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WPROWADZENIE

Tematyka catego numeru oscyluje wokot kilku wiodacych zagadnien doty-
czacych uczenia si¢, motywacji i rozwoju ludzi dorostych, biografistyki, kariery
zawodowej i rynku pracy oraz historycznych aspektow andragogiki. Maja one za-
réwno charakter rozwazan teoretycznych, propozycji badawczych, jak i rozwigzan
praktycznych. W jakiej$s mierze nawigzuja do juz podejmowanej problematyki, ale
przede wszystkim otwieraja nowe przestrzenie dla mysli i praktyki andragogiczne;.
Wskazuja nowe mozliwosci badawcze, ktore maja charakter interdyscyplinarny
inspirujac tym samym wymiane pogladow i do§wiadczen naukowych z pogranicza
pedagogiki, socjologii, psychologii a nawet zarzadzania czy marketingu.

Niniejszy numer otwiera tekst Jozefa Kargula, ktory powraca do podjetej kil-
ka lat temu problematyki mitdéw andragogicznych. Zwraca uwagg, ze do$¢ roz-
powszechnione myslenie andragogdéw o niektorych istotnych dla tej dyscypliny
kwestiach nie znajduje potwierdzenia w faktach. Tym razem Autor kwestionuje
przekonanie o konieczno$ci uczenia si¢ przez cate zycie jako gwarancji udanego
zycia oraz o partycypacji dorostych w edukacji bez negatywnych konsekwencji,
ktore nazywa kosztami. Wydaje si¢, ze uswiadomienie funkcjonowania stereoty-
powych pogladow moze mie¢ istotne znaczenie dla zweryfikowania zatozen tkwig-
cych u podstaw edukacji dorostych.

Nowe mozliwo$ci uczenia si¢ 0sob dorostych odkrywa Agnieszka Domagata-
-Krecioch, wskazujac na walory edukacyjne do§wiadczania bledow przez doro-
stych. Pokazuje, w jaki sposob btedy edukacyjne i porazki moga zosta¢ wykorzy-
stane w procesie uczenia si¢ dorostych, o ile zostang spetnione pewne warunki
kontekstowe. Wyjasnia, czym w ogodle jest uczenie si¢ na btedach oraz ujawnia
ograniczajace je bariery. Autorka ukazuje niedoceniany dotychczas w edukacji
dorostych wymiar.

Spojrzenie na uczenie si¢ dorostych z réznych perspektyw odnalez¢ mozna
takze w kilku innych tekstach. I tak, Elzbieta Dubas po raz kolejny przekonuje
do mozliwosci tkwiacych w uczeniu si¢ z wlasnej biografii. Tym razem Autorka
koncentruje si¢ na podmiotowosci cztowieka uczacego sie¢, wskazujac na zwiazek
podmiotowosci z wiedza, refleksyjnoscia, doswiadczeniem i edukacja cztowieka.
Tekst Autorki jest swoistym podsumowaniem projektu badawczego ,,Uczenie si¢
w wlasnej biografii” realizowanego w latach 2008-2010. Wykorzystujac pode;j-
Scie biograficzne Monika Sulik przedstawia macierzynstwo w konteks$cie sytuacji
granicznych Karla Jaspersa.



12

Watek uczenia si¢ dorostych kontynuuja kolejni Autorzy. Przemystaw Szczy-
giel kieruje uwage na edukacyjny potencjat buntu i mechanizmy uczenia si¢
w kontekscie buntu (uczestnictwa w manifestacjach i protestach), Julia Kluzowicz
w perspektywie pedagogiki krytycznej wskazuje na teatr jako przestrzen spotka-
nia i uczenia si¢ Innego, Anna Gutowska proponuje wykorzystanie metody Marii
Montessori w pracy z osobami starszymi (wspieranie ich funkcjonowania intelek-
tualnego, samodzielno$ci, rozwoju poprzez skupienie si¢ na powodzeniu w edu-
kacji), Matgorzata Krzysztofik uzasadnia celowo$¢ organizowania rekonstrukcji
historycznych ze wzgledu na ksztattowanie patriotyzmu, pamigci historycznej,
poznawania postaci historycznych i kultury materialnej, natomiast Henry Mayesty
prezentuje metodyke nauczania osob dorostych czytania w jezyku angielskim za
pomoca fonicznej metody Tonic Sol-Fa. Autor prezentuje efekty, jakie pojawiaja
si¢ u dorostych w ciggu kilku tygodni od zastosowania metody.

Problematyke edukacji dorostych uzupetniaja dwa teksty dotyczace eduka-
cji formalnej. Agnieszka Anielska proponuje wykorzystanie idei unique selling
position (unikatowej oferty) do budowania tzw. przewagi konkurencyjnej oferty
studiow podyplomowych, a Aneta Jarzgbinska opisuje szkolnictwo przywigzienne
w Polsce od 2003 do 2017 roku.

Kolejny obszar zainteresowan wyznaczaja teksty, w ktorych Autorzy koncen-
truja sie na sukcesach $cisle zwigzanych z praca zawodowa osob dorostych. W tym
obszarze tematycznym sytuuje si¢ tekst autorstwa Adeli Kozyczkowskiej, ktory
jest propozycja dla przysztych badaczy, ale takze w pewnym sensie uzasadnia juz
podjete badania. Autorka zwraca uwagg na koncentrowanie si¢ badaczy z obszaru
nauk spotecznych, w tym pedagogow i andragogéw, na jednostkach wykluczo-
nych i zmarginalizowanych spotecznie. Proponuje zaja¢ si¢ ,,kobiecymi elitami
biznesu”, czyli kobietami niewatpliwie odnoszacymi sukcesy, ich doswiadcze-
niami edukacyjnymi. Wskazuje na konsekwencje pomijania tej grupy spotecznej
w doradztwie i1 poradnictwie zawodowym (nie jest ono adresowane do $rednich
i wyzszych kadr menadzerskich). Autorka podejmuje probe wyjasnienia znaczenia
pojecia ,,kobiece elity biznesu”, co powinno poméc badaczom w podejmowaniu
tej problematyki.

Kilka Autorek kontynuuje powyzsza problematyke w kontekscie prezentowa-
nia wynikow wiasnych dociekan badawczych. Skupiaja si¢ one na wyznacznikach
sukcesu zawodowego, szczegolnie na planowaniu/zarzadzaniu wtasng karierg (Jo-
lanta Lenart), rekonstrukeji biograficznych struktur procesowych kobiet odnoszg-
cych sukcesy — zgodnie z koncepcja Fritza Schiitze — jednoczesnie wzbogacajac
te struktury o typy planow dziatania i metamorfozy (Ewa Kos). Kolejne artykuty
skoncentrowane zostaly wokot wzorca kariery ,,spektakularny sukces” promowa-
nej przez czasopismo ,,Sukces” (Ewa Debska), ukazania zwigzku migdzy udziatem
w programie Erasmus i do§wiadczeniem mobilno$ci a zwigkszaniem szans stu-
dentow i absolwentow wyzszej uczelni na rynku pracy (Anna Marianowska) oraz
analizy kompetencji mlodych dorostych na rynku pracy i wyzwan rozwojowych
zwigzanych z wchodzeniem w dorostos¢ (Anna Sladek).



13

Interesujagcym dopehieniem tematyki niniejszego numeru sg rozwazania
podjete przez naszych czeskich przyjaciot, ktorzy zaprezentowali rozwdj mysli
andragogicznej w Republice Czeskiej po 1989 roku (Jaroslav Veteska i Jindfich
Kolek) oraz krytyczng analize¢ pogladow Aleksandra Kappa i Johanna F. Herbarta,
do ktorych w swoich pracach czesto odwoluja si¢ andragodzy (Milan Benes).

Z uwagi na roznorodno$¢ tematow podejmowanych w tym numerze ,,Edukacji
Dorostych” mamy nadziejg, iz jego lektura zainteresuje naszych Czytelnikow oraz
stanie si¢ zrédlem wiedzy i przyjemnosci z czytania.

2R JRIK K IR R R R R R SRR K R K R IR R R IR R R SR SR IR R TR IR TR TR R R R R )
E XX S XX XS X E XS X BN BN E XXX R XXX EXE X I X EXE X X E X ENXEXEXENXENXEXEXEXE XS X

Niniejszy numer ,Edukacji Dorostych” jest ostatnim numerem,
w ktorego przygotowaniu bratysmy udziat. Dziekujemy wszyst-
kim Autorom i Czytelnikom naszego czasopisma za wieloletniq
wspotprace i zainteresowanie publikowanymi tekstami; dziekuje-
my Recenzentom za wnikliwe recenzje, zyczliwos¢ oraz gotowosc
do wspotpracy; dziekujemy Przewodniczgcemu i Cztonkom Rady
Naukowej za czuwanie nad poziomem merytorycznym czasopis-
ma, dziekujemy wszystkim Wspotpracownikom oraz Rierownictwu
i Dziatowi Redakcji Wydawnictwa I'TeE — PIB w Radomiu, ktérych
staraniom zawdzieczamy ukazywanie sie ,Edukacji Dorostych”.
Wispétpraca ze wszystkimi wymienionymi osobami byta dla nas
przyjemnosciq i zaszczytem.

Nowej redakcji ,,Edukacji Dorostych” zyczymy wylacznie sukcesow

Ewa Skibinska i Anna Marianowska
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STUDIA NAD KONDYCJA
EDUKACJI DOROSLYCH

Jozef Kargul

JESZCZE RAZ O MITACH ANDRAGOGICZNYCH

Stowa kluczowe: calozyciowe uczenie si¢, stosowanie si¢ do instrukcji, mit andra-
gogiczny.

Streszczenie. W artykule przedstawiono hipotetyczne uzasadnienie tezy, ze andrago-
dzy ulegaja dwom mitom. Pierwszy polega na przekonaniu, ze calozyciowe uczenie
si¢ jest konieczne, wrgcz nieodzowne, by kazdy cztowiek (podkreslenie — kazdy)
mogt zy¢ w dzisiejszym, szybko zmieniajacym si¢ swiecie. Jak si¢ okazuje, mozna
w tym $wiecie zy¢, 1 to zupetnie niezle, nie uczac si¢. Wystarczy bowiem niemal me-
chanicznie wykonywac okreslone czynnosci lub raz naby¢ umiejgtnosé stosowania
si¢ do okreslonych instrukcji. Drugim mitem jest wiara w to, Ze podejmowanie przez
cztowieka dorostego trudu uczenia si¢ zard6wno formalnego, jak i nieformalnego
— odbywa si¢ bez ponoszenia osobistych kosztow.

Osiemnascie lat temu na pierwszym zjezdzie andragogicznym wyglosilem
referat pt.: O stereotypach i mitach we wspotczesnej polskiej andragogice (2010),
w ktorym staratem si¢ pokazac, jakie w dwczesnych tekstach andragogicznych po-
kutowaty stereotypy i mity bedace — moéwigc jezykiem Joanny Rutkowiak —,,rusz-
towaniem kategorialnym” andragogiki. Dotyczyty one rozmaitych kwestii zwigza-
nych z edukacja dorostych w ogole, z charakterystyka dorostego jako uczacego sie,
z andragogika jako naukg. Omowitem migdzy innymi mit cztowieka dorostego jako
ucznia i wychowanka, mit o oswieceniowej roli nauczyciela dorostych, o mozliwosci
uporzadkowania przestrzeni uczenia si¢ ludzi dorostych w postaci zintegrowanego
systemu, mit edukacji dorostych jako wartosci wylqcznie autotelicznej, kumulatywnego
rozwoju wiedzy i ,, wszechstronnego rozwoju osobowosci” w ksztatceniu dorostych.

Gotym okiem wida¢, ze wiele z tych mitow juz nie wystepuje w aktualnym
piSmiennictwie andragogicznym. Zastanawiam si¢ jednak, czy nie pojawity si¢
nowe wraz z przemianami kulturowymi i spoteczno-politycznymi bedacymi tlem,
inaczej mowiac, kontekstem uczenia si¢ ludzi dorostych. Stad to wystagpienie, kto-
rego inspiracja byty moje, roznigce si¢ od siebie, ,,doswiadczenia biograficzne”.
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Jedno z nich to lektura niektorych krytycznych tekstow andragogicznych doty-
czacych catozyciowego uczenia si¢. [ tak na przyktad w jednym z najnowszych
tekstow Peter Alheit napisal, ze w dyskursie dotyczacym uczenia si¢ przez cale
zycie ...nikt nie odwotuje sie do faktow ani nie wskazuje na zroznicowanie tenden-
¢ji. Zamiast tego mamy do czynienia z odwotaniem sie do najbardziej wymagajqcych
spotecznych i naukowych konstrukcji, ktorych sposob tworzenia w duzej mierze jest
zaciemniany (Alheit 2015, s. 27). Postuluje wigc, aby badajac biografie edukacyj-
ne rozumie¢ je jako relacje miedzy podmiotem a kontekstem, innymi stowy by
uwzglednia¢ kulturowe uwikiania biograficznosci (Alheit 2015, s. 31). Od siebie
dodam, ze my andragodzy czasami mamy tendencje do — jak to trafnie zauwazyt
Wojciech Kruszelnicki — gloryfikacji awantazy ksztalcenia catozyciowego jako Srodka
do zyskiwania kompetencji potrzebnych do ,, przystosowania sie” do zmian (Kruszel-
nicki 2015, s. 10).

Na dodatek catozyciowe uczenie si¢ — od poczatku pojawienia si¢ tej idei pod-
dane dyktatowi rynku staje si¢ jego narzgdziem, wigc — jak trafnie zauwazyty Anna
Pluskota i Monika Staszewicz — wpisane jest w reguly polityczne i ekonomiczne, gdzie
celami sq konkurencyjnosc, zatrudnienie, i zdolnos¢ adaptacyjna ,, sity roboczej”, jego
rola jest zinstrumentalizowana (Pluskota, Staszewicz 2014, s. 46). Jednoczesnie jego
propagatorzy podkreslali (i podkreslaja), ze stwarza ono szanse upodmiotowienia
i emancypacji. Czyli — co juz dawno zauwazyt cytowany P. Alcheit (2002) — ma
realizowac dwa sprzeczne cele: instrumentalny i emancypacyjny.

Mimo to piszemy, ze calozyciowe uczenie si¢ w dzisiejszym Swiecie musi
uprawia¢ kazdy czlowiek, bo jest ono srodkiem do tego, by ,,sprosta¢ wyzwa-
niom wspotczesnosci”, ,,nadgzac za zmianami”, ,,radzi¢ sobie z wymaganiami ryn-
ku pracy”, ,,przystosowywac si¢ do zmieniajacych technologii”, ,,nadgzac za coraz
szybszym postgpem cywilizacyjnym i kulturowym” itd. Zastanawiam sig, czy taka
teza nie jest po prostu mitem, ktéry bezrefleksyjnie powtarzamy a na dowdd tego,
ze tak jest, bede sie starat udzieli¢ trzy hipotetyczne odpowiedzi.

Po pierwsze mozna zauwazy¢, ze w dyskursie generowanym przez andrago-
gdw czesto proces uczenia si¢ stanowi byt sam w sobie — niejako izolowany od
cztowieka, z jego kulturowym, spotecznym i zawodowym bagazem osobowos-
ciowym — czyli mowigc jezykiem Bourdieu — habitusem sprawiajacym, ze ludzie
znaczgco nie tylko zasadniczo r6znig si¢ miedzy soba, ale zupelnie odmiennie
postrzegaja sam proces uczenia si¢. Innymi stowy zywia odmienne przekonania,
ze si¢ uczg 1 kiedy si¢ ucza. Nadto mozna zauwazy¢, ze bez zajaknigcia piszemy
o pracy jako tej naszej aktywnosci, ktéra wymusza na wszystkich pracownikach
uczenie si¢. Zapominamy o tym, ze nie kazdy rodzaj pracy wymaga od kazdego
cztowieka catozyciowego uczenia si¢, bowiem sg takie jej rodzaje, ktére wyma-
gaja od pracownika wykonywania jedynie rutynowych czynnosci — na przyktad
od tysiecy 0sob zatrudnionych przy tasmach produkcyjnych, kasjerow/kasjerek
supermarketow, zawodowych kierowcow itp.

Po drugie wspomniane zr6znicowanie wynikajace z uwarunkowan kul-
turowych, osobowosciowych i aktualnej sytuacji zyciowej sprawia, ze ludzie
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odmiennie postrzegaja zarowno instrumentalne, jak i emancypacyjne cele uczenia
sig.

Po trzecie owo zréznicowanie generuje okreslony stosunek do tezy gltoszonej
przez nas andragogow, iz — ze wyraze si¢ metaforycznie — calozyciowe uczenie
si¢ ludzi dorostych zarowno formalne, jak pozaformalne i nieformalne wprowadza
kazdego cztowieka w krain¢ szczg¢sliwosci. Piszemy bowiem, ze wzbogaca
cztowieka wewnetrznie, stwarza szanse catozyciowego rozwoju, doskonalenia
zawodowego, awansu spotecznego i zawodowego itd.

Postawienie tych hipotez wynika zard6wno ze wspomnianej lektury, raportéw
z badan andragogicznych, jak i z drugiego do$wiadczenia biograficznego czyli
rozméw jakie przeprowadzitem z osobami, o ktorych sadzitem, Ze realizuja cato-
Zyciowy proces uczenia sig.

Rozpoczng zatem od namystu nad hipotezg trzecia, probujac odpowiedzie¢
na pytanie czy dorostym, ktorzy podejmuja trud edukacyjny w zorganizowanych
formach edukacji owo formalne uczenie si¢ przynosi jedynie pozytywne rezulta-
ty? Odpowiedz negatywna na to pytanie znalaztem w niezwykle interesujacym
raporcie z najnowszych badan empirycznych Aleksandry Litawy i Zofii Szaroty
pod znamiennym tytutem Negatywne aspekty uczestnictwa w edukacji w opiniach
uczqcych sie dorostych. Autorki poddaty analizie wypowiedzi uczestnikow studiow
podyplomowych, kursu i warsztatow instruktazowo-metodycznych dla pracowni-
kéw pomocy spolecznej, w sumie 189 0so6b z wyzszym wyksztalceniem, bardzo
réznych zawodow, ale dominujaca grupe stanowili pracownicy resortu edukacji.
Jak si¢ okazato, 75% badanych wymienialo rozmaite trudno$ci wywotane faktem
podjecia edukacji, a blisko 26% dostrzegato i wymienito po pig¢ kategorii trud-
nosci zyciowych wywotanych decyzja podjecia nauki. Jak pisza autorki koszty
aktywnosci edukacyjnej dotyczq wielu sfer zycia. Uczenie sie zabiera czas, ktory mozna
by poswiecic¢ na odpoczynek. Odbija sie negatywnie na relacjach rodzinnych, towa-
rzyskich i pogarsza sytuacje finansowq respondentow (Litawa, Szarota 2016, s. 55).

Jedno z pytan problemowych autorki postawily w nastepujacy sposob: Jakie
sq ich (badanych — przyp. J.K.) opinie na temat konsekwencji tej (edukacyjnej —
przyp. J.K.) aktywnosci dla zycia osobistego lub zawodowego? Wprawdzie w ra-
porcie nie znalaztem konkretnych wymienianych przez badanych pozytywnych
konsekwencji, ale autorki podaty dwie wazne informacje. Pierwsza, ze: Brak prob-
lemow wynikajacych z zaangazowania oSwiatowego zadeklarowata blisko jedna czwar-
ta badanych (...) z dobrq sytuacjq materialng, pozostajqcy w zwiqzku, bezdzietni lub
maksymalnie z dwdjkq dzieci, zatrudnieni w sferze budzetowej (Litawa, Szarota 2016,
s. 61). Innymi stowy dobre warunki spoteczno-materialne generuja wytacznie po-
zytywny stosunek do aktywnosci edukacyjnej w zorganizowanych formach. Druga
wazng informacj¢ autorki zwerbalizowaly w nastepujacy sposob: Mimo deklarowa-
nych trudnosci, braku wsparcia ze strony panstwa, pracodawcy, a czasem najblizszego
srodowiska badani kontynuowali wysitek edukacyjny. (...) Niezaleznie od motywacji
mozna stwierdzic, ze aktywnos¢ edukacyjna zajmowata w swiadomosci respondentow
znaczqce miejsce, odczuwali koniecznosc jej podejmowania, radzili sobie z problemami
(Litawa, Szarota 2016, s. 62).
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Hipoteze pierwsza i druga bedg si¢ staral zweryfikowac fragmentami rozmo-
wy z moim krewnym, rozméw z pracownikami 0s6b remontujacych nasz dom oraz
wynikami z obserwacji ich pracy.

Moj bratanek, mgr politologii z uprawnieniami rolniczymi, mieszkajac na wsi
i prowadzac mate gospodarstwo rolne nieprzynoszace wielkich dochodéw, szukat
sposobow poprawienia bytu materialnego dla siebie i rodziny. Innymi stowy byt
wyposazony w taki rodzaj wiedzy, ktora — jak pisze cytowany juz Kruszelnicki
— pozwala na uwolnienie si¢ od szeroko rozumianej opresji, a wiec emancypowac
sie (Kruszelnicki 2015, s. 15)!. Analizujac rozmaite mozliwosci, zadecydowalt, ze
bedzie hodowca kur ,,wolnego wybiegu”. Rozpoczat hodowle najpierw od 50 kur,
a p6zniej rozszerzyt hodowle do 200. Rzecz oczywista byto to mozliwe dzieki
opanowanej wczesniej umiejetnosci uczenia si¢ nieformalnego. Jest to przyktad
dziatania autoedukacyjnego, ktorego domaga si¢ W. Kruszelnicki pokazujacy, ze
osoby doroste uczq sie identyfikowa¢ sity i budowac biografie w zgodzie z wtasnym, au-
tonomicznie ksztaftowanym wnetrzem a w opozycji do powszechnie przyjetych wzorow
,,dobrego zarzqdzania sobq” (Kruszelnicki 2015, s. 18). A ze takiej umiejetnosci
nie opanowali jego sgsiedzi, ktorzy poszli za jego przyktadem, swiadczy fakt, ze
po kroétkim czasie zrezygnowali z hodowli.

Widzac owe kury szukajace robaczkow w ogrodzonym, zielonym terenie jako
andragog zapytatem: chyba musiates si¢ wiele nauczy¢, zeby zaczq¢ hodowac te kury?
A on na to: Nic podobnego. Niczego sie nie uczylem, tylko musiatem sie zastosowac do
instrukcji, aby w kurniku kazda kurka miata tyle a tyle centymetrow miejsca na grze-
dzie, okreslongq powierzchnie ogrodzonego wybiegu, by¢ karmiona naturalnym ziarnem
i dla zapewnienia jej petnego komfortu do znoszenia jaj na 15 kur byt jeden kogut.

Ta wypowiedz swiadczy, iz subiektywne odczucia na temat uczenia si¢ mo-
jego rozmowcey byly zupetnie odmienne od mojego. Wyraznie bowiem stwierdzit,
ze si¢ nie uczyl, a jedynie stosowal si¢ do instrukcji. Parkieciarz do tego zawodu
przygotowywat sie — jak powiedziat — prywatnie terminujac u mistrza. W zawodzie
pracuje 35 lat i nie zamierza go zmienia¢. Pytany o uczenie si¢ zwigzane z nowy-
mi technologiami odpowiedziat. Panie! Tutaj niczego nowego sie nie ucze! A nowe
kleje pojawiajqce sie na rynku stosuje zgodnie z instrukcjami opracowanymi przez
producentow. Podobnych odpowiedzi udzielili mi inni rzemie$lnicy, podkreslajac,
jednoczesnie, ze zalecenia owych instrukcji musza by¢ doktadnie respektowane,
zeby okres$lony produkt spetniat swoje zadanie.

Dbatos¢ o spelnianie wymagan producenta urzadzenia zauwazytem, obser-
wujac pracownikow IKEI, ktérzy montujac jaki$ element wyposazenia kuchni co
chwile zagladali do ,,instrukcji montazu”, a monter bramy garazowej sterowanej
pilotem przy jego ,,uzbrajaniu” instrukcji niemal nie wypuszczat z reki. Nadto sam
stosujac si¢ do instrukcji, zmontowatem taweczke ogrodowa, drewniany wieszak
! Maria Czerepaniak-Walczak (1995) bardzo trafnie przedstawita problematyke emancypacji, pi-

szac mi¢dzy innymi, ze polega ona na uwolnieniu sie od zaleznosci prawnej, spotecznej, politycznej,
obyczajowej, usamodzielnieniu sie, byciu wolnym wolnosciq pozytywngq, czyli takq, ktora umozliwia
przekraczanie uwarunkowan aktualnej egzystencji (s. 18—19).
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,»retro”, a rowniez obserwowatem, jak dr historii sztuki postepujac zgodnie z in-
strukcjg bez problemow ztozyt szatke z potkami na buty.

Mam watpliwo$ci czy wykonywanie takich czynnosci ma cokolwiek wspol-
nego z catozyciowym uczeniem si¢. Dlatego tez jestem sktonny postawic tezg, ze
od ludzi pracujacych w zawodzie kilkanascie lub kilkadziesiat lat, ktorzy kiedy$
opanowali okreslone umiejetnosci, obszar pracy zawodowej nie wymusza catozy-
ciowego uczenia si¢, a jedynie stosowanie si¢ do instrukcji.

Co wiecej, w dzisiejszych czasach wszyscy producenci jakichkolwiek towa-
row staraja si¢ owe instrukcje bardzo szczegotowo napisac, a bardziej skompliko-
wane produkty zaopatrzy¢ w komputer, ktéry informuje uzytkownika o wszystkim,
co powinien zrobi¢, aby z owego produktu korzysta¢. Na przyktad wspotczesne
samochody ,,z wyzszej potki” sg zaopatrzone w komputery, ktore nie tylko nie
wymagaja nowych umiejetnosci od kierowcy, ale wrecz redukujg jego czynnosci
praktycznie do obstugi czterech urzadzen: pedatu hamulca i gazu, kierunkowska-
zu 1 kierownicy. Reszte czynnosci wykonuje komputer automatycznie: wiaczajac
na przyktad swiatta w momencie uruchomienia silnika przyciskiem, wycieraczki
— (czujnik deszczu), parkowanie, a znalezienie adresu nie wymaga umiejetnosci
czytania map i planow miast, bo od tego s3 wbudowane w samochod GPS-y.

W $wietle tego co do tej pory napisatem oraz z cytowanych wypowiedzi,
jestem sklonny postawi¢ teze, ze ulegalem iluzji i datem si¢ uwies¢ dwoém mitom
andragogicznym. Pierwszy polega na przekonaniu, ze catozyciowe uczenie si¢ jest
konieczne wrecz nieodzowne, by kazdy czlowiek (podkreslenie — kazdy) mogt zy¢
w dzisiejszym, szybko zmieniajacym si¢ §wiecie. Jak si¢ okazuje, mozna w tym
$wiecie zy¢€ 1 to zupetnie niezle, nie uczac si¢. Wystarczy bowiem niemal mecha-
nicznie wykonywac okreslone czynnosci lub raz naby¢ umiejetnos¢ stosowania sig
do okreslonych instrukcji. Drugim mitem jest wiara w to, Zze podejmowanie przez
cztowieka dorostego trudu uczenia si¢ zarowno formalnego, jak i nieformalnego
— odbywa si¢ bez ponoszenia osobistych kosztow.
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Andragogical Myths Revisited
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Abstract: In this article, I make a hypothetical case that andragogues are prone to
yield to two myths. One of them involves the belief that lifelong learning is necessa-
ry, requisite in fact, for each human being to be at all able to live in today’s fast-
-changing world. The truth is, however, that one can quite comfortably live in this
world without learning as long as one almost mechanically performs a particular set
of activities or has acquired the ability to follow particular instructions. The other
myth consists in professing that adults’ efforts to continue either formal or informal
learning do not entail any personal costs.
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O PODMIOTOWOSCI W KONTEKSCIE
PEDAGOGICZNYM

Stowa kluczowe: podmiotowos¢, dorostosé, uczenie si¢ z wlasnej biografii.

Streszczenie: Tekst dotyczy podmiotowosci cztowieka dorostego w powiagzaniu
z procesem uczenia si¢ z wlasnej biografii, uymowanym z perspektywy andrago-
gicznej w biograficznym podej$ciu badawczym. W pierwszej jego czg¢$ci autor
przedstawia ogdlne informacje o podmiotowosci, nastepnie prezentuje podmioto-
wo$¢ w ujeciu pedagogicznym i andragogicznym. W kolejnej czesci odnajduje atry-
buty podmiotowosci cztowieka dorostego w procesie uczenia si¢ z wtasnej biografii,
w odniesieniu do wynikdéw projektu badawczego pt.: Uczenie sie z wlasnej biografii,
realizowanego w latach 2008-2010, z udzialem badaczy z wielu osrodkow akademi-
ckich w Polsce. W analizach tych koncentruje si¢ na powigzaniach podmiotowosci
Z procesem uczenia sig¢, realizowanym w kontekscie refleksji nad wtasng biografia,
Z procesem rozwoju oraz z kategorig dorostos¢.

Wprowadzenie

Podmiotowos$¢ nieczesto w sposdb bezposredni byta przedmiotem refleksji
i badan andragogicznych, cho¢ niewatpliwie $cisle jest ona zwigzana z gtownym
przedmiotem tych badan, jaki stanowi dorostos$¢ i uczenie si¢ cztowieka doro-
stego. Podmiotowos$¢, by¢ moze, uznawana byla za oczywisty atrybut dorosto-
$ci 1 tym samym niewymagajacy szczegdlnych studiow. Podmiotowos¢, z tego
punktu widzenia, jest cztowiekowi dorostemu spotecznie nadana. Z drugiej za$
strony, w czasach permanentnej zmiany i swoistej hegemonii indywidualnos$ci
1 subiektywnosci, potrzeby i prawa do samorealizacji, podmiotowos¢ swa czto-
wiek dorosty moze i powinien (a moze nawet i musi) ciagle rozwija¢ i pogte-
bia¢. Podmiotowos¢ jest mu wiec zadana. Czasy wspolczesne zapewne stwarzaja
liczne okazje do poglegbiania podmiotowosci (przez) cztowieka dorostego, cho¢
proces to nietatwy i wymagajacy waznych osobowych kompetencji. Podmio-
towos¢ cztowieka dorostego, rozwijana podczas refleksji nad wtasng biografia,
w sposob wyrazny ukazuja wyniki projektu: Uczenie sie z wltasnej biografii,
realizowanego w latach 2008-2010. Uczenie si¢ z wlasnej biografii, wzbudzane
podczas wywiadu biograficznego, to proces silnie upodmiotowiony, stymulujacy
samorozwoj cztowieka dorostego i formujacy jego dorosto$¢ jako doswiadczenie
sprzyjajace dojrzewaniu do zadan codziennosci. Proces uczenia si¢ z wlasnej
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biografii wydobywa dorosto$¢ rozumiang jako dojrzatos$¢, rozwija jg i wzmac-
nia. Realizowany w sposob celowy i refleksyjny, moze sta¢ si¢ czynnikiem (re)
konstruujacym tozsamos$¢ cztowieka dorostego, sprzyjajacym jej dojrzewaniu
i tym samym do$wiadczaniu przez czlowicka dorostego swego losu w sposob
bardziej pomys$lny mimo trudnych do§wiadczen egzystencjalnych i w sytuacji
nietatwych wyborow zyciowych.

Krotko o podmiotowosci

Podmiotowos¢ jest pojeciem czesto pomijanym w opracowaniach stowniko-
wych. Brakuje tez tego hasta w klasycznym kompendium wiedzy pedagogiczne;,
jakim jest Stownik pedagogiczny Wincentego Okonia (1984). Jednak w po6zniej-
szych opracowaniach encyklopedycznych z zakresu pedagogiki hasto to jest juz
obecne (Pomykato 1997; Pilch 2005).

W Popularnym stowniku jezyka polskiego pod redakcjg Bogustawa Dunaja
czytamy, ze podmiotowos¢ to posiadanie cech dziatajqcego podmiotu; bycie pod-
miotem w sensie filozoficznym lub prawnym (Dunaj 2002, s. 479). Podmiot natomiast
(tac. subiectum), w sensie filozoficznym, bo ten aspekt nas tu interesuje, to istota
myslqca, przezywajqca, dziatajgca (Dunaj 2002, s. 479). Podmiot tez, jak poda-
je Stownik filozofii pod redakcja Adama Aduszkiewicza to pierwotnie kazda rzecz
Jjako nosnik cech; w Sredniowieczu realna rzecz, od XVII wieku w stosowanym do dzis
znaczeniu: nosnik Swiadomosci (ja) w przeciwienstwie do przedmiotu (Aduszkiewicz
2004, s. 402). Z okreslen tych wylania si¢ wigc kilka atrybutéw podmiotowosci
1 mozna zaliczy¢ do nich §wiadomos¢ siebie samego (ja), (w tym myslenie) oraz
przezywanie i dziatanie. Podmiotowos¢ jest przeciwienstwem uprzedmiotowienia
(reifikacji).

W pojeciu ,,podmiotowos$¢” badacze probuja oddaé sens ztozonego i wielo-
wymiarowego zjawiska dotykajacego tak zycia spolecznego, jak i jednostkowych
doswiadczen. Zdaniem Tadeusza Lewowickiego mozna méwic o ,,fenomenie
podmiotowos$ci” — w jego ztozonos$ci, odzwierciedlonej w roznych kontekstach
myslenia o podmiotowosci, wielosci jego definicji i ich kontrowersyjnosci (Lewo-
wicki 1997). Podmiotowos¢ to sfowo-zaklecie (Zwierzchowski 1999, s. 20), pojgcie
wieloznaczne (Molesztak 1995), trudne do operacjonalizacji i przetozenia na jezyk
praktyki (Kubiak-Szymborska 1999). Podmiotowos¢ wynika ze ztozono$ci uktadu,
jakim jest cztowiek i zdolnosci emergentnych tego uktadu (Kaja 1999). To takze
kategoria obrazujaca zjawisko niezwykle dynamiczne, tak w sensie spotecznym
jak i jednostkowym. Pojecie ,,podmiotowos¢” bywa czesto uzywane zamiennie
lub w zblizonym znaczeniu z takimi okresleniami jak: $wiadomos$¢, tozsamos¢,
osoba ludzka, indywidualno$¢, subiektywno$¢, autonomia, samookreslenie, auto-
kreacja, samorealizacja (por. Lewowicki 1997), bycie kim$ (Tomaszewski 1985
za: Lewowicki 1997).

Warto podkresli¢ zwigzki podmiotowos$ci z waznymi kategoriami codzien-
nej egzystencji tak w ujeciu jednostkowych doswiadczen, jak i doswiadczen
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zbiorowych, przejawiajacych si¢ m.in. w demokratyzacji zycia spotecznego, kre-
owaniu s$wiadomego obywatelstwa oraz w upowszechnianiu praw cztowieka.
Badacze czgsto taczg podmiotowos¢ z wolnoscig i odpowiedzialno$cig, Swiado-
moscig 1 samoswiadomoscig, racjonalnos$cig i refleksyjnoscig, autentycznoscia
i empatia, a zarazem poczuciem odrebnosci od innych. Istotne sg takze powia-
zania z warto$ciami i celami oraz sensem zycia, transcendencja wlasnej osoby
w $wiat wartosci (Frankl za: Gérniewicz 2001). Kluczowym jest takze postrzega-
nie podmiotowosci jako stawania si¢ cztowiekiem (Maritain za: Zwierzchowski
1999) i spostrzegania cztowieka jako osoby wielowymiarowej i transcendentne;j
(Frankl za: Molesztak 1999). Podmiotowo$¢ jest takze jednoznaczne powigzana
z aktywnoscig jednostki, z jej samosterownos$cig i samostanowieniem, z 0sobi-
stym sprawstwem. Podmiotowo$¢ to zwiazki z kreacja siebie (Slipko 1999), to
zwiazki z sumieniem oraz rozwojem i uczeniem si¢ realizowanym przez cate
zycie. Efektem podmiotowosci zyskiwanej w procesie zycia jest wigc subiektyw-
ne poczucie osobistego wptywu na zdarzenia — poczucie osobistego sprawstwa
oraz zyskiwane w zwigzku z tym poczucie wlasnej wartosci 1 poczucie otwartej
drogi ku samorealizacji (samospelnienia), a w konsekwencji — rado$¢ istnienia
i bycia autorem swojego losu.

Podmiotowo$¢ mozna uznaé za ponadczasowa, uniwersalnag kategori¢ po-
znawczg. Zajmowata ona myslicieli i dzialaczy juz od starozytno$ci, na co wska-
zuje starozytna grecka demokracja (Lewowicki 1997). Podmiotowo$¢ obecna
jest w naukach humanistycznych: w antropologii filozoficznej, w epistemologii,
w historiozofii, w naukach politycznych, w socjologii, w psychologii i w peda-
gogice (Sowa 2005). Jozef Gorniewicz stwierdza, ze teorie podmiotowosci biora
swoj poczatek w filozofii, poczynajac od filozofii starozytnej Dalekiego Wschodu
(Gorniewicz 2001). Jednak ich szczegdlny rozwéj wiaze si¢ z filozofiag nowo-
zytng, poczynajac od Kartezjusza (oddzielajacego §wiat subiektywny od §wiata
obiektywnego, okreslajacego podmiot jako istote myslaca i czujaca (Gérniewicz
2001) i Kanta (cztowiek mysli o sobie jako istocie refleksyjnej i moze w tym akcie
percypowac samego siebie) (za Gorniewicz 2001, s. 26) poprzez egzystencjalizm
Paula Sartre'a, ktory taczyt podmiotowos¢ ze §wiadomoscia wiasnej swiadomo-
$ci (samoswiadomos¢ to konstytutywna cecha podmiotowosci) (za Gérniewicz 2001,
s. 27), personalizm (Na ludzkq podmiotowos¢ nie tylko sktada sie samoswiadomosc,
mitos¢ i nadzieja, ale cata istotnos¢ cztowieka zarowno w wymiarze duchowym, jak
i cielesnym (za Gorniewicz 2001, s. 27) 1 marksizm (podmiotowos¢ to sprawstwo)
(za Gérniewicz 2001, s. 28) oraz postmodernizm (podmiotowos¢ jest zdecentro-
wana, (...) konstruowana i rekonstruowana przez sfragmentowanq, wewnetrznie
niespojng Swiadomosc) (za Gorniewicz 2001). Szczegdlnie silny kontekst podmio-
towos$ci mozna odnalez¢ wspotczesnie, poczynajac od lat osiemdziesigtych XX
wieku, w mysli z zakresu psychologii poznawczej, psychologii i pedagogiki huma-
nistycznej (niedyrektywnej), filozofii i pedagogiki personalistycznej, pedagogiki
krytycznej (emancypacyjnej). Faktem jest takze swoisty renesans podmiotowosci
(indywidualnos$ci) w latach 90. XX wieku.
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O podmiotowosci z perspektywy pedagogiki

Pedagodzy w swym naukowym i praktycznym zaangazowaniu w sposob istot-
ny odnosili si¢ do kwestii podmiotowosci powigzanej przede wszystkim z sytuacja
szkolnej edukacji i wychowania, choé, jak stwierdza Gorniewicz: badania nad pod-
miotowosciq w pedagogice nie sq zbyt liczne (Gorniewicz 2001, s. 34). Podsumowu-
jac osiggniecia pedagogdw/psychologow w zakresie poznawania podmiotowosci,
mozna wskazac ich kilka znaczacych dokonan: uwypuklenie tzw. przyczynowosci
osobistej (autonomii) jako podstawowej kategorii podmiotowosci (Gurycka 1989;
Gurycka 1999), okreslenie relacji migdzy wychowawcg i wychowankiem jako
relacji dwupodmiotowej, relacji dwoistej miedzy dwoma podmiotami (Gurycka
1999), uznanie orientacji podmiotowej (Kofta 1989) za cel wychowania (Kubiak-
-Jurecka, Molesztak 1993). Zasadniczym za$ osiaggni¢ciem jest paradygmat edu-
kacji podmiotowej opisany przez Tadeusza Lewowickiego, a stuzqcej rozwojowi
czltowieka, jego szczeSciu, szczeSciu kazdego (Lewowicki 1991, s. 594). Podmioto-
wos¢ we wspoélczesnej edukacii, wedlug tego uczonego, to mozliwos¢ kreowania
i wyrazania wlasnej podmiotowosci oraz szansa na uzyskanie pomocy w tym kre-
owaniu i wyrazaniu, w zmaganiach z otaczajagcym $wiatem i wlasnymi rozterkami
(Lewowicki 1991).

Warto zwroci¢ uwage na niektore znaczgce definicje podmiotowosci, sfor-
mulowane lub uznawane przez pedagogdéw: podmiotowos¢ to wewnetrzne zrodto
wszelkiej przyczynowosci (Gorniewicz 2001, s. 24); Termin podmiotowos¢ stuzy na-
zwaniu atrybutu czlowieka (albo zbiorowosci ludzkiej) odzwierciedlajqcego sie w au-
tonomicznej mocy sprawczej, ukierunkowanej na subiektywnie wazne cele oraz w go-
towosci do ponoszenia odpowiedzialnosci za wybory i czyny (Czerepaniak-Walczak
1999); wedtug Antoniny Guryckiej: istota podmiotowosci to osobista sprawczosé¢
(swiadoma aktywnosc), co oznacza, ze cztowiek jest tworcq zdarzen i stanow, przez co
wywiera wplyw na wlasne otoczenie, takze na swoje zachowania i swoj los, stajqc sie
autorem swojego zycia (Gurycka 1983, za: Wotoszyn 1999, s. 22); wedtug Tadeusza
Tomaszewskiego: podmiotowos¢ oznacza to, ze czltowiek jest ,, kims”, ze ma okre-
slonq ,,tozsamos¢”, ktora go wyroznia od innych, ze jego wlasna dziatalnoséc zalezy
w znacznym stopniu od niego samego (Tomaszewski 1985 za: Lewowicki 1997,
s. 596); za Mirostawem Kofta, podmiotowo$¢ to immanentna cecha czlowieka:
[obdarzonego] zdolnosciq do subiektywnego doswiadczenia i przezywania swiata, sa-
moswiadomosciq i zdolnosciq do autorefleksji, wolnosciq wyboru, zdolnosciq swiado-
mego podejmowania decyzji i celowego kierowania swym postepowaniem, zdolnoscig
do odroznienia dobra od zta, a wiec etycznego wartosciowania witasnych i cudzych
postepkow (Kofta 1989 za: Wotoszyn 1999, s. 21-22). Definicje te uwypuklaja
cechy podmiotowosci, szczegbdlnie znaczace w procesie edukacji, ale 1 zarazem
fundamentalne dla opisu 1 zrozumienia, czym jest podmiotowos¢ w ogole.

Szczegdlnym przestaniem mysli pedagogicznej jest spostrzeganie podmio-
towosci jako procesu; w procesualnym rozumieniu osoba staje si¢ podmiotem
W procesie rozwoju i samorozwoju, w roznych interakcjach spotecznych, w tym



O podmiotowos$ci w kontekscie pedagogicznym 25

w dialogu i w spotkaniu. Podmiotem jedynie [wtracenie ED] bywamy (Adamiec
1992, za: Molesztak 1999, s. 47). Podmiotowos$¢ podlega rozwojowi i mozliwo-
$ci intelektualnego ksztattowania (Czerepaniak-Walczak 1999, s. 79). Powigzanie
podmiotowosci z rozwojem, a takze z procesem uczenia si¢ z wlasnych doswiad-
czen, uwidacznia tez definicja Wiestawa Sikorskiego: Podmiotowos¢ to wiasna
zdolnos¢ do rozwoju, umiejetnosé uczenia sie na podstawie osobistych przezy¢ (Pilch
2005, s. 454). Podmiotowos¢ jest tez pewna potencjalnosciag cztowieka, [ktory] ma
moc swiadomego ksztattowania swojej wlasnej osobowosci, samostanowienia, stawa-
nia sie kims(...), ta wlasnie zdolnos¢ (mozna powiedzie¢ — moc sprawcza) budowa-
nia wlasnego osobowego ksztattu stanowi przystugujqcaq cztowiekowi podmiotowos¢
(Slipko 1999, s. 303). Konkludujac, stawanie si¢ podmiotem jako swoiste zada-
nie rozwojowe cztowieka — osoby przebiega w kilku podstawowych zakresach:
myslenia (racjonalnosci), przezywania (emocjonalnosci), dazen (wolitywnosci)!,
warto$ciowania (etycznosci) 1 dziatania (sprawczosci).

O podmiotowosci w ujeciu andragogicznym

Podmiotowos¢ cztowieka dorostego wydaje si¢ by¢ (nie tylko dzisiaj) oczy-
wisto$cia. Andragodzy, podobnie jak pedagodzy, rzadko bezposrednio podejmo-
wali to zagadnienie w swych refleksjach i badaniach. Wybrzmiewa ono jednak
wyraznie cho¢by w definicjach dorostosci. Warto przytoczy¢ jedng z pierwszych
i zarazem bardzo znaczacg dla polskiej mysli andragogicznej. Jest nig definicja
psychologa Wtodzimierza Szewczuka: Cztowiek dorosty jest sam odpowiedzialny
za siebie, jest sam podmiotem dziatalnosci produkcyjnej, sam decyduje o swoim planie
zyciowym, sam musi parac sie z trudnosciami jego realizacji, sam odpowiada wobec
spoteczenstwa za swq dziatalnos¢ (Szewczuk 1959, s. 44). Z definicji tej wynika
atrybut i zarazem warto$¢ bycia dorostym, jaka stanowi samodzielno$¢, ktora jest
niewatpliwie takze niezbywalng cecha podmiotowosci. Podmiotowo$¢ wyraza si¢
takze w autonomii cztowieka dorostego, a na ten wymiar dorostosci — dojrzatosci
wskazuje amerykanski andragog Malcolm Knowles (Knowles 1972, za: Malewski
1990, s. 29-31). Wsrod 15 wymiardéw rozwojowych dorosto$ci wymienia on wy-
miar ,,zalezno$¢ versus autonomia”, gdy jednostka oscyluje pomiedzy nakazanymi ich
przepisami zachowaniami konformistycznymi a dqzeniem do indywidualnej niezalezno-
sci i wolnosci (Knowles 1972, za: Malewski 1990, s. 31). Podmiotowo$¢ powigzana
z dorostoscia, rozumiang jako dynamiczna, catosciowa wartos¢ wychowawcza, rea-
lizuje si¢ m.in., gdy cztowiek dorosty uczy si¢ autentycznos$ci i rozwija swa toz-
samos$¢ (Urbanski 1986/9, s. 514), gdy edukacja dorostych stwarza okazje do ak-
tywnosci, autonomii i tworczosci uczacych sie dorostych (por. Urbanski 1986/7).
Dla andragogéw znaczacym w latach osiemdziesiatych XX wieku byt takze tekst
Jana Szczepanskiego, w ktérym ten wybitny polski socjolog podkreslat znaczenie

! Por. tez T. Slipko, 1999, s. 301.
2 Por. przeglad definicji dorosto$ci: E. Dubas, 2004.
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nie tylko uspotecznienia, ale i ksztattowania indywidualnos$ci w procesie wycho-
wania cztowieka. Indywidualno$¢ to wazna kategoria, poprzez ktora opisywano
wowczas podmiotowos¢. Szczepanski pisze, ze indywidualno$¢ to mechanizm
zyciowy, ktory we wszystkich wymiarach zycia dziala koordynujqco i konstytutywnie,
wspotksztattuje przebiegi Zyciowe, tak by wyrazi¢ w nich cechy i wlasnosci wyste-
pujqce tylko u danej osoby (Szczepanski 1987, s. 325). Indywidualnosé¢ tworzy
swiat wewnetrzny, ktory nie jest ani odbiciem, ani powtorzeniem Swiata zewnetrz-
nego (Szczepanski 1987, s. 326). Swiat wewnetrzny cztowieka mozna uznaé
za przejaw jego podmiotowosci, gdy Szczepanski pisze, ze §wiat wewnetrzny
pozbawiony jest zarowno biologicznych potrzeb i popedoéw, psychicznych me-
chanizmoéw konkurencji, rywalizacji, zawisci, dazenia do dominacji, chciwosci,
jak 1 spotecznych nakazow rol spotecznych, zobowiazan, posiadania i wtadania
itp. (Szczepanski 1987, s. 329).Wynikiem dziatania mechanizmu indywidual-
nosci jest autonomia moralna jednostki. Indywidualno$¢ jest dobra, gdyz zto
nie rodzi sie z tego, co niepowtarzalne (indywidualne) u jednostki, lecz z odniesien
spotecznych (Szczepanski 1987, s. 326). Jednoczesnie to indywidualnos¢ wnosi
whktad w zZycie spoteczne (Szczepanski 1987, s. 329).

Podmiotowo$¢ cztowieka dorostego w andragogice wigzana jest takze z jego
indywidualnym doswiadczeniem zyciowym, ktore powinno by¢ uwzgledniane
w procesie edukacji dorostych. Podmiotowos¢ uczacego si¢ dorostego dobitnie
podkresla procesualny andragogiczny model uczenia si¢ os6b dorostych (Kno-
wles, Holton III, Swanson 2009).

Podmiotowos¢ cztowieka dorostego, szczegdlnie wspodtczesnie, nie jest jed-
noznaczna, a raczej jest wielowymiarowa i wieloznaczna. Po pierwsze podmio-
towos¢ jest cztowiekowi dorostemu nadana przez spoteczenstwo, cywilizacje
i kulture, w ktorej przyszto mu zy¢. Jest ona pewnym przywilejem, ale 1 zarazem
obowigzkiem i powinnos$cig. Jest obdarzeniem, ale i zarazem obarczeniem. Taka
podmiotowos$¢ taczy si¢ z rozumieniem dorostosci jako roli i stanu spotecznego
wynikajacego z procesu socjalizacji (por. Dubas 2005). Podmiotowo$¢ w tym
znaczeniu wyrdznia cztowieka bedacego dorostym od oséb jeszcze niedorostych
(dzieci i mtodziezy). Po drugie podmiotowos¢ jest cztowiekowi dorostemu ,,za-
dana” — jest zadaniem do realizacji w procesie jego rozwoju, takze w dorostosci.
Taka podmiotowos$¢ aczy si¢ ze spostrzeganiem dorostosci jako rozwojowego
okresu zycia cztowieka (Dubas 2005). W rozumieniu auksologicznym podmio-
towos$¢ nie moze by¢ raz nadana, ale jest ciagle rozwijana. Po trzecie wresz-
cie podmiotowo$¢ moze by¢ ,,odkrywana” jako osobowa warto$¢, pogtebiana
W procesie zycia poprzez dziatania autoformacyjne samoswiadomej osoby. Od-
niesieniem dla tej autoformacyjnej pracy sa ideaty, cele i wartosci. Odkrywanie
wlasnej podmiotowosci sprzyja stawaniu si¢ coraz bardziej dorostym, w sensie
— bardziej dojrzalym, w wielu wymiarach funkcjonowania w codziennosci. Takie
doswiadczanie podmiotowos$ci moze prowadzi¢ ku osigganiu osobowej pelni
(por. Dubas 2005).
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Swa podmiotowos¢ cztowiek (dorosty) ,,buduje” w kilku relacjach: w rela-
cji do siebie samego, gdy odczytuje swoja niepowtarzalnos¢ i sprawczosc, gdy
poszerza samoswiadomos¢ 1 samowiedze, gdy zyskuje poczucie samorealizacji;
w relacji do innych os6b, gdy mimo poczucia niezamiennos$ci z innymi, po-
przez $wiadome uczestnictwo w dialogu i spotkaniu buduje wspolnote oparta na
wartosciach takze dla niego znaczacych, gdy stwarza §rodowisko wyzwalajace
inne podmiotowosci, przeciwdziatajace osamotnieniu a sprzyjajace jego rozwo-
jowi i rozwojowi innych osob; w relacji do otaczajacej rzeczywistosci, gdy te
rzeczywisto$¢ poprzez swoje swiadome zaangazowanie ubogaca; w relacji do
wartosci absolutnych, uniwersalnych, takze do Boga, gdy pielegnuje wartosci,
korzysta z nich dla wlasnego rozwoju i stawania si¢ coraz bardziej cztowiekiem.
Jego jednostkowa podmiotowos$¢ nie pozostaje w sprzecznosci z podmiotowos-
cig zbiorowa, lecz ja wzbudza i wzmacnia®. Cztowiek dorosty jako §wiadomy
siebie podmiot pielggnuje relacje dwupodmiotowe, gwarantujace wspolistnie-
nie w szerszej zbiorowos$ci innych §wiadomych i odpowiedzialnych podmio-
tow. Jednak dotykaja go takze, wynikajace z szerszego kontekstu spoteczno-
-kulturowego, wynaturzenia podmiotowosci, gdy podmiotowos¢ jest nadmiernie
eksponowana (Gorniewicz 2001) i towarzyszy jej skrajny subiektywizm (Wit-
kowski 1995), albo gdy podmiotowos¢ jest niedostrzegana (Goérniewicz 2001),
gdy cztowieka pozbawia si¢ podmiotowosci lub gdy podmiotowos¢ jest sptycana
i zawegzana do sfery powierzchownych i egocentrycznych oczekiwan i marzen.

Dorosty jako podmiot zdolny jest, a raczej moze by¢ zdolny, do samodziel-
nego myslenia i refleksyjnosci, dojrzatego wyrazania swych uczu¢, realizacji
dazen wlasnej woli, podejmowania wolnych i odpowiedzialnych wyboréw oraz
realizacji autonomicznych dziatan. Moze by¢ zdolnym do samopoznania i twor-
czego wyrazania siebie, do samorozwoju w poczuciu wlasnej wartosci i w po-
szanowaniu wartos$ci innych oso6b. Ma takze prawo do wsparcia w procesie zy-
skiwania swej petniejszej podmiotowosci. Taka podmiotowo$¢ dorostego moze
by¢ uznana za przejaw jego dojrzatosci. W tym aksjologicznym ujeciu podmioto-
wosc€ jest atrybutem dorostosci rozumiane;j idealistycznie — jako petna dojrzatose.

Aspekty podmiotowosci uobecnione w procesie uczenia si¢
z wlasnej biografii

Podmiotowos¢, ten istotny atrybut dorostosci cztowieka, mozna dostrzec
W procesie uczenia si¢ z wlasnej biografii. Do takiego wniosku doprowadzity wy-
niki analiz materiatu biograficznego zgromadzonego w ramach projektu ,,Uczenie
si¢ z wlasnej biografii”, realizowanego w latach 2008-2010, z udzialem badaczy
z wielu osrodkéw akademickich w kraju. Prezentacje poszczegdlnych autorskich
analiz materiatéw biograficznych zawarte s3 w pierwszym tomie serii ,,Biografia

> Por. tez dwa ujecia podmiotowosci: jednostkowe i spoteczne (Gorniewicz 2001).



28 Elzbieta Dubas

i badanie biografii” (Dubas, Switalski 2011). Mozna takze odnalezé opublikowane
uogolnienia i refleksje na kanwie tego projektu, odnoszace uczenie si¢ z wlasnej
biografii do obszaru biograficznego uczenia si¢ (Dubas 2017a). Celem wspomnia-
nego projektu byto rozpozna(wa)nie procesow uczenia si¢ z whasnej biografii,
poprzez odpowiedz na pytanie, w jakiej mierze dorosli uczyli si¢ i ucza pode;j-
mujac refleksje nad wtasng biografig. Przy tym uczenie si¢ z wlasnej biografii jest
tu przyktadem uczenia si¢ posredniego, bo z doswiadczen przypominanych, ktore
mialy miejsce czesto w odleglej przesztosci i zapisaly sie w pamieci autobiograficz-
nej, w odréznieniu od uczenia si¢ z doswiadczen, bedacego przyktadem uczenia
si¢ bezposredniego, tj. w trakcie dziania sie zdarzen, w trakcie trwania okreslonych
sytuacji zyciowych (Dubas 2011, s. 7). Ponizej zostang ukazane aspekty podmioto-
wosci w odniesieniu do charakteru procesu uczenia si¢, w odniesieniu do procesu
rozwoju oraz do fenomenu dorostosci.

Czlowiek jako istota biograficzna — imperatyw podmiotowosci

Ontologiczne zatozenia dotyczace procesu i zarazem fenomenu uczenia si¢
z wlasnej biografii ujawniaja cztowieka jako podmiot swej biografii, osobe, kto-
ra przyjmuje aktywng postawe wobec wlasnej biografii. Postawa ta wiaze si¢
z obecnoscig wyraznej refleksji i narracji autobiograficznej, z czgstg lub (prawie)
permanentng konstrukcja, rekonstrukcja i autokreacjg wtasnej tozsamosci poprzez
te refleksje¢ i narracje, z wydobywaniem wiedzy autobiograficznej (implikowane;j)
z poktadow wiasnego dos§wiadczenia biograficznego. W narracji ujawnia si¢ prze-
nikanie si¢ wielu perspektyw czasowych, zakotwiczanie si¢ narratora w ztozone;j
orientacji czasowej i swoiste przemieszczanie si¢ w czasie, ktore mozna okresli¢
jako ,,mentalng podréz w czasie” (por. Dubas 2017, w druku). Postawa ta ukazuje
subiektywny odbidr rzeczywistosci (por. Dubas 2017a) jako osobiste, niepowta-
rzalne, zaangazowane i tworcze jej doswiadczanie. Okre$lona swiadomos¢, czym
jest ,,biografia”, w powigzaniu ze §wiadomoscig procesu uczenia si¢ z wtasnej
biografii, takze potwierdza aktywna postawe wobec wtasnej biografii jej nosiciela.
Narrator jest w mniejszym lub w wiekszym stopniu podmiotem konstruujgcym swq bio-
grafie, tworca swej biografii, a nie jedynie osoba doswiadczang przez wydarzenia
zyciowe 1 ,,0pisang” przez biografi¢ (por. Dubas 2017a, s. 65).

Immanentny jest zwigzek uczenia si¢ z wlasnej biografii z tozsamoscig nar-
ratora. [BJiografia jest dzis otwartym projektem tozsamosciowym. (...) [D]alsza re-
fleksja nad doswiadczeniami Zyciowymi przywolywanymi z pamieci autobiograficznej
weiqz dookresla tozsamos¢ jednostki (por. Dubas 2017a, s. 65 i dalsze). Sprzyja jej
rekonstrukcjom, transformacjom, modyfikacjom i odzyskiwaniu. Rekonstruowana
biografia jest swoistg strukturg regulacji tozsamosci. To, co tworczo dookresla toz-
samos$¢, zawiera si¢ w wielokrotnej analizie i interpretacji wlasnych do§wiadczen
oraz wykorzystaniu pozyskanej tg droga wiedzy autobiograficznej w dalszym zy-
ciu. (Re)konstrukcje biografii sg niewatpliwie wyrazem podmiotowos$ci narratora.
Wiedza autobiograficzna ,,wydobywana” w tym procesie moze wzmacniac jego
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podmiotowos¢, a nawet sprzyjaé jej odzyskiwaniu, przez co moze czynic jego
zycie bardziej sensownym. W czasach, ktore zmuszajg do nadazania za szybkimi
zmianami, uczenie sie z wlasnej biografii chroni tozsamosc¢ przed zagubieniem, erozjq
i rozpadem (Dubas 2017a).

Podmiotowos$¢ uczacego si¢ z wlasnej biografii wyraza si¢ takze w zindy-
widualizowaniu (niepowtarzalnosci) jego zyciowego doswiadczenia, bedacego
wynikiem subiektywnego odbioru (takze) obiektywnych zjawisk i faktow, w od-
miennosci refleksji 1 narracji autobiograficznej nad tym doswiadczeniem, w zroz-
nicowaniu potencjalu interpretacyjnego i kompetencji biograficznych, w od-
miennych schematach poznawania i uczenia si¢ oraz w roznych kompetencjach
kierowania wtasnym rozwojem. Narracja autobiograficzna przy tym poprzez in-
dywidualny sposob opisu i hierarchizowania wlasnych doswiadczen zyciowych,
odczytywania ich znaczen wedlug wlasnych kodow i schematow poznawczych
mimo ze s3 one warunkowane ramg spoteczno-kulturowa, wskazuje wyraznie na
indywidualny sposob spostrzegania i poznawania $wiata i siebie samego.

Uczenie si¢ ujawnione w procesie uczenia si¢ z wlasnej biografii

Proces uczenia si¢ z wtasnej biografii, niewatpliwie sprzyjajac poszerzaniu
,Swiadomosci wlasnej swiadomosci™, jest procesem podmiotowym. To uczenie
si¢ odzwierciedla dwa glowne procesy: proces pozna(wa)nia wiasnej biografii, tzn.
zaznajamiania sie z niq, czynienia jej bardziej swiadomgq, oraz proces pozna(wa)nia
poprzez biografie — poznawania nie tylko siebie, ale takze szerszej rzeczywistosci, kto-
rej doswiadczata jednostka (por. Dubas 2017a, s. 69 i1 dalsze). Jest przyktadem
procesu realizowanego samodzielnie, ,,wewnatrz siebie”, w swojej swiadomosci,
z pewnym tylko udzialem oséb z zewnatrz (w tym osoby badacza czy edukato-
ra); w wewnetrzny $wiat wlasnych do§wiadczen rzadko bowiem wprowadzani
sg inni, 1 nigdy nie w sposéb catkowity. Uczenie si¢ z wlasnej biografii sprzy-
ja wydobywaniu, (nazwaniu, artykutowaniu) wiedzy nieuswiadomionej, nieme;j
(tacit knowledge), zawartej w rezerwuarach pamieci autobiograficznej, przydatnej
w radzeniu sobie z codziennoscig. Wiedza ta ma wyrazny wymiar egzystencjalny,
aksjologiczny i praktyczny (pragmatyczny). Uczenie si¢ z wlasnej biografii sprzyja
samodzielnemu wytwarzaniu wiedzy (wiedzy implikowanej) w przeciwienstwie
do wiedzy gotowej (eksplikowanej), przyjmowanej od innych. Znamienng cecha
procesu uczenia si¢ z wlasnej biografii jest powigzanie poznawania z duzg emo-
cjonalnos$cig oraz odniesienie pozyskanej (wydobytej) wiedzy do praktyki wlas-
nego zycia. To uczenie si¢ ma wyrazny aspekt autoformacyjny i autokreacyjny,
a nawet autotransformacyjny — bowiem przemienia osobg, ktora inaczej odczytata
sens i znaczenie swoich doswiadczen zyciowych. To uczenie si¢ jest swoistym
spotkaniem z samym sobg w przypominanym doswiadczeniu zyciowym. Jest to
tez swoisty dialog wewnetrzny, wewngtrzna rozmowa z sobg samym na kanwie

* Podmiotowos¢ w ujeciu J.P. Sartre'a (jak wyzej).
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reflektowanych doswiadczen. Jest to takze spotkanie z badaczem czy edukatorem
—ich osobami i biografiami. W spotkaniu tym ujawnia si¢ podmiotowy i relacyjny
aspekt tego uczenia si¢. W jakim$ zakresie widoczna jest wzajemnos$¢ tego proce-
su uczenia si¢, co Beata Borowska-Beszta okresla terminem ,,dwuwektorowos$¢”
(Borowska-Beszta 2011), a co stanowi zarazem przejaw dwupodmiotowosci narra-
tora i badacza w procesie uczenia si¢ z wlasnej biografii. Efekty tego uczenia si¢ sa
wlaczane w biografie narratora, ale takze badacza. Namyst (refleksja) nad wtasng
biografig przynosi profity w postaci uruchamiania wtasnego potencjatu interpre-
tacyjnego, pogltebiania kompetencji autobiograficznych, wydobywania edukacyj-
nego potencjatu doswiadczen zyciowych. Narracja autobiograficzna uruchamia
procesy samoswiadomos$ciowe — jest zrodtem poglebiajacego si¢ samopoznawania
i samorozumienia. W procesie tego uczenia si¢ nastepuje zderzenie wiedzy i samo-
wiedzy posiadacza biografii — narratora (a jest to czesto wiedza potoczna) z wiedza
naukowg badacza (por. Krawczyk-Bocian 2011) oraz kulturowym przekazem doty-
czacym reflektowanego dos§wiadczenia autobiograficznego. Uczenie si¢ z wlasnej
biografii jest procesem stopniowym, roztozonym w czasie, wr¢cz wymagajacym
czasu. Czesto musi by¢ inicjowane przez osoby z zewnatrz, np. przez badacza.
Ma duzg dynamike, wynikajaca z osobistej waznos$ci tresci tego uczenia si¢ i ich
emocjonalnego charakteru.

Proces uczenia si¢ z wlasnej biografii jest niewatpliwie przyktadem stricte
podmiotowego uczenia si¢ cztowieka dorostego. Realizowane jest ono z duzym
udziatem wcigz poglebiajacej sie jego samoswiadomosci i osobistego zaangazo-
wania. Jest zwigzane z podejmowaniem decyzji i wyboroéw aksjologiczno-egzy-
stencjalnych, w poczuciu subiektywnej wolnosci i mozliwosci realizacji potrzeby
samostanowienia oraz kierowania wlasnym zyciem. Wybory te maja znaczenie dla
aktualnego i przysztego jego zycia, przynoszgc poczucie zrozumienia przezytego
zycia i odpowiedzialno$¢ za swoj dalszy los.

Rozwdj czlowieka dorostego w procesie uczenia si¢
z wlasnej biografii

Uczenie si¢ z wlasnej biografii uruchamia proces rozwoju cztowieka doro-
stego, ktory charakteryzuje si¢ wysokim stopniem podmiotowos$ci. Rozwoj uze-
wnetrzniony w tym procesie ma charakter mentalnej podrézy w czasie, ktora
sprzyja poznawaniu i rozumieniu siebie i dos§wiadczanego losu. Przestrzenie czasu
w tej ,,podrozy” przenikajg si¢. Refleksje o doswiadczeniach z przesztosci podej-
mowane w terazniejszos$ci, z odniesieniem do przysztosci, maja zapewni¢ bardziej
swiadome i pomys$lne zycie. Rozwo6j ten ma wyrazny poznawczy, aksjologiczny
1 egzystencjalny wymiar oraz kontemplacyjny, poszukujacy i projektujacy charak-
ter (por. Dubas 2017a).

Rozw6j rozpatrywany w perspektywie uczenia si¢ z wlasnej biografii prze-
jawia si¢ wzrostem umiej¢tnosci wielokrotnego konstruowania i rekonstru-
owania wlasnej biografii. Ta umiej¢tno$¢ rozwijana w czasie powigzana jest
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z wydarzeniami zyciowymi i z wyzwaniami losu, ktérych cztowiek doswiadczat,
ale takze z dojrzewajaca i coraz bardziej swiadoma siebie jego tozsamoscia. Roz-
woj uwidacznia si¢ podczas refleksji (namystu) narratora nad wlasna biografia,
ktora sprzyja bilansowaniu wtasnego doswiadczenia zyciowego oraz przetamy-
waniu traum, trajektorii i trudnych doswiadczen biograficznych. Waznym osiag-
nigciem tego procesu jest dostrzezenie rozwojowego i edukacyjnego potencjatu
wlasnej biografii, a w tym zawartego w szczego6lnosci w do§wiadczeniach trud-
nych i trajektoryjnych. Znaczacym jest w tym w zakresie wypracowanie strategii
radzenia sobie z sytuacjami trudnymi, ktére beda pomocne w podobnych sytu-
acjach w przysztosci, ale waznym jest takze poradzenie sobie ze ztg pamigcig
tych doswiadczen, np. poprzez przepracowanie traum czy wyjscie z trajektorii
cierpienia.

Rozwojem, w procesie uczenia si¢ z wlasnej biografii, jest wzrost roznych
umiejetnosci autobiograficznych, takich jak umiejetnosci refleksji i narracji au-
tobiograficznej, umiejetnosci uruchamiania w coraz wickszym stopniu wtasnego
potencjatu interpretacyjnego. O rozwoju Swiadczy wzrost $wiadomosci procesu
uczenia si¢ z wlasnej biografii, realizowanego z coraz wigkszag uwaznosciag w kon-
tekscie codziennych sytuacji. Na rozwdj wskazuje takze swiadomos¢ zmieniajacej
si¢ wilasnej tozsamosci, co skutkuje wzrostem poczucia wtasnej wartosci i do-
$wiadczaniem poczucia sensu wlasnego zycia.

Biografi¢ mozna w tym kontekscie okresli¢ kanwa procesu rozwoju. W wyni-
ku namystu nad tresciami wtasnego doswiadczenia biograficznego biografia staje
si¢ tworzywem autoformacji i autokreacji oraz bardziej swiadomego i samodziel-
nego kierowania swoim zyciem, cho¢ proces ten moze by¢ rowniez, szczegolnie
na poczatku, inspirowany przez osoby z zewnatrz.

Dorosto$¢ w kontekscie uczenia si¢ z wlasnej biografii

Dorostos¢, ktora ujawniaja osoby uczace si¢ z wlasnej biografii, jest doro-
stoscig refleksyjna, o wzrastajacym poziomie samoswiadomosci i rozumienia
zewnetrznej rzeczywistosci, w tym doswiadczen wlasnego losu. Jest dorostoscia
kreowang, formowang i tranformowang przez osobg¢ dorostg w znacznym stopniu
samodzielnie. Jest dorostoscig zmierzajaca do zyskania dojrzatej tozsamosci, co
moze pozwoli¢ na coraz pelniejszg akceptacje losu, afirmacje zycia, rozpoznanie
sensu wlasnej drogi zyciowej i lepsze radzenie sobie z troskami egzystencjalnymi.
Uczenie si¢ z wlasnej biografii niewatpliwie wzmacnia dorosto$¢ rozumiang jako
(pelng) dojrzatos¢. Dotyczy to takze badacza, ktory inicjujac uczenie si¢ z wlasnej
biografii badanego, uznaje i zabezpiecza jego podmiotowos¢, a rownoczesnie sam,
inspirowany narracjg badanego, dojrzewa w swej dorostosci.

Mozna stwierdzi¢, w kontekscie wynikow projektu ,,uczenie si¢ z wtasnej
biografii”, ze dorosty podejmuje konstrukcje i rekonstrukcje swoich dotychcza-
sowych doswiadczen zyciowych, konstrukcje i rekonstrukcje wtasnej biografii.
Podejmuje wysitek uczenia si¢ ze swych przypominanych doswiadczen, z wlasnej
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rekonstruowanej i odczytywanej na nowo biografii. Namyst nad wtasng biografia
wykorzystuje w dalszym procesie wlasnego rozwoju i ciggtego stawania si¢ czlo-
wiekiem bardziej dorostym — dojrzatym. Ujawnia si¢ tym samym jako wlasnie
podmiot swego losu. Uczenie si¢ z wlasnej biografii mozna uzna¢ za stricte edu-
kacyjny i niezwykle skuteczny sposob stawania si¢ bardziej dorostym.

Z.akonczenie

Podmiotowo$¢ bardzo silnie powigzana jest z wiedzg i refleksyjnoscia, jaka
towarzyszy dorostemu w procesie uczenia si¢ z wtasnej biografii. Wybrane re-
fleksje badaczy zjawiska podmiotowosci potwierdzajg zwigzek podmiotowosci
z wiedzg, refleksyjnoscia, doswiadczeniami i edukacja. Wskazuja na to ponizsze
wypowiedzi:

Podmiotowos¢ obejmuje zarowno wiedze wyrazang i artykutowanaq, jak rowniez
elementy nieswiadomosci i podswiadomosci. W cztowieku zawarta jest rowniez wiedza
ledwie dlan odczuwalna i niewyrazana. Jednostka postuguje sie tez wiedzq zdroworoz-
sqdkowaq, ujawnia ona wiasne potrzeby, pragnienia, podswiadome formy wiedzy arty-
kutowane i nieartykutowane w jej oczekiwaniach wobec siebie i swiata (Gorniewicz
2001, s. 28). Mozna wigc przyjaé, na co czesto wskazuja andragodzy (Illeris 2006;
Malewski 2010; Pierscieniak 2009; Muszynski 2014; Solarczyk-Szwec 2015), ze
cztowiek jest nosicielem/posiadaczem wiedzy uswiadomionej i nieuswiadomione;j,
ktora jest werbalizowana lub niewerbalizowana, czesto bywa zdroworozsadkowa,
zyskiwana nie tylko w procesie formalnej edukacji, ale nade wszystko poprzez
nieformalne uczenie si¢ realizowane w zyciu codziennym. Gerald A. Straka m.in.
stwierdza (...) prawdziwa wiedza ukryta jest gleboko (...) (Straka, za: Pier§cieniak
2009, s. 90), a Michael Polanyi zaznacza, ze (...) jednostka moze mie¢ wiedze, ktora
nie wystepuje w postaci werbalnej (tacit knowledge). Jednak to witasnie ten rodzaj
wiedzy czesto kieruje naszymi codziennymi zachowaniami (Polanyi, za: Illeris 2006,
s. 191). W procesie stawania si¢ podmiotem w coraz szerszym zakresie cztowiek
wydobywa wiedz¢ biograficzng ze swej podswiadomosci, czynigc ja u§wiado-
miong. Takze moze czyni¢ jg bardziej naukowa, opartg o obiektywne sposoby
wyjasnienia rzeczywistosci, a nie tylko wynikajaca z osobistego subiektywnego
doswiadczenia.

Czlowiek moze sam odkrywac znaczenia albo bezrefleksyjnie przejmowac sy-
stem znaczen od otoczenia spolecznego (Korzeniowski 1999, s. 29). Cztowieka
mozna wi¢c opisac jako istotg refleksyjnag badz bezrefleksyjna. Dla zyskiwania
podmiotowosci konieczna jest refleksyjnos¢ i autorefleksyjnos¢ cztowieka. Row-
noczes$nie zyskana podmiotowo$¢ wskazuje na wyzszy poziom tych proceséw
poznawczych u cztowieka.

Podmiotowos¢ jest tq wlasciwosciq cztowieka, ktora wiqze sie z jego doswiad-
czeniem (Czerepaniak-Walczak 1999, s. 30). Czlowiek jest metafizycznym odkrywcq
samego siebie, zamknietym w zaczarowanej kuli doswiadczen (Czapinski, za: Ko-
rzeniowski 1999, s. 30). Podmiotowos¢ czlowieka jest wiec dookreslana w polu
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reflektowanych przez cztowieka jego doswiadczen, ktore sa swoista kanwa za-
dumy nad sobg i ,,odkrywaniem siebie”, rozumianym jako rozpoznawanie ,,kim
jestem” 1 ,,kim mogg si¢ stac”.

Edukacja wszak polega na organizowaniu sytuacji i procesow bedqcych zrodtem
osobistego doswiadczania nowych stanow rozumienia Swiata oraz oceniania wtasnego
miejsca w jego porzqdku (Czerepaniak-Walczak 1999, s. 80). Edukacja odgrywa
wigc szczegdlna role w procesie stawania si¢ podmiotem. Ma stwarza¢ okazje dla
takiego dos$wiadczania rzeczywistosci, by mogta wzrasta¢ podmiotowos¢ wszyst-
kich uczestnikow jej procesow.

Uczenie si¢ z wlasnej biografii, jak wykazano powyzej, jest przyktadem prak-
tyki badawczej 1 edukacyjnej, zabezpieczajacej dwupodmiotowosc¢ relacji w pro-
cesie badawczym i w procesie edukacji. Jest takze metoda autoformacji sprzyja-
jaca poglebianiu podmiotowosci. Uczenie si¢ z whasnej biografii jest odkrywanym
polem nieformalnego uczenia si¢ dorostych, ktérzy mocno zakorzenieni w swej
nietatwej 1 zmiennej codziennosci pragng lepiej w niej funkcjonowac i zarazem
samorealizowac siebie — stawac si¢ kim§ wiecej, niz to jest aktualnie. Podmioto-
wos$¢ zyskiwana w procesie uczenia si¢ z wlasnej biografii jest czynnikiem ciggle
konstruujacym dorostos¢ czlowieka i wspierajacym jego osobisty rozwdj poprzez
swiadome autobiograficzne uczenie sig.
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Subjectivity of adult person in perspective of learning
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Abstract: This article discuss the subjectivity of an adult person in relation to pro-
cess of learning from one's own biography viewed from andragogical perspective
with biographical approach. The first part shows: general informations about the
subjectivity, then discuss subjectivity in pedagogical and andragogical approach. In
the next part of this text author reveals attributes of adult person subjectivity in pro-
cess of learning from one's own biography in relation to results of research project:
Learning from one's own biography, realised in 2008-2010 with participation of
researchers from many academics centres in Poland. In these analysis she concen-
trates on connections between subjectivity and learning process in context reflections
about one's own biography, connected with development process and with category
of the adulthood.
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PILOCI MAJA SWOJE CZARNE SKRZYNKI.
A ANDRAGODZY?

Stowa kluczowe: nauka na btgdach, edukacja dorostych, doswiadczenie edukacyjne.

Streszczenie: Waznym elementem pracy z uczniami dorostymi jest ksztattowanie
kompetencji niezbgdnych do prawidlowego funkcjonowania w spoteczenstwie pod-
legajacym nieustannym przemianom. Znaczaca zatem staje si¢ koniecznos¢ reflek-
sji szczegodlnie nad tymi obszarami spotecznych umiejgtnosci, ktore sa zaniedbane,
zapomniane czy niedoceniane. Wsrdd nich znajduje si¢ m.in. nauka na btedach,
ktora w spoteczenstwie nastawionym na sukces nie jest zjawiskiem popularnym.
Niniejszy tekst koncentruje si¢ wokot uwarunkowan nauki na btedach jako istotnym
doswiadczeniu o walorze edukacyjnym.

Wprowadzenie

Mowiac o doswiadczeniach edukacyjnych uczniow dorostych, mozemy wska-
zac takie ich umiejetnosci spoteczne, ktore stanowig obszar zaniedban lub sg nie-
wystarczajaco doceniane. W refleksji nad ksztalceniem uczniow dorostych istotne
stajg si¢ nawyki i rutynowe dzialania, ktore z jednej strony mogg ograniczac ich
proces rozwoju (gdyz zamykaja ich w stereotypowych dziataniach), z drugiej jed-
nak strony stanowig istotny element zdolnosci do uczenia si¢ na btgedach (poraz-
kach) — kompetencji, jak zauwazaja A. Dembek i A. Gotdys, szczegdlnie potrzeb-
nej w naszym spoteczenstwie (Dembek, Gotdys 2011).

Wydawac¢ by si¢ mogto, Ze umiejetnos¢ ta jest niezbedna przede wszystkim
w przypadku zawodow wysokiego ryzyka: lekarz, pielegniarka, pilot. Jednak nic
bardziej mylnego. Wyobraznia, odporno$¢ na stres czy umiej¢tnos¢ dziatania w sy-
tuacjach nowych i nietypowych sa niezbedne takze w innych zawodach, a nau-
ka na bledach zdaje si¢ by¢ najlepsza ku temu okazjg. Poparciem tej tezy moga
by¢ liczne przyktady ludzi sukcesu, ktorych biografie pokazuja, ze cho¢ droga
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na szczyt poprzedzona byta wieloma trudno$ciami, nierzadko niepowodzeniami,
stawaly si¢ one zrodlem pdzniejszych zmian, a przede wszystkim rozwoju.

Swiat, w ktérym zyjemy, nastawiony jest gtéwnie na sukces, a jednym z prob-
lemow naszej kultury jest przedstawienie sukcesu jako czego$, co mozna zdoby¢
btyskawicznie. Trudno nie zgodzi¢ si¢ z M. Syedem, zdaniem ktdrego programy
telewizyjne typu reality show pozwalaja nam — widzom — uwierzy¢, ze odniesie-
nie sukcesu to kwestia jedynie wlasciwego oczarowania kapry$nego jurora lub
publicznosci w bardzo krotkim czasie. Potrzeba zaledwie kilku minut, by w jeden
wieczor stac sie gwiazda lub zdoby¢ cenng nagrode (Syed 2017). Zatem mozna
zaryzykowac teze, ze media wpajaja nam przekonanie, ze osiggni¢cie sukcesu jest
jedynie umiejetnoscig pokonania bariery wstydu i bezkrytycznosci, co niekoniecz-
nie wymaga wysitku i doskonalenia si¢ (Skarzynska 2005).

Niestety realny §wiat nie ma juz dla nas tak niezliczonych przyktadéw szyb-
kiego osiggania sukcesow, a niejednokrotnie wrecz dostarcza nam dowodow na to,
ze do odniesienia sukcesu konieczna jest rowniez wola walki i wytrwate pokonywanie
przeszkod i problemow.(...) kultura nastawiona na rozwoj nie ma nic wspolnego z na-
iwnie optymistycznym podejsciem do Zycia i wmawianiem ludziom, Ze wszyscy jestesmy
zwyciezcami. Jest ona oparta na zasadzie. robimy najwigksze postepy, gdy pozwolimy
sobie na poniesienie porazki i wyciqgamy z niej nauke (Syed 2017, s. 386).

Jesli zalezy nam na wykorzystaniu potencjatu uczniéw dorostych, warto zasta-
nowi¢ si¢ nad zmiang sposobu postrzegania porazek, ktore w rzeczywistosci — jak
pokazuja m.in. doswiadczenia 0sob wykonujacych zawody z grupy wysokiego
ryzyka — stanowig czasem jedyny sposéb na zdobycie niezbgdnej wiedzy pro-
wadzacej do kreatywnego myslenia i do rozwoju. Cho¢ bledy majq wiele znaczen
i wymagajq reakcji stosownej do kontekstu, jednak pod wszystkimi postaciami stanowiq
potencjalne zrodio trudnej do przecenienia wiedzy (Syed, s. 387). Piloci wiec maja
swoje czarne skrzynki, z ktorych korzystaja, a uczniowie dorosli i ich nauczyciele?

Uczenie si¢ na bledach

Czym jest uczenie si¢ na btedach? Zdaniem A. Dembek i A. Gotdys na po-
ziomie najbardziej ogolnym mozna powiedzie¢, ze jest to nastawienie wobec rzeczy-
wistoSci — krytyczne i konstruktywne — ktore polega na biezqcej analizie wlasnego
postepowania i jego korygowaniu. Innymi stowy, nasze doswiadczenia traktujemy
Jjako zrodto informacji i wiedzy, jako ,,material do ¢wiczen” (Dembek, Gotdys 2011,
s. 55). Niestety, ze wzgledu na to, iz bardzo trudno jest nam przyznawac si¢ do po-
pehianych bteddéw, uczenie si¢ na nich, pomimo tak budujacej definicji, nie nalezy
do czynnosci tatwych, bowiem jak twierdzi K. Schulz w naszej zbiorowej wyobrazni
blqd kojarzy sie nie tylko ze wstydem i glupotq, lecz takze z ignorancjq, lenistwem,
psychopatologiq i upadkiem moralnym (Schulz 2016, s. 13). Nie zmienia tego stanu
rzeczy nawet fakt, ze mozna wyodrebni¢ dwa modele btgdu. Zgodnie z pierw-
szym z nich — pesymistycznym, btad postrzegany jest jako doswiadczenie nie-
bezpieczne, upokarzajace, budzace niesmak. Model ten cho¢ podpowiada nam, ze
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btad jest czyms$ nieprzyjemnym, jednak nie wyjasnia przyczyny tego stanu. Drugi
model — optymistyczny, cho¢ wskazuje na pozytywne doswiadczenia wynikajace
z pomyiki, m.in. takie, jak zaskoczenie, zdumienie, fascynacja, zachwyt, jednak
trudniej go dostrzec, gdyz brak odpowiedniej kultury tolerancji btedu czesto na to
nie pozwala (Schulz 2016). Wyciagganie wnioskoéw z niepowodzen, uczenie si¢ na
btedach innych i swoich, nie jest popularng forma poprawy jakos$ci ksztatcenia.
Teze t¢ potwierdzaja przeprowadzone przeze mnie badania wsréd mtodych doro-
stych — 135 studentow kierunkéw pedagogicznych, ktoére pokazaty, ze nauka na
btedach (w tym przypadku edukacyjnych) nie jest w ich opiniach zbyt popularna.

Na pytanie: Jak czesto na zajgciach uczysz si¢ na bedach innych? ponad 60%
badanych stwierdzito, ze rzadko i bardzo rzadko. W sumie blisko 40% respon-
dentow odpowiedziato, ze bardzo czesto i czgsto, jednak przytaczajac sytuacje
sprzyjajace nauce na btgdach wskazywali gtdéwnie moment, kiedy kto$ si¢ zle
przygotuje do zaje¢¢ lub popetni jakis btad w trakcie przedstawiania prezentacji.
A przeciez mozliwos$ci wykorzystania doswiadczen edukacyjnych w kontekscie
popetnianych btedow jest znacznie wigcej. Juz sam model uczenia si¢ przez do-
$wiadczenie Davida Kolba, czy metoda premortem’, zaktadaja nauke¢ na btedach
wlasnych i innych. O sposobnos$ci do czerpania madrosci z bledow §wiadczy tez
szereg eksperymentow, wsrod ktorych na uwage zastuguje m.in. ten przytoczony
przez M. Syeda, pokazujacy, ze btedy innych sa waznym elementem kreatywnosci,
bez nich innowacyjnos¢ nie bytaby potrzebna.

Charlan Nemeth — psycholozka z Kalifornii — zaprosita do swojego ekspery-
mentu 265 studentek studiow licencjackich i podzielita je losowo na 5-osobowe
zespoly. Wszystkie grupy otrzymaty to samo zadanie: poda¢ pomysty na zmniej-
szenie korkow w ruchu drogowym, jednak rdzne sposoby rozwigzania. Pierwsza
grupa w swojej pracy miala wykorzysta¢ burze mozgow, drugiej grupie nie udzie-
lono zadnych wskazowek, wiec miata ona dowolnos¢ w wyborze sposobu pra-
cy. Z kolei w grupie trzeciej szukanie rozwigzan miato polega¢ na wskazywaniu
niedociagni¢¢ 1 brakow w rozwigzaniach juz znanych. Eksperyment pokazat, ze
to wlasnie osoby z grupy trzeciej nie tylko miaty wigcej pomystow, ale byty one
najbardziej produktywne i oryginalne (Syed 2017).

Zatem majac na uwadze m.in. wyniki powyzszego eksperymentu, mozemy
stwierdzi¢, Ze istotnego znaczenia w promowaniu nauki na btedach nabiera oto-
czenie, ktore nie tylko podwaza zaproponowane przez nas rozwigzania, ale przede
wszystkim wykazuje duza tolerancje na popelniane btedy. Doskonatg przestrzenia
do tego typu zachowan zdaje si¢ by¢ srodowisko edukacyjne. Jednak, jak pokazu-
je praktyka edukacyjna, czgsciej staramy si¢ przygotowac¢ miodych dorostych do
odnoszenia sukcesow, wyposazajac ich w wiedzg — z naszego punktu widzenia —
specjalistyczng oraz pokazujac caty wachlarz metod, technik, narzedzi, ktore maja
zadziata¢ w kazdej (nam znanej) zawodowej sytuacji. I chociaz juz nie sprawdzamy,

' Tworcg metody jest Gary Klein. Metoda polegajaca na zespotowym szukaniu przyczyn nieuda-
nego planu, zanim wprowadzi si¢ go w zycie, zgodnie z zasada: ,,lepiej zapobiegaé, niz leczy¢”.
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jak faktycznie radzg sobie, kiedy opuszcza mury uczelni, to informacje ptynace od
pracodawcow czesto wskazuja na fakt, ze mimo wszystko mtodym ludziom brak
niezbednych kompetencji, w tym zdolnosci do uczenia si¢ na btedach. Okazuje si¢
bowiem, jak zauwaza N.N. Taleb, ze niektorzy ludzie rozumieja pewne koncepcje
czy zachowania jedynie w okreslonym kontekscie. I tak studenci mogg rozumiec
co$ w przestrzeni sali uczelnianej, ale juz w zdecydowanie bardziej ztozonym $ro-
dowisku maja trudnosci z rozpoznaniem sytuacji spoza znanego im kontekstu (Taleb
2015).

Zatem, gdyby odwrdcié¢ nieco sytuacje i zaczaé czesciej stawiaé studentow
w sytuacjach trudnych, w ktorych jest duze prawdopodobienstwo popetnienia bie-
dow, by¢ moze wzrostby poziom ich kompetencji, a na pewno staliby si¢ bardziej
odporni na niepowodzenia i wzrostaby ich skuteczno$¢ radzenia sobie w sytua-
cjach trudnych. Poniewaz, zdaniem N.N. Taleba, nie mozemy osiggnac¢ idealnej
odpornosci, potrzebna jest nam taka cecha, ktora wykorzystujac nieprzewidywalne
zdarzenia, stresory czy niestabilnos$¢, pozwala nie tylko przetrwaé w trudnej sytu-
acji, ale takze wykorzysta¢ ja do zmiany na lepsze. Antykrucho$¢, bo o niej tutaj
mowa, kocha przypadkowos¢ i niepewnosé, a to pociqga za sobq mitos¢ do bledow.
(...) Osobliwos¢ antykruchosci polega na tym, ze pozwala nam radzié¢ sobie z tym,
co nieznane, robic rzeczy, ktorych nie rozumiemy — i to robi¢ je dobrze (Taleb 2015,
s. 16), a tym samym pozwala nam spojrze¢ na btedy z zupenie innej perspektywy.

Edukacja w obecnym ksztalcie, zreszta niezmiennym od szeregu lat, polega
glownie na dostarczaniu mtodym ludziom okreslonego zasobu wiedzy. Funkcjonu-
je tu rowniez okreslony model uczenia si¢, a mianowicie: prawidlowe odtwarzanie
wyuczonych tresci wigze si¢ z nagroda (dobry stopien, pochwala), popetiane bie-
dy koncza si¢ karg (zta ocena, bolesna krytyka). Tymczasem dopiero kiedy ponie-
siemy porazke, uczymy sie nowych rzeczy, przesuwamy granice i stajemy sie bardziej
tworczy (Syed 2017, s. 312). Trudno bowiem dokonywa¢ nowych odkry¢ i szukac
nietypowych rozwigzan, jesli wciaz stosujemy sie do tych samych regut i powta-
rzamy te same informacje.

W przeprowadzonych przeze mnie badaniach okazato si¢, ze pomimo tego, iz
badani dostrzegali btedy popelniane przez innych, tylko 18% sposrod nich przy-
znato si¢ do popeiniania btgdow w swoim zyciu. Dlaczego tak si¢ dzieje? Dla-
czego trudno dostrzec nam swoje btedy, podczas gdy wytykanie bledéw innym
przychodzi nam raczej z tatwos$cig?

Przyjmowana przez nas perspektywa wobec btedow jest mocno zakorzeniona
w kulturze i psychologii cztowieka. Bardzo trudno jest przyznac si¢ do wlasnych
btedow, bo kojarzg si¢ z przykro$ciami. Skoro przyltapani na popemianiu pomytek
w drobnych kwestiach oburzamy si¢, nie dziwi fakt, ze w przypadku spraw dla
nas istotnych, kiedy wytknigty btad dotyczy waznej dla nas sfery zycia, urucha-
miajg si¢ ro6zne procesy ochronne. By nie straci¢ w oczach innych, przyjmujemy
postawe obronng — thumaczenie si¢, szukanie winnych, szukanie wymoéwek, stosu-
jemy eufemizmy, bezmyslnie reinterpretujemy zdarzenia. Tuszujemy swoje btedy
zarowno ze strachu przed opinig innych, jak i po to, by chroni¢ si¢ przed samym
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soba. Przede wszystkim dbamy o to, by w naszej oficjalnej biografii znalazlo si¢
mozliwie najmniej ,,potknie¢”, a pomaga nam w tym doskonale wyksztatcona zdol-
nos¢ obrobki pamieci — jestesmy niczym montazysci usuwajqcy uwiecznione na tasmie
wpadki (Syed 2017, s. 24-25). Towarzyszaca nam obawa, ze — w przypadku gdy
co$ w naszym zyciu pdjdzie nie tak — nie spotkamy si¢ ze zrozumieniem innych,
ktoérzy mogg uznaé nas za nickompetentnych i bezradnych, powoduje, ze dajemy
sobie prawo do krytykowania jedynie bledow popetnianych przez innych, swoje
»zamiatamy pod dywan”. Czerpiemy rados$¢ z cudzego nieszczescia, doswiadcza-
my tzw. schadenfreude (z niem. schaden — szkoda, krzywda i freude — rado$¢, fraj-
da) zwlaszcza tam, gdzie bledy popelniajg osoby, ktore postrzegamy jako lepsze
od nas pod wzgledem spotecznym, materialnym itd. Schadenfreude moze pojawié¢
si¢ zwlaszcza wtedy, gdy mamy do czynienia z jedng z trzech okolicznosci: kie-
dy mozemy skorzysta¢ na porazce innych; kiedy porazka staje si¢ konsekwencja
nieetycznych dzialan hipokrytow lub kiedy nosimy w sobie poczucie wrogosci,
nizszosci i niechgci wobec innych (Banasiak-Parzych 2015). Prawda jednak jest
fakt, ze z bledow jednostki czesto korzystaja inni; mylimy si¢ wigc gtownie dla
dobra ogo6tu (por. Taleb 2015).

Bariery uczenia si¢ na bledach

Na liscie barier uniemozliwiajacych uczenie si¢ na bledach zaro6wno w sytu-
acji szkolnego uczenia sig, jak i sytuacji zyciowych mozna umiesci¢ m.in. zapro-
ponowane te przez A. Dembek i A. Gotdys:

1. Brak czasu na refleksje, dzialanie w pos$piechu, a przede wszystkim brak sy-
stematycznego planu dziatania. Jezeli nie mamy konkretnego planu, nie mamy
tez punktu odniesienia, co sprawia, ze trudno stwierdzi¢ czy popetniliSmy btad.
Planowanie pozwala nam tez uwzgledni¢ alternatywne sposoby postepowania
1 co istotne — szacowanie ryzyka niepowodzenia, co pozwala nam przygotowac
si¢ na ewentualne trudnosci. Kiedy uczacych si¢ cechuje postawa ,,jakos to
bedzie” albo ,,nic si¢ nie uda”, wtedy nauka na bledach jest raczej niemozliwa,
bowiem nie przewiduje si¢ tutaj miejsca i czasu na analiz¢ sytuacji.

2. Rozproszona odpowiedzialnos¢, ktdra wiaze si¢ z niskim poziomem umiejet-
nosci zespotowego dziatania. Dzialanie mozna ocenic¢ jako btgdne tylko wtedy,
kiedy wiadomo, kto jest za nie odpowiedzialny, jesli odpowiedzialnos¢ jest
rozmyta, wtasciwie nie wiadomo, kto ma dokona¢ refleksji nad tym, co si¢
wydarzyto. Praca indywidualna bez wspdtpracy z innymi niestety nie pozwala
na wymian¢ do$wiadczen i uczenie si¢ od siebie nawzajem.

3. Kolejna bariera to brak szczerosci wobec siebie i brak otwarto$ci wobec in-
nych 0so6b (,,zaklinanie rzeczywistosci”’, udawanie, ze nic si¢ nie wydarzyto).
W konsekwencji ukrywanie btedow moze doprowadzi¢ do sytuacji, ze inni,
nieswiadomi mozliwos$ci popetnienia btedu, powtarzajg go, ewentualnie majac
zafalszowany obraz rzeczywistos$ci — popetniaja btedy, ktérych w rzeczywisto-
sci mozna by unikngé¢ (Dembek, Gotdys 2011).
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1.

Do barier utrudniajacych uczenie si¢ na btgdach mozna jeszcze doda¢ ponizsze:

Niesprawna komunikacja, kiedy w kontaktach z osobami waznymi dla nas (np.
zajmujacymi wyzsza pozycje spoteczna, bedacymi autorytetami) postugujemy
si¢ tak zwang mowg mitygowana. Nie moéwimy do wykladowcy czy szefa:
Musimy si¢ spotka¢ w poniedziatek rano, tylko: Jesli jest Pan teraz zajety, to
rozumiem, sprobuj¢ skontaktowac si¢ z Panem w poniedzialek. W wielu sytu-
acjach takie postgpowanie jest zrozumiate, ale zbgdne okazywanie szacunku
w chwili, gdy np. zagrozone jest zycie cztowieka, moze okaza¢ si¢ fatalne
w skutkach (Syed 2017).
Samousprawiedliwianie, zgodnie z ktérym jestesmy gotowi zaszkodzi¢ swojej
przysztosci, aby tylko chroni¢ wlasne ego. Przyktadem moga by¢ tu zacho-
wania studentow, ktorzy dzien przed egzaminem spedzajg czas na imprezach
czy w klubach. Okazuje sig, Ze czgsto osoby te nie lekcewaza powagi sytuacji,
lecz potrzebuja dodatkowej wymowki, poniewaz zadanie, jakie przed nimi stoi,
jest niezwykle wazne, a mysl o popetieniu bledu czy niezdaniu egzaminu jest
dla nich przerazajaca. Szukaja wiec wymowek, by odwréci¢ uwage od swoich
stabosci: lepiej zrzuci¢ wing na alkohol, na brak czasu, niz przyznac si¢ przed
soba (po np. niezdanym egzaminie), ze wcale nie jestem taki genialny, jak
mi si¢ wydawato. Jest to rodzaj ,,prewencyjnej strategii antydysonansowej”
— zamiast usprawiedliwia¢ si¢ po zdarzeniu, szuka si¢ argumentéw, by do nie-
go w ogdle nie doszto. Dzieki samousprawiedliwianiu mozemy racjonalizo-
wac swoje porazki: ,.to si¢ nigdy wczesniej nie zdarzyto”, ,,to byt wyjatkowy
przypadek”. Latwiej tez akceptujemy podejmowane przez nas decyzje, dzigki
czemu spokojnie $§pimy bez zbednego zastanawiania si¢ czy dobrze wybralem
zong, czy na wlasciwy kurs si¢ zapisatam (Syed 2017).

. Perfekcjonizm, czyli pragnienie ideatu. Z jednej strony dazenie do tworzenia

jedynie najlepszych rozwiazan, z drugiej — nadmierna koncentracja na rozmy-
$laniach i projektowaniu, a co za tym idzie brak okazji do testowania, powodu-
ja, ze perfekcjonisci nie dajg sobie okazji do nauki na btgdach. Tak bardzo si¢
przejmuja, ze co$ moze si¢ nie powiesc, zle wypasc, czy ze sobie nie poradza,
ze czesto w ogole nie podejmuja dziatan (Syed 2017). Jak zauwaza N. Klysz-
-Sokalska, dotyczy to przede wszystkim tej grupy perfekcjonistow, ktorzy zo-
rientowani sg na ,,ja” i nie pozwalajg sobie na cho¢by najmniejsze uchybienie.
Osoby takie majg tendencj¢ do wyznaczania sobie wysrubowanych i niemoz-
liwych do osiagnigcia celow; majg wobec siebie bardzo wysokie wymagania,
sa przy tym samokrytyczni, nie potrafig zaakceptowac wlasnych btedow i po-
razek. Wsrod negatywnych konsekwencji perfekcjonizmu poza ucieczka od
niepowodzen wymieni¢ mozna: utrat¢ pewnosci siebie, obnizenie nastroju czy
prokrastynacje (2016). Sktonno$¢ do perfekcjonizmu, co jest istotne rowniez
z pedagogicznego punktu widzenia — moze by¢ poglebiana takze przez srodo-
wisko szkolne, edukacyjne.

. Przeswiadczenie o nieomylnosci. Bardzo dtugi, a cz¢sto i kosztowny okres

ksztatcenia sprawia, ze od tak przygotowanych osob oczekuje si¢ pelnego
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profesjonalizmu, bez prawa do mylenia si¢. Konsekwencja takiego myslenia
sa marginalizacja i stygmatyzacja bledow, ktorych popetnianie jest niemal bez
wyjatku traktowane jako dowdd niekompetencji (Syed 2017).

. Brak kultury psychologicznego bezpieczenstwa. W wiekszosci kultur poraz-
ka (btad) jest nierozerwalnie zwigzana z wina. Juz male dziecko zaczyna do-
strzega¢ konsekwencje przyznania si¢ do bledu, tzn. przyznanie si¢ do btedu
automatycznie oznacza przyznanie si¢ do winy. Im silniej kultura karze za nie-
powodzenie, tym tatwiej stajq sie one zrodtem dysonansu, przez co w srodowiskach
stygmatyzujqcych porazki dochodzi do internalizacji szkodliwych postaw nawet
u 0sob o specjalistycznej fachowej wiedzy. Obwinianie i dysonans sq wiec w prak-
tyce skutkami tego samego mylnego nastawienia do bledow (Syed 2017, s. 339).
Mozna wigc powiedzie¢, ze uczucia, jakie towarzysza przezywaniu btedow,
porazek dostosowane sa do oczekiwan i zwyczajow srodowiska, w ktérym
funkcjonuje cztowiek. W spoteczenstwie sukcesu osoba szczes§liwa to osoba
zadowolona i u$miechnigta, zatem nieprzyjemne stany, ktore moga pojawiac
si¢ w wyniku popetnianych bledow, najlepiej jakos$ ukry¢ lub zneutralizowac
(Fortuna 2012), a najlepiej nie przyznawac¢ si¢ do btedu w ogdle. Tymczasem
(...) im mniej tolerancji na bledy, tym mniejsza kreatywnoscé cztonkow grupy (Brze-
zinski 2013, s. 106).

. Nastawienie do niepowodzen, zgodnie z ktérym mozemy podzieli¢ ludzi na
dwie kategorie: nastawionych na rozwdj (traktuja porazki jako nieroztaczny
element nauki), czego efektem jest dostrzeganie wtasnych btedow i uczenie si¢
na nich oraz nastawionych na trwatos¢ (przekonanych, ze do sukcesu wystar-
cza talent i wrodzona inteligencja), dla ktorych porazka jest dowodem na brak
czego$ niezbednego, czegos$ czego nigdy nie bedg miaty, a co jest konieczne
do tego, by si¢ im powiodto (Syed 2017). Jak twierdzit Winston Churchill
,hastawienie jest matg rzeczg, ktéra robi wielkg réznice”, co znajduje odzwier-
ciedlenie miedzy innymi w badaniu PISA (umiejetnosci matematycznych na-
stolatkow), w ktorym Chiny uplasowaty sie na pierwszym miejscu, a Japonia na
siodmym. Wielka Brytania i Stany Zjednoczone znalazly sie daleko za nimi odpo-
wiednio na dwudziestej szostej i dwudziestej pozycji. Jest to szczegolnie ciekawe,
kiedy weZzmie sie pod uwage roznice w nastawieniu. W Wielkiej Brytanii i Stanach
Zjednoczonych matematyke powszechnie uwaza sie za dziedzine, do ktorej albo
ma sie talent, albo nie. Dzieci, ktore majq z niq trudnosci, zaktadajq, Ze po prostu
nigdy nie bedq w niej dobre (Syed 2017, s. 395). Zreszta w Polsce sytuacja
wyglada podobnie. Jesli wejdziemy do polskiej szkoly, to czgsto ustyszymy
frazesy w rodzaju ,,nigdy si¢ matmy nie naucze, nigdy matmy nie zrozumiem”.
W Chinach i Japonii panuje nastawienie, ze im dtuzej bedziesz ¢wiczyt, tym
lepiej matematyke opanujesz. Popetniane btedy sa jedynie dowodem na to, ze
kto$ stara si¢ uczy¢, a nie ze brakuje mu talentu. To nastawienie przenosi si¢
i na inne sfery zycia, rowniez dorostego juz cztowieka (Syed 2017). Osoby na-
stawione na rozwoj traktuja btedy jako cenne doswiadczenie, osoby nastawione
na niezmienno$¢ nie radza sobie z niepowodzeniami. Jak zauwaza G. Mietzel,
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w przypadku tych drugich powtarzajace si¢ niepowodzenia moga doprowadzié
do przekonania, ze nie optaca si¢ zaden wysitek ani teraz, ani w przysztosci.
Pojawia si¢ stan wyuczonej bezradnosci (Mietzel 2003, s. 370). Duze znaczenie
moze mie¢ tutaj takze samoocena. Osoby z wysoka samoocena w obliczu po-
razki probuja dalej, z niska samooceng postrzegaja siebie jako nickompetentne,
ghupie, gorsze (por. Dolata, Grygiel, Jankowska i inni 2015, Dweck 2017).

7. Strach przed ocenianiem. Szkota wymaga od uczniow (w tym takze uczniow
dorostych) sprostania wymaganiom przez nig stawianych. W obliczu takie-
go faktu trudno przyznawac si¢ do pomytek, bo sg one jednoznaczne z nie-
spetnieniem oczekiwan. Dodatkowo pojawia si¢ u uczniow stres zwigzany
z ocenianiem szkolnym, ktore — jak dowodza wyniki badan z 2017 r. — jest
jednym z najczesciej wskazywanych zrodet stresu (Jakubowski, Konarzewski
iinni 2017). Kiedy czujemy, ze nie sprostaliSmy wymaganiom otoczenia oraz
swoim wlasnym i kiedy ocena naszych umieje¢tnosci czy zachowania wypa-
da niekorzystnie, przezywamy zawstydzenie, smutek, rozczarowanie, czego
konsekwencjg moze by¢ np. pozbawianie siebie przyjemnosci (Mietzel 2003),
»karanie siebie” albo rezygnacja z aktywnosci.

Z.akonczenie

W jednym z wywiadow zatytutowanym Blogostawione niech bedq bledy, upad-
ki i porazki, redaktor naczelny B. Biatek stwierdzit, ze w japonskich swiqtyniach
zawsze jest jakis element, ktory zaktoca ich perfekcje — po to, by pamietac o wltasnej
niedoskonatosci. Bo tylko bogowie sq doskonali (Charaktery 2016) i chociaz nie ma
na swiecie osoby, ktora lubi ponosic¢ porazki (Syed 2017, s. 34), nie zawsze si¢ do
tego otwarcie przyznajemy, gdyz nam wszystkim zalezy na sukcesach. Fakt ten
niestety nie wptywa na nasze podejscie do przyznawania si¢ do btedow, co nie-
watpliwie implikuje brak doceniania wartosci nauki na bt¢dach, a takze sprzyja
tworzeniu si¢ atmosfery pozbawionej zrozumienia wobec tych, ktorym btedy si¢
zdarzaja.

Ponadto w naszym kraju wciaz brakuje (...) przekonania, ze porazka to cenne
doswiadczenie i uznanie dla tych, ktorzy podejmujq odwazne decyzje, liczac sie z po-
razkq. Zamiast tego mamy spychologie i mnozenie przeszkod, uciekanie w przepisy
i straszenie paragrafami (Brzezinski 2013, s. 110). Takie spoteczne podejscie do
btedow czg¢sto nas paralizuje, co implikuje unikanie bteddéw za wszelka cene lub
wypieranie ich z pamieci. Tymczasem kazdy bilqd, kazda porazka jest swego rodza-
Jju zakamuflowanym zyskiem marginalnym (Syed 2017, s. 272). Porazka moze staé
si¢ impulsem do zmian, pod warunkiem ze zostanie odpowiednio przepracowa-
na. Taka perspektywa wymaga m.in. zmiany kultury ksztalcenia, zgodnie z ktorg
szkota powinna wyposaza¢ wszystkie podmioty zwigzane z edukacja (nauczycieli,
uczniow, rodzicoéw) w nowy sposob myslenia o §wiecie, zgodnie z ktorym za bledy
nie nalezy karaé. Poza tym, jak podkresla M. Brzezinski, bardzo wazne jest ciqgte
towarzyszenie uczniom podczas procesu nauki podchodzenia do bledow, by nieustannie
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im wskazywac nie tylko jak mozna przejs¢ przez uciekanie od trudnosci albo obawe
przed probowaniem (Brzezinski 2013, s. 98), ale takze jak zamieni¢ wilasne bledy
w cenne doswiadczenie prowadzace do rozwoju. Lek przed porazka stuzy budo-
waniu modelu ksztalcenia, w ktorym cztowiek uczy sie dtuzej i mniej efektywnie
niz w przypadku modelu zbudowanego na uczeniu si¢ na bledach, ktore naturalnie
najpierw trzeba popetic i dostrzec (Brzezinski 2013).

Czas wiec zrozumie¢, ze zaprzeczanie i wypieranie btedow nie ma sensu,
gdyz w ten sposdb marnuje si¢ okazje, by dowiedzie¢ si¢ czegos wigcej na swoj
temat i by¢ moze dostrzec braki w swoich umiejetnosciach, do§wiadczeniach czy
kwalifikacjach. Osoby, ktére nie dopuszczaja do siebie informacji o porazkach
(btedach), czasami pozostaja wcigz w tym samym migjscu swego zycia osobistego
czy zawodowego. Dzigki m.in. popetnianym btedom zmieniajg si¢ nasze relacje,
przekonania, zmienia si¢ Swiat, w ktérym funkcjonujemy. Warto zatem uwierzy¢,
ze czarne skrzynki (z zapisem edukacyjnych btedow i porazek) tez moga stac si¢
inspiracja do podnoszenia pedagogicznych umiejetnosci uczniow dorostych.
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Pilots have black boxes. And andragods?
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Abstract: One of the most important elements while working with adult students is
building competencies which are necessary to function in the ever-changing society.
It is therefore crucial to reflect on those social skills which are neglected, forgotten
or underestimated, such as learning from own mistakes. In the success-oriented so-
ciety it is not a popular ability. This text shows learning from own mistakes as an
important educational experience.
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»KOBIECE ELITY BIZNESU”:
PROBA ROZPOZNANIA POJECIA NA POTRZEBY
BADAN PEDAGOGICZNYCH I EDUKACYJNYCH

Stowa kluczowe: elity, elity biznesu, kobiece elity biznesu, badania pedagogiczne
i edukacyjne.

Streszczenie: Celem tekstu jest omowienie problemoéw metodologicznych zwiaza-
nych z rozpoznaniem pojecia ,,kobiece elity biznesu” na potrzeby badan spotecznych,
w tym pedagogicznych i edukacyjnych. Polityczna transformacja rozpoczgta proces
przebudowywania struktur spotecznych, w tym proces odtwarzania elit biznesu i ko-
biecych elit biznesu. Autorka widzi koniecznos¢ podejmowania przez pedagogdéw
badan pedagogicznych i edukacyjnych kobiecych elit biznesu. Badania takie moga
wzbogaci¢ dorobek naukowy pedagogiki oraz praktyk w zakresie konstruowania
programdéw pomocowych.

Wstep

Badaniem elit zajmuja si¢ przede wszystkim politolodzy i socjolodzy. Peda-
godzy mniej chetnie ,,biora na warsztat” doswiadczenia edukacyjne czy edukacje
w ogole tej grupy/klasy spotecznej. Chetniej za to podejmuja badania zwigzane
z wykluczeniem spotecznym i marginalizacja. Chetniej tez projektuja dziatania
edukacyjne dla catej rzeszy klientow szeroko pojmowanych osrodkow terapeu-
tycznych, edukacyjnych i resocjalizacyjnych. Glos pedagogdéw w sprawie elit —
szczegolnie elit biznesu — jest wlasciwie niestyszalny, co ma takze znaczenie dla
praktyki. Przyktadowo w praktyce poradniczej pedagodzy zajmuja si¢ doradztwem
i poradnictwem dla osob, ktdre sa krotko i dtugo bezrobotne, badz zagrozone utra-
ta pracy. Tymczasem doradztwem i poradnictwem dla $rednich i wyzszych kadr
menedzerskich, a takze dla przedsigbiorcow i wlascicieli firm zajmuja si¢ tzw. co-
achowie, ktorzy penetruja doswiadczenia edukacyjne tej grupy klientow i uczg ich
efektywnosci, radzenia sobie ze stresem, czasami reorientujg na inne cele osobiste
badz zawodowe, ktore odbudowuja poczucie satysfakcji i zadowolenia.
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Tak wiec pedagodzy stabo obecni w polu badania elit tracg mozliwos¢ analizy
ich doswiadczen biograficznych, w tym doswiadczen edukacyjnych i zwigzanych
z nimi procesow edukacyjnych. Niedostatek wiedzy pedagogicznej i edukacyjnej
powoduje, ze pedagodzy nie majg dzi$ wielkich mozliwos$ci dziatania edukacyj-
nego w zakresie cho¢by przenoszenia rozpoznanych wiedzy i umiejgtnosci z pola
elit w pole grup marginalizowanych.

Wydaje sie, ze badania elit sa pedagogom potrzebne, by mogli oni lepiej zro-
zumie¢ nie tylko kulture spoteczenstwa, w ktorym przyszto im badaé, studiowac
i kreowaé rzeczywisto$¢ edukacyjng (Sztumski 2003; Zyromski 2007), ale takze
po to, by lepiej zrozumie¢ istot¢ 1 znaczenie przemian spoleczno-politycznych
w obszarach pracy (Kozyczkowska 2005), przedsigbiorczosci i zarzadzania (Hardy
2010), i zwigzanych z nimi proceséw edukacyjnych (Nawrot 2014). Jednoczesnie
pedagodzy moga mie¢ szereg watpliwosci w zakresie wyodrebniania przedmiotu
badan (Puchowski 2007; Kozyczkowska 2008; Kola 2011) i zakreslania granic
samego pojecia ,.elita”, (Zyromski 2007), czyli zdefiniowania podmiotow kwali-
fikowanych do udziatlu w badaniach edukacyjnych i pedagogicznych.

Celem prezentowanego tekstu jest proba rozpoznania pojecia ,,kobiece elity
biznesu” na potrzeby badan pedagogicznych i edukacyjnych przez: (1) Ustalenie
przektadalno$ci potocznego rozumienia pojecia ,elita” na grunt nauk spotecznych;
(2) Rozpoznanie ,.elit biznesu” w kontinuum homogeniczno$¢-heterogenicznose,
co powigzane jest z kondycja gospodarki kapitatowej; (3) Znaczenie spolecznego
wytwarzania elit dla jej homogenizacji; (4) Propozycje pojgciowego opisania ,.ko-
biecych elit biznesu” przez wskazanie czynnikow charakteryzujacych.

Pojecie ,,elity biznesu”:
od potocznego do naukowego rozumienia

Juz pobiezne rozpoznanie potocznego rozumienia ,.elit” odstania nieostros¢
pojecia. Zwykle w rozumieniach potocznych ,.elity” obiektywizujg si¢ w wyob-
razeniach stylu zycia pewnej grupy ludzi, ktérej egzystencj¢ najogdlniej mozna
nazwac prozniacza i konsumpcyjng niemal w Veblenowskim rozumieniu (Veblen
1998). Potocznos¢ wiaze ,,elity” z posiadanym — realnym lub wyobrazonym —
wplywem na zycie innych ludzi i z jakim$ obszarem odpowiedzialnosci za los
stabszych, co zwykle bywa sprowadzone do kierowania fundacjg badz statym lub
jednorazowym dotowaniem akcji ratowania zycia czy zdrowia.

Potoczne wyobrazenia ,.elit” pozwalajg rozpozna¢ oczywista teze, ze sg one
wytworem spotecznym. Proces ich wyodrebniania nie jest tylko ,,zwyklym” wy-
znaczaniem granic mi¢dzy okreslong czgscig spoteczenstwa a jego reszta. Jest
przede wszystkim procesem, w ktorym stale rozwigzywany musi by¢ konflikt mig-
dzy ,,obiektywnym” oczekiwaniem spoleczenstwa (wyobrazeniem co do stylu zy-
cia i funkcji elity dla/wobec spoteczenstwa) a ,,subiektywnym” oczekiwaniem elity
(wyobrazeniami, co do wlasnej ,,motywacji” i ,,potrzeb”). Rozpoznajac 6w ,,kon-
flikt” w optyce teorii Pierre’a Bourdieu, trzeba go nazwac procesem wytwarzania
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habitusu wlasciwego elicie. Habitus jest produktem spotecznym, w znaczeniu pro-
duktu historii (przesztosci) tego spoteczenstwa, co oznacza, ze tworzy on jednost-
kowe i spoteczne praktyki i zapewnia w nich obecno$¢ przesztych doswiadczen
spotecznych. Nie oznacza to, ze habitus sztywno jest reprodukowany w kolejnych
pokoleniach, ale zmienia si¢ on w zalezno$ci od spotecznych (i psychicznych)
warunkow. Jego obiektywne ujednolicenie wynika z tych samych warunkow zycia
grupy (lub klasy) spotecznej (tu: elity) i obiektywnie uzgodnionych praktyk jego
wytwarzania (tu: wytwarzania elit). Istotne jest, ze wytwarzanie habitusu dzie-
je sie bez $wiadomego odniesienia do normy spotecznej i jednocze$nie wynika
z koniecznosci wzajemnego dopasowania (homogenizacji) cztonkéw grupy (badz
klasy) spotecznej (Bourdieu 2008).

Ujecie habitusu nie tylko jako tego, co zostato ,,obiektywnie” wytwarzane, ale
takze jako ,,praktycznego zmystu” (za: Bourdieu), pozwala dostrzec potencjat edu-
kacyjny habitusu zwigzany z uczeniem si¢ tego, co to znaczy by¢ elita, i jak trzeba
zy¢, by by¢ uznanym za elite. Wracajac do potocznego pojmowania elit, mozna
dostrzec w nim dwa sposoby rozumienia: opisowe (prozniacze, konsumpcyjne
zycie) i funkcjonalne (odpowiedzialno$¢ za innych i siebie). Takie poznawcze
ujecie znajduje swe odzwierciedlenie przyktadowo w teorii elit Marka Zyrom-
skiego (Zyromski 2007). Jesli jednak ujaé proces wytwarzania elity jako praktyke
uczenia si¢ (do) bycia elita, to rozpozna¢ mozna ukierunkowanie tej praktyki na
(1) Wspolnotowos¢ jako spoteczng solidarnosé¢ (chocby odpowiedzialno$¢ za stab-
szych); (2) Cel zwigzany z kreowaniem rzeczywistosci; (3) Indywidualnos¢ zwig-
zang z wlasnymi motywacjami i potrzebami. Tak rozpoznana edukacyjna praktyka
wytwarzania elity jest zbiezna z koncepcja biograficznego podejscia do edukacji
dorostych Ewy Marii Skibinskiej (Skibinska 2006).

Z kolei potoczne rozumienie ,,elit biznesu” zwykle odzwierciedla przypi-
sywane elitom miejsce i rolg, jakie zajmuja one w strukturze spotecznej. Moz-
na wigc rozpoznaé definiowanie ,,elity” przez pozycje zajmowang w strukturze
przedsigbiorstwa, a takze posiadany prestiz wigzany z rzeczywistym wplywem na
podejmowane decyzje w zakresie produkcji i ksztattowania ludzkich, a wlasciwie
pracowniczych, biografii. Doda¢ tez trzeba decyzyjnos$¢ elit jako odzwierciedle-
nie realnej wladzy (Nocon 2004). I chociaz nieostros¢ pojecia ,.elity biznesu” jest
niezwykle interesujaca, to stanowi istotny problem dla postepowania badawczego.
Badacz projektujac swe dziatania staje wobec koniecznosci konkretyzacji nie tylko
przedmiotu badan, ale i wyznaczenia weryfikowalnych wskaznikow decyduja-
cych o doborze 0so6b do grupy badawczej, czyli zakreslenia ,,jasnych granic elity”
(Zyromski 2007), korzystajac z wypracowanych w tym obszarze teorii. Jednak,
jesli przyjac, ze kazde spoteczenstwo wytwarza elite wlasciwa swej kulturze, to
jednoczesnie to samo spoleczenstwo wytwarza takze wtasciwg swej elicie ,.teori¢”,
czyli jej spoteczne rozumienie. Potoczne rozumienia i naukowe teorie elit moga
by¢ podpowiedzig dla badacza, ale to on ostatecznie — w sposob arbitralny (czyli
kulturowy) — decyduje, jakie i jak zakresli granice poj¢cia ,.elita biznesu” (Pareto
1994; Sztumski 2003).
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Wigkszy problem jest w przypadku ,,kobiecych elit biznesu” ze wzgledu na
swoisty niedostatek dorobku naukowego. Trudno$ci w definiowaniu ,,kobiecych
elit biznesu” wynikaja takze z tego, ze dostepne teorie i analizy koncentrujg si¢ na
androcentrycznym modelu klas wyzszych, takze w zakresie zarzadzania, przed-
sigbiorczosci i pracy (Hardy 2010).

Jesli, najogdlniej ujmujac, elita to grupa ludzi, ktoéra stanowi awangardg spo-
teczna pod wzgledem prestizu, kwalifikacji i wladzy w danym $rodowisku czy
instytucji, to w tym pozytywnym rozumieniu ujawnia si¢ swoiste oddzielenie eli-
ty od spotecznosci na skutek wyobrazonej lub rzeczywistej wyzszosci. Sednem
sprawy jest przyjete spoteczne rozumienie, ktérym obdarza si¢ elitg (w starozytne;j
Grecji ,aristoi”, czyli ,,elite urodzenia”) jako odrebng klasowo i posiadajaca ma-
jatek (Zajaczkowski 1993), a takze — jak pisza Arystoteles i Platon — najbardziej
predysponowang do zarzadzania i kierowania.

Nauki spoteczne wyrosty z potrzeby poddania namystowi problemow i spraw
zycia codziennego jednostek i grup spotecznych. Istotna jest jednak ich zdolno$¢
do przektadania poje¢ potocznych w pojecia naukowe. R6znica migdzy nimi jest
merytoryczna, gdyz zwigzana z jezykowym opisem rzeczywisto$ci: cechg pierw-
szych jest niejednoznaczno$¢ i nieostrosé, cechg drugich jest dazenie do jedno-
znacznosci i ostrosci. O ile tez pojgcia potoczne cechuje niedoskonatosé jezy-
ka, o tyle pojecia naukowe cechuje sztucznos¢ jezyka. Nauka jednak potrzebuje
jednoznacznych poje¢, tak by mogla z nich korzysta¢ w ,,sposob operatywny”,
czyli taki, w ktorym badacz bedzie potrafit arbitralnie zdecydowacé, czy pojecie
odzwierciedla rzeczywisto$¢ i oddaje jej logike. Totez pojgcia opisane w jezyku
nauki powinny by¢ jednoznaczne i jednoczesnie operatywne (Ossowski 1962).

Roztrzasania teoretyczne sg wazne, gdyz w ich efekcie autor badan moze do-
kona¢ wyboru perspektywy teoretycznej i na jej gruncie jezykowo zrekonstruowac
pojecie, tak by byto ono jednoznaczne i operatywne. Proba opisania pojecia ,,ko-
biece elity biznesu” wymaga od badacza swoiScie otwartych poznawczo postaw,
juz z tej przyczyny, ze jest ono skonstruowane z poje¢, ktore posiadaja mniej lub
bardziej utrwalony dorobek teoretyczny na gruncie nauk spotecznych. Jednoznacz-
nos$¢ i operatywnos$¢ przetozy¢ si¢ zatem powinny na skonstruowanie pojgcia na
gruncie nauki, ktore przybierze posta¢ wzorca pozwalajacego: (1) Rozpoznac po-
jecie ,.elita biznesu”; (2) Rozpozna¢ cechy homogenizujace elite (biznesu), ktore
jednoczesnie roznicujg ja w stosunku do nieelity; (3) Rozpoznac swoisto$¢ pojecia
»kobiecych elit biznesu”.

»Elity biznesu”: rozpoznanie pojecia

Lena Kolarska-Bobinska i Olga Pucek do elit gospodarczych i biznesowych
zaliczaja: kadre kierowniczg, menedzerow i przedsigbiorcéw (Kolarska-Bobinska,
Pucek 2004). Bolestaw Rok do grup biznesowych zalicza menedzerow i przedsie-
biorcow (Rok 2004). Krzysztof Jasiecki do elit gospodarczych i biznesowych roz-
winietych gospodarek rynkowych zalicza wielkich przedsiebiorcéw, znaczacych
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udziatowcow (akcjonariuszy) i czotowych menedzeréw najwigkszym firm. Polska
gospodarka rynkowa jest w procesie ksztaltowania i analogicznie ksztaltuje si¢
tez nowa elita ekonomiczna, a w jej sktad wchodzg osoby zajmujace kluczowe
miejsca w instytucjach gospodarczych o znacznej skali oddziatywania. Jasiecki
zalicza do nich: przedsigbiorstwa produkcyjne, handlowe, ustugowe oraz finan-
sowe (Jasiecki 2002). Jacek Wasilewski i Edmund Wnuk-Lipinski do starych elit
ekonomicznych (nomenklatura 1988 roku) zaliczaja: dyrektorow i zastepcow dy-
rektorow najwickszych przedsigbiorstw. Natomiast do nowych elit ekonomicznych
zaliczajg: dyrektorow i zastgpcow dyrektorow wielkich przedsigbiorstw panstwo-
wych, prezesow i wiceprezesow duzych spotdzielni, wlascicieli i wyzsza kadre
zarzadzajacg sektora prywatnego (Wasilewski, Wnuk-Lipinski 1995).

Dla podjgtego problemu istotny jest wniosek, do ktorego — w wyniku badan —
dochodzi Jasiecki: elity biznesowe rozwinigtych gospodarek kapitatowych r6znig
si¢ od elit rozwijajacych sie gospodarek rynkowych. Jednym z najwazniejszych
wskaznikow elity w rozwinigtych i ustabilizowanych gospodarkach wolnoryn-
kowych jest jej homogeniczno$¢. Jednorodnos¢ elit oznacza integrowanie si¢
i ujednolicanie w takich wymiarach jak: wyksztalcenie, pochodzenie, styl zycia
a takze poglady polityczne (Jasiecki 2002). Trzeba jednakze dopemic¢ wyliczenie
Jasieckiego o podpowiedzi Bourdieu, ktory pisze o ujednoliconych upodobaniach
estetycznych, zawieraniu relacji w podobnych kregach spotecznych i personal-
nych oraz zbieznych oczekiwaniach wobec 16l spotecznych, warto$ci i postaw
(Bourdieu 2000).

Homogenicznoé¢ decyduje o funkcjonowaniu elity w obrebie struktury spo-
tecznej 1 odroznia ja od innych klas spotecznych. Przejawia si¢ ona zawtaszcze-
niem pewnych zachowan spotecznych, co jest rozpoznawane jako styl zycia klasy
wyzszej. Jakosciowo ujednolicona elita stanowi¢ powinna mniej lub bardziej zwar-
ta catos$¢ spoteczng i psychologiczng — jest wige grupg okreslonych cztonkéw klasy
spotecznej, ktora ujawnia swe wewnetrzne podobienstwo na poziomie posiadane-
go kapitatu kulturowego i ekonomicznego, co prowadzi — jak juz pisatam — do wy-
twarzania i gruntowania okreslonego habitusu. Kto$ albo jest przyjety i nalezy do
elity, albo nie — zauwaza Charles Wright Mills. Konieczno$¢ wytwarzania i grun-
towania réznicy mig¢dzy elitg a nie-elitg jest efektem jakosciowego wewnetrznego
jej ujednolicenia. Elita posiada mniejszg lub wigkszg Sswiadomos¢ swej odrebnosci
klasowej, a jej cztonkowie zachowuja si¢ wobec siebie inaczej niz wobec 0s6b
z innych klas i warstw spotecznych: przyjmujg si¢ wzajemnie, Zzenig mi¢dzy soba,
rozumiejg si¢ i pracujg ze soba, oraz mysla co najmniej podobnie. Wigkszos$¢ jej
cztonkéw posiada podobne pochodzenie spoteczne oraz utrzymuje miedzy soba
nieformalne stosunki. Szczegolng cechg elit jest zatozenie, ze to wewnatrz niej na-
stepuje wymiana stanowisk pomiedzy réznymi hierarchicznymi uktadami zwigza-
nymi z pienigdzem, wladzg i prestizem. Jednakze jednos¢ elit nie jest sprawg tylko
podobienstwa spotecznego i psychicznego badz jakiej$ zbieznosci interesow czy
prestizu stanowisk. Jednos¢ elit jest — jak podkresla Mills — efektem wspolnego
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przekonania, ze interesy mozna realizowa¢ korzystniej i tatwiej wtedy, gdy bedzie
si¢ dziata¢ wspolnie, a decyzje bedzie si¢ uzgadnia¢ migdzy sobg w trybie bardziej
lub mniej formalnym (Mills 1959).

Elity biznesowe rozwijajacych si¢ gospodarek kapitalowych cechuje hetero-
geniczno$¢ (Wasilewski, Wnuk-Lipinski 1995), co wydaje si¢ oczywiste w per-
spektywie transformacji politycznej i ekonomiczne;j. Istotna jest tu koniecznosé
odbudowania klasy $redniej 1 wyzszej, z ktoérych wyltoni¢ moga si¢ potentaci eko-
nomiczni. Jednoczesnie wazkie jest tworzenie mozliwosci uczenia si¢ bycia elita.
Jak si¢ wydaje, gwaltowne zmiany spoteczne sprzyjaja krazeniu elit i wymianie,
jaka dokonuje si¢ w obrebie klas. Formutujace si¢ w Polsce elita i elita wladzy
potrzebuja zinstytucjonalizowanych form uprawomocnienia swej pozycji spotecz-
nej. Przesunigcia pionowe i poziome w polu spotecznym cechuje duzy dynamizm,
ktorego efektem jest powolne i stopniowe krystalizowanie si¢ nowych elit, nie
tylko biznesowych, ale i politycznych, wojskowych, intelektualnych i in.

Zmieniona sytuacja spolteczno-ekonomiczna konsekwentnie wymusza zmiany
takze w plciowej strukturze elit. Literatura przedmiotu ukazuje $wiat elit (w 0go-
le) jako $wiat mezczyzn, co staje si¢ widoczne zwlaszcza w $wiecie polityki czy
biznesu. Egzemplifikacja mogg tu by¢ badania Bogustawy Budzowskiej, Danuty
Duch-Krzysztoszek i Anny Titkow podejmujace problematyke barier awansu za-
wodowego kobiet. Autorki rozpoznaja, ze $wiat elity biznesu to przede wszystkim
$wiat meski.

Kobiety, ktore sie w nim znalazty, doskonale zdajq sobie z tego sprawe [w tym
miejscu autorki odwotuja sie¢ do wypowiedzi jednej z respondentek —uwaga A.K.].
Nie ulega watpliwosci, ze pracuje w meskim swiecie i to jakby wyraznie wida¢ na
spotkaniach dyrektorow, gdzie na 25 dyrektorow tych kobiet jest kilka, i to jest zdecy-
dowanie meski swiat, i meskie wartosci, meskie komunikaty (...) (Budzowska, Duch-
-Krzystoszek, Titkow 2003, s. 112).

W tym sensie $§wiat biznesu jest odmiang Swiata mgskiej dominacji a barie-
ry, ktore napotykaja kobiety, to narzedzia negatywnej selekcji i zamykania drog
awansu zawodowego. Kobiety staja zatem wobec niemoznosci wykorzystania
nagromadzonego kapitatu kulturowego w konstruowaniu kapitatu ekonomicz-
nego, a ten z kolei jest jednym z najwazniejszych czynnikéw determinujgcych
dostep do prestizu i wtadzy (Titkow 2003; Kozyczkowska 2008). Nie podejmujac
szczegotowych aspektdéw, warto podkresli¢ szczegolne kryterium selekcji czton-
kow do elit dyrektorskich duzych korporacji, na ktére zwraca uwage Mills, ktory
pisze: trzeba by¢ po prostu swoim cztowiekiem. Awans w instytucji ekonomicznej
jest w duzej mierze efektem arbitralnej oceny zwierzchnikow. Kryteria nie sg ani
jasne, ani obiektywne i majg charakter dwuznaczny. Sprawiajg wrazenie catko-
wicie nieuchwytnych, subiektywnych i rozpoznawane sg przez osoby z nizsze-
go szczebla jako metne i co najmniej dziwne. Okazuje sie, ze cechy charakteru
i zewnetrzny wyglad sa wazniejsze niz rzeczywiste kompetencje, umiejetnosci
oraz wiedza specjalistyczna. Kryterium doboru elit zwigzane jest z umiejg¢tnoscia
wpisania si¢ w homogeniczng grupe osob tworzacych najwyzsze kregi wladzy
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w przedsigbiorstwie. Zwyci¢zaja ci, ktorzy potrafig si¢ dostosowac. Paradoksalnie
jednak dostosowani sa nie ci, ktorzy posiadaja najwyzsze kwalifikacje 1 kompe-
tencje, ale ci, ktorzy odpowiadaja kryteriom ustalonym przez osoby znajdujace si¢
u wladzy w przedsigbiorstwie (Mills 1959, s. 140—-143).

Z barierami i trudnos$ciami w awansie zawodowym spotykaja si¢ i m¢zczyzni,
i kobiety. Z tym ze kobiety sg w o tyle trudniejszej sytuacji, ze wchodzac w §wiat
meskiej przedsigbiorczo$ci zaburzajg jego naturalng, plciowa homogenicznoseé.
Juz z samej racji réznicy pfici kobietom trudniej sprosta¢ owym subiektywno-spo-
fecznym kryteriom selekcji i urzeczywistni¢ w sobie podobienstwo do mezczyzny-
-lidera. Wydaje sig¢, ze kobiety biznesu pokona¢ musza wplywy sit wladzy dziata-
jace w hierarchicznym polu relacji ekonomicznych, a trudnosci, ktore napotykaja,
zwigzane sg nie tylko z kryteriami stawianymi wobec kandydatow w ogole, ale
wigzg si¢ one z przetamaniem homospotecznych barier determinowanych picia.
By¢ moze jest to zwigzane z tym, co Eve Kosofsky Sedgwick nazywa meskimi
wigzami. Cechuje je gleboka homofobia, Igk i nienawis¢ wobec homoseksualnosci.
I jednoczesnie forum meskich wigzi wytwarza swoiste strategie legitymizujace
struktury relacji miedzy mezczyznami, przy podkresleniu ich historycznej wazno-
$ci jako tego, co rdznicuje je od innego typu relacji (Sedgwick 2005).

Homogenizacja elit biznesu istotnie ogranicza do nich dostep i warunkuje rela-
cje wewngtrzne. Ponadto w spoleczenstwie, w ktdérym dostgp do wiadzy jest réznico-
wany ze wzgledu na pteé, ujawniajg si¢ istotne réoznice migdzy kobietami i megzczy-
znami w ich spotecznym funkcjonowaniu. By¢ moze tu lezy przyczyna zaktadania
i prowadzenia wlasnych przedsigbiorstw i wytwarzania wlasnego — i jednoczesnie
alternatywnego — pola wiadzy. Kobiety, nawet jesli posiadajg konieczny elitom ka-
pitat kulturowy, w niewielkim tylko odsetku — jak pokazuja rankingi — dysponuja
koniecznym kapitatem ekonomicznym, ktéry otwieratby im droge do ubiegania si¢
0 mozliwos¢ wejscia do zdominowanych przez m¢zczyzn elit biznesu.

Tak wigc kontinuum heterogeniczno$¢—homogenicznosc¢ jest opozycja, w kto-
rej trzeba konstruowac pojecie ,.elita biznesu”. Takie czynniki jak wyksztatcenie,
pochodzenie, styl zycia, poglady polityczne, upodobania estetyczne, relacje spo-
leczne i personalne, oczekiwania wobec rol spotecznych, wartosci i postaw — po-
zwalaja wytwarza¢ homogenicznos¢ elit. Blizej jednak kranca ,,heterogeniczno$ci”
lokowac bedzie sie plec, stad naturalnym dazeniem elit bedzie wypracowanie stra-
tegii wykluczania kobiet z meskich elit biznesu, przy jednoczesnym ,,motywowa-
niu” kobiet do poszukiwaniu alternatywnej $ciezki wytwarzania ,,nowych”, bo
kobiecych elit biznesu.

Spoleczne wytwarzanie elit: homogenizacja elit (biznesu)

Elita to zbior osob, ktore zwigzac si¢ musza wiezig integrujaca, co spotecznie
pozwala im istnie¢ jako grupa lub klasa spoteczna. Celem nie jest jednak zwy-
kle r6znienie sig¢, ale uzyskanie uprzywilejowanego statusu i prestizu. Jednoczes-
nie elity sg podatne na erozje, z czasem ,,upadaja”, a ich miejsce zajmujg nowe
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(Zajaczkowski 1993). Elita podlega swoistej dynamice przemian, co moze rozni-
cowac sie, ale w obrebie szczegdétowosci. Juz przeciez samo pojecie ,.elita” ma
charakter uniwersalny 1 jest zwiazane z faktem, ze elity sa wytworem spotecznym,
i tym samym kryteria ich opisu tez majg charakter spoteczny. Jednak ,,zawsze” sg
to cechy uznane jako wyjatkowe czy najprzedniejsze (Sztumski 2003). Uprzy-
wilejowany status i prestiz spoteczny powigzany jest z przypisaniem elicie cech
spotecznie uznanych za szczegdlnie rzadkie, a przez to pozadane.

Elita to najlepsza czg$¢ spoteczenstwa w jakiejs dziedzinie, dlatego Ze osiaga
w niej najlepsze efekty. Chodzitoby wigc o szczegolne zdolnosci intelektualne,
moralne i takie cechy jak aktywno$¢ oraz odwaga. Obecnos¢ elit uzmystawia spo-
feczenstwu, ze nie jest ono jednorodne i homogeniczne, ale Ze jest zorganizowane
hierarchicznie i zarzadzane przez matg grupa ludzi, czyli elite (Pareto 1994).

Wazkie dla podjetego problemu jest przyjecie tezy, ze elity to wynik spotecz-
nych procesow selekcji i wypracowanie przez jednostki spotecznych strategii ra-
dzenia sobie w obliczu koniecznosci poddania si¢ kryteriom selekcji. Te przyjmuja
bowiem posta¢ narzedzi klasyfikacji, ktore decyduja o tym, jaki nalezy osiagnaé
stopien podobienstwa, by otrzymac dostep do elit.

Jest to jednak nie tylko klasyfikacja przeznaczona dla jednostek, ale posia-
da réwniez uzyteczno$¢ spoteczna. Spoteczenstwo dokonuje w swoim obrebie
podziatu na warstwe nizsza (nie-elit¢) i na warstwe wyzsza (elite). W warstwie
WwyZzszej pozostaja osoby, ktore osiagaja szczegdlne wysoka efektywnos¢ w wybra-
nym obszarze dziatania (Pareto 1994). Inng wtasciwoscig elit jest jej zdolno$¢ do
degradacji, co oznacza ze dana elita moze znikna¢ z mapy spotecznej, ale w obre-
bie spoteczenstwa zachodzi takze zjawisko tzw. krazenia elit i rekrutacji nowych
cztonkow z klas nizszych. Krazenie elit nie tylko zapobiega jej erozji, ale jest
impulsem dla rozwoju samoswiadomos$ci w zakresie ideatu, co pozwala zachowa¢
prestiz i opdznia upadek (Pareto 1994).

W praktyce dazenie elity do wewngetrznej homogenizacji nie oznacza jej
sztywnosci tak w zakresie struktury, jak wypelniajacej ja tresci. ,,Krazenie elit” jest
tym spotecznym mechanizmem, ktory utrudnia precyzyjne rozpoznanie czynnikow
decydujacych o przynaleznosci. Urodzenie, bogactwo czy zdolnosci sg czynni-
kami, ktore decydujg o przynaleznosci, ale pod warunkiem zZe sg to: konkretne
urodzenie, konkretne bogactwo i konkretne zdolnosci. Beda one konstruowane
spolecznie, wypowiadane w jezyku mniej lub bardziej potocznym i beda konstru-
owaly tzw. status grupy badz klasy spotecznej (por. Pareto 1994). Status moze
by¢ dziedziczony po przodkach (elity urodzenia), moze by¢ tez nabyty. Latwos¢
uzyskania wymaganego statusu zwigksza bagdz zmniejsza prestiz miejsca w zhie-
rarchizowanej strukturze spotecznej. Status jest wynikiem poziomu trudnosci, kto-
ry trzeba pokona¢, by zyska¢ dostep (Zajaczkowski 1993). Jest on takze efektem
dziatan, ktore trzeba podja¢, by awansowaé w gore drabiny spotecznej (Bourdieu
2000).

Dostep do elit — niejako naturalnie — jest spotecznie skomplikowany. Bourdieu
zwraca uwage na praktyki kulturowe, ktoére gwarantuja dostep do danej grupy lub
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klasy spotecznej, prawie wytacznie jednostkom wywodzacym si¢ z tej grupy lub
klasy spotecznej. Jest to efekt wytwarzania kapitatu kulturowego, ktory oparty
jest na takim uktadzie sit w polu spotecznym, by zabezpieczat uktad hierarchicz-
ny, i tym samym nie zmieniat podziatu na grupy dominujgce i zdominowane.
Dla podjetego problemu wazne jest, ze uklad sit (rozumiany przez Bourdieu jako
przemoc symboliczna) wytwarzany migdzy grupami lub klasami spotecznymi,
w efekcie obiektywizuje si¢ jako spoteczna relacja cztonkéw klas wyzszych i niz-
szych (Bourdieu, Passeron 2006). W ich zabezpieczeniu wykorzystywane sg te
praktyki pedagogiczne, ktorych celem jest uprawomocnienie kultury dominujace;,
co wigze si¢ z odtwarzaniem (...) struktury uktadow sit miedzy grupami lub klasami
(...) (Bourdieu, Passeron 2006). Ich sens edukacyjny odstania si¢ w instytucjach
w tym, ze zdominowani i dominujgcy uznaja swe miejsce w strukturze spotecznej
i uznajg prawomocno$¢ kultury dominacji jako ,,faktu dokonanego” (Bourdieu,
Passeron 2006). Zostaje w ten sposob wytworzone kulturowe podtoze obecnosci
i nieobecno$ci pewnych grup czy klas spotecznych w pewnych obszarach spotecz-
nych (wertykalnych i horyzontalnych). Przektada si¢ to na kulturowe wytwarzanie
tzw. nieodwracalnych dyspozycji, ktore jednak — jak pisze Bourdieu — mogg zostac
sttumione lub przekonwertowane w inne, nowe, nicodwracalne dyspozycje. Mowa
o0 habitusach pierwotnych i wtornych. Istotnym elementem koncepcji Bourdieu jest
zatozenie, ze habitus pierwotny lezy u podstaw formutowania kolejnych, wtornych
habituséw. Sukces tego procesu zalezny od dwoch rzeczy: skutecznosci praktyk
pedagogicznych i odlegtosci, jaka dzieli habitus pierwotny od habitusu wtérnego
(Bourdieu, Passeron 2006). W praktyce wigze si¢ to z takim szkolnym wdrazaniem
w strukture spoleczng, ktdre na bazie kapitatu kulturowego habitusu pierwotnego
zabezpieczy strukturg spoteczng przed nadmiernym ruchem w gore i w dot drabiny
spotecznej (Bourdieu 2000). Dla badanego problemu oznacza to, ze jakkolwiek
zakre$lenie granic elity jest kwestig skomplikowang, tak w mys$leniu potocznym,
jak naukowym, to praktyczne wejscie do elity jest sprawa rownie skomplikowanag.
Okazuje si¢, ze urodzenie w okreslonym miejscu pola relacji spotecznych daje
przywilej nabycia kapitatu kulturowego, ktory zabezpieczy miejsce w elicie. Gdy-
by zasili¢ koncepcje Bourdieu elementami koncepcji Pareto, to trzeba uznac, ze
istnieje w polu relacji spotecznych kulturowa mozliwo$¢ przesuni¢é¢ wertykalnych
w strukturze spotecznej. Jest ona jednoczesnie konieczno$cia, poniewaz zabezpie-
cza elity przed ich degradacjg i erozjg. W pewien sposob myslenia obu autoréw sa
zbiezne, gdyz chodzi o skutecznos¢ praktyk pedagogicznych i odlegtos¢ migdzy
habitusami pierwotnym i wtornym. Jesli ta odleglo$¢ jest zbyt duza, czyli w sytua-
cji gdy ,,kandydat” jest zbyt r6zny od grupy lub klasy spotecznej, do ktorej aspiru-
je, 1jesli przeszkoda jest niemozliwa do pokonania — a taka przeszkoda jest pte¢ —
to odrzucony kandydat moze tworzy¢ wtasng grupe lub klas¢ o cechach elitarnych.
Ta za$ dazy¢ bedzie do zajecia uprzywilejowanej pozycji w strukturze spoteczne;.
Mozna wigc méwic nie tylko o reprodukcji klas wyzszych, ale o ich wytwarzaniu
(Bourdieu, Passeron 2006). O zjawisku wytwarzania elit mozna — jak si¢ wydaje
— mowic¢ w przypadku kobiecych elit biznesu (Kozyczkowska 2008). Proces ten
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powinien jednak odpowiada¢ spotecznie przyjetym zasadom konstruowania elit
i dazeniom do ich homogenicznosci (Mills 1959). Potencjalna elita powinna ,,na
stracie” jedynie rozpoznaé ,,w miar¢ szybko”, na czym polega ,,metoda” wytwa-
rzania elit w danym spoteczenstwie. Dla tego tekstu wazne sa dwa zagadnienia, na
ktére zwraca uwage Mills: (1) Spoteczenstwo nie tylko wytwarza swe elity (w tym
elity wladzy), ale takze instytucjonalnie zabezpiecza stabilno$¢ struktury spotecz-
nej, przez gtdwne instytucje o charakterze ekonomicznym, politycznym i wojsko-
wym. (2) Elita dla swego ustanowienia potrzebuje wtadzy, bogactwa i prestizu. Te
z kolei zabezpieczone sg przez biurokratyczne instytucje panstwa w taki sposob,
ze albo otwieraja, albo zamykajg one dostep do wtadzy, bogactwa i prestizu (Mills
1959). Skoro spoteczenstwo, przez swe instytucje, odbiera jednostkom dostep do
elit ze wzgledu na konkretng dyferencyjnos¢ (np. ptec), to koniecznos$cia staje si¢
wytworzenie instytucji alternatywnych (Titkow 2003). Powinny one jednak funk-
cjonowaé wedle przyjetego standardu uprawomocnienia, w przeciwnym bowiem
razie nie beda mogty legitymizowac¢ swoich cztonkow jako potencjalnej elity.

Sprowadzajac dyskusj¢ do proby zrozumienia tego, czym spolecznie sg ,,ko-
biece elity biznesu”, trzeba zaryzykowac twierdzenie, ze jest to ,,zjawisko™ spo-
leczne zwigzane z wytwarzaniem przez niektére kobiety (pozbawione dostgpu
do wyzszych warstw biznesowych) wlasnej, kobiecej strategii uprawomocnienia
wiasnych kobiecych elit biznesu. Tworzenie wlasnej przedsi¢biorczosci jest sposo-
bem wytyczania drogi awansu nie tylko w rozumieniu zawodowym i ekonomicz-
nym, ale przede wszystkim spotecznym i politycznym. By¢ moze stad wyzszy
wskaznik przedsigbiorczosci Polek wobec przedsigbiorczosci innych Europejek
(Kozak 2004; Hardy 2010). Bogactwo, wtadza i prestiz kobiecych elit biznesu sa
inne niz bogactwo, wtadza i prestiz meskich elit biznesu. Przedsigbiorstwa nale-
zace do kobiet, jesli nie liczy¢ wyjatkdéw, sa mniejsze niz firmy nalezace do mez-
czyzn. Kobiety zdecydowanie rzadziej pojawiaja si¢ w rankingach najbogatszych
Polakéw. By¢ moze, nie dysponujac tak wielkim jak mezczyzni kapitatem ekono-
micznym, nie moga rowniez liczy¢ na prestizowe miejsca w elitarnych klubach,
fundacjach czy stowarzyszeniach. [ by¢ moze wtasnie ten czynnik sktania kobiety
do konstruowania innej, alternatywnej strategii, jaka jest tworzenie kobiecych or-
ganizacji o charakterze elitarno-biznesowym (np. Polskie Stowarzyszenie Kobiet
Biznesu).

Homogenizacja wiaze si¢ tak z procesem reprodukcji, jak i wytwarzania elit.
Homogenizacja dotyczy gtownych kryteriow spotecznej (potocznej) koncepcji
elit, ale moga si¢ one réznicowa¢ w zakresie ich konkretnych tresci: jak chocby
pozadanych najlepszych kompetencji w danej dziedzinie, w danym momencie jej
rozwoju. Powoduje to, ze elita nie moze osiaggna¢ idealnego stanu homogenizacji,
gdyz oznaczatoby to jej niemozno$¢ reagowania na zmieniajace si¢ warunki spo-
teczno-polityczne, a wraz z nimi nie tylko spoteczne oczekiwania, ale i spotecz-
ne wyobrazenia dotyczace elit. Homogenizacja wytwarza jednak kryteria, ktore
przez niektorych kandydatow aspirujacych nigdy nie zostang spelnione. Jest wigc
odpowiedzialna za proces alternatywnego wywarzania grup lub klas elitarnych.
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Alternatywa jest jednak — jak si¢ wydaje — dopuszczalng alternacja homogenizacji,
ale nie rezygnacja ze spotecznie przyjetej strategii wytwarzania i uprawomocnie-
nia elit w ogole.

W strong konkluzji: ,,kobiece elity biznesu”

Proces wyodrebniania i konkretyzacji pojecia ,,elita biznesu” na potrzeby ba-
dan pedagogicznych i edukacyjnych powigzany jest z procesem konstruowania
rozumienia ,,elit biznesu”. Dostepne teorie elit koncentrujg si¢ na ,,elitach” jako
takich, co stanowi punkt wyjscia dla wyodrgbniania koncepcji ,,elit biznesu”. Kon-
struowane przez badacza rozumienie ,,elit” jest nie tylko efektem doboru teorii
wyjasniajacych, ale powinno by¢ tworzone w odniesieniu do dynamiki zmian elit
w ich kontinuum heterogeniczno$¢—homogenicznosé, co jest powigzane z dynami-
kg zmian spoteczno-politycznych i na ich gruncie — z przemianami w spotecznym
rozumieniu i wyobrazeniu elit.

Spoteczne wytwarzanie elit decyduje o wyborze weztowych wskaznikéw, jak
wyksztalcenie, przynalezno$¢ do elitarnych klubow czy styl zycia, ktdre pozwolg
opisac pojecie ,,elity biznesu” w sposob jednoznaczny. W podjetej probie rozpo-
znania rozumienia pojecia ,,kobiece elity biznesu” opis komplikuje si¢ ze wzgledu
na stabg reprezentacje kobiet w wyzszych szczeblach zarzadzajacych czy w grupie
wlascicieli/wspotwlascicieli wielkich przedsiebiorstw. Co z kolei wytwarza spo-
leczne przeswiadczenie bardziej wyjatku niz powszechnosci.

Wydaje si¢ jednak, ze mozna wyodrebni¢ wskazniki opisujace ,,kobiece elity
biznesu” w optyce kryteriéw: ekonomicznego, subiektywnego, a takze przyna-
lezno$ci do prestizowych organizacji biznesowych, takze tych tworzonych przez
same kobiety (Polskie Stowarzyszenie Kobiet Biznesu). By¢ moze w badaniach
,kobiecych elit biznesu” warto zrezygnowac z kryterium wysokos$ci posiadanego
bogactwa, wlasnie na rzecz przynaleznosci do organizacji o charakterze elitarno-
-biznesowym. Dostep do tego typu instytucji jest znacznie ograniczony, a kryte-
rium ,,bycia najbogatszym” jest ,,wtorne” wobec takich wartosci jak etyka czy
spoleczna odpowiedzialnos$¢ biznesu.

Kryterium ekonomiczne zwigzane moze by¢ z: (1) Posiadaniem badz wspot-
posiadaniem przedsigbiorstwa; (2) Aktywnym zarzgdzeniem na poziomie decy-
zyjnym; (3) Tworzeniem miejsc pracy; (4) Zawieraniem umow z kooperantami;
(5) Posiadaniem kapitatu, ktéry jest inwestowany i pomnazany; (6) Wptywem na
kierunki rozwoju gospodarczego co najmniej w swoim regionie. Dodatkowo trze-
ba wzig¢ pod uwage: (6) Kryterium czasowosci w prowadzeniu firmy, co wigze
si¢ z czasem potrzebnym do konstruowania si¢ (7) doswiadczenia edukacyjnego.

Kryteria subiektywne prowadzace do wytwarzania obrazu ,,kobiecych elit
biznesu” w $wiadomosci spotecznej i wytwarzajace samoswiadomos¢ grupy to:
(1) Status materialny; (2) Pozycja zawodowa (posiadanie firmy i zatrudnianie pra-
cownikéw); (3) Pozycja spoteczna; (4) Przynalezno$¢ do znaczacych/znaczacej
organizacji; (5) Obecno$¢ w waznych spotecznych wydarzeniach; (6) Wptyw co
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najmniej na lokalny rozwoj spoleczno-gospodarczy. A takze poczucie odrebnosci
zwigzane z: (1) Zadaniami; (3) Obowiazkami; (3) Etyka odpowiedzialnosci za
podejmowane dziatania wobec pracownikow, rodziny i siebie same;j.

Tak wigc kobiece elity biznesu tworzone sg przez kobiety zatrudnione na
stanowiskach menedzerskich/dyrektorskich badz eksponowanych/kluczowych sta-
nowiskach kierowniczych w przedsigbiorstwach panstwowych lub prywatnych.
Sa to rowniez kobiety posiadajace wilasne przedsigbiorstwa produkcyjne lub ustu-
gowe (badz sg one ich wspotwlascicielkami), ktore swym zasiggiem 1 wptywem
obejmuja co najmniej region, w ktorym funkcjonuja. Jednoczesnie kobiece elity
biznesu wpisac¢ si¢ powinny w istniejacy spoteczny wzor elit (idealny habitus),
w spoteczng strategie wytwarzania elit, a takze w spoteczne oczekiwania i wy-
obrazenia dotyczace elit. | cho¢ ple¢ jest czynnikiem zaktdcajagcym homogenicz-
nos¢ elit biznesu w ogdle, 1 jest motywatorem wywarzania elit alternatywnych, to
pozostate — spotecznie rozpoznane — wskazniki nie moga znaczaco odbiega¢ od
spotecznie wytwarzanego wzorca elit w ogole, gdyz jedyng drogg legitymizacji
jest proces spotecznego uznania i samoswiadomos¢ grupy lub klasy jako elitarne;.
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,»Women business elites”: an attempt to understand the concept
for pedagogical and educational research

Key words: elites; business elites; women business elites; pedagogical and educa-
tional research.

Abstract: The aim of the text is to discuss methodological problems pertaining to
understand for concept ,,women business elites” for the purposes of social studies,
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Streszczenie: Artykut stanowi probe odpowiedzi na pytanie, w jakim stopniu wybra-
ne motywacje edukacyjne i preferencje dorostych studentéw opisywane w literaturze
andragogicznej sa wykorzystywane przez podmioty sektora szkolnictwa wyzszego
w procesie budowania pozycji konkurencyjnej (na przyktadzie oferty studiow pody-
plomowych). Punktem wyjscia do podejmowanych rozwazan bedzie implementacja
zaczerpnigtej z marketingu koncepcji unique selling position (USP) na grunt analizy
instytucjonalnej podmiotow sektora szkolnictwa wyzszego.

Wprowadzenie

W ostatniej dekadzie, z roku na rok, sytuacja na rynku szkolnictwa wyzszego
staje si¢ coraz trudniejsza, zwlaszcza dla podmiotéw niepublicznych. Malejacy
popyt (warunkowany nizem demograficznym) powoduje coraz silniejsze wspotza-
wodnictwo o klienta i poczatki procesu deprywatyzacji edukacji wyzszej (Kwiek
2015). Ponadto w sektorze prywatnym mamy do czynienia z duzg liczba uczel-
ni o podobnym profilu i programach ksztatcenia, a zblizone brzmienie ich nazw
dodatkowo utrudnia rozpoznawalnos¢ (Penar, Szczepanska-Wolszczyna 2011).
Wobec tych wyzwan coraz bardziej uzasadniony wydaje si¢ zwrot podmiotéw
szkolnictwa wyzszego w kierunku marketingu ustug. Sformutowane na tym grun-
cie koncepcje moga bowiem stanowi¢ dla uczelni podbudowe do konstruowania

' Publikacja powstata w wyniku realizacji projektu badawczego numer 2016/23/N/HS6/00502
finansowanego ze srodkéw Narodowego Centrum Nauki.
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konkurencyjnej oferty. Odwotanie do zaplecza teoretycznego tej subdyscypliny
bedzie stanowito punkt wyjscia niniejszego tekstu. W jego dalszej czesci prezen-
tuje — odwotujac si¢ do idei unique selling position — czy 1 w jakim stopniu wybrane
motywacje edukacyjne i preferencje dorostych studentow, opisywane w literaturze
andragogicznej, s3 wykorzystywane przez szkoty wyzsze w procesie budowania
przewagi konkurencyjnej oferty studiow podyplomowych.

Skokowy wzrost zainteresowania ta forma ksztatcenia mozemy obserwowac
od 1990 roku — w ciagu dwudziestu lat liczba stuchaczy studiéw podyplomowych
zwiekszyta si¢ z 33 tys. do 170 tys. (z czego ponad 165 tys. korzystato z oferty
szkot wyzszych?). I cho¢ od kilku lat stuchaczy studiéw podyplomowych ubywa
(w roku 2016/2017 byto ich 158 tys., z czego 131,5 tys. w szkotach wyzszych),
Tadeusz Aleksander zwraca uwage, ze studia podyplomowe cechuje wzgledna sta-
bilnos¢, jesli chodzi o liczbe stuchaczy w porownaniu z innymi formami ksztatcenia
w szkotach wyzszych, tj. spadek liczby shuchaczy studidow podyplomowych postepu-
je znacznie wolniej w poréwnaniu ze zmniejszaniem si¢ liczby ogotu studentow?
(Aleksander 2015, s. 42; GUS 2017).

U zrodel marketingu ushug edukacyjnych

W poszukiwaniu prekursoréw marketingu ustug nalezy cofna¢ si¢ do lat 60.
1 70. XX wieku. Rozwijajacy si¢ wowczas w Stanach Zjednoczonych sektor ustu-
gowy i coraz wigksza konkurencja na tym rynku stworzyty grunt dla wielu pub-
likacji poswieconych nowej gatezi marketingu. W jednej z nich, The Marketing
of Professional Services (1972), Aubrey Wilson dowodzi, ze zdobycie przewagi
konkurencyjnej w sektorze ustug opiera si¢ na zaoferowaniu klientom ,,unikatowej
oferty” (unique selling position, USP), rozumianej jako zestaw zasobow i umiejet-
nosci tworzqcych niepowtarzalng kombinacje uzytecznosci postrzeganych przez
klientow (Mazur, 2006). W latach 80., ktore przyniosty dalszy rozwdj marketingu
ustug —nie tylko w USA, ale i Europie — zaczety si¢ ukazywac prace dotyczace
poszczegdlnych branz (finansowej, turystycznej, rynku zdrowia), w tym pierw-
sze pozycje z zakresu marketingu szkot wyzszych. W 1985 roku Philip Kotler
i Karen Fox opublikowali ksiazke Strategic Marketing for Educational Institiutions,
a w 1988 ukazat si¢ pierwszy numer ,,Journal of Marketing for Higher Education”
(Mazur 2006; Hayes 2011).

Do wspomnianej koncepcji unique selling position stosunkowo rzadko siega-
ja dzi§ w Polsce autorzy prac z zakresu zarzadzania szkota wyzsza. Tymczasem
w sytuacji nizu demograficznego, ktory stawia przed uczelniami powazne wyzwanie

2 Studia podyplomowe prowadzone sg gtéwnie przez uczelnie ekonomiczne (w wigkszo$ci niepub-

liczne), uniwersytety, wyzsze szkoty techniczne, pedagogiczne oraz centrum medyczne ksztatce-
nia podyplomowego (GUS 2017).

Liczba studentow maleje od roku 2005/2006 — w ciggu niespetna 10 lat 0 20,7%. W przypadku
studiow podyplomowych spadek liczby stuchaczy studiow podyplomowych (ktéry notujemy od
roku 2010/2011) wyniost 11,2% (Aleksander 2015).
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zwigzane z poszukiwaniem nisz na rynku (por. Dennis, Lynch 2015), orientacja ta
wydaje si¢ obiecujacym narzedziem w procesie budowania konkurencyjnosci. Jan
Fazlagi¢, ktory unique selling position definiuje jako ,,wyjatkowos¢”, ,,niepowtarzal-
no$¢” oferty, zwraca uwage, ze nie powinna ona zatrzymywac sie jedynie na etapie
obietnicy jej dostarczenia, a mie¢ swoje odzwierciedlenie w zasobach firmy, ktore umoz-
liwiajq realizacje ztozonej deklaracji (Fazlagi¢ 2012, s. 190). Za pomocne w procesie
konstruowania USP uczelni autor ten wskazuje (1) przetozenie kluczowych zalet,
unikatowosci uczelni na jezyk atrakcyjny dla odbiorcy, (2) koncentracje na rozwia-
zaniach, ktore sa odpowiedzig na (wczesniej zdefiniowane) problemy i oczekiwania
klientow, (3) formutowanie konkretnego i popartego dowodami przekazu, (4) komu-
nikowanie zard6wno na zewnatrz, jak i wewnatrz organizacji, ze wzgledu na kluczo-
wa role wyktadowcow w realizacji deklaracji (Fazlagi¢ 2012). Podobne podejscie
do dziatan marketingowych, zorientowanych na warto$¢ dla klienta, rekomenduje
podmiotom ,,sfery ustug opartych na wiedzy”, w tym uczelniom, Mirostawa Pluta-
-Olearnik (Pluta-Olearnik 2013).

Zdefiniowanie wyrdznikow, ktore w mysl przywotanej koncepcji moga stanowic
o0 ,,wyjatkowosci” 1 ,,niepowtarzalnosci” oferty nie jest zadaniem fatwym. Po pierw-
sze w polskich realiach, zwlaszcza w sektorze niepublicznym, mamy do czynienia
z wysokim stopniem konwergencji szkot wyzszych. Po drugie, na co zwracaja uwage
Arkadiusz Kulig i Piotr Lisiecki, na konkurencyjnym rynku wiekszos¢ przewag moze by¢
dosc tatwo skopiowana. (...) Co gorsza, konkurencja nie tylko przejmuje tego typu pomy-
sty, ale bardzo czesto jest w stanie je ulepszyc i udoskonalic¢ (Kulig, Lisiecki 2011, s. 269).

Umiejetne zdefiniowanie atrybutéw to pierwszy krok do skutecznej dywergen-
cji. Pewne czynniki (np. ,,jako$¢ i orientacja na klienta”, ,,cena” czy ,,szerokos¢
asortymentu’) oceniane z perspektywy polskiego rynku edukacyjnego okazg si¢
malo przydatne ze wzgledu na niewielka skuteczno$¢, inne za$ (,,bycie pierwszym”,
»Zawlaszczenie atrybutu”, ,,przywodztwo”, ,tradycja”, ,,specjalizacja”, ,,preferencje
klientow”, ,.technologia”, ,,0siggniecia naukowe”, ,,popularno$¢”) pozwola praw-
dziwie wyroznic sie¢ od konkurencji i uzyskac dzieki temu diugotrwalq przewage (Kulig,
Lisiecki 2011, s. 282).

Adaptacja zasad marketingowych w sektorze edukacji wyzszej musi uwzgled-
nia¢ specyfike tego obszaru, cho¢by uwarunkowania prawne i administracyjne (np.
okreslane przez wlasciwe ministerstwo kierunki czy minima programowe). W tym
kontekscie odnalezienie ,,ztotego $rodka” miedzy respektowaniem wymogow for-
malnoprawnych, a reagowaniem na zmieniajace si¢ oczekiwania rynku jest niewat-
pliwie duzym wyzwaniem (Swiatowy 2006). Problem ten jednak w zdecydowanie
wiekszym stopniu dotyczy studiow I i II stopnia niz studiow podyplomowych, gdyz
te ostatnie $cistym ministerialnym regulacjom nie podlegaja. Na mocy nowelizacji
Ustawy Prawo o Szkolnictwie Wyzszym (2016) uczelnie zyskaty bowiem jeszcze szer-
sza niz dotad swobode w ksztattowaniu oferty studiow podyplomowych. Wczesniej
miaty one prawo do prowadzenia ksztatcenia podyplomowego jedynie w tych ob-
szarach, z ktorymi wigzat si¢ przynajmniej jeden kierunek prowadzonych przez nie
studiow, w innym wypadku wymagana byta zgoda Ministra Nauki i Szkolnictwa
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Wyzszego®. Studia podyplomowe to studia adresowane dla ludzi dojrzatych, ktorzy
ukonczyli juz co najmniej studia licencjackie. Poza tym sq to studia w zasadzie w 100
procentach platne. (...) Ze wzgledu na fakt, ze stuchacze studiow podyplomowych sq
grupq szczegolnie wymagajqcych studentow, to tworzenie nowej bariery prawnej, ktora
w dodatku ma charakter fikcyjny, jest wyrazem antywolnosciowego podejscia do czto-
wieka — argumentowal wprowadzenie nowych rozwigzan Minister Nauki i Szkol-
nictwa Wyzszego Jarostaw Gowin (Gazeta Prawna 2016). Studia podyplomowe
nie podlegaja kontroli Polskiej Komisji Akredytacyjnej, a Ustawa okresla upraw-
nionym jednostkom bardzo ogdlne ramy dla ich realizacji. Jej zapisy okreslaja, ze:
studia podyplomowe trwajq nie krocej niz dwa semestry,; program ksztatcenia powinien
umozliwia¢ uzyskanie przez stuchacza co najmniej 30 punktow ECTS oraz ze uczelnia
Jest obowiqzana do okreslenia efektow ksztatcenia, uwzgledniajqc ogolne charaktery-
Styki efektow uczenia sie dla kwalifikacji na poziomach 6 i 7 Polskiej Ramy Kwalifika-
¢ji, oraz do okreslenia sposobu ich weryfikowania i dokumentowania (Ustawa Prawo
o Szkolnictwie Wyzszym, tekst jednolity, Dz. U. 2016, poz. 1842).

Wydaje si¢ wiec, ze proba zastosowania koncepcji marketingowych w przy-
padku ksztalcenia podyplomowego nie napotyka tylu barier, ile pojawia si¢
w przypadku innych, silniej regulowanych form. Budowanie atrakcyjnej oferty
edukacyjnej zawsze musi stanowi¢ swego rodzaju kompromis miedzy oczeki-
waniami réznych interesariuszy. Z jednej strony — wtadz uczelni zainteresowa-
nych efektywnos$cig ekonomiczna, z drugiej — studentow, w przypadku ktorych
atrakcyjno$¢ bedzie oceniana przez pryzmat tego, w jakim stopniu odpowiada ona
ich preferencjom i motywacjom edukacyjnym. Nie mozna wreszcie zapomnie¢
o pracodawcach, ktorzy oceniaja studia przez pryzmat absolwentow — ich wiedzy
i umiejetnosci istotnych z punktu widzenia zajmowanych stanowisk pracy (Swia-
towy 2016). Stworzenie atrakcyjnej (siegajac do wczesniej przywolanej termino-
logii — ,,unikatowe;j”) oferty wymaga zatem od uczelni rozpoznania oczekiwan
interesariuszy (por. Kulig, Lisiecki 2011). Zwtaszcza w przypadku studiow pody-
plomowych, obok statego monitoringu rynku pracy (zapotrzebowania na specja-
listow w konkretnych dziedzinach czy rozwoju nowych branz), kluczowe wydaje
si¢ odwolanie do motywacji i preferencji potencjalnych stuchaczy.

Preferencje i wybrane motywacje edukacyjne dorostych studentow
jako punkt wyjscia do budowania oferty studiow podyplomowych

Motywy do podjecia ksztalcenia na studiach podyplomowych mozemy po-
dzieli¢ ze wzgledu na ich charakter na: utylitarne, intelektualne i spoteczne. Te

4 W Art. 8 wspomnianej ustawy uchylono pkt 7 w brzmieniu: Uczelnia moze prowadzi¢ studia
podyplomowe w zakresie obszaru ksztatcenia, z ktorym zwiqzany jest co najmniej jeden kierunek
studiow prowadzony przez uczelnie oraz pkt 8 w brzmieniu: W przypadku gdy program studiow
podyplomowych wykracza poza zakres, o ktorym mowa w ust. 7, do prowadzenia tych studiow
wymagana jest zgoda ministra wltasciwego do spraw szkolnictwa wyzszego wydana po zasiegnie-
ciu opinii rady Gtownej Nauki i Szkolnictwa Wyzszego.
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pierwsze powigzane sa w bezposredni sposob z praca zawodowa i w zdecydo-
wanie najwickszym stopniu determinujg podejmowanie nauki na studiach pody-
plomowych, pozostawiajac motywy intelektualne i spoteczne niejako na drugim
planie (Aleksander 2015). Wtasnie na nich, ze wzgledu na kluczowe znaczenie
w przypadku podejmowania omawianej formy ksztatcenia, koncentrowac si¢ be-
dzie dalsza czg$¢ tekstu.

Precyzujac motywy lezace u podtoza decyzji o podjeciu studiow, stuchacze
wskazuja na kilka przyczyn. Pierwsza z nich to fakt, Ze z czasem pojawily si¢
pewne nowe tresci (wiedza) oraz umieje¢tnosci zawodowe oczekiwane na rynku
pracy, z ktorymi nie zetkneli si¢ w trakcie ,,wlasciwych” studiow, a dokonujacy
si¢ postep techniczny, technologiczny i organizacyjny warunkuje potrzebe ich zna-
jomosci (Aleksander 2015, s. 45). Osoby, ktore decyduja si¢ na studia podyplo-
mowe, chcag wykonywaé swoja pracg zgodnie z aktualnymi trendami i najnow-
szymi osiagni¢ciami w swojej branzy. Ta troska o poziom kwalifikacji wiaze si¢
niewatpliwie z konkurencyjnoscig na rynku pracy i oczekiwaniami pracodawcow,
ktorzy przychylnie oceniajg ch¢¢ rozwoju zawodowego pracownikow oraz ich
aktywng postawe w tym zakresie. Do podjecia studiow podyplomowych motywuje
rowniez perspektywa uzyskania lepszej pracy, awansu (zardwno w rozumieniu
strukturalnym, jak i finansowym) czy umocnienia swojej pozycji w miejscu pracy,
jak réwniez mozliwo$¢ poszerzenia dotychczasowych kwalifikacji, a w efekcie —
uzyskanie uprawnien do wykonywania nowego zawodu badz zajmowania nowego
stanowiska (Aleksander 2015, por. Jarczewska-Gerc 2013, Minkiewicz 1999).

W przypadku czesci 0s6b motywacja do przekwalifikowania si¢ wynika
z plandw zwigzanych ze zmiang pracy (to swego rodzaju ,,korekta” dokonanego
wczesnie] wyboru) lub obaw dotyczacych jej utrzymania (w sytuacji niepewno-
$ci organizacyjnej firmy czy stanowiska). W szeregach stuchaczy studiow pody-
plomowych mozna rowniez znalez¢ osoby, ktore zdecydowaly si¢ na te forme
nauki jeszcze przed ukonczeniem studiow (I lub II stopnia) lub niezwtocznie po
ich ukonczeniu, motywujac to nadzieja, ze kolejny dyplom bedzie dodatkowym
atutem, ktory zwigkszy szanse na rynku pracy i polepszy pozycj¢ negocjacyjng’
(Aleksander 2015).

Jesli chodzi o preferencje dorostych stuchaczy w zakresie metod ksztatce-
nia, nalezy pamigtac, ze istotng rolg w przypadku uczenia (si¢) osob dorostych
odgrywaja ich wczesniejsze do§wiadczenia. Nowa wiedza kumuluje si¢ z wie-
dza juz posiadang, a nowe umiejetnosci ksztattuja si¢ na bazie dotychczasowych.
Dlatego jedna z podstawowych zasad podczas pracy z dorostymi studentami jest
umozliwienie im odwotywania si¢ do posiadanej wiedzy, wtasnych doswiadczen,
a takze do$wiadczen innych uczestnikow. Fakt, ze nauczyciel pracujqcy z uczniami
dorostymi ma szanse na weryfikowanie swojej wiedzy poprzez pryzmat doswiadczen

5 W ofercie wybranych uczelni niepublicznych znalez¢ mozna gotowe propozycje ,.konsolidujace”
np. studia II stopnia i studia podyplomowe. Po dwoch latach nauki koncza si¢ one uzyskaniem
dwoch dyplomow. Wybdr tego modelu wigze si¢ z dodatkowymi kosztami ze strony studenta.
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swoich uczniow stanowi niewatpliwie warto$§¢ dodang organizacji procesu ksztat-
cenia zgodnie z tg zasadg (Harzynska 2012, s. 205).

Uczenie dorostych jest procesem aktywnym. Wymaga zatem nie tylko od-
wotywania si¢ do doswiadczen uczestnikow, ale i zastosowania zrdéznicowanych
form przekazu oraz odpowiednich (aktywizujacych) metod, do ktorych zalicza-
my m.in. dyskusje, symulacje, analiz¢ przypadkoéw, demonstracje, inscenizacje,
metode projektéw czy tzw. burze mozgow. Zajgcia prowadzone przy ich uzyciu
preferuje zdecydowana wigkszos$¢ studentéow studidw podyplomowych. Wazne
jest rowniez stworzenie atmosfery sprzyjajacej wyrazaniu opinii i zadawaniu py-
tan (Brzezinska 2002, Ekiert-Oldroyd 2012, Harzynska 2012, Minkiewicz 1999).
Stuchacze ktada ponadto duzy nacisk na praktyczny charakter edukacji — interesujq
ich gtownie zajecia z doswiadczonymi praktykami z danej dziedziny (Jarczewska-Gere
2013, s. 7, por. Minkiewicz 1999, Poteralski 2013). Oczywiste jest jednak, ze nie
tylko dobor metod i kadry dydaktycznej decyduje o efektywnosci nauki — sukces
nie jest mozliwy bez zaangazowania samego studenta.

Na koniec warto rowniez zauwazy¢, ze — obok wspomnianych preferencji
dotyczacych metodyki — stuchacze przyktadaja rowniez duza wage do efektywnej
organizacji ksztatcenia. Wynika to z ograniczonego czasu, jaki mogg po§wigcic¢
na nauke, jak rowniez obcigzenia codziennymi obowigzkami rodzinnymi czy za-
wodowymi (Aleksander 2015).

Interesujace jest, czy omowione wyzej motywacje 1 preferencje dorostych
studentéw wykorzystywane sg przez szkoly wyzsze w procesie budowania (i ko-
munikowania) oferty studiéw podyplomowych. Innymi stowy — czy (i w jakim
stopniu) uczelnie podejmujg probe wyrdznienia swojej oferty w nawigzaniu do
nich, np. akcentujac znaczenie studiow podyplomowych w planowaniu rozwoju
zawodowego, informujac o formach realizacji zaje¢ czy szczegdtach na temat or-
ganizacji studiow. Odpowiedzi na to pytanie dostarczy analiza stron internetowych
wybranych szkot wyzszych®. Wyniki ogdlnopolskich badan ankietowych stuchaczy
studiow podyplomowych wskazujg bowiem jednoznacznie, ze to Internet jest dla
nich kluczowym zrédtem informacji (Poteralski 2013).

Na kolejnych stronach przesledzone zostang tresci, do ktorych za posredni-
ctwem stron internetowych majg dostep osoby zainteresowane oferta edukacyjna
poszczegolnych uczelni. Zaprezentowane wnioski beda opiera¢ si¢ na zawartosci
stron ogodlnouczelnianych oraz stron jednostek realizujgcych kierunki studiow
podyplomowych z obszaru zarzadzania’ (w przypadku omawianych uczelni

¢ Analiza objete zostang wybrane uczelnie z trzech wojewodztw (kujawsko-pomorskiego, pomor-

skiego i todzkiego), w tym 3 publiczne uniwersytety (w tek$cie oznaczone kolejno jako uczelnia
publiczna 1, 2 i 3) i 3 uczelnie niepubliczne (0znaczone jako uczelnia niepubliczna 1, 2 i 3),
ktoére ze wzgledu na wielko$¢, historie i oferte mozna zdefiniowacé jako istotnych konkurentéw
na lokalnym rynku.

Obszar ten zostat wybrany ze wzgledu na fakt, ze grupa kierunkéw o szerokim profilu ekono-
miczno-administracyjno-spotecznym (nalezacych do 7 podgrup wg klasyfikacji ISCED 2013),
to — obok studiéw pedagogicznych — najpopularniejszy obszar ksztalcenia na poziomie studiow



Wybrane motywacje edukacyjne i preferencje dorostych studentow ... 67

publicznych beda to wydziaty, w przypadku niepublicznych — wydzielone w struk-
turach dziaty powotane do obstugi studiow podyplomowych).

Kwalifikacje i nowe perspektywy zawodowe

Chec¢ podwyzszenia (aktualizacji) posiadanych kwalifikacji, zdobycie nowych
uprawnien, a w efekcie poszerzenie perspektyw zawodowych (w tym takze chegé
awansu) to kluczowe motywacje deklarowane przez stuchaczy studiow podyplo-
mowych. Nie sposoéb rozpatrywac ich w oderwaniu od aktualnej sytuacji na rynku
pracy i zapotrzebowania pracodawcow.

Zdobycie nowych kwalifikacji jako efekt uczestnictwa w studiach podyplo-
mowych to rownie powszechny, co oczywisty element dostepnych w sieci progra-
mow. W przypadku analizowanych uczelni publicznych trudno mowic o spdjne;j,
instytucjonalnej polityce i wskaza¢ ogdlng prawidtowos¢ dostrzegalng w opisach
poszczegolnych kierunkdéw. Wydaje sie, ze to od jednostki (katedry) badz osoby
(kierownika) odpowiedzialnej za program zalezy, jakie tresci znajda si¢ na stronie
internetowej. Niekiedy sg one ubogie — zawierajg wprawdzie dane istotne z orga-
nizacyjnego punktu widzenia (dokumenty, terminy rekrutacji, dane kontaktowe),
lecz w duzo mniejszym stopniu odnoszg si¢ do merytorycznej zawartosci progra-
mow. Pewien wyjatek moze stanowic¢ tu jeden z wydzialow, gdzie w ramach ujed-
noliconych opisow wylistowane sg konkretne umiejgtnosci nabywane w trakcie
studidw (np.: organizacja procesu zarzqdzania majqtkiem, rozwijanie i ocena kompe-
tencji pracownikow, prowadzenie ksiqg rachunkowych®).

Nowe perspektywy zawodowe moga wigzac si¢ m.in. z branzowymi certyfi-
katami, ktorych uzyskanie w ramach studiow jest gwarantowane przez wybrane
uczelnie (Skonczenie studiow podyplomowych pozwala stuchaczom na otrzymanie
zwolnien z wszystkich egzaminow z poziomu Fundamentals’). W tym obszarze bar-
dziej widoczna jest aktywno$¢ uczelni niepublicznych, ktére, podpierajac si¢ na
wielu kierunkach partnerami ze $§wiata biznesu, oferujg swoim stuchaczom moz-
liwos¢ uzyskania dodatkowych certyfikatow potwierdzajacych kwalifikacje badz
uprawnienia.

Do bardzo konkretnych perspektyw zawodowych, ktore otwiera uzyskanie dy-
plomu, uczelnie publiczne odwotuja si¢ rzadko (ukonczenie studiow otwiera droge
do kariery na takich stanowiskach jak: kontroler finansowy, analityk biznesowy, au-
dytor, zarzqdzajacy funduszami inwestycyjnymi, manager ds. raportowania, manager
ds. planowania i analiz, dyrektor ds. ryzyka, dyrektor finansowy, cztonek zarzqdu ds.
finansowych'®).

podyplomowych. Na uczelniach publicznych studia z tego obszaru oferujg zazwyczaj wydzialty
zarzadzania, ekonomii lub pokrewne.

Uczelnia publiczna 1.

Uczelnia publiczna 2, dot. certyfikatu ACCA zobszaru rachunkowo$ci.

Uczelnia publiczna 2.
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Bardziej skrupulatnie uczelnie podchodza do prezentacji kadry dydaktyczne;.
W przypadku wielu z nich przynajmniej w czesci jest ona ztozona z aktywnych
zawodowo praktykow. Na uczelniach publicznych tatwo zauwazy¢ duze rdznice
mig¢dzy poszczegolnymi kierunkami — w przypadku niektorych brak informac;ji
lub ograniczaja si¢ one do lakonicznego hasta o ,,profesjonalnej kadrze”, w przy-
padku innych jest to wyczerpujacy opis (imienna lista wyktadowcow, lista firm
reprezentowanych na wyktadach goscinnych). Na tym tle ponownie wyrdznia si¢
jeden z wydziatow!!, ktory wszystkie kierunki studidéw opisuje wedtug zblizone-
go szablonu, a jego istotng cze$¢ zajmuje prezentacja wybranych przedstawicieli
kadry dydaktycznej wraz z notg biograficzng zawierajaca opis doswiadczenia za-
wodowego i posiadanych przez nich uprawnien. Tego rodzaju wykazy (tatwe do
weryfikacji np. na portalach profesjonalnych typu LinkedIn), moga stanowi¢ dla
wielu stuchaczy przydatng wskazowke w procesie wyboru studiow.

Uczelnie niepubliczne stosujg jednolitag formule opisu poszczegolnych kie-
runkow studiow: opisy niemal wszystkich kierunkoéw zawierajg biogramy, zdjecia,
informacje o posiadanych uprawnieniach czy doswiadczeniu zawodowym wy-
ktadowcow'?, a ,,gwarantem” praktycznego charakteru ksztatcenia moze by¢ tzw.
,branzowy partner kierunku”".

Cho¢ nie wszystkie uczelnie i nie kazdy program studiéw akcentuje fakt, ze
opiera si¢ na kadrze praktykow (zasadniczo wydaje si¢, ze uczelnie publiczne ro-
big to rzadziej i mniej umiejetnie), to udziat tej grupy w szeregach wyktadowcow
jest na tyle wyrazny, ze trudno traktowaé go jako element roznicujgcy oferte na
tle konkurencji.

Metodyka zajeé

Stosunkowo niewiele programow studiéw podyplomowych wyréznia si¢
opisem metodyki, ktora wyraznie odpowiada na zasygnalizowane wcze$niej pre-
ferencje dorostych stuchaczy. Bardziej rozbudowane odwotania do konkretnych
metod stosowanych podczas zaje¢ znajdziemy tylko w przypadku nielicznych.
W przypadku tych szkét, w ktorych grono wyktadowcow zdominowane jest przez
aktywnych zawodowo specjalistdéw, mozna wprawdzie zaktadac, ze praca ze stu-
chaczami oparta jest na do§wiadczeniach i przyktadach zaczerpni¢tych z praktyki
zawodowej, jednak to tylko sygnalizacja o charakterze posrednim (cho¢ jednoczes-
nie taki sktad kadry moze sugerowac brak do§wiadczenia dydaktycznego, ktory
bedzie postrzegany raczej jako staby punkt).

Przyktady programow (trudno mowic tu o przyktadach catych instytucji), kto-
re probujg akcentowac aktywne i zréznicowane metody ksztalcenia, wyrdzniajace
si¢ na tle konkurencyjnych ofert, znajdziemy zaré6wno na uczelniach publicznych

' Uczelnia publiczna 1.
12 Uczelnia niepubliczna 1.
13 Uczelnia niepubliczna 2.
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(np. Interaktywny charakter zajec¢ sprawia, ze nasi stuchacze, poprzez dzielenie sie
doswiadczeniem, uczq si¢ od siebie nawzajem, zgodnie z zasadq learning-by-doing;
Modutowy program oparty na wiedzy eksperckiej i doswiadczeniu partnerow realizo-
wany jest w interaktywnej formie warsztatow i symulacyjnych gier biznesowych oraz
prezentacjach ,, Best practices '), jak i niepublicznych (np. Zajecia prowadzone sq
w stylu praktycznych warsztatow i nauke przez doswiadczenie. Kazdy modut studiow
prowadzony jest przez eksperta — praktyka w danej dziedzinie i/lub trenera, coacha
biznesowego. Zajecia prowadzone sq w formie grywalizacji. Student powinien uzyska¢
minimalny poziom punktow na dany zjazd. Przewidziane sq rowniez dodatkowe nagro-
dy mobilizujqce do nauki®; Na studiach pracujemy wylqcznie na zywych przykiadach.
Stuchacze samodzielnie budujq strategie promocyjna, zarzqdzajq komunikacjq w social
mediach, tworzq strony www i platne kampanie on-line, przygotowujq. briefy, pomysty
na CSR, wypowiedzi do mediow oraz tresci do reklam. Wszystko to pod okiem czolo-
wych polskich marketeréw'®). Oceniajac catoksztalt oferty analizowanych uczelni,
trzeba zauwazy¢, ze potencjal, jaki tkwi w obszarze metodyki (w rozumieniu ak-
tywnego charakteru procesu nauczania/uczenia si¢ w oparciu o wymiang doswiad-
czen, dobre praktyki itp.), nie jest w petni wykorzystywany ani przez uczelnie
publiczne, ani przez uczelnie niepubliczne. Ze wzgledu na fakt, Ze informacje
te sg w przypadku réznych programow w réznym stopniu eksponowane, trudno
jednoznacznie okresli¢ orientacj¢ instytucji w tym obszarze.

Organizacja studiow

Nieco na marginesie, ale bez watpienia wart odnotowania dla poruszanego za-
gadnienia, wydaje si¢ fakt, ze tylko jedna z analizowanych uczelni ma na swojej
stronie gtownej komunikat wyraznie adresowany do grupy studentéw pracujacych,
a do niej zalicza si¢ dominujaca wigkszo$¢ 0sob zainteresowanych studiami pody-
plomowymi. Komunikat mowiacy o tym, ze 85% studentow ,.taczy studia i prace”
znajduje sie¢ w centralnym miejscu na stronie jednej z uczelni niepublicznych, a to-
warzyszacy mu wykres obrazuje, ze odsetek ten systematycznie w ostatnich latach
wzrasta. Taki przekaz do$¢ jednoznacznie sugeruje sprofilowanie uczelni na osoby
aktywne zawodowo. Opierajac si¢ na doswiadczeniu uczelni w $wiadczeniu ustug
adresowanych do tej grupy odbiorcoéw, kandydaci na studia podyplomowe moga
spodziewac si¢ rozwigzan wychodzacych naprzeciw ich oczekiwaniom.

Cho¢ sam dostep do poszukiwanych informacji trudno wtaczy¢ w zakres ,,or-
ganizacji studiow”, rownie trudno pominac¢ jego znaczenie w procesie podejmowa-
nia decyzji przez kandydatow. W przypadku wszystkich uczelni w prosty sposob
mozna dotrze¢ do odpowiednich podstron z ofertg studiow podyplomowych — naj-
czesciej ogdlnouczelnianych wyszukiwarek. Na tym etapie, w przypadku uczelni
publicznych, w ktérych to wydziaty petnig role jednostek prowadzacych studia

14 Uczelnia publiczna 1.
15 Uczelnia niepubliczna 1.
16 Uczelnia niepubliczna 2.



70 Agnieszka Anielska

podyplomowe, uwidacznia si¢ brak instytucjonalnego (w rozumieniu catej uczelni)
podejscia do konstruowania oferty studiow podyplomowych. Wydziaty jako odrgb-
ne jednostki tworza oferte niezaleznie od siebie, nie uwzgledniajac przy tym pro-
wadzonych juz w ramach uniwersytetu pokrewnych kierunkow. Niesie to za soba
niebezpieczenstwo wewngtrznej ,,kanibalizacji” i stanowi dowod braku spojnej po-
lityki w tym zakresie na poziomie catej instytucji'’. Kolejne utrudnienie wiaze si¢
z faktem, Ze zblizone kierunki, ktore moga leze¢ w kregu zainteresowan kandydata,
realizowane sg przez rozne jednostki. W przypadku checi pozyskania szczegéto-
wych informacji oznacza to konieczno$¢ kontaktu z kilkoma r6znymi osobami (np.
pracownikami sekretariatow, kierownikami studiow). Gdy dodamy do tego zbidr
danych kontaktowych do kilku oso6b, ktore wskazane sg dla jednego tylko kierunku
studiow (np. kierownik studiow, koordynator studiow, kierownik katedry, do kto-
rej przypisane sa studia'®) nietrudno o wrazenie pewnego chaosu informacyjnego.
W przypadku jednego z uniwersytetow dodatkowo poglebiac je moze fakt, ze wybra-
ne kierunki studiow podyplomowych sg prowadzone przez odrgbne jednostki, ktére
pozostaja poza strukturami wydziatowymi. Wszystko to obrazuje duze rozdrobnie-
nie organizacyjne, ktore charakteryzuje uczelnie publiczne. Widoczne juz na etapie
rekrutacji kandydatow, przektada si¢ najpewniej na dalsze etapy realizacji studiow.

W przypadku wszystkich analizowanych uczelni niepublicznych za obstuge
kandydatoéw na studia podyplomowe odpowiadaja wydzielone jednostki (Centrum,
Biuro lub Dziat Studiéw Podyplomowych), ktére w catosci koordynujg ten obszar
dziatalnos$ci uczelni (tj. zajmuja si¢ zarowno rekrutacja, jak i obstugg realizowanych
studiow). Z punktu widzenia kandydata i stuchacza takie rozwigzanie z pewnoscia
utatwia nie tylko sam kontakt, ale i dostep do wyczerpujacych informacji na temat
calej interesujacej go oferty. Nie bez znaczenia jest rowniez fakt, ze kontakt z pra-
cownikami wspomnianych jednostek (w przeciwienstwie do pracownikow wigkszo-
sci sekretariatow i dziekanatow na uczelniach publicznych) jest mozliwy nie tylko
w dni robocze, ale i weekendy (dni zjazdow).

Zajecia na studiach podyplomowych prowadzone sg w trybie niestacjonarnym,
weekendowym, przy czym na roznych uczelniach oznacza to pigtek (godziny popo-
hudniowe) i sobote (tak realizowana jest wigkszos$¢ kierunkdéw na uniwersytetach),
w innych za$ sobote i1 niedzielg (zajecia odbywajg si¢ od godzin porannych do po-
poludnia, ten tryb dominuje na uczelniach niepublicznych).

Wydaje sie, ze ze wzgledu na niestacjonarny charakter studiow uczelnie nie
maja na tym polu zbyt wielu mozliwosci réoznicowania si¢ od konkurencji. Roznice
W systemie organizacji s3 zatem widoczne nie tyle na etapie realizacji toku studiow,
17" Za przyktad moga tu postuzy¢ np. kierunki zarzadzanie kapitatem ludzkim i kapitat ludzki w bi-
znesie mi¢gdzynarodowym realizowane na dwoch wydziatach uczelni publicznej 2 oraz zarzadza-
nie zasobami ludzkimi i zarzadzanie zasobami ludzkimi z elementami prawa pracy realizowane na
dwoch roznych wydziatach uczelni publicznej 3, a takze zaméwienia publiczne i prawo zamowien
publicznych tejze uczelni.

Przyktady takich praktyk znajdziemy na wydziatach uczelni publicznej 2 i 3, wyjatkiem jest
uczelnia publiczna 1, gdzie dla jednego kierunku wskazany do kontaktu jest jeden pracownik
dziekanatu.
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co raczej procesu rekrutacji (i tu nalezy wskaza¢ przewage uczelni niepublicznych).
Pewnym wyréznikiem na tym polu mogtaby by¢ baza dydaktyczna, jednak ani
uczelnie, ani ich jednostki nie akcentujg przewag swojej lokalizacji czy dostepnej
bazy. Wyjatek stanowi jeden z kierunkow uniwersyteckich'®, w przypadku ktorego
na odrebnej podstronie znajdziemy informacje na temat dogodnej lokalizacji wy-
dziatu, tatwego dojazdu, a nawet mozliwosci zakwaterowania w pobliskim centrum

szkoleniowym.

Zawartos$¢ analizowanych stron internetowych uczelni w syntetyczny sposob

zaprezentowano w tabeli.

Tabela 1. Analiza stron internetowych uczelni niepublicznych (UN 1, 2, 3) oraz uczelni pub-
licznych (UP 1, 2, 3) pod katem elementéw istotnych z punktu widzenia motywacji
i preferencji dorostych studentéw (kandydatow na studia podyplomowe)

UN1

UN2

UN3

UP1

uP2

UP3

Studia podyplomowe w ofercie

+

+

+

+

+

pozyskanie poglebionej informacji w ramach
jednego kontaktu)

,.Centralizacja” (studia podyplomowe skupione
w ramach jednej jednostki, co umozliwia m.in.

Rozdrobnienie organizacyjne

Wydzielona jednostka do obstugi stuchaczy
studiow podyplomowych

Tryb niestacjonarny (weekendowy) realizacji
zajec

Baza dydaktyczna

+/-

Metodyka prowadzenia zajgé

+/-

+/-

Konsekwentne odwotania do nowych
kwalifikacji i perspektyw zawodowych
zwigzanych z kierunkiem studiow

Prezentacja kadry dydaktycznej (dane
personalne/biografie zawodowe)

Branzowy/biznesowy partner kierunku (jako
rozwigzanie systemowe)

Przekaz adresowany bezposrednio do grupy
studentow pracujacych na stronie glownej
uczelni

Unikatowo$¢ oferty — studia dedykowane
potrzebom konkretnego pracodawcy

Unikatowos$¢ oferty — wykorzystanie
mechanizmu rekomendacji

1 Uczelnia publiczna 3.
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Podsumowanie

Przytoczone dane sygnalizujg stosunkowo niewielkie zréznicowanie w zakre-
sie przekazow instytucji dotyczacych oferowanych przez nie studiow podyplomo-
wych. Komunikowanie ,,unikatowosci” i proby wyroznienia oferty w odniesieniu
do zdefiniowanych na wstepie preferencji i motywacji edukacyjnych dorostych
studentéw majg znikomy zasieg i cze$ciowo opierajg si¢ na domniemaniach, nie
za$ przytoczonych faktach. Wydaje si¢, ze mamy raczej do czynienia z sytuacja,
w ktorej uczelnie realizuja zblizony schemat komunikacyjny, z tym ze jedne robig
to bardziej, a inne mniej sprawnie. Czy w takim razie, w odniesieniu do sygnali-
zowanych przez dorostych stuchaczy oczekiwan, uczelnie majg w ogole szanse na
skuteczne wyrdznienie swojej oferty na rynku? Dokonana analiza podpowiada co
najmniej dwa przyktadowe rozwigzania.

Pierwsze z nich to studia podyplomowe komunikacja i jezyki obce w techno-
logii informacyjnej, kierunek realizowany przez uczelni¢ niepubliczng we wspot-
pracy z globalng firma, dostawcg infrastruktur informatycznych®. Firma nie jest
(jak to ma miejsce w przypadku innych programow) ,,tylko” partnerem kierunku.
Jest w duzym stopniu jego wspottworca, a zarazem beneficjentem. Studia przy-
gotowujg stuchaczy do pracy w firmie, a zdobywane w ich trakcie kompetencje
gwarantujg (zazn. aut.) zatrudnienie lub staz w jej strukturach.

Zajecia w trakcie studidw prowadzg zarbwno pracownicy uczelni, jak i firmy,
w siedzibie ktorej odbywa si¢ czes¢ zajec. Ze wzgledu na migdzynarodowy cha-
rakter organizacji warunki przyjecia na studia sg zaostrzone (znajomo$¢ dwoch
jezykoéw obcych), a nauka obejmuje nie tylko zajecia zwiazane z IT, ale i dosko-
nalenie kompetencji jezykowych oraz zajecia rozwijajace umiejetnosci mickkie
(z uwzglednieniem kontekstu migdzykulturowego). Dzigki takiej konstrukcji pro-
gramu zestaw zdobywanych przez studentow kwalifikacji idealnie komponuje si¢
z potrzebami tego pracodawcy. Z perspektywy kandydatow wyraznie zorientowa-
nych na zmiang pracy i awans finansowy studia, ktore otwierajg droge do pracy
w wybranej firmie (i branzy), bedg rowniez postrzegane jako dobra inwestycja.

Wydaje sig, ze ten rodzaj studidow kryje spory potencjat i moze sta¢ si¢ dla
uczelni nowa, atrakcyjng forma wyrdzniajaca jej oferte na poziomie ksztalcenia
podyplomowego. Zwlaszcza ze pomimo innowacyjnego charakteru studiow ich
cena nie odbiega od pozostatych programéw. Nalezy jednak pamietaé, ze uzupet-
nienie oferty o studia tego rodzaju wymaga bardzo dobrej znajomosci lokalnego
rynku pracy, a takze elastycznosci niezbednej dla partnerskiej wspolpracy z pra-
codawcami.

Drugim przyktadem bedzie wykorzystanie mechanizmu rekomendacji, po kto-
ry sigga inna z uczelni niepublicznych?!. Z infografiki zamieszczonej na stronie

20 Uczelnia niepubliczna 3; firma zatrudnia 13 tys. pracownikéw w krajach Europy, Bliskiego
Wschodu, Afryki i Indii.
2" Uczelnia niepubliczna 1.
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szkoty dowiadujemy sig, ze blisko 80% jej stuchaczy lepiej lub zdecydowanie
lepiej ocenia (na tle konkurencji) dopasowanie studiow do wymogow rynku pracy
i pracodawcow. W odniesieniu do jednej z kluczowych motywacji kandydatow
i stuchaczy, jaka jest chec¢ ,,dostrojenia si¢” do oczekiwan pracodawcow, rekomen-
dacja ta moze mie¢ powazne znaczenie przy wyborze studiow. Podobng przewagg
nad konkurentami uczelnia akcentuje w obszarze organizacji studiow — z prezento-
wanych wynikow badan kandydaci dowiaduja sig, ze ponad 80% shuchaczy uwaza,
ze na tej uczelni atmosfera jest bardziej lub zdecydowanie bardziej przyjazna niz
w innych. Cho¢ samo pytanie, ze wzgledu na swa formutg, ma bardzo szeroki za-
kres, wskazane odpowiedzi sygnalizujg otwarto$¢ uczelni na potrzeby stuchaczy.

Odwotania do pragmatycznej orientacji dorostych studentéw (ktorych przy-
ktady przywotano powyzej) moga by¢ skutecznym narzedziem do udoskonalenia
zaréwno aktualnej oferty, jak i komunikacji z kandydatami. Jednak na t¢ chwi-
l¢ potencjat ten nie jest w petni wykorzystany — komunikowanie ,,unikatowego”
charakteru oferty w odniesieniu do kluczowych motywacji i preferencji tej grupy
studentdw ma znikomy zasi¢g. To do§¢ zdumiewajace w sytuacji zaostrzajacej si¢
walki o klienta, cho¢ zapewne nieprzypadkowo wigksze zaangazowanie na tym
polu charakteryzuje podmioty sektora niepublicznego. Po pierwsze uczelnie te ze
wzgledu na swoja specyfike od poczatkéw swojej dziatalnosci blizsze sg modelo-
wi uniwersytetu przedsigbiorczego, wprowadzonego przez Burtona Clarka, kto-
ry charakteryzuje: wzmocniony rdzen zarzqdzania, poszerzone peryferie rozwojowe,
zdywersyfikowana podstawa finansowa, stymulujqcy Srodek akademicki, zintegrowana
kultura przedsiebiorczosci, a czesto takze odmienno$¢ na poziomie organizacyjnym:
jednostki w strukturze, ktérych kompetencje wykraczajq poza tradycyjne granice
uniwersyteckich dyscyplin (Kwiek 2010, s. 248, 223). Wszystko to tworzy duzo bar-
dziej podatny grunt dla podejmowania strategii o charakterze aktywnym, opartej
na silnych stronach organizacji, nie za§ zachowawczej, ktdra oznacza bierng adap-
tacje do otoczenia (por. Jabtecka 2004). Po drugie uczelnie niepubliczne opieraja
si¢ na optatach studentoéw, podczas gdy dostarczycielem zasobow finansowych dla
uczelni publicznych jest w gtownej mierze panstwo. [ wreszcie, cho¢ spadek liczby
studentéw na uczelniach publicznych jest zauwazalny, z pewnos$cig nie jest on tak
dotkliwy, jak na uczelniach niepublicznych (liczba studentow w roku 2016 to od-
powiednio 82% i 54% stanu z roku 2010). Zatem do poszukiwania nowych zrodet
dochodéw lub sposobow ich zwigkszenia w ramach juz realizowanych ustug bez
watpienia wigcej przestanek majg uczelnie niepubliczne.

Kierunek dziatan podejmowanych przez uczelnie to ciekawy watek wart dal-
szych badan w kontekscie obu sektoréw. Cho¢ na te¢ chwile uczelnie publiczne nie
maja tak silnej determinacji do obrania orientacji ,,przedsi¢gbiorczej”, to w obliczu
redukcji wydatkow panstwa na edukacje ten kierunek przeksztatcen wydaje sie
réwniez stanowi¢ realng perspektywe (Sutkowski, Seliga, 2016).
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Abstract: The aim of the article is to answer the question to what extent selected mo-
tivations and preferences of adult students (described in the andragogical literature)
are used by the higher education institiutons in the process of building a competitive
position (on the example of postgraduate studies).

The starting point for further considerations is implementation one of the marketing
concepts, unique selling position (USP), in the area of institutional analysis of higher
education.
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MACIERZYNSTWO W KONTEKSCIE SYTUACJI
GRANICZNYCH - ANDRAGOGICZNO-
-BIOGRAFICZNE KONFRONTACJE

Stowa kluczowe: macierzynstwo, sytuacja graniczna, kobieta, doswiadczenie, edu-
kacja dorostych, andragogika.

Streszczenie: Celem podjetych rozwazan jest ukazanie macierzynstwa w odniesieniu
do sytuacji granicznych, ktore opisane zostaty przez Karla Jaspersa. Sytuacje gra-
niczne zwigzane sg z codziennoscia, ktora jest wyjatkowo dotkliwa i bolesna. Zda-
niem Jaspersa dotycza dramatycznych uwarunkowan ludzkiego istnienia. W swych
rozwazaniach podjelam probe ukazania macierzynstwa w kontekscie Jaspersowskich
sytuacji granicznych, czyli sytuacji granicznej historycznej okreslonosci, oraz wy-
ptywajacych z niej pozostatych sytuacji granicznych; walki i winy oraz cierpienia
i $mierci.

O macierzynstwie napisano i powiedziano wiele, jednak wydaje sig, ze jest
to doswiadczenie, na temat ktorego dyskusja zawsze powinna by¢ zywa i polifo-
niczna. Ciekawe jest jednak to, ze w literaturze zwykle macierzynstwo opisywano
w kontekscie wptywow i znaczenia matki dla rozwoju dziecka. Tymczasem dopie-
ro w latach 70. ubieglego wieku zaczgto pytac o to, jak matka sie rozwija i jak sie
zmienia poprzez dziecko i dzigki niemu. To tak jakby kobieta — matka odzyskata
lub odkryta swa podmiotowos¢.

Macierzynstwo to w moim odczuciu do§wiadczenie, ktére swego czasu po-
rownatam w sposob metaforyczny do matematycznej figury niemozliwej (figury,
ktora mozna narysowaé zgodnie ze wszystkimi zasadami perspektywy, ale nie
mozna jej skonstruowaé w rzeczywistosci). Cho¢ wszelkiego rodzaju proby uchwy-
cenia doswiadczen macierzynstwa dajq pewien obraz, ukazujq odcienie i barwy, lecz
gdy juz nam sie wydaje, ze stworzylismy pelny obraz odzwierciedlajqcy macierzynstwo,
pojawia sie kolejna, nowa perspektywa, a nasz obraz zdaje sie ztudzeniem optycznym
(Sulik 2017, s. 88).

Nie sposob nie zgodzi¢ si¢ z refleksja Ewy Krause, ktora zauwaza, iz w dys-
kursie dotyczacym macierzynstwa, mimo ze z biegiem czasu przybiera on rozne
formy i w poszczeg6lnych epokach zmienia si¢, mozna zauwazy¢ stabilny trzon.
Na ten trzon sktadaja si¢ pewne powszechnie przyjete przekonania, takie jak np.
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macierzynstwo jest powotaniem kazdej kobiety — jest jej podstawowaq rolq biologiczng
i spolecznq, wszystkie kobiety sq stworzone do tego, by by¢ matkami (Krause 2016,
s. 153). Tymczasem w zaciszu domowej codziennos$ci rozgrywaja si¢ historie dla
jednych codzienne, dla innych szczegolnej doniostosci i wagi. [ to wlasnie w za-
ciszu tym rozgrywaja si¢ rOwniez dramaty, majg miejsce sytuacje trudne i kry-
zysowe, a nawet graniczne. Nie sposob w tym miejscu nie odnies¢ si¢ do ujeé
macierzynstwa w koncepcjach kryzysu, co z pewno$cig ma istotne znaczenie dla
podejmowanego tematu.

W odniesieniu do rodzicielstwa, a tym samym macierzynstwa, w literaturze
opisywane sg dwie gtowne koncepcje kryzysu. Mowa tu o kryzysie akcydentalnym
i kryzysie rozwojowym. Kryzys akcydentalny opisywany jest jako nagla sytuacja
obcigzajgca. Osoby bedace w takiej sytuacji nie widzg psychicznej mozliwosci jej
przezwycigzenia. Wymaga ona od nich dopasowania si¢. W nurcie tej koncepcji
przeprowadzone zostaly badania majace na celu ukazanie narodzin pierwszego dzie-
cka jako sytuacji kryzysowej. Wyniki tychze badan jednak wskazywaty na to, iz
przezywanie kryzysu jest uzaleznione od jakosci relacji migdzy matzonkami oraz
przygotowania do rodzicielstwa, a co za tym idzie zmiany zwigzane z narodzinami
dziecka nie zawsze maja charakter kryzysowy (Bartosz 2002). Dlatego tez spojrzenie
to stopniowo zostalo zastgpione przez koncepcje przechodzenia do rodzicielstwa i ma-
cierzynstwa zarowno przez obciqzenia, jak tez wzbogacenie wtasnej osobowosci kobiety
stajqcej sie matkq i mezezyzny stajqeego sie ojcem (Bartosz 2002, s. 40).

Refleksje te majg swoje zakotwiczenie w przestrzeni andragogicznej, gdzie
szczegolnie istotne miejsce zajmujg wlasnie kryzysy rozwojowe. Warto w tym
miejscu wspomnie¢, iz niezwykle istotne w odniesieniu do tej problematyki sa
rozwazania Erika Eriksona, ktory odroznia kryzysy rozwojowe od kryzysow trau-
matycznych i neurotycznych. To wtasnie Erikson okresla kryzys nie jako bezwzgled-
nie zagrazajqcq katastrofe, lecz jako punkt zwrotny, okres rozstrzygajqcy (...). Zgodnie
z tym ujeciem rola rodzicielska, a zwlaszcza podejmowana przez miode kobiety rola
matki i zadania z niq zwiqzane sq zrodtem niezwykle silnych emocji i doSwiadczen.
Bycie matkq wymaga bowiem od kobiety podjecia najwazniejszych zyciowych decyzji,
dokonywania odpowiedzialnych wyborow, samodzielnosci, a zarazem umiejetnosci
tworczego przystosowania do nowych zadan. W tej roli sprawdza sie dopiero i do kon-
ca zdolnos¢ kobiety do bezwarunkowej mitosci i akceptacji oraz odpowiedzialnosci za
drugiego cztowieka (Bartosz 2002, s. 40).

W kontekscie tych ustalen teoretycznych szczeg6lnie interesujace wydaje si¢
blizsze przyjrzenie si¢ kobiecie-matce, ktora w obliczu zetknigcia z nowa rola,
jaka jest macierzynstwo i zwigzane z nim zadania rozwojowe, do§wiadcza rowniez
trudnej codziennosci — co wigcej — konfrontuje si¢ z sytuacjami granicznymi.

Zatem celem podjetych przeze mnie rozwazan jest ukazanie macierzynstwa
w odniesieniu do sytuacji granicznych, ktore opisane zostaty przez Karla Jasper-
sa. Bowiem sytuacje graniczne zwigzane sg z codziennoscia, ktéra doswiadcza
wyjatkowo dotkliwie i bolesnie. Zdaniem K. Jaspersa dotyczq dramatycznych
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uwarunkowan ludzkiego istnienia (Gatdowa 2005, s. 26). W swych rozwazaniach
pragne podjac probe ukazania macierzynstwa w kontekscie Jaspersowskich sy-
tuacji granicznych, czyli sytuacji granicznej historycznej okreslonosci, oraz
wyplywajacych z niej pozostatych sytuacji granicznych; walki i winy oraz cier-
pienia i $mierci (Gatdowa 2005). Chodzi zatem o ukazanie kobiecych do§wiad-
czen biograficznych zwigzanych z macierzynstwem, kobiecej prawdy na temat
przezywania oraz doswiadczania przez siebie macierzynstwa. Korzystajac z prac
badaczy problemu, artykutow publicystycznych oraz materiatdw biograficznych
(listy, wspomnienia, dzienniki, wywiady, blogi internetowe), pragng podjac probe
ukazania fragmentow narracji, ktdre sg egzemplifikacja granicznych doswiadczen
zwigzanych z macierzynstwem.

Prezentujac sens pojecia sytuacji granicznych, warto na wstegpie przywotac
Jaspersowskie rozumienie sytuacji jako takiej. Sytuacja — pisze filozof — to nie tylko
rzeczywistos¢ poddana prawom przyrody, lecz takze rzeczywistos¢ zawierajqca wymiar
sensu, w swej konkretnosci nie jest ona zjawiskiem fizycznym ani psychicznym, lecz
Jednym i drugim zarazem, dla mojego zas bytu empirycznego zawsze oznacza korzysé
lub strate, szanse lub ograniczenie (Kolasa 2010, s. 136).

Kazda sytuacje charakteryzuja wiec dwa komplementarne wymiary. W sensie
obiektywnym czesto da si¢ ja opisa¢ jezykiem naukowym, ale subiektywnie moze
mie¢ ona dla mnie, konkretnie, znaczenie osobiste, ktore sam jej nadaje. Sytuacje
ulegaja oczywiscie ustawicznej zmianie. W tym aspekcie niemal kazda z nich
moze by¢ poddana badaniu w sposob historyczny (odpowiedz na pytanie, z czego
wyniknela, dlaczego stata si¢ wlasnie taka, a nie inna), fizyczny (rozstrzygnig-
cie, jakie ruchy i sity miaty miejsce w jej ramach), socjologiczny i wiele innych.
Mogg wiec potraktowac ja po prostu jak zjawisko, zastosowac w stosunku do niej
okreslone metody badawcze, poszukiwac jej obiektywnych wyjasnien. Usitowania
takie nie mogg jednak zakonczy¢ si¢ pelnym powodzeniem, gdyz zadna sytuacja
nie jest zamknigta w $cistych granicach i kazda przechodzi w inng (Kolasa 2010).

Przezywanie sytuacji granicznych stwarza jedyng w swoim rodzaju okazje, by
ze swiata spraw codziennych wznies¢ sie na szczyt mozliwosci bycia sobq. Sytuacje
graniczne nalezy dostrzec w calej ich powadze, przyjqc¢ jako integralny wyznacznik
swego bycia w swiecie, a jednoczesnie zachowac¢ sie w ich obliczu tak, aby sta¢ si¢
dzieki nim jak najlepszym czlowiekiem, jak najbardziej pogodzonym ze swoim przezna-
czeniem (Kolasa 2010, s. 136). Gdyby odnies¢ te stowa do doswiadczania sytuacji
granicznych w zwigzku z przezywanym macierzynstwem, to pogodzenie si¢ ze
swoim przeznaczeniem staje si¢ wrecz zadaniem rozwojowym — jednak w sensie
andragogicznym, jakze trudnym i wymagajacym zadaniem.

Macierzynstwo w kontekscie sytuacji granicznej
historycznej okreslonosci

Czyli jestem przez to, co dane i mam to, co dane przed sobq (Galdowa 2005,
s. 26). Jak pisze Anna Gatdowa, za Jaspersem, na t¢ sytuacje sktadajg sie Swiat
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(w catej swej okreslonos$ci) oraz biologiczne i psychiczne uposazenie jednostki.
Jednostka zastaje to jako cos juz danego. koniecznosci przyrody, historie, swojq ptec,
to, co zwiqzane jest z jej urodzeniem, rodzicow, przodkow, miejsce, w ktorym przyszto
Jjej zy¢ (Gatdowa 2005, s. 27). Kobieta przyjmuje to, ze jest kobietg i wszystko
to, co si¢ z tym taczy. Zatem mozliwos$¢ bycia matka rowniez. Konfrontacja z tg
sytuacjg graniczng, przezywanie jej moze mie¢ rozne oblicza. A oto trzy fragmen-
ty narracji, ktore ukazuja skrajnie odmienne przezycia w konteks$cie tej sytuacji
graniczne;j:

— Bicie serduszka. Machanie rqczkq. Pierwsze figle i zabawy. To wszystko w tobie,
w twoim brzuchu, tylko ty masz szanse to wszystko poczuc. Poczqtek zycia, nowy czto-
wiek... w tobie. Czy to nie piekne? (http://smakimacierzynstwa.pl/10-zalet-bycia-w-
-ciazy/(dostep 15.04.2017).

— Torsje powtarzaly sie codziennie, dniem i nocq, bylam pewna, ze to nerwica zotqd-
kowa. Niestety, okazalo sig, Ze to cos gorszego — ciqza. Bytam przerazona, nie wiedziatam
co poczqc z takim problemem w moich warunkach. Myslatam z goryczq, Ze ten dla innych
stan blogostawiony jest dla mnie stanem przekletym (Epsztein 2005, s. 29).

— Musze to przyjac, cho¢ weale nie chce. 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 przezywa¢é mitosci rodzicielskiej. Ze nie mam
o kogo umiera¢ ze strachu, albo by¢ dumnq jak paw. Ze nie uczestnicze w odkrywaniu
Swiata na nowo, z tq szczegolnq radosciq i zdziwieniem, ktore sq dostepne tylko dzie-
ciom (Kotowska 2010, s. 8).

Jak wida¢, trzy zupetie inne, zupetnie odmienne reakcje w obliczu kon-
frontacji z informacja, ktora jest jedna z naturalnych konsekwencji bycia kobieta.
Konfrontacja z samg sobg juz jako matka oraz kobieta, ktora mimo iz nig jest, ze
wzgledu na bezplodnos¢, nie moze doswiadcza¢ macierzynstwa biologicznego,
ktore jest jej pragnieniem. Kazda z nich przezywata swoje poczatki macierzynstwa
w innych warunkach spotecznych i historycznych, w innej sytuacji zyciowe;j. I tak
jak w pierwszym przyktadzie spotykamy si¢ z kobieta, ktora od dluzszego czasu
przygotowuje si¢ do tej roli i z niecierpliwosciag oczekuje informacji, ze zostanie
matka, tak drugi fragment narracji ukazuje przezycia zgota odmienne. To stowa
kobiety przerazonej, ktorej egzystencja, ze wzglgedu na przebywanie w obozie
koncentracyjnym byla zagrozona, w zwigzku z czym macierzynstwo oznaczato
dla niej osobisty dramat. Natomiast trzecia sytuacja zwigzana jest z przyjeciem
i akceptacja siebie przez kobiete, ktora nie moze zosta¢ biologiczng matka. W tym
miejscu odstania si¢ przestanie, ktore moze stac si¢ sita cztowieka w zmaganiu
z wlasnym losem, bo jak pisze Anna Galdowa: traktowanie niezmiennosci, ktora
thwi w ludzkim losie jako wlasnej, powoduje, ze jednostka decyduje sama o sobie
w uwarunkowaniach, ktore zastaje, i w ten sposob niejako stwarza siebie na nowo
(Gatdowa 2005, s. 26).
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Macierzynstwo w kontekscie sytuacji granicznej walki

Kolejna perspektywa ogladalno$ci macierzynstwa jest zwigzana z sytuacja
graniczng walki. Walka, jak zaznacza Jaspers, jest nieodlgcznym sktadnikiem
ludzkiej egzystencji (Gatdowa 2005, s. 31). Walka zwigzana jest $cisle ze sferg
dziatania cztowieka. Jak pisze Justyna Sztobryn-Bochomulska: Dla Jaspersa wal-
ka jest nieuchronna i cho¢ nie jestesmy tego swiadomi, to w Zyciu cztowieka trwa ona
ciqgle (chocby to, Ze my Zyjemy, a nasi przodkowie musieli umrzec). W tej sytuacji gra-
nicznej, jak i w pozostalych, nie istnieje jej obiektywne rozwiqzanie. W empirycznym
istnieniu albo walcze dla samej walki albo rezygnuje z niej, godzqc sie tym samym na
utrate swojego zycia biologicznego. Tylko egzystencja daje tu mozliwos¢ uchwycenia
dwubiegunowosci zycia. Wybor sytuacji i decyzja, kiedy podejme walke czy tez ustqpie,
nalezy do mnie. Czy bede gotowy do kompromisow, czy tez bede walczyc, nie zalezy od
nikogo innego (ani od prawa, ani od politykow) tylko ode mnie. Na jednostce spoczywa
odpowiedzialnosc, czy w danej chwili jest potrzebna harmonia czy tez musi by¢ podjeta
walka. Walke te mozna rozumieé rowniez w kategorii walki o samego siebie — o auten-
tycznosé bycia i wehodzenia w egzystencje (Sztobryn-Bochomulska 2016, s. 151).

Zatem w kontekscie podejmowanego tematu mozna rozwaza¢ walke o ma-
cierzynstwo jako takie, ale rowniez walke w ramach przezywania swego macie-
rzynstwa — np. walke o zdrowie, walke o jakos¢ macierzynstwa, walke z samg
sobg jako podmiotem konfrontujacym si¢ z r6znymi (od)cieniami macierzynskich
doswiadczen. I tak jako egzemplifikacj¢ warto przedstawi¢ kilka fragmentéw nar-
racji matek doSwiadczajacych walki — kobiet walczacych:

— Jak masz te dwadziescia kilka lat i rodzi sie dziecko, to nie myslisz o tym, jak
bardzo je kochasz, tylko mimo bolu i leku podejmujesz codzienng walke. Szczegolnie
przy pierwszym dziecku, kiedy debiutujesz, odczuwasz macierzynstwo jako nieustanny
obowiqzek, a nie rados¢. Mitos¢ przychodzi z czasem (http://www.gala.pl/artykul/
malgorzata-tusk-miedxy-nami. dostep 25.06.2017).

— Kiedy kobieta pragnie miec¢ dziecko, nic jej nie powstrzyma przed spetnieniem
marzenia. Pamietam jak ze tzami w oczach mowitam, Ze zrobie wszystko, gotowa je-
stem podpisa¢ pakt z diabtem, tylko po to i az po to, by zosta¢ mamq (Bigos, Mozer
2010, s. 37).

Przedstawione fragmenty narracji w sposob niezwykle sugestywny ukazu-
ja zwiazek macierzynstwa z walka. Walka niejako zdaje si¢ wpisana w macie-
rzynstwo. W pierwszym fragmencie jest ona bardzo mocno wpisana w matczy-
ng codziennos¢, by zapewnic jak najlepszy byt potomstwu, natomiast w drugim
fragmencie podjeta jest kwestia zwigzana z walkg o mozliwo$¢ przezywania
macierzynstwa w sensie ogdélnym. Oba fragmenty nasycone sg niezwykle silny-
mi emocjami. Obraz walki w odniesieniu do macierzynstwa oraz przejmujacy
opis emocji, ktore sg wpisane w owa walke, wyjatkowo realnie jest zobrazowany
w przestrzeni wirtualnej, w licznych blogach parentingowych, ktére w ostatnim
czasie cieszg si¢ ogromng popularnoscia, a ktore niejednokrotnie stajg si¢ dla blo-
gujqcych matek swoistego rodzaju terapig czy tez czyms$ w rodzaju katharsis.
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Macierzynstwo w kontekscie sytuacji granicznej winy

W kolejnej odstonie pragng ukaza¢ macierzynstwo w konteksScie sytuacji gra-
nicznej winy. Jak pisze Anna Galdowa za Jaspersem, cztowiek przebywajac na tym
Swiecie, zgadza si¢ na zycie w walce z innymi ludzmi, na $wiat peten cierpienia
i zta, pocigga za sobg poczucie winy, mimo ze przeciez sam rowniez cierpi i do-
znaje wielu krzywd, a wina tak bardzo przynalezy do cztowieka, ze zwigzana jest
zaréwno z jego dziataniem, jak i zaniechaniem (Galdowa 2005, s. 31). Jaspers
wyroznia kilka rodzajow winy: polityczng, moralng, kryminalng i metafizyczna,
ale tylko wing metafizyczng uznaje za sytuacje graniczng, gdyz jego zdaniem wina
metafizyczna polega na uchybieniu bezwzglednej solidarnosci z cztowiekiem jako takim
(Gatdowa 2005, s. 31). A zatem konfrontacja z tg sytuacja graniczng wigze si¢
z gotowoscig cztowieka do przyjecia winy na siebie, co, jak pisze A. Gatdowa,
wymaga od czlowieka szczegdlnej odwagi, gdyz obciqza on siebie ciezarem niedajqcym
sie nigdy zrzucié¢, oddala go od beztroskiego zycia i zadowolenia z siebie (Galdowa
2005, s. 31).

W odniesieniu do macierzynstwa kobiety do§wiadczaja poczucia winy w bar-
dzo wielu sytuacjach i to zaréwno w zwigzku ze swoim dziataniem, jak i za-
niechaniem. Bardzo czesto wina zwigzana jest z przezywaniem swojego macie-
rzynstwa zdecydowanie odmiennie od idealnej wizji macierzynstwa roztaczanej
przez media, poradniki i pras¢ kolorowa, gdzie macierzynstwo przedstawiane jest
cukierkowo i przez pryzmat rozowych okularow. Najczesciej poczucie winy zdaje
si¢ towarzyszy¢ matkom, ktorych dzieci urodzity si¢ chore badz z niepelnospraw-
noscig. To szczegdlnie trudna sytuacja. Matki mowia czesto, ze czuja si¢ winne,
ze mogly zrobi¢ cos wigcej, aby dziecko urodzito si¢ zdrowe. Uwazaja, Ze nie sg
w stanie zapewni¢ swemu dziecku wszystkiego, czego potrzebuje oraz ze sg gorsze
od innych, Ze sg ztg matka. A oto sugestywne fragmenty ukazujgce macierzynstwo
w kontekscie sytuacji granicznej winy:

— Czutam sie winna juz w dniu porodu. Spytacie dlaczego? Otoz planowatam inne
zakonczenie mojej ciqzy...Mimo Ze decyzja o CC byla podjeta za mnie, to wzbudzita
wewnetrzne emocje i wmawianie sobie, Ze jestem gorszq matkq. Moje poczucie winy
rosto, gdy okazato sie, Ze moj pokarm nie wystarcza Aleksowi. Z czasem nie wiem, czy
zbyt szybko sie poddatam, czy te kolki mnie przygnebily, czy faktycznie moj pokarm
nie wystarczatl. Karmitam tylko 1 miesiqc, potem byto dokarmianie, az samo mm
(mleko modyfikowane). Ale sielanka nie trwata dlugo. Zblizal sie 6 miesiqc, czas
na siadanie, nastepnie raczkowanie a tu klapa. Zaczelismy wiec rehabilitacje, na
ktorej ustyszatam, ze to moja wina, gdyz wyreczam swoje dziecko. Jak to? Jestem
za dobrq matkq? Po co wiec tak diugo walczylam? Nie kazde dziecko rozwija sie
tak jakbysmy sobie to wyobrazaly — a baty otoczenia zbiera mama,-)Bo przeciez
bunt dziecka to tez twoja wina:-) Ach to piekne macierzynstwo!

(http://wkrecona.pl/macierzynstwo-nieustajace-poczucie-winy/(dostep
13.11.2017).
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— Niemal dwa miliony kobiet w Polsce samotnie wychowujq swoje dzieci. Sq takie
dzielne. Podziwiam ich site, upor determinacje. Jednak gdy w intymnej, szczerej roz-
mowie otwierajq sie, na ogot wiele w nich goryczy, Zalu, poczucia winy, przekonania,
ze przegraty, ze niosq ciezar ponad sity. Jedna z nich powiedziata mi: Moja corka nie
ma domu, wspolnych positkow, bo ja na okrqglo pracuje, zebysSmy mialy z czego zyc.
Pustka zamiast rodziny. Widze, jak jej z tym ciezko, jak wchodzi w Zycie skaleczona
psychicznie. Wscieka sie na mnie: Nawet ojca mi nie potrafitas wybrac! (Stawinski
2006, s. 48).

Przedstawione fragmenty narracji wydaja si¢ niezwykle dramatyczne, uka-
zuja poczucie winy jako doswiadczenie niemal codzienne, do§wiadczenie wielu
kobiet i to zarowno tych spetnionych, jak i tych z poczuciem niedoskonatosci.
Wina staje si¢ nieodtaczng towarzyszka macierzynstwa (http://www.flowmum-
my.pl/2015/09/cholera-to-wszystko-moja-wina-czyli-matka-i-jej-poczucie-winy/
(dostep 15.11.2017).

Macierzynstwo w kontekscie sytuacji granicznej cierpienia

Kryzys i cierpienie sg symptomem tego, ze co$ si¢ zmienia, ze stabilnos¢
zostata naruszona lub Ze co$ jej zagraza. Tak wigc cierpieniem, w jego najbardziej
elementarnym wymiarze, jest kazde zaburzenie aktualnej rownowagi organizmu.
Mozna zaryzykowac stwierdzenie, ze gdyby organizm nie odbierat naruszenia
rownowagi jako cierpienia, nie odczuwatby potrzeby dziatania. Taka sytuacja by-
laby bardzo niebezpieczna, grozitaby calkowitym zatamaniem funkcjonowania
organizmu, czyli $miercig. Wobec powyzszego cierpienie, mimo ze jest czyms
nieprzyjemnym, a moze wlasnie dlatego, ze jest czyms nieprzyjemnym, jest bar-
dzo waznym elementem systemu samoobronnego organizmu. Wazne tylko, aby
zostato ono potraktowane przez jednostke jako zapowiedZ wzbogacenia zycia, aby
stuzylo lepszemu wykorzystaniu potencjatu rozwojowego i wypracowaniu nowych
korzystniejszych form funkcjonowania (Stelter 2006).

Elzbieta Sujak pisze, ze cztowiek czgsto godzi si¢ na cierpienie, myslac, ze
tak trzeba zaptaci¢ za jakie$ upragnione dobro (Sujak 1987, s. 268). Zatem mat-
ka bardzo czesto mysli, Ze sg to koszty, ktore trzeba ponies¢ za szczescie. Jedng
z najczesciej opisywanych sytuacji dotyczacych cierpienia jest choroba badz nie-
petnosprawnos¢ dziecka.

Zaneta Stelter pisze, ze sytuacja rodziny dziecka z niepelnosprawnoscia,
zwlaszcza gdy w doswiadczaniu rzeczywisto$ci przez jej poszczegdlnych czton-
kéw przewaza poczucie zagubienia, przypomina sytuacje graniczng w ujeciu Kar-
la Jaspersa. To podobienstwo wynika z do§wiadczenia zmiany zyciowej, ktora
ogarnia cate zycie jednostki, burzac dotychczasowy tad wewnetrzny i zewngtrzny.
Zmiana ta nie zostala zaplanowana, ale ma charakter losowy, jest zmiang narzuco-
ng. Aby przystosowac si¢ do takiej zmiany, trzeba ograniczy¢ w duzym zakresie
wlasne oczekiwania, plany, potrzeby (Stelter 2006, s. 34).
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Autorka zaznacza, ze wedtug K. Jaspersa (...) istote swojq cztowiek uswiada-
mia sobie w sytuacjach granicznych. W tego typu sytuacjach jest wigc mozliwosé¢
przyjecia zmiany poprzez nadanie jej szczegodlnej wartosci, jak i poprzez nadanie
warto$ci wlasnym dgzeniom oraz dziataniom podejmowanym np. ze wzgledu na
mitos¢ do swojego niepetnosprawnego dziecka czy niepelnosprawnego rodzen-
stwa. By¢ moze w takim przewarto§ciowaniu jest szansa na znalezienie nowej
drogi rozwoju (Stelter 2006, s. 34). Autorka pisze, ze pojawiajgce si¢ wcigz nowe
problemy zwiazane ze zdrowiem dziecka, czasochtonna pielegnacja, nauka i wy-
konywanie ¢wiczen rehabilitacyjnych, konsultacje medyczne absorbuja mysli,
energi¢ 1 czas. Niezliczone czynno$ci i starania, zagtuszajac lgk 1 niepokdj, po-
czatkowo zaghuszaja tez podstawowe pytania: dlaczego dotkngto to wtasnie mnie?
czym sobie na to zastuzytam(em)? dlaczego los jest taki okrutny? Kiedy pytania te
zostang juz zadane, najpierw zostaja bez odpowiedzi. Gromadzi si¢ coraz wiecej
zalu, rozpaczy, poczucia krzywdy, cierpienia. Zanim rodzice beda gotowi na nie
odpowiedzie¢, muszg rozprawic si¢ ze stresem i kryzysem uposledzenia, musza
pozwoli¢ sobie na przyjecie cierpienia do konca (...). Diagnoza staje si¢ czesto
momentem przetomowym. Moze by¢ przyczyna samounicestwienia w sensie psy-
chicznym, a nawet fizycznym, ale moze tez prowadzi¢ do afirmacji cierpienia
oraz tworczego rozwoju. Dazenie do rozwoju (samorealizacja) jest najsilniejszym
dazeniem cztowieka, dajacym najwigksze szczescie, pomimo tego, ze ta samorea-
lizacja bywa (jest) optacana trudnosciami i cierpieniem. Sposrod wielu koncepcji
traktujacych cierpienie w kategoriach wszelkiego rozwoju na szczegolna uwage
zastuguja rozwazania V.E. Frankla i K. Dgbrowskiego, ktorzy pokazuja, ze kry-
zysy zyciowe, cierpienia powodujace dezintegracje moga prowadzi¢ do rozwoju
poprzez rozluznienie starych struktur. Uogolniajac powyzsze rozwazania, moz-
na powiedzie¢, ze nie ucieczka przed cierpieniem, nie poddawanie si¢ cierpieniu
i kryzysom, ale §wiadome przezywanie jego sensu jest szansg dla rozwoju czto-
wieka (Stelter 2006, s. 38).

Cho¢ stowa te wydaja si¢ by¢ swego rodzaju pocieszeniem w konfrontacji
Z sytuacjg graniczng cierpienia, to z pewnos$cig zadna matka ani zaden ojciec nie
chcieliby doswiadczy¢ tego rodzaju trudnosci i okazji rozwojowe;j.

Macierzynstwo w kontekscie sytuacji granicznej Smierci

Ostatnia perspektywa, z jakiej zamierzam ukaza¢ macierzynstwo, wiaze si¢
z sytuacja graniczng $mierci. Karl Jaspers zauwaza, iz zycie egzystencjalne jest
mozliwe tylko dzigki temu, ze cztowiek jest $miertelny. Gdy cztowiek odwazy sie
przezywac zycie jako $miertelny, $mier¢ moze nada¢ zyciu wigkszej petni, a nawet
sta¢ si¢ zrodtem zycia. Jak pisze Jaspers: nasza swiadomosé bytu ma taki charakter,
ze tylko ten jq posiadi, kto smierci patrzat w oczy (Gatdowa 2005, s. 35).

Utracone macierzynstwo to dos§wiadczenie graniczne zwigzane z utrata po-
czetego, a jeszeze nienarodzonego dziecka, badz z utratg dziecka w wyniku cho-
roby czy innych dramatycznych okolicznos$ci. Zawsze jest to sytuacja wyjatkowo
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trudna i nie sposob przy tej okazji znalez¢ stow pocieszenia. Doswiadczenie straty,
przedwczesnej $mierci swego dziecka jest z pewnoscig sytuacja, ktoéra zmienia nie-
odwracalnie. Oto niezwykle przejmujace stowa dotyczace Marianny Popietuszko,
ktora doswiadczyta Smierci swego syna: 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 — Smier¢ dziecka to jest kamien na cate
zycie. Co tu mowic, to taka wielka boles¢. Odnawia si¢ stara rana, a ta rana zawsze
Jest i bedzie, bo kto moze cos takiego zapomnie¢ — mowi mama ksiedza Jerzego. Teraz
potrafi juz odmawia¢ tylko bolesne tajemnice Rozanca. I musi na nowo nauczyc sig zyc.
Bo zycia wciqz jest tak duzo (Kindziuk 2012, s. 221).

A oto dwa niezwykle sugestywne fragmenty ukazujace macierzynstwo w kon-
tek$cie sytuacji granicznej $mierci:

— Pomagam, ucze, jak prawidlowo oddychaé, jak radzi¢ sobie ze stresem, jak
pokonywac kryzysy, jak kocha¢. Paradoksalne, ale to Smier¢ Maksymiliana pokazata
mi droge, jak bol zamieni¢ w mitos¢ (Krajewska 2006, s. 39).

—Ja wraz ze smierciq Maksymiliana urodzitam sie na nowo. Najpierw umartam.
Naprawde. Nie bylo mnie, zniknetam na wiele miesiecy. Serce mi pekto. Grozil mi
zawal, lekarze chcieli mnie operowaé. Moje ciato umierato. I dusza tez, cho¢ nie do
konca. Tlita sie w niej jakas iskierka, ktora zaczela domagac sie rozniecenia ognia. Ale
przedtem chciatam siebie unicestwic¢ (Krajewska 2006, s. 41).

Konfrontacja macierzynstwa z sytuacjami granicznymi, ktore opisuje Karl Ja-
spers, stata si¢ dla mnie swoistym dopelnieniem, dzigki ktéremu ujrzatam kolej-
ne konteksty, w jakich kobiety przezywaja swoje macierzynstwo. Nauczytam si¢
rowniez tego, iz refleksja nad historiq Zycia moze rowniez ozywi¢ dialektyke miedzy
osobistymi a spotecznymi aspektami zZycia (Dominice 2006, s. 13), bowiem blizsze
poznanie loséw kobiet-matek konfrontujacych si¢ z sytuacjami granicznymi dato
mi wglad w mechanizmy rzadzace zyciorysami, ale tez okazj¢ do przewartoscio-
wania wiasnych doswiadczen zwigzanych z macierzynstwem. Z pewnoscig stato
si¢ rowniez okazja do refleksji nad sobg, $wiatem i innymi, co ma szczegdlng war-
tos¢ z perspektywy rozwojowej i andragogicznej. Przestrzen ta pozostawia jednak
ciagle wiele pytan i w moim odczuciu otwiera kolejne perspektywy badawcze.
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Maternity in the context of borderline situations
— andragogical — biographical confrontations

Key words: motherhood, woman, experience, adult education, andragogy.

Abstract: The aim of the considerations is to show motherhood in relation to bor-
derline situations, which were described by Karl Jaspers. Border situations are as-
sociated with everyday life, which is extremely painful and painful. According to
Jaspers, they concern the dramatic conditions of human existence. In my reflections,
I attempted to show motherhood in the context of Jasper’s borderline situations, i.e.
the borderline situation of historical specificity, and the remaining boundary situ-
ations flowing from it; fight and guilt and suffering and death.
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»DOSTRZEC INNEGO” — SZTUKA WSPOLCZESNA
JAKO PRZESTRZEN NIEFORMALNEJ
EDUKACJI DOROSLYCH,

NA PRZYKEADZIE DZIALAN TEATRU

Stowa kluczowe: sztuka wspolczesna, teatr wspotczesny, edukacja dorostych, tole-
rancja dla Innego.

Streszczenie: Artykul porusza kwesti¢ istotnej roli sztuki wspolczesnej w eduka-
cji dorostych w obszarze tolerancji wobec szeroko rozumianej innosci. Edukacja
nieformalna jest jednym z najistotniejszych zrédet zdobywania wiedzy przez doro-
stych, a sztuka wspoétczesna jest doskonalym przyktadem tak rozumianej przestrzeni
edukacyjnej. Autorka, skupiajac si¢ przede wszystkim na dziataniach teatru wspot-
czesnego, opisuje trzy jego wymiary, w ktorych dokonuje si¢ edukacja nieformalna
dorostych w odniesieniu do postaw tolerancji — jest to wymiar instytucjonalny teatru,
wymiar eksperymentalny oraz warsztatowe formy teatralne. We wszystkich tych wy-
miarach dostrzec mozna konkretne narzedzia, ktérymi wobec widza postuguje si¢
teatr wspotczesny. Autorka dokonuje opisu i klasyfikacji tych narzedzi, ukazujac
mechanizmy ich edukacyjnego oddzialywania.

Wstep

Andragogiczne poszukiwania obszarow mogacych stac¢ si¢ zrodtem ucze-
nia si¢ ludzi dorostych oraz miejscem prowokujacym ich do osobistego rozwoju
i zmiany zyciowych postaw zataczaja wspotczesnie coraz szersze kregi. Jedna
z przyczyn tych eksploracji jest niewatpliwie wzrastajace znaczenie edukacji nie-
formalnej, bedacej catozyciowym procesem, w ktorym przyswajane sg postawy,
wartosci, wiedza 1 umiejetnosci czerpane z powszedniego do§wiadczenia i otacza-
jacego nas srodowiska (Malewski 2010).

Nieformalne uczenie si¢ dorostych charakteryzuje podmiotowos¢ dziatan, po-
czucie sprawczo$ci 1 odpowiedzialno$¢ uczacego si¢ za samodzielnie wytwarzang
wiedzg. Musi si¢ ono zatem opiera¢ na refleksyjnym krytycyzmie, polegajacym
na przyjeciu ostroznej postawy wobec uznanych wzorcéw rozwigzywania prob-
leméw oraz uksztaltowanych na jej podstawie wlasnych przedsadow. Krytyczny
paradygmat zdobywania wiedzy, kierujacy si¢ przestankami fenomenologii i teorii
wypracowanej przez Szkole Frankfurcka, uznaje owa wiedze¢ za rodzaj spotecznej
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praktyki, zakorzenionej i realizowanej wewnatrz realnie istniejacych stosunkow
spolecznych (Malewski 1998). Postuluje si¢ w nim wiedz¢ zré6znicowang 1 wy-
twarzang poprzez interakcje z innymi na zasadzie uzgadniania obrazu wspdlnie
zamieszkiwanego $wiata. Wiedza ta rozpada si¢ na liczne, odmienne jako§ciowo
wersje spotecznej rzeczywistosci, tworzace miedzy soba dyskurs, w ktorym rézne
poglady Scierajg si¢, walczac o prawo do wilasnej prawdy. Wartosciowa edukacja
dorostych powinna by¢ zatem zorientowana na podnoszenie jakos$ci zycia ludzi
poprzez podtrzymywanie i ochrong krytycznej refleksyjnosci (Malewski 2010).
Wyraza si¢ ona w samodzielnym dokonywaniu wyborow zgodnych z systemem
warto$ci wyznawanym przez podmiot, a takze w odpowiedzialnym wypowiadaniu
wlasnych sadow i opinii oraz podejmowaniu dziatan prowadzacych do doswiad-
czania wartosci (Czerepaniak-Walczak 2006).

Pedagogika krytyczna zorientowana na emancypacje byta pierwotnie adresowa-
na do jednostek i srodowisk marginalizowanych, ktére ulegajac zastatemu porzad-
kowi spotecznemu, poprzez nabywanie ogdlnie obowiazujacej wiedzy, wzmacniaty
tworzong wokot siebie izolacje. Jej zadaniem bylo przerwanie owego ,,zakletego
kregu” poprzez dialog i transformacje pi¢tnujacych te srodowiska tresci. Ukazy-
wanie zrodet spotecznego uprzedmiotowienia i legalizujacych je mechanizméow
moze prowadzi¢ do niezgody na zastany uktad $wiata i sktania¢ do konstruowania
lepszych warunkow funkcjonowania i rownego traktowania wszystkich cztonkoéw
zycia spotecznego (Malewski 2010). Zeby jednak stato sie to mozliwe, pedagogika
krytyczna musi obja¢ swoim dziataniem nie tylko grupy wykluczane ze spoteczne-
go dyskursu, ale rowniez tych, ktorych status spoteczny jest niezachwiany i ktorzy
dzigki odpowiedniej perspektywie zmienig swoje nastawienie do Innego.

Inny w kontekscie postaw spolecznych a edukacja

Polskie spoteczenstwo wciaz jeszcze znajduje si¢ na etapie uczenia si¢ demo-
kracji. Musimy zrozumie¢, ze spoteczenstwo demokratyczne nie jest jednorodne
1 zunifikowane oraz domagac¢ si¢ szanowania Innosci — réznorodnosci pogladow,
odmiennosci dyskurséw, respektu dla Innego, troski o mniejszosci i rtéwnoupraw-
nienia r6znicy. Demokracja to wyjscie poza mys$lenie w kategoriach wickszo-
$ci 1 mniejszosci czy dawania komus praw na rzecz powszechnego posiadania
rownych praw przez wszystkich. Polega ona na stwarzaniu warunkéw do jak
najlepszego zycia kazdemu bez wzgledu na to, czy nalezy do mniejszosci, czy
wickszosci. To poszanowanie odmiennosci pogladow, akceptacja réznorodnosci
1 zrozumienie, ze ,,Inny” nie oznacza ,,gorszy” (Kwiatkowska-Tybulewicz 2016).

Szczegoblnie dzisiaj, w czasach coraz bardziej niespokojnych, na ktore reak-
Cja staja si¢ postawy nacjonalistyczne i ksenofobiczne, nauka tolerancji dla Inne-
go jest wyjatkowo istotna. Lek przed Innym, nierzadko podsycany i umacniany
przez czes¢ politycznych mandatariuszy, sprawia, ze zamiast przybiera¢ postawe
obywatelska, ktorej jedng z cndt jest tolerancja, zamiast otwieraé si¢ na tych, kto-
rzy potrzebujg naszej pomocy i wsparcia oraz dazy¢ do budowania prawdziwe;j
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wspolnoty, obniza si¢ nasza zdolno$¢ do wnikliwej analizy sytuacji, poglgbiajac
sktonnos¢ do stereotypizacji i zamykania si¢ na wszystko co nieznane i obce. Tym-
czasem $wiat zmienia si¢ w kierunku tworzenia spoleczenstw o coraz wigkszej
roznorodnosci — nie tylko etnicznej czy kulturowej. Do glosu dochodza przed-
stawiciele rozmaitych mniejszo$ci, pragnacy rownego traktowania i wtasnego
miejsca w spoleczenstwie, ktorego mogliby czu¢ si¢ bezpiecznymi i prawowity-
mi, wartosciowymi cztonkami. Wydaje si¢, ze tylko postawa akceptacji kierunku
nadchodzacych zmian i otwarcie si¢ na Innego moga doprowadzi¢ do podnoszenia
jako$ci zycia spolecznego.

Inny to kto$, kto nie pasuje do naszego oswojonego i poznanego swiata. To
ktos, to wymyka si¢ naszym sposobom interpretowania rzeczywisto$ci. Innym
moze by¢ kto$, komu przypisujemy specyficzne atrybuty, jak inna wiara lub kul-
tura, niepelnosprawno$¢ czy orientacja seksualna, albo tez kto$, kto r6zni si¢ od
nas $wiatopogladem lub nalezy do innej warstwy spotecznej (Kwiatkowska-Ty-
bulewicz 2016). Boimy si¢ tego, czego nie znamy, a strach przed Innym wynika
najczesciej z tej wlasnie niewiedzy. Mentalno$¢ plemienna, charakteryzujaca si¢
podzialem na ,,my” i ,,oni”, gdzie ,,oni” sg tymi, ktérzy mogg nam zagrozi¢, bo
si¢ od nas r6znig, widza Swiat inaczej, maja odmienne doswiadczenia i system
warto$ci, ma jednak szans¢ na zniwelowanie poprzez edukacje.

Edukacja dorostych ewoluuje od ,,nauczania”, przez ,,uczenie si¢” do ,,po-
znawania” (Malewski 2010). To poznawanie pozwala na ,,oswajanie” nieznanych
obszarow, poczatkowo budzacych Iek i brak zaufania, ktore przy blizszym ogla-
dzie moga zosta¢ wlaczone w krag otaczajacej nas, akceptowanej i rozumianej
rzeczywisto$ci. Strach przed Innym, to strach przed nieznanym. Polem dziatan
prowadzacych do poznawania Innego, poprzez krytyczne podejécie do wezesniej
uksztattowanych lekow i uprzedzen oraz zmiang nastawienia dzigki samodzielnie
wypracowanym sagdom, jest nieformalna edukacja dorostych, a sztuka wspotczesna
moze by¢ jej znakomitym przyktadem.

Rola sztuki wspolczesnej w budowaniu postawy krytycznej

Sztuka od wiekow postrzegana byta jako dziedzina zycia majaca wptyw na
wychowanie cztowieka. Juz starozytni mysliciele doceniali moralizatorskie aspekty
jej oddziatywania, a takze widzieli w niej katalizator silnych emocji prowadzacych
do oczyszczenia, a tym samym wzbogacenia czlowieka. Wiek XIX, utozsamiajac
sztuke z pigknem, widziat w niej przeobrazajacg site spoteczng, a XX-wieczni peda-
godzy stworzyli teorie wychowania estetycznego. Myslac o wychowawczej roli sztu-
ki wspotczesnej, trudno jest jednak odwotywac si¢ do dorobku poprzednich stuleci
czy do pedagogiki kultury, ktéra postrzegana w perspektywie krytycznej wykazuje
normatywny charakter, poprzez swego rodzaju kolonizacj¢ zwigzang z narzucaniem
tresci kultury dominujacej (Kwiatkowska-Tybulewicz 2016), poniewaz sposoby jej
wptywania na ludzkie postawy sg zgota inne.
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Choc¢ sztuka wspotczesna wykracza poza pojecie estetyki i pickna, do ktorych
odnosita si¢ pedagogika kultury, moze by¢ waznym partnerem dla andragogiki,
gdyz bierze ona aktywny udzial w dyskusji na temat problemow wspotczesnego
swiata oraz zanurzonej w nich jednostki i jej zycia wewnetrznego. Posrdd porusza-
nych przez nig rozmaitych kwestii, jak globalizacja, ekologia, historia, Swiatopo-
glad i jako$¢ egzystencji, szczegolnie duzo miejsca poswigca si¢ wlasnie Innemu,
a takze zrozumieniu odmiennych kultur, dialogowi mi¢dzykulturowemu i toleran-
cji (Kwiatkowska-Tybulewicz 2016). Mechanizm jej oddziatywania jest jednak
inny od sztuki uprawianej w wiekach ubiegtych — juz nie estetyka jest gtowna
wychowawczg sitg sztuki, ale otwarte pytania do widza oraz dzialania prezentujace
krytyczne podejscie do przesztosci i terazniejszosci, prowokujace go do refleks;ji
na temat wlasnych zachowan, §wiatopogladu i miejsca w $wiecie.

Sztuka wspolczesna ksztaltuje przede wszystkim kompetencje krytyczng widza,
uznajac, ze dopiero krytyczne rozumienie moze by¢ podstawa dziatan prowadza-
cych od $wiadomosci wlasnego zniewolenia i do odkrycia mozliwo$ci przekraczania
zastanej sytuacji. Zadaniem sztuki wspodtczesnej nie jest dawanie gotowych odpo-
wiedzi na egzystencjalne pytania. Zamiast tego budzi ona krytyczng swiadomos¢,
wytwarzajac strefe bez wezesniejszych znaczen, charakteryzujaca si¢ ignorowaniem
wczesniejszych uprzedzen, do ktorej zaprasza odbiorcow o réznych $wiatopogla-
dach, postawach i wiedzy. Takie podejscie daje mozliwos¢ konfrontacji z niejedno-
znacznym zazwyczaj problemem w sytuacji zawieszenia oceny, stereotypow iz gory
projektowanego skutku. Artysci wybieraja ze znanej widzom przestrzeni te elementy,
ktore na pozor wydajg sie oczywiste 1 niezaprzeczalne, ale po refleksyjnym wgladzie
obnazajg niedomowienia, generalizacje i uproszczenia. Sztuka wspotczesna wymaga
od odbiorcy stworzenia wlasnej, indywidualnej interpretacji i krytycznego namystu
nad pokazywanym przez artyst¢ wycinkiem rzeczywistosci, przerzucajac tym sa-
mym odpowiedzialnos¢ za ksztatt zdobytej wiedzy na ogladajacego. Prézno szukad
W niej oczywistego przestania, opinii i gotowych odpowiedzi — to widz, wglebiajac
si¢ w nig 1 konfrontujac ja ze swoimi wczesniejszymi doswiadczeniami, nadaje jej
sensy. Artystom zalezy na zawieszaniu u odbiorcy falszywej §wiadomosci, uksztal-
towanej na bazie wczesniejszych kulturowych przekazow. Zamiast go ,,urabiac”,
wymagaja ustosunkowania si¢ do tego, co wlasnie zostalo przez niego indywidualnie
przezyte (Kwiatkowska-Tybulewicz 2016).

W stosunku do Innego sztuka wspotczesna staje si¢ waznym partnerem dla
andragogiki, ukazujac go jako kogo$, kogo mozemy dostrzec we wspolnej prze-
strzeni, ale nie zawsze staramy si¢ zrozumie¢ jego punkt widzenia. W swoich
dziataniach wzywa do wigkszej refleksyjnosci i uswiadamia mozliwa stronniczosc.
Nawotuje do dialogu i budowania relacji z Innym, wskazujac na jego empatyczne
zrozumienie, wrazliwo$¢ na plynace od niego sygnaty, che¢ i umiejetnos¢ wy-
chodzenia ku Innym, a takze uznanie waznosci drugiego cztowieka poprzez po-
$wigcenie mu uwagi i otwarcie na jego potrzeby, postrzeganie go jako partnera do
rozmowy, dziatania i wspotdecydowania. Sztuka wspolczesna podkresla wielose
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punktow widzenia. Pokazuje, ze obok nas zyja Inni — ze wzgledu na kolor sko-
ry, zwyczaje, poglady, religi¢, rodzaj niepetnosprawnosci czy warstwe spoteczng
lub ekonomiczng. Zapytuje, jacy wobec nich jesteSmy, czy uznajemy ich pod-
miotowos¢ 1 traktujemy z szacunkiem. Ukazujac miedzyludzkie réznice i zadajac
pytania o nasze wobec nich postawy, czyni zarazem pierwszy krok do dialogu
i porozumienia (Kwiatkowska-Tybulewicz 2016).

Dostrzeganie Innego przez teatr wspolczesny

Podobnie jak w przypadku sztuk wizualnych, edukacyjne oddzialywanie
wspotczesnego teatru na widza rowniez ulegto zmianie. Co prawda juz w XVIII
wieku teatr postrzegany byt jako medium pedagogiki spotecznej, a opracowania
opisujace XIX-wieczne zycie teatralne poréwnujg je do dziatan ,,przyjemnej szko-
ly” czy ,.lustra spotecznego”. Majg one jednak na mysli prezentowanie widzom
dziet obyczajowych pokazujacych, jak zy¢ nalezy i jak powinno si¢ zachowywac.
Proces ten mial polega¢ na wskazaniu na wartosci akceptowane jako te wlasciwe
1 w tym gtownie tkwil edukacyjny charakter sceny. ,,Teatralne lustro” nie miato
wcale odbija¢ obrazu catego spoteczenstwa, ale tylko jedng jego czes¢ — wzor-
cowa i dominujaca (Kosinski 2009). Analogicznie wigc jak w przypadku sztuk
wizualnych, teatr prezentowat wartosci o charakterze normatywnym, ktére we
wzorcowym ksztatcie powinny zostaé przyswojone przez wszystkich cztonkéw
spoleczenstwa, narzucajac tym samym widzom jedyna, shuszng i obowigzujacag —
zdaniem decydentéw — wizj¢ Swiata.

Inaczej na zagadnienie edukacji dorostych zapatruja si¢ tworcy teatru wspot-
czesnego, ktorzy odchodzac od dydaktyzujacej formy, stawiaja na teatr sktaniajacy
do refleksji, dostarczajacy bodzcow i tematéow do rozmdw, krytyki i polemiki,
wchodzacy w wieloptaszczyznowy dialog z widzem. Wspotczesny teatr podsuwa
publicznosci brakujace informacje i pokazuje rozne punkty widzenia. Nie ocenia,
ale zaznajamia, przerzucajac odpowiedzialnos¢ za ksztatt opinii na dany temat na
widzow, ktérzy samodzielnie muszg si¢ do niego ustosunkowac i wysnu¢ wilasne
wnioski. Podejmujgc temat Innego, najczesciej opowiada historie z jego wiasnej
perspektywy, konfrontujac ze sobg wersje rzeczywistosci po obu stronach kurtyny.
Oddaje glos Innemu. Prezentujac jego optyke i zderzajac ja ze swiatopogladem
publicznosci, pozwala jej tym samym dostrzec owego Innego w catym bogactwie
jego odston. Uswiadamia nam, ze cho¢ tudzimy sig¢, ze jesteSmy tolerancyjni i em-
patyczni, w rzeczywistos$ci czgsto bywamy stronniczy — nie interesujg nas inne
punkty widzenia, gdyz mamy juz wyrobione wlasne zdanie.

Teatr wspolczesny wypowiada si¢ w imieniu Innego w wielu formach — za-
rowno tej instytucjonalnej, postugujacej si¢ bardziej tradycyjnymi srodkami,
w eksperymentalnej — wprowadzajacej na scen¢ amatorow-Innych we wiasnej
osobie, jak i w formie warsztatowej, w ktorej nie ma podziatu ani na aktoréw
1 publicznos$¢, ani na scene¢ i widownig, ani na ,,nas” i,,Innych” — gdzie wszyscy
pracuja wspdlnie nad akceptacjg i zrozumieniem siebie nawzajem.
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Teatralne formy wskazywania na Innego

Piszac o formie instytucjonalnej teatru wspotczesnego, mam na mysli repertu-
arowe teatry zawodowe, dziatajace w tak zwanym ,,gtownym obiegu kultury”. Sa
to zazwyczaj teatry dotowane z pieniedzy publicznych, ktorych misja jest dbanie
o rozw¢j kulturalny i $wiadomosciowy widzow. Za przyktad dziatan takiego teatru
na rzecz zrozumienia Innego niech postuzy spektakl Podopieczni w rezyserii Pawta
Miskiewicza, zrealizowany na podstawie tekstu Elfriede Jelinek na scenie Stare-
go Teatru w Krakowie, w sezonie artystycznym 2015/2016. W spektaklu scena
zamieniona zostata w ptytki basen, a widzowie zobaczy¢ moga grupe aktorow,
ktorzy przebrani w odblaskowe kombinezony podpltywaja do publicznos$ci na
prowizorycznej tratwie. Na poczatku tratwa jest oddalona, ale w miare uptywa-
jacego czasu niebezpiecznie przybliza si¢ do widzoéw. Aktorzy brodzg w wodzie,
chwilami tracac rownowage i upadajac. W ich glosach stycha¢ niepewnosc i Igk
przed nieznanym. Jednakowe kostiumy akcentuja zbiorowy charakter podmiotu.
Poczatkowo przypominaja méwigcy wielogtosem antyczny chor, ale przyblizajac
si¢ do widowni, zaczynajg rozbiera¢ si¢ z kamizelek ratunkowych i skafandrow,
aby po chwili przesta¢ by¢ jednolita masg anonimowych uchodzcow. Nadanie im
»twarzy” poprzez wyodrebnienie jednostek z thumu staje si¢ jednym z gtéwnych
tematow spektaklu. Latwiej jest bowiem podejmowaé decyzje wobec anonimo-
wej grupy niz wobec pojedynczych jednostek, majacych swoja indywidualnosé,
histori¢ czy poglady (Targon 2016). Tekst Elfriede Jelinek werbalizuje Igki Europy
zwigzane z uchodzcami, ktorzy wystepuja w jej dramacie jako wariant figury ob-
cego. Stal si¢ on gtosem uchodzcéw, a rezyser skonfrontowal widzow z ich wias-
nymi stereotypami, zmuszajac do spojrzenia na migracje z punktu widzenia tych
pierwszych. Wysmiewajac mit o — przez wigkszo$¢ z nas — nigdy niewidzianym,
niespotkanym i nieznanym uchodzcy, tym samym dokonatl konfrontacji z naszy-
mi wiasnymi lgkami, uprzedzeniami i hipokryzja. Szczego6lng role w spektaklu
odgrywa poruszajacy si¢ (po udarze mozgu) na wozku inwalidzkim Krzysztof
Globisz, zmagajacy si¢ z niedyspozycja ciala i mowy. Aby zrozumie¢ jego mo-
nolog, trzeba si¢ wen porzadnie wstucha¢. Aktor sprawia, ze wyobrazamy sobie,
iz tak wlasnie mogtaby wyglada¢ hipotetyczna rozmowa z imigrantem, staraja-
cym si¢ mowi¢ w naszym, nietatwym do nauczenia, j¢zyku. Tytutowi podopieczni
bombarduja nas stowami — niekiedy przepelnionymi wotaniem i prosbami, innym
razem wyrzutami i goryczg. Momentami jest to btaganie nie tyle o ratunek, ile
o zrozumienie. Autorzy spektaklu zadajg widzom pytanie, czy owo zrozumienie
jest w ogole mozliwe? Jak postrzegamy imigrantow? Czy aby nie najbardziej efek-
tywng taktykg radzenia sobie z uchodzcami stato si¢ odwracanie wzroku? Tworcy
prowokuja w ten sposob do samokrytycznego spojrzenia na wyznawane przez nas
wartos$ci i poglady. Podopieczni werbalizujg niepokdj Europy i schematy myslowe
zwigzane z obcymi, zadajac widzom pytanie, czy na kulturowym fundamencie
Starego Kontynentu zmiescimy si¢ wszyscy razem. A jesli tak, to czy nie bedziemy
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tkwic¢ na nim osobno? Zakonczenie spektaklu niczego nie domyka, jest otwarte,
tak jak wcigz otwarty jest problem migracji (Migtus 2016).

Wiele dziatan teatru wspolczesnego — zaré6wno instytucjonalnego, jak i ekspe-
rymentalnego, zamiast gotowego tekstu dramatu, opiera si¢ na metodzie Verbatim.
Metoda ta polega na przeprowadzaniu wywiadoéw z ludzmi, ktérych wypowiedzi
staja si¢ potem trescig teatralnego scenariusza. Tematem tak tworzonego teatru
dokumentalnego jest bardzo czesto konfrontacja z Innym. Poprzez autentyczne
wypowiedzi zawarte w wywiadach jest mu oddawany gtos, ktorym opowiada
o wlasnej perspektywie spojrzenia na wspodlng rzeczywistos¢. Tak tworzone spek-
takle pozbawione sg na ogo6t jakiejkolwiek oceny — to widz konfrontujacy si¢
z bohaterami przedstawienia sam musi odpowiedzie¢ sobie na pytania, ktore rodzg
si¢ po obejrzeniu inscenizacji.

Konkretnym przyktadem formy eksperymentalnej mocno nastawionej na zro-
zumienie Innego sg dziatania niemieckiego kolektywu teatralnego Rimini Proto-
koll. Jego tworcy ida o krok dalej od metody Verbatim i zamiast zapos$redniczac
autentyczne wypowiedzi Innego wystepem aktorow, zapraszaja na sceng wyklu-
czonych i marginalizowanych we wlasnej osobie. Bohateréw tych przedstawien
nazywaja ,,ekspertami od codziennosci”. Owi eksperci przemawiajg w teatrze we
wlasnym imieniu, opowiadajac widzom historie, ktore im si¢ przydarzyty. Innosc,
ktora jest tematem spektakli Rimini Protokoll przyjmuje bardzo r6ézne oblicza —
niekiedy sa to opowiesci uchodzcow czy migrantow zarobkowych, ale czasami
przybiera ona forme¢ niepetnosprawnosci — jak w projekcie Dach, w ktorym niewi-
doma dziewczyna opowiada publiczno$ci o swoim zyciu i zmaganiu si¢ z miejska
codzienno$cig, zupetnie nieprzystosowang do jej inwalidztwa.

Roéznego rodzaju niepetnosprawnosc¢ jest zreszta ostatnio czgstym tematem
spektakli z udziatem amatorow, ktdrzy opowiadaja swoje historie z perspektywy
0s6b pomijanych w publicznym dyskursie. Wymieni¢ tu mozna chociazby Para-
diso Michala Borczucha z autystycznymi aktorami, Jeden gest Wojtka Ziemilskie-
go, ktory zaangazowal do niego osoby ghuchonieme, czy Nie mow nikomu Adama
Ziajskiego, rowniez pracujgcego z niestyszgcymi. Przedstawienia te pokazujg nam
$wiat z nieznanej nam perspektywy — innej percepcji, innej wyobrazni i innego
sposobu myslenia. Spektakle dotykajace codziennosci grup w jakis§ sposéb spo-
lecznie wykluczonych, zyjacych obok nas, ale dla nas niewidzialnych, z jednej
strony poruszajg problem szeroko rozumianego braku komunikacji i niemoznosci
uczestniczenia w ,,gtownym obiegu”, z drugiej otwierajg przed widzami porusza-
jacy i niezwykly $wiat, ktérego zazwyczaj nie sg §wiadomi.

Przykladem teatru w formie warsztatowej, ktory rowniez mierzy si¢ z tema-
tem Innego, moze by¢ natomiast popularny ostatnimi czasy Teatr Forum. Metoda
Teatru Forum zostata opracowana przez brazylijskiego tworce i pedagoga Augusto
Boala. Jej charakterystycznym rysem jest zapraszanie publicznosci na sceng i czy-
nienie z niej widzo-aktorow. Przejmujac rolg gldownego bohatera, widzo-aktorzy
sprawdzaja dostgpne alternatywy zachowan i trenujg sposoby rozwigzywania



94 Julia Kluzowicz

problemow, na ktére napotykaja w codziennym zyciu. Uczestnicy tej teatralnej
metody majg mozliwo$¢ ,,dopisania” dalszego ciggu wybranej sceny lub jej zmia-
ny poprzez interwencje i samodzielne ingerencje w sytuacje sceniczng. Praca me-
todg Teatru Forum przypomina rodzaj misji spotecznej. W warstwie psychologicz-
nej zblizona jest do terapii grupowej metoda psychodramy, w spolecznej zas do
pracy socjalnej, z ta r6znicg, ze realizowana jest teatralnymi srodkami. Metoda ta
skierowana jest do szeroko rozumianych grup marginalizowanych spotecznie, kto-
rych cztonkowie majg poczucie braku sprawstwa i kontroli nad wtasnym zyciem.
Grupy te, przyzwyczajone przez resztg spoteczenstwa do niemoznos$ci wyrazania
wtasnych potrzeb i oczekiwan, dzieki teatrowi odzyskuja gtos w waznych dla
siebie sprawach i ucza si¢ reagowaé na proby ich spotecznego wykluczenia. Teatr
Forum dostarcza im narzedzi konstruktywnej ekspresji i radzenia sobie z opresja.
Dzieki podejmowaniu interwencji w teatralnej roli, uczestnicy uczg si¢ komuniko-
wac zlos¢, stawiac granice i mowic o swoich potrzebach. Teatr Forum pozwala na
tworcze podejscie do problemow spotecznych, umozliwia analize réznych punk-
tow widzenia i poszukiwanie rozwigzan trudnych sytuacji (Drama Way). Na calym
swiecie (rowniez w Polsce) istnieje wiele organizacji i stowarzyszen pracujacych
z grupami defaworyzowanymi metodg Teatru Forum. Jedng z nich jest brytyjskie
Carboard Citizens — organizacja, ktora od 25 lat za pomoca dziatan teatralnych
z duzym sukcesem pomaga osobom bezdomnym. Cztonkowie stowarzyszenia
twierdza, ze poprzez teatr po prostu opowiadaja historie, ktore powinny zostac
opowiedziane, a poprzez produkcje spektakli, doradztwo i szkolenia dzielg si¢
zaskakujgca mocg teatru w rozwigzywaniu problemdéw spotecznych i odmienianiu
losu Innego.

Strategie dostrzegania Innego

Niezaleznie od formy uprawiania teatru wspdlczesnego mozemy wyro6znic
wiele strategii teatralnych, prowadzacych widza do dostrzezenia i zrozumienia In-
nego, przez ,,oswajanie” wizerunku jego osoby i ukazanie go jako rdwnoprawnego
cztonka spoteczenstwa. Nalezg do nich m.in. oddawanie glosu Innemu, przejmowa-
nie jego perspektywy, ucztowieczanie statystyk i stereotypow, storytelling, bezposred-
ni kontakt z Innym oraz autopojetyczna petla feedbacku.

Poprzez oddawanie gtosu Innemu mozna rozumie¢ takie konstruowanie
spektaklu, w ktorym osoby wykluczone opowiadajg swoje historie, wystepujac na
scenie we wlasnej osobie, badz uzyczaja swoich biografii aktorom, ktorzy wraz
z rezyserem konstruujg na ich podstawie teatralny scenariusz. Teatr wspotczesny
stara si¢ w ten sposob upodmiotowi¢ Innego, ktory prowadzac wlasng narracjeg, do-
puszczany jest do spotecznego dyskursu. Utwierdza go to w przekonaniu, ze jego
glos jest wazny i brany pod uwage w tworzeniu wspolnej wizji §wiata. Strategia
ta uwidocznia si¢ w inscenizacjach tworzonych metoda Verbatim lub z udziatem
ekspertow od codziennosci.
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7 zabiegiem tym wiaze si¢ przejmowanie perspektywy Innego, polegajace na
przedstawianiu zjawisk i faktow spotecznych z innego punktu widzenia, niz jest to
zazwyczaj prezentowane w gtdéwnym obiegu informacji. Uprzytamnia to widzom,
ze zjawiska spoteczne moga wybrzmiewac nieco inaczej, niz sa do tego przyzwy-
czajeni — ze pomiedzy czarno-biatym postrzeganiem rzeczywistosci istnieje cala
paleta szarych odcieni. Dzi¢ki zderzeniu wiasnej perspektywy widza z zupehie
odmienng niekiedy optyka Innego mozliwe jest wspdlne wypracowanie przestrzeni
»pomiedzy”, ktora moze stac si¢ polem porozumienia i zblizy¢ do siebie jednych
i drugich. Inny budzi w nas zazwyczaj aprioryczny lgk przed nieznanym, rzadko
jednak mamy okazj¢ do spostrzezenia, ze ten sam rodzaj leku towarzyszy owemu
Innemu w stosunku do nas. Kolejna kwestia, rozwiewana przez tworcow teatru
wspolczesnego, dotyczy naszych wyobrazen na temat innosci, ktore dzigki przyje-
ciu perspektywy Innego 1 pokazaniu, ze moze si¢ ona r6zni¢ od naszych imaginacji,
zyskuja szans¢ na obalenie.

W sukurs falszywym wyobrazeniom na temat Innego przychodzi réwniez
proponowane przez teatr wspotczesny ucztowieczanie statystyk i stereotypow. Zbio-
rowa mase¢ anonimowych Innych latwo jest ubra¢ w powtarzane klisze, nie zasta-
nawiajac si¢ nad sprawiedliwoscig wlasnych osadow. ,,Jacy$” uchodzcy, ,,jacys”
bezdomni, innowiercy czy niepetnosprawni, z ktérymi w wigkszo$ci nigdy nie
mieli$my bezposrednio do czynienia i znamy ich jedynie z mediow i krazacych
mitow, bez wiekszych przeszkod staja sie dla nas jedynie liczbami w statysty-
kach, ktore tatwo generalizowac i przypisywac im zastyszane cechy. Trudno$¢
nadchodzi w momencie, gdy twarzg w twarz stajemy z drugim czlowiekiem, jego
osobistg historig, potrzebami i problemami. Nie mozemy juz dtuzej ukrywac go
za zastong cyfr i demograficznych ewidencji. Takie bezposrednie zderzenie z oso-
bowym Innym oferuje swoim widzom teatr wspotczesny. Bohaterowie spektakli
poswieconych Innemu nie naleza do tej samej grupy spotecznej, z ktorej wywodzi
si¢ ogladajaca ich teatralna publiczno$¢. Poza teatrem rzadko mamy okazje do
zastanowienia si¢, co si¢ kryje za fasadami okre$lajacych ich stereotypow. Teatr
zwraca Innemu podmiotowos¢, ktora pozwala publiczno$ci dostrzec w nim dru-
giego cztowieka — wrazliwego, myslacego, marzacego — tak jak my zmagajacego
si¢ z codzienna rzeczywistoscia, nawet gdy jest ona odmienna od naszej wilasnej.
Pokazujac Innego na scenie, teatr zwraca mu godno$¢, wartos¢ i ludzka autonomig.
Pozwala na powrot spojrze¢ na Innych, jak na zywych ludzi, ktérzy sa obok nas —
nie tylko przez pryzmat ich pochodzenia, wiary czy utomnosci, ale jako partnerow
zycia spotecznego.

Jednym z narzgdzi stosowanych przez teatr do odczarowywania statystyk i po-
kazywania Innego jako odrgbna, czujaca i wrazliwa jednostke, jest zdobywajacy
ostatnio coraz wigksza popularno$¢ storytelling. Storytelling, czyli opowiadanie
historii (bedac zarazem metoda badawczg z zakresu badan jakosciowych), jest
naturalnym sposobem wymiany doswiadczen pomigdzy ludzmi. To uzywanie
opowiesci do budowania wigzi i sztuka swiadomego budowania relacji poprzez
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oddziatywanie na wyobrazni¢ i emocje stuchacza za pomocg opowiesci wzigtych
z zycia rozmowcy. W dzisiejszym $wiecie, borykajacym si¢ z kryzysem zaufania
wobec drugiego cztowieka, storytelling jest jednym ze sposobow, by zyskac
prawdziwg moc oddzialywania (Gorska). Opowiadanie historii samo w sobie
nie jest niczym nowym — ludzki gatunek od setek tysiecy lat przekazuje sobie ta
drogg informacje o swych losach. Nowym jest natomiast $wiadome stosowanie
storytellingu do budowania relacji z drugim cztowiekiem. Storytelling prezento-
wany w teatrze wspolczesnym przez Innego pozwala mu wyjrze¢ spoza martwe-
go stereotypu i ukazac si¢ jako osoba z wlasna, niepowtarzalna historia. Niesie
on w sobie jeszcze jeden istotny walor dla samego Innego — poprzez prosbe
o opowiedzenie swojej historii (czy to bezposrednio na scenie, czy jako mate-
riatu dla scenariusza) wyzwalany jest akt kompozycji najwazniejszych zdarzen
z jego zycia. Nasza tozsamos¢ i doswiadczenia stale si¢ zmieniaja, a storytelling
zmusza nas do nadania im sensu. Poprzez wybieranie poszczegdlnych momen-
tow z naszego zycia i uktadanie ich jako jedna narracjg, kreujemy pewng catosc,
ktora pozwala nam zrozumie¢ naszg egzystencj¢ w pewnym logicznym zwigzku.
Opowiadajac histori¢ zycia, nie opowiadamy wszystkiego, co nas spotkato — mu-
simy dokona¢ pewnych narracyjnych wyborow. Historia ta skupia si¢ na najwaz-
niejszych dla nas momentach, bo te wtasnie doswiadczenia sag nam potrzebne do
nadania sensu i to one nas ksztattuja. Tozsamo$¢ narracyjna internalizuje wigc
historie, ktore tworzymy na wilasny temat — nasz osobisty mit o nas samych
(Smith). W wielu wzajemnie przenikajacych si¢ spotecznych przestrzeniach
ustanawiane sg indywidualne biografie i konstytuuja si¢ ludzkie spotecznosci.
Cztowiek 1 kreowane przez niego wizje $§wiata oraz lepszego zycia artykutowane
w biograficznych narracjach wpisywane zostaja w nowg rzeczywistos¢ spotecz-
na. Owo przejscie do zbiografizowanej wizji spoleczenstwa radykalnie zmienia
sposob widzenia jego relacji z jednostka. Dzigki temu wiedza, stajac si¢ czescia
tozsamosci 0sob uczacych si¢, adekwatng do ich biografii i dopasowana do tre-
$ci ich doswiadczen, przestaje by¢ zbiorem podrecznikowych prawd, uzyskujac
wymiar personalny (Malewski 2010).

Aby storytelling mogt odnies¢ najsilniejszy skutek, niezbedny jest bezpo-
sredni kontakt miedzy nadawca a odbiorca. To kolejna strategia, ktorg postuguje
si¢ medium teatru. Bezposrednio$¢ kontaktu pomiedzy aktorem a widzem jest
zresztg jedng z konstytutywnych cech teatru, ktora odroznia go od innych rodza-
jow sztuki. W przypadku spektakli o Innym jest to sytuacja o tyle istotna, ze teatr
wspoélczesny dla wielu widzow jest prawdopodobnie jednym z niewielu miejsc,
gdzie moga z owym Innym stangé¢ twarza w twarz i przyjrze¢ mu si¢ z bliska
jako drugiemu czlowiekowi. Nawet jesli na swej codziennej drodze napotyka-
my Innych, na ogo6t nie nawigzujemy z nimi blizszej relacji. Czasami wre¢cz za
glowng strategi¢ sluzy odwracanie gtowy, gdyz nikt nie uczy nas, jak —1i po co
— nawigzywac¢ z nimi kontakt. Teatr daje tymczasem okazj¢ do bezwstydnego
przygladania si¢ Innemu z kazdej strony, gdzie w ,,laboratoryjnych” warunkach
mozemy si¢ Z nim oswoic.
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Z bezposrednim kontaktem pomigdzy widzem i aktorem wiaze si¢ jeszcze
jedna strategia wzmacniajgca doznania widza i bedaca czynnikiem wspierajagcym
uczenie si¢ dorostych. Jest nig autopojetyczna petla feedbacku, bgdaca samore-
gulujacym sig¢ systemem, pojawiajagcym si¢ w trakcie interakcji sceny i widow-
ni. System ten z zasady ma charakter otwarty i nieprzerwany, dlatego tez trudno
przewidzie¢, jaki bedzie jego ostateczny efekt. Jedng z ambicji rezyserow teatru
wspotczesnego stato si¢ wprowadzanie do spektaklu takich dziatan inscenizacyj-
nych, dzigki ktéorym mozna by tworzy¢ odpowiednio stymulujace warunki umozli-
wiajace wplywanie na funkcjonowanie petli feedbacku (Fisher-Lichte 2008). Sa to
innymi stowy sposoby wptywania na widza, polegajace na stwarzaniu okreslonych
warunkow, dzieki ktorym mozna sprowokowac publiczno$¢ do pewnego typu do-
$wiadczen. Poprzez stwarzanie przez artystow sytuacji, ktore maja stymulowac
widza do okreslonych reakeji (w przypadku teatru opowiadajacego o Innym —
przejecie si¢ historig drugiego cztowieka i uwrazliwienie na jego histori¢), daje
si¢ publicznos$ci szansg na realizacj¢ owego doswiadczenia. Jest to jednak proces
na tyle subtelny, ze moze zadziala¢ na widzow badz nie. Nie sg oni bombardowani
zadng ideologia, ktorg teatr zamierza im wpoic¢ — wskazuje im raczej drogg, sposob
mys$lenia i dos§wiadczania, ktdére moga zinternalizowa¢ albo odrzucic¢. Jezeli pub-
liczno$¢ po obejrzeniu spektaklu o Innym dokona w sobie wewngtrznej zmiany,
bedzie to proces raczej samoksztattujacy niz dydaktyczny. Pod wptywem sit per-
formatywnych dziatajagcych pomigdzy wykonawcami a widzami powstaje rodzaj
sytuacji, ktora sprawia, ze podmiot (widz) sam ksztattuje si¢ w tym procesie. Nie
jest kims, kto poddany zostaje procesowi ksztatcenia, ale pod wplywem wytwo-
rzonych warunkow staje si¢ podmiotem owego procesu.

Podsumowanie

Dziatania wspotczesnego teatru skierowanego na Innego mozna by porownac
do sytuacyjnego uczenia si¢ (situated learning), opartego na teorii stworzonej przez
Etienne Wengera i Jean Lave, zaktadajacej, ze ludzie ucza si¢ przez obserwacje
i interakcje z innymi we wiasciwym srodowisku spotecznym. Przyjmujac rozmaite
role spoteczne, stajemy sie cztonkami okreslonych wspolnot, a z kazda taka przy-
nalezno$cig wigze si¢ przejmowanie systemow przekonan, norm, wartosci i za-
chowan akceptowalnych w danej spotecznosci. Uczenie si¢ poprzez uczestnictwo
jest poznawaniem przez praktykowanie, odbywajacym si¢ w relacjach z innymi
cztonkami i w nierozerwalnym zwiazku ze spoteczno-kulturowym kontekstem.
Stanowi ono rowniez strategi¢ budowania indywidualnej tozsamos$ci podmiotu
poznajacego. ,,.Bycie w sytuacji” buduje indywidualne doswiadczenie zyciowe
(Malewski 2010).

Wspoélczesny teatr wpisuje si¢ rowniez w nurt zdobywania wiedzy w per-
spektywie spoteczno-kulturowej, ktora przyjmuje, ze uczenie si¢ powinno by¢
spoteczng praktyka opartg na ustawicznych interakcjach pomiedzy rzeczywistoscia
spoteczng a (re)konstruowana subiektywnoscia. W odpowiedzi na taki postulat
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badacze o orientacji spoleczno-kulturowej koncentrujg swoja uwage na instytu-
cjach kultury, bedacych zrodtami symbolicznych zasoboéw i miejscem ich uzyt-
kowania przez jednostki i grupy. Zasoby te ujmowane sg w charakterze tworzywa
nadajacego tres¢ interakcjom spolecznym, wplywajacego na jako$¢ praktyk po-
znawczych. Cztowiek jako istota spoteczna porusza si¢ w wielu Swiatach zmie-
niajacych si¢ analogicznie do tego, jak ewoluujag nadawane im sensy i znaczenia.
Uczestniczge w roznych spotecznych praktykach, uczestniczy tym samym w cig-
glym ustanawianiu $wiata i wlasnej tozsamosci (Malewski 2010).

Teatr wspotczesny skierowany na dostrzeganie Innego, bedacy przyktadem
nieformalnego uczenia si¢ przez poznawanie, nadal poszukuje nowych srodkow
wspierajacych procesy edukacyjne dorostych. Wciaz zapytuje, w jaki sposob
usprawni¢ oddziatywanie, tak aby owe procesy w rownym stopniu wptywaty na
widzow, jak i bohaterow spektakli. Pytanie to pozostaje jednak otwarte, podobnie
jak otwarta i wcigz zmieniajaca si¢ rzeczywisto$¢ spoteczna, w ktorej Innos¢ przy-
biera coraz to inne ksztalty i rozmiary.
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»Notice a different person”- the contemporary art as a space
for the adult education following the example of theatre activities

Key words: contemporary art, contemporary theatre, the adult education, tolerance
for otherness.

Abstract: The article addresses the vital role of the contemporary art in the adult
education in the area of tolerance in view of widely understood otherness. Non-
-formal education is one of the most important sources of knowledge acquisition by
adults, and the contemporary art is a great example of such educational space. The
author of this article mainly focusing on the activities of the contemporary theatre,
describes its three dimensions, in which non-formal education of adults towards
tolerant attitudes occurs- it is the institutional dimension of the theatre, experimental
dimension as well as workshop-like theatrical forms. Tangible means are noticed in
all these dimensions, which are used in the presence of a spectator by the contem-
porary art. The author describes and categorizes those means, presenting the mecha-
nisms of their educational impact.
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TYPY STRUKTUR DOSWIADCZEN
PORZADKUJACYCH PRZEBIEG BIOGRAFII.
WZBOGACENIE TEORII F. SCHUTZE
NA PODSTAWIE INTERPRETACJI NARRACJI
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Streszczenie: Celem niniejszego artykutu jest zaprezentowanie jednego ze sposo-
bow uogdlniania materiatu jako§ciowego w oparciu o zalozenia metody wywiadu
narracyjnego — ukazanie sensu rekonstruowania struktur procesowych zgodnie
z zaleceniami Fritze Schiitze w poddawanych analizie narracjach. W opracowaniu
zaprezentowane sg zrekonstruowane, na podstawie zgromadzonego materiatu empi-
rycznego, wzory indywidualnych do$wiadczen i przezy¢ biograficznych badanych
kobiet odnoszacych sukcesy zawodowe — struktury procesowe (te wywodzace si¢
z koncepcji F. Schiitze, jak i te zakorzenione w zgromadzonym przeze mnie materiale
empirycznym, poprzez co wzbogacam teori¢ autora).

Wprowadzenie

W dostepnych opracowaniach teoretycznych, sprawozdaniach z badan realizo-
wanych zgodnie z metodyka proponowang przez F. Schiitze niezwykle rzadko jest
podejmowana kwestia sensu rekonstruowania struktur procesowych. Z tego wzgle-
du wydaje sie, iz namyst nad tym zagadnieniem jest istotny. W dalszej cze$ci opra-
cowania ukazg istote rekonstruowania struktur procesowych zgodnie z zaleceniami
Fritza Schiitze w poddawanych analizie narracjach. Z tego wzgledu w opracowa-
niu zaprezentowane sg zrekonstruowane, na podstawie zgromadzonego materiatu
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empirycznego', wzory indywidualnych doswiadczen biograficznych badanych
kobiet — struktury procesowe.

F. Schiitze, twérca metody wywiadu narracyjnego, na podstawie badan
wlasnych wyro6znit cztery typy struktur procesowych odpowiadajacych réznym
formom aktywnosci, ktore konstytuuja dziatanie jednostki. W narracjach sg one
zwykle wyrazone poprzez specyficzny sposob ujmowania przez badanego jego
funkcjonowania i uprzednich do§wiadczen.

Zrekonstruowanie struktur procesowych moze pomoc badaczowi zrozumiec
fazowg organizacj¢ do§wiadczenia, ukaza¢ procesualno$¢ doswiadczen jednost-
ki. Jest uzyteczne dla opisu dokonanej rekonstrukcji przebiegu zycia cztowieka
(lub wybranych jego faz badz dynamiki wybranego procesu, zjawiska wpisanego
w zycie badanej osoby). W efekcie jest mozliwe opisanie procesoOw biograficznych
wpisanych w biografie badanych, a nastepnie porownywanie typow przebiegéw
ludzkiego zycia.

W toku niniejszej prezentacji krotko scharakteryzuje koncepcje struktur pro-
cesowych F. Schiitze, a nastepnie wykorzystujgc zgromadzony materiat empirycz-
ny pokazg, jak roznicowatam poszczegolne struktury. Przy czym nie prezentuje¢ tu
przebiegu, wynikow badan ani zatozen teoretyczno-metodologicznych.

Koncepcja struktur procesowych F. Schiitze

Teoria wywiadu narracyjnego proponuje badaczowi — miedzy innymi — mozli-
wos¢ rekonstrukcji struktur procesowych, to znaczy pozwala na identyfikacje wzoru
indywidualnych doswiadczen biograficznych. F. Schiitze wykazuje, iz w kazdej
narracji tkwig struktury procesowe. Autor zidentyfikowat 4 struktury: wzorce in-
stytucjonalne, trajektorie, biograficzne schematy dziatania, przemiany biograficzne
(Prawda 1989, Kazmierska 1996, Rokuszewska-Pawetek 2002, Jakob 2003, Malec
2008 i inni).

' Materiat empiryczny pozyskany zostal metodg wywiadu narracyjnego, w toku realizacji projektu

badawczego osadzonego na gruncie jako$ciowej orientacji badawczej, zwigzanego z przygotowy-
wang praca doktorska. Badania przeprowadzone zostaty w latach 2009-2012. Analizie, prowadzo-
nej zgodnie z zaleceniami tworcy metody wywiadu narracyjnego F. Schiitze, poddano 8 narracji ko-
biet, ktore odniosty sukces zawodowy. Przedmiotem badan, do ktérych odnosze si¢ w niniejszym
opracowaniu, byty warunki uczestnictwa spotecznego kobiet, ktore odniosty sukces zawodowy
mierzony obiektywnymi kryteriami, odzwierciedlajace si¢ w ich doswiadczeniach biograficznych.
Podejmujac badania, planowatam zrealizowa¢ wywiady z kobietami, ktore zajmuja wysoka pozy-
cje w grupach zawodowych, w ktérych udziat procentowy kobiet jest niewielki — aby wybor ten
byt usystematyzowany, odwotatam si¢ do danych z roku 2009 Departamentu do spraw Kobiet,
Rodziny i Przeciwdziatania Dyskryminacji Ministerstwa Pracy i Polityki Spolecznej (obecnie juz
niefunkcjonujacego). W zwiazku z tym do badan zaprositam przedstawicielki m.in. wiadz samo-
rzagdowych, s¢dzidw, menedzerow, redaktorow naczelnych dziennikéw ogoélnopolskich, kobiety,
ktore uzyskaty tytuty naukowe profesora, rektoréw uczelni publicznych — wyzej wspomniane
dane wskazuja na niski procentowy udziat kobiet w stanowiskach decyzyjnych w tychze grupach
zawodowych.
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Wzorce instytucjonalne przebiegu zycia to sekwencje biograficzne, dla ktorych
charakterystyczne jest to, ze cztowiek zorientowany jest na realizacj¢ norma-
tywnych oczekiwan instytucjonalnych, a takze spotecznych (na przyktad normy
i oczekiwania szkoly, rodziny, grup rowiesniczych orientuja przebieg zycia jed-
nostki).

Biograficzne plany/schematy dziatania to struktura odzwierciedlajaca projekt
biograficzny jednostki. Projekt ten moze by¢ mniej lub bardziej sprecyzowany.
Charakterystyczne jest jednak to, ze cztowiek podejmuje dziatanie, ktore wczesniej
zaplanowat. Moze rowniez zdarzy¢ sie, ze to zewngtrzne okolicznos$ci wymuszaja
podjecie nowej aktywnosci, przez co cztowiek dokonuje zmian w swoim dotych-
czasowym zyciu — czesto w sposob nieintencjonalny cztowiek nie dziata pod wpty-
wem przymusu, ale wybiera kierunek dziatania. Biograficzny plan dzialania wigze
si¢ z realizacjg zamierzen (Prawda 1989). Zazwyczaj epizody zwigzane z planem
biograficznym okazujg si¢ wazne biograficznie.

Koncepcja trajektorii — trzeciej struktury procesowej — ma najsilniejsza
podstawe teoretyczng. Opracowana zostata przez A. Straussa i przejeta przez
F. Schiitze, ktory uczynit jg bardziej uniwersalng. Koncepcja trajektorii jest naj-
czesdciej omawiana w opracowaniach teoretycznych, nie bedg zatem prezentowaé
catosci problematyki zwigzanej z ta koncepcja, tylko skrotowo przedstawie naj-
wazniejsze jej zatozenia (Glaser B., Strauss L. A. 1967, Riemann G., Schiitze F.
1992, Schiitze F. 1997). Trajektoria jako struktura procesowa taczy sie z biogra-
ficzng zasada znoszenia (doznawania). Charakterystyczne jest to, ze cztowiek czu-
je sie ogarnigty przez niezalezne od niej okolicznosci, traci kontrole nad swoim
zyciem. Trajektoria moze dotyczy¢ migdzy innymi sytuacji, gdy osoba znajduje
si¢ w nowej sytuacji pod wptywem czynnikow zewngtrznych, gdy kontrole nad
jej zyciem przejmuje instytucja, grupa czy inna osoba. W efekcie prowadzi to do
ograniczenia woli, mozliwoS$ci dziatania cztowieka.

Spojrzenie z perspektywy dziatajacej, doznajacej jednostki umozliwia row-
niez rekonstrukcj¢ procesu przeobrazenia, ktore dokonalo si¢ w przebiegu zycia
jednostki (Jakob 2003). W efekcie przemian biograficznych zazwyczaj dokonuja si¢
pozytywne zmiany w zyciu jednostki. Sytuacja taka ma miejsce dzieki pojawieniu
si¢ nowych, tworczych mozliwo$ci zyciowych.

Identyfikacja w konkretnej biografii przedstawionych struktur procesowych
$wiadczy¢ moze o tym, ze pewna cze$¢ autobiografii jednostki cechuje si¢ deter-
minacjg czynnikow zewnetrznych, ale moze rowniez przebiegac zgodnie z planem.
Autobiografia moze wigc zawiera¢ sekwencje charakteryzujace si¢ fadem inten-
cjonalnym Iub chaosem.

Rekonstrukcja struktur procesowych i ich réznicowanie
w oparciu o material empiryczny

Rekonstrukceja struktur procesowych, na podstawie zgromadzonego materiatu
empirycznego, wskazuje, iz zycie Badanych w pewnych okresach toczy si¢ wedlug
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indywidualnych planow dziatania, a w innych podlega oddziatywaniom czynni-
kéw zewnetrznych, wzorcom instytucjonalnym. W dalszej czg¢$ci opracowania
omowig wybrane sekwencje doswiadczen biograficznych kobiet, ktore uznatam
za egzemplifikacj¢ planow dziatania, i inne stuzace za przyktad podlegania wzor-
com instytucjonalnym. W niniejszym tekscie zaprezentuj¢ takze fragmenty narracji
prezentujacych doswiadczenia kobiet, ktére moga by¢ przyktadem metamorfoz.
W marginalnym wymiarze odniosg¢ si¢ do struktury procesowej okreslonej przez
F. Schiitze jako trajektoria. W materiale empirycznym, do ktérego si¢ odwotuje,
nie odnalaztam bowiem jej sladow.

Biograficzne plany dzialania

Analiza zebranego materiatu empirycznego pokazata, ze plany biograficzne
przyjmuja w zyciu badanych kobiet r6zne formy. Mozna wyodrebni¢ co najmnie;j
cztery typy plandow dziatania®. Przyjetam dwa kryteria roznicowania planéw dzia-
lania: czas (perspektywa chronologiczna), uwarunkowania wdrazanych przez jed-
nostke zmian dzialania (perspektywa achronologiczna).

Przygladajac si¢ planom dziatania badanych kobiet z perspektywy czasu,
mozna wyr6zni¢ plany o charakterze dystalnym oraz proksymalnym — biograficz-
ny plan dzialania oraz fragmentaryczny plan dziatania. Biograficzny plan dziala-
nia mozna zdefiniowaé jako ogélny (catosciowy, ciagty) plan, ktéry realizowany
jest przez jednostke na przestrzeni wielu sekwencji biograficznych. Cztowiek sam
pragnie spetni¢ swoj plan, nie odczuwa presji ze strony innych. Plan jest uswiado-
miony, ale moze by¢ dynamizowany przez rézne mechanizmy, ktoérych cztowiek
nie musi by¢ $wiadomy. Typowym przyktadem narracji reprezentujacej biogra-
ficzny plan dziatania moze by¢ ta prezentowana ponizej. W stowach Narratorki
wyraza si¢ on w nast¢pujacy sposob:

(...) byto to caly czas czytanie ksiqzek (...) pozniej no wlasciwie caly czas sztam
w kierunku no takim miedzynarodowym (...) i pozniej sama jak juz zajelam sie habili-
tacjq no to caly czas w takim kierunku takim miedzynarodowym dzialatam...>.

Fragmentaryczny plan dzialania to plan o charakterze proksymalnym. Realizo-
wany jest w danym (zwykle niedtugim) okresie zycia jednostki. Cztowiek $wiado-
mie planuje, a nastepnie podejmuje aktywnos¢ w celu osiggni¢cia zamierzonego
rezultatu (np. rozpoczecie kursu, podjecie decyzji o dalszym ksztatceniu, Swiado-
me wstapienie do okreslonej grupy, planowany wyjazd itp.).

Drugim kryterium rozréznienia plandw dziatania s3 uwarunkowania wdra-
zanych przez jednostke zmian w realizowanych dziataniach. Sg to plany o cha-
rakterze achronologicznym — ,,nie liczace si¢ z czasem”. Ich specyfike najwyraz-
niej mozna dostrzec, patrzac na dostepng catos¢ doswiadczen badanych kobiet,

2 Prezentowany podzial nie jest roztaczny, ukazuje specyfike planéw dziatania. Okreslone dziata-
nie moze da¢ si¢ zakwalifikowa¢ do dwoch, trzech typow plandéw. Dlatego istotne jest nie jedno
dziatanie, lecz jego ciag.

Prezentujac wypowiedzi badanych kobiet, wykorzystuj¢ zapis transkrypcji wywiadow.
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na zrekonstruowany ,,tancuch wydarzen”. Wowczas mozna zauwazy¢, iz badane
budujg plany dziatania w reakcji na zmieniajace si¢ warunki dziatania (aktywnos¢
jednostki wynika z zaistnialych w danym momencie warunkéw zewnetrznych,
nie z inicjatywy badanego, jak ma to miejsce w przypadku biograficznego planu
dzialania oraz fragmentarycznego planu dziatania). Sg wigc to reaktywne plany
dziatania. W ramach tej struktury mozna jeszcze dokona¢ identyfikacji intencjo-
nalnych i nieintencjonalnych planéw dziatania.

Reaktywny intencjonalny plan dziatania (reaktywna aktywno$¢ zaplanowana
i podjeta przez samg jednostke na skutek zmiany warunkow dziatania) to dziatanie
bedace aktywna reakcja na to, co przynosi zycie. Cztowiek podejmujac reaktywny
intencjonalny plan dzialania, reagujac na zmieniajace si¢ warunki, sam prowokuje
okreslone sytuacje, zmienia podjete wezesniej cele. Wyraza si¢ to w dokonywaniu
autonomicznych wybordéw pomiedzy alternatywnymi mozliwos$ciami, kreowaniu
wlasnej rzeczywisto$ci mimo doswiadczanego oporu ze strony otoczenia. Czgsto
jest efektem namystu nad przysztym stanem rzeczy spowodowanym okreslonym
dzialaniem. Reaktywny nieintencjonalny plan dziatania (reaktywna aktywno$¢ pod-
jeta przez jednostke, zaposredniczona przez oddzialywanie czynnika zewngtrz-
nego — aktywno$¢ sterowana zewngtrznie) realizowany moze by¢, gdy cztowiek
zmuszony jest do podjecia nowej aktywnosci lub zmiany uprzednio realizowanej
na skutek zmiany warunkow dziatania. Istotne, Ze ,,nie poddaje si¢” tym okolicz-
nosciom, lecz si¢ ,,z nimi mierzy” — podobnie jak w przypadku intencjonalnego
planu dziatania. W przypadku tej struktury decyzja jednostki podporzadkowana
jest jednak czynnikom zewnetrznym (dla przyktadu, w jednej z narracji wyraza si¢
on w nastgpujacy sposob: (...) zaczelisSmy prace w tym samym zaktadzie w Lublinie
i on dostat propozycje z Instytutu Sadownictwa z Wroctawia i dostat prace tam wiec
przenieslismy sie tam ale na bardzo krotko bo nie wypetniono zobowiqzania dotyczq-
cego mieszkania stqd tez jako mlode matzenstwo dla nas wazne byto przede wszystkim
nie tylko miejsce pracy ale takze zatozZenie rodziny i bezpieczenstwo w zakresie posia-
dania wlasnego mieszkania i takie warunki zagwarantowat mi Skierniewicki Kombinat
Budowlany i przenieslismy sie (...) i w zwiqzku z tym ze Kombinat zagwarantowat nam
mieszkanie ale w Jastrzebiej Woli nie w Skierniewicach to od tamtego czasu ta praca
zawodowa moja zwiqzana byla z Jastrzebiq Wolg).

Analiza narracji pozwolita takze na rekonstrukcje zrodet, etapow reaktywnych
i fragmentarycznych planow dziatania. W dostepnych wypowiedziach krystaliza-
cja fragmentarycznych planow dziatania poprzedzona jest poczuciem dezorienta-
cji (dezorientacja jest poczatkiem zmiany i otwiera droge do rozwoju jednostki).
W wyniku r6znych okolicznos$ci cztowiek odczuwa koniecznos¢ zmiany. Pojawia
si¢ wtedy che¢ do czynienia ,,czego$”, co nabiera ksztattow i zostaje dookreslone
dopiero pozniej. Wraz z zaistnieniem wyzwania pojawia si¢ energia do dzialania,
utrzymujac cztowieka w stanie napigcia az do chwili osiagni¢cia okreslonego re-
zultatu.



106 Ewa Kos

Reaktywne plany dziatania konstytuowaty si¢ zazwyczaj w nastepstwie do-
$wiadczenia oporu, trudnosci w realizacji celu. Trudnos$ci, wyzwania dostrzegane
przez Narratorki zwykle uznawane byty za mozliwe do pokonania. W konsekwen-
cji, aby nie utraci¢ rownowagi zyciowej, cztowiek podejmuje wzglednie odmien-
ny cel aktywnosci, a nastepnie wdraza nowe, zroznicowane schematy dziatania.
W wypowiedziach badanych reaktywne plany dziatania wyrazaja si¢ na przyktad
w ten sposob:

N5: (...) po liceum nie dostatam sie na studia w zwiqzku z tym zeby nie siedzie¢
w domu i no nie nudzic sie to tak z wlasnej inicjatywy a troche z inicjatywy mojego ojca
podjetam nauke w pomaturalnym studium zawodowym.

NI: (...) mnie przeniesiono zeby bylo jasne ja tam nie sktadatam ale ja skonczy-
tam (Badana zdawata egzamin wstgpny na psychologie, na ktora si¢ nie dostala.
Ostatecznie ukonczyta studia pedagogiczne).

N5: (...) godziny geografii sie zmniejszyly i w jakims momencie odczutam to ze
Jjesli mam tylko dwanascie godzin lekcyjnych to jest to troche za mato (...) a potem tutaj
ta funkcja dyrektora biura w jakims momencie zaczela kolidowac z godzinami pracy
w szkole mmm (...) w jakims momencie poczutam juz tez ze ten etap pracy z mlodziezq
mam za sobq.

Fragmenty wypowiedzi przedstawione powyzej ukazuja momenty w bada-
nych biografiach, w ktorych Narratorki aktywnie zareagowaty na to, co przyniosto
im zycie. Podjety plan dziatania, reagujac na zaistniate warunki.

W narracjach mozna czasem zidentyfikowa¢ momenty dezorientacji wyni-
kajace z niedostatku informacji, dysonansu poznawczego przyjmujacego postaé
watpliwosci, jaki wybra¢ kierunek dalszego dziatania. Ich jezykowym wyrazem sa
zwykle fragmenty catkowicie pozbawione czasownikow lub zawierajace nieliczne
czasowniki statyczne albo w formie bezosobowej (mozna to zobaczy¢ w zaprezen-
towanym ponizej przyktadzie — lewa kolumna). Wraz z krystalizacjg planow dzia-
tania w narracji pojawiajg si¢ czasowniki kauzatywne®. Inaczej mowiac, poczatek
fragmentarycznego planu dziatania jest zazwyczaj wyraznie akcentowany w tek-
$cie poprzez kumulacje czasownikow kauzatywnych (wyrazajacych rozwoj akcji,
ktorych uczestnikiem jest opowiadajacy — czasowniki wystepuja wtedy w pierw-
szej osobie liczby pojedynczej) — w przyktadzie ponizej pokazuj¢ to w prawej
kolumnie.

NI: (...) u mezczyzn to jest ambicjonalnie Zze on musi zosta¢ | Ze w ktoryms momencie jak
prezesem dyrektorem u mnie nigdy tak nie bylo zawsze to byt | powiedziatam zZe chce [czasownik
kolejny stopien wtajemniczenia i tak naprawde doswiadczenie | wyrazajqcy stan trwajqcy] to
w zarzqdzaniu dziec¢mi i to wszystko co zebratam po drodze | wiedziatam Ze do tego dojrzatam
najpierw zarzqdzanie mniejszq grupq bycie menagerem | psychicznie

zobaczenie na czym to polega bycie agentem spowodowato

4 Latwe do zaobserwowania w narracjach ubogich tematycznie, w ktorych elementem wiazacym
w calos¢ jest obiektywna chronologia wydarzen.
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N4: ... na poczqtku w ogole myslatam ze bede dziataé raczej
w obrebie prawa cywilnego ze tutaj bede sie zajmowac
umowami bo umowy sq takie fajne bede formutowaé umowy
bede jakims radcq prawnym albo adwokatem natomiast w ogéle
nie dopuszczatam do siebie mysli ze jednak bede sie zajmowac
prawem karnym, w ogole prawo karne to byta dla mnie jakas
abstrakcja i jakos nie widziatam sie w ogole w tej dziedzinie
natomiast juz w trakcie studiow stwierdzitam ze prawo karne nie
Jest takie glupie, wiec pozniej no w ramach jak juz poznawatam
poszczegodlne instytucje prawa karnego i prawa cywilnego
poniewaz zajecia byly w tym samym czasie i z prawa cywilnego

i z prawa karnego tez pozniej cho-
dzitam na seminarium magisterskie
i egzamin magisterski rowniez w ka-
tedrze prawa karnego zdawatam
pisatam prace z kodeksu karnego
konkretnie przestepstwa znecania
sie i te prace obronitam z dobrym
wynikiem i pozniej posztam na
aplikacje sqdowq poniewaz no
wtedy juz stwierdzitam Ze no chce
pracowac w sqdzie...

i prawa karnego i stwierdzitam ze prawo karne no ma to cos
w sobie co mi odpowiada...

W przywotanych powyzej fragmentach wystepuja czasowniki w formie trze-
cioosobowej lub niepodlegajace odmianie przez osoby (zostac, byto). Sg tez cza-
sowniki wyrazajace pewne dyspozycje lub trwajacy stan rzeczy. Mozna dostrzec
nagly przyrost liczby czasownikow mogacych §wiadczy¢ o skrystalizowaniu sie
planu dziatania. W przypadku N1 ostatni z czasownikow bezposrednio wskazuje,
iz dokonata si¢ zmiana mentalna w zyciu Badanej umozliwiajaca realizacje planu.

Rekonstrukcja wzoréw dzialania badanych kobiet wskazata, iz mentalnym
filtrem dla wielu plandéw dziatania zarowno tych fragmentarycznych, jak i re-
aktywnych, moze by¢ zainteresowanie. Zainteresowania sg zrodtem tworczosci
Opowiadajacych, chronig Narratorki przed ambiwalencja dzialan. Zapewne z racji
swoich statych zainteresowan niektore Narratorki nie ulegaty modom, nie poszu-
kiwaty nowych sposobdw na zycie. Kreuja swoja rzeczywistos¢ w taki sposob,
aby w jej centrum zawsze bylo zainteresowanie. Jedna z badanych kobiet mowi
nawet o centrum zainteresowania, ktore w Jej przypadku (jak si¢ okazuje nie jest to
przypadek odosobniony — w innych narracjach takze odnalaztam $lady podobnego
przekonania) determinowato aktywno$¢ zyciowa.

NS5: (...) takim centrum zainteresowania moim to bylo dziecko i mtodziez...

Wszystkie dziatania i decyzje Badanej, ktore na pozor nie kojarzyty si¢ ze
soba, wiazaty si¢ z opieka, wychowaniem i organizowaniem.

N5: (...) one potwierdzaly doswiadczenie w pracy z ludzmi przede wszystkim
mySle ze po prostu to jest takie podstawowe moje zainteresowanie i kwestia moich
zawodowych wyborow do dzisiaj zresztq ja tutaj tez pracuje pracuje z ludzmi...

N4: (...) na koncu studiow juz zainteresowatam si¢ integracjq zachodnioeuropej-
skq mysmy bardzo duzo w kole naukowym na ten temat robili pozniej no wlasciwie caty
czas sztam w kierunku no takim miedzynarodowym...

Podsumowujac, warto zaznaczy¢, iz zainteresowanie to zazwyczaj efekt do-
$wiadczen zwigzanych z uczeniem si¢. Kolejnym wnioskiem z analizy materia-
lu jest przekonanie, iz realizacja planu dzialania wymaga od jednostki uczenia
si¢. Ponadto plany nie sg stala, raz uksztatltowana struktura. Sa modyfikowane
przez dziatajaca jednostke, jej otoczenie. Fragmentaryczne plany dziatania stajg
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si¢ reaktywnymi, i odwrotnie. Jedne, jak i drugie sg planami biograficznymi, gdy
sa realizowane przez jednostke na przestrzeni wielu sekwencji biograficznych.

Sadze, iz fragmentaryczne intencjonalne plany dziatania sg (mogg by¢) pod-
stawg racjonalnej strategii zyciowej realizowanej przez badane kobiety, albowiem
w Swiecie, ktory sam jest graczem, i w ktorym wszyscy grac¢ muszq w grze, w ktorej
przepisy zyjq krocej niz kolejna rozgrywka, cztowiek rozsqdny, a na herosa nie stwo-
rzony, bedzie sie raczej starat angazowac w mozliwie krotkie rozgrywki (...) podzieli¢
zycie na wiele matych i szybko rozgrywanych meczow, w jakich niewiele sie ryzykuje
(Bauman 2000, s. 142). Inaczej mowiac, Badanym nie zawsze przyswieca cel osta-
teczny podczas kolejnych etapow wedrowki przez zycie. Taki stan rzeczy moze
by¢ wyrazem tego, ze planowanie na dtuzsza metg czgsto okazuje si¢ niemozliwe,
a wigc cztowiek koncentruje si¢ na tym, co jest chwilowo mozliwe. Konkludujac,
plany dzialania najprawdopodobniej stanowig blokade destrukcyjnych procesow
destabilizacji w badanych biografiach.

Przemiany biograficzne

F. Schiitze wyr6znia petne przemiany biograficzne (zwigzane z glgboka zmiana
osobowosci), po nastgpieniu ktorych cztowiek rewiduje swoje wzory dzialania,
prywatne teorie na swoj temat. Sg to przemiany, przeobrazenia, ktére dokonaty
si¢ w przebiegu zycia jednostki (Jakob 2003). W efekcie tychze przemian (meta-
morfoz) biograficznych zwykle dokonujg si¢ pozytywne zmiany w zyciu jednostki.
Sytuacja taka moze mie¢ miejsce dzicgki pojawieniu si¢ nowych, twoérczych moz-
liwosci zyciowych, samoodkryciu wiasnego potencjatu (zdolno$ci, umiejgtnosci)
— cz¢sto w toku pracy nad sobg. Przemiana moze by¢ specyficznym rodzajem
schematu dziatania. W materiale poddanym analizie nie dostrzegtam jednak struk-
tur procesowych tego rodzaju.

W wyniku przeprowadzonego postepowania analitycznego moge powiedzie¢,
iz przemiany biograficzne zazwyczaj zwigzane sg z planami dziatania. Nie sg to
jednak przemiany w rozumieniu F. Schiitze. Podobnie jak w przypadku planéw
dziatania, dostrzegam, iz struktura przemian nie jest jednorodna. Zrekonstruowac
mozna co najmniej trzy odmiany przemian: przemiana — odrzucenie, przemiana
jako efekt konsekwentnie realizowanego przez jednostke planu dziatania, przemia-
na na skutek oddzialywania czynnika zewnetrznego.

Pierwszym zidentyfikowanym przeze mnie rodzajem przemiany jest prze-
miana — odrzucenie. Tego rodzaju przemiana to zazwyczaj dlugotrwaty proces
decyzyjny’ prowadzacy do podjecia aktywnosci alternatywnej wobec dotych-
czas realizowanej, cz¢sto w innym obszarze uczestnictwa spotecznego. Jest re-
zultatem wdrozenia przez jednostke wazkich biograficznie reaktywnych inten-
cjonalnych planow dziatania. Okres zycia ,,0koto” przemiany akcentowany jest

5

Fragmenty wypowiedzi badanych kobiet wyrazajace toczacy si¢ proces decyzyjny podkreslone
zostaly ,,kreska przerywana”.
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w wypowiedziach wyraznym przyrostem aktywnosci narracyjnej, drobiazgowoscia
opisow sytuacji zwigzanych z przemiana, do ktorej Badane wielokrotnie nawigzujg
(np. jedna z badanych kobiet omawia sytuacj¢ odejscia z uczelni z kilku perspek-
tyw: wlasnej, 6wczesnego szefa, studentow, podobnie inna Narratorka).

Dla przyktadu:

NI1: (...) poniewaz kariera akademicka nie byta niczym takim co by mnie tak
Jfascynowato sobie pomyslatam dwa lata myslatam znaczy generalnie dwa lata podej-
mowatam tq decyzje czy zostac czy nie (...) to zrobitam licencje w 1996 r. i zaczetam
pracowac jako agent (...) ale jeszcze miatam drugq prace... [tzn. rownolegle dwa
miejsca pracy — E.K.].

N7: po doktoracie jeszcze przez 7 czy 8 lat pracowatam to bylo tez takie moje do-
bre doSwiadczenie ze studentami (...) dostatam seminarium magisterskie wiec jeszcze
iles tam seminariow poprowadzitam w 1995 roku chyba tak odesztam sama (...) pod-
Jetam decyzje ze juz nie chce tam diuzej pracowac i posztam pracowaé do Dziennika
Ekspresowego.

W przypadku obu badanych kobiet nie byta to nagta przemiana, byta ona
poprzedzona ,,okresem przygotowujacym”. W jednym z przypadkoéw okres ten
najprawdopodobniej byt rezultatem potrzeby asekuracji, a w drugim poczucia od-
powiedzialnosci za innych oraz swoja dotychczasowa praceg.

N7: (...) ale skonczytam jeszcze (...) ostatnie seminarium prowadzitam je juz
z wolnej reki (...) to byla dla mnie troche stresujqca sytuacja (...) ale to seminarium
zakonczylam i posztam do Dziennika Ekspresowego.

Inspiracja przemiany tego rodzaju jest przede wszystkim: odczuwanie przez
badane ograniczen w Srodowisku, nicakceptowanie polityki instytucii, potrzeba

robowania czego$ innego, potrzeba zmiany, nudas.
NI: powiedziatam nie jeszcze 20 lat mam by¢ na uczelni w tych feudalnych stosun-

kach to po prostu mnie to tak przerazilo (...) tgkze to gdzies jest taka potrzeba zmian
Ladrenaliny ja mam chyba takg immanening potrzebe zmian nie lubig sie.nudzi¢ i dla-
tego z catym szacunkiem uczelnia wydata mi sie w pewnym momencie nudna skostniata
istrasznie feudalna
; nym momencie ja i moj kolega chcielismy troche inne rzeczy robi¢ na

zajeciach zeby te zajecia byly troche bardziej nowoczesnie prowadzone (...) zaczelismy
by¢ traktowani troche jak osoby no bo po co my to robimy czy dla jakiejs popularnosci
taniej pojawity sie zarzuty ze to jakies podejrzane jest (...) po prostu przestato mi sie
tam podabag znudzilo, muie tg,

N7: linia polityczna tej gazety przestata kompletnie opowiadac wiec trudno byé
dziennikarzem nie zgadzaé sie na to o czym sie pisze

Fundamentem tego rodzaju przemian jest przede wszystkim otwarto$¢ na to,

co nowe. Tworcza postawa pelna dynamiki, wewnetrzna potrzeba zmian, checé

¢ Fragmenty wypowiedzi badanych opisujace odczucie ograniczen w $rodowisku oznaczone zostaty

podkresleniem podwojnym, odnoszace si¢ do potrzeby zmiany oznaczone zostaly podkresleniem
falistym, a wyrazajace poczucie nudy podkresleniem kropkowym.
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doskonalenia siebie, zdobywania nowych kompetencji (uczenia si¢) to takze kata-
lizatory przemian zwigzanych z porzuceniem. Warto takze nadmienic¢, iz w dwoch
biografiach, w ktorych zidentyfikowalam ten typ przemiany, jednym z czynnikow
generujacym przemiang byta kwestia finansowa.

N7: Nie ukrywam ze tez jakims takim dodatkowym motywem chociaz nie najwaz-
niejszym zmiany pracy bylto to ze jednak praca w uczelni byta dos¢ nisko optacalna.

Drugim zidentyfikowanym w narracjach typem przemiany jest przemiana
Jako efekt konsekwentnie realizowanego przez jednostke planu dziatania. Struktura
tego rodzaju czgsto przybiera ksztalt ,,Jancucha przemian” (porzadek organiza-
cyjny typowy dla planu biograficznego) z jednym wyrozniajagcym si¢ ogniwem
(jedna lub kilka przemian okazujg si¢ zazwyczaj kluczowe w cyklu przemian
w zyciu jednostki). W te strukture wpisana jest formuta nastgpstwa przemian.
Przemiana jest tu rozumiana jako zmiana statusu, przemieszczenie si¢ w struktu-
rze spotecznej w gore. Przemiana tego rodzaju jest oczekiwana przez jednostke
i jest efektem jej wytezonej pracy biograficznej. Scisle zwiazana z planem dzia-
lania. Zmiana pozycji i statusu spolecznego widoczna, jest, kiedy porowna si¢
»punkt wyjscia” (poczatek) i ten, do ktorego cztowiek dotart.

Dla przyktadu (sekwencje, w ktore wpisana jest przemiana tego rodzaju
oznaczone zostaty podkresleniem falistym):

N3: podejmujac prace ngjpierw jako asystentka pdznigj (...) zostatam stypen-

undacji zachodniej (...) i po tym wszystkim zostatam wybrang na (...) na

rodziekana Wydziatu najpierw byt ierownikiem Zakladu, tez moge powiedzie¢

bo pan Rektor ktory zaproponowat mi taki taka takie stanowisko no po prostu popart
mnie no i i tak zostalam prorektorem.

N5: przesztam przez wszystkie szczeble w zasadzie organizacyjne mozliwe do
zrealizowania w wojewodztwie bo bytam komendantem hufca ZHP Poznan — Dolny
pracowatam w komendzie chorqgwi poznanskiej petnitam funkcje kierownika wy-
dziatu takze potem szkota centralna czyli szczebel centralny.

N6: I: czyli tutaj w gazecie byta Pani najpierw korespondentem sekretarzem
i nastepnie redaktorem naczelnym tak?

N: tak jest...

Trzecim typem przemiany jest przemiana na skutek oddziatywania czynnika
zewnetrznego. Tego typu przemiana nie jest efektem wdrazanego przez badane
intencjonalnego planu dzialania. Cz¢sto spowodowana zaistnieniem sytuacji,
na skutek ktorej utracity poczucie bezpieczenstwa. Nie zawsze tak si¢ dzieje,
przemiana moze mie¢ charakter pozytywny (np. nieoczekiwana propozycja, po-
moc ze strony Innego, zmiana sytuacji w firmie/instytucji moze by¢ przetomo-
wym w sensie pozytywnym momentem w zyciu). Zmiany tego rodzaju nastapi¢
moga w efekcie zlozenia nieoczekiwanej propozycji przez osobe¢ z otoczenia
spotecznego, otrzymania istotnej informacji.

N7: (...) moj opiekun naukowy (...) powiedzial mi ze szukajq asystentow (...)
i mowie a Kasia zloz tam dokumenty co ci szkodzi i rzeczywiscie ztozytam dokumenty
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(...) ztozytam te papiery i potem pojechatam na wakacje (...) i koto potowy pazdzier-
nika nagle jakis rozpaczliwy telefon ze dlaczego ja nie przychodze do pracy ze zosta-
tam przyjeta na etat w katedrze ja tak troche zgtupiatam bo wiasciwie przyjetam jako
swojq dalszq droge zycia zawodowq na ten moment ze zostane jednak na studiach
doktoranckich na socjologii usiadtam pogadatam z profesorem troche wtasciwie de-
cyzje o tym ze pojde na etat a nie na studia doktoranckie podjetam dlatego ze wtedy
na etacie te pensje byly akurat stosunkowo dobre (...) zdecydowatam ok. bede uczy¢
studentow dostane etat pensje w porzqdku i zrezygnowatam ze studiow doktoranckich
(...) posztam do katedry.

W tej samej biografii odnalez¢ mozna takze inne sytuacje, ktore wigzaty
si¢ ze zmiang statusu/zmiang planu dziatania na skutek zadziatania czynnika
zewngtrznego (tu nieoczekiwanej propozycji).

N7:(...) mi zaproponowano zebym tam zostata ii na stanowisku wicedyrektora
no ale tego nie przyjetam natomiast chyba pot roku pozniej podjetam tam prace na
pot etatu jako metodyk (...) potem sie zwolnitam a pozniej jeszcze raz mnie jakoS
tam wciqgneli gdzies wyszukali telefonicznie i jeszcze raz pozniej pracowatam jako
kierownik jednej z placowek.

N7: (...) on mnie tak jakos ciqgnql i ciqgnagt az mnie w koncu namowit ze po-
sztam do tego Dziennika Ekspresowego (...) posztam tam bo tam pracowal taki moj
kolega z domu kultury.

N7: (...) potem przesztam do jeszcze innej wyzszej uczelni glownie dlatego ze
tam prorektorem byt moj dawny student ktory po prostu mnie namowit.,

Propozycja ze strony przyjaciot stala sie takze przetomowa dla innej Ba-
danej.

N8: to byly zaktady przemystu baweinianego tak byto 10 lat i pozniej przyszia
oferta w 90 roku od prezydenta miasta w Jastrzebiej Woli bym objeta funkcje zastep-
¢y Prezydenta Miasta.

Podsumowujac, przemiany biograficzne wiazg si¢ zazwyczaj z publiczng
zmiang tozsamosci badanych i czgsto generuja konieczno$¢ ogladu w ,,zwier-
ciadle spotecznym”. W wypowiedziach badanych wyraza si¢ to przede wszyst-
kim poprzez detaliczne omowienia okresu ,,0koto” przemiany, przywolywanie
wypowiedzi innych, usprawiedliwianie si¢ (wzmozona argumentacja).

Wydaje sig, iz na dtugo biograficznie wazkimi okazuja si¢ przemiany jako
odrzucenie. Jak juz wspomniatam, zidentyfikowane przeze mnie przemiany wigzg
si¢ z planami dziatania, nie sg konsekwencja zdecydowanych zmian postaw wo-
bec wlasnego zycia i siebie. By¢ moze z tego wzgledu nie towarzysza im nowe
sposoby rozumienia $wiata i wzorow dziatania. Mozna takze powiedziec, iz zi-
dentyfikowane przemiany nie wigza si¢ z gtebokimi zmianami wewnetrznymi
jednostek. Wigza si¢ bowiem z wydarzeniami, ktore zmieniajg tylko spoteczng
(obserwowang obiektywnie) sytuacje badanych kobiet. Badane po przemianie
kontynuuja podobne wzory dziatania.
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Instytucjonalne wzory przebiegu zZycia i trajektoria

F. Schiitze wyrdznia takze struktury procesowe, ktore okresla jako instytucjo-
nalne wzory przebiegu zycia oraz trajektorie. Obie te struktury nie s3 dominuja-
cymi strukturami wpisanymi w sekwencje biograficzne badanych kobiet odnosza-
cych sukcesy zawodowe, cho¢ instytucjonalny wzor dziatania fragmentarycznie
przenika biografie Badanych. W jednej z nich dostrzegam walke Narratorki o wtas-
ne ,,ja” z instytucjonalnym wzorem — walke przegrana. Dla przyktadu:

NI: (...) zarzekatam sie bardzo ze w zZyciu nie zostane nauczycielkq tak jak moja
mama bo wiedziatam czym to pachnie i oczywiscie pokretnie (...) do konca trzeciej
klasy liceum sztam na Politechnike moj fizyk byt tego pewien dopoki sie nie zastano-
witam to jest wiasnie ten element kiedy ktos gdy mowie stop na inne wptywy tak? ze
ktos powinien sie zastanowic czego ja chce no tak bo jak tu jestes to powinnas is¢ na
Politechnike tylko ze maszyny mnie w ogole nie interesowaly mnie interesujq ludzie
(...) w pewnym momencie pomyslatam no to po co ja mam tam is¢ i oczywiscie zupet-
nie zmienitam decyzje zZe ja nie bede szta na Politechnike (...) wiec postanowitam ze
poniewaz nigdy nie chciatam by¢ zadng nauczycielkq (...) Zadne nauczycielskie kie-
runki te ktore mialyby by¢ ze jestesmy gdzies tam na nauczycielami to absolutnie
odrzucilam a priori tak?... [mimo deklaracji, przyrzeczenia ztozonego samej sobie,
podejmowania dziatan, ktore formalnie nie byly ukierunkowane na wykonywanie
zawodu nauczyciela (np. che¢ podjecia nauki na kierunku psychologia), Badana
zostata pedagogiem, a sekwencje zwigzane z nauczaniem sg wpisane w catosc jej
biografii, podkreslenia E.K.].

W innej biografii walka z instytucjonalnym wzorem zakonczyla si¢ wygrana:

No: (...) wybratam sobie studia ja miatam nawet epizod ze zdawatam na tq me-
dycyne tak jak wszyscy bo wydawato mi sie Ze mam zobowiqzania wobec rodzicow
ale to byla jakas porazka i wszystko zaczetam od poczqtku to znaczy nie matematyka
fizyka chemia tylko przedmioty humanistyczne zupetnie inne podejscie wybratam sobie
kulturoznawstwo.

Na etapie ksztatcenia w liceum, prawdopodobnie pod wptywem oczekiwan
rodzicow, Badana przygotowywata si¢ do studiow medycznych (wybrala specy-
ficzny profil klasy: biologiczno-chemiczny przygotowujacy do studiow medycz-
nych). Badana ukonczyta jednak studia (studia, ktore sobie wybrata), ktore nie
byly zwigzane z jej dotychczasowym kierunkiem ksztatcenia w liceum, a takze nie
spetnialy oczekiwan rodzicow, nauczycieli (Badana poczatkowo chciata jednak te
oczekiwania spetni¢, zdajac na medycyne fak jak wszyscy) — wybrata kulturoznaw-
stwo. A jej dalsza droga zawodowa byla posrednio zwigzana z wybranym kierun-
kiem studiow. Podsumowujac, instytucjonalne wzory przebiegu czesto przypomi-
najg plany dziatania. Mozna powiedzie¢, iz niektére Badane instytucjonalne wzory
przebiegu postrzegaja jako witasne plany dziatania. By¢ moze jest to nastepstwem
internalizacji norm, warto$ci, oczekiwan najblizszego otoczenia.

Jak wspomniatam, w narracjach poddanych analizie nie dostrzegam nagro-
madzenia doswiadczen o potencjale trajektoryjnym. Inaczej mowigc, nie widze
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indywidualnych trajektorii, co nie oznacza, iz elementy tejze struktury nie sa obec-
ne. Zrekonstruowa¢ mozna elementy trajektorii kolektywnej, ktora odznacza sie
z reguly gruntownym zatamaniem sie oczekiwan wobec Swiata (...) ludzie reagujq
niepokojem na zatamanie sie oczekiwan wobec wydarzen zycia indywidualnego i zbio-
rowego. Wielu uczestnikow wspolnot (...) musi liczy¢ sie z dramatycznym pogorsze-
niem sie relacji spotecznych (Rokuszewska-Pawetek 2002, s. 50). Dla struktury tej
charakterystyczne jest kolektywne poczucie bycia oszukanym i zdradzonym, niepro-
porcjonalnie sroga reakcja instancji organizacyjnych na wszelkie proby odchylenia od
standardu (...) poczucie uwiezienia w ideologicznej pulapce, postepujqcy i uogolnia-
Jacy sie brak zaufania (Schiitze 1997, cyt. za Rokuszewska-Pawetek 2002, s. 84—
—85). Proces o charakterze trajektorii kolektywnej mozna odnie$s¢ do omawianych
w wielu narracjach procesow zbiorowych (polityczno-spotecznych) z poczatku
lat 80. i z przetomu lat 80./90. Akcentowane sa doswiadczenia biograficzne beda-
ce elementem procesow spotecznych, przede wszystkim czynny udziat w kolek-
tywnych planach dziatania (w narracjach obecne sg liczne odniesienia do udziatu
w demonstracjach, dzialalno$¢ opozycyjna — dostrzegam wrecz etos uczestnika
ruchu opozycyjnego). Taki stan rzeczy moze by¢ echem tradycji walki o polskie
warto$ci narodowe, m.in. o wolnos¢ (jak si¢ okazuje obecnej w dos§wiadczeniach
biograficznych badanych kobiet).

Z doswiadczanej trajektorii kolektywnej, wpisanej w zycie wigkszo$ci Nar-
ratorek, nie wytonita si¢ jednak trajektoria indywidualna w zadnym z badanych
przypadkéw. Stato si¢ tak zapewne z tego wzgledu, iz w obliczu trudnej sytuacji
spotecznej badane kobiety przyjety czynng postawe zyciowa i na rézne sposoby
staraty si¢ wspierac i kontrolowaé proces zmiany. Nie zanikne¢ta indywidualna
zdolno$¢ do planowania i organizowania wlasnego zycia (a czasem nawet budo-
wania rzeczywistosci spotecznej, w ktorej uczestniczyly — uczestnictwo w procesie
zmiany systemowej, aktywne tworzenie nowej rzeczywisto$ci). Mimo uczestni-
ctwa w zbiorowych do$wiadczeniach trajektoryjnych Narratorki pozostaty zdolne
do budowania indywidualnych planoéw dziatania, ktére by¢ moze zablokowaty
procesy dezorientacji, narastania poczucia beztadu. By¢ moze dzicki nim Badane
nie odczuwaly braku mozliwos$ci intencjonalnego dzialania, a wrecz przeciwnie
widziaty tecz¢ mozliwosci. Paleta mozliwosci najprawdopodobniej zwigzana byta
z rozszerzeniem pola dziatan jednostki w obliczu trudnych do$wiadczen (choéby
poprzez aktywnos$¢ prospoteczng).

Podsumowujac, w zycie badanych kobiet wpisana jest zasada intencjonalnego
dziatania w oparciu o formule zaradnosci i odpowiedzialnosci za siebie i innych,
nawet w obliczu zbiorowych doswiadczen trajektoryjnych.

Z.akonczenie

Gdy badacz rozpoznaje zalozenia koncepcji struktur procesowych F. Schiitze,
wydaje si¢, iz omdwione przez autora typy struktur sg potencjalnie tatwe do zre-
konstruowania, klarowne, odrgbne, a roznica pomiedzy nimi wyrazna. W toku
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analizy okazato si¢ jednak, iz jest to nieco bardziej skomplikowane. Identyfikacja
struktur nie jest tak oczywista, jak mogloby si¢ wydawac. Problem tkwi przede
wszystkim w tym, iz rozne typy form aktywnosci, ktore konstytuujg dziatanie
jednostki, przenikaja si¢ wzajemnie, nie sg roztgczne. Trudnos$¢ sprawia czasem
wyodrebnienie wybranego procesu sposrod innych (np. interesujacego z perspek-
tywy przyjetej problematyki badawczej), okreslenie jego poczatku, konca i ziden-
tyfikowanie powigzan pomi¢dzy nim a innymi procesami wpisanymi w biografie
jednostki (mam tu na mysli zrekonstruowanie powigzan i relacji przyczynowo-
-skutkowych pomigdzy procesem wiodacym a procesami wspierajacymi). Opis
wewnetrznej struktury procesu i przyporzadkowanie go do okreslonego typu za-
proponowanego przez F. Schiitze takze nie zawsze jest bezdyskusyjny. Przypo-
rzadkowanie aktywnosci jednostki do typu struktury procesowej stuzy uogélnieniu
materiatu jako$ciowego. Zwigzane jest to zawsze z konieczno$cig dokonania wielu
uproszczen, pominie¢.

Zastosowanie metody wywiadu narracyjnego stworzyto przestrzen do ziden-
tyfikowania oryginalnych, indywidualnych do$wiadczen i przezy¢ biograficznych
badanych kobiet. W niniejszym teks$cie zilustrowatam te wzory, wykorzystujac
zgromadzony material empiryczny. Dokonalam proby ukazania mozliwo$ci wy-
korzystania koncepcji F. Schiitzego w podejmowanych badaniach empirycznych.
Korzystajac z wlasnych doswiadczen badawczych, zilustrowatam wybrane przy-
ktady pracy z pozyskanymi narracjami. Prowadzone analizy przyczynity si¢ do
wzbogacenia teorii autora koncepcji wywiadu narracyjnego, migdzy innymi po-
przez zidentyfikowanie typow planow dziatania, metamorfoz (zostato to opisane
oraz zilustrowane w niniejszym opracowaniu).
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Types of structures of experiences that organize the course of biography.
Enrichment of theory of F. Schiitze on the basis of the interpretation
of the narrative of successful women

Key words: process structure, narrative interview, analysis of qualitative data, qua-
litative research, narration, biography.

Abstract: The aim of this article is to present one way of generalizing qualitative
material based on narrative narrative methods — I show the meaning of reconstructing
process structures according to F. Schiitze’s recommendations in narrative analysis.
In the paper I present reconstructed, on the basis of collected empirical material,
patterns of individual biographical experiences of women who have professional
success — process structures (those derived from F. Schiitze’s concept, and those
rooted in empirical evidence, thanks to this the author’s concept has been enriched).
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PLANOWANIE KARIERY JAKO JEDEN
Z WYZNACZNIKOW SUKCESU ZAWODOWEGO

Co umyst ludzki potrafi wymysli¢ i w co uwierzy, tego potrafi takze dokonac.
N. Hill, Mysl i boga¢ sie, 1937

Stowa kluczowe: sukces zawodowy, wyznaczniki sukcesu zawodowego, kompeten-
cje kluczowe, poradnictwo kariery.

Streszczenie: Wspolczesny czlowiek jest zainteresowany osigganiem sukcesow
w réznych obszarach swojego zycia. Wigkszosci zalezy na sukcesie zawodowym,
ktéry w znacznym stopniu determinuje jakos$¢ zycia jednostki i jej rodziny. Istnieje
zatem duze zainteresowanie, zwlaszcza wérdd ludzi mtodych, problematyka sukcesu
zawodowego i jego uwarunkowan.

Niniejszy artykut ma na celu zaprezentowanie tych uwarunkowan, ze szczegdlna
analizg jednego z nich, tj. planowania wlasnej kariery zawodowej. W tym celu autor-
ka wykorzystuje wyniki wlasnych badan przeprowadzonych w grupie 120 0séb juz
pracujacych, aby uzyska¢ odpowiedz na pytanie: Co to jest sukces zawodowy oraz
na ile planowanie wtasnej kariery zawodowej jest jego wyznacznikiem? Badania
miaty charakter ilo§ciowy z zastosowaniem ankiety. Wyniki badan wskazuja, ze pla-
nowanie kariery zawodowej jest waznym czynnikiem rozwoju zawodowego i sprzyja
sukcesom zawodowym. Nie jest jednak bezwzgledna determinanta w tym zakresie.

Wprowadzenie

Literatura dotyczaca rynku pracy, jego przeobrazen i wymogow jest bardzo
bogata. Trudno jest wigc napisa¢ w tej sprawie cos$ zupetnie nowego, zaskaku-
jacego. Nie ulega jednak watpliwosci, ze w zwigzku z intensywnymi przeobra-
zeniami rynku pracy konieczno$cig staje si¢ jego systematyczna diagnoza i pro-
gnoza. Wyniki w tym zakresie stanowig bowiem istotne zrodto wiedzy zarowno
dla gospodarki narodowej, jak i edukacji. Pozwalaja okresli¢ potrzeby i wymogi
ewoluujacego rynku pracy, kierunki jego przeobrazen czy tez generowane przez
ten rynek nowe zjawiska i procesy.

Celem niniejszego artykutu jest proba odpowiedzi na pytania, ktore obecnie
zadaje sobie wiele 0sob, a mianowicie: czy w warunkach intensywnych zmian na
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rynku pracy planowanie wtasnej kariery zawodowej ma sens? oraz: na ile plano-
wanie kariery zawodowej jest wyznacznikiem sukcesu zawodowego?

Sukces zawodowy i jego wyznaczniki

Wigkszos¢ ludzi podswiadomie dazy do sukcesu w réznych dziedzinach
1 zastanawia si¢, co decyduje o jego osiagnieciu. Osigganie sukcesow daje czto-
wiekowi poczucie szczgscia, wzbogaca jego zycie i motywuje do dalszej pracy.

Jedna z definicji sukcesu wskazuje, ze sukces zawodowy mozna rozumieé
jako proces postrzegania i akceptacji wlasnej aktywnosci zawodowej. Wyzna-
czaja go obiektywne i subiektywne determinanty, ktére powinny by¢ spetnione,
by jednostka mogta uznac siebie jako osobe, ktora sukces osiggneta (Kupczyk
2009). Tak wigc sukces jest pojeciem wzglednym i rzeczg wrgcz niemozliwg
jest stworzenie opisOw sytuacji czy listy stanowisk, ktore z pewnoscig determi-
nowatyby u jednostek ich doswiadczajacych poczucie sprawstwa i przekonanie
o odniesionym sukcesie zawodowym. Jednakze sukcesy male i duze sg sitg nape-
dowa naszej aktywnos$ci zawodowej i dalszych sukcesdéw. Warto wigc zastanowié
si¢ nad uwarunkowaniami sukceséw zawodowych.

Na osiggnigcie sukcesu zawodowego wpltywa wiele czynnikow zarowno
zewnetrznych (§rodowisko), jak 1 wewnetrznych (emocje, motywacje, procesy
mentalne itp.). Pierwszym i najwazniejszym krokiem do sukcesu wedtug ame-
rykanskiego pisarza Napoleona Hilla' jest precyzja celu (Joskowiak 2006). Au-
tor uwaza, ze okreslenie celow jest istotne, aby dobrze obra¢ kierunek dziatan.
Wigze si¢ to z umiejetnoscig dokonywania zmian, zmusza do lepszego poznania
siebie i wlasnych stabo$ci oraz zdolnosci. Umiejetnos$¢ planowania pozwala le-
piej zorganizowac wlasne zycie rowniez w sferze zawodowej. Osoby planujace
swoje zycie maja lepsza samooceng, odczuwaja satysfakcje i zadowolenie, maja
lepsza koncentracje, osiggaja dobre wyniki w pracy (Anton 2007). Jest to szcze-
gblnie wazne w obecnym §wiecie, $wiecie ciggtych zmian, na co uwage zwraca
Anthony Giddens, piszac iz nowoczesnos¢ stawia przed jednostkq catq game roz-
maitych mozliwosci, a rownoczesnie (...) nie udziela wskazowek, ktore z nich powin-
no sie wybrac¢ (Giddens 2001, s. 112). Jego zdaniem, w $wiecie multiplikujacych
si¢ mozliwos$ci planowanie zycia nabiera specyficznego znaczenia, stanowi ono
bowiem tre$¢ refleksyjnie tworzonej ,,trajektorii tozsamosci”. Wedtug autora dzi$
planowanie zycia to sposob, w jaki jednostka uczynnia, w kategoriach ciggtosci
swojej biografii, przebieg przysztych dziatan (Giddens 2001, s. 118).

Napoleon Hill — ur. 26 pazdziernika 1883, zm. 8 listopada 1970 — amerykanski pisarz, prekursor
nowoczesnego rodzaju pisarstwa znanego jako literatura osobistego sukcesu. Jego najstawniejsze
dzieto Think and Grow Rich (Mys$l i bogac si¢) jest jednym z bestselleréw. Prace Hilla poswigcone
byly badaniu mocy wlasnych przekonan i ich roli w odniesieniu sukcesu w zyciu. Jego stynne
motto brzmi: Co umyst ludzi potrafi wymysli¢ i w co uwierzy, tego potrafi takze dokona¢. Hill
koncentrowat si¢ na ukazywaniu jak powstaja osiagnigcia i jaka jest formuta na to, aby sukces
byt w zasiggu przecigtnego cztowieka.
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Wigkszo$¢ badaczy (np. K. Czarnecki, A. Paszkowska-Rogacz, K. Lelinska,
G. Sottysinska, E.L. Herr, S.H. Cramer) uwaza, ze jednak nie mozna wyznaczaé
celow bez wczesniejszego poznania siebie, a wigc swoich mocnych i stabych
stron. Amerykanscy badacze Herr i Cramer twierdza, ze zdobycie wiedzy o so-
bie, a nastgpnie powigzanie jej z wiedza o rzeczywistosci $§wiata pracy, edukacji
i szkolenia to najwazniejsze cele poradnictwa karierowego (Herr, Cramer 2001).

Innym istotnym wyznacznikiem sukcesu zawodowego s3 kompetencje. Bez
nich niemozliwe jest podjecie jakiejkolwiek pracy. Wyniki badan przeprowadzonych
przez Budnikowskiego, Dabrowska, Gasior i Maciota wskazuja, ze najistotniejszym
kryterium, ktorym kierujg si¢ pracodawcy podczas zatrudniania, sa kompetencje
osobiste 1 interpersonalne kandydata (Budnikowski i in. 2012). Inna badaczka pod-
kresla znaczenie zar6wno kompetencji twardych — merytorycznych potwierdzonych
nabytymi $wiadectwami, dyplomami, certyfikatami, jak rowniez migkkich wyraza-
jacych si¢ m.in. w zdolno$ci do pracy w stresujacych warunkach, pod nieustajaca
presja czasu, w umiejetnosci kreatywnej wspotpracy w grupie i w rozwigzywaniu
powstalych i ,,rodzacych” si¢ problemow (Dawid-Sawicka 2013).

Kolejnym czynnikiem, na ktory nalezy zwroci¢ uwage w rankingu czynnikow
warunkujacych sukces zawodowy pracownika jest talent. Istnieje przekonanie, ze
kazdy cztowiek moze przemieni¢ swojg odmienno$¢ w talent, a posiadacz talentu
bedzie mial rynek pracy u swoich stop (Albinska 208). O rosnacej randze talentow
pracowniczych we wspotczesnych organizacjach $wiadczg publikacje, w tym takze
polskich badaczy, w szczegolnosci prace zespotow naukowych kierowanych przez
Stanistawe Borkowska (Borkowska 2005) oraz Aleksego Pocztowskiego (Pocz-
towski 2008). Badacze ci przyjmuja, ze talenty pracownicze to kategoria zbiorcza
obejmujaca cechy czlonkow organizacji gwarantujace osigganie wyjatkowych re-
zultatdbw na stanowiskach pracy, zwlaszcza innowacyjnych i przelomowych odkry¢
bedacych pochodng: inicjatywy, intuicji, mysli tworczej, zaangazowania, ciekawosci
oraz pracowitosci (Jabtonski 2015). Waznym pytaniem, ktore stawiaja sobie osoby
zglebiajace zagadnienie talentu jest Pytanie w jakim stopniu talent, a w jakim ¢wicze-
nie i wiedza rozstrzygajq o sukcesie w poszczegolnych specjalnosciach takich, jak pilot,
szachista, programista, menedzer i nauczyciel (Perleth i in. 2003, s. 26). W odpowiedzi
coraz cze¢sciej spotyka si¢ stanowisko wskazujace, ze dla roznych dziedzin ludzkiej
aktywnosci obowiqzuje reguta dziesieciu lat. Jej istota sprowadza sie do stwierdzenia,
ze jesli chcemy osiqgnaqc¢ wysokie wyniki, to musimy sie liczy¢ z koniecznosciq przezna-
czenia na to dziesigciu lat ukierunkowanych éwiczen, treningu i niejednokrotnie ciezkiej
pracy (Piotrowski 2010, s. 216).

W ostatnich latach ciekawe wnioski dotyczgce czynnikow sprawczych suk-
cesu przedstawit naukowiec Harwardu Daniel Goleman, ktéry po wielu latach
badan ostatecznie zakwestionowat zasadnos$¢ traktowania ilorazu inteligencji
jako gtownego czynnika wptywajacego na sukces jednostki. Badania tysiecy
przypadkow (losy absolwentéw renomowanych uczelni w powigzaniu z posiada-
nym przez nich ilorazem inteligencji Q) wykazaly, ze wybitny iloraz inteligencji
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nie przektada si¢ na zyciowy sukces. Dlaczego tak jest? Ot6z zdaniem Golemana
o sukcesie bardziej decyduja cechy osobowosci, takie jak np. inicjatywa i umie-
jetnos¢ wspodldziatania, zdolnos¢é przystosowania si¢ czy dar przekonywania niz
wysoki wskaznik inteligencji ogolnej. W praktyce wyglada to tak, ze nasze emo-
cje decyduja o tym, jaki pozytek zrobimy ze swojego intelektu — twierdzi Gole-
man. Dlatego tez, jego zdaniem, wazniejszym czynnikiem w osigganiu sukcesu
jest inteligencja emocjonalna, a nie iloraz inteligencji IQ. Badania Golemana
wykazaty ponadto, ze osoby z wysokim ilorazem inteligencji czesto kiepsko
dawaty sobie rad¢ w pracy, a te z miernym — pracowaly bardzo dobrze (Lukasik
2004).

Niemale znaczenie w osiggnigciu sukcesu ma umiejetno$¢ komunikowania
sie. W komunikacji wazne sa: jasno$¢ wyrazania si¢, ton i natezenie glosu, szyb-
kos$¢ wypowiedzi, wymowa i stuchanie (Kelly-Plate, Volz-Patton 1998). Proces
komunikacji interpersonalnej ma duze znaczenie w tworzeniu relacji migdzy
ludzmi. Osoby, ktore tatwo nawigzuja kontakty, umieja stuchac i z tatwoscia
podejmujg rozmowg, lepiej radzg sobie na rynku pracy i szybciej png si¢ po
szczeblach kariery niz osoby zamknigte w sobie i niepewne. Zazwyczaj osoby,
ktore opanowaty sztuk¢ komunikacji zarowno werbalnej, jak i niewerbalnej,
potrafig tez lepiej si¢ zaprezentowac.

W odnoszeniu sukcesow takze autoprezentacja ma bardzo duze znaczenie.
Wplywa ona na to, jak odbierajg nas inni. W kontaktach w zyciu zawodowym
i osobistym duze znaczenie ma pierwsze wrazenie. Czesto wlasnie ono decyduje
czy dana osoba zostanie przyjeta do pracy lub czy dostanie jakie$ wazne zlece-
nie. Magdalena Jesien wskazuje na tzw. ,,zjawisko aureoli”, ktore zwigzane jest
z autoprezentacja. Polega ono na przypisywaniu danej osobie cech na podstawie
jednej poznanej cechy (Jasien 2007).

Cecha bardzo ceniong na wspotczesnym rynku pracy jest kreatywno$c. We-
dtug Edwarda Necki kreatywnos¢ przejawia sie zwykle w jakiejs formie obserwo-
wanego zachowania, polegajqcego na produkcji nowych i wartosciowych wytworow,
przy czym wytworem moze by¢ samo zachowanie (Ngcka 2001). Kreatywnos$¢ to
umiejetnos¢ tworczego rozwigzywania problemow, wyrazania mysli, przedsta-
wiania nowych pomystow. Osoby twoércze cechuja si¢ otwartoscig umystu, maja
wyobrazni¢ i odwage (Necka 2001). Taki zestaw cech determinuje do bycia
liderem w grupie, prowadzenia grupy do dziatania, kierowania jej poczynan na
osiagnigcie celu. Zatem kreatywnos$¢ mozna uznac¢ za kolejny czynnik majacy
wplyw na sukces zawodowy jednostki.

Wielu badaczy zastanawia si¢ nad odmiennym podejsciem do sukcesu ko-
biet i me¢zczyzn. Niektorzy dostrzegajg roznice w zakresie czynnikoéw sukcesu
u obu ptci. Teresa Kupczyk zwraca uwage, ze kobiety ukierunkowane sg bar-
dziej na rozwoj 1 ciekawe wyzwania, me¢zczyzni za$ daza do jak najwyzszych
wynagrodzen, liczy si¢ dla nich prestiz zawodowy i spoteczny. Kobiety uwazaja,
ze sukcesy odnosza dzigki wiedzy, wyksztatceniu, zdolno$ciom, otwarciu na
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innych i cigzkiej pracy. Mezczyzni sadza, ze sukces zalezy od skutecznosci,
motywacji, jasnego uswiadamiania celow. Kobiety w stosunku do mezczyzn majq
wigksze umiejetnosci doprowadzania spraw do konca, bardziej si¢ angazujq, lepiej
wspoipracujq, sq bardziej komunikatywne, preferujq demokratyczny styl zarzqdzania
i wiekszq wytrwalos¢. Natomiast mezezyzni majq wiekszq umiejetnosé podejmowania
decyzji — konkluduje autorka (Kupczyk 2009).

Sukces zawodowy zalezy zatem od roznych czynnikoéw i trudno jest wyro-
kowac¢, ktore z nich sg najwazniejsze. Z powyzszego wynika, ze aby osiaggnaé
sukces zawodowy, trzeba przede wszystkim: mie¢ cel, posiada¢ kompetencje
zawodowe i spoteczne, by¢ atrakcyjnym, mysle¢ pozytywnie, kontrolowac sie-
bie, uczy¢ si¢ na niepowodzeniach i wytworzy¢ odpowiednie nawyki zawodowe.

Planowanie kariery edukacyjno-zawodowej jako jedna
z determinant sukcesu zawodowego — sprawozdanie z badan?

W artykule przyjeto, ze gtéwna determinanta sukcesu zawodowego jest plano-
wanie kariery edukacyjno-zawodowej. W celu weryfikacji tej tezy zostaty przepro-
wadzone stosowne badania. Badania te przeprowadzono w lutym 2012 1 2015 roku
na terenie wojewddztwa podkarpackiego. Badaniami zostato objetych 120 o0sob
w roznym wieku, pracujacych w réznych branzach i na r6znych stanowiskach.

Badania przeprowadzono za pomocg Internetu i poprzez bezposredni kontakt
z respondentami. Celem i jednocze$nie problemem gléwnym podje¢tych badan
byto ustalenie, na ile planowanie kariery edukacyjno-zawodowej i realizacja tych
planéw wptywa na zadowolenie z pracy i sukces zawodowy jednostki? Problem
gtéwny postuzyt nam do sformutowania kilku probleméw szczegotowych, a mia-
nowicie:

1. Jakie sg oblicza sukcesu zawodowego wedtug badanych oraz jaka jest samo-
ocena ich osiggni¢¢ zawodowych?

2. Jakie sg uwarunkowania sukcesow zawodowych?

3. Jakie inne czynniki decyduja o sukcesie zawodowym i poziomie jego odczu-
wania (pte¢, wiek, wyksztatcenie, miejsce zamieszkania/pracy, rodzaj wyko-
nywanej pracy, zajmowane stanowisko)?

4. Czy udziat w zajeciach z poradnictwa zawodowego ma wptyw na przyszty
sukces zawodowy jednostki?

5. Czy badani w dalszym ciggu planujg swoja karier¢ zawodowa?

Charakterystyka badanej préby

Badaniami zostaty objete osoby z terenu wojewddztwa podkarpackiego,
z powiatow: rzeszowski, debicki, jasielski, kolbuszowski, lezajski, tancucki,

2 Cze$¢ badan zostata przeprowadzona w ramach seminarium licencjackiego. Ich wspoétautorka jest
studentka pedagogiki pracy i doradztwa zawodowego Anna Oleszko.
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strzyzowski i stalowowolski. W badaniach uczestniczyto 120 os6b (54 kobiety
i 56 mgzczyzn) w wieku od 21 do 64 lat. Najliczniejsza grupeg (42 osoby, 35%)
stanowily osoby mtode znajdujace si¢ w przedziale wiekowym 25-30 lat (tab. 1).

Tabela 1. Badani wedlug plci i wieku

. Ple¢ badanych Ogolem
Wiek Kobiety Mezczyzni
badanych i 9
acanye Liczba % Liczba % Liczba | %
21-24 8 7 6 5 14 12
25-30 16 13 26 22 42 35
31-44 16 13 14 12 30 25
45-64 14 12 20 17 34 29
Ogodtem 54 45 66 56 120 100

Zrbdto: opracowanie wiasne.

Grupa badanych charakteryzowata si¢ zr6znicowanym wyksztalceniem. Naj-
liczniej byli reprezentowani absolwenci réoznych kierunkéow studiow wyzszych
—45% 1 szkot ponadgimnazjalnych — 30% (tab. 2). Badana grupa byta zrézni-
cowana nie tylko pod wzgledem pici i wieku, ale takze pod wzgledem poziomu
wyksztalcenia (tab. 2), miejsca zamieszkania (tab. 3), stazu pracy (tab. 4), miejsca
pracy (tab. 5) oraz zajmowanego stanowiska (tab. 6).

Tabela 2. Poziom wyksztalcenia badanych

Wyksztalcenie (I{d chll;a:)) %
Srednie 36 30
Srednie techniczne 6 5
Pomaturalne 6 5
Zawodowe 18 15
Wyzsze 54 45
Ogotem 120 100

Zrodto: opracowanie wlasne.

W badaniach uczestniczyty osoby mieszkajace zaro6wno na wsi, jak i w mniej-
szych badz wigkszych miastach. Najwigcej — 35% — to mieszkancy wsi. Z kolei
jesli chodzi o o$rodki miejskie, to najwigcej (30%) wskazato miasto $redniej wiel-
kosci (25-100 tys. mieszk.) jako miejsce swojego zamieszkania.
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Tabela 3. Miejsce zamieszkania badanych

Miejsce zamieszkania (I{J 1=czlbzab) %
Wie$ 42 35
Miasto do 25 tys. 22 18
Miasto 25100 tys. 36 30
Miasto powyzej 100 tys. 20 17
Ogodtem 120 100

Zrodlo: opracowanie wlasne.

Staz pracy respondentow jest zroznicowany 1 w wigkszosci przypadkow jest
wprost proporcjonalny do ich wieku. Najwigcej osob (52) pracuje krocej niz 5 lat.
Druga duzg grupe stanowig osoby pracujace dtuzej niz 10 lat — 38%. Najmniej
liczna grupa posiada staz pracy 5+10 lat.

Tabela 4. Staz pracy badanych

Staz pracy (11:1:0121238) %
Do 5 lat 52 43
5-10 lat 22 18
10 lat i wigcej 46 38
Ogodtem 120 100

Zrodto: opracowanie wlasne.

Badani sg zatrudnieni w réznych przedsigbiorstwach, instytucjach publicz-

nych i prywatnych (tab. 5).

Tabela 5. Miejsce pracy badanych

Miejsce pracy Liczba badanych %
Ustugi 34 28
Urzedy administracji
, .. . . 20 17
panstwowej 1 publiczne;j
Zaktady produkcyjne 20 17
Placowki oswiatowe 18 15
Handel 16 13
Wtasna dziatalnos¢
8 6
gospodarcza
Stuzba zdrowia 2 2
Finanse i bankowo$¢ 2 2
Ogotem 120 100

Zrodto: opracowanie wlasne.
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Najwiegcej pracuje w ustugach (28%), a nastgpnie w urzedach administracji
panstwowej i publicznej (17%) oraz w zaktadach produkcyjnych (17%). Respon-
denci zajmujg rozne stanowiska w swoich zaktadach pracy. Potowa pracuje na
stanowiskach specjalistycznych. Sg to osoby, ktore ukonczyty studia wyzsze i po-
siadaja co najmniej kilkuletnie do§wiadczenie zawodowe. Pracownicy z nizszymi
kwalifikacjami zajmujg stanowiska szeregowe — 36%. Stanowiska kierownicze
udato si¢ obja¢ 12 badanym (tab. 6).

Tabela 6. Stanowiska pracy badanych

Kobiety Mezczyzni
Stanowisko Liczba badanych %
Liczba % Liczba %

Zarzad/dyrekcja 2 2 2 2 4 4
Kierownicze 4 3 8 7 12 10
Specjalistyczne 26 22 34 28 60 50
Szeregowe 22 18 22 18 44 36
Ogotem 54 45 66 55 120 100

Zrodlo: opracowanie wlasne.

Samoocena sukcesu zawodowego oraz rozne oblicza sukcesu

Zapytani o swoje najwicksze osiggniccia zawodowe wskazywali rézne ich
rodzaje. Najwigcej osob jako swdj sukces uznato podwyzke (27%) i satysfak-
cje z dobrze wykonywanej pracy (26%). Duza grupa — 24 osoby — nie odniosta,
W swojej opinii, osiggnie¢ w pracy (tab. 7).

Tabela 7. Osiagnigcia zawodowe badanych

Osiagnigcia I(Iic:ZF; 0; %
Podwyzka 54 27
; :
Awans 36 18
Zrealizowany projekt 20 10
Brak osiagnigé 24 12

* Badani mogli wskaza¢ wigcej niz jedna odpowiedz.
Zrédto: opracowanie whasne.

Osiagniecia zawodowe to istotny czynnik sukcesu zawodowego pracownika.
Warto jednak pamietaé, ze sukces jest pojeciem, ktore moze mie¢ wiele znaczen
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i jest rdznie postrzegany i rozumiany przez poszczego6lnych pracownikow. Po-
twierdzity to przeprowadzone badania, ktore wskazuja, ze pojeciu sukcesu respon-
denci przypisali r6zne skojarzenia, a mianowicie: sukces to zadowolenie z pracy
(15%), sukces to spelnienie marzen zawodowych i osobistych (10%), sukces to
realizacja celu (8%), sukces to stabilizacja i awans zawodowy (7%) itd. Wszystkie
odpowiedzi przedstawiono w ponizszej tabeli.

Tabela 8. Oblicza sukcesu zawodowego wedlug badanych

Wskazniki sukcesu Liczba badanych %
Zadowolenie z pracy 18 15
Spetnienie marzen zawodowych i osobistych 12 10
Realizacja celu

—_
S

Awans zawodowy
Stabilizacja

Udane zycie rodzinne

Zapewnienie rodzinie wysokiego poziomu zycia
Rozwoj zawodowy i realizowanie siebie

Godne, szczgsliwe zycie

Spokoj i dobrobyt

Interesujaca praca i dobre wynagrodzenie
Zaspokojenie potrzeb

NV |0|©
N WWWW| L | |Q|Q|c0

Docenianie pracy przez przetozonych
Brak odpowiedzi
Ogotem 120 100

[\
(=]
—_
B

Zrbdto: opracowanie wilasne.

Uzyskane wyniki pozwalaja wnioskowac¢, ze dla wspotczesnych mtodych
pracownikow sukces zawodowy nie musi oznacza¢ awansu zawodowego, wyso-
kich zarobkow i wysokiego prestizu spotecznego. Sukces w odczuciu najwigkszej
liczby badanych, to po prostu zadowolenie z wykonywanej pracy. Zatem mozna
domniemywac¢, ze wérdd obecnych mtodych pracownikow rozwija si¢ nowe poje-
cie sukcesu, odbiegajace znacznie od dotychczasowych opinii na ten temat, zgod-
nie z ktorymi sukces zawodowy kojarzyt si¢ z wysokimi osiggnigciami w pracy
zawodowej, otwierajacymi droge¢ do awansu pionowego i znacznych zarobkow.

Cechy, umiejetnosci i czynniki sprzyjajace sukcesom zawodowym

Sukces zawodowy, jak juz we wstepie wspomniano, zalezy od réznych czyn-
nikow. Pomimo tego, ze sukces moze mie¢ rézne oblicza (tab. 8), to nie ulega
watpliwosci, ze nie kazdy pracownik posiada cechy 1 umiej¢tnosci sprzyjajace
w tym zakresie. W grupie badanych za ludzi sukcesu uznato si¢ nieco powyzej
50% ankietowanych (64 osoby).
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Z kolei zapytani o cechy, umiejetnosci i czynniki sprzyjajace sukcesom za-
wodowym na pierwszym miejscu respondenci wskazali kompetencje i pracowitos¢
(67%). Uznano takze duze znaczenie takich cech, jak kreatywnos¢ i przedsigbior-
cz0s$¢ (52%) oraz umiegjetnosci komunikacyjne (48%). Bardzo istotnym czynnikiem
w opinii badanych jest wykonywanie pracy zgodnej z wlasnymi zainteresowaniami
(61%). Podkreslono rowniez znaczenie planowania kariery zawodowej (35%), ale
uzyskany wynik wskazuje, ze badani traktuja ten czynnik jako mniej istotny (tab. 9).

Tabela 9. Cechy, umiejetnosci i czynniki sprzyjajace sukcesom zawodowym

Cechy i umiejgtnosci (iliz?;;) %
Kompetencje 80 67
Pracowito$¢ 80 67
Praca zgodna z zainteresowaniami 74 61
Kreatywno$¢ 62 52
Przedsigbiorczo$¢ 62 52
Umiejetnosci komunikacyjne 58 48
Odporno$¢ na stres 44 37
Planowanie kariery 42 35
Autoprezentacja 30 25
Kontrolowanie emocji 28 23
Talent 20 17

* Badani mogli wskaza¢ wigcej niz jedng odpowiedz.

Zrodto: opracowanie wlasne.

Sukces zawodowy jako kategoria obiektywna i subiektywna,
poziom odczuwania sukcesu zawodowego

Analiza literatury przedmiotu, jak rowniez powyzsze analizy wykazaty, ze

sukces zawodowy ma rozne oblicza i rézne uwarunkowania.

Majac na uwadze znaczenie odczuwania sukcesu zawodowego jako czynnika
motywujacego do lepszej pracy oraz jednego z wazniejszych czynnikow jakos$ci
zycia, w badaniach okre§lono rowniez poziom tej zmiennej (zob. tab. 10). Poziom

ten ujety zostal w cztery kategorie: niski, przecigtny, wysoki i bardzo wysoki.

Tabela 10. Poziom samooceny sukcesu zawodowego badanych

Lp. Poziom samooceny Liczba %
1 Niski 21 17,5
2 Przecietny 48 40,0
3 Wysoki 34 28,3
4 Bardzo wysoki 17 14,2
Ogotem 120 100

Zrddto: opracowanie wiasne.
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Analiza zebranego materialu empirycznego wskazuje, ze poziom odczuwania
sukcesu zawodowego badanych jest wysoce zroznicowany. Rozktad tej zmienne;j
zblizony jest do rozktadu normalnego, niemnie;j jest to rozktad wyraznie lewoskos-
ny, co oznacza, ze wigkszos¢ badanych stosunkowo nisko ocenia poziom wlasnego
sukcesu zawodowego.

Otrzymane wyniki wskazuja, ze istnieje potrzeba wychowania do oceny i od-
czuwania sukcesu zawodowego. Miejscem takiego wychowania moze by¢ szkota
i zajecia przygotowujace do podjecia decyzji edukacyjno-zawodowe;.

Udzial w zajeciach przygotowujacych
do podjecia decyzji edukacyjno-zawodowej

Mtodziez podejmujaca decyzje edukacyjno-zawodowe nie jest jeszcze emo-
cjonalnie i spotecznie dojrzata, aby podja¢ je samodzielnie, bez wcze$niejszego
przygotowania. Stad tez podkresla si¢ duze znaczenie poradnictwa zawodowego.
Jego wlasciwa realizacja powinna wyposazy¢ uczniow w wiedze na temat swoich
predyspozycji zawodowych, zawoddow i rynku pracy, jak rowniez rozwing¢ umie-
jetnosci niezbedne na wspotczesnym rynku pracy.

Ponizsza tabela wskazuje formy zaje¢ z poradnictwa zawodowego oferowane
przez szkoty, do ktorych uczeszczali badani. Najczesciej byly to lekeje wycho-
wawcze poswiecone problematyce zawodow i rynku pracy (18%), jak rowniez
wycieczki na targi edukacyjne i udziat w dniach otwartych szkot wyzszych (17%).
Niestety az 37% badanych szkota nie stworzyta mozliwosci udziatu w takich za-
jeciach.

Tabela 11. Formy zaje¢¢ z poradnictwa zawodowego oferowane przez szkole

1 %

Rodzaj zajgc¢ (iliZTSO) %
Lekcje wychowawcze na temat zawodow i rynku pracy 22 18
Wycieczki na targi edukacyjne i dni otwarte szkot 20 17
wyzszych
Warsztaty z pedagogiem 14 12
Spotkania z doradcg zawodowym 12 10
Treningi umiejgtnosci 10 8
Kota zainteresowan 6
Wycieczki na targi pracy 2 2
Brak takich zajec 44 37

* Badani mogli wskaza¢ wigcej niz jedna odpowiedz.

Zrodto: opracowanie wiasne.
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Waznymi umiejgtno$ciami, ktore szkota powinna rozwijaé, sa umiejgtnosci
planowania i podejmowania decyzji. Przydaja si¢ one w kazdym okresie zycia.
Wyniki badan wskazuja jednak, ze udziat w takich zajeciach nie nalezy do cze-
stych. W naszym przypadku potwierdzito go jedynie 25% respondentow. Zdo-
byte umiejetnosci postuzyty 60% uczestnikow do zaplanowania wtasnej kariery
edukacyjno-zawodowej. Zdecydowana wigkszo$¢, bo az 75% nie uczestniczyto
w zajeciach, na ktorych mogliby si¢ nauczy¢ planowania i podejmowania decyzji.
Jednakze, pomimo braku odpowiedniej wiedzy i umiejetnosci w tym zakresie,
36% zdecydowato si¢ zaplanowaé wtasng kariere. Mozna zatem wnioskowac, ze
prowadzenie przez szkole tego typu zaje¢ ma pozytywny wplyw na ksztattowanie
wlasciwych postaw mtodziezy szkolnej wobec wiasnej kariery zawodowej i daje
im podstawy do jej zaplanowania.

Tabela 12. Uczestnictwo w zajeciach rozwijajacych umiejetnosci planowania a planowanie
wlasnej kariery edukacyjno-zawodowej

Liczb
iczba %
(L=120)
. o . .

Uczestnictwo Liczba % | Osoby planujace wilasng karierg 18 60
W zajeciach 30 25 | Osoby nieplanujace kariery 12 40
. o . .

Brak uczestnictwa Liczba % | Osoby planujace wlasng karierg 32 36

w zajeciach ] ] ]
90 75 | Osoby nieplanujace kariery 58 64
Ogolem 120 100 |Ogodtem 120

Zrddto: opracowanie wlasne.

Podjete w szkole plany edukacyjno-zawodowe
a praca w wymarzonym zawodzie i zadowolenie z rozwoju wlasnej
kariery zawodowej

Wyniki badan prowadzonych w r6znych krajach jednoznacznie wskazuja, ze
planowanie zwigksza szans¢ na sukces zawodowy jednostki prawie o 90%. Czy
w Polsce jest podobnie?

W grupie naszych badanych 50 oséb (42%) zaplanowato jeszcze w szkole
swoja przysztos¢ edukacyjno-zawodowa, co nalezy uzna¢ za efekt witasciwie reali-
zowanego przez placowke poradnictwa zawodowego. Bardzo wazng kwestig staje
si¢ sprawdzenie, na ile te plany udalo si¢ zrealizowac. Badani zostali poproszeni
0 odpowiedz na pytania: Czy pracujg w wymarzonym zawodzie i czy sg zadowo-
leni z dotychczasowego rozwoju swojej kariery zawodowej? Uzyskane wyniki
prezentuje ponizsza tabela.
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Tabela 13. Zgodnos¢ wykonywanej pracy z wezesniejszymi planami oraz poziom zadowolenia
z rozwoju wlasnej kariery zawodowej

Praca w wymarzonym zawodzie Zadowolenie z rozwoju kariery
Liczba Liczba
0, 0,
(L=50) & (L=50) %
Tak 41 82 30 60
Nie 9 18 20 40
Ogotem 50 100 50 100

Zrodto: opracowanie wlasne.

Badania potwierdzity, ze planowanie jest istotnym czynnikiem motywu;ja-
cym jednostke do dziatania i nadajacym temu dziataniu jednoznaczny kierunek.
W 50-osobowej grupie osob, ktore zaplanowaty swoja przysztosé, prawie wszyst-
kim (82%) udalo si¢ te plany zrealizowac¢ i podja¢ prace w wymarzonym zawo-
dzie. Wigkszos¢ (60%) jest takze zadowolona z dotychczasowego rozwoju wlasnej
kariery zawodowej (tab. 14).

Tabela 14. Planowanie kariery a sukces zawodowy w opinii badanych

. Liczba o
Planowanie a sukces zawodowy (L=120) %
Osoby planujace kariere i uwazajace, ze ma to wptyw na
52 43
odnoszone sukcesy
Osoby planujace kariere i twierdzace, ze nie ma to
. ) 12 10
wplywu na odnoszenie sukcesow
Osoby nieplanujace kariery, ale twierdzace, ze 4 35
planowanie pomaga w osigganiu sukcesow
Osoby nieplanujace kariery i twierdzace, ze nie ma to 14 12
wplywu na odnoszone sukcesy

Zrodlo: opracowanie wlasne.

Wszystkie osoby, ktore w trakcie edukacji w szkole stworzyty plany rozwo-
ju wiasnej kariery zawodowej (50 o0s6b), robig to nadal. Grupa os6b planujgcych
poszerzyla si¢ jeszcze o dodatkowych 14 osob, ktére dopiero w trakcie zatrud-
nienia zaczety planowac swoj dalszy rozwoj zawodowy. 43% o0sob planujacych
wlasng karier¢ zawodowa 1 35% 0s6b nieplanujacych (facznie 78% badanych)
uwaza, ze planowanie ma wptyw na odnoszone sukcesy zawodowe (poréwnaj
tab. 9).
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Uwarunkowania samooceny poziomu sukcesu zawodowego

Sukces zawodowy, szczegolnie jego samoocena, ktorg mozna uznac za toz-
samg z jego subiektywnym odczuciem, uwarunkowana jest wieloczynnikowo.
Glownymi czynnikami warunkujacymi poziom tej zmiennej sa: pte¢, wiek, wy-
ksztaltcenie, rodzaj wykonywanej pracy i zajmowane stanowisko oraz miejsce
zamieszkania. Weryfikacji hipotezy o wspotzaleznosci wyroznionych zmiennych
dokonano za pomocg testu niezaleznosci Chi-kwadrat, natomiast site stwierdzonej
zaleznosci okre$lono wielkoscig wspotczynnika C Pearsona.

Dane empiryczne odnosnie do zaleznos$ci poziomu odczuwania sukcesu za-
wodowego i plci zawiera ponizsza tabela.

Tabela 15. Ple¢ a poziom samooceny sukcesu zawodowego

Poziom samooceny
Pte¢ Ogoétem
niski przecigtny wysoki bardzo wysoki
Kobieta 6 17 19 12 54
Megzczyzna 15 31 16 5 66
Ogodtem 21 48 34 17 120

Zrodto: opracowanie wiasne.

Na podstawie danych empirycznych zawartych w tabeli 11 po dokonaniu
stosownych podstawien i obliczen okazalo sig, ze x*=11,145 >y *= 9,348 przy
a = 0,025 1 df = 3. Oznacza to statystycznie istotny zwigzek pomig¢dzy analizowa-
nymi zmiennymi. Mozna zatem przyjac, iz pte¢ badanych jest zmienna réznicu-
jaca 1 znaczaco warunkujacg poziom odczuwania sukcesu zawodowego. Kobie-
tom latwiej przychodzi dostrzec i doceni¢ sukces zawodowy niz me¢zczyznom.
Sita stwierdzonej zaleznosci ksztattuje si¢ na poziomie przeci¢tnym, bowiem
C,=037L

Prawidtowo$¢ t¢ mozna wyjasni¢ m.in. tym, ze kobiety sa bardziej emocjonal-
ne, mezczyzni zas z natury sg bardziej racjonalni, preferujg postawe stoicka i nie
angazuja emocji w swoje zycie zawodowe. Prace traktuja w sposob zadaniowy
i jedynie wyrazne efekty moga przekona¢ ich o wtasnym sukcesie. Na nietypo-
we zjawisko zwigzane z dgzeniem do sukcesu i jego odczuwaniem przez kobiety
wskazujg wyniki badan prowadzonych przez Mating Horner w latach 70. XX wie-
ku. Wskazuja one, ze kobiety nastawione na osiggniecia znajduja si¢ w specyficz-
nej konfliktowej sytuacji — z jednej strony sg one wspolnie ze ,,spoteczenstwem
meskim” zachecane do wspotzawodnictwa i sukcesow, poniewaz jednak osiagnie-
cie sukcesu przez kobietg czgsto przynosi takze ujemne nastgpstwa — na przyktad
okreslana jest ona jako ,,mato kobieca” lub jest odrzucana spotecznie — przeto
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kobiety sa takze motywowane, by nie odnosi¢ sukcesow. Wywotuje to u duzej
grupy kobiet (ponad 65%) Iek przed wickszym sukcesem i zadowalanie si¢ nawet
niewielkim przejawem wiasnego sukcesu (Zimbardo 1997, s. 544).

Kolejng zmienng, ktorg uwzgledniono w badaniach, byt wiek badanych. Dane
empiryczne odnosnie do wspotzaleznosci wieku 1 poziomu samooceny sukcesu
zawodowego zawiera ponizsza tabela.

Tabela 16. Wiek a poziom samooceny sukcesu zawodowego

Wick _ Pf)ziom samooceny . : Ogolem
niski przecigtny wysoki Bardzo wysoki
45-64 3 8 14 9 34
3144 5 11 9 5 30
25-30 13 19 7 3 42
21-24 — 10 4 — 14
Ogotem 21 48 34 17 120

Zrodto: opracowanie wlasne.

Analiza ilosciowa i jakoS$ciowa zebranego materiatu empirycznego wskazuje na
wyrazng wspdlzalezno$¢ wyréznionych zmiennych: > = 23,839 >y >= 23,589 przy
o = 0,005 1df =9. Oznacza to, iz mozna przyjac, ze wiek badanych rowniez jest
zmienng réznicujacy i znaczgco warunkujaca poziom odczuwania sukcesu zawo-
dowego. Wraz z wiekiem ros$nie poczucie sukcesu zawodowego. Sila stwierdzonej
zaleznoSci ksztattuje si¢ na poziomie przecigtnym, bowiem C, = 0,470. Z kolei
prawidlowos¢ t¢ mozna wyjasnié¢ tym, ze sukces jest nastgpstwem umiejetnosci,
wiedzy, wlozonego wysitku, doswiadczenia, a takze szczescia (Kanarski 2002).
Wraz z wiekiem ich zasoby powiekszajg si¢. Zwigkszajg si¢ wiec takze potencjalne
szanse na sukces zawodowy. Poziom jego odczuwania jest takze wigkszy niz na
poczatku kariery zawodowej. Najwigksze mozliwosci w tym zakresie, zgodnie
z teorig D. Supera, mamy w wieku 25-45 lat.

Istniejg przestanki, aby domniemywac, ze wyksztatcenie jest takze istotnym
czynnikiem warunkujacym poziom odczuwania sukcesu zawodowego (tab. 21).

Tabela 17. Wyksztalcenie a poziom samooceny sukcesu zawodowego

. Poziom samooceny
Wyksztatcenie — - - - Ogotem
niski przecigtny wysoki bardzo wysoki
Wyzsze 10 14 19 11 54
Pomaturalne 1 2 3 6
Sredni. techn. 3 1 2 6
Srednie 7 21 7 1 36
Zasadnicze zawodowe 4 9 5 — 18
Ogolem 21 48 34 17 120

Zrddto: opracowanie wlasne.
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Analiza ilo$ciowa i jako$ciowa uzyskanych w tym zakresie danych wskazuje
na wyrazng wspotzalezno$¢ wyrdznionych zmiennych. Okazato si¢ bowiem, ze
¥’ =40,813 >y >= 28,299 przy a.= 0,005 i df = 12. Oznacza to, iZ mozna przyjac,
ze wyksztalcenie badanych rowniez jest zmienng réznicujaca i znaczaco warun-
kujaca poziom odczuwania sukcesu zawodowego. Nalezy stwierdzi¢, ze wraz ze
wzrostem wyksztatcenia ro$nie poczucie sukcesu zawodowego. Sita stwierdzonej
zaleznosci ksztaltuje si¢ na poziomie wysokim, bowiem C, = 0,582. Mozna to
wyjasni¢ miedzy innymi tym, ze osoby o wyksztatceniu zasadniczym zawodowym
czy tez srednim prace zawodowgq traktuja w sposob instrumentalny. Stanowi ona
dla nich gltéwnie sposob na zdobycie srodkdw materialnych na utrzymanie. Osoby
o wyzszym wyksztatceniu z wykonywaniem pracy zawodowej wiaza jeszcze inne
potrzeby, jak potrzeba afiliacji, aprobaty spotecznej, potrzeba uznania. Zaspoka-
janie tych potrzeb na odpowiednim poziomie jest podstawa dobrej/bardzo dobre;j
samooceny w zakresie sukcesu zawodowego.

Wysokie kwalifikacje zawodowe wzbogacane, wraz z wiekiem, doswiadcze-
niem zawodowym daja szanse na awans pionowy. Po dokonaniu obliczen okazato
sig, ze: x> = 40,206 > y > = 23,589 przy o.= 0,005 i df = 9. Istnieje wiec zaleznos¢
istotna pomigdzy zmiennymi, wskazujaca, ze im wyzsze stanowisko tym wyzsze
poczucie sukcesu. Dodatkowo, przy C = 0,578, jest to zalezno$¢ wysoka. Zajmo-
wanie wysokiego stanowiska w strukturze przedsi¢biorstwa (np. prezesa, cztonka
zarzadu) powoduje wysoki poziom odczuwania sukcesu zawodowego (tab. 18).

Tabela 18. Zajmowane stanowisko a poziom samooceny sukcesu zawodowego

) Poziom samooceny ;
Stanowisko — - - — Ogotem
niski przecigtny wysoki bardzo wysoki

Zarzad - - 2 2 4
Kierownicze - 2 4 6 12
Zarzad Specjalistyczne 14 17 20 9 60
Szeregowe 7 29 8 - 44
Ogodtem 21 48 34 17 120

Zrddto: opracowanie wiasne.

Na podstawie dokonanych analiz mozna zatem stwierdzi¢, ze postawiona hi-
poteza méwigca o istniejgcych zaleznos$ciach pomigdzy poziomem samooceny
sukcesu zawodowego a plcig, wiekiem, stazem pracy, wyksztalceniem, zajmowa-
nym stanowiskiem i miejscem zamieszkania potwierdzila si¢ czgsciowo. Wyka-
zano istnienie zalezno$ci pomiedzy poziomem odczuwania sukcesu zawodowego
a picia, wiekiem, wyksztalceniem i zajmowanym stanowiskiem. Szczegdlnymi
predyktorami w tym zakresie sa wyksztalcenie i zajmowane stanowisko. Nie wy-
kazano za$ istotnej zaleznosci pomiedzy stazem i rodzajem wykonywanej pracy
oraz miejscem zamieszkania a poziomem odczuwania (samooceny) sukcesu za-
wodowego.
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Whioski i dyskusja wynikow

Podstawowym problemem badawczym, z ktorym byly zwigzane przeprowa-
dzone badania, byta odpowiedz na pytanie na ile planowanie kariery edukacyjno-
-zawodowej 1 realizacja tych planow wptywa na zadowolenie z pracy i sukces
zawodowy jednostki? Uzyskane wyniki badan pozwolily na stwierdzenie, ze pla-
nowanie kariery zawodowej umozliwia podjgcie pracy w wymarzonym zawodzie
i przyczynia si¢ do osiggania sukcesow zawodowych. Jednakze czynnik ten nie
zostat uznany jako najwazniejsza determinanta w tym zakresie. Pierwszenstwo
bowiem przyznano takim cechom, umiej¢tnosciom i czynnikom, jak: kompeten-
cje, pracowitos¢, wykonywanie pracy zgodnej z zainteresowaniami, kreatywnos¢,
przedsiebiorczos¢, umiejetnosci komunikacyjne i odpornos$¢ na stres.

Wazng informacjg plynaca z badan jest rowniez to, ze mtodzi ludzie roznie
postrzegaja sukces zawodowy. Dla wigkszo$ci z nich nie oznacza on awansu za-
wodowego, wysokich zarobkow 1 wysokiego prestizu spotecznego, lecz po prostu
zadowolenie z wykonywanej pracy. Stwierdzono takze, ze poziom odczuwania
sukcesu zawodowego jest zalezny od pici, wieku, wyksztatcenia i zajmowanego
stanowiska.

Psychologiczne uwarunkowania sukcesow zawodowych staly si¢ przedmio-
tem zainteresowan badawczych Malgorzaty Siekanskiej (Siekanska 2004). Ba-
daczka doszta do cennych wnioskow, ktore korespondujg z naszymi wnioskami
badawczymi. Wedtug autorki osoby odnoszace sukcesy zawodowe sg bardziej
zadowolone z pracy niz osoby niemajace osiggnie¢. W przypadku osob z osiag-
ni¢ciami duze znaczenie ma to, iz wykonywana przez nich praca jest zgodna z ich
zainteresowaniami, a decyzja o wyborze zawodu podejmowana jest w sposob
swiadomy i1 przemy$lany. Siekanska stwierdzita ponadto, Ze respondenci nie ko-
jarzg sukcesu z gromadzeniem dobr materialnych. Sukces definiowany jest przez
nich bardzo subiektywnie, tzn. jako zadowolenie z tego, co si¢ robi i co si¢ robito
(Siekanska 2004).

Kolejnych, interesujacych wnioskow (zgodnych z naszymi) dotyczacych tym
razem sukcesu zyciowego 1 jego determinant dostarczajg badania przeprowadzo-
ne w 2013 roku przez pracownikéw Akademii Leona Kozminskiego i Centrum
Badania Opinii Spotecznej*. Badacze poszukiwali odpowiedzi na pytanie: Czym
wedtug Polakow jest sukces?

Uzyskane przez zesp6t wyniki wskazuja, ze ponad potowa Polakow ma po-
czucie, ze co najmniej w znacznej mierze osiggneta zyciowy sukces. Opinia na ten
temat w duzym stopniu zalezy od tego, jak definiowany jest ,,sukces zyciowy”.
Najczesciej osiagaja sukces osoby, ktore uwazajg, ze decyduje o nim udane zycie

3 Przebadano 180 osdb: 62 osoby z osiggnigciami naukowymi, 51 0séb z osiggnigeciami bizneso-

wymi oraz 67 0sob bez osiagnieé (grupa kontrolna). Srednia wieku wynosita 30 lat. Badani mieli
przynajmniej trzyletni staz pracy i wyksztatcenie co najmniej Srednie ogdlnoksztalcace.
Badania przeprowadzono na liczacej 1227 osob reprezentatywnej probie losowej dorostych
mieszkancow Polski.
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rodzinne i dobra praca. Stosunkowo rzadko osiagaja w swym mniemaniu zyciowy
sukces ci, ktorzy za jego kryterium uwazaja dobre warunki materialne. Albo wigc
trudno jest w Polsce osiaggnac¢ dobre warunki materialne, albo osoby traktujace te
warunki jako miernik zyciowego sukcesu maja pod tym wzglgdem wysokie i przez
to trudne do zaspokojenia aspiracje.

Osiagniecie zyciowego sukcesu czesciej deklaruja kobiety niz mgzczyzni oraz
osoby starsze, ktore zakonczyty dziatalno$¢ zawodowsa, odchowaty dzieci, do-
czekaly si¢ wnukow i na ogdt maja juz za sobg zyciowe osiagnigcia, jakkolwiek
bylyby one definiowane. Niebagatelny wplyw na poczucie sukcesu ma rowniez
wyksztatcenie. Mimo ze samo wyksztatcenie zastanawiajaco rzadko uwazane jest
za kryterium sukcesu zyciowego, im jest ono wyzsze, tym silniejsze poczucie
sukcesu (Komunikat z badan 2013).

Mozna zatem stwierdzi¢, ze zarbwno o sukcesie zawodowym, jak i sukcesie
zyciowym decyduje wiele czynnikow. Nalezy do nich m.in. planowanie kariery za-
wodowej. Nie jest ono jednak najwazniejszym czynnikiem determinujacym sukces
zawodowy, zwlaszcza w warunkach ciggltych zmian na rynku pracy.
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Career planning as one of the determinants of professional success

Key words: professional success, career success determinants, key competences,
career counseling.

Abstract: The modern man strives to achieve success in various areas of their life.
For majority it is professional success which counts most, since it largely determi-
nes the quality of life of an individual and their family. Therefore, the widespread
interest concerning issues connected with professional success and its determinants,
especially among the young.

This article aims to present these determinants, with a particular focus on the ana-
lysis of one of them, i.e. planning one’s own career. For this purpose, the author
uses the results of her own research conducted in a group of 120 professionals to
find the answer to the following questions; What is professional success? To what
extent planning one’s career is its determinant? The research was quantitative in its
character and was based on the results of a questionnaire. The outcome proves that
career planning is a crucial factor in professional development and can facilitate
professional success. However, it is not an absolute determinant.
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BYC CZLOWIEKIEM SUKCESU - JAK PRASA
PROMUJE SPEKTAKULARNA KARIERE?

Stowa kluczowe: kariera, biografia, sukces, neoliberalizm.

Streszczenie: W tekscie autorka konstruuje jakosciowy wzorzec kariery ,,spektaku-
larny sukces” i konfrontuje go z karierg realizowang w korporacji. Lokuje go w kul-
turze neoliberalnej i udowadnia, ze miesigcznik zawiera ukryty przekaz ukierunko-
wany na wywieranie wptywu na decyzje dotyczace biografii zawodowej czytelnika.

We wspotczesnej literaturze poradoznawczej problematyka konstruowania
drogi zawodowej jest do$¢ czgsto podejmowana zwlaszcza w kontek$cie mo-
deli kariery. Wzory te realnie istniaty w poprzednim uwarunkowaniu kulturo-
wym. Wowczas rowniez pojecie kariery bylo réznie rozumiane. Z jednej strony
niosto ze sobg konotacj¢ pozytywna, odnosito si¢ bowiem do cztowieka, kto-
remu udato si¢ w zyciu zrealizowa¢ plany. Z drugiej strony kariera utozsamia-
na byta z karierowiczostwem. Nadawano jej wowczas pejoratywne znaczenie.
Obecnie coraz czgsciej myslac o karierze taczy si¢ ja z odnoszeniem sukcesow
w zyciu. Ma ona wigc charakter procesualny i podmiotowy. Kariera jest konstruo-
wana przez jednostke w trakcie jej catego zycia, odnosi si¢ do jej catej biografii'.
Zaktadam, ze wspotczesny czlowiek ksztattuje swojg tozsamosé, kopiujac wzo-
ry propagowane przez media (Melosik 1998). Media bowiem kreuja styl zycia
1 wplywaja na sposob myslenia o karierze. Celem niniejszego opracowania jest
okreslenie: jaki model biografii zawodowej propaguje magazyn ,,Sukces”? Do ana-
lizy celowo wybratam czasopismo, ktore w formie jawnego (nie ukrytego) prze-
kazu kreuje styl zycia. Podstawowym terminem naprowadzajacym na okreslony
sposob myslenia jest ,,sukces”. Ma on moc eksplikacyjng i kreuje w $wiadomosci
czytelnika obraz myslenia o rzeczywistosci zawodowej. Po ten magazyn siega
osoba, ktora chce si¢ dowiedzie¢, jak osiggnac w zyciu sukces. Nawet jesli tylko

' Przemiany w obszarach funkcjonowania zawodowego cztowieka prowadzg do tworzenia réznych

wzorow karier. Warto przywotaé prace m.in.: D. Supera, J.P. Briscoe i D.T. Halla, A. Pocztow-
skiego, A. Kargulowej, E.L. Herr i S.H. Cramera, P. Bohdziewicza. Cecha wsp6lng obecnych
karier jest zanurzenie w biograficznosci cztowieka. Podejscie to zwigzane jest z catozyciowym
poradnictwem i konstruowaniem kariery reprezentowanym m.in. przez M. Savickasa, J. Guichar-
da, M.E. Duarte.
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z ciekawosci chee poznacé tresci zawarte w tym miesigczniku, to legitymizuje ona
oddzialywanie na jej Swiatopoglad tresci tekstow.

W okresie ostatnich trzech dekad w opisach biografii zawodowych uwzgled-
nia si¢ takie konteksty zewnetrzne jak: dynamiczne i wielokierunkowe zmiany,
ktore swoim zasiegiem obejmuja wszystkie sfery zycia spotecznego, nieustajacy
postep technologiczny, przyrost informacji i mozliwos$¢ permanentnego dostepu do
nich, ptynno$¢ rzeczywistosci przejawiajaca si¢ w tak dynamicznych zmianach, ze
trudno o ich zakorzenienie i uprawomocnienie, niepewno$¢ i ryzyko wynikajace
z braku jednoznaczno$ci, zréznicowanie myslenia i relatywizm sadow moralnych,
ale rbwniez poszerzajacy si¢ obszar wolnosci jednostki. Obszar ten z jednej strony
tworzy jej szans¢ na indywidualizm, ale z drugiej stanowi obszar niepewnosci,
z ktorym jednostka radzi sobie, szukajac poza soba wzorcow dajacych jej poczucie
bezpieczenstwa. Zrodtem takich wzorcow moga by¢ media. Wyznaczaja one mody
i kierunki dziatania catym spotecznosciom, ale tez kreuja potrzeby cztowieka i po-
pyt na okreslone dobra. Media w konsekwencji wzmacniajg konsumpcjonizm (Pio-
runek 2013). Wymienione procesy okreslaja wspotczesna rzeczywistos¢ kulturowa
i narzucajg sposob myslenia o karierze. Wymaga on uwzglednienia: wielokon-
tekstowych aspektow zycia cztlowieka, jego doswiadczen biograficznych, reflek-
syjnego konstruowania wiasnej kariery w perspektywie catozyciowej oraz brania
przez niego odpowiedzialnosci za wlasne wybory. Wspoélczesna kariera, poza sy-
tuacja zawodowa, odnosi si¢ rowniez do ,,dobrostanu psychicznego, ktory wynika
z ekonomicznego i spolecznego dostatku oraz z zadowalajacej sytuacji rodzinnej”
(Banka 2007).

W niniejszym teks$cie interesuje mnie jakosciowy wymiar kariery, jaki pro-
muje magazyn ,,Sukces”. Istotne zatem sg elementy, ktore konstruuja te karierg,
a wiasciwie nadawane tym sktadnikom, przez narratoréw, znaczenia. Przebieg dro-
gi zawodowej ze wzgledu na zmiany stanowisk, zakres obowigzkow, tre$¢ pracy
roOwniez jest wazny, jednak jego obiektywny wymiar w niniejszym tekscie staje
si¢ kwestig drugorzedna. W tekscie postaram si¢ odpowiedzie¢ na nastgpujace
pytania: Jakie tresci wysycaja opis kariery? W jaki sposob jest ona przedstawiana?
Odpowiedzi na te pytania stang si¢ podstawa do dalszych rozwazan poswieconych
watkom ukrytego wplywu na decyzje zwigzane z zyciem zawodowym czytelni-
koéw. W literaturze przedmiotu brakuje empirycznego opracowania po§wieconego
wylacznie analizie jakosciowej kariery, ktorg na polskim rynku realizuja osoby,
ktoére odniosty sukces.

Miesigcznik ,,Sukces” — krotka charakterystyka

Wybratam miesiecznik ,,Sukces” ze wzgledu na jawny przekaz wartos$ci.
Osoba, ktéra siega po ten magazyn, zdaje sobie sprawg, ze jest on kierowany do
biznesmenow. Intencja autorow oraz przekaz sg jasne i czytelne. Odbiorca ma
prawo wyboru, moze, ale nie musi si¢ z nimi zgadza¢, moze postepowacé zgod-
nie z tym wzorem, ale nie musi. Podczas czytania migdzy nadawca o odbiorca
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tworzy si¢ wspolnota. Ta wspolnota jednak niesie pewne niebezpieczenstwo. Je-
$li czytelnik nie bedzie czytal artykutow selektywnie, ze zrozumieniem, ulegnie
manipulacji. Refleksyjny odbiorca powinien przyjac informacjg, umie¢ odnies¢ ja
do sytuacji ogolnej, porownac¢ z wlasng wiedzg i do§wiadczeniem. W obecnych
czasach refleksyjnos¢ chroni przez ukrytymi wptywami mediow. Niejawne, nie-
czytelne dla odbiorcy komunikaty utrudniajg jednostce swobodg w swiadomym
dokonywaniu wybordéw zyciowych, zwlaszcza wowczas, kiedy periodyk kreuje
okreslony styl zycia.

Magazyn ,,Sukces” jest dodawany raz w miesigcu ,,w prenumeracie plus” do
»Rzeczpospolitej?. Analizie poddatam magazyny z trzech lat: 2014, 2015, 2016.
Te comiesigczne periodyki kierowane sa do przedsigbiorcow, osob pracujacych
w korporacjach, czyli ,,ludzi biznesu”. Magazyn sktada si¢ z 5 dziatow. W pierw-
szym z nich, zatytulowanym ,,Biznes”, zamieszczane sg miedzy innymi wywiady
z osobami, ktore sa znane i ktére odniosty sukces. Drugi dzial ,,Kariera” zawie-
ra artykuty odnoszace si¢ do sytuacji, jakie maja miejsce w pracy. Znajduja si¢
w nim watki: jak poradzi¢ sobie z depresja na stanowisku menedzera? jak utrzy-
mac si¢ na stanowisku — czyli jak funkcjonowaé w roli pracownika? Nastepny
dziat ,,Styl” promuje luksusowe gadzety. Pojawiaja si¢ tytuly typu ,,must have”,
w ktorych autorzy omawiaja aktualne trendy modowe. W kazdym numerze jest
poddzial poswigcony podrézom, czyli miejscom, ktére powinien pozna¢ kazdy
czytelnik. Nastepny dziat to ,,Kultura”. Sktada si¢ on z poddziatow takich jak:
film, muzyka, ksigzki/architektura. Przedstawiane sg w nim filmy, ktére menedzer
powinien obejrzec¢, ksigzki, ktore powinien przeczyta¢, muzyka, jakiej powinien
stucha¢ oraz miejsca w Polsce, ktore powinien pozna¢. Magazyn kreuje mode,
zaznajamia z nowymi trendami, wyja$nia znaczenie nowych zjawisk w §wiecie
biznesu. Tym sposobem wprowadza czytelnika w §wiat przedsigbiorczych ludzi
i sprawia, ze odbiorca czuje si¢ cztonkiem wspolnoty biznesowej. Dostrzega si¢
dbatos¢ o szate graficzng, interesujace zdjecia, wysokiej jakosci papier. W war-
stwie jezykowej uwage zwracaja metaforyczne tytuly artykuldw oraz dominacja
skrotowej, informacyjnej formy przekazu. Powyzsze zabiegi sprawiaja, ze poten-
cjalny czytelnik odnosi wrazenie, iz czasopismo jest przeznaczone dla osob, ktore
dobrze zarabiaja, cenia swoj czas, zyja w swiecie luksusu. Taki wyglad i uktad
tematyczny magazynu nie pozostawia watpliwosci, ze kierowany jest on do 0sob,
ktore majg wysokie aspiracje ekonomiczne.

Kazdy wywiad ilustruja zdjecia bohaterow w strojach tworzacych ich zawo-
dowy wizerunek. Zadna z osob udzielajacych wywiadu nie jest sfotografowana
w sytuacji pozazawodowej takiej jak urlop czy inna forma wypoczynku. Takie
ukazanie postaci wzmacnia site przekazu nastawionego na uwypuklenie jego

2 Ten ogolnopolski dziennik, jak na swojej stronie internetowej pisza redaktorzy, w zesztym roku
(2014) uzyskat tytut najbardziej opiniotworczego medium dekady. Od 2013 roku dziennik
,Rzeczpospolita” zmienit swoja formule 1 wystepuje w formie jednego, ogdlnopolskiego (a nie
tak jak wczesniej warszawskiego i krajowego) wydania.
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zawodowego dorobku. Na podstawie fotografii mozna nawet domniemywac, ze
gtdbwna warto$ciag zycia narratorow jest praca. Tytuly tekstow w metaforyczny
sposob zapowiadaja tres¢ wywiadu, leady za$ informuja, z kim i o czym bedzie
prowadzona rozmowa. Wywiady odnoszg si¢ zawsze do spektakularnego sukcesu
cztowieka, z ktérym sg prowadzone. Warto rowniez podkresli¢, ze rozmowy sg
przeprowadzane przez roznych dziennikarzy. Kazdy z nich zadaje autorskie pyta-
nia. W wywiadach nie ma pytan wspolnych, pojawiajacych si¢ w kazdej rozmo-
wie. Wywiady prowadzone sg z osobami, ktore konsekwentnie od lat pracowaty
w obszarach zwigzanych z bankowoscia, kosmetyka, polityka. Zaden z narratoréw
nie realizowat kariery natychmiastowej, ktdrg czgsto kreuja massmedia. Warto tez
zauwazy¢, ze wywiady nie majg charakteru naukowego, a publicystyczny. Wobec
tego istnieje obawa, ze prowadzacy wywiad zadaje pytania tendencyjne, stuzace
osiagnigciu zatozonego przez niego celu, spoéjnego z misjg magazynu. Z tej per-
spektywy moze to by¢ przejaw ukrytego przekazu, ktéory ma na celu wypromowa-
nie okreslonego obrazu rzeczywistosci.

Na podstawie wywiadoéw nie mozna zrekonstruowaé¢ formalnego przebiegu
kariery zawodowej nadawcy. Nie jest to zreszta celem tego tekstu, wazniejsze
bowiem staja si¢ te fragmenty, ktore podkresla sam zainteresowany. Subiektyw-
ny obraz drogi zawodowej nadaje karierze charakter podmiotowy. Poddawane
analizie wywiady odnosza si¢ do zycia zawodowego rozmowcow, ktorzy poru-
szaja w nich watki autobiograficzne, poddaja ocenie swoje dotychczasowe do-
$wiadczenia zyciowe. Odrzucatam te wywiady, w ktérych bohaterowie opowiadali
o tym, jak z sukcesem zarzadza¢ firmg. W zwigzku z tym analizie nie podda-
tam tekstow, w ktorych bohaterowie daja ,,Lekcje dobrego biznesu” (rozmowa
z Jarostawem Augustyniakiem, pazdziernik 2014), czy omawiaja ,,Nowe reguty
gry” (wywiad z Andrzejem Blikle, pazdziernik 2014), ,,Selfie” (rozmowa z Anna
Jagodzinska, listopad 2016), ,,Wasilewskiego marzenia o kinie” (wywiad z Toma-
szem Wasilewskim kwiecien 2016).

Jako podstawe do analizowania wywiadow wybratam ,,analizg tresci”. Lokuje
si¢ ona w paradygmacie jakosciowym i rozumiana jest jako analityczna percep-
cja przekazow. Zgodnie z przyjeta perspektywa w analizach przyjmuj¢ podejscie
idiograficzne®. Celem analizy jest wyodrebnienie tematow, watkow wspolnych,
poruszanych przez wszystkich rozméwcow. Analiza tresci wywiadow pozwala na
identyfikowanie komunikowanych wprost i nie wprost systemow wartosci i prze-
konan dotyczacych drogi zawodowej rozmowcy. Wazne zatem nie sg poszczegdlne
stowa, a obszary tematyczne, poruszane przez narratorow. Obszary te stuza do
wyznaczenia klucza kategoryzacji®. Do klucza wlaczane sg wystepujace wzajem-

3 Taki zabieg skutkuje powstawaniem kategorii analitycznych w trakcie lektury czasopisma, kate-

gorie te nie sg okreslane przed rozpoczgciem czytania.

Klucz ten, zgodnie z podejsciem indukcyjnym, powstaje w trakcie czytania wywiadow. Pojawia-
jace si¢ nowe kategorie sa dodawane do niego w miar¢ zapoznawania si¢ z tresciami wywiadow.
Ostateczne klucze kategoryzacyjne powstaja w wyniku powtarzalno$ci tematycznej, kwestii po-
ruszanych przez narratorow.
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nie, potaczone kategorie tematyczne. Kazdemu z kluczy przypisalam nazwe, taki
zabieg stworzyl szans¢ na zmiany kategorii wynikajace z postgpu lektury.

Na podstawie analizy tresci wywiadow opracowywany typ kariery nazwatam
karierg ,,spektakularny sukces” — odnosi si¢ ona bowiem tylko do osob, ktore
w Polsce sa znane ze swoich dokonan zawodowych. Kariere t¢ okreslajg trzy ka-
tegorie: sukces, porazka, indywidualizm.

Promowana przez czasopismo kariera ,,spektakularny sukces”

W literaturze przedmiotu pojecie sukces jest roznorodnie definiowany. W uje¢-
ciu stownikowym sukces odnosi si¢ do dwoch kwestii. Pierwszej, sprawczej, rozu-
mianej jako pomyslny wynik jakiego$ przedsigwzigcia i drugiej traktowanej jako
zdobycie stawy, majatku, wysokiej pozycji” (Stownik jezyka polskiego). W prak-
seologicznym uj¢ciu ,,sukces” utozsamiany jest z powodzeniem, czyli skutkiem
dziatania. Sukces w rozumieniu Tadeusza Pszczotowskiego ma pozytywna ko-
notacje i bezposrednio tgczy si¢ z podejmowaniem takich dziatan, ktore od jed-
nostki wymagaja wysitku (Pszczotowski 1978). Mozna zatem uznac, ze sukces
jako kategoria podmiotowa ma tez charakter sprawczy. Sukces bowiem wymaga
od jednostki wysitku, nie kazdy ten wysitek chce podjac¢ i z tego powodu sukces
mozna zaliczy¢ do kategorii elitarnych. Przyjmujac perspektywe filozofa, mozna
uznaé, ze czasopismo przeznaczone jest dla waskiego grona odbiorcéw — tych,
ktorzy sg aktywni i podejmujg wysitki ukierunkowane na osiggnigcie celu. Cel
ten jednak musi by¢ specyficzny. Nie eudajmoniczny (czyli ukierunkowany na
przyjemnosci same w sobie), ale zwigzany z dodatkowa praca, z wysiltkiem, czyli
tym, co jest zgodne z naturg czlowieka (dajmonem — prawdziwym ja). Woéwczas
dopiero przyczynia si¢ do mozliwosci oceniania podjetego dziatania w kategoriach
sukcesu (Czapinski 2004).

Okreslenia sukcesu wyr6znit, na podstawie przeprowadzonych badan w pol-
skich srodowiskach klasy §redniej, Jerzy Leszkowicz-Baczynski (2007). W uni-
wersalnym podejsciu sukces taczy si¢ z umiejetnoscig osiggania celow. Sukces
rozumiany jest tez jako efekt stabilizacji zyciowej, czyli zaspokojenia waznych
dla jednostki jej wlasnych potrzeb i 0s6b z bliskiego jej otoczenia. Inne okreslenia
sukcesu sa zorientowane na sfer¢ rodzinng oraz na wartosci autoteliczne. Wow-
czas taczg si¢ one z szacunkiem i powazaniem u innych oséb, prestizem w $ro-
dowisku, niezaleznos$cia (fagczong z wysoka pozycja materialng i wysokim stan-
dardem zycia oraz wiernoscig swoim zasadom). Pozostale skojarzenia zwigzane
z sukcesem odnoszg si¢ do sytuacji zawodowej. Sukces, jako efekt powodzenia
zawodowego, utozsamiany jest wowczas z bogactwem, ktére umozliwia jednostce
zycie na odpowiadajacym jej poziomie materialnym. Sukces jako kwalifikacje
zawodowe taczy si¢ z osiggnigciem wybranego celu edukacyjnego i mozliwoscia
podjecia pracy w wybranym zawodzie.

Jakosciowy model kariery ,,spektakularny sukces” konstruuje kategoria suk-
cesu. Arkadiusz Hotda (AH), znany §laski przedsiebiorca, kanclerz, zatozyciel
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i wlasciciel Wyzszej Szkoty Technicznej w Katowicach, wlasciciel stacji telewi-
zyjnej i radiowej, zatozyciel jednej z pierwszych firm deweloperskich w Polsce
powiedziat, Ze jest to:

(...) stan wewnetrzny. Moment, w ktorym realizujemy cel, przeskakujemy na ko-
lejny putap wiedzy o sobie (AH, czerwiec 2015, s. 68).

Sukces, zgodnie z podejsciem literaturowym, rozumiany jest jako dziatanie
planowe, ukierunkowane na osiggni¢cie wyznaczonego wczesniej celu, zakonczo-
ne jego zdobyciem. Jednak biznesmen ten podkresla aspekt zwigzany ze wzbo-
gacaniem samowiedzy. Takie rozumienie wpisuje si¢ w koncepcje calozyciowego
poradnictwa ze szczegdlnym uwzglednieniem podejscia Marka Savickasa (2009),
traktujacego kariere jako subiektywng konstrukcje. Jednostka nadaje wtasne zna-
czenie zdarzeniom z przeszto$ci, obecnym doswiadczeniom i przyszltym aspi-
racjom i1 wigcza je do ,,tematu zycia”, ktory tworzy zawodowg sfere zycia. Ten
amerykanski badacz uwaza, ze samowiedza jest jednym z wazniejszych aspektow
funkcjonowania cztowieka, ktory zarzadza swoim zyciem zawodowym (Minta
2014, Savickas 2011). Rozméwca w wywiadzie, jak mozna domniemywaé, wy-
znacza poziomy samowiedzy, jednak staje si¢ ona jednym z wazniejszych aspek-
tow funkcjonowania cztowieka. Istota sukcesu zatem, jak kontynuuje Hotda,

(...) jest jego wzmacniajqca sita. Realizacja marzen, na ktore si¢ zapracowato. To
krok milowy na drodze do zbudowania siebie (AH, czerwiec 2015, s. 73).

Sukces zatem jest elementem budujacym tozsamos$¢ cztowieka. Sukcesu sig
nie otrzymuje w darze, ale trzeba na niego zapracowac.

Do kazdego sukcesu dochodzi sie krok po kroku. Pierwsze etapy w kazdym bizne-
sie sq trudne. Co wazne — trzeba mie¢ przekonanie, ze sie uda (ZJ, czerwiec 2015,
s. 49), mowi Zbigniew Jagietto (ZJ), prezes PKO BP. Sukces osiaga si¢ dzigki
wlasnemu wysitkowi, twierdzi menedzer na polskim rynku kapitatowym:

Uwazam sie za samouka (...) oczywiscie nie mozna catkowicie zmieniac¢ swojej
osobowosci i predyspozycji, natomiast mozna pracowac nad poprawq i jq osiqgac, np.
zrobitem postep w przemowieniach publicznych (ZJ, styczen 2015, s. 24).

Jednak nie kazdy moze ten sukces osiaggna¢, bowiem

(...) sukces osiqgajq ludzie pozytywni, komunikatywni, odporni na porazki, od-
wazni (AH, czerwiec 2015, s. 75).

Bardzo wazna jest umiejetnosc zarzqdzania wtasnym strachem. Najlepiej radzq
sobie ci, ktorym powiedziano w dziecinstwie, ze strach i ocena innych bedq im towa-
rzyszy¢ przez cale zZycie (AH, czerwiec 2015, s. 68).

Zatem powodzenie w zyciu uzaleznione jest nie tylko od cech osobowos-
ciowych, ale od przygotowania do jego odniesienia. Nie kazdy bowiem potrafi
poradzi¢ sobie z sukcesem.

W mierzeniu si¢ z sukcesem pomagaja trudnosci, z jakimi styka si¢ jednostka,
dzieli si¢ swoimi przemysleniami Karolina Ktopotowska (KK).

W moim zyciu wazne bylo to, ze wychowywalam sie w innych niz polskie realiach
(KK, czerwiec 2014).
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Ktopotowska, dyrektor generalna Woox Innovations Poland, odpowiedzialna
za sprzet audio Philipsa, obecnie Market Leader Central Eastern Europe w Gibson
Innovations Poland, odnajdujaca si¢ $wietnie w korporacyjnym $wiecie twierdzi,
ze trudnosci w zyciu prowadza do wyéwiczenia umiejetnosci rozwigzywaniu prob-
lemow. Dzigki trudnosciom cztowiek dobrze radzi sobie w sytuacjach zyciowych.
W konsekwencji przynoszg one jednostce zyski w formie nabytych umiejgtnosci
radzenia sobie z nimi. Klopotowska, gdy miata 7 lat, wyjechata z rodzicami do
Sudanu. Nie znata wowczas jezyka, po kilku latach jak mowi:

(...) znow rodzice zafundowali mi szok kulturowy — szkole z internatem w Wielkiej
Brytanii.

Po latach wspominajac to doswiadczenie z dziecinstwa mowi:

Podroze byly i sq integralng czesciq mojego DNA. Z kazdego wyjazdu przywoze
nowe doswiadczenia, Swieze spojrzenie. To daje site i chec¢ do przeciwstawiania si¢
stereotypom (KK, czerwiec 2014, s. 35).

Kategoria sukcesu przez narratorow jest okreslana poprzez konsekwentne da-
zenie do celu’® oraz nieustanng wewngtrzng potrzebe samorozwoju.

Narratorzy w wywiadach odnoszg si¢ do sytuacji trudnych, niejednokrotnie
konczacych si¢ niepowodzeniem. Wspominaja oni do§wiadczenia wymagajace od
nich mierzenia si¢ z problemami, ale tez omawiaja, jak sobie z nimi radza. Kate-
goria porazki zatem staje si¢ nastepna cecha konstytuujaca kariere typu ,,spekta-
kularny sukces”. Zbigniew Jagietto (ZJ) Prezes Zarzadu PKO BP SA podkresla jej
istnienie w kontekscie podejmowania decyzji.

Ttumaczytem im, ze menedzer, ktory nie podejmuje decyzji, w rzeczywistosci nie
Jest menagerem. Ten bowiem w sposob swiadomy bierze na siebie odpowiedzialnos¢.
1 —uwaga — moze sie tez myli¢ (ZJ, styczen 2015, s. 23) i dalej Jagietto mowi (...)
zadaniem menedzera jest wlasnie rzadko sie myli¢ (styczen 2015, s. 24). Moja skutecz-
nos¢, czyli odsetek prawidtowych decyzji, nie powinna spadac ponizej 80-90 proc. (ZJ
styczen 2015, s. 23).

Porazka zatem traktowana jest jako naturalna sytuacja wystepujaca w miejscu
pracy. Richard Branson (RB), miliarder, twoérca Virgin Group (RB, lipiec/sierpien
2015), twierdzi, ze:

Droga zawodowa przedsigbiorcy na pewno nie jest ustana rozami. To ciezka praca
i ryzyko; moze tez by¢ pracq bardzo samotnq. Wszyscy przedsiebiorcy ponoszq rowniez
Jakies ofiary, ale tez jest wiele powodow, dla ktorych niektorzy ludzie potrafiq odnosic
sukcesy w roznych dziedzinach, a inni nie. Jednak satysfakcja, jakq daje zmienianie
zycia innych ludzi oraz pozostawianie po sobie lepszego swiata, jest tego warta (RB,
lipiec—sierpien 2015, s. 41).

> Problematyka konsekwentnego dazenia do celu przez psychologdéw najczgsciej ujmowana jest

dwojako. W perspektywie sytuacyjnej wytrwato$¢é jest uwarunkowana sytuacjami zadaniowy-
mi i kontekstualnymi. W drugiej perspektywie autorzy sadza, ze konsekwencja w dziataniach
uzalezniona jest od osobowosci cztowieka (Lukaszewski, Marszat-Wisniewska 2006). Nie sa to
jedyne uwarunkowania; do innych naleza emocje, sposob pojmowania celu dziatania, samoocena
i poczucie skuteczno$ci oraz optymizm w sytuacjach trudnych (Kadzikowska-Wrzosek 2011).
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Biznesmen wyjasnia dlaczego ludzie daza do sukcesu. Osoby, ktore maja wy-
soki poziom sprawstwa, chca mie¢ wptyw na wlasne zycie, na zycie innych, chca
zmienia¢ $wiat. Narratorzy koncentrujg si¢ na omawianiu sytuacji porazki, inni za$
podkreslaja strategie radzenia sobie z nig.

Masz prawo do bledow, przekonuje Jacek Walkiewicz (JW) psycholog, cztonek
Stowarzyszenia Profesjonalnych méwcow, ktory prowadzi warsztaty z zakresu
rozwoju osobistego, wystapien publicznych. Dzieli si¢ swoimi przemysleniami,
moéwiac:

(...) jak sie nie przewroce, to sie nie podniose, a jak sie nie podniose to sobie
poleze. A potem wstane i pojde dalej (JW, czerwiec 2015, s. 73).

Jakub Btaszczykowski (JB), znany polski pitkarz twierdzi, ze w zyciu niejed-
nokrotnie bywat pokonany, np. wowczas, kiedy doznat kontuzji czy w przegrat
sportowa walke, ale nigdy porazki nie poniost. Porazka w jego rozumieniu bowiem
jest synonimem stabosci i

(...) wiqze sie z przeswiadczeniem, ze mozna bylo zrobic cos lepiej, szybciej, dac¢
z siebie wiecej (JB, czerwiec, s. 32).

W dalszej czesci wywiadu dodaje, ze jego rozumienie porazki wynika
z do$§wiadczenia zyciowego i raczej upatruje w niej kolejne wyzwanie niz drama-
tyczng sytuacje zyciowa. Dzieli si¢ swoim doswiadczeniem, mowiac, ze

Najwazniejsze, ze zawsze udawato mi sie wstac (...) Nauczytem sie, ze w sporcie
trzeba mie¢ mocny charakter i wewnetrznq site, zeby przezwycieza¢ ludzkie stabosci
(JB, czerwiec 2016, s. 32).

Pitkarz podkresla znaczenie wlasnej pracy, wysitku, ale tez mocny charakter i sifg.
W zawodzie pitkarza porazki wydaja si¢ wpisywac¢ w codziennos¢. Trudno wygry-
wac kazdy mecz badz bezbtednie przekazywac pitke.

A czy przedstawiciele innych zawodow uwazaja, ze w zyciu mozna jej unik-
nac? Jaki stosunek do porazki maja rozmowcy? W odpowiedzi na pytanie: czy
miat w swojej karierze porazki Dieter Zetsche (DZ), niemiecki przedsi¢biorca,
znany przede wszystkim z wprowadzonych znaczacych zmian do firmy Mercedes-
-Benz, odpowiada:

(Smiech) Przez kilka minut, ale nigdy przez dluzszy czas. Nie jestem czlowiekiem,
ktory dtugo przezywa porazki (DZ, luty 2015, s. 18).

W wypowiedziach narratorow porazka nie jest traktowana jako kluczowa sy-
tuacja zawodowa. Przychylnie ja przyjmuja, staraja si¢ potraktowac ja jako sytu-
acj¢ edukacyjna. W wickszym stopniu zwracaja oni uwage na to, jakich btedoéw
unika¢ w przyszto$ci, niz na realne konsekwencje niewlasciwych decyzji.

Podobnie odpowiada profesor Leszek Balcerowicz (LB) polityk i ekonomista:

Gdyby pojawialy sie codziennie, nie byloby tatwo. Na szczescie takie rzeczy nie
dziejq si¢ stale. Mam w sobie sporo odpornosci, ale porazki nie bytyby przyjemne. Ta
odpornos¢ na porazki jest kombinacjq trzech czynnikow: genow, czynnikow srodowi-
skowych oraz Srodowiska rodzinnego (LB, listopad 2014, s. 20).
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Narratorzy podkres$lajg przede wszystkim pozytywny stosunek do problemow
i przeszkod.

Szczegoblnie pozytywne nastawienie do sytuacji nietypowych a nawet nie-
bezpiecznych przedstawia Aleksander Doba (AD) znany w $§wiecie z samotnych
wypraw transatlantyckich kajakiem. Przygotowuje si¢ do wypraw niezwykle su-
miennie, prowadzac rozmowy z doswiadczonymi zeglarzami, czytat publikacje
o morskiej tematyce. Tak wspomina, gdy podczas drugiej wyprawy napotkat na
swojej trasie sztormy:

Miatem tez w sobie wielkq ciekawos¢, jak sztorm wyglada od srodka (...) Gdy juz
trafitem w sam Srodek burzy, podziwiatem fale, ktore zatamywaly si¢ koto mnie. To byta
wielka frajda (AD, lipiec-sierpien 2016, s. 41).

Komentujac swoje nieukonczone wyprawy, a planujac nastepne, Doba mowi:

Teraz mam czas, by sie przygotowac. Bede na pewno zmotywowany. I prosze mi
wierzy¢, ze mi si¢ uda (AD, lipiec—sierpien 2016, s. 35).

Dzigki rozwigzywaniu problemow nabywaja nowe umiejetnosci i doskona-
la juz istniejace, ale tez nabieraja doswiadczenia w przezwycig¢zaniu trudnosci
i podejmuja dziatania prorozwojowe®. Porazka i pozytywna postawa narratorow
wobec trudnosci staja si¢ elementami kariery cztowieka sukcesu.

W myslenie o karierze ,,spektakularny sukces” wpisuje si¢ zorientowanie na
indywidualizm, czyli poczucie niezaleznos$ci, dgzenie do zachowania wtasnych
pogladoéw, liberalne pierwszenstwo potrzeb wolnych jednostek przed interesami
panstwa, wlasne zaangazowanie, odwaga, zorientowanie na odniesienie sukcesu
(Mazurek-Lipka 2012).

Kategorig te buduje odwaga w wykonywaniu rzeczy innych niz pozostali.
Na t¢ kwesti¢ zwraca uwage Karolina Ktopotowska. Bizneswoman twierdzi, ze:

(...) by¢ moze to rodzaj buntu wobec utartych schematow w biznesowym mysleniu.
(...) zadaje mnostwo pytan. Tego tez ucze swoich wspotpracownikow: odwagi, samo-
dzielnego myslenia. To skuteczny styl dziatania, ktory przynosi efekty (KK, czerwiec
2014, s. 35).

Richard Branson wyraza swoja opini¢ w nastepujacy sposob:

(...) nie boj sie marzy¢, nie obawiaj sie, ze ludzie bedq cie uwazac za niepopraw-
nego idealiste i osobe nie do konca powaznq. Uwierz, ze jestes silniejszy od problemow,
ktore napotykasz na swojej drodze (...) I miej wielkie, ambitne marzenia (RB, lipiec/
sierpien 2015, s. 37).

Podobnie do marzen odwotuje si¢ Irena Szotomicka-Orfinger znana jako Irena
Eris (IE) farmaceutka, zatozycielka i wspotwtascicielka przedsigbiorstwa Dr Irena
Eris, mowiac:

¢ Takie postrzeganie porazki wpisuje si¢ nurt myslenia psychologii pozytywnej, ktora koncentruje

si¢ na ksztattowaniu zalet i mocnych stron cztowieka oraz polepszania jakosci jego zycia (Gull,
Tucholska, 2007;. Larsen i in. 2004).



146 Ewa Debska

W zyciu wazny jest realizm, (...) Ale nie wyobrazam sobie zycia bez rozowych
okularow, (...) z jednej strony mam marzenia, z drugiej — lubie bra¢ zycie za rogi, a do
tego trzeba twardo stqpac po ziemi (1E, wrzesien 2014, s. 26).

W odniesieniu do zyciowych wyobrazen Jolanta Zwolinska (JZ) tworczyni
dwdch marek kosmetycznych: Soraya i Dermika, a obecnie wiascicielka Yonelle
powiada:

Chciatam badac, odkrywac. Uwazatam, ze moja przyszta praca musi by¢ wyzwa-
niem, poszukiwaniem czegos nowego. Wybratam biologie, ale interesowatam sie tez
innymi dziedzinami. Zajecia z filozofii dla moich kolegow ze studiow byty zmorq, a ja
sie nimi pasjonowatam. Przeczytatam traktat ,, O szczesciu” Wiadystawa Tatarkiewi-
cza. Bytam szczesliwa, kiedy wiedziatam wiecej od innych. Czutam si¢ bogatsza, nie
dziatatam jak inni, ale wybieratam wiasnq droge, czerpatam satysfakcje, kiedy mogtam
by¢ lepsza od innych twierdzi Jolanta Zwolinska (JZ, kwiecien 2015, s. 24).

,,Nigdy nie mow nigdy” dewiza, ktorg stosuje w zyciu Jozef Wancer (JW)
bankowiec, ktory wyznaje rowniez zasade:

(...) co kilka lat w moim zZyciu zawodowym musi wydarzy¢ sie mate trzesienie
ziemi (...)

Swiat jest tak pieknie skonstruowany, a zycie tak dynamiczne i nieprzewi-
dywalne, ze nigdy nie powinnismy mowic ,.to jest juz koniec (JW, maj 2014,
s. 17-20).

Kwestie odwagi podkresla rowniez Jolanta Zwolinska. W odpowiedzi na py-
tanie dotyczace cech, ktore pomogly jej odnies¢ sukces, odpowiada:

Przede wszystkim odwaga. Za pierwszym, za drugim i za trzecim razem bytam
gotowa stracic¢ wszystko, aby jeszcze tylko cos zrobic¢, sprobowac czegos nowego (JZ,
kwiecien 2015, s. 31).

Sukces taczy si¢ z jednej strony z checig samoksztatcenia, otwarto$ciag umy-
stu, co podkresla Piotr Voelkel (PV), jeden z najbogatszych Polakow, zalozyciel
grupy kapitatowej VOX, wspotwlasciciel kilku szkot wyzszych. Promotor pol-
skiego designu mowi:

Czlowiek sukcesu ciqgle sie czegos uczy, (...) gtod swiata pcha mnie w kierunku
nowych przygod (PV, lipiec sierpien, 2014 s. 22)

Z drugiej strony sukces taczy si¢ z odwaga w wyborze wlasnego zycia, jak
przekonuje dalej Voelkel:

(...) W biznesie do sukcesu prowadzi wiele drog (...) mnie fascynuje chadzanie
mato uczeszczanymi szlakami (PV, lipiec sierpien, 2014 s. 22).

Magazyn promuje indywidualizm i traktuje go jako warto$¢ pozytywna. Czto-
wiek sukcesu w matym stopniu podporzadkowuje si¢ jednemu, sztywnemu wzor-
cowi zachowan, on elastycznie podchodzi do sytuacji zawodowych. Jednak jesli
dokonywane zmiany dotyczg sytuacji codziennych, traktowane sa wowczas jako
naturalne. Ludzie ci realizujg stabilng karierg. Jesli zmiany sa radykalne i dotycza
ich miejsca zatrudnienia, wowczas decyduja si¢ na przejscie do innej firmy albo
zatozenie nowej, ale w ramach tej samej branzy.
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By osiagna¢ sukces, nalezy by¢ zaangazowanym w to co si¢ robi, jak dzieli
si¢ swoim doswiadczeniem Eris:

(...) wyrzucq cie drzwiami, to wracasz oknem (1E, wrzesien 2014, s. 30).

Podobng postawe prezentuje Hotda:

Zeby dokona¢ czegos wielkiego w biznesie, trzeba by¢ marzycielem. I mie¢
Jjeszcze odrobine szczescia (AH, czerwiec 2015, s. 49).

Mozna zaryzykowac stwierdzenie, ze obydwoje prezentujg postawe zoriento-
wania na osiagni¢cie sukcesu. Towarzyszy jej rowniez che¢ rozwoju. Magda Ro-
galska (MR) pierwsza w Polsce kobieta zasiadajaca w zarzadzie Deutsche Banku
uwaza, ze:

(...) by zajs¢ tak wysoko (...) Sq dwie szkoty. Wiedza jest wazna, ale decydujqce
sq tak zwane umiejetnosci miekkie: zarzqdzanie zasobami ludzkimi, sprawne rozwiq-
zywanie konfliktow i tak dalej. Druga szkota mowi, ze czlowiek nie moze zarzqdzac
elektrowniq, jesli nie wie nawet, jak sie produkuje prad. Wedtug mnie klucz do sukcesu
lezy gdzies posrodku (MR, marzec 2014, s. 63).

Sukces zatem zalezy od zaangazowania danej osoby w zawodowe dzialania.
Przejawia si¢ ono w formie umiej¢tnego wykorzystywania swoich kompetenc;ji,
ale i w doskonaleniu swoich umiejetnosci i pogtebianiu, aktualizowaniu swojej
wiedzy w formie szkolen, kursow z zakresu problematyki, ktora si¢ ona zajmuje.

Indywidualizm tez dopuszcza mozliwosci poszukiwan wihasnej drogi zawodo-
wej. Zwolinska bowiem nie poszukiwata swojej $ciezki, ale wykorzystata moment,
w ktérym uswiadomita sobie, czego chce. O tym bowiem, ze zajeta si¢ produko-
waniem kremow:

(...) przesqdzit przypadek. Po odejsciu z instytutu nie pracowatam, nie bardzo
wiedziatam, co z sobq poczaqc. I wtedy ktos poprosit mnie o pomoc w matej, prywatnej
wytworni kosmetykow (...). Juz pierwszego dnia wpadtam w zachwyt — cos sie wrzuca
do kotta, cos dodaje i wychodzi z tego produkt, ktory ludzie chcq kupic. To bylto jak
olsnienie. Poczutam, ze nareszcie wiem, co chce robi¢. Chee produkowac, tworzy¢
nowe rzeczy (JZ, kwiecien 2015, s. 27).

Jagielto natomiast twierdzi, iz:

(...) od dziecinstwa lubitem czytac, a od pewnego czasu lubie czytaé ksiqzki
o zarzqdzaniu i gospodarce (7], styczen 2015, s. 24).

Podobnie Eva Minge (EM) przypomina sobie, ze:

(...) zawsze chciatam zosta¢ projektantkq (EM, czerwiec 2015, s. 23).

Whbrew marzeniom i aspiracjom rodzicow by zostata lekarka, wybrata kul-
turoznawstwo i pracowata w galerii sztuki. Szyta wowczas batiki, kiedy odkryta,
ze klienci kupuja te jedwabne bluzki, wtasnorgcznie przez Eve Minge malowane,
postanowita zatozy¢ wtasng dziatalno$¢ gospodarcza.

Interlokutorzy w wypowiedziach podkreslajg wtasng aktywno$¢, zaangazo-
wanie, a niekiedy walke tak jak podkresla Balcerowicz:

Majqc do wyboru by¢ bitym albo samemu bi¢, proponuje — bi¢ (...) Generalnie
Jest tak: dobre rzeczy nie spadajq jak manna z nieba, nawet w demokracji. Chcqc
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usunqc zte rozwiqzania, trzeba si¢ tak metaforycznie bi¢, walczy¢ z grupami nacisku.
W swojej dziatalnosci publicznej tak wlasnie robitem (LB, listopad 2014, s. 20).

Indywidualizm jako kategoria tworzaca kariere typu ,,spektakularny sukces”
sktada si¢ z takich cech jak: odwaga oraz zaangazowanie w prace.

Po przeczytaniu wywiadoéw czytelnik odnosi wrazenie, ze wszyscy narratorzy
sg zadowoleni ze swojego zycia. Praca stanowi dla nich zrédto radosci i spehienia,
ujmuje to cytat z wywiadu ze Zwolinska:

Praca jest moim szczesciem. (...) to przede wszystkim praca dostarcza mi pozytyw-
nych emocji, energii, radosci zycia i satysfakcji na co dzien. Pozwala mi nadal tworzyc¢,
uczyc sie, stawiac sobie wyzwania i je realizowac. Czyli wszystko to, o czym marzytam
Jjako mtoda dziewczyna (JZ, kwiecien 2015, s. 31).

Narratorzy uwypuklaja znaczenie pracy dla poczucia satysfakcji z zycia. Ta
wielokrotno$¢ pojawiajacych si¢ kwestii sprawia, ze czytelnik odnosi wrazenie,
ze bohaterowie wywiadow postuguja si¢ wspolng kalkg. Ten niejawny przekaz
przekonuje, ze warto zosta¢ cztowiekiem sukcesu.

Kwestig do zastanowienia jest przyczyna braku w wywiadach watkow zwia-
zanych z kontaminacjg zycia rodzinnego. Zaden z narratoréw nie wspomina o tym,
ze trudno jest badz byto pogodzi¢ zycie rodzinne z zawodowym. W niektorych wy-
wiadach pojawia si¢, marginalnie, ten watek. Odnosi si¢ on wowczas do sposobu
spedzania czasu wolnego po pracy albo do doceniania warto$ci rodziny w wieku
emerytalnym. Wydaje si¢, ze osoby te postrzegaja cale swoje zycie jako karie-
r¢ zawodowg, a nawet redukuja je do zycia zawodowego. Mozliwe, ze sposob
prowadzenia wywiadow nie pozostawial miejsca na pozazawodowe nawigzania.
Fakt ten mozna rowniez interpretowac jako akceptowanie neoliberalnej koncepcji
walki o sukces (Larsen i inn. 2004). Czytelnik odnosi wrazenie, ze magazyn kreuje
potrzebe, przymus sukcesu.

Rozmoéwecy nie sygnalizuja obaw, kiedy w ich zyciu zachodzg zmiany. Raczej
traktujg je jako sytuacje, z ktorymi trzeba si¢ zmierzy¢. W wywiadach zauwazalne
sg odwotania do koniecznos$ci bycia gotowym do podejmowania coraz trudniej-
szych wyzwan, do coraz bardziej skomplikowanych przedsiewzie¢. W wywiadach
w ogole nie wystepuja zagadnienia zwigzane z emocjonalnym aspektem funkcjo-
nowania cztowieka. Zaden z narratoréw nie wspomina o emocjonalnych kosztach
poniesionych w trakcie realizowania swojej kariery. Narratorzy nic nie mowia
0 przepracowaniu, stresie ani o wypaleniu zawodowym, ani o nieustannej gotowo-
$ci do podejmowania strategicznych decyzji i odpowiedzialno$ci, ktora si¢ z tym
laczy. Przeciwnie, deklarujg zadowolenie z aktualnej sytuacji zyciowe;j.

Na podstawie wywiadow mozna skonstruowa¢ model kariery typu ,,spektaku-
larny sukces”. Wysycaja go takie kategorie jak: sukces, a w ramach tej kategorii
konsekwentne dazenie do celu i zorientowanie na samorozwoj, porazka i postawa
wobec trudnych sytuacji oraz indywidualizm, ktory taczy w sobie odwagg i za-
angazowanie. Interesujace wydaje si¢ w zwigzku z tym pytanie: czy czytelnik
magazynu chce realizowac taki typ kariery? A moze woli wybra¢ korpo-karierg?
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Kariera w korporacji propagowana przez czasopismo ,,Sukces”

Po przeczytaniu catego czasopisma czytelnik zauwaza, ze magazyn kreuje dwie
trajektorie zycia zawodowego. Pierwsza z nich odnosi si¢ do nielicznej grupy osob,
tych ktore osiggnety sukces, druga za$ do tych ludzi, ktorzy pracuja w korporacjach.
Ten drugi typ realizowania drogi zawodowej jest opisywany w artykutach odau-
torskich i cho¢ w niniejszym tekscie koncentruje si¢ przede wszystkim na karierze
typu ,,spektakularny sukces”, to ze wzgledu na interesujgce mnie aspekty zwigzane
z wolnoscig 1 wladza warto odnies¢ si¢ do kariery realizowanej w korporacji. Trzeba
bowiem podkresli¢, ze typ korpo-kariery wpisuje si¢ w przestrzen wtadzy formal-
nych procedur, ktore tworzg specyficzny obszar funkcjonowania cztowieka. One
uktadajg rozproszong rzeczywisto$¢ w przewidywalng cato$¢. Procedura, ktorej pod-
lega cztowiek zatrudniony w korporacji, ma charakter natychmiastowy, uniwersalny
i niepowtarzalny. Nie ma kontekstu, dotyczy ona wszystkich pracownikow, nikt jej
nie umknie. Procedury stanowig przejaw wtadzy biurokratycznej, tworza kontekst
umasowienia, kontekst funkcjonowania cztowieka. Ich formalny, wystandaryzowa-
ny, schematyczny zdepersonalizowany charakter przyjmuje forme akulturowych pro-
cedur, stosowanych w kazdej kulturze w odniesieniu do kazdego cztowieka. Proce-
dury uwidaczniajg si¢ zatem w gotowych schematach poznawczych. Podstawowym
zatozeniem stosowania procedur jest podporzadkowanie jednostki oraz narzucenie
jej perspektywy ogladu rzeczywistosci zgodnej z zatozeniami biurokratycznej wia-
dzy. Procedury swoje zrodto majg w biurokracjach i instytucjach.

Jak zauwaza Melosik (2013), mozliwe, ze ten typ kariery jest odpowiedzig na
westernalizacje¢ 1 amerykanizacje §wiata, na ideologi¢ konsumpcji, nowych tech-
nologii, ktore w rzeczywisto$ci wypierajg lokalny system wartosci. Procedurom
podlegaja dziatania zwigzane np. z rekrutacjg pracownikow. Przygotowanie do-
kumentow aplikacyjnych podlega takiej procedurze, dobrze napisane curriculum
vitae (cv) musi spetnia¢ okreslone wymagania, rozmowa kwalifikacyjna toczy si¢
zgodnie ze schematem. Niejednokrotnie przyszty pracownik zna pytania, ktore
beda padaty podczas rozmowy i wie jak na nie odpowiedzie¢. Cechg wspolng
standardow jest ich neoliberalny porzadek. Ogranicza si¢ on do przedstawiania
faktow z zycia ukazujacych jednostke w oczekiwany przez pracodawce sposob,
w ktorym nie ma miejsca na stabosci, ale podkreslane sg osiggniecia i dokonania.
W ten sposdb korporacja sprawuje nad jednostka wtadze. Wymusza na niej kon-
kurencyjnos¢, zwraca bowiem uwage nie na czlowieka, ale na sekwencj¢ pozy-
tywnych formalnych wydarzen. Te fakty z zycia jednostki z zatozenia stawiajg ja
w lepszym niz pozostali kandydaci swietle.

Zakladajac, ze wspotczesnie korpo-kariera realizowana jest w instytucjonalizo-
wanej rzeczywistosci, podlega ona réznorodnym procedurom. Procedury te okreslaja
warunki funkcjonowania czlowieka, ale tez wyznaczajg granice wolnosci. Wolnos¢
ta jest jednak ograniczona do mozliwo$ci wyboru jednej z wielu opcji realizowania
kariery, przy konieczno$ci rezygnowania z innych. W kazdej z sytuacji wybor jest
konformistyczny wobec tej instytucji i wartosci przez nig wyznawanych. Wolnos¢
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zatem polega na mozliwosci wyboru, ale z palety istniejacych mozliwosci. Wolno$é
ta zatem jest pseudowolnoscig (Gromkowska-Melosik 2011).

W korporacjach najczesciej zatrudniani sg ludzie w okresie wezesnej doro-
stosci, kariere typu ,,spektakularny sukces” za$ realizuja osoby w okresie sredniej
dorostosci. Ich sytuacje zyciowe sa rozne. Pierwsza grupa rozpoczyna zycie zawo-
dowe, druga za$ po wielu doswiadczeniach nadal aktywnie funkcjonuje na rynku
pracy. Kariera ,,spektakularny sukces” tworzona jest latami, korpo-kariera za$ to
kariera typu instant. Czg¢sta rotacja kadry w korporacji sprzyja tworzeniu mtodych,
identyfikujacych si¢ z nig zespotow. Pracownik mysli o sobie: ,,Ja — to firma”.
W przypadku kariery ,,spektakularny sukces” w $wiadomosci osoby powstaje prze-
konanie: ,,Firma — to ja”. Rozmowcy czesto takie przekonanie wyrazali podczas
wywiadow. W zwigzku z tym mozna uznac, ze te dziatania, ktére w korporacji
odnosza si¢ do jednostki, w karierze ,,spektakularny sukces” odnosza si¢ do firmy.
O ile w korporacji czesta rotacja pracownikéw wywotuje indywidualny wyscig
do sukcesu, to w przypadku kariery ,,spektakularny sukces” w wysScigu tym bierze
udziat firma, ktoéra konkuruje z innymi firmami.

W korporacji mozna przez wiele lat awansowac, pia¢ si¢ po szczeblach ka-
riery, jednak w koncu pracownik dotrze do takiego miejsca w strukturze organiza-
cji, w ktorym nie ma mozliwosci dalszego awansowania. Tu nastepuje kres jego
kariery. Moze on nadal pracowaé¢ w tym samym miejscu, ale bez szans na rozwoj
oraz na dodatkowe wynagrodzenie. Moze rowniez zmieni¢ korporacj¢ albo zmie-
ni¢ miejsce zatrudnienia, wybra¢ samozatrudnienie, albo inng organizacj¢ pracy.
Nadal jednak pozostaje podporzadkowanym cztonkiem zunifikowanej wspolnoty.
Latwos$¢ dostepu do tego typu kariery sprawia, ze mozna mysle¢ o niej w ka-
tegoriach egalitarnych. W karierze typu ,,spektakularny sukces” mozna zmieni¢
miejsce zatrudnienia, mozna zmieni¢ branze, ale postawa wobec sukcesu, porazki
i indywidualistyczne podejscie czynia ja dostgpna dla wybranego grona ludzi.

Czasopismo ,,Sukces” promuje dziatania zgodne z regulg ,,chcesz by¢ czlo-
wiekiem sukcesu — podporzadkuj si¢ wzorcom” prezentowanym na tamach ma-
gazynu. Ta kreowana przez periodyk homogenizacja zachowan osiggana jest za
pomoca form regulacji, czyli takich aktywnosci jednostki, ktore prowadza do
odniesienia sukcesu. Taki zabieg tworzy w §wiadomosci czytelnika przekonanie
o mozliwo$ci funkcjonowania w przewidywalnej rzeczywisto$ci, w konsekwencji
buduje w nim poczucie bezpieczenstwa. Kariere konstruujg zaréwno sukcesy, jak
i niepowodzenia. Jednak cztowiek z nimi sobie radzi, jest bowiem indywiduali-
sta zorientowanym na powodzenie, zaangazowanym, odwaznym i niezaleznym.
Podejmowanie trudu bycia cztowiekiem sukcesu przynosi jeszcze jedng warto$¢,
daje jednostce psychologiczny status przynaleznosci do wyjatkowej spotecznosci.
Ukryty przekaz odnosi si¢ do tworzenia nowej klasy spotecznej. Cztowiek sukcesu
bowiem jest wyposazony w luksusowe akcesoria reprezentujace w $wiadomosci
czytelnika symbole wysokiego statusu spotecznego. Kariera typu ,,spektakularny
sukces” pozostaje wobec tego karierg o charakterze elitarnym i tym samym przy-
czynia si¢ do stratyfikacji spotecznej.
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Ukazanie tylko jednej strony kariery — tej, do ktérej wszyscy daza, bez przed-
stawienia jej ulomnosci niesie ze sobg niebezpieczenstwo zniewolenia cztowieka
w dazeniu do sukcesu. By¢ moze poczucie wolnosci daje rozmoéwcom pozorna
niezalezno$¢ od innych osob. Oni jako wlasciciele firm musza si¢ poddawac¢ kultu-
rze obecnosci osobistej w miejscu pracy oraz spedza¢ dlugie godziny w pracy, po-
$wigcajac je na zarzadzanie firma. Odnosi si¢ wrazenie, ze kariera ,,spektakularny
sukces” wymaga nieustannego zaangazowania w prace i gotowosci bycia w przed-
sigbiorstwie na kazde wezwanie. Jaka jest jednak zasadnicza r6znica miedzy tymi
dwiema karierami? Poza elitaryzmem i egalitaryzmem wydaje sie, ze odrebnos¢
dotyczy poziomu zniewolenia. Postawa wobec sukcesu, porazki i indywidualizm
w mysleniu i dziataniach oraz podkreslane we wszystkich wywiadach dazenie do
samorozwoju dajg cztowiekowi sukcesu poczucie wolnosci.

Podsumowujac, dotychczasowe rozwazania mozna stwierdzi¢, ze kariera typu
»spektakularny sukces” konstruowana przez narratorow znakomicie wpisuje si¢
w neoliberalng rzeczywisto$¢. W kulturze tej dominuje ekonomia i bliskie jej po-
jecia takie jak: wynik, rozliczenie, wlasno$¢, kontrakt (Kargulowa 2015), kazdy
jest odpowiedzialny za swoje wybory, kazdy tez kreuje swoja biografie zawodowa.
Ta autonomia wymaga od jednostki niezaleznosci od innych ludzi. Cztowiek w tej
sytuacji jest zdany na siebie, na wtasne kompetencje. Che¢¢ odniesienia sukcesu
na rynku przyczynia si¢ do myslenia o sobie i o innych w kategoriach towaru ryn-
kowego (Bauman 2007) oraz wzmacnia etos indywidualnej konkurencji. Celem
cztowieka staje si¢ konsumpcja (Bauman 2009), czego wyraz daja zwlaszcza te
dziaty w magazynie, ktore dotycza dobr, ktérymi dysponuje cztowiek sukcesu.

Rzeczywistos$¢ neoliberalna wymaga od jednostki jasno sprecyzowanych ce-
low 1 konsekwentnego dazenia do ich osiggania. Wolno$¢ cztowieka bezposred-
nio taczy si¢ z przejeciem odpowiedzialnosci za konstruowanie wlasnego zycia.
W odréznieniu od pseudowolnosci, ktora zmusza jednostke do podejmowania
czasowych prac, angazowania si¢ w projekty, krotkoterminowe kontrakty oraz
nastawienie 1 gotowos¢ do zmiany pracy. W karierze typu ,,spektakularny sukces”
dana osoba moze pozwoli¢ sobie na traktowanie pracy jako hobby, nie musi nie-
ustannie zy¢ w obawie przed innymi pracownikami. Jednak firma powinna by¢ na
rynku konkurencyjna. Narratorzy w wywiadach opowiadajg o wlasnym zyciu, tak
jakby sukces naturalnie wpisywat si¢ w ich zycie. Internalizujg oni tym samym
neoliberalne zatozenie, Ze ich sytuacja zawodowa i ekonomiczna nie jest zwigzana
z czynnikami zewngtrznymi, np. dobra koniunkturg na rynku dla danej branzy,
ale z ich wlasnym wysitkiem i osobista odpowiedzialnos$cia za swoje losy. Takie
podejscie lokuje kariere typu ,,spektakularny sukces” w grupie karier opartych na
prymacie kompetencji i profesjonalizmu — typu portfolio albo kariery bez granic’.
To rozwijajace si¢ dynamicznie w ostatniej dekadzie XX wieku podejscie do ka-

7 Autorami okreslenia kariery bez granic sa M.B. Arthur i D.M. Rousseau, ktorzy chcieli przeciw-
stawi¢ ten typ kariery tradycyjnemu rozumieniu i podkresli¢ mobilnos¢ fizyczna i psychologiczna
jednostki w karierze organizacyjnej (Bohdziewicz 2010; Cybal-Michalska 2012).
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riery wpisuje si¢ w ideologi¢ indywidualizmu i ide¢ self-made man. Zaktada si¢
w niej, ze efekty dziatan zaleza od cztowieka, jego aspiracji i motywacji.

Osoby, ktore realizuja ,,spektakularng kariere” sg przedsiebiorcze, umiejgtnie
zarzadzaja wlasng biografig zawodowga ukierunkowang na pomnazanie wtasnego
kapitatu, co skutkuje zdobyciem atrakcyjnej dla siebie pozycji spotecznej. Wyta-
nia si¢ zatem tendencja do kreowania postawy ,,homo oeconomicus” i tozsamosci
konsumenta-producenta (Michatowska 2013).

Po analizie tresci wywiadow oraz innych artykutow odnosi si¢ wrazenie, ze
miesiecznik odgrywa edukacyjng role poradnika i przepisuje recepte na sukces
w zyciu. Mozna zaryzykowac¢ stwierdzenie, ze dominuje w nim logika typu cel-
-srodek. Wyznaczenie celu i opracowanie planu, konsekwentne dazenie do jego
osiggniecia skutkuje osiggnigciem sukcesu. W czasopismie nie ma miejsca na
dyskusje, a sprawozdawczos$¢ w wywiadach nie prowokuje do samodzielnych po-
szukiwan. Zreszta, jak si¢ wydaje, nie taki jest zamyst autoréw tekstow. Problem
jednak polega na tym, ze magazyn nie ksztattuje postawy refleksyjnego zaanga-
Zowania.

Edukacyjny przekaz magazynu zmierza ku ksztattowaniu postawy indywidu-
alizmu w osigganiu korzysci 1 zyskow. Niewatpliwym walorem pisma jest prze-
kazywanie wiedzy dotyczacej przedsigbiorczosci. Moze jednak dzigki systema-
tycznej lekturze tego magazynu czytelnik bedzie swiadomie poruszat si¢ na rynku
pracy? Promowane jest przekonanie, ze aktywnemu, przedsigbiorczemu czlowie-
kowi w zyciu uda si¢ odnies¢ sukces, wszak kwalifikacje, kompetencje s towarem
mozliwym do zakupienia i do zdobycia. Cho¢ trzeba tez zauwazy¢, ze jednostka
wowczas zaczyna postrzega¢ swoj sukces w kategoriach finansowych.

W wywiadach i innych tekstach najczesciej tez pojawiaty si¢ watki dotyczace
sukcesu i porazki. Mozna wnioskowaé, ze nie tylko dla rozmowcow te kwestie
byly istotne, ale dla misji catego magazynu. Czasami bowiem dziennikarze wprost
zadawali pytania o rozumienie tych poje¢, o do§wiadczenia w tym zakresie. Moz-
na odnie$¢ wrazenie, ze celem wywiadow w mniejszym stopniu byto poznanie
indywidualnej koncepcji zycia, przesledzenie drogi zawodowej danej osoby, po-
dzielenie si¢ wlasnymi do$wiadczeniami niz potwierdzenie odniesionego przez
narratora sukcesu zawodowego. W wywiadach bowiem wyraznie koncentrowano
si¢ na zawodowych aspektach zycia ludzi sukcesu. Podkres$lana byta wizja kreo-
wanych obecnie wzorow udanego zycia. Tym sposobem miesigcznik tworzy spo-
teczne zapotrzebowanie na sukces, ktore w najblizszej przyszto$ci moze stac si¢
obowigzujacym stylem zycia. Popularyzowana przez magazyn ,,Sukces” stabilna
kariera staje si¢ powoli obowigzujacym wzorcem. Jednak, jak pisze Agnieszka
Gromkowska-Melosik (2011), w takiej sytuacji wybor nie oznacza wyzwolenia,
ale przeksztalca si¢ w cigzar wolnosci. Tak pojeta wolnos¢ zas$ staje si¢ obecnie
obowigzujaca. Ideologia neoliberalizmu powoduje redukowanie sukcesu tylko do
sfery ekonomiczno-finansowe;j (co zresztg jest doskonale widoczne w wywiadach).
Czy rzeczywiScie magazyn $wiadomie kreuje wizj¢ cztowieka, ktory zdolny do
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samorealizacji osiaga sukces zawodowy, nie ma wlasnego zycia pozazawodowego,
uwaza porazke jako rodzaj informacji zwrotnej, ktéra ma wartos¢ edukacyjng? Czy
rzeczywiscie wyltaniaja si¢ tutaj zatozenia reprodukcji ekonomicznej i kulturowej
(Potulicka, Rutkowiak 2010).

Niewatpliwie czytelnik magazynu jest przekonywany, ze powinien zostac
cztowiekiem sukcesu. Ten ukryty przekaz uwidacznia si¢ w tytutach artykutow
np. ,,Tajemnica miliardera” (maj 2014), ,,Zmiana pokolen, czyli jak o sukcesie
mysla Polacy” (grudzien 2016), ,,Najbogatsi absolwenci $wiata” (grudzien 2014),
,Sukces w biatych rekawiczkach. Monika Zochowska i Ewa Dudzic miedzy Dio-
rem i YSL” (maj 2015), ,,Kariera na obcasach” (pazdziernik 2014), ,,Sukcesorki”
(marzec 2016), ,,Moda i Pan sukces” (wrzesien 2016) itp. Wszystkie tytuty przy-
ciagaja uwage i ksztaltujg nastawienie czytelnika — zachgcajg do zycia w luksusie
i tworzg iluzj¢ dostgpnosci. Lektura wyrdéznionych w magazynie dzialow: stylu,
kultury, biznesu i kariery nie pozostawiajg watpliwosci, ze miesiecznik promuje
styl zycia ukierunkowany na konsumpcje. W czasopi$mie zamieszczane sg wywia-
dy z ludzmi, ktorzy zarzadzali swojg karierg na tyle skutecznie, ze teraz dysponuja
ogromnym majatkiem. Potrzeba bezpieczenstwa tych osob zostata zaspokojona,
a one pokazywane sa jako te, ktore nie musza niepokoi¢ si¢ o swoja przysztosc.
Dodatkowa ukrytag moc przekonywania do bycia cztowiekiem sukcesu tworzg za-
biegi graficzne w postaci zdje¢ narratoréw przedstawiajacych ich sylwetki w ele-
ganckim, luksusowym, profesjonalnym srodowisku. Problem polega na tym, ze
by¢ moze zasada Pareto, mowigca o tym, ze na 20% o0sob bogatych musi pracowaé
80% spoteczenstwa, znajduje tu zastosowanie. Realnie rzecz ujmujac: ogromna
wiara w to, ze si¢ uda osiggna¢ sukces, nie wystarczy. Co stanie si¢ w sytuacji,
kiedy jednak czytelnik nie odniesie sukcesu? W §wiecie neoliberalnego sukcesu
wolnos¢ polega na zrozumieniu, ze mozna zaakceptowac instytucjonalne zniewo-
lenie, ale na wlasnych warunkach. Jednak otwarte zostaje pytanie: czy kreowany
wizerunek osoby, ktora odniosta zawodowy sukces, nie jest formg wladzy nad
tozsamoscia wspotczesnego cztowieka? Czy nie niesie za sobg niebezpieczenstwa
wplywania na che¢ konstruowania kariery, ktéra jest mozliwa do realizowania
tylko przez nieliczne grono ludzi?

Dzis$, w okresie neoliberalizmu ekonomicznego i kulturowego, w ktérym do-
minujg ideologie: monetaryzmu, transakcji spotecznych (a w niej konsumeryzmu
i kontraktu), teorii kapitatu ludzkiego, teorii wyboru publicznego, teorii agencji
kosztow transakcyjnych (Potulicka 2014) wypada by¢ cztowiekiem sukcesu. Neo-
liberalne nastawienie na satysfakcjonujace zycie znajduje odzwierciedlenie w da-
nych statystycznych dotyczacych jakosci zycia Polakow. W raporcie poswigconym
diagnozie spotecznej 2015 Janusz Czapinski udowadnia, ze odsetek bardzo i dosy¢
szczgsliwych Polakow wynidst 81%, zas 79% osob, biorgcych udziat w badaniach
pozytywnie ocenito cate swoje dotychczasowe zycie. W opinii Profesora taki za-
dowalajacy stan wynika z umiejetnosci zindywidualizowanego zarzadzania wias-
nym zyciem, a moze wynika rowniez z promowanego przez media neoliberalnego
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kultu sukcesu? Kultu, ktory propagowany przez media w formie zmasowanego
oddziatywania wptywa na cztowieka (...) celem urobienia go dla potrzeb swiatowej
finansjery i gospodarki (Potulicka, Rutkowiak 2010, s. 8).
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Becoming a success — how magazines promote successful people
Key words: career, biography success, neoliberalism

Abstract: In the text the author constructs a new model of carrier called a ,,spectacu-
lar success”. This model is compared to carriers realized in corporations. It is placed
in neoliberal culture. In this text the author tries to prove that magazine “Sukces”
(Success) contains hidden message which is supposed to influence decisions concern-
ing professional life biography.
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DOSWIADCZENIE MOBILNOSCI W PROGRAMIE
ERASMUS A SZANSE NA RYNKU PRACY.
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Stowa kluczowe: kompetencje spoteczne, rozwoj kompetencji, kwalifikacje zawo-
dowe, dostosowanie zawodowe, mobilnos¢ studencka, rynek pracy.

Streszczenie: Celem artykutu jest analiza europejskich wynikéw badan prowadzo-
nych wérod studentéw i absolwentow posiadajacych doswiadczenie mobilnosci
w programie Erasmus, w kontekscie dostosowania zawodowego oraz ksztattowania
kompetencji niezbednych na rynku pracy. W analizie zastosowano metodg przeszu-
kiwania zrodet wtornych. Wyniki badan dotyczace programu Erasmus pozwalaja
stwierdzi¢, iz osoby z doswiadczeniem mobilno$ci majg wigksze szanse na rynku
pracy i sg lepiej dostosowane zawodowo niz osoby bez takiego doswiadczenia.

Majac na uwadze rozwdj gospodarczy i zapewnienie miejsc pracy na global-
nym rynku mi¢dzynarodowym, wspolczesny rynek edukacyjny kieruje si¢ zasa-
dami konkurencji, starajac si¢ migdzy innymi pozyskac¢ najlepszych kandydatow
na studia. Wobec powyzszego istotng rol¢ odgrywa proces umi¢dzynarodowie-
nia, ktory stal si¢ jednym z priorytetow szkolnictwa wyzszego. Sposrod licznych
aspektow umigdzynarodowienia mobilno$¢ studentow jest jednym z dziatan podej-
mowanych najczesciej. W mobilnosci studenckiej ostatnich kilkunastu lat mozna
wyrdznic trzy (trwajace po siedem lat) fale mobilnosci (waves of international
student mobility) spowodowane wydarzeniami o charakterze globalnym. Pierwsza
fala mobilno$ci (1999-2006) pojawita si¢ w wyniku rekrutacji utalentowanych
studentéw z zagranicy przez wiodace instytucje edukacyjne ukierunkowane na
budowanie wlasnej doskonatosci badawczej, a takze wydarzenia spowodowane
atakiem terrorystycznym na NY w 2001 r. Fala druga (2007-2013) pojawila si¢
na skutek $wiatowego kryzysu gospodarczego, ktorego nastgpstwa przetozyly si¢
m.in. na ekonomiczne aspekty pozyskiwania studentdw zagranicznych. Obecnie
trwajaca trzecia fala mobilnosci (2014-2020) ksztattuje si¢ pod wplywem spowol-
nienia chinskiej gospodarki, Brexitu oraz amerykanskich wyborow prezydenckich,
wywotujac coraz wigkszg presj¢ finansowa i konkurencyjng w skali $wiatowej
ukierunkowang na przycigganie i zatrzymanie mi¢dzynarodowych studentow
(Choudaha 2017). Oznacza to, iz w praktyce uczelnie wyzsze ukierunkowane zo-
staly na wprowadzanie innowacji we wszystkich obszarach funkcjonowania ze
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szczegdlnym nastawieniem na dziatania umozliwiajace realizacje kariery zawo-
dowej studentow — w tym mobilnos¢, ksztattowanie pozadanych kompetencji oraz
wyniki w zakresie zatrudnienia.

Analiza korzysci wynikajacych z mobilno$ci wymaga przedstawienia ogdlnej
sytuacji na europejskim rynku zatrudnienia. Opublikowany 17 lipca 2017 r. raport
Komisji Europejskiej Employment and Social Developments in Europe (ESDE)
wskazuje na pozytywne trendy dotyczace trwalego rozwoju gospodarczego przy
najnizszej — od 2008 roku — stopie bezrobocia. Wedtug danych zamieszczonych
w raporcie sytuacja zawodowa mtodych ludzi stopniowo poprawia si¢, chociaz
wiele 0sob nadal ma trudnosci ze znalezieniem statej pracy. Wsroéd miodych znaj-
duje si¢ prawie 4,2 mln bezrobotnych, a jednoczesnie 40% pracodawcow na eu-
ropejskim rynku zatrudnienia zgtasza trudno$ci w znalezieniu kandydatow posia-
dajacych odpowiednie umiegjgtnosci — w tym brak umiejetnosci kluczowych co,
jak mozna wnioskowaé, wyraznie wskazuje na brak dopasowania kompetencyjne-
go 0s6b ubiegajacych si¢ o prace. Sposrod szczegodlnie istotnych na rynku pracy
pracodawcy wymieniajg umiejetnosci jezykowe 1 komunikacyjne, e-umiejgtnosci
i umiejetnosci w zakresie przedsigbiorczo$ci. Przy czym te ostatnie nadal znajduja
si¢ na stosunkowo niskim poziomie (Employment and Social... 2017).

Ksztattowanie kompetencji niezbednych do funkcjonowania w spoleczenstwie
ewoluuje wraz ze zmianami, jakich do$wiadcza §wiat wspodlczesny, a proces ich
zdobywania zwigzany jest bezposrednio z analizg szeroko rozumianego otoczenia
spotecznego mtodych ludzi. Tak zwane ,,pozadane” kompetencje sa ponadto zalezne
od wielu czynnikow takich jak: sytuacja ekonomiczna, spoteczna, faza cyklu roz-
wojowego czy trendy kulturowe (Sinczuch 2014) oraz réznorodnos¢ perspektyw,
wzajemne wykluczanie si¢ paradygmatéw naukowych czy gra interesow spoteczno-
-politycznych (Le Deist, Winterton 2005). Dlatego tez poszukiwanie pewnych sta-
tych, uniwersalnych i idealnych zestawow kompetencji jest bardzo trudne, a wrecz
niemozliwe. Niemniej jednak nalezy zaznaczy¢, iz na zlecenie interesariuszy, na
globalnym rynku edukacyjnym i zawodowym prowadzone sa prognozy i ustalane
wytyczne odno$nie do podstawowych kompetencji, ktore bedg stanowilty swoiste
,ABC” studenta, pracownika, obywatela Europy i $wiata. Przykladem tego typu
dziatan sg badania nad modelem kompetencyjnym przeprowadzone na zlecenie ame-
rykanskich federalnych urzedow pracy, w wyniku ktorych wyodrebnionych zostato
dziewie¢ kategorii kompetencji (Rodrigues i in. 2002)'. Innym przyktadem moze
by¢ wystepujqcy zarowno w Boloniskich, jak i Europejskich Ramach Kwalifikacji wymog

' Wyré6znionych dziewig¢ kategorii dotyczyto: (1) kompetencji wtasnej skutecznosci: interper-
sonalnej, moralnej spojnosci (integrity), profesjonalizmu, inicjatywnosci, odpowiedzialnosci,
gotowosci do uczenia si¢ przez cale zycie, (2) kompetencji ogolnoksztatcacych: porozumiewa-
nia si¢ w mowie i piSmie, myslenia krytycznego i analitycznego, uczenia si¢ interaktywnego,
(3) kompetencji miejsca pracy: umiejetnosci pracy w zespole, gietkosci, wyczulenia na potrzeby
klienta, tworczego rozwigzywania problemow, decyzyjnosci, (4) kompetencji dziedzinowych,
(5) technicznych kompetencji sektorowych, (6) wiedzy dziedzinowej, (7) wiedzy sektorowe;j,
(8) specyficznych wymagan zawodowych, (9) kompetencji zarzadczych.
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okreslania efektow procesu dydaktycznego nie tylko w odniesieniu do zdobytej wiedzy, ale
rowniez kompetencji’ i umiejetnosci (Sinczuch 2014, s. 102). Kolejnym przyktadem
byto ustanowienie w 2006 roku, przez Parlament Europejski i Rade Unii Europej-
skiej tzw. o$miu kompetencji kluczowych® niezbednych do samorealizacji i rozwoju
osobistego, bycia aktywnym obywatelem, integracji spolecznej i zatrudnienia (Zalecenie
Parlamentu Europejskiego i Rady z dnia 18 grudnia 2006), ktore ponownie w 2016
roku staty si¢ przedmiotem prac Komisji Europejskiej. W czerwcu 2016 r. Komisja
Europejska opublikowata program New Skills Agenda for Europe, w ktorym m.in.
postulowano rewizj¢ kluczowych kompetencji, polegajacy na promowaniu przed-
siebiorczych i innowacyjnych postaw oraz umiejgtnosci. Zgodnie z zaleceniem Rady
zmiany w tym obszarze planowane sg na 2018 rok.

Z.alozenia badawcze

Celem niniejszego artykulu jest analiza europejskich wynikoéw badan prowa-
dzonych wérod studentow 1 absolwentow posiadajacych do§wiadczenie zagraniczne
w programie Erasmus*, w kontekscie dostosowania zawodowego oraz ksztaltowania
kompetencji niezbednych na rynku pracy.

Prezentowany artykul powstal w wyniku poszukiwan odpowiedzi na nastgpu-
jace pytania badawcze:

1. Jakie kompetencje rozwijaja mtodzi ludzie podczas doswiadczen zagranicznych?

2. W jaki spos6b doswiadczenie mobilnosci oddziatuje na dostosowanie zawodowe

miodych dorostych?

Postawione wyzej pytania badawcze wymagaja sformutowania kilku pytan
szczegbtowych: Czy 1 w jakim stopniu mobilno$¢ oddziatuje na rozwoj kompetencji
migkkich, w tym tzw. kompetencji memo(@ oraz kompetencji twardych?® Czy kom-
2 Kompetencje wyrazane sg w kategoriach odpowiedzialnosci i autonomii i oznaczaja zdolno$¢ sto-
sowania wiedzy, umiejetnosci oraz kompetencji personalnych, spotecznych lub metodologicznych
okazywang w pracy lub w nauce oraz w karierze zawodowe;j i rozwoju osobowym (Chmielecka
2013, s. 115).

Do o$miu ustanowionych kompetencji kluczowych zalicza si¢: porozumiewanie si¢ w jezyku oj-

czystym, porozumiewanie si¢ w je¢zykach obcych, kompetencje matematyczne i podstawowe kom-

petencje naukowo-techniczne, kompetencje informatyczne, umiej¢tno$¢ uczenia si¢, kompetencje
spoteczne i obywatelskie, inicjatywno$¢ i przedsigbiorczo$¢, swiadomos$¢ i ekspresja kulturalna.

4 Sposrod licznych programéw mobilnosci najwigksza popularnos¢ zdobyt Erasmus — od roku
akademickiego 2014/2015 Erasmus+ — utworzony w 1987 roku przez Komisj¢ Europejska, w kto-
rym obecnie uczestniczg 33 kraje: 27 krajoéw UE, 4 kraje EOG (Islandia, Norwegia, Lichtenstein
i Szwajcaria) i 2 kraje kandydujace (Chorwacja i Turcja) (http://www.erasmus.org.pl/odnosniki-
-podstawowe/statystyki.html#Erasmus_w_liczbach).

5 Kompetencje migkkie (inaczej umiejetnosci psychospoteczne) stanowia kategorie, w ktorej za-
wieraja si¢ zardbwno kompetencje osobiste oraz spoteczne (interpersonalne). Pozwalajg one jed-
nostkom na sprawne zarzadzanie soba oraz wtasnymi emocjami (kompetencje osobiste) oraz
wysoka skutecznos$¢ interpersonalng — radzenie sobie z innymi (kompetencje spoteczne) (Osinski
2010). Kompetencje twarde sg bardziej konkretne, mierzalne, utozsamiane sg z wyspecjalizowana
wiedza i specyficznymi umiej¢tno$ciami — najczesciej mozna je potwierdzi¢ dyplomami, certyfi-
katami lub §wiadectwami.
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petencje memo(@, bedace jednoczesnie cechami osobowosciowymi, s3 wyjSciowo
wyzsze u 0sob, ktore korzystajg z programu Erasmus? Czy dzigki rozwinigtym kom-
petencjom osoby z dos§wiadczeniem mobilno$ci maja wigksze szanse na uzyskanie
zatrudnienia, sg lepiej dostosowane zawodowo i bardziej przedsigbiorcze od 0sob
niemobilnych?

Metodg zbierania danych byto przeszukiwanie zrédet wtornych (Rubacha
2008). Podstawowa jednostka analizy byly dwa raporty opublikowane w 201412016
roku: Badanie wptywu programu Ersamus. Wplyw mobilnosci na zdobywanie umiejetno-
sci i szanse zatrudnienia studentow oraz na umigdzynarodowienie szkolnictwa wyzszego
(Brandenburg 2014)¢ oraz The Erasmus Impact Study Regional Analysys. A Compara-
tive Analysis of the Effects of Erasmus on the Personality, Skills and Career of students
of European Regions and Selected Countries (The Erasmus Impact... 2016)". Analiza
zostata uzupehiona innymi opracowaniami mi¢dzynarodowymi dotyczacymi mo-
bilnosci oraz rynku pracy, ktore zostaty ujete w bibliografii.

Podjety przez autorke temat nie jest nowy (Bracht i in. 2006; Krzaklewska,
Krupnik 2007; Badanie Eurobarometr 2011). W analizowanych w artykule rapor-
tach dotyczacych programu Erasmus zestawione zostaty najnowsze dane, ale przede
wszystkim dokonano poréwnania studentow i absolwentéw — tych z doswiadcze-
niem, jak i bez do§wiadczenia mobilno$ci.

Analiza danych zastanych

Na podstawie opublikowanych w raportach wynikow badan mozna wyréznic¢
kilka obszarow, w ktorych zestawiono obydwie grupy studentow i absolwentow.
Obszary te dotycza m.in. kompetencji i dostosowania zawodowego na rynku pracy,
tozsamosci europejskiej, zycia prywatnego i sktonno$ci do zawierania malzenstw
oraz zwickszenia tolerancji wobec innych kultur. W artykule analizuje korzysci dla
studentéw wynikajace z pierwszego obszaru jako te, ktore w duzej mierze stajg si¢
istotne z punktu widzenia konwergencji europejskiego rynku zatrudnienia.

¢ W prowadzonych badaniach wykorzystana zostata metodologia mieszana — potaczenie badan
ilosciowych 1 jako$ciowych. Badania zostaly przeprowadzone w 2013 roku. Przeprowadzono pi¢é
sondazy internetowych, w ktorych uczestniczyto 56 733 studentow/ek (w tym studentéw mobil-
nych uczestniczacych i nieuczestniczacych w programie Eramus oraz studentow niemobilnych),
18 618 absolwentow (83% mobilnosci w ramach programu Erasmus i poza nim), 4 986 pracow-
nikow (akademickich i nieakademickich, mobilnych i niemobilnych), 964 instytucje szkolnictwa
wyzszego i 652 pracodawcow (z ktorych 55% nalezalo do sektora MSP), w 34 krajach bioracych
udzial w programie. Proba wykorzystana w badaniu obejmowata 78 891 indywidualnych odpo-
wiedzi. Sondaz zostal przeprowadzony ex ante i ex post, dzigki czemu mozliwe byto przepro-
wadzenie oceny bezposrednich efektow wynikajacych z doswiadczen mobilnosci i poréwnanie
krotkoterminowych efektow ex ante z dlugoterminowymi efektami ex post (Brandenburg 2014).
Badania opublikowane w 2016 roku dotycza analizy regionalnych trendow w zakresie mobilnosci
studentow w ramach programu Erasmus na temat zdolnosci do zatrudnienia, umiej¢tnosci, kariery
i zycia spotecznego. W badaniach zostaty zastosowane te same dane surowe oraz metodologia,
jednakze podane zostaty w nich nowe aspekty. Lacznie proba wykorzystana w badaniu obejmo-
wata 78 891 indywidualnych odpowiedzi.

7
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Jak wynika z przeprowadzonych badan, co najmniej 90% studentow Era-
smusa ze wszystkich obszarow UE uczestniczy w programie, aby do§wiadczy¢
zycia za granicg, poznawac¢ nowych ludzi, uczy¢ si¢ lub doskonali¢ jezyk obcy
i rozwija¢ umieje¢tnosci migkkie, co wydaje si¢ wskazywac na dos¢ duza swia-
domos¢ mtodych ludzi odnosnie do wymagan stawianych przez pracodawcow.
87% jako wazny motyw wyjazdu podaje che¢ podjecia pracy za granicg. Rozwoj
kompetencji twardych, takich jak bieglos$¢ jezykowa i poszerzenie perspektyw za-
wodowych jest szczegolnie wazny dla studentow z Europy Wschodniej, do ktorych
w raporcie zaliczono Polske, Czechy, Stowacje, Wegry, Rumunie i Butgarie (The
Erasmus Impact... 2016), a wigc kraje, w ktorych zaden z popularnych jezykow
miedzynarodowych nie jest dominujagcym medium jezykowym. Nie dziwi zatem
fakt, ze zarowno dla Polakow, jak i studentow z innych krajéw Europy Wschodniej
podnoszenie kompetencji jezykowych oraz poszukiwanie lepszych perspektyw za-
trudnienia w krajach np. Europy Zachodniej staje si¢ waznym motywem wyjazdow
zagranicznych. Ponad 90% o0s6b po dos§wiadczeniu mobilnosci zadeklarowato roz-
woj kompetencji twardych takich jak: bieglos¢ jezykowa i zdobycie doswiadczenia
zawodowego oraz kompetencji migkkich takich jak: umiejetno$¢ pracy w zespole,
praca w $srodowisku migdzykulturowym, zdolnos¢ do przystosowania si¢ oraz ko-
munikatywnos¢.

W raportach dotyczacych wptywu programu Erasmus na umiejgtnosci i szan-
se zatrudnienia studentéw do pomiaru rozwoju umiejetnosci po pobycie zagra-
nicznym zastosowano tzw. ,,podstawowe kompetencje” opracowane przez CHE
Consult. Sg to tzw. ,,czynniki memo(@?”, ktore zdaniem autoréw w najwigkszym
stopniu powigzane sg z umiejetnoscia dostosowania zawodowego. Do szeSciu
czynnikow memo(@) zaliczono: tolerancj¢ wobec odmiennosci (akceptacje kultu-
ry i postaw innych ludzi oraz zdolno$¢ przystosowania si¢), cickawos¢ (otwartos$¢
na nowe do$wiadczenia), pewnos$¢ siebie (wiare we wlasne kompetencje), spo-
koj ($wiadomos$¢ wlasnych mocnych i stabych stron), stanowczos¢ (zdolnos¢ do
podejmowania decyzji) oraz dynamicznos$¢ (zdolnos$¢ do rozwiazywania proble-
mow). W analizach prowadzonych nad mobilno$cig sprawdzano znaczenie czyn-
nikow memo@ w kontekscie zwigkszania szans zawodowych. Ponad 90% pra-
codawcow potwierdzito znaczenie tych kompetencji w konteks$cie dostosowania
zawodowego (Brandenburg 2014), przy czym az 98% w Europie Poéinocnej (The
Erasmus Impact... 2016). Na podstawie wynikow badan stwierdzono, ze udziat stu-
dentéw w mobilnosci stanowi istotny czynnik ksztattowania tych kompetencji. Co
cickawe, wymienione kompetencje — bedace rowniez cechami osobowosciowymi,
a wiec wzglednie statymi — ulegaty wyraznej poprawie po doswiadczeniu mobil-
nosci. Autorzy raportu z 2014 roku zaznaczaja, ze tak wyrazne zmiany w cechach
memo(@ mogg $wiadczy¢ o tym, iz dla studentéw doswiadczenie to miato wage
waznego zdarzenia zyciowego (Brandenburg 2014). Z kolei w raporcie opubli-
kowanym dwa lata p6zniej zmiany w cechach memo@ u studentéw przebywaja-
cych w ramach Erasmusa za granica przez okres sze$ciu miesigcy uznane zostaty
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za rownowazne zmianie osobowosci, ktora miataby miejsce w ciagu czterech lat
zycia bez doswiadczenia Erasmusa (The Erasmus Impact... 2016). Do uzyskanych
wynikoéw nalezy jednak podchodzi¢ ostroznie, poniewaz okazalo si¢ rowniez, ze
czynniki memo(@ byly wyjsciowo wyzsze u studentéw podejmujacych si¢ udziatu
w programie Erasmus i bedacych uczestnikami mobilno$ci. Mozna wigc wnio-
skowac, iz osoby, ktore wierza we wlasne sity, sg tolerancyjne, $wiadome swoich
mocnych i stabych stron, stosunkowo tatwo podejmuja decyzje i posiadajg wyzsza
zdolnos¢ do rozwigzywania problemow oraz wigkszg otwarto$¢ na nowe doswiad-
czenia — czesciej korzystaja z programow mobilnosci (Brandenburg 2014). Za-
sadne wydaje si¢ jednak zatozenie, iz u 0s6b niemobilnych (takze tych, u ktorych
cechy osobowos$ciowe sa wyjsciowo nizsze) doswiadczenie pobytu zagranicznego
w ramach studiéw, praktyk lub stazu mialoby swoje odzwierciedlenie w rozwoju
czynnikow memo(@. Wysoki poziom czynnikow memo(@ oddziatuje na przebieg
kariery zawodowej oraz przektada si¢ na dochody finansowe. Jak pisze Hanna
Solarczyk-Szwec: Otwartos¢ na roznorodnosé oraz ogolnie pojete zaufanie dotyczq
niemalze wszystkich wymiarow zycia — pomagajq zarowno w codziennym funkcjono-
waniu (np. utatwiajq wspolprace, nawiqzywanie kontaktow), jak i przyczyniajq sie do
pozyskiwania korzysci biznesowych (Solarczyk-Szwec 2013, s. 129). Jak wynika
z analizowanych danych, absolwenci z doswiadczeniem mi¢dzynarodowym otrzy-
muja wyzsze wynagrodzenie niz absolwenci bez takiego doswiadczenia. Kwestia
wyzszego wynagrodzenia uzyskiwanego przez dorostych z doswiadczeniem zagra-
nicznym w trakcie studiéw stata si¢ przedmiotem analiz prowadzonych w ramach
narodowych badan mobilnosci w rdznych krajach (por. Wiers-Jennsen 2011; Kratz,
Netz 2016; Gone International... 2015). Dane ukazuja rozbieznosci wzgledem
uzyskanych dochodow przez absolwentow z migdzynarodowym do§wiadczeniem
zapewne dlatego, iz dotycza rdéznych okresow po ukonczeniu studiow. Autorzy
badan sg jednak zgodni co do kwestii, iz absolwenci mobilni wykonuja najczes-
ciej trudniejsze zadania, wchodzac na rynek pracy, ale czesciej otrzymujg wyzsze
wynagrodzenie w poréwnaniu z innymi absolwentami. Otrzymuja takze wigcej
mi¢dzynarodowych ofert pracy niz absolwenci niemobilni. Jak pisze Fabian Kratz
i Nikolai Netz — w odniesieniu do sytuacji w Niemczech — absolwenci z zagra-
nicznym doswiadczeniem czesciej zmieniajg prace, a wzrost plac realizujg wtasnie
dzigki tej strategii (Kratz, Netz 2016). Mozna zatem wnioskowac, ze otwarto$¢
na roznorodne do$wiadczenia zawodowe moze by¢ dla mtodych ludzi szansa na
lepsza i bardziej dochodowa pracg. Rozwoj pozostalych czynnikow memo@ row-
niez przemawia za mobilno$cia. Mobilni dorosli postrzegani sg ponadto przez
pracodawcow jako bardziej odpowiedzialni. Po uptywie 10 lat od uczestnictwa
w programie Erasmus prawie co drugi absolwent mobilny (77%) zajmowat stano-
wisko kierownicze, podczas gdy stanowisko takie zajmowat co szdsty absolwent
niemobilny (44%).

Dzi¢ki mobilnosci mtodzi dorosli ucza si¢ odpowiedzialnosci i zdolnosci
przystosowania, doswiadczajg rozwoju osobistego oraz zyskuja poczucie dojrza-
losci. Podejmowane przez studentéw praktyki umozliwiajg im rozwdj zawodowy
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i zdobycie doswiadczenia. Podobnych informacji na temat uzyskanych kompe-
tencji uczestnikow dostarczaja wyniki wczesniej prowadzonych badan takich jak
Student Network Survey 2007. Badania z 2007 roku dowodza m.in., ze studenci
mobilni rozwingli umiej¢tnosci i wiedz¢ migdzykulturowa, umiejetnosci przetrwa-
nia, dostosowania si¢ do nowych warunkéw i rozwigzywania problemow, rozwi-
neli poczucie dojrzatosci i samorozwoju, bycia niezaleznym. Mobilno$¢ wptyneta
ponadto na wzrost poczucia wlasnej wartosci i wigkszej otwarto$ci wzgledem
pojawiajacych sie mozliwosci rozwoju (Krzaklewska, Krupnik 2007). Z kolei Ba-
danie Eurobarometr (2011) potwierdzito, ze wérdd najbardziej istotnych korzysci
uzyskanych z mobilnosci znalazty si¢: rozw6j kompetencji jezykowych i wigksza
swiadomo$¢ innych kultur, wigksza zdolno$¢ adaptacji do nowych sytuacji, rozwoj
kwalifikacji zawodowych i kompetencji interpersonalnych, a takze zwigkszenie
szans na uzyskanie zatrudnienia i zdobycie jako$ciowo wysokiej wiedzy akade-
mickiej.

Wyniki badan zawarte w raportach z 2014 1 2016 roku ukazuja, ze pracodaw-
cy cenig sobie do§wiadczenie, jakie studenci zdobyli za granica (Brandenburg
2014; (The Erasmus Impact... 2016). Szesc¢dziesiat cztery procent pracodawcow
uwaza je za element zwigkszajgcy szanse na zatrudnienie i jeden z istotnych ele-
mentow dostosowania zawodowego. Trzydziesci szes¢ procent studentow odby-
wajacych praktyke za granicg otrzymato prace od swojego pracodawcy, co ozna-
cza, ze jeden na trzech studentéw odbywajacych praktyke uzyskat zatrudnienie
w instytucji przyjmujacej (Brandenburg 2014). W Europie Potudniowej odsetek
studentow otrzymujacych prace po lub w trakcie praktyk wzrasta. Prawie jeden na
dwoch studentéw otrzymuje prace, a najwyzszy odsetek notowany jest we Wto-
szech (51%) i Portugalii (47%) (The Erasmus Impact... 2016).

Istotna kwestig wynikajaca z mobilnosci jest ponadto spadek ryzyka dtugo-
trwatego bezrobocia. Autorzy raportu Wplyw mobilnosci na zdobywanie umiejetnosci
i szanse zatrudnienia studentow oraz na umiedzynarodowienie szkolnictwa wyzszego
podkreslaja, iz byto ono 0 50% nizsze niz wérod studentdow niemobilnych. Po pig-
ciu latach od zakonczenia studidw stopa bezrobocia wsrod osob z doswiadczeniem
zagranicznym byla nadal o 23% nizsza (Brandenburg 2014; The Erasmus Impact...
2016). Dlugotrwate bezrobocie ogranicza kapitat ludzki i zwigksza prawdopodo-
bienstwo przejscia od bezrobocia do catkowitego braku aktywnos$ci zawodowe;,
co wydaje si¢ by¢ szczegolnie niepokojace z uwagi na przewidywany spadek licz-
by ludnosci w wieku produkcyjnym spowodowany starzeniem si¢ spoteczenstwa.
Dhugotrwale bezrobocie i rosnace ubostwo moga réwniez zaklocac spojnosc spo-
teczng, oddziatywa¢ niekorzystnie na zdrowie fizyczne i psychiczne, przyczyniaé
si¢ do rozwoju ,,czarnego” rynku pracy i przestepczosci.

Poza samym zatrudnieniem mobilnos$¢ oddziatuje rowniez na ksztattowanie
postaw przedsigbiorczych. 9% mobilnych absolwentow podejmuje ryzyko prowa-
dzenia wiasnej dziatalnosci gospodarczej, przy czym prawie potowa (46%) mysli
o zalozeniu wlasnej dziatalnos$ci gospodarczej, natomiast 30% planuje podjecie
pracy na wilasny rachunek (Brandenburg 2014). Od kilku lat samozatrudnienie
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na rynku europejskim wykazuje tendencj¢ spadkowg i nie posuwa si¢ rownolegle
wzgledem rozwoju gospodarczego, ksztattujac si¢ na poziomie 14% (Employment
and Social... 2017). Doswiadczenie mobilnosci bedace udziatlem wszystkich stu-
dentow mogtoby zatem pozytywnie wplyng¢ na zmiang tych negatywnych ten-
dencji.

Whioski z badan

Wyniki badan dotyczace do§wiadczen mobilnosci w trakcie studidow pozwala-
ja stwierdzi¢, iz osoby z doswiadczeniem mobilnos$ci majg wigksze szanse na ryn-
ku pracy i sg lepiej dostosowane zawodowo niz osoby bez takiego do§wiadczenia.
Mobilno$¢ umozliwia poznanie warunkéw zycia, edukacji i pracy w srodowisku
mig¢dzynarodowym. Studenci i absolwenci mobilni rozwijajg wiedze i kompetencije
twarde takie jak do§wiadczenie zawodowe oraz podnosza poziom znajomosci je-
zyka obcego. Rozwijajg kompetencje migkkie, sposrod ktérych szczegodlnie istotne
wydaja si¢ komunikatywnos$¢, umiejetnos¢ interakcji z osobami z innych kultur,
umiejetnos¢ pracy w zespole oraz czynniki memo@: $wiadomos¢ miedzykultu-
rowa, zdolnos$¢ przystosowania si¢, otwartos¢ na nowe doswiadczenia, pewnosc
siebie, §wiadomos$¢ wlasnych mocnych i stabych stron, zdolno$¢ do podejmo-
wania decyzji i rozwigzywania problemow. Wszystkie wymienione kompetencje
powigzane sg $cisle z umieje¢tnoscia dostosowania zawodowego, kreujg postawy
przedsigbiorcze, zwigkszajg szanse mtodych dorostych na uzyskanie dobrze ptat-
nej, satysfakcjonujgcej i bardziej odpowiedzialnej pracy — takze pracy w srodowi-
sku miedzynarodowym. Mozna zatem przypuszczac, iz doswiadczenie mobilnosci
sprzyja konwergencji europejskiej, realizacji celow zawodowych miodych doro-
stych, przedsiebiorcéw, a takze uczelni wyzszych.

Niepokojacym natomiast jest, iz program Erasmus jest jednak programem se-
lekcyjnym, z ktoérego nie moga skorzysta¢ wszyscy studenci. Przyktadowo w Pol-
sce studenci ubiegajacy si¢ o wyjazd za granice muszg wykazac si¢ znajomoscia
jezyka obcego (czgsto podczas rozmowy kwalifikacyjnej), odpowiednig srednig
ocen czy (niejednokrotnie) spetnia¢ wymagania zgtoszone przez konkretng in-
stytucje przyjmujaca. W Europie Wschodniej odrzucanych jest 20% wnioskow
a w Europie Potudniowej (19%), podczas gdy znacznie mniejsza liczba aplikacji
Erasmus jest odrzucana w Europie Zachodniej (9%) i Europie Péinocnej (7%)
(The Erasmus Impact... 2016). Inne czynniki wzmacniajace selekcyjnos$¢ programu
maja charakter ekonomiczny. Brak wsparcia finansowego uniemozliwia ponad
50% studentow w Europie Potudniowej i w Europie Wschodniej udziat w progra-
mie. Wniosek dotyczacy selektywnos$ci programu potwierdzajg takze inni badacze.
Jannecke Wierss-Jennsen podkresla, ze studenci mobilni stanowig wyselekcjono-
wang grup¢ zardéwno w aspekcie pochodzenia spolecznego, jak i kapitatu mobil-
nosci, ktory zwigzany jest z wigksza ekspozycjg na doswiadczenia miedzynarodo-
we (Wiers-Jennsen 2011). Z kolei w raporcie Gone International: mobile students
and their outcomes. Report on the 2012/13 graduating cohort (Gone International...
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2015)%, ktory dotyczy poréwnania wynikow akademickich i zatrudnienia studen-
tow mobilnych i niemobilnych w Wielkiej Brytanii, wykazano, ze pomimo wspar-
cia finansowego na rzecz mobilnosci liczba studentow korzystajacych z progra-
mow zagranicznych, pochodzacych ze srodowisk defaworyzowanych pozostaje
niska. Wsrod najwigkszej liczby studentow wyjezdzajacych za granice znalezli si¢
studenci posiadajacy stosunkowo wysoki status spoteczno-ekonomiczny, ,,biali”
i biegle wladajacy jezykiem.

Analizujac dane dotyczace mobilnosci pochodzace z wymienionych wyzej
raportow, mozna takze zauwazy¢, ze oprocz mozliwosci zwigzanych z rozwojem
zawodowym mobilno$¢ studentéw stanowi istotny czynnik sprzyjajacy przetamy-
waniu barier kulturowych, budowaniu poczucia tozsamosci europejskiej i bycia
»~Europejczykiem”, a takze przyczynia si¢ — w dostownym znaczeniu — do tacze-
nia kultur 1 narodowosci. Dzigki programowi Erasmus od poczatku jego istnienia
urodzito si¢ ponad milion dzieci (sprawozdanie Komisji Europejskiej 2014, za
Popowska 2016), 32% mobilnych studentow posiada partnera zyciowego innej
narodowosci — z czego 24% nawigzato swoja znajomos¢ podczas pobytu za gra-
nicg. Dla porownania, wérdd studentow niemobilnych tylko 13% 0s6b doswiadcza
takiego zwigzku (Brandenburg 2014). Mozna zatem stwierdzi¢, ze rozw¢j mobil-
nos$ci akademickiej przyczynia si¢ do globalnego rozwoju spotecznego, w ktorym
bedzie miat miejsce otwarty dialog migdzykulturowy. Aby jednak byto to mozliwe,
istotne jest zniesienie barier i stworzenie rownych szans umozliwiajacych wszyst-
kim — nie tylko mtodym ludziom — tego typu do$§wiadczenia’.
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Abstract: This article analyzes the results of European research conducted among
students and graduates who have experienced mobility in the Erasmus program, in
the context of professional adjustment and the development of competencies necessa-
ry on the labor market. The analysis is based on studying secondary sources. The
European research allows to conclude that the people with the mobility experience
have a better chance of success on the labor market and are better adjusted profes-
sionally than the people without such an experience.
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Streszczenie: Celem artykulu jest analiza kompetencji potrzebnych ludziom mto-
dym podejmujacym studia, by sprosta¢ oczekiwaniom stawianym przez rynek pracy
oraz wyzwaniom rozwojowym zwigzanym z wchodzeniem w dorosto$¢, opisanym
w oparciu o koncepcj¢ wschodzacej dorostosci J.J. Arnetta. Opisane zostaty trzy
najwazniejsze grupy kompetencji — osobiste, interpersonalne i zawodowe — wyma-
ganych od absolwentow przez pracodawcow. Nastepnie wskazane zostaly kompe-
tencje osobiste 1 autokreacyjne przydatne w zmaganiu si¢ z wyzwaniami wchodzenia
w dorostos$¢. W ostatniej cze$ci starano si¢ zarysowaé mozliwosci ksztattowania tych
kompetencji w obszarze edukacji formalnej, pozaformalnej i nieformalne;.

Wprowadzenie

Pojecie kompetencji nabrato znaczenia w humanistyce drugiej potowy XX
wieku, stajac si¢ szczegdlnie atrakcyjne w obszarze edukacji pomimo jego nie-
jednoznaczno$ci oraz zalezno$ci od kontekstu teoretycznego i ideologicznego,
w ktorym funkcjonuje (Mgczkowska 2004). Wraz z wprowadzeniem Europej-
skich i Krajowych Ram Kwalifikacji stato si¢ jednym z kluczowych terminéw
opisujacych efekty ksztatcenia, czyli kompetencje spoteczne. Termin ,,kompeten-
cje” uzywany jest w dwoch znaczeniach: jako zakres uprawnien osoby, grupy
czy instytucji oraz jako dyspozycja podmiotu do wykonywania okreslonych za-
dan. W odniesieniu do studentéw jako podmiotéw edukacji najczesciej stosuje
sie to drugie znaczenie, ktore wskazuje na wlasciwosci podmiotu ujawniajace si¢
w jego zachowaniach (Czerepaniak-Walczak 2001). W koncepcjach pedagogicz-
nych mozna wyrdzni¢ dwa kluczowe ujecia kompetencji: jako adaptacyjnego oraz
transgresyjnego potencjatu podmiotu do dziatania. Kompetencja jako adaptacyj-
ny potencjat podmiotu wskazuje na instrumentalne dostosowywanie dziatan do
warunkow otoczenia, ktore rozumiane jest tu statycznie. Tak rozumiana kompe-
tencja wiaze si¢ z pojeciem sprawnego i efektywnego dziatania, co nawigzuje
do behawioryzmu. Jej komponenty obejmuja wiedze, umiejetnosci, motywacje
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do dziatania oraz przekonanie podmiotu o posiadaniu takich dyspozycji. Z kolei
kompetencja jako transgresyjny potencjat podmiotu rozumiana jest jako gleboka
struktura poznawcza, ktéra rownowazy jego relacje ze $wiatem pojmowanym tu
dynamicznie. Podejmowane przez cztowieka dziatania podlegajg zatem tworczej
modyfikacji pod wplywem interpretacji ich kontekstu. Tak rozumiane kompetencje
majg charakter emancypacyjny (Mgczkowska 2004). W obszarze polityki edu-
kacyjnej zdaje si¢ dominowa¢ adaptacyjne rozumienie kompetencji, zwtaszcza
w kontekscie dostosowania edukacji do potrzeb rynku pracy i wymogoéw ekono-
micznych. Zawezanie rozumienia kompetencji w edukacji tylko do tego jednego
wymiaru jest krytykowane (Czerepaniak-Walczak 2013). Wydaje si¢ bowiem, ze
oba sposoby rozumienia kompetencji — adaptacyjny i transgresyjny — wzajemnie
si¢ uzupehiajg. Kompetencje w ujeciu adaptacyjnym pozwalajg zwroci¢ uwage na
przygotowanie do wymagan stawianych w konkretnych i ustalonych kontekstach
spotecznego dziatania. Natomiast kompetencje w ujeciu transgresyjnym akcentujg
przygotowanie do funkcjonowania w zmiennej rzeczywistosci spoteczno-kulturo-
wej, ktora wymaga bardziej elastycznego i tworczego reagowania na zmiany kon-
tekstu dziatania, poszukiwanie nowych rozwiazan czy tagodzenie napig¢. Wigze
si¢ zatem z tworczym wykorzystaniem osobistych doswiadczen, wiedzy i umie-
jetnosci w celu sprostania okreslonym wyzwaniom.

Pytanie o kompetencje potrzebne ludziom mlodym w okresie studiow ujawnia
dwojaki kontekst. Pierwszy wiaze si¢ z oczekiwaniami spolecznymi, w szczego6l-
nosci wyznaczonymi im przez rynek pracy, na ktéry maja wkroczy¢ po ukonczeniu
edukacji akademickiej. Jest to jedno z kluczowych zadan rozwojowych tego okre-
su. Drugi kontekst wigze si¢ ze specyfika rozwoju ludzi mtodych wchodzacych
w dorostos¢ i podejmujacych studia. Zwraca si¢ uwagg, ze wydtuzenie procesu
edukacji jest jednym z istotnych czynnikow wptywajacych na przesunigcie zadan
rozwojowych z etapu dojrzewania na wczesnag dorostos¢ (Brzezinska i in. 2011).
Wptywa to na wydhluzenie okresu wchodzenia w dorostosé. Zjawisko to stato sie
podstawa opisu nowego okresu rozwoju zwanego wschodzaca czy wylaniajaca sie
dorostoscig (emerging adulthood) (Armett 2014). Zmiany te stawiajg przed mlodymi
migdzy 18 a 30 rokiem zycia (nie tylko tymi, ktérzy podejmuja studia) nowe wy-
zwania, ktore wymagaja takze ksztattowania odpowiednich kompetencji. Edukacja
jest jednym z obszarow, ktory powinien do tych zmian przygotowywac. Celem
niniejszego opracowania jest analiza kompetencji, jakich potrzebuja ludzie mto-
dzi podejmujacy studia, by sprosta¢ po pierwsze oczekiwaniom stawianym przez
rynek pracy, a po drugie wspotczesnym wyzwaniom rozwojowym zwigzanym
z wchodzeniem w dorostos¢. Dalej nastgpuje proba nakreslenia obszarow sprzy-
jajacych ksztattowaniu tych kompetencji przez studentow.

Kompetencje wymagane na rynku pracy

Liczba 0s6b podejmujacych studia od roku 2005/2006, kiedy osiagneta
najwyzszy poziom, powoli spada. Nadal jednak mamy w Polsce liczng grupe¢
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studentow i absolwentow. Wspotczynnik skolaryzacji brutto spadt z 53,8% w roku

2010/11 do poziomu 47,6% w roku 2015/16 i nadal jest dos¢ wysoki. Natomiast

liczba absolwentow zmniejszyta si¢ o ponad 100 tysiecy, do 395 192 w roku aka-

demickim 2014/2015 (Szkoly wyzsze i ich finansowanie 2016). Kazdego roku na
rynku pracy pojawiaja si¢ zatem kolejni absolwenci, ktdrzy poszukuja pracy zgod-
nej z wyksztatceniem oraz zdobytymi kwalifikacjami i kompetencjami. Mtodzi
ludzie wierza, ze wyksztatcenie wyzsze stwarza wigksze mozliwosci znalezienia
dobrze ptatnej pracy, cho¢ dostrzegaja tez oczekiwania rynku. Na przyktad wida¢
wyrazny trend dywersyfikacji wybranej $ciezki edukacyjnej po pierwszym stop-
niu ksztalcenia czy poszerzania swoich kompetencji w celu zwiekszenia swoich
szans na rynku pracy (Wronowska 2015). Badania rynku pracy potwierdzaja, ze
wsrod osob z wyzszym wyksztalceniem stopa bezrobocia jest najnizsza, maleje
wsrod nich takze odsetek osdb poszukujacych pracy dtugotrwale, czyli powyzej

12 miesigcy (Bilans Kapitatu Ludzkiego 2015). Jednoczes$nie rynek pracy nie jest

w stanie zaoferowac zatrudnienia wszystkim absolwentom ze wzgledu na jego

nasycenie osobami z wyzszym wyksztatceniem. Ponadto w Polsce mamy do czy-

nienia z tzw. rynkiem pracodawcow, co oznacza, ze to oni ksztattuja oferte pracy
ijej szczegotowe warunki (Wronowska 2015). Ludzie mtodzi podejmujacy studia
powinni zatem zwracaé¢ uwage na wymagania kompetencyjne stawiane obecnie
przez rynek. Przyjrzyjmy sig, jakich kompetencji oczekuja pracodawcy oraz jakie
niedobory w tym zakresie dostrzegaja, zwlaszcza u absolwentéw szkot wyzszych.

Pozwoli to nakresli¢ najwazniejsze kompetencje potrzebne ludziom mtodym na

rynku pracy.

W analizowanych opracowaniach dotyczacych wymagan kompetencyjnych na
polskim rynku pracy stosowany byt bardzo réznorodny sposob klasyfikacji kom-
petencji uwzglednianych w badaniach. Mozna jednak zwroci¢ uwage na pewne
podobienstwa. Ogolnie pracodawcy wskazali wiele kompetencji, ktore sg przydat-
ne we wszystkich zawodach. Mozna w$rdd nich wyr6zni¢ trzy zasadnicze grupy:
— kompetencje osobiste (w tym przede wszystkim poznawcze, samoorganiza-

cyjne oraz dotyczace wlasciwosci osobowych),

— kompetencje interpersonalne (w tym gtownie komunikatywno$¢, wspotpraca
W grupie oraz umiej¢tnos¢ rozwigzywania konfliktow),

— kompetencje zawodowe (W tym doswiadczenie zawodowe, wiedza i umiejet-
nosci specyficzne dla danego zawodu, znajomos¢ jezykoéw obceych, umiejet-
no$ci komputerowe).

Kompetencje osobiste byty najbardziej zréznicowane w zaleznosci od tego,
jaki podziat kompetencji przyjeto w badaniach. Na plan pierwszy w tej grupie
wysuwajg si¢ kompetencje samoorganizacyjne, ktore byly wskazywane jako istot-
ne we wszystkich badaniach, cho¢ réznie klasyfikowane i opisywane. W Bilan-
sie Kapitatu Ludzkiego z 2014 roku az 44% pracodawcow wskazato na wazno§¢
u przysztych pracownikow kompetencji samoorganizacyjnych zwigzanych z: sa-
modzielnym organizowaniem sobie pracy, ogdlnie samodzielnoscia, umiejetnos-
cig zarzadzania czasem, zdolnos$cig podejmowania decyzji oraz inicjatywnoS$cig
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i odpornos$cia na stres (Bilans Kapitatu Ludzkiego 2015). W badaniach realizo-
wanych przez Szkote Glowng Handlowa w Warszawie i partnerow dotyczacych
oczekiwan rynku wobec absolwentdéw uczelni wyzszych kompetencje samoor-
ganizacyjne znalazty sie wsrdd pieciu najbardziej pozadanych i obejmowaty:
umiejetnos¢ pracy metoda projektu, terminowg realizacje zadan, samodzielno$¢
w podejmowaniu decyzji, odporno$¢ na stres, umiejetnos¢ samoorganizacji pracy
oraz elastyczne reagowanie na zmiany (4naliza kwalifikacji... 2014). W kolejnych
badaniach posréd 10 najwazniejszych kompetencji absolwentow szkot wyzszych
pracodawcy wskazali dwie, ktére mozemy zaliczy¢ do samoorganizacyjnych, czyli
umiejetnos¢ organizacji pracy i zarzadzania czasem oraz elastyczno$¢ i zdolno$¢
adaptacji (Kompetencje i kwalifikacje... 2012). Mocno eksponowane sa w grupie
kompetencji osobistych takze te poznawcze, posrod ktorych wskazuje si¢ na:
zdolnosci analityczne, heurystyczne, pomystowosc¢ 1 kreatywnos$é¢, umiejetnosci
krytycznego myslenia, okre$lania i uzasadniania priorytetow oraz generowania
nowych rozwigzan (Kompetencje i kwalifikacje. .. 2012; Analiza kwalifikacji... 2014).
Obok samoorganizacyjnych i poznawczych w grupie kompetencji osobistych
wskazywane sg przez pracodawcow takze takie, ktore opisuja postawy i cechy
posiadajacych je osob, jak: otwartos$¢ na uczenie si¢ i rozwdj, zaangazowanie, ale
tez pasja 1 aktywnos¢, etyczne postepowanie, odpowiedzialno$¢ oraz elastycznosé
i zdolnos¢ adaptacji (Kompetencje i kwalifikacje... 2012). Ta ostatnia kompetencja
zaliczana jest w niektorych badaniach do samoorganizacyjnych, stad byta wskaza-
na juz wczesniej. Zakres kompetencji osobistych oczekiwanych przez pracodaw-
cow od absolwentow poszukujacych pracy jest zatem do$¢ szeroki. Jest to najob-
szerniejsza grupa kompetencji oczekiwanych na rynku pracy od ludzi mtodych
konczacych edukacje akademicka.

Kompetencje interpersonalne tworza druga grupe uznang przez 40% praco-
dawcow za najistotniejsze w pracy. Zaliczaja do nich: kontakty z ludzmi, komu-
nikatywno$¢, wspotprace w grupie oraz umiejetnos¢ rozwigzywania konfliktow
(Bilans Kapitatu Ludzkiego 2015). Natomiast od samych absolwentéw uczelni
wyzszych pracodawcy oczekuja w tym zakresie: kompetencji komunikacyjnych
i medialnych, zwigzanych z umiejetnoscia kreacji zespotowej oraz pracy w ze-
spotach, zwtaszcza interdyscyplinarnych (Analiza kwalifikacji... 2014). W innych
badaniach posréd 10 najwazniejszych kompetencji pracodawcy wskazali dwie
z omawianych: efektywna komunikacj¢ oraz umiejetnos$¢ pracy w zespole (Kom-
petencje i kwalifikacje... 2012). Zakres pozadanych kompetencji interpersonalnych
jest zatem bardzo podobny. Eksponowana jest komunikatywnos¢, ktora stanowi
podstawe dla wspotpracy w réznych grupach. Warto przy tym podkresli¢, ze w jed-
nym z badan obok komunikatywnosci absolwentéw zwrdocono takze uwage na
umiejetnos$¢ postugiwania si¢ jezykiem ojczystym (Analiza kwalifikacji... 2014),
ktora zaliczana jest do kompetencji kluczowych (Zalecenia Parlamentu Europe;j-
skiego... 2006).

Trzecig grupe tworzg tzw. kompetencje zawodowe, uznane przez pracodaw-
cOw za wazne i oczekiwane od przysztych pracownikow. Sg one w analizowanych
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badaniach réznie opisywane. W Bilansie Kapitatu Ludzkiego z 2014 roku 26% pra-
codawcow wskazato na przydatno$¢ kompetencji zawodowych obejmujgcych
specyficzne umiejetnosci niezbedne do wykonania zadan na danym stanowisku
(Bilans Kapitatu Ludzkiego 2015). Natomiast w odniesieniu do absolwentow szkot
wyzszych wskazywane byty pewne ogoélne umiejetnosci i zdolnosci, jak: umiejet-
no$¢ obstugi komputera, znajomosc¢ jezykoéw obeych czy umiejetno$é organizacji
pracy i zarzadzania czasem (Kompetencje i kwalifikacje... 2012; Analiza kwalifika-
¢ji... 2014). Ostatnia ze wskazanych umiejg¢tnosci jest w innych opracowaniach
zaliczana do kompetencji samoorganizacyjnych, ktére opisane zostaty powyze;j.
Podsumowujac mozna zauwazy¢, ze posrod kompetencji wymaganych przez
pracodawcow od absolwentow szkot wyzszych dominujg kompetencje osobiste
zarOwno te, ktore utatwiajg samodzielne dziatania i organizowanie sobie pracy, jak
i te wskazujace na zdolnos$ci poznawcze i wlasciwosci osobowe. Na drugim miej-
scu akcent potozony jest na kompetencje komunikacyjne, a w trzeciej kolejnosci
na pewnych ogoélnych kompetencjach przydatnych w pracy zawodowe;.
Zasadniczo pracodawcy ktada zatem akcent na tzw. kompetencje miekkie.
Warto przy tym zauwazy¢, ze w tym zakresie dostrzegaja oni takze najwigksze
braki. To wskazuje na zjawisko tzw. luki kompetencyjnej czy niedopasowania
kompetencji, ktore oznacza, ze ,,(...) wymagane kompetencje sq dostegpne na rynku
pracy, ale oczekiwania wobec nich sq wyzsze niz ich rzeczywisty poziom” (Kocor
2015, s. 12). Podsumowanie badan w zakresie Bilansu Kapitatu Ludzkiego z lat
2010-2015 wskazuje, ze pracodawcy dostrzegaja u osob poszukujacych pracy
najwiekszy niedobor w zakresie kompetencji samoorganizacyjnych, interperso-
nalnych oraz zawodowych (dotyczacych specyficznych umiejetnosci wymaganych
na danym stanowisku) (Kocor 2015). Zatem kompetencje, ktore uznawane sa za
najbardziej przydatne na rynku pracy niezaleznie od wykonywanej pracy, sa zara-
zem najstabiej rozwini¢te u potencjalnych pracownikow. W odniesieniu do oceny
przez pracodawcoéw kompetencji posiadanych przez absolwentow szkot wyzszych
sytuacja wyglada podobnie. W badaniach zrealizowanych w 2014 roku wskazuje
sig, ze najwieksze luki pomiedzy zapotrzebowaniem na rynku pracy na dane kom-
petencje a oceng przez pracodawcow stopnia ich posiadania u absolwentow doty-
czg kompetencji interpersonalnych, samoorganizacyjnych i poznawczych (4naliza
kwalifikacji... 2014). Natomiast w badaniach z 2012 roku, na podstawie poréwna-
nia kompetencji oczekiwanych przez pracodawcow z oceng kompetencji posiada-
nych przez absolwentow zatrudnionych przez nich w ostatnich latach, najwigksze
luki dotyczyly: efektywnej komunikacji, umiejetnosci wspotpracy, umiejetnosci
okreslania i uzasadniania priorytetow, umiejetnosci organizacji pracy i zarzadza-
nia czasem oraz poprawnej samooceny i rozumienia wlasnych mocnych i stabych
stron (Kompetencje i kwalifikacje... 2012). Oba badania wskazuja, ze najwigksze
luki dotycza kompetencji interpersonalnych oraz osobistych, zatem tych, ktorych
pracodawcy najbardziej oczekuja od absolwentow szkot wyzszych. Warto przy
tym zaznaczy¢, ze w obu wskazanych badaniach ocena tych kompetencji przez sa-
mych absolwentéw byla zdecydowanie wyzsza niz ich ocena przez pracodawcow.



174 Anna Sladek

Kompetencje niezb¢dne wobec wyzwan rozwojowych
wschodzacej dorostosci

Przemiany spoteczno-kulturowe pdznej nowoczesnosci zaznaczaja si¢ takze
w przebiegu i periodyzacji biegu ludzkiego zycia. Obserwuje si¢ zjawisko nie-
punktualnosci wchodzenia w poszczegdlne okresy zycia (Oles 2011). Zauwazalne
sa zjawiska wydtuzania mtodosci i1 odraczania dorostosci (Brzezinska i in. 2011).
Staty si¢ one przyczynkiem do badan Jeffreya J. Arnetta dotyczacych ludzi mto-
dych miedzy 18 a 29/30 rokiem zycia i ich sposobu rozumienia oraz przezywa-
nia dorostosci, w efekcie ktorych opisal etap wschodzacej dorostosci (emerging
adulthood). W niniejszym opracowaniu koncepcja ta stanowi podstawe opisu
zmian i wyzwan rozwojowych, jakie staja obecnie, w okresie pdznej nowoczes-
nosci, przed ludzmi mtodymi podejmujacymi studia w Polsce.

Wyodrgbnienie przez J.J. Arnetta nowego okresu rozwoju opierato si¢ na
wskazaniu odmiennosci sytuacji rozwojowej ludzi mtodych migdzy 18 a 30 ro-
kiem zycia zard6wno od okresu dojrzewania, jak i wezesnej dorostosci. Etap wscho-
dzacej dorostosci rozni od okresu dojrzewania: zakonczony proces dojrzewania
plciowego, czeste taczenie edukacji 1 pracy, zmiana sytuacji prawnej, czyli uzy-
skanie statusu osoby petnoletniej. Natomiast od okresu wczesnej dorostosci r6znig
omawiany etap braki w zakresie: osiagnictej stabilno$ci struktury zycia dorostego,
trwatych relacji oraz statej pracy (Arnett i in. 2014). Zdaniem amerykanskiego
psychologa zmiany w zakresie struktury rynku pracy i jego wymagan, struktu-
ry rodziny oraz rol plciowych ujawnity trudnosci podjecia przez ludzi mlodych
tradycyjnie wyznaczonych rol dorostosci. Wynikaty one z pogtebienia poczucia
niestabilno$ci wlasnej sytuacji zyciowej oraz niejasnosci co do postrzegania sa-
mego siebie i petnionych rdl (Arnett i in. 2014). W oparciu o przeprowadzone
badania autor ten wyodrebnil pig¢ gtownych cech wschodzacej dorostosci: (1)
poszukiwanie wlasnej tozsamosci, (2) niestabilnos¢, (3) koncentracje na sobie, (4)
poczucie bycia pomiedzy oraz (5) poczucie mozliwosci i optymizmu (Arnett 2014;
Arnett i in. 2014). Ponizej zostang pokrotce scharakteryzowane kolejne cechy eta-
pu wschodzacej dorostosci ze wskazaniem wyzwan rozwojowych stojacych przed
ludzmi mtodymi. Nastepnie omoéwione zostang kompetencje, jakich potrzebuja
oni, by sprosta¢ tym wyzwaniom.

Pierwsza cecha, ktora ludzie mtodzi na etapie wschodzacej dorostosci dziela
z adolescentami, jest poszukiwanie wtasnej tozsamos$ci. Dotyczy ono zwlaszcza
okreslania siebie w konteks$cie budowania relacji intymnych, poszukiwania pracy
oraz wlasnego §wiatopogladu. Zasadnicza réznica dotyczy jednak bardziej po-
waznego podchodzenia ludzi mtodych wchodzacych w dorosto$¢ do kwestii toz-
samosciowych niz w okresie poprzedzajacym. Sprzyja temu wzrost doswiadczen
oraz poszerzajaca si¢ stopniowo samodzielno$¢ (Arnett 2014; Arnett i in. 2014).
Podejmowane dziatania wymagaja od ludzi mtodych sprawdzania si¢ w roznych
sytuacjach, pozwalajac poznac¢ siebie, swoje preferencje i wyznacza¢ kierunki
przysztych dziatan.
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Kolejna cechg jest niestabilno$¢. Zdaniem J.J. Arnetta wynika ona z faktu, ze
na tym etapie zycia zachodzi najwigcej zmian, ktore wptywaja rowniez na zroz-
nicowanie sytuacji zyciowej ludzi mtodych i brak stabilnosci. Cz¢$¢ mlodziezy
kontynuuje jeszcze edukacje na poziomie wyzszym. Wigkszo$¢, niezaleznie od
sytuacji edukacyjnej, podejmuje prace, co jest spowodowane wymaganiami rynku.
W Stanach Zjednoczonych ludzie mtodzi srednio zmieniaja w tym czasie prace
osiem razy. Przemiany dotycza rowniez zycia osobistego, co przejawia si¢ w za-
wieraniu wielu nowych znajomosci i zwiazkdw, a przede wszystkim zmianie part-
nerdéw seksualnych (Arnett 2014; Arnett i in. 2014).

Trzecig cecha wschodzacej dorostosci jest koncentracja na sobie. Sytuacja
rozwojowa ludzi mtodych implikuje skupienie na sobie ze wzgledu na poszuki-
wanie wlasnej tozsamosci, miejsca w zyciu oraz partnera. Ponadto sg bardziej
niezalezni w podejmowaniu i wypetianiu swoich obowigzkow zyciowych. Stawia
si¢ im rowniez inne wymagania spoteczne, niz mtodziezy w okresie dojrzewania
czy wczesnej dorostosci. Majg zatem wigcej swobody w podejmowaniu dziatan,
ktore odpowiadajg ich zainteresowaniom, preferencjom czy potrzebom (Arnett 2014;
Arnett i in., 2014). Jednoczesnie J.J. Arnett podkresla, ze koncentracja na sobie jest
w tym okresie zjawiskiem normatywnym, a nie przejawem egoizmu czy narcyzmu.
Ludzie mtodzi majg co prawda wigcej oczekiwan wobec rzeczywistosci 1 wigksze
nadzieje dotyczace wlasnej przysztosci, z czego wynika takze ich wiara w siebie.
Podejmowane przez nich dziatania wskazujg jednak, ze sg oni jednocze$nie zdolni
angazowac si¢ na rzecz innych oraz sa bardziej otwarci i tolerancyjni wobec ludzi
odmiennych od siebie niz starsze generacje (Arnett 2013).

Poczucie bycia pomigdzy mtodoscig a dorostoscia to czwarta z wyrdznio-
nych cech wschodzacej dorostosci. Ludzie mtodzi podkreslajg bowiem, ze w wielu
obszarach swojego zycia nie czujg si¢ jeszcze dorosli. Kluczowe wydaje si¢ su-
biektywne poczucie bycia dorostym, ktére wyraza si¢ w akceptacji odpowiedzial-
nos$ci za samego siebie oraz podejmowaniu niezaleznych decyzji. Obie te cechy
sa osiggane stopniowo, co powoduje, ze mtodziez ma poczucie ciggltego stawania
si¢ dorostym. J.J. Arnett zwraca tez uwage, ze to poczucie zawieszenia czy bycia
pomiedzy zmniejsza si¢ wraz z wiekiem 1 jest najsilniejsze u 0sob miedzy 18 a 21
rokiem zycia, ale stabsze u 26-29-latkow (Arnett 2014; Arnett i in. 2014).

Ostatnig z wymienionych cech jest poczucie mozliwosci i optymizmu. Cecha
ta wydaje si¢ nieco zaskakujgca, biorgc pod uwage poczucie niepewnosci zwigzane
na tym etapie z sytuacja spoleczno-zawodowa, ktorej towarzyszy wiele negatyw-
nych emocji. Niemniej w porownaniu z sytuacja swoich rodzicow ludzie mtodzi
oceniajg swoje mozliwosci zyciowe bardziej pozytywnie. Wicksza wiara we wlas-
ng przysztos¢ wiaze si¢ ze zdobytym wyksztalceniem, ktore mlodziez postrzega
jako swoj zas6b w osiaganiu sukcesu zyciowego. Wzrost optymizmu widoczny
jest zwlaszcza u mtodych kobiet (Arnett 2014; Arnett i in. 2014).

Opisane cechy wschodzacej dorostosci wskazuja, ze ludzie mtodzi, takze ci
podejmujacy studia, stajg dzi§ przed nowymi wyzwaniami wplywajacymi na ich
decyzje dotyczace podejmowania zadan i rél zwigzanych z dorostoscia. Pierwszym
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z wyzwan jest koniecznos$¢ dalszego ksztaltowania wilasnej tozsamosci. Proces
ten jest wzmacniany przemianami spoteczno-kulturowymi pdznej nowoczesnosci,
ktore naktadajg na kazdego cztowieka obowigzek samodzielnego kreowania sie-
bie. Poprzez podejmowane wybory, dziatania kazda jednostka ksztattuje wlasny
styl zycia, w ktorym wyraza samg siebie (Giddens 2001). Wymaga to jednak nie-
ustannego procesu podejmowania refleksji, budowania samo$wiadomosci, a takze
dookreslania wlasnych celow i potrzeb. Wyzwania te wyraznie uwypukla takze
kolejna cecha wschodzacej dorostosci zwigzana z koncentracjg na sobie, co cz¢-
sto jest interpretowane w kategoriach niedojrzatosci, egocentryzmu i niezdolnosci
kierowania wtasnym rozwojem przez ludzi mtodych (Marianowska 2013). Wydaje
si¢ jednak, ze koncentracja ta jest poniekad ,,wymuszona” przemianami spoteczno-
-kulturowymi, w tym poczuciem przyspieszenia czasu, co znalazto odzwierciedle-
nie w sposobie postrzegania samego siebie. Zamiast trwania liczy si¢ dzi$ chwila
i zwigzany z nig zakres mozliwych doznan. Zamiast nastawienia na dtugotrwate
efekty w przysztosci dostrzegamy koncentracje na terazniejszosci oraz towarzy-
szacych jej przezyciach. Maja one jednak charakter ulotny, zwiewny, nie dajac
poczucia trwatosci 1 oparcia. W jego poszukiwaniu cztowiek zwraca si¢ zatem ku
samemu sobie. To wlasnie jazn staje si¢ w tej sytuacji szansg znalezienia przystani
w warunkach ulotnych przezy¢ i natychmiastowosci (Bauman 2006). W tych wa-
runkach skupienie na sobie i autokreacja stajg si¢ poniekad koniecznos$cig.

Podobne wyzwania rozwojowe zwigzane s3 z niestabilno$cig, a zarazem nie-
pewnoscia sytuacji zyciowej. Ludzie mtodzi staja przed konieczno$cia podjecia
szeregu decyzji wyznaczajacych ksztalt ich wlasnego zycia. Dotycza one konty-
nuacji edukacji, a takze jej przebiegu (np. wyboru zaje¢ dodatkowych, promoto-
ra, a takze zmiany $ciezki edukacji po pierwszym stopniu studiow). Inny obszar
dokonywanych wyborow i podejmowanych decyzji na przysztos¢ dotyczy pracy.
Mtodziez juz na etapie studidéw podejmuje prace w réznym wymiarze i charakte-
rze, gtbwnie w celu zdobycia doswiadczenia i poszerzenia swoich przysztych moz-
liwosci (Brzezinska i in. 2011; Cybal-Michalska 2013). Wybory zwigzane z pra-
ca zawodowa wymagaja, obok sprostania oczekiwaniom rynku pracy opisanym
wczesniej, takze umiejetnosci planowania wlasnej przysztosci. Ponadto czlowiek
zmuszony jest stale przewidywac przyszte wydarzenia i refleksyjnie przygotowy-
wac sie na nadchodzace sytuacje. Wybory ludzi mtodych na tym etapie dotycza
tez zycia intymnego, czyli poszukiwania i zmiany partnera, zawierania nowych
zwigzkow 1 ich budowania. Wymaga to umiejetnosci komunikacji, ale tez zdol-
nos$ci wyjscia poza skupienie na wtasnej osobie i dostrzezenia potrzeb partnera,
a zatem zdolnosci budowania wspolnego ,,my”. Odraczanie zawierania zwigzkow
matzenskich wskazuje na trudnosci ludzi mtodych w tej sferze (Mynarska 2011).
Decyzje dotyczace sfery edukacji, pracy czy relacji intymnych maja tez zwrotny
wplyw na ksztattowanie tozsamo$ci, np. poprzez uswiadamianie sobie wtasnych
cech czy predyspozycji.

Wskazane powyzej wyzwania zwigzane z wyborami w réznych sferach zycia
ludzi mtodych wiaza si¢ takze z kolejna cecha, czyli poczuciem bycia pomiedzy.
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Nieustanna potrzeba dokonywania wyborow i podejmowania decyzji wymusza bo-
wiem na ludziach mtodych konieczno$¢ podjecia odpowiedzialnosci za siebie, co
staje si¢ podstawa dookreslenia siebie samego jako dorostego. Dopelnieniem opi-
sanej sytuacji rozwojowej ludzi mtodych wchodzacych w dorostosé jest ostatnia
cecha, czyli poczucie optymizmu. Wskazuje ono na wyzwania zwigzane z potrzebg
utrzymania pewnej rownowagi wobec ogromnej niestabilnos$ci i niepewnosci sytu-
acji zyciowej. W celu sprostania zadaniom i wyzwaniom oraz odpowiedzialnosci
za skutki wtasnych wyborow ludzie mtodzi potrzebuja z jednej strony zdolnosci
krytycznego spojrzenia na samego siebie, wtasne decyzje, podejscie do sytuacii,
zdolno$ci realistycznej oceny mozliwosci. Z drugiej strony potrzebuja zdolnosci
snucia marzen i planow oraz zmierzania w ich kierunku mimo trudnosci, a takze
motywacji do dziatania. Ksztalttowanie postawy optymizmu pozwala zachowac
zatem rownowage.

Wyzwania, jakie stawia przez ludZzmi mtodymi etap wchodzenia w dorostose,
wymagaja od nich szeregu kompetencji zwigzanych z budowaniem samowiedzy
i samo$wiadomosci, w tym dotyczacej swoich mocnych i stabych stron, zdolnosci
do autorefleksji i samooceny, umiejetnosci krytycznego myslenia w celu oceny
wlasnej sytuacji, umiej¢tnosci autoprezentacji, zdolnosci planowania rozwoju
i biografii w zgodzie z wlasnym systemem warto$ci, zdolno$ci motywowania si¢
do dziatania i jego kontynuacji mimo trudnosci, elastycznosci, poczucia optymi-
zmu i nadziei oraz zdolnosci budowania relacji spotecznych sprzyjajacych wias-
nemu rozwojowi (np. budowania wsparcia spotecznego). Wymienione zdolnosci
potrzebne ludziom mlodym wskazujg przede wszystkim na szereg kompetenc;ji
osobistych dotyczacych samoswiadomo$ci, samoregulacji i motywacji oraz kom-
petencji autokreacyjnych sprzyjajacych ksztattowaniu siebie 1 wlasnego rozwoju
(Sladek 2014). Cho¢ wymagania stawiane mtodziezy przez rynek pracy wskazuja
tez na znaczenie kompetencji osobistych, to o zupetnie innym charakterze niz
wyzwania rozwojowe.

Z.akonczenie

Okres podjecia studiow to dla ludzi mtodych czas podwojnej tranzycji: na
rynek pracy i w dorosto$¢, do czego potrzeba im réznych kompetencji osobistych
i spotecznych. Jednak — jak wykazata analiza powyzej — ze wzgledu na stawia-
ne odmienne wymagania w obu tych sytuacjach kompetencje te s r6zne. Warto
przy tym podkresli¢, ze powinny one mie¢ zarowno charakter adaptacyjny, jak
1 transgresyjny. Z perspektywy oczekiwan rynku pracy kompetencje adaptacyjne
dominujg w grupie zawodowych oraz samoorganizacyjnych, natomiast kompeten-
cje interpersonalne mogg mie¢ charakter adaptacyjny oraz transgresyjny. Z kolei
kompetencje dotyczace wlasciwosci osobowych maja charakter transgresyjny.
W kontekscie oczekiwan rynku pracy kompetencje adaptacyjne i transgresyjne
wzajemnie si¢ zatem dopelniajg. Natomiast w przypadku kompetencji wymaga-
nych, by sprosta¢ wyzwaniom zwigzanym z wchodzeniem w dorostos¢, dominuja



178 Anna Sladek

gtownie te o charakterze transgresyjnym. Cho¢ obie sytuacje przejscia stawiaja
studentom odmienne wymagania, to w odniesieniu do ich codziennego zycia two-
rzg pewien catosciowy kontekst rozwoju. Niezbedne wydaje si¢ zatem nakreslenie
obszaréw sprzyjajacych ksztatltowaniu u studentéw kompetencji potrzebnych im
w radzeniu sobie z kluczowymi wyzwaniami spoleczno-zawodowymi i rozwojo-
wymi tego okresu.

Pierwszy obszar wiaze si¢ z edukacja formalna, uczelnie wyzsze sa bowiem
jednym z podstawowych srodowisk, ktore powinny tworzy¢ studentom warunki
dla ich wszechstronnego rozwoju, co wynika z ich funkcji (Jaskot 2002). Wprowa-
dzenie Krajowych Ram Kwalifikacji dla szkolnictwa wyzszego zwrdcito wigksza
uwage na efekty ksztalcenia zwigzane z ksztaltowaniem kompetencji studentow,
zwlaszcza spotecznych. Analiza tresci tych efektow dla poszczegoélnych obszarow,
a takze dla wybranych kierunkoéw ksztatcenia na kilku uczelniach pozwala wy-
odrebni¢ wérdd nich dwie grupy kompetencji, dotyczace z jednej strony rozwoju
osobistego, a z drugiej — spotecznego. Przygladajac si¢ poszczegdlnym zapisom
obszarowych i wybranych kierunkowych efektow ksztalcenia, mozna zauwazyc¢,
ze wskazujg one na wiele z kompetencji wymaganych od absolwentow na ryn-
ku pracy. Odnajdziemy zatem pos$rod nich kompetencje samoorganizacyjne, po-
znawcze oraz wskazujace na wlasciwosci osobowe i postawy, ale takze szereg
kompetencji interpersonalnych (Sladek 2016). Dodatkowo analiza tresci wykazala,
ze cho¢ w dokumentach dominujg kompetencje adaptacyjne, to jednak mozna
zauwazy¢ cze$ciowo ich tresciowe powigzanie z emancypacyjnymi i krytycznymi
(Sladek 2016). Mozna zatem wysuna¢ wniosek, ze zaktadane efekty ksztatcenia
tworza sprzyjajace uwarunkowania do ksztalttowania kompetencji o charakterze
adaptacyjnym i czg$ciowo transgresyjnym. Dostosowane sa one jednak gtownie
do wymagan rynku pracy, natomiast w niewielkim stopniu do wyzwan zwigzanych
z wchodzeniem w dorostosc. W perspektywie rozwoju studentow istotne znaczenie
bedzie miato, w jakim zakresie zakladane kompetencje bedg realizowane w pro-
cesie ksztalcenia.

Jako drugi obszar ksztattowania kompetencji potrzebnych studentom warto
wskaza¢ edukacj¢ pozaformalng oraz nieformalng, ktére wzajemnie si¢ dopetnia-
ja. W ramach edukacji pozaformalnej studenci moga uzupetniac¢ i rozwijaé wiele
istotnych dla swojego rozwoju kompetencji, jak znajomos¢ jezykdéw obcych, umie-
jetno$¢ prezentacji, umiejetnosci komputerowe, wiedze i kompetencje specyficzne
przydatne w danym zawodzie — nalezg one do grupy tzw. kompetencji zawodo-
wych. Obok nich edukacja pozaformalna moze oferowac takze r6znego typu szko-
lenia czy kursy ksztalcace kompetencje tzw. migkkie, np. komunikacyjne, w za-
kresie negocjacji, asertywnosci, technik radzenia sobie ze stresem itp. Sprzyjajaca
forma rozwoju takich kompetencji sg zwlaszcza treningi i warsztaty (Mazurek-
-Kucharska 2006). Wydaje si¢ jednak, ze znacznie wazniejsze sg wszelkie dziata-
nia i formy realizowane w ramach edukacji nieformalnej. Ludzie mtodzi ksztaltuja
bowiem wiele potrzebnych kompetencji, zwtaszcza tych osobistych i spotecznych,
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w trakcie podejmowania r6znego typu projektow i zadan we wszystkich obszarach
zycia. Poprzez tzw. uczenie si¢ w dziataniu zdobywaja doswiadczenie, poznaja
swoje mocne i stabe strony oraz mozliwosci 1 kompetencje, rozwijajac je w prak-
tyce (Goralska, Solarczyk-Szwec 2012). W procesie tym istotng role dla rozwoju
kompetencji pelnig zwlaszcza informacje zwrotne, ale réwniez mozliwo$¢ auto-
refleksji. Na szczeg6lng uwage w rozwoju kompetencji ludzi mtodych, w tym
studentow zastuguje wolontariat. Sprzyja on nie tylko rozwijaniu kompetencji
interpersonalnych, ale pozwala pozna¢ wtasne mocne i stabe strony oraz ogdlnie
poszerzy¢ samowiedze, uczy zarzadzania wlasnym czasem i pracy pod presja,
sprzyja zdobywaniu wiekszej otwarto$ci zarowno na nowe sytuacje, jak i innych
ludzi, ponadto sprzyja zdobywaniu wiedzy i do§wiadczenia, ktore moga okazac si¢
przydatne w zyciu zawodowym, ale tez planowaniu wlasnego rozwoju w szerszej
perspektywie (Ksztaltowanie kompetencji... 2015).

Wydaje sie, ze istnieje wiele mozliwosci ksztaltowania kompetencji potrzeb-
nych studentom w radzeniu sobie z wyzwaniami rynku pracy, jak i procesem
wchodzenia w dorostos¢. W edukacji formalnej mozna odnalez¢ glownie te, ktore
odpowiadaja na oczekiwania rynku pracy. W edukacji pozaformalnej i nieformal-
nej zauwazalne sg szersze mozliwosci ksztalttowania kompetencji potrzebnych
studentom w perspektywie roznych wyzwan rozwojowych. Najwiekszy potencjat
tkwi bowiem w dzialaniach, ktore angazuja mtodziez i wyzwalajg jej inicjatywe.
Sprzyja to wowczas jednoczesnemu rozwojowi kompetencji poznawczych i samo-
organizacyjnych, jak i interpersonalnych. A w dtuzszej perspektywie poprzez uru-
chomienie procesu refleksji, sprzyja rozwijaniu samoswiadomosci i samowiedzy,
wplywajac tez na ksztattowanie kompetencji autokreacyjnych. W tym kontekscie
zwraca si¢ uwagg, ze edukacja nieformalna (w tym wolontariat) oraz pozaformalna
powinny by¢ szerzej powigzane z edukacja formalng (Ksztaftowanie kompetenciji. ..
2015).
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Przemystaw Szczygiel

UCZENIE SIE BUNTOWNICZKI
NA PRZYKLADZIE NARRACJI
...TO JEST JEDYNY SPOSOB, KIEDY LUD
MA MOZLIWOSC BYCIA USLYSZANYM,
TO ZNACZY POPRZEZ MANIFESTACJE!

Stowa kluczowe: uczenie sig, biografia, bunt, metodologia interpretatywna.

Streszczenie: Celem tekstu jest zaprezentowanie rezultatow jednego ze sposobow
uprawiania badan biograficznych w kontekscie uczenia si¢ 0sob dorostych. Tekst jest
czes$cig badan empirycznych dotyczacych uczacego potencjatu buntu i mechanizmow
sprawstwa.

Prezentowany fragment badan jest analizg przypadku osoby pochodzacej z Meksyku
i od wielu lat uczestniczacej w protestach. Metoda zbierania materiatu badawcze-
go byt semiustrukturyzowany wywiad narracyjny (biograficzny) zaczynajacy si¢ od
pytania Jak to sie stalo, ze bierzesz udzial w protestach?. Badanie byto oparte na spet-
nieniu standardéw etycznych w badaniach jako$ciowych (m.in. zgoda badanej na
uczestnictwo, sporzadzenie nagrania wywiadu i transkrypcji).

Metoda analizy wywiadu jest analiza wrazliwa na konteksty, ktéra polega na wy-
roéznieniu tematdw w rozmowie, kondensowaniu tekstu i wyodrebnieniu kontekstow
wypowiedzi. Konteksty te staly si¢ punktem wyjscia do zinterpretowania narracji.
Analizg objeto catos¢ wywiadu, jednak w raporcie uwzgledniono jego najwazniejsze
fragmenty. Tego typu analiza jest mocno ugruntowana w narracji osoby badanej i ma
potencjat teoriotworczy.

Celem niniejszego tekstu jest pokazanie rezultatow jednego ze sposobow
analizy materialu empirycznego w badaniach biograficznych. Przedmiotem mo-
ich zainteresowan jest kwestia sprawczosci dorostych w zyciu spotecznym i pub-
licznym oraz edukacyjny/uczacy potencjat buntu®. Problematyka buntu i biografii

' Tekst jest trescig referatu wygltoszonego w ramach XI Lodzkiej Konferencji Biograficznej z cyklu
Biografia i badanie biografii ,,Stato$¢ i zmiennos¢ w biografii. Konteksty uczenia si¢” (Lodz,
17-18.02.2017).

2 Prezentowana analiza jest fragmentem badania w ramach rozprawy doktorskiej, nad ktora pracuje
w Instytucie Pedagogiki Uniwersytetu Gdanskiego pod kierunkiem prof. UG, dr hab. Alicji Jurgiel-
-Aleksander. W rozprawie doktorskiej bede analizowat biografie 0s6b uczestniczacych w demon-
stracjach i angazujacych si¢ w szeroko pojmowany aktywizm w Katalonii, Meksyku i w Polsce.
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buntownikow byta juz podejmowana w pismiennictwie pedagogicznym miedzy
innymi przez Pawla Rudnickiego. Badacz w swoich analizach koncentrowat si¢
w duzej mierze na odtworzeniu karier buntownikéw i pokazaniu ich wyjatkowosci
(Rudnicki 2007). Ja natomiast chce zrozumie¢ ogdlne mechanizmy uczenia sie
w konteks$cie buntu. Interesuje mnie raczej to, co wspolne buntownikom i bun-
towniczkom.

Zatem wazna jest dla mnie problematyka uczenia si¢. Jednym ze sposobow
zbadania mechanizmo6w uczenia si¢ sa miedzy innymi badania biograficzne. Bar-
bara Merrill pisze, ze historie Zycia i badania biograficzne proponujq humanistyczne
podejscie do badania zycia dorostych (...), umozliwiajqc postugiwanie sie poglebionq
perspektywq ogladu ich edukacyjnych doswiadczen i edukacyjnych tozsamosci (Mer-
rill 2011, s. 18). Kluczowg kategorig w badaniach biograficznych nad uczeniem
si¢ jest tozsamos$¢. W jednym z ujec¢ tozsamos¢ traktowana jest jako funkcja we-
wnetrznych (podmiotowych) i zewngtrznych (spotecznych) czynnikow, dzigki cze-
mu mozliwe jest powigzanie struktury i sprawstwa. Tozsamo$¢ jest ksztaltowana
zardwno przez doswiadczenia osobiste, jak i doswiadczenia spoleczne i instytucjo-
nalne. Kategoria tozsamosci egzystuje w poprzek granic dzielqcych sfere publiczng
i zycie prywatne i eksponuje dialektyczne napiecie miedzy strukturq a podmiotowym
sprawstwem (Merrill 2011, s. 16). W takich warunkach wytwarzana jest przez je-
dnostki wiedza o sobie i 0 otaczajacym je Swiecie.

Podobnie jak Alicja Jurgiel-Aleksander i Jolanta Dyrda wychodze z zato-
zenia, ze wytwarzana przez cztowieka wiedza jest wynikiem negocjacji miedzy nim
a swiatem, w ktorym zyje. Przyjmuje ona postac tekstu. Dlatego jezyk, lqcznie z jego
kodami kulturowymi i spolecznymi, stanowi zarowno rodzaj medium konstytuujqce-
go podmiot, jak i instrument nadawania znaczen rzeczywistosci przez niego same-
go (Jurgiel-Aleksander, Dyrda 2016, s. 25-26). W praktyce badawczej oznacza
to miedzy innymi zrekonstruowanie tego, co moéwia osoby badane i nadanie ich
wypowiedziom sensu przez znalezienie schematu znaczeniowego, ktory obecny
jest w uprawomocnieniach dotyczacych uczenia si¢ w biografiach os6b badanych.
Rekonstruowanie sposobow opisu uczenia si¢ buntowniczki jest pochodna analizy
doswiadczen biograficznych zwigzanych z uczestnictwem w protestach i innego
typu doswiadczeniach buntowniczych (Jurgiel-Aleksander, Dyrda 2016). Tym
wlasnie bede si¢ zajmowatl w niniejszym tekscie.

Uzasadnienia metodologiczne

Moje badanie uprawiam w sposob dyskursywny?, czyli poprzez problema-
tyzacje badanego zjawiska spotecznego i sposoby wytwarzania o nim wiedzy.

3 Warto podkresli¢, ze badania biograficzne uprawiane sa na rézne sposoby: faktograficznie, np.
poprzez analiz¢ karier edukacyjnych, zawodowych i ich chronologiczne odtwarzanie, jednym
z ich gléwnych celow jest rekonstrukcja life-story narratora (Dubas, Switalski 2011). Inna prak-
tyka polega na ukazaniu charakteru jednostkowego biografii, uwypuklenie ,,wyjatkowosci” danej
biografii (Rudnicki 2009). W praktyce wystgpuja rowniez typy mieszane badan biograficznych.
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Status wytwarzanej wiedzy widzg jako problematyczny, zmienny i o charakterze
lokalnym. Wytwarzanie wiedzy, jak kazdg praktyke kulturows, traktuje za To-
maszem Szkudlarkiem w sposéb dyskursywny w tym sensie, ze jest ono zawsze
zapoS$redniczone przez struktury dyskursywne, jest relacyjne, a takze odnoszace
si¢ do $wiata wartosci (Szkudlarek 2012). Zwykle badane pole problemowe jest
na tyle szerokie, ze nalezy dokona¢ wielu redukcji w celu prezentacji materiatu
empirycznego i juz ten fakt pokazuje problematyczno$¢ uprawiania badan. W ba-
daniach typu dyskursywnego nalezy uzna¢ fakt, ze badacz spoteczny i badanie
sg czesécig Swiata, ktory badamy. Rennie Johnston podkres$la, ze niemozliwe jest
oderwanie sie od historycznego i kulturowego kontekstu, okreslajqcego ramy interpre-
tacyjne danej osoby (Johnston 2007, s. 115). W przypadku badan interpretatywnych
sprawa si¢ dodatkowo komplikuje, poniewaz odwotujemy si¢ w nich do subiek-
tywnej perspektywy badanych osob, czyniqc ich wlasny punkt widzenia niezbednym
punktem wyjscia do konstruowania uogolnien teoretycznych (Wtodarek, Ziotkowski

1990, s. 3) a zgodnie z przyjetym wczesniej zatozeniem rowniez badanego narracja

ma charakter lokalny, tymczasowy. W badaniach biograficznych prowadzonych

w sposob dyskursywny niezbedna jest zatem refleksja nad najlepszymi metodami

wywolywania, zbierania, analizy i interpretacji rozmaitych materiatow biograficznych

(Wtodarek, Ziotkowski 1990, s. 6), co niewatpliwie wymaga duzych kompetencji

badawczych.

Badania powinna cechowac¢ otwartos¢ i krytyczny namyst. W tego typu prak-
tyce badawczej istotne jest uzasadnianie podjetych krokow badawczych. W moim
postepowaniu badawczym powziatem nastepujace kroki:

1) ustalifem interesujacy mnie cel i problem badawczy (poczatkowo moim celem
byto zrekonstruowanie, jakie znaczenia osoby badane przypisuja zjawisku bun-
tu, pdzniej, po przeprowadzeniu dwoch wywiadow, cel badawczy zostat zmo-
dyfikowany — jest nim identyfikacja i opis mechanizméw uczenia si¢ w kon-
tekScie buntu);

2) przeprowadzitlem wywiad za posrednictwem aplikacji Skype w jezyku hiszpan-
skim z badana, ktora aktualnie przebywata w stolicy Meksyku (Ciudad de Méxi-
co0). Zebranie materiatu empirycznego byto utrudnione ze wzgledu na problemy
techniczne i r6znice czasu lokalnego (7 h);

3) przetlumaczytem wywiad na jezyk polski.

Problematyczny moze si¢ okaza¢ sam przektad wywiadu z jezyka obcego.
W tym celu postanowilem dokona¢ ttumaczenia z uwzglednieniem kontekstu

Chce zaznaczy¢, ze moj projekt, wpisujacy si¢ w dyskursywny sposdb uprawiania badan biogra-
ficznych, ma charakter indukcyjny (nie sa to badania weryfikacyjne). Nie przyjmuj¢ w nim jednej
definicji uczenia si¢, jak ma to miejsce w badaniach typu weryfikacyjnego. Zatem wypowiedzi
osoby badanej nie sg przytaczane w celu potwierdzenia z gory przyjetej koncepcji uczenia sig.
Zgadzam si¢ z Danuta Urbaniak-Zajac (2017), ze koncepcje (w tym definicje) przyjmowane w ba-
daniach jako$ciowych nalezy raczej problematyzowac i zastanawia¢ si¢ nad ich sensem. Postulat
problematyzacji nakazuje mi¢dzy innymi uzasadnienie krokéw badawczych.
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wypowiedzi a nie ttumaczac go dostownie (,,stowo w stowo”). Biorg na siebie
petna odpowiedzialnos¢ za jakos¢ tego ttumaczenia.

W ramach analizy wykonatem nastgpujace kroki badawcze:

1) wyrdznitem tematy w rozmowie rozpoczynajacej si¢ od pytania ,,0d kiedy
uczestniczysz w protestach?”’;

2) skondensowatem tekst, co polegato na przyporzadkowaniu fragmentoéw wy-
powiedzi badanej do wyrdznionych tematow;

3) wyodrebnitem konteksty danych wypowiedzi uwzgledniajac intencje osoby
badane;.

W procesie analizy istotne byto wielokrotne czytanie materiatu empirycz-
nego w celu jak najdoktadniejszego zrozumienia intencji narratorki, ktora swoja
narracje snuje w konkretnym jezyku (systemie symboli), ktory ma dla niej okre-
$lone znaczenie. Jego rekonstrukcja zostaje dokonana wtasnie przez odniesienie
do szerszego kontekstu wypowiedzi (analizowany byt caty tekst wywiadu). Na
kontekst sktadaty si¢ miedzy innymi opisy sytuacji spotecznej, ekonomicznej
i politycznej w Meksyku w wypowiedziach badanej*. Ze wzgledu na ogranicze-
nia objetosci tekstu zrezygnowalem z ich prezentacji. Uwzgledniam te aspekty
kontekstu w analizie, przyjmujac za Ferencem Martonem (1981) postawe ufno-
$ci wobec wypowiedzi osoby badanej (badam bowiem jej $wiat zycia).

Tego typu podejscie do analizy materiatu empirycznego ma wielorakie
konsekwencje dla interpretacji. Herbert Blumer pisze, ze interpretacja wynikow
oznacza dla badacza to, ze musi on odnies¢ swoje wyniki do zewnetrznego korpusu
teorii albo do zbioru poje¢ wykraczajqcych poza jego badania (Blumer 2008, s. 23).
Przy czym kierunek interpretacji wyznaczaja wypowiedzi 0sob badanych a nie
wybrana przeze mnie wczesniej ,,najwtasciwsza” teoria. Material empiryczny
moze by¢ réznie odczytany przez badacza w zaleznosci od kontekstu, co zgodne
jest z zasada kota hermeneutycznego i zmieniajacych si¢ przedzalozen badacza.
Swiat bowiem, jak pisze Teresa Bauman, jest budowany na bazie hermeneutyki,
ktora wskazata na waznosé osobistych relacji badacza z badanym, uswiadomita tym-
czasowosS¢ wiedzy (koto hermeneutyczne), rownoprawnos¢ wielosci rozumien tego
samego zjawiska wynikajqcych z zanurzenia jednostki w jej dziejowosci, przebytych
doswiadczen, wskazata na interpretacje — jako istote rozumienia (Bauman 2010,
s. 97). Kryterium poprawnosci danej interpretacji sa jednak wypowiedzi osoby
badanej. W dalszej czesci tekstu dokonam analizy biografii buntowniczki.

4 Kontekst w niniejszym projekcie rozumiem w sposob konstruktywistyczny, zgodnie z zatozenia-
mi teorii kontekstu wypracowanej na gruncie krytycznej analizy dyskursu. Kontekst w tym ujeciu
nie jest traktowany jako uktad jednoznacznych, uniwersalizujacych i sensotworczych okoliczno$ci
poznawania (podejScie pozytywistyczne), lecz jako znaczenia, jakie poszczegolny poznajqcy pod-
miot kazdorazowo nadaje kontekstowi w danym akcie orientacyjnym, idqc przy tym niejako wlasnq
drogq poznawczq, odmienng od drogi innego podmiotu (Rutkowiak 2010, s. 169).
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Uczenie si¢ buntowniczki

W tej czesci tekstu przedstawie rezultaty analizy biografii 32-letniej Meksy-
kanki, ktéra wielokrotnie w swoim zyciu uczestniczyta w protestach i ma do nich
specyficzny stosunek. W momencie przeprowadzania wywiadu badana okreslata
si¢ mianem buntowniczki. Pochodzi ze stolicy Meksyku, ukonczyta studia dok-
toranckie z zakresu nanotechnologii, obecnie odbywa studia typu postdoc w Ka-
talonii. Wstepna analizy wywiadu uprawomocnia spojrzenie na biografi¢ badanej
z perspektywy teorii spotecznego uczenia si¢ (social learning) i teorii socjalizacji.

Teoria spotecznego uczenia si¢ zostata stworzona przez Alberta Bandure w la-
tach 60. XX wieku. Autor odnosit si¢ do uczenia si¢ przez modelowanie oraz
uczenia si¢ przez nasladownictwo. Uczenie si¢ byto badane wowczas w sposob
behawiorystyczny (Bandura 2007). Bandura wykazatl, Ze zjawisko uczenia si¢
zwiazane jest ze sferg symboliczna, to znaczy ze ludzie dzialaja w kontekscie
wczesniej wytworzonych idei a zatem wytworzonego wyobrazenia o Swiecie (Ban-
dura 2007). Odkrycie to byto przyczynkiem do wyjscia poza schemat behawiory-
styczny. Bandura doszedt do sformutowania tezy o uczeniu si¢ zastgpczym, ktore
polega na tym, ze mozemy si¢ uczy¢ pewnych reakcji na zdarzenia i zachowan
dzieki skojarzeniu ich z emocjami wzbudzonymi u obserwatorow przez ekspresje emo-
cjonalne innych osob (Bandura 2007, s. 73). Oznacza to, ze uczenie si¢ nie tylko
jest procesem psychicznym, ale powstaje dzigki Innym, dzieje si¢ w interakcji
spotecznej’.

Na spoteczne konteksty uczenia si¢ zwracal uwage miedzy innymi Peter Jar-
vis, ujmujac uczenie si¢ jako proces zachodzacy miedzy tym, co jednostkowe
i tym, co spoteczne. Konstruktywisci spoteczni za$ ujmowali uczenie si¢ jako zde-
terminowane przez relacje spoteczne. Swiat i wiedza o nim sg aktywnie konstruo-
wane (Illeris 2006). Stad tez wazne jest to, ze uczenie si¢ nie przebiega w jakims$
wyizolowanym srodowisku typu dom, szkota, ale jest elementem codziennosci
w okreslonych warunkach spotecznych i kulturowych. Mozna wigc ujmowac je
z perspektywy teorii socjalizacji.

Socjalizacja, ktora oznacza procesy, za posrednictwem ktorych jednostka
przyswaja normy i struktury bedace czescig spoteczenstwa, silnie wigze si¢ z pro-
cesem uczenia si¢. Uczenie si¢ zachodzi w kontekscie tak zwanych agend socja-
lizacyjnych, a jedng z takich instytucji jest rodzina. Moja badana zwraca uwage
na wazny aspekt socjalizacji (do) buntu, a mianowicie uczestnictwo w protestach
z rodzicami:

(...) w protestach uczestnicze odkaqd bytam malym dzieckiem. Moi rodzice row-
niez zawsze protestowali, poniewaz moi rodzice sq nauczycielami. Wiec zabierali mnie

5 Jestem oczywiscie $wiadomy istnienia wielu uje¢ problematyki uczenia si¢. Mozna tu wymie-
ni¢ chociazby takie nazwiska jak Alheit, Bandura, Biesta, Dubas, Dominice, Jurgiel-Aleksander,
Kurantowicz, Kolb, Lave, Wenger, Mezirow, Wildemeersch i wielu innych badaczy i badaczek.
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w ktoryms momencie, kiedy bylo, na przyktad, kiedy byto trzesienie ziemi w Meksyku
w 1986.

Uczenie si¢ do buntu, uczenie si¢ postawy buntowniczej i krytycznej wobec
$wiata ma w tym kontek$cie wyraznie wymiar spoteczny, zachodzi w zyciu co-
dziennym w relacjach z osobami najblizszymi. Mozna powiedzie¢ za Kazimierzem
So$nickim, ze jest uczeniem si¢ naturalnym.

Badacz stworzyt w latach 50. XX wieku podziat na uczenie si¢ sztuczne
i uczenie si¢ naturalne. To pierwsze, wywodzace si¢ ze stanowiska psychologicz-
nego, pojmuje uczenie si¢ jako proces psychiczny i odnosi si¢ do intelektualizmu
— dotyczy zjawisk 1 procesow intelektualnych. Tresci uczenia si¢ obecne sg w au-
torytecie nauki i ksigzki (So$nicki 1959). Uczenie si¢ naturalne za$ nie odnosi si¢
juz tylko do tresci teoretycznych i naukowych, ale obejmuje takze nasze dziatania,
ktore majq wystqpic¢ jako nowe dla nas. (...) Spetnianie kazdej nowej czynnosci przez
czlowieka, fizycznej lub umystowej, pozytywnej lub negatywnej, wystepujacej jako za-
niechanie, jest uczeniem sie (So$nicki 1959, s. 362). Zdaniem So$nickiego jest to
uczenie si¢ w sensie zyciowym. Dla mojej badanej doswiadczeniem uczacym® jest
wilasnie udzial w manifestacjach i protestach.

Cechg charakterystyczng analizowanej przeze mnie biografii jest postrzeganie
buntu, uczestnictwa w manifestacjach jako jedynego sposobu na bycie ustyszanym
w zepsutym i skorumpowanym kraju, w ktorym rzadzi prezydent, osoba, ktora ma
wiele zlych cech, nie ma wyksztalcenia, nawet potwierdzonego. Badana jest zaniepo-
kojona sytuacja w panstwie. Bunt w jej biografii jawi si¢ jako proces uczacy. Stoja
za nim wartosci, ktore badana nazywa na zasadzie negacji:

No wigc, przede wszystkim niesprawiedliwos¢, nierownosé, ktorq dostrzegamy,
w ktorej zyjemy, i ze wzgledow politycznych, kiedy zdajesz sobie sprawe, ze wszystko
Jest skorumpowane, podczas gdy wierzysz, ze naprawde jesli wychodzisz manifestowac,
albo masz prawo glosowania na danq osobe i, ze twoj glos jest respektowany.

Bunt, w opisie narratorki, charakteryzuje si¢ pewna celowoscig:

¢ W tekscie uzywam kilku okreslen, ktore w jezyku polskim moga brzmie¢ nieswojo: doswiadcze-
nie uczace, proces uczacy, potencjat uczacy (buntu). Okreslen tych uzytem celowo. Chodzito
mi o nawigzanie do angielskiego terminu learning experience, ktory ktadzie nacisk na problem
uczenia si¢ w szerokim wymiarze do§wiadczania. Jako uzasadnienie mozna w tym miejscu na-
wigza¢ do modelu dziesigcio$cianu edukacji zaproponowanego przez Zbigniewa Kwiecinskiego
(1996), ktory traktuje proces edukacyjny (w tym uczenie si¢) jako zréznicowany, problematyczny
i osadzony w wielu kontekstach. Sg to: globalizacja, etatyzacja, nacjonalizacja, kolektywizacja
(socjalizacja wtorna), polityzacja, biurokratyzacja, profesjonalizacja, socjalizacja (uspotecznienie
pierwotne), inkulturacja i personalizacja, wychowanie i jurydyfikacja, ksztatcenie i humanizacja,
hominizacja (Kwiecinski 1996). Na szeroki wymiar uczenia si¢ zwracata rowniez uwagg Teresa
Bauman (2005), opisujac dydaktyczny i spoteczny status uczenia si¢. Status dydaktyczny odnosi
si¢ do uczenia sig¢, ktére nie moze istnie¢ w oderwaniu od nauczania. W zwigzku z tym mowi si¢
o roli nauczyciela, tresciach i metodach ksztatcenia. Uczenie si¢ za$ jest zredukowane do zapa-
migtywania i odtwarzania tresci przekazanych przez nauczyciela (a zatem odbywa si¢ w obrebie
instytucji ksztalcacych). Myslenie o uczeniu si¢ w aspekcie spotecznym odsyta nas do szerszego
kontekstu niz tylko instytucje ksztatlcace. Mowa tutaj o uczeniu si¢ spoteczenstw, instytucji i or-
ganizacji, a takze o spotecznym kontekscie uczenia si¢ (Bauman, 2005).
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Kiedy jest cel, ktory lqczy wszystkich, wychodzi duzo ludzi, chce protestowac i te
wszystkie rzeczy i wychodzq na ulice.

To bylo, kiedy nauczyciele robili mnostwo manifestacji tutaj w Meksyku. Robili
strajki i tego typu rzeczy w celu podwyzki ptac.

Wychodzenie, mysle, ze tak, to wplywa i z pewnosciq w ktoryms momencie musi
wywrze¢ prawdziwq presje na politykow. Moze dqzq do tego samego celu, ale moze
w ktoryms momencie cos zostaje opoznione o miesiqc lub o dwa, a innym razem, kiedy
przybywajq, aby powodowac rozne rzeczy, wiec juz tyle nie szkodzq.

Jozef Kozielecki nawigzujac do analizy funkcjonalnej pisze, ze dziatania ludz-
kie sq intencjonalne, czyli ukierunkowane na okreslone wartosci materialne i duchowe.
Czyn podejmowany ,tu i teraz” stanowi srodek prowadzqcy do wyniku koncowego
(skutku), pojawiajqcego si¢ z pewnym opoznieniem i bedqcego zrodtem satysfakcji
(Kozielecki 1996, s. 102—103). Ten wyobrazony wynik koncowy ma zaspokajac
ludzkie potrzeby i stuzy ich interesom. Obserwacja ta jest punktem wyjscia do
analizy jednostkowego badz grupowego sprawstwa. Badana, podejmujac refleksje
nad swoim uczestnictwem w manifestacjach, wielokrotnie powtarza, ze (...) to
jest jedyny sposob, kiedy lud ma mozliwosé bycia usltyszanym, to znaczy poprzez
manifestacje.

Widzi wigc w nich mozliwos$¢ na przekroczenie stanu aktualnego i potencjal-
ny wpltyw na zmiang polityki w Meksyku. Jest to dla niej doswiadczenie uczace,
wywotujace silne emocje. Od radosci, po zaniepokojenie i poczucie braku sity.
Bunt jednak jawit si¢ jako do§wiadczenie wazne, bo umozliwiajace zmiang.

Istotne miejsce w analizowanej narracji zajmowaty opisy metod dzialania
w kontek$cie buntu. Narratorka mowi o tych metodach jezykiem uczenia si¢ —
zdobywania wiedzy o sytuacji innych osob, a takze wyzwalania si¢ (emancypacji):

(...) albo kazdy ma swojq linie polityczng, niech tak bedzie, albo w koncu to sq
rozne grupy 0sob, ktorym moze przydarza sie cos, o czym nie wiedziates, nawet, Ze cos
takiego sie wydarzyto. Wiec dajq ci informacje drukowana, dajq ci jq, idq rozmawiajqc
z tobq, uczysz sie duzo, uczysz sie duzo o sytuacji w innych miejscach w tym samym
panstwie. Takze jesli nie wychodzisz, nie dowiadujesz si¢ tego, poniewaz w wiadomos-
ciach tego nigdy nie powiedzq.

Mysle, ze z pokojowymi manifestacjami, to znaczy, tak — wychodzic¢, robi¢, ma-
lowaé sciany. Oczywiscie nie wszystkie Sciany, poniewaz rowniez jestem przeciwna
malowaniu waznych zabytkow, tak? Ale, wiec ,,chodzmy to jest sciana, albo cos w tym
stylu, ze zdaniem, ktore naprawde miatoby cos... cos, jakas glebie, ktorq mozna by
zostawic dla innej osoby”. Albo przyklejanie plakatow, ale takich, ktore majq jakqs
glebie, mysle, ze to jest bardzo wazne, aby cos uzyskac.

Badana, opisujac tak prozaiczna rzecz jak wieszanie plakatéw i malowanie
$cian, pisze o tym, jak wazne jest, aby taki komunikat miaf glebie. Bo dzigki temu
jest mozliwos¢, ze co$ sie uzyska.

Bunt i uczestnictwo w manifestacjach sg dla badanej doswiadczeniem ucza-
cym. Swiadczg o tym przywotywane przez narratorke efekty uczace:
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Czym jest to czego sie uczysz w czasie protestow? No wiec uczysz si¢ stuchac,
uczysz sie wspolzy¢ z wieloma osobami, z ktorymi nie rozmawiatbys, gdybys tam nie
byl. Uczysz sie, ze jesli jakas osoba mowi, Ze jest lepsza od ciebie, jest o dziesiec ty-
siecy 0sob wiecej, ktore sq od ciebie gorsze. Uczysz sie, Ze kiedy naprawde lqczysz sie
z ludzmi, mozesz zrobi¢ cos bardzo dobrego (...).

(...) rowniez uczysz sie rozrozniac dyskursy, od ludzi, ktorzy naprawde wychodzq
walczy¢, poniewaz w to wierzq, poniewaz o tym myslq. Uczysz sie odrozniac osoby,
ktore tylko i wylqcznie sq tam, wykorzystujqc moment, aby cos zyskac. Uczysz sie mie¢
odpornos¢, hahaha, chodzi¢ w stonicu, bez wody, bez jedzenia. I to, wspotzy¢ z roznymi
osobami.

Nie wiem, to jest pickne, i uczysz sie roznych rzeczy, dyskutowac, rozumie¢ pewne
ideologie, pewne teorie ekonomiczne, jesli jestes z ekonomistami, albo Ze rowniez nie
tylko mowienie o tym z punktu widzenia ekonomii pozwala zobaczy¢ niesprawiedli-
wosé, ale ze by¢ moze, mozesz spotkac osobe, ktora nie ma zadnego wyksztatcenia
z ekonomii albo czegokolwiek, ale ci powie ,, wiesz, to jest zte”, ,,a to jest dobre”. Nie
powiem ci tego stowami Marksa albo cos w tym stylu, ani modelami, ani teoriami, ani
pojeciami matematycznymi.

Badana ukazuje uczestnictwo w manifestacjach jako mozliwo$¢ bezposred-
niego kontaktu i wymiany z osobami z réznych grup spotecznych. Podkresla, ze
dzigki tym kontaktom duzo si¢ uczy o ludziach i otaczajacym $wiecie.

Buntowniczka opisuje zatem wspélnote buntu (uczenia si¢), ktora nie jest
grupa jednorodng. Badana z jednej strony pisze o poczuciu spdjnosci, jednosci we
wspolnocie, co przywotuje skojarzenie z kategorig tozsamosci kolektywnej. Z dru-
giej strony za$ wspomina réwniez o konfliktach miedzy uczestnikami i grupami
i nieckomunikacyjne strategie dzialania, przez co problematyzuje wizje uczestni-
kéw manifestacji jako monolitu kulturowego i spolecznego, ktoéry we wszystkim
si¢ ze sobg zgadza:

1 bylo to niesamowite z powodu wszystkich rodzajow ludzi, jakich tam widziates
— mogles zobaczy¢ ludzi z klasy sredniej, z Sredniej wyzszej, wiele 0sob starszych, co
byto czyms bardzo, bardzo niesamowitym widzie¢ osoby starsze, ktore wychodzity pro-
testowac i bronic¢ osoby, styszec¢ ich mowiqcych, ze za (...) wznosili dusze, wychodzili
i wszystko.

Wtedy nie widzisz roztamu miedzy tymi, ktorzy sq lekarzami, i tych, ktorzy sq pro-
fesorami. Podczas tych wychodzq jako rodziny. Mozna znalez¢ rodzicow i dzieci i nie
widac wtedy tej separacji, o ktorej mowitam. Albo dobra, jestem z profesorami, jestem
z zwiqzkami zawodowymi elektrykow, albo jestem z lekarzami, jestem ze studentami.
Kiedy juz byla kwestia polityczna, bylo, byto piekniej, poniewaz juz nie byto, juz nie
byto tego rozdziatu.

To co si¢ dzieje, to na przyklad, kiedy osoby majq juz konkretng linie polityczng
i zaczynajq, zaczyna sie, i zaczynajq tworzy¢ grupe. Cheq, zZeby ta cata grupa tworzyla
te samq polityke, te ktorq ktos juz ma. I cheq, i to jest troche glupie, i sq osoby, ktore
byly juz w réznych organizacjach z powodu problemow, z powodu problemow komu-
nikacyjnych, roznego typu. I chcq robi¢ doktadnie to samo.
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Badana widzi we wspolnocie buntu — uczenia si¢ konflikty, partykularne inte-
resy i rozumie, jakie mogg z tego powodu wynikng¢ problemy.

Badana cechuje si¢ wysokim stopniem refleksyjnosci, co uwidacznia si¢ mig-
dzy innymi w ewaluacji dzialan buntowniczych. Ukazuje to rbwniez uczacy po-
tencjat zjawiska buntu. Krytyczny oglad sytuacji sprawia, ze badana nie ocenia
efektu manifestacji jednoznacznie — jako zjawiska, dziatalnosci ze skutkami tylko
pozytywnymi badz tylko negatywnymi. Widzi zaré6wno ,,dobre”, jak i ,,zle” strony
i uzasadnia te oceny.

Aspekty pozytywne odnoszg si¢ do sytuacji wywarcia wplywu na wladze,
emancypacji, jak i uSwiadamiania sobie opresji przez osoby uczestniczace w buncie:

Ktoregos razu, aby rozwiqzac problem, ktory byl w szkole, na uniwersytecie, zor-
ganizowalismy, kiedy studiowatam, odbywatam studia wyzsze, zrobilismy dwie manife-
stacje, w roznych terminach i dotyczqcych roznych spraw. Yyyy jesli chodzi o wszystkie,
to zawsze mielismy dobre rezultaty, poniewaz uzyskiwalismy, udawato nam sie zmieniac
decyzje i wywierac presje, tak ze wszystko funkcjonowato dla nas dobrze. I po tym,
kiedy zaczelismy uczestniczy¢, no dobrze, kiedy ja zaczelam uczestniczyé w wiekszej
ilosci manifestacji.

A inne bardzo wazne to byly te z 2012, przeciwko temu, ktory teraz jest prezy-
dentem. Jesli stuzyly do czegos realnie, to wiele 0sob, mysle, ze otworzyto oczy na
kwestie manipulacji, jakq wywierajq na nas mass media, nie? Poniewaz tam mozna
bylo zauwazyé, jaki wplyw majq stacje telewizyjne. I poniewaz ponadto wplywa na
ciebie liczba 0sob, ktore, ktore uczestniczq. I widzi sie osoby w roznym wieku, z roznych
warstw spotecznych.

Fragmenty wypowiedzi odnosza si¢ do manifestacji, ktére badana uznata za
najwazniejsze w swoim buntowniczym doswiadczeniu.

Efekty manifestacji byly rowniez oceniane negatywnie, zwlaszcza w kontek-
$cie rozczarowania towarzyszami buntu, konfliktow grup uczestniczgcych w ma-
nifestacjach i forsowania swoich partykularnych interesow:

1 rowniez wychodzisz, tqczqc sie z prawdziwymi grupami, nie? Ja miatam moich,
moich przyjaciot, z ktorymi wychodzitam, aby manifestowac i tak dalej. A teraz sq
bardzo... Nie wiem, no nie wiem, jak ich nazywaja, sq dogmatyczni.

Problemem jest to, ze ludzie narzekajq na prace w grupie, to jest troche proble-
matyczne. 1o, nie?

Wiec ze swoimi podzielonymi walkami, i niczym wiecej, robiq tak, ze wszystko zo-
staje w tyle. A to byto podstawaq, dlaczego zaczetam chodzi¢ na manifestacje. Ostatnio
prawie w ogole nie chodzitam.

Problem w tym, ze kiedy juz chcq, kiedy juz proponuje sie cos, kazdy zostaje ze
swoimi wlasnymi ideami, i mysli, ze tylko te idee funkcjonujq, i wszystkie inne wyrzuca-
Jja do kosza. Po prostu, poniewaz nie sq zgodne z ideami Marksa, sq zgodne z Trockim,
albo sq tymi, ktore sq zgodne z, nie wiem, z anarchistami, zamiast wszyscy rzucic sie do
walki o dobro, jakim jest ratowanie panstwa. Wiec ze swoimi podzielonymi walkami,
i niczym wiecej, robiq tak, ze wszystko zostaje w tyle.
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Obok narracji dotyczacych wywierania wplywu na politykéw i poczucia
sprawstwa, badana wielokrotnie mowita o porazce manifestacji i — paradoksalnie
— poczuciu braku wplywu na sytuacje. Bunt nie jest wigc oceniany jednoznacznie:

Ale, no nie wiem, wyglada, Ze zawsze to sie konczy, i pozostaje bez zmian.

1 byto to niesamowite z powodu wszystkich rodzajow ludzi, jakich tam widziates
— mogles zobaczy¢ ludzi z klasy sredniej, z Sredniej wyzszej, wiele 0sob starszych, co
byto czyms bardzo, bardzo niesamowitym widzie¢ osoby starsze, ktore wychodzity pro-
testowac i broni¢ osoby, styszec¢ ich mowiqcych, ze za (...) wznosili dusze, wychodzili
i wszystko. Niestety nic sie nie stafo.

Zatem nikt nie chcial, Zeby on byt prezydentem, i to bylo, kiedy zaczely sie ma-
nifestacje we wszystkie tygodnie, wszystkie niedziele chodzilismy na manifestacje, ale
w ostatecznosci niczemu to nie stuzyto, poniewaz on jest teraz prezydentem i czasami
robiq jakas manifestacje przeciwko reformom, ale to ludzie, ktorych bardzo rozczaro-
wano.

Porazka manifestacji powoduje, ze badana zastanawia si¢ nad sensem prote-
stowania. Manifestacja jako do§wiadczenie uczace i jej kleska staje si¢ swego ro-
dzaju okresem krytycznym. Bunt dzigki temu jest przez badang problematyzowany
Ww tym sensie, ze pomimo dostrzegania jego negatywnego wyniku, nadal zdaniem
badanej jest to jedyny sposob, kiedy lud ma moZliwosé bycia uslyszanym, to zna-
czy poprzez manifestacje. Jak pisze Kozielecki, trzeba byto ponies¢ wiele klesk, aby
przekonac sie, ze cztowiek nie zawsze przegrywa (Kozielecki 1996, s. 106).

Co wigcej, aby uskuteczni¢ narzedzie zmiany rzeczywistosci spotecznej i po-
litycznej, badana dostrzega potrzebe obecnosci mentora i lidera ruchéw spotecz-
nych, ktory by energi¢ osob uczestniczacych skanalizowat i motywowat ich:

Niestety w ostatecznosci w tych kwestiach, przede wszystkim politycznych, rowniez
potrzebny jest lider. Osoba, ktora mowi ,,idziemy, chodzmy w sposob mocny i gwat-
towny”. I niewazne czy sq uderzenia, niewazne czy jest krew. [ wszyscy mieli nadzieje,
ze ta osoba bedzie politykiem.

Wiec problemem bylo to, ze na koniec nie byto osoby, ktora rozwiqzataby te
wszystkie rzeczy, aby zrobic to dobrze.

Dzialania buntownicze majg potencjat uczacy i wyzwalaja refleksje nad kon-
dycja ludzka i jego tozsamoscig. Cheé zmiany sytuacji w panstwie rzadzonym
przez niewlasciwe osoby jest silna, ale do§wiadczenia pokazuja, ze wiara w nie-
zachwiane sprawcze mozliwosci jednostki oraz zbiorowosci jest naiwna. W zycie
czlowieka wpisane jest zawsze ryzyko, co podkresla J. Kozielecki. Wymienia mie-
dzy innymi czynniki zewnetrzne bedace poza kontrolg cztowieka lub grupy takie
jak zdarzenia ekonomiczne, polityczne itd., ktore niosg ryzyko poniesienia porazki
i moga prowadzi¢ do rozczarowan: czgstkowe lub globalne niespetnienia sq czqstkq
ludzkiego losu (Kozielecki 1996, s. 104).

Wywiad byt dla badanej okazja do przemyslenia na nowo kwestii udziatu
w manifestacjach i miat dla niej znaczenie w kontekscie uczenia si¢. Przypadek
ten pokazuje, ze istnieje rodzaj relacji pomiedzy tym, jak cztowiek widzi siebie
a tym, jakie znaczenia nadaje §wiatu, w ktorym zyje. Swiat, ktory opisuje badana,
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jest rozczarowujacy, badana czuje si¢ za niego odpowiedzialna, jest niezadowolona
z powodu reform neoliberalnych:

Cos w tym stylu, to jest, wiedzielismy, ze wraz z tq osobq panstwo bedzie stop-
niowo sprzedawane. To znaczy, zrobiq to, robiq juz reformy energetyczne tak, ze prze-
myst petrochemiczny bedzie wydobywal nasze, naszq benzyne, gaz i wszystkie te rzeczy
uzywajqc instalacji, ktorve nalezaly do firm meksykanskich, zwiqzanych z przemystem
naftowym. Nie bedq placili podatkow, bedq czerpali z tego zysk. Koniec koncow to sq
nasze zasoby, prawda? Za kazdym razem jest coraz gorzej, bedq prywatyzowali sektor
zdrowia publicznego, bezpieczenstwa socjalnego i tych rzeczy.

Badana ten $wiat obserwuje, podejmuje refleksje i uczy si¢. W postrzeganym
w okreslony sposob swiecie konstruuje swojg tozsamos$é. Dziatajagc w dynamicz-
nym, ztozonym $wiecie jednostka osiagga wiele, jednak nie osigga wszystkiego,
co zamierza. Kleski, sukcesy i niespodzianki, ktore sag wpisane w jej biografie,
na og6t pozwalaja przystosowac si¢ do §wiata, a takze podejmowac proby jego
rekonstrukceji (Kozielecki 1996).

Na zakonczenie...

Uczenie si¢ buntowniczki wpisatem w ramy teorii spolecznego uczenia si¢
i socjalizacji, ktore problematyke uczenia si¢ ujmuja jako proces, ktory zachodzi
w okreslonych warunkach spolecznych i kulturowych i jest problematyzowany.
Wazna kategoria w analizowanej biografii okazato si¢ sprawstwo i poczucie spraw-
stwa w konteks$cie uczestnictwa w protestach i budowania tozsamosci jednostki.
Protest z jednej strony jest szansg na zmiang sytuacji w panstwie, ale do§wiad-
czenia ucza, ze nie zawsze jest mozliwy planowany przez nas rezultat dziatan.
W dziatanie jednostkowe i zbiorowe zawsze wpisane jest ryzyko. Spoteczenstwo
jest zroznicowane i nie zawsze walczy o te same sprawy. J. Kozielecki pisze, ze
czlowiek nie jest zatem sprawcq doskonafym: ubieranie go nawet w gorset faustowski
stuzy partykularnym celom grupowym lub jest mechanizmem obronnym przed rozpa-
czq (Kozielecki 1996, s. 105). Rozpaczg, ktora zdaniem badanej moze wkrotce
nadejsé:

Ale nie wiem, koniec koncow, kiedy juz odptacq sie wszystkie osoby, nie pozostanie
Jjuz nic wiecej, jak tylko wziqc Zycie w swoje rece, i przypuszczam, ze niebawem moze
przyjs¢ taki moment rozpaczy ludzi i mysle, ze to do tego wszystko zmierza.

Badana jest wigc §wiadoma tego ryzyka. W jej biografi¢ wpisana jest silna
motywacja do dziatan transgresyjnych, czyli takich, ktore pozwalaja wyjs¢ poza to,
czym czlowiek jest i co posiada; pozwalajq wznies¢ sig ponad siebie (Kozielecki 1996,
s. 103). Mozna powiedzie¢, ze t¢ motywacj¢ badana wyniosta w procesie socjali-
zacji, najpierw w rodzinie, pézniej w grupie rowiesniczej z roznymi konsekwen-
cjami. Do$wiadczenia protestow nauczyly ja, jak skomplikowany to proces i jakie
niesie ze sobg wyzwania. Pomimo powtarzajacych si¢ porazek Meksykanka nadal
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uwaza, z¢ ...to jest jedyny sposob, kiedy lud ma moZliwosé bycia ustyszanym, to
znaczy poprzez manifestacje. Zapewne jest Swiadoma, ze dziatlanie cztowieka staje
sie przygodaq, ktora zawiera elementy satysfakcji i tragedii (Kozielecki 1996, s. 116).

Jest przygoda uczaca.
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Learning of the rebelling woman on the example of narration...zhis is the only
way, when people have the opportunity to be heard, that is, by manifestations

Key words: learning, biography, rebellion, interpretive methodology.

Abstract: The aim of this article is to present the results of one of the ways of con-
ducting biographical research in the context of adult learning. The text is part of the
empirical research on the learning potential of rebellion and mechanisms of agency.

The presented fragment of research is the analysis of the case of a woman coming
from Mexico who has participated in protests for many years. A semi-structured
narrative (biographical) interview starting with the question ,,How did it happen
that you take part in the protests?”” was the method of collecting empirical material.
The research was based on the fulfillment of the ethical standards in qualitative
research (consent to participate in the research, recording of the interview and ma-
king transcription). The context-sensitive analysis, which consists in differentiating
topics in conversation, condensing the text and extracting contexts expressions, was
the method used to analyse the interview. These contexts became the starting point
to the interpretation of the narrative. The analysis covered the whole interview, but
the report analyses the most important fragments. This type of analysis is firmly
grounded in the narration and it has the potential for creating a theory.
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SZKOLNICTWO PRZYWIEZIENNE W POLSCE
W LATACH SZKOLNYCH 2003/2004-2016/2017.
WYBRANE PROBLEMY

Slowa kluczowe: szkolnictwo przywigzienne, resocjalizacja penitencjarna, edukacja
dorostych, historia szkolnictwa w Polsce, nauczyciele szkot przywigziennych.

Streszczenie: W artykule przedstawiono wybrane aspekty funkcjonowania szko6t
istniejacych przy zaktadach karnych w Polsce. Opisano warto$ci, ktore czynig na-
uczanie w tego typu placowkach waznym $rodkiem resocjalizacji penitencjarnej.
Pokazano dane statystyczne, ktore ilustruja sytuacje szkolnictwa przywigzignnego
w latach szkolnych 2003/04-2016/17, m.in. liczbe szkoét i oddziatow szkolnych, licz-
be ucznidéw i nauczycieli. Zasadnicza czes¢ analizy po$§wigcono opisaniu barier reso-
cjalizacji za posrednictwem nauczania. Posrod tych ulokowano m.in. niedostatecznie
rozwinigte motywacje podjecia nauki w szkole przywieziennej, nieadekwatna do
potrzeb uczniow oferte ksztalcenia, braki w wyposazeniu szkot oraz niska frekwencje
na zajeciach szkolnych. Analizg przeprowadzono w oparciu o publikowane cyklicz-
nie przez BP CZSW sprawozdania dotyczace wynikoéw dydaktyczno-resocjalizacyj-
nych uzyskanych przez szkoty funkcjonujace w zaktadach karnych.

Artykut jest proba przyblizenia specyfiki szkot istniejacych przy zaktadach kar-
nych w Polsce. Dazac do usystematyzowania eksploracji w sumie og6lnie wyrazo-
nego zagadnienia, autorka sformutowata pytania wyznaczajace jej kolejne punkty,
co mozna utozsamic z postawieniem problemow badawczych. Zapytata mianowicie:
1. Jakie warto$ci wigze si¢ z podjeciem nauki podczas odbywania kary pozbawienia

wolnosci?

2. Jakie byly poczatki ksztattowania si¢ idei nauczania os6b uwiezionych?

3. Jak przedstawia si¢ liczba szkot przywieziennych, ich uczniow oraz nauczycieli
w latach szkolnych 2003/2004-2016/1017 oraz jakie w tym czasie szkoly osiag-
nely wyniki w zakresie pracy dydaktyczno-wychowawczej?

4. Jakie istniejg bariery dla resocjalizacji za posrednictwem nauczania?

Odpowiedzi na wytyczone zagadnienia autorka pozyskata droga analizy do-
stepnej literatury przedmiotu, a takze dzigki wgladowi w sprawozdania Biura Pe-
nitencjarnego Centralnego Zarzadu Stuzby Wigziennej (BP CZSW) w odniesieniu
do wynikéw dydaktyczno-resocjalizacyjnych uzyskanych przez szkoty funkcjo-
nujace w zakladach karnych i aresztach §ledczych a obejmujacych lata szkolne
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2003/2004-2016/2017". Pomocne w rozstrzyganiu problemow badawczych okazaty
si¢ rowniez obserwacje wilasne poczynione podczas wizyty w Centrum Ksztalcenia
Ustawicznego w Zaktadzie Karnym w Stargardzie — jednej z 20 istniejacych w kra-
ju tego typu placoéwek, zlokalizowanych w 13 Okrggowych Inspektoratach Stuzby
Wigzienne;j.

Wartos¢ nauczania
w przebiegu odbywania kary pozbawienia wolnos$ci

Zgodnie ze stanem na dzien 15 czerwca 2016 roku okoto 83 proc. populacji
osadzonych stanowily osoby z wyksztatceniem co najwyzej niepelnym $rednim
(59 644 osadzonych). W tej grupie najwiecej byto oso6b z wyksztalceniem zawodo-
wym (23 309), w dalszej kolejnosci z ukonczong szkota podstawowa (20 963), a na-
stepnie takich, ktore zdecydowaly si¢ zaprzesta¢ edukacji po gimnazjum (10 429)
(BP CZSW 2016b). Dane te pokazuja dobitnie, ze istnieje pilna potrzeba, by osoby
osadzone uzupetnity wyksztalcenie i/lub kwalifikacje zawodowe. Mogg to czynic
w specjalnie do tego celu powotanych, istniejacych przy zaktadach karnych — cen-
trach ksztatcenia ustawicznego (CKU), ktore w swym funkcjonowaniu opieraja si¢
zaré6wno na aktach wiasciwych dla wieziennictwa?, jak i na przepisach prawa o$wia-
towego®.

Podniesienie poziomu wyksztatcenia czy zdobycie zawodu to nie jedyne korzy-
$ci z podjecia nauki podczas uwiezienia. Realizacja roli ucznia jest dla osadzonych
czynnikiem neutralizujacym nud¢ oraz terapeutycznym, poniewaz wypehienie dnia
obowigzkami szkolnymi zmniejsza w pewnym stopniu dolegliwos¢ kary pozbawie-
nia wolnosci (Iwanicki 2004). Zagospodarowanie czasu chroni zarazem przed po-
wstaniem luki stymulacyjnej, ktorg osadzeni mieliby potrzebg niwelowac, uciekajac
sie do réznych zachowan, z nieregulaminowymi wlacznie. Mozna zatem wniosko-
wac, ze nauczanie os6b uwigzionych posrednio przyczynia si¢ do poprawy poziomu
bezpieczenstwa w placowce penitencjarnej. Zasadnicza wartoscia nauczania osadzo-
nych jest jednak fakt, ze w szkole przywieziennej, w odrdznieniu od szkot w §rodo-
wisku wolno$ciowym, ktadzie si¢ nacisk na funkcj¢ poprawcza, wobec czego zatrud-
nieni w niej nauczyciele ukierunkowuja swg prace na korygowanie i kompensowanie
zaburzonych postaw i struktur osobowosci wychowankow (Szecowka 2007). Ucz-
niowie dostrzegajg natomiast szczegdlne znaczenie zaje¢ szkolnych w kontekscie

Dostepne publikacje na temat szkolnictwa przywigziennego w Polsce ilustruja jego wybrane ob-
szary wylacznie do roku szkolnego 2006/2007. Dzigki dostepowi do odpowiednich sprawozdan
mozliwe bylo uzupelnienie istniejacych opracowan, a takze prezentacja danych obejmujacych
kolejne lata.

Ustawa kodeks karny wykonawczy z 6.06.1997; tekst ujednolicony: ,,Dziennik Ustaw” 1997 nr 90,
poz. 557; Rozporzadzenie Ministra Sprawiedliwosci z 13.02.2004 w sprawie szczegbtowych za-
sad i trybu prowadzenia nauczania w zaktadach karnych; tekst ujednolicony: ,,Dziennik Ustaw”
9.03.2004.

Ustawa o systemie oswiaty z 7.09.1991; tekst ujednolicony: ,,Dziennik Ustaw” 1991 nr 95, poz.
425; Ustawa z 19.08.2011 o zmianie ustawy o systemie o§wiaty oraz niektorych innych ustaw; tekst
ujednolicony: ,,Dziennik Ustaw” nr 205, poz. 1206.
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zblizania warunkow zaktadu karnego do zycia na wolnosci (Niewiadomska 2016).
Warto$cig moze by¢ dla nich juz sam kontakt z nauczycielami — przedstawicielami
srodowiska ludzi wolnych i wyksztalconych, ktorzy pokazuja, ze mozliwe sg inter-
akcje oparte na poszanowaniu godnosci jednostki i trosce o jej rozwoj.

Od poczatkow wdrazania idei nauczania wi¢zniow
do przelomu XX i XXI wieku

Na swiecie warto$¢ nauczania 0s6b pozbawionych wolno$ci dostrzezono juz
w XVI wieku za sprawg arcybiskupa mediolanskiego Karola Borromeusza, ktory
w 1584 roku zarzadzil, by w wigzieniach zlokalizowanych w podlegtej mu die-
cezji duchowni przynajmniej raz w tygodniu nauczali wiezniow religii (Bugajski
1929). Poczatek nauczania wiezniow w Polsce wyznacza powstanie w Gdansku,
w 1629 roku zaktadu poprawczego, w ktérym obok pracy osadzonym zapew-
niano takze oddzialywania edukacyjne i umoralniajace (Widelak 2007). W isto-
cie organizacja ksztatcenia osadzonych rozpoczeta si¢ w Polsce po zakonczeniu
pierwszej wojny swiatowej. Dnia 20 maja 1924 roku ukazato si¢ rozporzadzenie
ministra sprawiedliwo$ci, w ktorym mowa m.in., ze wigzniowie nieletni oraz
dorosli skazani na kare ponad 1 roku wigzienia, ktorzy nie ukonczyli 40 lat i nie
uczeszezali do szkoly $redniej, wzglednie przynajmniej 4 lata do szkoty podsta-
wowej, podlegajag obowigzkowemu nauczaniu, natomiast pozostali — za zgoda
naczelnika wigzienia.

W trzecim kwartale 1928 roku do 63 szkét wieziennych z personelem licza-
cym okoto 90 nauczycieli uczgszczato 4494 wiezniow (Bugajski 1929). Pod ko-
niec 1948 roku w 47 wigzieniach, pod kierunkiem 75 nauczycieli uczyto si¢ 1861
wigzniow. W 1950 roku byly to juz 53 zaklady, 111 nauczycieli i 2066 uczniow,
natomiast w 1960 roku odpowiednio — 100, 462 i 8785 (Wolowicz 1990). W la-
tach szkolnych 1969/1970-1979/1980 liczba osadzonych objetych nauczaniem
w zakresie szkoly podstawowej utrzymywata si¢ na wysokim poziomie (rocznie
srednio 4000 uczniow a rekordowy byt rok szkolny 1973/1974 z liczba uczniow
6211). Lata szkolne 1980/1981-1987/1988 charakteryzuje spadek liczby uczniéw
na etapie podstawowym (wynosita ona pomigdzy 2714 a 1272), co byto prawid-
lowoscia wystepujaca wérdd dorostych w skali catego kraju (Wotowicz 1990).

W latach 1918-1923 najwicksza wage przywigzywano do wprowadzenia
w wiezieniach obok nauczania podstawowego — warsztatow przysposabiaja-
cych do wykonywania prostych prac (krawieckie, szewskie, stolarskie). W la-
tach 1926-1928 wprowadzono w niektorych wigzieniach szkolenie zawodowe
w formie okresowych kurséw (np. szkota tkacka w Wisniczu) (Bugajski 1929).
Od 1934 roku zaczety dziala¢ wigzienia — kolonie rolnicze, ktorych program
obejmowat prowadzenie gospodarstwa wiejskiego (w 1936 roku istniato 7 tego
typu placowek), natomiast po drugiej wojnie Swiatowej przewazato tzw. przy-
sposobienie przemystowe, wdrazajace do zawodu na waskim odcinku pracy
(Wotowicz 1990).
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Szkolenie zawodowe dtugoterminowe zapoczatkowano w Rawiczu, gdzie
w 1949 roku utworzono pierwsza dwuletnig szkote drukarska (Helta, Wiczkowski
1987). Podobna role petit powstaty w 1951 roku w Jaworznie eksperymentalny za-
ktad dla mtodocianych prowadzacy szkolenie zawodowe na poziomie zasadniczym
i srednim. W roku szkolnym 1960/1961 istniato 28 szkot zawodowych, do ktdrych
uczeszezato 1904 uczniow. Dekade pozniej nauczaniem w szkotach zawodowych
objetych zostato 4279 uczniéw a w roku szkolnym 1980/1981 — 5165. Rok szkolny
1985/1986 rozpoczeto z liczbg uczniow 4408 (Wotowicz 1990).

Poczatek nauczania zawodowego osadzonych na poziomie §rednim wyznaczyto
utworzenie wspomnianego technikum zawodowego w Jaworznie, ktdre jednak zo-
stalo zlikwidowane wraz z zamknigciem wigzienia. W latach 1957-1961 powstaly
technika w kolejnych zaktadach (m.in. w Koronowie, Sztumie, Kaminsku, Szczy-
piornie). W 1956 roku nauczaniem w technikach objetych byto 120 osadzonych
aw 1960 roku — 269. Najwiecej tego typu szkot istniato w 1966 roku — 11 z liczbg
uczniow 799. W 1971 roku doszto do zupelnej likwidacji technikéw (Wotowicz
1990). Odbudowa nauczania zawodowego na poziomie $rednim nastapita dopiero
w roku szkolnym 1975/1976, po tym jak w pigciu zaktadach karnych uruchomio-
no $rednie studia zawodowe. W pierwszym roku ich funkcjonowania nauczaniem
objeto 211 ucznidw. W roku szkolnym 1985/1986 liczba ucznidéw wzrosta do 948
(Widelak 2011). W rok szkolny 1985/1986 wigziennictwo weszlo z pierwszymi od
1971 roku technikami: w Nysie i Wioctawku. Do roku szkolnego 1987/1988 na-
uczaniem w nowo powstatych srednich szkotach zawodowych objeto w sumie 9360
osadzonych (Wolowicz 1990). Mimo rozwijajace;j si¢ sieci ksztatcenia na poziomie
podstawowym i zawodowego w zaktadach karnych nie organizowano liced6w ogol-
noksztalcgcych. Pierwsza szkota tego typu powstata w roku szkolnym 1995/1996,
w zakladzie karnym w Koronowie (Widelak 2008).

Wprowadzenie w 1999 roku reformy ustroju szkolnego skutkowato powsta-
niem nowego typu szkot oraz odmiennym od dotychczasowego cyklem ksztatce-
nia. W roku szkolnym 1999/2000 istnialo w kraju 70 szkoét przywieziennych ze
166 oddziatami szkolnymi, w ktorych uczylto si¢ 3640 uczniow. W kolejnym roku
szkolnym liczby te wynosity odpowiednio: 58, 185 i 3818. Rok szkolny 2001/2002
przynidst wzrost liczby uczniow do 4004. W roku szkolnym 2002/2003 w 159 od-
dziatach zlokalizowanych w 61 szkotach uczylo si¢ 4002 uczniow (Bogunia 2009).

Szkoly przywi¢zienne, oddzialy szkolne i uczniowie w latach
szkolnych 2003/2004-2016/2017

Lata szkolne 2003/2004-2016/2017 to dynamiczny okres dla szkolnictwa
przywieziennego. W tym czasie doszto do radykalnego spadku liczby szkot
przywigziennych (z 63 do 28) i oddziatow szkolnych (ze 162 do 73). W konse-
kwencji o ponad potowe zredukowata si¢ liczba ucznidéw tych szkoét (z 3822 do
1740 w roku szkolnym 2015/2016) (tabela 1). Charakterystyczne jest rowniez,
ze od roku szkolnego 2013/2014 zdecydowanie wzrosta populacja osadzonych
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— ucznidéw licedow ogolnoksztatcacych (z 771 we wezesniejszym roku szkolnym do
1426). Jest to pochodna faktu, ze we wszystkich nowo powstatych CKU (powsta-
tych w wyniku przeksztatcenia dotychczasowych zespotow szkot dla dorostych)
uruchomiono licea ogdlnoksztalcace.

Tabela 1. Szkoly i oddzialy szkolne w zakladach karnych od poziomu podstawowego do
policealnego oraz ich uczniowie w latach 2003/2004-2016/2017

slgls|slg|lgelz|=z|g|2|=2]2|=
s|121&1&lglg|g|=j=lg|lza2|2|=
S| ||| |S|S|S|S|S|S|S|&|]
Szkoly bd.
Razem 63 | 65 | 62 | 50 | 50 | 50 | 51 | 51 63 | 51 | 35 | 29 | 28
Podstawowa 3 3 3 3 30322 2] 2 2
Gimnazjum 10 | 10 | 10 9 10
ZSZ 28 | 28 | 27 [ 19 [ 19| 19| 19| 20 18112 0 | 0| O
Technikum Bl 1211 191919938 9| 8 6 | 0|0
LO 8 Immy10]19191919]09 14|18 | 18 | 18 | 19
LO Uzup. 0 0 0 Oojo0|O0O|0]|O 7 1 0]10]0
LO zaw. 1 1 0 Oj0|O0|O0]|O 0 01010
Szkota policealna | 0 0 1 1 1 11213 3 1 1
Oddzialy
Razem 162 | 172 | 171 | 175 | 164 | 158 | 157 | 149 148 98 | 86 | 84 | 73
Podstawowa 4 6 4 6 6 | 5|4 4 4| 4 3 3 1
Gimnazjum 21 | 18 | 18 | 16 | 16 | 15| 15| 13 23 |15 | 13 [ 13 | 11
ZSZ 92 1 97 | 96 |[104| 98 | 96 | 97 | 86 55120 0 | O | O
Technikum 26 | 28 | 25 [ 23 |24 |24 |21 |22 18114 6 | 0[O0
LO 17 | 22 | 27 |24 | 18| 16| 16| 17 33 | 41 | 61 | 65 | 58
LO uzup. 0 0 0 Ojo0|O0O|O0]|O 9 1 010]0
LO zaw. 2 1 0 Oj0|0|O0]|O 0] 0 01010
Szkota policealna | 0 0 1 2 212|417 6 | 3 3 313
Uczniowie
Razem 3822|3852 |3633(3890|3504(3278(3247|3073 2954(2405(2061 (1740 b.d.
Podstawowa 63 | 43 | 35 |32 |25[26|25]| 29 25126 |20 | 9
Gimnazjum 484 | 411 | 391 [ 421 (399 (430|411 |322 4231 419| 323 | 246
ZSZ 2311|2323(2161(2315|2189(1956(1899(1936 1123/ 264 | 0O 0
Technikum 482 | 504 | 439 | 523 | 471 | 401|385 360 335[191| 8 | O
LO 443 | 553 | 575 | 569 | 372 | 422 | 447 | 300 771 [1426]1568|1407
LO uzup. 0 0 OO0 [O0O]O0] O 169 0 0
LO zaw. 39 | 18 0 OO0 O0O]O0] O 00 010
Szkota policealna | 0 0 32 | 30 | 48 | 43 | 80 | 126 1081 79 | 64 | 78

Zrédlo: opracowanie wasne na podstawie: BP CZSW 2004, BP CZSW 2005, BP CZSW 2006,
BP CZSW 2007, BP CZSW 2008, BP CZSW 2009, BP CZSW 2010, BP CZSW 2011, BP
CZSW 2013, BP CZSW 2014, BP CZSW 2015, BP CZSW 2016a.
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Ostatecznie, jesli uwzgledni¢ stuchaczy kwalifikacyjnych kurséw zawodo-
wych — formy wprowadzonej z dniem 1 wrzesnia 2012 roku (tabela 2), ktére
w kazdym kolejnym roku szkolnym skupiaty imponujacg liczbe stuchaczy, popula-
cja osadzonych uczacych si¢ w obrebie zaktadow karnych pozostata na wzglednie
statym poziomie i wynosita:

— 3976 ucznidw w roku szkolnym 2012/2013,
—  4391- w roku szkolnym 2013/2014,
— 4293 — w roku szkolnym 2014/2015,
— 4139 — w roku szkolnym 2015/2016.

Tabela 2. Kwalifikacyjne kursy zawodowe w zakladach karnych w latach 2012/2013-2015/2016

Rok szkolny Liczba kursow Stuchaczy
2012/2013 27 1022
2013/2014 27 1986
2014/2015 52 2232
2015/2016 52 2399

Razem 158 7639

Zrédlo:  opracowanie wiasne na podstawie: BP CZSW 2013, BP CZSW 2014, BP CZSW 2015, BP
CZSW 2016a.

Obok wymienionych typow szkot 1 kurséw kwalifikacyjnych osadzeni korzy-
stali z organizowanych przez podmioty zewnetrzne szkolen kursowych (tabela 3)
nakierowanych na umiejetnosci ustugowe (odbyly sie m.in. kurs glazurniczo-po-
sadzkarski, komputerowy z fakturowaniem, ciesielski, operatora wozkow jezd-
niowych i widtowych, obstugi kas fiskalnych, hydrauliczny, brukarski, malarsko-
-tynkarski, kucharski, ogrodniczy, florystyczny, opiekuna osoby niepetnosprawne;j)
(BP CZSW 2016a).

Tabela 3. Szkolenia kursowe osadzonych w latach 2010-2016

Rok Liczba kursow Objeci szkoleniem Absolwenci
2010 1177 13291 13012
2011 1104 12808 12547
2012 910 10675 10481
2013 990 11170 11069
2014 431 4271 4209
2015 637 6597 6526
2016 603 b.d. b.d.
Razem 5852

Zrodto: opracowanie wlasne na podstawie: BP CZSW 2011; BP CZSW 2013; BP CZSW 2014; BP
CZSW 2015; BP CZSW 2016a.
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Kadra pedagogiczna szkol przywigziennych

Dla szkolnictwa przywigzignnego charakterystyczna jest stabilizacja kadry
nauczycielskiej. Jesli zachodzg zmiany, to gldownie w wyniku uzyskiwania przez
nauczycieli kolejnych szczebli awansu zawodowego. W roku szkolnym 2015/2016
nauczyciele (poza jednym, ktory byt w trakcie uzupehiania wyksztatcenia) posia-
dali wymagane kwalifikacje potwierdzone odpowiednim dyplomem (BP CZSW
2016a). W charakteryzowanej populacji od lat przewazajg nauczyciele mianowani
i dyplomowani a zatem z wieloletnim stazem w zawodzie (tabela 5). W calym ana-
lizowanym czasie w szkolnictwie przywig¢ziennym wiecej byto nauczycieli niepet-
nozatrudnionych niz pelnozatrudnionych (w roku szkolnym 2015/2016 proporcja
wynosita 303 do 77) (tabela 4). Dyrektorzy szkot przywigziennych i ich zastepcy
doskonalili warsztat pracy w ramach organizowanych cyklicznie przez Osrodki
Szkolenia Kadr Stuzby Wigziennej konferencji i szkolen, w ktore wlaczani byli
funkcjonariusze jednostek uczestniczacych w realizacji zadan zwigzanych z eduka-
cja osadzonych (np. w roku szkolnym 2015/2016 odbyty si¢ 4 formy szkoleniowe
(BP CZSW 2016a).

Tabela 4. Liczba etatéw pedagogicznych w szkolach przywieziennych i zatrudnionych
nauczycieli w latach szkolnych 2003/2004-2015/2016

Zatrudnionych nauczycieli
Rok szkolny Etatow Ogolem W pelnym wymiarze
czasu pracy
2003/2004 200 338 71
2004/2005 200 336 72
2005/2006 200 329 66
2006/2007 200 315 64
2007/2008 200 323 77
2008/2009 200 321 72
2009/2010 200 335 71
2010/2011 200 302 69
2011/2012 b.d. b.d. b.d.
2012/2013 220 352 72
2013/2014 220 370 70
2014/2015 220 385 72
2015/2016 220 380 77

Zrodto: opracowanie wlasne na podstawie: BP CZSW 2004, BP CZSW 2005, BP CZSW 2006,
BP CZSW 2007, BP CZSW 2008, BP CZSW 2009, BP CZSW 2010, BP CZSW 2011, BP
CZSW 2013, BP CZSW 2014, BP CZSW 2015, BP CZSW 2016a.



204 Aneta Jarzebinska

Tabela 5. Nauczyciele szkoél przywieziennych wedlug stopnia awansu zawodowego w latach
szkolnych 2003/2004-2015/2016

Stopien awansu zawodowego
Rok szkolny
Stazysta Kontraktowy | Mianowany | Dyplomowany | Razem
2003/2004 25 91 153 69 338
2004/2005 22 76 158 80 336
2005/2006 18 54 164 93 329
2006/2007 19 52 148 96 315
2007/2008 17 48 140 118 323
2008/2009 13 47 130 131 321
2009/2010 17 51 117 150 335
2010/2011 17 38 105 142 302
2011/2012 b.d. b.d. b.d. b.d. b.d.
2012/2013 20 52 111 169 352
2013/2014 22 47 118 183 370
2014/2015 21 50 116 198 385
2015/2016 23 46 110 201 380

Zrodto: opracowanie wlasne na podstawie: BP CZSW 2004, BP CZSW 2005, BP CZSW 2006,
BP CZSW 2007, BP CZSW 2008, BP CZSW 2009, BP CZSW 2010, BP CZSW 2011, BP
CZSW 2013, BP CZSW 2014, BP CZSW 2015, BP CZSW 2016a.

Wyniki pracy dydaktyczno-wychowawczej szkol przywig¢ziennych

W latach szkolnych 2003/2004-2015/2016 szkoty przywigzienne uzyska-
ly pozytywne wyniki w zakresie pracy dydaktycznej. Wskazuje na to zard6wno
wewngtrzny system nauczania obejmujacy oceny wystawiane przez nauczycieli
w dziennikach lekcyjnych ($rednia ocena na jednego ucznia w roku szkolnym to
3,5), oceny z egzaminow semestralnych (wewnetrzny system oceniania stucha-
czy), jak 1 dane pochodzace z systemu oceniania zewngtrznego, ktory obejmuje:
— sprawdzian po VI klasie szkoty podstawowe;j,

— egzamin gimnazjalny,

— egzamin zawodowy w technikach uzupetniajgcych i szkotach policealnych,

— egzamin maturalny w liceach i technikach,

— egzamin potwierdzajacy zdobyte umiejetnosci w zawodzie w zakresie jednej
kwalifikacji w ramach kwalifikacyjnego kursu zawodowego. (Wybrane aspek-

ty zagadnienia ilustruje tabela 6).
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Tabela 6. Wyniki pracy dydaktycznej szkét przywieziennych* w latach szkolnych 2003/2004—

—2015/2016
Nie uzyskato
Liczba uczniow romocji lub .
Rok szkolny | szkoét przywieziennych Iﬁe ukoﬁlczy%o PrZYSthE);J:}:yyCh do igﬁf@
szkoty
2003/2004 3822 73 148 110
2004/2005 3852 30 203 141
2005/2006 3633 52 157 101
2006/2007 3890 b.d. 145 98
2007/2008 3504 154 145 114
2008/2009 3278 88 140 105
2009/2010 3247 79 115 95
2010/2011 3073 78 66 54
2011/2012 b.d. b.d. b.d. b.d.
2012/2013 2954 64 b.d. 88
2013/2014 2405 54 b.d. 58
2014/2015 2061 b.d. b.d. 115
2015/2016 1740 b.d. b.d. 152

* Z wylaczeniem absolwentow szkolen kursowych i kwalifikacyjnych kursow zawodowych

Zrodto: opracowanie wlasne na podstawie: BP CZSW 2004, BP CZSW 2005, BP CZSW 2006,
BP CZSW 2007, BP CZSW 2008, BP CZSW 2009, BP CZSW 2010, BP CZSW 2011, BP
CZSW 2013, BP CZSW 2014, BP CZSW 2015, BP CZSW 2016a.

W analizowanym czasie pomyslnie przedstawiajg si¢ wyniki egzamindw po-
twierdzajacych kwalifikacje zawodowe, ktore byly organizowane niezaleznie od
szkot przywieziennych przez Okregowe Komisje Egzaminacyjne. Wyniki tych
egzaminoéw §wiadcza, ze szkoly przywiezienne nalezg do czotowki w zakresie pro-
wadzenia ksztatcenia zawodowego na danym terenie i czgsto byty wyzej oceniane
niz szkoty funkcjonujace poza zaktadami karnymi.

Nierozpoznanym obszarem pozostajg natomiast wyniki pracy wychowaw-
czej szkot przywieziennych. Wprawdzie w poszczegdlnych centrach ksztatcenia
cyklicznie pozyskuje si¢ opinie stuchaczy o pracy dydaktyczno-wychowawczej
tych placowek, jednak tego rodzaju diagnozy budza powazne watpliwosci meto-
dologiczne (gtownie dlatego, ze w kwestionariuszach dominujg pytania rozstrzyg-
nigcia, nierzadko stawiane tendencyjne), a ich wyniki (skrajnie optymistyczne)
trudno uznac¢ za wiarygodne. O resocjalizacyjnej warto$ci nauczania przywiezien-
nego mozna natomiast wnioskowaé posrednio z danych dotyczacych recydywy
penitencjarnej, ktora na dzien 31.12.2015 roku wynosita 49,21 proc. (36 817 re-
cydywistow na 74 8§14 tymczasowo aresztowanych, skazanych i ukaranych) (MS
CZSW 2016). Skoro zatem tak wielu ekswieznidw nie osiaga poprawy jurydycznej
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uznawanej w literaturze przedmiotu jako cel minimum resocjalizacji (Machel
2010, s. 176), naturalnie nasuwa si¢ zapytanie o przyczyny ograniczonej efektyw-
nosci srodkow stosowanych w indywidualnych programach resocjalizacji, w tym
nauczania.

Bariery dla resocjalizacji za posrednictwem nauczania

Przystepujac do zadania nakreslenia czynnikéw, ktore stojg na przeszkodzie
resocjalizacji za pomocg nauczania, nalezy uprzedzié, ze zaprezentowana lista
z pewnoscig nie jest kompletna oraz ze trudno wskaza¢ czynnik wiodacy, zwlasz-
cza ze wiele z nich wzajemnie si¢ warunkuje. Bez watpienia barierg dla wptywow
wychowawczych za posrednictwem nauczania (i resocjalizacji penitencjarnej
w ogole) jest juz sama specyfika zaktadu karnego. Przepisy regulujace wykony-
wanie kary pozbawienia wolnos$ci lub tymczasowego aresztowania; regulaminy
organizacyjno-porzadkowe normujace codzienne funkcjonowanie osadzonych;
wzajemne, negatywne wpltywy wspotwieznioéw, a takze petne obustronnej negacji
relacje osadzonych z personelem to zdaniem Henryka Machela podstawowe przy-
czyny, ze zamiast resocjalizowac, placowka penitencjarna oddziatuje prizonizujaco
(Machel 2011).

Posrod barier dla resocjalizacji za posrednictwem nauczania koniecznie na-
lezy ulokowa¢ negatywny przebieg dotychczasowej nauki szkolnej. Ten czynnik
wystepuje powszechnie, bo jak wynika z badan (np. Toron 2013), w populacji
osadzonych przewazaja osoby, ktére juz w okresie wczesnoszkolnym natrafiaty
na trudnos$ci w nauce, przy czym najczesciej nie zostaly one objete przez szkote
zadnymi dziataniami profilaktycznymi. W placéwkach o§wiatowych osoby te spo-
tykaty si¢ juz od najwczesniejszych lat nauki ze stygmatyzacjg i marginalizacja.
Trudnosci intensyfikowaty si¢ w okresie dorastania, kiedy ze strony srodowiska
rowiesniczego wybrzmiewato wiele interesujacych kontrpropozycji oddalajacych
siedzenie w tawce szkolnej, ktorych realizacja wymagata opuszczania kolejnych
zaje¢ 1 dni nauki szkolnej. Absencja pogtebiala i tak juz problematyczng sytua-
cje ucznia. Pojawialo si¢ — typowe dla niepowodzen szkolnych — ,,zamykanie si¢
w sobie” i nienawis¢ do szkoty (Konopnicki 1966). W dalszym przebiegu niepo-
wodzenia szkolnego dziecko narazone byto na wykluczenie kulturowe i spoteczno-
-zawodowe. Ostatni etap to trwata marginalizacja, wzgl¢dnie pdzniejsza emancy-
pacja (Kwiecinski 2002), ktére w wielu wypadkach predysponujg do wkroczenia
na droge przestepstwa. Negatywne doswiadczenia zwigzane z edukacja, majac
wzglednie trwaty charakter, dajg o sobie zna¢ podczas nauki w placowce peni-
tencjarnej. Z badan Jézefa Rejmana wynika, ze w poczatkowym okresie nauki
u uwiezionych uczniéw widac lek, niepewnosé, pojawiaja si¢ bole nerwicowe. Sa
nadruchliwi, niezainteresowani nauka, niechetni do mobilizacji i werbalno-pamig-
ciowego uczenia si¢. Ostatecznie wolg pracowac, niz si¢ uczy¢ (Rejman 2000).

Na resocjalizacje za posrednictwem nauczania z calg pewnoscia rzutuje po-
siadana motywacja do nauki. Z badan opublikowanych przez Najwyzsza Izbe
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Kontroli (2009) wynika, ze u podstaw decyzji o podjgciu nauki w warunkach
uwiezienia lezaly najczgsciej nastepujace argumentacje:

— zdobywanie nowych/dodatkowych kwalifikacji,

— warunkowe, przedterminowe zwolnienie z odbywania kary,

— ,,zabicie czasu”,

— opuszczenie celi,

— uzyskanie nagrod przewidzianych regulaminem zaktadu,

— pragnienie kontynuacji nauki rozpoczetej przed skazaniem.

Nasuwa si¢ spostrzezenie, ze wlasciwie wigkszo$¢ decyzji zostato podjetych
z uwagi na mozliwo$¢ otrzymania mniej lub bardziej odlegtych nagrod. Cho¢ osta-
tecznie tego typu racje sg naturalne, nastawienie osadzonych na bardzo wymierne
korzys$ci, podaje w watpliwos¢, ze nauczanie przyczyni si¢ do trwalej zmiany
przez nich wlasnego zycia. Konieczne jest zatem rozbudzanie i podtrzymywa-
nie dodatkowych argumentacji, tak by osadzony kierowat si¢ wieloczynnikowa
motywacja do nauki (gdzie np. z pragnieniem zdobycia nagrody wspotistnieje
che¢é zaimponowania zdobytym wyksztatceniem rodzinie wlasnej czy rodzinie
narzeczonej). ROwnoczesnie komisje penitencjarne (bo to one decydujg o objgciu
osadzonego nauczaniem) powinny ukierunkowac wysitek na demaskowanie pato-
logicznych motywacji do podjecia nauki (np. przypadki tzw. turystyki wi¢ziennej,
gdzie za deklaracja podjecia roli ucznia stoi chg¢ przetransportowania do zaktadu,
w ktorym odbywaja kare koledzy z grupy przestgpczej).

Jeszcze kolejnym przyczynkiem do stabosci resocjalizacji przez nauczanie
jest istniejagca oferta ksztatcenia. Od kilku lat najwigksza liczbe stuchaczy skupia-
ja szkolenia kursowe, ktore cho¢ majg wiele zalet (m.in. umozliwiajg w krotkim
czasie uzyskanie kwalifikacji zawodowych i nie wymagaja transportowania osa-
dzonych do innych jednostek, przy ktorych istnieja szkoty), nie podnosza poziomu
wyksztatcenia i w zestawieniu z nauczaniem szkolnym dajg uczniom niepordw-
nywalnie mniejsze mozliwosci zdobycia wiedzy ogdlnej a nauczycielom mniejsza
sposobno$¢ do ukierunkowywania wysitku uczniéw na korygowanie zaburzonych
przekonan i postaw. Problematyczne jest takze, ze w ofercie nauczania przywig-
ziennego pomija si¢ od kilku lat osadzonych zainteresowanych nauczaniem po
ukonczonym liceum. Poczawszy od roku szkolnego 2013/2014 wieziennictwo dys-
ponuje zaledwie jedng przywiezienng szkola policealng, mieszczacg si¢ w zakta-
dzie karnym we Wroctawiu, gdzie ksztatci si¢ do zawodu informatyka. Powaznym
problemem sg ograniczone mozliwosci zatrudniania absolwentdw, tak w zaktadach
przywigziennych, jak i poza ich obrgbem. Brak perspektywy zatrudnienia moze
natomiast zniecheca¢ do podejmowania czy kontynuowania nauki.

Przeszkoda dla resocjalizacji za posrednictwem nauczania bywa réwniez
niedostateczne wyposazenie szkot i ograniczona liczba miejsc pracy umystowe;j
w celach. Cho¢ z analiz przeprowadzonych przez BP CZSW wynika, ze w roku
szkolnym 2014/15 wiekszo$¢ szkot przywieziennych dysponowata dobrg bazg lo-
kalowa, a pozostate funkcjonowaly w warunkach wystarczajacych do realizacji
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zadan statutowych, ze szkoty posiadaty pracownie komputerowe i studia multi-
medialne z dostegpem do Internetu oraz ze nie budzito zastrzezen ich wyposazenie
w techniczny sprzet wspomagajacy proces dydaktyczny (tj. rzutniki multimedial-
ne, tablice multimedialne, kserokopiarki, drukarki i skanery) (BP CZSW 2015),
wnikliwy oglad* ujawnia odstepstwa od oficjalnie prezentowanych danych. Dla
przyktadu — w niektorych szkotach uczniowie nie maja dostgpu do Internetu.
W przekonaniu ucznidéw jest to rozwigzanie absurdalne, zwlaszcza jesli wzigc¢
pod uwage realizacj¢ przedmiotu ,,informatyka”. Dyrekcja uzasadnia stan rzeczy
wzgledami bezpieczenstwa (pozbawiajac dostgpu do Internetu, uniemozliwia sie
osadzonym np. popehianie oszustw na Allegro). Innym problematycznym aspek-
tem, ktory odzwierciedla si¢ negatywnie na nauce uwigzionych uczniow sg utrud-
nienia w dostepie do podrgcznikow szkolnych i lektur. Ze sprawozdan przedkta-
danych przez BP CZSW wynika wprawdzie, ze zaopatrzenie w podreczniki i lektury
szkolne jest zadowalajqce (BP CZSW 2015, s. 4), jednak zakup ksigzek nie ozna-
cza nieskregpowanego dostepu do nich. Nie ma opcji wynoszenia ksigzek do cel
mieszkalnych, a to znacznie ogranicza mozliwosci samoksztatcenia. Jeszcze inny
mankament to brak w celi mieszkalnej odpowiednio urzadzonego warsztatu pracy
umystowej (biurko i zrodto §wiatta). Nawet jesli takie miejsce jest zapewnione,
nie nalezy do rzadko$ci, ze uczniowie z powodu zaludnienia albo konfliktow ze
wspotosadzonymi maja do niego ograniczony dostep.

Nieodzownym warunkiem oddziatywania poprawczego na osadzonego za po-
srednictwem nauczania jest jego obecnos¢ na zajeciach szkolnych. Tymczasem od
lat frekwencja w szkotach przywieziennych utrzymuje si¢ na stosunkowo niskim
poziomie. W roku szkolnym 2014/2015 najwyzsza roczng frekwencje odnotowano
w CKU w Rawiczu — 82,8 proc., najnizsza w CKU w Sztumie — 51,0 proc. Srednio
frekwencja w szkotach przywieziennych wyniosta w analizowanym okresie 72,62
proc. Wyzsza frekwencje odnotowano w liceach ogolnoksztatcacych, nizsza po-
$rod stuchaczy kwalifikacyjnych kursow zawodowych (np. posrdd tych ostatnich
w CKU w Sztumie wyniosta 41 proc.) (BP CZSW 2015). W znacznej cze¢sci przy-
padkoéw niska frekwencja jest wynikiem kalkulacji. Osadzeni sg dobrze rozeznani
w fakcie, ze dopiero nieobecnos¢ na ponad potowie godzin przeznaczonych na
realizacje danego przedmiotu stanowi podstawe do nieklasyfikowania® i skrzetnie
te wiedze wykorzystuja.

Niska frekwencja staje si¢ w wielu przypadkach podstawa do wycofania ucz-
nia z nauczania (cho¢ trzeba uwzgledni¢, ze wycofanie moze nastapic z przyczyn
obiektywnych, tj. po przetransportowaniu osadzonego na polecenie sadu, wskutek
zwolnienia z zaktadu karnego, ze wzglgdu na zty stan zdrowia). W ostatnich latach

4 Refleksja sformutowana na podstawie obserwacji dokonanych podczas wizyty w CKU w Star-

gardzie, w styczniu 2017 1.

Zgodnie z rozporzadzeniem MEN z 30.04.2007 w sprawie warunkow i sposobu oceniania, klasy-
fikowania i promowania uczniow i stuchaczy oraz przeprowadzania sprawdziandéw i egzamindéw
w szkotach publicznych; tekst ujednolicony Dz.U. 2007 nr 83, poz. 562.
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odsetek osadzonych wycofanych ze szkot przywiezignnych jest niepokojaco wyso-
ki a przy tym obserwuje si¢ tendencj¢ wzrostowg (tabela 7). Fakt ten mozna uznac
za niepowodzenie na etapie orzekania przez komisje penitencjarne o skierowaniu
do nauczania. Przede wszystkim jednak wycofanie z nauczania separuje osadzo-
nego od osiagnigcia warto$ci wigzanych z tym $rodkiem resocjalizacji.

Tabela 7. Uczniowie szkol przywieziennych (w tym stuchacze kwalifikacyjnych kursow
zawodowych od roku 2012/2013) wycofani z nauczania w latach szkolnych
2009/2010-2015/2016

WYCOFANI Z NAUCZANIA WEDLUG PRZYCZYN
[S8]
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2009/2010 3247 137 227 105 27 233 285 | 1014 | 31,22
2010/2011 3073 119 201 157 34 118 294 923 | 30,03
2011/2012 b.d. - - - - - - - -
2012/2013 3976 160 158 b.d. 85 b.d. 270 | 1047 | 26,33
2013/2014 4391 109 193 614 24 129 297 | 1366 | 31,10
2014/2015 4293 106 230 722 14 154 313 | 1539 | 35,84
2015/2016 4139 80 216 718 25 154 364 | 1557 | 37,61

* w tej grupie lokuja si¢ nastgpujace przyczyny: decyzja komisji penitencjarnej, rezygnacja z nauki,
skierowanie na terapi¢, niepromowanie, niepowrot z przepustki, niepodjgcie nauki, nieprzybycie
do jednostki mimo zakwalifikowania do nauczania, odmowa uczgszczania do szkoty, brak 50%
frekwencji na zajgciach, niesklasyfikowanie, brak zgody organu dysponujacego.

Zrodto: opracowanie wlasne na podstawie: BP CZSW 2010, BP CZSW 2011, BP CZSW 2013, BP
CZSW 2014, BP CZSW 2015, BP CZSW 2016 a.

Podsumowanie

Nauczanie 0s6b osadzonych zajmuje wazne miejsce w aktualnie reali-
zowanym w kraju systemie penitencjarnym. W odniesieniu do lat szkolnych
2003/2004-2016/2017 nasuwa si¢ spostrzezenie, ze wielko$¢ populacji osa-
dzonych uczniow jest imponujaca — w kazdym kolejnym roku szkolnym na-
uke na poziomach od podstawowego do policealnego, wzglednie jako stuchacz
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kwalifikacyjnego kursu zawodowego rozpoczynato ponad 4 tys. osadzonych. Po
uwzglednieniu krotkich szkolen zawodowych populacja wzrasta o kilka kolejnych
tysigcy. Nie mozna jednakze sprowadzi¢ zagadnienia wytacznie do aspektu ilos-
ciowego. Z nauczaniem przywig¢ziennym wiaze si¢ oczekiwanie, ze bedzie ono
swoistg okazja do podjecia przez osadzonych wysitku w kierunku korygowania
i kompensowania zaburzonych postaw i struktur osobowosci. Potwierdzone od-
powiednim dokumentem podniesienie wyksztatcenia czy zdobycie kwalifikacji
zawodowych to zarazem jeden z wazniejszych zasobow w przebiegu procesu re-
adaptacji spotecznej ekswigznia. Tymczasem istnieje wiele wzajemnie warunku-
jacych si¢ barier dla urzeczywistniania poprawczej warto$ci nauczania 0sob osa-
dzonych. Chodzi zarowno o czynniki podmiotowe, najczgsciej zwigzane z osobg
samego ucznia, jak i instytucjonalne, zwlaszcza wystepujace na etapie kierowania
do nauczania przez komisj¢ penitencjarna, z ktorych niektore po rzetelnym zdiag-
nozowaniu mozna eliminowac.
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Chosen problems of prison education in Poland during
the years 2003/2004-2016/2017

Keywords: prison education, rehabilitation, adult education, history of education
system in Poland, teachers of inmate education facilities

Abstract: This article will present chosen aspects of already existing inmate edu-
cation facilities and their functioning in Poland. Merits of such facilities for reha-
bilitation have been described and statistical data illustrating the situation of prison
education in years 2003/04-2016/17 has been provided. This data includes, among
other things, the number of schools and education facilities and the number of stu-
dents and teachers. An essential part of this article has been dedicated to analyzing
the barriers found in rehabilitation when teaching, barriers such as inadequately
developed motivations for learning in a inmate education facility, an insufficient
education offer for the students, scarce equipment of the aforementioned schools
and low attendance rate.

The analysis has been based upon the reports concerning the didactic and rehabili-
tation results of inmate education facilities, which are published periodically by the
Polish Penitentiary Bureau and Central Board of Prison Service.
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Malgorzata Krzysztofik

FENOMEN EDUKACJI HISTORYCZNEJ
I OBYWATELSKIEJ NA PRZYKLADZIE
DZIALALNOSCI STOWARZYSZENIA
REKONSTRUKCJI HISTORYCZNEJ CZWARTEGO
PULKU PIECHOTY LEGIONOW W KIELCACH

Stowa kluczowe: rekonstrukcja historyczna, edukacja historyczna, edukacja oby-
watelska.

Streszczenie: W artykule prezentuje 10-letnig dziatalno$¢ Stowarzyszenia Rekon-
strukcji Historycznej Czwartego Putku Piechoty Legionow w Kielcach. Omawiam
genezg grupy, jej sklad oraz cele statutowe w zakresie edukacji historycznej i obywa-
telskiej. Nastepnie prezentuj¢ wybrane przyktady realizacji tych celow (inscenizacje
bitew or¢za polskiego z Il wojny $wiatowej i powstania styczniowego, odtwarzanie
wydarzen z czasow stanu wojennego, petnienie wart honorowych, prowadzenie lek-
cji i pokazow historycznych, organizowanie dioram, publikacje naukowe cztonkow
grupy, udziat w realizacji filmow, troska o integracj¢ migdzypokoleniowa, wspot-
praca z instytucjami kultury, innymi grupami odtworstwa historycznego, wladzami
oraz dyrekcjami szkol). Pisz¢ o planach i biezacych problemach grupy (kwestie fi-
nansowe, gromadzenie, zakup i konserwacja sprzetu, zdobywanie specjalistycznej
wiedzy historycznej). Ze wzgledu na niekwestionowane walory poznawczo-eduka-
cyjne i spoteczno-obywatelskie zwiazane z krzewieniem patriotyzmu oraz pamigci
historycznej wydarzen, sposobow walk, procesow technologicznych, ludzi, kultury
materialnej postuluj¢ wsparcie grup rekonstrukcji historycznej przez samorzady lo-
kalne i wladze panstwowe.

Wstep

Grupy rekonstrukcyjne realnie spetniajq swojq misje edukacyjng, na ktorq jest
zglaszane zapotrzebowanie. Wiedza transferowana jest do dorostych, mtodziezy i dzie-
ci. (...) Przekaz oferowany przez grupy rekonstrukcyjne jest identyfikowany jako atrak-
cyjny, lepiej przyswajalny niz zwyczajowe lekcje. Przekaz ten utrwala sie i stymuluje
samodzielne poszukiwania wiedzy (Karwacki 2012, s. 120).
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Fenomen rekonstrukeji historycznej na mapie polskiej kultury jest zjawiskiem
relatywnie mtodym. Moda na t¢ forme aktywnosci przyszta z Europy Zachod-
niej oraz Stanéw Zjednoczonych po przetomie lat dziewig¢dziesiatych ubiegtego
stulecia. Rosngce spoteczne zapotrzebowanie sprawito, ze grupy rekonstrukcyjne
zaczely penié istotne funkcje edukacyjne, wychowawcze, promocyjne oraz spo-
teczne.

Najnowsza refleksja naukowa nad dziatalno$cia grup ogniskuje si¢ wokot
kilku gltéwnych zagadnien. Zwigzana jest z potrzeba doprecyzowania termino-
logii: rekonstrukcja, rekonstrukcja historyczna, rekonstrukcja wydarzen, insce-
nizacja, odtwarzanie, odgrywanie, odtwoérstwo batalistyczne (przedstawianie bi-
tew, wojen), historia zywa, czyli ukazanie zycia codziennego minionych czasow
(Stulgis, 2016, s. 259-261, 270)'. Badacze opisuja zjawisko odtworstwa histo-
rycznego w Polsce oraz stawiajg pytanie o perspektywy jego rozwoju (Chlipata,
2011, s. 43—62). Analizuja motywacje przynalezno$ci do grup rekonstrukcyjnych
(Szlendak, 2012, s. 10-22), charakteryzuja ich genezg, fazy rozwoju, wspotdzia-
fanie z instytucjami kultury, administracja samorzadowa, szkotami, organizacja-
mi spotecznymi, wojskiem, sektorem prywatnym, politykami (Nowinski 2012,
s. 73-108; Bak 2013, s. 4-9; Daszynska 2013, s. 11-14). Pisza o innowacyjnym
przekazie wiedzy historycznej przez rekonstruktorow (Kosecki 2013, s. 121-136)
i poruszajg kwesti¢ ich wspotpracy z osrodkami naukowymi (Chyta, Urbanowska-
-Chyta 2013, s. 109—120). Omawiaja problem komercjalizacji i widowiskowosci
przedstawien oraz relacji migdzy ich wiernoscig historyczng a spektakularnosciag
i atrakcyjnos$cia: walory rozrywkowe, ludyczne, kultura konsumpcji (Olechnicki,
2012, s. 161-205). Dokonujg socjologicznej interpretacji zjawiska rekonstrukcji
(Peisert 2015) oraz daja konkretne przyktady jego ewaluacji (Karwacki 2012).

Wypowiadajg si¢ rowniez sami rekonstruktorzy, ktorzy opisuja wlasne pasje
oraz zdajg relacje z roznorodnych imprez plenerowych, wystaw, inscenizacji itp.
(Goérewicz 2013). Jeden z nich, Igor Gorewicz, stusznie zauwaza:

Podejscie do historii ex cathedra gtownych osrodkow dawno juz nie wyczerpuje
metod nauczania. Nauki by¢ moze tak, ale edukacji juz nie. Istniejq bowiem sposoby
znacznie atrakcyjniejsze, bo tatwiejsze w odbiorze. (...) Nadszedt czas przezywania
i odczuwania, utozsamiania sie i realizowania (Gorewicz 2013, s. 5-6).

Zjawisko rekonstrukcji historycznej warto podda¢ doglebnej refleksji na-
ukowej z tego wzgledu, ze stanowi przyktad wyjatkowej, oddolnej aktywnosci
spotecznej dorostych, ukierunkowanej na szeroko rozumiang edukacje, bezpo-
srednio zwigzang z czynnym uczestnictwem w kulturze. Dowodem na to jest
funkcjonowanie wielu grup, wsrod nich Stowarzyszenia Rekonstrukcji Historycznej
Czwartego Putku Piechoty Legionow w Kielcach. W niniejszej publikacji zamierzam

' Zob. hasto ‘rekonstrukcja historyczna’ w Wikipedii: https://pl.wikipedia.org/wiki/Rekonstruk-
cja_historyczna (otwarta 29.05.2017).
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scharakteryzowac edukacyjny oraz obywatelski wymiar dziatalnosci tej grupy pa-
sjonatoéw historii. W pierwszej czesci artykutu krotko przedstawie samo stowa-
rzyszenie (ktore nie zostato dotychczas zauwazone w pismiennictwie naukowym)
oraz przedstawig¢ jego cele statutowe. Nastepnie omowi¢ sposob ich realizacji,
a takze wyzwania i perspektywy, przed ktérymi aktualnie staje. Fenomen tego
stowarzyszenia stanowi bowiem modelowy wzor wart nasladowania w innych
srodowiskach zwigzanych z odtworstwem historycznym, promocja regionu, kul-
tywowaniem pamigci narodowej oraz tradycji polskiego oreza i munduru.

Stowarzyszenie Rekonstrukcji Historycznej Czwartego Pulku
Piechoty Legionow w Kielcach — geneza grupy, czlonkowie,
cele statutowe

Nieformalna Grupa Rekonstrukcji Historycznej Czwartego Putku Piechoty Le-
gionow w Kielcach (skrot GRH 4 PP Leg.), zrzeszajaca fascynatow polskiej historii,
or¢za oraz munduru, rozpoczeta dziatalno$s¢ w 2007 roku, a osobowos¢é praw-
na i statut stowarzyszenia uzyskata w roku 2012. Ma wlasng stron¢ internetows,
strone na facebooku oraz forum stuzgce do wymiany informacji i doswiadczen?.
Pomystodawcg utworzenia grupy byt Zbigniew Kowalski — historyk, nauczyciel
licealny, harcerz, cztowiek o wyjatkowej pasji oraz charyzmie, lider w pracy dy-
daktyczno-wychowawczej z mtodziezg szkolng. Aktualnie petni on funkcje preze-
sa stowarzyszenia, jest inspiratorem, animatorem oraz koordynatorem dziatan GRH
4 PP Leg. Czlonkami grupy sg ludzie zainteresowani historig Polski, zwlaszcza
II wojny $wiatowej, promujacy tradycje patriotyczne oraz kultywujacy pamigé
o Czwartym Putku Piechoty Legionow. Aktualnie grupa liczy 12 0s6b dorostych.
Aktywizuje rowniez miodziez dziatajgca w ramach sekcji Klub Historyczny GRH
4 PP Leg. Siedziba stowarzyszenia jest I Liceum Ogolnoksztalcace im. Stefana
Zeromskiego w Kielcach.

Krzysztof Olechnicki pisze:

Najbardziej ogolny podziat grup rekonstrukcji historycznej to podziat na rekon-
struktorow-hobbystow, ortodoksow nastawionych na cele ,, autoteliczne” oraz rekon-
struktorow komercyjnych (Olechnicki, 2012, s. 168).

Biorac pod uwagge to kryterium, nalezy stwierdzi¢, ze SRH 4 PP Leg. to re-
konstruktorzy-hobbysci, ktorzy wsrod motywacji wstapienia do grupy wymieniaja:
zainteresowanie historig Polski (zwlaszcza wojskowoscia), militariami (bron,
sprzet tacznoscei), potrzebe czynnego uczestnictwa w inscenizacjach, zwigzana
z promocjg wiedzy oraz walorami emocjonalno-przezyciowymi, budowanie

2 Strona internetowa: www.4ppleg.pl (otwarta 31.05.2017); strona na facebooku: https://www.fa-
cebook.com/groups/SRH4ppleg/?fref=ts (otwarta 31.05.2017); forum: http://grh4ppl.phorum.pl/
(otwarta 31.05.2017).
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wspolnoty ludzi o podobnych wartos$ciach i zainteresowaniach, che¢ aktywizacji
srodowiska lokalnego, a takze po prostu kreatywnego spedzenia wolnego czasu.
Warto podkresli¢, ze wsrdd dwunastu cztonkow grupy jedynie trzej majg wyzsze
wyksztalcenie historyczne. Dla wigkszosci z nich pragnienie zdobywania i pogte-
biania wiedzy nie wigze si¢ z praca zawodowa, ale stanowi prawdziwg pasje¢. Spot-
kania grupy odbywaja si¢ cyklicznie mniej wigcej raz w miesigcu. Poswigcone sg
¢wiczeniom musztry, obstugi broni historycznej, nauce regulaminéw wojskowych
oraz sprawom organizacyjnym zwigzanym z planowanymi dziataniami.
Funkcjonowanie stowarzyszenia uregulowane zostato statutem, ktory okresla
jego strukture organizacyjna, prawa i obowiazki cztonkow oraz cele i sposoby ich
realizacji’. Nie ma potrzeby szczegoétowego omawiania statutu, natomiast warto
przeanalizowa¢ go pod katem wydobycia celow edukacyjnych oraz obywatelskich.
SRH 4 PP Leg. jest organizacja apolityczng, niemajacg charakteru paramili-
tarnego. Stawia sobie za zadanie promocje¢ historii Wojska Polskiego Il Rzeczy-
pospolitej poprzez organizacje dziatan o charakterze artystycznym i kulturalnym
(przedsiewzigcia wystawiennicze, wydawnicze, publicystyczne, teatralne, filmo-
we), naukowym, edukacyjnym, popularyzatorskim, gromadzenie i kolekcjonowa-
nie przedmiotow archiwalnych (repliki mundurow, broni, elementy wyposazenia),
odtwarzanie postaci historycznych oraz udzial w imprezach zwigzanych z upamigt-
nianiem waznych wydarzen historycznych. Czlonkowie grupy podejmuja wysitki
na rzecz sztuki, ochrony dobr kultury i tradycji Wojska Polskiego, upowszech-
niania kultury fizycznej i sportu, krzewienia postaw patriotycznych, szacunku dla
munduru, opieki nad miejscami pamig¢ci narodowej. Daza do wspodlpracy z po-
krewnymi organizacjami w celu krzewienia postaw patriotycznych, pojednania
miedzy narodami, przeciwdziatania rasizmowi, ksenofobii i szowinizmowi.

Od koncepcji programowej do dzialan praktycznych
—realizacja celow statutowych

W ciagu zaledwie dziesieciu lat dziatalnosci (2007-2017) cztonkowie stowa-
rzyszenia potrafili zrealizowa¢ bardzo ambitnie zakrojone cele statutowe. Wykazu-
ja si¢ bowiem niezwykta aktywnoscig na terenie wojewodztwa §wigtokrzyskiego
oraz calego kraju. Biorg udziat w licznych inscenizacjach bitew, marszach pa-
migci, produkcjach filmowych, prowadza dziatalno$¢ wystawienniczg, kulturalna,
oswiatowa, popularyzatorska, organizujg pokazy i lekcje historyczne. Nie sposob
wymieni¢ wszystkich przedsiewzie¢ grupy, dlatego oméwie kilka wybranych kie-
runkow dziatan stanowigcych przyklad realizacji celow edukacyjnych i obywa-
telskich.

Roczny kalendarz prac GRH 4 PP Leg. jest obszerny oraz réznorodny. Za-
wiera wydarzenia cykliczne zwigzane z upami¢tnianiem waznych dat dziejowych

3 Zob. pelng wersje statutu: https:/drive.google.com/file/d/0B8CONnsNp8SqaFZkY3JHMUg4TTQ/
view (otwarty 05.06.2017).
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(takich jak np. 3 maja, 1 wrzesnia, 11 listopada), a takze aktywnosci okazjonalne,
stanowigce odpowiedz na biezace potrzeby srodowiska lokalnego (np. lekcje, wy-
stawy, dioramy). W ostatnich latach pojawito si¢ tak wiele propozycji wspotpracy
przy organizowaniu licznych imprez rekonstrukcyjnych, ze cztonkowie grupy stoja
przed trudnymi wyborami. W niektorych wydarzeniach biorg udziat wszyscy, w in-
nych kilku przedstawicieli grupy. W ramach przygotowan do wielorakich dzia-
tan przegladajg zrodta historyczne, regulaminy, instrukcje wojskowe. Gromadza
niezbgdny, cze¢sto bardzo kosztowny ekwipunek, wykonujg repliki oporzadzenia
i broni, naprawiaja sprzet tacznosci z czasow Il wojny §wiatowej, szyja mundury.
O obywatelskiej oraz spotecznej wartosci dziatan grupy najlepiej swiadczy fakt,
iz jest ona coraz cze$ciej zapraszana do organizowania wspolnych dziatan przez
regionalne oraz krajowe instytucje kultury, przedstawicieli lokalnych wtadz i dy-
rektorow szkot.

Rekonstruktorzy GRH 4 PP Leg. biorg udziat w inscenizacjach bitew org-
za polskiego, ktadac szczegolny nacisk na to, by odgrywany przez nich scena-
riusz byt zgodny z przebiegiem wydarzen historycznych, topografig ich miejsca
oraz realiami kultury materialnej epoki (dbajg nawet o takie drobiazgi, jak od-
powiednio dobrany zegarek na reke czy oprawka okularow). Przekaz wizualny
czesto uzupehiajg popularnonaukowym komentarzem narratora. Odtwarzaja walki
zwigzane z kampanig wrze$niowa (m.in. Ryczywot, Tomaszow Lubelski, ,,B9j
o Kielce 1939” — obchody rocznicowe walk toczonych na terenie Kielc, Otta-
rzew, Stronsko-Belen — miejsca walk 4 Putku Piechoty Legionéw), bitwy party-
zanckie (Blizyn — rekonstrukcja walk oddziatu majora Hubala), walki z czasow
wojny polsko-bolszewickiej (Borkowo nad Wkra, Sarnowa Gora). We wspolpracy
z Osrodkiem Mysli Patriotycznej i Obywatelskiej w grudniu odgrywaja wyda-
rzenia z czasow wybuchu stanu wojennego — manifestacje patriotyczne oraz pa-
cyfikujace je oddzialy ZOMO. Na te inscenizacj¢ zapraszani s uczniowie szkot
ponadpodstawowych, ktoérzy nie tylko ogladaja, ale tez czynnie uczestnicza w od-
twarzanych scenach. Aktualnie, gdy rekonstruktorzy zgromadzili repliki umun-
durowania i uzbrojenia z powstania styczniowego, biorg udziat w inscenizacjach
walk powstanczych toczonych na terenie wojewodztwa $wigtokrzyskiego (m.in.
pod Matogoszczem, Bobrza, Grochowiskami). Rokrocznie w rocznice wybuchu
powstania uczestniczg w Marszu Pamigci Powstancow Styczniowych oraz Mszy
Swietej i uroczystosciach w Klasztorze na Karczéwce (oddaja salwe honorowa
przy mogile powstancow). Odtwarzaja walki polskich sit zbrojnych na Zachodzie
(np. w 2012 r. na zamku w Ogrodziencu odbyta si¢ rekonstrukcja bitwy pod Monte
Cassino; w 2016 r. w ramach Labiszynskich Spotkan z Historig odgrywano walki
Korpusu generata Wtadystawa Andersa pod Bolonia).

Udzial grupy w wydarzeniach cyklicznych wiaze si¢ z pelnieniem wart hono-
rowych, wystawianiem pocztow sztandarowych, pocztow flagowych (rokrocznie
2 maja w ramach Swieta Flagi w Kielcach wystawiany jest poczet z flaga naro-
dowa), pogadankami historycznymi oraz organizowaniem dioram. Od kilku lat
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cztonkowie stowarzyszenia uczestnicza w obchodach Swigta Konstytucji 3 Maja,
Swigta Wojska Polskiego (15 sierpnia) i Swigta Niepodlegtosci (11 listopada),
wystawiajac warty honorowe i pododdziatl historyczny. Angazuja si¢ w uroczysto-
$ci na terenie catego kraju (np. biorg udziat w Kieleckim Marszu Katynskim oraz
w Katynskim Marszu Cieni w Warszawie).

Aktywnos¢ stowarzyszenia stanowi modelowy przyktad realizacji idei in-
tegracji mi¢edzypokoleniowej zarowno w odniesieniu do seniorow, jak i dzieci
oraz mtodziezy. Czlonkowie grupy nawigzali kontakt z kombatantami z czasow
II wojny $wiatowej. Zorganizowali dla mieszkancow Kielc dwa spotkania eduka-
cyjno-historyczne z majorem Wojska Polskiego, kawalerem Orderu Virtuti Militari
Ignacym Skowronem — ostatnim Westerplatczykiem (zmart w 2012 r.). W roku
2016 na uroczystym pogrzebie panstwowym majora Armii Krajowej Zygmunta
Szendzielarza (pseud. Lupaszko) wystawili wspolnie z grupami pododdziat histo-
ryczny w mundurach II Rzeczypospolitej. (Major Zygmunt Szendzielarz zostat
zamordowany w roku 1951. Jego uroczysty pogrzeb, z honorami wojskowymi,
na Cmentarzu Powazkowskim w Warszawie odbyt si¢ w roku 2016). Uczestnicza
w lekcjach historycznych, piknikach patriotycznych oraz festynach w szkotach
podstawowych, gimnazjach i liceach z terenu wojewodztwa $wietokrzyskiego.
Udziat w tych formach aktywnosci czgsto wymaga od rekonstruktorow wzigcia
urlopu w pracy, co zastluguje na zauwazenie i docenienie. Mtode pokolenie ma
dzieki temu niepowtarzalng okazj¢ do kontaktu z fascynatami zywej historii, re-
prezentujacymi warto$ci patriotyczne i obywatelskie.

SRH 4 PP Leg. $cisle wspotpracuje z licznymi instytucjami kultury. W ramach
Nocy Muzeow grupa organizowala pokazy broni, umundurowania i sprzgtu tacz-
nosci na terenie kieleckich muzedéw oraz w Delegaturze Instytutu Pamigci Narodo-
wej w Kielcach. Prezentowata dioramy na dziedzincu Os$rodka Mysli Patriotycznej
i Obywatelskiej w Kielcach. Brala udzial w imprezach plenerowych w Muzeum
Wsi Kieleckiej w Tokarni.

Waznym cyklicznym wydarzeniem dla grupy jest ,,Laur Centralnego Okregu
Przemystowego” zwigzany z konkursem oraz wystawa edukacyjng przyblizajaca
dokonania polskiej mysli technicznej i spuscizng Centralnego Okrggu Przemy-
stowego. W konkursie nagradzane sa osoby, ktore odtwarzajg repliki uzbrojenia
i wyposazenia produkowanego w Centralnym Okregu Przemyslowym w okresie
migdzywojennym. Grupa prowadzi tez dynamiczne pokazy musztry, wyszkolenia
oraz obstugi broni. Realizujac cele zwigzane z ochrong dobr kultury, rekonstruk-
torzy rokrocznie 1-2 listopada uczestnicza w zbidrce funduszy na rzecz ratowania
kieleckich cmentarzy. Petnig tez warty przy mogitach zohierzy Wojska Polskiego
polegtych w 1939 roku.

Cztonkowie GRH 4 PP Leg. nawiazali kontakty z grupami rekonstrukcji histo-
rycznej dziatajagcymi na terenie catej Polski. Sg wsrdd nich: m.in.: Kielecki Ochot-
niczy Szwadron Kawalerii im. 13 Putku Ulanow Wilenskich, Grupa Bojowa Kielce,
Stowarzyszenie Historyczne Cytadela z Warszawy, GRH Zuawi Smierci z Buska,
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Stowarzyszenie Historyczne Strzelcy Kaniowscy z Lodzi. Grupy tego typu nie sg
liczne i1 zadna z nich samodzielnie nie bytaby w stanie zorganizowac¢ wigkszych
pokazow. Jedynie wspolne dziatania owocuja pozadanymi efektami. W bardzo
widowiskowych rekonstrukcjach wielkich bitew z czasow I wojny §wiatowej
jest zaangazowanych nawet 200-250 osob. Wspotpraca owocuje wymiana do-
swiadczen rowniez w trakcie cyklicznie organizowanych manewrow oraz zlotow
rekonstruktorow réznych epok i formacji, odbywajacych si¢ m.in. w Gostyniu,
Kutnie, Labiszynie.

Kilku przedstawicieli grupy moze si¢ poszczyci¢ publikacjami naukowymi
i popularnonaukowymi o tematyce historycznej oraz militarnej. Przyktadowo Zbi-
gniew Kowalski napisal artykut pt. Inscenizacja obrony Kielc na linii Kadzielni we
wrzesniu 1939 r. (Kowalski 2013), Adam Rzadkowski — Kielce w pierwszych dniach
1l wojny swiatowej. Walki pod Dgbrowq (Rzadkowski 2013). Piotr Krzysztofik napi-
sat dwie ksigzki z serii Wielki leksykon uzbrojenia. Wrzesien 1939. Pierwsza zawiera
szczegdtowy opis telefonii i telegrafii polowej z czaséw 11 Rzeczypospolitej, druga
prezentuje pomocnicze $rodki tacznosci (Krzysztofik 2015a, Krzysztofik 2015b).
Adam Rzadkowski jest autorem dwoch monografii z serii Wielka Ksigga Piechoty
Polskiej. 1918—1939. Przedstawit w nich histori¢ Drugiej Dywizji Piechoty Legio-
néw 1 Trzeciej Dywizji Piechoty Legionéw (Rzadkowski 2016a, 2016b). Publi-
kacje te sSwiadczg o wysokim poziomie merytorycznym autorow prezentujacych
fachowa wiedze z zakresu polskiej wojskowosci.

Kolejnym sposobem realizacji celow edukacyjnych jest udziat w produkcji
filméw historycznych. Coraz czgsciej cztonkowie grupy sg proszeni przez rezyse-
réw o statystowanie na planach filmowych, poniewaz posiadaja stroje z epoki, od-
powiednie umundurowanie i sprzgt oraz sa dobrze wyszkoleni w musztrze. Moga
tez poszczyci¢ si¢ wigkszymi rolami w filmach dokumentalnych. Ostatnio grupa
wspotpracowata przy realizacji filmu Konrada Leckiego pt. Wyklety. Wzigta udziat
w produkcji trzech filmow rezyserowanych przez Stawomira Mazura. Pierwszy
z nich pt. Fotografista Feliks Konderko (2015) dokumentuje losy fotografa party-
zanckiego oddziatu Ponurego dziatajacego na terenie Gor Swigtokrzyskich, drugi
pt. Ostatni zotnierze Ponurego (2015) pokazuje losy ostatnich zyjacych partyzantow
swigtokrzyskich, trzeci — osobe ks. biskupa Czestawa Kaczmarka (film w trakcie
produkcji).

Wyzwania, plany i problemy grupy

Kalendarz wydarzen oraz imprez GRH 4 PP Leg. jest tak napiety, ze utrzy-
manie aktualnego stanu aktywnos$ci grupy jawi si¢ jako jedno z najwazniejszych
zadan na kolejne lata pracy. Rekonstruktorzy nie ustaja jednak w poszukiwaniu
nowych obszaréw oraz form dziatalnos$ci. Plany maja ambitne, obligujace do
zmudnych kwerend naukowych oraz prac w terenie. Aktualnie gromadza wypo-
sazenie stuzace do odtwarzania kolejnych okreséw historycznych (Legiony Polskie
z czasOw Il Rzeczypospolitej). Uzupetniaja sprzet militarny — niedawno zakupili
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replike lufy armaty z XIX w., ktora bedzie wykorzystywana w trakcie inscenizacji
walk powstanczych. Chcieliby skatalogowac i opisa¢ miejsca pochowku zohierzy
wrzesnia 1939. Marzg o napisaniu przewodnika po grobach zohierskich, zwtasz-
cza po mogitach westerplatczykow (1/3 zatogi Westerplatte wystawiona byta przez
kielecki 4 Putk Piechoty Legionow). Kolejny projekt dotyczy wykonania tablic
informacyjnych i modeli terenowych opowiadajacych o wydarzeniach historycz-
nych zwigzanych z obrong Kielc we wrzesniu 1939 1.

O aktualnych problemach grup rekonstrukcji historycznej Magdalena Stulgis
pisze:

Gtownymi barierami w rozwoju grup odtworczych i rekonstrukcyjnych sq przede
wszystkim: brak funduszy, mogqcych zapewnié¢ im nieskrepowangq dziatalnosé oraz
powigkszanie i udoskonalanie swoich zbiorow, brak odpowiedniego lokum, w ktorym
mogliby sie spotykac czy tez sktadowac cate wyposazenie (...); brak statusu zawodu
rekonstruktora, brak czasu (Stulgis, 2016 s. 267-268).

Trudnosci, z jakimi boryka si¢ GRH 4 PP Leg., wiaza si¢ przede wszystkim
z brakiem miejsca na skladowanie zbiorow oraz barierami finansowymi. Sprzet
wykorzystywany w trakcie inscenizacji oraz pokazow zuzywa si¢, ulegajac znisz-
czeniu, dlatego jest nieustannie konserwowany, naprawiany oraz uzupehniany.
Zakup replik broni, umundurowania, organizowanie imprez, wystaw itp. wymaga
sporych naktadéw pieni¢znych, co wymusza konieczno$¢ pozyskiwania sponso-
row. Jest to zadanie w aktualnych warunkach trudne. Czlonkowie grupy staja wigc
przed dylematem, czy bra¢ udziat w imprezie, ktorej organizator zwraca koszty
dojazdu oraz wyzywienia, czy w takiej, ktérag musza optaca¢ sami. Komercjali-
zacja dziatan grup tego typu, przejawiajaca si¢ chociazby w pobieraniu optat za
inscenizacje historyczne itp., ma swoje dobre, ale tez zte strony. Rekonstruktorzy
nie muszg troszczyc¢ si¢ o finanse, ale tym samym hobby przeradza si¢ w prace
zarobkow3.

Drugim problemem GRH 4 PP Leg., wynikajacym z troski o profesjonalizacje
dziatan, jest zdobywanie wiedzy historycznej tak specjalistycznej i drobiazgo-
wej, niszowej (np. szczegoty umundurowania), ktdrej nie majg nawet zawodowi
historycy. Dotarcie do niej wymaga zmudnych kwerend zrodlowych oraz sporej
ilosci czasu. Cztonkowie grupy wertuja portale internetowe, strony aukcyjne, wy-
mieniajg do$wiadczenia z kolekcjonerami w trakcie gietd militariow. Sg stalymi
czytelnikami bibliotek wojskowych (zwlaszcza Centralnej Biblioteki Wojskowej
w Warszawie). Pozyskali réwniez materiaty z Instytutu Polskiego i Muzeum im.
gen. Sikorskiego w Londynie. Sami tworzg dokumentacj¢ sprz¢tu wojskowego
oraz broni, uzupetniajac braki opracowan naukowych. Dzigki temu mozna zaob-
serwowac¢ zjawisko szczegdlne — zarowno rekonstruktorzy ucza si¢ od zawodo-
wych historykow, ale takze historycy chetnie korzystaja z wiedzy rekonstrukto-
réow. W Europie Zachodniej srodowiska akademickie od lat owocnie wspolpracuja
z grupami rekonstrukcyjnymi. Michal Chlipata pisze:
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Obie strony szanujq wzajemnie swojq wiedze, bowiem ktoz moze lepiej wiedzie¢
o mozliwoSciach np. uzycia miecza niz osoba, ktora go wykuta, bqdz taka, ktora od
wielu lat go uzywa. I odwrotnie, rekonstruktorzy chetnie wystuchajq osobe, ktora ma do
przekazania rzetelng, opartq na zrodtach historycznych wiedze (Chlipata, 2011, s. 54).

Warto wiec ten model wspotdziatania przetransponowaé na nasz grunt.

Zakonczenie — znaczenie GRH 4 PP Leg.
w perspektywie edukacji historycznej i obywatelskiej

Wielorakie formy dziatan GRH 4 PP Leg. maja niekwestionowane walory
poznawczo-edukacyjne i spoleczno-obywatelskie zwigzane z krzewieniem patrio-
tyzmu oraz pamigci historycznej wydarzen, sposoboéw walk, procesow techno-
logicznych, ludzi, kultury materialnej (ubiory, sprzet militarny, ekwipunek itp.).
Idea edukacji ustawicznej urzeczywistnia si¢ tu na dwoch ptaszczyznach — po
pierwsze rekonstruktorzy sami nieustannie poglebiaja wlasng wiedze, o ktorej
wysokim poziomie §wiadczg ich publikacje naukowe, po drugie — propaguja te
wiedzg w $rodowisku lokalnym (wsréd dzieci, mtodziezy, dorostych). Zjawisko
to, charakterystyczne rowniez dla podobnych im grup, Magdalena Stulgis pod-
sumowuje stowami: Efekty edukacyjne sq najwidoczniejszym rezultatem dziatalno-
sci rekonstrukcyjnej, poniewaz dotyczq zarowno odbiorcow, jak i samych odtworcow
(Stulgis, 2016, s. 271).

Forma, w jakiej dokonuje si¢ transfer wiedzy, jest wyjatkowo atrakcyjna,
o czym $wiadczy rosnaca na terenie catego kraju popularno$¢ dziatan takich jak
pokazy i inscenizacje historyczne, a takze liczne oferty wspotpracy sktadane gru-
pie przez instytucje kultury oraz wtadze lokalne. Tomasz Szlendak, badacz zjawi-
ska rekonstrukcji, shusznie zauwaza: uczniowie (...) przyswajajq wiedze historyczng
skuteczniej, kiedy mogq przymierzy¢ zbroje, ulepi¢ garniec, ciqc¢ powietrze mieczem
albo postrzelac z jednostrzatowego karabinu (Szlendak, 2012, s. 44). Odtwarzanie
»Zywej historii” przez inscenizacje, pokazy, dioramy, ktore tacza efekty wizualne
z akustycznymi, stanowi doskonaty przyktad nauki przez zabawe oraz przezycie
emocjonalne. Jednak odtworstwo historyczne to nie tylko zabawa, bo jak pisze
Igor Goérewicz: chodzi o to, by w tych dawnych, a ozywionych dziejach, ujrzec ele-
ment tozsamosci regionalnej i lokalnej (Gérewicz, 2013, s. 101). O profesjonalizmie
cztonkow grupy $wiadczy fakt zwracania szczeg6lnej uwagi na to, by element
widowiskowy byl w rownowadze z edukacyjnym. Dlatego starannie przygotowuja
sie od strony merytorycznej do poszczego6lnych aktywnosci.

Rekonstruktorzy realizuja ideat edukacji obywatelskiej przez promocje re-
gionu oraz zwigzanych z nim wydarzen i postaci historycznych. Przywracaja
zbiorowa pamigc¢ i buduja lokalng tozsamos$¢, wykazujac szacunek wobec ,,malej
ojczyzny”. Stymuluja aktywno$¢ intelektualng oraz spoteczng dzieci, mtodzie-
zy 1 dorostych, pracujac na rzecz integracji migdzypokoleniowej oraz tworzenia
spoteczenstwa obywatelskiego. Nieustannie poszerzaja i uatrakcyjniaja formy
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uczestnictwa wszystkich grup wiekowych w kulturze. Przekazuja mtodym ludziom
wartosci takie jak: patriotyzm, tradycja, polityka pamigci, dyscyplina, praca zespo-
towa, odpowiedzialnos¢. Buduja wspolnote lokalng zanurzong w polskiej historii
i dziedzictwie narodowym.

O grupach zajmujacych si¢ odtworstwem historycznym Magdalena Stulgis
pisze: odtworcy mogq spetniac istotne zadania w sferze wspottworzenia polityki hi-
storycznej, promocji obronnosci kraju czy upowszechniania Swiadomosci narodowej
(Stulgis, 2016, s. 269). Ze wzgledu na niekwestionowane, wielorakie korzysci
spoteczne ptynace z dziatalnosci GRH 4 PP Leg. oraz innych, podobnych im grup,
samorzady lokalne 1 wladze panstwowe powinny otoczy¢ je wsparciem (finanso-
wym, logistycznym, prawnym, promocyjnym itp.).
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The phenomenon of historical and civic education based on the example
of the activity of Historical Reconstruct Association of the Fourth Legion
Infantry Regiment in Kielce

Key words: historical reconstruction, historical education, civic education.

Abstract: I present the phenomenon of the 10-year activity of the Historical Recon-
struct Association of the Fourth Legion Infantry Regiment in Kielce. I discuss the
genesis of the group, its composition and its statutory goals in the field of historical
and civic education. Then I present selected examples how these goals are accom-
plished — performing battles of Polish armies from the Second World War and the
January Uprising, recreating events from Martial Law in Poland, standing on honour
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guards, giving lessons and historical presentations, making dioramas, printing scien-
tific publications of the group members, participation in making films, taking care for
integration between the generations, cooperation with cultural institutions and with
other groups of historical reconstruction, with the authorities and school directors.

I’'m writing about the plans and current issues of the group (financial issues; collec-
tion, purchase and maintenance of the equipment; acquiring specialized historical
knowledge). Due to the unquestionable cognitive-educational and socio-civic values,
associated with patriotism and historical memory of events, ways of fighting, tech-
nological processes, people and material culture, I suggest the support of historical
reconstruction groups by local governments and state authorities.
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GERAGOGICZNY MODEL PRACY Z SENIORAMI
OPARTY NA KONCEPCJI' MARII MONTESSORI?

Stowa kluczowe: staro$¢, wsparcie w starosci, geragogika, pedagogika Marii Mon-
tessori.

Streszczenie: Artykut jest prezentacja modelu pracy z osobami starszymi opartej
na zalozeniach pedagogiki Marii Montesssori. Opisywany model jest propozycja
wsparcia 0sob starszych (rowniez z deficytami poznawczymi) nie tylko w zachowa-
niu maksymalnej samodzielnosci, utrzymaniu funkcji intelektualnych na mozliwie
wysokim poziomie, ale takze ich rozwoj poprzez uczenie si¢ zogniskowane na po-
wodzeniu. Zaadaptowane z pedagogiki Marii Montessori wybrane elementy, m.in.
przygotowane otoczenie, specyficzne materialy dydaktyczne, osoba nauczyciela/
towarzysza daja uczestnikom zaje¢ mozliwo$¢ uczenia si¢ z rado$cia, poczuciem
autonomii, szacunku i godnosci.

Wstep

Celem artykutu jest zapoznanie Czytelnika z nowatorskim modelem pracy
z osobami starszymi, co moze stanowi¢ inspiracj¢ dla podmiotowej praktyki edu-
kacyjnej z seniorami. Artykut jest proba przyblizenia propozycji wsparcia 0sob
starszych, rowniez tych z zaburzeniami poznawczymi, opartego na zatozeniach
pedagogiki Marii Montessori®. Moze by¢ wykorzystywany zardwno jako element
rehabilitacji, jak 1 profilaktyki w placowkach opiekunczych oraz instytucjach
wspierajacych.

I W literaturze niekiedy stosuje si¢ zamiennie pojecia: pedagogika M. Montessori, koncepcja

M. Montessori, metoda M. Montessori. Dla autorki wtasciwe to pedagogika M. Montessori, jed-
nak z uwagi na wykorzystanie jedynie pewnych elementow tej mysli uzywa terminu koncepcja.
Pedagogika Marii Montessori odnosi si¢ do pracy z dzie¢mi. W opisywanym modelu zostata
zaadaptowana (wybrane elementy) do praktyki geragogicznej.

Model ten jest propozycja pracy edukacyjnej wywodzaca si¢ z Austrii, a w Polsce zainicjowa-
ny zostal przez geragoga Christine Mitterlechner (wspottworca projektu), ktora na zaproszenie
dr Matgorzaty Mikszy — starszego wyktadowcy w Katedrze Teorii Wychowania Uniwersytetu
Lodzkiego oraz Prezesa Polskiego Towarzystwa Montessorianskiego prowadzita teoretyczno-
-praktyczne szkolenia.

2

3
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Sposob sprawowania opieki* w Polsce nad osobami starszymi jest ograniczo-
ny zazwyczaj do tradycyjnych form instytucjonalnych (gdzie akcent potozony jest
na zaspokojenie podstawowych potrzeb) lub opieki sprawowanej przez cztonkow
rodziny w czterech $cianach domu/mieszkania. Dziatania podejmowane wobec
seniorow niesamodzielnych, z deficytami poznawczymi, stosunkowo rzadko no-
szg znamiona edukacyjnych, rozwojowych, a najczg¢éciej majg charakter glownie
opickunczy. Model pracy oparty na zatozeniach pedagogiki Marii Montessori daje
mozliwo$¢ uczenia si¢, ¢wiczenia i doskonalenia, co moze prowadzi¢ do zwigk-
szenia poziomu samodzielnosci seniorow i zredukowania potrzeby korzystania
z pomocy innych.

Autorka w kolejnych czgsciach artykutu przybliza kluczowe pojecia: starosé
1 starzenie si¢, pomoc i opieka w starosci, pedagogika Marii Montessori, gerago-
gika, geragogika wedtug zatozen koncepcji Marii Montessori. W ostatnim podroz-
dziale opisuje model pracy z seniorami oparty na wymienionej koncepcji.

Starzenie si¢ i staro$¢ — wybrane zagadnienia

Literatura przedmiotu nie dostarcza jednej, kompleksowej i niebudzacej za-
strzezen definicji tych pojec. A.A. Zych staro$¢ definiuje jako nieunikniony efekt
starzenia sie, w ktorym procesy biologiczne, fizyczne i spoleczne zaczynajq oddzia-
tywac wzgledem siebie synergicznie, prowadzqc do naruszenia rownowagi biolo-
gicznej i psychicznej bez mozliwosci przeciwdziatania temu (2001, s. 202). Brakuje
takze jednolitych kryteriow wyznaczania granic wieku starczego. Zazwyczaj za
poczatek starosci uznaje si¢ wiek kalendarzowy, tj. przekroczenie 60 roku zycia
(WHO), ale tez 70 roku zycia (Sustowska 1989, Wi$niewska-Roszkowska 1989),
a nawet 50 roku zycia, jak pokazujg niektore raporty Unii Europejskiej. Dla po-
rzadku nalezy doda¢, ze oprocz kryterium zwigzanego z wiekiem kalendarzowym
w literaturze przedmiotu stosuje si¢ podzialy migdzy innymi ze wzgledu na wiek
biologiczny, ekonomiczny, spoteczny czy prawny”.

Staros¢ jest wiec szczegolnym i1 bardzo zindywidualizowanym okresem
w zyciu cztowieka, miedzy innymi z powodu konsekwencji biologicznych i zdro-
wotnych zmian, jakie zachodza w organizmie. Starzenie si¢ moze nie$¢ ze soba,
oprocz zmian w wygladzie, obnizong sprawno$¢ fizyczna, a niekiedy takze psy-
chiczna, przewlekte schorzenia i szczegdlng podatnos¢ na choroby chroniczne oraz
wielochorobowo$¢. Zmiany fizyczne i psychiczne wywieraja wptyw na funkcjono-
wanie starzejgcego si¢ cztowieka, na jego samopoczucie, akceptacje, niezalezno$¢
i codzienne zycie (Dziuban 2014). Stajg sie¢ waznym kryterium jakos$ci zycia®.

Autorka zamiennie uzywa okreslen opieka, pomoc i wsparcie, mimo iz ma §wiadomos¢, ze nie sa
to synonimy. Jednak w niniejszym artykule pojecia te nie sa przedmiotem rozwazan i stosowanie
ich zamiennie nie wplywa na ogdlny sens wypowiedzi.

5 Por. m.in. Brzezinska (2005), Szatur-Jaworska, Btedowski, Dziggielewska (2006),

Ponadto wsrdd problemow, ktore moga byé generowane w okresie staro$ci pojawiajg si¢ takze
feminizacja i syngularyzacja. W pdznej dorostosci wzrasta prawdopodobienstwo wdowienstwa
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Staro$¢, uwarunkowana doswiadczeniami, stylem zycia, kultura, warunkami so-
cjalnymi, genetyka przezywana jest indywidualnie i subiektywnie (Malec-Rawin-
ski 2013). Jednak stopniowo ograniczana w staro$ci wydolnos¢ psychofizyczna,
spadek sil, sprawnos$ci 1 umiejetnosci czgsto prowadza nie tylko do obnizonej sa-
modzielnos$ci, a co za tym idzie — zaleznosci od 0so6b trzecich, ale takze rodza
problemy spoleczno-ekonomiczne. Staro$¢ nie musi by¢ jednak czasem doswiad-
czania jedynie niesprawnos$ci, niedotestwa czy samotnosci. W podreczniku ,,Ge-
riatria” czytamy: Obecnie ludzie starsi sq w wigkszosci dalecy od niesprawnosci.
Mniej niz 25% sposrod nich doswiadcza inwalidztwa i mniej niz 5% znajduje sie
w domach opieki (Rosenthal, Williams, Naughton 2009, s. 2). Tak wigc popula-
cja senioréw jest bardzo zréznicowana zarowno pod wzgledem zdrowotnym, jak
i funkcjonalnym czy spotecznym. Jednak bez wzglgedu na wymienione czynniki
konieczno$¢ sprawowania opieki czy wsparcia ze strony najblizszych czy instytu-
cji kazdy senior powinien mie¢ mozliwos¢ zaspokojenia indywidualnych, zmie-
niajacych si¢ potrzeb i godnego przezycia starosci.

Pomoc i opieka w starosci — wybrane aspekty instytucjonalne

Mimo iz w Polsce warunki sprzyjajace zachowaniu zdrowia, sprawnosci fi-
zycznej 1 psychicznej ulegajg poprawie, to wielu senioréw wymaga opieki i wspar-
cia. Aktualnie pomoc osobom starszym w naszym kraju najczesciej sprowadza si¢
do pomocy ze strony najblizszej rodziny czy sgsiadow. Nalezy przy tym zauwa-
zy¢, ze przewiduje si¢ pogorszenie sytuacji zyciowej osob starych w nastepstwie
nasilonej emigracji mtodych ludzi (Blachnio 2015, s. 104). Seniorzy coraz silniej
odczuwaja Iek przed niedolestwem i byciem zdanym na siebie samego. Potwier-
dzajg to wyniki badan projektu PolSenior. Projekt zrealizowano w Polsce w 2012
roku, a badania objely swym zasiggiem ponad 5 tysiecy 0sdb powyzej 65 roku
zycia (Mossakowska, Wiecek, Btedowski 2012). Wyniki ujawnily, ze prawie 67%
badanych obawia si¢ choroby i cierpienia, a ponad 63% — niepelnosprawnosci
1 zaleznosci od innych. Zmiany stylow zycia rodzinnego — wzrost liczby rozwo-
déw, rodzin niepetnych, 0s6b samotnych, aktywizacja zawodowa kobiet, migracje
mtodych — powoduja nie tylko ostabienie wiezi, ale takze budzg Ik przed brakiem
wsparcia w starosci. Deficyty w nieformalnej opiece rodzinnej musza by¢ uzupet-
niane formalnymi ustugami opiekunczo-pomocowymi.

Aktualnie kwestie zwigzane z zapewnieniem pomocy osobom starszym po-
zostajacym w trudnej sytuacji zyciowej (spowodowanej na przyktad dtugotrwata
chorobg, czy ubdstwem) reguluje Ustawa o pomocy spolecznej z dnia 12 marca

i osamotnienia. Smier¢ partnera zyciowego zazwyczaj niesie ze sobg pogorszenie sytuacji ma-
terialnej (zmniejszone dochody) i pozamaterialnej (m.in. brak wsparcia, konieczno$¢ samo-
dzielnego prowadzenia gospodarstwa domowego itp.). Sytuacja ta moze skutkowac¢ postepujaca
pauperyzacja i wykluczeniem spotecznym (Btedowski, 2012). Utrata matzonka jest krytycznym
wydarzeniem w zyciu seniora, ktore wymaga uruchomienia zaréwno indywidualnych, jak i spo-
tecznych zasobow umozliwiajacych kompensacje straty (Szukalski, 2007, s. 63).
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2004 r. Swiadczenia z pomocy spolecznej moga mie¢ charakter $wiadczen pie-
ni¢znych 1 niepieni¢znych. Wsréd tych drugich wyréznia si¢ migdzy innymi
pobyt w domu pomocy spotecznej, ustugi opiekuncze w miejscu zamieszkania,
w osrodkach wsparcia, w rodzinnych domach pomocy. Cho¢ nalezy dostrzec i do-
ceni¢ korzystne zmiany w zakresie pomocy spolecznej na rzecz seniorow, wie-
lo$¢ mozliwosci form wsparcia, to nadal jednak proponowana oferta nie zawsze
odpowiada rzeczywistym potrzebom. Niepokojace zjawiska widoczne sa migdzy
innymi w obszarze ustug swiadczonych w placowkach opiekunczych, ktore, po-
mimo standaryzacyjnych procesow naprawczych, sg jednak nadal instytucjami
totalnymi (Szarota 2015, s. 28). Antoni Kepinski 24 lata temu o domach pomocy
spotecznej pisat, ze sa instytucjami, ktore odgrywajq w stosunku do ludzi analogicznq
role, jak sktad ztomu dla urzqdzen technicznych. Jest w nich ukryty pod ptaszczem hu-
manitaryzmu bezwzgledny wyrok: jestescie nam niepotrzebni (1994, s. 389). Aktualne
standardy opieki w placowkach catodobowych dla senioréw bez watpienia uleglty
istotnej poprawie. Nadal jednak mozna mie¢ watpliwosci czy sa to instytucje, ktore
odpowiadajg rzeczywistym potrzebom ich starszych mieszkancow. Akcent ktadzie
si¢ tu na opieke, zaspokojenie podstawowych potrzeb, niewiele wagi przywiazujac
do wykorzystywania potencjatu seniorow, ich edukacji, rozwoju i realizacji indy-
widualnych potrzeb’.

Opisany ponizej model geragogiczny moze stanowi¢ jeden ze sposobow pra-
cy edukacyjnej z seniorem w instytucjach pomocowych. Jej walory moga by¢
wykorzystane dla maksymalizacji samodzielno$ci 0s6b starszych, zredukowania
potrzeby korzystania z pomocy innych oraz poczucia autonomii.

Pedagogika Marii Montessori — podstawowe zalozenia

Maria Montessori urodzita si¢ w 1870 roku we Wtoszech, zmarta w 1952
roku w Holandii. Ukonczyta studia medyczne (dyplom lekarza medycyny uzyskata
w 1896 roku jako jedna z pierwszych kobiet we Wtloszech), studiowata takze psy-
chologig, filozofi¢ i pedagogike. Pracowata w klinice psychiatrycznej w Rzymie,
gdzie zajmujac si¢ dzie¢mi z uposledzeniem umystowym dostrzegta koniecznos¢
wprowadzenia wobec nich odpowiednich oddziatywan pedagogicznych. Dostrze-
gla, ze dostarczajac dzieciom wihasciwe bodzce, aranzujac otoczenie i wykorzystu-
jac do tego odpowiednie materiaty dydaktyczne oraz rozwijajac ich zmysty, osiaga
si¢ korzystne rezultaty w ich rozwoju i funkcjonowaniu. Poglgbiajagc wcigz swoja
wiedze, szukata mozliwos$ci przeniesienia tych do§wiadczen na pracg ze zdrowymi
dzie¢mi. W 1907 roku Marii Montessori zaproponowano otworzenie przedszkola
(Casa dei Bambini) dla okoto 50 zaniedbanych dzieci. Tu mogta kontynuowac
swoje badania i pracowa¢ z dzie¢mi zdrowymi. Dalsze swoje zycie zawodowe
Montessori poswiecita pracy pedagogicznej (Guz 1998).

7 Zagadnienie to byto eksplorowane m.in. przez Z. Szarotg (1998, 2004, 2010), Z. Grabusinska
(2013), Z. Szwede¢-Lewandowska (2008, 2009).
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Pedagogika Marii Montessori niesie ze sobg wiele bardzo cennych wartosci.
Akcent potozony jest tu na wszechstronny rozwo6j przy jednoczesnym rozwijaniu
indywidualno$ci. Glowne cele mozna uja¢ w nastepujacych punktach:

— rozwijanie samodzielnosci,

— swobodne wyrazanie siebie,

— budzenie wiary we wlasne mozliwosci,
— utrzymywanie dtugotrwatej koncentracji,
— rozwijanie talentow, uzdolnien,

— uniezaleznienie od nagrody,

— umiejetno$¢ pracy indywidualnej i grupowej,
— postawa pomocy, a nie rywalizacji,

— szacunek do porzadku i ciszy,

— szacunek do pracy wlasnej i innych,

— wewnatrzsterowna samokontrola.

W placowkach montessorianskich dzieci uczg si¢ przez dziatanie, a wiedzg,
umiejetnosci i kompetencje zdobywaja poprzez wtasng aktywnos¢. Maja mozli-
wos¢ samodzielnego wyboru rodzaju, miejsca i formy pracy. Zadania wykonu-
ja we wlasciwym dla siebie tempie i zgodnie z indywidualnymi mozliwos$ciami.
Podczas zaje¢ majg okazje uczy¢ si¢ przestrzegania regut spotecznych i dbania
o porzadek. Pracuja w atmosferze zyczliwosci, serdecznosci i akceptacji. Znajduja
indywidualng uwage i opieke nauczyciela (Guz 1998).

Waznym elementem tej dziatalnos$ci sg specyficzne pomoce dydaktyczne.
Charakteryzujg si¢ prostota i estetyka wykonania. Dostosowane sg do wieku roz-
wojowego dziecka, a ich konstrukcja umozliwia samodzielng kontrolg btedow.
Materiaty uporzadkowane sa tematycznie i fatwo dostepne. Nalezy takze zauwa-
zy¢, ze Montessori szczeg6lne znaczenie przypisywala otoczeniu, w ktéorym prze-
bywa i pracuje dziecko. Uwazala, ze trzeba mu nadac taki ksztatt i forme, zeby
wychowanek mogt swobodnie wyraza¢ wlasne potrzeby i spontanicznie wydoby-
wac naturalne cechy. Otoczenie, w mysl tej koncepcji, to zarowno budynek i jego
wyposazenie, pomoce dydaktyczne wspierajace dziecko, jak i osoba nauczyciela.
Ten jest niejako posrednikiem mig¢dzy dzieckiem a otaczajgcg go rzeczywistoscig
i pomaga mu samodzielnie odkrywa¢ $wiat (Stein 2003).

Geragogika

Geragogika® — pedagogika ludzi starzejgcych sie i starych to dyscyplina na
skrzyzowaniu gerontologii i pedagogiki, nalezagca do obszaru catozyciowego
ksztalcenia cztowieka (Zych 2014). Okreslenia tego po raz pierwszy uzyt w 1952
roku niemiecki lekarz Ferdynand Kehrer (Zych 2014). Jednak watki geragogiczne

8 W literaturze stosowane sa takze inne terminy: m.in. geragogia, gerontogogika, gerontologia edu-
kacyjna, gerontologia wychowawcza, pedagogika podesztego wieku, pedagogika starych ludzi,
eldergogika, ksztatlcenie w p6znej dorostosci, andragogika podesztego wieku.
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odnalez¢ mozna w tworczosci J.A. Komenskiego (Pampaedia, 1656), czy A. Ka-
minskiego (Wychowanie do staro$ci jako czynnik adaptacji ludzi starszych do
nowoczesnego srodowiska, 1978). We wspolczesnym Leksykonie Pedagogiki
geragogika [gr. géras ,,staro$¢” agagos ,,przewodnik™] definiowana jest jako
dzial gerontologii i pedagogiki spotecznej zajmujacy si¢ uwarunkowaniami zy-
cia, edukacji i samoksztatcenia 0s6b w podesztym wieku (Milerski, Sliwerski,
2000, s. 72). Jednak jak zauwaza J. Halicki (2010) polscy naukowcy geragogike
sytuujg zarowno jako dziat pedagogiki (A.A. Zych, A. Leszczynska-Rejchert,
E. Dubas), andragogiki (J. Lesniak), jak i pedagogiki specjalnej (J. Stochmia-
lek, W. Bachmann). Natomiast M. Muszynski (2016) pisze, ze paradygmatyczna
zmiana w edukacji od nauczania do uczenia si¢ wywotata debate nad miejscem
geragogiki (gerontologii edukacyjnej) w systemie nauk. Dyskusja na temat, czy
zakwalifikowac¢ ja do edukacji dorostych, czy koncepcji ksztatcenia ustawicz-
nego, czy moze jako czg¢s$¢ gerontologii spotecznej trwa nadal. W Polsce pod-
kresla sie pedagogiczny rodowdd geragogiki i jej zwiazki z pedagogika spo-
leczng oraz andragogika. Do jej rozwoju na gruncie dyscyplin pedagogicznych
przyczynili si¢ miedzy innymi tacy uczeni, jak Helena Radlinska, Aleksander
Kaminski, Iza Muchnicka-Djakow, Brygida Butrymowicz, Olga Czerniawska,
Ewa Marynowicz-Hetka, Tadeusz Wujek, Zofia Zaorska, Halina Szwarc, a obec-
nie migdzy innymi Adam A. Zych, Elzbieta Dubas, Malgorzata Dziegielewska,
Zofia Szarota, Malgorzata Halicka, Jerzy Halicki, Jerzy Semkow, Zofia Szarota,
Grazyna Orzechowska, Walentyna Wnuk, Renata Konieczna-Wozniak, Anna
Leszczynska-Rajchert, Artur Fabis, Malgorzata Malec-Rawinski (Muszynski
2016). W centrum zainteresowan geragogow zawsze sg aspekty zwigzane ze
staro$cig jako specyficznym okresem zycia jednostki oraz szeroko rozumiana
edukacja, majaca miejsce przez cate zycie. Paradygmatem dla geragogiki jest
koncepcja catozyciowego uczenia si¢ w zyciu i przez zycie, pojmowanego jako
pomoc w rozwoju dla pomy$lnej starosci (Czerniawska 2007; Szarota 2015,
s. 29). Podobnie zauwaza A. Leszczynska-Rejchert (2009), dla ktorej gtownym
celem pedagogiki starosci jest tworzenie warunkow pomys$lnego starzenia si¢
ze $wiadomoscia mozliwosci uzyskania pomocy w rozwoju ze strony osob i in-
stytucji. Ta sama autorka podkresla, ze podmiotem zainteresowan geragogiki
jest nie tylko starszy cztowiek, ale rowniez ogo6t spoteczenstwa, z uwagi na
akcentowany w geragogice postulat wychowania do staro$ci, w starosci i przez
staro$¢. Nalezy zatem przyja¢ zatozenie, ze wszystkie osoby w podesztym wie-
ku (w tym z demencja, przewlekle chore, niesamodzielne) moga i sa w stanie
(w indywidualnym wymiarze) pomyslnie si¢ starze¢, a takze rozwija¢. Koniecz-
nym jest przyjmowanie, akceptowanie seniorow bez uprzedzen i podejmowanie
prob tworzenia warunkéw pomys$lnego starzenia si¢. Stymulowania rozwoju
(fizycznego, psychicznego, spotecznego, kulturalnego, duchowego) nie powin-
no si¢ odmawia¢ zadnemu cztowiekowi bez wzgledu na jego deficyty, ograni-
czenia i braki, oczywiscie przy jednoczesnym uwzglednieniu indywidualnych
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mozliwosci. Odejscie od stereotypowego oceniania mozliwosci uczenia si¢ 0sob
starszych z roznorodnymi deficytami, np. z demencja, i koncentracji jedynie na
czynnos$ciach opiekunczych, jest istotnym warunkiem uzyskania dobrych efek-
tow rehabilitacyjnych, terapeutycznych czy edukacyjnych’.

Bez wzgledu na to, ktory z modeli starzenia si¢ przyjmiemy za dominujaca
perspektywe (np. deficytowy, zachowawczy, antybiomedyczny, rozwojowy), to
oddziatywania edukacyjne'® dla i wobec 0s6b starszych wydaja si¢ by¢ koniecz-
ne. W mysl teorii ograniczonego uzywania stabnace wraz z wiekiem funkcje
organizmu, aby mogty by¢ utrzymane w dobrej kondycji, wymagaja ¢wiczenia
i treningu. W mys$l teorii aktywnos$ci odpowiednie zabiegi pozwalaja podda-
wacé ,,reperacji”’ ,,psujacy si¢” organizm cztowieka starszego. Ostatni etap zycia
widziany jest tu jako czas rozwoju i dobrostanu, a edukacja ma nies¢ ze sobg
satysfakcje zyciowa (Muszynski 2016). Nalezy przy tym dodac, ze w procesie
wspomagania rozwoju cztowieka starszego powinno si¢ uwzglednia¢ wiele czyn-
nikow, m.in. styl, tryb zycia, mozliwosci psychofizyczne, temperament, sytuacje
spoteczng, doswiadczenia zyciowe i inne. Zawsze koniecznym jest stosowanie
zasady indywidualizacji, samodzielno$ci i autonomii.

Mimo iz geragogika jest dyscypling dynamicznie si¢ rozwijajaca, to na-
dal mozna mowic¢ o relatywnie niewielkiej liczbie opracowan z tego zakresu.
W polskiej geragogice brakuje zwlaszcza wskazan dydaktycznych do pracy z se-
niorami!! oraz analiz tzw. ,,obszarow trudnych” (Szarota 2015, s. 28-29) — np.
praca z osobami obcigzonymi demencjg, dotknietych alkoholizmem czy innym
uzaleznieniem, bezdomnych, pozbawionych wolnosci. Gtéowny nurt wspotczesnej
polityki spotecznej poswiecony jest aktywizacji i wzmacnianiu aktywnego seniora,
natomiast niemal zupelnie nie poswieca sie uwagi osobom w poznej starosci, niepet-
nosprawnym, cierpiqcym, strategiom podnoszenia jakoSci zycia tych wiasnie 0sob
(Szarota 2015, s. 28-29). Na zakonczenie warto wigc wspomnie¢, ze Elzbieta
Dubas podnoszac warto$¢ edukacji w zyciu cztowieka starszego, podkresla rolg
geragogiki jako niezwykle potrzebnej 1 pozytecznej nauki pedagogicznej o cha-
rakterze teoretyczno-praktycznym, humanizujacej ludzkie zycie (Dubas 2005,
s. 154).

Badania prowadzone w zakresie ograniczen funkcji poznawczych wraz z wiekiem, procesu ucze-
nia si¢ w starosci, potrzeb edukacyjnych senioréw prowadzone sa od dawna przez reprezentantow
roéznych dyscyplin naukowych (zob.m.in. Przetacznik-Gierowska, Tyszkowa 1996; Strelau (red.)
2000; Halicki 2000.

Edukacja rozumiana tu jest jako proces uczenia si¢. Wspolczesna edukacja dorostych ma miejsce
w roznych instytucjach, m.in. w uniwersytetach trzeciego wieku, klubach seniora, domach kultu-
ry, bibliotekach, stowarzyszeniach, fundacjach, a takze w placowkach opiekunczych. Pisze o tym
m.in. Szarota (2015). Jednak nie zawsze majg one zwigzek z potrzebami seniorow (Muszynski,
2016, s. 86).

Wazng dla geragogiki propozycj¢ metodyki zaj¢¢ edukacyjnych dla senioréw przedstawita E. Ski-
binska (2008), ale takze np. Zaorska (2012).
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Geragogiczny model pracy z seniorami
oparty na koncepcji Marii Montessori'

Stosunkowo nowa propozycja wsparcia seniorow (rowniez tych z demencja,
zaburzeniami poznawczymi czy psychicznymi) jest wzorowany na zatozeniach
pedagogiki Marii Montessori opisany ponizej model'. Niektore osoby w pode-
sztym wieku wykazuja takie deficyty, ktore utrudniaja im efektywne i dajace
im satysfakcje uczenie si¢. Mozna uznaé, ze majg one specjalne potrzeby edu-
kacyjne'. Jesli umozliwi si¢ im uczenie si¢, ¢wiczenie i doskonalenie poprzez
konfrontacj¢ z odpowiednimi materiatami (geragogicznymi) i przy wykorzysta-
niu odpowiednich metod, form, tresci, to mozna zwigkszy¢ ich poziom samo-
dzielnos$ci i zredukowacé potrzebe korzystania z pomocy innych's. Istotg metody
jest faza wolnego uczenia sie seniorow — organizacyjna forma edukacji, w ktorej
centralnym elementem jest proces uczenia si¢, ktérym jednostka samodzielnie
steruje 1 ktorego dynamike determinuja wewnetrzne parametry procesu. Obo-
wigzujg w nim cztery zasady:

— pomoz mi robi¢ to samemu tak dtugo, jak to tylko mozliwe;
— pomoz mi znowu robi¢ to samemu,

— pomoz mi robi¢ to w nowy sposob;

— pomoéz mi pozostaé sobg.

12 Zajgcia z seniorami zgodnie z opisywanym modelem w Polsce prowadzone sg m.in. w Funda-
cji Wsparcia Osob z Zaburzeniami Komunikacji ,,Migdzy Stowami“. Ponadto Autorka artykutu
kilkakrotnie realizowata takie zajgcia w instytucjach pomocowych w wojewodztwie todzkim.

3 W polskiej literaturze przedmiotu geragogika wedtug koncepcji Marii Montessori jest wlasciwie
nieobecna. Wedle wiedzy Autorki jedyny tekst poswigcony tej metodzie, zatytutowany Wartosci
wazne w moim zyciu. Model zaje¢ z seniorami w oparciu o zasady pedagogiczne Marii Montes-
sori, zostal napisany przez Matgorzate Mikszg¢ i zamieszczony w publikacji: Edukacja w systemie
Marii Montessori. Wychowanie do wartosci, Wyd. Palatum, £.6dz, 2014. Natomiast w literaturze
zagranicznej znane sg teksty Christine Mitterlechner i jej wspotpracownikéw, m.in. Mitterlech-
ner Christine, Dangl-Watko Beatrix, Geragogische Materialien nach Montessori. Katalog fir
Lernmaterialien zum Thema Kaffee. Wien: Eigenverla, 2008 oraz teksty odnoszace si¢ do wy-
korzystania metody Marii Montessori w pracy rehabilitacyjnej z osobami starszymi z demencja
(gtdownie stymulowania pamigci proceduralnej). Przyktadem sg tu publikacje Camerona Campa:
Origins of Montessori Programming for Dementia, Nonpharmacol Ther Dement. 2010; 1(2):
163—-174; Camp C.J., Schneider N., Orsulic-Jeras S., Mattern J., McGowan A., Antenucci V.M.,
Malone M.L., Gorzelle G.J., Montessori-based activities for persons with dementia: Volume 2.
Beachwood, OH: Menorah Park Center for Senior Living; 2006.

14 Pojecie zaczerpnigte z pedagogiki specjalnej i odnoszace si¢ do dzieci i mtodziezy ze specjalnymi
potrzebami rozwojowymi i edukacyjnymi, u ktorych stwierdza si¢ spektrum objawow utrudnia-
jacych lub uniemozliwiajacych funkcjonowanie: ruchowe, sensoryczne, poznawcze, w zakresie
komunikacji, emocjonalno-spoteczne teraz psychiczne, wptywajacych na jakos¢ zycia i pelnienie
ol spotecznych teraz i/lub w przysztosci — definicja Zespotu Ekspertow ds. Specjalnych Potrzeb
Edukacyjnych przy MEN.

15" 'Wiedza na ten temat pochodzi z praktycznej weryfikacji w toku pracy z seniorami, nie jest jednak
poparta badaniami empirycznymi.
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Teoretycznego uzasadnienia dla geragogiki wedtug Marii Montessori mozna

upatrywaé w kilku aspektach:

samodzielnos¢ — istota jest tu samodzielno$¢ w planowaniu, sterowaniu pro-
cesem uczenia si¢, jego kontroli i przejmowaniu odpowiedzialnosci. Uzasad-
nienia mozna poszukiwaé¢ migedzy innymi w niemieckiej refleksji systemowo-
-konstruktywistycznej uczenia si¢ dorostych (Arnold, Siebert 2006). Zgodnie
z tym podejs$ciem szeroko ujmowane uczenie si¢ to konstruowanie i rekon-
struowanie wlasnej rzeczywistosci, ktore stuzy wytwarzaniu wiabilnosci (uzy-
tecznos$ci, funkcjonalno$ci i adekwatnosci). Uczenie sig jest tu rozumiane jako
proces tworczy, a zadaniem edukatora jest pobudzanie i wspieranie uczacego
si¢ (Stowinska 2011);

inkluzja — aktywno$¢ senioréw, w tym uczestnictwo w procesie edukacji,
skutkuje integracjg i wzmocnieniem udziatu w zyciu spotecznym (Gierszow-
ski 2011; Chabior 2007, Fabis 2007);

teoria SOC — teoria rozwoju cztowieka dorostego i starzenia si¢ P. Baltesa,
oparta na trzech elementach: selekcji, optymalizacji i kompensacji. Stopien,
w jakim cztowiek wykorzystuje te mechanizmy do tagodzenia negatywnych
skutkow strat warunkuje pozytywne starzenie si¢ (Hill 2010, s. 84);
salutogeneza — koncepcja, ktorej tworca jest Aron Antonovsky. Powstata na
podtozu nauk zwigzanych ze zdrowiem i odnosi si¢ do specyficznego rozu-
mienia zdrowia i choroby oraz dziatania na jego rzecz, w tym wzmacniania
1 wykorzystywania zasobow poszczegdlnych jednostek i grup spotecznych.
Salutogeneza nawigzuje bezposrednio do teorii stresu i radzenia sobie Lazaru-
sa i Folkmana. Cechg charakterystyczng tego podejscia jest brak koncentracji
na ztym stanie zdrowia, chorobie czy potencjalnych czynnikach ryzyka. Salu-
togeneza odnosi si¢ do poczucia koherencji zaleznego od poczucia zrozumia-
tosci, zaradnosci 1 sensownosci jako waznych predyktoréw zdrowia i jakosSci
zycia (Antonovsky 2005);

empowerment — koncepcja nastawiona na budowanie autonomii, samosta-
nowienia i wzmacnianie wlasnej pozycji. Zaleta empowerment jest stwarza-
nie przestrzeni i mozliwos$ci do nawiazywania specyficznej relacji pomigdzy
uczniem a nauczycielem, opartej nie tylko na wnikliwej diagnozie deficytow
1 problemow, lecz takze na dialogu. Metoda ta czesto wymusza wigksze za-
angazowanie osoby dorostej w proces ukierunkowany na poprawe jej sytuacji
zyciowej (Rosalska 2006);

empatia — warunkiem skutecznej pracy z seniorami jest ich rozumienie, uwaz-
ne wshuchiwanie, ,,wnikanie” w ich wnetrze oraz przyjecie prywatnego Swiata
seniora w taki sposéb, jakby byt wiasnym $wiatem. Zyczliwa i akceptujaca
postawa, pozytywne, optymistyczne nastawienie oraz che¢ dzielenia si¢ ra-
doscig stanowig nieodzowny warunek towarzyszenia seniorom (Ziotkowska-
-Rudowicz, Ktadna 2014).
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Omawiany model przewiduje realizacje projektu w szesciu fazach tworzacych

jedng catosé!®:

1) faza budowania nastroju — aktywizacja wraz z rytualem powitalnym;

2) faza wolnego wyboru pracy — decyzja dotyczaca materialu, formy pracy i sta-
nowiska (miejsca);

3) faza realizacji samodzielnie wybranej pracy — ¢wiczenia z uzyciem materiatow
edukacyjnych;

4) faza ciszy — duchowy i fizyczny odpoczynek, medytacja;

5) faza refleksji — prezentacja wynikow pracy, opowiadanie o odczuciach, do-
swiadczeniach;

6) faza duchowego wzmocnienia — wyciszenie.

Model wymaga przygotowania odpowiednich materiatow geragogicznych
(dostosowanych do potrzeb cztowieka starego), pomieszczenia, a takze osoby to-
warzyszacej (prowadzacej zajecia).

Niezwykle istotng kwestig, podobnie jak w pedagogice M. Montessori, jest
odpowiednio przygotowane otoczenie. Wedtug M. Mikszy nalezy je rozpatrywac
w trzech aspektach: materialnym, strukturalno-dynamicznym i osobowym (Miksza
2014, s. 45).

Pomieszczenie, w ktorym prowadzone sg zajecia, powinno by¢ dostosowane
do potrzeb seniordéw, to znaczy tak zaaranzowane, zeby umozliwic¢ uczestnikom
swobodne wyrazanie siebie. Przygotowane otoczenie ma by¢ pomocne dla senio-
rO6w w rozwoju, niejako zapraszac¢ do aktywnosci. W mysl idei montessorianskich
cztowiek potrzebuje czasu i przestrzeni zeby pracowacé, dziatac i zy¢ zgodnie ze
swoimi potrzebami rozwojowymi. Seniorzy bez problemu powinni znajdowaé
w dostepnych regatach starannie dobrane i uporzadkowane pomoce, czyli ,,mate-
riat rozwojowy”, ktory ma za zadanie doprowadzi¢ do rozkwitu ,,wewnetrznych
energii”. Material taki musi spetnia¢ okreslone kryteria: stabilno$¢, jasng strukture,
stosowanie duzej czcionki, odpowiednia estetyka, nawigzanie do przestrzeni zycio-
wej 1 doswiadczen osob starszych. Podstawowe zasady wigzace si¢ z materiatami
geragogicznymi uja¢ mozna w kilku punktach:

— umozliwienie holistycznego uczenia si¢ dzicki aktywizacji wszystkich zmy-
stow,

—  zachecanie do odkrywania i pielggnowania w sobie ,,wewnetrznego dziecka”,

— szacunek dla potencjatu ,,wewnetrznego dziecka” — zardwno ze strony senio-
row, jak 1 otaczajacego Swiata,

—  budzenie radosci z samodzielnej pracy z materiatami dydaktycznymi,

— wzmacnianie wlasnej warto$ci poprzez mozliwo$¢ skorygowania btedu, moz-
liwosci wielokrotnego powtarzania kazdego ¢wiczenia, uwzglednianie poten-
cjalnych ograniczen i deficytoéw,

>

Opisu modelu dokonano na podstawie materiatdw z kurséw ,,Rado$¢ uczenia si¢ przez cate zycie
wedhug metody Marii Montessori”. Kurs dla nauczycieli i opiekunéw pracujacych z seniorami.
£6dz-2014 (70 godzin) oraz £.6dz-2015, ktorych Autorka byta uczestniczka. Ponadto Autorka
odbyta staz w Austrii w instytucjach pomocowych, w ktérych omawiany model jest realizowany.
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— reaktywacja wspomnien,
— motywowanie do zdobywania nowej wiedzy (Miksza 2014, s, 45).

W pracy z seniorem koniecznym jest manifestowanie trzech podstawowych
postaw wyrazajacych si¢ poprzez:

— empati¢ — wspodltczujace zrozumienie, wysiltek ukierunkowany na zrozumienie
emocji seniora;

— szacunek — bezwarunkowe poszanowanie partnera, akceptacja i aprobata prze-
kazywane rowniez poprzez gesty, mimike, modulacje glosu;

— autentyczno$¢ — spojno$¢ miedzy myslami, emocjami i zachowaniem osoby

towarzyszacej, nieukrywanie si¢ za maska, fasadg (Miksza 2014, s. 45).

W geragogice wedlug Marii Montessori cztowiek starszy znajduje si¢ w cen-
trum zainteresowania. Wymaga to bycia otwartym na indywidualne sposoby ucze-
nia sie, potrzeby i trudnosci seniorow. Umiej¢tnos$¢ wezuwania sie w mysli, uczu-
cia, przekonania starszych osob powinna skutkowac lepszym zrozumieniem dla
konkretnych zachowan, np. uporczywego obstawania przy swoim zdaniu, chorob-
liwej ambicji czy egocentryzmu. W mysl tych idei kazdy senior jest unikatowym
podmiotem z indywidualnymi predyspozycjami edukacyjnymi, metodami uczenia
si¢ 1 osobistg historig zycia.

Powolujac si¢ na rozwazania Matgorzaty Mikszy (2014, s. 97) odnoszace si¢
do wartosci edukacyjnych pedagogiki Marii Montessori, rowniez geragogika Marii
Montessori niesie ze sobg bardzo cenne i uniwersalne walory:

— podmiotowosc,

— szacunek dla cztowieka,

— troska o indywidualny i spoteczny rozwoj,

—  milos¢ do ludzi i $wiata,

— otwarto$¢ na zréznicowane potrzeby edukacyjne,

— wychowaweczy i edukacyjny sens przyjaznego otoczenia,
— samodzielno$¢ i autonomia.

Istotng zasadg geragogiki wedtug Marii Montessori jest przyjmowanie osob
starszych bez uprzedzen. Deficyty wynikajace z wieku, choroby czy niepetno-
sprawnosci powinny by¢ jedynie czynnikami budzgcymi empati¢ i zrozumienie.
Postawa akceptacji i zyczliwosci to nieodzowne elementy kazdej pracy edukacy;j-
nej z osobami starszymi. Autonomia, poszanowanie dla odrebnosci, szacunek dla
indywidualnego do$wiadczenia zyciowego to bezsprzeczne priorytety wyznaczaja-
ce kierunek dziatan na rzecz seniorow. Niezwykla rolg petni tu osoba nauczyciela/
wychowawcy/opiekuna czy, jak chce Elzbieta Dubas (2013, s. 147)", towarzysza
osoby starszej. Petni on rol¢ przewodnika, ktory ,,ogarnia swym cieptem, ale nie
spala, pomaga, lecz nie wyrecza” (Miksza 2014, s. 97). Dziatalno$¢ ta wymaga nie
tylko przygotowania metodycznego, ale takze, a moze przede wszystkim, ciagtej
pracy nad soba, zwlaszcza w obszarze wyzbycia si¢ dumy, pychy i gniewu (Miksza
2014, 5. 99).

17" Elzbieta Dubas dla ujecia relacji z osoba starsza uzywa pojecia ,,towarzyszenie w drodze”.
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Z.akonczenie

Obraz wspotczesnego $wiata jest wynikiem zmian, jakie zaszly w ostatnich
latach w wielu sferach, miedzy innymi politycznej, ekonomicznej, spoteczne;j,
obyczajowej czy zdrowotnej, ale przede wszystkim — demograficznej. Wydtuze-
nie czasu trwania zycia niesie ze sobg istotne konsekwencje — jedng z nich jest
wzrost liczby 0sob starszych niesprawnych i niesamodzielnych. Zwickszajaca si¢
w szybkim tempie populacja seniordéw wymusza zmiany w spostrzeganiu tej grupy
spotecznej. Nadal aktualne jest stwierdzenie Aleksandra Kaminskiego, ze to nie
tylko osoba starsza musi zaadaptowac si¢ do zmieniajacych si¢ warunkow, do
zycia w nowoczesnym spoteczenstwie, ale takze to spoteczenstwo powinno przy-
stosowac si¢ do zycia z coraz wigkszg liczbg senioréw. Bez watpienia w ostatnich
latach nastapit postep w kwestii zrozumienia natury staro$ci. Koniecznym jest
wykorzystanie tej wiedzy w instytucjach pomocowych, sektora zdrowia i pomocy
spotecznej. Upodmiotowienie starszego cztowieka w przestrzeni prywatnej i pub-
licznej jest konieczne nie tylko ze wzglgedu na wzrost populacji ludzi starych, ale
takze na skutkujacy tym wzrost samodzielnosci i autonomiczno$ci w codziennym
funkcjonowaniu (Btachnio 2015). Geragogiczny model pracy z seniorami wedtug
koncepcji Marii Montessori daje takie mozliwosci. Jesli udaje si¢ wprowadzié¢
w zycie proponowane zasady i reguty dydaktyczne, wowczas dzigki nowej, ot-
wartej sytuacji edukacyjnej wzrasta satysfakcja i rado$¢ z uczenia si¢. Nie ma tu
miejsca na przeciazenie i frustracje, a to zacheca do aktywnosci w roznych sferach
zycia. Niezwykle istotne jest tez ,,duchowe wzmocnienie”, czyli mozliwo$¢ zyska-
nia poczucia zrozumienia, zaradno$ci, samodzielnosci i sensowno$ci. Zmniejsza
to prawdopodobienstwo wykluczenia spotecznego, a daje mozliwos¢ akceptacji
siebie, swoich deficytow 1 odkrywanie potencjalu. Naczelne zasady Marii Mon-
tessori wykorzystane w pracy z seniorem:

— pomdéz mi zrobi¢ to samemu, tak dtugo jak to tylko mozliwe,
— pomdéz mi znowu robi¢ to samemu,

— pomoéz mi robic¢ to w nowy sposob,

— pomdz mi pozostaé sobg

to drogowskazy dla zachowania autonomii i godno$ci. Godno$¢ odnosi sie
w jednakowym stopniu do kazdego czlowieka, jest ona niestopniowalna, przyrodzo-
na, niezbywalna (...) (Steuden, Janowski, 2011, s. 9). Zapewnienie odpowiednich
warunkow, by mozna byto zy¢ godnie, nie jest jedynym, ale niezwykle waznym
moralnym zobowigzaniem spotecznym wobec seniorow. Nalezy jeszcze raz pod-
kresli¢, ze staro$¢, podobnie jak kazdy inny etap zycia, jest etapem rozwojowym
i tak jg nalezy spostrzega¢, bez wzgledu na stan psychofizyczny czlowieka.
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2

A geragogical model of working with the elderly according
to the concept M. Montessori

Key words: old age, old age support, geragogy, Maria Montessori pedagogy.

Abstract: The article is a presentation of a model of work with the elderly based
on the principles of Maria Montessori pedagogy. The described model provides
support for elderly people (also with cognitive deficits) not only in retaining
maximum independence and highest possible level of intellectual functions, but also
in their development through success-focused learning. Chosen elements adopted
from Maria Montessori’s pedagogy such as prepared environment, specific didactic
materials, and teacher/companion enable the classes’ participants to learn with joy,
enjoying autonomy, respect and dignity.
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TEACHING ADULTS TO READ:
INTRODUCING THE TONIC SOL-FA METHOD
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Abstract: The nature of adults and their peculiar learning difficulties make helping
adults to learn to read a delicate task. Developing a method for helping adults to read,
becomes also necessary. This report, introduces a method for helping adults learn
through musical 8 tonic sol-fa sound tones. Indicative of high potential for leading
adults to learn reading faster, the teaching method was mindful of learners’ low
esteems and experiential connections to adult’s daily living. A step by step module
and action—response-outcome (input output) analysis was carried out with successful
out-come. This method was tried on 11 adults who not only demonstrated reading
skills within few weeks, shown great enthusiasm in learning more literacy skills.
The innovation applied adult teaching principles and the phonics words analysis
approach. Although first tested on adults the method has high potential to help
children learn reading skills even faster.

Teaser: Old dog cannot learn new skills but adults can. Adults can learn new
skills. The day man stops learning he dies. This fast changing world requires
literate adults.

Introduction

Literacy helps us live in the modern world. Adult education established
standard approaches and techniques for helping adults learn, but specific methods
to achieve the various tasks of adult learning are left in the hands of facilitators
and teachers. The application of the principles and theories associated to adult
learning would depend on the innovativeness and creativity of the adult educator’s
practice. Facilitators are often tempted to adapt styles, methods and textbooks
of formal school pedagogy. Where andragogy textbooks exist the principles of
experiential, learner centred, self-directed learning and more, are either deficient or
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poorly developed with impoverished stylistics, which at the end does not show any
difference between texts, for children and for adults. Although andragogy is argued
to also benefit children, pedagogical writers still betray their bias or deficiency
in andragogic writing style. It has been found that adults have some negative
experiences that influence their learning skills. Adults’ learning in literacy centres
takes more task and time than expected of mature, experienced and achieving
adults. Some basic questions need to be asked. Would it be that adults’ learning
materials are deviant to the psychological natures and learning needs of learners?
Why is it that wider knowledge, exposure and experience, which build confidence
in adults, are not enough to build high self-esteem required to learn literacy skills?
What are these psychological peculiarities of adult learners which should be
observed by authors of text books and facilitators? And what kinds of creativity are
expected in facilitating adults learning? Should the creation/innovation, be “out of
the box” or yet “in the box”? Could any creativity/innovation, become universal?
These questions are answered by the outcome of the innovative teaching accounted
in this report. The report narrates the experience of teaching 11 adults literacy
skills. It focuses on only reading skills, the how- come-about the innovation,
the description of the innovation and its step by step presentation of the learning
process, with outcomes, its immediate success and likely limitation. The report is
with the stated headlines above.

Adults and reading skills

Out of enthusiasm, the journey to help two adult women how to read began.
As an adult educator, with experience in teaching children and adults thought
teaching Adults how to read would be an easy task. This was because of more
experience in teaching adults with literacy skills and those without, other learning
tasks, which were not basic literacy. As it turned out, teaching reading from the
basics of alphabets proved was more tasking than previous experience with adults
with literacy and little literacy skills requiring perfection in reading and writing.
Previous experiences attempted to transform behaviours and attitudes by deducing
words/vocabularies and analysing social phenomenon through, which they can
learn reading and writing skills. This teaching method called the “Cemento-
Conscou

Education” (Author 2008; Co-author and Author, 2008) was limited in helping
learners requiring starting from the scratch. Learning Alphabets was not as difficult
as learning to pronounce the phonological sounds, which means that phonics would
have to be introduced. At first the number was suspected to have influence on the
learner who was the only one. With the help of the learner, two more were added,
making three. The phonics stage, remained slow and was causing a set back and
threatening continuation. Adults learners were not finding phonics easy and their
courage failing began to show in their interest. Their self-esteem dropped. Using
the phonics method, most children will learn to read basic words and sentences
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within three to six months (Ingrid Griggs, 2000). The phonics system had been
used successfully in the USA and Europe for many years to teach children how to
read. It supplies the student with tools to expand their vocabulary (Ingrid Griggs
2000). Efforts were made to ensure that alphabets and Phonics sounds where
related to items/objects Adult learners were used to in their day to day life and
vocations as in the “child’s methods” — “A for apple”, “B for ball”, in addition to
creating rhymes with them for memory. The esteem and interest remained low, as
they felt demeaned even though efforts were made to relate to them as equals. Now
being motivated by the fear of failing, video and other media technologies were
introduced. Video tapes did not also help enough because videos aids with adult
learners as participants were not available.

Problem exist with teaching the reading of English language, with phonics is
that English words do not have a one-to-one speech-sound to symbol relationship
(wikipeadia). If they did have a one-to-one relationship, reading would be easier.
The consonants do have a one-to-one speech-sound to symbol relationship but the
vowels do not. Taking cue from Ingrid Griggs (2000), alphabet table, set below,
(table I and II) adult learner still got confused even when words were changed to
adapt words, names and materials used in their environment. Learners found it
difficult to comprehend the letters, because more than one sound were presented.

Wikipedia.com observed the same stating that the letter “a” represents one
sound in the word “say”, a second sound in “at”, a third sound in “any”, a fourth
sound in “are”, a fifth sound in “all”, a sixth sound in “about”, a seventh sound
in “father”, an eighth sound in “orange”, and a ninth sound (silence) in “bread”.
Examples are also presented below in the table.

The problem, therefore was finding a suitable approach and method for adult
learners. Accidentally, by trying to vary examples from object to words, the tonic
sol-fa musical note was discovered. At first the letter Dd/do/and Ff/fa/and later
circling to identify the rest among the 26 alphabets gave insight of how to help
them learn reading. At this time the whole lot of major eight letters/d//r//m//
f//s//\/t/, were copied out and leaving out the rest, which helped the learners to
memorize quicker. With great inspiration and motivation, learning was suspended
temporarily taking opportunity to programmes and to sequence the learning
process using tonic sol-fa musical keys. The process was even though formulated,
but not without considering the Malcom Knowles (1980), principles for adult
leading — andragogy.

Innovation of Adult reading learning model

The model recognises that adult learners are intrinsically motivated to achieve
and learn for their own purposes. Adults like to use their life experiences gained
throughout life, to achieve learning goals. Adults achieve in learning tasks when
learning supports their life goals, using the problem — based learning approach.
The learning task must be relevant to their existence, for example environment
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and occupation. Learning must be practically achievable and not of abstract
value. Learners would not want to lose their self-respect during their period of
learning (Knowles, 1980). How much cognisance of these principles applied are
shown later below. Haven gained insight into the use of tonic sol-fa, laying them
into a procedural plan for better understanding, so that no letter is left out in the
pronunciation of the 26 alphabets, became a task and challenge.

The tonic sol-fa although according to the Webster’s New World College
Dictionary, 4th Edition (2010) is a system of musical notation based on the
relationship between the tones of a key, using the syllables of solmization (do, re,
mi...) instead of the usual staff symbols: used in teaching singing. For our purpose
of teaching reading, the tonic sol-fa has a strong relationship between intonation
and the notation. The syllables, has the potential of helping learners, auditory
senses to identify phonic sounds of each letter of the tonic sol-fa. For example/
do/contains two letter and two Phonic sounds/d/and/o/which also require vocal
exercise of intonation. In other words the tonic sol-fa helps to teach the awareness
of phonemes in words, pronunciation, and auditory awareness. Hager (2001),
agrees with Adams, (1995) that phonological awareness, helps the development
of the ability to differentiate and manipulate sounds, or phonemes, in words. She
also asserts that teaching phonological awareness to beginning-reading adults
significantly improves their reading accuracy, and spelling, especially for reading
and spelling words with blends. Ashley Hager, however agrees that Phonemic
manipulation, which is the strongest predictor of reading acquisition, is also the
most difficult. This is the ease which tonic sol-fa offers in this model for adults
learning of reading. In 1884 a music teacher Henry Sweet had observed that
students who took music lessons due to Tonic sol-fa were able to master phonetic,
and reading faster (MacMahon, 2007).

Aside the reduction of difficulty in using phonics sounds the tonic sol-fa also
helped adult learner rest into a known realm of music. The musical sound note are
based in the experience which establishes that the best place adults learn is their
comfort zone. Tonic sol-fa provided this comfort and succor learners loose learning
new skills. The repetition of the sound notes provided phonological awareness and
visual recognition of the syllables and later phonemes involved. Because learners
take off from the known realm,/do/re//mi/fa/so//1a/ti/, the unknown d/r/m/f/s/1/t/
and a/e/o/i/u/became easier and simplified because the task is a practical known
realm. For exemple, du/ru/mu/fu/su/tu/or da/ra/ma/fa/sa/ta/. By this, learners
were helped to generate sound notes outside the seven tonic sol-fa notes and
pronounce same after vowel sound were introduced. This aided acquisition of
spelling and reading skills faster. The level of achievements here is enormous as 12
letters, with the/u/vowel letter, and seven consonants and five vowel letters were
gained out of 26 Alphabets letters. These phonic sounds were learnt and mastered
using just the tonic sol-fa. The 14 consonants remaining were gradually introduced
and used to form sounds and words.
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Step by step procedure, principle considerations and outcome

The step by step module applied using the Tonic sol-fa for Adults to learn how
to read, is recounted below.

Step 1. knowing the Alphabet

Adult learners were given the basic identification of the 26 alphabet letters in
their sequential order of appearance.

ABCDEFGHIJKLMNOPQRSTUVWXYZ.

Very little among adults would not have heard of the alphabets in Nigeria
except that some may not know the strict order and pronunciation. Therefore, at
this instance learners had prior knowledge of the existence of Alphabet letter but
needed to learn their order of appearance, recognise them, pronounce properly
and write same. This was a bit of a task, but naturally with initial enthusiasm, and
interest typical of the adult learners they were able to overcome the challenges

Step I1. Knowing the phonological sounds

As earlier said, learners in this experience were slow in learning these phonics,
but it pays off letting them know that the alphabets does not sound the way they
were recited. Therefore learners were presented with the phonic letters. They are
helped to go through them for familiarization; not with the intention of using/
making sure they mastered them.

abcdefghljklmnopqrstuvwxyz

Learners interest were further raised, but before their esteems were negatively
affected, owning to the experience with first learning experience, (mentioned
above) the next step was introduced quickly.

Step I1I. Introduction of tonic sol-fa

Learners were presented with the new task of reciting, identifying, and
pronouncing the tonic sul-fa syllables, which they were familiar with. Tonic sol-
fa was easier than the task of phonics (alphabetically) this set of learners were
familiar with Tonic sol-fa. Learners may either have heard or had sung the tonic
sol-fa before even though with less mastery of the syllables.

/do//re//mi//fa//so//la//ti//do/

After several recitations and playing with the rhyme, learners comfort zone
is fully achieved. Their known knowledge environment is created. With this
atmosphere of music and pleasure, their self-esteem and respect was restored as
learners’ attitudes changed believing they can achieve the next task. They were
able identified the syllables quicker and perfected the intonation.

Step IV. Introduction of Phonetics separating the syllable letters

This step was to help demystify the syllables and how they were formed. For
most adults at this stage, written words seems like magic and almost impossible
but with the aim of demystification, learner’s interest were sustained. All learners
were required at this stage to practice the phonic sound and try to combine both
sounds to form the tonic sol-fa syllable. For example

do=d and o =do
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re=rande=re
mi=m and I = mi
fa=fand a="fa
so=s and o =so
la=landa=Ila
te=tand e=te
Learners were able to learn faster especially when letters were represented
as above. Learners were able to draw knowledge from their tonic sol-fa syllables
to generate same phonic syllable combining both letters phonics. The task was
graduated to identifying the vowel sounds with letter “U” listed without the syllables
to evaluate adults’ mastery and readiness to move to the next step. The same was
done with the other consonants.
aeoiu
drmfslt
The purpose for listing letter U will be obvious in the next step.
Step V. Creating syllables using vowel letters
This step is important and taken as delicate, because all it encourages learners
to practically learn and self-direct their learning. Their excitement increase and this
has to be controlled by facilitators. The whole lesson is reversed to get to this step.
This step allows learners to alternate vowel letters, with consonant letters in the tonic
sol-fa syllables. The importance of listing U letter shows up here. Examples are

Stage one:
do re mi fa so la ti do
aeoiu
drmfslt
Stage two :

a—da ra ma fa sa la ta da, ad ar am af as al,
e — de re me fe se le te de, ed er em ef es el
0 —do ro mo fo so lo to do, od or om of o sol ot
I —di ri mi fi si li ti di, id ir im if is il it id
U — du ru mi fu su lu tu du, ud ur um uf us ul ut ud,

Stage three:
a — dada rara mama fafa sasa lala tata dada
e — dede rere meme fefe sese lele tete dede
0 — dodo roro momo fofo soso lolo toto dodo
i — didi riri mimi fifi sisi lili titi didi
u — dudu ruru mimi fufu susu lulu tutu dudu
Stage four :

a — dade rare mame fafe sase lale tate dade

e — deda rera mema fefa sesa lela teta deda

0 — dode rore mome fofe sose lole tote dode
i — dide ririe mime fife sise lile tite dide

u — dude rure mime fufe suse lule tute dude
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Learners’ ability to generate two letter words on their own gave the insight
into how words are formed. This is better than words presented to them to
practise and or memorise. The confidence to learn was further sustained through
practical self-learning. Learners were able to identify words in their own
languages incidentally created. For example, “lo” in Yoruba language means go.
“Dudu” means black. Dodo means plantain. “Mama” means mother. They were
encouraged to endeavour to tell facilitators words that made meaning in their own
mother tongue or any language they could speak. English language was though the
focus, other languages could be taught eventually.

Stage five:

Learners after experimenting with alternating vowel letters were encouraged
to switch consonant letter with vowel letters, for example.

od er im af os al it
ad, ar am af as al at
odo ere imi afa oso ala iti
edo, ere emi efa esa ala ati
odo ore omi ofa oso ola ati
odode adadi ido idi ifa ifi ife ififi ifafi ete.

This level increases the capacity of learners to pronounce syllables, and words
starting with consonant and vowel letters. After this, confidence is gained. Learners
were introduced to other consonant letters.

beghjknpqsvwxyz

These consonant letters also alternated and switched in between and without,
ensure that learners tried other intonations involving the newly presented
consonant phonics letters sound. From these five letter words created, learners
attempted making meaning from the sounds. For example,

Dog reg mig fag, sog, lag, tig
Doc rec mic fac soc lac tic doh reh mih fah, soh
Lah tih doj rej mij faj soj tig dok dop doq rek mik fak
Dob bod bad bid bada ababa baba bebe
cab acad cad cab ced cid cibdo cebde com cam caffa ceffe cefe
tod tor tom tof tos tol tot tad tar tam taf tas tal tat ted ter tem tef tes tet
tel. E.t.c

If turns are taken to alternate consonant letters, two, three and four letter
words could be generated and mastered by learners. From this words generated by
learners, commonly used English words are extracted and presented to learners to
emphasis learning of English language, or any other local language.

Two letter words: In, no, to, be, so, at, am do on is it me, etc.

Three letter words: And, you, her, the, who, are, was, see/saw, sit, not, can,
yes, run, cry, beg, big, him, was etc.

Four letter words: With, your, whom, where, when, them, their, what, want,
take, took, bath, sleep read, with, those, jump, clean,
dirty, sing song, give, smell, weep, seat etc.
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This stage presented learners with some difficulty and added challenge but
were able to achieve because they had prior knowledge and are able to use their
experience to forge ahead. The difficulty encountered were that some English
words were not pronounced according to the phonetic sounds. Some words like;
the, be, who, see, saw, seat, etc. This stage is important however because it
identifies and presents difficult words for special learning and teaching.

Stage VI:

This stage like in the stage above, learners were presented again with common
noun words. For example parts of the body, days of the week, parts of cars, kitchen
utensils, environments, parts of household, members of the family, and more. In
doing this more words and syllable, difficult to pronounce even though had been
generated earlier is identified and learners were helped to pronounce and spell
them. Learners also acquired vocabularies and spelling so that they can recognise
them in composition or essays.

Stage: VII

These syllables listed below represent syllables, learners found difficult
to pronounce and combine and form words. These became an interesting area,
because by now learners’ high self-esteem and readiness to tackle the task and any
other as they already see themselves reading.

ing — ly — der — gh — tle — sle — 00 — ou — er — ck — cy — wn — sh — ous — wh
— or — sch — ng oh — ch — ght — oa — th —ie — ble — qu — kh — ion — gth — oi — st

—ee — gb — gh — wh- ow — ed — ph — au.

Words, which contained these syllables, were presented and pronunciation
demonstrated. The purpose for this was to make learners know that the intonation
and sound of these syllables sounded same in every word that they are present see
table III below.

This also prepared adults to advance into reading text materials like newspaper
extracts, and other materials. Short compositions and essays, were presented
learners, as learners were confident to attempt them. If enough preparation
was made learners will find it interesting, but if not, learners are likely to be
discouraged and fall into some level psychological defeat. At the same time as
they are led to read text materials and attempt wring short sentence which are
self-inspired.

Summary, conclusion and recommendation

This tonic sol-fa model provides quite a lot of revelation. Learners were
able to read quicker within three weeks and in two months were able to read
perfectly, with understanding. At the third month they could write perfectly and
base on these, achievement this model is advanced for consideration. Although
individual differences and time available for individual learners to learn differ,
and does influence learning achievement and timing, effort towards a self-learning
is being done to help learner’s catch-up on time. From this experience using the
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tonic sol-fa model, the following answers would be given to questions raised in
the introduction. Learners learning materials have a lot to do with their learning
achievement. The adaptation of children models and their materials does have
influence on the learners speed and self-esteem of the learners. Their experience
and the confidence it gives, does not pay positive in all adults when it comes
to learning literacy skills. The learning process has to follow the andragogy
principles, because pays off at the time when adult learners are feeling low in
their esteem to achieve task.

Most importantly the learning process must demystify learning so that adults
know the how to do it themselves. They become aware of the knowledge and are
able to apply the knowledge into their own learning styles. It also encourages
self-learning direction because learners were on time able to request facilitator to
show them or help them achieve some personal literacy needs. Although, adult
learners literacy needs are also different because of vocation and social class, and
it is also true that facilitators would strictly wish to follow the learning modules,
efforts must be made not to disrespect learners by treating them as students.
Therefore demystification is important, helping them develop and generate words
on their own and leading learners according to individuals learning pace. At
the time of developing this model, a standard text had not been developed, but
learners had make up photocopies of what to learn, that included learning tasks
and assignments, — a kind of workbook. This paid off because learners were able to
have a companion, and practice using the facilitator’s manual. It is believed taking
from this experience, that learners material should be a handbook, which should
be self-leading and directional. It should be simplified for anyone to assist learners
to learn at their own pace while the facilitator is not available.

From the forgone, it becomes imperative for adult literacy teachers/facilitators
to generate adult friendly models for teaching literacy skills instead of adapting
from formal school systems. Adult learners have some fears in learning new things
especially those of literacy. This is a kind of phobia, which is peculiar to adults.
It shows, with some kind of pain of lost time and doubt about achieving the lost
chance and skill. Different adults with different experience, one experience could
be very negative with their parent who were not will to understand their learning
challenges and gives up giving the child excuse that they could not learn. Some
could be the experience with a poor teaching style of the teacher who discouraged
learning until they dropped out. The phobia for shame is noticed to be there in all
the adults encountered. There are much more chances, that other models could
be discovered. Any creation for adult learning should adapt andragogic principle.
It’s about applying from their experience — what the adult is used to. The tonic
sol-fa was applied first accidentally and later discovered to appeal most to the
learners understanding and mastery of phonetics. Helping learner understand the
practical know how of generating words through their playing around with letters
helps learners to pick up literacy even in their own language while they learnt
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literacy in English language. Therefore the universality of using this method is of
high potential, and very importantly the tonic sol-fa’s universality is also a great
advantage for helping learners, learn how to read in any language. However, any
innovation, to facilitate learners reading skills must not come ‘out of the blues’
or ‘out of the box’. Out of the box here means out of the usual knowledge or
experience of the learners, while out of the blues means estranged from learners
experience. It must appeal to the practical sensitivity of adult learners. This
experience has further stressed that following and applying the andragogy
principles suffice in all forms of adult learning.

It is very important for adult learning facilitators to master the act of
leading or teaching adults. This tonic sol-fa method is advanced for with a high
recommendation for helping adults learn. The only limitation foreseen in this
method is on the part of the facilitator, because it open wide doors for wide verity
of approach for facilitators who may if poorly trained in andragogy misuse it. For

a a a b c c d
ape antelope armadillo bear civet cat deer

example at the step where learners beginning to learn word generation and mastery

of pronunciation, facilitators may not find the next step of allowing the learners

identify meaningful words in their either in their language or English valuable,

rather may jump to presentation of other consonants and by own self, (facilitator)

present commonly used words not allowing learner do so. Second is enforcing

reading of texts and compositions prematurely, without minding adult learners’

psychological readiness.
Take Action: these procedure could help replicate the result of this study.

—  Adults are made to familiarize with the Alphabets

— Adults are introduced to vowel letters

— Adult are introduced to tonic sol-fa

— Adults are lead to play games of two letter words alternating vowel letters

— Adults are introduced to the rest of the consonant letters

— Adult learners are led to alternate letters on their own vowel word with
consonant letters to form three letter words, four, five and six.

— Real words of items, days of the weeks, nouns pronounces are listed adults
to learn

— Difficult syllables, which sounds the same are identified and they are led to
learn with pronunciation.

—  Words containing each syllables are hated and learns to pronounce.

— Introduce short stories of three letter words, four letter words.

— Encourage learners to compose short sentences and write them
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Table 1. An alphabet table using each letter sound
a a a b ¢ ¢ d
ape antelope armadillo bear civet cat deer
e e f g g h i
emu elephant fox gerbil goldfish hippo ibis
i j k 1 m n 0
inchworm jaguar kangaroo lizard monkey | nightingale okapi
0 P q r S t u
ostrich peacock quail rabbit snake tiger unicorn
u
umbrella N N X y y ‘
. vole walrus ox butterfly yak zebra
bird
Ingrid Griggs (2000)

Table I1: Using symbols on top of the following letters will simplify the letter sounds

a ape ¢ civet ¢  emu 9 gerbil

o w W A

a antelope ¢ cat e elephant g goldfish

L ]

a armadillo

i ibis o okapi u unicorn y  asin butterfly
A v S w

i inchworm o ostrich u  umbrella bird y yak

Table I11. Showing words syllables with same sound in a word
-ing sleeping walking reading writing
-ly slowly gently quickly nicely
-er adder gentler quicker nicer
Although/though
-gh tough rough oug. oug laugh
thigh

-le table settle beetle battle
-wn own shown frawn grown
-00- tooth food choose Soon

ou shout sought found Fought
-Ch- church chick chin Chance
-Sch- schema school schnapps’ Schedule
-ght- fight sight height Sought
-sh- sheen shine shune Shoe
qu- queen quick quote Quiet
Kh- khan khaki Khedi Hahakhot
Ph- Phillip Philomena Phenomenon Phone

Ingris Griggs (2000)

etc.
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10.

11.
12.

13.

14.

15.

16.
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Nauczanie czytania dorostych: wprowadzenie do metody sol-fa tonic

Stowa kluczowe: metoda sol-fa tonic, dorosli, umiejetnosci czytania i pisania, nauka,
czytanie.

Streszczenie: Natura ludzi dorostych i ich szczeg6lne trudnosci w nauce powodu-
ja, ze pomoc dorostym w nauce czytania jest delikatnym zadaniem. Dlatego ko-
nieczno$cig staje si¢ praca nad metoda ulatwiajaca dorostym to zadanie. Niniejszy
artykut prezentuje metode umozliwiajaca uczenie si¢ dorostych czytania poprzez
o$miotonowag metode dzwickow. Metoda ta ma duzy potencjat w przy$pieszeniu
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procesu uczenia si¢ czytania wsrdd dorostych i bierze pod uwagg fakt, iz czytanie
nie jest powigzane z codziennym zyciem uczacych si¢ oraz ze dodatkowa przeszko-
da w nauce moze by¢ ich niskie poczucie wtasnej wartosci. Analiza prowadzona
na poszczegdlnych etapach wykazala jej skutecznos¢. Metoda zostata zastosowana
wobec jedenastu 0sob, ktore w ciagu kilku tygodni osiagnety umiejetnosé czytania
oraz wykazaly duze zainteresowanie dalsza nauka. Mimo ze metoda byta testowana
na dorostych, wykazuje duzy potencjal w nauczaniu czytania dzieci.
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ROZVOJ ANDRAGOGIKY V CESKE REPUBLICE
PO ROCE 1989

Kli¢ova slova: andragogika, andragogicka véda, andragogické mysleni, celozivotni
ucenti, teorie a praxe vzdélavani dospélych.

Anotace: Piehledova studie se zabyva rozvojem andragogické védy a teorie
vzdélavani dospélych v Ceské republice po roce 1989. Charakterizuje teoretické
piistupy a profilace andragogiky v kontextu evropské integrace a uvadi klicové
aspekty hlavnich sméri sou¢asného andragogického mysleni v Ceské republice.
Rovnéz se vénuje moznostem vyuziti teoretickych vychodisek a poznatkl v oblasti
praxe vzdélavani dospélych.

Uvod

Cilem textu je analyzovat vyvojové teoreticko-aplikacni tendence rozvoje an-
dragogiky v Ceskoslovensku po roce 1989 v evropském kontextu. Déale sumarizo-
vat kliCové teorie, které ovlivnily vyvoj ceské a slovenské andragogiky a rozvoj
vysokoskolského vzdélavani (na prazské Univerzit¢ Karlové ma tradicn¢ didak-
tizujici charakter s dalsi profilaci do oblasti persondlniho fizeni, na olomoucké
Univerzité Palackého pak spise sociologizujici a kulturné-andtropologicky).

Rok 1989 je velmi vyznamnym a zlomovym rokem pro tehdejsi Ceskosloven-
sko, kdy dochézi k velkym zménam, a to nejen v oblasti politické, ale také v ob-
lasti spolecensko-védni. Vzdélavani, které hralo dtlezitou roli nejen pied rokem
1989, ale také nésledné po roce 1990, ma vyznamné postaveni a plni dilezitou ulo-
hu v zivoté kazdého jedince. Zejména po tzv. Sametové revoluci umoznuje zvysit
kazdému z nas svou konkurenceschopnost a uplatnéni na trhu prace a zaujmout tak
vysadni postaveni v soucasném trznim prostiedi. Na vyznamu nabyva predevsim
vzdélavani dospélych a neustale vzdélavani se prostfednictvim novych forem,
které trh nabizi, vzhledem k ¢asto ménicim se potiebam klienti. Svou vyznamnou
a velmi dulezitou roli hraje také v rozvoji a fungovani firem, u kterych se pied-
poklada nepostradatelnost celozivotniho vzdélavani a uceni svych zaméstnanci.
Celozivotni vzdélavani je v soucasnosti nezbytnou soucasti kazdého dospélého
jedince, ktery chce upevnit svou pozici na trhu prace.
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Polistopadové prosazeni se pojmu andragogika pro oznaceni teorie vzdélavani
dospélych (Skoda, 1996) reflektovalo spole¢ensko-politické zmény i pouZivanou
zahrani¢ni terminologii. Ideu celozivotni vychovy a vzdélavani nalezneme solid-
né rozpracovanou jiz v dile J. A. Komenského, ktery svymi pedagogickymi nazory
daleko ptedcil svou dobu. V oblasti teorie vzdélavani dospélych zaujimalo v cesko-
-slovenském prostoru az do roku 1948 zasadni postaveni dilo Tomase Trnky. Po roce
1950 dochazi k atlumu rozvoje teorie vzdélavani dospélych, které bylo v dalsich
letech zna¢né ideoligicky ovlivnéno. V zahranici vznikaly v této dobé zasadni kon-
cepéni prace, které vytvorily pevné zazemi rodici se nové védni discipliny.

Od konce 60. let 20. stol. je expanze vzdelavani dospélych v celém svéte velmi
zietelna. Lze ji pozorovat na rozsahl¢ a stale rostouci siti vzdélavacich instituci,
asociaci a spolkd, vzniku odbornych periodik, akademickém a védecko-vyzkumném
zazemi. Nékteré aspekty tohoto expandujiciho procesu lze bez nadsazky oznacit
za celosvétové hnuti, které vyustilo v akceptovani myslenek celoZivotniho u¢eni
a v jeho realizaci v podob¢ politického ptijeti fady strategii a memorand
zdiraznujicich vyznam pocatecniho a dalsiho vzdélavani jako jednoho celku. Byt
se muze n¢kdy zdat, ze edukacni praxe je v n€kterych prvcich odlisna od deklaro-
vanych a v§eobecn¢ piijimanych postulati (Veteska 2016).

V tomto obdobi sili tendence sméfujici k profesionalizaci vzdélavani dospélych.
Podstatné se rozsitil rozsah poznatk o riznych jeho aspektech procesu vzdélavani
auceni se dospélych a sili tendence k budovani teorie. V Evropé jsou jejimi hlavnimi
predstaviteli pfedevsim Svycar Heinrich Hanselmann a Némec Franz Poggeler, ve
Spojenych statech americkych Malcolm Sheperd Knowles (Vymazal 1996).

Zejména na konci 20. stoleti vystupuje vzdeélavani dospélych do poptedi
v souvislosti s ekonomickymi a technologickymi zménami, determinovanymi
globalizaci a proménou mezinarodniho spoleCenstvi. Vzdélavani dospélych je
podle Vymazala (1996) vyraznym socialnim a kulturnim fenoménem soucasnosti.
Proces vzdelavani dospélych se vyznacuje prvky institucionalizace, koordinace,
fizeni uceni, kontroly a evaluace. ,,Vystupuje pfedevsim jako rozsahly a vnitiné
ruznorody komplex vzdélavacich aktivit orientovanych na dospélé i jako systém
instituci, které je vykonavaji a zabezpecuji. Soucasné se rozviji také jako specialni
veédecka disciplina — andragogika® (Vymazal 1996, s. 139). Stava se vyznamnym
nastrojem rozvoje spolecnosti a ekonomické konkurenceschopnosti. Pfispiva
k rozvoji demokracie, kultury a tolerance.

Podle nékterych autort byva andragogika nespravne chapana jako synony-
mum pojmu vzdeélavani dospélych (Palan 1997; Benes§ 1997). Andragogika si od
roku 1990 vybudovala solidni teoretickou zakladnu.

Vyvoj a rozvoj andragogiky v CR po roce 1989

Teoretickou zakladnu si Andragogika postupné¢ budovala jiz po listopadu
1989, kdy se v ¢esko-slovenském prostiedi ujal pojem andragogika, ktery postu-
pem casu velmi nabyva na své vyznamnosti. Klicovym obdobim je za¢atek roku
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1990, kdy bylo nezbytné odlisit se od ideologicky zprofanovaného pojmu a stu-
dijniho oboru vychova a vzdélavani dospélych. Na Filozofické fakult¢ Univerzity
Karlovy v Praze se o zachovani a transformaci oboru zaslouzil profesor Milan
Nakonecny a na Filozofické fakult¢ Univerzity Palackého v Olomouci docent Vla-
dimir Jochmann (1923-2008).

Po roce 1989, ktery znamenal zasadni zménu politického a spole¢enského
sméfovani tehdejsiho Ceskoslovenska, byla na ideologickych zakladech studijniho
oboru vychova a vzdélavani dospélych vystavéna nova, moderni a perspektivni
studijni a védni disciplina — andragogika. Jeji profilace se na riznych pracovistich
vyvijely odlisné. Napftiklad na katedfe andragogiky a personalniho fizeni Filo-
zofické fakulty Univerzity Karlovy v Praze v kombinaci s personalnim fizenim
a na katedfe sociologie a andragogiky Filozofické fakulty Univerzity Palackého
v Olomouci v kombinaci se sociologii (pracovisté dodnes reprezentuje Jochman-
novu koncepci integralni andragogiky, ktera polozila zéklady socialni andra-
gogiky). V tomto obdobi byl ze strany maturantti velky zajem o vysokoskolské
studium andragogiky, miizeme fici, Ze tento zajem trva doted” (Veteska 2012).

Co se tyce akceptovani andragogického konceptu u nas, k jeho postupnému,
spiSe pozvolnému ,,pfebirani“ dochazi po listopadu 1989, kdy tehde;jsi systém
vychovy a vzdélavani dospélych byl zejména ve své slozce vychovnych cilt
shledan jako politicky a ideologicky zdiskreditovany a bylo nezbytné se od néj
diferencovat (Kalnicky 2007).

S uvedenym obdobim je spojena ¢innost fady odborniktl (v nékterych piipadech
i vyjime¢nych osobnosti), jmenujme naptiklad Vladimira Jochmanna, Milana Na-
kone&ného, Dusana Simka, Pavla Hartla, Jitiho Vymazala, Kamila Skodu, Zdetika
Palana, Milana Benese a dalsi. Na Slovensku je pak jedna o Annu Tokarovou (1946—
2013), Vieru Prusakovou, Stefana Svece, Jana Perhacse, Miroslava Kryston¢, [vana
Pavlova, Juliuse Matuléika, Ivanu Pirohovou, Ctibora Hatara atd.

Druhé obdobi zacina kolem roku 1999, kdy je nastartovan Bolonisky a Li-
sabonsky proces, je pfijato Memorandum o celoZivotnim uéeni (2001), v Ceské
republice je schvalen Narodni program rozvoje vzdélavani v CR, tzv. Bila kniha
(2001), jsou zakladany soukromé vysoké skoly a cela fada instituci zabyvajicich
se vzdélavanim dospélych. Dominuje snaha o osamostatnéni andragogiky od pe-
dagogiky (Veteska, 2016).

Pro toto obdobi je typické vyrazné konkurencni prostiedi, vznikaji nové kate-
dry, jsou akreditovany nové studijni obory souvisejici se vzdélavanim dospélych
a andragogikou. Charakteristicka je ale i zna¢na masifikace, tzv. univerzalnost
vysokoskolského vzdélani a s ni spojeny tolik diskutovany pokles kvality vyso-
koskolského vzdélavani a jeho hodnoty nejen z pohledu filozoficko-humanisti-
ckého, ale také praktického ve vztahu k uplatnéni se jedince na trhu prace. Méni
se dostupnost vzdélani. Jisté se shodneme, Ze vzdélani ma pozitivni vliv na rozvoj
demokracie a kultivaci jedince. Nejen pro toto obdobi je typické, Ze vzdélani je
stale prostiedkem vyssiho piijmu a moznosti kariérniho postupu (Veteska 2017).
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Konceptualizace andragogickych teorii

Andragogické teorie nachazeji své zdroje a vychodiska v pedagogickych
pristupech, koncepcich a teoriich. Klicové pro jejich formulovani jsou pragmati-
zmus, humanisticka psychologie, konstruktivizmus a strukturalizmus. Pozdgji jsou
vytvareny pod vlivem alternativnich pfistupti a koncepci, resp. novych socialnich
hnuti, ktera ovlivnila pohled na uceni se a vzdélavani dospélych. Pocatek 21. sto-
leti je ve znameni silici globalizace a rozvoje informacnich a komunika¢nich tech-
nologii a socialnich siti.

V dgjinach andragogického mysleni sehraly vyznamnou roli rizné teoretické
pristupy. Jednalo se napf. o teorii vzdélavaci (liberal éducation), pragmatickou (tzv.
progresivni vychova — Dewey), behavioralni (Watson), humanistickou (Rogers,
Knowles), konstruktivistickou, neoliberalni a kritickou (radikalni, rekonstrukcio-
nistickou — Habermas, Mezirow, Freire, postmodernistickou, reformé-alternativni
a transformacni).

Fundamentalni pro utvareni vzdélavacich koncepci je vliv spolecnosti, tj. jeji
kultury, socialniho a hospodaiského prostiedi. Zasadné plisobi i politické a globa-
liza¢ni perspektivy (ve smyslu mezinarodnich organizaci a vlivu ekonomickych
struktur), proména trh prace a mobilita pracovni sily, naroky na nové kvalifikace
a kompetence pracovnikil. Signifikantni jsou i zajmy a potfeby dospélych, naroky
na traveni volného Casu a potieby komunity.

Vétsina teorii vzdélavani je primarné zamétena na Skolni (formalni)
vzdélavani. Najdeme vSak i nékolik mySlenkovych proudi vzdélavani dospélych,
které se vyvijeji nezavisle na pedagogickych teoriich.

V odborné literatuie byva andragogika chépana jako synonymum pojmu
vzdelavani dospé€lych, eventualné zjednodusen¢ jako véda o vzdélavani dospélych.
Tento vyklad vSak neni zcela ptfesny, jak ukéaze analyza pojmu andragogika a na-
stinéni dalSich souvislosti, které determinovaly rozvoj andragogického mysleni
zejména v druhé poloving 20. stoleti.

Andragogika si po roce 1990 vybudovala ve sttedoevropském prostoru (Slo-
vensku, Polsku, Mad’arsku, Slovinsku a Chorvatsku) solidni teoretickou zaklad-
nu, stejné tak intenzivné se rozviji i oblast vyzkumu. Studium témat spojenych
s u¢enim a vzdélavani dospélych si vyzaduje interdisciplinarni piistup. Je ziejmé,
7e soucasné poznani je zalozeno na rozsahlém mnozstvi informaci a znalosti vy-
plyvajicich jednak z védeckého poznani, jednak tvofi produkty (modely, teorie,
vyzkum) konstruované riiznymi obory.

Moderni pojeti andragogiky se rozviji v souladu s nejnovéjsim védeckym
poznanim a je tedy zalozeno odlisné. Pro andragogiku neni prioritni vytvareni
teoretickych koncepci o idealni vychove, nybrz se snazi objasiovat realné edu-
kacni jevy, jejich urCujici determinanty, fungovani a vystupy edukace. Zasadni je
poznavani a vysvétlovani edukacni reality dospélych a hledani aplikace ziskanych
poznatkl do praxe a zpét. Moderni andragogiku charakterizuje synergie, symbidza
mezi teorii a praxi, zejména pokud se to tyka dalSiho vzdélavani (Veteska 2016).
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Andragogiku nemtizeme vidét jako univerzalni védu s jednotnou terminologii
a jednotnym obsahem. Pojeti se 1isi jednak podle zemi, jednak podle jednotlivych
autor(l a teoretickych smért, vychazejicich vétsinou z pedagogickych teorii. Od-
liSné determinanty lze vysledovat i na zaklad¢ geopolitickych a kulturnich aspektti.
VétSinou vSak maji spolecné tyto charakteristiky:

— vznik a rozvoj vzdélavani dospélych je podminén socidlnimi (a kulturnimi,
politickymi a ekonomickymi) zménami;

—  potieba ptipravit zodpovédného, motivovaného a kvalifikovaného pracovnika;

— nutnost reagovat na moznosti a zptisoby traveni volného ¢asu dospélych (zej-
ména ve vztahu ke smysluplnému traveni volného ¢asu);

— pozitivni ideologické (rozvoj obcanské, demokratické spolecnosti); v opaéném
pripad¢ ty, které z politicko-ideologickych dtvodu brani v rozvoji jedin-
ce (omezeny ptistup ke vzdélavani, vylouceni riznych skupin obyvatel na
zaklad¢ segregace);

— nutnost reagovat na globalizaci, nové svétové hrozby a rizika a reagovat na
rozvoj informacnich a komunikac¢nich technologii (Veteska 2017).
Andragogika je nové konceptualizovana po roce 1990. Edukacni procesy v an-

dragogickém pohledu jsou vSechny ¢innosti, v nichz ,,dochazi k né¢jakému uceni

(vzdélavani) na strané dospé€lého subjektu, jemuz jsou jinym subjektem pfimo

nebo zprostfedkovangé (napf. pocitatovym programem), zameérné i nezameérné pre-

zentovany néjaké informace* (Priicha 2014, s. 20). V ramci edukacnich procest
jsou zaclenény rizné subjekty, jedna se o dve klicové kategorie:

— udici se jedinec, tj. dospély clovek;

— vzdélavatel dospélych (edukator, tj. odbornik realizujici vzdélavani).
Veteska (2009, 2010) charakterizuje andragogiku jako dynamicky se

rozvijejici multiparadigmaticky a interdisciplinarni védni obor zaméteny na uceni

a vzdélavani dospélych, kdy objektem je dospély jedinec a ptedmétem celkova

edukacni realita dospélych, tedy piedevsim proces organizovaného uceni a socialni

souvislosti tohoto uceni.

Andragogiku jako moderni védu o vzdélavani a uceni se dospélych definuje
Veteska (2016). Charakterizuje ji jako védni disciplinu zkoumajici edukacni rea-
litu dospélych, do které zahruje teoretickou, metodologickou a aplikacni slozku
edukace (tj. vychovy a vzdélavani) dospelych. Zdlraznuje také specifika jednot-
livych etap vyvoje zivota ¢lovéka. Na tyto etapy nahlizi komplexné, v kontextu
riznych osobnich a profesnich situaci, které determinuji motivaci a potfebu dalsiho
vzdelavani. Nejde tedy jen o uceni intencionalni, ale o permanentni, tj. celoZivotni
uceni jako soucast zivota a prace (aplikacni hledisko). Zde také nachazime tolik
diskutovanou dimenzi: andragogika prokazujici teoreticky a prakticky pfinos diky
feseni realnych problémi jedince (poradenstvi, resocializace apod.).

Priicha a Veteska (2012, 2014) definuji andragogiku jako védni disciplinu
zabyvajici se vesSkerymi procesy a souvislostmi uceni a vzdélavani dospélych. Ma
teoreticky charakter explorativni a explanacni, prakticky pak zejména normativni
a legislativni.
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Obsahova vymezeni piredmétu andragogiky se zamé&fuji na:

celozivotni vzdélavani a ueni (uzsi pojeti, které chape hlavni predmét an-
dragogiky jako celozivotni vzdélavani a uCeni se dospélych v celé jeho délce
a Sifce; fadime sem intencionalni a incidentni uceni, organizované nékym
druhym ¢i dospélym samym);

vyrovnavani se se socialnimi institucemi (jedinec se vyrovnava s nove vzni-
kajicimi institucemi v procesu institucionalizace — proces vytvaieni pravidel,
nebo s instituci jiz existujici, kdy vznikla pravidla jedinec piijima);
mobilizace lidského kapitalu v prostiedi socialni zmény (obecné pojeti
andragogiky; pro postindustrialni spole¢nost charakteristickou neustalymi
zménami predstavuje lidsky kapital nejvyznamnéjsi, nejcitlivejsi a nejzrani-
telnéjsi determinantu existence a vyvoje spolecnosti — viz integralni a sy-
stémova andragogika);

orientace ¢lovéka v kritickych momentech jeho Zivotni drahy ¢i p¥i prob-
Iémech (toto pojeti je obsazeno uz v predchozim konceptu, ale zde se vice
zaméfuje na individuum, jako opérnou védu vyuziva psychologii; pribéh jeho
zivotni drahy — viz socialni andragogika a biodromalni pfistup);
individualni a socialni souvislosti zmén syntetického statusu, tj. ziskaného
statusu, ktery mizeme popsat pomoci nekolika vzajemné propojenych uka-
zateld (jedna se primarné€ o sociologizujici a nenormativni chapani andrago-
giky; vychazi z toho, Ze zména jedné slozky syntetického statusu se nutné
promitne do ostatnich slozek, zejména integralni andragogika zkouma odraz
téchto zmén v ostatnich dimenzich a hleda cestu k minimalizovani negativnich
disledka pro ¢loveéka);

animace dospélého ¢lovéka, tj. nejSirsi vymezeni andragogiky, které je
z¢asti obsazeno ve vSech ostatnich vymezenich; jedna se o nekoncici proces
humanizace ¢lovéka, jez mize byt zamérna i nezamérna/formovani vlivem
prostiedi/a je vztazena k nasledujicim procestim: enkulturaci, socializaci a re-
socializaci, profesionalizaci a edukaci (Palan, Langer 2008).

Andragogické vzdélavani na vysokych $kolich v CR

Andragogickou kvalifikaci v ramci vysokoskolského studia lze ziskat na vy-

sokych skolach ve vétsiné zemi svéta. Studijni obory maji sice rizné oznaceni,
nenajdeme mnoho stejnych obort, ale vétSinou jsou postaveny ¢i vyrustaji ze
struktury véd o vychové a vzdélavani, ptipadné véd u uéeni a vyucovani. V CR
se vét§inou jedna o studijni program'® Pedagogika ¢i Specializace v pedagogice.
Na tomto misté¢ miizeme konstatovat, ze se tento stav se do budoucna nejevi jako

18 Vysokoskolské vzdélani poskytuji podle zakona ¢. 111/1998 Sb., o vysokych $kolach, dnes ve
veétsing studijnich obori strukturované na bakalarské studium a magisterské studium (bakalaiské
a magisterské studijni programy se dale ¢leni na studijni obory). Vysokoskolské vzdélani se
ziskava podle uvedeného zakona o vysokych skolach studiem v ramci akreditovaného studijniho
programu podle studijniho planu stanovenou formou studia (§ 44).
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systémovy a pro rozvoj andragogiky zadouci. Tradi¢ni pedagogické ptistupy ke
vzdélavani dospélych jsou znaéné neobjektivni a redukcionistické.

Studijni oborStudijni program

Vzdélavani dospélych (Be.)Specializace v pedagogice
Andragogika (Bc., Mgr., PhD.)Pedagogika

Andragogika v profilaci...(Bc., Mgr.)Pedagogika

Specialné pedagogicka andragogika(Mgr.)Specialni pedagogika

Univerzitni vzdélani ve studijnim oboru Vzdélavani dospélych, Andragogika
aj. lze tradicné ziskat na ceskych i slovenskych vysokych skolach. Studium je
realizovano jak v bakalatskych a v magisterskych studijnich oborech, tak v ramci
doktorského studia. V soucasné dob¢ je mozné ziskat ucelené vzdélani na Fi-
lozofické fakulté¢ Univerzity Karlovy v Praze, na Filozofické fakulté Univerzity
Palackého v Olomouci, na Filozofické fakulté Masarykovy univerzity v B¢, na
Fakulté¢ humanitnich studii Univerzity Tomase Bati ve Zlin¢, na Pedagogické fa-
kulté Ostravské univerzity v Ostraveé a na soukromé vysoké skole Univerzité Jana
Amose Komenského Praha.

Na Slovensku je mozné studovat na Filozofické fakulté¢ Univerzity Komen-
ského v Bratislave, na Pedagogické fakulté Univerzity Mateja Bela v Banské
Bystrici, na Pedagogické fakulté Univerzity Konstantina Filozofa v Nitfe a na
Fakult¢ humanitnich a pfirodnich véd PreSovské univerzity v Presové. Krome vy-
sokych skol se studium andragogiky uplatiuje i v programech nékterych vyssich
odbornych skol a stiednich odbornych skol (s pedagogickym zamétenim).

Na bohatou tradici lidovychovy a vzdélavani dospélych z pocatku 20. sto-
leti navazala na Filozofické fakulté Univerzity Karlovy Katedra andragogiky
a personalniho fizeni, ktera poskytuje studium andragogiky a personalniho fizeni
v bakalatrském programu v denni i kombinované formé a magisterském studijnim
programu prozatim pouze ve formé prezencni. Doktorsky studijni program je
umoznén se specializaci jak v oboru andragogika, tak v personalnim fizeni v obou
formach studia, v soucasné dob¢ pouze v omezené podobg.

Smér socialné-integracni nabizi Katedra sociologie, antropologie a andrago-
giky na Filozofické fakult¢ Univerzity Palackého v Olomouci. Zde je mozné stu-
dovat andragogiku v dvouoborovém studiu se sociologii v tiiletém bakalafském
programu a dvouletém navazujicim magisterském programu. Katedra také zajistu-
je vyuku v doktorském studiu oboru Andragogika a oboru Sociologie, a to jak
v prezen¢ni, tak v kombinované form¢ studia. Zajimavé je bakalarské studium
oboru andragogika v profilaci na personalni management, a to v kombinované
formé studia. Navazujici magisterské studium oboru Andragogika je koncipovano
jako dvouoborové, a to v kombinaci se studijnim oborem Sociologie nebo Kulturni
antropologie.
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Na Masarykové univerzité v Brné na Filozofické fakulté pii Ustavu peda-
gogickych véd je mozné studovat andragogiku jednooborové v prezencni, noveé
i v kombinované form¢ v navazujicim magisterském studiu. Studium je so-
ustfedéno na oblast fizeni vzdelavani, vyzkum v oblasti vzdélavani a evaluace
vzdélavani, celozivotni poradenstvi a didaktiku vzdélavani dospélych.

Bakalatského obor andragogika v kombinované form¢ studia nabizi Katedra
pedagogiky a andragogiky Pedagogické fakulty Ostravské univerzity v Ostravé.

Nejmladsi vefejna univerzitu ztizena k 1. 1. 2001 realizuje studijni obor an-
dragogiky pti Ustavu pedagogickych véd pii Fakulté humanitnich studii na Uni-
verzit¢ Tomase Bati ve Zlin€. Andragogika se studuje v profilaci na fizeni lidskych
zdroju v neziskové sféte, a to v bakalarském studijnim programu kombinované
formy.

Vedle vetejnych univerzit predstavuje nemaly pfinos pro rozvoj andragogi-
cké védy v CR soukroma Univerzita Jana Amose Komenského Praha Na Katedie
andragogiky a vzdélavani dospélych lze studovat andragogiku v bakalarském
studijnim programu vzdélavani dospélych a navazujicim magisterském studijnim
programu andragogika. Oba s vnitini specializaci na fizeni nebo vzdélavani do-
spélych v denni i kombinované formé. Andragogiku zde 1ze studovat i v doktor-
ském studijnim programu, rovnéz s moznosti studia prezen¢niho i kombinovaného.
Na univerzité bylo v roce 2011 zfizeno védecko-vyzkumné pracovisté Ustav an-
dragogickych studii, které se vyraznym zptisobem podili na rozvoji andragogické
védy v Ceské republice. Kazdoro¢né organizuje mezinarodni védeckou konferen-
ci Andragogika, vydava cesko-slovensky védecky ¢asopis Andragogicka revue,
podili se na publikaéni edi¢ni Cinnosti atd.

Pedagogicka fakulta Univerzity Palackého v Olomouci nabizi obor Specialni
pedagogika — andragogika (Bc.). Studium je koncipovano jako neucitelské se za-
meéfenim na ptipravu odbornych pracovniki, ktefi budou kvalifikovani pro praci
s dospélymi s riznymi druhy postizeni ¢i znevyhodnéni. Absolventi maji moznost
pokracovat v navazujicim magisterském studiu oboru Specialni pedagogika — po-
radenstvi.

Najdeme fadu hrani¢nich studijnich obort, které maji ptesah i do oblasti apli-
kovanych a hrani¢nich andragogickych disciplin. Napt. Navazujici magisterské
studium studijniho programu Rehabilitace oboru Rehabilitacni-psychosocialni
péce o postizené déti, dospélé a seniory je dvouleté, navazuje na bakalatské stu-
dium v oboru Rehabilita¢ni-psychosocialni péce o postizené déti, dospélé a seniory
nebo na pribuzné bakalarské obory, tj. bakalarské obory se zdravotné socialnim
zaméfenim nebo na bakalarské obory se socialnim zamétenim. (Studium realizuje
Zdravotné socialni fakulta Jihoeské univerzita v Ceskych Budg&jovicich). Nebo
bakalatské studijni obory Poradenstvi v odborném vzdélavani nabizeny Ceskou
zeméedélskou univerzitou v Praze ¢i Vyzivové poradenstvi a sportovni diagnostika
Vysoka skola télesné vychovy a sportu Palestra, spol. s r.0.
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Zavér

Neni velkym ptfekvapenim, ze na konci 20. stoleti vzdélavani dospélych
zasadnim zpusobem piispiva k rozvoji demokracie a civiliza¢nich hodnot, elimi-
nuje socialni vylou€eni a nerovnost ve spole¢nosti. Vzdélavani dospélych se tak
stalo vyraznym socialnim a kulturnim fenoménem soucasnosti. V dnesni post-
moderni a globalizované spole¢nosti, ktera je doprovazena neustalymi zména-
mi at’ jiz na poli technickém, technologickém, hospodarském, jakoz i socialnim,
¢lovek neni schopen bez neustalého ziskavani novych poznatkl obstat. V pripadé,
7e zanedba permanentni uceni se novym poznatkim, a to jak v ramci formalniho
a neformalniho vzdé¢lavani ¢i informalniho uceni, je jeho cesta zivotem provazena
zna¢nym handicapem a muze byt do urcité miry ze Zivota spole¢nosti vyloucen.
Vyznam celozivotniho uceni a vzdélavani tak predstavuje neopominutelnou
a zasadni slozku Zivota jedince — mizeme fici, ze dospély je jednou ze slozek
velice variabilni andragogické edukacni reality.

Nesmime opomenout fakt, Zze vzdélavani dospélych musi byt vnimano jako
nedilna soucast zivota kazdého jedince, které zaroven napomaha ke spolecen-
skému uplatnéni se na trhu prace a zvySovat konkurenceschopnost. Aby se tato
skute¢nost naplnila a stala se realitou, je zapotiebi zménit ptistup k dal§imu
vzdélavani, a to jak v rodinach, ve §kolach, ale také na pracovistich, kterda mohou
pozitivné ovliviiovat nase postoje k celozivotnimu uceni.

Tento clanek je vystupem z projektu specifického vysokoskolského vyzkumu Uni-
verzity Jana Amose Komenského Praha s nazvem ,, Komparace systémii vzdelavani
dospélych ve vybranych zemi EU“ realizovaného v letech 2016 a 2017.
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Analiza andragogicznego myslenia w Republice Czeskiej po 1989 roku
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nie si¢ przez cate zycie, teoria i praktyka edukacji dorostych.

Streszczenie: Niniejszy artykut zawiera przeglad dotyczacy rozwoju andragogiki
i teorii uczenia si¢ dorostych w Republice Czeskiej po 1989 roku. Opisuje modele
teoretyczne i specjalizacje w andragogice w kontekscie integracji europejskiej i pre-
zentuje kilka kluczowych aspektow gtownych szkot mysli andragogicznej w Cze-
chach. Rozwaza mozliwe zastosowanie wiedzy teoretycznej oraz wynikow badan
w obszarze praktyki edukacji dorostych.

An analysis of andragogical thinking in the Czech Republic after 1989

Key words: andragogy, andragogical science, andragogical thinking, lifelong
learning, adult education theory and practice

Abstract: This overview study deals with the development of the andragogy and the
theory of adult learning in the Czech Republic after 1989. It describes theoretical
approaches and andragogical specializations in the context of European integration
and presents some of the key aspects of the main schools of thought in today’s
andragogical thinking in the Czech Republic. It also considers the possible utilization
of theoretical knowledge and findings in the area of adult education practice.
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Anotace: Alexander Kapp zjevné v roce 1833 pouzil jako prvni pojem andragogika.
Jeho snahy ovsem podle vétSinového minéni zmafil vlivny Herbart, jenz vychovné
zachazeni s dospélymi odmitnul. Pti bliz§im pohledu se ukazuji ¢etné vypovédi an-
dragogické diskuze jako zkresleni Kappovych i Herbartovych nazora. Je tedy ne-
zbytné ptedstavit mySlenky téchto dvou autori méné povrchné a zohlednit pfitom
tehdejsi pfedstavy o vychové i historické a spoleCenské okolnosti jejich vzniku.
Prispévek ukaze, ze Kappovi nejde o andragogiku nebo uceni se a vzdélavani do-
spélych, ale o ,,statni pedagogiku®, o vychovu poslusného ob¢ana. Herbart naopak
vychazi z autonomni osobnosti, kterd v moralni oblasti ma formovat samu sebe.

Kappova andragogika jako soucast statni pedagogiky

Alexander Kapp (1799-1869) pouzil pojem andragogika ve svém dile Plato-
nova nauka o vychove z roku 1833. Podle vlastniho vyjadieni nevyslovuje vlastni
nazory. Jeho cilem bylo shromazdit veskeré vypovédi Platona, tykajici se vychovy,
a seznamit s nimi ¢tenaie. Chce nechat tohoto velikana mluvit, ne ho komentovat.
Hlavnim problémem Kappova dila je, Ze oproti ndzvu se vlastné vychovou neza-
byva. Piedlozen je soupis naroku statu na ob¢ana, jedna se o pokus predstavit Pla-
tonovu moralni filozofii. Kapp pouze fika, co by se mél nékdo v urcitych Zivotnich
fazich ucit, ale neuvadi, jak by toho mélo vychovou dosahnout.

V Platonové nauce o vychové déli Kapp pedagogické nauky na propedeutiku,
pedagogiku, andragogiku a poliagogiku, statni pedagogiku. Andragogika pfitom
tvoti pon¢kud heterogenni smésici. Sklada se z opakovani procedur, které byly
predstaveny v oddilu o pedagogice, z profesniho vzdélavani v pon¢kud nahodné
vybranych povolanich a z pozadavkt na ob¢ana, které se znovu objevi v nasledu-
jicich kapitolach zaméfenych na statni pedagogiku: K ¢emu je tieba néjaké andra-
gogiky, pta se jeden ze soucasnikd (Hermann, 1836, s. 524), kdyz v kapitole o poli-
agogice Kapp tika, ze stat prebird v dospélosti vedeni svych prislusnikit a porouci,
podle jeho zakonii viadnout a viddnout si nechat (Kapp, 1833, s. 313).
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Nekteti dnesni autofi jesté zdiraziuji princip sebeurceni, ktery ma byt
v Kappové andragogice obsazen. Kapp claimed that learning, introspection, and self-
development are primary human drives. ... It can be seen from Kapp's early writings
that andragogy included the education of one's internal, moral, and external elements.
Education occurs not only through educators but through self-reflection... (Caruth 2013,
s. 602; srovnej také Reischmann 2004, s. 1). Namisté je otazka, jakého Kappa autor
Cetl. Stru¢na subkapitola Sebepoznani jako hlavni pozadavek na muze definuje sebe-
poznani takto: Nejenom jinosi potiebuji navstévovat pokud mozno dobré ucitele, i muzi
tohoto maji celkové potiebné, protoze v tom stavu, v jakém se nachdzeji, nesmi spocinout
(Kapp 1833, s. 241). Dtvod je pro Kappa prosty: Kdyz se muz zavéasu stal zbéhlym
v poslusnosti viici zaslouzZilym starsim osobam a prikladné se obeznamil se zdakony, must
soucasné myslet na to, ze tak jako casti existuji pouze za ucelem udrzeni a dokonalosti
celku, tak ma i on, i kdyz sam nekonecné maly, vzhledem k celku své nutné urceni. Proto-
ze celek zde nent kviili svym castem, ale casti existuji kvili celku; nicméné blaho celku je
i blahem jeho casti. Obzvlaste to plati ve vztahu ke statu (Kapp 1833, s. 249).

Zde nachazime stru¢nou definici statni pedagogiky, ktera tvoti jadro Kappova
pedagogického mysleni a které jsou propedeutika, pedagogika a andragogika pod-
tazeny. K lepsimu porozuméni Kappovych nazord na vychovu je dobré zohlednit
uvod k jeho dalsimu dilu, k Aristotelové statni pedagogice jako vychovné nauce pro stat
a jednotlivee (Kapp 1837). V tomto textu jsou jeho ideje vyjadieny prehledné a jasné:
—  Vse lidské ma smysl a vyznam jenom ve staté (s. X). Proto jsou ustava a zako-

ny tim pravym prostfedkem vzdélavani ducha i morality (s. XIII).

— Nemuze se tedy jednat pouze o vychovu a vyuku mladeze, jde i o vychovu
v $irSim slova smyslu, o péstovani navykut a rozvoj u dospélych (s. XXI).

— Stat se musi vice angazovat (s. XL). Nestaci jiz jen vliv cirkve a Skoly, do
vychovy se musi zapojit i statni tfednici (s. XLIII). Ani to nestaci. Organizace
vSech spolecenskych stavi, které maji ve statu urcitou moznost sebeurceni
(samospravy), se musi na vychov¢ aktivné podilet (s. XLIII). Zde by mohl byt
identifikovan zarodek celozivotniho uceni v ramci ucici se spolecnosti a orga-
nizace, kdyby nenasledovalo: Jenom pak bude mozné, Ze ve vsech stavech bude
nepretrzité vyslovné a formativné piisobeno starsimi na mladsi, vysSe postavenymi
na nize stojici, tedy vyssimi uredniky na ty nizsi, obchodniky, umélci a remesliniky
na priruci, ucedniky atd. (s. XLIV)

—  Stat musi zajistit rovnéz nepiimé vychovné piisobeni. K tomu slouzi riznoroda
spolkova ¢innost, poradani lidovych slavnosti, sportovni organizace, véda, li-
teratura, umeéni, knihovny, tisk, ale i boj proti chudobé¢ a hazardu (s. XLVII).

—  Stat pritom nesmi byt represivni, ale musi se pfeménit na velky vychovny
ustav, vychazejici z idealtt humanity a morality (s. LVI).

— To vyzaduje i vytvofeni teoretického zdzemi, které maji zajistit ve spolu-
praci statovédy a pedagogika — andragogiku v tomto dile Kapp nepouziva.
Statni pedagogika je nadfazena pedagogice (s. XXVI). Kapp dokonce navrhu-
je, na vSech fakultach vysokych skol zalozit oddéIni statni vychovy. VSichni
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studujici, jedno jakého oboru, by se méli se statni vychovou seznamit (s.

LVIII).

Zde by bylo namisté, kdyby Kapp konfrontoval své nazory s predstavami
klasického liberalismu. John Locke (1632—1704), Adam Smith (1723—1790) nebo
podéji John Stuart Mill (1806—-1873) ukazali, ze stat mize sice reprezentativné
vladnout, neni ale zarukou autenticity a humanity. Kapp se viibec nezabyva tim,
jak by se ¢lovek v jeho vychovném, patriarchalnim, spole¢enskou harmonii pred-
stirajicim statu vnimal nebo jaké moznosti stat ma ho takto vychovavat.

Abychom Kappovi nekiivdili. Vychova se v 19. stoleti zacala pojimat jako
funkce spolecnosti, tedy pozorovat i ze socialniho a politického uhlu pohledu.
V dobé, kdy zavadénim povinného skolstvi zacal stat prebirat zodpoveédnost za vyc-
hovu, se perspektiva zzila na otazku, co o¢ekava stat od dordstajicich (Rezension,
1833, s. 444). Jednalo se o ptekonani vlivu cirkve na vychovu, ale i o potlaceni
partikularnich zajmu jednotlivych spolecenskych sil a obranu proti vlivu riznych so-
cialnich hnuti. Pojem ,,statni pedagogika‘, dnes ponékud matouci, se tehdy pouzival.

Herbartovo pojeti vychovy autonomni osobnosti

Pokud chceme porozumét Herbartovi (1776—1841), je vhodné zacit u Kanta
(1724-1804) a jeho slavné definice osvicenstvi z roku 1784. Kant fika, Ze osvicen-
stvi je vykrocent ¢lovéka z jeho jim samym zavinené nesvépravnosti. Nesvépravnost
Jje neschopnost pouzivat sveho rozumu, aniz bychom byli vedeni nékym jinym (Kant
1784, s. 381). Tato nesvépravnost je zavinéna lenosti a zbabé&losti. Takovyto
¢lovek zustava cely zivot nedospélym. Herbart (1843, s. 241-242) v podstat¢ jen
opakuje stejné myslenky. Pak nasleduje andragogy Casto citované a kritizované
vyjadteni: u takovychto lidi nikdy vychova neskoncila. Prekracovani meze pedago-
giky k andragogice zasluhuje vytku. Tim by vznikla vSeobecnad nesvépravnost. Zde je
vyjadfen nazor osvicenské pedagogiky, icelem vychovy je autonomni osobnost
jiZ nepotiebujici vychovu vychova by byla tyranii, kdyby nevedla ke svobode, tika
jiz ve svych ranych spisech Herbart (1964, s. 49, ptivodné 1797). Vychova jako
urc¢ovani nékym druhym nemtize zarucit svij cil, tedy sebeurceni: Toto povzneseni
k sebevédomé osobnosti musi bezesporu probehnout v mysli vychovavaného a miize byt
vykondno pouze skrze jeho viastni cinnost, bylo by nesmyslné vychazet z toho, ze
vychovatel ma silu charakterové vlastnosti do duse nekoho druhého viévat. Mravnost
prikazuje sama sobé (Herbart 1997, s. 49, s. 62, ptivodné 1804)'. Moralita se da
jenom vychovou rozvijet, ne vychovavanému naroubovat. Tim ovSem Herbart
netvrdi, Ze se jedinec v dospélém véku nemtze dal rozvijet a ucit.

Herbart pro zdivodnéni hranic vychovy charakteru nepouziva pouze filo-
zofickou, ale i psychologickou a sociologickou argumentaci. Pedagogika nesmi
podle né¢ho predpokladat neomezenou formovatelnost ¢lovéka pomoci vychovy.

I Méné filozoficky se vyjadiil Humboldt: Zdk dozrdl, kdys se toho od druhych naudil tolik, Ze je ve
stavu ucit se sam (Humboldt 1964, s. 190, ptivodné 1809).
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Tomu brani individualita kazdé osobnosti a mimopedagogické vlivy na jeji roz-
voj. U dospelych plisobi dalsi faktor: Nitro dospélého se v neustavajicim procesu
zpevije a stava se pro vychovatele nedosazitelné (Herbart 1965, §4, pivodné 1841).
Ze vychovné plisobeni neni viemocné, patii k myslenkam od Sokrata po dne$ni
konstruktivismus. A rostouci tendence k sebefizeni a sebeurceni doklada i dnesni
andragogika (napt. Knowles, Holton, Swanson 1998, s. 63).

Pon¢kud slozitéjsi je situace kolem profesniho vzdélavani. Podle Kappa je
profesni priiprava nutna, aby jednotlivec mohl slouzit statu (Kapp 1841b, §3). Kla-
sickd némecka pedagogika ma ovSem k profesnimu vzdélavani ambivalentni vztah.
Herbart, Humboldt nebo Schleiermacher (1768—1834) v profesnim vzdélavani to
pravé vzdélavani nevidéli. Profesni vzdélavani vede k prizptisobovani se, odklani
od obecného, ma utilitaristicky charakter, uskuteciiuje spolecenské zajmy bez
zaruky individualniho rozvoje. Toto minéni se zacalo pozménovat az pozd¢ji, napf.
Kerschensteiner (1854—1932) vidél ve specializovaném vzdélavani predstupen ce-
sty k universalnimu.

Jesteé jeden zasadni rozdil mezi Kappem a Herbartem se da konstatovat. Kapp
vidél ve statu garanta, hybnou silu a moralni autoritu, koordinujici a dohlizejici
veskerou vychovu. Herbart byl vii¢i vychovné roli statu znacné skepticky: Cesta
od politiky k pedagogice je falesnd (Herbart 1964, s. 145). Vychova nema slouzit
statu a politice, protoze ma svij ucel sama v sob¢.

Nékteré omyly dnesni andragogické diskuze tykajici se Kappa

V dobé¢ vydani Platénovy nauky o vychové pracoval Kapp na prestiznim
gymnaziu v Soestu, jehoz pocatky se datuji rokem 1532 a na kterém byla v roce
1788 slozena vibec prvni maturitni zkouska v tehdejSim Prusku. Jednu dobu ptiso-
bil i na univerzité ve Wiirzburgu a svou profesni drahu ukoncil na Polytechnickém
institutu v Curychu. Tyto udaje by nebyly podstatné, pokud bychom se nesetkava-
li s minénim, Ze pojem andragogika byl potlacena z divodu dominantniho vlivu
Herbarta na pedagogické mysleni t¢ doby. Nazory ,,obyc¢ejného ucitele nemély
pry Sanci se proti odporu Herbarta prosadit (Henry 2009, s. 317, Cabag 1999,
s. 140, Caruth 2013, s. 602, Jedlickova 2014, s. 8-9). Toto je pfinejmensim ze
dvou duvodil naprosto nesmysiné tvrzeni.

Za prvé se Herbartovo uceni rozsitilo v Némecku, v Evropé, zvlasté vyrazné
stfedni, a doCasn¢ v USA, az po jeho umrti. V dob¢, o které mluvime, existo-
valo mnoho pedagogickych smérti — pedagogika orientovana na filozofii Kanta,
Fichteho nebo Hegela, pedagogika Schleiermachera nebo von Humboldta nebo
empiricka pedagogika. Herbartovi nazory nebyly v zadném piipad¢ hlasem celé
pedagogiky. Herbart se navic Kappem fakticky nezabyval, v jeho rozsahlém dile
najdeme jen nékolik poznamek, tykajicich se Kappa nebo andragogiky.

Za druhé nebyl profesor gymnazia v n¢jaké bezvyznamné pozici. Mluvime
o dob¢, kdy gymnazium, regulujici ptistup na vysoké skoly, navstévovalo asi
1% procento populace. Gymnazidlni ucitel mohl byt ¢lenem riiznych ucenych
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spole¢nosti, t&sil se vSeobecné vaznosti, m¢l materialni jistotu véetné statni pen-
ze, byl 1épe placeny nez ostatni ucitelé a nemusel vyucovat tolik hodin. Pfedevsim
byla tehdy cesta od ucitelstvi k vysokoskolské profesuie zcela bézna. I takové
celebrity jako Kant (1724-1804) nebo Hegel (1770—1831) ptisobili na pocatku
své kariéry jako vychovatelé, domaci a gymnazialni ucitelé. Nakonec 1 Herbart
pracoval v letech 1797-1800 jako domaci ucitel. Navic, Kapp dle naSich poznatkii
vydal nejméné¢ osm knih a dalsi kratsi publikace (viz soupis literatury). Jeho dila
byla recenzovana, vétSinou kladné, a diskutovana, jesté v roce 1909 na n¢j odka-
zuje prazsky profesor pedagogiky Willmannn (s. 70)?. Nicotnému uciteli by také
tézko prusky kral Friedrich Vilhelm III. s ,,nejvétsi milostivosti® (allergnddigst)
propu;jéil Zlatou medaili pro védu a umeéni za Aristotelovu statni pedagogiku (Per-
sonal-Chronik 1838, s. 528).

Dalsi rozsifeny nazor je, ze po tvrdé Herbartove kritice upadl pojem andrago-
gika na dlouha desetileti, resp. skoro na stoleti, v zapomnéni. Ani to neni pfesné.
Na andragogiku odkazuje napt. v roce 1846 profesor filozofie Thaulow (1846,
s. 209). Ve stejném roce ji zminuje vliviny Mager (1846, s. 19; autor, ktery 1844
vibec jako prvni pouZzil pojem socialni pedagogika). Jak jiz bylo feceno, prestal
sam Kapp ve svém dal$im dile z roku 1837 pojem andragogika pouZzivat. A nevy-
skytuje se ani v jeho pozd¢jsich publikacich, i kdyz se v nich o vzdélavani do-
spélych, konkrétné o odborném vzdelavani, mluvi (Kapp 1841a, 1841b, 1848).

Zavér

Kapp vidé€l ucel vychovy ve funkcionalnim piizptisobovani jedince celku, pre-
devsim v podfizeni statu. Herbart vychazel z autonomie dospé¢lého a jeho schop-
nosti se rozvijet a ucit pfedevsim ve vlastni rezii. Samoziejmé musime posuzovat
moznost autonomie osobnosti realisticky. Jiz asi sto let probihajici ,,pedagogizace
jako pokus tesit spolecCenské problémy pomoci vychovy a jako snaha vSech spo-
leCenskych instituci dospélého Cloveka nejen v urcéitych oblastech vzdélavat, ale
celou jeho osobnost formovat, je nepiechlédnutelna’.

Celkové se da konstatovat, ze Kappuv piispévek k rozvoji andragogiky je mi-
zivy. Neni to ani prakticka andragogika, ani véda o vychové dospélych. Jeho pred-
stavy o nutnosti podiidit jedince celku, pfedevsim statu, jsou mimo realitu tehdejsi
a hlavné dnesni doby. Vlastné neexistuje zadny diivod se Kappem v dnesni dob¢
zabyvat, krom¢ jednoho: andragogicka diskuze si vytvoftila zkreslenou ptredstavu
o Kappovu pfinosu k andragogice. Zajimavé je, ze Kapp je pravidelné uvadén

2 Dohledané recenze: Stallbaum (1829), Rezension (1833a), Rezension (1833b), Herbart (1835),
Hermann (1836), Rezension (1837), Rezension (1838), Noack (1844); odkazy na dilo: Thaulow
(1845), Mager (1846), Ueberweg (1886), Willmann (1909).

3 Srovnej Vorovka, 1929, s. 399, 400, Schelsky, 1961, s. 161, Ribolits, Zuber, 2004, Schifer, Thom-
pson, 2013. Z dalsich autorl se d4 jmenovat napt. znamy sociolingvista Basil Bernstein, ktery
mluvi o a totally pedagogised society, Ivan Illich, zastupce francouzské nové levice André Gorz
nebo jiz diive Antonio Gramsci.
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v Cesky, v anglicky, ale Casto i polsky psané literatufe. V Némecku se mu pozor-
nost nevénuje. Jen na okraj, némecka Wikipedie heslo Alexander Kapp neobsahu-
je, najdeme ho pouze v anglické, ruské a albanské verzi.
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Kapp i Herbart. Dwie koncepcje wychowania i ich recepcja w literaturze
andragogicznej

Stowa kluczowe: andragogika, pedagogika, edukacja panstwowa, pedagogizacja,
autonomiczna 0sobowos¢, o$wiecenie.

Streszczenie: Bez watpienia Alexander Kapp byt pierwszym, ktory w roku 1833
uzyl terminu andragogika. Jednak panuje przekonanie, ze jego dwczesny wysitek
promowania idei ksztatcenia dorostych pozostawal w cieniu obowiazujacych wte-
dy powszechnie idei Herbarta, ktory odmawiat dorostym przywileju ksztatcenia.
Doktadniejsze analizy watkow kilku wspolczesnie toczonych dyskusji andragogicz-
nych wskazujg jednak, Ze opinie Kappa i Herbarta w tym zakresie wydaja si¢ by¢
znieksztatcane. W artykule podjeto trud doglebnej analizy pogladow obu autoréw
w kontekscie historyczno-spotecznych uwarunkowan, w jakich powstawaty. W arty-
kule autor stara si¢ wykazac, ze poglady Kappa nie dotyczyly andragogiki ani edu-
kacji i edukacji dorostych, ale ,,pedagogiki panstwowej*, ktorej efektem miato by¢
ksztalcenie postusznego obywatela. Herbart z kolei byt przekonany, Zze autonomiczna
osobowo$¢, ktora stanowi naturalng wlasciwo$¢ cztowieka, umozliwia ksztalttowanie
siebie w sferze moralnej.

Kapp and Herbart Two concepts of education and their reception
in the literature on andragogy

Key words: andragogy, pedagogy, state pedagogy, pedagogization, adult education,
autonomy of personality, enlightenment.

Abstract: Demonstrably, Alexander Kapp was the first to use the concept of andra-
gogy in 1833. However, there is a prevailing belief that his efforts were thwarted by
influential Herbart, who refused to treat adults as subjects of education. At a closer
look, a number of statements of the andragogical discussion appear to be a distortion
of both the Kapp’s and Herbart’s opinions. Therefore, it is necessary to present the
ideas of these two authors less superficially, taking into account the understanding
of education of that time, as well as the historical and social context, in which it was
developed. The paper will show that rather than andragogy or learning and adult
education, Kapp advocates “state pedagogy” and an education designed to create
obedient citizens. On the contrary, Herbart believes in an autonomous personality
who, in the moral area, should shape himself or herself.
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(Warszawa, 12-13 czerwca 2016 r.)*

W czerwcu 2016 roku Uniwersytet Warszawski miat zaszczyt gosci¢ uczest-
nikéw I Ogolnopolskiego Zjazdu Andragogicznego. Organizatorzy Zjazdu —
Akademickie Towarzystwo Andragogiczne oraz Katedra Edukacji Ustawicznej
i Andragogiki Wydzialu Pedagogicznego UW — zaprosili uczestnikow Zjazdu do
dyskusji o réznorodnych kontekstach edukacji dorostych, partycypacji oséb doro-
stych w edukacji, najlepszych rozwigzaniach dydaktyczno-metodycznych. Zapro-
ponowali zaréwno podjecie refleksji teoretycznej, jak tez zaprezentowanie wyni-
kéw badan oraz nowoczesnych metod ksztatcenia dorostych. Zaproszenie na Zjazd
przyjeto 119 osob reprezentujacych 19 uniwersytetow oraz 13 szkot wyzszych
w Polsce oraz 6 szkét wyzszych z zagranicy, a takze 7 instytucji/organizacji/fun-
dacji prowadzacych zajecia edukacyjne dla oséb dorostych. Zaproszenie przyjeli
réwniez profesorowie Uniwersytetu Warszawskiego reprezentujacy inne dyscypli-
ny naukowe. Podczas dwoch dni Zjazdu wygloszonych zostato 80 referatow oraz
zaprezentowane zostaly dziatania edukacyjne podejmowane przez 7 organizacji.

Gosci powitala dr hab. Ewa Skibinska — kierownik Katedry Edukacji Usta-
wicznej 1 Andragogiki Wydziatu Pedagogicznego UW. Zjazd otworzyta prof. dr
hab. Anna Witkomirska — dziekan Wydziatu Pedagogicznego UW. W imieniu Aka-
demickiego Towarzystwa Andragogicznego gltos zabrata dr hab. Hanna Solarczyk-
-Szwec, prof. UMK — prezes ATA oraz prof. dr hab. J6zef Potturzycki — honorowy
prezes ATA.

Pierwsza sesje plenarng moderowali: prof. zw. dr hab. Jozef Kargul z Dolno-
$laskiej Szkoly Wyzszej we Wroctawiu oraz dr hab. Agnieszka Stopinska-Pajak,
prof. WSB z Wyzszej Szkoty Biznesu w Dabrowie Gorniczej. Tematyka sesji po-
$wigcona byla interpretacji podstawowych probleméow andragogiki w konteksScie

4 Przedruk z ,,Rocznika Andragogicznego 2017.



Ewa De¢bska, Monika Gromadzka, Anna Marianowska,
276 Krzysztof Pier§cieniak, Ewa Skibinska

innych dyscyplin naukowych. Do wygloszenia referatow w tej czesci Zjazdu za-
proszono czworo profesorow Uniwersytetu Warszawskiego, reprezentujacych roz-
ne wydzialy, ktérzy w swoich wystapieniach przedstawiali zagadnienia wtasciwe
andragogice w ujeciu wlasnej dyscypliny naukowe;.

Sesje otworzyta dr hab. Agnieszka Stopinska-Pajak, prof. WSB, przypomi-
najac w swoim wystgpieniu wyzwania, przed jakimi stojg andragodzy w ponowo-
czesnym $wiecie. Zwrocita uwage na konsekwencje, jakie dla praktyki badawczej
i refleksji teoretycznej wynikaja z zarysowanej sytuacji. Formutujac szereg pytan,
istotnych dla dyskusji toczonych podczas Zjazdu, nad pozycja i rodzajami aktyw-
nos$ci dorostych w obszarze edukacji podkreslita jednoczesnie waznosc¢ i aktual-
nos$¢ toczacego si¢ w tym obszarze dyskursu.

Pierwszy referat pt. Seksualnosé¢ Polakow w cyklu zycia. Konteksty andrago-
giczne wyglosit prof. zw. dr hab. Zbigniew Izdebski z Wydziatu Pedagogicznego
UW. Autor, wykorzystujac wyniki badan wlasnych nad zachowaniami seksualnymi
dorostych Polakow, zwrécit uwage na niedoceniany w edukacji dorostych kontekst
cielesnosci. Przypomniat, ze sfera zachowan intymnych podlega roéwniez formacji
na drodze edukacyjnej, trwa przez cate zycie oraz stanowi wazny dla cztowieka
obszar poznawania siebie i innych. Intencjg autora byto zwrécenie uwagi andra-
gogdw na fakt, ze postawy wobec wlasnej seksualnosci stanowiag cze$¢ wyzwan
rozwojowych w biegu calego zycia cztowieka.

Nastepnie o wygloszenie referatu pt. Mlodosc¢ i staros¢ w kulturze. Miedzy kon-
frontacjq, dyskryminacjq a szacunkiem poproszony zostat dr hab. Wojciech Pawlik,
prof. UW z Instytutu Stosowanych Nauk Spotecznych. Poruszajac zagadnienie
zroznicowanej recepcji wzorcow kulturowych mtodosci i starosci, autor ilustro-
wat tezy swojego wystgpienia wynikami zarowno niedawno zakonczonych badan,
jak tez tych, ktore zostaty przeprowadzone wczesniej. Prezentujac porownawczo
zmieniajace si¢ ujecie zestawionych w tytule wystapienia okresow zycia, wska-
zywal na czynniki, ktore doprowadzaja do przemiany kryteriow oceny danego
wzorca przez rozne grupy dorostych w poszczeg6lnych okresach ich zycia.

Kolejne wystapienie Szkofa na cate zycie — Grundtvig i jego koncepcja edukacji
dorostych, ktore wygtosita dr hab. Grazyna Szelagowska, prof. UW z Wydziatu
Nauk Historycznych, po§wiecone bylo przypomnieniu historycznych uwarunko-
wan formowania przez Grundtviga jego wizji edukacji dorostych. Szczegdlnie cen-
nym byto przypomnienie przez autorke wystapienia form organizacji pierwszych
dunskich uniwersytetow ludowych, w tym podkreslenie, wydaje si¢ zapomnianej,
formuty wspolnotowej tworzonych przedsiewzigc, ktdrej spoiwem, oprocz podzie-
lanej wizji spotecznej, byt zwigzek ekonomiczny.

Pierwsza sesje plenarng zamykato wystapienie dr hab. Urszuli Sztandar-
-Sztanderskiej, prof. UW z Wydzialu Nauk Ekonomicznych pt. Edukacja dorostych
w perspektywie ekonomii. W swoim wystapieniu autorka omowita ekonomiczny
kontekst procesu edukacji oraz zwrécita uwage na interpretacje pojecia ,,wyksztat-
cenie” w konteks$cie ekonomicznym, ktorego konsekwencja jest zroznicowanie
pozycji cztowieka dorostego na rynku pracy. Przypominajac zatozenia, jakie do
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opisu zjawisk kulturowych i spotecznych stosuja nauki ekonomiczne, zachecata,
aby oglad zjawiska, jakim jest aktywno$¢ edukacyjna dorostych, andragodzy for-
mutowali rowniez w konteks$cie dobra materialnego, czesto ujmowanego negatyw-
nie, a stanowiacego istotny czynnik determinujacy inwestycje w rozwoj wiasny.

Po zakonczeniu sesji plenarnej, w pierwszym dniu Zjazdu, kontynuowano
obrady w czterech sekcjach, a takze zaproszono uczestnikow do wypowiedzi przy
tzw. stolikach dyskusyjnych.

W sekcji pierwszej (Dorosli w sytuacji poradniczej) moderatorami byty prof.
zw. dr hab. Alicja Kargulowa z Dolnoslaskiej Szkoty Wyzszej oraz dr hab. Mat-
gorzata Rosalska z Uniwersytetu Adama Mickiewicza w Poznaniu. Wystapienia
w sekcji poradniczej mozna uporzadkowaé w trzy gtowne grupy tematyczne.
Pierwsza grupa referatow skoncentrowana byta na ukazaniu wptywu wspotczes-
nych zmian na poradnictwo zawodowe, druga grupa odnosila si¢ do wptywu czy-
tanej lektury na czytelnikow, trzecia za$ skupiata wypowiedzi dotyczace znaczenia
kompetencji.

Prof. dr hab. Alicja Kargulowa (Pacjent, klient, homo consultans — perspektywa
andragogiczna) stwierdzita, ze wraz ze zmianami kulturowymi zmienia si¢ sens
pomocy $wiadczonej przez doradcéw zawodu. O ile w modernistycznym porad-
nictwie pacjent i klient poszukiwali porad, o tyle obecnie w okresie postmoderni-
stycznym homo consultans — jako uczestnik popkultury jest atakowany poradami.

Watek zmian w perspektywie andragogicznej kontynuowata dr hab. Alicja
Czerkawska — prof. DSW (Oblicza dorostosci ujawnione w sytuacji poradniczeyj),
ktora uznata, ze pojecie dorostosci obecnie stanowi duze wyzwanie dla dorad-
cOw. Problemy wynikaja nie tylko z trudno$ci w zdefiniowaniu tego pojecia, ale
i w okres$leniu kiedy si¢ ja osigga. MoOwczyni skoncentrowata si¢ na omoéwieniu
kwestii dotyczacej tego, jak osoby doroste w sytuacji poradniczej opowiadajg o ra-
dzeniu sobie z tg niejednoznacznos$cia, na jakie trudnosci napotykaja, co w sobie
odkrywaja i w jaki sposob wspolpracuja z doradca?

Kwestie te poruszyla takze dr Magdalena Baranska z UAM (Doradca zawodo-
wy czyli kto? — przewodnik, inspirator, mentor, asystent czy terapeuta), ktora zwrocita
uwagge, ze grono odbiorcéw ustug doradczych poszerza si¢, zadania doradcy tez
ulegajg zmianom, stajg si¢ coraz bardziej interdyscyplinarne. Jego rola zmienia
sie, staje si¢ on towarzyszem, inspiratorem, przewodnikiem, coachem, terapeutg.
Mgr Elwira Litaszewska z UAM (Edukacyjny wymiar procesu (pre)in kubacji) za$
ukazata edukacyjny wymiar procesu (pre)inkubacji. Jak dowodzit dr Milan Chmu-
ra (Poradnictwo zawodowe w kontekscie wspotczesnego rynku pracy) z Ostravska
Univerzita rdéwniez doradcy w Czechach stajg przed podobnymi problemami, ktore
wynikajg m.in. ze specyfiki wspodtczesnego rynku pracy.

Druga grupa wystgpien skoncentrowana byta wokot wzrostu popularnosci
poradnikéw 1 wptywu tego typu lektury na czytelnika. Dr hab. Edyta Zierkiewicz
— prof. UWr (,, ...poradnik pomogt mi porzqdkowac wiasne zycie”. Analiza znaczen
przypisywanych lekturze poradnikow przez ich czytelnikow) zaprezentowata wyniki
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badan, przeprowadzonych wsrod mtodych dorostych, dotyczacych edukacyjnego
wplywu czytanych przez nich poradnikow, a dr Ewa Debska z UW (Presja blasku
— czyli spektakularna kariera w przekazie prasowym) podzielita si¢ refleksjg na temat
wplywu tresci ukrytych w przekazach prasowych na podejmowanie decyzji przez
odbiorce tego typu lektury, dotyczacej drogi edukacyjno-zawodowej. Nastepnie
prelegentka przedstawita wlasng propozycje ujecia ukazanych wzoréw udanego
zycia w forme spektakularnej kariery.

W trzeciej grupie tematycznej wystapien dr hab. Matgorzata Rosalska
z UAM (Kompetencja wyrézniajqca jako element projektow kariery uczqcych sie
dorostych) zaprezentowata wyniki badan dotyczacych opinii na temat znaczenia
kompetencji wyrdzniajacej w projektach kariery studentow studiow pierwsze-
go 1 drugiego stopnia oraz studiow podyplomowych, a takze ukazata sposob
postrzegania przez uczestnikoOw badan relacji miedzy kompetencjg wyrdznia-
jaca a kompetencjami bazowymi i zawodowymi. Watek znaczenia kompetencji
podjeta rowniez dr Joanna Sztapinska z UAM (Kompetencje wspotczesnych me-
nedzerow w zakresie zarzqdzania zasobami ludzkimi). Prelegentka przedstawila
wyniki badan dotyczace postrzegania kluczowych kompetencji menedzerskich
potrzebnych do zarzadzania zasobami ludzkimi oraz znaczenia, jakie przypisuja
im pracownicy i menedzerowie.

W sekcji drugiej (Dorosli wobec wiasnej biografii) moderatorami byly dr hab.
Elzbieta Dubas — profesor Uniwersytetu £.0dzkiego oraz dr Monika Sulik z Uni-
wersytetu Slaskiego. O biograficznosci méwiono w kontekstach takich jak: ucze-
nie si¢, praca, rozne sytuacje graniczne oraz projekty badawcze. Dr hab. Elzbieta
Dubas — prof. UL (Uczenie sie z wlasnej biografii jako przyktad podmiotowej per-
spektywy wobec dorostosci, rozwoju i uczenia sie¢) méwila o uyymowaniu biograficz-
nosci w kontekscie edukacyjnym. Prelegentka zaznaczyta, ze uczenie si¢ z wias-
nej biografii, ujete w ramy biograficznego uczenia si¢, mozna traktowac zarowno
systemowo, jak i podmiotowo. W perspektywie osobowej szczegdlnie ujawnia si¢
dorostos¢ jednostki, sposdb doswiadczania przez nig wlasnego rozwoju i wlasnej
podmiotowosci w procesie uczenia si¢. O biografii mowil rowniez dr Krzysztof
Czykier z UwB (W kierunku wewngtrzsterownosci. Narracje biograficzne w pedago-
gice), ktory przekonywat, ze metoda biograficzna, analiza i interpretacja wyborow
oraz okreslenie srodowiska niewidzialnego sprzyjaja dazeniu przez jednostke ku
wewnatrzsterownosci, nabywaniu samoswiadomosci oraz uczeniu si¢ z biografii.

O biograficznych zmaganiach w kontekscie pracy mowity dr hab. Ewa Ku-
rantowicz z DSW i prof. Agnieszka Bron z Uniwersytetu w Sztokholmie (Biogra-
ficzne zmagania z zatrudnialnosciq. Doswiadczenia nietradycyjnych studentow i ab-
solwentow szkot wyzszych (EMPLQOY)). Prelegentki jako kategorie podstawowa,
wykorzystywang w badaniach, uczynity ,,zatrudnialno$¢” oraz ,,wzrost zatrud-
nialno$ci”. Méwczynie zaprezentowaly wyniki badan dotyczacych doswiadczen
zwigzanych z zatrudnialno$ciag studentow nietradycyjnych i absolwentow szkot
wyzszych, przygotowujacych si¢ do wejscia na rynek pracy lub majacych juz
pierwsze do§wiadczenia w tym zakresie.
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Dr Monika Sulik z US (Macierzyristwo w kontekscie sytuacji granicznych — andra-
gogiczne konfrontacje) zwrocita uwage na sytuacje graniczne (w rozumieniu Karla
Jaspersa) w biografii cztowieka. Odniosta si¢ do sytuacji: historycznej okreslonosci,
walki, winy, cierpienia i $mierci. Na podstawie badan biograficznych macierzynstwo
skonfrontowata z tego typu sytuacjami granicznymi.

Temat biografii w kontekscie realizowanych projektow badawczych pojawit
si¢ w pieciu wystapieniach. Dr Emilia Mazurek z PWr (Linie zZycia w badaniach nad
biograficznymi uwarunkowaniami decyzji o podjeciu studiow doktoranckich na uczelni
technicznej) przedstawita zatozenia projektu badawczego, ktorego celem byta ana-
liza biograficznych uwarunkowan decyzji o podjeciu studiéw doktoranckich (a tym
samym roli nauczyciela akademickiego) przez inzynierow. Przedmiotem rozwazan
autorki byty linie zycia badanych doktorantow (ich wymiar temporalny, wizualny
i tre§ciowy). Badania wlasne dotyczace rekonstrukciji podmiotowych biografii zawo-
dowych z perspektywy catozyciowego uczenia si¢ przedstawil mgr Pawet Czynszak
z UG (Biografie zawodowe z perspektywy catozyciowego uczenia sie. Edukacyjne zna-
czenie pracy rekonstruowane w narracjach o zyciu zawodowym). W swoim wystgpieniu
autor prezentowat, w jaki sposodb narracje poszerzaja optyke postrzegania wspot-
czesnej pedagogiki pracy oraz calozyciowego uczenia si¢. Problematyka uczenia si¢
z biografii na podstawie doswiadczen zyciowych i zdarzen krytycznych byta takze
przedmiotem referatu mgr Katarzyny Sygulskiej z UP (Uczenie sie z biografii). Wy-
stapienie autorki dotyczyto biografii 0sob starszych, ktore sg ekspertami w kwestii
posiadanego doswiadczenia. Zdaniem autorki, narracje senioré6w ukazuja doswiad-
czenia zyciowe, zdarzenia krytyczne oraz sposoby radzenia sobie z nimi — stanowigc
zrédto wiedzy dla oso6b miodych.

Natomiast mgr Przemystaw Szczygiet z UG (O uczeniu si¢ buntownikow — frag-
ment badania empirycznego) zaprezentowal rezultaty analizy fragmentu materiatu
empirycznego z badan dotyczacych problematyki uczenia si¢ 0s6b dorostych w kon-
tekscie buntu (uczestnictwa w protestach). Odwotujac sie do teorii spotecznego ucze-
nia si¢ 1 teorii socjalizacji, autor wyodrebnit wspolne elementy wypowiedzi takie jak
mechanizmy uczenia si¢, ramy uczenia si¢ oraz elementy roéznicujgce — opisy tresci
jednostkowego uczenia si¢. Wskazat na problematyczno$¢ uczenia si¢ i konfrontacje
z wystepujacymi w teorii podziatami dychotomicznymi, ktoére dotychczas domino-
waly w opisie problematyki uczenia sig.

Wystgpienie mgr Kamili Stepien-Rejszel z UG (Calozyciowe uczenie sie w kon-
tekscie interpretacji kategorii ,, spoteczenstwa uczqcego sie” na przyktadzie analizy
wywiadu narracyjnego — studium przypadku) miato na celu zaprezentowanie idei
catozyciowego uczenia si¢ w polaczeniu z pojgciem ,,spoteczenstwa uczacego
si¢” na przyktadzie analizy przypadku z prowadzonych badan jakosciowych oraz
podjecie refleksji nad wspotczesng interpretacja kategorii catozyciowego ucze-
nia si¢. Autorka referatu ukazata, ze w kontek$cie roznych teorii i koncepcji ba-
dawczych procesowi uczenia si¢ nadawany jest nowy sens i wyznaczane nowe
cele. Ztozono$¢ tego procesu i trudno$¢ w interpretacji wymaga stawiania pytan
o reinterpretacj¢ catozyciowego uczenia si¢, ktore staje si¢ istotnym sktadnikiem
spoteczenstwa uczacego sig.
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W sekeji trzeciej (Andragogiczne koncepcje, ujecia, stanowiska) wygtoszono
dziewig¢ referatow. Moderatorami w tej sekcji byli doc. PhDr., CSc Josef Malach
z Uniwersytetu Ostrawskiego i dr hab. Alicja JurgielAleksander, prof. UG, ktora
tez rozpoczeta obrady, wygtaszajac referat pod tytutem Koncepcje uczenia sie a od-
powiedzialnos¢ za siebie i Swiat w dyskursie andragogicznym. Prelegentka w swoim
wystapieniu przedstawila analiz¢ jezykow opisu uczenia sig¢, ktore funkcjonuja
we wspotczesnych badaniach andragogicznych. Traktujac uczenie si¢ jako proces
o ogromnym znaczeniu dla jako$ci zycia spotecznego i kulturowego, pokreslita
wazno$¢ i aktualnos¢ swoich dociekan.

Po tym wystapieniu referat pt. Zastosowanie podejscia andragogicznego do
rozwiqzania problemu jakosci nauczania i uczenia si¢ w szkolnictwie wyzszym, wpi-
sujacy sie w dyskusje o dydaktyce szkoty wyzszej, wyglosit drugi z moderatorow.
Prelegent pokreslil, Ze studenci sa osobami dorostymi, dlatego w catym procesie
dydaktycznym (juz na poziomie tworzenia programow) powinno si¢ jak najszerzej
wykorzystywaé¢ dorobek andragogiki.

W nastgpnym referacie dr hab. Zofia Szarota, prof. UP poruszyta temat au-
toedukacji w dorostosci. W swojej wypowiedzi, noszacej tytut Uczenie si¢ pomi-
mo uczenia sie, aby... O indywidualnych doswiadczeniach organizacji procesu (auto)
edukacji w dorostosci, przedstawita zatozenia prowadzonych przez siebie badan
na temat uczenia si¢ pozaformalnego i nieformalnego osob w wieku 45-55 lat.
Autorka zaprezentowala rowniez wyniki badan, ktore dotyczyty uwarunkowan
aktywnosci edukacyjnej, miejsc i sposobdw jej realizacji oraz specyficznych trud-
nosci, z jakimi borykaja si¢ dorosli w procesie uczenia si¢.

Te cze$¢ obrad sekcji zamykato wystgpienie dr. Krzysztofa PierScieniaka
(UW), ktéry w referacie pod tytutem Czy dorosli rzeczywiscie uczq sie przez cate
zycie? zawart swoje rozwazania dotyczace procesOw uczenia si¢ w okresie doro-
stosci. W kregu jego zainteresowan pojawily sie takie zagadnienia, jak: czynniki
roznicujace uczenie si¢ w roznych etapach dorostosci, definiowanie uczenia si¢
czy efektywno$¢ procesu wspierania dorostych w uczeniu sie.

Po krotkiej przerwie kawowej uczestnicy obrad wrocili do sali i wystuchali
referatu pt. Kapitat emocjonalny w kontekscie catozyciowego uczenia sie. Mozliwosci
i ograniczenia jego rozwoju autorstwa dr Renaty Goralskiej (UL). Autorka przed-
stawita sposoby definiowania tego pojecia oraz ukazata, w jaki sposob wptywaja
one na praktyczne mozliwosci budowania kapitatu emocjonalnego 0séb dorostych.

Nastepny referat wygtosili dr Anna Gutowska, dr Marcin Muszynski i dr
Wojciech Switalski z Uniwersytetu £odzkiego. W wystapieniu O niektérych mniej
popularnych teoriach uczenia si¢ i ich znaczeniu dla andragogiki prelegenci zapree-
zntowali — jak sami twierdzg — mniej popularne ujecia procesu uczenia sie. Przed-
stawili wigc zar6wno ramy teoretyczne wybranych przez siebie koncepcji, jak i ich
praktyczne implikacje.

Nastepny referat zostal wygloszony przez gosci zagranicznych: Analiza mysle-
nia andragogicznego w Czechach po roku 1989. Prelegenci Assoc. prof. dr Jaroslav
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Veteska, Ph.D (Uniwersytet Karola w Pradze) i Ing. Jindfich Kolek (Academy of
performing arts in Prague) przedstawili interesujace wyniki swojej analizy, ktora
dotyczyta rozwoju mysli andragogicznej i teorii edukacji dorostych w Republice
Czeskiej. Skoncentrowali si¢ na okresie po 1989 roku i omowili funkcjonujgce
w tym czasie nurty, szkoty i tendencje oraz obecnie dominujace podejscia.

Takze kolejny referat, przedostatni w tej sesji, wygtosit gos¢ zagraniczny,
PhDr. et Mgr Jiti Pavlt (UO), ktory w wystapieniu pod tytutem Aktywnosé w star-
szym wieku dla lepszej jakosci zZycia poruszyt problematyke gerontologiczna.
Z uwagi na wydhuzajace si¢ zycie ludzkie, jak stwierdzil, coraz pilniejsze stajg si¢
dociekania, co moze poprawi¢ jakos¢ tego zycia w okresie pdznej dorostosci. Pre-
legent skupit si¢ na szeroko rozumianej aktywnosci, starajac si¢ odpowiedzie¢ na
pytanie: jaka aktywno$¢ najlepiej wptywa na podwyzszanie jakoS$ci zycia, a jaka
moze t¢ jako$¢ obnizy¢?

Obrady sekcji trzeciej zakonczyto wystapienie dr Doroty Gierszewski (UJ),
ktora w referacie pod tytutem Service Learning jako partycypacyjne uczenie sie do-
rostych w srodowisku lokalnym omowita koncepcje Service Learningu. W mysl tej
koncepcji uczenie si¢ przez do§wiadczanie 1 zaangazowanie w dziatalno$¢ na rzecz
spotecznosci lokalnej moze by¢ efektywnym sposobem budowania zaangazowania
spotecznego i demokracji.

Tematyka referatow w sekcji czwartej (Dorosli wobec uczenia sie wltasnego
i innych) skoncentrowana zostala wokot problematyki uczenia si¢ wlasnego oraz
innych w zmieniajacej si¢ rzeczywistosci. Funkcje moderatorow sekcji petnili dr
hab. Jan Saran, profesor Wyzszej Szkoty Ekonomii i Innowacji w Lublinie oraz
dr Dorota Ciechanowska z Wyzszej Szkoty Humanistycznej Towarzystwa Wiedzy
Powszechnej w Szczecinie.

Jednym z motywow pojawiajacych w wystgpieniach bylto ksztattowanie kom-
petencji 0sob dorostych w réznorodnych sytuacjach edukacyjnych. Dr hab. Han-
na Solarczyk-Szwec, prof. UMK (Kompetencje spoteczne na wejsciu w dorostosc.
Krytyczna analiza podstaw programowych 1V etapu edukacyjnego) zaprezentowa-
ta wyniki badan podstaw programowych IV etapu edukacyjnego, w kontekscie
odpowiedzi na trzy istotne pytania badawcze: Jakie kompetencje spoteczne sg
zaktadane w podstawach programowych? Na jakich przedmiotach si¢ koncen-
truja? Jakie braki wystepuja w podstawach programowych w zakresie rozwijania
kompetencji spotecznych? Autorka wykazata, iz obraz zaktadanych w podstawach
programowych kompetencji spotecznych na etapie wkraczania w dorostos¢ peten
jest biatych plam, przebarwien i chaosu.

Z kolei dr Anna Marianowska z UW (Umiedzynarodowienie szkolnictwa wyz-
szego — perspektywa studentow uczestniczqcych w programie Erasmus+) podjeta ak-
tualny i wazny problem umi¢dzynarodowienia uczelni wyzszych. Przedstawita
wyniki badan ukazujacych rozw6j kompetencji mickkich mobilnych studentow,
a takze szanse i korzysci, ktore wynikajg z uczestnictwa w programie Erasmus+.
Problem ksztaltowania kompetencji os6b dorostych w aspekcie uczenia si¢ na
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bledach stat si¢ przedmiotem referatu dr Agnieszki Domagaty-Krecioch z UP (Na-
uka na bledach — niedocenione doswiadczenie w edukacji uczniow dorostych). Autorka
w wystapieniu podkreslita koniecznos¢ refleks;ji szczegélnie nad tymi obszarami
umiejetnosci spoltecznych, ktore sa zaniedbane, zapomniane czy niedoceniane.
Zdaniem autorki, wsrod nich znajduje si¢ m.in. nauka na bledach, ktora — w spo-
teczenstwie nastawionym na sukces — nie jest zjawiskiem popularnym, stanowi
jednak istotne do§wiadczenie o walorze edukacyjnym.

Natomiast dr Anna Sladek z UM we Wroctawiu (Jakich kompetencji potrzebujq
obecnie mtodzi dorosli w okresie studiow) podjeta problematyke kompetencji, tym
razem w kontekscie odraczania dorostosci. Wystapienie byto ukierunkowane na
udzielenie odpowiedzi na pytanie: Jakich kompetencji potrzebuja dzi§ mtodzi do-
rosli w okresie podejmowania studiow, aby poradzi¢ sobie z niejednoznaczno$cia
i niepewnoscig sytuacji zyciowej oraz wielo$cig oczekiwan ptynacych z otoczenia,
ale tez stawianych samemu sobie?

Konteksty uczenia si¢ studentow staty si¢ przedmiotem rozwazan innych re-
ferentow. Dr hab. Jan Saran, prof. WSEIL w swoim wystapieniu (Funkcjonowa-
nie studenta w sytuacji postrzeganych zagrozen i niepewnosci) ukazal subiektywne
postrzeganie sytuacji studiowania przez mtodziez akademicka w aspekcie zagro-
zen i ryzyka zwigzanego z kontynuowaniem edukacji w uczelni wyzszej. Autor
zaznaczyl, iz wspolczesny §wiat stwarza przed cztowiekiem coraz bardziej nie-
przewidywalng i petng zagrozen perspektywe zycia. Subiektywne (podmiotowe)
poczucie bezpieczenstwa staje si¢ regulatorem zachowan ludzkich, wyzwalaja-
cym motywacje do wlasnego rozwoju lub obezwtadniajacym go w podejmowaniu
i kontynuowaniu pracy nad soba. W referacie przedstawione zostaty wyniki badan
empirycznych przeprowadzonych ze studentami pedagogicznych studiow niesta-
cjonarnych w uczelni niepubliczne;j.

Dr Dorota Ciechanowska z WSH TWP w Szczecinie (Wykorzystanie map umy-
stowych we wspieraniu uczenia sie glebokiego studentow zaocznych podczas analizy
tekstow naukowych) zaprezentowala wyniki badan dotyczacych wizualnych map
umystowych, ktore jako technika uczenia si¢ stwarzajg okazje do poglebionego
czytania i analizy tekstu. Zdaniem autorki referatu, technika map umystowych
jest przydatna zwtaszcza w pracy ze studentami studiéw niestacjonarnych, kto-
rzy prezentujg rozne sposoby analizy tekstow naukowych. Dr Mariola Badowska
z AH w Pultusku w referacie na temat Przestrzenie i motywy uczenia si¢ dorostych
przedstawita wyniki sondazu diagnostycznego, dotyczace czynnikow zewnetrz-
nych i wewnetrznych oddziatujacych na proces uczenia si¢ studentow pedagogiki.

Kierunki aktywnosci edukacyjnej nauczycieli akademickich, ktorzy prowadza
badania dotyczace ich wlasnej praktyki staty si¢ przedmiotem referatu wygtoszo-
nego przez dr Agnieszke Szplit z UJK w Kielcach (Strategie uczenia sie nauczycieli
akademickich poprzez badanie praktyki). Autorka przedstawita cztery strategie zmie-
rzajace do uczenia si¢ poprzez poszukiwania badawcze: strategi¢ opisu, strategie
wzbogacania rzemiosla, strategi¢ ewaluacji oraz strategie wspotpracy.
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Rownolegle do trwajacych prac w sekcjach zorganizowano mozliwos¢ prowa-
dzenia debat przy siedmiu stolikach tematycznych. Organizatorzy, zgodnie z przy-
jetym podczas poprzednich Zjazdow Andragogicznych zwyczajem odmiennego niz
zazwyczaj organizowania przynajmniej czgsci debaty naukowej, przewidzieli czas
na swobodne wypowiedzi w ramach wiodacego przy kazdym ,,stoliku dyskusyj-
nym‘ tematu. Zaproponowana formula spotkan miata shuzy¢ wymianie doswiadczen
uczestnikow Zjazdu z przedstawicielami r6znych srodowisk, wspierajacych aktyw-
nos¢ edukacyjng dorostych, w roznych obszarach, postaciach i formach — praktyka-
mi, ktoérych wiedza i do§wiadczenie wpisuja sie¢ w naturalny sposob w formute spot-
kania naukowego. Moderatorami przy kazdym stoliku byly dwie osoby: pracownik
naukowy — uczestnik Zjazdu oraz osoba wytypowana przez instytucje, ktora zostata
zaproszona do objecia roli wspotgospodarza stolika. W pierwszym dniu Zjazdu za-
proponowane zostaty dyskusje przy czterech stolikach tematycznych.

Obrady przy pierwszym stoliku (stolik nr 1) koncentrowaty si¢ wokot wspot-
czesnego rozwigzania technologicznego z obszaru edukacji dorostych, jakim jest
EPALE (Electronic Platform for Adult Learning in Europe) — Elektroniczna plat-
forma na rzecz uczenia si¢ dorostych w Europie. Jest to wielojezyczna, oparta na
otwartym cztonkostwie spotecznos$¢ andragogow, trenerow, instruktorow, szkole-
niowcow, praktykoéw. Gtownym celem platformy jest stworzenie dla kadry edu-
kacji dorostych przestrzeni do dyskusji, dzielenia si¢ wiedza, wspotpracy, a przez
to do doskonalenia swoich kompetencji. Dyskusje przy stoliku moderowaty: dr
Elzbieta Woznicka z Akademii Humanistyczno-Ekonomicznej z £.odzi oraz mgr
Justyna Bednarz z Krajowego Biura EPALE Polska, Fundacja Rozwoju Systemu
Edukacji. Wiodacym watkiem dyskusji przy stoliku byt temat Platforma EPALE —
., miejsce” spotkan teoretykow i praktykow edukacji dorostych. Uczestnicy w dyskus;ji
koncentrowali si¢ na dwoch kwestiach: jakie funkcje sa dostepne na platformie
EPALE i czemu stuza? oraz w jaki sposob andragodzy moga przyczyni¢ si¢ do
tworzenia warto$ci dodanej platformy EPALE?

Obrady przy drugim stoliku (stolik nr 2) poswiecone byty Kluczowym kompe-
tencjom dwudziestego pierwszego wieku, a sposobom wspierania dorostych w rozwoju
osobistym i zawodowym. Dyskusj¢ moderowali: dr Wojciech Switalski z Uniwersy-
tetu L.odzkiego oraz mgr Jagoda Gandziarowska-Ziotecka, dyrektor programowy
firmy Pracownia Gier Szkoleniowych sp. z 0.0. Firma rozwijajac ofert¢ narzedzi
szkoleniowych efektywnie wspiera firmy i organizacje w pokonywaniu wyzwan
zwigzanych z zarzadzaniem. W tym celu wykorzystuje przede wszystkim gry szko-
leniowe i symulacje. Uczestnicy dyskusji starali si¢ udzieli¢ odpowiedzi na pytanie:
Czy biznesowe podejscie do projektowania procesow rozwojowych i szkoleniowych
moze stanowi¢ podstawe oferty edukacyjnej dedykowanej dorostym?

Dyskusje przy stoliku numer trzy (stolik nr 3) moderowali dr Tomasz Mali-
szewski z Akademii Pomorskiej w Stupsku oraz mgr Alina Respondek z Fundacji
Rozwoju Systemu Edukacji (FRSE) — program Grundtvig i Erasmus+ Edukacja
dorostych. Fundacja Rozwoju Systemu Edukacji funkcjonuje od 1993 roku i jest
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jedyna w Polsce instytucja z tak ogromnym do$wiadczeniem w zarzadzaniu kilku-
nastoma edukacyjnymi programami europejskimi, w tym obecnie Erasmus+. Jeden
z tych programow — Grundtvig — pozwala od roku 2000 dofinansowywac projekty
europejskie w obszarze niezawodowej edukacji dorostych. Wiodacym tematem
dyskusji przy stoliku byta kwestia relacji mi¢dzy andragogami a unijnym progra-
mem edukacyjnym Grundtvig/Erasmus+ w obszarze edukacji dorostych. Podczas
godzinnej sesji uczestnicy mieli okazje do przedyskutowania mozliwosci wspar-
cia swoich dziatan przez sektor Edukacja dorostych edukacyjnych programow
europejskich (Grundtvig), w tym ewentualnie finansowania inicjatyw w obszarze
niezawodowej edukacji dorostych z udziatem innych europejskich organizacji.

Stolik numer cztery (stolik nr 4), ktorego moderatorem, obok dr Renaty Ko-
niecznej-Wozniak z Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza w Poznaniu, byt mgr
Wiktor Gajewski — dyrektor Wydarzen Naukowych i Artystycznych, Centrum Nauki
Kopernik, skupiat uwage uczestnikdw na pytaniu: Ciekawos¢ nie zna wieku — czego
szukajq dorosli w centrum nauki? Uczestnicy starali si¢ w dyskusji szuka¢ odpowiedzi
na pytanie: Czy kazda ciekawos$¢ mozna zaspokoi¢ jedna postacig oferty np. orga-
nizujac tylko wystawe? Celem dziatania Centrum Nauki Kopernik jest budowanie
kapitalu naukowego i spotecznego oraz zmienianie kultury uczenia si¢ poprzez an-
gazowanie spoteczenstwa, a szczeg6lnie zwiedzajacych, w rozne formy aktywnosci,
a takze prowadzenie prac badawczo-rozwojowych i badawczo-naukowych w tym
zakresie. Szczegolne miejsce zajmuja w tej ofercie propozycje dedykowane osobom
dorostym.

Pierwszy dzien obrad III Ogolnopolskiego Zjazdu Andragogicznego zakonczyta
uroczysta kolacja w ogrodach Biblioteki Uniwersytetu Warszawskiego.

Drugi dzien obrad rozpoczgta sesja plenarna, ktérg moderowaty: dr hab. Alicja
Jurgiel-Aleksander, prof. UG, z Uniwersytetu Gdanskiego oraz dr hab. Zofia Sza-
rota, prof. UP z Uniwersytetu Pedagogicznego w Krakowie. W sesji swoje referaty
przedstawito troje profesorow — andragogéw, znamienitych badaczy i teoretykow
z danej dyscypliny naukowe;.

Pierwszy referat pt. Kulturowe matryce andragogiki wygtosit prof. zw. dr hab.
Mieczystaw Malewski z Dolnoslaskiej Szkoty Wyzszej we Wroctawiu. Autor od-
niost sie do podstawowych dla andragogiki, jako dyscypliny naukowej, problemow,
prezentujgc rozwazania na temat relacji pomigdzy zmieniajacym si¢ idealem nauki
i ewoluujaca naturg praktyk badawczych, ktore sa konsekwencja akceptacji obowia-
zujacego w danym czasie wzorca kulturowego. Szczegdlng uwage mowca poswigcit
kryteriom réznicujacym poszczegdlne wzorce oraz ich naturze, uzupetiajgc w tej
materii istniejgca propozycje badaczy amerykanskich o autorska propozycje.

Drugie wystapienie pt. Fenomen catozyciowego uczenia si¢ a globalna kultura
edukacyjna nalezato do prof. zw. dr hab. Ewy Solarczyk-Ambrozik z Uniwersytetu
im. Adama Mickiewicza w Poznaniu. Przypominajac uwiktanie dyskursu nad idea
uczenia si¢ przez cale zycie, jako obowigzujacego paradygmatu, w okreslone narra-
cje kulturowe, edukacyjne czy ideologiczne wskazywata zarazem, w jakim zakresie
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mozna wspodltczesnie interpretowac t¢ ideg oraz jakie sa konsekwencje przyjetej per-
spektywy dla andragogicznych praktyk badawczych i syntez teoretycznych.

Sesje plenarng zakonczyto wystapienie prof. zw. dr. hab. Jozefa Kargula
z Dolnoslaskiej Szkoty Wyzszej we Wroctawiu, ktory podjat kwestie waznosci
jakos$ci debaty naukowej prowadzonej w roznych gremiach nad ideami wyjasnia-
jacymi powody uczestnictwa dorostych w edukacji. W referacie zatytutowanym
Jeszcze raz o mitach andragogiczych uczony powrdcit do fundamentalnych dla tej
dyscypliny naukowej kwestii postrzegania idei uczenia si¢ przez cate zycie (LLL)
oraz idei ,,zrbwnowazonego rozwoju”, ktore znajdujac si¢ w centrum zaintereso-
wania andragogdw, czesto wymykaja sie z roznych wzgledéw poznaniu nauko-
wemu. Profesor przestrzegat przed bezkrytycznym wiaczaniem w zakres reflek-
sji naukowej zjawisk, ktore moga by¢ rodzajem nicomal mitycznej interpretacji,
a w konkurencji z poznaniem naukowym nie wytrzymujg poroOwnania.

W dalszej czgséci obrad kontynuowano obrady w sekcjach oraz dyskusje przy
trzech stolikach.

Sekcja piagta (Dorostos¢ w perspektywie biegu Zycia) obradowata pod kierun-
kiem prof. dr. hab. Jerzego Halickiego z Uniwersytetu w Biatymstoku i dr. Artura
Fabisia z Uniwersytetu Pedagogicznego w Krakowie, ktorzy peili funkcje mo-
deratorow. W sekcji tej prelegenci zwracali uwage na dwie kwestie: niedookreslo-
no$¢ pojecia dorostos¢ oraz na senioralne aspekty biegu zycia.

Dr hab. Ryszard Katuzny, prof. WSOWL z Wyzszej Szkoty Oficerskiej Wojsk
Ladowych we Wroctawiu (Oblicza dorostosci w zmieniajqcym sie swiecie), skoncen-
trowat swoja uwage na kategorii dorostosci i pokazat jej historyczne i kulturowe
uwarunkowania przypisywane jej w przesztosci i obecnie role oraz zajal si¢ prob-
lematyka tozsamosci cztowieka dorostego w zglobalizowanym $wiecie. Dr Ag-
nieszka Majewska-Kafarowska z US w swoim wystapieniu (Dorosfos¢ — renego-
¢jacja pojecia (komunikat z badan) renegocjowata pojecie dorostosci. Przedstawita
projekt, ktorego celem byto poznanie wynikéw dociekan badawczych studentow
na temat definiowania pojecia dorostosci. Dr Anna Wawrzonek z UAM (;, Powinno-
sci dorostosci” — perspektywa mtodych dorostych) konfrontowata tradycyjne zadania
rozwojowe przypisane dorostosci z odczuciami i postawami mtodych dorostych.

Osobom w wieku senioralnym poswiecone bylty dwa wystapienia. Prof. dr
hab. Jerzy Halicki z UwB (Przeciwdziatanie przemocy w poznej dorostosci jako wy-
zwanie edukacyjne) przedstawit praktyczne wykorzystanie wynikow prowadzonych
badan na temat przemocy wobec kobiet w starszym wieku. Prelegent oméowit za-
proponowane w wyniku tych badan regulacje prawne, edukacyjne i zmiany struk-
turalne ukierunkowane na przeciwdziatanie przemocy i minimalizowanie skutkéw
przemocy. Dr Artur Fabis z UP (Sukcesy i porazki aktywnych edukacyjnie senioréw)
podkreslat znaczenie uczenia si¢ w okresie poznej dorostosci oraz scharaktery-
zowal uwarunkowania powodzenia i1 niepowodzenia tego procesu. Odniost si¢
rowniez do réznych form edukacji, w ktorych biorg udziat seniorzy.

Dr Renata Konieczna-Wozniak z UAM (4dktywnosé zawodowa w doswiadcze-
niach pracownikow 50+) poruszyta watek dotyczacy doswiadczen pracownikow



Ewa De¢bska, Monika Gromadzka, Anna Marianowska,
286 Krzysztof Pier§cieniak, Ewa Skibinska

50+ w podejmowaniu aktywnosci zawodowej. Doszta do wniosku, ze wykonywa-
nie dzialan zawodowych i kierowanie karierg sg jednym z zadan zawodowych, za$
pomyslne ich wykonywanie utatwia wkroczenie w nastepny etap rozwoju, czyli
w staros¢. Dr Agata Chabior z UJK w Kielcach (Profesjonalizacja ksztatcenia dla
starosci i do opieki) podkreslata, ze obecnie na rynku istnieje duze zapotrzebowanie
na dobrze wykwalifikowanych opiekunow osob starszych. Dziatania pomocowe
kierowane do seniorow lokowata w obszarze pracy socjalnej i zastanawiata sie,
jak ksztalci¢ przysztych opiekunow i jak profesjonalizowac opieke nad ludzmi
w okresie po6znej dorostosci.

Dr Matgorzata Malec-Rawinski z UWr oraz prof. Sabina Jelenc Krasovec
z Uniwersytetu w Ljubljanie (O ,, Meskich warsztatach” (Men s Shed) i uczeniu sie
starszych mezczyzn w Australii i Nowej Zelandii — refleksje z badan) mowity o oddol-
nej inicjatywie skierowanej do mezczyzn, ktora pojawila si¢ w Australii i Nowej
Zelandii, ukierunkowanej na zminimalizowanie spotecznego wykluczenia osob
z lokalnej spotecznosci. Autorki przedstawity wyniki prowadzonych badan, kto-
rych celem byto poznanie lokalnych spoteczno$ci w dziataniach podejmowanych
przez me¢zczyzn w ramach nieformalnego uczenia si¢. Badania te prowadzone
byty poczatkowo w Australii, Nowej Zelandii, a nastepnie w krajach europejskich
takich jak: Polska, Stowenia, Portugalia, Estonia.

Obrady w sekcji pigtej zakonczyta dr Matgorzata Stawiak-Ososinska z UJK
w Kielcach (Nabywanie uprawnien do wykonywania zawodu akuszerki w Krolestwie
Polskim przez absolwentki pruskich i austriackich szkot potozniczych w pierwszej po-
towie XIX wieku), ktora przedstawita droge prowadzaca do uzyskania przez dyplo-
mowane akuszerki w zaborach pruskim i austriackim, rzadowej posady potoznej
miejskiej lub powiatowej w Krolestwie Polskim. Prelegentka scharakteryzowata
procedure uznawania uprawnien zawodowych. Podczas swojego wystapienia omo-
wita przyktadowy egzamin oraz inne wymagania zwigzane z nabywaniem praw do
praktykowania w zawodzie akuszerki w Krolestwie Polskim.

Moderatorami w sekcji szostej (Aktywnos¢ dorostych w kontekscie instytucjo-
nalnym) byli: prof. dr hab. Eleonora Sapia-Drewniak z Uniwersytetu Opolskiego
oraz dr Tomasz Maliszewski z Akademii Pomorskiej w Stupsku. Problematyka
podejmowana w tej sekcji poswigcona byta aktywnosci edukacyjnej dorostych
w roznych instytucjach. W referatach szczegdlnie uwzglgdniono aspekty historycz-
ne, procesy pracy, edukacyjne rozwigzania, relacje zachodzace w miejscu pracy.

Sesje rozpoczeta prof. dr hab. Eleonora Sapia-Drewniak z UO (Nauczyciel
doroslych na Slgsku Opolskim w latach powojennych), ktora scharakteryzowata
sylwetke nauczyciela oraz jego prace w latach powojennych na Opolszczyznie.
W swoim referacie autorka odpowiadata na pytania: czym charakteryzowala si¢
praca dydaktyczna i organizatorska nauczycieli? Jakich dos§wiadczali trudnosci
w swojej pracy? Jak sobie z nimi radzili? Dodatkowym watkiem podjetym przez
prelegentke byly analizy przygotowania zawodowego i kwalifikacji zatrudnianych
w latach powojennych nauczycieli.



Sprawozdanie z 111 Ogdlnopolskiego Zjazdu Andragogicznego: Dorosli ... 287

W czasy wspotczesne wprowadzita stuchaczy dr Anna Ktawsiu¢-Zdunczyk
z UMK (Znaczenie instytucji edukacji dorostych w ksztattowaniu spoteczenstwa obywa-
telskiego), ktora postawila tezg, ze osoby doroste w ramach ksztalcenia formalnego
maja trudnosci z pozyskiwaniem wiedzy na temat spoteczenstwa obywatelskiego.
Podczas wystgpienia odpowiadata na pytania: jakie tresci na temat spoteczenstwa
obywatelskiego i w jakim stopniu przekazuja instytucje zajmujace si¢ edukacja lu-
dzi dorostych? Nastepnie Dr Magdalena Czubak-Koch z DSW (Na fali 2.0 — praca
w czasach postindustrialnej rewolucji) skoncentrowata si¢ na ukazaniu transforma-
cji rynku pracy i proceséw pracy w okresie postindustrialnej rewolucji. Wyrdznita
podstawowe cechy rynku takie jak: niestandardowe formy zatrudnienia, czasowa
i przestrzenna dyslokacja. Podkreslita znaczenie uczenia si¢ w tym kontekscie.

Dr Aleksandra Kulpa-Puczynska z UKSW (Edukacyjne rozwiqzania w miejscu
pracy — wyzwania i perspektywy) ukazata edukacyjne rozwigzania w miejscu pracy
ze wspolczesnej perspektywy takie jak: e-learning, style pracy, gry szkoleniowe,
tematyczne platformy uczenia si¢, inwestowanie w rozwoj talentow. Dr Janusz
Tomiltto z UJK w Kielcach (,, Zaktad pracy twoim drugim domem”. Szkic o wycho-
waniu w zaktadzie pracy) w kontekscie koncepcji niewidzialnego $srodowiska wy-
chowawczego Heleny Radlinskiej i realizacji ukrytego programu wychowawczego
ulokowat swdj postulat: u§wiadamia¢ pracodawcom i pracownikom rzeczywisty
charakter relacji, ktore wystepuja w pracy.

Po przerwie kawowej obrady w sekcji szostej rozpoczeta dr Joanna Wawrzy-
niak (WSB we Wroctawiu) referatem Szkota Dorostego cztowieka jako nowe przed-
siewzigcie edukacyjne realizowane dzigki grantowi ,, SKRZYDEA DLA INNOWACJI”.
Prelegentka opowiedziata o swoim autorskim projekcie, czyli o Szkole Dorostego
Cztowieka, w ktorej shuchacze rozwijaja swoje umiejetnosci zawodowe oraz kom-
petencje spoteczne i cyfrowe. Zgodnie z najnowszym dorobkiem psychologii pozy-
tywnej stuchacze wykorzystuja przede wszystkim swoje tzw. mocne strony (atuty).

Nastepny referat, Edukacja nauczycieli w zakresie reformy oswiatowej autorstwa
dr Jolanty Horyn (WSB w Poznaniu), traktowat o nowych obszarach doskonalenia
zawodowego, ktore wynikaja z wprowadzonej we wrzesniu 2017 r. reformy syste-
mu edukacji. Autorka przedstawita wyniki analiz tej reformy oraz wskazata gtdéwne
obszary doskonalenia si¢ nauczycieli i sposob, w jaki to doskonalenie mogtoby prze-
biegac. Nastepnie dr Tomasz Maliszewski (AP w Stupsku) wygtosit referat Wspot-
czesne odczytanie Grundtvigianskiej idei ,,szkoly dla zycia” — wybrane rozwiqzania na
gruncie europejskim, w ktorym nawigzujac do idei Mikotaja Grundtviga, dokonat
przegladu jej wspolczesnych instytucjonalnych realizacji. Prelegent przedstawit ich
systematyzacje, a takze podobienstwa i réznice migdzy nimi. Przedostatni referat
w tej sekcji wygtosita mgr Angelika Felska (USz). W wystapieniu pod tytutem Czy
wspolczesnie istnieje szansa na odrodzenie sie uniwersytetow ludowych? autorka zapre-
zentowala sytuacje uniwersytetow ludowych w Polsce. Podejmowanie tej tematyki
w czasie, kiedy rzad zapowiedzial odnowe tej idei, a w Ministerstwie Kultury i Dzie-
dzictwa Narodowego juz trwaja prace nad utworzeniem Narodowego Programu
Wspierania Dziedzictwa Narodowego, wydaje si¢ bardzo zasadne i potrzebne.
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Obrady w sekcji szostej zakonczyt referat dr Roberta Parola (AP w Stupsku)
pod tytutem Zastosowanie symulatora VRTEX 360 w procesie wielomodutowego
szkolenia spawaczy w metodach MAG, MIG i TIG. W swoim wystapieniu prelegent
ukazal praktyczne zastosowanie dorobku andragogiki, przedstawiajac mozliwo-
$ci, jakie daje wykorzystanie symulowanego srodowiska pracy w procesie szko-
lenia spawaczy. Dowiodl on, jak bardzo ztozone sg procesy pracy i zagrozenia
zwigzane ze ztym przygotowaniem spawaczy oraz pokazat nowatorska metode
doskonalenia zawodowego.

Sekcje siodma (Dorosli w obszarach kultury) moderowali prof. dr hab. Ewa
Przybylska z Uniwersytetu Mikotaja Kopernika w Toruniu i dr hab. Jerzy Sem-
koéw, prof. Wyzszej Szkoty Pedagogicznej im. Janusza Korczaka w Warszawie,
ktorzy tez wygtosili dwa pierwsze referaty.

Pani profesor w wystapieniu Uniwersalizm w kalejdoskopie kultur. Glos w spra-
wie edukacji globalnej dorostych nawigzata do idei edukacji globalnej, ktéra w do-
bie dziatan separatystycznych i nacjonalistycznych moze si¢ sta¢ narzedziem
porozumienia i budowania wspdlnot. Prelegentka przywolata tez problematyke
uniwersaliow kulturowych, ktére wedtug niej sa bardzo wazne w kontekscie po-
znania natury ludzkie;.

Pan profesor za$ w referacie pod tytutem Inny — zrodtem wiedzy i punktem od-
niesienia uczqcego sie dorostego rowniez nawigzat do problematyki innosci, poro-
zumienia i wzajemnego poznania. Omoéwil kwestig spotkania z ,,Innym”. W swo-
im wystgpieniu staral si¢ odpowiedzie¢ na pytania: w jaki sposéb Inny moze si¢
dla nas sta¢ punktem odniesienia, czy mozemy pod jego wplywem modyfikowaé
swoje poczucie tozsamosci? podkreslajac, ze wlasnie kontakt z ,,Innym” pozwala
nam lepiej zrozumie¢ mechanizmy spoleczne i kulturowe.

W nastepnym referacie dr Sylwia Stowinska (UZ) pokreslita wage oddolnie
podejmowanych inicjatyw kulturalnych. W swoim wystapieniu Oddolne inicjaty-
wy kulturalne jako przestrzen edukacji kulturalnej dorostych autorka przedstawita
wyniki badan, w ktorych koncentrowala si¢ przede wszystkim na znaczeniu na-
dawanemu tym inicjatywom przez ich realizatorow. Prelegentka przedstawila trzy
sposoby pojmowania oddolnych inicjatyw kulturowych, a w kazdym z nich wska-
zala miejsce i ksztatt edukacji kulturalnej dorostych. Kolejna prelegentka byta
dr Beata Cyboran (UJ), ktora wygtosita referat pod tytulem Edukacja dorostych
w polityce kulturalnej na poziomie lokalnym. Autorka na podstawie przeprowadzo-
nych przez siebie analiz wybranych raportow, dotyczacych polityki kulturalnej,
przedstawila miejsce edukacji dorostych w polskiej lokalnej polityce kulturalne;.

Te cze$¢ obrad zamykat referat dr Julii Kluzowicz (UJ), ktory byt zatytuto-
wany ,, Dostrzec obcego” — sztuka wspolczesna jako przestrzen edukacji dorostych.
Autorka nawigzata do waznej spolecznie tematyki Innego, innosci i wykluczenia
oraz przedstawita mozliwosci wykorzystania sztuki wspotczesnej w uczeniu si¢
tolerancji.

Po przerwie kawowej uczestnicy konferencji wystuchali jeszcze trzech refe-
ratow. W pierwszym, zatytutowanym ,, Swieto Ulicy”, czyli uczestnictwo w kulturze
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na miare potrzeb wspotczesnych 40-latkow, dr Aleksandra Litawa (UP) poruszyta
kwesti¢ nieformalnej aktywno$ci sasiedzkiej, jako sposobu na budowanie zaanga-
zowania w spoteczno$¢ lokalng i kulturalng. Prelegentka opowiedziata o niewiel-
kiej inicjatywie sgsiedzkiej mieszkancow podkrakowskiej wsi, ktora zjednoczyta
ponad 100 osob i wbrew — jak sama stwierdzita — obecnie panujacej kulturze
pospiechu pozwolita uczestnikom wspdlnie spgdzac czas i si¢ zintegrowac.

Obrady zamykaty wystapienia prelegentek z Uniwersytetu Wroctawskiego.
Jako pierwsza wystapita dr Martyna Pryszmont-Ciesielska, ktora w referacie
., Portrety matek” — nieformalne obszary uczenia sie kobiet doswiadczajqcych macie-
rzynstwa przyblizyta zalozenia swojego projektu ,,Mikro§wiaty macierzynstwa”.
Prelegentka przedstawita czgs¢ materialu (albumy prezentujace historie narrato-
rek) oraz podzielita si¢ ze stuchaczami refleksjami na temat nieformalnego ucze-
nia si¢ w sytuacji macierzynstwa.

Ostatni referat pod tytutem Muzyka popularna jako zrédio refleksji nad do-
rostosciq. Album ,, The Dark Side of the Moon” grupy Pink Floyd jako droga do
(z)rozumienia istoty dorostosci i przygotowania sie do niej, wygtosita dr Joanna
Legut. Autorka przedstawita wyniki nowatorskich analiz albumu The Dark Side
of the Moon grupy Pink Floyd przez pryzmat takich poje¢¢, jak: dorostosé, prze-
mijanie, stawanie si¢ dorostym czy przygotowanie do dorostosci. W wystapieniu
pokreslita tez potencjat kryjacy si¢ w tresciach kulturowych i ich waznos¢ oraz
mozliwosci wykorzystania tych tresci w pracy z dorostymi.

W sekcji 0smej (Dorosli wobec wyzwan wspotczesnosci) moderatorami byli dr
hab. Wojciech Horyn, prof. WSOWL z Wyzszej Szkoty Oficerskiej Wojsk Lado-
wych we Wroctawiu oraz dr Dorota Gierszewski z Uniwersytetu Jagiellonskiego.

Pierwszy obszar tematyczny zogniskowany zostal wokot problematyki ucze-
nia si¢ za posrednictwem nowoczesnych technologii i Internetu. Dr hab. Wojciech
Horyn — prof. WSOWL w swoim wystapieniu (Innowacyjnos¢ w edukacji zotnie-
rzy — fikcja czy rzeczywisto$¢) wskazat na konieczno$¢ stosowania innowacyjnego
podejscia w trakcie szkolenia zotnierzy, ktorzy na polu walki stosujg nowoczes-
ne technologie. Dr Elzbieta Woznicka (AH-E w Lodzi) podjeta problematyke
specyfiki uczenia si¢ przez platforme internetowa (Motywy i sposoby uczenia sie
dorostych w systemie ksztalcenia zdalnego), motywow uczenia si¢ dorostych z wy-
korzystaniem tej metody, a takze jej zalet i ograniczen. Autorka przedstawita
ponadto indywidualne drogi i projekty edukacyjne wykorzystujace edukacje na
odlegtos¢. Z kolei dr Katarzyna Mikotajczyk (SGH) w swoim referacie (Rola
Internetu w upowszechnianiu edukacji dorostych) podjeta probe odpowiedzi na py-
tanie: jak Internet zmienia proces ksztatcenia dorostych? Autorka referatu anali-
zowala takie zagadnienia jak: powszechny dostep do informacji, rola nauczyciela
dorostych, ewolucja metod nauczania, jawnos¢ procesu dydaktycznego.

Drugim motywem przewodnim w sekcji 6smej byta problematyka media-
cji w kontekscie uczenia si¢. Dr Agnieszka Dragon (UWr) w referacie Mediacja
Jjako przestrzen uczenia sie. Proces dochodzenia do porozumienia jako neokultu-
ralizacja przedstawita przestrzen mediacji w aspekcie zachodzacych procesoéw
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edukacyjnych. Ukazata aktywnos$¢ skonfliktowanych osob jako neokulturalizacje
zwigzang z przekraczaniem granic kulturowych, osobistych i spotecznych oraz
role doswiadczenia w uczeniu si¢, powstawaniu krytycznej refleksji, komuniko-
waniu si¢ i zmianach, jakim podlegaja uczacy si¢ dorosli. Edukacyjna funkcja
mediacji byta takze przedmiotem referatu Edukacyjna funkcja procesu mediacji
w okresie dorostosci i poznej dorostosci mgr Patrycji Dorsz vel Drozdz (DSW).
Autorka omoéwila mediacje jako element decydujacy o kierunku rozwoju relacji
partnerskiej dorostych, decydujacych si¢ na powazne zmiany w swoim zyciu.

Pozostale referaty wygloszone w tej sekcji dotyczyty probleméw takich jak:
wykorzystanie potrzeb i motywacji edukacyjnych dorostych studentow przez
podmioty sektora szkolnictwa wyzszego w procesie budowania przewagi konku-
rencyjnej, braku teoretycznych kontekstow andragogicznych w edukacji obywa-
telskiej oraz autorskiej oferty edukacji terapeutycznej dla 0séb dorostych z cho-
robg nowotworowa. Mgr Agnieszka Anielska w swoim wystgpieniu na temat:
Potrzeby i motywacje edukacyjne dorostych studentow jako czynniki ksztattowania
przewagi konkurencyjnej w sektorze szkolnictwa wyzszego skoncentrowata swoja
wypowiedz wokot odpowiedzi na pytanie: w jakim stopniu potrzeby i motywa-
cje edukacyjne dorostych studentéw opisywane w literaturze andragogicznej sg
wykorzystywane przez podmioty sektora szkolnictwa wyzszego w procesie bu-
dowania przewagi konkurencyjnej ich oferty na rynku? W rozwazaniach autor-
ki istotng kwestig byta implementacja zaczerpni¢ta z marketingu unique selling
position (USP) na grunt analizy instytucjonalnej podmiotdéw sektora szkolnictwa
WYZSZ€ego.

Z kolei dr Marta Pietrusinska i dr Monika Gromadzka (UW) w referacie na
temat Praktyczne konteksty edukacji obywatelskiej osob dorostych w Polsce poddaty
krytyce obszar edukacji obywatelskiej dorostych w Polsce, ukazujac go w wy-
miarze niesystematycznych i incydentalnych dziatan, ktére nie wykorzystuja teo-
rii andragogicznych. Podczas prezentacji Autorki przedstawity rekomendacje do-
tyczace poprawy jakosci edukacji obywatelskiej w naszym kraju. Ostatni referat
w tej sekcji wyglosita dr Malgorzata Rebiatkowska-Stankiewicz (UKW w Byd-
goszczy). W referacie zatytutowanym: Uczy¢ si¢ choroby — propozycja edukacji
terapeutycznej w chorobie przewlekiej, autorka ukazata, w jaki sposob dlugotrwaty
stres towarzyszy osobom cierpiagcym na choroby przewlekle. Wystapienie skon-
centrowane zostato wokot prezentacji autorskiej oferty edukacji terapeutycznej
dla 0s6b dorostych z choroba nowotworowa. Autorka zaprezentowata badania
jakosciowe, ktore zostaty przeprowadzone metoda wywiadu panelowego.

W drugim dniu obrad Zjazdu organizatorzy zaprosili uczestnikow do dys-
kusji przy kolejnych stolikach tematycznych.

Wiodacym tematem dyskusji przy stoliku numer pig¢ (stolik nr 5) byta kwe-
stia rozwoju i edukacji dorostych przez kulture. Gospodynia stolika dyskusyjne-
go i jedng z 0s6b moderujacych dyskusje byta mgr Alicja Borkowska — prezeska
Fundacji Strefa WolnoStowa. Inicjatywa podj¢ta przez Fundacje ma na celu or-
ganizacje dzialan artystycznych, kulturalnych i edukacyjnych nastawionych na
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dialog miedzykulturowy i mi¢edzypokoleniowy. Fundacja swoje inicjatywy po-
dejmuje na granicy sztuki i interwencji spotecznej, poruszajac aktualne problemy
w Polsce, Europie i na §wiecie, poprzez dziatania artystyczne angazujace osoby
z roznych grup spolecznych, co umozliwia spotkanie poprzez sztuke, a takze
promuje czynng postawg wobec rzeczywistosci spotecznej. Uczestnicy dysku-
sji, ktora moderowata takze dr Joanna Szlapinska z Uniwersytetu im. Adama
Mickiewicza w Poznaniu koncentrowali si¢ na dwoch zagadnieniach: Sztuka
— interwencja spoteczna — uczenie si¢! oraz Czy przy kawie mozna prowadzic¢
edukacje?

Przy stoliku numer szes$¢ (stolik nr 6) toczono dyskusje wokot tematu Kre-
atywny Dorosty. Jak sztuka wspotczesna moze inspirowac do indywidualnego roz-
woju? Moderatorami byly dr Martyna Pryszmont-Ciesielska z Uniwersytetu
Wroctawskiego oraz mgr Anna Kierkosz — kierowniczka Dziatu Edukacji i Upo-
wszechniania Centrum Sztuki Wspotczesnej — Zamek Ujazdowski w Warszawie.
Dziat Edukacji i Upowszechniania Centrum Sztuki Wspoiczesnej Zamek Ujaz-
dowski tworzy adresowany specjalnie do 0s6b dorostych program, w ktérym po-
dejmuje zagadnienie indywidualnego rozwoju, w szczegolnosci tych osob, ktore
zajmujg si¢ uczeniem innych (indywidualnie lub grupowo): dzieci, mlodziezy,
0s0b dorostych i grup o specjalnych potrzebach. Stara si¢ poprzez adresowang
do dorostych ofert¢ odpowiedzie¢ na pytanie: czy, aby osiggna¢ efektywnosé
w edukowaniu i rozwijaniu innych osob, nalezy zadba¢ rowniez o wilasng krea-
tywno$c¢? oraz jakie jest znaczenie empatii w procesie uczenia si¢ i nauczania?
Dyskusja koncentrowata si¢ wokot watkow:

1. Sztuka wspoélczesna jako niewyczerpane zrodto i punkt wyjscia do nauczania
i rozwoju cztowieka.

2. Integrowanie obszarow sensorycznych jako metoda w pracy z rozwojem czto-

wieka.

Sztuka wspotczesna drogg do empatii i rozwoju kreatywnosci.

4. Zmeczenie, wypalenie, gk, brak czasu — antagonis$ci dobrego uczenia si¢
i rozwoju.

5. Poczucie sprawczosci, otwartos¢, elastycznos¢ — protagonisci skutecznego
uczenia si¢ i kreatywnosci.

6. Interdyscyplinarne myslenie i dziatanie motorem tworzenia sztuki i rozwoju
kreatywnosci.

7. Laczenie niepotaczalnych — cenna umiejetnos¢ w tworzeniu i dobrym uczeniu sig.

Gospodarzem siodmego stolika dyskusyjnego (stolik nr 7) byta Fundacja
ZaCzyn, ktora podejmuje dziatania m.in. na rzecz aktywizowania oséb starszych
w obszarze wspotdziatania spolecznego i obywatelskiego oraz rozwijania dialo-
gu miedzypokoleniowego i wspolpracy miedzy roznymi grupami spotecznymi,
zwlaszcza z uwzglednieniem osob starszych. Wiodacym tematem dyskusji byto
sformutowanie Dojrzali — wspaniali — uczqcy sie!, ktore jednoczesénie jest przewod-
nig ideg cyklicznej akceji fundacji — Parady Seniorow jako symbolicznej prezentacji
wspdlnoty i okazji do miedzypokoleniowego uczenia si¢. Dyskusje moderowata
dr Agnieszka Majewska-Kafarowska z Uniwersytetu Slaskiego.

(98]
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Na zakonczenie Zjazdu glos zabrala wiceprzewodniczaca Akademickiego
Towarzystwa Andragogicznego — dr hab. Agnieszka Stopinska-Pajak, prof. WSB
w Dabrowie Gorniczej, dzigkujac wszystkim uczestnikom za interesujgce wysta-
pienia oraz przygotowanie stolikow i prowadzenie dyskusji, a takze organizatorom
za profesjonalne przygotowanie i przeprowadzenie Zjazdu.

Specjalne podzigkowania dla studentéw specjalnosci andragogicznej skie-
rowata przewodniczaca Komitetu Organizacyjnego I1I Ogolnopolskiego Zjazdu
Andragogicznego, kierownik Katedry Edukacji Ustawicznej i Andragogiki, dr hab.
Ewa Skibinska.
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JUBILEUSZ 35-LECIA POLSKIEGO TOWARZYSTWA
PEDAGOGICZNEGO!. KONFERENCJA NAUKOWA
TOZSAMOSC PEDAGOGIKI. TOWARZYSKOSC
— ETYCZNOSC - WSPOLNOTOWOSC
(Warszawa, 11 maja 2016 r.)

W dniu 11 maja 2016 r. w Auli Starego BUW-u, przy ul. Krakowskie Przed-
miescie 26/28 w Warszawie odbyla sie konferencja naukowa Tozsamos¢ peda-
gogiki. TowarzyskoS¢ — Etycznosé — Wspolnotowos¢. Konferencja zorganizowana
zostata z okazji jubileuszu 35-lecia Polskiego Towarzystwa Pedagogicznego.

Konferencja zostata poprzedzona zebraniem Walnego Zjazdu Delegatow
PTP, podczas ktorego zatwierdzono nowy Statut PTP. W trakcie Zjazdu odbyto
si¢ glosowanie nad kandydatami do wyrdznienia tytutem Czlonka Honorowego
PTP. Po wygtoszeniu laudacji kandydatow przez prof. dr hab. Joanne Ostrouch-
-Kaminskg delegaci jednogtosnie wyrazili poparcie dla nast¢pujacych kandyda-
tow: prof. dr. hab. Czestawa Banacha, prof. dr hab. Marii Czerepaniak-Walczak,
prof. dr hab. Henryki Kwiatkowskiej, prof. dr. hab. Ryszarda Macieja L.uka-
szewicza, dr Haliny Rotkiewicz, prof. dr hab. Joanny Rutkowiak, prof. dr. hab.
Mariana Walczaka, prof. UWr. dr. hab. Wiktora Ztobickiego.

Uroczystego otwarcia konferencji dokonata prof. dr hab. Joanna Madalin-
ska-Michalak, natomiast powitania prof. dr hab. Anna Witkomirska-Dziekan
Wydziatu Pedagogicznego Uniwersytetu Warszawskiego, ktora w swym wysta-
pieniu nawigzata do pogladu Edwarda Abramowskiego, dotyczacego wolnosci
warunkujgcej podstawowy rozwdj nauki i srodowiska uczonych.

Nastepnie list gratulacyjny z okazji jubileuszu 35-lecia PTP odczytat prof.
dr hab. Zbigniew Kruszewski — prezes Towarzystwa Naukowego Plockiego,
przewodniczacy Rady Towarzystw Naukowych przy Prezydium PAN, Rektor
Szkoty Wyzszej im. Pawta Wtodkowica w Plocku. Po wystapieniu Pana Profe-
sora rozpoczalt si¢ koncert muzyki powaznej, muzykow instrumentalistow (flet
i skrzypce) pod opieka J. Sotomko.

Po jego zakonczeniu nastgpito uroczyste wreczenie wyroznien i odznaczen,
ktorego dokonata prof. dr hab. Joanna Madalinska-Michalak w asyS$cie prof. dr
hab. Agnieszki Cybal-Michalskiej oraz prof. dr hab. Joanny Ostrouch-Kamin-
skiej.

' Niniejszy tekst stanowi rozszerzona i uzupetniong wersj¢ sprawozdania opublikowanego w jezyku

angielskim w czasopi$mie naukowym ,,CHOWANNA” Nr 2/2017.
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Pamiagtkowy medal PTP otrzymat jego wieloletni przewodniczacy, obecnie
Honorowy Przewodniczacy Towarzystwa — prof. dr hab. Zbigniew Kwiecinski.

Dyplomy Cztonka Honorowego Polskiego Towarzystwa Pedagogicznego
wreczono nastepujacym uczonym: prof. dr. hab. Czestawowi Banachowi, prof.
dr hab. Marii Czerepaniak-Walczak, prof. dr hab. Henryce Kwiatkowskiej, prof.
dr. hab. Ryszardowi Maciejowi L.ukaszewiczowi, dr Halinie Rotkiewicz, prof. dr
hab. Joannie Rutkowiak, prof. dr. hab. Marianowi Walczakowi, prof. UWr. dr. hab.
Wiktorowi Ztobickiemu.

Prof. dr hab. Joanna Madalinska-Michalak — Przewodniczaca Polskiego To-
warzystwa Pedagogicznego w swym wystapieniu Polskie Towarzystwo Pedago-
giczne — tradycja i wspolczesnosé nawigzata do historii Towarzystwa, wskazujac
na doniosty wktad wybitnych uczonych: Bogdana Suchodolskiego, Wincentego
Okonia, Mikotaja Kozakiewicza. W ramach wystgpienia Pani Profesor zostat wy-
$wietlony film prezentujacy osiggni¢cia PTP oraz wspolczesny obraz Towarzystwa
w opiniach jego cztonkow.

Calos¢ konferencji podzielona byta na dwie sesje naukowe:

I sesja — 35-lecie Polskiego Towarzystwa Pedagogicznego — Ewolucja tozsamosci
pedagogiki, ktoérej moderatorem byta prof. dr hab. Agnieszka Cybal-Michalska.

I sesja — Towarzyskos¢ — Etycznos¢ — Wspolnotowosé — prowadzona przez prof.
dr hab. Joanng Ostrouch-Kaminska.

I sesj¢ rozpoczeta prof. dr hab. Henryka Kwiatkowska, wystapieniem Ewolu-
cja hasel zjazdowych — czy ewolucja tozsamosci pedagogiki?, w ktérym nawigzata do
genezy zjazdow pedagogicznych, w tym I Ogoélnopolskiego Zjazdu Pedagogicz-
nego (Warszawa-Rembertow, 10—-12 lutego 1993 r.). Analizujac hasta oraz mysli
przewodnie kolejnych Zjazdow, Pani Profesor wykazata wieloaspektowy charakter
spotkan $rodowiska pedagogicznego, uwzgledniajacy ich demokratyczny kontekst.

Prof. dr hab. Zbigniew Kwiecinski w swym wystapieniu Rozwdj pedagogiki
i jego zagrozenia zwrdcil uwage na glebokie przemiany, jakie nastapity po 1989 r.
Powstanie licznych subdyscyplin, $cislejsza wspodtpraca z zachodnimi srodowiska-
mi naukowymi oraz decentralizacja waznych o$rodkow akademickich stanowig
wartos$¢ dla polskiego srodowiska naukowego. Jednak — w ocenie Mowcy — jest
wiele jeszcze do zrobienia w zakresie budowania dialogu na ptaszczyznie docho-
dzenia do wspolnego trzonu propozycji dla praktycznych zmian systemowych.
Takze wspodlpraca z decydentami praktyki edukacyjnej, w obszarze doskonalenia
procesu dydaktycznego, jak i wychowawczego wymaga — zdaniem Pana Profesora
— wiele pracy.

»Wszystko, co sprzyja wychowaniu cztowieka madrego, samodzielnie mysla-
cego, ,,zabliznionego”, otwartego na innych i na dobro $wiata, jest warte naszego
wspierania, przy pamietaniu i udowadnianiu tego, ze niemato jest sit, ktore usituja
z nas, z ludzi uczyni¢ bezmyslnych konsumentéw oraz takich sit, ktére w imie
fundamentalizmow, nacjonalizméw, ksenofobii i egoizmow usitujg cynicznie
traktowac ludzi jak stada owiec wiedzionych przez nich jedynie stuszng droga.
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Wychowanie ludzi krytycznie myslacych, pelnomocnych, odwaznie zmaga-
jacych si¢ z losem i wspotdzielnych w tworzeniu porzadnego spoleczenstwa jest
mozliwe i ono jest nasza statg troskg™”.

W dalszej czegsci wystapienia Prof. Z. Kwiecinski odniost si¢ do problemu
rozwoju kadry akademickiej, wskazujac wiele niedoskonatosci, w tym m.in: wy-
soki stopien tolerancji dla badan, ktore nie wnosza niczego nowego do nauki,
negatywna rywalizacje, ktora destrukcyjnie wptywa na proces budowania pracy
zespotowej naukowcow, biernos¢ po uzyskaniu awansu naukowego, braki umiejet-
nosci pracy tworczej mtodziezy, jak rowniez wystepujace w srodowisku zjawisko
niezdrowego lizusostwa i wrogo$ci. W ocenie Pana Profesora przyczyna tego stanu
rzeczy jest niedofinansowanie szkolnictwa wyzszego, ktore w sytuacji eksploz;ji
demograficznej i skolaryzacyjnej przyczynila si¢ do powstania quasi-rynku wyz-
szej edukacji.

Prof. dr hab. Stefan Kwiatkowski w wystapieniu Miedzy teoretycznosciq
a praktycznosciq pedagogiki podkreslit znaczenie zdobywania doswiadczen prak-
tycznych w powiazaniu z nauka teoretyczng. Mowca podkreslil, iz zauwaza si¢
niebezpieczny trend zainteresowania nauczycieli formami doskonalenia, w ktorych
oczekuja gotowych rozwigzan, a nie doglebnego studiowania pedagogiki. Jedno-
cze$nie — zdaniem Pana Profesora — istnieje pilna konieczno$¢ wiekszej popula-
ryzacji wiedzy pedagogicznej w spoteczenstwie, a takze tworzenia instytucji po-
sredniczacych miedzy teoria i praktyka w edukacji. Prof. S. Kwiatkowski zwrocit
takze uwage na tendencje niektorych teoretykow stosowania zagmatwanego jezyka,
co moze skutkowac nie tylko brakiem zrozumienia, ale takze niechecig praktykow
do teorii. Konczac, Méwca podkreslit znaczenie badan transdyscyplinarnych w na-
uce, jednoczes$nie wyrazit dezaprobate z powodu braku zespotoéw, ktére mogtyby
prowadzi¢ tego typu badania, tj. zespotow, w sktad ktoérych wchodziliby naukowcy
reprezentujacy réozne dyscypliny naukowe.

Drugg sesje rozpoczeto wystapienie prof. dr hab. Marii Czerepaniak-Walczak
Towarzyskos¢ w nauce: istota, przejawy, efekty, w ktdrym Mowczyni scharakteryzo-
wata podmioty towarzyskie jako wolne od anonimowosci, prezentujace i manifestu-
jace swe poglady i opinie na temat wydarzen i zjawisk wystepujacych na §wiecie,
wyrazajacych obawy o sprawy spoleczne, a takze wspierajgce inne podmioty lub
instytucje. Pani Profesor — méwiac o towarzyskosci — podkreslita znaczenie solidar-
nosci, ktora pozwala na identyfikowanie si¢ ze wspolnymi wartosciami. Kontynuujac
podjeta problematyke prof. M. Czerepaniak-Walczak stwierdzita, iz towarzysko$¢
pozwala na przekraczanie granic administracyjnych, formalnych itp. Wedtug Pani
Profesor, towarzystwo naukowe jest rodzajem uktadu spotecznego, umozliwiajacego
spotkanie 0sob o podobnych zainteresowaniach naukowych, dostarczajac jednoczes-
nie jego cztonkom poczucie wspolnoty. Wielowymiarowos¢ i dynamika warunkow,

2 Z. Kwiecinski, Wystapienie na otwarcie VII Ogolnopolskiego Zjazdu Pedagogicznego w Toruniu,
[w:] M.M. Urlinska, A. Uniewska, J. Horowski (red.), Teoria a praktyka edukacyjna, Wydawnictwo
Adam Marszalek, Torun 2012, s. 28.
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w jakich organizowane sq procesy i interakcje edukacyjne, kazq z uwagq i otwar-
tosciq teoretyczng oraz duzq wrazliwosciq na pedagogiczng praxis odnosic si¢ do
., rewolucyjno-romantycznych nostalgii” (Ranciere 2008, s. 78)- za harmonig i jed-
nolito$cia, za bezkolizyjng integracja indywidualizmu, niepowtarzalnoscia tego, co
jednostkowe, z tym co podlega wielosci i wspolnotowosci” (Czerepaniak-Walczak,
Melosik 2012, s. 198).

Prof. dr hab. Zbigniew Kwiecinski w swym drugim wystapieniu Rozchwianie
i kryzys spoteczenstwa wychowujqcego. Pedagogika i edukacja wobec ,, polityki zom-
bie”, nawiazat do hipotezy izomorfizmu rozwojowego L. Kohlberga i J. Haberma-
sa, wskazujac na niebezpieczenstwo zahamowania rozwoju moralnego powaznej
czg$¢ spoleczenstwa w sytuacji anomii oraz do trzech hipotez nawiazujacych do
systemu autorytarnego, majacego charakter nawracajacy, jednoczesnie funkcjo-
nowania trzech roznych etapéw rozwoju czesci spoteczenstwa oraz czasu trwania
stanu zahamowania w systemie autorytarnym, ktore H. Giroux okreslit jako hipo-
teze efektu ,,polityki zombie”.

Prof. dr hab. Tomasz Szkudlarek w wystapieniu Wspolnotowos¢ i etycznosé¢
zwrécit uwage na zroznicowanie wiedzy, ktora powstaje w efekcie roznorodnych
podejs¢. Moweca stwierdzit, iz wspdlnotowos¢ w pedagogice ma charakter zdyscy-
plinowanej towarzyskosci. Odwolujac si¢ do prac Johanna Friedricha Herbarta, Pan
Profesor stwierdzit, iz pedagog musi by¢ ,,zdyscyplinowany” i $wiadomie odnaj-
dywac si¢ na roznych polach nauki. Nawiazujac natomiast do Brunona Latorura
podkreslit znaczenie wspolnotowosci jako sieci powigzan.

Prof. dr hab. Joanna Madalifiska-Michalak w wystapieniu Wspdlnota, spo-
teczenstwo, towarzyskos¢ zaprezentowala relacje, wystepujace migdzy pojeciami
w tytule wystapienia oraz proces ewolucji w europejskim postrzeganiu tych pojec.
Proces zmian dotyczyt odejscia od prymatu wspolnoty na rzecz stowarzyszenia,
ktore jest dobrowolng deklaracja przynaleznosci do okreslonej grupy spolecznej,
naukowej itp. Pani Profesor zwrdcita uwage na rézne formy wspotbycia i ksztalto-
wania postaw mlodziezy, ktore podlegaja procesowi ewolucji w Europie. W tym
kontek$cie wazna jest — zdaniem Pani Profesor — refleksja nad forma wspdlnoto-
wosci, do ktérej zamierzamy wychowywac¢ mtodych ludzi.

Wystapienie Pani Profesor zakonczyto uroczystos¢ Jubileuszu 35-lecia Pol-
skiego Towarzystwa Pedagogicznego.

Zakonczenie

Jubileusz 35-lecia Polskiego Towarzystwa Pedagogicznego stanowit waz-
ne wydarzenie srodowiska naukowego pedagogow. Byt okazjg do refleksji nad
osiggnigciami Towarzystwa w perspektywie historycznej, jak rowniez umozliwit
debatg o problemach wspoétczesnej pedagogiki oraz w szerszym kontekscie nauk
humanistycznych i spotecznych. Uczestnictwo uczonych z kraju i z zagranicy po-
zwolito na dyskusj¢ o aktualnym problemach w kontekscie miedzynarodowym.
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Podkreslono wage wspotpracy miedzynarodowej towarzystw pedagogicznych. Ju-
bileusz stal si¢ takze okazja do dyskusji na temat roli i kierunku rozwoju Polskiego
Towarzystwa Pedagogicznego w dynamicznie zmieniajagcym si¢ otoczeniu.
Podsumowujac, Jubileusz 35-lecia Polskiego Towarzystwa Pedagogicznego
stat si¢ wydarzeniem integrujagcym Czlonkow Towarzystwa, jednoczesnie dostar-
czajacym wielu wspomnien oraz energii do podejmowania kolejnych wyzwan.
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RECENZJE

Joanna Ludwika Pe¢kala,
Etos nauczycieli — mit czy rzeczywistosé?
Wydawnictwa Uniwersytetu Warszawskiego, Warszawa 2017, ss. 191

Naktadem Wydawnictwa Uniwersytetu Warszawskiego w 2017 r. zostata
opublikowana ksigzka Joanny Ludwiki Pekali pt. Etos nauczycieli — mit czy rze-
czywistos¢? Pojecie etosu definiowane jest jako ,,(...) cato§¢ przyswojonych przez
jakas zbiorowos$¢ 1 przez nig akceptowanych norm regulujacych zachowania jej
cztonkow” (Okon, 2007, s. 103). Ksigzka po$wigcona jest problematyce etosu na-
uczyciela, ktéry definiowany jest jako ,,(...) catoksztatt norm spoleczno-moralnych
akceptowanych przez ogél nauczycieli, okreslajacych ich styl zycia i charakter
pracy zawodowej” (Okon, 2007, s. 103).

Rozwazania na temat etosu podejmowane sa w literaturze rzadko. Pojawienie
si¢ zatem na rynku wydawniczym ksigzki po§wigconej problematyce etosu jest
warte zainteresowania i przyjrzenia si¢ efektowi wtozonego trudu Autorki.

Ksigzka podzielona jest na sze$¢ rozdzialow: 1. Etos — réznorodnos¢ definicji
i podejsé, 11. Etos — Zagadnienia pozostajqce w obszarze tematycznym, 111. Metodolo-
gia badan wtasnych, IV. Etos w opiniach nauczycieli i rodzicow, V. Etos wedtug dyrek-
torow placowek edukacyjnych, V1. Etos wspotczesnych nauczycieli — podsumowanie.

Cato$¢ poprzedzona jest Wstepem, w ktorym Autorka wyjasnia przyczyny wy-
boru problematyki. Autorka juz we Wstepie stwierdzita, iz pojecie etosu kojarzy
si¢ zwykle z dawnym obyczajem rycerskim. Jednak mimo iz wspotczes$nie etos
mogltby sie wydawac pojeciem anachronicznym, to rosngce wymagania wobec
nauczyciela powoduja pytanie, jakie sg cechy wyrdzniajace dobrego nauczyciela?

Rozdziat I. Etos — roznorodnos¢ definicji i podejs¢. Rozwazania na temat etosu
Autorka ksigzki rozpoczeta od rzetelnej prezentacji etymologii pojecia, odwolujac
si¢ takze do pogladow filozofow greckich — Arystotelesa, Platona, Izokratesa. Po
przeprowadzeniu analizy poje¢ Autorka zwrdcita uwage na taczaca je, wspolng
ceche, a mianowicie termin ten dotyczy okres§lonej grupy, jest czyms, co ta zbio-
rowos¢ wyrdznia. Nastepnie Autorka monografii dokonata przegladu stanowisk
na temat etosu, przywolujac poglady m.in. Stefana Czarnowskiego, Marii Ossow-
skiej, Tadeusza Szawiela, Jana Legowicza, Tadeusza Chrobaka, Erika Eriksona
i in. Kontynuujac wywdd, przedstawita r6zne konteksty etosu, tj. etosu jako stylu
zycia, catoksztattu elementow dorobku spotecznego, hierarchii warto$ci, zbioru
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norm, postawy, potrzeby, nawyku, wzoru osobowego, typu idealnego, sposobu
organizowania, zbiorowego do$wiadczenia.

W rozdziale I1. Etos — Zagadnienia pozostajqce w obszarze tematycznym Autor-
ka przyblizyta obszary $cisle zwigzane z problematyka etosu. Na poczatku roz-
dziatu uzasadnita przyczyny wyboru m.in. poje¢: grupa spoteczna, grupa etosowa,
kompetencje.

Omawiajac pojecie grupa spoteczna, Autorka monografii wskazata na jej
wieloaspektowos¢. Grupa spoteczna postrzegana w kontekscie m.in. zapewnia-
nia trwato$¢ wiezi, ciggtosci (np. statosci realizacji zadan whasciwych danej gru-
pie). Wartoscia przeprowadzonej analizy jest odwotanie si¢ do pogladow wielu
autorow, w tym m.in. Barbary Mazur, Pawta Rybickiego, Raymonda Bernarda
Cattella, Bronistawa Malinowskiego, Ralpha Lintona, Andrzeja Flisa, Ervinga
Goffmana i in.

Kolejna analiza dotyczyta pojecia grupy etosowej gtdwnie w oparciu o po-
glady Tadeusza Szawieja, zawarte w pracy Grupa spoteczna i postawy a grupy
etosowe (1982). W wyniku analizy Autorka okreslita grupe etosowa jako grupe,
ktora naktada obowiazek nie tylko przyjecia, lecz takze realizowania wyznawa-
nych wartosci.

W omawianym rozdziale Autorka podjeta rozwazania na temat etosu nauczy-
cielskiego w kontekscie oczekiwan spotecznych oraz osobistych motywacji do
podjecia pracy. Wywod rozpoczeta od przyblizenia pojgcia oczekiwanie, okreslajac
je jako nastawienie cztowieka na zmiang. Nastgpnie wymienione pojecie poddano
analizie zarowno na gruncie psychologicznym, jak i socjologicznym.

Kolejnym poje¢ciem poddanym analizie teoretycznej byta motywacja, przeana-
lizowana zarowno w aspekcie motywacji wewnetrznej, jak i zewnetrznej. Autorka
podkreslita silny zwiazek wystepujacy miedzy motywacja do podjecia pracy w za-
wodzie nauczyciela a etosem nauczycielskim.

Kompetencje nauczycieli oraz ich tozsamos$¢ zostaty omowione przez Autorke
monografii jako najwazniejsze komponenty profesji nauczycielskiej. Wniosek ten
J. Pekala wysnuta w wyniku analizy literatury pedeutologicznej i badan. Podkre-
slita jednoczes$nie, iz na oba pojecia sktada si¢ wiele czynnikéw. Na kompetencije
powazny wplyw maja: wyksztalcenie, doskonalenie i osobowos¢ nauczyciela. Toz-
samo$¢ natomiast nierozerwalnie taczy si¢ z tym, co przynalezy do nauczyciela, to
co osobiste, jednakze w powiazaniu z otoczeniem spotecznym.

Rozdziat II koncza rozwazania na temat wartosci w zawodzie nauczyciela.
Wyjasniono pojecie oraz ukazano rolg wartosci w zyciu zawodowym nauczycieli.
Autorka zwraca uwage na konieczno$¢ autentycznego przekazu warto$ci przez
nauczyciela, tj. popartego jego autentyczng postawa. Istotg przygotowania etycz-
nego nauczyciela w kolejnych etapach jest profesjonalizm. Oba czynniki — zda-
niem Pe¢kali — stanowig wazne elementy zardéwno kompetencji, jak i tozsamosci
nauczycieli.

W rozdziale Il Metodologia badan wtasnych omdéwiono zatozenia metodolo-
giczne badan. Celem badan byto ukazanie, co dyrektorzy, nauczyciele i rodzice
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sadza na temat etosu 1 zmiany w jego definiowaniu oraz aktualnosci pojecia? (...)
stosunek respondentow do etosu.

Problematyka badawcza skupiata si¢ na udzieleniu odpowiedzi na dwa gtow-
ne pytania:

Jak definiuja etos trzy najwazniejsze podmioty procesu ksztalcenia dzieci:
dyrektorzy, nauczyciele i rodzice?

Czy 1 w jakim stopniu zbiorowos$¢ nauczycieli stanowi wspotczesnie grupe
etosowq?

Badania zostaty przeprowadzone w 2014 r. w publicznych i niepublicznych
szkotach i przedszkolach w Warszawie i okolicach. W badaniach wzigto udziat 20
dyrektorow ww. szkot i przedszkoli, 132 nauczycieli oraz 123 rodzicow.

Autorka zastosowala mieszany schemat badan, tj. metode sondazu diagno-
stycznego (badania ilosciowe) i wywiadu semiustrukturyzowanego (badania ja-
kosciowe).

W rozdziale IV. Etos w opiniach nauczycieli i rodzicow zostaty zaprezentowane
wyniki badan dotyczace wiedzy badanych nauczycieli i rodzicéw na temat etosu,
jego aktualnos$ci i znaczenia. Autorka w rozdziale IV zaprezentowata takze opinie
badanych dotyczace oczekiwan i motywacji nauczycieli do wykonywanego zawo-
du, a takze wzoru nauczyciela. Na zakonczenie rozdziatu zostaty przedstawione
wyniki badan w zakresie czynnikow ulatwiajacych i utrudniajagcych nauczycielom
sprostanie wymogom etosu w ich pracy zawodowe;.

W zakresie wiedzy na temat etosu badania wykazaly znaczacg r6znice w po-
strzeganiu spolecznym roli zawodowej nauczyciela. Uzyskane wyniki mogg sta-
nowi¢ sygnal, iz poglady badanych rodzicéw i nauczycieli na temat sprawowania
roli zawodowej przez nauczycieli roznig si¢. W zakresie aktualnos$ci i znaczenia
pojecia etosu badani uznali jako elementy wazniejsze niz etos, takie elementy
jak: znajomos$¢ metodyki, wiedz¢ oraz umiejetnosci. Jednoczesnie badania opinii
respondentdow na temat oczekiwan i motywacji wobec zawodu nauczyciela wyka-
zaty, iz 75% respondentdéw uznato motywacj¢ za element wspotodpowiedzialny
za ksztalt nauczycielskiego etosu i potwierdzito wstepna hipotezg. Wyniki badan
wykazaty takze roznice migdzy osobistymi motywacjami nauczycieli do pracy
w tym zawodzie a postrzeganiem tej kwestii przez rodzicéw uczniéw. Takze opinia
badanych w zakresie wymagan, jakie stawiajg rodzice wobec nauczycieli jest 16z-
na wedlug rodzicow wymagania w stosunku do nauczycieli zmalaty, podczas gdy
nauczyciele sadza, ze wzrosty. Na uwage zastuguja wyniki badan, jakie Autorka
monografii uzyskata w zakresie wzoru nauczyciela. Potwierdzaja one powazne
znaczenie pracy nauczycielskiej. Wigkszos¢ respondentéw nie tylko pamigta wy-
jatkowych pedagogow, lecz podkresla takze wptyw danego nauczyciela na wlasne
zycie osobiste i zawodowe. Jednoczesnie badania wykazaty odmienny wizeru-
nek wspolczesnego nauczyciela w opiniach rodzicow, ktoérzy uwazaja, ze mozna
spotka¢ nauczycieli pozytywnie §wiadczacych o etosie swojej grupy zawodowej,
ale duzy odsetek badanych (66%) uznat, ze takich nauczycieli nie ma juz zbyt
wielu. Ostatnig kwestia, jakg Autorka ksigzki podj¢ta w omawianym rozdziale
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IV, byty czynniki utatwiajace i utrudniajace nauczycielom sprostanie wymogom

etosu. Wérod czynnikow wspomagajacych respondenci wskazali m.in. wspotprace

z innymi nauczycielami i dyrektorem szkoty, indywidualne predyspozycje osobo-

wosciowe nauczycieli, warunki pracy (zwlaszcza finansowe) i atmosferg w pracy.

Natomiast wsrod czynnikow utrudniajacych badani wskazali m.in. niska ptace, zte

warunki, atmosfere w pracy, roszczeniowos¢ rodzicow, nieche¢ do wspoltpracy,

komercyjne podejs$cie do ustug edukacyjnych i inne.

W rozdziale V. Etos wedtug dyrektorow placowek edukacyjnych Pekala podjeta
problem etosu z perspektywy dyrektorow szkot, analizujac problem w kontek$cie
zasad rekrutacji kadry pedagogicznej, osobistych teorii etosu i oceny wlasnej oso-
bowosci, przejawow etosu w przedszkolach i szkotach, przeszkod w realizacji na-
uczycielskiego etosu oraz dziatan wspierajacych etos w instytucjach edukacyjnych.
Rozpoczynajac swoj wywod Autorka podkreslita znaczenie decyzji dyrektorow
w zakresie rekrutacji kadry do pracy w szkole/przedszkolu. Proces ten bowiem
odstania r6zne watki Scisle zwigzane z etosem. Wybory, jakich dokonuje dyrektor
w trakcie rekrutacji, §wiadczy — zdaniem piszacej — o systemie jego warto$ci, jaki
wyznaje, a w konsekwencji o etosie placowki oswiatowej, ktora zarzadza. Badania
wykazaty, iz wérod priorytetow w doborze kadry badani dyrektorzy uznajg m.in.:
a) w przedszkolu — wyksztalcenie, przygotowanie merytoryczne, osobowos¢, po-
wolanie, pasja; b) w szkole — wyksztalcenie (rodzaj ukonczonych studidéw, rodzaj
uczelni), kwalifikacje, doswiadczenie zawodowe, staz pracy, pasja.

W dalszej cze$¢ rozdzialu Autorka monografii przedstawita wyniki badan na
temat rozumienia przez dyrektorow pojecia etos. Wedtug badanych jest to zbior/
zespot postaw, norm, oczekiwan, ideatow, zasad, wartosci, wzorcow okreslonej
grupy spoltecznej, wymagan wzglgdem okreslonej zbiorowosci. Wyniki badan do-
starczyly takze przyktadow potwierdzajacych wystepowanie etosu w badanych
szkotach i przedszkolach, np.:

— poczucie wspdlnoty wyrazajace si¢ np. w rozmowach, porozumieniu,

— rola patriotyzmu, ktory poparty jest np. organizacjg licznych uroczystosci pa-
triotycznych, w tym znaczenie hymnu,

— podmiotowe traktowanie uczniéw wyrazajace si¢ m.in. poprzez osobiste za-
angazowanie w problemy uczniow,

— znaczenie warto$ci np. przez nasladownictwo wzoréw post¢powania, prze-
kazywanie przez dzieci do domoéw wartosci, ktorych nauczyty sie w przed-
szkolu.

Warto zauwazy¢, iz badania wykazaty takze wystgpowanie zjawiska, ktore
zostato okreslone przez Autorke zbiorem antywartosci, uwzgledniajacych m.in.
bezkrytyczne widzenie samego siebie oraz zadufanie w sobie, wynikajace z do-
swiadczenia, ktore faktycznie powinno by¢ zrodtem madrosci.

Badani wskazali takze przeszkody w realizacji nauczycielskiego etosu, do
ktorych zaliczyli m.in.:

a) w kontekscie nauczyciela — cechy charakteru/osobowosci, brak czasu, pokory

i checi nauczycieli do zmian,
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b) w kontekscie placowki — brak wspotpracy, duza liczba pracownikow.

Na zakonczenie rozdziatu przedstawiono wyniki badan w zakresie dziatan
wspierajacych etos w instytucjach edukacyjnych, wérod ktérych wymienita:

a) w szkotach — rozmowy dyrektora z nauczycielem demokratyczne podejscie do
zarzadzania placowka o$§wiatowa, rozne metody motywacji nauczycieli,

b) w przedszkolach — znaczenie wspotpracy, organizacja imprez integracyjnych,
wspolnych spotkan i szkolen dla nauczycieli.

Na zakonczenie rozdziatu Autorka zwrdcita uwage na znaczenie wspotpracy
kadry pedagogicznej, dyrektora placowki oswiatowej i rodzicow w procesie bu-
dowania nauczycielskiego etosu.

W ostatnim — VI rozdziale — Etos wspolczesnych nauczycieli — podsumowanie
Autorka monografii na podstawie wynikow badan stwierdzita, iz obecnie nauczy-
ciele przestaja stanowi¢ grupg etosowa. Jednoczesnie badania potwierdzajg wy-
stepowanie pojgcia etosu w oczekiwaniach spotecznych i mysleniu o zawodzie
nauczyciela. W kontekscie powyzszego Autorka sugeruje koniecznos¢ statej ewa-
luacji doskonalenia wiedzy i kompetencji etycznych nauczycieli.

Joanna Ludwika Pekala — Autorka ksiazki pt. Etos nauczycieli — mit czy rze-
czywistos¢? recenzowanej przez prof. zw. dr hab. Henryke Kwiatkowskg podjeta
w monografii wazna problematyke, ktora — w kontekscie uzyskanych wynikow
— warta jest refleksji. Biorac pod uwagge fakt, iz brakuje na rynku wydawniczym
publikacji podejmujacych problematyke etosu nauczyciela, omawiana ksigzka pre-
tenduje do tego, zeby stac si¢ cennym zrodlem informacji dla wielu naukowcow.
Dlatego tez polecam ja badaczom, ktorzy zainteresowani sg problematyka zto-
zonych procesow, nastepujacych we wspotczesnej szkole, w tym pedeutologom,
studentom kierunkow pedagogika, socjologia, psychologia, a takze nauczycielom.
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J.M. Lukasik, N.G. Pikula, K. Jagielska (red. nauk.):
Rozwoj nauczyciela od wcezesnej do poznej dorostosci.
Oficyna Wydawnicza IMPULS, Krakow 2016, ss. 188

Rozwo6j zawodowy stanowi wspotczesnie jeden z najwazniejszych determi-
nantéw decydujacych o funkcjonowaniu jednostki w zawodzie. Pojecie rozwdj ana-
lizowane jest zardbwno na gruncie socjologicznym, psychologicznym, jak i peda-
gogicznym. W ujeciu socjologicznym oznacza proces wzrostu stopnia organizacji
danego uktadu, organizmu lub obiektu, w ktorego wyniku najczesciej dochodzi do
wydzielenia nastepujqcych po sobie faz czy etapow (Olechnicki, Zatecki 2000,
s. 180). W ujeciu psychologicznym oznacza przyrost zdolnosci i umiejetnosci po-
znawczych od narodzin az do wieku podesztego (Colman 2009, s. 648). Na gruncie
pedagogicznym pojecie definiowane jest jako ... proces ciqglych przemian jakos-
ciowych i ilosciowych w (...) organizmie (Cz. Kupisiewicz, M. Kupisiewicz 2009,
s. 157). Przywotane definicje oznaczaja zmiane, ktora ma wymiar pozytywny.

Szczegodlne miejsce w zyciu cztowieka odgrywa rozwdj zawodowy, ktory
definiowany jest (...) jako droga rozwoju zawodowego jednostki od fazy zaznaja-
miania z obszarami ludzkiej dziatalnosci gospodarczej i kulturalnej poprzez faze
przygotowania ogolnozawodowego do okresu przygotowania zawodowego (No-
wacki 2004, s. 217).

S.M. Kwiatkowski zauwaza jednak, iz rozwdj zawodowy pojmowany jako
droga zawodowa uwzglednia rdzne (...) etapy rozwoju, ale tez stagnacji, a nawet
regresu (Kwiatkowski 2016, s. 14).

Przywotana mysl nabiera szczegdlnego znaczenia w przypadku zawodu na-
uczyciela funkcjonujacego w dynamicznej zmianie, a takze w réznych fazach
swego zycia.

W takim ujeciu zaprezentowana zostata problematyka rozwoju zawodowego
nauczyciela w monografii pod redakcja naukowa Joanny M. Lukasik, Norberta
G. Pikuty i Katarzyny Jagielskiej pt. Rozwoj nauczyciela. Od wczesnej do poznej
dorostosci. Ksiazka zostata wydana naktadem Oficyny Wydawniczej IMPULS
w Krakowie w 2016 .

Redaktorzy ksiazki we Wstepie podkreslili, iz zaprezentowane w publikacji
perspektywy rozwojowe nauczycieli pozwalajq dostrzec, zZe zalezy on zaréowno od
czasu, jak i obiektywnych warunkow, potencjatu biologicznego, wplywu otoczenia
spolecznego czy wlasnej aktywnosci adaptacyjnej do doswiadczanej rzeczywistosci
(Lukasik, Pikuta, Jagielska 2016, s. 7).

Ksigzka zostala podzielona na trzy czesci: 1. Cze$¢. Kariera zawodowa na-
uczyciela; 11. Cze$¢. Jakosc pracy i Zycia nauczycieli — srednia dorostosc; 111. Cze$¢.
Aktywnosé i rozwoj emerytowanych nauczycieli.
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Podziat ten pozwolit na przedstawienie rozwoju zawodowego nauczyciela
z uwzglednieniem ... specyfiki danego okresu rozwoju (Lukasik, Pikuta, Jagielska,
2016, s. 7). Udanym zamierzeniem redaktorow ksigzki byto zwrocenie uwagi czy-
telnika, 1z kazdy okres rozwoju cechuje si¢ okreslonymi zadaniami, dominujqcymi
tendencjami oraz koniecznosciq podjecia nowych form dziatalnosci (Lukasik, Pi-
kuta, Jagielska 2016, s. 7).

W I czesci zamieszczone zostaly dwa teksty odnoszace si¢ do kariery zawo-
dowej nauczycieli — takze nauczycieli rozpoczynajgcych prace w zawodzie. Anna
Kwatera (Uniwersytet Pedagogiczny w Krakowie) w tekscie Kariera zawodowa
nauczycieli. Uwarunkowania — Perspektywy rozwoju — Ograniczenia przeanalizowala
ten proces w konteks$cie uwarunkowan, perspektyw i ograniczen. Analiza zostata
poprzedzona prezentacjg ogélnoteoretycznych i empirycznych przyktadow.

Magdalena Grochowalska (Uniwersytet Pedagogiczny w Krakowie) w tekscie
zatytutowanym Dorastanie do profesjonalizmu, czyli kariera zawodowa w doswiad-
czeniach poczqtkujqcych nauczycieli skoncentrowata si¢ na zagadnieniu rozpoczy-
nania przez jednostke pracy zawodowej, eksponujqc interakcyjny charakter tego
procesu (Grochowalska 2016, s. 29).

Autorka w wyniku przeprowadzonych badan wykazata zwigzek miedzy wtas-
nymi doswiadczeniami zgromadzonymi w poczatkowej fazie zawodowej a ... pro-
cesem socjalizacji organizacyjnej zachodzqcymi w srodowisku pracy (Grochowal-
ska 2016, s. 29).

II. Czg$¢ uwzglednia piec tekstow, poswieconych problematyce aktywnosci,
jaka podejmuja nauczyciele w zakresie osiggania profesjonalizmu, z uwzglednie-
niem barier, jakie napotykaja w trakcie tego procesu.

Beata Jakimiuk (Katolicki Uniwersytet Lubelski Jana Pawta I1) autorka tekstu
zatytutowanego Tworzenie relacji interpersonalnych jako postawa i fundament profe-
sjonalizmu nauczycieli podjeta problem relacji interpersonalnych, w tym tworzenia
pozytywnych relacji w kontekscie budowania przez nauczyciela profesjonalizmu.
Budowanie wlasciwych relacji interpersonalnych jest zatem fundamentem profe-
sjonalnej dziatalnosci nauczyciela, komponentem jego kompetencji, a takze pewngq
postawq, o ktorq nalezy zabiegac i ktorq nalezy rozwija¢ (Jakimiuk 2016, s. 62).

Anna M. Mroz (Uniwersytet Pedagogiczny w Krakowie) i Kinga Sobiesz-
czanska (Uniwersytet Pedagogiczny w Krakowie) w artykule Rozwijanie kompe-
tencji komunikacyjnych nauczyciela, podejmujac problematyke kompetencji komu-
nikacyjnych nauczycieli, zaprezentowaty ujecia definicyjne pojecia, a nastepnie
omowity bariery komunikacyjne, wystepujace w pracy nauczyciela. W Zamiast
zakonczenia — jak zatytutowano koncowa czes$¢ tekstu, Autorki zaproponowaly sce-
nariusz lekcji, ktorej celem jest rozwijanie kompetencji komunikacyjnych (Mroz,
Sobieszczanska 2016, s. 78).

Rafat Fudala (Akademia Ignatianum w Krakowie) w tekscie zatytutowanym
Konstruowanie roli zawodowej a wirtualny obraz nauczyciela skoncentrowat sig
na problematyce tworzenia roli zawodowej nauczyciela w kontekscie jego roli
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spotecznej. Autor zwrocit uwagg, iz proces ten ma charakter negocjacji, w ktorym
uczestnicza: naukowcy, nauczyciele, politycy oswiatowi, uczniowie i ich rodzi-
ce. W artykule autor zaprezentowat wyniki badan netograficznych, na podstawie
ktorych podjat probe przedstawienia wzorca nauczyciela, postrzeganego z per-
spektywy 0sob, ktére nie wykorzystuja metod badawczych w procesie budowania
wiedzy.

W tekscie zatytutowanym Trudnosci nauczycieli wiejskich szkot podstawo-
wych w procesie ksztatcenia uczniow edukacji wezesnoszkolnej i sposoby ich prze-
zwyciezania autorstwa Urszuli Tylus (Uniwersytet Przyrodniczo-Humanistyczny
w Siedlcach) Autorka zaprezentowata wyniki badan, ktore ukazaly niedociagnigcia
w obszarze doskonalenia zawodowego organizowanego w szkole wiejskiej, a takze
w przygotowaniu absolwentow szkot wyzszych na kierunkach pedagogicznych do
pracy w srodowisku wiejskim.

W artykule pt. Poczucie jakosci zycia aktywnych zawodowo nauczycieli Olga
Wyzga (Uniwersytet Pedagogiczny w Krakowie) podjgta problem aktywnosci za-
wodowej cztowieka w kontekscie jakosci jego zycia. Zaprezentowata omawiane
pojecie zarbwno w aspekcie teoretycznym, jak i empirycznym, odwotujac si¢ do
wynikow badan wtasnych. Na podstawie badan Autorka stwierdzita, iz respon-
denci wskazywali jako czynniki, ktére wptywatly na ich dobre zycie zawodowe,
m.in. dobrg atmosfere w pracy, godziwe warunku ekonomiczne, kompetentnego
dyrektora, mozliwo$ci rozwoju i uzupetiania kwalifikacji.

1. Cze¢$¢ uwzglednia trzy teksty, ktore koncentrujg si¢ na problematyce ak-
tywnosci i rozwoju emerytowanych nauczycieli.

W pierwszym artykule pt. Starsi w rozmowie jako alternatywa dla kultury cyfro-
wej, ktorego autorem jest Andrzej Zwolinski (Uniwersytet Papieski Jana Pawta I
w Krakowie), Autor zwrdcit uwage na znaczenie rozmowy w procesie kreowania
relacji migedzypokoleniowych. Szczegdlnego znaczenia — zdaniem Autora tekstu —
rozmowa nabiera w dobie dynamicznego rozwoju technologii. Jest ona alternatywa
dla kultury cyfrowe;j.

Norbert G. Pikuta (Uniwersytet Pedagogiczny w Krakowie) w artykule za-
tytutowanym Rozwdj zawodowy a aktywnoS¢ emerytowanych nauczycieli poruszyt
problem aktywnosci emerytowanych nauczycieli w kontekscie ich rozwoju zawo-
dowego w okresie aktywnosci zawodowe;j. Autor w tekscie zaprezentowat wyniki
badan, ktorych celem byto uzyskanie wiedzy na temat wptywu aktywnosci i roz-
woju zawodowego na preferowany na emeryturze styl zycia nauczycielek.

Artykut Joanny M. Lukasik (Akademia Ignatianum w Krakowie) i Katarzyny
Jagielskiej (Akademia Ignatianum w Krakowie) pt. Refleksyjnos¢ emerytowanych
nauczycieli jako czynnik zmiany i rozwoju osobistego podjat problem refleksyjno-
$ci jako czynnika motywujacego cztowieka w okresie poznej starosci do zmia-
ny i rozwoju. W zalozeniach teoretycznych odwotano sie do koncepcji tworczej
adaptacji i cztowieka intencjonalnego Kazimierza Obuchowskiego, narracji jako
sposobu rozumienia siebie i swiata w ujeciu Jerzego Trzebinskiego i Mirostawy



308 Joanna Michalak-Dawidziuk

Nowak-Dziemianowicz, a takze do koncepcji rozwoju cztowieka wedtug Erika
Eriksona (Lukasik, K. Jagielska 2016, s. 173).

W wyniku przeprowadzonych badan Autorki stwierdzity, iz refleksja moze

mie¢ wplyw na dziatania zmierzajace do zmiany dotychczasowego stylu zycia,
myslenia i funkcjonowania.

Na zakonczenie warto podkresli¢, iz ksigzka jest opracowaniem naukowym,

prezentujagcym wyniki badan wlasnych, opatrzonych wywazonymi komentarzami
autorow oraz rzetelnie osadzonymi w teorii.

10.
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