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WPROWADZENIE

Tematyka niniejszego numeru ,,Edukacji Dorostych” jest réznoraka, jednakze
mozna wyrozni¢ w niej watki wiodace. Na pewno naleza do nich: dylematy an-
dragogiki, poznanie naukowe, historiografia edukacji dorostych, emocjonalnos¢,
uczenie si¢ z biografii, specyfika i do§wiadczanie dorostosci, rynek edukacyijny,
profilaktyka egzystencjalna, a takze dyskurs pamigci o przesztosci. Omawiane
zagadnienia w duzej mierze sg kontynuacjg rozwazan podejmowanych juz w po-
przednich numerach czasopisma, ale stanowig nowe, inspirujace spojrzenie, odsta-
niajgce coraz to nowe konteksty. Rozwazania wytaniajace si¢ z zamieszczonych
w numerze artykutow pokazuja wielos¢ perspektyw poszukiwan badawczych,
prezentujg aktualne i wazne obszary teorii i praktyki andragogiczne;j.

Teksty pogrupowane zostaty w pig¢ dziatow. Pierwszy tekst, zamieszczony
w dziale Studia nad kondycjq edukacji dorostych, autorstwa Janusza Tomito, pre-
zentuje rozwazania poswiecone dylematom przezywanym przez wspotczesnego
andragoga. Drugi tekst, Lukasza Michalskiego, to studium poswigcone (nie)istnie-
niu historiografii edukacji dorostych. Opis stanu polskich badan nad przesztoscia
edukacji dorostych zostat ukazany na tle przemian i analiz stanu historiografii
niemieckie;j.

Artykut Ireny Przybylskiej umieszczony w dziale Wspotczesne konteksty
edukacji dorostych prezentuje rozwazania dotyczace pracy emocjonalnej kobiet.
Autorka poddata analizie narracje kobiet, dzigki czemu wydobywa z nich infor-
macje, opisy specyfiki i uwarunkowan ich pracy emocjonalnej. Emocjonalnos¢
cztowieka, co mocno zaznacza Autorka, to wcigz stabo poznany obszar wiedzy,
takze z obszaru andragogiki. Drugi tekst w tym dziale, autorstwa Moniki Sulik,
prezentuje rozwazania nad rolg i dyspozycjami oséb zajmujacych si¢ poznaniem
naukowym. W artykule tym podjeta zostata refleksja nad rozumieniem oraz wie-
lowymiarowos$cig poznania naukowego jako dziatalnosci cztowieka.

W dziale Poszukiwania badawcze andragogow znajduje sie¢ artykut Aleksan-
dry Litawy, w ktorym autorka pochyla si¢ nad biografig edukacyjng mito$nika
sportu. Na przyktadzie studium przypadku ukazuje specyfike uczenia si¢ dzieki
posiadanej pasji.

Kolejny dziat Obszary praktyki andragogicznej zawiera dwa teksty. Agniesz-
ka Anielska prezentuje rynek studiéw podyplomowych z punktu widzenia ich stu-
chaczy. W oparciu o uzyskany materiat badawczy rozprawia si¢ z funkcjonujacymi
przekonaniami dotyczacymi wyzszych szkot publicznych i niepublicznych. Drugi
tekst tego dzialu podejmuje bardzo aktualny i trudny temat zachowan suicydal-
nych, pojawiajacych si¢ w okresie wczesnej dorostosci. Autorka tekstu — Jolanta
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Spetana — ukazuje mozliwosci, a takze znaczenie profilaktyki egzystencjalnej jako
metody zapobiegania myslom i projekcjom na temat wlasnej $mierci.

W ostatnim dziale Z historii edukacji dorostych zamieszczony zostat tekst
Agnieszki Stopinskiej-Pajak poswiecony Instytutowi Oswiaty Dorostych. Autorka
charakteryzuje role tejze instytucji w rozwoju edukacji dorostych w Polsce, uka-
zujac ja w szerszej perspektywie dyskursu pamieci o przesztosci andragogiczne;.
Przesztos¢, pamigc historyczna stanowig niezastgpiony element, shuzacy rozumie-
niu terazniejszosci, ale 1 projektowaniu przysztosci.

Artykuty zamieszczone w niniejszym tomie w mojej ocenie spaja w pewna
catos¢ cel, ktory wszystkie teksty spetniajg — stuza one poglebianiu dyskursu an-
dragogicznego nad zagadnieniami aktualnie waznymi i kluczowymi w kontekscie
rozumienia sytuacji wspotczesnego cztowieka dorostego. Dynamika przemian
ponowoczesnych, w jaka uwiklany jest wspotczes$nie zyjacy czlowiek, wymaga
podejmowania zar6wno watkow terazniejszych, jak i historycznych, tych doswiad-
czanych subiektywnie, jak i rozgrywajacych si¢ w przestrzeni publiczne;.

Zapraszam do lektury, ale i polemiki na famach naszego czasopisma.

Agnieszka Majewska-Kafarowska
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STUDIA NAD KONDYCJA
EDUKACJI DOROSLYCH

Janusz Tomilo
ORCID 0000-0003-2926-6147

DYLEMATY ANDRAGOGA!

Stowa kluczowe: andragogika, dylematy, edukacja, wychowanie, teoria andrago-
giczna.

Streszczenie: Autor artykutu nawigzujac do opublikowanych w 1994 r. przez prof.
Jozefa Kargula dylematéw 6wczesnej andragogiki, podejmuje namyst nad niektory-
mi z nich w perspektywie rozwoju andragogiki w minionym ¢wier¢wieczu. Swoja
uwage skupia gtownie na problemach budowy teorii i tozsamosci dziedzinowej an-
dragogiki jako nauki. Konstatuje, ze ksztaltowanie si¢ teorii andragogicznej zdomi-
nowaty potrzeby rozwoju praktyki edukacyjnej; pomijana jest kwestia wychowania
dorostych. Postuluje potozenie wickszego nacisku na kolejnos¢ rozwoju dyscypliny:
najpierw teoria, potem praktyka edukacji dorostych.

Wprowadzenie

Jednym z dylematow (palacych problemow?) ,.dreczacych” od lat polskich
andragogoéw jest pytanie o status naukowy andragogiki: czy jest dyscypling sa-
modzielng (autonomiczng), czy subdyscypling pedagogiczna? W 1994 r. Jozef
Kargul z dylematu: Czy andragogika jest odrgbna dyscypling naukowa, czy sub-
dyscypling pedagogiki? wyprowadzit drazace (i draznigce w swej bezposrednio-
$ci 1 dociekliwosci) dylematy kolejne: Czy andragogika jako glowne zadanie ma
wyraza¢ troske o swoje oblicze teoretyczne (jezyk, metodologia, paradygmaty),

' Tytut artykutu nawiazuje do rozprawy prof. Jozefa Kargula zatytutlowanej ,,.Dylematy andragogiki
jako nauki”, zamieszczonej w pracy ,,Problemy i dylematy andragogiki” pod red. Mieczystawa
Marczuka, wydanej przez Uniwersytet Marii Curie-Sklodowskiej, Towarzystwo Wolnej
Wszechnicy Polskiej oraz Migedzyresortowe Centrum Naukowe Eksploatacji Majatku Trwatego,
Lublin-Radom 1994. Przedstawione w rozprawie dylematy staty si¢ inspiracja do podjecia proby
subiektywnej oceny rozwoju andragogiki w ciggu 25 lat, jakie ming¢ly od ich sformutowania przez
J. Kargula.
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czy wypracowac¢ modele optymalizacji funkcjonowania praktyki oswiatowe;j?
oraz: Czy wspotczesna edukacja dorostych to proces ich ksztalcenia i wychowa-
nia, czy tylko ksztatcenia? (Kargul, 1994, s. 64—65). Analiza tresci prac zarow-
no pedagogicznych (np. Palka, 2007; Potturzycki, 2012), jak i andragogicznych
(np. Malewski, 1990 i 1998; Turos, 1980), nie dostarcza niestety argumentéw
przemawiajacych za ktdras$ z opcji. Ambiwalencja towarzyszaca, watlemu skad-
ingd, dyskursowi o statusie andragogiki wynika — jak mi si¢ wydaje — z pewnej
dwutorowosci i niesymetrycznosci w jej rozwoju. Oto bowiem, o ile dobrze (tzn.
zgodnie z potrzebami wspotczesnego cztowieka oraz zatozeniami teorii i koncepcji
psychologicznych i socjologicznych wspierajacych edukacje dorostych) rozwija
si¢ praktyka o$wiaty dorostych, o tyle w teorii andragogicznej wida¢ moze nie
tyle stagnacje, ile wycofanie czy wrecz unikanie podejmowania prob jej konstru-
owania.

Zdaj¢ sobie sprawe, ze jakakolwiek proba podsumowania dotychczasowego
dyskursu, obejmujacego wybrane publikacje z ostatniego ¢wieréwiecza, jest su-
biektywnym i asymetrycznym wyborem glosow — mam takie wrazenie — rozsadku,
bo nie argumentow, wywotujacych wiecej pytan, niz dajacych odpowiedzi. Postu-
gujac sie zaproponowang przez J. Kargula formuta dyskursu (namystu) — dokona-
fem wyboru, ktory jednak nie rozwigzuje dylematow andragogiki jako nauki, za to
implikuje kolejne dylematy, w moim przekonaniu bardziej dotyczace andragogow,
odpowiedzialnych za budowg teorii swojej nauki niz andragogiki jako nauki.

1.

Badacz podejmujacy rozwazania na temat edukacji dorostych z reguty staje
przed powinnosciag okreslenia, w jakiej teorii bedzie si¢ poruszat, po ktérym ob-
szarze mapy nauk humanistyczno-spotecznych: pedagogicznym czy andragogicz-
nym. W przypadku edukacji dorostych sprawa nie jest ani prosta, ani oczywista.
O ile bowiem teoria pedagogiczna jest juz ugruntowana i okrzepta w nauce jako
dyscyplina samodzielna, posiadajaca wlasny przedmiot oraz metodologi¢ badan,
jezyk i zespot pojec, o tyle teoria andragogiczna wceigz jest traktowana jako in
statu nascendi, dazaca do emancypacji, w trakcie budowy swojej teoretycznosci
1 metodologicznosci, poszukujgca wiasnej tozsamosci. W pogladach na miejsce
andragogiki w systemie nauk $cierajg si¢ dwa stanowiska, traktujace ja jako:

- jedng z nauk pedagogicznych (subdyscypling pedagogiczng), zajmujaca si¢
edukacja dorostych i jej uwarunkowaniami: na przyktad zdaniem J. Potturzy-
ckiego ,,Pedagogika dorostych jest jedng z nauk pedagogicznych zajmujaca
sie edukacja dorostych i jej uwarunkowaniami. Synonimami tego pojecia byty
wczesniej: teoria pracy oswiatowej, teoria o§wiaty dorostych, a nawet praca
o$wiatowa i o$wiata dorostych, na wzor angielskiego terminu adult education
oznaczajacego zarowno edukacj¢ dorostych, jak i jej teorig. Wspolczesnie co-
raz czesciej uzywa si¢ terminu andragogika, [...] Andragogika wystepuje tez
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jako nazwa przedmiotu akademickiego na studiach pedagogicznych, a Rada

Glowna Szkolnictwa Wyzszego oraz Ministerstwo Edukacji Narodowej opra-

cowaty standard tego przedmiotu. Andragogika jest coraz czesciej utozsa-

miana z pedagogika dorostych, ale pojawia si¢ wicle watpliwosci i roznic

w rozumieniu obu terminow, co owocuje gloszeniem dwdch odmiennych

pogladow o teoriach edukacji dorostych: pedagogice dorostych i andragogi-

ce. Pierwszy z nich taczy podstawy i istote swego ujecia z pedagogika jako
bogata 1 rozwinigta naukg o edukacji cztowieka przez cate zycie, a druga wy-
odrebnia autonomiczng refleksje, odnoszac si¢ jedynie do wieku dorostego”

(Potturzycki, s. 57);

- nauke pretendujaca 1 dazaca do teoretycznej i metodologicznej niezalezno$ci

1 samodzielno$ci (Malewski, 1998).

Dychotomiczne podejscie do andragogiki wida¢ nie tylko w rownolegtym
postugiwaniu si¢ w opisie edukacji dorostych pojeciami ,,pedagogika dorostych”
i ,andragogika”, lecz takze w ambiwalencji naukowcow, podejmujacych proble-
matyke edukacji dorostych, bazujacych na pedagogicznej teorii i metodologii lub
adaptujacych ja do wtasnych potrzeb. Zdaj¢ sobie oczywiscie sprawe, ze w mie-
dzynarodowym srodowisku specjalistow edukacji dorostych zdania na ten temat
sa podzielone: jedni uwazaja, ze edukacja dorostych i andragogika oraz eduka-
cja powszechna i pedagogika sa odrebnymi dziedzinami: mimo Ze majg te same
podstawy filozoficzne i teoretyczne, to r6zni je wyraznie praktyka. Inni, mimo iz
zgadzaja si¢ co do rdznic, to uwazaja, ze nie sg one tak istotne, aby trzeba byto
wyodrebnia¢ autonomiczne dziedziny (Potturzycki, s. 57).

Zwolennicy ogdlnej teorii pedagogicznej wilaczajg andragogike do obszaru
swoich zainteresowan, argumentujac to wigksza wspolnoscia niz odrebnoscia
edukacji dzieci i mlodziezy i edukacji dorostych, w ktorej jest znacznie wigcej
odmiennosci niz w samej edukacji dzieci i mtodziezy. Zwracaja uwage, ze dobra
edukacja nie powinna dzieli¢ si¢ na dwie teorie, tym bardziej ze podziaty to kwe-
stia przysztosci, a na razie nalezy si¢ skupi¢ na wypracowaniu jednej, dobrej teorii,
uwzgledniajacej przemiany edukacji w ogdle. Konstruowanie koncepcji edukacji
ustawicznej wymaga uzgodnienia, w ktorej fazie zycia i wychowania powinna
by¢ wprowadzana autonomiczna teoria andragogiczna. Przestanka przemawiajaca
za utrzymaniem wspolnej teorii edukacyjnej jest fakt, ze dwa zakresy praktyki
edukacyjnej powstaty na jednym fundamencie — humanistycznej filozofii czto-
wieka oraz przekonanie, ze edukacja dzieci i mtodziezy ma charakter inicjalny,
a podstawg edukacji jest ksztatcenie dorostych lub ksztalcenie ustawiczne, tacznie
stanowigce podstawe dla nauk pedagogicznych. Tak ,,uwspdlnotowiona” edukacja
dzieci, mtodziezy i dorostych potrzebuje tylko uzgodnienia wspolnej nazwy — ter-
minu, np. edukologia lub agogika. Wychodzac od etymologii, uznano bowiem, ze
»andragogika” nie jest terminem adekwatnym dla edukacji wszystkich dorostych,
oznacza on bowiem gtéwnie praktyke (Potturzycki, s. 34).
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Na marginesie: mozna przyjaé, ze podobnie jak w pedagogice wyroznia si¢
pedagogie¢ jako praktyke wychowania [czy szerzej — edukacji, cho¢ np. Zbigniew
Kwiecinski proponuje, aby za szerszy termin uzna¢ wychowanie (Kwiecinski,
1995, s. 14)] i pedagogike jako nauke o wychowaniu (zob. Hejnicka-Bezwinska,
2008), tak w andragogice da si¢ wyro6zni¢ andragogi¢ jako praktyke i andragogike
jako nauke¢. Kwestie terminologiczne nie powinny jednak by¢ alibi dla wycze-
kiwania na kogos lub cos, co arbitralnie zadecyduje o zrownowazeniu rozwoju
dyscypliny, autonomii lub symbiozie z naukami pedagogicznymi.

Stanistaw Palka twierdzi, ze pedagogika jest nauka o wychowaniu, ksztalce-
niu i samoksztalceniu cztowieka w ciggu catego zycia; uwzgledniajac zardéwno
dziatania ,,do$rodkowe”, jak i ,,0dsrodkowe” w sferze rozwoju cztowieka obe-
jmuje ona okres jego zycia: od poczecia (pedagogika prenatalna) az do schyt-
ku zycia (pedagogika starosci, gerontopedagogika, gerontagogia) (Palka, 2007,
s. 76). ,,Andragogika — podkresla Palka — jest pedagogika skoncentrowang na czto-
wieku znajdujacym si¢ w rozwojowych okresach wczesnej dorostosci, sredniej
dorostosci i p6znej dorostosci, inaczej rzecz ujmujac — jest pedagogika skoncen-
trowang na mtodziezy pracujacej lub ubiegajacej si¢ o prace (po 21 roku zycia)
i na dorostych. W sktad dziedziny poznania andragogiki jako pedagogiki dorostych
wchodzg analogicznie — jak w przypadku pedagogiki ogolnej — elementy: wycho-
wywania, ksztalcenia, samoksztalttowania (samowychowania, samoksztatcenia)
0sob dorostych, zawierajg one rowniez dziatania ,,dosrodkowe” oraz dziatania
»odsrodkowe”. Cechg wyrdzniajgcg andragogike od innych pedagogik skoncen-
trowanych na fazach rozwojowych cztowieka (np. pedagogiki przedszkolnej, pe-
dagogiki wczesnoszkolnej, pedagogiki szkolnej) jest to, ze obejmuje poznaniem
osoby doroste — ludzi o znacznym dos$wiadczeniu zyciowym i zawodowym oraz
spotecznym, kulturalnym i rodzinnym, ludzi w znacznym stopniu uksztattowanych
w sferze intelektualnej, moralnej, estetycznej i zdrowotnej, posiadajacych mozli-
wosci sprawcze w sferze zycia spotecznego, obywatelskiego, samorzagdowego”
(Palka, s. 76).

Wedtug Palki, analogicznie do pedagogiki ogolnej mozna w andragogice
wyrozni¢ subdyscypliny, takie jak: andragogika ogdlna, teoria wychowania do-
rostych, dydaktyka dorostych, historia wychowania i mysli andragogicznej. Ana-
logicznie jak w naukach pedagogicznych wyréznia on takze nauki szczegdtowe:
andragogike szkolng, andragogike porownawczg, andragogike resocjalizacyjna,
andragogike rolniczg, andragogike kulturalno-o§wiatows. Pedagogika i andrago-
gika korzystaja z doswiadczen poznawczych tych samych nauk przyrodniczych:
filozofii (antropologii, aksjologii, etyki, estetyki i in.), psychologii (rozwoju, wy-
chowawczej, klinicznej i in.) i socjologii (wychowania, kultury, pracy i in.). Do-
strzegajac zbieznos¢ zarowno w sposobach uprawiania andragogiki i pedagogiki,
jak 1 wykorzystywanie przez andragogike doswiadczen z nauk pedagogicznych
oraz nauk uprawianych ,,niejako” réwnolegle (pedagogika spoteczna, pedagogika
zawodowa, pedagogika rodziny, pedagogika czasu wolnego i inne), zwraca uwage
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na ,,nienaturalno$¢” sytuacji, w ktorej nauki pedagogiczne i andragogika uprawia-
ne sa w ,,izolacji” od siebie, jakby stanowily dwie catkowicie odrgbne dyscypliny,
bez proby wymiany doswiadczen teoretycznych, metodologicznych i praktycz-
nych, co zubaza ich mozliwosci rozwojowe. Podobienstwa jego zdaniem potwier-
dzaja takze: (1) typy problemow badawczych i zwigzane z nimi ogo6lne rodzaje
badan, (2) modele postgpowania badawczego, (3) prawidlowosci, (4) szczegdtowe
rodzaje badan (Palka, s. 76-77).

2.

Tymczasem Helena Radlinska, oredowniczka terminu ,,andragogika”, w 1934
roku pisata: ,,(...) pedagogika spoteczna korzysta z materialow i metod wielu
nauk: teoretycznych, historycznych i praktycznych, ktore zajmuja si¢ z roznych
stanowisk cztowiekiem, kulturg i Zyciem spotecznym. Posiada juz jednak wtasne
punkty widzenia, wlasciwe sobie zastosowania metod badawczych. W obrebie
dyscyplin pedagogicznych do niej przede wszystkim odnosi si¢ nazwa andrago-
giki — nauki o prowadzeniu cztowieka” (Radlinska, 1934, s. 15-16). Aleksander
Kaminski byt zdania, ze ,,(...) Radlinska uporczywie — cho¢ bez powodzenia —
usitowala w ciggu calego swego zycia lansowac¢ dla uprawianej przez siebie teorii
okreslenie ,,andragogika”, j. nauka o prowadzeniu cztowieka, zamiast ,,pedagogi-
ki”, czyli nauki o prowadzeniu dzieci i mtodziezy” (Kaminski, 1961, s. XXVIII).

Co, jak rozumiem, nie oznaczato zerwania wi¢zi z naukami pedagogicznymi,
a jedynie che¢ doprecyzowania i zaakcentowania przedmiotu poznania.

Zwolennicy emancypacji andragogiki wskazuja na zmiane¢ paradygmatu po-
znawczego andragogiki, nakazujacego traktowac ja jako nauke o catozyciowym?
uczeniu si¢ dorostych, m.in. uczenie si¢ we wszystkich fazach zycia, we wszyst-
kich obszarach aktywnosci zyciowej obejmujace ogolne, zawodowe i specjali-
styczne cele uczenia si¢, co — jak pisze Malewski, powotujac si¢ na H.S. Olsena
— prowadzi do wniosku, ze powinna si¢ ona odtaczy¢ od pedagogiki i nurtu badan
edukacyjnych albo traktowa¢ edukacje jako jedna, specyficzng dziedzing badan
nad uczeniem si¢, powigzang z uczeniem sie, ale o ograniczonej waznosci w zyciu
cztowieka (2003, za: Malewski, 2007, s. 54). Podzielajac ten poglad, M. Malewski
dodaje, ze zwigzki andragogiki z pedagogika zawsze byly ograniczone, natomiast
»Emancypacja wiedzy i uczenia si¢ z ram edukacji instytucjonalnej obdarza ba-
daczy catozyciowego uczenia si¢ ludzi dorostych autonomia poznawcza, a dyscy-
plinie naukowej stwarza szanse na rozwoj, jakich dotad nie miata” (Malewski,
2007, s. 55).

2 Okreélenie ,,catozyciowe” uczenie sie, bedace kalka z jezyka angielskiego (lifelong), jest aporia.
Paradoks polega na tym, ze wynika z niego dyrektywa (imperatyw?) uczenia si¢ od narodzin az
do $mierci, a tymczasem w literaturze i praktyce edukacyjnej odnoszone jest tylko do dorostych.
Jesli czlowiek konstruuje rzeczywisto$¢, postugujac sie pojeciami, to odnoszona do pojecia
»calozyciowe uczenie si¢” rzeczywisto$¢ jest co najmniej ambiwalentna.
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Zmiana paradygmatu badawczego andragogiki przebiegata od traktowania
jej jako nauki o ksztatceniu i wychowaniu dorostych przez etap, w ktérym postu-
lowano traktowanie andragogiki jako nauki o edukacyjnym wspomaganiu ludzi
dorostych, az do ostatniej zmiany paradygmatycznej — jako nauki o catozyciowym
uczeniu si¢ (Malewski, 2007, s. 54). W rozwoju andragogiki jako autonomiczne;j
dyscypliny naukowej Malewski wyrdznia cztery stanowiska, bedace podstawa pa-
radygmatow jej uprawiania:

- andragogika rozumiana jako dyscyplina teoretyczna, wytwarzajaca wiedze
intradyscyplinarng: na przyktad wedtug R.B. Boyda i J.W. Appsa (1980, za:
Malewski, 1998, s. 139) andragogika powinna by¢ dyscypling teoretyczng
o statusie pordwnywalnym do psychologii czy socjologii. Warunkiem auto-
nomii jest zaprzestanie dokonywania zapozyczen z innych nauk spotecznych
oraz konstruowanie refleksji andragogicznej na bazie wlasciwego jej pola ba-
dan. Wskazani autorzy postulowali jej trojwymiarows strukture obejmujaca
interakcje edukacyjne, interesy poznawcze zwigzane z edukacja oraz skutki
uczestnictwa edukacyjnego;

- andragogika jako dyscyplina praktyczna, wytwarzajaca wiedze interdyscypli-
narng: andragogika powinna si¢ rozwijac ,,w poprzek™ autonomicznych dy-
scyplin nauk spotecznych (psychologii, socjologii itp.), czerpigc z nich wiedzg
korespondujaca z problematyka edukacji dorostych i integrujac ja w struktury
epistemologiczne, adekwatne do zakladanych celéw badan. Mozna to zrobié¢
poprzez zapozyczanie i reformutowanie wiedzy, szczegbdlnie wiedzy teore-
tycznej, z innych dyscyplin albo prowadzenie wlasnych badan empirycznych
nad o$wiatg dorostych;

- andragogika jako dyscyplina normatywna, wytwarzajaca wiedz¢ metodyczna;

- andragogika jako wiedza praktyczna, pozbawiona statusu dyscyplinowego
(Malewski, 1998, s. 139).

Koncepcji R.D. Boyda i J.W. Appsa wytknigto, ze proponowany model jest
,hiebezpiecznie waski” i oparty (...) na utopijnych wartosciach, ktére stworzyty
pojeciowe wiezienie dla kazdego, kto bedzie si¢ nimi postugiwat” (1980, za: Ma-
lewski, 1998, s. 141). Znacznie wigcej zwolennikow miata koncepcja andragogiki
tworzacej wiedzg o charakterze interdyscyplinarnym. Wsréd argumentow przema-
wiajacych za obraniem tej drogi rozwoju andragogiki znalazto si¢ miedzy innymi
stwierdzenie, ze pole badan andragogicznych moze by¢ postrzegane z roznych
perspektyw dyscyplinowych, ktére krzyzujac si¢ i naktadajac na siebie, pozwalaja
konstruowac zintegrowana wiedze o edukacji dorostych. Podnoszono takze, ze
dorosli uczestnicza nie tylko w edukacji formalnej, lecz takze nieformalnej i poza-
formalnej, majacej moze nawet wazniejsze niz formalna implikacje rozwojowe dla
cztowieka dorostego. Podkreslano, ze o§wiata dorostych realizuje si¢ w uktadzie
»cztowiek — poznanie — spoteczenstwo, jest interwencjg w sprawy codziennego
zycia, ktorej bezposrednim celem jest zmiana wiedzy lub kompetencji” (Malewski,
1998, s. 141-142).
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Wizja andragogiki jako dyscypliny normatywnej zostala w calosci odrzucona
jako §lepa uliczka.

Preferowany obecnie paradygmat uprawiania andragogiki jako dyscypliny
praktycznej, dostarczajgcej wiedzy o charakterze interdyscyplinarnym, jak pisze
M. Malewski, traktowany jest jako optymalny. Wynika on z faktu, Zze — zdaniem
K. Rubensona (1995, za: Malewski, 1998, s. 147) — we wszystkich cywilizacyjnie
rozwinigtych spoteczenstwach o$wiata dorostych jest obszarem doniostych i wcigz
zyskujacych na znaczeniu praktyk edukacyjnych, ktore moga by¢ eksplorowane
w trojaki sposob:

Aktywno$¢ edukacyjna dorostych jest badana przez dobrze ustabilizowane,
autonomiczne dyscypliny nauk spotecznych, a wiedza o niej jest gromadzona
i kumulowana w obrebie ich intradycyplinarnego dorobku poznawczego; wiedza
o edukacji dorostych istnieje ,,wyspowo” lub ,,mozaikowo” w strukturze dyscy-
plinowo podzielonych nauk spotecznych, tj. w psychologii, socjologii, historii,
ekonomii itd.;

Oswiata dorostych jest przedmiotem badania odrebnie ustanowionej dyscypli-
ny naukowej, ktora cechuje si¢ poznawcza autonomig i kumuluje wiedze wedlug
powszechnie podzielanych kryteriow metodologicznej prawomocnosci 1 wlasnych
kryteriow poznawczej waznosci,

Dziatania opisane w obu poprzednich punktach prowadzone sa réwnolegle;
wiedza uzyskiwana z badan realizowanych przez dyscypling jest wzbogacana
o odkrycia autonomicznych nauk spotecznych i integrowana w epistemologicznie
odrebne struktury; przyrost wiedzy dokonuje si¢ poprzez integracje ,,jadra” wiedzy
wlasnej i wiedzy nauk podstawowych, majacej dla niej status nauk pomocniczych;
gromadzona wiedza rozwija si¢ ,,w poprzek” dyscyplinowo podzielonych nauk
spotecznych i ma charakter interdyscyplinarny (Malewski, 1998, s. 147).

Jak mozna zauwazy¢, w przedstawionych pogladach na model uprawiania an-
dragogiki od czasow pedagogiki instrumentalnej, kiedy rozpoczat si¢ proces kry-
stalizacji poczucia tozsamo$ci andragogiki, wigzacy si¢ z formalnym uzyskaniem
przez nig statusu nauki akademickiej, poczatkowo deklarowane zainteresowanie
nie tylko ksztatceniem, lecz takze wychowaniem dorostych, powoli zaczynato gi-
na¢ przyttoczone wzrastajacym zainteresowaniem ksztatceniem dorostych. Wptyw
na to miata industrializacja i rozwoj cywilizacyjno-technologiczny zachodnich
spoteczenstw po Il wojnie $§wiatowej oraz wzrost zapotrzebowania na wyksztat-
conych pracownikow (zob. Toffler, Toffler, 2007). Jak pokazujg przedstawione
przez M. Malewskiego przyktady teorii i koncepcji rozwoju andragogiki, stopnio-
wo przeksztatca si¢ ona w nauke zajmujaca si¢, chronologicznie rzecz ujmujac:
uczeniem si¢ dorostych (adult learning), edukacja dorostych (adult education),
edukacja ustawiczng (lifelong eduacation), edukacja ciagla (continuing educa-
tion), calozyciowym uczeniem si¢ (/ife long learning), calozyciowa edukacja (/i-
felong eduacation), ksztatceniem dalszym (further education), ksztatceniem po-
wrotnym (recurrent education), edukacjg formalng, nieformalng, pozaformalna,
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incydentalng itd. (Kargul, 2007, s. 56). Zainteresowanie wychowaniem dorostych
jak gdyby wygasto, przynajmniej w pojeciach opisujacych praktyki edukacyjne.
Jesli przyja¢, ze definicja nauki wskazuje takze jej desygnaty, to z wickszosci
definicji andragogiki wynika, ze jest nim ,,dorosty” i ,,edukacja”, rozumiana jako
ksztalcenie®. Tymczasem juz H. Radlinska, omawiajgc podstawowe pojecia peda-
gogiki spotecznej — jak podkreslat A. Kaminski —,,(...) ze swego pojecia wycho-
wania wyprowadzita kilka doniostych konsekwencji. A wigc przede wszystkim
to, ze proces wychowania trwa cate zycie, gdyz do staro$ci wlgcznie organizm
ludzki podlega rozwojowi i wymaga pielegnacji, do staros$ci wlacznie trwa wra-
stanie w srodowisko, w ktorym jednostka poszukuje wartosci coraz odmiennych,
potrzebnych w kolejnych fazach zycia. Obowiagzkiem wychowania jest wigc me-
liorowanie ,,gleby” ludzkiego zycia takze ze wzgladu na potrzeby ludzi dojrzatych
i starcow oraz wprowadzanie w swoiste dobra kulturalne, uczenie ich wartoscio-
wania takze ludzi dojrzalych i starych” (Kaminski, 1961, s. XXVIII).

3.

Z perspektywy przedstawionego przez J. Kargula dylematu: Czy wspotczesna
edukacja dorostych to proces ich ksztatcenia i wychowania, czy tylko ksztatcenia?
andragogika jawi si¢ jako dyscyplina teleologiczno-technologiczna, utylitarna. Sta-
ra si¢ zaspokoi¢ oczekiwania edukatordéw, dostarczajac im wiedze i narzedzia do
efektywnego ksztalcenia formalnego. Co z tg wiedzg zrobia, to juz inna sprawa.
Niewatpliwie jednak edukacja pojmowana jest najczgsciej jako ksztatcenie, ponie-
waz utarto si¢ przekonanie, ze nie wypada wychowywac dorostych, szczegolnie,
ze nie chcg by¢ wychowywani. Dlatego nadal aktualny jest kolejny dylemat: Czy
edukacja dorostych w wymiarze praktycznym to ingerencja w strukture osobowo-
$ci jednostki ludzkiej ze strony podmiotu zewngtrznego, a jezeli tak, to jakie do
tego ma prawo i czy nie dokonuje manipulacji? Wspiera si¢ on na dwu fundamen-
tach: jeden to poktosie pedagogiki instrumentalnej, przekonanie, ze jakiekolwiek
wychowanie to proba ingerencji w cztowieka, to che¢ urabiania go i sterowania

3 Jako przyktad odwotam si¢ do pogladow takich autorow jak T. Wujek, ktory definiuje andragogike
jako teori¢ edukacji dorostych obejmujaca wiedz¢ w zakresie szeroko pojmowanej oswiaty doro-
stych, utozonej w system zagadnien, wyrazanych w sadach prawdziwych i przypuszczeniach. Te-
ori¢ rozumiang jako zespot twierdzen wyjasniajacych rzeczywisto$¢ zjawisk edukacji dorostych,
przedstawiajacych wyniki badan empirycznych nad ta rzeczywistoscia oraz podajacych metody
i techniki, ktore prowadza do ich sformutowania, potwierdzenia lub obalenia (Wprowadzenie do
andragogiki, s. 393); J. Saran, ktéry rozumie ja jako teori¢ i praktyke edukacji dorostych oraz
jako nauke¢ o edukacji dorostych (Andragogika wobec wspotczesnych zagrozen wartosci, [w:]
S. 421-422); M. Muszynski i M. Wrona rozumiejacy andragogike jako nauke o catozyciowym
uczeniu si¢ cztowieka dorostego, dostarczajaca migdzy innymi bogatej wiedzy na temat przebie-
gu procesu uczenia si¢ dorostych, dziatan wspierajacych ich rozwoj, a takze warunkéw sprzyja-
jacych optymalizacji tych procesow (Teoria uczenia si¢ egzystencjalnego i transformatywnego.
Mozliwo$ci wykorzystania wiedzy andragogicznej w praktyce coachingowej [2014]. Coaching
Review, nr 1,s. 31).
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nim. Drugi fundament to nieporozumienia co do istoty wychowania, zakorzenione
w przekonaniu, ze ma ono charakter instytucjonalny, podmiotowo-przedmioto-
wy 1 jednokierunkowy. Stad biora si¢ posadzenia o manipulacje i indoktrynacje.
Z trudem przebija si¢ do $wiadomosci ludzi, ze wychowanie moze by¢ urzeczy-
wistnianiem cztowieka w cztowieku i wspieraniem go w tym dziele, spotkaniem
i dialogiem, nie tylko z drugim cztowiekiem, ale i catym materialno-duchowym
otoczeniem. Wszak juz H. Radlinska pisata o niewidzialnym $rodowisku wycho-
wawczym. To prawda, nadal nie wiemy, czym jest wychowanie, kiedy jest, a kiedy
g0 nie ma, mimo to wcigz budujemy teorie wychowania ufundowane na wiodacej
roli cztowieka.

Po ¢wier¢ wieku stracit swoja $wiezos¢ dylemat: Czy zadaniem o$wiaty doro-
stych jest ,,wychowanie dla przysztosci”, czy ksztatcenie dla terazniejszosci? Po-
stulowane odejscie od pojecia ksztatcenia i zwrocenie si¢ ku uczeniu si¢ przez cate
zycie, majace uzasadnienie w imperatywie wywolanym gwattownym i nieogar-
nianym rozwojem nauki i technologii, sprawia, ze ,,wychowanie dla przysztosci”
1 takaz edukacja nie ma racji bytu. Czlowiek moze i jest w stanie zdobywaé¢ wiedze
i umiejetnosci tylko dla realizacji doraznych zadan i celow, bowiem przysztos$é na-
dal ma charakter probabilistyczny. Natomiast wychowanie ma stuzy¢ cztowiekowi
poprzez przygotowanie go na niepewng przysztosc.

4.

Aporia w rozwoju andragogiki widoczna w asymetryczno$ci teorii i praktyki
oraz jej ambiwalentna tozsamos¢ sprawia trudno$¢ w zajeciu stanowiska odno$nie
do identyfikacji przedmiotu badan i poznania. Pierwotnie miata to by¢ bowiem na-
uka o wychowaniu dorostych. Wracajac jak gdyby do korzeni andragogiki, mozna
sformutowac dylemat: Do jakiej teorii wychowania dorostych nalezy si¢ odwotac¢?
Mozliwe sg tu dwa podejscia:

- przyjecie za podstawe pedagogicznej teorii wychowania;

- przyjecie zatozenia, ze wychowanie dorostych mozna analizowac i badac,
wykorzystujac dorobek pedagogicznej teorii wychowania, a takze psychologii
wychowania, traktujac je jako nauki pomocnicze andragogiki.

Pierwsza perspektywa — pedagogiczna, wydawatoby sig, jest ,,naturalng” op-
tyka przede wszystkim dla ogladu problemow szeroko pojetej edukacji dorostych:
andragogika jako nauka wylonita si¢ wszak z pedagogiki, zard6wno z potrzeby
emancypacji — jak twierdzi Lucjan Turos (por. Turos, 1980, s. 64), jak i z uwagi
na przedmiot oddziatywan edukacyjnych, zasadniczo réznigcy sie od przedmiotu
zainteresowan pedagogiki, co nie oznacza zerwania wiezi z mater scentia. Nadal
jednak andragogice daleko do naukowej (teoretycznej i metodologicznej) auto-
nomii i naleznego (oczekiwanego?) jej miejsca wsrdd innych nauk spotecznych.
»Andragogika — pisze M. Malewski — jest mtodg dyscypling nauk o edukacji. Eg-
zystuje ona na tak dalekich peryferiach nauk spotecznych, ze wielu przedstawicieli
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psychologii, socjologii, filozofii i innych rownie szacownych dyscyplin akademi-
ckich nigdy nie styszato o jej istnieniu. Wyjasnienie, ze zajmuje si¢ ona problema-
mi edukacyjnego wspomagania rozwoju ludzi dorostych, zwykle nie robi na nich
wigkszego wrazenia” (Malewski, 1998, s. 7). Mysle, ze na takim postrzeganiu
andragogiki zawazy? stereotyp i1 przekonanie, ze dorosli nie tylko nie potrzebuja
edukacji, lecz takze nie chca si¢ uczy¢.

Andragogika niejako z koniecznosci, ale i w wyniku inercji, atawistycznego
cigzenia w stron¢ pedagogiki, czgéciej adaptuje teorie pedagogiczne (ale takze psy-
chologiczne czy socjologiczne) do swoich potrzeb, niz je tworzy, co jak mniemam,
jest wynikiem gtownie braku badan empirycznych. Stad pewne koncepcje edukacji
czy technologi¢ edukacyjng przejmuje ona z pedagogiki i jej subdyscyplin, bez
stosownego namystu i podejmowania dyskursu, zaktadajac ich teoretyczng i me-
todologiczna prawomocnos¢, bo ugruntowana w pedagogice. Stabosci teoretyczne;j
andragogiki upatruje M. Malewski w trzech przyczynach o charakterze: (1) onto-
logicznym — rozmyciu i braku wyrazistosci (konkretno$ci) obszaru badawczego
andragogiki; (2) epistemologicznym — traktowanie andragogiki jako nauki prak-
tycznej ogranicza wysitek andragogow do poszukiwania swoistej technologii edu-
kacyjnej, bez stosownej refleksji teoretycznej i prob jej uprawomocnienia: andra-
gogika jest traktowana merkantylnie i utylitarnie do tego stopnia, ze trudno tu juz
moéwic o andragogice, a raczej o praktyce pracy oswiatowej; (3) metodologicznym
— brakowi pogtebionych, przemys$lanych badan, przede wszystkim jako$ciowych,
towarzyszy brak przemyslanej i koherentnej strategii badawczej (Malewski, 1998,
s. 15). Taki stan rzeczy ma swe zrodlo takze w przemianach wspolczesnej edukacji
dorostych, zdeterminowanych zmianami na rynku pracy, ktore zdominowaty my-
$lenie i dziatania o§wiatowe. W mysleniu pojawia si¢ przedzatozeniowos¢, konsty-
tuujaca dziatania, rzadko koncepcyjne czy empiryczne, cze$ciej administracyjne.
Tym zatozeniem jest przedmiot edukacji i cel dziatan o§wiatowych. Stad bierze
si¢ teleologiczno-utylitarny charakter edukacji dorostych.

Nad andragogika cigzy pedagogika nie tyle jako zrodto, ile jako wzor: kon-
struowania teorii, prowadzenia badan, metodyki edukacji itp. W my$leniu andra-
gogicznym wielu andragogom trudno odcia¢ si¢ od pedagogiki — wszak wigkszo$¢
najpierw byla pedagogami, dopiero potem andragogami [w znaczeniu: teoretykami
edukacji dorostych; istote zawodu andragoga w znaczeniu praktyka edukacji do-
rostych wytozono w opisie zawodu andragoga (zob. Klasyfikacja zawodow i spe-
cjalnos$ci na potrzeby rynku pracy, 2018)]. To tworzy perspektywe pedagogicz-
ng, dostrzegang w deskryptywnym charakterze publikacji andragogicznych (por.
Malewski, 1998, s. 14). Tymczasem potrzebna jest dekonstrukcja myslenia ludzi
zajmujacych si¢ o§wiatg dorostych i rekonstrukcja juz istniejgcych heurystyk an-
dragogicznych, rozumianych jako metody poszukiwania odpowiedzi na drgczace
(palace?) pytania teorii i praktyki o§wiaty dorostych i stawiania hipotez jeszcze
przed pojawieniem si¢ kolejnego wyzwania ze strony efektow (skutkow?) gwat-
townych przemian cywilizacyjnych i technologicznych oraz kulturowych. Inaczej
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mowigc: konieczna jest antycypacja potrzeb TEORII I PRAKTYKI andragogicz-
nej, a nie praktyki i teorii andragogicznej, wywiedzionej z andragogicznego my-
$lenia o edukacji dorostych.

Pedagogiczna perspektywa ogranicza zdolnos$¢ postrzegania i dostrzegania
wlasciwos$ci przedmiotu o$wiaty dorostych. Mowienie o edukacyjnym wspoma-
ganiu rozwoju ludzi dorostych ma charakter sensotworczy i jest uprawnione tylko
wowczas, kiedy zdajemy sobie sprawg z wlasciwos$ci rozwoju dorostych. Peda-
gogika, w tradycyjnym znaczeniu i rozumieniu, nie wspiera i nie usensawia owe-
go wspomagania, redukujac je zarowno temporalnie, jak i ontycznie. Nad teoria
o$wiaty dorostych goruje praktyka zorientowana pedagogicznie®.

W perspektywie pedagogicznej dorosty istnieje jako podmiot zredukowany do
ucznia dorostego: sama nazwa, mimo swej temporalnej i aksjologicznej neutralno-
$ci, ma jednak konotacje odnoszone do 0sob w wieku przeddorostym. Tymczasem
wedlug Wincentego Okonia uczen to ,,jednostka uczaca sie pod kierunkiem innej
osoby, uwazanej za nauczyciela, przy czym ta osoba niekoniecznie musi by¢ za-
wodowy nauczyciel” (Okon, 1996, s. 299), za§ zdaniem Bogustawa Milerskiego
i Bogustawa Sliwerskiego jest to ,,0soba uczeszczajaca do szkoly podstawowej,
gimnazjum, zasadniczej szkoty zawodowej, liceum ogdlnoksztatcacego badz
technicznego (...), majaca okreslone obowiazki oraz prawa” (Milerski, Sliwer-
ski, 2000, s. 253). Jak wida¢, brak tu jakichkolwiek powodow do pejoratywnego
rozumienia terminu, zarazem jednak — w potocznym rozumieniu i $wiadomosci
nawet 0sob profesjonalnie zajmujacych si¢ pedagogika — jest on przyporzadko-
wywany osobom w wieku do, jak rozumiem, przeddorostego, nawet mimo ze
wielu uczniow w koncowej fazie edukacji szkolnej legitymuje si¢ formalnoprawna
dorostoscia. Sens pojecia ,,uczen” zawiera si¢ miedzy byciem podmiotem proce-
su uczenia si¢ — nauczania (Okon), a uczeszczaniem do szkoty podstawowej lub
ponadpodstawowej (Milerski, Sliwerski), nadajac mu dwa odmienne znaczenia.
Oto uczen, wedlug Okonia, jak rozumiem, to kazda osoba uczaca si¢, moze nia
zatem by¢ takze dorosty, zas wedtug Milerskiego i Sliwerskiego uczeszczajaca
do okreslonego typu szkot, przewidzianych dla dzieci i mtodziezy, jednak — mam
nadziej¢ — nieograniczona temporalnie. Chodzi tu o sytuacj¢ dorostego jako ucznia
(?), stuchacza (?) szkot dla dorostych.

,Dorosto$¢” w pedagogice, jak sadze, pojawila si¢ niejako z koniecznosci,
wynikajacej z rozwoju wiedzy psychologicznej, dowodzacej mozliwosci eduka-
cyjnych dorostych. Sprawila jednak i nadal sprawia problemy z przyznaniem, ze
pedagogiczna perspektywa redukuje zadania wychowawcze i oswiatowe do wi-
dzianych przez pryzmat potrzeb dzieci i mtodziezy, infantylizuje je i trywializuje,
sprawia, ze w teorii i praktyce edukacyjnej pozornie nie istnieja etapy rozwojowe
o odmiennych wymaganiach i potrzebach.

* Przyktadem niech bedzie edukacja akademicka, w ktorej mimo ewidentnych uwarunkowan
typowych dla edukacji dorostych nadal stosuje si¢ dydaktyke szkolna, za$ studentéw traktuje
nawet nie jak na etapie emerging adulthood, a pdznej adolescencji.



20 Janusz Tomito

Whbrew pozorom przedstawiony obraz nie jest dychotomiczny, raczej ambiwa-
lentny, tak jak rzeczywisto$¢ pedagogiczno-andragogiczna. Dazenie andragogiki
do emancypacji wspierane jest jak na razie antynomiami, argumentami typu anty.
Moze jednak warto zacza¢ od tego, co taczy, a nie od tego, co dzieli?

Podsumowanie

Wspotczesna andragogika w Polsce rozwija si¢ glownie jako praktyka o§wia-
towa. W publikacjach teoretycznych i empirycznych zwraca uwagg proba aplikacji
teorii nauczania-uczenia si¢ do praktyki, rozwazania o uwarunkowaniach wspot-
czesnej edukacji dorostych, brakuje natomiast proby integracji wiedzy 1 wlaczania
jej w zasob dyscypliny aspirujacej do dyscyplinowej niezalezno$ci i tozsamosci.
Wielowatkowo$¢ zainteresowan poznawczych andragogdéw nie prowadzi jednak
do uksztattowania si¢ wyrazistego nurtu teoretyczno-empirycznego, ktory mozna
by nazwac andragogicznym. Ksztattowanie si¢ tozsamos$ci andragogiki, jak na
razie, jest na etapie adolescencji i wyraza si¢ w pytaniach: kim jestem? skad si¢
wzigtam? dokad zmierzam? Do dyscyplinowej dojrzatosci zatem jeszcze bardzo
daleko.

Jedynym dziatem budujacym podstawy pod teoretyczng niezaleznos$¢ an-
dragogiki jest historia my$li andragogicznej i o§wiaty dorostych, legitymujaca
sie duza iloscia publikacji, majacych jednak te wiasciwo$¢, ze dokumentuja one
dorobek przesztosci, ktora tylko w niewielkim stopniu da si¢ wykorzysta¢ wspot-
czesnie. Swiadomo$é zakorzenienia w pewnej tradycji teorii i praktyki edukacyj-
nej wsrod dorostych jest wazna, nie zastapi jednak poszukiwania rozwigzan we
wspotczesnych teoriach edukacji dorostych, chociazby w ramach badan kompa-
ratystycznych i implementacji najwartosciowszych rozwigzan do polskiej teorii
1 praktyki andragogicznej. Takie poszukiwania i aplikacje sg juz obecne w andra-
gogice, mam jednak wrazenie, zZe s one inspirowane pilnymi potrzebami prak-
tyki, ktora nie nadaza za postepem i rozwojem dorostych, szczegdlnie mtodych
pokolen, wyksztatconych juz w epoce informatycznej. To jest takze problem teorii,
ktorej rozwinigcie wymaga czasu, ktorego ona tymczasem nie ma.

Odwotanie si¢ do artykutu Prof. Kargula, opublikowanego krétko po trans-
formacji ustrojowej w Polsce, w pracy poswigconej problemom i dylematom
andragogiki, pod redakcja wybitnego tworcy i organizatora o$wiaty dorostych
Mieczystawa Marczuka, nie jest probg rekapitulacji rozwoju andragogiki w cig-
gu ostatnich 25 lat. Jest raczej checig zwrdcenia uwagi, ze wiele z Owczesnych
dylematow nie doczekato si¢ odpowiedzi i rozwigzan. Ciagla aktualnos¢ pytan
i pojawianie si¢ nowych wywotuje postep cywilizacyjny i bezradno$¢ dorostych
wobec wyzwan wspotczesnosci. Upominanie si¢ o rozwdj teorii moze by¢ w tej
sytuacji potraktowane jako wktadanie kija w szprychy roweru, ktorym cztowiek
goni bolid Formuty I postepu. Tym bardziej, ze przed edukacja dorostych staja
nowe wyzwania: alfabetyzacja funkcjonalna, informatyczna i medialna — cyfrowa
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i alfabetyzacja wtorna. Ale trzeba sobie przy tym odpowiedzie¢ na pytanie, czy al-
fabetyzacje chcemy traktowac instrumentalnie, czy ma by¢ ona tylko wspieraniem
dorostych w radzeniu sobie z wymaganiami wspotczesnos$ci. A tu juz nie wystar-
cza wiedza i umiejetnosci. Moze zatem warto powr6ci¢ do zasadniczego dylematu
tozsamosciowego, zawierajgcego si¢ w pytaniu: czy andragogika ma by¢ nauka
o ksztalceniu i wychowaniu dorostych (lub wychowaniu w szerokim znaczeniu)
czy quasi-metodyka oswiaty dorostych? Bo do takiej roli zostata sprowadzona.

10.
11.

12.

13.

14.

15.
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ANDRAGOGIC DILEMMAS
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Abstract: By referring to dilemmas of then andragogy published by Professor Jozef
Kargul in 1994, the author of the article takes a reflection on some of them in the
perspective of the development of andragogy in the past quarter of a century. He
focuses his attention mainly on the problems of building the theory and the domain
identity of andragogy as a science. He states that the formation of andragogical theo-
ry has dominated the needs for the development of educational practice; the issue of
adult education is being overlooked. He postulates a greater emphasis on the order,
in which the discipline develops: first the theory, then the practice of adult education.
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Streszczenie: Podjete rozwazania zainicjowane zostaty przy okazji jubileuszowych
okolicznosci ¢wieréwiecza istnienia Akademickiego Towarzystwa Andragogiczne-
go i podejmuja zagadnienia statusu i stanu badan nad historia edukacji dorostych
w konteks$cie polskim i niemieckim. W artykule dokonano przegladu i poréwnania
istotnych opracowan teorii historiografii edukacji dorostych w Polsce i w Niemczech
ostatnich dekad, co w efekcie pozwolilo dostrzec zaskakujaco daleko idace podo-
bienstwa w warstwie argumentacji czynionych diagnoz. Na tej podstawie w finale
niniejszych analiz sformutowana zostata sugestia, iz problematyczno$¢ namyshu
diachronicznego w badaniach nad edukacja dorostych, bardziej niz z dyscyplinar-
nych, srodowiskowych czy akademicko-strukutralnych niedomagan, moze wynikac
z wspoélczesnej problematycznosci uprawiania namystu historycznego jako takiego.

Wer sich ein Bild von der Geschichte der Erwachsenenbildung machen will, hat es schwer.
Hans Tietgnes (1993, s. 65)

Wstep

Praca nad niniejszym tekstem zostata zainicjowana jubileuszowymi okolicz-
nosciami roku 2018. Wowczas to Akademickie Towarzystwo Andragogiczne ob-
chodzito 25-lecie swego istnienia, podobnie zreszta jak jego czasopi$mienny organ
— periodyk naukowy ,,Edukacja Dorostych”. Fortunnie zbiegto si¢ to z odbywajaca
si¢ w dwuletnich odstgpach konferencja naukowa z cyklu Zakopianskich Konfe-
rencji Andragogicznych, ktorej ATA jest organizatorem. Wydarzenie to dostarczato
réwniez powodow do jubileuszowego celebrowania, skoro byta to juz X konferen-
cja tego cyklu. Wszystkie te konteksty rezonowaty niejako obchodami 100-lecia
odzyskania niepodlegtosci Polski.

' Anregungspotential — (niem.) ‘potencjat pobudzania’; zwrot Hansa Tietgensa piszacego o znacze-

niu przesztosci dla edukacji dorostych (Tietgens, 1993, s. 65).
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Oczywiscie, okolicznosci jubileuszu majg wielki potencjat, by sta¢ si¢ sytu-
acja formalnych uprzejmosci i okazyjnych podsumowan. Zreszta, etymologicznie
sens terminu nie uzasadnia uzycia, o ktorym tu mowa, i do jakiego notorycznie si¢
uciekamy dla pretekstu §wictowania. Hebrajski zrodtostow wskazuje nie na dekade
czy ¢wieréwiecze, ale na rok pigédziesiaty, nastepujacy po siedmiu siedmioletnich
cyklach kalendarza — oto byt rok jubileuszowy (w tym sensie za uprawnione moz-
na ewentualnie uzna¢ uzycie okreslenia w kontekscie setnej rocznicy odzyskania
przez Polske niepodlegtosci). A jednoczesnie owo (nad)uzycie wydaje mi si¢ czyms$
cennym. Zdaje si¢, ze kazdy jubileusz jest okazjg lub tez inicjalnym kontekstem
dla rozwazania statusu namystu nad przesztoscia — czy to w ramach jakiego$ nurtu,
dyscypliny, czy tez przesztosciag w ogole. Domaga si¢ wigc splatania synchronii
z diachronia — tego, co obecne, z tym, co wczesniejsze, co bylo u poczatkow —
skierowania uwagi badawczej na przeszlos¢, ale bez rezygnacji z §wiadomosci te-
razniejszej pozycji, z ktorej sie¢ owego spojrzenia dokonuje. Rozwazania tego typu
wydaja si¢ namystem nie tylko szczytnym, ale i ze wszech miar pozytecznym.

By zatem z takich owocow jubileuszu wyzyskac¢ wartosciowe soki, tekst ni-
niejszy wykonuje kolejno nastgpujace gesty analityczne. Pierwszy, przypominajac
metahistoryczny wywod réwniez sprzed 25 lat, wiec jednoczesny z powstaniem
ATA, podnosi pytanie o przemiany i aktualny stan badan historii edukacji doro-
stych. Drugi, rozwaza okolicznosci, ktore stan 6w wydajg si¢ ksztaltowac. Trzeci,
stara si¢ rozpoznac stan niemieckiej historiografii edukacji dorostych, a wyniki
tego rozpoznania rozwazy¢ w kontekscie ogolnego zajmowania si¢ historiografig
edukacji dorostych — takze na gruncie polskim.

Metahistoria edukacji dorostych (konteksty polskie)

W sktadajacej si¢ na — wskazane kilka zdan wczes$niej — jubileuszowe nasy-
cenie grupie okazji, jedna winna jeszcze zosta¢ dopowiedziana. Idzie o roczni-
c¢ ukazania si¢ pewnego tekstu, ktory w swojej pierwszej wersji zostat wydany
w 1993 roku. Tekst 6w — Metodologiczne aspekty badan nad rozwojem polskiej
mysli andragogicznej piora Agnieszki Stopinskiej-Pajak — wskazywal wowczas
na problematyczno$¢ prowadzenia badan historycznych w ramach andragogiki,
objawiajacg si¢ m.in. w niedostatku publikacji traktujacych o dziejach edukacji
dorostych. Owszem, diagnoza przypada na czasy bliskie politycznemu przetomowi
roku 1989, co, rzecz jasna, przetozylo si¢ na przemiang takze metodologicznej wy-
obrazni naukowej, ktéra mogta jeszcze nie zaowocowac tekstami wydrukowany-
mi, tym niemniej, precyzyjnie wskazane powody owej problematycznosci wydaja
si¢ znaczaco wykracza¢ poza owg wydawnicza okoliczno$¢. Pokrotce przywotaj-
my je zatem, rownolegle rozwazajac pod katem zasadno$ci podobny komentarz
adresowany czasom o ¢wier¢ wieku pozniejszym.

Po pierwsze, na niedostateczng liczb¢ opracowan rozwazajacych rozwoj my-
$li andragogicznej wptywa sam status naukowy dyscypliny. Jego nieoczywistos¢
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objawia si¢ chocby w rozrzucie terminologicznym samej jej nazwy (glownie w ra-
mach terminéw pedagogika dorostych, andragogika, edukacja dorostych). Ow dy-
scyplinarny status andragogiki jest takze czesciowo wypadkowa zaawansowania
metodologicznego, w ktorym autorka rozwazan odnotowuje niedostatki. Po dru-
gie, przez tradycyjny podzial pracy akademickiej badania nad edukacjg dorostych
w optyce diachronicznej grawituja ku dyscyplinarnemu polu zainteresowan ba-
dawczych historii wychowania. Ta za$ jest zwigzana nade wszystko z pedagogika.
Tym samym, pedagogika (jezeli nie sama historia ogélna, co sugerowa¢ moze
powiazanie jednostek zajmujacych si¢ historia wychowania z wydziatami historii)
jest ,,dawcg” podstaw teoretycznych i metodologicznych takze dla badania historii
edukacji dorostych. Rzecz jest jeszcze z perspektywy interesu badawczego andra-
gogiki o tyle niefortunna, ze trzonowym polem zainteresowania historii wycho-
wania sg dzieci 1 mtodziez — badanie dorostych w ramach dziejoéw wychowania
posiada bardzo krotka tradycje. W konsekwencji dochodzi¢ moze dodatkowo do
zhudzenia, ktére na podstawie niktego materiatu historiograficznego kaze wnio-
skowac o braku przesztosci polskiej edukacji dorostych. Po trzecie, dla polskiej
mysli andragogicznej kluczowym czasem jest dwudziestolecie migdzywojenne,
ktore programowo byto dlugo deprecjonowane w teoretycznych opracowaniach
czy bagatelizowane lub pomijane w historycznych syntezach pedagogiki PRL-u.
W tym kontek$cie mozna zauwazy¢, ze poniekad korzystng okoliczno$cia dla ja-
kiej$ mysli staje si¢ wyrazista, regularna krytyka wyrazana przez tworcéw peda-
gogiki socjalistycznej, skoro jednocze$nie ,,przemyca” ona owg mys$l do czasow,
ktére moga by¢ sktonne dokonac jej rehabilitacji. Brak tej krytyki moze skutecznie
przesungé¢ 6w koncept w przestrzen naukowego zapomnienia?, ktorego skale po-
kazal np. w tomie Przetom dwoistosci (Witkowski, 2013). Po czwarte, korzystny
impuls dla rozwoju mysli o edukacji dorostych w postaci namystu interdyscypli-
narnego jednoczesnie utrudnia podejmowanie badan historycznych, skoro pytanie
o to, czego przeszlo§¢ warto badac, staje si¢ na forum migdzydyscyplinarnym
jeszcze mniej oczywiste.

W innym, nieco p6zniejszym teks$cie Agnieszka Stopinska-Pajak przedsta-
wia dodatkowe okolicznosci utrudniajace badania przesztosci: ,,dorobek historii
edukacji dorostych w Polsce miesci si¢ catkowicie w XX w. [...] Badania nad
przesztoscia polskiej oswiaty dorostych zostaly bowiem podjete w pierwszych
latach XX w. W wymiarze osobowym jest to dos¢ dtuga perspektywa. [...] Dla
rozwoju dyscypliny naukowej — w tym przypadku subdyscypliny, jaka jest historia
edukacji dorostych, czy historia andragogiki w ramach historii wychowania — jest
to stosunkowo krotki czas. Jesli jednak odnie$¢ go do konkretnych kontekstow
spoteczno-kulturalnych, to okaze sig, iz obejmuje on co najmniej pie¢ réznych
epok w zyciu narodu polskiego: niewoli, wolnosci, okupacji (niewoli), pozornej

2 Oczywiscie, wskazana tu korzy$¢ wynika z dostgpnosci dla kolejnych pokolen analiz 6wczesnych
badaczy i nie nalezy w niej szukac sugestii, ze 6w zysk wynagradzat osobiste niedogodnosci czy
wreez niedole, skoro losy tekstu i autora socjalizm miat w zwyczaju mocno splatac.
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niepodlegtosci, wreszcie — ponownie wolnosci” (Stopinska-Pajak, 1998, s. 267).
Natomiast, wspomniany tekst z 1993 roku zostaje wznowiony w zmienionej po-
staci po 11 latach. Tak oto Agnieszka Stopinska-Pajak okresla przemiany, ktore
dokonaty si¢ w czasie, ktory uptynat od opublikowania jego pierwszej wersji:
,»Mozna $mialo i z przekonaniem stwierdzi¢, ze edukacja dorostych w Polsce uzy-
skata uznanie spoteczne i zainteresowanie wsrod dorostych, jakiego wczesniej nie
obserwowalismy. Wyraza si¢ to z jednej strony bogata oferta edukacyjng dorostych
i znaczacym wzrostem dorostych uczestniczacych w instytucjonalnych formach
edukacji, z drugiej strony — upowszechnianiem si¢ przekonania o cywilizacyjnej
koniecznosci edukacji przez cate zycie oraz wysokim usytuowaniem w systemie
warto$ci uznawanych przez dorostych” (2004, s. 123). Nie zmienia to jednak fak-
tu, ze nadal ,,wydaje si¢ zasadne odwotanie si¢ do przesztosci, by w niej szukaé
genezy wielu pojec i ich rozumienia, sposobow widzenia i uyymowania proble-
matyki andragogicznej” (2004, s. 124). Dalej autorka konstatuje: ,,Z przykroscia
jednak nalezy stwierdzi¢, ze andragodzy na ogoét nie doceniajg znaczenia badan
historycznych, a dorobek andragogiki, zwtaszcza teoretyczny, minionych okresow
historycznych jest im mato znany. Stwierdzenie to dotyczy zreszta nie tylko pol-
skich andragogow” (2004, s. 124-125).

Po 25 latach od ukazania si¢ wspomnianego tekstu z 1993 roku, w roku jubi-
leuszu ATA, Agnieszka Stopinska-Pajak formuluje kolejng wypowiedz, w ktorej
rozwaza kondycje andragogicznych badan nad przesztoscia edukacji. W tekscie
tym pokazany zostaje rozwo0j polskiej andragogiki ze wskazaniem jego okresow.
Przede wszystkim jednak tekst zawiera projekt wypetnienia ,,tozsamo$ciowego
plecaka” andragogiki (zatem traktuje o kwestii autodefinicji dyscypliny) droga
nawigzan i przepracowania przesztosci polskich badan nad edukacja dorostych.
Tekst ten dla historiografii polskiej edukacji dorostych ma potencjal programowy,
a jednoczesnie ,,spina” wysitki z interesem andragogiki jako takiej. Wskazana tu
propozycja mapy poruszania si¢ po przesztosci — wizja andragogiki ,,z korzeni”
— eksplorujaca nade wszystko niedocenione czy zapomniane postaci rozwijajgce
namyst nad edukacja dorostych w czasie Il Rzeczypospolitej jest spojnym projek-
tem o szerokim horyzoncie teoretycznym. Jednoczesnie, jak sadze, glowna — cho¢
niewypowiedziana — teza tego tekstu wskazuje na to, ze polska andragogika na-
dal nie jest budowana w §wiadomosci swoich korzeni. Tym samym w 2018 roku
autorka zdaje si¢ podtrzymywa¢ diagnozy kondycji historii edukacji dorostych
sformutowane 25 lat wczesniej®. Nie oznacza to, ze badania nad przesztoscig nie
byly w tym czasie prowadzone. Chodzi o to, Ze nie przekladaja si¢ na ogolng
aktywno$¢ teoriotworcza andragogiki, inspiracje dla praktyki edukacyjnej i auto-
defincje¢ samej andragogiki. Kilka lat wczesniej Agnieszka Stopinska-Pajak pisata:
»Dokonujac kwerendy polskiego pismiennictwa andragogicznego jedynie w kilku

3 Takze ite: ,,Rozwoj mysli andragogicznej jest w znacznym stopniu uwarunkowany stanem reflek-

sji nad andragogika jako nauka” (Stopinska-Pajak, 1993a, s. 47).
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pracach odnalaztam odwotywania do polskiej tradycji andragogicznej, i to za-
réwno, jesli chodzi o odniesienia teoretyczne, jak i do praktyki. W publikacjach
podstawowych dla pedagogiki, jakimi niewatpliwie sa podreczniki, nie znajdujemy
nie tylko odwotan do tradycji andragogicznych, ale w ogdle pomija si¢ refleksje
andragogiczng. Podobnie jest w podrecznikach do andragogiki, gdzie przesztosci
edukacji dorostych rowniez poswigcono niewiele miejsca. [...] Dorobek polskiej
mysli andragogicznej w zasadzie nie funkcjonuje w $wiadomos$ci wspotczesnych
andragogow i pedagogdw, nie stanowi podstawy ksztatcenia pedagogdw, oraz na-
uczycieli edukacji dorostych” (2013, s. 34)*.

Metahistoria edukacji dorostych (konteksty niemieckie)

Na gruncie niemieckich badan nad historig edukacji dorostych — a maja one
z r6znych wzgledow znacznie dtuzsza niz polska histori¢ — jednymi z wazniej-
szych teoretykow historiografii i autorow diagnoz dotyczacych naukowej kondy-
c¢ji namystu diachronicznego andragogiki sa m.in. Hans Tietgens, Horst Dréger,
Wolfgang Seitter czy Josef Olbrich. Ostatni z wymienionych badaczy w 1976 roku
na tamach czasopisma Bildung und Erziehung stwierdzil m.in., Ze o ile kwestia
wagi badan historycznych pojawiata si¢ juz u poczatkéw instytucjonalizacji badan
nad edukacjg dorostych w Niemczech w latach 60, o tyle historiografia edukacji
dorostych (die Historiographie der Erwachsenenbildung — znaczace jest juz samo
wystepowanie tego terminu w niemieckich rozprawach naukowych) opracowywa-
na byla ,,pragmatycznie” w funkcji uzytkowej dla prowadzenia badan przy okaz;ji
realizowania innych zamierzen naukowych (przed instrumentalnym wykorzysta-
niem przesztosci przestrzegat bedzie takze Horst Drager w waznym tekscie z 1984
roku’) i, co za tym idzie, nie doszto do wyraznego okreslenia wymagan metodo-
logicznych (Olbrich, 1976, s. 450). Istotnym jest, ze Olbrich domaga si¢ w swoim
wywodzie dostrzezenia wyraznej odrgbnosci badan nad historig edukacji dorostych
oraz historii wychowania (Geschichte der Erziehung), m.in. dlatego, ze w historii
edukacji dorostych znacznie wyrazniejsze i1 kluczowe dla andragogicznych wy-
jasnien jest odniesienie do ruchu robotniczego i emancypacji klasy robotniczej.
Ponadto, wg Olbricha, badania nad przesztoscia edukacji dorostych powinny by¢
prowadzone z uwzglednieniem nauki praktycznej (Handlungswissenschaft), za$
w kontekscie teorii historiografii winny by¢ rozwijane nie jako historia intelek-
tualna (Geistesgeschichte) czy indywidualna, lecz jako historia spoteczna (So-
zialgeschichte). Taka strategia badawcza byta juz zreszta wcze$niej prowadzona,

4

Autorka w przypisie podkresla do$¢ pozytywny na tym tle obraz podr¢cznika Tadeusza Aleksan-
dra (T. Aleksander: Andragogika: podrecznik dla studentow szkot wyzszych. Stowarzyszenie na
Rzecz Rozwoju Wyzszej Szkoty Biznesu i Przedsigbiorczosci. Ostrowiec Sw. 2002).
> Drager wtekscie tym, krytykujac stan badan i teorii historiografii edukacji dorostych, m.in. opisuje
jako niebezpieczne odstgpowanie od zadania ukazywania przemian spolecznych i sprowadzanie
namystu nad przesztoscia do zainteresowania tematami waznymi, wartosciowymi paradygmatami
z przesztosci, gdyz historia edukacji staje si¢ tym samym zastepnikiem filozofii edukacji (1984).
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jesli jednak Olbrich wskazuje na autorow, ktorzy 6w aspekt w swoich badaniach
podnosza, to zwykle nie sg oni zwigzani z edukacjg dorostych jako dyscypling
naukowa czy tez nie dysponuja petnym zapleczem teorii historiografii albo nie
rozwijajg humanistycznie rozumianej pedagogiki (Olbrich, 1976, s. 451).

W swoich rozwazaniach z 1976 roku Olbrich opiera analizy historiograficzne
na nawigzaniach do tez przetomu antypozytywistycznego Wilhelma Diltheya, na
tradycji francuskiej szkoty historykéw ,,Annales”, czy przekonaniu o niezbednos$ci
historycznych badan porownawczych, ze narracje o przeszto$ci nalezy czyta¢ tak-
ze w oderwaniu czy nawet wbrew intencjom tych, ktorzy je stworzyli. Wskazuje
na (po)wage rozwazan metahistorycznych w ramach edukacji dorostych juz na
poziomie samego wyboru ram jej przedmiotu i pokazuje doktadnie uktad wzajem-
nej zaleznosci teorii i historii edukacji dorostych. Wynika stad przeswiadczenie, ze
badacz dziejow winien inicjowac¢ analizy zaopatrzony w nowoczesng teori¢ edu-
kacji dorostych, jako ze historia oderwana od terazniejszos$ci nie jest w stanie zy-
skownie dla rozwoju nauki rozpozna¢ wazno$ci materiatu badawczego, za$ teoria
bez wyobrazni diachronicznej — jak wskazuje Olbrich — czesto jest budowana bez
swiadomosci zmiany spotecznej. W efekcie juz na poziomie zrodet dochodzi do
nieswiadomych pominig¢ — ocalaty, fizycznie dostepny materiat historyczny staje
si¢ niedostepny z powodow teoretycznych. Ramy badawcze historykow sa wige
stale wyznaczane przez teori¢ edukacji dorostych (por. Olbrich, 1976). Glowny
wysitek tak zakrojonego projektu badan nad przesztoscig mierzy w odpowiedz na
pytanie o wplyw edukacji dorostych na swiadomos$¢ spoteczna, o jej rolg w pro-
cesie spotecznohistorycznym.

Lektura tekstu Olbricha wywotuje pewnego rodzaju zazdros$¢ w kontekscie
rozwazan o polskich badaniach nad przeszlosciag edukacji dorostych. Mozna ubo-
lewa¢, ze podobny tekst, artykut wtasciwie programowy (a w dorobku pisarzy
niemieckojezycznych lat *70 1 *80 jest ich wigcej), zaopatrzony w gleboka Swia-
domos¢ zachodniej teorii historiografii — z powodow, o ktorych nie sposéb tu teraz
rozstrzygac¢ — nie moglt wyj$¢ spod piora postaci zajmujacej si¢ edukacja dorostych
na gruncie polskim, zmieniajac, by¢ moze, bieg rozwoju namystu diachronicznego
w ramach andragogiki.

Zazdro$¢ owa moze nieco ostudzi¢ lektura pozniejszych tekstow Olbricha.
Owszem, po 25 latach od opublikowania wspomnianego artykulu, w wydanej
w 2001 roku Geschichte der Erwachsenenbildung in Deutschland, podrgczniko-
wej syntezie historii niemieckiej edukacji dorostych®, Olbrich podtrzymuje pro-
gramowe postulaty dotyczace koncepcji historii edukacji dorostych jako historii
spotecznej, ktora bada wktad edukacji dorostych w modernizacje¢ spoteczenstwa
(por. 2001, s. 12). Jednoczesnie okazuje si¢ jednak, ze autor ponawia uwagi z 1976
roku o dotyczacych omawianego pola badawczego niedostatkach. Po pierwsze,

¢ Podjecie wysitku syntezujacego moze juz samo w sobie $wiadczy¢ o wyzszym poziomie zaawan-
sowania dyscypliny.
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wykorzystanie historii edukacji dorostych, pomimo wysokiego znaczenia spotecz-
nego, nadal nie odgrywa akceptowanej roli naukowej, a badania w tym obszarze
sa rzadko wykorzystywane przez badaczy edukacji dorostych jako takiej (por.
s. 14; mniej wiecej w tym samym czasie tez¢ t¢ wygtosi takze inna badaczka badan
historycznych Christine Zeuner — por. 2005, s. 465). Po drugie, na mapie podziatu
pracy akademickiej nadal nieokreslone jest miejsce rozwijania historii edukacji
dorostych. Postulaty w tej mierze si¢gaja od lokalizowania badan na polu nauk
politycznych po antropologi¢ kulturowa, ale takze wskazujg na koniecznos$¢ wa-
skiego — i szkodliwego, jak stwierdza Olbrich — jej ujecia np. jako czesci historii
pracy (por. s. 17). Zauwazmy, ze podniesione tu kwestie sg rangi zupetnie podsta-
wowej — niedostateczna kondycja historii edukacji dorostych wigze si¢ z nauko-
wym bagatelizowaniem prowadzonych badan nad przesztoscia edukacji dorostych
i problematyczno$cig samego ulokowania tychze badan na mapie akademickiego
czy spolecznego podziatlu pracy badawczej.

Z jednej strony zatem wyobraznia historyczna edukacji dorostych w potowie
lat >70 jest juz zaopatrzona w narzg¢dzia metahistoryczne i po ¢wier¢wieczu dys-
ponuje syntetycznymi opracowaniami i dobrg teorig zwigzania z namystem syn-
chronicznym w ramach edukacji dorostych, z drugiej za§ kwestie dyscyplinarnie
podstawowe: niedocenienie wagi badan oraz lokalizacja na siatce podzialow aka-
demickich — nadal pozostajg problematyczne. To, ze tezy te podtrzymane sg takze
po 25 latach — podobnie jak miato to miejsce w analizowanych juz tutaj tekstach
Agnieszki Stopinskiej-Pajak — ma mniejsze znaczenie niz fakt, ze ich sens czgsto
jest bardzo podobny do tych, ktoére formutowata wspomniana autorka (choéby
kwestia niedocenienia samego namystu diachronicznego i juz przeprowadzonych
badan nad przesztoscig edukacji dorostych przez badaczy edukacji dorostych). Jak
si¢ okaze, analogii jest wiece;j.

Wyraznie opisywana przez Olbricha, Tietgensa czy Dragera problematyczno$é
zajmowania si¢ przesztoscia edukacji dorostych odnalazta swoja dos¢ niezwykla
odpowiedz w postaci syntezy, podrecznikowego wprowadzenia do historii eduka-
cji dorostych Wolfganga Seittera (wydanie pierwsze z 2000; aktualnie dostgpne
jest rozszerzone i poprawione wydanie trzecie z roku 2007). Autor przyjmuje oto
juz na wstepie, ze nie ma jednej stabilnej pod wzgledem pola tematycznego historii
edukacji dorostych; stad na prowadzone w ksigzce wywody sklada si¢ wiele alter-
natywnych perspektyw historiograficznych. Analizy ujmuja wigc histori¢ edukacji
dorostych rozumiang jako dzieje instytucji, zawodu, praktyki organizacyjnego bu-
dowania mozliwosci edukacyjnych, jako dzieje tworzenia odbiorcy dziatan edu-
kacyjnych lub przestrzen jego biografii, a takze jako dzieje procesow narodowych
i ponadnarodowych czy wreszcie jako historia poje¢ i miejsc edukacji dorostych.

Synteza ta — obszerna i sitg rzeczy domagajaca si¢ uruchomienia analiz na
poziomie cech definicyjnych samej edukacji dorostych — wymagataby osobnego
omoOwienia, ktorego nie sposob tutaj podjac. Osobno badawczo ciekawa okazac
by si¢ mogta analiza tekstu Seittera takze pod katem teorii historiografii. Wyrazne
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jest jednak to, ze omawiane syntetyczne wprowadzenie do historii edukacji doro-
stych jest proba nie tylko poszerzania kultury historycznej, ale takze ukazaniem
narracji o przeszto$ci na siatce problemowej wspotczesnej edukacji dorostych,
co czyni¢ moze namyst diachroniczny niejako naturalnie obecnym w nowoczes-
nych debatach. I jeszcze jedno: wydaje si¢, ze pomimo réznorodnosci przedsta-
wionych podejs¢ do przesztosci edukacji dorostych jest jakas nadrzedna klamra,
ktora obejmuje caty 6w zestaw historycznych strategii narracyjnych. W krotkim
tekscie zawartym w raporcie ze spotkania sekcji edukacji dorostych Niemieckiego
Towarzystwa Nauk o Edukacji Seitter wskazuje, ze centralnym tematem (7opos)
historiografii edukacji dorostych jest zwigzek jej przemian z procesem demokraty-
zacji (2003). Autor wyktada skondensowany zestaw akcentow historycznych, ktore
owa tradycj¢ postrzegania rozwoju edukacji dorostych uzasadniaja, jednoczesnie
wskazujac, ze aktualnie urzadzenia spoteczenstwa demokratycznego juz ze swej
istoty same legitymizuja istnienie edukacji dorostych, tworzac takze swoista presje
dotyczaca sposobu postrzegania jej tradycji. Wydawac by sie wigc mogto, ze oto
sukces i1 zwienczenie walki z trudng relacja historii i edukacji dorostych.

Tymczasem w toku wspomnianego krotkiego wywodu owa klamra interpreta-
cyjna nie daje si¢ utrzymac. Seitter wprowadza w swoj wywadd teoretyczne napigcie
stwierdzeniem, ze OW motyw demokratyzacji spoteczenstwa w wieloczesciowym
dziele edukacji dorostych (,,im vielstimmigen Konzert der erwachsenenbildneris-
chen Praxis”) nie moégt by¢ i nie byt motywem w petni centralnym (por. Seitter,
s. 188). Natomiast w innym miejscu, we wprowadzeniu do trzeciego wydania
Geschichte der Erwachsenenbildung. Eine Einfiihrung, pisat m.in., ze zasadni-
czo od czasow wydania pierwszego zadania i problemy historiografii edukacyjnej
dorostych w Niemczech si¢ nie zmienity: dotyczy to nadal jedynie okazyjnego
prowadzenia badan, bez wzajemnego odnoszenia do siebie ich efektow (tak empi-
rycznych, jak i teoretycznych). Ponadto negatywnie na stan badan historycznych
nad edukacja dorostych wptywa rozproszenie tematyczne i niski stopien ich insty-
tucjonalizacji. W efekcie historia edukacji dorostych jest jednym z bardziej margi-
nalnych obszaréw badan nad edukacja dorostych (Seitter, s. 16). W trybie komen-
tarza powtorzmy to, co nazwal inny wazny, niemiecki teoretyk i badacz przesztosci
edukacji dorostych, Hans Tietgens, w tekscie z 1993 roku: to, co przejete zostato
z przesztosci edukacji dorostych po 1945 to jej ahistoryczno$€... (Tietgens, s. 67).
Diagnozowanie tych samych niedomagan dyscyplinarnych wydaje si¢ odporne na
mijajace lata, a moze poniekad panstwowe granice, jesli przyktad Polski i Niemiec
zwiastowalby tu jakas$ zasade. Nalezaloby zatem rozwazy¢ jeszcze jeden aspekt —
sama relacje¢ refleks;ji historycznej i edukacji dorostych.

Nawiazujac m.in. do analiz Josefa Olbricha czy Hansa Tietgensa, problema-
tyczno$¢ zwigzku historii 1 edukacji dorostych omawiat kilka lat temu austriacki
badacz Christian H. Stifter w tekScie o znamiennym tytule Edukacja dorostych
i historiografia — uwagi na temat niejasnej relacji (2010). Autor wskazuje tu, iz
tytutowy zwigzek byl rzadko rozwazany przez badaczy (analiza dotyczy obszaru
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niemieckojezycznego), przytaczajac si¢ do grona krytyki. Stifter przyznaje, ze
narasta potrzeba zadawania pytan w ramach metodologii badan diachronicznych
edukacji dorostych, co wiaze si¢ z rosnacg liczba opracowan w tej dziedzinie (por.
Stifter, 2010, s. 39); zauwazmy, ze dzieje si¢ to niejako odwrotnie, niz sugeruje to
Olbrich, ktory wysitku teoretycznego w historiografii edukacji dorostych domagat
si¢ w oparciu o namyst w znacznej mierze interdyscyplinarny, a przede wszystkim
»przed” tworzeniem syntez, a nie ,,po” i w ich efekcie). Jednoczesnie jednak ak-
tualna aura naukowos$ci bywa przejeta brakiem zainteresowania historyczno$cia
jako taka (w konsekwencji zaniedbana jest takze kwestia zrodet), za$ ksztalcenie
dorostych ma stabe lobby spoteczne (Stifter, s. 46; tu zdania sa podzielone). Co
gorsza, nawet w czasopismach zajmujacych si¢ historig edukacji dorostych poja-
wia si¢ jako temat rozwazan bardzo sporadycznie (Stifter, s. 40). W innych zajmu-
jacych si¢ przesztoscia periodykach tematyka edukacji dorostych nie wystepuje
niemal w ogole, za$ standardowe prace naukowe w ramach badan nad historia
kultury, idei czy historig intelektualng w najlepszym wypadku wnosza w histori¢
edukacji dorostych rozproszone odniesienia do postaci, pomystow czy instytucji
edukacji dorostych (Stifter, s. 46—47). Takze historia wychowania jako taka nie
moze stac si¢ ,,zapalnikiem” dla historii edukacji dorostych, skoro praca history-
kow wychowania od lat sprowadzana jest do materiatu ,,pedagogiki historyczne;j”
(historischen Pddagogik), ktora stanowi uzyteczny w ramach nauczania akademi-
ckiego zestaw pedagogicznych nurtow z przesztosci. Zreszta Stifter w kontekscie
stanu historii wychowania na gruncie badan austriackich (kontekst polski — por.
Michalski, 2016) wymienia do$¢ standardowy w krytycznych analizach namystu
diachronicznego pedagogiki zestaw niedomagan, jak pomijanie badan historycz-
nych przez instytucje naukowe, sprowadzanie edukacji dorostych do ,tatwego”
przedmiotu w ksztalceniu akademickim czy tez kamieniotlomu uzasadnien dla
teorii (Steinbruch theoretischer Rechtfertigungen — to do$¢ czgsto przytaczana
i rozwijana przez historykow edukacji dorostych metafora sformutowana przez
Karla Mollenhauera, 1968).

Zakonczenie

Odruchem mys$lowym moze okaza¢ si¢ uruchomienie do$¢ standardowego ze-
stawu diagnoz, ktére zwykle towarzysza wypowiedziom wskazujgcym jakie$ nie-
dostatki w eksplorowanym polu badawczym. Najpewniej stan kazdej dyscypliny
naukowej moze by¢ przedmiotem krytyki. Kwestie niedofinansowania instytucji
badawczych, braku wsparcia organizacyjnego, luki kadrowe o réznej proweniencji,
bagatelizowanie dawnych analiz naukowych i w ogole sktonno$¢ do ahistorycznych
analiz, niska kultura czytania itd. Te kilka przyktadowych powodéw wydaje sie
laczy¢ to, ze lokalizuja one wing w okolicznos$ciach — niedomaganiach srodowi-
skowych, organizacyjnych czy ogdlniej: w gorszych czasach, ktore oto nastaty.
Wszelako mozna si¢ takze zastanawia¢ nad tym, czy owe niedomagania eksploracji
na jakims$ polu nie wynikaja przede wszystkim z wtasciwosci owego pola.
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Przywotany w niniejszych rozwazaniach opis stanu polskich badan nad prze-
sztoscig edukacji dorostych zostat ukazany na tle przemian i analiz stanu histo-
riografii niemieckiej, co pozwolito na wskazanie podobnych problemow. Przy-
pomnijmy w pobieznym podsumowaniu 6w zestaw kwestii problematycznych:
trudna relacja z historig wychowania, ahistoryczno$¢ powojennych badan andra-
gogicznych, niedookreslenie lokalizacji dyscyplinarnej badan nad przesztoscia,
brak $wiadomos$ci dokonan pionierskich, watle nawigzania diachroniczne w an-
dragogicznych badaniach nad terazniejszoscia (zwlaszcza w fazie projektowania
badan), niedocenianie genezy poje¢. Uwagi te nie zmienialy si¢ na przestrzeni
przynajmniej trzech dekad. Czy mozna wiec sadzié, ze problematycznos¢ prowa-
dzenia badan nad historig edukacji jest w jakiej$ mierze cecha tych badan?

W tekscie z 1993 roku przywotywany juz tutaj Hans Tietgens wskazuje na
okoliczno$ci pracy historiograficznej, ktore de facto hamuja badania historyczne.
Cho¢ autor sugeruje, ze ich uswiadomienie sobie jest warunkiem przekroczenia
problematycznosci uprawiania historii edukacji dorostych, wszelako okoliczno$ci
te raczej wydaja si¢ wlasnie cechg namystu historycznego niz jakas$ przeszkoda
do usunigcia. Tietgnes wskazuje tu na sktonnos$¢ do semantycznych skrotéw (np.
uzywanie terminow bez pelnej $wiadomosci puli ich historycznych znaczen), szok
entypizacji (Enttypisierungsschock — termin Lutza Niethammera oznaczajacy nie-
zgodnos$¢ uzyskanych z przekazow ustnych/wywiadow danych o przesztosci z tym,
czego spodziewat si¢ badacz, co moze w ogole podwazy¢ zalozenia badawcze lub
przetraci¢ podjety kierunek badan) czy podkresla, ze roszczenie utrwalenia prze-
sztosci zderza si¢ z faktem, ze im bardziej jest ona poznawana (zwlaszcza w sytu-
acji badania ludzkich wyobrazen), tym bardziej staje si¢ ona roznorodna, indywi-
dualna, a w efekcie rozmyta. Autor stusznie sugeruje, ze powyzsze zagadnienia sg
szczegoOlnie istotne w wypadku historii edukacji dorostych, skoro jest ona bardziej
skupiona na historiach umyshu niz zainteresowana historycznymi wydarzeniami
(1993, s. 68). S¢k jednak w tym, ze wskazane aspekty zdaja si¢ trudng — jezeli
w ogole mozliwg — do niwelowania cechg historiografii jako takiej. To nie tyle
potknigcia badawcze historykow, ale de facto cecha poznania historycznego. Tym
samym ich uswiadamianie — skadinad bardzo cenne — nie staje si¢ przelomowa
szansg na ,,uporanie si¢”’ z problematyczno$cia relacji edukacji dorostych i historii.

Uchwyci¢ ostatecznie wlasciwosci namystu historycznego niepodobna. Roz-
palone tym zagadnieniem umysty humanistyki od zarania dziejow generowaty
teorie wzajem wykluczajace si¢ 1 po dzi$ dzien niepomijalne. Pomimo okresowych
dominacji poszczegolnych koncepcji historiografii naukowego porozumienia, jak
sadzg, osiggnac nie sposob. Niestety, okolicznos¢ ta czgsto doprowadza do ztu-
dzenia, jakoby o przesztosci myslato sie ,,po prostu”, w jaki$§ naturalny sposob,
a dylematem jest tu jedynie wybor tematu czy okresu. To zreszta, jak sadzg, jest
pewnego rodzaju kalka z pozanaukowej potocznosci, gdzie opowies¢ o przesztosci
jest zwykle prowadzona bez §wiadomos$ci swych przedzatozen i bezrefleksyjnie
wobec uzywanych narze¢dzi narracyjnych. Tak tez zaawansowanie teoretyczne
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historykow edukacji dorostych nie przektada si¢ na §wiadomos¢ jej (potencjal-
nych) uzytkownikow, wigc tworcow wspotczesnej teorii i praktyki andragogicz-
nej, bowiem pozorny automatyzm myslenia o przesztosci nie wydaje si¢ jakiego$
problematyzowania domagaé. W efekcie dochodzi do zdominowania nawigzan
historycznych przez linearng wyobrazni¢ temporalng i fetyszyzowania dokumen-
tow jako zrodet o najwigkszym stopniu pewnosci. To natomiast w dalszej konse-
kwencji sprawia, ze zainteresowanie przesztoscia grawituje ku antykwarycznej
historii instytucji jako gtdwnego dostarczyciela tego typu materiatu zrodtowego.

Powyzsze wnioski nie sg zacheta do zaniechania badan nad przesztoscig edu-
kacji dorostych — intencja niniejszego tekstu jest zupetnie odwrotna. Zwtlaszcza
przeswiadczenie o tozsamosciotworczej dla dyscypliny roli $wiadomosci przeszio-
$ci wskazywane przez Agnieszke Stopinska-Pajak jest mi bliskie. Nie zmienia to
jednak faktu, ze historiografia edukacji dorostych od dekad nie petni takiej funkc;ji.
Statos¢ tego stanu rzeczy sugeruje, ze badania diachroniczne andragogiki zaleza
od teoretycznej aktualizacji obydwu biegunow ktopotliwej relacji naukowej — za-
réwno rozumienia andragogiki, jak 1 teorii historiografii. Wowczas dopiero bedzie
mozna — uzywajgc okreslenia Tietgensa — wyzwoli¢ w historii edukacji dorostych
Ow Anregungspotential (potencjal pobudzania; Tietgens, 1993, s. 65).
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Abstract: The considerations were initiated on the occasion of the 25th anniversary
of the Academic Andragogical Society and address issues of the status and
advancement of research on the history of adult education. The article reviews
and compares significant studies of the theory of historiography of adult education
in Poland and Germany in recent decades, which in turn showed surprisingly
farreaching similarities in argumentation and diagnoses. On this basis, a thesis was
made: the problematic nature of diachronic reflection in research on adult education,
is not only a question of structural-academic deficiencies but may also be the result
of problematic nature of contemporary historical reflection as such.
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Streszczenie: Prezentowany tekst jest wprowadzeniem do dyskusji nad przemianami
w pracy emocjonalnej kobiet. Otwiera go wprowadzenie teoretyczne do kategorii ba-
dawczej, jaka jest praca emocjonalna w sferze prywatnej (emotional work) i w sferze
zawodowej (emotiona labour). W projekcie zostaje przyjeta kulturowa koncepcja
emocji Arlie Russel Hochschild. Zasadnicza czg$¢ artykutu stanowia sygnaty z wy-
wiadow narracyjnych z 10 kobietami w przedziale wiekowym 30-40 lat. Materiat
przedstawiono tak, by odpowiedzie¢ na pytania mi¢dzy innymi o to: Czy i jak redefi-
nicja roli kobiety, wynikajaca z przemian kulturowych, zmienia przestrzen prywatng
moich rozmoéwcezyn? W jakich obszarach zycia domowego badane kobiety doswiad-
czajg pracy emocjonalnej? Z racji przyjetej formuty tekst ma na celu tylko zasyg-
nalizowa¢ obszary, w ktorych kobiety podejmujg wzmozong prace emocjonalng.

Wprowadzenie

Paradoksem postfeministycznej kultury jest przymus nieustannego definiowa-
nia wlasnego ,,ja”. W duchu giddensowskiej refleksyjnosci kobiety moga wybiera¢
wlasna droge, musza mie¢ plan i zarzadza¢ wizerunkiem, oczywiscie nie majac
gwarancji, ze zakonczy si¢ to sukcesem (Giddens, 2001). Ostatecznie, jak pisze
Angela Mc Robbie, kobiety moga zaja¢ miejsce po stronie tych, ktore sprostaty re-
zimowi odpowiedzialnosci za siebie lub tych, ktdre poniosty porazke (Mc Robbie,
2004, s. 261). Popularne teksty wspotczesnej kultury (Bridged Jones, Sex w wiel-
kim miescie, Ally McBeal, polskie seriale Magda M, Prawo Agaty i inne) opisuja
niepokoje i dylematy kobiet jezykiem osobistego wyboru, ktory kontekstualizuje
szczegolnie silna w polskiej kulturze presja spoteczna znalezienia partnera oraz
macierzynstwa.
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W publicznych deklaracjach i analizach naukowych dawne podziaty na me-
sko$¢ 1 kobieco$¢ tracg na znaczeniu, zmniejsza si¢ asymetria relacji 1 zmienia-
ja oczekiwania wobec obu plci. Mgzczyzni i kobiety nie popieraja tradycyjnego
modelu rodziny i podziatu rél (por. Ostrouch-Kaminska, 2016, s. 115-116). Jed-
nak prace domowe i obowiazki zwigzane z dzie¢mi, jak pokazuja badania opinii
spotecznej, sa udzialem glownie kobiet. Wiekszos¢ mezczyzn uwaza, ze kobiety
powinny wspoétuczestniczy¢ w utrzymaniu domu, jednoczesnie sg przekonani, ze
to one lepiej potrafig si¢ nim zajac i moze to by¢ zrodtem satysfakcji porownywa-
nym do pracy zawodowe;j'. Explicite mozliwos$ci rozwoju takze zawodowego sa
nieograniczone, implicite ograniczone wspomniana presja zalozenia rodziny
(Nowak-Dziemianowicz, 2006). Wyemancypowanie w dyskutowanym aspekcie
wyboru drogi zyciowej paradoksalnie nie poszerza pola wolnosci, natomiast dodat-
kowo obcigza kobiety emocjonalnie. Przymus sukcesu, a przynajmniej aktywnosci
zawodowej i jednoczesne zaangazowanie w sprawy rodziny i domu potgguja prace
emocjonalna (Mc Robbie, 2004, s. 258).

Praca emocjonalna w sferze prywatnej i zawodowej

Do dalszych rozwazan przyjmuje tezg, iz tak jak w sferze publicznej wy-
brzmiewa retoryka rownosci, tak sfera prywatna jest obszarem utrzymujacej si¢
nierownosci statuséw — praktyk dyskryminacyjnych (por. Titkow i in., 2004).
Napigcie, ktore pojawia si¢ na styku przestrzeni prywatnej (domu, obowigzkow
rodzinnych) i publicznej (sfery zawodowej, aktywnos$ci spotecznej) jawi si¢ jako
obszar szczegb6lnego wysitku wspotczesnych kobiet, ktory za Arlie Russel Hoch-
schild mozna nazwac¢ pracg emocjonalng (2009). Praca emocjonalna jest wysitkiem
skoncentrowanym na kierowaniu emocjami, zachowaniu autoprezentacji i moty-
wacji do dzialania. Dotyczy obojga pftci, jednak jest uznawana za domeng kobiet
naturalnie predystynowanych do wigzania ludzi, empatii i cierpliwos$ci. Zar6wno
kobiety, jak i mezczyzni pracujg emocjami, jednak w przypadku kobiet emocje
stanowia szczegolny zasob zwigzany z opieka nad dzie¢mi, troskg o atmosfere i re-
lacje w rodzinie. Propagowane w mediach, poradnikach czy instytucjach edukacyj-
nych autonomia, niezaleznos$¢ kobiet i inwestowanie w siebie, wymaga rezygnacji
z wielu funkcji opiekunczych i niestety czesto odciecia lub ostabienia bliskich
relacji w rodzinie (Hochschild, 2003, s. 22). A. Russel Hochschild zjawiska ko-
mercjalizowania uczu¢ i zmiany statusu kobiet w Stanach Zjednoczonych opisy-
wata juz w latach 1970. W Polsce przewarto$ciowywanie 1ol i w zwigzku z tym
zakresu pracy emocjonalnej przebiegaja specyficznie ze wzgledu na kolektywno$¢

Dla przyktadu w badaniach CBOS z2012 27% me¢zczyzn i 18% kobiet popiera tradycyjny model
rodziny. Badania Ipsos 22010 — 84 % mezczyzn uwaza, ze zarowno kobieta, jak i m¢zczyzna
powinni zarabia¢ na utrzymanie domu; 87% twierdzi, ze gtéwnym obowiazkiem mezczyzny jest
utrzymywanie rodziny. Zrodto: https://www.cbos.pl/SPISKOM.POL/2013/K_030_13.PDF. Data
dostepu 22.05. 2018.
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i familiocentryzm kultury (Kopciewicz, 2003, s. 90). Realizowanie si¢ jednoczes-
nie w domu i pracy przy obecnych oczekiwaniach spoteczno-kulturowych obcigza
zaréwno kobiety, jak i mezczyzn, ale to gtdéwnie kobiety ponosza koszty zmiany
kulturowej. Indywidualistyczne wzory kultury, zbyt wolno rozpadajacy si¢ me-
ski model spoteczenstwa oraz brak systemu wsparcia spotecznego powoduje, ze
macierzynstwo nadal wyklucza kobiety z uczestnictwa w zyciu wspolnoty (Graff
2014, s. 43). Migdzy innymi badania Marii Siemiefiskiej-Zochowskiej (2007) po-
twierdzaja, iz redefinicja 1ol meskich przebiega znacznie wolniej niz kobiecych,
prawdopodobnie dlatego ze implikuje utrate dominujacej pozycji mgzczyzn. Wy-
daje si¢ jednak, ze role odgrywa rowniez charakter domeny i realizowanego w niej
kapitatu. W przypadku mezczyzn kapitat ten ma wymiar gtdownie intelektualny
badz zadaniowy, a nawet fizyczny. W przypadku kobiet jest znacznie bardziej
,»migkki”, emocjonalny, relacyjny i praktyczny.

Kulturowe, historycznie usankcjonowane zréwnanie kobiety, rodziny i afektu
wiaze ja ze sferg prywatna: domem, relacjami i warunkuje udziat w sferze publicz-
nej. Tu praca emocjonalna jest generalnie coraz bardziej pozadana, jest towarem,
czesceig ustugi (Hochschild, 2003, s. 26-29). Nie dotyczy to tylko kobiet, aczkol-
wiek wtasnie nas dotyka w najwickszym stopniu. Kobiety nadal czgséciej wykonuja
prace zwigzane z opieka, ustugami, w ktorych podporzadkowanie przetozonym
i zaspakajanie potrzeb klientow jest najwazniejsze (stewardessy, hostessy, asy-
stentki, sekretarki). Rozrastajacy si¢ rynek uslug zwigzanych z organizacja zycia
prywatnego, takze tych §wiadczonych w domu, zapewnia miejsce pracy gtdéwnie
dla kobiet (opiekunki dla dzieci i 0s6b starszych, osoby do prowadzenia domu)
(Bajcaiin., 2011).

Praca emocjonalna przejawia si¢ troska, opiekunczoscia, zainteresowaniem
i uprzejmoscia, dlatego wymaga u§wiadomienia oraz refleksyjnego kierowania
emocjami. Dla pracodawcow jest bezkosztowa — nikt nie placi sekretarce za to, ze
jest mita dla klientdéw, czy nauczycielowi za troskliwos¢ 1 zyczliwo$¢ wobec ucz-
nia, nawet jesli jest to zwigzane z dodatkowym wysitkiem. Koszty ponoszg tylko
pracownicy, ktorzy korzystaja z zasobow emocjonalnych w relacji z klientem,
pacjentem, uczniem czy pracodawcg. Oczekiwania wobec pracy tla, jak nazywa-
na jest praca emocjami, s nadal wyzsze wobec kobiet, takze ich koszty zdaja sie
by¢ wyzsze w zwigzku z rownolegle wykonywang prace emocjonalng w domu
(Hochschild, 2012, s. 10). Wiekszo$¢ zawodow tradycyjnie uznawanych za ko-
biece i w konsekwencji sfeminizowanych taczy si¢ z wykorzystywaniem emocjo-
nalnych mozliwo$ci kobiecego rozumienia, wrazliwosci, opiekunczosci i empatii.
W kontakcie z kobieta — pracownikiem, wspotpracownikiem czy przetozonym
oczekujemy wigcej zachowan podtrzymujacych relacje interpersonalng: zrozu-
mienia, wrazliwo$ci, gotowosci do porozumienia. Jezeli tak si¢ nie zachowuje,
to oznacza, ze nie posiada pelnych kompetencji (Mandal, 2007, s. 82-90). Wobec
mezczyzn mamy znacznie nizsze oczekiwania, jesli chodzi o relacje migdzyludz-
kie w miejscu pracy. Poza etykietg relacji biznesowych m¢zczyzna nie musi by¢
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komunikatywny, otwarty, chetny do wspotpracy, ,,tylko” aktywny, niezalezny,
tworczy i przedsigbiorczy — musi by¢ cztowiekiem u steru. Co wigcej, od kobiet
na wyzszych stanowiskach oczekuje si¢ zachowan emocjonalnych stereotypowo
uznawanych za meskie, takich jak dystans, samokontrola, koncentracja na zadaniu,
gotowos¢ do pracy kosztem czasu dla rodziny (Nowak-Dziemianowicz, 2003).
Nikt nie pyta mezczyzn w trakcie rozmowy kwalifikacyjnej, jak planuje taczy¢
obowigzki domowe z wymogami miejsca pracy! Kobiety nie tylko styszg takie
pytania, ale musza na nie odpowiedzie¢, podja¢ decyzje i ponies¢ emocjonalne
koszty. Oczekiwania, wiec i kryteria oceny kobiet w miejscu pracy odnosza si¢
do umiej¢tnosci emocjonalnych. Niestety, takze w tej kwestii ple¢ jest kryterium
oceny kompetencji zawodowych i osobowych.

Obszary pracy emocjonalnej kobiet — sygnaly z badan

Badanie obszaréw pracy emocjonalnej moze dostarczy¢ wielu ciekawych in-
formacji na temat tego, jak kobiety i me¢zczyzni odnajduja si¢ w zredefiniowanym
podziale rol. Prezentowane ponizej wyjatki z 10 wywiadoéw jakosciowych z kobie-
tami sg czescig szerszego projektu badania pracy emocjonalnej kobiet i mezczyzn?.
Kryterium doboru grupy badawczej byt wiek 30-50 lat, wyzsze wyksztatcenie,
pozostawanie w zwigzku malzefniskim lub partnerskim oraz aktywnos¢ zawodowa.
Najogo6lniej méwiac, celem wywiadéw bylto rozpoznanie doswiadczen emocjonal-
nych kobiet taczacych te dwa obszary aktywnosci.

W rodzinie niewidzialna praca dotyczy emocjonalnego wsparcia cztonkow
rodziny, opieki, ,,pami¢tania” o drobnych rzeczach (kupienie nowego zeszytu,
odebranie z pralni garnituru), ale i kupowania prezentow, wysytania zyczen, te-
lefonowania do rodziny i znajomych. Praca emocjonalna rodzicow prowadzi do
zrytualizowania $rodowiska domu, a w uktadzie androcentrycznym to kobiety
powinny nadawac ton emocjonalny. Sg zobowigzane do tagodzenia relacji. Moga
domagac¢ si¢ swobody, demonstrowac wtasne zdanie, a nawet niezadowolenie, ale
nigdy kosztem zycia rodzinnego. Gdy kobieta jest aktywna poza domem, niestety
czgsto sama najpierw musi odpowiedzie¢ sobie na pytanie — co z obowigzkami
domowymi i niewidzialng praca emocjonalna, ktora spaja i tworzy kontekst zycia
rodziny?

W rozmowach z kobietami, mimo iz wickszo$¢ z nich zapewniata o podziale
obowigzkow, wszystkie przyznaty, ze sg w centrum zarzadzania domem. W trakcie

2 Wyniki prezentowane w dalszych czesciach tekstu pochodza z projektu badan kultury emocjo-

nalnej. Podbudowg teoretyczng projektu badawczego stanowi koncepcja kultury emocjonalnej
A. Russel Hochschild i St. Gordona, ktérzy — w najwickszym skrocie — upatruja zrodet zachowan
emocjonalnych w kulturze. Uczestnictwo w niej powadzi do socjalizowania regut wyrazania,
kontrolowania, anawet doswiadczania emocji. Kultura nadaje im znaczenie iw ten sposob emocje
staja si¢ nosnikiem znaczen kulturowych. Badam emocje iich reguty wréznych srodowiskach
wychowawczych, w tym wrodzinie. Stosuj¢ strategi¢ badan jakosciowych, gtownie wywiady
iobserwacje jako$ciowe.



Praca emocjonalna w narracjach kobiet 39

rozmowy okazywalo si¢, ze czgsto nies§wiadomie przejmujg pelng odpowiedzial-
nos$¢ za planowanie i organizowanie zycia w rodzinie. Wedlug nich tego oczekuja
mezczyzni i cata rodzina:

Jest dobrym partnerem. Dzielimy sie pracami w domu i opiekq nad dziec-
mi. Jednak to ja planuje i organizuje, a jak mowie, Zze mnie to meczy najczesciej
odpowiada, ze mam si¢ nie martwic i jakos to bedzie... No bedzie.... Znow ja sig¢
zajme planem na codzienne zycie. Wydam dyspozycje, zatatwie pomoc, zamowig
wycieczke i recepte u lekarza (Alicja, nauczycielka, 35 lat).

Moj mqz pracuje w logistyce, ma home office — moze w ciggu dnia zatatwié
cos dla rodziny. Przewozi dzieci na zajecia, zawozi do babci czy zrobi zakupy.
Naprawde pomaga mi!! (1zabela, thumaczka, lat 36).

Pani Izabela dopytana o inicjatywe¢ m¢za w podejmowaniu tych dzialan
— odpowiada:

Bez przesady!! To ja juz musze wszystko zleci¢, napisac liste zakupow. Piotrek
dzwoni w ciggu dnia, Zeby upewnic sie, na ktorqg godzing i gdzie ma jechac...

Czgs¢ kobiet, wprawdzie w réznym stopniu z tego zadowolona, przyznawa-
la, Ze nie tylko ,,my$la” o obowiagzkach domowych, ale takze same je realizuja.
Powody przejmowana na siebie takiego obcigzenia okazuja si¢ rézne, najczescie]
sg zwigzane z pracg mg¢za i poczuciem odpowiedzialnosci za wychowanie dzieci
i opieke nad domem:

To ja najczesciej przesuwam zajecia, kombinuje z terminami zajec, zeby poje-
cha¢ na zebranie, iS¢ z synem do lekarza. Mqz nie moze, jest managerem w duzej
firmie (Anna, nauczycielka akademicka, lat 39).

Bez moich rodzicow nie databym rady — mowi Kornelia, architektka prowa-
dzaca wtasne biuro projektowe (47 lat). Moj mqz duzo wyjezdza, ja tez pracuje
duzo, ale kazdg wolng chwile spedzam z dziec¢mi, codziennie zawoze je na zajecia
dodatkowe, robie zadania, caly weekend mam dla nich. Mam juz coraz bardziej
dosy¢. Moj mqz twierdzi, ze jego kolezanki robig kariery i wychowujq dzieci, wiec
nie widzi problemu.

Pracuje tylko na pot etatu. Mamy z mezem wiasny gabinet dentystyczny. Gdy
urodzily nam sie dzieci zdecydowalismy, ze to ja bede z nimi spedzac wigcej czasu.
Mnie to odpowiada, przynajmniej na razie, gdyz moge wszystkiego dopilnowac.
Wiadomo, jak funkcjonujq mezczyzni — moj zapomina, nie przejmuje sie tak, jak nie
zjedzq, jak nie zrobiq zadania.... Tata zapewnia dzieciom rozrywki i doprowadza
do pionu, gdy narozrabiajg (Beata, stomatolog, 41 lat).
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Na styku sfery publicznej i prywatnej obserwujemy wspotczesnie wyrazne
przewartosciowania w kulturze emocjonalnej (Przybylska, 2018). Wybrzmiaty one
takze w wypowiedziach moich rozmowczyn, ktore czujg przymus bycia dobra
matka i jednoczesnie kobietg sukcesu. Rola m¢zczyzny w tym uktadzie jest dosy¢
wyrazna — jesli dba o rodzing (finansowo, emocjonalnie) — badane kobiety, poza
jedna, nie oczekuja sprawiedliwego podziatu obowiazkéw i1 odpowiedzialnosci.
Kazda choroba w rodzinie, kazdy problem dziecka w szkole jest w pierwszej kolej-
nosci problemem badanych matek, ktore prosza meza o pomoc, organizuja opieke
dziadkow czy biora dzien wolny w pacy. Swoj rozwdj zawodowy badane, i warto
tu przypomnie¢ — bardzo dobrze wyksztatcone kobiety, jesli zarabiajg mniej, pod-
porzadkowuja potrzebom rodziny i traktujg nawet jako ,,fanaberi¢”:

Moj awans trwat dtugo, nie chciatam, aby dziato si¢ to kosztem rodziny. Moi
koledzy z tym samym stazem pracy juz dawno poszli wyzej. Kolezanki te bez dzieci
albo samotne, albo te ktore sq w stanie zapewnic dzieciom opieke nawet na caty
tydzien — takze (Natalia, gldowna ksiegowa, lat 33).

Gdy siadam nad projektem — méwi Kornelia — z tytu glowy caly czas jest mysl,
moze powinnam zrobic to w nocy, gdy dzieci pojdg spac!? (architektka, lat 47).

Wyjezdzam na szkolenia rzadko, bo bardzo to dezorganizuje zycie rodziny. Raz
do roku mamy zjazd stomatologow wtedy razem z mezem jedziemy. Nie wiem sama
czy jest mi przykro, ze to on moze doksztatcac si¢ i zarabia¢ lepiej. Takiego wyboru
dokonatam, mam nadzieje, ze stusznego (Beata, stomatolog, lat 41).

Wolg nie wyjezdzac stuzbowo. Gdy wracam ze szkolenia przez catly tydzien
doprowadzam dom do porzqdku — moj mqz dba o dzieci, ugotuje, zrobi zakupy,
ale nie sprzqta, nie pierze, nie planuje zajec¢ dzieciom (Barbara, managerka w kor-
poracji, lat 40).

Moj mqz radzi sobie z obowigzkami, ale ma tak mato czasu — ma stresujgcq
i odpowiedzialng prace. Na razie jestem potrzebna na miejscu, dzieci mamy mate,
wigc moja kariera nie przyspiesza (Monika, farmaceutka, lat 35).

Pracuje tak, by moje dzieci nie ucierpiaty, wtedy gdy sq szkole, gdy Spig i mqgz
tez. Problem jest, gdy dzieci chorujg. Moj mqz nigdy nie wzigt zwolnienia lekar-
skiego na dziecko. To takie oczywiste, ze ja zostang w domu, zatatwie sobie L4,
przesung pacjentow (Hanna, psycholog, lat 39).

Nierownos$ci w podziale obowigzkow utrwalajg nierdéwnos$¢ pici. Jesli kobieta
nie identyfikuje si¢ ze stereotypem, wtedy jej praca emocjonalna staje si¢ obsza-
rem walki o status. Dynamizuje przestrzen prywatng i kreuje wzory socjalizacji
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plci. Praca emocjonalna w tym aspekcie oznacza obciagzenie wynikajace z poczucia
odpowiedzialnosci za prowadzenie domu i opieke nad dzie¢mi przy jednoczesnym
spetnianiu si¢ w zawodzie. Wigkszo$¢ kobiet przyznata, ze to poczucie obowiaz-
ku i odpowiedzialnosci zostalo wyksztatcone w procesie wychowania — rozbu-
dzano w nich zainteresowanie sprawami domowymi, relacjami miedzyludzkimi
i zachgcano do podejmowania dziatan opiekunczych i ustugowych. Opowiadajac
o codziennosci, kobiety nie skupialy si¢ na dziataniach, a na poczuciu powinnosci
i roznych jego zrodtach:

Jesli ja tego nie zrobig — to nie bedzie zrobione. Mam tylko nadzieje, ze moja
rodzina jest mi wdzieczna i to doceni. Czasem w biegu ustysze dzigkuje mamo
— wtedy jest mi przyjemnie i sobie mysle warto si¢ poswigci¢ (Natalia, gldéwna
ksiggowa, lat 33).

Zamiast prosic i przekonywac wole zrobic to sama, trzeba by ttumaczy¢, poza-
kazywac jak wlgczy¢ pralke, jak rozwieszac¢ pranie — Elwira dodaje z u§miechem
— jak raz rozwiesil to potem mialam wiecej prasowania. Wydaje mi sie, Ze po pro-
stu zrobig to lepiej. Zresztq on nigdy nie musial w domu nic robi¢, a mnie mama
kazata! Tata tez nic nie robi do tej pory, ale mame zawsze wychwala jak wspaniatg
gospodyniq jest (nauczycielka akademicka, lat 39).

Czasem prosze o pomoc jak juz nie daje rady... Nie powiem, mqz ugotuje
obiad, ale pozmywac to musze ja, mqz potem musi odpoczqc, mnie tez mowi, ze
mam dac spokoj: jak raz nie bedzie umyte to si¢ nic nie stanie! (Sabina, stomato-
log, lat 46).

Kobiety przejmowaty na siebie ci¢zar obowigzkoéw, planowania, nadzorowa-
nia i organizowania, szukajac potwierdzenia znaczenia swojej roli i jednoczesnie
oczekujac aprobaty i docenienia swojego poswigcenia:

Mysle, ze czasem robie wigcej niz rodzina ode mnie oczekuje, ale chce o nich
zadbac jak najlepiej. Obiad, deserek, zadnia domowe z dziecmi, troche czasu na
wspolng zabawe i pranie... Wszystko dzieje sie jednoczesnie. Jestem zadowolona,
kiedy wszystko dam rade zrobi¢ (Beata, pracownik biurowy, lat 34).

Zapytana, czy czuje si¢ zme¢czona, odpowiada, ze oczywiscie, ale od razu
dodaje, ze whasciwe jest z siebie dumna: Moja mama zawsze powtarza, ze jestem
dobrq gospodyniq i to mnie cieszy.

W wypowiedziach moich rozmowczyn wyraznie wybrzmialo, iz nieustannie
towarzyszy im poczucie niepokoju, ze pracujac, zaniedbuja rodzing. Maja tez po-
czucie winy, gdy nie osiagaja sukcesow zawodowych. Mozna powiedzie¢ wigcej,
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uwazaja, ze sukcesy zawodowe sg osiggane kosztem zmniejszajacego si¢ zaintere-
sowania i zaangazowania w sprawy dzieci, me¢za i domu. Jest to dla nich zrédtem
napie¢ i wewnetrznych dylematdéw. Przejawia sie tez zwyczajnym zmeczeniem
i rozdraznieniem, ktorego kobiety wstydzg sig:

Pracuje z domu — méwi Ania ttumaczka przysiegta. — Gdy mqz wraca dzieci
Jjuz sq po obiedzie, spacerze, zadaniu domowym, podwieczorku... Ja juz musia-
tam zalqczyc¢ pranie, bo corka potrzebuje zottej bluzki koniecznie na jutrzejsze
przedstawienie, a syn polat sokiem mojq ulubiong sukienke. Podaje mezowi obiad
i mowie zajmij sie dziecmi ja musze jeszcze popracowac! Ustyszatam ,, Daj mi
chwile przeciez dopiero wrocitem z pracy. Jestem zmeczony”. Nie wytrzymatam
i na jednym wdechu wymienitam, co dzisiaj juz zrobitam i co jeszcze muszg zrobic.
Ustyszatlam, ze caly czas narzekam, a dzieciom by si¢ nic nie stato jakby zjadly
pizze na obiad. Zajgt sie dzie¢mi, zrobit nam kolacje — bytam mu bardzo wdzigczna
i wstyd mi sie zrobilo, ze tak na niego naskoczytam.

Skutki wzmozonego obcigzenia kobiet przejawiaty si¢ narzekaniem i wypo-
minaniem me¢zowi (partnerowi) tego, czego nie zrobit. W $wietle zgormadzonych
informacji wydaje si¢, ze w ten sposob kobiety chcg zwroci¢ uwage na swoj wysi-
fek i energie, ktora pochtania praca emocjonalna. Sama rozmowa o obowigzkach,
a zwlaszcza o dysproporcjach jest rodzajem pracy emocjonalnej, wywotuje emo-
cje, z ktorymi kobiety czasami sobie nie radzg:

Czasami mam poczucie winy, ze narzekam. Jestem zmeczona, za duzo rzeczy
mam na glowie, thumacze, strofuje, przypominam: siedz prosto, umyj zeby, zadzwon
do swojej mamy, zrob wreszcie ten cholerny kran! Absurdalnie, ale czasami stysze
sama siebie — caly czas komus cos karze robié, przekonuje, prosze, czasem trzeba
krzykng¢. Zaczynam czué sie nieswojo — czemu nic nie toczy sie beze mnie?? Dla-
czego o wszystkim trzeba przypomnie¢? O wszystkim pamigta¢? (Natalia, gtdéwna
ksiggowa, lat 33).

Mezczyzni rzadko dostrzegaja te niewidzialng prace, a utyskiwanie kobiet jest
cze$ciej przedmiotem zartow (nawet w sytuacjach spotkan towarzyskich), a nie
problemem, ktory partnerzy moga wspolnie rozwigzacé.

Moje rozméwczynie zwracaly takze uwage na ocene otoczenia spotecznego,
ktora jak si¢ okazato, w ich doswiadczeniach jest takze plciowo zréznicowana. Oto
przyktady komentarzy rodziny, sasiadow, wspotpracownikow, ktore przywolywaty
moje rozmowczynie:

Robi kariere kosztem rodziny! Co z niej za matka, zamiast siedzie¢ z dzie¢mi
w domu chodzi na sitownig! Przynajmniej po pracy mogtaby poswiecic¢ czas rodzi-
nie (Agnieszka, wlascicielka firmy, 44 lata).
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Gdy zale si¢ jak mi trudno zajmowacé sie dziecmi i prowadzic¢ firme stysze na-
wet od najblizszych: Jak na kobiete to i tak wiele osiggnetas! (Barbara, managerka
w korporacji, lat 40).

Karierowiczka, po co jej awans! Niech si¢ lepiej zajmie swoimi dziecmi, sty-
szatem, ze majq problemy w szkole (Anna, nauczycielka akademicka, 39 lat).

Cechg pracy emocjonalnej jest to, ze jest niewynagradzana, reprodukcyjna
i traktowana jako oczywista, nie taczy si¢ jej z obowigzkiem czy obcigzeniem.
Jednak transfer pracy emocjonalnej powoduje, Ze jej znaczenie rosnie. Po-
twierdzajg to przeprowadzone rozmowy i przytoczone wypowiedzi mgzow (part-
nerow), ktorzy doraznie przejmujg niektore obowiazki: To przewozenie Kuby ze
szkoly na trening trwa za diugo — méwi maz Edyty — moze jednak odpuscimy
sobie?! Cate popotudnie jest zdezorganizowane. Za tydzien dam rady — mam spot-
kanie; Super mi to migsko wyszto... Prawda? Smakuje wam dzieciaki?! Prawda?!
(maz Sabiny); Caly wieczor robitem z Mackiem to zadanie, przeciez musze odpo-
czq¢. Ide juto do pracy! (maz Beaty).

W wywiadach kobiety podawaty przyktady zadan, ktore traktowane sg jako
oczywiste, gdy jednak wykonujg je mgzczyzni, oczekuja uznania i, jak ujeta to
jedna z moich rozméwczyn: Trzeba je wzmacniaé jak u matych dzieci. Dzigkowac
i najlepiej ogtosic calej rodzinie (Edyta, lekarz, lat 35). Prace emocjonalng kobiet
czgsciej ocenia si¢ w kategoriach przyjemnosci, odpoczynku i wolnego czasu. Po-
twierdzaja to migdzy innymi badania Micaeli di Leonardo (1983 s. 440). M¢zczy-
zna, ktory pamigta o waznych datach, podtrzymuje bliski kontakt z rodzing, sktada
zyczenia, telefonuje do rodziny, czyli wykonuje prace emocjonalng, powinien by¢
doceniony, gdyz te dziatania nadal nie sg oczywistym przejawem zaangazowania
w zwigzek — lamig stereotyp sprawczos$ci i indywidualizmu me¢zczyzn (Markus,
Kitayama 1991, s. 224). Kobiety same usprawiedliwiaty me¢zow i partnerdw, kto-
rzy tylko deklarowali che¢ partnerskiego zwigzku, jesli interesowali si¢ dzieémi,
spedzali z nimi czas oraz utrzymywali finansowo rodzing.

Zadna z cytowanych powyzej kobiet nie znajduje zbyt wiele przestrzeni ,,tyl-
ko dla siebie”. Rzadko spedzaja czas poza domem, nie maja swoich pasji badz nie
majg czasu ich realizowaé¢. Co wazniejsze, mozna odnies¢ wrazenie, ze §wiadomie
dokonaty takiego wyboru, a jego stusznos¢ potwierdzajg wigkszymi mozliwoscia-
mi zarobkowania przez partneréw, swoja opiekunczoscia, zaradnos$cig i gotowos-
cig do poswigcen. Tak wpisuja si¢ w stereotyp sprawczos$ci mezczyzn i wspolno-
towosci kobiet (Wojciszke, 2010, s. 199). Sa to kobiety wyksztatcone, osiagajace
sukcesy zawodowe i podejmujace trudnag probe taczenia aktywnosci zawodowej
1 roli matki — te role wypetniajg ich czas, a wysitek organizacyjny, intelektualny
i emocjonalny, mimo ze przynosi satysfakcje, jednocze$nie obcigza i wyczerpu-
je: Nie mam juz na nic czasu. Ani sity. Czekam, az dzieci podrosng i wtedy zro-
bie specjalizacje (Edyta, lekarz, lat 35). Takiego dokonatam wyboru — moj mqz
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zarabia duzo wigcej (Anna, nauczycielka, lat 32). Dla swietego spokoju ogarniam
to wszystko, ale moj mqz to docenia — Natalia dodaje z dumg w glosie — wszystkim
opowiada, jaka jestem zaradna! (ksiegowa, lat 33).

Sytuacja zmienia si¢ nieco, kiedy kobieta zmniejsza swoje zaangazowanie
w zycie rodzinne i do tego dobrze zarabia. W takim uktadzie przyznaje sobie
prawo do wickszej autonomii i podejmowania decyzji bez nieustannego odwoty-
wania si¢ do dobra dziecka i rodziny. Agnieszka (lat 44) prowadzi wtasna szkole
jezykowa i jest tutaj trafnym przyktadem:

Jestem bardzo aktywna, Spie po pare godzin. Dzieki dobrej organizacji mam
czas nawet na sport. W tym czasie moj mqz zajmuje sie dziecmi, aczkolwiek sq tak
duze (7 i 11 lat), ze same sobg zajmujq si¢ — czytajg, bawiq, oglgdajq telewizje.
Wezesnie rano przygotowuje positki i bywa, ze caly dzien jestem w pracy.

Dopytywana, czy kontakt z dzie¢mi jest dla niej wystarczajacy i czy rodzina
nie domaga si¢ wiecej uwagi, opowiedziala:

Rodzina nie wymaga az takiego zaangazowania kobiet jak si¢ sqdzi. Zwlasz-
cza, jesli jasno ustali si¢ granice. Moje dzieci sq grzeczne, uczq si¢ dobrze, a mqz
ma swoje obowigzki domowe, podobnie jak ja. Moj Andrzej robi chyba wigcej
w domu niz ja. Obydwoje pracujemy, ja prowadze swojg wlasng firme i jestem naj-
czesciej poza domem. Musze jednak wydac zalecenia. Mamy paniq do sprzqtania,
prasowania, ja robie zakupy, odbieram dzieci ze szkoly, przewoze na tance, kara-
te... Jakos dajemy rade. Nie wyobrazam sobie, zeby tak jak u wigkszosci moich
kolezanek w domach mqz wracat do domu i odpoczywat.

Mezczyznom i kobietom, ktére zmniejszajg zaangazowanie w sfere prywat-
ng, jest latwiej zachowac dystans i dokonywac¢ wyboroéw korzystnych dla rozwo-
ju zawodowego, czesto tez dla zachowania rownowagi emocjonalnej. Zjawisko
to opisuje socjologia za pomocg pojecia ascetyzm emocjonalny. Zaréwno A.R.
Hochschild (2012), jak i E. Illouz (2007) ochtodzenie relacji przypisuja dazeniu
do emancypacji od dominacji mezczyzn, w ktérym zamiast ociepla¢ $wiat me-
skich emocji, takze kobiety obnizajg swoje zaangazowanie emocjonalne i coraz
czesciej wybierajg ,,meski”, zdystansowany wobec intymnosci, a otwarty na ak-
tywnos¢ zawodowa i spoleczna, styl. Niesie to jednak konsekwencje dla klimatu
emocjonalnego domu i relacji w rodzinie. By¢ moze zmiana emocjonalna, w ktorej
uczestniczymy: ochtadzania i rozluzniania wig¢zi w rodzinie, jest niezamierzong
konsekwencja emancypacji kobiet z pracy emocjonalnej.

Zwiazki, ktorych klimat stopniowo ujawniat si¢ w rozmowach, oparte sg na
wzorze nierownej pracy emocjonalnej. Moim rozméwczyniom, poza Agnieszka,
nie udato si¢ uwolni¢ z urodzajowionego podziatu 16l w sferze prywatne;j. Latwiej-
sze bylo zdobycie wyksztatcenia, dobrej pracy, uzyskania tytutu naukowego, niz
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uzyskanie réwnos$ci w podziale zaangazowania we wtasnym domu, ktére pochta-
nia nie tylko czas, ale przede wszystkim jest nigdy niekonczacym si¢ poligonem
pracy emocjonalnej — angazuje mysli, wywotuje emocje, odrywa od pracy i opdz-
nia lub hamuje rozw6j zawodowy. Moze to ryzykowna teza, ale bioragc pod uwage
podejmowany problem pracy emocjonalnej, nie zgadzam si¢, ze mamy rowne
szanse rozwoju zawodowego, awansu i aktywnosci w zyciu publicznym.

Podsumowanie

Konieczno$¢ Iaczenia obowigzkéw domowych z zadaniami kobiety wyeman-
cypowanej obcigza fizycznie i emocjonalnie. Pomimo ze kobiety i mg¢zczyzni co-
raz czgsciej funkcjonujg lub deklarujg cheé funkcjonowania w rodzinach opartych
na rownowaznym wktadzie w zycie rodzinne i zawodowe, to jednak znacznie
trudniej osiaggna¢ partnerstwo w zwigzkach osob, ktorych socjalizacja rodzajo-
wa przebiegata w zgodzie ze wzorami androcentrycznymi (Ostrouch-Kaminska,
2016). Nadal to kobiety czuja si¢ bardziej odpowiedzialne za dom i panujacy
w nim klimat emocjonalny. M¢zczyzni przejmujg obowigzki domowe, rowniez te
angazujace emocjonalnie, takie jak troska o dzieci czy atmosfere w codziennych
relacjach w rodzinie. Czynia to coraz czesciej i coraz chetniej. Jednak wydaje sig,
ze praca emocjonalna kobiet wcigz jest spostrzegana jako ich wazniejsze zadanie.
Badane kobiety czesciej ,,dbaja” o samopoczucie emocjonalne cztonkow rodziny
1 czuja si¢ odpowiedzialne za utrzymanie wigzi oraz kontakty z rodzing i znajo-
mymi.

Utrzymuje si¢ przekonanie, ze kobiety sg naturalnie predystynowane do tego,
aby odczuwac, wyrazac i radzi¢ sobie z emocjami. W wigkszosci kultur to kobiety
czyniono odpowiedzialnymi za emocje, a dziewczynki uczono (nadal uczy si¢?)
ulegtosci, cierpliwos$ci, pracowitosci i oddania. Wyjscie kobiet z przestrzeni domu,
ktéra wigze emocjonalnie, fizycznie i ekonomicznie stato si¢ kamieniem milowym
w procesie rownouprawnienia. Aktywnos$¢ zawodowa ma, w tej perspektywie,
poza warto$cig materialng przede wszystkim symboliczng, gdyz zmienia stosunki
wiladzy w malzenstwie, poszerza przestrzen aktywnosci i rozluznia powigzania
z rodzing (Gromkowska-Melosik, 2011). Powstrzymuje proces catkowitego ,,roz-
topienia” w reprodukcyjnej pracy domowej, a to przez wieki utrwalato zaleznos$¢
materialng i prawna kobiet od swoich megzdéw. Bez watpienia jest tez zrodtem wielu
napi¢¢, gdyz nie uwalnia kobiet od obowiazkow domowych, zwtaszcza w rodzi-
nach realizujgcych tradycyjny podziat rol.

W partnerskim modelu pracy emocjonalnej chodzi nie tyle o podzial
obowigzkow, co zakres odpowiedzialnosci — dzielenie si¢ ciezarem myS§lenia
0 i przezywania codziennoSci zycia rodziny. Nierownos¢ w zaangazowaniu
w prace domowe i wychowanie dzieci jest zwigzana ze strukturg rodziny i ma zrod-
to w gleboko zakorzenionych przekonaniach. Zsocjalizowane i utrwalone wzory
dziatajg jak wiedza tta (facit knwowledge) — przedrefleksyjna, a determinujaca
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osady i dzialanie. Zarowno kobiety, jak i m¢zczyzni reprodukuja te wzory, w kto-
rych wzrastali we wlasnych domach, dlatego w Polsce czgsciej mowimy o rowno-
$ci, a rzadziej realizujemy ja w praktyce. Sfera prywatna nadal jest ostoja podzia-
16w uzasadnianych przez religie i familiocentryzm (Kopciewicz, 2003). W Polsce
kobieta moze by¢ lekarzem, naukowcem, prezydentem miasta, a w domu nadal
pozostaje sprzataczka, kucharka, nianka i korepetytorka, chyba ze wynegocjowata
inny podzial obowigzkéw. Normy prawne zapewniajg o rownosci w kazdej sferze
zycia. Normy kulturowe ujawniajace si¢ implicite w przekazach medialnych (re-
klamy, seriale), jezyku i codzienno$ci, mimo ze mniej wyraznie, nadal odr6zniaja
to, co jest meskim, a co kobiecym stylem zachowania, ubierania, sprawowania
wladzy, kierowania samochodem, czy prowadzenia badan naukowych. Wyeman-
cypowanie si¢ oznacza mowienie i dziatanie (Czerepaniak-Walczak, 2013), stad
postulowane (deklarowane) partnerstwo stanie si¢ faktem, gdy zmieni si¢ sposob
myslenia i dziatania kobiet oraz mezczyzn uwiktanych w przestrzenie pomiedzy
praca i rodzing. Czg$¢ kobiet, §wiadoma ukrytej w pracy emocjonalnej nieréwno-
$ci, mowita o tym, ze cheg by¢ ,,tylko” wspdtodpowiedzialne za organizacje i kli-
mat emocjonalny w domu. Dostrzegaty tez zwiazek pomigdzy modelem rodziny,
w ktorym wychowujg si¢ ich dzieci, a wyobrazeniami na temat r6l spotecznych:

Chce, zeby moja corka nie przejmowata tego ciezaru...Chce jej pokazac, ze
nie chodzi tylko o podziat obowigzkow: ja piore, a tata rozwiesza pranie... Nie
chodzi o to, a o poczucie obowiqzku... zeby mezczyzna czul, ze nie pomaga kobie-
cie tylko wykonuje normalne czynnosci (Katarzyna, ksiegowa, 43 lata).

Niewatpliwie do zmniejszenia dylematow i napi¢¢ pomiedzy rolami i w obre-
bie roli, miedzy tradycyjnymi i wspolczesnymi wartosciami i wzorami kulturowy-
mi, ktorych dos§wiadczajg wspdtczesnie dorosli, moze przyczyni¢ si¢ wychowanie
(Ostrouch-Kaminska, 2016, s. 121).
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EMOTIONAL WORK IN WOMEN’S NARRATIONS
Keywords: women’s emotional work, private sphere, public sphere.

Abstract: The presented text is an introduction to the discussion about the changes in
emotional work of women. It starts with theoretical introduction to the main research
category, which is emotional work in the private sphere (emotional work) and the
professional sphere (emotional labour). In the project, I adopted the cultural concept
of emotions by Arlie Russel Hochschild. The main part of the article contains the
signals from narrative interviews with 10 women, in the age ranging 30-40. The data
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is analysed in order to find the answer to research questions. The most important
are two: Do the women experience the change of their roles in private and public
sphere? What are the areas of the home life in which they experience the tensions
connected with emotional work? Because of the implemented formula, the text
intends only to point to the areas in which women undertake increased emotional
work.
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ukowy ztowieka.

Streszczenie: W artykule zostata podjeta refleksja nad rozumieniem oraz wielowy-
miarowoscia dziatalno$ci cztowieka, jaka jest poznanie naukowe. Zostata rowniez
podjeta proba ukazania uwarunkowan rozwoju naukowego cztowieka oraz charak-
terystyki zycia naukowego i pracy naukowej, co jest szczego6lnie wazne w obecnej
zmiennej 1 pelnej wyzwan rzeczywisto$ci. W podjetych rozwazaniach miejsce swoje
znalazta rowniez problematyka zwigzana z kobiecym uczestnictwem w nauce oraz
uwarunkowaniami rozwoju naukowego uczonych kobiet.

Naukowiec to nie zawod. To sposob na zycie, to holistyczne postrzeganie
rzeczywistosci, umiejetnosc¢ dostrzegania priorytetow, analizy faktow, syntezy ob-
serwacji, formutowania wnioskow i weryfikacji hipotez. Naukowcem jest sie caly
czas, nie tylko w godzinach pracy. Naukowiec nie zbiera punktow, ale realizuje
swojg pasje i szczyci si¢ swoimi dokonaniami. Ale droga uczonego nie jest gladka
i prosta (...). Codziennos¢ uczonego nie obfituje w formutowanie przetomowych
praw i dokonywanie odkryc. To ucigzliwe zmagania z wtasng stabosciq, z niemoz-
noscig wlasciwego postawienia pytan, z oporem materii, ktora niechetnie ujawnia
swe tajemnice. To wielokrotne powtarzanie podobnych badan, wycofywanie si¢ ze
Slepych uliczek, mozolne uktadanie wielowymiarowych puzzIi'.

Rozwazania wprowadzajace

Umystowa dziatalno$¢ czlowieka byta przedmiotem refieks;ji filozoficznej
juz w czasach greckich, ale pytanie, czym jest nauka przez ludzi uprawiana stato

' Pobrane z: https://nauka.uj.edu.pl/documents/74541952/120345782/Z%20NAUKOWCAMI%20
0%20NAUCE.pdf. [29.10.2019 r.].
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si¢ interesujgce znacznie pozniej (Ziman, 1972, s. 7). W starozytnej Grecji na-
uka formowata si¢ jako instytucja podmiotowa?, ktéra ma na celu rozszerzenie
i poglebienie rozumienia §wiata, stanowigc przeciwienstwo procedur mnozenia
doswiadczen i korzystania z nich w dziatalnosci praktycznej (Obuchowski, 2001,
s. 114). Jak znaczaca to dziedzina ludzkiej dziatalnosci, zdaja si¢ ujmowac stowa
Bohdana Suchodolskiego dotyczace wtasnie nauki: wyrazem samoistnosci tego
ludzkiego swiata, a rownoczesnie jej najsilniejszq rekojmiq staje si¢ nauka. Ona to
w swej dwoistej postaci jako humanistyka i przyrodoznawstwo, rozszerza w czasie
i przestrzeni horyzonty ludzkosci i zasieg jej dziatania (Suchodolski, 1999, s. 38).

Nauka jest obszarem, gdzie w sposéb niezwykle zindywidualizowany odby-
wa si¢ dialog podmiotu z otaczajgcym go $wiatem. Poprzez ciagte zdobywanie
nowych informacji, poznawanie ludzi o odmiennych zapatrywaniach jednostka
rozwija zdolno$¢ innowacyjnego postrzegania wtasnych doswiadczen, swojego
miejsca w $wiecie i miejsca w nim tego, co ja otacza. Tak wiec poznanie naukowe
jest z pewnoscia dzialaniem na rzecz rozwoju ludzkiej samo§wiadomosci, czego
nie sposoéb przeceni¢ — zwlaszcza w obecnej rzeczywistosci.

W tym miejscu szczegdlnego znaczenia nabierajg roOwniez stowa noblistki
Olgi Tokarczuk, ktéra w swym przemowieniu noblowskim, postugujac si¢ meta-
forg ,,efektu motyla”, dotkn¢ta sedna rozumienia pracy tworczej oraz naukowej
cztowieka w konteks$cie zmiennej i nieuchwytnej rzeczywistosci. Warto w tym
miejscu przytoczy¢ stowa pisarki: ,,Wysitki naukowcow, probujacych lepiej ro-
zumie¢ naszg rzeczywistos$¢, ukazuja jg jako wzajemnie spdjng i gesto powigzang
sie¢ wptywow. To juz nie tylko stynny ,,efekt motyla”, ktory jak wiemy polega na
tym, ze minimalne zmiany w warunkach poczatkowych jakiego$ procesu, moga
da¢ w przysztosci kolosalne i nieobliczalne rezultaty, ale nieskoficzona ilo§¢ motyli
i ich skrzydet, ciagle w ruchu. Potezna fala zycia, ktéra wedruje poprzez czas™.
Rozwazania zwigzane z dzialalno$cia naukowa cztowieka stajg si¢ koniecznos-
cig réwniez ze wzgledu na zmiany warunkowane nowymi rozwigzaniami legisla-
cyjnymi w obszarze nauki w naszym kraju. We wstepie do ustawy 2.0 czytamy:
,»Uznajac, ze dgzenie do poznania prawdy i przekazywanie wiedzy z pokolenia na
pokolenie jest szczegolnie szlachetng dziatalno$cig cztowieka, oraz dostrzegajac
fundamentalng rol¢ nauki w tworzeniu cywilizacji, okresla si¢ zasady funkcjono-
wania szkolnictwa wyzszego oraz prowadzenia dziatalno$ci naukowej w oparciu
0 nastepujace pryncypia: — obowigzkiem wiladzy publicznej jest tworzenie op-
tymalnych warunkéw dla wolnosci badan naukowych i tworczosci artystycznej,
wolnosci nauczania oraz autonomii spotecznosci akademickiej, — kazdy uczony
ponosi odpowiedzialnos¢ za jakos¢ i rzetelnos¢ prowadzonych badan oraz za

2 Wedlug Kazimierza Obuchowskiego, instytucj¢ podmiotowa od przedmiotowej rézni sposob icel

powstania. Instytucja podmiotowa powstaje w wyniku indywidualnych decyzji jednostek, ktorych
celem jest uzyskanie potrzebnego im stanu rzeczy. Zob. Obuchowski, K. (2001). Od przedmiotu
do podmiotu. Bydgoszcz: Wydawnictwo Akademii Bydgoskiej, s. 114.

3 Pobrane z: https://www.nobelprize.org/uploads/2019/12/tokarczuk-lecture-polish.pdf [20.12.2019 r.].
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wychowanie mtodego pokolenia, — uczelnie oraz inne instytucje badawcze realizu-
ja misje o szczegdlnym znaczeniu dla panstwa i narodu: wnosza kluczowy wktad
w innowacyjno$¢ gospodarki, przyczyniaja si¢ do rozwoju kultury, wspotksztattuja
standardy moralne obowigzujace w zyciu publicznym™.

W kontekscie powyzszych uwag stusznym wydaje si¢ podjecie refleksji nad
rozumieniem dziatalno$ci cztowieka, jaka jest poznanie naukowe, a przed wszyst-
kim blizsze przygladnigcie si¢ osobom podejmujacym prace w obszarze nauki,
ich dyspozycjom oraz uwarunkowaniom ich rozwoju. Warto dokona¢ przegladu
literatury i odnie$¢ si¢ do wielowymiarowego ujmowania znaczenia terminu nau-
ka, by zblizy¢ si¢ do aktualnego i lepszego rozumienia $wiata nauki i praw, ktore
nim rzadza.

O wieloznacznosci terminu nauka

Nauka polega na systematycznym wykorzystaniu rozumu i dokonanych juz
odkry¢ w celu zrozumienia wszechswiata i nas samych, jednak mimo istnienia
wielu bardzo madrych wyjasnien, czym jest nauka i metoda naukowa, wciaz trud-
no o precyzyjng definicje tej dziedziny ludzkiej dziatalnosci (Moskowits, 1997,
s. 79). W jezyku polskim termin nauka przyjmuje wiele znaczen i senséw. Omo-
wienia problematyki wieloznaczno$ci terminu nauka podjat si¢ Stanistaw Kamin-
ski. Autor ten zaznacza, ze najog6lniej mowiac, nauka oznacza pewnego rodzaju
dziatalno$¢ umystowsq lub umystowo-fizyczna, jednak nauka réwniez (...) moze
jawié sie obserwatorowi jako pewien jezyk lub jako pewne poznanie, lub wreszcie
Jjako pewien przedmiot (Kaminski, 1992, s. 19). Autor ten wyr6znit trzy grupy de-
sygnatow terminu nauka. Wedhug Stanistawa Kaminskiego mozna wigc wyrdznic¢
desygnaty bedace elementami formalnego poznania (jezyk jako formalny aspekt
systemu naukowego, metoda jako sposob naukowego badania i systematyzowania
oraz instytucja jako pewna forma organizacyjna uprawiania nauki), poznaniem
Jjako takim (o charakterze odkrywczym, obiektywnie tworczym, np. badanie na-
ukowe, oraz o charakterze nieodkrywczym, ksztatcagcym, gdzie mamy na mysli
przedmiot, proces i rezultat uczenia si¢ oraz nauczania) oraz poznaniem wraz
z catym uktadem kulturowej rzeczywistosci, w ktorej poznanie wystepuje i z ktorg
wigze sie bezposrednio. W tym wypadku stanowi dziedzine kultury, obejmujgcq
Jjako gtowny skiadnik poznanie tworcze, systematycznie zdobyte, uzasadnione (Ka-
minski, 1992, s. 19). Mozna zatem méwic o nauce w rozumieniu dydaktycznym,
mozna rowniez ujmowac nauke w rozumieniu instytucjonalnym, w rozumieniu
tresciowym, czy tez rozumieniu funkcjonalnym.

W Encyklopedii PWN nauke definiuje si¢ jako przyswajanie jakichkol-
wiek tresci (wiedzy), nabywanie umiejetnosci oraz to, czego sie uczy lub naucza.
W innych jezykach europejskich zrodlostow dyktowat odmienne od pol. koncepcje

4 Ustawa zdnia 20 lipca 2018 r. Prawo o szkolnictwie wyzszym inauce. Pobrane z: http://prawo.

sejm.gov.pl/isap.nsf/download.xsp/WDU20180001668/U/D20181668Lj.pdf [22.11.2019 r.].
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nauki: angielskie i francuskie science — wywodzqgce sie z tac. scientia (scio ‘wiem’)
— to wiedza poddana ustalonym wymaganiom tresciowym i metodologicznym,
ale niekoniecznie przeznaczona do nauczania;, w jezykach i kulturach pozaeuro-
pejskich nauka moze mie¢ catkiem inne okreslenia, ktore do nas nie dotarly ze
wzgledu na bariery kulturowe. Przeplyw informacji miedzy krajami europejskimi
spowodowat, ze pol., tradycyjne rozumienie stowa nauka zostato poszerzone o wy-
specjalizowany sens proponowany przez uczonych’.

W encyklopedii tej zaznacza si¢ rowniez, iz wieloznaczno$¢ pojecia nauka nie
pozwala na zbudowanie poprawnej i zadowalajacej wszystkich definicji, a pomija-
jac znaczenie potoczne, mozna wymieni¢ nastepujace najwazniejsze aspekty nau-
ki: aspekt historyczno-geograficzny, aspekt statyczny, aspekt dynamiczny, aspekt
tresciowy, aspekt metodologiczny, aspekt strukturalny, aspekt jezykowy, aspekt
aksjologiczny, aspekt systemowy, aspekt psychologiczny, aspekt socjologiczny,
aspekt organizacyjny, aspekt prawny, aspekt ideologiczny, aspekt polityczny oraz
aspekt ekonomiczny®.

Jozef Pieter wskazuje na dwojakie rozumienie pojecia nauka, pojmujac ja
albo jako wielce zlozong dzialalnos¢ spotecznosci specjalistow, albo tez jako ogot
wynikow badan naukowych. Raz na mysli miewamy szczegolny rodzaj tworczej
pracy tysiecy specjalistow, to znowu 0gol rezultatow tejze w postaci tresci oraz
coraz to nowych numerow czasopism oraz ksigzek naukowych. W znaczeniu pierw-
szym mowi si¢ niekiedy — troche przenosnie — o Zyciu nauki. Znaczenie drugie
ujmujemy zazwyczaj mowigc o wiedzy naukowej lub o postepach wiedzy (Pieter,
1960, s. 31).

Z nauka niewatpliwie $ci$le zwigzane jest zycie naukowe, ktore sktada sig¢
z wielu niezwykle waznych elementow, ktore z kolei sktadaja si¢ na pelne uczest-
nictwo uczonych w nauce. Wyrdznione elementy kresla bowiem obszar codzien-
nego funkcjonowania 0s6b uczonych w nauce oraz dookreslaja to, co uczestnictwo
W nauce oznacza oraz z czym si¢ ono wigze. Wyrdzni¢ tu mozna:

1) sie¢ naukowego komunikowania sie, na ktéra sktadajg sie:

— kongresy, konferencje, sympozja, kolokwia, szkoly letnie, szkoly zimowe, ot-
warte seminaria i laboratoria oraz podobne formy spotkan uczonych;

- towarzystwa naukowe ogolne i specjalistyczne o zasiegu krajowym i mie-
dzynarodowym (...),

- kontakty prywatne uczonych (...),

— osrodki spotkan uczonych (...),

— proliferacja periodykow i biuletynow naukowych (...),

- zgromadzenia ludzi nauki zajmujgce si¢ statusem i kondycjg nauki jako for-
my zycia kulturalnego (...),

> Pobrane z: http://encyklopedia.pwn.pl/50148 1.html [26.01.2016].
¢ Doktadne omoéwienie wszystkich podanych aspektéw nauki znajduje si¢ w podanym zrodle inter-
netowym. Pobrane z: http://encyklopedia.pwn.pl/50148 1.html [26.01.2016].
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2) warsztat pracy naukowej (...),

3) gremia sedziow wypowiadajgcych sie w sprawach rangi wytworow pracy na-

ukowej w rozmaitych konkursach i rankingach,

4) procesy ksztatcenia i wychowania (Gockowski, 1999, s. 58).

Mowiac o nauce, bardzo czgsto mamy na mysli poznanie. Jak zauwaza Sta-
nistaw Kaminski, poznanie uchodzi za podstawowq i pierwotng (stqd scisle nie-
definiowalng) aktywnos¢ psychiczng (Kaminski, 1992, s. 13). Termin ten oznacza
zarOwno czynno$¢ (np. spostrzeganie, wyobrazanie, ujmowanie intelektualne), jak
i jej wytwor (np. wyobrazenie, pojecie, sad, pytanie). Warto rOwniez zaznaczyc,
ze poznanie ludzkie ma charakter swiadomosciowy, czesto refleksyjny. Jednak
nie kazde poznanie mozna uzna¢ za poznanie naukowe. Wyr6znia si¢ poznanie
wieloaspektowe oraz wyspecjalizowane, ktorego odmiang stanowi wtasnie na-
uka. Mowi si¢ rOwniez o poznaniu spontanicznym, dorywczym oraz poznaniu
systematycznym, planowym, ktore to wtasnie nazywa si¢ poznaniem naukowym
(Kaminski, 1992, s. 13). To wlasnie poznanie naukowe jest zjawiskiem spotecz-
nym ogromnie doniostym dla rozwoju ludzko$ci. Wyrdznia si¢ tutaj trzy obszary
ludzkiego dziatania, w ktorych nauka ma zasadniczy wptyw na zachowanie i by-
towanie cztowieka:

- nauka jako ,,conditio humana” i ,, conditio humanae societatis ”. Akumulacja
wiedzy poprzez poznawanie Swiata jest zasadniczym elementem ludzkiego zycia
i podstawq rozwoju kultury spoteczenstwa;

- badania naukowe prowadzone w celu zaspokojenia potrzeb cztowieka oraz
rozwigzywania okreslonych problemow spoteczenstwa;,

-  poznanie naukowe jako warunek odpowiedzialnego dziatania wolnego czto-
wieka’.

Prace naukowa, poznanie naukowe, bardzo cze¢sto okresla si¢ rowniez mia-
nem pracy tworczej. W literaturze podaje si¢ cechy znamienne charakteryzujace
prace naukowa jako swego rodzaju prace tworcza. Sa to, jak zauwaza Jozef Pieter:
- albo odzwierciedlanie, czyli poznawanie dotychczas nieznanych czesci rzeczy-

wistosci, lub uktadow tychze; dotyczy to nauk o zjawiskach, np. astronomii,

fizyki, psychologii, historii itp.

- albo konstrukcja pojeé lub wzorow, opartych na naukowym odzwierciedleniu
bytu, a stuzgcych do okreslonych form spotecznej walki o byt; tutaj w gre
wchodzg poniekqd nauki matematyczne oraz (...) nauki normatywne, m.in.
pedagogiczne (...) (Pieter, 1960, s. 23). Rowniez Kazimierz Obuchowski za-
uwaza, ze uprawianie nauki jest procesem tworczej konstrukcji rzeczywistosci
(Obuchowski, 2001, s. 122).

7

Rada Nauki przy Prezydencie Rzeczypospolitej Polskiej (1994), Warunki intelektualnego rozwoju
spoteczenstwa polskiego. Nauka i Szkolnictwo Wyzsze, nr 3, s. 21.
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Uczony — czyli kto?

Nauka jako sfera ludzkiej dziatalnosci w sposodb bezposredni laczy sig
z pojeciem naukowiec, wszak bez naukowczyn i naukowcow nie mogloby by¢ mowy
o nauce. W literaturze stosuje si¢ rowniez zamiennie dla pojecia naukowiec/na-
ukowczyni — pojecie uczony/uczona. Uczony to cztowiek, ktory zajmuje si¢ nauka,
jednak jak zauwaza Florian Znaniecki, nie kazdy cztowiek stale zajmujgcy sie na-
ukgq, jest uczonym, tylko taki ktorego zajecie naukowe jest spotecznie uznane jako
zgodne z pewnymi obiektywnymi sprawdzianami, a przez to obiektywnie wartoscio-
we (Znaniecki, 1984, s. 211). Nalezy jednak pamigtac, ze uczony nie powinien by¢
kaptanem prawdy (Obuchowski, 2001, s. 122). Jak pisze Kazimierz Obuchowski
uczony powinien by¢ raczej pielgrzymem, petnym zwgtpienia w swoj wybor i pod-
trzymywanym przez nadzieje na to, ze jest na wtasciwym szlaku (Obuchowski, 2001,
s. 122). Z kolei Janusz Go¢kowski zauwaza, ze cztowiek bedacy uczonym gra wiele
rol. Jest badaczem-teoretykiem, ale oprocz tego jest nauczycielem, ekspertem oraz
intelektualista, a wiec interpretatorem, przedstawiajacym filozoficzne rozwazania
i objasnienia kultury, moralista przedstawiajacym osady rzeczywistosci kultury,
wreszcie postulatorem przedstawiajacym wizje i koncepcje poprawy (Gockowski,
1985, s. 60-73). O roli interpretatora kultury w odniesieniu do kazdego nauczy-
ciela (nie tylko na szczeblu wyzszym) wspomina rowniez Zbigniew Kwiecinski,
stwierdzajac, ze wspotczesnemu nauczycielowi trudno jest by¢ przewodnikiem dla
mtodziezy, a jego autorytet konstytuuje si¢ przez bycie thumaczem wspotczesnej
rzeczywistosci (Kwiecinski, 1997). Podjeta przez naukowca, osobg uczona, rola
interpretatora kultury, zdaje si¢ mie¢ szczegdlne znaczenie w odniesieniu do wspot-
czesnej, tak ptynnej ponowoczesnosci. Tu tez budzi si¢ watpliwo$¢, na ile rola ta
jest podejmowana i w pelni realizowana przez osoby uczone?

Michat Heller w swej refleksji dotyczacej os6b uczonych szczegdlng role
przypisuje naukowej pasji, ktora to osoby zajmujace si¢ poznaniem naukowym
powinny posiadaé. Autor ten opisuje elementy skladajace si¢ na owa pasje. Naleza
tutaj przede wszystkim:

1. Zainteresowanie przedmiotem i utozsamianie si¢ z nim.

2. Znajdowanie przyjemnosci i radosci w badaniu swojego przedmiotu.

3. Odwaga bycia troche innym niz wszyscy w otoczeniu (pewna psychiczna
odmienno$¢ wynikajaca ze specyfiki zainteresowan, odwaga do rezygnacji
Z przyjemnosci itp.).

Motywacja pracy naukowe;.

Uczestniczenie w nauce jako instytucji (np. zobowigzania administracyjne).
Zazytos¢ z ksigzkami i czasopismami.

Sleczenie przy biurku (Heller, 2009, s. 19-27).

Warto w tym miejscu zaznaczy¢, ze wspomniany autor w swym dziele pt.
Jak byc¢ uczonym bardzo doglebnie analizuje kazda z powyzszych sktadowych
naukowej pasji, a tym samym otwiera przestrzen do dalszych rozwazan, ktore
skoncentrowane sg na uwarunkowaniach rozwoju naukowego cztowieka.

NSk
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Uwarunkowania rozwoju naukowego

W literaturze dotyczacej rozwoju naukowego podkresla si¢, ze uprawianie
nauki i nauczanie implikuje szereg dyspozycji, ktére powinna posiadaé¢ osoba
zajmujaca si¢ naukg. Zwraca si¢ uwage na bezkompromisowe dgzenie do praw-
dy w poznaniu naukowym, wysoki poziom wiedzy, uczciwo$¢ badacza, kryty-
cyzm i ostroznos$¢ sadzenia. Jako bardzo wazng ceche naukowca wymienia si¢
rowniez umiejetng wspoétprace z ludzmi podejmujgcymi badania naukowe, sza-
cunek i tolerancje¢ dla odmiennych pogladow oraz potrzebe¢ dzielenia sig intelek-
tualnym bogactwem w ksztatceniu mlodych ludzi. Wigze si¢ to miedzy innymi
z kierowaniem procesem studiowania, konsekwentnym i wyrazistym $wiadcze-
niem na rzecz wysokich warto$ci humanistycznych, odwaznym bronieniem prze-
konan, odwaznym przyznawaniem si¢ do btedow oraz wrazliwoscia i otwarciem
na drugiego czlowieka (Wegrzecka, 1998).

Praca naukowa powinna by¢ nie tylko wykonywanym zawodem, ale réwniez
powotaniem i tylko wtedy nauka staje si¢ sposobem na odczarowywanie swia-
ta’. Jednak nie kazda osoba bedaca naukowcem nadaje si¢ do odczarowywania
Swiata. Walorami osobowosci poznawczej odczarowujgcego sa, jak pisze Janusz
Gockowski: niepostusznos¢ w mysleniu, umiejetnosc postugiwania sie mysleniem
alternatywnym, state przejawianie refleksji krytycznej (Go¢kowski, 1999, s. 29).
Autor ten zaznacza rowniez, ze jesli pragnieniem uczonego jest to, by nie mieé
statusu li tylko wykwalifikowanego wykonawcy zadan wyznaczonych przez hie-
rarchéw biurokracji, powinien on (uczony) podjac starania o warunki wtasciwego
wykonywania swojego zawodu. Potrzebne jest do tego dobre rozeznanie w sytuacji
i perspektywach zycia naukowego w cywilizacji stanowigcej ramy socjokulturowe
ich inwencji i aktywnosci (Go¢kowski, 1999, s. 8).

Pytanie o uwarunkowania rozwoju naukowego sktania do interdyscypli-
narnych rozwazan wokot istoty poruszanego zjawiska. Zarowno zdrowy rozsadek,
jak i wiedza naukowa do$¢ jednoznacznie okreslaja uwarunkowania dziatalnosci
naukowej. W literaturze zasadniczo wyrdznia si¢ dwie grupy uwarunkowan. Ma-
rzenna Magda nazywa je warunkami endogennymi oraz egzogennymi. Warunki
endogenne — wewnetrzne, autorka okresla jako zespot czynnikow podmiotowych,
czyli osobowosciowe cechy psychiczne tworcy, tzn. wiedza, sprawnos¢ intelek-
tualna, motywacja, system wartosci (Magda, 1999, s. 286). Natomiast warunki
egzogenne, czyli zewngtrzne, rozumiane sg jako srodowisko spoteczne, w ktorym
przebiega tworczos¢. Sq nimi czynniki pozapodmiotowe (materialne, przyrodnicze,

8 Termin ten do socjologii wprowadzit Max Weber, a oznacza on niszczenie $wiata opartego na

magii. Zob. K. Konecki (2003). Odczarowanie $wiata dotyczy takze mitosci. W: K. Doktor,
K. Konecki, W. Warzywoda-Kruszynska (red.), Praca — Gospodarka — Spoteczenstwo. L.odz:
Wydawnictwo Uniwersytetu Lodzkiego oraz G. Gajewska (2002). Organizacja §wiata i zamiesz-
kujacego go cztowieka w historiografii modernistycznej. Kultura i Historia, nr 2. Pobrane z: http://
www.kulturaihistoria.umes.lublin.pl/archives/79 [03.01.2020].
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techniczne, organizacyjne, kulturowe), wplywajgce na tresé, przebieg oraz rezul-
taty tworczosci (Magda, 1999, s. 289).

Jozef Pieter rowniez pisze o dwoch grupach warunkéow majacych wptyw na
naukowg dziatalno$¢ tworcza i jej wyniki. Nazywa je warunkami osobowymi oraz
spotecznymi (Pieter, 1960, s. 42). Do grupy warunkow osobowych autor zalicza
cechy umystowe, stan zdrowia i ogdlny zasob sit zywotnych oraz specyficzne
cechy charakteru. Jozef Pieter wymienia tu pracowito$¢ i zdolno$¢ trzymania si¢
zagadnien naukowych. Posrod innych warunkéow osobowych, wyznaczajacych
przebieg i wyniki pracy naukowej, autor wymienia wyksztatcenie ogdlnonaukowe,
przygotowanie specjalistyczne, wybitng inteligencje, niezwykte zdolnosci specjal-
ne, fantazje¢ tworcza, zamitowanie do okreslonej dziedziny badan, samodzielnos¢
myslenia oraz niezalezno$¢ moralng. Z kolei mowiac o spotecznych warunkach
pracy naukowej, Jozef Pieter wymienia liczebnos¢ i jako$¢: kadry naukowe;j, r6z-
nych instytucji naukowych, przepisow prawnych, idei spoteczno-politycznych,
urzadzen organizacyjnych i wyposazenia materialnego. Czgs¢ tych warunkéw au-
tor nazywa szkoleniowymi. Zalicza si¢ tu liczebnos¢ oraz kwalifikacje kadry samo-
dzielnych i pomocniczych pracownikéw nauki; liczebnos¢, wyposazenie technicz-
ne i organizacyjne zaktadow naukowych oraz bibliotek naukowych, stan i poziom
periodykow naukowych oraz wydawnictw zwartych. Jak zauwaza autor, wymie-
nione warunki wyznaczajg postepy i poziom awansu mtodego narybku naukowego
(Pieter, 1960, s. 49). Jednak do najistotniejszych z warunkow spotecznych autor
zalicza moralne i organizacyjne warunki pracy, majac na mysli ré6zne formy swo-
body, niezbednej dla dziatalno$ci tworczej. Mowa tu o swobodzie wypowiadania
koncepcji naukowych, swobodzie prowadzenia badan, swobodzie moralnej ludzi
nauki oraz swobodzie publikowania prac naukowych. Jesli za$ chodzi o warunki
organizacyjne, wymieni¢ nalezy za autorem dostateczng liczbe dobrze zorganizo-
wanych stowarzyszen naukowych, racjonalng teori¢ i praktyke krytycznej oceny
prac naukowych i catej dziatalnosci naukowej, tatwos¢ kontaktowania si¢ specja-
listow, rzeczywisty dostep do biezacych prac naukowych. Jako niezwykle waz-
ne dla dziatalnosci naukowej uznane sa przez autora podniety intelektualne oraz
kulturalne o okreslonej jakos$ci oraz ilosci, dziatajace na koncepcje uczonego i na
realizacje jego przedsiewzie¢ badawczych (Pieter, 1960, s. 50).

Marzenna Magda, powolujac si¢ na badania J. Bogdanienko, D. Rusakow-
skiej oraz R. Szchulza, stwierdza, ze na prace tworcza wpltyw maja nastgpujace
uwarunkowania:

- otwarto$¢ na problematyke kulturalng, przejawiajaca si¢ w prowadzonych
dyskusjach,

- wolny dostep (i ich wptyw) do instytutow naukowych i edukacyjnych,

- dostrzeganie wielorakich bodzcow kulturalnych,

- style zachowan oraz poglady r6znych ludzi,

- wspdtudziat w pracy naukowej z wybitnymi osobowos$ciami,
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- $rodowisko rodzinne, w ktorym istotne znaczenia ma atmosfera domu, przy-
jety system wartos$ci, wtasciwosci osobowe rodzicow, style wychowania,
- tworczy nauczyciel-mentor z lat dziecinnych lub mtodzienczych (Magda,

1999, s. 290).

W jeszcze innych pracach, dotyczacych dyspozycji osobowosciowych osdb
uczonych wymienia si¢ tworczg postawe, rzetelnosc, erudycje oraz wysoka spraw-
no$¢ metodologiczng. Wincenty Okon zauwaza, ze praca uczonego wymaga wie-
loletniego wielkiego wysitku oraz nieustannych wyrzeczen. Bowiem czynnosci
badawcze wymagajq duzego napiecia sit tworczych oraz samodzielnosci w mysle-
niu i dziataniu. Rozwigzujgc problemy, badacz poszukuje drog, ktorych przeciez
nikt przed nim nie odkryt (Okon, 1971, s. 339).

Za$ Jozef Kozielecki uwaza, ze proces tworczy wymaga silnej motywa-
cji, niezwyktej wytrwatosci i dyscypliny wewnetrznej. Czesto tworca odkry-
wa nowe zjawisko tylko dlatego, ze myslat nad nim dtuzej niz inni (Kozielecki,
1975, s. 407). Autor ten do cech, ktore charakteryzuja osobowos¢ tworcey, za-
licza miedzy innymi: silng motywacjg, introwersje, niezalezno$¢ w mysleniu
i dziataniu, krytycyzm, ambicje, wrazliwos¢, pewnos$¢ siebie. Podkresla on
rowniez znacznie takich cech charakteru, jak odwaga (twoércza i moralna), wy-
trwalo$¢ 1 odpowiedzialnos¢, ktore to wtasnie zdaniem Jozefa Kozieleckiego
sterujg krokami osoby uczonej oraz zwickszaja szanse osiagniecia sukcesow
w nauce (Kozielecki, 1975, s. 14). Z kolei Jézef Pieter zwraca uwage na to, ze
jednym z czotowych czynnikéw osobowych warunkujacych prace naukows jest
fantazja tworcza. Wiaze sig z nig tatwos¢ tworzenia i bogactwo nowych skojarzen
miedzy pojeciami naukowymi (Pieter, 1960, s. 42).

O warunkach pracy naukowej wyjatkowo sugestywnie pisat juz w 1910 roku
J6zef Nusbaum-Hilarowicz. Autor ten zauwaza, ze ludzie, ktorzy wybitnie za-
shuzyli si¢ na polu nauki, okazywali juz zwykle od najwcze$niejszej mtodosci
szczegolniejsze uzdolnienie w pewnym kierunku i roznili sie w tym wzgledzie od
przecietnych towarzyszy szkolnych (...). U ludzi tych objawial si¢ tedy bardzo
wczeSnie pewien indywidualizm ducha (Nusbaum-Hilarowicz, 1910, s. 19).

Zatem pierwszym warunkiem biologicznym przysztego badacza, jak zauwaza
autor, jest uzdolnienie w pewnym kierunku wybiegajgce ponad miare przecigtng
oraz szczegolna sktonnos¢ do pewnej dziedziny badan. Jako kolejny warunek za-
istnienia pracy naukowej Jozef Nusbaum-Hilarowicz wymienia pracowito$¢, prze-
kraczajaca miare zwyktej, przecietnej. Uczony musi pracowac stale i bez przerwy,
pracowac intensywnie i wytrwale. Nauka bowiem olbrzymim krokiem postepuje
naprzod. Wielkie warsztaty wiedzy ludzkiej nie spoczywajq nigdy (...). A kto to
na wyzynie wiedzy sta¢ pragnie, by tworczo w niej i owocnie modz pracowac, ten
nie moze niemal ani na chwile pozostawac w tyle po za wartkq falg wielkiej rzeki
nauki. Wybitng cechg pracowitosci uczonego, jest zdaniem autora, korzystanie
z chwil. Owe pigciominutki, kwadransy pomiedzy jednym zajeciem codziennym
a drugiem, owe przerwy pozornie drobne, tworzq w ciggu miesiecy cate tygodnie,
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a wciggu lat — cale miesigce. Uczony korzystajgc z tych chwil, Zyje o wiele lat
diuzej (Nusbaum-Hilarowicz, 1910, s. 24).

Jak dalej zauwaza autor, praca twoércza naukowa wymaga réwniez niesty-
chanej doktadnosci i skrupulatnosci, a na to wszystko potrzebny jest ogromny
naktad czasu i usilnego trudu. Od switu do wieczora i od wieczora do poznej nieraz
w nocy godziny mysl badacza jest czynng (Nusbaum-Hilarowicz, 1910, s. 23). Tak
wigc nauka wymaga catkowitego oddania i zaangazowania, jest jak wielka pani’,
ktorej oddac nalezy cate serce, ale ktorej polowicznie stuzy¢ nie mozna (Nusbaum-
-Hilarowicz, 1910, s. 24). Za$ jako ostatni warunek owocnej dziatalno$ci nauko-
wej badacz wymienia srodowisko odpowiednie. Czyli otoczenie takich osob, ktore
sprzyjaja naukowej dzialalnosci, pobudzaja ja oraz inspiruja.

Jak zatem wida¢, wyniki pracy naukowej uzaleznione sa od splotu licznych
warunkow: sumarycznie od szeregu cech psychicznych ludzi pracujgcych naukowo
oraz od warunkow spotecznych (Pieter, 1960, s. 42).

W literaturze dotyczacej naukowej dziatalnosci cztowieka wiele miejsca zo-
stato rowniez oddane problematyce zwigzanej z kobiecym uczestnictwem w na-
uce. W pracach empirycznych, dotyczacych uwarunkowan rozwoju naukowego
kobiet, zwraca si¢ szczegolng uwage na sytuacje osobista badanych, stan cywil-
ny i rodzinny (w tym wplyw atmosfery domu rodzinnego na zainteresowania
badawcze, znaczenie uktadu partnerskiego dla wykonywania pracy naukowe;j).
Czynniki te bowiem maja znaczacy wptyw na prace naukowa (Sulik, 2010). Ko-
bieta, ktorej podstawowym i pierwszym zadaniem, powierzonym przez nature
i kulture, jest bycie matka i opiekunka domowego ogniska, pozbawiona zosta-
je warunku, jakim jest catkowite oddanie pracy naukowej. To z pewnosciag musi
mie¢ wptyw na to, jaka dynamike i kierunek jej naukowy rozwoj przyjmuje. Jozef
Nusbaum-Hilarowicz juz prawie 100 lat temu pisat: kobieta najzdolniejsza chocby,
najbardziej nauce oddana, gdy wychodzi za mqz, musi poswiecic¢ wiele energii,
ogromnie wiele czasu, duzo mysli na drobiazgi domowe, jako zona, gospodyni,
matka i wychowawczyni dzieci swych (Nusbaum-Hilarowicz, 1910, s. 109). Dalej
autor zauwaza, ze swobodnej pracy naukowej moga oddac sig¢ tylko te kobiety, kto-
re nie wychodza za maz, lub sa bezdzietne. To pozwala poswieci¢ nauce tyle cza-
su, ile ona tego wymaga od kazdego jej uczestnika. Jak z kolei podkresla w swych
rozwazaniach Zbigniew Tyszka: praca naukowa, tak dla kobiet jak i mezczyzn,

Jest zawodem wymagajgcym poswiecenia mu wiele czasu i zaangazowania (...)
dlugich okresow skupienia, niekiedy nawet okresowego odciecia psychicznego od
swego srodowiska ze wzgledu na maksymalng koncentracje intelektualng i osobo-
wosciowg na przedmiocie pracy tworczej (Tyszka, 1974, s. 204). Godne uwagi jest
to, ze dla autora nie pte¢ jest tutaj gldowna zmienna, a odpowiednie warunki oraz

sprzyjajace okolicznosci pozwalajace uczonym na petng koncentracje. Mozliwosé
®  Wartym uwagi jest fakt, ze pojecie nauka jest w jezyku polskim rzeczownikiem rodzaju zenskiego,
natomiast rzeczowniki okreslajace osoby majace shuzy¢ nauce — uczeni, naukowcey to rzeczowniki
rodzaju meskiego.
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zaistnienia takich sprzyjajacych warunkow weryfikuje juz tylko samo Zycie, na
ktore rowniez wspotczesnie niezwykle intensywnie oddziatuje kultura, tradycja
oraz szereg stereotypow, wedtug ktorych to raczej kobieta powinna zajmowac si¢
domem i potomstwem.

Nie bez powodu wigc droge uczonych w poznaniu naukowym w sposob nie-
zwykty okreslita Irena Stasiewicz-Jasiukowa, porownujac ja do alchemii, tj. pro-
by przeksztatcania metali nieszlachetnych w zloto. Droga ta jest wiec niezwykle
trudna, wymagajaca wyrzeczen (zarowno od kobiet, jak 1 m¢zczyzn), a przy tym
nie wiadomo, czy prowadzi ona do celu czy tez donikad (Stasiewicz-Jasiukowa,
1988, s. 5).

Zakonczenie

Podsumowujac podjete rozwazania, warto podkresli¢, iz bieg ludzkiego zycia,
w tym dziatalno$¢ naukowa, w kazdym przypadku urzeczywistnia si¢ w pewnym
kontekscie fizycznym i spotecznym, a niezaleznie od czynnikow podmiotowych,
okreslajacych zmiany w biegu ludzkiego zycia, czynniki zawarte w fizycznej
i migdzyludzkiej przestrzeni odgrywaja rownie istotng rol¢ (Galdowa, 1995, s.
68). Poznanie naukowe jest dziedzing ludzkiej dziatalnosci, w ktorej uwidacznia
si¢ to w sposob szczegolny. Jak wynika z podjetych rozwazan, rozwdj naukowy
cztowieka oraz jego dziatalno$¢ w poznaniu naukowym uwiktana jest w szereg
kontekstow i wielorakich znaczen, dajac przestrzen do cigglego stawiania pytan.
Szczegdlnego znaczenia nabierajg tutaj rowniez kwestie zwigzane z potrzeba
posiadania swojej tozsamosci, w tym tozsamosci naukowej. Jak pisze Agniesz-
ka Stopinska-Pajak: W ponowoczesnym swiecie, gdzie z jednej strony potrzeba
posiadania tozsamosci, tak dla jednostki, jak i grup spotecznych jest zadaniem
priorytetowym, i jednoczesnie (...) jedynie pojecie tozsamosci pozwala dostrze-
gac¢ dynamike zmian zjawisk spotecznych (...). Zmiennos¢ swiata jest podstawg,
na ktorej budowana jest tozsamos¢, a wiec nieustajgco zmieniajgce si¢ warunki,
w ktorych tworzy sie tozsamoS¢ wymagajq, aby ciggle na nowo byta ona budowana
(Stopinska-Pajak, 2018, s. 21). Zatem bedgc osoba zaangazowang w dzialalnosé¢
naukow3, nie sposob nie podejmowaé wysitkow zwigzanych z poglebianiem sa-
mos$wiadomosci, ale tez budowaniem i redefiniowaniem swojej tozsamosci. Su-
gestywnym dopetnieniem stajg si¢ w tym miejscu stowa Magdaleny Milewskiej:
A jakie mogq by¢ marzenia humanisty? Nie odkrylismy niezmiennych praw historii
— gdyby tak bylto nie zaskakiwataby ona nas za kazdym zakretem. Socjologia nie
pomogla nam zbudowac¢ idealnego spoleczenstwa — i biada nam, gdy ktos si¢ za to
zabiera. Filozofia nie rozwigzata zagadek naszego bytu — od tysigcleci stawiamy
sobie te same pytania. Ale chyba na tym polega istota humanistyki: na stawianiu
pyvtan. Na zamyslaniu si¢ nad swiatem i nami samymi. Ze swiadomosciq, ze odpo-
wiedz nigdy nie bedzie petna i ostateczna (Milewska, 2002).

Mysl ta, w moim przekonaniu, rowniez bardzo mocno koresponduje z posta-
wionym w tytule pytaniem o role 0os6b zajmujacych si¢ poznaniem naukowym.
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Zatem — interpretator, pielgrzym czy kaptan prawdy? Odpowiedz nigdy nie bedzie
petna i ostateczna, bowiem, kazdy przezywa siebie i otaczajacy $wiat inaczej, bo
jest kim$ innym, a juz sama odwaga do stawiania pytan stanowi szczegdlnego
rodzaju warto$¢, ktorej nie sposob przecenic.
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Streszczenie. Uczenie si¢ podejmowane przez osoby doroste w ramach realizowa-
nych przez nie pasji to w naukach spotecznych wciaz stabo rozpoznany problem.
Niniejszy artykut jest efektem proby uzupetnienia tej luki. Celem badan byta re-
konstrukcja procesu uczenia si¢ inspirowanego pasja oraz rozpoznanie cech wtas-
ciwych temu rodzajowi uczenia si¢. Rozwazania osadzono w paradygmacie inter-
pretatywnym. Wykorzystano metode biografii edukacyjnej, dane zgromadzono przy
uzyciu wywiadu swobodnego, pogtebionego. W narracji badanego pasjonata sportu
wyrdzniono dwie linie edukacyjne wyznaczone przez uczenie si¢ pozaformalne
i nieformalne. Na podstawie przeprowadzonych badan stwierdzono, ze uczenie si¢
inspirowane wlasng pasja jest wysoko warto$ciowane przez jednostke (znaczace),
planowane, autonomiczne, ciagte i prowadzace do mistrzostwa. Jest to uczenie si¢
refleksyjne, dobrowolne i unikatowe, nastawione na samorealizacj¢ oraz rozwaj
osobowy jednostki, a u jego podtoza lezy silna wewnetrzna motywacja oraz duze
zaangazowanie emocjonalne i intelektualne pasjonata.

Wprowadzenie

Uczenie si¢ rozumiane jako proces catozyciowy ,,obejmuje niezwykle ztozony
zespoét epizodow edukacyjnych o roznej dtugosci i réznym znaczeniu, rozsianych
po catej linii biograficznej jednostki, przyjmujacych niekiedy zaskakujacg kolej-
nos$¢ 1 umiejscowionych w wielorakich okolicznosciach spotecznych” (Field, 2003,
s. 79). Mozna (i nalezy) je zatem rozpatrywac¢ w wielu réznych kontekstach (np.
instytucji, codziennos$ci), opisywa¢ w oparciu o odmienne kategorie pojeciowe
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(np. refleksyjnos¢, doswiadczenie, kryzys, biograficznos¢), jednak kazda przyje-
ta perspektywa bedzie eksponowaé tylko wybrany, okreslony aspekt fenomenu
uczenia si¢. W prezentowanym tekscie kontekstem uczenia si¢ osoby dorostej
uczynitam jej pasje.

Pasja to indywidualnie warto$ciowe zajecie bedace dla realizujacej je osoby
zrodiem satysfakcji i samospetnienia. Rozumiana jako zamitowanie do czegos,
uwazana jest za najwazniejszg odmiang szczescia (Popek, 2015, s. 15). Pasja jest
bowiem ,,sitg sprawcza ludzkiej aktywnosci, checi dziatania, znajdowania i nada-
wania sensu zyciu, odwagi przekraczania siebie” (Czerepaniak-Walczak, 2015,
s. 57). Pasja to przestrzen wolnosci jednostki, przestrzen, w ktorej cztowiek moze
by¢ soba (Krajewski 2015, s. 39, 51); jej urzeczywistnianie ukierunkowane jest
na osigganie rados$ci istnienia (Czerepaniak-Walczak, 2015, s. 56-57). Mianem
pasjonata z kolei okresla si¢ kogos, kto bez reszty oddaje si¢ jakiemus zajgciu, dla
kogo zajecie to stanowi podstawowa forme samorealizacji i fundament tozsamo-
$ci, kto odczuwa wobec tego, co robi, silne emocje, dla kogo juz samo obcowanie
z obiektem pasji i podejmowanie dziatan z nig zwigzanych jest wewnatrznagra-
dzajace (Krajewski, 2015, s. 38).

Z perspektywy andragogicznej pasjonaci stanowig przede wszystkim spotecz-
nos¢ uczaca si¢. Stwierdzenie, Ze uczenie si¢ inspirowane pasjg ,,kryje w sobie za-
powiedz dziatania noszacego znamiona tworczosci, kreatywnosci i zaangazowania
dalece przekraczajacego oczekiwania spoleczne czy jakiekolwiek zewnetrzne pre-
sje” (Przybylska, Wajsprych, 2018, s. 88) nie zostato bynajmniej sformutowane na
wyrost. Uczenie si¢ inspirowane wtasng pasja to cos wiecej, niz tylko gromadzenie
informacji. To przede wszystkim istotny warunek rozwoju osobowego jednostki.
Pasja w duzym stopniu nadaje ksztatt ludzkiemu zyciu. Jest tym wymiarem ludz-
kiej egzystencji, w ktorym jednostka zyskuje nie tylko zadowolenie i satysfakcje,
ale rowniez samo$wiadomos$¢, poczucie sensu zycia i wtasnej wartosci. Jesli wiec
»gtownym elementem historii zycia kazdego czlowieka jest nauczenie si¢ bycia
sobg” (Dominicé, 2006, s. 191), pasja jest tym czynnikiem, ktory moze znaczaco
utatwi¢ to zadanie. Pasja jest ,,najwyzsza forma zaangazowania, kreatywnosci i ak-
tywnego tworzenia swojej biografii” (Dudzikowa, Nowak, 2015, s. 7), a wlasciwa
jej aktywno$¢ poznawcza odznacza si¢ najwyzszym stopniem intensywnosci, zto-
zonosci 1 dojrzatosci. Wynika bowiem z rzeczywistych, u§wiadomionych potrzeb
1 zainteresowan pasjonata.

Uczenie si¢ inspirowane wlasng pasjg to w naukach spolecznych wciagz sta-
bo rozpoznany problem. Zwazywszy, ze czlowiek realizacji swojej pasji potrafi
poswieci¢ nawet cate zycie, podjecie badan nad tym istotnym obszarem ludzkiej
dzialalnosci wydaje si¢ wregez konieczne. W niniejszym artykule, na podstawie
wynikow badan wtasnych, podejmuj¢ probe zglebienia zjawiska uczenia si¢ osoby
dorostej w ramach realizowanej przez nig pas;ji.
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Nota metodologiczna

W badaniach zastosowalam strategi¢ jako$ciowa, zalezalo mi bowiem na do-
glebnym poznaniu i zrozumieniu indywidualnych do$wiadczen jednostki. Celem
podjetych badan byta rekonstrukcja procesu uczenia si¢ osoby dorostej zachodza-
cego w ramach realizowanej przez nig pasji oraz rozpoznanie cech wtasciwych
temu rodzajowi uczenia si¢. Poszukiwatam odpowiedzi na nastepujace pytania:
W jaki sposdb moze przebiegaé u czlowieka biograficzna linia rozwoju zwigza-
nego z realizacja pasji? Jakie cechy charakteryzuja uczenie si¢ poprzez realizacje
pasji? Tak sformutowane problemy badawcze osadzone zostaly w perspektywie
interpretatywnej. ,,Podejscie interpretatywne (...) pozwala skonstruowac i tym sa-
mym zrozumie¢ zwigzek miedzy rzeczywistoScia spoteczng i zmieniajacym sie
znaczeniem tej rzeczywistosci w perspektywie pojedynczego przypadku — indy-
widualnego losu i doswiadczen cztowieka” (Lalak, 2010, s. 241).

Postuzytam si¢ metoda biografii edukacyjnej, bedacej przyktadem biografii
tematycznej (Dubas, 2014, s. 19). Metoda biografii tematycznej polega na gro-
madzeniu danych dotyczacych okreslonej dziedziny zycia jednostki. ,,Spojrzenie
tematyczne na biografie skupia jak w soczewce uwage badacza na danym aspekcie
wybranym do analizy, co oznacza pomini¢cie wszystkich innych rownie waznych
1 interakcyjnie powigzanych z tym jednym, wymiaréw zycia” (Catek, 2013, s. 65).

Dane zgromadzitam przy uzyciu wywiadu swobodnego, pogtebionego. Owa
technika umozliwia badaczowi dostep do okreslonej praktyki spolecznej dzigki
stworzeniu badanemu mozliwosci swobodnego wyboru formy wypowiedzi (Ur-
baniak-Zajac, 2013, s. 205). Wywiad rozpoczg¢tam od zadania badanemu pytania
stuzacego sprowokowaniu narracji. Pytanie brzmiato: Co méglby$ opowiedzieé
mi o swojej pasji? Gdy mezczyzna skonczyt swoja wypowiedz (ktorej nie przery-
watlam), przyjetam bardziej aktywng postawe, starajac si¢ pokierowac rozmow3a
w sposob, ktory umozliwi uzupetienie, rozwinigcie i poglebienie interesujacych
mnie watkow.

Do badan zaprositam mezczyzne, o ktorym wiedzialam, ze byl pasjonatem
sportu. Jakub (w celu zapewnienia anonimowosci imi¢ badanego zostato zmie-
nione) miat 35 lat. Z wyksztalcenia byt magistrem fizjoterapii, z zawodu przedsig-
biorca. Swoja sytuacje ekonomiczng okreslal jako bardzo dobra. Miat zong (staz
malzenski 10 lat) i dwojke dzieci w wieku szkolnym i przedszkolnym. Mieszkat
w miejscowosci potozonej niedaleko duzego miasta.

Wywiad z mezczyzng przeprowadzitam w pazdzierniku 2018 roku. Badany
zostat poinformowany o temacie rozmowy tydzien wczesniej. SpotkaliSmy si¢
w jego domu, a doktadnie w garazu, w ktorym urzadzit swojg sitownie. Za zgoda
badanego rozmowa zostata nagrana, a nastgpnie w catosci i dostownie transkrybo-
wana. Wywiad trwal 65 minut, po jego transkrypcji uzyskatam ponad dwanascie
stron maszynopisu znormalizowanego. Badany dokonat autoryzacji transkrypcji
narracji oraz walidacji dokonanej przeze mnie interpretacji materiatu badawczego.
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Analizg zgromadzonego materiatu badawczego rozpoczetam od kilkukrotnego
przeczytania tresci wypowiedzi, co umozliwito mi uzyskanie wstepnego obrazu
przypadku bedacego ,,wyrazem myslowego uporzadkowania rzeczywistosci, kto-
ra ma by¢ oddawana empirycznemu oglagdowi” (Urbaniak-Zajac, 2013, s. 204).
Chcac odnalez¢ istotne z perspektywy struktury przypadku znaczenia, podzie-
litam tekst transkrypcji na segmenty odzwierciedlajgce poruszane w rozmowie
tematy, a nastgpnie przyporzadkowatam do nich fragmenty wypowiedzi badanego.
W dalszej kolejnosci wyodrebnitam gtowne konteksty narracji oraz dokonatam
rekonstrukcji doswiadczen i wzorow dziatania badanego. Uzyskane dane podda-
fam interpretacji, by nast¢pnie odnies¢ je do istniejacych teorii andragogicznych.

Ksztaltowanie sie pasji Narratora w ujeciu biograficznym

Jakub zaczal interesowac si¢ sportem jako nastolatek. Bedac w liceum, posta-
nowil, Ze zostanie sprinterem. U podtoza jego decyzji lezalo przekonanie o tym,
ze jest szybki, poza tym, jak sam przyznatl, biegacze imponowali mu swojg bu-
dowg ciala. Zgtosit si¢ do Akademickiego Zwigzku Sportowego przy Akademii
Wychowania Fizycznego, gdzie po pomys$lnym przejsciu procesu rekrutacyjnego
rozpoczat treningi. W swojej wypowiedzi me¢zczyzna niejednokrotnie wspominat
o wysokim poziomie oczekiwan obowiazujacych w klubie wzgledem zawodni-
koéw: ,,To byly takie czasy, ze jak nie byle§ dobry, to nie miate$ szans tego robic,
koniec, kropka. (...) musiate$ utrzymac si¢ na jakims$ poziomie, mie¢ dobre wyniki,
zeby klub dostawat pienigdze”. W istocie, w tym samym klubie trenowali réwniez
wielokrotni medali$ci mistrzostw Polski i Europy w biegu na rézne dystanse.

Jakub trenowat w klubie sportowym blisko cztery lata, czas ten okreslit mia-
nem ,,ztotych lat” jego zycia. Trenowatl bardzo sumiennie, sze$¢ razy w tygodniu.
Jak sam przyznal, przez cztery lata opuscit tylko jeden trening z powodu choroby:
»(...) nawet w swoje 18. urodziny bytem na treningu!”. Gdy rozpoczat studia wie-
czorowe, odbywajace si¢ popotudniami treningi zaczely kolidowaé z zajeciami na
uczelni. Przez pierwszy semestr studiow probowat godzi¢ swoje zainteresowania
sportowe z nauka, ustalajac z trenerem indywidualny program treningéw, jednak
rozwiazanie to nie zdato egzaminu: ,,(...) trener mial mi rozpisywac indywidualne
treningi, tak byliSmy umdwieni... on tego nie dopilnowywat (...) byt wtedy bardzo
skupiony na swoich zawodnikach starszych (...)”. M¢zczyzna musiat zrezygnowac
z treningdw, co byto dla niego niewatpliwie duza strata. Mimo uptywu lat, o zaist-
nialej sytuacji opowiadat z lekkim zalem: ,,(...) trenowatem cig¢zko i zdobywatem
dla klubu punkty (...) z mojej strony umowa byta dopilnowana (...) pomimo takie-
go mojego pelnego poswiecenia, bo wszystko podporzadkowatem pod to, zostatem
zlekcewazony (...)".

Po rezygnacji z treningdow w klubie sportowym badany czut, ze ,,jego ciato
potrzebuje, a wrecz upomina si¢ o ruch”. Nawet studia w Akademii Wychowania
Fizycznego, gdzie program ksztatcenia wypeltiony byl r6znego rodzaju zajeciami
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sportowymi, nie byly w stanie zaspokoi¢ jego zwigkszonej potrzeby aktywnosci
fizycznej. Mgzczyzna zapisat si¢ wige na sitowni¢ i rownolegle zaczgl trenowac
sambo'. Regularnym wizytom w sitowni poswigcit dwa lata, z kolei na sambo
uczeszezat ponad rok, do czasu, az uznat, ze niczego nowego na zajg¢ciach nie jest
w stanie si¢ juz nauczy¢: ,,(...) ja jak zwykle chodzitem bardzo skrupulatnie, bar-
dzo doktadnie wszystkiego si¢ uczytem, a ta grupa nie chciata przestac¢ by¢ poczat-
kujaca, bo ciggle dochodzili nowi ludzie. Trener (...) nie tworzyt grup wyzszych,
bo tylko czterech z nas chodzito regularnie, byliSmy za stabi na zaawansowang
grupe (...), a za dobrzy na poczatkujaca (...) ile mozna si¢ uczy¢ tego samego...
1 przez to stwierdzitem, ze to juz nie ma sensu”.

Podjecie pracy zawodowej w trakcie studiow ograniczyto mozliwosci czaso-
we badanego na tyle, ze nie byt w stanie uczestniczy¢ w zadnych zorganizowa-
nych zajgciach sportowych. Swoja potrzebe aktywnosci fizycznej zaspokajat we
wiasnym zakresie, mozna rzec, dorywczo — biegajac, jezdzac na rowerze, ¢wiczac
w domu: ,,(...) mialem worek [bokserski] w pokoju, mialem swoje ci¢zarki, te
ktore mam od dziecka, wigc jak najbardziej aktywny bytem (...) sam sobie, oka-
zjonalnie”. Wkrotce, wraz z rozwojem kariery zawodowej 1 przyj$ciem na $wiat
dwdjki dzieci, mgzczyzna wszedt w okres ,,totalnego braku czasu”, co spowodo-
wato, ze wszelkie kwestie zwigzane ze sportem na kilka lat zostaty odsuni¢te na
dalszy plan.

Gdy Jakub skonczyt 32 lata, pojawila si¢ u niego refleksja dotyczaca uptywa-
jacego czasu: ,,Dla sportowca wiek ma bardzo duze znaczenie, z wiekiem coraz
stabiej sie regenerujesz i coraz mniej mozesz”. Mial szereg niespetnionych ambi-
cji sportowych. Zdawat sobie sprawe z tego, ze nigdy nie begdzie profesjonalnym
zawodnikiem, nie bedzie zdobywat medali. Jednak sport byt na tyle istotnym ele-
mentem w jego zyciu (postrzegat i definiowat siebie jako sportowca), ze m¢zczy-
zna odczuwal silng potrzeb¢ ponownego zaangazowania si¢ w regularne treningi:
»Zadatem sobie wazne pytanie, co chce w zyciu robic¢?”

Rozpoczat treningi sitowe. Podjat decyzje o stworzeniu domowej sitowni
w swoim garazu. Na poczatku do ¢wiczen stuzyty mu: worek z piaskiem, hantle,
worek bokserski, drazek podwieszony pod sufitem. Z czasem w jego sitowni po-
jawit sie rowniez profesjonalny sprzgt sportowy: taweczka, a nastepnie half rack’.

Wykonywane przez siebie ¢wiczenia m¢zczyzna okreslal mianem ,,kanonu
kulturystyki”, opisywat je z wielkim zapalem, ale tez, co nalezy podkresli¢, z du-
zym znawstwem tematu. Planujac swoje treningi, badany korzystat z wiedzy do-
stepnej w Internecie: czytat artykuly na temat technik ¢wiczen sitowych, ogladat
filmy instruktazowe w serwisie You Tube tworzone przez podobnych sobie mi-
tosnikoéw sportu. Zdobyte informacje zawsze weryfikowal w wielu Zrodtach, za-
rowno polskich, jak i anglojezycznych (,,sa kanaty amerykanskie, ktore ucza tych

Rosyjska sztuka walki.
2 Pofklatka; stojak zpodporami do ¢wiczen sitowych.
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rzeczy”’), az do momentu uzyskania catkowitej pewnosci, ze wybrany przez niego
sposob ¢wiczen jest wlasciwy. Jako absolwent fizjoterapii dysponowal wiedzg
z zakresu anatomii ludzkiego ciata: ,,(...) majac wiedze o ludzkim ciele, o rucho-
mosci mig$ni, kosci, stawdw, o zakresach roznych, jestes w stanie sam wydeduko-
wac, czy cos jest prawda, czy nie”. Badany bardzo starannie przygotowywat si¢ do
treningow, technike wykonywanych przez siebie ¢wiczen analizowat na poziomie
wrecz fizjologicznym. Swoja doktadnosc¢ i dociekliwos¢ uzasadnial stwierdzeniem,
ze ,.kazda, nawet najprostsza rzecz, mozna robi¢ zle”.

Wiedza badanego byta imponujaca. W swojej narracji m¢zczyzna niejedno-
krotnie wskazywat na zmiany zaszte w interesujacej go dziedzinie sportu, po-
rownywal wiedzg zdobytg przez siebie stosunkowo niewiele lat temu na studiach
fizjoterapeutycznych z ta obowigzujaca wspotczesnie. Odwotywat si¢ nie tylko
do anatomii cztowieka, ale rowniez do historii kulturystyki, do tzw. starej szkoty
trenowania. Przywolywal nazwiska zastuzonych sportowcéw i na ich przyktadach
thumaczyl, jak na przestrzeni lat zmieniaty sie zasady obowiazujace przy wykony-
waniu poszczegolnych ¢wiczen sitowych. Czgsto nawigzywat do czaséw, gdy tre-
nowal w klubie sportowym pod kierunkiem wykwalifikowanych osob, wskazywat
na btedy, ktore w tym czasie popetniat, nazywajac je ,,karygodnymi”: ,(...) trener
kazal mi bra¢ sztange na plecy i robi¢ przysiady, ale nikt mi nie powiedziat, jak
mam je robi¢”. Okreslone braki techniczne mezczyzna wyréwnat dopiero wtedy,
gdy zaczat samodzielnie trenowac, a przy tym nieustannie si¢ doksztalcac.

Jakub traktowal swoja pasje bardzo powaznie, a zwigzany z nig indywidualny
plan rozwoju wypehiat z duzym zaangazowaniem. Kazdego roku wyznaczat sobie
cele do realizacji, starat si¢ wciagz przekraczac¢ wilasne granice. W toku samoksztat-
cenia’ mg¢zczyzna opracowat autorska, optymalng dla swojego organizmu metodg
¢wiczen. To wlasnie samodoskonalenie si¢ w ramach treningdw sitowych realizo-
wanych wedtug autorskiej formuty ¢wiczen stanowito istote jego pasji i zarazem
gléwng inspiracje do uczenia sig.

Przez ostatnie trzy lata, czyli od momentu, kiedy zaczat samodzielnie ¢wi-
czy¢, badany odbywat swoje poéttoragodzinne treningi regularnie, co dwa dni.
Przez caty ten czas nie zrealizowal tylko jednego treningu (ze wzgledu na nagty
zawodowy problem). Mezczyzna twierdzit, ze nawyk trenowania pozostal w nim
od czasow, gdy byt sprinterem: ,.,(...) bo naprawde, jak sze$¢ dni w tygodniu cos
robisz, to to robisz. I to jest dla ciebie wazniejsze niz szkota. Nieraz bylo tak, ze
szedtem na wagary ze szkoty, ale na trening zawsze szedtem, niewazne, co si¢
dziato, na treningu bytem zawsze”. Treningi silowe staty si¢ nieodlaczng czescig
jego zycia, jak sam to okreslit, ,,tak naturalng i oczywista, jak mycie zgbow”.

Trenujac samodzielnie, Jakub miat poczucie, ze w pewnym stopniu rekom-
pensuje sobie swoje niezrealizowane marzenia o byciu nauczycielem wychowania
fizycznego czy trenerem personalnym. Czul, ze robi to, w czym jest dobry, ze

3 Pojecia samoksztatcenie iautoedukacja traktuj¢ synonimicznie (Jankowski, 1999, s. 64).
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jest ,,na wlasciwym miejscu”. Odbywanie treningdw nie kosztowato mezczyzny
»~hawet grama poswigcenia” czy ,,wyrzeczenia”, wr¢cz przeciwnie, byto to cos,
czego ,.nie mogt sie¢ doczekac¢”. Mimo ze treningi pochtanialy sporo czasu, badany
w zadnym wypadku nie miat poczucia, ze przez swoja pasje co$ zaniedbuje czy
traci. Jak przekonywat: ,,(...) to kwestia dobrej organizacji, jak chcesz, to mozesz.
Tylko trzeba chcie¢”.

Na skutek realizowanych treningdéw Jakub stat si¢ silniejszy; nabrat rowniez
muskulatury, przy czym wyraznie podkreslil, ze nie byt to gtéwny powadd, dla
ktorego ¢wiczyl: ,,Ja nie ¢wicze kulturystycznie, tylko ja ¢wicze sitowo, gdyby
chodzito tylko o sylwetke, to mogibym to osiggna¢ duzo Izejszym sposobem”.
Cwiczenia sitowe byly dla badanego przede wszystkim zrodlem przyjemnosci.
Przyprawiaty go o lepszy nastrdj, wyzwalaty w nim pozytywne emocje. M¢z-
czyzna postrzegat treningi jako czas tylko dla siebie; cenny czas, w ktorym moze
pomysle¢, czy nawet podumac, nad swoimi sprawami. Jak twierdzil, podczas
odbywanych ¢wiczen fizycznych ,,zyskiwat spokoj ducha”. Ponadto, realizujac
sSwoja pasj¢, badany odczuwal satysfakcje, ze swojg postawa daje dobry przyktad
wlasnym dzieciom: ,,Ciesz¢ si¢ na pewno z tego, ze dzieci obserwuja 1 widza, ze
jestem aktywny fizycznie, bo akurat ja wierze w to, ze wysitek jest bardzo po-
trzebny (...) ciesze si¢, ze widza, ze to jest co$ normalnego, ze po pracy idzie si¢
zrobi¢ trening”.

Zainteresowania Jakuba zwigzane ze sportem od poczatku byly szerokie.
W ostatnich miesigcach dat temu wyraz, zapisujac si¢ na zajecia boksu. Staly
harmonogram treningéw ulegt modyfikacji, od tej pory zardwno zajecia boksu,
jak i treningi sitowe odbywaty si¢ po dwa razy w tygodniu.

Mgzczyzna przyznat, ze pigsciarstwo podobato mu si¢ od zawsze, boks opi-
sywat jako ,.taniec, tylko w rekawicach”. Bedac nastolatkiem, niejednokrotnie
w $rodku nocy ogladal transmisje z walk bokserskich na zywo. Mimo ze zainte-
resowanie tg dyscypling sportu towarzyszyto mu od dawna, przez wiele lat jego
plany zwigzane z boksem byty, jak sam to okreslit, ,,zamrozone”. Dopiero jako
trzydziestopigciolatek poczul, ze w jego zyciu ,,nadszedt czas realizacji marzen”.
Treningi boksu badany traktowat jako wysitek kardio (wytrzymatosciowy), bar-
dziej dynamiczny, niejako uzupetniajacy, majacy na celu zniwelowanie napiec
1 zalazkoéw kontuzji powstatych w czasie ¢wiczen sitowych. Ta forma aktywnosci
fizycznej pozwalata mezczyznie doswiadczac rywalizacji sportowej, ktdrg bardzo
lubit, byta dla niego zroédtem ,,czystej przyjemnosci” i satysfakcji wynikajacej
Z poczucia, ze ,,jest w tym dobry”. Ponadto uczestnictwo w zajeciach boksu stwa-
rzato me¢zczyznie szanse konfrontowania i pordwnywania si¢ z innymi zawodni-
kami: ,,Tak naprawde walcze w kategorii 85 kilo, a jestem duzo silniejszy niz moj
przeciwnik, bo jeden ma brzuszek, inny nadwage i tak dalej. I tak naprawdg¢ ja
jestem duzo silniejszy niz on”. Dla Jakuba wazne bylo rowniez to, ze mogt efekty
swojej samodzielnej i cigzkiej pracy na sitowni wykorzystac¢ na polu rywalizacji.
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O swojej aktywnosci piesciarskiej Jakub wypowiadat si¢ z duzym en-
tuzjazmem. Doceniat profesjonalizm i kwalifikacje trenera (instruktora pol-
skiej kadry kickboxingu), odpowiadal mu sposob, w jaki prowadzone byty
zajecia. Jak stwierdzil, na treningi boksu bedzie chodzit, dopdki bedg mu
sprawialy radosc.

Biografia edukacyjna — analiza narracji

W narracji dotyczacej uczenia si¢ badanego w toku realizowanej przez niego
pasji wyraznie zarysowaty si¢ dwie linie edukacyjne. Pierwsza wyznaczato ucze-
nie si¢ pozaformalne (zinstytucjonalizowane pozaszkolne), druga — uczenie si¢
nieformalne (pozainstytucjonalne). Linia edukacji formalnej w narracji m¢zczyzny
byta nieobecna.

Poczatek pozaformalnej edukacji badanego miat miejsce w chwili, gdy za-
pisat si¢ do klubu sportowego, by trenowac sprint. Moment ten z catg pewnos-
cig nalezy uzna¢ za wazny w jego biografii: byt to pierwszy krok wykonany na
drodze ku realizacji pasji, od niego rozpoczeta si¢ calozyciowa historia zwigzku
mezcezyzny ze sportem. Swoje cztonkostwo w AZS AWF badany postrzegat jako
prestizowe (,,to nie byt kacik mtodego naukowca, tylko profesjonalny klub sporto-
wy”), to tutaj zaczeta si¢ ksztattowac jego tozsamos¢ sportowca (,,jako szczeniak
zostatem nauczony trenowania’). Nauczycielem Jakuba, a zarazem znaczacym
Innym, byl w owym czasie jego trener. To on zdecydowat o przyjeciu Jakuba
do klubu, on przez kilka lat kontrolowat uzyskiwane przez niego wyniki i na ich
podstawie planowat przebieg jego treningdw. Gdy stosunek trenera wzglgdem
mtodego zawodnika si¢ zmienit (,,zorientowatem sie, ze jestem lekcewazony”;
,»on mnie totalnie lekcewazyt”), Jakub przezyt duze rozczarowanie. W niezaan-
gazowanej postawie trenera mezczyzna upatrywat gtowna przyczyne (obok nie-
moznosci pogodzenia treningdw ze studiami na wyzszej uczelni) swojego odejsécia
z klubu. Badany kontynuowat uczenie si¢ pozaformalne na zajeciach sztuk walki
oraz ¢wiczac na sitowni pod okiem instruktorow. Jednak obie formy aktywnosci
wkrotce przestaly spehniac jego oczekiwania. Gdy poczut, ze przestat si¢ rozwijac,
zrezygnowat. W tym miejscu linia edukacji pozaformalnej w biografii badanego
na kilka lat si¢ przerwala.

Okres uczestnictwa w zinstytucjonalizowanych formach uczenia si¢ w przy-
padku Jakuba wigzat si¢ z poszukiwaniem przez niego miejsca, czy tez srodowi-
ska, w ktorym moglby si¢ realizowac. Badany nie miat sprecyzowanego planu
rozwoju swoich zainteresowan sportowych, byt na etapie sprawdzania r6znych
mozliwosci. Z perspektywy czasu swoje éwczesne wybory mezczyzna ocenial
jako nie do konca trafione (,,chodzitlem codziennie [na sitowni¢], co tez byto bte-
dem”). Negatywnie wypowiadat si¢ rowniez na temat ludzi spotkanych na swojej
drodze, uchodzacych za autorytety, a wykazujacych si¢ brakiem profesjonalizmu
(,,wchodzisz na sitownig, spotykasz jakiego$ ignoranta, nie masz mozliwosci
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zweryfikowaé [tego, co méwi]|”; ,,uwazam, ze trener, ktéry ma u siebie w grupie
czolowych sprinteréw w Polsce, powinien mie¢ duzo wigksza wiedze”). Uczest-
niczac w edukacji pozaformalnej, Jakub, w mniejszym lub wigkszym stopniu,
byt zalezny od innych. W jego biografii zabrakto jednak osoby znaczacej (relacja
z pierwszym trenerem urwata si¢ wraz z odej$ciem Jakuba z klubu sportowego),
kogos, kto ukierunkowatby jego dzialania, doradzit przy podejmowaniu decyzji,
pomodgl w odkryciu pomystu na siebie.

Po blisko siedmioletnim okresie zawieszenia wszelkich regularnych dziatan
zwigzanych z realizacja pasji (wynikajacym z koncentracji na wyzwaniach wias-
ciwych etapowi wczesnej dorostosci) w biografii m¢zczyzny pojawila si¢ linia
edukacji nieformalnej. Jej punktem wyjscia stata si¢ refleksja Jakuba na temat
uptywajacego czasu. Byl to przetomowy moment w biografii badanego (,,poczu-
tem, Ze albo zrobi¢ co$ teraz, albo nie zrobi¢ tego juz nigdy”), w ktérym podjat
decyzje o wzieciu petnej odpowiedzialnosci za wlasny rozwdj i proces uczenia sig.
Mezczyzna dojrzat do autoedukacji. Wybor optymalnej formy rozwijania swojej
pasji sportowej poprzedzity miesigce namyshu i przygotowan. Jakub rozpoczat
treningi sitowe, bedac catkowicie §wiadomym swoich potrzeb i mozliwosci.

Z narracji badanego dotyczacej edukacji nieformalnej wytonit si¢ obraz czto-
wieka spelnionego, godzacego swoja pasj¢ z zyciem zawodowym i rodzinnym,
realizujagcego swoj indywidualny plan rozwoju na wtasnych warunkach. Jakub byt
pewny swoich kompetencji (,,0 tym, ze moja metoda [¢wiczen] jest dobra, $wiad-
czy to, ze przez trzy lata nie mialem zadnej powaznej kontuzji”), w dziedzinie
sportu uwazat si¢ za profesjonaliste. Dazac do osiggnigcia mistrzostwa osobistego,
mezczyzna nieustannie si¢ samodoskonalit (,,to nie jest tak, ze wszyscy ¢wiczg tak,
jak dawniej si¢ ¢wiczylo, trzeba by¢ na biezaco, jak ze wszystkim”) 1, co warto
podkresli¢, byt przekonany, ze tak juz bedzie zawsze (,,obawiam sig, Ze to jest
sprawa dozywotnia...”). Wigzac przyszto$¢ z okreslong formg urzeczywistniania
swojej pasji, badany niejako potwierdzit stusznos¢ podjetych przez siebie decyzji.
W edukacji nieformalnej me¢zczyzna odnalazt przestrzen do samorealizacji.

Waznym watkiem w narracji dotyczacym nieformalnego uczenia si¢ (autoe-
dukacji) byt Internet jako Zrédlo pozyskiwania oraz weryfikacji wiedzy. W Sieci
Jakub znajdowat wszystkie potrzebne mu informacje: ,,(...) czasy si¢ zmieniaja
(...) dawniej to byta wiedza tajemna (...) technika prawidlowego przysiadu to byta
czarna magia, trzeba byto konczy¢ nie wiadomo co, zeby si¢ tego dowiedziec,
teraz poswiecisz dwa dni na You Tube i wszystko wiesz na ten temat”. Ogladajac
kanaty tematyczne dostgpne w Internecie oraz uczestniczac w forach interneto-
wych, me¢zczyzna korzystat z wiedzy 1 umiejetnosci innych sportowcow. W jego
edukacji nieformalnej, za posrednictwem Internetu, wystgpowato uczenie si¢ od
Innych. Z kolei bezposrednie uczenie Innych miato miejsce w relacjach mezezy-
zny z jego najblizszymi (,,nauczylem syna prawidtowej techniki przysiadow”).
W nieformalnym uczeniu si¢ Jakuba, co warto zauwazy¢, nie istniala wzajemnos¢
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edukacyjna — zarowno w pierwszym, jak i w drugim przypadku przekaz informacji
odbywat si¢ tylko w jednym kierunku.

W ostatnich miesigcach w biografii badanego na nowo pojawita si¢ linia edu-
kacji pozaformalnej. Jej przebieg byl rownolegly do linii edukacji nieformalne;.
Tym razem jednak uczestnictwo Jakuba w zorganizowanej formie uczenia si¢ po-
zaformalnego odbywato si¢ na zupenie innych zasadach niz kilka lat wcze$nie;.
Megzczyzna nie szukat juz autorytetow. Zajecia boksu traktowat wylgcznie jako
zrodto przyjemnosci, jako dodatek do swojej autonomicznie budowanej kariery
sportowca.

Cechy uczenia si¢ inspirowanego wlasna pasja

Przeprowadzona analiza biografii edukacyjnej pozwolita sformutowac¢ kilka
wnioskow. Otoz uczenie si¢ inspirowane pasjg moze mie¢ charakter nieregularny
i na przestrzeni lat przybiera¢ rozne formy. Co istotne i zgodne z obserwowanymi
przez wspoétczesnych andragogdéw tendencjami, wystepuje poza obszarem edukacji
formalnej (Dominicé, 2006, s. 22; Malewski, 2007, s. 48). Uczenie si¢ inspirowane
wlasng pasja najczesciej dokonuje sie¢ w nurtach pozaformalnym i nieformalnym,
jednak tylko w tym ostatnim ma szans¢ urzeczywistni¢ si¢ w peti. W przypadku
uczenia si¢ zinstytucjonalizowanego (pozaformalnego) jednostka jest uwiktana
w rdznego rodzaju zalezno$ci (np. nieprzystajacy do potrzeb program ksztatcenia,
niespetniajace oczekiwan relacje miedzyludzkie), ktére moga powodowaé u niej
zniechecenie, spadek motywacji, a w efekcie nawet rezygnacje z dalszego rozwoju
w okreslonej dziedzinie. Cztowiek dorosty najefektywniej uczy si¢ wtedy, gdy
przejmuje petna kontrole i odpowiedzialno$¢ za swoj proces uczenia si¢. To ozna-
cza, ze aby moc w pelni si¢ realizowaé, jednostka musi catkowicie uniezalezni¢
si¢ od innych. Nie chodzi jednak o odcigcie si¢ od autorytetow czy tez rezygna-
cje z nawigzywania relacji interpersonalnych. Chodzi raczej o $wiadomos$¢ celu,
przekonanie o stusznosci podejmowanych decyzji, wiar¢ we wlasne mozliwosci,
a takze zbudowang na fundamentach rzetelnej wiedzy pewnos¢ siebie umozliwia-
jaca jednostce wybor optymalnej drogi rozwoju. Warunki dla zaistnienia owych
czynnikow stwarza wylacznie nurt nieformalny, w ktorym uczenie si¢ przyjmuje
zazwyczaj postaé intensywnego samoksztalcenia.

Analiza i interpretacja wybranych aspektow biografii pasjonata sportu pozwo-
lita rowniez stwierdzi¢, ze uczenie si¢ inspirowane pasja odzwierciedla w sobie
wszystkie cechy wlasciwe znaczacemu uczeniu si¢ (Rogers, 2002; Koscielniak,
2004): wynika z wlasnej inicjatywy jednostki, nadaje ksztalt jej tozsamosci, an-
gazuje zarOwno jej uczucia, jak i intelekt, urzeczywistnia si¢ w oparciu o silng
motywacje, towarzyszy mu ekscytacja wiasciwa odkrywaniu i przekonanie jed-
nostki o sensownos$ci podejmowanych przez nig dziatan. Uczenie si¢ inspirowane
pasja jest procesem planowanym (badany realizowat swoje treningi w sposob
przemyslany, kazdy z nich traktowat jako cze$¢ wigkszej catosci — ,,maratonu”);
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w pelni autonomicznym (to Jakub decydowat o tym, czego si¢ uczy¢ i z jakich
zrodet czerpa¢ wiedzg); cigglym (aby by¢ na biezaco z wiedza, moc rozwigzy-
wac pojawiajace si¢ problemy, np. kontuzji, i wcigz doskonali¢ swoj warsztat,
badany bezustannie si¢ doksztatcat); prowadzacym do mistrzostwa (m¢zczyzna
dysponowat rzetelng wiedza, w swoim najblizszym otoczeniu uchodzil za autorytet
w dziedzinie sportu). Uczenie si¢ inspirowane pasja odznacza si¢ nadto wysoka
refleksyjnos$cia (badany kierowat si¢ potrzeba poglebionego rozumienia istoty
przedmiotu swojej pasji, identyfikowat si¢ z jej warto$ciami) i, co nalezy wyraznie
podkresli¢, podejmowane jest przez jednostke w petni dobrowolnie (mezczyzna
traktowal samodoskonalenie si¢ w dziedzinie swojej pasji jako staly i naturalny
element codziennos$ci). Wreszcie, uczenie si¢ inspirowane wlasng pasja cechuje
swoista unikatowos$¢, bedaca nastepstwem niepowtarzalnosci sposobow realizo-
wania przez ludzi ich pasji.

Podsumowanie

Przedstawione badania miaty dwa cele. Pierwszy sprowadzal si¢ do rekon-
strukcji procesu uczenia si¢ inspirowanego pasja. Jego realizacja umozliwita
umiejscowienie tego rodzaju uczenia si¢ gtdwnie w nurcie edukacji nieformalne;.
Dla Narratora optymalng formg uczenia si¢ bylo samoksztatcenie, w jego przy-
padku obecnos¢ i wsparcie innych (0sob, instytucji) nie byty konieczne. Natomiast
warunkiem niezbednym do utrzymania aktywnos$ci poznawczej byto u m¢zezyzny
poczucie, ze si¢ rozwija. W momencie, gdy zaczynatl odczuwaé braki w tym za-
kresie, porzucat dang forme aktywnosci, szukat innej. Taki schemat dziatania bez
watpienia $wiadczyt o zdolnosci podmiotu uczacego si¢ do samooceny, do kontroli
i monitorowania wtasnego dziatania.

Drugim celem badan byto rozpoznanie specyfiki uczenia si¢ inspirowanego
pasja, co znalazto odzwierciedlenie w wyszczegolnionych cechach charakteryzuja-
cych ten rodzaj uczenia si¢. Warto rowniez zwroci¢ uwage na role, jaka w uczeniu
si¢ inspirowanym pasja odgrywaty pozytywne emocje. To gldwnie dzigki nim
pasja stanowila dla Narratora istotne zrédto motywacji do podejmowania trudu
uczenia si¢. Motywacji szczeg6lnego rodzaju, bo autonomicznej. ,,Motywacja
autonomiczna najwyrazniej organizuje aktywnos$¢ poznawczg, motoryczng czy
umystowa w sposdb podazajacy za problemem, ktory te motywacj¢ wzbudzit,
i nie jest zaklécona poszukiwaniem nagrody, aprobaty czy unikaniem zagrozen.
Tym samym stwarza wigksze szanse [do zaistnienia — A.L.] nowych rozwigzan”
(Kocowski, Tokarz, 1991, s. 85).

Uczenie si¢ inspirowane pasja niewatpliwie posiada wtasna specyfike. Ob-
cujac z przedmiotem swojej pasji jednostka wyzbywa si¢ lekcewazacego pospie-
chu, ktory czgsto towarzyszy jej w innych sferach zycia, jest uwazna i skupiona,
dziata doktadnie i starannie, zalezy jej bowiem nie tylko na realizacji zamierzo-
nych celoéw, ale rowniez na poglgbionym poznaniu i zrozumieniu interesujgcego
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ja problemu. Taka postawa przyjeta wzgledem uczenia si¢ niezwykle korzystnie
przektada si¢ na jako$¢ i trwatos¢ jego efektow.
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ON LEARNING INSPIRED BY PASSION
EXEMPLIFIED BY EDUCATIONAL BIOGRAPHY OF A SPORTS
ENTHUSIAST

Keywords: passion, learning inspired by passion, non-formal and informal learning,
educational biography, self-directed learning

Summary. In social sciences, learning undertaken by adults as part of their passions
is still a poorly recognised problem. This article is the result of an attempt to fill this
gap. The aim of the study was to reconstruct the process of adult learning inspired
by passion and to identify the features specific to this type of learning. The presented
considerations were placed in the interpretative paradigm. The educational biography
method was used and the data was collected using unstructured, in-depth interview.
Two educational lines were identified in sports enthusiast narration: non-formal and
informal learning. The study conducted leads to the conclusion that learning inspired
by one’s passion is highly valued by the individual (meaningful), planned, autono-
mous, continuous and leading to mastery. It is also reflective, voluntary and unique,
focused on self-fulfilment and personal development of the individual, and it is based
on strong internal motivation and a large emotional and intellectual commitment of
the enthusiast.
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Streszczenie: Obszar edukacji ustawicznej, w tym edukacji dorostych, zajmuje istot-
ne miejsce wsrdd priorytetow polityki edukacyjnej na szczeblu europejskim i kra-
jowym. Wzrost znaczenia lifelong learning pociagnat za soba dynamiczny rozwoj
rynku ustug edukacyjnych adresowanych do osob dorostych. Swoja oferte z mysla
o tej grupie odbiorcéw rozbudowaly rowniez szkoty wyzsze. Jedna z proponowanych
przez nie form ksztalcenia sg studia podyplomowe. Dane z ostatnich lat wskazuja
na konsekwentne umacnianie pozycji uczelni niepublicznych kosztem spadajacego
zainteresowania ksztatceniem podyplomowym na uczelniach publicznych, zwlaszcza
uniwersytetach. Ze wzgledu na obserwowana dynamike¢ mozna bytoby przypuszczac,
ze dominacja wybranej grupy uczelni wynika z jej realnej przewagi konkurencyjnej
w zakresie oferty ksztalcenia i standardu $wiadczonych ustug edukacyjnych. Czy
jednak rzeczywiscie tak jest? Artykut prezentuje wyniki badania opinii stuchaczy
réznych typow uczelni na temat ich oferty edukacyjnej adresowanej do oséb doro-
stych oraz wybranych aspektow procesu ksztatcenia.

Wprowadzenie

Edukacja ustawiczna i edukacja dorostych znajduja si¢ dzi§ w centrum za-

interesowania polityk edukacyjnych (zob. np. Komunikat Proces Bolonski 2020

Artykul powstal w ramach projektu badawczego ,,Szkolnictwo wyzsze wobec studentéw nietradycyj-

nych. Strategie uczelni w obszarze ksztatcenia dorostych na przyktadzie studidow podyplomowych”
(nr 2016/23/N/HS6/00502) prowadzonego w Uniwersytecie Mikotaja Kopernika w Toruniu, sfi-
nansowanego ze srodkow Narodowego Centrum Nauki.
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— Europejski Obszar Szkolnictwa Wyzszego w nowej dekadzie 2009, Konkluzje
Rady Europejskiej z dnia 12 maja 2009 r. w sprawie strategicznych ram Europej-
skiej wspolpracy w dziedzinie ksztalcenia i szkolenia ,,ET 20207, 2009/C 119/02,
Perspektywa uczenia si¢ przez cate zycie 2013, Strategia rozwoju szkolnictwa
wyzszego 2010-2020. Projekt srodowiskowy KRASP 2009). Wspotczesne wy-
zwania, takie jak szybkie ,,starzenie si¢” wiedzy, skracanie si¢ Sredniej dtugosci
zycia organizacji, ksztaltujace si¢ nowe typy karier czy wreszcie dynamika zmian
w ramach indywidualnych biografii (Kosmala, 2009; Piekarska, 2006; Piorunek,
2009) pociagaja za soba konsekwencje w postaci (czesto niejednokrotnej) reorien-
tacji zawodowej i potrzeby nieustannej aktualizacji wiedzy. Nie byloby to mozliwe
bez udzialu roznych form edukacji w toku catego zycia cztowieka.

W ksztatcenie 0sob dorostych zaangazowanych jest obecnie wiele instytucji,
zaréwno publicznych, jak i prywatnych. Na polskim rynku edukacyjnym, obok
szkot réznego szczebla, funkcjonuja liczne o$rodki szkolenia, stowarzyszenia, fun-
dacje, spotki, roznej wielkosci firmy szkoleniowe. Co warto podkresli¢, poszcze-
gblne jednostki dziataja w oparciu o rézne regulacje prawne (np. Prawo o szkolni-
ctwie wyzszym i nauce, Ustawe o pozytku publicznym i wolontariacie, przepisy
o dziatalnosci gospodarczej), nie ma bowiem jednej ustawy porzadkujacej rynek.
W efekcie mamy do czynienia z bardzo duzym rozdrobnieniem i zré6znicowa-
niem uslug edukacyjnych, réwniez w wymiarze jako$ciowym. Same mechanizmy
rynkowe nie sg bowiem w stanie tego obszaru skutecznie uregulowaé (Nowicki,
Wisniewski, 2015).

W ostatniej dekadzie oferta edukacyjna wzbogacita si¢ rowniez (na niespo-
tykana dotad skale) dzigki wykorzystaniu nowoczesnych technologii komunika-
cyjno-informacyjnych. W formule distance learning instytucje z catego $wiata,
w tym te najbardziej prestizowe (Harvard University, University of Oxford) ofe-
ruja bogaty wachlarz kurséw i studiow realizowanych on-line’. Warto wspomnie¢,
ze coraz czesciej aktywng role w ksztalceniu 0sob dorostych odgrywaja rowniez
pracodawcy, organizujac rézne formy ksztatcenia dla swoich pracownikow, przy
czym zdecydowanie czg$ciej robig to firmy duze (Nowicki, Wisniewski, 2015).
Tego typu inicjatywy wpisuja si¢ w realizacj¢ idei CSR (Corporate Social Respon-
sibility), ktorej istotnym elementem jest dbato$¢ o szeroko rozumiany dobrostan
pracownikow, w tym obszar szkolen i rozwoju (zob. np. FOB 2018).

Istotnym aktorem na rynku ustug edukacyjnych dedykowanych (coraz le-
piej wyksztalconym) dorostym sg rowniez szkoty wyzsze. Z mysla o tej grupie
odbiorcoOw majg one w swojej ofercie przede wszystkim studia niestacjonarne
i podyplomowe, cho¢ coraz czeéciej mozna zauwazy¢, ze osobom w tzw. nietra-
dycyjnym wieku studenckim uczelnie proponujg takze podjecie bezptatnej nauki
na studiach w trybie dziennym/stacjonarnym w oparciu o plan zajg¢ dostosowany

2 Pobrane z: https://www.conted.ox.ac.uk/, https://online-learning.harvard.edu/.
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do potrzeb i mozliwos$ci 0sob pracujacych (studia takie wystepuja np. pod nazwg
,,studia 30+7, studia 40+)°.

Studia podyplomowe: status prawny, wielko$¢ i dynamika rynku

Istotny element oferty szkot wyzszych adresowanej do oséb dorostych sta-
nowig studia podyplomowe. Ze wzgledu na krotki czas trwania (zazwyczaj 2—-3
semestry) oraz waski profil umozliwiaja one szybkie zdobycie specjalistycznej
wiedzy, umiejetnosci czy okreslonych uprawnien, zwickszajacych atrakcyjnosé
absolwenta na rynku pracy. W $wietle ustawy Prawo o szkolnictwie wyzszym
i nauce z 20 lipca 2018 roku mozliwos$¢ prowadzenia studiow podyplomowych
majg, obok uczelni, takze instytuty badawcze oraz instytuty Polskiej Akademii
Nauk. Ustawa nakresla uprawnionym jednostkom do$¢ ogoélne ramy realizacji
tego rodzaju studiow*. Jej zapisy mowia, ze nauka trwa nie krocej niz 2 semestry,
a program studiow umozliwia uzyskanie co najmniej 30 punktow ECTS i okresla
efekty uczenia si¢ dla kwalifikacji czgstkowych uwzgledniajace charakterystyki
Polskiej Ramy Kwalifikacji (PRK) na poziomie 6, 7 albo 8°. Uczestnikiem studiow
podyplomowych moze zosta¢ osoba, ktdra posiada ukonczone przynajmniej studia
I stopnia, a po zakonczeniu studiow otrzymuje §wiadectwo wydawane przez pod-
miot prowadzacy studia. Ukonczenie studiow umozliwia uzyskanie kwalifikacji
czastkowych® na 6, 7 albo 8 poziomie PRK (Ustawa Prawo o szkolnictwie wyz-
szym i nauce z 20 lipca 2018 r., art. 160, 162, 163).

Zob. wigcej np. na: http://uwm.edu.pl/socjologia/?page id=43; https://www.historia.umk.pl/stu-
dia/plany-zajec/.
Warto tu wspomnie¢, ze do 2016 roku uczelnie mialy uprawnienia do prowadzenia stu-
diow podyplomowych tylko w zakresie zwigzanym z prowadzonymi kierunkami studiow.
W przypadku, gdy program wykraczat poza ten zakres, do prowadzenia studiow wymagana
byta zgoda ministra, wydawana po zasi¢gni¢ciu opinii Rady Gtownej Szkolnictwa Wyzsze-
go (Ustawa Prawo o szkolnictwie wyzszym z dn. 25.07.2015 roku, art. 8). Na mocy noweli-
zacji ustawy (2016) zniesiono to ograniczenie iuczelnie zyskaty szersza niz dotad swobode
w ksztattowaniu oferty studiow podyplomowych.
Przywotane wustawowej definicji poziomy PRK to element ramy pojeciowej powigzanej ze Zin-
tegrowanym Systemem Kwalifikacji (ZSK). System ten odgrywa w Polsce istotng role w realizacji
polityki na rzecz rozwoju ksztalcenia calozyciowego, a Rama Kwalifikacji jest jednym z dwodch
gléwnych narzedzi systemu. Sktada si¢ na nig osiem wyodrebnionych pozioméw kwalifikacji
odpowiadajacych odpowiednim poziomom ram europejskich. Numery pozioméw PRK umiesz-
czane na dyplomach, §wiadectwach, certyfikatach majg umozliwic ,,przettumaczenie” kwalifikacji
zdobytych wramach jednego systemu edukacji na ,,uniwersalny jezyk’ zrozumiaty na rynku pracy
w innych krajach Unii Europejskiej (Chton-Dominczak 2017).
Kwalifikacje petne na poziomie 6, 7 i8 potwierdzaja w Polsce odpowiednio: dyplom ukonczenia
studiéw I stopnia, dyplom ukonczenia studiéw II stopnia/jednolitych studiow magisterskich idy-
plom doktorski. Studia podyplomowe daja tylko kwalifikacje czastkowe. Zatem absolwent stu-
didow I stopnia po ukonczeniu studiow podyplomowych wciaz bedzie posiadat kwalifikacje petna
na poziomie 6 (potwierdzong dyplomem ukonczenia studiow I stopnia) i odpowiednie kwalifika-
cje czastkowe (potwierdzone swiadectwem ukonczenia studiow podyplomowych). Analogicznie



80 Agnieszka Anielska

Po 1990 roku nastgpit bardzo dynamiczny rozwdj tej formy ksztatcenia:
w 1990 roku bylo w Polsce 33 tys. stuchaczy studiéow podyplomowych, za$ 20
lat pozniej juz 170 tys. (GUS 2009, 2011). W ostatnich latach dynamika na rynku
studiow podyplomowych zostala zahamowana. To, co zwraca szczegdlng uwa-
ge to fakt, ze odbywa si¢ to kosztem uczelni publicznych: na uczelniach pub-
licznych liczba stuchaczy w roku 2017 stanowita 56% liczby stuchaczy z 2010
roku, za$ na uczelniach niepublicznych — 114% (zob. tabela 1). O ile dziesig¢ lat
temu (2008) blisko 65% stuchaczy wybierato studia podyplomowe na uczelniach
publicznych, dzisiaj wigksza cz¢s¢ rynku (ponad 58%) studidéw podyplomowych
nalezy do instytucji niepublicznych’. Wyraznie zmalata liczba stuchaczy na uni-
wersyteckich studiach podyplomowych, w 2017 roku spadta ona ponizej 21 tys.
(a jeszcze w 2008 roku byto ich ok. 42 tys.). Przeciwny kierunek ma zmiana licz-
by studentow na uczelniach klasyfikowanych przez GUS jako ,,pozostate”. Jesli
wezmiemy pod uwage tylko uczelnie niepubliczne (ktore zdecydowanie dominuja
w tej kategorii) — to w 2017 roku liczba stluchaczy wynosita tam ok. 45 tys. (wo-
bec niespetna 24 tys. w 2008). Latwo zauwazy¢ zatem, ze tak, jak w przypadku
uniwersytetow liczba stuchaczy studiow podyplomowych stopniata w ciagu kilku
lat wiecej niz o potowe, tak w kategorii ,,pozostatych” (niepublicznych) uczel-
ni blisko dwukrotnie wzrosta. Interesujace sg rowniez dane dotyczace wyzszych
szkot ekonomicznych. W tej kategorii w przypadku uczelni publicznych rowniez
zauwazymy spadek liczby stuchaczy, zas w przypadku niepublicznych — najwiek-
szy wzrost w§rdd wszystkich typdéw uczelni (GUS 2009-2018).

Tabela 1. Liczba sluchaczy studiéw podyplomowych wg typéw uczelni w latach 2010-2017

2017
2010 | 2011 | 2012 | 2013 | 2014 | 2015 | 2016 | 2017 | do
2010

Szkoty
WYyZSze

- 165078 | 162049 | 144041 | 130433 | 120833 | 127517 | 131461 | 131825 [80%
(ogotem)
Publiczne
szkoty

. 98080 89925 |74316 |65759 |61147 |59413 |57559 |55184 |56%
Wyzsze
Niepubliczne
ii;ﬁg; 66988 |72484 69725 |64474 |59686 |68104 [73902 |76641 |114%

bedzie wygladata sytuacja w przypadku absolwentow studidw II (7 poziom PRK) i1IlI stopnia
(8 poziom PRK) (Chton-Dominczak 2017).

7 We wszystkich porownaniach mowa jest o tej czgséci rynku studiow podyplomowych, ktora obej-
muja uczelnie wyzsze.
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Uniwersytety
(ogotem) 45259 41892 |33286 (27967 [25477 |24536 |21996 |20664 |46%

Pozostate
szkoty
wyzsze 40329 [45311 |44443 |41230 |38648 [44303 |47836 (47341 |[117%
(ogotem)

Pozostate
szkoty

WyZzsze — 2982 | 3338 | 2711 2542 2490 | 2569 | 2784 | 2754 |92%
publiczne®

Pozostate
szkoty
wyzsze — 37347 |41973 [41732 |38688 |36158 (41734 (45052 [44587 |119%
niepubliczne

Wyzsze
szkoty
ekonomiczne | 15048 |[13389 |11754 |10421 |9308 9883 10261 9954 | 66%
publiczne

Wyzsze
szkoty
ekonomiczne 21839 [22127 |20464 |20166 |19018 [21606 |[24326 |28353 |130%
niepubliczne

Zrodto: opracowanie wiasne na podstawie raportow GUS ,,Szkoly wyzsze i ich finanse” z lat 2011—
—2018.

Warto w tym miejscu przytoczy¢ dane obrazujace odwrotne tendencje obser-
wowane w zakresie liczby studentow ksztatcacych si¢ na studiach I i II stopnia.
W tym przypadku to grupa uczelni niepublicznych zdecydowanie bardziej do-
tkliwie odczuwa konsekwencje m.in. procesow demograficznych, gdyz studenci
w pierwszej kolejnosci, z racjonalnych pobudek, rezygnuja z odptatnych form
ksztatcenia (Antonowicz, Gorlewski, 2011). Na uczelniach publicznych w 2017
roku liczba studiujacych stanowita 77% analogicznej liczby z roku 2010, za$
w przypadku uczelni niepublicznych — tylko 55% (GUS 2011, 2018)°. Nie bez
wplywu na te sytuacje pozostato rowniez stopniowe wyczerpywanie si¢ rezerwu-
aru osob dorostych korzystajacych z mozliwosci zdobycia wyzszego wyksztatce-
nia, ktora otworzyta si¢ po 1990 roku wraz z pojawieniem si¢ odptatnych studiow
niestacjonarnych (studenci niestacjonarni stanowili i stanowig zdecydowang wigk-
szos$¢ studentéw uczelni niepublicznych w Polsce). Na podstawie przywotanych

8 W tej kategorii ujete sg glownie panstwowe uczelnie zawodowe.
 Liczba studentow uczelni niepublicznych spadta z 624 tys. (w rekordowym roku akademickim
2009/10) do 322 tys. (2017/2018).
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danych mozna przyjac, ze znaczacy spadek przychodow', wynikajacy ze zmniej-
szenia liczby studentow, mogt spowodowac, ze obszar lifelong learning (w tym
ksztatcenie podyplomowe) stat si¢ szczegolnie atrakcyjny dla podmiotow niepub-
licznych, finansowanych z czesnego, i sklonit je do wigkszej aktywnos$ci na tym
polu, a w efekcie — uzyskania przewagi na rynku.

Studia podyplomowe, zaréwno w przypadku publicznych, jak i niepublicz-
nych szkot wyzszych, sa odptatng forma ksztatcenia. To oznacza, Ze obszar ten ma
charakter komercyjny, a instytucje edukacji wyzszej petnia tu jednoczesnie funkcje
podmiotéw rynkowych konkurujacych o kandydatow na studia. Konkurencja ta, na
co zwraca uwage Mirostawa Pluta-Olearnik, moze bazowac¢ nie tylko na specyfice
(np. biznesowym charakterze) szkoty czy kierunkach studiow, ale tez narzedziach
marketingu, w tym: produkcie (w rozumieniu ustugi edukacyjnej), cenie, kadrze,
dystrybucji (w rozumieniu dostgpnosci, jak rowniez bazy materialnej) oraz mecha-
nizmach komunikacji i promocji (Pluta-Olearnik, 2009)"". Na rzecz wykorzystania
tych ostatnich przemawia wysoki stopien konwergencji szkot wyzszych — 4 na 5
polskich uczelni ksztatci w mniejszym lub wigkszym stopniu w zakresie zarzadza-
nia, marketingu czy ekonomii (Kulig, Lisiecki, 2011).

Czy przewaga uczelni niepublicznych na rynku studiow podyplomowych rze-
czywiscie jest efektem konsekwentnie realizowanej strategii konkurencyjnej obej-
mujacej wyzej wymienione narzgdzia? [ czy w zwigzku z tym uniwersytety i inne
uczelnie publiczne majg niewielkie szanse na (od)zyskanie wigkszego udziatu
w tym segmencie rynku? Proba odpowiedzi na te pytania zostanie sformutowana
w dalszej czesci tekstu na podstawie wynikéw badan przeprowadzonych wsrod
stuchaczy studidow podyplomowych réznych typow uczelni.

Nota metodologiczna

Badanie, ktorego wyniki zostang w dalszej czg$ci przywolane, byto jednym
z elementoéw projektu badawczego ,,Szkolnictwo wyzsze wobec studentdw nie-
tradycyjnych. Strategie uczelni w obszarze ksztatcenia dorostych na przyktadzie
studiow podyplomowych”. W badaniu zrealizowanym technika ankiety audyto-
ryjnej wzieto udziat 215 osob — stuchaczy studidéw podyplomowych na kierunkach
nalezacych do grupy o szerokim profilu ekonomiczno-administracyjno-spotecz-
nym (siedem podgrup wg klasyfikacji ISCED 2013)'%. Ankiete przeprowadzono
facznie na 11 uczelniach (publicznych, w tym szerokoprofilowych uniwersytetach

10" Przychody zdziatalnosci dydaktycznej na uczelniach niepublicznych ogdotem spadty z2 782 353,4
(tys.) do 2 020940,2 (tys.). Jesli wezmiemy pod uwagge tylko przychody zoplat za zajecia dydak-
tyczne, bedzie to spadek z2 462 067,2 (tys.) do 1 673 600,7 (tys.) (GUS 2011, GUS 2018).
Klasyczne instrumenty marketingu to: produkt, cena, promocja idystrybucja. W przypadku ustug
nie tylko edukacyjnych jako instrumenty uzupetniajace traktowane sa m.in. personel (kadra)
iprocesy.

Studia podyplomowe na wspominanych kierunkach cieszg si¢, obok studiow pedagogicznych,
najwigksza popularnoscia. Jednak w odréznieniu od nich nastawione sg na duzo szersza, bardziej
zrdéznicowang grupe odbiorcow.
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i publicznych uczelniach zawodowych'?, oraz niepublicznych) zlokalizowanych
w wojewodztwach: kujawsko-pomorskim (4 uczelnie), pomorskim (4 uczelnie)
i t6dzkim (3 uczelnie). Do badania zostaly celowo wybrane te wojewodztwa, ktore
cechujg si¢ stabilnym rynkiem studiéw podyplomowych, tj. rozbudowang siecia
instytucji oferujacych te forme ksztalcenia oraz znaczaca (na tle innych regio-
néw), w miarg statg liczba stuchaczy studiow podyplomowych, nie podlegajaca
w ostatnich latach gwattownym przemianom. Wsrod respondentow 27% stanowili
stuchacze publicznych uczelni zawodowych (PUZ), 31% shuchacze uniwersytetow,
za$ 42% shuchacze uczelni niepublicznych.

Niewielka préba respondentéw wynika z faktu, ze przeprowadzone badanie
ankietowe stanowito uzupehienie danych zgromadzonych przy uzyciu innych me-
tod 1 technik badawczych i docelowo bedzie stanowito komponent szerszej analizy.
Swiadomo$¢ ograniczen zwigzanych z wielkoscia i doborem proby nakazuje wy-
raznie w tym miejscu zaznaczy¢, ze uzyskane wyniki nie mogg stanowi¢ podstaw
do szerszych generalizacji. Analiza omawianego fragmentu badan nasuneta jednak
na tyle ciekawe i jednoczes$nie zaskakujace (w kontekscie omoéwionej na wezesniej-
szych stronach dynamiki rynku studiow podyplomowych) spostrzezenia/wnioski,
ze autorka postanowita zaprezentowac je w odrgbnej formie w postaci niniejszego
artykutu. Ze wzgledu na fakt, ze badaniu poddano kilka jednostek przynalezacych
do kazdego typu instytucji, wykracza ono poza li tylko studium przypadku, a co za
tym idzie, wydaje si¢, ze zaproponowane (wstepne) wnioski mozna z powodzeniem
potraktowa¢ jako punkt wyjscia do dalszych, poglebionych badan.

Kim sa stluchacze studiéw podyplomowych? Krétka charakterystyka
i motywacje

Dziewigcioro na dziesigcioro sposrod badanych sluchaczy to osoby pracuja-
ce. Najwiekszg grupe (46%) stanowia osoby miedzy 26 a 35 rokiem zycia, druga
pod wzgledem wielkosci (31%) osoby od 36 do 45 roku zycia. Osoby ponizej
26 1 powyzej 45 roku zycia stanowig odpowiednio 11% 1 12% (przy czym wsrod
stuchaczy praktycznie nie ma 0sob po 55 roku zycia). Potwierdza to wczes$niej-
sze ustalenia badaczy wskazujace na duzg aktywnos¢ edukacyjng osob w wieku,
ktéry przypada na okres najwigkszej dynamiki rozwoju, a takze zmian w obszarze
aktywnosci zawodowej (zob. np. Grabowska i in., 2015).

Motywy, ktore sktonily uczestnikéw do podjecia studiow, to przede wszyst-
kim: 1) zdobycie wiedzy/kwalifikacji przydatnych w pracy zawodowej (62%
wskazan), 2) che¢ rozwoju osobistego, zainteresowania, pasje (50%), 3) cheé
awansu zawodowego, w tym rowniez zmiany pracy (39%), 4) uzyskanie doku-
mentu poswiadczajacego kwalifikacje badZ nadajacego uprawnienia w wybranej

13 Dawniej panstwowe wyzsze szkoty zawodowe, Nowe nazewnictwo wprowadzono w ustawie Prawo
o szkolnictwie wyzszym inauce zdn. 20 lipca 2018 r.
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dziedzinie (34%) oraz 5) stworzenie perspektyw zawodowych w nowym obszarze,
tj. przekwalifikowanie (31%)'.

Stuchacze uniwersytetow i uczelni niepublicznych to grupa dos¢ jednorodna
pod wzgledem motywacji. Co ciekawe, na tym tle wyrdznia si¢ profil stuchaczy
publicznych uczelni zawodowych. Na ,,che¢ awansu zawodowego, w tym zmiany
pracy”, jako motywator do podj¢cia studiow wskazato zauwazalnie mniej shuchaczy
tego typu szkot (28% w porownaniu do 42% na uczelniach niepublicznych 1 43% na
uniwersytetach). Z kolei ,,uzyskanie dokumentu poswiadczajacego kwalifikacje badz
nadajacego uprawnienia w wybranej dziedzinie” byto motywacja dla duzo wigkszej
grupy shuchaczy PUZ (48%) niz w przypadku innych uczelni (28%), podobnie jak
»przekwalifikowanie” (45% wskazan w poréwnaniu do 28% na uczelniach niepub-
licznych i 22% na uniwersytetach). R6znice te moga by¢ powiagzane ze specyfika
lokalnych rynkéw pracy. Siedziby badanych PUZ zlokalizowane sg w mniejszych
miejscowosciach®, co przektada si¢ na wyzszy poziom bezrobocia, mniejsze mozli-
wosci rozwoju/awansu zawodowego, a takze zmiany pracodawcy wynikajacej z ini-
cjatywy pracownika. W tym kontekscie przekwalifikowanie moze by¢ traktowane
jako zabezpieczenie na wypadek koniecznosci utraty dotychczasowego zatrudnienia
i zwickszenia szans w trakcie poszukiwania kolejnej pracy. Deklaracje te moga sta-
nowi¢ dla tej grupy uczelni wskazdéwke przydatng na etapie konstruowania zaréwno
oferty studiow, jak i programow ksztatcenia uwzgledniajacych komponenty umozli-
wiajace uzyskanie uprawnien zawodowych. Zestawienie najczesciej wskazywanych
motywow podjecia studiow przedstawia wykres 1.

Wykres 1. Gléwne motywy podjecia studiow podyplomowych w zaleznos$ci od typu uczelni
(wyzsze szkoly zawodowe, uczelnie niepubliczne, publiczne uniwersytety)

zdobycie wiedz alifikacji przydatnycl
PUZ | uzyskanie dokumentu potwierdzajacego kwalifikac;
przekwalifikowanie/perspektywy zawodowe w no

e/nadajacego uprawrienia

fym obszarze

Uczelnie niepubliczne

Uniwersytety

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80%

Zrddto: opracowanie wiasne.

4" Respondenci mieli mozliwo$¢ wybrania maksymalnie 3 odpowiedzi z zaproponowanej kafeterii.
575,107 1117 tys. mieszkancow.
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Absolwenci nie decyduja si¢ ,,automatycznie” na realizacje studiéw pody-
plomowych na macierzystej uczelni (w przebadanej grupie zrobit tak mniej niz
co trzeci). Kluczowe czynniki, ktore w przypadku respondentéw zdecydowaty
o wyborze konkretnej uczelni, to: 1) konkretny kierunek znajdujacy si¢ w ofercie
(67% wskazan), 2) program zawierajacy potrzebne zagadnienia (38%) oraz 3)
praktyczny charakter ksztalcenia (33%). Zaskakujaco niewielki odsetek respon-
dentow zwrdcit uwage na prestiz uczelni (12%) czy tez uznanie, jakim cieszy si¢
ona wsrod pracodawcow (5%). Powyzsze deklaracje wskazuja na bardzo prag-
matyczng orientacje stuchaczy. Prestiz, ktory w przypadku uczelni publicznych
z dtuga tradycja jest naturalnym wyrdznikiem, nie jest poszukiwanym atutem, na
ktorym mozna budowaé przewage konkurencyjng'®. To w pewnym stopniu moze
thumaczy¢ zmniejszajacy si¢ udziat uniwersytetow w segmencie edukacji doro-
stych. Dla kandydatow liczy si¢ nie tyle logo renomowanej instytucji, co konkret-
ny pakiet praktycznej wiedzy, swoista ,,skrzynka z narzedziami”, w ktora maja
nadzieje zosta¢ wyposazeni w trakcie studiow. Ponadto stuchacze chca si¢ uczy¢
w komfortowych warunkach i dogodnej lokalizacji — dla 23% os6b warunki stu-
diowania (lokalizacja, baza lokalowa) sg jednym z najwazniejszych czynnikow de-
cydujacych o wyborze szkoty. Co ciekawe, za studia sa gotowi (niemato) zaptacic¢
— tylko co dziesiaty uczestnik studiow wskazat na ceng studiow jako decydujaca
w procesie dokonywania wyboru.

Analiza powyzszych danych wskazuje na te elementy, ktoére moga odegraé
kluczowg role w budowaniu przewagi konkurencyjnej na rynku i te, ktorych zna-
czenie wydaje si¢ marginalne. Do tych pierwszych z pewno$cig mozna zaliczy¢
produkt edukacyjny (w rozumieniu konkretnego programu i konkretnego charakte-
ru ksztalcenia) i powigzang z nim kadr¢ dydaktyczna, jak réwniez bazg¢ materialng
uczelni. Nalezy tu zwroci¢ uwage rowniez na aspekt komunikacji z kandydatami,
gtéwnie on-line, gdyz po wiedze na temat studidéw podyplomowych siega do In-
ternetu troje na czworo z nich. Nikia role odgrywa za$ prestiz i rozpoznawalnos$¢
uczelni oraz cena studiow.

Ze wzgledu na omoéwiong wezesniej dynamike rynku studiow podyplomo-
wych mozna byloby si¢ spodziewac, ze dominacja uczelni niepublicznych wynika
z ich realnej przewagi konkurencyjnej w zakresie wspomnianych elementéw zwia-
zanych ze $wiadczeniem ushug edukacyjnych. Czy rzeczywiscie tak jest? Wyniki
badania sg do$¢ zaskakujace.

16" Z odmienng sytuacja mozemy mie¢ do czynienia w przypadku studiow MBA (Master of Business
Administration), ktére w Polsce rowniez nalezg do kategorii studiow podyplomowych. Ze wzgle-
du na ich odrebna specyfike (inny odbiorca — wyzsza kadra kierownicza, wyzszy prog wejscia
— wysokie ceny studiéw) nie zostaty one ujete w badaniu.
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Czy niepubliczna znaczy lepsza? Opinie stuchaczy na temat oferty
i realizacji procesu ksztalcenia na studiach podyplomowych

Stuchacze studiow podyplomowych zapytani o to, ktére, ich zdaniem, uczel-
nie maja lepsza oferte ksztalcenia adresowang do osob dorostych!'” wcale nie
wskazuja jednoznacznie na jeden segment. 30% z nich uznato, ze oferta r6znych
typow instytucji jest zblizona, kolejnych 34% zaznaczylo odpowiedz ,,trudno po-
wiedzie¢”. 23% respondentow wskazato na przewage uczelni publicznych w tym
zakresie, za$ tylko 13% — na przewage szkot niepublicznych.

W pytaniu o ogdlny poziom satysfakcji ze studiow (,,w jakim stopniu jest Pan/
Pani zadowolony/a z podjetych studiow podyplomowych?”’) stuchacze wystawili
uczelniom do$¢ wysoka oceng: 4,05 w pigciostopniowej skali (Srednia ocen re-
spondentéw ze wszystkich 11 uczelni). Ponizej 4,0 oceniono 5 uczelni (2 publiczne
i 3 niepubliczne — w tym dwie najnizsze oceny na poziomie 3,6). Najwyzsze noty
(4,9) od stuchaczy otrzymaty dwie uczelnie: jedna publiczna i jedna niepubliczna.

Duze znaczenie dla ogolnego zadowolenia ze studidow ma wykorzystanie pre-
ferowanych przez stuchaczy metod w praktyce edukacyjnej. Stuchacze dzielg si¢
dos$¢ rownomiernie na zwolennikow metody podajacej, cho¢ w pewnym stopniu
angazujacej sluchaczy (44% wskazan na wyktad konwersatoryjny) oraz réznych
form learning by doing pod nadzorem wyktadowcy, np. warsztaty, projekty (46%
wskazan). Ci sluchacze, w przypadku ktorych stopien zgodnosci preferencji co do
stosowanych metod i stosowanej praktyki edukacyjnej jest wysoki (wyktadow-
cy preferowane metody stosuja ,,w duzym stopniu”), oceniajg poziom zadowole-
nia ze studidow na 4,46 (w pigciostopniowej skali). Wtedy, gdy sa one stosowane
,»W pewnym stopniu”, ocena ta wynosi 3,96, za$ tam, gdzie tylko ,,w niewielkim
stopniu” ocena zadowolenia ze studiéw spada do 3,00. Wszystkie uczelnie staraja
si¢ odpowiada¢ na oczekiwania stuchaczy w tym zakresie. 86% stuchaczy uczelni
niepublicznych, 83%stuchaczy PUZ i 78% stuchaczy uniwersytetow deklaruje,
ze wyktadowcey (w ,,duzym” lub ,,pewnym” stopniu) stosujg metody preferowane
przez uczestnikow zajec'®.

Za wskaznik ogdlnej satysfakcji mozna rowniez uzna¢ deklaracj¢ ponownego
wyboru studiow podyplomowych na uczelni, na ktorej aktualnie sg one realizo-
wane. Zdecydowana wigkszo$¢ badanych (71%) ponownie zdecydowataby sie na
wybor tych samych studiéw (suma odpowiedzi ,,tak” i ,,raczej tak”™), przy czym
odpowiedzi okazaty si¢ zroznicowane nie tyle pomiedzy poszczegdlnymi segmen-
tami uczelni, co wewnatrz nich. W przypadku uniwersytetow odsetek osob prze-
konanych o stusznosci dokonanego wyboru wynidst od 63 do 94%", w przypadku

17 W tym studia podyplomowe, kursy, szkolenia.

18 Niewielka przewaga uczelni niepublicznych zostaje zniwelowana, gdy wezmiemy pod uwage
tylko odsetek odpowiedzi ,,w duzym stopniu”: w przypadku uczelni niepublicznych jest on nizszy
(39%) niz w przypadku pozostatych (48%).

19 To najwyzsze wskazanie wérod wszystkich uczelni.
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PUZ od 58% do 85%, a w przypadku uczelni niepublicznych od 53%?° do 85%.
Najwigkszy odsetek rozczarowanych odnotowano w przypadku dwoch uczelni
niepublicznych, gdzie mniej wigcej co czwarty stuchacz nie zdecydowalby sie
ponownie na nauke w obecnej szkole (26 1 27%).

Juz na poziomie ogolnej oceny zadowolenia z podjetych studiow zwraca
uwage fakt, ze opinie stuchaczy szkot niepublicznych weale nie pozycjonujg tej
grupy uczelni jako tych, ktére majg przewage nad konkurentami na rynku. Wyraz-
nie widoczne jest, ze wybor okreslonego typu uczelni nie determinuje wysokiego
poziomu satysfakcji stuchaczy, o czym $wiadcza zroznicowane opinie uczestni-
kow studiow roznych uczelni w ramach jednej kategorii. Jedng z przyczyn tego
stanu rzeczy moze by¢ duza dowolnos¢ szkot w zakresie ustanawiania zarowno
oferty, jak i programéw ksztalcenia na studiach podyplomowych. W przypadku
omawianych tu kierunkow ustawa okre$la bowiem jedynie pozostawiajace duza
swobode warunki brzegowe (minimalna liczba semestréow i punktéw ECTS). To
oznacza, ze nawet w ramach jednej instytucji, w zalezno$ci od kompetencji osob
odpowiedzialnych za konkretny kierunek oraz dobranych przez nie tresci i wy-
ktadowcow, pojawié si¢ moga programy réznej jakosci. Zwiaszcza w przypadku
uczelni niepublicznych naktada si¢ na to dodatkowo duzy poziom wewnetrznego
zroéznicowania tej czesci sektora, naiwnym wydaje si¢ bowiem oczekiwanie ut-
rzymania zblizonego poziomu przez 241 szkoét (dane z systemu POLON na dzien
27.03.2019).

Respondenci zostali rdwniez poproszeni o oceng poszczegodlnych elementow
zwigzanych z 1) organizacjg i warunkami ksztalcenia, 2) realizacja procesu dy-
daktycznego, 3) praktycznym (oczekiwanym) wymiarem ksztatcenia oraz 4) ka-
dra dydaktyczna (zob. tabele 2-5). Uczelnie niepubliczne niemal we wszystkich
kategoriach uzyskaty od swoich stuchaczy nizsze noty niz publiczne uniwersytety
i wyzsze szkoty zawodowe?!.

Wsrod elementow zwigzanych z organizacja i warunkami realizacji studiow
zwraca uwage zwlaszcza najnizsza ocena obstugi administracyjnej stuchaczy,
cho¢ to uczelnie niepubliczne, jako jedyna grupa, posiadaja w swoich strukturach
wyodrebnione i rozbudowane jednostki dedykowane obstudze stuchaczy studiow
podyplomowych. W przypadku badanych uczelni publicznych obowigzki te pelnia
czesto osoby zatrudnione na stanowiskach administracyjnych w ramach innych
dziatéw, np. dziekanatéw. Zaskakuje rowniez nizsza, w porownaniu do konku-
rencji, ocena dla elastycznos$ci m.in. w zakresie finansowania studiow (uczel-
nie niepubliczne aktywnie wykorzystuja elastyczno$¢ cenowa w komunikacji)
oraz infrastruktury (tabela 2). Krytyczna ocena moze w tym przypadku wynikaé
z podwyzszonych oczekiwan stuchaczy szkot niepublicznych, ktore funkcjonuja
i traktowane sg jako podmioty komercyjne $wiadczace ushugi edukacyjne, a wiec

2" To zkolei najnizszy odsetek wskazan.
2 Kolorem zielonym oznaczono w nich pola zocenami najwyzszymi, czerwonym z najnizszymi.
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,»Z natury” w wigkszym stopniu zorientowane na oczekiwania klientow i im pod-
porzadkowane. Oczekiwania te moga przybiera¢ posta¢ postawy roszczeniowej
i dotyczy¢ zarowno dostepnosci pracownikow, tempa zatatwiania spraw, jak i wa-
runkow lokalowych?2,

Tabela 2. Organizacja i warunki studiowania — ocena stluchaczy studiéw podyplomowych

ogiem | PUZ | UNI | NIEP.
OCENA ORGANIZACJI I WARUNKOW STUDIOWANIA

Warunki studiowania (infrastruktura: sale, sprzgt,
przestrzenie wspolne, dostgpnos¢ punktow 3,85 4,00 3,71 3,85
ustugowych)

Organizacja procesu ksztalcenia: godziny zajec,

L 422 4,43 4,13 4,15
terminy zjazdow

Obstuga administracyjna stluchaczy: komunikacja z
odpowiednia jednostka, jej godziny funkcjonowania, 4,16 4,25 4,20 4,08
dostep do informacji

Elastyczno$¢, otwarto$¢ uczelni na sygnalizowane

potrzeby i sugestie stuchaczy (ogdlnie) 413 4,35 4,16 3,97

Elastyczno$¢ w zakresie optat za studia (np. system

4,54 4,75 4,56 4,43
ratalny)

Zrodlo: opracowanie wlasne.

Stuchacze studiéw podyplomowych na uczelniach niepublicznych bardziej
krytycznie oceniajg kompetencje kadry dydaktycznej zaangazowanej w prowa-
dzenie zaje¢. Nieco nizej niz shuchacze pozostatych szkot oceniajg rowniez relacje
pomigdzy uczestnikami i wykladowcami. Nizsza ocena kompetencji prowadza-
cych moze by¢ efektem swoistego ,,outsourcingu”, z ktérym mamy do czynie-
nia w przypadku uczelni niepublicznych. Opracowaniem programu studiow, jak
rowniez kompletowaniem kadry zajmujg si¢ czgsto zewnetrzni wspotpracowni-
cy uczelni, bazujac na swojej wiedzy, dos§wiadczeniu, rozpoznaniu rynku i sieci
kontaktow. W niektorych przypadkach oczekiwania stuchaczy moga przewyzszaé
mozliwo$ci zaangazowanych w prowadzenie zaj¢c osob, a sama weryfikacja ich
wiedzy i1 kompetencji odbywa si¢ juz w trakcie studiow. Rozpoznawalny i uznany
na rynku ekspert w swojej dziedzinie nie zawsze sprawdza si¢ w roli nauczycie-
la, ktora wymaga wigcej niz tylko wiedzy 1 do§wiadczenia, ale tez umiejgtnosci
jej przekazania. Pozadany profil wyktadowcy, taczacy doswiadczenia praktyczne

22 Wysoka ocena PUZ w tym ostatnim obszarze moze wiazac si¢ z faktem, ze badane uczelnie z suk-
cesem zainwestowaly w ten obszar duze $rodki pozyskane z funduszy unijnych, przez co standard
bazy dydaktycznej znaczaco wzrost (co dato si¢ zauwazy¢ w trakcie realizacji badan).
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i warsztat dydaktyczny, reprezentowaé moze najwyzej oceniona przez stuchaczy
kadra wyzszych szkot zawodowych. Ze wzgledu na specyfike uczelni sklada si¢
ona w duzej mierze z osob, ktore w swojej biografii zawodowej przeplataja badz
lacza role nauczyciela akademickiego z zatrudnieniem/pracg zarobkowg w kon-
kretnej branzy poza uczelnig (tabela 3).

Tabela 3. Kadra dydaktyczna — ocena stuchaczy studiéw podyplomowych

| ogotem | PUZ | UNI | NIEP

OCENA KADRY DYDAKTYCZNEJ

Kompetencje i dobor kadry dydaktyczne;j 4,34 4,53 4,52 4,10
Kontakt z w,ykladowca.mlf w Fym dostepnosé 417 430 3.94 424
wykladowcow poza zajeciami

Jakos¢ relacji migdzy stuchaczami i wyktadowcami 4,69 4,68 474 4,65

(podmiotowos¢, szacunek, partnerstwo)

Zrbdto: opracowanie wiasne.

Roéwniez ocena samego procesu ksztalcenia nie wypada z punktu widzenia
uczelni niepublicznych korzystnie. I to pomimo zaangazowania wigkszego grona
praktykoéw spoza uczelni — na przewage zewnetrznych wspotpracownikow, eks-
pertow z réznych obszaréw i branz w gronie wyktadowcoOw wskazato az 75%
stuchaczy uczelni niepublicznych w poréwnaniu do 31% stuchaczy PUZ i 28%
stuchaczy uniwersytetow. Jednak, jak wida¢, nie przektada si¢ to ani na wigksza
atrakcyjnosc¢ zajec¢, ani na ich lepsze dostosowanie (w zakresie tresci i metod) do
potrzeb shuchaczy. Z jednej strony mozna to sprobowac uzasadni¢ potencjalnymi,
wspomnianymi juz wyzej, brakami warsztatowymi osob prowadzacych zajecia,
ktore bez watpienia przektadaja si¢ na atrakcyjnos¢ zajec¢ i umiejetnosc ich dosto-
sowania do potrzeb grupy. Z drugiej jednak strony, niezadowolenie wynikajace
z niewystarczajacego dostepu do materiatdéw badz niedostatecznie ,,zindywidua-
lizowanych” tresci zaje¢ sugeruje, ze oceny te mozna bytoby powigzaé rowniez
z wysokim poziomem oczekiwan, w ktorym aktywno$¢ i naktad pracy samego
stuchacza ograniczone sa w procesie ksztalcenia do minimum (tabela 4).

To, co wydaje sie najbardziej zaskakujace, to ocena dotyczaca praktycznego
wymiaru ksztatcenia. Zaangazowanie wigkszej niz w przypadku innych uczelni
liczby zewnetrznych ekspertow nie przektada si¢ ani na wyzszg ocene kadry dy-
daktycznej, ani na wyzsza oceng procesu ksztalcenia (co przedstawiono wyzej),
ani tez na wyzszg oceng praktycznego wymiaru ksztatcenia. Ten aspekt przez stu-
chaczy wszystkich typow uczelni zgodnie wskazywany jest jako staba strona stu-
didéw (zob. tabela 5), jednak to stuchacze uczelni niepublicznych, ktérzy w ramach
zaje¢ maja dostep do najwigkszej liczby praktykow z rynku, oceniaja go najnize;.
Zaskakujaca wydaje si¢ zwlaszcza najwyzsza ocena uniwersytetow w zakresie
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wspotpracy z biznesem, gdyz to uczelnie niepubliczne, m.in. angazujac liczne
grono zewngtrznych ekspertow, pozycjonujg swoje studia podyplomowe jako
»praktyczne” i realizowane w $cistej wspotpracy z przedstawicielami srodowiska
gospodarczego, niejako w opozycji do studiow uniwersyteckich. W kontekscie
przywotanych wynikow nasuwa si¢ przypuszczenie, ze tak silny akcent potozony
w komunikacji marketingowej na powyzsze wyrdzniki moze przynie$¢ dwojaki
skutek. Tym zamierzonym jest rekrutacja kandydatow na studia, tym niezamie-
rzonym za$ — takie uksztatltowanie i zwigkszenie ich oczekiwan, ktére generuje

rozczarowanie w konfrontacji z rzeczywistoscig (tabela 5).

Tabela 4. Proces ksztalcenia — ocena sluchaczy studiow podyplomowych

| ogolem | PUZ | UNI | NIEP.

OCENA PROCESU KSZTALCENIA

Formuta zajec¢, atrakcyjnos$c¢ i zrbznicowanie . 4,08 412 4,09 4,05
stosowanych przez wyktadowcow metod nauczania

Zaangazowanie uczestnikow w toku zajec,

odwolywanie si¢ przez prowadzacych do do§wiadczen 4,37 4,34 4,33 4,43
uczestnikow studiow

Dostosquame metod prowadzenia zaj¢¢ do potrzeb 403 411 412 3.92
i sugestii shuchaczy

Dostosoyvanle tr'c.esc1 omawianych na zajgciach do 4,03 412 413 391
potrzeb i sugestii stuchaczy

Dostep do materiatéw dydaktycznych (elektronicznych/

drukowanych), ktore otrzymuja stuchacze 421 4,52 417 4,05

Zrodto: opracowanie wlasne.

Tabela 5. Praktyczny wymiar ksztalcenia — ocena stuchaczy studiow podyplomowych

| ogotem | PUZ | UNI | NIEP.

OCENA PRAKTYCZNEGO WYMIARU KSZTALCENIA

Praktyczny charakter studiow (zarowno w zakresie
tresci programowych, jak i doboru 0s6b prowadzacych
zajecia)

4,10

4,38

4,09

3,92

Przelozenie realizowanych studiow na kompetencje
istotne z punktu widzenia mojej pracy zawodowej

3,95

4,17

4,03

3,74

Wspotpraca uczelni z podmiotami gospodarczymi
(biznesem) w zakresie realizacji studiow
podyplomowych

3,95

4,00

4,26

3,67

Zrodto: opracowanie wlasne.
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Jako najstabszy element stuchacze wszystkich typoéw szkot zgodnie wskazali
na zbyt maty nacisk na ksztalcenie praktyczne, przy czym warto zauwazy¢, ze naj-
wigksze zastrzezenia do tego obszaru maja stuchacze uczelni niepublicznych. Stato
si¢ tak, pomimo ze to wtasnie uczelnie niepubliczne sg tymi, ktére w najwigkszym
stopniu opierajg swoje studia na kadrze ztozonej z zewnetrznych wspotpracow-
nikéw, czynnych zawodowo ekspertow z réznych obszarow i branz, najczesciej
z wieloletnig praktykag zawodowa. Na ich przewage w gronie wyktadowcow
wskazato az 75% shuchaczy uczelni niepublicznych (od 60 do 85% w przypadku
poszczegdlnych instytucji)®. Zestawienie pordwnawcze stabych stron poszczegol-
nych typow szkot obrazuje tabela 6.

Tabela 6. Slabe strony studiéw podyplomowych wskazywane przez stuchaczy réznych typow
uczelni (najwiecej wskazan)

uniwersytety niepubliczne?*

Malo atrakcyjne metody Zrdéznicowany wyjSciowy

prowadzenia zaje¢ (16%) poziom wiedzy (28%)

Zbyt przetadowany program
zaje¢ (12%)

Zréznicowany wyjsciowy
poziom wiedzy (24%)

Zroéznicowany wyj$ciowy
poziom wiedzy (13%)

Malo atrakcyjne metody
prowadzenia zaje¢ (11%)

Zbyt przetadowany program
zaje¢ (13%)

Malo atrakcyjne metody
prowadzenia zaje¢ (9%)

Zrodto: opracowanie whasne.
Podsumowanie

Punktem wyjscia dla niniejszych rozwazan byty dwa postawione na wste-
pie pytania. Pierwsze z nich dotyczyto zrodet przewagi konkurencyjnej uczelni

% Dla poréwnania — analogiczny odsetek wskazan wsrod stuchaczy PUZ wyniost 31% (od
13 do 64%), za$ wsrdd shuchaczy uniwersytetow — 28% (od 0 do 50%).

2 Jedynie w tej grupie niewielka grupa stuchaczy (6%) zwrdcita uwage na niskie kompetencje
wykladowcow.
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niepublicznych na rynku studiow podyplomowych. Drugie — oceny potencjatu
i szans szkot publicznych na zwigkszenie udziatu w tym segmencie rynku.

Przywotane wyniki badan (cho¢, jak juz zaznaczono, nalezy je traktowac jako
badania wstgpne) sktaniajg w tym kontekscie do sformutowania dwoch kluczo-
wych refleksji. Dominacja uczelni niepublicznych w segmencie studiéw podyplo-
mowych nie wydaje si¢ wynika¢ wprost z przewagi konkurencyjnej w zakresie
elementow istotnych z punktu widzenia kandydatow. Zarowno produkt edukacyjny
(W rozumieniu konkretnego programu i konkretnego charakteru ksztatcenia obej-
mujace m.in. formy pracy ze studentami czy organizacje procesu ksztalcenia),
powigzana z nim kadra dydaktyczna, jak i baza materialna uczelni niepublicznych
zostata przez ich stuchaczy oceniona nizej niz analogiczne elementy w uczelniach
publicznych. Uczelnie niepubliczne majg jednak wyrazng przewage na polu komu-
nikacji (w tym komunikacji marketingowej) z kandydatami i nasuwa si¢ tu przy-
puszczenie, ze to wlasnie ten komponent moze mie¢ istotny wptyw na skutecznos¢
w pozyskiwaniu kandydatow na studia. W przypadku studiow podyplomowych
wszystkie podmioty konkurujg na tych samych warunkach, uczelnie publiczne nie
majg przewagi w postaci puli nieodptatnych ustug (jak to si¢ dzieje w przypadku
studiow I 1 II stopnia), zatem wigksze prawdopodobienstwo odniesienia sukcesu
na rynku beda miaty te uczelnie, ktore okazg si¢ skuteczniejsze w komunikowaniu
(cho¢by tylko potencjalnych) atrybutow. Ten element nalezaloby umiesci¢ w szer-
szym kontekscie organizacyjnym i wskazac¢ na inne czynniki, ktére daja szkotom
niepublicznym przewage w omawianym segmencie. Z jednej strony to scentrali-
zowany 1 sprawniejszy system zarzadzania, ktory umozliwia skuteczng realiza-
cj¢ przyjetej strategii adresowanej do wybranych grup docelowych, obejmujacy
np. profesjonalne badania rynku, celowane i intensywne dziatania marketingowe,
zroznicowane kanaly sprzedazowe. Z drugiej, duzo wigksza elastyczno$¢ wyni-
kajaca z formuly prowadzenia studiow podyplomowych, opartej na wspotpracy
z zewnetrznymi podwykonawcami. Oba czynniki przektadaja si¢ na duzo wigksza
,»ZWINNo$¢” organizacji, jej szybkie dostosowanie si¢ do zmieniajacych si¢ realiow
i potrzeb klientow, diagnozowanie i zagospodarowywanie rynkowych nisz i wlas-
ciwie nieograniczony rozwoj oferty.

Z punktu widzenia wysoce zhierarchizowanych uniwersytetow z wieloma
rozproszonymi osrodkami decyzji to niewatpliwie duze wyzwanie. Dodatkowo
uwaga, sity i §rodki uczelni akademickich koncentrujg si¢ coraz bardziej na kon-
kurencji na polu badan naukowych. I to gtéwnie do aktywnosci w tym obszarze
motywowani sg ich pracownicy. Doskonalenie oferty edukacyjnej, tworzenie no-
wych programéw i pozyskiwanie kandydatow na studia (zwtaszcza podyplomo-
we) schodzi w tym konteks$cie na dalszy plan. Nie bez znaczenia jest rowniez
specyfika srodowiska akademickiego, ktore charakteryzuje co najmniej nieche¢
do zastosowania narzedzi biznesowych (w tym marketingu) wynikajaca z niskiej
$wiadomosci ich réznorodnosci (Drapinska, 2011). Jednak, zdaniem stuchaczy stu-
diéw podyplomowych, w zakresie oferowanych ustug uniwersytety (czy szerzej:
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uczelnie publiczne) wcale nie ustepuja swoim niepublicznym konkurentom. Wy-
daje si¢, ze uwzgledniajac wskazowki udzielane przez uczestnikow studiow (np.
diagnozg stabych stron), mogtyby one udoskonali¢ swoja oferte i z powodzeniem
zawalczy¢ o zwickszenie swojego udzial w tym segmencie rynku. Biorgc pod
uwagge istniejgcy potencjat, warto zastanowic si¢ nad tym, co nalezy zrobié, aby
zostat on jak najlepiej wykorzystany.
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NON-PUBLIC MEANS BETTER? THE POSTGRADUATE STUDIES
MARKET IN THE OPINION OF STUDENTS OF VARIOUS TYPE
OF HIGHER SCHOOLS

Keywords: adult education, postgraduate studies, private higer education institu-
tions, educational market

Summary: The area of lifelong education, including adult education, takes an
important place among the priorities of educational policy, both at the national and
European level. The increasing role of lifelong learning results in dynamic progress
on the market of educational services. Also, Higher Education Institutions developed
their offer addressed to adult students, proposing, among others, postgraduate studies.
Last decade shows that especially institutions of private sector have strengthened
their position in this segment of the market at the expense of the public institutions.
Based on that one might expect that the supremacy of the particular group of
institutions is due to their competitive advantage in the area of service’s quality and
offer. The aim of the article is to verify this assumption by presenting preliminary
findings based on the research conducted among postgraduate students of different
types of Higher Education Institutions.
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PROFILAKTYKA EGZYSTENCJALNA WOBEC ZACHOWAN
SUICYDALNYCH W OKRESIE WCZESNEJ DOROSLOSCI

Stowa Kkluczowe: profilaktyka egzystencjalna, zachowania suicydalne, mtodzi doro-
$li, edukacja dorostych, sens zycia.

Streszczenie: Zjawisko zachowan suicydalnych mtodych dorostych obserwowa-
ne jest od wielu lat nie tylko w Polsce. W tekscie przedstawiono wybrane obsza-
ry wspotczesnych zagrozen kondycji egzystencjalnej, a takze zaprezentowano role
szeroko pojetej profilaktyki, akcentujac potrzebe profilaktyki egzystencjalnej wobec
zachowan suicydalnych w okresie wczesnej dorostosci.

Wprowadzenie — wokol przyczyn kryzysu egzystencjalnego czlowieka

Sposrod wielu przeobrazen towarzyszacych wspotczesnemu cztowiekowi,
uwiktanych w kontekst kulturowy, gospodarczy, technologiczny, a szerzej cywili-
zacyjny, obok licznych szans i mozliwosci rozwoju, na uwagg zwracaja sktadowe
funkcjonowania zarowno w wymiarze jednostkowym, jak i zbiorowym, klasyfiko-
wane jako zagrozenie dla kondycji egzystencjalnej. W obliczu pojawiajacych sie
nowych trendéw i procesé6w mogacych stanowi¢ egzemplifikacje czy tez wypad-
kowg powyzszych przeobrazen, generowane sg nowe kategorie i odstony istnieja-
cych problemow spotecznych. W kontekscie jednostkowym oznacza to kompilacje
wielu dychotomicznych opcji dziatania. Z jednej strony wobec rosngcych wyma-
gan kompetencyjnych uruchamiany jest potencjat konstruktywnych rozwigzan,
tworzony na bazie wiedzy catozyciowej, doswiadczenia, wyksztalcenia, edukacji
permanentnej i autoedukacji, wpisanych w catozyciowy projekt edukacyjny jed-
nostki. Z drugiej za$ strony przerastajace mozliwosci samodzielnego rozwigzania
sytuacje problemowe generuja szereg negatywnych opcji dziatania skutkujacych
ryzykiem kryzysu egzystencjalnego, ktory w konsekwencji moze przybra¢ postac
dziatan autodestrukcyjnych, w tym rowniez zachowan suicydalnych.

Proba retrospektywnego, a zarazem holistycznego spojrzenia na sytuacjg
egzystencjalng czlowieka w okresie wczesnej dorostosci, a tym samym wska-
zania potencjalnych przyczyn kryzysu egzystencjalnego, odsytajac do szeregu
wielorako uwarunkowanych aspektow, szczegolnie eksponuje kategorie trwato-
$ci 1 zmienno$ci. Implementowane w $wiadomosci zbiorowej w ramach modelu
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egzystencji opartego na postmodernistycznych zatozeniach braku jednoznaczno-
$ci i fragmentaryczno$ci doswiadczen w plynnej rzeczywisto$ci, docierajac do
bedacego w ciaglym procesie zmian dorostego — uczacego si¢, moga skutkowac
poczuciem zagubienia i globalnej dezorientacji, a w konsekwencji kryzysem.
Do przyczyn kryzysu zaliczy¢é mozna prospektywiczng wizje rzeczywistosci nie
tylko spotecznej, ale i indywidualnej, szczegolnie gloryfikujacej postep bedacy
swoistym dogmatem, w ktorej wszelka trwato$¢ ma by¢ zastgpiona zmienno$cia,
wraz z zanegowaniem wartosci przesztosci. Warto w tym kontekscie zauwazy¢, ze
wzmacnianie procesu autonomizacji jednostki dokonuje si¢ rownoczesnie z osta-
bianiem tradycyjnych hierarchii wartosci, a usamodzielniajacy si¢ w ten sposéb
swiat ludzki, jak dowodzi Bogdan Suchodolski, szuka sam w sobie swych praw
i warto$ci sankcjonowanych z jednej strony w postaci pracy, nauki, techniki czy
organizacji, z drugiej zas w postaci historii umozliwiajacej kumulowanie osiagniec¢
i wychowujacej cztowieka (1999, s. 36). Niezdolnos¢ zaadaptowania si¢ do tak
niestatego horyzontu do$wiadczen uwidacznia si¢ ostatecznie w postaci kryzysu
egzystencjalnego zwigzanego z zachowaniami samobdjczymi i znajduje swoja re-
prezentacje m.in. w obszarze szeroko pojetej kategorii zdrowia oraz na poziomie
wzrostu zapotrzebowania na profesjonalna wieloaspektowa pomoc specjalistyczng
oraz psychoprofilaktyke, ze szczegdlnym uwzglednieniem wielopoziomowej pro-
filaktyki egzystencjalne;.

Celem artykutu, powstalego na bazie zastosowania metody analizy tekstu,
jest proba ukazania zréznicowanych uwarunkowan towarzyszacych zachowaniom
suicydalnym w okresie wczesnej dorostosci oraz wskazanie dziatan zaradczych
i profilaktycznych wobec problemu samobojstw.

Wezesna dorostos¢ — ryzyko kryzysu egzystencjalnego i zachowan
suicydalnych

Nieodmienne tlo towarzyszace przechodzeniu z okresu adolescencyjnego
w dorostos¢ stanowig liczne przeobrazenia socjokulturowe, zarazem zmniejszajace
motywacj¢ mtodych ludzi do angazowania si¢ w doroste role spoleczne i prowa-
dzace do ich odraczania w czasie, jak i1 sprzyjajace generowaniu wielu zagrozen
indywidualnych i spotecznych. Okresowi wczesnej dorostosci (18-35 lat), ujmo-
wanemu jako rodzaj perspektywicznej inwestycji, budowanej na kapitale tozsa-
mosci, ktorej brak wigze si¢ z podstawowym ryzykiem tej fazy — niepodjeciem lub
podjeciem w niewlasciwy sposob podstawowych rol spotecznych wyznaczajacych
funkcjonowanie osoby dorostej (Harwas-Napierata, 2014) moze towarzyszy¢ wie-
lopostaciowy kryzys egzystencjalny obejmujacy m.in. zachowania suicydalne. Do
sktadowych opisywanego kryzysu rozumianego jako niemozno$¢ samodzielnego
rozwigzania sytuacji problemowych skutkujaca zatamaniem si¢ podstawowych
struktur obronnych jednostki na poziomie psychospotecznym zaliczy¢ nalezy
szereg uwarunkowan obejmujacych nowe zjawiska, procesy i trendy spoteczne,
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w tym zmiany sposobu wywigzywania si¢ z podstawowych roél spotecznych oraz
podejmowanie nowych rol wymuszajace na mtodych dorostych koniecznos¢ ad-
aptacji do nieustannie zmieniajacej si¢ sytuacji. Stanowi to szczego6lne zagrozenie
zwlaszcza wobec nasilania si¢ licznych negatywnych zjawisk spotecznych takich
jak emigracja, bezrobocie, samotne rodzicielstwo, wzrastajgca liczba rozwodow,
zmiany w epidemiologii zaburzen psychicznych, starzenie si¢ populacji etc. (Ma-
lina, 2014, s. 8). Wylaniajace si¢ z powyzszego sktadowe zaliczane do katego-
rii zagrozen kondycji egzystencjalnej, dezintegrujacych osobowos$¢ i dziatanie
jednostki, mozna skategoryzowac biorac pod uwage kryterium etiologii jako:
1) biologiczne, np.: choroba, depresje, nerwice, stany depresyjne, natogi, a takze Igk;
2) spoteczne, np.: trudna sytuacja socjobytowa, utrata pracy; 3) sytuacyjne/rela-
cyjne, np. rozpad rodziny, zawdd uczuciowy.

Istotnym czynnikiem majacym wptyw na doswiadczenie kryzysu jest niezdol-
nos¢ do poznawczego opracowania i zrozumienia coraz bardziej ztozonej i dy-
namicznie zmieniajgcej si¢ rzeczywistosci oraz poczucie zagubienia pomiedzy
adolescencjg a wczesng dorostoscia, co w konsekwencji moze przyczyniaé si¢ do
wzrostu poziomu leku badz agresji, doprowadzi¢ do wycofywania si¢ z aktyw-
nosci i zaburzen w ksztattowaniu sie tozsamosci (Brzezinska, Piotrowski, 2009,
s. 5) mogacych w efekcie przybra¢ postac¢ kryzysu suicydalnego. W odniesieniu
do sytuacji mtodych dorostych szczegolne znaczenie przypisywane jest lekowi
(biologicznemu, spotecznemu, moralnemu i dezintegracyjnemu) i wyzwalajacym
postawe lekowa sytuacjom zyciowym zwigzanym z: bezposrednim zagrozeniem
zycia, zagrozeniem spotecznym, niemoznoscig dokonania wtasciwego wyboru
aktywnosci, zachwianiem istniejacej struktury interakcji z otaczajgcym $wiatem
(Kepinski, 1989, s. 491).

W kontekscie ryzyka kryzysu kondycji egzystencjalnej na szczegolng uwage
zashuguje obszerny katalog zagrozen okresu wczesnej dorostosci obejmujacy: brak
zaangazowania w role strukturujgce doroste zycie, zajmowanie si¢ dalszym okre-
slaniem wlasnej tozsamosci; brak niezaleznosci od innych (finansowej, emocjonal-
nej); nadmierne wydluzanie wezesnej dorostosci jako fazy przejsciowej w ocze-
kiwaniu na stabilizacje; nadmiernie silne zwiazki z rodzicami i niemozliwos¢ ich
ostabienia oraz przeniesienia uczu¢ na inna osobg; brak wsparcia spotecznego
(réwniez mentora) dajgcego wsparcie w realizacji nowych rél; wyrgczajace w obo-
wigzkach otoczenie (np. rodzice, instytucje panstwowe i spoteczne, inni bliscy);
brak wypracowania wtasnego sposobu realizacji r6l; dazenie do sztywnego i nie-
dostosowanego do mozliwosci 1 kontekstu realizowania rol pracownika i partnera
(Bee, 2003, za: Harwas-Napierala, 2014). Swoistym uzupetieniem powyzszego
jest zestawienie generalnych zagrozen wystepujacych na réznych etapach dorosto-
sci klasyfikowanych przez Barbar¢ Harwas-Napierale jako: utrudnione budowanie
intymnych relacji, komercjalizacja roli rodzicielskiej, brak warto$ciowych wzorow
identyfikacyjnych, frustracja generatywnosci, egocentryzacja i infantylizacja doro-
stych oraz trudnienia w osigganiu profesjonalizacji zawodowej (2014). Odroczenie
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w czasie waznych decyzji zyciowych przez mtodych dorostych oraz podejmo-
wanie ksztalcenia na wyzszych szczeblach nauczania traktowane sa zatem jako
przejawy transformacji dokonujacych sie w spoteczenstwach kultury zachodnie;j
w ostatnich dekadach.

Wobec wskazanych powyzej licznych zagrozen towarzyszgcych wchodzeniu
w kolejne fazy rozwojowe, w probie uchwycenia catosciowego horyzontu uwa-
runkowan towarzyszacych wczesnej dorostosci, na uwage zastuguje, stanowiagca
niejako egzemplifikacje wezesniej wymienionych i skatalogowanych, kategoria
sensu zycia. Dylematy egzystencjalne powstajace na bazie trudnosci petnienia
rol spotecznych, konstruowania tozsamos$ci i wyznaczania celow, wigzace si¢
z duzg liczba réznych typoéw konfliktow ujawnianych na dorostej drodze zycia
(Brzezinska, 2002, s. 13) sa bowiem $cisle zwigzane z kluczowa dla egzystencji
potrzeba o charakterze meta — potrzebg sensu zycia. Niemoznos$¢ zaspokojenia po-
trzeby sensu zycia skutkuje doswiadczeniem bezsensu, pustki, rozpaczy i alienacji,
wspottworzacych zespot objawdéw w klinicznym obrazie depresji, za§ w ujeciu
koncepcji sensu zycia Victora Frankla prowadzi do triady egzystencjalnej obejmu-
jacej: agresje¢, depresj¢ 1 natogi (Frankl, 1998). Wobec réznych obszardéw psycho-
spotecznej aktywnosci mtodych dorostych, takich jak tworzenie niszy spotecznej,
budowanie rodziny i rozpoczynanie kariery zawodowej (Brzezinska, 2002) wyrdz-
nione desygnaty braku sensu zycia staja si¢ powazng bariera na drodze budowania
spojnego i harmonijnego konstruktu dorostosci. W skrajnych przypadkach, zwtasz-
cza w zestawieniu z towarzyszacg przezywaniu sytuacji problemowych depresja,
moga one w konsekwencji braku profesjonalnej psychoterapeutycznej pomocy
i wsparcia znaczacych innych prowadzi¢ do kryzysu suicydalnego oraz zachowan
suicydalnych zakonczonych zgonem.

Konkludujac, warto przypomnie¢, ze wybrane aspekty funkcjonowania mto-
dych dorostych z perspektywy uje¢ teoretycznych proponowanych np. w psycho-
logii spotecznej obejmujace m.in. komunikacj¢ miedzypokoleniowa oraz reguty
i normy spoteczne (Rosinski, 2013) stanowig zarazem silny potencjat ochronny
w zakresie ryzyka zachowan suicydalnych jak i potencjalne zrodto wartosci sen-
sotworczych w odniesieniu do analizowanej generacji.

Zachowania suicydalne — préba uchwycenia specyfiki zjawiska

Zachowania suicydalne na przestrzeni dziejow, odbijajace si¢ trwatym pigt-
nem $mierci, przez filozofow opisywane jako graniczne sytuacje egzystencjal-
ne, nieodmiennie wpisujg si¢ w kondycj¢ egzystencjalng cztowieka oraz histori¢
ludzkos$ci. W heterogenicznych pogladach na temat samobojstwa w Swiecie sta-
rozytnym zamachy samobojcze jako zjawisko dos¢ czesto spotykane, generujac
zarazem zachete wyrazang przez stoikow, jak i1 potgpienie przez czotowych my-
slicieli, tj. Platona (czyn haniebny) i Arystotelesa (tchorzostwo), ostatecznie zy-
skuja pragmatyczne konsekwencje prawne. Krytyczne podej$cie do samobdjstw
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charakterystyczne dla sredniowiecza, wynikajace z zatozen chrzescijanstwa, dla
ktorego zycie ludzkie stanowi rodzaj daru i przedmiot odpowiedzialnosci, znaj-
dujac kontynuacje w okresie renesansu, w ramach mysli o§wieceniowej traci na
znaczeniu i samobojstwo staje si¢ wyrazem wolnos$ci, podczas gdy w romantyzmie
jest odpowiedzig na udreki duszy i opresje¢ spoteczng, zas§ w nowozytnosci staje
pod znakiem zapytania wraz z pojawieniem si¢ naukowej psychiatrii i socjologii,
stanowigc wynik opresji i alienacji spotecznej oraz skutek uboczny nowoczesnosci
(Adamczyk, 2014, s. 12-19).

Samobdjstwo uwaza si¢ obecnie za zjawisko wielowymiarowe, bedace wy-
nikiem ztozonej interakcji czynnikéw biologicznych, genetycznych, psycholo-
gicznych, socjologicznych i srodowiskowych i cho¢ jest takze problemem zdro-
wotnym, to w znacznym zakresie jest problemem spotecznym, psychologicznym
i szerzej socjoekonomicznym. Wokot pojecia samobdjstwa definiowanego z punk-
tu widzenia réznych dyscyplin naukowych (filozofii, psychologii, socjologii, etyki,
kryminologii, prawa, suicydologii etc.) istniejg zro6znicowane kryteria oceny i defi-
nicji, stad trudno o jednoznaczny opis i definiowanie zjawiska o tak wysokim stop-
niu ztozonosci 1 przenikajacych konotacjach indywidualnych i srodowiskowych.

Filozoficzny namyst nad problemem samobojstwa pozwala na ujmowanie go
w konteks$cie antycznego modelu samodoskonalenia, chrze$cijanskiej idei zba-
wienia, moralnej zasady uzytecznosci, samowiedzy i czynu, samoafirmacji mocy,
wolnos$ci egzystencjalnej, autodekonstrukeji i autodestrukcji, dobrowolnej eutana-
zji 1 granic ludzkiej autonomii (Kijaczko 2005, s. 5). Jednak ze wzgledu na swoj
polemiczny charakter wszelkie jego uzasadnienia nie sg ostateczne. Moralny sens
samobojstwa przynosi konstatacje, zgodnie z ktorg na zadnym szczeblu kulturo-
wego rozwoju ludzkos$ci potozenie kresu wltasnemu zyciu nie jest pozostawione
decyzji jednostki nienormowanej okre§lonym obyczajem spotecznym, zawsze bo-
wiem podlega ono odpowiednim kategoriom moralnym, zakazom czy nakazom co
sprawia, ze stanowig one integralny element moralnej tradycji ludzkosci (Slipko,
2008, s. 54).

Na gruncie psychologii autodestruktywnos$ci pojawia si¢ caly szereg proble-
moéw dotyczacych definiowania i kwalifikowania zachowan i struktur psychicz-
nych jako autodestrukcyjnych. Rézne teorie osobowosci i zwigzane z nimi modele
psychicznej autodestruktywnosci rozpatrujg samobojstwo jako wynik $cierania si¢
w ludzkim zyciu psychicznym dwoch sprowadzalnych do mechanizméw biolo-
giczno-popedowych tendencji: negentropijnej i entropijnej (Zygmunt Freud) czy
tez jako patologiczny sposob samorealizacji (Erich Fromm); jako swoisty przejaw
tendencji obronnych psychiki ludzkiej (Abraham H. Maslow) badz jako wyraz
wiasciwego kazdemu czlowiekowi dazenia do mocy (Alfred Adler); jako nieade-
kwatny sposob rozwigzywania przez jednostki problemow, rezultat niezaspoko-
jenia badZ wypaczenia potrzeb psychologicznych osoby (Edwin Shneidman) czy
wreszcie jako efekt kumulacji silnych napie¢ emocjonalnych mogacych prowadzi¢
do dziatan samobojczych (Kijaczko, 2005, s. 9). Analizujac zachowania suicydalne
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w warstwie socjologicznej podbudowy teoretycznej, nieodtacznie pojawia si¢ od-
wolanie do klasycznej teorii samobdjstwa Emile’a Durkheima (2011) ugruntowa-
nej w $wiecie nauk spotecznych i humanistycznych, a klasyfikujacej cztery pod-
stawowe typy samobojstwa: egoistyczne, altruistyczne, anomiczne i fatalistyczne
(Nieporowski, 2014, s. 57).

Wedtug zatozen suicydologii, dziedziny interdyscyplinarnej w wymiarze te-
oretycznym, metodologicznym i praktycznym, a zarazem nauki zajmujacej si¢
badaniem zachowan samobdjczych, ich uwarunkowan i metod zapobiegania, ak-
tywnos$¢ autodestrukcyjna, ktorej wyrazem jest samobojstwo jako skrajna postac
negacji zycia, analizowana jest zaro6wno na gruncie nichomogenicznej natury jak
i czynnikéw sprawczych w skumulowanej postaci, tworzacych sytuacje ekstremal-
nie trudne. Typologie sytuacji suicydogennych klasyfikowane sg przez suicydolo-
gow, uwzgledniajac zarowno czynniki egzogenne, tkwigce w matych grupach spo-
lecznych, w makroskali np. w sytuacji anomii i dezorganizacji spolecznej, a wigc
wystepujacych w postaci czynnikow o charakterze psychospolecznym, jak czyn-
niki pochodzenia endogennego, wewnatrzorganicznego (Bielicki, 2004, s. 45-46).

W ramach wieloosrodkowych badan WHO/EURO — SUPRE-MISS (Swia-
towa Inicjatywa dla Zapobiegania Samobdjstwom) zdefiniowano zesp6t podsta-
wowych poje¢ zwigzanych z samobdjstwem obejmujacych: mys$li samobojcze
— fantazje, wyobrazenia i przemyslenia na temat samobojstwa, a takze zyczenia
i impulsy do jego podjecia; proby samobdjcze (attempt suicide, deliberate selfha-
im, parasuicide) — dziatania podj¢te bez tragicznego zakonczenia zycia, w ktorych
jednostka rozwaza: zapoczatkowanie nietypowego zachowania bez udziatu osob
drugich, mogacego doprowadzi¢ do samouszkodzenia albo przyjecie substancji
w dawce wigkszej niz terapeutyczna (ewentualnie terapeutycznej) w celu osiagnig-
cia zmiany poprzez aktualne lub oczekiwane fizyczne konsekwencje (Migdzynaro-
dowa, 2006); proces samobojczy — narastanie zagrozenia popeknienia samobojstwa
od powaznych mysli samobojczych do podjecia proby samobdjczej (jednej lub
wielokrotnej), ewentualnie dokonanego samobojstwa majacego swoja dynamike
obejmujaca: poczatek, rézne fazy rozwoju, okreslony czas trwania); zachowania
samobojcze — mysli samobojcze, proba samobojcza, samobdjstwo dokonane; sa-
mobojstwo dokonane — przemyslane, zamierzone dziatanie zagrazajace zyciu jed-
nostki, podjete samodzielnie, ktorego nastepstwem jest $mier¢ (Rosa i Gmitrowicz
2007, s. 20).

Pamigtajac, ze samobojstwo jest zjawiskiem wielowymiarowym, bedacym
wynikiem interakcji pomigdzy wieloma czynnikami szacuje si¢, ze u ok. 80%
0s6b dokonujacych skutecznego samobojstwa wystepowaly zaburzenia psychiczne
(Jaeschke, Siwek, Dudek, 2011, s. 574). Do czynnikow indywidualnych i socjode-
mograficznych majacych zwigzek z samobojstwem naleza: zaburzenia psychiczne
(najczesciej depresja, alkoholizm, schizofrenia i zaburzenia osobowosci); choroba
somatyczna (terminalna, bolesna, inwalidyzujaca, aids); wczesniejsze proby samo-
bojcze; przypadki samobdjstwa, alkoholizmu i/lub innych zaburzen psychicznych
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w rodzinie; stan cywilny: wdowienstwo, rozwod, stan wolny; osamotnienie (zy-
cie w izolacji spolecznej); brak pracy lub przejscie na emeryture; utrata bliskich
(osierocenie) w dziecinstwie (Zapobieganie, 2003, s. 16). Szacuje si¢, ze ryzyko
popetienia samobdjstwa w ciggu zycia przez osoby z zaburzeniami nastroju (czy-
li gtownie depresjg) wynosi 6—15%, z alkoholizmem 7-15%, a ze schizofrenia
4-10% (Jaeschke, Siwek, Dudek, 2011, s. 574).

Katalog uznanych narzedzi psychometrycznych stosowanych do oceny ry-
zyka samobdjstwa tworza: Wystandaryzowana skala SAD PERSONS, Skala NO
HOPE, Skala beznadziejnosci Becka, Skala oceny mys$li samobojczych Becka.
Skale depresji dostepne w Polsce, w ktorych wystepuje odrebny punkt szacujacy
nasilenie wystepowania zachowan samobojczych, obejmuje: Inwentarz Depresji
Becka, Skale Depresji Hamiltona, Wywiad w kierunku zaburzen depresyjnych
wedtug ICD-10 (Uznane, 2015, s. 239-241).

Aktualne dane policyjne konkretyzujace zjawisko samobojstw w Polsce, ze
szczegolnym uwzglednieniem generacji mtodych dorostych, w postaci zestawio-
nych danych szczegdélowych wykazuja, ze zamachy samobdjcze dokonane za-
konczone zgonem w roku 2017 objety: 5276 0s6b (4524 mezczyzn, 751 kobiet),
w tym 1258 0s6b w okresie wczesnej dorostosci. W roku 2018 zamachy samo-
bojcze dokonane zakonczone zgonem: 5182 (4471 mezezyzn, 711 kobiet), w tym
w okresie wczesnej dorostosci: 1171 osob. Zamachy samobojcze usitowane (proby
samobdjcze) w roku 2017: 11139 os6éb (8515 mezezyzn, 2623 kobiet), w tym 3605
mtodych dorostych, zas w roku 2018: 11167 0sob (8364 mgzczyzn, 2803 kobiet),
w tym 3473 mtodych dorostych (Satystyka.policja.pl).

Warto zwréci¢ uwage, ze aktywnos¢ autodestrukcyjna ludzi w normie inte-
lektualnej, emocjonalnej i wolicjonalnej stanowi rezultat dtugo funkcjonujacych
i wywierajacych presje czynnikow sytuacyjnych, doprowadzajac do skrajnego
zmegczenia zyciem naznaczonym poczuciem glgbokiej beznadziejnosci i bezsensu
dalszego trwania, a sygnalizowane tendencje samobdjcze sa wotaniem o pomoc in-
nych ludzi, ktoérych aktywno$¢ tagodzaca traumatyzujacy charakter sytuacji moze
zapobiec dokonaniu samobojstwa (Bielicki, 2004, s. 46). Kluczowym wydaje si¢
zatem odwolanie po raz kolejny do metapotrzeby, jaka stanowi potrzeba sensu
zycia, ktorej niemoznos$¢ zaspokojenia prowadzi do stanow depresyjnych, nerwicy
noogennej, doswiadczenia pustki, rozpaczy i wyobcowania, a w konsekwencji
zwigksza ryzyko podjecia zamachu samobdjczego.

Profilaktyka egzystencjalna — ku warto$ciom sensotwoérczym

Zakladajac, ze zycie osobnicze jednostki potencjalnie narazonej na dziatania
autodestrukcyjne stanowi podstawowy problem w organizacji profilaktyki samo-
bojstw, wszelkie dziatania profilaktyczne zarowno o charakterze systemowym
(psychoprofilaktyka, poradnictwo, edukacja zdrowotna, edukacyjne programy
profilaktyczne), podejmowane w obrgbie zorganizowanych inicjatyw oddolnych
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w ramach organizacji srodowiska zycia (organizacje pozarzadowe (Koszewska,

2016), Projekt Rappedagogia), jak i aktywizowane samodzielnie w probach wyj-

$cia z traumatycznej sytuacji (rodzina, lekarz pierwszego kontaktu, poradnia

zdrowia psychicznego, grupa wsparcia, pomoc duchowa etc.), powinny stano-
wi¢ element zycia osobniczego, w ktérym bedzie mozliwa pozytywna projekcja

w przysztos¢ w zakresie celow, planow, wartosci sensotworczych. W kontekscie

warto$ci sensotworczych, lokujac potrzebe dziatan profilaktycznych w programach

obejmujacych profilaktyke pierwszego, drugiego i trzeciego stopnia nalezatoby
ujac treSci obejmujace zagadnienia: a) poszukiwania sensu Zycia, wzmacniania
pozytywnych cech charakteru i pozytywnych postaw wobec zycia; b) ksztalttowa-
nia postaw zyczliwego 1 aktywnego zaangazowania w sprawy ludzkie; ¢) wsparcia

w samodzielnym rozwiagzywaniu probleméw; d) ksztattowania postaw uwaznos$ci

na zachowania rezygnacyjne; ) upowszechniania wiedzy o kryzysie suicydalnym;

f) ksztaltowania umiejetnosci radzenia sobie w sytuacjach trudnych (Moczuk,

Jedynak, 2018, s. 179-180).

Profilaktyka samobojstw umieszczona w koncepcjach poradnictwa zyciowe-
go, jak twierdzi Bielicki, winna przede wszystkim stwarza¢ warunki do zaspokoje-
nia potrzeby sensu zycia i wzmocnienia potencjatu wartosci zycia jednostki funk-
cjonujacej w ekstremalnie trudnej sytuacji zyciowej i drastycznej opresji, w ktorej
rodza si¢ mysli samobdjcze, potwierdzajace lub negujace istnienie (Bielicki, 2004,
s. 45). W obrebie propozycji profilaktycznej Bielickiego zarysowany obszar zadan
profilaktycznych obejmuje:

1) strategi¢ informacyjno-edukacyjng skierowang do szerszych kregéw spotecz-
nych opartg na wiedzy i badaniach naukowych dotyczacych: a) etiologii zama-
chow samobojczych, b) symptomoéw ksztattowania sig¢ trendu samobojczego
(zanizona samoocena, niska odporno$¢ na czynniki stresogenne, brak umie-
jetnosci rozwigzywania sytuacji trudnej, w tym sytuacji deprywacji, poczucie
braku oparcia w otoczeniu, szczeg6lnie w rodzinie, zmienno$¢ nastrojow, cza-
sem zachowania agresywne, objawy depresyjne, alienacja); c) roli czynnikow
sytuacyjnych (trudna sytuacja rodzinna z czynnikami dezorganizacji i demo-
ralizacji); d) symptomow zaburzen psychicznych; e) informowania o prefe-
rencyjnych celach zyciowych i warto$ciach w celu ksztattowania osobowosci
kreatywnych;

2) profilaktyke specjalno-zapobiegawczg prowadzong za pomocg metod oddzia-
lywania: a) bezposrednich (dla os6b manifestujacych objawy zachowan suicy-
dalnych oparte na wptywie osobistym) i b) posrednich (stawianie wzorow do
nasladowania w sytuacjach zagrozenia, ukazywanie sensu zycia mimo trauma-
tycznej sytuacji);

3) taktyke dziatan profilaktycznych wraz z diagnozami czastkowymi odnoszacymi
si¢ do symptomow sytuacyjnych, wykrywanych w catym lub zblizonym syn-
dromie sytuacji suicydogennej, uwzgledniajac: a) diagnozg pozwalajaca na wy-
krywanie 0sob zagrozonych samobojstwem, b) diagnoze sytuacji zewnetrznej,
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srodowiskowej, interakcyjnej z osobami z tej samej grupy spotecznej, ¢) diag-
noze psychofizyczng (Bielicki, 2004, s. 50-56). Wysoki procent osob popeknia-
jacych samobojstwo, umiera nie kontaktujac si¢ wczesniej z poradnig zdrowia
psychicznego, stad zwigkszenie wykrywalnosci zaburzen psychicznych, czest-
sze kierowanie takich 0sob do specjalisty i leczenie zaburzen psychicznych
w podstawowej opiece zdrowotnej jest waznym krokiem w zapobieganiu sa-
mobojstwom (Zapobieganie, 2003, s. 9).

Dos$wiadczenia niektorych krajow (Szwecja, Finlandia, Norwegia, Dania,
Wielka Brytania) dowodza, ze wczesne wykrywanie, efektywne leczenie i za-
pobieganie chorobowym zaburzeniom nastroju moze przyczyni¢ si¢ nie tylko do
zwigkszenia dlugosci zycia chorych, ale rdwniez do zmniejszenia wspotczynni-
koéw samobdjstw w populacji ogélnej. Cel ten w wielu krajach realizowany jest
w formie krajowych programoéw zapobiegania samobojstwom. (Brodniak, 2012,
s. 4). Edukacja lekarzy nad rozpoznawaniem i leczeniem depresji oraz ograni-
czenia (restrykcje) w dostepie do $mierciono$nych metod odbierania sobie zycia
(bron, leki, trucizny itp.) sa waznymi metodami zapobiegania samobojstwom.
W Finlandii, Szwecji, Estonii, Norwegii, na Wegrzech i kilku innych krajach
wprowadzenie w latach dziewigcdziesigtych réznych programow i strategii za-
pobiegania samobdjstw byto jednym z czynnikéw zmniejszenia w okresie 10—15
lat liczby i wspolczynnikow samobojstw w tych krajach o 30 do nawet prawie 50
procent, w czym znaczny udziat miato uruchomienie w 1953 roku telefonu zaufa-
nia dla 0s6b w kryzysie suicydalnym przez stowarzyszenie Samarytan w Wielkiej
Brytanii (Brodniak, 2012, s. 17-22).

Waznym elementem wspomnianych wczesniej wieloosrodkowych badan
WHO/EURO — SUPRE-MISS dotyczacych samobojstw jest szeroko pojeta pre-
wencja samobojstw rozumiana jako zespo6t dziatan mogacych zmniejszy¢ licz-
be zachowan samobojczych, $miertelnos$¢ i konsekwencje (skutki) spoteczne,
zdrowotne 1 ekonomiczne zwigzane z zachowaniami samobojczymi, obejmujgca
typy prewencji: indywidualna, rodzinng, szkolng, w miejscu pracy, w réoznych
organizacjach spolecznych, w otoczeniu ofiary, dla terapeutow, a takze poziomy
interwencji: 1) w zakresie zdrowia publicznego — strategia adresowana do catego
spoteczenstwa, polegajaca na promowaniu zdrowego stylu zycia, poglebianiu wie-
dzy na temat uwarunkowan samobojstw, mozliwych zrédel pomocy, informowaniu
w publikacjach ksigzkowych, poradnikach), prasie i mediach elektronicznych (TV,
internet, radio); 2) w zakresie opieki zdrowotnej — strategia posrednia, uwzgled-
niajaca poprawe diagnostyki zaburzen psychicznych, zwlaszcza depresyjnych,
dostepnosci leczenia, niespecyficzna, redukujaca sytuacje kryzysowe; 3) strategia
specyficzna adresowana do jednostki z zachowaniami samobdjczymi obejmujaca
usuwanie czynnikéw mogacych si¢ bezposrednio przyczynia¢ do zwigkszonego
zagrozenia jednostki samobojstwem przez pomoc psychospoteczng oraz kryzyso-
we interwencje psychologiczne i psychiatryczne (Rosa i Gmitrowicz 2007, s. 20).
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Polska propozycja programu zapobiegania samobdjstwom w ramach progra-
moéw ochrony zdrowia obejmuje wdrozenie zespotu dziatan edukacyjnych, po-
mocowych, terapeutycznych i interwencyjnych, uwzgledniajacych szczegotowe
cele obejmujace konkretne dziatania obejmujgce: 1) uruchomienie wirtualnego
informatora o telefonach zaufania, portalach pomocowych, o o$rodkach interwen-
cji kryzysowej, poradniach zdrowia psychicznego, osrodkach ostrych zatru¢, po-
radniach psychologiczno-pedagogicznych i innych placoéwkach pomocy w catym
kraju; 2) wprowadzenie ogélnopolskiego, catodobowo dziatajacego telefonu za-
ufania i pomocowego portalu internetowego; 3) wprowadzenie systemu ksztatce-
nia podyplomowego lekarzy podstawowej opieki zdrowotnej w Polsce w zakresie
rozpoznawania i leczenia zaburzen afektywnych (depresyjnych), diagnozowania
zagrozen suicydalnych (mys$li 1 plany samobojcze) i udzielania pomocy osobom
w kryzysach suicydalnych i wspotpracy migdzy r6znymi placowkami specjali-
stycznymi i pomocowymi; 4) program szkolen dla pedagogdéw szkolnych oraz
pedagogow i psychologdow z Poradni Psychologiczno-Pedagogicznych, pracow-
nikdw pomocy spotecznej, pracownikow telefonow zaufania, a takze duchownych
i ksiezy z parafii Kosciota rzymskokatolickiego i duchownych innych wyznan
w zakresie rozpoznawania symptoméw zachowan samobojczych (realizatorzy:
psychiatrzy z doswiadczeniami leczenia depresji, psycholodzy kliniczni zatrud-
nieni w placowkach psychiatrycznej opieki zdrowotnej i osrodkach interwencji
kryzysowej, pedagodzy i psycholodzy ze specjalnos$cig interwencji kryzysowych
1 dos$wiadczeniem pracy zawodowej z osobami w kryzysach suicydalnych i po
probach samobodjczych; 5) zwigkszenie dostepnosci do osrodkdéw interwencji kry-
zysowych przez zwigkszenie ich liczby z rozszerzeniem zadan na osoby w kryzy-
sie suicydalnym; wdrozenie do realizacji wojewodzkich programéw zapobiegania
samobdjstwom w ramach programoéw ochrony zdrowia psychicznego (Brodniak,
2012, s. 17-20).

Istotnym obszarem dziatan prewencyjnych, jest kwestia wielopostaciowego
wsparcia udzielanego rodzinie, ktorg Anthonny Giddens (2001) nazywa jadrem
zycia i tozsamosci, a ktéra w obliczu zmian wzorcow postgpowania miedzy po-
koleniami pozbawionymi naturalnych zrodet wsparcia ukrytych w rodzinnym do-
$wiadczeniu, moze ulec destabilizacji zar6wno pod wptywem negatywnych i trau-
matogennych czynnikéw zewnetrznych, jak i w wyniku wydarzen normatywnych,
wigzacych si¢ z zaburzeniem homeostazy pomiedzy srodowiskiem a jednostka
(Farnicka, 2014, s. 129).

Potencjalnie wazne zrédto wsparcia wpisujace si¢ w profilaktyke egzysten-
cjalng moze stanowi¢ zaangazowanie w zycie wspolnotowe bedace uobecnieniem
przezywania wiary i religii dla osob cenigcych te wartosci, w kontekscie forma-
cyjnym, zapewniajagcym potencjalne wsparcie i pomoc w przezywanych trudnos-
ciach zyciowych, traumatycznych do$wiadczeniach czy granicznych sytuacjach
egzystencjalnych. Zycie wspdlnotowe jako najbardziej ludzka forma egzystencji
(Vanier, 2011, s. 131) i zaangazowanego uczestnictwa w zyciu innych umozliwia
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swoista wymiang dobr, doswiadczenia korektywne oraz wzmacniajace wlasny
potencjat relacje osobowe pozwalajace wyjs$¢ poza samotno$¢ i alienacje towa-
rzyszace wspolczesnie cztowiekowi. Wspdlnota stanowiaca przestrzen budowania
glebokich wigzi i relacji miedzyludzkich stanowi roéwniez szans¢ neutralizowania
i eliminowania negatywnych postaw zdeterminowanych sita czynnikow traumaty-
zujacych, w konsekwencji wzbudzajacych destruktywng orientacj¢ zyciows.

Kwestig profilaktyki zagrozen rozwoju mozna rozpatrywac takze w szerszym
kontekscie wspomagania rozwoju cztowieka rozumianego jako stwarzanie warun-
kéw do pomyslnego przebiegu tego procesu. Wspomaganie to obejmuje zarowno
takie oddziatywania, ktore jednostka moze sama stosowa¢ wobec siebie w ramach
autokreacji rozwoju oraz stanowigce domeng jej sSrodowiska spotecznego, zwlasz-
cza rodzinnego. Realizacja tych dziatan jest mozliwa w ramach dwoch (przenika-
jacych si¢ w praktyce) nurtow: 1) edukacyjnego — popularyzowanie podstawowej
wiedzy o rozwoju cztowieka, pomoc w jej zdobywaniu, selekcji i korzystaniu
z niej; 2) terapeutycznego — przejawiajacego sie w formie specjalistycznej i nie-
specjalistycznej obejmujacej udzielanie podtrzymujacego wsparcia przez osoby
bliskie (matzonkow, partnerow zyciowych, przyjaciot) (Rostowska, 2008).

W odniesieniu do podjetego w niniejszym tekscie watku zachowan suicydal-
nych w okresie wczesnej dorostosci, waznym zadaniem w zakresie szeroko pojetej
profilaktyki zachowan suicydalnych na poziomie konstruowania programow pro-
filaktycznych bytoby uwzglednienie dopetniajacych si¢ obszaréw problemowych,
koncentrujacych si¢ wokot zagadnien uwarunkowan psychologicznych i spotecz-
nych aktywnosci dorostych w edukacji oraz badan nad motywami i potrzebami
uczestnictwa dorostych w edukacji obejmujacych: 1) psychologiczne mozliwosci
i uwarunkowania ksztalcenia ludzi dorostych; 2) spoteczne uwarunkowania ak-
tywnosci dorostych w edukacji; 3) badania nad motywami i potrzebami uczest-
nictwa w edukacji dorostych (Stopinska-Pajak, 2018, s. 18-20). Z uwagi na fakt,
ze dziatania w okresie wczesnej dorostosci wigza si¢ z dalszym uzyskiwaniem
wyksztatcenia na poziomie akademickim, wyznaczaniem pierwszych do§wiadczen
zawodowych, stawianiem celow dlugofalowych, warto w kontekscie profilaktyki
egzystencjalnej, uwzgledniajacej aspekt edukacyjny, odwota¢ si¢ rowniez do pro-
filaktycznej roli ksztatcenia akademickiego jako miejsca, w ktorym uczenie si¢ jest
wydarzeniem, namyslem nad rzeczywistoscia, powrotem do zrédet pedagogii — jej
filozoficznego jadra i refleksji nad samym sobg, w opozycji do transmisyjnego cha-
rakteru oraz neoliberalnych uwiktan (Wajsprych, 2018, s. 43). Mozna wobec po-
wyzszego mOwic o potrzebie swoistego przygotowania do dorostosci rozumianego
jako dtugotrwaty, podmiotowy, zindywidualizowany proces uczenia si¢ dorostosci,
silnie uwarunkowany spotecznie i kulturowo przez szkote, instytucje pracy, media
masowe, instytucje wyznaniowe, a przede wszystkim rodzine, ktérego celem jest
jak najpelniejsze przygotowanie (si¢) mtodego cztowieka do pelnienia rol zwigza-
nych z dorosto$cia, do $wiadomego i odpowiedzialnego wkroczenia w dorostosé¢
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oraz do doskonalenia siebie jako cztowieka w trakcie realizacji dorostego zycia
(Dubas, 2015, s. 23).

Swoiste podsumowanie taczace powyzsze wskazania profilaktyczne w okresie
wczesnej dorostosci, a zarazem wazne pole aktywnos$ci wlasnej w obrgbie sa-
mowychowania, autoedukacji i edukacji permanentnej, wobec traumatogennych,
a zarazem obcigzajacych aspektow ludzkiego zycia, stanowi koncepcja transgresji
Jozefa Kozieleckiego, w ramach ktorej dziatania transgresyjne, czyli tworcze, in-
nowacyjne, ekspansywne, a zarazem przekraczajace dotychczasowe granice ludz-
kich osiagnie¢ materialnych, poznawczych i spotecznych, zmieniajac spoteczen-
stwo i rozwijajac kulture ostatecznie ksztattuja osobowos¢ (2004, s. 12), co z kolei
stwarza silny i stabilny element profilaktyki egzystencjalnej redukujacy rozmia-
ry ryzyka egzystencjalnego na bazie potrzeb w: $wiecie materialnym, poznaw-
czym, (symbolicznym), spotecznym i §wiecie zewnetrznym (Kozielecki, 2004,
s. 82-83).

Podsumowanie — w odniesieniu do problemu czlowieka

Problem kondycji egzystencjalnej cztowieka mozna odnie$¢ do podstawowe-
go filozoficznego problemu, jakim jest problem cztowieka i jego sytuacji w $wie-
cie, wlaczajac w powyzszy dylemat fundamentalne pytanie o czlowieka: kim jest
cztowiek, jaka jest jego istota, co wyrdznia cztowieka sposrod swiata rozmaitych
istnien, jaki jest sens jego egzystencji, a co za tym idzie zagadnienie genezy ludz-
kiej istoty, tego czy jest ona z gory okreslona i dana, w jakim stopniu cztowiek jest
stworcg samego siebie, a w jakim tworem przyrody, wytworem historii, kultury,
czy szeroko rozumianej cywilizacji? (Piecuch, 2006, s. 7).

Sposrod wszystkich problemow, z jakimi boryka sie cztowiek wspotczesny do
waznych zaliczy¢ mozna: okreslenie wtasnej tozsamosci, problem zakorzenienia,
zdefiniowanie celow zyciowych bedacych zobowigzaniem na cate zycie, a tak-
ze dajacych poczucie sensu wlasnego istnienia stanowigcego czynnik ochronny
przed kryzysem egzystencjalnym. Wskazujac zarazem na dwa konteksty, w ja-
kich kryzys ten si¢ ujawnia: indywidualny i wspolnotowy, nalezatoby si¢ odwota¢
do potencjatu troski wzajemnej, wzajemnego wspotbycia i wspdlnotowosci jako
niezmiennikéw ludzkiego zycia spotecznego (Galdowa, 2004, s. 250). By¢ moze
zatem do waznych komponentow profilaktyki egzystencjalnej niejako z nig wspot-
istniejgcych nalezatoby wilaczy¢ kategorie wspolnoty jako opozycje dla postaw
separacyjnych i izolacyjnych, trafthie wpisujacych si¢ we wspolczesny dogmat
indywidualizmu zakorzenionego w prymat kultury masowej i gospodarki wolno-
rynkowej. Znamiennym jest, ze spoteczenstwa rozwijajace si¢, gdzie na pytania,
refleksje 1 dylematy egzystencjalne odpowiada si¢ czg¢sto z poziomu débr, ustug
i konsumpcji, notujg szczegdlnie wysokie wskazniki zamachow samobojczych,
zachowan ryzykownych i dziatan autodestrukcyjnych. Waznym postulatem wydaje
si¢ w tym kontekscie odniesienie si¢ do suicydalnego wptywu nowych mediow, ze
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szczegblnym uwzglednieniem Internetu jako narzedzia doswiadczenia zaposred-
niczonego jak i wspotczesnego nosnika bezposredniej promocji zachowan suicy-
dalnych (fora internetowe, zamknigte grupy, portale spotecznosciowe), a takze
gloryfikacji swoistej filozofii jako orientacji zyciowej, akcentujacej nihilistyczna
wizje zycia.

Szersze spojrzenie na profilaktyke egzystencjalna przynosi konstatacj¢ do-
tyczacg zadan i wyzwan stojacych przed pedagogika, uprawomocniong do zaje-
cia stanowiska wobec zagrozenia zachowaniami suicydalnymi, nie tylko z tytulu
interdyscyplinarnej proweniencji, ale przede wszystkim z etosu przynaleznego
pedagogice, w ramach ktorego zycie ludzkie jest najwyzsza wartoscig. W ramach
tak rozumianej pedagogiki mozna mowi¢ o jej powinnosciach skupionych m.in.
wokot uwzglednienia w jej polu analiz teoretycznych i dociekan badawczych ka-
tegorii egzystencjalnych, w tym kategorii sensu zycia ludzkiego (Sledzianowski,
2017, s. 165), kondycji egzystencjalnej, zagrozen egzystencjalnych, pytan egzy-
stencjalnych oraz zachowan autodestrukcyjnych. Pedagogiczne zanegowanie py-
tan egzystencjalnych i refleksyjnej natury cztowieka na rzecz prymatu rozumu
instrumentalnego obejmujgcego: konsumpcjonizm, instrumentalizacje, uprzedmio-
towienie wlasnego zycia i innych ludzi, utrat¢ zdolnosci do rozmowy i wigzi z in-
nymi, degradacje jezyka, komercjalizacj¢ wszelkich dziatan, sprowadzenie dobra
do korzysci, a zta do straty — prowadzac do dehumanizacji, jak twierdzi Robert
Kwasnica, wiedzie zarazem do utraty zdolnosci do swoiscie ludzkiego sposobu
bycia nazwanego egzystencjg (2014, s. 89). Profilaktyka egzystencjalna to zatem
obok niezbednej realizacji programéw i projektow profilaktycznych, kampanii
spotecznych i inicjatyw oddolnych, szeroko pojete przeciwdzialanie wyniszcza-
jacym i degradujgcym ludzkie zycie zjawiskom kryzysowym, takim jak: pustka,
niedobor sensu i motywacji, poczucie winy, niezdolno$¢ obdarzania innych zaufa-
niem i empatyczng relacja z nimi, stajgce si¢ normg za pomocg racjonalizowania
dehumanizacji (Kwasnica, 2014, s. 89).
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Streszczenie: Artykut ukazuje dzialalnos¢ Instytutu Oswiaty Dorostych, instytucji
zrzeszajacej czynnych pracownikow oswiatowych, specjalizujacych si¢ w réznych
formach o$wiaty dorostych, pierwszej tego typu w Polsce. Przedstawiona zostata
geneza 10D, formy dziatalno$ci, etapy funkcjonowania zwigzane z burzliwg historia
Polski.

Calo$¢ analiz zostata wpisana w dyskurs o znaczeniu pamigci dotyczacej przesztosci
andragogicznej dla wspotczesnego procesu ksztaltowania si¢ andragogiki. Autorka
uzasadnia teze, iz przywracanie pamigci oraz wprowadzanie do wspolczesnego dys-
kursu andragogicznego dokonan pionieréw andragogiki ma zasadnicze znaczenie dla
poszerzania horyzontu refleksji i wprowadzania nowych, pomijanych dotad obsza-
roéw. Jest to szczegolnie istotne w kontekscie tozsamoscei dyscypliny i uznania posrod
innych nauk spoleczno-humanistycznych.

Wprowadzenie

Rocznica odzyskania przez Polske niepodleglosci sktania do roznorodnych
refleksji nad pamigcig naszych dokonan w rdéznych obszarach zycia spotecznego
i kulturalnego. Pytania o pamig¢¢ przesztosci wlasnej grupy byly istotne zawsze,
ale obecnie w ponowoczesnym, zglobalizowanym $wiecie, szczegdlnie nabierajg
znaczenia. Pierre Nora (2001) mowi nawet o ,,rewolcie pamigci”. Pamie¢, obok
czysto fizjologicznych aspektow, zaczeta mie¢ wymiar przede wszystkim spo-
leczny, nie przynalezy jedynie do jednostek, ale pamig¢¢ posiadajg narody, grupy
spoteczne. Juz Maurice Halbwachs, autor klasycznego dzi$ dzieta Spofeczne ramy
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pamigci (1925), wypromowat pojecie pamigci zbiorowej jako wlasciwosci spo-
tecznej oraz zwrécit szczegdlng uwage na uwarunkowania spoteczne, okreslajac
je pojeciem ,,ramy”, ktore sprzyjaja badz tez przeszkadzaja zachowaniu pamigci.
Pamiec¢ jest istotna dla istnienia narodu, spoteczenstwa, grupy spotecznej. Bez
tej zbiorowej pamieci spotecznej o kulturze, tradycjach, dokonaniach Polakéw,
przekazywanej z pokolenia na pokolenie nie odzyskaliby$Smy niepodlegtosci i nie
zbudowaliby$my wolnego panstwa. Zbiorowa pamig¢ integruje, stwarza poczucie
wspolnoty 1 ksztattuje poczucie tozsamosci czy to narodowej, czy danej grupy
spotecznej (Bokszanski, 2006). Kiedy zanika pamig¢¢, zanika tez poczucie wspol-
noty, zanika grupa spoteczna. Pami¢¢ zbiorowa musi by¢ zatem przekazywana
i utrwalana w grupie, jesli ma ona aspiracje, aby tworzy¢ wtasng tozsamos$¢ zbio-
rowa, ma mie¢ poczucie zakorzenienia w czasie, ciggtosci, istnienia przesztosci.
Pozbawianie pamieci przesztosci mozna nawet traktowaé jako rodzaj przemocy
symbolicznej. Doswiadczylismy tej przemocy po drugiej wojnie $wiatowej, kie-
dy nowe wladze panstwa socjalistycznego zerwaty z tradycja Drugiej Rzeczypo-
spolitej w zasadzie w kazdym obszarze zycia spotecznego. Nauki o wychowaniu
/edukacji funkcjonowaty bez polskiej tradycji, ponadto zawtaszczane byty poprzez
narzucanie tradycji obcej. Wspolnoty pamieci zostaty zerwane zarOwno poprzez
ogromne straty, jakich doznaliémy w czasie wojny, straty materialne, ale przede
wszystkim osobowe, jak tez przez indoktrynacj¢ socjalistyczng realizowang juz
w warunkach powojennych, negujaca dorobek Drugiej Rzeczypospolitej. Wiele
osiggni¢¢ zostalo przemilczanych, zapomnianych.

Niepami¢é¢ dorobku przedwojennego szczegolnie dotkliwie zaznaczyta si¢
w obszarze andragogiki i edukacji dorostych. Pami¢¢ jako szczegodlnie wazny
sktadnik budowania tozsamos$ci danej dyscypliny, stanowi réwniez podstawo-
wy wyznacznik jej ciggtodci i trwania. Jako przedstawicielka andragogiki z tej
perspektywy chciatabym spojrze¢ na pami¢¢ o jej przesztosci w naszym kraju.
Bez pamieci przesztosci trudno bowiem budowaé narracj¢ andragogiki jako nauki
majacej swoje okreslone miejsce wérdd innych dyscyplin spotecznych i humani-
stycznych. A nie jest w tym wzgledzie dobrze. Nawet teraz kiedy funkcjonujemy
w wolnym, demokratycznym kraju, do$¢ niechetnie korzystamy i odwotujemy
si¢ do minionego dorobku andragogicznego. Pomijajac zrdodta takiej sytuacji, te
bowiem wymagaja odrebnej analizy, nalezy podkresli¢, iz we wspotczesnym dys-
kursie nad edukacja dorostych horyzont czasowy zostat znaczaco skrécony jedynie
do niedawnych faktow, doswiadczen, przekonan, wykluczajac z refleksji polska
tradycje, polski dorobek andragogiczny. Wykluczenie z dyskursu andragogicznego
dorobku przesztosci, nie tylko utrwala zbiorowa niepamig¢, ale takze powoduje
wykluczenie/ekskluzje calego obszaru refleksji, wykluczane sa zatem cate per-
spektywy interpretowania rzeczywistosci, a praktyki uniewazniania przesztosci
1 pamigci przeszlo$ci sa mocno zakorzenione w wielu dzialaniach, np. w procesie
ksztalcenia pedagogoéw/andragogow. W dyskursie publicznym utrwalone zosta-
o przekonanie o braku edukacji dorostych w okresie Drugiej Rzeczypospolite;.
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Uniemozliwia to ksztaltowanie si¢ cato$ciowego obrazu polskiej andragogiki, bu-
dowania jej tozsamosci i pozycji wsrdd nauk spoteczno-humanistycznych. Musi-
my zatem podjac starania odzyskania pamieci, nalezy przeszto$¢ uobecnia¢, jak
pisze Paul Ricoeur (2007, s. 470), w terazniejszosci, a tworzenie wi¢zi spotecz-
nych i tozsamosci grupowej naszego srodowiska koncentrowaé wokoét pytania,
ktore postawit Jan Assmann ,,Czego nie wolno nam zapomniec¢?” (Assmann, 2008,
s. 46; Assmann, 2009, s. 60). To wtasnie pamig¢ — jak pisat J. Assmann (2009,
S. 62) — rekonstruuje przesztosc.

Odnoszac to pytanie do andragogiki i edukacji dorostych, nalezy zauwazy¢,
iz wiele jest takich osiagnie¢ przesztosci, o ktérych nie tylko nie wolno nam zapo-
minac, ale takze mamy powinno$¢ ich uobecniania we wspotczesnych dyskursach,
majg stanowi¢ sktadnik figur pamieci (Assmann, 2009).

I wlasnie jedng z instytucji, o ktorej nie wolno nam zapomnie¢, chciatabym
w tym artykule przypomnie¢. Wprawdzie dorobek instytucjonalny edukacji doro-
stych jest to ten element przesztosci, ktory chyba najczesciej jest dyskontowany,
uwazany jest bowiem jako juz nieprzydatny na potrzeby ksztaltowania instytucji
edukacji cztowieka dorostego epoki ponowoczesnej. I ponickad taka opinia jest
stuszna, wszak instytucje spoteczne, w tym i edukacyjne, sa egzemplifikacja czasu,
w ktorym funkcjonujg i ich prosta recepcja nie jest ani mozliwa, ani uzasadnio-
na. To jednak z drugiej strony takie przywotanie i opisanie instytucji dzialajace;j
w przesztosci pozwala nam nie tylko zaspokoi¢ potrzeby poznawcze, ale przede
wszystkim poprzez przyjrzenie si¢ dziatalnosci instytucji z pewnego bezpiecz-
nego, bo pozbawionego ryzyka oddalenia, pozwala zobaczy¢ nasze wspotczesne
problemy andragogiczne w innej perspektywie. Ten dialog z doswiadczeniami
minionych dziataczy o$wiatowych daje nam szans¢ na lepsze zrozumienie i oglad
rzeczywistosci edukacji cztowieka dorostego. W ten sposob historyczne spojrzenie
staje si¢ jednym ze sktadnikow wspotczesnego spolecznego procesu tworzenia
rzeczywistosci (Pomorski, 1998, s. 375). Tym bardziej ze instytucja, ktora jest
przedmiotem niniejszej analizy, jest wyjatkowa 1 nie ma swojego wspolczesnego
odpowiednika. Taka instytucja jest/byt Instytut O§wiaty Dorostych.

Instytut O$wiaty Dorostych jest znakomitym przyktadem meandrow pol-
skiej edukacji, nierozerwalnie zwigzanych z nasza historig i losami naszego kra-
ju. Wprawdzie pod takg nazwa pojawia si¢ w roku 1929, aczkolwiek pod nazwa
Centralne Biuro Kurséw dla Dorostych funkcjonowat juz od 1919 roku, a zatem
w wolnej Polsce, to jednak jego korzenie siggaja roku 1915, a wiec kiedy nie
byto jeszcze panstwa polskiego. Z kolei koniec jego dziatalnosci przypada na rok
1948, kiedy dzieli los innych instytucji o§wiatowych, ktore nie znalazty akcepta-
c¢ji nowych wladz, chociaz w zasadzie jego dziatalno$¢ jako odrebnej instytucji,
przerywa w 1939 roku druga wojna $wiatowa.

Nie jest mozliwe, aby w artykule ukazac¢ caty, niemalze trzydziestoletni, okres
dziatalno$ci Instytutu we wszystkich jego obszarach, to wymaga odrgbnego opra-
cowania. Bedzie to zatem jedynie syntetyczny zarys dziatalno$ci i dokonan tej



114 Agnieszka Stopinska-Pajak

instytucji. Szczegodlnie cheg zwrdci¢ uwagg na te aspekty dziatalnosci, ktore moga
dzisiaj nas inspirowac, ktore warte sg naszej pamieci i ktore moga by¢ wilaczone
w dyskurs andragogiczny.

Geneza, poczatki i rozwoj dzialalnosci

Jak juz wspomniatam, geneza 10D sigga roku 1915, kiedy to powstaty Kursy
dla Dorostych miasta st. Warszawy (poczatkowo o nazwie Kursy dla Analfabetow
i Bibliotek Powszechnych). Kursy rozwinely przede wszystkim prace wsrod anal-
fabetéw dorostych, prowadzac nauczanie na poziomie poczatkowym, elementar-
nym, a takze spopularyzowaty nowe, mato dotad znane formy pracy o§wiatowo-
-kulturalnej z dorostymi — uniwersytet powszechny i swietlice (Rocznik Kurséw
dla Dorostych..., T. I, 1919; T. 11, 1920). Obok bezposredniej pracy dydaktyczno-
-o$wiatowej kursy pehity takze funkcje instytucji poradnianej dla powstajacych
licznie placowek nauczania poczatkowego dorostych, a takze dla o§wiatowcow,
nauczycieli dorostych (Pawlikowska-Btaszczykowa, 1977). Rozwo6j dziatalnosci
przerastajacej mozliwosci organizacyjne placowki miejskiej, a z drugiej strony —
ogrom potrzeb w zakresie poradnictwa o$§wiatowego sprawity, iz podjeto dziatania
o powolanie odregbnej organizacji, celowo po$wigconej gromadzeniu i popularyzo-
waniu dorobku organizacyjnego i metodycznego w zakresie nauczania dorostych
oraz prowadzenia badan nad ksztatceniem dorostych.

Prace organizatorskie rozpoczeto juz w wolnej Polsce w grudniu 1918 roku
i prowadzono stale na posiedzeniach Zarzadu i Komisji Pedagogicznej Kurséw dla
Dorostych m. St. Warszawy. Rezultatem tych zabiegow byto zatwierdzenie przez
ministra spraw wewnetrznych statutu Centralnego Biura Kursow dla Dorostych
(dalej: CBKdD) 18 czerwca 1919 roku (Organizacja Centralnego Biura Kurséw
dla Dorostych, 1920). Dwa dni pdzniej — 20 czerwca — w Sali Towarzystwa Kra-
joznawczego, odbylo si¢ zebranie organizacyjne, podczas ktorego zatozyciele —
Marian Bronistaw Godecki, Antoni Konewka, Kazimierz Kornitowicz — oméwili
genezg, cel 1 zadania nowo powstatej instytucji. Formalng dziatalno$¢ rozpoczgto
po wakacjach 1919 r. (Sprawozdanie z dziatalnosci CBKdD, 1920). We wtadzach
CBKdD znalezli si¢ znani dziatacze spoteczno-oswiatowi, m.in. Wiadystaw Rad-
wan (przewodniczacy zarzadu), Tadeusz Kupczynski (zastgpca przewodniczace-
g0), Marian Bronistaw Godecki (sekretarz), Wanda Haberkantowna (skarbnik)
oraz Maria Gomolinska, Henryk Kotodziejski, Antoni Konewka, Stanistaw Mat-
kowski, Kazimierz Kornitowicz. Kierownikiem CBKdD zostat Marian Bronistaw
Godecki, jego zastgpca Antoni Konewka, a kierownikiem dzialu wydawnictw —
Kazimierz Kornitowicz (Instytut O§wiaty Dorostych, 1930).

CBKdD bylo instytucja zrzeszajaca czynnych pracownikoéw o$§wiatowych,
specjalizujacych si¢ w r6znych formach o$wiaty pozaszkolnej, posiadajacych
dobre przygotowanie do prowadzenia dziatalnosci oswiatowej. Byto to mocno
podkreslane i przestrzegane. Przeciwstawiano si¢ w ten sposob utrzymujacemu
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si¢ zwyczajowi, iz dziatalno$¢ o§wiatowa moze podja¢ kazdy, kogo to interesuje.
W okresie zaborow taka praktyka mogta by¢ realizowana i usprawiedliwiana, jed-
nak w wolnej Polsce oczekiwano bardziej profesjonalnych dziatan oswiatowych.
Dziatalnos¢ CBKdD ograniczono do systematycznych form ksztalcenia dorostych,
w tym glownie do nauczania i ksztatcenia poczatkowego dorostych, wokot ktdrych
skoncentrowane zostaty trzy podstawowe ptaszczyzny dziatalnosci: poradnicza,
instruktorska i wydawnicza. Stopniowo jednak zaczeto szerzej rozumie¢ zadania
o$wiaty dorostych. Nie zaniedbujac funkcji kompensacyjnej, wyrownujacej braki
nauki szkolnej, o§wiate dorostych zaczeto postrzegac jako przestrzen do wyzwa-
lania i budzenia aktywno$ci edukacyjnej i kulturalnej dorostych, funkcja kreatyw-
na edukacji zaczeta by¢ dominujaca. Jadwiga Baranowska ujeta to, iz zadaniem
oswiaty dorostych jest dawanie czlowiekowi przezy¢ kulturalnych, wzbogacania
osobowosci, pomaganie w ksztattowaniu swiatopoglgdu (...) (Baranowska, 1939,
s. 2). Ksztaltowanie si¢ nowego modelu oswiaty dorostych wptyneto na znaczne
rozszerzenie zakresu tematycznego udzielanych porad, a takze doprowadzito do
przeksztatcenia BKAD w lipcu 1929 roku w Instytut Oswiaty Dorostych (dale;j:
10D) (Sprawozdanie za rok 1929/30, 1930; Baranowska, 1930). Nowa nazwa tej
instytucji jest egzemplifikacja kolejnego etapu rozwoju oswiaty dorostych w Pol-
sce.

10D podjat wiele nowych prac badz znaczaco zmodyfikowat wcze$niej re-
alizowane dziatania. Wprowadzono nowe specjalne dziaty pracy, w tym zwlasz-
cza dotyczgce wspierania rozwoju uniwersytetow powszechnych oraz $wietlic,
ktorych gwattowny rozwoj wymagat wsparcia profesjonalnego. Jednak, co chce
szczegodlnie zaakcentowaé, zmiany objety nie tylko poszerzenie prac poradniczo-
-instruktorskich, ale przede wszystkim podjeto dziatania definiujace Instytut w roli
placowki badawczej. Czytamy o tej nowej koncepcji funkcjonowania IOD w spra-
wozdaniach, z ktorych wynika, iz instytucja ta ewoluowata w kierunku placowki
badawczej, centralizujgcej podejmowane badania nad dydaktyczno-wychowaw-
czymi problemami pracy z dorostymi. Te nowe zadania Instytutu zostaty wprost
ujete w sprawozdaniu z pracy za rok 1934/35 (Warszawa, 1935). Okreslono je
nastepujaco: integracja srodowiska andragogoéw, prowadzenie badan i upowszech-
nianie ich wynikow, ksztaltowanie wysokiego poziomu praktyki o§wiatowo-wy-
chowaweczej oraz opracowywanie ksigzek na potrzeby dorostych samoukéw. Dla
lepszej realizacji tych ambitnych planow Instytut nawigzat szerszg wspotprace
z innymi instytucjami poradniczymi, organizacjami spoteczno-o§wiatowymi,
a takze ze Swiatowym Zwigzkiem Polakéw z Zagranicy, a przede wszystkim ze
Swiatowym Zwigzkiem Ksztalcenia Dorostych, ktorego byt cztonkiem. Z inicja-
tywy Instytutu i jego najbardziej aktywnych cztonkéw, na bazie wczesniejszego
Komitetu utworzono w 1931 roku Grupe na Rzeczpospolita Polska Swiatowego
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Zwiazku Ksztatcenia Dorostych, ktorej dziatalnos$¢ przyczynita si¢ do znaczacego
ozywienia o$wiaty dorostych w Polsce, a takze do wspotpracy migdzynarodowe;j'.

Zadania, o ktorych mowa, realizowano rowniez poprzez wydawane przez 10D
czasopisma. Jako pierwsze nalezy wymieni¢ Rocznik Kursow dla Dorostych, ktory
ukazat si¢ dwa razy: Tom [ — wydany jeszcze przez zarzad Kursow dla Dorostych
m.st. Warszawy (1915-1920), ktory w duzej mierze przyczynit si¢ do powstania
CBKdD, oraz Tom II (1920), ktory zostat wydany juz przez CBKdD jako pierw-
sze wydawnictwo nowo powstatej instytucji. Drugie — to Biuletyn Informacyjny
wydawany w latach 1932-1933, ktory gtoéwnie zamieszczal informacje bibliogra-
ficzne dotyczace roznych specjalnych zaje¢ z dorostymi, w tym zwlaszcza doty-
czace pracy swietlic. Trzecie — to czasopismo Praca Oswiatowa. Pismo zaczeto si¢
ukazywac¢ od marca 1935 roku i byto wydawane wspoélnie z trzema instytucjami
poradnianymi funkcjonujagcymi w obszarze o§wiaty dorostych — Instytut Teatrow
Ludowych, Powszechny Uniwersytet Korespondencyjny i Poradnia Biblioteczna,
a od 1937 roku byto juz wytacznym wydawnictwem Instytutu. Poczatkowo pismo
redagowane byto przez Jadwige E. Baranowska, ale wkrotce i juz do konca Dru-
giej Rzeczypospolitej przez Antoniego Konewke. Praca Oswiatowa miata rozlegla
tematyke: od artykutow z zakresu teoretycznych podstaw oswiaty pozaszkolnej
poprzez sprawozdania z prac kulturalno-o§wiatowych zardéwno w Polsce, jak i za
granica, przeglad czasopismiennictwa andragogicznego, do recenzji ksiazek pol-
skich i obcych oraz bogatego dziatu bibliograficznego. Pismo nalezy zaliczy¢ do
najbardziej znaczacych czasopism andragogicznych, miato charakter wiodacy, wy-
znaczato kierunki rozwoju w o$wiacie dorostych tego okresu (Wroczynski, 1983).
I wreszcie czwarte pismo, ktore w styczniu 1938 roku 10D przejat jako zlecone
przez MWRIOP, pt. Oswiata Pozaszkolna, redagowane przez Feliksa Poplawskie-
go. Pismo to miato charakter bardziej praktyczny, przede wszystkim ukazywato
rozne przyktady dziatan edukacyjnych wsroéd dorostych. Do obu czasopism (Praca
Oswiatowa, Oswiata Pozaszkolna) od kwietnia 1938 roku dotgczano bezptatny do-
datek w postaci dwumiesi¢cznego biuletynu pt. Przewodnik Literacki i Naukowy,
wydawany przez Poradni¢ Biblioteczng Zwigzku Bibliotekarzy Polskich (10D,
1938).

Jak zatem wynika z dotychczasowych analiz widzimy wyraznie ewolucje
dziatalno$ci oraz misji IOD. Od kurséw dla analfabetow do instytucji badawczo-
-wydawniczej. Od rozumienia o$wiaty dorostych jako kompensacji brakow szko-
ly do rozumienia o$wiaty dorostych w funkcjach kreatywnych, wspomagajacych

' Formalnie Grupa jako odrebne stowarzyszenie zostata powotana 1 III 1931 roku, jednakze po-

przedzito ja utworzenie w styczniu 1928 roku Komitetu na Rzeczpospolita Polska Wszech$wia-
towej Konferencji Ksztatcenia Dorostych. Na jego czele stangli Kazimierz Kornitowicz i Antoni
Konewka. Zadaniem Komitetu bylo przygotowanie Polski do udziatu w Pierwszej Wszech$wia-
towej Konferencji Ksztatcenia Dorostych, ktora odbyta si¢ w Cambridge w 1929 roku 22-29
sierpnia (Sawicka, 1934; Z dziatalnosci Grupy..., 1932, z. 7).
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rozwoj cztowieka dorostego. Przemiany te zostaty odzwierciedlone w podstawo-
wych formach pracy 10D, ktore teraz chcialabym pokrotce omowic.

Formy dzialalnosci Instytutu Oswiaty Dorostych

W catym okresie 20 lat IOD okresu migdzywojennego (mam tez na uwadze
CBKdD) mozna wyodrgbni¢ trzy gtowne ptaszczyzny dzialania, o ktorych juz
wspominalam, a mianowicie: dziatalno$¢ poradnicza, instruktorska i wydawnicza
wraz z badawcza.

Najstarsza formg dziatania Instytutu/CBKdD byta dzialalno$¢ poradnicza.
Z porad korzystali przede wszystkim indywidualni pracownicy spoteczno-o$wia-
towi, gtéwnie to byli nauczyciele szkot powszechnych, pracownicy samorzadowi,
instruktorzy o$wiatowi itp., a takze rézne instytucje, jak samorzady powiatowe,
wydzialy o§wiatowe organizacji spoleczno-o$wiatowych, Zwigzek Mlodziezy
Wiejskiej, Towarzystwo Szkoty Ludowej czy Wydziat O§wiaty Pozaszkolnej
MWRIiOP i wiele innych. Porady mialy bardzo r6znorodny charakter. Od szcze-
gbélowych dotyczacych wybranych zagadnien o§wiatowych, np. organizowania
kursow dla dorostych czy metod nauczania dorostych, do bardziej obszernych
zagadnien, omawiajacych zasady organizowania i prowadzenia rozleglejszych
prac o$wiatowych, stopniowo takze mniej dotyczyty kwestii organizacyjno-me-
todycznych, a bardziej ich przedmiotem zaczely by¢ zagadnienia dotyczace psy-
chologiczno-pedagogicznych uwarunkowan uczestnictwa w oswiacie dorostych
i funkcji, jakie oswiata pelni wobec swych uczestnikow.

Nalezy jednak zauwazy¢, ze wickszos¢ porad, zwtaszcza w latach 30. doty-
czyla pracy $wietlic, ktore w okresie migdzywojennym znaczgco si¢ rozwingty
pod wzgledem liczbowym oraz o$wiatowo-wychowawczym. Swietlica, rozumiana
i jako forma pracy wychowawczej, i jako zespot ludzi, i jako lokal dla pracy kultu-
ralno-oswiatowej licznych organizacji, swdj poczatek rozwoju miata analogiczny
jak IOD. Pierwsze bowiem §wietlice powstawaty w 1915 roku i byly zwigzane
z dziatalnos$cia Kursow dla Dorostych, funkcjonujacych przy Wydziale Oswie-
cenia Publicznego m.st. Warszawy, o ktorych juz wspominatam. Zaktadane byty
z inicjatywy dziataczy, ktorzy potem stanowili takze trzon CBKdD/IOD, m.in.
mozna wymieni¢ Kazimierza Kornitowicza — ideologa i tworce swietlic, Eugeni¢
Kornitowiczowa, Mariana Bronistawa Godeckiego, Antoniego Konewke. Swiet-
lica realizowana w roznych wariantach organizacyjnych i programowych szybko
stata si¢ ,,ruchem $wietlicowym”, np. w roku szkolnym 1935/1936 liczba swietlic
og6tem wynosita 19 370 (Sliwiﬁski, 1946; Janiczek, 1939; Stopinska-Pajak, 1983).

Porady dotyczyty takze organizowania kursow dla dorostych, dla nauczycie-
li, dalszego ksztatcenia pracownikow o§wiatowych, planowania budzetu, progra-
moéw 1 metod pracy, wyborow podrecznikow, a takze 10D przygotowal w roku
1934/1935 dla Centralnego Komitetu do Spraw Mtodziezy Wiejskiej program
internatowego uniwersytetu ludowego (Sprawozdanie, Warszawa 1935). Porady
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byly udzielane w réznych formach, a mianowicie — porady ustne — udzielane na
miejscu w Warszawie, jak tez pisemne, ktore mialy zréznicowany charakter, od
wysylania zestawien niezbedne;j literatury, opracowania programu, oceny nadsyta-
nych i projektéw, metodycznych wskazowek, planowanie pracy etc. Porad takich
udzielano kilkaset w ciggu kazdego roku. Warto tez podkresli¢, iz porady byty
udzielane bezptatnie i niejednokrotnie byly zaczatkiem dalszej wspotpracy z dang
organizacjg czy instytucjg (Sprawozdanie, Warszawa 1927).

Najwigkszym dzialem pracy Instytutu byta r6znorodna tematycznie i organi-
zacyjnie dzialalno$¢ instruktorska. Realizowano ja poprzez rézne formy: wy-
jazdy i kursy instruktorskie, lekcje pokazowe i inne. Kursy instruktorskie byty
przeznaczone dla tych osob, ktore prowadzily konkretng dziatalno$¢ o§wiatowa
z dorostymi, mialy wspomaga¢ w pracy i co wazne byly organizowane w malych
grupach, aby mozliwa byta wspotpraca. Glownie uczestnikami kurséw byli na-
uczyciele szkot powszechnych oraz stuchacze seminariow nauczycielskich, ale
takze i inne §rodowiska, np. wiele kurséw byto organizowanych w wojsku dla
oficerow i podoficerow o§wiatowych prowadzacych nauczanie poczatkowe wsrod
zoierzy. Pracownicy Instytutu szczegolnie dbali, aby kursy obejmowaty czyn-
nych o$wiatowcow, a zwlaszcza tych, ktorych dziatania zastugiwaty na pozytywna
oceng. Chodzito o wspieranie takich dziataczy, ktorzy pracowali nad wtasnym roz-
wojem, a nie takich, ktorzy jedynie sporadycznie podejmowali prace oswiatowa,
albo stabo sobie w niej radzili. Bylo to zwigzane z upowszechniang przez Instytut
koncepcja Kazimierza Kornitlowicza, ktory oczekiwal, iz nauczyciel dorostych
nie moze ,,sta¢”, ale ciagle musi si¢ ,,stawac”, bo jedynie — jak pisat — zetkniecie
si¢ w instytucji o$wiatowej z cztowiekiem, ktory ,,wzrasta” moze pobudzi¢ doro-
stych do pracy nad soba. Nauczycieli takich nazywat ,,radioaktywnymi”. Nic tak
nie dziata na rozbudzenie zdolnosci tworzenia, jak zetknigcie z osobowosciami
tworczymi — pisal — W zwiqgzku z tym cechq pracy kulturalnej kreatywnej jest uta-
twianie bezposredniego, osobistego kontaktu z jednostkami, ktore czyms sq i cos
tworzq, a nie tylko z tymi, ktore cos wiedzq (Kornitowicz, 1930, s. 79). Sadze, ze
dzisiaj szczegolnie takich wlasnie nauczycieli dorostych, andragogow, trenerow,
edukatorow chcielibysmy mie¢ w edukacji dorostych. Warto zatem pamigtac o tej
koncepcji. Kurséw réznego rodzaju odbylo si¢ bardzo wiele. W okresie 20 lat
funkcjonowania Instytutu przeprowadzono 539 kursow: CBKdD — 255, 10D —
284) (Instytut, 1930; Sprawozdania IOD za lata 1929—-1939), a liczba uczestnikow
obejmowata kilkanascie tysiecy osob.

Ciekawg forma dziatalnos$ci instruktorskiej, ktora warta jest, jak sadzg, pa-
migtania, byty wyjazdy instruktorskie. Polegaly one gtdownie na wizytowaniu pro-
wincjonalnych placéwek o§wiatowo-wychowawczych dorostych i udzielaniu kon-
kretnych porad, wskazdéwek majacych usprawni¢ dotychczasows ich dziatalnos¢.
Czestokro¢ efektem owych wyjazdoéw byto zorganizowanie konferencji z udzia-
tem miejscowych nauczycieli pracujacych w o§wiacie dorostych, podczas ktorej
omawiano spostrzezone niedomagania, ale takze wygtaszano referaty, w ktorych
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pracownicy 10D wypowiadali si¢ na temat zadan, form i organizacji o§wiaty do-
rostych.

Szczegdlne znaczenie miaty wyjazdy instruktorskie zwane ,,monterskimi”.
Byly to dluzsze wyjazdy, czasem kilkumiesieczne do danej miejscowosci, podczas
ktorych instruktor podejmowat ré6znorodne dziatania majace na celu ,,zmontowa-
nie” miejscowosci pod wzgledem oswiatowym. Dziatania te obejmowaly poro-
zumienie z lokalnymi czynnikami samorzadowymi, panstwowymi, spolecznymi,
powotanie komisji o$wiaty dorostych przy wydziale powiatowym, opracowanie
planu pracy o§wiatowej. Wyjazdy te objety powiaty: garwolinski, tukowski, be-
dzinski, warszawski, z ktorymi utrzymywano staty kontakt, ale m.in. mozna wy-
mieni¢ takze: Biatystok, Kielce, Plock, Jedrzejow, Krasnystaw, Radom, Wotomin
i inne.

Wyjazdy instruktorskie stanowity takze zrodto danych empirycznych do prac
badawczych realizowanych przez pracownikow IOD. Ogotem wszystkich wyjaz-
dow w okresie CBKdD zrealizowano 116 do 54 miejscowosci.

Roéwnolegle do przedstawionych wceze$niej dzialow pracy — poradniczej i in-
struktorskiej — przez caty okres dwudziestolecia miedzywojennego prowadzono
rowniez intensywng dzialalno$¢ wydawnicza. Byla ona zwigzana, aczkolwiek
nie wylgcznie, z pracami badawczymi Instytutu. O zakresie tych dziatan §wiadczy
chociazby liczba wydanych przez I[OD/CBKdD publikacji, a mianowicie byto to
150 tytutow. Wydawnictwa Instytutu mialy réznych charakter. Byty to opracowa-
nia metodyczne poszczegolnych przedmiotow, podreczniki dla dorostych, pro-
gramy, przewodniki pracy samoksztatceniowej, przykladowo mozna tu wymieni¢
m.in. nastepujgce publikacje: Wladystawa Weychert-Szymanowska, Nauczanie
dorostych czytania i pisania. Wskazowki metodyczne (Warszawa 1920, CBKdD,
wyd. nr 10); Maria Borowiecka, Program arytmetyki i geometrii na kursach po-
czgtkowych dla dorostych (Warszawa 1922, CBKdD, wyd. nr 13). Druga grupa
wydawnictw to byly prace o charakterze teoretycznym, oparte na ré6znych bada-
niach, poruszajace zagadnienia socjologiczno-psychologicznych i andragogicz-
nych uwarunkowan pracy z dorostymi. Przyktadem takich prac w tym obszarze
moga by¢ m.in.: Helena Radlinska, Ksigzka wsrod ludzi (Warszawa 1934, IOD,
wyd. nr 90); Ignacy Solarz, Wiejski Uniwersytet Orkanowy. Cel i program (War-
szawa 1937, 10D, wyd. nr 121); Jézef Chatasinski, 7o socjologiczne pracy oswia-
towej (Warszawa 1935, IOD, wyd. nr 101); Wtadystaw Okinski, Problemy spo-
teczne uniwersytetu powszechnego w Polsce (Warszawa 1938, 10D, wyd. nr 133);
Irena Drozdowicz-Jurgielewiczowa, Upodobania czytelnicze dorostych (Warszawa
1939, IOD, wyd. nr 140). Publikacje Instytutu znaczaco wplynety na rozwdj mysli
andragogicznej, inicjowatly i kreowaty dyskurs wokoét réznych problemow eduka-
cji cztowieka dorostego. Jest to niewatpliwie ten obszar dorobku Instytutu, ktory
w pelni zastuguje na naszg pamig¢ i powinien by¢ uobecniany we wspotczesnych
andragogicznych dyskursach.
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Warto zauwazy¢, ze Instytut podejmowat takze r6znorodne dziatania upo-
wszechniajace publikacje andragogiczne zarowno wydawnictwa wiasne, jak i inne,
co znaczaco przyczynilo sie¢ do rozwoju oswiaty dorostych w Polsce. Powotano
sktadnice wydawnictw, ktora zajmowata si¢ na biezgco kolportowaniem i sprze-
dazg ksigzek. Zainicjowano wiele cieckawych form popularyzowania wydawnictw,
jak np. rozsytanie nowych wydawnictw do statych korespondentow, wspotpracuja-
cych instytucji i organizacji spoteczno-oswiatowych, kompletowanie i wysytanie
instruktorskich biblioteczek o$wiatowych dla instruktorow oswiaty pozaszkolnej
w powiecie, i co warto podkresli¢, zréznicowanych tematycznie zaleznie od tere-
nu, dla ktérego byly przeznaczone. Biblioteczki cieszyty sie duzym powodzeniem,
ich liczba stale wzrastata, np. w roku 1929 skompletowano ich 468 (Godecki,
1930). Tego rodzaju inicjatywy Instytutu przyczyniaty si¢ do poprawy poziomu
i jakos$ci prowadzonych prac o§wiatowych. Porada czy instruktaz to byly formy
o charakterze bardziej doraznym, natomiast ksigzka czy czasopisma, ktore rozsy-
fano, niewatpliwie pobudzaty do samoksztalcenia, pogtebiaty i ugruntowywaty
wiedze instruktorow oswiaty dorostych. Szczegdlnie miato to znaczenie dla §rodo-
wisk prowincjonalnych, oddalonych od wigkszych o$rodkéw zycia kulturalnego.

OKkres wojenny i powojenny dziaktalno$ci IOD

W zasadzie mozna powiedzie¢, iz juz podczas okupacji zaczyna si¢ upadek/
koncowy okres 10D jako odrebnej instytucji. Wprawdzie udaje si¢ nawet w tym
trudnym okresie prowadzi¢ prace o$wiatowe wraz Tajng Organizacja Nauczyciel-
ska, jednak profil prac ulega znaczacej modyfikacji. W 1940 roku dochodzi do
potaczenia kilku instytucji dzialajacych w sferze o§wiaty, w tym takze o§wia-
ty dorostych, w jedna instytucje o nazwie Ludowy Instytut Oswiaty i Kultury.
Tworzg ja: 10D, Instytut Teatrow Ludowych, Poradnia Biblioteczna Zwigzku
Bibliotekarzy Polskich, Instytut Oswiaty i Kultury im. Staszica oraz Zrzeszenie
Organizacji Oswiatowo-Spotecznych. Kierownikiem Ludowego Instytutu Oswiaty
i Kultury zostal Feliks Poptawski. W czasie okupacji Ludowy Instytut prowadzit
wiele r6znych prac, m.in. wydawano publikacje, prowadzono prace koncepcyjne
nad ksztattem o$wiaty dorostych na czas powojenny, prowadzono rézne kursy
dla pracownikéw oswiatowych. Jednak gtéwna role odgrywata Tajna Organizacja
Nauczycielska, a w jej ramach Wydziat Oswiaty Dorostych, ktorym poczatkowo
kierowat Feliks Poptawski a p6zniej Eustachy Nowicki (Biernacka, 1983).

Juz po zakonczeniu wojny, od 1945 roku podjeto legalng dzialalno$¢ w ra-
mach LIOiK, IOD samodzielnie juz nie funkcjonowat. Powotano takze oddziat
w Krakowie, ktorym kierowat Stanistaw Pigon.

W $wietle nowego statutu ustanowionego w 1947 roku LIOiK okreslit siebie
jako instytucje powigzang ze srodowiskami chtopskimi, robotniczymi i pracowni-
czymi, ktorych dziatalno$¢ o§wiatowa byta realizowana w duchu ideologii demo-
kratycznej (Wojtas, 1995). Wsrdd celow dziatalnosci LIOiK edukacja dorostych



Rola Instytutu Oswiaty Dorostych w rozwoju edukacji dorostych... 121

nie stanowita juz gtownego zadania, mimo to nalezy docenié, iz starano si¢ kon-
tynuowac¢ prace IOD. Jednym z pigciu wydziatow LIOiK byt wydziat ksztatcenia
dorostych, ktorego kierownictwo objat Ryszard Wroczynski. Wsrod podjetych prac
nalezy odnotowa¢ kontynuacj¢ wydawania czasopisma Praca Oswiatowa redago-
wanego przez Piotra Banaczkowskiego — do rozwigzania Instytutu wyszto 29 nu-
merow, wydawanie pisma Oswiata i Kultura — ukazato si¢ 28 numerow, publiko-
wano ksigzki, gtdwnie wznowienia prac przedwojennych, w sumie wydano ich 16.
Dziatalno$¢ LIOiK koncentrowata si¢ wokot zagadnien analfabetyzmu dorostych,
ktore to zjawisko w okresie powojennym urosto do olbrzymich wymiarow. Jak po-
daje Jozef Potturzycki, a sg rézne dane w tym wzgledzie, liczba analfabetow i tzw.
potanalfabetoéw miescita si¢ w granicach 3—3,5 miliona osob. Stanowito to 18,3%
ludnos$ci powyzej 9 roku zycia w stosunku do 24 milionéw ludnosci w Polsce
w pierwszym okresie powojennym (Polturzycki, 1972; Landy-Totwinska, 1960).
Duzo uwagi dziataczy Instytutu zajmowato takze szkolnictwo dla dorostych oraz
reaktywowanie dziatalno$ci uniwersytetow ludowych. W tych pierwszych latach
powojennych o§wiata dorostych byta organizowana przede wszystkim poprzez
dziataczy przedwojennych zaréwno IOD, jak i innych instytucji, bazowano na ich
doswiadczeniu, odwolywano si¢ takze do teoretycznego dorobku andragogiczne-
go DR. Niestety dziatalno$¢ LIOiK zostata wkrotce przerwana w wyniku zmian
politycznych. Przeprowadzono wiele roznych dziatan administracyjnych, upan-
stwowiono szkolnictwo, w tym takze dla dorostych, likwidowano wszelkie formy
pracy z dorostymi, m.in. uniwersytety ludowe, poradnie o§wiatowe etc., cotnigto
subwencje rzadowe. To zagadnienie wymaga odrgbnego opracowania.

LIOiK przestaje funkcjonowa¢ w zasadzie juz w 1947 roku, kiedy zaprzesta-
no finansowania jego dzialalnosci. Ostatecznie w 1948 roku Instytut polaczono
z Towarzystwem Uniwersytetow Ludowych, ktore z kolei w grudniu tego roku
potaczono z Towarzystwem Uniwersytetow Robotniczych, a to takze wkroétce po-
dzielito los poprzednikow — 17 kwietnia 1950 roku zostato rozwigzane. I tak IOD
przestat funkcjonowaé nawet w ramach innych instytucji. Przerwana dziatalnos¢
okazata si¢ trwata, a dorobek IOD zostal zapomniany, niestety takze i w $srodowi-
sku andragogicznym.

Podsumowanie

Przedstawione przeze mnie rozwazania ukazujace dziatalnos¢ IOD oczy-
wiscie nie wyczerpuja w catosci tej problematyki. Roznorodne poradniczo-instruk-
torskie i badawczo-wydawnicze poczynania tej instytucji wymagaja wnikliwszych
opracowan, ukazujacych je w konteks$cie spoteczno-kulturowym i o$wiatowym
Polski migdzywojennej. W okresie 30 lat dziatalnosci IOD zdobyt uznanie jako
przodujaca instytucja wspomagajaca rozwdj oswiaty/edukacji dorostych oraz
jako inicjator badan andragogicznych i populizator ich wynikow. Niewatpliwie
Instytut przyczynit si¢ do uksztaltowania dobrego poziomu pracy w oswiacie
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dorostych w Drugiej Rzeczypospolitej oraz do popularyzacji polskich osiggnieé¢
w tej dziedzinie na arenie migdzynarodowej. Trudno wrecz przecenic osiagniecia
10D, zwtaszcza jesli wezmie si¢ pod uwage, ze zaczynali prace niemalze od zera,
tworzyli instytucje od poczatku bez wzorow wczesniejszych i stworzyli instytucje
na miar¢ XX wieku. Oswiata dorostych jako zjawisko, czy wrecz fenomen XX
wieku, zostata przez IOD dostrzezona jako istotny czynnik rozwoju spotecznego,
kulturowego, wreszcie rozwoju kazdego cztowieka. Warto, aby$Smy o tym nie
zapomnieli, docenili, a takze aby dorobek IOD byt sktadnikiem naszych wspot-
czesnych dyskursow, by tworzyl owe ramy i poszerzat horyzont czasowy narracji
andragogicznych.

Konczace, cheiatabym zasygnalizowac jeszcze inny aspekt, poprzez ktory mo-
zemy spojrze¢ na IOD, a ktory nie zostat przeze mnie podjety. Otoz z dziatalnoscia
tej niezwyktej instytucji zwigzani byli takze niezwykli ludzie. To oni stworzyli
te instytucje od podstaw i uczynili ja wiodaca w oswiacie dorostych w kazdym
wymiarze. Kazde nazwisko sposrod osob zwigzanych 10D zaréwno te juz wy-
mienione przy okazji omawiania form pracy, jak tez i te, ktérych nie wymienitam,
np. Helena Pleszczynska, to znaczaca osoba dla rozwoju o$wiaty dorostych za-
rowno w obszarze praktyki, jak i teoretyczno-badawczym (Sulik 2010; Majew-
ska-Kafarowska 2010; Tabor 2010)?. Kazda z nich zastuguje na naszg pamiec¢,
a w zasadzie na przywrocenie pamigci. Stworzyli oni pozaakademickie srodowisko
andragogiczne, dajac podstawy dla ksztattowania si¢ andragogiki posrdd nauk spo-
lecznych, nauk o edukacji. Warto przy tym zauwazy¢, iz w okresie Drugiej Rze-
czypospolitej IOD byt drugim w Warszawie, obok srodowiska andragogicznego
wykreowanego wokot Studium Pracy Spoteczno-Oswiatowej Wolnej Wszechnicy
Polskiej, osrodkiem ksztattowania mysli andragogicznej (Stopinska-Pajak, 1994).
Obie te znaczace dla andragogiki instytucje wspolpracowaty ze soba, wzajemnie
si¢ inspirujac i wspomagajac. Poza nimi andragogika znalazla miejsce jedynie
w Uniwersytecie Poznanskim, Uniwersytecie Jagiellonskim, w ktorym w Studium
Pedagogicznym funkcjonujgcym przy wydziale filozoficznym wprowadzono wy-
ktad o o$wiacie pozaszkolnej (Z instytucji, 1939) oraz w Katolickim Uniwersyte-
cie Lubelskim (Kronika, 1939), w ktérym uruchomiono kursy dla pracownikow
o$wiatowych’.

Pamie¢ dorobku IOD, ale takze i innych osiggnig¢ polskiej mysli andrago-
gicznej jest nierozerwalnie zwigzana z potrzeba uznania dla wtasnego dorobku,
szczegolnie wlasnie dzisiaj. I nie tylko z okazji stulecia odzyskania niepodlegtosci,

2 Niektore biografie pionierek i pionierow zostaty przedstawione w czasopismie ,,Edukacja Doro-
stych” 2010, nr 2: Pionierki i pionierzy andragogiki. Redaktor prowadzaca Agnieszka Stopinska-
-Pajak.

Oczywiscie w tym okresie dziatato takze wiele innych organizacji, towarzystw, instytucji, ktore
rowniez znaczaco przyczynity si¢ i wniosty duzy wklad wupowszechnianie idei o§wiaty doro-
stych, podejmowaty prace badawcze, publikowaty opracowania teoretyczne ukazujace réznorodne
aspekty aktywnosci edukacyjnej dorostych. Analiza ich dziatalno$ci wykracza jednak poza ramy
niniejszego artykuhu.
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ale takze 1 moze nawet przede wszystkim, z doswiadczania fenomenoéw ponowo-
czesno$ci, zagubienia. To wlasnie dzi$ szukamy, jak pisal Zygmunt Bauman (...)
solidnych i godnych zaufania punktow orientacyjnych oraz rzetelnych i wiarygod-
nych przewodnikow (Bauman 2009, s. 154). Dorobek 10D i innych znaczacych in-
stytucji, ludzi moga stanowi¢ owe punkty orientacyjne w narracjach andragogicz-
nych. Do tej tradycji nalezy si¢ odwolywac i nalezy o niej pamigta¢. Tworzenie
bowiem tozsamosci grupowej andragogow, tak jak kazdej innej grupy spotecznej,
nie wynika bowiem z samego faktu przynaleznosci, ale jest powigzane z wybora-
mi, nasza $wiadomoscia i pamigcig przesztosci, ktora tak jak tozsamo$¢ musimy
nieustajaco przywotywac i od nowa ksztattowaé (Bokszanski, 2006; Mathews,
2005). I na koniec wazne zdanie Magdaleny Saryusz-Wolskiej: zbiorowe pamig-
tanie krystalizuje zbiorowq tozsamosé (2009, s. 20).
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THE ROLE OF THE INSTITUTE OF ADULT EDUCATION
IN THE DEVELOPMENT OF ADULT EDUCATION IN POLAND
IN THE CONTEXT OF THE ANDRAGOGICAL PAST MEMORY

DISCOURSE

Keywords: Institute of Adult Education, memory discourse, andragogical past,
development of adult education in Poland

Abstract: The article shows the activity of the Institute of Adult Education, an
institution of active educational employees specialising in various forms of adult
education, the first of its kind in Poland. The genesis of developing the Institute, the
forms of activity and the stages of its functioning related to the turbulent history of
Poland are presented.

The whole of the analysis has been inscribed in the discourse about the importance of
memory concerning the andragogical past for the contemporary process of forming
andragogy. The author justifies the thesis that restoring memory and introducing
andragogical achievements of pioneers to the modern discourse of andragogy is
essential for broadening the horizon of reflection and introducing new, previously
overlooked areas. This is particularly important in the context of the identity of
discipline and recognition among other socio-human sciences.
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Wspolczesna rzeczywisto$¢ nazywana rzeczywisto$cig cyfrowa wymaga od
nas cigglego i btyskawicznego oswajania nowosci oraz aktualizowania wiedzy,
a tym samym stwarza nam zbyt mato okazji do refleksji. Zyjemy w kulturze przy-
spieszenia. Pracujemy w organizacjach uczacych sie¢, gdzie jedynym stabilnym
punktem odniesienia okazuje si¢ nieustanna zmiana, a pewni mozemy by¢ jedynie
tego, ze wszystko, czego nauczyliSmy si¢ wczoraj, jutro bedzie juz nieaktualne.
Dlatego kluczowymi pojgciami staty sie ,.ksztatcenie przez cate zycie” i ,,rozwi-
janie kompetencji” szerzace si¢ we wszystkich systemach edukacyjnych, przed-
siebiorstwach czy organizacjach” (Brinkmann, 2019, s. 11). Nie sposob zatem nie
doceni¢ inicjatyw, ktore z jednej strony stajg si¢ wsparciem dla cztowieka doroste-
g0 W oswajaniu tego co nowe i nieznane, a z drugiej strony stajg si¢ katalizatorami
refleksyjnego myslenia.

Taka inicjatywa, narzedziem o charakterze edukacyjno-rozwojowym oraz
niezwykle inspirujaca przestrzenia jest dla mnie platforma EPALE. Jest to uru-
chomiona 1 pazdziernika 2014 roku pierwsza, ogolnodostepna, wiclojezyczna,
ogolnoeuropejska i bezptatna platforma internetowa dedykowana edukatorom,
szkoleniowcom i innym specjalistom z obszaru uczenia si¢ dorostych. To prze-
strzen do dyskusji, wymiany do$wiadczen oraz wspolpracy, co sprzyja doskona-
leniu swoich kompetencji. Dzigki nowoczesnym technologiom platforma EPALE
odpowiada na zapotrzebowanie wspotczesnego cztowieka dorostego, ktoremu
umozliwia wymiang¢ do§wiadczen oraz aktywny wspotudzial w budowaniu spo-
tecznosci bez wzgledu na miejsce zamieszkania, sytuacje edukacyjna, zawodowa
CzZy Zyciowa.
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EPALE skupia si¢ na pigciu gtownych tematach dotyczacych edukacji doro-
stych:
*  wsparcie uczacego si¢ (dominuje tutaj tematyka zwigzana z barierami w ucze-

niu si¢ oraz wsparciem imigrantow, osob starszych oraz oséb z niepeino-

sprawnosciami, problematyka wlaczenia spotecznego oraz walidacji wezes-
niej nabytej wiedzy);

» Srodowisko uczenia si¢ (problematyka zwigzana z uczeniem si¢ na potrze-
by lokalne, e-learningiem, uczeniem si¢ w zaktadach karnych, uczeniem si¢
pozaformalnym i nieformalnym, temat szkot drugiej szansy oraz uczenia si¢
W miejscu pracy);

*  umiejetnosci zyciowe (umiejetnosci podstawowe, edukacja kulturowa, jezyki,
kompetencje zdrowotne, podnoszenie kwalifikacji zawodowych, przedsiebior-
czo$¢ 1 zatrudnienie oraz $wiadomos$¢ finansowa);

» polityka, strategie i finansowanie (zar6wno na szczeblu europejskim, krajo-
wym, jak i1 regionalnym, najlepsze praktyki w zakresie badan i ewaluacji);

*  jakos¢ (podejmowane sg tutaj problemy zwigzane z mierzeniem wptywu, do-
skonaleniem kadry, doradztwem i wsparciem zawodowym, akredytacja i mie-
rzeniem jakosci podmiotow prowadzacych edukacje dorostych oraz metodami
nauczania).

Pobudzanie 0s6b dorostych do refleksji nad soba, Swiatem i1 innymi, otwiera-
nie na to co nowe, dynamizowanie oraz wspieranie dorostych w drodze do kon-
scientyzacji to jedno z gtdéwnych zadan dyscypliny naukowej, jaka jest andrago-
gika (Czerniawska, 2000, s. 159). Dlatego tez jako andragozka nieustannie zadaj¢
sobie pytania: w jaki sposob wspiera¢ dorostych w odkrywaniu swojego potencja-
hu? Co zrobi¢, by pobudzi¢ innych do tworczej pracy i rozwijania kreatywnosci?

Pytania te staty si¢ zalgzkiem inicjatywy, ktora na platformie EPALE podje-
lysmy wraz z Monika Gromadzka (rowniez Ambasadorka EPALE). Inicjatywa ta,
to spotecznos¢ praktykow o nazwice LABORATORIUM INSPIRACJI ANDRA-
GOGICZNYCH. Spotecznos$ci praktykéw to grupy online gromadzace osoby
o podobnych zainteresowaniach z sektora uczenia si¢ dorostych. Celem grupy jest
zbudowanie przestrzeni do dzielenia si¢ pomystami, do§wiadczeniami i cieckawymi
publikacjami dotyczacymi szeroko rozumianej edukacji dorostych (odbiorcami
sg przede wszystkim nauczyciele akademiccy, studenci, naukowcy zajmujacy si¢
andragogika, trenerzy, doradcy zawodowi, pracownicy dziatow HR, edukatorzy,
szkoleniowcy itp.).

Zamiarem naszym bylo stworzenie miejsca, w ktorym mozna si¢ wzajemnie
inspirowac i rozwija¢ warsztat pracy. Dla pewnego uporzadkowania tresci zapro-
ponowatysmy kilka tematow, wokot ktorych staramy si¢ rozwijac nasza aktyw-
no$¢. Swoje miejsce znalazly tutaj nastepujace dziaty: interesujace ksigzki (nauko-
we 1 popularnonaukowe), sprawdzone metody i materiaty dydaktyczne (np. teksty
kultury, scenariusze, opisy zaje¢ i metod czy inne narzedzia pracy dydaktyczne;j),
zaproszenia do realizacji réznych projektow. A oto krotki przewodnik po naszym
Laboratorium:
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Literatura: W tej przestrzeni podejmowane sg dyskusje dotyczace poszuki-
wan badz odkry¢ z zakresu literatury, dzigki czemu pojawito si¢ wiele propozycji
oraz rekomendacji literaturowych (zaré6wno polskich, jak i zagranicznych) doty-
czacych nastepujacych tematow:

- tworzenie gier (edukacyjnych, szkoleniowych, dla seniordéw itp.);

- projekty edukacyjne (np. projekty NCK — gra ,,Szacun” czy ,,Historia méwio-
na”, projekty fotograficzne, projekty zwigzane z ,,}aczeniem pokolen” itp.);

- warsztat pracy osob zajmujacych si¢ andragogika, edukacja, szkoleniami itp.;

- podreczna biblioteka andragozki/andragoga.

Materialy dydaktyczne: konspekty, scenariusze, linki do projektow eduka-
cyjnych, linki do bezptatnych materiatdw do pobrania w formacie pdf.

Dyskusja: w tym obszarze, dotychczas, przede wszystkim podejmowaliSmy
dyskusje wokot tematéw zwigzanych z metaforami na szkoleniach oraz w szeroko
rozumianych dziataniach edukacyjnych, wykorzystania NLP w pracy akademi-
ckiej, motywowania oraz aktywizacji os6b dorostych.

Aktualno$ci: dzieliliSmy si¢ swoimi spostrzezeniami dotyczacymi naszej an-
dragogicznej codziennosci, pomystami zwigzanymi z ciekawymi miejscami (mu-
zea, centra kultury, miejsca godne zwiedzenia czy inicjatywy godne polecenia).

Droga Czytelniczko, Drogi Czytelniku, poszukujesz inspirujgcych rozwigzan,
ale tez z radoscia dzielisz si¢ swoimi edukacyjnymi odkryciami? Zapraszamy do
wspdlnego poszukiwania andragogicznych tropow oraz dzielenia si¢ swoimi do-
swiadczeniami. Spotkajmy si¢ w atmosferze serdecznosci 1 wsparcia w Laborato-
rium Inspiracji Andragogicznych, a moze bedzie to nasz kolejny krok w ,,poszuki-
waniu sposobow rozpoznawania edukacyjnych zrodet reprezentacji do§wiadczania
wzniosto$ci, oszolomienia, zachwytu (przezycia estetycznego, etycznego, pragnie-
nia poznania)”? (Jaworska-Witkowska, 2007, s. 42), (https://epale.ec.europa.eu/pl/
private/laboratorium-inspiracji-andragogicznych).
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