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WPROWADZENIE

Dorostos¢ jest najwazniejszym pojeciem, znajdujacym si¢ w centrum zain-
teresowania kazdego andragoga. Oznacza ponadto bardzo dlugi okres w zyciu
czlowieka, obejmujacy trzy czwarte czasu jego egzystencji. Na ogot dzielona jest,
za psychologia rozwojowa, na kilka krotszych odcinkéw czasowych — wezesna,
srednig 1 p6zng dorostosé. Jest przedmiotem nieustannych dyskusji andragogow,
ktorzy poszukuja odpowiedzi na pytania o jej istotg. Probuja dociec, kiedy czto-
wieka mozna nazwa¢ dorostym i jakie musi spetni¢ warunki, aby zastuzy¢ na to
miano? Chcg rozstrzygnac, czy dorostos¢ jest osiggalnym stanem czy nieustannym
procesem rozwojowym? Zastanawiajg si¢ nad zjawiskiem opoznionej dorostosci
— zbyt p6znego, w porownaniu do wezesniejszych pokolen, podejmowania zadan
przypisanych osobom dorostym, jego przyczynami i konsekwencjami. Nie sg to
oczywiscie wszystkie kwestie podejmowane przez andragogdw w zwiazku z do-
rostoscia.

W niniejszym numerze Autorzy powracaja do rozwazan na temat dorosto-
$ci, formutuja nowe pytania, wskazuja nowe obszary poszukiwan badawczych,
sktaniaja do refleksji. Tom otwiera artykut Elzbiety Dubas, w ktérym Autorka
wskazuje na pomijany w andragogice obszar teoretyczny i badawczy, jakim jest
przygotowanie cztowieka do dorostosci. Wskazuje, jak moze by¢ rozumiane to
przygotowanie, jakie mogg by¢ jego zakresy, w jakich fazach moze przebiegac
oraz w sposob przekonujacy uzasadnia potrzebg podejmowania rozwazan na ten
temat. Swoistg kontynuacja przemyslen Elzbiety Dubas jest artykut Zofii Szaroty
dotyczacy uczenia si¢ starosci. Skupiajac uwage na ostatnim okresie zycia czto-
wieka, autorka zajmuje si¢ nie tylko przygotowaniem go do starosci/edukacja do
staro$ci, ale uSwiadamia mozliwos$¢ edukacji dla starosci, w starosci i przez sta-
ro$¢. Przedstawia praktyczne rozwigzania w kazdym z tych obszarow.

Problematyka dorostosci prezentowana jest takze w roznych kontekstach.
I tak, na wymiar duchowego zycia dorostych zwraca uwage Jerzy Semkow, zasta-
nawiajac sie czy 1 w jakim zakresie (obserwowany coraz czgséciej) powr6t do zycia
duchowego moze pomodc cztowiekowi w pokonaniu jego egzystencjalnych lekow.
Z kolei Arkadiusz Wasinski podejmuje kwesti¢ generatywnosci jako potrzeby nie-
zbednej do osiagnig¢cia dorostosci rozumianej jako spelnienie. Renata Goralska
wprowadza czytelnika w nowg problematyke — pracy emocjonalnej rozumianej
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jako proces regulowania emocji podczas petnienia roli zawodowej, a Tadeusz Ko-
walewski zastanawia si¢ nad postrzeganiem czasu i jego organizacja w edukacji
0s0b starszych.

Powyzsze rozwazania uzupehiajg teksty, ktorych Autorzy prezentujg wyniki
badan wiasnych na temat stawania si¢ dorostym (Wojciech Switalski), procesu
przechodzenia na emeryture (Iga Kowalska), jakosci zycia czlowieka w okresie
p6znej dorostosci (Anna Lubranska i Matgorzata Wochna). Problematyke dorosto-
$ci dopeia interesujacy tekst Olgi Czerniawskiej, w ktorym Autorka zaznajamia
czytelnika ze stanowiskami prezentowanymi we wtoskim czasopi$mie ,,Adultita”
wokot kategorii dorostosci i edukacji dorostych. Natomiast Tomasz Maliszewski
zabiera czytelnikow w podréz do uniwersytetéw ludowych okresu przetomu lat
80. 1 90. minionego stulecia, analizujac przyczyny niewielkiego rozwoju tych pla-
cowek.

Czytelnikom zainteresowanym teorig edukacji dorostych proponuje lekture,
zamieszczonych w tym numerze, dwoch znaczacych tekstow. Pierwszym z nich
jest tekst Marcina Muszynskiego o strukturalizmie genetycznym, ktory Autor pro-
ponuje wykorzysta¢ jako metode analizy danych do rekonstrukcji teorii uczenia sie
dorostych. Drugi tekst, autorstwa Michata Mielczarka, stanowi propozycje wyko-
rzystania teorii Pierre’a Bourdieu w poradoznawstwie.

Mam nadzieje, ze czytelnicy z zainteresowaniem przeczytajg zamieszczone
w niniejszym numerze ,,Edukacji Dorostych” teksty. Zyczac interesujacej lektu-
ry, zapraszam do wspotpracy i publikowania swoich tekstow na tamach naszego
czasopisma.

Ewa Skibinska
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STUDIA NAD KONDYCJA EDUKACJI
DOROSLYCH

Elibieta Dubas

PRZYGOTOWANIE DO DOROSLOSCI
— BYC I STAWAC SIE DOROSELYM

Stowa kluczowe: przygotowanie do dorostosci, andragogika, badania empiryczne.

Streszczenie: Tekst ukazuje wazne praktyczne zagadnienie, jakim jest przygotowa-
nie do dorostosci, ktére rzadko bywa przedmiotem refieksji i badan andragogicznych.
Autorka przedstawia je w kilku obszarach: rozumienia terminu ,,przygotowanie do
dorostosci”, powigzania miedzy koncepcja przygotowania do dorostosci a modelami
dorostosci, fazami i zakresami przygotowania do dorosto$ci, znaczenia koncepcji
przygotowania do dorostosci dla wspodtczesnych spoteczenstw. Opracowanie konczy
si¢ m.in. rekomendacjami pedagogicznymi.

Wstep

Przygotowanie do dorostosci to temat niewatpliwie istotny i by¢ moze nie
do przecenienia w czasach intensywnych, przyspieszonych i czesto niezrozumia-
tych zmian, jakim podlega wspolczesny cztowiek oraz w kontek$cie wyraznego
zalamania si¢ dominujacej roli tradycji, religii i rodziny w procesie socjalizacji
i wychowania mtodego pokolenia. Jednak to temat niezbyt nie zajmujacy szcze-
godlnie andragogow, z wyjatkiem przygotowania do staro$ci, ktory dos¢ powszech-
nie dostrzegaja badacze andragodzy-gerontolodzy. Natomiast o przygotowaniu do
dorostosci mozna raczej stwierdzi¢, ze znajduje si¢ poza obszarem zainteresowan
andragogdéw, co stwarza wyrazng luke w refleksjach i badaniach andragogicznych
skoncentrowanych na dorostosci.

Przygotowanie do dorostosci, ze wzgledoéw ksztatceniowo-wychowawczych
czesciej odnoszone jest do pedagogow, w tym szczegdlnie hebagogow. W tym
konteks$cie budzi obawy niedostatek przygotowania andragogicznego nauczycieli
roznych szczebli (przedszkoli, szkot dla dzieci i mlodziezy), takze i tych realizu-
jacych przedmioty ksztalcenia zwiazane z przygotowaniem do dorostosci, takie
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jak wychowanie do zycia w rodzinie, wiedza o spoteczenstwie, przedsigbiorczos¢,
doradztwo. W matym stopniu uwrazliwieni sg oni na wspieranie mtodego czlowie-
ka w procesie jego dorastania do dorostosci, jak i w procesie stawania si¢ coraz
bardziej dorostym — dojrzatym, poprzez edukacje dorostych.

Cho¢ kwestia przygotowania do dorostosci jest traktowana przez andragogdéw
raczej jako pewna oczywisto$¢ nizli zadanie badawcze i praktyczne, to jednak
znaczenie przygotowania do dorostosci byto podkreslane w literaturze przedmiotu
jako niezwykle wazne w procesie ksztaltowania w petni dojrzatego czlowieka.

I tak, z definicji dorostosci, sformutowanej przez Jana Amosa Komenskiego,
wynika zatozenie o przygotowaniu do dorostosci: Dorosty jest cztowiekiem, ktory
osiqgnal juz postac fizycznq i sity duchowe, gotow do wykonywania obowiqzkow,
mogqcy juz wprowadzi¢ w Zycie taki tryb, do jakiego sie przygotowat (za: Turos
1980, s. 11-13).

Réwnoczesnie, wedtug Komenskiego, ,,cate zycie jest szkoty”, ,, a wigc i jego
srodkowa cze$¢...”. Dorostosc jest wige okresem zycia, w ktoérym czlowiekowi
dane jest zadanie rozwojowe stawania si¢ madrzejszym, a madro$¢ tworzy szcze-
g6Ing podstawe aksjologiczng dorostosci (Dubas 2004). Odniesienie do madrosci
odnajdujemy takze w mysli Platona (por. Turos 1993).

Helena Radlinska za$ jako prekursorka andragogiki na polskim gruncie, de-
finiujac wychowawce jako tego, ktéry dopomaga, wskazuje tez na jego zadanie,
jakim jest przysposobienie wychowanka do pelnego uczestnictwa w zyciu spolecz-
nym i kulturalnym oraz przyczynianie si¢ do jego dojrzewania osobowosciowego
— zmierzania do ideatu. W rozwoju wychowanka istotna jest takze wtasna aktyw-
no$¢ rozwojowa, ktéra moze by¢ realizowana rowniez w dorostosci, gdyz doro-
stos¢ jest, dla Radlinskiej, plastycznym okresem zycia czlowieka (Dubas 2009).

Platon natomiast jako prekursor wychowania i samowychowania dorostych
uwazat, ze w dorostosci cztowiek kontynuuje to, co byto mu zaszczepione w dzie-
cinstwie i mtodosci, a proces wychowania i samowychowania w dorostosci jest
jeszcze istotniejszy nizli w okresach wcezesniejszych. Aktywnosé wychowawcza
nauczycieli osob dorostych, ksztattujaca ich osobowosci, jak 1 aktywno$¢ samo-
wychowawcza samego dorostego, dotyczy pracy (etyki zawodowej), ma wymiar
religijny (dazenie do §wigtosci), wigze si¢ z osigganiem coraz wyzszych cnot mo-
ralnych, odnosi si¢ do pehienia r6l obywatelskich (panstwowych, w tym kie-
rowniczych) i rodzinnych. Oznacza proces samodoskonalenia zapoczatkowany
w dziecinstwie i realizowany takze w dorostosci (w wieku meskim), takze wspie-
rany przez nauczycieli-wychowawcow, i w wyniku jego realizacji czlowiek staje
si¢ coraz bardziej wartosciowym obywatelem panstwa (Turos 1993).

Powyzszy kontekst jednoznacznie wskazuje wigc, ze przygotowanie do do-
rostosci w mtodym wieku i doskonalenie si¢ w wieku dorostym to niezbywalne
zakresy rozwoju cztowieka w ciggu zycia.
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Ustalenia terminologiczne

Dorostos¢ to podstawowe pojecie badawcze andragogiki. Bywa ono jednak
roznie definiowane i uyjmowane z réoznych perspektyw badawczych (Komenski,
Radlinska, Urbanski, Malewski, Czerniawska, Dubas). W konteks$cie powyzszych
wstepnych refleksji, inspirujgcych dla dalszych rozwazan nad przygotowaniem
do dorostosci, wazne sg dwa rozumienia dorostosci. Czgsto dorosto$¢ rozumiana
jest jako etap zycia cztowieka, umiejscowiony po okresie mtodosci a zawierajacy
w sobie rowniez ostatni jej okres, jakim jest p6zna i sgdziwa dorostos¢ (Dubas
2009). Dorosto$¢ bywa tez ujmowana aksjologicznie i opisywana jako dtugotrwaty
proces dojrzewania do dorostosci pojmowanej jako petnia, jako proces osigga-
nia warto$ci osobowych i spotecznych (Dubas 2004). W konteks$cie tych dwoch
ogolnych perspektyw opisu dorostosci waznym jest wyodrebnienie odmiennych
znaczen dwoch termindw powigzanych z okresleniem ,,przygotowanie do dorosto-
$ci”. Sg nimi: ,,by¢” 1 ,,stawac si¢ dorostym” . Mozna przyjac, ze ,,by¢ dorostym”
(zosta¢ dorostym, sta¢ si¢ dorostym) oznacza osiagna¢ spoteczny status cztowie-
ka dorostego od pewnego okreslonego momentu w biegu zycia, po wkroczeniu
w okres formalnej dorosto$ci (w naszych warunkach po osiggnigciu 18 roku zycia,
okreslajacym prawng petnoletnio$¢), natomiast ,,stawac si¢ dorostym” oznacza
proces permanentnego doskonalenia si¢ w roli cztowieka dorostego, dojrzewania
do pelnej dorostosci, bedac juz formalnie dorostym.

Przygotowanie do dorostosci — kluczowe pojecie w tych rozwazaniach — moze
by¢ rozumiane jako:

a) Przygotowanie do dorosto$ci — w potocznym rozumieniu, lecz obecnym tak-
ze w pedagogice!, o bardzo pojemnym znaczeniu, obejmujacym ksztattowanie
u miodych ludzi osobowosciowych cech, tak kierunkowych (postaw, systemu
wartosci, potrzeb, celow zyciowych i in.), jak i instrumentalnych (systemu wie-
dzy, umiejetnosci, nawykow) z uwzglednieniem gléwnie procesoéw heteroeduka-
cji (ksztatcenia i wychowania), ktorych celem jest jak najlepsze przygotowanie
do petnienia rol cztowieka dorostego oraz wprowadzenie w doroste zycie.

b) Wychowanie do dorostosci — powigzane z ksztaltowaniem osobowosciowych
cech kierunkowych w procesie wychowania, z uwzglednieniem wiodacej roli
wychowawcy, w dziataniach szkolnych i1 pozaszkolnych (np. poprzez harcer-
stwo, instytucje kulturalne i religijne itp.) oraz z uwzglednieniem tzw. nauczy-
cieli zycia, mentorow itp.

¢) Edukacja ukierunkowana na dorostos¢ — w ujeciu szerokim, caloSciowym,
obejmujacym aspekty edukacji szkolnej, pozaszkolnej i nieformalnej (uczenie
si¢ ,,w nurcie zycia”), zawierajgcym si¢ w catozyciowym uczeniu si¢, oznacza-
jacym edukacje o dorostosci jako wiedze o dorostosci, edukacje do dorostosci

' Podobny kontekst znaczeniowy mozna odnalez¢ w prakseologicznych definicjach wychowania

(por. Kunowski 1993).
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jako przygotowanie do dorostosci, edukacje w dorostosci jako towarzyszenie
i wspieranie w rozwoju cztowieka dorostego.

Powyzsze konteksty znaczeniowe sktaniajg do konkluzji, ze mozna przygo-
towanie do dorostosci okresli¢ jako dtugotrwaty, podmiotowy, zindywidualizo-
wany proces uczenia si¢ dorostosci, silnie uwarunkowany spotecznie i kulturo-
wo, W tym przez szkote, instytucje pracy, media masowe, instytucje wyznaniowe,
a przede wszystkim rodzine, ktorego celem jest jak najpelniejsze przygotowanie
(si¢) mlodego cztowieka do pethienia rél zwigzanych z dorostoscia, do $wiadome-
go 1 odpowiedzialnego wkroczenia w dorostos¢ oraz do doskonalenia siebie jako
cztowieka w trakcie realizacji dorostego zycia.

Modele dorostosci a koncepcja przygotowania do dorostosci

Przygotowanie do dorostosci mozna analizowac z perspektywy réznych ro-
zumien/znaczen dorostosci. Odmienng istot¢ dorostosci dobrze ujmuja trzy jej
modele: statyczny, dynamiczny i ponowoczesny.

Model statyczny opisuje dorostos$¢ jako obiektywng role spoteczng i wynik
socjalizacji (Malewski 1990). Przynalezy do niego takze redukcjonistyczne ujecie
dorostosci (Czerniawska 1996). Dorostos¢ wyznaczajg czynniki obiektywne, wsrod
nich wskazniki dojrzatosci biologicznej gwarantujgce mozliwos¢ rozrodu, wiek ka-
lendarzowy warunkujacy prawng pelnoletnio$¢, podjecie waznych spotecznie i od-
powiedzialnych rél rodzicielskich i zawodowych. Dorostos¢, po osiggnieciu powyz-
szych wskaznikow, jest jednostce ,,dana”, jest jednostce przypisana. Od okreslonego
momentu w swoim zyciu jest juz najogolniej ona ,,na zawsze” dorosta.

Model dynamiczny natomiast ujmuje dorostos¢ jako dojrzatos¢ — jako czg-
sto catozyciowy proces zmierzania do dojrzalosci rozumianej wieloaspektowo,
wykraczajacej poza dojrzatos¢ biologiczng. Dorostos¢ w tym sensie jest swoistg
wartoscig i sprzyja osigganiu innych wartosci. Jest wartoscig ,,zadang”. Dorostos$¢
w tym modelu jest bardziej opisana przez czynniki subiektywne niz obiektywne.
To ujecie dorostosci ma charakter idealistyczny i aksjologiczny (Urbanski 1986;
Czerniawska 1996; Dubas 2004; Glanc 2011).

Model ponowoczesny za$§ ujawnia dorostos¢ jako zjawisko wzgledne, ambi-
walentne. Dorostos¢ opisana przez ten model, adekwatnie do cech zycia czlowieka
w kulturze ponowoczesnej, to dorosto$¢ zagubiona, zmienna, skazana na siebie,
osamotniona, poszukujaca (Dubas 2001, 2004). Z badan Zuzanny Glanc wyni-
ka, ze jest to dorosto$¢ mozaikowa — fragmentaryczna i niepetna, niezakonczo-
na, zmienna, zréoznicowana i zindywidualizowana (Glanc 20011). Z perspektywy
wskazanych modelow dorosto$ci mozna wyroznié trzy koncepcje przygotowania
do dorostosci:

a) Przygotowanie do dorosto$ci sprzyjajace pozyskaniu kompetencji bycia doro-
slym (zostania/stania si¢ dorostym). Jest ono odpowiedzig na zapotrzebowanie
statycznego modelu dorostosci. ,,Doprowadza’ ono mtodych ludzi do momentu
zostania dorostym zgodnie z obiektywnymi spotecznymi kryteriami dorostosci.
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b) Przygotowanie do dorostosci sprzyjajace pozyskaniu kompetencji permanen-
tnego stawania si¢ dorostym, takze wigc w trakcie formalnego trwania do-
rostosci, ,,w procesie dorostosci”. Takie przygotowanie do dorostosci wynika
z dynamicznego modelu dorostosci, a takze wiedzy o przemianach rozwojo-
wych cztowieka w ciaggu catego zycia (life span development psychology).

c) Przygotowanie do dorostosci sprzyjajace pozyskaniu kompetencji taczacych
ze soba bycie i stawanie si¢ dorostym. Takie przygotowanie do dorostosci nie
przeciwstawia cech modelu dorostosci statycznej modelowi dorostosci dyna-
micznej. Wlacza w swoj zakres takze trudne wyzwania stojace przed tzw. doro-
stoscig ponowoczesng. Ta koncepcja przygotowania do dorostosci uwzglednia
oczekiwania spoteczne, wyzwania kulturowo-cywilizacyjne, jak rowniez indy-
widualne potrzeby. Wskazuje na proces roztozony w czasie i uwarunkowany
réznorodnymi zmianami; przygotowanie do dorosto$ci powinno uwzglednié¢
kompetencje dojrzatego radzenia sobie ze zmianami tak rozwojowymi, jak
i spoteczno-kulturowymi.

Fazy przygotowania do doroslosci

W kontekscie wyrdznionych modeldéw dorostosci, a takze mozliwych kon-
cepcji przygotowania do dorostosci, mozna wyrdznic trzy fazy przygotowania do
dorostosci: faze daleka, bliskg i permanentng. Obrazujg one rozny charakter i in-
tensywno$¢ dziatan zwigzanych z byciem i stawaniem si¢ cztowiekiem dorostym.

Faza daleka obejmuje dziatania podejmowane w dziecinstwie i mtodosci,
a wiec w okresie przed formalna dorostoscia, tj. przed 18. rokiem zycia. Poprzez
procesy socjalizacji, w szczeg6lnosci w rodzinie, a takze w grupie rowiesnicze;j,
w srodowisku lokalnym, z udziatem $rodko6w masowego przekazu, a takze in-
stytucji edukacyjnych, w tym szkoty, mlody czlowiek systematycznie oswaja si¢
z trescig roli czlowieka dorostego, na razie jeszcze z pewnego dystansu, bez presji
czasowej, bez koniecznosci brania odpowiedzialnosci, czgsto w sytuacji zabawy,
poprzez obserwacje i nasladownictwo, a takze w procesie edukacyjnym, przy
troskliwym wsparciu opiekunow. Faza daleka taczy si¢ z obecno$cig w zyciu mto-
dych ludzi oséb dorostych, ktére mozna obserwowac, uczy¢ si¢ od nich, pdzniej
je nasladowac¢ lub dyskutowac z ich przekazem i wybiera¢ wlasne rozwigzania.

Faza bliska umiejscowiona jest przede wszystkim w okresie przedproza do-
rostosci, zawierajacym si¢ miedzy 18. a 25. r.z. W tym okresie ma miejsce po-
czatek formalnej dorostosci (osiggniety 18. rok zycia) oraz zintensyfikowane ak-
tywnosci przysposabiajace mtodego cztowieka do rychtego podjecia waznych rol
spolecznych, w szczegolnosci zawodowych i rodzinnych, a takze obywatelskich.
Aktywnosci te realizowane sg czesto w ramach procesu formalnego ksztatcenia,
a wzmacniane przez procesy socjalizacyjne. Udzielone przez wspotczesne spo-
leczenstwo mlodemu cztowiekowi moratorium rozwojowe ma stuzy¢ dobremu
przygotowaniu si¢ do trudnych zadan dorostosci. Faza bliska oznacza tez ostat-
nie przygotowania przed wejsciem w dorosto$¢. Wspodlczesnie, faza bliska czgsto
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wydtuza si¢ w czasie i znacznie przekracza 25. rok zycia, gdyz mlodzi ludzie, nie
zawsze z wlasnej woli, odraczaja swoje wejscie w dorostosc.

Faza permanentna realizowana jest w trakcie trwania catego okresu doro-
stosci, z uwzglednieniem wszystkich jej etapow, w tym takze starosci, obejmujac
wigc takze przygotowania do starosci oraz przygotowania do $mierci. Metrykal-
nie juz dorosty cztowiek i zarazem realizujacy zadania typowe dla dorostosci,
w dalszym ciggu natrafia na sytuacje nieznane, w ktorych brakuje mu wiedzy
i umiejetnoscei oraz spotecznych kompetencji, by rozwigza¢ napotykane trudno-
$ci. To wymaga ,,pracy” nad swoja dorostoscig — dojrzatoscig. Nie tylko wyzwa-
nia spoteczne, ale takze osobiste potrzeby wyzwalaja dziatania samorealizacyjne,
sprzyjajace stawaniu si¢ bardziej dorostym. Faza permanentna definiuje dorostos¢
jako catozyciowe zadanie rozwojowe. By moc realizowacé to zadanie, waznym jest
wczesniejsza Swiadomos¢ dorostosei jako okresu permanentnej zmiany i transfor-
macji osobowej. Pozyskana wiedza o dorostosci w fazach poprzednich: dalekiej
i bliskiej, jest aktualizowana, poszerzana, korygowana. Dorostos¢ jawi si¢ wigc
w tym ujeciu jako permanentny projekt rozwojowy.

Dlaczego przygotowanie do doroslosci jest dzis szczegélnie wazne?

Przygotowanie do dorostosci nie jest zjawiskiem nowym i wykreowanym
przez wspotczesnosé. Raczej przeciwnie, mozna stwierdzié, ze wspdtczesnosé
zaniedbuje takie dziatania w porownaniu chociazby ze spoteczenstwami trady-
cyjnymi, ktore przygotowanie do dorostosci wpisywaly w codziennos¢ w ramach
procesow wychowania naturalnego, a takze w program dzialan specjalnych in-
stytucji, jakimi byty np. szkoly le§ne. Wydaje si¢, ze i dzi$§ cztowiek potrzebuje
wsparcia zwigzanego z podjeciem przez niego rdl cztowieka dorostego. Mozna
tez stwierdzi¢, ze dzi$ to wsparcie jest jeszcze bardziej potrzebne. Wskazuje na to
kilka waznych przyczyn opisanych ponizej.

Zagubiona dorostosé. Wspodlczesnos$¢ przyczynita si¢ do upowszechnienia
roli cztowieka dorostego jako roli nieprzejrzystej, rozchwianej w poréwnaniu
z jasno opisang, przekazywang z pokolenia na pokolenie rolg cztowieka doro-
stlego w spoteczenstwach tradycyjnych. Dzis rola cztowieka dorostego nie jest
precyzyjnie okreslona; z jednej strony to rola znana, gdyz istnieje jeszcze Swia-
domos¢ tradycyjnych wyznacznikow dorostosci, z drugiej za$ nieznana wskutek
napierania na jednostke¢ wcigz nowych wyzwan cywilizacyjnych, zmniejszania si¢
roli tradycyjnych wartosci i autorytetow, w konteks$cie dominacji kultury prefigu-
ratywnej, ostabiajgcej pozycje cztowieka dorostego w spoteczenstwie. Dorostosc
z jednej strony jest oczekiwana, wrecz wyczekiwana przez mtodego cztowieka,
bo pozwala na samodzielno$¢ i niezalezno$¢, wyemancypowanie si¢ spod wpty-
wu rodzicow i nauczycieli, z drugiej za$ strony jest nieoczekiwana w kontekscie
trudnosci zwigzanych z usamodzielnianiem si¢ i budzi uzasadnione obawy przed
podjeciem odpowiedzialno$ci za wlasne i1 innych zycie. W tym kontekscie warto
odnotowa¢ inne niepokojace zjawisko, a mianowicie przecigzenia roli cztowieka



Przygotowanie do dorosto$ci — by¢ i stawac si¢ dorostym 15

dorostego, m.in. poprzez dlugotrwate wspieranie formalnie dorostych juz dzieci,
ktore nie mogg lub nie cheg si¢ usamodzielni¢. Zjawisko opozniania si¢ zegara
spotecznego w stosunku do zegara biologicznego dotyczy bowiem wspodtczes-
nych mtodych dorostych (Wojciechowska 2005). Wreszcie, dzi$ coraz czestsze sa
pytania: Czym jest dorosto§¢? Czy warto by¢ dorostym? Ta wielka ambiwalencja
wspoltczesnej dorostosci nie utatwia bycia dorostym. Jak by¢ dorostym, skoro nie
wiadomo, czym jest dorostosc...

Dorostos¢ w zmianach. Kolejna kwestia dotyczy specyficznego funkcjono-
wania wspotczesnych spoteczenstw, a w nastepstwie takze poszczegolnych jedno-
stek, wyznaczonego przez czgste, niekiedy gwaltowne i radykalne zmiany. Zmiana
oraz przyspieszenie to cechy zycia we wspotczesnosci. Nieradzenie sobie ze zmia-
nami rodzi za$ liczne negatywne konsekwencje jednostkowe i spoteczne. ,,Zycie
w zmianach” utrudnia realizacj¢ skutecznego przygotowania do dorostosci. Rodzi
si¢ bowiem pytanie: Do jakiego zycia w dorostosci nalezatoby mtodych ludzi
przygotowac? Sensownym wydaje si¢ upowszechnienie §wiadomosci, iz zmiana
stanowi immanentng cz¢$¢ zycia wspotczesnego czlowieka i ze przygotowanie
cztowieka do dorostosci to przygotowanie do konfrontacji ze zmiang, do radzenia
sobie z nig, do wykorzystania rozwojowego potencjatu zmiany. Jak pisze Karolina
Appelt: Podstawowe zadanie, ktore stoi przed dorostymi, to rozwiniecie w sobie
umiejetnosci dojrzatego radzenia sobie ze zmiang (Appelt 2005, s. 543). Przygoto-
wanie do radzenia sobie ze zmiang powinno mie¢ miejsce w fazach dalekiej 1 bli-
skiej przygotowania do dorostosci, lecz zycie w zmianach cechuje takze dorostosé¢
i okresla ja jako catozyciowy proces rozwoju poprzez zmiang. Przygotowanie wigc
do dorostosci winno rozciaggac si¢ w tym rozumieniu takze na faz¢ permanentna.

Dorostosé w trudno$ciach. Zycie cztowieka dorostego, ze wzgledu na cig-
zace na nim zadania spoteczne, nie nalezy do tatwych. Typowe zadania roz-
wojowe, kryzysy tozsamosci, ktore moga mie¢ miejsce w ciggu catego zycia,
takze wiec w dorosto$ci?, oraz ztozono$¢ zycia ludzkiego w jego wymiarze eg-
zystencjalnym, ktére juz same w sobie stanowig dla jednostki duze wyzwania,
nakladajg si¢ i sg potegowane przez wspotczesne uwarunkowania makrocywi-
lizacyjne i spoteczno-kulturowe. Niewiarygodnie szybki postep nauki i tech-
niki, wkroczenie w codzienne zycie dynamicznych nowoczesnych technologii
informatycznych, wszechobecny przekaz mediow masowych, ostabienie wigzi
rodzinnych, upadek autorytetu nauczycieli i 0sob starszych, napor konsumpcjo-
nizmu, ekonomizacja zycia, desakralizacja zycia, atomizacja jednostek, starzenie
si¢ spoteczenstw, nasilony rozwdj subkultur i patologii spotecznych, zaburzone
poczucie bezpieczenstwa w sytuacji przemocy, terroryzmu, zagrozenia wojnami,
niszczace, powodowane takze przez cztowieka oddzialywania sit natury itd.,
niewatpliwie silnie obcigzajg wspolczesnego cztowieka. Do czynnikow obcig-
zenia nalezy takze doliczy¢ transformacje spoteczno-polityczng w naszym kraju.

2 Kryzys (tozsamosciowy) moze by¢ na kazdym z etapow dorostosci wznawiany (Raskin, za: Woj-
ciechowska 2005, s. 490).
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Zdaniem Anny Brzezinskiej i Beaty Zidtkowskiej, mozna ja uznaé¢ za dodatkowy
silny czynnik modyfikujacy wspotczesne bycie dorostym (Zidtkowska 2005).
Zycie wspolczesnego cztowieka, takze w nastepstwie szybko dziejacych sig
zmian, nacechowane jest lekiem, niepewnoscia, jest zyciem w stresie. Przygo-
towanie do dorostosci w tym kontekscie moze uczy¢, jak zy¢ w trudnosciach, jak
je rozwigzywac, jak im przeciwdziatac, jak godzi¢ si¢ z ich nastepstwami, jakich
dokonywaé wyboréw, by omija¢ trudnosci itp. Podobnie, jak zycie w zmianach,
zycie w trudno$ciach wymaga permanentnego wspierania cztowieka w jego do-
rostosci.

Dorosto$¢ w samorealizacji. Niewatpliwie tym, co wyrdznia wspotczesna
dorostos¢ spoteczenstw otwartych, pluralistycznych i o cechach ponowoczes-
nych sg silne tendencje samorealizacyjne obecne w $§wiadomosci i dazeniach
zyciowych osob dorostych. Wypieraja one albo wyraznie pomniejszajg znacze-
nie spotecznych oczekiwan i nakazow wobec cztowieka dorostego. Tendencje
samorealizacyjne to niewatpliwie wynik spoleczno-kulturowych przemian cywi-
lizacyjnych, w tym takze wynik wzrostu poziomu wiedzy i samowiedzy poszcze-
goélnych ludzi, uzyskany w wyniku proceséw edukacyjnych, jakim oni podlegali,
poczawszy od dziecinstwa czesto az po okres staro$ci. Druga potowa XX wieku
to nasilanie si¢ tendencji indywidualizacyjnych i wzrost podmiotowosci jed-
nostek, bedacych takze efektem akcentowania powszechnych praw cztowieka
oraz demokratyzacji zycia obywatelskiego. Jak pisze Karolina Appelt, lata dzie-
wiecdziesigte XX wieku to triumf indywidualizacji (Appelt 2005). Cztowiek,
takze dorosty, $wiadomy swych praw i potrzeb, domaga si¢ realizacji osobistego
procesu rozwoju. Koncentruje si¢ przy tym cze¢sto na sobie samym kosztem
budowy wigzi wspdlnotowych, w tym takze rodzinnych. Samorealizacja doro-
stych jednak wymaga wsparcia, aksjologicznych podpowiedzi, madrych wybo-
row przynoszacych pozytek jednostce a nieszkodzacych spotecznosci, w ktorej
ona zyje. Uprawomocniona subiektywna ocena wtasnej dorostosci nie powinna
takze pomija¢ odniesienia do wartosci spotecznych i ogolnoludzkich. Samore-
alizujgcy si¢ dorosty znajduje si¢ wigc w przestrzeni permanentnych dziatan
przysposabiajacych go do bycia dorostym coraz bardziej dojrzatym. Samoreali-
zacja dorostego jest wiec pewnym wyzwaniem jednostkowym, lecz z szerokim
kontekstem spoteczno-kulturowym.

Dlaczego wiec przygotowanie do dorostosci jest dzis szczegdlnie wazne?
Poniewaz dzi$ nie wystarczy ,,zosta¢” dorostym w okre§lonym momencie swego
zycia, lecz trzeba uzyskang legitymacj¢ dorostosci potwierdza¢ kazdego dnia
trudem dojrzewania do zadan, jakie niosg ze soba kolejne etapy dorostego zy-
cia. Dzi$ by¢ dorostym oznacza ciagle si¢ dorostym stawac i w sposéb dojrza-
ly odpowiada¢ na nowe wyzwania. Ide¢ owego stawania si¢ dorostym nalezy
mtodym ludziom zaproponowac i wyjasnic¢, a osobom dorostym pomagacé ja
urzeczywistniac.
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Zakresy przygotowania do doroslosci

Przyjmujac tak szeroka wyktadni¢ rozumienia przygotowania do dorostosci,
nalezy niewatpliwie takze szeroko ujaé zakresy owego przygotowania. Tym sa-
mym winny one odzwierciedli¢ wszystkie ,,tematy” zycia, jakie moga by¢ obec-
ne w jednostkowych codziennych realizacjach dorostosci, m.in. poprzez petie-
nie rdl spotecznych, jak i poprzez dziatania rozwijajace jednostkowg dojrzatosc.
Uwzgledniajac fakt, ze dorostos¢ jest silnie uwarunkowana szerokim kontekstem
spoteczno-kulturowo-cywilizacyjnym oraz ze jest dzi§ zarazem takze jednostko-
wym projektem zycia, mozna uwzgledni¢ trzy zakresy przygotowania do dorosto-
$ci: zakres odniesien kulturowo-cywilizacyjnych (globalnych), zakres odniesien
wobec Innych ludzi (spotecznych) oraz zakres odniesien do siebie samego (0so-
bistych).

Zakres odniesien kulturowo-cywilizacyjnych — Ja (dorosty) wobec kwestii
globalnych uwzglednia kompetencje zwiazane z uczestnictwem we wspolczesnym
szybko zmieniajacym si¢ $§wiecie nowoczesnych technologii informatycznych,
przekazu medidéw masowych, zmian historyczno-politycznych i gospodarczych,
nowych wzoréw kulturowych, mod i stylow zycia, w tym takze zmian dotyczacych
tresci roli cztowieka dorostego.

Zakres odniesien spotecznych — Ja (dorosty) wobec Innych obejmuje kom-
petencje zwigzane z uczestnictwem w relacjach miedzyludzkich, w tym w szcze-
golnosci w relacjach bezposrednich o silnych wigziach emocjonalnych. Umiejsca-
wia si¢ je glownie w rodzinie, a takze w grupie kolezenskiej, w gronie przyjaciot
i znajomych. Waznymi sa takze interakcje w instytucjach, w tym w szkole oraz
W miejscu pracy. Znaczaca wspotczesnie jest postawa wobec Innych, takze od-
miennych kulturowo.

Zakres odniesien do siebie samego — Ja (dorosty) wobec wlasnej dorosto-
$ci faczy si¢ z samowiedza cztowieka (dorostego) i wynikajaca z niej samoocena,
samokontrolg oraz aktywno$cig samodoskonaleniowg odniesiong do kwestii doro-
stosci. Samowiedza ta miesci si¢ w odpowiedzi na pytania: Czym jest dorostosc¢?
Jakie ma ona znaczenie spoteczne i jednostkowe? Jak uczyni¢ spoteczne oczeki-
wania wobec dorostosci osobistym projektem zycia? Jakie kompetencje nalezy
posiasé, by by¢ dorostym? Dlaczego nalezy stawacé si¢ coraz bardziej dorostym
— dojrzaltym i w jaki sposéb to czyni¢? Kwestie dorostosci silnie wigzg si¢ i sg
osadzone w konteks$cie egzystencjalnym, aksjologicznym i $wiatopogladowym.
Lacza si¢ z pytaniami: Kim jestem, uwzgledniajgc aspekt cielesnosci i duchowosci
? Jaki jest cel i sens mojego zycia? Na jakich warto$ciach chce oprze¢ moje zycie?
Na ile moge by¢ autorem swego zycia?

Te trzy zakresy przygotowania do dorostosci niewatpliwie gwarantujg petnie-
nie podstawowych rol cztowieka dorostego®:

3 Helena Radlinska, tworczyni andragogiki w Polsce, wymienita trzy podstawowe role cztowieka

dorostego: rodzicielska, zawodowa 1 obywatelska (Radlinska 1947).
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— roli rodzicielskiej — rozumianej jako spetianie si¢ w relacjach rodzinnych:
matzenskich, rodzicielskich, w relacjach z rodzenstwem, z wnukami, w rela-
cjach z rodzicami, takze starzejacymi si¢ i innych;

— roli zawodowej — pozwalajacej nie tylko na zaspokajanie poprzez odpowie-
dzialnie wykonywana prace potrzeb materialnych swoich i rodziny, utrzy-
manie status quo panstwa, ale takze na samorealizacjg¢, w tym takze poprzez
warto$ciowe spozytkowanie czasu po pracy;

— roli obywatelskiej — oznaczajacej swiadome 1 zaangazowane uczestnictwo
w demokratyzujacej si¢ lub demokratycznej wspdlnocie lokalnej, narodowej
i globalne;j;

— roli cztowieka pelnego cztowieczenstwa — osoby $§wiadomej swych potrzeb
1 mozliwosci, praw 1 obowigzkow, celow juz osiagnigtych i jeszcze do osiag-
nigcia, 0soby o poczuciu godnosci istoty ludzkiej, szanujacej wartosci bu-
dujace kulture i wspdlnoty, osoby doskonalacej si¢ i przekraczajacej swoje
dotychczasowe poziomy rozwoju. W konteks$cie popularnych wspoétczesnie
subiektywnych definicji dorostosci i poniekad braku koniecznosci spetniania
obiektywnych kryteriéw dorostosci, takich jak np. pelnienie roli rodzicielskiej
czy nawet roli zawodowej, ten wymiar roli wydaje si¢ by¢ niezbywalny i za-
sadniczy. Ten wymiar roli zdecydowanie rzutuje na petnienie innych rél przez
czlowieka dorostego. W obszarze tej roli zawiera si¢ takze klucz do osiggania
dojrzatej, spojnej, zharmonizowanej tozsamosci.

Z.akonczenie

Obserwujac obecng rzeczywistos¢ spoleczng, niewatpliwie mozna stwierdzi¢
niedostatek dzialan polegajacych na przygotowaniu mtodego pokolenia do dorostego
zycia. Nalezy wiec uwypukli¢ potrzebe takiego przygotowania.

Srodowiskiem, ktore najczesciej przygotowuje do dorostosci, jest weiaz rodzi-
na. Nalezatoby wzmocni¢ to naturalne srodowisko dojrzewania mtodego cztowie-
ka, zwracajac przy tym uwagge na znaczenie bezposredniego osobowego kontaktu
w rodzinie, ktory powinien charakteryzowac si¢ silnymi pozytywnymi wi¢ziami
emocjonalnymi. Emocjonalne przywiqzanie nastolatka do rodzicow pozostaje sil-
ne, zwlaszcza w rodzinach, gdzie wczesniejsze relacje byly satysfakcjonujqce dla
obu stron. /.../ po poczqtkowych, czasami bardzo silnych, manifestacjach witasnej
niezaleznosci, mtody cztowiek powraca do wartosci przekazywanych mu w domu
(Bardziejewska 2005, s. 363). Warto tez pamig¢tac, ze rodzina jest pierwsza, natural-
ng i najbardziej wszechstronng szkolg relacji intymnych, a te realizowane w sposéb
dojrzaly sg istotnym wyznacznikiem zharmonizowanej tozsamosci.

Szkola w niewystarczajacym stopniu wywiera realny wplyw na przygotowanie
swoich uczniéw do dorostosci. Jednak dysponuje duzym potencjatem w tym zakre-
sie, zwigzanym z tresciami i metodyka ksztalcenia, z osobg nauczyciela oraz tzw.
zyciem szkolnym jako $rodowiskiem socjalizacyjno-wychowawczym. Nalezatoby
wzmocni¢ i ukierunkowaé dziatania szkoty tak, by stala si¢ waznym srodowiskiem
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edukacji mtodego pokolenia do dorostosci, edukacji, ktora uwzglednia takze reali-
zacje procesu wychowania. Nie powinno by¢ bowiem tylko tak, jak wynika z ba-
dan Anny Frindt, ze Szkota daje wyksztatcenie, ktore jest konieczne dla uzyskania
pracy (Frindt 2005, s. 186)*. Jak pisze Mariola Bardziejewska: Szkola moze pomdc
w sposob swiadomy i zaplanowany w poszukiwaniu tozsamosci. (...) Szkota powinna
(...) by¢ miejscem, w ktorym mloda osoba bedzie mogla wykorzystaé¢ doswiadczenia
wyniesione z roznych sytuacji i kontekstow do tworzenia wlasnej wyjatkowej toz-
samosci. (...) Cheqce (...), aby uczniowie osiqgneli dojrzatq tozsamosé, szkota musi
sama by¢ dojrzatq organizacjq oraz dazy¢ do tego, aby stata sie dla nich znaczqcym
i godnym elementem ich otoczenia spotecznego (Bardziejewska 2005, s. 375).

W kontekscie powyzszych wnioskéw i zalecen zdecydowanie wysuwa si¢ jako
znaczaca w procesie przygotowania do dorostoéci rola autorytetow. Nalezy jeszcze
bardziej wzmocni¢ juz istniejacy autorytet rodzicow i koniecznie odbudowac aktual-
nie zagubiony autorytet nauczycieli. Szkota bez autorytetu nauczycieli nie moze sta¢
si¢ wspolnota wychowujaca. Rodzice czy nauczyciele bez autorytetu nie zyskaja za-
ufania miodziezy tak istotnego w procesie ich osobowej formacji. Nie sktonig ludzi
mtodych np. do rozmoéw, w tym tak waznych dla rozwoju rozmoéw zwierzeniowych.
Warto uwzgledni¢ tez rolg seniorow w procesie migdzypokoleniowego uczenia sig,
gdyz to oni sg dla mtodych swoistym pomostem migdzy terazniejszoscia a przesztos-
cig, migdzy nowym a tradycja i dopetniajg przygotowanie do dorostosci osobistym,
czesto silnie przekonujacym doswiadczeniem. Jak pisze Beata Ziotkowska: W sensie
spotecznym (...) dorostos¢ oznacza czerpanie z tradycji wezesniejszych pokolen przy
zachowaniu wiernosSci swojemu systemowi wartosci, przekonan i obranemu stylowi
zycia (Zidtkowska 2005, s. 436).

Wreszcie, poniewaz przygotowanie do dorostosci, jak kazdy proces uczenia sie,
wymaga aktywnosci wlasnej samych mtodych ludzi, nalezy rozwija¢ ich refleksyj-
nos¢ i uczy¢ namyshu nad zyciem i sobg oraz swoja dorostoscia, wyposazac¢ w zdol-
nosci autokreacyjne, wskazywac cele i warto$ci procesu rozwoju i budzi¢ motywacje
do doskonalenia si¢, wzbudza¢ odpowiedzialno$¢ za wtasna dorosto$¢ — dojrzatosc.
Oznacza to, ze nalezy zdecydowanie wzbogaci¢ proces edukacji mtodego cztowieka
w aktywnos¢ wychowawczg i samowychowawczg.

Dorosto$¢ jest, jak widaé, w coraz wigkszym stopniu osobistym doswiadcze-
niem jednostki’®, zwigzanym z subiektywng samooceng wlasnej odpowiedzialnosci
i samodzielnosci, ale rownoczesnie jest rowniez realizacja 16l spotecznych. Waznym
jest wigc usSwiadamianie modelu dorostosci, ktory potaczy te wymiary i ukierun-
kuje (mtodego) cztowieka ku wartosciom spoteczno-kulturowym i wartosciom o0so-
bistego rozwoju, harmonizowanym w dojrzatej tozsamosci.

4 Nalezy zauwazy¢, zdaniem Julity Wojciechowskiej, ze rola zawodowa nie jest przejawem psycho-

logicznych zmian rozwojowych, ktore powinny charakteryzowaé wejscie w dorostos¢. Za centralne
wskazniki dorostosci uwaza si¢ natomiast matzenstwo i role rodzicielskg. Rola zawodowa bywa
czeseia ,,tymczasowe] dorostosci” (Wojciechowska 2005, s. 477).

Por. tez wyniki badan nad obrazem ,,dorosto§¢ w dobie ponowoczesnej”, przeprowadzone na
populacji mtodych dorostych (20-30 lat) przez Zuzanng Glanc (Glanc 2011).
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W zwiazku z powyzszym warto tez zadba¢ o przywrocenie rangi doroslosci
we wspotczesnych spoteczenstwach. Mozna nawet moéwic o potrzebie odbudowania
swoistego autorytetu dorostosci. Nalezy eliminowac¢ negatywny stereotyp dorostosci
faczony ze stagnacja, codzienng szarg monotonig spetniania trudnych oczekiwan
spolecznych i wywiazywania si¢ z powinnosci na rzecz innych, ze zmgczeniem
i brakiem czasu na odpoczynek i osobisty rozwdj. W to miejsce nalezy ukaza¢ war-
to$¢ dorostosci — dla spoteczenstwa, dla kultury i dla samej jednostki.

Niewatpliwie nalezy tez podkresli¢ potrzebg badan diagnostycznych nad doro-
sto$cig oraz rozwiagzan praktycznych stuzacych mtodym i dorostym ludziom w ich
drodze dorastania do dorostosci, bycia i wcigz na nowo stawania si¢ dorostymi.

Konczac, mozna by zglosi¢ watpliwosé, czy az w takim zakresie przygoto-
wanie do dorostosci powinno by¢ dyskutowane i podejmowane. Odpowiedz jest
jednak jednoznaczna; Tylko bowiem dorosto$¢ rozumiana jako dynamiczny proces
calozyciowego dojrzewania i adekwatne do tego przygotowanie pozwolg mtodym
ludziom, a potem dorostym w kazdym wieku, w dojrzaty sposob skonfrontowac si¢
z trudnymi wyzwaniami, jakie niesie zycie.
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Summary: The text presents an important practical issue — preparation for adulthood,
which is almost absent from andragogical reflection and studies. The author refers
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adulthood”, the connection between the conception of preparation for adulthood and
the models of adulthood, phases and areas of preparation for adulthood, the meaning
of preparation for adulthood conceptions in contemporary societies. The text closes
with conclusions and pedagogical recommendations.
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UCZENIE SIE STAROSCI

Slowa kluczowe: aktywnos$¢ edukacyjna, gerontologia edukacyjna, geragogika, edu-
kacja gerontologiczna, starzejace si¢ spoleczenstwo.

Streszczenie: W artykule oméwione zostaly wybrane zagadnienia gerontologii edu-
kacyjnej (geragogiki) jako subdyscypliny pedagogicznej. Poddano analizom eduka-
cje¢ gerontologiczng, wyrdzniono cztery zakresy uczenia si¢ starosci.

Ostatnia kwarta XX wieku zaowocowata w migdzynarodowej polityce spo-
lecznej i oswiatowej szeregiem inicjatyw formujacych i definiujacych polityke
(pro)senioralng. Znalazty si¢ tam propozycje i rozwigzania edukacyjne stuzace
adaptacji i spotecznej inkluzji wielu osob starszych, zagrozonych kulturowym i cy-
wilizacyjnym wykluczeniem. Powstaly liczne organizacje senioralne, rozwinat si¢
spoleczny ruch uniwersytetow trzeciego wieku. Psychologia rozwojowa (biegu
zycia), psychologia poznawcza, pedagogika (zob. Olbrycht 2014), socjologia, bio-
logia, medycyna itp. zaczely intensywniej przygladac si¢ ostatnim fazom zycia,
jakimi sg pdzna dorostos¢ i staro$¢. Rozwineta sie multi- i interdyscyplinarna nau-
ka zwana gerontologia. Jej integralng czescia jest geragogika, inaczej gerontologia
edukacyjna (gerontopedagogika).

Celem przedstawianego tekstu jest prezentacja refleks;ji sktadajacych si¢ na tytu-
fowe ,,uczenie si¢ starosci”. Proces ten zachodzi w wyniku oddziatywan umiejscowio-
nych w obszarze edukacji gerontologicznej, na ktorg sktadaja sie procesy edukacji do
starosci, edukacji dla starosci, uczenia si¢ w starosci i uczenia si¢ przez starosc.

Edukacyjne aspekty gerontologii

Gerontologia jest naukg eksplorujaca zagadnienia charakteryzujace staros¢.
W swym spotecznym i humanistycznym wymiarze bada, analizuje, opisuje i wy-
jasnia zjawiska oraz procesy zwigzane ze starzeniem si¢ ludzi i spoteczenstw. Two-
rzy podstawy naukowego rozpoznawania i rozumienia potrzeb osob starszych oraz
wytwarza narzedzia ich zaspokajania. Rozwaza towarzyszace starosci problemy
psychologiczne i spoteczne (np. adaptacyjne, normalizacyjne), analizuje warunki
i poziom zycia 0sob starszych, definiuje czynniki kreujace subiektywne poczucie
jakosci zycia. Nauka ta podejmuje probe okreslenia miejsca i roli ludzi starych
w spoleczenstwie, wskazuje uwarunkowania funkcjonowania senioréw w co-
dzienno$ci oraz mozliwos$ci ich uczestnictwa spotecznego. Rozpoznaje wartosci,
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postawy, przekonania charakteryzujace t¢ kohorte, konfrontujac je ze spoteczng
percepcja starosci. Analizuje style zycia, zakres i natezenie uczestnictwa w zyciu
kulturalnym, organizacji wypoczynku, rekreacji seniorow, wszelkiej ich aktyw-
nosci. Szuka takze przyczyn biernosci, (auto)marginalizacji. Identyfikuje i op-
tymalizuje specjalistyczne instrumenty diagnozy spolecznej i osobistej sytuacji
cztowieka starego. Przewiduje $rodki i formy wsparcia, pomocy i opieki naleznej
osobom w podesztym i zaawansowanym wieku. Wnosi tym samym duzy wktad
w budowanie tadu spoteczenstwa przyjaznego i otwartego dla wszystkich pokolen.

W przypadku rozwazan pedagogicznych wyrdzni¢ nalezy edukacje¢ geron-
tologiczna oraz gerontologi¢ edukacyjna, czyli geragogike.

Edukacja gerontologiczna upowszechnia wiedz¢ na temat staro$ci, wyko-
rzystujac w tym procesie rézne srodowiska o§wiatowe, formy organizacyjne,
metody i $rodki dydaktycznego przekazu.

Natomiast geragogika jest — upraszczajac — pedagogika starzejacych si¢
i starych ludzi, nauka o uwarunkowaniach i konsekwencjach oddziatywan wy-
chowawczo-edukacyjnych, towarzyszacych procesowi starzenia si¢ i starosci.
Prowadzi badania nad przedtuzeniem i optymalizacja warunkow aktywnego zy-
cia 0s6b w wieku poprodukcyjnym. Wspomaga prawidtowa adaptacj¢ do staro-
$ci. W teorii i metodyce postepowania wychowawczego naukowo uzasadniono
potrzebe i chronologie procesu oddziatywan: paidagogika, hebagogika, andrago-
gika, geragogika' (zob. Kunowski 2004; Szarota 2004; Cornani¢ova 2008). Jest
to efekt uwzglednienia w pedagogice kryterium rozwojowego.

Edukacja gerontologiczna to usystematyzowany przekaz wiedzy na temat in-
terdyscyplinarnych zagadnien charakteryzujacych proces starzenia si¢ i fazy zycia,
jaka jest staro$¢ wilasciwa. Obejmuje cztery wychowawczo-edukacyjne obszary:
a) edukacje do staro$ci, czyli przygotowanie si¢ do roli seniora,

b) edukacje dla staro$ci, ktorej istota jest proces przygotowania i zawodowego
doskonalenia kadr do pracy z seniorami,

c¢) edukacje w starosci (uczenie si¢ w starosci), a wiec oddziatywania kierowane
do uczacych si¢ seniorow (np. oferta UTW),

d) edukacje przez staro$¢, wyrazajaca si¢ poprzez miedzypokoleniowy dialog, prze-
kaz ponadczasowych, rudymentarnych wartosci, kreowanie pozadanych postaw,
odczarowywanie spotecznych mitéw i stereotypdw (zob. Szarota 2014).

Edukacja gerontologiczna: do i dla starosci

Dynamicznie zachodzace procesy demograficzne zwigzane z postepujacym
starzeniem si¢ spoteczenstwa, a takze nasilajgce si¢ w zwigzku z tym problemy
spoteczne, ekonomiczne i zdrowotne, bedace udzialem coraz liczniejszej grupy osob

' Trzeba przypomnie¢ koncepcj¢ Schola Senii, czyli Szkoty Starosci, przedstawiong w ,,Pampaedii”

przez Jana Amosa Komenskiego (1592-1670).
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starszych, zachecaja do konstruowania gerontologicznej oferty edukacyjnej tak nurtu
(obszaru) popularnonaukowego (wszechnicowego) jak i specjalistycznego.

Pierwszy wszechnicowy nurt kierowany powinien by¢ do ogotu spoleczenstwa
z wykorzystaniem rozwigzan i narzgdzi profilaktyki pierwszorzgdowej. Winien by¢
mocno zaznaczony w edukacji spotecznej, sSrodowiskowej (Theiss 2006, Winiarski
2003) /[community education, local education]. Nazywam go edukacja do staro$ci.

Celem edukacji do starosci jest wyjécie poza wiedze potoczng, neutralizacja
szkodliwych uprzedzen i mitow spotecznych zwigzanych ze starzeniem si¢ i funk-
cjonowaniem ludzi starych. Wazne jest przetamywanie stereotypow negatywnie
(lub pseudopozytywnie) stygmatyzujacych staro$¢ i starych ludzi. Celem tej edu-
kacji powinno by¢ doprowadzenie do sytuacji, w ktorej podmiot uczacy si¢ zycia
i uczacy si¢ od wlasnego zycia (Demetrio 2006) posigdzie nawyki optymalizujace
jako$¢ pozniejszej egzystencji w obszarze biologicznym, psychologicznym, spo-
lecznym, intelektualnym i ekonomicznym. Zdobgdzie kompetencje niezbgdne dla
dialogu miedzy- i wewnatrzpokoleniowego.

Proces popularyzacji powinien wykorzystywac rozne drogi w dotarciu do naj-
szerszej publicznosci, réznych grup odbiorcéw, w szczegdlnosci dzieci i mlodziezy.
W upowszechnianiu wiedzy konieczne jest wigc zagospodarowanie wszelkich prze-
strzeni. Nalezy inicjowa¢ kampanie spoteczne, angazowaé¢ media, reklamg uliczng
itp. Przekaz ten winien obejmowac¢ elementarne i naukowo obiektywne wiadomosci
charakteryzujace przebieg i konsekwencje procesu starzenia si¢. Powinien analizowaé
wszelkie aspekty starosci jako fazy zycia. Istotne jest uznanie kulturowego, spotecz-
nego, ale i ekonomicznego (gospodarczego) potencjatu seniorow, przy rownoczesnym
dostrzezeniu konieczno$ci optymalizacji warunkow ich egzystencji. Efektem kom-
plementarnych dziatan os§wiatowych powinno by¢ przygotowanie jednostek i 0go-
hu spoteczenstwa do zmierzenia si¢ z konsekwencjami wzrastajacego odsetka osob
w podesztym i zaawansowanym wieku jak i przygotowanie si¢ do wlasnej starosci,
o czym pot wieku temu pisat m.in. Aleksander Kaminski (Kaminski 1982). Warto
przypomnie¢ i uwierzy¢, ze od stuleci wielu filozoféw przedstawialo — niepojete i nie-
zrozumiate dla mlodych — zalety staro$ci. Takze dzisiejsi mysliciele, ale i ekonomisci,
coraz czesciej wskazujg na kulturowy 1 gospodarczy potencjat starosci.

Drugi nurt edukacji gerontologicznej — edukacja dla staro$ci — mie$ci meryto-
ryczng ofert¢ ksztalcenia specjalistycznego. Powinien zosta¢ skierowany do osob
przygotowujacych si¢ do pracy na rzecz najstarszego pokolenia oraz zawodowo
zwigzanych z problematyka aktywizacji, wsparcia spotecznego, pomocy, interwen-
cji, ratownictwa i opieki §wiadczonych osobom starszym, z uwzglednieniem szeroko
pojetych socjalnych ustug gerontologicznych, w tym pracy socjalnej, doradztwa i po-
radnictwa geragogicznego oraz animacji spotecznej. W moim przekonaniu geragodzy
powinni wypehiac role diagnosty, a nastgpnie doradcy, przewodnika, facylitatora,
mediatora, animatora, wspomagajac — poprzez edukacje w codziennosci — rozwdj se-
nior6w. Powinni utatwia¢ ich spoteczne uczestnictwo poprzez organizowanie sit samo-
pomocowych z wykorzystywaniem zasobow srodowiskowych (samorzad terytorialny
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i NGOs) oraz wdrazanie aktywizujacych programow/projektéw socjalnych. Wobec
0sob znajdujacych si¢ w zaawansowanej i najczesciej niepetnosprawne;j starosci, ge-
ragodzy powinni przyjac rol¢ pomocnika, spolegliwego opiekuna (Kotarbinski 1987)
— opoki, powiernika trosk. Jego starania nakierowane winny by¢ na dyskretne towarzy-
szenie i doradzanie, konstruktywne, wytrwate i rzetelne wspieranie w rozwigzywaniu
codziennych i istotnych zyciowo probleméw (Kotarbinski 1985, s. 63)% a on sam cha-
rakteryzowac si¢ powinien ,,zachowaniami czcigodnymi” (Kotarbinski 1987, s. 164)*.

Moze si¢ jednak zdarzyc¢ i tak, ze staro$¢ zostanie zdominowana przez regres
procesow poznawczych i najistotniejszg egzystencjalng kwestig stang si¢ procesy
fizjologiczne zwigzane z przyjmowaniem pokarmu i wydalaniem produktow prze-
miany materii. Pomaganie ograbionym przez chorobg i cierpienie seniorom jest
najwyzszym przejawem humanizmu jako afirmacji warto$ci cztowieka. Do wy-
sokiej jakosci pomagania ,,starosci zdegradowanej i zagubionej” (Makietto-Jarza
2004) niezbedne sg tak serce i wspotczucie, jak i — przede wszystkim — rzetelne
przygotowanie zawodowe. Zatem niezbedne staje si¢ ksztatcenie, doksztalcanie
i doskonalenie zawodowe kadr gerontologicznych (w tym socjalno-opiekunczych).
Nalezy propagowac i intensywnie zachgca¢ do zglebiania zagadnien i problemow
gerontologicznych, bowiem zawody zwigzane z tg fazg zycia maja przed soba
szerokie perspektywy. Skala potrzeb spotecznych zwielokrotnia si¢, a edukacja dla
staro$ci staje si¢ istotnym sektorem ustug srebrnej gospodarki (silver economy).
Mam na mysli nie tylko ofertg ksztalcenia akademickiego czy podyplomowego.
Wielu uczestnikow rynku o§wiatowego aranzuje procesy edukacyjne skierowane
na pozyskiwanie kompetencji przydatnych w pracy ze starymi ludzmi. Muszg oni
dbac o pozadane standardy ksztalcenia, przygotowujace pracownikow do kompe-
tentnego i odpowiedzialnego wypetniania zawodowych obowigzkow.

Z uwagi na inter- i multidyscyplinarny charakter gerontologii, do konstruo-
wania i profilowania oferty edukacyjnej oraz jej popularyzacji zapraszac nalezy
specjalistow w zakresie nauk spotecznych i ekonomicznych, humanistycznych,
przyrodniczych i o zdrowiu (w tym medycznych) oraz inzynieryjno-technicznych
(Klasyfikacja dziedzin nauki i techniki wg OECD). Szczegolnie istotng rolg odgry-
wac tu powinni pedagodzy, a wlasciwie andragodzy, a w uproszczeniu — edukato-
rzy, czyli praktycy zajmujacy si¢ zagadnieniami edukacji dorostych.

2 Opiekun wtedy jest spolegliwy, kiedy mozna stusznie zaufac jego opiece, ze nie zawiedzie, Ze zrobi

wszystko, co do niego nalezy, ze dotrzyma placu w niebezpieczenstwie i w ogole bedzie pewnym
oparciem w trudnych okolicznosciach. Opiekunem bedzie dla nas kazdy, kto ma jako zadanie dbac
0 kogos poszczegolnego lub o takq czy inng gromade istot, pilnujqc takiego lub innego ich dobra.
(...) najwiekszym ztem, jakie moze spotkac istote ludzkq, jest jej upadek moralny. Strzec od niego
przede wszystkim — to gtowne zadanie opiekuna.

»Zachowania czcigodne”, czyli dobro¢, prawos$¢, odwaga, dzielno$¢, opanowanie: W petni dbac
o sprawy cudze moze ten tylko, kto jest usposobiony zyczliwie wzgledem podopiecznych, nadaje
sie wiec na opiekuna bodaj najbardziej cztowiek dobry, o dobrym sercu, wrazliwy na cudze po-
trzeby i sktonny do pomagania.
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Kogo nalezy ksztatci¢? Drugi nurt — edukacja dla starosci — wymaga intensyw-
nych oddziatywan edukacyjnych i wiedzy merytorycznie uporzadkowanej. Beda to
wigc osoby pracujace w dziedzinach gospodarki zwigzanych z nast¢pujacymi ob-
szarami: 1) przestrzen i architektura (przyjazna i wolna od barier), 2) transport i ko-
munikacja (dostosowana do potrzeb i mozliwosci 0s6b z ograniczong sprawnoscia
i niepelnosprawnych, 3) gospodarka komunalna, 4) ochrona srodowiska, 5) o§wiata
i wychowanie (w tym instytucje i placowki edukacji permanentnej), 6) bezpieczen-
stwo publiczne, 7) mieszkalnictwo, 8) kultura i ochrona dziedzictwa narodowego,
9) sport i rekreacja, 10) zdrowie (w tym $redni personel medyczny i stomatologicz-
ny, fizjoterapeuci), 11) pomoc spoteczna, 12) przedsigbiorczos¢, 13) spoteczenstwo
obywatelskie, 14) turystyka i promocja, 15) nauka i technologie informatyczne (por.
Chrzanowski 2014).

Oproécz wymienionych wskaza¢ nalezy na kadry zatrudnione w bezposredniej
pracy z cztowiekiem starym. Mam na mys$li kadr¢ organizacji seniorskich i pro-
senioralnych, instruktorow w instytucjach i placowkach upowszechniania kultu-
ry, klubach seniora, popularyzatoréw wiedzy oraz wyktadowcow UTW, kursow
i innych form edukacji, w tym otwartej. Zaliczam tu doradcow geragogicznych,
pedagogow srodowiskowych, asystentow rodziny, pracownikow socjalnych oraz
typowy personel tzw. ,,geriatryczny”, w tym fizjoterapeutow, terapeutow zajgcio-
wych, opiekunow srodowiskowych i w domach pomocy spotecznej, opiekunow
i asystentow seniorow lub 0sob niepelnosprawnych. Do wykazu tego nalezy wia-
czy¢ ekspertéw od zarzadzania czasem wolnym (Szarota 2013a).

Aby ,,unaukowi¢” i zobiektywizowac wiedz¢ potoczng, konieczne jest zaan-
gazowanie w edukacj¢ gerontologiczng osob, ktore nie pracuja z seniorami, ale
oddziatujg na ogodt spoteczenstwa. Zaliczam do nich: nauczycieli, w tym akademi-
ckich, politykéw kreujacych programy spoteczne, autoréw, tworcow i wydawcow
programow radiowo-telewizyjnych, poradnikow, ksigzek i publikacji w czasopis-
mach, programistow, informatykow, autorow gier komputerowych. Ponadto za-
liczam tu samorzadowcow, cztonkow lobby, stowarzyszen i organizacji spotecz-
no-politycznych. Lista oczywiScie jest otwarta, mozna do niej dotagczy¢ chocby
architektow odpowiedzialnych za jako$¢ przestrzeni i infrastruktury publiczne;j,
specjalistow od transportu zbiorowego albo stuzby bezpieczenstwa publicznego®.

W edukacji dla starosci szczeg6lnie duzo moze zdziala¢ pedagogika odpo-
wiedzialna za merytoryczne i metodyczne przygotowanie ,,nauczycieli starosci”
— geragogow — do pracy w ,,szkole staro$ci”. W taki oto sposob dochodzimy do ge-
ragogiki jako nauki podejmujacej problematyke edukacji osob starszych oraz na-
uki o sposobach towarzyszenia w Zyciu starszemu cztowiekowi (...). Przedmiotem

4 Przyktadowo policyjne stuzby prewencji oraz patrole strazy miejskiej odpowiedzialne za poczucie

bezpieczenstwa w miejscu zamieszkania, zapobieganie wyludzaniu pienigdzy metoda na tzw.
,wnuczka”, funkcjonariusze tzw. ,,drogéwki”, ktdrzy uswiadamiajg osobom starszym znaczenie
opasek odblaskowych w pieszym uzytkowaniu drog.
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zainteresowania tej dyscypliny jest rowniez ksztalcenie geragogow jako specjali-
stow wspierajqcych samorealizacje seniorow (Dubas 2008, s. 45).

Wiedza nierozpoznana

Uczestnicy formalnej i pozaformalnej edukacji, przygotowujacy si¢ do zawo-
dowej roli geragogdw, odczuwajg okreslone potrzeby edukacyjne. Prowadzona
przez wiele lat diagnoza ich stanu (Szarota 2013a) pozwala na przedstawienie
propozycji tematdw badawczych, ktore w sposdb szczegolny budza ciekawos¢ po-
znawcza stuchaczy réznych form ksztatcenia. Jakie wigc trudne obszary powinny
zosta¢ szczegodlnie poddane analizom?

Jest kilka wyzwan badawczych stojacych przed naukowcami reprezentujacy-
mi dziedziny spoteczne, w szczegdlnosci pedagogike (geragogike). Przyktadowo
wskaza¢ mozna wyzwania edukacyjne dla ,,czwartego” wieku, czyli najstarszych
ze starych’. Kilka obszarow stanowi niemal biate plamy dla praktykow, w tym
niewatpliwie praca z osobami obcigzonymi demencja, choroba Alzheimera i in-
nymi neurologicznymi schorzeniami. Rownie trudna jest praca z ,,toksycznym
seniorem”, sprawca przemocy, dotknietym alkoholizmem, lekomania, innymi uza-
leznieniami, sktonnosciami do hazardu, fobiami i maniami. Rzadko analizowane
sa przekonania i wyobrazenia 0sob starych o ... osobach starych, czyli nosicieli
okreslonych przekonan i postaw (Szarota, L.aszyn 2012), ktorzy mimo ze réwiesni,
to (subiektywnie) zawsze duzo starsi od nas. Prawie nierozpoznane sa zagadnienia
sfery zycia intymnego seniorow, chociaz takze w polskiej literaturze naukowe;j
z zakresu pedagogiki wystepuja udane proby analizy tego problemu®.

Otwarta i niezagospodarowang kwestig pozostaje brak instytucjonalnych propo-
zycji kulturalno-edukacyjnych dla os6b w zaawansowanym wieku oraz dla seniorow
pasywnych, niezaangazowanych czy tez dotknigtych utratg sprawnos$ci funkcjonal-
nej, zagrozonych marginalizacjg spoteczng z powodu ubdstwa badz choroby.

Nierozwigzane sa problemy ,,zawlaszczania emocjonalnego” personelu opie-
kunczego przez mieszkancoéw placowek opiekunczych, niepoprawnych relacji oso-
bowych (zaktocenia na osi mieszkaniec—mieszkaniec) tam panujacych.

Trudne do przeprowadzenia sg eksploracje zagadnienia traktujacego o star-
szych wiekiem bezdomnych, starych ludziach w warunkach pozbawienia wolno-
$ci, mieszkancach doméw pomocy spotecznej, ktore to — pomimo standaryza-
cyjnych proceséw naprawczych — sg jednak instytucjami totalnymi itd. Gtowny
nurt wspotczesnej polityki spotecznej poswiecony jest aktywizacji i wzmacnianiu
aktywnego seniora, natomiast niemal zupelnie nie poswigca si¢ uwagi osobom

5 W tym przypadku nalezy odnie$¢ si¢ do faz staroéci jako etapu zycia: trzeci wiek to czas przed

mniej wigeej 75. rokiem zycia, cechujacy si¢ dobrze zachowang sprawnoscia fizyczng i poznaw-
czg, natomiast czwarty wiek to lata pdzniejsze, cz¢sto obcigzone utratg sprawnosci.

¢ Kompleksowo Dhugotecka 2014; Kijak 2013; przyczynkowo Fabi$ 2008; Laszyn, Wnegk-Gozdek
2013; Zbyrad 2013.
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w pdznej starosci, niepetnosprawnym, cierpigcym, strategiom podnoszenia jakosci
zycia tych wlasnie osob’.

Uczenie si¢ w starosci — Schola Senii

Sfera edukacyjnej aktywnos$ci 0sob starszych, oferta oraz sposoby (metody)
ksztalcenia/uczenia si¢ seniorow w coraz wickszym zakresie interesujg andrago-
goéw/geragogow, metodykow oraz popularyzatorow wiedzy. Paradygmatem dla
gerontologii edukacyjnej jest koncepcja catozyciowego uczenia si¢ w zyciu i przez
zycie, pojmowanego jako pomoc w rozwoju dla pomysinej starosci (Czerniawska
2007). Czlowiek, jesli chce pozytywnie sie zestarzec, musi podjqc¢ autoedukacje,
stac sie podmiotem procesu ksztatcenia. (...) Jednostka sama tylko moze ksztatto-
wac siebie. Nikt za niq nie moze rozwija¢ sie ani uczy¢. Mozna pomoc w uczeniu
sie, nauczy¢ uczyc sie, ale samo uczenie sie, jak i rozwdj, wzrost jest procesem
samodzielnym (Czerniawska 2007, s. 17). Teoria konstruktywizmu pedagogicz-
nego (np. Bottu¢ 2011) nakazuje traktowac uczacych si¢ senioréw w kategorii
poszukujacych podmiotéw poznajacych, z rozwinigta §wiadomoscig aktywnego
uczestnictwa w procesach poznania.

Wspotczesna edukacja senioréw ma miejsce w wielu placowkach i instytu-
cjach, jak na przyktad uniwersytety trzeciego wieku, kluby seniora, osrodki upo-
wszechniania wiedzy, biblioteki, domy kultury. Dla senioréw organizowane sg
kursy, warsztaty, letnie i zimowe szkoty, seminaria, akcje odczytowe. Dziataja
liczne senioralne stowarzyszenia i organizacje spoteczne, fundacje, wspdlnoty pa-
rafialne. Na znaczeniu zyskujg ushugi i przemyst czasu wolnego (leisure industry),
w tym media, rozrywka, turystyka i rekreacja, miejsca przyjazne seniorom itd.
Funkcjonujg domy dziennego pobytu, kluby przy osrodkach pomocy spoltecznej,
poradnie, osrodki zdrowia, ktére powinny prowadzi¢ dziatalno$¢ profilaktyczng
1 popularyzatorskg. Starsze osoby chetnie wyjezdzaja na tansze pozasezonowe
wczasy, turnusy rehabilitacyjne do prewentoriéw i sanatoriow. Adaptacyjne dzia-
lania geragogiczne sg szczegdlnie pozadane, ale i stosunkowo proste do zorga-
nizowania w domach pomocy spotecznej, w zaktadach opiekunczo-leczniczych
i pielegnacyjno-opiekunczych. Literatura przedmiotu proponuje szereg form,
metod i §rodkow angazujacych aktywno$¢ poznawczg i kulturalng beneficjentow
ustug tych placéwek (zob. np.: Zaorska 2012, Zdebska (oprac.) 2012). Propozycje

7 W resorcie pomocy spotecznej rozwazany jest projekt uwzgledniajacy szereg ustug skierowanych

ku uzytkownikom dziennych domoéw oraz klubow seniora z terenéw wiejskich i gmin wiejsko-
-miejskich, w tym ustugi socjalne, opiekuncze, system teleopieki, wtaczenie nowoczesnych
technologii w organizacj¢ opieki, system wsparcia dla opiekunéw. Placowki te beda rozwijane
gtéwnie w §rodowiskach wiejskich i matych miejscowosciach. Oferta bedzie miata charakter
opiekunczy, aktywizujacy, edukacyjny, kulturalny, sportowo-rekreacyjny, prozdrowotny (w tym
terapia zajgciowa i rehabilitacja ruchowa). Zob. Wieloletni program ,,Senior — WIGOR” na lata
2015-2020, Projekt z dnia 31 grudnia 2014 r. [http://www.mpips.gov.pl/bip/projekty-aktow-praw-
nych/projekyu-programow-i-inne/].
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metodyki zaje¢ edukacyjnych z seniorami przedstawita Ewa Skibinska (2008),
wzbogacajac tym samym dorobek gerontologii edukacyjne;.

Dotychczasowe rozwazania gerontologii edukacyjnej wydaja sie koncen-
trowac¢ wokot seniora podejmujacego edukacje dla jej funkcji kompensacyjne;j,
profilaktycznej. Tak bez watpienia bylo w przypadku pierwszych UTW, ktore
byty propozycja dla 0sob niemogacych — z réznych przyczyn (wojna i okupacja,
zycie rodzinne, zycie zawodowe, niepoprawna politycznie ideologia etc.) w swo-
jej przesztosci uczestniczy¢ w procesach edukacyjnych. Aktualnie edukacja ta
ma nadal charakter profilaktyczny, ale starsi panstwo, stuchacze uniwersytetow
(akademii etc.) trzeciego (ztotego etc.) wieku, sa raczej dobrze wyksztatceni,
odczuwaja gldd wiedzy, studiujac — realizuja wlasne pasje, konstruktywnie wy-
pelniaja czas wolny. Na pierwsze miejsce, rOwnowaznie z afiliacyjna, wysuwa
sie funkcja innowacyjna, dostarczajaca narzedzi rozumienia (po)nowoczesnosci,
modernizujgca zasoby zgromadzonej w biegu zycia wiedzy.

Wraz z uplywem lat nastepuje jednak spadek sil witalnych, ograniczenie
mobilnosci, poteguje si¢ (upokarzajaca) zalezno$¢ od wsparcia zewnetrznego.
Coraz trudniej ,,biegac na zajecia”, coraz ciezej walczy¢ z ograniczeniami wtas-
nego ciata a bywa, ze i umystu. Stad jednym z zadan rozwojowych tego etapu
zycia jest potrzeba pokonywania obcigzen, ktore przynosi wiek sedziwy.

Po 8. fazie — integralnos$ci ego vs. rozpaczy — zdaniem Joan Mowat Erikson
— mozna moéwic¢ o powrocie do pierwszej fazy rozwojowej w ujeciu Eriksona
(Erikson 2012), czyli o powrocie do ufnosci, co wiaze si¢ z koniecznoscia (po-
kornej) akceptacji otrzymywanej opieki. Skoro §wiat zewnetrzny jest zrodlem
napig¢, przestrzen aktywnos$ci znaczaco zawezona, a cztowiek jest catkowicie
zalezny od swych opiekunow, musi nastapi¢ jego rozwdj duchowy, Eriksonow-
ski powr6t do nadziei. Wyraznie odczuwalna jest wowczas potrzeba nadawania
sensu zdarzeniom. Wyodrebnia si¢ potrzeba poszukiwania fadu wewnetrznego,
integracji osobowosci, samo$wiadomosci, integracji z catym dotychczasowym
zyciem. Mys$l moze skupi¢ si¢ na transcendencji, poszukiwaniu odpowiedzi na
najwazniejsze pytania w refleksyjnym wnetrzu starego cztowieka (por. Bugajska
2015). Madros¢ wowczas postrzegana jest i interpretowana jako uporzadkowa-
ne do$wiadczenia, wyjscie poza siebie, emancypacja tozsamosci (Halicki 2007,
Dubas 2009). W eriksonowskim etapie ,,poza tozsamoscia” przestrzen poznaw-
cza wyznaczaja: refleksja, wspomnienia, poszukiwanie znaczen, bilans zycia,
»cnota madrosci” (Demetrio 2006). Mozna tu przywotac okreslenie ,,pierwotnej
samotno$ci” Jana Pawta II (2011), oznaczajacej nie tylko doznania pierwszych
—nowo stworzonych — ludzi oraz ich, natozonej przez Stwoérce, powinnosci zro-
zumienia siebie i §wiata, ale 1 wypelnienie cztowieka dialogiem wewnetrznym,
samoswiadomo$cia i samostanowieniem w sferze duchowej. Senior u schytku
wedrowki przez zycie staje przed konieczno$cia zmierzenia si¢ z osamotnieniem
i — czasem — oczekiwana samotnoscia jako nowymi wymiarami duchowosci
i trudu egzystencjalnego, powrotu do pierwotnej samotnosci. Elzbieta Dubas
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(2002) nazywa wedrowke ku starczej madrosci ,,droga rozwojowa starosci”.
W wedrowce tej wyroznia droge do siebie, droge do innych, droge (do) mitosci,
wolnosci, mqdrosci, poczucie wewnetrznego spokoju, poczucie szczescia, droge
do $mierci, do wiecznosci, do Boga. Koto zycia si¢ dopelnia, ale cztowiek nie
jest zwolniony z ustawicznej pracy nad soba. Jego powinnoscia staje si¢ dazenie
do harmonijnego wspotistnienia ze Swiatem, otoczeniem. Teoria gerotranscen-
dencji Larsa Tornstama (1989) redefiniuje samowiedze i samo$§wiadomos¢, czas,
przestrzen, zycie i $mier¢, ktora — zdaniem J.M. Erikson (Erikson 2012) — bywa
ostatnim darem odchodzacego cztowieka, ktory uwalnia bliskich od konieczno-
$ci sprawowania opieki nad soba. Wydaje sig, ze wyrodznieni mysliciele podazyli
tropem mysli Jana Amosa Komenskiego, ktory po Schola Senii wyrdznit Schola
Mortis, przyporzadkowujac starcom w niej si¢ ksztatcgcym okreslone zadania
(Komenski 1973).

Bardzo istotne jest w tym wieku samoksztalcenie jako dominujaca forma
edukacji oparta na dialogu wewnetrznym, poszukiwaniu sensu, (auto)refleksji.
Nieformalnymi srodowiskami edukacyjnymi sg zasoby biografii, skrécona per-
spektywa przyszto$ci, rodzina, sasiedztwo, kosciol, dom lub placowki pomoco-
we i opiekuncze.

Uczenie si¢ przez staros¢

W artykule omoéwiono dotad trzy pola edukacji gerontologicznej — do staro-
$ci, dla starosci i w starosci. Pozostala jeszcze edukacja przez starosc.

Edukacja przez staros¢ jest wspotczesnie — w kulturze Zachodu — niemal
nieobecna. Stary cztowiek jest niedostrzegany, izolowany w spotecznej percep-
cji, pietnowany krzywdzacymi, bywa ze przesmiewczymi stereotypami. Trzeba
skupi¢ si¢ na ich tagodzeniu, neutralizacji, na zmianie spotecznego wizerunku
staro$ci. Gdy (od)zyska ona godng twarz, mozliwe bedzie oddziatywanie przez
staro$¢ na pozostate pokolenia. Rola czlowieka starszego jako mentora, eduka-
tora mtodszych pokolen jest szansg dla tradycji, wartosci, obyczaju, spolecznej
pamigci jednostek, grup i narodow (szerzej: Szarota 2013b). Jest rOwnoczes$nie
przestroga, by zadne z kolejnych pokolen nie zapytato z rozzaleniem: Ubi sunt
qui ante nos in mundo fuere? (Gdzie sq ci, ktorzy byli na swiecie przed nami?®).
Powrotne nawigzanie mi¢dzypokoleniowego dialogu jest wspotczesnie zadaniem
bardzo trudnym. Zdaniem Urszuli Lehr ludzie starsi zawsze nalezq do czasu
minionego i tak sie ich postrzega. Ich swiat i wartosci przez nich uznawane dez-
aktualizujq sie we wspotczesnych realiach, a nie kazdy chce lub potrafi dostrzec
cos wiecej.: mqdros¢ i doswiadczenie czy wiedze (Lehr 2003, s. 97). Przesadzaja-
ca jest roztagczno$¢ pokolen, upowszechniajacy si¢ model intymnosci na dystans,
singularyzacja zycia w starosci. Pokolenia znajdujace si¢ po przeciwnych stro-
nach osi zycia oddalajg si¢ od siebie, tracagc mozliwos¢ dialogu. Mtodos¢ rzadko

8 Wers z piesni ,,Gaudeamus igitur”.
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radzi si¢ starosci, osoby starsze nie rozumieja mtodziezy. Wspotczesnie coraz
czesciej dzieci w §wiat warto$ci wprowadzaja instytucje edukacyjne, nie do-
starczajgc im przy tym bezwarunkowej mitosci cechujacej dziadkow®. Transfer
dobr pozamaterialnych i1 wartosci wspdlnotowych (Olbrycht 2014) ma zaburzony
kierunek, nie przechodzi juz z pokolenia na pokolenie.

Tymeczasem jednoznacznie mozna stwierdzi¢, ze bez edukacji do staro$ci
i w starosci nie bedzie edukacji przez staro$¢. Podkreslam, ze proces ten skupia
dwa podmioty: osobg starsza oraz jej uwaznego obserwatora, by¢ moze spadko-
bierce preferowanych wartosci. Osoba starsza, dzigki bogactwu doswiadczen,
madrosci zyciowej, moze przekazywaé mlodszym pokoleniom oraz réwiesnikom
okreslone i pozadane z perspektywy wychowawczej wartos$ci, normy, wzory
zycia. W biegu zycia, w wyniku nieustannych do$wiadczen, cztowiek zmienia
$wiat wartos$ci 1 ksztaltuje go stopniowo poprzez podejmowanie decyzji i dzia-
fan. Zmieni¢ mozna si¢ takze w starosci i poprzez oddziatywanie starosci.

Osoby nieprzygotowane do wtasnej staro$ci, nieakceptujace uptywu czasu,
bez zgody na nieuchronnos$¢ i konsekwencje procesu starzenia si¢, nie moga
stanowi¢ wzoru do nasladowania dla swego otoczenia, bowiem ich postawy, styl
zycia jest zaprzeczeniem geragogicznego sensu wychowawczych oddzialtywan.

Podsumowanie

Uczenie si¢ starosci, czyli edukacja gerontologiczna, jest udziatem nas
wszystkich, wszystkich pokolen. Cztery zakresy owej edukacji stanowig poten-
cjalne pole analiz gerontologicznych.

Przy czym nalezy pamic¢taé, ze odpowiedzi na gtdwne pytania gerontologii
nie nalezy poszukiwacé jedynie w ksiegach uczonych i filozoféw. Tkwig one
przede wszystkim w nas samych. Jesli wstuchamy si¢ we ,,wlasne opowiesci”
powstate w wyniku uczenia si¢ od §wiata i uczenia si¢ od siebie samego (Deme-
trio 2006), czy narracje innych oséb, dojdziemy zapewne do wniosku, ze kazde
zyciowe doswiadczenie, interakcja, splot okoliczno$ci pozostawiaja slad, ktory
wyraza si¢ w naszych przekonaniach i postawach. Model zycia w starosci jest
generowany przez wczesniejsze etapy, stopnie zycia. Staro$¢ jest pochodng stylu
1 jako$ci egzystencji w mtodosci, dojrzatosci. Uczac si¢ starosci, nalezy o tym
pamig¢tac.

° Do dzi$ pamigtam przepetnione mito$cia wieczory, podczas ktorych stuchatam basni opowia-

danych mi — jako kilkuletniej dziewczynce — przez babci¢ Zosi¢. Pamigtam takze prawdziwe
epopeje opowiadane nastolatce przez dziadka Edmunda... Opowiesci te to byta spora dawka
historii, absolutnie sprzecznej z zawartoscig podrecznikow szkolnych lat siedemdziesigtych XX
wieku. Wierzytam dziadkowi.
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Learning old age
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Summary: Selected problems of educational gerontology (geragogy) were discus-
sed in the article as pedagogical subdiscipline. Gerontological education was ana-
lysed and four scopes of learning old age were distinguished.
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STRUKTURALIZM GENETYCZNY

Stowa kluczowe: strukturalizm genetyczny, Lucien Goldmann, teorie uczenia si¢
0s6b dorostych.

Streszczenie: Celem artykutu jest przedstawienie zbioru zatozen oraz propozycji ana-
lizy danych metoda strukturalizmu genetycznego, ktérag mozna wykorzysta¢ mi¢dzy
innymi do rekonstrukcji teorii uczenia si¢ 0s6b dorostych. W literaturze przedmiotu
brakuje szczegdtowych analiz z tego zakresu. Na poczatku zaprezentowany zostanie
W zarysie stan teoretycznego rozwoju andragogiki. Podkreslona zostanie wazno$¢ uzy-
cia odpowiednich metod przy rekonstruowaniu teorii. Ostatecznie w centrum rozwazan
znajda si¢ zalozenia strukturalizmu genetycznego oraz propozycja analizy danych ta
metoda.

Wstep

Pomimo znaczacego wkladu, jaki poczynili badacze w rozwoj andragogiki,
nadal mozna mowic¢ o relatywnie niewielkiej liczbie teoretycznych opracowan
z tego zakresu, co pozwala na stwierdzenie o teoretyczno-metodologicznym za-
p6znieniu tej dyscypliny/pola badan w stosunku do innych nauk spotecznych.

Przyczyn tego stanu nalezy upatrywaé w tym, ze problematyka uczenia si¢ do
lat 60. XX wielu stanowita domene psychologii (Malewski 2010). Badania andra-
gogiczne skoncentrowane byly na instytucjonalnym wymiarze edukacji. Zwigzane
byto to takze z tym, ze andragogika przez dtugi czas uznawana byta za nauke
praktyczng i rozwijano przede wszystkim metodyke nauczania (Malewski 2001).
Dopiero od niedawna potozono nieco wigkszy nacisk na badania teoriotwodrcze.
Zatem pytanie — Jak ucza sie dorosli? — nadal jest aktualne.

W ramach proby odpowiedzi na to pytanie powstaly teorie oraz koncepcje
uczenia si¢ 0sob dorostych, ktore znalez¢ mozna w literaturze andragogiczne;.
Ukazuja one kontekst badan oraz zr6znicowang tradycje badawcza, na gruncie
ktorej przez cate lata dokonywat si¢ proces teoretyzacji edukacji dorostych'.

' Nalezy tu wspomnie¢ migdzy innymi o nieco zapomnianej juz pracy Howarda McClusky’ego

ijego teorii rezerwy, o andragogicznym modelu Malcolma Knowlesa, o badaniach Allana Tou-
gha, Ralpha Brocketta, Rogera Hiemstry, Randy’ego Garrisona i Geralda Growa, ktorzy wniesli
duzy wktad w konceptualizacj¢ pojecia samoksztalcenie. W Polsce watek ten podjety byt miedzy
innymi przez Czestawa Maziarza. Nie do przecenienia dla prac andragogéw jest model uczenia
si¢ przez doswiadczenie lub precyzyjniej model uczenia si¢ eksperymentalnego autorstwa Davi-
da Kolba, ktory najczesciej wykorzystywany jest jako zaplecze teoretyczne w réznego rodzaju
szkoleniach mentoringowych, trenerskich, tutoringowych, coachingowych itp. Za znaczace nalezy



38 Marcin Muszyniski

Znajomos¢ teorii, koncepcji i modeli pozwala uporzadkowaé zrozumienie
fenomenu uczenia si¢ 0s6b dorostych. Umozliwia podejmowanie wtasciwych
decyzji dotyczacych projektowania uczenia si¢. Rozeznanie takie pozwala tak-
ze na podjecie badan tam, gdzie inni je skonczyli. W Polsce powstalo niewiele
prac przyblizajacych teoretyczny dorobek badaczy zajmujacych si¢ edukacja oraz
uczeniem si¢ 0sob dorostych. Duzy wktad w rekonstrukcje teorii andragogicznych
wniost Mieczystaw Malewski, ktory po transformacji ustrojowej zapoczatkowat
proces ich naukowej prezentacji. Podjgcie si¢ takiego wyzwania wymaga odpo-
wiedniego podejscia oraz znajomosci stosownych narzgdzi. Role takg moze petnié
strukturalizm genetyczny — metoda bgdaca jedna z wielu propozycji sposobow
rekonstruowania teorii.

Strukturalizm genetyczny — zalozenia metody

W pedagogice podejscie to zaproponowano mi¢dzy innymi do badan stanu
rozwoju mysli pedagogicznej. Autorski projekt przedstawit Wiestaw Ciczkowski
(Ciczkowski 1995), ktory opracowat trzy etapy analizy danych wedtug tej metody.
Postepowanie to znalazto swoje zastosowanie migdzy innymi w monografii Hanny
Solarczyk (2008) prezentujacej proces rozwoju andragogiki niemieckiej. Proce-
dure t¢ mozna takze odnalez¢ w ugruntowanej w pedagogice typologii podejs$c
badawczych opracowanych przez Bogustawa Sliwerskiego (Sliwerski 1998), ktory
wykorzystuje ja w pracach zwigzanych z badaniem teorii wychowania. Typologia
ta zawiera trzy rozne modele badawcze, do ktorych zalicza si¢: rekonstrukcje po-
zytywna teorii, krytyke hermeneutyczng oraz badania porownawcze?.

takze uzna¢ prace Knuda Illerisa opisujacego trzy wymiary uczenia si¢, prace Yrjo Engestroma,
ktory od wielu lat buduje teori¢ uczenia si¢ przez poszerzanie w oparciu o kulturowo-historyczna
teori¢ aktywnosci stworzong w latach dwudziestych i trzydziestych ubiegtego wieku przez grupe
rosyjskich psychologéw — Wygockiego, Leontjeva i Lurie. Ow kontekst tworza takze prace Petera
Alheita, Lindena Westa, Pierre’a Dominice, ktorzy koncentrujg si¢ na biograficznym podejsciu
w badaniach edukacji dorostych. W Polsce watek ten podjety zostat w pracach badawczych mig-
dzy innymi Olgi Czerniawskiej, Elzbiety Dubas, Ewy Skibinskiej, Joanny Stelmaszczyk, Joanny
Golonki, Moniki Sulik, Katarzyny Wypiorczyk-Przygody oraz Joanny Wawrzyniak. Niezwykle
wazne s3 publikacje Jozefa Kargula, ktory podjal si¢ opracowania przestanek do teorii edukacji
catozyciowej. Do najwazniejszych wspolczesnych teorii uczenia si¢ 0sob dorostych mozna takze
zaliczy¢ teori¢ cyklow zycia i cyklow uczenia si¢ Johna Herona, zwang takze teorig uczenia si¢
emocjonalnego oraz teoretyczne prace autorstwa Marka Tennanta, Jerome’a Brunera, Howarda
Gardnera, Bente Ekjaer, Robina Ushera, Thomasa Ziehe, Jeana Lave i Etienne Wegner, Roberta
Kegana oraz Danny’ego Wildemeerscha, Veerle Stroobants, Petera G. Heymansa, Kjella Ruben-
sona, Mary Crowder i Kate Pupynin.

Istnieje jednak pewna trudno$¢ w jednoznacznym przypisaniu strukturalizmu genetycznego do
jednych z powyzszych podejs¢. Pomimo tego, ze strukturalizm genetyczny w dwoch pracach
Bogustawa Sliwerskiego (1998; 2004) zaklasyfikowany zostal bezsprzecznie do rekonstrukcji
pozytywnej, to jednak sama procedura badania zaproponowana przez W. Ciczkowskiego (struk-
turalizm genetyczny) raz przypisana jest do bezzatozeniowej rekonstrukcji pozytywnej, a raz
do badan komparatystycznych teorii. Sprzeczno$¢ ta oraz propozycja jej rozwigzania zostata
przedstawiona przeze mnie w innej publikacji.
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Strukturalizm genetyczny swoimi korzeniami si¢ga prac Jeana Piageta i Lu-
ciena Goldmanna, ktérzy podobnie jak Karl Mannheim kontynuowali tradycje
neokantowska. Zarowno Goldmann, jak i Mannheim podkreslali r6znice miedzy
naukami przyrodniczymi a naukami spotecznymi oraz wynikajacymi stad rézni-
cami metodologicznymi. Obaj wskazywali na odmienno$¢ migdzy wyjasnianiem
a rozumieniem. Opozycja ta przybrata z czasem forme¢ dwoch roznych stanowisk
metodologicznych; pozytywistycznego i interpretatywnego, w ramach ktorych
nauki spoteczne mozna bada¢ badz to na wzor nauk przyrodniczych, poszukujac
w nich uniwersalnych praw oraz przyczyn i skutkoéw, badz poprzez interpretacje
i zrozumienie dzialania jednostek (Larrain 1979). Zrodet tej dychotomii mozna
upatrywaé¢ miedzy innymi w rozrdznieniu, jakie poczynit Ferdynand de Saussure
migdzy pojeciem langue (jezyk) a parole (mowa). Pierwszy stanowi fundamen-
talng strukture jezyka, ktora zdaniem tego uczonego jest przedmiotem nauki je-
zykoznawstwa, natomiast drugie pojecie zwiazane jest z indywidualnymi aktami
mowy, ktorych natura jest zbyt zmienna, aby mogta je bada¢ nauka. To rozroz-
nienie zainspirowato takich badaczy jak Claude Levi-Strauss do poszukiwania
trwatych i niezmiennych w czasie elementarnych regul. Jednakze rozroznienie to,
jak dowodzit w swoich pracach Paul Riceour, jest sztuczne 1 wielce szkodliwe.
Przektadajac to na jezyk strukturalistow, okazuje si¢, ze perspektywa diachronicz-
na ujmujaca zjawiska w kontekscie czasu (np. ewolucjonizm, dyfuzjonizm) musi
by¢ zespolona z perspektywa synchroniczng ujmujaca zjawiska wspotistniejace
w tym samym czasie (np. funkcjonalizm, strukturalizm). Wtasnie takie podejscie,
w ktorym potaczone zostalyby obie te perspektywy, proponuje strukturalizm gene-
tyczny reprezentowany przez Piageta czy Goldmanna (Broekman 1974). Podobne
udane proby podjeli migdzy innymi Pierre Bourdieu, ktory odrzucit dychotomie
synchroniczne-diachroniczne, langue-parole na rzecz nowej kategorii nazwanej
przez niego habitusem czy Michel Foucault, ktéry posunat si¢ jeszcze dalej, gto-
szgc wyzszo$¢ de Saussure’owskiej parole nad langue. Oznaczato to, ze wazniejszy
jest dyskurs anizeli struktura, ktora powstaje wtornie na skutek dziatan naukow-
cOow opisujacych i porzadkujacych zdarzenia spoteczne.

Takze Jurgen Habermas, jako przedstawiciel Szkoty Frankfurckiej, wyko-
rzystuje w swoich badaniach strukturalizm genetyczny na przekor wyrdéznionym
przez siebie trzem orientacjom badajacym wspotczesne spoteczenstwa, do jakich
zaliczyt: a) badania poréwnawcze, typologiczne, badania socjohistoryczne inspiro-
wane w duzej mierze pracami Maxa Webera, a takze w pewnym zakresie marksi-
stowska historiografig, b) podejscie odnoszace si¢ do teorii systemoéw bazujace na
pracach Talcotta Parsonsa i Niklasa Luhmanna, ktorzy analizowali spoteczenstwa
miegdzy innymi z perspektywy funkcjonalistycznej oraz c) teorii dziatania inspiro-
wanej hermeneutyka, fenomenologia i interakcjonizmem symbolicznym, w ktorej
gtéwna role odgrywa kategoria rozumienia i interpretacji. Wymienione podejscia
badawcze sg rezultatem zadan, jakie Habermas stawia teorii krytycznej pozosta-
jacej wcigz w bliskim zwigzku z marksizmem, teorii, ktora ma by¢ krytyczna
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zaréwno w stosunku do nauk spotecznych, jak i samej rzeczywisto$ci spoteczne;.
Sam wykorzystujgc w swoich badaniach strukturalizm genetyczny, dokonat roz-
roéznienia dwoch istotnych form realizacji wspotczesnych spoteczenstw: zorgani-
zowanego kapitalizmu i zbiurokratyzowanego socjalizmu (Bottomore 2002).
Wybor strukturalizmu genetycznego Piageta i Goldmanna nie jest przypad-
kowy. Goldmann swoje inspiracje zwigzane z epistemologia genetyczng czerpat
od Piageta, z ktorym przez jakis czas wspotpracowal (Makaryk 1993). Piaget
jako jedyny sposrod strukturalistow pokusit si¢ o pelng definicje¢ struktury, ktorej
przypisatl nastgpujace wlasnosci: catosciowos¢, przeksztatcenia, samosterownosc,
funkcjonalizm, prawidtowosci i homologie. Catosciowos¢ oznacza, ze struktu-
ra nie jest sumg poszczeg6lnych sktadnikow, ale catoscia, ktorej wiasciwoscei sg
rozne od wlasnosci jej sktadnikoéw. Przeksztalcenia wskazuja, ze struktura jest
dynamiczna i zdolna do procesow transformacyjnych. Samosterownos$¢ oznacza,
ze przeksztalcenia w danej strukturze nie wychodza poza jej granice. Funkcjona-
lizm eksponuje okreslong funkcje danego elementu w strukturze, a prawidtowosci
1 homologie odnoszg si¢ do mozliwos$ci okreslenia na podstawie struktur nizszego
rzgdu, praw jakie rzadzg strukturami szerszymi (Piaget 1972). Piaget sprzeciwiat
si¢ takim ujeciom teoretycznym, ktére wprowadzatly ograniczenia co do mozli-
wosci zrozumienia episteme. Z jednej strony byto to zatozenie odnoszace si¢ do
genezy bez struktury (np. behawioryzm), z drugiej zas$ zatozenie strukturalizmu
bez genezy (teoria Gestalt, strukturalizm Levi-Straussa). Badacz ten wskazat, ze
wiedza ludzka nie jest ani gotowg struktura, ani wiedzg mozliwa do przekazania,
lecz ma charakter wiedzy konstruowanej przez jednostke. Poczatkowo Piaget na-
zwal swoja koncepcje dialektycznym konstrukcjonizmem, w ktérym wskazywat na
tworzenie przez podmiot struktur w ramach procesu rownowagi pomigdzy aktyw-
nos$cig jednostki a procesami samoregulacji pozwalajacymi jej na adaptacje do
zastanych warunkow. To nie umyst czlowieka, ale on sam jako jednostka, podmiot
w swoim dzialaniu tworzy struktur¢. Wspomniany proces rownowagi odnosi si¢
do dwoch zjawisk: asymilacji, czyli wlaczania i modyfikacji swiata zewnetrznego
do istniejacych juz struktur poznawczych oraz akomodacji, inaczej aktywnej mo-
dyfikacji samej struktury (Morris 1991). Dla Piageta struktury te sa dynamiczne,
samoregulujace 1 manifestujg si¢ nie tylko na polu poznawczym, ale takze w catej
rzeczywisto$ci. Namyst ten pozwolil Piagetowi na stworzenie koncepcji gtosza-
cej, ze wiedza cztowieka — my$lenie logiczne przechodzi przez cztery kolejne
stadia; sensomotoryczne (od urodzenia do drugiego roku zycia), przedoperacyjne
(od drugiego do sibdmego roku zycia), operacje konkretne (od siddmego do jede-
nastego roku zycia) oraz myslenie formalne (po jedenastym roku zycia). Piaget,
konstruujac autorska psychologie rozwoju inteligencji, zaproponowat takze kon-
cepcje teoriopoznawcza, ktora odnosita si¢ do rozwoju wiedzy w ogole. Nazwat
ja epistemologia genetyczng, ktora réznila si¢ od tradycyjnie ujmowanej episte-
mologii tym, Ze proces poznania nie byt juz uyymowany statycznie, a dynamicznie
z uwzglednieniem perspektywy historycznej. W ten sposdb powstata ewolucyjna
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teoria wiedzy stuzaca do badania mechanizméw rozwoju wiedzy, ktorej zadaniem
jest przechodzenie od stanu wiedzy mniej zaawansowanej do stanu wiedzy bardziej
zaawansowanej (Piaget za: Zamiara 1979, s. 98). Geneza rozumiana jest jako prze-
chodzenie od prostszej do bardziej ztozonej struktury (Piaget 1972, s. 90). Geneza
stanowi pewnq postac transformacji wychodzqcq ze stanu A i osiqgajqcq stan B, przy
czym stan B jest bardziej staty niz stan A (Piaget 1966, s. 943). Mechanizm rozwoju
nauki jest zdaniem Piageta tozsamy z mechanizmem rozwoju inteligencji. To za-
lozenie uwidacznia blizniacze podobienstwo migdzy rownowazeniem si¢ struktur
asymilacji i akomodacji w procesie ontogenezy z logika rozwoju idei naukowych
(Zamiara 1979).

Podobienstwo do strukturalizmu genetycznego Piageta odnalez¢ mozna
w pracach Luciena Goldmanna. Bedac takze pod wptywem dziet Georga Lukacsa,
Goldmann z czasem rozwingt autorskie ujecie strukturalizmu genetycznego. Swo-
je inspiracje czerpal takze z hermeneutyki, funkcjonalizmu oraz funkcjonalizmu
strukturalnego. Goldmann staral si¢ stworzy¢ strukturalizm genetyczny, w ktorym
podejscie diachroniczne zostatoby potgczone z podejsciem synchronicznym (Bro-
ekman 1974, s. 94—77). Najlepiej wida¢ to na przykladzie wspomnianej juz dy-
chotomii pomiedzy wyjasnianiem a rozumieniem oraz sposobu, w jaki strukturalizm
genetyczny w ujeciu Goldmanna starat si¢ pogodzi¢ te dwie sprzecznosci. Miano-
wicie podejscie to podkreslato znaczenie ogladu badanych zjawisk z tych dwoch
roéznych stron, uwazajac je za rewers i awers tej samej rzeczywistosci. Innymi
stowy, kazda czg¢$ciowa struktura moze by¢ zaréwno wyjasniona W odniesieniu do
szerszej struktury, jak 1 by¢ zrozumiana w odniesieniu do siebie samej. Goldmann
thumaczy to w nastepujacy sposob: Jesli przyjmiemy, ze dzialania cztowieka sg
ustrukturyzowane, to naturalng konsekwencja przyjetego zatozenia jest konkluzja
gloszaca, ze zadne zjawisko spoteczne nie moze by¢ interpretowane poza struk-
tura, ktora rzadzi tym zjawiskiem. Jednakze z drugiej strony nalezy pamigtac,
ze struktury sg wynikiem wczesniejszych dziatan ludzi, a co za tym idzie nalezy
wytlumaczy¢ zrodto (genezg) pochodzenia tej struktury. Taki sposob widzenia
implikuje dynamiczny charakter struktur. Trzeba zdaniem Goldmanna spojrze¢
na nie jak na ciggly proces zmian, proces destrukturyzacji istniejgcych wezesniej
struktur oraz strukturyzacji, inaczej tworzenia si¢ nowych struktur (Larrain 1979).
W ten sposéb Goldmann staral si¢ wypracowa¢ metodologie zaréwno wyjasnia-
jaca, jak i rozumiejgcg zwang przez niego strukturalizmem genetycznym. W tej
perspektywie (...) wszelki opis procesu strukturyzacji (...) ma charakter rozumiejqcy
w odniesieniu do badanego przedmiotu oraz charakter wyjasniajqcy w odniesieniu do
struktur czesciowych, stanowiqcych jego elementy konstytutywne (Goldmann 1978).
Za prekursoréw tego podejscia uwazal Hegla, Marksa i Freuda, mimo ze sami
nigdy nie uzywali tego terminu. To wtasnie ci mysliciele zdaniem Goldmanna
wprowadzili do nauki pojecie rozumienie niestusznie przypisywane Diltheyowi,
ktory zyskat rozglos dzigki temu, ze ktadt on duzy nacisk na jego metodologiczny
wymiar (Goldmann 1978). Zwigzek pomiedzy rozumieniem a strukturg dostrzegli
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takze fenomenologowie czy badacze reprezentujacy nurt psychologii postaci. Te
dwa stanowiska wyniosty na poziom metodologicznej $wiadomos$ci opisywa-
ny zwigzek. O ile Levi-Strauss widziat swoj strukturalizm jako synchroniczny,
ahistoryczny, atemporalny, o tyle Goldmann stworzyl perspektywe interakcyjna
taczaca w sobie podejscie synchroniczne z diachronicznym dajacym mozliwosé
badania zar6wno powtarzajacych si¢ proceséw spotecznych, jak i zwigzkow
przyczynowo-skutkowych migdzy kulturg a srodowiskiem (Winkle 1980, s. 927).
Z tego tez punktu widzenia mozna przyporzadkowac¢ strukturalizm genetyczny
zaro6wno do perspektywy spotecznej, gdzie przedmiotem badania jest jednostka,
jak i1 perspektywy kulturowej, w ktorej szczegdlnie interesujg badacza idee oraz
umiejetnosci 1 przedmioty stanowigce wlasno$¢ danej wspolnoty. Stanowisko
to potwierdza Goldmann, twierdzac, ze strukturalizm genetyczny powolany jest
do badania wszelkich zachowan ludzkich poprzez odstoniecie ich uchwytnego zna-
czenia, mozliwym dzieki ujawnieniu zasadniczych cech pewnej struktury czesciowej.
Ta zas moze by¢ zrozumiana o tyle tylko, o ile sama zostanie umieszczona wewnqtrz
pewnej struktury szerszej, ktorej funkcjonowanie dopiero ttumaczy geneze tamtej
pierwszej oraz wigkszoS¢ problemow, jakie badacz stawial sobie na wstepie swojej
pracy (Goldmann 1978). Poglad ten znaczaco odrdznia to podejscie od innych
stanowisk, takich jak na przyktad funkcjonalizm strukturalny, ktory bardziej od
badania dziatan jednostek zainteresowany jest ich miejscem w porzadku spotecz-
nym, ale nade wszystko stara si¢ uchwyci¢ konstrukcje tadu spotecznego. Do-
minujacym podejsciem badawczym byt indukcjonizm, ktory najpeiniej wyrazat
si¢ w pracach brytyjskiego antropologa Alfreda Radcliffe’a Browna (por. Flis
2000). Takze strukturalizm zwany przez Goldmanna niegenetycznym zajmowat
si¢ przede wszystkim wewnetrzng logika kultury, a takze strukturg wszystkich
mozliwych struktur rozumianych jako trwate i uniwersalne matryce, czego przy-
ktadem sg dzieta Levi-Straussa (por. 2009). Tutaj na uzytek badan wykorzysty-
wano metode dedukcyjng. Opisywana przez Goldmanna perspektywa ma cha-
rakter bardziej skoncentrowany na jednostce, jej dziataniu anizeli przytaczane
powyzsze paradygmaty. Prekursorami w socjologii takiego podejscia byli Max
Weber 1 Georg Simmel, a na gruncie psychoanalizy Zygmunt Freud.

Sposob ujecia strukturalizmu genetycznego, jaki glosi Goldmann, ma swo-
je metodologiczne reperkusje. Proba zrozumienia literatury naukowej z punktu
widzenia poj¢¢, empatii badacza czy umiejetnosci wczucia si¢ w intencje¢ autora
tekstu jest dla strukturalizmu genetycznego nie do przyjecia (Goldmann 1976).
Wiazanie znaczenia tekstu z biografiag autora generuje powazne problemy natu-
ry metodologicznej. Chodzi o przypisywanie autorowi intencji, ktorych wcale
nie musial posiadaé, co naznacza cala procedurg interpretacyjna arbitralnos-
cig rozstrzygnie¢ (Larrain 1979). Na podobny problem zwrocit uwage takze
Hans-Georg Gadamer, ktory wczuwanie si¢ czy podzielanie tego samego punk-
tu widzenia co autor tekstu uwazat za spadek po Friedrichu Schleiermacherze
(Gadamer 2007). Bardzo cze¢sto zrozumienie sensu wypowiedzi mozliwe jest
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dopiero w nowym konteks$cie. Autorzy danych teorii, koncepcji czy idei moga
wyraza¢ prawdy, ktorych sami nie sg w stanie poja¢. Poza tym zawsze istnieje
mozliwo$¢ tworczego rozwinigcia teorii, tym bardziej kiedy odczytywane mysli
autora ujmowane sg3 w nowych kontekstach wezesniej mu nieznanych. Zatem
zawsze istnieje uzasadnienie dla dokonania kolejnej rekonstrukcji istniejacej juz
teoretycznej warstwy danej dyscypliny naukowej (Sliwerski 1998). Jak podaje
Gadamer, badacz nie moze porzuci¢ wlasnego rozumienia §wiata. Wszelkie za-
tem rozumienie mozliwe jest zawsze tylko dzigki przedrozumieniu. W ten spo-
sob dokonano zmiany rozumienia wyktadni kota hermeneutycznego, w ktoérym
hermenuta, aby zrozumie¢ cz¢$¢ tekstu, nie musiat juz odwotywac si¢ do catosci
i na odwroét; gdzie catos¢ zrozumiana mogta by¢ jedynie poprzez odniesienie si¢
do poszczegdlnych czgsci. Wprowadzona przez Martina Heideggera koncepcja
przedrozumienia wskazala, ze procedura interpretacyjna zawsze uwiklana jest
w $wiatopoglad interpretatora.

Zdaniem Goldmanna, uzywajac procedury strukturalizmu genetycznego,
stajemy przed dwoma powaznymi dylematami. Pierwszy odnosi si¢ do wyboru
analizowanych tekstow, czyli do rozstrzygnigcia, ktore z nich sg istotne, wazne,
a ktore mozna poming¢. Drugi za$ nawigzuje do jego znaczenia zawsze uwikta-
nego w kontekst.

W analizie tekstu brane jest pod uwage nie tylko jego wewnetrzne rozumie-
nie, ale przede wszystkim uwarunkowania, inaczej zrodto struktury, ktére poma-
ga dokona¢ poprawnej interpretacji tekstu. Tutaj Goldmann uciek? si¢ do pojecia
klasy spotecznej i jej $wiatopogladu. Swiatopoglad (World-view — Weltanschauung)
— struktura ujmowana jest przez Goldmanna jako zestaw aspiracji, idei, uczué
wypracowanych przez dang klase spoteczng na pewnym etapie jej rozwoju. Swia-
topoglad rozwijany jest kolektywnie, a swoj najbardziej spojny wyraz znajduje
w literaturze naukowej oraz w dzietach filozoficznych (Larrain 1979). Zatem kazda
praca naukowa jest przejawem jakiego$ swiatopogladu. Pozwala to zrozumiec,
dlaczego filozofowie czy badacze z roznych krajow, jednakze ze wspolnego ob-
szaru, np. europejskiego, maja podobny sposdb widzenia rzeczywistosci. Wielcy
pisarze, uznani badacze to ci, ktorzy potrafig przenies¢ do $wiata literatury Swia-
topoglad klasy spolecznej, do ktorej przynaleza, nawet wtedy gdy sami nie zdaja
sobie z tego sprawy (Eagleton 2002). Autorzy ci sa wyrazicielami maksymal-
nej potencjalnej (mozliwej) §wiadomosci klasy spotecznej. Inspirowany pracami
Lukéacsa Goldmann dokonuje rozroéznienia mi¢dzy realng a potencjalng $wiado-
moscig klasy spotecznej. Przejawy realnej §wiadomosci klasy spotecznej odnalezé
mozna w kazdym momencie i sytuacji, w ktorej dochodzi do interakcji. Jej struk-
tura 1 tre$¢ zaleza od wielu przypadkowych czynnikow. Ukoronowaniem poten-
cjalnej $wiadomosci klasy spotecznej sg dzieta filozoficzne i rozprawy naukowe.
Potencjalna §wiadomos¢ stanowi fundament dla swiadomosci realnej. Goldmann
nie widzial sprzecznosci pomiedzy swiadomoscia indywidualng a kolektywna.
Kolektywny $wiatopoglad (klasy spotecznej) moze istnie¢ jedynie w umystach
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jednostek, czyli w jednostkowej $wiadomosci, cho¢ z drugiej strony jest niezwykle
rzadkim przypadkiem, aby podmiot potrafit w pelni wyrazi¢ ten §wiatopoglad. Je-
dynie w pracach naukowych, dzietach filozoficznych badacz odwzorowuje funda-
mentalne trendy zycia spotecznego, ktore z trudem lub tylko w niewielkim stopniu
przeczuwaja inni ludzie (Larrain 1979). To, co Goldmann bada, to zbior struktu-
ralnych powigzan migdzy tekstem, Swiatopogladem a historig (geneza). Pragnie
on dowiedzie¢ sig, jak Swiatopoglad danej grupy spotecznej zostaje przeniesiony
do literatury. Aby tego dokonaé, nie wystarczy wyjs¢ od samego tekstu czy hi-
storii, potrzebna jest dialektyczna metoda krytyczna, ktora stale przenosi uwage
badacza miedzy tekstem, $wiatopogladem a historig. Trud, jaki nalezy wlozy¢, to
odpowiednie dopasowanie wszystkich elementow (Eagleton 2002).

Zastosowanie strukturalizmu pozwala na matematyzacje procesu badawcze-
go w naukach spotecznych, przy czym nalezy pamigtac, ze chodzi tu o zasto-
sowanie matematyki nienumerycznej, a jakosciowej, takg jaka jest np. algebra
ogolna (Nowinski 1972). Wykorzystujac strukturalizm genetyczny jako meto-
de, przyjmuje si¢ takze okreslone zatozenia co do badanej rzeczywistosci. Po
pierwsze istniejg ukryte struktury, ktorych emanacjg sa obserwowalne zjawiska.
Po drugie zrozumienie otaczajgcej rzeczywistosci zdeterminowane jest zasada
holizmu. Innymi stowy, aby zrozumie¢, nalezy zjawiska ujmowac catosciowo,
osadzajac jedna strukture w kolejnej szerszej pozwalajacej na lepsze zrozu-
mienie tej pierwszej. Jest to tendencja antyatomistyczna i antymechanistyczna.
Strukturalizm Levi-Straussa usuwa w cien aktywnos$¢ podmiotu, dajgc pierw-
szenstwo strukturom, deprecjonujgc tym samym warto$¢ dziatan jednostki, ktore
sprowadzaja si¢ do wypetniania uniwersalnych praw strukturalnych. Zaréwno
strukturalizm genetyczny Piageta, jak i Goldmanna przywraca warto$¢ dziatan
podmiotu, znosi dychotomi¢ struktura—historia, hotduje zasadzie holizmu i po-
szukuje zrodetl istnienia zjawisk. Przedstawienie strukturalizmu genetycznego
w ten sposob wskazuje, ze struktury sg systemami przeksztatcen, ale takich prze-
ksztatcen, w ktorych zachowane zostaja pewne niezmienniki (Nowinski 1972).
Zatem dychotomia statosci i ciggtosci jest awersem i rewersem catego systemu
przeksztatcen, inaczej nie da si¢ ich od siebie oddzieli¢, ich sensem jest wspot-
istnienie.

Dynamiczny charakter struktur rodzi zagadnienie genezy (historii), czyli
pytanie o zrdédlo tych zmian. Zdaniem Piageta kazda struktura ma swoja gene-
ze, ale takze kazda geneza bierze swoéj poczatek ze struktury, bowiem geneza
rozumiana jest jako przejscie od jednej struktury do innej (dynamizm struk-
tur). Konsekwencja takiego toku rozumowania jest ujgcie praw strukturalnych
w ramy czasowe, zupetnie inaczej nizli wskazywali Noam Chomsky czy Claude
Lévi-Strauss, ktorzy widzieli struktury jako wrodzone i pozaczasowe. Co wig-
cej piagetowski sposob rozumienia struktury ma istotne znaczenie dla poznania
naukowego. Wedtug Piageta struktury sg niezbednym sktadnikiem takich teorii,
ktorych nadrzedna funkcja jest wyjasnienie. Struktury posiadaja moc wyjasnia-
jaca i pozwalajg zrozumie¢ przyczyng istnienia danych zjawisk. W ten sposob
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strukturalizm genetyczny zrywa z pozytywistyczng wizjg nauki, ktora przede
wszystkim starata si¢ na podstawie opisu przewidzie¢ wystgpowanie zjawisk.
Twierdzono, ze kauzalizm jest dziedzing metafizyki, a nie nauki. Nauka miata
stuzy¢ dziataniu. Jednakze, aby moc dziataé, wazne jest zrozumienie, w jaki
sposob zjawiska istniejg, tak wiec strukturalizm genetyczny ponownie nadat
ontologii range waznosci.

Analiza danych metodg strukturalizmu genetycznego

Matthew Miles 1 Michael Huberman (2000, s. 95) wychodza z zatozenia, ze
wlasciwszg postawg badacza jest ta, w ktorej samemu poszukuje si¢ wlasnej drogi
rozwigzania problemoéw badawczych, zamiast przyjmowania z gory ustalonych
metodologicznych schematdéw postepowania. Uwazajg tak, poniewaz wiele intere-
sujacych metod stworzonych zostato przez studentéw lub poczatkujacych badaczy.
Oczywiscie nie wolno lekcewazy¢ ugruntowanej ,,metodologicznej” wiedzy i dla-
tego tez specjalistyczne opracowania sg wzorcem dla dokonywania modyfikacji,
pozwalajacych na gruntowng eksploracje interesujgcych badacza zagadnien. Taka
role w tym artykule odegrat projekt badan rekonstrukcyjnych metoda strukturali-
zmu genetycznego autorstwa Wiestawa Ciczkowskiego (1995), bedacy inspiracja
dla ponizszej autorskiej propozycji analizy danych.

Etapy analizy
1. Czytanie calosci
a) ,notatnik” i dziennik badawczy, thumaczenia.
2. Rekonstrukcja istoty teorii
a) ogo6lny zarys teorii,
b) analiza aparatury pojgciowe;,
c) analiza twierdzen naukowych,
d) analiza stosowanej metodologii badan,
e) etapy rozwoju danej teorii/transformacja teorii — powigzania
z innymi teoriami.
3. Geneza zanalizowanych teorii.
4. Recepcja teorii w Polsce.

Etap 1 — czytanie calo$ci

Przystepujac do badan rekonstrukcyjnych, nalezy przede wszystkim kilka-
krotnie sczyta¢ materiaty, ktore poddane zostang badaniu. Zabieg ten pozwoli na
odkrycie nowych zwigzkow i znaczen oraz ukrytych sensow, wczesniej badaczo-
wi niedostepnych. Sczytywanie literatury rzadzi si¢ dwiema zasadami. Pierwsza
odnosi si¢ do przeczytania tekstu przynajmniej trzy razy z naniesieniem na niego
wlasnych skojarzen, obserwacji, pytan do autora, a takze odpowiedzi i polemik
(Kenneth 2005). W pracy badawczej mozna zastosowac technike sporzadzania
notatek. Wiedza dotyczaca interesujacych zagadnien moze zostac spisana w zeszy-
tach, ktore petnia takze role dziennika badawczego, pozwalajacego na uchwycenie
zmian zachodzacych w mysleniu badacza o interesujacej go problematyce. Druga
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zasada polega na uzyciu wyobrazni, czyli zastosowaniu posiadanej przez badacza
wizji $wiata spotecznego w celu zrozumienia badanej teorii (Mills 2005). Daje to
zdolnos¢ ,,widzenia” pomiedzy wierszami.

Polscy andragodzy korzystaja przede wszystkim z teoretycznego dorobku ba-
daczy pochodzacych z krajow anglosaskich, a w szczegolnosci z Wielkiej Brytanii.
Dlatego nalezy poswigci¢ uwage zagadnieniu przektadu obcojgzycznych tekstow.
Mimo ze wiele teorii zostato juz przettumaczonych przez innych badaczy i opisa-
nych na tamach wielu publikacji naukowych, warto pokusi¢ si¢ o siegniecie, tam
gdzie to mozliwe, do zrodel, bowiem daje to mozliwo$¢ dokonania analizy tekstow
w jezyku, w ktorym zostaty one stworzone, pozwala to na zetknigcie si¢ z wiedzg
w sposoOb niezaposredniczony. Moze to rodzi¢ pewne sporne kwestie czasami o tak
elementarne sprawy jak autorstwo, rok powstania teorii lub przypisanie ich do
innego anizeli dotad znanego polskiemu czytelnikowi paradygmatu.

Badacz dokonujacy przektadu powinien zdawac sobie sprawe z podstawowe-
go zatozenia, ktore mowi, ze dwa roézne jezyki nie sa na tyle podobne do siebie,
aby mogty sta¢ si¢ reprezentacja tej samej rzeczywistosci spotecznej. Przettu-
maczony tekst nie jest lustrzanym odbiciem tekstu zrédtowego (Korzeniowska,
Kuhiwczak 2005). Thumaczenie uwiktane jest w kontekst spoteczny, w ktorym
nastepuje rekonstrukcja tekstu.

Ostanie badania przeprowadzone w Massachusetts Institute of Technology
(MIT) dowiodty, ze roznice miedzy jezykami wptywaja na sposob myslenia. Co
wiecej przypadkowe nieregularnosci gramatyczne warunkuja sposob postrzega-
nia $wiata’. Zgadza si¢ to z twierdzeniem B.L. Whorfa, Ze jezyk jako system (jego
gramatyka) nie jest biernym narzedziem prezentacji mysli — on sam jest czynnikiem
ksztattowania mysli, programujqcym i kierunkujqcym aktywnosé¢ umystowq jednost-
ki, analize wrazen, aktywnq synteze materiatu myslowego (Whorf za: Opara 2005,
s. 937). Podobng analizg przeprowadzit Kuhn, ktoéry dowodzit, ze: fo, co czlowiek
widzi, zalezy zarowno od tego, na co patrzy, jak od tego, co nauczyt sie dostrzega¢
w swym dotychczasowym doswiadczeniu wizualnym i pojeciowym. W braku tego do-
swiadczenia dostrzegalibysmy jedynie, mowiqc stowami Williama Jamesa, ,, kakofonie
dzwiekow i barw” (Kuhn 1968, s. 929). Zatem na tekst zrodlowy trzeba wpierw
spojrze¢ pod katem samego znaczenia prezentowanych w nim treéci, a nastgpnie
na interpretacje nadawang tekstowi przez translatora. Okazuje si¢, ze znaczenie
tresci znajdujacych si¢ w tekscie niekoniecznie zostaja wywiedzione z tekstu, lecz
sg wynikiem konstruowania znaczenia przez translatora, a sposob konstrukcji zna-
czenia zdeterminowany jest migdzy innymi przez pozycje spoteczng, narodowosc,
przynalezno$¢ polityczng czy osobiste preferencje thumacza. Jak tatwo odgadnac,
tlumaczenie nie jest prostg reprodukcja znaczenia zawartego w tekscie zrodtowym
(Korzeniowska, Kuhiwczak 2005). Moze to by¢ przyczyna nieporozumien co do
zasadnos$ci przytaczanych przyktadow i sposoboéw rozumienia teorii uczenia si¢
0s0b dorostych przez nastgpne pokolenia badaczy, ktorzy podejmuja si¢ trudu

3 www.mit.edu
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przektadu tych tresci z jezykow obcych. Dlatego tez nalezy z ostrozno$cig odnosi¢
si¢ do zrekonstruowanych teorii, koncepcji i idei*.

Co wiecej, przetwarzanie tekstu, jakim jest przektad z jezyka obcego, czesto
polega na wykorzystaniu juz istniejacych przektadow. Odszukiwanie w literaturze
przedmiotu ugruntowanej wiedzy i sposobéw rozumienia danych poje¢ przettuma-
czonych przez innych autorow jest wrecz wymagang praktyka. Sprzyja to ustale-
niu najlepszego thumaczenia i zaproponowania nowego przektadu tam, gdzie jest
to wymagane. Istnieje takze niebezpieczenstwo polegajace na tym, ze istniejace
recepcje moga mie¢ bardzo sugestywny wptyw na kolejne translacje, w ktorych
analiza tresci zdeterminowana jest pierwotnymi sposobami ujecia tematu. Dlatego
trzeba pamietac, ze thumaczenie tekstow w pracy badacza jest szczegdlnie trudnym
zadaniem, poniewaz kazdorazowo trzeba zmierzy¢ si¢ z kilkoma wyzwaniami.
Przede wszystkim nalezy dokona¢ wtasciwego wyboru dzieta do ttumaczenia.
Jednym z kryteriow jest posiadanie wiedzy z zakresu danej dziedziny, koncep-
cji badawczych i teoretycznych oraz terminologii uzytej w tekscie wybranym do
thumaczenia. Bardzo przydatna okazuje si¢ tutaj znajomos$¢ wczesniejszych dziet
autora, ktorego prace poddane zostang zabiegom translacji. Wazne jest tez, aby od-
powiedzie¢ sobie na pytanie, czy tltumaczenie ma by¢ wierne ze wzgledu na tres¢
czy znaczenie? oraz w jaki sposob pozyskac informacje o adekwatnosci swojego
przektadu? To ostatnie pytanie staje si¢ szczegdlnie wazne wtedy, kiedy badacz
nadal odmienne sensy i znaczenia przettumaczonym juz na jezyk ojczysty tekstom
wchodzacym w sktad wiedzy andragogiczne;j.

Etap 2 — Rekonstrukcja istoty teorii

Nalezy w tym miejscu podkresli¢, ze opisywane etapy analizy nie majg cha-
rakteru linearnego, a wiele czynnosci wykonywanych jest symultanicznie. Jako
przyktad postuzy¢ mogg szczegdlowe pytania, jakie nalezato postawi¢ przy sczy-
tywaniu tekstow, tak aby nakierowac¢ uwage badacza na konkretne aspekty danej
teorii. To wlasnie z ich pomocg mozna dokona¢ wlasciwej rekonstrukeji wiedzy.
Co wigcej, pytania takie dokonujg selekcji (wartosciowanie) na to, co jest w danej
teorii wazne oraz mniej wazne lub nieistotne. Postawione pytania, a takze wczes-
niejszy wybor materiatu badawczego przesadzaja o wynikach pracy. Taki tok po-
stgpowania burzy mit o tym, ze rekonstrukcja pozytywna jest jedynie bezkrytycz-
nym i bezzalozeniowym narzedziem poznania teorii (por. Sliwerski 2004). Choé
z jednej strony badacza powinna cechowac postawa otwartosci wzgledem nowych
teorii, pogladoéw czy koncepcji, tak aby jak najwierniej odda¢ intencje tworcy da-
nej idei, tak aby spojrze¢ na $§wiat oczami autora danej mysli, to jednak z drugie;j

4 Jako przyktad moga postuzy¢ trzy rdzne rekonstrukcje teorii uczenia si¢ egzystencjalnego, ktore
powstaly mniej wigcej w tym samym czasie: M. Malewski, 2010, Od nauczania do uczenia sie.
O paradygmatycznej zmianie w andragogice, Wroctaw, s. 100-105; A. Matlakiewicz, 2012, Uczenie
sie dorostych w kontekscie spotecznym. Kluczowe zatozenia teorii Petera Jarvisa, Edukacja Dorostych
66, s. 127-137; M. Muszynski, 2013, Teoria uczenia si¢ egzystencjalnego Petera Jarvisa, Edukacja
Dorostych (68), s. 105-122.
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strony rekonstrukcja, inaczej recepcja pogladéw innych osob, jest zawsze objas-
nianiem sobie sensu znaczenia danych poje¢, zjawisk czy mechanizmow. Innymi
stowy badacz w procesie rozumienia konstruuje znaczenia. Jest to proces odmienny
od tego, jaki w obszarze hermeneutyki prezentowat Schleiermacher. Koncepcja jego
hermeneutyki odnosita si¢ do zrozumienia na dwoch poziomach: dywinatoryjnym
i komparatywnym (por. Ablewicz 1994). To wlasnie ten pierwszy sposob bliski jest
zatozeniom opisywanej przez Sliwerskiego rekonstrukcji pozytywnej, w ktorym
chodzi o wczucie si¢ w przedmiot poznania. Prozno by jednak szukac takiej sche-
duty, ktora mowitaby o tym, w jaki sposob wczuwac sie¢ w przedmiot badan, tak aby
go zrozumie¢. Jak przekonuje Ricoeur (20006, s. 9010), istnieje roztgczno$¢ miedzy
znaczeniem tekstu a intencja autora. Zatem jesli obiektywne znaczenie tekstu jest czyms
innym niz subiektywna intencja autora, to mozna je konstruowac na rézne sposoby (Ri-
coeur 2006, s. 9010). Zdaniem Erica Hirscha (za: Ricoeur 2006, s. 9011) nie ma
jednej obowigzujacej metody dokonywania domystoéw, inaczej — konstruowania zna-
czenia tekstu. Akt rozumienia, zdaniem tego uczonego, jest poczqtkowo genialnym (lub
chybionym) domystem, a nie ma metod dokonywania domystow, nie ma regut tworzenia
wgladow, metodologiczna aktywnos¢ interpretacji zaczyna sie wtedy, gdy podejmujemy
testowanie i krytyke naszych domystow. Na mocy metodologicznej aktywnosci pole-
gajacej na przeprowadzeniu tzw. procedury dyskredytacyjnej podobnej do kryterium
falsyfikacji Poppera jedne interpretacje uprawdopodobniajg si¢ bardziej od innych
(Hirsch za: Ricoeur 2006, s. 9012).

Powracajac do procedury rekonstrukcji teorii, nalezaloby poda¢, ktore z py-
tan sg szczegdlnie pomocne w zrozumieniu tekstu. Podczas badania nalezy pyta¢
0 0go6lny zarys teorii, czyli czego ona dotyczy. Nalezy przy tym uwazaé, aby Scisle
trzymac si¢ tego, co glosi dana perspektywa. Nie wolno wychodzi¢ poza granice,
jakie kresli poddana analizie teoria. Wazne jest takze zwrdcenie uwagi na poziom
analizy, czyli innymi slowy nalezy stwierdzi¢, czy teoria odnosi si¢ do mikro-,
mezzo- czy makrozjawisk.

Wazna jest takze identyfikacja ograniczen, jakie naktada teoria na wyjasniane
zjawisko. Sa to tzw. determinanty teorii. Co wiecej, powinno si¢ przyjrzec, jaki
wplyw na teorie wywart uplyw czasu. Czy teoria zostata obalona, czy wzbogacona.

Pojecie czasu w rekonstruowaniu teorii ma istotne znaczenie. Z pomoca przy-
chodzi tu metodologia historii (Topolski 1973), ktéra wskazuje na dwa odrebne
punkty w czasie: czas powstania teorii i czas jej recepcji. W pierwszym przy-
padku mamy do czynienia z wykryciem charakterystycznych uwarunkowan dla
okresu powstania teorii, natomiast drugi przypadek odnosi si¢ do wielu r6znych
przenikajacych i nakladajacych na siebie nawzajem sposobow ujmowania, inter-
pretowania i rozumienia badanej teorii. Zatem wybor perspektywy czasowej pro-
wadzi w efekcie do roznych rezultatow poznawczych. I tak, rekonstrukcja teorii
W czasie jej powstania prowadzi do statycznego charakteru poznania, podczas gdy
rekonstrukcja teorii w czasie jej recepcji ukazuje dynamizm zmian, jakie zaszty
na przestrzeni dziejow. Zdaniem Sztobryna (2004) natura tego pierwszego jest
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subiektywna, natomiast tego drugiego obiektywna. Okazuje sig¢, ze rekonstrukcja
metoda strukturalizmu genetycznego odwoluje si¢ zaréwno do jednego, jak i dru-
giego aspektu czasu.

W rekonstrukcji teorii niezwykle istotna jest analiza aparatury pojeciowej.
W zwigzku z tym nalezy zapytac, jakie gtowne pojecia konstytuujg teori¢. Pojecia
to materiat, z ktorego jest ona zbudowana. Definicje wraz z terminami uzywanymi
W teorii czynig jg szczegolng i sprawdzalna. To, co powinno badacza interesowac,
to czestotliwo$¢ wystepowania danych pojeé, bowiem istnieje zaleznos¢ mowiaca,
ze im wyzsza czestotliwos¢ ich pojawiania sie w teorii, tym wieksze prawdopo-
dobienstwo wystgpowania ztozonych relacji pomiedzy analizowanymi terminami.
Nalezy takze zwroci¢ uwagg na pojecia pomocnicze, bez ktorych cala argumenta-
cja jest niezrozumiala. Szczegolnie interesowaé powinno badacza, jak zdefiniowa-
no pojecia, gdyz w ten sposob podkresla si¢ ich waznos¢. Chodzi tu o ich granice
semantyczne oraz konsekwencje stad wyptywajace. Mowiac o konsekwencjach,
uwage nalezy koncentrowac na stopniu abstrakcyjnosci analizowanych pojec. Im
bardziej sg one abstrakcyjne, tym wicksza obejmuja klase zjawisk i przedmiotow,
a co za tym idzie nie stosujg si¢ tylko do kilku wybranych przypadkow. Co wigcej,
nalezy takze sprawdzi¢ ich wplyw na sposob percypowania rzeczywistosci przez
jednostke czy grupe spoteczna. W koncu nalezy zbada¢ zwiazki, jakie zachodza
pomiedzy pojeciami. Zdarza sie, ze tworca teorii nie wskazuje bezposrednio na
relacje pomiedzy terminami tworzacymi aparature pojeciowa danej teorii, zatem
trzeba zwroci¢ uwage na takie wyrazenia jezykowe, ktore $wiadczylyby o istnieniu
takich zwigzkow. Sg to zwroty typu ,,wzmacnia”, ,,obniza”, ,,powoduje konse-
kwencje” itp. Zwigzki te mozna pogrupowac na pozytywne, negatywne, linearne,
addytywne (Kenneth 2005). Taki sposob analizy poje¢ podobny jest do jedne;j
z pieciu podstawowych metod historii filozofii, mianowicie metody doksograficz-
nej (por. Kuderowicz 1978).

Kolejny element, ktoremu bacznie nalezy si¢ przyjrzeé, to twierdzenia teorii,
ktorych zadaniem jest wyjasnianie tendencji oraz zachodzacych prawidtowosci
w obserwowanej rzeczywisto$ci. Z drugiej strony twierdzenia majg wyjasniac
zjawiska wedtug jednolitej zasady (Nowak 2008). Niektore prawa naukowe obej-
muja swoim zasiggiem catos$¢ tego, co mozna empirycznie zaobserwowac, inne
natomiast ograniczaja si¢ do wyjasnienia niewielkich wycinkdéw rzeczywistosci.
Mechanizmy uczenia si¢ wyrazone sg przede wszystkim w twierdzeniach. Tworza
one esencjonalng warstwe rozumienia tego, co prezentuje dana teoria. Prawdzi-
wosci przedstawianych twierdzen mozna dowies¢ jedynie poprzez argumentacje
oparta na modelu badan dedukcyjnych badz tez indukcyjnych. Rekonstrukcja teorii
uczenia si¢ powinna obejmowac swoim zasiegiem argumentacje prezentowanych
twierdzen. Tylko w ten sposob czytelnik bedzie mial szans¢ rozstrzygna¢ zasad-
nos$¢ przytaczanych tez.

Dokonujac rekonstrukeji, nalezy takze zwrdci¢ uwage na zastosowang przez
autora teorii metodologi¢. Badacz koncentruje si¢ na metodach i definicjach.
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Uszczegotowieniem rekonstrukcji jest zapoznanie si¢ z wezes$niejszymi badaniami
dotyczacymi tego samego tematu jak tez prace badawcze, w ktorych prezentowane
sa wyniki testow lub weryfikacji teorii.

Na etapy rozwoju danej teorii mozna spojrze¢ dwojako: z perspektywy we-
wnetrznych zmian konkretnej teorii lub z perspektywy innych teorii powstatych
w okreslonej przestrzeni czasu, ktorych celem bylo wyjasnienie i zrozumienie
tego samego zjawiska. Istniejg przynajmniej dwa sposoby transformacji teorii:
modyfikacja i synteza. Pozwalaja one na dokonywanie rozwoju teorii. Przeja-
wow modyfikacji teorii jest nieprzebrane bogactwo. Do podstawowych naleza
poszerzanie lub redukcja znaczen poje¢. Dokonujac takiego zabiegu, badacz nie
zgadza si¢ na znaczenie danego pojecia przedstawionego przez swoich poprzed-
nikow. Uprzednio naktada si¢ na niego obowiazek zrozumienia oryginalnego
znaczenia badanego pojecia. Procedure taka zastosowat migdzy innymi Emil
Durkheim. Poszerzajac definicje rytuatu, zdolny byt do zrozumienia zachowan
Amerykanoéw podczas §wieta niepodlegtosci obchodzonego czwartego lipca.
Drugi sposo6b transformacji teorii polega na syntezie, inaczej taczeniu w jedno
elementdéw pochodzacych z roznych teorii. I tak przyktadowo Georg Herbert
Mead zapozyczy!t pojecie jazn od Wiliama Jamesa, wole od Wilhelma Wunduta,
a jazn odzwierciedlong od Charlesa Cooley’a, tworzac autorskg koncepcje¢ zwang
przez niego interakcjonizmem symbolicznym (Kenneth 2005).

Etap 3 — Geneza zanalizowanych teorii

Trzeci etap badan rekonstrukcyjnych metoda strukturalizmu genetycznego
odnosi si¢ do wskazania zrddel przeksztalcen teorii. Nawiazujac do przedsta-
wionych inspiracji teoretycznych, nie ma zadnych watpliwosci, ze wytonione
szersze struktury, bedace zrodtem pochodzenia dla zrekonstruowanych teorii,
muszg posiada¢ charakter dynamiczny, tak aby wskazaé¢ na przebieg rozwo-
ju wiedzy o uczeniu si¢ 0osob dorostych. Przy czym kierunek tego rozwoju
powinien mie¢ charakter zmian progresywnych. Innymi stowy kazda kolej-
na struktura musi by¢ bardziej ztozona, wskazywac na wigcej zwigzkow oraz
ujawni¢ bogactwo szczego6tow, ktorych nie da si¢ uja¢ w proste empiryczne
generalizacje. Tylko w ten sposdb mozna przesledzi¢ ewolucyjny mechanizm
powstawania wiedzy dotyczacy uczenia si¢ 0sob dorostych. Jako struktury szer-
sze moga postuzy¢ dwa zjawiska znane w nauce jako pozytywizm i przetom
antypozytywistyczny. Konkretyzuja si¢ one w strukturach okre§lanych jako mo-
dernizm, teoria krytyczna i postmodernizm, to jest paradygmatami wspotczes-
nie wspoétistniejagcymi. W specjalistycznej literaturze to synchroniczne podej-
$cie w nieco innym ksztatcie mozna odnalez¢ w pracach migdzy innymi Egona
Guby i Yvonny Lincoln (2000). Mieczystaw Malewski, wskazujac na etiologi¢
paradygmatycznych zmian w andragogice, wykorzystuje nastepujace katego-
rie analityczne — modernizm, p6zng nowoczesnos¢ oraz ponowoczesnos¢. Bez
wzgledu na wybor (nazw) struktur nalezy pamigtaé, ze proces destrukturyzacji
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istniejgcych wezesniej struktur oraz strukturyzacji nowych struktur powinien
pozwoli¢ na wyjasnienie i zrozumienie genezy zmian teoretyzacji fenomenu
uczenia si¢ 0sob dorostych.

Etap 4 — Recepcja teorii uczenia si¢ dorostych w Polsce

W obrebie literaturoznawstwa sformutowanych jest wiele metodologicznych
podejs¢, w ramach ktorych mozna by badac recepcje teorii uczenia si¢ dorostych
w Polsce. Upraszczajac, mozna powiedziec, ze proces recepcji z jednej strony
obejmuje odczytanie znaczen, ktore sg wpisane w przekaz, a z drugiej strony jest
interpretacja tegoz przekazu (Mrozowski 2001). Badajac recepcj¢ danego teks-
tu, bada si¢ zar6wno znaczenia zawarte w tek$cie, jak i znaczenia nadane temu
tekstowi przez odbiorce. Czgsto istnieje rozbiezno$¢ migdzy przytoczonymi ro-
dzajami znaczen. Jednakze wazniejsze jest znaczenie, jakie nadaje si¢ tekstowi
anizeli znaczenie przypisane mu przez autora, dlatego tez wysilek poznawczy
powinien koncentrowa¢ si¢ wokot znaczen, jakie nadane zostaty kolejnym teo-
riom uczenia si¢ przez andragogow, jak i badaczy zwigzanych z ta dyscypling.

Przy analizie tekstow naukowych istnieje pewna tatwos$¢ w odczytywaniu
znaczen, poniewaz styl pracy naukowej charakteryzuje si¢ prostota, jednoznacz-
noscig oraz precyzja, inaczej niz ma to miejsce przy analizie dziet literackich,
ktore z zasady sg semantycznie bardziej otwarte (Eco, Rorty, Culler, Brooke-Rose
2008). Jednakze pomimo jednoznacznosci tekstow naukowych oraz ich dostow-
nos$ci niepozwalajacej na zbyt duzg swobodg interpretacyjng nie mozna narzucic
odbiorcy tylko jednego sposobu interpretacji (Mrozowski 2001). Dlatego tez moga
istnie¢ rozbiezno$ci w rozumieniu zrekonstruowanych teorii uczenia si¢, poniewaz
istnieje wiele potencjalnych odczytan.

Badanie recepcji w najprostszej formie polega na zebraniu i uporzagdkowaniu
wypowiedzi odbiorcow (polskich badaczy) oraz nadawcow, czyli tworcow teorii
uczenia si¢ lub innych autorow piszacych w jezyku powstania analizowane;j teorii.
Kolejnym krokiem jest proba porownania tych wypowiedzi miedzy sobg (Wienold
1986). Przy czym wzorcem dla przeprowadzonych poréwnan bgda zrekonstruowa-
ne teorie uczenia si¢ dokonane przez badacza. Zatem badania komparatystyczne
de facto dotyczy¢ beda porownan pomiedzy znaczeniami, jakie przypisane zostaty
teoriom uczenia si¢ przez badacza dokonujacego rekonstrukcji, a znaczeniami na-
danymi tym teoriom przez innych badaczy.

Zamiast zakonczenia

Opisana formuta badan strukturalistycznych z czasem si¢ wyczerpata. Sam
strukturalizm, jak pisal jeden z czotowych krytykéw tego nurtu, Roland Barthes
(1970), jest pojeciem, ktorego znaczenie jest mgliste, bowiem kryja si¢ pod nim
poczynania rozbiezne, a cz¢sto przeciwstawne. Na fali krytyki strukturalizmu
pojawil si¢ nurt poststrukturalistyczny reprezentowany przez Rolanda Barthesa,
Jacques’a Derride, Michela Foucaulta i Juli¢ Kirsteve. Opozycja langue-parole
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zostata zanegowana. Postrukturalizm dazyt do wyjscia poza strukture, a jako
metode zaproponowano miedzy innymi derriderowska dekonstrukcje. Barthes
oglosit ,,$mier¢ autora” (Barthes 1999) oznaczajaca de facto jego usunigcie. Od-
tad obecnos¢ autora nie jest potrzebna do prawidtowego odczytania jego teks-
tu. Struktury zastapiono dyskursem (Foucault) i wskazano, ze teksty sa niczym
wiecej, jak tylko zbiorem rozmaitych cytatow i zapozyczen, ktore si¢ na siebie
nawarstwiajg (Kirsteva). Ten miazdzacy ton krytyki zostat znacznie ostabiony
przez Jeana-Frangois Lyotarda (1997), ktory wyjasnia znaczenie bycia ,,post”.
Jego zdaniem, przedrostek ten odnosi si¢ do nastgpstwa czasowego ,,po moder-
nizmie, po strukturalizmie” oraz do krytycznej analizy zatozen wcze$niejsze-
go paradygmatu. W tym to znaczeniu poststrukturalizm jest opcja krytyczng
w stosunku do strukturalizmu, gdzie z jednej strony jest on kwestionowany,
a z drugiej nadal rozwijany. Tak wigc badacz wykorzystujacy podejscie struk-
turalistyczne sytuuje si¢ w jednym z najptodniejszych kierunkéw dwudziesto-
wiecznej humanistyki, ktory pomimo niecheci wspomnianych krytykoéw odcisnat
glebokie pigtno na rozumieniu otaczajacej rzeczywisto$ci, szczegolnie na polu
jezykoznawstwa (F. de Saussure, Ch. Bally, N. Trubiecki), antropologii struktu-
ralnej (C. Lévi-Strauss), teorii filmu (Ch. Metz), psychologii (J. Piaget), peda-
gogiki (K. Sosénicki), psychoanalizy (J. Lacan), socjologii (P. Bourdieu, L. Gold-
mann), historii idei (M. Foucault), filozofii nauki (M. Sevres) czy marksizmie
(L. Althusser). Obecnie trwaja proby syntezy zréznicowanych idei wystgpuja-
cych pod wspdlnym hastem strukturalizm. Bodaj najbardziej znaczaca jest teo-
ria strukturyzacji rozwijana przez jednego z czotowych brytyjskich socjologow
Anthony’ego Giddensa.
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Genetic structuralism
Key words: genetic structuralism, Lucien Goldmann, adult learning theories.

Summary: The purpose of this article is to present a set of assumptions and pro-
pose data analysis method using genetic structuralism, which can be used among
others for reconstruction of adult learning theories. The literature lacks precise ana-
lyses on this subject. The first part of the paper contains an overview of theoretical
development of andragogy. Choice of appropriate methods for theory reconstruction
will be emphasized. Last but not least, foundations of genetic structuralism and its
use for data analysis will be the main focus of discussion.
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INSPIRACJE TEORIA PIERRE’A BOURDIEU
W PORADOZNAWSTWIE

Stowa kluczowe: Pierre Bourdieu, pole poradnicze, habitus, kapital poradniczy,
agency and structure.

Streszczenie: Jeden z fundamentalnych sporéw na temat natury rzeczywistosci spo-
ecznej stanowi debata, ktora najczesciej okresla si¢ wspotczesnie mianem agency
and structure (sprawstwo podmiotowe a struktura). Pierre Bourdieu probowat prze-
zwycigzy¢ t¢ klasyczna opozycje (,.konstruktywistyczny strukturalizm”) i w efekcie
stworzyt bardzo ciekawa i oryginalng teori¢ pola spotecznego. Jego koncepcja stata
si¢ dla mnie inspiracja do myslenia o praktyce poradniczej wlasnie w kategoriach
pola. W artykule przywotuj¢ argumenty i racje na rzecz aplikacji oraz uprawomoc-
nienia teorii tego wybitnego socjologa na gruncie poradoznawstwa. Z racji objgtosci
tekstu czynig to tutaj jedynie w sposob uproszczony. Jest to zaledwie wstgpna proba
przedstawienia praktyki poradniczej jako fenomenu dziatania pola.

Wspotczesng humanistyke i nauki spoteczne zajmujg fundamentalne spory na
temat natury rzeczywistosci spotecznej. Namietnie dyskutuje si¢ o podstawowych
kwestiach i problemach, nierzadko sformutowanych dawno temu, a mimo to wciaz
czekajacych na przedstawienie ich rozstrzygajacych odpowiedzi i zadowalajacych
rozwigzan. Jednym z gtdwnych sporoéw jest debata, ktdrg czesto okresla si¢ mia-
nem agency and structure (sprawstwo podmiotowe a struktura). Wigza si¢ z nig obec-
nie nazwiska przede wszystkim (cho¢ nie wytacznie) takich autorow, jak Anthony
Giddens czy Margaret Archer, a w Polsce zawtaszcza Piotr Sztompka. Badacze ci
rozwijaja tzw. ,.teorie podmiotowosci” stawiajace sobie za cel rozwigzanie tego
dylematu czy — jak pisze Jerzy Szacki — usitujqcych dokonac takiej rekonstrukcji so-
cjologii, ktora omijataby zarowno Scylle obiektywizmu, jak i Charybde subiektywizmu
(Szacki 2007, s. 891). Taka tez naczelng intencja, tworzac swoja teorig, kierowat
si¢ Pierre Bourdieu (wyrazem tego jest jego wlasne okreslenie swojego stanowiska
jako ,.konstruktywistycznego strukturalizmu” lub ,,strukturalistycznego konstruk-
tywizmu”) (Bourdieu za: Szacki 2007, s. 891) i nalezy podkresli¢, ze ma on wielki
1 oryginalny wktad w to przedsiewzigcie.

Uwazam, ze stanowisko Bourdieu, jako dobrze uzasadnione, jest zarazem
niezmiernie interesujace zwlaszcza w kontekscie uprawiania poradnictwa. Jestem
praktykujacym doradcg od dziesigciu lat, przez cztery lata pracowalem w PUP
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jako doradca zawodowy, obecnie zajmuje¢ si¢ takze poradoznawstwem, czyli na-
ukowa refleksja nad poradnictwem. Przez caty ten czas towarzyszy mi glebokie
przekonanie o tym, ze jest ,,co$ wiecej” niz tylko jednostka (doradca i radzacy si¢)
oraz system poradnictwa. Istnieje cos, co taczy te oba aspekty w jedng nieroze-
rwalng cato$¢. T¢ przemozna intuicj¢ pozwolita mi dopiero zwerbalizowac¢ teoria
Pierre’a Bourdieu, ktora stata si¢ dla mnie inspiracja dla myslenia o praktyce po-
radniczej w kategoriach pola spotecznego. W dalszej cze$ci artykutu zamierzam
przywota¢ szczegotowe argumenty i racje na rzecz aplikacji oraz uprawomoc-
nienia teorii tego wybitnego socjologa na gruncie poradoznawstwa. Aby jasniej
przedstawi¢ swoje zamiary, jak réwniez podkreslong przez niego owg nierozlacz-
nos$¢ tego, co obiektywne i tego, co subiektywne, co spoteczne, a co jednostkowe
postaram si¢ nieco zagtebi¢ w zawitosci teorii Bourdieu i wyeksplikowac zna-
czenie pochodzacych z niej termindw. W tym tekscie, z racji objetosci artykutu,
dokonanie tego dojdzie do skutku zaledwie w sposob uproszczony. Jest to tylko
wstepna proba przedstawienia praktyki poradniczej jako fenomenu dziatania pola.
Jednym z celéw w realizowanym przeze mnie szerszym projekcie badawczym jest
mozliwie pelne zrekonstruowanie owych potaczonych w nierozerwalnej relacji
struktur oraz praktyk, a takze szczegdtowych zasad je generujqcych, ujawniaja-
cych si¢ w habitusach stanowigcych czynnik posredniczacy w tej relacji i w duzej
mierze ja okreslajacy. Tutaj, skupiajac si¢ jedynie na podstawowych zatozeniach
teorii Pierre’a Bourdieu, sprobuje spojrze¢ przez jej pryzmat na to, co dzieje si¢
w typowej sytuacji poradniczej, w ktorej owa relacja struktur i praktyk ma miejsce,
pamigtajac, ze U Bourdieu mamy w gruncie rzeczy do czynienia z przeciwstawieniem
nie podmiotu-jednostki przedmiotowi-spoteczenstwu, lecz dwoch form istnienia tego,
co spoteczne: w jednostce i poza niq. Jak mowi on ,, to, co jednostkowe, a nawet oso-
biste i subiektywne, jest zarazem spoteczne, zbiorowe”, a wigc — dopowiada Szacki
— w jakims niemalym stopniu niezalezne od swiadomosci i woli jednostek.(...) Opisowi
tych form stuzq najwazniejsze bodaj terminy socjologii Bourdieu: habitus i pole. (Sza-
cki 2007, s. 893). Scisle ze soba zwiazane, dodajmy — wzajemnie si¢ okreslajace.

Rola habitusu w konstruowaniu pola poradniczego

Habitus jest ,,spotecznie ustanowiong naturg” czlowieka i nalezy do sfery
,kulturowej nieSwiadomosci”. Jak czytamy u jednej z pierwszych promotorek
tworczosci Bourdieu w Polsce Antoniny Kloskowskiej: Wpojenie »regut gry« jest
tak silne, ze niepostrzegalne, jako czynnik z zewnqtrz narzucony, i tak skuteczne, ze
zapewnia niemal automatyczne dostosowanie sie do sytuacji rozpoznanej jako sytuacja
objeta danymi regutami. (...) Sita i glebia internalizacji nadaje im quasi-instynktowny
charakter. (...) Pojecie habitusu ma wykluczy¢ problem swiadomego lub nieswiadome-
go dziatania, przyczynowosci lub teleologii. Habitus stanowi internalizacje »obiektyw-
nej koniecznosci, z ktorej czyni cnote«. Wynika z tego zastosowanie strategii obiektyw-
nie przystosowanych do sytuacji. Nadaje to dziataniu pozory racjonalnosci, jakkolwiek
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postegpowanie nie jest w istocie kierowane racjonalng motywacjq (Ktoskowska 2006,
s. 14-15). Sam Bourdieu stwierdza tak: W istocie, agensi spoteczni, uczniowie, ktorzy
wybrali typ edukacji lub specjalnosé, rodziny, ktore wybraly szkole dla swoich dzieci
— dodajmy radzacy sie, ktorzy udaja si¢ do takiego lub innego doradcy — nie sq
czqstkami podlegajqcymi sitom mechanicznym i dziatajqcymi pod przymusem ,, przy-
czyn”; nie sq tez jednak swiadomymi podmiotami majqcymi petnq wiedze, postusznymi
racjom i dziatajqcymi z petng znajomosciq przyczyn, jak to utrzymujq rzecznicy ra-
tional action theory (...) ,, Podmioty” sq w rzeczywistosci dziatajqcymi i obdarzonymi
wiedzq agensami wyposazonymi w zmyst praktyczny (...), nabyty system preferencji,
zasad postrzegania i podziatu (co potocznie nazywa sie , gustem”), trwafych struktur
poznawczych (ktore w istocie sq rezultatem uwewnetrznienia struktur obiektywnych)
oraz schematow dziatania, okreslajqcych sposob widzenia sytuacji i adaptacyjnq re-
akcje. (Bourdieu 2009, s. 34).

Owo wyczucie praktyczne pehi tutaj kluczows role, a habitus w tym kontek-
Scie jest zatem rodzajem zmystu praktycznego dotyczqcego tego, co jest do zrobienia
w danej sytuacji — co w sporcie nazywa sie wyczuciem gry, sztukq przewidywania
przysztosci gry (Bourdieu 2009, s. 34), co wydaje si¢ w danej chwili optymalne
i pozostajace w zasiegu mozliwosci. Habitus petni funkcje, ktorq w innej filozofii
przypisuje sie transcendentalnej swiadomosci: jest ciatem zsocjalizowanym, ciatem
ustrukturyzowanym, ciatem ucielesniajqcym immanentne struktury swiata lub okre-
slony sektor tego swiata (czyli pole), ktore nadaje strukture sposobowi postrzegania
tego swiata oraz podejmowanemu w nim dziataniu. (...) I kiedy struktury ucielesnione
i struktury obiektywne sq zgodne, kiedy percepcja jest zorganizowana wedtug struk-
tur tego, co jest postrzegane, wszystko jest oczywiste, wszystko wynika samo z siebie
(Bourdieu 2009, s. 118).

Przenoszac to na grunt poradnictwa, mozna powiedzie¢, iz habitus nie tylko
okresla sposob postrzegania roznych form pomocy, jakie wyksztalcity si¢ w danym
spoteczenstwie, ale takze poziom przyzwolenia na korzystanie z nich. Na przyktad
kiedy skierowanie dziecka do poradni psychologiczno-pedagogicznej w Polsce
nierzadko jest w duzym stopniu traktowane jako pi¢tno, gdyz skutkuje spoteczna
definicjg odstepstwa od normy, to stygmat ten ,,rani tozsamos¢” (Goffman 2005)
i prowadzi do przezywania przez korzystajacych z pomocy poradni poczucia po-
nizenia, bycia gorszym. Kiedy jednak osoby ubiegajace si¢ o pomoc terapeuty,
doradcy, pracownika socjalnego itp. nie czujg si¢ tym upokorzone, zmarginalizo-
wane, gorsze, to instytucje ich wspomagajace otwierane sg zgodnie z powszech-
nymi oczekiwaniami, a ich pracownicy majg satysfakcje z wypetnianej misji.

Jednakze znaczenie pojecia habitusu mozna wykorzystac nie tylko wowczas,
gdy traktuje si¢ poradnictwo jako jeden z procesow zycia spotecznego. Inna mozli-
wos¢ uwzglednienia go w analizach poradoznawczych dotyczy relacji doradca—ra-
dzacy sie. Dotychczasowe niepodejmowanie takich analiz prawdopodobnie bierze
si¢ stad, ze zdaje si¢ ono podwazac¢ jedno z podstawowych — cho¢ rzadko jawnie
artykutowanych — twierdzen na gruncie poradoznawstwa na temat statusu sytuacji
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poradniczej. Habitus podaje w watpliwos$¢ zatozenie o podmiotowosci sprawczej
i wynikajacej stad niepodwazalnej, zindywidualizowanej 1 osobistej racjonalnosci
radzacego si¢ i doradcy — obu stron relacji poradniczej rozgrywajacej si¢ w porad-
ni. W badaniach poradoznawczych uczestnicy sytuacji poradniczej przewaznie sg
traktowani jako podmioty swiadome, czyli w domysle dziatajace intencjonalnie,
zdolne do dokonywania rzeczywistych wyborow. Wynika z tego, ze postrzega si¢
ich tak, jakby posiadali pelni¢ wiedzy, bo przeciez jedynie ona pozwala realnie de-
cydowac, bez niej niemozliwe jest sensowne kierowanie si¢ okreslonymi racjami,
czyli dokonywanie owych wyboréw postaw, postepowania i mys$lenia w trakcie
ustosunkowywania si¢ do porady, a wiec racjonalnego, motywowanego i intencjo-
nalnego dziatania. Dobrze ilustruje t¢ kwestie uwaga Alicji Kargulowej, ktdra pisze,
ze w odniesieniu do poradnictwa wskazanie intencji dziatan poszczegolnych podmiotow
spotecznych jest tym bardziej konieczne, ze dziatalnos¢ poradnicza, oparta na migdzy-
ludzkiej komunikacji, dotyka glebokich przezy¢ ludzi poszukujacych pomocy i wchodzq-
cych w intymne relacje z doradcq (Kargulowa 2012, s. 20). Autorka — za Adamem
Groblerem — opiera swoje spostrzezenie na popularnym stanowisku metodologicz-
nym, ktore powiada, iz w naukach spotecznych intencje pefniq funkcje analogiczng
do terminow teoretycznych w wyjasnieniu zdarzen w przyrodzie. Teoretyczny charakter
intencji podkresla teoria racjonalnego wyboru (Grobler za: Kargulowa 2012, s. 20).

W tym miejscu warto takze odnotowac¢ uwagi innego klasyka poradoznaw-
stwa Marka Savickasa, ktory rowniez bierze pod uwage racjonalnos¢ dziatan pod-
miotow poradnictwa, gdy stara si¢ okresli¢ relacje migdzy trzema pojgciami: aktor,
agent i autor. Jednak odmiennie interpretuje ich zakresy znaczeniowe (Savickas
2013). Aktor jest dla niego istota poddang oddzialywaniom zewnetrznym, obiek-
tywnym (zwigzanym przede wszystkim z okre§lonym etapem rozwoju zar6wno
indywidualnego, jak i gospodarczego: dziecinstwa i pierwszej potowy XX w.);
agent kieruje si¢ swoim subiektywnym, wewngtrznym ja (odpowiednio okres
adolescencji i 2 pot. XX w.); za$ autor posiada jazn projekcyjng konstruowang
refleksyjnie w trakcie tworzenie narracji zycia (dorosto$¢ i wspodtczesne czasy re-
wolucji cyfrowej) (por. Savickas 2013, s. 149). Znany badacz caly czas pozostaje
na gruncie filozofii §wiadomosci, tak krytykowanej przez Bourdieu za fatszywe
jego zdaniem rozumienie i uzywanie kategorii intencjonalnosci, a w $lad za tym
btedne przypisywanie podmiotowosci poszczegolnym jednostkom.

Bourdieu krytykuje pojecie intencji i stara si¢ wyrugowac je z jezyka nauki,
szczegollnie zazarcie zwalcza zatozenia wlasnie rational action theory. W §wietle
jego koncepcji radzacy si¢ i doradca nie sa — jak zwyklo si¢ uznawac w tym nurcie
nauk spolecznych — aktorami (ktore to pojecie zaktada pewng swobode wyboru,
a wiec intencjonalnos¢ i podmiotowos¢ dziatan), a jedynie dziatajacymi agensami
(obdarzonymi wiedza praktyczna, owym zmystem praktycznym, a wiec posiadajacy-
mi okreslony habitus, czynigcy z nich swego rodzaju istoty posrednie — ani mecha-
nicznych wykonawcow zdeterminowanych przez oddziatywanie spoteczenstwa,
ani tez dziatajacych swobodnie aktoréow czy tym bardziej autoréw).
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Mysle, ze koncepcja Bourdieu otwiera catkiem nowe perspektywy zarowno
przed poradnictwem, jak i poradoznawstwem. Takie odmienne od tradycyjnego
postrzeganie podmiotowos$ci posiada olbrzymi tadunek implikacji dla praktyki
poradniczej. Od tego momentu niemozliwym staje si¢ nie tylko czysto psycho-
logiczne poradnictwo (skoncentrowane na wymiarze indywidualnym, cechach
jednostkowych radzacego si¢ i doradcy), a takze czysto socjologiczne (skupiaja-
ce si¢ jedynie na uwarunkowaniach spolecznych sytuacji zyciowej interesariuszy
poradnictwa czy determinacji strukturalnej sytuacji poradniczej) — to juz, wydaje
si¢, najprawdopodobniej dokonato si¢. Przede wszystkim jednak otwiera si¢ dla
poradnictwa nowy horyzont wykraczajacy poza ramy substancjalnej filozofii $wia-
domosci wraz ze swoim jezykiem zdominowanym przez psychologiczne pojecia:
motyw i intencja, uniemozliwiajacej zrozumienie zachowan i dziatan czlowieka
(zarowno doradcy, jak i radzacego si¢) tak czgsto wymykajacych si¢ konwen-
cjonalnym sposobom ujmowania racjonalnosci. Bourdieu dostarcza nam jezyka
i poje¢, za pomoca ktorych mozemy wniknac glebiej w poradnicza rzeczywistos§é
i dzigki temu zapewne osiagnac¢ lepsze efekty. Mozna powiedzie¢, ze jego zda-
niem, radzac, nie mozna pomijac czegos$ takiego jak zmyst praktyczny radzacego si¢
i doradcy, a wigc ich habituséw i dopiero uwzgledniajac ten aspekt opracowywaé
porade. Zdaje si¢ to pociggaé za sobg koniecznos¢ wyposazenia doradcy w me-
tody badania i analizowania habitusow 0sob radzacych si¢ (z uwzglednieniem
spotecznie warunkowanych potrzeb i mozliwosci sprawczych), a nie tylko w testy
psychologiczne i inwentarze osobowosci, czy w odpowiednio urzadzone gabinety
specjalistyczne, umozliwiajace przestrzeganie zasad poufnosci, intymnosci, em-
patii i kongruencji.

Jest to zadanie dos¢ skomplikowane, wzigwszy pod uwage ztozonos$¢ zjawi-
ska, jakim jest sam habitus. Jednym z najsilniejszych czynnikéw ksztaltujacych
habitus jest klasa spoleczna, ale sg nimi rowniez ple¢, wiek, przynaleznos¢ et-
niczna, miejsce pochodzenia itp. Mozna powiedzie¢, ze habitus jest produktem
ich wszystkich, zwlaszcza jednak klasy spolecznej, w ktorej si¢ rodzimy i socja-
lizujemy. Okresla ona styl zycia cztowieka, jego sposdb mowienia, ubierania sie,
odzywiania, percepcji, uktad motywacji, aspiracje, smak itd. — caly jego system
dyspozycji, czyli nawykowego reagowania w konkretnych sytuacjach. Jak czyta-
my u Bourdieu: Habitusy sq zasadami generujqcymi odrebne i dystynktywne praktyki;
to, co je robotnik, a zwlaszcza jego sposob jedzenia, sport, ktory uprawia i sposob,
w jaki to robi, jego opinie polityczne i sposob ich wyrazania rozniq sie zazwyczaj
od konsumpcji lub aktywnosci wlasciciela przedsiebiorstwa, roznice dotyczq rowniez
schematow klasyfikacyjnych, zasad grupowania, zasad postrzegania i podziatu, gustow,
roznych rzeczy. Habitusy sprawiajq, Ze rozroznia sie miedzy tym co dobre, a tym co
szkodliwe, miedzy dobrem a zlem, miedzy tym, co dystyngowane, a tym co pospolite
itd., ale nie w ten sam sposob. Na przykiad to samo zachowanie lub to samo dobro
moze wydawac sig¢ dystyngowane jednemu, pretensjonalne lub swiadczqce o zaro-
zumiatoSci drugiemu, a pospolite trzeciemu. (...) Habitus jest tworczq i jednoczqcq
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zasadq, ktora przeklada wewnetrzne, relacyjne cechy pozycji na jednolity styl zycia, to
znaczy spojny zespot wyborow osob, dobr i praktyk (Bourdieu 2009, s. 18). Dotyczy
on w rownym stopniu doradcy co radzacego si¢ i nie zawsze jest taki sam, a nawet
podobny. Odkrycie przez doradcg whasciwosci habitusu, dgzen oraz stosowanych
wzorow dziatania osoby radzacej si¢ i vice versa — dobre odczytanie przez radza-
cego si¢ zmyshu praktycznego doradcy — nie wydaje si¢ sprawa prosta, a nawet
mozna powiedzie¢, ze w pelni jest niemozliwe, zwazywszy ze wickszos$¢ zwigza-
nych z nim do$wiadczen jest na ogdt nieuswiadamiana.

Pewne szanse zdaje si¢ tu stwarzaé praca biograficzna z doradca, w trakcie
ktorej — gdy glowny wysitek wktadany jest w biezace uktadanie narracji, w podej-
mowanie decyzji, jak przedstawic przeszto$¢ w terazniejszosci — ma miejsce ,,0d-
stonigcie si¢” przez odwotywanie si¢ do wartosci, uzywanie ,,wlasnego” jezyka,
nawykowe zachowanie si¢ w trakcie dokonywania ocen przesztosci i wysnuwania
wnioskow, kreslenia plandéw i tworzenia wizji stanow przysztych. Wowczas moze
nastgpi¢ odstanianie pewnych cech zwigzanych z habitusem. Tre$¢ wypowiedzi,
dobor stow, roztozenie akcentdw w referowaniu poszczegdlnych kwestii zdaje si¢
otwiera¢ obu uczestnikom mozliwo$¢ odkrywania preferowanych przez nich war-
tosci, znaczacych dla radzacego si¢ wydarzen i sposobu ich postrzegania, przeby-
tych tranzycji. Jednakze udzielanie pomocy to nie tylko rozpoznanie habitusu, ale
wypracowanie przez radzacego si¢ umiejetnosci siggania do niego i wyzwalania
si¢ z niego, gdy uzna si¢ go za obcigzajacy. Jest to proces niezmiernie skompliko-
wany zwtaszcza przy odmiennych habitusach radzacego si¢ i doradcy. Wymagac
moze to od tego drugiego kompetencji nie tylko w zakresie techniki stuchania,
empatii czy operowania narz¢dziami ,,diagnostycznymi”, ale i umiejetnosci dy-
stansowania si¢ od wtasnych uprzedzen i habitualnych preferencji.

Na ile moze to by¢ trudne, zdaja si¢ wskazywac stowa Szackiego, ktory tak
oto podsumowuje swe rozwazania o koncepcji habitusu Bourdieu: Najprosciej moz-
na go zdefiniowac¢ jako tqczny rezultat oddziatywan socjalizacyjnych, jakim podlega
w ciqgu zycia jednostka, rezultat interioryzowania przez niq spotecznych norm i war-
tosci, tj. catoksztatt nabytych przez niq i utrwalonych dyspozycji do postrzegania, oce-
niania i reagowania na swiat zgodnie z ustalonymi w danym srodowisku schematami.
Chodzi przy tym o dyspozycje najrozmaitszego rodzaju, a wiec zarowno intelektualne,
Jjak i emocjonalne, zarowno mentalne, jak i behawioralne, »logiczne i aksjologiczne,
teoretyczne i praktyczne«. (...) Habitus jest wiec jednoczesnie wytworem zycia spo-
tecznego i tym, co je wciqz od nowa wytwarza. Jest »strukturowany«, ale i »strukturu-
Jacy«, by postuzy¢ sie jezykiem omawianego autora. Bourdieu mowit o habitusie jako
0 »mediacji«, dajqc do zrozumienia, iz chodzi o punkt styku tego, co obiektywne, z tym
co subiektywne (Szacki 2007, s. 894).

Rola kapitalu w konstruowaniu sytuacji poradniczej

Swoistymi sktadowymi habitusu sa r6zne typy, wielkosci i konfiguracje po-
siadanego kapitatu, czyli pewnych zasobow — jest to kolejne kluczowe pojecie
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w teorii Bourdieu. Kapital stanowig wszelkie dobra, ktore w trakcie swego uzyt-
kowania nie zuzywajg sig¢, ale przeciwnie — zwigkszaja swoja wartos¢ i dlatego
mozna je akumulowac¢ i inwestowac.

Mozemy w ogoble wyrozni¢ cztery gtdéwne rodzaje kapitatu:

(1) kapital ekonomiczny bqdz wiasnos¢ produkcyjna (pieniqdz i przedmioty mate-
rialne, ktore mogq zostac wykorzystane do wytwarzania towarow i ustug),

(2) kapital spoteczny czy inaczej, pozycje i relacje w grupach i sieciach spotecz-
nych;

(3) kapitat kulturowy bqdz postrzegane w zyciu prywatnym umiejetnosci, zwycza-
Je, nawyki, style jezykowe, rodzaj ukonczonych szkot, gust i styl zycia oraz

(4) kapital symboliczny albo inaczej, wykorzystywanie symboli do uprawomocnie-
nia posiadania pozostalych trzech typow kapitatu na réznych poziomach i w roznych
konfiguracjach (Turner 2008, s. 597).

Zastuga Bourdieu jest taka wlasnie poszerzona o aspekty pozaekonomiczne
i pozamaterialne konceptualizacja pojecia kapitat. Kazde pole spoteczne wytwa-
rza sobie wtasciwe formy kapitatu, oprocz opisanych powyzej czterech majacych
walory uniwersalnosci. Bourdieu wymienia wigc takze kapital panstwowy, infor-
macyjny, szkolny, polityczny itp.

Moim dlugoterminowym zamierzeniem badawczym jest ustalenie czy row-
niez na terenie pola poradniczego, gdzie realizuje si¢ pomaganie przez porady,
wyksztalcit si¢ specyficzny typ kapitatu, ktory roboczo mozna okresli¢ mianem
,»Kkapitalu poradniczego”. Z pewnoscig nie bedzie to czysty kapitat ekonomiczny,
chyba ze zostanie on potraktowany jako ,,produkt odroczony”, uzyskany i rozwi-
jany przez powigzania z innymi formami kapitatu. Co do innych rodzajéw trudno
zaja¢ jednoznaczne stanowisko bez poddania ich giebszej analizie i bez rozpatrze-
nia takze ich wzajemnych powigzan. Bedzie to przedmiotem mojej dalszej pracy
badawcze;.

Tutaj wspomng, ze Bourdieu szczegdlnie duzo miejsca poswigca kapitatom
spotecznemu i kulturowemu. Aby je przedstawi¢, postuze si¢ obszernym cytatem
z rozwazan Tomasza Szlendaka, ktory treSciwie przedstawia te dwie formy ka-
pitalu. Pisze on tak: Kapital spoteczny to, wedtug Bourdieu, zdolnos¢ jednostek do
skutecznego zarzqdzania zasobami materialnymi i symbolicznymi dla dobra swojego
wilasnego i wtasnych rodzin. Sq to tez wszystkie kontakty spoteczne (mocne, formalne
wiezi, jak i wiezi luzniejsze, nieformalne), ktore mogq sie przeksztatci¢ w zobowiqzania
istotne z punktu widzenia realizacji interesow jednostki (Szlendak 2011, s. 246). Prze-
noszac to na poradnictwo, mozna powiedziec¢, ze kapital spolteczny oséb radzacych
sie jest odrebny dla kazdej z nich i wyniesiony z powigzan rodzinnych, kregéw
spotecznych w §rodowisku zamieszkania, kregow rowiesniczych, jest on w pro-
cesie socjalizacji wypracowywany od podstaw. Kapitat spoteczny doradcy, uta-
twiajacy mu wykonywanie pracy zawodowej, wczesniej nabyty w procesie socja-
lizacji moze by¢ znacznie wzmocniony dzigki doswiadczeniom nagromadzonym
zard6wno w zyciu przedzawodowym, jak i profesjonalnym. Rodzaj ukonczonych
studiow i nawigzane wowczas relacje z innymi réwie$nikami — dzi$ przewaznie
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specjalistami — kontakty z przedstawicielami wtadz, kontakty z pracownikami
uczelni i osrodkow ksztatcenia, kontakty ze wspotpracownikami, poza oczywisty-
mi codziennymi kontaktami pozazawodowymi, sktadaja si¢ na kapitat spoteczny
doradcy jako wykonawcy zawodu. Utatwia on bycie w §rodowisku psychologéw,
pedagogdw, socjologow czy pracownikow socjalnych. Pozwala liczy¢ na ich wspar-
cie w sytuacjach wymagajacych tego. Utatwia dostep i korzystanie ze wspolnych
doswiadczen, dobr, wiedzy, do aktualnych nowinek na temat stosowanych w porad-
nictwie metod pracy, zmian organizacyjnych, warunkow zatrudnienia itp.

Kapitat kulturowy zas to wiedza symboliczna stuzqca rozumieniu jak dziata system
spoleczny, ktora moze by¢ przekazywana w rodzinie przez socjalizacje. Na kapitat
kulturowy sktada sie przede wszystkim jezyk, jakim postuguje sie rodzina zakorzeniona
w danej klasie spotecznej, oraz wiedza (to, co wiemy o swiecie) i znawstwo (to, co po-
trafimy wykonac, wiedza praktyczna). Kapitat kulturowy wystepuje w trzech formach:
ucielesnionej, zobiektywizowanej i zinstytucjonalizowanej. Forma ucielesniona kapi-
tatu kulturowego to dlugotrwate dyspozycje ciata i umystu (Szlendak 2011, s. 246), to
nawyk wykorzystania czasu pozostajacego do dyspozycji, to umiejetno$¢ prowa-
dzenia rozmowy, to sposob traktowania innych i postrzeganie siebie w relacji do
nich, to sposdb korzystania z dorobku kultury i wtasnych osiagni¢¢. Forma zobiek-
tywizowana to zwiqzane z kapitatem kulturowym przedmioty/dobra kulturowe: obrazy,
ksiqzki, stowniki, narzedzia. Forma ostatnia — zinstytucjonalizowana — to kwalifikacje
i kompetencje, bedqce efektem wzmocnienia w wyniku edukacji szkolnej i wyzszej. Ka-
pital kulturowy mozna zatem zinstytucjonalizowac w formie kwalifikacji edukacyjnych,
a tym samym mozna go zamienic na kapital ekonomiczny: im lepszy kapitat kulturowy,
tym lepszy dyplom wienczqcy edukacje i tym lepsze zarobki (Szlendak 2011, s. 246).
Jak wida¢ jest on zblizony do kapitatu spotecznego, jesli chodzi o zrodta, jednakze
inna jest jego warto$¢ ,,operacyjna” osadzona przede wszystkim na wiedzy prak-
tycznej, odczuwaniu potrzeb i posiadaniu umiejetnosci korzystania z dobr , kultury
wyzszej”, a takze biorgca si¢ z pielggnowania pewnych tradycji i stylu zycia.

Potwierdza si¢ tu poglad, ze poszczegolne typy kapitatu moga ulegac prze-
ksztatceniom (konwersji) jeden w drugi. Mozna wigc zaktadac, ze ,,kapitat po-
radniczy” beda tworzyly zasoby wnoszone przez doradce i radzacego si¢ i beda
to trudne do zmierzenia: wiedza, dyspozycje, umiejetnosci czy cechy takie jak
wyobraznia, zaradnos¢, innowacyjno$¢, empatia itp. (por. Sztompka 2007). O ro-
dzaj, wielkos¢ i strukturg kapitatu toczy si¢ gra w kazdym polu spotecznym, a wigc
takze w polu poradniczym. Moim wspomnianym wyzej dlugoterminowym zamie-
rzeniem badawczym jest opisac te gre, jej zasady i stawki.

Pole spoleczne w poradnictwie

Zgodnie z koncepcja Bourdieu traktuj¢ przestrzen spoteczng poradnictwa
jako dynamiczng rzeczywistos¢, jako pole, w ktorym agensi (dzialajace jednostki)
tworzg 1 odtwarzajg praktyki udzielania lub przyjmowania porad. Nie czynig tego
jednak calkowicie swobodnie i intencjonalnie, a nawet nie w peini §wiadomie,
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gdyz majac zinterioryzowane struktury $wiata spotecznego w postaci uciele$nio-
nych dyspozycji (ze szczegdlnym uwzglednieniem struktur radzenia si¢/radzenia
komus) sg przez nie warunkowani.

W kategoriach analitycznych pole mozna zdefiniowac jako sie¢ albo konfiguracje
obiektywnych relacji miedzy pozycjami. Pozycje zas sq zdefiniowane obiektywnie ze
wzgledu na swoje istnienie i ze wzgledu na uwarunkowania, jakie narzucajq osobom
czy instytucjom je zajmujqcym, okreslajqc ich aktualng i potencjalng sytuacje (situs)
w strukturze dystrybucji roznych rodzajow wiadzy (czy kapitatu). Posiadanie zas owej
wtadzy (kapitatu) okresla dostep do specyficznych korzysci, o ktore toczy sie gra w da-
nym polu. Jednoczesnie uwarunkowania te wynikajq z obiektywnych relacji pozycji
zajmowanej wobec innych (relacji dominacji, podporzadkowania, rownowaznosci itp.)
(Bourdieu, Wacquant 2006, s. 652). W sytuacji poradniczej, cho¢ relacja pozycji
jej uczestnikdéw zdaje sie by¢ z goéry okreslona, taka gra toczy sig takze, i decyduje
0 jej dramaturgii. Toczy si¢ ona migdzy doradca i radzacym si¢ m.in. o narzucenie
wlasnej definicji sytuacji poradniczej przez kazdego z uczestnikow (por. Kargu-
lowa 1996; Wojtasik 1996; Mielczarek 2008). Wprawdzie mozna poréwnac pole
z gra, to w odroznieniu od gry pole nie jest wynikiem swobodnej tworczosci i musi by¢
postuszne regutom czy lepiej prawidtowosciom, ktore nie sq ujawnione i skodyfikowane
(Bourdieu i in. 2006, s. 652). W sytuacji poradniczej znaczenie majg niepisane
reguly zwiazane z wiekiem doradcy i osoby radzacej si¢, ich ptcia, wygladem,
wiedza, postawg ciala, zatozong funkcja i charakterem przestrzeni, w ktorej two-
rzona jest porada itd. Pole mozna rozumiec jako przestrzen, w ktorej nastepuje efekt
pola, czyli ze nie wszystko, co przytrafia sie obiektowi te przestrzen przemierzajqcemu,
da sie catkowicie wyjasnic¢ jedynie za pomocq jego (tego przedmiotu) wewnetrznymi
wtasciwosciami. Granice pola znajdujq sie tam, gdzie przestajq dziatac jego efekty
(Bourdieu i in. 2006, s. 654). Pole — co podkresla odmienno$¢ od kategorii systemu
— jest nie tylko ztozone, ale dynamiczne i ptynne. Pojecie pola istnieje, aby przy-
pominac, ze prawdziwym przedmiotem nauki spolecznej nie jest jednostka, ,, autor”.
Skadingd pola nie mozna skonstruowac w oderwaniu od jednostek, gdyz nosnikami
informacji koniecznych do analiz statystycznych sq jednostki lub pojedyncze instytucje.
To jednak pole powinno pozostac w centrum dziatan badawczych. Co nie oznacza, ze
Jednostki sq czystymi ,, ztudzeniami”, zZe nie istniejq. Ale dla nauki sq one istotne jako
podmioty dziatajqce (agents), a nie jako indywidua biologiczne, aktorzy czy po prostu
podmioty (Bourdieu i in. 2006, s. 658).

Pojecie pola, w perspektywie ktorego osadzam swoje analizy, odnoszg do
wspomnianego na wstepie namigtnego sporu w naukach spotecznych o umiej-
scowienie podmiotu sprawczego, przejawiajacego si¢ zwlaszcza w tzw. ,teoriach
podmiotowos$ci”, w kontekscie dyskusji o agency. W dyskusji tej z jednej strony
mamy tradycyjnych zwolennikow umiejscowienia go w obrgbie determinujgcych
rzeczywisto$¢ spoteczng struktur, systemow spotecznych, z drugiej reprezentantow
stanowiska, zgodnie z ktorym podmiotowos¢ sprawcza przynalezna jest dziata-
jacym jednostkom, aktorom zycia spolecznego. Coraz cz¢$ciej jednak dajg si¢
stysze¢ glosy, ze oba te poglady sa niewtasciwe, oddaja tylko czes$¢ rzeczywistoscei,
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a podmiotowos¢ sytuowana jest w relacjach. Zdania te sa wyrazem odchodzenia
od dominujacego i gieboko zakorzenionego w kulturze Zachodu arystotelesow-
skiego substancjalizmu. Norbert Elias na przyktad pisze tak: Trzeba porzucic¢ mysle-
nie w kategoriach osobnych substancji, a zaczqé myslec¢ w kategoriach relacji i funkcji
(Elias za: Sztompka i in. 2008, s. 23). Pierre Bourdieu moéwi, ze realne jest rela-
cjonalne: tym, co naprawde istnieje w swiecie spotecznym, sq relacje — nie interakcje
czy intersubiektywne wiezi miedzy podmiotami, ale obiektywne relacje, istniejqce, jak
mawial Marks, ,,niezaleznie od woli i swiadomosci jednostek” (Bourdieu i in. 2001,
s. 76). Randal Collins pisze: Trzeba uniknqcé bledu polegajqcego na utozsamianiu
podmiotu z jednostkq, nawet wtedy, gdy operujemy na poziomie mikro (Collins za:
Sztompka i in. 2008, s. 33). Jednostka jest oczywiscie bytem realnym, ale tylko
w sensie biologicznym, fizycznego istnienia, w sensie spotecznym, psychicznym
i kulturowym jest za$ jedynie abstrakcja — nie istnieje poza kontekstem spotecz-
nym, wraz z innymi jednostkami konstytuuje ten kontekst, nie czyni tego jednak
autonomicznie. W poradoznawstwie wydaje si¢, ze o ile 6w tradycyjny podziat
miedzy struktura i dzialaniem zostat juz przekroczony (cho¢by w postaci rozwija-
nia podejscia konstrukcjonizmu spotecznego spod znaku career construction theo-
ry Savickasa), o tyle rzeczony substancjalizm — silnie dodatkowo podkreslajacy
aspekt $wiadomosciowy, motywacyjny i intencjonalny jednostek — wcigz domi-
nuje, co staratem si¢ wykaza¢ wczesniej, przywotujac uwagi dwojga klasykow tej
dyscypliny: Kargulowej i Savickasa.

W Polsce Piotr Sztompka, rekonstruujac spory o podmiotowe sprawstwo na
gruncie socjologii, mowi o jej kolejnych wcieleniach: pierwszej, drugiej i trzeciej,
te ostatnig nazywajac ,,socjologia codziennosci”. Pisze tak: Zogniskowanie uwagi
na obiektach i procesach par excellence spotecznych, ponadjednostkowych, typowe dla
socjologii pierwszej i zogniskowanie uwagi na pojedynczych jednostkach i ich dzia-
taniach w abstrakcji od spolecznego kontekstu, typowe dla socjologii drugiej, zostaje
w socjologii trzeciej uzupetnione analizq tego, co Zbigniew Herbert nazwat poetycko
., przestrzeniq miedzyludzkq”, a wiec sieciq wielokierunkowych relacji miedzy jednost-
kami. Taka sie¢ to inaczej pole jednostkowo-spoleczne, nieustannie zmienne i plyn-
ne, znajdujqce sie w procesie nieustannego stawania sie. Poszukiwanie ostatecznej
., substancji” spolecznej, czy to w wersji holistycznej czy indywidualistycznej, zostaje
wzbogacone o perspektywe relacyjng i dynamiczng (Sztompka 1 in. 2008, s. 23).

Podmiotem majacym site sprawcza nie sg wiec struktury spoteczne ani po-
szczegblne jednostki, nawet dzialajgce w konteks$cie tych struktur, a tylko tgczace
je relacje — ,,trzeci poziom rzeczywistosci spotecznej”, owo pole jednostkowo-
-strukturalne (Sztompka 2007, s. 530), stanowiace 6w sprawczy czynnik posred-
niczacy (agent). Owa podmiotowa relacyjno$¢ stanowi fundament wielu najnow-
szych kluczowych teorii spotecznych, takich jak wtasnie teoria pola Bourdieu,
a takze wspomniana wyzej koncepcja pola jednostkowo-spotecznego Sztompki,
czy teoria strukturacji Anthony’ego Giddensa. Przedmiotem badan jest praktyka
spoleczna (zgodnie z definicjg Sztompki ,,zdarzenie spoteczne”, z takich zdarzen
tworzy sig, ,,staje” pole jednostkowo-strukturalne) ,,dziejaca si¢” i ,,mieszczaca”
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w relacjach migdzy obszarami struktur i dziatan spotecznych, niejako w obu tych
sferach jednoczesnie, gdyz — jak stwierdza Elias — spofeczenstwo wytwarza nie tyl-
ko to, co podobne i typowe, ale takze to, co indywidualne (za: Sztompka i in. 2008,
s. 31). W rzeczy samej wiec nie istnieje osobno jednostka i kontekst ja otaczajacy
— aspekty te istniejg razem, jednoczes$nie, jako nierozerwalna catos¢.

Mysle, ze stwierdzenie takie niesie w sobie ogromny potencjat, ktory w po-
radoznawstwie i pedagogice jeszcze nie zostat wykorzystany. Z tego tez czyni¢
generalny zarzut tym poradoznawcom i szerzej humanistom, zwtaszcza pedago-
gom, ktorzy wcigz szukajg substancjalnosci, dychotomizujg rzeczywistosé, patrza
czesto jedynie w perspektywie albo-albo — albo subiektywizm, albo obiektywizm,
a jesli nawet dostrzegaja kontekst, to albo globalny albo lokalny, najczesciej ,,wy-
dzielajacy” jednostke tak czy inaczej. Wiasnie na poziomie Zycia codziennego to, co
indywidualne, i to, co spoleczne, osobna jednostka i powiqzana, relacyjna sie¢ miedzy
Jednostkami, okazujq sie nierozerwalnie zwiqzanymi i analitycznie tylko odroznialnymi
aspektami ciqgle zmiennego pola indywidualno-spotecznego (Sztompka i in. 2008,
s. 32).

Zakonczenie — o potrzebie rozwijania teorii pola

Niech mi bedzie wolno na koniec zilustrowa¢ znaczenie powyzszych rozwa-
zan, odwotujac si¢ do zauwazonego przez etnometodologdw zjawiska tzw. wan-
dalizmu interakcyjnego (Giddens 2006), doskonale oddajacego te niepodzielnosé
rzeczywisto$ci spotecznej i pokazujacego niebezpieczenstwa nieuwzgledniania
wplywu oddziatywan spotecznych o szerszym czy tez gtebszym zasiegu (takich,
jak chocby kapitalizm czy patriarchat) na ksztatt obserwowanych zjawisk, nawet
wydawatoby si¢ autonomicznie jednostkowych interakcji z poziomu mikro’. Mo-
zemy na tym przyktadzie zobaczy¢, do czego moze prowadzi¢ pomijanie w ana-
lizach sytuacji spotecznych kwestii takich, jak pte¢, klasa spoteczna czy przy-
nalezno$¢ etniczna. Wandalizm interakcyjny odnosi si¢ do sytuacji, gdy osoba
0 nizszym statusie spotecznym tamie wazne dla osoby o statusie wyzszym milczg-
ce zasady codziennej interakcji, jak np. robi to bezdomny mieszkaniec ogrodkow
dziatkowych wdzierajacy si¢ na sale powaznych akademickich debat naukowych,
zwigzanych z obrong pracy doktorskiej dotyczacej wykluczenia spotecznego i do-
magajacy si¢ wystuchania go. W takich sytuacjach mozemy doskonale dostrzec
owa nieroztacznos$¢ wielopoziomowej rzeczywistosci spotecznej. Tego typu in-
terakcji nie mozna jednak zrozumie¢ bez odwotania si¢ do szerszego kontekstu
hierarchii spolecznej i kulturowej stratyfikacji akademii. Widzimy tu potrzebe
wzajemnego powigzania mikro- i makroanalizy.

> Niektore propozycje aplikacji teorii Bourdieu do poradoznawstwa oraz przyktad wandalizmu

interakcyjnego s3 dzietem Alicji Kargulowej, ktérej niniejszym dzigkuj¢ za owe pomysty, jak
rowniez za wszystkie inspirujace rozmowy.
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Niezbedne zdaje si¢ uwzglednienie rol poszczegdlnych grup spotecznych: de-
batujacych uczonych, skupionych na ocenie przedstawianej dysertacji, pracujacych
w obszarze naukowej refleks;ji i rozpatrujacych problem wykluczenia spotecznego
—w tym wypadku jako pretekst dla przyznania naukowego stopnia — i bezdom-
nego mieszkanca ogrodkéw dziatkowych doswiadczajacego trudnych zyciowych
probleméw, zagrozonego spotecznym wykluczeniem i probujacego to wyakcento-
wac. Wielorakie debaty publiczne oraz publikacje prasowe i audycje telewizyjne
poswigcone problematyce bezdomnosci, prawdopodobnie w niczym nie zmienity
jego potozenia, dlatego postanowit osobiscie przedstawic¢ swoj problem, nie wni-
kajac w ogolny cel obrad ani charakter miejsca, w ktorym si¢ odbywaty. Siegnaé
mogt tutaj takze do przyktadow ostatnio dos¢ popularnych protestow ulicznych.
Tutaj miato miejsce potraktowanie uczonych badaczy zycia spotecznego jako tych,
ktorzy — skoro znajg problem i dyskutujg o nim — powinni fizycznie zaspokoi¢ po-
trzebe niesienia pomocy osobom zagrozonym wykluczeniem, a nie zajmowac si¢
wylacznie refleksja nad nig. Bez uchwycenia tego zwigzku migdzy przedmiotem
badan mikro- a makrosocjologii nasze rozumienie takich interakcji bytoby bardzo
zawgzone. Mogloby sie¢ wydawaé, ze stanowia one odosobnione przypadki, ktore
mozna wyeliminowaé, uczac ludzi dobrych manier, a nierownosci klasowe w spo-
leczenstwie nie maja tutaj nic do rzeczy. Dostrzezenie zwiqzku miedzy poziomem
mikro a makro pozwala nam zrozumie¢, ze aby zaradzi¢ problemowi na poziomie jego
wtasciwych przyczyn, nalezy skoncentrowac sie¢ na eliminacji tych form nierownosci
(-..), ktore do takich interakcji prowadzq (Giddens 2006, s. 104).

Przytoczone wtargnigcie, ktore moglo by¢ postrzegane przez uczestnikow
debaty jako jedynie brak dobrych manier przez wspdétmieszkancow ogrodkow
dziatkowych, moze by¢ traktowane jako wyraz odwagi kolegi, dowdd jego ro-
zeznania w zdarzeniach zwigzanych z debatowaniem nad ich sytuacja, a nawet
dowdd zwigkszonego zainteresowania spotecznego ich potozeniem zyciowym.
W szerokim rozumieniu zdaje si¢ by¢ wyrazem niewydolnos$ci polityki spotecznej
panstwa, a tylko w jakiej$ mierze obnizenia pozycji akademii w ogdlnym odbiorze
spotecznym (uczeni nie potrafig da¢ wskazowek, jak naprawic¢ polityke spoteczng),
a takze wyksztalcania si¢ dos¢ agresywnych sposobéw wyrazania niezadowolenia
spotecznego. Usunigcie intruza z sali ani nie rozwiazuje problemu, ani nie jest
»zamknigciem” sprawy.

Mysle, ze w poradnictwie zbyt czesto doradcy traktuja problemy osob ra-
dzacych si¢ jako autonomiczne przypadki jednostkowe, ktore mozna prébowac
rozwigzac na poziomie mikro, w wymiarze indywidualnym. Zbyt rzadko doradcy
dostrzegaja szerszy kontekst, ktory — jak widzimy w perspektywie powyzszych
rozwazan — okazuje si¢ nierozerwalnie zwigzany z praktyka i ktérego nie wolno
w zadnym razie pomija¢. Musimy mie¢ na uwadze, ze ludzie nie dziatajg w spo-
lecznej prézni, ze nie wystarczy konstruowaé pomocy jedynie w trakcie jednost-
kowych interakcji. Wtedy czgsto pomagamy jedynie czgsciowo albo pozornie, na
krotka mete. Radzacy sie wraca przeciez do swojego srodowiska i c6z mu po tym,
ze moze nawet nauczy? sie, czym sa dobre maniery albo jak pisa¢ CV, skoro tutaj
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by¢ moze nikt nie uzna tego za walor. Albo c6z mu po indywidualnym wsparciu
i poradzie, skoro dalej nie ma dla niego dobrej pracy, a ewentualng zmiang zawodu
i zdobycie nowych kompetencji utrudnia mu jego habitus (czego zapewne nie jest
$wiadomy 1 jako$ inaczej to ttumaczy, a na dodatek nie wie tego takze doradca...).
Gdy szerszy kontekst strukturalny pozostaje niezmieniony, indywidualna pomoc
zbyt czgsto okaze si¢ w takich przypadkach jedynie iluzja.

Czlowiek jest gleboko zakorzeniony w §wiecie spotecznym, ktory to fakt do-
skonale oddajg kategorie habitusu i pola Bourdieu. Cho¢ jednostka konstruuje
rzeczywistos¢, nie czyni tego swobodnie i autonomicznie (jak zdaje si¢ utrzymy-
wac interakcjonizm symboliczny), zawsze warunkowana jest ramami spotecznego
funkcjonowania. Doradcy, aby skutecznie radzi¢, musza umieje¢tnie rozpoznawaé
i lokowa¢ na odpowiednim poziomie problemy radzacych si¢. Prawdziwa zmiana
(a wigc cel dziatan poradniczych) moze si¢ dokona¢ jedynie wskutek wspotgra-
nia wymiaro6w makro i mikro, czyli na poziomie funkcjonowania habitusu. Nie
wystarczy jedynie zmieni¢ mys$lenie cztowieka i jego postgpowanie, trzeba takze
zmieni¢ warunki, w jakich przychodzi mu funkcjonowa¢, caly szerszy kontekst
(a wigc pole spoteczne, stanowigce ostateczng relacyjng realnosé), tak aby jego
z taka trudnoscig przeksztatcajacy si¢ habitus miat szanse zaistnie¢ realnie w prak-
tyce — nie stanie si¢ to za$ bez instytucjonalnego wsparcia w postaci nowej rze-
czywistosci spotecznej. W tym kontekscie swiadomos¢ istnienia pola spotecznego,
w ktorym lokuje si¢ pole poradnicze, $wiadomos¢ obrazu, jego struktur i praktyk
jest niezbgdna, nawet wowczas, gdy mozliwos$¢ rozszerzenia wptywow doradcy
na jego ostateczny ksztalt jest ograniczona.
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Pierre Bourdieu’s concepts in theorising the counselling field

Key words: Pierre Bourdieu, counselling field, habitus, counselling capital, agency
and structure.

Summary: One of the fundamental disagreements about the nature of social reality
is a debate which is commonly referred to nowadays as agency and structure. Pierre
Bourdieu attempted to overcome this classical opposition (“constructivist structu-
ralism”) and as a result has created a very interesting and original theory of the
social field. His concept became an inspiration for me to think about the counselling
practice just in terms of the field. In the article I rehearse the eminent sociologist’s
major concepts and provide arguments for applicability of his theory as a legitimate
framework for counsellogy. Given the limits of my paper, this account is here so-
mewhat simplified. It is just a preliminary attempt to present the counselling practice
as the phenomenon of field operation.
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Streszczenie: Analizujac pojecie dorostosci, autor zwraca uwage na jego wie-
loznaczno$¢ i przez to nieokre§lono$¢ w §wiecie naznaczonym ogromnym
tempem zmian i przeobrazen. Wizerunek wspotczesnego dorostego postrzega-
nego przez najmtodsze pokolenie ulegt daleko idacej dekompozycji, by nie po-
wiedzie¢ dekonstrukcji, do czego w znacznej mierze przyczynity si¢ obie wojny
$wiatowe. Mimo to dorosto$¢ w swej dojrzatej postaci jest stanem wymaganym
i pozadanym spotecznie; warunkiem uzyskania statusu osoby niezaleznej (autono-
micznej) jest nieustanne uczenie si¢. Systematyczny kontakt z r6znymi formami
edukacji jest rowniez skutecznym $rodkiem na przezywane przez ludzi lgki egzy-
stencjalne. Dobrym sposobem neutralizacji owych lgkéw jest koncentracja na tym,
co robimy w danej chwili (,,tu i teraz”), czemu stuzy filozofia ,,uszanowania Te-
razniejszosci”. Najbardziej jednak efektywnym lekiem na Igk egzystencjalny jest
budowanie w cztowieku duchowego wymiaru jego osobowosci, ktory niesie ze soba
wolno$¢ wewngtrzng, poczucie autonomii i niezalezno$ci od $wiata rzeczy i zjawisk
bedacych Zzrodtem niepewnosci i Igku.

Doroslos¢ z perspektywy ponowoczesnych zawirowan rzeczywistosci

Dorosto$¢ jako kategoria pojeciowa poddawana szczegoétowym analizom od
ponad wieku, w czasach wspolczesnych zdaje si¢ coraz wyrazniej wymykac twar-
dym regutom myslenia, ktdrego celem jest uchwycenie istoty tego coraz dtuzszego
okresu zycia ludzkiego. Wielokrotnie podejmowane proby definiowania okresu do-
rostego zycia cztowieka, dostarczajac nam wiedzy o roznych jego wtasciwosciach
1 uwarunkowaniach, nie sg jednak w stanie zamkna¢ w jednej uogoélnionej wypo-
wiedzi tych cech, ktore oddatyby cata specyfike fenomenu dorostosci.

Majac na uwadze znane powszechnie definicje dorostosci powstate w ostatnich
szesc¢dziesieciu latach poczawszy od tych, ktore akcentuja spoteczne usytuowanie
cztowieka (Wt Szewczuk, M. Tyszkowa czy na gruncie zachodnim C.O. Houle,
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C. Verner, J.W. Johnstone i R.J. Rivera) poprzez definicje ktadace nacisk na psy-
chiczne aspekty rozwoju (M.S. Knowles, C.C. Coggins) az po tych autoréw, kto-
rzy dorosto$¢ postrzegaja przede wszystkim jako proces o charakterze spoteczno-
-kulturowym E. Erikson, J. Loevinger, L. Kohlberg i inni (Malewski 1990) trudno
nie zauwazy¢, iz wspotczesnie wiele z nich utracito swoj status porzadkujacy
a te, ktore wzniosty si¢ na poziom znacznej ogo6lnosci, nie zawsze sg w stanie
odda¢ wilasciwosci, ktore odrozniaja obecnego cztowieka dorostego od jego od-
powiednika sprzed 50 czy nawet 30 lat.

Spojrzmy jednak na dorostos¢ z dwdch istotnych perspektyw, w duzej mierze
ksztattujacych jej obecny wizerunek w stopniu nieporownywalnie silniejszym,
niz miato to miejsce jeszcze pot wieku temu. Chodzi o spojrzenie na dorostosé
z pozycji najmtodszych, czyli dzieci (do 12, 13 roku zycia) oraz mtodziezy, czyli
tej grupy wiekowej, ktora dorastajagc do dorostosci ma znaczny wptyw na oceng
0s6b i catych grup, ktore przekroczyly 25 rok zycia. Odnoszac si¢ do opinii dzieci
na temat ludzi dorostych, positkuje si¢ codziennym materiatem obserwacyjnym
jak tez do$¢ obfitymi informacjami pochodzacymi z mediow. Nie ulega watpli-
wosci, iz dziecko zyjace wspolczesnie, zwlaszcza nieco starsze (czyli bardziej
swiadome swoich poczynan) moze ksztalttowaé swoja opini¢ o dorostych juz nie
tylko w oparciu o codzienny kontakt ze srodowiskiem rodzinnym i ewentualnie
sasiedzkim. Rewolucja elektroniczna, ktora upowszechnita w ostatnich kilku de-
kadach — obok radia i TV — Internet i telefoni¢ komdrkowa — dostarczyta najmtod-
szym pokoleniom wiele materiatdéw odstaniajgcych nierzadko daleki od ideatu
obraz czlowieka dorostego. Totez sytuacja wspdlczesnych rodzicéw okazuje si¢
nieporownywalnie trudniejsza niz tychze rodzicéw sprzed 30 czy nawet 20 lat.
O ile autorytet osoby dorostej byt dawniej w oczach dziecka z reguty niepodwa-
zalny, bazujac nie tylko na samym nimbie starszenstwa, o tyle obecnie autorytet
ten trzeba budowac¢ w oparciu o wiele cech i przestanek, wsrod ktérych zasada
zgodnosci postgpowania z deklarowanymi racjami wydaje si¢ najwazniejsza. Tak
wigc dorostosé, ktorej uosobieniem jest cztowiek przekraczajacy pewna bariere
wieku sankcjonujacg jego fizyczng dojrzatosé, podejmujacy nowe role spotecz-
ne (rodzica, pracownika czy dzialacza spotecznego), wydaje sig, iz przestata by¢
stanem pozadanym, na ktory jeszcze niedawno najmlodsi czekali z utgsknieniem.
Po prostu dorostos¢ jako czas wolnosci i odpowiedzialno$ci podlega procesowi
odbrazowienia. Jeszcze mniej atrakcyjna i pociagajaca zdaje si¢ by¢ dorostosé
w opinii duzej cz¢sci ludzi mtodych, ktorych status osob z reguty uczacych sie
i nierzadko podejmujacych juz pierwsza prace sankcjonowany jest spolecznym
przyzwoleniem na ten stan rzeczy. Ich obecna sytuacja tym rdézni si¢ od sytuacji
ich rowiesnikow z poprzedniego okresu — realnego socjalizmu, ze praca, ktora daje
niezalezno$¢ finansowa 1 poczucie pewnej wartosci, stala si¢ dobrem trudnym do
zdobycia i czgsto niepewnym (umowy nieetatowe). Rysujacy si¢ zatem w opiniach
mtodziezy obraz cztowieka dorostego oraz idacy w $lad za tym wizerunek doro-
stosci peten rys i zataman traci coraz bardziej na atrakcyjnosci przestajac necic
blaskiem niezaleznosci i spetnienia.
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Proces swoistej degradacji dorostosci zaczat si¢ w gruncie rzeczy juz wczes-
niej, gdy $wiat tworzony przez doroste spolteczenstwo w minionym XX wieku
pograzyt si¢ w hekatombie kolejno dwoch wojen $wiatowych. Establishment
dorostych, uzasadniajac te wyniszczajace starcia mas ludzkich i towarzyszace
im ludobdjstwo, odwotywat si¢ nie tylko do haset patriotycznych, lecz rowniez
rasowych. Wtedy tez w ten zgota absurdalny kontekst dziejowy wciaggana byta
mlodziez, a nawet dzieci'. Jednakze skala zniszczen materialnych, kulturowych
a jeszcze bardziej moralnych, ktore dotknety niemal wszystkie spoteczenstwa,
byta tak ogromna i przerazajaca, ze $wiat dorostych (odstaniajac prawdziwe swoje
oblicze) nie mogt liczy¢ na usprawiedliwienie ze strony najmtodszych pokolen.
Dalszy bieg zdarzen w $wiecie coraz bardziej uswiadamiat nam, iz ludzie doro-
$li, reprezentujac niezwykle zroznicowany potencjal intelektualno-aksjologiczny,
zdolni sg do czynow z jednej strony wielkich o nieprzemijajacej warto$ci, z dru-
giej za$ sg w stanie podejmowac dziatania gorszace, niebezpieczne czy wrecz
godzace w ludzkie zycie. Swiat, w ktorym zyjemy, boryka sie z catym wachla-
rzem problemow globalnych prokurowanych przez spoteczenstwa rzadzone przez
osoby doroste. Sktania to nawet niematg grup¢ uczonych do postawienia tezy
o mozliwym upadku obecnego tadu §wiatowego z bardzo niewiadomym skut-
kiem. Samuel P. Huntington eksponujacy w obrazie rzeczywistosci konca XX
wieku nierownomierno$¢ rozwoju cywilizacji wspotczesnego §wiata ostrzega
przed zblizajacymi si¢ konfliktami. Powotuje si¢ m.in. na Lestera Pearsona, ktory
juz w latach pigédziesigtych XX wieku ostrzegat, ze ludzko$¢ wstgpuje w epo-
ke, w ktorej rozne cywilizacje bedq musialy sie nauczy¢, jak ze sobq koegzysto-
wac i dokonywac pokojowej wymiany, uczqc sie od siebie, poznajqc swoje dzie-
Je. Alternatywaq jest w tym przeludnionym swiecie brak porozumienia, napiecie,
zderzenie i katastrofa (Huntington za: Pearson). Obecnie dorosli przedstawicie-
le wtadzy w skali globalnej starajg si¢ wykaza¢ daleko idgcg madros¢, chronigc
$wiat przed totalnym konfliktem. Jednakze fakt ten nie jest w stanie zniwelowac
skutkoéw procesu erozji autorytetu cztowieka dorostego, ktory w swych poczy-
naniach zbyt czesto popetia kardynalne btedy. Dowodza tego ciagnace sig lata-
mi wojny lokalne o charakterze religijnym, domowym badz czysto politycznym
(np. Afganistan, a w latach dziewiec¢dziesiatych Jugostawia, obecnie za§ Ukraina,
a takze ,,panstwo islamskie”).

Tak pokroétce zarysowany obraz dorostos$ci powstaly w rezultacie pelniejszego
ogladu tego etapu zycia przez mtodsze pokolenia sprawia, iz proces dojrzewania do
realnej dorostosci w wielu wypadkach wydtuza sie, powodujac perturbacje w jasnym
dookresleniu poczatkéw wejscia na drogg samostanowienia i odpowiedzialnosci
0s0b zaawansowanych wiekowo. Problem ten pojawit si¢ juz wezesniej w zwigzku
z wydhuzajacym si¢ czasem ksztalcenia formalnego, lecz nabrat znaczenia z chwila
uswiadomienia sobie przez wielu mtodych ludzi skali trudnosci, ktore niesie ze

' Proceder wciagania dzieci w brudne wojny domowe trwa jeszcze do dzisiaj w krajach Afryki.
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sobg doroste zycie. Nie zmienia to jednak faktu, ze niemal wszyscy mtodzi ludzie?
muszg wkroczy¢ w ten okres swego zycia, ktory niekiedy diametralnie zmienia ich
pozycje¢ spoteczna, nadajgc im status osob dorostych.

Tak wiec dorostos¢ jest stanem wymaganym i pozadanym spotecznie, przed
ktérym nie ma ucieczki. Rownoczesnie jednak jej osiagnigcie w pelnym wymiarze
wszystkich jej wyznacznikow rozwojowych zaré6wno o charakterze psychicznym,
jak i spotecznym zdaje si¢ dzisiaj mato prawdopodobne. Zgodzi¢ si¢ tutaj wypada
z pogladem Adrianny Nizinskiej, ktora stusznie zauwaza, iz wielo§¢ czynnikow,
ktérych wpltywom ulega osoba dorosta, czyni z niej jednostke balansujqcq miedzy
adaptacjq a ciqglq zmiang, stojqcq na cienkiej linie, ktorq dodatkowo potrzqsajq
politycy, ekonomisci, specjalisci od marketingu, urzednicy, kaptani, pracodawcy,
a nierzadko najblizsza rodzina (Nizinska 2008, s. 10). Uzyta tu metafora trafnie
oddaje sytuacje, w ktorej cztowiek dorosty musi w miare §wiadomie wywazaé
proporcje pomigdzy mechanizmem adaptacji a mechanizmami ciggtej zmiany.
Przy tym problem lezy nieco glebiej, gdyz wyposazana w coraz to nowe elementy
rzeczywisto$¢, ze swej natury musi by¢ przedmiotem ciaglej adaptacji, ciagtego
oswajania si¢ z jej coraz nowszym ksztattem, jezeli chcemy zachowa¢ minimum
kontroli nad $wiatem zewngetrznym. Stad tez tylko nielicznym jednostkom udaje
si¢ wyrwac ze swoistego zapetlenia adaptacyjnego i przeciwstawi¢ mu wilasna
kreatywnosc.

Czy wszystkie jednak nowe elementy naszego otoczenia wymagaja drobiaz-
gowego ich rozpoznania? Czy wszystkie zastuguja na to, by je adaptowac, przy-
stosowa¢, wykorzystujac w codziennym zyciu? Czy moze tylko niektdre z tych no-
wych propozycji i rozwigzan warte sa naszego wysitku wlozonego w ich poznanie
i nastepnie uzytkowanie? Tempo, w jakim si¢ pojawiaja i zaludniaja wokot nas
przestrzen, nakazuje mimo wszystko wlaczenie mechanizmu selekcji. Niewatpli-
wie cztowiek dorosty musi zaadaptowac i wykorzysta¢ szybko rozwijajace si¢
techniki elektronicznego przekazu, bez ktérych nie wyobrazamy sobie juz dzisiaj
codziennego funkcjonowania. Lecz czy musi ulega¢ tendencji (modzie?) narzu-
canej przez konsumpcyjny tryb zycia albo odwrotnej tendencji do pracoholizmu?
Czy moze by¢ wolny od dyktatu szybko zmieniajacych si¢ mod i koncepcji zycia,
tak by zachowa¢ rudymentarne poczucie tozsamosci? Na tak postawione pytanie
nalezy odpowiedzie¢ twierdzaco. Dojrzaty bowiem do dorostosci czlowiek reali-
zujac zadania zyciowe, jest w stanie odnalez¢ w gaszczu atakujacych go gadzetow
i nowosci cywilizacyjnych swoja indywidualng droge.

By jednak ten stan swoistej autonomii osiggnac, by stac si¢ — jak to uj-
muje J. Kozielecki — cztowickiem transgresyjnym?®, osoba dorosta musi by¢

2 W niektorych $rodowiskach obserwujemy zjawisko pozostawania pod opicka rodzicow mtodych ludzi

25-letnich, a nawet 30-letnich, ktorych status jednostek samodzielnych zostat zakwestionowany.
Jozef Kozielecki, analizujac naturg wspotczesnego cztowieka, zastanawia si¢ Kim jest cztowiek?
Zaleznym autonomem czy niezaleznym automatem? Harmonijng osobq czy sprytnym maranem?
(Kozielecki 1998, s. 25).
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w nieustannym kontakcie z r6znymi formami edukacji, musi trwa¢ na drodze
ksztatcenia, ktore obecnie wydaje si¢ jedynym sposobem przynajmniej czescio-
wego uniezaleznienia si¢ od presji réznych mniej lub bardziej przelotnych zja-
wisk czy procesow. Dotykamy tu pewnego ideatu dorostosci, gdyz rzeczywistos¢
zdaje si¢ potwierdzaé tezg, iz ludzie np. w wieku 50 lat plus nastawiaja si¢ przede
wszystkim na adaptacje¢ do istniejacej rzeczywistosci albo jej negacje. Zjawisko
negacji nie ma przy tym charakteru w petni $wiadomego, opartego na poglebione;j
wiedzy o §wiecie, a co za tym idzie wyrastajacego z postawy krytycznej. Od-
rzucenie rzeczywistosci w jej postaci obecnej ma swoje zrodto najczegsciej w jej
niezrozumieniu, cz¢sto w lgku przed $wiatem, ktory niesie ze sobg niepewnosc.

Czlowiek dorosly wobec lgkow egzystencjalnych

Wydaje sie, iz Iek egzystencjalny towarzyszy kazdemu dorostemu w réznych
sytuacjach zyciowych. Zwigzany jest on z ryzykiem, ktore niesie ze sobg fakt po-
dejmowania roznego rodzaju decyzji. Swiadomo$¢ niepowodzenia kryjacego sie
potencjalnie za kazda decyzja o dzialaniu — jezeli mocno absorbuje nasze myslenie
— jest w stanie zdezawuowac sens podejmowanego zadania i w rezultacie oznacza
albo wycofanie si¢ z juz rozpoczetej dziatalnosci, albo zakonczenie jej niepowo-
dzeniem. W tym momencie dotykamy niezwykle istotnego problemu, jakim jest
,bezpieczenstwo ontologiczne” 1 wspdtwystepujace z nim zaufanie. Oczywistos¢
podstawowych kwestii egzystencjalnych w zyciu cztowieka dorostego takich jak:
czas, przestrzen, ciggltos¢ i tozsamos¢ sprawia, iz tatwiej dostrzec mu sens po-
dejmowanych wysitkdw w postawionych sobie zadaniach (Giddens 2001). Jak
pisze A. Giddens, po prostu dorosty milczaco przyjmuje kategorie trwania i roz-
ciqgtosci, wraz z tozsamosciq rzeczy, innych osob i — co szczegolnie istotne (...)
—wlasnego ja (Giddens 2001, s. 53). Pomaga mu to uchroni¢ si¢ przed poczuciem
chaosu oraz idacej w §lad za tym trwogi, ktorej pozywka sa Igki catkowicie za-
burzajace poczucie spojnego i utadzonego ogladu otaczajacej nas rzeczywistosci.
A wiec che¢ uzyskania poczucia ,,spdjnosci zycia codziennego” staje si¢ wyznacz-
nikiem sensu wszelkich podejmowanych zadan. Aby jednak owo poczucie spoj-
nosci mogto wypeti¢ przestrzen ludzkiego myslenia i dzialania, musi zaistnie¢
fenomen ,,podstawowego zaufania”, ktore rodzi si¢ juz w okresie dziecinstwa. To
podstawowe zaufanie pozwala jednostce rozwija¢ w sobie tendencje do kreowania
nowych pomystéw, do stwarzania sytuacji sprzyjajacych jej rozwojowi, stowem
W oparciu o podstawowe zaufanie moze w cztowieku rozwijaé si¢ pierwiastek kre-
atywnosci. Anthony Giddens nie ma watpliwosci, iz Kreatywnosé, czyli zdolnosé
do dzialania i myslenia w sposob nowy, w stosunku do uprzednio ustanowionych
wzorow jest scisle zwiqzana z podstawowym zaufaniem (Giddens 2001, s. 98).
W ostatecznosci rzutuje tez ona na poczucie ,,spojnosci zycia codziennego”. W ten
specyficzny i zarazem logiczny uktad pomigdzy podstawowym zaufaniem a spoj-
noscig zycia codziennego wpisuje si¢ jako element konstytutywny poczucie wilas-
nej tozsamosci osoby, ktéra stara si¢ w ten sposob zneutralizowaé destruktywna
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moc lgkow egzystencjalnych. Wiemy jednak, iz pytania egzystencjalne genero-
wane przez samo ludzkie zycie raz po raz podwazaja poczucie spdjnosci codzien-
nego bytowania cztowieka. Ich dolegliwo$¢ potggowana natarczywoscia daje
o sobie zna¢ szczego6lnie wtedy, gdy probujemy odnalez¢ si¢ w sytuacji pomysine-
go finatu jakiego$ waznego zadania zyciowego. Nastepujace wowczas odprgzenie
wywotane spadkiem napiecia psychicznego powoduje z reguty pytanie: ,,i co da-
lej?” Czy to, czego dokonalismy, warte byto naszego wysitku?

Odpowiedzi na pytania o sens naszych dziatan nierzadko rozbijaja si¢ o barie-
ry intelektualnej niemoznosci wniknigcia w glab istoty ludzkiego bytu. Pojawiaja-
ce si¢ wowczas zwatpienie, niewiara w moc sprawczg naszych poczynan rodzi lgk
przed nierozpoznanym $wiatem, lgk przed jego intencjami i generalnie tajemnica,
ktorg skrywa za swymi wieloma twarzami.

Tak wiec lgk dany nam — jak twierdzi S. Kiergegaard — wraz z wolno$cig nie
przestaje opuszcza¢ wspodlczesnie zyjacego cztowieka. Czy zawsze jednak musi
by¢ czynnikiem destrukcji i zamieszania? Lek rodzi si¢ zwykle na gruncie rozmy-
$lan o przysztych stanach rzeczy, ktérych prawdopodobienstwo urzeczywistnienia
w ksztatcie przez nas zaprojektowanym czasami wydaje si¢ niewielkie; realizacja
celow, do ktorych dazymy, podlega wplywowi tak wielu czynnikow, ze sama $wia-
domos¢ istnienia przeszkod moze napawac lekiem. Totez jakze czgsto ratunkiem
jest catkowita koncentracja na samym dziataniu ,,tu i teraz”. Dotykamy w ten spo-
sob problemu czasu psychicznego, ktoérego presja na nasza $wiadomos$¢ wywotuje
miedzy innymi stany lgkowe. Sposobem na uniknigcie tej presji — zdaniem Eckhar-
ta Tollego — jest podejmowanie takiego dziatania, ktoremu towarzyszytyby radosc,
swoboda i lekkos¢ (Tolle 2010, s. 80). Co zrobi¢ jednak, gdy naszemu dziataniu
brakuje tych cech, gdy jest ono dla nas cigzarem naznaczonym walka? Wowczas
— zdaniem Tollego — nalezy skoncentrowac si¢ na poszczegolnych czynnosciach,
a mniej uwagi zwracac na efekt koncowy. Skupienie si¢ na tym co robi¢ tu i teraz
jest najlepszym srodkiem prowadzacym do odzyskania radosci i swobody bycia.
Koncentracja na terazniejszosci, na tych wszystkich czynnos$ciach, ktére wypet-
niajg przestrzen codziennego bytowania — w danej sytuacji, w ktorej kazda chwila
przezyta jest z petnym udziatem naszej s$wiadomosci — otoz tak pojeta koncentracja
moze prowadzi¢ nie tylko do akceptacji siebie i tego, co robi¢ w danej chwili, ale
réwniez moze stac si¢ zrodtem zadowolenia i rado$ci. Wartos¢ za$ tych stanow dla
normalnego funkcjonowania cztlowieka potwierdzona jest w ,,glebszym wymiarze
istnienia” (Tolle 2010, s. 81). Niezwracanie szczeg6élnej uwagi na rezultaty swoich
dziatan mozemy tutaj rozumiec¢ tylko w ten sposob, ze owoce tychze dziatan poja-
wig si¢ niejako w sposob naturalny i pelny wowczas, gdy nasze mysli skupimy na
poszczegdlnych czynnosciach prowadzacych do celu. Ten swoisty brak przywig-
zania do rezultatoéw wiasnej aktywnos$ci nosi w hinduizmie miano ,,karma jogi”
| Okresla si¢ jq jako droge uswieconego dziatania (Tolle 2010, s. 80).

Nie rozwijajac szerzej tego niezwykle interesujacego podejscia do zycia
i funkcjonowania w nim dorostego, trudno nie zauwazy¢, iz proponowana tu-
taj filozofia ,,uszanowania Terazniejszo$ci” wydaje si¢ jednym z powazniejszych
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sposobow wydobycia cztowieka dorostego z bezpardonowej gonitwy za sukcesem
materialnym, ktorego wyznacznikami sa owe rezultaty dzialan osiggane w aurze
cigzkiego wysitku potaczonego z Iekiem.

Duchowos$¢ w dorostosci. ,,Jedno$¢ umystu, ciala i ducha”

Prezentowany wyzej sposob widzenia relacji cztowieka z otaczajacg go rze-
czywisto$cig i ze Swiatem jako bytem zaleznym od naszego postrzegania wyraznie
koreluje z koncepcjami akcentujgcymi role swiadomosci we wszystkich poczy-
naniach cztowieka. Zycie, przez ktére przechodzimy nieswiadomie prowadzi ku
katastrofie, ale petna swiadomos¢ funkcji zyciowych moze jej zapobiec — pisze
Deepak Chopra (Chopra 1995, s. 19). Wychodzac z dokonan fizyki kwantowej en-
dokrynolog amerykanski zwraca uwage na fakt, iz elementarnym budulcem §wia-
ta, a wigc 1 czlowieka, sg kwanty energii oraz informacji, co sprawia, ze zachodzi
Jednosé ciata i umystu (Chopra 1995, s. 22). Swiadomo$¢ jako generator impulsow
myslowych wptywa zdecydowanie nie tylko na nasz organizm, ale rowniez na
reakcje i zachowania, ktore podejmujemy, dazac do okreslonych celéw. W tym
niezwykle interesujacym widzeniu cztowieka na $ciezkach jego zycia uderza teza
podnoszaca jedno$¢ istnienia duchowego i fizycznego; a wigc ciato i jego potrzeby
nie jest przeciwienstwem ducha, lecz Cialo jest naszym najwiekszym sojuszni-
kiem w procesie rozwoju duchowego (Chopra 1995, s. 150). Wynika to z faktu, iz
rownowaga umystu, ciala i ducha jest konsekwencja dziatania praw natury, ktora
uczynila te trzy wazne elementy sktadowymi naszej osobowosci. Tylko wtedy gdy
trzy wymiary rzeczywistoSci — materialny, psychologiczny i duchowy — pozostajq
w rownowadze, zycie staje si¢ petne (Chopra 1995, s. 151). Nie oznacza to jednak,
ze uwalnia nas to od dzialania wokot nas i w nas samych ,,sit destrukc;ji i kreacji”.
Jednakze wlasnie petnia zycia wigze si¢ z poczuciem umiejscowienia cztowieka
we ,,wszechrzeczywistosci”, ktore to poczucie prowadzi do zrozumienia owego
zjawiska entropii, jakim jest dychotomia kreacji i destrukcji®.

Reprezentowany tu sposéb mys$lenia oraz idgce w $lad za tym dziatania wy-
daja si¢ mocno nawigzywac do kwestii duchowego wymiaru dorostosci. Ducho-
wos¢ bowiem — jak celnie ujmuje to Viktor E. Frankl z definicji jest pierwiastkiem
wolnosci w cztowieku (Frankl 1984, s. 271), gdyz miano ,,0soby” przystuguje
tylko tej jednostce, ktora zachowuje niezaleznos¢ ,,w stosunku do jakiegokol-
wiek stanu rzeczy”, tzn. zachowuje si¢ w sposodb wolny. Duchowo$¢ czlowieka
dorostego nie pozwala mu zagubi¢ si¢ w zadnym momencie zycia, umozliwia-
jac zdystansowanie si¢ do realiow, ktore wyznaczaja specyfike aktualnego usy-
tuowania. To, co duchowe, dopiero dzigki temu dystansowi zdobywa wolno$¢

4 Warto w tym miejscu zwroci¢ uwage na pie¢ zasad samourzeczywistniania si¢ wynikajacych
z powyzszych przestanek filozoficznych: 1. Jestem duchem, 2. Jest tak, jak powinno by¢, 3. Nie-
pewnosé jest czesciq wszechwladu, 4. Zmiennos¢ jest czesciq niezmiennosci, 5. Entropia nie jest
grozna, rzqdzi niq bowiem nieskonczona sita organizujqc wszechrzeczywistos¢ (Chopra 1995,
s. 151).
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i dopiero dzigki tej duchowej wolnosci, cztowiek moze podjac taka lub inng decyzje
(Frankl 1984). Podazajac ta droga myslenia, dochodzimy do zagadnienia trans-
cendencji, ktorg psychologowie nurtu humanistycznego uznaja za niezbywalny
aspekt dorostosci. Rozwoj duchowy bowiem — (jako przejaw owej transcendencji)
— zdaniem Janusza Czapinskiego jest nastepstwem tworczej postawy cztowieka,
ktory poszukuje mozolnie nowego, przekracza wszelkie granice i docieka sensu
swojego zycia w wymiarze transcendentnym, pozaziemskim, jest istotq duchowq
(Czapinski 2005, s. 9; por. Rowid 1957). Uznajac wymiar duchowy natury ludz-
kiej, odrzucamy w ten sposob poglady redukujace cztowieka tylko do fizjologicz-
nych, naturalnych jego potrzeb. Nieposlednig zatem rol¢ odgrywa rozwoj ducho-
wy, ktory niosac ze sobg zmiany, wptywa w sposob decydujacy na psychiczng
kondycje cztowieka (por. Dolata 2003). Plastycznos$¢ jako cecha konstytutywna
rozwoju duchowego umozliwia jego zréznicowanie w zaleznosci od indywidu-
alnych i srodowiskowych zasobow, ktdérymi dysponuje poszczegolny cztowiek
(Harwas-Napierata, Trempata 2000, s. 10). Duchowy wymiar dorostosci manife-
stuje si¢ w takich zachowaniach i umiejgtno$ciach jak autorefleksja, zdolnos¢ do
samooceny, umieje¢tnos$¢ budowania w sobie dystansu emocjonalnego do drobiaz-
gow codziennosci, ktore mogg zakloca¢ prawidtowa oceng rzeczywistosci jako
pewnej catosci. W tym wiasnie rozumieniu duchowos$¢ dorostej osoby zyskuje
status pewnego uniwersum®.

Na szczeg6lny wymiar duchowos$ci w zyciu cztowieka zwraca uwage Leo
F. Buscaglia®. ,,Glebokie poczucie istnienia sfery duchowej” rezerwuje jednak dla
ludzi, ktorzy realizujg si¢ w petni, gdyz tylko oni wiedzg Ze ich czlowieczenstwa
oraz Swiata, w ktorym zyjq, nie da si¢ wyjasnic¢ i zrozumie¢ wylqcznie przez ludzkie
doswiadczenie (Buscaglia 2007, s. 155). Tylko tacy ludzie majg potrzebe przekra-
czania samych siebie, swego ograniczonego $wiata, by da¢ wyraz irracjonalnemu
przekonaniu, ze istnieje cos jeszcze, jaka$ nadinteligencja niekiedy trudna do na-
zwania. Sktania ich do tego §wiadomosc istnienia jakiegos nieustannie realizujq-
cego sie wielkiego planu, w ktorym wszystko ze sobq wspotdziata i w ktorym nie
ma sprzecznosci (Buscaglia 2007, s. 155). Przedstawiajac swoja koncepcje petni
cztowieczenstwa, wychodzi z zatozenia, iz codzienne zycie nie jest w stanie da¢
nam pewnosci co do prawdziwosci swego sensu, zwtaszcza gdy chodzi o kwesti¢
pochodzenia zycia i dalszego jego istnienia po $mierci. Rodzaca si¢ w tej sytuacji
niepewno$¢ moze by¢ zaakceptowana albo przez wiarg w zycie pozagrobowe,
albo tez przez wybor nicosci. W obu jednak przypadkach mamy do czynienia
z tajemnicg, gdyz zadne z tych rozwigzan nie dysponuje ostatecznymi dowodami.
Poniewaz obydwie te sytuacje opieraja si¢ na systemie wierzen nieznajdujacych
zadnego konkretnego potwierdzenia, przeto — zdaniem Buscaglii — Kazda z tych
alternatyw uosabia zywy sens duchowosci, ktora rodzi sie z afirmacji wlasnego Ja

5 Uniwersum jest to prawda naukowa, ktora jest wazna w kazdym momencie czasu i w kazdym
miejscu przestrzeni (Wallerstein 2004, s. 207).
¢ Leo F. Buscaglia — charyzmatyczny pisarz i wyktadowca University of Southern California.
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nastepujqcej w wyniku samodzielnego dokonywania wyborow (Buscaglia 2007,
s. 956). Tak wigc fakt, ze jedni ludzie szukajg sensu swej egzystencji w wierze w zy-
cie wieczne po $Smierci, inni za§ wierza w co$ przeciwnego, czyli w nicos¢, $wiadczy
o duchowym wymiarze ludzkiej egzystencji takze i dlatego, ze Duchowosé¢, wiara
i tajemnica sq nieodiqcznymi elementami zycia (Buscaglia 2007, s. 156).

Istote duchowos$ci ujmuje Buscaglia w dwoch pigknych i glebokich zdaniach:

Duchowosé to swiadomosé wszystkiego, co jest i otwartoS¢ na to, czego nie
ma. To sita i nieustraszonosé, ktove pozwalajq nam na przekroczenie rzeczywisto-
Sci i samych siebie (Buscaglia 2007, s. 159). Warto zwrdci¢ uwage, ze sens zapre-
zentowanych tu pogladéw bliski jest filozofii Deepaka Chopry, jak tez pogladom
przedstawicieli psychologii pozytywnej.

Nieco inng drogg przebiega myslenie o problemie duchowo$ci Marii Stras-
-Romanowskiej. Rozwdj duchowy czlowieka traktuje ona jako czwarty wymiar zy-
cia psychicznego jednostki’, ktory polega na odkrywaniu przez cztowieka poprzez
subiektywne przezycia — rzeczywistoSci pozamaterialnej, metafizycznej, bedqcej
zrodlem absolutnej wartosci i nadrzednego, ostatecznego sensu zycia (Stras-Ro-
manowska 2003, s. 48). Mozna zatem powiedzie¢, ze zarysowang tu tendencj¢ do
»transcendentowania siebie ku warto$ciom” odnajdujemy w procesie odkrywania
wszelkich uwarunkowan towarzyszacych naszej egzystencji. Cztowiek kierujacy
si¢ wartosciami staje si¢ w najwyzszym stopniu tworcq swojego zycia oraz siebie
samego (Stras-Romanowska 2003, s. 48). Tak wigc duchowy wymiar rozwoju
psychicznego cztowieka dorostego mozna postrzegaé jako ,,wysublimowang au-
tokreacj¢”, co przybliza nas do znanej tezy Kiergegaarda, ze czfowiek ostatecznie
Jest tym, kogo sam z siebie uczyni i nikim wigcej (Stras-Romanowska 2003, s. 48).

Generalnie wszakze we wszystkich zaprezentowanych tu koncepcjach i po-
gladach daje o sobie zna¢ przekonanie, ze zycie cztowieka zar6wno z perspektywy
jego genezy, jak i konca, owiane jest ogromna tajemnica wyrastajaca na gruncie
poczucia niepewnosci co do dalszego bytu po $mierci. Ten fakt zapewne sprawia,
iz wszystko to, o czym czlowiek mysli, a nastepnie czyni, cate bogactwo jego
codziennego i od§wietnego bytowania nabiera ogromnej wartosci, staje si¢ nie
tylko przez swa niepowtarzalno$¢ — czyms ,,swietym”. Trudno nie zgodzi¢ si¢
w tym konteks$cie z teza, ze tylko ludzie, ktorzy przezywajg poczucie spetnienia,
sa w stanie w ten wlasnie sposob odbierac §wiat i swoje w nim miejsce. Tylko oni
potrafig np. by¢ w nieustannym kontakcie z naturq, co przejawia si¢ w glebokim
odczuwaniu jej nastrojow i w petni odczuwaniu jej czaru; pozwala to — zdaniem
Buscaglii — wniknqé w sfere duchowq i boskos¢ wszystkich zjawisk i czyni¢ ducho-
wos¢ cztowieka czyms oczywistym (Buscaglia 2007, s. 158).

7 Trzy pierwsze wymiary zycia psychicznego cztowieka to: 1. Wymiar biologiczny (psychofizycz-
ny); 2. Wymiar psychospoteczny; 3. Wymiar podmiotowy. Dwa pierwsze wymiary stanowia
tacznie wymiar naturalistyczny, natomiast wymiary: podmiotowy i duchowy naleza do wymiaru
osobowego (Stras-Romanowska, Bydgoszcz 2003).
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Proba podsumowania

Wiele zdaje si¢ wskazywac na to, iz rozw6j duchowy cztowieka postepu-
je wraz z jego coraz bardziej $wiadomym kontaktem z rzeczywistoScig $wiata,
w ktorym zyje. Ten swiadomy kontakt budowany jest na drodze uczestnictwa
w roznych formach przekazu — od skondensowanych porcji wiedzy przekazywanej
w systemie edukacji formalnej, poprzez roznorodne pakiety informacji uzyskiwa-
nych z mediéw az po ten rodzaj wiadomosci, ktorych zrodlem sg rozne sytuacje
zyciowe, a wiec z reguly ludzie ze swoimi poglagdami 1 ocenami. Koncentracja na
wszystkich czynno$ciach zarowno o charakterze fizycznym, jak tez intelektualnym
i psychicznym, ktéra pozwala nam poprzez skupienie uwagi na tym co robimy
»tu 1 teraz”, zyskaé satysfakcje i rados¢ z dziatania — przyczynia si¢ znaczaco do
stworzenia swoistego konsensu psychicznego jednostki. Cztowiek dorosty kul-
tywujacy i rozwijajacy w sobie taki wlasnie stosunek do terazniejszosci i swego
w niej udziatu, budujacy swoja tozsamo$¢ w oparciu o w pelni §wiadomy kontakt
z wszystkimi elementami rzeczywistosci, odkrywa w sobie istnienie rzeczywisto-
$ci metafizycznej, co wzmacnia jego sity duchowe. Odnoszac si¢ do rezultatow
swojej dziatalnosci 1 z dystansem koncentrujgc si¢ na konkretnych czynnosciach,
jednostka przechodzi kolejne stadia rozwojowe, ktore wzmacniaja jej poziom au-
tonomii i poczucia tozsamosci, aby w rezultacie osiggnaé ,,poczucie spdjnosci
zycia codziennego”. Na tej wlasnie drodze cztowiek uczestniczy w procesie roz-
woju duchowego. W tej sytuacji Ieki egzystencjalne zepchnigte na nizszy poziom
swiadomosci badz tez z czasem wyeliminowane z mysli dorostego przestajg by¢
stopniowo przeszkoda w jego rozwoju i doskonaleniu wtasnego ja.

Na koniec chciatoby si¢ zapytac jaka jest mozliwa rola andragoga w pro-
mowaniu dorostos$ci dynamicznej poszukujgcej swego miejsca w $wiecie ptynne;j
nowoczesnosci przy tym osiagajacej coraz wyzsze stadia rozwoju osobowego?
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The spiritual dimension of adulthood as an antidote to existential fears
Key words: adulthood, postmodernism, spiritual dimension existential fears.

Summary: While analyzing the concept of adulthood the author points out to its
ambiguity and thus indeterminableness in the world marked with rapid changes and
transformations. Image of modern adult perceived by the youngest generation has
undergone a far-reaching decomposition, if not deconstruction, to which the world
wars greatly contributed. Nevertheless, adulthood in its mature form is a socially
required and desired state; the condition for obtaining the status of an independent
(autonomic) person is continuous learning. Systematic contact with various forms
of education is also an effective solution to existential fears experienced by adults.
A good way to neutralize such fears is to Concentrating on what we do at a given
moment (“here and now”) embraced by the philosophy of “respecting the present”
is a good way to neutralize such fears. However, the most effective remedy for
existential fear is the development of the spiritual dimension of one’s personality,
which brings internal freedom, sense of autonomy and independence from the world
of things and phenomena that are the source of insecurity and fear.
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ZNACZENIE G’ENERATYWNOS(,II W OSIAGANIU
DOROSLOSCI PRZEZ WSPOLCZESNEGO
CZ1L.OWIEKA

Stowa kluczowe: dorostos¢, generatywnos$¢, zadanie rozwojowe, biograficzne $ciezki
zycia.

Streszczenie: Znaczenie potrzeby generatywnosci podkreslaja psychologowie roz-
wojowi, andragodzy i pedagodzy rodziny. Ujawnia si¢ ona w réznych kontekstach,
sposrdd ktorych pierwszoplanowymi sa rozwdj osobowy cztowieka dorostego, budo-
wanie trwatych relacji miedzypokoleniowych, wypetnianie zadan opiekunczo-wycho-
wawczych wpisanych w rolg rodzica. W niniejszym artykule podjeto probg zwrocenia
uwagi na zestawienie znaczenia generatywnosci z dorostoscia rozumiang za Barbara
Harwas-Napieratg jako spetnienie. Kluczem do spetnienia w dorostosci jest potrzeba
generatywnosci, ktora biorac pod uwage jej catozyciowy charakter, staje si¢ zlozonym
i trudnym do zrealizowania zadaniem rozwojowym wspolczesnego cztowieka. Reflek-
sja wokot tak zakreslonego zagadnienia ukazuje generatywno$¢ jako zmieniajaca si¢
w biegu zycia potrzebg pod wzgledem jej specyfiki, zakresu, poziomu zaangazowania
opiekunczego. Niemniej fundamentalng z punktu widzenia egzystencjalnego.

Kategoria dorostosci w warunkach przemian spoleczno-kulturowych

Zmieniajace si¢ realia spoteczne, ekonomiczne, edukacyjne, technologiczne
i kulturowe utozsamiane z ponowoczesng rzeczywisto$cig wigza si¢ z wicloma
czynnikami determinujagcymi rozwdj osobowy wspodlczesnego cztowieka doro-
stego. Obserwowanym powszechnie efektem dokonujacych si¢ przemian jest
przejscie od typowej dla spoteczenstwa modernistycznego sytuacji spoteczne;j
okreslonej, przewidywalnej i niezmiennej do typowej dla spoteczenstwa pono-
woczesnego sytuacji spotecznej rzadzacej si¢ logika nieokreslonosci, zmienno-
$ci 1 odwracalnos$ci. Sytuacja ta wigze si¢ z zasadniczg zmiang warunkdéw zycia
cztowieka dorostego, a tym samym warunkéw osiagania dorostosci i mozliwosci
spetnienia w dorostosci. Co wiecej, zmianie ulegto rowniez samo przezywanie
dorostosci (Hartmann, Swartz 2007). Ujawnia si¢ zatem potrzeba podjecia refleksji
nad dorostosciq widzianq z perspektywy zaréwno jej statusu teoretycznego (...),
Jjak rowniez postrzeganq przez pryzmat jej silnego umocowania w praktyce dnia
codziennego i bezwzglednego uzaleznienia od niestabilnej rzeczywistosci'.

Fragment wypowiedzi Jerzego Semkowa nt.: Duchowy wymiar dorostosci antidotum na leki egzysten-
cjalne wygtoszonego podczas Akademickiego Seminarium Naukowego z cyklu ,,Jesienne spotkania
andragogiczne” zorganizowanego 14.10.2012 r. w Wyzszej Szkole Administracji w Bielsku-Biate;.
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Rozumienie dorosto$ci rozni si¢ zasadniczo w obu kontekstach sytuacyj-
nych. W warunkach spoteczenstwa modernistycznego dorostos¢ byta osiggana we
wzglednie trwatej sekwencji i oparta o wzglednie utrwalony wzorzec wchodzenia
w ten okres zycia cztowieka. Osiggnigcie poszczegolnych jej etapow przebiegato
w jednym kierunku i przyjmujac kontekst spoteczny byto nieodwracalne. Z tego
tez powodu dorosto$¢ miata charakter stadialny i byta przewidywalna. Odgrywanie
16l spotecznych przypisywanych cztowiekowi dorostemu w obiektywny sposob
nadawato konkretnej jednostce status osoby dorostej. Kluczowymi wskaznika-
mi dorostosci sg momenty przej$cia zwigzane z zakonczeniem przez mtodego
cztowieka edukacji i podjgciem aktywnosci zawodowej, uniezaleznieniem si¢ od
rodziny, zbudowaniem trwalego zwigzku partnerskiego/matzenskiego, zatozeniem
rodziny rozumianej jako posiadanie dzieci i podjecie zadan rodzicielskich (Brze-
zinska i in. 2012).

Przemiany rzeczywistosci spotecznej eksponujagce znaczenie wolnosci in-
dywidualnych wyborow i relatywizmu w sferze aksjonormatywnej, uniewaznia-
ja w coraz wigkszej mierze definiowanie dorostosci w kategoriach uznanych za
wlasciwe, czy tez pozadane przez poprzednie generacje dorostych. Sytuacja taka
prowadzi do nasilajqcej sie deregulacji biegu zycia, destabilizacji struktury zadan
i vol Zyciowych, a w efekcie — do duzych réznic miedzy kolejnymi kohortami (Za-
gorskaiin. 2012, s. 90). Coraz mniej atrakcyjna poznawczo staje si¢ perspektywa
opisywania dorostosci we wskaznikach obiektywnych. Typowa dla realiéw spo-
leczenstwa modernistycznego sytuacja sekwencyjnosci i trwalosci osiggnigtego
statusu osoby dorostej przestaje by¢ adekwatna do nowych realiow spoleczenstwa
ponowoczesnego.

Wchodzenie w dorosto$¢ w warunkach spoteczenstwa ponowoczesnego jest
zwigzane ze znacznie mniejszg przewidywalnos$cig, na ktorg sktadajg si¢ zarowno
zmiennos¢, jak 1 odwracalnosé. Osigganie dorostosci nie ma charakteru stadial-
nego, lecz procesualny, dynamiczny i zmienny (Molgat 2007). Przyjecie logiki
procesualno$ci osiagania dorostosci koresponduje z koncepcja dynamicznej do-
rostosci, a wigc dorostosci osigganej w catym cyklu biegu zycia osoby doroste;j
(Arnett 2006). Stanowi zatem ciggly proces osobowego rozwoju, ktorego oso-
ba dorosta jest aktywnym i twérczym podmiotem wytyczajagcym cele 1 wartosci
wlasnego wzrastania. Proces ten przebiega nieliniowo, za kazdym razem zgodnie
z indywidualnie wytyczanymi i po czesci spontanicznie kreowanymi §ciezkami
biograficznymi oséb dorostych.

Takie zindywidualizowane i zarazem zsubiektywizowane rozumienie do-
rostosci osigganej w cyklu zycia jawi sie jako catozyciowe zadanie rozwojowe,
ktorego przebiegu i celu nie sposodb wezesniej zaplanowac. Sktadajg si¢ na nie
role spoteczne i zadania zyciowe realizowane przez osobe dorostg rownolegle lub
w dowolnych konfiguracjach famigcych dotychczasowe sekwencje stadialne wy-
tyczajace kierunek procesu rozwoju osobowego. Dorosto$¢ pojmowana na sposéb
holistyczny i dynamiczny zaktada otwarto$¢ osoby dorostej na nowe doswiadcze-
nia i w duzej mierze zmiany, ktore niekoniecznie majg charakter progresywny.
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Wynikaja bowiem czesto z gotowosci osoby do podejmowania sytuacji zyciowych
utozsamianych z odgrywaniem nowych rol spotecznych i jednoczesnie z ponow-
nym (nawet wielokrotnym) ,,wcielaniem” si¢ w ,,stare” role typowe dla okresu
adolescencji (Reitzle 2007).

Dynamiczne ujmowanie dorostosci akcentuje jg jako kategori¢ subiektywna,
ktorej wskaznikami sg poczucie dorostosci oraz dojrzalosci psychicznej (Arnett
2000). Dorosto$¢ jest przedstawiana jako stan umystu osoby, ktora postrzega siebie
jako dorosta wowczas, gdy zyskuje wewnetrzne przekonanie o tym, ze jest doro-
sta, okresla siebie jako osobg dorosty, a takze upewnia si¢, ze posiada kompetencje
wlasciwe osobie dorostej. Dojrzatos¢ psychiczna wyraza si¢ wowczas w uksztat-
towanej autonomii (poczuciem kontroli nad wtasnym zyciem i usamodzielnieniem
si¢ zyciowym), niezalezno$ci (stabilno$ci 1 niezaleznosci finansowej), samodziel-
nosci podejmowania decyzji, zdolnosci do budowania trwatych zwiazkéw part-
nerskich, a takze akceptacji odpowiedzialno$ci za siebie i innych (Zagorska i in.
2012). A zatem dorostym jest fen, kto ma sie za dorostego, lub zachowuje sie/funk-
cjonuje jak dorosty (Brzezinska i in. 2012, s. 28). W samookres$laniu siebie jako
osoby dorostej kluczowe jest to, co wptywa na silniejsze subiektywne poczucie
dorostosci powigzane z wigksza dojrzatoscig psychiczng (Brzezinska i in. 2011).

Osigganie doroslosci w Swietle koncepcji biograficznych Sciezek zycia

Koncepcja biograficznych Sciezek zycia zakresla perspektywe rozwoju osoby
dorostej w cyklu zycia, w ktorej uwzglednia si¢ jej indywidualne wybory, dazenia,
ograniczenia i dziatania uktadajace si¢ w tzw. biograficzne $ciezki (Bynner 2005).
Biograficzno$¢ wspomnianych $ciezek jest pewng metaforg retrospektywnego od-
niesienia si¢ do wlasnego zycia utozsamianego z rozumieniem biografii jako zyciem
konstruowanym, bezustannym procesem konfrontowania wtasnego doswiadczenia
ze zmieniajqcym sie Swiatem zewnetrznym (Lalak 2010, s. 394). Ujawnia si¢ ona
w tym, ze osoba dorosta, bedac podmiotem konstruujacym wiasng biografie w dro-
dze osobowej autokreacji, z jednej strony dziata intencjonalnie, kierujac si¢ checia
spehienia indywidualnych oczekiwan i aspiracji. Z drugiej zas, ma §wiadomos¢ zto-
zonosci 1 — w duzej mierze — nieokreslonosci sit zewnetrznych, ktdre na nig dziataja,
rzutujac na jej los niezaleznie od jej plandéw i woli (Skibinska 2006).

Zmiennos¢ i dynamicznos¢ sit zewnetrznych nie pozbawia jednak osoby do-
rostej mozliwosci samostanowienia i dziatania zdeterminowanego od wewnatrz.
Pomimo trudnosci, a nawet przeciwnos$ci, moze nadal probowac wytycza¢ kierunki
wlasnych dziatan i dazen (Brygota 2010). Wowczas wciela si¢ w role podmiotu
podejmujacego trud biograficznego kreowania zycia. Konstrukcja biograficzna jest
W pewnym sensie emanacjg wewngtrznej determinacji w tym zakresie. Niekiedy
przypomina misternie zaplanowang budowlg, biografi¢ §wiadomie konstruowang
w pewnym dystansie i mentalnej niezalezno$ci od sit zewnetrznych, a czasami po-
spolitg konstrukcje biograficzng przesycong elementami typowymi dla jej realiow
spoteczno-kulturowych (Lalak 2010).
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Biograficzne Sciezki zycia sa zatem ksztattowane przez trwajace w dynamicz-
nym napi¢ciu zréznicowane czynniki wewngtrzne i zewngtrzne. Z tego tez powodu
John Bynner nie mowi o jednej drodze, lecz o wielu $ciezkach, ktore sktadajg si¢
w sie¢ powigzanych ze soba wydarzen biograficznych ewoluujaca na przestrzeni
biegu zycia (Bynner 2005). Jej cechg charakterystycznag jest przemieszczanie si¢
osoby dorostej wzdhuz poszczegdlnych Sciezek oraz migdzy nimi. Momenty przej-
$cia wigza si¢ z punktami zwrotnymi utozsamianymi z sytuacjami kryzysowymi,
czy tez granicznymi. Sytuacje kryzysowe sa dla osoby doroslej ryzykiem, ale tez
stwarzaja jej szans¢ wilasnej autokreacji. Wywotuja refleksje wokot klopotliwego
pytania: ,,Czego naprawdg chce?”” (Manenti 2006).

W przypadku aktywnego konstruowania wlasnego zycia prowadza do wytycze-
nia nowych $ciezek biograficznych wpisujacych si¢ w zmiang progresywna w proce-
sie rozwoju. Z kolei w przypadku pasywnego podporzadkowania si¢ losowi skutkuja
dalszym trwaniem przy ,,starej” §ciezce lub przemieszczaniem si¢ na $ciezki utozsa-
miane ze zmiang regresywna.

Wspomniana koncepcja biograficznych §ciezek zycia wprost nawiazuje do dy-
namicznego ujmowania dorostosci. Subiektywny kontekst ujmowania dorostosci
nakres$la co najmniej dwie ptaszczyzny interpretacyjne. Pierwsza wiaze si¢ podmio-
towym aspektem funkcjonowania osoby dorostej, ktora jako podmiot konstruujacy
wlasng biografi¢ na drodze osobowej autokreacji (Wasinski 2011) swiadomie podaza
indywidualnie wytyczanymi sciezkami biograficznymi. Kluczowa dla tej ptaszczy-
zny jest kategoria kreacji podmiotu poprzez dziatanie. Z kolei druga ptaszczyzna
dotyczy retrospektywnego i zarazem refleksywnego odniesienia si¢ do wlasnych
przezy¢ i doswiadczen (Wojtyta 2000). Priorytetowe jest w tym przypadku nadawa-
nie znaczen i sens6w poszczegdlnym $ciezkom oraz interpretatywne odniesienie si¢
do nich. Kluczowa kategoria jest wigc potrzeba poczucia sensu wtasnych wyborow
i dgzen zyciowych (Frankl 2010).

Subiektywny kontekst dorostosci wspomnianej koncepcji eksponuje znacze-
nie uwarunkowan wewnetrznych zwigzanych z kapitalem tozsamos$ciowym osoby
dorostej. Chodzi m.in. o jej walory intelektualne (gigtko$¢ poznawcza, zdolnosé
myslenia krytycznego i rozumowania moralnego), autonomiczne (poczucie wlasnej
skutecznos$ci i samowystarczalno$ci, wewnetrzne poczucie kontroli, odkrywanie
zobowigzan) i egzystencjalne (poczucie sensu zycia), ktére pozwalaja pokonywac
rézne przeciwnosci napotkane w biegu zycia (Zagorska i in. 2012).

Generatywnos¢ zadaniem rozwojowym czlowieka dorostego

W drugim planie koncepcji biograficznych §ciezek zycia przedstawiane jest
znaczenie uwarunkowan zewnetrznych utozsamianych z zasobami §rodowiska spo-
lecznego cztowieka dorostego. Rodzina jako centralny element tego Srodowiska
odgrywa istotng role w projektowaniu i ksztattowaniu Sciezek zycia (Dubas 2012).
Niewydolno$¢ opiekuncza lub wychowawcza rodziny zachodzaca na tle zréznico-
wanych czynnikow wywotujacych kryzys w rodzinie lub ze wzgledu na kulturowe
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uwarunkowania oslabienia znaczenia rodziny w czasach ponowoczesnych (Kawula
2004), badz tez inne czynniki ograniczajace jej wplyw na procesy rozwojowe osoby
we wczesnej fazie dorostosci oddala okresy przejSciowe w biegu zycia. Rodziny
rozumiane jako zdezintegrowane srodowiska o niewielkim znaczeniu spotecznym
dla wkraczajacego w doroste zycie cztowieka przestaja by¢ stabilnymi osrodkami
wsparcia i zarazem statymi punktami odniesienia. Prowadzi to w konsekwencji do
sytuacji, w ktorej biograficzne $ciezki osob dorostych stajg si¢ coraz mniej pewne
i tymczasowe. Zanurzone w kulturze chaosu, dezorientujacej aksjologicznie zwlasz-
cza ludzi o mniejszym doswiadczeniu zyciowym, stajg si¢ obcigzone znacznie wigk-
szym ryzykiem pozornych wyboréw lub ucieczki przed podejmowaniem jakichkol-
wiek wyborow (Bauman 2005; Semkow 2012).

Dodatkowym czynnikiem utrwalajagcym niepewno$¢ wyboru $ciezek biogra-
ficznych i ich tymczasowos$¢ jest maty kapitat tozsamosciowy osoby dorostej, ktorej
bez tradycyjnego wsparcia i zarazem kontroli spolecznej ze strony rodziny, o wiele
trudniej jest naby¢ gotowos$¢ do podejmowania odpowiedzialnych wyboréw zycio-
wych. Wzmaga si¢ wowczas ryzyko, ze sytuacja taka doprowadzi do wyelimino-
wania ze Sciezek zycia ocen spotecznych i do pozbawionego refleksji realizowania
najprostszych mozliwosci lansowanych przez aktualne modne trendy (Zagorska
iin. 2012, s. 132). Skutkiem utrwalania si¢ takiego stanu rzeczy moze by¢ zatra-
cenie realizmu w dokonywaniu wlasnych wyboréw zyciowych, atrofia tozsamosci,
aw dalszej w perspektywie czasowej utrata bezpieczenstwa egzystencjalnego (Stras-
-Romanowska 2008).

Czynnikiem stabilizujacym wspomniang niepewno$¢ i tymczasowosc¢ $ciezek
biograficznych jest rozbudzanie potrzeby generatywnosci, ktéra orientuje osobe
osiggajaca dorostos¢ lub te, ktora postrzega siebie jako dorosta na budowanie ca-
lozyciowej i emocjonalnie zaangazowanej relacji z drugim cztowiekiem. Oznacza
ona zdolno$¢ osoby dorostej do opiekunczej troski, rozumianej tez jako dbatos¢
o dobrostan mlodszego pokolenia, ktore w realiach wspdlnoty rodzinnej dotyczy
przede wszystkim wiasnych dzieci (Harwas-Napierata 2012). Wyksztatcenie przez
osobg dorosta potrzeby generatywnosci skutkuje wewnetrzng gotowoscia do wejscia
w rol¢ opiekuna (rodzica) rozumiejacego potrzeby opiekuncze drugiego czlowieka
(dziecka) i w poczuciu odpowiedzialnos$ci podejmujacego dziatania na rzecz ich
zaspokojenia (Dabrowski 20006).

Rodzina rozumiana jako podstawowy obszar aktywnosci zyciowej cztowieka
(dorostych i dzieci) jest kluczowym zroédtem doswiadczen osob dorostych w aspek-
cie migdzypokoleniowym (Tyszkowa 1990). W tym znaczeniu zaspokajanie potrze-
by generatywnosci jako opiekunczo nacechowanej orientacji na drugiego cztowie-
ka, ksztaltuje poczucie tozsamosci 1 wpisuje si¢ w jedng z wazniejszych sfer zycia
osobowego. Cztowiek, ktory kieruje si¢ wspomniang potrzeba, dokonuje wyboru
sciezek biograficznych, konfrontujac wtasne wybory z funkcjonujagcymi w srodo-
wisku spotecznym znaczeniami wartosci przypisywanych mitosci, rodzicielstwu,
odpowiedzialnosci 1 opiece. W rezultacie odczuwa koniecznos¢ odpowiedzi na klu-
czowe pytania: kim jest i dokad zmierza? oraz po co jest? (Stras-Romanowska 2008,
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s. 18). Sa one warunkiem jego samookreslenia si¢ w aspekcie tego, kim i jakim chce
stawac sie w swoim zyciu? oraz cigglego dazenia do poglebiania samorozumienia od-
staniajgcego przed nim samym: co ma dla niego znaczenie? i czym sie w Zyciu kieruje?
(Cencini, Manenti 2002, s. 128).

Generatywnos$¢ jest w tym kontekscie dalekosieznym celem samorozwoju 0so-
by dorostej, a w praktyce czynnikiem potwierdzajacym jej poczucie spojnosci, cig-
glosci i sensu zycia (Oles 2012). Stabilizuje i porzadkuje bieg zycia osoby doswiad-
czajacej nowego wymiaru dorostosci rozumianego jako swiadome dystansowanie
si¢ od wtdrnej egocentryzacji (Harwas-Napierata 2012). Jest jednym z kluczowych
czynnikow wyznaczajacych kierunek jej autokreacyjnego wzrastania ku drugiemu
cztowiekowi, ku temu, co zgodnie z terminologig Franklowska ma sens i nadaje
warto$¢ ludzkiemu zyciu (Frankl 2009).

Sposob przezywania generatywnosci nie jest jednorodny ze wzgledu na wiek
dziecka i rodzica we wspoélnocie rodzinnej. Generatywnos¢ oznacza twércze na-
stawienie wobec zZycia i zadan rozwojowych (Harwas-Napierata 2012), ktére ma
inny charakter w relacji z matym dzieckiem w poréwnaniu z relacja z dzieckiem
w wieku mtodzienczym oraz u progu dorostosci. Jednym z istotnych aspektow tej
potrzeby jest che¢ bycia potrzebnym i waznym dla wlasnego dziecka. O ile ocze-
kiwanie to niemal od razu, niepostrzezenie dokonuje si¢ w asymetrycznej relacji
opiekunczej z matym dzieckiem objetym petnym zakresem opieki rodzicielskiej,
o tyle tego automatyzmu juz si¢ nie obserwuje w coraz bardziej symetrycznej
relacji opiekunczej ze starszym dzieckiem.

Stopniowe usamodzielnianie si¢ dziecka prowadzi do przejmowania na sie-
bie kolejnych zakreséw aktywnosci (samo)opiekunczej, stale ograniczajac zakres
koniecznego zaangazowania ze strony rodzica. Rodzi to nowg jakosciowo sytua-
cj¢, w ktdrej coraz bardziej samodzielne opiekunczo dziecko staje si¢ opiekunem
dla samego siebie. Wspomniana nowa jako$¢ wigze si¢ zatem z ksztaltowaniem
si¢ symetrii w relacji rodzic—dziecko polegajacej na tym, ze rodzic wycofuje si¢
z zadan opiekunczych w obrebie stosunku opiekunczego na rzecz dziecka, ktore
przejmuje je na siebie (Dabrowski 2006).

W relacji ze starszym dzieckiem spelienie rodzica (osoby dorostej) zwigzane
z potrzeba generatywnosci jest wige uzaleznione od postawy dziecka. Autokreacja ro-
dzica w tym wzgledzie odnosi si¢ do stawianych sobie zadan rozwojowych, na ktorych
realizacje ma po czesci rowniez usamodzielniajace si¢ w okresie adolescencji dziecko.

Mozliwosci spetnienia osoby dorostej w odniesieniu do potrzeby generatyw-
no$ci zmieniajg si¢ wraz z wiekiem wlasnego dziecka. Sa one utozsamiane m.in.
z przebiegiem procesu jego usamodzielniania si¢ opiekunczego, ktore rzutuja
na jako$¢ relacji interpersonalnych we wspodlnocie rodzinnej (Jankowski 1983).
Zmiana charakteru relacji opiekunczej zmienia pozycje rodzica, ktory przestaje
by¢ odpowiedzialnym za zaspokojenie catego katalogu potrzeb opiekunczych
dziecka, a zaczyna dostrzega¢ znaczenie swojej roli w nienarzucajacym sie,
jednak wspierajacym uczestniczeniu w jego zyciu. W tym ujawnia troske opie-
kuncza o swoje doroste juz dziecko. Zmiana charakteru relacji opiekunczej nie
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polega juz na odpowiedzialnosci rodzica za dziecko w rozumieniu wywigzywa-
nia si¢ z obowigzku stalego angazowania si¢ w dziatania opiekuncze i wycho-
wawcze.

Generatywnos¢ jest wigc zadaniem rozwojowym cztowieka dorostego (rodzi-
ca) w kontekscie jego ciaglej przemiany wewnetrznej. Specyfika relacji opiekun-
czej z dzieckiem zmienia si¢ dynamicznie za sprawg obu podmiotow tej relacji.
Nowa jako$ciowo sytuacja wigze si¢ ze stale wzrastajgcym aktywnym udzialem
dziecka, ktore osiagajac pierwsze etapy usamodzielnienia, oczekuje przestrzeni
do wspotdefiniowania charakteru zmiany wspomnianej relacji. Z perspektywy ro-
dzica sytuacja ta rodzi powazne w skutkach wyzwanie. Nie chodzi tylko o zaak-
ceptowanie tej zmiany i adaptacje do nowych realiow opiekunczych w rodzinie.
Pierwszoplanowe staje si¢ bowiem indywidualne odnalezienie wtasnej formuty
generatywnosci sprzyjajacej osiagnigciu dorostosci rozumianej w kategorii spet-
nienia (Matuszewska 1993).

Waga tak ukierunkowanej przemiany wewnetrznej na tle generatywnosci
wynika z jej zrodta, tj. tworczej otwartosci osoby dorostej wobec Zycia i zadan
rozwojowych (Harwas-Napierata 2012, s. 66). Akceptacja dynamiki ewoluowania
relacji opiekunczej oraz poszukiwanie wlasnej jej formuty wpisuje si¢ w egzysten-
cjalne znaczenie potrzeby generatywnosci. Z tego punktu widzenia nie wystarczy
przezycie rodzicielstwa nacechowanego aktywnoscig opiekuncza i wychowawcza,
aby podazac¢ pehiej i bardziej ku optimum wtasnej dorostosci. Konieczne jest cia-
gle przezywanie rodzicielstwa w kolejnych odstonach uwarunkowanych tempem
i zakresem usamodzielniania si¢ dziecka. Jednak w coraz wigkszej mierze za jego
zgoda i na jego warunkach.

Zakonczenie

Znaczenie potrzeby generatywnos$ci wynika z naturalnego dazenia cztowie-
ka do budowania relacji migdzypokoleniowych oraz pragnienia bycia drugiemu
potrzebnym. Z tej perspektywy generatywnos¢ jest kluczowym elementem doro-
stosci. Co wigcej, nadaje sens ludzkiej egzystencji i jest kluczowa w osiggnieciu
spetnienia przez osobg¢ dorosta. Pragnienie bycia drugiemu potrzebnym jest wyj-
sciem naprzeciw drugiemu w poczuciu gotowosci petnienia zadan opiekunczych
1 wychowawczych. Urealnianie tego pragnienia zaktada ze wzgledu na bieg zycia
zmienno$¢ form, zakresu i charakteru dziatania osoby dorostej (rodzica) zorien-
towanego na zachowanie dobrostanu dziecka. Niezmiennie jednak jest kluczowe
w osigganiu dorosto$ci czy tez stawaniu si¢ osobg dorosta. Nalezy sadzi¢, ze tym,
co szczegolnie donioste w generatywnosci, jest rozbudzanie zdolnosci do troski
o mtode pokolenie, a takze gotowosci do dzielenia si¢ doswiadczeniem zyciowym
i przekazywania tradycji (Harwas-Napierata 2012, s. 98).



88

Arkadiusz Wasinski

10.

11.

12.

13.

14.

15.

16.

17.

18.

19.

20.

Bibliografia

Arnett J.J. (2000), Emerging Adulthood. A Theory of Development from the Late Teens
through the Twenties. American Psychologist, No. 55 (5), pp. 469—480.

Arnett J.J. (20006), Emerging adulthood: in Europe: a response to Bynner. Journal of
Youth Studies, No. 9 (1), p. 111-123.

Bauman Z. (2005), Raport o kondycji moralnej swiata. ,, Tygodnik Powszechny”, nr 20,
s. 4-5.

Brygota E. (2010), Zagrozona tozsamos¢, [w:] M. Stras-Romanowska, B. Bartosz,
M. Zurko (red.), Badania narracyjne w psychologii. Warszawa: Wydawnictwo Psycho-
logii i Kultury ENETEIA, s. 273.

Brzezinska A., Czub T., Hejmanowski, S., Rekosiewicz M., Kaczan R., Piotrowski
K. (2012), Uwarunkowania procesu ksztaltowania sie tozsamosci w okresie przejscia
z adolescencji do dorostosci. Kultura i Edukacja, nr 3 (89), s. 27, 28.

Brzezinska A., Kaczan R., Piotrowski K., Rekosiewicz M. (2011), Odroczona doro-
stos¢: fakt czy artefakt? Nauka, nr 4, s. 67-107.

Bynner J.M. (2005), Rethinking the youth phase of the life course: the case for emerging
adulthood? Journal of Youth Studies, No. 8 (4), pp. 367-384.

Cencini A., Manenti A. (2002), Psychologia a formacja. Struktura i dynamika, przekt.
K. Kozak, Krakow: Wydawnictwo WAM, s. 128.

Dabrowski Z. (2006), Pedagogika opiekuncza w zarysie. T. 2. Olsztyn: Wydawnictwo
Uniwersytetu Warminsko-Mazurskiego, s. 84—86.

Dubas E. (2012), Wartosci uniwersalne w nieprzejrzystej wspolczesnosci. Z badan nad
uniwersaliami — kontekst andragogiczny, [w:] J. Semkow, J. Pazgan (red.), Swiat wartosci
wobec wyzwan rzeczywistosci ponowoczesnej, Legnica: PWSZ, s. 17-18.

Frankl V.E. (2009), Czlowiek w poszukiwaniu sensu. Glos nadziei z otchlani Holokaustu,
przekt. A. Wolnicka, Warszawa: Wydawnictwo Czarna Owca, s. 166.

Frankl V.E. (2010), Podstawy logoterapii, [w:] Wola sensu. Zalozenia i zastosowanie logo-
terapii. Wydanie rozszerzone z nowym postowiem autora. Przekt. A. Wolnicka, Warszawa:
Wydawnictwo Czarna Owca, s. 29-30.

Hartman D., Swartz T. (2007), The New adulthood? The transition to adulthood from
the perspective of transitioning Young adults. Constructing Adulthood: Agency and Sub-
jectivity in Adolescence and Adulthood in Life Course Research, No. 11, pp. 253-286.
Harwas-Napierata B. (2012), Dorostos¢ jako spetnienie. Drogi i zagrozenia rozwoju czlo-
wieka w okresie dorostosci. Krakéw: Wydawnictwo LIBRON, s. 66, 98.

Jankowski K. (1983), Nie tylko dla rodzicow. Warszawa: Nasza Ksiegarnia, s. 83—87.
Kawula S. (2004), Mozaikowos¢ i koloryt wspoiczesnej rodziny, [w:] S. Kawula, J. Bra-
giel, A\W. Janke (red.), Pedagogika rodziny. Obszary i panorama problematyki, Torun:
Wydawnictwo Adam Marszaltek, s. 376.

Kawula S. (2004), Rodzina o skumulowanych czynnikach patogennych, [w:] S. Kawula,
J. Bragiel, A.W. Janke (red.), Pedagogika rodziny. Obszary i panorama problematyki,
Torun: Wydawnictwo Adam Marszalek, s. 155-160.

Lalak D. (2010), Zycie jako biografia. Podejscie biograficzne w perspektywie
pedagogicznej, Warszawa: Wydawnictwo Akademickie ZAK, s. 394, 395.

Manenti A. (2006), Zy¢ ideatami. Miedzy sensem danym a nadanym. Przekt.
J. Kochanowicz. Krakéw: Wydawnictwo WAM, s. 107-1009.

Matuszewska M. (1993), Zmiany rozwojowe mtodych dorostych w kontekscie pet-
nienia spotecznych rol rodzinnych. Kwartalnik Polskiej Psychologii Rozwojowej, nr 1,
s. 49-58.



Znaczenie generatywnosci w osiaganiu dorostosci ... 89

21.

22.

23.

24.

25.

26.

27.

28.

29.

30.

Molgat M. (2007), Do transitions and social structures matter? How “emerging adults”
define themselves as adults. Journal of Youth Studies, No. 10 (5), pp. 495-516.

Oles P. (2012), Psychologia czlowieka dorostego. Ciqglos¢ — zmiana — integracja. \Narsza-
wa: Wydawnictwo Naukowe PWN, s. 207-209.

Reitzle M. (2007), The effects of work-and family-related transitions on young people's
perception of being adult. Journal of Vocational Behavior, No. 70, pp. 25-41.

Semkow J. (2012), Swiat wartoSci uniwersalnych w potrzasku ponowoczesnosci,
[w:] J. Semkow, J. Pazgan (red.)Swiat wartoSci wobec wyzwar rzeczywistosci
ponowoczesnej, Legnica: PWSZ, s. 27-30.

Skibinska E.M. (2006), Mikroswiaty kobiet. Relacje autobiograficzne. Warszawa: UW,
s. 15-17.

Stras-Romanowska M. (2008), Szanse i zagrozenia rozwoju czlowieka we wspolczesnym
swiecie, [w:] M. Bogdanowicz i M. Lipowska (red.), Rodzinne, edukacyjne i psychologicz-
ne wyznaczniki rozwoju, Krakéw: Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”, s. 18, 21.

Tyszkowa M. (1990), Rodzina, doswiadczenie i rozwoj jednostki. Paradygmat teoretyczny
badan, [w:] M. Tyszkowa (red.), Rodzina a rozwoj jednostki, Poznan: CPBP .09.02,
s. 20-21; 29.

Wasinski (2011), Autokreacja w perspektywie narracji i biograficznosci, [w:] E. Dubas
i W. Switalski (red.), Uczenie sie z (wlasnej) biografii, £.6dz: Wydawnictwo Uniwersytetu
Lodzkiego, s. 38—40.

Wojtyta K. (2000), Osoba i czyn oraz inne studia antropologiczne. T. Styczen, W. Chudy,
J.W. Gatkowski, A. Rodzinski, A. Szostek (red.), Lublin: Wydawnictwo Towarzystwa
Naukowego KUL, s. 154.

Zagorska W., Jelinska J., Surma M., Lipska A. (2012), Wydluzajqca si¢ droga do doro-
stosci. Warszawa: Wydawnictwo Kardynata Stefana Wyszynskiego, s. 87-88, 90, 132.

The significance of generativity in reaching adulthood by modern man

Key words: Key words: adulthood, generativity, developmental task, biographical
life pathways.

Summary: The significance of the need for generativity has been emphasised by de-
velopmental psychologists, andragogues and family pedagogues. It is revealed in dif-
ferent contexts among which personal development of an adult, building stable inter-
-generational relationships, fulfilling educational and guardianship tasks assigned to
the role of a parent are the primary ones. The paper attempts juxtapose the significance
of generativity with adulthood understood, according to Barbara Harwas-Napierala,
as fulfillment. The key to this fulfillment is the need for generativity which, having in
mind its lifelong character, becomes for a contemporary man a developmental chal-
lenge that is complex and difficult to realize. Reflection upon the subject outlined in
this way presents generativity as a need that changes during the course of life in its
specificity, scope and level of care involvement. It is, however, fundamental from the
existential point of view.
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PRACA EMOCJONALNA DOROSLYCH. POMIEDZY
SKUTECZNOSCIA A WYPALENIEM ZAWODOWYM
PRACOWNIKA

Stowa kluczowe: praca emocjonalna, ptytka praca emocjonalna, gtgboka praca emo-
cjonalna, rola zawodowa, stres, wypalenie zawodowe.

Streszczenie: Celem artykutu jest prezentacja zjawiska pracy emocjonalnej, na ktore
jako pierwsza zwrodcita uwage Arlie Hochschild. Praca emocjonalna dotyczy obecnie
wielu wykonywanych zawodow, szczegdlnie zwigzanych ze Swiadczeniem ustug
i zwraca uwagg na to, ze rola zawodowa wigze si¢ z normami i oczekiwaniami okre-
$lajacymi, jakie emocje i w jaki sposob pracownik powinien ujawniaé¢ podczas kon-
taktow interpersonalnych. W artykule zostaly przedstawione rozne ujgcia zjawiska
pracy emocjonalnej (Arlie Hochschild i Alicji Grandey i innych), ktdre sa najbardziej
uzyteczne z perspektywy zardéwno jego zrozumienia, jak i uwarunkowan oraz kon-
sekwencji dla cztowieka. Zgodnie z nimi praca emocjonalna jest definiowana jako
proces regulowania emocji podczas petnienia roli zawodowej, a jej konsekwencje
zwigzane sa z przyjeta przez pracownika forma pracy emocjonalnej: ptytka, ktora
polega na zmianie zewngtrznej ekspresji emocji oraz glgboka, ktorej istota jest we-
wnetrzna gleboka zmiana odczuwanych przez jednostke emocji. W artykule zostaty
zaprezentowane obie formy pracy emocjonalnej oraz wynikajace z nich konsekwen-
cje dla osob dorostych.

Wprowadzenie

Tematyka emocji jest coraz czesciej przedmiotem uwagi teoretykow i bada-
czy. Miedzy innymi w ostatnich latach widoczne jest coraz wigksze zaintereso-
wanie rolg emocji w pracy zawodowej. Rozwijajaca si¢ w ostatnim czasie bardzo
intensywnie sfera ustug oraz wysoka konkurencja powoduja, ze organizacje staraja
si¢ podwyzszac jakos$¢ i podnosi¢ standardy obstugi klientéw. Dzisiaj powszechny
jest poglad, ze o satysfakcji klienta nie decyduje wytacznie jako$¢ produktu, ale
m.in. zachowanie pracownika oraz jakos$¢ interakcji pomiedzy nim a klientem.
Wyniki badan wskazuja, ze jednym z takich waznych czynnikéw determinujacych
i zwiekszajacych satysfakcje klienta sg, obok kompetencji zawodowych, emo-
cje. Sadzi si¢ bowiem, ze z uwagi na to, iz emocje sa bardzo waznym aspektem
wszystkich interakcji spotecznych, sposob ich okazywania ma niebagatelne zna-
czenie nie tylko z perspektywy satysfakcji klientow, ale i funkcjonowania catej
organizacji. Emocje ujawniane w kontaktach z innymi sa waznym elementem tzw.
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oferty afektywnej, ktora pracownik dostarcza klientowi. W sktad ustugi wchodzi
np. odpowiednie powitanie klienta, utrzymanie kontaktu wzrokowego czy mo-
wienie w odpowiedni sposéb. Instytucje oczekuja od swoich pracownikow, aby
ci zachowywali si¢ zgodnie z obowigzujacymi standardami, tj. uprzejmie i przy-
jaznie. Aby wypetni¢ oczekiwania firmy oraz roli zawodowej pracownicy oferuja
klientom wtasne emocje, tj. staraja si¢ je regulowa¢ w odpowiedni sposob podczas
kontaktow z innymi osobami (Hochschild 2009).

W niniejszym artykule przedstawiono zjawisko pracy emocjonalnej, ktore
wskazuje, iz wiele zawodow, zwlaszcza tych zwigzanych ze Swiadczeniem ustug,
to zawody, w ktorych istniejg normy i oczekiwania okre$lajace to, jakie emocje
i w jaki sposob pracownik powinien ujawnia¢ podczas kontaktéw z klientami.
W tekscie opisane zostaly rozne ujecia pracy emocjonalnej oraz wyniki badan, kto-
re dowodza o pozytywnych i negatywnych konsekwencjach pracy emocjonalnej
dla 0s6b dorostych. Badania te sg bardzo interesujace zarowno dla andragogiki,
jak i pedagogiki pracy.

Emocje jako skladnik roli zawodowej

Emocje jako sktadnik roli zawodowej po raz pierwszy zostaly opisane w ame-
rykanskiej literaturze przez Arlie Russel Hochschild, przedstawicielke tzw. kul-
turowej teorii emocji'. Twierdzi ona, ze spoteczenstwa posiadaja kulture emocji,
ktora sktada si¢ z zespotu wyobrazen na temat tego, co ludzie powinni czu¢ w rdz-
nych sytuacjach. Kulturowe wyobrazenia i normy wyznaczajg zaro6wno ,,reguty
odczuwania” emocji doswiadczanych w okreslonej sytuacji (tzn. wyznaczajg ich
charakter, site, kierunek i czas trwania), jak i ,,reguty ich wyrazania” (tj. odpo-
wiedniego doboru gestow i srodkéw ekspresji). Decyduja wreszcie o sposobie
nazywania i etykietowania emocji. Czesto kulturowe scenopisy narzucajg ludziom
bardzo stresujace, wrecz alienujace wymagania.

Te dwa zbiory norm (reguty odczuwania i wyrazania) stanowia odbicie ogo6l-
nej kultury emocji, ktore steruje zachowaniem w okreslonej sytuacji. Reguly za-
lezne sg od relacji i od roli spotecznej, a poniewaz zar6wno w zyciu prywatnym,
jak i zawodowym w niektorych relacjach wladza i zwierzchnictwo rozktadaja sig¢
nierdwno, stad akty zarzadzania uczuciami mogg takze przybiera¢ niesymetryczne
formy. Co wigcej, struktury organizacji, w ktorej pracujemy, zwtaszcza podziat
pracy i rozktad wtadzy, rowniez okreslaja reguty odczuwania i wyrazania przez

Hochschild jako socjolog i przedstawicielka kulturowej teorii emocji nawigzuje do podejscia dra-
maturgicznego Ervinga Goftfmana i uwaza, ze emocje sa konstrukcjami spotecznymi. Wedlug niej
uczucia petnig ,,funkcje sygnalizacyjng”, tj. dostarczaja nam pewnych informacji, dzigki uczu-
ciom poznajemy wilasny punkt widzenia na §wiat. Uczucia nie s czym$ wylacznie osobistym, nie
przechowujemy ich wylacznie ,,w $rodku”, i nie sa one niezalezne od aktow zarzadzania. Kiedy
staramy si¢ co$ odczuwac, czyli podejmujemy wysitek, aby dane uczucie si¢ pojawito, wowczas
mamy wplyw na sam proces powstawania uczucia. Innymi stowy kiedy zarzadzamy uczuciem,
przyczyniamy si¢ do jego powstawania (por.: Hochschild 2009).
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pracownikow. Normy te na przyklad moga mowic, ze wszyscy pracownicy powin-
ni w pracy koncentrowac si¢ i zachowywac z powaga, ale moga one nieco inaczej
odnosic¢ si¢ do kierownika, przetozonego czy robotnika. Na ogoét regulty odczuwa-
nia i wyrazania pozostawiajg osobom posiadajagcym wtadze duzo szerszy margi-
nes swobody, niz tym, ktorzy wladzy maja mniej. Takze r6zne grupy spoteczne
postuguja si¢ roznymi metodami rozpoznawania regut odczuwania?, co 0znacza,
ze sposob, w jaki u§wiadamiamy sobie reguty odczuwania, jest odzwierciedle-
niem naszego polozenia w strukturach spotecznych. Reguly odczuwania okreslaja
réwniez to, jakimi gestami powinni$my si¢ wymienia¢ z innymi. Pozwalaja nam
ocenié, jaka jest warto$¢ sygnatow emocjonalnych, ktore do nas docieraja, sa wiec
swoistym punktem odniesienia dla wymiany uczu¢. Innymi stowy, taka a nie inna
ekspresja i praca emocjonalna nie sg nigdy dzietem przypadku. Podczas interakcji
sa one przekazywane od jednego uczestnika do drugiego i z powrotem. Sg one
swoistg ,,zaptatg” za ukryte naleznosci lub jej brakiem. Wymiany uczu¢ i rozlicze-
nia dokonujg si¢ zawsze w obrgbie regut odczuwania.

W swoim stynnym badaniu pracujacych w liniach lotniczych stewardes Hoch-
schild opisuje sposoby, dzigki ktorym pracownikom udaje si¢ zachowa¢ odpowied-
nig ekspresje emocji, tj. wlasciwy wyraz twarzy 1 sposob postgpowania. Opisuje
takze strategie, ktore pozwalajg zachowywac si¢ uprzejmie i przyjaznie nawet
w sytuacjach, gdy klienci (pasazerowie) sg nieuprzejmi czy grubianscy. W oparciu
o te 1 inne badania Hochschild wysuneta teze, ze z uwagi na wspotczesne zmiany
w funkcjonowaniu organizacji, m.in. wzrost znaczenia ustug i rywalizacj¢ na ryn-
ku pracy, ludzkie emocje ulegly komercjalizacji, natomiast ekspresja i regulacja
emocji staty sie czgscia roli zawodowe;.

Formy pracy emocjonalne;j

Gtowny nurt rozwazan Hochschild dotyczy tego, jak jednostki radzg sobie
z kulturowymi regutami, zwlaszcza gdy scenopisy kulturowe zmuszajg je do za-
chowan, ktére budza negatywne emocje. W takich sytuacjach ludzie musza wyko-
na¢ to, co Hochschild nazywa pracg nad emocjami lub zarzadzaniem emocjami.
Zarzadzanie emocjami ma na celu usuni¢cie rozbieznosci pomi¢dzy wyrazany-
mi emocjami a spotecznie akceptowanymi normami. Praca emocjonalng (zarzg-
dzaniem emocjami) nazywa Hochschild wzbudzanie lub thumienie uczu¢ w celu
utrzymania okre§lonego wyrazu twarzy (i mowy ciala), ktéry wytwarza odpowied-
ni stan umyshu u innych oséb. Celem pracy emocjonalnej jest uzyskanie przez
pracownika zgodnos$ci pomi¢dzy emocjami, ktore wyraza podczas wykonywania

2 Na przyktad kobiety, protestanci i cztonkowie klasy $redniej w wiekszym stopniu thumig uczucia
niz me¢zczyzni, katolicy i cztonkowie klas nizszych. Zdaniem Hochschild wynika to z tego, iz
w naszej kulturze kobiety zacheca si¢ bardziej niz m¢zezyzn do skupiania si¢ raczej na uczuciach
niz dziataniach. Protestantow z kolei zachg¢ca si¢ do wewngtrznego dialogu z Bogiem z pomi-
nigciem struktur ko$cielnych (sakramentdw, spowiedzi). Przedstawicieli klasy $redniej bardziej
zacheca si¢ z kolei do zarzadzania uczuciami itd. (Hochschild 2009).
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zawodowych obowigzkow, a regutami, ktore zostaly ustalone przez organizacje.
Przy czym wyraznie oddziela si¢ tu sfer¢ prywatng od zawodowej. Gdy zarzadza-
nie emocjami dotyczy prywatnej sfery zycia cztowieka, to rodzaj wysitku towa-
rzyszacego regulacji Hochschild nazywa emotional work i wyraznie go odroznia
od pracy podejmowanej przy wykonywaniu naszych zawodowych obowiazkow.
Taki rodzaj wysitku nazywa emotional labor.

Praca emocjonalna moze przybiera¢ dwie formy: ptytka i gleboka. Obie stra-
tegie z definicji zaktadajg aktywna postawe, roznig si¢ tylko jej poziomem.

e Praca emocjonalna na poziomie ptytkim (surface acting)

Ten rodzaj pracy polega na tym, ze jednostka skupia swoj wysitek na ze-
wnetrznej regulacji emocji. Jak pisze Hochschild glownym narzedziem pracy jest
w tym wypadku ciato, nie dusza (Hochschild 2009, s. 41). Oznacza to, ze pracow-
nik modyfikuje wytacznie swoja ekspresje emocjonalng, np. uSmiecha si¢ mimo
odczuwania negatywnych emocji (np. ztosci) czy tez pozostaje oboj¢tny pomimo
tego, ze odczuwa wspotczucie. Jednym stowem pracownik gra, ,,naktada maske”
i wyraza takie emocje, jakich oczekuje od niego organizacja, niezaleznie od tego,
co naprawde czuje. Wykonujgc ptytkg pracg emocjonalng, pracownik nie podej-
muje proby modyfikacji swoich wewngtrznych uczué, co w konsekwencji spro-
wadza si¢ do tego, iz udaje, ukrywa pod maska swoje prawdziwe uczucia, gdyz
celem pracy powierzchniowej jest stworzenie odpowiedniego wrazenia u odbiorcy
(partnera interakcji).

e Praca emocjonalna na poziomie glebokim (deep acting)

Istota pracy emocjonalnej na poziomie giebokim jest zmiana wewnetrznych
odczuwanych przez jednostke emocji, co w konsekwencji takze przyczynia si¢ do
zmiany ekspresji emocjonalnej. Jednak modyfikacja ekspresji emocjonalnej nie
jest tu celem (jak w przypadku pracy na poziomie plytkim), ale pochodng zmian,
ktorych w rzeczywistosci jednostka do§wiadcza. Podczas glebokiej regulacji pra-
cownik zmienia swoj sposob myslenia o danej sytuacji, np. gdy klient go irytuje,
zaczyna mysle¢, ze by¢ moze jest on z jakiego§ powodu zagubiony i wymaga
wspolczucia, uwagi, co w konsekwencji prowadzi do zmiany odczuwanych przez
niego emocji i powoduje, ze zaczyna w kontakcie z klientem okazywac pozytywne
emocje.

Arlie Hochschild wyrdznia i charakteryzuje takze techniki emocjonalnej pracy
nad odczuwaniem i wyrazaniem odpowiednich zachowan:

—  Praca ciala

To taka praca, przez ktorg ludzie starajg si¢ zmieni¢ fizjologiczne reakcje na
okreslong sytuacje, np. kiedy staramy si¢ zachowac spokoj, gigboko oddychamy,
aby ,,poczu¢” ten spokdj; kiedy natomiast chcemy zmobilizowac si¢ do dziatania
(sportowiec przed rozpoczgciem gry) gltosno krzyczymy. Ten sposob pracy — to
uzywanie ciala do wzbudzania lub ttumienia emoc;ji.

— Dziatanie powierzchniowe

Jest to rodzaj dziatania, przez ktory ludzie manipuluja zewnetrznymi gestami

(ekspresja) w celu odczucia (doswiadczenia) emocji, ktérg sygnalizujg te gesty. Sa
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sytuacje np., gdy ,,robimy dobrg ming¢”, aby inni czuli si¢ szcze§liwi i aby wytrzy-
mac¢ do konca spotkania tylko dlatego, ze reguty wyrazania wymagaja, aby inni
czuli si¢ dobrze. Ale robimy to takze w nadziei, ze w koncu naprawd¢ wpadniemy
w dobry nastréj i rzeczywiscie poczujemy si¢ szczesliwi.
— Dziatanie glebokie

Jest to taka technika pracy, przez ktorg ludzie probuja wzbudzi¢ w sobie okre-
$lone uczucia, probuja do§wiadczy¢ emocji, ktora akurat okazuja na zewnatrz
z uwagi na to, ze jest zgodna z regutami wyrazania. Tak czgsto robig aktorzy, aby
zmieni¢ swoj wewngtrzny stan w celu okazania emocji wymaganej przez scena-
riusz.
—  Praca poznawcza

Ten rodzaj pracy ma miejsce wowczas, gdy wywotujemy mysli i idee ko-
jarzone z dang emocja, aby w ten sposob wygenerowaé okreslone uczucie, np.
jesli dana sytuacja wymaga od osoby, aby byta smutna (kto$ jest na pogrzebie),
moze mysle¢ o tym, jak to jest, kiedy ogarnia nas smutek, albo nawet przypo-
mina¢ sobie doswiadczenia z przesztosci, po to, aby naprawde poczu¢ smutek,
co w konsekwencji sprawi, ze zewngetrzna ekspresja smutku bedzie autentyczna.

Zawody wymagajace pracy emocjonalnej

Praca emocjonalna jest zjawiskiem charakterystycznym zaréwno dla zawo-
dow ushug rynkowych (np. sprzedawcy, kelnerzy, stewardesy), jak i zawoddw
ustug spotecznych (np. nauczyciele, pielggniarki, pracownicy stuzby wiezien-
nej). Hochschild wymienia nastepujace cechy, jakimi musi si¢ charakteryzowac
praca zawodowa, aby mozna jg zaklasyfikowac jaka te, ktora wymaga pracy
emocjonalnej (Hochschild 2009):

— zawody, ktore wymagaja z klientami kontaktu twarza w twarz lub przez
telefon;

— zawody, ktére wymagaja od pracownika wytworzenia u rozméwcy odpo-
wiedniego stanu psychicznego (reakcji emocjonalnej), np. zadowolenia;

— zawody, ktore pozwalajg pracodawcy sprawowac (za pomocg szkolenia lub
nadzoru) pewng kontrol¢ nad aktywnos$cia emocjonalng pracownikow (za
pomoca metod legalnie monitorowanych przez przetozonych);

— zawody, gdzie pracodawca ustala pewne reguty okazywania emocji, ktore
okreslaja, jakie emocje i w jaki sposob pracownik moze (powinien) wyrazaé
podczas kontaktéw z klientami.

Obecnie, jak pisze Hochschild, az jedna trzecia wszystkich zatrudnionych
wykonuje prace emocjonalng. W roku 1970 38% zatrudnionych w USA wyko-
nywalo zajgcia wymagajac pracy emocjonalnej. Wydaje si¢ to dos¢ oczywiste,
zwazywszy na fakt, ze wlasnie ta sfera zakorzeniona jest mocno w relacjach
miedzyludzkich, a wigkszo$¢ zawoddw ma taki wtasnie charakter. Co cickawe,
wsrod tych oséb bylo dwa razy wigcej kobiet niz mezczyzn. Zawody wymaga-
jace pracy emocjonalnej zostaty podzielone przez Hochschild na szes¢ grup,
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m.in.: wolne zawody (np. lekarze, prawnicy); menedzerowie i pracownicy ad-
ministracji; sprzedawcy; urzednicy; osoby pracujace we wlasnym gospodarstwie
domowym. Przy czym w obrebie danej kategorii zawodowej jedni pracownicy
wykonujg prace emocjonalng, inni nie. Wéréd urzednikow, pielegniarek czy se-
kretarek znajduja si¢ osoby, ktore zarzadzaja wlasnymi uczuciami, ale sg row-
niez tacy, ktorzy tego nie robig, cho¢ zdaja sobie sprawe z tego, ze jest to ,,za-
wodowo istotne”.

Uwarunkowania i konsekwencje pracy emocjonalnej

Propozycje teoretyczne Arlie Hochschild staty si¢ impulsem dla wielu in-
nych badaczy, ktorzy skupiali swoja uwage m.in. na uwarunkowaniach i kon-
sekwencjach pracy emocjonalnej (Ashforth, Humprey 1993; Grandey 2000,
Szczygiet i in. 2009, 2010). Badacze ci zgodnie twierdza, ze praca emocjonalna
posiada trzy ,,wlasciwosci”. Po pierwsze polega ona na wyrazaniu odpowiednich
emocji w kontakcie z klientami, moze si¢ to sprowadza¢ do udawania, thumienia
czy nasilania ekspresji emocji. Po drugie praca emocjonalna wymaga od pracow-
nikow przestrzegania pewnych regut okazywania emocji w taki sposob, aby byty
one zgodne zar6wno z rolg zawodowa, jak i oczekiwaniami instytucji. Wreszcie
po trzecie natezenie pracy emocjonalnej rosnie wraz ze wzrostem liczby 1 inten-
sywnosci kontaktow z klientami (Szczygiet i in. 2009).

Zjawisko pracy emocjonalnej rozpatrywane jest najczesciej z dwoch per-
spektyw: organizacyjnej i indywidualnej. Badacze, ktorzy przyjmuja perspekty-
we organizacji, wskazuja na to, ze praca emocjonalna pracownikéw przyczynia
si¢ do podwyzszania zyskow firmy. Natomiast badacze, ktorzy przyjmuja per-
spektywe indywidualng, skupiaja swoja uwage w gtownej mierze na wysitku
pracownika zwigzanego z pracg emocjonalng i podkreslaja negatywne jego kon-
sekwencje: wypalenie zawodowe, stres czy brak satysfakcji z pracy.

Interesujace badania i ustalenia teoretyczne w tym obszarze poczynita Alicia
Grandey. Definiuje ona prace emocjonalna jako wewnetrzny proces regulacji
emocji w okreslonym kontek$cie spotecznym (roli zawodowej), proces, dzigki
ktoremu cztowiek moze wptywac na to, jakie emocje si¢ u niego pojawiaja,
jak ich doswiadcza i jak je wyraza. Psychologowie badajacy zjawisko pracy
emocjonalnej podkreslaja, ze taki sposob jego ujmowania jest najlepiej ugrun-
towany zardwno teoretycznie, jak i empirycznie (Szczygiet 1 in. 2009). Grandey
oprécz zdefiniowania zjawiska pracy emocjonalnej przedstawita interesujacy
procesualny model regulacji emocji (Grandey 2000), ktory zostal przedstawiony
na schemacie 1.

Alicia Grandey opartla si¢ na ugruntowanym teoretycznie modelu regulacji
emocji Jamesa Grossa (2002), ktory jest zgodny z powszechnie akceptowanym
przez psychologéw definiowaniem procesu emocjonalnego. Wedtug Grosa emo-
cje zostaja zainicjowane przez $wiadome lub nie§wiadome warto$ciowanie przez
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PROCES ZARZADZANIA EMOCJAMI

CZYNNIKI KONSEKWENCJE
SYTUACYJNE DLUGOTERMINOWE

Cechy interakcji Konsekwencje dla

ORI PRACA EMOCJONALNA jednostki
- czas trwania
- réznorodnos¢ ; i 7 l L ;

ekspresji emocji oo i il
- reguly okazywania
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emocjonalne zmiana ekspresji organizacji
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- negatywne zdarzenia
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Schemat 1. Koncepcja regulacji emocji w sSrodowisku pracy wg A. Grandey
Zrédlo: A.A. Grandey (2000), Emotion regulation in the workplace: A new way to conceptualize emo-
tional labor, ,,Journal of Occupational Health Psychology” nr 5, s. 101.

czlowieka zdarzenia jako istotnego dla jakiejs waznej dla niego sprawy (celu).
Emocje trwajg w czasie, wigc ostateczny ksztatt reakcji emocjonalnej zalezy od
tego, kiedy doszto do uruchomienia dziatan regulujacych: przed czy po uksztat-
towaniu si¢ emocji. Gross twierdzi, ze istniejg dwie kategorie dzialan podejmo-
wanych przez cztowieka w celu regulowania wlasnych emocji: wyprzedzajace
1 korygujace. Wyprzedzajaca regulacja to taka, ktora pojawia si¢ na poczatku
procesu emocjonalnego, tj. w takim momencie, gdy emocja nie przyjeta jeszcze
ostatecznego ksztattu. Mozliwe podejmowane tutaj strategie sg nastgpujace: wybor
sytuacji, modyfikacja sytuacji (jej zaaranzowanie), ukierunkowanie uwagi i tzw.
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poznawcza reinterpretacja (polega ona na zmianie sposobu myslenia o danej sy-
tuacji i w konsekwencji niedopuszczenie do powstania jakiej§ emocji badz tez
umozliwia wywotanie pozagdanej emocji). Jesli nie uruchomimy zadnej ze strate-
gii wyprzedzajacych, mamy jeszcze szans¢ korekty, ale juz wylacznie ekspresji
emocjonalnej. Ta strategia pojawia si¢ zatem w koncowej fazie procesu emocjo-
nalnego, gdy emocja juz przybrata swoj ostateczny ksztatt. Czasami polega ona na
thumieniu, innym razem na udawaniu badz nasilaniu si¢ emocjonalnej ekspresji.

Powyzsze rodzaje regulacji emocji sg wedlug Grandey analogiczne do glgbo-
kiej 1 plytkiej pracy emocjonalnej, a ich wykorzystywanie pociaga za soba okre-
$lone konsekwencje dla pracownikow. Praca emocjonalna moze utatwia¢ wyko-
nywanie obowiazkoéw zawodowych i zwieksza¢ skutecznos¢ w pracy, ale moze tez
wywotywac negatywne skutki.

Bardzo wazne jest, ze praca emocjonalna na poziomie gltgbokim uruchamia
strategie regulacji wyprzedzajacej i jest zdecydowanie efektywniejsza niz praca
na poziomie ptytkim, ktéra odpowiada za zmiang¢ zewngtrznej ekspresji emocji
(np. thumienie uczucia). Dzieje si¢ tak, poniewaz thumienie emocji pocigga za soba
duze koszty dla funkcjonowania cztowieka, tj. pogarsza jego stan na poziomie za-
réwno fizjologicznym, jak i poznawczym. A co wigcej, podczas pracy na poziomie
ptytkim cztowiek ma poczucie bycia nieszczerym, co dodatkowo pociaga za soba
obnizenie nastroju i powoduje stres. Gtgboka praca emocjonalna natomiast pozwa-
la na szczery i autentyczny kontakt z klientem, ktory daje cztowiekowi satysfakcje
z pracy. A zatem plytka praca emocjonalna w wigkszym stopniu ,,obarcza” jednost-
ke negatywnymi konsekwencjami. Potwierdzajg to wyniki badan empirycznych,
ktore ujawnity zwigzek pracy emocjonalnej z wypaleniem zawodowym i stanem
zdrowia. Ptytka praca emocjonalna niekorzystnie wptywa na pracownika, wigze
si¢ z wyczerpaniem emocjonalnym i depersonalizacja, co wigcej, pociaga za soba
problemy zdrowotne pracownika.

Operacjonalizacji pracy emocjonalnej podjeli si¢ m.in. Theresa Glomb i Mi-
chael Tews (2004), ktorzy skonstruowali skale zawierajaca liste pozytywnych
i negatywnych emocji (Discrete Emotions Emotional Labor Scale), co pozwolito
na zbadanie, jak czesto w ciggu dnia pracy czlowiek wyraza, ttumi badz udaje
uwzglednione w narz¢dziu badawczym emocje. W wyniku badan stwierdzono
wystepowanie korelacji dodatniej pomigdzy czg¢stoscia udawania emocji pozy-
tywnych i thumienia negatywnych a wyczerpaniem emocjonalnym pracownikow
(Glomb, Tews 2004). James Gross i Oliver John z kolei opracowali kwestionariusz
pozwalajacy na pomiar indywidualnych réznic w tendencji do stosowania ptytkiej
i glebokiej strategii regulacji emocji (Gross, John 2003). Rezultaty tych badan
dowodza, ze nawykowe ttumienie ekspresji emocjonalnej koreluje z czgstszym
doswiadczaniem negatywnych emocji oraz gorszym funkcjonowaniem interper-
sonalnym, a nawet ze stabszg pamigcig zdarzen emocjonalnych.

Zwigzek pomigdzy praca emocjonalng a wypaleniem zawodowym potwier-
dzajg takze wyniki badan przeprowadzanych przez polskich badaczy. Zespot
psychologow z SWPS (Bazinska, Kadzikowska-Wrzosek, Retowski, Szczygiet
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2010) opracowat Skale Pracy Emocjonalnej (SPE) — pierwsze i jedyne jak dotad
w Polsce narzgdzie badawcze do pomiaru ptytkiego i glgbokiego poziomu pracy
emocjonalnej w zawodach ustugowych. Przeprowadzone przez nich badania do-
wiodty, ze ptytka praca emocjonalna I3czy si¢ z podwyzszonym wyczerpaniem
emocjonalnym oraz depersonalizacja, a takze niskg oceng osiagnie¢ zawodowych.
Badania te pokazaty rowniez, ze ptytka strategia pracy emocjonalnej wigze si¢
z roznymi symptomami wskazujagcymi na problemy zdrowotne (Bazinska, Kadzi-
kowska-Wrzosek, Retowski, Szczygiet 2010).

Korzystajac ze Skali Pracy Emocjonalnej, interesujacy projekt badawczy
zrealizowala takze Monika Wrobel (Wrobel 2013), ktora wykazata wystgpowa-
nie zwiazku pomiedzy obiema formami pracy emocjonalnej a wypaleniem zawo-
dowym nauczycieli, zwracajac dodatkowo uwage na to, czy i jaka role pelni tu
inteligencja emocjonalna. Analizy potwierdzily, ze wykonywanie ptytkiej pracy
emocjonalnej przyczynia si¢ do nasilenia objawow wypalenia zawodowego, jed-
nak ma to miejsce wylacznie w grupie oséb o przecietnej i niskiej inteligencji
emocjonalnej (zwigzku takiego nie zaobserwowano u 0s6b o wysokim poziomie
inteligencji emocjonalnej).

Powyzsze dowodzi, Ze praca emocjonalna moze mie¢ zard6wno pozytywne,
jak i negatywne konsekwencje. Nalezy jednak zwroci¢ uwage na to, ze dotychczas
prowadzone badania byty nieliczne i obejmowaty tylko wybrane grupy zawo-
dowe. Nie poddano badaniom jeszcze wielu uwarunkowan wyroznionych przez
A. Grandey (Schemat 1) i tym samym nie uwzglgdniono catej ztozonosci sytuacji,
w ktorych funkcjonuja pracownicy.

Podsumowanie

W artykule zaprezentowane zostato zjawisko pracy emocjonalnej, ktére do-
tyczy osob dorostych uprawiajacych zawody zwigzane ze §wiadczeniem ustug
(zarowno rynkowych, jak i spotecznych), zwlaszcza tych, ktorych kontakty
z klientami sg czgste i intensywne i ktorych zachowanie jest w duzym stopniu
kontrolowane przez instytucje, w ktorych pracujg. W tekscie dokonano prze-
gladu wybranych koncepcji socjologicznych i psychologicznych, co pozwala
stwierdzi¢, ze najbardziej ugruntowane teoretycznie i jednoczesnie najczesciej
wykorzystywane w badaniach empirycznych jest podejscie traktujgce prace emo-
cjonalng jako proces regulowania emocji w okreslonym konteks$cie spotecznym,
tj. podczas petienia roli zawodowej. Tak rozumiana praca emocjonalna moze
przybiera¢ dwie formy: ptytka, polegajaca na ,,powierzchniowej” modyfikacji
ekspresji emocjonalnej i gieboka, ktora wigze si¢ ze zmiang wewnetrznych od-
czuwanych przez osobe uczué. Zastosowana forma ma wplyw zaréwno na kon-
sekwencje dla funkcjonowania jednostki, jak i instytucji, w ktdrej pracuje.

Analiza literatury i wynikow badan empirycznych wskazujg jednoznacznie,
ze praca emocjonalna na poziomie ptytkim wigze si¢ z negatywnymi konse-
kwencjami dla cztowieka: stresem, wypaleniem zawodowym, depersonalizacja
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i obnizong satysfakcja z pracy. W przypadku pracy glebokiej ustalenia nie sa juz
tak jednoznaczne, cho¢ wiele wskazuje na to, ze stosowanie glebokiej strategii
zarzadzania emocjami jest korzystniejsze z punktu widzenia zdrowia i dobro-
stanu pracownikow.

Dokonane w artykule ustalenia sa takze wazne dla teorii i praktyki eduka-
cyjnej. Nasuwaja si¢ w tej kwestii dwa wnioski. Po pierwsze prace emocjonalng
warto podda¢ analizie i badaniom empirycznym z perspektywy pedagogicznej.
Dotychczasowe badania prowadzone byly przez socjologow, ktorzy interesowali
si¢ zjawiskiem pracy emocjonalnej w kategoriach czgstosci jego wystgpowania
w roznych grupach zawodowych lub przez psychologoéw, ktorzy analizowali me-
chanizmy psychologiczne lezace u podstaw procesu regulowania emocji. W ob-
szarze nauk pedagogicznych brak refleksji i badan empirycznych nad zjawiskiem
pracy emocjonalnej i jej konsekwencjami, ktora, jak pisze Arlie Hochschild,
dotyczy obecnie az jednej trzeciej wszystkich osob zatrudnionych, a liczba za-
wodow wymagajacych pracy emocjonalnej poszerza sig.

Po drugie zwazywszy na wage i powszechno$¢ wystepowania zjawiska
pracy emocjonalnej, rodza si¢ pytania o rozwigzania i strategie dydaktyczne
o edukacyjne mozliwo$ci rozwijania umiejetnosci zarzagdzania emocjami pod-
czas pelnienia roli zawodowej. Taka perspektywa kieruje uwage na potencjat
praktyk edukacyjnych i spotecznych, w jakich uczestniczyli doro$li pod katem
kompetencji mieszczacych si¢ w emocjonalnej sferze jednostki i umozliwiania
badz hamowania zdobywania do$§wiadczen zwigzanych z zarzadzaniem emo-
cjami. Istotne sg pytania o wzajemne relacje pomiedzy poziomem kompetencji
emocjonalnej pracownikdéw a stosowang strategia pracy emocjonalnej i ofertg
edukacyjna w tym zakresie. W obliczu przestanek wskazujacych na moderujaca
w tej kwestii rolg inteligencji emocjonalnej (Wrdobel 2013) mozna oczekiwacé, ze
umiejetnosci sktadajace si¢ na tzw. kompetencje emocjonalne dorostych (Goral-
ska 2014) beda stanowily dobre narzedzie stuzace zapobieganiu negatywnym na-
stepstwom pracy emocjonalnej. Oznacza to, ze osoby o wysokich kompetencjach
emocjonalnych moga by¢ mniej obciazone niekorzystnymi konsekwencjami re-
gulowania wtasnych emocji w pracy. Innymi stowy, rozwijajac kompetencje
emocjonalne dorostych, mozna ich ,,chroni¢” przed wysokimi kosztami, jakie
ponosza wykonujac pracg emocjonalna, tj. zapobiega¢ wypaleniu zawodowemu
1 innym negatywnym konsekwencjom. Wymaga to jednak wiaczenia problema-
tyki pracy emocjonalnej w nurt badan andragogicznych oraz dalszych badan
i analiz.

Whnioski te sg wazne réwniez z uwagi na to, ze pracujemy emocjami nie
tylko pelnigc okreslong rolg¢ zawodowa, ale takze w zyciu codziennym, poza
praca, gdy niemal nieustannie wzbudzamy badz blokujemy emocje na uzytek
odgrywanych przez nas rol.
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Adult emotional labor. Between efficiency and employee’s professional burnout

Key words: emotional labor, deep acting, surface acting, professional role, stress,
employee burnout.

Summary: The aim of the article is to present the phenomenon of emotional labor,
which was been first noted by Arlie Hochschild. The term refers to the phenomenon
occurring in a number of contemporary professions, particularly service jobs and
draws attention to the fact that one’s professional role is connected with norms and
expectations defining what emotions employee should display in interpersonal re-
lationships and how they should do it. The article presents different perspectives on
the phenomenon of emotional labor (Arlie Hochschild, Alicia Grandey and others)
that are the most useful to understand the concept, as well as its determinants and
consequences for people. According to them emotional labor is defined as the pro-
cess of regulating emotions in the performance of one’s professional role, and its
consequences depend on the type of emotional labor the employee has assumed: sur-
face acting, which is changing the outward expression of emotions and deep acting,
which is based on the profound change of emotions felt by the individual. The article
discusses both forms of emotional labor and the resulting consequences for adults.
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WARUNKI ORGANIZACJI CZASU W EDUKACJI
DOROSLYCH

Stowa kluczowe: Czas, edukacja dorostych, warunki organizacji czasu.

Streszczenie: Autor artykutu przedstawia zarys dyskursu o czasie i jego ogra-
niczenia definicyjne jako podstawe do okreslenia warunkow organizacji czasu
w edukacji dorostych. Przedstawiono problematycznos$¢ istnienia ,,0go6lnej teorii
czasu”. Dyskusja o czasie toczyta si¢ przez wieki i trwa nadal. Jak zauwaza Platon,
atrybutem czasu jest jego zwigzek z wiecznoscia. Ta perspektywa postrzegania
czasu jest istotnym motywatorem w ksztalceniu dorostych. Wczesniej osoby star-
sze postrzegaly czas jako zrodto warto$ci materialnych, a teraz w swoim stadium
zycia czas stal si¢ dla nich warto$cig egzystencjalng. W oparciu o reprezentatywne
badania CBOS-u autor wykazuje dos¢ niskie zainteresowanie edukacja wsrod eme-
rytow. Czesto wadliwa organizacja czasu wolnego jest przyczyna niskiej aktywno-
$ci edukacyjnej osob starszych. Wiele starszych osob przejawia opory przeciwko
podejmowaniu zagadnienia organizacji wlasnego czasu wolnego, co utrudnia im
ich osobisty rozwdj. Jednak po spetnieniu pewnych warunkoéw organizacji czasu
mozna go poswiecac takze na edukacje. Autor wymienia i opisuje takie warunki
jak: planowanie celow, planowanie pisemne, okreslenie priorytetow, dostosowanie
sit do zamiarow w okre$lonym czasie, umiejetno$¢ dopasowania przebiegu dnia do
biologicznego rytmu dobowego osoby doroslej, pozytywne nastawienie. Edukacja
dorostych moze by¢ efektywnym procesem, o ile zadba si¢ o stworzenie odpowied-
nich warunkow organizacji czasu.

Wprowadzenie

Kazdy z nas uwiktany jest w sie¢ wymogow, rdl i okreslonych zaje¢ w roz-
nych dziedzinach zycia. Rdzne role odgrywane w rodzinie (maz, zona, ojciec,
matka itp.), w srodowisku zawodowym i w miejscu pracy, w sgsiedztwie, w spo-
tecznosci lokalnej, w grupie wyznaniowej pociagaja za sobg okreslone obowiazki.
Wszystkie te obowigzki wymagaja czasu. Wiele z nich ma charakter obligatoryjny
i cztowiek musi je spetnia¢. Czgsto odczucie subiektywne nie jest jednoznaczne
z opinig odbiorcow tych rol spotecznych. Okreslenie istoty pojecia czasu od naj-
dawniejszych czasow zajmuje uwage medrcow, filozofow, naukowcow réznych
dyscyplin naukowych. Krotkie przyjrzenie si¢ temu dyskursowi bedzie ,,podgle-
biem” do okreslenia warunkow organizacji czasu w edukacji dorostych.
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Zarys dyskursu o czasie

Czas jest wyjatkowym pojeciem. Mimo powszechnosci wystepowania trudno
jednoznacznie go zdefiniowaé. Sprawia to ktopot nie tylko kazdemu z nas, ale
i wielu naukowcom od setek lat. Trywializujac sprawe wyjasnienia istoty czasu,
mozna za L.J. Seiwertem stwierdzié, Zze czas jest najwazniejszym zyciowym za-
daniem i nalezy zrobi¢ z niego jak najlepszy uzytek (Seiwert 1993). W zwiazku
z tym tak wiele potocznych skojarzen czasu np. z pienigdzem. Z drugiej za$ strony
na czas mozna patrze¢ w kontekscie jego zwigzku z najsilniejszym uczuciem,
jakim jest mito$¢. ,,Czas to mito$¢” — jak twierdzit kardynat Stefan Wyszynski
(Wyszyniski 1979). Szczegoblnie dla osob starszych tego typu podejscie jest moty-
watorem altruistycznych postaw wobec najblizszych.

Nie sposob w krotkich rozwazaniach przedstawi¢ wyczerpujaco petnego opisu
dyskursu na temat czasu. Literatura przedmiotu jest tak bogata, ze nawet szkico-
we przedstawienie tego zagadnienia mogloby si¢ sta¢ przedmiotem odrgbnego
opracowania. Jednak warto podnie$¢ pewne kluczowe poglady i uwarunkowania
towarzyszace wielowiekowemu dyskursowi na temat czasu. Najpetniejsze, a przy
tym wielostronne, ujgcie teorii czasu znajdujemy w rozprawach filozoficznych, po-
czynajac od Heraklita i Arystotelesa, przez Platona, S$w. Augustyna, szkot¢ w Char-
tres, angielskich calculatores, po Husserla, Bergsona i Heideggera. Filozoficzne
refleksje nad czasem majg bardzo starg i bogata tradycje. Szczegblnego znaczenia
nabraty te badania w filozofii wspotczesnej, intensywnie rozwijajac si¢ m.in. pod
wplywem osiagnie¢ fizyki, stajac si¢ w duzej mierze badaniami interdyscyplinar-
nymi. Za$ niektorzy twierdzg, zeby zrozumiec¢ czas, trzeba zrozumie¢ przedstawia-
nie czasu w naukach Scistych, takich jak fizyka (teoria wzglednosci), matematyka
(logika temporalna). W interdyscyplinarnych dysputach istnieje swoiste napigcie
migdzy abstrakcyjnym mysleniem a ujmowaniem konkretow w odniesieniu do
kategorii czasu.

Ze wzgledu na odmienne ujecie epistemologiczne i ontologiczne czasu mozna
wyodrebni¢ wiele mozliwych grup pogladow na czas (Zawirski 1935). Ujecia te
komplikowaly si¢ w miare wyodrebniania si¢ z filozofii poszczegdlnych dyscyplin
naukowych zajmujacych si¢ badaniami czasu. Tym trudniejsze stato si¢ definio-
wanie czasu w konkretnych realiach, gdy towarzyszy rozwazaniom pojmowania
czasu perspektywa Parmenidesa orzekajgcg nierealno$¢ czasu, ktorg Arystoteles
okreslit w nastepujacy sposob: pewne rozwazania nasuwajq przypuszczenie, ze
czas albo w ogole nie istnieje, albo jest pojeciem mglistym i niewyraznym. Bo
oto jedna jego czes¢ przeminela i juz jej nie ma, podczas gdy inna dopiero bedzie
i jeszcze jej nie ma. Z takich to czesci sktada sie wszelki czas (...). Jednakze moze
sie wydawad, iz to, co sie sklada z nieistniejqcych czesci, nie moze uczestniczy¢
w bycie (Arystoteles 1990, s. 104).

Kolejnym ograniczeniem w ustaleniach definicyjnych czasu jest tendencja
badania czasu, w ktorych postrzega si¢ czas jako ,,zagadke”, ,,tajemnice” (,,puz-
zle”, ,riddle”) czy ,,enigmg¢” czasu. O zagadkowos$ci czasu pisze tez R. Ingarden,
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m.in. wskazujac na trudno$¢ okreslenia znaczenia wyrazenia ,,istnienie w czasie”
(Ingarden 1987). Kontrastujac sposob istnienia przedmiotow trwajacych w czasie
ze sposobem istnienia przedmiotéw idealnych, stwierdza ponadto: Przedmiotom
idealnym niedostepna jest aktualnosé wtasciwa przedmiotom trwajqcym w cza-
sie. Wiasnie ze wzgledu na to, ze te ostatnie uzyskujq aktualnos¢ terazniejszosci,
w ktorej istniejq, sposob istnienia jest tak szczegolny, a ich pozostawanie w czasie
tak przedziwne (Ingarden 1987).

Niezaleznie od tych i podobnych ograniczen zarysowuje si¢ wyraznie proble-
matyczno$¢ mozliwosci istnienia ,,0gdInej teorii czasu” czy definicji czasu. Pod-
kresla to szczeg6lnie §w. Augustyn, ktory na pytanie ,,Czymze jest wigc czas?”
odpowiadat: Jesli nikt mnie nie pyta, wiem. Kiedy pytajqcemu usituje wyttumaczyé,
nie wiem (Augustyn (§w.) 1987, s. 966).

Zagadnienie czasu w filozofii obejmuje zagadnienia realnosci obiektywne;j.
Pojawia si¢ takze w rozwazaniach Platona, ktory w ,,Timajosie” okresla, iz celem
czasu jest upodabnianie $wiata do wiecznos$ci'. Ten uktad odniesienia czasu jest
szczegolnie istotny u 0sob starszych, ktorzy w wigkszym stopniu niz inni dostrze-
gaja perspektywe czasu wiecznego (Twardowski 1994). Rowniez osiggnigciem
Platona w dziedzinie rozwazan nad czasem jest ,,istnienie aczasowe” — idee s3
niezmienne, wigc nie podlegaja dziataniu czasu.

Natomiast Arystoteles czas wywodzi z matematyki, w przeciwienstwie do sta-
nowiska Platona, gdzie wedtlug niego matematyka wynika z istnienia czasu. Takze
poznanie czasu wigze Arystoteles bezposrednio z ruchem, ktory jest podporzad-
kowany w pewien sposdb umystowi, ale nie jest podstawowa wlasnoscia materii.

Jednak pierwszym analitykiem nowego, chrzescijanskiego porzadku, ktory
doglebnie zajat si¢ pojeciem czasu, byt sw. Augustyn. Jego XI ksigga ,,Wyznan”
stanowi swoisty traktat o czasie, poruszajacy najbardziej podstawowe zagadnienia
zwigzane z tym poje¢ciem (Augustyn ($w.) 1987). Augustyn odchodzi w swoich
rozwazaniach od wyjasniania czasu poprzez ruch. Zrédtem czasu wedhug niego nie
jest ruch niebios, ale ludzki umyst. Swéj niebagatelny wptyw na dyskurs o istocie
czasu mial tez Tomasz z Akwinu, ktory odrzucit twierdzenie o istnieniu czasu
nieskonczonego, uwazajac, ze cztowiek zaczat istnie¢ od stworzenia $wiata. Na
przetomie stuleci toczyta si¢ dyskusja na temat czasu, w ktorej czesto odwoty-
wano si¢ do pogladow starozytnych i §redniowiecznych filozofow. Wymienic tu
nalezy, F. de Toletusa, F.X. Maquarta, A. Lehmanna, D. Nysa, F. Suareza (roz-
rozniat czas materialny, duchowy i wewnetrzny), I. Newtona (czas absolutny),
G. Berkeley’a (czas mierzy si¢ nastepstwem idei, zachodzagcym w ludzkim umy-
sle), I. Kanta (czas jak forma aprioryczna zmyshu wewnetrznego i zewngtrznego),
J.L. Balmesa (uzalezniat czas od ruch lokalnego) itp. (Mazierski, Zigba 2001). Po-
jawity sie takze proby systemowego przedstawiania czasu (zabiegi wpisania czasu
w systemy filozoficzne, np. u Leibniza czy Spinozy). Zas w opus et vita B. Pa-
scala problematyka czasu odgrywa eksponowang rolg. Pascal twierdzi bowiem,

! http:/libertarianin.org/Ebooks/Platon/Platon-Timajos.pdf, dostep: 20.12.2014.
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ze czlowiek wprawdzie zmienia si¢ w czasie, lecz celem tych zmian jest zawsze
przysztos¢. Takze wiele innych systemow filozoficznych, poczawszy od filozo-
fii klasycznej, poprzez m.in. wysitki intelektualne fenomenologéow (E. Husserl),
a skonczywszy na teorii stanu stacjonarnego kosmosu probowato wyjasniac istote
czasu (Mazierski, Zigba 2001).

Wsrod wielu uczonych nie ma zgody w okresleniu cezury, ktéra pozwoli-
laby rozgraniczy¢ etapy naturalnego i cyklicznego pojmowania czasu od fazy
nowozytnej, z wlasciwg jej linearng jego percepcja. M. Bachtin zwraca uwagg,
ze w czasie zbiorowej troski o przyszto$¢ indywidualne przezywanie czasu nie
zostato jeszcze w pelni wyksztatcone. Nawet doswiadczenia najbardziej oso-
biste, jak przemijanie zycia czy czyja$ $mier¢, byty podporzadkowane sitom
transcendentnym. U o0sdb starszych doswiadczanych chorobami, ktérzy w wiek-
szym stopniu spotykaja si¢ ze Smiercig swojego otoczenia, uzaleznienie si¢ od sit
transcendentnych jest naturalne. Takze spozycie (konsumowanie), ze swej istoty
zorientowane ku terazniejszosci, nie byto oddzielone od pracy produkcyjne;j.
Jak konkluduje M. Bachtin, w tym przypadku spotecznej §wiadomosci czasu
nie moze jeszcze wystapi¢ — wlasciwe pdzniejszym epokom — wyrazne rozgra-
niczenie czasu terazniejszego, przyszlego i przesztego. Takie rozdzielenie moze
dopiero przeprowadzi¢ jednostka nie tylko §wiadomie przezywajaca swoj czas,
lecz takze $wiadoma odrgbnos$ci swych przezy¢ (Bachtin 1979).

Wiele zrodet wskazuje, ze okresem przetomu w pojmowaniu czasu jest wiek
XVII (bitwa pod Cecorg — 1620, powstanie polsko-kozackie — 1648, powstanie
Chmielnickiego — 1648—-1655, potop szwedzki — 1655, zwycigstwo Jana So-
bieskiego pod Chocimiem 1683, klgska Turkow — 1683 itp). Wiele tragicznych
zdarzen tego okresu zwanego wiekiem wojen mialo swoj wptyw na postrzeganie
i rozumienie czasu. Byt to przede wszystkim okres wielkich zmian $wiadomo-
$ci spotecznej Europejczyka. Zyjacy wowczas cztowiek znajdowat sie miedzy
ostateczno$ciami: skonczonoscig chwili, ktora potegowatly skutki licznych bi-
tew a nieskonczono$cig czasu (wzrastajaca Swiadomos¢ poczucia misji od Boga
w roéznych bitwach, np. bitwa pod Wiedniem. Ten niepokdj towarzyszy ow-
czesnemu cztowiekowi w ksztattowaniu jego wlasnej tozsamosci. Pojawiajg si¢
wtedy proby godzenia skrajnych doswiadczen. W stuletnim konflikcie przekona-
nia religijne byly waznym motywem, lecz rzadko motywem jedynym. Kwestie
polityczne i religijne czgsto si¢ ze soba mieszaty. Czasami wzgledy polityczne
braty gore nad przekonaniami religijnymi i np. wowczas katolicka Francja sprzy-
mierzala si¢ z protestanckimi, a nawet muzulmanskimi wrogami réwniez kato-
lickich Habsburgéw. Podsumowujac ten watek, mozemy stwierdzié, ze w wielu
przypadkach religia czesto byta tylko pretekstem do rozpoczynania konfliktow.
Procesy przemian dokonujacych si¢ w ciggu wiekow prowadzity nie tylko do
desakralizacji czasu, lecz takze do zastgpienia czasu. Czas zostal oderwany od
naturalnego procesu zycia. Zycie zostato podporzadkowane czasowi i zaczeto
je doktadnie mierzy¢ w przyjetych jednostkach miary (w roku 1675 krol Anglii
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Karol II Stuart nakazal zbudowanie w Greenwich Obserwatorium Astronomicz-
nego). Odtad czas miat juz swoj wlasny bieg; zorientowany w jedna strone, stat
si¢ nieodwracalny. Znane starozytne stwierdzenie carpe diem stawato si¢ coraz
czesciej dewizg kupcow, rzemieslnikow, wytworcow. Poniewaz biegu czasu nie
mozna zatrzymac, mozna byto probowaé go zaoszczedzi¢. Czas nie tylko stat
si¢ warto$cig egzystencjalng, lecz takze stat si¢ zrodtem warto$ci materialnych
dla uwiktanych w codzienne przetrwanie ludzi.

Czasowe uwarunkowania edukacji dorostych

Ksztatcenie nie jest jednorazowym aktem. Jest procesem, ktory rozcigga si¢
w czasie. Kazdy okres zycia ma swoje uwarunkowania uczenia si¢. Wigza si¢
z tym odmienne motywatory. Podejmowanie nauki wystepuje nie tylko z czysto in-
strumentalnych powodow (zmiana statusu materialnego, zmiana prestizu), ale tak-
ze z powodu checi rozwoju. Towarzyszy im niejednokrotnie wspolny cel i odczu-
cie wspdlnych wartosci. Sfera intelektualno-wartos$ciujaca ludzkich przezy¢ moze
wigc zarowno petni¢ funkcje kierowniczg w zyciu jednostki lub grup, jak rowniez
spetniac¢ rol¢ podrzedna (Grzegorczyk 1984). Jedni zauwazaja tylko z dziatanie
niszczycielskie czasu, w ktérym cztowiek stara si¢ neutralizowa¢ wrogi mu czas
przez wyszukiwanie takich zaje¢, ktore by mu ten czas wypekily. Wowczas stara
si¢ cata swoja uwage koncentrowac przede wszystkim na pracy, bez ktorej nie
moglby zy¢. Nawet odchodzgce na emeryturg znajduje rozne preteksty, zeby dodat-
kowo pracowac?. W tym przypadku czas na edukacj¢ wlasng jest minimalny lub
nie wystepuje wcale. W ten sposob wytwarza swoista fikcje, aby jej stuzy¢. Istnieja
tez postawy odmienne zaktadajace, ze mimo tego, ze czas si¢ zmienia, jednakze
cztowiek zachowuje swoja tozsamos¢. Czuje si¢ niezalezny od czasu, gdyz czuje
si¢ panem czasu i potrafi go przezwycigzy¢. I przy takiej postawie istnieje wigk-
sza sktonno$¢ do ksztatcenia ustawicznego. Oblicze czasu zmienia si¢ w sposob
najbardziej radykalny wraz z pojawieniem si¢ czasu wolnego. Szczegdlnie starsze
osoby, ktore daza usilnie do czasu emerytury sg przekonane o wielkiej wartosci
czasu wolnego, gdyz daje on cztowiekowi, uwolnionemu od ograniczen zewnetrz-
nych i obowigzkéw zawodowych, mozliwos¢ wigkszej wolnosci osobistej. Czas
wolny jest dla wspotczesnego cztowieka jedna z gtownych drog wiodacych do
odkrycia samego siebie i swoich potrzeb edukacyjnych. Przy wykorzystaniu czasu
osoby starsze koncentruja uwagg nie tyle na formach aktywnosci, ile na psycholo-
gicznych nastepstwach takiego czy innego sposobu jego spgdzania.

2 Wisrod emerytow co dziesiaty (11 proc.) deklaruje, ze niezaleznie od pobieranych swiadczen

emerytalnych pracuje zarobkowo. Wsrod niepracujacych emerytéw zdecydowana wigckszos$¢
(69 proc.) nie wyraza checi dalszej pracy, za§ 17 proc. badanych chciataby pracowad, ale nie
pozwala im na to stan zdrowia, a 11 proc. twierdzi, ze nie ma dla nich pracy. http://www.cbos.pl/
PL/publikacje/raporty.php.
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Czas wolny dorostych

Swoistym paradoksem staje si¢ brak czasu wsrod emerytow. Taka jest potocz-
na opinia czestokro¢ powtarzana przez emerytow. Z badan empirycznych wyta-
nia si¢ jednak inny obraz czasu wolnego i preferencji jego spedzenia Jak wynika
z badan CBOS z 2012 roku, najczesciej emeryci spedzaja swoj czas na ogladaniu
telewizji, spotkaniach ze znajomymi, chodzeniu do koSciota, stuchaniu radia i mu-
zyki, a takze czytaniu ksigzek, czasopism i gazet®.

Prawie potowa emerytéw poswieca si¢ swojemu hobby, rozwija zaintereso-
wania (44 proc.), uprawia sport (35 proc.). Niestety tylko nieliczni deklaruja, ze
si¢ doksztalcajg — uzupetniajg wiedze (8 proc.), uczestnicza w kursach (6 proc.)
czy tez ucza si¢ jezykow obcych (6 proc.). Do celéw edukacyjnych i nie tylko
emeryci korzystaja z nowoczesnych technologii teleinformatycznych. Prawie jedna
czwarta emerytow korzysta z nowoczesnych technologii (23 proc.), uczestniczy
w zyciu kulturalnym — chodzi do muzeow, galerii, na wystawy (23 proc.), do kina
(22 proc.), do teatru, opery, na koncerty (22 proc.). I tutaj rysuje si¢ pewien para-
doks. Z jednej strony niski odsetek emerytéw deklaruje potrzebe wtasnej edukacji
a z drugiej strony w Polsce dziala przeszto 100 uniwersytetow trzeciego wieku,
ktore tacznie zrzeszaja 25 tysiecy shuchaczy*. Swiadczyé to moze o duzej aktyw-
nosci emerytow w UTW, ktorzy przyciggajg w swoje szeregi nie tylko emery-
tow. W wielu przypadkach sg to srodowiskowe organizacje, ktore poprzez babcie
i dziadkoéw skupiajg cate rodziny w rozne grupy wspolnego dziatania i edukacji.
Wracajac do badan CBOS, warto tez przytoczy¢ fakt, iz niewielu emerytow po-
$wigca si¢ pracy spotecznej na rzecz innych 0sob, spotecznosci lokalnej, sgsiadow,
parafii (12 proc.) lub w charakterze wolontariusza (2 proc.). Rowniez stosunkowo
niewielu uczestniczy w dziatalnosci jakiej$ grupy, wspolnoty religijnej (9 proc.).
W takich grupach wystepuja takze rozne formy edukacji dorostych. Warto do-
da¢, ze preznie rozwijajacymi si¢ grupami religijnymi sg Kota Przyjaciot Radia
Maryja. Doktadna liczba cztonkéw Rodziny Radia Maryja nie jest znana. Same-
go radia stucha prawdopodobnie od 1 do 1,5 mln oséb. Wedtug roznych danych
w pielgrzymkach Rodziny Radia Maryja na Jasng Gore uczestniczy od 200 tys. do
0,5 mln os6b. Z wydanego przez Instytut Statystyki Ko$ciota Katolickiego SAC

* Badania zostaly przeprowadzone na liczacej 1013 0sob reprezentatywnej probie losowej dorostych
mieszkancow Polski. Prawie wszyscy emeryci deklaruja, ze w wolnym czasie ogladaja telewizje
(98 proc.), zdecydowana wickszo$¢ spotyka si¢ ze znajomymi i przyjaciotmi w domu (87 proc.)
lub poza domem (76 proc.), chodzi do kosciota (81 proc.), stucha radia, muzyki (81 proc.), czyta
ksiazki, czasopisma, gazety (80 proc.), odwiedza rodzing, krewnych poza swoim miejscem za-
mieszkania (77 proc.) oraz chodzi na spacery i piesze wycieczki (73 proc.). Ponad potowa pyta-
nych uprawia dziatke lub ogréd (55 proc.). Duza grupa pomaga rodzinie — opiekuje si¢ wnukami,
prawnukami (44 proc.), pomaga w prowadzeniu domu (34 proc.) lub w dziatalnosci zarobkowej
rodziny (29 proc.), opiekuje si¢ chorymi lub niepetnosprawnymi cztonkami rodziny (22 proc.)
http://www.cbos.pl/PL/publikacje/raporty.php

4 http://www.utw.pl/index.php?id=10 , dostep: 20.12.2014
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w 2006 r. ,,Wykazu parafii w Polsce” (stan z 31 stycznia 2005) wynika, ze Kota
Przyjaciot RM istniejg w 499 parafiach i nalezy do nich 18 tys. 806 wiernych’.

Mimo potocznych opinii stwierdzajacych brak czasu u emerytow wigkszosc¢
emerytow — respondentéw CBOS (65 proc.) deklaruje, ze ma tyle wolnego czasu,
ile im potrzeba. Co piaty (21 proc.) uwaza, ze ma za duzo wolnego czasu, a co
siodmy (14 proc.) — ze za mato.

Wedlug CBOS pod wzglgdem sposobow spedzania czasu emerytow mozna
podzieli¢ na trzy grupy. Jedng czwartg stanowia najbardziej aktywni seniorzy, kto-
rzy zdecydowanie cze$ciej niz pozostali podejmujg niemal wszystkie analizowane
rodzaje aktywnosci. Zdecydowana wigkszo$¢ tej grupy poswieca czas na swoje
hobby, uczestniczy w kulturze, podrézuje, uprawia sport, korzysta z komputera
i Internetu. Sa to aktywni seniorzy. Naleza do niej najmtodsi emeryci, najlepiej
wyksztalceni, znajdujacy si¢ w najlepszym potozeniu materialnym, najlepiej oce-
niajacy swoj stan zdrowia. Srednia wieku w tej grupie wynosi 63 lata. Natomiast
jedna czwarta ogétu badanych emerytéw spedza czas w bardzo mato aktywny
sposob. Gtéwnymi rodzajami aktywnosci jest ogladanie telewizji, chodzenie do
kos$ciota, spotkania ze znajomymi i przyjaciélmi w domu oraz stuchanie radia
i muzyki. W tej grupie sa emeryci najstarsi, najgorzej wyksztatceni, w najtrudniej-
szym potozeniu materialnym, najgorzej oceniajacy swoj stan zdrowia. Przecietny
przedstawiciel tej grupy ma 74 lata. Zas potowa emerytow spedza czas w umiar-
kowanie aktywny sposob. Przecigtny przedstawiciel tej grupy ma 68 lat i na tle
dwach pozostatych charakteryzuje si¢ Srednim poziomem wyksztatcenia, Srednim
poziomem zamoznosci, a takze jako $redni ocenia stan swojego zdrowia®.

Wadliwa organizacja czasu

Bardzo cz¢sto w zyciu 0s6b starszych, ktorzy po wielu latach pracy spotkali
si¢ z nadmiarem wolnego czasu, wystepuje paradoksalne zjawisko przecigzania
si¢ nowymi obowigzkami i zadaniami oraz towarzyszacy z dawnych lat nawyk
ciagglego narzekania na brak czasu na wykonanie jakichkolwiek czynno$ci. Cze-
sto w ten sposob osoby starsze, ktore do te pory miaty organizowany czas przez
innych (np. przez pracodawce), ukrywaja w ten sposob wtasng niezaradno$¢. Brak
czasu wynikac¢ tez moze z subiektywnego odczucia i nowego kontekstu zdarzen
wokoto 0so6b starszych, gdy tymczasem istota problemu tkwi w niewlasciwym,
wadliwym zaplanowaniu i wykorzystaniu czasu wolnego. K. Haberkem twierdzi,
ze kazde dziatanie ma ukryte rezerwy czasu i jesli cztowiek uzna jakie$ zadanie za
szczegodlnie wazne, to zawsze znajdzie czas na jego wykonanie. Nie potrafi jednak
znalez¢ czasu na zajg¢cia nudne lub w jego odczuciu trudne lub niezrozumiate. Tu-
taj ,,brak czasu” jest zwykla wymowka i wybiegiem, by ich nie wykonac. Istnieja
5 http://www.nspjkety.pl/?kolo-przyjaciol-radia-maryja,34, dostep: 20.12.2014.
¢ Badanie ,,Aktualne problemy i wydarzenia” przeprowadzono 14-20 czerwca 2012 roku na li-

czacej 1013 0sob reprezentatywnej probie losowej dorostych mieszkancow Polski http://www.
terazsenior.pl/aktualnosci/cbos-o-czasie-wolnym-emerytow/.
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rozne przyczyny trudnosci w planowym i prawidtowym wykorzystaniu czasu (Os-
melak 1995). Moga tu wystepowac rozne przyczyny: odktadanie spraw ,,do jutra”,
poniewaz na emeryturze osoba starsza nie jest zobligowana przez zewnetrzne uwa-
runkowania przestrzeganiem czasu a to z kolei moze przyczynic si¢ do spictrzenia
si¢ zadan i narastanie zaleglosci, ktore w przysztosci trzeba bedzie nadrobié; nieso-
lidne wykonywanie nowych obowigzkow, co obniza zadowolenie z wykonywanych
czynnos$ci, wprowadzajac zarazem nerwowg atmosfere we wlasnym otoczeniu; jed-
noczesne wykonywanie kilku prac co sprawia, ze w podesztym wieku czesto brakuje
sit na podjete czynnosci, gdyz umyst ludzki i organizm funkcjonuje najsprawniej,
gdy mozna si¢ skoncentrowac; che¢ zatatwienia wszystkiego osobiscie — przekracza
si¢ wowczas mozliwosci zdrowotne nawet najsprawniejszej osoby starszej; prze-
konanie osoby starszej o stusznos$ci wtasnych racji i wtasnej niecomylnosci, ktore
wynika z braku krytycyzmu wobec siebie i zaufania do mozliwosci innych.

Wiele starszych 0sob przejawia opory przeciwko podejmowaniu zagadnienia
organizacji wlasnego czasu wolnego. Istnieje kilka rodzajéw oporow. Pierwszym
z nich moze by¢ op6r przeciwko zmianom w zachowaniu si¢ — kazda propozycja
w tym zakresie budzi obawy o autorytet, role itp., a wigc i opér. Kolejny opor to
opo6r przeciwko nowemu — kazda nowa idea (zmiana, zatozenie, niewiadoma) wy-
wotuje odruch sprzeciwu, ktorego podstawg jest strach przed utrata wypracowanej
pozycji. Dalej mozna zidentyfikowac¢ opor przeciwko koniecznosci zapoznania
si¢ z nowymi osiagni¢ciami technologicznymi (komputery, automaty, postugi-
wanie si¢ Internetem itp.), ktore moga usprawni¢ kontakt i organizacje¢ czasu na
zdobywanie nowych wiadomosci. Starsze osoby opieraja si¢ przed konieczno$cia
przestudiowania nowego (nowej instrukcji pralki automatycznej, nowego progra-
mu komputerowego itp.). Dobra organizacja czasu wolnego to przede wszystkim
mozliwos¢ wygospodarowania czasu na intensywna realizacje wlasnego planu
rozwoju. Czas ten jest najwazniejszym czynnikiem rozwoju osobistego, ktory nie
konczy si¢ z chwilg przejs$cia na emeryture.

Kazdy ma do dyspozycji taka samag ilo$¢ czasu w ciggu dnia niezaleznie od
wieku. Samo stwierdzenie ,,nie mam czasu” nie oznacza faktycznego braku czasu.
Prawdziwy problem tu zawarty polega na tym, ze czas posiadany przez kazdego
cztowieka podzielony jest na mniejsze interwaty czasowe. Czasem oczekiwanie
na dalszy cigg filmu w czasie reklamy mozna wykorzysta¢ na wykonanie prac
uzytecznych, o ile mozna wypracowac¢ taka dyspozycje woli, ktora pozwala na
umiejetne wykorzystanie czasu (Zalewski 2014). Te wazng umiejetnos¢ zawazyt
W. Goethe w stwierdzeniu stworzonej przez siebie postaci literackiej, jakim byt
Faust: Gebrauchet die Zeit, sie geht so schnell vonhinnen Doch Ordnung lernt
Euch Zeit gewinnen (Lecz uczy nas porzadek, jak czas wyzyskiwac) (Toth 1946).
Jednak mimo wszystko pojawia¢ si¢ mogg niezalezne zaktocenia wtasnej kon-
centracji. Najczestszymi przyktadami takich zaklocen wedtug L.J. Seiwerta sa:
rozpraszajace 1 zbyt dhugie telefony; wizyty osob niezapowiedzianych; zbyt dtugie
i nieefektywne spotkania; ciggle przesuwanie niezatatwionych spraw na przyszty
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czas; nieumieje¢tnos¢ przewidzenia, ile dana czynno$¢ moze zajaé czasu; brak jas-
nych priorytetow i chec¢ ,,zalatwienia “ wszystkiego naraz; batagan w najblizszym
otoczeniu i wlasnych dokumentach, powodujacy niemoznos¢ natychmiastowego
dotarcia do potrzebnych materiatlow; nieumiej¢tno$¢ odmawiania — tatwe uleganie
wptywom innych o0so6b lub okoliczno$ci; niezwracanie uwagi na stopien waznos$ci
poszczegblnych zadan i zabieranie si¢ za to, co mato wazne, natomiast tatwe lub
przyjemne do wykonania; nieprawidtowa komunikacja z innymi, ktéra prowadzi
do opdznienia informacji; nieumiej¢tnos¢ zlecania spraw do zatatwienia i wyko-
nywanie wszystkiego samemu (Seiwert 1993). Uswiadomienie sobie takich ,,po-
zeraczy czasu” jest podstawg do rozpoczgcia zmian w organizacji wlasnego czasu.
Wszystkie z wymienionych wyzej zaktocen zabieraja czas, ktorego raczej trudno
bedzie odzyskac. Wobec tego osoby starsze powinny by¢ swiadome tych zagrozen
i okolicznos$ci w planowaniu wlasnego czasu i ze szczeg6lna starannoscia chronic¢
si¢ przed nimi (Reichmann, Siwinski 1997).

Warunki sprawnej organizacji czasu

Jedng z waznych zasad sprawnej organizacji czasu na edukacje 0sob starszych
jest planowanie celow. Cztowiek, ktory nie stawia przed sobg celow obojetnie,
w ktorym momencie zycia si¢ znajduje, nie moze wypetni¢ zamierzonych zadan
satysfakcjonujacych go. Cel prowadzi do takich dziatan, ktére sprawiaja, ze zycie
cztowieka zmierza w kierunku dajagcym zadowolenie, ma charakter motywujacy,
jest miernikiem przy ocenianiu osiggni¢¢. Takim zadaniem jest podje¢cie wysitku
edukacji w celu osiggniecia nowych zasobow energii. Okreslanie we wlasnym zy-
ciu dobrych celow jest pozadang i znaczacg umiejetnoscig. Mozna tez z wielkim
przekonaniem i zaangazowaniem realizowac cele, ktore ostatecznie okazujg si¢ bez-
warto$ciowe. Edukacja w grupie dzigki spotecznej synergii moze przyczyni¢ si¢ do
uniknigcia takich sytuacji. Wspdtpracy w grupie sprzyja zjawisko facylitacji spotecz-
nej. Natomiast samodzielne uczenie si¢ lub uczenie si¢ zbyt trudnych spraw moze
stwarza¢ pokuse prozniactwa spotecznego. Planowanie celow wymaga zdolnosci
obiektywnego i analitycznego pojmowania wlasnego zycia w szerokim kontekscie
towarzyszacych mu okolicznos$ci, co umozliwiajg inne osoby w procesie ksztat-
cenia 0sob dorostych. Kazdy cel powinien by¢ precyzyjnie sformutowany. Dzigki
doktadnemu okresleniu, co nalezy wykona¢, tatwiej znalez¢ metodg odpowiednia
dla wlasnych mozliwosci psychofizycznych. Mozna wéowczas okresli¢ jego priorytet,
czyli ustali¢ stopien waznosci. Mozna wytyczy¢ sobie cele na dany dzien, miesiac,
rok, a nawet na dluzsze okresy. Najwazniejsze jest jednak okreslenie priorytetu danej
sprawy. Wérdd wielu spraw, zadan, jakie ma do wykonania dorosta osoba ksztatcaca
si¢, s3 mniej lub bardziej wazne oraz najwazniejsze, ktére decyduja o efektywnosci
dziatania. Rozstrzyganie, ktore sprawy sg najwazniejsze, ktore drugorzedne, a ktore
mogg jeszcze poczekad, jest ustalaniem priorytetow. Pozwala to na uporzadkowanie
zadan wedhug ich wazno$ci. Ustalajac stopien waznosci sprawy, bardzo szybko moz-
na zauwazyc¢, jakie daje ona efekty. Najpierw poswigca si¢ czas zadaniom waznym
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lub koniecznym, ewentualnie uwzglednia si¢ stopien ich waznosci, koncentruje si¢
tylko na jednym zadaniu, sprawniej zatatwia si¢ sprawy w ustalonym czasie, po-
stawione cele osigga si¢ optymalnie w danych warunkach, wyklucza si¢ lub zleca
zadania, ktére moga wykonac¢ inni, tatwiej jest osiaggna¢ najwazniejsze sprawy do
konca zaplanowanego okresu, nie pozostawia si¢ bez zatatwienia spraw, ktore sa
miernikiem osobistej sprawnosci (Allcock Tyler, 2004).

Przy formutowaniu celu nalezy zwraca¢ uwagg na to, by kazdy z nich byt:
uzasadniony; realistyczny; sprawdzalny poprzez osiggane efekty; mozliwy do
skorygowania, jezeli wymagaja tego okoliczno$ci; dopasowany do aktualnych
lub przysztych mozliwos$ci psychicznych i intelektualnych, a rowniez fizycznych;
zrdznicowany jako prywatny lub spoteczny (Reichmann, Siwinski 1997). Na takie
nawyki, ktore czgsto sg olbrzymim pochtaniaczem czasu, nalezy by¢ szczeg6lnie
wyczulonym. Niejednokrotnie rutyna przestania pozadane cele i odbiera rados¢
tworzenia. Aby unikng¢ tego typu sytuacji, nalezy czesto analizowac ,,niebezpiecz-
ne rejony”, gdzie prawdziwe cele zostajg zastgpione rutyng (Wojciechowicz 1993).

Kolejng zasadg sprawnej organizacji czasu na edukacj¢ osob starszych jest
planowanie czynnosci zyciowych, zamierzen. Im doktadniej zamierzenia beda za-
planowane, tym sprawniej beda réwniez wypetniane. Jedyna z form poprawnego
organizowania wlasnego czasu jest planowanie pisemne. Stanowi ono odcigzenie
pamigci. Za planowaniem pisemnym wedtug M. Wojciechowicza przemawia wiele
argumentow: pisemne planowanie pozwala na wlasciwe rozeznanie, jakie zadania
zostaty wykonane, co zostalo jeszcze do zrobienia, a takze ile nalezy przezna-
czy¢ na to czasu; pomagaja pracowa¢ w sposob skoncentrowany, ale rownoczes-
nie czlowiek czuje si¢ odprezony, poniewaz plan wizualnie porzadkuje jego czas
i czynnosci do wykonania; stanowi odcigzenie pamieci, przez co pamig¢ moze by¢
angazowana do znacznie wazniejszych celéw; harmonogramy na pi§mie zebrane
w oddzielnej teczce, segregatorze stanowig jednocze$nie dokumentacje wykona-
nych czynnosci i zadan w procesie edukacji i w okre$lonych przypadkach moga
stuzy¢ jako istotny krok w dalszej edukacji; sprawdzenie pisemnego planu po
zakonczeniu dnia pomaga w coraz bardziej realistycznym ocenianiu, ile czasu
rzeczywiscie zabiera wykonanie danej czynno$ci, a takze utatwia zidentyfikowa-
nie ,,pozeraczy czasu”; plan sformutowany na pis$mie daje psychologiczny efekt
samomotywacji do dalszego planowania (Wojciechowicz 1993). Zajecia ukierun-
kowane na wykonanie zadan w danym dniu staja si¢ bardziej celowe i nastawione
na $ciste trzymanie si¢ zatozonego planu. Wedlug E. Gorskiej realistyczny plan
dnia powinien zawiera¢ tylko to, co nalezy wykona¢ danego dnia. Pomoze to
w skupieniu i zmobilizowaniu sit potrzebnych do ich osiagnigcia. Przy planowaniu
zadan powinno si¢ pamigtaé o kilku waznych etapach: A) Co trzeba zatatwi¢ (lista
zadan i priorytetow); B) W jaki sposob trzeba zatatwié¢ (znaki graficzne); C) Kto
ma zatatwi¢ (zlecenie); D) Jak dtugo trwa zadanie (budzet czasu); E) Kiedy trzeba
to zaplanowac (terminy godzinowe) (Gorska 1995). Jednym z lepszych narzedzi
pomagajacych w planowaniu wlasnego czasu, utrzymania porzadku i zachowa-
niu samodyscypliny jest organizer, terminarz-agenda lub wlasny notes. Organizer
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pozwala na planowanie osobistych celow i czasu, realizuje zasad¢ pisemnego pla-
nowania czasu. Mozna wowczas mie¢ pelne rozeznanie co do wszystkich dyspozy-
cji, planow, wigkszych zamierzen i elastycznie reagowac na kazda zmiang sytuacji.
Dla emerytéw obcujacych z nowoczesnymi technologiami organizery papierowe
zastepowane sg mobilnymi aplikacjami.

Rozplanowany czas w ciagu jednego dnia powinien by¢ czasem krotszym niz
liczba godzin, ktore mamy do dyspozycji. W pierwszym okresie stosowania zasad
zarzadzania czasem osoby go planujace ulegaja dos¢ czgsto pokusie jak najpet-
niejszego rozplanowania catego czasu. Jednak cztowiek starszy czesto przecenia
swoje sily i w danym czasie zamierza zrobi¢ wigcej, niz jest to mozliwe. Nie
mozemy przeciez przewidzie¢ i wykluczy¢ czynnikéw zaktocajacych, nawet przy
maksymalnej optymalizacji zarzadzania czasem. Prowadzi to do niepotrzebnej
frustracji i niecheci do planowania. Wazna jest wiec ocena czasu, jaki moze zabraé
wykonanie zaplanowanych czynnosci.

I jeszcze jedna zasada organizacji czasu — to umiejetnos¢ dopasowania prze-
biegu dnia do biologicznego rytmu dobowego cztowieka. Kazdy cztowiek ma
swo0j wlasny rytm i w ciggu dnia podlega pewnym wahaniom wtasnej wydajnosci.
Niektorzy ludzie lubig wstawaé wezesnie rano i najtrudniejsze zadania wykonuja
w godzinach porannych. Ich wydajnos¢ jest wtedy najwieksza. Druga grupa to
ludzie, ktorzy najwickszg wydajnos¢ wykazujg w godzinach popotudniowych i sg
aktywni do potnocy, a nawet dtuzej. Ludzi takich dzieli si¢ zazwyczaj na ,,ranne
ptaszki” i ,,nocne marki”. Maja oni swoje maksimum i minimum wydajnos$ci o in-
nych porach (Reichmann, Siwinski 1997). Po stwierdzeniu wlasnego rytmu dobo-
wego cztowiek powinien starac si¢, aby wszystkie najwazniejsze zadania zwigzane
z uczeniem si¢ wykonywac w czasie najwigkszej wydajnosci. Natomiast okres
spadku wydajnosci powinien by¢ przeznaczony na odpoczynek lub wykonywanie
zadan mniej waznych.

Wiasnym predyspozycjom biologicznym powinno towarzyszy¢ pozytywne
nastawienie. Zasadnicze nastawienie do otoczenia, a wigc 1 nastawienie do cze-
kajacych zadan w procesie ksztalcenia, decyduje o tym, czy beda one uwienczo-
ne sukcesem, czy skonczg si¢ fiaskiem. Powodzenie w znacznym stopniu zalezy
od osobistego nastawienia, wtasnych mysli, uczué, nastrojéw i mozna na nie od-
powiednio wplywac, myslac i dziatajac pozytywnie. Sukces w zyciu osobistym
i zawodowym zalezy w znacznym stopniu od optymistycznego nastawienia do
zycia. Wiara w spelnienie swoich planow zyciowych pomaga w ich zrealizowaniu.
Pozytywne nastawienie mozna w sobie wyksztatcic. L.J. Seiwert zaleca w ramach
metodyki zarzadzania czasem, aby kazdy dzien zawieral trzy pozytywne reguty
(Seiwert 1993):

— kazdego dnia powinno si¢ robi¢ si¢ co$, co sprawia wiele radosci,

— kazdego dnia powinno si¢ robi¢ cos$, co w widoczny sposoéb zbliza do osiag-
nigcia celow,

— kazdego dnia powinno si¢ robi¢ co$, co stanowi przeciwwage pracy, np. sport,
rodzina, hobby.
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Jak mozna zauwazy¢, jest to ciekawa proba aplikacji metodyki zarzadza-
nia w obszar edukacji dorostych. Wskazane reguly maja charakter uniwersalny.
W przypadku trzeciej reguly mozna ja lekko zmodyfikowaé do potrzeb ksztatcenia
dorostych i wtedy brzmiataby ona nastepujaco: kazdego dnia powinno si¢ robic¢
co$, co stanowi przeciwwage czynno$ci dnia codziennego, np. edukacja, sport,
rekreacja, hobby itp.

Natomiast w ujeciu psychologicznym w wykorzystywaniu czasu sg istotne
kompetencje temporalne, ktore majg odnosi¢ si¢ do adekwatnego funkcjonowania
i rozwoju cztowieka (Lens 1994). Tak rozumiane kompetencje tkwig w naturze
kazdego cztowieka i moga by¢ rozwijane przez odpowiednie oddziatywania ze
strony srodowiska oraz ksztalttowane poprzez aktywno$¢ wtasng. Wigza si¢ one
z okreslonym stylem funkcjonowania (specyficzng organizacja dzialania), wy-
znaczonym przez otwarto$¢ osoby na terazniejszos¢ (,,tu i teraz”), ktora z jednej
strony znajduje oparcie i ugruntowanie w (akceptowanej) przesztosci, a z drugiej
strony liczy si¢ z przysztoscia i nig zyje (Uchnast Z., Tucholska K. 2003). Tak wiec
oprocz regut zarzadzania czasem istotne sg zwigzki pomigdzy sposobem przezy-
wania i ustosunkowania si¢ do wtasnej przeszlosci, terazniejszos$ci i przysztosci
a okreslonym stylem psychospotecznego funkcjonowania osoby (Tucholska 2007).

Zakonczenie

Przedstawiony ogdlny zarys dyskursu o czasie wykazal problematycznos¢
istnienia ,,0g6Inej teorii czasu”. Jednak stwierdzenie sw. Augustyna Czymze jest
wiec czas? odpowiadal: Jesli nikt mnie nie pyta, wiem. Kiedy pytajqcemu usituje
wyttumaczyc, nie wiem oddaje istot¢ zawitosci pojecia czasu. Jednak mimo tego
zastrzezenia dyskusja o czasie toczyla si¢ przez wieki i trwa nadal. I jak zauwa-
zyt Platon, atrybutem czasu jest jego zwigzek z wieczno$cia. Ta perspektywa po-
strzegania czasu jest istotnym motywatorem w ksztatceniu dorostych. Wczesdniej
osoby starsze postrzegaly czas jako zrédto wartosci materialnych, ktore pozwalaty
im si¢ utrzymaé przy zyciu, a teraz w swoim stadium zycia czas stal si¢ dla nich
wartoscig egzystencjalng, ktora daje im mozliwos$¢ podejmowania altruistycznych
czynow 1 przedsiewzie¢. Wprawdzie reprezentatywne badania CBOS-u wykazuja
dos$¢ niskie zainteresowanie edukacjg wsrod emerytow, to jednak w réoznych obsza-
rach aktywnos$ci dorostych zauwazamy ich aktywno$¢ edukacyjng (Uniwersytety
Trzeciego Wieku, Kota Rodziny Radia Maryja). Czesto wadliwa organizacja czasu
wolnego jest przyczyng niskiej aktywnosci edukacyjnej osob starszych. Towa-
rzyszg temu roézne przyczyny, ktore mozna neutralizowac. Ale mimo wszystko
wiele starszych oséb przejawia opory juz na etapie podejmowania zagadnienia
organizacji wtasnego czasu wolnego, co utrudnia im ich osobisty, od ktérego nie
sg zwolnieni mimo ich wieku, rozwdj. Te trudnosci sg do przezwyci¢zenia po
spetnieniu pewnych warunkow organizacji czasu, ktore mozna poswigcic takze na
edukacje. Tymi warunkami sa: planowanie celow, planowanie pisemne, okresle-
nie priorytetow, dostosowanie sit do zamiaré6w w okreslonym czasie, umiejgtnosé
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dopasowania przebiegu dnia do biologicznego rytmu dobowego osoby doroste;j,
pozytywne nastawienie. Natomiast oddzielng kwestia jest dobor odpowiednich
metod i tresci ksztalcenia dorostych, co wymaga oddzielnego opracowania.
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Conditions of time management in adults’ education
Key words: time, education of adults, conditions of organizing working time.

Summary: The author of this article presents an outline of discourse devoted to
time and its definitional limitations as a basis for determining conditions of time
management in adults’ education. In an everlasting and continuing discussion about
time the general theory of times is presented as the fundamental issue of existence.
As Plato points out, a relation between time and eternity stands for an attribute. His
point of view is an essential motivator in education of adults. Previously, the elderly
perceived time as a source of materialistic values, but in their present stage of life
time becomes an existential value to them. Taking advantage of a representative
survey conducted by Public Opinion Research Center (pl. CBOS), the author shows
a rather low interest in education amidst retirees. Poor organization of leisure often
causes low educational activity of the elderly. A lot of elderly people seem to oppose
their leisure time management, which as a result inhibits their personal development.
However, under certain time management conditions, it is possible to devote some
time to education. The author lists and describes such conditions as: setting goals,
written planning, establishing priorities, adjusting efforts in relation to intentions in
a given time, ability to adjust day schedule to a daily rhythm of an adult and positive
attitude. Adult education can be an effective process if proper time management
conditions are created.
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POSZUKIWANIA BADAWCZE ANDRAGOGOW

Wojciech Switalski

PRZYGOTOWANIE DO DOROSLOSCI JAKO WCIAZ
AKTUALNY PROBLEM ANDRAGOGIKI

Stowa kluczowe: dorostos¢, przygotowanie do dorostosci, andragogika.

Streszczenie: Artykut podejmuje zagadnienie przygotowania do dorostosci i sytuuje
go jako problem andragogiki. W tekscie autor przytacza niepublikowane dotad wyni-
ki badan prowadzonych w ramach rozprawy magisterskiej pt. Stawanie sie dorostym,
ktore staty si¢ przyczyna zainteresowania autora zagadnieniem przygotowania do
dorostosci zar6wno w aspekcie teoretycznym, jak i praktycznym. Ten drugi zaowo-
cowal szeregiem podjetych dziatan o charakterze edukacyjnym, ktorych ogdlny opis
znajdzie Czytelnik w niniejszym artykule.

Dorostos¢ jako podstawowa kategoria andragogiki

Niniejszy tekst jest proba podkreslenia znaczenia, jakie zagadnienie przy-
gotowania do dorostosci ma dla andragogiki. Punktem wyjscia dla rozwazan jest
samo zdefiniowanie andragogiki jako nauki, ktérej przedmiotem zainteresowan
jest edukacja czy tez uczenie sie' 0s6b dorostych. Dorosto$¢ staje si¢ wiec cen-
tralng kategorig pozwalajaca okresli¢ (zdefiniowaé, zrozumie¢) podmiot procesow,
o ktérych mowa. Ponizej zostaly przytoczone wybrane rozwazania na temat do-
rostosci, sposobdw jej okreslenia, obecne w opracowaniach andragogicznych. Ich
celem jest naszkicowanie ram teoretycznych dla przytoczonych pdzniej wynikdw
badan oraz propozycji rozwigzan praktycznych zogniskowanych wokoét tematu
przygotowania do dorostosci.

' Rozréznienie poje¢é edukacja i uczenie sie, jakkolwiek wazne w obecnym dyskursie naukowym
dla tozsamosci andragogiki, nie wptywa znaczaco na prowadzony réwnolegle namyst nad rozu-
mieniem dorostosci i zdefiniowania osoby doroste;.
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Cze$¢ rozwazan dotyczacych dorostosci obecnych w andragogice znajduje
swoje zrodto w psychologii rozwojowej, zwlaszcza w psychologii biegu zycia.
Szczegdlng popularnoscia cieszy si¢ koncepcja Daniela Levinsona, ktory bieg
zycia ludzkiego podzielit na cztery podobnej dtugosci ery?, z ktorych trzy opisujg
dorostos$¢; sa to kolejno: wezesna, $rednia i pézna dorostosé (Brzezinska 2005,
Pietrasinski 1996). Co dos¢ niezwykle w psychologii, koncepcja Levinsona za-
myka caty okres dziecinstwa i adolescencji w jednej erze — przeddorostosci, co
silniej uwypukla kolejne etapy dorostego zycia. Kryterium pozwalajacym wy-
odrebnic¢ kolejne ery jest okreslenie struktury zycia, ktora kilkakrotnie w ciggu
zycia czlowieka ulega przeobrazeniom — dzieje si¢ to w tzw. okresach przejscio-
wych, czyli wspolnych dla dwoch nastepujacych po sobie er. Pierwszy z nich
przypada na ok. 17-22 rok zycia, czyli wiek wkraczania w dorostos¢.

Strukturg zycia Levinson nazywa podstawowy w danym czasie wzorzec
aktywno$ci cztowieka i powigzan z otoczeniem. Stanowi kompleks najwazniej-
szych w danym czasie zwiazkow jednostki ze Swiatem i potencjalem rozwojo-
wym wlasnej osoby, wyrazajacym si¢ w dominacji pewnych rol spotecznych,
warto$ci, celow i postaw oraz potrzeb osobistych.

Cennym uzupehieniem powyzszych rozwazan jest koncepcja Roberta Ha-
vighursta, u ktorego bieg zycia ludzkiego silnie zwigzany jest z wykonywaniem
tzw. zadan rozwojowych. Do przypadajacych na okres ok. od 23 do 34 roku
zycia, czyli fazg wkraczania w dorosto$¢ nalezg m.in.: start w karierze zawo-
dowej, wybor partnera zyciowego i uczenie si¢ zycia z nim, start w rolach ro-
dzinnych (matzenstwo, rodzicielstwo, opieka nad dzie¢mi), zarzadzanie domem,
wzigcie na siebie odpowiedzialnosci obywatelskiej, znalezienie odpowiedniej
grupy towarzyskiej (Brzezinska 2005). Koncepcja Havighursta ze wzgledu na
operacyjny charakter zadan rozwojowych, a takze czytelny, zgodny z potocznym
rozumieniem uktad tresci jest bardzo wygodna zaré6wno w prowadzeniu badan
odno$nie do dorostosci, jak i — co wazne dla tematu tego artykulu — w podjeciu
praktycznej dziatalno$ci edukacyjnej w ramach przygotowania do dorostosci.

Innym ujeciem psychologicznym, czesto wykorzystywanym w andragogice,
jest psychodynamiczny model rozwoju cztowieka Erika Eriksona (2000). Autor
wyrdznia osiem faz zycia, ktorym towarzysza kryzysy rozwojowe. W kazdym
z nich pod naciskiem swojego organizmu, jak i presji oczekiwan spotecznych
jednostka musi podotaé¢ zadaniu wytworzenia nowych kompetencji, ktére po-
mogg jej uporacé si¢ z naktadanymi zadaniami. U progu dorostosci (doktadniej
w okresie adolescencji) wystepuje kryzys tozsamosci, ktéremu badacze po-
swiecajg szczegbdlng uwage. Jego rozwigzanie dostarcza jednostce odpowie-
dzi na kardynalne dla rozwoju pytania: kim jestem, kim moge by¢. Pierwszy
etap zycia dorostego wiaze si¢ z budowaniem zwiazku, zwiazkdéw spotecznych,

2 Brak w jezyku polskim doskonalszego tlumaczenia angielskiego stowa seasons, oznaczajacego

jednoczesnie pory roku.
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W szczegolnosci partnerskich. Erikson uzywa tez terminu moratorium dla okre-
$lenia okresu poszukiwania tozsamos$ci u progu wczesnej dorostosci.

Koncepcje psychologiczne staly si¢ ptodnym gruntem do rozwazan dla an-
dragogow podejmujacych zagadnienie dorostosci. Niemniej w nauce funkcjonuja
rowniez inne podejscia, w ktore wlasnie przedstawiciele andragogiki mieli naj-
wiekszy wktad. W 1986 roku ukazat si¢ artykul Ryszarda Urbanskiego, ktorego
wyktad stal si¢ inspiracja dla po6zniejszych rozwazan kolejnych uczonych, m.in.
Olgi Czerniawskiej, Elzbiety Dubas i Mieczystawa Malewskiego. Dorosto$¢ jest
tu przedstawiana dwojako: w ujeciu statycznym i dynamicznym.

W pierwszym dorosto$¢ rozumiana jest jako zbidr cech, ktorych osiggniecie
jest rownoznaczne z przekroczeniem umownej, przyjetej spoteczng konwencja
granicy dorostosci. Dorostym cztowiek si¢ staje w pewnym momencie swojego
zycia, zdobywszy czy zgromadziwszy pewne atrybuty kojarzone z dorosto$cia.
Przekroczenie progu dorostosci czesto wiaze si¢ z wiekiem (zwykle 18 lat), ale
roOwniez z innymi wymiarami zycia: ukonczeniem szkolnej edukacji (zdaniem
matury, nazywanej przeciez egzaminem dojrzatos$ci) lub jak w koncepcji Hu-
vighursta podjeciem pierwszej pracy zawodowej, zalozeniem rodziny, usamo-
dzielnieniem si¢ itp. Dopisywanie kolejnych wskaznikoéw dorostosci, w celu
uzupetnienia, dookreslenia tego, czym jest dorostosc¢ i kim jest dorosty, jest moz-
liwe, jednak nie zmienia to faktu, ze takie podejscie traktuje dorostos¢ jako co$
zastanego, co po prostu pojawia si¢ w pewnym momencie zycia po przekrocze-
niu jakiego$ umownego progu. I nawet, gdy t¢ granic¢ stanowi nie jedna cecha,
ale caty ich kompleks, to wcigz oznacza zamknigta, przyjeta konwencjonalnie
catos¢, ktora zakresla wyrazny punkt na planie zycia cztowieka. Punkt, ktory
oddziela dziecinstwo czy tez mtodos¢ od dorostosci.

Takiemu ujeciu Urbanski przeciwstawia dynamiczne rozumienie dorostosci.
W nim dorostos¢ nie jest stanem, lecz procesem, a doktadniej nie stanowi kate-
gorii zamknietej przez konwencje spoteczng w ktoryms momencie biografii cztowie-
ka. Jest (...) w tej perspektywie catozyciowq, dynamiczng wartosciq wychowawczq
(Urbanski 1986, s. 393). Autor zaktada, ze czlowiek bezustannie staje si¢ coraz
bardziej dorosly poprzez dazenie do doskonalosci. Proba ujecia dorostosci ide-
alnej jest pigtnascie ponizej przedstawionych wymiarow dojrzatosci (dojrzatosé
rozumiemy tu jako wartos¢, do ktérej zmierza cztowiek w drodze rozwoju):
od zaleznosci do autonomii, od biernosci do aktywnosci, od subiektywizmu do
obiektywizmu, od ignorancji do erudycji, od niskiej do wysokiej sprawnosci,
od waskiego do szerokiego zakresu odpowiedzialno$ci, od waskich do szero-
kich zainteresowan, od egoizmu do altruizmu, od braku samoakceptacji do sa-
moakceptacji, od amorficznego do zintegrowanego poczucia osobowosciowe]
tozsamosci, od koncentracji na szczegotach do koncentracji na zasadach, od
powierzchownosci do glebi zwigzkéw, od odtworczosci do oryginalnosci, od
potrzeby pewnosci do tolerancji nieokreslonosci, od afektywnosci do racjonal-
nosci (Malewski za: Dubas 2001).
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Szczegolny wktad w andragogiczne rozumienie dorostosci maja prace
Elzbiety Dubas, ktora od czasu publikacji swojego pierwszego artykutu powsta-
lego na podstawie badan z pracy magisterskiej (1981) wielokrotnie podejmowata
ow watek. W uogodlniajacej refleksji na temat rozumienia dorosto$ci podaje pigé
zasadniczych kontekstow teoretycznych, w ktorych problem ten jest rozpatrywany
(2005):

e dorostos¢ w paradygmacie auksologicznym,
dorosto$¢ w paradygmacie aksjologicznym,
dorostos¢ w paradygmacie socjologicznym,
dorostos¢ w paradygmacie biograficznym,
dorostos¢ w paradygmacie edukacyjnym?®.

Badania wlasne dotyczace dorostosci

Zainteresowanie autora niniejszego artykutu tematem dorostosci znajduje
swoj poczatek w pracy magisterskiej pt. Stawanie si¢ dorostym (w swietle badan
diagnostycznych)* (2008). Postawiono wowczas nastepujgce problemy badawcze:
1. Co sprawia, ze badani czujg si¢ lub nie czujg si¢ osobami dorostymi?

2. Ktére czynniki najsilniej determinujg jednostkowe poczucie dorostosci bada-
nych osob?

3. Jaki jest osobisty stosunek badanych do stawania si¢ dorostym? Czy dorostos¢
jest pozadang wartoscig 1 dlaczego?

Badania przeprowadzono metoda indywidualnych przypadkdéw z wykorzysta-
niem techniki wywiadu. Probe badawczg stanowity osoby w wieku od 17 do 33
lat. Takiego doboru dokonano na podstawie koncepcji Levinsona, w ktorej autor
we wczesnej dorostosci wyrdznia okres nowicjatu w $wiecie dorostych, przypa-
dajacy wiasnie na okres 17-33 lat, charakteryzujacy si¢ tym, ze w tym czasie do-
chodzi do ksztattowania si¢ u cztowieka Marzenia’, tj. wyobrazenia celu swojego
zycia oraz podjecia dziatan prowadzgcych do jego realizacji. Cho¢ badania nie
podejmowaty zagadnienia Marzenia, to jego kontekst znakomicie wigze si¢ i uzu-
petnia z problematyka badawczg. W wyniku® analizy i interpretacji otrzymanego
materialu uzyskano typologi¢ dzielaca catos¢ badanej populacji, tj. trzydziesci
przypadkow na cztery typy. Kryterium podziatu stanowito skrzyzowanie dwoch
elementow: subiektywnego poczucia wtasnej dorostosci oraz indywidualnej oceny,
czy dorostos¢ jest pozadang wartoscia.

Typy zostaty zaprezentowane jako sylwetki, czyli cztery modelowe por-
trety 0sob dorostych lub stajacych si¢ dorostymi. Wyodrebniajac je, autor miat
swiadomos¢ tego, ze prezentowany obraz nie jest skonczong kompletng cato$cia,

3 Kazdy z nich bogato rozwiniety w tekscie zrodtowym.

Praca zostata napisana w Zaktadzie Andragogiki i Gerontologii Spotecznej Uniwersytetu L.odz-
kiego pod kierunkiem prof. nadzw. dr hab. Elzbiety Dubas.

Pisownia wielka literg podana jest za autorem.

Wyniki badan nie byly dotad publikowane.
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a jedynie akcentuje niektore, cho¢ dos¢ istotne, zjawiska zwigzane z dorostos-
cig. Poszczegodlne sylwetki zostaly uporzadkowane pod wzgledem liczebnosci
0s6b, ktore odpowiadajg danemu wizerunkowi, zaczynajac od ,,najpopularnie;j-
szego”. Oczywiscie, niektore osoby podlegaja danemu modelowi w wigkszym,
inne w mniejszym stopniu, cechujac si¢ jedynie niektérymi opisanymi ponizej
elementami.

Sylwetka nr 1 — Stabe poczucie dorostosci, silne przekonanie o wartosci dorostosci.

Posta¢, ktéra podlega pod najczesciej prezentowang postawe wobec doro-
stosci, posiada nastepujaca charakterystyke. Jest to osoba, ktdra nie jest do konca
przekonana, czy juz jest dorosta. Najczesciej odczuwa tg dorostos¢ jako niepelna,
niespetniong w jakims$ zakresie. Zwykle jest to osoba pracujaca, ktora od niedaw-
na jest w zwiagzku malzenskim lub dopiero planuje zatozenie wtasnej rodziny,
mieszka samodzielnie Iub u rodzicéw. Nie ma whasnych dzieci. Czesto kontynuuje
jeszcze nauke na studiach lub jakich$§ dodatkowych kursach.

Niemniej dorosto$¢ jawi si¢ jej jako warto$¢ pozyteczna, pozadana. Osoba
ta chce by¢ dorosta, nie obawia si¢ wyzwan z nig zwigzanych. Jednoczesnie nie
probuje szczegolnie przyspieszac procesu dorastania. Dominujaca postawa zdaje
si¢ wyrazac hasto: ,,Wszystko w swoim czasie”. Nie spieszy si¢ z dorastaniem, ale
i nie unika kolejnych stawianych przed nig zadan. Jest Swiadoma zaréwno swoich
osiggnied, jak 1 brakow na drodze stawania si¢ dorostym. Sposréd 30 responden-
tow do tej grupy zaliczono 9 0sob.

Sylwetka nr 2 — Stabe poczucie dorostosci, stabe przekonanie o wartosci dorostosci.

Wiasciwoscig prezentowanej tu postaci jest do$¢ stabe poczucie dorostosci
i negatywny do niej stosunek. Osoba ta najczeséciej zostata ,,zaskoczona” wlasna
dorostoscia i zadaniami przed nig stawianymi. Niechetnie wykonuje natozone na
nig obowiazki, jakby teskniac za beztroska lat dzieciecych. Zwykle ma doswiad-
czenia zawodowe, ale prace chetnie zmienia, wcigz poszukujac swojego miejsca.
Mieszka najczesciej z rodzicami, a jesli oddzielnie, to unika samotnosci. Plany
dotyczace przysztosci ma niejasne i nieprecyzyjne.

Dorostos¢ jest przez te osobe oceniana co najwyzej neutralnie, niewiele do-
strzega w niej pozytywow. Spoglada na nig przez pryzmat obowigzkoéw, powinno-
$ci i ograniczen. Nawet jesli dostrzega jakies zalety bycia dorostym, wydaje sie,
ze nie umie ich w petni wykorzysta¢. Ma nadzieje co$§ zmieni¢, ale niewiele w tym
kierunku robi, obawiajac si¢ o konsekwencje. Wypowiedzi tych osob bywaja nie-
spojne, a nawet nieraz sprzeczne w niektorych elementach. Do wszelkich refleksji
na temat dorostosci dochodzi niechetnie, o wiasnych przezyciach mowi zdawko-
wo, bez przekonania. Sposrod 30 respondentow do tej grupy zaliczono 8 0sob.

Sylwetka nr 3 — Silne poczucie dorostosci, silne przekonanie o wartosci dorostosci.

Ta postac to osoba o silnym przekonaniu o wiasnej dorostosci i u ktérej mozna
zauwazy¢ wyrazne zadowolenie z tego stanu. Najczesciej jest to osoba w zwigzku
matzenskim. Niejednokrotnie jest rodzicem. Nalezy do najstarszej grupy respon-
dentow, ma spore do§wiadczenie zawodowe. Z pracy i swojego statusu spotecz-
nego jest zadowolona. Zwykle posiada wyksztalcenie wyzsze, natomiast chetnie
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podejmuje si¢ samodzielnego ksztalcenia w interesujacych ja dziedzinach. Jest
pewna i w pelni przekonana o swojej dorostosci. W dzialaniu jest zdecydowana
i przedsigbiorcza.

Doroste zycie postrzega przede wszystkim w dobrym $wietle. Zauwaza jego
mankamenty i wady, ale nie majg one decydujacego wptywu. Dorostos¢ to szansa,
okazja do podejmowania wyzwan i osiggania sukceséw. Cztowiek o podobne;j
charakterystyce jest szczesliwy, zadowolony z tego, ze jest dorosty. Posiada wie-
dze, ktéra pozwala mu na osigganie kolejnych szczebli w rozwoju. Sposrod 30
respondentdw do tej grupy zaliczono 7 oséb.

Sylwetka nr 4 — Silne poczucie dorostosci, stabe przekonanie o wartosci dorostosci.

W charakterystyce tej sylwetki nalezy zwrdci¢ uwagg na silne poczucie do-
rostosci 1 nikte z tego faktu zadowolenie. Osoba, ktora podlega takiemu obrazo-
wi, do§wiadczylta juz w swoim dorostym zyciu licznych rozczarowan w zwigzku
z wydarzeniami kojarzonymi z dorosto$cia, takimi jak praca, zawarcie malzenstwa
itp. O swojej dorostosci mysli jako o petnej, ale znaczonej przykrymi doswiad-
czeniami. W przysztos$¢ patrzy z pesymizmem. Uwaza, ze nic lepszego juz si¢ nie
moze stac.

Dorostos¢ nie jest u takiego cztowieka czyms szczegdlnie pozadanym. Wigze
si¢ przede wszystkim z odebraniem dziecigcej swobody i beztroski oraz wypet-
nieniem codzienno$ci powaznymi sprawami, obowigzkami 1 problemami nie do
rozwigzania. Pozytywne aspekty dorostosci ging w nattoku codziennych monoton-
nych czynnos$ci. Sposrod 30 respondentéw do tej grupy zaliczono 6 0sob.

W konsekwencji uzyskanej wiedzy autor doszedt do przekonania, ze istnieje
potrzeba zainteresowania si¢ tematem przygotowania do dorostosci. Ztozyty sie
na nie (owo przekonanie) nastgpujace przestanki.

Przede wszystkim badania ujawnity zaskakujgco wysoki odsetek zarowno
przypadkow osob, ktore pomimo wieku i statusu spolecznego nie okreslaja siebie
jako o0so6b dorostych, jak i tych (i, by¢ moze, zwtaszcza tych), ktorzy uwazaja
dorostos¢ za niepozadang. Poza tym, odnoszac czastkowe wyniki badan do wyzej
przytoczonych koncepcji dorostosci, mozna zauwazy¢ niepokojace niezgodnosci
pomiedzy teorig a subiektywnym odczuciem respondentéw. Po pierwsze zadania
rozwojowe przypadajace na okres dorostosci nierzadko odbierane byty nie jako
szansa rozwojowa, ale niewygodny i ucigzliwy obowiagzek. Po drugie wydaje sie,
ze kryzys tozsamosci, ktory powinien byt wystapi¢ u badanych osob, u duzej cze-
$ci z nich albo nie zostat jeszcze rozwigzany, albo przynajmniej w jego przebiegu
1 wyniku nie podjeto proby okreslenia siebie jako osoby dorostej. Oczywiscie,
przytoczone badania nie wkraczaty w problematyke tozsamos$ci rozumiang zgod-
nie z psychodynamiczng koncepcja Eriksona, ale fakt, ze wiele z badanych osob
nie potrafito czy tez nie chciato okresli¢ siebie jako osoby doroste, jest wystarcza-
jaca przestanka do powyzszej hipotezy. Po trzecie zaden z przeprowadzonych wy-
wiaddéw nie przynidst narracji dowodzacej, ze dorostos¢ jest przez respondentow
traktowana jako ciggte stawanie si¢ dorostym — zgodne z dynamicznym ujeciem
andragogicznym.
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Tak sformutowane hipotezy staly si¢ podstawa do uogdlnionego przypuszcze-
nia: zagadnienie dorostosci nie jest wystarczajaco obecne w $§wiadomosci mtodych
ludzi. Instytucje, od ktorych nalezatoby oczekiwa¢ wychowania i edukacji w za-
kresie dorostosci, takie jak szkota czy rodzina, nie wywiazujg si¢ z tego zadania
w wystarczajacym stopniu. Mlodzi ludzie sg zaskakiwani wyzwaniami dorostosci
i nie czujg si¢ odpowiednio do niej przygotowani. Te przypuszczenia sktonily au-
tora do podjecia tematyki przygotowania do dorostosci w praktycznym wymiarze.
Co wazne, stawiane hipotezy okazaty si¢ catkowicie zasadne.

Dzialania praktyczne podejmowane w zakresie
przygotowania do dorostosci

Ponizej zostaty przedstawione dziatania autora obejmujace proby nadania
przedstawionej wyzej problematyce przygotowania do dorostosci ksztattu prak-
tycznych dzialan w formie zaje¢ edukacyjnych. Wszystkie taczy wspolny temat
przygotowania do dorostosci, cho¢ czgsto odmiennie ujgty — stosownie do grupy,
do ktorej jest skierowany.

Najwazniejszym wyzwaniem byl wolontariat obejmujacy wielogodzinny cykl
zaj¢¢ edukacyjnych realizowanych w szkotach $rednich w matych miejscowosciach
wojewddztwa 16dzkiego. Zajecia odbywaty sie na miejscu w placowkach raz w ty-
godniu przez kilka lekcji i obejmowaty zawsze jedng klase. Kolejnym dziataniem
realizowanym raz do roku od kilku lat sg warsztaty dla uczniow szkot gimnazjalnych
1 ponadgimnazjalnych odbywajace si¢ przy okazji Festiwalu Nauki, Techniki i Sztuki
przygotowywane przez pracownikow Zaktadu Andragogiki i Gerontologii Spolecz-
nej Uniwersytetu L.odzkiego, w tym przez autora. Sg to zajgcia praktyczne, okoto
trzygodzinne, w ktérych uczestniczy zwykle jedna klasa. Problematyka przygoto-
wania do dorostosci — cho¢ w duzo bardziej zaawansowanym ksztalcie i teoretycz-
nym konteks$cie jest tez podejmowana przez autora w na zajeciach z andragogiki na
studiach o kierunku pedagogika, a takze na zajeiach przygotowujacych nauczycieli
przedmiotowych w ramach obowigzkowego bloku przedmiotéw pedagogicznych
1 dydaktycznych realizowanych na studiach na ré6znych wydziatach Uniwersytetu
Lodzkiego, gdzie autor prowadzi zajecia. Wreszcie nalezy wspomnie¢, ze Zaktad
Andragogiki i Gerontologii Spotecznej Uniwersytetu L.odzkiego oferuje podobne
warsztaty dla szk6ét w ramach dziatan Uniwersytetu Zawsze Otwartego.

Cho¢ prowadzone zajecia nigdy nie miaty charakteru diagnostycznego w pet-
nym metodologicznym znaczeniu, to przyniosly niewatpliwie wazng obserwacj¢
1 powtarzajacg si¢ opini¢ uczestnikow: mianowicie — problematyka dorostosci
1 przygotowania do niej nie jest poruszana ani w szkole, ani przez rodzicow czy
opiekunow, ani w zadnym innym $srodowisku. Zapewne byloby btedem przypusz-
czac, ze dzieci i mlodziez zupehie nie sg przygotowywane do dorostosci, to jed-
nak wydaje si¢ pewne, ze wszelkie dziatania, ktore si¢ w tym kierunku podejmuje,
nie maja oczywistego przestania. W swiadomosci mtodych ludzi nie wybrzmiewa
przekaz, ktory by ich wzmacniat w przekonaniu, ze to, czego si¢ ucza, jakich
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nabywaja umieje¢tnosci, jakie ksztattuja postawy, stuzy moznosci okreslenia siebie

w ktorym$ momencie swojego zycia jako osoby dorostej oraz sprostaniu wyzwa-

niom, ktore dorostos¢ przyniesie. Nie czujg si¢ przygotowywani przez nikogo, nikt

nie podejmuje tematu dorosto$ci w rozmowach czy na lekcjach, tego, czym ona
jest ani jak nalezy ja traktowac.

Oczywiscie, nie stuzy to przyjmowaniu postaw wewnatrzsterownych, checi
decydowania o sobie, kreowania wtasnej przysztosci. Brak przekonania o wlasnej
dorostosci lub przynajmniej jasnego podazania ku niej wzmaga postawy zacho-
wawcze, zrzekanie si¢ odpowiedzialno$ci i samodzielno$ci. Wobec powyzszych
obserwacji tym bardziej wydaje si¢ zasadne podejmowanie wszelkich prob dziatan
edukacyjnych, zmierzajacych do rozpowszechniania wiedzy o dorostosci i ksztal-
towania postaw sprzyjajacych przychylnemu jej traktowaniu.

Ponizej przedstawiono powstatg na bazie opisanych do§wiadczen propozycje
struktury zaje¢ dydaktycznych, ktéra w nadziei autora moze stac si¢ inspiracja dla
Czytelnikow cheacych zajac si¢ niniejsza problematyka. Catkowity ksztatt zajec
jest, oczywiscie, zalezny od wielu czynnikow, chocby takich jak wiek uczestnikow
zajec, czas trwania 1 dostgpne metody. Jednak zasadniczo wydaje si¢ korzystne
przeprowadzenie nastepujacych trzech faz:

1. Zdefiniowanie dorostosci przez uczestnikow. Okreslenie, czym ona jest, co
si¢ na nig sktada. Zwykle uczniom tatwo przychodzi wskazanie atrybutow do-
rostos$ci, jej widzialnych przejawow. W tej fazie mozna wykorzysta¢ metode
burzy mozgdw lub inne, wspierajace gromadzenie spostrzezen i mysli. Dobrze,
jesli sami uczestnicy probuja uporzadkowac swoje skojarzenia i dotychczaso-
wa wiedze, by nada¢ definicji jasny ksztatt. Na koniec tej fazy mozna odnies¢
uzyskane rezultaty do wiedzy teoretycznej, cho¢by do cytowanej w niniejszym
artykule.

2. Subiektywne warto$ciowanie dorostosci. W tej fazie uczestnicy majg odnies¢
si¢ do stworzonej przez siebie definicji, a zwlaszcza do kluczowych elementow,
ktore ja konstytuuja, aby odpowiedzie¢ na pytanie: co w dorostosci uwazam za
pozqdane, a co niepozgdane? W ten sposob uczniowie nadaja znaczenie i sens
temu, co stworzyli i okreslaja swoj wiasny stosunek do dorostosci. Szczegolnie
polecang metoda w tej fazie jest dyskusja.

3. Podjecie indywidualnych projektéw dotyczacych przygotowania do dorosto-
$ci. Uczestnicy zaje¢ probujg znalez¢ praktyczne rozwigzanie ujawnionych
dylematow, odpowiadajac na dwa pytania: co moge zrobié, aby osiqgnq¢ to,
co uwazam w dorostosci za pozqdane? 0raz jak zniwelowac negatywne skutki
tego, co niepozqdane? Poniewaz zagadnienie dorostosci jest bardzo ztozone,
by¢ moze uczestnicy zajec¢ zechca sie skoncentrowac na wybranych aspektach
dorostosci, zwlaszcza tych, ktore uznajg za najwazniejsze. Ich porzadkowaniu
moze postuzy¢ pietnascie wymiaréw dojrzatosci cytowanych we wczesniej-
szym fragmencie artykutu. Niemniej wazne jest, aby bez wzgledu na decyzje
proceduralne nie traktowa¢ dorostosci jako zbioru odrgbnych kategorii, ale
wlasnie kompleksowo i tgcznie.
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Summary: The article raises the subject of preparation for the adulthood and situates
it as a problem of andragogy. In the text the author quotes unpublished outcomes of
research which was done as a part of master’s dissertation entitled: ‘Becoming an
adult’ which became the reason of author’s interest in the issue of preparation for
the adulthood both in theoretical and practical aspect. The second facet resulted in
very many educational activities and general description will be found in this article
by the reader.
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SYTUACJA PRZEJSCIA NA EMERYTURE
(W SWIETLE BADAN DIAGNOSTYCZNYCH)
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Streszczenie: Przej$cie na emeryture najczesciej jest utozsamiane z zakonczeniem
okresu aktywnosci zawodowej i poczatkiem okresu staro$ci. Jest ono przejsciem
z zycia zawodowego w stan spoczynku. Emerytura moze sta¢ si¢ poczatkiem nowej
sytuacji psychicznej, spotecznej, rodzinnej, ekonomicznej. Celem artykutu jest zwro-
cenie uwagi na pewne aspekty procesu przechodzenia na emeryturg. Szczegdlnie
istotny staje si¢ sam moment przejscia i okolicznosci, jakie mu towarzysza. Autorka
prezentuje wybrane wyniki badan diagnostycznych obrazujace ztozono$¢ sytuacji
przejscia na emeryturg. Na ich podstawie zostaly wyrdznione trzy wzory do§wiad-
czania przej$cia na emeryturg, tego jak moze zosta¢ ono przezyte i w jaki sposob
wplyna¢ na zycie emeryta.

Wprowadzenie

Emeryture mozna postrzega¢ jako moment zakonczenia pracy zawodowe;j.
Chwila przejs$cia na emeryture moze nastapi¢ w dowolnym momencie po osiag-
nigciu przez ubezpieczonego minimalnego wieku emerytalnego, wynoszacego do
konca 2012 roku 60 lat dla kobiet i 65 lat dla mgzczyzn. Z dniem 1 stycznia 2013
roku weszty w zycie przepisy emerytalne, ktore wprowadzaja stopniowe podwyz-
szanie wieku emerytalnego dla kobiet i m¢zczyzn do 67 lat (Dz.U. Nr 162, poz.
1018 z pozn. zm., Dz. U. z dnia 6 czerwca 2012 1., poz. 637). Emerytem jest osoba,
ktora po przepracowaniu ustawowo wymaganej liczby lat i osiqgnieciu okreslo-
nego wieku zaprzestata wykonywania pracy zawodowej w zamian za Swiadczenia
emerytalne z tytutu dawnej pracy. W znaczeniu prawnym — osoba majqca ustalone
prawo do emerytury (Zych 2007, s. 50). Emerytura jest wiec takze dozywotnim
$wiadczeniem pienieznym, wyplacanym okresowo po spelnieniu okreslonych usta-
w3 wymagan.

Zakonczenie aktywnos$ci zawodowej 1 przejscie na emeryturg otwiera nowy
etap w zyciu cztowieka. Granica wieku emerytalnego bywa utozsamiana z okre-
sem staro$ci, a przej$cie na emeryturg staje si¢ poczqtkiem nowej sytuacji psy-
chicznej, spolecznej, a czesto rowniez ekonomicznej. Wigze sie to bezposrednio
z zamianq rol spolecznych: czlowiek dotychczas aktywny zawodowo staje sie zawo-
dowo bierny (...). Zjawisko to ma charakter uniwersalny, wiqze sie z biologicznym
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cyklem zycia ludzkiego, z zastepowaniem jednego pokolenia przez drugie (\WWaw-
rzyniak 2009, s. 22). Przej$cie na emeryture przez badaczy postrzegane jest jako
proces rozwojowy, dokonujacy si¢ stopniowo w pewnym przedziale czasu. Nie jest
to wydarzenie jednorazowe i definitywne. Wedtug Roberta C. Atchley’a proces
przechodzenia na emeryture sktada si¢ z siedmiu faz, jednak nie wszyscy ludzie
muszg przechodzi¢ przez kazdg z nich. Faza 1 — oddalona w czasie. Zwigzana jest
z wiekiem $rednim, wowczas wigkszo$¢ ludzi jest aktywna zawodowo i zaanga-
zowana w wykonywang prace, a emerytura jawi im si¢ jako co$ odlegtego, niewy-
raznego. W tym okresie przygotowanie do emerytury nie wystepuje, ewentualnie
jest podejmowane w bardzo ograniczonym zakresie. Faza 2 — przedemerytalna. To
okres zblizania si¢ do emerytury, w ktérym ludzie czgsto mysla o niej oraz planuja
swoje zycie po zakonczeniu pracy zawodowej. Faza 3 — miesigca miodowego.
Przejécie na emeryture poczatkowo niesie ze sobg rados$¢, nadziej¢. Nastgpuje
proba urzeczywistnienia wezesniejszych plandw i oczekiwan zwigzanych z zyciem
na emeryturze. Faza 4 — rozczarowania. Jesli podejmowana aktywno$¢ i realizacja
planow nie jest zadowalajaca, emeryt odczuwa rezygnacje, jest zawiedziony. Faza
5 — zmiany kierunku. Po do§wiadczeniu rozczarowania dotychczasowym zyciem
na emeryturze cztowiek stopniowo zdaje sobie sprawe z realnego obrazu emery-
tury, my$li o przyszto$ci oraz zastanawia si¢ nad alternatywnymi, mozliwymi do
zrealizowania scenariuszami. Faza 6 — stabilizacji. Zwigzana jest z wypracowywa-
niem pewnych rutynowych dziatan, sposobéw zachowania na emeryturze. To etap,
w ktorym cztowiek jest dobrze przystosowany do roli emeryta, §wiadomy swoich
mozliwosci 1 ograniczen. Na ich podstawie ukierunkowuje swoja aktywnos¢. Faza
7 —koncowa. Zwigzana z zakonczeniem roli emeryta np. w wyniku choroby, braku
samodzielnos$ci czy podjecia na nowo roli pracownika (Birch 2005).

W koncepcji Roberta Havighursta przystosowanie si¢ do przejscia na eme-
ryturg jest traktowane jako zadanie rozwojowe okresu pdzniej dorostosci. Wigze
si¢ z konieczno$cia wypracowywania nowego stylu zycia na emeryturze (przy
uwzglednieniu spadku dochoddw), z akceptacja siebie w roli emeryta i w roli czto-
wieka starego, rowniez z koniecznoscig podtrzymywania jak i zawierania nowych,
satysfakcjonujacych kontaktow spotecznych. W podobny sposob — jako zadanie
rozwojowe — emeryture traktuje Robert G. Peck. Uwaza on, ze rozw6j w okresie
starosci uzalezniony jest od tego, jak jednostka poradzi sobie z trzema zadania-
mi rozwojowymi: obnizaniem si¢ sprawnosci fizycznej, nieuchronnos$cia $mierci
1 z problemem przejscia na emeryture. Pomyslne rozwigzanie problemu zakonczenia
pracy zawodowej to odnalezienie poczucia zadowolenia w innej dziedzinie i umiejet-
no$¢ wyrazenia siebie w sposdb niezwigzany z rolg zawodowa. Zwigksza to szanse
na szczesliwe zycie w staro$ci i lepsze przystosowanie do niej (Birch 2005; Przetacz-
nik-Gierkowska 2000; Appelt, Izdebska-Brzezinska, Zidtkowska 2008).

Barbara Szatur-Jaworska przejscie na emeryture zaliczyta do krytycznych
zdarzen zyciowych (sytuacji kryzysowych) w starosci. Kryzysy rozwojowe
(sytuacje rozwojowe) to punkty zwrotne w zyciu cztowieka. Bardzo czgsto
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wywotuja zmiang stylu zycia poprzez przewarto$ciowanie, restrukturyzacje zy-
ciowych celow. Przej$cie na emerytur¢ moze stac si¢ takim punktem zwrotnym,
gdyz zwiazane jest ze strata. Przede wszystkim nastepuje utrata roli zawodo-
wej. Praca zawodowa uwazana jest za warto$¢ w zyciu cztowieka dorostego.
Zygmunt Wiatrowski aktywnos$¢ zawodowa postrzega jako dominujacy przejaw
aktywnosci 1 tozsamosci kazdej jednostki. Praca bywa wyznacznikiem statusu
spotecznego, stanowi takze zrodlo zabezpieczenia materialnego (Wiatrowski
2009). Zakonczenie pracy zawodowej wigze si¢ ze zmiang ukladow i warunkow
zycia. Nowa sytuacja zyciowa moze sta¢ si¢ zrédtem problemow dla emeryta.
Do najczestszych trudno$ci w adaptacji do emerytury zalicza si¢: zmniejszenie
lub utrate satysfakcjonujacych kontaktow spotecznych (Halicki 2010), zal spo-
wodowany utratg waznej dziedziny aktywnos$ci zyciowej, spadek prestizu spo-
lecznego i rodzinnego (Leszczynska-Rejchert 2005), poczucie bezuzytecznosci,
brak motywacji do dziatania, nieumiej¢tno$¢ wykorzystania czasu, ktory do-
tychczas byt przeznaczony na prace zawodowa (Niezabitowski 2007; Tokaj 2000),
obnizenie sytuacji materialnej (Trafiatek 1998), pogarszajacy si¢ stan zdrowia (Bee
2000). Emerytura jest uwazana za podstawowy czynnik kryzysogenny, zmusza
cztowieka do zmian, do spojrzenia z innej niz dotychczas perspektywy na przy-
szto$¢. Przejscie na emerytur¢ bywa nazywane »gilotyng emerytalng«. Oznacza
wowczas brak pomyshu na siebie, nieumiejetnos¢ odnalezienia si¢ w nowej sytu-
acji, stopniowe pogarszanie samopoczucia. Z czasem moze pojawic si¢ depresja
1 znaczne pogorszenie stanu zdrowia (Szatur-Jaworska, Btedowski, Dziegielewska
2006). Negatywny wymiar przej$cia na emeryture nie jest zjawiskiem uniwer-
salnym. Niewatpliwie zakonczenie okresu aktywnosci zawodowej jest zrodtem
wielu zmian w zyciu cztowieka. Doswiadczone zmiany moga by¢ postrzegane
przez jednostke takze jako pozytywne, zwigzane np. z mozliwos$cia odpoczynku,
realizacji zainteresowan czy wczesniej poczynionych planow.

Przejécie na emeryture moze mie¢ takze znaczenie symboliczne. Emerytura
staje si¢ spotecznym wyznacznikiem staro$ci. Rozstanie si¢ z pracg zawodowa moze
sktania¢ do myslenia o wlasnej starosci i skonczonosci zycia. Symboliczne zna-
czenie emerytury to takze egzystencjalna refleksja nad sensem zycia, powigzana
z dokonywaniem bilansu zycia (Halicka 2004; Halicki 2010). Rezultat bilansu zycia
moze wplynaé na postawy wobec wiasnej emerytury i staro$ci. Emerytura moze
zosta¢ odebrana jako wejscie w ostatnig fazg zycia, zmierzajacg ku jego smutne-
mu koncowi, jako poczatek nowego, radosnego okresu w zyciu bedacego zrdod-
tem wolnosci, stwarzajgcego mozliwos$ci realizacji planow i marzen, na ktore we
wczesniejszych etapach zycia nie starczylo czasu, jako brak zmian w dotychcza-
sowym zyciu (jesli praca zawodowa jest nadal wykonywana), a takze jako utrata
gtéwnej dziedziny aktywnosci powodujaca utrate sensu zycia. (Leszczynska-Rej-
chert 2005). To, jak przej$cie na emeryturg zostanie przezyte, zapamigtane, jakie
okolicznos$ci beda mu towarzyszy¢, moze wptynac na adaptacje do emerytury
i akceptacje siebie w roli emeryta.
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Zarys koncepcji badan wlasnych

Pozostala czes$¢ tekstu zostala opracowana w oparciu o material badawczy
zgromadzony podczas przygotowywania pracy magisterskiej: Przejscie na emery-
ture w opiniach badanych seniorow'. Gtowny problem badawczy pracy stanowito
pytanie: Czym charakteryzuje si¢ sytuacja przejscia na emeryture na przyktadzie
badanych 0s6b? Problemami szczegdlowymi uwzgledniajagcymi pelny obraz sy-
tuacji przejs$cia na emeryture byly pytania: Jak badani pamigtaja swoje przejscie
na emeryturg? Jak przebiegal proces przygotowywania si¢ do przej$cia na eme-
ryture w Swietle doswiadczen badanych 0sob? W jaki sposob wykonywana praca
zawodowa wptywata na doswiadczenie emerytury u badanych osob? Jakie zmiany
dostrzegaja badani, poréwnujac swoje zycie przed i po przej$ciu na emeryture?
Czym charakteryzuje si¢ zycie badanych po przejsciu na emeryturg? Dla badacza
istotne byto to, w jaki sposob badani opowiadali o swoim przej$ciu na emeryture,
jak ono wygladato i jakie okolicznos$ci mu towarzyszyly.

Zastosowang metodg badawczg byta metoda indywidualnych przypadkow,
technikg wywiad nieskategoryzowany oparty na przygotowanych dyspozycjach
(Pilch, Bauman, 2010). Badania zostaly przeprowadzone w okresie od poto-
wy pazdziernika 2012 roku do konca grudnia 2012 roku. Wzigto w nich udziat
27 respondentow. Zgodnie z zalozeniami byli to emeryci z krotkim stazem, gdyz
czas, jaki uptyngt od momentu ich przejscia na emeryture oscylowat pomiedzy
8 a 32 miesigcami. Badang populacje¢ stanowilo 18 kobiet i 9 mezczyzn. Grupa
badawcza byta bardzo zréznicowana pod wzgledem wieku. Najmtodszy respon-
dent miat 55 lat, najstarszy 72 lata. Sposrod badanych 9 skorzystato z mozliwosci
przejécia na wezesniejszg emeryture, a 14 mimo osiggniecia wieku emerytalnego
kontynuuje lub kontynuowato przez jakis czas prace zawodowsg. Wiek badanych
nie miat wickszego wplywu na udzielane przez nich odpowiedzi, istotne za to byty
przyczyny, jakie kierowaty badanymi przy podejmowaniu decyzji o przej$ciu na
emeryture, czy tez o kontynuowaniu pracy zawodowej. Badania miaty charakter
pilotazowy. Niezbyt szeroki zasi¢g tresciowy i ilo§ciowy badan na pewno nie wy-
czerpuje ztozonosci procesu przechodzenia na emeryture i nie pozwala na wysu-
wanie globalnych wnioskow. Wyniki badan zwrocily jedynie uwage na to, czym
moze charakteryzowacé si¢ sytuacja przejscia na emeryturg.

Moment przejscia na emeryture

Zakonczenie aktywno$ci zawodowej 1 pozegnanie z miejscem pracy mozna
postrzegac jako rytuat przejscia. Obejmuje on tradycje, zwyczaje zachowan w sy-
tuacji, gdy jeden z pracownikow odchodzi na emeryture. Na podstawie opowiesci

' Tga Kowalska, Przejscie na emeryture w opiniach badanych senioréw, praca magisterska napisana

w Zaktadzie Andragogiki i Gerontologii Spotecznej Uniwersytetu L.odzkiego pod kierownictwem
prof. Elzbiety Dubas, £.6dz 2013.
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respondentow wyrdzniono cztery wzory momentu przejscia na emeryture. Nalezg
do nich: oficjalne pozegnanie w miejscu pracy, powielane w przypadku odchodze-
nia na emerytur¢ kolejnych pracownikow, skromne pozegnanie w gronie najbliz-
szych wspotpracownikow, nieche¢ i brak zwyczaju pozegnan pracownikow, ktorzy
wkrotce maja przej$¢ na emeryture, jak rowniez przejscie na emeryture, ktore
zawezone jest tylko do strony formalne;j.

1) Oficjalne pozegnanie. Najliczniejsza grupe respondentow stanowity oso-
by, ktorych rozstanie z praca zawodowa mozna okresli¢ jako osadzone w trady-
cji danego zaktadu pracy. W taki sposob swoje przej$cie na emeryture przezyto
10 respondentow, mowili oni: No u nas w pracy to tradycjq byly pozegnania eme-
rytow, przygotowali mi poczestunek, zaproszone byly wladze i kolezenstwo, prezenty
dostatam bardzo sympatyczne... i w ogole byto bardzo sympatycznie, cztowiek troche
zmiekd... tak... miekko na sercu sie zrobilo (...) (K, 55, S)?, inna z badanych powie-
dziata No zaczelo si¢ to balem w pracy, tak, tak, wiec poniewaz ja w pracy miatam
no, mysle, ze bardzo dobrq atmosfere i wydaje mi sie, ze mnie lubili ludzie, wiec bez
mojej wiedzy napisali mi wiersz, (...) i poczestunek (...), kupili mi zegarek i to nawet
taki catkiem niezly tak, takze byto bardzo milo tak, cata dyrekcja byta, takze uwazam,
ze to byl taki bardzo mily dla mnie moment (...) (K, 64, S), przyktad innej wypowie-
dzi to Zrobitam pozegnanie. Ciasto, cukierki, takie tam stodkie smakolyki. Skromnie
byto, ale przyszto duzo osob. Kazdy powiedzial mite stowo, poczestowal sie i wrocit
do pracy. A dyrekcja podziekowata za lata wspoipracy. A no i bym zapomniata, bo
przeciez (...) to dostatam naszyjnik na pamigtke (K, 61, S). W przypadku miejsc
pracy, w ktorych tradycje pozegnan osob przechodzacych na emeryture wystepuja,
mozna zaobserwowac¢ spotkania liczniejszego grona pracownikow. Panuje na nich
mita, zyczliwa atmosfera, przysziemu emerytowi wrecza si¢ prezent, pamiatke,
a przede wszystkim sktada podzigkowania za lata pracy i zyczy pomyslnosci na
nowym etapie zycia.

2) Skromne spotkanie w gronie najblizszych wspétpracownikéw. Nie wy-
nika ze zwyczajow obowigzujacych w zaktadzie pracy, ale bardziej z zyczliwo-
$ci i sympatii, przejawianej w stosunku do emeryta. Taka sytuacja miata miejsce
w przypadku 4 badanych 0sob. Jeden z respondentow mowil: No ostatni dzien
w pracy dosy¢ mile wspominam, wspottowarzysze niedoli w pracy, zrobili sktadke, ku-
pili mi prezent, taki krysztal, no puchar wlasciwie. Maty poczestunek byt, taki na stodko
ciasta, napoje, szampan, no i byto mito. Takie bylo pozegnanie dla mnie tak z tymi,
co najlepiej sie zyto (M, 62, S), inny z badanych powiedziat: W pracy no to takie
mate byto pozegnanie, usiedlismy sobie tam na dole w szatni, tego ostatniego dnia,
no i pojedlismy troche, ja kupitem ciasto, cos tam wypilismy tak symbolicznie, tylko
tak dla pieciu 0sob. Dyrekcja i administratorka to tylko juz wczesniej mi tak oficjalnie
podziekowaly. A reszta to nawet pewnie nie wie, ze odeszlem, jak zobaczq nowego

2

(K, 55, §) — skrot oznaczajacy osobe badana, w tym przypadku kobiete, w wicku 55 lat z wy-
ksztatceniem $rednim. M bedzie charakteryzowato mezczyzn, W wyksztatcenie wyzsze, Z wy-
ksztalcenie zasadnicze, P wyksztatcenie podstawowe.
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konserwatora to sie domyslg (M, 66, S). Pozegnalne spotkanie w nielicznym gronie
0s6b, z ktoérymi miato si¢ najlepsze relacje, z jednej strony wydaje si¢ by¢ row-
nie przyjazne i zyczliwe jak oficjalne pozegnanie przygotowane przez wigkszo$¢
wspolpracownikdéw. Wspomnienia i potaczone wraz nimi emocje, jakie ujawniaty
osoby, ktorych przejécie na emeryture przyjeto posta¢ skromnego spotkania row-
niez byly raczej pozytywne. Jednak badani mogli doswiadczy¢ pewnego rozcza-
rowania bedacego wynikiem odejscia z pracy, ktore pozostato niezauwazone przez
osoby, z ktorymi pracowali. Takie poczucie wydaje si¢ ilustrowa¢ przytoczony
powyzej fragment wypowiedzi, a szczegdlnie jej druga czesc (...) a reszta to nawet
pewnie nie wie, ze odesztem, jak zobaczq nowego konserwatora to sie domyslg (M, 66,
S). Niezwrocenie uwagi na pracownika, ktory odchodzi na emeryture moze byé
przyczyng postrzegania przez niego swojej pracy jako nieistotnej i w niekorzystny
sposob wptynaé na jego wizje przysztosci, jak rowniez na to, jakie mysli, odczucia
beda mu towarzyszy¢ w sytuacji powrotu pamigcig do ostatnich lat pracy.

3) Brak zwyczaju pozegnan pracownikow. Doswiadczyto go 5 respon-
dentow. Badani, ktorzy odeszli na emeryture bez oficjalnych czy bardziej towa-
rzyskich pozegnan, sprawiajg wrazenie jakby zaktad pracy przygotowywatl ich
do ,,cichego” odejscia. Wykazali si¢ oni akceptacja takiego stanu rzeczy, mowili:
Pozegnania nie bylo, dyrekcja nie ma takiego zwyczaju (K, 66, W), Nic specjalne-
go to tam nie bylo, kupitem cukierki i tyle, bez przesady, my nie obchodzilismy ani
imienin ani urodzin, nawet $wiqt w pracy to nie bylo (M(b), 65, S). Miejsce pracy,
ktore ogranicza kontakty nieformalne do minimum, w ktérym nie obchodzi si¢
$wiat czy jakichkolwiek uroczystosci prawdopodobnie przyczynia si¢ do tego, ze
w analogiczny, bezosobowy sposob traktuje si¢ osobe przechodzaca na emeryturg.
Mozliwe, ze spodziewajac si¢ takiego zakonczenia swojej pracy zawodowej przy-
szli emeryci nie odczuwajg zalu czy niezadowolenia z takiej formy pozegnania
z pracg zawodowa. Ich wspomnienie przej$cia na emeryture jest raczej rzeczowe,
nieobfitujace w negatywne, ale réwniez bez pozytywnych emocji.

4) Formalnos$¢. Dla 8 respondentéw przej$cie na emeryture bylo tylko zabie-
giem formalnym, majacym shuzy¢ gtéwnie otrzymywaniu $wiadczenia emerytal-
nego, przewaznie bez zaprzestania wykonywania pracy zarobkowej (niekoniecznie
na tych samych zasadach, co przed przejsciem na emeryturg). Badani mowili:
To nie byt dzien to.... Moze inaczej ja nie przeszedtem na emeryture, ja emeryture
otrzymuje, ale pracuje nadal, o i to jest chyba najlepsza odpowiedz (...) (M, 65, W),
U notariusza bylismy, no i zapisalismy gospodarstwo synowi, poczestowali nas kawaq,
cukierkami, a jak wrocilismy to dalej tak samo wszystko (K, 64, P). Pigciu z osmiu
respondentéw w tej grupie to osoby, ktore prowadzity wlasng dziatalno$¢ gospo-
darcza lub tez pracowaty w rodzinnej firmie i przeszty na emerytur¢ z planami
kontynuowania (cho¢by w minimalnym zakresie) swojej dotychczasowej pracy.
Jeden z respondentéw powiedziat (...) tu emerytura przychodzi, a ja i tak sobie dora-
biam, nie moge wystawia¢ rachunkow, bo firma juz nie istnieje, ale zawsze gdzies cos
tam dorobi¢ (M, 67, S). Przez tych badanych emerytura jest traktowana jako forma
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zabezpieczenia finansowego, dajaca poczucie bezpieczenstwa, niepowodujaca

znaczacej zmiany w podejmowanych rodzajach aktywnosci zyciowe;.

Wspomnienia osob badanych pozwolily zarysowa¢ cztery odmienne wzory
tego, jak moze wygladac przejscie pracownika na emeryturg. Respondenci wska-
zywali takze na to, co byto dla nich szczegolnie cenne w chwili przechodzenia
na emerytur¢. Najmilej wspominane przez badanych byty:

— dobra atmosfera w miejscu pracy w trakcie pozegnania osoby przechodzace;j
na emeryture, atmosfera sprzyjajaca bardziej spontanicznym zachowaniom
— Najmilsze to byly toasty, nawet te oficjalne nie byly zte (M(a), 65, S),

— nieoficjalna cz¢$¢ pozegnania zorganizowana poza miejscem pracy dla
najblizszych os6b — Potem to byt weekend, wiec zaprositam z soboty na nie-
dziele kilka kolezanek z pracy, z ktorymi bylySmy bardziej zzyte. I to u mnie na
dzialce, takie bardziej towarzyskie spotkanie to bylo, ale motywem przewodnim
byta moja emerytura (K, 55, W),

— prezent, pamiatka otrzymana od wspotpracownikdéw z okazji przejscia na
emeryture — Najbardziej to wie pani, ucieszytam sie z tego albumu ze zdjeciami,
bo to, taka pamiqtka juz na lata, bede zawsze mogta do tego wrocic i powspo-
mina¢ (K, 65, W),

— powrdt do domu, mozliwo$¢ wyciszenia sig, jak rowniez §wiadomos¢, ze
obowiazek, jakim byta praca zawodowa, nie musi by¢ dtuzej wypetiany —
Najmilszej sytuacji to nie pamietam. Chyba moment, gdy wrocitam juz do domu
po tym pozegnaniu i bylo juz po wszystkim (K, 61, S).

Tym, co zajmuje szczegdlne miejsce w pamieci badanych i wplyneto na
ich doswiadczenia przejscia na emeryture sg pozytywne reakcje innych osob.
Rados$¢, sympatyczne zarty, 1zy wzruszenia to te elementy, o ktoérych badani mo-
wili chetnie i z zaangazowaniem. Wydaje sig, ze przewaga pozytywnych uczué
moze zapisa¢ w pamig¢ci moment przejscia na emerytur¢ jako dobrze przezy-
te do§wiadczenie. Z przeprowadzonych wywiadoéw, ze sposobu, w jaki badani
opowiadali o swoim ostatnim dniu w pracy, najbardziej pozadanym schematem
przejscia na emeryture wydaje sie by¢ to zauwazone i docenione przez znaczna
grupe wspotpracownikow i przetozonych. Badani, ktérzy w ten sposéb odeszli
na emeryture, wyrazaja zadowolenie z takiej formy pozegnania, a ostatni dzien
w pracy jest dla nich bardzo mitym wspomnieniem. Oficjalne pozegnanie, po-
dzigkowania mogg sprawié, ze okres aktywno$ci zawodowej zostanie w pewnym
stopniu domknigty, co nie oznacza, ze podzieli zycie czlowieka na aktywnos¢
zawodowa i bierno$¢ emerytalng. Takie zakonczenie pracy zawodowej moze
sta¢ si¢ baza dla podejmowania nowych aktywnosci czy tez innych niz dotych-
czas form zarobkowania. To, jak zostanie zorganizowane pozegnanie emeryta,
w duzej mierze zalezy od miejsca pracy, od tego, jakie panuja w nim zwyczaje.
Charakter miejsca pracy, typ instytucji nie jest jednak najwazniejszy. Analizu-
jac miejsca pracy respondentdw, mozna zaobserwowac, ze mniejsze i wigksze,
prywatne i panstwowe zaktady pracy moga zarowno organizowac oficjalne, tra-
dycyjne, doceniane przez emerytow pozegnania, jak i nie przywigzywac do nich
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wagi. Tym, co najwazniejsze dla pomys$lnego przezycia przejscia na emeryture,
wydaja si¢ by¢ relacje, jakie udato si¢ zbudowa¢ w miejscu pracy, atmosfera
pracy. Nawet jesli z r6znych przyczyn zaktad pracy nie organizuje oficjalnych
pozegnan, to jesli pracownik byt lubiany, osoby, z ktérymi pracowat, beda sta-
raty si¢ go doceni¢ i pozegnac, dzigki czemu w zadowalajacy sposob moze on
zakonczy¢ swoja aktywnos$¢ zawodow3.

Wybrane aspekty procesu przechodzenia na emeryture

|. Zwigzek pomiedzy praca zawodow3a a doSwiadczeniem emerytury

Na podstawie zgromadzonych w trakcie prowadzenia badan, informacji doty-
czacych pracy zawodowej respondentow, starano si¢ dostrzec zwigzek pomiedzy
wykonywang praca zawodowg a do§wiadczeniem emerytury — przezyciem przejscia
na emerytur¢ i przystosowaniem si¢ do zycia na emeryturze. Tym, co w §wietle
przeprowadzonych badan wywiera najwickszy wptyw na to doswiadczenie, jest chegé
do pracy. Analizujac narracje badanych, mozna byto dostrzec kilka nast¢pujacych
zaleznosci. Jesli osoba wyraza wole, aby kontynuowac prace zawodowa i moze da-
lej pracowac, nie zrezygnuje z aktywnosci zawodowej, ktora przynosi zadowolenie
i poczucie spetienia. Jesli ch¢¢ do pracy wystepuje, ale z réznych przyczyn nie
mozna kontynuowac pracy, przejscie na emeryture jest sytuacja bardzo trudng, moze
takze spowodowac problemy z adaptacja do zycia na emeryturze. Jesli przejscie na
emeryture nastgpito z woli emeryta, byt on gotowy na to, aby zakonczy¢ prace za-
wodowa, mozna méwic o pozytywnym wplywie pracy zawodowej na doswiadczenie
emerytury. To, czy wykonywana praca utatwi nowa organizacj¢ zZycia na emeryturze
i podejmowanie nowych form aktywnosci po przejsciu na emeryture, czy przyczyni
si¢ do tego, ze zycie bedzie nadal toczyto si¢ spokojnie z dnia na dzien, moze zaleze¢
od tego, jak wygladato Zycie zawodowe (atmosfera w miejscu pracy, zaangazowanie
w wypetnianie obowiazkow zawodowych, zadowolenie z pracy itp.), jak rowniez od
wewnetrznych modeli zycia emerytow.
I1. Przygotowanie do emerytury

W $wietle przeprowadzonych badan przygotowanie do przej$cia na emeryture
moze wyrazac si¢ w dziataniach podejmowanych przez pracownika i pracodaw-
c¢. Ze strony pracownika obejmuje ono plany, motywy sktaniajgce do przejscia na
emeryture, takze sposéb myslenia o swojej emeryturze, czy dopetnienie niezbed-
nych formalnosci. Przygotowanie w formie zabezpieczenia finansowego wystepuje
sporadycznie. Zaktad pracy natomiast moze wspiera¢ emerytow po zakonczeniu
aktywnos$ci zawodowej, jak i w pewien sposob poprzez wewnetrzna polityke prze-
chodzenia na emeryture (np. poprzez organizowanie pozegnan pracownikow) uta-
twia¢ lub utrudnia¢ odejscie pracownika.

I11. Motywy przejscia na emeryture

Przeprowadzone badania pozwolity na wyrdznienie grupy pigciu gtownych
motywow sktaniajagcych do zakonczenia pracy zawodowej, czy tez w $wietle obo-
wigzujacych przepisoOw prawnych do przejscia na emeryture. Naleza do nich:
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1) Che¢ przejscia na emeryture. Badani czekali na moment, w ktorym beda
mogli przej$¢ na emeryture, mieli plany na przysztosé. Okres emerytury jawit im
si¢ jako czas zastuzony, na ktéry zapracowali w trakcie aktywnos$ci zawodowej.
O takim motywie przej$cia na emerytur¢ mowilo w sposob nastepujacy 8 respon-
dentow: Tak po prostu w tym wieku mozna odejs¢ na emeryture, to dobrze to zrobic (...)
(K, 60, W), Chciatam odejs¢, czutam, ze to ten czas, zresztq miatam co robi¢ oprocz
tej pracy (K, 61, W).

2) Mozliwo$¢ przejScia na emeryture na korzystnych warunkach, czer-
panie dodatkowych zyskéw ze Swiadczenia emerytalnego. Emerytura w tym
przypadku byta traktowana jako formalno$¢, czgsto nic niezmieniajaca w zyciu re-
spondenta. W opiniach badanych po prostu optacato si¢ przej$¢ na emeryture. Taka
postawe wobec wlasnej emerytury przejawiato 7 badanych oséb, mowity one: (...)
zresztq przepisy si¢ mialy zmieniac, wiec tak sobie powiedziatam, ze albo teraz albo
bede odwlekac i jeszcze strace szanse (K, 60, W), Dlaczego? Przede wszystkim, bo
(...) mi sie oplacato (K, 55, S).

3) Przyczyny niezalezne od woli emeryta. Z ich powodu na emeryture prze-
szto 5 respondentow. Przyczyny te obejmuja sytuacje zyciowe, w jakich znalezli
si¢ respondenci, jak rowniez naciski ze strony przetozonych, ktore spowodowaty
rezygnacj¢ z pracy zawodowej i przejscie na emeryture. Badani opowiadali, cytuje:
Musiatem przejsé, bo te zmiany byly w dyrekcji i nie miatem wyboru (...) ten dyrektor
tak nalegat zebym odszed! (M (b), 65, S), No co miatam zrobié¢, musialam odejsé, nie
chciatam a musiatam, zta bytam, bo to wszystko nie byto w porzqdku, spakowatam sie,
oddatam klucze do szafek i wysztam, to taki byt moj ostatni dzien w pracy (K, 71, Z).
Osoby, ktdre niejako zostaly zmuszone do przej$cia na emeryture, odnosity sie do
przyczyn zakonczenia swojej pracy zawodowej z zalem i niechecia. Niepozostawie-
nie emerytowi wyboru uniemozliwito mu przygotowanie si¢ do przej$cia na emery-
ture czy choc¢by tylko wzbudzenia w sobie swiadomosci tego, ze czas zakonczenia
pracy zawodowej wkrotce nastapi. Moglo to przetozy¢ sie na rézne trudnosci, jakich
doswiadczyt emeryt.

4) Sytuacja rodzinna. Sktonita do przejscia na emeryture 4 respondentow.
W ich rodzinach pojawiaty si¢ okolicznosci, na ktoére odpowiedzig badanych byta
rezygnacja z pracy zawodowej po to, aby pomyslnie rozwigzac zaistniatg sytuacje.
Badani mowili: Przesztam, bo Zosia sie urodzita, chciatam im pomoc. Anka nie miata
urlopu, wiec musiatam pomoc, z pracy odesztam z dobrej woli, nikt mnie nie zmuszat
(K, 66, W), [ jeszcze pewnie bym pracowalta, ale mqz Janek zaczal bardzo chorowac,
a ja jeszcze opiekowatam sie Martynkq wnuczkq i mi zal go bylo zostawia¢ na te cate
dnie w domu samego. Bo to mysle sobie, nie ma sensu, bo on na dziatke poszedt i szyb-
ko przyszedt i czekal na mnie, to ja mysle nie, tych pieniedzy to nigdy nie jest za duzo,
ale zycie jest tez wazne (K, 64, S).

5) Zly stan zdrowia. Byl przyczyna odejscia z pracy 3 badanych osob, przy-
ktady ich wypowiedzi to: Jeszcze to kiepski stan zdrowia tez troche namieszat, bo po-
dejrzewali, ze ja raka pluc mam i zaraz szpital i operacja (M, 68, S), Stan zdrowia byl
taki, ze nie czutem sie juz dobrze, a poza tym praca zrobita sie juz nerwowa (...) (M, 67,
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Z). Trudno jest dostrzec zalezno$¢ pomiedzy pogorszeniem stanu zdrowia, ktore
przyczynito si¢ do decyzji o przejsciu na emeryturg a wewngtrznym przezyciem
emerytury. Prawdopodobnie w tym przypadku bardzo duzo bedzie zalezato od in-
dywidualnych cech osoby czy dodatkowych czynnikow, jakimi mogg by¢ wsparcie
rodziny, rokowania zwigzane z chorobg, nastawienie do zycia, sytuacja materialna,
cechy osobowe i wiele innych.

VI. Emocje przezywane w momencie przej$cia na emeryture

Przej$cie na emeryture, pozegnanie z pracg zawodowa moze wywotywacé
u emerytow rozne odczucia. Wypowiedzi badanych oséb ujawnily cztery grupy
postaw emocjonalnych zwigzanych przejSciem na emeryture.

1) Ambiwalencja przezywanych emocji. Z jednej strony odczuwana jest
rado$¢ z tego, ze obowiazek, jakim jest praca zawodowa, przestaje byt obowigz-
kiem. Ponadto obecna jest rado$¢ z samego pozegnania i atmosfery, jaka wytwo-
rzyla si¢ ostatniego dnia w pracy. Z drugiej strony pojawia si¢ smutek wynikajacy
z tego, Ze pewien etap zycia pozostawiany jest za soba. Taka postawe przejawiato
9 badanych osob. Mowili oni: Co czutam? Ostatniego dnia to lekki zal, Ze odchodze
i poplynely {zy wzruszenia. Ale przede wszystkim to radosc, ze to w koncu koniec i bede
miata czas dla siebie (K, 61, S), O, to bylo duzo Smiechu, zartow, ale i wzruszen tez,
bo, bo to tak juz jest, wiec i ze Smiechu ptakatam i tez no z tego, ze juz nie bede praco-
wac (K, 60, W).

2) Obojetnosé. Przejscie na emeryture nie wywoluje wiekszych emocji, przy-
jete jest ze spokojem. Obojetnos¢ w momencie odchodzenia na emeryture odczuto
9 respondentow, prawie wszyscy mieli konkretne plany dotyczace zycia na eme-
ryturze, co moze thumaczy¢ obojetny stosunek do zakonczenia pracy zawodowej:
No i odesztam, bez problemow, bez placzu, niektore to tam przezywaly, ale ja to nie.
No niektore przezywaly moze tez, ale nie okazywaty, ale ja to tak normalnie po prostu
(K, 56, S), Jakos za specjalnie to nie przezywalem, zawsze sobie powtarzam, ze jak
trzeba cos zrobié to trzeba i juz (M, 67, Z).

3) Poczucie ulgi, ktére wywoluje pewien rodzaj zadowolenia. Taka posta-
wa charakteryzowata 7 badanych, mowili oni: Ja fo chyba, tak najbardziej to ulge
czutem no, bo to, bo ja to miatem z tymi pracami w zZyciu réznie (...) (M, 66, S), (...)
to bylo jedyne dobre wyjscie, tu emerytura przychodzi, a ja i tak sobie dorabiam (...)
(M, 67, S), Cieszylem sie, ze nie musze iS¢ na rente, a moge is¢ juz na emeryture, bo
nie miatem dobrego zdrowia wtedy (M, 62, S). Przejécie na emeryture daje poczucie
bezpieczenstwa i stabilnosci, otrzymywane swiadczenie emerytalne jest zabezpie-
czeniem finansowym, dzigki czemu emeryci odczuwaja zadowolenie, jak réwniez
wigksza che¢¢ do podejmowania nowych form aktywnosci.

4) Emocje negatywne. Dla 2 badanych osob przejscie na emeryture miato
wymiar wylacznie negatywny. Odczuwatly one zal, zto$¢, poczucie niesprawiedli-
wosci 1 krzywdy. Przejscie na emeryturg zostato wymuszone, w przypadku jednej
badanej przez pracodawce, w przypadku drugiej przez sytuacje¢ rodzinng. Obie
badane nie chcialy odchodzi¢ na emerytur¢. Ponadto negatywne odczucia zosta-
ly zintensyfikowane przez konieczno$¢ zakonczenia pracy zawodowej z dnia na
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dzien. Mowity one: Zal mi troche bylo, nie chciatam przeciez odchodzic¢, no i zta
bytam, bo to nie tak miato by¢ tak zeby z dnia na dzien i to tak bez no jakis skruputow
zwalnia¢ (K, 71, Z), W 2012 zakonczytam dziatalnos¢, bo ja to sklep prowadzitam
razem z mezem, 7 grudnia 2011 zmart mi mqz, 20 lat razem ten sklep prowadzilismy,
(...) i to taka ta moja juz prawdziwa emerytura sie wtedy zaczeta (...). Sam sklep to nie
byt wtedy dla mnie wazny, ale i Stefka stracic i sklep to...., sama catkiem zostatam (_..)
(K, 72, S). Negatywne odczucia zwiazane z przejéciem na emeryture nie sprzyjaja
pomyslnej adaptacji do roli emeryta i zycia na emeryturze.
V. Zmiany w Zyciu wywolane przej$ciem na emeryture

Zmiany, jakie moze wywota¢ przejscie na emeryture, s3 trudne do uchwyce-
nia, trudno$¢ sprawia takze proba wskazania na okreslone prawidtowosci. Analiza
wynikow badan pokazala, Ze stan zdrowia, sytuacja materialna, relacje spoteczne,
postrzeganie siebie mogg ulec zmianie po przej$ciu na emeryture, jednak czy tak
rzeczywiscie si¢ stanie i w jakim kierunku przebiegnie zmiana, zalezy indywidual-
nie od danej osoby, jej potrzeb, do§wiadczen, planéw na przysztos¢, uzyskiwanego
spotecznego wsparcia itp.

VI. Okres bezposrednio po przej$ciu na emeryture

Narracje badanych os6b pozwolily na wyodrebnienie trzech tendencji w za-
chowaniach przejawianych w pierwszym okresie po przejsciu na emeryturg. Na-
lezg do nich:

1) Podjgcie nowych obowigzkéw. Realizacji nowych, innych niz praca za-
wodowa, obowiazkdéw zaraz po przejsciu na emeryture podjeto sie 6 badanych.
Przyktady ich wypowiedzi to: Przeprowadzitam sie do syna i synowej i zajetam sie
opiekq nad wnuczkq, ich cate dnie nie byto w domu, a Zosia wymagata opieki (K, 66,
W), To trzeba byto wzigé sie do pracy, nie przesztam na emeryture po to, aby siedzie¢
w domu, jezdzitam codziennie do corki, gotowatam, sprzqtatam, dziecmi sie zajetam,
bylo co robi¢, ale to przyjemne obowiqzki byly (K, 58, S). Nowe obowigzki i nowe
formy aktywnosci podjete w krotkim czasie po przejsciu na emeryture moga staé
sie aktywnoscia, ktéra catkowicie zrownowazy zakonczong prace zawodowa.

2) Kontynuowanie form aktywnoSci Zyciowej sprzed przej$cia na eme-
ryture. O tym, ze emerytura nic albo niewiele zmienita w dotychczasowym try-
bie zycia, mowito 8 respondentéw. Nadal wypelniaja oni obowiagzki zawodowe,
mowili: Wszystko bez zmian, praca dalej byta, troche inne obowiqzki, ale i ludzie ci
sami i wladze tez te same (M, 66, W), Tak samo jak przed, praca w gospodarstwie jak
to w gospodarstwie, rano wstac, wie pani, wszystko tak samo (K, 64, P). Przejscie
na emeryture bedace jedynie formalnos$cig nie pocigga za soba wigkszych zmian
(przynajmniej, jesli chodzi o zewnetrzne przejawy zycia). Jedyna cechg charakte-
ryzujaca emeryta zdaje si¢ by¢ miesigczne swiadczenie emerytalne.

3) Odpoczynek i realizacja planéw, marzen. Ta forma aktywno$ci zyciowej
byla realizowana przez 13 respondentéw. Czas po przejsciu na emeryture okreslili
oni jako okres odpoczynku, realizowania planéw emerytalnych i marzen, jakie
wigzali z przej$ciem na emeryturg, mowili: Poczqtek to byt dobry czas, odpoczatem,
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pod surowq opiekq zony, dobrze sie czutem i sit jakis takich nabratem, ze i na dziatke
pojechalem i obiad nawet chcialo mi sie ugotowad, energie takq miatem (M, 62, S),
Z jednej strony miatam zamiar odpoczqc i odpoczywatam, ale tak wszystko mi sie
chciato robic¢, wiec odpoczynek byt bardzo aktywny, sprzqtatam w domu i na dziatce
czytatam, na wszystko miatam czas (K, 60, S). W opisach okresu po przejsciu na
emerytur¢ dominuja takie stowa jak odpoczynek, brak pospiechu, niczym nieogra-
niczony czas dla siebie, przyjemno$¢, energia, mobilizacja sit. Poprzez doswiad-
czenia respondentdw zwigzane z zZyciem na emeryturze mozna zobaczy¢ pozy-
tywny obraz poczatkow bycia emerytem. Jeden z respondentdw trafnie opisat to,
czym jest poczatek emerytury, poroéwnujac go do urlopu: 7o bylo tak, jakbym dostat
urlop, po prostu odpoczywalem, nigdzie sie nie spieszylem (M(a), 65, S). Okres bez-
posrednio po zakonczeniu pracy zawodowej to czas na sprawianie sobie réznych
przyjemnosci, czas dla siebie i czas dla bliskich. To takze okres radosci, ktorg daje
»uwolnienie” od obowigzku, jakim byta praca zawodowa. Pierwszy dzien, tydzien,
miesiac, jaki przezyta potowa badanych po przejsciu na emeryture, jest ilustracja
trzeciej fazy procesu przechodzenia na emeryture, wedtug R.C. Atchley’a fazy
miesigca miodowego.

Rodzaje doswiadczenia sytuacji przejscia na emeryture

Analiza cato$ci zgromadzonego materiatu badawczego pozwolita na wyodrgb-
nienie wielu aspektow charakterystycznych dla dos§wiadczania sytuacji przej$cia
na emeryturg. Naleza do nich: rytuat przejscia na emeryture, pozegnanie w miejscu
pracy, stosunek innych oséb do emeryta, motywy sktaniajace do przej$cia na eme-
ryture, nadzieje i obawy dotyczace zycia na emeryturze, rézne formy przygotowa-
nia do emerytury, pierwszy dzien zycia na emeryturze, wypracowywanie nowych
form aktywnosci zyciowej, styl zycia na emeryturze, zmiany wywotane przejsciem
na emeryturg, a takze wplyw wykonywanej pracy zawodowej na doswiadczenie
emerytury. Probujac tacznie rozpatrzy¢ powyzsze elementy sktadajace si¢ na sytu-
acj¢ przej$cia na emeryturg, mozna wyroznic trzy gtowne typy tego, jak przejscie
na emerytur¢ moze zosta¢ przezyte i wptyna¢ na zycie emeryta. Sa nimi ,tagodne
przejscie na emeryture” (doswiadczone przez 15 badanych), ,,formalne przejscie
na emeryture” (stato si¢ udziatem 8 respondentdéw) i ,,przymusowe przejscie na
emeryture” (przezyte przez 4 badanych).

Lagodne przejsScie na emeryture. Obecne jest zachowanie plynnosci,
pracownik konczy aktywno$¢ zawodowa, przechodzi na emeryture. Oba te okresy
(pracy zawodowej i emerytury) sg postrzegane jako tak samo wartosciowe. Emery-
tura jest czasem na odpoczynek, na podejmowanie nowych zaje¢, na realizowanie
zainteresowan, odkrywanie nowych pasji. Motywy przejscia na emeryture to naj-
czesciej: ched przejscia, korzystne warunki prawne, posiadanie planow w stosunku
do wiasnej emerytury, ktorymi moga by¢ np. pomoc rodzinie czy opieka nad chora
osoba. Rytuat przejscia na emeryturg przyjmuje forme uroczysta lub skromnego
pozegnania. Jest to moment dobrze zapamigtany i chetnie wspominany. Powrot
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pamiecig do tego wydarzenia przywotuje wiele pozytywnych uczué. Jesli w miej-
scu pracy nie bylo tradycji pozegnan emerytow, istotne staja si¢ relacje ze wspot-
pracownikami i ich stosunek do przyszitego emeryta, ktory jest raczej pozytywny.
Emocje przezywane w zwiazku z przejsciem na emeryturg sag ambiwalentne, eme-
ryt odczuwa rado$¢ z powodu wkraczania w nowy etap zycia, jak rowniez smutek
z powodu zakonczenia okresu aktywno$ci zawodowej. Postawa wobec wtasnej
emerytury to akceptacja. Czlonkowie rodziny emeryta takze akceptujg jego decy-
zj¢, wspierajg go, okazuja rados¢. W okresie bezposrednio po zakonczeniu pracy
zawodowej emeryt doswiadcza fazy miodowego miesiaca. Jesli miat konkretne
plany wzgledem Zycia na emeryturze, podejmuje si¢ ich realizacji. Z czasem naste-
puje adaptacja do roli emeryta, styl Zycia zaczyna si¢ stabilizowa¢. W zalezno$ci
od tego, jak wygladato Zzycie przed przejsciem na emeryturg, mozna zaobserwo-
wac: aktywne wlaczanie si¢ w nowe formy aktywnosci, znajdowanie sobie wielu
zaje¢ kompensujacych prace zawodowa lub tez aktywno$¢ zyciowa wypetniong
codziennymi obowigzkami. Moze by¢ ona przeplatana zajgciami sprawiajacymi
przyjemnos¢, jak np. czytanie ksiazek, spacery, okazjonalne spotkania z przyjaciot-
mi, znajomymi. Zadowolenie z zycia na emeryturze jest duze lub umiarkowane.
Moze by¢ powigzane np. ze stanem zdrowia czy sytuacja rodzinng. Emeryci nie-
wiele chcg zmienia¢ w swoim zyciu, ewentualnie majg plany dotyczace zaanga-
zowania si¢ w nowg forme aktywnosci. Tym, co najbardziej charakterystyczne dla
lagodnego przejsécia na emeryture, jest Swiadomos¢ tego, ze przejscie na emeryture
nastapi. Przeklada si¢ to na stopniowg zmiang roli spolecznej. Samodzielne pod-
jecie decyzji o zakonczeniu pracy zawodowej, czas na to, aby moc przygotowac
siebie 1 innych do tego wydarzenia, aby zaplanowa¢ pozegnanie w migjscu pracy,
petnia bardzo wazna rol¢ w pomys$lnym, tagodnym doswiadczeniu emerytury.
Formalne przejscie na emeryture. W przypadku tego typu trudno jest mowic
o0 przej$ciu na emeryture czy o procesie przechodzenia na emeryturg. Emeryci
kontynuuja prace zawodowa, a przej$cie na emeryture byto jedynie formalnoscia.
Wykonywana praca zawodowa moze by¢ ta sama pracg i w tym samym wymiarze
godzin co przed przejsciem na emerytur¢. Moga to by¢ takze inne niz dotychczas
obowiazki lub realizowane w mniejszym wymiarze godzin. Osoby, ktore decydu-
ja si¢ kontynuowac prace zawodowa, to najczesciej wlasciciele jednoosobowych
firm, osoby pracujace w rodzinnych firmach, osoby, ktore skorzystaty z mozliwo-
$ci przejs$cia na wezesniejszg emeryture, a takze osoby, dla ktdrych praca zawodo-
wa jest zarazem pasja, nieodtaczng czescia zycia — osoby niewyobrazajace sobie
zycia bez pracy. Rytual przej$cia na emeryturg raczej nie wystepuje w przypadku
0s0b, ktore maja zamiar dalej pracowaé¢ w tym samym miejscu pracy lub tez,
gdy miejscem pracy jest jednoosobowa firma. W przypadku osob, ktére zmieniaja
prace, ich pozegnanie zalezy od zwyczajow panujacych w danym zaktadzie pracy.
Emocje przezywane w zwiazku z formalnym przej$ciem na emeryture to gldwnie
obojetnosc¢ z racji tego, ze mimo zostania emerytem sytuacja zyciowa nie ulegnie
zmianie, jak réwniez poczucie ulgi wynikajgce z pewnosci otrzymywania $wiad-
czenia emerytalnego i zachowania mozliwos$ci dalszego zarobkowania. Glowna
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aktywnos$¢ zyciowa ,,formalnych emerytow” to praca zawodowa, ktora chca wy-
konywa¢ jak najdtuzej. Mimo kontynuowania pracy zawodowej zmienia si¢ sto-
sunek do niej. Mozna zauwazy¢ wigkszy dystans do pracy, spokoéj, nieznaczne
spowolnienie, mniejszy stres. Jest to zwigzane z poczuciem bezpieczenstwa, jakie
wynika z otrzymywanego $Swiadczenia emerytalnego. Kontynuowanie aktywnos$ci
zawodowej i bycie na ,,formalnej emeryturze” daje poczucie zadowolenia z zycia,
czasem jest to wigksze zadowolenie niz przed przyj¢ciem statusu emeryta. For-
malne przejécie na emeryture stanowi szczegdlny rodzaj doswiadczenia emerytury,
gdyz emeryt nie czuje si¢ emerytem. Pozornie moze si¢ wydawac, ze poza $wiad-
czeniem emerytalnym nic nie wskazuje na to, ze dana osoba jest na emeryturze.
Jednak tym, co niedostrzegalne, ale jednak odr6zniajgce prace zawodowa przed
formalnym przej$ciem na emeryture i po nim, jest wewnetrzny spokoj i $wia-
domos¢ tego, ze nawet jesli praca zawodowa bedzie musiata zosta¢ ostateczne
zakonczona, $wiadczenie emerytalne stanowi forme zabezpieczenia na przysziosc.

Przymusowe przejScie na emeryture. Jest sytuacja negatywna, nagla, nie-
zaplanowang, wywolujaca wiele trudnych emocji. To zatrzasniecie drzwi zamy-
kajacych okres aktywnosci zawodowej 1 nieumiejetnos¢ odnalezienia si¢ w nowej
sytuacji. Tym, co charakteryzuje przymusowe przejscie na emeryture, jest przede
wszystkim konieczno$¢ odejscia na emeryture. Osoba mimo checi kontynuowa-
nia pracy zawodowej zostaje przymuszona do przej$cia na emeryture, nie moze
przygotowac si¢ do zakonczenia pracy zawodowej. Pozegnanie w miejscu pracy
zazwyczaj nie jest organizowane, a stosunek przetozonych do emeryta moze by¢
nieprzychylny. Emocje towarzyszace przymusowemu przej$ciu na emeryturg sg
raczej negatywne, ewentualnie ambiwalentne (w zaleznosci od stosunku wspolpra-
cownikow i przetozonych do emeryta), pojawia si¢ ztos¢, poczucie niesprawied-
liwosci, smutek. Wystepuja trudnosci z organizacja zycia na emeryturze, wskazy-
wanie na nude, brak checi do podejmowania aktywnosci. Jesli przed odejsciem
na emerytur¢ dana osoba posiadata jakie$ zainteresowania, to po okresie niecheci
1 zto$ci moze zaczacé je realizowac. ,,Przymusowy emeryt” zyje z dnia na dzien,
nie ma planow na przyszto$¢, a kazdy jego dzien wyglada tak samo. Wypetiane
przez niego obowiazki mozna okresli¢ jako domowe. Charakterystyczne jest takze
ograniczanie kontaktow towarzyskich, eksponowanie wad i problemow zycia na
emeryturze, poczucie niezadowolenia z zycia.

Zakonczenie

Przeprowadzone badania wskazaty na trzy typy doSwiadczenia emerytury.
Lagodne przejscie na emeryture to przejscie zaplanowane, czesto wyczekiwane,
zaakceptowane. Formalne przejscie na emeryture wigze si¢ z dalszym zaanga-
zowaniem w wykonywang prac¢ zawodowa. Przymusowe, niezaplanowane,
niechciane przej$cie na emeryture jest sytuacjg trudna, rodzacg problemy tak-
ze w zyciu codziennym. Duza role w doswiadczeniu emerytury pelni moment
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przejscia na emeryture, pozegnanie w miejscu pracy — pewien rytual przejscia.
Najbardziej istotnymi dla pomys$lnego doswiadczenia przej$cia na emeryture
wydaja sie by¢ stosunek emeryta do zakonczenia pracy zawodowej oraz posiadane
plany wzgledem zycia po przejsciu na emeryture. Jesli dana osoba wyraza chec,
aby przej$¢ na emeryturg czy ewentualnie kontynuowac prace zawodowa i ma taka
mozliwos¢, prawdopodobnie sytuacja przejscia na emeryture bedzie postrzegana
przez nig jako szansa na realizacj¢ preferowanych form aktywnosci zyciowe;j
i bedzie miala wymiar pozytywny. Jesli z jakich$ przyczyn osoba nie bedzie
mogta realizowac swoich planéw dotyczacych emerytury czy tez kontynuowania
aktywnos$ci zawodowej, wowczas moment przejscia na emeryture bedzie
doswiadczeniem trudnym, rodzgcym wiele problemow i w negatywny sposob
oddzialujacym na dalsze zycie tej osoby.

Warto zastanowic sie nad tym, jak z andragogiczno-geragogicznego punktu
widzenia mozna wspiera¢ osobe¢ przechodzgca na emeryture i co mozna zrobic,
aby doswiadczenie sytuacji przej$cia na emerytur¢ mialo wymiar pozytywny,
sprzyjato adaptacji do zycia na emeryturze i okresu staro$ci. Na pomys$lnos¢ okre-
su emerytalnego wplywa posiadanie przez przysztych emerytow planow w sto-
sunku zycia po przej$ciu na emeryture. Istotna jest wizja wlasnej emerytury, ktdra
moze zosta¢ zrealizowana po zakonczeniu pracy zawodowej. W zwigzku z tym
zasadne wydaje si¢ prowadzenie rozmow z osobami, ktdre zblizajg si¢ do granicy
wieku emerytalnego, jak rowniez z tymi, ktore odktadaja moment zakonczenia
aktywnosci zawodowej. Warto pytac je o plany, jakie maja wzgledem emerytury,
o to jak wyobrazaja sobie Zycie na emeryturze. Zyczliwe pytania zadawane przez
bliskie osoby, czy tez wspotpracownikow, moga sprzyjac osobistej refleks;ji przy-
sztych emerytdéw, dotyczacej momentu, w ktorym zdecyduja si¢ zaprzesta¢ wyko-
nywania pracy zawodowej 1 zmian, jakie przej$cie na emerytur¢ moze wywotac¢
w ich zyciu.

Pozytywna role w doswiadczeniu przej$cia na emeryture peini takze pozeg-
nanie w miejscu pracy — rytuat przejicia na emeryture. Zaznacza si¢ tutaj rola pra-
codawcy. Wlaczenie pozegnan pracownikow, ktorzy przechodza na emeryture, do
zwyczajow panujacych w miejscu pracy mogloby stac si¢ optymalnym zwiencze-
niem aktywnos$ci zawodowej odchodzacego na emeryture pracownika. Istotne dla
rytuatu przejscia na emeryturg sg takze relacje, jakie emeryt zbudowal w miejscu
pracy, jak byl postrzegany przez innych. Znaczny wplyw na to, jak bedzie wygla-
dato przejscie na emeryture, jak zostanie ono przezyte i na to, jak przebiegnie ad-
aptacja do emerytury, wydaje si¢ mie¢ osoba, ktdra odchodzi na emeryture. Istotny
jest caloksztatt jej dotychczasowych zachowan, doswiadczen, wyborow zwigza-
nych z zyciem zawodowym i z zZyciem codziennym, osobistym. Pewne dziatania
podejmowane na rzecz przysztych emerytow, takie jak organizacja pozegnan, uro-
czyste podzickowania, rozmowy, okazywanie zainteresowania i zyczliwo$ci moga
sta¢ si¢ cze$cig procesu przechodzenia na emeryture. Podejmujac takie dziatania,
mozna sprawic, ze sytuacja przej$cia na emeryture zostanie zapisana w pamieci
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emerytow jako cenne i w pozytywny sposob przezyte doswiadczenie, a okres eme-
rytury bedzie przez nich postrzegany jako szansa na realizacj¢ planow, marzen,
szansa na samorealizacjg.

10.

11.

12.

13.

14.

15.

16.

17.

Bibliografia

Appelt K., Izdebska-Brzezinska A., Ziotkowska B. (2008), Psychologia rozwoju czto-
wieka, [w:] J. Strelau, D. Dolinski (red.), Psychologia podrecznik akademicki. Tom Il,
Gdanskie Wydawnictwo Psychologiczne, Gdansk.

Bee H. (2000), Psychologia rozwoju cztowieka, Wydawnictwo Zysk i S-ka, Poznan.
Birch A. (2005), Psychologia rozwojowa w zarysie, Wydawnictwo Naukowe PWN,
Warszawa.

Halicka M. (2004), Satysfakcja zyciowa ludzi starych. Studium teoretyczno-empirczne,
Wydawnictwo Akademii Medycznej w Bialymstoku, Bialystok.

Halicki J. (2010), Obrazy starosci rysowane przezyciami senioréw, Wydawnictwo Uni-
wersytetu w Biatymstoku, Biatystok.

Leszczynska-Rejchert A. (2005), Czlowiek starszy i jego wspomaganie. W strone peda-
gogiki starosci, Wydawnictwo Uniwersytetu Warminsko-Mazurskiego, Olsztyn.
Niezabitowski M. (2007), Ludzie starsi w perspektywie socjologicznej. Problemy uczest-
nictwa spotecznego, Wydawnictwo ,,Sla,sk”, Katowice.

Pilch T., Bauman T. (2010), Zasady badan pedagogicznych. Strategie ilosciowe i jakos-
ciowe, Wydawnictwo Akademickie Zak, Warszawa.

Przetacznik-Gierkowska M. (2000), Psychologia Rozwoju Czlowieka. Tom |, Wydaw-
nictwo Naukowe PWN, Warszawa.

Szatur-Jaworska B., Btedowski P., Dziggielewska M. (2006), Podstawy gerontologii
spotecznej, Oficyna Wydawnicza ASPRA-JR, Warszawa.

Tokaj A. (2000), U progu starosci (studium socjopedagogiczne), Wydawnictwo Erudi-
tus, Poznan.

Trafiatek E. (1998), Zycie na emeryturze w polskich warunkach systemowych, \Wy-
dawnictwo Wyzszej Szkoty Pedagogicznej im. Jana Kochanowskiego, Kielce.
Ustawa z dnia 17 grudnia 1998 r. 0 emeryturach i rentach z Funduszu Ubezpieczen
Spotecznych.

Ustawa z dnia 11 maja 2012 r. o zmianie ustawy o emeryturach i rentach z Fundu-
szu Ubezpieczen Spotecznych oraz niektdrych innych ustaw.

Wawrzyniak J. (2009), Oblicza starosci: biografia, jako Zrédto czynnikow adaptacyyj-
nych, Wydawnictwo Wyzszej Szkoly Humanistyczno-Ekonomicznej, £.6dz.
Wiatrowski Z. (2009), Dorastanie, dorostosé i staros¢ cztowieka w kontekscie dziatalno-
sci i kariery zawodowej, Wydawnictwo Naukowe Instytutu Technologii Eksploatacji
— PIB, Radom.

Zych A. (2007), Leksykon gerontologii, Oficyna Wydawnicza Impuls, Krakow.



Sytuacja przejécia na emeryture (w $wietle badan diagnostycznych)

143

A process of retiring — a diagnostic research report
Key words: The process of retiring, retirement, andragogy, geragogy.

Summary: The process of retiring is usually understood as the end of working life
and the beginning of a period of old age. It is a kind of transition from working life
to retirement. Retirement can be the beginning of a new psychological, social, family
or economic situation. The aim of this article is to highlight the importance of certain
aspects of retiring where the most important is the moment of retiring as such and
the circumstances which accompany it. The author of the article presents the chosen
results of the diagnostic research which show the complexity of becoming a pensio-
ner. On its ground three types of retiring experience models have been made. The
models show psychological aspects of the process of retiring and how these aspects
can affect pensioners’ lives.
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JAKOSC ZYCIA W OKRESIE POZNEJ
DOROSLOSCI

Stowa kluczowe: jako$¢ zycia, satysfakcja z zycia, emerytura, pozna dorostosc.

Streszczenie: W artykule podjeto problem jakosci zycia w okresie poznej dorostosci.
W badaniu uczestniczyly 74 osoby, emeryci w wieku 58—83 lat (srednia = 69,22),
20 mezczyzn i 54 kobiety. Jako narzedzia badawcze wykorzystano: Skale Satysfakcji
z Zycia, Drabine Cantrila, Kwestionariusz Preferencji Zawodowych Job-6, ankiete
wlasng. Wykonane analizy statystyczne dowiodly istotnego zréznicowania jakosci
zycia wérod osob o réznym stopniu zbieznosci z dawnym $rodowiskiem pracy i 16z-
nej ocenie minionego zycia zawodowego. W swietle prezentowanych badan ptec nie
roznicuje jakosci zycia badanych osob.

Wprowadzenie

Starzenie si¢ spoleczenstw, postepujacy proces demograficznej nieréw-
nowagi w sposob naturalny kieruje uwage na populacje osob starszych. Okres
poznej dorostosci stanowi obszar zainteresowan demografow, przedstawicieli
nauk spotecznych, medycznych i ekonomicznych (m.in. w aspekcie starzenia si¢
populacji pracowniczej, tworzenia standardow zarzadzania wiekiem, konieczno-
$ci realizowania zréwnowazonej wiekowo polityki personalnej). Z oczywistych
powodow — z uwagi na waznos¢ tego okresu w psychospotecznym rozwoju czto-
wieka — problematyka staro$ci interesuja si¢ rowniez psychologowie. Ocenie
1 wyjasnianiu poddaje si¢ czynniki poznawczego funkcjonowania 0sob starszych,
ich obecnosci w zyciu spolecznym, poszukujac wyznacznikéw subiektywnego
dobrostanu, jakosci zycia (Steuden 2011; Stras-Romanowska 2005). Publikacje
poswigcone jakosci zycia w okresie senioralnym sg liczne, podejmujace zrdzni-
cowang problematyke jej uwarunkowan i przejawow (Finogenow 2011; Kaczma-
rek 1 in. 2006; Koziet, Trafialek 2007; Tobiasz-Adamczyk, Brzyski 2006; Mar-
chewka, Jungiewicz 2008; Marcinek 2007; Pasik 2005; Zielinska-Wigczkowska,
Kedziora-Kornatowska 2009).

Jakos¢ zycia (quality of life) jest kategoria w psychologii, ktora taczy badania
nad uwarunkowaniami zadowolenia, satysfakcji z zycia, dobrostanu psychicznego
(Bieganska 2013) i jest z tymi zagadnieniami utozsamiana (Steuden 2011). To
pojecie interdyscyplinarne, taczace wiele waznych dziedzin zycia, o szerszym
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znaczeniu niz termin ,,satysfakcja z zycia” (Zielinska-Wieczkowska i in. 2011).
Takie stanowisko podzielono rowniez w niniejszym opracowaniu, traktujac ja-
ko$¢ zycia jako pozytywna postawe wobec zycia, pozytywny bilans zyciowych
doswiadczen i pozytywng emocjonalnos$¢ (Bieganska 2013). Jakos¢ zycia jest
miarg ,,dobrego zycia” jednostki (Czapinski 2002), okreslanego poprzez subiek-
tywna ocen¢ wlasnego zycia w ptaszczyznie afektywnej i poznawczej (Pasik
2005). W globalnych definicjach jakosci zycia akcentuje si¢ dobre samopoczu-
cie i odniesienie do subiektywnego zadowolenia cztowieka z zycia jako catosci
(np. poczucia satysfakcji z zycia, pomysInosci) (Garniewicz 2012). W poczuciu
jakosci zycia chodzi nie tyle o poziom czy jako$¢ zycia, ale o opini¢ o wlas-
nym zyciu i jego przezywanie (Kasprzak 2001). O pozytywnej ocenie jakoS$ci
zycia decyduje stabilna sytuacja zyciowa, bycie z rodzing, dobre relacje z in-
nymi — podtrzymujace, wspierajace, bedace zabezpieczeniem przed emocjo-
nalnie trudnymi sytuacjami. Jako wskazniki jakosci zycia w poznej dorostosci
wymienia si¢: dobrostan fizyczny (physicall well being), dobrostan finansowy
i materialny, dobrostan osobisty (personal well-being), dobrostan spoteczny
(social well-being), zyciowa satysfakcje, cel zycia (purposeful well-being), dobro-
stan estetyczny (aesthetic well-being), wesoto$é/radosé (joyfulness), dobrostan
moralny (moral well-being), rado$¢ zycia, duchowos$¢, zycie terazniejszos$cia,
koniec zycia (Baumann 2006). W$rdd zdarzen krytycznych charakterystycznych
dla tego okresu rozwojowego, decydujacych o jakosci zycia, wymienia si¢ utrate
zdrowia, witalnosci, atrakcyjnosci, najblizszych, wyraznie zarysowujaca si¢ per-
spektywe smierci (Garniewicz 2012). Sytuacjom kryzysowym w starosci bardzo
czesto towarzyszy lek przed chorobg (50%), o przysztos¢ bliskich (44,3%), lek
przed $miercig (40%) (Kardas 2012). Waznym krytycznym zdarzeniem w okre-
sie dorostosci jest utrata dotychczasowego statusu zawodowego i materialnego
spowodowanego przejsciem na emeryture (Stras-Romanowska 2005). Jednak dla
wielu 0sob w tym okresie satysfakcja z zycia nie ulega obnizeniu tak dtugo, jak
dhugo czujg si¢ oni zdrowi, samowystarczalni i potrzebni (Steuden 2011). Jakos¢
zycia to zatem efekt jednostkowych procesow wartosciowania roznych sfer zycia
i zycia jako catosci (Bieganska 2013).

Zalozenia badawcze

Podstawowym celem prezentowanych badan byta ocena jakosci zycia w okre-
sie poznej dorostosci. Dodatkowo podjeto watek nieczgsto spotykany w literatu-
rze przedmiotu, ewaluacji zakonczonego zycia zawodowego. Specyfika badania
polegata na wyborze i diagnozie grupy nieaktywnej zawodowo, a samo badanie
miato w pewnym zakresie (czyli oceny minionego zycia zawodowego) charakter
retrospektywny. Jednak, akceptujac poglad, iz nasze zycia to nieustanny, nieroze-
rwalny ciagg kolejnych zdarzen i do§wiadczen, takze psychologicznych, nie mozna
pomijac roli przesztych faktow, ich znaczenia w kontek$cie obecnego poczucia
zadowolenia. To przekonanie wyznaczato przestrzen do badan.
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Rezultaty dotychczasowych badan dotyczace zwiazkow emerytury z jako$cig
zycia sg niejednoznaczne, a nawet sprzeczne (Pasik 2008). Niektore doniesienia
badawcze obrazuja pozytywne relacje emerytury z zadowoleniem z zycia i do-
brostanem psychologicznym, inne wykazuja wyniki mieszane lub brak zwigzku
emerytury z jakoscig zycia. Eksplorujac zatem ten obszar badawczy, w prezen-
towanym projekcie podjeto glowny problem badawczy: Co — w opinii badanych
emerytow — warunkuje pozytywna opini¢ o ich zyciu? Uszczegotawiajac ogdlne
zagadnienie, sformutowano nastepujace pytania badawcze:

1. Jaki jest poziom jakosci zycia (obecnego, przesztego i przysztego) badanych
0s0b?

2. Czy istniejg réznice migdzyptciowe w zakresie dokonywanej oceny jakos$ci
zycia obecnego, przesztego i przysztego?

3. Czy istniejg istotne zwigzki sytuacji materialnej i finansowej z jako$cig zycia
(obecnego, przesziego i przysziego) badanych osob?

4. Czy wykonywanie pracy zgodnej z preferencjami zawodowymi wykazuje po-
zytywna zalezno$¢ z satysfakcja z zycia i z retrospektywng oceng przebiegu
kariery zawodowej?

Material i metody

W badaniu uczestniczyto 115 0s6b — emerytow. Z uwagi na niekompletnos¢
zwrotnie otrzymanych zestawow badawczych do analiz statystycznych wykorzy-
stano dane zebrane od 74 0s6b (20 mezezyzn i 54 kobiet!). Wiek badanych zawarty
byt w przedziale 58—83 lat (M = 69,22, SD = 5,66), staz w okresie aktywnosci za-
wodowej wynosit 25-65 lat (M = 38,74, SD = 6,47). Badani reprezentowali rozny
poziom wyksztatcenia: 5,41% — wyksztalcenie podstawowe, 4,05% — wyksztatce-
nie zasadnicze zawodowe, 47,30% — wyksztatcenie srednie, 37,48% — wyksztat-
cenie wyzsze, 5,41% — wyksztatcenie podyplomowe. Praca wykonywana przez
osoby badane przed przej$ciem na emeryture miata charakter: raczej fizyczny —
16,22%, raczej umystowy — 75,68%, a 8,11% deklarowato wykonywanie pracy
zarowno fizycznej, jak i umystowej. Badanie zostato przeprowadzone w okresie
maj—lipiec 2014 r. na terenie Lodzi. Z uwagi na podjeta problematyke, znacza-
cym kryterium w doborze 0sob do grupy byt wiek uczestnikow. Grupg badang
stanowily osoby w wieku senioralnym (stuchacze uniwersytetu trzeciego wieku,
osiedlowego klubu seniora i respondenci indywidualni).

Celem zebrania materialu empirycznego wykorzystano nastgpujace narzedzia:

— Skala Satysfakcji z Zycia (Satisfaction With Life Scale, SWLS), Diene-
ra (Diener Emmons Larsen Griffin, 1985), w polskiej adaptacji Juczynskie-
go (Juczynski 2001) — pozwala na ocen¢ subiektywnej satysfakcji z zycia,
a wynik pomiaru odpowiada og6lnemu wskaznikowi zadowolenia z zycia.
' Wigksza liczebnos¢ grupy kobiet prawdopodobnie mozna wigza¢ z obserwowanym w polskie;j
populacji zjawiskiem nadumieralnosci me¢zczyzn w p6znej dorostosci, ich krotsza dlugoscia zycia
(Steuden 2011).
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Kwestionariusz jest przeznaczony do diagnozy osob dorostych. Narzedzie cha-
rakteryzuja satysfakcjonujace parametry psychometryczne (Juczynski 2001).

— Drabina Cantrila — do oceny jako$ci zycia (Cantril 1965). Kwestionariusz
ma posta¢ 11-stopniowej drabiny, ktorej skrajne szczeble opisano jako ,,Najlepsze
zycie, jakiego moglbys si¢ spodziewaé” (szczebel najwyzszy, 10) i ,,Najgorsze
zycie, jakiego moglbys si¢ spodziewac” (szczebel najnizszy, 0). Zadaniem osoby
badanej jest — z wykorzystaniem schematu drabiny — ocena swojego obecnego
zycia, pie¢ lat temu i za pie¢ lat. Wspolczynnik statosci pomiaru wynosi 0,65 przy
2-letnim odroczeniu kolejnego pomiaru, a 0,76 przy 2-miesigcznym odroczeniu
(Czapinski 1994). Dodatkowo w prezentowanym projekcie badawczym wyko-
rzystano opisywany schemat drabiny do oceny przez badanego przebiegu jego
kariery zawodowej. Na 11-stopniowej skali respondenci ustosunkowywali si¢ do
stwierdzenia ,,Najlepsza kariera zawodowa, jaka mogta mnie spotka¢” (szczebel
10) —,,Najgorsza kariera zawodowa, jaka mogta mnie spotkac”(szczebel 0).

— Kwestionariusz Preferencji Zawodowych Job-6, Retowskiego (2009) do
oceny preferowanej orientacji zawodowej, zainteresowan zawodowych (reali-
styczne, badawcze, artystyczne, spoteczne, przedsigbiorcze, konwencjonalne).
Uzyskane dane pozwolity na okreslenie stopnia zbieznosci zawodowej respon-
dentow z ich srodowiskiem pracy. Narzedzie posiada wymagang charakterystyke
psychometryczna.

— Ankieta wlasna — umozliwita zebranie danych o charakterze metryczkowym
i socjodemograficznym (m.in. wiek, staz pracy, rodzaj pracy, warunki finansowe
i materialne).

— Analizy statystyczne wykonano w pakiecie SPSS 22.0.

Wyniki

Jako pierwsze (tabela 1) zostaty zaprezentowane statystyki opisowe dla
zmiennych: jakos$¢ zycia (obecnie, za 5 lat, 5 lat temu) (dane z kwestionariusza
Drabina Cantrila), ocena kariery zawodowej, satysfakcja z zycia (wyniki ze Skali
Satysfakcji z Zycia) oraz wspotczynniki korelacji miedzy analizowanymi zmien-
nymi.

Rozktad wynikéw srednich zaprezentowany w tabeli 1 wskazuje na widoczne
zroznicowanie w obszarze jakosci zycia. Badani przypisali nieco wyzsze oceny
swemu zyciu przesztemu (5 lat temu) niz obecnemu. Wobec zycia za 5 lat respon-
denci sformutowali do$¢ pesymistyczne prognozy — uzyskano najnizsze wyniki
srednie. Odnoszac uzyskane rezultaty w zakresie satysfakcji z zycia do norm ste-
nowych?, mozna mowic¢ o przecigtnym poziomie (5-6 sten) analizowanej zmien-
nej. Ocena kariery zawodowej przez respondentéw jest umiarkowanie pozytywna.

2 Skala stenowa sktada si¢ z 10 jednostek. Wyniki z przedziatu 5-6 sten uznaje si¢ za przecietne,

wyniki z przedzialu: 7-10 sten za wysokie, wyniki z przedziatu: 1-4 sten traktuje si¢ jako niskie
(Brzezinski 1996).
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Tabela 1. Statystyki opisowe i wspolczynniki korelacji migdzy zmiennymi (n = 74)

M SD | Min | Max 1 2 3 4 5

1. Satysfakcja

e 21,7 | 6,17 | 7 34
z 7ycia

2. Moje zycie

. 6,10 | 1,72 3 10 [0,575%*
obecnie

3. Moje zycie

wk sk
5 lat temu 6,36 | 181 2 10 ]0,519** {0,821

4. Moje zycie

5,52 | 2,13 0 10 0,385%* |0,593** |0,493**
za 5 lat

5. Moja kariera

6,70 | 2,35 0 10 [0,447%* (0,313** (0,375%*| 0,143
zawodowa

6. Wiek 69,22 | 5,66 | 58 83 0,176 | -0,070 | -0,135 | 0,063 | 0,021

Legenda: M — $rednia, SD — odchylenie standardowe, Min — minimum, Max — maksimum
** korelacja istotna na poziomie 0,01
Zrodto: badanie wlasne.

Wyniki analizy korelacji wykazaty brak istotnie statystycznego zwigzku wie-
ku z jakoS$cia zycia w jej roznych przejawach. Z kolei uzyskane dodatnie warto$ci
wspotczynnikdéw korelacji satysfakeji z zycia i trzech aspektow jakosci zycia do-
wodzg umiarkowanie silnych zwiazkéw miedzy zmiennymi. Pozytywny kierunek
zaleznoS$ci obrazuja rowniez dodatnie wspotezynniki korelacji migdzy ocena ka-
riery zawodowej, satysfakcja z zycia oraz oceng jako$ci zycia (teraz i 5 lat temu).

Na wykresie 1 dodatkowo zilustrowano §rednie wyniki dla zmiennej jakos¢
zycia (obecnie, 5 lat temu, za 5 lat) wsrod kobiet i mezczyzn.

Wykres prezentuje tendencje do obnizania si¢ jakosci zycia w ciggu najbliz-
szych 5 lat. Przewidywanie spadku jakosci zycia w przysztosci jest szczegdlnie
zauwazalne w grupie kobiet. Obserwowany trend spadkowy prawdopodobnie od-
zwierciedla obawy badanych o prognozowany nizszy standard zycia, pogarszajacy
si¢ dobrostan psychofizyczny i towarzyszace temu refleksje natury egzystencjalne;.

W $wietle postawionych zatozen badawczych, droga kolejnych analiz sta-
tystycznych, poglgbiono problem zréznicowania mi¢dzyptciowego w obszarze
satysfakcji z zycia (tabela 2) oraz jakosci zycia i kariery zawodowej (tabela 3).
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Wykres 1. Jako$¢ zycia w grupie kobiet (n = 54) i me¢zczyzn (n = 20)

-

N WA OO N 0 © O

-

Moje zycie obecnie

Moje zycie 5 lat temu

O Kobiety (n=54)
B Mezczyzni (n=20)

Moje zycie za 5 lat

Zrodlo: badanie wlasne.

Tabela 2. Satysfakcja z Zycia wsrdéd kobiet i mezezyzn

Satysfakcja z zycia

N M SD t p
Megzczyzni 20 23,700 5,694
Kobiety 54 20,944 6.229 1,728 0,088

Legenda: M — $rednia, SD — odchylenie standardowe.

Zrodlo: badanie wiasne.

Przedstawione wyniki dowodza braku istotnych statystycznie roznic migdzy-
plciowych w zakresie satysfakcji z zycia. Obie grupy wykazuja podobny poziom
analizowanej zmiennej.

Tabela 3. Moje zycie obecnie, Moje zycie 5 lat temu, Moje zycie za 5 lat, Moja kariera zawo-
dowa (wyniki analiz testem U Manna-Whitneya)®

Srednia | Suma | Srednia| Suma
ranga rang ranga rang U z p
Mezczyzni Kobiety
Moje zycie obecnie 40,90 | 818,00 | 36,24 | 1957,00 | 472,000 | -0,852 | 0,394
Moje zycie 5 lat temu 39,13 | 782,50 | 36,90 | 1992,50 | 507,500 | -0,403 | 0,687
Moje zycie za 5 lat 42,53 | 850,50 | 35,64 | 1924,50 | 439,00 | -1,238 | 0,216
Moja kariera zawodowa 39,08 | 781,50 | 36,92 | 1993,50 | 508,500 | -0,388 | 0,698

Legenda: U/Z — statystyki testu U Manna-Whitneya.

Zrodlo: badanie wlasne.

3

Z uwagi na brak spetnionego zatozenia o normalnosci rozktadu dla danych uzyskanych z wy-

korzystaniem Drabiny Cantrila, zastosowano statystyki nieparametryczne (do testowania rdéznic
uzyto test U Manna-Whitneya (tabela 3).



Jakosé¢ zycia w okresie poznej dorosto$ci 151

Zaprezentowane analizy wskazuja na brak istotnego zr6znicowania wynikow
obrazujacych oceng zycia badanych w réznej perspektywie czasowej. Zardéwno
kobiety, jak i mg¢zczyzni w podobny sposéb ewaluuja swoje obecne, przeszie
i przyszte zycie. W $wietle przedstawionych rezultatow, nie odnotowano rowniez
istotnych roznic statystycznych migdzy kobietami i m¢zczyznami w ocenie ich
kariery zawodowej.

W wykonywanych analizach uwzgledniono rowniez aspekt ekonomiczno-
-finansowy sytuacji zyciowej badanych osob oraz wzajemne relacje warunkow
bytowych z satysfakcja z zycia (tabela 4 i 5).

Tabela 4. Satysfakcja z zycia a ocena obecnych warunkéw materialnych i finansowych*, n =73

quje obecne warunki mgterialne N Satysfakeja z zycia F .
i finansowe oceniam jako: M D
Bardzo dobre (1) 4 27,250 4,349
Dobre (2) 51 22,411 5,793 4,672 0,012
Zte (3) 18 18,555 6,482

Legenda: M — érednia, SD — odchylenie standardowe; wyniki testu NIR: (1) > (3), (2) > (3).
Zrodto: badanie whasne.

Otrzymane wyniki dowodza, iz ocena obecnych warunkéw materialnych i fi-
nansowych stanowi istotny statystycznie czynnik réznicujacy poziom satysfakcji
z zycia badanych os6b. Respondenci, ktorzy swoja pozycje materialng okreslaja
jako bardzo dobra, doswiadczaja najsilniejszego zadowolenia z zycia. Najmniej
usatysfakcjonowane swoim zyciem sg osoby, ktore biezaca sytuacje ekonomiczng
oceniaja jako zta.

Tabela 5. Satysfakcja z Zycia a ocena otrzymywanej emerytury, n = 74

Otrzymywang miesigczng emeryture N Satysfakcja z zycia . .
oceniam jako: M sD
W pehi satysfakcjonujaca 2 23,500 5,535
Zadowalajaca 39 23,179 6,069
2,083 | 0,110
Niezadowalajaca 28 20,142 5,589
Zdecydowanie niezadowalajaca 5 18,000 8,660

Legenda: M — $rednia, SD — odchylenie standardowe.
Zrodto: badanie wiasne.

4 Swoje obecne warunki materialne i finansowe jako bardzo zte ocenita tylko jedna osoba, co

spowodowato, iz do wykonywanych analiz statystycznych wlaczono wytacznie trzy pozostate
kategorie.
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Uzyskane rezultaty pokazaly, iz ocena wysokosci emerytury nie decyduje
o poziomie satysfakcji z zycia. Wobec danych zaprezentowanych w tabeli 5 sadzi¢
nalezy, iz comiesieczny dochod nie jest jedynym elementem decydujacym o ocenie
warunkow socjalno-bytowych, a w konsekwencji jakosSci zycia.

W prezentowanych badaniach podjeto problem jakosci zycia w aspekcie
retrospektywnej oceny kariery zawodowej. Interesujacy z punktu widzenia do-
brostanu jednostki jest problem jej dopasowania (w zakresie preferencji i predys-
pozycji) do srodowiska pracy. Zgodnie zatozeniami koncepcji Johna Hollanda®
(Paszkowska-Rogacz 2003), mozna okresli¢ cztery stopnie zbieznos$ci jednostki
ze $Srodowiskiem pracy. Stopien pierwszy, najwyzszy, obrazuje petng zgodnosé
typu osobowosci zawodowej jednostki z jej srodowiskiem pracy (np. osoba re-
prezentujaca typ artystyczny pracuje w srodowisku artystycznym), a stopien
czwarty, to wlasciwie brak zgodnosci migdzy podmiotem a obszarem zawodo-
wym, w ktorym funkcjonuje. Wykorzystujgc to kryterium, poréwnano osoby
prezentujace odmienne stopnie dopasowania do srodowiska pracy w obszarze
satysfakcji z zycia (tabela 6).

Tabela 6. Satysfakcja z Zycia wsréd badanych z ré6znym stopniem zbieznos$ci zawodowej, n = 74

Stopien zbieznosci ze srodowiskiem Satysfakja z Zycia
rac N F p
pracy M sD
Pierwszy (1) 40 22,700 5,612
Drugi (2) 17 21,529 7,246
2,892 | 0,041
Trzeci (3) 9 22,555 5,525
Czwarty (4) 8 16,000 4,840

Legenda: M — érednia, SD — odchylenie standardowe; wyniki testu NIR: (1) > (4), (2) > (4), (3) > (4).
Zrodlo: badanie wlasne.

5 W tym miejscu warto przyblizy¢ najbardziej podstawowe zatozenia teorii J. Hollanda. Autor

wyroznit szes¢ gtownych typoéw osobowosci zawodowej (realistyczny, badawczy, artystyczny,
spoteczny, przedsigbiorczy, konwencjonalny), zréznicowanych w zakresie kompetencji, zaintere-
sowan zawodowych, cech podmiotowych, preferowanych wartosci, form aktywnosci zawodowe;j.
Analogicznie do szesciu typow osobowosci rozpoznaje si¢ szes¢ rodzajow srodowisk pracy (rea-
listyczne, badawcze, artystyczne, spoleczne, przedsi¢gbiorcze, konwencjonalne), ksztattowanych
przez osoby o podobnym wzorcu osobowosci, zachowan, pogladdw, rol. Zdaniem Hollanda,
ludzie poszukuja takiego srodowiska pracy, ktére umozliwi im realizacj¢ wtasnych umiejgtnosci,
postaw, cech charakteru, a interakcja mi¢dzy osobowoscia a Srodowiskiem pracy wptywa na
zachowanie jednostki. Jednostka reprezentujaca okreslony typ osobowo$ci zawodowej wymaga
okreslonego, zgodnego z nig srodowiska pracy. Wicksza blisko$¢ migdzy nimi determinuje wyz-
szy stopien zbieznos$ci, dopasowania zawodowego, a w konsekwencji wyzsza satysfakcj¢ z pracy
(Paszkowska-Rogacz 2003).
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Otrzymane wyniki wskazuja, iz poziom dopasowania zawodowego jest istot-
nym wyznacznikiem satysfakcji z zycia badanych os6b. Badani o najnizszym stop-
niu dopasowania zawodowego ujawnili najnizszy poziom zadowolenia z zycia. Wy-
niki testu post-hoc dowodza, iz ta grupa r6zni si¢ istotnie od pozostatych.

Jedno ze stwierdzen w ankiecie dotyczyto oceny zycia zawodowego (,,Z per-
spektywy czasu swoje zycie zawodowe oceniam jako ...”). Uwzgledniajac trzy
z czterech zaproponowanych kategorii odpowiedzi: w pelni satysfakcjonujace,
zadowalajace, niezadowalajace (czwarta kategoria — ,,zupeknie niezadowalajgce” —
z uwagi na to, ze byla reprezentowana tylko przez 1 respondenta, zostala pominigta
w analizach statystycznych), okreslono poziom satysfakcji z zycia badanych osob
(tabela 7).

Tabela 7. Satysfakcja z Zycia wsréd badanych réznie oceniajacych swoje zZycie zawodowe, n =73

Z perspektywy czasu snge Zycie N Satysfakcja z zycia F .
zawodowe oceniam jako: M sD
W pehi satysfakcjonujace (1) 15 27,666 4,577
Zadowalajace (2) 50 20,180 5,101 11,804 | 0,000
Niezadowalajace (3) 8 21,750 7,066

Legenda: M — érednia, SD — odchylenie standardowe; wyniki testu NIR: (1) > (2), (1) > (3).
Zrodto: badanie wiasne.

Uzyskany rezultat dowodzi, iz retrospektywna ocena zycia zawodowego sta-
nowi silne uwarunkowanie satysfakcji z zycia badanych emerytow. Osoby, ktore
s3 w petni usatysfakcjonowane przebiegiem swego zycia zawodowego, prezentuja
najwyzszy poziom zadowolenia, roznigc si¢ istotnie od pozostatych dwadch grup (na
co wskazuje efekt testu NIR).

Dyskusja wynikow

W psychologii jakos¢ zycia to szeroko rozumiane poczucie zadowolenia (do-
brostanu) i szczescia jednostki (Baumann 2006). Autorki niniejszego opracowania
podzielajg to przekonanie, wykorzystujac w prezentowanym projekcie badawczym
wyniki z Drabiny Cantrila i Skali Satysfakcji z Zycia, analizowane w aspekcie
zmiennych socjodemograficznych i z perspektywy minionego zycia zawodowego.

Rezultaty analizy korelacyjnej (tabela 1) dowiodty, iz jako$¢ zycia nie pozo-
staje w istotnych relacjach z wiekiem badanych os6b (nie uzyskano wymaganego
poziomu istotnosci). Odnoszac otrzymany rezultat do pogladéw Pasik (2005), mozna
stwierdzi¢, iz to nie sam wiek decyduje o poczuciu jakosci zycia cztowieka w poznej
dorostosci, ale czynniki, ktore sg z nim skorelowane. Wzrastajacy wiek metrykalny
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wecale nie musi si¢ wigzaé¢ ze spadkiem poczucia dobrostanu (Finogenow 2011).
Wspotczesnie postuluje si¢ uwzglednienie temporalnego aspektu ksztaltowania sie
zadowolenia z zycia (Rzechowska, Dacka 2014). Do$wiadczanie czasu stanowi
istotny wymiar egzystencji cztowieka, wyznaczajacy przezycia na linii przesztos¢
— przyszto$¢ 1 modyfikacje standardow zadowolenia z zycia. W tym miejscu war-
to przywota¢ badania poswigcone jakosci starzenia si¢ i starosci w subiektywnej
ocenie stuchaczy uniwersytetu trzeciego wieku (Zielinska-Wigczkowska, Kedziora-
-Kornatowska 2009). Na pytanie Czy Pani/Pana zdaniem staros¢ moze by¢ okresem
pomysinym? 18,7% badanych odpowiedziato zdecydowanie tak, a 40% raczej tak.
Co wazne, az 35% respondentoéw uwzglednito element rdznic indywidualnych, zga-
dzajac si¢ z trescia stwierdzenia Zalezy to w znacznej mierze od jednostki starzejqcej
sie. To wazny rezultat. Pokazuje wysoka swiadomo$¢ badanych osob, ich gleboka
refleksyjnos¢, do§wiadczenie 1 madro$¢ zyciowa. W swietle literatury przedmiotu
(Kardas 2014) to, czy staros¢ bedzie satysfakcjonujagcym etapem zycia, w duzym
stopniu warunkowane jest zdolnosciami adaptacyjnymi jednostki, jej elastycznos-
cig, cechami osobowosci, wczesniejszymi sposobami radzenia sobie ze stresem, ze
zmiang oraz zdolnoscig do aktywnego i tworczego ,,przechodzenia przez zycie”,
zdolnosci uksztalttowanej na dtugo przed wlasciwa staroscig. Poglad ten pozwala
wyjasni¢, dlaczego dla niektorych ludzi zwigzany z okresem starosci fakt przejécia
na emeryturg jest odbierany jako glebokie poczucie krzywdy, a inni odbieraja t¢
sytuacje pozytywnie, deklarujac dobre samopoczucie i zadowolenie (Pasik 2008).
W $wietle badan (Bonk, Retowski 2013) wyzszemu zadowoleniu z zycia w okresie
emerytalnym sprzyja spostrzeganie tego etapu w aspekcie zyskow, korzysci, ,,no-
wych mozliwosci”, z kolei spostrzeganie negatywdw emerytury obniza samopoczu-
cie psychiczne.

Efektem statystycznym, waznym dla przyjetych zalozen badawczych, jest re-
zultat wskazujacy, iz ocena kariery zawodowej wspotwystepuje z satysfakcija z zycia
(r=0,447*%), pozytywna ocena jakos$ci biezacego zycia (r = 0,313**) i zycia 5 lat
temu (r = 0,375**). Otrzymany wynik potwierdza fakt, iz obszar zawodowy silnie
wigze si¢ z doswiadczeniem zadowolenia z Zycia, a satysfakcja z pracy przebiega
réwnolegle do satysfakcji z codziennego zycia. Otrzymana prawidtowo$¢ pozostaje
w zgodzie z pogladami Supera, wedtug ktérego rozwoj zawodowy obejmuje wszyst-
kie aspekty ogolnego rozwoju cztowieka (. ..); dotyczy on indywidualnie rozwijanych
tych wszystkich czynnikow zwiqzanych z kolejnymi okresami w zyciu ludzi i powiqza-
nych z nimi zadaniami rozwojowymi (spotecznymi i indywidualnymi), ktore wptywajq
na wybory drog zyciowych i realizacje oczekiwan (Paszkowska-Rogacz 2003, s. 83).

Metodg poréwnan migdzygrupowych analizowano wyniki kobiet i mezczyzn
w zakresie satysfakcji z zycia (tabela 2) oraz jako$ci zycia i kariery zawodowe;j
(tabela 3). Otrzymane dane dowodza, iz obie grupy wykazuja podobny poziom sa-
tysfakcji z zycia, jak rowniez w podobny sposob ewaluuja swoje obecne, przeszie
i przyszte zycie. Inne badania 0sob w wieku emerytalnym (Finogenow 2011) do-
wiodty, iz poziom zadowolenia z zycia zalezy od plci badanych tylko w jednym
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uwzglednionym w projekcie aspekcie zadowolenia z Zycia: poziomie emocji nega-
tywnych wyzszym u kobiet niz u megzczyzn.

Jako czynnik warunkujacy jako$¢ zycia wymienia si¢ rowniez sytuacje ekono-
miczna, podkreslajac jednoczesnie, iz doswiadczane zyciowe zadowolenie nie zalezy
wylacznie od dobrobytu materialnego, ale od mozliwosci realizacji potrzeb i warto-
$ci, wspotuczestnictwa w zyciu spotecznym (Steuden 2011). Dlatego w badaniach
prezentowanych w niniejszym opracowaniu podjeto rowniez problem wzajemnych
relacji satysfakeji z zycia w aspekcie obecnych warunkow materialnych i finanso-
wych. To istotny element zycia cztowieka®, zwlaszcza wobec mniejszych docho-
dow, obnizenia warunkéw materialnych spowodowanych przejsciem na emeryture
(Stras-Romanowska 2005). Nierzadko wraz z przejsciem na emeryturg pogarsza
si¢ wskaznik jako$ci zycia. Obnizenie statusu ekonomicznego przynosi powazne
ograniczenia w codziennym funkcjonowaniu, co moze by¢ przyczyng dyskomfortu
psychicznego (Garniewicz 2012). Nizsze dochody mogg stanowi¢ o ograniczeniu
mozliwo$ci zaspokajania potrzeb na dotychczasowym poziomie’. Uzyskano intere-
sujacy rozktad wynikow. Otrzymane rezultaty dowodza, iz wyzsza ocena sytuacji
bytowej sprzyja wyzszej satysfakcji z zycia. Jednak poziom satysfakcji z otrzymy-
wanej emerytury nie decyduje o zadowoleniu w sposob istotny statystycznie. Jak
wspomniano, mozna sadzi¢, iz comiesi¢czny dochdd w postaci emerytury nie sta-
nowi jedynego elementu decydujacego o ocenie warunkdéw socjalno-bytowych. Dla
poréwnania, rozszerzajac ptaszczyzne dyskusji w badaniach Finogenow (2011), wy-
sokos$¢ uzyskiwanych dochodow stanowita czynnik réznicujacy zadowolenie z zycia
0s0b w wieku emerytalnym. Osoby, ktorych dochdd nie przekraczat tysiaca zlotych,
ujawnity najnizszy poziom satysfakcji z zycia, co autorka badan wyjasnia wysokim
prawdopodobienstwem trudnosci w zaspokajaniu podstawowych potrzeb. Grupa
0s0Ob 0 najnizszym statusie materialnym prezentowata takze nizszy poziom emocji
pozytywnych i wyzszy poziom emocji negatywnych. Podkresli¢ nalezy, iz w bada-
niach Finogenow (2011) czynnik ekonomiczny byt rozpatrywany jako jednoznacznie
wymierny (dochod w wysokosci ponizej 1000 zi, w przedziale 1000-2000 zt oraz
powyzej 2000 z1). Z kolei w badaniach prezentowanych w niniejszym opracowaniu,
otrzymywana emerytura byla analizowana z perspektywy subiektywnej (badani oce-
niali swoj dochdod w kategoriach ich satysfakcjonujacych badz niezadowalajacych).
Prezentowane wyniki badan wpisujg si¢ w szerszg perspektywe badan nad jakoscia
zycia, zakresem jej uwarunkowan. Badania wskazuja, iz nie stwierdzono zwigzku
miedzy obiektywnymi wskaznikami spotecznymi, m.in. zamoznos$cia, a wskaznika-
mi dobrostanu psychicznego. Wickszo$¢ ludzi jest szczgsliwa niezaleznie od oko-
licznosci zycia (Czapinski 2002).

Poszukujac uwarunkowan jakosci zycia w okresie poznej dorostosci, uwa-
ga autorek zostata skoncentrowana rowniez na minionej aktywnosci zawodowej

W $wietle badan (Kaczmarek i in. 2006) dochod to istotny czynnik decydujacy o samoocenie
stanu zdrowia wérod starzejacych si¢ me¢zczyzn.

7 Badania CBOS z roku 2010 (Stempien 2013) pokazuja, iz az 70 dorostych Polakow byto zdania,
ze ich przyszta emerytura nie b¢dzie wystarczajaca.
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badanych oséb. Odnoszac si¢ do zalozen koncepcji Hollanda, przyjgto, iz satys-
fakcja z wykonywanej pracy warunkowana jest stopniem zgodnos$ci osobowosci
1 wybranego zawodu (Paszkowska-Rogacz 2003). Respondenci — w trakcie ba-
dania bedac juz w roli emerytura — retrospektywnie odnosili si¢ do swojej pra-
cy zawodowej. W efekcie zastosowanego zabiegu mozliwa byta ocena zwiazku
stopnia zbiezno$ci zawodowej z satysfakcja z pracy. Badaczki miaty $wiadomosé¢
swoistego ryzyka metodologicznego, obarczenia badania btgdem — czynnik czasu
mogt znieksztalcajaco dziata¢ na wspomnienia i w konsekwencji na biezaca ocene
przesztych zjawisk. Zastosowanie kwestionariusza Job-6, narzgdzia o potwierdzo-
nych wlasnosciach psychometrycznych, stanowilo zabezpieczenie i zwigkszato po-
prawnos$¢ przeprowadzonych badan. Uzyskano rezultaty (tabela 6), ktore dowiodty,
iz zbiezno$¢ ze srodowiskiem pracy (nawet analizowanym z perspektywy czasu)
warunkuje satysfakcje z zycia. Statystyczny efekt analizy wariancji wskazuje, iz
wysoka zbieznos$¢ preferencji z wykonywanymi w czasie aktywnosci zawodowej
realizowanymi profesjami, czynnosciami mozna uzna¢ za wyznacznik zadowole-
nia z zycia, nie tylko w czasie aktywnos$ci zawodowej, ale rowniez w okresie eme-
rytalnym. To wnioskowanie bliskie pogladom Supera (Paszkowska-Rogacz 2003,
s. 84-85), ktory uwaza, iz zadowolenie z pracy i z zycia zalezy od zakresu, w jakim
Jednostka znajduje zastosowanie dla swoich zdolnosci, zainteresowan, cech oso-
bowosci i wartosci. Zalezq one od osadzenia w zawodzie, sytuacji w miejscu pracy
i stylu Zycia, pozwalajqcego na odgrywanie rol, ktore przez doswiadczenia fazy
wzrostu i eksploracji staly sie odpowiednie i wiasciwe.

Otrzymany wynik to rdwniez wazny glos w dyskusji nad znaczeniem wiedzy
zawodoznawczej i praktyki doradztwa zawodowego, na roznych etapach zycia.
Podkresla sie, ze w podejmowaniu odpowiedzialnych decyzji zawodowych — nie-
zaleznie od wieku — kluczowym elementem jest wiedza o sobie samym, swoich
zasobach, wglad w siebie. Znaczacym elementem powodzenia zawodowego jest
$wiadomos¢ wlasnych wyborow, poszukiwanie rozwigzan i podejmowanie decyzji
zawodowych zgodnych z zainteresowaniami, z preferencjami, a nie wbrew im, kie-
rujac sie np. oczekiwaniami i wplywami otoczenia spotecznego czy niskiego wgla-
du we wtasne zasoby. Jednoczesnie uwzglednic nalezy informacje o wymaganiach
zawodowych, warunkach pracy, zakresie czynnos$ci i zadan. Konfrontacja tych
dwach zrodet wiedzy jest koniecznym czynnikiem oceny dopasowania zawodo-
wego. Sprzyja uzyskiwaniu pozadanej zbieznosci ze srodowiskiem pracy, minima-
lizujac niedopasowanie i jego negatywne konsekwencje (Merecz 2010). Badania
potwierdzaja zwigzek miedzy dopasowaniem zawodowym a stabilnoscia kariery
zawodowej, zwiekszong wydajnos$cia, nizszym poziomem stresu zawodowego
i satysfakcji zawodowej (Kasprzak 2013). Jak wykazaty badania przedstawione
W niniejszym opracowaniu, wlasciwa zbiezno$¢ ze srodowiskiem pracy i cha-
rakterystyka wykonywanej pracy jest gratyfikujaca — sprzyja wiekszej satysfakcji
z zycia w trakcie trwania stosunku pracy, jak rowniez po zaprzestaniu aktywnej
roli pracownika. Mozna zatem wnioskowac¢, iz wykonywanie pracy zgodnie z in-
dywidualnymi preferencjami skutkuje dtugotrwalymi pozytywnymi nastepstwami
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w przysztosci, nawet w wieku senioralnym. Korzystne psychologicznie konse-
kwencje utrzymujg si¢ nawet po ustaniu aktywnosci zawodowej. Takiego efektu
dowiodly badania prezentowane w niniejszym opracowaniu. Zadowolenie z prze-
biegu kariery zawodowej, sSwiadomos¢ dobrze wykonanej pracy, odpowiedzialne
wywigzanie si¢ z waznego obowigzku wobec siebie, bliskich, spoteczenstwa moze
skutkowa¢ wzrostem zadowolenia z zycia. Seniorzy zadowoleni z przebiegu swej
kariery zawodowej pozytywniej oceniajg swoje zycie i odczuwaja wiecej satysfak-
cji z niego ptynacej. Otrzymany rezultat znajduje potwierdzenie rowniez w innych
projektach empirycznych (Tobiasz-Adamczyk, Brzyski 2006), dotyczacych relacji
pomigdzy satysfakcja z pracy emerytowanych lekarzy a ogoélng jakoscia zycia.
Podobng prawidlowos¢ uzyskano w badaniach aktywnych zawodowo urzedni-
kéw (Wotowska 2013). Pozytywny wptyw pracy na pozniejsza emeryture i jako$¢
zycia ujawnily rowniez badania longitudinalne (Tuomi i in. 2001). Wykazano, iz
zdolnos$¢ do pracy moze by¢ wyznacznikiem lepszego zdrowia na emeryturze. Im
dtuzej zostaje utrzymana aktywnos$¢ zawodowa, tym wyzsza sprawnos¢ i samo-
dzielno$¢ w zyciu codziennym juz po ustaniu pracy zawodowej. Pomyslne zycie
zawodowe moze zapewni¢ szczesliwe, bardziej satysfakcjonujgce funkcjonowanie
w poznej dorostosci. Rozwinigciem wnioskowania na temat wzajemnych relacji
zadowolenia z zycia i z pracy sg prezentowane w niniejszym opracowaniu wyni-
ki analizy wariancji (tabela 7). Otrzymany efekt statystyczny dowodzi, iz ocena
zycia zawodowego dokonana z perspektywy lat stanowi znaczacy wyznacznik
satysfakcji z zycia badanych emerytow. Najwyzszy poziom zadowolenia z zycia
ujawnity osoby, ktore sg w petni usatysfakcjonowane przebiegiem swej kariery
pracowniczej. To wartosciowy rezultat dopetniajacy cato$¢ rozwazan na temat roli
doswiadczen zawodowych dla subiektywnego dobrostanu i pozytywnego warto$-
ciowania zycia.

Zgodnie z intencjami autorek przedstawiony projekt badawczy powstat celem
poglebienia wiedzy na temat poznego okresu zycia cztowieka. Uwzglednienie kon-
tekstu zawodowego pozwolito uzyskac efekt mogacy stanowi¢ wazny argument
w polemice na temat roli doradztwa zawodowego (i personalnego) dla powodzenia
w pracy 1 w zyciu, takze w czasie pdznej dorostosci. W niniejszym opracowaniu
z uwagi na rozleglo$¢ obszaru badawczego wybrano tylko okreslone okoliczno$ci
warunkujace jakos$¢ zycia w okresie starosci. Podjety temat i przyjeta metodologia
badan skupita uwage na wybranych aspektach jako$ci zycia w okresie starzenia
si¢. Nie mozna jednak zapomina¢, iz rownie wazne czynniki dla jako$ci zycia na
tym etapie zycia to sytuacja zyciowa, zakres i gtgboko$¢ relacji rodzinnych, spo-
lecznych, sita wiezi interpersonalnych, doswiadczanie samotnosci, stan zdrowia,
cechy podmiotowe, jednostkowe sposoby radzenia sobie z trudnymi sytuacjami.
Prezentowane badania z pewno$cig nie wyczerpuja podjetej tematyki, inspirujac
jednoczesnie do dalszych badan w tym obszarze. Kieruja uwage na pokolenie osob
starszych i problem uwarunkowan jakosci zycia w wieku emerytalnym. Szczgécie
jest tym, do czego wszyscy dazymy, niezaleznie od wieku.
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Quality of Life in Late Adulthood
Key words: quality of life, life satisfaction, retirement, late adulthood.

Summary: The article deals with the issue of life quality in late adulthood. There
were examined 74 retired person, aged 58—83 (mean = 69.22), 20 men and 54 wo-
men. The folowing research tools were used: Satisfaction with Life Scale (SWLS),
Cantril’s Ladder, Occupational Preferences Questionnaire Job-6, and a survey made
by the author. The statistical analyses that were performed proved a significant dif-
ferentiation in life quality among persons with different levels of convergence with
their previous work environment. Sex and economical status do not influence diffe-
rentiation in the arca of life quality of the study participants.
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PROBLEMATYKA DOROSLOSCI
W CZASOPISMIE WLOSKIM ,,ADULTITA”

Stowa kluczowe: czasopismo ,,Adultita”, dorostos¢, edukacja dorostych.

Streszczenie: Analizujac tre§¢ wloskiego czasopisma ,,Adultita”, ktore wychodzito
w latach 1995-2008, autorka koncentruje si¢ na niezwykle zréznicowanej problema-
tyce, w ktorej centrum stal cztowiek dorosty. Promotorami i redaktorami pisma wy-
chodzacego dwa razy w roku byli: Ducio Demetrio, Ettore Gelpi i Pierre Dominice.
Obok bolaczek ludzi dorostych i sposobow radzenia sobie z nimi w spoteczenstwie
wloskim, znajdujemy w piSmie takze wazne tresci natury metodologicznej. Nie ulega
watpliwosci, iz dorosto$é wspolczesnie zyjacego cztowieka coraz bardziej i czgséciej
przypomina podréz po wzburzonym oceanie niz ptynigcie po spokojnych wodach.

,Adultita™ jest wyjatkowym pismem andragogicznym, ktore duzy zespot lu-
dzi kierowany przez Redaktora pisma i pomystodawce profesora Uniwersytetu
w Mediolanie — Ducio Demetrio, zaczat wydawac¢ w 1995 roku. Ukazywato si¢
w rytmie dwa razy do roku (do 2008 roku, czyli 13 lat). Do komitetu redakcyjnego
nalezat, az do $mierci, Ettore Gelpi; po jego Smierci w pismie powstat dziat — In-
stytut Ettore Gelpi, w ktorym omawiano rézne dziatania praktyczne w o§wiacie
dorostych. Czlonkiem redakcji byt takze profesor Pierre Dominicé.

Wstepny artykul w pierwszym numerze pisma byt autorstwa D. Demetrio pt.
Adultita, I saperi. La ricerca, la poesia. Pisze w nim, ze pismo jest wynikiem re-
alizacji projektu grupy przyjaciét, badaczy, uczonych, a takze rezultatem dyskusji
wokol problematyki dorostosci jako zjawiska w aspekcie historycznym, spotecz-
nym, psychologicznym i kulturowym (D. Demetrio, 1995).

»Adultita” — czasopismo semestralne poswigcone dorostosci i procesom edukacyjnym. Redak-
tor — Duccio Demetrio. Komitet Redakcyjny sktadat si¢ z 48 0sob, w tym Pierre Dominicé jako
jedyny obcokrajowiec. Wydawnictwo Guerini e Associali Milano. Redakcja — Facolta di Scienze
Della Formazione Universite degli Studi di Milano Bicocca. Bicocca viale Sarca 202 — 20125
Milano http:www.guerini.it. Pismo ma w swoim archiwum numery od pierwszego z 1995 roku
do ostatniego z 2008 roku.

2 D. Demetrio, Adultita. I saperi. La ricerca, la poesia, nr 1 1995, s. 7-15.
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Dorostos¢ jest celem i zarazem waznym etapem catego ztozonego i pelnego
sprzecznosci procesu. W dorostym jest rOwnoczesnie jego zaprzeczenie, dojrzatos¢
i niedojrzatos¢, sukces i kleska, sita i delikatno$¢. Dojrzatos¢ jest tym, jak jednost-
ka postrzega siebie, jak widzi swoj obraz w pewnym momencie zycia, w stosunku
do zadan spotecznych, jakie wybrata lub jakie zostaty jej narzucone, a ktorych jest
jednak $wiadoma, cho¢by po cichu i w tajemnicy.... W dorostym sa ukryte aspekty
dziecigce 1 mlodziencze (Demetrio 2006). Wazna rolg w badaniu i poczuciu do-
rostosci odgrywa metoda biograficzna, bowiem jak pisze D. Demetrio Edukacja
spleciona jest z Zyciem a zycie nie da sie zrekonstruowac i wyjasnic jedynie za
pomocq nauki. Dorosli uczq sie¢ od zycia i przez doswiadczenia (Demetrio 20006,
s. 129-130).

Pismo ,,Adultita” zaktada $ledzenie procesu zmian i rozwoju w okresie doro-
stosci, ktora dzieli si¢ na etapy (wczesna dorostosé, dorostosé¢ i pozna dorostosc)
oraz badanie procesu zeslizgiwania si¢ w staro$¢. Chce ukazywacé te procesy przez
pryzmat wydarzen spotecznych i kulturalnych, dlatego przewidywane sg rubryki
— literatura, teatr, kino, poezja, religia, ale takze dziatania w zakresie edukacji
(klasyczne 1 eksperymentalne, terapia, ksztatcenie edukatoréw) oraz dzialalnos¢
organizacji spolecznych, instytucji edukacyjnych itp.

Albert Munari (Munari 1995) w artykule Zanikanie wzrostu pisze, ze do-
rosto$¢ ma takie etapy jak dziecinstwo i mtodos¢. Dorostos¢ mozna postrzegaé
w etapach i widzie¢ przemiany, wzrost, rozwoj lub stabilizacj¢ jako etap osiagnig-
ty 1 statyczny. Postrzeganie dorostosci jako etapu zycia pelnego zmian, rozwoju
i przeksztatcen zawiera takze artykut Alberto Meluccipt. Czas utraty i czas odnaj-
dywania (Melucci 1995). Czas postrzegany w przestrzeni linearnej zawiera zasade
rozwoju, przesuwania si¢, dazenia. Dynamike czasu dostrzegamy w codziennos$ci
— czas si¢ posuwa, ma swoj rytm. Rytm czasu i jego bieg przetamuja wazne wyda-
rzenia, a takze podroze, egzotyka. Czas si¢ zatrzymuje, gdyz w naszym odczuciu
dziecinstwo trwa dtuzej. Obecnie czas reguluja wydarzenia medialne, np. Wiado-
mosci TV, seriale itp. Ten bieg czasu mozna postrzegac¢ takze jako przechodzenie
z jednej fazy zycia w drugg. Dorostos$¢ nastgpuje po dziecinstwie i mtodosci i prze-
chodzi w staro$¢, cho¢ staro$¢ nie traci pewnych atrybutéw dorostosci. W wielu
kulturach wystepuja ,,rytuaty przejscia”. Jest pewien rytuat przejscia w dorostosc¢
(dowdd osobisty, prawo glosowania), a takze w staros¢ (emerytura). Towarzysza
temu stwierdzenia ,,jeszcze nie”, ,,juz nie”.

Eliza Bianchi w artykule pt. Anziani novi adulti (Ludzie starsi, nowi dorosli)
pisze, ze obecnie wzrasta procent osob starszych, gdyz ludzie zyja dtuzej i sa
sprawniejsi (Bianchi 2005). Tymczasem ludzie starsi w powszechnym przekonaniu
to osoby niesamodzielne i niesprawne. Obecnie osoby majace 60 lat i wigcej nie
postrzegaja siebie jako starsze, czuja si¢ dobrze, sa aktywne, pracujg, podrozuja
i bawig sie. Staros$¢ dzieli si¢ na etapy, gdyz coraz wiecej 0sob dozywa osiemdzie-
sigciu 1 wiecej lat; osoby te postrzegane sg jako stare. Zdarzajg si¢ jednak wyjat-
ki, czego przyktadem jest posta¢ Danuty Szaflarskiej, ktéra w wieku 97 lat byta
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czynna i jako aktorka gra w filmach i w teatrze, zaznaczajac, ze praca jej nie mg-
czy. Podobny wyjatek stanowi Wanda Szuman, ktora w wieku 95 lat pisata podanie
0 zgodg na prace. Staro$¢ jest procesem bardzo zroznicowanym, jednostkowym
i percepcja siebie jako osoby starej zalezy od wczesniejszych etapow zycia. We
Wtloszech, w ktorych spoteczenstwo ma najwyzszy procent ludzi starych w Eu-
ropie, istniejg miasta o wyzszej liczebnosci starszych mieszkancow (szczegdlnie
starych kobiet) niz mtodych. Nalezy do nich Siena i Genua.

Problematyke staro$ci odnajdujemy takze w artykule pt. List do Cicerona
autorstwa Sergio Trammy (Tramma 1995). Rozwdj w dorostosci postrzegany jest
tutaj w aspekcie psychologii biegu zycia K. Rieley’a, ale rowniez przez pryzmat
pogladow M.S. Knowlesa i D. Demetrio.

Dorosto$¢ ma wiele wymiaréw i powinna by¢ postrzegana jako rozwoj psy-
chospoteczny na drodze uczenia sig, dziatania i dos§wiadczania. Dlatego badania
dorostosci musza mie¢ charakter interdyscyplinarny i by¢ kontynuowane przez
dhugie lata. Rozwdj i zmiana jako atrybuty dorostosci stajg si¢ tematem artykutu
Antonio Godino (Godino 1995), ktory stwierdza, ze jednostke nalezy bada¢ w toku
zycia — jako mlodego dorostego, dorostego w srednim wieku oraz dorostego w fa-
zie starzenia si¢ 1 staro$ci. Rozwoj bowiem wystepuje nierzadko w fazie staro$ci.

Tres¢ przedstawianych artykutow stanowi w wigkszosci przypadkow analize
i synteze anglojezycznej literatury psychologiczne;.

W prezentowanym tu 1 numerze ,,Adultity” umieszczone zostaty rowniez wy-
wiady biograficzne trzech kobiet: 69-letniej Anny, 47-letniej Barbary i 25-letniej
Sary. Wywiady te staty si¢ podstawa ukazania potrzeb kobiet w roznych fazach
dorostosci.

W numerze tym znajdujemy takze analiz¢ postaci dorostych wystepujacych
w filmie oraz w przedstawieniu teatralnym, a takze w wybranej powiesci. Swo-
je miejsce znajduje rowniez dzialalnos¢ ESREA (Europejskiego Stowarzyszenia
Badan nad Edukacja Dorostych) wraz z tematyka podejmowanej dziatalnosci ba-
dawczej oraz listg uczestnikow. Numer ten konczy bibliografia rozbudowana o in-
formacje dotyczace definicji dorostosci, rozwoju, prowadzonych badan jakoscio-
wych oraz problemu tozsamosci cztowieka dorostego. Znajdujemy tu — podobnie
jak i w dziatach ,,Uczenie si¢ dorostych”, ,,Trzeci wiek i1 zdrowie” — wylacznie
naukowg literatur¢ wloskg. Na samym koncu znajduja si¢ informacje o semina-
riach poswigconych nauce badan biograficznych i dydaktyce biograficznej. Jesli
czasopismo ,,Adultita” traktowa¢ jako swoista forme przedstawiania dorostosci
we wspolczesnym $wiecie, a takze jako prezentacje form edukacji dorostych, jej
zakresow 1 pol rozwoju dorostego, to mozna wyrdznié tresci, ktore sg odpowie-
dziami na dwa pytania: 1. Jak osigga¢ dorostosc¢? i 2. Czy mozliwy jest rozwdj
w dorostosci?

Odpowiedzi na pierwsze pytanie zawieraja, wedlug mnie, tresci nastgpujacych
numeréw monograficznych:
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— do pierwszej grupy mozna zaliczy¢ ,,Educare il pensiero” (Ksztaltowa¢ my-
$lenie, 1997, nr 6) (Demetrio 1997). Zaktada si¢ tu, ze cztowiek dorosty powinien
umie¢ mysle¢ samodzielnie, formulowaé swoje poglady, wybiera¢ stanowiska
i wartosci, ale takze watpi¢, nie wyrazac zgody, sprzeciwiac si¢, przeciwstawiac.

Dorostos¢ nie przebiega wedlug utartych wzorow; petna jest niespodziewa-
nych okolicznosci i nieprzewidzianych sytuacji. Problemy te przedstawia numer
3 czasopisma z 1996 roku zatytutowany — ,,Noia e desiderio” (Nuda i pragnienia).

Na konieczno$¢ projektowania zycia, robienia planow na przyszto§¢ zwraca
si¢ uwage w numerze 7 z 1998 roku zatytutowanym ,,Progetti di Vita” (Projekty
zycia). Cztowiek jest skazany na formutowanie projektow, winien planowac kazdy
dzien, ,,kazde dzisiaj, ale 1 jutro”. Projektowanie, przewidywanie zgodne jest z fe-
nomenologiczng koncepcja cztowieka E. Husserla. Czlowiek nie moze by¢ ,,zyty”,
musi zy¢ w pelni §wiadomie. Musi by¢ nastawiony na zmiany, przeksztatcanie
siebie i rzeczywistosci spotecznej. Powinien postrzegac siebie jako byt autono-
miczny, cho¢ zyjacy w okreslonym czasie historycznym i warunkach spotecznych.
Jesli nawet niektore projekty zyciowe sg utopijne, trzeba je konstruowac; dorostosé
polega bowiem nie tylko na wyborze projektow mozliwych do realizacji, ale row-
niez projektow utopijnych;

— do drugiej grupy zaliczam te numery ,,Adultita”, ktore poswiecone sa ro-
lom spotecznym, jakie cztowiek petni w dorostosci. Tutaj wazne miejsce zajmuje
problematyka rél rodzinnych, ktorej poswigcone sg numery: 2 — ,,Immagini di
Femiglie” (Wyobrazenie rodziny) i nr 12 — ,,Generazioni” (Generacja — 2000).
Znajdujemy tu probe odpowiedzi na pytanie, czy mtodzi ojcowie i mtode matki tak
samo petnig rolg jak ich rodzice w p6znej dorostosci? Na pewno mtodzi dorosli to
osoby inaczej postrzegajace §wiat, radzace sobie z cyberprzestrzenia, swobodnie
operujace nowymi technikami i z tatwoscig wprowadzajace dzieci w ten $wiat.
Stawanie si¢ dorostym dokonuje si¢ nie tylko w modelowej rodzinie (maz, Zona,
dzieci, ojciec, matka, dziecko), ale takze w rodzinie problemowej i zastepczej.
Stawanie si¢ dorostym moze tez zachodzi¢ w kontakcie dziecka z samotng matka,
czy tez z samotnym ojcem. Wywiady biograficzne i towarzyszace im sesje terapeu-
tyczne ukazujg rzeczywisto$¢ daleka od ideatu i obowiazujacych norm. Jednakze
edukacja stwarza szanse formacyjne dla wszystkich dorostych.

Problem dorostosci koncentrujacej si¢ na rozwoju i zmianie z naciskiem na
rozwdj uczu¢ poruszany jest w numerze 8 pt. ,,Educare i sentimenti” (Edukacja
i uczucia — 1998). Takie uczucia jak rados¢ i lito$¢, przyjazn, ale takze zto$¢, niena-
wis¢, zawis¢ nie powstajg same i nie znikajg same. Trzeba je ksztattowac, odrzucac
uczucia negatywne, ktadac nacisk na rozwdj uczu¢ pozytywnych. Nalezy ksztatto-
wac swoje wnetrze poprzez doskonalenie go ze szczegdlnym uwzglednieniem uczug.
Czlowiek powinien umie¢ zarowno cieszy¢ si¢, jak i martwic¢, zadziwia¢ i podziwiac,
jednakze dorosty nie moze by¢ ofiarg uczué, czu¢ si¢ ngkanym przez nie. Nawet
w gniewie czy nienawisci dorosty winien umie¢ panowac nad tymi uczuciami i wy-
bacza¢. Wiaze si¢ to z pracg nad soba, nad sferg uczu¢ w dorostosci.
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Watek samokontroli i samorozwoju znajduje rozwini¢cie w kolejnym nume-
rze — 9 pt. ,,Verso ’eta adulta” (Do dorostosci, 1999). Drogi rozwoju i formacji
sg rézne. Moze to by¢ symboliczna podroz pod gore lub w gory — wspinaczka
(A Sciffio Il viaggio alvaverso la montagna). Moze to by¢ czytanie ze zrozumie-
niem i namystem poezji (S. Raimondi — Poesia per deverire —s. 97). Ale ta droga
moze przybiera¢ posta¢ udziatu w ruchu religijnym — Focolari, ktory zostat zato-
zony w latach czterdziestych przez Chiar¢ Lubich; ruch ten liczy obecnie kilka
milionow cztonkow. Jego glownym celem jest dazenie do pokoju poprzez stworze-
nie wspolnot zyjacych w przyjazni i mitosci Boga. Cwiczenia duchowe cztonkéw
obejmujg obok modlitwy takze analiz¢ wlasnego zycia poprzez tzw. opowiadanie
zycia. Ten element ruchu w sposob szczeg6lny interesowat zespot redakcyjny
»Adultita”, ktory zwrocit uwage na funkcje edukacyjng narracji. Ksztattowanie
siebie, zmienianie si¢ na lepsze, pisanie, dyskutowanie oraz tworzenie wspoélnot
sktadajg si¢ na umieje¢tnos$¢ kierowania swoim rozwojem.

Problematyka rozwoju kobiety zajeta si¢ w numerze 9 ,,Adultity” M. Guer-
ra. Analizowany jest tu proces rozwoju kobiety, w wyniku ktorego przeksztatca
si¢ ona w zong i matke. Inaczej postrzega dom (czynnosci domowe), rolg wobec
dziecka i m¢za. Zmieniajg si¢ tez jej uczucia wobec wlasnej matki; zaczyna w niej
postrzegac¢ przyjaciotke. Nowe role wymagaja oddalenia si¢ uczuciowego od ro-
dziny pochodzenia. Ciekawg kanwg artykutu sg narracje kilku kobiet. Nowym
wyzwaniem jest powr6t kobiety do pracy zawodowej, ktory powoduje zamiang
roli z matki na pracownice.

Na specjalng uwage zastuguje nr 7 ,,Adultity” z 1998 roku, w ktorym znaj-
duje si¢ relacja z projektu badawczego prowadzonego od poczatku 1998 do 1999
nad pedagogika pamigci i narracji (Progetti di Vita). Narratorzy bioracy udziat
w projekcie relacjonowali swoje Zycie poczawszy od dziecinstwa, przez mtodos¢
az do dorostosci wedle nastgpujgcych czterech punktow: 1. Przypominam sobie;
2. Opowiadano mi; 3. Bede duzy, starszy; 4. Ja w oczach innych.

W trakcie narracji starano si¢ okresli¢ uczucia towarzyszace wspomnieniom.
W pytaniu — ,,gdy bede duzy” okreslano wymiary przysztosci. Cheiano, aby au-
tobiografii towarzyszyty refleksja i samopoznanie, ktore stang si¢ podstawg au-
toedukacji i formacji wlasnej osoby. Z tego tez powodu jeden z wczesniejszych
numerow ,,Adultity” (4 z 1996 roku) po§wiecony byt metodzie autobiograficznej
(,,] metodo Autobiografico”). Dorostos¢ uosabia si¢ w wydaniu meskim i kobie-
cym. Realizowana jest w czasie i przestrzeni w generacjach i okreslonej kulturze.
Przechodzi przez rdzne sytuacje, kryzysy i wzmocnienia. Jest realizowana w oko-
licznos$ciach towarzyszacych tendencjom rasistowskim, seksizmowi, totalitary-
zmowi i demokracji, ale takze procesowi globalizacji i konieczno$ci emigracji.
Konieczne jest w wielu sytuacjach przekraczanie utrwalonych obyczajow, barier
kulturowych i spotecznych, a takze pewnych stereotypow. Zjawiska te opisywane
sa w kilku numerach ,,Adultity” (np. w nemerze 13 z 2002 roku pt. ,, Transgresioni”
— Przekraczanie). Chodzi tu o przekraczanie dotychczasowego wyobrazenia siebie
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jako kobiety zajmujacej si¢ domem i przej$cie do nowej roli — kobiety pracujacej,
a takze roli mezczyzny zajmujacego si¢ domem, zwolennika biernego oporu, de-
mokraty.

Bardzo wazny nurt w ,,Adultita” stanowi problematyka edukacji dorostych,
w tym technik narracji (,,Techniche narrative”). D. Demetrio opisuje tam pewne
nowe tendencje, jakie wystgpity od momentu powstania w 1995 roku Centrum
Studiow Ettore Gelpi, (wspotzatozyciela pisma, eksperta w zakresie edukacji do-
rostych, zmartego w 2002 roku). Centrum to jest swoistym laboratorium zajmuja-
cym si¢ ksztatceniem specjalistow w zakresie narracji. Podobng rol¢ petnig takze
Uniwersytet w Anghiari oraz Dom Kultury w Mediolanie. Do§wiadczenia, ktore
zyskujg uczestnicy spotkan w tych placowkach, ukazuja subiektywny wymiar edu-
kacji przez zycie i jej realizacj¢ przez poezj¢, medytacje, prace zawodowa i dzia-
falno$¢ spoteczna. Doswiadczenia te wykazaty takze potrzebe terapii i wsparcia
w roéznych sytuacjach kryzysu czy zagubienia. Przeglad takich trudnych sytuacji
zawiera 24 nr ,,Adultita” z 2006 roku pt. ,,Conflitti” (Konflikty). Dotycza one zycia
spotecznego, politycznego, jak tez rodzinnego (np. konflikt migdzy dorastajacymi
dzie¢mi a rodzicami, czy starzejacymi si¢ rodzicami a dorostymi dzie¢mi), poru-
szane sg rOwniez problemy mafii i jej genezy. Przewazaja jednak tresci ,,pozytyw-
nie” okreslajace drogi i sposoby edukacji (rola techniki narracyjnej). Autorzy arty-
kutow zachecaja do przegladania rodzinnych albumow, analizy zapisow dziewczat
w Internecie, okreslajac je jako patchworki (opowie$¢ o miejscu zamieszkania,
pisanie o swoich przezyciach itp.). W podobnym duchu utrzymane sg tresci w nu-
merze 10 poswigcone samoksztatceniu (,,Autoformazione’). Autorzy poszukuja
odpowiedzi na pytania: Czy mozna uczy¢ si¢ bez nauczyciela? Jak si¢ uczy¢? Czy
uczac si¢ uczymy sie mysle¢, ksztattujemy swoje poglady? Czym jest uczenie si¢
a czym ksztattowanie siebie? A wreszcie — jaka funkcje spelnia narracja i autonar-
racja? Autorzy ,,Adultity” nie boja si¢ wkroczy¢ w sytuacj¢ zagrozenia, gdy nie
wystarcza juz wsparcie pozytywne i potrzebna jest terapia, specjalistyczna pomoc.
Tresci te odnajdujemy w numerze 23 z 2006 roku zatytutowanym Wspieranie
i udzielanie pomocy (,,Disargio e relazioni di aiuto”). Analizuje si¢ tutaj sytuacje
zwigzane z alkoholizmem, utratg pracy, udzialem w konfliktach politycznych, ale
réwniez problemy zle prowadzonej resocjalizacji. Znajdujemy tez przyktad insty-
tucji dobrze dziatajacej (Bank Czasu w Mediolanie), w ktorej za swdj czas mozna
otrzymac¢ czas i ustugi innej osoby".

Wisrod sytuacji wyjatkowych, jakie przezywa wspotczesny dorosty, dwie staty
si¢ przedmiotem analiz w ,,Adultita”. Chodzi o emigracje¢ i edukacje permanentna.
Temat emigracji podjety zostat w numerze 11 z 2000 roku pt. ,,Erranza”. Autorzy
analizujg zjawisko emigracji. Wyjezdzajac z kraju, w ktoérym si¢ urodzito, z reguty
zaklada si¢ powr6t do niego. Brak planowania powrotu z obcego kraju tgczy si¢
z odczuciem zranienia, ktoremu towarzyszy nasilajgca si¢ tesknota. Pozostawanie
w obcym kraju niesie ze sobg réoznego rodzaju trudnosci (nieznajomos¢ jezyka,

> Disargio e relazioni di aiuto, nr 19, 2001; L. Pero, La Fatima di cambiore lavoro, s. 75-89.
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kultury i obyczajoéw). Mimo iz wspolczesny $wiat zmierza do wielokulturowosci,
to jednak emigrant na ogét odczuwa obco$¢ i zajmuje pozycje ,,innego”. Obser-
wujemy nie tylko w telewizji mieszkancow Azji, Afryki i Ameryki Lacinskiej, ale
rowniez na ulicy spotykamy Turkow w Berlinie, Erytrejczykow czy Chinczykow
w Rzymie oraz w Paryzu. Obcujemy ze zgietkiem jezykowym w metrze, na baza-
rach, na ulicy, na dworcach, lecz w kraju jestesmy u siebie. Wyjezdzajac stajemy
si¢ obcymi i zgietk ten jest inny. Uzyskujac nowa wolnos¢, czgsto zostawiamy ro-
dzicow i skazujemy si¢ na do§wiadczenie zagubienia i bigkania si¢ — jak stwierdza
Wioszka, ktora 27 lat temu emigrowata do Szwajcarii. W podrozy, ktora podejmu-
jemy, wiedzac, ze wrocimy do domu, nie grozi nam utrata poczucia tozsamosci;
tymczasem emigracja przyczynia si¢ do zaburzenia tego poczucia az do momentu,
gdy jednostka zaczyna si¢ ,,czu¢ jak u siebie” w kraju, do ktorego przyjechata na
stale. Integracja z nowym krajem oznacza utrat¢ poczucia tozsamosci z krajem
pochodzenia. Prowadzi to do ,,zagojenia si¢ rany” powstatej w momencie opusz-
czenia Ojczyzny.

Interesujace sa analizy fenomenu podrozy poréwnywanej do bladzenia,
ktora jest traktowana jako czynnik pobudzajacy do edukacji, do ksztatcenia
i na tej drodze do lepszego poznania siebie celem przemiany. To podrézowa-
nie zwigzane z wedrowaniem przyjeto posta¢ zjawiska nazwanego homo viator,
ale i homo migrans. Blakanie si¢ i analiza tego stanu — jak pisze D. Demetrio —
ulatwia zrozumienie, co to znaczy by¢ dorostym. Towarzyszg mu bolesne przezycia
i niepokoje. Cztowiek poszukuje ,,twardego gruntu”, jesli chce wrosna¢ w nowa
rzeczywistos¢. Wedruje bez spoczynku, idac dazy do odnalezienia siebie i okreslenia
w nowej rzeczywistosci. W tym rozumieniu dorostos¢ jest specyficzng kategorig
bladzenia.

Procesy uczestnictwa dorostych w instytucjach edukacyjnych wypetniajg tres¢
28 numeru ,,Adultity” z 2008 roku zatytutowanego ,,I1 novi adulti” (Nowi dorosli).
Omowione zostaly tutaj kategorie uczacych si¢ dorostych w ramach ,,prawa 150
godzin”. Tak wigc uczestnictwo w edukacji dorostych ma miejsce przede wszyst-
kim na uniwersytetach, gdzie znaczny procent stanowig kobiety taczace wiele rol
(matki, zony, gospodyni domowej, pracownicy i wreszcie rol¢ studentki); kobiety
w populacji akademickiej dominuja, stanowiac 58,2% studiujacych. Poniewaz sg
silnie motywowane do uczenia si¢, przeto osiagaja zdecydowanie lepsze wyniki, co
prowadzi do umacniania ich pozycji spotecznych i rodzinnych.

Drugg kategori¢ uczacych si¢ dorostych stanowia osoby starsze. Liczba studen-
tow UTW obejmuje okoto 35% 0sob starszych. Sa to — jak pisze P. Taccani — ,,nowi
ludzie starsi” (ludzie starsi — wiecznie dorosli). Studia na UTW postrzegaja oni jako
bardzo pozytywny okres w swoim zyciu (ztoty wiek).

Trzecia kategoria nowych uczacych sie dorostych to uczestnicy kursow organi-
zowanych przez Internet. Ksztatcg si¢ oni w przestrzeni cybernetycznej w wyima-
ginowanych instytucjach i zbiorowosciach, co powoduje niekiedy ich zagubienie
W przestrzeni. Zwraca si¢ tu uwagg na to, ze edukacja dorostych musi dostosowac
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swoje formy ksztatcenia do potrzeb emigrantow, szczegodlnie zas drugiego pokolenia
emigrantow, ktorzy sg na granicy asymilacji i odrgbnosci.

Przedmiotem szczegolnej troski jest tez wazna kategoria mtodych dorostych
pozostajacych czesto dtugo bez pracy i zawodu.

Doro$li ksztalca si¢ nie tylko czytajgc ksigzki i gazety, ale takze podrozujac,
odwiedzajac muzea, chodzac do teatrdéw i kin, a takze dziatajac w stowarzyszeniach
spotecznych. I wtasnie wolontariat i cztonkostwo w tego typu stowarzyszeniach
stanowi najbardziej wskazang i odpowiednig formeg edukacji w dorostosci. Obejmuje
nurt edukacji przez zycie, przez dzialanie i nabywanie wiedzy i umiej¢tnosci realizo-
wany w programach owych stowarzyszen. Analizowatam dzieje i rodzaje stowarzy-
szen spotecznych w kilku moich pracach, ktorych przeglad zawiera monografia pt.
,Edukacja dorostych” (Czerniawska 1996), a takze artykut z 2004 r. (Czerniawska
2004).

W analizowanym numerze ,,Adultita” dowiadujemy si¢, ze w czasopiSmie
powstaje nowy dziat pt. ,,Pratiche EDA — Centro Studi Ettore Gelpi”. Poniewaz
w 2008 r. ukazat si¢ ostatni numer ,,Adultita”, dziat ten funkcjonowat 4 lata. Moze
dlatego warto przypomnie¢ stare stowarzyszenie o§wiatowe Dopolavoro i ARCI zaj-
mujace si¢ organizacja czasu wolnego, sportem, dziatalnoscig kulturalno-oswiatowa,
teatrem amatorskim, ale takze pitka nozng, polowaniem, domami kultury i bibliote-
kami. Tresci te zmieszczone w ,,Adultita” przedstawiam rowniez w swoim artykule
(Czerniawska 2004) oraz w ksigzce (Czerniawska 2011).

»Adultita” jest wyjatkowym pismem wsrdd czasopism, jakie ukazywaly si¢ we
Wioszech, ale takze w Europie. Redaktorzy czasopisma pod kierunkiem profesora
Demetrio niezwykle trafnie dostrzegali problemy dorosto$ci, ktore znalazty swoje
miejsce na jego tamach przez 13 lat. Dzigki temu powstat obraz dorostosci jako fazy
zycia cztowieka niezwykle bogatej 1 zarazem trudnej, w ktorej dokonujg si¢ zmiany
i przetomy uwarunkowane stosunkami spolecznymi, wydarzeniami historycznymi,
przemianami kulturalnymi osadzonymi w dziejach §wiata, Europy, kraju i miejsca
zamieszkania.

Tak wigc dorosto$¢ nie jest fazg swietego spokoju, lecz przeciwnie — powstajaca
na bazie dziecinstwa i mtodosci, rodziny i jej dziejow, pochodzenia, tradycji i wresz-
cie srodowiska zycia — dorostos¢ cechuje si¢ ogromng dynamika. Dorostos¢ jest faza
wymagajacg aktywnosci jednostki w tworzeniu sposobu zycia, ksztaltowaniu si¢ jej
jako osoby, ktora przez swiadomie podejmowane wysitki, przez refleksje¢ i analize
wlasnego zycia, zmierza do poznania siebie. Dlatego wiasnie ,,Adultita” po§wigca
trochg miejsca analizie ruchow Fokolari — organizacji religijnej, w ktorej prowadzi
si¢ praktyki analizy zycia. Ten rodzaj analizy wlasnego zycia spelnia wazng role,
gdyz umozliwia odpowiedZ na pytanie kim si¢ jest, co si¢ przezywa, do jakich celow
si¢ dazy, jak planuje si¢ swoje zycie, swojg przysztosc; co si¢ chce zachowac z prze-
sztosci, co zmieni¢, jak si¢ przygotowaé do przysztosci, jak si¢ zachowac w starosci.
Analiza ta umozliwia takze odpowiedz na pytanie — jak wej$¢ w okres po pracy za-
wodowej 1 przygotowac si¢ do roli starszego rodzica, dziadka, obywatela. Dorostos¢
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to odpowiedzialno$¢ za siebie i innych, ale niekiedy to brak owej odpowiedzialnosci
to choroba ciata i duszy, to stabo$¢, btadzenie, poszukiwanie nowej tozsamosci.

Dlatego tez edukacja dorostych musi przewidywaé dziatania ksztatcace,
wzmacniajace i terapeutyczne, tworzy¢ relacje pomocy i wsparcia. Edukacja doro-
stych musi sledzi¢ procesy wyobcowania, zagubienia sie, ,,bladzenia w emigracji
i imigracji”. Ponadto tak pomyslana edukacja winna przeciwdziata¢ bezrobociu, by¢
blisko ludzi skonfliktowanych z prawem i odbywajacych kary wigzienia, jak rowniez
przeciwdziata¢ poczuciu wyobcowania wobec nowych tendencji w sztuce i kulturze
a takze wobec nowych instytucji. Wspodtczesny uczestnik edukacji dorostych jest
wiec skazany na ksztalcenie si¢ przez cale zycie, przez dorosto$¢ i staro$¢, poniewaz
gubi si¢ nie tylko na emigracji, ale i w cyberprzestrzeni, a niekiedy nawet we wiasnej
rodzinie i w Srodowisku swego zycia.

Dorostos¢ coraz bardziej i czgsciej przypomina podroz po wzburzonym oceanie
niz ptynigcie po spokojnych wodach. Powstaje pytanie, czy analiza wlasnego zycia
to jedyna droga rozwoju jednostki? Uwazam, ze bez niej rozwoj jest niemozliwy.
Musimy zatrzymac si¢ 1 spojrze¢ w przesztos$¢, umie¢ przypomnie¢ sobie owa
przesztos$¢, aby wybacza¢, naprawiaé, poprawia¢ i zmienia¢ si¢ na lepsze, aby
wzrastac 1 rozwijac sig.

Uswiadamiam sobie rol¢ i znaczenie przyzwyczajen, zwyklych zachowan
i przedmiotéw oraz czynnosci, ich role w przezywaniu starosci, w ze$lizgiwaniu si¢
w staro$¢. Niezwykla role codziennosci i banalnych czynnosci, takich jak wstawanie,
ubieranie si¢, utozenie planu dnia, podlanie kwiatow. Patrzenie na widok z okna i ra-
dowanie si¢ porami roku. Powr6t do ulubionych lektur, albumow, zapiskow, tekstow,
prac takich jak robotki reczne, majsterkowanie, szycie, uczenie si¢ jezyka obcego,
geografii lub historii. Czytanie czasopism, spacery, uczenie si¢ biografii w ich zwy-
ktosci 1 niezwyktoscei, co stanowi wedlug mnie istotng funkcje¢ edukacyjng®.
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Narration about adulthood in the Italian journal “Adultita”
Key words: ,,Adultita” journal, adulthood, adult education.

Summary: During the analysis of the content of the Italian “Adultita” journal issued
in 1995-2008 the author focused on a highly diverse range of problems revolving
around adults. The promoters and editors of the periodic, issued twice a year, were
Ducio Demetrio, Ettore Gelpi and Pierre Dominice. The journal was presenting prob-
lems of adults in the Italian society, possible solutions and important methodological
issues. There is no doubt that adulthood of contemporary humans reminds ever so
often of a journey through a turbulent ocean rather than floating on peaceful waters.
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POLSKI UNIWERSYTET LUDOWY JAKO SZKOLA
DLA ZYCIA (1989-2014) — CWIERCWIECZE
ROZCZAROWAN 1 NADZIEI

Stowa kluczowe: uniwersytet ludowy, nieformalna edukacja dorostych w Polsce,
edukacja dorostych w I1I Rzeczypospolitej Polskiej, Szkota dla Zycia.

Streszczenie: Artykul ukazuje losy uniwersytetow ludowych na ziemiach polskich
w okresie III Rzeczypospolitej. Autor podejmuje probe ukazania zarowno sposoboéw
myslenia o miejscu instytucji nieformalnej edukacji dorostych tego typu w $rodo-
wiskach lokalnych poza duzymi aglomeracjami — zwtaszcza w budowaniu spote-
czenstwa obywatelskiego, jak réwniez praktycznych prob wprowadzania w zycie
modelu edukacyjnego wypracowanego przez $srodowisko uniwersytetow ludowych
w tych miejscach kraju, w ktérych w ostatnim dwudziestopig¢cioleciu podejmowano
dzialania oparte na zatozeniach ,,Szkoty dla Zycia” M.F.S. Grundtviga i/lub jego
zagranicznych czy polskich spadkobiercow.

Mimo iz ¢wieréwiecze polskich przemian nie doprowadzito do rozwoju ruchu uni-
wersytetow ludowych w Polsce na miar¢ oczekiwan jego cztonkow i protektorow,
marzgcych u progu lat 90. XX wieku o jego upowszechnieniu si¢ na wzor krajow
skandynawskich, to jednak o$wiatowcy zwigzani z Grundtvigowska ideg ciggle
wierza w skutecznos¢ tej sprawdzonej w przesztosci formuty edukacyjnej i maja
nadzieje na jej trwanie i rozwoj w przysztosci.

Okres ostatniego ¢wier¢wiecza to czasy ponownego budzenia si¢ wsrod Po-
lakow postaw obywatelskich. Zachodzace po 1989 roku w spoteczenstwie pol-
skim przemiany wyzwolity szereg pytan o to, jaki charakter powinna przybrac
dziatalno$¢ o§wiatowa, aby skutecznie przygotowywac do §wiadomego i aktyw-
nego uczestnictwa w zyciu spotecznym i do promowania wsrod obywateli zasad
demokratycznego funkcjonowania panstwa. W poczatkach III Rzeczypospolitej
rozpoczety sie rowniez proby z(re)definiowania miejsca w spoleczenstwie uni-
wersytetu ludowego. Wydawato si¢ bowiem, iz w poczatkach ostatniej dekady
ubieglego stulecia, kiedy to Polska potrzebowata zwtaszcza edukacji obywatelskiej
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i programow demokratyzacji i modernizacji wszystkich sfer zycia spotecznego,
idea uniwersytetu ludowego — a wigc formuly o§wiatowej, ktora wlasnie w tych
kwestiach odnotowata znaczace efekty edukacyjne w réznych spoteczenstwach
W przesztosci — rozwinie si¢ w znaczacy ruch oswiaty dorostych w naszym kraju,
prawdziwa szkofe dla Zycia lokalnych elit, zwtaszcza na obszarach wiejskich. Byto
niemal oczywistym, ze nowe elity polityczne wzorem krajow skandynawskich,
Holandii czy Niemiec (lub cho¢by Polski okresu migdzywojennego, w tradycjach
ktorej wielu 6wcezesnych politykow poszukiwalo ,,nowego zakorzenienia”) ze-
chca szeroko skorzysta¢ w budowaniu ,,nowego spoleczenstwa obywatelskiego”
z praktycznych mozliwosci, jakie stwarza sprawdzona koncepcja wyzszej szkoty
ludowej.

Sytuacja wyjsciowa dla rozwoju krajowego ruchu uniwersytetow ludo-
wych u progu nowej rzeczywistosci wydawata si¢ by¢ niezwykle sprzyjajaca.
W réznych czg¢$ciach Polski funkcjonowato tacznie trzynascie internatowych
uniwersytetow ludowych (zlokalizowanych w miejscowosciach: Ameliowka,
Btotnica Strzelecka, Gardzienice, Klenica, Lodygowice, Opalenie, Radawnica,
Rozalin, Rudziska Pasymskie, Wiezyca, Wickszyce i Wzdow). Trzy dalsze byty
— z powodu okresowych, jak si¢ wowczas wydawato, trudnosci — chwilowo
nieczynne (Ga¢ Przeworska, Turno i Wierzchostawice). Trzy duze organizacje
ogolnopolskie prowadzily r6znorodng dziatalnos¢ o§wiatowa na wsi z wyko-
rzystaniem takich wtasnie placowek (zwiazki mtodziezy: ZSMP i ZMW oraz
Towarzystwo Uniwersytetow Ludowych), a kazda z nich przy tym w swoim
programie podkreslata ch¢¢ kontynuowania i rozwijania pracy w srodowiskach
wiejskich w oparciu o wtasng sie¢ uniwersytetow ludowych. Co wazne — idea
uniwersytetow ludowych ponownie zyskala po latach przychylno$¢ zwierzchni-
kéw Kosciota katolickiego (prymasa Polski oraz wielu biskupow diecezjalnych).
Tak wigc ustanowieniem wilasnych placéwek zaczeto rowniez interesowacé si¢
coraz wigcej srodowisk katolickich — gtéwnie w ramach diecezjalnych duszpa-
sterstw rolnikow.

Niestety nadzieje na znaczacy wzrost znaczenia uniwersytetow ludowych
w spoteczenstwie okazaly si¢ ptonne. Zostaly one bowiem przez nowych de-
cydentdéw politycznych potraktowane raczej jako ,,relikt PRL-u” i ,,agendy
mtodziezowych przybudowek Polskiej Zjednoczonej Partii Robotniczej i Zjed-
noczonego Stronnictwa Ludowego” niz jako skuteczne narzg¢dzie budowy de-
mokracji. Spowodowane to byto w duzej mierze zbyt skromng znajomoscia
wsrod owczesnej nowej klasy politycznej i samych UL-owskich tradycji, i moz-
liwosci, ktore daje zastosowanie tej koncepcji w praktyce edukacyjnej. Wkrotce
okazato sie, ze takze w spotecznosciach parafialnych, mimo duzych dyskusji,
dziatalno$¢ uniwersytetow ludowych nie rozwijata si¢ tak zywiotowo, jak moz-
na by si¢ spodziewac¢ w konteksScie osobistej zyczliwosci ,,dla sprawy” prymasa
Jozefa Glempa i osobistego zaangazowania niektorych z biskupoéw. Z kolei
organizacje mtodziezowe — ZSMP i ZMW — z powodu kryzysu zwigzanego
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z odcigciem wczesniejszego patronatu politycznego i coraz wyrazniej zaryso-
wujacych w zwigzku z tym w pierwszych latach III RP wtasnych trudnosci fi-
nansowych z wyrazna ulga i pod réznorodnymi pretekstami zaczety stosunkowo
szybko pozbywa¢ si¢ dziatajacych pod ich egida kolejnych placowek — albo je
zamykajac, albo przekazujac wtadzom samorzgdowym lub innym podmiotom,
albo po prostu pozostawiajgc samym sobie.

Analizujgc roznorodne dokumenty i inicjatywy z tamtego okresu, moz-
na odnie$¢ wrazenie, ze na ocaleniu funkcjonujacych do 1989 roku internato-
wych uniwersytetow ludowych po kilku latach od czasu rozpoczgcia procesow
transformacji ustrojowej zalezato juz tylko nielicznym. Najczesciej bywali to
ich sami pracownicy — ,,zainfekowani ideg szkoly dla zycia” z jednej strony,
z drugiej za$ bronigcy wtasnych miejsc pracy i podstaw ekonomicznego bytu
wiasnych rodzin oraz garstka najbardziej aktywnych absolwentow, ktorzy sami
doswiadczywszy dobrodziejstw edukacji w ktoryms$ z uniwersytetow ludowych,
chcieli ocali¢ dang instytucje dla wlasnej spotecznosci lokalnej (Maliszewski
1998).

Zdarzato sig, ze niektorzy z dziataczy nie widzac szans na wtasciwe, wspie-
rane przez panstwo lub/i samorzad lokalny, funkcjonowanie polskich uniwer-
sytetow ludowych, probowali poszukiwac finanséw i partnerow do ich pro-
wadzenia poza granicami kraju. [lustracja takiego utopijnego podejscia moze
by¢ projekt ocalenia placowki w Rudziskach Pasymskich, w ktorej starano si¢
powota¢ do zycia Europejski Uniwersytet Ludowy (European Folk High School),
majacy stanowi¢ miejsce spotkan mtodziezy europejskiej oraz srodkowoeuro-
pejskie centrum studiow nad edukacja obywatelska i demokracja. Mimo prob
wlaczenia w planowane przedsigwzigcie partnerow skandynawskich — glownie
szwedzkich, ktorzy wyrazali ,,che¢ uczestniczenia w dalszym rozwoju prac”,
do realizacji tego projektu nie doszto ze wzglgdu na niemozno$¢ pozyskania
wystarczajacych funduszy zewnetrznych wdrozenie pomystu. Tak wiec Uniwer-
sytet Ludowy w Rudziskach ostatecznie zlikwidowano a sama inicjatywe moz-
na by uzna¢ za desperacka probe uratowania upadajacej mazurskiej placowki
(A-SPUL). Na etapie gérnolotnych idei pozostat rowniez inny podobny do po-
wyzszego projekt — Ekumeniczny Uniwersytet Ludowy w Rudnie (Gotgbiowski
1993) czy Uniwersytet Ludowy w okolicach Kos$cierzyny, ktéry mialy powotac
do zycia w latach 90. XX wieku wspolnie Zwigzek Oswiaty Robotniczej (szw.:
Arbetarnas Bildningsforbund [ABF/) i NSZZ ,,Solidarnos¢” (por. Maliszewski
2008).

Przyjrzyjmy si¢ nieco losom tych uniwersytetow ludowych, ktore istniaty
w naszym kraju na przetomie lat 80. 1 90. XX wieku. I tak, dla dalszego prowa-
dzenia tych uniwersytetow ludowych, ktore w koncowym okresie PRL-u podle-
gaty Zwiazkowi Socjalistycznej Mtodziezy Polskiej, utworzono postanowieniem
Sadu Wojewodzkiego w Warszawie niezalezny podmiot o nazwie Stowarzysze-
nie ,,Polskie Uniwersytety Ludowe” (postanowienie VIII Wydzialu Cywilnego
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z dn. 21 maja 1990 r., RSt 798). Niestety, mimo poczatkowych sukcesow, nie

udalo si¢ stowarzyszeniu ocali¢ wigkszos$ci z prowadzonych placowek. Przy-

czyny zamknigcia kazdego z uniwersytetow ludowych nalezatoby zapewne roz-
waza¢ indywidualnie, niemniej niektore z nich zdaja si¢ by¢ dos¢ typowe dla
wszystkich. Wérdd najwazniejszych z nich nalezatoby wskazaé:

—  brak przychylnosci (niektorych) urzednikoéw Ministerstwa Edukacji Naro-
dowej czy poszczegolnych kuratoriow oswiaty;

— brak zainteresowania proponowang oferta edukacyjng wsrod szerszych kre-
goéw potencjalnych odbiorcow;

— niezrozumienie istoty funkcjonowania uniwersytetu ludowego i mozliwosci,
ktore daje, wsrdd regionalnych i lokalnych decydentéw politycznych;

— niejasny status wilascicielski obiektow, w ktorych zlokalizowano poszcze-
gblne z placowek i zwigzane z tym spory prawne;

— mnozace si¢ perturbacje z regularnymi dotacjami oraz nieumiejgtnos¢
zapewnienia innych funduszy na dziatalno$¢ programowa i remonty.
Wszystko to spowodowalo w ciggu lat 90. stopniowy spadek liczby uni-

wersytetow ludowych wywodzacych si¢ z tego nurtu. Sposrdéd dwunastu placo-

wek edukacyjnych kierowanych w latach 80. ubiegtego wieku przez ZSMP po
¢wier¢wieczu funkcjonujg jedynie trzy:

— Uniwersytet Ludowy w Radawnicy, w ktérym miesci si¢ obecnie siedziba
Stowarzyszenia ,,Polskie Uniwersytety Ludowe” (http://www.ul-radawnica.
pl),

— Uniwersytet Ludowy Rzemiosta Artystycznego w Woli Sekowej, dokad
przeniesiono placowke przed kilku laty ze Wzdowa (http://www.uniwlud.
pl; Ktapcinski 1997, s. 85-100; Korzeniowski & Pabis, 2006, s. 12),

— Kaszubski Uniwersytet Ludowy w Wiezycy (Kaszubski Uniwersytet Ludowy
/strona domowa/, http://www.kul.org.pl/), dziatajacy dzi$ pod patronatem
Zrzeszenia Kaszubsko-Pomorskiego — jednej z najwigkszych spoteczno-
-kulturalnych organizacji regionalnych w Polsce.

Znaczaco zmodyfikowaty one swojg ofert¢ edukacyjng starajac si¢ z jednej
strony utrzymac regionalne profile placowek wypracowane wczesniej (Wzdow-
-Wola S¢kowa, Wiezyca) albo wyksztatci¢ nowe (Radawnica czy filia Kaszub-
skiego UL w Starbieninie), z drugiej zas — jak najlepiej dopasowac programy do
potrzeb spolecznosci lokalnej i budowania spoleczenstwa obywatelskiego. Mimo
réznorodnych form pracy edukacyjnej wszystkie trzy placowki starajg si¢ nie tyl-
ko zachowywac, ale i tworczo rozwijac pryncypia zawarte w Grundtvigowskich
ideach szkoly dla zycia.

Po roku 1989 znaczgco zaktywizowalo swoja dziatalno$¢ Towarzystwo Uni-
wersytetow Ludowych. Funkcjonujac jako organizacja spoteczna, mimo wielu
wysitkow swoich cztonkow, nie byto ono w stanie udzwignac jeszcze w poczat-
kach lat 90. XX wieku wysitku samodzielnego utrzymania wtasnej internatowej
placowki. Niestety nie powiodla si¢ tez proba przejecia przez TUL placowek
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dziatajacych wczesniej pod egida Zwiazku Mtodziezy Wiejskiej w Opaleniu
i Wierzchostawicach (co z perspektywy lat nalezy oceni¢ negatywnie, gdyz ani-
mozje uniemozliwity pelne skonsolidowanie szeregéw ruchu ludowego w tej
kwestii). Z czasem udato si¢ jednak Towarzystwu powota¢ do zycia kilka wias-
nych uniwersytetow ludowych, dziatajacych gtéwnie w oparciu o internaty szkot
rolniczych oraz ich nauczycieli 1 uczniow (Towarzystwo Uniwersytetow Ludo-
wych /strona domowa/ — http://tul.org.pl). Wsrod innych form aktywnosci TUL
z ostatniego ¢wieréwiecza warto roOwniez wymieni¢ prace Komisji Mtodziezowej
i Komisji Humanistycznych Inicjatyw Edukacyjnych, dziatania szkolnych, $ro-
dowiskowych i niedzielnych uniwersytetow ludowych TUL, opieke nad zespota-
mi artystycznymi oraz audycje pt. ,,Radiowy Uniwersytet Ludowy”, ktora przez
wiele lat goscita na antenie I programu Polskiego Radia. Znaczacym obszarem
dzialalnosci Towarzystwa jest rowniez od wielu lat aktywno$¢ wydawnicza: to-
miki poezji ludowej, §piewniki, wspomnienia i pamigtniki, a w szczegolnos$ci
popularnonaukowy kwartalnik Towarzystwa ,,Mtodziez — Kultura — Wies. Polski
Uniwersytet Ludowy”, ktérego niemal sto dotychczas wydanych numeréw przy-
niosto wiele interesujacych artykutow, nie tylko o tematyce zwigzanej z samym
Towarzystwem Uniwersytetow Ludowych (Mastyk 1997; Antoszczyk 1999; Ha-
rasimowicz 1999; Kaczor-Jedrzycka 2011; Sutkowski 2001).

Do tradycji uniwersytetow ludowych odwotywato si¢ tez w ostatnim ¢wierc-
wieczu przynajmniej kilka regionalnych organizacji spoleczno-os§wiatowych —
jak np. Mazowieckie Towarzystwo Uniwersytetéw Ludowych, ktore w latach
1990-1992 wytonito si¢ z TUL, uzyskujac niezalezno$¢ i dziatajacy w jego ra-
mach Plocki Uniwersytet Ludowy im. Wincentego Witosa (Plocki Uniwersytet
Ludowy (strona domowa), http://www.pulplock.edu.pl/; Kaczynski [1997]), na-
wigzujace do dorobku Narcyza Kozlowskiego Pomorskie Stowarzyszenie Uni-
wersytetow Ludowych (w latach 1990-1998 dzialajace jako Komitet Odrodzenia
Uniwersytetow Ludowych ,,Mtody Las”) (Informacja Jozefa Czerwinskiego —
b. prezesa Pomorskiego Stowarzyszenia Uniwersytetow Ludowych, 2003) czy
nawigzujace do pigknych kart przedwojennych placowek w Dalkach, Nietgzko-
wie i Odolanowie Wielkopolskie Towarzystwo Uniwersytetow Ludowych (Ja-
nicki 1998; Libera 1996; Rola 1991).

Pewne ozywienie wokot idei uniwersytetu ludowego widac¢ bylo takze przez
kilkanascie lat w Kosciele katolickim, mimo iz w ostatniej dekadzie nalezy od-
notowac pewne zahamowanie rozwoju placowek tego rodzaju, zwigzane w pew-
nej mierze ze zmianami na stanowiskach biskupich w poszczegdlnych diece-
zjach oraz w obsadzie Krajowego Duszpasterstwa Rolnikow i jego diecezjalnych
struktur. Takie inicjatywy podejmowane bywaty, jak wspomniano wcze$niej,
gtéwnie przez i za sprawg diecezjalnych duszpasterzy rolnikow (rzadziej przez
katolikow §wieckich) w oparciu o spoteczng nauke Kos$ciota i — przewaznie
— w nawigzaniu do bogatych tradycji polskich katolickich uniwersytetéw lu-
dowych z okresu dwudziestolecia migdzywojennego. Jako gtowne cele pracy
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katolickich uniwersytetow ludowych wskazywano: podniesienie poziomu wy-
ksztatcenia ogodlnego i zawodowego mieszkancow parafii oraz podtrzymania
kultury chrzescijanskiej na obszarach wiejskich. Poszczegdlne placowki kos-
cielne w III RP nie mialy i nadal nie maja co prawda charakteru internatowego,
ale ich zwiazki z tradycjami szkofy dla Zycia widoczne sa i w programach zaje¢,
1 w metodach pracy o§wiatowo-wychowawczej. Podkresla si¢ przy tym, ze dzig-
ki wiaczeniu parafii do dziatan katolickich uniwersytetow ludowych majg one
szans¢ na bardzo precyzyjne dostosowanie swej oferty do realnych potrzeb danej
spotecznosci lokalnej. W tym nurcie, dodajmy, funkcjonuje tez wspotczesnie
przynajmniej kilka inicjatyw niezwigzanych bezposrednio ze strukturami Kos-
ciota katolickiego, ale czytelnie odwotujacych si¢ do chrzescijanskich wartosci
(Juszczynski 2003; Orkwiszewska 2000; Orkwiszewska 2004; Mierzwa 2007;
Rosalska 2004; Rosalska 2006; Rosalska 2007).

Zakonczenie

Szansa ruchu polskich uniwersytetow ludowych wydawat si¢ powrot w 111 RP
do pluralizmu ideowego i organizacyjnego charakterystycznego dla ich dziatalnosci
w latach 1921-1939. Szansa ta zostala jednak wykorzystana tylko czesciowo. Z per-
spektywy ¢wieréwiecza ich funkcjonowania w nowej rzeczywistosci spoteczno-po-
litycznej wida¢, ze mimo pewnego ozywienia ruchu UL-owskiego i pojawiania si¢
niemal nieustannie nowych inicjatyw przyjmujacych idee i nazwy zwigzane z ich
bogata polska i miedzynarodows tradycja — polskie uniwersytety ludowe nadal nie
moga by¢ pewne swej przysztosci. Z jednej strony przeszkadza brak czytelnych ure-
gulowan prawnych, dotyczacych miejsca tych placowek w polskim systemie oswiaty
dorostych oraz jasnych, statych zasad ich finansowania, z drugiej za$ — uniwersytety
ludowe nie zdotaty, mimo kilku prob, wypracowac w ciagu 25 lat I1I Rzeczypospo-
litej wspolnej reprezentacji, ktora mogtaby w sposob zintegrowany i skuteczny lob-
bowac¢ za przyj¢ciem rozwigzan organizacyjno-prawnych w sposob bardziej trwaly
usadawiajacych je na polskiej scenie edukacyjnej. Kolejne zabiegi w tej kwestii
podejmowano zwlaszcza w ostatniej dekadzie ubieglego stulecia — wymienmy je
dla porzadku:

— wroku 1994 — w ramach efemerycznej Krajowej Rady Uniwersytetow Ludo-

wych (por.: KRUL, marzec 1994; KRUL, czerwiec 1994);

—  w latach 1997-1998 — podczas dwdch konferencji w Starbieninie (A-KUL,

19971998, passim.; 7; Maliszewski 1997/1998, s. 250-255; Jurgiel 1997/1998,

s. 280-283);

— w latach 1998-1999 — w trakcie kilku tzw. spotkan warszawskich (por.: Ka-

czor-Jedrzycka, 1998).

Pomimo zaangazowania si¢ wielu oséb dziatania te zakonczyty si¢ rozcza-
rowaniem. To za$ z kolei na ponad dekade¢ zniechecito poszczegdlne UL-owskie
podmioty do podejmowania dalszych wysitkow na rzecz zinstytucjonalizowania
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wspotpracy w ramach ruchu rodzimych uniwersytetow ludowych, co w efekcie
powoduje dalsze ostabianie ruchu jako catosci i koniecznos$¢ poszukiwania przez
poszczegdlne uniwersytety ludowe (i r6zne inne podmioty czerpigce inspiracje
z idei szkoly dla zycia) whasnej drogi do zdobycia zaufania spotecznosci regio-
nu, pozyskiwania funduszy, poszukiwan optymalnej formuty w istniejgcych rea-
liach organizacyjno-prawnej itp. Dopiero po latach, w 2011 roku, kolejng probe
wzmocnienia integracji polskiego srodowiska uniwersytetow ludowych podjat
ponownie Kaszubski Uniwersytet Ludowy w 90. rocznic¢ powolania do zycia
przez ks. Antoniego Ludwiczaka pierwszego uniwersytetu ludowego w wolnej
Polsce w Dalkach k. Gniezna (Maliszewski 2011). Niestety na razie (?) bez
wickszych efektow...

Ogtaszanie wypelnienia si¢ misji uniwersytetow ludowych na terenie Pol-
ski wydaje si¢ jednak dalece przedwczesne. Pojawiajg si¢ bowiem co pewien
czas roOwniez nowe inicjatywy, probujace odpowiedzie¢ na pytanie o spoteczna
przydatnos¢ w czasach wspotczesnych koncepcji pracy os§wiatowej opartej o tra-
dycje uniwersytetow ludowych. To one bedg zapewne stanowily o przysztosci
idei szkoly dla zycia w naszym kraju w nadchodzacej przysztosci. Jednym ze
spektakularnych przyktadow tego typu dziatan stato si¢ uruchomienie w roku
2002 Uniwersytetu Powszechnego im. Jana Jozefa Lipskiego we wsi Teremiski
w Puszczy Biatowieskiej (strona domowa — http://teremiski.edu.pl), bazujacej
na koncepcji oswiatowej wypracowanej przez Jacka Kuronia (1934-2004) i pie-
legnowanej przez jego uczniow i wspdlpracownikow (Kuron 2003; Kuron 2004;
Tarkowska 2005; Winiarska, Winiarski 2003; Winiarska i in. 2006). Innymi waz-
nymi ilustracjami wspoétczesnych poszukiwan zastosowania idei szkoly dla zy-
cia i formuty uniwersytetu ludowego jako skutecznego narzg¢dzia edukacyjnego
moga by¢ roznorodne dzialania prowadzone w ramach Stowarzyszenia Ekolo-
giczno-Kulturalnego ,,Ziarno” z Grzybowa — jak na przyktad projekt pt. Wiejskie
osrodki edukacji ku zrownowazonej przysztosci (Smuk-Stratenwerth 2006) czy
poszukiwania metodyczne prowadzone w gronie animatoréw i wspotpracowni-
kow Kaszubskiego Uniwersytetu Ludowego, takie jak Wedrowny Uniwersytet
Ludowy czy Przystanek do Edukacji (por.: http://tul.org.pl). Wydaje sie, ze to
takie wiasnie formy aktywnosci majg szans¢ wyznaczy¢ pozycje uniwersytetow
ludowych w polskiej edukacji dorostych na wiele kolejnych lat. Wszystko to
pozwala sadzi¢, ze uniwersytety ludowe w naszym kraju nie zostang wkrot-
ce uznane za zbedne i odestane na karty historii wychowania, a b¢da miaty
szansg, juz po raz kolejny w swych dziejach, by udowodni¢ swoja przydatnosé
w budowie nowoczesnego, §wiadomego swoich korzeni i otwartego na innych
spoleczenstwa. Tak wiec, mimo licznych rozczarowan, jakie niewatpliwie przy-
niosto polskim uniwersytetom ludowym ostatnie ¢wieréwiecze, widac¢ tez wiele
sygnatow budzacych nadzieje... Nadzieje na dalszy rozwoj picknej idei szkoly
dla zycia w naszym, ojczystym — polskim wydaniu...
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Polish folk high school as a “School for Life” (1989-2014)
— 25 years of disappointment and hope

Key words: folk high school, non-formal adult education in Poland, adult education
in the 3" Republic of Poland, “School for Life”.

Summary: The article shows the history of folk high schools in the 3" Republic of
Poland. The author attempts to present both the ways of thinking about the place of
non-formal adult education of that type in local communities outside big agglome-
rations — especially in the area of building civic society, as well as practical imple-
mentation attempts of the educational model developed by the folk high school com-
munity in those places in Poland, in which activities are based on the assumptions
of MLE.S. Grundtvig’s “School for Life” and/or his international or Polish followers
in the last 25years.

Despite the fact that 25 years of Polish transformations did not lead to the deve-
lopment of folk high school movement in Poland that would come up to the expec-
tations of its members and supporters, dreaming at the beginning of the 1990s of its
popularization following that of Scandinavian scale, the educators connected with
the Grundtvigian idea still believe in the effectiveness of that proven to be good in
the past educational formula and hope that it will survive and develop in the future.
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RECENZJE

MARTIN MILLER:
PRAWDZIWY ,,DRAMAT UDANEGO DZIECKA”,
Impuls, Krakow 2014

Tytut recenzowanej ksigzki odwotuje si¢ do niezwyklego, przetomowego dla
psychoterapii dzieta z 1979 roku autorstwa Alice Miller. Ale autorem tej ksigzki
jest syn znanej terapeutki, a odwotanie si¢ do dzieta swojej stawnej matki ma
wyrazny podtekst. Udanym dzieckiem jest sam autor, a opisani w oryginale dziela
rodzice, ktorzy niszczg swoje dziecko poprzez projekcje na nie wtasnych niespet-
nionych potrzeb emocjonalnych — rodzice autora, czyli Alice i Andreas Millerowie.
Dzieto Alice Miller powstato, gdy Martin byt juz dorostym me¢zczyzna. A recen-
zowana ksigzka, powstala, gdy sam jej autor staje u progu staro$ci, a matka na
wlasne zyczenie konczy zycie. Autor — rowniez psychoterapeuta — rozlicza si¢
ze swoja matka, przedstawiajac w swojej publikacji dom Millerow w czasach,
gdy tworzyli oni rodzing sktadajaca sie z rodzicéw i dwojga dzieci oraz trudne
relacje autora z rodzicami (gtownie z matky), a takze gdy opuszcza dom rodzinny
i rozpoczyna samodzielne zycie. Dorostos¢ Martina Millera jest niezwykle trudna,
konsekwencje wychowania w domu z wieloma dysfunkcjami, a przede wszystkim
poprzez patologiczne relacje z matka prowadzg do licznych zaburzen i trudnos$ci
w zyciu codziennym autora ksigzki. Jednak ksigzka nie jest jedynie oskarzeniem
pod adresem matki — owszem Martin Miller bezlitosnie obnaza wszystkie wycho-
wawcze porazki swoich rodzicow, wprowadza czytelnika w najwigksze tajemnice
rodziny Millerow, nawet te najbardziej szokujace, jak oddanie dzieci do domu
dziecka przez Millerow czy przemoc stosowang wobec matego i dorostego juz
Martina — tacznie z watpliwg moralnie ingerencja w sfer¢ seksualng matego Mar-
tina przez jego ojca. Jednoczesnie Miller z wielkg estyma odnosi si¢ do dorobku
naukowego swojej matki. Nie jest bezkrytyczny, dostrzega utomnosci dziel, ale
jest tez swiadomy i peten podziwu dla doniostosci dokonan na gruncie naukowym
swojej matki. Co wiecej, dysonans pomigdzy teorig stworzong przez Alice Miller
a jej postepowaniem wobec swojej rodziny Martin Miller stara si¢ wyjasnié. Sigga
do biografii swojej matki, odkrywa kolejne karty jej trudnego dziecinstwa. Jej kon-
frontacje z wlasng matka, problemy z tozsamoscia, piekto Holokaustu, przejmo-
wanie rol rodzicéw przez niepetnoletnig Alice itp. Cato$¢ tworzy obraz wyjatkowo
skomplikowanego zycia autorki takich dziet jak ,,Bunt ciata” czy ,,Zniewolone
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dziecinstwo”. W pewien sposob autor usprawiedliwia ja jako matke, przenoszac
cigzar odpowiedzialno$ci na uwarunkowania zewngetrzne.

Nalezy takze jednoznacznie podkresli¢, iz recenzowana ksigzka z pewnos-
cig odebrana by byta przez czytelnikow z wigkszym zrozumieniem (dostownie:
rozumieniem tresci), gdyby zostata profesjonalnie przethumaczona z jezyka nie-
mieckiego. W obecnej postaci ksigzka jest wrecz nie do przyjecia pod wzgledem
jezykowym. Ttumaczka Katarzyna Kumpf popehia szkolne btedy w ttumacze-
niu. Pewne zwroty, wyrazenia, pojedyncze stowa mozna byto duzo lepiej prze-
thumaczy¢. Zamiast ,,wysoko szacowa¢” pasuje bardziej ,,wysoko ceni¢”, zamiast
»Srodowiska spotecznego” mamy ,,srodowisko socjalne”, zamiast ,,superwizji”
tlumaczka pisze o ,,pracy nadzorczej”, czgsto pojawia si¢ pojecie ,,guru”, ktore
mozna bylo zastapic ,,autorytetem”, a zamiast o ,,podmiotowosci” czytamy o ,,0ry-
ginalnos$ci”. Mozna z wielkim prawdopodobienstwem stwierdzi¢, ze ttumaczka
nie zna stownictwa fachowego z zakresu pedagogiki czy psychologii. Tlumaczka
nawet nie sprawdza polskich tytutow dziet A. Miller i odwotuje si¢ do ksigzki
,Drogi zycia”, gdy to dzielo jest powszechnie w Polsce znane jako ,,Sciezki zy-
cia”. Sa tez zdania, ktérych w zasadzie nie da si¢ w ogble zrozumie¢, jedynie
kontekst pomaga zinterpretowac thtumaczenie np. ,,0t6z w jej oficjalnej prezencji
juz nie istniatem” (s. 123). Lub kuriozalne zwroty jak np. ,,zycz¢ Ci wszystkiego
wyobrazalnie dobrego”. Brak jest tez w ksigzce bibliografii, co przy skroconych
przypisach w nawiasach ogranicza weryfikacje i poszerzanie wybranych tresci.

Artur Fabi$
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The review of the book
»ANALYSIS AND COMPARISON OF FORMS AND METHODS
FOR THE EDUCATION OF OLDER ADULTS
IN THE V4 COUNTRIES”, science editor: RENATA KOCIANOVA,
published by Charles University in Prague
(Filozoficka fakulta UK v Praze), 2013, pp. 182, ISBN 9788073085049

Back in 2012-2013, employees from one of four facilities located in: Czech
(Charles University in Prague), Poland (Public Vocational School of O$wigcim),
Slovakia (Matej Bel University of Banska Bystryca) and Hungary (Hungarian
Academy of Science) who work on social and educational gerontology realized
a visegrad project ,,Analysis and Comparison of Forms and Methods for the Edu-
cation of Older Adults in the V4 Countries”.

The result of the performed work is a publication edited by Renata Kocianova,
in which each of representants of the so called Visegrad Group — V4, presents the
specification: social contexts of senior education, functioning of seniors on the job
market with a reference to the qualifications that they aquired, senior education
system in particular countries and methods and forms typical for Czech Republic,
Poland, Slovakia and Hungary. As the author underlines in the introduction, the
change of view on learning process of seniors in a 64 million group of V4 co-
untries, changed rapidly only within last several years. Czech Republic, Poland,
Slovakia and Hungary, as the representants of the Middle-East Europe, are charac-
terized by similar history, cultural, economical and social circumstances. Moreo-
ver, there are countries, in which the discipline defined as geragogy or as a wider
term — social gerontology, has been developing more and more intensively as far as
quality and quantity are concerned. The authors of particular chapters underlined
that an important part of creating new discipline, which is oriented at education
practice and local environment animation, are common features of V4 countries
in the form of such processes as: the fall of communism (1989), globalization or
joining The European Union (2004). All the indicated elements indirectly fulfilled
and incredible role in formation of theory and practice of senior education.

When comparing V4 countries, the authors underlined the meaning of the
fact that the common history of this region determined the modern times. Curren-
tly, the mentioned countries are characterized by similar aging dynamics; in turn,
within the few years, the share of people over 65 in the society will be similar in
4 countries (EUROSTAT 2040, CZ-26,3%, SK 25,3%, PL 25,9%, HU 25%). As
the scientists underlined in this publication, it was relatively difficult to compare
actions connected with geragogy. This situation derived from the ambiguity of the
definition of people in senior age. Each country has its restrictions in that matter,
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as a result of legal circumstances (various retirement age), sociocultural (access
to certain forms of education determined by the age or level of education). When
performing the analysis of social functioning, the authors researched the activities
related to senior voluntary work, policy for the sake of senior activation with the
reference to implementation of UE solutions and every-day activities and problems
that seniors encounter.

A complex chapter in the paper is the part which refers to senior education for
the sake of job market. Aging societies in V4 countries forces not only the acti-
ve policy connected with extension of the retirement age, but first and foremost,
creation of space for using educational potential in the generation over 65 years
of age. When analyzing the job market in: Poland, Czech Republic, Slovakia and
Hungary, the authors presented a range of factos which determine the employment
of seniors in a wide range of private and public institutions. Moreover, when refer-
ring to the above-mentioned issue, the authors discussed the exemplary solutions:
legal, organization, methodological, which are connected with implementation of
seniors in the practical dimension of the concept of lifelong learning with the con-
sideration of European Union policy and national/local government documents.

The especially interesting chapter for geragogs may be connected with the
comparison of education system of seniors. As the authors underline, all the men-
tioned countries developed their own strategies connected with lifelong learning,
including those which take situations of seniors into the consideration. They derive
from the assumptions accepted by the European Union and national programs
of departments responsible for education or social policy. When comparing the
implementation of particular documents, M. Serak from the Charles University in
Prague noticed ways to financially support the theoretical assumptions in practice,
and also the types of institutions which perform professional and semi-professional
education — so organizations such as: “schools for seniors” (Universities of Third
Age etc.), NGO, commercial organizations. In the frame of senior education sy-
stem analysis, special role was fulfilled by description of functioning of Univers-
ities of Third Age, which are very popular in Poland (near 400 institutions of this
type, first found in 1975) and their elite character in Czech Republic and Slovakia,
and lack of them in Hungary. In addition, the authors of particular chapters paid
attention to the system that prepares senior educators and their formal reinforce-
ment within the structure of occupations.

In final subsections, which describe methods and forms of senior education,
presented were various attitudes towards education practice. The authors presen-
ted aims of education, rules, forms, methods and resources. The authors made the
reference to the exemplary education actions, including voluntary. An extended
issue touched upon in the paper was a case of alleviating the phenomenon of di-
gital exclusion, which negatively characterizes V4 countries in comparison with
more developed information societies of the EU. In subsections underlined was
the meaning of the activating and co-operative education.
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The book is addressed, above all, to all geragogs, social gerontologists, pra-
ctitioners and theoreticians whose main interest are ideas for lifelong education.
The paper is especially valuable, since it is the first, international attempt of the
profound geragogy comparison in countries where this discipline has been syste-
matically developing along with the growth of the share of seniors in the society.
The paper was published entirely in the English language.
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SPRAWOZDANIA

SPRAWOZDANIE Z SEMINARIUM NAUKOWEGO
OSWIATA DOROSEYCH. INSPIRACJE I WYZWANIA,
7. OKAZJI JUBILEUSZU 85. URODZIN, 60-LECIA
PRACY NAUKOWEJ ORAZ 20-LECIA PRACY
W AKADEMII HUMANISTYCZNO-EKONOMICZNEJ
W LODZI PROF. DR HAB. OLGI CZERNIAWSKIEJ

W dniu 10 kwietnia b.r. w Akademii Humanistyczno-Ekonomicznej w Lodzi,
odbylo si¢ seminarium naukowe pt. Oswiata dorostych. Inspiracje i wyzwania Z oka-
zji Jubileuszu 85. urodzin, 60-lecia pracy naukowej oraz 20-lecia pracy w AHE
Profesor Olgi Czerniawskiej. Byta to niezwykta okazja, aby spotka¢ si¢ z Jubilat-
ka, ztozy¢ Jej zyczenia, a takze pozna¢ Jej bogaty dorobek naukowy, aktywnos¢
spoteczna i postucha¢ wspomnien Jej przyjaciot, wspotpracownikow i uczniow.
W spotkaniu uczestniczyta rodzina Pani Profesor: maz, dzieci, wnuki, a takze
przyjaciele, uczniowie, wspotpracownicy i studenci.

Otwarcia spotkania dokonali prof. dr hab. Andrzej Koszmider — Rektor Aka-
demii Humanistyczno-Ekonomicznej w L.odzi oraz prof. UW dr hab. Ewa Skibin-
ska — Prezes Akademickiego Towarzystwa Andragogicznego. Przywitali Jubilatke
oraz wszystkich przybylych gosci. Pierwszej czesci seminarium przewodniczyt
prof. UwB dr hab. Jerzy Halicki. Otworzyt spotkanie, dzielac si¢ swoimi do§wiad-
czeniami ze wspolpracy z Profesor Olga Czerniawska, jako Jej uczen i obecnie
ciagle czerpiacy inspiracje dla swojego rozwoju naukowego z prac i badan Pani
Profesor. Wspominat seminaria doktorskie odbywajace si¢ na Uniwersytecie £.odz-
kim a potem w domu Pani Profesor. W tej cze$¢ seminarium zaprezentowana
zostata sylwetka Profesor Olgi Czerniawskiej i Jej osiagniecia w pracy naukowe;j,
dydaktycznej i spotecznej. Jako pierwszy glos zabrat prof. dr hab. Bogustaw Sli-
werski Przewodniczacy Komitetu Nauk Pedagogicznych PAN. Stowa Profesora
Sliwerskiego nie mialy wylacznie charakteru oficjalnego. Zabrat glos rowniez
jako uczen i wspotpracownik Pani Profesor. Nawigzat do osobistych kontaktéw
i spotkan z Profesor Olga Czerniawska, wspdlnej pracy na Uniwersytecie £.odz-
kim. Podkreslit, jak bardzo srodowisko naukowe andrologiczne i gerontologiczne
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rozwijato si¢ w naszym kraju dzigki tzw. todzkiej szkole tworzonej przez Panig
Profesor najpierw na Uniwersytecie £.odzkim a potem w AHE. Profesor Sliwerski
podkreslit znaczenie Pani Profesor w ksztatceniu kadr akademickich i o$wiato-
wych, poprzez petienie funkcji promotorki i recenzentki rozpraw naukowych
w postepowaniach o kolejne stopnie naukowe oraz superrecenzentki na potrzeby
Centralnej Komisji Do Spraw Stopni i Tytuléow w ocenianiu wnioskéw o nadanie
tytutu naukowego profesora. Zwrocit uwage na osobiste przymioty Pani Prosfor
jako osoby, ktora przez cale zycia jest badaczem, wprowadza swoich uczniow,
studentow w $wiat nauki w petnym tego stowa znaczeniu, posiada umiejgtnos¢ do-
cierania do wyjatkowych osobowos$ci akademickich i dzielenia si¢ nimi z innymi
w trakcie organizowanych konferencji, otwartych wyktadow, wspolnych projektow
i wyjazdow naukowo-badawczych, jak i pozyskiwania do przektadu ich rozpraw.

Profesor Sliwerski ztozyt rowniez osobiste podziekowania za to, ze mogt korzystac
z doswiadczen Pani Profesor i rozwijac si¢ przy jej wspotudziale.

Nastepnie glos zabrata Jubilatka. Profesor Olga Czerniawska podzielita sig
swoimi refleksjami nad wspodtczesnymi uczestnikami o§wiaty dorostych, wskazata
na przeobrazenia w oswiacie dorostych z punktu widzenia swoich wieloletnich
doswiadczen. W swojej wypowiedzi odwota si¢ do dydaktyki biograficznej, licz-
nych prac omawiajgcych problemy uczacych si¢ dorostych. Wskazata na specy-
fike wspolczesnego ucznia dorostego. Podata przyktady dorostych uczacych sig,
ktorzy przeszli ciekawa i czasami zawilg droge, aby poznac siebie, zdoby¢ wy-
marzone wyksztatcenie, a dzieki temu stali si¢ innymi ludzmi, przygotowanymi
do wspotczesnego swiata. Wskazata na emancypacyjng rolg edukacji dorostych
wobec uczacych sig.

Szczegdtowo sylwetke Pani Profesor przedstawita doktor Elzbieta Wozni-
cka, omawiajac biografi¢ Profesor Olgi Czerniawskiej, Jej aktywno$¢ nauko-
w3a 1 spoteczng. Zostala zaprezentowana Jej droga zawodowa, poczatki pracy
w Mtlodziezowym Domu Kultury, Panstwowym Studium Kulturalno-O$wiato-
wym i Bibliotekarskim, Liceum dla Pracujacych, a nastepnie na Uniwersytecie
Lodzkiem i w Akademii Humanistyczno-Ekonomicznej w Lodzi. Poza szcze-
gotowymi faktami z zycia Pani Profesor zostal przedstawiony Jej dorobek na-
ukowy w nastgpujacych obszarach: badania i rozwazania nad poradnictwem,
zaprezentowano pionierskie badania Pani Profesor nad poradnictwem w Polsce,
problematyka ta w 6wczesnych czasach byta mato znana w polskiej literaturze
pedagogicznej. Nastgpnie zostaly zaprezentowane poglady Profesor Olgi Czer-
niawskiej na temat procesu wychowania i uczenia si¢ dorostych. Kolejny omo-
wiony obszar aktywnosci Profesor Olgi Czerniawskiej to problemy i dylematy
gerontologii spotecznej. To nurt badan i rozwazan niezwykle wazny w dorobku
naukowym Pani Profesor. Rozwinat si¢ pod wptywem kontaktow Profesor Olgi
Czerniawskiej z LUTW. Nastepny przedstawiony wazny kierunek zainteresowan
Pani Profesor to pionierskie w nauce polskiej badania biograficzne i dydakty-
ka biograficzna, ktérymi od kilku lat intensywnie si¢ zajmuje. Zostato rowniez



Sprawozdanie z seminarium naukowego Oswiata dorostych ... 189

zaprezentowane znaczenie Profesor Olgi Czerniawskiej w popularyzacji badan
mig¢dzynarodowych w nauce polskiej, poprzez Jej liczne kontakty zagraniczne,
wydawane w Polsce publikacje zagraniczne. Wymienione zostaty liczne kon-
ferencje i kongresy w Polsce i za granicg, w ktorych uczestniczyta, w liczbach
zostat przedstawiony Jej dorobek, przyznane liczne odznaczenia uczelniane oraz
ogolnopolskie.

Profesor Olga Czerniawska swigtowata rowniez swoje 20-lecie pracy w Aka-
demii Humanistyczno-Ekonomicznej, ktore przedstawita doktor Katarzyna Wy-
piorczyk-Przygoda. Od poczatku powstania uczelni Pani Profesor jest jej etato-
wym pracownikiem (najpierw pracujac na II etacie a po przej$ciu na emeryturg
z UL na I etacie). Pani Profesor kieruje pracami naukowo-badawczymi Katedry,
ktora w pierwszym okresie funkcjonowata jako Katedra Nauk o Edukacji a na-
stepnie Katedra Andragogiki i Pracy Socjalnej. Pani Profesor od samego poczat-
ku pracy w AHE ksztattuje naukowe srodowisko pedagogiczne, andragogiczne
i gerontologiczne. Jako kierownik Katedry inspiruje swoich wspolpracownikow
do dziatan naukowych, dba o rozwoj naukowy adiunktow i asystentéw. Prowadzi
comiesigczne zebrania Katedry, na ktérych cztonkowie zespotu prezentuja swoje
dokonania naukowe. W wystapieniu szczegdlnie zostal podkreslony sposdb pro-
wadzenia seminariow magisterskich i licencjackich przez Panig Profesor. Majg one
charakter monograficzny i najczesciej poswigcone sg jednemu problemowi. Pani
Profesor udalo si¢ zachowa¢ prawdziwe relacje mistrz—uczen migdzy Nig i semi-
narzystami. Prace dyplomowe i seminarium majg gleboki wymiar humanistyczny.
W swojej 20-letniej pracy w AHE podobnie jak i na Uniwersytecie L.odzkim za-
prosita licznych zagranicznych gosci: z Wtoch, Francji, Szwajcarii, organizowata
mig¢dzynarodowe badania i konferencje. Szczegotowa dziatalno$¢ wydawnicza
Profesor Olgi Czerniawskiej w Akademii Humanistyczno-Ekonomicznej w Lo-
dzi zaprezentowata doktor Barbara Juras-Krawczyk. Dzigki inspiracji Pani Pro-
fesor zaczely si¢ ukazywa¢ w AHE publikacje andragogiczne i gerontologiczne:
tematyczne ,,Zeszyty Naukowe” z andragogiki i gerontologii. Ukazaty si¢ prace
monograficzne: Przygotowanie do zycia na emeryturze (1998) red. Barbara Juras-
-Krawczyk; Podroze jako projekt edukacyjny, (2001) red. Olga Czerniawska, Barba-
ra Jura§-Krawczyk; Aktywnos¢ ludzi starszych na przyktadzie polskich i francuskich
stowarzyszen spotecznych (2000) red. Olga Czerniawska, Malgorzata Dziegielew-
ska; Wybrane obszary andragogiki (2007) red. B. Juras-Krawczyk. Zostaty rowniez
opublikowane autorskie prace Pani Profesor: Style Zycia w starosci (1998); Drogi
i bezdroza andragogiki i gerontologia. Szkice i rozprawy (2000); Szkice z andragogiki
i gerontologii (2007). Ostatnig praca, ktéra powstata z inicjatywy Pani Profesor,
jest praca pod (red.) B. Juras-Krawczyk i E. Woznickiej Jedzenie jako sytuacja edu-
kacyjna i spoteczna (2015). Przygotowywana jest do druku praca pod red. O. Czer-
niawskiej 1 E. Woznickiej pt. Pamiec o jednostkowych sitach spotecznych w Polskim
Towarzystwie Gerontologicznym. Przygotowywana praca jest wyrazem troski Pani
Profesor o pami¢¢ zastuzonych i wybitnych gerontologow.
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Po wystgpieniach plenarnych przyszedt moment na wreczenie Jubilatce ofia-
rowanego Jej przez autoréw Tomu Biblioteki Edukacji Dorostych pt. Oswiata
dorostych. Inspiracje i wyzwania. Wreczenia dokonaty prof. UMK dr hab. Hanna
Solarczyk-Szwec jako wiceprzewodniczaca Akademickiego Towarzystwa An-
drologicznego i redaktorka tomu dr Elzbieta Woznicka. Autorzy tomu dziela sia
zaré6wno swoimi do$wiadczeniami i przemys$leniami z analizy dorobku nauko-
wego Profesor Olgi Czerniawskiej, jak rowniez swoimi badaniami, autorskimi
tekstami, ktore zadedykowali Jubilatce. Przygotowane opracowanie ma charakter
symbolicznego podzigkowania za dotychczasowa aktywno$¢ naukowa Jubilatki,
dar obcowania z Panig Profesor, inspiracje i oryginalno$¢ podejmowanych badan
naukowych, wypromowanie i wychowania licznego grona magistrow, doktorow
i samodzielnych pracownikéw nauki, za bezcenny wklad w rozwoj andragogiki,
gerontologii, rozwoj 1 propagowanie w nauce polskiej badan biograficznych, no-
watorskie podejscie do poradnictwa.

Po tej czesci nastapita przerwa na kawe i osobiste rozmowy z Jubilatka. Po
przerwie zaplanowano czas na okoliczno$ciowe laudacje i zyczenia. Przewodni-
czyt tej czgsci prof. dr hab. Tadeusz Aleksander i prof. dr hab. Jozef Potturzycki.
Profesor Potturzycki oraz profesor Aleksander wspomnieli swoje pierwsze spotka-
nia i kontakty z Panig Profesor jako mtoda badaczka, rozpoczynajaca drogg nauko-
wa. Nastepnie nastgpily zyczenia i laudacje. Jako pierwsi gtos zabrali i wystapili
cztonkowie Zaktadu Andragogiki i Gerontologii Spotecznej UL z kierownikiem
prof. UL dr hab. Elzbieta Kowalska-Dubas, jak naturalni nastgpcy i kontynuatorzy
badan zainicjowanych przez Profesor Czerniawska. Nastepnie laudacje wygtosili
przedstawiciele Uniwersytetu Warszawskiego: prof. UW dr hab. Ewa Skibinska
wraz z zespotem, przedstawiciele Uniwersytetu Mikotaja Kopernika w Toruniu:
prof. UMK dr hab. Hanna Solarczyk-Szwec wraz zespotem. Doktor Aneta Sto-
wik przeczytata list gratulacyjny od profesor Martine Lani-Bayle z Uniwersytetu
w Nantes we Francji, szczeg6lnie ukazujacy zastugi Pani Profesor w rozwoju ba-
dan biograficznych na polu migdzynarodowym. Nastepnie ztozyli laudacje: prof.
UP Zofia Szarota wraz z wspotpracownikami z Uniwersytetu im. Komisji Edukacji
Narodowej w Krakowie, prof. dr hab. Alicja Kargulowa ztozyla gratulacje i zycze-
nia wraz z calym swoim zespotem poradoznawcéw z Wroctawia i Zielonej Gory.
Ponadto wystapili prof. WSE dr hab. Jan Saran, prof. dr hab. Leon Dyczewski,
prof. dr hab. Jerzy Semkow, uczniowie Pani Profesor dr Kazimierz Zawadzki, dr
Matgorzata Dziggielewska, mgr Maciej Szafarz, Zarzad Akademickiego Towa-
rzystwa Androgogicznego z Przewodniczaca prof. UW dr hab. Ewa Skibinska.
Spotkanie u§wietnit swoimi anegdotami ze wspodlnych z Profesor Olga Czerniaw-
ska konferencji naukowych oraz pobytéw Pani Profesor w czasie Letniej Szkoty
Mtlodych Andragogow prof. dr hab. Jozef Kargul. Glos zabral réwniez syn Pani
Profesor Olaf, ktory przedstawil Panig Profesor jako matke, opowiadal o otwar-
tym domu, pelnym gosci z Polski i z zagranicy. W czasie tego spotkania padto
jeszcze z sali wiele mitych i indywidualnych stéw, dotyczacy wspotpracy, spot-
kan a czasami humorystycznych sytuacji zwigzanych z Paniag Profesor. Spotkanie
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przebiegto w niezwykle milej i uroczystej atmosferze, wspaniale podtrzymywa-
nej przez moderatora Profesora Jozefa Potturzyckiego. Wystepujacy podkreslali
niezwykta wrazliwos¢ humanistyczng Pani Profesor, Jej dokonania i osiggniecia,
osobiste kontakty, czasami wspominajac zabawne sytuacje zwigzane z Jubilatka,
Jej pasje i oryginalno$¢ badan, zaangazowanie, bezinteresownos¢, odwagg, poczu-
cie humoru, otwarto$¢, madros¢, umiejetnos¢ okazywania szacunku i przychylnosé
wobec miodych naukowcow.

Nastepnie dla Jubilatki studentka Akademii Muzycznej w Lodzi Aleksandra
Bykowska wykonata minirecital na skrzypcach. Spotkanie zakonczyt uroczysty
obiad i tort dla Pani Profesor. Byt to rowniez czas na dalsze zyczenia i indywidu-
lane rozmowy z Jubilatka.

Jubileusz Profesor Olgi Czerniawskiej i zorganizowane z tej okazji semina-
rium byto znakomitg okazja do podkreslenia wielkich zastug Pani Profesor w roz-
woju nauk pedagogicznych. To dzigki Profesor Oldze Czerniawskiej mozna dzi-
siaj mowic¢ o 1odzkiej szkole mysli andragogicznej liczacej si¢ w skali krajowej
i migdzynarodowej. Byta to okazja do podkreslenia wyjatkowosci Pani Profesor
jako wielkiej humanistki, wskazujac na Jej wrazliwo$¢ spoteczng, ogrom prac
i dokonan naukowych na terenie Polski, jak i w wymiarze migdzynarodowym.
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