdzenie w licznych badaniach oraz
publikacjach, gtownie raportach z badan, wnoszacych nie tylko aktualng wiedze
o aktywnosci kulturalnej/uczestnictwie w kulturze réznych kategorii spotecznych
oraz o nowych zjawiskach i trendach w tym obszarze, ale takze proponujacych
odmienne spojrzenie na nie, nowe podejscie badawcze i teoretyczne. Charaktery-
stycznym rysem tej debaty jest krytyczny stosunek do wczesniej praktykowanych
sposobow badania aktywnosci kulturalnej/uczestnictwa w kulturze, do zwigza-
nych z tym polem problemowym kategorii pojeciowych i modeli teoretycznych,
wywodzacych si¢ najczesciej z drugiej potowy XX wieku. Pojawia sig¢ tu miedzy
innymi teza o ,,przeterminowaniu’” okreslonych terminéw i poje¢, a wigc ich nie-
adekwatnos$ci wobec wspotczesnej pluralistycznej i zmiennej rzeczywistosci. Za
taka nieaktualng kategori¢ cz¢$¢ badaczy uznaje przede wszystkim ,,uczestnictwo
w kulturze” (zob. Danielewicz, Filiciak, Tarkowski; Fatyga, 2014), ale rowniez
wyraznie wybrzmiewa poglad o anachronicznosci ,,edukacji kulturalnej”. Ta wtas-
nie teza wydaje si¢ by¢ na tyle dyskusyjna, Ze sktania do blizszego przyjrzenia si¢
argumentom, na ktorych si¢ opiera. W artykule postaram si¢ w pierwszej czesci
przyblizy¢ krytyczne glosy dotyczace ,,edukacji kulturalnej”, a nastgpnie odniose
si¢ do zarzutow 1 sprobuje ocenic trafnos$¢ tezy o nieaktualnosci tej kategorii.

Dlaczego nie ,,edukacja kulturalna” i co w zamian?

Krytyczne stanowisko wobec kategorii ,,edukacji kulturalnej” pojawito si¢
przede wszystkim w publikacjach i dziataniach Centrum Praktyk Edukacyjnych
oraz badaczy i praktykoéw z nim zwigzanych (zob. Koschany, Skorzynska red.,
2014; Krajewski i Schmidt 2014a i 2014b; Sikorska red., 2015; Krajewski, 2016;
Kosinska, 2014; Krajewski i Frackowiak, 2016). Istotne jest, iz odrzucenie tego
terminu wigze si¢ z propozycja zastgpienia go innym, mianowicie ,,edukacja kultu-
rowa”. Wydaje si¢, ze w znacznym stopniu do upowszechnienia terminu ,,edukacja
kulturowa” przyczynit si¢ w ostatnim czasie szeroko zakrojony, ogolnopolski, trzy-
letni program wsparcia edukacji kulturalnej (kulturowej) Bardzo Mtoda Kultura,
realizowany na zlecenie Narodowego Centrum Kultury.

Zwolennicy omawianego stanowiska staraja si¢ pokaza¢, ze nie chodzi tu
tylko o spor o stowa, uzywane w dyskursie terminy, lecz przede wszystkim o spo-
sob myslenia i realizowania edukacji kulturalnej/kulturowej. Zatem wprowadze-
nie nowej kategorii pojeciowej ma zaznaczy¢ t¢ zmian¢ — przejscie od podejscia
waskiego, tradycyjnego, zdezaktualizowanego do podejscia nowoczesnego, stwo-
rzonego na miar¢ potrzeb wspotczesnej rzeczywistosci kulturowej. Argumenty,
ktorymi badacze i praktycy uzasadniaja zastepowanie kategorii ,,edukacji kultural-
nej” ,,edukacjg kulturowa”, dotycza kilku kwestii, a u ich podstaw lezy zatozenie,
ze termin ,,edukacja kulturalna” odnosi si¢ do przestarzatego myslenia o kulturze
oraz edukacji z nig zwigzane;j.
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Po pierwsze wigc wskazuje si¢ na to, iz w odréznieniu od ,,edukacji kultural-
nej” podejscie nazywane ,,edukacja kulturowa” ujmuje kulture w sposob szerszy,
nieselektywny, a wiec nie wykluczajacy zadnej ze sfer ludzkiej praktyki, co jest
bardziej adekwatne wobec realiow i potrzeb demokratycznego spoleczenstwa. Po-
dejscie to opiera si¢ bowiem na szerokim, niewartosciujgcym antropologicznym
definiowaniu kultury. Rozumienie kultury to kwestia kluczowa dla edukacji kultu-
ralnej/kulturowej, poniewaz wyznacza ono nie tylko zakres dziatan edukacyjnych,
ale takze wplywa na sposob, w jaki postrzegana jest rola i pozycja uczestnika
edukacji, jej cele oraz sposoby dziatania. Marek Krajewski i Maciej Frackowiak
wyjasniaja: ,,W proponowanym przez nas rozumieniu kultura to tyle, co specy-
ficzny sposob zycia ludzi, za$ uczestnictwo w niej tozsame jest z byciem czto-
wiekiem. Kultura to wigc nie tylko sztuka, dziatalnos¢ artystyczna czy obyczaje,
ale to wszystko, co sprawia, iz cztowiek zyje inaczej niz pozostate stworzenia. To
nasz wyjatkowy sposob adaptowania si¢ do rzeczywisto$ci. Uczestniczy¢ w kul-
turze mozna zardwno poprzez korzystanie z niej w codziennych praktykach, jak
1 poprzez jej wspottworzenie — nie tylko malujac czy piszac ksigzki, ale tez mo-
wigc, uzywajgc narzedzi, opowiadajac dowcipy, korzystajac z medidw, dziatajac
spotecznie” (2016, s. 5).

Odpowiadajac na pytanie: ,,Dlaczego >>edukacja kulturowa<<, a nie >>kul-
turalna<<?”, podobnie wypowiada si¢ Marta Kosinska: ,,Nasza propozycja ro-
zumienia edukacji kulturowej zrywa z rozumieniem kultury jako pewnego nie-
zmiennego, monolitycznego i dajacego si¢ hierarchicznie uporzadkowac systemu
aksjologicznego. Zaktadamy, ze wszystkie jednostki i grupy posiadajg swoja kul-
ture, zyja w jakiej$ kulturze, uczestnicza w niej i tworza ja. Ze zamiast jednego,
istnieje wiele zroznicowanych porzadkéw kulturowych. Interesuje nas egalitarne,
demokratyczne, a nie wartosciujace rozumienie kultury” (2014, s. 175).

Przedstawiciele podejécia zwigzanego z kategorig ,,edukacji kulturowej” od-
rzucajg wigc definicje kultury waska, warto$ciujgca, najczesciej utozsamiajaca
ja ze sztuka, kulturg artystyczng, kanoniczna, prawomocna, ktore to rozumienie
generalnie uznajg za charakterystyczne dla podejscia postugujacego si¢ kategoriag
»edukacji kulturalnej”:

»|...] termin >>edukacja kulturalna<< odnosi si¢ tylko do tych form eduko-
wania, ktére opierajg si¢ na zatozeniu, iz istnieje ustalony i niezmienny zestaw
wartos$ci, norm, dziet, umiejetnosci, ktorych przyswojenie jest warunkiem petnego
uczestnictwa w kulturze, przy czym t¢ ostatnig najczesciej utozsamia si¢ z >>kul-
turg artystycznag<<, a wigc rozumie w sposob waski i1 selektywny” (Krajewski
i Szmidt, 2014b, s. 9-10).

Po drugie, w sytuacji gdy podejscie nazywane ,,edukacja kulturalng” w konse-
kwencji wartosciujacego i selektywnego myslenia o kulturze zaweza¢ ma zadania
edukacyjne do ksztattowania ,,cztowieka kulturalnego”, ,,ukulturalniania niekultu-
ralnych”, wprowadzania do kultury kanonicznej, transmisji kulturowej stawiajacej
jednostke w pozycji biernego odbiorcy, wpisywanego w narzucony odgornie tad,
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edukacja kulturowa szerzej oraz w bardziej adekwatny sposéb formutuje zadania
edukacyjne wobec demokratycznego i pluralistycznego $wiata. Wychodzi poza
przygotowanie do odbioru czy tworzenia kultury w waskim rozumieniu ku wspie-
raniu cztowieka w rozwoju jego zdolno$ci komunikacyjnych i przygotowuje do
petnego uczestniczenia w zyciu zbiorowym:

,Dlaczego uzywamy pojecia edukacja kulturowa, a nie edukacja kulturalna?
Po pierwsze dlatego, ze pozwala to dostrzec, iz celem proceséw edukacyjnych nie
jest tylko ksztaltowanie ludzi kulturalnych (edukacja kulturalna) czy uczenie umie-
jetno$ci tworzenia sztuki (edukacja artystyczna). Okreslenie edukacja kulturowa
sygnalizuje, ze podstawowym problemem nie jest wcale to, ze ludzie nie czytaja
ksigzek, nie chodzg do kina czy do galerii, czy tez to, ze uzywaja wulgaryzmow.
Podstawowym problemem jest to, Zze nie potrafig w pelni uczestniczy¢ w zyciu
swojej zbiorowosci. Nie potrafiag tego, bo: nie umieja komunikowac si¢ z innymi,
wyrazac tego, co czuja, nie rozumieja docierajacych do nich komunikatéw, nie
potrafia odréznic¢ tego, co wartosciowe od tego, co wartosci jest pozbawione; nie
majg zaufania do innych i nigdy z nimi nie wspoétdziatali, nie umiejg dostrzec
warto$ci tego, co potrafig ani okresli¢ tego, co z tych umieje¢tnosci moze przydad
si¢ innym itd.” (Krajewski i Frackowiak, 2016, s. 5). W innym miejscu Marek
Krajewski pisze: ,,edukacja kulturowa to nie tylko przygotowywanie do tworze-
nia i odbioru sztuki, ale raczej wyposazanie w kompetencje pozwalajace na bycie
w kulturze, korzystanie i wspottworzenie jej zasobow, a tym samym petlnoprawne
uczestnictwo w zyciu zbiorowym” (Krajewski, 2016).

Edukacja kulturowa, jak podkreslaja jej zwolennicy, (odmiennie wigc niz edu-
kacja kulturalna) przygotowuje do bardziej aktywnego, §wiadomego, krytycznego
uczestnictwa w kulturze, do samodzielnego, krytycznego, poglgbionego rozumie-
nia sensow poszczegolnych wytworow kulturowych oraz sprawczego dzialania
w sieci spoteczno-kulturowych relacji (Kosinska, 2014, s. 173).

Po trzecie, zarzucana edukacji kulturalnej nicadekwatnos¢, nietrafna iden-
tyfikacja potrzeb spotecznych i indywidualnych oraz zawezenie zadan wynikaja
z faktu, iz miataby ona by¢ zakorzeniona w przesztosci, wywodzi¢ si¢ z innego
kontekstu spoteczno-kulturowego i politycznego, a mianowicie z czasow PRL-u:

| -..] uzywamy kategorii edukacja kulturowa ze wzgledow historycznych.
Poczatki edukacji kulturalnej w Polsce to koniec lat 40. XX wieku, a wiec sg one
ulokowane w konteks$cie, w ktorym w bardzo waski sposéb rozumiano kulture
— jako przede wszystkim sztuke i dobre wychowanie. Szty za tym specyficzne
cele edukacji kulturalnej — najwazniejszym z nich byto ukulturalnianie, a wigc
przygotowanie do uczestnictwa ,,niekulturalnych” w wasko rozumiane;j, instytucjo-
nalnej kulturze proponowanej przez panstwo. Wspotczesnie zmienily si¢ nie tylko
naukowe sposoby mys$lenia o kulturze, ale przede wszystkim ona sama — ludzie
sa dzi§ wolni, autonomiczni, majag mnostwo sposobnosci, by korzysta¢ z kultury,
spoteczenstwo jest bardzo zréznicowane, stykamy si¢ dzi$ z catkowicie odmien-
nymi problemami niz przed potwieczem, inna jest tez pozycja panstwa i jego rola.
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Zasadne wydaje si¢ wiec zastapienie przestarzatego pojecia edukacji kulturalnej
bardziej adekwatnym i lepiej wyrazajacym cele edukacji w kulturze, a wigc edu-
kacja kulturowa” (Krajewski i Frackowiak, 2016, s. 6).

Czy odrzucenie ,,edukacji kulturalnej” jest przekonujaco uzasadnione?

Odnoszac si¢ do dyskusji nad aktualno$cia/nieaktualnoscig kategorii ,,edukacji
kulturalnej” nalezy wskaza¢ na wstgpie, ze nie ma dzi$ jednorodnego rozumie-
nia edukacji kulturalnej w polskiej refleksji i praktyce. Zatem generalna kryty-
ka, w ktorej nie bierze si¢ pod uwage zréznicowania uj¢é, pogladow i koncepcji,
w wielu punktach wydaje si¢ zdecydowanie nietrafna. Uproszczeniem jest bo-
wiem przede wszystkim arbitralny podzial na dwa opozycyjne podejscia: edukacje
kulturowg (jako stanowisko nowoczesne i aktualne, poszerzajace zakres dziatan
edukacyjnych, oparte na podmiotowosci, kreatywnosci, refleksyjnosci jednostki
i krytycznym mysleniu) i edukacje kulturalng (jako stanowisko tradycyjne i zdez-
aktualizowane, uprzedmiatawiajace i ,,urabiajace” jednostke wedle okreslonego
wzoru czlowieka kulturalnego, wpisujace ja w zastany tad, redukujace do odbiorcy
transmitowanych warto$ci kulturowych, ewentualnie przygotowujace do aktyw-
nosci artystycznej). W rzeczywistosci bowiem, zarowno w literaturze przedmiotu,
jak i w praktyce, edukacje kulturalng pojmuje si¢ w sposob niejednorodny, przypi-
sujac jej rozne cele i wyznaczajac odmienne zakresy (zob. Stowinska 2018, 2008).
W obrgbie mysli pedagogicznej mamy aktualnie do czynienia z rozmaitymi jej
koncepcjami (zob. Stowinska, 2007 i 2012). Odnalez¢ tu mozna zar6wno ujecia
tradycyjne (klasyczne), zwigzane z selektywnym mys$leniem o kulturze i hierar-
chicznym ujmowaniem edukacji, czego przyktadem bytyby: koncepcja wielo-
stronnego wychowania przez sztuke i do sztuki Ireny Wojnar, przygotowania do
uczestnictwa w kulturze symbolicznej Dzierzymira Jankowskiego (2006a, 2006b),
edukacji aksjologicznej Katarzyny Olbrycht (1999, 2000, 2002, 2004). Z drugiej
strony na uwage zastuguje tez podejscie Witolda Jakubowskiego, odwotujace si¢
do globalnej, niewartosciujacej definicji kultury i pojmujace relacje w edukacji
jako dialogowe, nichierarchiczne (2001, 2006).

Jednak o ile nie da si¢ zaprzeczy¢, ze tzw. klasyczne koncepcje edukacji
kulturalnej opieraja si¢ na selektywnych definicjach kultury, to juz nie zawsze
na wartosciujacych. Przyktadem jest tu propozycja Dzierzymira Jankowskiego
(20064, 2006b), ktory postuguje si¢ rozumieniem kultury jako kultury symbo-
licznej autorstwa Antoniny Kloskowskiej. Przyzna¢ nalezy wszakze, ze norma-
tywny komponent obecny jest w mniejszym lub wigkszym stopniu nawet w tych
koncepcjach, ktore siggaja po niewartosciujace definicje kultury. Jest on bowiem
naturalnie wpisany w kazda praktyke edukacyjna i w kazdy jej projekt, wiazacy
si¢ z zatozeniem wspierania rozwoju i pozytywnych zmian w jednostce i jej ak-
tywnosci oraz w $wiecie spotecznym. W przypadku koncepcji edukacji kulturalne;j
wyzej waloryzowane sa: kreatywno$¢, aktywnos¢, zaangazowanie, krytyczne po-
dejscie, refleksyjnosé¢, samodzielnos¢, niezaleznos¢, otwartosé, tolerancja itd. Na
przyktad D. Jankowski wskazuje, ze edukacja kulturalna dotyczy ,,sposobienia go
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[cztowieka — przyp. S.S.] do rekonstrukcji swojego usytuowania w rozwijajacej si¢
kulturze — z przedmiotowego na podmiotowy, zdystansowany, refleksyjny, kry-
tyczny i tworczy” (2006, s. 37). Irena Wojnar opisuje edukacj¢ kulturalng naste-
pujaco: ,,nastawiona jest na wzbogacanie roli czynnika ludzkiego, czyli po prostu
tworczej obecno$ci cztowieka w rozwoju §wiata. Z tej racji opowiada si¢ za okre-
slonym modelem cztowieka, hierarchig uznawanych warto$ci, za potrzebg ducho-
wego rozwoju istoty ludzkiej, poglebiania humanistycznej wymowy jej wyborow,
decyzji i dziatan. Utozsamia si¢ ja z wielostronnym wzbogacaniem cztowieka,
ksztatceniem umystu i dyspozycji poznawczych, lecz takze wrazliwosci spotecz-
nej, moralnej, estetycznej, pobudzaniem ciekawo$ci §wiata, wyobrazni, ekspresji,
postaw tworczych” (1998, s. 148). Zawsze wiec w mniej lub bardziej kategoryczny
sposob koncepcje edukacji kulturalnej definiujac cele, charakter proponowanych
dziatan, wskazuja cechy, zdolnosci, dyspozycje, postawy i zachowania bardziej
pozadane niz inne: ceniona jest aktywnos¢, a nie bierno$¢; zaangazowanie, a nie
wycofanie/obojetnos¢; kreatywnos¢, a nie odtworczosc; refleksyjnosc, a nie bez-
refleksyjnos¢; podmiotowos¢, a nie podporzadkowanie itd. Nie wystrzegli si¢ tego
wartosciujgcego aspektu takze propagatorzy ,,edukacji kulturowej”, wszak jasno
wskazuja pozadany wzor uczestnictwa w kulturze i w sieci relacji spoteczno-kultu-
rowych jest to uczestnictwo: bardziej aktywne, $wiadome, krytyczne, samodzielne,
rozumiejace i sprawcze (Kosinska, 2014, s. 173).

Nastepna kwestia, wymagajaca rozpatrzenia, to zakres i charakter zadan edu-
kacji kulturalnej. Nawet w odniesieniu do stanowisk ujmujacych kulture wasko
i wartos$ciujaco, trudno w petni zgodzi¢ si¢ z teza, ze zadania edukacji kulturalne;j
sa ograniczone do ksztaltowania czlowieka kulturalnego, ,,ukulturalniania”, trans-
misji kulturowej. Zapewne zdarzajg si¢ i takie poglady, lecz kazda z glownych
koncepcji edukacji kulturalnej (koncepcje 1. Wojnar, D. Jankowskiego, K. Ol-
brycht, W. Jakubowskiego) definiuje je o wiele szerzej. Owszem, obecne jest tu
rowniez zatozenie przygotowania do uczestnictwa w kulturze, czyli rozwijania
okreslonych kompetencji (ale nigdy nie jest redukowane ono do formy odbiorczej,
wysoko waloryzuje si¢ uczestnictwo aktywne, tworcze i wspottworcze). Mozna
okresli¢ ten aspekt edukacja do kultury (rozumianej szerzej lub weziej, wartos-
ciujagco lub niewarto$ciujaco). Ale rownie istotne jest, ze autorzy tych koncepcji
traktuja wartosci kultury i uczestnictwo w niej jako instrument wspierajacy roz-
woj cztowieka w wielu wymiarach i aktywne podmiotowe uczestnictwo w rze-
czywistosci spoteczno-kulturowej. Bytaby to wiec edukacja przez kulturg (przez
uczestnictwo w kulturze). Ten sposob myslenia o edukacji ma swoje korzenie
w antycznej filozofii. W klasycznych koncepcjach edukacji kulturalnej odnalez¢
mozna stanowiska wywodzace si¢ ze starozytnej mysli i siegajacej do niej koncep-
cji wychowania przez sztuke Herberta Reada (1976) czy Fryderyka Schillera wy-
chowania estetycznego, a wlasciwie estetyczno-politycznego (1972). Istotna jest
tutaj teza o szerokim oddziatywaniu wychowawczym kultury, sztuki, piekna, Swia-
ta zjawisk estetycznych oraz o mozliwosci integrowania ludzkiej osobowosci przy
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pomocy tych $rodkéw. To z tradycji starozytnej wywodzi si¢ mysl, gloszaca, ze
sztuka, pickno, wartos$ci estetyczne majag moc harmonizujacego, wszechstronnego
oddzialywania wychowawczego na osobowos¢ czlowieka, stuza nie tylko ksztal-
towaniu wrazliwosci estetycznej, ale przede wszystkim rozwojowi poznawczemu,
emocjonalnemu, spolecznemu, mogg ksztaltowac postawy moralne, szeroko ro-
zumiang kreatywnos¢, wyobraznie itd. Ponadto te tradycyjne koncepcje (Platona,
Reada, Schillera) zaktadaty nie tylko rozwoj jednostki, lecz takze przeobrazenia
w $wiecie spotecznym. Ten poglad przenika takze polskie koncepcje edukacji kul-
turalnej, chodzi bowiem raczej o przygotowanie cztowieka do samodzielnego,
twoérczego 1 aktywnego funkcjonowania w rzeczywistosci spoteczno-kulturowe;j
niz o wyedukowanie ,,jednostki kulturalnej”.

Ponadto warto podkresli¢, ze szerokie ujmowanie zadan edukacji kulturalnej
nie jest obce badaczom i teoretykom tej problematyki. Wraz z terminem ,,edukacja
kulturalna” upowszechniata je juz na poczatku lat 90. Irena Wojnar. To ona opi-
sywala zadania edukacji kulturalnej, odnoszace si¢ do szerokiej definicji kultury,
ktore zostaty ogltoszone w 1992 roku na miedzynarodowej konferencji pedago-
gicznej w Genewie organizowanej przez UNESCO (Final Report. International
Conference on Education, 1993). W tej wilasnie propozycji wychodzity one poza
przygotowanie jednostki do kontaktu z wasko rozumiang kultura, utozsamiang ze
sferg zjawisk artystyczno-intelektualnych. Dotyczyly wprowadzenia do wiedzy
i oceny dziedzictwa kulturowego oraz do uczestnictwa we wspotczesnym zyciu
kulturalnym; zaangazowania w procesy upowszechniania kultury; uwrazliwiania
na godnos$¢ kultur i na wiez taczaca dziedzictwo ze wspotczesnoscia; edukacji
estetycznej i artystycznej; ksztatcenia do wartosci moralnych i obywatelskich;
przygotowania do krytycznego korzystania z masowych $rodkow przekazu oraz
edukacji interkulturowej i wielokulturowej (Wojnar, 2000, s. 174).

Na zakonczenie odnie$¢ si¢ nalezy do tezy o zroédtach anachronicznosci
»edukacji kulturalnej”, mianowicie do jej genezy, lokowanej przez jej krytykow
w latach 40. XX wieku. Sam termin ,,edukacja kulturalna” pojawit si¢ w polskiej
literaturze przedmiotu dopiero w latach 80. XX wieku. Upowszechnita go Irena
Wojnar, autorka koncepcji wielostronnego wychowania przez sztuke i do sztuki,
ktora w roku 1980 pisata: ,,Coraz czgsciej i chetniej postugujemy sie dzi§ formu-
I3 edukacja kulturalna czy ksztalcenie kulturalne [...]. Istnieja co najmniej dwa
nieco odrgbne jego znaczenia bedace oczywiscie konsekwencja sposobu inter-
pretowania kultury. Istnieje znaczenie szerokie, za pomoca ktorego okresla si¢
catoksztatt zjawisk cywilizacyjnych, tacznie z nauka, technika, itp., wobec czego
kultura interpretowana bardziej tradycyjnie, jak zespol wartosci typu humanistycz-
nego: literacko-artystycznych, jest tylko czescia owej wielkiej catosci, tak wlas-
nie okresla tresci ,,edukacji kulturalnej” Bogdan Suchodolski, proponujac szeroki
i wieloaspektowy program ksztatcenia obejmujacy rozne dziedziny cywilizacji
wspotczesnej, w zakresie intelektualnym, technicznym, spotecznym, politycznym,
artystycznym. Istniej rowniez wezsze znaczenie edukacji kulturalnej, ktore wigze
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ja tylko z tre$ciami literacko-artystycznymi [...]. Tak pojeta edukacja kulturalna
stanowi wspolczesng wersj¢ koncepcji pedagogicznej znanej jako wychowanie
estetyczne czy wychowanie przez sztuke jako swoisty srodek ksztattowania osobo-
wosci zaréwno w zakresie kultury estetycznej, jak we wszystkich zakresach ludz-
kich przezy¢ i1 dziatan” (Wojnar, 1980, s. 274). Faktycznie jednak dopiero po prze-
fomie spoteczno-politycznym, a wigc w latach 90., termin ten wszedt powszechnie
do uzycia. Dokonato si¢ to w kontekscie poszukiwania nowej formuty dziatalnosci
w kulturze, bardziej adekwatnej do demokratyzujacego si¢ spoleczenstwa. Anima-
cja kultury/animacja spoteczno-kulturalna oraz wtasnie edukacja kulturalna za-
stapity upowszechnianie kultury i prace kulturalno-o$wiatowa skompromitowane
stuzbg ideologiczng w czasach PRL. Po przetomie ustrojowym takze inni autorzy
zaczeli rozwija¢ wilasne koncepcje edukacji kulturalnej, m.in. Dzierzymir Jankow-
ski, Katarzyna Olbrycht. W tym czasie upowszechnito si¢ stanowisko, zaprezento-
wane przez D. Jankowskiego, ze edukacja kulturalna jest jednym z paradygmatow
dziatalnosci kulturalnej, obok upowszechniania kultury i animacji kultury/animacji
spoteczno-kulturalnej. Cho¢ nalezy zauwazy¢, ze zaznaczyl si¢ wowczas takze
inny poglad propagowany przez srodowisko badaczy z UMCS w Lublinie, mia-
nowicie taki, ze animacja spoteczno-kulturalna jest metoda edukacji kulturalnej
(zob. Jedlewska, 1999).

W $wietle tego trudno zatem zgodzi¢ si¢ ze twierdzeniem, ze edukacja kul-
turalna narodzita si¢ pod koniec lat 40. XX wieku. Nawet jesli autorzy tej tezy
utozsamialiby jg z pracg kulturalno-oswiatowa lub upowszechnianiem kultury, to
nalezy zauwazy¢, ze zadna z tych dwoch koncepcji nie zostata stworzona w tym
czasie. Ponadto utozsamianie ich nie jest stuszne. Niewatpliwie po drugiej wojnie
$wiatowej praca kulturalno-o$wiatowa, nazywana tez pracg kulturalng lub dzia-
falnos$cig kulturalno-o$wiatowa, obok upowszechniania kultury stata si¢ wiodaca
koncepcja dziatalnosci kulturalnej w kraju, intensywnie rozwijang w refleksji na-
ukowej 1 w praktyce. Jak wskazuje D. Jankowski (1988), mocno ugruntowato si¢
wowczas w polskiej literaturze ujmowanie jej w kontekscie oS§wiaty dorostych
i pedagogiki spotecznej. Jednak jej korzenie si¢gaja raczej migdzywojnia i nalezy
ja wiazac z przede wszystkim z dziatalnoscig takich postaci polskiej pedagogiki,
jak Helena Radlinska (zob. 1925) oraz Kazimierz Kornitowicz (zob. 1976). Praca
kulturalno-o$wiatowa takze nie byla rozumiana w sposob jednorodny. Jankow-
ski definiuje ja nastgpujgco: ,,Dziatalno$¢ kulturalno-o$wiatowa jest wigc takim
fragmentem zinstytucjonalizowanej praktyki spotecznej, ktdrego istota jest stymu-
lowanie, wspomaganie i organizowanie szczegolnego rodzaju aktywnosci kultu-
ralnej ludzi w ich czasie wolnym, a mianowicie aktywnosci charakteryzujace;j sie
duzym udziatem pierwiastkdw tworczych, przezyciowych i samoksztalceniowych”
(1988, s. 7). Charakter i zakres dziatan oraz zadan pracy kulturalno-o§wiatowej
nie pozwala uznac, ze pokrywa si¢ ona w petni z edukacjg kulturalng (jako edu-
kacja w kulturze, do kultury i przez kulture). Podobnie sprawa wyglada w od-
niesieniu do upowszechniania kultury, ktore, jak podaje D. Jankowski, zaczeto
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si¢ rozwija¢ w XVIII wieku, podejmujac zadania obrony polskiej kultury przed
naciskami germanizacyjnymi i rusyfikacyjnymi oraz stajgc si¢ wyrazem dazen
emancypacyjnych nizszych warstw spotecznych i dynamicznie rozwijajacego si¢
mieszczanstwa (2006b, s. 93). Sama idea upowszechniania kultury pojawita si¢ juz
weczesniej, realizowana byla przez kosciot, dwory krolewskie i magnackie (Kargul,
1998). Upowszechnianie kultury takze tylko w pewnej czgsci moze by¢ zbiezne
z edukacjg kulturalng. Istnieje wiele jego definicji, lecz ogolnie rzecz biorgc termin
ten odnosi si¢ do ,,sfery zycia kulturalnego, uczestnictwa w kulturze, aktywnosci
kulturalnej, ktorym poprzez rozpowszechnianie zamierza si¢ przypisa¢ nowe war-
tosci, zwickszy¢ ich dynamike oraz range w catoksztatcie zycia jednostek i zbio-
rowosci” (Jankowski, 2006b, s. 93).

Jesli spojrzymy na przebiegajacy od poczatku XX wieku po dzi$ rozwdj
refleksji dotyczgcej obszaru, w ktorym spotyka si¢ w jakims$ zakresie edukacja
i kultura, to funkcjonowato/funkcjonuje na tym polu wiele kategorii pojeciowych
powiazanych z konkretnymi koncepcjami dziatalnosci kulturalnej i edukacyjne;.
Jest to przede wszystkim wspomniane upowszechnianie kultury, praca kultural-
no-o$wiatowa, praca kulturalna, dziatalnos$¢ kulturalno-o$wiatowa, wychowanie
estetyczne/edukacja estetyczna, wychowanie przez sztuke/edukacja przez sztu-
ke, ale takze edukacja artystyczna, ksztatcenie artystyczne oraz animacja kultury.
Wigkszos¢ z nich jest réznie pojmowana, ale na pewno w kazdej mozna odnalez¢
w mniejszym lub wiekszym wymiarze aspekt edukacji (jako procesu planowanego
uczenia si¢). Jednak zaktadajac, iz edukacja kulturalna stanowi pewien specyficzny
fragment praktyki edukacyjnej, to wlasnie tym rézni si¢ ona od innych koncepcji,
ze w catosci jest procesem intencjonalnego i §wiadomego uczenia si¢ w kulturze,
przez kulture i do kultury. Dlatego nieuprawnionym jest stawianie znaku réwnosci
pomiedzy edukacja kulturalng a upowszechnianiem kultury czy praca kulturalno-
-o§wiatowq.

skoksk

Analizujgc zarysowane stanowisko i propozycj¢ zastapienia edukacji kul-
turalnej — edukacja kulturowa, mozna rowniez wywnioskowac, iz proponowane
proby ,,odnowienia” tego obszaru edukacji przyczyniaja si¢ do jego rozmycia. Dla
edukacji kulturalnej/kulturowej, jak juz wskazano, fundamentalne znaczenie ma
pojmowanie kultury, wyznaczajace nie tylko zakres dziatan edukacyjnych, ale i ich
charakter oraz cel. RoOwnie istotna jest takze kwestia definiowania edukacji, czego
krytycy ,,edukacji kulturalnej” nie czynig. A przeciez gdyby przyjac takze szerokie
rozumienie edukacji jako uczenia si¢ zarowno planowanego, intencjonalnego, jak
i niezamierzonego, nieuswiadomionego, to sfera edukacji kulturalnej utraci swa
specyfike. Wiasciwie kazdy rodzaj dziatalnosci kulturalnej mozna by byto uznaé
za edukacje kulturalng. Dlatego wazne jest odréznienie edukacji kulturalnej jako
procesow podejmowanych planowo od szeroko rozumianego uczenia si¢ w kon-
takcie z kulturg. Zgodnie ze wspotczesnym stanowiskiem nauk o edukacji, z kazda
aktywnoscia cztowieka wigze si¢ uczenie sig, czgsto o charakterze spontanicznym,
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nieformalnym, incydentalnym, nieuswiadomionym (Malewski, 2010; Muszynski,
2014). Z tej perspektywy wszelkie sytuacje uczestnictwa w kulturze stanowig po-
tencjalne sytuacje uczenia sig¢, ale nie oznacza to, ze sg one tozsame z eduka-
cja kulturalng. Ponadto przyjmujac globalne rozumienie kultury i nie wskazujgc
wybranego jej obszaru, ktérego dotyczy¢ by miata edukacja, badacze i praktycy
przede wszystkim poszerzaja zakres praktyki edukacyjnej, odchodzg od waskiego
ujecia, ograniczajacego sie do wybranej sfery ludzkiej praktyki ku szerokiemu —
kulturowemu, jak mozna mniemac¢, dotyczacemu wszelkich obszaréw zycia ludzi
i wszelkich praktyk kulturowych. To na tyle rozszerza edukacje¢ kulturows, ze
mozna uznac¢, iz wlasciwie wszelka edukacja jest edukacja kulturowa.

Konczac cheiatabym podkreslic, iz koncepcja edukacji kulturowej zawiera
wiele stusznych zatozen. Przede wszystkim u jej podtoza lezy szlachetna intencja
przeobrazenia nie tylko uczestnictwa jednostek w kulturze, lecz tez w Swiecie
spoteczno-kulturowym oraz procesow edukacyjnego wspierania tych zmian. Nie
zgadzam si¢ jednak z pogladem jej propagatoréw, ze termin edukacja kulturalna
jest ,,przestarzaty” i zasadniczo odnosi si¢ do ,,przestarzalych” sposobow mysle-
nia i dzialania. Sadze, ze roznorodno$¢ w odniesieniu do sposobu pojmowania
edukacji kulturalnej, jej zakresu i zadan jest warto$cia zgodng z realiami demo-
kratycznego i pluralistycznego spoteczenstwa, gdzie odmienne podejscia moga
i powinny wspotistnie¢.
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Is ,,cultural education” an out-of-date term?

Key words: dispute over the validity of cultural education, cultural education, con-
cepts of cultural education

Summary: The article is a voice in the discussion on the validity of the term ,,cul-
tural education” and the sphere of educational practice to which it relates. The author
refers to the thesis proclaimed by some researchers and practitioners that ,,cultural
education” is an out-of-date category. In the first part of the article, she presents the
critique of the concept of cultural education. Critics accuse that the concept is being
based on an obsolete, narrow and valuing definition of culture. They also point out
that the tasks of cultural education are inadequate to the needs of contemporary dem-
ocratic society, because they are formulated narrowly and mainly concern preparation
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for the reception of culture in a narrow sense (usually as an artistic culture). These
accusations are related to the genesis of cultural education, as its opponents believe.
They say that it was created in the 1940s, that is in completely different socio-cultural
and political realities, which makes it today out-of-date. In the next part, the author
tries to show that these allegations are not entirely right and justified. According to
the author, it is not true that all concepts of cultural education are based on a narrow
valuing culture definition and that tasks are reduced only to prepare people for the
reception of culture. Most of the concepts of cultural education assume the prepara-
tion of a person for independent, creative and active participation in the socio-cul-
tural world. In addition, the author disagrees with the view that cultural education is
anachronistic because it was created in the 1940s. She claims that the term “cultural
education” was used in Poland in academic literature for the first time in the 1980s
and from then on, the concepts of cultural education began to develop. At the end,
the author indicates that it is not justified to reject the term “cultural education” and
the related educational approaches. She emphasizes that the diversity of the concepts
of cultural education is a value in keeping with the realities of a democratic and plu-
ralistic society, where different approaches can and should coexist.
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Streszczenie: W opracowaniu podj¢to zagadnienie wzajemnych relacji wolontariatu
wobec doswiadczanej satysfakcji z zycia i satysfakcji z pracy. Problem zweryfiko-
wano empirycznie. W badaniu uczestniczyto 60 dorostych, aktywnych zawodowo
wolontariuszy i 60 nie-wolontariuszy. Zastosowano Skale Satysfakcji z Zycia, Skale
Satysfakcji z Pracy oraz metryczke. Wykorzystano analizg korelacji (korelacji rang
rho Spearmana) i test porownan miedzygrupowych (test U Manna-Whitneya). Otrzy-
mane rezultaty wskazuja, iz wolontariuszy cechuje istotnie wyzsza satysfakcja z zy-
cia. W przypadku satysfakcji z pracy nie uzyskano efektow istotnych statystycznie.

Wprowadzenie — wolontariat jako doswiadczenie indywidualne
i zjawisko w przestrzeni spolecznej

Wolontariat jawi si¢ wspotczesnie jako zjawisko, ktore jest coraz mocniej za-
uwazalne w przestrzeni publicznej. Jego obecno$¢ wyraznie podkreslaja zestawie-
nia statystyczne (Boguszewski 2016, s. 1-2). Jednoczesnie wolontariat pozostaje
szczeg6lnym rodzajem indywidualnego doswiadczenia, zaangazowania jednostki
w zroznicowane obszary aktywnosci pomocowej. Poddajac charakterystyce anali-
zowane zjawisko, zauwaza si¢, iz wolontariat to termin wprowadzony do literatury
wraz z rozwojem roznego rodzaju organizacji spotecznych coraz silniej oddziatuja-
cych na ksztalt wspotczesnosci. Wolontariat odnosi si¢ do niemal kazdej dziedziny
zycia spolecznego oraz dziatania na rzecz srodowiska naturalnego (na przyktad
ochrony $rodowiska naturalnego, opieki nad zwierzgtami, ochrony i pomnazania
r6znych wartosci, dobr stuzacych cztowiekowi, zgodnie z ideg zrbwnowazonego
rozwoju) (Gorecki 2013, s. 81-82).

W mysl definicji wolontariatu proponowanej przez Ogoélnopolska Sie¢ Cen-
trow Wolontariatu (http://wolontariat.org.pl), wolontariat to ,,bezptatne, dobro-
wolne, §wiadome dziatanie na rzecz innych, wykraczajace poza wigzi rodzinne, kole-
zenskie lub przyjacielskie”. Efekt dobrowolnosci widoczny jest rOwniez w innym
okresleniu (Leszczynski 2012, s. 131), poszukujgcym zrodta terminu wolonta-
riat w tradycji tacinskiej (gdzie voluntas thumaczy si¢ jako dobrowolnos¢ albo
dobra wolg). Wolontariat pozostaje zatem praca podejmowang z dobrej woli.
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A wolontariuszem moze zosta¢ kazdy, w kazdym obszarze zycia, wszedzie tam,
gdzie istnieje potrzeba niesienia pomocy i wsparcia (Olubinski 2005, s. 47).

Mirostaw Gorecki (2013, s. 86—90) zwraca uwage na istotne funkcje wo-
lontariatu (funkcje autokreacyjne i funkcje ogdlnospoteczne). Wsrod funkceji
autokreacyjnych wyroznia si¢: funkcje wychowawcza (zwigzang z tworzeniem
optymalnych mozliwos$ci rozwoju osobistego i spotecznego, z ksztaltowaniem
osobowosci cztowieka podczas wypelniania roli wolontariusza); funkcje afilia-
cyjng (realizowang w efekcie zaspokajania naturalnej potrzeby przynaleznosci
jednostki do danej grupy spotecznej, z ktora si¢ utozsamia); funkcje integracyjna
(zawartg w realizacji idei solidarnos$ci spotecznej); funkcje aksjologiczno-nor-
matywna (ktorej przejawy widoczne sg w ksztaltowaniu systemu warto$ci oraz
promowaniu, utrwalaniu fundamentalnych idei); funkcje ekspresyjna (odnoszaca
si¢ do mozliwosci realizacji potrzeb wyzszego rz¢du, potrzeby samorealizacji,
potrzeby szacunku i uznania oraz potrzeby mitosci i przynaleznos$ci). W obszarze
funkcji ogdlnospotecznych wymienia sie: funkcje innowacyjng (eksperymental-
na; ukierunkowang na poszukiwanie, wprowadzanie i promowanie nowych, ory-
ginalnych rozwigzan modelowych oraz przewodzenie w do§wiadczaniu dziatan
ryzykownych, jednak waznych spotecznie); funkcje pomocowa (odnoszaca si¢
do zaspokajania podstawowych potrzeb jednostek); funkcje ekonomiczng (zwia-
zang z efektywnos$cia ekonomiczna §wiadczonych ustug oraz pozyskiwaniem
dodatkowych $rodkow i zasobow); funkcje normalizacyjna; funkcje lobbingo-
w3 (dotyczaca obrony podstawowych warto$ci spoleczenstwa demokratycznego,
m.in. wolnosci, pluralizmu, poszanowania praw, interesOw grup spotecznych,
dobra wspolnego, godnego uczestnictwa w zyciu); funkcje rzecznictwa intere-
sow obywateli oraz funkcj¢ kontrolng (zawarta w monitorowaniu dziatan wtadz
publicznych, w krytycznej ocenie systemu panstwowego i w podejmowaniu sto-
sownych interwencji wobec stwierdzonych btedow, uchybien czy zaniechan)
(Gorecki 2013, s. 86-90).

Przeszkody dla podjecia dziatalno$ci wolontariackiej nie powinien stanowic¢
wiek jednostki. Ewa Wtodarczyk (2011, s. 28) stusznie zauwaza, iz w kazdej
grupie wickowej tkwi pewien istotny potencjat dla wolontariatu. Wsréd naj-
mtodszych cennym zasobem pozostaje umiejetnie zakorzeniana i pielggnowana
gotowo$¢ do pomagania innym. Mtodziez z kolei moze w dzialalnosci wolonta-
riackiej zrealizowaé¢ motyw zmiany §wiata oraz zaspokoi¢ potrzebe otwartosci
na to, co nowe. Doro$li aktywni zawodowo w roli wolontariusza majg mozli-
wos¢ wykorzystania bogatego zyciowego 1 zawodowego doswiadczenia, poczu-
cia sensu wlasnej aktywnosci poprzez oderwanie od codziennej rutyny, wyjscia
poza dotychczasowe standardy dzialania. Dla oso6b starszych, nieczynnych za-
wodowo, wolontariat staje si¢ szansg na zaoferowanie i wykorzystanie wtasnej
dyspozycyjnosci, jednoczesne doswiadczanie bycia potrzebnym i uzytecznym
spolecznie. Przekonuje si¢, iz osoby starsze doskonale sprawdza si¢ w roli wo-
lonariusza. Argumentujac na rzecz wolontariatu senioréw, zauwaza sie, iz majg
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oni wigcej czasu, dysponujg unikatowymi umiejetnosciami, zestawem zréznico-
wanych kompetencji, sg pasjonatami i specjalistami, ktorzy maja kontakty, moga
wiele nauczy¢ innych, chca pomagac i dzieli¢ si¢ z innymi (4ngazowanie 0sob
dojrzatych w wolontariat i aktywnos¢ spoteczng, s. 9). Podobny obraz aktywnos$ci
spotecznej 0sob starszych jawi si¢ w rezultatach raportu po§wigconego temu
zagadnieniu (Czapinski, Btedowski 2014, s. 68-70). Aktywnos¢ sformalizowa-
na stanowi dla badanych zrodto satysfakcji z udziatu w dziataniach wspolnoty
i mozliwosci ksztattowania warunkéw funkcjonowania w danej spotecznosci.
Podsumowujac powyzsze refleksje, mozna uzna¢, iz wolontariat pozostaje zja-
wiskiem, ktore bardzo mocno zaznacza si¢ w obszarze do§wiadczen indywidual-
nych i w przestrzeni zycia spolecznego. Jednoczesnie — co potwierdzajg zarowno
wyniki badan, jak i opinie samych zainteresowanych — wolontariat jest zrodtem
szeregu pozytywnych nastepstw.

Satysfakcja z zycia i satysfakcja z pracy — ujecie definicyjne

Podejmujac rozwazania wokot zjawiska wolontariatu — pozostajac w zgodzie
z problematyka prezentowana w niniejszym opracowaniu — nalezy rownolegle
zwrdci¢ uwage na sposoby rozumienia terminow ,,satysfakcja z zycia i satysfakcja
z pracy”. Satysfakcja z zycia, rozpatrywana w kategoriach dobrostanu psychiczne-
go, jakosci zycia, poczucia szczgscia (Wnuk i in. 2013), stanowiac ogdlng oceng
zadowolenia z wlasnych osiggnie¢ i warunkow zycia, pozostaje istotng sktadowa
subiektywnego dobrego samopoczucia (Diener i in. 1985, Pavot, Diener 1993).
Ujmujac zagadnienie jeszcze inaczej, to ,,emocjonalny i/lub poznawczy bilans zy-
cia w wymiarze wartosciujacym (dobre-zle, przyjemne-przykre)” (Czapinski 1994,
s. 25). Uwzglednienie perspektywy poznawczej i emocjonalnej zawarte jest takze
we wspotczesnym sposobie rozumienia satysfakcji z pracy. Zadowolenie z pracy
wyraza si¢ bowiem zarowno w tym, co jednostka mysli o swojej pracy, jak ja oce-
nia, w sagdach poznawczych odnoszacych si¢ do pracy, jak rowniez jest widoczne
w do$wiadczanych uczuciach, stanach afektywnych, towarzyszacych czlowiekowi
w realizacji roli pracownika (Sowinska 2014, s. 48). Wspomniane dwa obszary
opisu i wyjasniania zjawiska zadowolenia z pracy potwierdzone sg w pogladach
Arthura Briefa (Brief 1998 za: Jaros 2005, s. 90), akcentujacego role emocjonal-
nego i poznawczego komponentu zadowolenia z pracy, uznajacego, ze ,,reakcje
emocjonalne oznaczajg samopoczucie w pracy lub doswiadczane uczucia wobec pra-
cy, a oceny poznawcze, zwane inaczej satysfakcja z pracy, okreslaja, w jakim stopniu
cztowiek postrzega swoja prace jako korzystng lub niekorzystng” (Jaros 2005, s. 90).
W $wietle badan (Zalewska 2004, s. 410) oceny emocjonalne i poznawcze sg od-
miennie warunkowane, a catkowite zadowolenie z pracy stanowi efekt kombinacji
réznych poziomow poznawczego i emocjonalnego zadowolenia w pracy (Jaros
2004, s. 312). Literatura przedmiotu przytacza zréznicowane proby zdefiniowania,
uporzadkowania stanowisk teoretycznych wyrazanych wobec zadowolenia w pra-
cy (Wudarzewski 2013, Sowinska 2014).
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Metodologia badan

Badaniem (realizowanym we wspotpracy Autorek w ramach seminarium
magisterskiego) objeto 60 wolontariuszy (83,3% kobiet), w wieku 21-66 lat
(M =42,31), aktywnych zawodowo, ze stazem pracy 1-43 lata (M = 19,64). Re-
spondenci byli zatrudnieni na trzech typach stanowisk: kierowniczym 12%, wy-
konawczym 45%, specjalisty 43%, pracujac $rednio 8,45 godzin dziennie (liczba
godzin pracy wahala si¢ od 5 do 13 w ciagu dnia). W wigkszoS$ci respondenci pra-
cowali z Ludzmi (70%), a takze z: Rzeczami (8%), Danymi (20%), Ideami (2%).
Wolontariusze byli zaangazowani w projekt ,,Szlachetna Paczka”. 75% badanych
okreslito uczestnictwo w wolontariacie jako state, 22% zadeklarowato forme tym-
czasowa, a dla 3% wolontariat miat charakter jednorazowy. 60% respondentow
to wolontariusze pehigcy te funkcje 2 lata i dtuzej, 23% od 1 roku do 2 lat, 14%
przez okres 1 roku, 3% okoto p6t roku. W projekcie badawczym uczestniczyto
rowniez 60 aktywnych zawodowo nie-wolontariuszy, co umozliwilo przeprowa-
dzenie porownan migdzygrupowych. Nie-wolontariusze to w wigkszos$ci kobiety
(86,7%), w wieku 23—61 lat (M = 42,77), ze $rednim stazem pracy 12,13 lat (1-43
lata). Dzienna liczba godzin pracy wynosita: 4-12 (M = 8,10). Nie-wolontariusze
byli zatrudnieni na stanowiskach: kierowniczych (22%), wykonawczych (45%),
specjalistow (33%), pracujac z: Ludzmi (73%), z Rzeczami (4%), z Danymi
(18%), z Ideami (5%).

Celem zebrania materiatu empirycznego zastosowano Skale Satysfakcji z Zy-
cia, Skale Satysfakcji z Pracy oraz metryczke (dotyczaca danych socjodemogra-
ficznych). Skala Satysfakcji z Zycia, Satisfaction With Life Scale, SWLS (Diener
11in., 1985), w polskiej adaptacji Zygfryda Juczynskiego (Juczynski 2001) pozwala
na oceng subiektywnej satysfakcji z zycia. Skala jest miarg dobrostanu psychiczne-
go w oparciu o operacjonalizacje satysfakcji z zycia jako $wiadomej poznawczej
oceny zycia (Pavot, Diener 1993). Struktura skali obejmuje 5 stwierdzen, wobec
ktorych badany ustosunkowuje si¢, odpowiadajac, w jakim stopniu odnoszg si¢
one do jego dotychczasowego zycia, z wykorzystaniem siedmiostopniowej ska-
li odpowiedzi od 1 — ,,zdecydowanie si¢ nie zgadzam”, do 7 — ,,catkowicie si¢
zgadzam”. Uzyskane wyniki zawarte sg w przedziale od 5 do 35 punktéw. Im
wyzsza liczba punktdw, tym wyzsza satysfakcja z zycia. SWLS jest przeznaczona
do diagnozy osob dorostych. Narzedzie posiada satysfakcjonujace parametry psy-
chometryczne (Juczynski 2001). Skala Satysfakcji z Pracy (Zalewska 2003) stuzy
do pomiaru poznawczego aspektu ogdlnego zadowolenia z pracy. Skala obejmuje
5 stwierdzen. Osoba badana okresla, na ile kazde z nich odnosi si¢ do jej pracy.
Odpowiedzi sg udzielane w skali siedmiostopniowej (1 —,,zdecydowanie nie zga-
dzam si¢”, do 7 — ,,zdecydowanie zgadzam si¢”’). Wynik ogdlny (suma wszystkich
ocen, od 5 do 35 punktow) wskazuje na stopien satysfakcji z pracy. Im wyzszy
wynik, tym wyzsza satysfakcja z pracy. Wtasnosci psychometryczne narzedzia sg
zadowalajace (Zalewska 2003).
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W opinii Dominika Buttlera (2011, s. 13) wolontariat to dziatalnos¢ ,,motywo-
wana gtéwnie przez oczekiwane korzysci psychiczne”. Za takg podmiotowa korzys¢
mozna uzna¢ do§wiadczang przez podmiot satysfakcj¢ z zycia. Kierujac si¢ tym
przekonaniem, przestankami empirycznymi (Willigen 2000, Bochenska-Seweryn,
Kluzowa 2005, The Health Benefits of Volunteering: A Review of Recent Research
2007, Argyle 2012) oraz faktem, iz prawda ta wybrzmiewa w wypowiedziach sa-
mych wolontariuszy (Dolinska i in. 2016, Grzybowski 2014), mozna sformutowac
przypuszczenie, iz: Uczestnictwo w wolontariacie sprzyja wzrostowi satysfak-
cji z zycia (H1). Z uwagi na znaczace promieniowanie doswiadczen zwigzanych
z wolontariatem takze na inne sfery zycia (w tym réwniez na aktywnos¢ zawodo-
wa) oraz na widoczne w badaniach istotne, pozytywne zwigzki satysfakcji z zycia
z satysfakcja z pracy (Michon 2008, Wotowska 2013) przyjeto zatozenie, iz: za-
angazowaniu w wolontariat moze towarzyszy¢ silniejsza satysfakcja z pracy (H2).

Wyniki badan

W celu weryfikacji sformutowanych zalozen badawczych zastosowano sto-
sowne analizy statystyczne: analize korelacji (korelacji rang rho Spearmana) i test
poréwnan mi¢dzygrupowych (test U Manna-Whitneya). W pierwszej kolejnosci
zostang zaprezentowane wyniki analizy korelacji pomiedzy zmiennymi: satysfak-
cja z zycia i satysfakcja z pracy (tabela 1).

Tabela 1. Satysfakcja z zycia a satysfakcja z pracy — analiza korelacji (Zrédlo: wyniki badan

whasnych)
Satysfakcja z zycia
W calej grupie (n = 120) rho = 0,472; 0,000
Satysfakcja z pracy .
Wolontariusze (n = 60) rho =0,363; 0,004
Nie-wolontariusze (n = 60) rho = 0,594; 0,000

Z wykorzystaniem analizy korelacji (rtho Spearmana) okreslono site i kierunek
zwigzkow pomiedzy analizowanymi zmiennymi. Otrzymane rezultaty wskazuja
na dodatnie zaleznosci (zmienne satysfakcja z zycia i satysfakcja z pracy sg ze
soba skorelowane pozytywnie). Wartosci wspotczynnikdéw korelacji wynosity od-
powiednio: dla catej grupy respondentéw rho = 0,472, p<0,000, wsrod wolonta-
riuszy rho = 0,363, p = 0,004, wsrod nie-wolontariuszy rho = 0,594, p<0,000. Sita
i kierunek otrzymanej zalezno$ci dowodzi istotnego zwiazku miedzy zmiennymi,
potwierdzajac jednoczesnie efekty uzyskane w innych badaniach, ilustrujacych
dodatnie korelacje satysfakcji z zycia i satysfakcji z pracy (Michon 2008, Wotow-
ska 2013).
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Nastepnie pordwnano wolontariuszy i nie-wolontariuszy w zakresie ich satys-
fakcji z zycia i z pracy. Pord6wnania migdzygrupowe, z uwagi na brak normalno$ci
rozktadu, wykonano testem U Manna-Whitneya. Uzyskane efekty statystyczne
zawarto w tabelach 2 i 3.

Tabela 2. Satysfakcja z zycia wsrod wolontariuszy i nie-wolontariuszy (zrédlo: wyniki badan

wlasnych)
Satysfakcja z zycia
Wolontariusze (n = 60) Nie-wolontariusze (n = 60) z U p
Srednia ranga Srednia ranga
67,13 53,88 -2,091 1402,500 0,037

Legenda: Z/U— warto$¢ testu Manna-Whitneya, p — poziom istotno$ci

Rozktad wynikow zaprezentowany w tabeli 2 dowodzi, iz uczestnictwo w wo-
lontariacie stanowi czynnik istotnie statystycznie réznicujgcy poziom satysfakcji
z zycia (p = 0,037). Wolontariuszy charakteryzuje wyzszy poziom analizowanej
zmiennej ($rednia ranga = 67,13).

Tabela 3. Satysfakcja z pracy wsrod wolontariuszy i nie-wolontariuszy (zrédto: wyniki badan

wlasnych)
Satysfakcja z pracy
Wolontariusze (n = 60) Nie-wolontariusze (n = 60) Z U p
Srednia ranga Srednia ranga
66,01 54,99 -1,737 | 1469,500 0,082

Legenda: Z/U— warto$¢ testu Manna-Whitneya, p — poziom istotnos$ci

Efekty statystyczne przedstawione w tabeli 3 ilustruja zréznicowanie wyni-
koéw w obszarze zmiennej satysfakcja z pracy. Wolontariusze uzyskali wyzsze
rezultaty niz osoby, ktore nie posiadajg takich jednostkowych doswiadczen. Otrzy-
many rozktad wynikéw ilustruje podobng tendencje, jaka zaobserwowano wobec
zmiennej satysfakcja z zycia (jednak wystgpit brak wymaganego poziomu istot-
nosci statystycznej, p>0,05).
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Dyskusja wynikow

W niniejszym opracowaniu, koncentrujgc uwage na aspekcie podmiotowym
wolontariatu, korzystajac z licznych przestanek empirycznych, jak rowniez z do-
$wiadczen samych wolontariuszy, ktorzy dzielg si¢ nimi m.in. w przekazach me-
dialnych, podjeto probe empirycznej oceny znaczenia uczestnictwa w wolontaria-
cie dla doswiadczanej satysfakcji z zycia i satysfakeji z pracy.

Zaprezentowane rezultaty dowodza, iz badang grupe wolontariuszy cechuje
istotnie wyzsza satysfakcja z zycia. Otrzymane efekty statystyczne potwierdzaja
zatozenia sformutowane w tresci jednej z hipotez badawczych (H1). Jednoczesnie
uzyskane wyniki wykazuja wysokg zbiezno$¢ z danymi (Argyle 2012, s. 191-192),
ktore wskazujg, iz dobrowolna, bezinteresowna praca na rzecz innych stanowi
istotne zrodto szczgscia i zadowolenia, doswiadczania znaczacych osobistych
korzysci wyrazanych w opiniach, iz ,,patrzac na rezultaty, odczuwaja satysfakcje
(93%), naprawde sprawia to przyjemnos¢ (93%), daje poczucie osobistych osigg-
nie¢ (78%)”. Badania pokazuja (The Health Benefits of Volunteering: A Review of
Recent Research 2007), ze na ogot wolontariusze zglaszaja wicksza satysfakcje
z zycia i lepsze zdrowie fizyczne niz nie-wolontariusze, a ich zadowolenie z zycia
i zdrowie fizyczne poprawia si¢ w wickszym stopniu w efekcie zaangazowania
w wolontariat. Takze w innych badaniach (Willigen 2000) zaobserwowano, iz
pelnienie funkcji wolontariusza byto istotnie, pozytywnie zwigzane z satysfak-
Cja z zycia oraz z postrzeganym stanem zdrowia. Jednoczesnie badania pokazaty,
iz zaangazowanie w dziatalno$¢ wolontariackga znacznie réznicowato badanych
w obszarze satysfakcji z zycia. Starsi uczestnicy badania (wolontariusze w wieku
60 lat i powyzej) prezentowali wyzszy poziom satysfakcji z zycia w poréwnaniu
do nie-wolonatariuszy w podobnej kategorii wiekowej. Wolontariuszy cechowat
rowniez lepszy stan zdrowia (p < 0,001). Satysfakcja osobista, wynikajaca z au-
tentycznego zaangazowania w pomoc innym ludziom, jednoznacznie wybrzmiewa
w relacjach samych wolontariuszy. Widoczna jest m.in. w wypowiedziach dok-
torow klaunow Fundacji DrClown, ktorzy na pytanie: Co Ci daje wolontariat?
odpowiadajg ,,wolontariat daje mi duzo satysfakcji i poczucie spenienia; daje mi to
mnostwo radoscei 1 satysfakcje; daje mi poczucie, ze komus jestem potrzebny; sprawia
mi ogromng frajde; czuje, ze to ma sens; pomagajac innym, czuje¢ si¢ dowarto$ciowana,
spetniona” (Grzybowski 2014, s. 111-113). W jednym z projektéw badawczych,
wsrod wielu roznych wskazan, okreslajacych obszary zycia, ktore zmienit udziat
w wolontariacie, respondenci, odpowiedzieli m.in. ,,bardziej wierze¢ w siebie i swoje
mozliwosci; poszerzyt perspektywy i patrzenie na $wiat, podejscie do $wiata i ludzi;
statam si¢ bardziej wrazliwa na potrzeby ludzkie”, uznali rowniez, ze wolontariat
,»daje mi rado$¢” (Dolinska i in., 2016, s. 31). Z kolei w innych badaniach wykaza-
no (Pulinska 2012, s. 34-37), iz objeci nimi wolontariusze w 74% zadeklarowali
odczuwanie przyjemnosci z udzielania pomocy. Wsrod czynnikéw warunkujacych
wzrost zadowolenia z pracy wolontariackiej najistotniejsze okazaty si¢: mozliwosé
samorealizacji, poziom wiedzy na temat wolontariatu oraz kompetencje spoteczne
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i $wiadomo$¢ potrzeb okreslonych grup odbiorcéw pomocy. Maria Bochenska-Se-
weryn i Krystyna Kluzowa (2005), obejmujac badaniem 288 cztonkdéw zespotow
charytatywnych, wykazaty, iz dla wigkszosci respondentow dziatalno$¢ byta po-
trzegana jako wazny obszar aktywnosci zyciowej, z reguly o satysfakcjonujacym
charakterze. Dla 44,8% badanych zrodtem tej satysfakcji pozostawat fakt, ze moga
zrobi¢ co$ dla innych (Bochenska-Seweryn, Kluzowa 2005, s. 136). Ocenie podda-
no rowniez relacje pomiedzy satysfakcja a efektywnoscia wolontariuszy hospicyj-
nych (Finkelstein 2008). Uczestnikow badania cechowata tym wigksza satysfak-
cja, im wigcej ich doswiadczen zaspokajato jednostkowa motywacj¢ do pomocy.
Satysfakcje przewidywat rowniez czas spgdzony na wolontariacie. Na satysfakcje
z dos§wiadczen w wolonatriacie wskazuja rowniez rezultaty innych badan (Farrell
iin. 1998). Okoto 80% uczestnikdéw projektu zadeklarowato satysfakcje z tej for-
my zaangazowania. Efekt wzajemnych zalezno$ci pomigdzy czasowym zaanga-
zowaniem w wolontariat a satysfakcja wolontariuszy analizowano takze w innych
badaniach (Gina 2011). Zastosowana analiza korelacji wykazata, ze czas spgdzony
w wolontariacie byt znaczaco zwigzany z 0ogo6lng satysfakcjg. Badani, ktorzy spe-
dzili wigcej czasu (ponad 20 godzin) na dziatalnosci wolontariackiej, wykazywali
wigksza satysfakcje niz badani, poswigcajacy mniej czasu (15-20 godzin). W pro-
jekcie tym dowiedziono rowniez istotnego wptywu wczesniejszego doswiadczenia
na satysfakcje badanych. Wolontariusze z wczesniejszym doswiadczeniem uzy-
skali wyzszy wskaznik satysfakcji (M = 5,88, SD = 0,67) niz pozostali ochotnicy
(M = 5,64, SD =0,83) (Gina 2011, s. 21-22).

Agnieszka Szymanska-Palaczyk (2016), charakteryzujac rozne aspekty dzia-
falnosci wybranej grupy wolontariuszy, czyli Latarnikow Polski Cyfrowej (dziata-
jacych w swoich lokalnych spotecznosciach, pomagajacych osobom w wieku 50+
poznawac¢ technologie cyfrowe, przeciwdziatajacych wykluczeniu cyfrowemu),
wskazata m.in. na zrodta satysfakcji w ich pracy. W opinii badanych Latarnikow
(n =264, wiek 17-78 lat) przyczyne ich najwigkszej satysfakcji (30,3%) stanowi
zadowolenie uczestnikow. Kolejne powody satysfakeji to: postepy podopiecznych
(18,4%) oraz kontakty migdzyludzkie (11,9%). Aspekt relacji spotecznych byt
szczegolnie wazny dla starszych wolontariuszy. Latarnicy-seniorzy (powyzej 55
roku zycia) deklarowali najczgsciej, ze najwigksza satysfakcje w pracy wolonta-
riusza daje im zaspokojenie wlasnych potrzeb, takich jak kontakt z ludzmi (42,9%)
(Szymanska-Palaczyk 2016, s. 267-268).

Poglebiajac obszar analiz warto zauwazy¢, iz w $wietle doniesien empirycz-
nych satysfakcja jest zarowno nastepstwem, jak i motywem do podejmowania
pracy ochotniczej. Jak pokazuja wyniki badan (Pulinska 2012), element osobistej
satysfakcji, doswiadczanej w nastgpstwie zaangazowania w dzialalnos¢ wolon-
tariackg, stanowi zasadnicza przyczyn¢ podejmowania roli wolontariusza. Re-
spondenci w wigkszosci deklarowali, Ze po prostu sprawia im to przyjemnosc¢,
ze ich to interesuje. Taki poglad wyrazito, niezaleznie od wieku, 42% mezczyzn
i 43% kobiet (Pulinska 2012, s. 32-33). Wzbudzana i aktualizowana motywacja
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do wolontariatu prowadzi do przezycia satysfakcji, ktora moze by¢ czynnikiem
wzmacniajagcym aktywno$¢ wolontariacka. Zwlaszcza w perspektywie dlugoter-
minowej pomaga utrzymac t¢ aktywnosc¢ przez dtuzszy czas, co pozostaje jednym
z elementow wolontariatu. W nastgpstwie prowadzi do wzbudzenia i utrwalenia
motywacji do pomagania oraz do podejmowania aktywnos$ci wolontariackiej (Ka-
nios 2010). Efekt ten wida¢ w badaniach. W projekcie, zrealizowanym wsrod
bytych i obecnych wolontariuszy z wojewodztwa dolnoslaskiego, celem poznania
opinii ankietowanych na temat wptywu pracy w ramach wolontariatu na ksztatto-
wanie si¢ $ciezki kariery zawodowej (Dolinska i in. 2016), doswiadczanie wiasnej
satysfakcji stanowilo jeden z bardziej istotnych motywow (obok checi pomagania
innym/potrzebujacym, zdobycia do§wiadczenia czy poznawania nowych ludzi,
podjecia dziatalnosci wolontariackiej).

Druga z hipotez zaktadata obecno$¢ znaczacej relacji pomigdzy satysfakcja
z pracy a uczestnictwem w wolontariacie. Zaobserwowany efekt statystyczny,
z uwagi na fakt, iz nie uzyskano wymaganego poziomu istotno$ci statystycznej,
p>0,05, posiada jedynie charakter tendencji. Wobec otrzymanych rezultatow
mozna jednak zaryzykowac ostrozny wniosek, iz promieniowanie pozytywnych
doswiadczen z pracy wolontariusza korzystnie oddzialuje na zycie zawodowe,
sprzyjajac wyzszej satysfakcji z pracy. Swoistym kontekstem dla otrzymanego
wyniku, poszerzajagcym nieco obszar wnioskowania, jest zwrocenie uwagi na oko-
licznosci, warunki wykonywania pracy zawodowej przez wolontariuszy. Badania
tej grupy (Millette, Gagne 2008) realizowane w ramach Modelu Charakterystyki
Pracy (JCM, Job Characteristics Model") wykazaly, ze motywacja autonomiczna
posredniczyta w zwigzku migdzy charakterystykami (wlasciwosciami) pracy a sa-
tysfakcja z pracy. Autorzy badania wnioskuja (Millette, Gagne 2008, s. 17-18),
iz uzyskany rezultat dowodzi, ze przeprojektowanie zadan wolontariuszy moze
spowodowac¢ wzrost ich satysfakeji (17% rozbieznosci w satysfakcji wynikato
z cech pracy, a kolejne 18% wynikato z autonomicznej motywacji).

W podsumowaniu rozwazan przedstawionych w tresci niniejszego opracowa-
nia warto rowniez uwzgledni¢ ogolng perspektywe, wyrazajaca zaangazowanie Po-
lakow w dziatalno$¢ pomocowa. W badaniach CBOS (Boguszewski 2016, s. 1-2),
zrealizowanych w kierunku oceny spotecznikowskiego potencjatu Polakoéw oraz
0g6lnego poziomu zaangazowania w wolontariat, rozumianego jako dobrowolna
i nieodptatna praca na rzecz dobra wspolnego i 0s6b potrzebujacych (n = 1063)
postawy altruistyczne naszych rodakow, wyrazone pogladem ,,Obecnie trzeba by¢
bardziej wrazliwym i gotowym do pomocy innym ludziom” prezentowato 65% ankie-
towanych. W latach ubiegtych odsetek udzielonych odpowiedzi byt podobny (naj-
mniej, 56% w 2004 roku, a najwiecej, 66% w 2014 roku). Zaprezentowane dane
wyrazajg akceptujace stanowisko wobec aktywnosci pomocowej. Z zadowoleniem

' W zatozeniach Job Characteristics Model, JCM, autorstwa Richarda Hackmana i Grega Oldhama,
dominuje poglad, iz cechy pracy inatura zadan oddziatujg na zachowanie pracownikoéw, na ich
zadowolenie i motywacj¢ (Kozusznik 2002, Hauk 2012).
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nalezy odnotowac fakt, iz duza czg$¢ naszego spoleczenstwa wykazuje widoczna
przychylnos$¢ wobec dziatalno$ci pomocowej, deklaruje gotowos¢ zaangazowania
i przyjecia aktywnej postawy w sytuacji koniecznosci udzielenia wsparcia. Efekt
ten pozostaje tym bardziej znaczacy, ze jak wskazuja rezultaty badan, zaangazo-
wanie w wolontariat sprzyja wzrostowi satysfakeji z zycia, dobrostanowi psy-
chicznemu. Badania dowodzg (Plagnol, Huppert 2010), ze kraje charakteryzowane
przez wysokie wskazniki uczestnictwa w wolontariacie (np. Norwegia) wykazuja
jednoczeénie wyzsze warto$ci w ocenie satysfakcji z zycia. Zaobserwowana sita
zwigzku sugeruje, ze poczuciu zyciowego szczescia towarzyszy wyzsza gotowose
do zaangazowania w dziatalno$¢ pomocowa.
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Volunteering and satisfaction with life and job satisfaction
Keywords: volunteering, volunteer, life satisfaction, job satisfaction

Abstract: The study addressed the issue of mutual relationship of volunteering in
relation to experienced satisfaction with life and job satisfaction. The problem was
verified empirically. The study involved 60 adult volunteers and 60 non-volunteers,
professionally active. The Satisfaction with Life Scale, the Scale of Satisfaction at
Work and sociodemographic survey were applied. The correlation analysis (Spear-
man rho rank correlation) and the inter-group comparison test (Mann-Whitney
U test) were used. The results obtained indicate that volunteers are characterized by
significantly higher life satisfaction. In the case of job satisfaction, the required level
of statistical significance was not obtained.
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Streszczenie: W tekscie podjeto probe charakterystyki grupy mtodych osob, funkcjo-
nujacych poza rynkiem pracy i systemem edukacyjnym. W artykule zaprezentowano
charakterystyke uwarunkowan indywidulanych, spotecznych oraz ekonomicznych
decydujacych o niepodejmowaniu aktywnosci typowych dla mtodych dorostych.
Zagadnienie przynalezno$ci do NEET ulokowano w perspektywie cech rozwojo-
wych mtodych dorostych. Wazng cz¢écig artykutu jest zaprezentowanie rozwigzan
edukacyjnych minimalizujacych bierno$¢ edukacyjna, zawodowa i spoteczng NEET.

Generacja NEET - konceptualizacja pojecia oraz uwarunkowania
zjawiska

W literaturze przedmiotu termin NEET jest skrotem pochodzacym od an-
gielskich stow Not in Education, Employment, or Training (Szcz¢$niak, Rondon
2011). W Europie pojecia tego po raz pierwszy uzyto w drugiej potowie XX wie-
ku w brytyjskim raporcie rzgdowym Bridging the Gap w celu opisania sytuacji
mtodziezy w wieku 16—18 lat, ktora przez co najmniej p6t roku nie pracowala,
nie uczyla si¢ i nie uczestniczyta w szkoleniach (Krause 2016). W Polsce zbio-
rowo$¢ NEET bardzo czgsto okresla si¢ jako ,,pokolenie trzy razy nic”, ,,poko-
lenie ani ani”, ,,mtodziez zagrozona wykluczeniem spotecznym” lub ,,pokolenie
straconych” (Szcze$niak, Rondon 2011). NEET, ze wzgledu na swoiste cechy,
powiazane z faktorami wykluczenia spotecznego, zostali objeci szczegdlng uwa-
g3 rozwigzan zawartych w polityce spotecznej poszczegdlnych krajow, jak row-
niez Unii Europejskiej. Wynika to z faktu, iz grupa ta, bedac zagrozona ekskluzja
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spoteczna, nie ma mozliwosci pelnej partycypacji w podstawowych sferach zycia

spotecznego (Subocz, 2017).

Wspolczesnie uwaza si¢, ze zjawisko NEET jest jednym z wazniejszych prob-
lemow spotecznych, ktore wymagaja interwencji w wigkszosci panstw Unii Eu-
ropejskiej, w tym rowniez w Polsce (Krause 2016). Odsetek osdb nalezacych do
zbiorowo$ci NEET przestat by¢ marginalny i z tego wzgledu kategoria ta wzbudza
coraz wigksze zainteresowanie. Wedtug danych OECD z 2012 r. i oszacowan Ban-
ku Swiatowego na catym $wiecie poza sferg pracy i edukacji pozostawato 290 min
mtodych ludzi, czyli prawie 1/4 (Generationjobless, 2013; Serafin-Juszczak 2014).
Wedtug danych Eurostatu z 2015 roku w Polsce wskaznik tzw. NEET-so6w wyniost
17,6%, co dawato nam $rodkowa pozycje wsrod krajow UE.

Zjawisko NEET, zgodnie z danymi zawartymi w dokumentach programo-
wych Europejskiego Funduszu Spotecznego (EFS), dotyczy osob w wieku 15-24
lata. Analizujac dane statystyczne Eurostatu — bedacego podstawowym zrodtem
informacji na temat tej grupy mtodych ludzi — mozna z kolei przyjac¢ nastepujace
przedziaty wiekowe: (1) 15-19 lat, (2) 15-24 lata, (3) 20-23 lata, (4) 20-29 lat
oraz (5) 25-29 lat. W Polsce, zgodnie z ustawa z dnia 14 marca 2014 r. o pro-
mocji zatrudnienia i instytucjach rynku pracy, terminem NEET okres$la si¢ osobe
w wieku 15-29 lat, ktora jednoczes$nie nie pracuje, nie uczy si¢ oraz nie bierze
udzialu w szkoleniu. Grupa NEET-séw odnosi si¢ zatem do adolescentow oraz
0sob w wieku wezesnej dorostosci, tworzac niezwykle niejednorodng zbiorowosc,
ktora taczy brak aktywnosci zarowno w obszarze edukacji, jak i w obszarze pracy
(Serafin-Juszczak 2014).

ZYozonos¢ tego zjawiska wiaze si¢ nie tylko z problematyczng kwestia prze-
dzialu wiekowego, w ktérym dang jednostkg¢ mozna zaklasyfikowac do tzw. gru-
py NEET. Z socjologicznego i ekonomicznego punktu widzenia zbiorowos$¢ ta
obejmuje takze osoby, ktore z roznych przyczyn okresla si¢ mianem ,,pokolenia
trzy razy nic”. Kwestia ta najpekniej przedstawiona zostata w klasyfikacji zapre-
zentowanej przez Europejska Fundacje na rzecz Poprawy Warunkoéw Zycia i Pra-
cy, zgodnie z ktorg wérod NEET wskazuje si¢ na pie¢ kategorii (Krause 2016;
Bielecki 2017):

— konwencjonalnie bezrobotni, stanowigcy najliczniejsza grupe reprezentowana
przez osoby mlode dtugo- i krotkoterminowo bezrobotne;

— milodzi ludzie niezdolni do podjecia aktywnos$ci w sferze pracy i nauki z po-
wodu chorob, niepetnosprawnosci lub zobowigzan wynikajacych z posiadania
wlasnej rodziny;

— miodziez niezaangazowana, ktdra nie poszukuje pracy ani mozliwosci ksztat-
cenia, u ktorej nie wystepuja ograniczenia wynikajace ze zobowigzan lub nie-
zdolnosci do pracy, jak rowniez ta, ktora prowadzi ryzykowny czy aspoteczny
styl zycia;

— mlodzi poszukujacy pracy lub mozliwosci ksztatcenia i doskonalenia wias-
nych kwalifikacji, ale jednoczes$nie oczekujacy na szanse, ktore uwazaja za
korzystne ze wzgledu na swoje umiejetnosci czy status;
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— dobrowolni NEET-si — to osobliwa grupa obejmujaca mtodziez zaangazowang
w inne aktywnosci, np. sztuke, muzyke, samoksztatcenie lub poswiecajaca
czas na podrézowanie.

Zgodnie z powyzszym ujeciem grupe NEET tworzg z jednej strony wyksztat-
ceni mtodzi ludzie, ktérzy napotykaja trudnosci w znalezieniu pracy zgodnej
z wlasnym wyksztalceniem, z drugiej za$ osoby z niskim poziomem kwalifikacji,
ktoére przerwaly nauke szkolna. Powyzsze grupy cechuje i jednocze$nie taczy brak
motywacji do kontynuowania nauki lub zmiany i rozwoju wtasnych kwalifika-
cji oraz catkowita bierno$¢ w sferze zawodowej (Serafin-Juszczak 2014; Krause
2016).

Czynniki lezace u podloza przynaleznosci do zbiorowosci NEET mozna po-
dzieli¢ na trzy poziomy (Szczesniak, Rondon 2011; Rybicka 2014; Bielecki 2017):
— poziom mikro — stanowigcy odzwierciedlenie cech osobowosciowych, wsrdd

ktorych podstawowe znaczenie odgrywa samoocena, umiejetno$¢ nawigzywa-

nia relacji interpersonalnych, zaradnos$¢, umiejetno$¢ podejmowania dziatania
podczas nauki, jak i poszukiwania pracy;

— poziom mezo — wskazujacy na niedostosowanie do wspotczesnych potrzeb
rynku pracy instytucji edukacyjnych oraz brak efektywnego doradztwa edu-
kacyjno-zawodowego;

— poziom makro — przedstawiajacy czynniki spoteczno-ekonomiczne, ktore
bezposrednio wigza si¢ z mozliwoscig znalezienia pracy. Wsrdd nich mozna
wskaza¢ na spowolnienie gospodarcze lub wzrost tendencji do coraz pdzniej-
szego usamodzielniania si¢ mtodych ludzi.

Wsrdd czynnikow ryzyka zakwalifikowania do zbiorowos$ci NEET wymienia
si¢ takze pte¢. Zjawisko to czesciej dotyka kobiet w pordwnaniu z mg¢zczyzna-
mi i nie jest to wniosek zaskakujacy, poniewaz kobiety — mimo unijnej polityki
roéwnouprawnienia — czesciej doswiadczajg przeszkod w skutecznym zatrudnieniu
(Krause 2016). Musza one radzi¢ sobie z odgrywaniem jednocze$nie roznych rol
spolecznych, a wiec matki i pracownika. Stad tez wsrdd kobiet czgsto wystepuje
podgrupa NEET okres$lana jako mtodzi niezdolni do podjecia pracy zawodowej
z powodu cigzacych na nich obowiazkach zwigzanych z posiadaniem rodziny.

Kolejnymi czynnikami prowadzacymi do poglebiania zjawiska NEET sg takze
zmiany na wspotczesnym rynku (Pankow 2012; Pawlak 2014). Obecnie niezwykle
widoczne staje si¢ zjawisko underemployment, ktore wyraza si¢ w niestabilnosci
zatrudnienia, niskich zarobkach oraz wykonywaniu pracy ponizej swoich kwalifi-
kacji (Les, 2016). Wskazane wyzej niepokojace realia rynku pracy w potaczeniu
z niechecig pracodawcow do zatrudniania osob, ktore dopiero wehodzg na rynek
pracy i najczesciej nie dysponuja jeszcze wymaganym doswiadczeniem, moga
utrwala¢ biernos¢ zawodowa i spoteczng mtodych dorostych (Russell i in., 2014).
Nalezy zaznaczy¢, ze Polska jest krajem wyr6zniajacym si¢ na tle panstw Unii
Europejskiej, ktore na bezprecedensowg skale wprowadzitlo umowy terminowe
jako podstawowg forme zatrudnienia mtodych pracownikow (Szfraniec, 2011; Les,
2016). Szacuje sig, ze blisko polowa 0sob w wieku 15-29 lat zatrudniona jest na
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podstawie uméw cywilnoprawnych (Szafraniec, 2011; Pasternak-Malicka, 2014).
Okolicznosci te w praktyce oznaczaja nie tylko gorsze warunki pracy i nieatrakcyj-
ne wynagrodzenia, ale takze uniemozliwiaja mlodemu pokoleniu usamodzielnienie
sie od rodziny oraz prowadza do opdzniania przez nich decyzji o zawieraniu mat-
zenstw i nabywaniu wlasnych mieszkan ze wzgledu na brak zdolno$ci kredytowe;.
W skrajnych przypadkach niestabilnos¢ zatrudnienia moze prowadzi¢ do margi-
nalizacji ekonomicznej i spotecznej, w tym narastania skali zjawiska mtodziezy
zaliczanej do grupy NEET (Les, 2016).

Kolejnym czynnikiem sprzyjajacym zjawisku NEET jest staba jako$¢ insty-
tucji edukacyjnych i kwestia niedopasowania kompetencyjnego mtodych do ocze-
kiwan zatrudniajacych. Wspotczesny rynek pracy poszukuje pracownikow, ktorzy
beda prezentowac nie tylko kompetencje zawodowe — twarde, ale przede wszyst-
kim kompetencje spoteczne — migkkie, ze szczegdélnym zaakcentowaniem umiejet-
nosci interpersonalnych oraz zdolno$ci do samodzielnego organizowania miejsca
oraz czasu swojej pracy (Wawrzonek 2014). Tymczasem polscy uczniowie i stu-
denci maja coraz wigksze trudno$ci w realizowaniu zadan wymagajacych swobody
dziatania, tworczego myslenia oraz poszukiwania niestandardowych rozwigzan.
Dlatego niezbedna jest edukacja, prowadzona na kazdym szczeblu ksztatcenia,
w celu rozwijania konkretnych umiejetnosci i kompetencji wsréd mtodych oséb.

Nie bez istotnego znaczenia pozostaja takze zmiany na rynku pracy powig-
zane z procesami globalizacji. Ich skutkiem jest zwigkszajgca si¢ konkurencja,
ktora zmusza przedsigbiorcow do przenoszenia swoich oddziatow w regiony, gdzie
mozna zatrudni¢ wigcej 0sob bez ponoszenia dodatkowych kosztow. Globalizacja
wigze si¢ takze ze wzrostem migracji i umi¢dzynarodowieniem rynku pracy, czego
konsekwencja jest zmiana charakteru i sposobow wykonywania danego zawodu,
np. dzicki nowoczesnym technologiom informatycznym pojawity si¢ nowe moz-
liwosci wykonywania obowigzkow zawodowych w domu w ramach tzw. pracy
zdalnej (Pawlak 2014).

Wsréd czynnikow determinujacych brak aktywnosci mtodych dorostych na
rynku pracy jest takze kwestia zastgpienia personelu przez maszyny, co skutecznie
ogranicza zapotrzebowanie na prace w dziedzinach, ktére wspotczesnie ekono-
miczniej jest zautomatyzowaé (Pawlak 2014). Nalezy podkresli¢, ze substytucja
ludzi przez automaty stwarza takze pewne mozliwo$ci kreowania nowych miejsc
pracy, co jednak wigze si¢ z prezentowaniem nowych predyspozycji i kompeten-
cji. Szacuje si¢, ze w przysztosci znaczna czg$¢ uczniow uczacych si¢ obecnie
w pierwszej klasie szkoty podstawowej bedzie pracowata w zawodach, ktore jesz-
cze nie istniejg (Polak 2011, za: Pawlak 2014). Okolicznosci te zmuszajg wspot-
czesne szkolnictwo do ksztattowania u mlodego pokolenia elastycznosci i zdol-
nos$ci otwarcia si¢ na zmiany.

Wyzwaniem dla rynku pracy oraz mtodego pokolenia sg takze procesy demo-
graficzne. Obecnie w Europie mamy do czynienia ze spoteczenstwem starzejacym
si¢, co oznacza, ze wigkszos$¢ pracownikow, szczegodlnie tych wchodzacych na
rynek pracy, musi liczy¢ si¢ z wydtuzeniem powszechnego wieku emerytalnego
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ora koniecznos$cig przekwalifikowywania si¢ do wykonywania zawodéw w doj-
rzalym okresie zycia.

Uwzgledniajac powyzsze 1 wybrane problemy wspodlczesnego rynku pracy,
nalezy podkresli¢, ze zakres oczekiwan wobec mtodego pokolenia jest szeroki
i zroznicowany oraz generuje konieczno$¢ brania indywidualnej odpowiedzialno-
$ci za wlasny rozwoj. Oznacza to, ze brak dysponowania szerokim wachlarzem
kompetencji oraz niezdolno$¢ do ich systematycznego poszerzania moze prowa-
dzi¢ do zwigkszenia ryzyka catkowitej biernos$ci spotecznej. Dlatego wazng role
odgrywa edukacja szkolna, ktéra powinna przygotowa¢ mtodego cztowieka do
samodzielnosci, elastycznosci i samoksztatcenia, tak by byt on w stanie poradzic¢
sobie na globalnym rynku pracy i kreowa¢ swoja karier¢ zawodowa opartg na
niezalezno$ci i przedsigbiorczosci (Pawlak 2014).

Charakterystyka NEET na tle wybranych dost¢pnych badan

Mtodzi dorosli, ktérzy nie pracuja, nie ksztatcg si¢ ani nie szkola, sg zagroze-
ni dlugofalowg niekorzystng sytuacjg ekonomiczng i wykluczeniem spotecznym.
Definicja NEET reprezentuje ujednolicony opis statusu tych mtodych ludzi, ktorzy
nie sg zaangazowani w prace lub szkolenie edukacyjne. Jednak pojecie to opisuje
mtodych ludzi w negatywny sposob, etykietujac heterogeniczng grupe mtodych
ludzi, ktorych réznorodne sytuacje i trudnos$ci nie sg skonceptualizowane (Yates,
Payne 2006). Grupa NEET jest mocno zréznicowana, dlatego okreslenie wspol-
nych cech w tym przypadku jest bardzo trudne. Bioragc pod uwage roznorodnosé
NEET, nalezy wyszczeg6lni¢ podgrupy o roznych potrzebach i warunkach. Wsrod
nich mozna wyrdznic:

—  core NEET— grupa z problemami spotecznymi i behawioralnymi, w tym osoby
pochodzace z rodzin, w ktdrych bezrobocie jest norma;

—  floating NEET — obejmuje mtodych ludzi, ktérym brak kierunku i motywacji,
poruszaja si¢ oni miedzy ré6znymi fazami aktywnosci, ale powracajg wielo-
krotnie do statusu NEET po nieudanych staraniach, rezygnujac z programow
szkoleniowych i/lub krotkoterminowego zatrudnienia;

—  transition/gap year NEET — to z kolei ci mtodzi ludzie, ktorzy czgsto posta-
nowili zrobi¢ sobie przerwe, zanim rozpoczng studia (np. podejmujac wo-
lontariat) i prawdopodobnie powrdca do edukacji, szkolenia lub zatrudnienia
(Tanner, Obhrai, Spilsbury, 2007, 1-56).

Pomimo ze NEET maja wigcej wolnego czasu dla siebie, wykorzystujg go
Ww inny sposob niz ich rowiesnicy: nie lubig chodzi¢ do kin, teatréw, muzedw
i na wystawy. Czytaja mniej gazet i mniej korzystaja z komputeréw osobistych
i Internetu. NEET o nizszym poziomie wyksztatcenia mniej interesuja si¢ kulturg
i rzadziej uczestnicza w dzialalnos$ci spolecznej, takiej jak stowarzyszenia wo-
lontariackie, partie polityczne lub inne organizacje (11,2%) (Nardi et al., 2013,
42-48). Procz tego cechuje ich niska motywacja i nieche¢ do podejmowania wy-
sitku oraz niskie zdolnosci adaptacyjne. Ponadto wobec zblizajacej si¢ dorostosci
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taki ,,stan zawieszenia” zwigksza dezorientacje i skutkuje odwlekaniem wejscia
w doroste zycie, co jest charakterystyczne gtownie dla NEET w okresie adolescen-
cji (Szczesniak,Rondon, 2011, 245-248). Wedhug Tomaszewskiej-Lipiec osoby,
ktore nie ucza sie¢, nie pracuja i nie uczestnicza w szkoleniach nie potrafia ,,po-
dejmowac decyzji dotyczacych wlasnego zycia zawodowego oraz przyjaé za nie
odpowiedzialnosci” (2016, 59). Analizujac jednak wyniki badan z innych krajow,
nalezy zachowac¢ szczegdlng ostroznos¢ wobec generalizacji, ktora ekstrapolowana
jest na polska grupe NEET. Po pierwsze, jak ukazano we wstepie, jest to grupa
niechomogeniczna. Po drugie, nie wszystkie uwarunkowania kulturowe, wystg-
pujace w jednym kraju, wystepuja w innych panstwach. Niemniej jednak grupa
ta charakteryzuje si¢ duza biernoscia oraz nieporadnos$cia definiowana w mysl
interakcjonizmu symbolicznego.

Z badan wloskich (Nardi et al., 2013, 42—-48) prowadzonych na grupie 143
NEET wynika, ze blisko 60% z nich porzucito szkot¢ (w poréwnaniu do grupy
kontrolnej), a 45% tej grupy zmuszona byta powtarzac rok szkolny. Nie stwierdzo-
no natomiast istotnych réznic w grupach w zakresie frekwencji szkolnej. W gru-
pie NEET stwierdzono wysoki wskaznik rodzicow rozwiedzionych (okoto 70%),
podczas gdy w grupie kontrolnej byto to 30%. W tym badaniu ubdstwo miato
statystycznie istotny wptyw na stanie si¢ NEET.

W sferze relacji spotecznych wyniki wskazuja, ze wsrdd tych, ktérzy nie mieli
relacji przyjacielskich, odsetek NEET byt znacznie wyzszy (61%). Dlatego zycie
w stanie samotnosci, aspoteczne podejscie do otoczenia i niskie umiejetnosci in-
terpersonalne sg czynnikami wysokiego ryzyka dla stanu NEET. Ta tendencja do
samoizolacji jest nie tylko czynnikiem ryzyka NEET, ale takze waznym sygna-
tem, ktory moze skutkowac problemami psychiatrycznymi w pozniejszym zyciu.
Badania wykazaty rowniez wysoka czestotliwos¢é wystepowania psychopatologii
wsérod mtodziezy NEET. Okoto jedna trzecia tych osob cechuje si¢ zaburzeniami
osobowosci typu borderline lub antyspotecznymi, natomiast ich zachowanie byto
niezalezne zaréwno od adekwatnosci, jak i akceptowalnosci spotecznej. Rowniez
okoto 30% proby miato opdznienie umystowe, podczas gdy pozostata czgs¢ do-
$wiadczala zaburzenia nastroju (Nardi et al., 2013, 42—48). Choroba psychicz-
na moze by¢ wigc zarowno czynnikiem ryzyka dla uzyskania statusu NEET, jak
i konsekwencja statusu NEET (Fergusson DM, John Horwood L., Woodward,
2011, 305-320).

W wielu raportach badawczych dotyczacych NEET mozna zauwazy¢ zwiazek
miedzy bezrobociem a choroba fizyczng lub psychosomatyczng (Paykel, 2003, 61).
Osoby pozbawione aktywnosci zawodowej, bezrobotne, wykazujg niezdolnos¢ do
rozwijania zwigzkow emocjonalnych, wysoki poziom Igku i fobii (zwtaszcza fobii
spotecznej), oraz zaburzenia zwigzane ze stresem. Z pewnoscia przynalezno$¢ do
NEET nie wigze si¢ z dobrym samopoczuciem, a pozostawanie w tym stanie moze
by¢ przyczyna niepokoju psychicznego. U mtodych dorostych bedacych NEET
zaobserwowano takze wysokie wskazniki powszechnych zaburzen psychicznych
(). Ieki, depresja), ryzyko samobdjstwa i naduzywanie alkoholu i narkotykow
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(Benjet, 2012, 410-417; Baggio, 2015, 238-243). ,,Przymusowa bezczynnos¢
i nieuregulowany tryb zycia sprzyjaja bowiem takim zaburzeniom jak: frustracja,
agresja, apatia, obojetnosc¢, zatamania nerwowe, depresja, nadmierne przezywanie
stresu, bezsennos¢, sktonnosci samobodjcze” (Mazowieckie Obserwatorium Rynku
Pracy, 2014, 34).

Zasadniczo dlugotrwate bezrobocie niesie ze soba dalsze trudnosci, takie jak
zmiany psychologiczne: zanizona — w efekcie ciagltych, powtarzajacych sie¢ nie-
powodzen na rynku pracy i w edukacji — samoocena, niskie poczucie wtasnej
wartosci, a takze brak skutecznosci wobec podejmowanych dziatan. Wszystkie te
czynniki zmniejszajg prawdopodobienstwo znalezienia pracy lub mogg znacznie
zmniejszy¢ motywacje do poszukiwania pracy w ogole. Wielu dtugotrwale bez-
robotnych przestaje wierzy¢ w swoja zdolnos$¢ do odzyskania zatrudnienia, co ich
pesymistycznie nastawia do rzeczywistosci, nasilajgc jednoczesnie niezaradnosc¢
w trudnych sytuacjach zyciowych (Eden, Aviram, 1993, 352-360; Rondon, 2011,
245-248).

Stosunek aktywnos$ci do czasu reguluja wsréd miodych dorostych aspiracje,
im s3 one bowiem wyzsze, tym wystepuje wigksza potrzeba usprawnien/reorga-
nizacji dzialan w czasie i konieczny staje si¢ podziat doby na r6zne wazne czesci:
rodzina, praca, sen, rozrywka, zdrowie etc. Zatem dla mtodych ludzi niezwykle
wazne okazuja si¢ kompetencje temporalne, ktore pozwalajg im efektywnie zarza-
dza¢ czasem, ale tez zdolno$¢ myslenia krytycznego i analitycznego, dzieki kto-
rym ustalajg oni priorytety zyciowe wraz z warto$ciami, ktorymi chcg si¢ w zyciu
kierowac. Cel ten w wickszosci programow adresowanych do NEET jest ukryty
pomiedzy szeregiem innych widocznych wprost dziatan.

Wydaje si¢ to dowodzi¢, ze bycie NEET to co$ wiecej niz posiadanie pewnych
cech wynikajacych z definicji. Im dtuzej dana osoba znajduje si¢ poza rynkiem
pracy, edukacji i szkolen, tym trudniej jest jej ponownie zintegrowac si¢. Trwanie
w stanie NEET jest ryzykownym wskaznikiem wykluczenia spotecznego, za$ wy-
kluczenie spoteczne NEETsow — brak uporzadkowanego czasu i nadzoru, oraz nie-
przestrzeganie oczekiwan spotecznych moze prowadzi¢ do poczucia beznadziej-
nosci, niezadowolenia z zycia, uzywania substancji psychoaktywnych (Fergusson,
Horwood, Woodward, 2001, 305-320). Powstaje wiec mechanizm btgdnego kota,
z ktorego trudno si¢ wydosta¢ bez wsparcia profesjonalnych instytucji.

Programy edukacyjne w Polsce i za granica adresowane do NEET
— przyklady, rozwiazania modelowe

Uwarunkowania oraz konsekwencje zjawiska NEET znajdujg odzwierciedlenie
nie tylko na poziomie indywidualnym, sa takze Scisle powigzane z kontekstem spo-
teczno-kulturowym i ekonomicznym kraju (Federowicz i Sitek, 2011; Krause, 2016).

Z uwagi na te czynniki, jak rowniez niepokojacy zasieg omawianego zja-
wiska, konieczne jest projektowanie i wdrazanie oddziatywan majacych na
celu przeciwdziatanie dlugotrwalemu pozostawaniu przez mtodych ludzi poza
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zatrudnieniem i edukacjg. Ograniczenie bezrobocia tychze 0os6b powinno stano-

wic¢ jeden z glownych priorytetow polityki na szczeblu unijnym, krajowym oraz

regionalnym i lokalnym. Wbrew powszechnym opiniom, sytuacja mtodych ludzi,

okreslanych jako NEET, nie jest obojetna réznym podmiotom. Kwestia ich ak-

tywnos$ci zawodowej oraz sytuacja na rynku pracy od wielu lat jest przedmiotem

europejskiej debaty publicznej (Wawrzonek, 2014). Panstwa cztonkowskie Unii

Europejskiej stoja przed problemem reintegracji wielu mtodych ludzi z rynkiem

pracy i edukacji. Kategoria NEET nie ma charakteru jednorodnego, co oznacza,

ze zupeltnie inne oddziatywania powinny by¢ kierowane do r6znych podgrup

NEET-s6w. W literaturze wskazuje si¢ na 5 podstawowych strategii, ukierunko-

wanych na:

1) zapobieganie przedwczesnemu odptywowi z edukacji,

2) reintegracje mtodych ludzi ze sferg edukacji, w sytuacji jej przedwczesnego
zakonczenia;

3) wspomaganie przejs$cia z systemu edukacji na rynek pracy;

4) zwickszenie zatrudnienia;

5) redukcje barier zatrudnienia (Hawley, Nevala i Weber, 2012).

Wsrod dobrych praktyk panstw europejskich w obszarze edukacji projekto-
wanej dla NEET mozna wymieni¢ np. szkoty drugiej szansy (Francja, Estonia),
programy ksztatcenia zawodowego (Hiszpania), system classes mosaiques (Luk-
semburg), programy dozywiania i rozdawania wyprawek szkolnych (Butgaria,
Polska, Rumunia) (Mtodzi ludzie..., 2012).

Za jeden z najskuteczniejszych sposobéw wspomagajacych proces przejscia
z edukacji na rynek pracy, jak rowniez przeciwdziatajacy przedwczesnemu wypa-
daniu z systemu edukacji, uwaza si¢ dualny system ksztalcenia (Serafin-Juszczak,
2014). System ten polega na nauce zawodu organizowanej przez pracodawce oraz
ksztalceniu teoretycznym i ogdlnym w systemie szkolnym lub formach pozaszkol-
nych. Jest on szczegdlnie rozpowszechniony w Niemczech, Austrii, Szwajcarii,
Norwegii i Francji. Za modelowe programy usprawniajgce przejscie ze szkoly na
rynek pracy mozna uzna¢ np. Flexible New Deal (Wielka Brytania), Young Poten-
tials (Szwecja) czy Gradlink (Irlandia) (Mtodzi ludzie..., 2012).

Polityka zatrudnienia powinna by¢ ukierunkowana na zwigkszanie zatrud-
nienia i redukcje jego barier. W tym obszarze wskazuje si¢ przede wszystkim
na role¢ oddziatywan, ktorych celem jest zwigkszenie atrakcyjnos$ci zatrudnienia
pracownika (np. dotacje, ulgi podatkowe, ulgi przy zatrudnianiu 0s6b ze $rodo-
wisk defaworyzowanych czy oséb niepetnosprawnych) (Hawley i in., 2012), jak
rowniez propagowanie wrod mtodych ludzi przedsiebiorczos$ci i pracy ,,na wilas-
ny rachunek” (Serafin-Juszcak, 2014; Nowinski et al., 2017). Przyktad dobrych
praktyk w omawianych obszarach moga stanowi¢ Wegry, ktore wprowadzity tzw.
,Karte startowa” (pracodawcy przez okres dwdch lat odprowadzaja nizsze sktadki
na pracownikow posiadajacych t¢ karte). Istotne jest takze wspieranie mobilno-
$ci zawodowej mtodziezy, zarowno ,,wewnetrznej” (bon na zasiedlenie, grant na
telepracg), jak 1 w ramach Unii Europejskiej (dostep do ofert pracy z krajow UE/
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Europejskiego Obszaru Gospodarczego zapewnia Europejski Portal Mobilnosci
Zawodowej EURES, ktory jest stale rozwijany) (Zaktualizowany plan..., 2015).

W strategii Europa 2020, przyjetej w 2010 roku przez Komisje Europejska,
wskazuje si¢ m.in. na istot¢ zwickszenia wskaznika zatrudnienia (takze w grupie
okreslanej jako NEET) oraz redukcje¢ liczby uczniow przedwczesnie konczacych
edukacje. Podstawowym instrumentem realizacji celow zaproponowanych w oma-
wianej strategii sg inicjatywy przewodnie (flagshipinitiatives), realizowane na po-
ziomie UE, panstw cztonkowskich, wtadz regionalnych i lokalnych.

Wsrdd rozwiazan opracowanych przez Uni¢ Europejska, ktorych celem jest
walka z bezrobociem wsrdéd mlodziezy i promowanie mobilnosci zawodowej,
mozna wskaza¢ program ,,Mtodziez Mobilna”. Dzialaniem podejmowanym w od-
niesieniu do omawianej kwestii jest ,,Pakiet na rzecz zatrudnienia Mtodziezy”
ijego uzupehienie: ,,Inicjatywa na rzecz zatrudnienia ludzi mtodych” (Wawrzo-
nek, 2014). W tym konteks$cie nalezy wspomnie¢ o opracowanym w Brukseli
programie ,,Gwarancja dla Mtodziezy”, ktory stanowi postulat zagwarantowania
osobom w wieku od 15 do 24 lat, nie majacym zatrudnienia oraz nie uczestni-
czgcym w ksztatceniu lub szkoleniu (tzw. mlodziez NEET), dobrej jakosci oferty
zatrudnienia, dalszego ksztatcenia, przyuczenia do zawodu lub stazu w ciggu czte-
rech miesiecy od zakonczenia ksztatcenia formalnego lub utraty pracy. Inicjatywa
skierowana jest do regiondéw, w ktorych poziom bezrobocia 0sob w wieku od 15
do 24 lat przekracza 25%.

Z pomoca mtodym bezrobotnym z grupy NEET przychodza rézne programy
szkoleniowo-stazowe. W ich ramach czg¢sto oferowane sg: poradnictwo indywidu-
alne, poradnictwo grupowe, wsparcie psychologiczne, szkolenia zawodowe, staze
zawodowe (z wyplata stypendium), posrednictwo pracy, takze materiaty i stypen-
dium szkoleniowe. Projekty te zaktadaja w efekcie: zwigkszenie motywacji do
ksztatcenia i podejmowania zatrudnienia, wzrost kwalifikacji i kompetencji, na
ktore istnieje zapotrzebowanie na lokalnym rynku pracy, zwigkszenie szans na
podjecie zatrudnienia dzigki zindywidualizowanemu posrednictwu pracy, wzrost
umiejetnosci poruszania si¢ na rynku pracy. W praktyce mtodym ludziom ofero-
wane powinny by¢, jak podkresla E. Subocz, powotujac si¢ na rozwigzania mini-
sterialne, gtdéwnie cztery rodzaje wsparcia, a wigc: zatrudnienie na otwartym rynku
pracy (subsydiowane badz nie) lub mozliwo$¢ samozatrudnienia poprzez dotacje
zewnetrzne, kontynuacja edukacji (w tym formalnej), szkolenia zawodowe, kursy
pomostowe wspierajace integracje zawodowa miodych, praktyki zawodowe, staze
zawodowe (Subocz, 2017, s. 12).

Przyktady moga stanowi¢ nastgpujace programy: ,,Dobry start!!! — Program
aktywizacji zawodowej mlodziezy NEET”, ,,Praca z pasja — program wsparcia
mtodziezy NEET na rynku pracy”, ,,Pierwszy krok do zatrudnienia — program
wsparcia mtodziezy NEET na rynku pracy i edukacji”, ,,Mtodziez NEET — kre-
atywna i aktywna”, ,,Szlifowanie diamentow — Mtodziez NEET z wojewodztwa
Slgskiego brylantami rynku pracy”, ,,Akademia Pozytywnej Zmiany — program
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aktywizacji zawodowej NEET”, ,, Aktywni NEET na zachodniopomorskim rynku
pracy”, ,, Zielone miejsca pracy — szansa dla NEET”, ,, Wyspecjalizowani na star-
cie”, ,,Kierunek PRACA — kompleksowy program aktywizacji NEET”. Programy
te adresowane sg do ogotu populacji NEET, zamieszkujacej obszar danego wo-
jewodztwa. Na rynku istniejg jednak projekty skierowane do konkretnych grup,
z wlasciwg sobie specyfika. Przyktadem tych ostatnich moga by¢ nastepujace pro-
jekty ,,Praca i pasja — program kompleksowej aktywizacji zawodowej integrujacy
osoby grupy NEET widzace i niewidome”, ,,Kompleksowy program aktywizacji
zawodowej dla biernych zawodowo niepetnosprawnych mieszkancéw woj. lubu-
skiego z grupy NEET w wieku 15-29 1.” oraz ,, Kompleksowy program aktywizacji
zawodowej mtodych 0sob niepetnosprawnych z kategorii NEET w woj. Dolnoslq-
skim”. Przedstawione programy finansowane sg ze srodkow Europejskiego Fun-
duszu Spotecznego w ramach Programu Operacyjnego Wiedza Edukacja Rozwoj
(PO WER). Osig priorytetowa tych programow sg osoby mtode na rynku pracy, zas
dzialania podejmowane w ich ramach koncentrujg si¢ na wsparciu os6b mtodych
pozostajacych bez pracy na regionalnym rynku pracy. Celem tych projektoéw jest
wigc zwigkszenie kwalifikacji, kompetencji i dos§wiadczenia zawodowego przy-
datnych na lokalnym rynku pracy oraz podniesienie szans na uzyskanie zatrud-
nienia. Uczestnictwo w tego typu projektach umozliwia takze uzyskanie bonow
szkoleniowych, wsparcia pomostowego czy bezzwrotnych dotacji na zalozenie
whasnej firmy.

Interesujace w tym aspekcie wydaje si¢ rowniez przywolanie innych rozwig-
zan wsparcia spotecznego adresowanego do NEET, ktoére sg wdrazane w roznych
czeSciach §wiata. Wérod nich mozna wymienié: powotanie funkcji mediatora mto-
dziezowego — rozpoznajacego problemy mtodziezy w spotecznosciach lokalnych
(Bulgaria), powstawanie nowych centrow doradztwa zawodowego, zorientowa-
nego na NEET (Chorwacja, Finlandia), taczenie grup NEET z mlodzieza uczaca
si¢ formalnie i pozaformalnie (Dania), tworzenie spersonalizowanych programéw
wsparcia (Francja), wygenerowanie dodatkowych subsydiow finansowanych na
potrzeby zatrudnienia NEET (Hiszpania), motywowanie i aktywizowanie w ra-
mach wasko ukierunkowanych projektow (Lotwa), powotanie wielospecjalistycz-
nych zespolow diagnostyczno-wspierajacych (Szwecja), czy tez wdrazanie zasad
aktywnego rynku pracy (Wtochy) (Subocz, 2017, s. 13-5).

Do grupy oso6b okreslanych jako NEET kierowane sg rozne formy wsparcia,
warto jednak zwrdci¢ uwage, ze programy te adresowane sg przede wszystkim do
0s0b, ktorych problemy rynku pracy juz dotyczg. Brakuje dziatan profilaktycz-
nych, ktore ukierunkowane bylyby na przygotowanie mtodziezy do zycia zawo-
dowego, a wigc efektywnego funkcjonowania na rynku pracy oraz funkcjonowa-
nia w réznorakich rolach (pracownika, wspolpracownika, pracodawcy). Osobom
z grupy NEET lub zagrozonym przynalezno$cia do tej kategorii trzeba zapropo-
nowac¢ odpowiednie rozwiazania, tak aby powrocity one do ksztatcenia i szkolenia
lub aby znalazly si¢ na rynku pracy. Oddzialywania te powinny mie¢ charakter
systemowy i1 wielotorowy. Oznacza to, ze powinny by¢ realizowane na poziomie:
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mikro (aspekt indywidualny, odnoszacy sie do cech i sposobu funkcjonowania je-
dnostki), mezo (aspekt edukacyjny, wskazujacy na braki instytucji edukacyjnych)
oraz makro (aspekt spoteczno-ekonomiczny zwigzany z czynnikami bezposrednio
oddziatujacymi na mozliwo$¢ znalezienia pracy) (Szczesniak i Rondon, 2011) oraz
w wymiarze dziatan unijnych, krajowych, lokalnych i regionalnych (Wawrzonek,
2014).

Podsumowanie

Powyzsze wybrane problemy wskazujg jednoznacznie, ze zakres oczekiwan
globalnego rynku pracy wobec mtodego pokolenia jest szeroki i zroznicowany.
Generuje on koniecznos$¢ brania indywidualnej odpowiedzialno$ci za wiasny roz-
w0j poprzez dysponowanie szerokim wachlarzem kompetencji interpersonalnych
oraz zdolno$ciami szybkiego przystosowywania wtasnych zasobow do wymogdw
otoczenia.

Jak mocne sa tendencje dazace do rownowazenia sfer ludzkich aktywnosci,
dostrzegaja rowniez pracodawcy, wobec ktorych stawiane sg wysokie wymagania
ze strony przysztych pracownikoéw oraz brak dyspozycyjnosci wynikajacy z rygo-
rystycznej dbalosci o czas prywatny mtodych — zatrudnionych.

Analizujac tematyke NEET, warto zwroci¢ rOwniez uwage na kwesti¢ mto-
dych dorostych posiadajacych wysokie wyksztatcenie, urodzonych po 1990 roku,
ktorych sytuacja na rynku pracy jest dobra, gtownie ze wzgledu na wysokie kom-
petencje technologiczne oraz znajomos¢ jezykow obcych (Raport MPiPS, 2016).
Jednak takze w tej grupie pojawiaja si¢ osoby, ktére mozna zaklasyfikowaé do
NEET. Ich postawa, ktéra mozna okresli¢ jako roszczeniows, wynika z wysokiej
samooceny i $wiadomosci swojej wartosci na rynku pracy. Niezgoda na dzialanie
w warunkach zawodowych, ktore nie pozwalajg im na realizowanie indywidual-
nych pasji, zainteresowan, celow to niezbywalny przymiot tej generacji. Problem
poteguje dodatkowo fakt, iz po przemianach ustrojowych w Polsce niejako ,,otwar-
to” szkolnictwo wyzsze w odpowiedzi na zarzut niskiego poziomu scholaryzacji,
czyniac je egalitarnym, a przez to latwiej osiggalnym. W konsekwencji mtodzi
ludzie otrzymali mozliwo$¢ tatwego zdobywania kolejnych studiow/uprawnien
1 kwalifikacji zawodowych. Stan ten wymusit rozbudzenie ambicji, ktore nie za-
wsze wspolgrajg z uwarunkowaniami rynku pracy.

W Polsce funkcjonuje wiele instytucji wspierajagcych mtodych w powrocie
na rynek pracy lub do szkoty, a takze tworzone sg specjalne programy pomocowe
1 oferty szkoleniowo — doradcze majace na celu rozbudzenie wsréd NEET zain-
teresowan. Wiele z nich jest odpowiedzig na potrzeby mtodych bezrobotnych,
zarejestrowanych w urzgdach pracy, nie pobierajacych zasitkow i1 ktorych wiek nie
przekroczyt 25. roku zycia. Kryteria te wynikajg bezposrednio ze struktury bez-
robocia ludzi mtodych oraz jego przyczyn. W 2016 roku ponad 40% mtodych do
25. roku zycia pozostawato bez zatrudnienia w wyniku zbyt matego doswiadcze-
nia zawodowego, niezgodnego z wymogami pracodawcow. Kolejng grupe (32%)
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stanowig mtodzi z rocznym stazem pracy. Oznacza to, ze niemal 100 tys. mtodych
0s0b pozostaje bez pracy z jednoczesnym brakiem praw do zasitku, ktory jest
warunkowany latami pracy (Raport MPiPS, 2016). Pomimo coraz nizszego pozio-
mu bezrobocia w Polsce, grupa NEET od wielu lat cechuje si¢ statym poziomem
wsrod bezrobotnych, a wigc jest to realny problem i wyzwanie, charakterystyczne
dla diagnostycznych i metodycznych kwestii zwigzanych z andragogikg (Tomezyk,
Vanek, 2017).
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Summary: The text attempts to describe a group of young persons, being outside the
job market and the system of education. The article presents characteristics of indi-
vidual, social and economic factors, determining resignation from activities typical
for young adults. The issue of belonging to NEET was situated in the perspective
of developmental features of young adults. An important part of the article is pre-
sentation of educational solutions, minimising educational, professional and social
passiveness of NEETs.
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Anna Landau-Czajka

WPLYW NAUKI DOROSLYCH
NA ZYCIE RODZINNE NA PODSTAWIE
PAMIETNIKOW LAT 60. I 70. XX WIEKU

Stowa kluczowe: edukacja dorostych, rodzina, gender, pamig¢tnikarstwo

Streszczenie: Na podstawie plonu konkursow pamigtnikarskich z lat szes¢dziesia-
tych i siedemdziesiatych starano si¢ przesledzi¢ motywy podejmowania nauki przez
osoby doroste i wptyw nauki na funkcjonowanie rodziny. Motywy réznity si¢ w za-
leznosci od tego, jaka bylta przyczyna przerwania nauki, w jakim wieku ja podejmo-
wano. Cho¢ badania studentow z tego okresu wskazuja, ze najczgstszym motywem
byta ch¢¢ doskonalenia zawodowego, to z pamietnikow wynika, ze ambicja byla tu
czynnikiem najistotniejszym, pojawia si¢ tez motyw nieuwzgledniony w badaniach,
czyli niech¢¢ do brania udziatu w domowych obowiazkach.

Dlugotrwata nauka osob dorostych wplywata bardzo czesto destrukcyjnie na ro-
dzing. Mgzczyzni rezygnowali nie tylko z uczestnictwa w pracach domowych, ale
takze z wychowywania dzieci i spgdzania czasu z zona. Kobiety wprawdzie nadal
prowadzity gospodarstwo, ale bardzo czgsto przekazywaly wychowanie dzieci komu
innemu, czasem nawet oddajac je z domu. Nie wszystkie rodziny przetrwaty ten
okres. Problemem byt takze brak czasu na uczestnictwo w kulturze.

Wprowadzenie

Lata 60. i 70. XX wieku to czas konkursow pamigtnikarskich. Ogtaszaty je
roznorodne czasopisma i instytucje — od ,,Zycia Warszawy” po ,,Znak”. Plonem
konkursow byty wydawnictwa ksiazkowe, w ktorych gromadzono najlepsze prace
lub ich fragmenty. Tematyka konkurséw byta bardzo réznorodna, dotyczyta jed-
nak zawsze trzech zasadniczych dziedzin — zycia codziennego (,,Miesigc mojego
zycia”), rodziny (,,Moje matzenstwo i rodzina”, ,,Rodzice — dzieci — rodzice”)
i pracy (,,Moja pierwsza praca”). Jeden z konkursow poswigcony byt bezposrednio
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poruszanemu w artykule tematowi: ,,Studiuje i pracuje zawodowo™'. Kwestia
o$wiaty dorostych, czyli szkot i1 studiow wieczorowych oraz zaocznych, jest obec-
na we wszystkich. Pamig¢tnikarze rzadko — poza jednym wymienionym tomem —
nauke stawiali na pierwszym planie. Przewijata si¢ ona przez narracje dotyczaca
innych tematéw, byta wazna, ale rzadko pierwszoplanowa. Jako ze nie byta gtow-
nym tematem konkursowym, relacje zyskuja na wiarygodnosci, bowiem nie byto
wytycznych, co i jak nalezy pisac, jakie kwestie poruszaé. Nadsytajacy prace nie
oczekiwali, ze ich stosunek do wtasnej nauki zawazy na ocenie. Dzigki temu, ze
uczenie si¢ w dorostosci pojawia si¢ w pami¢tnikach, w ktorych na plan pierw-
szy wybija si¢ inna tematyka, pisanych dla bardzo r6znie nastawionych redakcji,
istnieje mozliwo$¢ porownania stosunku do niej oséb dorostych w zaleznosci od
pogladéw piszacego. Kluczowe znaczenie ma wowczas pytanie, co autor uwaza
za wazniejsze: ksztalcenie si¢ czy zycie rodzinne? Roznice w narracji 1 ocenie sg
dramatycznie rdzne.

Nalezatoby sprecyzowaé, co bedzie uznawane za uczenie si¢ w dorostosci.
Bedzie to uczestnictwo w zorganizowanych kursach, nauka szkolna i studia osob,
ktore zatozyty wlasne rodziny albo mieszkaty same i same si¢ utrzymywaty. Jesli
pamietnikarz mieszkat z rodzicami, to za ,,uczenie si¢ w dorostosci” przyjmowa-
tam tylko te przypadki, gdy nauka odbywata si¢ rownolegle z pracg — nie doryw-
czg, ale na caty etat — albo gdy pamigtnikarz byt finansowo niezalezny. Bo cho¢
studiujagca mtodziez niewatpliwie jest dorosta, to sytuacja studentéw na utrzyma-
niu rodzicow jest zdecydowanie inna.

W analizowanych pamigtnikach wystepuja niemal wszystkie opcje kontynu-
owania nauki — od kurséw zawodowych po studia magisterskie. Nie ma pami¢tni-
kéw 0sob uzupehiajacych szkole podstawowa, a jest nadreprezentacja studentow.
O swojej nauce pisza i kobiety, i mezczyzni, ludzie mlodzi, w wieku najstarszych
licealistow (ktorzy wezesniej z réznych wzgledow porzucili szkote), a takze ludzie
w $rednim wieku, majacy wtasne rodziny i dzieci. Pamig¢tniki dajg mozliwos¢
dowiedzenia sig, jak oceniaja kontynuacje uczenia si¢ ludzie dorosli. Nie tylko po-
ziom kursow czy szkoly, trudnosci z opanowaniem tematu czy przydatnos$c, ale tez
motywy kontynuowania uczenia si¢, znaczenie zdobycia wyksztatcenia w zyciu
codziennym, hierarchi¢ wazno$ci. Wreszcie pamigtniki pozwalaja odpowiedzie¢
na pytanie: jak dawano sobie rad¢ z taczeniem uczenia sie, pracy i codziennosci,
a jesli nie dawano, to z czego rezygnowano lub co ograniczano w pierwszej ko-
lejnosci.

W artykule wykorzystano nastgpujace zbiory: Kosowska-Syczewska Z., Jakubczak F. (wyb.
ioprac.) (1967). Rodzina o rodzinie. Warszawa: Iskry, konkurs ,,Argumentéw”; Parzynska M.,
Tartowska I. (wyb. ioprac.) (1965). Jaka jestes rodzino. Warszawa: Iskry, wyd. IL., konkurs ,,Zy-
cia Warszawy”’; Broniarek A. (wyb. ioprac.) (1968). Moj sukces, moja porazka. Warszawa 1968,
organizowane przez ,,Dookota $wiata”; Btuszkowski J., Grzelak Z., ltowiecki M. (wyb. ioprac.)
(1969). Studiuje i pracuje zawodowo. Warszawa: Iskry; Chlabicz B., Czaputowicz T., Glinka-
-Olechnowicz K. (wyb. ired.) (1977). Pamietniki Kobiet. Biografie Trzydziestolecia. Warszawa:
Czytelnik.
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Studia dla 0s6b pracujacych w 6wczesnym okresie wygladaty inaczej niz
obecnie. Popularne byly studia wieczorowe, na ktérych zaje¢cia odbywaty sie
w poznych godzinach popoludniowych. Studia zaoczne (obecnie niestacjonar-
ne) byly zazwyczaj w trybie zjazdowym, studenci przyjezdzali w wyznaczonych
terminach na tydzien lub dtuzej. Zaktady pracy byly zobowigzane do udzielania
urlopow na okres zjazdu czy zwalniania wcze$niej z pracy uczniow i studentow
szkot wieczorowych. W wielu przypadkach to wlasnie zaktad pracy wskazywat,
kto ma studiowac, a nawet co ma studiowac. ,, Wydano mi skierowanie na studia
oraz inne niezb¢dne dokumenty z zaleceniem specjalizacji w kierunku prawa ad-
ministracyjnego” (Komes, 1969, s. 74). To pozwalato oming¢ egzaminy wstep-
ne. Studia, takze zaoczne i wieczorowe, byty bezplatne. Problemem finansowym
byty dojazdy, konieczno$¢ ograniczenia pracy zawodowej, ale pienigdze stanowity
mniejszg barier¢ w kontynuowaniu uczenia si¢ niz obecnie.

Tekst podzielony jest na dwie czgsci — w pierwszej omdwione zostaty mo-
tywacje do podjgcia uczenia si¢, w drugiej znajduje si¢ omowienie zasadniczego
problemu — skutkow uczenia si¢ w dorostosci dla zycia rodzinnego. To temat,
ktory nie jest zazwyczaj poruszany przy badaniu satysfakcji z kursow i studiow.
Motywacje sg o tyle istotne, ze cho¢ studiowanie zabiera czas, ktory mozna po-
$wiegci¢ rodzinie, to nie jest bez znaczenia, czy zostato podjete z koniecznosci dla
utrzymania czy zdobycia pracy, z przyczyn ambicjonalnych, czy stanowi swoiste
hobby albo — cho¢ pamigtnikarze nie pisza o tym wprost — doskonaty pretekst, aby
w domu by¢ tylko go$ciem czy osobg obstugiwang przez pozostatych domowni-
kow.

Motywacje i zadowolenie z uczenia si¢ w doroslosci

Motywacje byly zalezne od wieku i od tego, dlaczego przerwano wczesniej
nauke. Najbardziej zmotywowani byli ludzie, ktérzy od zawsze dazyli do zdobycia
wyksztatcenia, ale rodzice ich nie wspierali albo nie mieli sSrodkdéw na wyksztatce-
nie dzieci. W podobnej sytuacji byli pamietnikarze, ktorym normalny tryb ksztat-
cenia przerwata wojna. Lata przerwy obnizalty motywacje. Cho¢ cheé¢ kontynuacji
nauki byla czasem silna, to trudno znalez¢ opinie choc¢by zblizone do tych, ktore
wyraza mtodziez z lat 194548, dla ktérej nauka jawi si¢ jako najwazniejszy z ce-
low zyciowych, przepustka do wymarzonego zycia (Janiszewska, 2017). Dorosli
ludzie mieli juz utozone zycie, pracg, mogli chcie€ je zmienié, ale takie czy inne
wyksztatcenie nie wplywalo juz zasadniczo na wigkszo$¢ aspektow codziennego
zycia — na §rodowisko, w ktorym si¢ obracali, na wybor partnera, ktorego zazwy-
czaj juz znalezli.

Najbardziej entuzjastycznie podchodzity do dalszego uczenia si¢ osoby, ktore
z rdznych przyczyn nie mialy mozliwos$ci ukonczenia szkoty. 27-letni pamiet-
nikarz, sierota, ktory musiat pracowac po ukonczeniu szkoly powszechnej, wy-
korzystal mozliwosci, jakie otworzyty si¢ po wojnie — przy czym zaznacza, ze
w pracy nikt o mature nie pytat. Jego plany zyciowe obejmowaly w pierwszym
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rzedzie zdobycie pracy, potem znalezienie szkoty i mieszkania, a na zakonczenie
— narzeczonej. Gdy przyjeto go do liceum postanowit, Ze nie zmarnuje szansy
i zrezygnowat z utrzymywania kontaktoéw ze znajomymi, spaceréw, zwiedzania
(O.T. Machatowski, 1967). Podobnie z wielka satysfakcjg uczyt sie w liceum dla
pracujacych 25-letni mezczyzna, pracujacy jako ekonomista w przedsiebiorstwie.
W Domu Dziecka nie dano mu szansy na ukonczenie szkoly $redniej, bo kie-
rownik wszystkich wystat do szkét zawodowych (Janusz, 1968). Roéwnie peten
samozaparcia byt chtopak ze wsi, ktoremu ojciec nie pozwolil po VII klasie uczy¢
si¢ dalej. Po kilku latach postanowil sam przygotowac¢ si¢ do egzaminu do za-
ocznego liceum. Mimo braku podrecznikéw i koniecznosci podjecia dodatkowej
pracy na optacenie ksigzek, podrecznikow i dojazdow, zdawat wszystkie egzaminy
—a uczyt si¢ w tajemnicy przed ojcem (Dzikus, 1968, s. 72-75).

Na ogot zadowoleni byli takze uczestnicy kursow zawodowych. Trwaly one
krétko, nie zaburzaty tak bardzo zycia domowego, od razu dawaty wymierne ko-
rzysci, takie jak awans w pracy czy podwyzszenie zarobkow. Nie byly tez nigdy
traktowane przez bliskich jak fanaberia. Mniej samozaparcia wykazywali mtodzi
ludzie, ktdrzy sami zrezygnowali ze szkoty, sadzac, ze lepiej jest pracowac i zara-
bia¢, albo po to, zeby pomoc rodzicom. Szybko przekonywali sig¢, ze brakuje im
wyksztatcenia (lub dyplomu, co nie jest tozsame).

Rzadziej motywem byt prestiz lub ambicja. Co zaskakujace, piszg o tym ra-
czej kobiety niz mezczyzni. Jedna z pamigtnikarek planowata zrobienie doktoratu
po odchowaniu dzieci: ,,Potrzebne mi to jest do poczucia wtasnej wartosci. I chyba
do rzeczywistego uzyskania tej wartosci” (Zona oficera, 1967, s. 337). Na ogot tez
nie traktowano wyksztatcenia jako drogi do lepszych zarobkow. Takie szczere wy-
znanie, jak: ,,To nie wrodzony pociag do wiedzy, to niskie zarobki byty bodzcem
do nauki” (Homo, 1968, s. 157) byto wyjatkowe. I zdanie to pada w pamietniku
osoby, ktora okazata si¢ nieuczciwa i zostala skazana za malwersacje...

Uzupehianie wyksztalcenia jako wymog stawiany przez zaktad pracy byt
wymieniany rzadko. Wyjatek stanowily sytuacje, gdy brak wyksztalcenia prze-
szkadzal w znalezieniu jakiejkolwiek pracy, bo bez ukonczenia nawet szkoty za-
wodowej mozna byto zosta¢ najwyzej niewykwalifikowanym robotnikiem. Chto-
pak, ktéry przerwat szkote po siddme;j klasie, bo chciat pomodc finansowo ojcu,
ale jak przyznawat, szkota byta dla niego ,,najwiekszym utrapieniem”, po $mierci
ojca zorientowat sig, ze nie znajdzie zadnej pracy: ,,Jakze teraz zatlowatem, ze nie
poszedtem dalej do szkoly, ze nie wyuczytem si¢ innego zawodu, dzieki ktoremu
mogtbym podjac prace w fabryce jako wykwalifikowany robotnik™ (H.P, 1968,
s. 49). Gdy poszedt do pracy w kopalni, a znajomy zaczat zachwala¢ liceum dla
pracujacych, zapisat si¢ natychmiast i mimo ogromnego wyczerpania — z kopal-
ni bezposrednio szedt do szkoty — szkoty nie rzucil. ,,Bytem niemal pijany ze
szczescia. W dniu wreczania §wiadectw wydawato mi sig, ze stonce swieci tylko
dla mnie” (H.P, 1968, s. 54) — opisywal dzien wreczania matur. Uzupehniaty wy-
ksztatcenie gospodynie domowe, ktore dotychczas wychowywaty dzieci i prowa-
dzity gospodarstwo. Jednak, jak wynika z wielu relacji, cho¢ pojscie do szkoty
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nie bylo celem samym w sobie, a droga do zdobycia pracy, czesto okazywalo sig,
Ze uczenie si¢ staje si¢ najwazniejsza sprawg w zyciu: ,,Po odchowaniu chtopcow
zona uznata, ze powinna i$¢ do pracy, aby pomoc w utrzymaniu rodziny. Posiadata
nie ukonczone wyksztatcenie $rednie. (...) Rozpoczeta nauke w technikum. (...)
Od tego momentu przez caly rok nie byto dla zony niz wazniejszego, jak napisa-
nie wymaganej pracy kontrolnej lub przygotowanie do wyznaczonego egzaminu”
(O.T. Machatowski, 1967, s. 127).

Gdy nie chodzito o znalezienie jakiejkolwiek pracy, ale o poszerzanie kwa-
lifikacji zawodowych, sytuacja przedstawiata si¢ inaczej. Mozna znalez¢ narze-
kania (ze strony np. kierownika szkoly), ze nie spos6b namoéwi¢ pracownikoéw do
podjecia studiow. Z drugiej strony i pracodawcy, i funkcjonariusze partyjni nie
zawsze chetnie patrzyli na osoby podejmujace studia, obawiajac si¢, ze stang si¢
przez to gorszymi, mniej dyspozycyjnymi pracownikami. Obawiano si¢ tez, ze
osoba konczaca studia zagrozi gorzej wyksztalconym przetozonym i kolegom.
Jedna z pamigtnikarek musiata zmieni¢ prace, aby rozpocza¢ studia, bo wtadze
partyjne w poprzednim miejscu uznaty, ze matura i rok ukonczonych studiow to
az nadto (Halina, 1965, s. 88). Nauczycielka narzekata, ze kierownictwo szkoty
uktadato plan zajgc¢ nie liczac si¢ z tym, ze ona studiuje i musi mie¢ dzien wolny
na nauke (M, 1969, s. 115). Zdarzaty si¢ jednak i relacje petne wdzigcznosci dla
zakladu pracy, kolegow i przetozonych, ktorzy dopingowali, pomagali, dostoso-
wywali godziny pracy. Nie obawiano si¢ bezrobocia, trudno$ci ze znalezieniem
pracy byty niewielkie, rzadziej wymagano wyzszego wyksztatcenia (nie musieli
go mie¢ np. nauczyciele szkot podstawowych, przedszkolanki, pielegniarki itd.).
Dlatego tez czg$¢ osob, cho¢ zdawata sobie sprawe, ze przydatoby sie uzupehic
kwalifikacje zawodowe, rezygnowata, bo obawiata si¢ nadmiaru pracy, braku cza-
su. Jedna z nauczycielek przyznata: ,,Mam tylko wyrzuty sumienia, ze dotychczas
nie zdobyliSmy si¢ na to, zeby co$ studiowac. Powinnam p6j$¢ na pedagogike,
skonczy¢ zaoczne studia, matura to za mato. Maz si¢ tez jako$ nie kwapi” (He-
lena Bajazzo, 1967, s. 297). Warto doda¢, ze maz w czasie wolnym polowat i pit
z kolegami, a autorka jezdzita do rodzinnego domu na wie$ sprzgta¢ i pomagac
ojcu-wdowcowi.

Rzadko podejmowano studia dlatego, ze kogo$ po prostu interesowat ich
przedmiot. W jednym przypadku maz przerwatl studia politechniczne, ale cho¢
kontynuacja bytaby mu pomocna w pracy, zamierzal wybra¢ kierunek humani-
styczny, zgodny z zamilowaniami (Zona oficera, 1967, s. 337).

Rodzina

Problemy rodzinne pojawiajg si¢, jesli pamigtnikarz zatozyt juz rodzing, ma
me¢za/zone i czesto dzieci. W zalezno$ci od tego, czy tematyka konkursu dotyczyta
pracy, codziennosci czy rodziny, a przede wszystkim, czy uczy si¢ zona, czy maz,
relacje sg krancowo rozne. Jesli tematem jest praca, studia sa tylko jednym z ele-
mentdéw zycia codziennego, czasem zas mozna odnalez¢ wzmianke, ze trudno jest
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je pogodzi¢ z zyciem rodzinnym. Inny obraz wylania si¢ z pami¢tnikow, ktorych
gléwnym tematem byla rodzina czy studia. Tu relacje bywaja dramatyczne, cho¢
nie wszyscy piszacy — przede wszystkim me¢zczyzni — zdaja sobie sprawe ze spu-
stoszen, jakie uczynit ich brak czasu.

Jesli uczyt si¢ mezczyzna, rodzina poczatkowo popierata jego aspiracje, za-
checala 1 wspierata. Szybko okazywato sig, ze wszystkie obowigzki domowe spa-
daja na zong¢. Wida¢ to w relacjach obu stron, jak np.: ,,Maz uczyt si¢ w domu
[liceum dla pracujacych], nie pomagat mi, bo nie miatl czasu, zresztg niezbyt przy-
chylnie patrzyt na moja pracg zawodowa” (Matka, 1967, s. 198). Dostrzegali to
sami pamigtnikarze, jednak zazwyczaj uwazali wymagania partnerek za nadmier-
ne. Jeden opisuje dramatyczng sytuacj¢ zony, z dwojka dzieci, ktora nawet po
porodzie byta sama, bo on wyjezdzat na wielotygodniowe delegacje. To odbito
si¢ na relacji migdzy malzonkami. W tej sytuacji, gdy mtodsze dziecko miato dwa
lata, autor zdecydowat si¢ na studia zaoczne na SGPiS: ,,Przebywajac w domu
wszystkie popotudnia, wieczory i niedziele poswigcatem nauce. (...)”. Nie miat
czasu na zadne zajecia domowe: ,,Nie moge powiedzie¢, by moja zona nie doce-
niata potrzeby nauki (...) ale w chwilach depresji mowita z pewnoscig co innego,
niz rzeczywiscie myslata” (Jan Sas, 1965, s. 66—67). Depresja zony, oskarzenia,
ze maz o nic nie dba, trwaty 6 lat, az do ukonczenia studiéw. Potem autor mogt
juz bra¢ udzial w zyciu rodzinnym, zaja¢ si¢ dzie¢mi, ale jak sam szczerze przy-
znatl, tego nie lubit. W momencie, gdy pilny student zabrat si¢ za wychowanie
dzieci, mtodsze miato juz 8-9 lat. Inny pamigtnikarz pisal otwarcie, ze studia,
a nie rodzina byly priorytetem i Ze klocili si¢ o to z zong. Uwazata go za egoiste,
ktory studiuje kosztem rodziny. Przyznawal racj¢ zonie, ale: ,,Bardziej zalezato
mi na wywigzywaniu si¢ z obowigzkow wobec uczelni niz wobec domu i rodziny.
Odmawiatem wiec dokonywania zakupdéw, wychodzenia z dzie¢mi na spacery
itd. Wypraszatem nawet zong i dzieci z pokoju, jesli mi bardzo przeszkadzali”
(O.T. Machatowski, 1967, s. 121). Zona dostala nerwicy, co fatalnie wptywato na
stan zdrowia syna. W poradni zdrowia psychicznego poradzono, aby autor wigcej
czasu poswigcal rodzinie, ale przeciez nie mogt zrezygnowac ze studiow. Po ich
ukonczeniu natychmiast rozpoczat prace spoteczng — co moze sktania¢ do zasta-
nowienia si¢, czy dla cze$ci pamietnikarzy studia nie byty raczej pretekstem do
wyrwania si¢ z domu i nieuczestniczenia w pracach domowych. Inny pamietni-
karz szczerze przyznaje, ze ,,zona powiedziata mu wrecz, ze fakt, ze sam siebie
nie oszczedza i ciezko pracuje nie oznacza, ze studia sa tylko jego sprawa. Ona
nie moze robi¢ wszystkiego, sama jest juz ‘potwornie zmeczona’ jego studiami.
Dzieci nie majg ojca. Pamigtnikarz skwitowal to stowami, Ze rodzina ,,(...) odnosi
si¢ z coraz wigkszym sceptycyzmem do mojej nieztomnej woli. Coraz mniej stow
otuchy, zachety” (Antek, 1969, s. 262).

Takich relacji byto wiele 1 we wszystkich przypadkach studiujacy me¢zowie
uznawali uczenie si¢ za co$ bez poro6wnania wazniejszego od pracy zony, jej zme-
czenia czy nawet wlasnych dzieci. Podejmujacy uczenie si¢ w zyciu dorostym
mezczyzni czuli si¢ zwolnieni z domowych obowiazkow 1 opieki nad dzie¢mi.
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Niektorzy uznawali, ze tego typu oczekiwania sg wyrazem niezrozumienia i ztej
woli catej zenskiej czesci rodziny. Jeden z pamigtnikarzy skarzyt sig, ze przed
slubem ustalit z narzeczona, ze bedzie kontynuowat studia. Po §lubie okazato sie,
ze cho¢ pomaga w domu, Zona (a i tesciowa) oczekuja, by caty czas wolny po-
swiecit zyciu domowemu. W rezultacie miesigc po §lubie przeprowadzit si¢ do
matki, gdzie planowat pozosta¢ do egzaminu dyplomowego, a z zong tylko si¢
widywal, mimo Zze w tym czasie urodzito si¢ dziecko. Miat pretensje, ze przed
egzaminem dyplomowym Zona go nie odwiedzata, aby dowiedzie¢ si¢, jak mu
idzie nauka, cho¢ miata do niego tylko 20 minut drogi. Malzenstwo nie przetrwa-
lo, dziecka autor niemal nie widuje, ale za to jego pierwszy artykut ukazat si¢ po
angielsku (Andrzej Bart, 1968, s. 193—198). Cz¢$¢ autorow uznawala, ze nie tylko
prace domowe, ale wymaganie, aby i$¢ czasem z zong na spacer czy do kina, sg
nie do przyjecia. Aby temu zapobiec, autor pami¢tnika kupit telewizor i radio
z adapterem, ktore miaty umili¢ Zonie czas, ale hatas przeszkadzal mu w nauce.
Wymdgl na Zonie ograniczenie wlaczania telewizora, a pozniej wyprowadzit si¢
z domu. Wrocit, ale gdy urodzito si¢ dziecko, byt zbyt zmeczony, aby do niego
wstawac (zona byta pielegniarkg pracujgcg na zmiany) i zona musiata przerwac
prace (Prawda, 1969, s. 64—66).

Mniej drastycznie, ale podobnie zachowywat si¢ pamigtnikarz przyznajacy,
ze prac domowych nie lubi i ze podziat obowigzkéw domowych jest zdecydowa-
nie niekorzystny dla Zony. Harmonogram jego dnia nie przewidywat wprawdzie
domowych kataklizméw, gdy trzeba przerwac uczenie si¢, ale pozostawial czas na
hobby: ,,Poniewaz jeszcze uzupelniam studia do stopnia magistra i rtownoczesnie
realizuje wtasne hobby, Zona nieraz wymawia mi, ze powinienem si¢ uczy¢, a nie
zajmowac si¢ bzdurami. (...) Niestety, skutku to nie odnosi, jako$ przecierpi¢ ten
moment i kontynuuje swoje” (Mad, 1967, s. 181).

Zony rzadko zajmujg glos w sprawie studiow swoich mezow. Piszg, jak bar-
dzo maz jest zaangazowany w studia, ze s3 dumne, Zze mgz mimo wszystko co$
w domu robi — zakupy czy sprzatanie. Jednak gdy przechodza do szczegdtow
pojawia si¢ smutniejsza wizja. Jedna z pamigtnikarek, ktorej maz od chwili slubu
bezustannie studiowal, pisze, ze trudno byto jej przeja¢ wigkszos¢ domowych
obowiazkdow, tym bardziej ze pracowala w sgsiedniej miejscowosci. Zauwaza, jak
samotna byta w wakacje i $wigta, a gdy urodzilo si¢ dziecko, praktycznie musiata
zaja¢ sie¢ nim sama: ,,Czasami mgz znalazl godzinke czasu, zeby pospacerowac
z wozkiem po osiedlu, ale najczesciej nasz maluch nie mogt si¢ doczekac, kiedy
tatu$ wroci do domu (...)” (Goral, 1968, s. 179). W tej sytuacji maz po zrobieniu
magisterium przystgpit do pisania doktoratu. Bardzo charakterystyczne jest, ze
maz — glowny autor pamig¢tnika — w swoich wspomnieniach w ogole tego nie
zauwazyl. Pisal, owszem, o trudnos$ciach, ale w pogodzeniu uczenia si¢ z pra-
cg zawodowa, oraz o tym, ze musiat zarabia¢ nie tylko na rodzing, ale na to,
aby dobrze si¢ prezentowac, mie¢ porzadne meble itd. Chyba najbardziej szczery
byt autor, ktory napisat wprost, ze odkad studiuje, nie ma czasu nawet na spacer
z zong i dzieckiem, wychodza razem tylko parg razy w roku, nie utrzymuja prawie



154 Anna Landau-Czajka

stosunkow towarzyskich. I przyznaje, ze jest mu z tym dobrze. Nie moze roz-
mienia¢ sie w Zyciu na drobne, na garnki i sprzatanie. Zal mu Zony, ale przeciez
jesli do czego$ dojdzie, to takze dla rodziny. W tym wypadku wida¢ wyraznie, do
jakiego stopnia kontynuowanie wyksztatcenia byto po prostu ucieczka z domu,
od Zony, ktorej towarzystwo najwyrazniej bylo mniej atrakcyjne niz praca i nauka
(Ewa, 1969, s. 405).

Podje¢cie uczenia si¢ w zyciu dorostym byto czesto wyzszym priorytetem niz
posiadanie dzieci — jeden z pami¢tnikarzy, ktory uczyt si¢ w technikum budowla-
nym (tylko dla zdobycia zawodu, bo ukonczyl juz liceum ogdlnoksztatcace), pisat,
jak bardzo byt niezadowolony, gdy okazato si¢, ze Zona jest w cigzy, zona jednak
nie chciata aborcji (Technik budowlany, 1965, s. 66—-67). M3z przyjezdzat do domu
nie wczesniej, niz o 11 wieczorem, a w soboty i niedziele robit prace do szkoty.
Jednak w tym przypadku chodzito tylko o 10 miesi¢cy i Zona nie miata pretens;ji,
przeciwnie — dopingowata me¢za. Nawet nauczyciele i pedagodzy przyznawali,
ze podjecie studiow oznaczato niemal catkowite zerwanie kontaktow z dzie¢mi:
»(...) dzieci nauczycieli studiujacych zaocznie sg bardzo pokrzywdzone. Nigdy
si¢ nie ma dla nich czasu, nie ma kiedy w pelni rozwing¢ swych rodzicielskich
uczué, czesto bywa si¢ dla nich niedobrym, nawet opryskliwym (...)” (Nauczyciel,
1969, s. 28).

Inaczej byto w przypadku kobiet. Oto jak widzi sytuacje zony pamigtnikarz:
»Schorowana dotkliwie, przywalona nazbyt licznymi obowiazkami w pracy i na-
uka, nie zawsze miata czas i ochote na czynienie porzagdkow w domu. (...). Dopie-
ro kiedy Irenka [corka] powtarzajac na domowym podworku przedszkolne obycza-
je, poczeta sprzata¢ swoj kacik lalek, kontrast stat si¢ nazbyt razacy i oczywisty.
Wzigta si¢ zatem Baska do robienia porzadkow w chatupie (...)” (Pigtaszek, 1967,
s. 41). Inna kobieta ,,z bolem serca” przerwata nauke w szkole sredniej dopiero po
urodzeniu sibdmego dziecka, ale mieszkata z tesciowa (S¢p, 1967, s. 133). W jed-
nej tylko relacji maz namawia zone, aby studiowata: ,,Poswiecanie si¢ dla dzieci to
gadka-szmatka, czesto po prostu jest to wyraz leniwej, czy btadzacej w ciemnos-
ciach duszy. Twierdzil, wazniejszy bedzie dyplom inzyniera matki niz dogadzanie
(...) zachciankom zotagdkowym (czy nawet potrzebom)” (Tabeusz, 1969, s. 73).
Problem jednak w tym, Ze to nie byto jego dziecko.

Gdy na uczenie si¢ w wieku dorostym decydowala si¢ kobieta, taczyto sie
to zazwyczaj z przekazaniem wychowania dzieci komu innemu. Czasem byto to
stosunkowo mato ktopotliwe — gdy dzieckiem zajmowatla si¢ babcia albo przed-
szkole, a matka, jak stwierdzata, miala 9 godzin spokojnego czasu, wiedzac, ze
dziecko ma opieke (Ewa, 1965, s. 207 i 54), (Pomorzanka, 1967, s. 54). Dawato
si¢ tez pogodzi¢ studia z wychowywaniem dziecka, gdy matka nie pracowata.
W takim wypadku, jak si¢ wydaje, satysfakcja ze studiow byta najwigksza, bo
byto to wyrwanie si¢ z domu, od $wiata zupek i pieluch (Anna, 1965, s. 270-272).
Babcie byly nieodzowne — jedna z nich jezdzita 250 km od jednej corki do dru-
giej, aby umozliwi¢ $wiezo upieczonej matce ukonczenie ostatniego roku studiow
(Zona oficera, 1967, s. 335). Babcie nie byly traktowane jako dorywcza pomoc,
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przekazywano im niemal catkowicie wychowanie dziecka. Tak opisuje zycie stu-
denckiego malzenstwa pamietnikarka: ,,(...) znikali§my z domu zaraz po obiedzie,
a wracali$my wieczorem. Kasia byta wigc niemal catkowicie we wladaniu babci
i dziadka (...) Kasia ma teraz rok i cztery miesiace i (...) pozostaje prawie calkiem
pod opieka swojej babci, a mojej mamy” (Lodzka Alcyjon, 1967, s. 356-357).
Maz sugerowal, ze po ukonczeniu studiow rodzice powinni zaja¢ si¢ dzieckiem,
tym bardziej, ze nie zgadzat si¢ z wieloma pogladami teSciowej i nie chcial, aby
wpoila je dziecku, co wzbudzato protest autorki pamigtnika. Nie miata ochoty na
samodzielne wychowanie dziecka, nawet niezaleznie od kontynuowania nauki.

Najbardziej dramatyczna byla relacja matki dwoch corek, wdowy, ktorej dzie-
ci wychowywatla babcia (ona sama pracowata w biurze wojewodzkim partii, gdzie
nie uznawano braku dyspozycyjno$ci, namawiano do oddania dzieci do Domu
Dziecka). Sytuacja pogorszyla si¢, gdy podjeta studia — choc¢ nikt tego nie wyma-
gal, przeciwnie, musiata w tym celu zmieni¢ prace. Dzieci odwiedzata, nie miata
nic do powiedzenia w sprawie ich wychowania, ograniczala si¢ do utrzymywania
domu, a gdy chciata cokolwiek zmieni¢, matka grozita odejsciem. Dzieci byty
zaniedbane. Gdy babcia si¢ rozchorowala, narzeczony matki umiescit je w pre-
wentorium i sanatorium przeciwgruzliczym — jedna coérka zmarta po 6 tygodniach.
Autorka pisze, ze gdy zostala tylko starsza, odchowana, moglo by¢ 1zej, ale nieste-
ty wtedy urodzita kolejne dziecko. Starsza corka matki i siostry nie zaakceptowata
nigdy (Halina, 1965, s. 86-94).

Pomysty kontynuowania nauki przez kobietg spotykaty si¢ czesto z oporem
reszty rodziny. Ciekawa sytuacja, prawdopodobnie znacznie czgstsza, niz do tego
si¢ przyznawano, zostata przedstawiona w jednym z przytaczanych juz pamiet-
nikoéw. Mtoda zona zamieszkata w domu bardzo tradycyjnej teSciowej. Musiata
podporzadkowywac si¢ zaleceniom, gdzie co kupowac, jak sprzataé, jak gotowac —
i pewnego dnia nie wytrzymata takiego zycia. Zdecydowata, ze p6jdzie na studia.
Tesciowa protestowata, thumaczac, ze maz jest urzednikiem, osoba na stanowisku,
1 wymaga, aby si¢ nim zaja¢. Maz oswiadczyt: ,,Ozenitem si¢ po to, aby mieé
w domu wszystko w porzadku” (Studentka, 1968, s. 184). Tu studia niewatpliwie
miaty by¢ odskocznig, ucieczka z domu, pokazaniem, ze jest si¢ czym$ wigcej niz
kucharkg i popychadtem tesciowej. Wprawdzie w czasie studiow dbata o dom,
gotowata obiady, robita zakupy — ale z coraz mniejszym zapatem, cho¢ czula si¢
winna i starata si¢, aby wszystko byto w porzadku. Wreszcie zrobita karczemnag
awanture tesciowej. Maz zaczat pi¢, potem gra¢ w karty — co nawet spotykato si¢
z pewnym zrozumieniem autorki — nie tylko przeciez nie byto jej w domu, ale
powoli nie znajdowatla tez tematéw do rozmowy z mezem. I jak pisze na zakon-
czenie: ,,Tego, ze wlasciwie stracitam rodzine, nie odczuwam, a wlasciwie odczu-
wam bardzo rzadko. Kt6z moze mi zareczy¢, ze bym jej nie stracila z jakiej$ innej
przyczyny, nie za$ z powodu studiow” (Studentka, 1968, s. 184). Widac¢ jednak, ze
rodzing stracila nie z powodu braku czasu, ale dlatego, ze w gruncie rzeczy studia
wlasnie miaty by¢ droga do innego Zycia, niz rodzina jej oferowata, i ze $wiadomie
postanowita odcia¢ si¢ od roli dla niej wyznaczone;.
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Jedna z matek zdecydowata si¢ na odwiezienie dziecka do matki, kosztem
niepokoju o dziecko zyskata czas na nauke. W koncu maz (za namowa tesciowej),
zamknal drzwi na klucz, kazat pamigtnikarce zaja¢ si¢ dzieckiem i zrobi¢ kolacje,
spalit ksigzki, zeszyty, notatki. Egzamin mimo to zdata, ale maz wyprowadzit si¢
do matki. Tu jednak byt happy end — po paru tygodniach maz i teSciowa wrocili
z kwiatami, a tesSciowa zaczeta dopingowac do nauki (Emilia, 1969, s. 182—185).

Gdy nie byto babci, sytuacja byta jeszcze trudniejsza. Jedna studentka wspo-
mina, ze dziecko — czteromiesigczne — byto w ztobku na dwie zmiany, bo nie
miata odwagi odda¢ go do ztobka tygodniowego, a gdy wyjezdzata na konsul-
tacje, dziecko bylo podrzucane ciotkom (Zalmir, 1969, s. 58). Rzadziej autorzy
skarzyli si¢, ze gdy studiowali oboje matzonkowie, byli uzaleznieni od rodzicow:
»Studiujac, bylismy finansowo zalezni od rodzicow, ktorzy wykorzystujac to
starali si¢ narzuci¢ nam styl i sposdb swojego postepowania. Byli bezwzgledni
w tym, co robili” (Teresa, 1968, s. 115).

Wyjatkowo na czas studiow zony maz przejmowat obowigzki domowe.
Jedna z Zon pisze entuzjastycznie o umieje¢tnosciach gospodarskich meza i jest
zachwycona funkcjonowaniem domu. Mieszka jednak w innej miejscowosci.
Podobnie jak mezczyzni w podobnej sytuacji, nie dostrzega problemdw, chocby
z tym, ze nie uczestniczy w wychowaniu dzieci, a ich rados¢, gdy je odwiedza,
wylacznie ja cieszy (Bambi, 1965, s. 1151 120).

Wspolne dla obu pici byty dwie sprawy. Ci, ktorzy chcieli studiowaé, nie
liczyli si¢ z jawnie wyrazanym protestem wspétmatzonkéw. Zony wskazywaly
na to, ze na nie spada cigzar prac domowych, m¢zowie moéwili o konieczno-
$ci opieki nad dzieckiem, braku potrzeby podejmowania przez kobiete studiow.
Zazwyczaj odbywalo si¢ to tak, jak w relacji jednego z mezéw. Zona odniosta
si¢ negatywnie do jego planow kolejnych studiéw juz gdy studiowal zaocznie,
oboje przeszli przez lata wyrzeczen, trzeba bylo zaja¢ si¢ dzie¢mi: ,,Uznatem
jej argumentacje. Mimo to zdecydowatem sig¢ wysta¢ w wyznaczonym terminie
podanie (...). Na studia zostalem przyjety (...)” (Ludowiec, 1969, s. 354). By¢
moze jednak ci, ktorzy zrezygnowali ze studiow pod wplywem nalegan, nie
pisali o tym w pamigtnikach.

Niezaleznie od pici, z nielicznymi tylko wyjatkami, pamigtnikarze narzekali,
ze studia czy nauka oznaczajg rezygnacj¢ z rozrywek, spacerow, znajomych,
kina i teatru, wakacji. Ten tryb zycia nie tylko nie stuzyt rodzinie, ale moz-
na zastanawiac sig, czy ceng za otrzymanie formalnego wyksztalcenia nie byto
znaczne obnizenie poziomu erudycji, znajomosci literatury, filmu, kultury — czy
zatem, szczegolnie w wypadku studiow humanistycznych, studia rzeczywiscie
stuzyty swojemu celowi, czy tez tylko otrzymaniu dyplomu.

Inaczej sytuacja wyglada, gdy pamig¢tnikarze pisza nie o rodzinie, a o pra-
cy czy sukcesach. Wtedy znacznie cz¢$ciej rodzina podziwia ojca: ,,Okazal
sie cztowiekiem zdolnym, dobrym organizatorem. Skonczyt kurs dla kierow-
nikow gospodarstw rolnych, stangt do pracy prawdziwie pionierskiej” (Maria
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Krechowska, 1968, s. 70). Kobieta wspomina, ze taczyta (w latach 60.) samotne
wychowywanie dwojga dzieci ze studiami zaocznymi na WSP. Inna pisze o tym,
ze szes¢ i pot roku pracowata na pelnym etacie, 60 sobo6t i1 niedziel spedzita na
zajeciach, w laboratoriach i salach wyktadowych, i jednocze$nie wychowywata
dziecko, codziennie spotykata si¢ ze znajomymi na kawie, miala czas na prywat-
ki i wyjazdy na narty, wakacje na Mazurach. Zadnych probleméw rodzinnych
studia nie przysporzyly (Filek, 1977, s. 52-53). Trochg¢ skarzyta si¢ na nadmiar
pracy inna pamig¢tnikarka, ale tu z kolei maz przejat na czas studiow czg¢s$¢ opieki
nad dzie¢mi i sprzatanie (Nowak, 1977, s. 65). Wprawdzie pisze o maksymal-
nym wysitku, ale na pewno nie o zaniedbywaniu rodziny, i stwierdza, ze byt to
dla niej okres bardzo dobry (Malinowska, 1977, s. 20-21). Podobnie inna kobie-
ta uwazala, ze jej zadaniem jest organizowac zycie domowe, aby maz mogt si¢
spokojnie uczy¢ — mimo ze byta w zaawansowanej cigzy (Kwiatkowska, 1977,
s. 40-41).

Dajace wiele do myslenia jest porownanie relacji pamigtnikarskich z bada-
niami przeprowadzonymi wsréd studentéw zaocznych pedagogiki (z lat 1961
1 1967) (Starosciak, 1972). Badania uwzglednialy czynniki rodzinne, motywacje
i uczestnictwo w kulturze. Ankietowani wskazali poglgbienie wiedzy i zdoby-
cie wyzszego wyksztatcenia jako najwazniejszy motyw podejmowania studiow
(K.70,9%, M.73,7%), udoskonalenie pracy zawodowej (K94%, M.62%), zdo-
bycie wyzszej pozycji w pracy zawodowe;j i spotecznej (K.21,8%, M.30%), am-
bicje (K.23%, M.25,5%), polepszenie warunkéw bytowych (K.11,5%, M.21%)
(Starosciak, 1972). Trudno procentowo policzy¢ motywy wymieniane w pamigt-
nikach, tym bardziej ze wiele z nich wyraznie ukrywano, ale nie ulega wat-
pliwosci, ze motywy ambicjonalne pojawiaty si¢ niemal wszedzie, natomiast
prawie nie spotyka si¢ checi studiowania dla podwyzszenia kwalifikacji. To,
co wrecez uderza w pamigtnikach, czyli studia jako alternatywa dla zajmowania
si¢ rodzing, che¢ realizowania wlasnych ambicji, a nie bycia tylko mezem czy
zong, wyrwanie z kieratu domowych obowiazkow, tu w ogdle nie wystepuje.
Nie ma tez w pamig¢tnikach gornolotnych prze§wiadczen o wielkich spotecz-
nych przemianach, w ktorych nauczyciele musza uczestniczy¢ (Starosciak, 1972,
s. 26). Z badan wynika, ze najlepiej na studiach radzity sobie osoby z rodzin
2—4-osobowych. Osoby samotne lub majace wigcej dzieci uczyty si¢ stabiej
i rezygnowaty z nauki czesciej, bez wzgledu na pte¢. Autor stwierdza: ,,W okre-
sie studiow caly cigzar zycia rodzinnego spada na barki wspotmalzonka. Musi
on bowiem przejac¢ na siebie prowadzenie domu, wychowanie dzieci, a nierzadko
podja¢ dodatkowa pracg zarobkowa” (Starosciak, 1972, s. 207). Nie ulega wat-
pliwosci, ze ten obraz, jesli ma dotyczy¢ takze studentek, jest razaco odmienny
od tego, ktory wylania si¢ z pamigtnikow. Autor, aby udowodni¢ swoja teze, po-
sitkuje si¢ cytatami ze zbioru ,,Studiuje 1 pracuj¢ zawodowo”, ale tylko z pamigt-
nikow mezczyzn, ktorzy chwalg zony za dostosowanie do potrzeb studiujacych
mezow catego zycia domowego. Jednak analizujgc budzet czasu studentow za-
ocznych, autor dochodzi do podobnych wnioskow, jak te, ktore przynosi analiza



158 Anna Landau-Czajka

wspomnien. ,,Ci (...), ktorzy dochodza do mety osiagaja ten sukces kosztem
wielu wyrzeczen (rezygnuja z odpoczynku, nie moga poswigci¢ wigcej czasu na
sprawy rodzinne, zycie kulturalne itp.)” (Starosciak, 1972, s. 211). Nie dostrzega
jednak, ze wyrzeczenia nie dotykaty tylko studenta, ale catej jego rodziny.

Refleksja koncowa.
Spojrzenie z perspektywy drugiej dekady XXI wieku

Czy problemy z lat 60. i 70. dwudziestego wieku wystepuja takze dzis? To
pytanie, ktore nalezatoby sobie zadac i przeprowadzi¢ badania wsrod studentow
studidow niestacjonarnych, ktorzy zatozyli rodziny. Nie mozna z déwczesnej sytu-
acji wyciagga¢ wnioskow dotyczacych wspodlczesnosci. Inna jest forma studiow,
zajecia zazwyczaj odbywaja si¢ co drugi weekend, co mniej oddala studenta od
rodziny. I wreszcie, co moze by¢ najistotniejsze, bardzo zmienita si¢ motywacja.
Dzi$ studia potrzebne sg do wykonywania bardzo wielu zawoddw, wprawdzie
nie chronig przed bezrobociem, ale dajg wicksze mozliwosci znalezienia pracy.
A zatem wybor kontynuowania nauki jest na 0got czysto pragmatyczny, poswig-
ca si¢ parg lat, aby lepiej funkcjonowac na rynku pracy. Oznacza to, ze rodzina
osoby studiujgcej znacznie rzadziej traktuje jej wybor jako fanaberig, realizacje
hobby kosztem rodziny, a cz¢sciej jako cigzka prace dla podwyzszenia prestizu
i materialnego statusu. Latwiejszy jest tez dostep do kultury. To, na co tak bardzo
skarzyli si¢ autorzy — odciecie od znajomych, filméw, ksigzek — w tej chwili moze
by¢ znacznie mniej dotkliwe. Nie trzeba mie¢ paru godzin, aby i§¢ do kina, zoba-
czy¢ film, ze znajomymi da si¢ porozmawia¢ w mediach spoteczno$ciowych, sg
wirtualne biblioteki i Legimi.

Nie znaczy to jednak, ze problemu w ogdle nie nalezy dostrzega¢. Rodzice
matych dzieci na pewno maja dla niech znacznie mniej czasu. Ograniczony jest tez
czas spedzany z partnerem. Bardzo potrzebne bylyby badania dotyczace studiow
i nauki 0s6b dorostych, a takze funkcjonowania ich rodzin i tego, jak funkcjonuja
oni sami w kulturze. By¢ moze pewne tendencje, widoczne w latach 60. 1 70.,
wystepuja 1 dzis, a nie ulega watpliwosci, ze sg bardzo niebezpieczne.
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The influence of adult learning on family life based on the 60's and 70's 20th
century memoirs

Key words: adult education, family, gender, memoirs.

Abstract: The researchers, studying the memoirs written for the competitions in
the sixties and seventies, tried to trace the motives of adult learning and the im-
pact of learning on the functioning of the family. The motives differed depending
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on what was the reason for leaving school, at what age the learning has been re-
sumed. Although research on of students from this period indicates that the most
common motive was the desire for professional improvement, it is clear from the
diaries that ambition was the most important factor here, there is also a motive that
is not included in the research, i.e. unwillingness to participate in domestic duties.
Long-term adult education has often had a destructive effect on the family. Men re-
signed not only from participation in housework, but also from raising children and
spending time with their wives. The women continued to run the household, but very
often they passed on the upbringing of the children to other people, sometimes even
giving them away from home. Not all families have survived this period. Another
problem of learning adult persons was the lack of time to participate in culture.

Dane do korespondencji:

Prof. dr hab. Anna Landau-Czajka

Szkota Gtéwna Gospodarstwa Wiejskiego w Warszawie
Wydzial Nauk Spotecznych

e-mail: alandau@op.pl






Edukacja Dorostych 2018, nr 1 ISSN 1230-929 X

Eleonora Sapia-Drewniak

PIONIERSKIE DZIALANIA NAUCZYCIELI
W SZKOLNICTWIE DLA DOROSLYCH NA SLASKU
OPOLSKIM W OKRESIE POWOJENNYM (1945-1950)

Stowa kluczowe: edukacja dorostych, nauczyciel dorostych, szkoty dla dorostych,
Slask Opolski

Streszczenie: Po zakonczeniu Il wojny $§wiatowej na Opolszczyznie na masowa
skale organizowano od podstaw szkolnictwo dla dorostych. Tworzono kursy dla an-
alfabetow, kursy repolonizacyjne, szkoty podstawowe i srednie. Glowna rolg¢ w nich
mial do odegrania nauczyciel. Przybywajacy do tego regionu nauczyciele od 1945 r.
w wigkszosci posiadali wyksztatcenie pedagogiczne na poziomie seminarium na-
uczycielskiego. Niektorzy mieli ukonczone uniwersyteckie studia wyzsze, a nawet
legitymowali si¢ stopniem doktora. Czgs¢ jednak byta bez kwalifikacji zawodowych.
Napotykali na wiele probleméow dydaktycznych w pracy z dorostymi. Warunki by-
towe dla podejmujacych prace zawodowa na Opolszczyznie byty bardzo trudne, co
powodowato duza fluktuacj¢ kadr. W pionierskim okresie lat 1945-1950 wptyneli
oni na stabilizacj¢ zycia spolecznego, ksztaltowanie wiezi terytorialnych i poczucia
wspolnoty mieszkancow Opolszczyzny z reszta kraju.

Wprowadzenie

Opolszczyzna stosunkowo dlugo byta terenem dziatan wojennych. Wojska
niemieckie opuscity prawobrzezne powiaty regionu czesciowo w styczniu 1945 r.,
lewobrzezne w marcu, a caltkowicie dopiero 8 maja tego roku (Tomczyk, 1989;
Golebiowski, 1965) Jego przejecie przez administracje polska nastapito w drugiej
potowie marca 1945 r. Po zakonczeniu wojny zmianie ulegta zachodnia granica
panstwa polskiego. Slask Opolski, Slask Dolny, Ziemia Lubuska, Pomorze Za-
chodnie, Warmia i Mazury, stanowigce do tej pory cze$¢ Niemiec, znalazty si¢
w granicach panstwa polskiego. 14 marca 1945 r. ziemie zachodnie i pdéinocne
zostaty podzielone na cztery okrggi administracyjne: Okreg Mazurski (cze$¢ Prus
Wschodnich), Pomorze Zachodnie, Dolny Slask, Slask Opolski (Jaworski, 1973).
Dwa miesigce p6zniej, 28 maja tego roku, w Warszawie podjeto decyzje o przeje-
ciu w nich wiadzy cywilnej przez pelnomocnikéw okrggowych rzadu polskiego,
ktorzy mieli petnié funkcje wojewodéw. Dla Slaska Opolskiego, stanowiacego
czg$¢ wojewoddztwa §laskiego, wyznaczono generata Aleksandra Zawadzkiego
(Madajczyk, 1996; Osgkowski, 1994).
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Miasta regionu byty zrujnowane, przemyst i infrastruktura zniszczone, po-
zostata w swoich miejscowosciach ludnos¢ nie byta zaopatrywana w zywnos¢
i lekarstwa, rozktadajace si¢ zwtoki ludzkie i zwierzece grozity wybuchem tyfusu
(Madajczyk, 1996). Zamieszkali wczes$niej ten region Niemcy w przewazajacej
wigkszos$ci opuscili swoje miejscowosci, co spowodowato ich wyludnienie.

Po zakonczeniu wojny w regionie tym mieszkato ponad 400 tys. 0séb ludno-
$ci rodzimej, tzn. postugujacej si¢ w zyciu codziennym gwarg $laska (jezykiem
polskim), kultywujaca polskie tradycje i zwyczaje. W tym czasie kilkadziesigt
tysigcy mezczyzn ze Slaska Opolskiego zostato wywiezionych w glab ZSRR, a po-
zostaty kobiety, starcy i dzieci. Nie dawato to poczucia bezpieczenstwa osobistego,
gdyz zaréwno na wsiach, jak i w miastach dokonywano rabunku mienia, wielu
aktow przemocy wobec kobiet i dzieci, co nie przyczynialo si¢ do stabilizacji zycia
spotecznego (Senft, 1989)

Na skutek wysiedlenia ludnos$ci niemieckiej wiele miejscowos$ci Opolszczy-
zny zostalo catkowicie opuszczonych. Aby normalnie funkcjonowac i rozwijac sie,
Opolszczyzna musiata zosta¢ ponownie zasiedlona przez nowych mieszkancow.
Na te tereny przybyta ludno$¢ z Kresow Wschodnich II Rzeczypospolitej, kto-
re znalazly si¢ w granicach administracyjnych Zwiazku Radzieckiego; osadnicy
ze srodkowej i wschodniej Polski oraz reemigranci z krajow Europy Zachodniej
(Francja, Niemcy, mniej liczne grupy z Belgii, Holandii i panstw skandynawskich)
(Filipkowski, 1978; Misztal, 1984).

Grupy te posiadaty odmienne do$§wiadczenia okupacyjne i stosunek do no-
wej rzeczywistosci spoteczno-politycznej. Ludno$¢ miejscowa z duzg nieufnoscia
przyjeta ustrdj socjalistyczny, nietolerancje wobec odmiennych od oficjalnych po-
gladow politycznych, odsuwanie Kosciota katolickiego od Zycia spotecznego tej
gleboko przywiazanej do religii spotecznosci lokalnej (Senft, 1989).

Osiedlajacych sig repatriantéw, urzednicy nie orientujacy si¢ w strukturze
narodowosciowej na Opolszczyznie, nie kierowali do tych miejscowosci, gdzie
mogli obja¢ opuszczone majatki poniemieckie, ale do wiosek zamieszkatych przez
rodzima ludno$¢ polska, co doprowadzato do niepotrzebnych zatargdéw i sytuacji
konfliktowych.

Demonstrowana po wojnie wzajemna obco$¢ pomiedzy ludnoscig rodzima
1 naplywowa sprowadzata si¢ do przeSwiadczenia przybywajacych, ze sa lepszy-
mi Polakami. Nazywano Slazakow Szwabami, zdrajcami, gdyz ulegli w réznym
stopniu wptywom niemieckim. Obcos$¢ pomiedzy nimi manifestowata si¢ w rdzni-
cach kulturowych, odmiennych obyczajach, r6znym poziomie stosowanej techniki
rolnej, dbalosci o mieszkanie itp.

Trudne doswiadczenia z pierwszych lat powojennych spowodowaty izolacje
ludnosci slaskiej, gdyz powstalo wsrod niej poczucie zagrozenia ze strony ludno-
$ci naptywowej. Jednoczeénie jednak niektorzy Slazacy mieli poczucie wlasnej
wyzszo$ci nad repatriantami. Opieralo si¢ ono na obserwacjach, m.in. kultury zy-
cia codziennego, dbatosci o porzadek w gospodarstwach domowych, o higiene
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osobista, ubidr, jak rowniez o kulture upraw rolnych rodzimej ludnosci, znacznie
przewyzszajace doswiadczenia ludnosci repatrianckie;.

Organizacja edukacji dorostych

Po zakonczeniu wojny przed o$§wiatg dorostych najwazniejszym zadaniem
byta likwidacja zacofania o$wiatowego, bedacego spuscizng zarowno okresu mig-
dzywojennego, jak rowniez lat okupacji. Dazono w zatozeniach do podniesienia
poziomu wyksztatcenia ludnosci chtopskiej i robotniczej, gdyz wsrod tych grup
masowym zjawiskiem byt analfabetyzm. Osiedlajgca si¢ na ziemiach zachodnich
ludnos¢ z Kresow Wschodnich i centralnej Polski tworzyta nowe, bardzo zr6zni-
cowane spotecznie i regionalnie skupiska. W procesie ich integracji dziatalnosé¢
o$wiatowa byla jednym z waznych czynnikow, miata tworzy¢ zwarte Srodowiska
lokalne

Znaczna cz¢$¢ nowych mieszkancow posiadata powazne braki w zakresie
wyksztatcenia, bowiem wywodzita si¢ z grup spotecznych i regionéw zaniedba-
nych pod wzgledem kulturalnym i os§wiatowym. Odmienna sytuacja w tym zakre-
sie miata miejsce wsrod ludnos$ci autochtonicznej, ktora zrealizowata obowiagzek
szkolny ksztatcac sie w niemieckich placowkach. Powojenna odbudowa kraju
i przemystu wymagata zatrudniania osob znajacych jezyk polski, posiadajacych
okreslong wiedzg 1 kwalifikacje. Mozna je byto zdoby¢ w réznych formach o$wia-
ty dla dorostych zaro6wno tych kierowanych do ludno$ci miejscowej, jak i napty-
wowej.

Slask Opolski do 1945 r. nie posiadal zadnej tradycji w zakresie szkolnej
o$wiaty dorostych. Nie bylo przed wojng szkot dla dorostych, ani kurséw pozwala-
jacych na uzyskanie formalnych uprawnien dorostym. Zostaty one na masowa ska-
le wprowadzone w Polsce powojennej, w granicach ktorej znalazta si¢ Opolszczy-
zna. W latach 1945-1950 wykorzystujac doswiadczenia okresu migdzywojennego,
odbudowywano i tworzono na terenie catego kraju sie¢ szkot r6znych szczebli
i typow. Nie dotyczyto to jednak Slaska Opolskiego, stanowigcego do 1945 r. inte-
gralng cze$¢ Rzeszy Niemieckiej. W tym regionie trzeba byto szkolnictwo polskie
— zarowno dla dzieci, mtodziezy, jak i dorostych — tworzy¢ od podstaw, w bardzo
trudnych warunkach ekonomicznych, wynikajacych ze zniszczen wojennych. Byto
wiele spalonych budynkow szkolnych, trzeba zatem byto duzego naktadu pracy
i srodkow finansowych, by wykona¢ najpilniejsze prace umozliwiajgce rozpocze-
cie zaje¢ lekcyjnych. Organizowano szkoly w prowizorycznych, zrujnowanych
pomieszczeniach, w barakach, badZz w mieszkaniach (Archiwum Akt Nowych,
Ministerstwo Ziem Odzyskanych, sygn. B 6656; Musiot, 1960). Lata 1945/46
i 1946/47 byty dla szkolnictwa polskiego na tym obszarze najtrudniejszymi.

Jednym z najpowazniejszych i jednoczesnie najtrudniejszym problemem
zwigzanym z uruchamianiem szkol — zaroéwno dla dzieci, mtodziezy, jak i doro-
stych — bylo zatrudnienie nauczycieli. Na terenie Slaska Opolskiego nie byto miej-
scowej kadry mogacej uczy¢ w polskim szkolnictwie, dlatego musiano si¢ oprzec
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na osobach z innych cze¢$ci Polski. Najwigcej byto nauczycieli pochodzgcych ze
wschodnich kresow I Rzeczypospolitej, ze wschodniej Galicji. Wielu mieszkato
do konca wojny w Malopolsce, a po jej zakonczeniu osiedlito si¢ na Opolszczyz-
nie, niektorzy przybyli z wojewodztw centralnych. Poczatkowo, tj. w 1945 r., do
pracy w tym regionie zglaszali si¢ gtdwnie me¢zczyzni.

Wiadze oczekiwaly, ze na Opolszczyznie najwazniejsza role w procesach in-
tegracyjnych odegra nauczyciel. Jego zadaniem byto nie tylko dbanie o prawidto-
wy przebieg procesu nauczania i wychowania, ale to na nim spoczywato zadanie
aktywnego uczestnictwa w przemianach spolecznych zachodzacych w regionie
oraz w calym panstwie i wiaczania do nich wszystkich mieszkancow. Juz w marcu
1945 r. przybyta do Opola pierwsza grupa nauczycieli z regionu cz¢stochowskie-
go. Pionierzy mieli bardzo trudne zadania do wykonania, gdyz trzeba byto budynki
szkolne — zdewastowane, zrujnowane, bez pomocy dydaktycznych i wyposazenia
szkolnego, doprowadzi¢ do stanu umozliwiajacego prowadzenie zaje¢ (Gotgbiow-
ski, 1965). Kierownik szkoty w powiecie prudnickim napisat w sprawozdaniu
do inspektora szkolnego: ,,Caly tydzien mozolitem si¢ z usuwaniem nieporzadkow
1 $mieci réznego brudu, a kiedy ze stomy wylowitem gtowe ludzka, rzucitem prace,
usiadtem na schodach i postanowitem opusci¢ placowke”. Inny tak opisuje poczat-
ki pracy: ,,Objalem budynek, w ktérym zastatem pelno brudnych bandazy z zeschtg
krwig, a nawet amputowane konczyny. Nad tym wszystkim unosily si¢ roje much”
(Skarbek, 1973). Takie trudne sytuacje nie byty odosobnione, podejmujacy prace
juz na poczatku swej drogi zawodowej pokonywali wiele trudnosci, mogli tez
zrezygnowac z zatrudnienia w szkolnictwie. W praktyce jednak tylko niewielu na
tym etapie podejmowato decyzje o rezygnacji.

Zadaniem nauczycieli w pierwszym roku po zakonczeniu wojny byto rowniez
utatwienie nawigzania kontaktow spotecznych miedzy ré6znymi grupami ludno-
$ci, oni mieli zbliza¢ mieszkancow Opolszczyzny do wladzy ludowej, wyjasniaé
Wszystkie typy szkot 1 kursow dla dorostych byty zlokalizowane w budynkach
szkot mtodziezowych. Kadra pedagogiczna rowniez rekrutowata sie¢ sposrdd na-
uczycieli tych placowek. Chociaz nie posiadali przygotowania do pracy z osobami
dorostymi, a czes$¢ sposrdd nich byta bez kwalifikacji pedagogicznych, to z wiel-
kim zaangazowaniem organizowano prac¢ edukacyjna. W roku 1947/48 w wo-
jewodztwie $laskim 8% nauczycieli w tym typie szkot nie posiadato kwalifikacji
zawodowych. Na Opolszczyznie w roku szk. 1948/49 ogoétem zatrudnionych na
etacie byto 32 nauczycieli, w tym 2 bez kwalifikacji'. Rok p6zniej — 49 0sob —
w tym 5 niekwalifikowanych (Gawlik, Koniarski, 1979).

' W zachowanych materiatach archiwalnych brakuje informacji statystycznych dotyczacych na-

uczycieli szkot dla dorostych ikurséw nauczania poczatkowego irepolonizacyjnych w latach
1945-1950. Dane podawane sa najczesciej tacznie dla form edukacji formalnej i pozaformalne;j
dla calego wojewodztwa $laskiego, bez wyodrgbnienia Opolszczyzny.
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Cze$¢ nauczycieli przybytych na teren Slaska Opolskiego odnosita si¢ do
miejscowej ludnosci niechetnie, a czasami nawet wrogo. Wynikato to z faktu, iz
czgsto styszano na co dzien mowe niemiecka wsrod mieszkancdéw miast i wsi,
uwazano zatem t¢ ludnos$¢ za Niemcow. Bylo to zwigzane tez z osobistymi prze-
zyciami wojennymi nauczycieli oraz nieznajomoscia lokalnej specyfiki (Strau-
choldt, 2001). Doswiadczenie zdobywane stopniowo przez nich zarowno w pracy
dydaktycznej, jak i w §rodowisku lokalnym, w ktorym funkcjonowali, t¢ sytuacje
bardzo powoli zmieniaty.

Formy edukacji dorostych

W pierwszym okresie po wojnie nauczyciele samorzutnie podejmowali ini-
cjatywy oswiatowe. Kilka rocznikéw mtodziezy w okresie okupacji w ogole nie
uczeszcezalo do zadnych szkot. Te ,,przerosnieta” mtodziez nalezato objac opieka
pedagogiczng. Tworzono zatem semestralne szkoly podstawowe, gimnazja i licea
dla dorostych. Starano si¢ likwidowaé op6znienia szkolne tych osob, ktorych wiek
szkolny przypadat na czas wojny. Obok szkot dla dorostych tworzono dla nich kur-
sy o roznym poziomie ksztatcenia. Spetnialy one te same zadania kompensacyjne,
co szkoty dla dorostych (Wroczynski, 1966)

Na obszarze pozostajagcym przez stulecia poza granicami panstwa polskiego
konieczne byto prowadzenie dziatalno$ci repolonizacyjnej. W wojewddztwie $la-
skim (w sklad ktorego wchodzita Opolszczyzna) w owym czasie prowadzono tzw.
akcje ,,odniemczania” — tzn. usuwano wszelkie zewngetrzne przejawy powigzan
regionu z kulturg niemiecka. Starano si¢ rowniez wptywaé na swiadomos$¢ oséb,
by wewngetrznie czuly si¢ powiazane z polskoscia. Poniewaz metody stosowane
do osiagniecia tych celow byly wielokrotnie bardzo drastyczne, wielu Slazakow
niechetnie, z duzg rezerwg odnosito si¢ do tzw. akcji repolonizacyjnej (Linek,
1997). Stad tez w tej pracy niezwykle wazne byly cechy charakteru nauczyciela,
takie, jak: delikatnos$¢, takt pedagogiczny, wyrozumiatos¢, che¢ wspotpracy, tole-
rancja, zyczliwo$¢. Nauczyciele nie dysponowali woéwczas zadnym podrecznikiem
metodycznym, zajecia prowadzono wigc w sposédb intuicyjny.

Od umiejetnego podejscia nauczyciela byt uzalezniony stosunek do pracy pod-
czas lekcji. Uczestnicy w wieku starszym byli do niej pozytywnie nastawieni, co
przejawiato si¢ w ich aktywnosci. Whadze szkolne tak o dorostych uczniach pisaty:
»Autochtoni odnosnie prac kursowych repolonizacyjnych sg bardzo pilni, punktu-
alni, sumienni w nauce, frekwencja dobra, aktywni w pracy. Z wielka trudnoscia
opanowuja jezyk polski. Proby indywidualnego nauczania autochtonéw zawiodty”
(Archiwum Panstwowe w Opolu, Inspektorat Szkolny w Grodkowie, sygn. 72).

Waznag byta rowniez dzialalnos¢ alfabetyzacyjna prowadzona gléwnie wobec
naptywowych mieszkancoéw. Ministerstwo Oswiaty przypisywato kursom nauczania
poczatkowego dla dorostych szczegolng rolg. Uwazano, ze z perspektywy polityki
kulturalno-oswiatowej na Ziemiach Odzyskanych jest to ,,konieczno$cig panstwo-
wa”. Wskazywano w okolniku z 1947 r., iz ,,zagadnieniem naczelnym w pracy
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oswiatowej w szkotach i na kursach doksztalcajacych dla dorostych winna by¢
w dalszym ciggu skuteczna akcja prowadzaca stopniowo do likwidacji analfabety-
zmu. Wobec tego, kursy dla analfabetow winne by¢ organizowane przed wszystkimi
innymi pracami o$wiatowymi nie tylko w zakresie systematycznego ksztatcenia, lecz
réwniez na prawach pierwszenstwa w catoksztalcie prac oswiatowo-kulturalnych”
(Archiwum Akt Nowych, Ministerstwo Ziem Odzyskanych, sygn. 1471).

Likwidacja analfabetyzmu sprawiata wiele problemow wtadzom szkolnym
1 nauczycielom. ,,Dtugo trzeba bylo przekonywaé¢ dorostych — wspominat inspek-
tor szkolny w powiecie prudnickim, Stanistaw Nabzdyk — Ze sztuka czytania i pi-
sania jest nieodzowna rzecza kazdego cztowieka. Kierownictwo szkot zmuszone
byto pozostawac w $cistym kontakcie z gminnymi biurami ruchu ludnosci, kto-
re informowaty czynniki szkolne o wszystkich zmianach miejsca zamieszkania”
(Nabzdyk, 1960).

Zaangazowani w pozaszkolng dziatalno$¢ oswiatowa dla oso6b dorostych na-
uczyciele otaczali opieka uczestnikéw kurséw po ich zakonczeniu, organizujac
zajecia w celu zapobiegania wtornemu analfabetyzmowi. Nie wszyscy posiadali
kwalifikacje pedagogiczne, znaczna cz¢$¢ byta tzw. nauczycielami spotecznymi,
ktorymi mogt zosta¢ kazdy obywatel umiejacy czytaé i pisa¢. Musieli oni zobo-
wigzaé si¢ na piSmie w okreslonej gminnej komisji, ze przydzielong przez nig
osobe nauczg czytac i pisa¢ oraz doprowadzg ja do egzaminu z zakresu nauczania
poczatkowego. Wiekszo$¢ z duzym zaangazowaniem wykonywala te prace, a za-
plata za nig byto przelamywanie barier psychicznych wérod dorostych uczestni-
koéw kursow, czegsto uwazajacych pedagogdéw za wrogdow, zmuszajacych ich do
siedzenia w fawkach i uczenia si¢ trudnej sztuki pisania i czytania. Po okresie
zajec na kursie otwieraty si¢ bowiem przed absolwentami nowe, dotad nieznane
im perspektywy 1 mozliwosci uczestniczenia w zyciu kulturalnym narodu.

Nauczyciele dorostych

Efektywno$¢ nauczania zarowno na kursach repolonizacyjnych, jak i kursach
dla analfabetow byta uzalezniona w znacznym zakresie od kadry pedagogiczne;.
Na terenie Slaskiego Kuratorium Szkolnego w r. szk. 1948/49 dorostych uczyto
580 kwalifikowanych nauczycieli i 102 niekwalifikowanych (Archiwum Panstwo-
we w Katowicach, Kuratorium Okregu Szkolnego Slaskiego, sygn. 412). Dzieki
nim — ich ofiarnej pracy i zaangazowaniu, czgsto kosztem zycia osobistego, mogli
mieszkancy regionu w pelni korzystaé z praw przystugujacych kazdemu obywa-
telowi polskiemu oraz uzupetia¢ swoje wyksztalcenie zgodnie z indywidualnymi
mozliwosciami i aspiracjami. Podejmujacy prace pedagogiczng na Opolszczyznie
— podobnie jak i w innych regionach ziem zachodnich — zdani byli wylacznie na
wiasne sity. Nie byto wowczas czasopiSmiennictwa pedagogicznego, ktdére mogto-
by wspierac ich pracg, czy tez kursow orientujacych w specyfice regionu. Zaczgto
je organizowac dopiero od 1946 r. (Kwilecki, 1969).

Praca z dorostymi na kursach nie byta tatwa, co wielu nauczycieli w swoich wspo-
mnieniach podkreslato. Przede wszystkim nawet wykwalifikowani i doswiadczeni
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nie posiadali wiedzy o specyfice pracy dydaktycznej z dorostymi. Starali si¢ zatem
przenosi¢ metody oraz program ze szkot porannych do pracy na kursach. Nabie-
ranie doswiadczenia metoda ,,préb i bledow” powodowato, iz z uptywem czasu
coraz lepiej dostosowywali prace do faktycznych potrzeb dorostych uczestnikdéw
tego specyficznego regionu, jakim byt Slask Opolski.

Potrzebne byly w tym regionie instytucjonalne formy edukacji dorostych, do
ktorych nalezaty rozne typy szkot. Zatrudniani nauczyciele w szkolnictwie po-
wszechnym dla dorostych w pierwszych miesigcach po zakonczeniu wojny musieli
by¢ ,,omnibusami”, tj. prowadzili zajecia dydaktyczne z réznych przedmiotdéw, do
nauczania ktorych najczesciej nie mieli odpowiednich uprawnien. Nauczyciele
szkot §rednich natomiast — we wspomnieniach dyrektora — byli najczesciej ,,do-
brymi fachowcami w swoich przedmiotach i troskliwymi wychowawcami, cho¢ nie
zawsze rozumiejacy czasy w jakich im zy¢ przyszto. Nie zawsze umiejacy podejs¢ dia-
lektycznie do aktualnych probleméw dydaktyczno-wychowawczych (...), nie zawsze
tez umieli nauczyciele zrozumie¢, iz w pierwszych latach po dtugiej i tak tragiczne;j
dla Polski wojnie wobec braku podrgcznikdw, bibliotek, pomocy naukowych, przy
ogromnych niezawinionych brakach w wiadomosciach mtodziezy wstepujacej do szko-
ty (...), nalezy stosowac inne kryteria ocen z przedmiotow i z zachowania” (Zembaty,
1970). W odréznieniu od szkolnictwa powszechnego w panstwowych liceach dla
pracujacych 75% nauczycieli posiadato pelne kwalifikacje pedagogiczne. Niepo-
siadajacy ich, zgodnie z zarzadzeniem Ministerstwa O$wiaty z 28 sierpnia 1945 r.,
mogli kwalifikacje zdoby¢ na wznowionej dziatalno$ci wyzszych kurséw nauczy-
cielskich, przeznaczonych dla czynnych nauczycieli legitymujacych si¢ srednim
wyksztatceniem pedagogicznym. Ich absolwenci w wiekszosci zostali zatrudnieni
w szkotach $rednich ogolnoksztatcacych (Rabicki, 1974).

W szkolnictwie Srednim dla dorostych znaczng cze$¢ kadry zatrudniano na
etacie, co byto korzystne dla efektywnos$ci procesu nauczania. W Sprawozdaniu
z 1949 r. wskazywano, iz nauczyciele dochodzacy pracujg znacznie gorzej, traktuja
fakt pracy w szkole dla dorostych jako zto konieczne, jako mozliwo$¢ poprawy
sytuacji finansowej. Niskie wynagrodzenie nauczycieli kontraktowych — 420 zt
za godzine w stosunku miesigcznym — nie zach¢cato do wysitku. Nauczyciele
dochodzacy i poszukujacy dodatkowego zrodta dochodu sa ,,stabszym materiatem
niz nauczyciele szkot §rednich dla dorostych. W zakresie szkolenia biorg maty udziat
i ulegaja presji ze strony kursantow, ktorzy chca w rekordowym tempie, bez wysitku
zdoby¢ §wiadectwa dojrzatosci” (AP Katowice, KOS S, sygn. 412). Nie mozna tej
opinii generalizowac, ale zapewne analizy dokonywane przez Wydziat Oswiaty
Dorostych upowazniaty do formutowania tak ostrych, niekorzystnych dla nich
opinii.

Pozyskanie nauczycieli i dyrektorow szkot dla dorostych rowniez sprawia-
o sporo problemow Oddzialowi O§wiaty Dorostych w Katowicach. Poczatkowo
niezwykle trudna sytuacja zwigzana zardwno ze zniszczeniami regionu, prze-
mieszczaniem si¢ ludnosci, problemami bytowymi, brakiem osobistego bezpie-
czenstwa powodowata, iz niezbyt chetnie przyjmowano propozycje do pracy na
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Opolszczyznie. Nauczyciele rowniez nie chcieli w takich placowkach sie zatrud-
nia¢ ze wzgledu na kwestie finansowe, tj. ,,niskg stawke za godzing¢ lekcyjna tj.
320 zt za 1 godzing w stosunku miesigcznym (1950 r.)” (AP Katowice, KOS SI.,
sygn. 412). Dyrektorzy — pionierzy niejednokrotnie szukali nauczycieli wsrod
repatriantow podczas postojéw na stacjach kolejowych. Sami byli ochotnikami,
deklarujacymi prace w tym regionie. Z biegiem czasu jednak od kandydatow na te
stanowiska zaczegto wymaga¢ odpowiedniej postawy ideologiczne;.

Czego owczesne wladze szkolne oczekiwaty od nauczyciela szkoty dla do-
rostych? ,,Nauczyciel szkoty — pisano — dla pracujacych musi si¢ odznaczac postawa
moralno-polityczna, posiadang wiedza, umiej¢tnoscia przekazywania wiedzy, oddzia-
tywania na §rodowisko, umiej¢tnoscia lub przynajmniej checig pracy z dorostymi,
zrozumieniem wielkiego zadania, jakie wykonuje. Tymczasem mamy nauczycieli
najlepszych i najgorszych, mamy wybitne sity pedagogiczne, naukowe i nauczycieli
niekwalifikowanych bez wiedzy, bez metody, bezwartosciowych, brakorobow (...) Ka-
dry o$wiaty dorostych muszg by¢ traktowane oddzielnie od kadr szkoly podstawowej
mtodziezowej, stuza bowiem bezposrednio klasie robotniczej i pracujgcemu chtopstwu,
muszg by¢ dlatego jesli nie najlepsze, to przynajmniej dobre” (AP w Opolu, Powia-
towa Rada Narodowa w Opolu, sygn. 3919).

Przyczyna braku sit nauczycielskich w szkolnictwie dla dorostych byta mata
atrakcyjno$¢ pracy w niekorzystnej do wysitku umystowego porze dnia oraz trud-
nosci, na ktore napotykano. Uczyli si¢ w nich bowiem ludzie pracujacy, przycho-
dzacy do szkoty po 7-8 godzinach wysitku fizycznego i umystowego, co bardzo
utrudniato prowadzenie lekcji szkolnych. Powazne problemy zwigzane z brakiem
znajomosci literackiej polszczyzny przez miejscowych uczniow wptywaty na or-
ganizacj¢ procesu dydaktycznego. Jednym z najtrudniejszych zadan nauczycieli
byto dostosowanie toku lekcji do znajomosci literackiego jezyka polskiego za-
rowno wsrdd ludnosci rodzimej, jak i naptywowej. Niektorym taka sytuacja nie
utatwiala pracy, a nawet nastawiata negatywnie do miejscowych uczniéw. Prace
te wspominali nauczyciele jako bardzo trudng. Trzeba jednakze wskaza¢é, ze po
wojnie wigkszos¢ uczacych si¢ dorostych wykazywata odpowiedzialne podejscie
do tej aktywnos$ci edukacyjnej, umozliwiajacej jej awans spoteczny.

Rézny byt tez poziom intelektualny uczacych sie, jak i zroznicowana byta
ich struktura wiekowa. W klasach dla dorostych czasami réznice wieku uczniow
wynosity ponad dwadzieScia lat. Nauczyciele nie znali metod pracy dydaktycznej
z dorostymi, dopiero w toku wiasnej pracy zawodowej z ta grupa uczniow zdoby-
wali niezb¢dne umiejetnosci.

Dzigki ich zaangazowaniu w wielu miejscowosciach zostaly zazegnane kon-
flikty miedzy naptywowymi mieszkancami a rodzima ludnoscig. Spehniali zatem
zarowno funkcj¢ integracyjna, jak i adaptacyjng. Praca edukacyjna nauczycieli
wywarla istotny wplyw na stabilizacj¢ zycia spotecznego, ksztalttowanie wigzi
terytorialnych i integracj¢ tych ziem z resztg kraju. Wiele przemian, ktére wow-
czas w tym regionie zachodzily, zwigzanych byto w sposob bezposredni z osoba
nauczyciela, jego inicjatywa i dziatalnoScia.
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Przygotowanie zawodowe nauczycieli do pracy w szkolnictwie byto zrézni-
cowane. Cze$¢ posiadata wyksztatcenie pedagogiczne na poziomie seminarium
nauczycielskiego, niektorzy mieli ukonczone uniwersyteckie studia wyzsze,
a nawet legitymowali si¢ stopniem doktora, ale byto wielu zatrudnionych bez
jakiegokolwiek przygotowania merytorycznego. Byto to koniecznoscig owczes-
nych czas6w, bowiem bez nich nie mogiby funkcjonowaé tworzony od podstaw
w regionie system polskiego szkolnictwa. Mieli oni mozliwos¢ doksztatcania si¢
i uzupehienia wyksztatcenia, jednak nie wszyscy je podejmowali. Czasami byto
to spowodowane wzgledami bezpieczenstwa osobistego, trudno$ciami komuni-
kacyjnymi pomi¢dzy miejscowosciami, a czasami wigzalo si¢ z przypadkowoscia
podjecia pracy w szkolnictwie.

Przyjezdzajacy na Slask Opolski nauczyciele podejmujacy prace z osobami
dorostymi byli w wieku $rednim migdzy 30. a 40. rokiem zycia, czyli posiadali
doswiadczenie w pracy pedagogicznej. Najwigcej bylo absolwentow seminariow
nauczycielskich. Dotyczyto to zarowno kobiet, jak 1 me¢zczyzn. W najstarszej wie-
kowo grupie, tj. urodzonych do 1900 r., byly osoby najlepiej wyksztalcone, czyli
posiadajace wyzsze wyksztatcenie badz ukonczone seminarium nauczycielskie.
Nie byto wérod nich oséb niewykwalifikowanych.

Warunki bytowe dla wszystkich nauczycieli podejmujacych prace zawodowa
na Opolszczyznie byty trudne. Nie byty czynne sklepy, trudno byto o zywnos¢.
Pomocne byly dary UNRA. Nauczycielom wsparcia udzielat Panstwowy Urzad
Repatriacyjny. Powotano w catym kraju konsumy nauczycielskie, gdzie ta gru-
pa zawodowa mogta si¢ zaopatrywac¢ w potrzebne produkty. W Katowicach do
1949 r. byt czynny punkt zaopatrzenia nauczycieli w odziez, obuwie i inne ar-
tykuty. Kwesti¢ te regulowalo zarzadzenie Ministra O$wiaty z 24 maja 1945 1.
0 organizacji zaopatrywania nauczycieli w produkty przydzialowe. Wskazano
w nim, iz ,,w Kuratoriach Okr¢goéw Szkolnych i w Inspektoratach Szkolnych tworzy
si¢ jednoosobowe referaty zaopatrywania nauczycieli. Na stanowiska referentow za-
opatrywania w obu instancjach nalezy do odwotania platnie urlopowa¢ czynnych na-
uczycieli, w pierwszym rzedzie nauczycieli-spotdzielcow, cztonkow ZNP, cieszacych
si¢ zaufaniem nauczycieli” (Dz. U. Ministerstwa Oswiaty nr 1 z 24 maja 1945 r.
poz. 16). Powszechnie stosowane kartki zywnosciowe w latach 1945—-46 pozwa-
laty czesciowo zapewni¢ egzystencje rodzinom nauczycielskim (Skarbek, 1983).

Uwagi koncowe

Prowadzona w znacznie trudniejszych warunkach praca pedagogiczna na Sla-
sku Opolskim niz na terenach Polski centralnej spowodowata bardzo duzg fluktu-
acje kadr. Nauczyciele przenosili si¢ gtéwnie do wojewddztw centralnych, gdzie
praca byta bardziej efektywna i nie tak trudna. ,,R6zne byty przyczyny ptynnosci
kadr na Opolszczyznie. Wielu nawet dobrych i zapalonych nauczycieli przychodzito
na Opolszczyzne nie wiedzac nic lub bardzo mato o ludzie opolskim na tutejszej zie-
mi. Braki te odbijaty si¢ niekorzystnie nie tylko na realizacji programoéw nauczania
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1 wychowania w szkole, ale na catoksztaltcie dziatalno$ci nauczyciela, ktory przeszedt
tu wiele przykrosci i przezyt wiele gorzkich rozczarowan. Swieza pamie¢ o zbrodniach
hitlerowskich okupantow, bolesne doswiadczenia z ludzmi, ktorzy nosili niemieckie
mundury 1 mowili niemieckim jezykiem nastrajaty wielu nauczycieli osadnikéw na
dzwigk mowy niemieckiej negatywnie do ludnosci miejscowej” (Musiol, 1960a).

Zmieniajgca si¢ sytuacja polityczna w kraju w sposob bezposredni wptyneta
na prac¢ szkot dla dorostych. Od 1947 r. coraz wigkszego znaczenia nabieraty
kwestie polityczne, przez pryzmat ktorych zaczgto ocenia¢ prace dydaktyczng na-
uczycieli, a szkote wykorzystywano do realizacji okreslonych celow politycznych
(Osekowski, 1994). Wzrastala liczba zatrudnianych w szkotach dla dorostych na-
uczycieli zaangazowanych politycznie, a niejednokrotnie nie posiadajacych odpo-
wiedniego wyksztatcenia ani kwalifikacji zawodowych do prowadzenia zaje¢ na
okreslonym poziomie ksztatcenia.

Nauczyciel byt inicjatorem dziatan edukacyjnych i kulturalnych. On wpty-
wat na ksztatt zycia spotecznego i kulturalnego lokalnego srodowiska. Wigkszos¢
przybytych na Opolszczyzne czuta si¢ jednak obco w nowym srodowisku spotecz-
nym, ale swoja pracg traktowata jako misj¢ edukacyjng w tym regionie. Ich praca
wywarla istotny wplyw na stabilizacj¢ zycia spotecznego, ksztalttowanie wigzi
terytorialnych i poczucia wspolnoty z resztg kraju. Dzigki nim uczniowie dorosli
mogli kontynuowa¢ edukacje na wyzszych szczeblach, pozwalajacg im na awans
spoteczny, jak réwniez aktywnie wiaczali si¢ do zycia spotecznego, gospodarczego
i kulturalnego powojenne;j Polski.
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Pioneering work of teachers in the school system for adults in Opole Silesia
in the post-war period of 1945-1950

Keywords: education of adults, teachers of adults, schools for adults, Opole Silesia

Abstract: After the end of World War II, the school system designed for the adult
was organized from scratch on a mass scale in Opole Region. Literacy as well as
re-Polonisation courses were organised, elementary and secondary schools were es-
tablished. The main role in them was to be played by teachers. The majority of those
who were arriving in the Region beginning with 1945 held pedagogical education at
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the level of teachers’ seminary. Some had completed higher education study courses
or even held the PhD degree. However, quite a number of them had no relevant quali-
fications and therefore encountered many didactic problems in their work with adults.
The living conditions for the teachers beginning their professional activity in Opole
Region were very hard, which was the reason for a high fluctuation of the personnel.
In the pioneer period of the years 1945-1950, the teachers exerted a strong impact
on the stabilization of the social life, formation of territorial bonds and the sense of
commonwealth of the inhabitants of Opole Region and the rest of the country.
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POZAFORMALNA EDUKACJA PRACOWNIKOW
UPOWSZECHNIANIA KULTURY
W LATACH 1945-1956

Stowa kluczowe: §wietlica, wielofunkcyjny dziatacz kultury, centralizacja zycia
kulturalnego, agitator i propagandysta, kolektywizm

Streszczenie: W artykule staram si¢ odpowiedzie¢ na pytanie: jak — na tle zalozen
polityki kulturalnej wymienionych w tytule lat — organizowano pozaformalng edu-
kacje wspomnianych pracownikéw? Zatozenia wyznaczajace tre$¢ organizowanych
form edukacji byly publikowane w dokumentach panstwowych i partyjnych, arty-
kutowane przez politykdw, dziataczy oswiatowych, publicystow, a takze niektdrych
owczesnych pracownikow nauki. Wspomniane zrddla informacji pozwalaja na kon-
strukcj¢ wzoru pracownika upowszechniania kultury, ktory byt podstawa budowy
tresci 1 form okreslonego przedsigwzigcia edukacyjnego najczesciej w postaci kursu.
W artykule przedstawiam wzory wspomnianych pracownikow, omawiam programy
kilku kurséw uruchamianych zaréwno przez instytucje panstwowe, jak i organizacje
spoteczne, akcentujac zmiany zachodzace w tych formach edukacji.

Wstep

W tym teks$cie w syntetycznym skrocie bedg si¢ starat odpowiedzie¢ na pyta-
nie: jak — na tle zatozen polityki kulturalnej wymienionych w tytule lat — organi-
zowano pozaformalng edukacje wspomnianych pracownikow? Zatozenia wyzna-
czajace tres¢ organizowanych form edukacji byty publikowane w dokumentach
panstwowych i partyjnych, artykutowane przez politykéw, dziataczy oswiatowych,
publicystoéw, a takze niektorych 6wczesnych pracownikow nauki. Wspomniane
zrodta informacji pozwalajg na konstrukcje wzoru pracownika upowszechniania
kultury, czyli osoby zatrudnionej na stanowisku kierownika lub instruktora okre-
slonej placowki czy instytucji — niezaleznie od jej stopnia organizacyjnego — ktory
to wzor z kolei byt podstawg budowy tresci i form okreslonego przedsigwziecia
edukacyjnego najczesciej w postaci kursu.

Jak powszechnie wiadomo, kazdy, kto podejmuje probe opisu jakiejkolwiek
dziedziny zycia spoteczno-gospodarczego naszego kraju po Il wojnie, winien od-
notowac fakt, ze zycie spoteczno-polityczne i gospodarcze regulowane przez ,,wta-
dze ludowa” we wspomnianych w tytule latach nie przebiegato linearnie. Istnieje
bowiem konieczno$¢ wyodrebnienia dwoch okresow. Pierwszy obejmujacy lata
1945-1948 i drugi od roku 1949 do pazdziernika 1956.
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Pozaformalna edukacja wielofunkcyjnego dzialacza kultury
w latach 1945-1948

Podczas wojny i okupacji hitlerowskiej zgingto wielu dziataczy o§wiatowych
bedacych organizatorami, kierownikami lub pracownikami typowo polskiej insty-
tucji kulturalnej, jakg byta $wietlica — ktora sie narodzita i rozkwitta w okresie mie-
dzywojennym — i innych placoéwek oswiatowo-kulturalnych. Wzrosto wigc zapotrze-
bowanie na takich pracownikdw spotegowane przez zatozenia ustrojowe nowego
panstwa.

Uzyte w Manifescie PKWN sformulowanie ,,upowszechnienie oswiaty i kul-
tury” natozyto na pracownikdéw oswiatowych wazne zadania. Na pierwszy plan
wysuneta si¢ likwidacja analfabetyzmu, ktory szerzyt si¢ jeszcze przed wojna,
a zwielokrotniony zostal w okresie okupacji. Nastepnie wladze panstwa staraly
si¢ wyznaczy¢ bardziej szczegdlowe cele dziatalnosci okreslonej — zapozyczonym
7z jezyka rosyjskiego terminem — ,,praca kulturalno-o$wiatowa”. Praca ta, tak jak ja
rozumiano w pierwszym okresie istnienia naszego panstwa, winna ukazywac spo-
feczenstwu nowy model kultury socjalistycznej, zaspokaja¢ szeroki zakres potrzeb
kulturalnych, spetia¢ funkcje zastepcza o$wiaty dorostych, dawac szerokim masom
odpoczynek i rozrywke. Jednoczesénie dziatalnos¢ ta miata by¢ szkotg politycznego
myslenia, formg aktywizacji kulturalnej szerokich mas, a tym samym mie¢ charakter
polityczny i propagandowy.

Aby zrealizowa¢ owe zatozone cele, Ministerstwo Informacji i Propagan-
dy (MIP) rozpoczgto edukacje kierownikow $swietlic juz od roku 1944, kiedy to
w Lublinie zorganizowano pierwsze kursy'. W koncu listopada 1945 roku powstata
centralna Szkota Kierownikow Swietlic podlegajaca Wydziatowi Szkolenia Depar-
tamentu Polityczno-Wychowawczego MIP. Edukacje wspomnianych pracownikow
realizowano w tej Szkole systemem kursowych do maja 1946 r. W roku 1946 zor-
ganizowano we wszystkich wojewodztwach ogdtem 22 kursy, na ktérych jak pisa-
no, ,,przeszkolono 912 0s6b>. W programie tych czterotygodniowych kursow 17%
przeznaczano na zagadnienia ideologiczne, 9% na teoretyczne podstawy pracy kul-
turalno-oswiatowej i 74% na metodyke pracy k-o. Nadto w tej szkole zorganizowano
3 kursy $wietlicowe. Jeden byt adresowany do dziataczy zwigzkéw zawodowych,

' Archiwum Akt Nowych (AAN). Zespot Akt Ministerstwa Informacji i Propagandy (MIP), sygn.
157, dok. nr 2 ,,Krotki zarys dziatalno$ci wydzialu szkoleniowego od wrzes$nia 1944”. Dokument
ten podaje, ze MIP organizowato kursy, ,,na ktorych przeszkolono 1204 osoby”. Kursy takie trwaty
3—4 tygodni 1 byly czesto anonsowane w prasie. Np. czasopismo ,,Wie$” z 1944 roku, nr 3 pisze:
,»W poniedziatek 23.X.br. rozpocznie si¢ drugi kurs dla kierownikow $wietlic. Kurs bedzie trzy tygodnie
iobejmie wyktady polityczne, gospodarcze oraz techniczne zzakresu organizacji bibliotek, kot oswiato-
wych itd., zajecia praktyczne jak inscenizacje, chory, taniec ludowy, gry $wietlicowe iinne. Kandydatem
na kurs moze by¢ kazdy, kto prowadzit juz kiedykolwiek $wietlicg, lub inng prace spoteczna, albo pragnie
si¢ tek pracy poswigci¢. Uczestnicy otrzymujg nocleg iutrzymanie za optata 300 ztotych. Nalezy wzigé
ze sobg bielizng osobista na trzy tygodnie, koc lub kotdre, poduszke i przescieradto. Kandydaci proszeni
3 0 zgloszenie podan wraz z zyciorysem pod adres: Dom Kultury Lublin, ul. Sktodowskiej 2”.

2 AAN jw.
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drugi do pracownikow doméw wypoczynkowych i trzeci do dziataczy Towarzystwa
Przyjazni Polsko-Radzieckiej Slad. W dokumentacji dzialalno$é tej szkoty ginie od
czerwca 1946 roku.

Z kolei istniejacy od roku 1946 Departament Os$wiaty i Kultury Dorostych
w Ministerstwie O$wiaty mial migdzy innymi na celu edukacj¢ i nadzor nad ksztat-
ceniem pracownikow kulturalno-o§wiatowych. Zadanie sprawowania nadzoru przy-
brato praktyczny wymiar w postaci pisma do dziatajacych woéwczas 14 organizacji
i instytucji, w ktorym przedstawiono ,,projekt programu najczesciej stosowanego
6-tygodniowego kursu dla kierownikow $wietlic wraz z uwagami dotyczacymi or-
ganizacji kursu oraz metod realizacji program’. Natomiast praktyczng organizacje
owej edukacji rozpoczgto od kurséw dla podinspektoréw (obwodowych) oswiaty
i kultury dorostych. Byta to sprawa pilna, poniewaz 80% ogotu zatrudnionych na
tych stanowiskach po raz pierwszy zetknglo si¢ z praca kulturalno-o$wiatowa, a 50%
nie posiadato wymaganych kwalifikacji (Dziubak, 1947). Projekt programu zawierat
21% zagadnien ideologicznych, 11% teoretycznych podstaw pracy kulturalno-o$wia-
towej, 60% metodyki i organizacji pracy kulturalno-o$wiatowej oraz 8% zagadnien
ogolnoksztatcacych. Analiza tresci wspomnianego wyzej projektu programu kursu
pozwala wnosi¢, ze jego autorzy wykreowali wzor pracownika instytucji kultural-
nych, przypisujac mu funkcje: nauczyciela dorostych, organizatora kurséw dla anal-
fabetow, instruktora zespotow artystycznych, bibliotekarza, organizatora wycieczek
i innych form aktywnosci kulturalno-oswiatowej. Z kolei umieszczenie w programie
21% zagadnien ideologicznych $wiadczy o tym, ze w uczestnikach starano si¢ wyro-
bi¢ przekonanie o politycznym i propagandowym charakterze ich pracy majacej na
celu ,,aktywizowac spoteczenstwo do dziatania”. W ujeciu tego programu placowka
kulturalna jest miejscem wypoczynku i rozrywki, miejscem organizowania kursow
dla analfabetow, kot samoksztatceniowych, pracy bibliotecznej. Whadze panstwowe
w tych poczatkowych latach aprobowaty fakt, ze dziatajace przed wojng stowarzy-
szenia oswiatowe o réznym obliczu ideologicznym wznowity swoja dziatalnos¢.
Nie ingerowaly wiec ani w tresci, ani w formy edukacji pracownikéw powstajacych
swietlic i domow kultury przez nie uruchamiane.

Na czoto w tej edukacji wysuneto si¢ Towarzystwo Uniwersytetu Robotni-
czego. Jego dziatacze w roku 1945 w Centralnym Robotniczym Domu Kultury
(CRDK) w Lodzi zorganizowali szereg szesciotygodniowych kuréw przygoto-
wujacych do pracy we wspomnianych instytucjach. Ich celem byto przekazanie
uczestnikom podstawowych wiadomosci z zakresu metodyki i organizacji pracy kul-
turalno-o$wiatowej. Uczestnicy tych kursow charakteryzowali si¢ réznym wiekiem,

3 Migdzy innymi do Zarzadu Gtownego Towarzystwa Uniwersytetow Robotniczych i Ludowych
Ministerstwo O$wiaty skierowato w/w pismo o nastgpujacej tresci: ,,Ministerstwo O$wiaty pragnac
przyj$¢ zpomocy instytucjom iorganizacjom w zakresie szkolenia pracownikoéw $wietlicowych opraco-
watlo projekt programu najczgsciej stosowanego 6-tygodniowego kursu dla kierownikow $wietlic wraz
zuwagami dotyczacymi organizacji kursu oraz metod realizacji programu. Projekt ma stuzy¢ jako mate-
rial pomocniczy przy projektowaniu, przeprowadzaniu kursow”. Archiwum Akt Nowych, Zespot Akt
TURIL sygn. 96.
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niejednolitym stopniem wyksztatcenia i poziomem intelektualnym. Jedynym warun-
kiem przyjecia na kurs byta deklaracja o zainteresowaniach praca kulturalno-o$wia-
towa. Program zaktadal zdobycie umiejetnosci zawodowych poprzez ¢wiczenia
i seminaria przy minimalnej ilosci wyktadéw. Rok pozniej uruchomili Szkote Ak-
tywu Swietlicowego, w ktorej realizowano 3-miesigczne kursy dla kandydatow na
pracownikow oraz instruktorow $wietlic i domow kultury — stacjonarne oraz wieczo-
rowe dla osob zatrudnionych w tych placowkach na terenie L.odzi. Dziatacze TUR
wspotpracowali z dwczesnym Ministerstwem Kultury 1 Sztuki oraz Ministerstwem
Informacji i Propagandy i nie podejmowali prac w zakresie ksztalcenia pracowni-
kow kulturalno-oswiatowych bez uzgodnienia z wtadzami panstwowymi. Programy
tych kursow réznily si¢ pozytywnie od tych, ktore byly organizowane przez MIP
i TUR przy CRDK. Przede wszystkim trwaty dwukrotnie diuzej. Wprowadzono do
programu zagadnienia ogolnoksztatcace w postaci wybranych zagadnien z jezyka
polskiego, historii i przyrody, i chyba co najwazniejsze — wprowadzono egzamin
koncowy i dopiero jego zdanie uprawniato do podjecia pracy w placoéwkach?.

Z kolei dzialacze Towarzystwa Uniwersytetow Ludowych, organizujac kursy
dla pracownikow witasnych placowek i placowek pokrewnej ideologicznie organiza-
cji,,Wici”, nie uzgadniali programow tych przedsiewzie¢ z wladzami panstwowymi.
Organizowano na przyktad kursy artystyczno-$wietlicowe, ktore miaty na celu prze-
kazanie gtdéwnych wiadomosci za zakresu pracy kulturalno-o$wiatowej w swietli-
cach tego stowarzyszenia. Program nie zawierat zagadnien ideologicznych. Starano
si¢ przede wszystkim, aby absolwenci tego kursu zdobyli praktyczne umiejetnosci
w kultywowaniu ludowych tradycji i pielggnowania sztuki ludowej. Stad program
realizowano przede wszystkim w formie zaje¢ praktycznych przy minimalnej liczbie
wyktadow, a tematy takie, jak ,,obrzedy bozonarodzeniowe, zdobnictwo wycinanko-
we” itp. $wiadcza o zamiarze utwierdzania w uczestnikow przekonania, ze kulture
ludowg nalezy zachowywac i kultywowaé w jej tradycyjnych formach®. Na kursie
tym przygotowywano do funkcji instruktora zespotéw artystycznych i samoksztat-
ceniowych, organizatora obrzedéw ludowych i bibliotekarza. Nie przygotowywano
do dziatan propagandowych zgodnych z rodzacg si¢ polityka kulturalng socjalistycz-
nego panstwa. Jak wida¢ kurs ten miat realizowac swoisty, nieco odmienny od opi-
sanych wyzej, wzor pracownika.

W tym miejscu nalezy doda¢, ze zarowno dziatacze wszystkich organizacji
spoteczno-kulturalnych, jak i pracownicy wspomnianych wyzej ministerstw mieli
swiadomos¢ faktu, ze w praktyce w tym poczatkowym okresie pracownik §wietlicy
byt niejednokrotnie nauczycielem na kursie dla analfabetow, kierownikiem zespotu

4 W dokumentacji dziatalno$ci TUR istniejg protokoty zposiedzen konferencji mowiace o wspo-

mnianej wspotpracy. W dniach 10 listopada 120 grudnia 1947 roku oraz 10 lutego 125 marca 1948
roku TUR zorganizowato kursy dla pracownikéw placowek kulturalno-oswiatowych podleglych
zwigzkom zawodowym. Byto to ostanie przedsiewzigcie TUR w zakresie ksztatcenia pracowni-
koéw kultury, bowiem kilka tygodni pdzniej nastapita jego likwidacja. AAN, zespot akt Zarzadu
Gltoéwnego TUR, sygn. 294.

5 ,Siewba” Kronika, 1948, nr 3—4, s. 100-102.
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artystycznego, o§wiatowego, lub czytelniczego, organizatorem rozmaitego rodzaju
zajeé Swietlicowych i zespolow samoksztalceniowych, a czasami zarliwym dziata-
czem politycznym. Ten stan rzeczy mozna nazwa¢ wielofunkcyjnoscia tegoz pra-
cownika, ale zjawisko to nie bylo zgodne z wyobrazeniami o jego pracy 6wczesnych
dziataczy politycznych. Ci bowiem sktonni byli pracownikom kultury przypisywac
coraz wigksze zadania w dziedzinie propagandy politycznej. Swiadcza o tym miedzy
innymi wypowiedzi 6wczesnego ministra kultury Wtodzimierza Sokorskiego, ktory
stwierdzit m.in.: ,,Pragniemy uczyni¢ z pracownika o$wiatowego weztowsa postac na
froncie kulturalnym, na froncie walki o nowego czlowieka, cztowieka §wiadomie budu-
jacego zycie wlasnej klasy, narodu i catej ludzkos$ci walczacej o pokdj i sprawiedliwos¢”
(Sokorski, 1948). Ta wypowiedz jest odzwierciedleniem myslenia ideologdw partii
komunistycznej 6wczesnego okresu, ktorym chodzito przede wszystkim o przekona-
nie szerokich rzesz robotnikow i chtopdw, a przede wszystkim robotnikéw, ze jako
,klasa niedawno uciskana i wyzyskiwana przez kapitalistow, spetnia przodujaca role
w budowie socjalizmu”. Wzmozono wigc nacisk propagandowy przez decyzje po-
lityczne dotyczace rowniez kultury. Propagandowy wymiar w traktowaniu roli, jaka
odgrywa¢ miat — wedlug cytowanej wypowiedzi — pracownik kulturalno-oswiatowy
i eksponowanie przede wszystkim jego polityczno-wychowawczej funkcji, $wiadczy
o tym, ze zaktadano, iz wspomniana jego wielofunkcyjnos¢ jest zjawiskiem chwi-
lowym. Zdawano sobie jednak sprawe, ze spoteczenstwo polskie po okresie rygo-
rystycznych zakazoéw okupanta szukato spontanicznych i dobrowolnych kontaktow
miedzyludzkich. Zbyt czesto bowiem w czasach okupacji kontakty spoteczne byty
wynikiem koniecznosci i przymusu. Szanse mozliwosci wyrazania przezy¢, doznan
i uczu¢ wynikajacych z niedawnych wydarzen dawat wtasnie pobyt i uczestnictwo
w zajeciach organizowanych przez placowki kulturalne. Stad ich duza popularnos¢
w tym pierwszym powojennym okresie, stad tez gwattowny rozwoj zespoltow arty-
stycznych. Charakter dziatalnosci kulturalnej i jej oblicze ideologiczne byty niejed-
nolite, upowszechnianie byty rézne tresci, w tym takze wyraznie sprzeczne z tymi,
o ktore chodzito komunistom. Stad tez, wedtug ich zdania, zaszta koniecznos¢ objg-
cia kontrola dziatalnosci kulturalno-o§wiatowej, by — jak woéwczas pisano i méwiono
— ,wyeliminowa¢ nierzadkie wynaturzenia polegajace na bezkarnym popisywaniu si¢
dzikich zespotéw karmigcych widzow ,,Zywotem $w. Genowefy”™ (Siekierska, 1949,
s. 14).

Edukacja pracownika kulturalno-oswiatowego jako agitatora
i propagandysty w latach 1949-1956

Praktyczny wymiar owej kontroli znalazt wyraz w postaci powotania w roku
1948 Komisji Gtownej do Spraw Kultury®. Dziatalno$¢ jej polegata w pierw-
szym rze¢dzie na negacji wigkszosci dotychczas eksponowanych idei kultury, jej

¢ Komisja ta powotana zostata uchwatg Rady Ministrow o utworzeniu Komisji Gtéwnej do Spraw

Kultury z dnia 27 lipca 1948 r., ,,Biuletyn Informacyjny” Komisji Gtéwnej do Spraw Kultury”,
Warszawa 1949, nr 1.
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wartos$ci, 1 mozliwosci jej upowszechniania. Praktycznie rzecz biorgc wszystkie
formy dziatalno$ci w tej dziedzinie organizowane przez stowarzyszenia o§wia-
towo-kulturalne zostaly zlikwidowane (tgcznie z placowkami o dtugiej tradycji,
jak uniwersytety ludowe, domy spoteczne, placowki YMCA itp.). Dwa odrebne
stowarzyszenia: Towarzystwo Uniwersytetu Robotniczego i Towarzystwo Uniwer-
sytetow Ludowych potaczono w jedno pod nazwa Towarzystwo Uniwersytetow
Robotniczych i Ludowych po to, by je zlikwidowa¢ w roku 1950. W ich miejsce
utworzone zostato jedno pod nazwa Towarzystwo Wiedzy Powszechne;j.

Z kolei uchwaty V Plenum KC PZPR i V Plenum CRZZ z roku 1949 spowo-
dowatly centralizacj¢ zycia zarbwno gospodarczego, jak i kulturalnego. W pracy
kulturalno-o$wiatowej przejawiato si¢ to w bardzo szczegdtowych zaleceniach,
dotyczacych nie tylko upowszechnianych tresci, lecz nawet form i metod.

Podstawa kreowania polityki kulturalnej nowego panstwa i wytyczania kie-
runkow rozwoju kultury byta komunistyczna koncepcja walki z kulturg burzu-
azyjna 1 tworzenie nowej socjalistycznej kultury. Kolektywizm jako zasadniczy
element ideologii komunistycznej, ktory miat si¢ urzeczywistnia¢ we wszystkich
sferach zycia, musial by¢ prezentowany i propagowany we wszystkich mozli-
wych wytworach kultury. W kwestii upowszechniania kultury przyjeto niemal
jednomyslnie zasade, iz dozwolona jest popularyzacja tworczosci ludowej jako
wyrazajace] idealy klasy robotniczej oraz tworczosci narodow ZSRR jako kultury
przodujacego panstwa socjalistycznego. Inne tresci i inne warto$ci kultury mia-
ly zosta¢ wyeliminowane i zapomniane, poniewaz stanowity przezytki, wytwory
odchodzacej i wymierajacej burzuazji. Dziatalno$¢ kulturalno-o$wiatowa miata
budzi¢ i poglgbiac spoteczng §wiadomos¢ socjalistyczna, pomaga¢ w przezwycig-
zaniu starego ustroju, propagowac wielkie idee socjalistyczne, agitowaé do wyko-
nywania planow produkcyjnych.

Okres ten wykreowat takze nowy wzor pracownika kultury. Miat on by¢ pro-
pagatorem idei socjalizmu. Innymi slowy mial by¢ agitatorem i propagandysta,
ktory przez pogadanki, odczyty oraz wszelkie inne formy aktywno$ci mobilizuje
szerokie masy do budowy socjalizmu. Kazda bowiem forma pracy kulturalno-
-o§wiatowe]j musiata by¢ przepojona elementami propagandowymi. Nie byty od
nich wolne ani dzialania o charakterze o$wiatowym, ani artystycznym. Te ostat-
nie przybieraly najczesciej charakter brygady artystyczno-agitacyjnej, ktore miaty
opracowywac ,,programy okolicznosciowe zwigzane z problemami aktualnymi, lub
wybranym zagadnieniem na przyklad ,,Walczymy o wykonanie zobowigzan”, ,,Dema-
skujemy amerykanski styl zycia” i ,,pseudokulturg imperialistyczng™””.

7

Rzecz oczywista, ze opracowano rowniez instrukcje dotyczaca owych ,,brygad”: ,,Brygady sktada-
ja si¢ znajbardziej uzdolnionych cztonkow zespotu teatralnego, choru, orkiestry i ewentualnie zespotu
tanecznego. W sktad brygady wchodzi: 1 konferansjer, 2-3 recytatoréw, piosenkarze iinstrumentalista.
Najbardziej stosownym instrumentem jest akordeon. Moga by¢ rowniez skrzypce, mandolina anawet
harmonijka ustna”. Jest to cytat zbroszury pt.: Upowszechnianie kultury i sztuki oraz organizowanie
rozrywki i wypoczynku, Warszawa 1954, s. 19. Wyd. CRZZ.
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Probujac przesledzi¢, w jakim zakresie poszczegolne formy edukacji pozafor-
malnej przygotowywaty do realizacji wspomnianych wyzej zadan, mozna zauwa-
zy¢, ze ich organizatorami byly trzy podmioty, a mianowicie: Ministerstwo O$wia-
ty, Ministerstwo Kultury i Sztuki oraz Centralna Rada Zwigzkow Zawodowych.
Pod koniec sierpnia 1949 roku na mocy zarzadzenia Ministra O$wiaty powotane
zostaty w o$miu miejscowosciach Panstwowe Osrodki Szkolenia Pracownikow
i Kierownikow $wietlic®. Organizowano w nich pigciomiesigczne kursy dla 0sob
zatrudnionych w placowkach kulturalno-oswiatowych. Warunkiem przyjecia byto
ukonczenie 20 lat, szkoty podstawowej i wykazanie si¢ praca w swietlicy. Celem
byto przygotowanie ,,fachowcow do pracy zwigzanej z prowadzeniem i kontrolowa-
niem terenowych placowek upowszechniania o$wiaty i kultury i masowych organizacji
spotecznych oraz wychowanie §wiadomych swych obowigzkow obywateli panstwa
o0 ustroju socjalistycznym i zamitowanych w swoim zawodzie pracownikow’”. Na
program tych kursow ztozyly si¢ w 24% teoretyczne podstawy pracy kulturalno-
-oswiatowej, 35% metodyka i organizacja pracy kulturalno-oswiatowej, w tym me-
todyka prowadzenia zespotow artystycznych, 20% zagadnienia ideologiczne 1 21%
zagadnienia ogdlnoksztatcace. Stosunkowo duza liczba godzin przeznaczonych
na zagadnienia ideologiczne mogtaby sugerowac, ze beda omawiane zagadnienia
majace zrealizowac wyzej sformulowany drugi cel. Dziat ten jednak obejmowat
zbyt szeroki zakres tresci, a mianowicie: ,,podstawowe zagadnienia z dziedziny nauk
przyrodniczych, podstawowe zagadnienia z ekonomii, wiadomosci o $wiecie wspot-
czesnym oraz dzieje rozwoju spotecznego”. Tak sformutowane tematy wprawdzie
dopuszczajg omawianie wspomnianego zadania pracy kulturalno-oswiatowej, ale
ich wyraznie nie stawiaja. Precyzyjniej sformutowano te problemy w dziale zaty-
tutowanym Zagadnienia ogolnoswiatowe, w ktorym umieszczono omowienie takich
kwestii, jak: ,,polityka oswiatowa PRL, ksztaltowanie §wiatopogladu socjalistycznego
w procesie wychowania dorostych”.

W programie brak sformutowan §wiadczacych o tym, by postrzegac pracow-
nika kultury jako agitatora zagrzewajacego do walki o socjalizm, do walki z na-
porem wrogich ideologii itp., o ktorych pisalem wyzej. Mozna wigc sformutowac
wniosek, ze ksztatcenie wspomnianych pracownikoéw w osrodkach Ministerstwa
Oswiaty nie w petni realizowato zadania polityki kulturalnej. Do zmian progra-
mu kursoéw nie doszto i po niespelna dwu latach owe osrodki zlikwidowano. Ich
likwidacja w roku 1952 byta jednoczesnie aktem catkowitego odsunigcia si¢ Mi-
nisterstwa O$wiaty od ksztalcenia pracownikow kultury'®.

W celu rozwigzania problemu ksztatcenia kadr pracownikéw kultury
w Ministerstwie Kultury i Sztuki powstal zamyst utworzenia Centralnej Szkoty

8 Dziennik Urzedowy Ministerstwa Oswiaty 1949. Wspomniane zarzadzenie mowi: ,,Zadania swo-

je os$rodki beda realizowaly poprzez organizowanie dtugoterminowych kursow, konferencji zjazdow
pracownikow oswiatowych. Okres nauki na kursach dtugoterminowych trwa w zasadzie jeden rok.
(Wyjatkowo 5 miesiecy)”. Jednak ten wyjatek stat si¢ reguta.
Por. Zarzadzenie Ministra O$wiaty z dnia 20 sierpnia 1949 r.

10" Zarzadzenie Ministra o$wiaty zdnia 19 czerwca 1952.
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Pracownikow Kulturalno-Oswiatowych. Jej zatozenia byty referowane na kon-
ferencji w pazdzierniku 1948 roku z udziatem przedstawicieli: Prezydium Rady
Ministréw, KC PPR, Ministerstwa Oswiaty, ZNP, Zwigzku Samopomocy Chtop-
skiej, Ligi Kobiet. A sprawa byta pilna, bowiem mozna bylo obserwowac zjawisko
odchodzenia i odsuwania od pracy kulturalno-o§wiatowej wielu przygotowanych
dziataczy. Na ich miejsce przychodzili ludzie czgsto niedojrzali, niewyksztatceni,
nie zorientowani w sposobach pracy oswiatowej z dorostymi.

Przedstawiciele MKiS konieczno$¢ powolania takiej szkolty uzasadniali nie-
dostatecznym przygotowaniem zawodowym dotychczasowych pracownikow
kulturalno-oswiatowych, ktorzy rekrutowali si¢ albo z przecigzonych praca na-
uczycieli, albo z ,,apolitycznych dziataczy przedwojennych, albo czesto z niewyro-
bionych ideologicznie aktywistow pochodzenia robotniczego i chtopskiego”. Wedle
zdania 6wczesnych urzednikow MKiS, wlasnie taka szkota moglaby wyksztatci¢
odpowiednie kadry. Przyjmowano by do niej kandydatow o ,,wlasciwej postawie
ideologicznej pochodzenia robotniczego lub chtopskiego z odpowiednimi kwalifika-
cjami naukowymi”. Postulowano, by okres nauki trwal nie krocej niz rok, bowiem
w krotszym czasie ,,trudno zamkna¢ pewien material naukowy”!'". Uczestnicy tej
konferencji podjeli uchwate o organizacji takiej szkoty, Minister Kultury i Sztuki
wydal stosowne zarzadzenie, opracowano ramowy program, ale projekt nie zostat
zrealizowany, poniewaz MKiS stworzyto inng koncepcj¢ ksztatcenia kadr'?. Za-
miast takiej szkoty uruchomiono dwa osrodki szkoleniowe w Otwocku Wielkim,
w ktorym zamierzano ksztatci¢ instruktorow roznych dziedzin zespotow artystycz-
nych i w Jadwisinie, w ktorym rozpoczeto ksztatcenie pracownikow §wietlic sy-
stemem kursowym, ktore trwaty od 30 do 52 dni.

Struktura programu tych kurséw zaréwno ,,dla kierownikow $wietlic gmin-
nych”, jak i dla ,,czynnych a nie przeszkolonych kierownikow $wietlic” czy ,,czyn-
nych raz przeszkolonych kierownikow §wietlic” byta podobna. Roznita si¢ w pro-
porcjach czasu przeznaczonego na realizacj¢ okreslonych zagadnien. I tak w kazdym
programie wyodrgbniono zagadnienia ideologiczne i polityczne, problematyke meto-
dyki i organizacji pracy kulturalno-o$wiatowej, oraz zagadnienia ogélnoksztatcace'.

A oto konkretny przyktad. Program kursu dla czynnych, a nie przeszkolonych
kierownikow swietlic obejmowat: 15% zagadnien ideologicznych i politycznych,
5% teoretycznych podstaw pracy kulturalno-o$wiatowej, 56% metodyki i organi-
zacji pracy kulturalno-o$wiatowej i 24% zagadnien ogoélnoksztalcacych. Celem
kursu byto: rozszerzenie wiadomos$ci ogolnych, politycznych i fachowych kie-
rownikow $wietlic, ,,wlasciwe ustawienie” ich w pracy kulturalno-o§wiatowej na
wsi w powigzaniu z zagadnieniami i gospodarczymi kraju, wdrozenie do pracy

Cytaty pochodza z protokotu wspomnianej konferencji. Archiwum MKiS, sygn. 35/21.
Dz.Urz. MKiS nr zdnia 1 czerwca 1949. ,,Zarzadzenie Ministra Kultury i Sztuki zdnia 2 stycznia
1949 roku w sprawie utworzenia Centralnej Szkoty Pracownikow Kulturalno-Spotecznych w Ja-
dwisinie.
Programy tych kurséw znajdowaty si¢ wistniejacym przez pewien czas przy MKiS Archiwum.
Zespot akt sygn. 345/21 oraz zespo6t akt Departamentu Pracy Kulturalno-O$wiatowe;j i Bibliotek.
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samoksztalceniowej po ukonczeniu kursu. Z programu wynika, ze szczegolny
nacisk potozono na traktowanie pracy kulturalno-oswiatowej jako instrumentu
przebudowy $wiadomosci mas chtopskich. Stad wiele miejsca przeznaczono na
zagadnienia $cisle rolnicze. W programie znajdujac si¢ takie sformutowania, jak:
Luprawa podstawowych roslin przemystowych — buraka cukrowego, rzepaku, Inu i ko-
nopi, podniesienie zyznos$ci gleby przez odpowiednie nawozenie, znaczenie znaczenia
doboru materiatu siewnego” itp. Starano si¢, by uczestnikow przekonaé, ze praca
kulturalno-o$wiatowa ma pomoc w przezwyci¢zaniu starego ustroju, stad w progra-
mie umieszczono zajgcia przeznaczone na omowienie zagadnien pod nazwa ,,walka
o socjalistyczng wies, w ktorych wykazuje si¢ wyzszos¢ gospodarki socjalistycznej nad
kapitalistyczng”. Nie pomijano réwniez propagandowej i agitacyjnej roli pracownika
kulturalno-oswiatowego, co znajduje wyraz w umieszczeniu zagadnien tak zwane;j
pracy masowo-politycznej. Miat on mobilizowac¢ uczestnikow zaje¢ swietlicowych
do walki o lepsze wyniki produkcyjne. Podkreslano zadanie wigczania si¢ do: ,,akcji
omtotowej, skupu zboza, siewow, wykopek™ oraz akcentowano, ze praca kulturalno-
-o$wiatowa winna popularyzowaé $wieta panstwowe i obchody rocznicowe.

Aby przygotowac kursanta do petnienia funkcji agitatora i propagandysty,
podczas zaje¢ omawiano zagadnienia organizacji brygad artystyczno-agitacyjnych,
metodyki wygtaszania pogadanek, gawed, odczytow, redagowania btyskawic,
gazetek $ciennych. Nie pomijano podkreslania roli aktywisty przez pracownika
$wietlic organizujacego masowki, akademie, wieczornice, po§wigcone rocznicom
historycznym 1 wydarzeniom politycznym lub gospodarczym. Starano si¢ rowniez
zorientowac uczestnikow w problematyce ,,wychowania socjalistycznego”, stad ta-
kie zagadnienia, jak: ,,ideat socjalistycznego wychowania, zasady kolektywnego sty-
lu pracy, socjalistyczna dyscyplina pracy”. Z punktu widzenia zadan, by na kursie
przygotowac¢ si¢ do pelnienia wspomnianej wyzej funkcji program mozna oceni¢
pozytywnie. Mniej korzystnie przedstawia si¢ ten kurs w konfrontacji z zasadami
pedagogicznymi. Uczestnicy stanowili roznorodng grupe pod wzgledem wieku, wy-
ksztatcenia, poziomu intelektualnego, a nawet zainteresowan, dlatego rodzi watpli-
wos¢, czy istotnie wyksztatcono na tym kursie agitatora i propagandyste. Zwtaszcza
ze kandydaci nie zawsze mieli zamiar pracowac w $wietlicy. Byli to tak zwani akty-
wisci organizacyjni, czgsto z pracg kulturalno-o§wiatowa niemajacy nic wspolnego.
Na przyktad na jednym kursie w Jadwisinie dla kierownikow swietlic ponad 20%
uczestnikow stanowili krawcy, szewcy, tokarze, Slusarze, kierowcy, stolarze'.

Z chwilg likwidacji Towarzystwa Uniwersytetu Robotniczego zwigzki zawo-
dowe stracily partnera do wspotpracy w ksztalceniu pracownikow placowek kultu-
ralno-oswiatowych, ktoérych w zaktadach pracy byta niebagatelna ilo$¢. Poniewaz
w mysl ustalen Centralnej Rady Zwigzkéw Zawodowych kazdy wigkszy zaktad
pracy byt zobowigzany do prowadzenia domu kultury, a mniejszy swietlicy zaktado-
wej, ich dyrekcje byly zobowiazane do delegowania na ,,szkolenie” wytypowanych

4 Archiwum MKIS, Departament Pracy Kulturalno-O$wiatowej i Bibliotek, dok. pt.: analiza rekru-
tacji na kursy w Jadwisinie.
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pracownikéw. CRZZ prowadzita szereg szkot dla dziataczy zwigzkowych, postano-
wita jedng z nich wyspecjalizowac i przeznaczy¢ wylacznie na ksztatcenie pracow-
nikéw kultury. Byla to Krakowska Szkota WKZZ, ktora swa dziatalno$¢ rozpoczeta
w styczniu 1949 1. Od tej pory szkota zorganizowata kilkanascie kursow dla roznych
grup pracownikow kulturalno-o§wiatowych. A oto fragmenty programu jednego
z trzymiesigcznych kurséw dla kierownikoéw $wietlic zaktadowych 1 instruktorow
domow kultury Iub kandydatow na te stanowiska, ktory zawierat 20% zagadnien
ideologicznych, 10% zagadnien pracy zwiazkow zawodowych i 70% metodyki i or-
ganizacji pracy kulturalno-o$wiatowej'’. Pominigto zagadnienia teoretycznych pod-
staw tej pracy. Wedle autorow programu, praca kulturalno-o$wiatowa miata prowa-
dzi¢ walke z ,,wrogg i reakcyjna propaganda, demaskowa¢ wrogg dziatalno$¢ i uzbraja¢
ideologicznie do walki z wrogiem”. Traktowano ja rowniez jako czynnik podnoszacy
wydajnos¢ pracy produkcyjnej stwierdzajac, ze: ,,miara wynikow pracy swietlicy jest
wykonywanie planéw produkcyjnych oraz poziom polityczny i ideologiczny zatogi”.
Starano sig¢, by uczestnicy traktowali swa dziatalno$¢ jako $rodek ,,przeksztatcania
narodu polskiego w nardd socjalistyczny, szerzenia wiedzy marksistowsko-leninowskiej,
ksztattowania w masach naukowego pogladu na $wiat”. Tre$¢ programu wskazuje wiec,
Ze starano si¢, by uczestnik kursu pojmowat zadania pracy kulturalno-oswiatowej
zgodnie z polityka kulturalng tego okresu. Przygotowywano wiec kursantow do
propagowania idei socjalistycznych zatog robotniczych poprzez wygtaszanie po-
gadanek, organizowanie przegladow wydarzen politycznych, popularyzowanie
osiggni¢¢ i doswiadczen ZSRR. Starano si¢, aby absolwent kursu umiat stosowaé
formy agitacji pogladowej, organizowac zespoly agitacyjno-artystyczne tworzace
ekipy taczno$ci miasta ze wsia, ktore miaty poglebia¢ sojusz robotniczo-chtopski.
Przygotowywano go rowniez do organizowania form wypoczynku i rozrywki dla
zalog zaktadow pracy — wycieczek, wieczornic, turniejow, konkursow, jednoczesnie
wskazujac ich role polityczno-wychowawcza.

Podsumowanie

Na rezultaty tak pojmowanej dziatalnosci kulturalno-o$wiatowej nie trzeba
byto dlugo czekaé. Juz bowiem w potowie lat pie¢dziesigtych swietlice, ktore
jeszcze kilka lat temu tetnity zyciem, opustoszaty, sama nazwa ,,Swietlica” stata si¢
synonimem nudy i prymitywizmu, a potoczna nazwa pracownika swietlicy ,,kao-
wiec” rodzila negatywne skojarzenia i stata si¢ jedynie zrédtem ztos§liwych aneg-
dot. Sytuacja zaczela si¢ zmieniac po pazdzierniku 1956 r. Ale to juz inna historia.
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Non-formal education of culture promotion workers between 1945 and 1956

Keywords: community centre, multifunctional culture worker, centralisation of cul-
tural life, agitator and propagandist, collectivism

Abstract: In the article, I explore the organisation of non-formal education of who
were known as culture promotion workers against the backdrop of cultural policy
frameworks between 1945 and 1956. The policy guidelines that determined the con-
tent of organised education forms were published in the national and party policy
documents as well as voiced by politicians, education activists and journalists. Ba-
sed on these documents, we can trace back the model of the workers and forms of
individual educational undertakings, usually courses. I depict such worker models,
discuss the syllabuses of selected courses launched both by state institutions and by
social organisations, stressing the changes taking place in these forms of education.
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KSZTALCENIE KADRY DYDAKTYCZNEJ
WYZSZYCH SZKOL OFICERSKICH
W LATACH 1967-1980

Stowa kluczowe: ksztatcenie, doksztatcanie, kadra dydaktyczna, kadra naukowo-
-dydaktyczna, wyzsze szkoty oficerskie, wojskowy nauczyciel akademicki.

Streszczenie: Autor w artykule podejmuj¢ kwestie dotyczace przeksztalcenia
w 1967 r. szkot oficerskich w wyzsze szkoty oficerskie. Na podstawie analizy Zro-
det archiwalnych, literatury przedmiotu oraz wtasnej refleksji opisuje kryteria do-
tyczgce wyznaczania kandydatow na stanowiska nauczycieli akademickich w nowo
utworzonych wojskowych uczelniach zawodowych. Zwraca uwagg na ksztatcenie
doskonalace, a w szczegdlnosci na ksztalcenie pedagogiczne kadry dydaktycznej,
podejmuje rowniez probe uzasadnienia koniecznosci owego ksztalcenia. Wskazuje
takze na proces rozwoju naukowego nauczycieli akademickich, w tym wojskowych
nauczycieli akademickich, dostrzega i interpretuje mankamenty tego procesu.

Wprowadzenie

W Polsce od poczatku lat sze§¢dziesiatych poprzedniego wieku prowa-
dzono prace studyjne nad cato$ciowym pakietem spraw dotyczacych systemu
obronnego, bedacego gwarantem wewnetrznego i zewnetrznego bezpieczenstwa
panstwa. Swoj pelny ksztalt przybrat on w ustawie z 1967 r., o powszechnym
obowigzku obrony Polskiej Rzeczypospolitej Ludowej (Ustawa ... 1967). Ujeto
w niej podstawowe zagadnienia dotyczace obronnosci kraju, okres$lajac zadania
dla sit zbrojnych, instytucji panstwowych, podmiotow gospodarczych, organizacji
paramilitarnych oraz wszystkich obywateli uznanych za zdolnych do obrony kraju.

Ustawa wprowadzila tez zmiany w zakresie prawnych uregulowan odno$nie
wojskowej stuzby Zotnierzy zawodowych. Te grupe zotierzy podzielono na trzy
korpusy osobowe: oficeréw, chorazych i podoficerow (Ustawa ... 1967). W celu
ksztatcenia kadry zawodowej utworzono trzy podstawowe rodzaje szkét woj-
skowych: wyzsze szkoty oficerskie — ksztatcace oficeroéw na poziomie wyzszych
studiow zawodowych, szkoly chorazych — ksztatcace zotnierzy zawodowych
na poziomie $redniej szkoty technicznej oraz podoficerskie szkoty wojskowe
o charakterze zasadniczych szkot zawodowych — przygotowujace zotierzy do



188 Ryszard Katuzny

objecia stanowisk przewidzianych dla podoficeréw zawodowych (Lenik, Ur-
banska 1974).

Wyzsze szkoly oficerskie zostaty utworzone w wyniku rozporzadzenia Rady
Ministrow z dnia 23 marca 1967 r. (Rozporzadzenie ... 1967). Powstaly one
w rezultacie przeksztatcenia funkcjonujacych szkot oficerskich, a dziatalnosé¢
w nowej strukturze rozpoczety 1 pazdziernika 1967 r!. Nalezy podkresli¢, ze
wstepne prace studyjne nad przeksztatceniem istniejacych szkoét oficerskich
w wyzsze szkoty zawodowe podjeto juz w 1962 r. (Katuzny 2005). Natomiast
prawna podstawe do ich przeksztalcenia stanowita ustawa z dnia 31 marca
1965 r. 0 wyzszym szkolnictwie wojskowym (Ustawa ... 1965). W ustawie
okreslono migdzy innymi zadania dla wyzszych szkot oficerskich — aktywne
uczestnictwo w umacnianiu sity obronnej Polskiej Rzeczypospolitej Ludowej
przez ksztalcenie kadr oficerskich, prowadzenie badan naukowych, rozwijanie
i pielggnowanie kultury narodowej oraz wspotdzialanie w rozwoju postepu tech-
nicznego. Wyzsze szkoty oficerskie miaty gwarantowa¢ swoim absolwentom,
oprdcz stopnia oficerskiego, rowniez odpowiednie przygotowanie inzynierskie
potwierdzone dyplomem ukonczenia wyzszych studidow zawodowych.

Zgodnie z zatozeniami organizacyjnymi i programowymi wyzszych szkot
oficerskich, glowny ci¢zar odpowiedzialnos$ci za realizacj¢ zadan dydaktyczno-
-wychowawczych i naukowo-badawczych spoczywal na wojskowych nauczycie-
lach akademickich. W znacznie mniejszym stopniu za$§ na pracownikach cywil-
nych zatrudnionych na stanowiskach nauczycieli akademickich. Wyzsze szkoty
oficerskie z chwilg ich powotania borykaty si¢ z niedoborem wykwalifikowanej
kadry dydaktycznej, tym samym nie spetnialty w pelnym zakresie wymogow
ksztatcenia studentéw (podchorazych) na poziomie wyzszych studiow zawo-
dowych.

W niniejszych rozwazaniach podejmuje probe udzielenia odpowiedzi na py-
tania: Jakie kryteria obowigzywaty przy doborze i wyznaczaniu kandydatow na
stanowiska nauczycieli akademickich (wojskowych i cywilnych)? W jaki sposob
oraz przy pomocy jakich form organizowano proces ksztatcenia i doskonalenia
pedagogicznego kadr nauczycielskich? Jaka polityke preferowano w zakresie
rozwoju naukowego nauczycieli akademickich?

' Rozporzadzenie Rady Ministrow z dnia 23 marca 1967 r. stwarzato prawna mozliwo$¢ do utwo-

rzenia dwunastu wyzszych szkot oficerskich na bazie dotychezas istniejacych szkot oficerskich.
Jednak zdniem 1 pazdziernika 1967 r. dziatalno$¢ w nowej strukturze rozpoczeto osiem uczelni,
w tym: Wyzsza Szkota Oficerska Wojsk Zmechanizowanych, Wyzsza Szkota Oficerska Wojsk
Pancernych, Wyzsza Szkota Oficerska Wojsk Rakietowych i Artylerii, Wyzsza Szkota Oficerska
Wojsk Obrony Przeciwlotniczej, Wyzsza Szkota Oficerska Wojsk Inzynieryjnych, Wyzsza Szko-
ta Oficerska Wojsk Lacznosci, Wyzsza Szkota Oficerska Wojsk Chemicznych, Wyzsza Oficer-
ska Szkota Samochodowa. Z dniem 2 stycznia 1968 r. rozpoczeta dziatalnos¢ Wyzsza Oficerska
Szkota Lotnicza, aod 1969 r. Wyzsza Oficerska Szkota Radiotechniczna. Dwie szkoty oficerskie,
Oficerska Szkota Techniczno-Lotnicza i Oficerska Szkota Uzbrojenia, pomimo decyzji RM oich
przeksztatceniu, nie osiggnety statusu wyzszych szkot wojskowych.
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Kryteria dotyczace wyznaczania kandydatow na stanowiska
nauczycieli akademickich

Wymagania formalne wobec kandydatéw na stanowiska nauczycieli akade-
mickich, a takze zadania oraz obowigzki 0sob na tych stanowiskach wynikaty
z zapisOw ustawy o wyzszym szkolnictwie wojskowym (Ustawa ... 1965). W mysl
zapisOw w tej ustawie, na stanowisko wojskowego nauczyciela akademickiego
(WNA) mozna bylo wyznaczy¢ oficera posiadajacego kwalifikacje naukowe,
pedagogiczne, specjalistyczne, dydaktyczne i inne, odpowiadajace kierunkowi
naukowemu i ogdlnemu w zakresie wyzszej szkoty wojskowej. Wigksze wyma-
gania stawiano, co jest faktem oczywistym, kandydatom na stanowiska naukowe
i naukowo-dydaktyczne, zas wymagania o nieco wezszym zakresie kompetencji
kandydatom na stanowiska dydaktyczne. I tak, osoby ubiegajace si¢ o stanowi-
ska naukowe 1 naukowo-dydaktyczne w wyzszych szkotach oficerskich, oprocz
stosownych kwalifikacji (tytutdéw lub stopni naukowych) powinny byty posiadac:
zdolno$¢ do ksztatcenia i wychowania stuchaczy oraz mlodszej kadry naukowej;
osiggnigcia w pracy naukowej lub w pracy zawodowej; odpowiedni dorobek na-
ukowy lub zawodowy; przygotowanie do prowadzenia samodzielnie pracy nau-
kowej 1 dydaktycznej (Katuzny 2005).

Kandydaci na stanowiska dydaktyczne winni natomiast legitymowac sie ty-
tutem zawodowym (oficer dyplomowany, magister, magister inzynier lub row-
norzedny), dajacym formalne podstawy do samodzielnego prowadzenia pracy
dydaktyczno-wychowawczej oraz wykazac si¢: dobrymi wynikami w pracy dydak-
tyczno-wychowawczej; predyspozycjami do pracy dydaktyczno-wychowawczej
i naukowo-badawczej. Nalezy pamigtac, ze waznym wyznacznikiem wymagalno-
$ci, w obu przypadkach, byly walory etyczno-moralne i pod tym wzglgdem miata
to by¢ osoba zapewniajaca ksztalcenie oraz wychowanie stuchaczy na swiadomych
swoich obowigzkow i praw obywateli, zwlaszcza zaangazowanych w umacnianie
obronnosci i bezpieczenstwa socjalistycznego panstwa (Katuzny 2005). Mierni-
kiem za$ owych waloréw etyczno-moralnych byta bardzo dobra ocena dotychcza-
sowego przebiegu shuzby oraz przynalezno$¢ do PZPR.

W wyzszych szkotach oficerskich powszechng zasada byto — przed wyzna-
czeniem kandydata na stanowisko WNA — skierowanie go do wtasciwego cyklu
przedmiotowego (na okres do sze$ciu miesiecy) w celu okreslenia jego przydat-
nosci. W okresie tym obejmowano kandydata opieka merytoryczng i metodyczna?,
wyznaczajac na opiekuna — oficera wprowadzajacego — najbardziej doswiadczone-
go 1 najlepiej przygotowanego wojskowego nauczyciela akademickiego. Z reguty

2 Kandydat na WNA asystowat opiekunowi przy prowadzeniu zajec, zarowno teoretycznych, jak

ipraktycznych. Studiowal takze specjalistyczng literature, analizowat program i plany zaje¢ re-
alizowanych w tym cyklu, opracowywat konspekty do zaj¢¢, ktore miat prowadzié. Z czasem
prowadzit zajecia w uzgodnieniu z opiekunem oraz realizowat inne czynnosci zlecane przez opie-
kuna. Zwieniczeniem okresu przygotowawczego byta opinia opiekuna o przydatnosci (lub braku
predyspozycji) kandydata do wyznaczenia na stanowisko WNA.



190 Ryszard Katuzny

wyboru dokonywano sposrod oficeréw posiadajacych wyrdzniajacy tytut ,,Mistrza
Dydaktyki” (Tunkiewicz i in. 1994).

Oficerom wyznaczonym na stanowisko wojskowego nauczyciela akademi-
ckiego stawiano réwniez okreslone warunki odnos$nie uzupetienia kwalifikacji
zawodowych, a mianowicie: uczestnictwo w kursach pedagogicznych, w zajeciach
metodycznych oraz w innych formach doskonalenia zawodowego — dotyczacych
dydaktyki szkoty wyzszej; ukonczenie studiow podyplomowych w zakresie dydak-
tyki lub pedagogiki albo organizacji i zarzgdzania procesem dydaktyczno-wycho-
wawczym w okresie (2—3 lata) od wyznaczenia na stanowisko. Niespehienie tych
warunkow stanowilo podstawe do zwolnienia WNA z zajmowanego stanowiska.
Nauczyciele akademiccy zajmujacy w wyzszych szkotach oficerskich stanowiska
naukowe, naukowo-dydaktyczne, zobowigzani byli nie tylko do realizacji proce-
su dydaktycznego, ale rowniez do prowadzenia badan naukowych. Obowigzek
prowadzenia badan naukowych nie dotyczyt nauczycieli zajmujacych stanowiska
dydaktyczne (Katuzny 2005).

Ksztalcenie doskonalace — pedagogiczne kadry dydaktycznej

Pod pojeciem ksztatcenia doskonalgcego kadry rozumiano ksztaltowanie cech
1 umiejetnosci pozadanych dla wychowawcy i1 dydaktyka w wyzszej szkole oficer-
skiej. Pod tym okresleniem krylo si¢ takze doskonalenie umiejetnosci potrzebnych
nauczycielowi akademickiemu do ptynnego i zrozumiatego przekazywania wiedzy
podchorgzym, do ksztattowania ich osobowosci, pobudzania do tworczego mysle-
nia. W stownictwie charakterystycznym dla szkolnictwa wojskowego w omawia-
nym okresie ksztalcenie doskonalgce okreslano zamiennie jako ,,pedagogizacj¢
kadry’. Zdobywanie wiedzy i umiejetnosci pedagogicznych przez nauczycieli
akademickich pomys$lane byto jako proces ciagly i powszechny, ujednolicony
pod wzgledem ogodlnych zasad, a zroznicowany w zakresie celow, tresci i metod
—w zalezno$ci od etapu rozwoju nauczyciela akademickiego i od typu uczelni
wojskowej (Bogusz, Dudek 1974a).

Ksztatcenie pedagogiczne wojskowych nauczycieli akademickich weszlo
w faze o priorytetowym znaczeniu i nabrato mocy woéwczas, gdy problem przy-
gotowania zawodowego nauczycieli znalazt odbicie w jednej z uchwat VI Zjaz-
du Polskiej Zjednoczonej Partii Robotniczej. Stwierdzono w niej, ze ,,[...] nauki
pedagogiczne pomagajg zar6wno nauczycielom w unowoczesnianiu ich pracy, jak
1 wladzom o$wiatowym w diagnozowaniu rozwoju szkolnictwa” (Bogusz, Dudek
1974b, s. 8). Uchwatg tg zobowigzano wtadze szkét wyzszych do podnoszenia
jakosci ksztatcenia i wychowania mtodej inteligencji poprzez wypelnianie tresci
nauczania tworcza, celowg i skuteczng dziatalnoscig catego zespotu pracowni-
kow i studentow. W konsekwencji przyjetej partyjnej uchwaty, we wszystkich

3 Okreslenie wprowadzone do stownictwa wojskowego w latach siedemdziesiatych poprzedniego

wieku przez Jana Stanistawa Bogusza.
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uczelniach wprowadzono systematyczne ksztalcenie pedagogiczne (obowiazko-
we dla stazystow 1 asystentow) metoda kursow o przecietnym okresie trwania 60
godz. Kadra dydaktyczna ze stopniem lub tytutem naukowym proces doskonalenia
pedagogicznego mogla realizowa¢ w formie samoksztatcenia (Ketlinska 1971).

W szkolnictwie wojskowym, wypetniajac zalecenia owej uchwaty, przysta-
piono ze wzmozong energia do doksztalcania pedagogicznego, obejmujac nim
kadre dydaktyczng i dowodcza. Podstawe do realizacji przyjetego celu stanowi-
ty migdzy innymi wytyczne Rady Wyzszego Szkolnictwa Wojskowego odnos$nie
podwyzszania kwalifikacji pedagogicznych. Zgodnie z tymi zaleceniami, od roku
akademickiego 1975/76 wszyscy nauczyciele byli zobowigzani, niezaleznie od
zajmowanego stanowiska, stopnia i tytulu naukowego, do udziatu w studiach lub
kursach pedagogicznych (Smiatek 1989). Doksztalcaniem objeto w pierwszej ko-
lejnosci — by dac¢ przyktad pozostatej kadrze — komendantow szkoét i ich zastgpcow
do spraw szkolenia, a w dalszej kolejnosci kierownikow cyklow przedmiotowych®.
Natomiast dla oficeréw obejmujacych stanowiska dydaktyczne w uczelniach woj-
skowych organizowano trzymiesieczne (obowigzkowe) kursy pedagogiczno-ad-
aptacyjne. Z kolei dla pracujacych juz oficerow, nie posiadajacych przygotowania
pedagogicznego, przewidywano udziat w dwuletnim studium na Wydziale Peda-
gogiczno-Psychologicznym Wieczorowego Uniwersytetu Marksizmu-Leninizmu
(WUML) organizowanym przez macierzyste uczelnie wojskowe. Istniala rowniez
mozliwo$¢ odbycia takiego kursu na Wydziale Pedagogiczno-Psychologicznym
Studium Specjalistycznego, organizowanym przy Osrodkach Nauk Spotecznych
i Wojskowych wiasciwych okregéw wojskowych lub na studiach podyplomowych
o kierunku pedagogicznym w Wojskowej Akademii Politycznej (Rakowski 1981).

Na WUML realizowano program ksztatcenia w wymiarze 280 godz. dydak-
tycznych. W ramach tych godzin prowadzono wyktady z pedagogiki, dydaktyki,
psychologii i socjologii wojskowej, teorii i praktyki wychowania wojskowego oraz
z wybranych probleméw wiedzy o partii. Nalezy podkresli¢, ze do prowadzenia
zaje¢ na WUML zapraszano doswiadczonych wojskowych nauczycieli akademi-
ckich, jak rowniez pracownikéw naukowo-dydaktycznych z uczelni cywilnych.
Ukonczenie Wieczorowego Uniwersytetu Marksizmu-Leninizmu, Studium Spe-
cjalistycznego lub studiow podyplomowych o kierunku pedagogicznym stanowito
dla oficerow jeden z podstawowych warunkow ubiegania si¢ o uzyskanie tytutu
»Mistrza Dydaktyki”, wyznaczenie na wyzsze stanowisko stuzbowe, czy awans
na kolejny stopien wojskowy (Rakowski 1981).

W kazdym roku akademickim na poszczegodlne rodzaje studiow kierowano
okreslong liczbg oficerow. Obowigzywata jednak zasada, ze na Zaoczne Pody-
plomowe Studium Pedagogiki Wojskowej do Wojskowej Akademii Politycz-
nej (WAP) kierowano z reguty oficerow posiadajacych wyzsze wyksztatcenie

4 Kursy pedagogiczne organizowano w Wojskowej Akademii Politycznej, dla komendantdéw iich
zastgpcow — siedmiotygodniowe, adla kierownikéw cyklow przedmiotowych — dwumiesigczne.
Szerzej: (Bogusz, Dudek 1974b).
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o kierunku technicznym lub operacyjno-taktycznym. Realizacja tresci programo-
wych rozlozona byta na dziesig¢ miesigcy (od 1 pazdziernika do 15 lipca roku
nastepnego) i obejmowata 1250 godz. dydaktycznych. Z tej puli 234 godz. prze-
znaczono na zaj¢cia prowadzone w formie stacjonarnej, 1026 godz. na czynnos$ci
wykonywane przez shuchaczy w ich miejscu pracy. Na stacjonarng cze$¢ studium
sktadaty sig trzy sesje zjazdowe (od 10 do 14 dni kazda) oraz sesja egzaminacyjna
(2-3 dni). Do egzaminu koncowego mogli przystapi¢ sluchacze, ktorzy zaliczyli
poszczegolne sesje 1 przedstawili w okreslonym terminie pisemna pracg kursowa
(Regulamin ... 1984).

Majac na uwadze nabywanie nauczycielskich sprawnosci, poczawszy od
1976 1. we wszystkich szkotach oficerskich utworzono nieetatowe stanowiska wo-
lontariuszy asystentow, obejmujac ta forma doskonalenia pedagogicznego przo-
dujacych dowodcow pododdziatéw szkolnych, ktorzy wykazywali zainteresowa-
nie oraz posiadali odpowiednie predyspozycje do pracy dydaktycznej (Rakowski
1981). Natomiast w Akademii Sztabu Generalnego oraz w Wojskowej Akademii
Technicznej, w trosce o wszechstronne przygotowanie oficerow do zawodu, wpro-
wadzono specjalizacje dydaktyczno-naukowa dla stuchaczy przewidywanych do
pracy w wyzszych szkotach oficerskich na stanowiskach dydaktycznych. Takze
w Wyzszej Szkole Oficerskiej Wojsk Zmechanizowanych w 1982 r. uruchomiono
Podyplomowe Studium Pedagogiczne, jako fili¢ Akademii Sztabu Generalnego
(Materiaty ... 1983).

Potrzeba przygotowania pedagogicznego oficerow zatrudnionych na stano-
wiskach dydaktycznych byta bezdyskusyjna. Specjalisci od polityki kadrowej
nie byli jednak w stanie skierowa¢ wszystkich oficer6w rozpoczynajacych prace
w wyzszych szkotach oficerskich w charakterze nauczyciela na petne, uzupetniaja-
ce studia pedagogiczne. Nie mozna ich bylo takze skaza¢ na samodzielne, obarczo-
ne licznymi btedami poszukiwanie wtasciwych i prawidtowych metod dziatalno-
$ci dydaktycznej. Tolerowanie takiej sytuacji bytoby zbyt kosztowne i szkodliwe
w sensie spotecznym, dla utrzymania odpowiedniego poziomu ksztatcenia. Zatem
wszystkie wyzsze szkoty oficerskie — podobnie, jak uczelnie cywilne — wprowa-
dzity systematyczne ksztatcenie pedagogiczne dla stazystow i asystentow. Z regu-
ly byty to 60—75-godzinne kursy o programie dostosowanym do specyfiki danej
uczelni, ktére realizowano rownolegle z innymi formami adaptacji oficeréw do
pracy dydaktycznej, takimi jak uczestnictwo w zajeciach pokazowych, prowa-
dzenie hospitacji, przygotowanie konspektéw i pomocy naukowych, asystowanie
w czasie konsultacji dla podchorazych itp. Zaje¢cia na kursach odbywaly si¢ od
dwoch do trzech razy w tygodniu i kazdy oficer skierowany po raz pierwszy do
pracy w cyklu przedmiotowym miat obowiazek w nich uczestniczy¢. Systematycz-
ne ksztatcenie nauczycieli w zakresie umiejetnosci pedagogicznych rozpoczynato
si¢ z chwilg objecia przez nich stanowiska asystenta, a konczyto si¢ przed wszcze-
ciem przewodu habilitacyjnego. W latach 1970-1974 przeszkolono na r6znego
rodzaju organizowanych kursach pedagogicznych 4694 asystentow, wyktadowcow
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i adiunktow zatrudnionych w uczelniach wojskowych. Merytoryczny nadzor nad
procesem ,,pedagogizacji kadry” w sitach zbrojnych sprawowata wowczas Woj-
skowa Akademia Polityczna, a poczynania organizacyjne koordynowat sekretariat
Rady Wyzszego Szkolnictwa Wojskowego (Bogusz, Dudek 1975).

Jedng z kolejnych form doskonalenia umiejetnosci pedagogicznych WNA
byly (i sa do dnia dzisiejszego — w nieco innej formie) dni pracy metodycznej
organizowane raz w miesigcu, w postaci: odprawy metodycznej (w cyklach, wy-
dziatach, katedrach, zaktadach); instruktazu do zajg¢¢; pokazowych zaje¢ meto-
dycznych; dyskusji metodycznych. Na szczeblu szkoty organizowano natomiast:
konferencje szkoleniowo-metodyczne; kursy instruktorsko-metodyczne (przed
rozpoczeciem roku akademickiego). Jeszcze inng praktykowang formg doskona-
lenia zawodowego kadry dydaktycznej byto uczestniczenie obowigzkowe w pro-
gramowym szkoleniu politycznym, taktycznym, w treningach ogélnowojskowych,
w treningach z wychowania fizycznego, w wyktadach gos$cinnych, w zajeciach
z jezyka rosyjskiego, w informacjach politycznych, w ¢wiczeniach grupowych,
w ¢wiczeniach dowodczo-sztabowych (Pilzys 2002).

System naboru oficerow na stanowiska dydaktyczne do wyzszych szkot
oficerskich oraz proces ich ksztatcenia i doskonalenia, jak wynika z prowadzo-
nych rozwazan, posiadat wieloraka strukture organizacyjng. Nie zawsze jednak
o wyborze oficera decydowaly zainteresowane szkoly wojskowe, bedace jedny-
mi z licznych ogniw w rozbudowanej strukturze sit zbrojnych. Do szkoét wojsko-
wych czesto kierowano na wyzsze stanowiska dydaktyczne oficerow z jednostek
wojskowych o wieloletnim stazu zawodowym. Nalezy przyzna¢, ze posiadali oni
duzg wiedze specjalistyczng i do§wiadczenie w dowodzeniu podwladnymi w jed-
nostkach wojskowych (bojowych). Z reguty natomiast ujawniali istotne braki pod
wzgledem umiejetnosci pedagogicznych, szczegdlnie z zakresu organizowania
i prowadzenia dziatalno$ci naukowo-badawczej, kierowania — nie dowodzenia
— zespotami pracownikow dydaktycznych. W takich przypadkach tym oficerom
proponowano ukonczenie kursu z pedagogiki w Wojskowej Akademii Politycznej
(Rakowski 1981).

Ksztalcenie pedagogiczne kadry dydaktycznej — proba uzasadnienia
potrzeb

Permanentne podnoszenie kwalifikacji pedagogicznych kadry dydaktycznej
przyczyniato si¢ nie tylko do wprowadzania pozadanych zmian w systemie orga-
nizacji szkolnictwa wojskowego, bylo takze Zrédtem doskonalenia procesu dydak-
tycznego w wyzszych szkotach oficerskich. Doksztalcanie pedagogiczne stanowito
réwniez podstawe do tworzenia nowych wzoréw dziatalnosci dydaktycznej opar-
tych na aktualizowanych tre$ciach programowych. Utatwiato kadrze dydaktyczne;j
korzystanie w szerszym wymiarze z wkraczajacej do wyzszych szkét oficerskich
nowoczesnej technologii ksztatcenia (Tomczak i in. 1992).
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Podejmujac organizacyjny wysitek ksztatcenia pedagogicznego oficerow —
dydaktykoéw, wychodzono z zatozenia, ze wzrost poziomu przygotowania pe-
dagogicznego nauczycieli akademickich wzbogaci ich mozliwos$ci w zakresie
postugiwania si¢ tresciami i srodkami nauczania, przyczyniajac si¢ tym samym
do efektywniejszego oddzialywania na stuchaczy. Ponadto za podnoszeniem
kwalifikacji pedagogicznych przez kadre dydaktyczna przemawiato przekona-
nie, ze niski poziom owych umiejetnosci stanowi powazng bariere dla postepu
dydaktycznego. Motywacja za$ do podnoszenia kwalifikacji przez kadre dydak-
tyczng byta ogolnie obowiazujaca zasada, ze o stanowisko wojskowego nauczy-
ciela akademickiego mogli ubiega¢ si¢ oficerowie, ktorzy pomys$lnie ukonczyli
kurs pedagogiczny, zdali egzamin kwalifikacyjny i uzyskali pozytywna opini¢
kierownika danego cyklu przedmiotowego. Z przytoczonych zapiséw wynika,
ze droga do uzyskania miana wojskowego nauczyciela akademickiego byta dos¢
dtuga. Takie postgpowanie wobec kadry dydaktycznej bylo uzasadnione teza, ze
kazdy nauczyciel wojskowy byt nie tylko przekaznikiem okreslonych tresci, ale
miat réwniez obowigzek w bardzo subtelny sposéb wptywac na shuchaczy, kiero-
wa¢ ich samodzielnym zdobywaniem wiedzy, stymulowac ich zainteresowania,
wspiera¢ w organizowaniu dziatalno$ci teoretycznej i praktycznej, rozwijac ich
zdolno$ci poznawcze — stwarzajac ku temu okreslone sytuacje (Rakowski 1981).

Wojskowi nauczyciele akademiccy mieli by¢ nie tylko dobrymi fachow-
cami w swojej specjalnosci, ale w rownym stopniu doskonatymi pedagogami.
Zgodnie z obowigzujagcymi w szkolnictwie wojskowym wytycznymi mieli nie
tylko ksztatci¢ stuchaczy (podchorazych), ale ich wychowywac. Zatem wiedza
z zakresu nauk pedagogicznych, ktorg nabyli w trakcie studiéw, byta niewystar-
czajgca do efektywnego prowadzenia dziatalno$ci dydaktyczno-wychowawczej.
Owe kwestie w szczegdlnosci dotyczyly oficeréw rozpoczynajacych prace na
stanowiskach WNA i odnosity si¢ przede wszystkim do absolwentow uczelni
wojskowych o kierunkach technicznych lub dowodczych, ktérzy nie posiadali
przygotowania do petnienia funkcji wyktadowecy.

W uzasadnieniu podjetego na duzg skale ksztatcenia pedagogicznego kadry
dydaktycznej mozna si¢ byto rowniez spotkac¢ z opiniami: ze nauczyciel woj-
skowy winien by¢ lepiej przygotowany do pracy ze studentami niz nauczyciel
z uczelni cywilne;j. A to dlatego, ze hermetyzacja zycia koszarowego w znacznie
wyzszym stopniu uzaleznita intelektualnie podchorazych od nauczyciela, niz
miato to miejsce w przypadku studentow z uczelni cywilnej. Faktem jest, ze
studenci cywilni mieli wigksze mozliwosci do minimalizowania wptywu mato
warto$ciowego nauczyciela, o niepelnych kwalifikacjach i umiejetnosciach, cho-
ciazby przez nieformalne kontakty srodowiskowe, przez uchylanie si¢ od mato
interesujacych wyktadow, a nawet przez zmiang kierunku studidw czy uczelni.
Poprzez dobrowolno$¢ udziatu na wyktadach akceptowali wiedze¢ nauczyciela,
jego umiejetnosci przekazu, a takze jego postawy wobec studentéw i naucza-
nego przedmiotu. Natomiast mozliwosci podchoragzych w tym wzgledzie byty
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mocno ograniczone’. Podejmowanie jakiejkolwiek krytycznej oceny pracy wy-
ktadowcy przez podchorazych bylo niedopuszczalne, a takze tlumione przez
presje srodowiska wojskowego, nastawionego z reguly na budowanie autorytetu
przetozonych (w tym nauczycieli akademickich) przez systematyczne wdrazanie
zasad postuszenstwa i szacunku wobec 0s6b 0 wyzszym stopniu wojskowym,
meldowanie si¢ do odpowiedzi i po odpowiedzi, zwracanie si¢ do podchorgzych
przez ,,Wy” lub przez ,,Obywatel podchorazy” itp. Utrzymywanie w uczelni woj-
skowej okreslonych rygoroéw dyscypliny po pewnym okresie nauki nawykowo
ograniczato wartosciowanie przez podchorazych dziatalno$ci nauczyciela. Nie
sprzyjato rozbudzaniu indywidualnych zainteresowan shuchaczy oraz rozwojowi
w sferze psychicznej. Tym ogdlnie przyjetym celom dydaktyczno-wychowaw-
czym nie sprzyjalo takze wspolzycie w zorganizowanym meskim kolektywie,
grupowa nauka wtasna w salach wyktadowych, sztywne i sformalizowane ramy
porzadku dnia, zuniformowany ubior i wiele innych czynnikow charakterystycz-
nych dla zycia wojskowo-koszarowego (Bogusz, Dudek 1974a). Z drugiej stro-
ny, taka sytuacja — wymuszone zachowanie podchorazych — wplywata na posta-
we nauczycieli i sktaniata, tych o przecietnych umiejetnosciach do standaryzacji
postgpowania, do prowadzenia zaje¢ na poziomie odpowiadajacym przecigtnemu
stuchaczowi, a wige nie wymagajacych intelektualnego wysitku z obu stron.

Argumentem przemawiajacym za powszechnym ksztatceniem kadry na-
uczycielskiej byt rowniez fakt, ze w latach siedemdziesiatych i osiemdziesiatych
istotng przeszkoda na drodze do przejscia szkot na strukture katedralng byty
niewystarczajace kwalifikacje nauczycieli wojskowych. Na przyktad w Wyzszej
Szkole Oficerskiej Wojsk Pancernych w roku akademickim 1977/78, a zatem
dziesi¢¢ lat od zmiany statusu szkoty, na 103 pracujacych nauczycieli akade-
mickich tylko 3 posiadato stopien doktora, a 6 nie miato nawet ukonczonych
studiow I stopnia. Problem ten, w podobnym stopniu, dotyczyt pozostatych
wyzszych szkot oficerskich. Z tych wzgledow kwestie poziomu wyksztatcenia
kadry dydaktycznej byly czgstym tematem poruszanym na posiedzeniach Rady
Wyzszego Szkolnictwa Wojskowego. Poszukiwano rozwigzan przyspieszajacych
i usprawniajacych uzyskiwanie przez oficerow — dydaktykéw stopni naukowych,
gdyz dostrzegano zaleznos$¢, a mianowicie: im wszechstronniej wyksztatceni
nauczyciele prowadzili zajgecia w szkotach wojskowych, tym lepiej do stuzby
na pierwszych stanowiskach byli przygotowani absolwenci tych szkot (Katuzny
2005).

Uzasadniajgc obszerny zakres doksztatcania oficerow WP, w tym WNA,
nalezy zwroci¢ uwage na fakt, ze miato ono takze na celu ksztattowanie so-
cjalistycznych, patriotycznych i ideowych postaw. Mialo budowa¢ przekonanie
kadry oficerskiej o stusznosci polityki prowadzonej przez wladze panstwowe pod

> Dla podchorazych wszystkie zajecia byty obowigzkowe, prawo do zwolnienia podchorazego
z zaje¢ posiadat tylko komendant szkoty lub upowazniony przez niego zastepca.
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przewodnictwem PZPR. Wychodzono bowiem z zatozenia, ze kazdy oficer ma
obowigzek uczestniczenia w rozwoju spoleczenstwa socjalistycznego oraz stania
w obronie jego zdobyczy. By zatem by¢ godnymi obroncami tego spoteczenstwa
i aktywnymi krzewicielami idei marksizmu-leninizmu, ponad 90% oficerow byto
cztonkami PZPR.

Rozwoj naukowy nauczycieli akademickich

W szkotach oficerskich — tych przeksztatconych w wyzsze szkoty zawodo-
we, oprocz doksztalcania kadry dydaktycznej — zaczeto takze poswigcaé uwage
kwestiom dotyczacym uzyskiwania przez oficeréw stopni naukowych. Oceniajac
owczesne przygotowanie szkot oficerskich do petnienia funkcji uczelni wyzszych,
nalezy stwierdzi¢, ze w 1967 r. pod wzgledem wyksztatcenia kadry dydaktycz-
nej nie spelniaty one obowigzujacych kryteridéw. Przetozeni odpowiedzialni za
szkolnictwo wojskowe mieli jednak petng wiedze o niekorzystnej sytuacji w tym
zakresie. Zdaje si¢, ze z tych wzgledow podjeto decyzje, by w nowo powstalych
wyzszych szkotach oficerskich okres do pierwszej potowy lat siedemdziesigtych
traktowano jako przejsciowy.

Wyksztatcenie kadry dydaktycznej w poczatkowym okresie funkcjonowania
wyzszych szkot oficerskich byto dos¢ zréznicowane i zalezato od rodzaju uczelni
wojskowej. W Wyzszej Szkole Oficerskiej Wojsk Rakietowych i Artylerii wy-
ksztatcenie na poziomie studiéw drugiego stopnia posiadato 42% oficerow®, po-
zostali legitymowali si¢ dyplomem ukonczenia szkoty oficerskiej oraz przeszko-
leniem na kursach specjalistycznych (Tomczak i in. 1992). W Wyzszej Szkole
Oficerskiej Wojsk Obrony Przeciwlotniczej 55% kadry dydaktycznej posiadato
wyksztatcenie na poziomie studiow drugiego stopnia (Gtosny, Zasadzinski 1983).
Natomiast w Wyzszej Szkole Oficerskiej Wojsk Chemicznych wskaznik ten wyno-
sil prawie 74%. Jeden z oficeréw w tej uczelni posiadal stopien naukowy doktora
(Leosz, Pigtek 1995). Najkorzystniej — w poréwnaniu do innych szkét — sytua-
cja przedstawiata sic w Wyzszej Szkole Oficerskiej Wojsk Inzynieryjnych, gdzie
w$rdd oficerskiej kadry dydaktycznej 89% posiadato wyksztalcenie wyzsze na
poziomie drugiego stopnia (Dziaduch 1994).

Wyzsze szkoty oficerskie, o czym juz wspominano, od poczatku ich utworze-
nia przystapity do rozwigzywania problemoéw dotyczacych podnoszenia kwalifi-
kacji naukowych oficeréw piastujacych stanowiska dydaktyczne. Jednoczesnie do
nauczania przedmiotow ogdlnoksztalcacych i jezykdow obcych zatrudniano pra-
cownikéw dydaktyczno-naukowych i lektorow z miejscowych uczelni cywilnych.
Odmienng kwesti¢ stanowit sektor stanowisk dydaktycznych o specjalnosciach
techniczno-wojskowych i wojskowych. Tutaj starano si¢ nabrzmiate problemy

¢ Do grupy oficerow legitymujacych si¢ wyksztalceniem na poziomie studiow drugiego stopnia
zaliczano takze absolwentow Akademii Sztabu Generalnego posiadajacych tytul zawodowy —
oficer dyplomowany.
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rozwigzywac w nieco inny sposob, a mianowicie oficerow, ktorzy nie wykazy-
wali zainteresowania uzupetieniem kwalifikacji do wymaganego poziomu, prze-
noszono na inne stanowiska — przewaznie poza szkolnictwo. Tych, ktorzy nabyli
uprawnienia do $wiadczen emerytalnych, a nie spetniali wymaganych kryteriow,
zwalniano z zawodowej stuzby wojskowej, przenoszac ich do rezerwy. Dla pozo-
statej kadry dydaktycznej tworzono, w miar¢ mozliwo$ci, dogodne warunki pracy,
mobilizujgc ich w ten sposob do uzupetniania kwalifikacji. Oficeréw posiadaja-
cych wyksztalcenie na poziomie drugiego stopnia zobowigzano do podejmowania
studiow doktoranckich (Brzezinski i in. 1984).

Warunki doksztatcania i rozwoju naukowego stwarzane oficerom — pomimo
teoretycznych przestanek — w praktyce nie zawsze byly korzystne i motywujace
do wzmozonego wysitku. Zalezaty one w duzej mierze od madrosci przewidywa-
nia i prowadzenia polityki kadrowej przez komendantow poszczegdlnych uczelni
wojskowych, ale takze od decyzji wyzszych przetozonych okreslajacych kierunki
rozwoju szkolnictwa wojskowego. Na poczatku lat siedemdziesigtych istniat rze-
czywiscie dogodny klimat do podnoszenia kwalifikacji, do uzyskiwania stopni
naukowych, powodujacy wzmozong aktywno$¢ naukowa kadry dydaktyczne;j.
Rozbudzone wowczas aspiracje i nadzieje oficeréw, doksztalcajacych si¢ z mysla
0 obejmowaniu wyzszych stanowisk, nie sprawdzily si¢ jednak do konca. Pro-
ponowane od 1974 r. zmiany etatowe w wyzszych szkotach oficerskich, majgce
na celu utworzenie stanowisk adiunktow i asystentow, nie zostaly wprowadzone
w zycie, co w konsekwencji nie pozwolito na formalne uporzadkowanie struktury
etatowej (Graczyk 1996). W omawianym okresie, pomimo zapewnien i obietnic,
duzo wieksza wage przywigzywano do wszelkiego rodzaju uzupetiania kwalifi-
kacji przez kadre, natomiast uzyskiwanie przezen stopni naukowych odktadano na
dalszy plan. Potwierdzeniem owej tezy jest fakt, Zze znaczna liczba oficeréw z gro-
na kadry dydaktycznej przez pigcioletni okres funkcjonowania wyzszych szkot
oficerskich podniosta swoje kwalifikacje, konczac studia pierwszego i drugiego
stopnia, ale tylko nielicznym udato si¢ uzyska¢ stopien naukowy doktora (Zob.
Glosny, Zasadzinski 1983; Tomczak i in. 1992).

Biorac pod uwage spadek zainteresowania kadry dydaktycznej i wydtuzanie
czasu uzyskiwania stopni naukowych, podjeto srodki zaradcze polegajace miedzy
innymi na tym, ze w akademiach wojskowych oraz w wojskowych instytutach
naukowo-badawczych uruchomiono studia doktoranckie dla oficeréw i pracow-
nikow cywilnych wojska. Jednoczesnie okreslono czas na realizacj¢ rozpraw na-
ukowych. Na przygotowanie rozprawy doktorskiej w systemie studiow stacjo-
narnych przewidziano trzy lata, natomiast w trybie studiow indywidualnych lub
zaocznych okres ten przedtuzono do lat pigciu. Ponadto o skierowanie na studia
doktoranckie mogli ubiega¢ si¢ nie tylko oficerowie, jak dotychczas, ale row-
niez pracownicy cywilni wojska zajmujacy stanowiska naukowo-dydaktyczne,
naukowo-badawcze i inzynieryjno-techniczne w uczelniach wojskowych. Zgoda
na studia doktoranckie wiazata si¢ z zagwarantowaniem korzystnych warunkow
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do ich kontynuowania (np. obnizone pensum dydaktyczne, ptatne urlopy naukowe,
przejazdy na koszt wojska). Nalezy jednak dodac, ze w owym czasie taka zgode
z reguly otrzymywali pracownicy zaangazowani w dziatalno$¢ polityczna i to pod
warunkiem, ze temat dysertacji doktorskiej byt przydatny w wojsku i obejmowat
problematyke ujeta w planach prac nauko-badawczych realizowanych w wyzszych
szkotach oficerskich. Podobne jak przy rozprawach doktorskich, przewidziano okres
(pi¢¢ lat) na przygotowanie pracy i przeprowadzenie przewodu habilitacyjnego. Za-
ktadano réwniez, ze uzyskanie stopnia doktora powinno nastapi¢ w przedziale wieku
33-41 lat, a zakonczenie przewodu habilitacyjnego w wieku 38—46 lat (Zarzadzenie
Ministra ... 1971)".

Oficerow pracujacych na stanowiskach naukowo-dydaktycznych kierowa-
no réwniez na praktyki, staze naukowe lub zawodowe do jednostek wojskowych
lub wojskowych instytutow naukowych. W uzasadnionych przypadkach, na staze
i praktyki zawodowe, kierowano takze oficerow do cywilnych instytucji naukowych.
Celem takich praktyk byto odnowienie wiadomosci, wzbogacenie do§wiadczen,
zweryfikowanie wiedzy, doskonalenie umiejetnosci w zakresie organizacji procesu
ksztalcenia i prowadzenia badan naukowych (Zarzadzenie Ministra ... 1973).

Uwzgledniajac bardziej lub mniej sprzyjajace warunki do podnoszenia kwa-
lifikacji naukowych przez oficerska kadr¢ dydaktyczng, mozna jednoznacznie
stwierdzi¢, ze osiggnieto w tym wzgledzie znaczny postep. Pod koniec lat siedem-
dziesigtych wyksztatcenie oficerow — nauczycieli akademickich nie w pelni odpo-
wiadato istniejagcym potrzebom, ale w zasadzie wykonano, z pewnym poslizgiem,
zadania postawione przed szkolami na okres przejsciowy. Praktycznie do konca lat
siedemdziesigtych uporano si¢ z problemem obsadzenia stanowisk dydaktycznych
oficerami z wyksztalceniem na poziomie wyzszym — w wigkszos$ci legitymowa-
li si¢ oni dyplomem ukonczenia studiow drugiego stopnia (Glosny, Zasadzinski
1983; Brzezinski i in. 1984; Leosz, Piagtek 1995). Pomimo wspominanych juz trud-
nosci w podnoszeniu kwalifikacji naukowych przez oficeréw, w kazdej z wyzszych
szkot oficerskich w 1978 r. na etatach dydaktycznych byli zatrudnieni oficerowie
ze stopniami doktora, a w nielicznych rowniez oficerowie legitymujacy si¢ stop-
niem doktora habilitowanego (Material na ... 1978).

W latach osiemdziesiatych, w polityce kadrowej uprawianej przez MON,
kadre oficerska zobowigzywano do systematycznego podnoszenia kwalifikacji.
Z obowiazku tego zwolnieni byli tylko ci oficerowie, ktorzy przekroczyli pigc-
dziesiaty rok zycia lub w ciggu ostatnich pigciu lat ukonczyli studia wyzsze, stu-
dia podyplomowe lub uzyskali stopien naukowy doktora (Materiaty na ... 1981).
Pomimo planowania drog rozwoju naukowego kadry oficerskiej, lata te nie sprzy-
jaly podnoszeniu kwalifikacji, chociazby ze wzgledu na istniejgca sytuacje spo-
teczno-polityczng i gospodarcza w kraju. Z jednej strony oficeréw — dydaktykow
obcigzano zadaniami innymi niz wynikato to z petnionej funkcji, np. udziatem

7 W kazdym roku liczb¢ miejsc na studiach doktoranckich w skali wojska okreslat MON, a szef
Departamentu Kadr kwalifikowat kandydatéw stosownie do liczby miejsc.
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w ,,grupach operacyjnych”, w zespotach kontrolnych, dodatkowymi stuzbami we-
wnetrznymi i zewngtrznymi. Z drugiej strony, realizowana w praktyce polityka
kadrowa w dalszym ciggu sprzyjata gtownie osobom preferujacym okreslone opcje
polityczne i utozsamiajagcym si¢ z polityka partii. Ponadto do$¢ powszechnym
zwyczajem stalo si¢ obsadzanie stanowisk dydaktycznych oficerami z jednostek
wojskowych, na zasadzie ,,dostuzenia do emerytury”.

Nalezy zauwazy¢, ze w latach osiemdziesiagtych, w przeciwienstwie do po-
przedniego dziesigciolecia, przestat istnie¢ problem dotyczacy ksztatcenia kadry
dydaktycznej na poziomie studiow drugiego stopnia, ale ciggle aktualne i nie-
rozwiazane pozostawaty kwestie niewystarczajacej liczby oficeréw ze stopniami
i tytulami naukowymi. Dokonujac analizy procesu rozwoju naukowego oficerow,
mozna uznac, ze pozytywny przelom — przynajmniej w niektorych wyzszych szko-
fach — nastapit po roku 1983. Sytuacja pod tym wzgledem wyraznie jednak zaczeta
si¢ poprawia¢ dopiero na przetomie lat osiemdziesigtych i dziewig¢édziesiagtych.
Rownoczesnie ze zmianami spoteczno-politycznymi zachodzacymi w kraju, tak-
ze w sitach zbrojnych nastapity przewarto§ciowania dotyczace w szczegolnosci
sfery ksztaltowania stosunkow miedzyludzkich, zasad dowodzenia i ksztalcenia
kadr dydaktycznych i dowddczych. Coraz czgs$ciej mowiono o idei humanizacji
i demokratyzacji, stopniowo wprowadzajac je w obszar dzialalno$ci wyzszych
szkot oficerskich (Katuzny 2005).

Podsumowanie

Podsumowujgc rozwazania dotyczace kadry dydaktycznej wyzszych szkét
oficerskich, jej ksztatcenia i rozwoju naukowego, nalezy zauwazy¢, iz zalezaty
one od wielu czynnikow. Podniesienie szkot oficerskich do rangi wyzszych uczel-
ni zawodowych, w 1967 r., bez odpowiednio wyksztalconej kadry dydaktycznej
nie byto dobrym prognostykiem dla stworzenia wtasnego §rodowiska naukowego.
W pierwszych latach istnienia wyzszych szkot oficerskich kadra dydaktyczna (oko-
to 50% oficeréw posiadato studia II stopnia) uzupelniata wyksztatcenie, a tylko
nieliczni rozpoczynali studia doktoranckie. Zdobywaniu kwalifikacji naukowych
przez kadrg dydaktyczng nie sprzyjata takze hermetyczno$¢ wyzszych szkot ofi-
cerskich jako instytucji wojskowych. Ograniczone kontakty naukowe wojskowych
nauczycieli akademickich z nauczycielami uczelni cywilnych nie pozwalaty na
weryfikowanie posiadanej przez nich wiedzy i pogladéw. Do czynnikow niesprzy-
jajacych tworzeniu srodowiska naukowego mozna rowniez zaliczy¢ niestabilno$¢
systemu zarzadzania tymi uczelniami, traktowanie wyzszych szkot oficerskich pod
wzgledem organizacyjno-wojskowym na podobnych warunkach jak jednostki woj-
skowe, nieczytelne zasady przy wyznaczaniu wojskowych nauczycieli akademi-
ckich ze stopniami naukowymi na kierownicze stanowiska w uczelniach. Ponadto
powszechna indoktrynacja kadry oficerskiej, ograniczajagca mi¢dzy innymi swobo-
de podejmowania badan naukowych i publikacje ich wynikow. Sa to tylko niektore
z przyczyn wywierajacych — w analizowanym okresie — niekorzystny wptyw na
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podnoszenie kwalifikacji i naukowy rozwoj kadry dydaktycznej wyzszych szkot
oficerskich, ale takze na proces i poziom ksztatcenia podchorgzych.
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Training of military academies teaching staff in the years 1967-1980
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Abstract: In the article, the author deals with issues concerning the transformation
of officer schools into military academies in 1967. On the basis of the analysis of
archival sources, the literature of the subject and his own reflection, he describes
the criteria for appointing candidates for the posts of academic teachers in newly
established military vocational academies. He draws attention to training, and in
particular to pedagogical education of teaching staff, and also attempts to justify the
necessity of this kind of training. He indicates the process of scientific development
of academic teachers, including military academic teachers, recognises and interprets
the shortcomings of this process.
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Agnieszka Domagala-Krecioch

SPRAWOZDANIE Z MIEDZYNARODOWEJ
KONFERENCJI NAUKOWEJ NEW TRENDS
AND RESEARCH CHALLENGES
IN PEDAGOGY AND ANDRAGOGY — NTRCPA18
(Praga, Czechy, 8 lutego 2018)

W dniu 8 lutego 2018 roku w Uniwersytecie Karola w Pradze odbyta si¢ mie-
dzynarodowa konferencja naukowa New trends and research challenges in peda-
gogy and andragogy — NTRCPA18 zorganizowana przez Wydziat Pedagogiczny
Uniwersytetu Karola w Pradze oraz Instytut Nauk o Wychowaniu Uniwersytetu
Pedagogicznego w Krakowie. Partnerami konferencji byty nastgpujgce jednostki
akademickie: Katedra Andragogiki, Uniwersytet Mateja Bela, Banska Bystrica,
Stowacja; Wydziat Pedagogiczny, Uniwersytet w Bitoli, Macedonia; Zaktad An-
dragogiki i Gerontologii Spotecznej, Uniwersytet w Lodzi, Polska; Wyzsza Szko-
ta Pedagogiczna w Warszawie, Polska. Patronat naukowy nad konferencja objat
Dziekan Wydziatu Pedagogicznego Uniwersytetu Karola w Pradze — prof. Paed
Dr. Michal Nedglka, Dr., Ceskéa andragogicka spole¢nost, Czech Republic oraz
Akademickie Towarzystwo Andragogiczne, Polska.

Celem konferencji byto przyblizenie nowych obszarow badawczych w na-
ukach spotecznych dotyczacych edukacji dzieci, mtodziezy i dorostych. Konfe-
rencja stata si¢ okazja do podzielenia si¢ wynikami badan, zaprezentowania teorii
oraz rozwigzan metodologicznych i metodycznych wpisujacych si¢ w aktualne
nurty nauk spotecznych w obszarze uczenia si¢, nauczania oraz procesow wycho-
wawczych.

W konferencji udziat wzi¢li przedstawiciele kilku akademickich o$rodkow
krajowych i zagranicznych: Uniwersytet Pedagogiczny im. Komisji Edukacji Na-
rodowej w Krakowie, Uniwersytet Wroctawski, Uniwersytet £.odzki, Uniwersytet
Warszawski, Akademia Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej w War-
szawie, Uniwersytet Adama Mickiewicza w Poznaniu, Warszawski Uniwersytet
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Medyczny, Wyzsza Szkota Pedagogiczna im. Janusza Korczaka w Warszawie,
Uniwersytet Karola w Pradze, Wroctawski Uniwersytet Przyrodniczy, Uniwersytet
Mateja Bela z Banskiej Bystrzycy, Uniwersytet Palackiego w Otomuncu.

Uroczystego otwarcia konferencji i powitania zebranych dokonali dr hab. Jifi
Prokop, oraz dr inz. Lukasz Tomczyk.

Pierwsza plenarng cze¢$¢ rozpoczat wyktadem prof. Jaroslav Veteska, ktory
scharakteryzowat rozwoj andragogiki w Czechach po 1989 roku. W swojej prezen-
tacji wyszczegolnit dwa okresy rozwoju tej nauki: do 1999, kiedy to rozwijala si¢
kultura andragogiczna oraz po 2000 roku. W drugiej czgsci wypowiedzi nakreslit
stabe strony i bariery rozwojowe oraz silne strony tej dziedziny akademickiej.
Sporo uwagi poswigcit takze kwestiom metodycznego przygotowania do pracy
z 0sobg dorosta.

Pani prof. Zofia Szarota przedstawila raport z badan dotyczacych aktywnosci
spoteczno-edukacyjnej oraz sposobow spedzania czasu wolnego przez senior6w na
terenie swoich matych ojczyzn. Analiza empiryczna usytutowana zostata w kon-
tekscie teoretycznym: gerontologii krytycznej M. Formosy, uczenia si¢ w perspek-
tywie biograficznej, a takze orientacji temporalnej. Diagnoza objgte zostaty takze
srodowiska, ktore prowadza edukacje gerontologiczna.

Czgs¢ plenarng zamknal wyktad prof. Katarzyny Potyraty koncentrujacy si¢
wokot ksztaltowania si¢ koncepcji dotyczacych zdrowia i zachowan ryzykownych
studentow w $wietle informacji upowszechnianych przez nowe media. Przeprowa-
dzone wérdd studentéw kierunkow nauczycielskich badania pozwolity na opraco-
wanie typologii zachowan ryzykownych wraz z opisem elementéw wchodzacych
w sktad ich koncepcji (reprezentacji wiedzy). Wyniki badan przedstawiono w kon-
tekscie tresci reklam przedstawianych w mediach spotecznosciowych.

Podsumowaniem kazdego wystgpienia byta dyskusja, w ktorej gtos zabrac
mogli wszyscy uczestniczacy w sesji. Wsrod zebranych gosci pojawily si¢ wypo-
wiedzi dotyczace rozwoju andragogiki w réznych osrodkach akademickich.

Druga czeg$¢ konferencji przebiegata w dwoch rownoleglych sesjach pane-
lowych. W sesji I, poswigconej gtownie zagadnieniom dzieci i mtodziezy, mode-
ratorami byli: dr hab. Jifi Prokop, dr hab. Ludvik Eger i dr Arkadiusz Wasinski.

Prelegenci poruszali tutaj tematy zwigzane m.in. ze szkolnym funkcjono-
waniem podmiotéw edukacji. Podejmowane w tym obszarze zagadnienia do-
tyczyly gotowosci szkolnej w opiniach 0sob zaangazowanych w ksztatcenie
dzieci, kultury szkolnego btedu, dialogu migdzykulturowego, jakosci zycia na-
uczycieli w kontekscie petnionej roli zawodowej, czy tez nowej roli i rozwoju
zawodowego nauczyciela. Drugi obszar tematyczny w tej grupie koncentrowat
si¢ wokot refleksji zwigzanych z uwarunkowaniami spotecznymi i socjalnymi
zycia dzieci i ich rodzin. Zwrocona zostata uwaga na systemowe podejscie do
problemow rodziny dziecka z wada stuchu, wsparcia spotecznego ucznidow z nie-
petnosprawnoscia w klasie szkolnej oraz autokreacje w perspektywie wielowy-
miarowego rodzicielstwa adopcyjnego. Dokonano analizy mikro§wiatow osob



Sprawozdanie z migdzynarodowej konferencji naukowej New trends ... 205

z upo$ledzeniem umystowym oraz funkcjonowania instytucji pomocy spotecz-
nej. Poruszono takze kwestie kompetencji studentow w zakresie przygotowania
do pomagania dziecku zaniedbanemu.

Moderatorami II sesji panelowej byli: prof. Zofia Szarota i dr Marcin Mu-
szynski.

Uczestnicy tej czgsci konferencji swoje rozwazania skoncentrowali wokot
zagadnien zwigzanych z krytycznymi doswiadczeniami takimi, jak: przewlekta
choroba, uzaleznienie czy osamotnienie spowodowane migracja najblizszych.
Cze$¢ wystapien poswigconych zostato kwestii dostosowania procesu ksztatcenia
do potrzeb wspoélczesnej mtodziezy i dorostych, a takze znaczenia profesjonalnej
i amatorskiej aktywnosci edukacyjnej dorostych. Odrgbny blok stanowity refleksje
dotyczace rozwoju andragogiki w Czechach i na Stowacji, kompetencji andrago-
ga (posiadanych i pozadanych), a takze implikacji mysli edukacyjnej Jana Amo-
sa Komenského i Bogdana Suchodolskiego dla wspotczesnosci. Pojawity si¢ tez
prezentacje odnoszace si¢ do kwestii prowadzenia badan: aktywnos$ci badawczej
badacza w zakresie badan jakosciowych, a takze tworzenia raportow w zakresie
réznych obszarow polityki os§wiatowej.

Kazdej sesji towarzyszyta znakomita atmosfera, ozywione dyskusje. Tematy-
ka podjeta w czasie konferencji ukazala szeroki kontekst zmian dokonujacych si¢
w zakresie spotecznego i edukacyjnego funkcjonowania 0sob w kazdym wieku.
Wygloszone referaty ukazg si¢ w publikacji, do lektury ktorej organizatorzy kon-
ferencji juz serdecznie zapraszaja.

Dane do korespondencji:
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SPRAWOZDANIE Z X ZAKOPIANSKIEJ
KONFERENCJI ANDRAGOGICZNEJ

W dniach 17-18 maja 2018 roku odbyta si¢ dziesigta — jubileuszowa — kon-
ferencja z cyklu Zakopianskich Konferencji Andragogicznych, zorganizowana
przez Akademickie Towarzystwo Andragogiczne. Hasto przewodnie brzmiato:
100 lat edukacji dorostych w Polsce — historyczne i terazniejsze przestrzenie narracji
andragogicznej. Jak zauwaza Agnieszka Stopinska-Pajak: ,,.Dla rozwoju edukacji
dorostych te 100 lat to takze niezwykle znaczacy okres, w ktorym miaty miejsce wazne
wydarzenia, w ktorym tworzyta si¢ historia zarowno réznych form, instytucji eduka-
cji dorostych, jak i jej naukowych podstaw, ksztattowata si¢ dyscyplina andragogika,
tworzyly si¢ andragogiczne osrodki naukowo-badawcze”. Celem konferencji byta
teoretyczna refleksja, prezentacja wynikoéw badan oraz wymiana pogladow zwig-
zanych ze stuletnig obecnoscig edukacji dorostych w Polsce. Tegoroczna konfe-
rencja podjeta dyskusje¢ nad polskg edukacja dorostych w kontekscie przestrzeni
pomigdzy przesztoscig a terazniejszoscia, poddajac analizie problemy nurtujace
andragogéw, pedagogdw i gerontologow.

W konferencji tradycyjnie udziat wzieli stali bywalcy spotkan zakopianskich
ze wszystkich srodowisk akademickich, w ktorych uprawia si¢ andragogike. Tra-
dycyjnie tez przyjechato wielu nowych uczestnikow, reprezentujacych rézne $ro-
dowiska i r6zne dyscypliny naukowe. Wsréd prawie siedemdziesieciu uczestnikéw
pojawito si¢ troje gosci z zagranicy.

W pierwszym dniu konferencji uroczystego otwarcia spotkania dokonaty
w imieniu organizatoréw dr hab. Hanna Solarczyk-Szwec, prof. UMK — Pre-
zes Akademickiego Towarzystwa Akademickiego oraz dr hab. Agnieszka Sto-
pinska-Pajak, prof. Akademii WSB, Wiceprezes Akademickiego Towarzystwa
Andragogicznego, wyglaszajac okolicznosciowe przemowienia, ale przede
wszystkim serdecznie witajac licznie przybytych uczestnikow. Pierwsza sesje
plenarng otworzyta dr hab. Agnieszka Stopinska-Pajak, prof. Akademii WSB
1 prowadzita jg wraz z dr Agnieszka Majewska-Kafarowska. W pierwszej cze-
$ci sesji plenarnej referaty wygtosili: dr hab. Agnieszka Stopinska-Pajak, prof.
Akademii WSB, prof. dr hab. Jozef Polturzycki, prof. dr hab. Tadeusz Alek-
sander, prof. dr hab. Jozef Kargul. Cze¢$¢ druga obrad plenarnych moderowaty
dr hab. Hanna Solarczyk-Szwec, prof. UMK i dr Monika Sulik. Wygtoszono
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cztery referaty. Kolejno wystapili: Hanna Solarczyk-Szwec, prof. UMK, dr hab.
Krzysztof Maliszewski, prof. dr hab. Ewa Solarczyk-Ambrozik, dr hab. Zofia
Szarota, prof. UP.

Po sesji plenarnej obradowano w czterech sekcjach. Sekcje pierwsza opa-
trzong hastem Uczenie si¢ dorostych moderowali dr hab. Ewa Skibinska i dr Ma-
riola Markowska-Plebankiewicz. Wystapilo w niej dziewigciu prelegentow: dr
Martyna Pryszmont-Ciesielska, dr Wojciech Switalski, dr Elzbieta Woznicka, dr
hab. Danuta Wajsprych, prof. WSB, dr hab. Wojciech Horyn, prof. AWL, dr Piotr
Szpakowski, dr Edyta Nieduziak, mgr Przemystaw Szczygiet, dr Rozalia Ligus.
Sekcja druga pod hastem Biografie edukacyjne moderowana byta przez dr hab. El-
zbiet¢ Kowalska-Dubas, prof. UL i dr Agnieszke Majewska-Kafarowska. W sekcji
tej wygloszono dziesi¢¢ referatow, ktorych tematyka byta r6znorodna i dotyczyta
badan nad wybranymi kontekstami do$wiadczen biograficznych osob dorostych,
znajdujacych si¢ w roznych sytuacjach zyciowych'. Kolejno wystapili: dr Agniesz-
ka Majewska-Kafarowska, dr Dorota Ciechanowska, dr Monika Sulik, dr Alicja
Szostkiewicz, dr Katarzyna Bienkowska, dr Mariola Markowska-Plebankiewicz,
dr Aleksandra Litawa, mgr Katarzyna Sygulska, mgr Pawet Seroka, dr Emilia
Mazurek. Sekcja trzecia pod hastem Varia edukacyjne prowadzona byta przez dr
hab. Elzbiete Siarkiewicz, prof. DSW i dra Marcina Muszynskiego. Wygloszonych
zostalo pig¢ referatow, kolejno wystapili: dr Magdalena Czubak-Koch, dr Matgo-
rzata Oleniacz, dr Arkadiusz Wasinski, dr Lukasz Michalski, dr Irena Przybylska.
Sekcja czwarta pod hastem System edukacji dorostych moderowana byta przez dr
hab. Hanne Solarczyk-Szwec, prof. UMK i dra hab. Wojciecha Horynia, prof.
AWL. Kolejno wystapili: dr hab. Jan Saran, prof. WSEI, dr Anna Wawrzonek, dr
Tadeusz Kowalewski, dr Ewa De¢bska wspdlnie z dr Anng Marianowska, dr Marta
Satapata.

W drugim dniu konferencji obrady odbywaty si¢ w trzech sekcjach. Sekcja
trzecia, prowadzona przez dra hab. Jerzego Semkowa, prof. WSP i dra Krzysztofa
Pierscieniaka, kontynuowata hasto z dnia poprzedniego Varia edukacyjne. W kon-
tekscie tego hasta wygloszono sze$¢ referatow. Wsrod prelegentow znalezli sig: dr
Marcin Muszynski, dr Agnieszka Kozerska, dr Agata Chabior, dr Anna Gutowska,
mgr Marta Lewandowska, dr Katarzyna Jarosz. W sekcji czwartej System edukacji
dorostych, prowadzonej przez dr hab. Danute Wajsprych, prof. WSP i dr Joanne
Wawrzyniak, i wygloszono pi¢¢ referatow, ktorych tematyka zogniskowana byta
wokot zakresu i form edukacji 0s6b dorostych w roznych kontekstach i przestrze-
niach?. Wsrdd prelegentow znalezli si¢: dr Wojciech Kruszelnicki, dr Zuzanna
Wojciechowska, dr Anna Sladek, dr Joanna Wawrzyniak, dr Anna Klawsiu¢-
-Zdunczyk. Sekcja piata Narracje historyczne moderowana byta przez prof. dr hab.

Wykorzystano informacje przedstawione w sprawozdaniu z sekcji sporzadzonego przez dr hab.
Elzbiet¢ Kowalska-Dubas, prof. UL.

2 Opracowano na podstawie sprawozdania zsekcji sporzadzonego przez dr hab. Danute Wajsprych,
prof. WSB.
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Eleonorg Sapig-Drewniak i dra Tomasza Maliszewkiego. Referaty wygtaszali: dr
hab. Elzbieta Siarkiewicz, prof. DSW, dr Aneta Stowik, dr hab. Ryszard Katuzny,
Ph.D. Jiri Pavlu, dr Matgorzata Stawiak-Ososinska, mgr Angelika Felska.

Konferencja zakonczyta si¢ obradami plenarnymi. Sesj¢ plenarng prowadzili:
dr hab. Zofia Szarota, prof. UP oraz dr Artur Fabi$. Wygloszono cztery referaty.
Kolejno wystapili: prof. dr hab. Ewa Przybylska, prof. dr hab. Anna Landau-Czaj-
ka, dr Krzysztof PierScieniak, dr Tomasz Maliszewski.

Eksplorowane przez referentow problemy i podejmowane zagadnienia oka-
zaty si¢ bardzo potrzebnym i warto§ciowym dyskursem, ktéry w opiniach wielu
domaga si¢ dalszych prac. Dzigkujac za wspoélnie spedzony czas i wygloszone
referaty — Panie Prezes 1 Wiceprezes Akademickiego Towarzystwa Akademickie-
go: dr hab. Hanna Solarczyk-Szwec, prof. UMK i dr hab. Agnieszka Stopinska-
-Pajak, prof. Akademii WSB, podzigkowaly uczestnikom za udziat w konferencji
oraz wygloszone referaty. Kolejna konferencja z cyklu Zakopianskich Konferencji
Andragogicznych planowana jest za dwa lata.

Dane do korespondencji:
dr Mariola Markowska-Plebankiewicz
e-mail: markowska.mariola@wp.pl
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SPRAWOZDANIE Z 11 OGOLNOPOLSKIEJ
KONFERENCJI NAUKOWEJ
, FILMOWE PSYCHO-TROPY”.
BOHATER I TWORCA FILMOWY
(12-13 kwietnia 2018)

W dniach 12-13 kwietnia 2018 r. w Katowicach odbyta sie II Ogolnopolska
Konferencja Naukowa ,, Filmowe Psycho-Tropy”: Bohater i tworca filmowy. Wy-
darzenie to zorganizowaly wspolnie Uniwersytet Slaski i Wydzial Zamiejscowy
SWPS Uniwersytetu Humanistycznospotecznego. Konferencja skierowana byta do
szerokiego grona zainteresowanych: nauczycieli, pedagogow, psychologow, tera-
peutow oraz przedstawicieli sSrodowiska akademickiego. Organizatorom — jak sami
podkreslali w zaproszeniu — zalezato na interdyscyplinarno$ci dziatan naukowych
i aplikacyjnym wymiarze rozwazan. Obrady i warsztaty odbywaty si¢ w siedzi-
bie Wydzialu Zamiejscowego SWPS w Katowicach, a towarzyszacy konferencji
pokaz filmu The Square i zwigzana z tym wydarzeniem prelekcja miaty miejsce
w Centrum Sztuki Filmowej — Kino Kosmos.

Z uwagi na liczne zgloszenia, a co za tym idzie — bardzo bogaty program,
zardwno pierwszego, jak i drugiego dnia obrady rozpoczynaty si¢ juz o 8.45.
W czwartek 12 kwietnia nastgpito uroczyste otwarcie konferencji przez dr hab.
Anng Brytek-Matere, prof. SWPS, prof. dr. hab. Katarzyne Krason i dr. hab. Kry-
styne Doktorowicz, prof. US. Tuz po krétkim powitaniu uczestnikow jako pierw-
sza wyktad wyglosita prof. dr. hab. Katarzyna Krason. W wystapieniu Rozwazni
i romantyczni — w konfiguracjach nie tylko miedzygalaktycznych prelegentka przed-
stawita na przyktadach, w jaki sposob konstruowana jest emocjonalnos¢ bohate-
row filmowych, tak aby poruszy¢ widza i umozliwi¢ mu do$wiadczanie emocji.
Nastepna prelegentka byta dr hab. Barbara Mroz, prof. Uniwersytetu Opolskiego
— w wystapieniu Dlaczego warto by¢ tworczym? Badania psychologiczne wybitnych
aktorow polskich omowita ona wyniki swoich wieloletnich badan, w ktorych grupe
badawcza stanowili wybitni polscy aktorzy. Jeszcze przed przerwa wyktad wyglo-
sili przedstawiciele komitetu organizacyjnego i naukowego: dr Agnieszka Skorupa
i mgr Michat Brol. W wystapieniu Nadmierny optymizm czy realne szanse — o filmie
w dziataniach profilaktycznych skoncentrowali si¢ na wiaczaniu filmow do dziatan
profilaktycznych. Podjeli kwestig efektywnosci takiego postgpowania, jak rowniez
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przywotali kilka projektow, w ktorych wtasnie do dziatan profilaktycznych wy-

korzystywano film.

Po przerwie wznowiono obrady, a pierwszy wyklad wyglosit przedstawiciel
warszawskiego oddziatu SWPS — prof. dr hab. Wiestaw Godzic, ktory mowit
o problemie nadmiaru celebrytow oraz zanikania w kulturze i filmach postaci bo-
hatera. W wystapieniu Bohater jako celebryta, celebryta jako bohater skupit si¢ na
omoéwieniu interesujgcych mechanizméw uheroicznienia celebryty i celebrytyzacji
bohatera. Autorka nastepnego wystapienia, zatytutowanego Terapia w filmie i te-
rapia poprzez film: tworca — bohaterowie — widz, byta prof. dr hab. Agnieszka Ogo-
nowska (UP im. KEN w Krakowie), ktora omowita kwesti¢ reprezentacji terapii
(jako procesu) w dziatach filmowych. Przedstawita szanse i zagrozenia (element
edukacji psychologicznej albo ,,poppsychologia”) zwiazane z obecnos$cig tematu
terapii w filmie.

Po podsumowaniu sesji plenarnej i krotkiej przerwie wznowiono obrady, kto-
re przeniosty si¢ do mniejszych sekcji. ROwnoczesnie odbywaly si¢ spotkania
w trzech sekcjach!, w ktorych tacznie, przez dwa dni, odbyto si¢ 12 sesji.

Pierwszego dnia obrady w sekcjach zakonczyly sig¢ ok. 18.30, a juz o 20.00
w Centrum Sztuki Filmowej — Kino Kosmos rozpoczat si¢ pokaz filmu The Square
w rezyserii Rubena Ostlunda, potaczony z dyskusja i wystapieniem eksperta, dra
Mariusza Makowskiego (Uniwersytet Ekonomiczny w Krakowie).

Drugiego dnia, oprocz obrad w sekcjach odbywaty sie rowniez warsztaty
(3 pierwsze rano, a pozostate po obradach plenarnych) i kazdy z uczestnikow mogh
wybrac trzy sposrod ponizszych tematow:

—  Odkryj w sobie antybohatera. O znajdywaniu wzorcow w antywzorcach — prowa-
dzita mgr Sylwia Wojtysiak;

—  Filmowa lekcja empatii. Jak ksztaftowaé postawe empatyczng wsrod dzieci i mito-
dziezy poprzez kontakt z dzietem filmowym? — prowadzita dr Joanna Zabtocka-
-Skorek;

—  Wytrwalos¢ psychiczna — mistrzowskie strategie polskich tworcow filmowych jako
pozytywny przyktad dla uczniow — prowadzity Aleksandra Zienowicz-Wieleb-
ska i Ewa Serwotka;

—  Tworca i tworzywo, czyli analiza wybranych autotematycznych filmow dokumen-
talnych zrealizowanych przez studentow rezyserii PWSFTviT w Lodzi — prowadzit
Stawomir Kalwinek;

—  Nowe Horyzonty pracy z filmem. Ildentyfikacja, empatia, narracja — prowadzit
Krzysztof Kasprzyk;

—  Jak wykorzystac kino do budowania szczescia? — prowadzita mgr Martyna Har-
land;

— Od bohatera do lidera — film a ksztattowanie postaw — prowadzity Karolina
Giedrys-Majkut i Anna Kawalska;

I Psychologiczne tropy w tworczosci filmowej; Bohater filmowy w dziataniach edukacyjnych, pro-

filaktycznych iterapeutycznych, Wzorce iantywzorce.
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—  Byc¢ albo nie by¢ Szekspirem — prowadzita mgr Anna Ratkiewicz-Syrek;
—  Podroz bohatera — czyli jak napisa¢ scenariusz filmowy w 12 krokach — prowa-
dzili Kamila Ogrodowiak i Pawet Miasek.

Po obradach w sekcjach, trzech pierwszych warsztatach i krotkiej przerwie
uczestnicy konferencji przeszli do auli na prowadzony przez Magdalen¢ Miske-
-Jackowska (Radio RMF Classic) panel dyskusyjny, w ktorym wzigli udziat: dr
hab. Barbara Mr6z (UO), rezyserka i cztonkini Polskiej Akademii Filmowej Anna
Jadowska, rezyser, scenarzysta i operator filmowy Mariusz Palej oraz wspomniane
wczesniej autorki ksigzki Psychologia osiqgniec dla tworcow filmowych — Ewa Ser-
wotka i Aleksandra Zienowicz-Wielebska. Rozmawiano o zwigzkach psychologii
i tworczosci filmowej oraz dzielono si¢ doswiadczeniami ze $wiata filmowego
i naukowego. Pdzniej przyszedt czas na pytania uczestnikow konferencji, doty-
czace m.in. sposobow na efektywna pracg pisarska czy probleméw, z ktorymi na
co dzien borykaja si¢ osoby ze §wiata filmu.

Po panelu dyskusyjnym rozpoczeta sie czes¢ oficjalnie zamykajaca konfe-
rencje. Przewodniczaca komitetu organizacyjnego — Patrycja Paczynska-Jasinska
— podzickowata wolontariuszom za pomoc w organizacji wydarzenia, a na kolej-
ng, trzecig juz konferencje ,,Filmowe Psycho-Tropy” zaprosita przewodniczaca
komitetu naukowego — dr Agnieszka Skorupa. Bardzo mitymi niespodziankami
byly nagrody przyznawane autorom najlepszych wystapien w poszczegdlnych se-
sjach oraz losowanie nagrod ,,dla publicznosci”. Tym sympatycznym akcentem
oficjalnie zakonczyly si¢ obrady w ramach ostatniej sesji plenarnej, ale wezesniej
zapisani uczestnicy mogli jeszcze wzia¢ udziat w wybranych przez siebie dwoch
warsztatach, ktore odbyty sie po krotkiej przerwie obiadowe;.

Zardwno warsztaty, jak 1 wystapienia prelegentow umozliwity uczestnikom
konferencji poznanie najnowszych kierunkow badan oraz §rodowiska ludzi zaj-
mujacych sie analizg i wykorzystaniem filmu w szeroko rozumianym obszarze
wsparcia spolecznego.

Chciatabym serdecznie pogratulowac organizatorom. Tak wspaniate, inspi-
rujace spotkanie w interdyscyplinarnym gronie nie mogtoby si¢ odby¢ bez ich
cigzkiej pracy i zaangazowania. Dzigkuje!

Dane korespondencyjne:

dr Monika Gromadzka

Katedra Edukacji ustawicznej i Andragogiki
Wydziat Pedagogiczny UW

ul. Mokotowska 16/20

00-561 Warszawa

e-mail: monika.gromadzka@uw.edu.pl
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EPALE - tu tez warto publikowa¢!

Jednym z gtéwnych zadan pracownika naukowego jest publikowanie. To dla
nas naturalne, ze uwazamy na to, gdzie i co doktadnie publikujemy, gdyz nasza bi-
bliografia jest podstawa oceny pracowniczej, oceny dorobku w procesie ubiegania
si¢ 0 awans zawodowy czy grant. Najczes$ciej wyniki badan publikujemy w czaso-
pismach naukowych, zwykle zwigzanych z nasza dyscypling. Warto jednak pamig-
ta¢, ze nasze badania empiryczne i eksploracje teoretyczne nie tylko sg interesujace
dla waskiej grupy specjalistow, ale tez mogg by¢ niezwykle inspirujace i pouczajace
dla oso6b spoza grona andragogow. Nieraz badamy przeciez tematy, ktorymi przed-
stawiciele innych dyscyplin zajmuja si¢ bardzo rzadko albo na ktore patrza ze swojej
perspektywy. Ponadto na wspotczesnym rynku ustug rozwojowych z coraz wigksza
frekwencja pojawiaja si¢ mity szkoleniowe: teorie i koncepcje, ktére sg nieaktualne,
wymyslone badz wykorzystywane i przytaczane w nieadekwatny sposob.

Silny nurt szkolen opartych na dowodach wykorzystuje jednak przewaznie tylko
dorobek psychologicznych badan ilosciowych, nie czerpige z ogromnego potencjatu
badan jakosciowych. A przeciez wlasnie te badania przezywaja prawdziwy renesans
w badaniach andragogicznych. Niestety andragogika i jej dorobek czesto sg pomija-
ne. Trzeba przyznaé, ze do niedawna nasze srodowisko nie miato specjalnego miej-
sca do publikowania krétszych tresci o bardziej popularnonaukowym charakterze
(czyli nie w formie wywodu naukowego, jak to bywa w czasopismach i monogra-
fiach). Rodzilo si¢ wigc pytanie: gdzie jako andragodzy mozemy przyblizy¢ wyniki
swoich badan i dociekan wigkszej liczbie odbiorcow?

Obecnie takim miejscem moze by¢ powstata platforma EPALE! Juz od kilku
lat instytucje panstwowe i miedzynarodowe dostrzegaja potencjal uczacych sie spo-
fecznosci i starajg si¢ je budowac. Tak wlasnie powstata platforma EPALE — wielo-
jezyczna i bezptatna witryna internetowa dla kadry edukacji dorostych, stworzona
na zlecenie Komisji Europejskiej. Celem, ktory przyswiecat tej inicjatywie, byto
stworzenie miejsca dla specjalistow — praktykow i (lub) teoretykow — zajmujacych
si¢ szeroko rozumiang edukacja ludzi dorostych. Na platformie EPALE mozna
uzyska¢ aktualne informacje o tym, co dzieje si¢ w Europie: o trendach w $wiecie
edukacyjnym i zawodowym, eventach oraz problemach, wyzwaniach czy osiagnig-
ciach kolegow z innych krajow. TreSci merytoryczne skupione sg w pigciu glownych
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watkach tematycznych zwigzanych z edukacjg dorostych: wsparcie osoby uczacej
si¢, sSrodowisko uczenia si¢, umiejetnosci zyciowe, jakos$¢ oraz polityka. Kazdy za-
rejestrowany uczestnik moze sam doda¢ wpis na blogu, komentowac tresci innych,
zamieszcza¢ wlasne materiaty (szczeg6lnie przydatna opcja, gdy budujemy swoja
profesjonalng marke) czy wreszcie poinformowac spoteczno$¢ o ciekawych kursach,
warsztatach, seminariach lub konferencjach, w ktorych warto wzia¢ udzial.

Na platformie EPALE jest rowniez wiele narzgdzi, ktore majg utatwiajg komu-
nikacje. Mozna dotaczy¢ do wybranych grup dyskusyjnych, zarowno migdzynaro-
dowych, jak i polskich (,,Pogromcy mitow rozwojowych”, ,,Ewaluacja zorientowana
na uzyteczno$¢”) lub zatozy¢ wilasna. Dzigki funkcji Collaborative Space (Prywatna
Przestrzen Wspotpracy) — mozna stworzy¢ wlasng spotecznos¢, w ktorej znajdzie si¢
przestrzen na wspolng prace z innymi partnerami. Szczego6lnie zapraszamy Panstwa
do aktywnos$ci w grupie dyskusyjnej ,,L.aboratorium inspiracji andragogicznych”.
Celem tej grupy jest stworzenie przestrzeni do dzielenia si¢ pomystami, doswiad-
czeniami i cickawymi publikacjami dotyczacymi szeroko rozumianej edukacji do-
rostych. Chcemy wspolnie stworzy¢ miejsce, w ktorym bedziemy si¢ wzajemnie
inspirowac i rozwija¢ warsztat pracy. Na poczatku zaproponowaty$my' nastgpujace
zagadnienia: interesujace ksigzki (naukowe i popularnonaukowe), sprawdzone me-
tody i materiaty dydaktyczne (np. teksty kultury, scenariusze, opisy zaje¢ i metod
czy inne narzgdzia pracy dydaktycznej), zaproszenia do realizacji roznych projek-
tow oraz kacik pytan i odpowiedzi (tzw. grupa naglego wsparcia). Zalezy nam na
stworzeniu miejsca, gdzie osoby pracujace na rynku ustug edukacyjnych skie-
rowanych do ludzi dorostych, beda mogly otrzyma¢ od nas, andragogow, me-
rytoryczne wsparcie albo inspiracje.

Na platformie kazdy sam decyduje o wiaczaniu si¢ w aktywnos¢ edukacyjna
(dodawanie komentarzy, dzielenie si¢ wiedza), ma mozliwo$¢ planowania i organi-
zowania procesu uczenia (korzystanie m.in. z wyszukiwarki aktywnos$ci edukacyj-
nych) oraz jest odpowiedzialny za tresci, ktore przekazuje. Czasem jednak tresci te
mozna wzbogaci¢ albo zmodyfikowa¢ — i takze w tym zadaniu serdecznie prosimy
o wsparcie. Panstwa wiedza moze by¢ nieoceniong wartoscig dla osob, ktore pra-
cuja w obszarze edukacji dorostych, ale nie sg andragogami (trenerzy/konsultanci/
coachowie). Czasem jeden komentarz ze wskazowka albo zwroceniem uwagi na
jaki$ wazny aspekt moze by¢ dla nich niebywale istotny.

Jako osoba mocno zaangazowana w rozwdj EPALE serdecznie zapraszam Pan-
stwa do pomocy we wspottworzeniu tej inicjatywy przez promowanie swoich badan
i merytoryczne wsparcie spoteczno$ci EPALE.

Dane do korespondencji:
Dr Monika Gromadzka, Ambasadorka EPALE
e-mail: monika.gromadzka@uw.edu.pl

! Grupe moderuje wraz zdr Monikg Sulik.



