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WPROWADZENIE

Niniejszy numer ,,Edukacji Dorostych” otwiera tekst zachecajacy nas do pod-
jecia po raz kolejny refleksji nad teoretycznymi umocowaniami andragogiki i sze-
roko pojetej edukacji dorostych. Jest jednym z kilku tekstow sktaniajagcych do my-
slenia i1 dyskusji o pryncypiach. Jego Autor, Wojciech Kruszelnicki, zaprasza nas
do zastanowienia si¢ nad przydatnos$cig teorii krytycznej dla andragogiki. Punktem
wyjscia swoich rozwazan czyni dostrzezenie powaznego braku w zestawie kompe-
tencji kluczowych, niezbednych w procesie uczenia si¢ przez cale zycie. Jest nim
pominigcie umiejetnosci krytycznego myslenia, zwigzanej z rozwojem cztowieka
rozumianym emancypacyjnie. Autor, odwotujac si¢ do przedstawicieli mysli kry-
tycznej, przypomina/wyjasnia istote teorii krytycznej, ukazujac jej odmiennos¢ od
teorii tradycyjnej. Wskazuje na wynikajace z niej konsekwencje dla edukacji do-
rostych, proponuje zestaw celow i zadan do zrealizowania. Osigganie przez czlo-
wieka niezalezno$ci w miejsce adaptacji jest podstawowym przestaniem Autora.

Agnieszka Kozerska z kolei zacheca do refleksji nad koncepcjami pomysine-
go starzenia sig¢, ktore bardzo czesto sa przywotywane w publikacjach tematycznie
zwigzanych z zagadnieniami staro$ci i procesami starzenia si¢. Autorka omawia
dyskurs toczacy si¢ w literaturze przedmiotu wokét modelu pomys$lnego starze-
nia si¢ opracowanego przez Johna W. Rowe’a i Roberta L. Kahna. Proponuje
rozwazenie pojecia pomysine starzenie sie (successful aging) z punktu widzenia
gerontologii krytycznej (zatem w tym tekscie takze pojawia si¢ watek dotyczacy
teorii krytycznej). Krytycznie ustosunkowuje si¢ do proponowanych form wspie-
rania procesu pomyslnego starzenia si¢, takich jak uniwersytety trzeciego wieku.
Proponuje teori¢ gerotranscendencji jako nowg perspektywe rozumienia istoty
pomyslnego starzenia sig.

Tematycznie zwigzany z powyzszym artykulem jest tekst autorstwa Zofii
Szaroty i Artura Fabisia, dopetniajacy niejako podejmowang przez Agnieszke
Kozerska problematyke. Tym razem autorzy odwotuja si¢ do przeprowadzonych
przez siebie badan empirycznych ze stuchaczami kilku uniwersytetow trzeciego
wieku. Na podstawie uzyskanych danych opowiadaja o doswiadczaniu starosci
przez osoby uczestniczace w badaniach. Z tekstu wytania si¢ do§¢ zréznicowany
obraz czynnikéw decydujacych o jakosci przezywanej starosci. Wszystkich bada-
nych, jak konkluduja autorzy, taczy dazenie dopasowania si¢ do zmieniajacych si¢
mozliwo$ci 1 warunkoéw zycia. Interesujace jest porownanie wynikow tych badan
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z rozwazaniami na temat modelu pomyslnego starzenia si¢ i odkrycie pewnych
rozbieznosci, co pozostawiam czytelnikom.

Co kilka lat w rozwazaniach andragogow pojawia si¢ problem ksztatcenia
studentow w zakresie przedmiotu andragogika. Tym razem do tematu powraca
Jozef Kargul w kontekscie Krajowych Ram Kwalifikacyjnych i wynikajacych stad
koniecznosci zdobywania przez studentéw okreslonych kompetencji/osiagania $ci-
$le okreslonych efektow. Autor pokazuje trudnosci, dylematy, z jakimi spotykaja
si¢ prowadzacy zajecia z tego przedmiotu oraz podejmowane przez nich rozwig-
zania. Opisuje wielokierunkowo$¢ oraz roznorodnos¢ poszukiwania praktycz-
nych rozwigzan. Tekst ten szczeg6lnie polecam osobom przezywajacym podobne
problemy.

Najwigcej miejsca w niniejszym numerze zajmujg doniesienia z badan empi-
rycznych. Dotyczg one r6znej problematyki szczegotowej, od rozwazan o starosci,
poprzez problemy edukacyjne dorostych, ksztatcenie i doskonalenie zawodowe,
szczegbdlne predyspozycje studentdow, konstruowanie tozsamosci w bajkach, na
problemach matek skonczywszy. Tym razem pragne zwrdci¢ uwage czytelnikow
na bogactwo i réoznorodnos$¢ warsztatu badaczy. Autorzy stosujg zarowno meto-
dologie wlasciwa dla badan ilosciowych, jak i jakosciowych, a w konsekwencji
postuguja si¢ odmiennymi warsztatami badawczymi. Interesujaca jest niejednorod-
no$¢ materiatu badawczego, pozyskanego przez badaczy do analizy: tres¢ wywia-
dow czgsciowo ustrukturalizowanych, dokonczonych zdan, tres¢ bajek opracowa-
nych przez badang osobe, biografie i materialy wizualne, dane ankietowe, a takze
wyniki badan przeprowadzonych z zastosowaniem Kwestionariusza COPE (The
Coping Orientations to Problems Experienced) C.S. Carvera, M.F. Scheiera oraz
J.K. Weintrauba w polskiej adaptacji S. Pigtek i K. Wrzesniewskiego. Odmienno$é¢
podejs¢ badawczych poskutkowata atrakcyjnym zaprezentowaniem materialu ba-
dawczego, a co bardziej istotne — jego duzymi walorami poznawczymi.

Mam nadzieje, ze nie tylko zarekomendowane teksty oraz wskazane kwestie,
ale tez cata zawartos$¢ niniejszego numeru ,,Edukacji Dorostych” spotka si¢ z zycz-
liwym przyjeciem i wzbudzi zainteresowanie czytelnikow.

Ewa Skibinska
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STUDIA NAD KONDYCJA EDUKACJI
DOROSLYCH

Wojciech Kruszelnicki

ZNACZENIE TEORII KRYTYCZNEJ
DLA UCZENIA SIE I NAUCZANIA DOROSLYCH

Stowa kluczowe: edukacja ustawiczna dorostych, teoria krytyczna, Max Horkhei-
mer, Szkota Frankfurcka, rozum instrumentalny, cele ksztalcenia, emancypacja.

Streszczenie: Celem artykutu jest ukazanie, w jaki sposéb mozna odnosi¢ diagnozy
1 troski teorii krytycznej do uczenia si¢ i nauczania dorostych, a w szczegolnosci jak
teorie uczenia si¢ dorostych mozna rozbudowywac¢ w §wietle kierunkowych idei
Szkoty Frankfurckiej. Naczelna diagnoza powtarzana w artykule méwi, iz pedago-
giczna idea catozyciowego uczenia si¢ podziela dzis los kazdego innego podsyste-
mu edukacji: jest w coraz wigkszej mierze zagarniana przez neoliberalng ideologi¢
fundamentalizmu rynkowego, traktujacego uczenie si¢ jako zrédto ekonomicznego
postepu oraz klucz do konsumpceyjnego uczestnictwa w napedzaniu gospodarki,
i dlatego catkowicie pozbawiajacego je jego publicznego, etycznego i emancypacyj-
nego znaczenia. Warunkiem wstgpnym owego uczestnictwa jest, catkiem po prostu,
akceptacja — zdolno$¢ jednostki do przystosowania si¢ do istniejacego stanu rze-
czy. Teoria krytyczna ukazana tu jest jako narzgdzie pozwalajace glgbiej zrozumiec
wspotczesny fenomen hegemonii rozumu instrumentalnego. Spozytkowana pedago-
gicznie daje mozliwos$¢ uwrazliwiania uczacych si¢ dorostych na desubiektywizujace
oddzialywania wtadzy i ideologii oraz zachgca ich do rozwijania emancypacyjnej
podmiotowosci zorientowanej na budowanie autonomicznej biografii, a takze obrone
$wiata zycia 1 przestrzenie spoteczenstwa obywatelskiego przed intruzja etyki rynku
oraz biurokratycznej racjonalnosci.

Wprowadzenie

W artykule tym chciatbym pokaza¢, jak glowne zatozenia, troski i zadania
teorii krytycznej mozna konstruktywnie odnosi¢ do teorii uczenia si¢ dorostych
i jak w praktyce moze wygladac, tj. jakie cele ma realizowac¢, edukacja odwotujaca
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sie do zasad tejze teorii. Ow filozoficzny glos w dyskusji nad wspétczesnym zna-
czeniem lifelong learning nie podaza za dyskursem ,,ksztalcenia zawodowego”,
pod ktory czesto podlaczaja si¢ dzis pedagogika pracy i andragogika. Moj gtos
nie gloryfikuje awantazy ksztatcenia catozyciowego jako srodka do zyskiwania
kompetencji potrzebnych do ,,przystosowania si¢” do zmian zachodzacych na
niestabilnym rynku pracy, totez nie godzi si¢ ze zdroworozsadkowg konstatacja
— podminowujaca, jak si¢ zdaje, wiele sposroéd najbardziej nawet krytycznych
wypowiedzi pedagogéw, poradoznawcow i andragogow — ze skoro w gospodarce
opartej na wymianie dobr dynamika wymiany okresla cato$¢ relacji miedzyludz-
kich, to warto$cig wymienng uczenia si¢ oraz wyksztalcenia musi by¢... sukces na
rynku pracy — ekonomiczne spetnienie (zob. OECD 1996).

Artykul ten upomina si¢ o inng warto$¢ ksztalcenia — wartos¢, o ktérej prawie
nie styszy si¢ w dyskursie andragogicznym, zasypywanym przez lawiny eksper-
ckich pono¢ gtosow, ktore nie przestaja mowic i pisa¢, mielgc przy tym ten sam
jezyk instrumentalizmu, odwotujacy si¢ do kategorii (a kto wie, czy juz nie wrecz
paradygmatu?) adaptacji. Czytamy wigc o potrzebie ,,sprostania” rzeczywistosci,
»radzenia sobie”, ,,nadgzania za zmianami”, ,,wychodzenia naprzeciw oczekiwa-
niom pracodawcow”, ,,.byciu efektywnym” etc. Dowiadujemy si¢ miedzy innymi,
ze ,,coaching powinien (...) pomagaé pracownikowi w rozwoju zawodowym oraz
lepszym odgrywaniu roli organizacyjnej,; coaching pomaga ludziom w osiqganiu
celow i jednoczesnie dostosowuje je do potrzeb ich organizacji (De¢bska 2010,
s. 81-82). Podobnie mentoring — inna idea entuzjazmujaca dzi$ poradoznawcow:
oto, jak donosi pedagozka Joanna Mesjasz, dziatalno$§¢ mentorow (zatrudnianych
zwyczajowo w korporacjach, cho¢ najwyrazniej wnikajacych do sektora edukacji)
stuzy¢ ma temu, by nowo zatrudniony szybciej osiqgat swq maksymalng, oczekiwang
przez pracodawce efektywnos¢, minimalizujqc w ten sposob straty, jakie powstajq
przy wymianie 0sob na stanowiskach. Mentor jest odpowiedzialny nie tylko za ptyn-
ny proces wprowadzenia pracownika do organizacji w kontekscie obejmowanych
rol zawodowych, ale rowniez za inkulturacje, czyli wlqczanie w kulture firmy. Im
szybciej proces ten sie dokona i im mniejsza bedzie rozbieznosc miedzy wartosciami
pracownika a organizacji, tym szybciej zdota on w sposob petny i zgodny z celami
pracodawcy podjqé sie realizacji przydzielonych mu zadan (Mesjasz 2013, s. 75).

Publikacje dotyczace kwestii edukacji ustawicznej petne sg jezyka konfor-
mizmu i ,,rzadomyslnosci”, by uzy¢ terminu M. Foucault (2000), definiowanego
przezen w odniesieniu do wladzy jako ,.kierowanie”, przewodzenie, tudziez ,,za-
rzadzanie” tym, jak ludzie rzadza si¢ sami soba, w jaki sposob okreslaja samo
pole swoich dziatan. Przede wszystkim jednak jezyk tych publikacji wydaje sie
wyprany z pedagogicznej troski o edukacje jako srodek stymulowania mozliwie
najpelniejszego rozwoju czlowieczenstwa, gdzie rozwoj wyzszych funkcji inteli-
gencji i uczuciowosci rozumie si¢ za myslicielami takimi jak John Dewey (2001),
Lawrence Kohlberg (1972; 1981-1982), Jean Piaget (2006) i Jiirgen Habermas
(1983) jako proces owszem, zmierzajacy do osiagniecia ,,rownowagi” (Piaget),
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ale rownowagi o tyle zmiennej, o ile niebgdacej poczatkiem schytku i domknig-

cia, lecz ogdlnym otwarciem horyzontu dalszego duchowego postepu. Robert

Kwasnica stusznie pisze w tym kontek$cie o rozwoju jako nabywaniu zdolnosci

uwalniania sie od presji doraznych zewnetrznych warunkow dziatania, i to za-

rowno od okolicznosci narzucajqcych cztowiekowi gotowe odpowiedzi na pytania
praktyczno-moralne, jak i gotowe odpowiedzi na pytania techniczne (Kwasnica

2003, s. 300).

Nie chodzi wcale o to, by zupetnie dezawuowac ide¢ ciqglego poglebiania

i uzupetniania zdobytej wiedzy w celu sprostania zwiekszajqcym sie wymogom ze
strony rynku pracy i oczekiwaniom pracodawcow (Cecelek 2012, s. 83). Skoro
zgadzamy sig, ze kolejna bolaczka naszej epoki pdznej nowoczesnosci jest nie-
stabilno$¢ zawodowa, niepewnos¢ przysztosci i wynikajacy z tego wymog pozo-
stawania przygotowanym do przebudowy catej swojej profesjonalnej tozsamosci,
musimy rowniez zgodzi¢ si¢ z faktem, iz jednym z celéw catozyciowego uczenia
si¢ — jak chce tego Komisja Europejska i jak wskazuje znany szereg dokumentow
rzadowych — jest przygotowanie cztowieka do pracy w wybranym zawodzie, ale
takze wyposazenie w takie kwalifikacje i kompetencje, ktore umozliwiajq mobilnos¢
zawodowaq i przystosowywanie do zmieniajqcych sie technologii i wymagan rynku
pracy, ktorych tak naprawde w pelni jeszcze nie znamy (Ambrozy 2012, s. 89).
Lifelong learning stanowi przy tym podstawowy czynnik warunkujacy rozwoj
spoleczno-gospodarczy, szczegolnie w realiach gospodarki globalnej i z tym takze
trudno sie spiera¢. Wyobrazone w ten sposob, ksztatcenie ustawiczne nastawia sie
na efekty uczenia sig, posrod ktorych znajduja si¢ nastgpujace ,.kluczowe kompe-
tencje”, ktorych wedlug Parlamentu i Rady Unii Europejskiej cztowiek potrzebuje
do samorealizacji i rozwoju osobistego:

1. Umiejetnos¢ porozumiewania si¢ w jezyku ojczystym — obejmuje zdolnosé
uczestniczenia i interpretowania mysli, odczu¢ i faktow w mowie i pismie.

2. Umiejetnos¢ porozumiewania si¢ w jezyku obcym — obejmuje analogiczne
umiejetnosci do posiadanych w jezyku ojczystym.

3. Umiejetnos¢ myslenia matematycznego i rozumowania w kategoriach nauk
przyrodniczych, obycie z zagadnieniami technicznymi — wykorzystywanie jego
elementow w rozwigzywaniu codziennych problemow.

4. Umiejetnos¢ postugiwania si¢ ICT (Information and Communication Techno-
logies) i wykorzystywania ich na co dzien.

5. Umiejetno$¢ uczenia sig¢ — obejmuje zespot dyspozycji, ktore maja zapewnic
pewna tatwos¢ zdobywania dalszej wiedzy, poglebiania umiejetnosci, umiejet-
no$¢ zorganizowania wlasnego rozwoju z wykorzystaniem istniejagcych udo-
godnien, a takze umiejetnos¢ kojarzenia ze sobg roznych dziedzin wiedzy.

6. Umiejetnos$ci spoteczne, wspdtpracy z innymi, takze obywatelskie i miedzykul-
turowe — obejmuja zagadnienia zasad pracy w grupie, rozwigzywania konflik-
tow 1 osiggania konsensusu, znajomosci praw cztowieka, szacunku dla in-
nych, swiadomos$ci wlasnej tozsamos$ci w wymiarze lokalnym, narodowym,
europejskim.
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7. Inicjatywnos¢ i przedsigbiorczo$¢ — umiejetnosc¢ zaplanowania roznego rodzaju
przedsiewzig¢ i kierowania nimi.

8. Swiadomos¢ i ekspresja kulturalna — umiejetno$é odczytywania podstawowych
znakow dziedzictwa kultury jako wazny aspekt poczucia tozsamosci, rowniez
odniesienie do wtasnej lub innych twdrczej ekspresji i jej roznorodnosci.

[Zalecenie Parlamentu Europejskiego i Rady z 18 grudnia 2006 roku w sprawie

kompetencji kluczowych w procesie uczenia si¢ przez cate zycie (Dziennik Urzg-

dowy Unii Europejskiej .394, za: Ambrozy 2012, s. 90)].

Ale wsrdd tego zestawu podmiotowych dyspozycji, majacych wies¢ nas ku
pomyslnosci, nie uswiadczymy tej umiejetnosci, o ktorg niniejsza interwencja
pragnie si¢ upomnie¢, a wigc umiejetnosci krytycznego myslenia. Na
czym polega takie myslenie? Ot6z jest ono $ci§le zwigzane z podanym wyzej,
emancypacyjnym pojmowaniem rozwoju. W istocie oznacza ono proces odkry-
wania i refleksyjnego badania zalozen, interpretacji i warto§ciowan, za pomoca
ktoérych ,,zdroworozsadkowo™ i ,,naturalnie” postrzegamy i rozumiemy otaczajaca
nas rzeczywisto$¢; przyjmowania wobec tych najoczywistszych dla nas prawd
i pogladow odmiennych perspektyw spojrzenia po to, by zastanowi¢ si¢, w jakim
stopniu spotecznie 1 kulturowo zdefiniowany $wiat moglby zosta¢ uznany za wcale
niekonieczny, totez otwarty na zmiang.

Dlaczego myslenie krytyczne wydaje si¢ nam tak istotne jako jeden z funda-
mentalnych efektow procesow edukacyjnych? Dlaczego wtasciwie myslenia kry-
tycznego w przywolanym zestawie nie ma? Czy jest ono w jego ramach zbedne,
niepotrzebne, albowiem niezwigzane z pomys$lnoscig — z owa ,,samorealizacja”
i,,rozwojem osobistym”? Jaki jest zwigzek myslenia krytycznego z kierunkiem
myslenia okreslanego w filozofii mianem teorii krytycznej? I czym wobec tego
miataby by¢ krytyczna teoria edukacji dorostych?

U zrodel krytycznego nurtu w andragogice

Na poczatek warto zaznaczy¢, ze prowadzone rozwazania, odwolujace si¢ do
tradycji krytycznej w filozofii, wpisujg si¢ — jako proba zwrdcenia uwagi na owo
istotne zrddto intelektualne jednej z dyscyplin pedagogicznych — w tzw. ,kry-
tyczny nurt” we wspotczesnej andragogice. O jego specyfice stanowi odejscie
od orientacji empirycznej whasnie ku zatozeniom teorii krytycznej, w tym ku na-
stawieniu na promocj¢ spotecznego zaangazowania oraz postaw obywatelskich
1 krytycznych. Miejsce dla namystu dla krytycznej andragogiki, a takze szereg
kwestii zwigzanych z praktyka uczenia si¢ dorostych, inspirujaco pokazata ostatnio
Alicja Jurgiel-Aleksander (2013), zauwazajac w ostatniej cz¢sci swojej ksigzki,
ze praktycyzm i instrumentalizm, przenikajacy swiaty doswiadczen edukacyj-
nych dorostych, de facto ogranicza si¢ do etapu ksztatcenia instytucjonalnego
(zadanie gotowych ,,pakietéw edukacyjnych” pod kompetencje zawodowe) albo
— W mniejszym stopniu — do codziennos$ci jako zrodta uczenia si¢. Tymczasem
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to w trzecim opisanym przez autorke $wiecie doswiadczen edukacyjnych ucza-

cych si¢ dorostych mamy do czynienia z uczestnictwem w spoteczno-kulturowym

procesie strukturyzacji wlasnej biografii i tozsamosci — nie wykluczajac zadnego
srodowiska edukacyjnego. Najwazniejsze w tym doswiadczeniu jest studiowanie,
biograficzne uczenie si¢ i poczucie sprawstwa.

I tak, skoro andragogika — w swym nurcie krytycznym — demaskuje (takze

w edukacji) mechanizmy wyzysku, opresji i wladzy oraz procesy ich reproduko-

wania w §wiecie spotecznym, zas w sferze dydaktycznej pragnie prowadzi¢ do ich

uswiadomienia i pomys$lenia o mozliwos$ci ich zmiany, na wzgledzie majac ideat
rozwoju pelnej, samowtadnej i sprawczej ludzkiej podmiotowos$ci, mozemy juz

w petni zasadnie nawigza¢ do zrodta, z ktorego bije emancypacyjny i transforma-

cyjny puls tej wlasnie orientacji teoretycznej i badawczej. Pierwsze nasze pytania

brzmiatyby tak: na czym polega ,.krytycznos¢” teorii krytycznej? I czym rozni sig
teoria krytyczna od teorii tradycyjnej?
Wiasciwie rzec mozna, ze chodzi o pewien rodzaj niezgody na status-quo

i 0 apel o zaprzegniecie mysli ludzkiej do identyfikowania, kwestionowania,
wreszcie za§ zmieniania procesow, poprzez ktore spoteczenstwo zbudowane na
olbrzymich nieréwnos$ciach postuguje sic ideolo gia, aby przekonac ludzi
do tego, ze to, co widzg wokot siebie, to zupelnie naturalny stan rzeczy. W wizji
tej teoria krytyczna opiera si¢ na trzech kierunkowych zatozeniach odnos$nie do
sposobu, w jaki zorganizowana jest nasza spoteczna rzeczywisto$¢:

— z pozoru otwarte, zachodnie demokracje sq w istocie nierownymi spoteczen-
stwami, w ktorych ekonomiczna nierownosé, rasizm i dyskryminacja klasowa
stanowiq empirycznq rzeczywistosc,

— ten stan rzeczy odtwarza sie i czyni czyms z pozoru normalnym, naturalnym
i nieuniknionym (w ten sposob rozbrajajqc ewentualng krytyke systemu) po-
przez rozprzestrzenianie dominujqcej ideologii;

— teoria krytyczna probuje zrozumiec ten stan rzeczy, czyniqc rozumienie koniecz-
nym preludium do jego zmiany.

(Brookfield 2005, s. VIII)

Oparta na powyzszych zatozeniach teoria krytyczna funkcjonuje jako narze-
dzie walki o transformacje porzadku spotecznego, albowiem wyposaza nas w gleb-
sze jego rozumienie oraz we wglady, dzieki ktérym mozliwe staje sie efektywne
dziatanie. Skoro jednym z celow teorii krytycznej jest pomoc dorostym w uzmy-
stowieniu sobie, w jakim stopniu ideologia dominujaca ogranicza, a takze dyktuje
to, co uznajg oni za mozliwe w ich zyciu, w takim razie istotnie zaktada¢ mozna,
ze proces edukacyjny jest w stanie umozliwic¢ ludziom porzucenie wiadajqcych
nimi iluzji (Welton 1995, s. 13). Nie bez racji zatem pozostaje przekonanie — i na-
dzieja — ze krytyczna teoria edukacji dorostych, organizujac postrzeganie catego
jej obszaru przez andragogow, edukatorow, nauczycieli akademickich i wszyst-
kich zarzadzajacych adult learning, moze przyczyni¢ si¢ do budowy spofeczen-
stwa opartego na demokratycznych wartosciach uczciwosci, sprawiedliwosci



14 Wojciech Kruszelnicki

i wspotczucia (Welton 1995, s. 7-8). Odwotujac si¢ do stow Maxa Horkheimera,
mozna stwierdzi¢ przy tym, ze w gre wchodzi tu nie tylko sama idea emancypacyji,
lecz rowniez jej praktyka (Horkheimer 1995).

Teorig i praktyke zespala, a doktadniej mowigc: teorii nadaje intencje prak-
tyczng samo pojecie ,,krytycznosci”. Jak wyjasnia Joe Kincheloe — radykalny pe-
dagog odwotujacy si¢ do myslicieli zwigzanych ze Szkota Frankfurcka — krytyczne
myslenie to indywidualna umiejetnos¢ dystansowania sie od cichych asumpcji,
lezqcych u podstaw naszych praktyk dyskursywnych oraz relacji wtadzy, po to, by
moc sprawowac bardziej swiadomaq kontrole nad wlasnym zyciem (Kincheloe 2000,
s. 24). Od Marksa wszakze obserwowa¢ mozemy rozwoj teorii, ktora poprzez
koncepcje podmiotu zyskujacego pelng i krytyczng samo§wiadomosé, wskazuje
drogg do budowy nowej, nieopartej na dominacji rozumu instrumentalnego, relacji
cztowieka z soba samym, z innymi oraz ze $§wiatem rzeczy. Stephen Brookfield
bardzo trafnie wiec zauwaza, ze wlasnie 6w rodzaj krytycznego dystansowania
si¢ wobec, a nastepnie opozycyjnego zaangazowania w kulture dominujaca jest,
wedtug przedstawicieli Szkoty Frankfurckiej, centralnym zadaniem dorostosci,
dla ktorej to aktywnos$ci uzywajg oni terminu krytyki ideologii (Brookfield 2005).
Nie jest to wszakze jedyna cecha wyr6zniajaca teorii krytycznej i nie ona sama
wskazuje na pedagogiczng wage 1 powage proponowanego przez nig kierunku
myslenia. Przerwijmy zatem ten watek, by przyjrze¢ si¢ glownym aspektom teorii
krytycznej z akcentem na jej przydatnos¢ dla wspotczesnej andragogiki.

Max Horkheimer: pi¢¢ aspektow teorii krytyczne;j

W kierunkowym eseju zatytutowanym Teoria tradycyjna a teoria krytyczna
Max Horkheimer — zalozyciel Institut fiir Sozialforschung we Frankfurcie (1923)
i pierwszy przedstawiciel Szkoty Frankfurckiej — wyjasnit podstawowe cele i zato-
zenia teorii krytycznej, wskazujac jednoczesnie na kilka aspektéw odrdzniajacych
ja od teorii tradycyjne;j.

Po pierwsze zatem teoria krytyczna opiera si¢ na analizie politycznej, ktorej
centralng kategoria jest konfliktowa relacja miedzy klasami spotecznymi w ob-
rebie ekonomii rzadzonej przez wymiane dobr. Towarzyszy jej przekonanie, ze
relacje te pozostaja niezmienne dopdty, dopdki spoteczenstwo nie ulegnie trans-
formacji; ekonomia kapitalistyczna w sposéb nieunikniony bedzie generowac
napiecia spoteczne migdzy jednostkami pragngcymi emancypacji a jednostkami
chcacymi do niej nie dopusci¢ (Horkheimer 1995). Logika ekonomii opartej na
wymianie dobr prowadzi do ironicznej konsekwencji: oto bowiem warto$¢ wy-
mienna danej rzeczy przy¢miewa jej warto$¢ uzytkowa. W kontekscie oswiaty
mozna poda¢ instruktywny przyktad tego zjawiska: warto§¢ wymienna wyksztat-
cenia, czyli to, czy przektada si¢ ono na komercyjny sukces na rynku pracy,
stoi aksjologicznie wyzej niz jego warto$¢ uzytkowa, a wiec to na przyktad,
czy uczenie si¢ pomaga dorostej osobie nada¢ swojemu zyciu znaczenie, otwo-
rzy¢ sie na wielos¢ sposobow rozumienia rzeczywistosci spoteczno-kulturalnej
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i lepiej zrozumie¢ siebie i innych ludzi. Przywotujac Marksowski termin ,,fe-
tyszyzmu towarowego” mozemy dodaé, ze ludzka praca staje si¢ w ekonomii
kapitalistycznej zupetnie wyobcowana: sprzedajemy ja, podobnie jak nasze wy-
ksztatcenie, tak jakby byla ona towarem i jakby istniata w nim jaka$ inherentna
wartos¢. Transformatywne doswiadczenie uczeszczania do college 'u i towarzy-
szqca jej przemiana czyjegos spojrzenia na Swiat — komentuje Brookfield — po-
strzega sie teraz jako zdobywanie kompetencji, ktore pozniej mozna wymienic¢
na wyzszq pensje i status (Brookfield 2005, s. 25). Teoria dzialania komunika-
cyjnego Jiirgena Habermasa dostarcza jezyka, ktorym mozna sprawnie opisaé
szerszy proces, z jakim mamy tu do czynienia. Oto dwa podsystemy spoteczne
— ekonomiczny i polityczny, zyskujac coraz wigkszg autonomi¢ w ramach domi-
nujacej ideologii neoliberalnej, kolonizuja edukacje, spoteczenstwo obywatel-
skie i wszelkie inne obszary $wiata zycia. W wyniku tego procesu edukacja jest
konstruowana w przestrzeni publicznej jako narzedzie rozwoju ekonomicznego,
a jej gtowny cel to produkowanie jednostek zdolnych do podtrzymywania swoje-
go wlasnego dobrobytu, gotowych uczestniczy¢ w gospodarce jako pracownicy
i konsumenci (Deakin Crick, Joldersma 2006, s. 82). Teoria krytyczna istnieje
tedy jako dyskurs transformacyjny; jej celem jest organizowanie zmiany spotecz-
nej, co w obszarze edukacji dorostych przektada si¢ na probe upelnomocnienia
dorostych do poszukiwania zmiany wewnatrz wtasnych srodowisk i spotecznosci
tych warunkow egzystencji, ktére powoduja wyzysk i opresje¢ i stoja na drodze
do w pelni demokratycznego uczestnictwa wszystkich jednostek w zyciu oby-
watelskim w odtaczeniu od imperatywow rynku.

Druga cecha wyr6zniajacg teorii krytycznej bytaby zatem troska o wyposaze-
nie ludzi w taki rodzaj wiedzy i rozumienia, ktory pozwolitby im uwalnia¢ si¢ od
szeroko rozumianej opresji, a wiec — emancypowac si¢. Termin ,,emancypacja” do-
brze swego czasu sprecyzowata Maria Czerepaniak-Walczak, piszac o oswobodze-
niu si¢, uwolnieniu sie od zaleznosci prawnej, spolecznej, politycznej, obyczajowej,
usamodzielnieniu sie, byciu wolnym wolnosciq pozytywna, czyli takq, ktora umoz-
liwia przekraczanie uwarunkowan aktualnej egzystencji (Czerepaniak-Walczak
1995, s. 18—19). Wedlug przedstawicieli Szkoty Frankfurckiej nie ma zgody na to,
by teoria zachowywata zdrowy dystans wobec kwestii spotecznej interwencji i po-
litycznego dziatania. Jak dodaje Brookfield, teoria krytyczna wy m a g a wrecz
takiej interwencji, zas$ jej jawnq intencjq jest pchnqc ludzi do proby zastqpienia
kapitalizmu bardziej demokratycznymi formami zycia spotecznego (2005, s. 26).
Emancypacyjny, rewizyjny wobec zastanej kultury i jej ideologii, charakter teorii
krytycznej dobrze podsumowujg stowa Horkheimera piszacego, ze jej celem jest
wyzwolenie cztowieka ze stanu niewolnictwa (Horkheimer 1995, s. 246).

Na tym tle wspomnie¢ nalezy o trzecim wyrozniku teorii krytycznej, jakim
jest jej programowe zerwanie z typowa dla nauk szczegdélowych separacjg mig-
dzy podmiotem a przedmiotem badania. Jak wyjasnia Horkheimer, obiekt objety
badaniem jest oddzielony od podmiotu badania, jakim jest naukowiec, gdyz te-
orie naukowca nie majg nan zadnego wptywu; pozostaje on niezalezny. Nawet
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gdy na kolejnych etapach eksperymentu ludzka interwencja wywota obiektywnie
jakie$ zjawisko w badanej rzeczywisto$ci zewnetrznej, dla nauki bedzie to wciaz
tylko 1 wylacznie fakt: obserwator nie moze wywota¢ zadnej zmiany w obiekcie
obserwowanym (Horkheimer 1995, s. 229). Tymczasem podejscie krytyczne jest
elementem samego rozwoju spoteczenstwa: konstruowanie biegu historii jako ko-
niecznego wytworu mechanizmow ekonomicznych zawiera w sobie jednoczesnie
protest przeciwko takiemu porzqdkowi rzeczy, protest generowany zarowno przez
ow porzqdek, jak i przez ideat samookreslania sie ludzkosci, ideal takiego stanu
rzeczy, w ktorym dziatanie czlowieka nie podporzadkowuje sie jakiemus mecha-
nizmowi, lecz wyptywa z wiasnej jego decyzji (Horkheimer 1995, s. 229). Dlate-
go badacz konkluduje: kazda czes¢ teorii zaktada krytyke istniejacego porzqdku
i walke z nim zgodnie z kierunkiem okreslanym przez samq teorie (Horkheimer
1995, s. 229).

Wywie$é mozna z tego w dwdjnasoéb normatywne ugruntowanie teorii kry-
tycznej, bedace jej czwartym istotnym aspektem, ktory przy okazji doskonale
laczy si¢ z kwestig uczenia si¢ oraz edukacji ustawicznej dorostych. Po pierwsze
wigc wazno$¢ teorii polegataby na tym, Ze jej emancypacyjne ideaty w znacznym
stopniu odzwierciedlajg nadzieje i marzenia ludzi rozpoznajacych w niej wyraz
troski o ich wlasne dgzenia do osiagnigcia lepszego i bardziej autentycznego zycia.
Po drugie teoria krytyczna, wskazujac na dynamike zwigzku podmiotu z przed-
miotem i identyfikujgc w nim warunki konieczne emancypacji oraz warunki,
w ktorych jest ona blokowana, przenosi — szczego6lnie w mysli Jiirgena Haber-
masa — dyskusje na pole relacji podmiotu z innymi podmiotami. Sama kwestia
biologicznego rozwoju gatunku ludzkiego przestaje by¢ rozumiana w kategoriach
zwigkszania technicznego panowania nad $wiatem zewnetrznym: nad natura, nad
$wiatem rzeczy, zdominowanym przez rozum instrumentalny i odniesiona zostaje
do relacji intersubiektywnej, zaposredniczonej w jezyku. Praca i interakcja, z racji
ze stanowig dla Habermasa podstawowe warunki biologicznego i spotecznego
rozwoju cztowieka, wskazujg normatywnie na cel uczenia i wychowania, jakim
jest zaszczepianie w podmiotach kompetencji komunikacyjno-emancypacyjne;j,
co pokazywat Lech Witkowski (Witkowski 2007a; Witkowski 2007b). Ow cel
wywiedziony jest w sposob o tyle niearbitralny, o ile wynika z praktycznego in-
teresu rozszerzania intersubiektywno$ci w dzialaniu oraz z interesu emancypacji
spoteczenstwa, ktorego $wiat zycia oddziela si¢, a zarazem popada w zaleznos¢ od
coraz bardziej ztozonych, formalnie zorganizowanych obszaréow dziatania, takich
jak ekonomia i administracja panstwowa (Habermas 2002, s. 550). Uczenie si¢ nie
moze tedy mie¢ miejsce tylko i wylgcznie w wymiarze przyswajania technicznie
uzytecznej wiedzy, majqcej zwiekszac kontrole czlowieka nad swiatem natury, lecz
takze w wymiarze nabywania pewnej moralno-praktycznej swiadomosci, ktorej
efektem sq nowe poziomy spoteczno-normatywnej wiedzy oraz interakcji spotecznej
(Allway 1995, s. 133).

Probujac stworzy¢ wizje spoteczenstwa takiego, jakim mogloby ono by¢,
teoria krytyczna akcentuje wage ideatlu cztowieczenstwa w petni rozwinietego,
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ucielesnianego przez dorosty osobe, ktora postugujac si¢ wiasnym rozumem, zmie-
rza do ustanowienia spoteczenstwa ekonomicznie sprawiedliwego i demokratycz-
nego. Spoteczenstwa, ktorego rzeczywista integracje zapewniaja nie mechanizmy
systemowe, niedostepne intuicyjnej wiedzy ich uczestnikow, ale tkanka ztozona
z dzialan komunikacyjnych i w kooperatywnych procesach interpretacji (Habermas
2002, s. 261). Pod tym wzgledem teoria krytyczna opisuje pewien stan mozliwy,
stan rzeczy, ktory mogtby nadejs¢, jesli rozwdj cztowieka ku petnej dorostosci
potaczy si¢ z szerzeniem ideatu demokratycznego obywatelstwa, lecz jej waznosc¢
potwierdzi si¢ dopiero wtedy, gdy zostanie on osiaggnigty. Jak pisze Horkheimer,
jesli chodzi o owq zasadniczq przemiane, do ktorej zmierza teoria krytyczna, nie
moze istnie¢ zadna wiqzqca sie z niq, konkretna percepcja dopoty, dopoki zmiana
ta sie naprawde nie dokona (Horkheimer 1995, s. 220); idea przetransformowane-
go spote-czenstwa nie cieszy sie powszechnq akceptacjaq, albowiem nie sprawdzono
Jeszcze jej prawdziwej mozliwosci (Horkheimer 1995, s. 241). W tej autokrytycznej
refleksji zamyka si¢ pigty, ostatni aspekt omawianego kierunku myslenia.

Cele i zadania edukacji dorostych w $wietle teorii krytycznej

Z powyzszego przegladu wida¢ juz nieco wyrazniej najistotniejsze wymiary
1 kierunki uczenia si¢ dorostych, na ktére mozemy zwrdci¢ uwage, wykorzystujac
teori¢ krytyczna.

Przede wszystkim zaproponowana tu zostaje nowa stawka edukacji, niema-
jaca nic wspolnego z popularnym dyskursem ksztalcenia zawodowego, ktory in-
strumentalizuje oswiate dorostych poprzez wyznaczanie jej $cisle ekonomistycznie
definiowanych celow. Jak zauwaza Dobrochna Hildebrandt-Wypych, podkresla-
nie znaczenia osobistego, obywatelskiego i spotecznego wymiaru ksztatcenia
ustawicznego w dokumentach europejskich i rzgdowych nie jest w stanie ukry¢
shuzebnej wobec polityki zatrudnienia misji life long learning. W konsekwencji
— podkresla badaczka — zarowno umiejetnosci spoteczne, jak i uczestnictwo oby-
watelskie zostajq werbalnie wiqczone w koncepcje rynkowej przedsiebiorczosci
(Hildebrandt-Wypych 2014, s. 29). Teoria krytyczna oferuje nam istotny wglad
w fundamentalny konflikt miedzy demokracja (rownouprawnieniem) a kapitali-
zmem (konkurencjg) i pokazuje, ze areng tej sprzecznosci jest rowniez szkota oraz
procesy edukacji nieformalnej, w szerszym za$ spojrzeniu, dyskurs catozyciowe-
go uczenia si¢. Co wiecej, powtorzy¢ mozna za Thomasem Seddonem, ze wal-
ka o wychowanie obywatelskie i wsparcie polityki demokratycznej jest osadzona
w ramach szerszego i dluzej trwajqcego historycznego sporu miedzy kapitalizmem
a demokracjq, miedzy prawami majqtkowymi a prawami ludzi, miedzy konsumen-
tem a obywatelem (Seddon 2004, s. 174).

Przywohtujac poglady myslicieli zwigzanych ze Szkota Frankfurcka (T.W. Ad-
orno, M. Horkheimer, J. Habermas, H. Marcuse), na ktérych petniejszg analize nie-
stety brak tu miejsca, mozna wysuna¢ dwie ogoélne propozycje oddziatywan edu-
kacyjnych w kontekscie edukacji dorostych. Moglyby one rowniez funkcjonowac
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jako kierunki badan dla krytycznej andragogiki i juz dzi§ mozemy z satysfakcja
obserwowac rozkwit tak wtasnie zorientowanej andragogiki. Pierwsza propozy-
cja polegataby na uwidocznianiu, w jaki sposob reprodukowanie modelu jawnie
nierownych, wynikajacych z ekonomicznego rozwarstwienia, relacji spotecznych
odbywa si¢ za zgodg ludzi widzacych w nim ,,naturalny” porzadek rzeczy. Edu-
kacja dorostych musiataby w tym wzgledzie albo znalez¢ oficjalne miejsce, albo
tworczo ,,przemycac” do swojego programu tresci ukazujace mechanizmy akcep-
towania ideologii, przesigkania dominujacymi sposobami myslenia — takze tymi,
ktore zamiast postrzegac catozyciowe uczenie si¢ jako jedng z funkcji aktywnego
obywatelstwa i szanse na indywidualny rozwo6j w ramach pewnej przygody z wie-
dza, kazg podporzadkowywac je logice celu i Srodka, tj. wartoSciom promowanym
na gruncie racjonalnos$ci instrumentalnej. Druga propozycja — odwrotnie — polega-
laby na uzmystawianiu, ze pomimo tego, iz duch kapitalizmu i towarzyszaca mu
technokratyczna i biurokratyczna racjonalno$¢ agresywnie wnika w relacje mig-
dzyludzkie, w nasze relacje ze §wiatem natury, a wrecz w nasz sposob postrzegania
siebie samych w kontekscie ksztatcenia si¢ (ksztatcenie zredukowane zostaje do
kompletowania portfela kompetencji — co beztrosko konstatujag w swoich publika-
cjach niektorzy poradoznawcy (zob. Drabik-Podgérna 2014), to wecigz mozliwy
jest opor wobec ideologicznych sit i proceséw spolecznych, ktore maszynizuja,
automatyzuja, instrumentalizuja, konformizuja, depolityzuja i po prostu oghupiaja
spoteczenstwo. Dzialanie edukacyjne orientowatoby si¢ tu wlasnie na pokazywa-
niu przyktadow, (ze) jak osoby doroste uczg si¢ identyfikowac¢ te sity i budowac
swoja biografi¢ w zgodzie z wlasnym, autonomicznie ksztaltowanym wng¢trzem

a w opozycji do powszechnie przyjetych wzoréw ,,dobrego zarzadzania sobg”.

Kilka bardziej ukonkretnionych zagadnien, mogacych postuzy¢ zarowno
andragogice krytycznej, jak 1 praktyce nauczania dorostych, podat Brookfield,
ktorego gtos warto ponownie przywota¢. Wedtug badacza, oswiate dorostych, od-
wotujaca si¢ do trosk i idealow teorii krytycznej, mozna by rOwniez organizowac
wokot pytan:

— Jak dorosli uczq sie form rozumowania, ktore kwestionujq dominujqcq ideo-
logie i podwazajq spoteczne, kulturowe i polityczne ustalenia przez niq uspra-
wiedliwiane?

— Jak dorosli uczq sie sposobow interpretowania swoich doswiadczen, ktore
wzmacniajq ich zwiqzek z innymi i prowadzq ku dostrzezeniu potrzeby solidar-
nosci i kolektywnego organizowania si¢?

— Jak dorosli uczq sie demaskowania oddziatywan wtadzy w ich zZyciu oraz w ob-
rebie spotecznosci, do ktorych nalezq?

— Jak dorosli uczq si¢ o istnieniu hegemonii — procesu, w ramach ktorego lu-
dzie przyswajajq idee i praktyki i aprobujq instytucje, ktore w rzeczywistosci
dziatajq przeciwko ich wtasnym interesom — oraz o ich wlasnym uczestnictwie
w podtrzymywaniu jej istnienia? I, gdy dostrzegq ow problem, w jaki sposob
kontestujq jej szerokie efekty?
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— Jak dorosli uczq sie bronienia Swiata zycia (zestawu [po[rozumien i zalozen,
ktore decydujq o tym, jak ludzie bedq zyli ze sobq) oraz spoteczenstwa obywa-
telskiego (relacji, zwiqzkow i instytucji nieznajdujqcych sie pod bezposredniq
kontrolq panstwa, w obrebie ktorych ludzie budujq wzajemne relacje i rozwi-
Jjaja swojq tozsamosc) przeciwko intruzji etyki kapitalistycznej, sit rynkowych
i racjonalnosci biurokratycznej?

— Jak dorosli uczq sie myslec¢ krytycznie poprzez rozpoznanie, kiedy opowiedzenie
sie za alternatywnymi pogladami w rzeczywistosci podtrzymuje status-quo, zas
Jedynie jawi sig, jakby je kwestionowato?

— Jak dorosli uczq sie dostrzegac, akceptowac i wykorzystywaé dang im wolnosé
do zmieniania Swiata?

— Jak dorosli uczq sie praktyki demokracji, z wszystkimi jej sprzecznosciami i ry-
gorami?

(Brookfield 2005, s. 31-32)

Budowa spoteczenstwa, ktorego wizje rozsnuli przed nami Max Horkheimer
i Szkota Frankfurcka, spoteczenstwa niezniewolonego przez imperatywy rozumu
instrumentalnego, czyli rozumu, ktory zongluje srodkami i celami, dobiera sposo-
by postepowania do celow, ktore spotykaja si¢ z mniejsza lub wigksza akceptacja
i uchodza za oczywiste (Horkheimer 2007), stawia, jak mamy prawo sadzié, szereg
zadan przed edukacja. Doktadniejsze omoéwienie wymienionych punktow nale-
zy wszakze przetozy¢ na inng okazje, liczac jednak, ze mogg one postuzy¢ jako
kierunki refleksji oraz praktyki dla andragogow i wszystkich oséb zwigzanych
z edukacja ustawiczng dorostych.

Konkluzja

Celéw wychowania i edukacji powinno si¢ upatrywac¢ w osigganiu nieza-
leznosci, nie za$ w adaptacji do zastanej rzeczywistosci — tak brzmi podstawowe
przestanie niniejszego artykutu i tak tez wyobrazali sobie sens o$wiaty mys$liciele
krytyczni. Tymczasem, jak wskazuja najnowsze analizy w studiach tak zagranicz-
nych jak krajowych, ksztatcenie ustawiczne wraz z ideg lifelong learning podziela
dzi$ los kazdego innego podsystemu o§wiaty: w coraz wigkszym stopniu zagar-
niane jest przez dominujacg ideologie neoliberalng, ktéra w uczeniu si¢ dostrze-
ga narzedzie rozwoju ekonomicznego, otwierajacego droge do konsumpcyjnego
uczestnictwa w gospodarce. Warunkiem wstepnym tego uczestnictwa jest akcep-
tacia — dostosowanie si¢ do istniejgcego porzadku rzeczy. W epoce poz-
nej nowoczesnosci logika dziatania instrumentalnego przestania logike dziatania
komunikacyjnego i przenika do ludzkiego myslenia jako naturalna, tj. taka, ktora
odpowiada warunkom, w jakich Zyjemy, racjonalnos¢ (Kwasnica 1987, s. 90).
Spoteczne procesy uczenia sie, od ktorych zalezne jest trwanie $wiata spoteczne-
go, zdolnego dzigki nim do autorefleksji, definiowania problemow, znajdywania
dla nich rozwigzan oraz projektowania zmiany, z wlasciwej im logiki dzialania
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komunikacyjnego zostaja wpisane w sfer¢ dzialania instrumentalnego, podlegtego
racjonalnosci instrumentalne;.

W s$wietle diagnoz teorii krytycznej istotne wydaje si¢ nie tyle porzucenie
dominujacej racjonalno$ci instrumentalnej — bedacej wszakze efektem oddziaty-
wania obiektywnych, historycznych procesow modernizacji i spotecznej racjona-
lizacji — lecz uzmystawianie, w jak wielkiej mierze lezy ona u podstaw wszystkich
dziatan spotecznych (to znaczy, za Habermasem, w jakim stopniu kapitalistyczna
modernizacja przebiega wedle wzorca, zgodnie z ktorym racjonalno$¢ instrumen-
talna wychodzi poza obszary ekonomii i panstwa i wdziera si¢ w obszary zycia
ustrukturowane komunikacyjnie i moralnie), nastepnie za$ podjecie edukacyjnej
pracy ,,u podstaw”, zmierzajacej do obudzenia w ludziach uczacych si¢ — rozumie-
nia tych uwarunkowan, a wraz z nim pragnienia zyskania jakiej$ autentycznos$ci
i autonomii; poczucia sprawstwa i wplywu na bieg wlasnej egzystencji w obliczu
presji niwelacyjnej maszynerii systemu niezdolnego do autorefleksji i do sprawo-
wania kontroli nad tym, co sam wytworzyt — rozumem instrumentalnym.
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Relevance of the critical theory to adult learning and teaching

Key words: adult learning, critical theory, Max Horkheimer, Frankfurt School, in-
strumental reason, educational goals, emancipation.

Summary: The paper aims to illuminate the ways we can connect the concerns of
critical theory to adult learning and teaching and how, in particular, adult learning
theory can be reframed in the light of critical theory. The diagnosis reiterated here is
that the pedagogical idea of lifelong learning is currently partaking the lamentable
fate of all the other sub-systems of education: it is increasingly being subsumed
under the neoliberal ideology of market fundamentalism which sees learning
as a vehicle to economic progress and to consumptionist participation in the economy
and thus strips learning of its public, ethical and emancipatory significance. The
main precondition of this participation is, simply, acceptance — the individual’s
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ability to con form to the existing state of things. This essay is an attempt
to show how critical theory can help us understand the present domination of the
instrumental reason, guide adult learners in unmasking the workings of power and
ideology, and instigate them to develop an emancipatory subjectivity, capable of
resisting the prevalent spirit of market fundamentalism and oriented towards building
an autonomous biography, at the same time defending the human life-world and
civil society against the intrusion of capitalist ethics, market forces, and bureaucratic
rationality.

Dane do korespondencji:

Dr Wojciech Kruszelnicki

Migdzynarodowy Instytut Studiéw Nad Kulturg i Edukacja
Dolnoslaska Szkota Wyzsza we Wroctawiu

e-mail: wokrusz@gmail.com



Edukacja Dorostych 2015, nr 2 ISSN 1230-929 X

Agnieszka Kozerska

EDUKACJA SENIOROW W KONTEKSCIE
PARADYGMATU POMYSLNEGO STARZENIA SIE
— KONTROWERSJE I WATPLIWOSCI

Stowa kluczowe: pomyslne starzenie si¢, edukacja seniorow, jako$¢ zycia osob star-
szych.

Streszczenie: W literaturze gerontologicznej coraz czgsciej pojawiaja si¢ w ostat-
nich latach stanowiska krytyczne wobec podejscia badawczego wykorzystujacego
koncepcje pomysinego starzenia sie. W artykule zaprezentowano niektore poglady
badaczy dotyczace tego tematu. Przedstawiono przyktady réznych interpretacji po-
jecia pomysinego starzenia sie. Omoéwiono przyktady opracowan odnoszacych si¢
krytycznie wobec modelu Rowe i Kahna. W dalszej kolejnosci przeanalizowano
edukacyjne implikacje przyjgcia poszczegdlnych modeli starzenia sig.

Wstep

Pomysine starzenie si¢ stato si¢ w ciggu ostatnich kilkudziesigciu lat jedna
z podstawowych kategorii w gerontologii. Jest tez przedmiotem zainteresowania
przedstawicieli innych dyscyplin naukowych z obszaru nauk spotecznych i huma-
nistycznych, nauk o zdrowiu czy nauk o pracy i polityce spolecznej (por. Kowale-
ski, Szukalski 2008a, Kowaleski, Szukalski 2008b, Kowaleski, Szukalski 2008c¢).
W szczegblnoscei jest przedmiotem zainteresowania geragogiki/gerontologii edu-
kacyjnej. Geragogika wyjasnia procesy edukacyjne dotyczace osob starszych, jest
dziedzing integrujaca dorobek innych nauk w zakresie praktyki edukacyjnej (do
i w starosci) (Hejnicka-Bezwinska 2008), a koncepcja pomys$lnego starzenia si¢
jest przez wielu badaczy wykorzystywana miedzy innymi jako fundament do wy-
pracowania sposoboéw poprawiania jakosci zycia osob starszych. Mowi si¢ nawet
o paradygmacie badawczym pomys$lnego starzenia si¢. Jednak w ostatnich latach
coraz cze$ciej mozna znalez¢ w literaturze przedmiotu stanowiska krytyczne wo-
bec tego podejscia oraz podejmowane liczne proby okreslenia przez poszczegol-
nych badaczy wilasnej perspektywy badan nad dobrym starzeniem sig.

Interpretacje terminu pomysine starzenie si¢

Po raz pierwszy okreSlenie successful aging (pomysine starzenie sie) zostato
uzyte przez Roberta J. Havighursta i Ruth Albrecht w 1953 roku (Halicki 2005).
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Havighurst (1961) dostrzegt potrzebe sformutowania na gruncie gerontologii teorii
pomyslnego starzenia si¢. Od drugiej potowy XX wieku w literaturze podejmowa-
no wiele prob sformutowania takiej teorii. W pracach na temat pomys$lnego sta-
rzenia si¢ uzywane sg zamiennie okreslenia teoria i model. Autorzy zajmujacy si¢
tematem starzenia si¢ przez model (teori¢) rozumieja zwykle system zalozen, pojeé
oraz zalezno$ci miedzy nimi, pozwalajacych na opisanie wycinka rzeczywistosci.
Model jest uproszczong reprezentacjg tego wycinka, poniewaz pomija si¢ w nim
elementy rzeczywistosci nieistotne dla podejmowanego problemu badawczego.
Czesto w pracach na analizowany tutaj temat uzywa si¢ okreslenia koncepcja,
majac na mysli podejs$cie badawcze, wyjasnienie przedmiotu badania. Termin kon-
cepcja stosuje si¢ rOwniez zamiennie z okresleniem teoria. Stanowiska badaczy
r6znig si¢ tez w zakresie operacjonalizacji przedmiotu badania, jakim jest success-
ful aging. Zdarza sig, ze zmienne, ktore jedni traktujg jako wskazniki pomyslnego
starzenia si¢, inni rozpatrujg jako predyktory pomyslnego starzenia sig.

Termin successful aging jest obecnie interpretowany na rdézne sposoby, funk-
cjonuje wiele definicji tego pojecia, prob sformutowania teorii (modelu). Istnieje
roOwniez bogata literatura, w ktorej koncepcja ta jest krytykowana. Poczatkowo,
w latach 60. XX wieku, gdy Havighurst postulowat stworzenie teorii, koncepcje
pomyslnego starzenia si¢ formulowano z perspektywy paradygmatu funkcjonali-
zmu i strukturalizmu. Przyjmowano, ze aktywno$¢ osoby starszej dotyczy przede
wszystkim wchodzenia w nowe dla niej role spoteczne, przy czym role te sa od-
gornie, spolecznie ustalone. Osoby starsze, w takim ujeciu, wycofuja si¢ z pel-
nionych dotychczas r6l (Cumming, Henry 1960) i to wycofanie jest kluczem do
pomyslnego starzenia si¢. Zgodnie z tym podejsciem osoby starsze chcg wycofaé
si¢. Temu statycznemu obrazowi osoby starszej przeciwstawiala si¢ teoria aktyw-
nosci, zgodnie z ktorg podejmowanie aktywnoS$ci przez starsze osoby jest Zrodlem
ich satysfakcji z zycia. Starzenie si¢ jest optymalne (w znaczeniu: pomysine), gdy
jednostce udaje sie przeciwstawi¢ kurczeniu si¢ jej Swiata spotecznego. Moze ona
tego dokonac¢ przez kontynuowanie aktywnosci, jakie podejmowata w wieku $red-
nim tak dtugo, jak to mozliwe oraz, z czasem, zastgpowanie utraconych rél innymi
(Havighurst i in. 1963). W teorii aktywnos$ci zaktada si¢ zwigzek przyczynowo-
-skutkowy pomigdzy aktywnoscia a satysfakcjg z zycia i dobrostanem jednostki.
Teoria przewiduje, ze utrzymywanie w wieku starszym podobnego jak w wieku
srednim poziomu i wzorca aktywnosci prowadzi do najwyzszej satysfakcji z zy-
cia (Schulz i in. 2006). Zaréwno teoria aktywnosci, jak 1 wycofania spotkaty
si¢ z krytyka, zarzucano im mi¢dzy innymi redukcjonizm, uproszczenia w wy-
jasnianiu przedmiotu badania polegajace na tym, ze obie teorie nie uwzgled-
niaja réznic indywidualnych miedzy ludzmi i zaktadaja, iz jako$¢ starzenia si¢
jest jednakowo rozumiana przez wszystkich. W koncepcjach, ktore powstawa-
ty w kolejnych latach, przedstawiano modele opisujace czynniki skorelowane
z jakoscig starzenia si¢. Jednym z najbardziej znanych i cytowanych jest mo-
del opracowany przez Johna W. Rowe i Roberta L. Kahna (1998). To wtasnie
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od momentu opublikowania pracy tych autorow mowi si¢ o paradygmacie po-
mys$lnego starzenia si¢ (Rubinstein, Medeiros 2014). Zgodnie z koncepcjg Rowe
i Kahna (1998), na pomysine starzenie si¢ sktadaja si¢ trzy elementy: 1) brak
choroby i niepetnosprawnosci, 2) wysoki poziom funkcjonowania fizycznego i po-
znawczego, 3) aktywne zaangazowanie w zycie. Zdaniem autorow, te trzy sktad-
niki sg ze sobg powiazane, a do pomyslnego starzenia si¢ jednostki konieczne jest
ich wspotwystepowanie. Jednocze$nie autorzy odrdznili starzenie si¢ ,,pomys$lne”
od ,,zwyklego”. Praca Rowe i Kahna spotkata si¢ z krytyka, mi¢gdzy innymi z po-
wodu zbyt waskiego, medycznego potraktowania ,,dobrego starzenia si¢”, ktore
probowano ponadto zdefiniowa¢ za pomoca obiektywnych wskaznikéw. W innych
propozycjach modeli pomys$lnego starzenia si¢ podkresla si¢ wage umiejetnosci
przystosowywania si¢ do zmian nastgpujacych wraz z wiekiem. Przyktadem moze
by¢ Teoria Selektywnej Optymalizacji i Kompensacji SO-C (Baltes, Baltes 1990),
w ktorej owo przystosowanie sklada si¢ z trzech elementow: 1. Selekcji oznaczaja-
cej wybor obszarow funkcjonowania zgodnych z wlasnymi preferencjami, mozli-
wosciami 1 wymaganiami otoczenia, 2. Optymalizacji oznaczajacej podejmowanie
dziatan zmierzajacych do poprawienia lub jak najdtuzszego zachowania posiada-
nych umiejetnosci w wybranych obszarach funkcjonowania, 3. Kompensacji ozna-
czajacej zaangazowanie w poszukiwanie mozliwo$ci wyréwnania traconych umie-
jetnosci poprzez zastgpowanie ich innymi. Teoria SOC laczy pojecie starzenia si¢
z rozwojem osobistym cztowieka. Interesujgcym rozwinigciem tej teorii jest pro-
pozycja wykorzystania w teoretyzowaniu na temat pomyslnego starzenia si¢ poje¢-
cia generatywnosci (Villar 2012). Villar twierdzi, ze generatywnos¢ moze stanowié
ramy koncepcyjne dla badan nad pomyslnym starzeniem si¢. Generatywnos$¢ jest
jednym z etapow rozwojowych cztowieka wyréznionych przez Erika Eriksona
(1982) w odniesieniu do $redniej dorostosci. W p6zniejszych publikacjach Erikson
(1986) odnidst to pojecie takze do 0séb starszych (grand generativity). Genera-
tywnos$¢ 0sob starszych moze przejawiac si¢ w takich zachowaniach jak udzielanie
wsparcia innym osobom jako dziadkowie, przyjaciele, mentorzy. Przejawia si¢
w formach aktywnosci spotecznej, rodzinnej, polegajacych na pomaganiu innym,
przekazywaniu wiedzy nastgpnym pokoleniom. Villar (2012) zauwaza, ze moéwiac
o generatywnosci podkresla si¢ kontekst spoteczny, w ktorym odbywa si¢ rozwoj
osobisty 0sob starszych, z tego powodu zjawisko generatywnosci moze w istotny
sposob wzbogaci¢ koncepcje pomyslnego starzenia si¢. Przyktadem rozwinigcia
teorii Selektywnej Optymalizacji i Kompensacji jest tez teoria selektywnosci spo-
tecznej/socioemotional selectivity theory Laury Carstensen (Carstensen i in. 2003).
Zgodnie z tym podejsciem ludzie wraz z wiekiem coraz bardziej koncentrujg si¢
na biezacych stanach emocjonalnych. U 0sob starszych wraz z wiekiem zmniejsza
si¢ liczba nawigzywanych interakcji spotecznych. Te zwiazki z innymi, w ktorych
pozostaja, charakteryzuja si¢ duzg bliskos$cig emocjonalng. Zdaniem Carstensen,
u senior6w najwazniejsze sg cele ukierunkowane na regulacje emocji. Preferuja
kontakty z osobami bliskimi, najwazniejszymi dla nich. Dzigki tej selektywnosci
moga oni maksymalizowa¢ pozytywne emocje. W teoriach skoncentrowanych na
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cigglym rozwoju cztowieka w okresie staro$ci, jako wskaznik pomyslnego starze-
nia si¢ czesto przyjmuje si¢ odczuwany poziom satysfakcji z zycia (Villar, 2012).
W literaturze polskiej pojecie satysfakcji zyciowej osob starszych zostato szcze-
gotowo przestudiowane przez Matgorzate Halicka (2004).

Polemika z autorami biomedycznej koncepcji
pomyslnego starzenia si¢

Koncepcja pomys$lnego starzenia si¢ jest obecna w opracowaniach nauko-
wych dotyczacych gerontologii, edukacji 0sob starszych, w socjologicznych, psy-
chologicznych czy pedagogicznych dyskursach o starosci. Jednakze wokot niej,
w szczegolnosci wokot modelu Rowe i Kahna, pojawito si¢ wiele kontrowersji
(Scheidt i in. 1999). Mozna wyr6zni¢ cztery sposoby prowadzenia w literaturze
gerontologicznej polemiki z autorami tej biomedycznej koncepcji pomys$lnego sta-
rzenia si¢ (Martinson, Berridge 2014). Pierwszy z nich polega na akceptowaniu
zatozen koncepcji, a spor polega na dostrzeganiu luk w modelu. Autorzy polemiki
probuja rozbudowac model, dodajac nowe elementy. Takim dodatkowym elemen-
tem moze by¢ na przyktad wymiar duchowy (Crowther i in. 2002) albo aktywno$¢
w czasie wolnym, z przyktadowymi wskaznikami: czg¢stotliwos¢ 1 zaangazowanie
w ¢wiczenia fizyczne 1 w czynnosci takie jak na przyktad bieganie, ptywanie,
taniec, wyjazdy na wakacje (Lee. P-L. i in. 2011).

Drugim rodzajem prowadzenia sporu, dostrzezonym w analizowanej litera-
turze przez Martinson i Berridge, jest podawanie w watpliwos$¢ sensu definiowa-
nia pomyslnego starzenia si¢ za pomocg obiektywnych kryteriow. Wyniki badan
(Strawbridge i in. 2002; Cernin i in. 2011) pokazuja bowiem istotne statystycznie
roznice pomigdzy subiektywng oceng jakosci zycia dokonang przez osoby starsze
a oceng obiektywna dokonang na bazie modelu Rowe i Kahna. W tych samych
grupach osob starszych, na podstawie ocen subiektywnych otrzymamy wiekszy
odsetek oséb starzejacych sie¢ pomyslnie, niz gdybysmy ten odsetek wyznaczali,
biorgc pod uwage oceny obiektywne. Podobny rezultat uzyskano w badaniach,
ktore prowadzili Dilip Jeste i in. (2010). Wynika z nich, ze biorgc pod uwage
obiektywne wskazniki zwigzane ze zdrowiem, tylko niewielki odsetek senioréw
mozna zaliczy¢ do grupy starzejacych si¢ pomyslnie, jednak zdecydowana wick-
szo$¢ seniorow uwaza, ze do tej grupy nalezy. Z reguly w tej ostatniej grupie sg
osoby, ktdre spetniajg kryteria psychospoteczne modelu. Jeste i in. (2010) uwazaja,
ze w procesie budowania teorii pomyslnego starzenia si¢ sensowne byloby zinte-
growanie perspektywy naukowej z perspektywa subiektywna seniorow. W Polsce
badania nad subiektywnymi, potocznymi definicjami pomyslnego starzenia si¢
w réznych grupach wiekowych (nie tylko osob starszych) prowadzit Jerzy Halicki
(2008). Tym, co zaskakuje w badaniach Halickiego, jest niska pozycja w defini-
cjach, przypisywana przez osoby badane niezaleznosci. Niezalezno$¢ osob star-
szych jest cecha, do ktdérej w literaturze przedmiotu przywiazuje si¢ duzg wage.
Przyjmuje si¢, ze pomyslne starzenie si¢ jest skorelowane z niezaleznoscig osob
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starszych lub Ze niezalezno$¢ sktada si¢ na pomyslne starzenie si¢. Nalezy zwro-
ci¢ uwage na fakt, ze oceny subiektywne sa zalezne od kontekstu kulturowego.
Jak zauwaza Jordan Lewis (2011), w raportach z badan prowadzonych w ramach
koncepcji pomyslnego starzenia si¢ brakuje opracowan dotyczacych zwigzku
pomiedzy kontekstem kulturowym a sposobem, w jaki jest rozumiane pojecie
pomyslnego starzenia si¢. Jako przyktad pokazujacy znaczenie tego problemu
Lewis przywotuje badania Keith i in. (1990) prowadzone na terenie Stanow Zjed-
noczonych, na podstawie ktorych zauwazono, Ze rozumienie przez osoby badane
jakosci starzenia jest zalezne od ich kraju pochodzenia. Osoby majace korzenie
europejskie utozsamiaty to pojecie z byciem samowystarczalnym, niezaleznym,
z mozliwoscig samodzielnego zycia. Z kolei dla 0sob pochodzacych z Hongkongu
kojarzenie niezaleznos$ci z pomyslnym starzeniem si¢ czy dazenie osob starszych
do samowystarczalno$ci bylo niezrozumiate.

Trzecim rodzajem polemiki ze zwolennikami idei pomyslnego starzenia si¢
w typologii stworzonej przez Martinson i Berridge (2014) jest krytyka zatozen
lezacych u podstaw tej koncepcji. Podkresla si¢ na przyktad jej wykluczajacy
charakter. Zdaniem krytykow, starze¢ si¢ pomysinie w mysl teorii Rowe i Kahna
moga tylko jednostki uprzywilejowane, o dobrej pozycji spotecznej, wysokich
dochodach, wysokim wyksztalceniu. Sg to bowiem czynniki bedace predyktorami
pomyslnego starzenia si¢. Poza tym zauwaza sig, ze koncepcja kreuje ,,nowy age-
ism”, traktujac unikanie choréb i niepelnosprawnosci jako sukces i nazywajac to
dobrym starzeniem si¢. Co wiecej, Martinson i Berridge, powotujac si¢ na wyniki
przemyslen Dillaway i Byrnes (2009), zauwazaja iz nie jest przypadkiem pojawie-
nie si¢ paradygmatu pomyslnego starzenia si¢ akurat w latach 80. 1 90. XX wieku.
Wtedy bowiem miat miejsce wzrost konserwatyzmu w spoleczenstwie amery-
kanskim, ktory wiazat si¢ z obarczaniem panstwa opiekunczego wing za kryzys
gospodarczy. Koncepcja pomys$lnego starzenia si¢ zaktada, ze osoby starsze same
sa odpowiedzialne za wlasny sposob starzenia si¢, zdejmuje tym samym cigzar
odpowiedzialnosci za dobrostan tych 0séb z panstwa na poszczegodlne jednost-
ki. Zaktadajac, ze kazdy jest w stanie podjac¢ wysilek pracy nad sobg i ze kazdy
jest w stanie podejmowac dziatania skutecznie podnoszace jako$¢ zycia, mozemy
doj$¢ do wniosku, ze jezeli kto$ nie starzeje si¢ w sposodb pomyslny, to sam jest
sobie winien — widocznie nie postaral si¢ w stopniu wystarczajagcym. W koncep-
cji w ogdle nie bierze si¢ pod uwage czynnikow ekonomicznych, kulturowych,
historycznych, w ktorych przyszto zy¢ osobom starszym i na ktore nie majg one
wplywu. Ocena sposobu starzenia si¢ bez uwzglednienia tych czynnikow prowadzi
do dyskryminacji duzej grupy seniorow (Rubinstein, Medeiros 2014).

Czwarty typ krytyki koncepcji pomys$lnego starzenia si¢ wyrdzniony przez
Martinson i Berridge (2014) to odrzucenie modelu successful aging jako wyKklu-
czajacego, a W jego miejsce stworzenie innego, ktory w intencji danego autora
jest bardziej uniwersalny i dajacy szans¢ kazdemu starze¢ si¢ z godnoscia. Jako
przyktad mozna podac¢ propozycje wykorzystujaca koncepcje resilience, ktora
przedstawita Phyllis Harris (2008). Harris stwierdza, ze koncepcja resilience jest
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de facto przyjeta jako zalozenie w modelu Selektywnej Optymalizacji z Kompesa-
cja, jednak to zatozenie nie zostato tam wyartykutowane, a co za tym idzie — nie
zostato doktadnie przestudiowane. Resilience mozna zdefiniowac jako wzorce po-
zytywnej adaptacji w kontekscie istotnego zagrozenia lub doznanego nieszczgscia.
Na potrzeby analizy modelu starzenia sie, w ktorym wykorzystuje si¢ koncepcje
resilience, Harris przeprowadzita studia przypadkow osob starszych z demencja.
Innym przyktadem sposobu teoretyzowania na temat starosci, o ktorym warto jesz-
cze wspomnie¢ w tym miejscu, jest teoria gerotranscendencji. Autor teorii — Lars
Tornstam (1989) jest zdania, ze wchodzenie w okres starosci wigze si¢ z ciaglym
rozwojem czlowieka. Zgodnie z teorig osoby starsze zmieniajg perspektywe po-
strzegania $wiata z materialistycznej i racjonalnej na bardziej kosmiczng i trans-
cendentng. Zmiana perspektywy prowadzi do przewarto§ciowania swojego zycia
i jest kluczowa dla zrozumienia procesu starzenia si¢. W jej wyniku nastepuje za-
zwyczaj wzrost poziomu zadowolenia z zycia (Tornstam 1989). Tornstam dokonat
rewizji teorii wycofania, nawigzuje do niej, ale podejmuje z nig polemike, w wyni-
ku czego teoria gerotranscendencji rozni si¢ istotnie od teorii wycofania. Roznice
pomiedzy tymi dwiema teoriami przedstawita Matgorzata Malec (2012). Autorka
stusznie stwierdza, ze Tornstam akcentuje rozwoj i zmiang cztowieka, podczas
gdy teoria wycofania koncentruje si¢ na rezygnacji z pelnionych dotychczas rol.
Ponadto teoria gerotranscendencji doktadniej opisuje zjawisko wgladu cztlowieka
W swoje wnetrze i proces jego otwarcia si¢ zmiang w postrzeganiu Swiata.

Pomyslne starzenie si¢ jako wynik i proces

Sformutowanie pomysine starzenie sie (successful aging) w jezyku angiel-
skim zawiera w sobie stowo success. Jesli chcemy zrozumieé, co oznacza poje-
cie pomyslnego starzenia si¢, powinniSmy przyjrze¢ si¢ znaczeniu stowa success
(Peterson, Martin 2014). Z perspektywy gerontologii krytycznej nasze rozumienie
stowa success wptywa na oczekiwania wobec (pomyslnego — successful) starze-
nia si¢. Biorgc pod uwagg kryterium, jakim jest rozumienie stowa success, moz-
na wyrdzni¢ dwa podejécia do koncepcji pomysinego starzenia si¢ (Villar 2012).
Pierwsze z nich traktuje success jako wynik, rezultat. Przyktad takiego podejscia
stanowi koncepcja Rowe i Kahna. W tym rozumieniu pomysine starzenie si¢ jest
pewnym stanem, do ktérego cztowiek dazy w ostatnich dekadach swojego zycia.
Jest mozliwe wyrdznienie wskaznikow okreslajacych czy dana osoba osiggneta
ten stan. W rozumieniu drugim successful aging jest procesem dostosowywania
si¢ do zmian zachodzacych wraz z wiekiem i zaangazowania w minimalizacj¢
strat i maksymalizacj¢ zyskow. Przyktad stanowi koncepcja Baltes (1990). W tym
modelu traktuje si¢ osobe starsza jako aktywna, podejmujaca decyzje prowadzace
do uzyskania rownowagi pomiedzy zyskami i stratami, biorgc pod uwage cele
zyciowe, jakie sobie postawita.

W spoteczenstwie zachodniej Europy i Pétnocnej Ameryki sukcesem w kon-
tekscie starzenia si¢ jest utrzymanie jak najdhuzej wlasnej niezaleznosci i autonomii,
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pozostawanie jak najdtuzej aktywnym cztonkiem spoleczenstwa. W koncepcjach
pomyslnego starzenia si¢, ale takze w dyskursie edukacyjnym dotyczacym osob
starszych przyjmowane jest jako aksjomat stwierdzenie, ze kazdy powinien dazy¢
do niezalezno$ci. W wielu edukacyjnych programach dla osob starszych przyjmuje
si¢ temat aktywnosci fizycznej, uzytecznosci, wydajnosci jako temat wiodacy. Jak
zauwaza Stephen Katz (2000), aktywnos¢ jest postrzegana jako co$ pozytywnego,
natomiast zaleznos¢, choroba, samotno$¢ maja konotacj¢ negatywna. Przyjmuje sig,
ze aktywnos¢ jest warunkiem ,,warto$ciowego” zycia. Jest tak dlatego, bo spoteczen-
stwo neoliberalne czerpie korzysci z aktywnos$ci cztonkow spoteczenstwa. Idea po-
myslnego starzenia si¢ zawiera w zatozeniach definicje sukcesu z ktorg identyfikuje
si¢ klasa $rednia w spoteczenstwach zachodnich, a nalezy pamigtac ze nie kazde
spoleczenstwo tak samo rozumie sukces (Torres 2003). Model Rowe i Kahna, wbrew
intencjom autoréw, moze si¢ przyczynia¢ do wzmacniania postaw okreslanych jako
ageism. Okazuje si¢ bowiem, ze wigkszo$¢ 0sob starszych, w tym tych starzejacych
si¢ w ,,zwykly” sposdb, nie jest w stanie spetni¢ kryteriow zaproponowanych przez
autorow tej koncepcji. Model ten wyklucza osoby niepetnosprawne, w zaawanso-
wanym wieku, o niskich dochodach. Mozna powiedzie¢, ze tylko niewielka grupa
0s6b uprzywilejowanych ma szans¢ na pomyslne starzenie si¢. Zdaniem niektorych
autoré6w pomyslne starzenie si¢ jest koncepcja polityczng, wigc badacze powin-
ni zachowac¢ ostrozno$¢, postugujac sie terminologia successful aging (Dillaway,
Byrnes 2009).

Krytycy zarzucaja autorom modelu przesadne koncentrowanie si¢ na unikaniu
chorob, niepelosprawnosci, unikaniu bycia zaleznym, na utrzymywaniu stanu zdro-
wia, ktory zostat osiggnigty w poprzednich etapach zycia (Villar 2012). Z punktu
widzenia badacza zajmujacego si¢ edukacjg osob starszych jest to koncepcja zbyt
ograniczona, poniewaz nie daje podstaw dla niektorych, bardzo waznych przypad-
kéw uczenia sie nieformalnego seniordow, na przyktad uczenia si¢ w wyniku do-
$wiadczenia krytycznego wydarzenia zyciowego. Przyktadowo w optyce tej kon-
cepcji nie starzeje si¢ pomyslnie osoba doswiadczajaca niepetnosprawnosci, ktora
nauczyla si¢ radzi¢ sobie z dolegliwosciami i ktora potrafi dobrze funkcjonowac
pomimo do$wiadczanych trudnosci. Ograniczen takich jak model Rowe i Kahna nie
majg koncepcje oparte na rozumieniu successful aging jako procesu, ktore traktuja
starzenie si¢ pomyslne w kategoriach ciagtego rozwoju cztowieka. Jednak i one
poddawane sg krytyce. Na przyklad Gertrud Backes i Wolfgang Clemens (Backes,
Clemens 1998, za: Halicka 2004) w odniesieniu do teorii selektywnej optymalizacji
z kompensacja, twierdzg, ze za bardzo podkreslana jest w niej indywidualna sita
sprawcza 0sob starszych, a za mato uwagi poswieca si¢ tam poszukiwaniu ofert
spolecznych wspomagajacych seniorow (np. prewencja spoteczna).

Edukacyjne wspomaganie pomysSlnego starzenia si¢

Biomedyczny model pomyslnego starzenia si¢ akcentuje zwigzek pomiedzy
dobrostanem cztowieka a jego zdrowiem. W debatach publicznych i politycznych
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na terenie UE przyjmuje si¢ t¢ perspektywe, przy czym troska o zdrowie jest zwy-
kle utozsamiana z pojeciem aktywnego starzenia si¢ (EuroStat European Commis-
sion 2012). Definicja aktywnego starzenia si¢ zostata w 2002 roku sformutowana
przez Swiatowa Organizacje Zdrowia (WHO) jako proces optymalizacji szans
zwiqzanych ze zdrowiem, uczestnictwem i bezpieczenstwem w celu poprawienia
Jjakosci zycia 0sob starszych (WHO, 2002, s. 12). W dokumentach WHO stowo ak-
tywny oznacza uczestnictwo w zyciu spotecznym, gospodarczym, kulturalnym, du-
chowym i obywatelskim, nie ogranicza si¢ tylko do aktywnosci fizycznej i udziatu
w rynku pracy. Aktywno$¢ jest tutaj ukierunkowana na cel, jakim jest poprawienie
jakosci zycia 0sob starszych. Zdrowie tez jest definiowane szeroko jako dobrostan
fizyczny, psychiczny i spoteczny. W koncepcji WHO oraz w dokumentach UE
dotyczacych starzenia si¢, w polityce senioralnej w Polsce (np. Rzadowy program
ASOS na lata 2014-2020) przyjmuje si¢ zalozenie, ze warunkiem dobrej jakoSci
zycia czlowieka jest jego aktywnos¢. Zaktada sig, ze czlowiek powinien by¢ ak-
tywny. Jesli nie jest, nalezy mu w tym pomoc, zacheci¢ do aktywnoscei, ,,zaktywi-
zowac”, nalezy stara¢ si¢ pokonywac ograniczenia zdrowotne czy spoteczno-eko-
nomiczne utrudniajgce aktywno$¢ senioréw i dzigki temu zapobiega¢ wykluczeniu
spotecznemu os6b starszych. Zaktada si¢ takze, ze cele te mozna zrealizowac po-
przez odpowiednio zaprojektowane dziatania edukacyjne. Jedna z proponowanych
seniorom form edukacji sg Uniwersytety Trzeciego Wieku. Wsrod deklarowanych
celow UTW jest aktywizacja intelektualna, fizyczna i spoleczna stuchaczy (Bor-
czyk, Zactona 2014). Przyjmuje si¢ tez, ze edukacja w okresie staro§ci moze po-
moc w poradzeniu sobie z trudno$ciami zwigzanymi z zyciem w szybko zmienia-
jacym sie $wiecie. Edukacja nie musi odbywac si¢ w instytucjach edukacyjnych.
Moze mie¢ miejsce na przyktad w zyciu codziennym: rodzinnym czy towarzyskim
cztowieka (Kargul 2005). Srodowisko edukacyijne senioréw i inicjatywy zwigzane
z organizowaniem tego Srodowiska mozna postrzega¢ w skali makro jako polityke
panstwa; w skali mezo jako inicjatywy $rodowiska lokalnego lub w skali mikro,
jako edukacje zwigzang z zyciem rodzinnym i towarzyskim (Kozerska 2013). Jed-
nym z celéw dziatan instytucji zajmujacych si¢ edukacja seniorow jest promowa-
nie stylu zycia zwickszajacego prawdopodobienstwo pomysinego starzenia sie.
Instytucje edukacyjne stawiajg sobie za cel pomoc osobom starszym w zmianie
nawykow i zachowan oraz wspieranie ich w kontynuowaniu stylu zycia uznawa-
nego za sprzyjajacy zdrowiu. Bez watpienia uniwersytety trzeciego wieku maja
ogromne zastugi w promowaniu aktywnego i zdrowego stylu zycia w$rod senio-
réw. Przyczyniaja si¢ tez do zmniejszenia poziomu wykluczenia spotecznego osob
starszych. Ale ich oferta niestety nie dotyczy wszystkich seniorow. Jej odbiorca-
mi sg osoby ,,uprzywilejowane”. Badania pokazuja, ze istnieje dodatnia korelacja
pomigdzy uczestnictwem w UTW a wyksztatceniem. W zajeciach UTW biorg
udziat osoby o wyzszym wyksztalceniu niz przeci¢tne w catej populacji seniorow.
Ponadto s one lepiej sytuowane, o wyzszym kapitale spotecznym, z duzych miast,
dobrze odnajdujace si¢ w ramach tzw. , kultury wysokiej”, posiadajace umiejetno-
$ci interpersonalne i duzy kapitat kulturowy (Zoom na UTW 2012). Sa to osoby,
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ktére dobrze czuja si¢ w sytuacjach podobnych do ksztatcenia formalnego (wykta-
dy, zajecia w grupach — tak jak w szkole). Osoby o nizszym wyksztatceniu czuja
si¢ w takich sytuacjach niekomfortowo, obco. Potwierdzaja to badania w ramach
raportu Zoom na UTW (2012), gdzie wsrod barier zwigzanych z uczestnictwem
w zajeciach wymienia si¢ wizerunek UTW jako instytucji elitarnej. Wielokrotnie
prowadzone badania w r6znych populacjach potwierdzaja, ze istnieje dodatnia
korelacja pomiedzy uczestnictwem w UTW a wszystkimi trzema elementami
sktadajacymi si¢ na model Rowe 1 Kahna (Gajewska i in. 2012; Kozerska 2014a)
oraz korzystaniem przez senior6w z nowoczesnych technologii (Kozerska 2014b).
Trzeba tez zauwazy¢, ze stuchaczami UTW zostajg osoby, ktorym odpowiadaja
zatozenia przyjmowane przez organizatoréw UTW. Jednym z tych zatozen jest,
ze kazdy jest przede wszystkim sam odpowiedzialny za wtasne Zycie (starzenie
si¢) 1 kazdy powinien dazy¢ do niezaleznosci i autonomii. Mozna przypuszczac,
ze stuchacze UTW zgadzaja si¢ z takim podej$ciem w wigkszym stopniu niz reszta
populacji osob starszych. Prawdopodobnie dlatego, Ze przyjmuja to zatozenie jako
prawdziwe, poszukuja roznych form edukacji, s aktywni i znajdujg kierowane do
nich oferty. Jest jednak duza grupa osob starszych, do ktorych nigdy nie trafig ofer-
ty UTW. Do nich dotrze¢ mogg propozycje edukacyjne, ktorych autorzy postrze-
gaja staros¢ z innej perspektywy. Inng perspektywa postrzegania staro§ci moze
by¢ na przyktad model SOC (Baltes, Baltes 1990) lub koncepcja Harris (2008),
czy teoria gerotranscedencji (Tornstam 1989). Przyktady instytucji i programow
srodowiskowych wspomagajacych szeroko rozumiang edukacje seniorow szcze-
gotowo omawia na przyktad Zofia Szarota (2009). Edukacyjng funkcje, polegajaca
na wzmacnianiu resilience senioréw (a wiec takze rolg edukacyjng) moga petnic
organizacje koscielne i religijne (Grotowska 2013a; Grotowska 2013b). Taka role
moga tez pehic relacje z cztonkami ich rodzin i przyjaciotmi.

Z.akonczenie

Wyniki badan dotyczacych jakosci starzenia si¢ prowadzg do sprzecznych
wnioskow. Niektorzy autorzy przyjmuja zatozenie o koniecznosci ,,aktywizowa-
nia” oséb starszych w celu podniesienia jakosci ich zycia; inni zadaja pytanie czy
twierdzenie, ze zachodzi potrzeba podejmowania takich dziatan, jest w kazdym
przypadku prawdziwe? Okazuje si¢, ze odpowiedz na te pytania zalezy od zatozen
na temat starzenia si¢, jakie przyjmujemy. Przekonanie o stusznosci podejmo-
wania dzialan edukacyjnych majacych na celu aktywizowanie seniorow wynika
z przyjecia okreslonego paradygmatu, poza ramami ktérego ten poglad nie juz
taki oczywisty. Na przyktad w §wietle odkry¢ Tornstama (1989), postrzeganie
1 ocenianie jakosci starzenia si¢ przez pryzmat funkcjonowania jednostki w §wie-
cie spotecznym, jej aktywnosci, produktywnosci, czy towarzyskosci i narzucanie
tej perspektywy osobom starszym moze zaktocaé ich rozwéj w kierunku gero-
transcendencji (Tornstam 1989; Malec 2012). Zyjemy w $wiecie, w ktorym ceni
si¢ mtodo$¢ i indywidualizm, a takze aktywno$¢ produktywna, z ktoéra zwigzana
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jest sytuacja materialna. Osoby starsze czgsto nie odpowiadajg temu wizerunkowi
kojarzacemu si¢ powszechnie z sukcesem. Zgodnie z teorig gerotranscendencji,
osoby starsze koncentruja si¢ na poszukiwaniu rownowagi, poprzez medytacje,
kontemplacje, cieszeniu si¢ tym, co posiadajg, odkrywaniu swojego duchowego
potencjatu. Z punktu widzenia zewnetrznego (mlodego?) obserwatora, takie osoby
moga by¢ postrzegane jako bierne, aspoteczne, a z perspektywy teorii biomedycz-
nych sposob ich starzenia si¢ moglby zosta¢ nisko oceniony, poniewaz wymienio-
ne tutaj elementy nie sa w teoriach biomedycznych uwzglednione. Z perspektywy
teorii gerotranscendencji osoby starsze zmieniajg sposob postrzegania czasu, zycia,
$mierci, Swojego miejsca w §wiecie, przewartosciowuja swoje zycie, prawdopo-
dobnie przyjmuja inne kryteria oceny swojej sytuacji zyciowej niz osoby mtode.
Z badan Jennifer Reichstadt J. i in. (2010) wynika, ze definicje subiektywne senio-
row dotyczace pomyslnego starzenia si¢ r6znig si¢ od definicji funkcjonujacych
w literaturze gerontologicznej. W odczuciu 0sob starszych pomyslne starzenie si¢
wigze si¢ z umieje¢tnoscia utrzymywania rownowagi pomigdzy samoakceptacja
i poczuciem spehienia, a z drugiej strony zaangazowaniem w zycie i wlasny roz-
woj (Reichstadt i in. 2010). Definicje te sa zatem zblizone do definicji madrosci
i sagdze, ze w duzej mierze potwierdzajg prawdziwos¢ wnioskow sformutowanych
przez autora teorii gerotranscendencji. Co wiecej, definicje te sg uniwersalne, nie
dotycza pomyslnego zycia tylko w okresie staro$ci.
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Elderly peoples’ education in the context of successful ageing:
controversies and doubts

Key words: successful ageing, older people’s education, elderly people’s quality
of life.

Summary: In the recent years there has been a growth in critical stance towards
the research approach based on the concept of successful ageing in gerontological
literature. Chosen views of researchers on this subject have been presented in the
article. Both examples of various interpretations of successful ageing and research
papers providing critical analysing of Kahn and Rowe’s model of successful ageing
have been presented. Furthermore, educational implications of specific models of
ageing have also been analysed.
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powojenni polscy andragodzy, zapisy w USOS-ie.

Streszczenie: W artykule przedstawiam trudnosci, jakie przezywatem kilkanascie
lat temu i przezywam obecnie, zwigzane z prowadzeniem zaj¢¢ z andragogiki. Je-
stem przekonany, ze z podobnymi klopotami, dylematami i pojawiajacymi si¢ po-
kusami dotyczacymi tresci zajgé, sposobdw ich przekazow spotykaja si¢ obecnie
réwniez inni andragodzy — nauczyciele akademiccy. Owo przekonanie zrodzito si¢
po przestudiowaniu kilkunastu kart tego przedmiotu zamieszczonych w USOS-ach
poszczegblnych uczelni. Z lektury zapisow w kartach przedmiotu wynika, ze wiele
Kolezanek i wielu Kolegdéw przezywa nie tylko trudnosci, jak prowadzi¢ ten przed-
miot, ale rowniez jak go opisa¢ w KRK.

Przeszto dziesi¢¢ lat temu na jednej z konferencji andragogicznych podzie-
litem si¢ swoimi ktopotami zwigzanymi z prowadzeniem zaj¢¢ z andragogiki.
Jednakze woweczas te trudnosci, z jakimi si¢ spotykalem, byly o wiele mniejsze
niz obecnie, ktére si¢ wigza z obowigzujacymi wymaganiami Krajowych Ram
Kwalifikacyjnych. Co wiecej, jestem przekonany, ze na podobne ktopoty, dyle-
maty i pojawiajace si¢ pokusy natrafig nauczyciele akademiccy prowadzacy obec-
nie zajecia z tego przedmiotu. Owo przekonanie zrodzito si¢ po przestudiowaniu
kilkunastu kart tego przedmiotu zamieszczonych w USOS-ach poszczegdlnych
uczelni. Z lektury zapiséw w ,,kartach przedmiotu” wynika, ze wiele Kolezanek
1 wielu Kolegow przezywa nie tylko trudnosci, jak prowadzi¢ ten przedmiot, ale
jak go opisa¢ w KRK. W dalszej czesci tego artykutu podejme si¢ przedstawienia
sposobow, jak z tymi trudnos$ciami radza sobie nauczyciele akademiccy.

Tak wigc rozwazmy pierwsze, alternatywne pytanie dotyczace prowadze-
nia zaj¢¢ z przedmiotu nauczania andragogika: czy mamy studentom przedstawic¢
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andragogike jako jedng z dziedzin naukowych, ktora dynamicznie si¢ rozwija i sku-
pi¢ si¢ na jej teoretycznym obliczu? Czy tez przedstawi¢ oswiat¢ dorostych?

Najczesciej pojawia sie pokusa, by odpowiedzie¢ pozytywnie na pytanie
pierwsze i przedstawia¢ andragogike jako nauke. Pocigga to za sobg koniecznos$¢
pokazania rodzenia si¢ tej nauki, poczawszy od pierwszych prob, a skonczywszy
na omowieniu wcale nietatwych wspotczesnych teorii andragogicznych, ktore
w rozmaity sposob czesto — konkurencyjny wobec siebie — opisujg psychospotecz-
ne mechanizmy zarowno edukacji dorostych, jak i problemy uczenia si¢ cztowieka
dorostego. Oczywiscie jest konieczne w tym przypadku przedstawienie — row-
niez nielatwych — zagadnien metodologicznych. Chcac doprowadzi¢ do tego, aby
studenci zrozumieli poszczegdlne teorie, nalezatoby na ¢wiczeniach dokonywac
analizy wybranych (bo nie jest mozliwe by wszystkich) tekstow ilustrujacych
owe teorie. Prowadzenie w ten sposob tego przedmiotu jest zajeciem o tyle satys-
fakcjonujgcym, o ile nastepuje u studentow wzrost umiejetnosci abstrakcyjnego
myslenia, rozumienia tekstu naukowego i rozumienia na czym polegaja roznice
miedzy poszczegdlnymi teoriami edukacji dorostych. Realizujagc w ten sposob
zajecia z andragogiki, mozna abstrahowac¢ od o$wiaty dorostych jako praktyki
spotecznej — od jej genezy, funkcji spotecznych w poszczegdlnych okresach histo-
rycznego rozwoju. Co wigcej — mozna tak prowadzi¢ zajgcia, ze studenci nie beda
mieli zadnej wiedzy na temat placowek i form edukacji dorostych oraz innych
praktycznych rozwiagzan w tej kwestii.

W jednej uczelni nauczyciel akademicki realizujac ten przedmiot postanowit
wlasnie przedstawi¢ andragogike jako nauke. A oto jak sobie poradzit z zapisami
w USOS-ie. Poat dwa opisy przedmiotu. Skrdcony opis: Andragogika jest subdy-
scypling pedagogiki, ktorej przedmiotem badan i refleksji jest edukacja formalna,
pozaformalna i nieformalna dorostych. Natomiast ,,petny opis” jest nastepujacy:
Andragogika to teoria edukacji dorostych zawierajqca opisy, wyjasnienia i inter-
pretacje dziatania rozumowego i praktycznego. Jest obowiqzkowym przedmiotem
nauczania na kierunku pedagogika. Zamiescit bogata literature, wpisujac prace
czotowych polskich andragogoéw. Natomiast nie przejat si¢ zbytnio tym, jak opisac¢
»efekty ksztatcenia” i w ogole ich nie zamiescit.

Inny nauczyciel akademicki bardziej szczegétowo przedstawit tresci progra-
mowe tego przedmiotu. Istota andragogiki jako nauki, przedmiot, teren badan,
miejsce andragogiki w systemie nauk, paradygmaty teoretyczne. Uwarunkowania
rozwoju czlowieka dorostego, rozumienie dorostosci w andragogice, uczen doro-
sty, fazy rozwoju cztowieka dorostego. Teorie aktywnosci edukacyjnej dorostych.
Cele, zadania, typy i funkcje edukacji dorostych, zadania poznawcze andragogiki
ogolnej, edukacja pozaszkolna. Ksztalcenie dorostych. Wprowadzenie do dydaktyki
dorostych. Proces nauczania-uczenia sie dorostych, specyfika i cechy charakte-
rystyczne. Nauczyciel dorostych — facylitator? Edukacja dorostych w wybranych
krajach.

Muszg przyznaé, ze taki sposob manifestowania swojego stosunku do calej
koncepcji KRK, jaki zaprezentowat pierwszy cytowany autor, wpisow do USOS-a,
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wzbudzil moje uznanie, ale nie rozwiat watpliwosci co do calej koncepcji prowa-
dzenia tego przedmiotu, podobnie jak drugi, ktory jest zwolennikiem tego pierw-
szego sposobu.

Pojawia si¢ wigc pokusa druga, aby stara¢ si¢ przekazywac na tym przed-
miocie nie wiedz¢ z zakresu andragogiki, tylko z zakresu ,,o$wiaty dorostych”
rozumianej jako opis praktyk spotecznych. Oczywiscie konsekwencje takiego po-
dejscia sa okreslone i zgota odmienne od poprzedniego. A zatem trzeba pokazaé
i charakteryzowac nie tylko instytucjonalne formy ksztatcenia i doskonalenia do-
rostych, szczegdlng uwage skupiajac na metodach edukacji dorostych, ale takze
dokona¢ analizy tych sytuacji, ktore w dziedzinie o$wiaty dorostych wymuszaja
okreslone oferty edukacyjne. Czyli nalezatoby rowniez problematyke o$wiaty do-
rostych ukaza¢ w relacjach popyt—podaz, analizujac nie tylko ,,dobrodziejstwa
rynku” jako regulatora ustug edukacyjnych, ale rowniez ukaza¢ niebezpieczenstwa
tej regulacji, jakie groza rozwojowi edukacji dorostych. Jesli do tego przedmiotu
sg przewidziane ¢wiczenia, to winny by¢ realizowane w rozmaitych formach za-
rowno w postaci klasycznych analiz tekstow opisujacych relacje: rynek—oswiata
dorostych, a wigc jej rozmaite formy i metody realizacji, jak i w postaci ¢wiczen
terenowych polegajacych na pobytach w réznych osrodkach edukacji, poznaniu
ich struktury i funkcji oraz na hospitacji rozmaitych zaje¢ z dorostymi. W mysl
zatozen tej koncepcji studenci winni wynie$¢ praktyczna wiedze z zakresu organi-
zacji i realizacji form o$wiaty dorostych zaréwno formalnej, jak i pozaformalne;j,
w tym rowniez propozycje edukacyjne jako reakcje na zapotrzebowania rynku.
Mato tego, po przestudiowaniu klasycznych podrecznikdéw dydaktyki dorostych,
chociazby tylko autorstwa profesoréow F. Urbanczyka i J. Potturzyckiego, studenci
winni w praktyce spotka¢ sie i — jesli nie przeprowadzié, to przynajmniej po-
obserwowac — przebieg edukacji dorostych w wybranych formach przy pomocy
okreslonych metod dydaktycznych.

Nie spotkatem zapisow w USOS-ie, ktore §wiadczytyby o tym, ze prowadzacy
zajecia bedg nauczac tego przedmiotu w opisany tu wyzej sposob w ,,czystej” po-
staci. Natomiast jest wiele zapisow, ktore dowodza tego, ze nauczyciele akademic-
cy probuja taczy¢ sposob pierwszy z drugim, dodajac elementy gerontologii. A oto
przyktad takiego ujecia. Petny opis: Dorostosé jako podstawowa kategoria andra-
gogiki — rozumienie dorostosci, statoS¢ i zmiennosc¢ jej definiowania w kontekscie
spoteczno-kulturowych zmian. Zadania rozwojowe cztowieka dorostego w roznych
fazach dorostosci. Nowe wyzwania dla edukacji dorostych — analiza wybranych
zjawisk: spoteczenstwo informacyjne, spoteczenstwo ryzyka, starzenie sie spote-
czenstw, bezrobocie, ubostwo itp. Podstawowe zatozenia wspotczesnej andragogiki
— zasady pracy z uczniem dorostym. Modele pracy oswiatowej z ludzmi dorostymi:
technologiczny, humanistyczny, krytyczny — porownanie tych rozwiqzan. Elementy
dydaktyki dorostych — projektowanie form pracy z uczniem dorostym. Diagnoza
ofert oswiatowych w Srodowiskach lokalnych — w kontekscie potrzeb ludzi doro-
stych. Starzenie sie i staros¢ w perspektywach: biologicznej, spotecznej i psycholo-
gicznej. Potrzeby ludzi starszych i mozliwosci ich zaspokajania — systemy wsparcia
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0s0b starszych w Polsce i innych krajach. Wybrane problemy ludzi starszych i ich
zrodta. Demograficzne prognozy starzenia sie ludnosci Polski i innych krajow
europejskich. Konsekwencje starzenia sie spoleczenstw. Kompetencje andragoga
i gerontologa.

Inny andragog w bardziej skrotowej formie zamiescit opis proby potacze-
nia wspomnianych dwoch sposobow realizacji tego przedmiotu, a mianowicie:
1. Przedmiot i zadania andragogiki. 2. Dorostos¢ jako kategoria andragogiczna.
3. Tradycja teorii i praktyki andragogicznej. 4. Edukacja ustawiczna osob doro-
stych —idea i realizacja. 5. Instytucje i placowki oswiatowe w edukacji dorostych.
6. Dziedziny aktywnosci edukacyjnej osob dorostych. 7. Rodzina jako przedmiot
zainteresowan andragogiki. 8. Nauczyciel edukacji dorostych.

W tych zapisach nie znalaztem jednak informacji na temat ¢wiczen tereno-
wych, podczas ktorych studenci istotnie poznawaliby Instytucje i placowki oswia-
towe w edukacji dorostych. Nie bede w tym miejscu wdawat si¢ w rozwazania
na temat technicznych i logistycznych mozliwosci realizowania takich ¢wiczen
terenowych dla kilkudziesigciu studentow w jednym semestrze, na dodatek — jesli
chodzi o studia zaoczne — to przede wszystkim w soboty i niedziele. A zatem nie
podejmuje si¢ podawania jakichkolwiek sposobow praktycznych rozwigzan tych
zagadnien, ktore w okreslonych warunkach poszczegolnych uczelni zawsze moga
si¢ okaza¢ nietrafne. Natomiast pragng si¢ podzieli¢ swoimi watpliwosciami, czy
istotnie w ten sposob trzeba prowadzi¢ zajecia na przyktad na specjalnosciach:
»~hauczanie poczatkowe z terapia pedagogiczna”, ,,praca socjalna”, ,,animacja spo-
teczno-kulturalna” (bowiem wyktady na tych specjalnosciach sa wspdlne), a jesli
nie, to wedle jakiego kryterium roznicowac tresci wyktadow i ¢wiczen z tego
przedmiotu?

Aby unikng¢ odpowiedzi na tego rodzaju trudne pytania, pojawia si¢ pokusa
kolejna, czy nie bytoby bardziej zasadne, aby trescig wyktadow i ¢wiczen tego
przedmiotu byta o$wiata dorostych opisywana w perspektywie porownawczej?
Innymi stowy jego realizowanie polegaloby na tym, ze na wyktadach bytyby
przedstawione rozwigzania praktyczne w dziedzinie edukacji dorostych w wybra-
nych krajach, a na ¢wiczeniach analizowane szczegétowo podobienstwa i rdznice
rozwigzan organizacyjnych w poszczegdlnych krajach w zaleznosci od okreslo-
nych uwarunkowan spotecznych, kulturowych, politycznych i zwigzanych z tym
ideologii o§wiatowych. Taka realizacja przedmiotu jest o tyle racjonalna, o ile
wyktadowca ma wiedze na temat organizacji edukacji dorostych w krajach Unii
Europejskiej. Rzecz oczywista, ze perspektywa poréwnawcza nie zaktada ograni-
czania si¢ tylko o krajow europejskich, ale chodzitoby o opis i analiz¢ rozwigzan
$wiatowych w zakresie edukacji dorostych.

Rowniez i takiej ,,czystej” koncepcji realizacji zaje¢ z andragogiki nie spotka-
tem w przegladanych zapisach w USOS-sie, ale natrafilem na wzmianke, ze prob-
lemy te beda poruszane podczas zaje¢C. A oto dwa przyktady takich zapisow. Pefny
opis: Zajecia majq na celu zapoznanie studentow z podstawowymi koncepcjami
i problematykq wlasciwg ludziom dorostym. Program zaje¢ dotyczy problematyki



Radzenie sobie nauczycieli akademickich z wymaganiami KRK... 41

pojecia dorostosci, koncepcji rozwoju, cztowieka dorostego — fazy rozwoju, uwa-
runkowania aktywnosci edukacyjnej dorostych, edukacji ustawicznej, alfabety-
zacji, a takze analizy porownawczej systemow edukacji dorostych w wybranych
krajach. Przyktad drugi: Istota andragogiki jako nauki, przedmiot, teren badan,
miejsce andragogiki w systemie nauk, paradygmaty teoretyczne. Uwarunkowania
rozwoju cztowieka dorostego, rozumienie dorostosci w andragogice, uczen doro-
sty, fazy rozwoju cztowieka dorostego. Teorie aktywnosci edukacyjnej dorostych.
Cele, zadania, typy i funkcje edukacji dorostych, zadania poznawcze andragogiki
ogolnej, edukacja pozaszkolna.

Ksztalcenie dorostych. Wprowadzenie do dydaktyki dorostych. Proces na-
uczania—uczenia sie dorostych, specyfika i cechy charakterystyczne. Nauczyciel
dorostych — facylitator? Edukacja dorostych w wybranych krajach.

Wybor tego rozwigzania jest — podobnie jak i poprzednich — rowniez utom-
ny. Moim zdaniem nie jest bowiem mozliwe, aby w wymiarze 15-godzinowym
przeznaczonym na ten przedmiot dokonaé pogtebionych szczegdétowych analiz
poréwnawczych i trzeba byloby si¢ ograniczy¢ do powierzchownych opiséw za-
tozen ideowo-politycznych poszczegdlnych rozwigzan praktycznych oraz bardzo
skrotowych opiséw rzeczywistosci edukacyjnej w poszczegdlnych krajach bez
wnikania w szczegoty.

Jedna osoba, nie wiedzac jak wybrna¢ z tej sytuacji, majac do dyspozycji
15 godzin wykladu, postanowita potaczy¢ te trzy podejscia, a nawet dodata nieco
z gerontologii i w ten sposob — bardzo wyrafinowany — ujawnita swoj stosunek do
KRK w USOS-sie, przedstawiajac takg oto tre$¢ zajec tego przedmiotu: Pojecie
i przedmiot andragogiki. Aksjologia edukacji dorostych. Tradycja teorii i praktyki
andragogicznej. Psychologiczne aspekty funkcjonowania ludzi dorostych i star-
szych. Potrzeby ksztatcenia i wychowania 0sob dorostych. Instytucjonalizacja ba-
dan andragogicznych. Osrodki badan andragogicznych — stopien instytucjonali-
zacji. Kierunki refleksji i badan andragogicznych. Zagadnienia metodologii badan
andragogicznych. Andragogika w wymiarze miedzynarodowym. Program wspolno-
ty europejskiej Socrates — Grundtvig. Podstawy edukacji dorostych. Cechy wspot-
czesnej edukacji dorostych. Prawne podstawy ksztatcenia dorostych. Model mo-
tywacji edukacyjnej ludzi dorostych. Konstruowanie systemu edukacji dorostych.
Cele, tresci, zasady i metody, organizacja oraz ewaluacja ksztatcenia dorostych.
Szkolnictwo dla dorostych. Kurs formq edukacji dorostych. Edukacja osob ,, trze-
ciego wieku” — uniwersytety trzeciego wieku. Edukacja na odlegtos¢. Problemy
andragogiki specjalnej. Kryzysy zwiqzane z chorobq oraz procesem starzenia sie.
Funkcjonowanie osob dorostych niepetnosprawnych. Kryzysy w sytuacji umierania
i Smierci. Pomoc andragogiczna w przezwyciezaniu kryzysow zyciowych. Problemy
andragogiki pracy. Struktura standardow kwalifikacji zawodowych. Zatrudnienie
w formie telepracy. Edukacyjna strategia przeciwdziatania bezrobociu. Przygo-
towanie do pracy i zatrudnianie 0osob niepetnosprawnych. Pracownicy oswiaty
dorostych. Najnowsze tendencje rozwoju andragogiki.
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Bedac konsekwentng w ujawnianiu swego stosunku do KRK, skonstruowata
odpowiednie zapisy ,,efektow ksztatcenia” w nastepujacej postaci: NP2_W05 Stu-
dent ma uporzqdkowanq i pogtebionqg wiedze na temat subdyscyplin i specjalizacji
pedagogiki, obejmujqcq terminologie, teorie i metodyke. NP2_W06 Ma poglebio-
na wiedze na temat rozwoju cztowieka w cyklu Zycia zarowno w aspekcie biolo-
gicznym, jak i psychologicznym oraz spotecznym. NP2 W10 Ma uporzqdkowang
wiedze o celach, organizacji i funkcjonowaniu instytucji edukacyjnych, wycho-
wawczych, opiekunczych, kulturalnych, pomocowych, terapeutycznych, pogtebiong
w wybranych zakresach. NP2 W19 Ma wiedze na temat projektowania Sciezki
wiasnego rozwoju i awansu zawodowego. NP2 UO08 Potrafi sprawnie postugi-
waé sie wybranymi ujeciami teoretycznymi w celu analizowania podejmowanych
dziatan praktycznych. NP2 UI0 Potrafi wybra¢ i zastosowaé wtasciwy dla danej
dziatalnosci pedagogicznej sposob postepowania, potrafi dobiera¢ srodki i meto-
dy pracy w celu efektywnego wykonania pojawiajqcych sie zadan zawodowych.
NP2 _UI2 Potrafi pracowac w zespole,; umie wyznaczac oraz przyjmowac wspolne
cele dziatania; potrafi przyjac role lidera w zespole. NP2 K03 Docenia znaczenie
nauk pedagogicznych dla rozwoju jednostki i prawidtowych wiezi w srodowiskach
spotecznych, ma pozytywne nastawienie do nabywania wiedzy z zakresu studiowa-
nej dyscypliny naukowej i budowania warsztatu pracy pedagoga. NP2 K07 Jest
wrazliwy na problemy edukacyjne, gotowy do komunikowania sie i wspotpracy
z otoczeniem, w tym z osobami niebedqcymi specjalistami w danej dziedzinie, oraz
do aktywnego uczestnictwa w grupach i organizacjach realizujqcych dziatania
pedagogiczne. NP2 K11 Ma swiadomosS¢ znaczenia profesjonalizmu, refleksji na
tematy etyczne i przestrzeganie zasad etyki zawodowej; wykazuje cechy refleksyyj-
nego praktyka.

Oczywiscie — podejrzewajac owa osobe o okreslone intencje umieszczenia
takiego zapisu i opisu tego przedmiotu w KRK — zadawanie konkretnego pytania
o mozliwos$ci kompetentnego przedstawienia w 15 godzinach tak szeroko zakro-
jonego wachlarza problematyki andragogicznej bytoby niestosowne.

W $wietle niezadowalajacej oceny zard6wno przedstawionych wyzej sposo-
bow realizowania tego przedmiotu, jak rowniez czwartej zaproponowanej przez
osobg¢ dokonujaca cytowanego wyzej wpisu do USOS-sa, pojawita mi si¢ kolejna
pokusa, aby o$wiate dorostych analizowa¢ wylacznie w naszym kraju i to w per-
spektywie historycznej. A zatem, aby pokaza¢ rozwdj form edukacji dorostych,
jego ideologiczne i polityczne uwarunkowania, z szacunkiem pochylajac si¢ nad
najbardziej zastuzonymi organizacjami i osobami organizujacymi o$wiate doro-
stych w poszczegdlnych okresach historycznych i oczywiscie w poszczegolnych
regionach naszego kraju. Taka realizacja przedmiotu ma t¢ zaletg, ze u§wiadamia
studentom fakt, iz w dziedzinie edukacji dorostych byliSmy w niektorych przy-
padkach koryfeuszami, inspiratorami rozwigzan praktycznych, ktore byty pozy-
tywnie oceniane przez naszych sgsiadow, a nawet stanowity dla nich inspiracje
do ulepszen organizacyjnych i merytorycznych. Oczywiscie gros czasu trzeba
by poswigci¢ na przedstawienie aktualnej sytuacji edukacji dorostych w naszym
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kraju, pokazujac z jednej strony zmiany, jakie zaszty w tej dziedzinie dziatalnosci
spotecznej w ostatnich latach, a z drugiej dokona¢ poglebionej i krytycznej ana-
lizy stanu edukacji dorostych z punktu widzenia szans i zagrozen tejze edukacji
w wymiarze spolecznym i indywidualnym. Celem takiego sposobu realizacji tego
przedmiotu byloby jednocze$nie uwrazliwienie i stymulowanie mtodych ludzi,
ktérzy w niedtugim okresie wejda w zycie spoteczne, do sensownego postrzegania
oswiaty dorostych i ewentualnie wlaczenia si¢ w budowe programu jej moderni-
zacji.

Owa perspektywa historyczna pojawia si¢ w zapisach w USOS-ie, ale nie jako
jedyna. Laczy si¢ ja badz z zagadnieniami andragogiki, badz o$wiaty dorostych,
badz ze wszystkimi razem, jak na przyktad w takim opisie: Tresci programowe:
Andragogika jako nauka o edukacji dorostych (geneza, powstanie i ewolucja na-
zewnictwa, prekursorzy); Dzieje oswiaty dorostych w Polsce; Andragogika i jej
zwiqzki interdyscyplinarne (przedmiot, zadania, dziaty, terminologia andrago-
giczna, wspoldziatanie andragogiki z innymi naukami); Wspoiczesny nauczyciel
andragog (przemiany modelu i funkcji nauczyciela dorostych (oswiatowca) we
wspolczesnej rzeczywistosci, miejsce, rola i zadania nauczyciela andragoga w eu-
ropejskiej edukacji regionalnej spoteczenstwa wielokulturowego), System ksztat-
cenia dorostych z wykorzystaniem mediow masowych; Edukacja i integracja spo-
teczno-zawodowa 0sob dorostych niepetnosprawnych,; Edukacja ludzi starszych.

Jednakze te wszystkie sposoby realizacji przedmiotu ,,andragogika”, oprocz
sygnalizowanego na poczatku tej wypowiedzi, sg swego rodzaju oszustwem stu-
dentoéw, poniewaz nie charakteryzujg nauki o edukacji dorostych, lecz przedsta-
wiaja praktyke edukacyjna i jej realizacje w postaci rozmaitych form i metod pracy
z dorostymi.

Zatem pojawia si¢ mysl kolejna, aby dokonujac przedstawienia rozwoju
o$wiaty dorostych jednocze$nie pokazywac, jak rodzita si¢ refleksja naukowa nad
tymi dziataniami praktycznymi. Kuszace jest bowiem zadanie, aby pokazywac jak
postepujacy wzrost liczby uczacych sie dorostych wymuszat prébg odpowiedzi na
pytanie czy 1 w jakim stopniu uczniowie dorosli r6znig si¢ od uczniéw mtodocia-
nych? A jezeli tak, to jakie konsekwencje dydaktyczne w ksztatceniu dorostych
pociaga to za sobg? Podobne pytania pojawiajg si¢ w przypadku nauczyciela do-
rostych: kto takg funkcj¢ petni? (moze petni¢?) czy kazdy nauczyciel moze by¢
nauczycielem andragogiem? Zrodzita si¢ wigc mys$l, aby owg refleksje pokazac
poprzez analiz¢ dokonan teoretycznych naszych polskich andragogow w okresie
powojennym. Ale stanagtem przed problemem kryterium wyboru poszczegdlnych
badaczy. Pierwsza mysla byto, aby omawia¢ osiagnigcia poszczegolnych uczonych
w kolejnosci alfabetycznej i tu juz na poczatku poniostem kleske, bowiem na
litere ,,A” musialbym wszystkie godziny przeznaczone na ten przedmiot poswie-
ci¢ na analiz¢ znakomitych i licznych prac andragogicznych profesora Tadeusza
Aleksandra, pomijajac uczonych, ktérych nazwiska zaczynaja si¢ na inne litery
alfabetu. Musiatbym wigc pomina¢ na przyktad ,,B” — jak Bednarczyk, ,,C” — jak
Czerniawska, ,,D” — jak Dubas, ,,F” — jak Frackowiak (Anna), ,,H” — jak Harwas,
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Horyn, ,,J”” — jak Jankowski, Jurgiel ,,K” — jak Kaczor, Kargul, Kurantowicz,
»M” — jak Malewski, Marczuk, Matulka, Maziarz, ,,N” — jak Nowak (Jadwiga),
,»O” — jak Ostrowski”, ,,P”” — jak Pachocinski, Potturzycki, Przybylska, ,,R” — jak
Radlinska, ,,S” — jak Sapia-Drewniak, Saran, Semkow, Siemienski, Skibinska,
Skrzypczak, Solarczyk-Ambrozik, Solarczyk-Szwec, Stochmiatek, Stopinska-
-Pajak, Szarota, ,,T” — jak Turos, ,,U” — jak Urbanczyk, Uzigblo, ,,W” — jak Wa-
chowski, Wesotowska, Wojciechowski, Wroczynski, Wujek. ...

Po odrzuceniu kryterium alfabetycznego pojawita si¢ pokusa kolejna, aby
pokazywac rozwoj oswiaty dorostych oraz jednoczesnie narodziny i rozwoj mysli
andragogicznej. Mozna by przy takim podejsciu pokazywac¢ sposob myslenia an-
dragogow probujacych tworzy¢ nowa dziedzine nauki, usitowac zidentyfikowaé
ich zalozenia, jakie przyjmowali przy okreslaniu jej przedmiotu oraz — w kon-
sekwencji — pokaza¢ wytwor ich spekulacji intelektualnej. W ten oto sposob
mozna wprowadza¢ studentow w proces teoretycznego myslenia, pokaza¢ im jak
uogolniona praktyka moze stac si¢ przestanka do budowy teorii. Takie podejscie
do przedstawiania andragogiki jako dyscypliny, ktéra — jak twierdza niektorzy
— w zasadzie ma w dalszym ciggu status naukowy in statu nascendi, jest o tyle
interesujgce, ze mozna pokazywac drogi tworzenia dyscyplin naukowych i w ten
sposob przyczyniac si¢ do rozwoju intelektualnego studentéw, nie zaniedbujac
przy tym zdobywania przez nich wiedzy o rzeczywisto$ci praktycznej w zakresie
edukacji dorostych.

Jest to interesujacy sposob realizacji andragogiki — ambitny i nierealny ze
wzgledu na wymiar godzin przeznaczonych na ten przedmiot. Nie dziwig si¢ wiec,
ze 1 takiego sposobu prowadzenia zaje¢ z andragogiki nie spotkatem.

A zatem czas na koncowe refleksje. Otoz przeglad tych zapisoéw tresci ,,an-
dragogiki” w USOS-ach w sumie nasunat mi pozytywny obraz. Po pierwsze jest
to obraz bardzo zréznicowany. Na szczg$cie nie udato si¢ urzednikom narzucié
srodowisku andragogow ani jednolitej koncepcji tresci programowych tego przed-
miotu, ani proponowanego ,,jezyka” opisow tak zwanych ,,efektow ksztatcenia”.
Niemal kazdy z nauczycieli akademickich realizuje wtasng wizj¢ zajec. Po drugie
listy lektur, ktore sg zalecane do studiowania, sg na ogot obszerne — od kilku nawet
do ponad dwudziestu i w moim przekonaniu w wigkszosci przypadkow jest to
dobor trafny, uwzgledniajacy prace czotowych polskich andragogow. Po trzecie
z tych wszystkich zapisow wylania si¢ obraz kompetentnie przygotowanych na-
uczycieli akademickich do prowadzenia zaje¢ z tego przedmiotu. Odnotowatem
tylko jeden przypadek osoby, ktora do przedmiotu ,,andragogika” zaproponowata
tylko trzy lektury, w tym tylko jedna ksiazke napisang przez andragoga.
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University teachers’ coping with the National Qualifications Framework
requirements in teaching andragogy courses

Key words: andragogy, adult education, educational institutions and facilities, post-
-war Polish adult educators, USOS* records.

Summary: In the article I discuss the challenges I have faced while teaching
andragogy courses at the university level over the last two decades. I believe that
similar problems, dilemmas and temptations related to the coursework content
and instruction modes are now being experienced also by other adult education
professionals — university teachers. My position was formed by a study of several
andragogy course descriptions from the USOS databases of various universities. The
course descriptions imply that many of my colleagues — lecturers in andragogy — find
it difficult not only to teach the subject but also to adequately describe it according
to the National Qualifications Framework terms.

* USOS stands for Uniwersytecki System Obstugi Studiow (University System for Studies Mana-
gement) — a comprehensive software system for arranging, monitoring and recording all aspects of
studying and teaching processes used by multiple HEIs across Poland.
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POSZUKIWANIA BADAWCZE

Artur Fabis, Zofia Szarota

DOSWIADCZANIE STAROSCI: JEJ ZALETY
I TRUDY - W OPINIACH SLUCHACZY UTW

Stowa kluczowe: staro$¢, opinie, zalety, trudy, satysfakcja zyciowa.

Streszczenie: Artykut jest doniesieniem z badan nad troskami i rado$ciami zycia
w staro$ci. Materiat badawczy stanowily pisemne wypowiedzi 237 stuchaczy uni-
wersytetow 111 wieku (test niedokonczonych zdan): W starosci najtrudniejsze jest...,
Najwiekszq zaletq starosci jest... Po ich zinterpretowaniu okreslono podstawowe
zalety zycia w starosci. Sg nimi: mozliwos$¢ swobodnego zarzadzania czasem, reali-
zacja wlasnych pasji i zainteresowan, doswiadczenie i madro$¢ zyciowa oraz uwol-
nienie si¢ od obowiazkéw zawodowych i rodzinnych — swoboda i niezaleznos$¢. Na
drugiej szali umieszczone zostaly trudy zycia w starosci. Gtownie sg to problemy
zdrowotne, ale duzym problemem okazata si¢ takze samotnosc¢ i pozostate troski
egzystencjalne. Wnioski z badan wskazuja na to, ze dla badanych senioréw staros¢
ma wigcej blaskow niz cieni. Wplyw na to bez watpienia ma zdiagnozowany w tych
badaniach wysoki poziom satysfakcji zyciowej stuchaczy UTW.

Wstep

Jedna z bardziej interesujacych teorii gerontologicznych jest opracowana
w latach 90. XX wieku przez Margaret Baltes i Paula Baltes (1993) teoria (mo-
del) selektywnej optymalizacji i kompensacji (SOC). Jej zalozenia stanowia, ze
istota ludzkiego rozwoju sg zmiany w zdolnosciach przystosowawczych zacho-
dzace pod wptywem czynnikow biologicznych i oddziatywania kultury. W mysl
tej teorii mozna wptywac na przyspieszanie badz hamowanie postepow starzenia
si¢ poprzez podejmowanie okreslonych form zachowania, aktywnosci. Starania
o satysfakcjonujaca egzystencj¢ wymagaja selektywnej ,,inwestycji” w te obszary,
ktore potencjalnie przyniosg cztowiekowi najwyzszy zysk (optymalizacja). Jednak,
gdy ryzyko staje si¢ zbyt wysokie, analizujac potencjalne zyski i straty, nalezy
wybra¢ pola nowej aktywnosci kompensujace doswiadczenie utraconej satysfakcji
(Zimbardo 2005). Krotko moéwiac, jednostka podaza tam, gdzie bedzie czula si¢
komfortowo.
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Zbiorowy podmiot naszych rozwazan — stuchacz UTW, zgodnie z koncepcja
gerontologii krytycznej (Formosa 2012) rekrutujac si¢ z warstw uprzywilejowa-
nych spotecznie', podejmuje formy aktywnos$ci przynoszace mu satysfakcje, po-
prawiajace subiektywne poczucie jakosci zycia, poddaje si¢ modelowaniu poprzez
oddzialywanie specyficznego wytworu antroposfery — kultury uczenia si¢ w uni-
wersytetach trzeciego wieku.

Zalozenia metodologiczne badan wlasnych

Podjete przez nas w ramach projektu badawczego BS-376/P/2014 Troski
egzystencjalne ludzi starych. Uwarunkowania i strategie radzenia sobie z nimi
badania miaty charakter diagnostyczno-intepretacyjny. Ich przedmiotem byty
opinie stuchaczy wybranych UTW. Celem badawczym byto m.in. rozpoznanie
przekonan o zaletach i trudach doswiadczania starosci jako fazy zycia. Uwzgled-
niajac zalozenia modelu selektywnej optymalizacji z kompensacjg przyjeliSmy
ostrozne zatozenie, ze w wypowiedziach i interpretacjach do§wiadczania tej fazy
zycia przez respondentdw powinno wystapi¢ wigcej okreslen pozytywnie jg na-
znaczajacych. Pytania badawcze dotyczyty stosunku respondentéw do wiasnej
starosci, jak jg interpretuja, czy widza w tej fazie zycia wigcej zalet czy przyspa-
rza ona im wiecej trudnosci? Jakie sg konkretne zalety starosci, jakie trudnosci
w szczegblny sposob zaznaczajg si¢ w percepcji badanych? Analiza materiatu
badawczego wymagata jakoSciowej interpretacji wypowiedzi pochodzacych ze
zdan niedokonczonych. Badani mieli do uzupetnienia zdania W starosci naj-
trudniejsze jest... oraz Najwiekszq zaletq starosci jest.... Opierajac si¢ na para-
dygmacie interpretatywnym (Jurgiel 2013), wsparto si¢ modelem indukcyjnym
analizy zebranych danych jakosciowych. Wspomagano si¢ programem Nvivo
11 Pro (Niedbalski 2014).

Badania przeprowadzone zostaty w maju i czerwcu 2015 roku w siedmiu
»Zaprzyjaznionych” z nami uniwersytetach trzeciego wieku: Jagiellonskim UTW,
UTW w Uniwersytecie Pedagogicznym w Krakowie, UTW w Chrzanowie, O$wie-
cimiu, Trzebini (wojew. matopolskie), Bieruniu i Mystowicach (wojew. §laskie).
Dobor grupy byt celowy (wiek: 60 i wigcej lat, rola aktywnego studenta UTW,
dobrowolnos¢ udzielenia odpowiedzi), okolicznosciowy. Kwestionariusze do wy-
pehienia otrzymaty 262 osoby. Zdania niedokonczone uzupetiali wszyscy obecni
w UTW w dniu badania. Do analizy zakwalifikowano 237 oséb spetniajgcych
wczesniej zalozone kryteria.

' Marvin Formosa, poruszajac watki stanowigce podstawy krytycznej gerontologii edukacyjne;j

(CEQG) twierdzi, ze badania nad edukacjg 0sob starych obejmuja niemal wytacznie osoby pocho-
dzace z klasy $redniej, o wysokich kompetencjach wyjsciowych (co najmniej $rednie wyksztat-
cenie), zdrowych i wywodzacych si¢ z dominujacej grupy etnicznej. Badacze koncentruja si¢ na
pozytywnych aspektach uczenia si¢ senioréw, unikajac analizy skutkéw negatywnych.
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Charakterystyka uczestnikow badan w aspekcie czynnikow
konstytuujacych poczucie satysfakcji zyciowej

Badania wlasciwe poprzedzone zostaty prosbg o przedstawienie podstawo-
wych informacji o sobie (pte¢, wiek, wyksztatcenie) oraz kilkoma pytaniami
z 5-stopniowg skalg typu Likerta definiujacg postawe wzgledem okreslonych sta-
now czy zjawisk.

Uczestnicy badan miescili si¢ w przedziale wiekowym od 60 do 89 lat. Me-
diana wieku wyniosta 66 lat. Kobiety stanowity 97% badanej grupy. Aktywnos¢
zawodowg podtrzymywato 12 0sob (5,06%), pozostali nie pracowali.

Rozktad danych charakteryzujacych wyksztatcenie wskazuje, ze w badaniach
uczestniczyly osoby z kazdym poziomem wyksztatcenia: od podstawowego i gim-
nazjalnego (6 0sob, 2,53%), poprzez srednie i policealne (tacznie 114 o0sob, tj.
48,10%), po wyzsze (102 osoby, 43%). Dane zgrupowano na wykresie 1.

brak odpowiedzi

wyzsze
$rednie i policealne
zasadnicze zawodowe

podstawowe i gimnazjalne

Wykres 1. Wyksztalcenie badanej grupy

Zrodto: badania wiasne.

Wyjasnieniem obecnosci 0s6b z wyksztalceniem nizszym niz $rednie jest fakt,
ze UTW o srodowiskowej formule pracy decydujg si¢ na model edukacji otwartej
1 nie stosujg przy rekrutacji kryterium minimalnego poziomu wyksztatcenia na
poziomie matury.

Zaledwie 26 0s6b (10,97%) byto mieszkancami wsi. Pozostali uczestnicy ba-
dan mieszkali w miastach réznej wielkosci, potowa z nich w Krakowie (118 oséb,
tj. 49,79%). Od 11 respondentow (4,64%) nie uzyskano odpowiedzi na to pytanie.

Badani najwigksze zadowolenie wyrazili na temat swojej sytuacji mieszka-
niowej — dotyczy to 146 osob, czyli 61,60% ogdtu. Ponadto 50 osob, czyli 21,09%
okreslito swoje zadowolenie jako bardzo wysokie. Niezadowolonych z warunkow
mieszkaniowych byto 10 oséb (4,22%). Nie udzielito odpowiedzi na to pytanie
8 respondentow (3,37%).

Seniorzy byli zadowoleni (111 0s6b, niemal 47%) 1 bardzo zadowoleni (37
respondentow, czyli 15,71%) z jakos$ci obecnego zycia rodzinnego — tak zade-
klarowato 62,44% ogétu (tacznie 148 osob). Opinie w sformutowaniu ,,$rednio”
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wyrazito 23,63%, czyli 56 sposrod pytanych. Niezadowolonych i zdecydowanie
niezadowolonych byto 8,02%, czyli 19 0s6b. Mozna zatem wnioskowaé¢, ze sa-
tysfakcja z zycia rodzinnego konkretnych stuchaczy UTW jest wysoka, a zycie
rodzinne nie dostarcza im wigkszych trosk.

Posiadanie dzieci zadeklarowato 212 osob (89,45%), wnukow — 169
(28,69%), prawnuczat 11 osob (4,64%).

Pomimo to 93 uczestnikéw badan (39,24% ogdtu) prowadzito jednopoko-
leniowe gospodarstwa domowe, najczesciej z me¢zem/zong, partnerem/partner-
ka. Niewiele mniej, bo 89 0sob, tj. 37,55% respondentdéw, mieszkato samotnie.
Z dzie¢mi mieszkaty 23 osoby (9,7%). W rodzinach wielopokoleniowych zyto
14 0s6b, co stanowito 5,91% ogoétu. Z innym cztonkiem rodziny niz wymienieni
wyzej mieszkato 5 0sob (2,11%), z osobg niespokrewniong 3 badanych (1,26%).
Nie udzielito odpowiedzi na to pytanie 10 0sob (4,22% ogoétu). Powyzsze dane
zilustrowano za pomocg wykresu 2.

brak odpowiedzi 10

z 0sobg niespokrewniong, 3

z bliskim cztonkiem rodziny 5

z dzieémi i wnukami 14

z dzie¢mi — dwa pokolenia 23

z mezem/zona, partnerem/partnerkg 93

samotnie 89

Wykres 2. Rodzaj gospodarstwa domowego

Zrodto: badania wiasne.

Z pewnoscig jedng z cech najbardziej roznicujacych stuchaczy UTW od pozo-
statych seniordw jest ich uposazenie. Biorac pod uwage mediang wieku wynoszaca
66 lat, mozna bylo zatozy¢, ze przynajmniej polowa badanych bedzie zadowolona
z wysokos$ci budzetu pozostajacego do ich konsumpcji. Osoby w wieku 60—74
lat zazwyczaj dysponuja maksimum dochodu do wytacznej dyspozycji. Zadowo-
lonych ze swoich dochodéw byty tacznie 73 osoby (30,80%), w tym 7 0s6b, co
stanowi 2,95% — bardzo?. Niezadowoleni z wysokosci dochodéw stanowig 64-o0so-
bowg grupeg (27%), z czego 28 0sob, czyli 11,8% wyrazito zdecydowane niezado-
wolenie. Najliczniejsza, 90-osobowa grupa — prawie 40% — okreslita swoje zado-
wolenie z dochoddw jako ,.takie sobie”. Nie udzielito odpowiedzi na to pytanie 10
0s0b (4,22%). Informacje te zawarte zostaty na wykresie 3.

2 Dla generalnej populacji polskich seniorow wskaznik zadowolenia z dochodow ksztaltuje si¢ na
poziomie 17,9%, zob. Kijak, Szarota 2013, s. 18.
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brak odpowiedzi 10

zdecydowanie nie 8
nie 3
tak sobie 90
tak 66

bardzo

Wykres 3. Zadowolenie z dochodéw

Zrédlo: badania wlasne.

Poziom samooceny stanu zdrowia jest wyzszy niz w generalnej populacji
0s0b starszych. Swoje bardzo wysokie i wysokie zadowolenie ze stanu zdrowia
deklaruje 89 sposrod badanych osob, czyli 37,55% ogdtu. Dla badan ogdlnopol-
skich GUS (Emerytury i renty... 2012) wskaznik ten wyniost 26,9%. Dla 102 re-
spondentow (43%) jest ono sredniej jakosci (proba ogolnopolska 41,5%), kolejne
39 0s6b (16,46%) wyraza swoje niezadowolenie i glgbokie niezadowolenie z jego
stanu (przy warto$ciach dla ogotu polskich seniorow w 2011 roku: 31,5%). Nie
odpowiedziato 7 respondentow (2,95%). Samooceng stanu zdrowia zilustrowano
za pomoca wykresu 4.

brak odpowiedzi
zdecydowanie zty

zty
taki sobie 102
dobry

bardzo dobry

Wykres 4. Samoocena stanu zdrowia

Zrédlo: badania wlasne.

Na pomyslne starzenie si¢ sktada si¢ kilka cech. W$rdd nich diugie zycie
w zdrowiu psychicznym i fizycznym, wysoki poziom funkcjonowania poznawcze-
go, kompetencje spoteczne i produktywnos$¢, sprawowanie kontroli nad wlasnym
zyciem oraz satysfakcja zyciowa (Baltes, Baltes 1993). Renata Konieczna-WozZniak
(2012) pisze o kompromisowym zachowaniu adaptacyjnym, ktoére pozwala czlowie-
kowi zachowac¢ satysfakcje z zycia.
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Rozktad uzyskanych odpowiedzi wskazuje, ze stuchacze UTW reprezentuja
wysoki poziom zadowolenia z osiagni¢¢ swojego zycia. Bardzo zadowoleni i za-
dowoleni stanowia 115-osobowa grupe (48,52%). Osob $rednio usatysfakcjono-
wanych byto103 (43,46%). Negatywny bilans dotyczy 6 0sob (2,53%). Nikt nie
wskazat odpowiedzi ,,zdecydowanie negatywnie”. Nie uzyskano odpowiedzi od
13 0s6b (5,48% ogotu). Rozktad odpowiedzi zawarto na wykresie 5.

brak odpowiedzi 13

zdecydowanie nie| 0

nie 6
tak sobie 103
tak 102
bardzo 13

Wykres 5. Poziom satysfakcji z calego swojego zycia w samoocenie stuchaczy UTW

Zrédlo: badania wlasne.

Wyniki te zdaja si¢ potwierdza¢ teze o Scistym zwigzku aktywnosci eduka-
cyjnej z satysfakcja zyciowa. Dodatni bilans zycia czyni je bardziej aktywnym,
zaangazowanym, takze w sferze poznawczej i spoteczne;.

Najwigkszg zaleta starosci jest...

Aby pozna¢ sady stuchaczy UTW o przezywanej przez siebie fazie zycia
skierowano do nich prosbe o uzupehienie zdania: Najwickszq zaletq starosci jest...
Nie podzielito si¢ swymi przemys$leniami na ten temat 19 0sob. Wsrdd nich 12
nie udzielito zadnej odpowiedzi. Dwie kolejne napisaty: Nie czuje sie stara, wiec
nie wiem (65 lat). Kolejna napisata: Nie znam problemu (kobieta, 67 lat). Dodatko-
we 7 0sob uznato, ze staro$¢ nie ma zalet, w tym 65-letni architekt wypowiedziat
si¢ emocjonalnie: brak potrzeb materialnych, tzn. ubran, wyjazdow, po co? gdzie?!
Wsréd pozostatych 218 uzyskanych wypowiedzi wystapity zarowno lakonicz-
ne, jednowyrazowe, np. spokoj, doswiadczenie, jak 1 rozbudowane, zawierajace
facznie kilka kategorii, jak np. (z zachowaniem oryginalnej pisowni):
—  Czas spetniania wszystkich marzen porzuconych w okresie mtodosci przez okolicz-
nosci zyciowe.
— Dojrzatos¢ w ocenianiu wlasnego zycia, poglebianie sie odpowiedzialnosci za czyny
i stowa, rozwoj Swiadomosci, ze tylko na sobie mozna polegac.
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— Doswiadczenie zyciowe i jak trzeba umiejetnos¢ podzielenia si¢ z nim, pocieszanie,
zyczliwosé, cheé bycia miedzy ludzmi i koniecznie dobry humor.

— Zobojetnienie na roznego rodzaju drobiazgi, ktore kiedys spedzaly sen z powiek.
Staram sie pamietac rzeczy przyjemne, do przykrych nie wracacé i akceptowaé
wszystkich takimi jakimi sq nie wchodzqc im w droge i niekoniecznie ich kochac.

— Zaakceptowanie siebie takq jaka jestem i z tym si¢ pogodzi¢, oraz umiejetnosé
zjednania przyjaciot i to samych tylko zyczliwych.

Uzyskane odpowiedzi skatalogowano, tworzac pulg mozliwych znaczen, uzy-

skujac w ten sposob osiem ,,koszy pojeciowych” (tab. 1).

Tabela 1. Zalety starosci — kategorie pojeciowe

,,Kosz” Kategoria Liczba wypowiedzi
Czas uwolniony 77
Zainteresowania i pasje 71
Doswiadczenie, madro$¢ zyciowa 58
Niech zyje wolnos¢ i swoboda 50
Spokéj, bezpieczenstwo 27
Rados¢ zycia i zdrowie 24
Rodzina i przyjaciele 23
Teraz ja, czyli samorealizacja 17

Zrodto: opracowanie wlasne.

Niektore kategorie wystgpowaty facznie. Przyktadowo wypowiedz: Mie¢ wol-
ny czas dla rodziny i przyjaciol zaliczono do kosza pojeciowego ,,Czas uwolniony”
oraz ,,Rodzina i przyjaciele”. Podobnie elementy wchodzace w stwierdzenie: Re-
alizowanie swoich marzen z mlodosci, pomaganie wnukom, dzieciom, samoreali-
zacja zasility dwa kosze pojgciowe: ,,Rodzina i przyjaciele” oraz ,,Teraz ja, czyli
samorealizacja”.

Kosz I. Czas uwolniony

Najwickszg zaletg starosci jest czas wolny. Te kategori¢ wskazato tacznie 77
uczestnikow badan. Wypowiedzi ,,podzielily si¢” wewngtrznie. I tak: Duzo cza-
su, czas, wolny czas; Brak ciqgtej presji czasu i gonitwy, Czas na wszystko — to
warto$¢ cenna dla 46 0sob. Czas dla siebie — to nastgpne 13 wskazan: W koncu

wykorzystaé. Dalsze 18 wypowiedzi wskazywalo na swoiste ,,zarzadzanie cza-
sem” — w tym przypadku narratorzy pisali o czasie dla przyjaciot, czasie na ob-
serwacje jak rosnq wnuki, 0 braku czasu z powodu podejmowanej aktywnosci itp.
Jedna osoba pesymistycznie stwierdzila, ze zaletg starosci jest: czas wolny, ktorego
Jjednak nie zawsze da sie wykorzystaé ze wzgledu na bariery finansowe.
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Syntetyzujac te kategorig, nalezy wskaza¢, ze sam ilosciowy wymiar czasu
byt dla respondentow istotng wartoscig, niemniej znaczaca grupa uszczegotowita,
w jaki sposob pozytkuje, zagospodarowuje jego zasoby na zainteresowania i hob-
by, realizacj¢ marzen. Rozwinigcie tego watku ma miejsce przy okazji analizy
semantycznej kosza pojeciowego ,,Zainteresowania i pasje”.

Kosz II: Zainteresowania i pasje

Utworzono kategori¢ pojeciowa ztozong z 71 wypowiedzi. Wiaczono tu
okreslenia odnoszace si¢ do spetniania odtozonych marzen, realizowania zain-
teresowan i pasji, korzystania z dobr kultury, rozwijania talentow, podrézy i wy-
cieczek, uczestnictwa w edukacji: Mozliwos¢ pogiebienia wiedzy w dostepnych
instytucjach i korzystanie z licznych dobr kultury; Poszerzenie, poglebienie za-
interesowan, znalezienie sobie zajecia dla siebie, korzystanie z wiedzy, ktorej
dostarcza nam Internet;. Spotkanie w UTW w roznych sekcjach; Aktywny tryb
zycia, podroze, rozwijanie swych talentow,; Mozliwosé uczestnictwa w roznych
formach oferowanych seniorom; Mozliwos¢ realizacji niespetnionych marzen
i pasji, ...czytanie, komputer,; rozwijaé¢ swoj umyst i méc by¢ na biezqco z in-
teresujqcymi problemami,; zwiedzanie swiata; wycieczki, kino, teatr, spotkania
towarzyskie, zainteresowania; pasje, hobby; ...realizowanie swoich marzen, na
ktore nie miatam czasu, jak pracowatam;, ...robienie rzeczy, na ktore w mtodosci
go (czasu) brakowato, Czas na marzenia i bycie zdrowym (w rozumieniu, jak si¢
zdaje — dbania o wlasne zdrowie — przyp. Z.S.).

Kosz I11. Doswiadczenie, madros$é zZyciowa

Faze zycia, jaka jest staro$¢, cechowaé powinna transcendencja. Rozktad
wieku wskazuje, ze nie wszyscy badani doswiadczyli tego, co wtasciwe — pozyt-
kujac si¢ okresleniem Jana Amosa Komenskiego (1973) — starcom ,,posuni¢tym”,
czyli tym, ktérzy weszli juz w dojrzalq staros¢ i Spieszq sie, by dokonczyc tych
prac, jakie im pozostaty. Owych starcow cechowaé powinny: powaga obyczajow,
zachowanie zdrowego umystu, nienaganne zachowanie. Maja oni by¢ niczym
zwierciadlo cnot, filar porzqdku, maja by¢ aktywni w nawolywaniu do wszystkie-
go, co dobre. (...). By¢ naprawde maqdrym: rzetelng posiqs¢ madros¢, rzetelnie
mowié, rzetelnie dziata¢. Nieco mtodsi od nich, bedac w klasie pierwszej Scho-
li Senii (szkoty starosci): Wkraczajqcych w prog starosci i robiqcych przeglad
swych obowiqzkow (wykonanych i czekajqcych na wykonanie), maja bilansowac
swoje zycie (s. 267-282). Czy uczestnicy naszych badan podjeli si¢ tych zadan?
Cytowane w dalszej czgsci opracowania wypowiedzi wskazuja, ze tak. W 58 wy-
powiedziach zawarte zostaty refleksje wskazujace na docenienie do§wiadczenia
1 madrosci zyciowej. W tym dla 40 oséb cennym walorem starosci jest doswiad-
czenie (Zyciowe), ktorym mozna sie podzieli¢ np. z mlodymi; doswiadczenie zZy-
ciowe i jak trzeba umiejetnosc podzielenia sie nim, zyczliwos¢ okazywana innym
ludziom. Mqdros¢ lub wiedza (zyciowa) to cecha istotna dla 16 respondentow.
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Dystans do wielu spraw jest istotny dla 9 sposrod wypowiadajacych si¢: dystans
do zycia; do pewnych rzeczy do wszystkiego, do wyscigu szczurow, dystans do
wielu spraw. Zadania wazne dla 5 badanych to: Pogodzenie si¢ z nieuchronnym,
ze zmianami zachodzqcymi w sobie; Zaakceptowanie siebie takq jak jestem. Dwie
osoby napisaty, ze najcenniejsza jest dojrzatos¢ psychiczna i intelektualna oraz
Dojrzatos¢ w ocenianiu wlasnego Zycia, poglebianie sie odpowiedzialnosci za
czyny i stowa, rozwoj swiadomosci, ze tylko na sobie mozna polegac. Wsrdd po-
zostatych jednostkowych cech znalazty si¢: Poczucie spetnienia; Cierpliwosé,
Mozliwosé odejscia; Bogactwo przezyé; Wspomnienia (dwukrotnie); Mysl po-
zvtywna o spelnieniu si¢; Ocena Zycia z perspektywy czasu; Myslenie inaczej,
glebiej, mqdrzej, przewidujqco.

Kosz IV: Niech zyje wolnos$¢ i swoboda, czyli nie wstajemy do pracy,
mamy swoje dochody, robimy co chcemy

Istotng cechg zycia na emeryturze jest wolno$¢. Zalete t¢ wymienito 36 osob.
Najcelniej ilustruje ja wypowiedz: Nie wstajemy do pracy. Mamy swoje dochody.
Robimy co chcemy. Okre$lenia towarzyszace tej cesze sa nastepujace: 7o, ze nie
musze, ale moge, Nic nie musze; Brak codziennych obowiqzkéw zawodowych,
Wolnos¢ w wyborach; Ze nic nie musze a wszystko moge; Mniej obowiqzkéw; Nie
trzeba juz pracowac; Moge myslec co chce; To, zZe niczego nie musze a wszystko
mi wolno; To, Ze nic nie musimy a autorytety poszty w sing dal.

Niezalezno$¢, jako zalete starosci, wymienito 14 respondentéw. Czasem re-
spondenci taczyli ja z samodzielnoscia: samodzielnosé, bez koniecznosci korzy-
stania z opieki 0sob trzecich. Pigciokrotnie wymieniona zostata swoboda (w dzia-
taniu), raz catkowite decydowanie o swoim zZyciu.

Kosz V: Spokdj i bezpieczenstwo

Poza tytutowg zaletg staro$ci, czyli spokojem, wérdd 18 propozycji respon-
dentow pojawity si¢ okreslenia: mozliwosé odpoczynku,; mniej obowiqzkow; sta-
bilizacja; Zycie na zwolnionych obrotach, zwolnienie tempa Zycia,; brak pospie-
chu; brak nerwowosci; brak stresu; swigty spokdj.

Starsi ludzie cenig poczucie bezpieczenstwa. Szczegdlna uwage przywia-
zuja do bezpieczenstwa finansowego. Swiadczy o tym 9 kolejnych wypowiedzi:
Stabilizacja finansowa,; Brak trosk finansowych;, Mamy swoje dochody, W dzi-
siejszych czasach to jednak stata emerytura, ale nie glodowa! Nie musze martwic
sig, ze braknie mi na potrzeby materialne w wychowaniu dzieci; Samowystarczal-
nosé; Stata emerytura.

Kosz VI: Rados$¢ zycia i zdrowie

Nie dziwi wskazanie na zdrowie i sprawnos¢ jako cenne wartosci (9 razy):
bycie zdrowym,; Zdrowie; sprawnos¢ (umystowa). Jedna osoba zaznaczyla, ze
trzeba robi¢ wszystko, aby nie czu¢ sie starym.
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Dla kolejnych 9 respondentow wazne i cenne jest poczucie humoru: ko-
niecznie dobry humor, dla 6 pogoda ducha i usmiech, dla 4 rado$¢ z zycia:
cieszenie si¢ Zyciem; Ze owa (starosc) jest, ciesgyc sie chwilg. Dwie osoby wska-
zaty na umiejetnos¢ docenienia drobnych przyjemnosci. Swoistym podsumowa-
niem tej czesci opracowania jest wypowiedz racjonalna i celna: Jesli jest zdrowie
i wzgledne finanse to radosc zycia.

Kosz VII: Rodzina i przyjaciele

Z analizy kolejnej grupy 23 wypowiedzi wynika, ze istotng kategorig jest
spetnianie si¢ na polu rodzinnym i towarzyskim: ...poswieci¢ na zabawe z wnu-
kami, ...na przemyslenia i dzielenie sie spostrzezeniami z rodzing, ...na spot-
kania z ludimi, Cieszy¢ sie dzieémi i wnukami; Obserwowac jak si¢ rozwijaja
i zmieniaja wnuki; By¢ wsrod ludzi; Otwartos¢ na drugiego czlowieka, umie-
Jetnos¢ zjednania przyjaciol i to samych tylko Zyczliwych; ...podzielenia si¢ do-
Swiadczeniem, pocieszanie, Zyczliwos¢ okazywana innym ludziom. Postawy al-
truistyczne nieobce sg kilkorgu spos$rod respondentdw: mozna pomaoc rodzinie;
wnukom, dzieciom; udzielaé sig; stuzyc¢ radq bliskim; by¢ dyspozycyjnym dla
innych; mozna pomoc ludziom,; prowadzi¢ wolontariat, dziataé spolecznie; ot-
wartos¢ na drugiego czlowieka.

Kosz VIII. Teraz ja, czyli samorealizacja

Egoistyczne starania o dobrostan nie sg niczym nagannym. Starsi panstwo
(17 os6b) bez skrepowania pisali o tym, ze chca 1 mogq zajqc sie swojq osoba;
zajqé si¢ sobq. Pisali o samorozwoju, samorealizacji, spetnianiu si¢ poprzez pasje
i zainteresowania, o tym, ze nareszcie jest: mozliwos¢ zrobienia tego, co odktada-
tem na pozniej lub nie myslalem, zZe to bede robit; Realizowanie swoich marzen
z mlodosci; Realizacja niespetnionych marzen i pasji; Mozliwos¢ realizowania
wlasnych planéw; Ze moge zajqcé sie swojq osobgq (dwukrotnie); Korzystanie
z dobrodziejstw, Korzystanie z Zycia; Mozliwos¢ zycia wedtug wlasnego planu.

Analiza tych wypowiedzi podpowiada, Zze mozna by je wiaczy¢ do kategorii
»Zainteresowania i rozwo6j”, niemniej badani zaznaczali, ze chodzi im wyraznie
o watki dotyczace wytacznie ich. Dlatego zdecydowano o wyodrgbnieniu tej sub-
kategorii. Ponadto wypowiedzi te zdaja si¢ sugerowac, ze ich autorzy znajduja si¢
w fazie zycia zwanej przez starozytnych Chinczykow ,,wiekiem upragnionym”
(Rembowski 1984).

W starosci najtrudniejsze jest...

Aby dowiedzie¢ si¢ jakie trudnos$ci zyciowe sg z perspektywy stuchaczy
UTW najbardziej uciazliwe, poproszono o dokonczenie zdania: W starosci naj-
trudniejsze jest... Sposrod respondentow 5 osob nie dato odpowiedzi w ogole,
a 4 osoby uzasadnily swoj brak odpowiedzi nastepujaco: Nie wiem, Nie mam zda-
nia, nie czuje sie staro, Nie znam problemu; Nie czuje si¢ staro, wiec nie wiem.
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Tabela 2. W staro$ci najtrudniejsze jest... — kategorie pojeciowe
,,Kosz” Kategoria Liczba wypowiedzi

Utrata zdrowia i brak akceptacji zmian w cielesnosci 131
Samotno$é¢ 55
Pozostate troski egzystencjalne 33
Trudnosci w relacjach z innymi 18
Trudnosci zycia codziennego 16
Brak akceptacji starosci 14
Ostabiona kondycja psychiczna 10
Niedogodnosci finansowe 9

Zrddto: opracowanie wlasne.

Pozostato zatem 228 wypowiedzi uczestnikow UTW dotyczacych trudoéw
ich zycia. Posortowano je na 8 ,,koszy pojeciowych”. Wyodrgbnione kategorie
stanowig spojne obszary egzystencji generujace trudnosci zycia w starosci. Sg to:
fizyczno$¢ (cielesnosc), samotnos¢ i pozostate troski egzystencjalne, zaburzone
relacje spoteczne oraz rodzinne, trudy zycia codziennego, brak akceptacji starosci,
staba kondycja psychiczna oraz niepewno$¢ finansowa.

Wiele odpowiedzi faczyto w sobie rézne elementy znaczeniowe. Zdecydo-
wana wickszo$¢ zdan zostata dokonczona tylko jednym okresleniem. Inne, choé
odnosity si¢ do jednego obszaru problemow doswiadczanych w staro$ci, zawie-
raty szereg okreslen, np.: Wyzywi¢ sie, zaptaci¢ oplaty za czynsz, prqd, gaz i tele-
fon a takze wykupic lekarstwa, trzeba sie mocno zastanowic na co wydaé srodki,
wiadomo, ze w pierwszej kolejnosci optaty, potem jedzenie a recepty najczesciej
rzucam w kqt, dopiero jak cos zostanie z poprzedniego m-ca to wykupuje najwaz-
niejsze leki, a co z relaksem jakims, wypoczynkiem, nici bo nawet nie sta¢ mnie na
200 zt na wyjazd do kolezanki nad morze. Czg¢$¢ wypowiedzi laczyta w sobie wiele
kategorii trudow zycia w starosci: Niepelnosprawno$¢ umystowa, fizyczna, bieda.

Kosz I. Brak akceptacji zmian w cielesno$ci

Zmiany fizyczne zwigzane z uplywem czasu oraz pojawiajace si¢ dolegli-
wosci 1 choroby stanowig powazny problem w starosci (Halicka 2004; Laszyn,
Szarota 2012; Chabior 2015). Pod wzgledem liczby wskazan respondentdw spo-
srod aspektow zycia w starosci obnizajacych poziom satysfakcji nalezy wymienié
przede wszystkim stan zdrowia i negatywne zmiany fizyczne, na ktore wskazat co
drugi badany. Stan zdrowia jest warto§cig cz¢sto uznawang za najwyzszg przez
osoby najstarsze (Zych 1999; Bugajska 2012). Nie jest wiec zaskakujace, ze obawa
przed utratg czy nawet ograniczeniem tej wartosci staje si¢ kluczowym problemem
w starosci. Jest to kategoria obszerna, jesli chodzi o r6znorodnos¢ odniesien za-
wartych w wypowiedziach i najczesciej wskazywana przez respondentow (131).
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Pierwsza, najliczniejsza grupa (74 osoby) dostrzeganych niedogodnosci fizycz-
nych jest utrata zdrowia/pojawienie si¢ chordb oraz zwigzana z tym stanem ko-
nieczno$¢ leczenia sie, stad dominacja w wypowiedziach dwdch pojeé: choroba
i zdrowie (jego brak). W konsekwencji odniesienie do chorowania skutkowato
takze wzmiankami o niewydolnosci stuzby zdrowia i trudach procesu leczenia.
Pojawiatly si¢ takze gltosy wskazujace nie na bezposrednig utrate zdrowia, lecz
na konieczno$¢ dbania o siebie, na podejmowane ograniczenia, majace na celu
zapobiezenie pojawieniu si¢ schorzen.

Drugi zbior w tej kategorii tworzyly wypowiedzi wskazujace na utrate czy
ograniczenia kondycji fizycznej w p6znej dorostosci. Wykorzystane przez bada-
nych opisy koncentrowaty sie¢ wokot pojec: postepujgca niesprawnosé, pokonanie
niedomagan fizycznych, fizyczna niezaradnosé czy gwattowny spadek sil. Seniorzy
pisali o ograniczeniach fizycznych, niepetnosprawnosci, braku sil, braku ochoty
na aktywno$¢ fizyczna, stabosci (37 osob).

Ostatnia grupa wypowiedzi (20 oséb) odwotywata si¢ bezposrednio do zja-
wiska zaleznos$ci od drugiego cztowieka. Okreslenia, jakich uzyli respondenci,
to migdzy innymi: bezsilnosé, bezradnosé, nieporadnosé, niedolestwo. Seniorzy
widzieli utrat¢ swojej niezaleznosci, ale bali si¢ takze pozostania bez opieki — we
wilasnym domu lub w instytucji opiekunczej. Emocjonalne wypowiedzi Swiadcza
o wadze tego problemu. Wyczyta¢ wiec mozna takie okreslenia jak: porzucenie,
ubezwtasnowolnienie, uzaleznienie od innych ludzi, bez opieki.

Kosz I1. Samotnos¢

Samotnos$é (izolacja) jest podstawowg troska egzystencjalng, szczegolnie
dotkliwa w starosci (Dubas 2000; Yalom 2008; Zych 2009; Fabi$ 2015). Badani
okreslali to uczucie na wiele sposobow: bycie samym, osamotnienie,; samotne
zycie. Przy wymienianiu zjawiska samotnosci seniorzy dopisywali takze okolicz-
nosci tej samotnosci, np. cierpienie w samotnosci; Zycie w samotnosci po Smierci
matzonka, pozostawanie samotnym w ,, czterech scianach”; jak nie ma sie do kogo
odezwac w domu, jak nie ma bliskiej osoby, z kim mozna porozmawiac¢. Samotno$¢
rozumiana jest przez seniorow jako stan odosobnienia, niechcianej izolacji od
innych, ale mozna przypuszczac, ze samotno$¢ ma tez charakter izolacji egzysten-
cjalnej, izolacji od $wiata zewnetrznego, pozostanie niezrozumialtym przez innych
(a nawet przez samego siebie), zycia w ,,innym wymiarze”. Pojawienie si¢ 55
kodow przy 228 wypowiedziach oznacza, ze prawie co czwarty pytany wskazuje
na samotnos¢ jako kluczowy problemem starosci.

Kosz I11. Troski egzystencjalne

Pozostale (poza samotnos$cia/izolacjg) troski egzystencjalne (Yalom 2008;
Zych 2009; Fabis 2013) stanowig trzecig kategori¢ trudnosci zyciowych w staro-
$ci z perspektywy stuchaczy UTW. Takiego wskazania dokonato 33 respondentow.
W sktad trosk egzystencjalnych wchodzg Igki bedace konsekwencjg rozmyslan
nad upltywem czasu, brakiem sensu i perspektyw dalszego zycia, poczuciem by-
cia nieprzydatnym, stratami bliskich, cierpieniem, niepewnoscia egzystencji oraz
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bezposrednim Igkiem przed $mierciag. Seniorzy swoje dyskomfortowe odczucia
natury egzystencjalnej okreslali nastepujaco: brak sensu Zycia, poczucie bycia nie-
potrzebnym, cierpienie, zmiany duchowe, obawa przed utratq godnosci, lek przed
Smierciq, poczucie niepewnosci, straty bliskich i uplyw czasu. Ta ostatnia troska
wraz z poczuciem bycia niepotrzebnym, brakiem sensu zycia oraz stratami bliskich
stanowig trzon egzystencjalnego bolu.

Kosz IV. Trudnosci w relacjach z innymi

Utrudnienia w kontaktach z bliskimi stanowig powazne zagrozenie w rozwoju
cztowieka na kazdym etapie jego zycia. Badani uczestnicy UTW takze zwrocili
uwage na istote i znaczenie kontaktow spotecznych. Niektorzy podkreslali trudnosci
w relacjach rodzinnych: brak prawdziwych wiezi rodzinnych; brak reakcji naszych
najblizszych na nasze zachowania. Inni wskazywali na wszelkiego rodzaju doswiad-
czane formy niekorzystnych relacji miedzyludzkich, takich jak: zobojetnienie, lekce-
wazenie, brak serdecznosci, brak porozumienia z innymi, odrzucenie, brak zrozumie-
nia, brak zainteresowania ze strony otoczenia 0raz brak kontaktow towarzyskich.

Kosz V. Trudno$ci Zycia codziennego

Problemy zycia codziennego stanowig zréznicowang, co do wskazywanych
trudnosci, kategori¢ dostrzegang przez 16 0os6b. Mozna tu wyrdznié trzy obszary.
Po pierwsze sa to zmagania z czynnoS$ciami dnia codziennego: naprawa sprze-
tu, nie przejmowanie sie drobiazgami, oczekiwanie do specjalisty (watek opieki
medycznej pojawia si¢ czesto), przyznanie sie do swoich warunkow zZycia. Ale sa
tez bardziej uogdlnione wypowiedzi, wskazujace, ze najtrudniejsze w starosci jest
zycie; udiwignigcie codziennosci Czy radzenie sobie z codziennosciq. Drugim
obszarem jest nadmiar czasu wolnego. Respondenci piszg o braku zainteresowan,
rozrywek, braku umiejetnosci organizowania sobie czasu, a nawet trudno$ciach
zycia bez obowiazkow. Trzeci zakres to niedostosowanie do wspotczesnosci, czy
jej nieakceptacja, nienadgzanie za zmianami.

Kosz VI. Brak akceptacji starosci

Brak zaakceptowania wlasnego starzenia si¢ nie jest powszechnym problemem
badanych stuchaczy UTW, skoro tylko 14 uczestnikéw badan podnosito te kwe-
sti¢ (por. Szarota, Laszyn 2012). Akceptacja staroéci to pogodzenie si¢ ze swoim
wiekiem, ze zmianami w wielu aspektach zycia, a konsekwencja jest koniecznos$¢
i umieje¢tnosé przystosowania si¢ do nowych warunkow. Przy okazji braku akcepta-
cji staro$ci pojawia si¢ czgsto odniesienie do przemijania, skonczonosci. Analizowa-
na grupa stuchaczy UTW wyrazata bezposrednio i $wiadomie swoje lgki i niepokoje
zwigzane z brakiem akceptacji swojego wieku. Czasami o braku akceptacji wlasnej
staro$ci wnioskowac¢ mozna byto z posrednich okreslen jak: Spojrzenie w lustro;
Odbicie niezgodne z tym co w srodku; Pokonywanie starosci, Przyznanie si¢ do
swojego wieku i innych warunkow zZycia; Oddalanie si¢ od poprzedniego stylu Zycia;
Zaakceptowanie, ze juz nic nie bedzie tak jak w mlodosci; Swiadomo$é, ze juz nie
mozna wykonywa¢ dawnych zajec czy dosadnie: Brak miodosci.
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Kosz VII. Kondycja psychiczna

Kondycja psychiczna jest oczywistym przedmiotem troski 0osob aktywnych
edukacyjnie (Stuart-Hamilton 2005; Hill 2006; Steuden 2011). Naturalnym uczu-
ciem jest lek przed utrata swojej sprawnosci intelektualnej, dlatego tez dla 10 se-
niorow trudem w starosci jest: brak sprawnosci (...) psychicznej, coraz bardziej
zmniejszajqca sie sprawnosé (...) psychiczna, brak sprawnosci intelektualnej, nie-
pelnosprawnosé umystowa, demencja, zapominanie, radzenie sobie z (...) brakami
pamieci. W wypowiedziach dostrzec mozna obawy przed utratg aktywnosci umy-
stowej: brak aktywnosci psychicznej, zmobilizowa¢ sie do aktywnosci (...) umysto-
wej, utrzymanie petnej sprawnosci (...) psychicznej. W wypowiedziach sprawnosc¢/
aktywno$¢ psychiczna czesto taczona byta ze sprawnoscia fizyczna.

Kosz VIII. Niedogodnosci finansowe

Problemy finansowe (Mossakowska 1 inni 2012; Fabi$, Tomczyk 2015; Waw-
rzyniak 2015) sa ostatnig wyr6zniona kategoria z zakresu trudnosci zycia w starosci.
Dla wigkszosci uczestniczacych w naszych badaniach stuchaczy UTW nie jest to
problem (por. Kijak, Szarota 2013), jednak 9 0s6b wskazato na trudnosci finansowe.
Szczegolnie podkreslane bylo niskie uposazenie emerytalne. Padty takze okreslenia
jak: bieda czy niewystarczajqce srodki finansowe na godne zZycie. Zauwazy¢ jednak
nalezy, ze wiecej 0sob, bo 64, wyrazilo swoje niezadowolenie z warunkow finanso-
wych w odpowiedzi na pytanie poddane przez nas analizie wczesniej (zob. wykres
3). Wydaje sig, ze jednak dla tych osob troski finansowe nie sg przesadzajace i pod-
stawowe, skoro nie zostato powtornie przywotane w tescie niedokonczonych zdan.

Whioski

Odnoszac si¢ do zaproponowanych przez Jerzego Halickiego obrazow starosci
(2010), mozna stwierdzi¢, iz badana grupa czynnych edukacyjnie seniorow wpi-
suje si¢ W obraz starosci jako koniecznosci dopasowania si¢. Z jednej strony sa
swiadomi zmian zachodzacych w organizmie, to czesto nie do konca je akceptuja.
Z wypowiedzi emanuje optymizm, rado$¢ z zycia w poznej dorostosci i dostrzeganie
wielu jego wartosci — np. bogactwa czasu wolnego. Jakos$¢ zycia zalezy nie tylko od
losu, ale takze od jednostki — stad wysoka aktywno$¢ w staro$ci. Do starosci trzeba
si¢ po prostu dopasowac. Z drugiej jednak strony nie znika obawa przed troskami
zycia, glownie odnoszacymi si¢ do stanu zdrowia i poprawnych relacji spotecznych
— taki obraz utworzyly wypowiedzi badanych stuchaczy UTW 1i jest on bardzo bliski
charakterystyce przypisywanej przez Halickiego do typu starosci, ktorej glownym
zadaniem jest konieczno$¢ dopasowania sie.

Uczestnicy badan czgséciej wypowiadali si¢ o zaletach okresu zycia, w ktorym
si¢ znajdujg anizeli o troskach z nim zwigzanych. Warto odnotowac, ze czg$¢ respon-
dentéw demonstrowato swoja niezgode na zaliczanie ich do kohorty 0osob doswiad-
czajacych starosci, co moze oznacza¢ brak akceptacji wtasnej pdznej dorostosci.
Czas wolny oraz mozliwo$¢ realizacji swoich zainteresowan i pasji jako najwieksze
zalety w staro$ci wyrazone przez znaczna czes¢, bo 2/3 objetych badaniami, okazaty
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si¢ dla pozostatych troskg — wskazywali oni na nieumiejetnos¢ organizacji wlasnego
czasu (nadmiar czasu) i odczuwanie samotnosci.

Najwigkszg troske w starosci — utrate zdrowia i trudno$ci z akceptacjg zmian
fizycznych, utrate kondycji wydaje si¢ kompensowaé doswiadczenie i madros¢ zy-
ciowa — atrybuty dojrzatosci, a takze poczucie wolnosci, spokoju i bezpieczenstwa.

Jednakze dojrzatla staros¢ ciggle konfrontuje si¢ z troskami egzystencjalnymi:
lgkiem przed $miercia, cierpieniem, uptywajacym czasem, na co zwracajg uwage
autorzy wypowiedzi.

Badani na ogét zdaja si¢ pozytywnie rozstrzyga¢ dylematy podesztego i zaawan-
sowanego wieku, pomyslnie rozwigzali zadania tej fazy zycia. Znalezli w wiekszosci
spokdj i satysfakcje poprzez spetnienie i samorealizacje oraz dodatni bilans zycia.
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Experiencing old age, its advantages and hardships in the opinions
of U3A listeners

Key words: senility, opinions, advantages, hardships, life satisfaction.

Summary: The article is the research report on worries and enjoyments of life in
old age. Research materials consist of written declarations of 237 listeners of the
Universities of the Third Age (unfinished sentences test): The hardest part in old age
is ... . The biggest advantage of old age is ... . After declarations were interpreted,
basic advantages of living in old age were defined. These were: the possibility of
leisure time management, the realization of own passions and interests, acquisition
of experience and wisdom and freedom from work and family responsibilities — free-
dom and autonomy. The hardships of life in old age were placed on the other scale.
These were mainly health problems, but the major issues also included loneliness
and other existential concerns. Conclusions from the study indicated that for seniors
old age had more pros than cons. Undoubtedly, the high level of life satisfaction of
U3A listeners diagnosed in these studies influenced the results.
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EDUKACYJNE ROZSTANIA
I POWROTY UCZNIOW DOROSLYCH

Czlowiek posiqdzie wszystko to, czego potrzebuje,
jezeli wlasciwie wykorzysta swojq energie i kreatywnos¢
Erich J. Lejeun

Stowa kluczowe: uczen dorosty, przedwczesne opuszczanie szkoty, edukacja, do-
$wiadczenia szkolne.

Streszczenie: Problem przedwczesnego opuszczania szkoty stanowi istotny problem
wielu krajow Unii Europejskiej, ktore — majac §wiadomos$¢ ekonomiczno-spotecz-
nych konsekwencji tego zjawiska — podejmuja szereg dziatan zmierzajacych do jego
minimalizacji. Istotnym czynnikiem sprzyjajacym tym dzialaniom sa do$§wiadczenia
0sob dorostych, ktore borykaly si¢ z tym problemem, dzigki czemu patrza z szerokiej
perspektywy nie tylko osob, ktéore w pewnym momencie ,,system poswigcit”, ale
takze tych, ktore podejmowaty wysitek powrotu do systemu ksztalcenia. Niniej-
szy artykut koncentruje si¢ na analizie takich wlasnie doswiadczen i stanowi probe
wskazania tych obszarow szkolnej rzeczywistosci, ktore ze wzgledu na spoteczne
konsekwencje wymagaja dodatkowej uwagi i rozwiazan ze strony wszystkich pod-
miotow odpowiedzialnych za stan oswiaty w danym kraju.

Wprowadzenie

Zjawiskiem trwale wpisanym w krajobraz szkoty i biografie ludzkie sg nie-
powodzenia (edukacyjne), ktorych ostateczna forme stanowi zbyt wezesne zakon-
czenie edukacji. Konsekwencje niepowodzen szkolnych odczuwalne sg na réznych
poziomach zycia i przez rozne podmioty spoteczne, zatem nie dziwi fakt, ze wal-
ka z tym zjawiskiem stata si¢ jednym z priorytetow Unii Europejskiej. Ztozonos¢
problemu powoduje, ze trudno uchwyci¢ jego przyczyny i skutki w jednej (nawet
bardzo szczegotowej) analizie, co implikuje konieczno$¢ permanentnego monitoro-
wania zmian. Jak wskazujg dane zawarte w Raporcie Eurydice Ograniczenie zja-
wiska wczesnego konczenia nauki: polityka, strategia, dziatania (2014), wczesne
porzucanie szkoty stanowi duze wyzwanie zaré6wno na poziomie jednostkowym,
jak 1 krajowym czy nawet europejskim i jedynie wszechstronne podejscie do prze-
ciwdziatania temu zjawisku moze przynie$s¢ w miarg skuteczne rezultaty. Chociaz
wskaznik niepowodzen edukacyjnych — w postaci wczesnego opuszczania szkoty
—ulega korzystnym zmianom, jednak wcigz utrzymuje si¢ na takim poziomie, ktory
moze zagrazac realizacji strategicznych celow edukacyjnych w Unii Europejskie;.
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Wykres 1. Odsetek os6b przedwczesnie konczacych nauke w latach 2009-2013 i cele krajowe
w poréwnaniu z celem UE

Zrédto:  Eurostat, EU-LFS [edat_Ifse_14], (dane pobrane w listopadzie 2014 1.), za: Ograniczenie
zjawiska wczesnego konczenia nauki: polityka, strategia, dzialania.

Jak wynika z powyzszych danych, odsetek 0so6b przedwczesnie konczacych
edukacje jest rozny w poszczeg6dlnych krajach, co nie zmienia faktu, ze stano-
wi spory problem dla panstw Unii Europejskiej, ktore podejmuja szereg dziatan
w kierunku zmiany takiego stanu rzeczy. W czerwcu 2011 r. Rada ds. Edukacji
przyjeta zalecenie w sprawie polityki na rzecz ograniczania zjawiska przedwczes-
nego konczenia nauki, w ktorym — w celu rozwigzania problemu — wskazano na
potrzebe przyjecia skutecznej polityki obejmujacej zrownowazone dzialania pre-
wencyjne, interwencyjne oraz kompensacyjne zakrojone na szeroka skale. Niestety
nie wszystkie panstwa opracowaly tak szeroka strategie (tzn. strategia powinna
obejmowac wszystkie poziomy edukacji i obszary polityki, przy zaangazowaniu
wszystkich interesariuszy), cho¢ we wszystkich krajach wprowadzono polityki
i srodki stuzace minimalizowaniu zjawiska wczesnego konczenia nauki na pozio-
mie krajowym i regionalnym. Poszczegdlne kraje w ramach wspomnianej strategii
podjely trzy rodzaje dziatan:

1. Dziatania prewencyjne:

— poradnictwo edukacyjne i zawodowe,

— podnoszenie jako$ci nauczania i uczenia si¢, poczawszy od wczesnej edukacji
i opieki (m.in.: zwigkszenie budzetu na wczesng edukacje 1 opicke — Belgia,
zapewnienie dostgpu do wezesnej edukacji dzieciom z rodzin zagrozonych wy-
kluczeniem spotecznym — Litwa; nowy krajowy program nauczania dla eduka-
cji przedszkolnej i zobowigzanie gmin do zapewnienia miejsca w placéwkach
— Polska),

— pozytywna dyskryminacja,

— zapewnienie zaje¢ pozalekcyjnych.
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2. Dziatania interwencyjne:

— zapewnienie wsparcia indywidualnym uczniom (np. wczesna identyfikacja
trudnos$ci w nauce i ukierunkowane wsparcie — Niemcy, Cypr, Austria, Islandia
i Norwegia; zaspokojenie indywidualnych potrzeb rozwojowych i edukacyj-
nych — Malta, Polska, Stowenia),

— wsparcie jezykowe dla uczniow, ktorych jezyk ojczysty jest inny niz jezyk
nauczany,

— wdrazanie wspotpracy z rodzicami i innymi partnerami spoza szkoty,

— identyfikowanie grup zagrozonych wczesnym konczeniem szkoty (np. prowa-
dzenie baz danych uczniow),

— zatrudnianie wyspecjalizowanego personelu wspierajacego uczniow w réznych
aspektach edukacji, zdrowia, zycia osobistego i spotecznego.

3. Dziatania kompensacyjne:

— identyfikowanie uczniow, ktorzy przerwali nauke i pomoc w ich powrocie do
systemu edukacji (np. projekty Czas poza szkolq — Belgia, Nowe mozliwosci
— Hiszpania, System Alternatywnej Edukacji — Litwa, Gotowi na szkolenia —
Austria, Uczenie sie przez mtodych dorostych w ramach projektéw — Stowenia),

— zapewnienie alternatywnych $ciezek ksztatcenia uczniom, ktoérzy przerwali na-
uke,

— reformy edukacji drugiej szansy (np. podniesienie jakosci i atrakcyjnos$ci pro-
gramow ksztatcenia i szkolenia zawodowego — Dania, Polska, Szwajcaria,
Cypr, otwieranie szkot drugiej szansy — Luksemburg), (Ograniczenie zjawiska
wezesnego konczenia nauki: polityka, strategia, dziatania, 2015).

Pomimo tego, iz porzucanie szkoly nie jest zjawiskiem nowym, a skala i ro-
dzaj srodkow podejmowanych do jego minimalizowania wzrasta w wielu kra-
jach UE — wciaz stanowi problem nie tylko w systemie ksztatcenia, ale rowniez
w edukacyjnej 1 zyciowej drodze indywidualnych uczniow. W szczegdlnej sytuacji
znajduja si¢ osoby, ktore temu niekorzystnemu zjawisku podlegaja wigcej niz je-
den raz.

Rozpoczynajac rozwazania na temat edukacyjnych rozstan (tych nieplanowa-
nych i nie zawsze akceptowanych), nalezatoby zada¢ sobie pytanie: Czy to w 0go-
le jest mozliwe, by wszyscy uczniowie terminowo konczyli szkoty i przechodzili
przez kolejne etapy swej edukacyjnej drogi bez krotszych czy dtuzszych przerw?

Istniejg przyklady na to, ze szkola moze w miar¢ skutecznie radzi¢ sobie
z problemem uczniéw ,trudnych”. Migdzy innymi Gordon Dryden i Jeannette
Vos w Rewolucji w uczeniu przytaczaja przyktady takich szkoét, ktére radykalnie
zmieniaja podejscie ucznia do nauki, a tym samym czynig szkol¢ miejscem przy-
jaznym (Dryden, Vos 2000, s. 403). Podobnie Thomas R. Wolanin w ksigzce 4by
zadne dziecko nie pozostawato w tyle wspomina o rzagdowym programie w USA
(wprowadzonym w 2002 roku i zaplanowanym na 12 lat), zgodnie z ktérym to
szkoty zobligowane sg do zapewnienia odpowiednich standardow. Poziom reali-
zacji przyjetych celow w poszczegolnych szkotach podawany jest do informacji
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publicznej. Brak realizacji zadan na okreslonym poziomie skutkuje powaznymi
sankcjami (od koniecznosci przyjecia pomocy w celu skuteczniejszej edukacji, az
po zamkniecie szkoty) (Wolanin 2011, s. 21). Pomimo tych pozytywnych przy-
ktadow skala zjawiska przedwczesnego opuszczania szkol niestety nie pozostawia
zhudzen, co wyraznie obrazuje zamieszczone wczesniej zestawienie.

Decyzja o opuszczeniu szkoty, cho¢ najczgsciej podejmowana jest dopie-
ro na wyzszych szczeblach edukacji, tj. gimnazjum, szkota $rednia czy studia,
tak naprawdg jest wynikiem procesu, ktory swoj poczatek ma juz zdecydowanie
wczesniej. Niepowodzenia szkolne, drugoroczno$¢, narastajace poczucie wyobco-
wania, braku zrozumienia, brak poczucia sensu, stres, osamotnienie i inne zjawiska
w szkolnej przestrzeni niezdiagnozowane na czas przynosza konsekwencje m.in.
w decyzji o opuszczeniu szkoty.

Momentami szczegoélnie trudnymi dla ucznidow zagrozonych odpadem szkol-
nym, jak zauwaza Marta Krzyzanowska, jest zmiana szkoty, a takze przechodzenie
na kolejne poziomy edukacji, ktore — potaczone z brakiem wilasciwego wsparcia
psychologiczno-pedagogicznego — moga zaowocowac u mlodego cztowieka de-
cyzja o porzuceniu szkoty (Krzyzanowska 2015).

Badania przeprowadzone przez Romana Dolat¢ wykazaty, ze polskie gimna-
zja pracujg w silnie zroznicowanych warunkach spotecznych i moga przyczynia¢
si¢ do segregacji uczniow, stosujac procedury rekrutacji do szkot oraz tworzenie
oddziatow, wedhug nie zawsze antydyskryminacyjnych kryteriow (Dolata 2001).
Rezultaty badan monitorujagcych wprowadzanie gimnazjum (prowadzonych przez
Instytut Spraw Publicznych) wskazuja na powazne problemy adaptacyjne do nowe-
go $rodowiska 1 wymagan wsrod 20-25% badanych nastolatkéw, u ktorych wzrasta
poziom leku, pojawia si¢ utrata motywacji do nauki, izolowanie sie, agresja, depre-
sja, wagarowanie, a w konsekwencji porzucanie szkoly (Szymanska 2014, s. 58).

Ryzyko rezygnacji z obranej $ciezki edukacyjnej zwigkszy¢ moze fakt, iz
pomimo szeregu zmian programy nauczania odbiegaja od specyfiki i oczekiwan
rynku pracy, co staje si¢ zrodlem nie tylko powszechnie objawiajacego si¢ nieza-
dowolenia i rozczarowania, ale przede wszystkim przyspieszonej decyzji o po-
rzuceniu szkoty (ktéra w takiej sytuacji postrzegana jest jako balast) i szukaniu
,,mozliwo$ci” m.in. poza granicami kraju. Swiat, w ktorym funkcjonuje mtody
cztowiek, poprzez otwarto$¢, dynamike, mozliwos¢ szybkiego przekraczania
granic, nowoczesne technologie, czy przenikanie si¢ form ksztatcenia kusi swoja
oferta i nadaje nowy charakter edukacji. Jednak czasami sg to jedynie ztudzenia
(szybkiego ,,dorobienia si¢”, funkcjonowania bez wyuczonego zawodu, ogbdlnego
dobrostanu), ktére po pewnym czasie rewiduje rzeczywistos¢, zmuszajac do re-
fleksji i przewarto$ciowan. Na dodatek, jak zauwaza Peter Alheit praktyka uczq-
cego sie spoteczenstwa (w ktorym wzrastajq mtodzi ludzie — dodane przez A.D-K),
wbrew intencjom, nie ostabia mechanizmow selekcji i wykluczenia, ale je maskuje
a nawet wzmacnia (za: Solarczyk, 2015, s. 403) co powoduje, iz mtodzi ludzie
wytyczaja nowe edukacyjne $ciezki, niekoniecznie zwigzane z tradycyjnym przy-
wigzaniem si¢ do szkoty.
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Wsrdd osob przedwcezesnie porzucajacych szkote mozna wyrdzni¢ dwie za-
sadnicze grupy. Pierwsza stanowia osoby, dla ktorych ksztatcenie, edukacja, roz-
woj sg tematem zamknigtym, nie chcg do tego wraca¢. W grupie drugiej natomiast
znajduja si¢ osoby podejmujace (czasem kilka razy) probg powrdcenia do systemu
ksztatcenia. O ile grupa pierwsza pozostaje poza zasiggiem badawczych analiz ze
wzgledu na swa ,,nieosiggalnosc” (sa to osoby, ktore nie uczg si¢ i nie pracuja),
o tyle doswiadczenia grupy drugiej stanowi¢ moga cenne zrodlo analiz i wtasnie
ta grupa stala si¢ przedmiotem badan, ktoérych wyniki zaprezentowane zostaty
w niniejszym tekscie.

Badaniami obj¢to 68 0s6b w wieku 20-45 lat — uczniéw dorostych, ktorzy
na drodze ksztatcenia formalnego zmuszeni byli (z przyczyn obiektywnych lub
subiektywnych) przerwa¢ edukacj¢ przynajmniej jeden raz, na okres co najmniej
jednego roku, by ponownie po tym okresie podja¢ probg wilaczenia si¢ do sytemu
ksztalcenia. Badani zostali poproszeni o udzielenie odpowiedzi w wywiadzie
czegs$ciowo ustrukturalizowanym. Wywiady koncentrowaty sie wokot doswiad-
czen zwigzanych z opuszczeniem szkoly i powrotem do ksztatcenia po dluzszej
przerwie.

Ni¢ edukacyjna zostaje przerwana

Przedmiotem marzen prawdziwych pedagogow jest szkota petna zrozumienia,
ciepla i akceptacji. W takiej szkole zapewne dobrze czuliby si¢ uczniowie. Jed-
nak rzeczywisto$¢ szkolna cze¢sto odbiega od marzen. Przekraczajac prog szkolny,
dzieci doswiadczaja roznych, nie tylko szkolnych sytuacji, wymagajacych ksztat-
towania nowych umiejetnosci i kompetencji. Jak shusznie zauwazajg Agnieszka
Domagata-Krecioch i Bozena Majerek, codzienno$é szkolna przebiega migdzy
zdarzeniami akceptowalnymi i pozagdanymi a niezamierzonymi i czasem wrecz
szkodliwymi dla jednostki, ksztattujgc postrzeganie przez nig srodowiska szkol-
nego oraz nadajac mu osobistych znaczen (2014, s. 182). Doswiadczenia szkolne
wyznaczane sg m.in. przez kulturg oraz model nauczania funkcjonujace w danej
szkole, ktore okreslajq nie tylko to, co i w jaki sposob doswiadczane jest przez
ucznia w szkole, ale tez jakie wiqzq sie z tym dalsze konsekwencje biograficzne
(Koterwas, 2015, s. 188).

Ze wzgledu na ogromng roznorodnos$¢ osobowosci i zdarzen wystepujacych
w przestrzeni szkolnej, wszelkie zdobywane tam doswiadczenia nie dla wszyst-
kich uczniow bywaja pozytywne, a skutki takiego stanu rzeczy moga implikowaé
trudno$ci zar6wno w nauce szkolnej, jak i zyciu osobistym. Sytuacje takie, ktorych
konsekwencja jest zawsze opuszczenie szkoly, pozwalaja — zdaniem Roberta Bal-
fanza — podzieli¢ uczniéw na cztery podstawowe kategorie:

Grupa pierwsza — sytuacje zwigzane z wydarzeniami zyciowymi (Life Events)
— osoby porzucajace szkote z powodu czynnikdéw pozaszkolnych np. cigza, aresz-
towanie, opieka nad rodzing.
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Grupa druga — sytuacje zwigzane z naturalnym ,,zanikaniem” (Fade Outs) —
uczniowie zwykle otrzymujacy promocj¢ na czas, majacy czasem umiejetnosci
powyzej poziomu klasy, ale zaczynaja czuc¢ si¢ sfrustrowani i przestaja widzie¢
sens w chodzeniu do szkoty. Kiedy osiggaja wiek legalnego opuszczania szkoty,
rezygnuja, gdyz wierza, ze moga funkcjonowac bez dyploméw, z wyksztatceniem
na aktualnym poziomie.

Grupa trzecia — uczniowie, ktorych szkota najchetniej cheialaby si¢ pozby¢
—,,wypychani” (Push Outs) —uczniowie sprawiajacy trudnosci, niebezpieczni i za-
grazajacy reputacji szkoty, zachecani do opuszczenia szkoty lub przeniesienia si¢
do innej.

Grupa czwarta — uczniowie ,,bez sukceséw” (Failing to Succeed) — 0so-
by, ktore nie osiggaja sukcesow i jednoczesnie uczeszczaja do szkoty, ktora nie
zapewnia im $rodkodw oraz nie wspiera ich w potrzebie ich odnoszenia. Dla jed-
nych taka porazka wynika z kiepskiego przygotowania edukacyjnego, dla innych
jest skutkiem spoteczno-emocjonalnych potrzeb, ktérym nie sprostano. Niewielu
uczniéw rezygnuje ze szkolty po poczatkowym niepowodzeniu. W rzeczywistosci
wigkszos$¢ z nich uczeszcza do szkoly przez wiele lat, rezygnujac tylko wtedy, gdy
zaleglo$ci okazuja si¢ tak duze, ze prawdopodobienstwo odniesienia sukcesu staje
si¢ wedtug nich niemozliwe lub gdy czujg si¢ zmgczeni cigglymi porazkami. Ich
czeste nieobecnosci, problemy z zachowaniem i/lub niezaliczenie egzamindw sg
niczym wotanie o pomoc'.

Ze wzgledu na to, iz najwigksza motywacja do powrotu w mury szkoty po-
winna charakteryzowaé zdecydowanie osoby z grupy pierwszej, ktore zostaty
»Wyrzucone” na bezdroza szkolnej rzeczywisto$ci przez wydarzenia zyciowe, nie
powinien dziwi¢ fakt, iz wérdd badanych znalazly si¢ osoby reprezentujace naj-
liczniej t¢ wtasnie kategori¢. Zdarzenia z czasu porzucenia szkoty argumentowaty
one w nastgpujacy sposob’:

Okazato sie, ze moja mama jest chora, a leczenie jest bardzo kosztowne.
A z racji tego, ze mamy tylko siebie postanowitam wyjecha¢ za granice, by zarobié
na powrot do zdrowia mojej mamy. Po prostu nie byto innej mozliwosci zdobycia
pieniedzy (kobieta 28 1.).

Przerwanie edukacji bylo swiadomq decyzjq, poniewaz chciatam pojsé na
studia musiatam sobie na nie zarobic¢, gdyz pochodze z rodziny wielodzietnej. Rok
przed maturq pojawita sie szansa wyjazdu zagranicznego i zarobienia pieniedzy,
wiec postanowilam pojechac (kobieta 25 1.)

W pierwszej klasie liceum zakochatam sie w chlopaku starszym ode mnie
o 3 lata, a na poczqtku drugiej klasy okazato sie, ze jestem w ciqzy.(...) gdy sie
dowiedziatam bylam przerazona. Przeciez bytam jeszcze za mioda na dziecko. Na
poczatku myslatam, ze uda mi sie skonczy¢ liceum i zdaé mature, ale niestety ciqza
byta zagrozona i zrezygnowatam z liceum (kobieta 23 1.)

' http://www.cde.state.co.us/dropoutprevention/bestpractices/overview-who, (data dost¢pu:

25.11.2015).
2 Zamieszczone w tek$cie fragmenty narracji badanych stanowig ich oryginalne wypowiedzi.
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W klasie 3 technikum pojawily si¢ problemy zdrowotne i konieczna byta dfuga
hospitalizacja, po powrocie pojawito sie zbyt duzo zalegtosci, ktore zmusity mnie
do rezygnacji (mezczyzna 30 1.).

W pierwszej klasie poznatem dziewczyne mojq obecng matzonke, matke moich
dzieci. W drugiej klasie zdecydowalem przerwac szkote, bo oczekiwalismy na na-
sze pierwsze dziecko. Wazniejsze w tym czasie byto dla mnie zarabianie pieniedzy
niz kontynuowanie nauki (mezczyzna 40 1.).

W grupie drugiej znalazty si¢ osoby postrzegajace szkote jako przykry obo-
wiazek, przymus i ,,niepotrzebne marnowanie czasu”. Swoja postawe wobec nauki
i szkoty wyrazaty w stowach:

Jak juz wspomniatem, szkota byla dla mnie mekq. Nauczyciele i rodzice ciqgle
ode mnie czegos wymagali. Nie umiatem podporzqdkowac sie zasadom i regutom
panujqcym w szkole. Bylem typem buntownika (mezczyzna 34 1.).

Pamietam, ze moje relacje z nauczycielami nie byly najlepsze, ciagle straszyli
mnie maturq, wiec wybratam prace, bo uwazatam, ze bede miec¢ z tego wiecej
korzysci (kobieta 26 1.).

Nigdy nie przyktadatem sie zbytnio do edukacji. Mialem jakies gorsze i lepsze
oceny, ale to nie byto dla mnie wazne. Opuszczatem godziny. (...) wiec stwierdzi-
tem, ze skoro nie ma dla mnie perspektyw w kraju to sprobuje za granicq (mez-
czyzna 28 ).

Zdawatem z klasy do klasy, ale wciqz styszatem jaki jestem leniwy i ze powi-
nienem nad sobq popracowac. Wkurzato mnie to ciqgte upominanie, straszenie,
czasem krzyki. W koncu rzucitem szkole (mgzczyzna 21 1.).

Z powodu mojego lenistwa, nie chciato mi sie uczy¢, chciatem od razu zarabiac
(mezczyzna 25 1.).

Powyzsze przyklady wyraznie wskazuja, ze szkoty, do ktérych uczeszczali
badani, nie poradzity sobie, w pore albo w ogdle, z odpowiednig diagnoza ich
sytuacji. Nie otrzymali oni wsparcia i pomocy i podjeli decyzje o zakonczeniu
edukacji. Uczniowie borykajacy si¢ z trudnosciami wymagaja szczegolnej troski
w postaci rozmow, zachet, wsparcia moralnego, czy tez wsparcia finansowego.
Bagatelizowanie sytuacji, zrzucanie odpowiedzialno$ci na inne podmioty (rodzi-
ng, pomoc socjalna, panstwo) czynia sytuacje takich oséb skomplikowang i nie
pozostawiajaca — w ich przekonaniu — innych rozwigzan. Jak zauwaza Mitosz
Brzezinski: Nigdy nie byfo i nie jest prawda, zZe jak sie kogos ciqgle ochrzania,
to splynie na niego deszcz zrozumienia i bedzie grzeczny albo mqdry (Brzezinski
2013, s. 79), podobnie jak nie jest nigdy tak, ze zamknigcie na sprawy innych
nauczy ich wlasciwych i dobrych wyborow.

Powroty

Heraklit pisat, ze niepodobna wstqpi¢ dwukrotnie do tej samej rzeki (za: Ta-
tarkiewicz 2007), jednak w przypadku edukacji, ktora plynie roznymi nurtami,
wregcz wskazane jest, by wcigz wracac tam (jesli taka potrzebe ma czlowiek),
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gdzie kiedy$ pojawity si¢ odwoje’, a gdzie na nowo rodza si¢ szanse i mozliwosci.
Zrozumiate jest, ze osoby, ktore podejmuja decyzje o powrocie do ksztatcenia,
znajdujg si¢ w trudnej sytuacji. Im dtuzsza przerwa w edukacji, tym wigcej obaw
i niepewnosci moze budzi¢ pojawiajaca si¢ mysl o edukacji. Przyktadem mogg by¢
obawy jednej z internautek:

Czy ktos z Was, drodzy uzytkownicy, uczeszcza bqdz uczeszczat do liceum dla doro-
stych? Mnie sie plany pokrzyzowaly i niestety musiatam zaczqc¢ trzeci semestr w takim
wtasnie liceum — zaocznym. Dopiero zaczynam, od lutego (tak, 11l semestr od lutego;
przez tzw. nabor wiosenny). Zupetnie nie wiem, czego sie spodziewac — co prawda mam
informacje, jakie tam sie prace oddaje i jakie egzaminy (ustne zazwyczaj, a pisemne i ust-
ne z polskiego, matematyki i jezyka obcego) zdaje, jednak pozostajq same watpliwosci:
1) Czy uda mi sie¢ w ogole przystqpic¢ do matury? 2) Czy uda mi sie jq w ogole zdac?
3) Czy uda mi sie jq zda¢ na tyle, by dostac sie na dobrq uczelnie? Wiem. Wszystko
zalezy od tego, jak bede przyktadac si¢ do nauki. Ale, tego jestem pewna, samody-
scypliny we mnie nie za wiele. Poniewaz, po stracie ,,szans,, w kilku liceach, ona jak
gdyby, wraz z nadziejq, zgasta, znikia. Jest tylko ogolna mysl: trzeba robi¢ swoje.
Miat ktos stycznosé¢ z takq szkola? Potrafitby mi wyjasnié¢ (najlepiej szeroko), jak
wyglada proces zdawania jej i przystepowania do matury, oraz samo zdawanie jej?
(www.cogito.com.pl/forum/index.php?topic=20477.0).

Do powyzszych watpliwosci mozna doda¢ watpliwosci badanych osob:

Miatam duzo watpliwosci czy dobrze robie czy sobie poradze (kobieta 23 1.).

Wydawato mi sie, ze dzieci i mqz sq najwazniejsi, powrot do nauki wydawat
mi sie mniej odpowiedzialny, w koncu rodzina jest najwazniejsza (kobieta 28 1.).

Miatam juz jakqs prace, rodzing i dodatkowa nauka stanowita jeszcze jedno
obciqzenie, nie bytam pewna, ze dam rade (kobieta 32 1.).

Juz dawno zamknetam ten etap — tak mi sie wydawalo, ale kiedy stanetam
przed wyborem nauka czy wyrzucenie z pracy, nie miatam wyboru. Batam sie, bo
nigdy mi nie szto dobrze w szkole, odwyktam. Ta sSwiadomosé, ze bede znowu za-
kuwadé, ze ktos narzucaé mi bedzie swoje zdanie, Ze odpowiadac¢ trzeba bedzie przy
wszystkich. Straszne uczucie. Bardzo sie batam, ale jakos to poszto (kobieta 30 L.).

Inng trudnoscia, jaka napotykaja uczniowie dorosli, moze by¢ norma kul-
turowa obowigzujaca w ich domu rodzinnym czy najblizszym $rodowisku. Jak
zauwaza Mieczystaw Malewski, w niektorych grupach czy klasach spotecznych
motywacja osiagnie¢ edukacyjnych jest czesciq wspolnotowego ethosu, elementem
kultury grupy, swoistym standardem »zadanym do osiqgniecia« wszystkim swoim
czlonkom (Malewski 1998, s. 65). W takich grupach uczenie si¢ jest procesem na-
turalnym i nie podlegajacym dyskusji. Natomiast w przypadku os6b wywodzacych

3 Rodzaj przeszkody wodnej: Jest to zjawisko polegajqce na utworzeniu si¢ walca wodnego, o osi
poziomej, prostopadtej do koryta rzeki. Kierunek cyrkulacji wody wewnqtrz walca sprawia, ze
woda przy powierzchni plynie pod prad (Michniewicz, Michniewicz 2013, s. 3.).
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si¢ ze Srodowisk, w ktorych edukacja i odpowiednie wyksztalcenie nie sta-
nowia warto$ci samej w sobie, pojawia si¢ potrzeba silniejszej motywacji, by
ponownie nada¢ swojemu ksztatceniu istotnego znaczenia.

Jak wskazujg powyzsze wypowiedzi, dodatkowym ,,obcigzeniem” dla 0sob
powracajacych bywaja nie tylko nowe role spoteczne, w ktorych funkcjonuja, ale
takze dotychczasowe doswiadczenia edukacyjne i postawa wobec nauki.

Istotne znaczenie, w przypadku edukacyjnych powrotow, ma takze doswiad-
czenie zyciowe, przez pryzmat ktorego oceniajg swoje potrzeby i mozliwosci ucz-
niowie dorosli. Zdaniem Malcolma S. Knowlesa dorosli angazujq sie w uczenie
sie glownie po to, aby zareagowac na odczuwanq presje swojej aktualnej sytuacji
zyciowej. Dla dorostych ksztalcenie si¢ jest procesem ulepszania swoich zdolnosci
do radzenia sobie z problemami zyciowymi, przed ktorymi stojq (za: Malewski
1998, s. 62). Doswiadczenia zyciowe wplywaja na proces uczenia si¢ i powoduja
roézny stopien otwarcia si¢ na nauke. Moga by¢ one traktowane jako:

— Bagaz — sa one tlem w procesie nauczania i uczenia sig, pozwalaja na lepsze
zrozumienie nowych sytuacji oraz skuteczniejsze rozwigzywanie problemow.

— Nici — scalaja zdobytg wiedze i umiejetnosci z nowymi sytuacjami, ulatwiaja
nauke.

—  Tygiel — rodza sytuacje trudne, wynikajace ze specyficznych cech 0sob ucza-
cych si¢ (wiek, przezycia, style uczenia sig¢ itd.).

— Problem — wynikaja ze stereotypow, uprzedzen, przyzwyczajen, nawykow

myslowych, powodujac zamknig¢cie si¢ na nowe (Basinska 2012).

W tym miejscu mozna zada¢ sobie pytanie: Skoro powroty budza tyle wat-
pliwosci 1 obaw, dlaczego decyduja si¢ wracac? Zestaw odpowiedzi jest bardzo
zréznicowany od powodow bardzo osobistych (wewnetrznych) po motywacje ze-
wnetrzng (przymus). Najliczniejszg grupe stanowity osoby, dla ktorych powrot do
nauki stanowil realizacj¢ marzen, szans¢ na rozwoj, che¢ zaimponowania najbliz-
szym. Pojawialy si¢ odpowiedzi typu:

Chciatam to zrobi¢ dla siebie, (...) spetni¢ marzenia o pracy w przedszkolu,
bez matury i studiow to raczej niemozliwe (kobieta 23 1.).

Przede wszystkim che¢ zdobywania wiedzy i zdanie matury (kobieta 22 1.).

Chec¢ dowartosciowania samej siebie (kobieta 32 1.).

Mozliwos¢ rozwoju osobistego i zawodowego (mezczyzna 24 1.).

Chciatem by¢ wzorem dla moich synow. Nadszedt taki moment w moim z Zyciu,
gdy uznatem, ze dokoncze mojq edukacje (me¢zczyzna 40 1.).

Jak przerwatem nauke od razu poszedtem do pracy. Pracowatem na budowie

nie raz za Smieszne pieniqdze. Po jakims czasie uznatem, ze sta¢ mnie na wiecej
(mgzezyzna 25 1.).
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Druga, rownie liczng grupa byty powody bardziej zewnetrzne:

Chciatam podnies¢ swoje wyksztalcenie, moze is¢ na studia, nie mam konkret-
nego zawodu wiec raczej cigzko o cos sensownego na rynku pracy (kobieta 22 1.).

Wyksztatcenie umozliwito mi znalezienie pracy i zapewnienie godnych warun-
kow mojemu dziecku (kobieta 32 1.).

Motywujqce bylo to, ze dyrektor i nauczyciele wspierali mnie w zaistniatej
sytuacji. Wiedziatem tez, ze jezeli od razu nie wroce do szkoly i jej nie dokoncze to
pozniej bytoby mi jeszcze ciezej (megzczyzna 30 1.).

Mpnie do szkoly wystala szefowa (mezczyzna 28 1.).
Brak perspektyw, bo nawet matury nie miatem (mgzczyzna 29 1.).

Odchowatam dziecko, postatam do przedszkola. Uznatam, ze mam duzo wol-
nego czasu i chee dokonczy¢ edukacje, zda¢ mature (kobieta 24 1.).

Naktonili mnie rodzice, a takze chlopak.(...) Nie mogtam tez znalez¢é zadnej
pracy, bo nikt nie chcial osoby, ktora nie ma nawet matury (kobieta 24 1.).

Do powrotu do szkoty zmotywowat mnie moj mqz, wiedziat bowiem, zZe zale-
zato mi na skonczeniu studiow (kobieta 30 1.).

Niezaleznie od motywow, ktore naktonily respondentow do ponownego
podjecia edukacji, wazne jest to, ze w ogodle taka decyzje podjeli. W przypadku
wigkszosci badanych doswiadczenia zyciowe zweryfikowaty brak odpowiedniego
wyksztatcenia i kwalifikacji, bez ktorych funkcjonowanie w spoteczenstwie XXI
wieku bywa utrudnione. Przyktady badanych osob wyraznie dowodzg, ze powrdt
do ksztalcenia zawsze jest mozliwy, wystarczy tylko stawi¢ czota temu wyzwaniu.
Zdaniem Komisji do Parlamentu Europejskiego przedwczesne konczenie nauki
zostanie zminimalizowane wowczas, gdy kazdy kraj podejmowac bedzie $rod-
ki zaradcze adekwatne do swojej specyfiki (Komunikat Komisji... 2011). Warto
w tych dziataniach uwzglednia¢ potrzeby i oczekiwania tych, ktorzy w tym zakre-
sie majg spore doswiadczenie — ucznidow porzucajacych i powracajacych do nauki.

Z.akonczenie

Edukacyjne rozstania i powroty, cho¢ wpisane sg w krajobraz nie tylko pol-
skiej szkoty, powinny dotyczy¢ coraz mniejszego krggu uczniow. Trud podejmo-
wany w tym celu zdaje si¢ by¢ optacalny nie tylko ze wzgledu na jednostko-
wy charakter, ale przede wszystkim ze wzgledu na dobro ogétu spoteczenstwa,
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bowiem w kontekscie wydtuzajacego si¢ wieku zycia, zmieniajacej si¢ perspekty-
wy wieku emerytalnego troska o wyposazenie cztowieka w odpowiednie kompe-
tencje zawodowe i obywatelskie nabiera szczegolnego znaczenia. Istotng role od-
grywa tutaj odpowiednia postawa wobec edukacji (ksztattowana od najmtodszych
lat), charakteryzujaca si¢ ciagla gotowoscia do reagowania wobec zmian (m.in. do-
skonalenie, doksztatcanie) i otwartoscia na nowe wyzwania (w tym edukacyjne).

Zatem moze warto do listy srodkow zaradczych w pokonywaniu przedwczes-

nego opuszczania szkoty dopisa¢ profilaktyke szkolng, uwzgledniajacg — obok
agresji, narkomanii, alkoholizmu — ten wlasnie aspekt edukacyjnej rzeczywistos$ci?

10.
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Adult learners — educational partings and returns
Key words: adult learner, early school dropouts, education, school experiences.

Summary: Early school dropouts are an essential problem in many European Union
countries that, being aware of its economic and social consequences, are taking action
to reduce its impact. One of the most significant factors is the experience of adult
learners who have dealt with this problem. These people were ‘sacrificed” at some
point by the educational system but, nevertheless, put a lot of effort into coming
back. This gives them a unique perspective on the problem of dropping out. The
following article focuses on the analysis of such experiences and makes an attempt
to indicate the areas of the system that, because of social consequences, require
additional attention and solutions from all institutions responsible for condition of
the educational system in a particular country.
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PRACUJACY POLACY ZWIEKSZAJACY SWOJE
KWALIFIKACJE W LATACH 2005-2013

Stowa kluczowe: kwalifikacje zawodowe (vocational qualifications), pracownicy
(employees), Diagnoza Spoteczna (Social Diagnosis), zwigkszanie kwalifikacji
(increasing qualifications).

Streszczenie: Aktywnos¢ w zakresie ksztalcenia ustawicznego nie jest wérod Po-
lakow wysoka. Dane ujawniaja niewielkie odsetki ksztatcacych si¢ dorostych, ale
aktywnos¢ ta jest najwyzsza wsrod pracownikow. Wykorzystujac dane Diagnozy
Spotecznej scharakteryzowano pracownikéw podnoszacych swoje kwalifikacje lub
umigeje¢tnosci pod katem cech demograficznych, a takze oceny wlasnego wyksztal-
cenia i pracy, zarobkoéw czy awansow. Pracownicy ksztalcacy si¢ wykazuja wyzsze
zadowolenie, nieco wyzsze dochody, czgséciej tez awansowali lub podejmowali lep-
sza czy dodatkowa prace.

Znaczenie ksztalcenia ustawicznego dla rozwoju spolecznego

Ksztalcenie ustawiczne, ksztalcenie catozyciowe czy nawet w Polsce wprost
z angielskiego przywotywane lifelong learning, jest niewatpliwie pojeciem i zjawi-
skiem tylez istotnym, co niejednorodnym. Jak wskazuje Ewa Solarczyk-Ambrozik
(2013), w odniesieniu do ksztatcenia ustawicznego brakuje spojnych zatozen inte-
lektualnych tak w sferze praktyki spotecznej, jak i jej badania, a istotne dla przy-
pisywanych zadan sg zaréwno tradycje poszczegolnych kultur i spoteczenstw, jak
i propagowane przez mi¢dzynarodowe podmioty interpretacje i wytyczne. W tym
kontekscie szczegdlnie wazne sg kolejne publikacje UNESCO (por. Solarczyk-
-Ambrozik 2013) i — w europejskim kontekscie — wskazowki, wytyczne czy stra-
tegie Unii Europejskiej. W ramach Europejskiej Strategii na rzecz Zatrudnienia,
ksztatcenie ustawiczne okreslone jest jako aktywno$¢ podejmowana nieustannie
i majaca wszechstronny charakter (por. Berezka 2013), ale jednoczes$nie ksztal-
cenie to ma dosy¢ jednoznaczny cel — ujawnia go samo ulokowanie w strategii
dedykowanej zatrudnieniu. Mozna uzna¢, ze w przypadku ksztatcenia ustawicz-
nego idea dopasowania (kompetencji potencjalnych i faktycznych pracownikow
do wymogoéw gospodarki), nadazania (obywateli i pracownikdéw za przemianami
— szczegoblnie technologii i szczegdlnie w wymiarze pracy zawodowej) i uzawo-
dowienia, jest szczegblnie wyrazna, chociaz r6znie formutowana i rdznie tez oce-
niana.
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Alicja Jurgiel-Aleksander i Adam Jagietto-Rusitowski wskazuja, ze kompe-
tencje jako narzedzie funkcjonowania cztowieka w swiecie znajdujq sie w centrum
uzasadniania znaczenia catoZyciowego uczenia sie. (...) dominujqcy jezyk opisu
kompetencji to taki, ktory kaze je widzie¢ w perspektywie administrowania wie-
dzq, umiejetnosciami, gdzie autorzy traktujq dopasowanie kompetencji do rynku
zatrudnienia i pracy jako gtowny cel edukacji (2013, s. 66), Jolanta Grotowska-Le-
der (2014) przywotuje zmiany naukowo-technologiczne jako motyw wymagajacy
zmian w umiejetnosciach, wprost na taki czynnik wskazuje si¢ zreszta w analizach
kompetencji cyfrowych (por. Jeran 2009). Wydaje si¢, ze zadanie edukacji, zwig-
zane m.in. ze wsparciem jednostki w jej przygotowaniu do aktywno$ci zawodowej
(por. Baraniak 2012) — wskazywane jako jedno z wielu — zdobylo status dominuja-
cego. Stad istotnos¢ ,,paradygmatu dopasowania” (por. Kozek 2014) i stad zgoda
na uznawanie sukcesu zawodowego absolwentow za miare¢ jakosci ksztatcenia
szkot roznych szczebli. Zadaniem szkol, a dotyka to szczegolnie szkdt wyzszych,
stato si¢ przygotowanie pracownikow — jak zauwaza Dominik Buttler: Z obecnych
deklaracji studentow, pracodawcow i politykow jednoznacznie wylania sie obraz
uczelni jako placowki ksztatcqcej przede wszystkim kadry dla potrzeb gospodarki
(Buttler 2014, s. 127-128), co jest konsekwencja umasowienia studiow.

Nie nalezy jednak zapomina¢, ze z jednej strony efekty ksztatcenia sg dtu-
gofalowe, objawiajq sie w ciqggu catego Zycia (Jakimiuk 2012, s. 75), z drugiej
— faktyczne przemiany technologii produkcyjnych czy komunikacyjnych, a tak-
ze chociazby mobilnos¢ zawodowa i konieczno$¢ modyfikowania kwalifikacji,
oznaczajg, ze raz osiggni¢te nie moga wystarczy¢ na caly okres aktywnosci za-
wodowej (por. Cecelek 2012, Kowal-Orczykowska, Pabianczyk 2013; Szlapin-
ska, Bartkowiak 2013). Najtraftniejsze ksztalcenie w mtodosci nie moze zatem
wystarczy¢ — w odniesieniu do wielu zawoddw jest to stosunkowo oczywiste jak
w przypadku chociazby lekarzy czy prawnikow, w przypadku innych juz mniej,
ale przeciez i narzedzia czy technologie w mechanice pojazdéw, budownictwie czy
nawet handlu ulegaja zmianom — przystosowanie si¢ do nich wymaga zdobycia
nowych kompetencji, cho¢ moze odbywac¢ si¢ w ramach stanowiska pracy. Zatem
znaczenie ksztatcenia ustawicznego, wytaniajace si¢ z uzasadnien jego podejmo-
wania w dyskursie politycznym i naukowym, to taczne oddzialywanie czynni-
kéw o charakterze zewnetrznym (przemian technologicznych prowadzacych do
zmian specjalizacji poszczegdlnych gospodarek narodowych, zmian w ramach
sposobow wykonywania pracy w ramach stanowisk i branz) i ideowym wyraza-
jacym si¢ w paradygmacie dopasowania, ktory mozna tez nazwaé instrumentalna
orientacja edukacji (definiowanie celow i jednoczes$nie pomiar efektow ksztatce-
nia podporzadkowane sg rozwojowi kompetencji wymaganych przez rynek pra-
cy, a ostatecznym mierniczym jest rynek pracy — decyzje pracodawcow i sukces
zatrudnieniowy (lub jego brak) absolwentow). Chociaz Wiestawa Kozek wskazu-
je, iz Paradygmat dopasowania, przepetniajqcy dyskurs ekspercki o rynku pracy,
ujmujacy wyksztatcenie uzytkowo, jest stosunkowo nowy (Kozek 2014, s. 202),
wecale tak nie jest — zarowno w ideach ksztatcenia ustawicznego od samych jego
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poczatkow (w tradycji anglosaskiej przede wszystkim — por. Solarczyk-Ambrozik
2013), jak i w opisach systemow edukacji i jej efektow, paradygmat ten jest obec-
ny, wszak sama teoria kapitatu ludzkiego, ktora wprost stanowi podtoze rozwazan
o efektywnosci ksztalcenia w kontekscie zatrudnienia, datuje si¢ przynajmniej na
potowe XX wieku (Blaug 1995).

Ksztalcenie ustawiczne w Polsce — wybrane wyniki badan

Z pewnoscig w jakims stopniu z podkreslanej wagi ksztatcenia ustawicznego
dla jednostek, spoleczenstw i gospodarki, a takze wytycznych strategicznych UE,
wyplywa wielotorowa realizacja badan i obszernos¢ raportow. W ciaggu ostatnich
lat ukazaly si¢ przynajmniej trzy dedykowane temu zagadnieniu, obszerne analizy,
bedace efektem badan o charakterze reprezentatywnym:

—  Ksztalcenie dorostych 2011 — raport Glownego Urzedu Statystycznego (badanie
byto realizowane w poczatku 2012 roku i dotyczyto roku poprzedniego);

—  Aktywnosé¢ edukacyjna dorostych czionkéw gospodarstw domowych (autorstwa
Izabeli Grabowskiej i Ireny E. Kotowskiej, analiza stanowi czg¢$¢ opraco-
wania pt. Rynek pracy i wykluczenie spoteczne w kontekscie percepcji Polakow.
Diagnoza Spoteczna 2013. Raport tematyczny, opartego na wynikach Diagnozy
Spotecznej — badanie realizowane jest przez Rade Monitoringu Spotecznego,
zespolowi przewodniczy Janusz Czapinski, wspotinansujg je Ministerstwo
Pracy i Polityki Spotecznej, Centrum Rozwoju Zasobdéw Ludzkich z srodkow
EFS, Narodowy Bank Polski, Narodowe Centrum Nauki, PKO Bank Polski,
BRE Bank SA i Wyzsza Szkota Finanséw 1 Zarzadzania w Warszawie);

—  Ksztalcenie przez cale zycie — raport powstalty w ramach badan Bilans Kapitatu
Ludzkiego (na podstawie danych z badania zrealizowanego w 2012 roku).
Bilans Kapitatu Spotecznego to projekt realizowany przez Polska Agencje
Rozwoju Przedsigbiorczosci i Uniwersytet Jagiellonski, finansowany ze $rod-
kow UE (Program Operacyjny Kapitat Ludzki), pod kierunkiem Anny Swie-
bockiej-Nerkowskiej (PARP) i Jarostawa Gérniaka (UJ), w latach 2010-1014
obejmowal 5 cykli reprezentatywnych badan ludnosci oraz m.in. badania pra-
codawcow, podmiotow edukacyjnych, uczniow.

Ksztalcenie dorostych w Swietle danych GUS

GUS w swoim badaniu uwzglednia trzyelementowy podziat ksztatcenia: edu-
kacje w systemie formalnym, ksztatcenie pozaformalne i ksztatcenie nieformalne.
Zgodnie z uzyskanymi w badaniu wynikami, w ksztatceniu formalnym uczestni-
czyto w 2011 roku 5,4% Polakéw w wieku 25-64 lat (i 13,6%, jesli uwzglednié
szerszy zakres wiekowy tj. osoby w wieku 18—64 lat), a wyniki wskazuja na nie-
znaczne zroznicowanie zwigzane z plcig i duzo wyrazniejsze zwigzane z zamiesz-
kiwaniem na wsi lub w miescie, wiekiem, wyksztatceniem i sytuacjg na rynku
pracy. Czgsciej ksztaltcg si¢ kobiety niz mezczyzni, czgsciej mieszkancy miast niz
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wsi, udziat uczestniczacych w réznych formach ksztalcenia wyraznie zmniejsza si¢
w kolejnych grupach wiekowych. Uwzglednienie uzyskanego poziomu wyksztat-
cenia ujawnia, ze w ramach edukacji formalnej ksztalcg si¢ najczgsciej osoby z wy-
ksztatceniem $rednim ogolnym — beda to najprawdopodobniej studiujacy absolwen-
ci, a takze z wyzszym — w tym przypadku czesciowo bedzie to efekt kontynuowania
studiow po uzyskaniu dyplomu studiéw I stopnia. Analizujgc rozktad uczestnictwa
w ksztatceniu zwigzany ze statusem na rynku pracy, autorzy raportu zauwazaja, ze
czesciej ksztatcq sie osoby pracujqce niz bezrobotne i bierne zawodowo. Czescio-
wo wynika to z mozliwosci podnoszenia edukacji z pomocq zaktadow pracy, w tym
z ewentualnq partycypacjq pracodawcow w kosztach edukacji pracownika. Z drugiej
zas strony, z koniecznosci statego uzupelniania swojej wiedzy i dostosowywania sie
do wymogow zaktadu pracy (GUS 2013, s. 21). Nalezatoby doda¢, ze ponizej przy-
toczone dane nie ujawniaja tego tak jaskrawo, pracujacy bowiem uczestnicza przede
wszystkim w ksztatceniu pozaformalnym i nieformalnym.

Tabela 1. Charakterystyka dorostych uczestniczacych w ksztalceniu formalnym i nieformal-
nym w roku 2011 (dane GUS)

Odsetek przedstawicieli danej grupy uczestniczacy
Cechy spoteczno-demograficzne W k?f;iiﬂcf i
formalnym nieformalnym

ogolem osoby w wieku 25-64 lata 5,4 21,0
osoby w wieku 18—69 lat 13,6 20,9

, kobiet 6,2 21,4
plec* mqiczil/z'ni 4,5 10,6
miejsce miasto 6,6 252
zamieszkania* | wie$ 33 14,0
25-29 18,2 28,9

30-34 7,0 27,3

35-39 5,6 25,1

wiek 4044 4,6 26,4
45-49 2,6 21,3

50-54 1,4 17,9

55-59 0,4 13,0

6064 0,1 52

WyZzsze 18,8 43,0

- s | Srednic zawodowe 7,8 18,6
wyksztalcenie Srednie ogdlnoksztalcace 34,9 20,1
zasadnicze zawodowe 2,6 9,9

racujac 9,5 29,2

status na rynku besrobotn 104 10,9

pracy —

bierni zawodowo 21,7 9,2

* — wyniki przedstawione dla 0osob w wieku 25-64 lat
** — wyniki przedstawione dla osob w wieku 18-69 lat
Zrodto: GUS 2013, 5. 16, 17, 191 21.
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Aktywnos$¢ edukacyjna dorostych czlonkéow gospodarstw domowych
— dane Diagnozy Spolecznej

W analizie opartej na wynikach Diagnozy Spotecznej jej autorki podajg prze-
glad wynikow z kolejnych cykli badania, od roku 2000 do 2013, przy czym analizg
objeto osoby w wieku powyzej 20 lat, a aktywnos¢ obejmowata dwa poprzednie
lata. Analiza prowadzi autorki m.in. do wnioskow o selektywnos$ci procesow do-
skonalenia umiejetnosci zawodowych — istotnymi czynnikami rdéznicujgcymi sg:
wiek, miejsce zamieszkania i poziom wyksztatcenia (Grabowska, Kotowska 2014,
s. 79). Najbardziej aktywne edukacyjnie (w formie szkolnej) sg osoby w wie-
ku 20-24 lat i wskaznik ten spada wsrod osob reprezentujacych kolejng grupe
wiekowg (25-29 lat), natomiast wsrod osob w wieku powyzej 24 lat istotniejsze
niz wsrod mtodszych staja si¢ kursy i szkolenia. Ponizej przedstawiono wyniki
obejmujace okres od 2011 do 2013 roku (czyli uzyskane w badaniu z 2013 roku)
dotyczace podejmowania jakiejkolwiek aktywnosci zwigzanej z podnoszeniem
wlasnych umiejetnosci.

Tabela 2. Charakterystyka dorosltych uczestniczacych w ksztalceniu w latach 2011-2013 (dane

Diagnozy Spolecznej)
Odsetek przedstawicieli danej grupy
Cechy spoteczno-demograficzne uczestniczacy w ksztatceniu
[w %]
ogoélem — osoby w wieku 25 i wigcej lat 9,6
, kobiety 10,2
pte¢ .

mezezyzni 8,9
miasta powyzej 500 tys. mieszkancow 20,7
miasta od 200500 tys. 16,6
miejsce miasta od 100 do 200 tys. 10,2
zamieszkania | miasta od 28,40 do 100 tys. 9,1
miasta ponizej 20 tys. 8,4

wies 4.6
wyzsze 1 policealne 23,8

wyksztalcenie | $rednie 8,1
zasadnicze zawodowe i gimnazjalne 3,2

Zrédlo: Grabowska, Kotowska 2014, s. 63 i 64.

Ksztalcenie przez cale zycie — Bilans Kapitalu Ludzkiego

W edycji badania z 2012 roku realizowanego w ramach projektu Bilans
Kapitatu Ludzkiego, pytania dotyczace aktywnosci edukacyjnej dotyczytly
zarowno ksztalcenia w szkole lub na uczelni, jak i kurséw, szkolen lub samo-
ksztalcenia i obejmowaly minione 12 miesigcy. Jak zastrzegaja autorzy raportu,
forma zadawania tego pytania byta inna niz we wczesniejszym pomiarze, dlatego
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poréwnywalnos¢ wynikow jest umiarkowana. Zgodnie z uzyskanymi wynikami —
czesciej niz co trzeci Polak (36%) w wieku 18—59/64 lat ksztalcit si¢ w dowolnej
formie, w tym — 15% uczestniczyto w ksztatceniu formalnym, a 20% uczestniczyto
w kursach, praktykach, warsztatach, odczytach, seminariach itp. (kategorie te nie
sa roztaczne) (Szczucka i in. 2012, s. 29). Jednak jesli uwzgledni¢ kursy obo-
wigzkowe, to okazuje sie, ze z owych 20% co czwarty badany brat udziat tylko
w owych kursach (szkolenia BHP, przeciwpozarowe), w efekcie odsetek zwigksza-
jacych swoje kompetencje poprzez udziat w kursach i szkoleniach wynosit 15%.
Autorzy odnotowuja systematyczny spadek aktywnosci ksztalceniowej w kolej-
nych grupach wiekowych, wyzsza aktywno$¢ 0sob z wyzszym wyksztatceniem,
pracujacych i z miast (Szczucka i in. 2012, s. 32). Nawet analizujac tylko sytuacje
0s6b pracujacych, zréznicowania te pozostaja stosunkowo wyrazne.

Tabela 3. Charakterystyka osob pracujacych uczestniczacych w ksztalceniu w roku 2011 (dane
Bilansu Kapitatlu Ludzkiego)

Odsetek przedstawicieli danej
Cechy spoteczno-demograficzne grupy ws.r 0d 0s6b pracuj atcy.ch,
uczestniczacy w ksztatceniu
[w %]

pte¢ kobiety 21,0
mezczyzni 17,0
miejsce miasta — 200 tys. mieszkancow i wiecej 24,0
zamieszkania miasta od 50 do 200 tys. 24,0
miasta ponizej 50 tys. 18,0
wies 15,0
wyksztatcenie wyzsze 35,0
Srednie 18,0
zasadnicze zawodowe 9,0
gimnazjalne i ponizej 11,0

Zrodto: Szezucka i in. 2012, s. 32 1 33.

Chociaz przytoczone wyniki roznig si¢ nieco w zakresie szczegotow, co m.in.
zwigzane jest z odmiennymi metodologiami poszczegodlnych badan, oddaja jednak
dosy¢ spojny obraz niewielkiej i jednoczes$nie zroznicowanej aktywnosci doro-
stych Polakéw w zakresie ksztalcenia sig. Krotszy okres objety badaniem taczy
si¢ z nizszymi odsetkami ksztalcacych si¢ Polakow (5,4% wg danych GUS w per-
spektywie rocznej i 9,6% wg danych Diagnozy Spoftecznej), a poszerzenie zakresu
form ksztatcenia — ich wzrostem (co ujawniajg wszystkie dane). Nie jest niczym
zaskakujacym nizszy odsetek ksztatcacych si¢ formalnie niz z wykorzystaniem
pozostatych form. Najbardziej aktywne okazujg si¢ by¢ osoby pracujace, waznym
czynnikiem jest tez wiek, ale i poziom wyksztalcenia, co moze oddawac znaczenie
nawyku ksztatcenia si¢, ale tez uzdolnien lub wyksztalcenia umiejetnosci uczenia
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si¢. Moze tez bezposrednio odzwierciedla¢ zmiany wzorca kariery zawodowej
— uswiadamiania sobie, szczegdlnie przez mtodszych pracownikow, ze powinni
by¢ gotowi do mobilnosci zawodowej, a wigc do doksztatcania si¢ na potrzeby
nowych, innych obowiazkow zwigzanych ze zmiang zawodu lub stanowiska pracy,
W tym awansem czy po prostu rozwojem zawodowym zwigzanym z poglebianiem
specjalizacji. Mozna tez zastanawiac sig, na ile wigksza aktywno$¢ mtodszych
zwigzana jest z ewentualnym niewystarczajacym przygotowaniem do pracy zawo-
dowej, a wigc luka pomiedzy wymaganiami rynku pracy a tre$ciami ksztatcenia
w trakcie nauki szkolnej, co wymaga uzupetniania kwalifikacji po zakonczeniu
ksztatcenia formalnego. Same wskazniki zréznicowania aktywno$ci w zakresie
doksztatcania si¢ nie stanowig wystarczajacych przestanek do rozstrzygania pod-
niesionych kwestii. Niemniej nie ulega watpliwosci, ze ksztalcenie si¢ dorostych
w Polsce jest z jednej strony mato powszechne, z drugiej zas — wyraznie zr6zni-
cowane w zalezno$ci od wieku, poziomu wyksztalcenia, miejsca zamieszkania
i aktywnosci zawodowe;.

Pracownicy zwigkszajacy kwalifikacje w latach 2005-2013

Wykorzystujac baz¢ danych udostepniang przez realizatorow badania (Www.
diagnoza.com), przeprowadzono analize obejmujacg pie¢ kolejnych edycji bada-
nia, tj. od roku 2005 do 2013. Jej celem bylo dazenie do petniejszego scharakte-
ryzowania osob, ktore podnosza swoje kwalifikacje, a wiec uczestnicza w ksztat-
ceniu ustawicznym. Sama Diagnoza Spofeczna jest cyklicznym, ogdlnopolskim
i reprezentatywnym badaniem, realizowanym przez Rade Monitoringu Spotecz-
nego — pelna nazwa odkrywa istot¢ badania, ktoére dotyczy Warunkow i jakosci
zycia Polakow, stad zarowno zawarte w kwestionariuszach pytania, jak i anali-
zy ukierunkowane sg na wiclowymiarowy opis sytuacji. Badanie ma charakter
panelowy, jednak liczebno$¢ gospodarstw domowych i respondentéw rosnie ze
wzgledu na state uzupetnianie proby oraz naturalne powigkszanie si¢ objetych nim
gospodarstw domowych. W 2013 roku badanie obejmowato 12 tys. gospodarstw
domowych i 26 tys. respondentéw indywidualnych.

Kluczowym w analizie byto pytanie kwestionariusza indywidualnego Czy
w okresie minionego roku zdobyt/a Pan/i nowe kwalifikacje lub umiejetnosci
z myslq o mozliwosci lepszych zarobkow? Jest to zatem pytanie odmienne od ana-
lizowanego w raporcie Aktywnosé edukacyjna dorostych cztonkow gospodarstw
domowych (Grabowska, Kotowska 2014). Celowo wybrano pytanie z jedne;j stro-
ny obejmujace krétsza perspektywe, z drugiej zas mozliwie szeroko definiujace
ksztalcenie ustawiczne — pytanie bowiem nie precyzuje, jakie aktywnosci podjat
respondent, by zwickszy¢ swoje kwalifikacje czy umiejetnosci, rownie dobrze
moze to by¢ ksztatcenie formalne, jak i nieformalne czy pozaformalne. Jedno-
czesnie pytanie to przywoluje jednoznaczng motywacje zwigkszania kwalifikacji
czy umiejetnosci, ograniczajac rozwazania co do celu podjecia ksztatcenia.
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Realizujgc analiz¢ z wykorzystaniem wskazanych danych zdecydowano jed-
noczes$nie, ze — wlasnie ze wzgledu na wyznaczony w pytaniu cel podjgcia ksztat-
cenia — analizg zostang kazdorazowo objeci tylko respondenci majacy w chwili
badania status pracownikéw (sektora publicznego lub prywatnego). Taka decyzja
pozwala przeprowadzi¢ analize zr6znicowania w odniesieniu do pracownikow
z kolejnych cykli badania i wskaza¢, czy pomigdzy pracownikami zwigkszajacy-
mi swoje kwalifikacje 1 umiejetnosci 1 nieczynigcymi tego mozna zidentyfikowac
istotne réznice — zarowno w zakresie cech spoteczno-demograficznych, jak i zwig-
zanych z miejscem pracy, oceng wlasnego wyksztalcenia itp.

Pomiedzy rokiem 2005 a 2013 pie¢ tur badania pozwolito odnotowac pewne
niewielkie wahania udziatu pracownikow, ktorzy podejmowali w ciggu roku po-
przedzajacego badanie aktywno$¢ zwickszajacg ich kompetencje — ich udziat byt
najwyzszy w roku 2007 i stopniowo maleje.

Tabela 4. Rozklad odpowiedzi pracownikéw na pytanie kwestionariusza indywidualnego ,,Czy
w okresie minionego roku zdobyl/a Pan/i nowe kwalifikacje lub umiejetnosci z mysla
0 mozliwosci lepszych zarobkow?”

Rok badania 2005 | 2007 | 2009 | 2011 | 2013
Zdobyt nowe kwalifikacje lub umiejetnosci: w %
tak 20,8 22,5 20,9 18,9 18,2
nie 79,2 77,5 79,1 81,1 81,8
ogbtem 100 100,0 100,0 100,0 | 100,0

w osobach

tak 553 999 1813 1706 1581
nie 2106 3440 6868 7306 7100
ogbtem 2659 4439 8681 9012 8681

Zrédto: Obliczenia wlasne na podstawie wynikéw Diagnozy Spotecznej, www.diagnoza.com
[04.05.2015].

Pod wzgledem podstawowych cech spoteczno-demograficznych pracowni-
cy doksztatcajacy si¢ ro6znig si¢ istotnie od pozostatych. Niewielkie okazujg si¢
tylko roznice w zakresie pflci, tzn. zaréwno ksztalcacy sie, jak i nie — mniej wig-
cej w polowie byli m¢zczyznami. Jednak osoby zwigkszajace swoje kompetencje
byly istotnie mlodsze — przeci¢tnie o okoto 56 lat (potwierdza to test U Manna-
-Whitneya, przy p < 0,001 dla kazdej tury badania), cz¢éciej miaty wyzsze wy-
ksztatcenie i tym samym — wigcej lat nauki za soba. Roznice oszacowanego okresu
ksztatcenia si¢ wynosza okoto 2 lat (dla kazdej tury badania roéznice sa istotne
statystycznie — test U Manna-Whitneya, przy p < 0,001), ale najbardziej wymowne
sg roznice udziatdéw o0sob z wyzszym wyksztalceniem — o ile wsrdd pracownikow
ksztatcacych sie ich udziat byt bliski (w 2007 roku) lub przekraczat (w pozosta-
tych latach) 50%, o tyle wsrod pozostatych byt o 20-25 p.p. nizszy. Jednoczesnie
pracownicy zwigkszajacy swoje kwalifikacje rzadziej byli mieszkancami wsi niz
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pozostali. Wyniki te potwierdzaja wysoka selektywnosc¢ ksztatcenia si¢ ze wzgledu
na miejsce zamieszkania, wyksztatcenia i wieku, wskazywang w analizach Gra-
bowskiej i Kotowskiej, a takze widoczng w danych GUS.

Tabela 5. Udzialy podgrup o wyréznionych cechach wérod pracownikéw zgrupowanych
zgodnie z podnoszeniem kwalifikacji w minionym roku

Rok badania 2005 2007 2009 2011 2013
zdobycie nowych
kwalifikacji lub tak nie tak nie tak nie tak nie tak nie
umiejetnosei

mezezyzna [w %] | 50,3 51 49,4 | 51,9 | 48,5 51 48,4 | 51,2 | 46,4 | 50,5

zamieszkiwanie
na wsi [w %]

27,5 33 | 27,1 | 36,3 | 26,1 | 36,9 | 31,2 | 40,8 | 31,8 | 42,2

$redni wiek

35,07 | 40,07 | 34,59 | 40,03 | 35,69 | 41,09 | 36,16 | 41,77 | 36,76 | 42,52
[w latach]

wyzsze
wyksztatcenie 51,2 | 233 48 22,1 | 51,4 26 53,6 | 26,5 | 56,5 | 28,5
[w %]

$rednia liczba lat
nauki [w latach]

14,71 | 12,65 | 14,67 | 12,66 | 14,84 | 12,99 | 14,9 | 12,93 | 15,02 | 13,1

Zrodto: Obliczenia wlasne na podstawie wynikow Diagnozy Spolecznej, www.diagnoza.com
[04.05.2015].

Zadawane respondentom pytanie odnosito si¢ wprost do celu, w jakim zwiek-
szali swoje kwalifikacje 1 umiej¢tnosci, dlatego analizie poddano takze rozktad
wysokosci dochodow oraz zadowolenia z wlasnej pracy i wlasnego wyksztatcenia,
a przede wszystkim — udziat pracownikow wskazujacych, ze w ciagu tego samego
roku podjeli lepiej ptatng lub dodatkowsg pracg oraz wskazujacych, ze w tym okre-
sie awansowali. Wyniki okazuja si¢ konsekwentnie zréoznicowane w pieciu turach
badania, chociaz r6znice w udziatach poszczegolnych podgrup wahaja si¢. Przede
wszystkim pracownicy zwigkszajacy swoje kwalifikacje 1 umiejetnosci czesciej de-
klarowali podjecie lepiej ptatnej lub dodatkowej pracy niz pozostali (r6znica okoto
20 p.p.), czgsciej tez deklarowali, ze w minionym roku spotkat ich awans (réznica
osiggajaca 12 p.p. w roku 2013, najwyzsza w 2007), byli bardziej zadowoleni ze
swojej pracy (uwzgledniajac zard6wno dwie, jak i trzy odpowiedzi pozytywne) i ze
swojego wyksztatcenia — chociaz w przypadku zadowolenia z wyksztatcenia roznice
udziatow sa wigksze niz w przypadku oceny pracy. W odniesieniu do deklarowanego
poziomu wynagrodzen (w badaniu pytanie dotyczy wiasnego dochodu miesi¢cznego
na reke w okresie poprzednich trzech miesigcy) i odniesieniu do spodziewanych
w perspektywie nastepnych dwoch lat dochodéw (zadawane pytanie: ,,Jakiego do-
chodu miesigcznie netto (na reke) spodziewa si¢ Pan/i za dwa lata?”’) osoby, ktore
zwickszyly swoje kwalifikacje lub umiej¢tnosci, wskazywaly istotnie wyzsze war-
tosci (ponownie — wykorzystano test U Manna-Whitney’a, p < 0,001).
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Tabela 6. Zro6znicowanie zadowolenia z pracy i wyksztalcenia oraz zarobkow wsrod pracowni-
kow zgrupowanych zgodnie z podnoszeniem kwalifikacji w minionym roku

Rok badania 2005 2007 2009 2011 2013

zdobycie nowych
kwalifikacji lub tak | nie tak nie tak nie tak nie tak nie
umiejetnosei:
podjecie lepiej
ptatnej lub
dodatkowej pracy | 33,2 | 11,5 | 36,6 | 14,9 | 35,7 | 124 | 314 | 10,9 | 334 9,2
(w minionym
roku) [w %]
awans

(w minionym 18,9 | 6,3 | 21,1 6 14,5 6,2 15,7 3.4 14,9 2,7
roku) [w %]
zadowolenie
Ze swojego
wyksztalcenia
(bardzo

zadowoleni, 82,1 [ 67,8 | 84,1 | 70,4 | 84,8 | 75,7 86 75,6 | 882 | 773
zadowoleni
i raczej

zadowoleni)
[w %]

zadowolenie
Ze swojego
wyksztatcenia
(bardzo 54,9 | 35,9 | 55,8 | 36,4 56 428 | 61,2 | 44,1 | 61,5 | 42,8
zadowoleni
i zadowoleni)
[w %]

zadowolenie
ze swojej

pracy (bardzo
zadowoleni,
zadowoleni
i raczej

zadowoleni)
[w %]

zadowolenie
ze swojej

pracy (bardzo 1 40 o 1 40 | 456 | 42,7 | 497 | 453 | 474 | 459 | 478 | 425
zadowoleni
i zadowoleni)
[w %]

$redni dochod na
reke [w zi]

82 | 79,6 | 852 | 82,7 87 84,9 | 84,6 | 824 | 84,6 | 81,7

1484 | 1244 | 1675 | 1381 | 2269 | 1845 | 2351 | 1957 | 2459 | 2092

$redni dochod
spodziewany 2230 (1686 | 2642 | 1993 | 3361 | 2546 | 3406 | 2544 | 3367 | 2640
za 2 lata [w zt]

Zrodlo: Obliczenia wiasne na podstawie wynikoéw Diagnozy Spolecznej, www.diagnoza.com
[04.05.2015].
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Przytoczone wyniki otwierajg pole interesujacych interpretacji. Mimo ograni-
czenia analizy do osob pracujacych, potwierdzily si¢ wskazania o selektywnosci ze
wzgledu na wiek, wyksztalcenie czy miejsce zamieszkania, chociaz udziaty kobiet
i mezczyzn okazaly sie dosy¢ wyrownane. Wydaje si¢ takze dosy¢ oczywiste, ze
osoby zwigkszajace swoje kwalifikacje sg bardziej zadowolone ze swojej pracy
i wyksztatcenia, chociaz kierunek oddziatywania moze nie by¢ jednoznaczny —
by¢ moze bowiem zadowoleni podejmuja si¢ zwigkszania kompetencji (poniewaz
ich dotychczasowe doswiadczenia z ksztatcenia si¢ lub aktywnos$ci zawodowej
sa pozytywne, daza do kontynuowania strategii, ktora przyniosta juz sukces), ale
moze by¢ takze tak, ze osoby ktore zwigkszyly swoje kwalifikacje, w efekcie sa
bardziej zadowolone ze swojego wyksztatcenia czy pracy (np. dlatego ze zmienity
ja na lepsza). Podobnie w przypadku wynagrodzen — ich wyzszy poziom zaréwno
w wymiarze dochodow biezacych, jak i oczekiwanych, moze by¢ wyrazem ogoélnie
lepszej sytuacji na rynku pracy i stanowi¢ czg¢s¢ przyczyny podjecia ksztatcenia si¢
(co wiaze si¢ z kosztami, ktore pracownik musi by¢ w stanie ponie$¢ — sg to za-
rowno bezposrednio koszty ksztalcenia sig, jak i utraconych korzysci czy po prostu
czas), a moze obrazowac¢ skutki — zwigkszone kwalifikacje, skoro podjeto si¢ ich
podwyzszania ze wzglgedu na nadziej¢ na lepsze wynagrodzenie, powinny prowa-
dzi¢ do uzyskania wyzszego wynagrodzenia. Niewatpliwie za korzystne i zgodne
z oczekiwaniami inwestycyjnych efektow zwigkszania kwalifikacji nalezy uznaé
zardbwno wyzsze dochody, jak i wyzsze odsetki pracownikow doswiadczajacych
awansu, zmieniajacych prace na lepsza lub podejmujacych prace dodatkowa. Te
efekty oddaja spojny obraz, ktory mozna bytoby odczytywac jako korzysci z do-
ksztalcania, gdyby nie dwa istotne fakty:

1. Wspotwystepowanie zjawisk, nawet potwierdzone istotnoscig statystyczng
i zidentyfikowane konsekwentnie w pigciu kolejnych turach badania, nie jest wy-
starczajace, by wnioskowac o zwigzku przyczynowo-skutkowym i jego kierunku.
Mozna na podstawie uzasadnien dla zwickszania kwalifikacji spodziewac si¢ ta-
kiej relacji, jednak nalezy uwzgledni¢ fakt, ze zwickszanie kwalifikacji moze by¢
konsekwencjg wzrostu wynagrodzen (np. dzigki osiggnigciu wyzszych dochodow,
ktore pozwalaja za realizowanie planow edukacyjnych), moze takze by¢ wprost
efektem awansu czy zmiany pracy (ktore mogg wigzac si¢ np. ze szkoleniem wy-
maganym i/lub organizowanym przez pracodawceg).

2. Aktywno$¢ zwigzana ze zwickszaniem kwalifikacji jest wyraznie zrozni-
cowana ze wzgledu na poziom wyksztalcenia i czgstsza wsrod 0sob z wyzszym
jego poziomem — by¢ moze zatem zidentyfikowane zwigzki oddajg zroznicowanie
w zakresie poziomu dochodow, awansoéw czy zadowolenia z wlasnej pracy 1 wy-
ksztalcenia zwigzane raczej z uzyskaniem wyksztatcenia wyzszego niz z samym
podjeciem aktywnosci zwigkszajacych kwalifikacje pracownika. Ten trop analiz
wymagatby poglebionego przesledzenia zwigzkow pomiedzy zwigkszaniem kwa-
lifikacji a dochodami czy oceng wiasnej pracy i wyksztalcenia wérod pracownikow
r6éznigcych si¢ osiggnigtym poziomem wyksztatcenia.
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Podsumowanie

Przedstawione wyniki badan, niezaleznie od réznic zwigzanych z samg me-
todyka ich przeprowadzenia, oddaja obraz niskiej aktywnos$ci Polakéw w zakre-
sie zwigkszania wlasnych kompetencji. Zawezenie ujecia do pracownikow i jed-
noczesnie ogolnie zadane pytanie, ktore zawiera w sobie jasno zarysowany cel
zwigkszania kompetencji, pozwala ukaza¢ konsekwentny w okresie prawie de-
kady obraz pracownikow zwigkszajacych wtasne kwalifikacje lub umiejetnosci
i traktujacych to w sposob instrumentalny — z nadzieja na lepsze zarobki. Jest to
podgrupa pracownikow nieco mtodszych i lepiej wyksztatconych niz pozostali,
znacznie czgsciej zadowolonych ze swojego wyksztalcenia, a tylko nieco czesciej
zadowolonych ze swojej pracy. Nieco przerysowujac, mozna zatem stwierdzié,
ze mimo trudnej w catym tym okresie (obejmujacym tez okres kryzysu gospodar-
czego) sytuacji na rynku pracy, ci, ktdrzy pracujg i podejmuja jednoczesnie trud
zwigkszania wlasnych kompetencji, sg tymi, ktdrzy sg w sytuacji nieco lepszej
niz pozostali. Wyraza si¢ to w ich wigkszym zadowoleniu, ale i w nieco wyzszych
dochodach, czestszym awansie, czestszym podjeciu lepszej lub dodatkowej pracy.
Dane te nie pozwalaja jednoznacznie stwierdzi¢ (gdyz wymagaloby to badania
motywacji i skontrolowania spetnienia oczekiwan), czy owa lepsza sytuacja jest
skutkiem, efektem podejmowania aktywnosci zwigkszajgcej poziom kwalifika-
cji lub umiejetnosci czy tez jej przyczyna. Niemniej uzyskane wyniki pozwalajg
zdiagnozowac¢ konsekwentnie pozytywny obraz efektow towarzyszacych pode;j-
mowaniu ksztatcenia przez dorostych pracownikéw, dyktowanego dazeniem do
uzyskania lepszej sytuacji na rynku pracy — niezaleznie od tego, czy jego przyczy-
ny lezatyby w kwestiach dopasowania, nadgzania za zmianami technologicznymi
czy samorozwoju zawodowym. Tym bardziej nalezy za niepokojacy uzna¢ fakt, ze
udzial dorostych zwigkszajacych swoje kwalifikacje jest wsrod Polakow w ogole
1 wérdd osob pracujacych tak niewielki.
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Professionally active Poles enhancing their qualifications in the years 2005-2013

Key words: vocational qualifications, employees, Social Diagnosis, increasing
qualifications.

Summary: Lifelong learning is not widespread among Poles. Data reveal that only
a small fraction of adults continue their education, majority of which is professionally
active. Based on Social Diagnosis data employees who improve their qualifications
or skills were characterized in terms of demographic characteristics as well as
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educational, professional, income and promotional self-assessment. Employees
continuing education can be characterized by higher level of satisfaction, slightly
higher income, more frequent promotions and undertaking of more attractive or
additional work.
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ROZWOJ ZAWODOWY PRACOWNIKOW
W ASPEKCIE AKTYWNOSCI WLASNEJ
JEDNOSTKI I STARAN ORGANIZACJI

Stowa kluczowe: praca, organizacja, rozwoj, rozwoj zawodowy, szkolenia.

Streszczenie: Opracowanie po§wigcono problematyce rozwoju zawodowego
w aspekcie dziatan podejmowanych we wspotczesnych organizacjach. Ocenie pod-
dano zaré6wno aktywnos¢ jednostki, jak i starania pracodawcow. Zbadano 162 pra-
cownikoéw. W badaniu wykorzystano dane ankietowe i metryczkowe. Materiat em-
piryczny opracowano statystycznie (tabele krzyzowe). Otrzymane wyniki wskazuja,
iz czynnikami istotnie statystycznie roznicujacymi dla proedukacyjnych wysitkow
indywidualnych i organizacyjnych sa wyksztalcenie, rodzaj pracy.

Dorosty pracownik — dorosly uczen wobec wymagan rynku pracy

Wspoélczesny rynek pracy jest trudny, niestabilny, silnie wymagajacy wobec
swoich podmiotéw zarowno pracodawcdw, jak i pracobiorcoéw. Znajomos¢ obec-
nych realiow (jak rowniez prognoz i trendéw ich rozwoju, kre§lonych stosownie
do systematycznie prowadzonych analiz) sprawia, ze wobec uczestnikow rynku
pracy formutuje si¢ okreslony zestaw oczekiwan. Pracownika powinna charakte-
ryzowac aktywnos¢, wysoka swiadomo$¢ swej pozycji zawodowej, odpowiedzial-
nos¢ za whasny rozwoj zawodowy. Promuje si¢ (Cwiek 2012) konieczna dbatosé
o kwalifikacje (ich ciggle doskonalenie, aktualizacje, stosownie do wymagan rynku
pracy), zdobywanie i poszerzanie doswiadczenia (bycie ekspertem, profesjonalistg
czyni pracownika bardziej konkurencyjnym i pozadanym na rynku pracy, zwigk-
szajac tym samym stabilno$¢ zatrudnienia), zachowanie zawodowej elastyczno-
$ci (1 mozliwej koniecznos$ci przekwalifikowania si¢) oraz pielegnowanie zdrowia
(jako warunek sprawnosci dziatania w kazdym obszarze zycia). Stosowanie tych
zasad znaczaco utatwia funkcjonowanie na niepewnym wspotczesnym rynku pra-
cy, zwicksza mozliwo$ci adaptacyjne. Jednoczesnie stawia przed pracownikiem
szereg wymagan: systematycznej pracy nad sobg, nad swoimi zasobami, ciggtego
zaangazowania i cigglego uczenia si¢. Rozwoj powinien by¢ zatem nieustanny
1 pogtebiony. Takie nastawienie jest zbiezne z perspektywa teoretyczng D. Su-
pera, wedlug ktérego rozwoéj zawodowy przebiega w czasie, jest ciggly 1 na ogoét
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nieodwracalny, warunkowany czynnikiem roli, czynnikami osobistymi, czynnika-
mi sytuacyjnymi. Czynniki te, wptywajac na rozwoj zawodowy jednostki, pozosta-
ja w zwigzku z jej dojrzatoscig zawodowa (Paszkowska-Rogacz 2003).
Zaangazowanie poznawcze, edukacyjne przynosi jednostce i organizacji pozy-
tywne nastepstwa (Danilewicz 2012). Pracownik dysponujac zaktualizowana, usy-
stematyzowang wiedzg, zyskuje ugruntowang pozycje na rynku pracy, zwigksza
stabilno$¢ swojego zatrudnienia, wzmacnia samooceng, pewnos$¢ siebie. Po stronie
korzys$ci organizacyjnych wymienia si¢: sprzyjajacy klimat organizacyjny, wynika-
jacy z pracy zespotowej (z wyraznym udziatem mechanizmu synergii), wykorzy-
stanie akumulacji i transferu wiedzy (m.in. w zakresie wymiany do§wiadczen mig-
dzypokoleniowych), wyzsza konkurencyjnos¢, bedaca efektem posiadania przez
organizacj¢ unikatowych, jednostkowych zasobow i kompetencji. W organizacji
widoczna jest zwickszona sprawnos$¢ i efektywnos¢ dziatania (Danilewicz 2012).

Dorosly pracownik — dorosty uczen w otoczeniu zawodowym

Konieczna dbatos¢ i wsparcie organizacyjne dla aktywnosci prorozwojowe;j
warunkowane sa nie tylko naturalng potrzeba rozwoju czy przestankami osobisty-
mi. To rowniez istotna kwestia spoleczna, szczegodlnie wazna wobec prognozy wy-
dhuzania sie sredniej dtugo$ci zycia kobiet i mezczyzn w Polsce (Steuden 2011)".
Wedtug prognoz GUS, w 2020 roku okoto 24% Polakow osiagnie wiek ponad 60
lat. To wiek, w ktorym, w $wietle zmian ustawowych, ciggle powinni by¢ aktywni
zawodowo. Od lat 90. ubiegtego stulecia w Europie obowigzuje kierunek dzia-
lan nastawiony na zatrzymywanie pracownikow na rynku pracy. Badania OECD
(Organizacja Wspotpracy Gospodarczej i Rozwoju) prowadzone na terenie Unii
Europejskiej wskazuja, iz 59% os6b po 50 roku zycia zamierza pracowac po osiag-
-ni¢ciu wieku emerytalnego (Stepien 2013). Strategia ,,Europa 2020” przewiduje
osiggnigcie wzrostu poziomu zatrudnienia os6b w wieku produkcyjnym do 75%,
w wyniku m.in. zwigkszania liczby pracujacych oséb starszych (Hildt-Ciupinska
1in. 2012). Dane te dowodza, iz uwzgl¢dniajac strukturalne i demograficzne prze-
miany na rynku pracy, nalezy intensywnie ,,inwestowac¢” w populacj¢ pracowni-
cza — niezaleznie od jej wieku. Korzystajac na biezgco z podmiotowych zasobow,
rownolegle powinno si¢ je pomnazac, sukcesywnie budujac kapitat spoteczny.
Sprzyja temu okoliczno$¢, iz wraz z wydhuzeniem si¢ zycia cztowieka wydtuza sig¢
rowniez okres jego funkcjonowania bez cech przypisywanych starosci. Fakt ten
thumaczy pojecie wieku funkcjonalnego, wedtug ktorego staros¢ jest mierzona nie
liczba przezytych lat, ale parametrami zdrowia fizycznego, cechami fizjologiczny-
mi, aktywnos$cia i sprawnoscig psychiczng (Zuzewicz Konarska 2004). Cztowiek
dorosty, mimo postgpujacego procesu starzenia si¢ biologicznego, przez cate zycie

! Starzenie si¢ ludnosci to oczywiscie problem nie tylko naszego spoteczenstwa, to zjawisko og6l-
no$wiatowe (Widerszal-Bazyl 2008a, 2008b). Wedtug Swiatowej Organizacji Zdrowia (WHO)
w roku 2020 ogdlna liczba ludzi starszych wyniesie powyzej 1 miliarda (okoto 30% catej popu-
lacji) (Steuden 2011).
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dysponuje znacznym potencjatem rozwoju i uczenia si¢ (Karney 2007, Laguna
2004), a mozliwosci intelektualne pozostaja zasadniczo niezmienne przez wigk-
szo$¢ okresu dorostosci. We wcezesnej i sredniej dorostosci zdolnosci inteligencji
skrystalizowanej utrzymuja na statym poziomie, a zdolno$ci ptynne ulegaja w tym
okresie stopniowemu ostabieniu, zaczynajac od 35-40 roku zycia (Bee 2004)>.
Zdaniem badaczy, za procesy uczenia si¢ dorostych odpowiada tzw. inteligen-
cja skrystalizowana, wykorzystujaca nabyte doswiadczenia i nawyki umystowe
(Karney 2007, L.aguna 2004), rozwijajaca si¢ w efekcie inwestowania inteligencji
ptynnej w rézne formy aktywnosci (Marcinek 2007).

Podchodzac do zjawiska bardziej systemowo, nalezy doda¢, iz edukacja do-
rostych realizuje si¢ w ramach: ksztatcenia instytucjonalnego, szkolen w $rodo-
wisku pracy i systemow samoksztatcenia (Karney 2007)°. W srodowisku pracy
uczenie si¢ rozumiane jako kategoria rozwoju zawodowego pracownika odbywa
si¢ poprzez ksztatcenie, doksztatcanie, doskonalenie zawodowe, samoksztatcenie
(Nawrat 2014, s. 151). W niniejszym opracowaniu uwage zwrdcono na dwa z wy-
mienionych kierunki realizacji doskonalenia pracownikéw. Przyjmujac perspek-
tywe jednostkowg i organizacyjng, ocenie poddano: dziatania organizacyjne (pod
postacia prowadzonej polityki szkoleniowej) i samodzielne starania pracownikow
o wlasny rozwoj zawodowy.

Stosownie do podjetego problemu sformutowano nastepujace pytania ba-
dawcze:

1. Czy istnieja roznice migdzy kobietami i me¢zczyznami w zakresie dziatan po-
dejmowanych na rzecz wlasnego rozwoju zawodowego?

2. Czy wiek jest czynnikiem roznicujagcym badane osoby w trosce o wlasny roz-
woj zawodowy?

3. Czy dlugos¢ zatrudnienia r6zni badane osoby w dbatosci o wiasny rozwoj za-
wodowy?

4. Czy wyksztalcenie rozni badane osoby w staraniach o wlasny rozwdj zawodo-
wy?

5. Czy rodzaj wykonywanej pracy warunkuje réznice w aktywnos$ci badanych
0s0b na rzecz wlasnego rozwoju zawodowego?

6. Jaki, w ocenie pracownikow, jest poziom zainteresowania rozwojem zawodo-
wym i zaspokajania potrzeb szkoleniowych prezentowany przez pracodawcow?

2 Badacze uwazaja, iz obnizanie si¢ z wiekiem inteligencji ptynnej wiaze si¢ ze specyfika nowych

zadan zyciowych, przed jakimi stajg osoby starsze, zmiang wymagan spotecznych i koniecznos$cia
rozwijania innych kompetencji niz te, ktéore wykorzystuja mtodzie ludzie (Stras-Romanowska
2000, s. 273-274).

Ramy dla upowszechniania edukacji przez cate zycie stworzyt raport UNESCO, promujacy zasa-
dy: uczy¢ sie, aby zy¢ wspolnie, uczy¢ si¢, aby wiedzieé, uczy¢ si¢, aby dziata¢ i uczy¢ sig, aby
by¢ (Stopinska-Pajak 2006, s. 10-12).
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Zbadano* 162 osoby pracujace (84 kobiety i 78 mezczyzn) w wieku 21-63 lat
($rednia = 41,6852), o zroznicowanym stazu pracy (1-44 lat, srednia = 18,5432)
i wyksztatceniu. Respondenci pochodzili z terenu wojewddztwa todzkiego.

Celem zebrania materiatu empirycznego postuzono si¢ ankietg i metryczka.
Ankieta sktada si¢ z 38 itemow dotyczacych roznych aspektow zarzgdzania (m.in.
ergonomii miejsca pracy, organizacji pracy, relacji interpersonalnych w miejscu
pracy, socjalnych i prozdrowotnych dziatan pracodawcy, rozwoju zawodowego).
W niniejszym opracowaniu analizie poddano odpowiedzi na twierdzenia, ktore
dotyczyty organizacyjnej praktyki szkoleniowej (w zakresie zaspokajania potrzeb
szkoleniowych przez firmg, dbatosci o rozwdj kompetencji zatogi (niezaleznie od
wieku), wsparcia udzielnego pracownikom w ich indywidualnych dazeniach do
rozwoju i podnoszenia kwalifikacji, samodzielno$ci pracownikow w dbaniu o swoj
rozwo6j zawodowy). W badaniu zastosowano rowniez metryczke (uzyskano dane
socjodemograficzne: wiek, pte¢, staz pracy, stanowisko, wyksztalcenie, rodzaj pra-
¢y (,,raczej umystowa” — ,raczej fizyczna™).

W procesie weryfikacji zalozen badawczych zastosowano tabele krzyzowe,
test Chi-kwadrat. Jako pierwsze zostang zaprezentowane rezultaty ilustrujace
rozktady odpowiedzi na pytanie z ankiety Sam dbam o swoj rozwdj zawodowy.
Otrzymane rezultaty z uwzglednieniem kryterium ptci, wieku, stazu pracy, wy-
ksztatcenia i rodzaju pracy (,,raczej umystowa” — ,.raczej fizyczna’) przedstawiono
w kolejnych tabelach (tabele 1-5).

Tabela 1. Dbanie o sw6j rozwéj zawodowy przez kobiety i mezczyzn

Sam dbam o swoj rozwoj
zawodowy
Tak Nie
Kobiety Liczebno$¢ 75 9

Pleé % z ptec 89,3% 10,7%

Mesczvani Liczebno$¢ 64 14
eezy % z pleé 82,1% 17,9%

O6iem Liczebnos¢ 139 23
% z pteé¢ 85,8% 14,2%

Zrodto: wyniki badan whasnych.

Uzyskane wyniki wskazuja, iz uczestniczgcy w badaniu kobiety i mezczyzni
nie r6znig si¢ istotnie statystycznie w samodzielnych staraniach o wlasny rozwoj
zawodowy. Objete badaniem kobiety (89,3%) i mezczyzni (82,1%) z podobna
(wysoka) czgstoscig sami dbajg o0 swoj rozwoj zawodowy. Brak réznic istotnych
statystycznie potwierdzaja wyniki testu Chi-kwadrat ¥2 = 1,738, p=0,187.

4 Badania prowadzono we wspotpracy z dr K. Bieganska (Uniwersytet L.odzki) w ramach szerszego
projektu badawczego.

> Przyjety podzial wynikat z obecnego w literaturze przekonania (Idczak 1999), iz nie istnieje
czysta postac pracy umystowej i fizycznej. W kazdej pracy fizycznej zawarte sa pewne elementy
pracy umystowej, jak réwniez w kazdej pracy umystowej obecne sa pewne czynnosci migsniowe.



Rozwdj zawodowy pracownikoéw w aspekcie aktywnosci wiasnej jednostki... 93

W oparciu o wyniki $rednie dla zmiennej wiek ($rednia = 41,6852) wyodreb-
niono do dalszych porownan dwie grupy wiekowe: pracownikéw mtodszych (do
42 lat, n = 70) i starszych (powyzej 42 lat, n = 92). Otrzymane rezultaty zawarto
w tabeli 2.

Tabela 2. Dbanie o sw6j rozwdj zawodowy przez osoby reprezentujace rézne grupy wiekowe

Sam dbam o swoj rozwdj
zawodowy
Tak Nie
Liczebno$¢ 63 7
Mtodsi
) % z wiek 90% 10%
Wiek
. Liczebnos¢ 76 16
Starsi
% z wiek 82,6% 17,4%
Liczebno$¢ 139 23
Ogotem -
% z wiek 85,8% 14,2%

Zrodto: wyniki badan whasnych.

Wyniki testu Chi-kwadrat (y2 = 1,783, p = 0,182) wskazujg na brak r6znic
migdzy mtodszymi i starszymi pracownikami w zakresie podejmowane;j aktyw-
nos$ci na rzecz wlasnego rozwoju zawodowego, troski w obszarze poglgbiania
kwalifikacji zawodowych. W obu grupach wiekowych zauwazalna jest wysoka
dbatos¢ o doskonalenie zawodowe — twierdzaco do stwierdzenia z ankiety Sam
dbam o swoj rozwdj zawodowy ustosunkowalo si¢ 90% reprezentantoéw mtodszego
pokolenia i 82,6% starszego pokolenia.

Wykorzystujac wynik $redni dla zmiennej staz pracy ($rednia = 18,5432)
wyrozniono dwie grupy badanych: z krétszym (do 18 lat, n = 73) i dluzszym do-
$wiadczeniem zawodowym (powyzej 18 lat, n = 89). Otrzymane wyniki prezentuje
tabela 3.

Tabela 3. Dbanie o swéj rozwéj zawodowy przez osoby o zréznicowanym stazu pracy

Sam dbam o swoj rozwoj
zawodowy
Tak Nie
Krot Liczebno$¢ 67 6
Otsz
Sta Y % z staz pracy 91,8% 8,2%
az prac
praey Dhys Liczebnos¢ 72 17
787
Y % z staz pracy 80,9% 19,1%
G Liczebno$¢ 139 23
Otem
£ % z staz pracy 85,8% 14,2%

Zrodto: wyniki badah wiasnych.
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W $wietle prezentowanych badan staz pracy okazat si¢ czynnikiem réznicu-
jacym dla samodzielnos$ci w dziataniach podnoszacych skuteczno$¢ zawodowa
(wyniki testu Chi-kwadrat %2 = 3,899, p = 0,038). Wyzsze wyniki uzyskali badani
z kréotszym doswiadczeniem zawodowym — 91,8% respondentéw przyznato, ze
samodzielnie dba o swoj profesjonalizm zawodowy.

Tabela 4. Dbanie o swoj rozwéj zawodowy przez osoby reprezentujace odmienne poziomy

wyksztalcenia
Sam dbam o swoj rozwdj zawodowy
Tak Nie
Podstawowe Liczebno$¢ 3 1
% z wyksztalcenie 75% 25%
. . Liczebno$¢ 46 16
Srednie -
% z wyksztalcenie 74,2% 25,8%
. | Wyzsze Liczebno$¢ 19 1
Wyksztak . :
YRSZEEME | (licencjat) % z wyksztalcenie 95% 5%
Wyzsze Liczebno$¢ 53 4
(magisterskie) | % z wyksztatcenie 93% 7%
Wyzsze Liczebno$¢ 18 1
(podyplomowe) | % z wyksztatcenie 94,7% 5,3%
Liczebno$¢ 139 23
Ogodtem -
% z wyksztalcenie 85,80% 14,20%

Zrodto: wyniki badan whasnych.

Procentowy rozktad odpowiedzi na pytanie z ankiety Sam dbam o swoj roz-
woj zawodowy wskazuje, iz wigkszo$¢ respondentéw samodzielnie troszczy sie
o swoje mozliwosci i przygotowanie zawodowe. Obecne s3 istotne statystycznie
roznice (y2 = 12,288, p = 0,015) migdzy badanymi reprezentujacymi odmienne
doswiadczenie edukacyjne. W grupie osob legitymujacych sie¢ wyksztalceniem
wyzszym samodzielnym dziataniem wykazuje si¢ 93-95% badanych.

Tabela 5. Dbanie o swéj rozwéj zawodowy przez osoby wykonujace odmienny rodzaj pracy

Sam dbam o swoj rozwoj zawodowy

Tak Nie
Raczej Liczebno$¢ 121 13
) umystowa % z rodzaj pracy 90,3% 9,7%
Rodzaj pracy - —
Raczej Liczebnos¢ 18 10
fizyczna % z rodzaj pracy 64,3% 35,7%
; Liczebnosé¢ 139 23
Ogotem :
% z rodzaj pracy 85,8% 14,2%

Zrodto: wyniki badan whasnych.
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Rozktad wynikow zawarty w tabeli 5 dowodzi, iz w obu badanych grupach
dominujg odpowiedzi wskazujace, iz respondenci samodzielnie dbajg o swoj roz-
woj zawodowy. Jednak pracownicy, ktorzy okreslili swoja prace jako ,,raczej umy-
stowg”, zdecydowanie czgsciej (90,3%) wykazuja taka aktywnos$¢ niz respondenci
z drugiej grupy (64,3%). Istotne wyniki testu Chi-kwadrat (32 = 12,865, p = 0,000)
potwierdzaja powyzsze wnioskowanie.

W $wietle prezentowanych analiz, dla samodzielnych staran o swdj rozwoj
zawodowy, istotne okazaty si¢ trzy czynniki: staz pracy, rodzaj wykonywanej pra-
cy 1 wyksztatcenie. W dalszej kolejnosci, z uwzglednieniem wzmiankowanych
kryteriow, ocenie poddano dziatania pracodawcy w zakresie wspierania ambicji
i motywacji podwtadnych do rozwoju zawodowego®. W przeprowadzonych anali-
zach wykorzystano dane ilustrujace rozktad odpowiedzi na trzy pozycje z ankiety:
»Moje potrzeby szkoleniowe sg uwzgledniane przez pracodawce”, ,,Moja firma
wspiera pracownikow w ich indywidualnych dazeniach do rozwoju i podnoszenia
kwalifikacji” 1 ,,Moja firma ktadzie nacisk na rozw6j kompetencji (niezaleznie od
wieku pracownika)”. Uzyskane rezultaty prezentuja tabele 68 (dla kryterium:
wyksztalcenie) i tabele 9—11 (dla kryterium: rodzaj pracy).

Tabela 6. ,,Moje potrzeby szkoleniowe sa uwzgledniane przez pracodawce” a wyksztalcenie

Moje potrzeby szkoleniowe sa
uwzgledniane przez pracodawce
Zawsze | Czesto | Rzadko | Nigdy
Liczebno$é¢ 1 0 1 2
Podstawowe -
% z wyksztalcenie 25% 0,0% 25% 50%
i . Liczebno$é¢ 3 13 30 16
Srednie .
% z wyksztalcenie | 4,8% 21,0% | 48,4% | 25,8%
; Liczebnos¢ 2 6 9 3
Wyksztalcenie Wyzsz? z -
(licencjat) % z wyksztalcenie | 10% 30% 45% 15%
Wyzsze Liczebnos¢ 7 27 19 4
(magisterskie) | % z wyksztatcenie | 12,3% | 47,4% | 33,3% 7%
Wyzsze Liczebno$é 3 12 1 3
(podyplomowe) | % z wyksztalcenie | 15,8% | 63.2% | 53% | 15.8%
06 Liczebnosé¢ 16 58 60 28
gotem :
% z staz pracy 9,9% 35.8% 37% 17,3%

Zrédto: wyniki badan whasnych.

¢ Dalsze obliczenia (tabele krzyzowe, test Chi-kwadrat) pokazaty brak réznicujacego istotnego
statystycznego (p > 0,05) znaczenia stazu pracy dla oceny skuteczno$ci organizacyjnych dziatan
szkoleniowych, ocenionych droga odpowiedzi na trzy pytania z ankiety: ,,Moje potrzeby szko-
leniowe sa uwzglgdniane przez pracodawce”, ,,Moja firma wspiera pracownikéw w ich indywi-
dualnych dazeniach do rozwoju i podnoszenia kwalifikacji” i ,,Moja firma ktadzie nacisk na roz-
woj kompetencji (niezaleznie od wieku pracownika)”. Dlatego w tresci niniejszego opracowania
prezentowane sg istotne statystycznie rezultaty otrzymane dla dwoch kategorii: wyksztatcenie
i rodzaj wykonywanej pracy.
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Zaprezentowane rezultaty wskazujg, iz badani istotnie statystycznie roznig si¢
w swoich pogladach dotyczacych proedukacyjnej dziatalnosci swoich pracodaw-
cow. Respondenci z wyksztatceniem podstawowym i $rednim zdecydowanie ni-
sko oceniaja starania pracodawcy w zakresie zaspokajania potrzeb szkoleniowych
pracownikow (w wigkszosci udzielili odpowiedzi ,,rzadko” i ,,nigdy”’). Najbardziej
usatysfakcjonowani dziataniami swoich przetozonych sg badani z wyksztalceniem
wyzszym podyplomowym (15,8% odpowiedzialo ,,zawsze” i 63,2% ,,czesto”).
Uzyskana zalezno$¢ jest istotna statystycznie — dowodza tego wyniki testu Chi-
-kwadrat (2 = 31,747, p = 0,002).

Tabela 7. ,,Moja firma wspiera pracownikéw w ich indywidualnych dazeniach do rozwoju
i podnoszenia kwalifikacji” a wyksztalcenie

Moja firma wspiera pracownikow
w ich indywidualnych dazeniach do
rozwoju i podnoszenia kwalifikacji
Tak Nie
Liczebno$é¢ 2 2
Podstawowe -
% z wyksztalcenie 50% 50%
. . Liczebno$¢ 24 38
Srednie ;
% z wyksztatcenie 38,7% 61,3%
; Liczebnos¢ 8 12
Wyksztatcenie Wyzsz? -
(licencjat) % z wyksztalcenie 40% 60%
Wyzsze Liczebno$¢ 37 20
(magisterskie) | %% z wyksztalcenie 64,9% 35,1%
Wyzsze Liczebnos¢ 15 4
(podyplomowe) | 9% z wyksztalcenie 78,9% 21,1%
. Liczebnos¢ 86 76
Ogotem ;
% z wyksztalcenie 85,80% 14,20%

Zrodto: wyniki badan whasnych.

Przedstawione dane dowodza obecnosci statystycznie istotnych roznic mig-
dzy badanymi reprezentujacymi rézne poziomy wyksztatcenia w swoich odpowie-
dziach wobec twierdzenia ,,Moja firma wspiera pracownikéw w ich indywidu-
alnych dazeniach do rozwoju i podnoszenia kwalifikacji”. Respondenci legity-
mujacy sie wyksztalceniem wyzszym magisterskim (64,9%) i podyplomowym
(78,9%) pozytywnie wypowiedzieli si¢ wobec analizowanych kwestii. Najmniej
usatysfakcjonowani dziataniami organizacyjnymi na rzecz wsparcia edukacyjnych
inicjatyw podwladnych, sg badani reprezentujacy sredni poziom wyksztatcenia
(38,7%). W swietle prezentowanych wynikow mozna przypuszczaé, iz wobec re-
spondentdéw z wyzszym poziomem wyksztalcenia dziatania pracodawcow sg czest-
sze 1 bardziej zauwazalne przez pracownikow. Istotne wyniki testu Chi-kwadrat
(%2 = 14,839, p = 0,005) potwierdzaja obserwowane prawidlowosci.
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Tabela 8. ,Moja firma kladzie nacisk na rozwéj kompetencji (niezaleznie od wieku
pracownika)” a wyksztalcenie

Moja firma ktadzie nacisk na
rozwoj kompetencji (niezaleznie od
wieku pracownika)
Tak Nie
Liczebnos¢ 1 3
Podstawowe -
% z wyksztalcenie 25% 75%
, ) Liczebnosé 27 35
Srednie -
% z wyksztatcenie 43,5% 56,5%
; Liczebnos¢ 13 7
Wyksztatcenie V\{yzsz§ -
(licencjat) % z wyksztalcenie 65% 35%
Wyzsze Liczebno$¢ 41 16
(magisterskie) | o 7 wyksztatcenie 71,9% 28,1%
Wyzsze Liczebnosé 15 4
(podyplomowe) | 9, 7 wyksztalcenie 78,9% 21,1%
Liczebnosé¢ 97 65
Ogolem -
% z wyksztatcenie 59,9% 40,1%

Zrodto: wyniki badah wiasnych.

Osoby z wyksztatceniem podstawowym i $rednim krytycznie wypowiedziaty
si¢ wobec analizowanego twierdzenia z ankiety. Zdecydowanie bardziej przychyl-
nie dziatania pracodawcy oceniaja respondenci legitymujacy si¢ wyksztalceniem
wyzszym. Otrzymano istotne wyniki testu Chi-kwadrat (y2 = 15,447, p = 0,002),
pozwalajace na wysokie zaufanie wobec prezentowanych wnioskow.

Tabela 9. ,,Moje potrzeby szkoleniowe sa uwzgledniane przez pracodawce” a rodzaj pracy

Moje potrzeby szkoleniowe sg uwzglgdniane przez
pracodawce
Zawsze | Czesto | Rzadko Nigdy
Raczej Liczebno$¢ 14 54 44 22
Rodzaj umystowa | o/ , rodzaj pracy 10,4% | 40,3% | 32,8% 16%
pracy Raczej Liczebno$é¢ 2 4 16 6
fizyezna | o4 7 rodzajpracy | 7,0% | 14,3% | 57,1% 21,4%
Liczebno$¢ 16 58 60 28
Ogotem
% z rodzaj pracy 9,9% 35,8% 37% 17,3%

Zrodto: wyniki badan whasnych.
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Rozktad wynikow zaprezentowany w tabeli 6 pokazuje, iz ocena polityki
szkoleniowej wérdd respondentow jest umiarkowanie pozytywna. Badani, ktorych
charakter pracy jest ,,raczej umystowy”, w 50,7% (suma odpowiedzi ,,zawsze”
i,,czesto”) przychylnie wypowiedzieli si¢ o podejmowanych dziataniach szkole-
niowych. Zdecydowanie bardziej negatywnie wypowiedzieli si¢ pracujacy ,,raczej
fizycznie”. Procentowy rozktad wynikow dla pozycji z ankiety ,,Moje potrzeby
szkoleniowe sa uwzgledniane przez pracodawce” wskazuje, iz 57,1% odpowie-
dziato ,,rzadko” i 21,4% ,,nigdy”. Wyniki testu Chi-kwadrat (¥2 = 8,665, p = 0,034)
dowodza, iz uzyskana zalezno$¢ jest istotna statystycznie.

Tabela 10. ,,Moja firma wspiera pracownikéw w ich indywidualnych dazeniach do rozwoju
i podnoszenia kwalifikacji” a rodzaj pracy

Moja firma wspiera pracownikow w ich
indywidualnych dazeniach do rozwoju
i podnoszenia kwalifikacji
Tak Nie
. Liczebno$¢ 76 58
Raczej
umystowa
. Y % z rodzaj pracy 56,7% 43,3%
Rodzaj
rac
pracy ) Liczebnos¢ 10 18
Raczej
fizyczna
Y % z rodzaj pracy 35,7% 64,3%
Liczebno$¢ 86 76
Ogotem
% z rodzaj pracy 53,1% 46,9%

Zrodho: wyniki badan whasnych.

Otrzymane dane ilustrujg istotne statystycznie réznice migdzy respondentami
wykonujacymi swe obowigzki zawodowe pracy w odmiennym charakterze. Pra-
cownicy ,,umystowi” w wiekszosci (56,7%) pozytywnie ustosunkowali si¢ wobec
twierdzenia z ankiety ,,Moja firma wspiera pracownikow w ich indywidualnych
dazeniach do rozwoju i podnoszenia kwalifikacji”. Jednak respondenci, ktérych
praca ma charakter ,,raczej fizyczny”, zdecydowanie mniej przychylnie zaopinio-
wali starania pracodawcy w analizowanym zakresie (64,3%). Otrzymana zaleznos¢
jest istotna statystycznie, na co wskazujg wyniki testu Chi-kwadrat (y2 = 4,102,
p =0,043).
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Tabela 11. ,,Moja firma kladzie nacisk na rozwo6j kompetencji (niezaleznie od wieku
pracownika)” a rodzaj pracy

Moja firma ktadzie nacisk na rozwoj kompetencji
(niezaleznie od wieku pracownika)

Tak Nie
Raczej |Liczebnos¢ 85 49

Rodzaj umystowa | o 7 rodzaj pracy 63,4% 36,6%
pracy Raczej Liczebnosé¢ 12 16

fizyczna | o4 rodzaj pracy 42,9% 57,1%
Liczebnos¢ 97 65

Ogodtem
% z rodzaj pracy 59,9% 40,1%

Zrédto: wyniki badan whasnych.

Uzyskano interesujacy rozktad wynikéw. Respondenci statystycznie istotnie
r6znig si¢ w swoich opiniach dotyczacych dziatan organizacyjnych. Sposrod ba-
danych 63,4% pracownikow ,,umystowych” uwaza, ze ich pracodawca wykazuje
starania o rozw0j kompetencji swoich pracownikow, niezaleznie od ich wieku.
Z kolei respondenci, ktdrych praca jest ,,raczej fizyczna”, do$¢ nisko ocenili wy-
sitki swoich przetozonych — 57,1% z nich stoi na stanowisku, iz dbatos¢ jest nie-
wystarczajgca. Wyniki testu Chi-kwadrat (32 = 4,081, p = 0,043) wskazujg na
statystyczng istotno$¢ wykonanych obserwacji.

Dyskusja wynikow

Obecny rynek pracy uznaje si¢ za obszar swoistej wymiany zasobow mie-
dzy pracownikiem a przedsigbiorstwem, w ramach ujawniania si¢ i poszukiwania
okreslonych kompetencji (zawodowych, spotecznych, psychologicznych). Trzy-
majac si¢ tej tezy, aby zachowa¢ wzajemna zgodno$¢ oczekiwan, nalezy okresli¢
zestaw cech, umiejetnosci, zasobow, jakich pracodawcy oczekuja na danym sta-
nowisku. W kontekscie wymagan zawodowych, w budowaniu pozadanego profilu
kompetencyjnego pracownikow, wymienia si¢ dwie gtdéwne kategorie wymagan:
»wymagania migkkie” (predyspozycje osobowosciowe, umiejetnosci i postawy)
i ,,wymagania twarde” (obejmujace kwalifikacje, wyksztalcenie, staz i zwigzane
z nim do$wiadczenie zawodowe) (Wojtczuk-Turek 2012). Wzmocnieniem dla tej
argumentacji sg znaczace przeobrazenia, jakie dokonatly si¢ w obrazie rynku pra-
cy. Doswiadczona przez wigkszo$¢ z nas transformacja polityczno-gospodarcza,
obok nastegpstw spotecznych i ekonomicznych, przyniosta ze soba gteboka zmiane
znaczenia poszczegolnych zasobdw (Appelt 2005). Miedzy innymi, na istotnej
warto$ci zyskato wyksztalcenie (w poprzednim systemie minimalnie korelowato
z wysokimi dochodami) jako czynnik warunkujacy zyciowy sukces.
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Swiadomo$¢ wysokich oczekiwan, jakie rynek pracy stawia przed pracowni-
kami i zwigzana z tym faktem konieczno$¢ ciggtego doskonalenia si¢ sktonit do
empirycznej analizy zjawiska. Zaprezentowane dane, w narzuconym metodologia
badan zakresie, ilustrujg ten istotny problem.

W pierwszej kolejnosci ocenie poddano samodzielno$¢ dziatan ukierunko-
wanych na wigksza sprawnos¢ w realizowaniu obowiazkow pracowniczych. Jak
podaje literatura (Nawrat 2014, s. 151), pracujacy dorosty bardzo czesto uczy sie
w drodze edukacji nieformalnej i samoksztatcenia. Rozktad odpowiedzi na pytanie
z ankiety ,,Sam dbam o swoj rozw0j zawodowy” ujawnit, iz uwzglednione zmien-
ne socjodemograficzne, takie jak wiek, pte¢ nie okazatly si¢ istotnie statystycznie
roznicujgce w samodzielnym podejmowaniu aktywnosci prorozwojowej. Otrzyma-
ne rezultaty wskazuja, iz zarowno kobiety, jak i mezczyzni z podobng (i wysoka)
czestosciag sami dbajg o swoj rozwoj zawodowy. Dane obrazuja jednak, iz kobiety
wykazuja nieco wyzsza inicjatywe w zakresie wtasnego doskonalenia zawodowe-
go (kobiety w 89,3%, mezczyzni w 82,1%). Silniejszego zaangazowania kobiet
w aktywno$¢ edukacyjng dowodza rowniez inne badania. Diagnoza Spoteczna
2013 (Strzelecki i in. 2013, s. 136—137) pokazata, ze wsrod oséb podnoszacych
kwalifikacje dominujg kobiety (56,1%). Rowniez wyniki analiz prowadzonych
w ramach III edycji badan Bilansu Kapitatu Ludzkiego (BKL), realizowanego
przez Polska Agencje Rozwoju Przedsigbiorczosci i Uniwersytet Jagiellonski, po-
kazuja, ze kobiety czesciej niz mezczyzni doskonality swoje kompetencje zawo-
dowe (Szczucka i in. 2012, 5. 9).

Uzyskane dane pokazuja, iz zar6wno mtodsi (90%), jak i starsi pracowni-
cy (82,6%) pozytywnie ustosunkowali si¢ do twierdzenia z ankiety ,,Sam dbam
0 swoj rozw0j zawodowy”. Taki rozktad wynikow dowodzi wysokiej §wiadomosci
i dbatosci o wlasng przysztos¢ zawodowa zaréwno w krotszej, jak i dtuzszej per-
spektywie. To bardzo optymistyczny rezultat. Wyniki Diagnozy Spolecznej 2013
(Strzelecki i in. 2013, s. 136—137) wskazuja, ze okoto 10% osob w wieku 25 lat
1 wiecej uczestniczyto w latach 2011-2013 w jakiejkolwiek aktywno$ci zwigza-
nej z podnoszeniem swoich kwalifikacji zawodowych czy innych umiejetnos$ci.
Struktura wieku osob doszkalajacych si¢ pokazuje, iz sa to w wigkszosci osoby
mtode — okoto 43% w wieku 25-34 lat. Grupy wiekowe powyzej 40 roku zycia
wykazujg mniejsza aktywno$¢ edukacyjng (12,7% osob z przedzialu wiekowego
40-44 lat; 9,2% o0sob wieku 4549 lat). Jednak, co podkreslaja autorzy raportu
(Strzelecki i in. 2013, s. 137), udziatl najmtodszej grupy wiekowej (25-29 lat)
spadl, a najstarszej (55 lat i wiecej) wzrdst, pozostajac kontynuacja wczesniej
zaobserwowanych tendencji.

Waznym czynnikiem roznicujacym wyniki ilustrujace samodzielna dbatos¢
o wlasny rozwoéj zawodowy okazatl si¢ staz pracy (91% — badanych z krétszym
182,1% — dtuzszym do$wiadczeniem zawodowym pozytywnie ustosunkowato si¢
stwierdzenia ,,Sam dbam o swoj rozwoj zawodowy’). Istotng warto$¢ ma rowniez
wyksztalcenie. W swietle prezentowanych danych najsilniej zainteresowani swo-
im doskonaleniem zawodowym sa respondenci legitymujacy sie wyksztalceniem
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wyzszym (93-95%) i1 podyplomowym (94,7%). Rezultaty z BKL (Szczucka i in.
2012, s. 31) takze wskazuja poziom wyksztatcenia jako zasadniczy czynnik wa-
runkujacy aktywnos¢ edukacyjna (w kursach i szkoleniach uczestniczyty gtéwnie
osoby z wyksztalceniem wyzszym; najliczniej te, ktore ukonczyty studia podyplo-
mowe, MBA lub doktoranckie). Wyniki Diagnozy Spotecznej 2013 (Strzelecki i in.
2013, s. 136—137) dowodza znacznego zréznicowania w procentowym rozkladzie
wynikéw osob w wieku 25 lat i wiecej, ktdre uczestniczyly w okresie badan w ja-
kiejkolwiek aktywnosci zwigzanej z podnoszeniem swoich kwalifikacji zawodo-
wych czy innych umiejetnosci (badani z wyksztalceniem wyzszym, policealnym
63,4%, $rednim 25,2%, zasadniczym zawodowym 9,5%, podstawowym 1,9%).

Waznym czynnikiem réznicujagcym zaangazowanie w samodzielne dziatania
prorozwojowe okazat si¢ réwniez rodzaj pracy. Badania pokazaty, iz osoby wyko-
nujace pracg ,,raczej umystowa” zdecydowanie czesciej (90,3%) niz druga grupa
badanych (reprezentujacych zatrudnionych przy czynno$ciach raczej fizycznych
(64,3%) wykazuje starania o wlasny rozwoj zawodowy. Nalezy przypuszczac, iz
charakter pracy, wymagane kwalifikacje silniej stymulujg badanych do wzboga-
cania swoich zasobdw i aktualizowania swego przygotowania zawodowego. Po-
dobng tendencj¢ zaobserwowano w obszarze danych uzyskanych w trakcie BKL
(Szczucka i in. 2012, s. 34). Uczestnikami roznych form edukacji (kursy, szkole-
nia) zdecydowanie czesciej byli kierownicy, specjalisci niz robotnicy pomocniczy
réznych branz, pomoce domowe, sprzataczki.

Drugi watek prezentowanych badan dotyczyt oceny staran i troski pracodaw-
cOW o rozwoj zawodowy swoich pracownikdw, stopien zrozumienia (i realizacji)
ich potrzeb edukacyjnych. Analizowano rozkltad wynikow uzyskanych dla trzech
pozycji z ankiety ,,Moje potrzeby szkoleniowe sg uwzgledniane przez pracodaw-
cg”, ,,Moja firma wspiera pracownikow w ich indywidualnych dazeniach do roz-
woju i podnoszenia kwalifikacji”, ,,Moja firma ktadzie nacisk na rozwoj kompe-
tencji (niezaleznie od wieku pracownika)”. Prezentowane dane pokazaty, iz ocena
pracodawcow jest raczej pozytywna. Jednak zdecydowanie bardziej przychylnie
o dziataniach swoich pracodawcéw wypowiadali si¢ respondenci z wyksztalce-
niem wyzszym oraz zatrudnieni na stanowiskach pracy o charakterze ,,raczej umy-
stowej”. W ocenie tych dwoch grup zaangazowanie pracodawcoOw we wspieraniu
potrzeb i dziatan szkoleniowych swoich podwtadnych jest zdecydowanie wigksze
(prawdopodobnie czesciej doswiadczajg ze strony organizacji ,,inwestowania”,
wspierania swoich planéw edukacyjnych). Na przyktad, ustosunkowujgc si¢ do
twierdzenia ,,Moja firma kladzie nacisk na rozw6j kompetencji (niezaleznie od
wieku pracownika)” twierdzgco odpowiedziato 63,4% wykonujacych prace ,,ra-
czej umystowa” i tylko z 42,9% respondentdw-pracownikow ,.raczej fizycznych”.
Analizujac problem z szerszej perspektywy, uwzgledni¢ nalezy czynniki spotecz-
no-ekonomiczne, czesto decydujace dla finansowego wsparcia, jakie organizacje
udzielajg dla dziatan podnoszacych kompetencje zatogi. Raporty BKL pokazu-
ja (Szczucka i in. 2012), iz silniejsze zaangazowanie w inwestowanie w kadry
i prowadzenie dziatan usprawniajgcych funkcjonowanie zawodowe wykazywali
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pracodawcy dysponujacy okreslonymi zasobami finansowymi, np. budzetem szko-
leniowym czy funduszem zaktadowym. Cze¢$ciej aktywnos¢ ksztatceniowsg pre-
zentujg wicksze podmioty, niezaleznie od branzy dzialalno$ci przedsigbiorstwa.
Poza aspektami finansowymi, w catosci rozwazan, nie mozna poming¢ faktu, iz
dla skutecznosci prowadzonych dziatan edukacyjnych i transferu wiedzy istotne
znaczenie ma klimat organizacyjny (Nawrat 2013, Lubranska 2014). Jak pokazuja
badania (Lubranska 2014), najbardziej efektywne dziatania szkoleniowe, proroz-
wojowe dokonujg si¢ w duchu klimatu wspierajacego, w ktorym widoczne jest
interpersonalne i merytoryczne wsparcie ze strony wspotpracownikow i przeto-
zonych. Z kolei osoby poddane wplywowi klimatu autokratycznego, negatywnie
oceniajg starania swoich pracodawcoéw wobec zaspokajania potrzeb szkolenio-
wych, dziatan podejmowanych na rzecz doskonalenia kompetencji zawodowych.
W klimacie autokratycznym pracownicy wykazuja rowniez mniejsza samodziel-
nos$¢, mniej staran o wlasny rozwoéj zawodowy. Szerszym ttem dla poruszanej
problematyki ksztatcenia 0sob dorostych, w tym rowniez skutecznego realizowa-
nia praktyki szkoleniowej, jest andragogiczny model uczenia si¢ dorostych (Kno-
wles i in. 2009, s. 182). Obowiazuje w nim poglad zasadniczego zréznicowania
czynnikow motywujgcych dorostych do uczenia si¢. Zwigkszonego nastawienia
motywacyjnego’ mozemy oczekiwa¢ w sytuacji spostrzegania wewngetrznych
profitow plynacych z procesu uczenia si¢, uzyskiwania — dzicki poznawczemu
zaangazowaniu — mozliwos$ci rozwigzywania zyciowych (w tym rowniez zawo-
dowych) problemow, kwestii waznych, wysoko rangowanych w systemie warto$ci
jednostki. Prezentowane wyniki badan — dotyczace zwtaszcza indywidualnych
staran jednostki o swoj zawodowy, o profesjonalizm — moga sugerowac, iz 0so-
by wykazujace silniejsze samodzielne zabiegi w tym zakresie, prawdopodobnie
mocniej dostrzegajg w mozliwosci doskonalenia si¢ jego pozytywne nastgpstwa.
Mozna réwniez przypuszczaé, iz osoby te zaprezentujg roéwniez bardziej przychyl-
ng postawe wobec edukacyjnej oferty ze strony pracodawcy.

Podjecie w niniejszym opracowaniu problematyki szkoleniowej, edukacyjnej
z perspektywy indywidualnej i organizacyjnej znaczaco wpisuje si¢ w polityke
wspotczesnych firm. Problematyka rozwoju zawodowego powinna by¢ bowiem
obecna w dzisiejszych organizacjach pod postacig idei zarzadzania wiekiem (age
management) (Litwinski Sztanderska 2010, Stachowska 2012). Badania pokazuja
jednak (Bugajska Hildt-Ciupinska 2012, Urbaniak 2011), ze zarzadzanie wiekiem
to idea jeszcze mato popularna wsrod polskich pracodawcow. A przeciez z punktu
widzenia zmian demograficznych w populacji pracowniczej to koncepcja, kto-
ra stanowi optymalne rozwigzanie wobec obecnych trendow demograficznych.

7 Obok motywow wiasnych, podmiotowych istotne sa rowniez okolicznoséci zewnetrzne decydujace

o0 zaangazowaniu jednostki. Istotng role petnia trenerzy, szkoleniowcy, osoby moderujace proces
uczenia si¢ dorostych. Instruktoréw wzbudzajacych motywacj¢ dorostych powinien charaktery-
zowac okreslony zestaw cech. Wymienia si¢ (Knowles i in. 2009, s. 183) wiedze specjalistyczna,
empati¢ (uwzglednianie perspektywy ucznia), entuzjazm i przejrzysto§¢ — w zakresie sity jezyka
i organizacji.
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Warunkuje efektywne, racjonalne, satysfakcjonujace dla organizacji i jednostki,
wykorzystanie zasobow personalnych, z widoczng troska o potrzeby i mozliwosci
pracownikow w roznym wieku (Stachowska 2012). Jednym z obszaréw zarzadza-
nia wiekiem (Litwinski, Sztanderska, 2010) jest ksztatcenie ustawiczne (Woszczyk
2013). Stuzy utrzymaniu wymaganej aktywnosci zawodowej pracownikow (nieza-
leznie od wieku), zatrzymuje cenne umiejgtnoscei, talenty, kompetencje i pomnaza
kapitat intelektualny firmy. Pracownik zyskuje aktualizacj¢ wiedzy, jest bogatszy
o nowe doswiadczenia, uczestniczy w procesie integracji i transferu migdzypoko-
leniowego (Hildt-Ciupinska i in. 2012); ma znaczenie dla rozwoju zawodowego
i osobistego zard6wno miodszych, jak i starszych pracownikow. Empirycznie udo-
wodniono szereg pozytywnych nastgpstw uczenia si¢ dla jednostki (Brzezinska,
Hejmanowski 2005, s. 653). Wysitek intelektualny sprzyja utrzymaniu dobrego
zdrowia, usprawnia w radzeniu sobie z codziennymi problemami, daje wigksza
samodzielno$¢, niezalezno$¢ od innych, lepsze wykorzystanie wiasnych zasobow,
udane relacje z mlodszym pokoleniem, §wiadomos¢ wlasnych praw i roli w spo-
leczenstwie, rozwijanie refleksyjnosci i poczucia sprawstwa.

Podsumowujac, uwzgledniajac przestanki podmiotowe i organizacyjne, za-
prezentowano dane ilustrujace edukacyjne aspekty aktywnos$ci pracodawcow
i pracownikow. Z przedstawionych wynikéw badan i analiz wytania si¢ raczej
pozytywny obraz polityki szkoleniowej zarowno w wymiarze indywidualnym,
jak i organizacyjnym. Badani w wigkszo$ci samodzielnie podejmuja dziatania
edukacyjnie, $wiadomie doskonalac swoje zasoby, ksztattujac Sciezke rozwoju
zawodowego, pozycje na rynku pracy. Rowniez pracodawcy — w opinii swoich
pracownikow — wlasciwe reaguja na ambicje i potrzeby szkoleniowe swoich za-
16g, dbajac o ich kompetencje, usprawniajac zawodowo (chociaz wyksztatcenie
pracownika i charakter jego pracy rdznicujg zakres tych dziatan). Zbiezno$¢ jed-
nostkowych i1 organizacyjnych potrzeb i celow stanowi przeciez wysoka gwarancje
satysfakcji, efektywnosci, sukcesu firmy i jednostki. Mozna mie¢ nadzieje, iz jest
to dobra prognoza na przysztosc.
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Professional development of employees in terms of activity of their own unit
and organization efforts
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Summary: The study is devoted to the problem of professional development in the
context of measures undertaken in contemporary organizations. Both individual and
employers’ measures were subjected to evaluation. 162 workers were examined.
Questionnaires and sociodemographic data were used in the study. The empirical
material was computed statistically with the use of cross tables. Obtained results
indicate that the differentiating factors between pro-educational individual and
organizational efforts include education and type of work.
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kania.

Streszczenie: Przedmiotem artykutu jest analiza preferencji zaradczych studentow.
Celem zaprezentowanych w nim badan byto okreslenie struktury tych preferencji
w wymiarze dyspozycyjnym oraz sytuacyjnym, ponadto zweryfikowanie r6znicuja-
cego dziatania zmiennych plci oraz miejsca statego zamieszkania. W wyniku analiz
stwierdzono, iz studentow charakteryzuja w najwigkszym stopniu style i strategie
ukierunkowane na rozwiazanie problemu, a ustalona hierarchia obu rodzajow prefe-
rencji podlega w pewnym stopniu réznicujgcemu dziataniu zmiennej plci oraz miej-
sca stalego zamieszkania.

Wprowadzenie

Okres nauki na studiach wyzszych dostarcza mtodziezy doswiadczen zycio-
wych, ktore cechuje znaczny stopien stresowosci (Bray, Born 2004). Udzialem
studentdéw sg istotne zmiany, mi¢edzy innymi srodowiska spotecznego, sposobu
uczenia si¢, zwiekszenie trudu samodoskonalenia oraz poszerzenie form aktyw-
nosci zyciowej. Dla wielu 0sob jest to okres krystalizowania si¢ systemu warto$ci
i norm, dokonywania i ugruntowywania decyzji Zyciowych zwigzanych z za-
wodem 1 karierg, wyborem partnera, a nierzadko budowaniem wtasnego bytu
w aspekcie rodzinnym i materialnym (Simons, Aysan 2002).

Wyniki badan prowadzonych z udzialem studentow wielu kierunkoéw zarowno
na gruncie polskim, jak i zagranicznym §wiadczg o ztozonosci i zroznicowaniu
doswiadczen stresujacych miodziezy na kazdym z etapow nauki. Analizujac obszary
funkcjonowania zyciowego, w zakresie ktorych ujawniaja si¢ sytuacje stresujace,
nalezy wymieni¢ przede wszystkim obszar edukacji, kontaktow spotecznych, sfere
ekonomiczng oraz organizacj¢ zadan (Esia-Donkoh i in. 2011). Proces ksztatcenia
w szkole wyzszej ma charakter odmienny od tego, jaki byt udzialem mtodziezy
na nizszych szczeblach edukacji. Cechuje go wigksza samodzielnos$¢ 1 odpowie-
dzialno$¢ ze strony uczacego si¢, ponadto mniejszy stopien indywidualizmu, jesli
chodzi o dostosowanie tempa pracy, sposobu oceniania wiedzy. W wielu przypad-
kach réwniez wyzszy poziom wymagan zwigzanych z realizowanym zakresem
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oraz stopniem trudnosci tresci przedmiotowych. Zrédtem silnego stresu sg sytuacje
egzekwowania wiedzy, egzaminy i sprawdziany powodujace konieczno$¢ znaczacej
aktywizacji sfery poznawczej i wydolnosci fizycznej (Pancer i in. 2004; Oswalt,
Riddock 2007; Moussa, Bates 2011; Yusoff'i in. 2011; Gomathi i in. 2013).

Innym obszarem, w ktérym mogg zaistnie¢ stresujace do§wiadczenia, jest
ptaszczyzna kontaktéw interpersonalnych — z rowiesnikami, w tym osobami stu-
diujacymi na tym samym roku, wspotmieszkancami oraz wyktadowcami (Dusse-
lier i in. 2005). Badania wykazuja, ze trudnosci zwigzane ze spoteczng adaptacja
w grupie studenckiej dotycza nie tylko studentéw I roku, ale rowniez starszych
rocznikow (Gomathi i in. 2013).

Mtodziez podejmujgca nauke poza miejscem zamieszkania traci sposobnosé
bezposrednich kontaktow wspierajacych w obrebie dotychczas uksztaltowanej sie-
ci (Lafrenie, Ledgerwood 1997; Thornton i in. 2005). Staje wobec koniecznos$ci
budowania nowych relacji, ktore beda potencjalnym zrodtem zaspokajania potrzeb
psychospotecznych czy tez nawet materialnych. Zdarza si¢, ze kontakty z rodzina
majg charakter nie tylko pozytywny i wspierajacy, ale sg zrédtem stresu, m.in.
zwigzanego z wysokimi wymaganiami (oczekiwaniami) rodzicéw czy problema-
mi w zyciu rodzinnym (Moussa, Bates 2011; Gomathi i in. 2013). Etap wczesnej
dorostosci, na ktory zwykle przypada czas studiéw, niesie ze soba zadanie zwia-
zane ze znalezieniem partnera seksualnego. Niepomysine relacje z osobami plci
przeciwnej moga by¢ zrodtem stresujacych doswiadczen mlodziezy studenckiej
(Moussa, Bates 2011; Gomathi i in. 2013).

Zwickszenie stopnia samodzielnos$ci, zwlaszcza w tych sytuacjach, kiedy stu-
denci znajduja si¢ po raz pierwszy poza domem rodzinnym, stawia przed nimi
wymagania organizowania przestrzeni zyciowej w aspekcie materialnym i czaso-
wym. Powoduje to konieczno$¢ godzenia wielu obowiazkéw, nierzadko zwigza-
nych z nauka, ale rbwniez praca, ktdra staje si¢ niezb¢dnym zrodtem utrzymania
w tych sytuacjach, kiedy nie pozwala na to budzet rodziny (Wickens, Greeft 2005;
Oswalt, Riddock 2007).

Ujawniono, ze doswiadczenia stresujace mtodziezy, uymowane przez autorow
w kategoriach tzw. drobnych utrapien zyciowych (Spangler i in. 2002), ze wzgledu
na kumulujacy charakter maja negatywne konsekwencje dla zdrowia studentow
tak w jego wymiarze fizycznym, jak i psychospotecznym. U o0s6b studiujacych na
roznych rocznikach wykazano wystgpowanie: wyzszego poziomu leku i depre-
sji, nieumotywowanych zmian nastroju, mniejsza zdolnos¢ koncentracji uwagi,
problemy ze snem, uzaleznienia od substancji odurzajacych i alkoholu, problemy
w zakresie zdrowia fizycznego (Gupchup 1 in. 2004; Thompson i in. 2007; Gomat-
hiiin. 2013). Wskazane nieprawidtowosci w zakresie fizycznego i psychospotecz-
nego funkcjonowania mtodziezy mogg by¢ efektem nieskutecznego radzenia sobie
ze stresem oraz ograniczonych zasobow.

Wspolczesnie podejmowane analizy radzenia sobie bazuja czesto na transak-
cyjnej koncepcji R. Lazarusa i wspdtautorow. Zgodnie z nig radzenie sobie to po-
znawcze i behawioralne wysitki podmiotu, majqce na celu sprostanie specyficznym
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zewnetrznym lub/i wewnetrznym wymaganiom, ktore sq przez niego oceniane jako
sprawdzajqce lub przekraczajqce zasoby osobiste (Folkman in. 1986b, s. 572).
Transakcyjne ujecie zaktada, ze okreslona aktywnos$¢ zaradcza podmiotu jest na-
stepstwem oceny sytuacji oraz wlasnych mozliwosci. W efekcie wybor strategii
radzenia sobie jest wynikiem analizy wtasciwosci sytuacji oraz dziatania cech
dyspozycyjnych zwanych stylami (Folkman i in. 1986a).

Analizy empiryczne dowiodly zlozonych powigzan stylow i strategii. Analizu-
jac wzajemne zaleznosci stylow i strategii M. Anshel 1 A. Kaissidis (1997) podaja,
ze moga one przebiega¢ w sposob okreslany jako model addytywny, posredniczacy
badz interaktywny. W pierwszym z modeli osobowe i sytuacyjne czynniki wpty-
waja bezposrednio na proces radzenia sobie, a ich efekty sg niezalezne. W modelu
posredniczacym dyspozycje osobowe wptywaja na radzenie sobie tylko przez oce-
n¢ poznawcza. Z kolei w modelu interaktywnym radzenie sobie jest widziane jako
wynik interakcji obu preferencji (tj. dyspozycyjnych i sytuacyjnych).

Aktywnos$¢ zaradcza jednostki, zgodnie z zatozeniami koncepcji R. Lazaru-
sa, moze by¢ ukierunkowana zadaniowo (zorientowana na problem) oraz emo-
cjonalnie (zorientowana na emocje). Celem zadaniowego radzenia sobie jest
przeksztalcenie sytuacji stresowej w sposob korzystny dla podmiotu poprzez
modyfikacje¢ wlasnego destrukcyjnego dziatania albo przez zmiane niszczacego
lub zagrazajacego otoczenia (Folkman i in. 1988). Celem emocjonalnego — regu-
lacja stresowych emocji (samouspokojenie) (Lazarus, 1986). Niektorzy badacze
sugeruja jednak, ze te dwa kierunki mieszczg si¢ w szerszej perspektywie, jaka
jest wyznaczana przez wymiary: podejscie-unikanie (approach-avoidance), a za-
tem podejmowanie przez jednostke bezposrednich wysitkow majacych na celu
zmiang sytuacji stresowej oraz powstrzymanie si¢ od dziatan (Scheier i in., za
Hudek-Knezewi€ i in. 1999).

Wielu autorow podejmowato badania z udziatem studentow roéznych kierun-
koéw 1 rocznikdw majace na celu okreslenie ich preferencji zaradczych, socjode-
mograficznych oraz osobowosciowych korelatow tych preferencji oraz nastepstw
w postaci okreslonych wskaznikéw zdrowia (S¢k, Pasikowski 2001; Phinney,
Haas 2003; Eksi 2004; Heiman 2004; Thornton i in. 2005). Wyniki badan wska-
Zuja na najbardziej rozpowszechnione w tej populacji tendencje w zakresie prob-
lemowego (zadaniowego) radzenia, konkretyzowanego w postaci okreslonych
stylow i strategii. Potwierdzajg to wyniki badan R. Kausar (2010) realizowanych
z udziatem studentéw roéznych kierunkow (11 1 IV semestr studiow, Coping Stra-
tegies Questionnaire, R. Kausar), w ktorych stwierdzono stosunkowo najwigksze
nasilenie strategii zorientowanych na zadanie o charakterze proaktywnym, a naj-
slabsze aktywnie rozpraszajacych, stuzgcych oderwaniu od problemu poprzez
dziatania, np. sport. M. Beukes i in. (2010) ustalili w grupie studentek I roku,
pochodzacych z dwoch grup kulturowych, dominacj¢ radzenia sobie ukierunko-
wanego na problem i stabsza tendencj¢ do unikania stresora (Coping Responses
Inventory — Adult Form, R.H. Moos). P-H. Kao i P. Craigie (2013) w badaniach
studentow specjalnosci translacja wykazali najsilniejsze preferencje radzenia
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sobie skoncentrowanego na problemie, stabsze w zakresie unikania i najstabsze
w przypadku poszukiwania wsparcia spotecznego (Coping Strategy Indicator
J.H. Amirkhan). Dwa badania z zastosowaniem skroconej wersji skali COPE
(Coping Orientation of Problem Experienced Carvera i in.) w grupie studentéw
kierunkéw medycznych wykazaly stosunkowo najczgstsze stosowanie strategii
religijnych oraz skoncentrowanych na problemie (w tym aktywne radzenie sobie,
pozytywna reinterpretacja, akceptacja, planowanie), najrzadsze strategii unikaja-
cych (stosowanie $srodkoéw odurzajacych) i zaprzeczania (Yusoffi in. 2011; Go-
mathi i in. 2013). Bardzo zblizone tendencje uzyskano w badaniach z udziatem
studentéw I roku psychologii (COPE). Strategie poznawcze poprzedzaty spo-
leczne w postaci poszukiwania wsparcia emocjonalnego oraz instrumentalnego,
najrzadziej stosowano unikowe (Moussa, Bates 2011). Nie wszystkie badania
potwierdzaja wskazane tendencje. Przyktadowo K. Esia-Donkoh i in. (2011)
wykazali w badaniach z udziatem studentow — mieszkancow miasteczka uniwer-
syteckiego (skala wtasnej konstrukcji oparta na skali Carvera i wspot.), silniejsze
preferencje emocjonalne w stosunku do problemowych.

W nielicznych badaniach uwzgledniano pte¢ jako zmienng réznicujaca
preferencje zaradcze studentow. Niektore badania dowiodty, ze studentki wy-
kazuja silniejsze preferencje emocjonalne, zwlaszcza wyrazajace si¢ w postaci
poszukiwania emocjonalnego wsparcia, natomiast studenci mocniejsze preferen-
cje ukierunkowane na rozwigzanie problemu, ale takze unikni¢cie konfrontacji
z nim (Gil 2005; Sasaki, Yamasaki 2007). W innych potwierdzono silniejsza
u kobiet tendencj¢ emocjonalnego radzenia sobie, przy jednoczes$nie silniej pre-
ferowanym od me¢zczyzn unikowym (Palmer, Rodger 2009). N. Digdon i K. Lan-
dry (2013) nie wykazaly r6znic ptci w obszarze strategii skoncentrowanych na
problemie oraz unikowych, a jedynie emocjonalnych, ktore okazaty si¢ bardziej
charakterystyczne dla kobiet. Z kolei K.G. Gomathi i in. (2013) nie wykazali
istotnego znaczenia zmiennej ptci w zakresie stosowanych strategii. Zr6znicowa-
nie uzyskiwanych tendencji wynikaé¢ moze z przyjetej operacjonalizacji zmien-
nej radzenia, ujmowanej w kategoriach stylu badz strategii. Niektorzy autorzy
podwazaja zasadno$¢ analizowania plci jako zmiennej rdéznicujacej strategie,
udowadniajac w swoich badaniach, ze sa one powiazane przede wszystkim ze
zmiennymi wlasnos$ciami sytuacji stresowej (Thornton i in. 2005).

Zakres badan poswigconych stresowi i aktywnos$ci zaradczej studentow jest
obszerny. Powoduje to pewne trudnos$ci w dokonywaniu uogoélnien, zwlaszcza
jesli uwzgledni si¢ zréznicowanie badanej populacji pod wzglgdem studio-
wanych kierunkow (generujacych odmienne stresory zwiazane z nauka) czy
zmiennych socjodemograficznych (jak wiek, ple¢, miejsce stalego zamieszkania,
pochodzenie kulturowe, religia). Podstawowa trudno$¢ wynika jednak z odmien-
nych konceptualizacji radzenia sobie zwigzanych z przyjetymi orientacjami te-
oretycznymi. Jakkolwiek w teorii radzenia sobie istnieje zgoda co do podstawo-
wych jego kierunkow, tj. problemowego, emocjonalnego i unikowego, istniejg
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znaczne roznice w konkretyzacji stylow i strategii (facznie z utozsamianiem jed-
nych i drugich), czy wlaczeniem badz nie aspektu proaktywnosci radzenia sobie.
Problematyka badan wtasnych dotyczy nastepujacych zagadnien:
1. Jakie style radzenia sobie ze stresem preferuje mtodziez studiujaca?
2. Jakie strategie w procesie radzenia sobie ze stresem stosujg najczesciej badani
studenci?
3. Czy i jakie znaczenie w obszarze preferencji dyspozycyjnych i sytuacyjnych
majg takie zmienne, jak ple¢ i miejsce statego zamieszkania?
4. Jaki charakter (oraz jakie nasilenie) powigzan zaznacza si¢ migdzy preferowa-
nymi stylami i strategiami radzenia w badanej grupie studentow i studentek?
Nie znaleziono badan, ktére obejmowatyby zmienng miejsca statego za-
mieszkania, a te, ktore uwzglednialy zmienng ptci, nie dostarczaja jednoznacz-
nych wnioskéw pozwalajacych na wyrazne przypisanie preferencji sytuacyjnych
1 dyspozycyjnych osobom okres§lonej ptci. Z tych wzgleddéw nie stawiano hipo-
tezy w odniesieniu do trzeciego problemu badawczego. W przypadku problemu
czwartego, kierujac si¢ dotychczasowymi ustaleniami badaczy, postawiono hi-
poteze mowiacg o dodatnim istotnym powigzaniu mie¢dzy tozsamymi w swym
charakterze stylami i strategiami. Style, jako wzglednie state dyspozycje oso-
bowosciowe, ukierunkowujg w pewnym stopniu podejmowane w sytuacjach
stresowych strategie. Skuteczno$¢ okreslonych strategii moze by¢ czynnikiem
decydujacym o ich utrwaleniu (wyuczeniu) w charakterze dyspozycji (Wrzes-
niewski 2000).

Metoda

W badaniach zastosowano Kwestionariusz COPE (The Coping Orienta-
tions to Problems Experienced) autorstwa C.S. Carvera, M.F. Scheiera oraz
J.K. Weintrauba w polskiej adaptacji S. Piatek i K. Wrze$niewskiego. Zgodnie
z wynikami analizy czynnikowej przeprowadzonej przez autoréw polskiej adap-
tacji narzedzia uzyskano nastepujace skale: koncentracja na problemie (PRO),
zaprzeczanie (ZAP), koncentracja na emocjach i ich wytadowaniu (EM), po-
szukiwanie emocjonalnego wsparcia (WS), akceptacja (AKC), zwracanie si¢
ku religii (REL), poczucie humoru (HUM), uzywanie alkoholu lub innych $rod-
kow odurzajacych (ALK). Odnosza si¢ one zaréwno do stylow, jak i strategii.
Wskazniki poprawnosci psychometrycznej dla polskiej wersji s zadowalajace
(Wrzesniewski, 2000).

W badaniach wzigto udziat 526 studentéw studiow dziennych Uniwersytetu
Marii Curie-Sktodowskiej w Lublinie, stuchaczy réznych kierunkow. Srednia
wieku respondentow wynosita 20-56 lat. Grupe badang utworzyto 268 kobiet
(50,95%) 1 258 mezczyzn (49,05%). Wigkszos¢ respondentdéw mieszka w mie-
scie (67,30%, na wsi — 32,70%). Badania, po uprzednim uzyskaniu zgody ze
strony studentéow oraz wyktadowcow, zrealizowano w formie grupowej przed
lub po zajeciach.
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Wyniki

W toku analizy z zastosowaniem testu t ustalono istotne statystycznie réznice
miedzy badanymi studentami i studentkami w zakresie dyspozycyjnych preferencji
radzenia sobie ze stresem (tab. 1).

Tabela 1. Style radzenia sobie ze stresem badanych studentéw (preferencje dyspozycyjne) —
wyniki testu istotnosci réznic z uwzglednieniem zmiennej grupujacej — plci

Skale Kobiety Mezczyzni Test istotnosci réznic
M SD M SD t p
PRO 2,91 0,44 2,89 0,42 0,40 0,691
ZAP 1,81 0,52 1,77 0,54 0,80 0,424
EM 2,75 0,51 2,48 0,55 5,58 0,000*
WS 3,07 0,64 2,48 0,76 9,63 0,000*
AKC 2,76 0,46 2,79 0,49 —0,67 0,501
REL 2,69 0,84 2,45 0,89 3,15 0,002*
HUM 2,02 0,78 2,14 0,74 -1,83 0,068~
ALK 1,48 0,66 1,58 0,73 -1,62 0,105

* — istotne statystycznie; ~ — zblizone do istotnosci.
Zrodto: opracowanie wiasne.

Uzyskane rezultaty wskazuja, iz badane studentki w najwickszym nasileniu
cechuja si¢ stylami radzenia sobie ze stresem w postaci poszukiwania wsparcia
emocjonalnego u innych oraz koncentrowania si¢ na problemie. Natomiast naj-
mniej dla nich charakterystyczne jest behawioralne wycofywanie si¢ z sytuacji
trudnej poprzez dziatania zastepcze, takie jak stosowanie alkoholu oraz $rod-
kow odurzajacych, jak rowniez zwigzane z tym S$cisle zaprzeczanie problemo-
wi. W grupie badanych me¢zczyzn najbardziej preferowanym stylem radzenia jest
orientowanie si¢ na rozwigzanie problemu oraz jego akceptacja. W stosunkowo
najmniejszym stopniu cechuje ich, podobnie jak w przypadku kobiet, radzenie so-
bie wyrazone przez rezygnacj¢ ze zmagania si¢ z trudnos$ciami poprzez stosowanie
alkoholu czy zaprzeczanie obecnosci sytuacji problemowe;j. Z zastosowania testu
istotnosci réznic wynika, ze badane studentki i studenci rdznig si¢ pod wzgledem
preferowanych styléw radzenia. Studiujgce kobiety w istotnie wigkszym zakresie
wykorzystujg dyspozycje emocjonalne w postaci koncentrowania si¢ na swoich
emocjach w sytuacji zetknigcia si¢ z problemem oraz sposobach ich wytadowa-
nia, cechuje je zdecydowanie wicksza sktonnos¢ do poszukiwania wsparcia od
innych oraz pozyskiwania oparcia w wierze religijnej. Z kolei badanych mez-
czyzn w wiekszym stopniu cechuje humorystyczne podejscie do pojawiajacego
sie problemu, w obrebie tego stylu zaznaczyta si¢ tendencja zblizona do istotnej
statystycznie roznicy. Zréznicowanie z uwzglednieniem zmiennej ptci ustalono
rowniez w przypadku sytuacyjnych dyspozycji zmagania si¢ ze stresem (tab. 2).
Warto tutaj podkresli¢ pewne podobienstwo w zakresie stwierdzonych réznic
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miedzy stosowanymi stylami i strategiami u badanych studentéw oraz studentek.
Stosownie do okreslonego problemu studentki w istotnie wigkszym stopniu sto-
suja strategie oparte na radzeniu sobie z emocjami, takze w konteks$cie wsparcia
uzyskanego od innych o0s6b oraz czerpanego z zaangazowanych praktyk religij-
nych. Natomiast w znaczaco mniejszym nasileniu pojawiajace si¢ trudnosci ujmuja
w kategorii sytuacji humorystycznej, niewymagajgcej powaznego potraktowania.

Tabela 2. Strategie radzenia sobie ze stresem badanych studentéw (preferencje sytuacyjne) —
wyniki testu istotnosci réznic z uwzglednieniem zmiennej grupujacej — plei

Skale Kobiety Mezczyzni Test istotnosci réznic
M SD M SD t p
PRO 2,84 0,46 2,84 0,44 0,20 0,844
ZAP 1,94 0,61 1,93 0,61 0,26 0,798
EM 2,80 0,58 2,45 0,63 6,35 0,000%*
WS 2,98 0,68 2,42 0,79 8,36 0,000*
AKC 2,75 0,50 2,74 0,49 0,33 0,744
REL 2,69 0,88 2,51 0,92 2,18 0,029*
HUM 2,00 0,75 2,15 0,80 -2,12 0,034*
ALK 1,57 0,71 1,62 0,79 -0,77 0,440

* — {stotne statystycznie.
Zrodto: opracowanie wiasne.

Uwzglednienie zmiennej — miejsce statego zamieszkania — okazato si¢ w pew-
nym stopniu réznicujace dla badanych studentow w zakresie zarowno dyspozycyj-
nych, jak i sytuacyjnych wlasciwosci radzenia sobie ze stresem (tab. 3 i 4).

Tabela 3. Style radzenia sobie ze stresem badanych studentéw (preferencje dyspozycyjne)
— wyniKi testu istotnosci réznic z uwzglednieniem zmiennej grupujacej — miejsce
stalego zamieszkania

Miasto Wie$ Test istotnosci roznic
Skale
M SD M SD t P
PRO 2,89 5,08 2,91 6,54 0,74 0,461
ZAP 1,78 2,08 1,80 2,20 0,48 0,632
EM 2,61 2,25 2,63 2,11 0,35 0,725
WS 2,75 3,00 2,33 3,13 1,12 0,263
AKC 2,78 2,34 2,77 2,40 -0,18 0,860
REL 2,48 3,46 2,76 3,44 3,51 0,000*
HUM 2,17 3,22 1,90 2,56 -3,72 0,000*
ALK 1,57 2,85 1,44 2,63 -1,96 0,049*

* — istotne statystycznie.
Zrodlo: opracowanie wiasne.
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Tabela 4. Strategie radzenia sobie ze stresem badanych studentéow (preferencje sytuacyjne)
— wyniKi testu istotnosci réznic z uwzglednieniem zmiennej grupujacej — miejsce
stalego zamieszkania

Miasto Wie$ Test istotnosci roznic
Skale M SD M SD t b
PRO 2,83 5,84 2,87 5,82 0,93 0,352
ZAP 1,94 2,54 1,91 2,24 0,53 0,599
EM 2,61 2,55 2,66 2,37 0,92 0,360
WS 2,68 3,13 2,75 3,18 0,92 0,357
AKC 2,76 2,41 2,71 2,60 -1,12 0,265
REL 2,52 3,65 2,77 3,46 2,95 0,003*
HUM 2,15 3,22 1,91 2,81 -3,24 0,001%*
ALK 1,65 2,78 1,49 2,78 -2,26 0,024*

* — istotne statystycznie.
Zrodlo: opracowanie wlasne.

Biorac pod uwagg konfiguracje stylow i strategii radzenia okreslong dla stu-
dentow pochodzacych ze wsi i miasta, warto podkresli¢ znaczace podobienstwa
migdzy nimi. Zardwno studenci mieszkajacy na wsi, jak i w miescie w najwiek-
szym stopniu preferuja zadaniowe podejscie do problemu, w najmniejszym nato-
miast zakresie uzywaja alkoholu jako sposobu na rozwigzanie napotkanej sytuacji
trudnej. Z zastosowania testu istotnosci roznic wynika jednakze, ze studentéw
mieszkajacych na wsi w istotnie wiekszym stopniu cechuje styl i strategia radzenia
w sytuacji trudnej polegajaca na zwracaniu si¢ ku religii. Z kolei studenci mieszka-
jacy na state w miescie w znaczaco wiekszym nasileniu stosuja sposoby zmagania
si¢ z trudno$ciami w postaci humorystycznego ich potraktowania oraz stosowania
alkoholu lub innych $rodkéw odurzajacych. Ze wzgledu na zréznicowana liczeb-
nos$¢ studentow zamieszkujacych miasto i wie§ uzyskane rezultaty moga nakreslac
jedynie wstepna interpretacje w zakresie swoistych dla nich preferencji zarad-
czych, wymagajaca potwierdzenia w dalszych analizach.

Charakter powiazan miedzy stylami i strategiami radzenia ze stresem cechuje
sie znaczng ztozonoscia i niejednoznacznos$cia, co juz zostalo podkreslone we
wprowadzeniu. Istotna role odgrywaja bowiem czynniki posredniczace, m.in. oce-
na poznawcza sytuacji, jej specyfika. W niniejszym opracowaniu podjeto probe
ustalenia, jakie jest nasilenie powigzan miedzy oboma sposobami zmagania si¢ ze
stresem, na ile osobowosciowa dyspozycja do radzenia pozostaje w zwiazku ze
stosowang strategia w obliczu konkretnej sytuacji problemowej. Uzyskane rezul-
taty wskazuja na $cisly zwiazek miedzy stylami i strategiami radzenia zardwno
u badanych kobiet, jak i mezczyzn (tab. 5).
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Tabela 5. Charakter i stopien nasilenia zaleznosci migdzy preferowanymi stylami (preferencjami
dyspozycyjnymi) i strategiami (preferencjami sytuacyjnymi) radzenia sobie ze stresem
u badanych studentek i studentéw — wspélczynniki korelacji r-Pearsona

Skale Kobiety Mezczyzni
PRO 0,65* 0,71%*
ZAP 0,59% 0,65*
EM 0,63* 0,73%*
WS 0,56%%* 0,83**
AKC 0,57* 0,67*
REL 0,84** 0,85%%*
HUM 0,56* 0,63*
ALK 0,58% 0,87%*

*~p<0,05; ** —p<0,01.
Zrodlo: opracowanie wlasne.

Warto zaznaczy¢, iz stwierdzona sila powigzan zyskuje stopien umiarkowany
lub wysoki. W przypadku studiujacych kobiet najsilniejszy charakter powigzan
ujawnit si¢ w obrebie dyspozycyjnych i sytuacyjnych wtasno$ci radzenia w po-
staci zwracania si¢ ku religii, natomiast wéroéd badanych me¢zczyzn — w zakre-
sie stosowania alkoholu i innych $§rodkow odurzajacych. Porownujac wielkosé
otrzymanych wspotczynnikow korelacji, nalezy zaznaczy¢, iz nasilenie zaleznosci
migdzy stylami i strategiami radzenia jest wigksze w grupie me¢zczyzn, w obre-
bie kazdego z uwzglednionych sposobow zmagania si¢ ze stresem. Oznaczatoby
to, iz u m¢zezyzn w wigkszym zakresie osobowosciowe dyspozycje do radzenia
wyznaczajg sytuacyjne zachowanie si¢ w obliczu napotkanego problemu. Dla po-
twierdzenia prawdziwosci wysunigtego wniosku istotne znaczenie miatoby jednak
kontrolowanie innych zmiennych uczestniczacych w ztozonym procesie radze-
nia, sprawdzenie m.in. czy istnieje zréznicowanie mi¢dzy studiujgcymi kobietami
1 me¢zezyznami w zakresie oceny napotykanej sytuacji trudnej oraz jakie nasilenie
powigzan jest charakterystyczne dla poszczegolnych etapéw zmagania si¢ ze stre-
sem. Niewatpliwie wartosciowe poznawczo byloby ustalenie charakteru oraz sity
powiagzan mig¢dzy stylami i strategiami radzenia z uwzglednieniem zmiennej ptci
w kontekscie specyfiki doswiadczanych sytuacji trudnych.

Podsumowanie i dyskusja

Na podstawie przeprowadzonych analiz mozna wysuna¢ nastepujace wnioski
pozwalajace odnies¢ si¢ do zatozonych na wstepie problemow i hipotezy:

1. Badane studentki cechuje najwigksze nasilenie preferencji zaradczych
w postaci poszukiwania wsparcia u innych osob, przejawia si¢ to zaroOwno we
wiasciwosciach dyspozycyjnych, jak i sytuacyjnych. W nieco mniejszym zakresie
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charakterystyczna jest dla nich dyspozycja polegajaca na zadaniowej koncentracji
na problemie oraz tozsama z nig strategia. Mozna zatem przypuszczac, iz dla stu-
diujacych kobiet szczegdlne znaczenie w rozwigzywaniu doswiadczanych sytuacji
trudnych zyskuje kontekst spotecznych relacji oraz pozyskiwanych w jego obrebie
zasobow. Nawigzanie wspierajacych kontaktow z innymi moze sprzyjac nie tylko
redukcji negatywnych emocji, ale rowniez rozwijaniu i ksztalttowaniu pozytywnych,
odgrywajacych istotng role w procesie radzenia sobie, poprzez takie mechanizmy,
jak zwickszenie cech osobistych (kreatywnos¢, gietkos¢ myslenia, zdolnos¢ przetwa-
rzania informacji) czy tez buforowanie negatywnych fizjologicznych konsekwencji
stresu (Folkman, Moskowitz 2000). Elementem wspierajacego kontaktu z innymi
ludZzmi moze by¢ dzielenie si¢ z nimi emocjami, celem ich poznawczej artykulacji,
zyskania dystansu do wydarzenia, ponadto wzmocnienia wiary w siebie, zyskania
poczucia bezpieczenstwa (por. Lakey i Cohen, za Kao, Craigie 2013). Poszukiwanie
wsparcia emocjonalnego przez studiujace kobiety zyskuje wigc wartos¢ pozytyw-
ng o znaczeniu konstruktywnym w radzeniu sobie ze stresem. Mozna sadzi¢, ze
uruchomienie tego mechanizmu zaradczego stanowi niezbedny warunek zaistnienia
aktywnosci zadaniowej. Zgodnie z zalozeniami R. Lazarusa (2000) oba kierunki,
a zatem emocjonalny oraz problemowy, Scisle si¢ ze soba tacza.

2. Badani mezczyzni wykazuja najwicksze nasilenie dyspozycyjnych i sytuacyj-
nych preferencji zaradczych wyrazajacych si¢ w koncentracji na rozwigzaniu proble-
mu. Autorzy wielu eksploracji wskazuja na takowa tendencje w radzeniu ujawniang
wsrdd studentow (np. Guszkowska 2003; Phinney, Haas 2003). Analiza danych za-
wartych w opracowaniu pozwala przypuszczac, iz jest ona charakterystyczna szcze-
golnie dla studiujacych mezczyzn. O ile radzenie kobiet ksztaltuje si¢ w wigkszym
stopniu w konteks$cie prospotecznym, w przypadku mezczyzn dostrzegalne jest bar-
dziej indywidualne podejscie w zmaganiu si¢ z problemami (Dunahoo i in. 1998).

Mozliwe zréznicowanie kobiet i mezczyzn, odnoszone do preferencji emo-
cjonalnych oraz instrumentalnych, wyjasniane jest poprzez odwolanie si¢ do ich
genezy w procesie socjalizacji oraz pelionych rol zwigzanych z plcig (hipoteza
socjalizacyjna) (Griffith i in. 2000; Seiffge-Krenke 2000; Thornton i in. 2005), ale
dowody empiryczne przemawiajace za tg hipoteza wydaja si¢ by¢ niewystarcza-
jace, zwlaszcza w odniesieniu do réznicujacego charakteru oddziatywan wycho-
wawczych rodzicow (Wojciszke, Mikiewicz 2003).

Tendencje informujace o silniejszych preferencjach zadaniowych u badanych
studentow oraz stosowaniu przez nich wsparcia spolecznego nalezy postrzegac
jako korzystne. Wykazano bowiem, ze aktywne (zadaniowe, problemowe) radze-
nie sobie oraz poszukiwanie wsparcia wspotwystepuja z nizszym nasileniem stresu
u studentdéw i przecigzenia praca naukowa, podczas gdy rozpraszajace i unikowe
z wyzszym (Kausar 2010; Moussa, Bates 2011; Kao, Craigie 2013). Wydaje sig,
ze wskazane przecigzenie wigze si¢ z wyczerpaniem zasobow jednostki, ktora nie
moze w takiej sytuacji uruchomi¢ efektywniejszych strategii problemowych (ak-
tywnych), z drugiej strony zastosowanie mniej skutecznych sposobéw w rozwia-
zaniu problemu prowadzi do jego nasilenia czy tez kumulacji. Strategie poznawcze
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ukierunkowane na problem (aktywne planowanie, poznawcza restrukturyzacja)
oraz poszukiwanie pomocy ze strony innych tworzyly pozytywne zwiazki z psy-
chicznym dobrostanem studentdéw, podczas gdy unikowe — negatywne, w eksplora-
cjach F. Gulaci (2014). Strategie radzenia sobie moga petni¢ role buforujaca wobec
znaczenia stresujacych sytuacji dla zdrowia. Wykazano przyktadowo, ze radzenie
sobie przez unikanie u studentek posredniczy migdzy do§wiadczanym przez nie
stresem a zaburzeniami odzywiania 1 zwigzanym z nimi niezadowoleniem z wtas-
nego wygladu oraz dgzeniem do jego poprawy (Beukes i in. 2010). W innych eks-
ploracjach z udziatem studentow aktywne, skoncentrowane na problemie radzenie
ujemnie korelowato z depresja, a pasywne, skoncentrowane na emocjach dodatnio
(Chou i in. 2011). Jak wczesniej sygnalizowano, w tych przypadkach mamy do
czynienia z nasileniem doswiadczen stresowych, ktorych jednostka nie probuje
ograniczy¢ przez podejscie racjonalne.

3. Studenci wykazujg pewne zroznicowanie w zakresie preferencji zarad-
czych w zaleznosci od miejsca ich stalego zamieszkania. Badani mieszkajacy
na wsi w istotnie wiekszym stopniu stosuja style i strategie radzenia wyrazajace
si¢ w poszukiwaniu wsparcia w wierze religijnej. Z kolei studenci mieszkajacy
w miescie cechuja si¢ zdecydowanie wigkszym nasileniem dyspozycji (i tozsa-
mej z nig strategii) humorystycznej oraz wyrazajacej si¢ w stosowaniu alkoholu
i innych $rodkéw odurzajacych w zmaganiu si¢ z problemem. Przeprowadzone
analizy nie pozwalajg udzieli¢ odpowiedzi, na ile specyfika srodowiska przy-
nalezna miastu i wsi moze zyskiwa¢ znaczenie dla wyjasnienia stosowanych
sposobow radzenia sobie w sytuacjach trudnych. Dla poznania mechanizmow
uczestniczacych w ksztattowaniu tych relacji niezbgdne sa dalsze eksploracje
empiryczne.

4. Badana zalezno$¢ miedzy dyspozycyjnymi oraz sytuacyjnymi sposobami
zmagania si¢ z problemem okazata si¢ Scista zarowno w grupie studentow, jak
i studentek, co stanowi o pozytywnej weryfikacji zatozonej hipotezy badawcze;.
Wyzsza sita powigzan zaznaczyta si¢ u studiujacych mezczyzn. Oznaczaé to moze,
iz style, jako wzglednie trwate predyspozycje osobowosciowe, znajduja odzwier-
ciedlenie w zachowaniach studentéw w konkretnych sytuacjach stresowych. Nale-
zy jednak pamigtac o ztozonym charakterze powigzan migdzy dyspozycja i zacho-
waniem w konkretnej sytuacji, potencjalnie modyfikowanym przez wiele innych
cech osobowosciowych jednostki. Istotne znaczenie majg ponadto zasoby, ktérymi
jednostka dysponuje w danym momencie, wtasciwosci samej sytuacji stresowej,
dokonujace si¢ zmiany w obrebie jednostki i jej otoczenia (Terelak 2008).

Uzyskane tendencje, jak wspomniano, sg optymistyczne z perspektywy zdro-
wia 1 przystosowania psychospotecznego studentow. Tego typu ocena musi by¢
jednak formutowana z ostrozno$cia, bowiem w badaniach wiasnych nie podda-
wano analizie powigzania preferencji zaradczych ze wskaznikami zdrowia czy
przystosowania. Istotne znaczenie dla oceny efektywnos$ci radzenia moze miec¢ jej
perspektywiczne ujecie zastosowane w kolejnych badaniach.
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5. Uzyskane wyniki potwierdzity zasadnos¢ przyjetych zamierzen badawczych,
w ktorych analizie poddano zmienne socjodemograficzne. Populacja studentow nie
jest jednorodna, a przeprowadzone badania pokazaty uzyteczno$¢ weryfikowania
preferencji zaradczych — dyspozycyjnych i sytuacyjnych — z zastosowaniem pici
i miejsca statego zamieszkania. Podobnie znaczace moga okaza¢ si¢ inne zmienne,
w postaci wieku badanych, formy studiéw oraz kierunku. Ustalone tutaj réznicujace
znaczenie wybranych zmiennych powinno by¢ uwzgledniane w projektowaniu dzia-
an wspierajacych studentéw, poszerzajacych i umacniajacych ich zasoby wazne dla
przystosowania w wymiarze akademickim i psychospotecznym.

W toku kurséw przygotowujacych do podjecia studiow, zaje¢ grupowych
i spotkan indywidualnych prowadzonych w ramach organizacji studenckich,
zasadne moze by¢ rozwijanie bagdz wzmacnianie nastg¢pujacych umiejetnosci:
umiejetnos¢ relaksu i odpoczynku, organizowania czasu pracy i dysponowania
czasem wolnym, ponadto rozwijanie u studentow technik efektywnego uczenia
sie, sprzyjajacych pelnemu wykorzystaniu mozliwosci intelektualnych (Bartko-
wicz, Hoffman, 1999; Misra, McKean, 2000). Dla optymalnego funkcjonowania
mtodziezy studenckiej w srodowisku spotecznym, w tym réwiesniczym, istotne
wydaje si¢ podnoszenie jej kompetencji spotecznych, a zatem rozwijanie zdolnosci
porozumiewania si¢, ekstrawersji, asertywnos$ci, empatii, autoprezentacji, negocja-
¢ji, umiejetnosci rozwigzywania problemow spotecznych (Heszen-Niejodek, Sek,
2012). Repertuar istotnych zdolnos$ci i umiejetnosci mozna poszerzy¢ o rozwijanie
kompetencji autokreacyjnych, myslenia i tworczej wyobrazni, a zatem wlasnos$ci
szczegolnie waznych w pracy przysztych kreatorow zycia spotecznego i kultural-
nego (Wrona-Polanska, 2003).

Wazrost liczby 0sob studiujacych podejmujacych prace zawodowsa, w znacznej
mierze z przyczyn ekonomicznych, czy tez petniacych role rodzinne w rodzinie
prokreacji, rodzi potrzebe organizowania systemu wsparcia, pozwalajacego godzi¢
wielorakie role oraz obcigzenia z nich wynikajace (McNall, Michel, 2011; Da-
vies, 2013; Creed i in., 2015). W tej ptaszczyznie istotne jest nie tylko oferowanie
pewnych rozwigzan ze strony uczelni (np. zapewnienie opieki nad dzieckiem,
elastyczno$¢ czasu pracy), ale rowniez rozwijanie umiejgtnosci sprzyjajacych ja-
kosci zycia matzenskiego i rodzinnego, dotyczacych rozwigzywania konfliktow,
dzielenia obowiazkow, planowania czasu (Mallinckroodt, Leong, 1992).
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Dispositional and situational remedial with stress students
Key words: coping styles, strategies, students, sex, place of residence.

Summary: The article analyzes remedial preferences of students. The objective
was to determine the structure of these preferences, both in the dispositional and
situational dimension and to verify the action differentiating variables, such as gender
and place of residence. As a result of the analysis, it was found that the students are
characterized by a great variety of styles and approaches to solve problems and
that a fixed hierarchy of both types of preferences is subject to a certain extent
discriminative operation of the variable gender and place of residence.
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CZAROWNICA JAKO ALTER EGO DOJRZALEJ
KOBIETY Z NIEPELNOSPRAWNOSCIA
INTELEKTUALNA. ANALIZA AUTORSKICH BAJEK

Stowa kluczowe: basn (bajka magiczna), Baba Jaga/wiedzma, transformacja, po-
droz, stygmatyzacja, niepetnosprawnos¢ intelektualna.

Streszczenie: W tekscie zaprezentowano bajki autorstwa osoby z niepetnospraw-
nos$cig intelektualng (spektrum autyzmu) na tle rozwazan dotyczacych basni jako
szczegoblnego sposobu narratywizowania §wiata i przezywanego doswiadczania. Au-
torka bajek gtowna bohaterka swoich opowiesci uczynita Babg Jage, ktora udajac sie
w podroz, przechodzi liczne transformacje. Dominujace w bajkach watki wydaja si¢
uniwersalne — §cisle koresponduja z archetypami obecnymi w legendach, podaniach
i opowiesciach wielu spotecznosci na catym §wiecie. W tekscie postawiona zostata
teza, iz odwotanie si¢ do tych uniwersalnych tematoéw pozwala Autorce bajek radzi¢
sobie ze stygmatyzacja i pi¢tnem bycia Inng.

Baba Jaga w basniach — zarys teoretycznego tla

Baba Jaga' do$¢ czgsto pojawia sie w tradycyjnych basniach oraz wspotczes-
nych bajkach?. Zazwyczaj w tego typu opowiesciach jest ona postaciag drugopla-
nowa, a nawet marginalng, niemniej petni bardzo wazne funkcje dla narracji’.
Spotkanie protagonisty z nia, jak dowodzi rosyjski badacz bajek, Wtadimir Propp,
jest punktem zwrotnym opowiesci (gdy poddaje bohatera okreslonym prébom
albo gdy daje mu wskazowki czy zaklecia magiczne i w ten sposob umozliwia
zrealizowanie gldownego zadania) lub momentem kulminacyjnym (gdy zostaje ona

' Cho¢ moze si¢ to wydaé nie w petni uzasadnione, to w naszym teks$cie zamiennie bedziemy

uzywaly okreslen Baba Jaga, wiedzma, czarownica. Uprawniaja nas do tego niejako analizy

Magdaleny Dworczak (2+007) i Bernadette Bosky (2007).

Gatunkowo bajka ma szerszy zakres, mieszczac w sobie basn, nazywang tez bajka magiczna

(zob. w: Propp 2000). Specyfike basni definiujg m.in. B. Bettelheim (1996), A.A. Berger (1997),

B. Niesporek-Szamburska (2008).

3 Jak zauwaza Bosky, i jak wnioskowa¢ mozna na podstawie przegladu popkulturowych przekazow,
dopiero mniej wigcej w polowie ubiegtego wieku stosunek spoteczenstwa do czarownicy zaczat
si¢ stopniowo zmieniaé¢; od tego tez momentu pojawia si¢ ona jako gtowna bohaterka ksigzek
beletrystycznych i filméw fabularnych. Tytulowa postacia jest np. w serialu ,,Sabrina, nastoletnia
czarownica”, w filmie ,,Czarownice z Eastwick” czy powiesciach dla dzieci ,,Malutka czarowni-
ca” (Preussler 2011) i mtodziezy ,,Coérka czarownic” (Terakowska 2014).

2
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okrutnie zgtadzona, tj. ukarana za utrudnianie bohaterowi dotarcia do celu czy za
grozenie mu $§miercig) (Nazwisko???? 2000).

Postaci wiedzmy/Baby Jagi w bajkach po$§wigcono juz wiele opracowan na-
ukowych (por. Li-ping i in. 2014, Niesporek-Szamburska 2013, Bosky 2007, Dwor-
czak 2007, Mallan 2000, Cashdan 1999, por. tez Lason-Kochanska 2013, Zierkie-
wicz, Lysak 2005) i popularnonaukowych (np. Jong 2003, Estes 2001). Zwraca si¢
w nich uwage na powierzchownos¢ charakterystyki tej postaci (tu: koncentracja na
wygladzie fizycznym) i tendencj¢ do demonizowania jej (w tym: przypisywanie
jej ztych intencji oraz kontaktow z sitami nieczystymi). Stereotypowe skojarzenia
z wiedzmg przywodza na mysl obrazy starych, samotnych (zyjacych poza spo-
tecznoscia; zob. Péju 2008), na wskro$ ztych kobiet, ktore tylko czyhaja, by uni-
cestwi¢ protagoniste. Kulturowe wizerunki czarownicy sa duzo bardziej ztozone.
Bernadette Bosky (2007) przywoluje dominujace w popkulturze i przekonaniach
ludowych obrazy wiedzmy jako uzdrowicielki i obronczyni; jako postaci poteznej
— bo posiadajacej nadprzyrodzone moce; jako osoby seksualnie czy obyczajowo
wyzwolonej; jako potrojnej bogini, utozsamianej jednoczesnie z mitoscia, narodzi-
nami i $miercig. Erica Jong (2003) dodaje, ze mé6wi¢ mozna jeszcze np. o dobrych/
biatych i ztych/czarnych wiedzmach. Wspolczesnie natomiast dominujg obrazy
wiedzmy udomowionej (rezygnujacej ze swojej mocy na prosbe ukochanego —
zwyklego $miertelnika; oddanej rodzinie i zajmujacej si¢ wychowaniem dzieci),
odmtodzonej (chodzi tu zwlaszcza o zle z natury lub wystawiane na rozliczne nie-
bezpieczenstwa niezwykte dziecko) i biznesowej (kapitalizujacej swoje magiczne
zdolnos$ci w bardzo przyziemny sposob) (zob. w: Bosky 2007).

Stowianskie okres$lenie Baba Jaga nasuwa na mys$l jednoznaczne skojarzenia
z osobg pici zenskiej*. Baba Jaga czg¢sto identyfikowana jest z postaciag staruchy
zyjacej na skraju lasu w chatce na kurzej tapce, otoczonej ptotem z ludzkich kosci.
Wraz ze swoimi pomocnikami — czarnym kotem i krukiem — strzeze wejscia do
magicznego §wiata. Zna si¢ na czarach i ziotach, posiada tez umiejetnos¢ latania
oraz zdolno$¢ przemiany ludzi w zwierzeta i transformowania siebie w istoty zywe
lub obiekty nieozywione. Jest grozna i budzi uzasadniony lgk (do dzi§ w ré6znych
czesciach $wiata dzieci straszy sie¢, ze czarownice porwa je i zjedza — jesli te beda
niegrzeczne; por. np. Bird 2000.) Istotnie w bajkach magicznych wyeksponowane
sa jej cechy kobiece, tj. te najsilniej z kobietami kojarzone (i spolaryzowane z ce-
chami przypisywanymi m¢zczyznom): uczuciowos¢, prywatnosé (to, co wewnetrz-
ne), nieracjonalnos¢, tajemniczo$¢ (Dworzak 2007). Jednoczesnie z tego obrazka
wykluczane sa cechy, ktore w spotecznym przekonaniu stanowia najwiekszy kapitat
przedstawicielek tzw. drugiej ptci: mtodos¢ i uroda. Wyrzucone poza nawias spo-
fecznej uwagi trwaja w kulturowym zawieszeniu — jakby nie objeta ich zachodzaca

4 W opracowaniach anglojezycznych podkresla si¢ jednak, iz termin czarownica/wiedzma (witch)
nalezy odnosi¢ do przedstawicieli obu piei (por. np. Bosky 2007). Maria Tatar (1987) dodaje jeszcze,
ze w basniach wystepuja trzy grupy postaci zagrazajacych protagonistom. Do pierwszej zalicza bestie
i potwory (w tym np. wilki, olbrzymy zjadajace ludzi), do drugiej spotecznych dewiantéw (m.in. mor-
dercy, rabusie), a do trzeciej... kobiety (w tym: macochy, tesciowe oraz wiedzmy).
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od kilku dekad emancypacja kobiet’. Nawet feminizm, az do lat 90. ubieglego wie-
ku, w zasadzie nie interesowat si¢ problematyka staro$ci® (Silver 2003).

Znaczace jest wiec, ze cho¢ bajkowe ksiezniczki i krolewny — w nowych
ekranizacjach tradycyjnych opowiesci — staja si¢ coraz bardziej zaradne, samo-
swiadome, zdeterminowane by realizowa¢ swoje marzenia (niekoniecznie te o $lu-
bie z ksigciem), pewne swoich racji, wrgcz samowystarczalne, to przedstawienia
wiedzm powielajg stary schemat. Trawestujac stowa Simone de Beauvoir, mozna
paradoksalnie stwierdzi¢, ze cho¢ anatomia przestata juz by¢ przeznaczeniem ko-
biet mtodych, to kobiety dojrzale znacznie intensywniej niz kiedy$ oceniane sg
wlasnie przez pryzmat swojej biologii i cielesnosci (por. Greer 1995). Chodzi tu
zardwno o zanik funkcji reprodukceyjne;j, jak i konsekwencje procesu starzenia sig,
np. pojawienie si¢ zmarszczek i siwych wlosow, utrata jedrmosci skory, przybieranie
masy ciata. Starzejaca si¢ kobieta gwattownie traci na kulturowej wartosci, z dnia
na dzien staje si¢ jakby niewidzialna dla otoczenia lub, co najwyzej, irytujaca. Nie-
gdys$ basnie ostrzegaty kobiety, by nie trzymaty si¢ kurczowo przemijajacej urody,
poniewaz zostang za to srodze ukarane (vide: macocha Sniezki). Dzi$ wickszo$é
popkulturowych przekazow (tu: reklam, doniesien plotkarskich, seriali i filmow)
przestrzega je, by nie osmielaly si¢ starze¢. Przerazenie budzi w nich mysl o utracie
kobiecosci rozumianej jako tozsamos¢ ucielesniona (zob. np. Hurd Clarke 2011,
Winterich 2007)’.

Spoteczne uczenie si¢ jak zachowywac si¢ w r6znych momentach zycia tyl-
ko pozornie jest nieskoordynowane i niezorganizowane; w rzeczywistosci ciagle
poddawani jeste§my okreslonym ideologiom wiekowym (age ideology), przeka-
zywanym poprzez odpowiednio dobrane reprezentacje, a utrwalanym poprzez ich
internalizacj¢ oraz bezrefleksyjne dzialania i ekonomiczne struktury dominacji
i podporzadkowania (Gullette 2004). I whasnie z tego wzgledu trwatos¢ stereotypu
starszej kobiety w basniach jest tak niepokojaca (zob. Sullivan 2010). Mozna wigc
uznad, ze wiedzmy w bajkach prezentuja antywzory osobowe, nieakceptowane sub-
kulturowe role lub osobowos$ci wymagajace odseparowania od reszty spoteczen-
stwa jako bestialscy podludzie (Sullivan 2010).

Biorac powyzsze kwestie pod uwagg, tym cieckawsze wydaja si¢, stanowiace
przedmiot naszych analiz, bajki dojrzatej kobiety z niepelnosprawnoscig intelektu-
alng, ktora — idac jakby w poprzek dominujacych wspoéiczesnie trendéw kulturo-
wych — wiodaca postacig swojej autorskiej wypowiedzi uczynita Babg Jage, a wiec
te, jak pisze Donna Lee Fields (2014), najbardziej zniestawiong i niezrozumiang ze

Jednoczesnie nie mozna zlekcewazy¢ sytuacji, okazji i przestrzeni, w ktorych starsze kobiety
si¢ realizuja, bedac czesto bardziej aktywnymi niz me¢zczyzni, np. na Uniwersytetach Trzeciego
Wieku, w organizacjach spotecznych, w obszarze pracy zawodowej, na tonie rodziny (zob. np.
Skibinska 2006).

Temat ten, co prawda, w swoich ksigzkach podjeto kilka znaczacych feministek, m.in. Germaine
Greer (1995), Simone de Beauvoir (2004) czy Betty Friedan (1993 za: Wojnicka 2006), jednakze
w dalszym ciagu pozostaje on na marginesie feministycznej refleksji.

Jednakze, jak wynika z badan, to kobiety majg bardziej pozytywny stosunek do wlasnego starze-
nia si¢ niz m¢zezyzni (por. np. w: Silver 2003).
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wszystkich fikcyjnych postaci. Zanim przejdziemy do omowienia ich zawartosci
oraz ukazania ich wyjatkowosci, krotko przedstawimy nasze zatozenia badawcze
oraz samg Autorke.

Metodologiczne zalozenia badan wlasnych

Wielu autorow zauwaza, iz opowiesci (zwlaszcza mity) sg $ci§le powigzane
z procesami ksztattowania si¢ ludzkich spoteczno$ci. Antropolodzy, np. przywo-
tany przez Proppa Franz Boas, dostrzegaja ich bezposredni zwigzek z organizacja
instytucji spolecznych i trwatoscia rytuatow. Psycholodzy, m.in. Jerome Burner
(1990), dodaja, ze dla jednostek opowiesci to nie tyle (nie tylko) forma komunika-
cji, ale istota samej egzystencji (a takze ,,narzedzie” porzadkowania §wiata, nada-
wania sensu zyciu i konstruowania wilasnej tozsamosci). Mity to sktadniki Zycia nie
tylko plemienia, ale takze kazdego cztowieka. Odebra¢ mu opowies¢ znaczy skazaé
go na smier¢ (Propp 2000, s. 178). Takze wspodtczesnie, szczegodlnie w pedago-
gice (np. Szulc 2006), psychologii (np. Molicka 2011) i psychoterapii (np. Brun
i1in. 1995), docenia si¢ basniowg (archetypiczna, uniwersalng, symboliczng) forme
przekazu dla spotecznego i osobistego rozwoju cztowieka. Bajki dostarczajg trady-
cyjnych map znaczen (pozwalaja odbiorcom — tu: dzieciom — zdoby¢ podstawowa
orientacj¢ co do rol spotecznych, np. ptciowych i wiekowych, dowiedzie¢ si¢ o ist-
nieniu r6znic klasowych), a takze nabywac umiejetno$ci rozumienia i zarzadzania
swoimi stanami emocjonalnymi. Basnie majq indywidualne znaczenie, a zarazem
uniwersalne. [Spelniaja one — przyp. aut.] role ochronng wtedy, gdy trudno jest
stanq¢ twarzq w twarz z osobistym problemem (Brun i in. 1995, s. 43—44). Cho¢
przypadek analizowanych tu bajek jest szczegdlny (gdyz nie sg to utwory trady-
cyjne, lecz wypowiedz autorska), to uznajemy je za spetniajace powyzsze warunki
(nawet jesli w do$¢ naiwny sposob) m.in. odwotujg si¢ do obrazéw basniowego
swiata i nasladuja schematyczng strukture narracyjng bajki magicznej, pelnia funk-
cje ochronna, porzadkujaca, nadajaca sens, estetyczng i psychorozwojowa.

Do analizy bajek sklonita nas literatura ostatnich lat dotyczaca niepelnospraw-
nosci intelektualnej wyraznie zmierzajgca w kierunku badan jakosciowych, ktore
osobe obarczong niepetnosprawnoscig intelektualng czynig swoim podmiotem
i czesto ukazuja ja w aspekcie personalistycznym (por. np. Rzeznicka-Krupa 2013,
Kubiak, Jakoniuk-Diallo [red.] 2011). Fenomen dorosto$ci uwiktanej w niepetno-
sprawnos¢ (zwtlaszcza intelektualng) wydaje sie nadal niedostatecznie poznany,
stad badacze roznych dyscyplin probuja wstucha¢ sie¢ w opowies¢ 0sodb z nie-
petosprawnoscig intelektualna, uznajac je za kompetentne, potrafigce przekazac
znaczace informacje o sobie i przezywanym $wiecie, a zatem zdolne wspottworzy¢
proces badawczy (Krzeminska, Lindyberg 2012). Jest to o tyle interesujace, ze
dopiero niedawno w polskiej literaturze naukowej pojawilo si¢ przekonanie, ze
ludzie z niepetnosprawnoscig intelektualng majg wyrazne odczucie wlasnej inno-
$ci, ktora determinuje ich zycie (np. Cytowska 2012, Debska, Szemplinska 2011
i 2008). Dla wspotczesnych badaczy narracja staje si¢ integralnym elementem
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dyskursu o niepetnosprawnosci intelektualnej, a perspektywa podmiotu zajmuje
coraz cze$ciej centralne miejsce w strukturze poznania (Pawelczak 2013a 1 2013Db).
Usytuowanie badanych na pozycji wspotbadaczy, udzielenie im glosu i wstuchiwa-
nie si¢ w ich opowiesci sktania do wypracowania na nowo ogladu badanej grupy
0s0b, jak tez i jej zachowan jezykowych. Doroste osoby z niepelnosprawnoscia
intelektualng przejawiaja okreslone mozliwosci komunikacyjne, ktore pozwalajg
im uczestniczy¢ w procesie porozumiewania si¢ i wspotkonstruuja dyskurs, ktére-
go wyznacznikiem jest obserwowany u nich kod jezykowy ograniczony, zalezny
od stopnia niepetnosprawnosci intelektualnej (Krzeminska 2012). W takim nurcie
rowniez ulokowany jest ponizszy tekst, czyniacy przedmiotem analizy bajke au-
torstwa osoby z niepetnosprawnoscig intelektualna.

Badacze zajmujacy si¢ niepelnosprawnoscia intelektualng zauwazajg rowniez,
ze ,,uposledzenie” jest konstruktem spolecznym zaleznym od $rodowiska zycia
badanych. To w znacznym stopniu wtasnie srodowisko przypisuje osobom z nie-
petnosprawnoscig intelektualng rodzaj ,,uposledzenia™, tj. narzuca oczekiwania
i role z nim zwigzane (por. np. Gajdzica 2012, Zakrzewska-Manterys 2010 i 1995,
Kumaniecka-Wisniewska 2006). Tozsamos$¢ os6b z niepetnosprawnoscia intelek-
tualng zalezy wigc w duzej mierze od spotecznego pojecia ,,uposledzenia umy-
stowego”, ktore nakierowuje je na przyjmowanie okreslonych roél spotecznych,
np. wiecznych dzieci czy 0sob, ktérymi nalezy si¢ zaopickowac i ktore w zadnej
mierze nie s w stanie zwrotnie niczego ofiarowac. Zostajg wigc podopiecznymi,
pensjonariuszami lub bezproduktywnymi cztonkami rodzin. Znaczacy bliscy osob
z niepelnosprawnoscig intelektualng maja ogromny wplyw na ich rozumienie sa-
mych siebie, jako waznego i warto§ciowego podmiotu w relacjach miedzyludz-
kich. Srodowisko spoteczne istotnie oddzialuje na to, czy osoba upatruje swoja
tozsamos$¢ poprzez pryzmat ,,uposledzenia” i opisujgcych je negatywnie wartos-
ciujacych znaczen, czy tez konstruuje siebie jako aktywny podmiot, ktory, rozpo-
znajac swoje stabe i mocne strony, jest zdolny do projektowania na miare swoich
mozliwo$ci wlasnej drogi zyciowej i wyboru okreslonego dla siebie scenariusza
(Szemplinska, Debska 2013). Srodowisko Zycia wyznacza zatem réowniez kon-
tekst do§wiadczen zwiazany z rozwojem mowy, aktywizacja jezyka i nabywaniem
umiejetnosci komunikacyjnych (Krzeminska 2012).

Autorka analizowanych przez nas bajek — Alina Domnicz jest mieszkanka
domu Fundacji L’ Arche®, ktora od przeszto pigédziesieciu lat wspiera osoby z nie-
petnosprawnoscia intelektualng na catym $wiecie. Alina posiada zaburzenia ze
spektrum autyzmu, jednak w zyciu codziennym daje si¢ poznac¢ przede wszystkim

§ Wspdlnoty L’ Arche deklaruja, ze ich misjg jest gloszenie warto$ci i przyjmowanie osoby z nie-
pelosprawnoscig intelektualng. Warto$¢ ta odkrywana jest we wzajemnych relacjach, ktore staja
si¢ zrodtem przemiany wszystkich mieszkancow wspolnot. Wzajemna troska pozwala ksztatto-
wac rozwdj jej cztonkow, ktorzy pozostaja wierni ewangelicznym warto$ciom, w duchu ktorych
wspolnoty zostaty powotane do istnienia. L’ Arche stara si¢ tworzy¢ $wiat bardziej przychylny dla
najstabszych, ze swoja ideg angazuje si¢ w zycie lokalnych $rodowisk, przemieniajac ich kulturg
(Deklaracja Tozsamosci i Misji 2015). Zatozycielem wspdlnot L’ Arche jest Jean Vanier (L’ARCHE
Polska http://www.larche.org.pl).
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jako artystka — malarka i bajkopisarka. Swoje bajki przepisuje starannie w bru-
lionach i rozdaje najblizszym. Alina jest wyjatkowo ciekawa osoba o niezwyklej
wrazliwosci (zob. tez Szemplinska 2011). Postacia powtarzajaca si¢ w jej pracach
artystycznych (rysunkach i pisanych bajkach, a takze snutych w zyciu codzien-
nym opowiesciach) jest Baba Jaga — zamiennie nazywana przez Nig wiedzma.
W wielu bajkach Baba Jaga jest nie tylko gtéwnym podmiotem dziatajagcym, ale
takze, jak sadzimy, alter ego Autorki. Nasze interpretacje ugruntowujemy w ana-
lizie 25 bajek, ktore Alina Domnicz wpisata do jednego brulionu (dedykowanego
»Ewelince”)’. Wydaje si¢, ze w swojej tworczosci wykorzystuje postac czarowni-
cy (postaci odrzuconej, budzacej strach i/lub odrazg), by doswiadczac¢ sprawstwa
i poszerza¢ granice swojej podmiotowej wolnosci. Uwazamy, ze Autorka poprzez
swojg tworczos¢ wyraza niezgode na bycie pigtnowana i klasyfikowang jako Inna.
Piszac swoje bajki, Alina Domnicz podejmuje autoterapig, jak tez w zawoalowany
sposéb — poprzez symbole i fantazje (w tym: stworzenia magiczne) — opowiada
o0 sobie, swoich marzeniach, pragnieniach i sposobach radzenia sobie w codzien-
nym zyciu. Opowiesci bowiem, jak zauwaza Bruner (1990), muszg wytwarzac
dwie psychologiczne rzeczywisto$ci: krajobraz akcji (na ktory sktadaja sig: agens,
intencja lub cel, sytuacja, narzedzia itp.) oraz krajobraz swiadomosci (obejmujacy
to, co postaci zaangazowane w opowiadane wydarzenia wiedza, mysla, czuja lub
czego nie widza, nie mysla lub nie czuja). Ten — jak pisze Janos Laszlo (1997)
— jednoczesnie podwojny krajobraz narracji powoduje, Ze nie jest ona po prostu
doniesieniem na temat tego, co si¢ stalo, ale obejmuje takze psychologiczne usto-
sunkowanie narratora do opisywanych zdarzen.

Przedstawione w nastepnej czesci nasze krytyczne odczytanie 25 autorskich
bajek Aliny Domnicz skoncentrowane zostato na ich centralnej postaci i strukturze
tematycznej (Péju 2008). Analiza formalna w tym przypadku nie bytaby szczegol-
nie owocna, gdyz nie umozliwia sformutowania poglebionych wnioskow. Zreszta
tres$¢ bajek niejako podsuwa tropy interpretacyjne — kazda z nich zaczyna si¢ tg
samg formula inicjalng (,,Baba Jaga zamienita si¢ w...”, ew. ,,Wiedzma zmienita
si¢ w...”), ktora jest jednoczesnie zawigzaniem akcji; po niej nastepuja perypetie,
tj. krotszy lub dtuzszy opis psoty czarownicy; a pozniej zwiczte zakonczenie (czyli
powro6t przemienionej bohaterki do swojej postaci i wiasnego domu).

W badaniach wykorzystana zostata metoda jakosciowej analizy tekstu (close
reading; por. np. Kujundzi¢ 2014, Tangherlini 2013). Najpierw wszystkie zebra-
ne bajki byly czytane w calosci, a nastepnie poddane kodowaniu i interpretacji,
czesto odnoszonej do szerszego kontekstu kulturowego, po to, by mocniej zaak-
centowaé niezwyktos¢ tworczej intuicji Autorki. Opracowana matryca kategorii
ogniskowych potwierdzita narzucajace si¢ podczas wstepnej lektury skoncentro-
wanie narracji na postaci protagonistki, a doktadniej na jej zachowaniach (,,hecach
Baby Jagi”, tj. jej podrézach i metamorfozach). Kierujac si¢ przyjetym zalozeniem

° O innych opublikowanych wczesniej bajkach Aliny Domnicz (1996) wspomina Dorota Krze-
minska w opracowaniu Jezyk i dyskurs codzienny 0sob z niepetnosprawnosciq intelektualng (2012).
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odnos$nie do zwigzkow narracji i Zycia, uznajemy, iz nie jest to przypadek — Babe
Jage nalezy potraktowac jako literackie alter ego Autorki, a same bajki jako jedna
z Jej strategii adaptacyjnych i jednocze$nie rekonstruujacych spoteczne dyskur-
sy na temat kobiecos$ci, dojrzatego wieku oraz niepetnosprawnosci jako swoista
wypowiedz na temat Jej tozsamosci spotecznej (w tym: reakcji na stygmatyzacje)
i sposob regulowania swojego emocjonalnego zycia (zob. tez Péley, Laszlo 2010).

Analiza autorskich bajek

Cze¢s$¢ empiryczng naszego tekstu podzielitySmy na dwa podrozdziaty.
W pierwszym koncentrujemy si¢ na centralnej postaci bajek: wiedzmie, w drugim
na ich dwoch gtéwnych tematach: metamorfozach i podrézach Baby Jagi.

Baba Jaga w bajkach Aliny Domnicz — jako wyraz akceptacji wlasnej innosci
i demontaz uktadow spolecznych(?)

We wszystkich analizowanych przez nas bajkach (,,bajach”, ktére Alina Do-
mnicz wpisata do jednego zeszytu) gtowna role odgrywa Baba Jaga. Mozna by to
uzna¢ za zabieg odpowiadajacy na nowe zapotrzebowanie czytelnikow!'?, gdyby
nie fakt, ze sg to utwory pisane na wtasny uzytek lub dla konkretnego odbior-
cy (tu: ,,dla Ewelinki”) przez osob¢ z niepelnosprawnoscia intelektualna, ktora
raczej zaspokaja wlasne potrzeby, niz rozpoznaje i odpowiada na rynkowy po-
pyt. Stworzone utwory w swej konstrukcji wydaja si¢, mniej lub bardziej Swia-
domie, nawigzywac¢ do gatunku bajki magicznej. Jeszcze blizsze zwigzki tacza
je z subgatunkiem byliczka (in. bywalszczyzna; memorat wierzeniowy), ponie-
waz tres¢ tych opowiesci koncentruje si¢ na upiorach, wiedzmach, diabtach itd.
(Propp 2000, s. 68), a doktadniej na opisie msciwych, acz ostatecznie daremnych,
dziatan wspomnianych istot z powodu zaktocenia przez $miertelnika rownowagi
mi¢dzy swiatem realnym a nadprzyrodzonym (Lysiak 1988). Istotne jest, ze by-
liczki obecnie stanowig cz¢$¢ dziecigcego folkloru — sg przez dzieci tworzone na
wzor strasznych historii (Ivanovna Grahova, Irkinovna Ismailova 2014, Wozniak
za: Przybyla-Dumin 2012). Jak piszg cytowane autorki, zazwyczaj pojawiaja si¢
W nich trzy grupy postaci: gtowny bohater (ktorym zwykle jest sam autor lub
autorka opowiesci), pomocnik protagonisty (czesciej realistyczny niz fantastycz-
ny) i przeciwnik (np. zagrazajacy bohaterowi zty duch, trup, wiedzma) (Ivanovna
Grahova, Irkinovna Ismailova 2014). Bardzo cickawa sytuacja dzieje si¢, gdy taka
bajke wymysla i snuje nie 8—15-latek, ale kobieta piec¢dziesieciokilkuletnia, ktdra
postronnym skojarzy¢ si¢ moze z przeciwnikiem protagonisty — czarownica, jest
bowiem ,,nosicielky” wszystkich trzech, wyréznionych przez Goffmana (2005),
typdw stygmatow: wady charakteru (niepetnosprawnos¢ intelektualna), brzydoty

10" Chodzi nam o zjawisko przede wszystkim feministycznego przepisywania tradycyjnych opowie-
Sci w celu zakwestionowania stereotypowych przedstawien kobiet i upelnomocnienie czytelniczek
(zob. np. Carter 2000).
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ciala (zniszczony chorobg i wiekiem wyglad), i pigtna grupowego (kobieta). Teraz
celem opowiesci nie jest demonstracja symbolicznego/psychologicznego zatrium-
fowania nad wlasnym Igkiem (po pokonaniu zagrozenia, uosabianego np. przez
wiedzme), niemniej w dalszym ciggu mozna mowic o formie osobowosciowej
afirmacji siebie (Ivanovna Grahova, Irkinovna Ismailova 2014, s. 304).

Baba Jaga w bajkach Aliny Domnicz nie wydaje si¢ ani zatosna (jak inne po-
zbawione wladzy oraz znaczenia wynikajacego z braku urody i mtodosci macochy
w tradycyjnych przekazach), ani tez potworna (jak posiadajace nadprzyrodzone
moce, odrazajace basniowe czarownice). Na pewno tez nie jest to typ wiedzmy
udomowionej, odmtodzonej czy biznesowej. Przede wszystkim tutaj wiedzma nie
jest Innym — gorszym, strasznym, obcym, na ktoérego projektowane sa wiasne sta-
bosci i wady i ktory wzbudza wylacznie negatywne emocje, zwlaszcza lgk (por.
Kitzinger, Wilkinson 1996). W tym miejscu warto dodaé, ze sposob, w jaki kon-
struowany jest wizerunek Innego, stanowi $rodek ustanawiania tadu spotecznego
1 podtrzymywania norm. Wiedzma be¢daca ,,produktem” patriarchalnego porzad-
ku, jest jednoczesnie dla niego wielkim zagrozeniem. Zaciera bowiem czy wrecz
kwestionuje granice mi¢dzy racjonalnym i nieracjonalnym/wyobrazonym — co jest
szczegoOlnie istotne w odniesieniu do konstruowania i strukturowania tozsamosci,
rodzaju oraz aspiracji, poprzez ktére spoleczenstwo reprodukuje siebie samo (Pol-
gar 2011, s. 159, 162, 163; zob. tez Klisz 2014).

Analiza reprezentacji wiedzmy w przekazach ludowych pozwala, zdaniem
Natasy Polgar (2011), po pierwsze zobaczy¢ Innego jako spoteczny i ideologiczny
konstrukt, ktory tylko dzigki istnieniu okreslonej ,,sieci przekonan” jawi si¢ jako
oczywisty/obiektywny/stabilny. Po drugie za$ pozwala uswiadomi¢ sobie zakres,
w jakim procesy demonizowania Innego stuzg ukierunkowywaniu i kontrolowaniu
zbiorowego niepokoju. W sensie psychologicznym (tu: lacanowskim), wiedzma
okazuje si¢ by¢ zbiorowa projekcja i jednoczesnie podstawowym elementem kon-
strukcji podmiotu. Wiedzma przedstawiana jest w kategoriach potwornej kobie-
cosci, abjectu, poniewaz zagraza symbolicznemu porzadkowi, ujawniajac jego
krucho$é/niestabilno$é/nienaturalnose.

Konstrukcja Kobiety-wiedzmy jako Innego stuzy dynamizowaniu porzadku
spotecznego, natomiast jej Smier¢ oznacza koniec okresu zmiany: po jej usmier-
ceniu, kulturowe normy zostajg potwierdzone lub ocalone, czy to dlatego ze po-
$wigcenie czystej, niewinnej kobiety stuzy spotecznej krytyce i transformacji czy
tez dlatego ze poswigcenie niebezpiecznej kobiety ponownie ustanawia porzadek,
ktory jest chwilowo zawieszony z powodu jej obecnosci (Polgar 2014, s. 164).

Inny, spostrzegany poprzez krzywdzace, negatywne stereotypy, byt w trady-
cyjnej spotecznosci niezbedny. Stereotypy sq sposobem radzenia sobie z niesta-
bilnosciami, wyptywajqcymi z rozdziatu miedzy Ja i nie-Ja, przez podtrzymywanie
iluzji kontroli i porzqdku, stereotyp Innego jest uzywany do tworzenia bezpiecz-
nych granic (Polgar 2014, s. 164). Jednakze, w bajkach Aliny Domnicz to wtas-
nie wiedzma jest literackim Ja Autorki — tym samym zdaje si¢ ona poddawaé
w watpliwos¢, podtrzymywang przez wieki z wielka determinacja, roznice, ktora
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strukturyzowala i wyjasniata Swiat. Nie zabierajac wprost gtosu na temat regut
rzadzacych zyciem spoteczenstwa, Alina Domnicz krytykuje patriarchalny porza-
dek. Baba Jaga jest nie tylko agensem (dziatajagcym podmiotem), ale tez glownag
bohaterka wymyslonych przez Nig historii (herstorii?). Zyciowy partner wiedzmy
(konsekwentnie nazywany ,,dziadem”) tylko w siedmiu ,,bajach” towarzyszy jej
podczas wypraw (w czasie ktorych zmieniala si¢ m.in. w samolot [baja nr 9], la-
tajacy statek [12], gigantycznego konia [18]), zazwyczaj pozostaje w domu, ocze-
kujac na jej powrét. Zniesione wigc zostaja, obowigzujace dotychczas, binarne
podziaty ptciowe — pozwalajace symbolicznie kontrolowaé rzeczywistosc.

Interpretujgc wybor postaci, ktorg Autorka uczynita protagonistka (i z ktora
prawdopodobnie si¢ utozsamia), mozna stwierdzi¢, iz jednocze$nie wydaje si¢
on dos$¢ naturalny (odzwierciedla Jej sytuacj¢ psychobiospoteczng) i, na swoj
sposob, transgresyjny kulturowo — proponuje bowiem czytelnikom inne, niz
zwyczajowe, tropy identyfikacyjne. Tu nie zachgca si¢ odbiorcy do sympatyzo-
wania z pokrzywdzong ofiara, niewinnym dzieckiem, pieckng dziewczyna itp., ale
gloryfikuje to, co powszechnie uchodzi za odstr¢czajace. Autorka zmusza czytel-
nika swoich bajek do spojrzenia na Swiat z pozycji abjectu/pomiotu — i w kon-
sekwencji do przewartoSciowania oceny stygmatyzowanych grup: starszych,
niepetnosprawnych, kobiet'".

Wykreowang przez Aling Domnicz postaé (i jej niezwykty potencjat do
destruowania, tj. komentowania/krytykowania, niesprawiedliwego uktadu spo-
tecznego) nalezy zinterpretowac jeszcze w jednym kontekscie. Zupetnie nie-
samowita jest Jej decyzja, by protagonistka opowiesci uczyni¢ wiedzme. Po
pierwsze bowiem podejmuje Ona gre z forma i strukturg tradycyjnych basni,
ktore w roli gtdéwnego bohatera zawsze chcg obsadza¢ dziecko (zwykle chtopca),
a w roli wyrzutka, czesto karanego $miercia, starsza kobiete. Po drugie Baba
Jaga, zwlaszcza tak psotna, jak ta stworzona przez Aling Domnicz, jest typowym
tricksterem (oszustem, nabieraczem, szachrajem itp.), a przy tym postacia, ktorej
psychologiczna natura w najbardziej adekwatny sposob reprezentuje potowe czy
przetom zycia cztowieka. Jak pisze Allan Chinen (1987), dziecinstwo i mto-
dos¢ pozostaja pod wptywem opowiesci o bohaterze, ktéry nie tylko skutecznie
pokonuje przeciwnosci losu, ale zostaje tez sowicie nagrodzony (a raczej spra-
wiedliwie wynagrodzony za swoje krzywdy). Taki rodzaj przekazu stanowi dla
dzieci i nastolatkéw bardzo silny przekaz o sensownosci podjecia zyciowej walki
i nadziei na jej powodzenie. W opowiesciach drugiej potowy zycia dominujaca
pozycje zajmuje medrzec (co wazne: plci meskiej), ktory pozwala godzi¢ sie

"W tym miejscu warto doda¢, ze w rolach protagonistow tradycyjnych basni ,,obsadzane” bywaty
osoby odbiegajace od normy rozwojowej (tj. z niepetnosprawnoscia fizyczna lub intelektualng).
-Madrzy ghupcy” (tacy np. jak gtdéwny bohater ,,Kota w butach”) niejednokrotnie odnosili spek-
takularne sukcesy; jednakze w basniach dziewczynki i kobiety dotknigte podobnymi problemami
(np. ociemniale, autystyczne) byly wiktymizowane, wykorzystywane i/lub fizycznie krzywdzone
(Zascavage 2014).
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z przemijaniem czasu i zachgca do refleksji nad kwestiami ostatecznymi, w tym
wlasng $miercia/transcendencja ziemskiej egzystencji.

Poprzez figure trickstera opisa¢ mozna nie tylko relacje miedzy dziecinstwem
1 staro$cia, ale tez tym, co osobiste/egoistyczne i spoteczne/pozyteczne dla innych,
doczesne i pozaziemskie, potwierdzajace i podwazajgce konwencjonalng moral-
nos$¢ itp.!? Interesujgce jest to, ze z opowiesci srodka zycia znika moralizatorki
ton — immanentny dla bajek. Nie jest juz bowiem niezbedny: w miejsce silnego
superego (uosabianego np. przez figure rodzica) zjawia si¢ empatia, wspotczujace
serce (Chinen 1987, s. 119).

Jak kazdy trickster, protagonista opowiesci $redniego wieku czesto oszukuje,
ktamie, kradnie, a nawet morduje — wszystko to bez kary typowej dla opowie-
$ci o mtodosci. Ta amoralno$¢ odzwierciedla inng kwesti¢ potowy zycia: ideaty
etyczne mtodos$ci ustepuja miejsca pragmatycznym kompromisom. Jednoznaczne
dotychczas, bezwzgledne zasady staja si¢ teraz skomplikowanymi, relatywistycz-
nymi sgdami moralnymi. Niemniej jednak srodkowe opowiesci nie promuja anar-
chii: [trickster — przypis aut.] moze ktama¢ i oszukiwaé, ale ma tez hojne serce
(Chinen 1987, s. 118).

Interesujacy jest zwigzek trickstera z uzdrawianiem — zwlaszcza psychiki.
Tu produktywnos¢ tego szczegdlnego oszusta wigze si¢ z uzdrawianiem innych
poprzez $miech, poprawianiem im samopoczucia, zabawianiem ich, i przez to
z umozliwianiem im (lub sobie) zaadaptowania si¢ do trudnej sytuacji, np. cho-
roby (Chinen 1987, s. 119). A uwzgledniajac to, iz wyzwaniem stojacym przed
tricksterem nie jest zwyciestwo (jak w przypadku bohatera) ani transcendencja
(jak u medrca), ale transformacja (poniewaz ten szachraj — znajdujacy si¢ po-
migdzy §wiatami: tym, ktory juz odszedl/dziecifnstwem a tym, ktory jeszcze nie
nadszedl/staroscia — musi doswiadczy¢ zmiany) (Chinen 1987, s. 125), to mamy
doktadnie to, o czym swoich bajkach pisze Alina Domnicz. Gtownym tematem
analizowanych opowiesci sg hece Baby Jagi, czyli nierozerwalnie ze sobg zwigza-
ne transformacje (zwykle po to, by rozbawi¢ dziada i innych ludaskow) i podroze
(przemieszczanie si¢ w $wiecie 1 migdzy rzeczywistosciami).

Transformacja w bajkach,
czyli podroiowanie jako warunek przemiany bohatera

Dazac do wyjasnienia znaczenia tematu transformacji (tu: autotransmutacji
basniowej czarownicy), zaczniemy od powigzania tego pojecia/zjawiska z opo-
wiesciami.

12 Takze dla Paula Radina trickster jest metafora cztowicka w jego relacji z samym soba oraz §wiatem,
a takze intencjonalnie inicjowanych zmian (za: Ostaszewska 2008, s. 46—47). Zmiany te, jak juz wspo-
mnialy$my, niekoniecznie jednak musza by¢ pozytywne, bowiem trickster bywa tez tworcg chaosu czy
sprawca $mierci (np. Lunacek 2014).
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W kontekscie basni transgresj¢ mozna rozumie¢ na co najmniej trzy sposoby:
jako proces przemiany samych tych tradycyjnych przekazow (chodzi tu zarow-
no o zjawisko przepisywania basni, o dopasowywanie ich do nowych mediow,
jak i o wykorzystywanie basniowych fabut czy watkéw w tworczosci autorskiej
i w popukulturze), jako kulturowa sit¢ zmieniajaca ich odbiorcow (i to nie tylko
w sensie oddziatywania psychoterapeutycznego), i wreszcie, jako istotny watek
w tresci wigkszos$ci bajek (tu: nadprzyrodzone moce, zaklecia, przeklenstwa, kto-
re odpowiadajg niejako konsekwencjom magicznego/zyczeniowego myslenia)
(Talar 2010, zob. tez Cashdan 1999, Bettelheim 1996). Za najbardziej interesujacy
sposob rozumienia transformacji, w odniesieniu do naszego tekstu, uznajemy ten
ostatni.

Nada Kujundzi¢, powotujac si¢ na innych badaczy, stwierdza, iz przemiana
(transformacja) basniowego protagonisty nie rozgrywa si¢ na planie wewngetrznym,
psychologicznym, lecz zewngtrznym — i zwykle zwigzana jest z nabywaniem cze-
g0$. Bohater ,,zmienia si¢”, poniewaz cos zostaje dodane do jego stanu posiadania
i/lub statusu. Nowo zdobyty majqtek czesto obejmuje dobra materialne/bogactwo
i/lub matzenstwo (Kujundzi¢ 2014, s. 227). Jednakze, aby taka przemiana w ogole
zaszka, konieczne jest opuszczenie domu (a wtasciwie: znanej, bezpiecznej, domo-
wej przestrzeni) i udanie si¢ w podréz (chocby najkrotsza, np. do najblizszego lasu
lub nawet ogrodka sgsiada; Kujundzi¢ 2014 s. 226). W bardzo wielu tradycyjnych
basniach dziecko (zwykle najmtodsze, odrzucone) zmuszone jest do porzucenia
rodzinnego domu. Zresztg w ustnych i pisanych przekazach wiekszosci, jesli nie
wszystkich, spotecznosci, podroz jest potezng metafora — jednym z podstawowych
i uniwersalnych modeli narracji (por. np. Frank 1997). Z tego tez wzgledu mozna
by uznaé, ze pojecia ,,podrozowac” 1 ,,opowiadac” sg prawie synonimiczne; zresztg
tak jak i ,,zmiana miejsca” oraz ,,transgresja/przekroczenie granic” sg warunkami
koniecznymi dla narracji jako takiej (Kujundzi¢ 2014, zob. takze Lotze 2004).

Znamienne jest, ze glownym tematem wszystkich 25 analizowanych przez
nas bajek Aliny Domnicz jest wiasnie podroz. Niezwykla intuicja podpowiedziata
Autorce, zeby zbudowac historie na watku przemieszczania si¢ protagonistki przy
uzyciu magicznych mocy — a kazda z wypraw rozpoczyna si¢ od jej przeposta-
ciowienia. Kulturowa uniwersalno$¢ triady: podréz—transformacja—narracja zo-
staje potwierdzona w twdrczosci osoby z niepelnosprawnoscig intelektualna, cho¢
u Niej temat przemiany poprzedza watek dyslokacji (tematy podrdzy i przemiany,
dodajmy, sg tez $cisle zwigzane z figurg trickstera).

Jak wspominano, bajki Aliny Domnicz zaczynajg si¢ identyczng fraza: ,,Baba
Jaga zmienita si¢ w...” (ew. ,,Wiedzma zamienita si¢ w ...”). Zdecydowana wigk-
szos$¢ form i postaci, w ktore wciela si¢ protagonistka posiada magiczng moc lata-
nia, ale przy tym nalezy do zwyczajnej sfery zycia. Sa tu wiec zwierzeta (domowe
— kocur, gospodarcze — kon 1 dzikie — bawot, matpa, ptak), przedmioty (np. buty,
flaga, jajo, stup, kociot, micha, koto od wozu, pierzyna, beben, pajac, mydto),
srodki transportu (statek, woz, samolot), zjawiska meteorologiczne i elementy
krajobrazu (chmura, gora, ksigzyc, ognisko), budynki (wi¢zienie). Najbardziej
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niezwykte postaci to powtorzyca i miskowaty stworek. Mozna by si¢ zastana-
wiaé, na ile te zmiany wynikaja z potrzeby ukrycia si¢ (swojej prawdziwej na-
tury, wygladu lub tozsamosci), a na ile sg probami poznania czy odnalezienia
siebie i/lub stworzenia na nowo. W zadnej z bajek nie ma wzmianki na temat
tego, jak wiedzma czuje si¢ we wtasnej skorze, a jak gdy jest kims$/czyms in-
nym. Nic nie wiadomo na temat jej wygladu — chyba ze opisywana jest po jego
zmianie, ale i tu wymienione cechy ograniczajg si¢ do gigantycznego rozmiaru
lub, rzadziej, nieprzyjemnego zapachu.

Interpretujac bajki Aliny Domnicz, mozna si¢ zastanawia¢, na ile motyw
(auto)transformacji wynika z uwarunkowan naturalnych dla narracji (zwlaszcza
ujecia jej w forme basni), a na ile podyktowany byt odczuciem zmiany zacho-
dzacej w potowie zycia. Cytowany wczesniej Allan Chinen pisze, ze w takim
momencie czlowiek zaczyna przektada¢ swoje mlodziencze aspiracje na prag-
matyczne rozwigzania — nie Zyje juz marzeniami i pragnieniami, bo zna realia
i swoje mozliwosci, rozumie, ze zycie ma wiele jasnych i ciemnych stron. Poza
tym na nowo definiuje swoje role spoteczne, zwlaszcza ptciows. (...) tradycyjne
role meskie i kobiece sq przeksztalcane na nowe, bardziej zintegrowane sposoby
zycia (Chinen 1987, s. 119). W pewnym wzgledzie interpretacj¢ bajek kom-
plikuje fakt, iz ich Autorka jest osoba ze spektrum autyzmu. Nawet jesli Alina
Domnicz ma $wiadomo$¢ swojej odmiennosci (tu: zar6wno niepetnosprawno-
Sci intelektualnej, jak i bycia kobietg), to nie mozna jednoznacznie stwierdzi¢
czy rzeczywiscie celowo dokonuje rodzajowej subwersji. W potowie zycia (ok.
40-50 r. z.) niektorzy tzw. ,,normalni” ludzie grajg konwencjami ptci, inni dopa-
sowujg je do siebie, kolejni stawiajg opor spotecznej presji, by zachowywac si¢
i reagowac zgodnie z obowigzujgcym wzorem kobiecosci lub meskosci, a jesz-
cze inni dochodza do wniosku, ze tatwiej lub korzystniej jest dostosowac sie
do modelu tradycyjnego. Z bajek Aliny Domnicz wyraznie wynika, ze Baba
Jaga wybiera ,,pigtg droge”: zupetnie si¢ nimi nie przejmuje (lub tez nie do
konca je sobie u§wiadamia). Baba Jaga zyje w zwiazku z dziadem, ale wiadomo
o nim tylko to, Ze jest — Autorka nie opisuje charakteru tagczacych ich wiezi, choé¢
z postawy dziada mozna wnioskowac, ze jest miedzy nimi blisko$¢ (mitosc?).
Czasami dziad niepokoi si¢ o Babe Jage (bo nie wie gdzie znikneta — cho¢ ta
zwykle jest bardzo blisko, np. zmieniona w garnek stojacy na piecu lub budynek
obok ich wspoélnej chaty), czasami si¢ na nig denerwuje (gdy ta nie chce wrécié
do swojej normalnej postaci), czasami razem $wietujg (np. przy przygotowanej
przez nia, w ramach przeprosin za psoty, kolacji). Wiadomo, Ze sg ze sobg juz
bardzo dlugo i ze nie majg dzieci (chyba ze na chwilg, magicznie stworzone).
Natomiast w konteks$cie kategorii kobieco$ci mozna tylko powiedzie¢, ze Baba
Jaga jest... soba: nie interesuje jej wyglad (nie ma tu cho¢by napomknigcia, ze
zwraca uwage na wilasne ciato, wiec tym bardziej, ze chce si¢ podobac), nie my-
$li o prokreacji (nie tgskni za wtasnym potomstwem), nie jest delikatna i wraz-
liwa, za to ciagle jest sktonna do robienia psikusow (tu: przybrania innej postaci),
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by nastraszy¢ lub — czg$ciej — rozbawic otoczenie'?. W odniesieniu do ostatniej
z wymienionych cech, mozna powtorzy¢, ze przedstawiana przez Aling Domnicz
Baba Jaga jest tricksterem (ktoérego czasami nazywa si¢ ,,transformersem”; por.
Chinen 1987).

Co ciekawe (ale i typowe dla klasycznych basni), transformacja na nia w 0go-
le nie oddziatuje, nie wptywa na jej do§wiadczenia, nie zmienia jej osobowosci.
Nie uczy si¢ na swoich btedach (Kujundzi¢ 2014), przez co notorycznie popetnia
te same glupstwa, narazajac si¢ na zto$¢ dziada. Baba Jaga obiecuje mu, ze wig-
cej nie bedzie psocic, ale kolejna bajka pokazuje, ze byly to czcze zapewnienia.
W przypadku analizowanych tu opowiesci transformacja objawia si¢ jedynie po-
przez zmiang fizycznej postaci Baby Jagi; nie ma tu natomiast zmiany tozsamosci
lub spotecznego statusu (zwlaszcza awansowania na szczeblach drabiny spotecz-
nej). Poza tym transformacja zawsze odbywa si¢ w miejscu zycia protagonistki
— anie jak w tradycyjnych basniach, gdzie konieczna jest dyslokacja (Kujundzi¢
2014). Zatem tu transformacja (i podr6z) nie jest rytem przejscia, ale typowa za-
bawa, psikusem. Motyw przemiany jako bezinteresownego zajecia mozna odnies$¢
do wynikow badan psychologicznych, ktére pokazuja, ze w okresie polowy zycia
ponownie podjete zostajg pewne tematy z mtodosci, ale w nieco odmienny spo-
sob (bo w obrebie bardziej dojrzatej osobowosci, bez moralizatorskiego zaciecia)
(Chinen 1987).

I jeszcze krotko odnoszac si¢ do tematu podrdzy, warto zaznaczyc, ze te,
w analizowanych bajkach, zawsze odbywajg si¢ przy uzyciu czarow. Baba Jaga
nie przemierza drog na wtasnych nogach, ale lata w zmienionej postaci, np. jako
statek. Mozna zastanawiac si¢ ile racji, w odniesieniu do bajek Aliny Domnicz,
jest w pogladzie Carla Junga, iz motyw lotu jest rodzajem inwersji bohaterskiego
tematu walki, cho¢ prowadzi do tego samego celu (za: Lightburn 2009, s. 78).
Wydaje sig, ze niewiele (por. Underberg 2005) — w przypadku analizowanych
bajek zakonczenie lotu nie taczy si¢ z zadng nagroda (zwlaszcza zmiang statusu
spotecznego wynikajacego z poslubienia krélewicza/krélewny). Jedynym jego
efektem jest co najwyzej zadowolenie wiedzmy i $miech ludaskéw po ujawnieniu
oszustwa. Trudno tez magiczne latanie Baby Jagi uzna¢ za fortel chronigcy (gdy
transformacja pomaga zmyli¢ pogon i ukry¢ si¢) czy utrudniajacy (gdy bohater
ucieka, rzucaja przedmioty, ktére zmienig si¢ w przeszkody trudne do pokonania
dla scigajacych) (Underberg 2005). Alina Domnicz nadaje lataniu wiedzmy dwa
wymiary: przyjemnosciowy (dla zrealizowania wtasnej potrzeby, w tym: zaba-
wienia si¢ kosztem innych) oraz pomocowy (gdy jego etapem, raczej niz celem,

13" Automatycznie narzucajg si¢ porownania do dziada — ktory jednak tez wcale nie reprezentuje
wzoru (hegemonicznej) meskosci: nie ma kontroli nad swojg zyciowa partnerka, jest dos¢ bierny
oraz gapowaty. Czesto czuje, ze co$ nie gra, zastanawia si¢ co si¢ dzieje, ale nie jest w stanie tego
to ona w zmienionej postaci, lecz trudno to dziadowi przettumaczy¢ — czasami trwa to i sto lat!
Dziad nie umie potaczy¢ dwoch prostych ,,faktow’: zniknigcia baby i pojawienia si¢ w domu (lub
obok domu) gadajacego do niego przedmiotu czy zwierzecia.
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staje si¢ uratowanie zagrozonych ludaskow). Niemniej jednak umieszczenie przez
Nig w centrum opowiesci watku przemiany sugeruje, ze motywami Jej autorskiej
tworczosci — nawet jesli nie w pelni intencjonalnie — sg: samopoznanie, konfron-
tacja z tematami waznymi dla okresu potowy zycia oraz przepracowanie, uswiada-
mianych sobie lub odczuwanych, stygmatdw, poprzez ktore spostrzegaja Ja osoby
z blizszego i dalszego otoczenia.

Z.akonczenie

Bajki magiczne (tu: basnie), pomimo iz powstaly wiele stuleci temu, nadal sa
bardzo atrakcyjne, zaréwno jesli chodzi o ich narracyjng formute, jak i poruszane
w nich watki. Niektorzy uwazajg wrecz, ze obecnie przezywamy wtorng epoke
oralna, inni za§ zwracajg uwage na wzmozony powrot do basniowych tematdw.
Bohaterami masowej wyobrazni stajg si¢ fantastyczne, a czasami przerazajace, po-
staci: wrozki, elfy, wampiry, zombie, wilkotaki czy czarownice. Opowiesci o nich,
a takze o wlasnych perypetiach i intymnych doswiadczeniach (w tym: narracje
choroby czy cierpienia) zdominowaty §wiat popkultury — ogromng popularno$cia
cieszg si¢: gatunek fantasy, horrory i romanse, filmy i seriale ukazujace nowo-
czesne ,,Kopciuszki” oraz nowe wersje basni itp. Mozna w tym widzie¢ efekt
rozprzestrzeniania si¢ etosu infantylizacji (Barber 2007) oraz mcdonaldyzacji czy
wrecz disneyizacji (konsumpcyjnego) spoteczenstwa (zob. Bryman 2001). Z dru-
giej strony warto pamig¢taé, ze basnie nie powstawaty z myslg o dzieciach, ale
tworzone byty przez i dla dorostych (i dopiero w XIX w. zaczgto przerabiaé je
z mysla o mtodszych odbiorcach; np. Cashdan 1999), oraz ze poruszajg uniwer-
salne i psychologicznie istotne zagadnienia, ktdre ujete sa w tatwo przyswajalnej
1 wciagajacej formie.

Bajki wybrane przez nas do analizy sg jeszcze czyms innym — odautorskg wy-
powiedzig kobiety ze spektrum autyzmu. Alinie Domnicz formuta bas$ni utatwita,
jak sadzimy, podj¢cie zagadnien, ktore sg dos¢ typowe dla osob doswiadczajacych
dyskryminacji i marginalizacji ze wzgledu na przypisywane im pi¢tno (a w Jej
przypadku mozna mowi¢ o wszystkich trzech wyréznionych przez Goffmana styg-
matach.) Jednocze$nie przynaleznos¢ do wspdlnoty ,,Arka” — ktéra wspiera roz-
w0j oraz tworczy potencjat swoich cztonkow — umozliwita Alinie samorealizacje,
dojrzewanie oraz radzenie sobie z odmiennoscig (a raczej spolecznymi reakcjami
na nig) poprzez podjecie aktywnosci artystycznej. Przeprowadzona analiza sktania
nas do wyciagni¢cia trzech gléwnych wnioskéw odnoszacych si¢ jednoczesnie do
basni, czarownicy, jak tez samej Autorki. Po pierwsze defaworyzowana we wspot-
czesnej kulturze posta¢ wiedzmy okazuje si¢ kluczowa nie tylko dla ukazania
niesprawiedliwos$ci (wykluczenia Innego), ale takze dla skutecznego zmierzania
si¢ z wlasng odmiennos$cia i subwertowania spotecznych ograniczen. Po drugie
basnie — nawet osobom pozornie stabo ,,skontaktowanym” z kulturg, bo posia-
dajacym niepetnosprawnos¢ intelektualng — pozwalaja podejmowaé uniwersalne
(archetypiczne?) tematy i watki, a takze korzysta¢ z fundamentalnych sposobow
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poznawania $wiata i funkcjonowania w nim (tj. narratywizowania swoich przezyc)
oraz ponadczasowych i ponadnarodowych metafor, ktore dotykaja rdzenia ludz-
kiego doswiadczenia (tu: figura trickstera). Po trzecie basnie przetwarzane i/lub
samodzielnie wymyslane przez kobiety (takze te z niepelnosprawnoscig intelektu-
alng) stajg sic przestrzenig dla ich zmagan o wtadzg, glos, indywidualnos¢ — o ich
upelomocnienie. Ten ostatni wniosek powigza¢ mozna ze spostrzezeniem Victorii
Zascavage (2014), iz basniowe opowiesci o szlachetnych, niewinnych, dobrych
(i/bo naiwnych) bohaterach z niepetnosprawnosciami sktaniaja odbiorcow do
»przegapiania” ich uposledzen, a skoncentrowania si¢ na sytuacjach i dzialaniach,
ktore zadoscuczynig doznawanej przez nich krzywdzie lub bedg sygnalizowaty
ich rowne traktowanie, czy wregcz naktonig odbiorcow do podziwiania tych, kto-
rzy dotychczas byli wiktymizowani i wykorzystywani. Opowiesci Aliny Domnicz
z pewnoscig utatwiajg ten rodzaj odbioru, nawet jesli ich bohaterka nie znajdowata
si¢ na pozycji ofiary. Sympatia czytelnika pozostaje po stronie czarownicy, mimo
ze przeciez odbiega ona od ,,normy”: jest kobieta, osoba w potowie zycia, z nie-
petosprawnoscia intelektualng.
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Witch as an alter ego of a mature woman with intellectual disability.
Analysis of original fairy tales

Key words: Fairytale, Baba Yaga/witch, transformation, journey, stigmatization, in-
tellectual disability.

Summary: The paper presents an analysis of fairy tales written by a person afflicted
with developmental disability (Autism Spectrum Disorder, or ASD) concerning the
use of fairy tales as a way of narrativizing the world and one’s experience. The tales’
Author chooses Baba Yaga to be the main protagonist of her stories. The character
undergoes numerous transformations throughout her journeys. The common threads
discernible in the tales appear to be universal — they closely correspond to the
archetypes present in legends, myths and stories conveyed by members of different
societies around the world. The text argues that invoking these general motifs allows
the Author to cope with the experience of stigmatization and being perceived as the
Other.
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,AUTOBIOGRAFIE MATEK”
— WPROWADZENIE DO PROJEKTU
BADAWCZEGO

Slowa kluczowe: autobiografia, autobiograficzne podejscie badawcze, strategie ba-
dawcze z uzyciem materiatdéw wizualnych, macierzynstwo, dydaktyka biograficzna.

Streszczenie: Zamierzeniem niniejszego tekstu jest zaprezentowanie zatozen teore-
tycznych i metodologicznych projektu badawczego pt. ,,Autobiografie matek”. Jego
cele koncentruja si¢ na poznaniu wybranych, spisanych przez badane kobiety, auto-
biografii. Réwnie wazne sg takze cele o charakterze spotecznym, tj. uwrazliwienie na
losy (edukacyjne i zawodowe) matek oraz pobudzenie autorefleksji badanych kobiet
nad wlasnym zyciem. Zastosowanym podej$ciem badawczym jest podejscie auto-
biograficzne z wykorzystaniem materiatow wizualnych, w ktorym badacz wystepuje
w podwadjnej roli — podmiotu poznajacego oraz poznawanego. Procz zaprezentowa-
nia teoretycznych i metodologicznych zatozen projektu, autorka podejmuje probe
krytycznej analizy kolejnych etapow projektu.

Metodologia projektu

Projekt badawczy zatytutowany ,,Autobiografie matek!” stanowi kontynuacje

zrealizowanego przedsigwziecia badawczego pt. ,,Mikro$wiaty macierzynstwa?”.

Celem obu projektow bylo unaocznienie wybranych mikroswiatow matek i ich
doswiadczen pochodzacych z roznych obszarow zycia, a w szczegdlnosci z naste-
pujacych sfer ich funkcjonowania: macierzynstwa i rodzicielstwa; zycia rodzin-
nego; edukacji (formalnej, pozaformalnej i nieformalnej); aktywnosci zawodo-
wej 1 spolecznej. Zamierzeniem niniejszego tekstu jest zaprezentowanie zatozen
badawczych i metodologicznych projektu. Aktualnie realizowanym etapem jest

' Formalnym tytutem projektu jest: ,,Trajektorie edukacyjne i zawodowe kobiet-matek — w perspek-
ym tytutem proj ] J Y] persp

tywie badan autobiograficznych i fotografii”. Realizowany jest w Instytucie Pedagogiki Uniwer-
sytetu Wroctawskiego w ramach grantu wewnetrznego. Wiecej informacji znajduje si¢ na stronie
projektu: http://mikroswiaty.enda.pl/.

Formalnym tytutem projektu jest: ,,Wspotczesne oblicza macierzynstwa w perspektywie eduka-
cji nieformalnej”. Zrealizowany zostal w Instytucie Pedagogiki Uniwersytetu Wroctawskiego
w 2012 r. w ramach grantu wewngtrznego. Wigcej informacji znajduje si¢ na stronie projektu:
http://mikroswiaty.enda.pl/.
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wstepna analiza materialu badawczego zgromadzonego w oparciu o przedstawiong
w artykule problematyke badan.

Projekt ,,Autobiografie matek™ koncentruje si¢ na nastgpujacych celach: po-
znanie autobiografii matek, a w szczegdlnosci ich trajektorii edukacyjnych i zawo-
dowych; poznanie miejsca i roli doswiadczen macierzynskich w skonstruowanych
przez autorki autobiografiach; poznanie kompetencji biograficznych kobiet obej-
mujacych wiedze biograficzng i myslenie biograficzne; pobudzenie autorefleksji
kobiet badanych nad wlasnym zyciem; przygotowanie i opublikowanie materiatlow
badawczych, ktore postuza w dydaktyce biograficznej studentow; uwrazliwienie
na réznorodne trajektorie rozwoju edukacyjnego, zawodowego oraz doswiadczenia
macierzynskie; uwrazliwienie na wyzwania, jakich doswiadczaja matki w zwigzku
z tgczeniem aktywnosci edukacyjnej, zawodowej z obowigzkami macierzynskimi,
rodzicielskimi; zweryfikowanie mozliwosci zastosowania w podejsciu badawczym
perspektywy auto/biograficznej z wykorzystaniem materiatow wizualnych.

Badania przyjety charakter jakosciowych, a wykorzystano w nich nastepujace
podejscia, metody, techniki i narzgdzia badawcze: 1) Podejscie autobiograficzne,
poniewaz zroédtem wiedzy na temat macierzynstwa bylty do§wiadczenia badanych
kobiet oraz wiedza badaczki wynikajaca z osobistych do§wiadczen macierzynskich
(zob. Miller 2003; Kafar 2011; Jakubowska-Malicka 2011; Pryszmont-Ciesielska
2009). W podejsciu tym badacz moze potraktowaé swojg biografi¢ jako jedno ze
zrodet wiedzy o interesujacych go zjawiskach i procz tego wlaczy¢ do badan bio-
grafie innych badanych. Woéwczas te odmienne od siebie biografie obu podmiotow
badania stajg si¢ rownymi wobec sobie i istotnymi zrodtami wiedzy, wyznacza-
jac granice perspektywy badawczej. Badacz, prowadzac badania, (re)konstruuje
zarowno wlasng biografie, jak i biografie osob badanych i w tym sensie stanowig
one dla niego zrodla wiedzy na temat $wiata spotecznego (Pryszmont-Ciesielska
2009); 2) Strategie badawcze z uzyciem materiatéw wizualnych, poniewaz ba-
dane matki oraz badaczka, prezentujac swoje autobiografie, odwotywaty si¢ do
roznych tego typu dokumentow, np. fotografii, obrazow, rysunkow; 3) Prezentacja
autobiograficzna, dzi¢ki ktorej badane matki oraz badaczka przedstawily wtasne
historie zycia skoncentrowane na trajektoriach edukacyjnych i zawodowych. Ba-
dane kobiety zostaty poproszone o pisemne przedstawienie swoich historii, zgod-
nie z przygotowanym do tego celu narzgdziem badawczym (tab. 1, zatacznik nr
1). Narzedzie to zostalo skonstruowane w taki sposob, aby nie narzuca¢ badanym
toku autonarracji, lecz jedynie wskazywac wazne (z punktu widzenia podjgtego te-
matu) obszary zainteresowan. Ponadto narzedzie to umozliwito badanym dowolny
wybor formy relacji autobiograficznej. W tym celu poprositam osoby badane o to,
aby opisujac swoja histori¢ zycia skorzystaly z dowolnych form jej zapisu. W tym
celu przedstawilam im tabelg (tab. 2, zatgcznik nr 2), w ktorej wymienitam (z do-
stepnym im szczegétowym opisem) wybrane formy relacji autobiograficznej przy
czym podkreslitam, iZ mogg one dowolnie potaczy¢ je ze soba lub zaproponowac
swoja wlasng forme relacji.
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Wszystkie badane zostaty poinformowane o wymogach formalnych odnosnie
do przygotowanej autobiografii, tj.: catlos¢ powinna mie¢ min. 10 stron i max. 20
stron A4; powinna by¢ udostgpniona w formie elektronicznej (przestana mailem,
na ptycie CD lub innym nos$niku). Przekazatam im takze, iz kazda analiza auto-
biografii (przeprowadzona do celow naukowych) bedzie autoryzowana przez ich
autorki. Natomiast przygotowane autobiografie mogg by¢ podpisane imieniem
i nazwiskiem lub pseudonimem.

Do badan zaprositam osiem kobiet, kierujac si¢ dwoma kryteriami: wiek oraz
posiadanie osobistych do§wiadczen macierzynskich. Zalezato mi na tym, aby
w badaniach wzigty udzial kobiety bedace w roznym wieku oraz znajdujace si¢
w roznych sytuacjach macierzynskich pod wzgledem ich zaawansowania w opieke
nad dzie¢mi. Ostatecznie uzyskatam zgode¢ na udzial w badaniach od pi¢ciu matek,
z tym ze jedna z nich do dnia dzisiejszego nie wywiazata si¢ z powierzonego jej
zadania badawczego. Zatem cztery autobiografie badanych kobiet oraz moja oso-
bista staly si¢ przedmiotem (auto)analizy i interpretacji badawczej.

Autobiografia z wykorzystaniem materialow wizualnych

Autobiografia jest przedmiotem zainteresowania wielu nauk. Owa dyskusja
nad mozliwo$ciami wykorzystania jej w badaniach naukowych przyjmuje czgsto
trans- i interdyscyplinarny wymiar. Przy tej okazji warto zaznaczy¢, iz jest ona
roznie definiowana i rozumiana przez reprezentantOw poszczegolnych nauk, dy-
scyplin itd. W swoich analizach skoncentruje si¢ na tych ujeciach autobiografii,
ktére bliskie sg badaniom andragogicznym (Skibinska 2006)*, ktore nie ominat
tzw. biograficzny zwrot (biographical turn) (zob. Bron 2009; Dubas, Switalski
2011). Zadaniem autobiografii jest odtworzenie przebiegu zycia piszacej osoby,
ktora rozpoczyna od poczatku, czyli od zrédtowego bylem/bytam. Natomiast kon-
cowym punktem czasu autobiografii jest chwila pisania, a nie zycia (Czerminska
2009, s. 9). Wazna cecha autobiografii, jak zauwaza Matgorzata Czerminska, jest
to, ze autobiograf z pytaniem kim jestem zwraca si¢ przede wszystkim do siebie,
ale odpowiedzi udziela juz nie tylko sobie. Piszac o sobie, wkracza w paradoks
ekspresji intymnej, poniewaz to, co zapisane nawet dla siebie, moze zosta¢ odczy-
tane przez inne osoby (Czerminska 2009, s. 10). Niemniej, jak zauwaza cytowana
autorka, (...) spotkanie z czytelnikiem nie jest ryzykiem, ale celem (jednym z celow)
powstawania opowiesci (Czerminska 2009, s. 10-11). Tak tez byto w przypadku
niniejszego projektu, gdyz badane narratorki, przygotowujac swoje autobiografie,
miaty $wiadomos¢, iz zostang one upublicznione.

3 Materiaty z badan dostepne sg na stronie projektu: http://mikroswiaty.enda.pl/.

4 Interesujace przyklady projektow badawczych na temat autobiografii odnalez¢é mozna m.in.
w publikacji: E. Skibinskiej, Mikroswiaty kobiet. Relacje autobiograficzne. Autorka w rozdziale
zatytulowanym ,,Autobiografia w obszarze zainteresowan badawczych subdyscyplin pedagogicz-
nych” omawia wybrane badania skoncentrowane na tej tematyce.
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Na ksztalt autobiografii ma wptyw wiele czynnikow i zmieniajgcych sie¢
w czasie okolicznosci — jest ona zatem, zauwaza Anna Giza-Poleszczuk, (...) cia-
glym procesem, w ktorego obrebie zycie jest wciqz na nowo i, by¢ moze, wciqz
inaczej rozumiane i przedstawiane niz akt jednorazowy (Giza-Poleszczuk 1990,
s. 96). Jej przedmiotem jest przezyte zycie, ktore przyblizone zostaje przez jed-
nostke przy pomocy opisanych faktow, wydarzen, osob. Jest ona zatem czyms,
co odsyta do obiektywnych faktow i jednoczesnie do subiektywnego znaczenia
nadawanego im przez autora. W tym sensie autobiografia przedstawia biografie:
przebieg zycia ksztaltowany przez ogdlne mechanizmy zZycia zbiorowego (Giza-
-Poleszczuk 1990, s. 98-99).

Dla badaczy spotecznych, w tym andragogow, badania nad autobiografig po-
siadajg przynajmniej dwie funkcje. Pierwsza to wtasnie opis zycia spolecznego,
w perspektywie indywidualnej drogi zyciowej jednostki i opisanych przez nig eta-
pow, okresow i wydarzen zyciowych. Druga zwigzana jest z edukacyjnym, a zara-
zem terapeutycznym wymiarem autobiografii. Opowiadanie o zyciu moze pomoc
autobiografowi odnalez¢ znaczenie i sens zycia, porzadkowac najblizszy i daleki
$wiat, wewnetrzny i zewnetrzny, czy wreszcie uporac si¢ z naszg emocjonalnoscia
(Bron 2009, s. 44). Owej terapeutycznej funkcji autobiografii szczegolng uwage
poswigca Duccio Demetrio. Autor podkresla, iz mys$l autobiograficzna stanowic
moze rodzaj terapii, poniewaz odtwarzanie obrazéw z przesztosci wprawia opo-
wiadajacego w lepsze samopoczucie. W tym sensie opowiadanie moze sta¢ si¢ me-
toda lepszego poznania, a nawet pewna forma wyzwolenia (Demetrio 2000, s. 11).

Zatozone w projekcie cele badawcze wpisuja si¢ zarOwno w pierwsza, jak
rowniez w drugg z wyrdznionych funkcji autobiografii. Celem jest m.in. poznanie
autobiografii matek (w szczegdlnosci ich trajektorii edukacyjnych i zawodowych),
a takze pobudzenie autorefleksji kobiet badanych nad wlasnym zyciem. Zatem do-
tykaja one wymiaru poznawczego, a takze terapeutycznego. Niemniej czynnikiem,
od ktorego wydaje sie zalezec przebieg tego procesu, zdaje si¢ by¢ refleksyjnosé¢
jednostki oraz jej kompetencje biograficzne. Sa one rozumiane jako (...) zdol-
nos¢ nie tylko do catosciowego i perspektywicznego ujmowania witasnego zycia
wraz z okresleniem wlasnego miejsca na drodze rozwoju, ale rowniez — poparta
realnymi dziataniami — gotowosc do decyzyjnego i behawioralnego intencjonal-
nego wspottworzenia wlasnej biografii (Tokarska 2011, s. 68).

Z réznorodnos$cia w rozumieniu autobiografii, a szczeg6lnie w podejsciu do
jej analizy, mamy do czynienia w metodologii badan skoncentrowanej na oma-
wianym przedmiocie zainteresowan. Na owy problem zwraca uwage Danuta Ur-
baniak-Zajac, zauwazajac, iz nie ma jednej metody biograficznej, a jest ich wiele.
Zatem w tym konteks$cie adekwatne jest moéwienie o biograficznych perspekty-
wach badawczych anizeli (wasko pojmowanych) metodach badan, poniewaz pod
nazwq biografia kryjq sie odmienne konstrukty teoretyczne (Urbaniak-Zajac 2011,
s. 16). Jedna z tego typu perspektyw moze by¢, wykorzystywane w niniejszym
projekcie, podejscie autobiograficzne, ktore scharakteryzowatam juz w poprzed-
niej czescei tekstu.
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Mysle, ze interesujacym kierunkiem uprawiania tego typu badan jest wybor
takiej formy relacji autobiograficznej (Czerminska 2009)°, ktora wzbogacona jest
o materialy wizualne. D. Demetrio, charakteryzujac tworce autobiografii, zauwaza,
iz w sktad jego podstawowego wyposazenia wchodza: stare zdjecia, kartki z zapi-
skami, przerozne przedmioty, kolory, zapachy, ksigzki, obejrzane filmy, wiersze,
piosenki (Demetrio 2000, s. 16). Zatem sg to pewne narzedzia, za pomoca ktorych
autobiograf konstruuje swoja histori¢. Sigganie po tego typu materiaty wizualne
ma swoja bogata tradycje w badaniach socjologicznych, antropologicznych czy
w etnografii. Przez wzglad na Zywe i wcigz rosnace zainteresowanie obrazami
Piotr Sztompka zwraca uwage na obecny w spoteczenstwie zwrot wizualny, ktory
obejmuje postulaty formutowane przez Boehma i Mitchella, Zze przedmiotem ba-
dan musza by¢ wszelkie rodzaje obrazow, nie tylko artystycznych, ale takze tych,
ktore wypetniaja ikonosfere naszego zycia codziennego (...) (Sztompka 2012,
s. 22). Jednym z istotnych zamiaréw niniejszego projektu byto si¢ganie nie tylko
do opowiesci tworzonych za pomoca stow, lecz wtasnie zachgcenie badanych do
uzupeienia ich materiatlami wizualnymi.

Potaczenie autobiografii z materiatami wizualnymi daje nam szczegdlng per-
spektywe analizowania otrzymanej historii zycia. Przede wszystkim dana relacja
autobiograficzna uzyskuje bardziej dokumentalny charakter, przez co moze ona zy-
ska¢ na swojej autentycznosci. Wiaczenie roznego rodzaju materiatdéw wizualnych
rozszerza i poglebia kontekst jej analizy. Przy czym mozemy si¢ spotkac¢ z dwiema
réznymi sytuacjami badawczymi. Pierwsza, kiedy stowo wspolgra z zawartymi
materialami oraz druga — kiedy oba elementy tekstu dotykaja odmiennych tresci.
Niemniej w obu przypadkach mamy do czynienia z pewna komplementarnoscia,
czyli poglebianiem i poszerzaniem tak istotnego w badaniu jakosciowym kon-
tekstu badan.

Tego typu podejscie do badan — autobiograficzne z wykorzystaniem mate-
riatow wizualnych — stawia nowe wyzwania wobec rozpowszechnionych zasad
etyki badan naukowych. Mianowicie jedng z nich jest ich anonimowos¢ i poufnos¢
(Frankfort-Nachmas, Nachmias 2001), z ktérej czesto rezygnuja osoby biorgce
udziat w tego typu badaniach, a takze sam badacz. Odwotanie si¢ bowiem do ma-
terialow wizualnych, w tym szczegolnie prywatnych fotografii, sprawia, iz osoby
badane moga zosta¢ zidentyfikowane przez czytelnika. Wydaje si¢, iz niezbednym
warunkiem jest tu wczesniejsze 1 odpowiednie poinformowanie badanych o bra-
ku owej anonimowosci oraz ewentualnych konsekwencjach tej sytuacji. W tym
kontekscie interesujgcym pytaniem jest to, czy badacz (zwtaszcza bedacy na po-
czatku badan) jest w stanie zapozna¢ osoby badane ze wszystkimi mozliwymi
konsekwencjami realizowanych badan. Niewatpliwym problemem etycznym jest

> Malgorzata Czerminska podkresla, iz zbior pokrewnych gatunkow autobiografii okre$la si¢ w pol-

skiej literaturze jako ,,formy autobiograficzne”. Z kolei w omawianym projekcie stosuj¢ okre-
$lenie ,,formy relacji autobiograficznej”, ktore oznaczaja owe réznorodne formy autoprezentacji
autobiograficznej, po ktore si¢gaja badane kobiety.
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tu takze prywatno$¢ osob badanych. Trudno$¢ ta nabiera szczegolnego znaczenia
w sytuacji, gdy materiaty z badan (autobiografie matek) zostang opublikowane na
stronie internetowej i poddawane analizom ich czytelnikéw. W tym przypadku
mamy bowiem do czynienia z wystawieniem sfery prywatnej badanego na widok
publiczny (zob. Hammersley, Atkinson 2000). Te i inne problemy sprawiaja, iz
badacz powinien pozostac¢ szczegolnie wrazliwy na kwestie etyczne prowadzo-
nych przez siebie badan. Mysle, iz czynnikiem, ktory moze minimalizowa¢ tego
typu btedy etyczne, jest ciggle komunikowanie zwrotne z badanymi, a przez to
informowanie ich o kolejnych etapach procesu badawczego oraz ich konsekwen-
cjach. Na koniec chciatabym zwroci¢ uwage, iz wspomniane problemy dotykaja
takze bezposrednio badacza, poniewaz w badaniach autobiograficznych takze i on
ujawnia swojg sfer¢ prywatna.

Zamiast zakonczenia — problemy i wyzwania projektu

W zwiazku z tym, iz niniejszy projekt jest w trakcie realizacji, chciatabym
omowi¢ wybrane problemy i trudnosci, jakie wystapity w trakcie jego prowadzenia
oraz te, ktére mogg pojawic si¢ podczas jego kontynuacji.

Odnoszac si¢ do pierwszego celu, jakim jest poznanie autobiografii matek,
a w szczegolnosci ich trajektorii edukacyjnych i zawodowych, odnosze¢ wraze-
nie, iz badane matki skoncentrowaly si¢ gtéwnie na edukacji formalnej i pozafor-
malnej. Ze wstepnej lektury przygotowanych autobiografii wynika, iz edukacja
instytucjonalna sytuuje si¢ na pierwszym planie narracji badanych. Chciatlabym
zaznaczy¢, iz w narz¢dziu badawczym wyraznie zaznaczytam, co powinno by¢
przedmiotem rozwazan i przy tej okazji dowartosciowatam uczenie si¢ pozainsty-
tucjonalne. Mysle jednak, Ze potoczne rozumienie terminu edukacja sprawito, iz
zostat on skojarzony przez badane wylacznie ze szkolg, uczelnig i innymi insty-
tucjami ksztatcacymi.

Wstepna analiza materiatu pod wzgledem drugiego celu badawczego, tj.
poznanie miejsca i roli doswiadczen macierzynskich w skonstruowanych przez
autorki autobiografiach, ukazata, iz badane dowolnie zinterpretowaly fakt, iz ni-
niejszy projekt dedykowany jest kobietom, ktére sa rowniez matkami. W zwigzku
z tym dla wigkszos$ci z nich fakt posiadania dziecka jest kwestiag drugoplanowa
w prowadzonej narracji. Jedna narratorka wyraznie gloryfikuje do§wiadczenie
macierzynstwa (ponad inne), co by¢ moze wigze si¢ z faktem, iz od niedawna
(niespelna roku) jest matka i przezycia te sg na tyle intensywne, iz dominujg w jej
autobiograficznej prezentacji.

W przypadku trzeciego i czwartego celu — poznanie kompetencji biograficz-
nych kobiet obejmujacych wiedze biograficzng i mys$lenie biograficzne; pobudze-
nie autorefleksji kobiet badanych nad wlasnym zyciem — trudno jest mi formu-
lowac¢ jakiekolwiek wnioski, bedac na obecnym, czyli wstepnym etapie analizy
zebranego materiatu. Wiele w tym temacie zalezy bowiem od dalszej wspotpracy
z badanymi. Taka mozliwo$¢ pojawi si¢ na etapie komunikowania zwrotnego,
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kiedy to bedg prosita je o refleksje nad sformulowanymi przeze mnie wnioskami
z badan. Wowczas badane beda mialy okazj¢ wykaza¢ si¢ owa autorefleksja nad
wlasnym zyciem.

Kolejny cel, czyli przygotowanie i opublikowanie materiatow badawczych,
ktore postuza w dydaktyce biograficznej studentow, jest rowniez w trakcie rea-
lizacji. Mysle, iz w tym przypadku szczegdlnie wazne jest zadbanie o kwestie
zwigzane z etyka badan. Przede wszystkim, aby upublicznione na stronie materiaty
— autobiografie matek — w zadnym razie nie narazaty badanych kobiet na negatyw-
ng oceng ze strony czytelnikow i odbiorcow tych tresci.

Cele o charakterze spotecznym, tj. uwrazliwienie na réoznorodne trajektorie
rozwoju edukacyjnego, zawodowego oraz do§wiadczenia macierzynskie; uwraz-
liwienie na wyzwania, jakich do§wiadczajg matki w zwigzku z tgczeniem aktyw-
nosci edukacyjnej, zawodowej z obowigzkami macierzynskimi, rodzicielskimi,
wpisujg si¢ w te najtrudniej weryfikowane efekty projektu. Wigza si¢ one bowiem
z trudnym do zaplanowania i przewidzenia procesem budowania $wiadomosci
zaréwno osob badanych, jak i potencjalnych odbiorcow projektu.

Wreszcie ostatni cel o charakterze metodologicznym — zastosowanie w po-
dejéciu badawczym perspektywy autobiograficznej z wykorzystaniem materiatow
wizualnych — w duzej mierze zalezy od inwencji (tworczej) 1 zaangazowania 0sob
badanych. Co prawda, badane zostaty uwrazliwione na potrzebe¢ wlaczania mate-
riatbw wizualnych w tre$¢ autobiografii, niemniej kazda z nich dowolnie zasto-
sowata si¢ do tej sugestii. Ze wstepnej analizy materiatu wynika, iz w autobio-
grafiach dominujg glownie fotografie z prywatnych kolekcji narratorek. Rzadziej
pojawiajg si¢ w nich innego rodzaju materiaty. Jednak pytanie o przyczyne takiego
stanu rzeczy pozostawiam sobie na dalsze etapy analizy projektu.
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Zalacznik nr 1

Tabela 1. Narzedzie badawcze

NARZEDZIE BADAWCZE W PROJEKCIE
PT. ,,TRAJEKTORIE EDUKACYJINE I ZAWODOWE MATEK”.

Autorka: Martyna Pryszmont-Ciesielska, Zaktad Edukacji Dorostych i Studiéw Kulturowych,
Instytut Pedagogiki UWr.; e-mail: mpc@pedagogika.uni.wroc.pl

Cel projektu: przygotowanie strony internetowej, na ktorej zaprezentowane zostana rézne
mikro$wiaty matek w ramach dydaktyki biograficznej

MOJA AUTOBIOGRAFIA
CZESC1
BIOGRAFIA PRZEZYTA
1) Opisz mi swoje drogi i sytuacje edukacyjne:
a) w odniesieniu do odbytych warsztatow, kursow, szkot, zdobytych swiadectw, dyplomow
i innych kwalifikacji,
b) w odniesieniu do wydarzen codziennych, a takze niecodziennych, spotkan, podrozy, przyjazni
itd., ktore byty dla ciebie ksztatcace.
2) Opisz prosz¢ swoje drogi zawodowe, czyli aktywnos¢, praktyki, specjalizacje i awanse
zawodowe.

CZESC1
BIOGRAFIA NIEPRZEZYTA
Opisz mi prosze taka historie zycia, jaka chcialaby$ przezy¢ (zardbwno majac na uwadze swoja
przesztosé, jak i przysztose).

Zrodto: opracowanie wiasne.

Zalacznik nr 2
Tabela 2. Formy relacji autobiograficznej
FORMY RELACIJI AUTOBIOGRAFICZNEJ
PISEMNE OBRAZOWO-DZWIEKOWE PERFORMANCE
Poemat Fotografia Happening
Opowiadanie Film Inne
Reportaz Fotoreportaz
Dziennik Fotoblog
Zyciorys Obrazy, grafiki
Esej Inne
List
Portfolio
Inne

Zrbdto: opracowanie wlasne!.

' Poszczegolne formy relacji autobiograficznej omawiam w tekscie pt. ,,Ja” badacza w podej$ciu auto/
biograficznym. Ujecie metodologiczne; tekst znajduje si¢ w pracy pod redakcja Marcina Kafara
(w druku).
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Autobiographies of mothers — introduction to the research project

Key words: autobiography, auto/biographical research approach, research strategies
involving visual material, motherhood, biographical didactics.

Summary: The aim of this text is to present the theoretical and methodological
assumptions of the research project entitled ,,Autobiographies of women as
mothers”. Its goal is focused on researching personal autobiographies written by
selected women. The social goals are equally important: they include demonstrating
the importance of educational and professional experiences of women as mothers
and provoking self-reflection concerning life in the researched women. The auto/
biographical approach has been chosen as the research approach and it includes
the usage of visual material, in which the researcher plays a double role — of the
investigating as well as the investigated subject. Apart from presenting theoretical
and methodological foundations of the project, the author attempts to perform critical
analysis of the consecutive stages of the project.
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Agata Szwech

OKRES PRL-u W DZIENNIKACH
HALINY SEMENOWICZ

Stowa kluczowe: biografia, czas w biografii, biograficzne uczenie sig.

Streszczenie: Myslenie o czasie, jego znaczeniach i mozliwo$ciach przezywania
jest potrzebne po to, aby w wyniku tych rozwazan wzbogaci¢ rozumienie czlowie-
ka, $wiata i kultury, a tym samym stworzy¢ dodatkowa szansg rozwoju osobowosci
czlowieka i ludzkiej kultury. Istnieja roznorodne kategorie czasu, sposoby jego ro-
zumienia i odczuwania. W zaleznos$ci od tego, na czym koncentrujemy nasze mysli,
uczucia lub dziatania, jawig si¢ przed nami odmienne koncepcje i ksztalty czasu.
Tekst ukazuje, na tle koncepcji czasu i jego edukacyjnych walorow, obraz zycia
w okresie PRL-u, jaki zapisata na kartach kalendarzy Halina Semenowicz — prekur-
sorka wykorzystania technik Celestyna Freineta w polskiej edukacji.

Czas stanowi interesujace pole analizy w badaniach biograficznych. Kate-
gorie temporalne sg elementem do$wiadczenia jednostek oraz zbiorowosci, prob
porzadkowania i rozumienia $wiata (Tarkowska 1996, s. 17). Czas to przestrzen
ludzkiego rozwoju (Marks 1980, s. 69), w ktorej podmiot dokonuje refleksji, uczy
si¢, planuje. Krzysztof Michalski zauwaza, ze z czasem jestesmy na co dzien do-
brze obeznani, a jednak w momencie, w ktorym staramy si¢ go uchwyci¢, 6w
oczywisty, zwykty czas wymyka si¢ nam (Michalski 1978, s. 167).

Wiasciwoscig zycia psychicznego cztowieka jest poczucie trwania jako ciagu
jakosciowych doswiadczen. Zarowno w sposobie przezywania czasu wlasnego
zycia, jak 1 w sposobie ogladania wszelkich jego przejawow mozliwe sa doznania
niepoddajace si¢ regutom (Pawetczynska, 1986, s. 89). W niniejszym artykule zo-
stanie zaprezentowany, na tle koncepcji czasu i jego edukacyjnych waloréw, obraz
zycia w okresie PRL-u, jaki zapisata na kartach kalendarzy* Halina Semenowicz
— prekursorka wykorzystania technik Celestyna Freineta w edukacji.

2 Halina Semenowicz pozostawila trzydziesci sze$¢ dziennikdw, ktore prowadzita w latach od 1968

do 2004 roku. Sa to francuskojezyczne badz polskojezyczne kalendarze. Ich uktad graficzny jest
tak zaplanowany, ze na jeden dzien tygodnia po$wigcona zostata jedna strona dziennika. W zbio-
rze przekazanym przez corke, Aleksandre Semenowicz, brakuje dwoch dziennikow z 19701 1977
roku (zob.: A. Semenowicz, H. Solarczyk, A. Szwech, Inspiracje pedagogiq freinetowskq. Studia,
zrédta, wspomnienia dedykowane Halinie Semenowicz, Torun 2014).
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Rodzaje ludzkiego czasu

Kazdy cztowiek istnieje w czasie, jednak nasze wewngtrzne do§wiadczenie
tego istnienia jest niejednolite. Mozemy mowic jednoczesnie o trwaniu i o prze-
mijaniu. Wlodzimierz Pawluczuk rozpatruje te dos§wiadczenia na dwéch pozio-
mach zycia psychicznego czlowieka: na poziomie $wiadomosci czasu i poziomie
poczucia czasu. O $§wiadomosci czasu bedzie mozna powiedzie¢ wowczas, gdy
swiadomo$¢ cztowieka bedzie intencjonalnie skierowana na czas jako przedmiot
jego refleksji. O poczuciu czasu mozna powiedzie¢ wtedy, gdy §wiadomos¢ czlo-
wieka nie jest skierowana na czas jako taki, gdy mys$li i moéwi o czym innym, ale
czas w swoisty sposob jest przezywany (Pawluczuk, 1978, s. 124—125).

Mowiac o swiadomosci czasu, mozna wyrdzni¢ nastepujace jego rodzaje: €zas
linearny, czas wieczny i czas stacjonarny. Swiadomo$¢ czasu linearnego jest
$wiadomoscia przemijania. Swiadomo$é wiecznego teraz — $wiadomoscia trwania
poza czasem, natomiast Swiadomos¢ czasu stacjonarnego — $wiadomoscig trwania
w czasie. Potoczna $wiadomo$¢ czasu zwykle miesza te koncepcje (Dziggielewska
2007, s. 110-111). Wérdd rodzajow czasu przezywanego przez dorostych wyrdznia
si¢ takze czas biograficzny kumulujgcy doswiadczenia jednostki. Jest on zwig-
zany z indywidualnym przezywaniem swojego dziecinstwa, mtodosci, dorostosci
i staro$ci, a wplyw na to majg dziejgce si¢ w czasie historycznym wydarzenia
osobiste, spoteczne czy globalne. W tym czasie mieszcza si¢ roéwniez kulturowo
przekazane doswiadczenia (Dziggielewska 2007, s. 112). Mowi si¢ rowniez o Cza-
sie biologicznym, ktéry jest czasem trwania ludzkiego zycia, zawartym w ludzkim
organizmie, ale takze w ludzkim do$wiadczeniu. Czas ten ma charakter jakoScio-
wy (Krajewski 1976, s. 70-71). Cztowiek, jako organizm biologiczny dziatajacy
wedlug wlasciwych mu rytméw, uczestniczy w dziataniach spotecznych, ktore
sg okreslane mianem czasu wlasciwego danemu spoteczenstwu. Czas spoleczny
zalicza si¢ do koncepcji czasu ilosciowego, gdyz podmiot uczestniczy w zespo-
lowym wspottworzeniu warunkow bytu. Zdaniem Mieczystawa Krajewskiego,
czas spoteczny ma zastosowanie do spoleczenstwa i jego rozwoju oraz do catej
dziatalno$ci cztowieka — jest atrybutem zycia spotecznego. Mamy takze czas hi-
storyczny, ktory jest zaréwno chronologicznym uporzadkowaniem zdarzen ma-
jacych znaczenie dla spoleczenstwa, jak rowniez wyodrebnieniem jakosciowych
zjawisk, dla ktorych uplyw lat ma mniejsze znaczenie. Czas historyczny to takze
rozne interpretacje przesztosci, uwarunkowane aktualnym stanem $wiadomosci
i potrzebg nawigzania do zdarzen minionych (Krajewski 1976, s. 151). George
Kubler pisze, ze czas historyczny charakteryzuje si¢ urywkowoscig i zmiennoscia.
Kazde dziatanie jest raczej fragmentaryczne niz ciagte, a interwaty rozdzielajace
poszczegdlne dziatania sg zmienne w trwaniu i tresci (Kubler 1970, s. 26).

Czas znany jest jedynie posrednio, przez to, co si¢ w nim zdarza, przez obser-
wacje 1 zmienno$¢. (...) Trwanie mozna mierzy¢ przy uzyciu dwu roznych mierni-
kow: wieku absolutnego i wieku systemowego. Wydaje sie wiec, zZe czas historyczny
sktada sie z wielu jak gdyby »kopert«, poza tym, ze jest zwyklym strumieniem



Okres PRL-u w dziennikach Haliny Semenowicz 155

przeptywu przesztosci w przysztos¢ poprzez chwile obecnq. ,, Koperty” te mozemy
tatwo uporzqdkowacé w wieksze i mniejsze rodziny ksztattow, gdyz kazda z nich
ma innq _forme, jako swoiste trwanie zdeterminowane przez wiasnq tres¢ (Kubler
1970, s. 152).

Czas a uczenie si¢ czlowieka

Gaston Pineau uwaza, ze czas jest trudnym obszarem uczenia si¢ (Pineau
1995, s. 90). Ponadto uczenie si¢ zwigzane z okresami wyznaczonymi przez ka-
lendarz (dzien, tydzien) rzadko bywato przedmiotem uwagi badaczy (Pineau 1995,
s. 93). Autor pisze, ze codzienno$¢ czasu jest szara, w sposob mechaniczny naste-
puja po sobie dni, noce, tygodnie, miesiace, lata: Ten czas codziennosci sprzyja
alienacji; rzadkie sq w nim momenty wolnosci. Z tej przyczyny wyzwolenie tego
czasu wydaje sie podstawowe dla zrealizowania utopijnego programu edukacji
permanentnej (Pineau 1995).

Kazdy cztowiek postrzega czas inaczej, a przyczynia si¢ do tego rytm bio-
logiczny, istniejacy zarowno w cztowieku, jak i poza nim; rodzaj i nasilenie ak-
tywnosci czlowieka; trening spoteczny, przez ktory w kazdej spotecznosci czy
kulturze czas zostaje ujednolicony oraz sposob, w jaki cztowiek postrzega siebie
i swoje umiejscowienie w horyzontach czasowych (do$wiadczenie biograficzne)
(Lukaszewski 1984, s. 160—162). Codzienno$¢ czasu jest pewnym sposobem do-
$wiadczania zycia spotecznego, opartym na wykorzystaniu réznego rodzaju me-
chanizméw porzadkujacych jego praktyki (Rogowski, Skrobacki, Mroczkowska
2010, s. 35-36). Czas jest tu rozumiany jako czas biograficzny, wewnetrzna mia-
ra wydarzen i do§wiadczen zycia podmiotowego w danej przestrzeni w sytuacji
z Innym. Codzienno$¢ cztowieka dorostego charakteryzuja przestrzen, czas, Inni
i sam podmiot. Sposob istnienia podmiotu w czasie, przestrzeni i w jego stosunku
do Innego znajduje swoje odzwierciedlenie w zachowaniach, nastroju, gestach
i jezyku (Borowik, 1990, s. 18-48). Jak zauwaza Maria Szyszkowska: (...) war-
to uswiadomic sobie, ze czas, ktory nadchodzi, to zarazem otwarta mozliwos¢
spotkan z nieznanymi ludzmi, przeZycia nowych wrazen, poznanie samego siebie
i poszerzenie wltasnych horyzontow (1998, s. 14).

Musimy nauczy¢ si¢ czasu wyzwolonego z réznych obcych czaséw innych
ludzi. Mozemy tego dokona¢ przez trzy doswiadczenia:

— nauczy¢ si¢ oddziela¢ wlasny czas od czasu innych ludzi — przetamywac¢ spo-
teczne ramy czasu;
— nauczy¢ si¢ oddziela¢ wilasny czas od czasu rzeczy — przelamywac zjawisko-

Wwe ramy czasu;

— nauczy¢ si¢ przetamywac witalne ramy czasu (Bachelard, za Pineau, 1995,

s. 92).

— Budujac wlasny czas, swoja histori¢ pracujemy nad oderwanymi wydarze-
niami, utrwalamy je, a takze integrujemy. Cho¢ wiemy, ze nie mamy wptywu
na uptyw czasu, mozemy pracowac nad ,,oswojeniem” go i wydobyciem jego
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wartos$ci. Zastanawiajace jest, w jaki sposob Halina Semenowicz poradzita
sobie z doswiadczanym czasem, uchwyconym w zapisach dziennikow-ka-
lendarzy.

Czas w dziennikach Haliny Semenowicz

H. Semenowicz prowadzita zapisy w kalendarzach, b¢dac na emeryturze. Od-
noszgc wymienione rodzaje czasu do tresci zawartych w dziennikach, mozna wy-
odrebni¢ obszary zycia, ktore diarystka poddaje opisowi i refleksji. Sg to: rodzina,
czas wolny, aktywnos¢ zawodowa, religia oraz zycie spoteczno-polityczne (Szwech
2012a, Szwech 2014b). Obszary te, tak jak odmiany czasu, daja si¢ wyodrebnic, gdy
analizujemy roézne podejscia myslenia cztowieka o §wiecie; sposob, w jaki cztowiek
przezywa $wiat, a takze gdy analizujemy ro6zne dziedziny ludzkiego zycia. Kazde
zjawisko mozna odnie$¢ do specyficznego dla niego obszaru zycia/czasu.

Analizowane dzienniki zawierajg prezentacj¢ waznego i trudnego dla Pol-
ski okresu PRL ostatniej dekady. Wpisy informujg o codziennych, zwyczajnych
1 przyziemnych sprawach, ktore przeplatane sg refleksjami ukazujacymi zycie dia-
rystki w konteks$cie spoleczno-politycznym. Historia, ktorg opisuje Semenowicz,
to historia polityczna w Polsce i przelomow w zyciu panstwowym, ale takze hi-
storia spoleczna przedstawiajaca zycie codzienne zwyktych obywateli, ich radosci
1 smutki, obawy i leki. Dzienniki ukazujg takze wymiar historii indywidualnych
i rodzinnych, przepetnionych uczuciowos$cia, nastrojami, jakim podlegata dia-
rystka. Wymiar osobisty stanowi niewatpliwie najobszerniejsza cze$¢ w tekscie
dziennika, jednak wydarzenia polityczne i gospodarcze stawiane sg na rowni ze
sprawami prywatnymi, codziennymi czynno$ciami.

Lata osiemdziesigte ubiegtego stulecia byty dla Polski przetomowe, ale tez
trudne. Wigze si¢ z nim wiele wydarzen, takich jak: utworzenie ,,Solidarnosci”,
wybor Wojciecha Jaruzelskiego na premiera rzadu, mianowanie arcybiskupa Jo-
zefa Glempa prymasem Polski, zamach na papieza Jana Pawta II, §mier¢ prymasa
Stefana Wyszynskiego, zabojstwo ksigdza Jerzego Popieluszki, masowe strajki
robotnicze, ktére powodowaly niepokdj o losy narodu i kraju (Szwech 2014b,
s. 101). (...) W kraju ciggle niepokaj. Solidarnos¢ oglosita strajk ostrzegawczy srod-
kow komunikacji jako protest przeciw niezrealizowaniu postanowien gdanskich przez
Rzqd i represje wobec ludzi, ktorzy nie stawili sie do pracy w dniu 3 stycznia (Seme-
nowicz 1981b, dn. 16.01), a takze wprowadzenie stanu wojennego.

Czytajac wpisy, mozna dowiedziec si¢ o trudnosciach doswiadczanych przez
Semenowicz (ale takze spoteczenstwo) w ustroju panujacym w Polsce w tamtym
czasie, o sposobach radzenia sobie autorki kalendarza z brakiem wigkszo$ci pro-
duktow spozywcezych, o relacjach taczacych ja z cérkami, wyjazdach na konfe-
rencje organizowane przez ruch freinetowski w kraju i za granica, ukazaniu si¢
ksiazki ,,Freinet w Polsce”. (...) Wyszia moja ksiqzka ,, Freinet w Polsce”. Przysta-
no mi egzemplarz sygnalny. Rados¢ z tego wydarzenia (trzy lata!) jest przyémiona
troche faktem, ze nie umieszczono fotografii zajec, nie dodano bibliografii, a juz
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najgorszym jest to iz fiszki autokorektywne zostaty wydane w formie dodatkowej
ksiqzki (400 kartonikow), ktorq nauczyciele bedq musieli rozebrac, pociqc i utozyé
w odpowiednich pudetkach (Semenowicz 1981b, dn. 13.01).

W prezentowanych dziennikach historia jest widziana przez pryzmat pogla-
dow nauczycielki, bedacej propagatorka alternatywnej edukacji. Semenowicz nie
byta obojetna, tak jak i wigkszos¢ Polakow, na wydarzenia ,,zewnetrzne” wobec
codziennosci (Zarnowski 2008, s. 28). Sytuacja polityczna wplywata na warunki
zycia jednostek oraz rodzin: Rzqd oglosit, ze jesli chaos bedzie sie utrzymywat
nadal to zgodnie ze swymi uprawnieniami i obowiqzkami podejmie odpowiednie
decyzje, zeby przywrocic¢ tad i normalne zZycie. Jakie to bedq kroki — nic nie wia-
domo. Zyjemy w ogromnym napieciu i chyba na brzegu przepasci. Wszyscy ludzie
wierzqcy modlq sie o pokojowe rozwiqzanie narostych konfliktow (Semenowicz
1981b, dn. 29.01). Bylysmy na mszy swietej o g. 10-tej. Msza za ojczyzne. Ze
wzruszeniem stuchatam, jak ludzie petnym gltosem Spiewali (a kosciol byt przepet-
niony) Boze cos Polske..., z refrenem ,, Ojczyzne wolnq racz nam wroci¢ Panie”
(Semenowicz 1988f, dn. 13.11).

Autorka dziennikéw bardzo osobiscie odbiera ztg sytuacje polityczng kraju.

Martwi ja nickompetencja i lekcewazaca postawa politykow, brak obiektywizmu
mediow, co skutkuje jej gorszym samopoczuciem. Solidaryzuje si¢ z robotnikami
poddanymi ré6znym represjom, niepokoi si¢ informacjami o kolejnych strajkach:
(...) Wszystko to bardzo mnie przygnebia — nie moge skupic sie na Zadnej pracy
i bardzo zle sypiam, bo we snie dyskutuje nad roznymi sprawami, pisze jakies listy
do radia i telewizji z tysiqcem pytan i watpliwosci, ktore gdybym nawet naprawde
napisata na jawie to jestem przekonana, ze nikt by ich nie opublikowal, bo nie
bytoby to na pewno po linii partii i rzqdu, ktorym zalezy na zdyskwalifikowa-
niu Solidarnosci w oczach Narodu. A przeciez to robotnicy i wcale nie wrogowie
socjalizmu, ani tez nie Zadni glupcy, pragnq prawdziwej odnowy naszego zycia
(Semenowicz 1981b, dn. 24.01). Czuje sie nie najlepiej, nie moge sie zabrac do
zadnej pracy. Nie wiem czy to ten wiatr i pogoda, czy tez ciqgly brak stabiliza-
¢ji w naszej sytuacji gospodarczej i martwienie sie o Olenke — prawdopodobnie
wszystko razem (Semenowicz 1981b, dn. 03.02). Wspomina w swych wpisach
takze o osobach internowanych po wprowadzeniu stanu wojennego. Zastanawia
ja brak wiadomosci o sytuacji Lecha Walesy oraz pozostatych osob, ktore podzie-
lity jego los: Dostatam dzis kartke od Wiadka Kliszka. Bardzo smutnq. Jego zona
Jjeszcze jest w Goldapi w obozie dla internowanych. Kiedy sie wreszcie ten koszmar
skonczy i wszyscy uwiezieni potqczq sie ze swoimi rodzinami. 1o juz trwa prawie
cate miesiqce! (Semenowicz 1982c, dn. 07.04). (...) Tysiqce ludzi cierpi w domach
i w miejscach odosobnienia. O Walesie nikt nawet juz nie wspomina. Ciezkie jest
zycie tych wszystkich, ktorzy teskniq za swymi bliskimi. Ciezkie i smutne jest zycie
wszystkich Polakow pozbawionych praw i swobod obywatelskich. Smutek, przy-
gnebienie roztacza coraz szersze kregi, szczegolnie mtodziez odczuwa ten stan bo-
lesnie, bo wiele planéw zZyciowych i nadziei zostato przekreslonych (Semenowicz
1981c¢, dn. 12.04).
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Halina Semenowicz to gorliwa patriotka, ktorej los kraju nie jest obojetny,
a poglady polityczne sa okreslone. Opinie i punkt widzenia reprezentowane przez
nig byly wynikiem wtasnych przemyslen, lektur prasy krajowej, zagranicznej
1 ksigzek oraz spostrzezen dotyczacych sytuacji zwyklych obywateli. Przez caty
czas $ledzi w telewizji, prasie 1 w radiu wydarzenia polityczne: Ciggle mowi sie
w TV, przy kazdej okazji, ze Walesa jest przeszkodq w otwarciu obrad okrqgtego
stotu, tymczasem my zupetnie nic na ten temat nie wiemy, bo opozycji nie daje si¢
zadnej szansy wypowiedzenia si¢ w srodkach masowego przekazu, a w to co mowi
Urban nikt rozsqdny nie wierzy (Semenowicz 1988f, dn. 09.11). Semenowicz dys-
kutuje o sytuacji kraju takze z blizszymi osobami, znajomymi, sgsiadami. Przemy-
slenia notowane w kalendarzach sg zatem wyrazem opinii spolecznej: Wieczorem
przyszta do mnie Halusia i poplotkowatysmy sobie zdrowo na temat aktualnej
sytuacji w kraju. Obie jesteSmy zgodne w przekonaniu, zZe wszystko sie¢ w koncu
utozy i rozwiqze pomysinie, chociaz trzeba sie liczy¢ z dtugim okresem wyrzeczen
zwiqzanych z trudnosciami gospodarczymi, szczegolnie z zaopatrzeniem w Zywnosé
(Semenowicz 1981b, dn. 01.02). Po potudniu wpadta do mnie Hanka, zeby troche
porozmawiac. Twierdzi, ze czes¢ spoleczenstwa katolickiego jest obruszona na
naszego Prymasa Glempa. Powiedziatam jej szczerze to co o tym mysle: Wydaje
mi sie, ze nie nam go sqdzi¢ i ze podobnie byto w pewnym okresie z prymasem
Wyszynskim, a pézniej okazato sie, ze mial we wszystkim stusznos¢ (Semenowicz
1984d, dn. 19.01). Pani Halina jest swiadoma powszechnej manipulacji informa-
cjami przekazywanymi przez media, ktora wzbudza jej sprzeciw i niezgode wobec
takich praktyk: Sytuacja w Polsce znowu sie zaognita. Rzqd, partia, srodki ma-
sowego przekazu sq aktualnie niewystarczajqce, aby sobie wyrobic jasny poglad
na sprawe. Wszystko w nich sprowadzone jest do walki jakoby o skrocenie czasu
pracy, tymczasem w moim odczuciu wcale nie to jest najwazniejsze dla Solidarno-
sci, lecz niezrealizowanie wiekszosci postulatow z Gdanska i Jastrzebia zachwiato
zaufanie ludzi pracy do wladz. Szczegolnie irytujqce jest to, Ze nie dopuszcza sie
zupetnie przedstawicieli Solidarnosci do samodzielnego przedstawienia ich racji
catemu spoleczenstwu. Stqd znowu strajki, niepokoj i mylenie opinii publicznej
zarowno w Kraju, jak i za granicq (Semenowicz 1981b, dn. 23-24.01). Wpisy te
$wiadcza o duzej $wiadomosci politycznej ich autorki, ktoéra odnosi sie do aktu-
alnej polityki rzadu krytycznie. Opisane sytuacje naruszajg rutyn¢ i oczywistos¢
zycia codziennego ich autorki, zmieniajg to, co wydawato si¢ oczywiste, w nie-
oczywiste, przypadkowe i wzgledne, a tym samym prowokuja ja do refleksji nad
realiami, w ktorych zyje.

W dziennikach Haliny Semenowicz ciekawe sa nie tylko wypowiedzi doty-
czace wydarzen, sytuacji i stanow, w ktorych spoleczenstwo polskie znalazto sie
w PRL. Wazne sg rowniez kwestie ksztalttowania si¢ i tlo pogladéw oraz postaw.
Motywy te kryjg sie najczesciej w warunkach i wplywach Zycia codziennego (Zar-
nowski 2008, s. 33). Chodzi o kwestie stosunku mi¢dzy formutowanymi przez
diarystke¢ opisami wydarzen istotnych dla niej, jej bliskich, spoteczenstwa czy
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kraju a codziennym bytem i pozornie nieistotnymi zwyklymi zabiegami zycio-
wymi, takimi jak wyzywienie, wypoczynek, rozrywki, przelotne spostrzezenia.
Niejednokrotnie czytamy w kalendarzach, do jakiego stopnia wydarzenia zycia
codziennego, na przyktad trudno$ci zaopatrzeniowe, kumulujg si¢ i implikujg sady
o charakterze ogdlnym: (...) wielkie braki produktow miesnych powodujq, zZe gdy
sie nagle uda kupic¢ kawatek tadnego miesa i troszke szynki, to wydaje sie ten fakt
nieomal swietem. Cztowiek sie cieszy, chwali otoczeniu i zjada te zwykte przeciez
w dawniejszych czasach potrawy jak najwiekszy przysmak (Semenowicz 1979a,
dn. 03.02). Dzi¢ki corce i zyczliwosci wielu przyjaciot z zagranicy, Semenowicz
otrzymywala systematycznie paczki zywnosciowe, ktore bardzo pomagaty jej
w tym cigzkim okresie. Przesylki, ktore otrzymywata, powodowaty, ze miata do-
step do wielu produktéw niedostepnych w kraju: (...) Ale moj trud oplacit sie, bo
czekal na mnie list od Danusi, kartka od Olenki (...) A poza tym rézne mile dro-
biazgi: papierosy, zapalniczka, 4 mandarynki, 2 cytryny, 1 banan, serwetki, gqbki
do kuchni, mata podrozna szczoteczka do zebow, lakier do paznokci i... fiolka
z pisakiem z Sahary! I wielka kostka swietnego masta. O godzinie 18tej bytam juz
w domu, a tu czekata mnie nowa niespodzianka, bo pani Czajkowej udato si¢ kupic
dla mnie poledwice wotowq i kawatek wedzonego schabu. Zrobitam pysznq kolacje
z bananem na deser (Semenowicz 1984d, dn. 20.02). Po poludniu listonosz przy-
niost mi paczuszke od Jacques Brunet z Bordeaux, zawierajacq 1/2 kg kawy. To
byto bardzo mile, bo jakos tatwiej sie Zyje jak sie ma przyjaciotl na swiecie i otrzy-
muje sie dowody ich pamieci (Semenowicz 1981b, dn. 09.02). Semenowicz czuje
si¢ bezsilna i1 przygnegbiona brakiem produktdéw zywnosciowych i obojetnoscia
wtadz wobec tej sytuacji: Bylam na poczcie i zajrzatam do sklepow — coraz wiek-
sze pustki — puszki z groszkiem i fasolkq konserwowgq, butelki octu, troche maki
i nic poza tym. W radio, w telewizji i prasie ciqgle dyskusje, ktore nic w praktyce
nie zmieniajq. Mysle, ze jesli diugo jeszcze bedzie taka gadanina, to katastrofa
zywnosciowa jest nieunikniona, przy czym stale wzrasta spekulacja i alkoholizm,
dwa zjawiska towarzyszqce biedzie Zzywnosciowej (Semenowicz 1984b, dn. 16.03).
Diarystka dzielita si¢ otrzymywanymi podarunkami z rodzing, najblizszymi sgsia-
dami i przyjaciolmi. Sprawialo jej to rados¢ i zaspokajato potrzebe pomocy innym.
Wszelkie wyrazy zyczliwos$ci w tym trudnym czasie wzruszaty ja i podnosily na
duchu: Wracajqc zatrzymatam taksowke jadacq do Karczew. Podwiozia mnie do
rogu ulicy Poniatowskiego i kierowca, nie chcial Zadnej zaplaty. Bardzo mnie ta
bezinteresowna przystuga wzruszyla, bo jest to obecnie dos¢ rzadkie wydarzenie
(Semenowicz 1982c, dn. 20.04).

W dziennikach odnajdujemy takze informacje dotyczace gwaltownych wzro-
stow cen zywnosci 1 ustug: Ze zdumieniem dowiedziatam sie na poczcie, ze optata
za listy zagraniczne zdrozata o 100%. Znaczki na list zwykly 40 z{, a na lotniczy
45 zt (Semenowicz 1986e, dn. 10.11). Bytam na targu — pierwsze rzodkiewki w tym
roku. Ceny horrendalne. za peczek natki, peczek rzodkiewek, jednq satate i bukiet
bazi-kotkow zaplacitam 135 zt (Semenowicz 1982¢, dn. 01.04)!
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Powszechne kolejki za produktami spozywczymi wywotywaly w niej uczucie
przygnebienia; sprawialy, ze jako osoba znajgca sytuacje ekonomiczng w innych
krajach Europy, czula si¢ upokorzona i zlekcewazona. Ten pejoratywny stosu-
nek pani Haliny wobec sytuacji w kraju znajduje odzwierciedlenie w uzywanych
w dzienniku zwrotach: niepokdj, obawa, dramatyczne momenty, przygnebiajqce
wrazenie, ceny horrendalnie wysokie (Szwech 2014b, s. 107—108).

Z.akonczenie

Jak zauwaza Anna Pawelczynska: myslenie o czasie, jego znaczeniach, moz-
liwosciach jego przezywania wydaje si¢ potrzebne po to, aby w wyniku tych roz-
wazan wzbogacic¢ rozumienie czltowieka, Swiata i kultury, a tym samym stworzy¢
dodatkowq szanse rozwoju osobowosci cztowieka i ludzkiej kultury. Istniejq roz-
norodne kategorie czasu, sposoby jego rozumienia i odczuwania. W zaleznosci od
tego na czym koncentrujemy nasze mysli, uczucia lub dziatania, jawiq sie przed
nami odmienne koncepcje i ksztatty czasu (Pawetczynska 1986, s. 7). Zapisy
w dziennikach jako swoiste nosniki historii zycia Haliny Semenowicz ukazuja
indywidualng biografi¢ na tle wydarzen spotecznych i historycznych. Autorka za-
warla w dziennikach niepowtarzalny obraz czasu trudnego i waznego nie tylko
z perspektywy indywidualnej, ale i spolecznej. Diarystka bedac osobg wyr6zniaja-
¢ si¢ na tle spoteczno$ci, w ktorej zyla (z racji swojego wyksztatcenia, pracy, kto-
ra wykonywata, kontaktow zagranicznych, jakie utrzymywata) miata mozliwos¢
szerszego 1 bardziej wielostronnego spojrzenia na aktualng sytuacje¢ spoteczno-
-polityczna. Pozostawione przez nig kalendarze ukazuja zycie codzienne kobiety,
ktora mierzy sie, jak cate spoteczenstwo, z trudnosciami wynikajacymi z braku
zywnosci, produktéw higienicznych, niestabilng sytuacjg w kraju, ciggtymi pod-
wyzkami cen. Wpisy odzwierciedlajg niepokdj i negatywne samopoczucie, jakie
w spoteczenstwie wywotywaty niekonczace si¢ kolejki w sklepach, zmeczenie
1 zniechecenie bezskutecznymi starciami ,,Solidarnosci” z wtadzami.

Notowane odczucia i przemyslenia mozna traktowac jako glos wiekszej gru-
py. Diarystka prowadzita dyskusje dotyczace aktualnej sytuacji, znata wigc opinie
i refleksje sgsiadow, przyjaciot, znajomych, dlatego mozna uznac, iz spostrzezenia
1 uwagi, ktore zapisuje, odzwierciedlajg nastroje panujace w calym spoleczenstwie.

Semenowicz z racji wieku i do§wiadczenia zyciowego byla pogodzona ze soba,
z zyciem. Opinie, jakie wyrazata o sytuacji w kraju byty z jednej strony przemy-
slane, ale takze bywaly emocjonalne, wyrazane ,,pod wptywem chwili” — smutku,
uniesienia czy zatroskania. Widoczny byt w nich dystans wobec informacji prze-
kazywanych przez media, ale tez refleksyjny stosunek do zaistniatych wydarzen.
Zastanawiata si¢ nie tylko nad wlasng przysztoscia, wazny byt dla niej los wigzniow
politycznych, mtodziezy, ktdrej przyszto dorasta¢ w tak niepewnym czasie.

Swoj czas kazdy wyraza wlasng postawg wobec siebie i §wiata, wobec dobra
1 zta, wobec trwania i przemijania. Tworzac siebie, czlowiek wspottworzy czas
ludzkich pokolen, czas kultury, czas swiata (Pawelczynska 1986, s. 10). Z lektury
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i analizy dziennikow Haliny Semenowicz z okresu PRL wyptywa obraz kobiety,
ktora wlasciwie 1 z pasja wykorzystata czas, w ktorym przyszto jej zy¢. Diarystka
byta osoba, ktdra prowadzita harmonijne zycie, petne refleksji nad sytuacjg wtasna,
najblizszych oraz spoteczenstwa, w ktoérym zyla.
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The period of PRL in Poland in Halina Semenowicz’s diaries
Key words: biography, time in the biography, biographical learning.

Summary: Thinking about time, its meanings and possibilities of living is a very
needed as these considerations enrich the understanding of the human world and
culture and thus create additional opportunity for the development of human
personality and culture. There are various categories of time, ways of understanding
and perceiving it. Focus of our thoughts, feelings and actions presents us with
different concepts and shapes of time. The text shows the concept of time and its
educational values based on life during the communist regime, described on the
pages of calendars written by Halina Semenowicz — precursor of the use of Celestine
Freinet’s techniques in Polish education.
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EDUKACJA CALOZYCIOWA DOROSLYCH
OBYWATELI W UNII EUROPEJSKIEJ
W PERSPEKTYWIE STRATEGII EUROPA 2020

Stowa kluczowe: Strategia Europa 2020, program Edukacja i szkolenia 2020
(ET2020), ksztalcenie ustawiczne, UE, Badanie Aktywno$ci Ekonomicznej Ludno-
$ci (BAEL), Badanie Edukacji Dorostych (AES).

Streszczenie: Edukacja, ksztalcenie zawodowe sktadaja si¢ na szersza perspektywe,
jaka stanowi uczenie si¢ przez cale zycie. Ksztalcenie ustawiczne bedace charaktery-
stycznym zjawiskiem wspotczesnego $wiata zajmuje wazne miejsce w ekonomiczno-
-spotecznych strategiach Unii Europejskiej. Celem niniejszego artykutu jest poka-
zanie, w sposob syntetyczny, 10-letniej perspektywy dokonan i zmian, jakie zostaty
osiggnigte w obszarze ksztatcenia i szkolen w UE, ze szczegdlnym uwzglednieniem
rozbieznosci pomigdzy poszczegdlnymi krajami cztonkowskimi.

Artykul ma charakter empiryczny, a zrédtem danych statystycznych wykorzystanych
w artykule sg raporty oraz bazy Europejskiego Urzedu Statystycznego — Eurostat.
Gléwnym zrodtem danych statystycznych na poziomie UE w zakresie lifelong lear-
ning sa trzy badania ankietowe przeprowadzane przede wszystkim w krajach czton-
kowskich: Badanie Aktywnosci Ekonomicznej Ludnosci (BAEL), Badanie Edukacji
Dorostych (AES), Ustawiczne ksztatcenie zawodowe (CVTS). Wyniki dwoch pierw-
szych badan zostang w opracowaniu omdéwione, na ich podstawie zostang sformuto-
wane wnioski ptynace z analizy porownawcze;j.

Podsumowujac, nalezy stwierdzi¢, ze edukacja i szkolenia caly czas stanowig istotny
element polityki Unii Europejskiej. Zainteresowanie obywateli UE ideg ksztatcenia
ustawicznego caly czas rosnie, co znajduje potwierdzenie w przyjetej docelowej
(do roku 2020) warto$ci wskaznika okreslajacego udziat osob w wieku 25-64 lat
w ksztalceniu ustawicznym wynoszacej 15%.

Wstep

Edukacja zajmuje wazne miejsce w polityce UE. W ramach Strategii Lizbon-
skiej Rada Europejska wzywata panstwa cztonkowskie do tworzenia krajowych
strategii uczenia si¢ przez cate zycie (ang. lifewide lifelong learning — LLL). Kie-
runek rozwoju UE poprzez wzmacnianie potencjatu edukacyjnego jest kontynuo-
wany w obecnym okresie programowania.
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W strategii Europa 2020 zatrudnienie, edukacja i szkolenia znalazty si¢ wsrod
pigciu celow nadrzednych (European Commission, 2010). Poprawa sytuacji oby-
wateli na rynku pracy oraz podniesienie poziomu ich wyksztalcenia to kluczowe
wyzwania, jakim majg sprosta¢ poszczegdlne kraje. Monitorowaniu postgpow
w tym zakresie, na poziomie ogdlnoeuropejskim, stuzg wyznaczone w ramach
strategii Europa 2020 punkty odniesienia (ang. benchmarks), ktére maja zostac
osiggnigte do roku 2020. W szczegdlnosci:

—  Zwigkszeniu do poziomu co najmniej 75% ma ulec wskaznik zatrudnienia
0sob w wieku 20-64 lat;

— Zmniejszeniu z 14,4 proc. do 10 proc. (wskaznik ten angazuje 1,7 mln osob)
ma ulec odsetek osob przedwczesnie konczacych nauke;

—  Zwigkszeniu z 33 proc. do 40 proc. (liczba 0séb posiadajacych wyzsze wy-
ksztalcenie ma si¢ zwigkszy¢ o 2,6 mln 0s6b) ma ulec odsetek osob posiada-
jacych wyksztatcenie wyzsze lub rownowazne.

Strategiczne ramy odniesienia w obszarze wspotpracy europejskiej na rzecz
edukacji i szkolen (zob. Edukacja i szkolenia 2020 — ET2020) zostaly przyjete
w maju 2009 roku, bazujg one na do§wiadczeniu programu roboczego Edukacja
i szkolenia 2010 — ET2010. Okre$lone w nim zostaty cztery, wspdlne dla wszyst-
kich panstw cztonkowskich, cele strategiczne, wyposazone w zbior zasad stuza-
cych do ich osiaggnigcia. Ponadto program okresla wspolne metody pracy oparte
na przyjetych zasadach wraz z priorytetowymi obszarami dla kazdego roboczego
cyklu prac okresowych (Rada Europy, 2009, Eurostat, 2014).

Osiagnigcia edukacyjne dorostych obywateli pokazujg poziom wiedzy i umie-
jetnosci, jakie sa dostepne w danej gospodarce. Potencjal wiedzy kadr moze by¢ oce-
niany za pomoca réznych wskaznikéw, do tych najbardziej powszechnych naleza:
— formalny poziom wyksztalcenia osob dorostych;

— udziat dorostych mieszkancow w programach uczenia si¢ przez cale zycie.
W kontekscie powyzszego celem opracowania jest pokazanie, w sposob

syntetyczny, dokonan i zmian, jakie zostalty osiagnigte w 10-letniej perspektywie

w obszarze ksztatcenia i szkolen ze szczegdlnym uwzglednieniem rozbieznos$ci

pomigdzy poszczegblnymi krajami cztonkowskimi.

Program Edukacja i szkolenia 2020 (ET2020)

Analiza dokumentéw strategicznych (ET 2010 i ET 2020) pokazuje rozwoj
celow wspolpracy w obszarze edukacji i szkolen na przestrzeni lat. Zarowno w po-
przedniej, jak i obecnej perspektywie kluczowe miejsce zajmuje poprawa jakosci
i skutecznos$ci edukacji i szkolen. Natomiast utatwienie dostepu do ET dla wszyst-
kich obywateli oraz otwarcie ET na szerszy $wiat ustepuja miejsca trzem nowym
celom wpisanym do strategii ET 2020 (Council of the European Union, 2009).

Cele strategiczne zawarte w programie Education and Training 2020 (Euro-
stat, 2014):
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—  Urzeczywistnienie kwestii ksztatcenia ustawicznego oraz mobilnos$ci obywa-
teli — podejscie do uczenia si¢ musi obejmowac pespektywe catego zycia,
wynika to, po pierwsze, z zachodzacych we wspotczesnym $wiecie zmian
demograficznych, a po drugie z konieczno$ci cigglego uaktualniania i dostoso-
wywania umiejetnosci celem przystosowania si¢ do dynamicznie zmieniajacej
si¢ rzeczywistosci gospodarczej. Postep w realizacji strategii uczenia si¢ przez
cale zycie jest wigc koniecznos$cig. Nalezy wypracowac krajowe ramy kwa-
lifikacji powigzane z europejskimi ramami kwalifikacji i opracowac bardziej
elastyczne $ciezki edukacyjne. Nalezy zwigkszy¢ mobilno$¢ 0sob uczacych
sie, nauczycieli i 0oso6b szkolacych nauczycieli oraz stosowaé zasady ustano-
wione w Europejskiej karcie na rzecz jakosci mobilnosci.

—  Poprawa jakosci i efektywnos$ci edukacji i szkolen — system ksztalcenia i szko-
lenia oparty na wysokiej jakosci, skuteczno$ci oraz rownos$ci gwarantuje po-
prawe mozliwosci obywateli na rynku pracy. Kazdy obywatel powinien mie¢
mozliwos¢ nabywania kluczowych kompetencji, a wszystkie poziomy edukacji
1 szkolenia powinny sta¢ si¢ bardziej atrakcyjne i efektywne. Wigcej uwagi
nalezy poswigci¢ kwestii podnoszenia umiejetnosci podstawowych, do ktorych
zalicza si¢ czytanie, pisanie 1 liczenie. Silny akcent nalezy potozy¢ na matema-
tyke, nauki przyrodnicze oraz techniczne, a takze kompetencje jezykowe.

— Promocja sprawiedliwosci i spo6jnosci spotecznej oraz aktywnego obywatel-
stwa — system edukacji i szkolen powinien dawa¢ wszystkim obywatelom
mozliwo$¢ nabywania i rozwijania umiej¢tnosci oraz kompetencji, ktére
zwigkszaja szanse jednostki na rynku pracy. Polityka w zakresie edukacji
i szkolen powinna sprzyja¢ oraz propagowac¢ kontynuowanie uczenia si¢, roz-
wijanie aktywnos$ci obywatelskiej i dialogu migdzykulturowego. Nierownemu
dostepowi do edukacji nalezy przeciwdziata¢, zapewniajac wysokiej jakosci
edukacje integracyjna i elementarna.

— Zwigkszenie kreatywno$ci i innowacyjnosci, w tym przedsigbiorczos$ci, na
kazdym etapie edukacji i szkolen — wystepujaca silna zaleznos¢ pomigdzy
kreatywnos$cia a innowacyjnoscig oznacza, ze oba te wymiary sg kluczowe
z punktu widzenia rozwoju przedsigbiorstw i budowania konkurencyjnosci
Europy. W kontekscie wspierania samorealizacji jednostki nalezy promowac
nabywanie przez wszystkich obywateli przekrojowych kompetencji kluczowych
(kompetencje informatyczne, zdolno$¢ uczenia sig¢, inicjatywa, przedsiebior-
czo$¢, Swiadomos¢ kulturalna) oraz zadbaé o pelne funkcjonowanie trojkata
wiedzy: edukacja — badania — innowacje. Nalezy wspiera¢ partnerstwo migdzy
przedsigbiorstwami a instytucjami o$wiatowymi, a takze szersze wspolnoty
edukacyjne, obejmujace przedstawicieli spoteczenstwa obywatelskiego i inne
zainteresowane strony.

Edukacja to jeden z tych obszaréw, ktéry nalezy do wytacznej kompetencji
panstw cztonkowskich. W zwigzku z tym wspodtpraca w tym zakresie opiera si¢
na Otwartej Metodzie Koordynacji (Vero, 2012). Jest to miedzyrzadowa metoda
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zarzadzania, ktora odbywa si¢ na poziomie ponadkrajowym i polega na dobrowol-

nej wspotpracy panstw cztonkowskich, przy ograniczonym udziale instytucji UE.

Otwarta koordynacja odbywa si¢ na poziomie calej UE i polega najczesciej na:

— okresleniu jednolitych wytycznych oraz przyjeciu wspolnych celow, stuza
temu jako$ciowo i ilo§ciowo sformutowane wyznaczniki dla panstw czton-
kowskich,

— okresleniu poziomow odniesienia (ang. benchmarks), ktore pozwalajg na ana-
liz¢ porownawcza osiggni¢¢ wlasnych z najlepszymi rozwigzaniami wypra-
cowanymi przez inne panstwa uczestniczace,

— ustaleniu terminow 1 sposobow prowadzenia monitoringu osiggnietych re-
zultatow,

— sformutowaniu konkretnych planéw i polityk krajowych oraz regionalnych,
ktore wyznaczaja cele krajowe w poszczegolnych dziedzinach,

— przelozeniu wspolnych wytycznych przyjetych na poziomie UE na stosowne
plany i polityki krajowe oraz regionalne, a w dalszym kroku, wyznaczenie
celow krajowych w poszczegolnych dziedzinach,

— okresowym monitoringu prowadzonych prac, ocenie partnerskiej oraz prze-
gladzie wynikow realizowanych dziatan.

Takie podejscie stuzy przede wszystkim wymianie do§wiadczen pomiedzy
krajami cztonkowskimi i wzajemnemu uczeniu si¢ (MEN, www.men.gov.pl).

Ilosciowe poziomy odniesienia podaja $rednig warto$¢ danego wskaznika, jaka
ma zosta¢ osiggnieta w UE do roku 2020. Kraje cztonkowskie samodzielnie okre-
slaja, w jaki sposdb i w jakim stopniu sg w stanie przyczyni¢ si¢ do osiggnigcia
przez UE przyjetych poziomdw odniesienia. W zwiazku z tym kraje cztonkowskie
samodzielnie okreslaja swoje cele krajowe, do osiagnigcia ktorych si¢ zobowiazuja.

Wyznaczonych zostato kilka punktow odniesienia. Regularna weryfikacja
wybranych wskaznikéw statystycznych pozwoli na monitorowanie i raportowa-
nie zmian w omawianym obszarze. [lo§ciowo zapisane punkty odniesienia dla
perspektywy 2020 zostaty okreslone przez Rade Unii Europejskiej w trzech do-
kumentach: Konkluzje Rady z dnia 12 maja 2009 r. w sprawie strategicznych

ram europejskiej wspotpracy w dziedzinie ksztalcenia i szkolenia (,,ET 20207)

(ang. Council conclusions of 12 May 2009 on a strategic framework for European

cooperation in education and training (ET 2020)), Konkluzje Rady na temat po-

ziomu odniesienia w dziedzinie mobilno$ci edukacyjnej (ang. Council conclusions

on a benchmark for learning mobility), Konkluzje Rady z dnia 11 maja 2012 r.

w sprawie zatrudnialno$ci absolwentow szkoét i uczelni (ang. Council conclusions

of 11 May 2012 on the employability of graduates from education and training.

Official Journal of the European Union). Porownanie europejskich poziomow

odniesienia uwzglednionych w perspektywie 2010 oraz 2020 przedstawia zesta-

wienie tabelaryczne ponizej. Dwa pierwsze cele, uwzglednione w tabeli w czesci
odnoszacej si¢ do perspektywy 2020, to cele z obszaru edukacji, ktore znalazly
sie wérdd celow nadrzednych strategii Europa 2020, pozostate 6 to cele opisane

w programie ET2020 (Eurostat, Statistics explained, www.ec.europa.cuy).
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Tabela 1. Edukacja i szkolenia — europejskie poziomy odniesienia 2010 vs. 2020

ET 2010 — Strategia Lizbonska

ET 2020 — Strategia Europa 2020

Zmniejszenie odsetka 0sob
przedwczesnie konczacych
ksztatcenie i szkolenie do 10%.
Zapewnienie osiggnigcia
wyksztatcenia ponadgimnazjalnego
przez co najmniej 85% mtodych
ludzi (2024 lat).

Zmniejszenie odsetka
pietnastolatkow osiagajacych
niskie wyniki w umiejetnosci
czytania o co najmniej 20%,

w poréwnaniu z rokiem 2000.
Zwigkszenie, o co najmniej 15%,
liczby absolwentow kierunkow
matematycznych, Scistych

i technicznych oraz zmniejszenie
wystepujacych w tym obszarze
nieréwnosci piei.

Zapewnienie uczestnictwa 0sob
dorostych (25-64 lat) w ksztalceniu
ustawicznym na poziomie 12,5%.

Zapewnienie odsetka 0sob przedwczesnie konczacych
ksztatcenie i szkolenie na poziomie ponizej 10%'.
Zapewnienie osiagniecia wyksztatcenia wyzszego przez
co najmniej 40% oso6b w wieku 30-34.

Zapewnienie odsetka 15-latkow z niskimi osiagnigciami
W czytaniu, matematyce i naukach przyrodniczych na
poziomie ponizej 15%.

Zapewnienie uczestnictwa w edukacji elementarnej dzieci
w przedziale wiekowym od czterech lat do wieku podjecia
obowiazku szkolnego na poziomie co najmniej 95%.
Zapewnienie $redniego uczestnictwa osob dorostych
(25-64 lat) w procesie uczenia si¢ przez cale zycie na
poziomie co najmniej 15%?7.

Zapewnienie odsetka absolwentow w wieku 20-34 lat,
ktorzy ukonczyli studia badz szkolenie nie wigcej niz trzy
lata przed rokiem odniesienia na poziomie co najmnigj
82% (dot. wskaznika zatrudnienia).

Zapewnienie odsetka studentéw mobilnych edukacyjnie
na poziomie co najmniej 20% (co najmniej 20%
studentow uzyskujacych dyplom w Europejskim Obszarze
Szkolnictwa Wyzszego powinno wczesniej odby¢ okres
studiow lub szkolenia za granica).

Zapewnienie odsetka 18—34-latkow konczacych
podstawowe szkolenie zawodowe (ang. initial VET)
odbywajacych czes¢ studiow badz szkolenia za granicg na
poziomie co najmniej 6%.

Zrbdto: Komisja Europejska, Komunikat Komisji z dnia 21 lutego 2007 r. — Spdjne ramy
wskaznikow 1 poziomow odniesienia dla potrzeb monitorowania postepoéw realizacji celow
lizbonskich w dziedzinie ksztalcenia i szkolen [COM(2007) 0061 wersja ostateczna —
nieopublikowany w Dzienniku Urzgdowym], http://eur-lex.europa.eu/legal-content/PL/
TXT/?uri=uriserv:c11099; Rada Europy, Konkluzje Rady z dnia 12 maja 2009 r. w sprawie
strategicznych ram Europejskiej wspolpracy w dziedzinie ksztalcenia i szkolenia (,,ET
2020”) (2009/C 119/02), Dziennik Urzgdowy Unii Europejskiej, C 119/2, 28.05.2009, http:/
men.gov.pl/wp-content/uploads/2014/01/konkluzje.pdf; European Commission (2011c),
Progress Towards the Common European Objectives in Education and Training. Indicators
and Benchmarks 2010/2011, SEC (2011) 526, 191, http://ec.europa.eu/education/lifelong-
learning-policy/indicators10_en.htm.

Oznacza to odsetek osob w przedziale wieckowym 18-24, ktore posiadaja jedynie wyksztatcenie
$rednie I stopnia lub nizsze i nie uczestniczg w ksztatceniu ani szkoleniu (Eurostat/Badanie Ak-

tywnos$ci Ekonomicznej Ludno$ci).

Oznacza to odsetek ludnosci w przedziale wiekowym 25—-64 uczestniczacych w ksztatceniu
i szkoleniu w ciagu 4 tygodni poprzedzajacych badanie (Eurostat/Badanie Aktywnosci Ekono-
micznej Ludno$ci). Mozna takze korzystac¢ z informacji o uczestnictwie dorostych w procesie
uczenia si¢ przez cate zycie uzyskanych w badaniu edukacji dorostych.
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W nawigzaniu do powyzszego 26 listopada 2012 roku opublikowane zostaty
konkluzje Rady pt. Ksztalcenie i szkolenie a strategia Europa 2020 — rola ksztat-
cenia i szkolenia w naprawie gospodarczej, we wzroscie gospodarczym oraz w po-
budzaniu zatrudnienia (ang. Council conclusions of 26 November 2012 on educa-
tion and training in Europe 2020 — the contribution of education and training to
economic recovery, growth and jobs) (Rada Europy, 2012), gdzie zapisane zostato,
ze potrzeby gospodarki i rynku pracy ulegaja zmianom, do ktorych kompetencje
i umiejetnosci zarowno mtodych, jak i dorostych obywateli muszg by¢ stale do-
stosowywane. Promocja zdolnosci do zatrudnienia jednostki powinna si¢ odbywac
zardwno za posrednictwem systemu edukacji i szkolen, jak i w miejscu pracy. Jest
to wspolny obowiazek sektora publicznego i prywatnego wpisujacy si¢ w kontekst
edukacji ustawicznej (Rada Europy, 2012).

Sposrod proponowanych w ramach strategii Europa 2020 inicjatyw kluczowy
dla koncepcji uczenia si¢ przez cate zycie jest Program na rzecz nowych umiejet-
nosci i zatrudnienia (ang. Agenda for New skills and jobs) (European Commission
2010). Z konkluzji Rady z roku 2011 w sprawie roli edukacji i szkolenia w reali-
zacji strategii Europa 2020 wynika, ze obywatelom nalezy zapewnic tatwiejszy
dostep do doradztwa oraz uczenia si¢ przez cate zycie (Rada Europy, 2011).

Ksztalcenie ustawiczne
— zrodla danych statystycznych na poziomie europejskim

Dane statystyczne w obszarze ksztatcenia ustawicznego odnosza si¢ do roz-
nych jego form podejmowanych przez osoby doroste (petnoletnie) po zakonczeniu
edukacji poczatkowej. Glownym zrodlem danych statystycznych na poziomie UE
w zakresie lifelong learning sa trzy badania ankietowe przeprowadzane przede
wszystkim w krajach cztonkowskich, naleza do nich (Eurostat, metadata, www.
ec.europa.eu):

— Badanie Aktywnos$ci Ekonomicznej Ludno$ci — BAEL (ang. EU Labour

Force Survey — LFS)

— Badanie Edukacji Dorostych (ang. Adult Education Survey — AES)
— Badanie Zawodowego Ksztalcenia Ustawicznego (ang. Continuing Vocatio-
nal Training Survey — CVTS)

Poréwnanie wynikéw LFS z wynikami AES pokazuje na wystepowanie
znacznych réznic. Z czego to wynika? Warto w tym momencie wzig¢ pod uwage
metodologie obu tych badan. European Labour Force Survey (LFS) — Badanie Ak-
tywnosci Ekonomicznej Ludnosci (BAEL) to ogélnoeuropejskie badanie uwzgled-
niajace pozyskanie danych na temat réznych form ksztalcenia obywateli. W ra-
mach badania LFS zbierane sg informacje na temat wszystkich form ksztalcenia
i szkolenia, bez wzgledu na ich zwigzek z obecng lub przyszta praca respondenta.
Okreslone zostato, ze badanie skierowane jest do oséb w wieku 25—64 lat, ktore
potwierdzily swoj udziat w aktywnosci edukacyjnej lub szkoleniowej w okresie do
czterech tygodni poprzedzajacych moment przeprowadzenia badania. Mianownik
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stanowi liczba ludnosci z tej samej grupy wieku, z wytaczeniem tych osob, ktore
nie udzielity zadnej odpowiedzi. W Polsce badanie realizowane jest jako Badanie
Aktywnos$ci Ekonomicznej Ludnosci (BAEL). Dane pochodzace z niniejszego
badania stuza do oceny skutecznosci realizowanej w UE polityki w tym zakresie,
w tym postepow, poszczegolnych krajow cztonkowskich w realizacji wyznaczo-
nego 15% poziomu odniesienia.

Badanie Edukacji Dorostych (AES) dotyczy udziatu dorostych mieszkan-
coOw w wieku 25—-64 lat w edukacji i szkoleniach (formalnych, pozaformalnych
i nieformalnych), obejmuje swoim zasiegiem prywatne gospodarstwa domowe.
AES to nowy element w obszarze unijnych statystyk, ktory zostal przygotowany
specjalnie z mysla o zbieraniu informacji o udziale dorostych osob w ksztatce-
niu i szkoleniach. Badanie to stanowi szczegétowe zrodto informacji o uczestni-
ctwie dorostych mieszkancow w dziataniach i programach edukacyjnych. Do tej
pory przeprowadzone zostaty dwie edycje tego badania. AES zostato zainicjowa-
ne w roku 2007, a udziat w nim dla poszczegdlnych krajow cztonkowskich byt
wowczas dobrowolny. W roku 2011 odbyta si¢ druga edycja i od tego momentu
badanie to bedzie przeprowadzane cyklicznie co pie¢ lat i bedzie obowigzkowe
dla wszystkich wskazanych panstw. Uczenie si¢ dorostych dostarcza informacji
na temat udziatu oséb w wieku 25-64 lat w edukacji i szkoleniach wedtug trzech
form wymienionych w Klasyfikacji Dziatan Edukacyjnych (ang. Classification of
Learning Activities — CLA) (European Commission, 20006), tj. ksztatcenie formal-
ne, ksztatcenie pozaformalne oraz ksztatcenie nieformalne.

W odniesieniu do badan LFS i AES warto jeszcze zwrdci¢ uwage na naste-
pujacy fakt: badanie edukacji dorostych dostarcza informacji na temat udziatu
w edukacji 1 szkoleniach w okresie ostatnich 12 miesi¢cy, okresla zatem procen-
towy udziat 0s6b w wieku 25-64 lat, ktore uczestniczyty w jakiejkolwiek formie
ksztatcenia formalnego lub pozaformalnego w okresie do 12 miesiecy przed prze-
prowadzeniem badania. Natomiast Badanie Aktywnosci Ekonomicznej Ludnosci
pokazuje udziat w edukacji i szkoleniach w okresie ostatnich 4 miesi¢cy. Roz-
bieznosci wystepujace w wynikach prezentowanych na podstawie LFS oraz AES
w zdecydowanej mierze wynikajg z przyjetych réoznych okresow referencyjnych
(12 miesiecy wobec 4 tygodni). Ma to szczegolnie duze znaczenie w ocenie udzia-
hu w ksztatceniu pozaformalnym, ktére najczesciej charakteryzuje sie krotkim
okresem trwania (Rosenbladt 2009). Dla prezentowanych w ramach LFS i AES
wynikow nie bez znaczenia pozostaje rowniez kontekst definicyjny (por. Lofgren
i Svenning 2009; Rosenbladt 2009). W poszczegolnych krajach Badanie Eduka-
cji Dorostych przeprowadzane jest w oparciu o przyjete na poziomie krajowym
wskazowki do wywiadow. Tym samym zajgcia wlaczone do edukacji formalne;j
w jednym kraju moga by¢ odmienne sklasyfikowane w innym kraju, taka sytuacja
ma miejsce w odniesieniu do chociazby podstawowej umiejetnosci czytania i li-
czenia (European Commission 2011).

Uzupetieniem AES jest kolejne badanie og6lnoeuropejskie, tj. badanie
w obszarze ustawicznego ksztalcenia zawodowego (CVTS). CVTS zwigzane jest
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z pozyskaniem danych na temat dziatan edukacyjnych (szkoleniowych) finanso-
wanych lub przynajmniej czgsciowo finansowanych przez pracodawcg, ktorych ce-
lem jest rozwoj umiejetnosci pracownika. Punktem odniesienia dla prowadzonych
w tym zakresie badan jest rok kalendarzowy. Sprawdzana jest aktywnos¢ szkole-
niowa pracodawcy oraz pracownikoéw w wybranych latach kalendarzowych. Do
tej pory odbyty si¢ 4 edycje CVTS. Pierwsza w roku 1993, a kolejne w 1999, 2005
oraz 2010. Wyniki CVTS beda omdwione przez autorke w odrebnym artykule.

Ksztalcenie ustawiczne — Polska na tle UE

Ksztalcenie ustawiczne opisane jest przez Eurostat jako wszelkie przejawy
aktywno$ci edukacyjnej, jakie majg miejsce przez cate zycie czlowieka (po zakon-
czeniu edukacji poczatkowej?), ktorych celem jest zwigkszenie poziomu wiedzy
oraz udoskonalenie kwalifikacji i umiejetnosci zwigzanych z rozwojem osobistym,
spotecznym, zawodowym oraz obywatelskim jednostki. Przejawem aktywnosci
edukacyjnej jest kazde zorganizowane dziatanie, w jakim uczestniczy jednost-
ka celem zwigkszenia poziomu wiedzy i/lub poprawy posiadanych kwalifikacji
1 umiejetnosci. Zamierzone dzialanie w odniesieniu do procesu ksztatcenia ozna-
cza przemyslane poszukiwanie wiedzy, umiejetnosci i kwalifikacji. Ksztalcenie
zorganizowane to ksztatcenie zaplanowane i realizowane wedtug okreslonego
wzorca lub porzadku o jasno okreslonych lub domniemanych celach (Eurostat,
metadata, www.ec.europa.eu).

Na poziomie europejskim kontekst definicyjny ksztatcenia ustawicznego zo-
stat omowiony w dwoch podstawowych opracowaniach z tego zakresu (European
Commission 2011), tj. w stowniku terminéw (dwie edycje) opracowanym przez
Cedefop (zob. Cedefop 2004, Cedefop 2008) oraz podreczniku Klasyfikacja zajeé
edukacyjnych (ang. Classification of Learning Activities (CLA)) przygotowanym
przez Eurostat w roku 2006 (European Commission 2006). Opracowanie Eurostatu
bazuje na stowniku UNESCO z 1997 roku Miedzynarodowe Standardy Klasyfi-
kacji Wyksztatcenia — ISCED 1997 (ang. International Standard Classification of
Education — ISCED 1997). Dodatkowo w roku 2010 Komisja Europejska, w ra-
mach inicjatywy Badanie europejskiej terminologii dotyczqcej ksztalcenia doro-
stych w celu powszechniejszego zrozumienia i monitorowania tego sektora (ang.
Study on European terminology in adult education for a common understanding
and monitoring of the sector (NRDC, 2010)), rowniez zajmowata si¢ kwestig
zdefiniowania poszczegdlnych typow ksztatcenia ustawicznego, bazujac w tym
zakresie na stowniku przygotowanym przez Cedefop.

W niniejszej czesci artykutu zostang omowione aktualne wyniki LFS oraz
AES. Z danych LFS wynika, ze wskaznik lifelong learning w roku 2014 w Unii

3 Edukacja poczatkowa oznacza tutaj edukacje na poziomie podstawowym, $rednim oraz wyzszym.

W ujeciu szerszym edukacja poczatkowa to edukacja obejmujaca caly proces edukacyjny, od
okresu wczesnoszkolnego az po edukacje na poziomie wyzszym.
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Europejskiej wynosi odpowiednio 10,7%. Niemniej jednak rozbieznosci pomig-
dzy poszczegdlnymi krajami cztonkowskimi sg znaczace. Wérod najmniej aktyw-
nych spoteczenstw w analizowanym obszarze nalezy wymieni¢ Rumunow (1,5%),
Butgaréw (1,8%), Chorwatdéw (2,5%) oraz Grekéw i Stowakow, po 3%. Tuz za
nimi sg Wegrzy z wartos$ciag wskaznika 3,2%. Z drugiej strony listy rankingowej
znalazly si¢ takie kraje jak: Dania (31,7%), Szwecja (28,9%), Finlandia (25,1%).
Dwucyfrowa warto$¢ wskaznika zanotowano rowniez we Francji, w Niderlandach,
Austrii, Stowenii i Wielkiej Brytanii.
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Rys. 1. Ksztalcenie ustawiczne w krajach UE (LFS) — 2013, 2014

Zrodlo:  opracowanie whasne na podstawie Eurostat Participation rate in education and training (last
4 weeks) by type, sex, age and educational attainment level [trng Ifs 10].

Sposrod 28 panstw cztonkowskich 12 zanotowato w roku 2014 w stosunku do
roku 2004 spadek wartosci wskaznika oceniajacego udziat dorostych mieszkancow
w edukacji i szkoleniach. Najwickszy spadek zanotowano w Wielkiej Brytanii
(0 55,5%), nastepnie na Lotwie (0 40,9%), na Stowacji (o 34,8%) i w Stowenii
(0 33,6%). Porownanie danych z roku 2014 z danymi z roku 2004 réwniez w przy-
padku Polski wypada niekorzystnie. JesteSmy w grupie tych krajow, gdzie udziat
dorostych obywateli w roznych formach edukacji i szkolen ulegt zmniejszeniu.
W Polsce spadek wartosci wskaznika wyniost 27,3%. Ponadto, biorac pod uwage
stosunkowo mate zainteresowanie Polakow ksztatceniem ustawicznym juz w roku
bazowym (5,5% — 2004 rok) bilans ostatniego 10-lecia jest tym bardziej nega-
tywny. Z drugiej strony jest grupa tych panstw cztonkowskich, ktore zarejestro-
waty wzrosty. Najbardziej spektakularny zanotowano we Francji, gdzie warto$¢
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wskaznika wzrosta az o 186,2%, przy wyjsciowej wartosci wynoszacej 6,5%. Tym
samym Francja goni czotoéwke europejska, chociaz do krajow skandynawskich
nadal sporo jej brakuje, co najmniej 6,5 pkt proc.

W dalszej analizie na uwage zastuguje fakt, ze przecietnie w UE udzial
w ksztatceniu pozaformalnym jest okoto 2,5 raza wigkszy anizeli w ksztatceniu
formalnym. W roku badanym $rednia unijna dla ksztalcenia pozaformalnego wy-
niosta 8,1%, a dla ksztatcenia formalnego 3,2%. Porownujac uczestnictwo obywa-
teli w edukacji pozaformalnej z edukacja formalng, nalezy stwierdzi¢, ze w roku
2014, w potowie panstw cztonkowskich byto ono przynajmniej dwukrotnie wyzsze
w tym pierwszym przypadku. Najwigksze roznice w aktywnosci dorostych obywa-
teli w ksztatceniu pozaformalnym wobec ksztatcenia formalnego zaobserwowano
we Francji (ponad 10-krotna réznica), Luksemburgu (blisko 5-krotna réznica),
oraz w Czechach i Danii (blisko 4-krotna r6znica). Bulgaria, Chorwacja, Grecja
oraz Irlandia to jedyne kraje, w ktorych odsetek osob bioracych udziat w ksztal-
ceniu formalnym przewyzsza odsetek tych, ktorzy uczestnicza w ksztaltceniu po-
zaformalnym. Polska wspdlnie z Rumunia reprezentuje grupe tych krajow, gdzie
odsetki ksztatcacych si¢ dorostych w systemie formlanym i pozaformalnym sg
zblizone (rys. 2).
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Rys. 2. Udzial obywateli dorostych w ksztalceniu formalnym wobec ksztalcenia nieformalnego
w roku 2014 w UE (BAEL)

Zrédlo: opracowanie whasne na podstawie Eurostat Participation rate in education and training
(last 4 weeks) by type, sex and age [trng Ifs 09].

Podobnie jak w przypadku wskaznika ogdtem tak i tutaj nie we wszystkich
krajach zanotowano wzrost udziatu w edukacji formalnej i pozaformalnej. Czgsciej
spadek wartosci dotyczyt udziatu w ksztatceniu formalnym anizeli pozaforma-
nym (14 wobec 12 panstw). Zmniejszenie odsetka osob korzystajacych z edukacji
formalnej niekonieczne oznaczato rownoczesny spadek zainteresowania edukacja
pozaformalng. W siedmiu krajach, tj. Litwie, Lotwie, Polsce, Stowacji, Stowe-
nii, Szwecji oraz Wielkiej Brytanii warto$¢ obu wskaznikow ulegla zmniejszeniu.
Najwickszy spadek wystapit na Litwie i Lotwie, ponad 55% w odniesieniu do
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ksztatcenia formalnego, oraz w Wielkiej Brytanii, blisko 60%, w odniesieniu do
ksztalcenia pozaformalnego.

Istotnymi czynnikami r6znicujacymi spoteczenstwa pod wzgledem podejmo-
wania aktywnos$ci edukacyjnej i szkoleniowej sg rowniez wiek, status na rynku
pracy, najwyzszy osiagniety poziom wyksztatcenia oraz wykonywany zawod.

Adult Education Survey (AES) (Eurostat, metadata, www.ec.europa.
eu) to badanie dotyczace udziatu dorostych mieszkancow w edukacji i szkole-
niach (obejmuje to ksztalcenie formalne, pozaformalne i nieformalne). Punktem
odniesienia dla aktywnosci edukacyjnej i szkoleniowej oséb w wieku 25-64
lat jest okres 12 miesigcy poprzedzajagcy moment badania. Whasnie ten dluzszy
okres referencyjny anizeli w przypadku badania LFS (4 miesiace) w duzej mie-
rze przyczynia si¢ do tego, ze warto$ci wskaznika wyznaczone na podstawie
danych statystycznych pochodzacych z badania AES s3 znacznie wyzsze anizeli
w przypadku LFS.

Wyniki AES pokazuja, ze ro$nie znaczenie ksztatcenia ustawicznego w Unii
Europejskiej. W porownaniu z 2007 rokiem, blisko 16% wigcej ankietowanych,
potwierdzito swoj udziat w edukacji permanentnej, formalnej lub pozaformalne;.
Przecigtnie uczestnictwo w systemie edukacji lub szkolen potwierdzito w roku
2011 40,3% Europejczykow, odpowiednio w roku 2007 fakt ten zadeklarowato
34,8% respondentdw. Pomimo wzrostu $redniej unijnej jest grupa krajow, ktora
odnotowata spadek wartosci wskaznika okreslajacego udziat dorostych miesz-
kancow w ustawicznym ksztatceniu, znalazty si¢ tutaj, Belgia, Bulgaria, Czechy,
Grecja, Litwa, Lotwa, Stowacja, Stowenia, Szwecja i Wielka Brytania. Przy
czym sposrod wymienionych najwigkszy spadek udziatu dorostych obywateli
w edukacji permanentnej odnotowano w Butgarii (o 28,6%) oraz Wielkiej Bryta-
nii (0 27,4%). Polska, chociaz zarejestrowata wzrost udziatu dorostych obywateli
w ksztatceniu formalnym i/lub pozaformalnym, jest nadal wsrod tych krajow,
w ktorych wskaznik uczestnictwa w edukacji ustawicznej jest nizszy anizeli
$rednia unijna, odpowiednio 24,2% w roku 2011 wobec 21,8% w roku 2007.

Najwiekszym zainteresowaniem edukacja i szkolenia cieszg si¢ w Szwecji
(podobnie jak w przypadku wynikow pochodzacych z LFS) oraz Luksemburgu.
W obu przypadkach wartos¢ wskaznika przekracza 70%. Jest tez grupa panstw,
w ktorych wskaznik udziatu dorostych w edukacji i szkoleniach przekroczyt
50%, sa to: Niderlandy (59,3%), Dania (58,5%), Finlandia (55,7%), Francja
(50,5%) oraz Niemcy (50,2%). Warto wskaza¢ w tym miejscu na przyktad We-
gry, gdzie w roku 2007 warto$¢ wskaznika wynosita 9%, a w roku 2011 az
41,1%. Jest to rekordowy skok, az o ponad 350%. Zaden inny kraj nie odnotowat
tak spektakularnej poprawy. Natomiast na uwage¢ zastuguje fakt, ze zaintere-
sowanie dorostych mieszkancéw ksztatceniem ustawicznym znacznie wzrosto
w Portugalii (0 68,2%), we Francji (o 43,9%), w Niderlandach (o 33%) oraz
w Danii (0 31,5%).
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Rys. 3. Ksztalcenie ustawiczne w krajach UE (AES) — 2007, 2011

Zrédlo: opracowanie wiasne na podstawie Participation rate in education and training by age groups
[trng aes 101].

Nalezy zwroci¢ uwagg, ze wystepuja bardzo duze roznice, zwlaszcza w ujeciu
warto$ciowym, pomigdzy wynikami pochodzgcymi z LFS a wynikami AES. Duzy
wplyw na ten fakt moze mie¢ wspomniany wczesniej punkt odniesienia, ktory
w przypadku LFS jest ustawiony na 4 tygodnie przed momentem przeprowadzenia
badania, a w AES na 12 miesi¢cy. Warto jednak podkresli¢, ze ogdlne schematy
udzialu mieszkancow poszczegolnych krajow w aktywnosci edukacyjnej i szko-
leniowej sa dos¢ zblizone. Patrzac na pierwsza dziesigtke najbardziej aktywnych
w edukacji i szkoleniach narodow, az 8 znalazto si¢ w czoldéwce rankingu zarowno
w LFS, jak i AES, tj.: Dunczycy, Szwedzi, Finowie, Francuzi, Holendrzy, Austria-
cy, Luksemburczycy, Estoficzycy. Mniej jednoznaczna sytuacja wystepuje w kon-
cowce obu rankingow. Dla przyktadu Butgaria i Stowacja znajdujg si¢ na ostatnich
pozycjach pod wzgledem wskaznika wyznaczonego w LFS. Dla obu tych krajow
warto$¢ uzyskana w badaniu AES stanowi co najmniej 14-krotno$¢ tej otrzymane;j
w badaniu LFS. Do konca nie zostaty jeszcze wyjasnione tak znaczace roznice
wystepujace pomigdzy wynikami LFS a wynikami AES. Niemniej jednak ocena
zgodnosci rankingdéw uzyskanych z badania LFS oraz AES wypada dos$¢ dobrze,
wspotczynnik rang Spearmana jest rowny 0,8, przy p = 0,000°.

¢ Obliczen dokonano w pakiecie statystycznym SPSS 21.0.
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Jednakze zaréwno wyniki LFS, jak 1 wyniki AES zgodnie wskazuja, ze
udziat dorostych obywateli w ksztatceniu formalnym jest znacznie nizszy anizeli
w ksztatceniu pozaformalnym. W wiekszos$ci krajow cztonkowskich udziat miesz-
kancow w wieku 25-64 lat w edukacji pozaformalnej jest przynajmniej S-krotnie
wyzszy anizeli w edukacji formalnej. Srednia unijna dla ksztatcenia pozaformal-
nego to blisko 6-krotnos¢ ksztatcenia formalnego. Ponad 10-krotnie wyzszy udziat
dorostych obywateli w edukacji pozaformalnej w stosunku do edukacji formalnej
zanotowaly kraje: Stowenia (ponad 15-krotnie wyzszy wskaznik), Francja (ponad
14-krotnie wyzszy wskaznik), Niemcy (ponad 12-krotnie wyzszy wskaznik) oraz
Wiochy, Cypr i Butgaria (ponad 10-krotnie wyzszy wskaznik). Generalnie, w kaz-
dym z panstw cztonkowskich wskaznik uczestnictwa w formalnych strukturach
jest nizszy anizeli uczestnictwo w systemie edukacji pozaformalnej. Najmniejsze
rozbieznosci wystepuja w Wielkiej Brytanii, Irlandii, Grecji, Portugalii i Polsce.
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Rys. 4. Udzial obywateli w edukacji ustawicznej w UE wg rodzajow — wyniki AES 2011

Zrodlo: opracowanie wlasne na podstawie Eurostat Participation rate in education and training by
age groups [trng aes 101].

Podobnie jak to miato miejsce w przypadku wynikéw LFS, przecietnie uczest-
nictwo dorostych obywateli w UE w formalnym systemie edukacji i szkolen spa-
da, $rednio o 6%, a ro$nie uczestnictwo w pozaformalnym systemie edukacji
i szkolen, $rednio o 18%. Znow, tak jak w LFS, grupa krajow, w ktorych wartos¢
wskaznika oceniajgcego udziat w formalnym ksztatceniu spadta (14 panstw) jest
bardziej liczna od tej, w ktorej znalazly sie kraje, gdzie warto$¢ wskaznika oce-
niajacego udzial w pozaformalnym ksztalceniu ulegta zmniejszeniu (10 panstw).
Polska wpisuje si¢ w ogolnoeuropejskie tendencje, udziat Polskow w edukacji
formalnej spadt o 2%, a w edukacji pozaformalnej zwigkszyl si¢ o0 13%. Nalezy
jednak mie¢ na uwadze, ze caly czas Polacy sa na koncu Europy pod wzgledem
udziatu dorostych w programach uczenia si¢ przez cate zycie. W rankingu LFS
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zajmuja 7 miejsce od konca, ocena dokonana za pomocg wynikow AES wypada
jeszcze mniej korzystnie, od ostatniego miejsca listy dziela nas zaledwie 3 pozycje.

Wplyw ksztalcenia ustawicznego na sytuacje¢ ekonomiczng kraju

Ksztalcenie ustawiczne wptywa na ogdlng sytuacje ekonomiczng zarowno
Unii Europejskiej, jak i poszczegdlnych krajow cztonkowskich. Pomimo kryzysu
finansowego i licznych zawirowan w krajach strefy euro, nalezy przyja¢, bazujac
na danych statystycznych, ze przecietnemu Europejczykowi zyje si¢ coraz lepiej.
PKB per capita (PPS) w roku 2014 wynosit w Unii Europejskiej 27400 euro, tym
samym byt o blisko 30% wyzszy anizeli w roku 2004 (PKB per capita — 22300
euro). W analizowanym okresie 2004-2014 warunki zycia mierzone wartoscig
PKB per capita ulegly pogorszeniu jedynie w Grecji (zanotowano spadek o 7,1%),
w pozostatych 27 krajach nastgpita poprawa, najbardziej znaczagca w Rumunii
(0 94,7%), na Litwie (o0 79,5%), w Polsce (0 69,1%), na Malcie (0 66%) oraz na
Stowacji (0 65,1%) i w Estonii (0 65%). Aktywnos$¢ w programach uczenia si¢
przez cate zycie ma pozytywny wplyw zard6wno na wymiar ekonomiczny jed-
nostki, jak i na jej funkcjonowanie na rynku pracy (por. Fields, 2012). Badajac
zalezno$¢ pomigdzy wartoscia PKB per capita (PPS) a wskaznikiem zatrudnienia
i udziatem dorostych obywateli w edukacji i szkoleniach, obserwujemy silne za-
leznosci o kierunku dodatnim (por. rys. 11 i tab. 2). Bardziej szczegdtowa analiza
statystyczna pozwala na sformutowanie nastepujacych wnioskow:

— Kraje, w ktorych uczestnictwo w edukacji i szkoleniach jest ponizej sredniej
unijnej, najczesciej charakteryzuja si¢ rowniez nizszym anizeli $rednia unijna
poziomem PKB per capita (PPS) oraz wskaznikiem zatrudnienia, np. Bulga-
ria, Malta, Polska, Rumunia, Stowacja, Wegry, Wtochy.

—  Wyzsza od $redniej unijnej aktywnos$¢ edukacyjna dorostych obywateli prze-
ktada si¢ na wyzsze PKB per capita (PPS) oraz wyzszy wskaznik zatrudnie-
nia, np. Austria, Dania, Finlandia, Francja, Luksemburg, Niderlandy, Szwecja,
Wielka Brytania.

— Pomimo wysokiego PKB per capita oraz wysokiego wskaznika zatrudnienia
w UE, Niemcy rzadziej anizeli przeci¢tny Europejczyk korzystaja z edukacji
ustawicznej.

—  Czechy, Grecja, Litwa oraz Lotwa charakteryzuja si¢ wyzszym od $redniej unij-
nej wskaznikiem zatrudnienia, ale mimo to PKB per capita oraz uczestnictwo
obywateli w edukacji permanentnej jest ponizej przeci¢tnego poziomu UE-28.
Podsumowujac, nalezy zauwazy¢, ze sita zaleznosci pomiedzy ksztatceniem

ustawicznym a PKB per capita oraz wskaznikiem zatrudnienia jest na podobnym

poziomie, co potwierdzajg rdwniez przedstawione ponizej rachunki (por. tab. 2).

Literatura przedmiotu potwierdza uzyskane wyniki. Ogoélnie rzecz biorac, osoby,

ktore si¢ ucza, podnosza swoje kwalifikacje, tym samym zwigkszaja swoje szanse

na zatrudnienie. Ma to szczegodlnie duze znaczenie w przypadku osob, ktore pozo-

stawaly bez zatrudnienia przez dtuzszy czas (Dorsett, Liu, Weale 2010).
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Rys. 8. PKB per capita (PPS) w roku 2014 w UE a wybrane wskazniki

Zrédlo: opracowanie wiasne na podstawie danych pozyskanych z bazy Eurostat, opracowanie
wykonano przy wykorzystaniu pakietu do analiz statystycznych SPSS 21.0.

Tabela 2. Zaleznos$¢ pomiedzy wskaznikiem udzialu w edukacji i szkoleniach a wybranymi
wskaznikami ekonomicznymi — 2014

Udziat w edukacji | PKB per capita Wskaznik
i szkoleniach (PPS) zatrudnienia
Udziat w edukacji rho 1
i szkoleniach p
,740%*
PKB per capita rho 1
(PPS) p ;000
Wskaznik rho ,669%% ,305%% 1
zatrudnienia p ,000 ,006

** — Korelacja jest istotna na poziomie 0,01 (dwustronnie),
* — Korelacja jest istotna na poziomie 0,05 (dwustronnie).

Zrodlo:  opracowanie wiasne na podstawie danych pozyskanych z bazy Eurostat, opracowanie
wykonano przy wykorzystaniu pakietu do analiz statystycznych SPSS 21.0

Bez wzgledu na grupe wieku, w czotowce europejskiej pod wzgledem zatrud-
nienia oraz udziatu dorostych mieszkancéw w edukacji i szkoleniach sg: Dania,
Finlandia, Szwecja oraz Niderlandy i Wielka Brytania. Z drugiej strony jest grupa
krajow, ktora w kazdej grupie wieku umiejscowiona jest ponizej linii demarkacyj-
nej ustanowionej przez $rednig unijng, znalazty si¢ tutaj: Bulgaria, Cypr, Grecja,
Hiszpania, Malta, Stowacja, Wegry, Wiochy. Na uwagge zastuguje rowniez fakt, ze
prawy dolny rog wykresu w kazdym przypadku jest praktycznie pusty, wskazuje to
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Rys. 9. Wplyw ksztalcenia ustawicznego na sytuacje spoleczno-gospodarcza kraju

Zrédlo:  opracowanie wiasne na podstawie danych pozyskanych z bazy Eurostat, opracowanie
wykonano przy wykorzystaniu pakietu do analiz statystycznych SPSS 21.0.

jednoznacznie na silny wplyw ksztatcenia ustawicznego na zatrudnialno$¢ obywa-
teli. W grupie wieku najbardziej reprezentatywnej z punktu widzenia zatrudnienia,
zatem 25-54 lat, nie znalazt si¢ zaden kraj, w ktorym przy poziomie wskaznika
udziatu w edukacji i szkoleniach przekraczajacym $rednig unijng zatrudnienie by-
toby na nizszym poziomie anizeli $rednia unijna. Ksztalcenie ustawiczne znaczaco
wplywa na funkcjonowanie jednostki na rynku pracy, a im osoba jest mtodsza, tym
wigkszej aktywnos$ci edukacyjnej si¢ od niej oczekuje.

Bardziej szczegotowo zalezno$ci badane wskaznikiem Spearmana ilustruje
tabela ponize;.
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Tabela 3. Zalezno$¢ pomiedzy wskaznikiem udzialu w edukacji i szkoleniach a wybranymi
wskaznikami rynku pracy — na podstawie LFS, 2014

Grupa wieku — 25-54 lat

Udzial w edukacji Wskaznik )
. . L Stopa bezrobocia
i szkoleniach zatrudnienia
Udziat w edukacji rho 1
i szkoleniach p .
Wskaznik rho ,644%* 1
zatrudnienia p ,000 .
rho - 477* 1
Stopa bezrobocia
p ,010
Grupa wieku — 25-64 lat
Udziat w edukacji Wskaznik )
. ; . Stopa bezrobocia
i szkoleniach zatrudnienia
Udziat w edukacji rho 1
i szkoleniach p .
Wskaznik rho ,669%%* 1
zatrudnienia p ,000 .
rho -,459% 1
Stopa bezrobocia -
p ,014
Grupa wieku — 55-64 lat
Udziat w edukacji Wskaznik )
. ; . Stopa bezrobocia
i szkoleniach zatrudnienia
Udziat w edukacji rho 1
i szkoleniach p .
Wskaznik rho ,601%* 1
zatrudnienia p ,001 .
rho -,331 1
Stopa bezrobocia
p ,085
Grupa wieku — 50-74 lat
Udzial w edukacji Wskaznik .
. ; L Stopa bezrobocia
i szkoleniach zatrudnienia
Udziat w edukacji rho 1
i szkoleniach p .
Wskaznik rho A472% 1
zatrudnienia p ,011 .
Stoa b boci rho -416* 1
a Z1 1a
opa bezroboc » 028

** — Korelacja jest istotna na poziomie 0,01 (dwustronnie), * — Korelacja jest istotna na poziomie
0,05 (dwustronnie).

Zrodlo: opracowanie wiasne na podstawie danych pozyskanych z bazy Eurostat, opracowanie
wykonano przy wykorzystaniu pakietu do analiz statystycznych SPSS 21.0.
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Podsumowanie

Ksztalcenie 0sob dorostych to zagadnienie kluczowe w polityce UE, gtow-
nie dlatego, ze obejmuje dtugi horyzont czasowy, wynoszacy 40 lat. Wyniki
zaprezentowane w artykule wydaja si¢ nie potwierdza¢ optymistycznych planéw
UE wobec wyznaczonego w perspektywie 2020 poziomu odniesienia. Zapisany
w programie Edukacja I szkolenia 2020 benchmark wskazuje, ze $redni poziom
uczestnictwa dorostych mieszkancow UE w programach uczenia si¢ przez cale
zycie powinien osiggnac poziom 15%. Analiza prowadzona na poziomie krajo-
wym pokazuje, ze w krajach skandynawskich (Dania, Finlandia Szwecja) oraz
Francji, Niderlandach, Wielkiej Brytanii postawiony na rok 2020 cel zostat juz
osiggnigty. Luksemburg i Austria sg bliskie realizacji wyznaczonego przez UE
celu. W tym miejscu warto zauwazy¢, ze przy panujacej od roku 2007 spadkowe;j
tendencji mozna oczekiwac, ze Zjednoczone Krolestwo w kolejnych latach od-
dali si¢ jednak od przyjetego poziomu odniesienia. Osiggnigcie 15-procentowe-
go udziatu dorostych obywateli jest powaznie zagrozone, konieczne jest zatem
podjecie odpowiednich dziatan wspierajacych. Wsrdd zalecen dla krajow czton-
kowskich znajduja si¢ m.in. (Europejsko-Latynoamerykanskie Zgromadzenie
Parlamentarne, Komisja Spraw Spotecznych, Programéw Wymian, Srodowiska,
Edukacji i Kultury, 2011):

1. Zapewnienie $rodkéw finansowych, aby umozliwi¢ obywatelom dostep do
edukacji ustawicznej o odpowiedniej jakosci.

2. Tworzenie zachet dla przedsigbiorstw celem motywowania ich do ksztatcenia
pracownikow.

3. Wicksze wlaczenie 0s6b pozostajacych poza systemem edukacji a pomoca
odpowiednio skonstruowanych narzedzi finansowych. Nalezy wypracowac
mechanizmy dostosowane do potrzeb jednostki, mowa przede wszystkim
0 bezposrednim wsparciu finansowym, ale i o posredniej pomocy finansowe;j
realizowanej w formie zache¢t podatkowych czy tez urlopdw przyznawanych
na cele edukacyjne.

4. Wspieranie przez panstwo procesu tworzenia partnerstw wielostronnych ukie-
runkowanych na rozwoj programéw uczenia si¢ przez cate zycie.

5. Promowanie kwestii krajowych ram kwalifikacji, ktore maja silny zwigzek
z programami ksztatcenia oferowanymi dorostym obywatelom.

6. Tworzenie programéw ksztatcenia dostosowanych do potrzeb i mozliwos$ci
0s6b dorostych, np. szersze wykorzystanie edukacji on-line w ofercie skiero-
wanej do dorostych, tworzenie programow czgsciowych celem zmniejszenia
obcigzenia godzinowego aktywnos$cig edukacyjng. Utatwienie godzenia zycia
zawodowego i rodzinnego z edukacja.

7. Ustawiczne ksztalcenie kadry dedykowanej pracy z dorostym odbiorcg oferty
edukacyjnej.

8. Kampanie informacyjne i promocyjne celem utatwienia i polepszenia dostepu
do oferty skierowanej do 0s6b dorostych.
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10.
11.

10.

11.

12.

Wypracowanie mechanizméw ograniczajacych przedwczesne opuszczanie
systemu edukacji.

Opracowanie programow monitorowania.

Dalszy rozwdj koncepcji edukacji drugiej szansy celem zwalczania wyklucze-
nia spolecznego.
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Lifelong learning of adult citizens in the EU
in the view of Europe 2020 growth strategy

Key words: Strategy Europe 2020, Education and Training 2020 (ET2020), lifelong
learning, EU, Labour Force Survey (LFS), Adult Education Survey (AES).

Summary: Education and vocational training compose a broader perspective which
is lifelong learning. Adult learning is characteristic for the contemporary world
and plays an important role in EU’s economic and social strategies. The aim of the
following article is to provides a concise account of achievements and changes in
the field of education and training in the EU that took place in the past 10 years, with
special attention given to discrepancies between the Member States. The crucial
part is devoted to the analysis of statistical data reflecting educational activity of EU
citizens over the last decade.

The article presents empirical approach, the source of statistical data used in
the article is European Statistical Office (Eurostat) reports. The main source of
statistical data concerning lifelong learning in EU consists of three surveys carried
out primarily in member states: EU Labour Force Survey (LFS), Adult Education
Survey (AES) and Continuous Vocational Training Survey (CVTS). The first two
aforementioned will be used for drawing conclusions from comparative analysis.
The most significant conclusion that may be drawn from the following analysis is
reinforcing the position of education and training in the EU policy. Educational and
training activity of EU members is constantly growing and is assumed to achieve
15% rate in adult learning participation for the population aged 25-64 (target value
for 2020).
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Ksigzka jest atrakcyjna propozycja dla badaczy identyfikujacych si¢ z pedago-
gika, a zwlaszcza andragogika porownawczg. Metodologiczna samoswiadomos$é
tej dyscypliny naukowej jest nadal w fazie konstytuowania si¢; ciggle jeszcze
poszukuje ona swojego miejsca posrod nauk, poprzez proby okreslenia sobie tylko
wlasciwego przedmiotu badan i systemu opisujacych go poje¢ oraz metod badaw-
czych. Jest w tej dyscyplinie miejsce dla tych, ktorzy badania opieraja na $cistym
rygorze metodologicznym i metodach ilo$ciowych, jak i tych, ktérym blizej do
nurtu humanistycznego, intuicyjnego, szukajacego oparcia w badaniach historycz-
no-filozoficznych (por. Pachocinski 1998, s. 55-63). Gdzie lokuje si¢ recenzowana
publikacja? To studium poroéwnawcze stanowi unikatowy przyktad powigzania
metody empirycznej z intuicja, refleksja, osobistym osagdem w poszukiwaniu wie-
dzy, w zrozumieniu kultur i systemow oswiatowych w innych krajach. Jego celem
jest, po pierwsze, wzbogacenie niemieckiego dyskursu poprzez wlaczenie do de-
baty watkow i doswiadczen poczynionych na polu politycznej edukacji dorostych
w trzech krajach Europy Srodkowo-Wschodniej (Polska, Rosja i Ukraina). Po
drugie, studium stanowi probe przyblizenia niemieckiemu odbiorcy sporéw na
temat przeszto$ci prowadzonych w Europie Srodkowo-Wschodniej.

Wychodzac z zatozenia, ze rzeczywisto$¢ spoteczng najlepiej rozumiejg za-
angazowani w nig aktorzy, Autorka przeprowadzita 91 wywiaddéw z ekspertami
edukacji politycznej dorostych w Polsce, Rosji i Ukrainie. Zgodnie z zatozeniami
teorii ugruntowanej, zastosowala metode porownawcza obejmujaca wiele przy-
padkoéw, co pozwolito na wygenerowanie kategorii ogdlnych i opisanie procesow
spotecznych wptywajacych na ksztatt edukacji politycznej w badanych krajach,
zwlaszcza ten obszar edukacji politycznej, w ramach ktorego zachodzg procesy
uczenia si¢ prowadzace do ,,przepracowania” przesztosci, zrozumienia wydarzen
historycznych istotnych z perspektywy ksztatcenia §wiadomosci narodowej i po-
staw obywatelskich adekwatnych do kultury politycznej demokratycznego spote-
czenstwa.

' Tetyana Kloubert: Przepracowanie historii jako kontekst edukacji dorostych. Perspektywa polska,
rosyjska i ukrainska, Wydawnictwo Peter Lang, Frankfurt am Main 2014.
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Bezsprzecznie atutem ksiazki jest jej przejrzysta i klarowna struktura.
»Wprowadzenie teoretyczne* stanowi obszerne kompendium wiedzy na temat
aktualnego stanu badan nad obrachunkiem z przeszlo$ciag w wymiarze histo-
rycznym, politycznym, prawnym, artystyczno-kreatywnym, spotecznym, an-
tropologiczno-filozoficznym i pedagogicznym. W kolejnej czg$ci ksiazki na-
stepuje przedstawienie i analiza danych z trzech krajéw. Analogiczna budowa
podrozdzialéw dotyczacych sytuacji w badanych panstwach i warto§ciowanie
okreslonych dziatan i tendencji przez pryzmat identycznych kryteriow sprzyjaja
zrozumieniu omawianych zjawisk spotecznych i perspektywie poréwnawcze;j.
Gléwne pytania badawcze dotycza kwestii stosunku do przesztosci w procesie
transformacji spotecznej, zwlaszcza w odniesieniu do kategorii, jak: rozumie-
nie pojecia demokracji, integracja spoleczna i samoswiadomos$¢ pedagogiczna.
Po wyczerpujacej prezentacji danych i ich analizie poréwnawczej, Autorka for-
mutuje szereg rekomendacji dla pracy pedagogicznej w obszarze obrachunku
z przesztoscig.

Badanie niewatpliwie spetnia wymogi stawiane studiom poréwnawczym,;
jest w nim analiza wzajemnych relacji migdzy spoteczenstwem a o$wiatg, wy-
korzystujaca dane mi¢dzykulturowe i dgzaca do odkrycia zasad i regularnos$ci
badanych zjawisk. Autorka wskazuje na ztozono$¢ relacji miedzy o§wiata a ce-
chami struktury spotecznej i uczula czytelnika na zespot warunkéw wptywaja-
cych na r6znorodno$¢ podejs¢ i sposobdw obrachunku z przesztoscia.

Badania zrealizowane w Polsce objety osiem kobiet i czternastu megzczyzn
pracujacych w instytucjach edukacji dorostych w Gdansku, Warszawie i1 Kra-
kowie lub okolicach tych miast. Czternastu respondentow przekroczyto 50. rok
zycia, pozostali byli mtodsi. Wywiady przeprowadzono w 2009 roku, ktory, jak
podkresla Autorka, obfitowat w wazne wydarzenia, inspirujace do refleks;ji histo-
rycznej. Byty to: 70 rocznica wybuchu II wojny swiatowej, 65 rocznica Powsta-
nia Warszawskiego oraz 20 rocznica pierwszych czgsciowo wolnych wyboroéw
w Polsce i powstania pierwszego niekomunistycznego rzgdu w rozpadajacym
si¢ bloku wschodnim. Polscy respondenci reprezentowali nastgpujace instytucje:
uniwersytet ludowy, Uniwersytet Trzeciego Wieku, Instytut Pamigci Narodowej
(cztery osoby), organizacje kombatancka, Towarzystwo Historyczne, studenckie
koto historyczne, organizacje pozarzadowe (cztery osoby), Osrodek Doskonale-
nia Nauczycieli (dwoch respondentow), mtodziezowy osrodek edukacji, centrum
spotkan edukacyjnych oraz muzea i miejsca pamieci (trzy osoby). Jak objasnia
Autorka, w potowie tych instytucji obrachunek z przesztoscig nie stanowi glow-
nego nurtu dzialalnos$ci; w pozostatych jest zintegrowany z edukacja obywatel-
skg lub edukacja migdzykulturowa. Mimo to, przeprowadzenie badan w Polsce
okazato si¢ znacznie tatwiejsze niz w pozostatych krajach, gdyz ,,sie¢ instytucji
edukacji dorostych i mtodziezy w Polsce jest znacznie bardziej rozbudowana niz
ma to miejsce w Rosji czy Ukrainie” (s. 160). Wywiady z respondentami prze-
prowadzita Autorka z duzg wnikliwoscig 1 znawstwem polskiej historii. Poznata
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opinie badanych, nawigzujac do wydarzen i faktow historycznych, ktore odegra-
ty istotng role w procesie budowania tozsamosci narodowej; jak: rozbior Polski,
okres II Rzeczypospolitej, Il wojna §wiatowa, Katyn, Armia Krajowa, Powstanie
Warszawskie, Holokaust, Jedwabne, wysiedlenia, Akcja Wista, Poznan 1956,
stan wojenny, Okragly Sto6t i inne.

W konteks$cie historycznym pojawiaja si¢ w publikacji kontrowersyjne sfor-
mutowania, jak cho¢by postawienie uko$nika, czyli znaku alternatywy, miedzy
zagtadg Zydow w czasie 11 wojny $wiatowej a Pogromem w Jedwabnem lub
stwierdzenie: ,,Niemiecka okupacja (znalazla) w postaci antysemickiego na-
stroju w Polsce zyzna glebe dla planowanej zaglady Zydow. Bez licznych
kolaborantow, szpiclow i biernych obserwatoréw nie méglby sprawnie prze-
biec proces zaglady” (s. 134).

Czy nasze emocjonalne reakcje na tego typu wypowiedzi swiadczq o ,, poczu-
ciu winy za nierozliczenie sie z wtasnq historiq”, jak twierdzi Jan Tomasz Gross?
(2015, s. 20). Kwestia wspotodpowiedzialno$ci za zbrodni¢ Holokaustu powra-
ca w demokratycznej Polsce wciaz na nowo, czy przy okazji konfliktu wokot
krzyzy na o$wiecimskim zwirowisku, czy kolejnych prowokacji dziennikarzy
lub potknig¢ politykow. Wywotuje burzliwe spory wynikajace z podziatow §wia-
topogladowych, odmiennego stosunku do przesztosci, réznic w ocenie polskie-
go spoleczenstwa i polskiej tradycji. W pamieci zbiorowej temat ten zapewne
dhugo jeszcze pozostanie kwestig otwartg, niezapomniang, by¢ moze nigdy nie
doczeka si¢ narodowej ugody. Czy jednak porozumienie ponad podziatami jest
tu najwazniejsze? ,,Demokracja nie moze opiera¢ si¢ na wierze w konsensus,
ktory bedzie odpowiadaé wszystkim lub wigkszosci spoteczenstwa. Pluralizm
opinii i pogladow zaktada ich wielo$¢, dlatego rownoczesne dazenie do poszu-
kiwania ‘ztotego srodka’ jawi si¢ jako demokratyczna sprzecznos$¢” (Przybylski
2014, s. 46). Bardziej istotne niz zgoda i jednomys$lno$¢ w ocenie historii sg
przerwane milczenie i coraz bardziej powszechne przekonanie o tym, ze oddala-
nie, pomniejszanie czy bagatelizowanie niestawnych zdarzen nie stuzy nikomu,
podobnie jak nikomu nie stuzg napastliwe oskarzenia czy proby generalizacji
i przerzucania si¢ obwinieniami. Niestety niechlubne karty z naszej historii, od
lat prowokujqce zaciekie spory, sq zZywiej dyskutowane przez media i w tonie
polskiej inteligencji niz w obrebie instytucji oswiatowych. Konfrontacja z trudng
przesztoscig potrzebuje czasu, spokoju, otwartosci i dojrzatosci. Edukacja doro-
stych stanowi doskonata platforme do trudnych rozmoéw o zawitych momentach
w narodowej historii, jednak wspotczesnie ani spoteczenstwo nie sygnalizuje
takiej potrzeby, ani instytucje edukacji dorostych nie rozwijaja strategii marke-
tingowych, ktore moglyby rozbudzi¢ spoteczny dialog. Bezsprzecznie edukacja
polityczna — edukacja obywatelska, edukacja jako pamieé przesztosci, edukacja
wyjasniajqca wspotczesnoS¢ poprzez odniesienie do historii — wnosi nieoceniony
wkiad w rozwdj spoleczenstwa obywatelskiego, w budowe sprawiedliwosci spo-
tecznej i demokracji, w ktorej nie ma przyzwolenia na mowe nienawisci, rasizm
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i ksenofobie. Tym bardziej trudno sie pogodzic z jej marginalng rolq w polskiej

edukacji dorostych.

Autorka ksigzki wyjasnia, iz dziatania w ramach edukacji politycznej w syste-
mach o$wiatowych Polski, Rosji i Ukrainy majg raczej sporadyczny, chaotyczny
i czgsto amatorski charakter. Daleko im od stopnia instytucjonalizacji i profesjo-
nalizacji, jakim moze poszczyci¢ si¢ niemiecka edukacja dorostych. Trudno z ta
oceng polemizowac. Zastanawia, czy w ogole wypowiedzi respondentow, w wielu
przypadkach raczej tylko okazyjnie pracujacych z osobami dorostymi, mozna trak-
towac jako reprezentatywne dla edukacji dorostych. Niektore z nich wotajg wrecz
o pomste do nieba, przyktadowo, opinia polskiego rozméwcy: ,,Ze starego systemu
pozostato u nas przekonanie, ze tylko edukacja formalna ma sens” (s. 233). Z pew-
noscig nie upowazniaja tego rodzaju jednostkowe wypowiedzi do wysnuwania
generalizujgcych wnioskéw. Szkoda rowniez, ze w przebogatej bibliografii recen-
zowanej ksiazki nie mozna doszukac¢ si¢ cho¢by kilku powaznych opracowan po-
dejmujacych — z perspektywy pedagogiki dorostych tych trzech krajow — kwestie
edukacji politycznej, obywatelskiej czy edukacji dla demokracji. Polskie pismien-
nictwo pedagogiczne oferuje duzy wybdr wartoSciowych publikacji, ktdére mogty-
by rzuci¢ $wiatlo na wspotczesnie dyskutowane koncepcje i dylematy zwigzane
z tym obszarem edukacji (np. publikacje T. Przyszczypkowskiego, E. Potulickie;j,
J. Rutkowiak, Z. Kwiecinskiego, B. Sliwerskiego, A. Witkomirskiej). Kloubert cy-
tuje glownie nazwiska historykow, filozofow i socjologéw (L. Kolarska-Bobinska,
Z. Krasnodebski, M. Krdl, 1. Krzeminski, K. Ruchniewicz, P. Spiewak iin.).

Mimo wspomnianych deficytow polskiej edukacji politycznej, z badan wy-
lania si¢ catkiem pozytywny obraz obrachunku Polakéw z przesztoscia. Autorka
uwypukla kilkanascie cech prowadzonej w naszym kraju debaty:

1. Obrachunek z komunizmem nastapit w Polsce na drodze relatywnie dtugiej
refleksji, byt bardziej intensywny, bardziej bezkompromisowy i konsekwentny
niz w innych panstwach regionu;

2. Refleksja nad przesztos$cig towarzyszyta Polakom takze w czasach socjali-
stycznych, nawet jesli punkt kulminacyjny osiagneta w latach przetomu ustro-
jowego;

3. Stosunek do przesztosci stanowit w pierwszych latach przetomu kluczowsa
rolg w procesie ksztaltowania si¢ §wiadomosci grup i ruchéw spolecznych
w Polsce;

4. Obrachunek z komunistyczng przesztoscig byt silnie naznaczony debata
o Shuzbie Bezpieczenstwa PRL i jej tajnych wspdtpracownikach;

5. Edukacja dorostych, zaangazowana w obrachunek z przeszto$cia, ma charakter
heterogenicznys; jest pluralistyczna w odniesieniu do dyskursow, grup uczest-
nikow, orientacji politycznych, oséb prowadzacych, metod i tresci i jest wolna
od naciskow ideologicznych;

6. Polska pedagogika sigga w poszukiwaniu tozsamos$ci do ponadczasowych
wartos$ci i uniwersalnych prawd, zwlaszcza propagowanych w okresie II
Rzeczypospolitej;
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10.

11.

12.

13.

14.

15.

16.

Deficyt wystepuje w obszarze teoretycznych podstaw edukacji dorostych zo-
rientowanej na obrachunek z przesztoscia; osoby pracujace w tej dziedzinie
bazuja na teoriach wypracowanych przez inne nauki;

Polska specyfika jest obrachunek z przesztoscig w historycznych miejscach
pamigci, dysponujacych centrami edukacyjnymi;

Debaty nad przesztoscig sg zdominowane przez poszukiwanie tozsamosci
narodowej, ktora oscyluje miedzy tradycja europejska a narodowa;
Edukatorzy dorostych promuja w swojej dziatalnosci edukacyjnej wizerunek
Polski jako ogniwa spajajacego Europe Zachodnig ze Wschodnig;

Wazne miejsce w debacie o przesztosci zajmuja aspekty moralne, zwtaszcza
pragnienie sprawiedliwosci, przetamanie milczenia i oddanie honoru ofiarom
rezimow;

Zadanie edukacji (samoksztatcenia i edukacji instytucjonalnej) polega, zda-
niem polskich edukatorow dorostych, na przywotaniu pamigci, zwlaszcza
wlaczeniu refleksji nad wydarzeniami z przesztosci do debat dotyczacych
spraw aktualnych;

Obrachunek z przeszto$ciag ma w polskich instytucjach edukacyjnych cha-
rakter otwartej debaty, dopuszczajacej rézne glosy, Swiatopoglady i posta-
wy. Nie ma w rozmowach pouczania ani presji ideologicznej, jest natomiast
przestrzen umozliwiajaca refleksj¢ nad wtasnym stosunkiem do przesztosci.
Tylko nieliczni respondenci rozumieli prace edukacyjna nad przeszloscia
jako patriotyczny obowigzek poszukiwania winnych cierpien i klesk naro-
dowych;

Celem pracy edukacyjnej jest wytworzenie dystansu do wydarzen historycz-
nych, zapobiegajacego napastliwemu, wrogiemu i $lepemu stosunkowi do
sprawcow, niemniej nie chodzi o zapomnienie czy przekreslenie przesztosci;
Wsrod edukatorow dorostych panuje daleko idacy konsensus odno$nie pol-
skiej panstwowosci, niepodleglosci, oceny Il wojny §wiatowej i ruchu ,,So-
lidarno$¢”. Rozbieznosci dotyczg gldwnie lustracji, otwartos$ci na Europe
i kraje sgsiedzkie.

Edukatorzy dorostych przyjmuja pozycje bazujace na mocnych argumentach
pedagogiczno-andragogicznych, $wiadczace o ich refleksyjnosci i silnym
zaangazowaniu w obrachunek z przesztos$cig (s. 282-287).

Niektore z tych tez moga budzi¢ kontrowersje wsrod znawcow problema-

tyki. Niewatpliwie kwestia obrachunku z przeszto$cig w ramach edukacji do-
rostych wymaga naukowego zglebienia i zainteresowania praktykow edukacji
dorostych.

Z kolei badanie w Rosji sktonito Autorke do zdecydowanego odrzucenia

tezy gloszacej, iz w tym kraju w ogole nie realizuje si¢ ofert z zakresu edu-
kacji obywatelskiej i politycznej. Wérod rosyjskich respondentow znalezli sie
przedstawiciele organizacji pozarzadowych oraz osoby zatrudnione w miejscach
pamieci narodowej, postrzegajace siebie w opozycji do rzadu i forsowanej przez
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wladze polityki. Wydzwigk ich dziatalnosci jest, zauwaza Autorka, niewielki
i nie wywiera wptywu na opini¢ publiczng, ktdra nie szczedzi pod ich adresem
brutalnej krytyki (,,0szczercy”,, ,,piata kolumna”.. ., szpiedzy”, ,,szakale”, ,,zdraj-
cy”) (s. 288). Ogotem Autorka poddata analizie 47 wywiadow (25 respondentow
nie przekroczyto 50 roku zycia, pozostali byli starsi), przeprowadzonych w czte-
rech regionach: po pierwsze, w wchodzacej w sktad Federacji Rosyjskiej, Re-
publice Komi, lezacej po zachodniej stronie gor Ural, w potnocno-wschodniej,
europejskiej czesci Rosji. Wybor padt na ten region ze wzgledu na jego szcze-
gblnie dramatyczng historie¢ w okresie Zwiazku Radzieckiego; mieszkancy byli
narazeni na drastyczne formy terroru w czasach stalinowskich; funkcjonowaty
tam ponadto liczne obozy pracy przymusowej — gutagi. Po drugie, badaniami
objeto region wokot miasta Perm u stop gor Ural, ktory niegdy$ stanowit waz-
ny punkt na mapie radzieckiego systemu obozéw. Obecnie Perm jest duzym
osrodkiem naukowym, kulturalnym i administracyjnym, Jego mieszkancy stynna
z stosunkowo silnego zaangazowania obywatelskiego. Nieopodal Perm znajduje
si¢ jedyne w Rosji muzeum gutagu. Wreszcie badania przeprowadzono takze
w Moskwie 1 Petersburgu, uchodzacym za centrum mysli liberalnej. Obraz, ktory
wylonita analiza wywiadow, jest — jak podkresla Badaczka — silnie zr6znicowa-
ny. Jest w Rosji miejsce dla rzecznikow praw czlowieka i edukacji obywatel-
skiej, otwarcie upominajacych si¢ o rzetelny obrachunek z historig (dziatacze
organizacji pozarzadowych, po czesci rowniez nauczyciele akademiccy); dla
zwolennikow instrumentalnej pracy o§wiatowej nad przesztosciag gloryfikuja-
cych postuszenstwo i solidarno$é¢ z panstwem (gtéwnie pracownicy instytucji
panstwowych, jak biblioteki, muzea, takze srodowiska naukowe i partyjne),
wreszcie takze dla osob odktadajacych obrachunek z historig na przysztos¢,
thumaczacych swoja powsciagliwos¢ pilniejszym zadaniami w terazniejszosci
(zaréwno dziatacze organizacji pozarzadowych, jak i pracownicy instytucji pan-
stwowych). Zasadniczo, edukacja obywatelska i obrachunek z przesztoscia maja
w Rosji charakter niszowy. Przyczyng ich marginalizacji jest, zauwaza Autorka,
deficyt w sferze instytucjonalnej; brakuje miejsc, ktore mogtyby forsowac dia-
log spoteczny o przesztosci, co z kolei wynika z konsekwentnej polityki pan-
stwa, dazacej do wzmocnienia ,,ortodoksyjnego”, bezrefleksyjnego patriotyzmu,
wolnego od wszelkich pierwiastkéw krytycyzmu wobec wladzy. Zamiarom elit
rzadzacych sprzyja peten nostalgii stosunek obywateli Rosji do ZSRR 1 wrogie
nastawienie wobec wszystkich tych, ktorzy reprezentujg inne stanowiska (de-
mokratyczny Zachod, NATO). O ile stalinizm i represje panstwowe w przeszio-
$ci pojawiaja si¢ w kontekscie pamieci ofiar, o tyle oprawcow i wlasny wkilad
w wydarzenia dziejowe, w tym takze kwestie wspdlodpowiedzialnosci pomija
si¢ milczeniem. W konkluzji Autorka wymienia pi¢¢ deficytéw, stojacych na
przeszkodzie obrachunkowi z przesztoscig w Rosji: 1) brak spotecznego kon-
sensusu w sprawie koncepcji, tresci i wartosci edukacji obywatelskiej, 2) brak
metodyki pracy o$wiatowej nad przesztoscia, 3) brak wspieranej przez panstwo
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sieci instytucji oswiatowych, 4) brak edukatoréw dorostych (profesja jest w Ro-
sji niemal nieznana) oraz 5) brak srodkéw finansowych.

W Ukrainie badania objety 25 respondentdéw reprezentujacych zardwno tra-
dycyjne instytucje, prowadzace dziatalno$¢ oswiatows jeszcze w czasach Zwiaz-
ku Radzieckiego, jak i organizacje powstate po odzyskaniu przez panstwo nie-
podlegtosci. Podobnie jak w Rosji, takze w Ukrainie obrachunek z przesztoscia
nie pojawia si¢ w debatach publicznych; nie jest przedmiotem zainteresowania
medidéw, instytucji kultury ani srodowisk akademickich. Nieliczne dziatania
podejmowane pod haslem przywrocenia pamieci historycznej ignoruja kwestie
winy, niweczac szanse na krytyczny dialog i refleksj¢ nad wlasnym udzialem
w historii. Kurs na umocnienie panstwowosci ukrainskiej postuluje zado$¢-
uczynienie za czasy komunistyczne i krzywdy poniesione na skutek radzieckiej
opresji. Nie ma w nim miejsca na zwrocenie si¢ ku wtasnym niechlubnym dzia-
laniom, nawet jesli ich bagatelizacja niweczy pojednanie z krajami sasiaduja-
cymi. Autorka nie stwierdzila znaczacych réznic w podejsciu do demokracji
1 obrachunku z historig edukatorow dorostych pracujacych w sektorze panstwo-
wym i organizacjach pozarzadowych. Laczy ich krytyczny dystans do dziedzi-
ctwa epoki sowieckiej, zaangazowanie w popularyzacje regul demokracji oraz
trzezwa ocena barier przekreslajacych szanse na urzeczywistnienie procesow
edukacyjnych na szersza skale. W wywiadach doszedt jednak do glosu sztuczny
podzial panstwa na Ukraing wschodnig i zachodnig, generowany m.in. przez dwa
modele pamieci historycznej. Wymusit on na respondentach przyjmowanie po-
staw ambiwalentnych i balansowanie pomi¢dzy tzw. patriotyzmem a zdrada, czy
sprzedaniem si¢, co skutkuje ograniczeniem ich pedagogicznej wolnosci i za-
niechaniem prawdziwie glebokich, wnikliwych dyskurséw na tematy polityczne
i historyczne. Jedynie badani ze Lwowa kategorycznie odcieli si¢ od wszelkich
haset nacjonalistycznych, wypowiadajac si¢ za otwartoscia, tolerancjg i wspot-
praca Ukrainy z Unig Europejska. Respondenci z Doniecka wskazali na konflikty
z otoczeniem 1 izolacje spoteczng jako konsekwencje swoich prob zainicjowania
dialogu na temat ukrainskiej przesztosci i kulturowych wartosci Europy.

Publikacja daje niewatpliwe wglad w §wiaty spoleczne osob (w rdzny spo-
sob) zaangazowanych w edukacje polityczng w trzech pafistwach Europy Srod-
kowo-Wschodniej. Swoje §wiaty spoteczne postrzegajg na wskros$ subiektywnie
— przez pryzmat wlasnych doswiadczen zyciowych i §wiatopogladow. Daleko im
do profesjonalnej refleksji andragogicznej, mimo to ich wypowiedzi pozwalajg
czytelnikowi na poznanie praktyki politycznej pracy oswiatowej, w ktorej badani
uczestnicza. To studium trzech przypadkéw ma jeszcze kilka innych walorow.
Pomaga w zrozumieniu procesow obrachunku z przesztoscia jako dtugofalowych
procesOw uczenia si¢ rozposcierajacych si¢ na obszar edukacji formalnej, poza-
formalnej 1 nieformalnej i z calg wyrazisto$cig pokazuje znaczenie edukacji do-
rostych na drodze do uspotecznienia i demokratyzacji zycia, rozwoju aktywnos$ci
i odpowiedzialno$ci obywatelskiej oraz globalnego porozumienia i solidarnosci.
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Przy tak imponujacej objetosci ksigzki (719 stron) niedorzecznoscig ja-
wic¢ si¢ moze kazda uwaga recenzenta, sugerujgca nieobecnos¢ innych jeszcze
watkow, niemniej — z calym poszanowaniem zamystu badawczego Autorki
— szkoda, ze nie wlaczyta do swojego projektu takze perspektywy wschodnio-
niemieckiej. Jej uwzglednienie uczynitoby cale dzieto bardziej kompletnym
i zwigkszylo jego praktyczng uzytecznosé¢. Jednym z gtéwnych celow pedago-
giki porownawczej jest przeciez umozliwienie lepszego zrozumienia wlasnego
systemu o$wiaty i wglad w oSwiatowe struktury i praktyki, kulture, tradycje
i szersze tto spoteczne, ktorego oswiata jest czescig. Ten deficyt odczu¢ moze
niemiecki czytelnik. Z perspektywy polskiej, bogate doswiadczenia Niemcow
w dziedzinie obrachunku z przesztoscig sg godne uwagi jako §wiadectwo in-
tensywnej, efektywnej, rzetelnie ugruntowanej teoretycznie pracy oswiatowe;j
na rzecz przezwyci¢zenia totalitaryzmu w zyciu publicznym, politycznym
i kulturalnym, wspierania demokracji, pokoju i porozumienia mig¢dzy naro-
dami, jednak ptynace z nich inspiracje moga tylko fragmentarycznie postuzy¢
polskim reformatorom i praktykom edukacji dorostych. Zbyt wielkie sg roznice
miedzy obszarami edukacji politycznej w obu krajach; poczawszy od infra-
struktury i $rodkow materialnych po koncepcje ofert edukacyjnych. Podczas
gdy w debacie niemieckiej kontrast sprawca — ofiara nie budzi w kontekscie
zbrodni nazistowskich watpliwosci, o tyle w Polsce (takze w innych krajach
Europy Srodkowo-Wschodniej) w kwestii odpowiedzialno$ci czy wspotwiny
pozostaje nadal wiele otwartych, niewyjasnionych watkow, budzacych zywe
emocje i zazarte spory.

Publikacja Tetyany Kloubert zawiera sporo kontrowersyjnych tez. Czy
w ogole mozna dzi§ moéwi¢ w przypadku Polski, Rosji i Ukrainy o krajach
transformacji ustrojowej, ktora dotyczy, w powszechnym rozumieniu, trzech
obszaréw: ,,Pierwszym sg przemiany polityczne, w tym zwlaszcza budowa
nowoczesnych ustrojow panstwowych, opartych na zasadach demokracji, pra-
worzadnosci, swobod obywatelskich i poszanowania praw czlowieka. Drugim
sg przemiany gospodarcze, w tym zwlaszcza budowa gospodarki rynkowej,
opartej o zasady konkurencji i dominacji wtasnosci prywatnej. Trzecim sa
przemiany w miedzynarodowej wspotpracy politycznej i gospodarczej krajow
regionu, w tym zwlaszcza reorientacja polityki zagranicznej i bezpieczenstwa
oraz integracja polityczna i gospodarcza z Europa Zachodnig i instytucja-
mi europejskimi i euroatlantyckimi” (por. Rosati 2002, s. 7). W $wietle po-
wyzszych kryteriow zachodzace w Polsce, Ukrainie i Rosji przeksztatcenia
rzeczywisto$ci spotecznej nie pozwalaja juz ujac¢ sie pod jednym wspolnym
mianownikiem. Aneksja Krymu i konflikt zbrojny na wschodzie Ukrainy, de-
stabilizujacy $wiatowy tad, pokazuje, ze Wiadimir Putin przekroczyt granice
migdzy silng prezydenturg a otwarcie totalitarnym ustrojem politycznym. Sy-
tuacja w Rosji jest w 2015 roku zgota inna niz w roku 2009, w ktorym prze-
prowadzono badania. Jest to kolejny przyktad uwidaczniajacy specyfike badan
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porownawczych w edukacji dorostych: ich rezultaty szybko ulegaja dezaktuali-
zacji. Przedawnienie wynika w tym przypadku nie tyle z dynamiki przeobrazen
oswiaty podlegajacej permanentnemu procesowi reform, ile z systemowego
kryzysu, z erupcji nacjonalizmu ubranego w poj¢cie patriotyzmu, odejscia od
fasadowej demokracji w autorytarny rezim i powrotu do mobilizacyjnego mo-
delu spoteczno-gospodarczego ZSRR. Podczas gdy w 2009 roku mozna byto
jeszcze ufa¢ w liberalno-demokratyczny ustroj Rosji i jej aspiracje do budowy
spoteczenstwa obywatelskiego, obecnie nie ma juz ztudzen. Rosja ze swoja
represyjng polityka wewnetrzna i agresywna strategia miedzynarodowa znaj-
duje si¢ na drodze do szowinizmu, reaktywowania radzieckich standardow
obronnych, jednolitej wyktadni historii, karania niepokornych i wrogéow (kto
nie z Putinem, ten przeciwko Rosji). Nie ma dzi§ w tym kraju przyzwolenia na
mys$lenie niezalezne, w kategoriach demokracji i poszanowania praw obywa-
telskich, na edukacj¢ polityczna i obrachunek z przesztoscia. Wyniki badan za-
prezentowane w ksiazce majg aktualnie warto$¢ gldwnie historyczna; pokazuja
Rosje w pewnym momencie dziejowym. Autorka prognozowata: ,,Obrachunek
z przesztoscig (...) moze przybrac posta¢ dialogu spoleczenstwa obywatel-
skiego albo tez forme nacjonalistyczno-ksenofobiczng — jedno i drugie moze
dzia¢ si¢ pod przykrywka patriotyzmu” (s. 447). Jeszcze jeden argument prze-
mawiajacy za nieodzownoscia madrej, odpowiedzialnej edukacji politycznej:
Moze pomoc nie tylko w rozpoznaniu zakuséw totalitarnej wtadzy, ale takze
innych, nieprzewidywalnych, a w kazdych czasach mozliwych zagrozen. ,.(...)
systemy edukacyjne poszczegdlnych krajow sa w pewnym stopniu taka ziemiag,
na ktorej wyrastajg zarowno losy jednostek, jak i catych narodow... .” (Priicha
2004, s. 19).

Polecam ksigzke czytelnikom, ktorzy interesuja si¢ edukacja polityczna,
historia i zyciem spoleczno-politycznym Europy Srodkowo-Wschodniej, a prze-
de wszystkim pasjonatom mi¢dzynarodowych badan poréwnawczych w eduka-
cji dorostych. Ksigzka jest swietnym przyczynkiem zar6wno do dyskusji nad
teoretyczno-metodologicznymi zalozeniami tej dyscypliny, jak i spotecznym
wymiarem edukacji. Jej tre$¢ i przestanie sa wyrazem wspotczesnej mysli pe-
dagogicznej, o ktorej pisze Bogustaw Sliwerski: ,,Jednych naktania do refleksji
nad wlasnym stylem wychowania czy ksztatcenia, uczenia si¢ czy pracy nad
soba, innych wrecz uczula na frazesy, stereotypy, ideologiczne konwencje czy
uprzedzenia, a wszystko po to, bysmy zdali sobie sprawe z wlasnej ograniczono-
$ci, potrafili zrozumie¢ podejscie innych do proceséw edukacyjnych, dostrzegli
odmienne zrédta ich stanowienia, a zarazem mogli broni¢ wtasnego stanowiska
i dostrzec mozliwe konsekwencje jego stosowania w praktyce. Pedagogika po-
winna dzi¢eki swoim analizom i poréwnaniom czyni¢ trudnym i zobowigzujacym
do wysitku to, co wydaje si¢ proste, tatwe czy banalne, ale takze uswiadamiaé
nam, ze nie wszystkie — a tym bardziej nie tylko — nasze poglady sa stuszne”
(Sliwerski 2015, s. 511).
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Krystyna Duraj-Nowakowa,
Pisarstwo naukowe: miedzy rzemiostem a sztukq,
Oficyna Wydawnicza Humanitas, Sosnowiec 2015, ss. 356

Wypada zgodzic¢ si¢ ze stwierdzeniem zawartym w najnowszej i recenzowa-
nej tu ksigzce Profesor Krystyny Duraj-Nowakowej o znamiennym tytule Pisar-
stwo naukowe: miedzy rzemiostem a sztukq, ze pisarstwo to trudny i ryzykowny
proceder, niejednokrotnie uwarunkowany licznymi czynnikami, niekoniecznie
ustany r6zami, ale rozmaitymi przeszkodami, komplikacjami, naznaczony nie
tylko ustawicznymi watpliwos$ciami intelektualnymi, ale i burzliwymi stana-
mi emocjonalno-motywacyjnymi oraz rozterkami sprawczymi. To niejeden raz
liczne katusze towarzyszace probom zapisania czystej kartki papieru czy in-
ternetowego pliku, ale w tym wtasnie tkwi jego pickno, a nie tylko trud czy
niemoc tworzenia, przy czym za najciekawszy i najurokliwszy uzna¢ mozna
— za Autorkg omawianej monografii — pierwszy etap prac pisarskich w posta-
ci poszukiwania literatury zrodtowej, czyli tak zwane kwerendy biblioteczne,
jak 1 poznawanie tresci i form wybranych publikacji. Jest to bowiem poezja
poznawania i etap ,,przedtworczy” w przygotowaniach do pisania. Za$ po niej
nastepuje proza, czyli zmudne i trudne oraz pelne watpliwosci rozeznawanie
si¢ w stanie wiedzy wybranej problematyki w zamulonym stawie, ba — dzisiaj
W nieprzejrzystym i nadzwyczaj szerokim i gtebokim oceanie publikacji profe-
sjonalnych, az do czasu osiggni¢cia odpowiedniej — wysokiej jakosci kwalifikacji
i kompetencji pisarskich.

Tak jak tytut ksigzki zache¢ca do zapoznania si¢ z jej zawarto$cia, tak i jej
tresci wspotczesnie w petni przekonuja o konieczno$ci maestrii pisarstwa na-
ukowego, poprzedzonej czeladnicza wprawg w pisaniu. Tym bardziej ze dzisiaj
niestety nierzadko dzieje si¢ tak, iz seminaria w szkotach wyzszych nie raz z ko-
niecznosci przeplatajg si¢ z elementarzem pisania rozprawek, referatow, sprawo-
zdan, esejow, recenzji i wyrdOwnywaniem zaleglo$ci w pisaniu z wezesniejszych
szczebli edukacji. Nawet studenci studiow 111 stopnia majg jeszcze problemy
z pisaniem, ale takze i osoby, ktore zdobyly juz awans naukowy. Kwestie te sa
wigc niestychanie wazne, aktualne, a w recenzowanej publikacji zawierajg si¢
w takiej to kluczowej tezie, iz napisanie pracy pisemnej to rzemiosto, ktoérego
trzeba i mozna si¢ nauczy¢, ale nadto pisania warto si¢ uczy¢, poniewaz w ten
sposob — zwrotnie — jednostka uczy si¢ czegos ponadto.
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Ksigzka poprzez celowo zgrany spis rzeczy i zwigzanie tresci w uktadzie
wertykalno-horyzontalnym daje solidny i na nowo (niesumatywnie, lecz po-
nadaddytywnie) odczytany oglad problematyki pisarstwa naukowego. Dzieje
si¢ to za sprawg wewnetrznego i spojnego dialogu, jaki Autorka, moim zdaniem,
nieprzerwanie toczy z czytelnikiem — czy to juz mistrzem, czy jeszcze uczniem?.
Dazeniem tego dialogu jest podkreslenie wrazliwo$ci na poprawno$¢ tworzenia
tekstu naukowego, a to poprzez liczne i wyczerpujace wskazowki na ten temat.
Jak zabiera¢ si¢ do pisania, jak wykorzystywaé dostgpne narzedzia (np. jezyk),
jak ksztattowac, precyzowac i cyzelowac tekst, to pytania, na ktore celnie od-
powiada. Laczy w ten sposob zagadnienia teoretyczne o srodkach rzeczowych,
warsztatowych i jezykowych, ze wskazaniami praktycznymi.

Kompozycja ksiazki, poza Wstepem, Zakonczeniem (dyskusja wynikow), Li-
teraturq, Wykazem rysunkow i tabel oraz Uszczegolowionym spisie rzeczy w je-
zyku polskim i angielskim, sktada si¢ z pigciu rozdziatow. Rozdziat pierwszy
wprowadza ogdlnie w prolegomena pracy naukowej, a dwa kolejne wskazuja
juz na pierwsze, ale konkretne kroki w podejmowaniu czynnosci naukowo-ba-
dawczych. Zatem rozdziat drugi zawiera rady dotyczace zbierania, gromadzenia
i zastosowania materiatow oraz zadan przygotowawczych do pisania doniesien
naukowych, formulowania tematu pracy, sa w nim np. wyjasnienia na temat
relacji miedzy problemem a tematem, tematem a tytulem pracy promocyjnej,
miedzy tytutem i tematem pracy a jej teza itp. Rozdziat trzeci o kierowaniu, sa-
mokierowaniu i organizacji prac pisarskich jest dopelnieniem dwoch pierwszych
rozdziatow ksigzki, obok schematéw planowania autorskich prac i konstrukeji
utworu/opracowania zawiera opisy kwestii, budowy tekstow rozpraw, postrze-
ganej w formie wewnetrznie 1 zewngtrznie oraz swoistosci, odmian i celowego
uzycia akapitu. Odmienny charakter od oméwionych posiadajg rozdziaty 4.1 5.
I tak czwarty jest ilustracja spozytkowania teorii do praktycznej dziatalnosci pi-
sarskiej na przyktadzie tworzenia sprawozdania naukowego. Natomiast rozdziat
piaty to juz wytyczne do nauki pisania i redagowania oraz korekty tekstow na-
ukowych?. A zawiera on nawet wskazowki do nauki pisania tekstow w szkotach
gimnazjalnych i §rednich, samoksztatcenia, kierowanego ksztatcenia, a wigc jest
kolejna i ogromna zaleta recenzowanej ksigzki adresowanej ponadto jeszcze do

2 Bowiem Autorka ksigzke te¢ adresuje do szerokiego grona odbiorcéw, poczawszy od profesorow,
kierownikow seminariow awansowych, przez doktoréw, doktorantow, po magistrantow i licen-
cjantoéw, czy dyplomantow, lub na odwrot.

K. Duraj-Nowakowa nie tylko proponuje, ale i sama stosuje przejrzysty i klarowny opis bada-
nych zjawisk na trzech powiagzanych ze soba poziomach, obejmujacych: ustalanie celow pozna-
nia, planowanie dziatan polaczone ze zdobywaniem potrzebnych zasobdw oraz realizacj¢ celow
i samokrytyke, a takze kontrol¢ i ocen¢ rezultatow w ciggu catego cyklu zorganizowanych dziatan
prakseologicznych.
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uczniow tych szkot i zarazem kandydatéw na studentow, do bylych uczniow
a juz studentéw i do szkolnych polonistow*.

Wiedza zawarta w recenzowanej publikacji jest znakomita podstawa do
osiggnigcia wlasnych, wysokich parametrow jakosciowo ,,przyzwoitej” pracy
naukowej. Prezentowane tresci majg bowiem — powtdérzmy — charakter po-
nadaddytywny, a zatem takze otwarty i dynamiczny w konteks$cie indywidual-
nych potrzeb i predyspozycji naukowych i pisarskich. Gleboki akcent, jaki Au-
torka kladzie na opanowanie (najpierw lub roéwnolegle) rzemie$lniczej wprawy
w pisaniu i redagowaniu pisemnych prac naukowych jest wielce uzasadniony,
moze zapobiec putapce postmodernizmu, w ktérym ani wyéwiczone umiejetno-
$ci pisarskie, ani nawet maestria pisarstwa naukowego nie tylko wydawacé si¢
moga, ale i stajg si¢ nie raz nie tyle fikcyjne, co niepotrzebne. Ksigzka urzeka
starannoscig i pigknem wypowiedzi, w ten sposob stanowi wiarygodny przyktad
koniecznosci zachowania w pisarstwie naukowym dobrych tradycji jako pod-
stawy wspolczesnosci, zdaje si¢ by¢ odpowiednia przepustka w nalezycie rozu-
miang nowoczesnos¢ pisarstwa naukowego, w ktorym jednakowoz wazne jest
i to, co si¢ pisze, i to, jak si¢ pisze. W parametryzacyjnej epoce wymagan (nad)
produkcji tekstow naukowych, ale tez indywidualnych przypadkow tak anorek-
sji, jak 1 bulimii pisarskiej, zgranie kompetencji instrumentalnych, technicznych
i metodycznych z kompetencjami hermeneutycznymi, moralnymi jawi si¢ jako
odpowiednia profilaktyka i terapia tej bolaczki.

Ze wskazanych powodow godzi si¢ wiec rekomendowac lekture recenzo-
wanej ksigzki wskazanym adresatom i to nie tylko na poziomie epistemicznym,
ale przede wszystkim epistemologicznym, aby w miar¢ indywidualnych i/lub
grupowych potrzeb wykorzystywac ja podczas prac pisarskich wtasnych albo
kierowanych.

Dane do korespondencji
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Wydziat Pedagogiczny i Artystyczny
Uniwersytet Jana Kochanowskiego w Kielcach
e-mail: barbaraklasinska@o2.pl

4 Ze wzgledu na obnizajace si¢ wérdd ucznidw umiejetnosei pisarskie takie projekty wspotpracy na-
uczycieli akademickich z nauczycielami szkot srednich i mtodzieza, a zwlaszcza opisy konkretnych
form wspotpracy, we wspotczesnej literaturze przedmiotu naleza do rzadkosci i z tego powodu
sg one bardzo istotne oraz znaczace, a takze wielce pozadane, zatem godzi si¢ je tutaj specjalnie
wyartykutowac. Przy okazji odstaniaja kolejny walor ksigzki, otdz tresci zawarte w ksigzce maja
charakter fachowy i1 rownolegle uniwersalny, $wiadcza zatem o ogromnym kunszcie pisarskim Au-
torki, stanowia $wiadectwo jej glebokiej pasji naukowej, zawodowej i metodycznej w tym zakresie.



