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WPROWADZENIE

W biezacym numerze Edukacji Dorostych gtdwnym przedmiotem rozwazan
i roznorodnych refleksji sg zagadnienia dotyczace kategorii do§wiadczenia. Prob-
lematyka ta, a przynajmniej niektore jej aspekty, byta juz podejmowana w po-
przednim numerze. W obecnym podejmujemy zarowno dyskurs wokot rozumie-
nia, definiowania i nadawania znaczen do§wiadczeniu przez rézne grupy ludzi
dorostych, jak tez poddajemy analizie r6zne obszary zycia spotecznego, ktore
stanowig przestrzen doswiadczania i doswiadczenia dorostych. Doswiadczenie/
doswiadczanie jest bowiem tg kategoriag wspotczesnej mys$li humanistycznej, kto-
ra pozwala na konceptualizacje funkcjonowania cztowieka w r6znych obszarach
zycia spotecznego. Rownoczesénie kategoria doswiadczenia/do$wiadczania jest
jednym z bardziej kontrowersyjnych pojeé, roznie interpretowanym w zaleznosci,
z jakiej perspektywy naukowej i metodologicznej jest ujmowane.

W prezentowanych tekstach Autorki/Autorzy korzystaja i odwotuja si¢ do
roéznych tradycji naukowych ujmowania do§wiadczenia, jednak ich interpretacje
uwzgledniajg przede wszystkim optyke andragogiczng. Ukazujg uwiktanie i po-
lifoniczny charakter dos§wiadczania dorostosci, sposobow realizowania wiasnej
dorostosci przez dorostych zarowno na kazdym etapie zycia, jak tez w wypelnia-
niu roznych rél spolecznych, uczestnictwa w wydarzeniach dorostosci, ,,bycia-w-
-$wiecie”, ale przede wszystkim rozumienia, nadawania senséw, warto§ciowaniu
wlasnych doswiadczen.

Rekomendujac aktualny numer, jestem przekonana, iz znajdg w nim Panstwo
inspiracje do wtasnych rozwazan, ale takze do wlaczenia si¢ w dyskurs nad mean-
drami do$wiadczen dorostych w ptynnej nowoczesnosci. Wielu autoréw publikacji
dotyczacych doswiadczenia zwraca uwagg, iz kategoria ta na nowo zostala odzy-
skana dla nauk humanistycznych, a nawet mozna mowic o ,,zwrocie doswiadcze-
niowym”. Dobrze, ze andragodzy sg obecni w tym dyskursie. Badania i analizy
doswiadczen oraz uczenia si¢ dorostych moga stanowi¢ asumpt do ponownego
w andragogice dyskursu dorostosci, adekwatnego do kontekstu spoteczno-kultu-
rowego obecnej epoki cywilizacyjne;j.

Agnieszka Stopinska-Pajak
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STUDIA NAD KONDYCJA
EDUKACJI DOROSLYCH

Stawomir Chrost

CZEOWIEK — DOSWIADCZENIE EGZYSTENCJALNE
I AUTONARRACJA

Stowa kluczowe: do§wiadczenie egzystencjalne, autonarracja, terapia narracyjna.

Streszczenie: Niniejszy artykut jest proba zwrocenia uwagi na doswiadczenie egzy-
stencjalne i autonarracj¢ w zyciu cztowieka jako bytu wielowymiarowego i rozwi-
jajacego si¢ wielokierunkowo.

Wstep

W zyciu cztowieka mozna rozrézni¢ dwa porzadki — technologiczny i mitolo-
giczny. Badania naukowe naleza do pierwszego z nich, dociekania metafizyczne
do drugiego (Kotakowski 2016, s. 166). Niniejszy artykut jest probg zwrdocenia
uwagi na doswiadczenie egzystencjalne i autonarracj¢ w zyciu cztowieka jako bytu
wielowymiarowego i rozwijajacego si¢ wielokierunkowo.

Doswiadczenie — podstawy terminologiczne

Termin ,,do§wiadczenie” wystepuje czesto w mowie potocznej, ale rOwniez
zajmuje znaczace miejsce w nauce, sztuce oraz religii. Jest to pojecie wielo-
znaczne, etymologicznie nawigzujace do czynnosci poznawczych (wiedza). La-
cinski termin experientia oznacza umiej¢tno$¢ nabyta doswiadczeniem, doswiad-
czenie, bieglos$¢, znajomos¢ czegos (Stownik tacinsko-polski 1962, s. 435-436).
W naukach empirycznych (przyrodniczych) terminem ,,doswiadczenie” okre-
sla si¢ obserwacj¢ naukowg i eksperyment. W psychologii za doswiadczenie
przyjmuje si¢ ogét wiedzy, nawykow, umiejetnosci, jakie cztowiek nabywa,
kontaktujac si¢ ze S§wiatem, i ktdre w ogromnej mierze wyznaczajg jego za-
chowanie. W filozofii doswiadczenie moze by¢ traktowane jako réwnoznacznik
,bezposredniego poznania” charakteryzujacego si¢ naocznoscig zmystowa lub
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jako rodzaj poznania bezposredniego czego$ jednostkowego (Stgpien 1974, s. 29;
Krapiec 1974, s. 5-16).

W historii mysli ludzkiej nazwa ,,doswiadczenie” wystepowata w bardzo r6z-
nym znaczeniu. Podobnie i dzisiaj istnieja duze rozbieznosci co do genezy, struk-
tury, funkcji i1 zakresu doswiadczenia. H.G. Gadamer stwierdza, ze doswiadczenie
nalezy do pojec¢ najbardziej niejasnych (Gadamer 1965, s. 329). Poczatkowo ozna-
czato ono podréz po kraju i poznawanie go. Wspotczesnie istote doswiadczenia
sprowadza si¢ do bezposredniego kontaktu z rzeczywistoscig. W sensie ogoélnym
oznacza bezposrednie uchwycenie przez Swiadomos¢ jakiejs realnosci (Stownik teo-
logiczny, s. 138).

Encyklopedia Katolicka KUL-u podaje: Doswiadczenie w sensie scistym jest
poznaniem bezposrednim naocznym czegos jednostkowego jako realnie istniejqcego,
aktualnie wspotobecnego ze Swiadomosciq poznajqcq (spostrzezenie zmystowe, sa-
moswiadomos¢, percepcja cudzej psychiki) lub niegdys wspotobecnego, czyli danego
Jjej w przesztosci (przypomnienie); doswiadczenie w sensie szerszym jest poznaniem
bezposrednim i naocznym czegos jednostkowego, zastanego, lecz niekoniecznie realnie
istniejqcego (np. Swiata przedstawianego w estetycznej percepcji dzieta sztuki); do-
Swiadczenie w sensie najszerszym jest jakimkolwiek poznaniem bezposrednim, a wiec
takze percepcjq czy intuicjq czysto intelektualng (np. Arystoteles, R. Descartes) lub
aintelektualng (H. Bergson) (Encyklopedia Katolicka 1985, s. 153). Podstawowym
elementem doswiadczenia jest wiec bezposredni kontakt z rzeczywistoscia.

Doswiadczenie jako personalistyczny kontakt z rzeczywistoscia

Generalnie méwigc, ,,doswiadczenie” oznacza bezposrednie zetkniecie si¢
z rzeczywisto$cig. Cechuje je przezyciowe uczestnictwo w dokonujacych si¢ zda-
rzeniach. Nie chodzi tu tylko o kontakt za pomocg zmystéw. Doswiadczenie nie
jest odseparowane od wiedzy zaczerpnigtej z ksiazek, z opowiadan, z dedukeji.
Racjonalizm nie zanegowat radykalnie do§wiadczenia — ograniczyt je jednak do
bodzcoHw materialnych lub zmystowych, do czystej recepcji zmystowej. W rze-
czywistosci doswiadczenie ludzkie jest wyrazem catego kontaktu bezposredniego
Z rzeczywistoscia, calosSciowym przezyciem, w ktérym uczestniczg nie tylko zmy-
sty, lecz takze inne wtadze wlasciwe czlowiekowi, tzn. rozum, wola, afektywnos$¢,
relacje zewnetrzne. Do§wiadczenie jest kontaktem ,,ludzkim” z rzeczywisto$cia
— dlatego tez ma ono wymiar poznawczy, afektywny i operatywny. Poprzez do-
swiadczenie cztowiek styka sie ze §wiatem znaczen, wartos$ci, relacji; ze Swiatem,
w ktérym jest niejako zanurzony. Doswiadczenie nie jest jednak zespotem subiek-
tywnych odczué cztowieka, ani tez mechanicznym efektem oddziatywania §wiata
na istot¢ ludzka. Doswiadczenie czlowieka posiada profil aktywno-osobowy i jest
wlaczone w catos¢ psychofizycznego bytu ludzkiego. Obejmuje ono caty zespot
przezy¢ zwiazanych z sytuacjg ontyczng i aksjologiczng cztlowieka. Dlatego Stani-
staw Kowalczyk stwierdza Integralna koncepcja doswiadczenia winna uwzgledniac
jego wymiar personalistyczny (Kowalczyk 1983, s. 64).
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Doswiadczenie ludzkie jest nierozerwalnie ztaczone z kontaktem i interpretacja.
Doswiadczenie zdobywa sie przez bezposredni kontakt z rzeczywistosciq. Mysle¢, mowic,
pisac i dziatac doswiadczalnie oznacza w tym wszystkim by¢ realistq. Czyms istotnym dla
doswiadczenia jest nie tylko bezposredni kontakt z rzeczywistosciq, ale swego rodzaju
zatrzymanie sie przy niej, medytacja, wczucie sie i wZycie w niq. Chodzi wiec o zetkniecie
sie z rzeczywistosciq, ogarniecie jej catosci i wejscie w najglebsze jej poktady (Stachel
1973, s. 145-146). Po bezposrednim kontakcie z rzeczywistoscig i przezyciowym
uczestnictwie w dokonujacych si¢ zdarzeniach kolejnym elementem doswiadczenia
jest wiec krytyczny stosunek do zastanych sytuacji.

Wazng cechg doswiadczenia jest jego stabilno$¢. Cztowiek, wyrazajac swoje
doswiadczenia, mysli nie tyle o wielkiej iloSci spostrzezen dokonanych przy po-
mocy zmystow, ile o tych wiadomosciach, ktore cechuje stabilnosc¢ i ktére wywo-
dza si¢ z powielanych kontaktow z rzeczywisto$cig. Ponadto rozwazajac kwestie
dos$wiadczenia, nie trzeba koniecznie mysle¢ o doswiadczeniu indywidualnym
jednostki, lecz takze o doswiadczeniu innych o0sob zyjacych lub zmartych. Mozna
przeciez dotrzeé, za pomoca skarbca kultury ludzkiej, do doswiadczenia innych lu-
dzi, do doswiadczenia poprzednich pokolen. Doswiadczenie moze by¢ powtarzane
i eksperymentowane przez rozne osoby, w réznych miejscach i w roznym czasie.

Mieczystaw Majewski podkresla, ze do§wiadczenie nie jest prosta sumg roz-
nych elementow, lecz catkowita kompozycja pozostajaca w ciggtym tworzeniu. Do-
$wiadczenie jednostkowe staje si¢ baza doswiadczen spotecznych; musi by¢ jednak
zobiektywizowane i przekazywane za pomocg symboli (Majewski 1983, s. 86).

Do elementow konstytutywnych dos§wiadczenia, ze wzgledu na swoje znacze-
nie antropologiczne, nalezg:

—  charakter bezposredniosci, zaangazowania osobistego (widziatem). Nie moz-
na mowi¢ o prawdziwym do$wiadczeniu tylko ze wzgledu na to, co zostato
ustyszane, przeczytane. Powinna to by¢ rzeczywistos¢ albo sytuacja przezyta;

- charakter catosciowy (widziatem wszystko). Do§wiadczenie powinno by¢
przezyte z pewna intensywnoscia, w sposob globalny; chodzi o rzeczywistos¢
przezyta catosciowo;

- charakter poznawczy (widzialem wszystko i zrozumialem). Rzeczywisto$¢
zostaje zinterpretowana — odstania si¢ gtebszy wymiar, ktory nadaje rzeczy-
wistosci zyciowe znaczenie i umiejscawia konkretne do§wiadczenie w kon-
tekscie catego zycia;

- charakter obiektywny (widzialem wszystko i zrozumiatem, co jest ukryte).
Rzeczywistos¢ zostaje wyrazona i zobiektywizowana — przezycie zostaje wy-
razone poprzez stowo, gest, ryt itp.; ten przekaz z kolei staje si¢ gtebszym
wyjasnieniem i zrozumieniem ,,tajemnicy” zawartej w do§wiadczeniu;

-  charakter transformacji (widzialem wszystko, zrozumialem, co jest ukryte
i zmienitem si¢). Chodzi tu o rzeczywisto$¢ przeksztalcajaca — o ile doswiad-
czenie jest glebokie i autentyczne, o tyle staje si¢ przyczyng zmiany samego
podmiotu dos§wiadczenia (Alberich 1992, s. 77).
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Dwie charakterystyki doswiadczenia, a mianowicie kontakt przezyty z rzeczy-
wisto$cig oraz interpretacja tego faktu (Enciclopedia filosofica 1982, s. 239-257),
sa ze sobg Scisle powigzane i wzajemnie si¢ przenikaja. Czyste zaobserwowanie,
»czyste” doswiadczenia nie istniejg. John Smith stwierdza: Koncepcja czystego
doswiadczenia, ktore jest w petni samowystarczalne, moze by¢ traktowana jedynie
Jako koncepcja ograniczajqca, wskazujqca na to, co w rzeczywistosci nie moze by¢ ni-
gdy osiggniete. Doswiadczenie wymaga interpretacji; co wiecej, prowadzi do roznych
pogladow na temat przedmiotu spotkania i sposobu interpretacji. Nieunikniona wiec
Jest jakas forma rozumowania krytycznego (Smith 1971, s. 19). Zawsze mamy tu do
czynienia ze schematami interpretacyjnymi istniejagcymi w kulturze, sposobami
»odczytywania” rzeczywistosci poprzez spoteczno$¢ zyjaca na danym obszarze
i w okreslonym momencie dziejow. Zaktada¢ wigc nalezy takze mozliwos¢ po-
mytek, btednych interpretacji, relatywizacji historycznych, kulturowych czy ideo-
logicznych.

Mozna przeakcentowac w doswiadczeniu role kontaktu bezposredniego z rze-
czywistoscig do tego stopnia, ze aspekt interpretacyjny pozostanie w cieniu. Do-
prowadzi¢ to moze do trzech wariantow:

- kontakt bezposredni z rzeczywistoscig pojmowany jest przewaznie pod katem
znajomosci intelektualnej. Prowadzi to do sytuacji, w ktorej stany uczuciowe
$3 pomijane;

- kontakt z rzeczywistos$cig jest pojmowany pod katem emotywno-uczucio-
wym. Rozumienie do§wiadczenia zostaje ponownie zawezone. MOwi si¢
o0 przezyciu, uczuciu. Termin niemiecki ,,Erlebnis” oznacza zaangazowanie
osobiste z duzym oddzwigckiem uczuciowym. Wida¢ to np. wsérdéd mtodziezy,
ktora wiar¢ utozsamia z silnym przezyciem uczuciowym, sentymentalnym.
Pielgrzymka do Taize badz udziat w spotkaniu mtodych z Ojcem Swictym
nazywane sg ,,fajnymi do§wiadczeniami” wiary. Dla odroznienia od terminu
,,Erlebnis” termin niemiecki ,,Erfahrung” oznacza doswiadczenie jako pozna-
nie zmystowe, a nie mocne uczucie;

- kontakt z rzeczywisto$cig jest pojmowany przewaznie pod katem operatyw-
nym, pragmatycznym. Do$wiadczenie wigze si¢ wytacznie z dzialalnoscia
cztowieka, z jego czynami.

Mozna takze przeakcentowac aspekt interpretacji w do§wiadczeniu. W tym
wypadku zwraca si¢ nadmierng uwage na aspekt historyczny, sytuacje kulturowa,
relatywno$¢ schematow myslowych, uwarunkowania ideologiczne. Prowadzi¢ to
moze do podwazenia prawdziwos$ci 1 wiarygodnosci doswiadczenia oraz do lek-
cewazenia jego cig¢zaru gatunkowego (Gevaert 1984, s. 86—88).

Doswiadczenie — rodzaje

Nie sposob mowi¢ o doswiadczeniu ludzkim jako o rzeczywisto$ci monoli-
tycznej 1 niezréznicowanej. Doswiadczenie ludzkie to rzeczywisto$¢ wielowymia-
rowa i bardzo zr6znicowana. Tradycyjnie odroznia si¢ doswiadczenie wewnetrzne
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(yymuje wewngtrzny $wiat czlowieka) i zewngtrzne (ujmuje poznawczo otaczaja-
ca nas rzeczywisto$¢); doswiadczenie zmystowe (uczucie bolu, sytosci) i ponad-
zmystowe (moralne, artystyczne). W waskim znaczeniu do§wiadczenie zaweza
si¢ do kontaktu zmystowego z rzeczywistoscig. Jest to niewatpliwie wazne i pod-
stawowe, jesli chodzi o kazdg aktywno$¢ poznawczg. Nie mozna jednak przyjac,
zgodnie z duchem empiryzmu, ze wiedza zmystowa jest wylacznie pojmowana
jako réznorodno$¢ bodzcow fizycznych. W szerszym znaczeniu do§wiadczenie
to calo$ciowa obecno$¢ czlowieka w kontakcie z rzeczywisto$cig. Zawiera ono

w sobie nie tylko kompletny §wiat zmystow, lecz takze spotkanie z innymi,

wolnos¢, solidarnos$é, mitos$¢, nadzieje — slady transcendencji. Mozna mowic

o doswiadczeniu codziennym i doswiadczeniu zachodzacym w tzw. sytuacjach

granicznych cztowieka (w momencie zagrozenia, wobec fenomenu $mierci czy

rodzacego si¢ zycia, w chwili zachwytu wobec pigkna przyrody czy sztuki,

w przezywaniu decydujacych wyboréw zyciowych) (Kowalczyk 1983, s. 73).

Jean Mouroux rozrdznia trzy stopnie doswiadczenia (1952):

1. Dos$wiadczenie empiryczne, tzn. bezposrednie i jeszcze niekrytyczne postrze-
ganie zmystowe. Widzimy, ze stonce wschodzi i zachodzi, widzimy przejez-
dzajacy pociag, widzimy barwy itd. Ta forma doswiadczenia jest punktem
wyjscia wszelkiego poznania, ale zarazem jest bardzo powierzchowna i nie-
precyzyjna. Wspotczesnie zauwazamy tendencje odchodzenia od czystego
empiryzmu.

2. Doswiadczenie eksperymentalne. Do arystotelicznego aksjomatu Nihil in in-
tellectu nisi in sensu dochodzi platonski Nihil in sensu nisi per intellectum.
Dopiero intelektualne naswietlenie doswiadczenia zmystowego nadaje mu
warto$¢ poznawcza, a nastgpnie umozliwia nowe doswiadczenie. W ekspe-
rymencie nie mozna moéwi¢ o wolnosci przedmiotu doswiadczenia.

3. Doswiadczenie eksperiencjalne. Chodzi tu o doswiadczenie, ktore uwzgled-
nia elementy duchowe cztowieka: intelekt wykraczajacy poza materi¢ oraz
wolno$¢ woli pozwalajacg na autodeterminacj¢. Charakterystyczny jest tutaj
nie zamkniety krag oferty i zapotrzebowania, lecz otwarto$¢ nie zakonczone;j
drogi. Chodzi o to, aby podmiot do$wiadczenia nie ustawiat niejako przed-
miotu, lecz dat si¢ niejako prowadzi¢.

Joseph Gevaert proponuje nastepujace rozroznienie sektorow doswiadczenia

ludzkiego (Gevaert 1992, s. 117-119 1 132-133):

1. Przezycia codzienne przednaukowe, nieuporzadkowane, bez refleks;ji krytycz-
nej. Chodzi tu o te znajomosci doswiadczalne, ktorych pelne jest codzienne zy-
cie ludzkie. Tworza je: $wiat domowy, dzieci, ogrod, zapach kwiatow, reakcje
ludzi z dzielnicy, znajomos¢ ziemi i zjawisk atmosferycznych, przewidywanie
zachowan zwierzat. Sztuka, poezja, literatura i teatr ukazuja czesto te nieosia-
galng w refleks;ji filozoficznej czy religijnej rzeczywistos¢. Te doswiadczenia
praktyczne pozwalaja przezy¢ we wlasnym srodowisku i zaspokajac¢ codzienne
potrzeby (wiem jak ugotowac zupe, aby nie by¢ glodnym).
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2. Znajomosci empiryczne biorgce pod uwage aspekty ilo§ciowe rzeczywistosci.
Naleza do nich m.in.: obserwacja i notowanie faktow, szukanie i sprawdzanie
zwigzkow wedtug Scisle przestrzeganej procedury. Te doswiadczenia dziela
si¢ na przerozne sektory, czesto niemajace punktéw wspolnych (wiem, ze
w czasie $wiat jest wolne w szkole).

3. Sektor ekonomiczno-socjalno-polityczny doswiadczenia. Nie jest on reduko-
walny do poprzednich, ale korzysta z wynikéw naukowych i technologicz-
nych (wiem, jak rzadzi¢ bez studiowania).

Kazde doswiadczenie ludzkie, wedlug Gevaerta, posiada takze dwa wymia-
ry: etyczny i religijny. Wymiar etyczny ukierunkowuje rézne formy wspodlzycia
w $§wiecie na cztowieka. Chodzi tu o te do$wiadczenia, ktore ukazujg wartos¢
i godnos¢ drugiego cztowieka i stuza promocji cztowieczenstwa (wiem, kim jest
drugi cztowiek). Wymiar religijny natomiast ustawia ,,0sobe¢ i czyn” w perspek-
tywie sensu i celu ostatecznego oraz w odniesieniu do bytu nadprzyrodzonego,
ktory jest ich podstawa (wiem, zZe jestem ,,senatorem” zycia).

Doswiadczenie jest rzeczywisto$cig zywa 1 dynamiczng, pozostajacg w cig-
gtym rozwoju. Bedac ciagle w kontakcie z nowymi i réznymi aspektami rze-
czywistosci, doswiadczenie ludzkie stale si¢ ubogaca i staje zrédtem poznania.
Mozna zwroci¢ uwage na tylko jedna z form do§wiadczenia, jeden z aspektow.
W zachodnioeuropejskim kregu kulturowym bardzo akcentuje si¢ do§wiadczenie
naukowo-empiryczne, do§wiadczenie polityczne i spoteczne. W ten sposdb wy-
miar etyczny i religijny bywa czesto pomijany i zaniedbywany. Podkresla si¢ tez
role doswiadczenia ,,czynnego”, wspotczesnego, zarazem nie dowartosciowujac
znaczenia do§wiadczenia ,,refleksyjnego”, doswiadczenia poprzednich pokolen.

Niektore fenomeny z zycia ludzkiego (np. stany emocjonalne i uczuciowe;
to, co interesuje — muzyka, sport, seks; fakty z zycia — aktualne wydarzenia,
ktore prezentuja mass media: rozwody, aborcja, terroryzm, neofaszyzm; opinia
publiczna — moda, wzorce zachowania, konsumizm; problemy ideologiczne —
ekologia itp; $wiat subiektywny jednostki) bywajg nazywane doswiadczeniami,
chociaz wedlug wczesniejszych wywodow bytoby lepiej zastosowaé do nich
inng nazwe.

Doswiadczenie wymaga, aby wejs¢ i wezuc sie¢ w bogata i réznorodng rze-
czywisto$¢, w ktorej ,,zanurzony” jest cztowiek. Nie mozna jednak doswiadczaé,
jezeli rzeczywisto$¢ oglada si¢ tylko jako obserwator z jakiej$ trybuny. Czto-
wiek, dokonujac refleksji, moze z przezycia uczyni¢ do§wiadczenie. Mozna po-
wiedzie¢, ze doswiadczenie powstaje wtedy, gdy zmystowo odebrane wrazenia
i zarejestrowane wydarzenia zycia ludzkiego na skutek przemyslenia i medytacji
stajg sie wewnetrznymi ujeciami rzeczywistosci. Prowokuja one do poszukiwa-
nia sensu, nabierajg tez mocy ksztaltowania i ukierunkowywania postgpowania
ludzkiego (Wachinger 1974, s. 15-16). Doswiadczenie jest nicodzownym czyn-
nikiem duchowego samourzeczywistniania si¢ cztowieka (Mallincrodt 1979,
s. 39).
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Czlowiek — ,,homo loquens” i ,,homo narrator”

Doswiadczenie cztowieka moze zosta¢ przekazywane i konfrontowane z do-
$wiadczeniami innych ludzi/pokolen poprzez jezyk i mowe. Komunikacja jezyko-
wa umozliwia wymiane doswiadczen.

Czlowiek jest nie tylko istotg postugujaca si¢ mowa, ale poniekad istotg staja-
cg si¢ poprzez jezyk i mowe. Martin Heidegger w rozwazaniach o sensie ludzkiego
bycia i zajmujgc si¢ ontologia stowa, zauwazyl, ze jezyk jest mieszkaniem dla
jestestwa (Heidegger 1984, s. 199), a wigc w konsekwencji egzystujemy w hory-
zoncie nie neutralnym, lecz jezykowym. Mozna pokusi¢ si¢ o stwierdzenie, ze byt
ludzki uwidacznia si¢, wyraza, dojrzewa w jezyku i poprzez jezyk, ktory bedac
mieszkaniem dla bytu, okresla go i determinuje. W jezyku wigc i poprzez jezyk
cztowiek niejako staje si¢ cztowiekiem i osobg ludzka, wchodzi w relacje i inter-
akcje z drugim podobnym sobie bytem.

Czlowiek jest istotg narracyjng. Zagadnienie symbolu i symbolicznej natury
jezyka znalazto swoje znaczace miejsce w rozwazaniach francuskiego filozofa,
Paula Ricoeura. W 1975 roku publikuje on dzieto pod tytutem ,,Metafora zywa”,
w ktorym studiuje metafore, nie tylko z punktu widzenia retoryki jako jezykowy
srodek stylistyczny, lecz przede wszystkim w perspektywie semantycznej. Dla
Ricoeura metafora to nowe mozliwos$ci, nowe znaczenia, nowe miejsce dla do-
$wiadczenia witalno$ci stowa.

W swoich rozwazaniach Ricouer czgsto przyjmuje arystotelesowskie rozu-
mienie jezyka, ktory jest polisemiczny i zaktada potrzebe interpretacji. Metafora
zatem to ,,blad przewidziany czy tez zaplanowany, btad na poziomie klas seman-
tycznych” (Ricouer 2006, s. 251), ktory prowokuje do interpretacji polegajacej na
przemianie absurdalnej sprzeczno$ci w sprzecznos¢ bogata w sens ukryty. Dlatego
tez metafora to strategia, poprzez ktora jezyk uwalnia si¢ ze swojej funkcji zwy-
czajnej, by wznie$¢ si¢ na wyzszy poziom, ktory moéwi co§ nowego o rzeczywisto-
$ci — ma moc tworzenia nowego sensu i nowych opisow istnienia. A zatem jezyk,
z jednej strony jest granicg dla ekspresywnosci cztowieka, z drugiej za$ pokazuje
swoja zywotno$¢ przez wymiar metajezykowy, niewyrazalny.

Narracja (tac. narratio — opowiadanie) to opowiadanie lub sposdb opowiada-
nia odgrywajacy pierwszoplanowa role w utworach epickich (Mata Encyklopedia
Powszechna 1959).

Narracja moze przybiera¢ formg opisu (gdy dominuja elementy statyczne) lub
opowiadania (gdy dominujg elementy dynamiczne). Jest gtowng forma wypowie-
dzi stosowang w utworach epickich, nadrzedng wobec innych, np. wobec dialogu.

Autonarracja i terapia narracyjna

W narracji pierwszoosobowej (inaczej: narracja pamigtnikarska) narrator nale-
zy do $wiata przedstawionego, opowiada o wydarzeniach, ktérych byt swiadkiem,
lub w ktorych sam uczestniczyt.
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W ostatnich dwoch dekadach w naukowych dyscyplinach humanistycznych
i spotecznych znacznie wzrosto zainteresowanie tym, co ,,narracyjne”, poniewaz
zauwazono — i coraz czesciej sie to podkresla — ze ludzie organizuja i relacjonuja
swoje do§wiadczenie w narracyjny sposéb. Migdzy innymi Jerome Bruner (Bru-
ner 1986) wskazat na myslenie narracyjne jako opozycyjne do myslenia para-
dygmatycznego. To ostatnie postuguje si¢ kategoriami logicznymi, a narracyjne
kategoriami pragnien, potrzeb i celow, stad przedmiotem poznania w podejsciu
narracyjnym sg intencje i zmiany subiektywnych interpretacji osob zaangazowa-
nych w sytuacje spoteczne.

Z kolei Fisher (Fisher, 2003) uznaje, ze narracja jest formg komunikacji,
symbolicznym dziataniem o okres$lonej sekwencji i znaczeniu dla tych, ktorzy je
przezywaja, tworza lub interpretuja. Interpretacje te zachodzg w kontekscie okre-
slonym przez historig, kulture i biografie, i kontekst ten wyznacza warto$¢ narracji.
Podejscie takie Fisher nazwat paradygmatem narracyjnym (1986, w: Fisher, 2003).
W psychologii szczeg6lnie zwrécono uwage na méwienie (opowiadanie) o tym,
co subiektywnie wazne, czyli na autonarracj¢ (narracj¢ osobistg). Autonarracja
przyjmuje forme¢ opowiesci o zyciu (life story) lub o wybranych doswiadczeniach;
charakteryzuje si¢ ciggiem zdarzen bedacych ze soba w relacji czasowej, przyczy-
nowo-skutkowej, tematycznej (struktura narracyjna).

Istota terapii narracyjnej jest odwolywanie si¢ do wtasciwej cztowiekowi
narracyjnej organizacji do§wiadczenia w celu wprowadzania pozytywnych zmian
W sposobie rozumienia i doswiadczania siebie przez ludzi, co osiggane jest na
drodze transformacji konstruowanych przez nich opowiesci.

Korzystajac z ustalen konstruktywistycznych nurtow, mozna stwierdzi¢, ze
struktura opowiesci o osobie wydaje si¢ wiclowatkowa. Ekspresja tozsamos$ci
w opowiesci o sobie sktada si¢ z dyskursu spoteczno-kulturowego (wzorce narra-
cyjne, reguty komunikacji, dialogi), osobistych przezy¢ (,,surowe doswiadczenie™)
oraz ustrukturowania narracyjnego (konstruowanie i interpretowanie) (Richert
2002; 2003).

Dopasowanie tych trzech sktadnikow konstytuuje dobrostan psychiczny je-
dnostki w $wiecie. Konstrukcjonizm spoleczny bardziej koncentruje si¢ na nar-
racjach obecnych w spoteczenstwie i kulturze, a konstruktywizm krytyczny na
dopasowaniu prob organizowania narracyjnego do doswiadczenia osobistego.

Konsekwencja zalozen spotecznego konstrukcjonizmu, ze rzeczywistos¢ jest
nie tylko doswiadczana za pomocg jezyka, ale i przez jezyk konstruowane jest
uznanie, iz umyst ludzki ujmuje rzeczywistos¢ w forme opiséw, narracji, interpre-
tuje dziejace si¢ zdarzenia jako okreslone historie, opowiesci (Berger, Luckmann,
1983).

Narracje jako sposob rozumienia rzeczywistosci stanowiag nieodtaczny ele-
ment podmiotowego bycia w §wiecie. Najlepszym sposobem opisania przezytego
czasu jest forma opowiesci. To strukturyzowanie doswiadczen w postaci opowiesci
porzadkuje je i nadaje im sens. Narracje, ktorymi dana osoba zwykta opisywac
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zycie swoje 1 innych, stajg si¢ podstawg rozumienia do§wiadczenia, wptywajg na
to, jakie aspekty doswiadczenia zostajg dostrzezone a nast¢gpnie wyrazone. Tak
wiec opowies¢ ksztaltuje zycie, ktore toczy si¢ zgodnie z opowiescia, ktora miato
si¢ uprzednio (White, 1991).

Narracje 0sob ksztaltowane sg przez system wiedzy zawarty kulturze, opo-
wiesciach, jakie dana spoteczno$¢ wspdlnie ,,negocjuje” i wykorzystuje dla na-
dania znaczenia swoim doswiadczeniom. Mozliwych jest wiele roznych opiséw
realnosci, wiele sposobow ,,odczytania” tej samej rzeczywistosci. Opowiesci
uwzgledniaja przeptyw czasu, czasowy wymiar doswiadczenia i nasze wyrazanie
tych opowiesci.

Bazujace na ideach spotecznego konstrukcjonizmu podejscia terapeutyczne
okresla si¢ czgsto jako podejscia narracyjne w bardzo szerokim tego stowa znacze-
niu. Oznacza to, iz koncentrujg si¢ one na znaczeniu jezyka, kultury w tworzeniu
i interpretowaniu wydarzen, w nadawaniu sensu ludzkim doswiadczeniom, na opo-
wie$ciach ludzi, ich interpretacjach i praktykach budowania znaczen (meaninig-
-making practices). W praktykach terapeutycznych bazujacych na tych zatozeniach,
pytania kluczowe dotycza tego, jak poszczegodlne osoby dochodzg do takiego a nie
innego obrazu $wiata, relacji rodzinnych, obrazu siebie i innych cztonkdéw rodzi-
ny, jakie jest miejsce znaczacych osob, istotnych momentdéw zycia, kluczowych
decyzji w podtrzymywaniu opowiesci. Inne istotne kwestie to czy zawarto$¢ tres-
ciowa narracji jest wspdlnie ustalana na przyktad w rodzinie, czy sg one podatne
na modyfikacje, zmiany, nowe informacje i nowe doswiadczenia.

Doswiadczenia egzystencjalne i autonarracja mogg stanowi¢ fundament na
ktorym dokonuje si¢ przemiana cztowieka, zmiana sposobow myslenia i funkcjo-
nowania.

Podsumowanie

Cztlowiek ,,jest i staje si¢”; jest bytem wielowymiarowym i rozwija si¢ wie-
lokierunkowo. W tym ,,byciu” i ,,stawaniu si¢” niebagatelng rol¢ odgrywaja do-
$wiadczenia egzystencjalne i komunikowanie ich poprzez opowiadanie historii
swojego zycia, autonarracje.

Doswiadczenie, ktore jest przede wszystkim bezposrednim kontaktem z rze-
czywistos$cia, staje si¢ dynamiczne dzieki zaangazowaniu emocjonalnemu, inter-
pretacji. W ten sposob nabiera charakteru podmiotowego, ludzkiego. Dzi¢ki jezy-
kowi i mowie mozliwe staje si¢ takze komunikowanie do$wiadczen osobistych,
konfrontowanie ich z do§wiadczeniami innych. To wszystko sprawia, ze Swiat
cztowieka staje si¢ bogatszy o wiele nowych znaczen, sensow.

Takze autonarracja, snucie opowiesci o swoich doswiadczeniach moze stac si¢
rodzajem terapii. Szczegolnie w zyciu cztowieka dorostego dokonywanie swoiste-
go rodzaju ,,rozliczenia” z przesztoscia, reorganizowanie doswiadczen ma ogrom-
ne znaczenie dla ogolnego dobrostanu.
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Wydaje sig, ze we wspolczesnym $wiecie, czgsto stechnicyzowanym i nasta-

wionym gtéwnie na sfer¢ technologiczng, warto przypomina¢ o wielkiej roli me-
tafizyki, do§wiadczenia egzystencjalnego, autonarracji, tego co typowo ,,ludzkie”,
a jakze czesto niedowarto$ciowane.
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,PIOTRUS PAN” I ,WIECZNA DZIEWCZYNKA”
— W KALEJDOSKOPIE ODRACZANIA DOROSLOSCI

Stowa kluczowe: odraczanie dorostosci, ,,przedtuzanie dziecinstwa’ rodzina, praca,
postawa zyciowa ,,Piotrusia Pana” i ,,wiecznej dziewczynki”.

Streszczenie: W tekscie zasygnalizowano w miare petny kalejdoskop sposobow
odraczania dorostosci a nieco dtuzej zatrzymano si¢ nad opisem tych, ktore zasyg-
nalizowano w tytule. Przytoczono wigc dane statystyczne §wiadczace o odraczaniu
szeroko poje¢tego samodzielnego zycia rodzinnego. Nastepnie wskazano na zjawiska
niepodejmowania przez mtodych ludzi stabilnej aktywnosci zawodowej oraz inne
zjawisko, ktore mozna nazwac ,,przedtuzaniem dziecinstwa”, czyli niewyprowadza-
niem si¢ z domu rodzinnego i Zyciem na koszt rodziny. Zwrécono uwage na stosun-
kowo niskg aktywno$¢ mtodych dorostych w zyciu politycznym.

Wprowadzenie

Wypowiedzig ta pragne si¢ wpisa¢ w dyskurs dorostosci. Przypomne wigc,
ze w pracach wielu andragogow i psychologow dorostosé najczesciej byta po-
strzegana/definiowana jako etap-faza w procesie rozwoju psychicznego i /lub jako
osiagniecie okreslonego miejsca w strukturze spoteczno-kulturowej danej spotecz-
nosci. Na poglebiong refleksje nad tg kategoria pojeciowa moim zdaniem wptynety
prace dwojga autoréw. Jednym z nich byt przedwczesnie zmarty Ryszard Urbanski
(1991), ktory zaproponowat spojrzenie na dorostosc¢ z trzech perspektyw: prakse-
ologicznej, antropologicznej i recentywistycznej'. Drugim byta Olga Czerniawska
(2000), ktora w rozprawach na temat dorostosci — po pierwsze przyblizyta polskie-
mu czytelnikowi sposoby ujmowania tej kategorii pojeciowej w literaturze $wiato-
wej, przedstawiajac poglady badaczy z Belgii, Brazylii, Francji, Kanady, Niemiec,
Szwajcarii USA, po drugie zwrdcita uwage na dorostos¢ wymiarze obiektywnym
i subiektywnym, po trzecie postawita kilka waznych bardzo inspirujacych pytan
dotyczacych dorostosci, na ktore winien stara¢ sie¢ odpowiedzie¢ zarowno andra-
gog, jak i kazdy cztowiek dorosty. I jeszcze jedna uwaga wstepna. W catym tekscie

' Recentywizm jest to koncepcja filozoficzna stworzona przez Jozefa Banke, w ktorej terazniejszos¢

jest gtowna plaszczyzng formutowanych przez niego problemow.
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$wiadomie i z pelng odpowiedzialno$cig przytaczam sporo cytatow. Czyni¢ to
z dwu powoddow. Pierwszy jest taki, ze pragne zachowa¢ barwnosc¢ jezyka, ktorym
postuguja sie cytowani autorzy, a drugi, wynikajacy z mojego przekonania — moze
dyskusyjnego — ze moze lepiej zacytowac tekst w oryginalne, niz rozwlekle stresz-
cza¢ go ,,swoimi stowami”, czesto wypaczajac mysl autora.

Odraczanie doroslosci

Przechodzac do meritum warto zauwazy¢, ze odraczanie dorostosci — na ogét
laczone z obrazem ,,wiecznego studenta” — obecnie przyjeto i inne formy, nie tylko
zwigzane z wydhuzaniem pobytu na uczelni. Studenci, cz¢sto studiujacy zaocznie
na studiach platnych, nie sg juz tg czescia populacji mtodych dorostych, ktora
w $wiadomosci spotecznej dominuje wsrod oséb niedojrzatych, niepodejmuja-
cych zadan przypisywanych dorostym. W artykule pomijam wigc t¢ grupe, jak tez
nie bede wchodzi¢ w znane i doktadnie opisane w literaturze, nie tylko andrago-
gicznej, zwiazki i réznice mi¢dzy dorostoscia a dojrzatoscia. Przyjmuje, ze przez
odraczanie, ucieczk¢ od dorostosci rozumie¢ bede: niepodejmowanie przez osoby
biologicznie i prawnie doroste r6l spotecznych me¢za/zony, matki/ojca; uchylanie
si¢ od zamieszkania poza rodzing pochodzenia i utrzymywania si¢ z wtasnych
dochodéw; bezrefleksyjnos¢ i nieprzewidywanie skutkow wlasnych zachowan;
unikanie wykonywania zadan zawodowych, zwlaszcza wymagajacych wziecia
odpowiedzialnosci za innych; unikanie rozwaznego angazowania si¢ w aktyw-
no$¢ spoteczng/polityczng oraz niekontrolowanie swoich przezy¢ tak, by reagowac
adekwatnie do wagi dziejacych si¢ spraw (por. Minta 2005; Paszkowska-Rogacz
2015, nr 4).

W pelni zgadzam si¢ z pogladami, ktére kilkanascie lat temu na temat ,,do-
rostosci” wyrazita Elzbieta Dubas trafnie zwracajac uwage, ze Dorostos¢ w po-
nowoczesnosci mozna uznac za w znacznej mierze zagubionq, niejasne sq kryteria
dorostosci — te proponowane mogq pochodzic¢ z roznych zrodel, ktorych rzetelnosci
sie nie sprawdza. Nikt nie ma bowiem monopolu na prawde. Nie muszq odpowiadac
normom etycznym, zwyczajowym, moralnym, gdyz te takze podawane sq w watpliwos¢
(Dubas 2001, s. 85). Jednocze$nie andragodzy zaczeli odnotowywaé wzrost zjawi-
ska spolecznego, w publicystyce okreslanego terminem ,,odraczanie dorostosci”.
W literaturze anglojezycznej na nazwanie tych rozmaitych zachowan osob odra-
czajacych dorostosé, czy wrecz od niej uciekajgcych, wymyslono termin kidult,
pochodzacy od potaczenia angielskich stow kid (dziecko) oraz adult (dorosty).
(Monika Nowak 2016).

Rozpoczne od opisu odraczania szeroko poj¢tego samodzielnego zycia ro-
dzinnego, przytaczajac kilka liczb z rocznikéw statystycznych. GUS poinformo-
wal, ze od kilkunastu lat zmniejsza si¢ odsetek mtodych ludzi, ktérzy nie zawie-
rajg zwigzkow malzenskich. Jeszcze w roku 2009 zwigzek zawarto 250,8 tys. par,
ale juz w nastgpnym 226,3 tys., a w roku 2014 powstato ich okoto 1885 tys.,
czyli o ponad 40 tys. mniej niz cztery lata wczesniej. Natomiast zwigksza si¢
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liczba rozwodow. W 2014 roku rozwiodto si¢ 65,8 tys. par matzenskich, podczas
gdy w latach 1995-2001 orzekano ok. 40—45 tys. rozwodow rocznie. W poczat-
kowych latach XXI wieku w zwigzkach pozamatzenskich rodzito si¢ ok. 6-7%
dzieci, a w ostatnich latach 20-22%. W ciagu ostatnich lat wzrost §redni wiek
kobiet rodzacych pierwsze dziecko — z 23,7 w roku 2000, do 27,4 lat w roku 2014.
Jednoczesnie GUS przewiduje, ze w 2030 roku jedynie 25% dorostych Polakoéw
zdecyduje si¢ na zatozenie rodziny (por. tablice statystyczne w: Maty rocznik sta-
tystyczny).

Dane te $wiadcza, ze — deklarowana w innych badaniach Polakéw — rodzina
jako wartos$¢ lokujaca si¢ na czotowych miejscach w hierarchii wartosci mtodych
ludzi jest coraz czgSciej warto$cig uznawana, ale nie realizowang. A zatem polski
kidult albo nie zawiera formalnego zwigzku malzenskiego, albo dos¢ szybko z nie-
go rezygnuje, wystepujac o rozwod. Stawomir Krzychata (2007) interpretujac to
zjawisko, zauwaza, ze wprawdzie zachwianiu nie ulega wysoka pozycja ,, wartosci”
rodziny, jednak zmienia sie tres¢ i znaczenie tej ,,wartosci”. (...) (Po?)nowoczesne
rodziny nie przejmujq tradycyjnych wzorow z jasno okreslonymi rolami i zasadami
funkcjonowania, zdane sq na permanentne negocjowanie wzajemnych relacji. Poka-
zuje takze pewne trudnosci owego negocjowania, wymagajacego przestrzegania
tolerancji i stalej gotowosci do partnerskiego dialogu, zwtaszcza ze zycie codzien-
ne czgsto weryfikuje ,,ambitne” plany i oczekiwania. To nie cyfry i wykresy od-
wzorowujq przemiany rodziny w kontekscie indywidualizacji — czytamy dalej — lecz
JjakoSciowe roznice w postawach, nastawieniach i oczekiwaniach wzgledem relacji
intymnych, rodziny i dzieci. Postawy te rozproszyly sie w odmienne orientacje, od na-
stawien celebrujqcych rodzine jako ,, powszechnie uznany model zycia” do nastawien
demaskujqcych rodzine (tu autor cytuje Elizabet Beck-Gernsheim 1994, s. 3) ,,jako
ideologie i wiezienie jako miejsce codziennej przemocy i wykorzystywania” (Krzychata
2007, s. 194). Ucieczka od decyzji zaktadania wtasnej rodziny moze si¢ zatem
wigza¢ z obawami dotyczacymi umiej¢tnosci podtrzymywania pozytywnych re-
lacji malzenskich.

Innym bardzo waznym dla cztowieka dorostego obszarem jego aktywnosci
jest sfera pracy. Badacze i publicysci zauwazyli rbwniez i w tej przestrzeni po-
wazne zmiany w postaci niepodejmowania przez mtodych ludzi stabilnej aktywno-
$ci zawodowej, przy czym wskazywane sg rozne przyczyny tego zjawiska. I tak na
przyktad Monika Pasternak-Malicka twierdzi, ze Mlodzi ludzie sq mniej atrakcyjni
na rynku pracy niz starsi kandydaci dysponujqcy doswiadczeniem. Rynek pracy wyma-
ga juz na poczqtku zatrudnienia umiejetnosci praktycznych, dlatego mtodziez dyskry-
minowana jest gorszymi ofertami pracy oraz szybszymi zwolnieniami. Autorka uwaza,
ze W wiekszosci krajow Unii Europejskiej przejscie od edukacji do pracy doko-
nuje si¢ miedzy 18 a 24 rokiem zycia. Srednia dla 27 krajéw wynosi 20 lat. (...)
W Polsce, wedtug danych ZUS-u, przecietny wiek wejscia na rynek pracy w latach
2000-2007 zaréwno w przypadku kobiet, jak i mezczyzn — wynosit 22 lata. Prze-
cietny wiek podjecia pierwszej pracy w 2009 roku nieznacznie wzrost i wyniost
dla mezczyzn — 22,6 lat, a dla kobiet — 23,3 lat. W dalszym ciqgu przecietny Polak
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wchodzi na droge zawodowq w wieku 23 lat, czyli o 5-6 lat pozniej niz statystyczny
Dunczyk, Austriak czy Anglik — wynika z raportow GUS-u i Eurostatu. W przeci-
wienstwie do rowiesnikow z tych krajow nie potrafi tez tqczy¢ nauki z pracq. Az
75% 0s0b w wieku 15—34 lat nie pracowato podczas nauki. W Unii Europejskiej
proporcje sq odwrotne (Pasternak-Malicka 2014, s. 131).

Jednak moim zdaniem niepodejmowania pracy przez mtodych dorostych
nie mozna thumaczy¢ jedynie przyczynami makrospotecznymi, takimi jak zbyt
mata dla nich oferta na rynku pracy. Oto bowiem pojawito si¢ zjawisko ,,prze-
dtuzania dziecinstwa”, czyli niewyprowadzania si¢ z domu rodzinnego i zycia
na koszt rodziny, co jest zreszta charakterystyczne nie tylko dla Polski. Mariola
Piszczatowska-Oleksiewicz to zjawisko nazwala ,,gniazdowaniem”. Autorka pisze
miedzy innymi: Jak wynika z danych Eurostatu, w 2012 roku w Polsce odsetek 0sob
mieszkajqcych przynajmniej z jednym z rodzicow w stosunku do ogotu populacji osob
w wieku 25-34 wyniost 43,4%. Odsetek 0sob mieszkajqcych z opiekunami pod jednym
dachem w naszym kraju w tej grupie wiekowej jest wyzszy o 13 punktow procentowych
niz ogolnie w 27 krajach Unii Europejskiej (30,4%) (Piszczatowska-Oleksiewicz
2014, s. 191).

A oto interesujagca wypowiedz Internautki, ktéra zwracajgc uwage na maso-
wos¢ gniazdowania takze we Wtoszech, pisze: W Polsce sytuacja wyglada nieco
lepiej, ale wyraznie wida¢, ze mlodym wyprowadzka nie do konca jest na reke. Wiele
zalezy od miejsca zamieszkania. Osoby z malych miejscowosci czesciej szukajq moz-
liwosci rozwoju z dala od domu. Ci z duzych miast, majqc prace, uczelnie, osrodki
kulturalne na wyciagniecie reki, szybko przekalkulowali, ze wyprowadzka im sie po
prostu nie optaca. Rodzice z kolei zdajq sobie sprawe, ze zmiana miejsca zamieszka-
nia ich dziecka moze oznacza¢ zwiekszenie wydatkow, przeciez kazdy rodzic bedzie
chcial wesprzec¢ swoje pociechy na poczqtku drogi w dorostos¢ (problemyspoleczne.
blogspot.com/2011/12/dorosli-ale-niedojrzali.html, pobrano 26.12.2015).

Szeroko dyskutowana w srodowisku akademickim jest jeszcze inna kwestia
niepodejmowania pracy i pozostawania w rodzinie pochodzenia, zwigzana nie tyle
ze studiowaniem w ogole, ile na studiach doktoranckich. Jak wiadomo, niektorzy
doktoranci, aby nie musieli pracowac i mogli skupi¢ si¢ na pracy naukowej, pod-
czas studiow otrzymuja stypendium. Okazuje si¢, ze sg wsrod nich i tacy, ktorzy,
juz legitymujac si¢ stopniem doktora (a nawet doktora habilitowanego), podejmuja
kolejne studia doktoranckie, kalkulujac optacalno$é¢ takiego postepowania?. Ba-
dacze roznych dyscyplin od kilku lat, prowadzac analizy aktywnosci politycznej
Polakéw, zgodnie podkreslaja obserwowane stosunkowo niskie zaangazowanie
spoteczenstwa polskiego jako catosci w tej przestrzeni zycia, a mtodych dorostych
w szczegolnosci. Agnieszka Wloka pisze m.in. na ten temat: Polska sposrod panstw

2 Zastanawiam si¢ jednak, czy takiego doktoranta mozna zaliczy¢ do kategorii okre§lanych mianem

kidult, zwtaszcza jesli podejmujac kolejne badania dla napisania rozprawy doktorskiej, wpraw-
dzie pozostaje na utrzymaniu rodziny i wykazuje pewne cechy niedojrzatosci spotecznej, jednak
rozwija si¢ i wnosi nowa wiedzg.
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postkomunistycznych zajmuje ostatnie miejsce pod wzgledem partycypacji obywateli
w zyciu politycznym. Srednia frekwencja w wyborach parlamentarnych wynosi 45,99%,
podczas gdy na Stowacji 81,9%, w Czechach 78,02%, a na Lotwie 76,21%. W kwestii
mtodego pokolenia ustalono w 2010 roku, ze tylko 14% dziewietnastolatkow dekla-
rowato zainteresowanie politykq. Ponad jedna czwarta (27%) przyznata, ze sie niq
praktycznie nie interesuje. Co ciekawe, co piqty mtody Polak nie widzi nic ztego w rzq-
dach niedemokratycznych, a Swiat polityki postrzega jako miejsce walki o stanowiska
(Wloka 2014). Z kolei Krystyna Szafraniec — kompetentna badaczka problematyki
mtodego pokolenia Polakéw w opublikowanym w r. 2012 raporcie, przedstawia-
jac bierno$¢ polityczng mtodych dorostych — miedzy innymi odnotowuje: Nieza-
dowolenie mlodziezy z ksztaltu polskiej demokracji narastato z kazdym politycznym
rozdaniem, niemniej nie szukata ona w tym czasie zadnej politycznej alternatywy, nie
Sformutowala tez zadnej recepty na zmiane sytuacyji, ktorq poddawata tak ostrej krytyce.
Nie stosujqc metod radykalnego sprzeciwu, uciekata w postawy pasywne, eskapistyczne
lub indyferentyzm, traktujqc je jako manifest i swoistq forme komunikacji ze Swiatem
dorostych, ktoremu chciata daé do zrozumienia, ze zZycie polityczne w Polsce wymaga
nowego wymiaru, oczyszczenia i — by¢ moze — wlqczenia ludzi mtodych (Szafraniec
2012, s. 34).

W tym kalejdoskopie sposobow odraczania dorosto$ci i wyjasniania ich przy-
czyn przedstawi¢ nieco blizej dwie postawy ludzi dorostych wobec Zycia meta-
forycznie nazwanych ,,Piotru$ Pan” i ,,dziewczynka w kobiecie” lub ,,wieczna
dziewczynka”. Wedle pewnej grupy badaczy i publicystow takie postawy, lan-
sowane przez media, sg dla niektorych osob bardzo atrakcyjne, a niedojrzatosé
mezczyzn 1 kobiet ujawniajaca si¢ w takiej postaci we wspotczesnych czasach
rozprzestrzenia si¢ 1 przyjmuje charakter epidemii.

Taki poglad wyrazit w ksigzce i w wywiadzie znany seksuolog i terapeuta
Zbigniew Lew-Starowicz, ktory — zreszta bardzo ,,kolorowym jezykiem” — przed-
stawia wspotczesnego ,,Piotrusia Pana”, piszac na przyktad: Przed chwilq wrocitem
z zakupow w jednym z warszawskich centrow handlowych. I jak zawsze, dzis tez zoba-
czylem taki obrazek: po sklepach czlapie mnostwo mezczyzn po trzydziestce, w krot-
kich spodenkach w kropeczki albo koleczka. Albo idq w spodniach, ktore im spadajq
z siedzenia, albo w samych skorach czy w stroju komandosa. Mezczyzni to czy chlopcy?
Liczba niedojrzatych mezczyzn przyjmuje charakter epidemii (2014 www.metanoja.
pl/mezczyzni-klopoty-niedojrzaloscia).

»Piotrus Pan”

Scharakteryzuj¢ wiec nieco blizej ,,Piotrusia Pana”, przytaczajac poglady na
ten temat terapeutow, psychiatréw i ojca zakonnego. Wszyscy zabierajacy glos
w tej kwestii podkre$lajg znane przemiany wspotczesnego swiata, w ktorym
kroluje kultura indywidualizmu, konsumpcji, natychmiastowos$ci, gwattownych
przemian spotecznych dezorganizujacych stabilny obraz przestrzeni pracy, zycia
rodzinnego oraz zycia politycznego. Jednocze$nie wspotczesny mtody cztowiek ze
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wszystkich stron jest atakowany przekazami medialnymi, ze w zasadzie wszystko
zalezy od niego, ze moze zy¢ bogactwem swojej osobowosci, ktéra moze w petni
rozwijac¢, ze moze petnymi garsciami czerpa¢ z wolnosci wyboru i konstruowaé
sobie zycie wedle wlasnego uznania. Innymi stowy o wszystkim musi sam zade-
cydowag, a to jest trudne.

Jak mowi o. Jacek Krzysztofowicz (2004) Bycie dzieckiem jest tatwiejsze, bo
oznacza, ze ma si¢ rodzicow, ktorzy zapewniajq bezpieczenstwo i biorq na siebie trud
zycia. Pojawia sie wiec pewna schizofrenia: ludzie chcq czerpac z dorostosci wolnosé
wyboru, nie cheq, by ich ktos kontrolowal i ograniczat, ale rownoczesnie chetnie zacho-
waliby takze dzieciece poczucie bezpieczenstwa. Chcieliby robic¢ wszystko, na co majq
ochote, a zarazem nie chcq ponosic zadnych tego konsekwencji (z 0. Jackiem Krzysz-
tofowiczem dominikaninem, cenionym duszpasterzem rozmawiaja Jowita Guja
i Stawomir Rusin: mateusz.pl/list/0412-krzysztofowicz.htm — pobrano 08.01.2016).

Wizja takiej orientacji zyciowej jest na tyle atrakcyjna, ze wielu mtodych
mezczyzn — §wiadomie badz nie§wiadomie — ja realizuje. W rezultacie — jak mowi
Zbigniew Lew-Starowicz — proces rozwoju psychoseksualnego przebiega w ten spo-
sob, ze teraz mezczyzna osiqga dojrzatosc okoto czterdziestki. A doktadnie miedzy
trzydziestym piqtym a czterdziestym rokiem zycia. Populacyjnie: Piotrusiow Panow
mamy zatrzesienie. Majq powodzenie, bo rozpiera ich energia; umiejq ubarwia¢ zycie,
cieszq sie z drobiazgow, majq w sobie wiele pozytywnej radosci, budzq w kobietach
uczucia opiekuncze. Sq przewaznie duszami towarzystwa, petni pomystow. Kobiety,
ktore sie z nimi wiqzq, na pewno nie narzekajq na nude. Do momentu, kiedy okaze
sie, ze Piotrus Pan ma kolejny romans, a romansowanie jest nierozdzielnq cechq jego
osobowosci (cyt. wywiad 2014).

Innymi stowy ,,Piotrus Pan” to typowy kidult. Jak pisze Monika Nowak Kidult
(...) jest peten uroku i pozornej empatii (dopoki nie wiqze sie to z wysitkiem i odpo-
wiedzialnosciq). Chetnie nawiqzuje przemite kontakty, ale rzadko tworzy trwate wiezi,
chyba ze z osobami podobnego pokroju. Kidult rzadko zawiera zwiqzek maizenski, woli
sytuacje niezobowiqzujqce, na ogot nie miewa tez (na szczescie) dzieci. To wszystko
bowiem wiqze sie ze stabilizacjq i systematycznym wysitkiem, czego kidult stara si¢
uniknqc. Jezeli jednak zatozy rodzine i/lub ma potomstwo, na ogot jego bliscy predzej
czy pozniej padajq ofiarq jego dzieciecego w gruncie rzeczy egoizmu. Kidult moze
by¢ nawet nieztym pracownikiem, pod warunkiem Ze praca sprawia mu przyjemnosc
i interesuje go. Na pewno za to jest wspaniatym kompanem od radosnych zabaw, nie-
zastgpionym organizatorem beztroskich szalenstw (www.fronda.pl/.../piotrus-pan-i-
-przyjaciele-czyli-ucieczka-od-doroslosci, pobrano 09.01.2016).

Izabela Mazurek (2014) w zamieszczonym w Internecie tekscie powotujac sig
na prace psychologow, ktorzy postuguja si¢ pojeciem ,,syndrom Piotrusia Pana”
wymienia jego kilka charakterystycznych cech charakteru i zachowania. Tacy mez-
czyzni/chtopcy jej zdaniem manifestuja:

— potrzebe wiecznego odprezania si¢ (,,Piotrusie” czgsto naduzywaja alkoholu),
— ciagla che¢ zabawy 1 szukanie mitosnych przygod (by si¢ dowartosciowac),
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— nadmierng fascynacje sportami ekstremalnymi (by si¢ oderwac si¢ od codzien-
nosci),

— upodobanie do drogich produktow (np. ekskluzywnych samochoddw, najnow-
szych modeli telefondow czy laptopow),

— przekonanie o zawieraniu przez siebie przyjazni na ,,$mier¢ i zycie* (cho¢ ,,Pio-
trusia Pana” tak naprawde nigdy nie interesuje druga osoba, bo jest skrajnym
egoista),

— powierzchowne traktowanie zwigzku z partnerka (co jest skutkiem strachu
przed podejmowaniem planéw na przysztosc),

— ucieczke w §wiat fantazji i marzen (najwazniejsze dla niego jest tylko wtasne
dobre samopoczucie).

Rzecz charakterystyczna, ze osoby, piszace o takiej formie ucieczki me¢zczyzn
od dorostosci 1 rozwazajace przyczyny tego zjawiska, podkreslajg kilka powodow,
ale eksponujg dominujacy, ktorym jest ogolnie rzecz biorge emancypacja kobiet.
To ona spowodowata przejecie przez nie zasadniczej roli nie tylko w wychowaniu
dzieci, ale w ogble w dzisiejszym postnowoczesnym spoleczenstwie. Lew-Staro-
wicz mowi tak: Kobiety za wszelkq cene starajq sie udowodnic, ze sq lepsze od mez-
czyzn. W pracy, w kierowaniu samochodem, na sitowni. I po co? Mezczyzni zaczynajq
sie bac kobiet. Ich wyzwolenia w sprawach seksu, tego, ze domagajq sie partnerstwa,
ze dobrze sobie radzq. Stad wulgaryzmy jezykowe. Dlaczego mezczyzni tak czesto Swin-
tuszq, uzywajq przeklenstw, o pici picknej mowiq dosadnie? To wszystko z leku. Z leku
przed kobietami, przed odrzuceniem. Czulq strone mezczyzni coraz czesciej okazujq
paniom tylko wtedy, gdy sq pod wplywem alkoholu. Kobieta jest traktowana na rynku
pracy jako grozny konkurent, dlatego spotyka si¢ z meskq niecheciq. Mezczyzni uwa-
zajq, ze one si¢ wszedzie pchajq i zajmujq ich miejsce. Styszatem w radiu piosenke
ze stowami: ,,[...] Dziewczyny teraz sq bardziej samcze”. Wyrazna jest tu wiasnie ta
obawa. Kobiety sq coraz bardziej meskie i my mezczyzni nie mozemy liczy¢ juz na to,
ze one bedq czule, kochajace. One sq coraz bardziej do nas podobne, zmaskulinizowaly
sie (cyt. wywiad). Lew-Starowicz w bardzo ostrych stowach obwinia m¢zczyzn za
to, ze sg nieobecni. Mowi migdzy innymi: Ojciec jest nieobecny w domu, politycy
nie budzq zaufania, hierarchowie koscielni tez nie za bardzo, generatowie zniewies-
cieli. Szkola tez jest sfeminizowana. Nie ma wzorow w filmach i serialach. Polski ka-
tolicyzm sprawia, ze mamy wiecej kobiecego pierwiastka kulturowego. Nasz kraj ma
zdecydowanie Zenski charakter. Kobiety majq duzo silnych wzorcow kobiecych, lqcznie
z kultem maryjnym. Natomiast mezczyzni w religii nie majq wzorcow meskich. Liturgia
w Kosciele ma charakter zenski, kult maryjny ma charakter zenski, ksieza to sq mez-
czyzni w sukienkach. W krajach zachodnich ksieza chodzq w garniturach i koloratkach.
Inaczej mowiqc: od strony kulturowosci nie dochodzq wzorce meskie (cyt. wywiad.).

Cytowana Izabela Mazurek przytacza nieco tagodniejszy, ale rowniez w tym
duchu wyrazony poglad psychoterapeutki Aliny Hryniewicz-Hasior. Jej zdaniem
gtdéwnym dramatem ,,Piotrusia Pana” jest to, ze wychowata go tylko mama, ktora
na dodatek we wszystkim go wyrgczala, po§wiecata si¢ dla niego, starata sie, zeby
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wszystko miat. I tak matka stala si¢ jedyna, najwazniejsza kobietg w jego zyciu.
Jest kobieta, ktora uzaleznita go od siebie, stat si¢ jakby jej partnerem i czuje si¢
za nig odpowiedzialny. To dlatego ,,Piotrus Pan”, chociaz ma juz prawie 40 lat,
nie moze zaangazowac si¢ w zaden zwigzek z inng kobieta, bo uwaza, ze bytaby
to zdrada wobec matki. Tym bardziej ze matki ,,Piotrusiow” kazda kobiete trak-
tujg jako rywalke. Wielu ,,Piotrusidow” wrecz mieszka z mama albo blisko niej.
Codziennie si¢ ze sobg kontaktujg. W takiej relacji z matkg w zyciu ,,Piotrusia”
nie ma miejsca na powazny zwigzek. Nie mam powodow ani dowoddw na to, by
podwazac te opinie. Jednak moim zdaniem ta kwestia winna znalez¢ jednoznaczne
uzasadnienie w pogtebionych badaniach empirycznych.

»Wieczna dziewczynka”

Lustrzanym odbiciem ,,Piotrusia Pana” jest ,,dziewczynka w kobiecie” lub
nazywana inaczej w publicystyce ,,wieczna dziewczynka”, czyli zenska odmia-
na kidulta. Joanna Godecka trafnie zauwaza, ze postawa wobec zycia manife-
stowana przez niedojrzate emocjonalnie kobiety jest pochodna zatrzymania si¢
w rozwoju na etapie dziecka, ktore tak samo jak ono chca postepowaé. Zycie dla
nich jest tylko zabawa i zaspokajaniem swoich ksobnych potrzeb. Postepuja wigc
jak kilkuletnie dziecko, ktore jest skoncentrowane tylko na sobie. Kiedy spotyka
mezczyzne — od razu zagarnia go tylko dla siebie, idealizuje go, a jednoczesnie
jest on dla niej tylko i wytgcznie nowa, fascynujaca zabawka, ktora bawi si¢ tak
dtugo, dopdki sie nie znudzi. Ale na etapie zakochania, kiedy si¢ dziewczynka
fascynuje swoim partnerem — jest w stanie euforii i stwierdza ,,To jest ten partner
na cate moje zycie”, ,,Wlasnie o to mi chodzito”, ,,On si¢ mng interesuje, zabiega
o mnie, daje mi kwiaty — to jest to, czego pragng”, ,,Chce¢ by¢ jego ksigzniczka,
o ktorg on bedzie caly czas zabiegal i staral si¢”, ,,I nic nie musze robié, aby
czu¢ si¢ kochana, wazna i szanowang”, ,,On mnie uwielbia, mowi mi jaka jestem
cudowna, oby tak byto zawsze” (Duze dziewczynki, czyli niedojrzate kobiety.
sympatia.onet.pl/.../duze-dziewczynki-czyli-niedojrzale-kobiety,559249, pobra-
no 09.01.2016).

Podobny poglad wyraza Priyasri Mataji (2014) piszac, ze 6w brak dojrzatosci
emocjonalnej uniemozliwia trwato§¢ zwigzkow, ktore tworza. To z ich udziatem
po pierwszym etapie zachwytow, ochow i achow — nastepuje stopniowo, ale powoli
catkowity odwrot. Dla takich ,, wiecznych dziewczynek” nagle staje sie jasne, Ze ten
wspaniaty mezczyzna, ktorego wybraly — nie jest tym wymarzonym ksieciem z bajki, nie
Jjest wspaniatym rycerzem na biatym koniu ani nawet supermenem, nie jest superboha-
terem gotowym w kazdej chwili do podejmowania wyzwan mu przez niq stawianych...
Niestety, do drzwi zastukata codziennos¢ i wiecznym dziewczynkom bardzo trudno
Jjest sie z niq zmierzy¢. ,,Wieczna dziewczynka” zachowujac si¢ jak dziecko, nie
zaspokoiwszy swoich zachcianek, znudzona, zabiera swoje zabawki, albo je porzuca
i odchodzi ze wspolnej piaskownicy rozgladajqc sie za kims innym do zabawy i nowymi
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zabawkami, ktore tez porzuci, gdy nie zaspokoi w nowym zwiqzku swoich zachcianek
(rebirthing-joga oddechowa.blogspot.com/.../niedojrzalosc-emocjonalna). Szuka-
jac supermezczyzny, czesto mylnie interpretuje cudze zachowania, biorgc brawure
za odwage, lekkomys$Ino$¢ za pogode ducha, co rodzi jej kolejne rozczarowania.

A oto odpowiedzi, jakie dajg cytowani terapeuci na pytanie, po czym poznaé
»wieczng dziewczynke”:

— jest niezdolna do obiektywnej oceny sytuacji, patrzy na nig wyltacznie z wias-
nego punktu widzenia,

— gdy nie otrzymuje tego, czego oczekuje, popada w depresj¢ lub wycofuje sie,

— jest przesadnie wrazliwa na krytyke,

— ma problem z przyznaniem si¢ do pomylek, porazek, btedow,

— traktuje ludzi przedmiotowo,

— jej wiezi emocjonalne sg plytkie, pozbawione zaangazowania i empatii,

— nie sta¢ jej na pelng bezinteresownosc,

— rzadko jest prawdziwie zrelaksowana.

Autorzy zajmujacy si¢ ta problematyka wymieniajg inne przyczyny przyj-
mowania przez kobiety postawy ,,wiecznych dziewczynek” niz przez mezczyzn
,Piotrusia Pana”. Katarzyna Gajdosz, rozmawiajac z psychiatrg Zenonem Walde-
marem Dudkiem przytacza jego poglady na ten temat. Zdaniem psychiatry wytwo-
rzony przez kulturg Zachodu mit wiecznej mtodosci deprecjonuje nie tylko staros¢
i Smier¢, ale takze dorostos¢ jako faze poprzedzajqcq koncowq faze zycia. Z tego po-
wodu takze kobiety kierujq sie powszechnie swoimi dzieciecymi, dziewczecymi wy-
obrazeniami, rezygnujqc, Swiadomie lub nieswiadomie, z podejmowania obowiqzkow
typowych dla czlowieka dorostego: realizacji posiadanych talentow dla osobistego,
Jak tez wspolnego dobra, odpowiedzialnej pracy, wychowania dzieci, stuzby na rzecz
spoteczenstwa.

W ten mit wiecznej mtodosci wpisuje si¢ ,,kultura seksualizacji”, ktora do-
strzegali w reklamach prasowych rozmaitych towaréw badani przez Ann¢ Kowal-
-Orczykowska uczniowie szkot srednich. Niektorzy uczniowie technikum wprost
moéwili, na przyktad: Nie widze kosmetykow. Moja uwaga byta skupiona na panience.
Skojarzenia: To, co zawsze gdy widze pickng paniq. Lub: Mojq uwage przykuwa ko-
bieta. W drugim planie rzecz zwracajqca mojq uwage to jakies kosmetyki. 1 jeszcze
jedna wypowiedz: Mojq uwage przykuwa kobieta, ktora jest w reklamie, poniewaz
Jjest w potowie rozebrana (Kowal-Orczykowska 2007, s. 151).

Poniewaz w wielu reklamach wystepuja kobiety ucharakteryzowane na nasto-
latki, pojawito si¢ zjawisko utrwalania przez media ,,seksualnosci dziewczecej”,
o ktorej pisze Anna Wojtewicz. Na podstawie bardzo powaznych badan uczniow
gimnazjalnych wyciaga miedzy innymi wnioski, ze Sprzymierzenicami kultury seksu-
alizacji sq takze przemyst filmowy i prasa mlodziezowa, ktore konsekwentnie eksponujq
wizerunek nastolatka eksponujqcego swojq seksualnosc¢ i w petni z niej korzystajqcego.
Kultura toczy z dziewczetami przewrotng i perwersyjng gre, wrecz wymusza na nich
nienaturalne role. Wymaga od dziewczqt, by byly jednoczesnie Smiate i wstydliwe,
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seksowne i skromne Sq to tzw. Rules of femininity (zasady kobiecosci) dotyczqce modne-
go w danym tygodniu koloru akrylowych paznokci i wzoru tenisowek. Zasady te dotyczq
takze sfery zachowan uznawanych za akceptowane i pozqdane. Na tym polu toczy sie
w dziewczecym Swiecie nieustanna walka z innymi dziewczetami, z samym sobq i z ro-
dzicami, podsycana dodatkowo przez media (Wojtewicz 2009, s. 125-126). Mozna
wigc postawi¢ hipoteze, ze wiele z badanych dziewczat moze zinternalizowac takie
,»zasady kobiecosci” na diugie lata, przyjmujac postawe ,,wiecznej dziewczynki”.

Konkluzja

Konczac ten nader skrécony opis dorostych, lecz niedojrzatych ani spotecznie,
ani emocjonalnie mezczyzn i kobiet, jako andragog zastanawiam si¢ nad odpo-
wiedzia na takie pytania: czy? jak? i czego? te osoby si¢ ucza. Szczegoty na ten
temat przedstawilem w referecie pt.: LLL 0sob odraczajqcych dorostos¢ na konfe-
rencji w Poznaniu® . Tu zasygnalizuje jedynie hipotetyczng odpowiedz, jaka mi si¢
nasuwa.

Zaréwno ,,Piotru$ Pan”, jak i ,,wieczna dziewczynka” ucza si¢. Mozna nawet
zaryzykowac twierdzenie, ze realizuja model calozyciowego uczenia si¢ LLL. Jak
si¢ ucza? Ucza si¢ z mediéw, ogladajac kolorowe pisma, programy telewizyjne
i zachowania celebrytow. Przezywajac — jak pisze jedna z Internautek — fafszywy
obraz zycia tworzony przez media i popkulture, w ktorym sztuczne problemy wywo-
tujq sztuczne tzy a plastikowe szczescie jest na wyciqgniecie reki. Ucza si¢ nowych
zachowan, ktorymi mozna zabawi¢ towarzystwo, ktorymi mozna zdoby¢ kolejna
partnerke do zabaw seksualnych.

Natomiast nie uczg si¢ ani nawigzywania i/lub podtrzymywania relacji inter-
personalnych, ani prawdziwego bycia w relacjach migdzyosobowych. Ich egocen-
tryzm nie pozwala im na wstuchiwanie si¢ w narracje innej osoby, jak wczesniej
nie pozwolil na przyswojenie umieje¢tnosci empatycznego zachowania si¢ ani na
wyksztalcenie si¢ postawy allocentrycznej. Nie ucza si¢ odpowiedzialnos$ci za po-
dejmowane przez siebie decyzje. Nie uczg si¢ ,,bycia z ludzmi” we wspdlnocie. Co
nie oznacza, ze daza do samotnosci, ze stronig od réwiesnikow. Przebywajac jed-
nak z innymi, caly czas dbaja o ochrone swego Ja, o zaspokojenie swoich kapry-
SOW 1 przyjemnosci i uwazaja, ze i inni w petni powinni podziela¢ ich oczekiwania.
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»Peter Pan” and ,,the Eternal Girl”: In the Kaleidoscope of Adulthood-Deferral

Key words: deferral of adulthood, ,,prolongation of childhood”, family, work, ,,Peter
Pan” and ,,eternal girl” attitude to life.

Summary: In the paper, I outline a tolerably complete range of the ways in which
adulthood is deferred, focusing in more detail on the two signalled in the title. On
my take, the deferral of adulthood implies the following: non-assumption of social
family roles by biologically and legally adult individuals; refusal to live outside the
family of origin and earn one’s own subsistence; avoidance of vocational tasks, in
particular those involving responsibility for others; avoidance of thoughtful engage-
ment in social and/or political activity; and failure to control one’s emotions so as
to react adequately and relevantly to the events at hand. I quote statistics indicating
young people’s non-involvement in stable vocational activity and their tendency to
»prolong childhood” by not moving from the family home and living off their kin.
I highlight young adults’ relative non-engagement with politics. The bulk of the
paper is devoted to a detailed description of the eponymous figures of “Peter Pan”
and “the eternal girl”.
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PARENTYFIKACJA W RODZINIE
W DOSWIADCZENIACH MEODYCH DOROSLYCH

Stowa kluczowe: Parentyfikacja, obowiazki dzieci, rodzina, przyczyny parentyfika-
cji, dysfunkcje rodziny.

Streszczenie: Rodzina stanowigca naturalne srodowisko wychowawcze dla mto-
dego pokolenia, nie zawsze prawidlowo wywiazuje si¢ z rél i zadan wychowaw-
czych. Zdarzenia losowe, dysfunkcje powoduja, iz role te zostaja odwrdcone, tj.
dzieci przejmuja zadania dorostych. Okresla si¢ to terminem parentyfikacja. Celem
podjetych badan byto poznanie przezywanych w okresie dziecinstwa doswiadczen
zwigzanych z parentyfikacja z perspektywy mtodych dorostych. Zostaty one prze-
prowadzone wérod studentow Uniwersytetu Opolskiego, a wzigto w nich udziat
300 oso6b. Respondenci doswiadczajacy inwersji rol w rodzinach staja si¢ silniejsi,
odpowiedzialni, zaradni, zdobywaja przydatne w zyciu umiejetnosci. Przez cate zy-
cie nadmiernie po$wigcaja si¢ innym, nie myslac o zaspokojeniu wtasnych potrzeb.
Problematyka ta powinna sta¢ si¢ dla pedagogow i andragogéw obszarem zainte-
resowan naukowych, bowiem moze niejednokrotnie wplywac na przystosowanie
i funkcjonowanie jednostki w dorostym zyciu.

Wprowadzenie

Rodzina od wiekow, stanowigca naturalne srodowisko wychowawcze dla
mtodego pokolenia, nie zawsze moze wywigzywac si¢ prawidtowo z rél i zadan
wychowawczych. R6znego rodzaju nieprzewidziane zdarzenia losowe, dysfunkcje
rodzinne i przekaz transgeneracyjny powoduja, iz role te zostaja odwrocone, tj.
dzieci przejmujg zadania dorostych. Jest to dla nich bardzo trudna sytuacja, bo-
wiem mimo mtodego wieku wykonuja obowiazki czgsto ponad swoje mozliwosci
fizyczne i1 psychiczne (Jurkovic 1991; 1998; Macfie, Brumariu, Lyons-Ruth 2015).
Nadmiar obowiazkow prowadzi¢ moze do depresji, niskiej samooceny, przewle-
ktego stresu, wplywajac na cate doroste zycie. Dziecko w rodzinie nie moze by¢
dzieckiem, gdyz ma do spelnienia rézne funkcje osoby dorostej. Przejmuje na
siebie role i odpowiedzialno$¢, ktore sa obowigzkiem rodzicow. Zaklocony w ten
sposob zostaje tradycyjnie ustalony podziat rol i zadan w rodzinie. Na okreslenie
tego zjawiska uzywa si¢ terminu parentyfikacja (Schier 2010; 2014).

Odwrocone role w podstawowej grupie spotecznej mozna rozpatry-
wac wieloaspektowo — wyrdzniajac aspekt behawioralny, emocjonalny lub
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behawioralno-emocjonalny. Parentyfikacja behawioralna wigze si¢ z redukcja
napigcia i leku, ktory wystepuje w rodzinie, przez odcigzenie opiekunéw z odpo-
wiedzialno$ci zwigzanej z petniong przez nich rola. Dzieci musza prowadzi¢ dom
i sprawowac¢ opieke nad resztg rodziny. Najwazniejsze w parentyfikacji emocjonal-
nej jest zaspokajanie potrzeb rodzicow, a potrzeby dzieci sg lekcewazone. Ma ona
najbardziej negatywne konsekwencje dla dalszego funkcjonowania matoletnich,
zwlaszcza w ich dorostym zyciu. Ostatni aspekt behawioralno-emocjonalny taczy
w sobie dwa poprzednie typy parentyfikacji (Wasilewska 2012).

Niektorzy autorzy wyrdzniaja natomiast parentyfikacj¢ emocjonalng i in-
strumentalna (Hooper 2007; 2012; Jurkovic, Thirkield, Morrell 2001). Emocjo-
nalna polega na uczestnictwie w zaspokajaniu socjoemocjonalnych potrzeb catej
rodziny lub poszczegdlnych jej cztonkow. Zachowania zwigzane z tg parenty-
fikacja dotycza przejecia przez dziecko roli powiernika, towarzysza, wcielenie
si¢ w role kolegi, a takze posrednictwa i interwencji w konfliktach rodzinnych,
wsparcia a nawet wychowania. Natomiast parentyfikacja instrumentalna pole-
ga na wkladzie w utrzymanie i wyzywienie rodziny. Wowczas do obowiazkoéw
dziecka nalezy robienie zakupdw, sprzatanie domu, gotowanie i wykonywanie
innych codziennych obowiagzkow dotyczacych opieki nad rodzicami i rodzen-
stwem (Hooper 2008; 2012).

Dziecko przejmujace obowiazki dorostych mozna nazwac ,,rodzicem swo-
jego rodzica”. Osoby w mtodym wieku pomagajace rodzinie w wielu sferach sa
bardzo obcigzone zadaniami i problemami. Czesto zmusza je do tego sytuacja,
wieczne narzekanie i niezadowolenie rodzicow, ich niekompetencja, nicodpo-
wiedzialno$¢ oraz nieporadno$¢ zyciowa. Czasem sytuacje te sg spowodowane
naduzywaniem alkoholu, przemoca, rozwodem, migracja czy chorobg itp. Dzieci
zapominajg o sobie i swoich potrzebach, ale przede wszystkim zapominajg o tym
ich rodzice. Zabrany im jest czas beztroski, radosci, mozliwo$ci rozwoju inte-
lektualnego, emocjonalnego oraz spotecznego, a w zamian za to nakladane sa
na nich trudne do wykonania zadania. Kiedy nie potrafig im sprostaé, czuja si¢
gorsze, odrzucone, niepotrzebne. Nawet jesli radzg sobie z tymi obowigzkami
na poczatku, po czasie mogg by¢ nimi zmeczone i trudniej jest im je wypehiac.
Stajgc si¢ powiernikami swoich rodzicow, sprawiajg wrazenie niezaleznych,
dojrzalszych od innych dzieci. Niemniej jednak sytuacja ta jest dla nich niepo-
zadana, poniewaz wymagania dzieci wobec samych siebie znacznie przekra-
czajg rzeczywiste mozliwosci, jakimi dysponuja w swoim wieku. Wszystko to
prowadzi do tego, ze potrzeby dzieci nie sg zaspokajane, a po dtuzszym okresie
przecigzenia zadaniami moze znacznie obnizy¢ si¢ ich samoocena. U parenty-
fikowanych dzieci zauwaza si¢ zaburzenia procesu poprawnego nawigzywania
relacji z otoczeniem. Moze tez wystapi¢ pogorszenie stanu zdrowia fizycznego.
Parentyfikacja traktowana jest jak naduzycie wobec dziecka, jako jeden z prze-
jawow przemocy wobec niego. Bedzie ona rzutowaé negatywnie na przysztosé
na okoto jedna czwarta najmtodszych cztonkow rodziny (Hooper 2008, s. 34).
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Parentyfikacja i jej konsekwencje

Katarzyna Schier odwotujac si¢ do teorii psychodynamicznych twierdzi, ze
proces ,,odwracania troski” moze by¢ przerwany, a bliskos¢ z opiekunem — od-
zyskana, lecz jedynym sposobem ,,ochrony” dzieci przed ich wtasnymi proble-
mami i konfliktami z przesztosci jest ich przepracowanie. Terminem tym okresla
si¢ czes¢ procesu psychoanalitycznego, ktory polega na przypominaniu sobie
1 ponownym przezywaniu w szczegbdlach traumy i towarzyszacych jej doznan.
Pozwala to przetworzy¢ je tak, by ostatecznie si¢ od nich uwolni¢. Jednak z uwa-
gi na powracajace, bardzo silne negatywne emocje nie jest to tatwe (Herbert
2004), gdyz wymaga konfrontacji z wlasnym psychicznym boélem, a niejedno-
krotnie z utratg iluzji, ze miato si¢ ,,wystarczajaco dobrych” rodzicéw i opieku-
now (Schier 2010; 2014). Jednak — jak pisze Alice Miller (1991) — terapia moze
okaza¢ si¢ skuteczna tylko wtedy, kiedy pacjent przestanie ukrywac przed sobg
i terapeutg prawde o swoim dziecinstwie.

Nie wszystkie dzieci, ktore doswiadczyty zjawiska inwersji rol beda narazo-
ne przez to na negatywne efekty, ktore odbijg si¢ na ich przysztosci. Moze ona
mie¢ roéwniez pozytywne aspekty, m.in. ksztaltujac postawe odpowiedzialnosci
1 wytrwatosci w dazeniu do celu, pozwalajac na rozwoj empatii, uczac bezinte-
resownosci.

Problemy zwigzane z inwersja rol w rodzinie sg wazne dla pedagogow,
lecz w polskiej literaturze pedagogicznej i andragogicznej nie byty analizowa-
ne. Dlatego tez celem podjetych badan byto poznanie doswiadczen zwiazanych
z parentyfikacja, przezywanych w okresie dziecinstwa z perspektywy mtodych
dorostych (studentow).

Badania zostaty przeprowadzone wérod studentéw Uniwersytetu Opolskie-
go, a wzieto w nich udzial 300 oséb. Doboér proby do badan miat charakter
celowy, nielosowy, a kryterium tego doboru byt status studenta. Badania zreali-
zowano w dwodch etapach. Pierwszym byty badania ilo§ciowe — ankiety majace
na celu poznanie dwodch rodzajow parentyfikacji (instrumentalnej i emocjonal-
nej) oraz jej uwarunkowan do§wiadczanych przez badanych. Kontrolowanymi
przyczynami inwersji roli rodzicielskiej w badaniach byty: przewlekta choro-
ba, niepelnosprawnos¢ rodzicow lub rodzenstwa, bezrobocie, rozwod lub zgon
w rodzinie, czasowa nieobecnos¢ rodzica, uzaleznienie od zachowan lub od
substancji oraz bezdomnos¢. Drugi etap miat charakter jakosciowy. W oparciu
o uzyskane informacje z cz¢$ci pierwszej, wytoniono osoby parentyfikowane
i przeprowadzono z nimi wywiady narracyjno-biograficzne. Celem wywiadow
byto poznanie procesualnosci zjawiska parentyfikacji oraz znaczen nadawanych
temu doswiadczeniu przez badanych. Opiekunowie w trudnych sytuacjach zy-
ciowych czesto nie wypehniaja prawidtowo swoich funkcji, wowczas dzieci, aby
w rodzinie zostata zachowana rownowaga, staraja si¢ je wypetniac.
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Uwarunkowania inwersji roli w rodzinie

Najczestszg przyczyng inwersji 16l wsrod respondentdw jest czasowa nieobec-
no$¢ rodzica. Moze ona wystapi¢ w przypadku dtugotrwatego pobytu w szpitalu
lub zaktadzie karnym badz kiedy opiekun wyjezdza w celach zarobkowych. Czesta
przyczyna jest rowniez bezrobocie oraz trudna sytuacja finansowa. Najrzadziej
wskazywanym powodem zamiany obowigzkoéw byta bezdomnos$¢. Sposrod 300
badanych studentow u 236 (78,7%) miala miejsce zamiana r6l w rodzinie, tylko
64 (21,3%) osoby nie byly w okresie dziecinstwa i wczesnej mtodosci parentyfi-
kowane.

Parentyfikacja instrumentalna wystagpita u 205 (68,3%) respondentow, w tym
180 kobiet 1 25 mezczyzn. Polegata ona na troszczeniu si¢ dziecka o byt rodziny,
wykonywaniu roznych prac domowych jak np.: gotowanie, sprzatanie, zajmo-
wanie si¢ rodzenstwem i pomoc w odrabianiu zadan domowych, troska o $rodki
finansowe na wyzywienie, optacanie rachunkéw i inne biezace sprawy.
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Wykres 1. Przyczyny parentyfikacji

Zrédlo: badania wlasne.

Parentyfikacja emocjonalna wystgpita u 220 (73,3%) ankietowanych, z czego
57 (19%) badanych doswiadczyto tylko tego jej rodzaju. Dotyczyta ona 63,3%
ogotu badanych kobiet i 10,0% megzczyzn. Natomiast wsrod 163 (54,3%) bada-
nych zdiagnozowano oba rodzaje odwrocenia rol w rodzinie. Dotyczylo to troski
o emocjonalne potrzeby rodzicow. Dziecko czgsto stawato si¢ powiernikiem rodzi-
cOw, przyjmowato rolg rodzinnego terapeuty lub mediatora, starajac si¢ zaradzi¢
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problemom swoich opiekunow. Czesto nie byty jednak w stanie pomoc rodzicom,
przez co czuly si¢ bezradne, a ich samoocena malata.

Stosunkowo niska byta wsrod respondentow §wiadomos¢ bycia parentyfiko-
wanym. Dotyczylo to 31,8% kobiet i 4,3% mezczyzn. Skala zjawiska zamiany rol
w rodzinie wsrod osob, ktore wzigty udziat w badaniach, jest duza. Oznacza to,
ze jest to zjawisko czgsto spotykane, cho¢ niewiele 0sob jest sSwiadomych tego,
ze ich dotyczy.

Kobiety sg czesciej niz megzczyzni podatne na parentyfikacje niezaleznie od
jej rodzaju. W obu przypadkach (instrumentalna i emocjonalna) do§wiadczylo jej
ponad 80%. By¢ moze spowodowane to jest cechami charakterystycznymi dla tej
plci, gdyz sg one bardziej opiekuncze i uczuciowe niz mezezyzni. Wsrdd 56 osob
$wiadomych parentyfikowania bylo jedynie 7 mezczyzn, co stanowi 13%.

W procesie inwersji 16l w rodzinie wazng kwestig jest liczebno$¢ rodzenstwa
oraz kolejnos$¢ ich urodzenia. Najliczniejsza grupe parentyfikowanych stanowity
osoby, ktore urodzily si¢ jako pierwsze w rodzinie. To na nich spoczywato najwig-
cej obowiazkow, tradycyjnie wykonywanych przez rodzicéw. Mtodsze rodzenstwo
nie byto tak czesto parentyfikowane.

Interesujace wydato si¢ poznanie cech charakteru, ktore studenci przypisy-
wali swoim rodzicom. Analiza materiatu badawczego pozwala na stwierdzenie,
ze zdecydowana wiekszos¢ wskazuje na pozytywne cechy swoich rodzicow, nie
wymieniajgc ani jednej negatywnej. Matki znacznie czgsciej (206 przypadkow)
niz ojcowie (180) sg postrzegane pozytywnie przez respondentow.
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Wykres 2. Cechy matki

Zrédlo: badanie wlasne.
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Wsrod wskazanych przez respondentow pozytywnych cech znalazty sie¢: zor-
ganizowana — 112, ciepta — 100, wspierajaca — 94, przyjacielska — 89, otwarta — 87,
zapobiegliwa — 79, towarzyska — 71, zadowolona — 66, przewidujaca — 51. Nega-
tywnych cech opisujacych matke byto znacznie mniej. Mozna do nich zaliczy¢ takie
jak: apodyktyczna — 16, obrazajaca si¢ i karzaca — 10, zalgkniona i tatwowierna — 9,
smutna i wycofana — 8, zamknigta — 7, agresywna, nieszczera, niedostgpna, bezradna
i leniwa — 6, niezaradna i niecobowigzkowa — 4. Najczesciej charakteryzowano je
pozytywnymi cechami takimi jak: zorganizowana, ciepta, wspierajgca oraz przyja-
cielska. Najmniej studentow okreslito je jako niezaradne czy nieobowigzkowe. Tylko
jedna osoba wymienita 11 negatywnych cech swojej matki.

W przypadku charakterystyki ojca najwigcej studentow opisato, iz jest towa-
rzyski — 69, zorganizowany — 65, cieply — 63, zadowolony — 62, przyjacielski — 61,
wspierajacy — 55, otwarty — 51 oraz zapobiegliwy — 35 i przewidujacy — 23. Cechy
negatywne byly zaznaczane znacznie rzadziej. Wsrod nich sg takie jak: zamknigty
— 18, obrazajacy si¢ — 15, niedostepny — 13, karzacy i nieszczery — 12, chaotyczny
— 11, wycofany, nieobowigzkowy, apodyktyczny — 10, niezaradny — 9, leniwy — 8
oraz agresywny — 7.
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Wykres 13. Cechy ojca

Zrédlo: badania wlasne.

Do zjawiska parentyfikacji instrumentalnej jak i emocjonalnej dochodzi czgs-
ciej w rodzinach o nizszym poziomie wyksztatcenia rodzicow, tj. podstawowym
i zasadniczym zawodowym. W nich tez swiadomos¢ bycia parentyfikowanym
przez dzieci wynosi ponad 50%. Znacznie nizszy procent dotyczy rodzin legity-
mujacych si¢ wyksztalceniem $rednim oraz wyzszym.
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Obowiazki dzieci

W rodzinach, gdzie nastgpuje inwersja rol, istotne sg obowigzki wykonywane
przez dzieci. W celu ich poznania nastgpit drugi etap badan — jakosciowy — polega-
jacy na zgromadzeniu danych empirycznych za pomoca wywiadu biograficznego
z 24 osobami studiujgcymi sposrod tych, ktdre wypehity ankietg.

Obowiazki te byly bardzo zroznicowane. Dlatego tez skategoryzowano badane
rodziny. I tak w cze$ci z nich dziecko byto: gospodarzem domu, opiekunem rodzen-
stwa, opiekunem rodzica i mediatorem.

Wisrdd dzieci pelnigcych funkcje gospodarza byty wszystkie parentyfikowa-
ne osoby z réznych typow rodzin. Co nalezato do ich obowiazkow? Byly to takie
czynnosci jak: sprzatanie domu, przygotowywanie positkow dla calej rodziny lub
rodzenstwa, zrobienie zakupow, dbalo$¢ o ogrzewanie domu. Interesujaca wydaje sie
wypowiedz — obecnie 23-letniej studentki — dotyczaca tej kwestii: jako siedmiolatka
wykonywatam znacznie wiecej niz teraz jako 23-latka. Mama juz od najmlodszych lat
starala sie systematycznie wiqczac¢ mnie we wszystkie obowiqzki. Porownujqc te obo-
wiqzki — przychodzita sobota — i ja sprzqtatam caly ten dom, mytam wszystkie podfogi,
odkurzatam, mytam naczynia, zamiatatam droge, byly wykopki to sztam na wykopki, byt
zbior truskawek to sztam zbiera¢ truskawki.

Wdrazanie do prac domowych od najmlodszych lat jest jak najbardziej wska-
zane, ale zawsze powinno ono by¢ dostosowane do etapu rozwoju dziecka. Czasa-
mi sytuacja rodzinna zwigzana przykladowo z dlugotrwata chorobg uniemozliwia
rodzicom zajmowanie si¢ gospodarstwem domowym. Wtedy — niejako z poczucia
obowigzku — dzieci same podejmujg si¢ zadan, niejednokrotnie przerastajacych ich
mozliwosci. 21-letnia studentka wspominata: Obowiqzki domowe przejetam od czasu,
gdy mama zaczela chorowaé. Gdy byta juz bardzo chora to nie gotowata obiadow, tylko

Jja to robitam. Mama nie sprzqtata, ja sprzqtatam. Ja jezdzitam na zakupy, jak bytam
mitodsza to robitam je z tatq, pozniej juz sama. Takze przez chorobe cate obowiqzki,
ktore wczesniej robita moja mama, spadly wiasciwie tylko na mnie. Dodatkowo musia-
tam chodzi¢ do szkoly i odrabiac lekcje. [...] Musiatam gotowac obiady, sprzqta¢, pracé
i prasowa¢. Tacie czasami tez pomagatam, jak byta wiosna/lato to musiatam np. trawe
kosi¢. Praktycznie wszystko to, co kobieta musi robi¢ w domu, to ja to musiatam robic.

Wykonywanie prac domowych bylo traktowane przez cz¢s¢ rodzicdw jako nor-
malny obowigzek dziecka. Tylko niektérzy chwalili dzieci za ich prace, ale byto
i tak, ze Mama mi dos¢ czesto wypominata, ze inne dzieci biorq sie za gotowanie, a ja
nie gotuje, gdzie moja kuzynka robita to samo co ja i jeszcze gotowata. To jest dziwne,
bo jako dziecko ja robitam znacznie wiecej niz teraz — powiedziata aktualna studentka,
a wowczas niespetna dziesiecioletnia dziewczynka. Inna wskazata: Czasami odczu-
watam nadmiar tych obowiqzkow, przekraczaly one moje mozliwosci. Bytam sfrustro-
wana, poniewaz niewazne, co bym zrobila to i tak bylo zle. Takie sytuacje byly trudne
do zaakceptowania, szczegdlnie kiedy trwaly stosunkowo dtugo. Najbardziej nie
chciato mi sie wykonywac tych obowiqzkow, gdy byly wakacje. Wszyscy znajomi jechali
na basen, a ja gotowatam obiad w domu. To bylo denerwujqce. Dzieciom obcigzonym
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obowigzkami domowymi pozostawato niewiele czasu na zabawy, kontakt z innymi
réwie$nikami. One petnity funkcje gospodyni domowej, kucharki, intendenta dba-
jacego o robienie zakupdw oraz zywiciela rodziny.

Poza dbaloscia o dom rodzinny bardzo czesto dzieci opiekowaly sie rodzen-
stwem i to nie tylko mtodszym, ale przyktadowo w sytuacji choroby — réwniez
starszym. Kiedy ciezko chora mama umarta — wspominata 6wczesna gimnazjalist-
ka — to musiatam ja sie zajq¢ miodszq siostrq. Na przykiad, gdy byla chora, to si¢ nig
opiekowatam, musiatam dbac o to, zZeby chodzita do szkoly, sama chodzitam do niej
na wywiadowki, bo tata przewaznie pracowal. Czesto tez musiatam z niq jakies lekcje
odrobic¢ czy jak np. chciata sobie kupic jakaqs bluzke to tez musiatam z niq pojechac.
Cale te obowiqzki, ktore petnita mama to musiatam rowniez ja wypetniac. Stawaty sig
dla swojego rodzenstwa wychowawca, korepetytorem, ale rowniez organizatorem
czasu wolnego i nauczycielem zycia. Czasem z mtodszym bratem (o 7 lat) wysztam
przed blok, pobiegat, poskakal. Miatam takie obowiqzki przy nim jak: pomoc w zadaniu
domowym, zrobic¢ z nim jakas prace plastyczng, plakietke, zrobic¢ mu jedzenie, pojs¢ z nim
do lekarza. Zareagowac, kiedy koledzy go wysmiewali, zaczepiali. Takie sytuacje wyste-
powaly zar6wno w $rodowisku wiejskim, jak i miejskim. Nie bylo istotne, czy dzieci
te pochodzity z rodzin z problemem alkoholowym, czy tez z rodzin z dlugotrwatg
choroba, niepelnosprawnoscia czy migrujacych.

Poza opieka nad rodzenstwem czasami dziecko stawato si¢ opiekunem rodzica.
W takiej sytuacji znalazt si¢ 35-letni dzisiaj Tomasz. Jego relacje z matka w okresie
dziecinstwa i wczesnej mtodosci nie ukladaly si¢ dobrze, bowiem ona nad wlasne
dziecko — jak wspomina syn — przedktadata swoje zainteresowanie konmi. Po wy-
padku samochodowym, ktory spowodowat jej niepetnosprawnos¢ ruchowa, opieke
przejat Tomasz. Jak wracatem ze szkoly jechalem z matkq na rehabilitacje, przygoto-
wywatem obiad, karmitem i sprzqtatem dom. Probowatem odrabia¢ lekcje, ale uniemoz-
liwiata to matka, bo ciqgle czegos chciata ode mnie. Byly to trudne chwile zwlaszcza,
ze miatem z jednej strony szkole i zblizajqcq sie mature, a z drugiej wymagajqcq stalej
opieki matke. Bgdac opiekunem swojego rodzica dziecko nie byto do tego psychicz-
nie przygotowane ani gotowe. Musiato niejednokrotnie pei¢ funkcje terapeuty, po-
mocnika i doradcy. Efekty tej opieki zapewne nie byly satysfakcjonujace dla rodzica,
a obcigzenie dziecka — nawet w okresie adolescencji — bardzo duze.

Dzieci w niektdrych sposrdd badanych rodzin stawaly si¢ mediatorem. Szcze-
goblnie miato to miejsce w rodzinach rozwodzacych si¢ i migrujacych.

Wiele dorostych dzisiaj 0sob, do§wiadczajacych w dziecinstwie parentyfikacji,
deklaruje unikanie inwersji 6l w swojej rodzinie, by ich dzieci nie byly obcigzone
nadmiernymi obowigzkami rodzinnymi, pozbawiajacymi je beztroskiego okresu
dziecinstwa. Wspominajg swoj okres dziecinstwa niezbyt pozytywnie: Kiedys jako
wolne traktowatam wyjazd do szkoly — powiedziata 30-letnia Aniela; Inna respondent-
ka — myslatam po prostu, ze rzuce tym wszystkim, miatam wszystkiego dosc¢. Bytam tym
wszystkim przemeczona, Ze to wszystko ciagle ja musze robi¢. Kolejna opowiadata: ko-
lezanki w moim wieku martwity sie tylko o to, jaki lakier do paznokci kupié, ja myslatam,
co mam ugotowac na obiad.
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Z.akonczenie

Wisrdd respondentdw biorgcych udziat w badaniu parentyfikacja miata charak-
ter konstruktywny, a tylko w dwoch przypadkach negatywny. 42-letnia dzi$ Anna
powiedziata, ze przezycia z okresu dziecinstwa spowodowaly, iz jestem nerwowa,
wybuchowa, nerwy czesto mi puszczajq, mowie szybciej niz mysle, wygarniam wtedy
wszystko, co mam do powiedzenia. I nie patrze na to, czy kogos tym krzywdze czy nie.

Dlatego doswiadczajacy jej w przesziosci chcg do swoich rodzin wnies¢ to, co
byto dobre lub ulepszy¢ to, co ich zdaniem przyniosto dobry efekt wychowawczy.
Pragna zapewni¢ swoim potomkom lepsze dziecinstwo niz same mialy. Chociaz
byly przecigzone obowigzkami, uwazaja, ze dzieci powinny je mie¢, ale musza by¢
one dostosowane do ich wieku i mozliwosci. Pomimo tego, ze ich sytuacja w dzie-
cinstwie nie byla tatwa, potrafia w swoich rodzinach pochodzenia dostrzec to, co
byto dobre i przyniosto pozytywne skutki wychowawcze. Osoby w dziecinstwie
wykonujace obowiazki jednego z rodzicow w swoim dorostym zyciu uczg wtasne
dzieci wypetniania tych samych czynnosci. Nabycie nowych umiejgtnosci przez
dziecko jest ich zdaniem bardzo przydatne w pozniejszym zyciu, ulatwia radzenie
sobie z podstawowymi problemami.

Reasumujac mozna wskazaé, ze przez rdézne zdarzenia losowe determinujace
problem inwersji rol w rodzinach, mtodzi doro$li staja si¢ o wiele silniejsi, odpo-
wiedzialni, zaradni, zdobywaja przydatne w zyciu umiej¢tnosci. Charakterystyczne
jest rowniez to, ze przez cale zycie nadmiernie poswigcajg si¢ innym, nie myslac
o zaspokojeniu wlasnych potrzeb, narazajgc swoje zycie na szereg zagrozen i nie-
powodzen. Omawiane zjawisko, ciagle stabo zbadane, budzi szereg kontrowersji,
dlatego naszym zdaniem powinno ono stac si¢ zardwno dla pedagogow, jak rowniez
andragogdw obszarem zainteresowan naukowych. Moze ono niejednokrotnie wply-
wac na przystosowanie i funkcjonowanie jednostki zar6wno w trakcie do§wiadcza-
nia parentyfikacji, jak i dlugofalowym okresie zycia.
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Parentification in the family. From the experience of young adults

Key words: parentification, children’s duties, family, causes of parentification, dys-
functions of the family.

Summary: The family, which constitutes a natural rearing environment for each
new generation, does not always play the roles or execute tasks set to it in a proper
way. Chance events or dysfunctions cause the roles to be reversed, that is it is chil-
dren who take over the tasks designed for adults. This is referred to using the term
parentification. The aim of the studies was to find out about the experience connec-
ted with parentification, which the young go through in their childhoods, from the
perspective of young adults. The studies were conducted among students of Opole
University and covered 300 subjects who took part in them. The respondents, who
have experienced or were experiencing the inversion of roles in their families, have
become stronger, more responsible and resourceful, as well as have gained new skills
which are useful in life. For the major part of their lives such individuals excessively
devote themselves to others, without thinking about satisfying their own needs. Thus,
this is a problem area, which should be of scholarly interest to pedagogues and adult
educators (andragogues), since parentification can exert a considerable influence on
the individuals’ adjustment to and functioning in their adult lives in the future.
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DOSWIADCZENIE STAROSCI — ROZWAZANIA
WOKOL POJEC 1 ZJAWISK (NIE)OCZYWISTYCH

Stowa kluczowe: staro$¢, doswiadczenie, doswiadczenie zapozyczone.

Streszczenie: Artykul poswigcony zostat rozwazaniom o starosci i doswiadczeniu,
rozumianym jako kategorie opisu, ale i zjawiska, cechujace si¢ w duzej mierze oczy-
wisto$cia, glownie z powodu swojej powszechnosci. Autorka wyjasnia i opisuje te
kategorie, podejmujac probe ukazania ich wzajemnych relacji i uwarunkowan, a tak-
ze osadzajac je w kontekscie ponowoczesnosci.

Wprowadzenie — staros$¢ jako temat poznania

Rozwazania dotyczace starosci majg charakter oczywisto$ci, co oznacza, ze
staro$¢ jest oczywistym tematem wspotczesnych dociekan. Ale czy ta oczywistos¢
jest w istocie zrozumiale oczywista? Czyli czemu tak naprawde si¢ nig zajmujemy
w przestrzeni nauki, spolecznego dyskursu? Przeciez ani nie jest tematem nowym,
ani tez nie niepoznanym...? Co stanowi o tym, ze wcigz aktualnym? By te zagadke
rozwikta¢, na poczatek zapozycze stowa, ktore wystrzelily jak piorun z pierw-
szych stron ksigzki Doroty Wolskiej: Pewne tematy , wiszq w powietrzu” i trudno
Je zignorowac, bez wzgledu na to, jak wielki opor stawiajq mysli. Sq takze i takie,
ktore ciekawiq czy wrecz dreczq prywatnie, niezaleznie od ich intelektualnej waznosci
czy akademickiej koniunktury. Jeszcze inny przypadek stanowiq intelektualne mody,
wobec ktorych uwaznosc¢ zalecat Mircea Eliade (...) powody waznosci i popularnosci
problemow tkwi¢ mogq tak w ,, kontekscie uzasadniania”, jak i w ,, kontekscie odkry-
cia”, w tym znaczeniu, ze ich aktualnos¢ dyktuje ,, logika” dynamiki podejmujqcych je
dyscyplin, badz zywiol kontekstu kulturowego, psychospotecznego, czy politycznego,
w jakim mysl funkcjonuje (Wolska 2012, s. 5-6). Staros¢ jako temat wydaje si¢ re-
prezentowac w sobie wszystkie powody zainteresowania, ktore wymienita Wolska.
Po pierwsze staro$¢ ,,wisi w powietrzu”, poniewaz jest czgscig naszego zycia, nie
da si¢ nie by¢ niezauwazona, jest do bolu obecna i nie jest przezroczysta, cho¢
wielu z nas chcialoby jej nie zauwaza¢. Im bardziej cztowiek chciatby unikaé
tzw. tematu staro$ci, tym bardziej rodzi to podejrzenie, ze ,;ma z tym ktopot”: boi
sie jej, nie akceptuje, nie rozumie, a moze nawet marginalizuje? Paradoksalnie
staro$¢ staje si¢ ,,modna”, a to chociazby z powodu swej nachalnej aktualnosci
jako zjawiska spotecznie nasilajagcego si¢, wymagajacego nie tylko poznania, ale
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podjecia przedsiewzie¢ majacych stanowi¢ swego rodzaju ,,rozwigzania” proble-
mow starosci rozumianych jako zjawisko spoteczne (przez nauki ekonomiczne,
spoteczne czy tez humanistyczne). No i wreszcie kontekst uzasadniania i kontekst
odkrycia, ktére w moim przekonaniu w przypadku zjawiska starosci §wietnie si¢
uzupetniajg. Uzasadnianiu sprzyja demografia, ktora wydaje si¢ by¢ ,,twardym
dowodem” konieczno$ci podejmowania kwestii starosci szczeg6lnie przez pryzmat
ekonomii, stuzby zdrowia, pracy socjalnej, pedagogiki, czy gerontologii. W kon-
tekscie odkrycia znaczenie ma fakt, iz staro$¢ nie zostata przez wspotczesne ani
tez wezesniejsze nauki do konca odkryta, poznana. Tym bardziej staje si¢ to istot-
ne, im mocniej uswiadomimy sobie, iz staro$¢ nieustajgco si¢ zmienia i zmieniac
bedzie w ponowoczesnym §wiecie gnajacego pociggu zmian: nieustajaco bedzie
co$ do poznania, do zrozumienia, do odkrycia na nowo. Albo tez do odczytania
znaczenia w nowym kontek$cie rzeczywistosci.

Staro$¢ jako temat rozwazan w r6znych dyscyplinach nauki, a takze w dyskur-
sie spotecznym, jest wspolczesnie czesto podejmowana, czego podstaw mozna si¢
dopatrywaé oczywiscie w specyfice procesow demograficznych, powszechnosci,
czy moze nieuchronnosci do$wiadczenia starosci. Zapewne nie tylko wzgledy de-
mograficzne stanowig o tym, ze staro$¢ stata si¢ waznym tematem. Dla nauk huma-
nistycznych i spotecznych waznym bedzie wykorzystanie podejscia jakosciowego,
biograficznego, coraz mocniej sytuujacego sie jako warto$ciowe podej$cie w bu-
dowaniu wiedzy o cztowieku i zjawiskach go dotyczacych, ktore staje si¢ swego
rodzaju dopehieniem, nie za$ jak wczesniej — przeciwwagg dla badan ilosciowych,
skupionych na ukazaniu specyfiki zjawiska w kategoriach dominujacych tendencji.
Dzi$ perspektywa jednostkowa stala si¢ rownoprawna perspektywa budowania
wiedzy o cztowieku. Staros$¢ jednostki stata si¢ rownie wazna jak staro$¢ w sensie
spotecznym czy nawet w demograficznym. Co wigcej — staros¢ indywidualna staje
si¢ przydatna, pomocna, istotna w wyjasnianiu i rozumieniu starosci jako zjawiska
spolecznego. W sumie prowadzi to do niezwykle ciekawej i, jak postaram si¢ to po-
kazaé¢, owocnej koniecznos$ci przywotania, jak tez restauracji pojecia doswiadcze-
nie, kategorii, ktora swego czasu byta rownie niemodna jak staros¢. Tak staro$¢, jak
i doswiadczenie maja w istocie swej wymiar ludzkiego uniwersum.

Doswiadczenie — (nie)aktualna kategoria humanistyki?

W epoce globalizacji bedacej tez, zdaniem T. Buksinskiego, epoka pluraliza-
cji, doswiadczenie stalo si¢ trudng kategorig: z jednej strony podlegta zubozeniu
poprzez konfrontacje do§wiadczen rdéznych typow, réznych kultur, dziejacych sig
na gruncie coraz szybciej rozgrywajacych si¢ przemian w obszarze zjawisk spo-
lecznych, relacji, technologii. Z drugiej jednak strony, pisze autor, wraz z globaliza-
cjq i wzrostem zagrozen w wymiarze planetarnym odzyskato znaczenie doswiadczenie
codzienne (...) Jest bowiem najbardziej catosciowe ze wszystkich i w nim ujawnia sie
najbardziej doswiadczenie egzystencjalne i troska o podstawowe wartosci (zdrowie,
zycie, godnosc) (Buksinski 2001, s. 13). Jak twierdzi autor, takie do§wiadczenie
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podwaza zasady prymatu teorii nad praktyka, jak tez istnienie do§wiadczenia ,,czy-
stego”. Staro$¢ wydaje si¢ jak najbardziej by¢ do§wiadczeniem codziennym —
rozgrywa si¢ bowiem w rytuatach, problemach, zadaniach dnia codziennego. Tak
rozumiana $miato wymyka si¢ z ram opisujacych jg teorii, analiz statystycznych,
jest bowiem w istocie swej niepowtarzalnym ludzkim do$wiadczeniem, zakotwi-
czonym w biograficznie ukonstytuowanej codziennosci jednostki.
Doswiadczenie jako wymiar ludzkiego uniwersum, jak pisze D. Wolska, to
sporna kategoria humanistyki: stanowi napigcie pomi¢dzy poznawaniem a do-
$wiadczaniem $wiata (Wolska 2012). Doswiadczenie, tradycyjnie rozumiane jako
gromadzenie wiedzy i umiejetnosci na bazie do§wiadczania przestato petnic swoje
funkcje, zaczgto zawodzi¢, poniewaz utracito waznos$¢, aktualnos¢, przestato by¢
uniwersum. Zdaniem T. Buksinskiego tradycyjnie rozumiane doswiadczenie jako
statyczne, pelnigce funkcj¢ dostarczania materiatu dla orientacji w Zyciu codzien-
nym przestato peli¢ swoje funkcje, skonczylo sie, a raczej zmienito. Doswiad-
czenie nie jest juz zwiazane z powtarzalnosciq tego samego typu zjawisk, struktur,
zachowan, trwaniem tego, co niezmienne, z ograniczonq liczng czynnikow dziatajqcych
(Buksinski 2001, s. 12). W obliczu postepu cywilizacyjnego dotychczasowe typy
doswiadczen (wspolnotowe, mistyczne, mimetyczne, dialogowe, komunikacyjne,
graniczne) tracg swojg wyrazisto$¢. Mimo to doswiadczenie dalej jest podstawa
i warunkiem zycia spotecznego i indywidualnego. Jednakze przybrato ono nowe
oblicze: stato si¢ doswiadczeniem zmiennosci, cigglosci innowacji, wielosci nie-
oczekiwanych zmian, ogromu nieprzewidzianych skutkéw, réznorodnosci doznan,
interpretacji 1 punktow widzenia (Buksinski 2001). Co wigcej — sens doswiadcze-
nia jest w duzej mierze ksztattowany przez kulturg, w ujeciu fenomenologicz-
nym jest jego niezbywalng charakterystyka, bo to ostatecznie sens jest tym, cze-
go doswiadczamy (Wolska 2012). Doswiadczanie (starosci takze) zatopione jest
w przestrzen do§wiadczania kultury — a zatem wydobywanie senséw kultury jest
jednoczesnie wydobywaniem sensoéw (starosci). Sens doswiadczenia starosci jest
uwiktaniem spoteczno-kulturowym. Owo spoteczno-kulturowe uwiktanie jest za-
razem kontekstem doswiadczenia, ktdry nalezy poznaé¢, doswiadczy¢, zrozumie€.
Istnieje bowiem pewne napiecie miedzy poznawaniem a do§wiadczaniem $wiata,
migdzy poznawaniem a do§wiadczaniem starosci, ptyngce by¢ moze z fundamen-
talnego sporu o warto$¢ doswiadczenia w relacji do wartosci poznania, wiedzy.
W sporze tym, jak podpowiada T. Buksinski, wydaje si¢ pomocna kategoria do-
$wiadczenia codziennego M. Heideggera, u podstaw ktorej lezy przekonanie, ze
doswiadczenie jest zawsze indywidualne, jest czyjes, jest sposobem spotkania
0s6b i rzeczy. Doswiadczenia to spotkania, ktore sg zdarzeniami. One nas do-
tyczg, musimy je przyjac oraz zrozumie¢, bo kazde doswiadczenie jest otwarte,
dwuznaczne. Do$wiadczenie codzienne jest nieplanowane, zachodzace mimo woli,
konkretne (Heidegger 1997). Podobnie staros¢: jest indywidualna, czyjas, niepla-
nowana, zachodzi mimo woli i trzeba ja przyjac, doswiadczy¢, zrozumie€.
Powstaje pytanie o to, czy doswiadczenie da si¢ zgromadzi¢ i co z tego wyni-
ka? Doswiadczenie czyni do§wiadczajacego doswiadczonym, poniewaz ,,nabyt”
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doswiadczenia, ktorym moze si¢ podzieli¢. Doswiadczenia nabywa si¢ mimowol-
nie, uczestniczgc w sytuacjach albo $wiadomie podczas wykonywania czynnosci
podjetych intencjonalnie. Doswiadczenia budujg wiedzg oraz umiejetnosc lepsze-
go, skuteczniejszego radzenia sobie z podobnymi problemami w przysztosci, tym
samym do$wiadczony staje sie odporny na niespodzianki, przygotowany na nowe
doswiadczenia. Potrafi sobie radzi¢ w zyciu. Doswiadczenie staje sie zrodtem umiejet-
nosci, wiedzy i mqdrosci zZyciowej (Buksinski 2001, s. 7). Co wigcej, cztowiek do-
$wiadczony, zdaniem T. Buksinskiego, moze $wiadczy¢ swoim doswiadczeniem,
przekazywac go, dawa¢ swiadectwo swoimi umieje¢tnosciami, wiedza, madroscia.

Staro$¢ jako doswiadczenie doswiadczonego

Staro$¢ to czas ,,obfitych” do§wiadczen zycia, gromadzonych przez lata, cho¢
podlegajacych coraz mocniej procesowi dezaktualizacji. Linia zycia rozpi¢ta na
osi jednostkowego czasu uwiktanego w specyfike zycia spoteczno-historyczne-
go, ktorej towarzyszy gromadzenie do§wiadczen, staje si¢ biografig cztowicka
starego. Zycie bowiem jest gromadzeniem do$wiadczen, a doswiadczenie, zda-
niem Tadeusza Buksinskiego moze sta¢ si¢ zrodtem umiejetnosci, wiedzy i ma-
drosci zyciowej (Buksinski 2001). Im dtuzsza linia zycia, im wigcej przezytych
lat, tym wigcej zgromadzonych doswiadczen i wicksza szansa, by prowadzily
one do wiedzy i madrosci zyciowej. Bo, jak pisze T. Buksinski, doswiadczenie
sie przydarza. Nabywa sie je mimo woli, bedqc wrzuconym w sytuacje lub aktywnie
podczas wykonywania roznych czynnosci podjetych swiadomie, intencjonalnie (...)
W procesie tym [podmiot] ,, nabywa doswiadczen”. Sktadajq sie one na wiedze oraz na
umiejetnosc lepszego, szybszego, skuteczniejszego radzenia sobie z podobnymi prob-
lemami i sytuacjami w przysztosci. Doswiadczenie jest wiec gromadzone (Buksinski
2001, s. 7). O starosci tez mozemy powiedzieé, ze si¢ przydarza, przychodzi mimo
woli, jest naturalng koleja uptywajacego czasu i rozgrywajacej si¢ w nim codzien-
nosci. Cztowiek stary, majacy dtugg lini¢ zycia, ma zapewne bogate doswiadcze-
nie, nagromadzit potezny zbidr. Jednakze nagromadzony bagaz doswiadczen nie
jest tozsamy z osiggni¢ciem wiedzy i madrosci zyciowej. Do§wiadczenia moga
postuzy¢ do budowania wiedzy i madrosci zyciowej, jesli si¢ je wlasciwie prze-
pracuje, do czego niezbedna jest m.in. refleksyjnos¢. Jak twierdzi Z. Pietrasinski,
podstawg madrosci jest refleksja i kultura poznawcza, jak tez dojrzata osobowos¢
(Pietrasinski 2001). I cho¢ starzy ludzie czgsto postrzegani sg jako madrzy z racji
wieku (doswiadczeni?), to nalezaloby jednak zastanowic sig¢, czy nie o dojrzatosci
raczej méwimy, gdy uzywamy jej jako synonimu wieku? Zdaniem P.K. Olesia,
madros$ci nie nabywamy z wiekiem, ani tez jej nie tracimy, poniewaz madro$¢
rozwija si¢ 1 zmienia dzieki aktywnosci cztowieka, 1 zmienia si¢ nie wraz z wie-
kiem, a wraz z przyrostem wiedzy i refleksji nad nig (Ole$ 2011). Jesli zatem
czlowiek stary jest refleksyjnie nastawiony do tego, co go otacza i wyraza ak-
tywna postawe wzgledem swego zycia, to zgromadzone doswiadczenia zyciowe
predestynujg cztowieka starego do bycia madrym, czy tez posiadania madros$ci.
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Zdaniem P.K. Olesia decydujacq role w tych procesach moze odgrywac interakcja
miedzy doswiadczeniem wyniesionym ze stresujqcych wydarzen, w jakich uczestni-
czy osoba, a jej sktonnosciq do refleksji nad zyciem (Ole§ 2011, s. 270). Niewatpli-
wie ludzie starzy przezyli wiele stresujacych wydarzen. Pytanie raczej dotyczy
sktonnosci do refleksji. Z jednej strony obserwujemy sktonnos$¢ ludzi starych do
analiz, wyrazania wlasnych sadow, zwlaszcza jesli moga one dotyczy¢ tego, jak
kiedy$ byto, albo tez przyjmuja posta¢ porad, pouczen, ocen — te, jak si¢ wyda-
je, dokonywane sa po namysle. Z drugiej jednak strony wigksza sktonnos$¢ do
refleksyjnosci wciaz raczej pozostaje standardowo przypisywanym atrybutem
staro$ci, anizeli popartym badaniami faktem naukowym. Staro§¢ bowiem taczy
si¢ ze specyficzng $wiadomoscig, na ktorg sktada si¢ skumulowane doswiadcze-
nie, poczucie wypeienia zycia, dystans wobec pragnien, dazen i potrzeb osob
mtodych, ale réwniez zmgczenie zyciem, potrzeba spokoju, odejscia, dotarcia do
kresu drogi. To wszystko sprzyja bardziej refleksyjnej ocenie zycia (Oles 2011).
Staros¢ jest sktonna do dokonywania bilansu zycia, co jest warunkowane zgroma-
dzonym doswiadczeniem, ale tez perspektywa czasowa, ktorej element dotyczacy
przysztosci radykalnie si¢ skraca na korzys$¢ elementu dotyczacego przesztosci.
Zdaniem S. Steuden przeglqd zZycia jest instrumentem pomocnym w przystosowaniu
sie do starosci osobom, ktore zmagaly sie z wieloma trudnymi sytuacjami (...) Pa-
radoksalnie jednak rozwoj osobowosci w poznym wieku wydaje sie by¢ w wiekszym
stopniu efektem trudnych doswiadczen zyciowych anizeli sukcesow (Steuden 2012).
A cztowiek stary jest doswiadczony zyciowo, zgromadzit doswiadczenie. Cho¢
oczywiscie nie tylko ludzie starzy dokonujg bilansu zycia (Ole$ 2011, s. 275), to
jednak w staro$ci nabiera on szczegolnego znaczenia z racji przypadajgcego na ten
etap zycia kryzysu rozwojowego integralno$¢ — rozpacz, ktéry wymaga podsumo-
wania wlasnego zycia i integracji ego (Steuden 2012). Dokonanie bilansu zycia
jest potrzeba rozwojowa w staro$ci, wynikajaca z osiagnigcia perspektywy biogra-
ficznej, czyli postawy oceniajacej wlasne zycie (bo jest co oceni¢). Kumulacja do-
$wiadczen rowniez moze sktania¢ do bilansu zycia. Bilansowanie wymaga zwr6-
cenia si¢ ku sobie, wyciszenia, autorefleksji. Bilans zycia rozgrywac¢ si¢ moze albo
w procesach autoweryfikacji, albo tez autowaloryzacji. W obu przypadkach bilans
zycia prowadzi do samowiedzy. Zdaniem P.K. Olesia warto zada¢ pytanie, ktory
z tych proceséw petni wiodaca rolg w bilansie zycia? Procesy autowaloryzacji,
zdaniem autora, dominuja tam, gdzie w oparciu o prawdziwa histori¢ zycia naste-
puje tworzenie prawdziwej, opartej na faktach i wewngtrznie spojnej samowiedzy
na temat najwickszych dokonan i porazek zyciowych (Ole$ 2011). Natomiast au-
toweryfikacja (w starosci) wydaje si¢ by¢ szczegdlnie wazna w sytuacji wspot-
czesnej zmiennosci, dezaktualizacji wiedzy 1 doswiadczen ludzi starych. Jak pisze
autor: paradoks bilansu polega tym, ze kryteria wartoSciowania najczesciej zmieniajq
sie w ciqgu zycia. Dlatego tez przychodzi oceniac¢ aktywnosé, ktora kiedys —w Swietle
innych kryteriow — wydawata sie sensowna i potrzebna (Ole$ 2011, s. 275). Proces
autoweryfikacji jest narzedziem nadawania ponownego sensu wtasnym doswiad-
czeniom, sensu nadawanego w innych okolicznos$ciach, anizeli wtedy kiedy si¢
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dzialy. Innymi stowy jest zabiegiem utrzymania, ratowania i weryfikacji sensu
wlasnej historii zycia. Doswiadczanie bilansu swojego zycia jest proba wydoby-
wania sensu swojego doswiadczenia, a zatem zycia. Bilans zycia staje si¢ wigc
kolejnym doswiadczeniem, uwarunkowanym innymi do§wiadczeniami, zwlaszcza
z przeszlosci, ale i niezwykle waznym dla przysztych do§wiadczen.

Doswiadczenia zapozyczone w sluzbie wlasnej starosci

Jak juz pisatam — pomimo postepu cywilizacyjnego do§wiadczenie dalej jest
podstawg i warunkiem zycia spolecznego, jednakze przybrato ono nieco inne
niz wezesniej oblicze. Nowy typ do§wiadczen, jaki zaproponowat T. Buksinski:
zmienno$ci, cigglosci innowacji, wielosci nieoczekiwanych zmian, ogromu nie-
przewidywanych skutkéw, réznorodnosci doznan, interpretacji, punktow widzenia
w duzej mierze pozwala réwniez zrozumie¢ doswiadczenie starosci, rozgrywajace
si¢ od dawna, ale w coraz to nowym kontekscie warunkowanym zachodzacy-
mi nieustannie zmianami spoteczno-kulturowymi (Buksinski 2001). Co wigcej
—mozna doswiadcza¢ starosci ,,na swdj” sposob i jednoczesnie uczy¢ si¢ starosci
z doswiadczen innych (przyktad innego czy nawet uczenie si¢ z biografii innego).
Uczenie si¢ z do§wiadczen, jak pisze Elzbieta Dubas, jest uczeniem si¢ w trak-
cie zycia, incydentalnie, przypadkowo, albo tez planowo, celowo. Moze wynikaé
z realizacji zadan zyciowych czy podejmowanych zwykle aktywnosci. Uczenie
si¢ z doswiadczen jest uczeniem si¢ bezposrednio we wspot/obecnosci, we wspol/
udziale i wspot/dziataniu: w zdarzeniach, w sytuacjach zyciowych, poprzez stycznosci
i interakcje w tym samym czasie i przestrzeni, poprzez spotkania, rozmowy, dialog, ob-
serwacje, dzialanie itp. Jest uczeniem sie w relacjach, w ktorych powstajq doswiadcze-
nia. Relacje te mogq by¢ dalekie w pewnym dystansie albo bliskie (Dubas 2011, s. 7).

Doswiadczenia, nawet zapozyczone, budujg wiedze oraz umiejetnos¢ lepsze-
go, skuteczniejszego radzenia sobie z zadaniami codziennos$ci. A to — skuteczne
radzenie sobie — wydaje si¢ by¢ priorytetem dla jako$ci zycia wspdlczesnych se-
niordéw, muszacych poradzi¢ sobie ze specyfikg pltynnej ponowoczesnosci, ktora
zasadza si¢ na zmienno$ci. W tym kontekscie jako niezwykle wazne i cenne
wydaja si¢ by¢ w mojej ocenie nie tylko wlasne do§wiadczenia, ale i umiejetnosé
korzystania z doswiadczen innych, wychodzenie poza granice wlasnych doswiad-
czen i czerpanie wiedzy z obszaréw doswiadczen innych. Proponuje, by tego typu
do$wiadczenia nazywaé mianem doswiadczen zapozyczonych (doswiadczen In-
nego). Wychodzenie poza granice wlasnego do§wiadczenia jest ogromng szansg
na poszukiwanie drog lepszego, skuteczniejszego radzenia sobie z codziennoscia,
doswiadczaniem staros$ci, a takze rozumienia przemian i uwarunkowan $wiata
wspotczesnego. Co wiecej — wychodzenie poza wlasne do§wiadczenia jest jedno-
czes$nie w pewnej mierze postulatem o uspotecznienie ludzi starych, poniewaz to
prozaiczne bycie wsrod ludzi stwarza szanse na zapozyczenie do§wiadczen. Bycie
wsréd innych stwarza mozliwos¢ dostrzezenia ich doswiadczen, obserwacji do-
swiadczen odmiennych badz podobnych do swoich. Doswiadczenia innych moga
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sta¢ si¢ punktem odniesienia do zrozumienia, czy interpretacji wtasnych doswiad-
czen. Doswiadczenia innych moga pozwoli¢ poznaé, czy nawet zrozumiec¢ jakas
czeg$¢ rzeczywistosci, bez osobistego jej do§wiadczania. Pewne doswiadczenia
moga nawet nie by¢ dla jednostki dostepne, ale jednoczesnie mogg by¢ przydatne
do zrozumienia swojego miejsca i celu w zyciu'. To oznacza, ze starszy cztowiek
moze si¢ uczy¢ od innego, inspirowac, poszukiwaé¢ wlasnych rozwigzan korzy-
stajac z doswiadczen zapozyczonych. Tak rozumiana przestrzen uczenia si¢ moze
mie¢ charakter kompensacyjny: do§wiadczenia innych, czyli do§wiadczenia za-
pozyczone, moga kompensowac brak do§wiadczen ludzi starych, ktore mogg by¢
wazne dla jakosci zycia tu i teraz, a ktore moga dotyczy¢ takze wezesniejszych faz
zycia, w ktorych cztowiek nie mogt pewnego doswiadczenia doswiadczyé/przezyc.

Zrodet doswiadczen zapozyczonych szukaé trzeba przede wszystkim we
wspélnotowym byciu razem senioréw (np. uniwersytet trzeciego wieku, klu-
by seniora), w relacjach miedzypokoleniowych (np. rodzina, wolontariat, ak-
tywno$¢ sportowa, hobbystyczna), ale takze w uczeniu si¢ od innego bez oso-
bistego kontaktu — w przekazach medialnych (np. w obrazach filmowych:
dokumentalnych i fabularnych), albo tez literaturze autobiograficznej lub
na portalach spotecznosciowych. Wydaje si¢, ze w ponowoczesnym $wie-
cie, w ktorym staro$¢ nader mocno narazona jest na dezaktualizacjg, trudnosci
w adaptacji do zmian, wszystkie te mozliwe przestrzenie uczenia si¢ z doswiad-
czenia — do$wiadczenia zapozyczonego, staja si¢ istotnym i niezwykle cennym
narzedziem walki o jako$¢ zycia w staro$ci. Poza uczeniem si¢ z wlasnych do-
$wiadczen, doswiadczenia zapozyczone jawig si¢ jako dodatkowe, wazne 1 war-
tosciowe, a czasem niezbedne przestrzenie uczenia si¢ ludzi starych — uczenia sie,
a zatem 1 umiej¢tnosci radzenia sobie ze swoim zyciem.

Z.akonczenie

Doswiadczenie osobistej starosci, czy tez osobiscie doswiadczana sta-
ros¢, nic sobie nie robi z do§wiadczenia staros$ci rozumianego jako uniwersum
ludzkich przezy¢. Kazde przezycie jest czyjes. Subiektywizm doswiadcze-
nia staro$ci dominuje, za$ uniwersum staje si¢ czyms$ obok, obiektywna rze-
czywistoscig do poznania, nie zas do doswiadczania. Jak juz wspomniano,
napiecie pomigedzy poznawaniem a do§wiadczaniem §wiata jest ogromne,
poniewaz doswiadczenie jest indywidualne, jest czyjes, w duzej mierze niepla-
nowane, mimowolne, jest indywidualnym sposobem spotkania 0séb i rzeczy.
Wobec powyzszego zaproponowana przeze mnie kategoria doswiadczenia za-
pozyczonego jawi si¢ jako szansa na wyjscie poza wlasny subiektywizm, ale

' Rozne sg, jak sadze, powody niedostepnosci do§wiadczen: moga one mie¢ charakter dziejowy,

historyczny (np. ktos$ nie doswiadczyt wojny, bo urodzit si¢ tuz po niej, wigc nie moze mie¢ do-
Swiadczenia wojny); albo kulturowy (np. inna sytuacja i wzorzec roli kobiety w latach 50. 1 60.,
a inny wspotczesnie); a nawet osobisty (wynikajacy z wlasnej biografii, podejmowanych decyzji,
towarzyszacych okolicznosci, dostgpnych zasobow).
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tez i szansa na kompensowanie brakéw w zakresie wlasnych doswiadczen, co
w istotny sposob podnosi szanse na lepsze radzenie sobie z wyzwaniami codzien-
nosci, z doswiadczeniem wtlasnej starosci. Poznanie staro$ci wychodzacej poza
subiektywne jej doswiadczanie jest to otwarcie na nowe zrodla budowania wiedzy
i kompetencji przydatnych dla lepszego zrozumienia sensu wlasnego doswiadcze-
nia, do$wiadczenia starosci.
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Experiencing old age — considerations around the concepts and phenomena
(not) for obvious
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Summary: The article is devoted to consideration of old age and experience,
understood at categories of description, but also phenomena which are largely.
Because of its universality. The author explains and describes these categories,
attempting to show their mutual relations and determinants, and also embedding
them in the context of postmodernity.
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BIOGRAFICZNE UCZENIE SIE I NARRACYJNE
UCZENIE SIE - RAMY TEORETYCZNE

Stowa kluczowe: biografia, biograficzne uczenie si¢, narracja, narracja (auto)biogra-
ficzna, narracyjne uczenie sig.

Streszczenie: Na gruncie andragogiki rozwijane sg teorie wyjasniajace fenomen
uczenia si¢ cztowieka dorostego pozostajacego w zwiazku z biegiem jego zycia.
Wsréd nich wymieni¢ mozna teori¢ biograficznego uczenia sig i teori¢ narracyjnego
uczenia si¢. W tekscie przedstawiono ich zatozenia oraz podjeto probe wskazania
elementow wspolnych i réznicujacych te dwa rodzaje uczenia si¢. Biograficzne ucze-
nie si¢ i narracyjne uczenie si¢ wspolistnieja ze soba, sa sobie bliskie, w niektorych
zakresach si¢ pokrywaja. Obydwa procesy nalezy laczy¢ z uczeniem si¢ z zycia oraz
z procesem catozyciowym. Ich istotnymi elementami s3: (re)konstruowanie narracji,
refleksja, interpretowanie, wyjasnianie i nadawanie subiektywnych znaczen do§wiad-
czeniom zyciowym. Istota biograficznego uczenia sig¢ jest refleksja nad biografia
wtasng lub Innych. Narracyjne uczenie si¢ zachodzi za§ w akcie opowiadania. Obej-
muje ono pelny zakres do§wiadczen stanowigcych przedmiot opowiesci, wykraczajac
poza do$wiadczenia tylko biograficzne.

Zapoczatkowanym w latach 70. XX wieku zmianom rozumienia pojecia
uczenia si¢ w perspektywie andragogicznej towarzyszyt systematyczny wzrost
zainteresowania uczeniem si¢ dorostych zachodzacym nie tyle w instytucjach
oswiatowych, ile w ich codziennym §wiecie zycia (zob. Malewski 2010). Wraz
z poczatkiem lat 90. XX wieku rozwazania i poszukiwania badawcze andrago-
goéw zaczety koncentrowaé si¢ wokoét zatozen koncepcji catozyciowego uczenia
sie, w mys$l ktorej uczenie si¢ stanowi integralny sktadnik réznorodnych form
aktywnosci podejmowanych przez czlowieka, moze by¢ podejmowany intencjo-
nalnie, ale takze nieintencjonalnie; §wiadomie lub nieswiadomie; systematycznie
lub przypadkowo; indywidualnie lub wspoélnie z innymi. Istotna jest tu aktywnos¢
podejmowana przez uczacego si¢ samodzielnie lub w spotecznosciach uczacych
si¢ (zob. Kurantowicz 2007), niekoniecznie jednak usytuowana w instytucjach
edukacyjnych. Zatem nie tylko opracowane i realizowane przez profesjonalistow
programy nauczania sg zrodlem uczenia si¢ dorostych. Edukacyjny potencjal tkwi
w samym zyciu cztowieka i namysle nad nim, na co wskazuja liczne prace badaw-
cze 1 rozstrzygnigcia teoretyczne.



52 Emilia Mazurek

Na gruncie andragogiki rozwijane sa koncepcje probujace wyjasni¢ fenomen
uczenia si¢ pozostajacego w zwiazku z doswiadczeniami zyciowymi cztowieka
dorostego i jego biografia, wsrod ktorych wskaza¢ mozna m.in. model uczenia si¢
z do$wiadczenia Davida A. Kolba, teori¢ transformatywnego uczenia si¢ Jacka
Mezirowa, teori¢ egzystencjalnego uczenia si¢ Petera Jarvisa, teori¢ biograficz-
nego uczenia si¢ Petera Alheita, teori¢ narracyjnego uczenia si¢ Ivora F. Good-
sona i wspotpracownikow. Wszystkie sposrdod nich sg bliskie sobie, przenikaja
si¢ wzajemnie. Szczegolnie dotyczy to biograficznego uczenia sig, ktore pokrywa
sie znaczeniowo z innymi rodzajami uczenia si¢ albo je catkowicie wchtaniajqc, albo
stanowiqc ich istotny aspekt (Solarczyk-Szwec 2015, s. 121). W niniejszym opraco-
waniu przedstawi¢ ramy teoretyczne dwoch rodzajow uczenia si¢: biograficznego
i narracyjnego oraz podejme probe nakreslenia subtelnych, aczkolwiek istnieja-
cych, réznic pomigdzy nimi.

Biograficzne uczenie si¢ — zalozenia teoretyczne

Znaczacy wklad w rozwoj teoretycznych i empirycznych eksploracji relacji
pomiedzy biografiag cztowieka a uczeniem si¢ wniost na poczatku lat 90. XX wie-
ku niemiecki socjolog Peter Alheit. Koncepcja biograficznosci i biograficznego
uczenia si¢, pozostajac w zwiazku z tradycja psychologii narracyjnej, ewoluowa-
ta w kolejnych publikacjach wspomnianego autora. Samo pojg¢cie ,,biograficzne
uczenie si¢” odnalez¢ mozna w tekstach The biographical approach to adult edu-
cation (1992) i The ‘biographical question’as a challenge to adult education (1994),
lecz pojawia si¢ ono w nich sporadycznie, a jednoczesnie autor uzywa zamiennie
takze innych terminow, np. autobiograficzne uczenie si¢ (ang. autobiographical le-
arning) (Alheit 1992, s. 197), biograficznie zorientowane procesy edukacyjne (ang.
biography-oriented educational processes) (Alheit 1994, s. 294). Jednakze to wias-
nie okreslenie biograficzne uczenie si¢ zyskato prominentng pozycj¢ w dalszych
pracach naukowych P. Alheita, czego wyrazem bylo uwzglednienie go w tytule
kolejnego artykutu Biographical learning: Theoretical outline, challenges and con-
tradictions of a new approach in adult education (1995) i konsekwentne stosowanie
w p6zniejszych publikacjach.

Przez biograficzne uczenie si¢ Alheit rozumie wlasne, autokreacyjne dziatania
podmiotow, refleksyjnie organizujqcych swoje doswiadczenia w sposob, ktory generuje
spojng osobowos¢, tozsamosé, nadaje znaczenie historii ich Zycia oraz komunikowalnq,
spotecznie zywotnq perspektywe Swiata zycia, kierujqcq ich dziataniami (Alheit 1995,
za: Tedder, Biesta 2009, s. 21). Dla tego rodzaju uczenia si¢ kluczowa kategorig
stanowi biografia cztowieka rozumiana jako napiecie miedzy pojeciem biegu zycia
Jjednostki a opowiesciq o historii zycia (Alheit 2015, s. 23), bedaca spoleczng formq
autokreacji (self-construction) i autoprojekcji (self-projection) zakorzenionej w specy-
ficznym kontekscie spotecznym i historycznym (Alheit 2015, s. 24).

Odchodzac nieco od rozstrzygnig¢ Alheita, warto odnotowac, ze takie ro-
zumienie biografii jest propagowane takze przez innych badaczy podejmujacych
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te problematyke (m.in. Agnieszke Bron, Olge Czerniawska, Duccia Demetrio,
Pierre’a Dominicé, Elzbiete Dubas, Joanng Golonke-Legut, Anng Gutowska, Ali-
cje Jurgiel-Aleksander, Danute Lalak, Emilie¢ Mazurek, Ewe Skibinska, Hanne
Solarczyk-Szwec, Monik¢ Sulik, Danut¢ Urbaniak-Zajac). Literalnie termin bio-
grafia oznacza opis zycia, a wigc pewng opowies¢, tekst, narracje o przebiegu
zycia, a jednoczesnie zycie w jego rzeczywistym wymiarze (Trzcionkowski 2005).
Takie definiowanie biografii znajduje odzwierciedlenie w rozwazaniach D. Lalak,
ktdéra zaznacza, ze Biografia jest indywidualnym losem cztowieka rozpostartym miedzy
Jjego narodzinami i Smierciq (czas Zycia), a rownoczesnie aktem jego wiasnej, kreatyw-
nej aktywnosci. Biografia nadaje sens kazdemu codziennemu doswiadczeniu, poprze-
dza zZycie i jest jego naturalnym przedtuzeniem (Lalak 2010, s. 39). Autobiografia
stanowi ,,samoopis” codziennych doswiadczen cztowieka, biografia zas jest jej
rekonstrukcjq dokonanq przez osoby trzecie bqdz na podstawie narracji biograficznej
(...), badz na podstawie dokumentow osobistych i urzedowych oraz wszelkich innych
swiadectw (Lalak 2010, s. 58). Zycie opisane, opowiedziane w jego kluczowych
ramach (cato$ciowo lub wybioérczo) staje si¢ biografia, ktora trwa dtuzej niz samo
zycie (Lalak 2010, s. 81). Zatem Biografia transcenduje cztowieka, nie umiera wraz
z nim (Mazurek 2013, s. 77).

Kluczowym problemem sktaniajagcym andragogéw do uczynienia autobio-
grafii i biografii przedmiotem swojego zainteresowania jest proces opowiadania
o0 zyciu, nadawania subiektywnych znaczen przywolywanym do§wiadczeniom zy-
ciowym i uczenia si¢ na kanwie owych opowiesci. Konstruowanie narracji (auto)
biograficznej wymaga aktywnosci, wysitku, zaangazowania, wykonania pewnej
pracy od jej autora. Podkresla to w swoich analizach E. Dubas, okre$lajac biografie
jako konstrukcje myslowq porzqdkujaca indywidualne doswiadczenia zyciowe jedno-
stki, ktora poszukuje sensu wydarzen, ktorych osobiscie doswiadczyta (Dubas 2009,
s. 1). Czlowiek podejmujac spontaniczny badz wywotany (np. podczas badan lub
warsztatow biograficznych) trud opowiadania o swoim zyciu, dokonuje selekcji
opisywanych wydarzen i doswiadczen, interpretuje, probuje nada¢ im znaczenie,
wytlumaczy¢, ocenié, powigzaé w pewien ciag przyczynowo-skutkowy. Mierzy
si¢ przy tym z ograniczeniami wtasnej pamigci i kompetencji komunikacyjnych
(w tym jezykowych). Dlatego tez stworzona przez niego opowies¢ nie jest wier-
nym odzwierciedleniem minionych wydarzen, ale opisem tego, co i jak zostato
zapamigtane; niepozbawionym wyobrazen i domystéw. Stad niezwykle trafne jest,
juz cytowane wczesniej, okreslenie przez Alheita biografii ,,napigciem” pomigdzy
rzeczywistym biegiem zycia a opowiescia o nim. Napigcie to jest szczegdlnie
widoczne wtedy, gdy cztowiek kilkakrotnie opowiada histori¢ swojego zycia. Za
kazdym razem jest ona inna, poniewaz zmieniaja si¢ okolicznosci zyciowe, per-
spektywa podmiotu, sam cztowiek, a takze szerszy kontekst spoteczno-kulturowy.
Narracje autobiograficzne (czyli opowiesci o zyciu) stanowig zatem zrédto infor-
macji, w jaki sposob ludzie spostrzegaja swoja histori¢ zycia. Tworzona narra-
cja jest jedna z wielu mozliwych wersji opisu zycia, co wynika mi¢dzy innymi
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z temporalnego wymiaru biografii. Konstruowanie biografii jest bowiem procesem,
ktory co do zasady nie jest nigdy skonczony i raczej sam podlega renegocjacji i rekon-
strukcji (Alheit 2015, s. 25).

Projektowanie i przeprojektowywanie biografii mozliwe jest dzigki kompe-
tencji osobowej nazywanej przez Alheita (1994, 2015) biograficzno$cig (ang. bio-
graphicity). Jej zaistnienie umozliwia pami¢¢ autobiograficzna, dzieki ktorej czto-
wiek moze przypominac sobie to, czego doswiadczyt w przesziosci i co zapisato
si¢, mocniej lub stabiej, w rezerwuarach jego pamigci. Organizowanie do$wiad-
czen zyciowych sktadajacych si¢ na tres¢ biografii nie polega jednak wytacznie
na wspominaniu, odtwarzaniu, rekonstruowaniu przesztosci, ale wigze si¢ takze
z namystem nad minionymi do§wiadczeniami i ich zwigzkiem z terazniejszym
i przysztym zyciem. Mozliwy jest on dzi¢ki biograficznej refleksyjnosci, ktora
predysponuje cztowieka do interpretowania doswiadczen zyciowych, wyjasniania
ich, nadawania im sensu, uwzgledniwszy ich kontekstualnos¢. Refleksyjna aktyw-
no$¢ podejmuje podmiot, ktéry opowiada o swoim zyciu, odnosi si¢ do wiasnych
do$wiadczen, konstruuje ich znaczenia, a wigc tworzy narracj¢ autobiograficzng
— pozostajac w kontakcie z otoczeniem spotecznym (nawet jesli tworzy wlasng
biografi¢ z mysla o nieudostgpnianiu jej innym). Narracje bowiem, jak podkresla-
ja Luk van Langenhove i Rom Hareé, powstaja jako rezultat interakcji pomiedzy
narratorem, widowniq i pamieciq narratora (van Langenhove, Hareé 1993, s. 87).
Tym samym Procesy biograficznego uczenia sie nie lokujq sie ,,w” jednostce, tak jak
aktywnosci poznawcze uktadow autoodniesienia w mozgu, lecz raczej usytuowane sq
w Swiecie spotecznym i sq od niego uzaleznione (Alheit 2015, s. 28).

Koncepcja biograficznosci i biograficznego uczenia si¢ opracowana przez
P. Alheita wywarta znaczacy wptyw na prace teoretyczne i empiryczne polskich
pedagogow (w tym szczegdlnie andragogdéw). Mozna jednak dostrzec roznice
w wyjasnianiu pojecia biograficznego uczenia si¢ przez poszczegodlnych autoréw
(zob. Solarczyk-Szwec 2015). Dokonanie systematycznej analizy i porownanie
stanowisk teoretycznych wymagatoby odrgbnego opracowania, dlatego w tym
miejscu odwotam si¢ do dorobku naukowego niektorych z nich.

Problemy biografii, biografii edukacyjnej oraz biograficznego uczenia si¢ wy-
jasnia w swoich publikacjach E. Dubas. W ujgciu autorki biograficzne uczenie si¢
jest to (...) specyficzny proces uczenia sie, realizowany przez cztowieka podejmujqcego
namyst nad swq biografiq oraz poznajqcego i zmieniajqcego siebie oraz swoj Swiat
zycia w wyniku tej refleksji. Bazuje ono na doswiadczeniach Zyciowych jednostki, ma
wymiar emocjonalny, poznawczy i spoteczny, a takze aksjologiczny i egzystencjalny.
Jest celowe i sprzyja modernizacji tozsamosci. Ma wymiar praktyczny w tym sensie, ze
przyczynia sie do efektywniejszego funkcjonowania w zmieniajqcym sie i trudnym swie-
cie. Najczesciej nie bywa uswiadomione, lecz mozna je uswiadamiac i wyzwalac. Jest
zakotwiczone we wszystkich wymiarach czasu. Silnie opiera sie o struktury spoteczne,
w tym instytucje edukacyjne, ktore poczynajqc od nauki szkolnej w dziecinstwie, nadaly
okreslone formy i schematy uczeniu sie cztowieka (Dubas 2015b, s. 27). Refleksja
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podejmowana nad autobiografig czy biografia/biografiami moze wigza¢ si¢ z ucze-
niem sig, co zostato okreslone przez cytowang autorke jako odpowiednio: uczenie
sie z wlasnej biografii oraz uczenie si¢ z biografii Innych. Uczenie si¢ z wilasnej
biografii jest rozumiane jako uczenie sie z przypominanych wlasnych doswiadczen,
zawartych w pamieci autobiograficznej, w wyniku refleksji nad wtasnq biografiq (au-
tobiografiq) (Dubas 2015a, s. 36). Uczenie sie z biografii Innych natomiast to ucze-
nie sie w wyniku refleksji nad biografiq Innego. (...) Uczenie si¢ z biografii Innego
wymaga namystu nad jego biografiq i odniesienia jego doswiadczen biograficznych
do posiadanej wiedzy i samowiedzy. Namyst nad biografiq Innego moze wnies¢ nowe
wartoSci w sposob ogladu i rozumienia Swiata, a w nastepstwie w zachowanie sie —
bycie w swiecie odbiorcy danej biografii (Dubas 2015a, s. 36).

Tak rozumiane uczenie si¢ moze stac si¢ udziatem cztowieka podejmujacego
namyst nad autobiografig lub biografig/biografiami samodzielnie (np. pisanie/czy-
tanie pamietnika) lub w grupie (np. podczas warsztatow biograficznych), w sposob
zamierzony i niezamierzony, a nawet nieuswiadomiony. Zagadnienie to w inte-
resujacy sposob przedstawita Hanna Solarczyk-Szwec (2015), ktora w wyniku
przegladu literatury przedmiotu wyrdznila cztery ,,¢wiartki” biograficznego ucze-
nia si¢ usytuowane pomiedzy osig jednostka-spoteczenstwo/spotecznosci a osia
nieswiadomos¢-swiadomosé. We wspomnianych ¢wiartkach umiejscowione s3:
$wiadoma biograficznego uczenia si¢ jednostka, Swiadome biograficznego uczenia
si¢ spotecznosci, nie§wiadoma biograficznego uczenia si¢ jednostka, nieSwiadome
biograficznego uczenia si¢ spotecznosci. Uswiadomione procesy biograficznego
uczenia si¢ polegaja na opowiadaniu oraz analizowaniu biografii wtasnej lub in-
nych oséb z intencjg uczenia si¢ z niej. Podejmujacy aktywno$¢ dostrzega(ja)
potencjat edukacyjny biografii. W wypadku jednostek lub spotecznosci nieswia-
domych biograficznego uczenia si¢ mozna stwierdzi¢, iz mimo ze de facto ucza
si¢ z biografii, to sami nie wigza tego z procesem edukacyjnym. Uczenie si¢ jest
tu mimowolne, przypadkowe, nieintencjonalne, a wi¢c takie, ktore jest domeng
edukacji nieformalnej, powszechnie niekojarzonej z edukacja.

Kazdy z tych obszarow dotyka waznych aspektow dla teorii i praktyki edu-
kacji dorostych. Szczegodlnie interesujace jest zagadnienie (nie)$wiadomosci po-
tencjalu edukacyjnego biografii. Problem ten zostat ujawniony chociazby w do-
tychczas przeprowadzonych badaniach empirycznych, z ktorych wynika, ze ludzie
dorosli duzo czgs$ciej spostrzegaja biografie innych osob anizeli wlasne jako (po-
tencjalne) zrodto uczenia si¢ (zob. Dubas 2015a). Tymczasem to przeciez nasza
wilasna biografia jest nam najbardziej bliska, znana, dostepna, podlega nieustannej
autokreacji. I to wlasnie na jej podstawie si¢ uczymy, cho¢ czesto w sposob nieswia-
domy, niezauwazony.

Przedstawione powyzej rozstrzygniecia teoretyczne zaktadaja zatem S$cisty
zwigzek migdzy uczeniem si¢ a zyciem, uczeniem si¢ a opowiadaniem o zyciu,
wreszcie uczeniem si¢ a biografig. W biegu zycia cztowiek podejmuje dziatania,
przezywa rozmaite wydarzenia zyciowe, wzbogaca swoj bagaz do§wiadczen, a to
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wszystko wigze si¢ z uczeniem si¢ (Swiadomym, intencjonalnym, a takze nieswia-
domym, mimowolnym), czyli procesem konstruowania wiedzy i znaczen, wytwarza-
nych w efekcie dziatania i doswiadczania (Alheit 2015, s. 29). W ten sposob biogra-
fia ksztaltuje si¢ przez uczenie sig, jednoczesnie zas biografia zwrotnie, refleksyjnie
wplywa na procesy uczenia sie (Alheit 2015, s. 30). Dlatego tez biograficzne uczenie
si¢, stajace si¢ udziatlem cztowieka podejmujgcego refleksje¢ nad biografig oraz
zmieniajacego siebie i swoj $wiat zycia pod wplywem tej refleksji, jest procesem
catozyciowym.

Narracyjne uczenie si¢ — zalozenia teoretyczne

Teoria narracyjnego uczenia si¢ odwoluje si¢ do definicji poj¢cia narracji Do-
nalda E. Polkinghorne’a, wedtug ktérego termin ten mozna odnie$¢ do procesu
tworzenia opowiesci, (...), lub do rezultatu tego procesu — nazywanego takze opowies-
ciami, opowiadaniami lub historiami (Polkinghorne 1988, s. 13). Michael Tedder
1 Gert Biesta (2009) stwierdzaja, ze narracje zawierajace opis wydarzen zyciowych
odzwierciedlajg to, czego ludzie juz si¢ nauczyli na podstawie wlasnego zycia.
A jednocze$nie proces ich konstruowania i artykulowania jest istotng czescig pro-
cesu uczenia si¢. Narracja i opowiadanie nie sq jedynie nosnikami uczenia sie, mogq
by¢ takze rozumiane jako przestrzen uczenia sie (Tedder, Biesta 2009, s. 33).

Narracyjne uczenie si¢ jest uczeniem si¢ w dziataniu, a wigc dzieje si¢ w trak-
cie tworzenia opowiesci. Cztowiek opowiadajac, uczy si¢. Innymi slowy, sam
akt opowiadania jest procesem uczenia si¢ (Hallgvist 2014) nazywanym narra-
cyjnym uczeniem si¢ i spostrzeganym jako wazna czes$¢ biograficznego uczenia
si¢ (Hallgvist 2014), a nawet z nim utozsamianym (zob. Golonka-Legut 2015).
Opowiadanie nie jest jedynie produktem uczenia si¢, lecz wtasnie narracyjnym
uczeniem si¢ (Tedder, Biesta 2009).

M. Carolyn Clark i Marsha Rossiter (2008, zob. tez Rossiter 2002; Clark
2010)! przekonujg, ze kazdy proces uczenia sie¢ wymaga tworzenia narracji (cza-
sem pozostajacej wylacznie w myslach uczacego si¢). Konstruowanie narracji
polega na opisywaniu wiasnego rozumienia czegos, poszukiwaniu i nadawaniu
sensu, przektadaniu pozyskiwanej wiedzy na jezyk zrozumiaty dla samego sie-
bie, poszukiwaniu zwigzku pomi¢dzy nowymi tre§ciami a juz posiadang wiedzg.
Pomocne w tym sg cztowiekowi inne dostepne mu narracje, ktore towarzyszg mu
wlasciwie od narodzin, wypetniajg jego §wiat zycia nazwany Swiatem nasyconym
narracjami (ang. narrative-saturated world) (Clark 2010, s. 4). Narracyjne ucze-
nie si¢ w ujeciu autorek zachodzi poprzez shuchanie historii, opowiadanie histo-
rii 1 rozpoznawanie historii. Stuchanie nie jest jedynie biernym odbiorem tresci,
lecz angazuje odbiorce, ktory interpretuje, nadaje znaczenia, wspomina osobiste

! Zalozenia teorii narracyjnego uczenia si¢ w ujeciu M.C. Clark i M. Rossiter szerzej przedstawi-

tam w artykule Narracyjne uczenie sie cztowieka dorostego. Zatozenia teoretyczne (Mazurek 2017,
w druku).
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wydarzenia zyciowe zblizone do tych przedstawianych w narracji. Wykonywana
przez niego ,,praca’” jest narracyjnym uczeniem si¢. Opowiadanie z kolei jeszcze
mocniej angazuje uczacego si¢, ktory staje si¢ autorem i jednoczesnie aktorem —
tworzy narracje o samym sobie i swoim zyciu. Narracja jest tutaj pomostem pomie-
dzy doswiadczeniem a uczeniem sie, bez niej nie bytoby mozliwe uczenie sie (Mazurek
2017). Trzeci sposob narracyjnego uczenia si¢ polega na rozumieniu narracyjnego
charakteru do§wiadczenia zyciowego oraz zwigzku pomigdzy wlasnym spostrze-
ganiem $wiata i zycia a szerszym kontekstem spoleczno-kulturowym. Efektem
tak rozumianego uczenia si¢ moze by¢ krytyczne ustosunkowanie si¢ do owych
wplywdw i przyjecie innej narracji jako sposobu wyjasniania pewnych fenomenow
spotecznych, kulturowych, biograficznych itp.

Do wyjasnienia procesu narracyjnego uczenia si¢ znaczace sa rozstrzygniecia
teoretyczne I.F. Goodsona i wspotpracownikow? (zob. np. Biesta 2008, Goodson
iin. 2010, Goodson, Gill 2011, Goodson 2013), ktorzy w efekcie zrealizowanego
projektu badawczego dokonali rozréznienia pomigdzy uczeniem si¢ przez zycie
(ang. learning through life) a uczeniem si¢ z zycia (ang. learning from life) (Biesta
2008, s. 15). Pierwsze z nich przybiera réznorodne formy w biegu zycia dorostych
(edukacja formalna, pozaformalna i nieformalna). Natomiast jedng z mozliwych
drog uczenia si¢ z zycia jest wykorzystanie narracji. Autorzy wykraczajg poza
konwencjonalne rozumienie uczenia si¢ jako nabywania wiedzy i umiej¢tnosci,
przyjmujac, iz jego istotg jest proces nadawania znaczenia, interpretowania. Dzieje
si¢ to poprzez (re)konstruowanie narracji (Biesta 2008, Goodson, Gill 2011).

Narracyjne uczenie si¢ jest procesem catozyciowym, czerpigcym z zycia i zy-
ciowego doswiadczenia, a jednoczesnie zalezy od narratora, jego zdolnosci do
konstruowania narracji, wizji zycia, okresu rozwojowego, w jakim si¢ znajduje
i wieku. Zaktada ono ciggte opracowywanie i modyfikowanie narracji stanowigcej
opowies¢ o zyciu. Zdolnosci narracyjne niektorych osob pozwalajg im by¢ bardziej
refleksyjnymi i otwartymi w (re)konstruowaniu narracji, a dzigki temu tworzo-
na narracja daje im lepsze samopoczucie i akceptowalng wizje zycia. Inni moga
przyjac¢ bardziej staty, zachowawczy, wrecz ,,skostnialy” wglad w swoje zycie,
nie dostrzega¢ innych niz dotychczas wybrana perspektywa, co z kolei utrudnia
badz uniemozliwia uczenie si¢ (Goodson, Gill 2011). Warto jednak zaznaczyc¢, ze
zdolno$¢ do narracyjnego uczenia si¢ mozna rozwijac (Biesta 2008). Najbardziej
skuteczne w tym zakresie jest stwarzanie czlowiekowi sytuacji do opowiadania
o wlasnym zyciu. Dzigki temu cztowiek wzbogaca swoj narracyjny kapitat (ang.
narrative capital) (Goodson 2013, s. 63), czyli pewne zasoby narracyjne, ktore
pomagaja mu wytyczac kierunki dalszych dziatan i rozwoju, elastycznie reagowac

2 Teoria narracyjnego uczenia si¢ powstata w efekcie projektu badawczego Learning Lives: Le-

arning, Identity and Agency in the Life-course realizowanego w latach 2004-2007 przez zespot
badaczy reprezentujacych nast¢pujace uczelnie: University of Exeter (Gert Biesta, Flora Macleod,
Michael Tedder, Paul Lambe), University of Brighton (Ivor Goodson, Norma Adair), University
of Leeds (Phil Hodkinson, Heather Hodkinson, Geoff Ford, Ruth Hawthorne), University of
Stirling (John Field, Heather Lynch) (zob. Biesta 2008, Tedder, Biesta 2009).
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na do$wiadczane tranzycje i wydarzenia krytyczne (np. poprzez rekonstrukcje nar-
racji). Kazdy czlowiek ma unikalny narracyjny kapital podobnie jak kod DNA
(Goodson 2013).

Narracyjne uczenie si¢ nie jest skoncentrowane na przezywanych problemach
i probie ich rozwigzywania (jak w transformatywnym uczeniu si¢), aczkolwiek nie
wyklucza i tego aspektu. W tym kontekscie wazng rol¢ mogg pehic¢ pedagodzy
narracyjni wspierajacy uczacego si¢ w dostrzeganiu pewnych dysonansow, prob-
lemow zyciowych i poszukiwaniu drég ich przezwyciezenia (Goodson, Gill 2011).

Dla narracyjnego uczenia si¢ kluczowa jest oczywiscie narracja oraz proces
jej konstruowania. Narracyjne uczenie sie nie jest po prostu uczeniem sie z opowie-
sci, ktore opowiadamy o swoim zyciu i o sobie. Jest to uczenie sie, ktore sie dzieje
Wi wpoprzez” narracje (Goodson i in. 2010, s. 2). Zachodzi ono w akcie narracji
(Goodson i in. 2010, s. 127). Narracja jest alejq, poprzez ktorq mozemy lepiej zrozu-
miec¢ nasze zyciowe doswiadczenie, wyobrazic sobie samego siebie i wyartykutowac,
Jjakq osobq sie stajemy (Goodson, Gill 2011, s. 118). Pod wptywem rozmaitych
uwarunkowan (biograficznych, historycznych, spotecznych, geograficznych itd.)
tres¢ opowiesci o zyciu moze ulec zmianie. Zatem w wigkszosci przypadkow sq one
niedokonczone — sq czeSciq narracyjnej konstrukcji i rekonstrukcji (Goodson 1 in.
2010, s. 2). Ponadto kazdy nowy bodziec napotyka na istniejaca narracyjnq rame
(Goodson, Gill 2011, s. 119), co moze zapoczatkowac proces jej zmiany. Odbywa
si¢ to poprzez negocjowanie, zwykle w ramach wewnetrznej konwersacji (Goodson,
Gill 2011, s. 119) (rozmowy z samym sobg, konwersacji pomiedzy wewnetrzny-
mi glosami), podczas ktorego to, co nowe, jest wlaczane do istniejgcej juz ramy
narracyjnej.

Narracyjne uczenie si¢ zostato przedstawione przez I.F. Goodsona i Scherto
R. Gill (2011, s. 118-135) jako proces sktadajacy si¢ z pieciu etapow (rys. 1).
W ujeciu autorow w sytuacji zainicjowanej na potrzeby opowiedzenia o swoim
zyciu (np. w trakcie wywiadu narracyjno-biograficznego) proces tworzenia nar-
racji sktada si¢ z fazy wstepnej (pre-aktywnej) i interaktywnej. Pierwsza z nich
polega na przygotowaniu si¢ narratora/uczacego si¢ do opowiadania jeszcze przed
tworzeniem narracji (tj. /ife story) poprzez refleksje nad przebiegiem zycia. Au-
torzy, powolujac si¢ na wlasne do§wiadczenia, zach¢cajg do wykorzystania osi
czasu i zachecenia do przygotowania jej przez narratora przy uzyciu rysunkow,
artefaktow, metafor, pozostawiajac wybor sposobu przedstawienia jej samemu
narratorowi. Dzieki temu mogg powstaé¢ réznorodne formy prezentujace bieg zy-
cia (np. osobisty mit, pamigtnik wzbogacony fotografiami, rysunek metaforycznie
ukazujacy bieg zycia jako podroz lub rzeke). Na tym etapie cztowiek odpowiada
na kluczowe pytania dotyczace niego samego, autobiografii, osob znaczacych,
wydarzen zyciowych itd.

Druga faza konstrukcji narracji jest interaktywna, poniewaz przebiega
w bezposrednim kontakcie z partnerem interakcji. Jest to zatem wspolne wyda-
rzenie (ang. collaborative event), w trakcie ktorego opowiesci 1 interpretacje sg
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konstruowane i rekonstruowane. Na narracj¢ wywiera wptyw widownia. Narrator
moze przedstawi¢ wiele konkurujacych ze sobg znaczen i sposobow rozumienia
wydarzen zyciowych, w trakcie rozmowy z innymi moze skonfrontowaé swoj
sposob widzenia z perspektywa innych, majgcych inny bagaz doswiadczen zy-
ciowych. Poprzez wspotprace dziejaca si¢ za sprawa interakcji uczacy sie umiej-
scawia/sytuuje wilasng narracje w szerszym kontekscie spotecznym, kulturowym,
historycznym. Umiejscowienie/usytuowanie obejmuje proces odkrywania, jakie
znaczenie wywierajg czas i czynniki spoteczno-kulturowe na konstruowane opo-
wiesci. Znaczacym elementem jest tu wspotpraca, interakcja, poniewaz narrato-
rowi trudno jest oddzieli¢ osobiste interpretacje od pewnych czynnikéw majacych
na nie wptyw.

Kolejnym etapem w procesie narracyjnego uczenia si¢ jest teoretyzowanie,
czyli bardziej abstrakcyjne rozumienie opowiesci cztowieka, ktora jest pomostem
miegdzy tym, co zostato opowiedziane a biegiem zycia. Jest to proba spojrzenia na
wlasng sytuacj¢ z pewnego dystansu, proba ,,oddzielenia” cztowieka od sytuacji,
proba wyjasnienia pewnych faktéw, procesow poprzez dostgpne teorie. Post-in-
teraktywna refleksja prowadzi¢ moze do integracji polegajacej na re-konstrukeji
narracji i podjeciu nowego dziatania w otaczajacej rzeczywistosci badz znalezienia
pomystu na nie. Umiejscowienie/usytuowanie, teoretyzowanie i integrowanie to
procesy, poprzez ktore moze zajs¢ transformacja, a samo uczenie si¢ ma wowczas
charakter transformatywny. Nie oznacza to jednak, ze proces uczenia si¢ jest za-
konczony — pod wptywem nowych warunkéw, okolicznosci zaczyna si¢ od nowa.

’
l’ Narracja Sso
N
\ /konstruowanie S~
N narracji/ N
. AN
A N
M Y
\s N
S N . \\
S Wspolpraca \

Integrowanie /
Integralno$¢

Umiejscowienie/

. usytuowanie
Teoretyzowanie

Rys. 1. Proces narracyjnego uczenia si¢ w ujeciu LF. Goodsona i G.R. Scherto

Zrédlo: opracowanie whasne na podstawie I.F. Goodson, G.R. Scherto, Narrative Pedagogy. Life
History and Learning, Peter Lang Publishing, New York 2011.
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Jak wynika z powyzszych rozwazan, w procesie narracyjnego uczenia si¢
wiodaca role odgrywa akt opowiadania (tworzenie narracji), oraz sama narracja
jako efekt podjetej aktywnosci. Dlatego tez badacze rozpoznajgcy proces narra-
cyjnego uczenia si¢ poddaja analizie zarowno proces snucia narracji, jak i jego
produkt — tekst, narracj¢. Pomini¢cie w analizie jednego z tych elementow unie-
mozliwia poznanie istoty narracyjnego uczenia si¢.

Znaczenie eksploracji procesu tworzenia narracji wynika z jego interakcyj-
nego charakteru. Opowiadanie jest praktykowane z innymi ludZzmi, w oparciu
o utrwalone kulturowo i spotecznie normy, warto$ci. Jest to proces ko-konstrukcji
(ang. process of co-construction) (Riessman 2005) — zard6wno narrator, jak i odbior-
ca wplywaja na przebieg opowiadania i jego rezultat. Mozna zatem poszukiwac
odpowiedzi na pytania, dlaczego powstala akurat taka narracja, dlaczego narrator
dobrat takie a nie inne stowa, w jaki sposob okoliczno$ci zewngtrzne mogly wpty-
ng¢ na proces ko-konstrukeji narracji itp. Aby udzieli¢ odpowiedzi na te pytania,
nie wystarczy zatem dokona¢ tzw. analizy tematycznej narracji, czyli tego, co
zostato powiedziane (Riessman 2005), ale takze i tego, w jaki sposob zostato to
opowiedziane i jak obecno$¢ widowni (np. badacza przeprowadzajacego wywiad)
wptyneta na narracj¢. Do tego celu wartosciowe jest zastosowanie pozostatych
modeli analizy narracji wyréznionych przez Catherine K. Riessmann (2005), tj.
analizy strukturalnej, interakcyjnej i performatywnej. Skoro w trakcie opowiadania
nadawane i (re)negocjowane sg znaczenia i wtedy dochodzi do uczenia si¢ (czy
raczej na tym wlasnie polega narracyjne uczenie si¢), to nie mozna tego etapu
pominag¢ w rozpoznawaniu i wyjasnianiu uczenia si¢ narratora.

Znaczaca dla wyjasnienia narracyjnego uczenia si¢ jest takze analiza tresci
narracji. W projekcie badawczym Learning Lives wykazano, Ze roznice w jakosci
narracji owocujg réznicami w uczeniu si¢ oraz réznicami w efektach uczenia sig.
Owg jakos$¢ wyznacza narracyjne natezenie historii zycia, jej deskryptywny, ana-
lityczny i ewaluatywny charakter, elastyczno$¢ oraz fabuta (Biesta 2008). M. Ted-
der i G. Biesta stwierdzaja, ze narracja to historia z fabuta, ktora ja strukturyzu-
je, umozliwiajqc dobor wydarzen pod kqtem ich istotnosci i przeksztatcajqc historie
w narracje, opowiadanie (Tedder, Biesta 2009, s. 21). W kontekscie analizowania
historii zycia mozliwe jest zatem, ze obecnos¢ danej fabuly wyraza to, czego narrator
nauczyt si¢ z wltasnego zycia (Tedder, Biesta 2009, s. 21). Badacze zauwazaja jedno-
czesnie, ze brak fabuly nie oznacza, ze nie doszto do uczenia si¢ z zycia. Cztowiek
mogt uczy€ si¢ z zycia, ale niekoniecznie poprzez narracj¢. Zatem narracja nie jest
jedynym sposobem umozliwiajacym uczenie si¢ z zycia. Co wigcej, uporczywe
trzymanie si¢ jednej wersji narracji moze stac si¢ miejscem uwiezienia jednostki
(Tedder, Biesta 2009, s. 23) i blokowac¢ jej dalsze uczenie sig.

Whioski koncowe

Zgodnie z rozwijanymi wspotczesnie na gruncie andragogiki teoriami proces
uczenia si¢ czlowieka dorostego pozostaje w $cistym zwigzku z biegiem jego zycia
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oraz z podejmowaniem refleksji nad zyciem i opowiadaniem o nim. Konstrukcja
akceptowalnej czy tez aktualnej na dany moment narracji autobiograficznej jest
spostrzegana jako centralny proces w rozwoju cztowieka dorostego (Clark, Ross-
iter 2008). W biegu zycia narracja jest wielokrotnie aktualizowana, zmieniana,
uzupetniana, aby uwzgledni¢ nowe wydarzenia, do§wiadczenia, spostrzezenia,
subiektywne znaczenia 1 zmieniajace si¢ perspektywy. Bywa tworzona w ramach
wewnetrznej konwersacji cztowieka badz podczas interakcji z innymi ludzmi,
zawsze jednak jej tre$¢ wyznaczana jest przez szerszy kontekst spoteczno-kul-
turowy. (Re)konstruowanie narracji $ci§le wiaze si¢ z biograficznym uczeniem
sie 1 narracyjnym uczeniem si¢ podmiotu, ktdére taczy¢ nalezy z calozyciowym
uczeniem sig.

Biograficzne uczenie si¢ polega na podejmowaniu refleksji nad biografia,
interpretowaniu i wyja$nianiu minionych wydarzen zyciowych oraz tagczeniu ich
z terazniejszo$cig i przysztoscig. Uczenie si¢ odbywa si¢ na kanwie opowiesci
o zyciu. Konstruowanie i opowiadanie historii Zycia jest istotng czescig procesu
uczenia si¢ i ten wtasnie aspekt zostat uwzgledniony w teorii narracyjnego ucze-
nia si¢. Zaktada si¢ w niej, Ze narracja autobiograficzna nie jest tylko efektem
(produktem) uczenia si¢ lub zrodtem uczenia si¢, ale takze jego przestrzenia
(Biesta 2008). Biograficzne uczenie si¢ mozliwe jest dzigki refleksyjnosci czto-
wieka. Narracyjne uczenie si¢ z kolei zalezy od zdolno$ci narracyjnych, a te
mozna rozwija¢ w toku uczenia si¢, a tym samym wzbogaca¢ swoj narracyjny
kapitat. Oznacza to, ze dla wielu 0os6b okazje do opowiadania historii zycia
sa waznym warunkiem do zaistnienia narracyjnego uczenia si¢, a jednoczesnie
droga do doskonalenia zdolnosci do uczenia si¢ w ten wtasnie sposob. Rozwinig-
te kompetencje narracyjne umozliwiaja konstruowanie narracji rozbudowanej,
elastycznej, fabularyzowanej, co zwigksza ich edukacyjny potencjat (uczenie
si¢ z zycia poprzez narracje¢) i szans¢ na podjecie skutecznych dziatan w efekcie
uczenia si¢ (Biesta 2008). Jednocze$nie narracyjne uczenie si¢ obejmuje petny
zakres doswiadczen stanowigcych przedmiot opowiesci, wykraczajac poza do-
$wiadczenia tylko biograficzne.

Biograficzne uczenie si¢ i narracyjne uczenie si¢ wspolistnieja ze soba, wza-
jemnie na siebie wptywaja, sa sobie bliskie, w pewnym zakresie si¢ pokrywaja.
Dodatkowo w literaturze przedmiotu mozna odnalez¢ rézne sposoby ich koncep-
tualizacji i wyjasniania. To powoduje, iz zabieg poréwnania obu tych proceséw
przysparza pewnych trudno$ci. W tabeli 1 zestawitam dwa analizowane procesy
uczenia si¢, starajac si¢ pokaza¢ roéznice, podobienstwa i elementy wspoélne.
Przyjete przeze mnie kryteria nie wyczerpuja bogatego zakresu mozliwych ana-
liz, stanowiac zachete do krytycznego namystu i udziatu w dyskusji nad tym
zagadnieniem. Istotne sg tu zar6wno rozwazania teoretyczne, jak i badania em-
piryczne majace na celu glebsze rozpoznanie i wyjasnienie procesdw uczenia si¢
biograficznego i narracyjnego.
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Tabela 1. Biograficzne uczenie si¢ i narracyjne uczenie si¢ — analiza poréwnawcza

Biograficzne uczenie si¢

Narracyjne uczenie si¢

Koncepcja cztowieka

Homo narrans

Homo narrans

Kluczowa kategoria

Biografia
Narracja (auto)biograficzna

Narracja (jako proces
opowiadania i jego rezultat;
tre$¢ narracji wykracza
poza opis doswiadczen
sktadajacych si¢ na biografig)

Istota uczenia si¢

Namyst/refleksja nad biografia

Akt opowiadania

Biograficzna refleksyjnosé¢

wiasng i/lub Innych
Narracja w procesie uczenia Uczenie si¢ na podstawie Uczenie si¢ ,,w” i ,,poprzez”
si¢ narracji narracje
Kluczowe kompetencje Biograficznos¢ Kapitat narracyjny

Zdolnosci narracyjne

w grupie (intersubiektywizm)

Kontekstualnos¢ Procesy uczenia si¢ Procesy uczenia si¢
ulokowane w $wiecie ulokowane w §wiecie
spotecznym spotecznym
Wymiar interaktywny Uczenie si¢ indywidualne lub Uczenie si¢ we wspotpracy

z innymi umozliwia osigganie
lepszego rozumienia
(kontekstu) doswiadczenia
(intersubiektywizm)

Dominujacy rodzaj pracy
wykonywanej przez uczacego
si¢

Praca nad biografig (praca
biograficzna)

Praca nad narracjg (praca
narracyjna)

Swiadomos¢ — nie§wiadomo$é

Moze zachodzi¢ w sposob
$wiadomy, jak i nie§wiadomy

Moze zachodzi¢ w sposob
$wiadomy, jak i nie§wiadomy

Pozadany efekt uczenia si¢

Swiadome (re)konstruowanie

wlasnego zycia i tozsamosci

Rozumiejace towarzyszenie
zyciu innych

Swiadome (re)konstruowanie
wlasnego zycia i tozsamosci
Lepsze rozumienie; re-
konstrukcja narracji

Wymiar temporalny

Proces trwajacy przez
cate zycie, wpisujacy si¢
w calozyciowe uczenie si¢

Proces trwajacy przez
cate zycie, wpisujacy si¢
w calozyciowe uczenie si¢

Zrbdto: opracowanie wiasne.
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Biographical learning and narrative learning — theoretical framework

Key words: biography, biographical learning, narrative, (auto)biographical narrative,
narrative learning.

Summary: On the basis of andragogy there are developed theories explaining the
phenomenon of adults learning which is connected with their life. The article pre-
sents biographical learning theory and narrative learning theory. Based on theoretical
assumptions the author attempts to identify common and differentiating elements
of these two types of learning. Biographical learning and narrative learning coexist
with each other, as well as overlap in some areas. Both processes should be combined
with learning from life and the lifelong process. Their essential elements are narrative
(re)construction, reflection, interpretation, explanation and making meanings of life
experience. The essence of biographical learning is reflection on autobiography or
the Other biography. Narrative learning takes place in the act of storytelling. It goes
beyond just the biographical and includes the full range of narrated experience.
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Streszczenie: Artykul porusza kwestie codziennosci jako przestrzeni doswiadcza-
nia dorostosci. Jego celem jest zwrocenie uwagi na doniosta rolg, jaka codziennos¢
moze stanowi¢ w nieformalnej edukacji dorostych. Za punkt odniesienia w niniej-
szych rozwazaniach autorka przyjmuje filozofi¢ codziennosci Marii Szyszkowskiej,
ktora nastawiona jest przede wszystkim na pozytywna identyfikacje osob dorostych
z wlasnym sposobem zycia. Artykut bedacy teoretycznym rozwinigciem spostrzezen
autorki, opartych na wieloletnich badaniach, przekonuje do rozpoznania codzienno-
$ci jako istotnej warto$ci w Zyciu i uczynienia z niej materii samorozwoju dorostego
czlowieka oraz poprawy relacji z innymi cztonkami spoteczenstwa.

Definiowanie dorostosci jest wspotczesnie niezwykle trudne, zaczyna si¢
ona bowiem coraz bardziej wymyka¢ wszelkim kategoryzacjom. Zmianie ule-
gaja zarowno warunki rozwoju ludzi dorostych, jak rowniez fazy ich zycia i 13-
czace si¢ z nimi zadania rozwojowe. Dorostos$¢ zyskuje coraz bardziej subiek-
tywny status, poniewaz jednostka okreslana jest przez pryzmat indywidualnych
doswiadczen i przezy¢. Dorostos¢ nie polega juz na odwzorowywaniu okreslo-
nego stylu zycia — jest raczej zbudowana na umiejetnosci wyboru uzytecznych
dla siebie alternatyw. Te z kolei objawiaja si¢ cztowiekowi dorostemu wtasnie
w zyciu codziennym. Uwage andragogdw przycigga zatem rola doswiadcze-
nia codziennego w poznawaniu rzeczywistosci jako miejsca, w ktorym zacho-
dza procesy uczenia sig.
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Dorostos¢ uja¢ mozna w dwoch horyzontach: z jednej strony bedzie to wy-
miar indywidualny, wyrazajacy si¢ w przebiegu biografii jednostek; drugi ma cha-
rakter grupowy, zwigzany z zyciem spotecznym. Oba te wymiary stanowia dwa
nierozerwalne ze sobg bieguny. Oba rowniez realizujg si¢ gtownie w doswiadcza-
niu codziennosci (Pryszmont-Ciesielska 2011).

Swiat zycia codziennego to jedyne, co zawsze jest nam dane, w przeciwien-
stwie do nauki, traktowanej czesto jako cos$ niedo§wiadczalnego oraz abstrak-
cyjnego (Husserl 1975). Codzienno$¢ jest dang naocznie dziedzing zrodlowych
oczywistosci, a jej prawda — w przeciwienstwie do prawdy nauki — nosi w sobie
ostateczne i najglebsze zrodto sprawdzalnosci. Struktury §wiata zycia codzienne-
go wyprzedzajg wszelkie inne zatozenia, logike 1 aktywno$¢ naukowa. To one sg
podstawa wszelkiej wiedzy. Dzigki nim mozna zrozumie¢ kazdy poszczegdlny
watek ludzkiej aktywnosci, poniewaz tylko poprzez odwotanie si¢ do nich zyskuje
on swoje znaczenie i staje sie sensowny. Swiat i zycie s3 ze soba nierozerwalne,
a $Swiat zycia codziennego probuje wydoby¢ owa korelacje §wiata i subiektyw-
nych sposobow jego dania (Markiewicz 1981). Codziennos¢ jest zatem obiektem
bezustannego doswiadczania, ktore taczy uczestniczace w nim jednostki (Szysz-
kowska 1999).

Odczuciami codziennosci i niecodziennosci rzadzi obecnie nie tyle kalendarz,
ile subiektywny wybor i ocena godnych wyrdznienia jako niecodzienne zdarzen,
czas ,,zwyczajnosci”, lub tez przeczucia niezwyklosci chwili, ktore bezustannie
przeplataja si¢ ze sobg. Codzienno$¢ bywa opisywana jako co$ banalnego, zwy-
ktego, jako trudno uchwytne nastgpstwo zdarzen. Co ciekawe, ta ,,zwyczajno$c”
pojawia si¢ we wspotczesnosci rowniez tam, gdzie mozna by spodziewac si¢ wlas-
nie niezwyklosci — dotyczy to na przyktad wielkich $wiat koscielnych, ktore bywa-
ja czesto traktowane jako co$ codziennego, zwyczajnego, czemu nie towarzysza
wigksze emocje. Staty si¢ one niczym innym, jak specyficznym rodzajem codzien-
nosci. Bywa tez odwrotnie — w zwyktlych zdarzeniach potocznie rozumianej co-
dziennosci, niektorzy potrafig odkry¢ istote niezwyktosci. Jak konstatuje badaczka
kultury wspotczesnej Anna Zadrozynska, zycie jako czas dziatan i zdarzen trudno
juz dzieli¢ na codziennosé i niecodziennosé, poniewaz zdarza si¢ w nim i codzien-
no$¢ niecodzienna i niecodzienno$¢ zupetnie zwyczajna (Szyszkowska 1999).

Maria Szyszkowska zajmujaca si¢ filozofig codziennosci podkresla, ze co-
dzienno$¢ jest wielowymiarowa, cho¢ rzadko si¢ to dostrzega — na ogot zyjemy
tylko na jednej z jej mozliwych ptaszczyzn, nie majac §wiadomosci istnienia tych,
ktore tkwia w nas samych i mozliwosci, ktore w sobie nosimy. Trudno w ogole
zdefiniowa¢ codzienno$¢, pomimo tego, ze nic nie jest tak bezustannie przez kaz-
dego doswiadczane jak ona. Cho¢ codzienno$¢ nas taczy, to poszczegdlne jed-
nostki zupehie inaczej ja odczuwaja. Trudno wigc o jej jednoznaczne okreslenie
— codzienno$¢ bedzie zaleze¢ od stopnia wrazliwosci 1 uczuciowosci, od inten-
sywnosci przezywania, indywidualno$ci, umystowosci, tgsknot, nadziei, fantazji,
wyobrazni czy upodoban i skali wartosci. Sposéb jej doswiadczania bedzie tez
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zalezny od rzeczywisto$ci, w jakiej dana jednostka wzrastata, bedac ksztattowana
przez najblizsze otoczenie, ktore wyrobito w niej dane poglady i wyobrazenia.
Tymczasem cho¢ schemat czynnos$ci sktadajacych sie na codziennos$¢ jest w pew-
nym stopniu ograniczony i powtarzalny, zdaniem Szyszkowskiej kazdy powinien
odnajdywa¢ w sobie sity do swiadomego ksztattowania owej codziennosci, gdyz
wiasnie w niej dziejg si¢ wszystkie sprawy zasadniczej wagi i to w niej przetamuje
si¢ to, co drobne, z tym, co znaczace. Ludzie uciekajg od codziennos$ci, podczas
gdy ten sam zasoOb energii mozna by przeznaczy¢ na jej przeksztalcanie i wzboga-
canie (Szyszkowska 1999). Umiejetnosc dostrzegania pickna w tym, co zwykie, zalezy
w duzej mierze od nas samych. Cecha ta nie tkwi w przedmiotach, lecz jest przejawem
naszego stosunku do nich. Jest dodatkowq charakterystykq przedmiotu, zbednq na
przykiad dla przyrodnika w jego pracy, lecz nieodzowng w Zyciu codziennym, w ktorym
weiqz wartosciujemy (Szyszkowska 1999, s. 9).

Szyszkowska dowodzi, ze umiejetnos¢ dostrzegania w codziennych sprawach
i zdarzeniach czego$ warto$ciowego i znaczacego nie jest wyrazem minimalizmu,
czy matostkowosci. Wtasnie w tym, co okresla si¢ mianem ,,szarzyzny zycia”
warto podja¢ wysitek odnajdywania kolorytu, posig$¢ umiejetnosé cieszenia si¢
malymi rzeczami, czynnosciami i otaczajagcymi nas ludzmi. Codzienno$¢ bedzie
bezbarwna i mgczaca, jesli sami nie nadamy jej znaczenia i warto$ci, podporzad-
kowujac ja swojej wyobrazni i innym cechom osobowosci (Szyszkowska 1999).

Codziennos$¢ moze taczy¢ i zblizaé, ale poprzez to, ze kazdy tworzy swoja
wlasng jej definicj¢, moze tez dawac poczucie izolacji i utrudnia¢ porozumienia si¢
z drugim czlowiekiem. O codziennos$ci decyduje jej obraz w konkretnym cztowie-
ku, a takze stopien dynamizmu, jaki w sobie uruchamiamy. Powidok codziennosci,
ktory kazdy nosi wewnatrz siebie, ulega zmianom i rozwojowi, w miare jak prze-
ksztalcamy nasze ,,ja”. Jej obrazu nie da si¢ jednak konstruowa¢ dowolnie — zalezy
on od nas samych i od wlasciwosci naszej struktury psychicznej. Codziennos¢
moze taczy¢ jednostki, jesli beda jej wspdlnie nadawac ksztatt w wymiarze zycia
spotecznego (Szyszkowska 1999).

Nalezy pamigtac, ze przektadanie spraw przekraczajacych wymiar potocznego
doswiadczania na jezyk zwyktego dnia jest zadaniem trudnym. Cztowiek dorosty
musi na ogol sam nauczy¢ si¢ nadawania glebszego sensu wtasnej codziennosci,
angazujac swoje emocje, wyobrazni¢ i wrazliwos¢. Zamiast negowac codziennos$c,
mozna — zdaniem Szyszkowskiej — ¢wiczy¢ si¢ w innym jej odbiorze, w patrze-
niu na codzienne rzeczy tak, jakby si¢ je widzialo po raz pierwszy. Dzi¢ki temu
mozna osiggna¢ stan nazywany przez filozofke ,,zdziwieniem tym, co nas otacza”
(Szyszkowska 1999).

Pomocy w owym ¢wiczeniu szuka¢ mozna w filozofii codziennosci, ktéra
w analogiczny sposob, jak literatura fachowa dotyczaca rozmaitych probleméw
natury intelektualnej pomaga nam rozwigzac¢ nasze trudnos$ci poznawcze, moze
pomaga¢ w rozterkach natury emocjonalnej, zwigzanych z naszym istnieniem
w $wiecie (Szyszkowska 1999).
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W swoich licznych publikacjach Maria Szyszkowska wylicza katalog zagad-
nien zwigzanych z przezywaniem $wiata codziennosci. Przyglada si¢ szczegotowo
kazdemu z nich, zaznaczajac kierunki mys$lenia, ktore moga pomoc w odkrywaniu
indywidualnej drogi samoksztaltowania i doskonalenia wtasnego ,,ja”. Nalezy do
nich np. aprobata wewnetrzna, czyli aprobata siebie przez siebie samego, bedaca
wyrazem samoswiadomosci i zwigzanym z nig procesem wyzwalania si¢ spod
niewoli opinii innych 0sob. To takze szczeros¢, wrazliwosé i uczuciowosé, potrzebne
do tego, by umie¢ nadawac i odczytywac drobne sygnaty miedzy ludzmi, kto-
rymi mowia oni o sobie, swoich odczuciach i stanach psychicznych. Za istotne
elementy ksztaltujace przezywanie codziennosci we wlasciwym kierunku uwaza
Szyszkowska rowniez konsekwencje w dzialaniu | tworczos¢ zarowno w charakterze
odbioru, jak i aktywnego dziatania. Przyjazn, empatia, wiara i wdziecznosé, to kolej-
ne zagadnienia mieszczace si¢ w filozofii codzienno$ci. Istotng role petni rowniez
zdziwienie, ktore Szyszkowska rozumie jako §wieze, pozbawione rutyny spojrzenie
na to, co nas otacza: Przyjmowanie swiata i ludzi w nim w ten sposob, jakby widzia-
to sie po raz pierwszy, powoduje wzmozenie naszych doznan. Dostrzegamy wowczas
nowe wlasciwosci. Nauczy¢ sie przyjmowac to, co znane, tak, jakbysmy mieli dopiero
rozszyfrowac tajemnice nieznanego — oto nasz cel. Cel prowadzqcy do pogiebionego
poznania. Nie przyzwyczajac sie, lecz w tym, co znane, odnajdywac nowe — oto droga
wzbogacajaca codziennos¢ (Szyszkowska 1999, s. 182).

Codzienno$¢ cztowieka okreslana jest czesto przez powszednio$¢ i potocz-
nos¢. Z jednej strony powszednio$¢ kojarzy si¢ ze zwyczajnoscia, normalnoscia
i prozaicznoscig. Z drugiej pojawia si¢ potoczno$é, ktérg mozna ttumaczy¢ jako
specyficzny dla codzienno$ci sposob doswiadczania rzeczywistosci (Nizniowska
2003).

Nie ma watpliwosci, ze doswiadczajgc §wiata przez czynne czy chociazby
bierne uczestniczenie w codziennych zdarzeniach, zdobywamy o nim wiedze. Wie-
dza ta jest wiedza zdroworozsadkowa, potoczng, ktora dostarcza cztowiekowi za-
sobu przeswiadczen i przed-zatozen. Pomimo faktu, Ze nie jest to wiedza naukowa,
poparta badaniami i sztywnymi naukowymi dowodami, to niewatpliwie istotny
element, ktory buduje nasza §wiadomos¢ o §wiecie i nas samych, co potwierdzaja
chociazby zwolennicy nurtu hermeneutycznego, podkreslajacy wage do§wiadcze-
nia naturalnego w dochodzeniu do rozumienia.

Jak pisze Monika Adamska-Staron, tworzenie wiedzy ,,zdroworozsadkowe;j”
jest wynikiem potrzeby uporzadkowania $wiata tam, gdzie jest to wazne, a odwo-
lanie do nauki staje si¢ zbyt trudne. Rozumowanie potoczne niejednokrotnie za-
spokaja potrzeby natury intelektualnej, emocjonalnej i spotecznej, dajac odpowie-
dzi na pytania, z ktorymi nie radza sobie nauka, religia czy ideologia, ze wzgledu
na obowigzujace w nich rygory — czy to logiczne i metodologiczne, czy tez brak
empirycznej sprawdzalnos$ci, czy ograniczenia wynikajace z gry interesow. Nasze
wyobrazenia, cho¢ potoczne, znajduja rowniez miejsce wsrod innych obrazéw
rzeczywisto$ci, pomigdzy teoriami i opisami naukowymi a ideologiami i innymi
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konstruktami poznawczymi, cho¢ nalezy pamigta¢ rowniez o tym, ze zdroworoz-
sagdkowe rozumienie tworzg takze potprawdy, przesady i pocieszajace ztudzenia,
bedace w sprzeczno$ci z wysoko wykwalifikowana mysla (Adamska-Staron 2006).

Jedng z najwazniejszych wartosci w edukacji dorostych jest doswiadczenie
uczacej sie osoby. Nadrzednym celem takiego uczenia si¢ byloby odkrywanie
znaczenia do§wiadczen. Hanna Solarczyk-Szwec proponuje uzycie do analizy
procesu uczenia si¢ dorostych trzech podstawowych kategorii, do ktorych naleza:
doswiadczenie, refleksyjnos¢ oraz kryzys, stanowigce podstawe koncepcji biogra-
ficznosci. Doswiadczenia stanowig tre$¢ uczenia sie, refleksyjnos¢ nadaje im walo-
row edukacyjnych, za$ kryzys rozumiany jest jako motyw podejmowania dziatan.
Badaczka zwraca uwage na znaczenie doswiadczen zyciowych jako sktadnikow
osobistych biografii, bedacych trescig uczenia si¢ ludzi dorostych. Za pomoca do-
$wiadczen utwierdzaja oni, rewiduja i koryguja swoja wiedzg. Rozwojem cztowie-
ka dorostego w mniejszym stopniu kieruje bowiem kod genetyczny i wychowanie,
natomiast w wiekszym praktyka zycia i jej wymagania (Solarczyk-Szwec 2010).

Osobiste do§wiadczenie cztowieka moze mie¢ swoje zrédlo w obserwacji
Swiata. Jak pisze Wiestaw Lukaszewski, uczenie si¢ nowych umiejetnosci moze
bra¢ swoj poczatek od tego, co juz si¢ umie, do przypadkowego odkrycia, ze za
pomocg znanej czynnosci mozna skutecznie odkry¢ nowy, pozadany stan rzeczy.
Zwraca on uwage na znaczenie obserwacji w procesie uczenia si¢. Owo obserwa-
cyjne uczenie si¢ moze wystapi¢ w formie nasladowczej lub poprzez zrozumienie
sensu obserwowanych zachowan i ich motywacji (Lukaszewski 2003).

Florian Znaniecki wskazuje natomiast na rol¢ przebiegajacego w grupach spo-
lecznego uczenia sie, kiedy poprzez uczestnictwo w zyciu codziennym réznych
srodowisk cztowiek swiadomie ksztattuje swoja osobowos¢ spoteczng. Wiedza
osoby dorostej nieustannie odwotuje si¢ do zyciowych konsekwencji funkcjono-
wania w okre$lonym $rodowisku (Znaniecki 1974).

Elzbieta Dubas zwraca z kolei uwage na role przypadku w procesie ucze-
nia si¢ dorostych, ktore niekoniecznie musi by¢ intencjonalne, a pojawiaé si¢
moze w sytuacjach codziennych, przy okazji spetniania wielorakich rél i zadan
zyciowych, w sposdb nieplanowany, niesystematyczny i niezorganizowany. Ta-
kie zjawisko nazywa uczeniem si¢ przypadkowym. Przypadki, jakie maja miejsce
w codziennym zyciu kazdego (nie tylko dorostego) cztowieka, moga wplywac na
zmiang filozofii zZycia, zmian¢ sposobow dziatania i zasad postgpowania, szcze-
gblnie wobec drugiego cztowieka, a takze na ksztaltowanie si¢ okreslonych cech
osobowosci. Autorka wskazuje przy tym na zwigzki przypadkowosci z paradyg-
matem biograficznosci, odnoszac je do pamigci wydarzen przypadkowych i roli
refleksji nad tymi wydarzeniami (Dubas 2010).

Dorota Gierszewski, powotujac si¢ na prace K. Watkins i V. Marsick, pi-
sze, ze nieformalne i incydentalne uczenie si¢ to zintegrowane z codzienng ru-
tyng procesy, czg¢sto nie§wiadome i przypadkowe, zawierajagce w sobie jednak
pewien poziom refleksji. Uczenie si¢ dorostych sktada si¢ z codziennych spotkan
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z problemami w kontekscie zycia i pracy. Nieintencjonalne uczenie si¢ nie jest
celem podejmowanej aktywnosci. Jest raczej zintegrowane z zyciem codziennym
i jego doswiadczaniem. Jest rowniez sprawa indywidualna, ktora rzadko mozna
wczesniej przewidzie¢ (Gierszewski 2010).

Codziennos¢ i zwigzana z nig potoczno$¢ jest bardzo istotna dla samoksztalto-
wania dorostego cztowieka — moze by¢ rozumiana jako funkcja sluzaca zapewnie-
niu spojnosci symbolicznego uniwersum cztowieka, czynigca swiat zrozumiatym.
Tym rézni si¢ od nauki, czy sztuki, ktore sg systemami znaczen zachowujacymi
swoja odrgbno$¢, autonomige i aspiracje do koherencji. Oczywiscie, nie przeszka-
dza to w zaden sposob wlgczaniu elementow nauki, sztuki czy religii do sfery
potocznosci, co wlasnie zapewnia owa sp6jnos¢ uniwersum symbolicznego. Nie
jest to alternatywa dla nauki czy innych zrodet wiedzy i doswiadczania, a raczej
ptaszczyzna do czerpania innych danych i laczenia ich w jedna cato$¢ (Niznik
1991). Myslenie potoczne jako konsekwencja potocznosci pozwala na integracje
elementow sposrod roznych porzadkow symbolicznych, postugujacych si¢ rézno-
rodnymi typami narracji. Takie postrzeganie sprawia, ze nasze myslenie jest spoj-
ne. Jest ono pierwotna i podstawowa forma myslenia o $wiecie, a tym samym baza
dla innych, bardziej ztozonych form. Zr6éznicowanie tresci takiego myslenia jest
oczywiscie zalezne od grupy spotecznej, kultury i tradycji, w jakiej dana jednost-
ka uczestniczy oraz jakie ma przekonania. Konsekwencjg potocznego myslenia
jest wiedza potoczna, dotyczaca zwlaszcza zjawisk o szczegdlnym znaczeniu dla
ludzi. Ksztaltuje si¢ ona w naturalnych kontaktach jednostki z obiektem wiedzy
lub innymi ludZzmi, ktorzy badz przekazujg poznajacemu tres¢ wiedzy, badz ja
z nim negocjuja. Sa w niej zawarte ukryte twierdzenia o §wiecie, od ktorych zalezy
znaczenie, jakie nadajemy obiektom. Calo$¢ tej wiedzy ma wplyw na dzialania
i postawy jednostki w jej codziennym zyciu, na tworzenie wlasnych systemow
wartosci, cech osobowosci i potrzeb, a takze wptywa na wyobrazenia o otaczaja-
cych nas zjawiskach, w tym na samoksztattowanie (Adamska-Staron 2006).

Tomasz Maruszewski wyrdznia cztery wymiary wiedzy potocznej. Pierwszy
z nich to wymiar pragmatyczny, wskazujacy na skuteczno$¢ rozumowania w da-
nej sytuacji. Wiedza potoczna z samej swej natury jest nastawiona na skuteczne
dziatanie i realizowanie zamiarow. Drugi wymiar to wymiar ,, prawdziwosciowy”,
opierajacy si¢ na dazeniu do zgodnos$ci sagdow zawartych w wiedzy potoczne;j
z rzeczywisto$cig. Wiedze¢ potoczng cechuje realizm zaktadajacy, ze wszystkie
zawarte w niej twierdzenia odnoszg si¢ do rzeczywistosci i mozna okresli¢, czy
sa one z nig zgodne, czy nie. Trzecim jest wymiar interpersonalny, czyli stopien,
w jakim wiedza potoczna jest podzielana przez inne osoby. Nie wszystkie poglady
nalezgce do indywidualnej wiedzy potocznej sg podzielane przez innych cztonkow
spoteczenstwa, jednakze z uwagi na fakt, ze ma ona charakter pragmatyczny, jej
poszczegodlne elementy roznigce si¢ w wymiarze interpersonalnym sg w réoznym
stopniu uzyteczne w miedzyludzkich relacjach i komunikacji. Wymiar czwarty to
wymiar etyczny, polegajacy na umiejgtnosci rozwigzywania wewnetrznych kon-
fliktow 1 podejmowaniu decyzji o wyborze celu dzialania (Maruszewski 1986).
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O tym, jak widzimy rzeczywistos$¢, decyduja nie tylko nasze przekonania
1 przepisy, ktore uznajemy, ale rowniez jezyk, w jakim sg one formutowane. Infor-
macje ptynace z otaczajacej rzeczywistosci nigdy nie s3g nam dane bezposrednio
— jezyk stanowi rodzaj filtra przepuszczajacego tresci z zewnatrz. Oczywiscie nie
jest on wyltacznie ich mechanicznym selekcjonerem, oddziatujac juz na samym
etapie zdobywania i przetwarzania (Adamska-Staron 2006). Mirostawa Marody,
socjolozka specjalizujgca si¢ w problematyce jezyka w kontekscie rzeczywistosci
spotecznej, wyrdznia trzy poziomy jezyka, uwzgledniajace jego wptyw na po-
siadany przez jednostke obraz rzeczywistosci. Sg to: poziom systemow pojecio-
wych, poziom kodow jezykowych oraz poziom czynnikoéw psychospotecznych.
Na poziomie systemow pojeciowych jezyk oddziatuje na 6w obraz poprzez za-
sob slownictwa, tres¢ pojec¢ oraz pierwotne klisze poznawcze i emocjonalne. Na
ptaszczyznie kodow jezykowych oddziatywanie jezyka odbywa si¢ za posredni-
ctwem poziomu konstrukcji znaczen, poziomu konstrukcji zwigzkow przyczyno-
wych i poziomu $wiadomosci jezykowych. Natomiast na ptaszczyznie czynnikow
psychospotecznych obok jezyka istotng rol¢ spetniaja wartosci, potrzeby, interesy
i cechy osobowosci. Zdaniem badaczki nawet ludzie zamieszkujacy t¢ sama rze-
czywistos¢ fizyczng i spoleczna, zyja tak naprawde w rozmaitych $wiatach, o r6z-
nych wlasciwos$ciach, $wiatach, na ktore sktadajg si¢ r6zne obiekty, majg w nich
miejsce odmienne zjawiska, a te same zdarzenia moga mie¢ odmienne przyczyny.
Konsekwencja tego jest zroznicowanie obrazow rzeczywistosci spoleczne;j i za-
wartej w nich wiedzy potocznej (Marody 1982). Mimo to jezyk potoczny, przez
swojg oczywistos$¢, naturalnos$¢, obrazowos¢ i klarowno$¢, moze by¢ medium
w sytuacjach wychowawczych. Dzieje si¢ tak dlatego, ze jest on tym no$nikiem
znaczen, ktory najbardziej adekwatnie opisuje $wiat zycia codziennego, a jedno-
cze$nie prowokuje swoich uczestnikow do refleksji i dziatan. Operujac naukowym
aparatem pojeciowym, duzo trudniej trafia si¢ do do§wiadczenia cztowieka, ktore
osadza si¢ zazwyczaj w jezyku potocznym, nie stanowi zatem medium, ktore taczy
ludzi (Adamska-Staron 2006). Pedagogika jako nauka o wychowaniu, w ktorej
zawiera si¢ rowniez andragogika, powinna liczy¢ si¢ z mysleniem potocznym,
potoczna wiedzg i jezykiem, w ktorych to wiasnie odbywa si¢ samoksztattowa-
nie. Realizujace si¢ w codziennosci samoksztaltowanie sprawia, ze nasza wiedza
potoczna si¢ zmienia, a jej fragmenty, przyjete wczesniej a priori, ulegaja prze-
obrazeniom pod wptywem refleksji i glgbszego rozumienia Swiata zewngtrznego,
jego mechanizmow i procesow.

Wedtug Maruszewskiego podstawowa cecha decydujaca o uznaniu danej
wiedzy za potoczng jest przekonanie, ze jest ona rezultatem praktyki jednost-
ki. Wynika z tego jej prze$wiadczenie o oczywistosci tej wiedzy. Jezeli wiedza
pozwala osiagna¢ skutecznie rozmaite cele, musi by¢ w mniemaniu jednostki
prawdziwa. A poniewaz byla wielokrotnie wyprébowywana, czlowiek zaczyna
traktowac ja jako wlasng. Zdaniem badacza wiedza potoczna jest jednak tylko
czesciowo produktem indywidualnej aktywnosci poznawczej. Pewna jej czes$¢ jest
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bezrefleksyjnie i automatycznie przyswajana w toku procesow socjalizacyjnych
(Maruszewski 1986). Sa to migdzy innymi rozmaite przesady, klisze, uprzedzenia
i stereotypy, ktore przyjmujemy jako wilasne, czesto nie zastanawiajac si¢ nad ich
pochodzeniem i sensem.

Z kolei Mieczystaw Malewski wskazuje w swoich pracach na kierunek eduka-
cji dorostych od ,,nauczania si¢”, przez ,,uczenie si¢”, do ,,poznawania” (Malewski
2003). Kierunek taki zwigzany jest przede wszystkim ze zmiang w sposobie ro-
zumienia wiedzy. Powszednio$¢ byta bowiem zawsze zrédtem uczenia si¢, cho¢
z uwagi na brak mozliwosci poréwnywania jej z wiedza naukowa nie zawsze jed-
nak mozna bylo podnosi¢ t¢ kwestie. Wiedzy potocznej zarzucano brak zgodnosci
z metodologiczng procedurg, podobnie jak brak usystematyzowania i obiektywi-
zmu. W oczach pozytywistycznie rozumianej nauki dewaluowat ja zwlaszcza su-
biektywny charakter, silnie nacechowany aksjologia i prywatnymi przekonaniami
jej wytworcow.

Malewski zwraca uwage na dwa przesuniecia paradygmatyczne w andrago-
gice. Pierwsze polegato na przesunigciu akcentu z edukacji formalnej, w ktorej
wiedza ma charakter obiektywny i dotyczy kompetencji ,,twardych”, na rzecz edu-
kacji pozaformalnej, w ktorej wiedza jest intersubiektywna i wyposaza w kom-
petencje ,,mickkie”. Edukacje instytucjonalng przejmujg instytucje spoteczne, co
zmienia jej charakter. Proces ten jest zwigzany z ewolucjg spoteczenstwa moder-
nistycznego w strong spoteczenstwa poznej nowoczesnosci. Drugie przesunigcie
paradygmatyczne polega na skupieniu si¢ na refleksyjnosci, na ktorg sktadajg sig¢
umiejetnosci krytycznego pojmowania zdarzen tworzacych $wiat oraz umiejetnosé
wyboru sposrod elementdéw sktadajacych si¢ na symboliczne uniwersum $wiata
zycia, ktore samodzielnie zintegrowane stang si¢ uktadem odniesienia dla indy-
widualnej jednostki. To z kolei wydarzyto si¢ za sprawag ewolucji spoteczenstwa
Nnowoczesnego w ponowoczesne.

Dokonujace si¢ w naukach spotecznych pierwsze paradygmatyczne przesunig-
cie (Malewski 2010), a takze postepujaca relatywizacja zrodet wiedzy pozwolity
na wytworzenie klimatu intelektualnego sprzyjajacego traktowaniu codziennosci
jako zrodta wiedzy. Cho¢ codzienno$¢ dana jest nam naocznie, uosabia ona row-
niez symboliczne uniwersum wiedzy, jak praktyki i role spoteczne, ideologie czy
przesady i1 uprzedzenia wykreowane przez wczesniejsze generacje, a potem mo-
dyfikowane przez nas samych. Odczytywanie §wiata ma charakter interpretacyjny,
a wiedza wytwarzana w codziennos$ci przyjmuje postaé¢ swoistej ,,obstugi zycia
codziennego”, nie tylko opisujac §wiat, ale rowniez moéwiac nam, jak nalezy si¢
po tym $wiecie poruszac.

Adrianna Nizniowska tak pisze o wiedzy wytwarzanej w codziennosci:
Charakter prawd przez te wiedze wytwarzanych oraz kanonow aksjonormatywnych
prawomocnych na jej gruncie zazwyczaj odzwierciedla cechy mikroswiata, w ja-
kim wiedza zostala wykreowana. Jest to zatem wiedza na miare danego swiata, da-
nej spotecznosci. Rozni sie ona zasadniczo od pozytywistycznie rozumianej wiedzy
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naukowej.: wytwarzana jest spontanicznie, nie w toku ujednoliconej procedury meto-
dologicznej. Nie cechuje jej wysoki stopien uporzqdkowania logicznego i spojnosci,
czesto jest wypadkowq jednostkowych doswiadczen, obiegowych prawd, potocznych
przekonan, przesqdow, a niekiedy i jawnych — w Swiecie nauki — herezji. Nie jest
to rowniez wiedza bezpodmiotowa czy aksjologicznie niezaangazowana — prawdy
o dostepnej nam rzeczywistosci czerpiemy od naszych bliskich, najblizszego otocze-
nia, czy od ,,znaczqcych innych”, ktorzy dokonujqc transferu wiedzy obarczajq ja
Jjednoczesnie tadunkiem swoich prywatnych wierzen, przekonan, waznych dla nich
idei (Nizniowska 2003, s. 85-86).

Nizniowska powotuje si¢ na nurt hermeneutyczny, wedtug ktérego ludzki
sposéb doswiadczania $wiata i bycia w §wiecie jest punktem wyjscia do rozu-
mienia, ktore nie jest dostepne jedynie nauce, ale staje si¢ kanwg kazdego rodzaju
zyciowej praktyki i integralng czg¢$cig naszego istnienia. Odwotuje si¢ rowniez
do interakcjonizmu spolecznego, akcentujgcego spoteczny charakter wytwarzania
kazdej wiedzy. W tej perspektywie wiedza dominujacej narracji rozpada si¢ na
mniejsze dyskursy, toczace miedzy soba walke o prymat w procesie nadawania
znaczen. Przestajac by¢ gotowa, zamknieta i niepodwazalng, umozliwia dorostemu
cztowiekowi podjecie z nig dyskusji 1 budowanie nowej jakosci poznawczej. Taka
wlasnie wiedza codzienng ludzie dorosli postuguja sie czgsciej i chetniej — to ona
najsilniej na nich wplywa, nadajac ksztalt ich zyciu. Jest to oczywistq konsekwencjq
faktu, ze niejako ,,z ludzi” wyplywa, w ich umystach ma swoje zrodto, a skoro nie jest
usytuowana poza nimi to bez nich istniec¢ nie moze, tak samo jak i oni bez niej. To bila-
teralne ,,wpisanie w siebie” w duzej mierze okresla ludzki sposob ,, bycia w swiecie”
(Nizniowska 2003, s. 88).

Nieformalne uczenie si¢ dorostych, obecne w codziennych sytuacjach i bg-
dace efektem sposobow myslenia, postrzegania i rozwigzywania problemow, jest
rowniez integralng sktadowa dziatania i kulturowego kontekstu sytuacji, w ktorej
to uczenie si¢ jest osadzone. Taka wiedza musi by¢ jednak opatrzona krytyczng sa-
morefleksja, inaczej stanie si¢ putapka i zniewoleniem. Dobra edukacja dorostych
powinna wytwarza¢ atmosfere kreowania i wzbudzania krytycyzmu wobec wie-
dzy, na ktorej si¢ opiera i mobilizowa¢ swoich uczestnikow, by zamiast poszuki-
wania w edukacji prostych recept wzbudzali w sobie refleksje¢ nad indywidualnymi
sposobami rozszerzania pol wlasnej wolnosci (Nizniowska 2003).

Codziennos¢ rozumiana jako przestrzen doswiadczania dorosto$ci jest zatem
niezmiernie istotna w procesie rozumienia §wiata oraz zdobywania wiedzy o so-
bie i o innych oraz aplikowania tej wiedzy w rzeczywistosci. Jest ona zrodtem
ludzkich przezy¢ i przestrzenig ich do$wiadczania, a takze podstawowa prze-
strzenig wspolbycia z drugim cztowiekiem i wspotdzielenia z nim owych przezy¢
i do§wiadczen. Na etapie dorostego zycia, kiedy edukacja formalna nie jest ani
wymogiem, ani nie petni pierwszoplanowej roli, wtasnie codziennos$¢ staje si¢
najbardziej istotnym polem zdobywania wiedzy i testowania jej prawdziwosci,
skutecznosci 1 shusznosci.
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Everyday life as a space to adulthood experience and learning

Key words: everyday life, everyday life experience, philosophy of everyday life,
self-formation, adult education.

Summary: The articles brings up a question about everyday life as a space to
adulthood experience. Its purpose is to take note of the significant role that everyday
life may play in the informal adult education. As a standpoint in present reflections,
the author takes on Maria Szyszkowska’s Philosophy of Everyday Life perspective,
the latter being oriented above all to positive identification of the adults activities
with their own lifestyle. The article with its theoretical unfolding of author’s per-
ceptions based on many years of research, convinces us to recognize everyday life
as a vital value in life and to make everyday life a matter of self-development of an
adult as well as betterment of the relation with other members of the society.
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W POSZUKIWANIU (OD)CIENI MACIERZYNSKICH
DOSWIADCZEN — PEREGRYNACJE
ANDRAGOGICZNO-BIOGRAFICZNE!

., Mamo, jak bede duza, to ja bede twojq mamq. Bede ci robita
herbate. No zgodz sie. Dlaczego nie? No chcij, musisz tylko chcie¢”.
[Anna Nasitowska]

Stowa kluczowe: macierzynstwo, kobieta, do§wiadczenie, edukacja dorostych, an-
dragogika.

Streszczenie: Celem niniejszych rozwazan jest ukazanie odcieni a zatem blaskow
i cieni kobiecych doswiadczen biograficznych zwigzanych z macierzynstwem, ko-
biecej prawdy na temat przezywania oraz do§wiadczania przez siebie macierzynstwa.
,»Odcieni” tych doswiadczen autorka poszukuje w narracjach samych kobiet przed-
stawianych przez réznych autorow, ale rowniez w naukowych projektach badaw-
czych zwigzanych z macierzynstwem.

Wstep

Duccio Demetrio, formutujac trzon refleksji dotyczacej edukacji dorostych
oraz kluczowych, czy jak okreslit sam autor, szczytowych momentéw w zyciu
cztowieka, ktore generuja uczenie si¢, wymienit cztery tematy — sytuacje egzysten-
cjalne. Jak zaznacza wspomniany autor, dorosli uczq sie, jesli znajdq sie spodziewa-
nie lub niespodziewanie w okolicznosciach zwiqzanych z mitosciq, pracq, zabawq czy
zatobq (Demetrio 2006, s. 113). I cho¢ doswiadczanie macierzynstwa, ktore stato
si¢ w tym miejscu soczewka skupiajaca horyzont podjetej przeze mnie refleks;ji,
zostato przez Autora przypisane przede wszystkim mitosci, to w moim odczuciu
jest ono rowniez $cisle zwigzane z pozostatymi wymienionymi obszarami. A zatem
praca, zabawg i zaloba.

Macierzynstwo to dla niektorych cud i blogostawienstwo, dla innych stan ciata
i ducha badz rola spoteczna, dla jeszcze innych trauma i niewyobrazalny ci¢zar.

' Niniejszy tekst jest zapowiedzig kolejnej publikacji podejmujacej kwestie zwigzane z do§wiad-

czaniem macierzynstwa, ktéra obecnie znajduje si¢ w opracowaniu.
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Nie sposob tak bardzo zroznicowanej i wielobarwnej mozaiki doswiadczen ska-
tegoryzowac czy zamknac¢ w $cisle okreslonej klasyfikacji. Nie sposob tez tego
wielowymiarowego do$wiadczenia sprowadzi¢ tylko do dominujgcego w na-
szym spoteczenstwie modelu a wlasciwie stereotypu matki i macierzynstwa.

Matka Polka, kochajaca bezwarunkowo i wyposazona w instynkt macie-
rzynski to wlasnie wizerunek zakorzeniony w historii naszej patriarchalnej kul-
tury. Tymczasem, jak zauwaza Adrienne Rich: nie ma takiego zwiqzku miedzyludz-
kiego, w ktorym kocha si¢ innq osobe — nawet wlasne dziecko — w kazdym momencie
(Rich za Lindyberg 2012, s. 45).

Celem niniejszej refleksji nie jest polemizowanie, podwazanie czy obalanie
tego stereotypowego wizerunku kobiety-matki, lecz ukazanie odcieni a zatem
blaskow i cieni kobiecych do$wiadczen biograficznych zwigzanych z macierzyn-
stwem, kobiecej prawdy na temat przezywania oraz doswiadczania przez siebie
macierzynstwa.

Spojrzmy zatem na kobiete — matke i macierzynstwo z perspektywy, ktora
proponuje Matgorzata Bogunia-Borowska, porownujac badanie réoznych aspek-
tow zycia codziennego do malarstwa impresjonistycznego, w ktérym pociagnie-
cia pedzla i farby natozone na plétno ogladane z bliska tworzg mieszaning barw
i koloréw, a nie zaden cato$ciowy obraz. Tu, jak zaznacza wspomniana autorka,
niezbedne wydaje si¢ dokonywanie kompilacji i komparatystyki owych pojedyn-
czych pociagnie¢ pedzla, ktore to dopiero widziane z odpowiedniej, cato§ciowej
perspektywy pozwolg dojrze¢ peten obraz (Bogunia-Borowska 2009, s. 8).

Wykorzystujac prace badaczy problemu, artykuty publicystyczne oraz mate-
riaty biograficzne (listy, wspomnienia, dzienniki, wywiady, blogi), pragn¢ podja¢
probe ukazania barw i (od)cieni kobiecych doswiadczen zwigzanych z macie-
rzyfnstwem.

Czym zatem jest rzeczone macierzynstwo? Czy szukac go w naturze czy w kul-
turze? W fizjologii sie objawia czy w psychice? Materiq jest czy duchem? Harmoniq
ciata czy chaosem pozqdan? Glebokq wiedzq czy plytkim pozorem? Intuicjq przekra-
czajqcq granice czy ograniczajqcym myslenie stereotypem? Dobrem czy przeklen-
stwem? (http://www.mhk.katowice.pl/index.php?option=com_content&view=art
icle&id=234&Itemid=130, dostep 8.03.2014).

W konteks$cie postawionych pytan, pragne zaznaczy¢, ze nie chodzi tu o stwo-
rzenie ujednoliconego obrazu macierzynstwa, lecz o odkrywanie roznorakich barw
i odcieni, ktore na ten portret czy obraz si¢ skladajg, ze §wiadomoscia, ze kazdy
przezywa siebie zupetie inaczej, buduje inaczej, bo jest kims innym (Sulik 2010).

Macierzynstwo — blogostan i sielanka versus przewrot, rewolucja
i stan wyjatkowy

Przekazywany przez media oraz kultywowany spotecznie wizerunek matki to
wspaniata matka, bezwarunkowo, bezinteresownie kochajaca swoje potomstwo.
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Oddana, zaradna, silna....i mozna tak mnozy¢ owe przymioty bez konca. Macie-
rzynstwo spetnione to wrgcz obowigzek, to wzor rozpowszechniany przez porad-
niki 1 magazyny kolorowe dla matek — wlasciwe dla Supermam — superwomen
czy matek-Polek, czy tez kobiet realizujacych rodzicielstwo partnerskie. Czy to
wizerunek autentyczny?

Ewa Krause zauwaza, iz w dyskursie dotyczacym macierzynstwa, mimo ze
z biegiem czasu przybiera on rézne formy i w poszczegdlnych epokach zmie-
nia si¢, mozna zauwazy¢ stabilny trzon. Na ten trzon sktadajg si¢ pewne po-
wszechnie przyjete przekonania takie jak np. macierzynstwo jest powolaniem
kazdej kobiety — jest jej podstawowq rolq biologiczng i spotecznq, wszystkie ko-
biety sq stworzone do tego by by¢ matkami (Krause 2016, s. 153). Tymczasem
w zaciszu domowej codziennos$ci rozgrywaja si¢ sprawy dla jednych codzienne
dla innych sprawy szczegdlnej doniostosci 1 wagi.

Niezwykle sugestywny jest opis do§wiadczen, ktory przedstawia Joanna Woz-
niczko-Czeczot w swej ksiazce ,,Macierzynstwo — non fiction — relacja z przewro-
tu domowego”. A oto fragment, zapowiedz samej Autorki: Zmowa, zmowa panuje
wsrod kobiet. Zmowa milczenia. Jestem matkq, jakich dziesiqtki mozna zobaczy¢ z woz-
kami w parkach. Przecietnie mita, przecietnie tadna, niebrzydko ubrana, z ttustym,
wychuchanym bobasem. On jest przewaznie zadowolony. Ja przewaznie tez. Gdy spo-
tykam inne matki, rozmawiamy o zqbkach, karmieniach i zdobyczach rozwojowych.
X juz petza,Y robi pa pa, Z pomalowal dzisiaj kocyk flamastrem. Lobuziaczek, ale to
przeciez rozkoszne. Tutaj napisze wszystko, o czym nie méwi si¢ nad piaskownicq.
Ze macierzynstwo to koniec dawnego Zycia. Ze mam dojmujqce poczucie wolnosci
utraconej na zawsze. Ze dziecko to same trudne okresy. Skonczy sie jeden, zaczyna
drugi. Po horrorze potogu — horror niespania. Po trudach zqbkowania — gehenna
urazowki pierwszych krokow. Po ogotoceniu mieszkania, gdy dziecko staje sie¢ mobile
— rozniesienie mieszkania, gdy wchodzi w okres gejzeru energetycznego. Po buncie
dwulatka — bunt trzylatka i tak az do emerytury. Najgorsze jest pierwsze szescdziesiqt
lat — tak mawia mama mojego meza (http://wieczorempisane.blogspot.com/2012/05/
macierzynstwo-non-fiction.html, pobrano 10.05.2016).

Autorka wyjatkowo wymownie opisuje swe doswiadczenia macierzynskie,
unikajac lukrowania oraz idealizowania, ktore tak czesto dominuje w przekazie
medialnym.

Jednak majac na uwadze fakt, iz podjeta refleksja ma ukazywaé konteks-
ty andragogiczne macierzynstwa, niezwykle wazne w tej przestrzeni wydaje sie
odniesienie do projektu koordynowanego przez Martyn¢ Pryszmont-Ciesielska,
Autorke projektu badawczego ,,Mikro$wiaty macierzynstwa”. Autorka tak pisze
o swoim przedsiewzigciu badawczym: Zafozeniem projektu, ktory koordynowatam,
byto dowartosciowanie indywidualnego doswiadczania macierzynstwa przez kobiety.
W takim ujeciu przedmiot rozwazan i badan wpisywat sie w problematyke edukacji
dorostych. Dotyczyt bowiem jednostkowego uczenia sie 0sob dorostych, zanurzonych
w okreslonym kontekscie spolecznym i posiadajqcych indywidualng biografie Zyciowq
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(...). Ukazywat takze miejsca ich uczenia sie, konstruowane przez indywidualne, jak
i zbiorowe doswiadczenia (...), (Pryszmont-Ciesielska 2013, s. 358).

Opisane projekty bardzo wzbogacaja naszg wiedz¢ na temat macierzynskich
do$wiadczen i z pewnos$cia stanowig wielowymiarowg perspektywe, dzieki kto-
rej mozna uchwyci¢ réznorodnos$¢ macierzynstwa, jednak w moim odczuciu
wyjatkowym dopelnieniem obrazu wspotczesnego macierzynstwa sg ,,pojedyn-
cze pociggnigcia pedzla”, ktore maja swoje miejsce w przestrzeni wirtualne;j.
To wlasnie w net-przestrzeni rozgrywa si¢ swoiste ,,przecigganie liny” tego, co
idealne z tym, co reale. Liczne blogi parentingowe czy osobiste strony interne-
towe, konta na portalach spoteczno$ciowych stanowig swoistg kompilacje od-
cieni macierzynskich doswiadczen. Same nazwy portali sg niezwykle wymowne
i sugestywne, a niemal codziennie publikowane zdj¢cia i opisy daja mozliwo$¢
zagladnigcia jak ,,przez dziurke od klucza” do rodzicielskiej — macierzynskie;j
codziennosci. A oto przyktadowe nicki uzytkowniczek bardzo aktywnie publi-
kujacych na jednym z portali spoteczno$ciowych, instagramie: matka furiatka,
matka wariatka, matka zona kobieta, matka polka be, spelniona kobieta mat-
ka, mamy_sprawy, mama zjedz kalafiora, mamidto, mamowymi, mamuskowo,
mama_4 kids, mama_i_corusia itd.

Solomatka — czyli macierzynstwo samotne versus samodzielne

Kolejna perspektywa czy tez ,,odcien” to macierzynstwo w pojedynke.
Z pewnoscia nie lada to wyzwanie, ale tez jest to doswiadczenie niezwykle czg-
sto wpisujace si¢ w kobiece biografie. Renata Dziurdzikowska pisze: Niemal
dwa miliony kobiet w Polsce samotnie wychowujq swoje dzieci. Sq takie dzielne.
Podziwiam ich site, upor determinacje. Jednak gdy w intymnej, szczerej rozmo-
wie otwierajq sie, na ogol wiele w nich goryczy, zalu, poczucia winy, przekonania,
ze przegraly, ze niosq ciezar ponad sity. Jedna z nich powiedziata mi. ,, Moja cor-
ka nie ma domu, wspolnych positkow, bo ja na okrqgto pracuje, zebysmy miaty
z czego zy¢. Pustka zamiast rodziny. Widze, jak jej z tym ciezko, jak wchodzi w zycie
skaleczona psychicznie. Wscieka si¢ na mnie: Nawet ojca mi nie potrafitas wybrac! (Sta-
winski 2000, s. 48).

Majka Jaworska zauwaza, ze samotne matki bardzo czesto sa catkowicie pod-
porzadkowane wlasnym dzieciom, nie majg wtasnych pragnien. Mysla, ze skoro
mezczyzna zostawit je z dzieckiem albo same odeszly to teraz wszystko musi
by¢ na ich gtowie — choroby dzieci, podejmowanie trudnych decyzji, szukanie
najlepszych rozwigzan. Mysla, ze musza by¢ i ojcem, i matka, czyli by¢ tagodna,
ciepla i wyrozumialg a jednocze$nie twardg, stanowczg i wymagajaca. SKoro je-
stem jedynym rodzicem, musze by¢ za wszystko odpowiedzialna w stu procentach, nie
moge pozwolic sobie na jakis blqd. Skoro jestem tak obciqzona nie moge mie¢ czasu
dla siebie, nie moge sie bawic, bo moje dziecko na tym straci (Stawinski 2006, s. 49)>.

2 Zapomniatam, Ze zyje¢ — rozmowa z Majka Jaworska, [w:] Tajemnice kobiet. Rozmowy Renaty

Dziurdzikowskiej. Red. B. Stawinski, Wydawnictwo Jacek Santorski & Co. Warszawa 2006.
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Ewa Zawisza, piszac o macierzynstwie i przedstawiajac tak zwane rodzi-
cielstwo monoparentalne realizowane przez kobiety, uzyta metaforycznego sfor-
mutowania solomatki. Badaczka ukazata (od)cienie wspodlczesnego samotnego
macierzynstwa w lustrze net-przestrzeni. Autorka przeanalizowata wypowiedzi so-
lomatek zamieszczone na forach internetowych, ktore dotyczyly m.in. probleméow
materialnych, mieszkaniowych, bezrobocia lub porad prawnych (Zawisza 2013).

Macierzynstwo ,,naznaczone” choroba

Nastepna perspektywa ogladu (od)cieni macierzynskich doswiadczen zwig-
zana jest z do§wiadczaniem choroby. W te perspektywe wpisane sg dwa znaczace
doswiadczenia. Choroba matki lub choroba dziecka. W moim odczuciu refleksje
dotyczace tych perspektyw najtratniej moga relacjonowac wtasnie osoby, ktore
ich doswiadczaja.

Niezwykle przejmujaca, ale tez sugestywna jest historia Anny Krupy, kobie-
ty, ktora urodzita si¢ bez rak: Po urodzeniu Emilki przez nasz dom przeszia lawina
dziennikarzy. Ludziom nie miescito sie w glowie, ze kobieta bez rqk moze urodzi¢ dzie-
cko, a potem to dziecko samodzielnie wychowywac (...). Emilka jest zdrowa, ma rece
i nogi, wychowuje i utrzymuje jq sama, sama tez sptacam kredyt, woze jq samochodem
do szkoty. Pracuje i bardzo te prace lubie. Zamierzam zaczqc kolejne studia. Jestem
normalng matkq, ktorej po prostu nie urosty rece. Nie widze w tym nic szokujqcego.
Przewija¢ Emi zaczelam niedtugo po porodzie, zresztq to nie byto pierwsze dziecko,
ktore przewijatam. Kilka lat wczesniej zajmowalam sie swojq siostrzenicq Marysiq.
Z ubieraniem tez nie miatam problemu. Nie lubitam tylko ubranek zapinanych na gu-
ziki. Stopami trudno si¢ zapina (Wach 2015, s. 20).

Na pytanie o to, co jest najtrudniejsze w do§wiadczaniu macierzynstwa, Anna
odpowiada: Znoszenie wozka po schodach. Najpierw znositam wozek, a potem Emilke.
Wozek bratam na ramie, a Emilke w koc i w zeby, od spodu przytrzymywatam jq ramie-
niem. Potem osiem—dziesiec¢ schodkow i szlysmy na spacer (...). Mam rente plus to, co
zarobie w bibliotece. Kiedy mi brakuje pieniedzy, to nie zatamuje nog, tylko kombinuje,
Jjak te pieniqdze dodatkowo zarobi¢ (Wach 2015, s. 21).

Jak wczesniej wspomniatam, w tej odstonie, ukazujgcej macierzynstwo na-
znaczone choroba, mozna uchwyci¢ dwie perspektywy — chora matka oraz chore
dziecko. Doswiadczenia macierzynskie, w ktore wpisana jest opieka nad chorym
dzieckiem w sposob szczeg6lny opisuje kolejny opisywany odcien, a mianowicie
hipermacierzynstwo.

Macierzynstwo uposledzone versus hiper(macierzynstwo):

Co to znaczy uposledzone macierzynstwo? Uposledzone macierzynstwo jak
zaznacza Iwona Lindyberg, jest przede wszystkim macierzynstwem takim jak
kazde inne. Jednak jest to tez specyficzna sytuacja, w ktorej spotecznie i kultu-
rowo uwarunkowane znaczenia rzutujg bezposrednio na odrgbne $§wiaty ludzkich
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doswiadczen. W aspekcie jednostkowym kazdy §wiat macierzynstwa jest inny,
a tylko jego biograficzne zrekonstruowanie pozwala na dokonanie pewnego opisu
tej niepowtarzalno$ci (Lindyberg 2012). Czyli zintensyfikowany wzor macierzyn-
stwa.

Hipermacierzynstwo to model szczeg6lnej koncentracji na dziecku — modelo-
wi temu zazwyczaj podporzadkowane sg wszystkie aktywnosci zyciowe. Tak jak
»standardowe” macierzynstwo zwigzane jest z przechodzeniem przez rézne fazy,
ktore sg nieroztagcznie zwigzane z etapami rozwoju dziecka i uzyskiwanie przez
nie coraz wigkszej samodzielnosci, a ostatnia faza zazwyczaj dotyczy opuszczenia
przez dzieci gniazda rodzinnego i jakoby zwolnienie matki z obowigzku opieki,
a finalnie zamiang r6l, tak hipermacierzynstwo zatrzymuje si¢ na jednej z wczes-
nych faz wraz z zahamowaniem rozwoju niepetnosprawnego dziecka, ktore nigdy
nie staje si¢ w petni samodzielne (Palgcka, Szczodry 2011).

Zwykle po narodzinach dziecka goscie odwiedzajacy dom, w ktorym narodzito
si¢ dziecko, zostawiajg za progiem swoje troski. Czas staje si¢ podniosty i uroczysty.
Mate Dziecko wszystkich obdarza taska. Jest ono zawsze nadzwyczajne i jedyne.
Nawet niemowl¢ wrzeszczace bez przerwy jest zarazem dziecigtkiem zachowujacym
$lady boskiego rodowodu. Tymczasem — jak zaznacza Autorka — urodzenie dziecka
uposledzonego wyglada inaczej: zamiast radosnego swigtowania panuje wokot niego
smutek i rezygnacja. Znajomi czesto zmieniajq sie w ,,przyjaciot Hioba”, ktorzy niechcq-
cy raniq zamiast pocieszac. W istocie jest to okres zatoby po cudownym, ,, wymarzonym”
dziecku, ktore miafo sie narodzic¢ (Palecka, Szczodry 2011, s. 18).

Nie sposob w tym miejscu nie zaznaczy¢, ze codziennosc¢ ,,Hipermatek™ jesz-
cze do niedawna byta tematem tabu. Niewiele matek miato mozliwos¢, ale i od-
wage do upubliczniania swoich doswiadczen. Niewiele z nich decydowato si¢ na
ujawnianie swojej sytuacji. Powody takiego stanu rzeczy byly bardzo roézne, od
obawy przed negatywnymi reakcjami po bariery architektoniczne wiacznie. Jed-
nak w ostatnim czasie obserwujemy znaczace zmiany w tej przestrzeni, zmiany
w mentalno$ci spotecznej oraz rozwoj idei integracji osob z niepetnosprawnoscia-
mi z osobami pelnosprawnymi.

»Aniotkowe Mamy”? — czyli macierzynstwo utracone

Dane statystyczne z roku na rok zdaja si¢ by¢ bardziej przerazajace. Co roku
czterdziesci tysigcy Polek traci cigze. Sto kobiet dziennie. Zatem niemal kazdy
z nas ma kogo$ w rodzinie czy wsrdd przyjaciot, kto przezyt to doswiadcze-
nie. To dla nas najlepszy dowdd na to, ze o poronieniach trzeba mowic i pisac
(https://www.poronienie.pl/medycyna/poronienie/poronienie-w-liczbach, pobrano
15.01.2017).

3 Podtytut zainspirowany tytutem ksiazki:,, Aniotkowe mamy. Historie kobiet, ktore poronily”. Red.

Magdalena Wojaczek, Krakow 2009.
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Doswiadczenie to jest z pewnoscia doswiadczeniem granicznym i trauma-
tycznym dla kazdej matki, nawet tej, ktora nie oczekiwata swego potomstwa z ra-
doscig. Mam na mysli nie tylko konsekwencje emocjonalne straty, ale rowniez
medyczne. A oto niezwykle przejmujacy fragment narracji jednej z aniotkowych
mam:

Nigdy, przenigdy nie myslatam, zZe zaistnieje w wirtualnym Swiecie...Nigdy tez
wezesniej nie styszatam o Aniotkowych mamach, o takiej ilosci bolu, tez, tesknoty
i niesprawiedliwosci, o malych wielkich tragediach w zaciszu tak wielu przeciez do-
mow (...). Aniotkowe mamy — kobiety najsilniejsze na swiecie. Kobiety, ktore przezyty
najwiekszq z tragedii. Kobiety, ktorych rozpacz i tesknota przewyzszajq wszystko. Ko-
biety ,,wyroznione” (moze zlego stowa uzytam, przepraszam), moze w jakis sposob
naznaczone, bo teraz po stracie swoich malenstw, widzq styszq i czujq wiecej...Roz-
poznajq sie po malenkiej iskierce smutku, juz zawsze tli¢ sie bedzie w probujqcych sie
smiac oczach ...Rozpoznajq si¢ po wzroku wpatrzonym w dal...i tak zamyslonym...
nieobecnym...stesknionym...Bo przeciez zy¢ trzeba dalej...I wierzy¢, ze wszystko
w koncu naprawde bedzie dobrze. Nigdy nie przypuszczatam, ze i mnie przyjdzie zo-
sta¢ takq wtasnie Mamq... A jednak...Niezbadane sq wyroki (Wojaczek 2009, s. 8).

Utracone macierzynstwo to nie tylko do§wiadczenia zwigzane z utratg po-
czetego, a jeszcze nienarodzonego dziecka. To takze doswiadczenie przez kobie-
te — matke, utraty, przedwczesnej $mierci swego dziecka. Oto rowniez niezwykle
przejmujace stowa dotyczace Marianny Popietuszko: Od tej pory nie byta juz tq
samq Marianng Popietuszko. Jej Zycie wyraznie dzieli si¢ na dwie czesci: Przed
smierciq syna i po niej. 19 pazdziernika 1984 roku stanowi cezure. — Bo smier¢
dziecka to jest kamien na cate Zycie. Co tu mowic, to taka wielka boles¢. Odnawia
sig stara rana, a ta rana zawsze jest i bedzie, bo kto moze cos takiego zapomniec
— mowi mama ksiedza Jerzego. Teraz potrafi juz odmawia¢ tylko bolesne tajemnice
Rozanca. I musi na nowo nauczy¢ sie zZy¢. Bo zycia weiqz jest tak duzo (Kindziuk
2012, s. 221).

Macierzynstwo Adopcyjne czy ,,wieza z klockow*”?

Kolejna perspektywa od(cieni) macierzynskich doswiadczen zwigzana jest
z przysposobieniem badz adopcja dziecka, ktore urodzito si¢ innym rodzicom
1 z ré6znych wzgledow rodzice ci nie moga badz nie chca podjaé swych rodzi-
cielskich obowigzkoéw. Adopcja oznacza powstanie stosunku prawnego pomie-
dzy rodzicami a dzieckiem, w ramach ktérego obowiazuja wszelkie obowigzki
1 prawa wlasciwe dla naturalnego stosunku rodzicielskiego (wtadza rodzicielska,
obowigzek alimentacyjny). Dane ze zbiorow Gtownego Urzedu Statystycznego
donosza, ze w Polsce, w ostatnich latach, rocznie dochodzi do ok. 3500 adopcji
blankietowych (rodzice naturalni zgodzili si¢ przed sagdem a przysposobienie

4

Podtytut zainspirowany publikacja: K. Kotowska: Wieza z klockow. Wydawnictwo Media Rodzina.
Poznan 2010.
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ich dziecka bez wskazania osoby, ktéra ma je przysposobic) (http://dzieciwpolsce.
pl/statystyka/207/adopcje-maloletnich-orzeczone-w-sadach-rodzinnych/wykresy/
glowny, pobrano 15.01.2017).

A oto kilka fragmentow narracji kobiet, matek, ktore podjety decyzje o ad-
opcji:

Widziatam zone mojego brata, gdy w bezpiecznej ciemnosci jej brzucha powoli
dokonywat sie cud. Cieszytam sie, ze oni bedq mieli dziecko — i nie mogtam na niq
patrze¢. Dlaczego nie ja? Za co az tak mnie nie lubisz Boze? Miatam nadzieje, ze
gdzies spotkam stowa, ktore pomogq mi zrozumiec¢. Szukatam ich jak zaklecia, od
ktorego zniknie bol. Ale rozum jest bezradny. Nie ma takiego zaklecia (Kotowska
2010, s. 8).

Musze to przyjac, cho¢ weale nie chee. Musze gleboko spojrze¢ w oczy mojej
prawdzie. Tak — jestem kobietq gorszego gatunku. Nie zostatam jak inne, dopuszczona
do udziatu w tajemnicy stworzenia. Nie dostqpilam tego szczegolnego wyroznienia,
kiedy sposrod wszystkich kobiet swiata, tylko ja moge by¢ matkq mojego dziecka. Ale
o wiele bardziej boli, ze nie dane jest mi przezywac mitosci rodzicielskiej. Ze nie mam
0 kogo umiera¢ ze strachu, albo by¢ dumnq jak paw. Ze nie uczestnicze w odkrywaniu
swiata na nowo z tq szczegolng radosciq i zdziwieniem, ktore sq dostepne tylko dzie-
ciom (Kotowska 2010, s. 10).

Prosze nie pytajcie, czy mozna kocha¢ adoptowane dziecko jak swoje wlasne. Nie
wiem, jak si¢ kocha urodzone przez siebie dziecko. Nie dowiem sie. Zapewne kazdego
czlowieka kocha sie nieco inaczej. Wiem, jak kocham Piotrka. Wyzebratam go, wy-
modlitam, wycierpiatam. W bolu rodzi sie dziecko. Moje tez. Moje wiasne (Kotowska
2010, s. 118).

Jak wida¢ juz w tych kilku fragmentach, doswiadczanie macierzynstwa ad-
opcyjnego to szczegdlnego rodzaju do§wiadczenie, w ktore wpisane sg niezwykle
silne emocje 1 przezycia.

Macierzynstwo intelektualno-duchowe

Kolejna odstona macierzynskich doswiadczen zwigzana jest rowniez ze swe-
go rodzaju przysposobieniem. Jednak nie ma ono zwykle charakteru formalnego
a jest wynikiem relacji, wiezi i blisko$ci emocjonalnej i intelektualnej. Mowa
tutaj o macierzynstwie intelektualnym wtasnie. Jak si¢ okazuje, narracje kobiet
odstaniajg rowniez tajniki tej niezwykle waznej relacji. A oto fragment rozmowy
z prof. Marig Janion:

Rozmawiatam z uczennicami Pani Profesor (...) mowily one rzeczy niestychane:
oto na swojej drodze spotkatly Nauczycielke, ktora nie tylko jest ich przewodnikiem
intelektualnym, ale takze duchowym, ktora daje poczucie bezpieczenstwa, akceptacje
i czutosé. Kazimiera Szczuka w jednym z wywiadow powiedziala, ze czula sie przy
Pani kochang i rozumianq corkq. Zresztq nie tylko ona, te stowa mogly pasé z ust
niejednej pani studentki. (...) Jest pani przyktadem kobiety, ktora macierzynstwo bio-
logiczne zastqpita intelektualnym i duchowym. Mozna nie mie¢ dzieci, a by¢ matkq.
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Jestem przekonana, ze mitos¢ do wlasnych dzieci odciqgnetaby mnie od innych.
Nauczyciel ma duzo dzieci i musi calq swojq uwage im poswiecic, catq, wszystko.
Tak uwazam (...) (Stawinski 2006, s. 22).

Matczyne poswigcenie versus uswigcenie

Przedstawione odcienie macierzynskich doswiadczen, cho¢ sa wpisane w co-
dziennos¢, zdaja si¢ ktas¢ cieniem na przedstawiane w historii, religii czy literatu-
rze do$wiadczenia macierzynstwa, niejednokrotnie idealizowane i gloryfikowane.
Dopiero perspektywa biograficzna stata si¢ kluczem do ukazania prawdy o ma-
cierzynstwie w perspektywie indywidualnej — w perspektywie ,,non fiction” jak
napisata Joanna Wozniczko-Czeczot.

Jednak w tym miejscu nie sposob nie zadac sobie pytania, czy w opisanych
przypadkach mito§¢ macierzynska nie stanowi swoistej ofiary i po§wiecenia?
J. Kurek odpowiada na to pytanie niezwykle przekonujaco: (...) z mifosci nie sktada
sie ofiar. Mitos¢ z natury swej nie wymaga ofiar, cho¢ tak bywa powszechnie postrzega-
na. Mitos¢ uzdalnia cztowieka do oddania wszystkiego, czyniqc cztowieka szczesliwym
i nie pozwalajqc odczuwac dolegliwosci spowodowanej utratq, mitos¢ nie pozwala
ulega¢ ciezarom ponad sity. (...) Mitos¢ to naturalny stan szczescia , a ofiara z mitosci
to po prostu spetnienie (Kurek, Maliszewski 2008, s. 54).

Z kolei J. Mizinska jakoby dopelnia powyzsza wypowiedz, piszac, ze sto-
WO ,, poswiecenie” ma dwa odcienie znaczeniowe. z jednej strony to (...) rezygnacja,
a wiec uszczerbek (...), z drugiej wszakze wida¢ w tym pojeciu slad zwiqzku ze swie-
tosciq. Poswiecic¢ cos bowiem, to takze uznac, ze istnieje cos wiekszego od chwilowego
wyrzeczenia, a owo cos przynalezy do sfery wyzszej, sakralnej. Poswiecenie w tym zna-
czeniu to ofiarowanie, akt podejmowany w wolnosci a sprawiajqcy, ze ofiarujqcy czuje
sie zarazem obdarowany przez tego, kto owq ofiare przyjmuje. Wspolczesna cywilizacja
konsumpcyjna termin ,,poswiecenie” obdarta zupetnie z drugiego ze wspomnianych
znaczen (Mizifiska 2008, s. 119). Jak pisze polski psycholog, T. Tomaszewski: Mi-
tos¢ to stuzenie bez upokorzenia (Mizinska 2008, s. 297).

Zamiast zakonczenia, czyli matka w kontekscie liczebnikowych
odniesien i matematycznych metafor — czy figura niemozliwa?

Na zakonczenie chciatabym pokaza¢ zwigzek macierzynstwa z matematyka.
Bowiem w moim przekonaniu do§wiadczenia macierzynstwa okazuja si¢ rowniez
bardzo zwigzane, wrecz zakotwiczone w matematycznym $wiecie liczebnikow.
Styszymy o pierwszych doswiadczeniach macierzynstwa, o matce rozdwojonej
lub roztrojonej (Nasitowska 2004, s. 54) wielodzietnej czy solomatce.

Nawet w szpitalu definicje macierzynstwa okraszone sg okresleniami ,,mate-
matycznymi” — wielorddka, pierworodka, a Anna Nasilowska mowi o sobie tak:
,»Ja, Anna, matka Joanny (...) Roztrojona, rozstrojona, wielokrotna, matka trzech
corek” (Nasitowska 2004, s. 54).
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Jedna z badaczek podejmujacych problematyke macierzynstwa, Bogustawa
Budrowska, pisze wregez o doswiadczeniach macierzynstwa jako punkcie zwrotnym,
a zatem metafora zakotwiczona rdwniez w matematycznej przestrzeni. Macierz
i macierze cho¢ zaczerpnigte z obszaru matematyki to przeciez bardzo nawigzujace
do macierzynstwa.

I najbardziej przekonujace stowa w tym wzgledzie, fragment rozmowy czte-
roletniej filozofki z mamg — Anna:

Powiedz mi Asiu, co ty wlasciwie sqdzisz: skqd na swiecie wzigf sie czlowiek?

— z matury,

— z natury?

— Nie, z matury.

— Jakiej matury?

— z matematyki. Ale ta matematyka juz umarta, zamkneli jq w ksiqzce i uznali,
ze to skarb. Tylko, ze ona juz nie Zyje. I pierwsza byla mama. Ona jest najwazniejsza.
A potem tata, potem corka. I nastgpne corki i brat (Nasitowska 2004, s. 38).

Czy zatem matematyka jest swoistym tropem w mysleniu i przedstawianiu
macierzynstwa? Gdybysmy dalej snuli refleksje tak wtasnie ukierunkowana, to na
horyzoncie pojawiaja si¢ figury niemozliwe. Sg to figury, ktére mozna narysowac
zgodnie ze wszystkimi zasadami perspektywy, ale nie mozna ich skonstruowac
w rzeczywistosci (istniejg co prawda imitujgce je trojwymiarowe modele, ale wias-
nie one wykorzystuja zasade¢ ztudzenia optycznego).

Czy zatem proba ukazania macierzynstwa jest swego rodzaju figurg niemoz-
liwa? Cho¢ wszelkiego rodzaju proby uchwycenia do§wiadczefn macierzynstwa
daja pewien obraz, ukazujg odcienie i barwy, lecz gdy juz nam si¢ wydaje, ze
stworzyli$my pelny obraz odzwierciedlajgcy macierzynstwo, pojawia si¢ kolejna,
nowa perspektywa, a nasz obraz zdaje si¢ ztudzeniem optycznym.

I na sam koniec wyjatkowo wymowne w tym miejscu sg stowa Tiziano Te-
rzani, ktory napisal: istniejq dwa sposoby ocalenia: sposob matego kociaka, ktory
nie musi nic robic, bo brany jest przez kociq mame za kark i wyprowadzany na spacer,
i sposob malpy, ktora zaraz po urodzeniu musi sie nauczy¢ przytrzymywac z catych
sit maminej siersci. Zawsze jest jakas ,,mama” — los — ktora czuwa nad naszym bez-
pieczenstwem (Terzani 2008, s. 117). Zawsze jest jaka§ mama... to stowa, ktorymi
chcialabym otworzy¢ przestrzen do dalszych rozwazan oraz poszukiwan badaw-
czych.
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shadows women’s biographical experiences related to maternity, female truth about
live and experience their motherhood. ,,Shades” The author of these experiments
looking at the same narratives of women presented by different authors but also in
scientific research projects related to maternity.
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POSTRZEGANIE I DOSWIADCZANIE DOROSLOSCI
PRZEZ PRZEDSTAWICIELKI ROZNYCH POKOLEN

Stowa kluczowe: dorostos¢, osoba dorosta, wyznaczniki dorostosci, do§wiadczanie
dorostosci, narracje.

Streszczenie: Artykut dotyczy wyznacznikow dorostosci oraz sposobow jej do-
$wiadczania. Badania zrealizowano za pomoca wywiadu swobodnego poglebione-
go. Przebadano trzy kobiety pochodzace z tej samej rodziny, reprezentujace trzy
pokolenia. Sformutowano dwa problemy badawcze: Jakie sq wyznaczniki dorostosci
wedlug badanych kobiet? oraz W jaki sposob badane kobiety doswiadczaly dorostosci?
Kobiety, mimo ze pochodzily z jednej rodziny, opisywaty dorostos¢ i doswiadczaty
jej raczej odmiennie. Wskazane trzy przypadki ilustruja proces dojrzewania eman-
cypacji — w kazdym z wywiadow wida¢ jego inne oblicze.

Wstep

Dorosto$¢ moze by¢ postrzegana w r6zny sposob. Dla jednych oznacza wej-
$cie w osiemnasty rok zycia, dla drugich — przyjecie okreslonych rol spotecznych
(malzonka, rodzica, pracownika), dla innych — posiadanie przez jednostke pew-
nych cech osobowosci wynikajacych z nabytego przez nig w zyciu doswiadczenia
(samodzielno$¢, odpowiedzialnose, aktywnosc). Co do jednego nie ma jednak wat-
pliwosci — wyznaczniki dorostosci sg pochodna kultury, w ktorej zyje cztowiek.
W afrykanskich plemionach, na przyktad, zdolno$¢ mtodej osoby do pehienia
obowigzkow dorostego potwierdzona zostaje ustalonymi obrzedami i rytuatami.
W kulturze zachodniej natomiast stawanie si¢ osoba dorosta jest procesem po-
wolnym, zaleznym od okreslonych wydarzen i subiektywnych doswiadczen czto-
wieka, stad ustalenie doktadnego momentu wejscia jednostki w dorostos¢ czesto
stanowi problem (Gurba 2004, s. 203).

Ten najdtuzszy, trwajacy kilka dekad, okres zycia cztowieka to czas realizacji
wytyczonych celow i zadan rozwojowych. Decyzje podejmowane przez jednostke,
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zgodnie z obranymi przez nig ideatami, planami i dgzeniami, wyznaczajg kierunki
jej aktywnosci i rozwoju. Poza przypadkami zycia zdeterminowanego pewnymi wyda-
rzeniami (historycznymi lub osobistymi) dorostos¢ jest okresem szans dla autokreacyji
(Oles 2011, s. 11). To, jak jednostka spetni swoje zadania, jak wykorzysta szanse,
stowem — jak pokieruje swoim losem, zadecyduje o tym, czy jej zycie uwienczone
zostanie satysfakcja.

Doroslosé i jej wyznaczniki w Swietle literatury

Analiza definicji dotyczacych dorostosci, powstatych na przestrzeni kilku
ostatnich dekad (Urbanczyk 1973; Szewczuk 1993; Matulka 1994; Urbanski 1994;
Pachocinski 1998) prowadzi do dwoch wnioskéw. Po pierwsze poszczeg6lni au-
torzy rozpatruja problem dorostosci z r6znych perspektyw, skupiajac si¢ na wy-
branych aspektach zagadnienia, pomijajg szereg innych. Trudno zatem o jedna
definicje, ktora wyczerpywataby problem istoty dorostosci. Po drugie z calg pew-
noscig nalezy stwierdzi¢, ze dorostos¢ jest pojeciem wzglednym. Jej pojmowanie
zmienia si¢ w zalezno$ci od czasu historycznego, kodu socjalizacji typowego dla
okresu wchodzenia w dorostos¢ w danej kulturze, czy tez prawnych uregulowan
przyjetych i obowigzujacych w poszczegodlnych spoleczenstwach.

Wchodzenie w dorostos$¢ wigze si¢ z planowaniem swojego miejsca w Swie-
cie, wsrdd ludzi. Pierwszym punktem zwrotnym, niejako krystalizujagcym mysli
dorastajacego cztowieka o przysztosci, jest praca zawodowa (Szewczuk 1993).
Zawod 1 wykonywana praca w istotnym stopniu okreslaja pozycje spoteczng czto-
wieka, zapewniajag mu poczucie obecnosci w spoteczenstwie. Ponadto praca stano-
wi ptaszczyzng kontaktéw interpersonalnych, nawigzywania wigzi kolezenskich,
stwarza mozliwo$¢ osobistego rozwoju, daje poczucie bezpieczenstwa.

W dorostosci rozszerzajg si¢ i réznicuja stosunki migdzyludzkie, co wynika
z pelienia przez jednostke licznych rol spotecznych. Wchodzenie w nowe kregi
zycia spotecznego konstytuuje osobowos¢ cztowieka, pojawia si¢ Swiadomos$¢
powiazan i zaleznos$ci spolecznych, dojrzewa i doskonali si¢ §wiadomos¢ odpo-
wiedzialnosci za wlasne dziatanie (Szewczuk 1993).

Immanentnym elementem dorostosci jest przyjecie przez jednostke swoistego
planu zycia. Wyznaczaniu celow zyciowych towarzyszy realizm, pojawia si¢ kry-
tyczne myslenie na temat swoich mozliwosci, a zrownowazenie emocji i rozsadku
sprzyja opanowaniu przez osob¢ dorosta umiejetnosci rozwaznego i odpowiedzial-
nego dziatania (Szewczuk 1993).

Kolejna cnota dorostosci, wskazywang przez Erika Eriksona jako jedng z naj-
wazniejszych, jest generatywnos¢ — czyli przyczynianie si¢ do sukcesu i wzboga-
cania zyjacego pokolenia i $wiata (Erikson za Demetrio 2006). Postawa prawdzi-
wie generatywna, wedtug Daniela Levinsona, jest (...) wolna od charakterystycznych
dla okresu miodzienczego pretensji do bycia wszechmogqcym, gdzie chec¢ dzialania
zmitygowana zostaje przez swiadomosc ograniczonosci cztowieka (Levinson za De-
metrio 2006).
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nowe kregi plan zycia madros¢, poczucie
zycia integracji
spolecznego
praca
zawodowa generatywnos$¢
zréwnowazenie DOROSLOSC odpowiedzialnoé¢

emocjonalne za wlasne dzialania

Rys. 1. Atrybuty dorostosci

Zrédlo: Szewezuk 1993, s. 122-123; Demetrio 2006, s. 135-137.

Nie mniej waznymi wyznacznikami dorostosci sa madros¢ i poczucie integra-
cji. Czlowieka cechuje wysoka samoswiadomosc¢, nie ma problemu z okres§leniem
wlasnej tozsamosci, zdobyte na przestrzeni zycia doswiadczenie pozwala doko-
na¢ mu adekwatnej samooceny (Demetrio 2006). Jak pisze Helena Sgkowa, (...)
dorostym mozna sta¢ sie tylko pod warunkiem, ze przynajmniej najogolniej wiemy,
a moze raczej czujemy, kim jestesmy i na czym buduje sie to nasze poczucie tozsamosci
(Sekowa za Jankowski 1996, s. 40).

Omoéwione atrybuty dorostosci (rys. 1) nie wyczerpuja catej ich listy, ktora
z uwagi na ztozonos¢ zagadnienia (pojecie dorostosci rozpatrywaé mozna na wiele
sposobow, w zaleznos$ci od tego, jakie kryteria zostang przyjete) jest niezwykle
obszerna. Jednak dla spolecznego sposobu ujmowania dorostosci i cztowieka do-
rostego, w poczuciu autorek, wymienione cechy mozna uzna¢ za kluczowe.

Na dorostos¢, jak na kazdy okres zycia, przypadajg okreslone zadania rozwo-
jowe. Ich zrodtem jest dojrzewanie fizyczne, oczekiwania kulturowe oraz osobi-
ste aspiracje i warto$ci jednostki (Matlakiewicz, Solarczyk-Szwec 2005). Ponizej
omoéwiono krotko trzy etapy dorostosci!, gtownie po to, by uwypukli¢ fakt, ze
w kazdym z tych okreséw co innego jest dla cztowieka zrodiem satysfakcji i ob-
cigzenia.

Przypadajacy na okres pomigdzy 20. a 35. rokiem zycia etap wczesnej doro-
stosci charakteryzuje wielo§¢ podejmowanych wyzwan, inicjatyw i decyzji o tyle
waznych, ze rzutujacych na reszte zycia. Kluczowe zadania stojace przed mto-
dym dorostym wymuszajg na nim koniecznos¢ podjecia licznych decyzji, m.in.

' Etapy dorostosci wyszczegdlnione przez A. Brzezinska na podstawie koncepcji sezondow zycia
D. Levinsona uznawana jest za najbardziej przystawalng do polskiej rzeczywistosci spoteczno-
-kulturowej (zob.: Matlakiewicz A., Solarczyk-Szwec H., Dorosli uczq sie inaczej, s. 18).
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o wyborze drogi edukacyjnej i zawodowej, wyborze partnera zyciowego, o posia-
daniu (badz nie) potomstwa, o opuszczeniu (lub nie) domu rodzinnego, o wyborze
i funkcjonowaniu w okreslonej grupie spotecznej (Matlakiewicz, Solarczyk-Szwec
2005). Aby sprosta¢ wyzwaniom, ktore niesie ze sobg weczesna dorostosé, jednost-
ka musi wykazac si¢ dojrzatoscia intelektualna (zdolnos¢ podejmowania wyzwan
i decyzji, ich ocena, stawianie czota trudno$ciom), emocjonalng (odporno$¢ na
stres, inicjowanie i podtrzymywanie relacji migdzyludzkich), spoteczna (przyjecie
odpowiedzialnosci za siebie i innych) (Matlakiewicz, Solarczyk-Szwec 2005).

Inne kategorie problemow towarzysza okresowi $redniej dorostosci (od 30/35
do 60/65 lat). Jest to czas wzglednej stabilizacji (osobistej, rodzinnej, zawodowe;j).
Dorosty ma wigcej wolnego czasu, jest bardziej dyspozycyjny, odnosi sukcesy na
gruncie zawodowym, ma mozliwos¢ realizowania si¢ na réznych polach. Srednia
dorostos$¢ to czas (...) podsumowan, refleksji, dokonywania porownan w stosunku
do zamierzen mlodosci, oceny wiasnych dokonan (Matlakiewicz, Solarczyk-Szwec
2005, s. 21). U jednych analiza dotychczasowych osiagni¢¢ wywotuje poczucie
zadowolenia, inspirujac do dalszych dziatan, u innych — poczucie porazki, nie-
udacznictwa. Jesli w tym drugim przypadku jednostka rezygnuje z wprowadzenia
do swojej egzystencji zmian, predzej czy pdzniej przyjmuje postawe apatii i bier-
nosci, jednocze$nie obwiniajac innych i siebie za niezadowalajaca sytuacje zycio-
wa. Pod koniec okresu sredniej dorostosci, gdy tempo rozwoju kariery zawodowej
zwalnia, a na horyzoncie pojawia si¢ perspektywa przejscia na emeryture, w zyciu
cztowieka moze pojawi¢ si¢ stagnacja, poczucie rutyny i zmeczenia. Wazne, by
w tym czasie mie¢ opartg na zdrowych relacjach, dajaca wsparcie grupe odniesie-
nia (Matlakiewicz, Solarczyk-Szwec 2005).

Stopien, w jakim jednostka zainwestuje w zycie rodzinne, towarzyskie czy
wlasny rozwoj, przektada si¢ na jakosc jej zycia w okresie pdznej dorostosci (po-
wyzej 60/65 lat). Kluczem do pomyslnej staro$ci? jest pozostanie aktywnym, uzy-
tecznym, spetnionym. Dla osoby aktywnej p6zna dorosto$¢ to nie tylko okres
wyciszenia, zadumy nad wlasnym zyciem, to rowniez okres (...) wielu mozliwosci
rozwojowych, poswiecania czasu na aktywnosci dotychczas zaniedbywane, odkrywa-
nie nowych obszarow dziatan bedqcych zrodtem satysfakcji, podejmowania edukacji
(Matlakiewicz, Solarczyk-Szwec 2005, s. 21). Gtéwne zadania rozwojowe stojace
przed jednostka na tym etapie zycia ogniskuja si¢ wokol znalezienia aktywnos$ci
kompensujacej brak pracy zawodowej oraz koniecznosci zmiany funkcjonowania
wynikajacej z faktu opuszczenia domu rodzinnego przez dzieci, utraty wspotmat-
zonka badz przyjaciot (Matlakiewicz, Solarczyk-Szwec 2005).

2 Na temat jakosci zycia w staro$ci pisali m.in.: M. Halicka, Satysfakcja zyciowa ludzi starych, Aka-

demia Medyczna w Bialymstoku, Bialystok 2004; B. Tobiasz-Adamczyk, P. Brzyski, J. Bajka,
Spoleczne uwarunkowania jakosci Zycia kobiet u progu wieku starszego, Wydawnictwo Uniwer-
sytetu Jagielloniskiego, Krakdéw 2004; B. Szatur-Jaworska, Jakos¢ zZycia w fazie starosci — proba
diagnozy, [w:] Zostawi¢ slad na ziemi, M. Halicka, J. Halicki (red.), Wydawnictwo Uniwersytetu
w Biatymstoku, Biatystok 2006.
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Podstawy metodologiczne badan wlasnych

Badania przeprowadzono w ramach perspektywy majacej charakter jakoscio-
wy. Odwotano si¢ do zatozen emocjonalizmu, ktory koncentruje si¢ na doswiad-
czeniach jednostki. Teoria ta wskazuje, ze badani stanowig podmioty doswiadcza-
jace, (...) ktore aktywnie konstruujq swoje spoteczne swiaty. Kwestiq podstawowq jest
zyskanie danych, ktore dajq autentyczny wglad w ludzkie doswiadczenia (Silverman
2007, s. 115). W podejsciu tym osoba prowadzaca wywiad tworzy kontekst roz-
mowy. Narrator natomiast stanowi podmiot, ktory stosuje si¢ lub sprzeciwia okre-
$lonej definicji sytuacji (Silverman 2007).

Badania miaty na celu uzyskanie empirycznej wiedzy na temat sposobu poj-
mowania i doswiadczania zjawiska dorostosci przez przedstawicielki trzech poko-
len. Sformutowano dwa problemy badawcze, ktore przyjely postac nastgpujacych
pytan: Jakie sg wyznaczniki dorostos$ci wedhug badanych kobiet? oraz W jaki spo-
sob badane kobiety doswiadczaty dorostosci?

Badania zrealizowano w 2016 roku przy uzyciu wywiadu swobodnego po-
glebionego. Jak pisze Steinar Kvale, Wywiad jest wyjqatkowo wrazliwg i skuteczng
metodq rejestrowania doswiadczen i subiektywnych znaczen zwiqzanych z codzienng
rzeczywistosciq jednostek (2012, s. 42). Zastosowanie wywiadu pozwolito spojrzec
na zagadnienie dorostosci z trzech rdéznych perspektyw.

Rozmowy przeprowadzono z trzema kobietami pochodzacymi z tej samej
rodziny, reprezentujacymi trzy pokolenia (celowy dobor grupy). Byty to: Barbara
(82 lata) — rencistka, wyksztalcenie podstawowe, zamieszkata w miescie, wdo-
wa, posiadajaca dzieci i wnuki, cate zycie zajmujaca si¢ domem, matka Jolanty;
Jolanta (58 lat) — rencistka, wyksztalcenie §rednie, zamieszkata w miescie, roz-
wiedziona, posiadajaca dzieci, przez kilka lat pracujaca w biurze, matka Kariny;
Karina (31 lat) — zamieszkata w miescie, wyksztalcenie wyzsze, panna, pracujaca.

Kobiety zapytano o to, jakie cechy przypisuja dorostosci oraz w ktorym
momencie zycia poczuly si¢ doroste. Rozmowczynie raczej chetnie braty udziat
w badaniu, a wyrazone przez nie opinie pozwolity uja¢ zagadnienie dorostosci
w kontekscie roznic miedzypokoleniowych.

Wyznaczniki dorostosci w opinii badanych kobiet

Najstarsza kobieta (K, 82) stwierdzita, ze dorostos¢ to normalna rzecz (...).
Madrosé, umiejetnosé, praca, wybudowanie domu (...), wychowanie dzieci, wyksztat-
cenie dzieci, Smierc¢ drugiej osoby. Narratorka miata trudno$¢ ze zdefiniowaniem
rozpatrywanego zagadnienia. Jej wypowiedz koncentrowata si¢ na rodzinnej i za-
wodowej sferze zycia cztowieka, a takze okreslonych jego przymiotach. Jako je-
den z wyznacznikoéw dorostosci wskazata ona $mier¢ bliskiej osoby — by¢ moze
miato to wptyw na sposob do§wiadczania przez nig wlasnej dorostosci. Kiedy
zmart jej maz, zmienila si¢ jej sytuacja zyciowa — sama zajmowata si¢ domem,
rodzing, obnizyl si¢ jej status ekonomiczny.
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Jolanta (K, 58) na poczatku swojej wypowiedzi podkreslita, iz dorostos¢ (ktora
jest podzielona na etapy) nie jest tozsama z dojrzatoscig rozumiang jako przygoto-
wanie do samodzielnego i odpowiedzialnego zycia. Na temat dorosto$ci mowita:
Jak sie wehodzi w dorostoséc to cztowiek ma osiemnascie lat, wiecej mu wolno, czuje sie
samodzielny bardziej, przychodzi wieksza odpowiedzialnos¢é. Zaczyna inaczej myslec,
innymi kategoriami, inaczej postrzega rozne problemy. W dorostym zyciu cztowiek uczy
sie rozwiqzywac swoje problemy. W kazdym wieku problemy sq inne (...). Na pewnym
etapie dorostosci cztowiek uswiadamia sobie wizje swojej przysztosci — wybiera zawad,
szkote. Czasem cos nietrafiie wybiera, ale czlowiek uczy sie na bledach. Cztowiek potrafi
wyciqgac wnioski z niepowodzen, bo on uczy sie dorostosci. Na tym pierwszym etapie
dorostosci popetnia najwiecej btedow (...). Jak dojrzeje, szuka drugiej potowki, chce
zatozy¢ rodzine, usamodzielnic¢ sie, wyprowadzi¢ od rodzicow. Narratorka podkreslata
wagg dokonywanych wyborow w okresie wchodzenia w doroste zycie. Wskazywata,
ze naturalnie cztowiek uczy si¢ na swoich btedach, jednak niektére moga mie¢ dale-
kosiezne skutki. W jej przypadku bledem okazal si¢ wybor niewlasciwego partnera
zyciowego, czego konsekwencja byt rozpad malzenstwa.

Kobieta zaznaczata r6znice migdzypokoleniowe — tego jak jest obecnie oraz
tego, jak bylo ,,za jej czasow”. Twierdzila, ze w okresie jej mtodosci wyprowadzka
z domu potaczona byta z zamazpodjsciem. Wspotczesnie mlodzi ludzie wyprowa-
dzaja si¢ gtdwnie z checi usamodzielnienia si¢, Zycia na wlasny rachunek, a przy
tym czesto przez dlugie lata pozostaja w zwigzkach nieformalnych, co nie zawsze
spotyka si¢ z aprobatg starszych pokolen.

Zdaniem najmtodszej kobiety (K, 31) bycie dorostym polega na tym, zZe cztowiek
Jest zdolny do tego, zeby by¢ odpowiedzialnym za siebie, przede wszystkim za siebie,
potrafi tym zyciem kierowac. Potem, juz z czasem, za innych odpowiada, jak zaktada ro-
dzine, ma dzieci — bierze odpowiedzialnos¢ nie tylko za siebie, ale za drugiego cztowieka.
Potrafi zatroszczy¢ sie przede wszystkim o dziecko. Osoba dorosta to taka, ktora w spo-
sob realny patrzy na swoje zycie, co zwigzane jest z doswiadczeniami zyciowymi
bedacymi jej udziatlem. Dotyczy to na przyktad wyboru przysztej pracy zarobkowej.
Cztowiek (...) potrafi sobie przeanalizowa¢, czy on sie bedzie do tego nadawac i mysli
perspektywicznie w kwestii zawodu. Nie jak ma sie kilkanascie lat, Ze chcial zosta¢ pio-
senkarzem na przyklad. Zdaniem badanej, w dorostosci chodzi przede wszystkim o to,
zeby dobrze przemysle¢ kwestie zycia zawodowego, podjac stuszne decyzje, ktdre
w przysztosci pozwola zapewni¢ godny byt sobie i swoim dzieciom.

Z wypowiedzi badanych kobiet wyltonily si¢ pewne wskazniki dorostosci,
ktore podzieli¢ mozna na materialne i niematerialne. Materialne wyznaczniki bycia
dorostym w opinii najstarszej badanej to dom, samochéd i §wiadczenia emery-
talne. Dla przedstawicielki srodkowego pokolenia owymi wyznacznikami byty
zarobki, mieszkanie i samochod, natomiast dla najmtodszej badanej — mieszkanie,
zarobki oraz oszczednos$ci. Dla wszystkich kobiet istotnymi wyznacznikami do-
rostosci okazaty si¢: dom (mieszkanie) jako wiasna przestrzen do samodzielnego
zycia oraz dochod stanowiacy o ich niezaleznosci finansowe;.
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Wsrod niematerialnych wskaznikow dorostosci badane kobiety wymieniaty
powagg, madros$¢, nabywane z wiekiem umiejgtnosci, pracg, posiadanie, wycho-
wanie oraz wyksztalcenie potomstwa, utrate bliskiej osoby (K, 82); samodzielno$¢,
odpowiedzialnos¢, niezalezno$¢, samostanowienie o sobie, wyprowadzke od ro-
dzicow, posiadanie dzieci i pracy zawodowej (K, 58); posiadanie pracy, dzieci,
samodzielno$¢ w kierowaniu wlasnym zyciem, umiejetnos$¢ przewidywania i od-
powiedzialnos$¢ (K, 31). Opinie przedstawicielek trzech pokolen na temat nie-
materialnych wyznacznikow dorostosci okazaly si¢ zgodne w przypadku dwéch
kwestii: posiadania potomstwa oraz pracy.

Doswiadczanie dorostosci przez badane kobiety

Najstarsza badana (K, 82) swoje wejscie w faze dorostego zycia taczyla z uro-
dzeniem pierwszego dziecka: Jak urodzitam dziecko, to czutam sie dorosta, bytam
odpowiedzialna za to dziecko, zeby si¢ wychowato w zdrowiu. Czlowiek jak nie ma
dziecka, to czuje sie taki glupi. Dwadziescia lat miatam, jak pierwsze dziecko urodzi-
tam. Musiatam sie martwic, zeby nie spadto, to wtedy dopiero bytam dorosta. Kobieta
swoje pierwsze doswiadczenie dorostosci utozsamia z pojawieniem si¢ na Swiecie
jej potomstwa. Byt to okres, w ktorym stata si¢ odpowiedzialna za zycie i zdrowie
drugiego czlowieka, catkowicie od niej zaleznego. Jej zycie skoncentrowane bylto
wowczas na opiece i wychowywaniu dziecka.

Badana w swojej wypowiedzi na temat dorastania przyznaje, ze miata trudne
dziecinstwo, ktérego cz¢s¢ przypadata na okres drugiej wojny swiatowej: Ucieka-
lismy ze swojego domu, poniewieralismy sie. Trudne Zycie, nie bylo co jes¢, nie byto
sklepow, nie bylo pieniedzy, trudne dziecinstwo bylo, na kartki byt chleb przydzielo-
ny — jedna czwarta bochenka okrqglego chleba. Jej zdaniem wspotczesnie dzieci
maja wszystko zapewnione i czgsto sg rozpieszczane: teraz to dzieci wszystko majq.
W dziecinstwie badana musiata wykonywac¢ czynnosci nicadekwatne do swojego
wieku. Kiedy miata dwanas$cie lat, matka zabierata jg do pracy — na przyktad do
zbierania ziemniakéw. Liczne i1 trudne doswiadczenia bedace jej udziatem spowo-
dowaly, i1z musiata wczesnie by¢ dorosta.

Dla przedstawicielki sredniego pokolenia (K, 58) wydarzeniami utozsamia-
nymi z poczatkiem dorosto$ci byly rozpoczecie pracy zarobkowej oraz wypro-
wadzenie si¢ z domu rodziny pochodzenia. Podjecie pierwszej pracy przypadto
na dwudziesty rok zycia badanej. To ten sam wiek, w ktorym réwniez jej matka
poczuta, ze stata si¢ dorosta. Jolanta tak wspomina ten czas: Ja posztam od razu
po maturze do pracy (...). Dopiero, jak przepracowatam jakis czas, jak zobaczytam,
Jjak ludzie zachowujq sie w pracy, a nie jak w szkole. Zaczetam kupowac sobie rozne
rzeczy, magnetofon, pare ciuchow. Badana zaczeta pierwszy raz w zyciu zarabiad
pienigdze, mogla sama zaspokaja¢ swoje materialne potrzeby. Poczuta wowczas,
ze nie jest juz zalezna finansowo od swojej rodziny.

Drugi moment, ktéory wymienita, to opuszczenie domu rodzinnego: Dopiero
Jjak wyprowadzitam sie z domu, to byl kolejny etap dorostosci, bo bytam zdana sama na
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siebie. Z tego wzgledu, ze zajmowatam sie domem, swoim domem, wszystko, co trzeba
byto zrobi¢ w domu, zakupy, gotowanie... Oderwatam si¢ od rodzicow. Narratorka
wspomniata, ze po pierwszym dziecku nie czuta si¢ w petni dorosta, bo mieszkata
w tym czasie z matka, ktora pomagata jej w opiece nad nim. Dopiero podjecie
pracy zarobkowej oraz wyprowadzka z domu rodzinnego, a wigc uzyskanie peine;j
niezaleznos$ci, pozwolily kobiecie poczu¢ si¢ osobg dorosta.

Z kolei trzecia badana (K, 31) uzalezniata swoje poczucie bycia dorosta od
posiadania pracy zarobkowej: To chyba zalezy najbardziej od pracy. To nie jedno
wydarzenie, ale to byly okresy, jak pracowatam. Kobieta taczyta dorostos¢ z umie-
jetnoscig zarobienia pieniedzy na swoje utrzymanie. W przeciwienstwie do swo-
jej matki i babki, badana nie potrafita wskaza¢ konkretnego wieku, w ktérym,
W swojej opinii, weszla w dorostos¢. By¢ moze uptyngto jeszcze zbyt mato czasu
od tego momentu.

Uzyskane dane mozna odnie$¢ do zmian, ktore na przestrzeni kilkudziesie-
ciu lat zachodzity w spoteczenstwie i rodzinie. W okresie mtodosci najstarszej
narratorki kobiety stosunkowo rzadko podejmowaly prace zarobkowa, ich zycie
skoncentrowane byto na rodzinie. Zajmowaly si¢ potomstwem, czgsto licznym,
prowadzity gospodarstwo domowe. Z czasem, na skutek zmian spotecznych za-
poczatkowanych w drugiej potowie XX wieku (m.in. upadek patriarchatu, rewo-
lucja seksualna, pojawienie si¢ ruchow feministycznych), wzrosta §wiadomos¢,
a co za tym idzie, pozycja kobiet w spoteczenstwie (Slany 2002). Na skutek de-
mokratyzacji stosunkow wewnatrzrodzinnych, skrocenia okresu realizacji zadan
prokreacyjnych® oraz masowej aktywizacji zawodowej kobiet zyskaty one prawo
do samorealizacji rowniez na gruncie zawodowym i pozarodzinnym.

Wspolczesnie kobiety dazag do zdobycia wyksztatcenia oraz satysfakcjonu-
jacej pracy gwarantujacej niezaleznos$¢ finansowa. Nastawienie na indywidualny
rozwo0j, che¢ spetniania si¢ w sferze zawodowej niejednokrotnie powoduje od-
roczenie w czasie decyzji o zalozeniu rodziny. Owa powszechna dzi$ tendencje
potwierdza przypadek najmlodszej z badanych kobiet.

Z.akonczenie

W Polsce za cztowieka dorostego uznaje si¢ kazda osobe, ktora ukonczyta
18. rok zycia. Z uwagi na fakt, ze kazdy dorasta i dojrzewa w indywidualnym
tempie, nie jest to najwlasciwsze kryterium okreslajace dorostos¢. Istota dorostosci
zasadza si¢ bowiem (...) nie na osiqgnieciu okreslonego wieku metrykalnego, lecz na
podjeciu zobowiqzan w pewnych obszarach aktywnosci i na trwaniu w ich realizacji

Wspotczesnie okres, w ktorym kobieta realizuje zadania prokreacyjne, jest bardzo krotki, w prze-
ciwienstwie do wczesniejszych epok. Jak pisze Krystyna Slany, W nowym porzqdku demograficz-
nym wydtuzenie sie do przeszto 50 lat okresu pozostajqcego kobiecie do indywidualnej dyspozycji po
urodzeniu przez niq ostatniego dziecka (w starym porzqdku 23 lata) stwarza obiektywnq mozliwos¢
skierowania jej energii na aktywnos¢ zawodowq i kreowanie sie¢ w pozarodzinnych sferach zycia (2002,
s. 105).
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pomimo przeszkod fizycznych, spotecznych czy psychologicznych (Brzezinska i in.
2015, s. 297). Badane kobiety spetniaty ten warunek. Podejmowaty i kontynuo-
waly aktywnos$¢ w osobistej oraz zawodowe;j sferze zycia (wychowywanie dzieci,
praca zarobkowa, prowadzenie wtasnego gospodarstwa domowego) pomimo wy-
stegpowania r6znych problemow (trudny czas historyczny, wdowienstwo).

Poczatkow wtasnej dorostosci badane kobiety do§wiadczaty w réznych mo-
mentach swojego zycia. Wskazane trzy przypadki ilustruja proces dojrzewania
emancypacji — w kazdym z wywiadow widac jego inne oblicze.

Najstarsza narratorka swoje wejscie w dorostos¢ wigzata z pojawieniem si¢
jej pierwszego dziecka. W wieku dwudziestu lat poczuta, ze jest odpowiedzialna
juz nie tylko za siebie, swoje zycie podporzadkowata opiece i wychowaniu po-
tomstwa. Jej corka za moment wejscia w faze dorostosci uznata inne wydarzenia,
ktorych jednak do$§wiadczyta, bedac w tym samym wieku, co matka. Byly to:
podjecie pracy zarobkowej i wyprowadzenie si¢ z domu rodziny pochodzenia.
Bedac niezalezng materialnie od innych oséb, sama zaspokajala swoje potrzeby
i prowadzita wtasne gospodarstwo domowe. Z kolei przedstawicielka najmlodsze-
go pokolenia utozsamiata wtasng dorosto$¢ z zarabianiem na swoje utrzymanie,
co w duzym stopniu korespondowato z do§wiadczeniami jej matki, natomiast zu-
petnie nie przystawato do doswiadczen babki.

Kobiety, mimo ze pochodzity z jednej rodziny, opisywaty dorostosc i do-
$wiadczaly jej raczej odmiennie. Wérod czynnikéw majacych wptyw na taki stan
rzeczy niewatpliwie nalezy wymieni¢ realia spoteczno-ekonomiczne obowigzujace
w momencie wkraczania w dorosto$¢ kazdej z badanych. Na przyktadzie narrato-
rek zaobserwowaé¢ mozna, jak zmiany dokonujace si¢ w spoleczenstwie na prze-
strzeni lat warunkujg i ksztattuja $wiadomosc¢ kolejnych pokolen, bezposrednio
oddzialujac na zycie osobiste ich przedstawicieli.
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Perception and experiencingof adulthood by representatives of different
generations

Key words: adulthood, adult, determinants of adulthood, experience of adulthood,
narrations.

Summary: The article concerns the determinants of adulthood and the ways of its
experiencing. The research was carried out by in-depth interview. Three women from
the same family, representing three generations were interviewed. Two research prob-
lems were formulated: What are the determinants of adulthood in women sopinion? and
In what way women experienced adulthood? Although they came from the same family,
women described and experienced adulthood rather differently. Three indicated cases
illustrate the maturation process of emancipation — in each of the interviews can be
seen the other aspect of it.
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TRANSMISJA MEODOSCI W DOROSLEOSC

Stowa kluczowe: transmisja mtodosci w dorostosé, kalendarz ptodnos$ci, macierzyn-
stwo, po6zne macierzynstwo, kult mtodosci.

Streszczenie: Celem artykutu jest ukazanie zjawiska transmisji mtodosci w doro-
stos¢, ktore w Polsce zaczyna by¢ wyraznie obserwowane wsrod dobrze sytuowa-
nych Polakéw, legitymujacych si¢ wyzszym wyksztatceniem. W artykule ukazane
zostaly obszary transmisji mtodosci w dorostos¢, ktore zwiazane sa z istniejacym
kultem mtodosci dotyczace wizerunku, rodziny oraz relacji miedzy dzie¢mi i rodzi-
cami, pracy, edukacji czy sposobami spgdzania wolnego czasu. Przeanalizowany zo-
stal jeden obszar, ktory dotyczy zmiany kalendarza ptodnosci wsrod kobiet w Polsce,
a w konsekwencji coraz wigkszego udzialu wydawania na §wiat potomstwa przez
matki w wieku 35+.

Postepujace starzenie si¢ Europy jest problemem, ktéry od wielu lat staje
si¢ przedmiotem zainteresowania specjalistow réznych dziedzin nauki. Mediana
wieku w spoteczenstwach zachodnich rosnie i cho¢ Polska na tle Europy wypada
jako kraj stosunkowo mtody pod wzgledem demograficznym, nasze spoteczenstwo
starzeje si¢ w dos¢ szybkim tempie. Wedhug danych GUS przecietny Polak zyje
dzi$ dtuzej o ok. szesnascie i p6t roku (16,6 roku) w stosunku do lat 50. XX wieku,
a za nastepnych 30 lat przybedzie mu prawdopodobnie kolejnych 9 lat zycia. Zycie
przecietnej Polki wydluzyto si¢ w stosunku do lat 50. XX wieku o ponad dzie-
wietnascie (19,3) lat, a w kolejnym trzydziestoleciu zyska ona nastepnych szes¢
(6,4 roku zycia). Pozytywnemu wskaznikowi wydtuzania si¢ zycia towarzyszy jed-
nakze spadek dzietnosci. I tak od 1989 roku do 2013 roku odsetek 0séb w starszym
wieku, na tle catej populacji, wzrdst z 10% do 14,7% w tym samym okresie odse-
tek dzieci i mtodziezy zmalat z 30% do 18%'. Przygladajac si¢ przewidywaniom
demograficznym oraz analizujac wyze i nize demograficzne minionego stulecia,
mozna wnioskowac, ze sytuacja ta nie zmieni si¢ przez przynajmniej 20 kolejnych
lat i 0séb starszych w ogdlnej populacji Polski bedzie systematycznie przybywac.

Przywolujac powyzsze dane, mozna stwierdzi¢, ze sytuacja starzenia si¢ spo-
leczenstw staje sig, a raczej jest powszednios$cig i co ciekawe nie wspolgra ze

' Mediana wieku (wiek srodkowy) w Polsce w 2013 roku wynosita 39 lat. Mediana wieku jest

parametrem, ktory pozwala ustali¢ granice wieku, ktérg potowa danej populacji przekroczyta,
a druga potowa jeszcze nie osiagne¢ta (Sytuacja demograficzna osob starszych i konsekwencje
starzenia si¢ ludnosci... 2014, s. 2).
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stylem zycia wspodlczesnych dorostych, ktorzy wydaja si¢ mtodnie¢. Obecnych
czterdziestolatkow trudno odroznié¢ od trzydziestolatkow a tych drugich od dwu-
dziestolatkéw. Mozna wrecz pokusic si¢ o stwierdzenie, ze starzejace si¢ spo-
leczenstwo — spoleczenstwo ,,siwiejace” i ,,pomarszczone”, przechodzi swoista
metamorfoze w kierunku spoteczenstwa mtodego, a raczej odmtodzonego i staje
si¢ spoleczenstwem ,,wygtadzonym” czy tez ,,naciggnietym” w rozumieniu do-
stownym. Owej metamorfozie towarzyszy proces zacierania si¢ granic migdzy
poszczegblnymi fazami zycia cztowieka a zwlaszcza migdzy wezesng i $rednig
dorostoscia.

Celem artykutu jest ukazanie zjawiska transmisji mtodosci w dorostos¢, ktore
w Polsce w ostatnich latach nabiera realnych ksztattow. Nie jest ono jeszcze zja-
wiskiem na tyle powszechnym, aby mozna byto dokonywac¢ uogdélnien w ramach
calej populacji, jednakze staje si¢ charakterystyczne dla Polakow, ktorzy posiadaja
wyzsze wyksztatcenie oraz stosunkowo wysokie dochody, ktore umozliwiajg im
realizacje planow z okresu mtodosci. W artykule zostat poddany analizie jeden
obszar transmisji mlodosci w dorostos¢, jakim jest zmiana profilu genetycznego
matek wynikajaca z odraczania decyzji o rodzicielstwie.

Moda na mlodos¢é

Wspélczesnie termin ,,mtodos¢” nastrecza problemy definicyjne nie tyle
wzgledem poczatku, ile konca omawianego okresu i okreslany jest jako zespot
cech i zachowan, ktore sg charakterystyczne dla cztowieka w pewnym okresie — od
momentu rozpoczecia dojrzewania do okoto trzydziestego roku zycia. W psycholo-
gii okres ten zostat okreslony terminem adolescencji (z tac. adolescere), ktory ozna-
cza zblizanie si¢, osigganie petnej dojrzatosci i sktada si¢ z kilku etapow, z ktorych
ostatni nazywany jest wezesng dorostoscig. Ustalenie koncowych granic wczesnej
dorostosci wydaje si¢ rownie trudne, co ustalenie poczatku dorostosci, stad w li-
teraturze andragogicznej, psychologicznej i socjologicznej przyjmuje si¢ rozne
kryteria i jak dotad ,,sp6r” o dorostos¢ wydaje si¢ by¢ nierozwigzany. Podobne
watpliwosci dotycza terminu mfodosé, ktory stosowany jest zamiennie z okresem
adolescencji, a w szczegdlnosci z jej ostatnim etapem.

Mtodos¢ rozumiana jako konkretny etap czy tez faza w zyciu cztowieka
pojawita si¢ w efekcie XIX-wiecznej rewolucji przemystowej wraz z rozwojem
nowej klasy spotecznej, jakg byto mieszczanstwo. Poczatkowo ten okres zycia
przypisywany byt uprzywilejowanej mtodziezy, ktéra uczestniczyta w procesie
ksztatcenia ogdlnego i zawodowego bez koniecznosci podejmowania zobowig-
zan wynikajacych z podjecia zatrudnienia. W wyniku demokratyzacji osSwiaty,
prowadzonej od polowy XX wieku, coraz szersze rzesze mtodych ludzi zyski-
waty dostep do edukacji, wydtuzajac systematycznie okres ksztatcenia. Tym
samym mlodos$¢ stata si¢ etapem zycia przypisanym mtodym ludziom uczest-
niczacym w edukacji formalnej (Tillmann 1996 za Hildebrandt-Wypych 2009).
Tak rozumiana mtodos$¢ pozwalata takze zachowac status mtodziezy osobom,
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ktore kontynuowaty edukacje ponadobowigzkowsa. Swiadoma i coraz bardziej
dojrzata mtodziez drugiej potowy XX wieku, a zwlaszcza mtodziez studencka
zbuntowala si¢ przeciwko systemom normatywnym dorostych. W latach 60. na
Zachodzie — w Europie i Stanach Zjednoczonych, ale takze w Ameryce Srodko-
wej 1 Poludniowej powstaly ruchy mtodziezowe o silnie ideowym zabarwieniu.
W tym czasie przetoczyta si¢ fala buntow mtodziezy, ktora stata si¢ przedmio-
tem zainteresowania licznych analiz naukowych z obszaru nauk spotecznych
i humanistycznych. Mtodzi ludzie protestowali przeciwko wojnie w Wietnamie,
kwestionowali system wartosci pokolenia rodzicdéw, czego przejawem byto po-
wstanie ruchu kontrkulturowego ,,dzieci kwiatow”, pojawienie si¢ ruchow fe-
ministycznych i emancypacyjnych oraz liberalizmu jako podstawowej doktryny
ideologicznej i naukowej (Niezgoda 2014).

Postepujacy proces zmian w §wiecie liberalizacji norm obyczajowych i war-
tosci, zwlaszcza w obszarze spotecznym odnosnie do malzenstwa, rozwodow czy
tez zycia seksualnego, a takze w obszarze kulturowym zdominowat $wiat doro-
stych. Doro$li zaczeli si¢ dostosowywac do stylu zycia swoich dzieci i panujacych
trendéw mtodziezowych w sferze mody czy tez wyznawanych pogladow. Od tego
momentu mtodos$¢ przestata by¢ wytacznie etapem biograficznym w zyciu dorasta-
jacych ludzi, a stafa si¢ istotnym elementem systemu warto$ci spoteczenstw, dajac
jednocze$nie poczatek kultowi mtodosci, ktory zdominowal Swiat wspotczesnego
cztowieka.

Od lat 70. XX wieku pozycja mtodosci w $wiecie dorostych umocnita sie,
a przemiany o charakterze spoteczno-polityczno-kulturowym zapoczatkowaty dwa
nowe zjawiska: moratorium psychospoteczne (odraczanie dorostosci) oraz trans-
misje mtodosci w dorostos¢. Pierwsze zjawisko — zjawisko moratorium psycho-
spotecznego — jest dosy¢ dobrze znane zard6wno andragogom, psychologom czy
socjologom i szeroko opisywane w literaturze (por. Czerka 2007; Sinczuch 2002;
Brzezinska 2012; Marianowska 2013 i in.). Drugie zjawisko — transmisja mtodo-
$ci w dorostos$¢ — pojawito si¢ stosunkowo niedawno i zauwazone zostato przede
wszystkim przez specjalistow od marketingu?, ktorzy wykorzystuja je w celu kre-
owania sztucznych potrzeb konsumentéw. Mozna jednak zauwazy¢, ze obydwa
zjawiska wspolistniejg ze sobg 1 stanowig konsekwencje przemian historycznych,
spolecznych, obyczajowych, gospodarczych i technologicznych oraz wszystkich
innych, ktore przyczynity si¢ miedzy innymi do przedtuzenia cyklu zycia ludzkie-
go. Majac bowiem przed sobg perspektywe diugiego zycia z zachowaniem jego od-
powiedniego poziomu i dobrego zdrowia, wspotczesny cztowiek nie chce mie¢ prze-
dhuzonego okresu starosci, lecz chciatby zachowa¢ mtodos¢ jak najdiuzszej. Z jedne;j

2 Marketingowcy nie postugujg si¢ terminem transmisja mtodosci w dorostosé, lecz wykorzystujg

panujacy kult mtodosci w promowaniu dobr konsumpcyjnych. Transmisja mtodosci w dorostosc
jest to termin stosowany przez autorke niniejszego tekstu. W literaturze mozna spotka¢ okreslenie
nastolatyzacja dorostosci (Wrzesien 2010), ktére zdaniem autorki artykutu ma pejoratywne zabar-
wienie.
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strony mamy wigc mtodych dorostych wykorzystujacych moratorium psychospo-
feczne na czas konstruowania dojrzatej tozsamosci, ktorej osiggnigcie pozwala im
na bycie wiernym sobie, zdolnym do trwatych i satysfakcjonujacych zobowigzan
zyciowych w sferze osobistej (gotowosci do zalozenia rodziny i wydania na $wiat
potomstwa), zawodowej, a takze w sferze wyznawanych wartosci (Marianowska
2013). Z drugiej za$ strony mamy — jak mozna przypuszcza¢ — dojrzatych doro-
stych, ktorzy przekroczyli trzydziesty, czterdziesty rok zycia, ktorzy ,,wyrosli” juz
z koncentracji na sobie i zaspokajaniu wylacznie wlasnych potrzeb, a ktorzy pragna
osiagnigcia stabilizacji zyciowej. Dorosli, o ktérych mowa, nadal czuja si¢ mtodzi
i uwazaja, ze nadszedl wreszcie czas na realizacje zadan wynikajacych z dorostosci.
Co ciekawe, subiektywne odczuwanie mtodosci, che¢ bycia mtodym i zachowania
mtodosci jak najdtuzej jest zjawiskiem typowym dla wigkszos$ci dorostych ciesza-
cych si¢ dobrym zdrowiem. Jak wynika z badan w Szwecji (Galambos i in. 2005),
Stowenii (Zupancié i in. 2011), Danii (Rubin, Berntsen 2006) jak réwniez w Polsce
(Czerwinska i in. 1995; Trempata 2000) prowadzonych nad subiektywnym doswiad-
czaniem wiasnego wieku wsrdd dorostych wynika, iz wigkszo$¢ z nich uwaza sig
za mtodszych, niz wskazuje na to ich wiek biologiczny. Zjawisko niedoszacowania
wieku psychologicznego w stosunku do wieku kalendarzowego, jak wskazuja rozni
autorzy, pojawia si¢ po 20 roku zycia i stopniowo wzrasta az do pdznej starosci.
Przyktadowo w spoteczenstwie dunskim osoby po 40 roku zycia czuja si¢ 0 20%
mlodziej — czyli $rednio o okoto 8 lat — niz wskazuje na to ich wiek chronologiczny
i nalezy podkresli¢, ze zmienne demograficzne takie jak pte¢, dochody i poziom
wyksztatcenia w zasadzie nie wptywaty na wyniki w tym obszarze (por. Rubin,
Bernsten 2006).

Mozna przypuszczaé, ze zjawisko niedoszacowania wieku psychologicznego
do chronologicznego dodatkowo wspomagane jest panujagcym od wielu lat w me-
diach kultem mtodosci. Promowanie mtodosci, gtadkiej skory, marek odziezowych
i innych dobr konsumpcyjnych doprowadzito do sytuacji, w ktorej nie tylko sta-
rzec¢ si¢ nie chcemy, ale starze¢ si¢ po prostu nie wypada. Mozna przypuszczac,
ze mtody wyglad oraz poczucie bycia mtodszym, niz si¢ jest w rzeczywistosci,
przyczynia si¢ do gtebokiej wiary w bycie mtodym. Uswiadamianie i upewnianie
si¢ jednostek w tym poczuciu pojawia si¢ na podstawie informacji zwrotnych
udzielanych przez otoczenie. Dla zewngtrznych obserwatorow mtodo$¢ oznacza
najczesciej mtody wyglad, aktywnos¢ zawodowa czy tez wiek posiadanych dzie-
ci — mate dziecko najczgsciej przypisywane jest mtodej matce lub mtodemu ojcu.
I cho¢ gendéw odmtodzi¢ nie mozna, tak samo jak niezmienny jest numer ewiden-
cyjny PESEL w naszych dowodach osobistych — iluzja mtodosci trwa.

Dorosli poszukuja obecnie ,,ztotej recepty” lub tez ,eliksiru” na mtodose,
robigc wszystko, aby dtuzszy czas zycia nie stat si¢ czasem przedtuzonej starosci,
lecz pozwolit im na wydhuzenie etapu mtodosci. Nowe potrzeby szybko zostaty
zauwazone przez producentow kosmetykdw i specjalistow od poprawiania urody.
Roczne obroty przemystu picknosci na §wiecie wynosza okoto 160 miliardéw
dolaréw, a dochody z produkcji kosmetykow rosng dwa razy szybciej niz PKB
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krajow wysoko rozwinietych (wzrost ten szacuje si¢ na ok. 7% rocznie) (http://
www.newsweek.pl/styl-zycia/zatrzymaj-mlodosc,32368,1,1.html).

Kult mtodosci 1 towarzyszaca mu transmisja mlodosci w dorostos¢ nie doty-
czy jednak wylacznie samego wizerunku, lecz rowniez innych sfer zycia cztowieka
takich jak sfera rodziny, pracy, edukacji czy czasu wolnego. Zamoznigjsi i czgsto
lepiej wyksztatceni Polacy pragna na dtugo zachowa¢ mtodos¢ i mtody wyglad,
przejmujgc do wlasnego stylu zycia zachowania charakterystyczne dla osob przed
»trzydziestka”, wydajac si¢ nie dostrzegac, ze okres mtodosci majg juz za soba.
W artykule przedstawiam zaledwie jeden aspekt poszczegolnych obszaréw zycia
odmtodzonych dorostych, ktory dotyczy starzenia si¢ profilu genetycznego matek.

»Mama last minute” — czyli zmiana kalendarza plodnosci

Jednym z wazniejszych obszaréw funkcjonowania cztowieka jest jego rodzi-
na, ktora towarzyszy mu w ciggu jego zycia i jest wyrazem sensu istnienia kazde;j
jednostki, a takze elementem konstruowania jej biografii. Cztowiek jako homo
familiaris, czyli jednostka rodzinna, w hierarchii wartosci na pierwszym miejscu
lokuje wilasnie rodzing i jak wynika z analiz prowadzonych przez European Values
Study (EVS) oraz World Values Study (WVS) dotyczy to wszystkich krajow na
$wiecie objetych badaniem (badaniami objgto prawie 90% ludnosci $wiata)®. Czym
jednak jest rodzina dla Polakéw? W rozumieniu spotecznym dla 99% Polakow
rodzina oznacza malzenstwo posiadajace dzieci. Za rodzing respondenci uwazajg
takze rodzica samotnie wychowujacego dziecko/dzieci — 91%, osoby pozostajace
w zwiazku nieformalnym i wychowujace dzieci z tego zwiazku — 78%. Srednio co
czwarta osoba (71%) nie uznaje za rodzing matzenstwo bezdzietne i zwigzek opar-
ty na konkubinacie, w ktérym jedno z rodzicow posiada dzieci (67%). Inne rodzaje
zwiazkoéw duzo rzadziej okreslane sa przez respondentdw mianem rodziny. 33%
wskazan dotyczy nieformalnego zwigzku dwojga ludzi, ktérzy nie majg dzieci,
23% wskazan dotyczy nieformalnego zwigzku dwojga ludzi tej samej ptci wycho-
wujacych dziecko/dzieci (23%), a zaledwie 14% respondentdéw za rodzing uznaje
zwigzek gejow lub lesbijek niewychowujacych dzieci (CBOS BS/33/2013). Na
podstawie analizy wynikéw badan CBOS mozna wnioskowac, ze jednym z podsta-
wowych kryteriow uznawania rodziny jest posiadanie dzieci, natomiast samo mat-
zenstwo nie jest z nig jednoznacznie utozsamiane. Potwierdzeniem tego faktu jest
rosngca w Polsce liczba zwigzkow opartych na konkubinacie, w tym zwigzkow

3 Po raz pierwszy badania porownawcze European Values Study (EVS) zostaty przeprowadzone

w 1981 w 10 krajach wchodzacych wowczas do Europejskiej Wspolnoty Gospodarczej. Badania
realizowane sg co 10 lat. W 1990 roku uczestniczyto w nich 26 krajéw europejskich, w latach
1999-2000 — 32 kraje, a w 2008 — 47 (www.europeanvaluesstudy.eu). Z kolei badania realizowa-
ne w skali §wiatowej World Values Study (WVS) powtarzane sg co 5 lat i przeprowadzone zostaty
na 6 kontynentach, w ponad 90 spoteczenstwach reprezentujacych prawie 90% ludnosci §wiata
(www.worldvaluessurvey.org). W Polsce ostatnie badanie EVS zostalo przeprowadzone w 2008
roku (Jasinska-Kania 2012).
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typu DINKS (Double Income No Kids) oraz typu LAT (Living Apert Toogether).
Z wynikow badan przeprowadzonych przez CBOS wynika ponadto, Zze obecnie
w Polsce funkcjonuje 12% bezdzietnych matzenstw, chociaz zaledwie 4% respon-
dentoéw nie wyraza chgci posiadania potomstwa. 7% respondentéw deklaruje cheé
posiadania jednego dziecka, 49% dwdjki dzieci, a jedna czwarta (26%) — trojga®.

Jak mozna zauwazy¢, preferencje Polakéw odnosnie do posiadania dzieci nie
korelujg z rzeczywistoscia, poniewaz mimo deklaracji od okoto 15 lat wskaz-
nik dzietnosci w Polsce wynosi 1,3 pomimo faktu, iz roczniki kobiet urodzonych
w okresie wyzu demograficznego z lat 70. 1 poczatku lat 80. osiagnely wiek o naj-
wigkszym znaczeniu dla ksztattowania si¢ liczby urodzen (Kocot-Gorecka 2014).
Okazuje si¢ bowiem, ze kobiety coraz p6zniej decyduja si¢ na macierzynstwo,
coraz czesciej decyduja si¢ na zwigzki nieformalne i coraz wigcej dzieci rodzi si¢
poza malzenstwami. Mozliwe wigc, ze jeden z czynnikow dotyczacych obnizania
dzietnosci ma zwigzek z przemianami w obszarze realizacji macierzynstwa.

Nalezy zaznaczy¢, ze wspotczesna matka odbiega najczesciej od wzoru mat-
ki Polki, ktorej zadaniem byto poswigcanie ambicji, marzen, planow dla ojczyzny,
meza i rodziny (Giza 2007; Titkow 2007). Posiada ona wiele mozliwych do rea-
lizacji wzorow macierzynstwa, ktore sa akceptowane spotecznie. Jak pisze Mat-
gorzata Sikorska tworzqc wlasng biografie, dqazac do samorealizacji i autentycznosci,
nowe matki mogq zdecydowac sie na zajmowanie sie glownie wychowywaniem dziecka
i domem; mogq starac si¢ taczy¢ opieke nad dzieckiem z rozwojem jakiejs swojej pasji,
mogq takze probowac tqczy¢ kariere zawodowq z macierzynstwem. W kazdym z tych
przypadkow znajdag, w szerokiej ofercie akceptowanych wzorow spotecznych, doskonate
uzasadnienie dla wybranej przez siebie opcji (Sikorska 2009, s. 173). Zmiany w ob-
szarze akceptowalnych spotecznie wzoréw macierzynstwa niewatpliwie pozwalaja
kobietom na realizacj¢ wybranej przez siebie drogi zyciowej, jednoczesnie jednak
nalezy podkresli¢, iz aby wybor ten byt w pelni autonomiczny, wymagaja wspot-
istnienia innych czynnikéw takich jak: odpowiednia sytuacja ekonomiczna rodziny
czy partnerski podziat r6l w zwigzku. W wielu bowiem sytuacjach wzdér matki Polki
zostal zastgpiony wzorem matki superbohaterki, supermenki czy supermatki, ktéra
nie tylko zajmuje si¢ wychowywaniem dzieci i domem, pracuje zawodowo, ale row-
niez powinna w pracy odnosi¢ spektakularne sukcesy, nie wspominajac juz o tym, ze
oczekuje si¢ od niej aby byla szczupta, atrakcyjna fizycznie i zadbana.

Wielos¢ obowigzkow, cheé samorealizacji w r6znych obszarach zycia powo-
duje, ze taki stan mozna interpretowa¢ w kategoriach przemian priorytetow zycio-
wych. Kobiety ustalaja sobie cele do osiggniecia w przebiegu wlasnej biografii,
ktore sukcesywnie realizujg. W wielu przypadkach priorytetem staje si¢ zdobycie
wyksztalcenia i realizacja wlasnej kariery zawodowej, natomiast decyzja o rodzi-
cielstwie zostaje przetozona na p6zniej. Trudna sytuacja na rynku pracy w obliczu

*  Che¢ posiadania czworga dzieci zadeklarowato 6% respondentow, powyzej czworga — 4%. Lo-

sowi pozostawitoby liczbe dzieci 3% ankietowanych, a 2% nie potrafi okresli¢ tej liczby (CBOS
BS/33/2013).
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ostrej konkurencji sktania kobiety do koncentracji na zdobyciu wyksztatcenia i ka-
rierze profesjonalnej, ktora wymaga zaangazowania wtasnego czasu, dyspozycyj-
nosci, ukierunkowania na rozwdj i statego doskonalenia si¢. L.aczenie obowigzkow
zawodowych z rodzinnymi, a zwlaszcza z wychowaniem dziecka moze okaza¢
si¢ bardzo trudne i prowadzi do konfliktow rol. Dlatego wiele kobiet podejmuje
decyzje o odtozeniu macierzynstwa na bardziej dogodny czas, ktory jak wskazuja
statystyki przektada si¢ na zmiang profilu genetycznego matek.

Proces podwyzszania si¢ wieku matek jest obserwowany w Europie Zachod-
niej, Pénocnej i Potudniowej od lat 80. ubiegtego wieku, a wigc od momentu,
w ktérym coraz wigcej mtodych dorostych zaczgto odracza¢ moment zawierania
malzenstw oraz wydawania na $wiat potomstwa. Natomiast od lat 90. XX wieku,
w wyniku postepujgcych przemian gospodarczych, proces ten rozpoczat si¢ row-
niez w Europie Srodkowej i Wschodniej. Obecnie stosunkowo wysoka dzietnosé
w krajach Europy Potnocnej i Zachodniej zwigzana jest z odbudowa plodnosci
kobiet w starszych grupach wiekowych. Proces ten z jednej strony jest bardzo
niekorzystny, poniewaz zwigzany jest ze wzrostem zagrozenia wystapienia wad
genetycznych ptodu, a takze zagrozenia zdrowia i zycia matek oraz problemem
bezdzietnosci, ale z drugiej mozna zatozy¢, ze dojrzate i najczgsciej Swiadome
macierzynstwo pozwala na stworzenie lepszych warunkéw emocjonalnych i byto-
wych dziecku. Wedtug Piotra Szukalskiego mozna przypuszczaé, ze w przypadku
dalszego podwyzszania si¢ wieku zawierania malzenstw oraz wydawania na Swiat
potomstwa, spoteczenstwa panstw europejskich moga si¢ spodziewac, ze pdzne
macierzynstwo bedzie odpowiada¢ za 1/4 wszystkich urodzen — w przypadku
Wtoch juz obecnie ponad 1/5 wszystkich urodzen przypada na kobiety w wieku
35 lat i powyzej (Szukalski 2014).

W Polsce od wielu lat wskaznik dzietnosci utrzymuje si¢ na poziomie unie-
mozliwiajacym prosta zastepowalnos¢ pokolen i jak dotad (wytaczajac ostatnio
wprowadzony program rzadowy 500 plus) nie zostaty wprowadzone $rodki zarad-
cze umozliwiajace poradzenie sobie z tym powaznym problemem. W historii Pol-
ski od drugiej wojny Swiatowej pojawita si¢ zmiana waznosci wieku wydawania
na $§wiat potomstwa i kolejno$ci urodzen, ktora jest odzwierciedleniem przemian
spoteczno-ekonomicznych i technologicznych naszego spoteczenstwa. Jak wynika
z danych statystycznych, zmiany te wspolwystepuja wraz ze zmianami kalendarza
ptodnosci — wydawania na §wiat potomstwa wedtug wieku kobiet’.

W minionym siedemdziesi¢cioleciu w Polsce zaobserwowaé¢ mozna pew-
ne etapy odnosnie do kolejnosci zmian ptodnosci kobiet w réznych grupach
wiekowych. I tak poczatkowo (po II wojnie §wiatowej) obnizata si¢ ptodnosé
w starszych grupach wieku, co jak mozna przypuszczaé, wynikato z modyfikacji

5

W danych statystycznych uwzglednia si¢ wiek rozrodczy kobiet przypadajacy na lata 1549, a za-
tem przynajmniej teoretycznie od menarche do menopauzy, jednakze z uwagi na fakt, iz kobiety
po 45 roku zycia bardzo rzadko decyduja si¢ na macierzynstwo, w wielu statystykach wiek ten
jest ograniczany do 44 lat.
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preferencji prokreacyjnych i byto zwigzane przede wszystkim ze zmniejszaniem
si¢ czestosci wydawania na $wiat kolejnych dzieci przez t¢ samg matke, a zatem
dzieci rodzonych przez kobiety ze starszych grup wieku rozrodczego. Tenden-
cja ta szybko wptyneta na obnizenie sktonnosci do wydawania na §wiat duzej
liczby dzieci (czwartych, piatych i kolejnych), a w warunkach (wielko)miejskich
nawet drugich, a zatem wptyneta rowniez na obnizenie ptodnosci kobiet maja-
cych 25-30 lat (Szukalski 2014). Wazny okres w przemianach wzorca ptodnosci
w naszym kraju rozpoczat si¢ wraz z transformacjg ustrojowa. Jak pisze Piotr
Szukalski, od tego momentu wraz z dalszym obnizaniem si¢ dzietnosci ogétem
pojawita si¢ tendencja do odraczania momentu wydawania na Swiat potomstwa,
niezaleznie od jego kolejnosci. W efekcie obnizyta si¢ ptodnos¢ kobiet mtodych
i bardzo mtodych. Nalezy podkresli¢, ze zmiany te nie towarzyszyly poczatkowo
podwyzszeniu ptodnosci kobiet po trzydziestym roku zycia, ktore swoje plany
prokreacyjne zrealizowaty wcze$niej. Jednakze w miarg¢ uptywu lat pod wptywem
roznych zjawisk o charakterze spoteczno-ekonomicznym tendencja ta zaczeta sie
odwraca¢. Coraz starsze kobiety zaczely rodzi¢ pierwsze i kolejne dzieci, czemu
towarzyszyto obnizanie si¢ plodnos$ci kobiet przed trzydziestym rokiem zycia.
Jednoczesnie na skutek odraczania decyzji prokreacyjnych zaczeto wzrastac zjawi-
sko bezdzietno$ci — poczatkowo planowanej, a nastgpnie wymuszonej czynnikami
biologicznymi z powodu nadmiernego odraczania decyzji o rodzicielstwie. Re-
zultatem zachodzacych zmian jest nie tylko obnizenie si¢ dzietno$ci, ale rowniez
wyrazna zmiana wieku najwyzszej ptodnosci, ktéra przypada obecnie na wiek
matek miedzy 29 a 34 rokiem zycia, a takze duzej liczby urodzen po 35 i 40 roku
zycia. Co ciekawe proces ten jest bardziej charakterystyczny dla miast niz wsi,
a zwlaszcza dla srodowisk wielkomiejskich — w tym szczegélnie dla Warszawy
1 Wroclawia, gdzie az 18% urodzin realizowanych jest przez kobiety po 35 roku
zycia.

Interesujacy wydaje si¢ rowniez fakt, ze wraz ze wzrostem liczby kobiet z wy-
ksztatceniem wyzszym coraz wigkszy jest udziat dzieci rodzonych przez te kobie-
ty. Zjawisko to zostato zauwazone od 2003 roku. Dla porownania w 1989 roku
6% ogotu urodzen nalezato do matek z wyksztatceniem wyzszym. W 2003 roku
byto ich 21%, a w 2012 roku 45,5%, co jak mozna zauwazy¢ stanowi juz wysoki
odsetek wsrod kobiet (Kotowska 2013).

Jak juz wspominatam, fenomen p6znego macierzynstwa pojawit si¢ prawdo-
podobnie gléwnie na skutek odraczania decyzji o prokreacji przez mtode kobiety,
ktore nie cheg zrezygnowac z realizacji kariery zawodowej. Dopiero osiagnigcie
odpowiedniego wyksztatcenia, pewnego poziomu statusu spotecznego i zamoz-
nosci staje si¢ punktem zwrotnym na drodze do §wiadomego macierzynstwa. Tak
zwane designed child (zaplanowane czasem pod wieloma szczegotami dziecko)
staje si¢ jednak w wielu przypadkach niespetnionym marzeniem zwlaszcza wtedy,
gdy ma by¢ ono pierwszym dzieckiem poznych rodzicéw. U tzw. ,,mam last mi-
nute”, czyli kobiet po 35 roku zycia zmniejsza si¢ bowiem diametralnie szansa na
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poczecie dziecka. O ile wiec wyglad kobiet w czwartej lub piatej dekadzie zycia
nie musi wskazywac na wiek biologiczny, o tyle sam zegar biologiczny pozostaje
niezmienny i odporny na starania zwigzane z zatrzymaniem czasu, w tym na za-
biegi z zakresu chirurgii plastycznej czy medycyny estetyczne;.

Starzenie si¢ profilu genetycznego matek nie jest jedynym problemem trans-
misji mlodosci w dorostosé¢. Pozostate problemy dotycza zmiany w relacjach mig-
dzy dzie¢mi i odmtodzonymi dorostymi, przejmowania wzoréw mtodziezowych
w sferze wygladu, a zwtaszcza problemu youtaholizmu, uczestnictwa w edukacji
oraz sposobow spedzania wolnego czasu.

Podsumowujac dotychczasowe rozwazania, nalezy stwierdzi¢, ze mozna wy-
ro6zni¢ pewne zjawiska stanowigce determinantg transmisji mtodo$ci w dorostosé.
Naleza do nich przedhuzanie si¢ cyklu zycia ludzkiego, przyjmowanie moratorium
psychospotecznego przez mtodych dorostych, powszechnie panujacy konsump-
cjonizm — ktory polega na uzywaniu zycia, dazeniu do wygody i przyjemnosci
i powigkszaniu stanu posiadania oraz ped do indywidualizmu i samorealizacji.
Transmisj¢ mtodosci w dorostos¢ warunkuje takze istniejaca w danej spotecznosci
kultura i wzory spoteczne. Jak pisat Jozef Chatasinski, mtodosé nie powinna byé
utozsamiana ze stanem fizjologicznym i hormonalnym, ale powinna by¢ elemen-
tem kultury, instytucji spotecznej, ktorej ksztatt zalezy od struktury i kultury spo-
feczenstw (Chalasinski 1958). Zatem nie kryterium wieku ani kryteria biologiczne,
lecz istniejace w danej kulturze zwyczaje i zachowania okreslaja czas trwania
okresu mtodo$ci oraz charakter i granice swobod.

Okres migdzy dwudziestym a trzydziestym rokiem zycia wydaje si¢ by¢
rownie atrakcyjny dla osob przynaleznych do niego wiekowo, jak i dorostych
w czwartej 1 pigtej dekadzie zycia czyli trzydziesto- i czterdziestolatkow. Obser-
wujac dzisiejszych dwudziestolatkow pod wzgledem stylu zycia i preferowanych
zachowan, mozna zauwazy¢, ze chetnie i szybko pragnie ona korzysta¢ z przywile-
jow dorostosci nie cheage jednak przyjmowac obowiazkéw, ol i zadan z niej wyni-
kajacych. Z kolei osoby, ktore znajduja si¢ na progu lub weszly w etap $redniej do-
rostosci nie cheg zaakceptowac faktu, iz okres mtodosci w ich zyciu si¢ zakonczyt
i podejmujg dziatania, ktore pozwalajg im na iluzoryczne jej odczuwanie. Bycie
mtodym stalo si¢ tym samym pojeciem abstrakcyjnym i bytem subiektywnym,
ktory okre$la raczej stan, w jakim znajduja si¢ ludzie. W przypadku ,,odmtodzo-
nych dorostych” polega na faczeniu cech mtodosci z dos§wiadczeniem zyciowym.
Mozna wrecz zatozy¢, ze odmtodzeni dorosli cheg zy¢ tak, jakby dostali szanse
przezycia mtodosci od nowa ze wszystkimi jej obowigzkami i przywilejami. Znaj-
duja si¢ wprawdzie w wieku powyzej 30 lat, ale majg zasoby finansowe, dzigki
ktérym moga pozwoli¢ sobie na przezywanie mtodosci ,,od nowa” — na wyzszym
poziomie.

Transmisj¢ mtodosci w dorostos¢ mozna rozpatrywac z roznych perspektyw
— zarbwno w wymiarze pozytywnym, jak i negatywnym. Niewatpliwie jednak zja-
wisko to pojawilo si¢ w kontekscie dostosowania si¢ do naturalnej konsekwencji
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zmian zachodzacych w spoteczenstwach rozwijajacych si¢ i uprzemystowionych.
Tym samym transmisja mtodo$ci w dorostos¢ stanowi¢ moze szeroki obszar ba-
dawczy ukazujacy wazne problemy dorostych w naukach spotecznych.
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Transmission youth to adulthood

Key words: transmission of youth into adulthood, calendar of fertility, motherhood,
late motherhood the cult of youth.

Summary: The aim of this article is to show the phenomenon of transmission of
youth into adulthood, which in Poland is beginning to be clearly observed among the
well-off Poles with higher education. The article has been shown transmission areas
of youth into adulthood, which are associated with the existing cult of youth on the
image, the family and the relationship between children and parents, work, education
or ways of spending free time. Analyzed was one area that concerns the revision of
the calendar fertility among women in Poland and, therefore, a growing number of
childbearing mothers aged 35+.
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MEODOSC WOBEC STAROSCI
— DOSWIADCZENIEM OBCOSCI?
— RAPORT Z BADAN

Stowa kluczowe: mtodos$é, staro$é, doswiadczenie, inny.

Streszczenie: Artykut stanowi form¢ raportu z badan dotyczacych stosunku i po-
strzegania przez osoby miode — studentéw pedagogiki — starosci przebiegajace;j
w os$rodku pomocy spotecznej dla 0sob starych. Analiza zgromadzonego materiatu
empirycznego zostala wzbogacona przyktadami wypowiedzi dotyczacych réznych
ptaszczyzn spostrzezen zwiazanych z obserwacja ludzi starych zamieszkujacych
zinstytucjonalizowana placowke. Ponadto w artykule starano si¢ ukazac przyczyng
wielu trudnych emocji opisywanych przez studentki i studentdw, jakie pojawialy si¢
wzgledem podopiecznych osrodka.

W ostatnich dekadach mozna odnies¢ wrazenie, ze o staro$ci 1 ludziach sta-
rych méwi si¢ i pisze coraz czesciej zarowno w mass mediach, jak i publikacjach
naukowych. Proces starzenia si¢ spoteczenstw stymulowat takze dynamiczny
rozwoj w srodowisku akademickim refleksji dotyczacej starosci. Majacy miej-
sce na przestrzeni ostatnich dekad rozkwit andragogiki i gerontologii, pedago-
giki spotecznej i pracy socjalnej przyczynit si¢ do wigkszego zainteresowania
okresem staro$ci cztowieka, na state utrwalajac go w dyskursie pedagogicznym
i socjologicznym (Zych 2001; Synak 2002; Trafialek 2003; B. Szatur-Jaworska,
P. Bledowski, M. Dziegielewska 2006). Problematyka starosci prezentowana jest
w roznym kontekscie, stad tez wylaniajacy si¢ obraz zardwno starosci, jak i czlo-
wieka starego jest bardzo odmienny, niejednolity, a takze peten sprzecznosci. Jest
to jednak zjawisko zrozumiale, gdyz nie jest mozliwe w sposéb jednoznaczny,
jednowymiarowy okresli¢ i ostatecznie ustali¢, czym jest staros$¢ i jaki jest jej
spoteczny obraz i wydzwigk. Mozna zatem przyjac, iz zarowno postrzeganie, prze-
zywanie, jak i do§wiadczenie starosci ma wymiar subiektywny — jednostkowy
1 jest determinowane szeroka gamg czynnikow oraz ptaszczyzn i kontekstow,
w ktorych owo zetknigcie si¢ ze zjawiskiem starosci i starzenia si¢ czlowieka ma
miejsce. Innymi stowy — istotne jest to — kto i przede wszystkim z jakiej perspek-
tywy niejako ,,opowiada” o staro$ci i konstruuje jej obraz. Wychodzac z zatozenia,
iz tworzac narracje — jednostka przedstawia wlasne rozumienie §wiata, nadaje
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mu subiektywne znaczenie (Trzebinski 2002), uznatam za ciekawg perspektywe
poznawcza analize wypowiedzi studentek i studentow, ktorych postawitam w ro-
lach narratoréw — opowiadaczy o wtasnych doswiadczeniach w zetknigciu ze sta-
roscig przebiegajaca w zinstytucjonalizowanej placoéwce zajmujacej si¢ opicka
i wspomaganiem o0sob starych. Zdaniem Dariusza Kubinowskiego narracje nie sg
poszukiwaniem prawdy, ale zaproszeniem innych do podzielenia si¢ wspdlnym
doswiadczeniem (Kubinowski 2011), co bez watpienia znalazto swe odzwiercied-
lenie w stworzonej przeze mnie sytuacji dydaktycznej, podczas ktorej sktaniani
byli do refleksyjnosci. Narracja daje nam ponadto dostep do tego, w jaki sposob
ludzie konstruujg swoje swiaty zycia, jak spostrzegaja to, co si¢ z nimi dzieje i to,
co ich otacza oraz pozwala takze zrozumie¢ wszelkie przejawy ludzkich dziatan —
od ich jednostkowych i spotecznych uwarunkowan po ich indywidualne i zbiorowe
nastgpstwa. Dlatego tez przedstawienie wlasnych doswiadczen w formie narracji
wydaje si¢ by¢ uniwersalng ludzka tendencja. Dzieje si¢ to szczegolnie wtedy, kie-
dy ludzie stajg przed koniecznoscig poradzenia sobie z do§wiadczeniami trudnymi
(Nowak-Dziemianowicz 2016), z jakimi zetknely si¢ moje narratorki i narratorzy.

Pisanie o staros$ci nie jest zadaniem tatwym. Z jednej strony z pomoca przy-
chodzi coraz bogatsza literatura gerontologiczna i geriatryczna, z drugiej strony
mnoza si¢ pytania, na ktore dotad nie odnaleziono satysfakcjonujacej odpowiedzi:
o0 jej specyfike, znaczenie i warto$¢ w perspektywie trwania catego zycia czto-
wieka, jak roéwniez o jej spoteczny odbidr i postrzeganie, ktory w przypadku lu-
dzi mtodych, wchodzacych w etap wczesnej dorostosci moze znalez¢ réznorodne
i bogate egzemplifikacje oraz odniesienia.

Analizujac literaturg gerontologiczng, nie mozna oprze¢ si¢ wrazeniu, iz
staro$§¢ w spotecznym odbiorze utozsamiana bywa w kategoriach brakow badz
niedostatkow, a zwlaszcza zdrowia, urody, sil witalnych, niezaleznosci, jak row-
niez perspektyw. Proces starzenia jest wigc procesem wywolujacym lek, niepokdj
i gtdwnie kojarzony jest z utrata cenionych w spoleczenstwie wartosci, dla ktorego
to mtodos¢ i atrakcyjnosc¢ fizyczna sa powszechnie pozadane. A zatem kurczowe
trzymanie si¢ mtodos$ci traktowane jest jako spoleczna koniecznos¢, co dla osob
starych staje si¢ niekonczacym przymusem i nowym zadaniem — paradoksalnie
wpisanym w okres staro$ci. Niemniej swego rodzaju wydluzenie okresu mtodosci
nie wptyne¢to na lepsze przygotowanie spoteczenstwa do starosci, a wrecz prze-
ciwnie — jeszcze bardziej spotegowato obawe przed nadejSciem tego, co z wiclka
staranno$cig usitowano odroczy¢, aby zachowac status cztowieka mtodego. Pa-
radoks polega na tym, ze chociaz wspodtczesny cztowiek zyjacy w epoce ptynnej
nowoczesnosci marzy o dlugim i szcze$liwym zyciu, to prawie nigdy w 6w po-
zadany schemat nie wpisuje staros$ci, ktora wydaje mu si¢ na tyle odlegta i obca,
ze nie widzi potrzeby jej uswiadomienia i uwzglednienia we wlasnym zyciorysie.
Istnieje bowiem w spoleczenstwie pewna kurtyna, ktéra wcigz uniemozliwia $wia-
dome otwarcie si¢ na staros¢ i bycie starym cztowiekiem. Niezwykle sugestywne
jest spostrzezenie Marty Cichockiej, wedtug ktorej: Jest troche tak, jakbysmy sie
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wstydzili samej starosSci i swojego do niej stosunku. Przejawem tej wstydliwosci moze
by¢ chociazby nieche¢ do jasnego nazywania zjawiska. Mowimy, wiek podeszty, jesien
zycia, ludzie starsi, staramy sie chocby w sferze werbalnej problem wygtadzié, ubar-
wic, a tym samym przekonac samych siebie, ze jesteSmy wrazliwi na jego istnienie
(Cichocka 1995, s. 81). Jest to swego rodzaju ,,zaklinanie rzeczywistosci” po-
mijamy bowiem fakt, Ze staro$¢ jest zjawiskiem powszechnym, nieuniknionym,
obecnym w rodzinie, najblizszym otoczeniu, do§wiadczanym bezposrednio, czy
tak jak w przypadku osob bioracych udziat w przeprowadzonych przeze mnie
badaniach, do§wiadczeniem w zetknieciu ze staro$ciag przebiegajaca w danym
miejscu i czasie.

Celem niniejszego tekstu jest przedstawienie fragmentu badan przeprowadzo-
nych w 2015 1 2016 roku wsrod studentek 1 studentow pedagogiki Uniwersytetu
Slaskiego, dotyczacych stosunku oraz postrzegania przez nich zjawiska starosci
— starosci przebiegajacej w placowce, ktora swiadczy pomoc osobom niezdolnym
do samodzielnego funkcjonowania ze wzgledu na wiek i stan zdrowia. Osoby
te z roznych wzgledow nie moga zamieszkiwac ze swoimi bliskimi i sg zdane
wylacznie na swoje sity lub na pomoc pracownikow osrodka. We wspotczesnym
swiecie, gdy styl zycia i czynniki ekonomiczne zmuszajg do zmiany miejsca za-
mieszkania lub emigracji, trudniej jest spetnic te¢ wpisang w tradycyjne rozumienie
rodziny powinnos$¢. Sytuacja mobilnos$ci spotecznej i atomizacji oraz zanik rodzin
wielopokoleniowych dotknely najpierw $wiat zachodni, w ostatnich latach stajac
si¢ problemem takze w naszym kraju. Dostrzegane przez socjologéw, pedagogow,
jak i spoteczenstwo zmiany demograficzne i spoteczne sktonity rowniez mnie do
podjecia badan empirycznych w tym zakresie. Jako badaczke interesowato mnie
glownie to, w jaki sposob mtodzi, niespetna dwudziestoletni ludzie opisuja swoje
wiasne refleksje i spostrzezenia dotyczace starosci, jak rowniez to, jak postrzegaja
oni ludzi starych oraz z czym kojarzy im si¢ staro$c¢ i jaki jej obraz ksztattuje si¢
w ich $wiadomosci.

By sprobowa¢ odpowiedzie¢ na te pytania, poprositam studentki i studentow
odbywajacych srodroczng praktyke asystencka w osrodku pomocy spotecznej dla
0s0b starych na terenie wojewodztwa §laskiego o przygotowanie pisemnych wy-
powiedzi zatytutlowanych: Moje doswiadczenia w zetknieciu ze staroscig w osrodku
pomocy spotecznej dla osob starych. Aby umozliwi¢ im petng swobode, jak rowniez
otwarto$¢ wypowiedzi, zagwarantowatam im anonimowos¢ i niepodleganie jakim-
kolwiek akademickim ocenom. Nie sugerowatam, czego doktadnie powinna ona
dotyczy¢, jakie tresci moglaby zawiera¢ ani nie stawiatam wymagan odno$nie do
formy i tresci tejze wypowiedzi. Wychodzitam bowiem z zatozenia, ze tak ogolnie
sformutowane zadanie dawato wigksze szanse na bardziej autentyczne, szczere
i swobodne wypowiedzi studentek i studentow wobec najogolniej ujmujac tematu
starosci. Z perspektywy czasu wydaje mi si¢, iz takie podejscie i obranie swego
rodzaju ,,strategii” badawczej umozliwito mi pozyskanie interesujacego dosy¢
obszernego materiatu empirycznego, ktory przedstawiat ich refleksje dotyczace
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staro$ci przebiegajacej w zinstytucjonalizowanej placéwce, w ktorej odbywali oni
praktyke. Pomimo iz zgromadzony przeze mnie materiat badawczy obejmowat 76
pisemnych wypowiedzi, to jednak w niniejszym teks$cie opierac si¢ bedg na anali-
zie 20 pisemnych wypowiedzi studentek i studentow pierwszego roku pedagogiki
(studia stacjonarne). Jest to podyktowane faktem, iz wybrane wypowiedzi zawie-
raja najbardziej rzetelne i rozbudowane watki wtasnych przemyslen zwigzanych
z tematem wyznaczonego im zadania.

Konstrukcje wypowiedzi studentek i studentdw przybieraty roézny charakter,
cze$¢ z nich opisywata wlasne spostrzezenia dotyczace zaobserwowanych sytu-
acji, ktore miaty miejsce w tymze osrodku, niektorzy podejmowali refleksje nad
staro$cig i osobami zamieszkujacymi te placowke, a jeszcze inni przedstawiali
odniesienia wzglgdem samego siebie i probowali dokonywa¢ oceny wiasnych
mozliwosci i predyspozycji do pracy w tego typu osrodku. Niemniej jednak
konstruowane przez studentki i studentdOw obrazy starosci zawieraly wiele ele-
mentéw zdziwienia czy wrecz zszokowania tego typu doswiadczeniem — do-
swiadczeniem w zetknigciu ze staro$cig. Dla wielu z nich byto to do§wiadczenie
w duzej mierze podobne do tego, ktore rodzi si¢ w zetknigciu z kim$ innym
— obcym, ktory jest co prawda wsrdd nas obecny, ale ktory jest jednoczesnie
traktowany jako kto$ egzotyczny, z kim mamy problem, kto nie miesci si¢ w ak-
ceptowanym i przyjetym porzadku. Opisywane przez narratorki i narratorow
odczucia gldwnie byly zwigzane ze wspolczuciem, niedowierzaniem oraz Igkiem
przed wlasng staro$cia, ktora by¢ moze moglaby znalez¢ swoj finat w tego typu
placowce.

Pierwszym obrazem wytaniajacym si¢ z narracji studentek i studentow byt
obraz zwigzany z pewnego rodzaju rozczarowaniem i niedowierzaniem dotycza-
cym zaobserwowanych przez nich sytuacji, ktore byty dla nich czyms zupetnie
nowym, obszarem, z ktorym do tej pory nie mieli stycznosci i generujgcym rozne
plaszczyzny spostrzezen, czego przejawem sg ponizsze wypowiedzi:

Mijani na korytarzach ludzie czasem usmiechali si¢ i komentowali ze Smiechem
nasze przybycie, chetni do rozmow i z pozytywnym nastawieniem. Niektorzy jednak
wpatrywali sie w nas z widoczng nieufnosciq i brakiem jakiegokolwiek zainteresowa-
nia. Naprawde mozna byto odczué to, zZe jest si¢ w dziwnym i specyficznym miejscu.

Po wizycie w tym osrodku mam mieszane odczucia, poniewaz na pierwszy rzut oka
wydaje sig, ze osobom starszym tu nic nie brakuje: majq wyzywienie, opieke specjalistow,
wiasne pokoje z tazienkami, ale jest cos takiego w tym osrodku, co wywoluje we mnie
smutek i wspotczucie dla tych 0sob, ze wzgledu na ich samotnos¢. I ciezko stwierdzic, czy
ich usmiech nie jest wymuszony, a tak naprawde we wnetrzu oni bardzo cierpiq.

Obserwujqc osoby starsze na praktykach, zdziwit mnie fakt, ze osoby te wykonujq
rozne czynnosci (plastyczne, gra w karty, rozwiqzywanie krzyzowek), aby usprawnic
swoje procesy poznawcze. [ wltasnie myslenie o kazdej czynnosci w kontekscie treningu
ciata, pamieci jest dla mnie czyms nowym w odniesieniu do ludzi dorostych.
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Panuje tutaj atmosfera sprzecznosci. Z jednej strony wszystko jest pozytywne, sale
i korytarze sq kolorowe, pracownicy i pielegniarki sq zyczliwi i pomocni. A z drugiej
— oglqda sie pojedyncze osoby i ma sie wrazenie, ze sq oni bardzo smutni, brakuje im
bliskich 0sob i czujq sie oni bardzo samotni. Widac, ze starajq sie oni usmiechac, ale
nie da si¢ ukry¢ ich bolu — taki widok mocno chwyta za moje serce. Nie chciatabym
przezywac takiej starosci.

Zdziwienie oraz poczucie sprzecznosci to najbardziej dominujace odczucia
pojawiajace sie¢ w narracjach studentek i studentow. Poddajac refleksji wizyte na
praktykach w tymze osrodku, konstruuja oni niejednorodny obraz starosci, ktory
z jednej strony jest obrazem pogodnym, niejako wtasciwym dla tego typu miejsca,
a z drugiej strony ich czujnosci nie umyka horyzont cierpienia, smutku, a nawet
rozrywki, ktora w tym miejscu wydaje si¢ by¢ ,,odarta” z jej przeznaczenia i nie
spetnia swej podstawowej funkcji, jaka jest niesienie radosci i odprezenia.

Dom pomocy spotecznej jest szczegodlng instytucja, jest to $wiat 0sob starych
wyrwanych z naturalnych srodowisk, uzaleznionych od pomocy drugiego cztowieka.
Jak zauwaza Matgorzata Halicka w Swiadomosci przecietnego Polaka dom — instytu-
cja jawi sie nadal jako ,,zto konieczne” (Halicka 2006, s. 273). Réwniez dla naszych
narratoréw tego typu obserwacje generowaty wiele smutnych odczué, obaw, a na-
wet przerazenia, gdy obraz wiasnych spostrzezen przenosili na grunt mozliwych
scenariuszy wlasnej starosci. Narratorzy niechgtnie wypowiadali si¢ na temat wizji
wilasnej starosci, odpychajac te faze zycia w pewnego rodzaju niebyt, tak jakby to
ich nie dotyczyto, wlaczajac staros¢ do strefy tabu. Wypieranie catosciowego obrazu
staro$ci — zwigzanego z istnieniem niedomagan, a nawet cierpienia — oznacza daze-
nie do zycia w $wiecie iluzji. W tym konteks$cie warto takze zauwazy¢, iz spoteczne
przekonania moga napedza¢ mechanizm samospetniajacego si¢ proroctwa, kiedy
to zarbwno osoby mtode, jak i stare zaczynaja internalizowac i realizowac pewien
nierzeczywisty wzorzec, czynigc go tym samym wzorcem rzeczywistym (Dziuban
2010). Dlatego tez istnieje prawdopodobienstwo, ze cztowiek usilnie bronigc si¢
przed staroscig, sam przyczynia si¢ do tego, zeby byta ona trudniejsza, niz jest w rze-
czywisto$ci. Powyzsze rozwazania potwierdzaja przytoczone ponizej narracje:

Mimo staran pracownikow jest to miejsce smutne i przygnebiajqce. Pomalowanie
pieter na rozne kolory nie zastqpi tym osobom rodziny. Wedtug mnie takie miejsca nie
powinny istnie¢, poniewaz osoby starsze powinny mie¢ wsparcie od rodziny, osobiscie
nie chciatabym mie¢ takiej starosci i okropnym byloby to, gdyby moja rodzina na sta-
ros¢ oddata mnie do takiego miejsca.

Wizyta w osrodku uswiadomita mi, ze staroS¢ nie zawsze wyglada tak jakbysmy
chcieli. Patrzqc na podopiecznych osrodka zrozumiatam, Ze na staros¢ mozemy zo-
sta¢ sami, nieotoczeni bliskimi osobami i rodzing. Wiem tez, ze nawet w otoczeniu
bliskich mozemy czu¢ sie samotni, gdyz nasz charakter moze ulec zmianie i nasi
bliscy mogq tego nie zaakceptowac i odsunq¢ sie od nas. Przeraza mnie to wiasnie
w staroSci i wizyta w tym osrodku wiasnie mi to uswiadomita.
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Pierwsze takie zderzenie ze smutnym aspektem starosci przezytam na zielonym
pietrze, gdzie zauwazylam cierpienie... Gdy zauwazylam takq swego rodzaju bez-
radnos¢ cztowieka wobec Smierci, zrozumiatam, ze mtodos¢ mamy tylko jednq i po-
winnismy z niej korzystac i sie z niej cieszy¢, tak bardzo jak tylko mozemy. Wydaje
mi sie, ze po tych praktykach jeszcze bardziej docenie to, ze jestem mtoda, zdrowa
i cate zycie jeszcze przede mnq.

Moje doswiadczenia w zetknieciu ze starosciq w tym osrodku nie sq zbyt mite,
chociaz pani M. Markowska ciekawie opowiadata o mieszkancach i osrodku, to jednak
moje obserwacje nie napawajq mnie optymizmem odnosnie starosci. Po tej praktyce
staros¢ bedzie mi sie kojarzy¢ glownie z: samotnosciq, tesknotq za rodzing, smutkiem,
zaleznosciq od drugiego czlowieka. Szczegolnie przerazajqce byto dla mnie to, ze oso-
by, ktore sq zniedotezniate muszq przy kapieli korzystac z pomocy pielegniarek. Byto to
dla mnie najbardziej smutne, gdyz osoby te muszq sie zapewne bardzo wstydzi¢ i muszq
czu¢ sie upokorzone, ze nawet nie sq w stanie samodzielnie sie wykqpac.

Przytoczone powyzej narracje ukazuja, iz zaobserwowana rzeczywisto$¢ pet-
na jest samotnosci, smutku i tesknoty. Studentki i studenci najczgsciej skupiali si¢
na braku zainteresowania i opieki ze strony rodziny. Nie rozumieli oni, dlaczego
najblizsze osoby swoja postawa przyczyniaja si¢ do cierpienia wlasnych matek lub
ojcow. Tego typu zachowanie dla wigkszos$ci z nich bylo czym$ zupetnie nowym
i obcym, nierzadko rodzacym bunt. Z drugiej jednak strony widok samotnego,
opuszczonego przez rodzing czlowieka starego potegowat u nich negatywny obraz
staro$ci. Znamienne zatem wydaja si¢ stowa Elzbiety Tarkowskiej, iz zamieszki-
wanie w takim domu (domu pomocy spotecznej) bylo i jest postrzegane w swiadomo-
sci spotecznej jako catkowita degradacja, Swiadectwo samotnosci i opuszczenia przez
bliskich (Tarkowska 1997, s. 123—124). Ponadto pojawiaty si¢ rowniez odniesienia
dotyczace zaleznosci cztowieka starego od pracownikéw osrodka w wykonywaniu
codziennych czynnosci, szczegdlnie tych zwigzanych z kapiela, ktéra dla osob
bioracych udziat w badaniach wigzata si¢ z upokorzeniem i wstydem. Odczucia te
byly na tyle silne, iz sktaniaty ich do podejmowania refleksji nad wtasnym zyciem,
ktore jak twierdzi jedna z powyzszych narratorek — bedzie od tej pory jeszcze
bardziej doceniac.

Na skutek zaobserwowanych sytuacji, a takze podjecia refleksji nad wlasny-
mi dos$wiadczeniami w zetknigciu ze staro$cia studentki i studenci podejmowali
namyst nad wlasnymi predyspozycjami do pracy w tego typu osrodku. Przezycie
wielu wzruszajacych emocji, zetknigcie si¢ ze swego rodzaju ciemna strong starosci
— zwigzang z przezywaniem chorob, smutku i cierpienia sktaniaty ich do reinterpre-
tacji wlasnych wyobrazen o finalnej fazie zycia, ktorg tak oto opisywali:

Przysztam na te praktyki z duzymi oczekiwaniami i czekatam na nie, poniewaz od
poczqtku studiow wiem, ze z tq specjalnosciq (pedagogika opiekunczo-wychowawcza)
chce zwiqzac swojq przyszios¢ i bytam bardzo szczesliwa, gdy na liscie placowek po-
Jawit sie wlasnie ten osrodek. Jednak po przyjsciu na praktyki moj zapat nieco zmalat,
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poniewaz miatam okazje przyglada¢ sie ludzkiemu cierpieniu, ktore w takiej skali byto
dla mnie zupetnie obce. Nie spodziewatam sie, ze staros¢ dla niektorych podopiecznych
tego osrodka moze by¢ taka smutna i przygnebiajqca. Widziatam, jak osoby te cierpiq
z powodu braku bliskich i roznych chorob, ktore odbierajq im radosé i energie do zy-
cia. Czutam sie tutaj jak w zupetnie innym wymiarze. Za oknem zycie bylo normalne,
a wewnaqtrz tego budynku skupialo si¢ wszystko to, co kojarzy si¢ ze smutkiem. Nie
wiem, czy wytrzymatabym psychicznie pracujqc w tego typu placowce, poniewaz to,
co do tej pory wyobrazatam sobie o starosci bardzo si¢ zmienito.

Osobiscie nie bylabym w stanie pracowa¢ w tym oSrodku, gdyz jestem osobq
zbyt empatycznq i serce mi sie krajato, gdy patrzytam na tych biednych i samotnych
ludzi. Chociaz znalezli oni tutaj schronienie i opieke to nie wydajq sie by¢ oni zado-
woleni, ze sq tutaj na staros¢ a nie przy rodzinie [ ...] Zdziwilo mnie to, ze chociaz
sq traktowani przedmiotowo (wyznaczone godziny positkow, zajecia na swietlicy
w wyznaczonych godzinach, nawet z obchodzeniem urodzin muszq czeka¢ do ostat-
niej srody miesiqca), to wiekszoS¢ z nich z checiq uczestniczy w roznych zajeciach
i sprawia im to chyba rados¢ | ...] Po praktyce zrozumiatam, ze staros¢ nie jest taka
Jjak mi sie do tej pory wydawato.

Po dzisiejszych praktykach wiem jedno, ze nigdy nie chce by¢ taka stara i scho-
rowana jak niektorzy podopieczni tego osrodka. Staros¢ chociaz ma jakies pozytywy,
to wydaje mi sie, ze negatywnych stron ma duzo wiecej. Ludzie na staros¢ roznie sie
zachowujq, o czym mogtam si¢ dzisiaj przekonac — jedni sq zyczliwi i pogodni, dru-
dzy zgorzkniali i nie odpowiadajq ,,dzien dobry”. Obcowanie z tymi ludzmi musi by¢
ciezkie dla pracownikow tego osrodka [ ...]. Moje pierwsze takie zetknigcie z osobami
starszymi byto wtasnie w tym osrodku i juz wiem, ze to nie jest praca dla mnie, bo to
mnie przeraza i jestem zbyt staba psychicznie. Wiele rzeczy bylo tutaj dla mnie szokiem,
np. umierajqca staruszka, ktora wymawiata imie swojego syna. Nie wiedziatabym jak
pomoc tym osobom, jak ulzyc ich cierpieniu. Wydaje mi sie, Ze jestem jeszcze zbyt mioda
i nie potrafitabym zrozumie¢ tak starych osob.

Osoby starsze zawsze stanowity dla mnie zagadke i potwierdzita to tez dzisiejsza
wizyta na praktykach, poniewaz miatam okazje przygladac sie ich zachowaniu. Szcze-
golngq uwage zwrocita jedna pani, ktora wrzeszczata na swojego kolege podczas gry
w karty, a on wydawat sie by¢ taki smutny i nie wiedzial co ma powiedziec¢. Nie wiem
co sie dzieje w psychice osob starszych i sktania ich do takich zachowan. Praca z nimi
wymaga wiele empatii, zrozumienia i wlasciwego podejscia, a ja jako osoba mtoda nie
wiem, czy bytabym w stanie sprosta¢ temu zadaniu.

[...] Jednak wchodzqc na kolejne pietra miatam poczucie niepokoju i chcia-
tam jak najszybciej to zakonczyé. Zagladajac do pokoi, widziatam chorych, przy-
gnebionych staruszkow. W takich chwilach chce im sie wszystkim pomoc, zeby cho¢
na chwile zapomnieli o bolu i problemach. Zalewata mnie fala bezsilnosci i smutku
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i ogromnego wspotczucia. Czuje, ze nie mogtabym sobie z tym poradzi¢ na ,, dtuzszq
mete”, dlatego tez uwazam, ze zdecydowanie bardziej odnalaztabym si¢ na pedago-
gice wezesnoszkolnej.

Odwotujac si¢ do powyzszych opisow, a takze majac na uwadze pozosta-
e narracje osob biorgcych udziat w przeprowadzonych przeze mnie badaniach,
mozna zauwazyc¢, iz osoby te z niepokojem i rezerwa podchodzg do samego na-
wet wyobrazenia siebie w roli pracownika tego typu osrodka, a dla niektorych
wizja podjecia pracy i kontaktu z osobami starymi borykajacymi si¢ z tak wie-
loptaszczyznowymi problemami staje si¢ wrecz niemozliwa do urzeczywistnie-
nia. Jako gtdowny powdd podaja niewystarczajace predyspozycje psychiczne, jak
i niewielka odporno$¢ na cierpienie i stres, ktore — jak uwazaja — sg nieroze-
rwalnie powigzane z tego typu zawodem. Pomimo tego, ze widok starych oséb
wywolywat w nich chg¢ niesienia im pomocy oraz wspotczucie, to jednak osta-
tecznie woleli oni wycofa¢ si¢ z wlasnych deklaracji. Jest to najog6lniej ujmujac
przejaw ambiwalencji uczu¢ wobec seniorek i seniorow, gdyz, jak to mozna byto
zauwazy¢, pozytywne postawy przejawiaja si¢ raczej w formie checi i obietnic,
natomiast gorzej jest z ich realizacjg w praktyce zycia codziennego. Pomaganie
bowiem wymaga otwarcia si¢ na drugiego cztowieka, zainteresowania jego losem
i stworzenia z nim wspolnej ptaszczyzny komunikacji. Opiekun — przyjaciel,
to najbardziej wskazana forma pomocy, jaka powinna petni¢ osoba sprawujaca
opieke nad cztowiekiem w finalnej fazie zycia (Mielczarek 2010). To wielka
sztuka, madro$¢ i wysitek woli, by poznaé potrzeby seniora, nauczy¢ si¢ je we
wlasciwy sposob zaspokaja¢. Pokolenie mtodych ludzi powinno o tym wiedzie¢,
by nie rani¢ czlowieka starego, nie stawia¢ w sytuacji zaktopotania i ponizania
jego godnosci.

Jednak jak wykazaty przeprowadzone przeze mnie badania, ludzie starzy
wywotuja w ludziach na etapie wczesnej dorostosci gtdwnie poczucie dystansu
i wolg zachowac ,,bezpieczng odlegto$¢” wobec nich w obawie przed irracjonal-
nym lekiem ,,zarazenia si¢” chorobg starosci. Ow lek oraz powstanie i ksztatto-
wanie negatywnych wyobrazen na temat osob starych siega okresu dziecinstwa
i wezesnej mtodo$ci — sg one bowiem nabywane juz przez dzieci szeScioletnie.
Poniewaz stereotypy te nie dotycza grupy wiekowej dzieci i mtodziezy, sg przyj-
mowane bez rozwazania ich faktycznej tresci i kwestionowania ich zasadnosci.
W efekcie dochodzi do uksztattowania przedwczesnej poznawczej reprezentaciji
(wiedzy) dotyczacej osob starych, ktora z czasem staje si¢ oporna na zmiang.
Negatywny ich obraz odzwierciedla myslenie stereotypowe, zgodnie z ktdérym sa
oni postrzegani jako osoby fizycznie nieatrakcyjne, stabe, niezaradne, nadmiernie
zalezne od pomocy spotecznej (Steuden 2012). Potwierdza to takze ostatni juz
opis refleksji, ktory zogniskowany jest wokot niejako kontestacji starosci, ktora
przez jedna z osob bioracych udziat w badaniach jest ptaszczyzna dominujaca
w jej obserwacjach — osoba ta bowiem na podstawie wlasnych przypuszczen
konstruuje jedynie negatywny obraz staro$ci.
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Pani z pokoju numer dwiescie siedem niereagujqca na stowa ,,dzien dobry”, ki-
wata jedynie glowq, wpatrywata sie w korytarz — tak, jakby nie potrafita nic dostrzec
— tkwita miedzy fotelem a stolem, tak, jakby wszystko bylo jej obojetne, nie miata
w sobie zZycia.

Pani ze zlqczonymi dlonimi w pokoju numer czterysta dwadziescia — wygladata
na smutnq i przygnebionq, obok niej stal wozek inwalidzki, w ktory si¢ wpatrywata.

Staruszka na schodach w kwiecistym fartuchu wpatrzona w okno, wydawata sie
by¢ bardzo odosobniona, bytam ciekawa, o czym tak rozmyslata, a moze nie myslata
o niczym? Trudno ,,rozgryz¢” osoby starsze, nie wiem czy potrafitabym zrozumie¢ ich
zachowanie.

Starsza pani w rogu sali swietlicowej — niezwykle smutna, nie reagowata na nasze
przyjscie — byta taka spieta i skupiona, tylko nerwowo bawila sie palcami; naprawde
przerazajqcy dla mnie widok.

Cecha wspo6lng przytoczonych w niniejszym artykule wypowiedzi studentek
i studentow jest bez watpienia dystans wobec ludzi starych i staro$ci warunkowany
wieloma czynnikami, takimi jak: postawy prezentowane przez rodzicow, spoteczne
stereotypy 1 uprzedzenia, postawy prezentowane przez rowiesnikow, brak dobrze
funkcjonujacej edukacji do starosci, rozpoczynajacej si¢ od najmtodszych lat oraz
wlasny lek przed tym etapem zycia (Zawada 2009). Jednym z elementow sprzyja-
jacych ksztaltowaniu sig¢ tak negatywnej postawy spotecznej jest kompletny brak
edukacji spotecznej dotyczacej ludzi w wieku poprodukcyjnym. W polskim syste-
mie edukacyjnym przygotowanie do wieku senioralnego nie jest nalezycie trakto-
wane. Ani z mtodzieza szkolng, ani akademicka nie omawia si¢ procesow starzenia
si¢ spoteczenstwa i roli, jakg osoby starsze maja w nim do odegrania, a jak wiado-
mo istniejg w naszym kraju — niestety juz zapomniane — tradycje wychowania ku
staro$ci. Ich historia sigga szesnastego i siedemnastego wieku. Idee wychowania
do staro$ci wdrazat miedzy innymi polski prawnik Szymon Marycjusz w dziele
O szkotach czyli akademiach ksiqg dwoje. Na ten typ edukacji wptynety rowniez
poglady Aleksandra Kaminskiego, wedtug ktorego sposob, w jaki ludzie starsi sg
traktowani przez otoczenie, zalezy od nich samych, od ich wygladu i zachowania.
Byt on tworcg popularnego hasta ,,dodajmy zycia do lat, a nie lat do zycia”. Nie-
stety tradycje te w epoce ptynnej nowoczesnosci zostaty zastgpione kultem mto-
dosci, ktory jak sie okazuje poglebia istniejaca juz obawe przed tym etapem zycia
i utrwala stereotypowe, negatywne myslenie i dzialanie spoteczenstwa wobec ludzi
starych i staroéci. Znamienne zatem wydaja si¢ stowa Kazimiery Zdziebto, iz kul-
ture spoleczenstwa mozna ocenic po stosunku do ludzi starszych. W Polsce stereotyp
czlowieka starego utozsamiany jest z wizjq kleski (Zdziebto 2008, s. 64). Potwierdza-
ja to takze przeprowadzone przeze mnie badania, ktore ujawnity przezywanie leku
i strachu przed staroscia, a chg¢ zrozumienia, akceptacji i pomocy osobom starym
byta jedynie czasami deklarowana — bez odzwierciedlenia w rzeczywisto$ci. Moz-
na rzec, ze u podstaw tego leku tkwi naturalna obawa kazdego cztowieka przed
cierpieniem, $§miercig, niesprawnoscig, ktora w niesprzyjajacych, specyficznych
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warunkach — jakimi bez watpienia w relacjach studentek i studentéw prezentuje
si¢ tenze os$rodek — i przy udziale réznorodnych czynnikoéw, moze ulec zwyrod-
nieniu i przeksztalci¢ si¢ w patologiczny, trudny do opanowania strach (Trafiatek
2006). Istotne znaczenie maja tutaj takze wyobrazenia 0s6b mtodych na temat
pracy z ludzmi starymi, a takze samej starosci, ktora czesto w literaturze geron-
tologicznej, mass mediach, a takze i najblizszej rodzinie jawi si¢ z zupelnie innej
perspektywy. Swego rodzaju zafalszowywanie rzeczywistosci niestety prowadzi
do ksztaltowania utopijnego obrazu staro$ci, ktora niestety w wielu przypadkach
przepetniona jest goryczg, rozpaczg oraz zmaganiem si¢ z réznego typu chorobami
i niedomaganiami. Przedstawione w niniejszym artykule wyniki badan sg zbiezne
z wynikami, jakie otrzymata Ewa Wysocka (Wysocka 2007), badajac w 2007 roku
postawy wobec staro$ci prezentowane przez uczniow szkot ponadgimnazjalnych
oraz Anny Zawady (Zawada 2009) w 2009 roku, ktorej przedmiotem badan byty
relacje miedzypokoleniowe na grupie studentow Akademii Techniczno-Huma-
nistycznej w Bielsku-Biatej. Wnioski z przeprowadzonych przez Autorki badan
jednoznacznie wskazuja, iz ludzie starzy i staro$¢ stanowig wyzwanie dla wspot-
czesnego spoteczenstwa, szczegdlnie dla ludzi mtodych, wzrastajacych w swiecie,
ktory wielbi mtodosc¢ i ktéry uksztattowal negatywny stereotyp cztowieka stare-
go. Dlatego szczegolnie wazne w tym zakresie jest uwzglednienie w programach
nauczania na kierunku pedagogika zagadnien zwigzanych z przygotowaniem do
pracy z ludzmi starymi, ktorych proces starzenia si¢ przebiega na wielu plaszczy-
znach patologicznie. Wydaje si¢ to by¢ niezbedne dla radzenia sobie z wieloma
trudnymi emocjami wpisanymi w prac¢ z ludzmi starymi, dajac tym samym szans¢
na przezwyciezenie obaw i lekéw ludzi mlodych wobec starosci i zastgpienie ich
wyrozumiato$cig, empatig i zrozumieniem.
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KSZTALTOWANIE LOKALNEJ POLITYKI
PUBLICZNEJ W DUCHU PARTYCYPACJI
OBYWATELSKIEJ JAKO PRZESTRZEN
DOSWIADCZANIA DOROSLOSCI
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Streszczenie: Niniejszy artykut podejmuje kwestie spotecznego kontekstu edukacji czto-
wieka dorostego, ze szczegdInym uwzglednieniem doswiadczen nabywanych w procesie
partycypacji obywatelskiej. Za jedno z narzadzi wspierajacych aktywnos¢ obywatelska
uzna¢ mozna budzet partycypacyjny, ktory w artykule facze z partycypacyjnym wymiarem
ksztattowania lokalnych polityk publicznych. Charakteryzujac ide¢ budzetu partycypacyj-
nego oraz jego realizacj¢ na przyktadzie Krakowa, staram si¢ ukaza¢ edukacyjny wymiar
tego narzgdzia.

Partycypacja obywatelska a doSwiadczanie doroslosci

Jednym z obszaréw zainteresowan andragogiki jest spoleczny kontekst eduka-
cji cztowieka dorostego, ze szczegdlnym uwzglednieniem uczenia si¢ w procesie
partycypacji spotecznej. Akcentuje si¢ potrzebe wiazania edukacji dorostych z zy-
ciem spoleczenstwa zaréwno na poziomie krajowym, jak lokalnym (Wesotowska
2002). Artykul prezentuje tematyke odnoszaca si¢ do taczenia wspotczesnej edu-
kacji dorostych z procesem rozwoju §rodowiska zycia cztowieka, ktére okresla sie
srodowiskiem lokalnym (Pilch 1995), a za jeden z wazniejszych aspektéw rozwoju
srodowiska lokalnego przyjmuje¢ partycypacyjny wymiar ksztaltowania lokalnych
polityk publicznych na przyktadzie budzetu obywatelskiego.

Pojecie partycypacji publicznej/obywatelskiej/spotecznej! najogdlniej scharak-
teryzowa¢ mozna jako udziat obywateli w planowaniu i realizacji polityk publicz-

' W literaturze polskiej termin partycypacja publiczna wykorzystywany jest wymiennie z terminem
partycypacja obywatelska (np. A.K. Piasecki, Samorzqd terytorialny i wspolnoty lokalne, PWN,
Warszawa 2009) i partycypacja spoleczna (J. Wygnanski, D. Dlugosz, Obywatele wspotdecyduja.
Przewodnik po partycypacji spolecznej, Stowarzyszenie na rzecz Forum Inicjatyw Pozarzadowych,
Warszawa 2005).
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nych na poziomie panstwa, regionu, powiatu czy gminy (Olech, Sobiesiak-Pen-
szko 2013). Ilos¢ literatury naukowej, jak i publicystycznej sugeruje, ze jestesSmy
swiadkami wzmozonego zainteresowania zagadnieniem partycypacji. Nie jest
to zjawisko obserwowane jedynie w Polsce, poniewaz ,,moda na partycypacje”
przyszta do nas z Zachodu, gdzie dziatania w tym zakresie podejmowane sg juz
od lat 90. XX wieku. Zastanawia¢ moze, skad bierze si¢ takie wzmozone zainte-
resowanie charakteryzowang kategoria, na co odpowiedzi nalezy zapewne szukaé
w ogo6lnoeuropejskim kryzysie demokracji, szczeg6lnie deliberatywne;j.

W Polsce zainteresowanie partycypacja zwigzane jest z finansowaniem ze $rod-
kow strukturalnych licznych inicjatyw, ktorych celem jest rozwoj spoteczenstwa
obywatelskiego i wspieranie zaangazowania obywateli w zycie publiczne. Rosnie
liczba organizacji, projektow, dobrych praktyk zajmujacych si¢ tymi kwestiami.

Odnajdujemy wigc wiele dziatan, ale ich skutek mozna uzna¢ za dyskusyjny.
Diagnoza Spoteczna 2015 ukazuje, ze Polacy maja niewielkie doswiadczenie spo-
teczne i obywatelskie?. Stabo si¢ zrzeszaja, rzadko sami podejmuja dziatania na
rzecz innych ludzi, organizacji i wtasnych spolecznos$ci. Nie majg zbyt wielu oka-
zji, by si¢ nauczy¢ zorganizowanego dzialania spolecznego i naby¢ umiejgtnosci
potrzebnych do zycia w spoteczenstwie obywatelskim. Brak umieje¢tnosci wynika
z ubogiego do§wiadczenia, a doswiadczenia nie przybywa z powodu braku umie-
jetnosci w tym zakresie (Diagnoza Spoteczna 2015). Mozna zastanawiac sig, czy
tylko braki w umiejetnosciach zwigzanych z partycypacja stoja na przeszkodzie
zaangazowania obywatelskiego Polakow.

Partycypacja publiczna w naszym kraju, jesli juz jakas si¢ pojawia, to w tra-
dycyjnych formach i najczesciej na poziomie srodowiska lokalnego. Czestsze
angazowanie si¢ ludzi w procesy decyzyjne na poziomie srodowiska lokalnego
jest wynikiem mniejszego dystansu na tym poziomie wladzy i obywatela oraz
wickszego przywigzania mieszkancow do swojego najblizszego miejsca zycia.
Wspotpraca wladz lokalnych z mieszkancami polega przede wszystkim na in-
formowaniu o swoich decyzjach, wyjasnianiu ich badz zasigganiu o nich opinii
podczas konsultacji spotecznych. Sg to czesto dla wtadzy jedyne do przyjecia
sposoby wspoélpracy z mieszkancami. Wykorzystywanie form, ktore wymagatyby
aktywnego wlaczania mieszkancow w proces decyzyjny, jednoczesnie umozliwia-
jac im rzeczywisty wptyw na te decyzje, naleza do rzadkos$ci. Najbardziej otwarte
na wspotprace z mieszkancami sa wiadze gmin wiejskich. Im wladza krocej rzadzi,
tym bardziej jest otwarta na wlaczanie mieszkancow w zycie publiczne. Partycy-
pacja publiczna Polakow ma takze wybiorczy charakter. Polacy chcg mie¢ wpltyw
na podejmowane decyzje przede wszystkim w kwestiach zwigzanych z funkcjono-
waniem infrastruktury, zagospodarowaniem przestrzennym, kulturg oraz ekologia
i zielenig miejska. Im wigcej zaangazowanie w zycie publiczne wymaga czasu,
tym uczestnictwo jest rzadsze (Olech, Kazmierczak 2011).

2 Wyprowadzono taki wniosek na podstawie takich wyznacznikéw jak: dziatania w organizacjach,
uczestnictwo w oddolnych inicjatywach spotecznych, w zebraniach publicznych czy wolontariacie.
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Badania przeprowadzone w 2013 roku przez Stowarzyszenie Klon/Jawor (Za-
angazowanie spoteczne Polek i Polakéw. . .) prezentujg aktywno$¢ spoteczng Pola-
kéw na poziomie okoto 30%. Posrod przyczyn braku zaangazowania w dziatania
na rzecz innych wymienia si¢ najcze¢$ciej: brak czasu, wiedzy, pomystu i wiary
w skuteczno$¢ takich inicjatyw. Wielu z badanych wyzej od aktywnosci spolecznej
stawia troske o rozwigzywanie wlasnych probleméw lub nie chce przyjmowac na
siebie zbyt duzych zobowigzan. Aktywnos¢ spoleczna postrzegana jest jako za-
grozenie dla czasu poswigcanego rodzinie, znajomym, pracy czy wypoczynkowi.
A rzadko taczona jest z forma ciekawego spedzania czasu, zrodtem samorozwoju
1 mozliwo$cia zdobycia nowych umiejetnosci.

Tak rysujacy si¢ stan partycypacji spotecznej w Polsce jest przedmiotem deba-
ty publicznej inicjowanej zardowno przez organizacje pozarzadowe, jak i instytucje
panstwowe i samorzadowe. W najwazniejszych dokumentach okreslajacych drogi
rozwoju Polski na najblizsze lata, czyli w Diugookresowej Strategii Rozwoju Kraju
Polska 2030 oraz Strategii Rozwoju Kraju 2020, panstwo zadeklarowato wsparcie
rozwoju partycypacji obywatelskiej i przygotowanie instytucji publicznych na
wickszy udziat obywateli w podejmowaniu i realizowaniu podejmowanych przez
nie decyzji. Zostalo to szczegdlnie zaakcentowane w Strategii Rozwoju Kapitatu
Spotecznego 2020, ktora jest pierwszym dokumentem rzgdowym w sposob syste-
matyczny podejmujgcym problematyke budowy wzajemnego zaufania migdzy
obywatelami oraz migdzy obywatelami a panstwem i jego instytucjami.

Cel gltowny Strategii Rozwoju Kapitatu Spotecznego 2020 to wzmocnienie
udziatu kapitatu spotecznego w rozwoju spoteczno-gospodarczym Polski. Ma on
by¢ zrealizowany poprzez nastepujace cele szczegotowe, wyodrebnione na pod-
stawie szerokiej diagnozy:

» ksztaltowanie postaw sprzyjajacych kooperacji, kreatywnos$ci oraz komunikacji,

* poprawa mechanizmoéw partycypacji spotecznej i wptywu obywateli na zycie
publiczne,

* usprawnienie procesOw komunikacji spolecznej oraz wymiany wiedzy,

* rozwoj i efektywne wykorzystanie potencjatu kulturowego i kreatywnego.

Cel szczegotowy 2 odpowiada na wyzwania zwigzane z budowg spote-
czenstwa obywatelskiego i rozwijaniem mechanizmow partycypacji spotecznej.
Uwzglednione w nim zostaty kierunki dziatan dotyczace m.in. ekonomii spotecz-
nej, partnerstwa publiczno-spotecznego, nowych narzedzi partycypacji, a takze
wolontariatu: w wymiarze indywidualnym i wpisanym w strategi¢ spoleczng firm
(spoteczna odpowiedzialno$¢ biznesu). W zakresie budowania zaufania migdzy
panstwem a jego obywatelami cel ten jest komplementarny w odniesieniu do Stra-
tegii Sprawne Panstwo.

Kwestie partycypacji spotecznej sa takze podjete w Strategia Rozwoju Kapitatu
Ludzkiego 2020, ktora akcentuje konieczno$¢ odrobienia zaleglosci w stosunku
do panstw, ktore dotychczas osiggnety wyzszy poziom rozwoju, a jej glownym
celem jest rozwijanie kapitatu ludzkiego poprzez wydobywanie potencjalow osob
w taki sposob, by mogly w pelni uczestniczy¢ w zyciu spotecznym, politycznym
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i ekonomicznym na wszystkich etapach zycia. Podejscie takie jest spdjne z ideg
uczenia si¢ przez cate zycie. Rozwigzania z zakresu lifelong learning zostaty wy-
korzystane w wielu narzedziach realizacji Strategii Rozwoju Kapitatu Ludzkiego
jako istotny warunek jej wdrazania.

Na poziomie regionalnym i lokalnym samorzady od lat staraja si¢ w r6znych
formach wspiera¢ aktywnos¢ obywatelskg w zyciu publicznym. Zalozenia takie
odnajdujemy chociazby w lokalnych strategiach rozwoju (Cyboran 2012; 2013).

Rozwoj lokalnej spotecznos$ci zasadza si¢ na wlaczeniu w roznorakie dziata-
nia mieszkancow danych srodowisk. Owo wiaczanie w dziatania bedzie lokalng
edukacja dorostych, ktora rozumie¢ mozna za Jackiem Mezirowem, o czym pisze
Mieczystaw Malewski, jako wspomaganie jednostek w nabywaniu postaw, umie-
jetnosci i wiedzy niezbednej dla ich demokratycznej partycypacji w rozwigzywa-
niu lokalnych problemow, a sukces lokalnej edukacji mierzy si¢ stopniem rozwoju
spotecznosci lokalnej i poprawa jej funkcjonowania (Malewski 2010).

Dorostos¢ jest wspotczesnie mocno dyskutowang kategorig. Wedtug Mal-
colma Knowelsa to stan, finalny rezultat zmian i przeksztalcen, jakiemu ulegaja
w procesie dorastania struktury psychiczne jednostki. Posréd wymienianych przez
niego wymiaréw dorostosci odnajdujemy kontinuum od biernosci do aktywnosci,
od waskiego do szerokiego zakresu odpowiedzialnos$ci, od egoizmu do altruizmu
(Knowles i inni 2009). Wymienione wymiary dorostosci silnie wigza si¢ z uczest-
nictwem cztowieka dorostego w zyciu spotecznym. Postawy aktywne, odpowie-
dzialno$¢ za lokalng spotecznos$é, altruizm w relacjach miedzyludzkich, czyli to
wszystko co stanowi o dorosto$ci, nicodtacznie zwigzane jest z procesami partycy-
pacji spotecznej i obywatelskiej. Procesy te moga stanowi¢ przestrzen nabywania
kompetencji (uczenia si¢) konstytuujacych dorostosc.

Zwolennicy perspektywy spoteczno-kulturowej upatruja w tej wlasnie prze-
strzeni nowych mozliwosci edukacyjnych dla wspotczesnego dorostego, uznajac
iz uczenie si¢ przebiega w interakcjach wypeiajacych wszystkie rodzaje praktyk
spotecznych, w jakich ludzie dorosli uczestnicza (Malewski 2013). Jedng z takich
praktyk moze by¢ charakteryzowany proces partycypacji spotecznej. Przyjmujac
ponadto zaproponowang przez M. Malewskiego perspektywe, by kategori¢ poje-
ciowa ,,dorosto$¢” zastapic kategoria ,,doswiadczenie zyciowe” (Malewski 2013),
idea partycypacyjnego (nabywajacego doswiadczen w procesie partycypacji) do-
rostego wydaje si¢ bardzo aktualna.

Polityki publiczne i ich partycypacyjny wymiar

Polityka publiczna to wspotczesnie jedna z najistotniejszych dziedzin kon-
stytuowania zycia spotecznego zarowno na szczeblu centralnym, jak i lokalnym.
W zwigzku z rosngcym zakresem dziatalno$ci wspotczesnych panstw, ilo§¢ dziatan
publicznych wyraznie si¢ zwigksza, ros$nie takze liczba polityk szczegdtowych.
Ich jako$¢, standardy, funkcje, efektywno$¢, a szczegdlnie proces tworzenia i wy-
znaczania celow budzi emocje w dyskusjach naukowych, publicystycznych, jak
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i spotecznych. Jest wigc to sfera bardzo istotna z punktu widzenia obywatela.
Coraz cze¢$ciej takze teoretycy, jak i praktycy, akcentuja partycypacyjny wymiar
ich tworzenia, co kreuje kolejng przestrzen edukacyjng dorostych.

Polityka publiczna rozwijana jest zarowno jako dyscyplina naukowa na
gruncie nauk spotecznych, jak i praktyka rozwigzywania rozmaitych probleméw
publicznych zwiazana z dziatalnosciag panstwa. Harold Lasswell (Zybata 2012),
uznawany za twoérce nauki o politykach publicznych, opisat jg jako stosowang
dziedzing wiedzy, ktora taczy aktywnos$¢ akademikow, decydentow oraz obywa-
teli 1 odnosi si¢ do systemowego i uporzagdkowanego programowania wptywu na
kluczowe problemy zbiorowe.

W najszerszym ujeciu polityka publiczna oznacza zracjonalizowane dziatania
i programy publiczne, ktore oparte sg na zgromadzonej i wzglednie zobiektywizo-
wanej wiedzy i usystematyzowanym procesie projektowania i wykonywania tych
dziatan (Zybata 2012). Polityka publiczna koncentruje si¢ na procesie rozwigzania
probleméw na dokonywaniu wyboréw programowych, wykonywaniu programow
publicznych oraz analizowaniu rezultatow tych dziatan®. Posrdd interesariuszy po-
lityk publicznych wymienia si¢ rzadzacych, opozycje, kadry administracji, dzia-
taczy NGO i dziataczy zawodowych, jak réwniez niesformalizowane grupy oby-
wateli oraz pojedyncze jednostki.

Tradycyjnie jestesmy przyzwyczajeni do sytuacji, w ktorej polityki publiczne
ksztattowane sg gtownie przez rzadzacych, jednak wraz z nowa koncepcja zarza-
dzania publicznego public governance (Banachowicz 2007) w proces tworzenia
polityk publicznych wlaczane sa w znacznie szerszym zakresie inne podmioty.
Jest to dziatanie szczegolnie przydatne w zarzadzaniu na poziomie $srodowiska
lokalnego. Zgodnie z koncepcja governance w ksztalttowaniu polityk publicznych
eksponowane jest znaczenie kapitatu spotecznego, spoteczenstwa obywatelskiego
oraz wysoki poziom partycypacji spotecznej, szczeg6lnie istotny w planowaniu
i wdrazaniu przyjetych rozwiazan. Idea ta stala si¢ tym bardziej nosna, ze ma sta-
nowi¢ remedium na kryzys partycypacji obywatelskiej w wielu krajach i poprzez
umozliwienie obywatelom wspotdecydowania o ksztalcie sektora publicznego,
zwigkszy¢ ich zaangazowanie w sferze publicznej. Celem tych dziatan jest zaréw-
no zwigkszenie udzialu obywateli w procesach decyzyjnych, co wptywaé moze
na ich doskonalenie; jak i poprawa jakos$ci ustug publicznych z jednoczesnym
zwigkszeniem wsparcia i przychylnosci obywateli do proponowanych zmian (idea
tworzenia i wdrazania mechanizmu §wiadczenia dobrej jakosci ustug spotecznych
realizowanych przy maksymalnym wykorzystaniu lokalnych zasobow).

Przedmiotem obywatelskich oddziatywan moga by¢ zardwno procesy usta-
wo- i uchwatodawcze, jak i wykonawcze. Moze si¢ to odbywaé z wykorzystaniem
réznych form demokracji partycypacyjnej (np. konsultacje spoteczne, referenda)
i deliberatywnej (np. sondaz deliberatywny, obywatelskie jury), a takze na drodze

3 Za sprawa Tony’ego Blaira spopularyzowato si¢ pojecie ang. evidence based policy, polityki opar-
tej na dowodach, ktora szczegdlnie akcentuje analizowanie rezultatow podejmowanych dziatan
publicznych.
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lobbowania, protestu, niepostuszenstwa obywatelskiego czy rzecznictwa. Dziata-
nia tego rodzaju moga by¢ podejmowane na réznych szczeblach — od centralnego
(rzad i parlament), przez regionalny, po szczebel powiatu i gminy/miasta. Anga-
zowanie obywateli w procesy decyzyjne to w duzej mierze dziatania inicjowane
i kontrolowane przez wtadze publiczne w toku wypelniania ich statutowych zadan
administracyjnych lub zarzadczych.

Budzet obywatelski jako przyklad partycypacyjnego narzedzia
ksztaltowania lokalnej polityki rozwoju

Wspoélpraca samorzadu lokalnego ze spotecznoscia jest wspotczesnie bardzo
istotng kwestig i na r6zne sposoby probuje si¢ ja organizowaé. Posréd najpopu-
larniejszych narzedzi wspierajacych partycypacje spoleczng na poziomie lokal-
nym wymienia si¢: konsultacje spoteczne, dziatania rewitalizacyjne, budowanie
lokalnych partnerstw, wspieranie organizacji pozarzgdowych, efektywna polityke
informacyjng ze strony samorzadu terytorialnego oraz akcje tworzenia budzetow
partycypacyjnych/obywatelskich®.

Budzet obywatelski urzeczywistnia ide¢ demokracji uczestniczacej, pozwala-
jac obywatelom aktywnie uczestniczy¢ w zyciu srodowiska lokalnego i skutecz-
nie wspotdecydowac o jego ksztatcie i rozwoju. Daje mozliwos¢ decydowania
o dystrybucji okreslonej sumy srodkéw publicznych na zaproponowane przez
mieszkancéw cele. Jest to proces dlugofalowy, na ktory sktada si¢ szereg etapow
majacych na celu szczegdélowe poznanie potrzeb obywateli, wypracowanie odpo-
wiednich strategii dzialania oraz dobér najkorzystniejszych srodkow do realizacji
postawionych celow. Poszczegdlne etapy realizacji budzetu partycypacyjnego sq
monitorowane przez obywateli.

Za miejsce, w ktérym narodzita si¢ i wstepnie uksztattowata idea budzetu
obywatelskiego, uznaje si¢ brazylijskie miasto Porto Alegre, ktore doswiadczane
wieloletnig wojng domowg prébowato samo podjaé dziatania ukierunkowane na
poprawe jako$ci codziennego zycia. Pierwszy pelny proces tworzenia budzetu
partycypacyjnego rozpoczat si¢ juz w roku 1989 i od tego czasu rozszerzyt si¢ na
setki miast catego swiata (Kebtowski 2013). Poczatki wszedzie byly trudne z racji
braku wyspecjalizowanych struktur administracyjnych, ktére wspartyby ten pro-
ces, ale z czasem niemal wszedzie, gdzie byt zaaplikowany, wykrystalizowaly si¢
mechanizmy umozliwiajace sprawng jego realizacje.

W Polsce budzet obywatelski po raz pierwszy wprowadzono w 2011 roku
w Sopocie, a obecnie realizowany jest z wickszym lub mniejszym sukcesem
w wielu miastach, gminach i dzielnicach.

Idea budzetu, obok swego gldwnego celu, promuje innowacyjnos¢ i przed-
sigbiorczo$¢ mieszkancow, a takze umozliwia pozyskanie informacji na temat

4 W dalszej czgsci artykutu bede postugiwata si¢ wymiennie okresleniami budzet obywatelski
i budzet partycypacyjny oraz skrotem BO.
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tego jak dane miasto, gmina, osiedle funkcjonuje. Wspiera proces decentralizacji
wladzy, przyczyniajac si¢ do zmniejszenia dystansu migdzy rzadzacymi a miesz-
kancami. Moze wspomé6c w budowaniu zaufania spolecznego wobec lokalnych
wladz samorzadowych oraz zwigksza¢ popularnos¢ zaangazowanych politykow.
Jest doskonalg ptaszczyzng wspolpracy urzednikéw z tzw. ,,jednostkami zaan-
gazowanymi spotecznie”, organizacjami pozarzadowymi i ,,ruchami miejskimi”.
Jest przestrzenig dla oddolnych inicjatyw, ktore mogg stac si¢ przyczynkiem do
kompleksowej reformy lokalnej polityki w oparciu o dialog w sferze publiczne;.

Etapy wdrazania budzetu obywatelskiego nieznacznie r6znig si¢ w zalezno-
$ci od charakteru lokalnej spotecznosci oraz warunkow spoteczno-politycznych
danego kraju. Mimo réznic mozna wymieni¢ pewne czesci sktadowe, ktore dla
skutecznego przebiegu tego procesu sa niezbedne. Pierwszym etapem jest wery-
fikacja mozliwosci finansowych danej spolecznosci, a nastgpnie wyodrebnienie
srodkow przeznaczonych na budzet obywatelski w ogdlnym budzecie samorzadu
na dany rok. Inicjatorem takiego dziatania mogg by¢ zarowno wtadze samorzado-
we, jak i niezalezne grupy mieszkancow czy organizacje pozarzadowe. Ostateczng
decyzj¢ podejmuje jednak samorzad, ktory jest gtéwnym dystrybutorem i zarzadca
srodkéw finansowych w danym $rodowisku lokalnym.

Kolejnym etapem jest rozpoznanie zasobow lokalnej spotecznos$ci, wraz
z ustaleniem, ktore grupy i jednostki sg w srodowisku znaczace. Wazne jest bo-
wiem ich nastawienie do idei budzetu partycypacyjnego. Dobrze realizowany
budzet wymaga zaangazowania jak najszerszego grona oséb, by szanse na wy-
pracowanie rozwigzan korzystnych dla ogétu spotecznosci byly jak najwigksze.
Na tym etapie dziatanie samorzadu sprowadza si¢ do promocji, majacej na celu
przedstawienie korzysci ptynacych z wprowadzenia budzetu partycypacyjnego.

Aby budzet mogt w sprawny sposéb przejs¢ przez poszczegdlne etapy, ko-
nieczne jest powotanie zespotu koordynujacego jego przebieg, w sktad ktorego
moga wchodzi¢ przedstawiciele rady miasta, urzgdu miasta, instytucji publicznych
oraz organizacji pozarzagdowych, jak rowniez naukowcy (np. badacze budzetu oby-
watelskiego) i oczywiscie sami mieszkancy.

Kolejnym etapem jest ustalenie wraz z przedstawicielami spotecznos$ci przej-
rzystych zasad, wedhug ktérych budzet partycypacyjny bedzie realizowany. Obej-
muje to decyzje o terytorium objetym budzetem, prawie do uczestnictwa w jego
tworzeniu (czy tylko osoby zameldowane, czy wszyscy mieszkancy), podmiotach
koordynujacych przebieg konsultacji, priorytetowosci projektow (czy priorytety
inwestycyjne ustalane sg przez samorzad, czy kazdy projekt jest tak samo rozpa-
trywany i podlega gtosowaniu powszechnemu) i w konsekwencji gdzie i kiedy
maja si¢ odby¢ konsultacje spoteczne w celu przedstawienia projektow.

Same konsultacje sa okazja do prezentacji propozycji przedsiewzig¢ do finan-
sowania, skonfrontowania ich z pomystami innych mieszkancow oraz przeanali-
zowania stopnia mozliwosci ich realizacji z wladza terenowsg. Sprzyjaja rowniez
zacie$nianiu wiezi miedzy czlonkami spotecznosci lokalnych i formowaniu grup do
realizacji projektow.
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Po etapie konsultacji rozpoczyna si¢ proces sktadania propozycji dziatan, ktore
mogg zostac¢ objete budzetem, po ktorym, czesto drogg internetowa, nastgpuje glo-
sowanie i wylonienie do realizacji tych, ktore cieszg si¢ najwicksza popularnoscia.

Etapem koncowym jest realizacja zwycieskich projektow. Catos¢ procesu
wdrazania budzetu obywatelskiego jest monitorowana zar6wno przez obywateli
jak 1 wtadze samorzadowe. Na koncu podlega on ewaluacji, ktorej wyniki postuza
do zaplanowania modyfikacji w kolejnej edycji.

Krakowski Budzet Obywatelski i jego oddzialywanie na Srodowisko
lokalne

Jednym z przyktaddéw realizacji budzetu partycypacyjnego jest Krakowski
Budzet Obywatelski, ktory miat swoje poczatki w 2013 roku, kiedy to w dwoch
krakowskich dzielnicach przeprowadzono pierwsze konsultacje spoteczne w ra-
mach projektu ,,Dzielnice si¢ liczg™. Na podstawie wynikow tego ,,eksperymentu”
wladze miasta postanowily wprowadzi¢ BO we wszystkich dzielnicach Krakowa.

W 2014 roku decyzja Rady Miasta Krakowa weszta w zycie uchwata o bu-
dzecie obywatelskim w Krakowie, a w 2015 roku uchwata ustalajgca szczegoto-
we zasady i tryb realizowania krakowskiego BO®. Wedlug postanowien ogdlnych
organem wykonawczym budzetu obywatelskiego mianowano Prezydenta Miasta
Krakowa, a $rodki na jego realizacj¢ zostaly wyodrebnione z budzetu miasta.
Stownik poje¢ zawarty w tym dokumencie zdefiniowal budzet obywatelski jako
forme konsultacji spotecznych w sprawie przeznaczenia czg¢s$ci wydatkow z bu-
dzetu miasta Krakowa na wskazane przez mieszkancoéw projekty mieszczace si¢
w kompetencjach gminy. Ustalono, ze finansowaniem nie mogq by¢ objete zadania,
ktore: po realizacji generowalyby koszty utrzymania niewspotmiernie wysokie w sto-
sunku do wartosci proponowanego zadania, stojq w sprzecznosci z obowiqzujqcymi
w miescie planami, politykami i programami, w tym w szczegolnosci z miejscowymi
planami zagospodarowania przestrzennego,; wymagajq wspotpracy instytucjonalnej
podmiotow zewnetrznych, jezeli te nie przedstawily wyraznej, pisemnej gotowosci do
wspolpracy w formie oswiadczenia, naruszalyby obowiqzujqce przepisy prawa, pra-
wa 0sob trzecich, w tym prawa wlasnosci, zaktadajq realizacje jedynie czesci zada-
nia, w tym sporzqdzenie wylqcznie projektu bqdz planu przedsiewziecia lub jedynie
srodki na wykonanie, bez zabezpieczenia srodkow na projektowanie. Wyodrebniono
takze etapy realizacji budzetu obywatelskiego, na ktéry sktadatla si¢: kampania
informacyjno-edukacyjna; spotkania konsultacyjne z mieszkancami; zglaszanie
propozycji zadan; weryfikacja zgtoszonych propozycji zadan; glosowanie i ewa-
luacja procesu.

> Dane o Krakowskim Budzecie Obywatelskim pozyskano ze strony internetowej http://www.kra-

kow.pl/budzet, stan z dnia 31.05.2016.

& Por. Uchwata nr XCVII/1465/14 Rady Miasta Krakowa z dnia 20 lutego 2014 r. w sprawie: bu-
dzetu obywatelskiego miasta Krakowa oraz Uchwata Nr VII/107/15 Rady Miasta Krakowa z dnia
11 Iutego 2015 r. w sprawie: Regulaminu budzetu obywatelskiego Miasta Krakowa.
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W procesie realizacji krakowskiego BO w 2014 roku w pierwszej kolejnosci
ruszyta kampania informacyjna. W tym celu wykorzystano plakaty, banery oraz re-
klamy multimedialne w komunikacji miejskiej. Uruchomiona zostala takze strona
internetowa, ktora byta gtownym zZrédlem informacji na temat budzetu. Zgloszono
499 projektéw o charakterze dzielnicowym oraz 157 o charakterze ogolnomie;j-
skim, z ktorych poddano glosowaniu kolejno 334 i 102 projekty. W konsekwencji
mieszkancy wybrali 68 projektow, na ktdre przeznaczono kwote 4 453 935,65 zt.

W ramach budzetu obywatelskiego uruchomiono tablice informujaca o steze-
niu zanieczyszczenia powietrza, stworzono ogélnomiejska sie¢ darmowego Wi-Fi,
stworzono plac zabaw w Parku Jordana oraz zrealizowano projekt pt. ,,Pogromcy
bazgrolow”, usuwajac nielegalne graffiti z 48 obiektow.

Rok 2015 nie przyniost wigkszych zmian od strony formalnoprawnej BO.
Zmienit sie jednak sposob glosowania na poszczegolne projekty. Teraz obywa-
tele do swojej dyspozycji mieli internetowg platforme¢ budzetu obywatelskiego,
poprzez ktoéra mogli wybra¢ ich zdaniem najlepsze pomysty. Z poczatkiem 2015
roku uruchomiono seri¢ warsztatow na terenie Krakowa, dzigki ktorym mieszkan-
cy mogli uzyskac praktyczne informacje na temat procedur konsultacji, sktadania
wnioskow 1 oceny projektow. Kampania promocyjna oprocz tradycyjnych form
przekazu uruchomita punkt informacyjny na Rondzie Mogilskim oraz fotobudke,
gdzie mieszkancy mogli za darmo sfotografowac si¢ na tle billboardu promujacego
BO.

Kolejnym etapem byly konsultacje, ktore mialy na celu przedyskutowanie
stanowisk mieszkancow o kierunkach pozadanych zmian w miescie. Odbyly si¢
rowniez konwenty przewodniczacych rad i zarzagdéw dzielnic, gdzie rozmawiano
o budzecie obywatelskim na 2015 rok. Tak jak w poprzednich latach po konsulta-
cjach przyszta pora na sktadanie wnioskow. Tym razem propozycje przedsiewziec¢
do finansowania byly znacznie bardziej przemyslane. Nie bylo wsrdéd nich juz
tylko projektéw dotyczacych naprawy ulic, chodnikow, budowy placow zabaw
czy sadzenia nowych drzew. Pojawito si¢ coraz wigcej tak zwanych projektow
,miekkich”, proponujacych roznorodne wydarzenia o charakterze spotecznym.
Budzetem obywatelskim zainteresowaly si¢ w wigkszym stopniu niz dotychczas
szkoty oraz kluby sportowe. Zgloszono takze szereg projektow dotyczacych ra-
townictwa i szybkiej reakcji w przypadku zagrozenia zdrowia.

W projektach o charakterze ogélnomiejskim zwyciezyt tor motocyklowo-sa-
mochodowy, drugie miejsce zajal plan zwigkszenia ilo$ci godzin jezyka angiel-
skiego w krakowskich szkotach, a trzecie i czwarte — zagospodarowanie zalewu
Bagry oraz budowa kapieliska na Zakrzéwku. Do ciekawszych zadan o charakte-
rze dzielnicowym mozna zaliczy¢: rewitalizacj¢ Plant Dietlowskich, organizacj¢
Dnia Sasiada, czyli cykl piknikow integracyjnych na terenie Nowej Huty oraz
budowe sitowni na §wiezym powietrzu w dzielnicy Podgorze Duchackie. Na dzien
16 marca 2016 roku 93% projektow zostato zrealizowanych, a pozostate sa w trak-
cie realizacji. Decyzje podejmowane w ramach Krakowskiego Budzetu Obywatel-
skiego mozna wigc uzna¢ za wigzace.



134 Beata Cyboran

Trzecia edycja Krakowskiego Budzetu Obywatelskiego przyniosta nie tylko
glosowanie, ale i sktadanie wnioskow za posrednictwem platformy internetowej. Na
terenie miasta, gtdwnie w miejscach o duzym zageszczeniu ludnosci, postawiono
punkty wsparcia, gdzie z pomocg pracownikow Urzgdu Miasta mozna byto takze
ztozy¢ wniosek, postugujac si¢ platformg internetowa. W Miejskim Centrum Dialo-
gu ruszyt projekt pt. ,,Maraton Projektow”, podczas ktérego urzednicy stuzyli miesz-
kancom pomocg przy pisaniu wnioskow. Oficjalna strona budzetu obywatelskiego
uruchomita rowniez ciekawe statystyki, dzigki ktorym mozna byto dowiedzie¢ sie
o ilo$ci ztozonych wnioskow, aktywnosci poszczegdlnych dzielnic oraz o wieku
0s0b sktadajacych wnioski (najstarsza wnioskujaca osobg okazat si¢ 87-letni miesz-
kaniec).

Podsumowujac — narzgdzie, jakim jest budzet obywatelski, doskonale wspie-
ra i promuje ide¢ angazowania si¢ w zycie spolecznosci lokalnej i upowszechnia
wiedze¢ o samorzadnosci. Zacie$nia wigzi sasiedzkie, niweluje dystans miedzy wia-
dza a mieszkancami, buduje silne srodowiska lokalne gotowe do dziatania na rzecz
wspolnego dobra. Jest doskonatg przestrzenia edukacji obywatelskiej dorostych,
opartej na partycypacji i dziataniu. W zwigzku z tym polskie samorzady powinny
zastanowi¢ si¢ nad odwazniejszym jego wykorzystaniem. Moga jednak ulec pokusie
traktowania budzetu jako jednego z wielu narzgdzi stuzacych zwickszeniu efektyw-
nosci lub legitymizacji polityki miejskiej. Moga takze uczyni¢ z budzetu pretekst do
przeprowadzenia catosciowej i dlugofalowej reformy systemu zarzadzania Srodowi-
skiem lokalnym. Takie podejscie przyczynialoby si¢ do realizacji idei governance,
tworzytoby nowe przestrzenie edukacyjne dorostych oraz dawatoby mozliwos¢ do-
$wiadczania dorosto$ci w procesie partycypacji spotecznej i obywatelskie;.
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REFLEKSYJNOSC CZY BEZREFLEKSYJNOSC
SCIAGAJACYCH STUDENTOW? PROBA
ODCZYTANIA ROZNYCH ZNACZEN ZJAWISKA

Sciggam, bo wszyscy to robiq... Wiesz, kazdy, kto ma troche oleju w glowie, nie be-
dzie sobie marnowat czasu wttaczaniem wiadomosci, ktore sq potrzebne na sprawdzian,
ktore wlasciwie wykuje i zapomni. Ogolnie Sciqga jest po to, zeby omingc¢ te przeszkode.
To przeciez normalne, ludzkie zachowanie, zeby utatwiac sobie zZycie. Studentka (cyt. za
Gromkowska-Melosik 2007, s. 77)

S'ciqganie uczy mnie sprytu, panowania nad emocjami — nie moge przeciez da¢
po sobie poznaé, ze sciqgam (...) [Sciggnie to] umiejetnos¢ pézniejszego radzenia sobie
w naszym kraju — Polsce.

Uczen (cyt. za Groenwald 2006)

Stowa kluczowe: $cigganie, plagiat, nieuczciwo$¢ akademicka, refleksja, refleksyj-
no$¢, kreatywnos¢, innowacyjno$e.

Streszczenie: W artykule poruszane sg kwestie zwigzane ze zjawiskiem $ciggania
i plagiaryzmu we wspotczesnych szkotach wyzszych. Opisano ustalenia terminolo-
giczne, skale $ciggania i niektore uwarunkowania. Artykut skupia si¢ jednak na od-
niesieniu zjawiska $ciggania do kompetencji kluczowych wynikajacych ze sprawno-
$ci procesow myslenia takich jak refleksyjnos¢, kreatywno$¢ i innowacyjnosé. Dzigki
wyjasnieniu tych poje¢, umiejscowieniu ich na pewnej osi od bezrefleksyjnosci do
refleksyjnosci i potem kreatywnos$ci oraz innowacyjnosci, dokonano teoretycznej
analizy tego, gdzie na tej osi znajduja si¢ Sciagajacy studenci. Artykut omawia za-
réwno $ciggajacych studentow jako bezrefleksyjnych konformistow, jak i refleksyjne
i kreatywne osoby decydujace si¢ na $cigganie.

Wsrdd przyczyn i zrdédel przekonan na temat Sciggania znajduje si¢ wiele
kategorii zwigzanych z emocjami, uwarunkowaniami organizacyjnymi, proble-
mami spotecznymi, ale takze te zwigzane z trudno$ciami kompetencyjnymi ucz-
niow i studentéw. Badania na temat przyczyn sciggania wrod ucznidéw juz od
najmlodszych lat szkoty podstawowej potwierdzaja przypuszczenia, ze nie ma
jednej, jednoznacznej przyczyny. Najczesciej jest to splot roznych uwarunkowan.
Z badan nad tym zjawiskiem mozna wysnu¢ wniosek, ze studenci w wyrazny
sposob racjonalizujg $cigganie, nadaja temu czynowi inny charakter — nowe, prag-
matyczne znaczenie. W tym zakresie mozna dopatrywac si¢ braku refleksji nad
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wlasnym dziataniem. Student $cigga i nie zastanawia si¢, dlaczego to robi. Uznaje,
ze jest to dziatanie wpisane w kultur¢ uczelni. Czyzby nie miat refleksji nad fak-
tem, ze mozna inaczej zachowywac si¢ podczas sprawdzianu, mozna nie $ciggac?
A moze $ciagajac wykazuje si¢ tu innymi kompetencjami, takimi jak kreatyw-
no$¢ 1 innowacyjnos¢? Przeciez Scigganie nie jest proste, wymaga nerwow ze stali
i pewnego obeznania ze sposobami i metodami oszukiwania. Wérod studentow
$cigganie moze swiadczy¢ o posiadaniu sprytu, przebieglosci, innowacyjnego my-
$lenia, kreatywnosci. Ktora z tych cech jest dominujaca? Czy moze one wszystkie
jednocze$nie tworza nowy wymiar wskazanych kompetencji kluczowych, nowe
studenckie ich pojmowanie?

Celem niniejszego artykutu jest przedstawienie zjawiska §ciggania z dwoch
przeciwnych perspektyw, ktorych osig jest refleksyjnosé. Na jednej student $ciaga
bezwiednie, robi to, bo inni robia, racjonalizuje, wypiera. Na drugiej dostrzega,
iz wspotczesne szkoly wyzsze sa uwiktane w szereg problemow organizacyjnych,
ktore warunkujg to, w jaki sposob on musi si¢ uczy¢. Poddaje to refleksji i docho-
dzi do wniosku, ze potrzebne sa tu pewne kreatywne i innowacyjne dziatania, aby
moc sprosta¢ wymaganiom. Takim dziataniem moze by¢ $Sciaganie.

Refleksyjnosé, kreatywnos$¢, innowacyjnos¢ w mysleniu

Proces myslenia jest procesem aktywnym, w ktorym umyst osigga wyzszy
poziom swego funkcjonowania poznawczego, aby (najczgsciej) rozwigzacé prob-
lem. W zakresie myslenia niezwykle istotng czynnos$cig jest podejmowana reflek-
sja. Definicja wskazana w Encyklopedii Pedagogicznej XXI wieku podaje, ze jest to
czynnos¢ umystu polegajaca na uyimowaniu lub tylko uswiadamianiu wtasnych aktow
<w tym samej refleksji> w aspekcie ich istnienia, zawartosci, struktury i przebiegu
(Chudy 2006, s. 69). Refleksja skupia si¢ na zrozumieniu (takze siebie), réznych
dziatan, §wiata. Za K. Polakiem mozna wskaza¢, ze z refleksjq mamy do czynienia
wtedy, gdy umyst jest w stanie waqtpienia, wahania, swoistego zaklopotania. To stan na-
turalny zawsze wtedy, gdy cztowiek probuje ogarnqc i zrozumiec siebie, swoje dziatanie
w kontekscie otaczajqcych go okolicznosci (Polak 1999). Jak wskazuje J. Dewey,
poczatkiem refleksji jest watpliwos$¢, z ktorej wytaniajg si¢ problemy poddawane
selekcji 1 sprzyjajace znajdowaniu odpowiedniego rozwigzania (Dewey 1988). Dla
W. Chudego refleksja jest podstawg konstruowania samoswiadomosci, pewng baza
poznania siebie i $wiata (Chudy 2006).

Refleksja nie jest pospieszna, ale stanowi pewien proces organizujacy wysitek
intelektualny i polega na zastanawianiu si¢, analizie, wnioskowaniu. To D. Schon
(1983) wskazal, ze, aby rozwigzywac realne problemy potrzebna jest wiasnie reflek-
sja. Rozwazanie réznych przyczyn, mozliwosci, poszukiwanie konsekwencji jest
dziataniem refleksyjnym, ktore w duzej mierze opiera si¢ na taczeniu wiedzy ze zdo-
byta wczesniej praktyka. Aby to osiagnac potrzebna jest postawa pewnej umystowej
otwartosci. Szczegolnie refleksja przezywaniowa jest wewnetrznym sqdem praktycz-
nym, stanowi ostateczne kryterium ludzkiego czynu — sumienie (Chudy 2006, s. 68).
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Nalezy nadmieni¢, ze refleksja i refleksyjnos¢ nie sg pojgciami tozsamymi,
gdyz refleksyjnos¢ jest zdolnosciq do analizowania uzyskiwanych doswiadczen oraz
wiqczania nowych danych, informacji, wiedzy do posiadanych struktur poznawczych
i tworzenia nowych powiqzan wiedzy z dziataniem (Hejnicka-Bezwinska 2008,
s. 502). W tym zakresie nacisk ktadzie si¢ na umiejetnos¢ dokonania namystu lub
analizowania. Stad tez przeciwstawna forma myslenia jest rutynowos¢, bezreflek-
syjnosc¢, impulsywnos¢.

Wielu psychologow, a wérdd nich M. Kielar-Turska dostrzegaja, ze pod wply-
wem refleksji nad sobq rozwijajq sie procesy metaloznawcze (Kilera-Turska 2002,
s. 313-314). Gilda Waisburd uznaje refleksyjnos¢ obok innych cech myslenia'
za podstawe kreatywnosci (Waisburd 1996). Kreatywno$¢ jako zdolnos¢ wyma-
ga pewnego minimum inteligencji, a dopiero pozniej jest uzalezniona od stylu
poznawczego, osobowosci, poziomu motywacji itp. (Drozdowski i in. 2010).
Dostrzegajac tez, ze mys$lenie kreatywne jest zorientowane na rzeczy nowe, nie-
odkryte (Reber 2002), to mimo wszystko dotyczy stosowania pewnych analogii,
czyli przeniesienia rozwiqzan z jednej dziedziny do drugiej dzieki wykorzystaniu po-
dobienstwa sytuacji problemowych lub gotowych pomystow (Necka 2001, s. 389).
Analizujac takie ujecie kreatywnosci, mozna wskaza¢, ze nie ma kreatywnosci
bez refleksyjnosci.

Kreatywno$¢ jako cecha mentalna, pewna dyspozycja osobowosciowa jest
zdolnoscia cztowieka do generowania nowych idei, rzeczy, dziatan. Czesto uzywa
si¢ terminu innowacyjno$¢ synonimicznie z terminem kreatywno$¢. Jednakze sa
one sobie bliskie, ale nie bliskoznaczne. Innowacyjno$¢ rozumie si¢ jako zestaw
wewnetrznych oraz nabytych predyspozycji jednostki dotyczqcych kreowania i wdraza-
nia zmian prowadzqcych do podniesienia efektywnosci jej dziatalnosci (Drozdowski
iin. 2010, s. 20). W tym rozumieniu mozna innowacyjnos$¢ uznac za ostatnie
stadium umiejetnosci wprowadzania zmian.

Analizujac psychologiczne definicje refleksyjnosci, kreatywnosci, innowacyj-
nosci nalezy przede wszystkim wskazac, ze ich podstawa jest proces myslenia.
Bez odpowiedniego rozwoju proceséw poznawczych i samej sprawnosci myslenia
niemozliwy jest rozwdj tych zdolnosci. Dostrzegajac wiasciwosci poszczegdlnych
etapow rozwoju poznawczego mozna okres adolescencji uzna¢ za kluczowy dla
rozwoju refleksyjnosci, gdyz to w tym czasie my$lenie staje si¢ operacyjno-for-
malne, a procesy analizy, syntezy i wyciggania wnioskow coraz sprawniejsze.
Potwierdza to M. Kielar-Turska:

Rozwoj operacji formalnych prowadzi do pojawienia sie takich wilasciwosci my-
slenia dorastajqcych, jak refleksyjnosé, krytycyzm, metaforyczne ujmowanie zdarzen,
niezaleznos¢ od sqdow innych osob, formutowanie wiasnych opinii. Cechy te z jednej

' Inne cechy osob kreatywnych to: elastyczno$é, ptynno$é, szczegétowosé, radzenie sobie z prob-

lemami, catosciowe podejscie do problemu, dociekliwos$¢, rozumienie potrzeb innych osob,
ciekawo$¢, niezalezno§¢ w mysleniu, orientacja na dziatanie, koncentracja uwagi, wytrwatos¢,
zaangazowanie, poczucie humoru.
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strony umozliwiajq refleksje nad wtasnym mysleniem, z drugiej zas — uczestniczenie
w dyskusjach. Mlodziez krytycznie ustosunkowuje si¢ do przedstawionych sqdow, pre-
zentuje wilasne stanowisko, jest zdolna do zmiany wtasnych sqdow pod wptywem rze-
czowej, racjonalnej argumentacji (Kielar-Turska 2003, s. 313-314).

Refleksyjnosc¢ jako zdolnos¢ do zastanowienia jest kluczem dla kreatywnosci
i innowacyjnosci. Pozwala na rozwoj krytycznego myslenia, niezaleznosci, ale
takze pozwala mie¢ wlasne zdanie i bra¢ udziat w dyskusjach w sposob asertyw-
ny. Przy tym refleksyjno$¢ wspomaga zmiang, a nie uparte trwanie przy swojej
racji. Studenci, majacy juz za soba okres adolescencji, powinni wykazywac si¢
prawidtowo rozwinietymi procesami myslenia opartymi na refleksji. Jednak, jak
wskazuje E. Langer na podstawie prowadzonych przez 35 lat badan, bezreflek-
syjnos¢ lub bezmys$lnos¢ sg zjawiskiem powszechnym (Langer 2012). Uleganie
naciskom innych 0sob i podporzadkowywanie si¢ im w sposob bezrefleksyjny,
automatyczny moze prowadzi¢ do szeregu niekorzystnych skutkow. Jak zauwaza
W. Woronowicz nieuzasadniony upor, aby postepowac konsekwentnie przy raz podje-
tych sqdach i decyzjach, jest wygodny, gdyz zwalnia od myslenia, czyli dla niektorych
wyczerpujqcego wysitku, wiec dokonywania nowych wyborow (Woronowicz 2001,
s. 87-88). Takie automatyczne i bezrefleksyjne funkcjonowanie uruchamia goto-
we, wezesniej uksztattowane wzorce zachowania.

Dlaczego czgs¢ 0s6b ulega naciskom w sposdb bezwolny, bezrefleksyjny, bez-
myslny? Czy wynika to z lgku przed tym, do czego mogloby doprowadzi¢ mysle-
nie i refleksyjno§¢? Czy moze ulegajg sile autorytetu? Moze innym wyjasnieniem
jest odczuwana presja grupy? Czy tak jest tatwiej, prosciej?

Przy analizie bezrefleksyjnosci pomocne moze by¢ opisanie zjawiska konfor-
mizmu. Jest ono definiowane jako pewnego rodzaju zmiana w zachowaniu na sku-
tek rzeczywistego bqdz wyobrazonego wplywu innych ludzi (Aronson, Wilson, Akert
1997, s. 267). Mozna wyrdzni¢ konformizm informacyjny, w ktorym informacja
o pozadanym zachowaniu jest czerpana z tego, jak zachowujg si¢ inni. Istnieje
jednak konformizm normatywny, ktory ,,dziata” w sposob bardziej subtelny, kiedy
cztowiek podporzadkowuje si¢ grupie, bo nie chce by¢ odrzucony, o$mieszony.
Nie zawsze jest to proces §wiadomy i celowy.

Jesli cztowiek jest czescia jakie§ grupy, to swiadomie lub nie decyduje si¢ na
podporzadkowanie zasadom w niej panujacym. To grupa okresla, jakie zachowania
sg dopuszczalne, jakie niepozadane. Wszelkie reguty sa w psychologii nazywane
normami grupowymi. Aby by¢ w grupie, trzeba ulec pewnemu normatywnemu
wplywowi spotecznemu. Bez zastosowania si¢ do tych regut nie ma mowy o pelnej
akceptacji, o sympatii grupy, aprobacie, poczuciu przynaleznosci i spojnosci. Co
ciekawe, aby ulec temu wplywowi normatywnemu, nie trzeba akceptowac tych
regul, a czasem nawet o nich wiedzie¢, a i tak ulega¢ pokusie podporzadkowania
si¢. Kazdy cztonek, ktory ztamie norme grupowa moze spotkac si¢ z oburzeniem,
irytacja, rozczarowaniem innych osob, probami przekonania, ze dane zachowanie
(wykraczajace poza normy grupy) jest zte, a na koncu z odrzuceniem. Cena za
bycie sobg jest czesto wysoka i sprawia, ze osoba zostaje odseparowana od grupy.
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Cztowiek, bez wzgledu na wiek, funkcjonuje zawsze w jakie$ grupie. Poczat-
kowo jest to grupa rodziny, grupa zabawowa, klasa szkolna, paczka przyjaciot,
koledzy z pracy, blizsza i dalsza spolecznos¢. Wiele norm jest wypekianych bez
uswiadomienia ich sobie, sg realizowane bezrefleksyjnie, bez zastanowienia, ,,tak
jestijuz”. W takiej sytuacji cztowiek dziata jak na ,,automatycznym pilocie”, bez
zbednego myslenia wykonuje czynnos$ci. Takie zachowanie mozna nazwac bezre-
fleksyjnym konformizmem (Woronowicz 2001). Dzi¢ki niemu cztowiek zyskuje
na czasie i nie musi traci¢ energii na myslenie o oczywistych czynnosciach, jak
zaktadanie butow, otwieranie drzwi. Jest to na co dzien niezwykle pomocy mecha-
nizm. Jednakze ten sam proces moze sprawic, ze w momencie zagrozenia lub pod-
czas wyboru watpliwego moralnie sytuacja zostanie potraktowana bezrefleksyjnie,
w sposob nawykowy, bez zastanowienia. Taki ,,owczy ped” moze skutkowac ztymi
wyborami, ktore zawaza na calym zyciu. Dodatkowo ludzki umyst wytworzyt
szereg mechanizmow obronnych (Antoszewska2010), aby nie dopuscic¢ do siebie
mysli, ze ten bezrefleksyjny konformizm sprawit komus lub jemu samemu bol.
Takim mechanizmem jest na przyktad racjonalizacja, przeniesienie, wyparcie, wy-
cofanie, ttumienie, zaprzeczanie, regresja (McWilliams 2009).

Bezrefleksyjni Sciagajacy?

Terminologia zwigzana ze $cigganiem nie jest wyraznie doprecyzowana,
a w literaturze funkcjonuje wiele okreslen o szerszym i wegzszym zakresie. Nie-
uczciwos¢ studencka (takze uczniowska) jest wyrazem szerszego zjawiska spo-
lecznego, w ktore wpisuje si¢ Scigganie, plagiat i najwezsze zjawisko oszustw
egzaminacyjnych. Najogolniej nieuczciwos¢ studentéw mozna opisaé jako ich
dziatalnos¢ opartg na ktamstwie, kradziezy, oszustwie w celu napisania pracy
zaliczeniowej, zaliczenia sprawdzianu, uzyskania dobrego lub uniknigecia ztego
stopnia. W tym zakresie mieszczg si¢ takze: wykradanie poprzednich wersji egza-
mindw, przynoszenie falszywych zwolnien lekarskich, oktamywanie wyktadowcy,
zlecanie napisania pracy zaliczeniowej/dyplomowej. Innymi stowy student robi
wszystko, aby oszuka¢ wyktadowce i uczelni¢. Beata Bielska okresla te zacho-
wania szerzej jako kulturg nieuczciwosci studenckiej. Opisuje je jako ,,utrwalone
1 przekazywane wartosci, normy, postawy i wzory zachowan studentow wigzace
si¢ ze stalym, powszechnym przyzwoleniem na famanie norm oficjalnych doty-
czacych petnienia roli spotecznej studenta” (Bielska 2015, s. 9).

W wezszym zakresie, praktyki zwigzane z nieuczciwymi dziataniami podczas
sprawdziandéw i przy oddawaniu prac domowych, nazywa si¢ Scigganiem. Ten
termin obejmuje zarowno postugiwanie si¢ niedozwolonymi materiatami ($cigga-
mi) podczas egzaminow, jak i przepisywanie prac zaliczeniowych od kolegi lub
z Internetu, wspotprace migdzy soba. G.J. Cizek zjawisko postugiwania si¢ $cig-
gami okresla ogélnym terminem oszustwa egzaminacyjnego, ktore definiuje jako
skryte postugiwanie sie informacjq uzyskanq z innych zrodel niz wtasna wiedza i praca
(Cizek 1999). B. Niemierko doprecyzowuje te definicje i stwierdza, ze oszustwo
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podczas egzaminu to ukryte postugiwanie sie informacjq uzyskanq z innych zrodet
niz wlasna wiedza i praca, dokonanym w celu uzyskania pozqdanego wyniku egzaminu
(Niemierko 2006, s. 1).

Nieuczciwo$¢, oszustwo, plagiat to stowa brzmiace ostro, groznie, pachnace
kara, zachowaniem niewtasciwym. Natomiast §cigganie jest lekkie, urocze, czasem
$mieszne. Juz samo postugiwanie si¢ tym czy innym slowem implikuje pewne
skojarzenia, przyjecie jakie$ perspektywy, postawy wobec zjawiska. W jezyku
angielskim funkcjonuje jedno stowo na okreslenie wymienionych wyzej zjawisk,
jest to cheat (z ang. oszustwo). Stosuje si¢ w odniesieniu do oszukiwania pod-
czas egzaminu, podczas pisania pracy i oszukiwania najblizszych osob, do zdrady.
W jezyku polskim i w polskiej kulturze mamy tendencj¢ do nazywania rzeczy
tagodniej niz sg one w rzeczywistosci. Stad $cigganie zamiast oszustwo i odpisy-
wanie zamiast plagiat.

W zakresie roznych odmian i form $ciggania mozna wymieni¢ dwa zasad-
nicze. Pierwszy to korzystanie z r6znych ,,pomocy naukowych” podczas spraw-
dzianow. Takie pomoce mogg mie¢ form¢ malych kartek (Sciag), ale takze zapisu
elektronicznego. Druga forma to wspoétpraca z innymi studentami, czyli podpo-
wiadanie, otrzymywanie $cigg od innych, zastepstwo podczas egzaminu. Pomig-
dzy tymi formami znajduje si¢ poslugiwanie si¢ praca innej osoby, czyli plagiat.
Student $ciaga z Internetu lub przepisuje od kogos prace domowa, zaliczeniowa.

Sciaganie nie jest domeng studentow, ale jest powszechne juz w szkole pod-
stawowej. Z badania przeprowadzonego przez Centralng Komisje Egzaminacyj-
ng w 2003 roku na grupie prawie 2,5 tysigca uczniow wynika, ze 80% uczniow
$cigga, jesli ma takg mozliwos¢. W tej grupie co czwarty Sciaga zawsze (Uczci-
wos¢ egzaminacyjna...). Badania K. Kobierskiego pokazaty, ze scigga prawie 90%
uczniéw gimnazjow i szkot ponadgimnazjalnych, a tylko 11% tego nie robi. Po-
dawane powody $ciagania to: niewiedza, che¢ uzyskania lepszej oceny, lenistwo,
brak czasu na naukg¢ (Kobierski 2006). Kolejne badania prowadzone przez serwis
Zadane.pl na grupie 6,5 tysigca uczniéw potwierdzaja, ze 90% uczniéw $cigga
(Uczciwosé w szkole...).

W okresie studiow odsetek $Sciggajacych nie zmniejsza si¢, najwidoczniej we-
dhug zasady: czym skorupka za miodu... Badania Agnieszki Gromkowskiej-Melosik
pokazuja, ze tylko 7% studentéw przyjmuje wobec $ciggania i §ciagajacych wy-
raznie negatywna postawe (chca usuwac ich z uczelni), a 20% uznaje je za kary-
godne. Pozostali ujmuja Scigganie w ramy pewnej pragmatycznej etyki moralnej
i uznaja, ze jest to sposob na przetrwanie na studiach lub wynika z braku czasu
(Gromkowska-Melosik 2007). Z kolei B. Bielska i M. Hoffman prezentuja wyniki
badania, z ktorego wynika, ze 76% studentow $cigga w ogole, najczesciej na ko-
lokwiach (62%), ale dopuszczaja si¢ takze plagiatu prac zaliczeniowych (co trzeci
student co najmniej raz, a 15% regularnie) (Bielska, Hofmann 2013). Gromkow-
ska-Melosik juz w 2006 roku doszta do prostego wniosku: Scigganie i splagia-
towanie poddane zostato w polskiej rzeczywistosci akademickiej (...) procesowi
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naturalizacji i normalizacyji, staty si¢ integralnq czesciq codziennego zycia szkoty
(Gromkowska-Melosik 2007, s. 78).

Przytoczone wyniki badan o mniejszym lub wigkszym zasiegu udowadnia-
ja, ze w polskich szkotach wyzszych $Scigganie jest powszechne. Studenci, kiedy
tylko moga, korzystaja ze $ciag, podpowiedzi, a wszelkie proby donosicielstwa
sa wyraznie potgpiane. Sciaganie jest pojmowane przez uczniow jako wyraz so-
lidarnosci, forma walki z systemem i z wtasnymi stabosciami. W tym wypadku
sumienie uczniéw nie ma znaczenia, gdyz albo nie chcg otrzymac ztej oceny albo
chcg otrzymac dobra (zob. Lozinska 2016). Dodatkowo $cigganie stato si¢ norma
grupowa, a uczniowie wyraznie przyzwyczaili si¢ do tego sposobu funkcjonowa-
nia na egzaminach. Analizujac wskazane badania, mozna doj$¢ do wniosku, ze
uczniowie wyraznie racjonalizuja swoje zachowanie (zdaja si¢ mysle¢: jest za duzo
materiatu, nie mogtem sie nauczyc¢), ujmujg je w ramy pomocy innym (pomagam
koledze w potrzebie, bo moze on mi tez kiedys pomoze), uznaja to za co$ normalnego
(wszyscy Sciqgajq) lub obojetnego (jak ktos chce sciqgad, to niech sciqga, mi nic do
tego), wypieraja (przeciez to nic zlego, a nauczyciele udajq ze nie widzq), przekiero-
wuja lub odsuwaja od siebie odpowiedzialno$¢ (nie rozumiem materiatu, nauczyciel
nie potrafi wyttumaczyc).

W. Andrukowicz analizujgc rzeczywistos¢ szkolna, wyraznie wskazuje na
powtarzajacy si¢ mechanizm bezrefleksyjnego powielania gotowej wiedzy. Ucz-
niowie przychodza do szkoty, dostajag material do nauczenia i ,,wkuwaja” go na
pamieé. Sa wspierani w tym przez nauczycieli, ktorzy dodatkowo utwierdzaja ich
w iluzji nauczania wedtug programu nauczania (Andrukowicz 2011). Nic wigc
dziwnego, ze student przyjmujacy taka bezrefleksyjna postawe z tatwoscia podpo-
rzadkowuje si¢ szkolnym normom, takze w zakresie §ciggania. W koncu wszyscy
$ciagaja, wszyscy do tego zachecaja (nawet rodzice), a proby bycia uczciwym
spotykaja si¢ z naturalng w tym wypadku reakcja grupy chronigcej swoje normy,
czyli negacja, potepieniem, odrzuceniem. Czyz nie styszeliSmy jak z pewng po-
garda lub przesmiewczo traktuje si¢ ,.kujonow”?

»Refleksyjni, bo kreatywni i innowacyjni?”

Mozna jednak spojrze¢ na $cigganie z innej, odmiennej perspektywy. By¢
moze studenci $ciagajac wykazuja si¢ wysoce rozwinieta refleksyjnoscia? Z badan
przytoczonych w niniejszym artykule wynika, ze studenci wyraznie dostrzegaja
i przyznaja si¢ bez skrepowania do $ciagania, nie widzg w tym niczego ztego,
jest to dla nich normalne. By¢ moze §wiadczy to o ich gruntownym przemysleniu
tego, co i jak robiag w uczelniach. Skad tak interesujacy fenomen solidarnosci
wsrdd Sciggajacych studentow? Tworzace si¢ koalicje przeciwko wyktadowcy
i tym samym przeciwko catemu systemowi, by¢ moze udowadniaja jak gtebo-
ko bra¢ studencka przeanalizowata sytuacje, w jakiej si¢ znajduje i postanowita
podjac¢ kroki. Wspotczesna uczelnia staje si¢ maching edukacyjna, nastawiong na
»produkcje” studentow, dyplomdw. Cierpi na tym jakos$¢ nauczania. Schematyzm,
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encyklopedyzm i przetadowanie wspotczesnego programu nauczania, nie Sprzy-
jaja uczciwosci studentow. Wyktadowca ma do zrealizowania pewne zadania, ale
studenci chcg by¢ od niego sprytniejsi, nie godza si¢ na bycie ,,szczurami wyscigo-
wymi”. Sposobem na jego przechytrzenie jest $cigganie, jest formg obrony przed
tyranig encyklopedyzmu oraz uczeniem si¢ rzeczy, ktére nigdy potem nie beda
przydatne. W badaniach Gromkowskiej-Melosik (2007) 70% studentéw wskazato,
ze $ciaga, bo musi jakos przetrwac!

Jako dowdd na to, ze studenci w sposob refleksyjny podchodza do swojego
miejsca w szkole, moze swiadczy¢ poziom ich kreatywnos$ci i innowacyjnosci
w zakresie wymyslania coraz to nowych sposobow na Scigganie. Ich specjalizacja
w zakresie robienia coraz mniejszych $ciagawek oraz poszukiwania miejsc do ich
ukrycia, czesto przekracza wyobrazni¢ nauczyciela. Potrafia wymyslac najrozniej-
sze sposoby niewerbalnej komunikacji podczas sprawdzianu (za pomocg gestow,
mimiki i ruchow gltowa). Wraz z postgpem technologicznym uczniowie wykorzy-
stujg rozne gadzety: dtugopisy z ukrytg skrytka, znikajacym tuszem, stuchawki
bezprzewodowe, telefony komorkowe, najnowsze smartwatche. Sposobow jest
bardzo duzo, a nauczyciele cz¢sto nie nadazajag w wymyslaniu metod zapobie-
gawczych.

Podsumowanie

Studenci jako bezrefleksyjni konformisci akceptujacy $cigganie jako metode
»radzenia sobie” z rzeczywistoscig szkolng? Czy tez §wietnie zdajacy sobie spra-
we z wymagan stawianych przez srodowisko akademickie i stosujacy kreatywne
1 innowacyjne formy $§ciggania? Ktdra z postaw jest charakterystyczna dla dzisiej-
szych studentow? I gdzie w tym wszystkich jest etyka, zycie zgodne z moralnymi
zasadami?

Wydaje si¢, ze historia zatoczyta koto: najpierw $cigganie byto formg walki
Z jarzmem programu nauczania i ogoélnie pojeta praktyka ksztatcenia (schema-
tycznego, encyklopedycznego), uczniowie i studenci stawali si¢ coraz sprytniejsi,
kreatywni, innowacyjni, bo dostrzegali, ze s3 w pewien sposob ,,uwigzieni” w tej
rzeczywistosci. Ten sposob na walke z systemem nie przynosit jednak efektow, bo
byl sposobem nie negujacym lub buntujacym si¢ przeciwko zastanemu systemowi,
ale wpisujagcym si¢ w niego i tym samym potwierdzajagcym jego stusznos¢. Czyz
coraz lepsze wyniki na egzaminach nie §wiadczg o dobrym dziataniu systemu?
A ktéz doszukiwalby sie, ze to dlatego, ze wszyscy $ciggali? Jednak z czasem to
$cigganie stato si¢ powszechne, normalne i wpisato si¢ lub ,,wzarto” w rzeczy-
wistos¢ uczelni. A jak przystato na studentéw i ich kreatywne umysly, przyjmuje
coraz to nowg postac.

Moje rozwazania chciatabym jednak pozostawi¢ bez jednoznacznej odpo-
wiedzi. Zdaje si¢, ze z czasem Scigganie ewoluowato: od refleks;ji i dostrzezenia
konieczno$ci walki z systemem ksztalcenia, przez poszukiwanie coraz to nowych
sposobow na oszukiwanie, az po pelne rozpowszechnienie si¢ Sciggania, wpisanie
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go w normy spoteczne i przyzwolenie na nie przez praktycznie wszystkich uczest-
nikdw procesu nauczania. Studenci zdaja si¢ nie dostrzegac etycznego wymiaru
$ciggania, gdyz niezwykle rzadko w badaniach pojawiaja si¢ kategorie etycznej
oceny tego zjawiska. By¢ moze takze odsuwaja od siebie takie postrzeganie $cia-
gania, bo musieliby jednoznacznie okresli¢ siebie jako nieuczciwych (zob. Lozin-
ska 2016).

Pomimo to fenomen $ciggania we wspotczesnych uczelniach wymaga dalszych,
gruntownych badan i analiz. Tym bardziej ze nie dotyczy tylko studentow, ale prze-
nosi si¢ z poprzednich szczebli edukacji i zycia spotecznego: od podstawowki,
poprzez szkoty srednie, studia wyzsze, az do codziennej pracy. Czyz wspodtczesny
Polak nie $cigga z Internetu filmow nielegalnie? Nie korzysta z firmowego ksero
dla wlasnego uzytku? Nie jezdzi stuzbowym samochodem w dni wolne od pracy?
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Reflective or unreflective attractiveness students?
Attempt to read the different meanings of the cheating phenomenon

Key words: cheating, plagiarism, academic dishonesty, reflection, reflectivity, cre-
ativity, innovation.

Summary: The article discusses issues related to the phenomenon of cheating and
plagiarism in modern universities. It describes the determination of terminology, the
scale of cheating, and some conditions. The article, however, focuses on the pheno-
menon of cheating in regard to key competences, resulting from the efficiency of
thought processes, such as reflexivity, creativity and innovation. By clarifying these
concepts and placing them on an axis of no-reflexivity to reflexivity, and then on
axis of creativity and innovation, theoretical analysis of where on those axis cheating
students are, was made. This article discusses cheating students as both: thoughtless
conformists, as well as reflective and creative people who decide to cheat.
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Malgorzata Stawiak-Ososinska

BY WSTOSOWNYM WIEKU BYEY — WYMAGANIA
STAWIANE PIERWSZYM ADEPTKOM SZTUKI
POLOZNICZEJ

Stowa kluczowe: poloznictwo, historia, szkoty dla potoznych, dobor uczennic.

Streszczenie: Pierwszymi na $wiecie placowkami ksztalcenia zawodowego dla
kobiet byly szkoty potoznicze. Pierwsze tego typu placowki pojawity sie w XVII
wieku we Francji. Wyposazanie kobiet w niezbedne przy odbieraniu porodow
umiejetnosci miato postac ,terminowania” pod okiem wykwalifikowanej potozne;j.
Specyfika zawodu, jaki w przysztosci miaty wykonywac uczennice, sprawita, ze na
kursy przyjmowane byty wytacznie niewiasty doroste, czyli takie, ktore posiadaly
juz pewne doswiadczenie seksualne. Do grona uczennic najchgtniej przyjmowano
mlode mezatki oraz wdowy. Uwazano, ze wérdd uczennic nie powinny znalez¢ si¢
panny, gdyz tresci podawane podczas asystowania przy porodach mogltyby wywotaé
u nich zawstydzenie i zazenowanie. Oprocz wieku waznymi wyznacznikami doboru
uczennic byto ich ,,prowadzenie si¢”, stan zdrowia oraz wyznanie. Wypracowane
we Francji kryteria przyjec¢ do szkoty akuszerek byly powielane w innych krajach
europejskich (takze w Polsce), w ktorych tworzone byty podobne placowki. Wymogi
stworzone w X VII wieku obowiazywaly bez wigkszych zmian do konca XIX wieku.

Odbieraniem poroddéw od zarania dziejow trudnity si¢ kobiety. Przez wiele
wiekow wykonywaty te postuge bez zadnego przygotowania fachowego. Swoja
wiedzg i praktyczne umiejetnosci potoznicze nabywaty poprzez osobiste doswiad-
czenie wyniesione z pomagania rodzagcym niewiastom, a niekiedy tez od swoich
matek — akuszerek. W wielu sytuacjach ich postuga okazywata si¢ jednak niesku-
teczna, gdyz brak elementarnej wiedzy o budowie anatomicznej kobiety, nieprze-
strzeganie higieny oraz poleganie na czarach, gustach i zabobonach przyczyniaty
si¢ do ogromnej $miertelnos$ci wsrdd rodzacych (Waszynski 2000).

Zmiana tego stanu rzeczy moglaby nastapi¢ zapewne wowczas, gdyby wszyst-
kie kobiety zajmujace si¢ odbieraniem porodow zostaty odpowiednio do tego prze-
szkolone. Jednak wobec braku spotecznego zainteresowania tym problemem oraz
nieprzywiazywaniem wickszej wagi do potoznictwa jako dyscypliny medyczne;j,
utworzenie pierwszej placowki ksztalcacej przyszte potozne zostalo odsuniete
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w czasie. Wraz z postgpem medycznym, ale tez wigkszym zainteresowaniem kwe-
stig pomocy rodzacym niewiastom, zauwazono, ze $miertelnos¢ okotoporodowa
moglaby znacznie zmniejszy¢ si¢, gdyby odbieraniem porodow zajety sie odpo-
wiednio do tego przygotowane osoby (Heimrath 2004). Z uwagi na charakter po-
stugi medycznej uznano, ze nalezy zaczaé przygotowywacé do tej postugi kobiety.
Obecnos¢ mezcezyzny przy porodzie nie byta woéwcezas spotecznie akceptowana,
uwazano wrecz za nieprzyzwoite dopuszczanie mezczyzn do tak intymnego aktu
(Lukaszewicz 2013).

Za pierwsza formg¢ fachowego przygotowania kobiet do odbierania porodow
uwaza si¢ kursy zorganizowane w X VII wieku w paryskim szpitalu Hotel-Dieu.
Poczatkowo owo przygotowanie miato charakter trzymiesigcznej praktyki odby-
wanej przy t6zkach rodzacych kobiet. Kandydatki do zawodu akuszerki wybierata
polozna postugujaca w szpitalu, zglaszata te kandydatury do biura szpitala, a po
akceptacji przyjmowata pod swoja opieke (Montazeau, Bethuys 2011-2012). Juz
wtedy zwrocono uwage, ze ze wzgledu na specyfike przysztej pracy do szkolenia
nie moga by¢ przyjete wszystkie chetne kobiety, ale ze nalezy dokonaé odpo-
wiedniej selekeji. Pierwszym warunkiem, jaki musiata spetnia¢ kandydatka, byt
jej wiek. Nie mogta to by¢ osoba zbyt mloda, ale tez i zbyt stara. Musiata by¢
dojrzata ptciowo i najlepiej zame¢zna. Nie mogta by¢ panng. Stan cywilny uczen-
nicy miat tu ogromne znaczenie. Uwazano, ze nauczanie o porodach moze by¢
skierowane jedynie do niewiast majacych juz jakas wiedze (zdobyta poprzez oso-
biste doswiadczenie) dotyczaca wygladu czesci rozrodczych meskich i zenskich,
sposobu zaptodnienia (obcowania matzenskiego), przebiegu porodu, opieki nad
niemowlegciem. Mowienie i pokazywanie porodow nieswiadomym i niedoswiad-
czonym dziewcz¢tom mogloby wywotywac u nich jedynie niepotrzebne zazeno-
wanie i zawstydzenie (Maitre 2013). Za najlepszy materiat na akuszerki uznawano
mtode mezatki i wdowy. Wynikato to stad, ze rokowaly one szybkie opanowanie
przeznaczonej dla akuszerek wiedzy oraz to, ze po zakonczeniu nauki dtugo beda
pracowaly zawodowo. Niechetnie widziano starsze kobiety, ktore czesto byly zme-
czone i trudniej bylo je przekona¢ do stosowania w praktyce nowoczesnych jak
na owe czasy sposoby pomagania rodzacym (Gélis 1977). Z uwagi za$ na to, ze
w omawianym czasie kobieta byta catkowicie zalezna od mezczyzn, wymagano,
by kandydatka przyniosta na pismie zaswiadczenie (zgod¢) od m¢za zezwalajg-
cego zonie na uczeszcezanie na kurs do szpitala oraz §wiadectwa o niekaralnosci,
wydanego przez miejscowego lekarza. Wsrod uczennic preferowane byty kato-
liczki (Maitre 2013).

Pierwsze kobiety byty przyjete do terminu — apprentisse — okoto 1630 roku.
Najpierw byla to jedna uczennica, pdzniej byty dwie, trzy i ostatecznie cztery.
Ograniczenie liczbowe wynikato stad, ze podczas tego krotkiego szkolenia kazda
z terminatorek musiata prawidlowo przyjac¢ trzy lub cztery porody. Wobec braku
kobiet, ktore zdecydowaly si¢ odby¢ porod w szpitalu szkolenie takie mozna byto
zapewni¢ tylko niewielkiej liczbie niewiast. Nauczanie odbywalo si¢ przy t6zkach
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potoznic i byto prowadzone wspdlnie dla przysztych lekarzy i potoznych. Z uwagi
na to, ze porody miaty miejsce o r6znych porach dania i nocy, uczennice zobo-
wigzane byty do dyzurow. Kiedy rozpoczynata si¢ akcja porodowa wzywani byli
wszyscy stuchacze. Bezwzglednie wymagano obecno$ci wszystkich adeptéw po-
loznictwa w przypadku porodéw skomplikowanych, podczas ktorych objasniano,
jak nalezy postepowacé, uczono stawiania diagnozy i wyciggania wnioskow. Cale
ksztalcenie miato charakter praktyczny. Na zakonczenie cyklu nauki kazda z ko-
biet odbywajacych owo szkolenie, musiata udowodni¢ nabyta wiedz¢ i umiejet-
nosci przed specjalnie do tego celu powotang komisja, sktadajaca si¢ z wyznaczo-
nych do przeprowadzania egzaminow lekarzy (Montazeau, Bethuys 2011-2012).

Pozytywne efekty, jakie przyniosto przeszkolenie tych pierwszych, nielicz-
nych kobiet, staly si¢ bezposrednig przyczyna oficjalnego ustanowienia przez krola
Francji Ludwika XIV w 1670 roku kursow dla potoznych. Osoba odpowiedzialng
za szkolenie w pierwszych latach istnienia instytucji byta Marguerite du Terre,
ktora petnita t¢ funkcje do 1686 roku. Dlugoletnia praca potoznej i jednoczes-
nie mistrzyni-nauczycielki zaowocowata wypracowaniem pewnych standardow
W przyjmowaniu uczennic na kursy. Marguerite du Terre zauwazyla, ze nie wszyst-
kie uczennice tatwo przyswajaja wiedzg, a na poziom ich przygotowania do pracy
zawodowej wplywaja rozne czynniki, m.in. ich sposob bycia, zdrowie, wiek itp.
Doswiadczenia wyniesione z pracy nauczycielskiej postuzyly do wypracowania
kanonu wiedzy, ktorg powinna obowigzkowo przyswoi¢ kazda z kursantek (spisata
go w formie podrecznika dla przysztych potoznych — , Instruction familiere et utile
aux sages-femmes, pour bien pratiquer les accouchemens, faite par demandes et
réponses”, pierwsze wydanie tej ksigzki miato miejsce w 1677 roku)? (Montazeau,
Bethuys 2011-2012). Staty si¢ jednoczes$nie podstawg do sformutowania wyma-
gan, jakie spetnia¢ powinny przyszte uczennice akuszerii. Na kursy poloznicze
zdecydowano si¢ przyjmowac kobiety w przedziale wickowym 25-55 lat. Pierw-
szenstwo miaty mie¢ mtode bezdzietne mezatki lub wdowy, ktére miaty juz doro-
ste dzieci. Taki warunek podyktowany zostat tym, ze posiadanie rodziny, a przede
wszystkim matych dzieci wigzato si¢ z pewnym ograniczeniem dyspozycyjnosci
akuszerki, co z kolei przektadato si¢ na jakos¢ jej postugi (Gélis 1977). Od kan-
dydatek zaczeto tez wymagac dostarczenia trzech zaswiadczen. Pierwsze miat
wydawac¢ kaptan bedacy proboszczem parafii, z ktorej pochodzity, uznawane za
moralnego straznika lokalnego spoteczenstwa. Miato to by¢ zaswiadczenie o mo-
ralnym prowadzeniu si¢. Wymog ten wigzat si¢ prawdopodobnie z tym, ze kazda
wykwalifikowana akuszerka powinna w razie zagrozenia zycia ochrzci¢ ,,z wody”
noworodka, a niewskazane bylo, by ten $wiety sakrament mogta sprawowac osoba

2 Marguerite du Terre miata $wiadomos¢, ze z podrgeznika tego nie bgdg korzystaty uczennice,

ktdre pochodzily z nizin spotecznych i byly analfabetkami. Ksigzka byta jednak doskonata pomo-
ca dla nauczyciela. Tresci w niej zawarte utozone byly w formie pytan i odpowiedzi — rozmowy
mistrza z uczniem. Podczas nauczania nauczyciel odczytywat lub zadawat pytanie i do skut-
ku ¢wiczyt z uczennicami na pami¢¢ gotowe zapisane w podrgczniku odpowiedzi (Montazeau,
Bethuys 2011-2012, s. 9-10).
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o watpliwej reputacji. Drugie za§wiadczenie miat wyda¢ miejscowy lekarz po-
$wiadczajacy tym samym dobry stan zdrowia kandydatki. Uwazano bowiem, ze
stabe, chorowite niewiasty nie sprostajg wyzwaniom zwigzanym z praca potoznej,
wigzacg si¢ z czestym przemieszczaniem si¢ na znaczne odlegltosci. Trzeci doku-
ment miat poswiadcza¢ fakt, ze przyszta uczennica nigdy wczesniej nie byta kara-
na, a tym samym potwierdzac jej uczciwos$¢ i prawos¢. Kazda kandydatka zatem
byta poddana potrdjnej kontroli: krolewskiej administracji, Ko$ciota i chirurgow
(Gélis 1977).

Wypracowane we Francji kryteria dotyczace selekcji kandydatek na potozne
byly stosowane takze w innych krajach europejskich, w ktérych zaktadane byty
podobne placowki. W Cesarstwie Niemieckim pierwsza placowka przygotowujaca
przyszie potozne byta zorganizowana z inicjatywy Johanna Jakoba Frieda w 1728
roku szkota w Strasburgu (Lange 2010). Wzorcowa placowka dla niemieckiego
szkolnictwa polozniczego stata si¢ jednak zatozona w 1751 roku berlinska Charité.
Uruchomiono ja w budynku dawnego szpitala wojskowego wybudowanego poza
miastem, w ktorym zotnierze mieli odbywaé¢ kwarantanne, a pdzniej przeksztat-
conego w przytutek dla starcow, nedzarzy oraz niezameznych cigzarnych (okre-
slanych w literaturze jako rozwigzte) kobiet. Jednoczesnie na mocy postanowienia
krola Fryderyka Wilhelma I przy przytutku zorganizowano centrum szkoleniowe
dla przysztych lekarzy wojskowych. Nadzor nad leczeniem i ksztatceniem objeli
dwaj lekarze — chirurg Gabriel Senff, ktory leczyt wszelkie obrazenia zewngtrzne
i lekarz Johann Theodor Eller, zajmujacy si¢ chorobami wewngtrznymi. Gabriel
Senff ukonczyt studia w Paryzu, gdzie zetknat si¢ z organizowanymi tam kursami
dla przysztych potoznych. Obecnos¢ mtodych kobiet, ktore odbywaty tam poro-
dy, spowodowata, ze w przytulku na state zatrudniono tez akuszerke (Schwittai
2012). Dobre zaplecze materialne instytucji, wykwalifikowana kadra medyczna
oraz tatwy dostep do materiatu klinicznego przyczynity sie¢ do zorganizowania
przy przytutku szkoty dla accuchiren. Pierwsze uczennice prawdopodobnie roz-
poczety nauke w 1751 roku (Schwittai 2012). Od tego w momentu w Niemczech
bardzo szybko zaczeto przybywac szkot dla akuszerek; w 1751 powstata szkota
w Getyndze, w 1763 w Kassel, w 1765 w Altonie, w 1766 w Mannheim, a w 1768
w Brunszwiku (Lange 2010). Wysyp szkot dla potoznych przyczynit si¢ do wpro-
wadzenia odgornych przepisow regulujacych zasady funkcjonowania tych placo-
wek. W Cyrkularzu dla Monarchii wydanym 10 lutego 1777 roku znalazty si¢ tez
zapisy zawierajgce wymagania stawiane przyszlym uczennicom. W mysl tych roz-
porzadzen kobieta pragngca w przysztosci zosta¢ akuszerkg powinna mie¢ niena-
ganng opini¢, nieskazitelnie prowadzi¢ si¢, posiada¢ odpowiednie cechy fizyczne
i psychiczne. Cechy kandydatek powinny by¢ potwierdzone atestami wydawanymi
przez powotanych specjalnie do tego celu urzgdnikow lokalnych i powiatowych
(miejscowego fizyka i burmistrza), a co do moralnego prowadzenia si¢ — od ksig-
dza. Kandydatki musialy by¢ w wieku 18-30 lat, posiada¢ potrzebna, wymagana
zdolnos$¢ do zapamigtywania, musialy umie¢ czytac i pisa¢, by¢ zdrowe, silne
i nie mie¢ tzw. widocznych mankamentow, czyli brakow w fizjonomii zewnetrznej
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(defektow skornych), nie by¢ w cigzy, poniewaz to przeszkadza w dobrych postg-
pach w nauce (Ronne, Simon 1844).

Kiedy zaczeto na ziemiach polskich zaklada¢ pierwsze szkoty babienia sko-
rzystano z rozwigzan stosowanych w innych krajach. Podstawowym kryterium
przyje¢ byt stan zdrowia i wyglad zewngtrzny. Jakub Feliks Michelis pisal, ze nie
kazda kobieta bez roznicy do odbierania dzieci, czyli na akuszerke przyuczong by¢ po-
winna. Jednym bowiem ksztalt ciata wlasnego bywa na przeszkodzie, drugie nie majq
zadnego naturalnego pojecia, inne zas dla ztej obyczajnosci i towarzystwa cnotliwych
i doskonalych akuszerek wiqczonymi by¢ powinny. W przysztosci wiec zwierzchnosé,
ktora kobiety do nauki polozniczej wysylac bedzie powinna na wspomniane przymioty
uwazac tym lepiej zas postqpi, gdy w tej mierze zasiegnie zdania fizykow. Akuszerka
powinna by¢ niechorowitq lecz zdrowaq, sit czerstwych, a za tym niezbyt starq, ani tez
zbyt grubq i ttustq, przykleknq¢ bowiem i schylaé sie byloby jej trudno, a rodzqca na
tym niejako cierpie¢ by musiala, rece nie powinna miec¢ duze i niezgrabne, i owszem
palce powinny by¢ proste, reka zas szczupta, skora na niej miekka i delikatna, dla cze-
go takie kobiety wystrzegac sie powinny robot ciezkich, prania wielkiego itd. (Michelis
1800, s. 7-8). Takie same wymagania stawiane byly w zaborze pruskim, gdzie
wskazywano, by przy wyborze zwraca¢ uwagg na to czy kandydatka ma proste,
do babienia zdatne cztonki i zadnych temu przeciwnych choréb (Amtsblatt 1816).
W podobnym tonie wypowiadat si¢ Ludwik Perzyna. W swoim dziele potozni-
czym pisal, ze kobiety podejmujace nauke w szkotach akuszerskich majg by¢ rqk
szcezuplych, palcow przydiuzszych, a cienkich, kibi¢ w ciele i zreczno$¢ z sprawnosciq
majqcy, (...) do tej nauki nie sq sposobnymi osoby stabowite, chorowite, mdtosciom
podlegte, lekliwe, bojazliwe, smutne, jako tez ani zuchwate, ani okrutne, natretne,
glupowate i grubianskie, ani si¢ do tego zdadzq osoby otyle, grube, nieruchawe, bat-
wanowate, ani utomne z krzywymi rekami lub palcami, ni garbate, albo skaliczate
(kalekie — przyp. MSO) (Perzyna 1790). Takze Mikotaj Mianowski, profesor wi-
lenskiej szkoly akuszerek uwazat, ze kazda chcaca by¢ akuszerka niewiasta po-
winna odznacza¢ si¢ dobrym zdrowiem, ciatem mocnym i nie otylym, ochedostwem
i trzezwosciq, czystosciq, szczegolnie nalezato zwracac uwage na rece kandydatek,
by byly zawsze czyste, palce od wszelkich wrzodow, wyrosli i brodawek wolne i konce
palcow doskonale czute, paznokcie obciete (Mianowski 1818, s. 2-3).

Oprocz przymiotow fizycznych zalecane byto, by kazda kandydatka mogta
wykaza¢ si¢ odpowiednimi cechami charakteru i pojetnym umystem. Dobrze wi-
dziane w tym fachu byly kobiety skromne, wyrozumiale, rozwazne, ostrozne, sku-
pione na wykonywaniu obowiqzkow, rozsqdne, stanowcze, religijne, cierpliwe, uprzej-
me, przyjazne, uczynne, potrafiqgce zachowac tajemnice (Mianowski 1818, s. 2-3).
J.F. Michelis dodawal, ze kazda akuszerka powinna mie¢ zdrowy rozsqdek i pojecie
dobre, a to dla tego, aby mogta nauke sobie przez nauczyciela sztuki potozniczej da-
wangq lub z czytania dobrych w tej materii ksiqzek tatwo pojqc i w przypadku zda-
rzonym takowq nauke przystosowac i z niej korzystac. A zatem tatwo sie domniemac
nalezy, ze powinna umie¢ dobrze czytaé, a prawie powinna umiec i pisac a to dlatego,
aby w przypadku mogta najblizszemu doktorowi lub chirurgowi opisac stan chorej
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w jakim zostaje po tym aby sobie mogta nakonnotowac nadzwyczajne przypadki, ktore
sie zdarzq, co wielkq jej przynies¢ moze korzys¢, nie wspominajac jeszcze zdarzen,
ktore sie przytrafi¢c mogq, gdy okolicznosci jq przymuszq dawac zaswiadczenie na
pismie i innych korzysci, ktore przynosi umiejetnosé sztuki pisania (Michelis 1800,
s. 8). L. Perzyna wymieniat podobne cechy, ktorymi miaty odznacza¢ si¢ przyszte
polozne. Wedtug niego absolutnie do zawodu nie powinny trafia¢ osoby leniwe
i ospate oraz mifosnice trunkow jakowychkolwiek, (ktore — przyp. MSQO) nie sq zdat-
nymi do tej nauki, ale owszem majq by¢ uczniowie tej nauki prze¢wiczonymi w pisaniu
i w czytaniu, majq by¢ smialymi, wesotymi, umystu przytomnego, pilnymi, czutymi,
litosciwymi, ludzkimi, cierpliwymi, ciata jako sie wyzej mowito kibitnego i zrecznego,
na wszelkie przypadki obrotnego, majq by¢ zycia skromnego, poczciwego, honor ko-
chajqce i bogobojne (Perzyna 1790). Za ogromny atut kandydatki uznawano, gdy
bylta charakteru dobrego i Zycia nieposzlakowanego, zycia skromnego, poczciwego,
honor kochajqce i bogobojne (Perzyna 1790). Uwazano, ze specyfika zawodu, ktory
maja w przysztosci wykonywac wymaga, by chrzescijanskie cnotliwe i bez zakaly
prowadzily zycie, gdy ich zawotajq do rodzqcej we dnie lub w nocy, powinny chet-
nie, bez zadnych grymasow i zadnej checi zysku natychmiast pojs¢, z chorq tagodnie
i bez okazania niecierpliwosci postepowac, za wezesnie ong nie meczy¢, lecz czekaé
przyzwoitego czasu. Nade wszystko zas powinny si¢ wystrzegac¢ hultajstwa i trunkow
Jako niecnot najobrzydliwszych, jako tez najscislej zachowaé sie¢ podtug danych sobie
przepisow i na to wykonanej przysiegi, a to aby mogta by¢ zawsze na swym sumieniu
czystq. Akuszerki przeto, ktore takowe posiadajq przymioty pewnymi by¢ mogq, ze
bedq wszedzie szacowane i nagradzane oraz ziszczq dla siebie u wszystkich rodzqcych
mitos¢ i zaufanie (Michelis 1800, s. 9-10).

Kolejnym, waznym kryterium byt wiek kandydatki. Ludwik Perzyna pisat, by
nie brac¢ juz kobiet podesztych, takowe bowiem niepojetnymi, a uporczywymi bywac
zwykty, nie bra¢ tez zbyt mtodych, ani panien, lecz ktore juz rodzity, do tego bywa-
Jja sposobniejszymi, albowiem jak wiele zalezy na umiejetnym i zrecznym potoznym
cyruliku lub takowej kobiecie, kazda wie poloznica, ktora z ciezkosciq i Zycia nie-
bezpieczenstwem rodzita, gdyz kilkudniowe si¢ meczenie z bolami rodzqcymi, az do
zupetnego ostabienia potoznicy i dziecka bywa czesciej wing odbierajqcej kobiety, niz
przyrodzenia przyczyng (Perzyna 1790). W szkole warszawskiej za optymalny wiek
do podjecia nauki uznawano okres miedzy 20 a 36 rokiem zycia bo w tym wieku
mniej jak we wezesniejszym lub pozniejszym obawiaé sie nalezato dziecinnej lekko-
mysinosci, gadatliwosci, zarozumiatosci, przesqdu i zabobonu (Mile 1824, s. 57). Od
1826 roku zaczgto przyjmowac kobiety, ktore nie ukonczyty 30 lat trzeba bowiem
do tego powolania, czerstwego zdrowia, ktore mtodszego wieku zwykle jest udziatem
(Fijatkowski 1826, s. 33). W szkotach w zaborze pruskim musialy wiek nalezyty,
czyli nie mogty by¢ dzie¢mi i nie mogty by¢ zbyt stare (Amtsblatt 1816, s. 512).

Oproécz tego wskazywano, by nie przyjmowac do szkoty kobiet bedacych
w ciazy i gluchych (Tyrchowski 1898; Amtsblatt 1816). Sugerowano tez, by przy-
szte potozne mialy do tego zawodu powotanie, nie mogly wierzy¢ w rézne za-
bobony i przesady, musialy wykaza¢ si¢ trzezwym i racjonalnym podejsciem do
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swoich przysztych zadan, dobra pamigcig i szybkim przyswajaniem podawanych
wiadomosci (Mianowski 1818).

Szkoty przygotowujace przyszie potozne byly pierwszymi instytucjonalnymi
formami przygotowania zawodowego kobiet. Dopuszczenie do ksztatcenia doro-
stych, ale czgsto nieumiejacych czytac i pisa¢ niewiast wynikato ze specyfiki za-
wodu, jaki w przysztosci mialy wykonywac. Zdawano sobie juz wowczas sprawe,
ze praca, ktora stanie si¢ ich codziennym zajgciem, jest niezwykle odpowiedzialna
i wazna, dlatego stworzono kanon wymagan, ktére nalezy postawi¢ przed poten-
cjalnymi kandydatkami. W kanonie tym zostaty uwzglednione nie tylko predyspo-
zycje zdrowotne, higieniczne, anatomiczne, umystowe, ale tez moralne i wiekowe.
Kryteria te stawiaty bardzo wysokie wymagania, ale tez staty si¢ narzedziem se-
lekeji do szkoét akuszerskich 1 zawodu potozne;j.
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So that they would be of the suitable age — requirements towards the first
entrants to the midwife profession

Key words: obstetrics, history, schools for midwives, selection of students.

Summary: The first institutions which provided women with professional education
were schools for midwives. The first institutions of this type occurred in the 17th
century in France. Providing women with skills necessary during delivering a baby
had a form of “apprentice” under the supervision of the experienced midwife.
Specific nature of this profession practiced by students in the future influenced the
fact that only adult women with some sexual experience, were approved for this
type of courses. Preferably, young married women and widows were accepted to
the group of students. It was believed that unmarried women should not join the
group of students because the information provided during the childbirth assistance
could cause embarrassment and constraint. Apart from age, significant determinants
of students selection were “conducting oneself”, health condition and religious
denomination. Criteria regarding midwives school enrolment developed in France
were applied in other European countries (also in Poland), where similar institutions
were established. Requirements developed in the 17th century were in effect without
major changes until the end of the 19th century.
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RECENZJE

Danilo R. Streck, Euclides Redin, Jaime José Zitkoski (Orgs.),
Diccionario. Paulo Freire, CEAAL, Lima 2015, ss. 526

Paulo Freire (1921-1997) jest jednym z nielicznych pedagogow latynoamery-
kanskich, ktérych idee i tworczos¢ dostrzezone zostaty przez polskie srodowisko
naukowe. Cho¢ do chwili obecnej zadna z jego ksigzek nie doczekata si¢ przektadu
w cato$ci, w rodzimym czasopi$miennictwie pojawiajg si¢ teksty analizujace mysl
pedagogiczng Brazylijczyka. Juz rowno 40 lat temu na tamach ,,O$wiaty Doro-
stych” (nr 5/1976) swoj artykut pt. Problemy alfabetyzacji funkcjonalnej we wspot-
czesnym Swiecie (Poglady Paulo Freire) opublikowata Eugenia Anna Wesotowska.
Istotny wktad w przyblizanie spuscizny autora Pedagogii ucisnionych, zwtaszcza na
gruncie pedagogiki emancypacyjnej, ma bez watpienia Hanna Zielinska-Kostyto.
Odwotania do tworczosci Brazylijczyka to czesta praktyka w pracach poruszaja-
cych temat alfabetyzacji, nieréwnosci, roli edukacji w transformacji i demokraty-
zacji spoteczenstw.

Problemy spoleczne, jakie dostrzegal Paulo Freire, i ktérych rozwigzania upa-
trywat we wlasciwie rozumianej edukacji, sg nadal obecne w wielu regionach
Brazylii oraz pozostatych krajéw Ameryki Lacinskiej i Karaibow. Nie dziwi wiec
fakt, iz jego idee w dalszym ciggu stanowig punkt odniesienia dla tamtejszych ba-
daczy oraz praktykdéw o§wiaty. W niniejszy kontekst wpisuje si¢ wydany w 2015 r.
w Limie Diccionario. Paulo Freire, stownik tematyczny dedykowany brazylijskie-
mu pedagogowi.

Publikacja ta jest hiszpanskim thumaczeniem ksigzki wydanej wcze$niej juz
dwukrotnie w jez. portugalskim (Diciondrio Paulo Freire, Auténtica Editora, Belo
Horizonte 2008, 2010) oraz raz w przektadzie na jez. angielski (Paulo Freire En-
cyclopedia, Rowman & Littlefield Publishers 2012). Wydawca omawianej tu wersji
jest Rada ds. Oswiaty Ludowej w Ameryce Lacinskiej i na Karaibach (Consejo de
Educacion Popular de América Latina y el Caribe, CEAAL), do 2012 r. funkcjonuja-
ca jako Rada ds. Edukacji Dorostych w Ameryce Lacinskiej (Consejo de Educacion
de Adultos de América Latina). Jest to stowarzyszenie zatozone formalnie w 1982 r.
skupiajace obecnie 195 organizacji obywatelskich i ruchow spotecznych dziataja-
cych na terenie 21 krajow Ameryki Lacinskiej i Karaibéw. Wsrod glownych celow
przy$wiecajacych Radzie jest upowszechnianie o§wiaty w regionie oraz dziatania
na rzecz szeroko rozumianej demokratyzacji spoteczenstw latynoamerykanskich.
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Dla lepszej organizacji podejmowanych inicjatyw CEAAL wyszczegdlnit w swej
strukturze sze$¢ duzych podregionéw (Region Andyjski, Brazylia, Karaiby, Ame-
ryka Srodkowa, Meksyk oraz kraje Cono Sur, czyli Argentyna, Chile, Paragwaj
1 Urugwaj), ktore realizujg projekty spoteczno-edukacyjne na swoim terenie. Waz-
nym forum sprzyjajacym debacie oraz integracji sSrodowiska tworzacego CEAAL
jest regularnie wydawane czasopismo pt. La Piragua. Revista Latinoamericana y
Cariberia de Educacion y Politica. Nie bez znaczenia, zwtaszcza w kontek$cie pre-
zentowanej tu publikacji, jest fakt, iz jednym z inicjatorow powotania do zycia
Rady oraz jej pierwszym przewodniczacym byt wtasnie Paulo Freire.

Redaktorzy stownika — Danilo R. Streck, Euclides Redin, Jaime José Zitko-
ski — to doswiadczeni badacze, profesorowie brazylijskich uniwersytetow, majacy
za sobg staze podoktorskie na europejskich i pétnocnoamerykanskich uczelniach.
Publikacja zawiera 230 tematow (haset), ktorych opracowania podjeto si¢ tacznie
104 autorow. Wigkszos¢ osob zaproszonych do wspodtpracy to reprezentanci bra-
zylijskiej nauki, w tym m.in. wdowa po pedagogu, propagatorka jego tworczosci,
Ana Maria Aratjo ,,Nita” Freire oraz Moacir Gadotti, dyrektor Instytutu Paulo
Freirego. W przypadku os6b wywodzacych si¢ z innych krajow, opracowania po-
szczegblnych haset podjeli si¢ m.in. Henry A. Giroux, Peter McLaren, Peter Mayo,
oraz Carlos Alberto Torres. Cze$¢ wlasciwg stownika poprzedza esej przyblizajacy
sylwetke pedagoga, opracowany przez wymieniona wczesniej trojke redaktorow.

O wyborze konkretnych haset (tematéw) decydowalo znaczenie jakie zajmuja
one w tworczosci Paulo Freirego oraz czestotliwos¢ ich wystgpowania. W stowni-
ku znajduja si¢ rowniez terminy rzadziej uzywane przez Brazylijczyka, niemniej
— zdaniem autoré6w — majace istotne znaczenie w zrozumieniu jego rozwazan pe-
dagogicznych. Pod kazdym z haset pojawia si¢ bibliografia zawierajaca te prace,
do ktorych odwotywat sie konkretny autor.

Warto zamies$ci¢ w tym miejscu wykaz niektérych tematéw omdwionych
w prezentowanej tu publikacji. Czytelnicy zaznajomieni z nurtem pedagogiki
emancypacyjnej bez trudu odnajda tutaj typowe dla niej watki i motywy. Na la-
mach stownika poszczeg6lni autorzy podjeli si¢ bowiem opracowania m.in. ta-
kich haset jak: Alfabetizacion (Alfabetyzacja); Alienacion (Alienacja); Analfabe-
tismo (Analfabetyzm); Autonomia (Autonomia); Autoritarismo (Autorytaryzm);
Cambio/transformacion social (Zmiana/transformacja spoteczna); Codificacion/
decodificacion (Kodyfikacja/dekodyfikacja); Comunicacion (Komunikacja); Con-
cientizacion (Uswiadamianie); Contradiccion (Sprzeczno$¢); Cultura del silencio
(Kultura milczenia); Derechos humanos (Prawa cztowieka); Didlogo/dialogicidad
(Dialog/dialogicznos¢); Educacion bancaria/educacion problematizadora (Edu-
kacja bankowa/edukacja stawiajaca problemy); Educacion de adultos (Edukacja
dorostych); Emancipacion (Emancypacja); Esperanza (Nadzieja); Exclusion social
(Wykluczenie spoteczne); Experiencia (Doswiadczenie); Humanizacion/deshumani-
zacion (Humanizacja/dehumanizacja); Indignacion (Oburzenie); Identidad cultural
(Tozsamos¢ kulturowa); Justicia/justicia social (Sprawiedliwosé/sprawiedliwosé
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spoleczna); Liberacion (Wyzwolenie); Liderazgo (Przywodztwo); Método Paulo
Freire (Metoda Paulo Freirego); Oprimido/opresor (Uci$niony/ciemig¢zca); Peda-
gogia de la esperanza (Pedagogia nadziei); Pedagogia del oprimido (Pedagogia
ucis$nionych); Poder (Wtadza); Resistencia (Opo6r); Revolucion (Rewolucja); Silen-
cio (Milczenie); Sintesis cultural (Synteza kulturowa); Situaciones limite (Sytuacje
graniczne); Sociedad (Spoteczenstwo); Solidaridad (Solidarnosc); Subjetividad/ob-
Jetividad (Subiektywnosc/objektywnos$¢); Sujeto/objeto (Podmiot/przedmiot); Tema
generador (Temat generatywny); Teologia de la liberacion (Teologia wyzwolenia);
Teoria critica (Teoria krytyczna); Trabajo (Praca); Unidad en la diversidad (Jedno$¢
w réznorodnosci); Utopia (Utopia).

Publikacje majgce forme stownikow, leksykonow czy encyklopedii rzadza
si¢ swoimi prawami i rzadko kiedy sa w stanie w petni zadowoli¢ wszystkich
czytelnikow. Krytyka zwigzana z brakiem — czy obecnoscig — konkretnych hasel,
ze zbyt powierzchownym — rzadziej zbyt poglebionym — ich potraktowaniem, wpi-
sana jest w naturg tego typu wydawnictw. Nie jest zreszta ich rolg maksymalnie
doglebne przedstawienie danej problematyki. Jest nig raczej, i tak dzieje si¢ w tym
przypadku, zarysowanie pewnych zjawisk i zaproszenie czytelnika do dalszych
poszukiwan. Z uwagi na fakt, iz kazde z zamieszczonych w publikacji haset ma
swoje oparcie w literaturze przedmiotu, z wyborem kolejnych lektur zaintereso-
wane osoby nie powinny mie¢ zadnych problemow.
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