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WPROWADZENIE

Przekazujemy czytelnikom kolejny numer ,,Rocznika Andragogicznego”
za 2010 rok. Jest to rok szczeg6lny, naznaczony tragedia w Smolensku i inny-
mi katastrofami atmosferycznymi w postaci powodzi, opadéw $niegu i zamieci.

Zatoba i bél po stracie zaréwno osob bliskich, jak i dobytku czy dorobku
niekiedy catego zycia to nie tylko smutny, ale i przygngbiajacy stan wielu roda-
kow. Nieco inne nastroje wprowadzaty w czasie minionych 12 miesigcy roczni-
ce wezesniejszych osiagni¢é w nauce, polityce czy odniesione na polach bitew-
nych, co przypominato dawne sukcesy i pozwalato chlubi¢ si¢ osiggnigciami.

Rok 2010 to Rok Grunwaldu — 600-lecie wspanialego zwycigstwa nad
wojskami Zakonu Krzyzackiego i positkujacych go oddziatéw z zagranicy,
w tym licznych Polakow, a nawet ksiazat z rodu Piastow, ktorzy sprzymierzyli si¢
z Zakonem 1 wystapili przeciw swojej ojczyznie. Innym waznym sukcesem
byta bitwa pod Ktuszynem w 1610 roku, ktora data nie tylko wspaniate zwy-
cigstwo, ale takze zdobycie przez polskie wojska Moskwy i wyniesienie na cara
Rosji polskiego krolewicza Wtadystawa, syna Zygmunta III. Przez prawie dwa
lata polski krolewicz, po babce potomek Jagiellonow, byt prawnie carem Rosji,
ale swego panowania nie umocnit i nie kontynuowat. Warto takie niewykorzy-
stane chwile radosci przypomnie¢.

Wazne wydarzenia to takze rocznice urodzin wielu znakomitych roda-
koéw, ktorych jubileusze uroczyscie obchodzono: 200-lecie urodzin Fryderyka
Chopina, 700-lecie urodzin Kazimierza Wielkiego byly uroczyscie uczczone
1 przypomniaty wydarzenia chwaty i dumy narodowe;.

Takze nowsze dzieje dostarczaja nam okazji do przypomnienia i zadumy
nad zyciem oraz dziatalnoscia wybitnych tworcow. Rok 2010 to setna rocznica
zgonu znakomitych autorek polskich — Marii Konopnickiej i Elizy Orzeszko-
wej, ktore nalezaty do grona najwybitniejszych pisarzy polskich i nadal nadaja
blask narodowe;j literaturze. Orzeszkowa byta kolejna kandydatka do literac-
kiej nagrody Nobla, a Konopnicka stworzyta programowo jakze wazna i pigk-
na literaturg dla dzieci. Aktywnos$¢ edukacyjna i opiekuncza obu znakomitych
autorek przedstawiamy w jednym z pierwszych tekstow dziatu teoretycznego
i stanowi on nie tylko stosowne przypomnienie, ale tto tradycji o§wiatowej, na
ktérym wyrazniej wida¢ osiagnigcia naukowe i wychowawcze Pani Profesor dr
hab. Olgi Czerniawskiej, ktorej jubileusz 80-lecia obchodzilismy w §rodowi-
sku przyjaciot zaproszonych do Lodzi i cieszacych si¢ wzajemnym uznaniem
oraz zyczliwo$cia Srodowiska andragogicznego. Profesor Olga Czerniawska
jest nie tylko wybitna uczona, ktora rozwija problemy andragogiki i gerontolo-
gii, a takze przewodzi t6dzkiej szkole naukowej, kontynuujac prace profesorow
Heleny Radlinskiej i Aleksandra Kaminskiego, ale takze nalezy do zalozycieli
Akademickiego Towarzystwa Andragogicznego, przez wiele lat pelnita w nim
godnos¢ wiceprzewodniczacej oraz czlonka rady redakcyjnej ,,Rocznika An-
dragogicznego” od pierwszego skromnego numeru z 1994 roku. Dzisiaj t6dzka



andragogike kontynuuja i rozwijaja Jej uczniowie i mtodzi koledzy, wskazujac nie
tylko na wartosci tej nauki, ale takze na potrzeby praktyki oswiatowej, ktdra w Sro-
dowisku t6dzkim byta korzystnie rozwijana i utworzylta przyktadowa tradycje.

Do biezacego numeru ,,Rocznika Andragogicznego”, ktory otwieraja lauda-
cje pod adresem Profesor Olgi Czerniawskiej, sama znakomita autorka przeka-
zata wartosciowy tekst o roli marzen w zyciu osob starszych. Jest to oryginalna
propozycja autorska powstata z do§wiadczen zycia i bogatej erudycji.

W dziale tym zgromadziliSmy inne ciekawe materiaty autorstwa tak zna-
nych specjalistow, jak Dorota Ciechanowska, Magdalena Cuprjak, Krzysztof
Pierécieniak oraz teksty mtodych doktorantdw podejmujacych zagadnienia
poradnictwa, kompetencji autokreacyjnych, idei edukacji ustawicznej. Ogdlna
wartos$cia tych tekstow jest ich oryginalnos¢ tematyczna i $wiezo$¢ koncepceyj-
na. Warto je blizej poznac¢ i przemysle¢. Pozadana bytaby kontynuacja pogla-
dow w formie dyskusji na tamach czasopism andragogicznych lub na stronach
kolejnego ,,Rocznika”.

Szczegdlnie bogaty jest w tym tomie dziat edukacji migdzynarodowej. Pi-
sza w nim nie tylko znani nasi krajowi autorzy, jak Hanna Kostyto czy Sylwia
Stowinska, ale takze andragog z Czech J. Pavlu. W dziale polityki o$wiato-
wej zwraca uwage tekst dr hab. Hanny Solarczyk-Szwec o krajowych ramach
kwalifikacji jako narze¢dziu reform oswiatowych w Polsce. Lektura tego tekstu
bedzie bardzo pozyteczna.

Z uznaniem odbieramy informacje o habilitacji dr Zofii Szaroty i czterech
doktoratach. Ale smutkiem napawa nas tre§¢ zatobnej karty, ktora przypomina
osobg i dzieta Pani docent dr Bolestawy Jaworskiej, wieloletniej wyktadow-
czyni Uniwersytetu Mikotaja Kopernika i dziekana Wydziatu Pedagogicznego
w Filii Szkoty Wyzszej im. Pawta Wiodkowica w Itawie. Dziekan dr Bolestawa
Jaworska byta aktywnym uczestnikiem i wspolorganizatorem konferencji andra-
gogicznych i dydaktycznych, zajmowala si¢ badawczo i teoretycznie studiami
podyplomowymi oraz samoksztalceniem nauczycieli edukacji poczatkowe;j.
Dzielnie walczyta z bezwzgledna choroba, w okresie $wiat Bozego Narodzenia
pozegnali$my ja na cmentarzu $w. Jerzego w Toruniu. W minionym roku zmart
takze ksiadz Alojzy Swigciochowski, organizator i animator prymasowskich uni-
wersytetow ludowych, kontynuator zadan i osiagni¢é ks. Antoniego Ludwiczaka.

Jak w kazdym kolejnym ,,Roczniku Andragogicznym” przedstawiamy in-
formacje o przeprowadzonych konferencjach oraz zaproszenia na przygotowa-
ne konferencje, jakie odbgda si¢ w kolejnym roku. W dziale recenzji przedsta-
wiamy informacje i oceny na temat 15 publikacji.

Caly tekst konczy tradycyjnie Felieton o roku 2010 autorstwa redaktora
naczelnego. Zachgcajac do lektury catosci, dzigkujemy autorom i recenzentom
za wspoOltprace.

Redakcja Rocznika Andragogicznego



JUBILEUSZ PROFESOR OLGI CZERNIAWSKIEJ

PROFESOR OLGA CZERNIAWSKA

12 kwietnia 2010 roku, z okazji 80. uro-
dzin Profesor doktor habilitowanej Olgi Czer-
niawskiej, odbylo si¢ uroczyste sympozjum
poswigcone jej aktywno$ci naukowej. Uro-
czysto$¢ miata miejsce w siedzibie Lodzkiego
Towarzystwa Naukowego w Lodzi przy ul.
Marii Curie-Sktodowskiej. Jubileusz zostat
zorganizowany dzigki przychylnosci wtadz
LTN, a jego gléwna organizatorka z ramienia
Towarzystwa byta profesor Ewa Marynowicz-
| -Hetka, ktorej dziatania wspieraty dr Katarzy-
| na Wypiorczyk-Przygoda i dr Barbara Juras-

-Krawczyk.

W Jubileuszu wziely udziat wladze UL, prorektor do spraw nauki prof. zw. dr
hab. Antoni Rézalski, profesorowie — andragogdzy z wyzszych uczelni z calej Pol-
ski, m.in. Jozef Kargul i Alicja Kargulowa z Dolnoslaskiej Szkoty Wyzszej, Jozef
Potturzycki ze Szkoty Wyzszej im. Pawta Wlodkowica w Ptocku, Tadeusz Alek-
sander z Uniwersytetu Jagiellonskiego, Ewa Skibinska z Uniwersytetu Warszaw-
skiego, Matgorzata Halicka z Uniwersytetu w Bialymstoku oraz wspdtpracownicy
z Uniwersytetu Eodzkiego: profesorowie Bogustaw Sliwerski, Elzbieta Kowalska-
-Dubas, Joanna Michalak, Jacek Piekarski, Iwona Zalewska-Pawlak, doktor Matgo-
rzata Dziggielewska, wszyscy doktoranci Pani Profesor, dr Krzysztof PierScieniak
z UW, ktory co roku przyjezdza ze studentami na spotkania z Panig Profesor, cztonko-
wie Lodzkiego Towarzystwa Naukowego, czionkowie PTG, liczne grono przyjaciot
z roznych etapow 1 lat wspotpracy z Jubilatka, maz, dzieci, wnuki, a takze prawnuki.

Jubileusz otworzyli prof. dr hab. Stanistaw Liszewski, prezes LTN wraz
z Przewodniczacym 1 Wydziatu ETN prof. dr. hab. Stawomirem Gala. Poniewaz
uroczystos$¢ miata miejsce dwa dni po rozbiciu si¢ samolotu pod Smolenskiem,
Wwszyscy obecni minuta ciszy uczcili pamig¢ ofiar katastrofy. Nastgpnie profesor Li-
szewski przedstawit tradycje odbywajacych si¢ w Towarzystwie obchodéw jubile-
uszy wybitnych t6édzkich naukowcow. Zwyczajem obchodzonych Jubileuszy przez
LTN jest publikowanie Sylwetek £.6dzkich Uczonych i tak tez ukazat si¢ 97 zeszyt
LTN w calosci poswigcony Jubilatce, w ktdrym znalazt si¢ Zyciorys Pani Profesor
oraz wypowiedzi jej najblizszych wspotpracownikéw dotyczace jej dziatalnosci
naukowej, oswiatowej, postawie Mistrza i Nauczyciela. W obecno$ci wszystkich
profesor Liszewski wreczyt Jubilatce przygotowany o niej zeszyt.

~
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20 Jubileusz Profesor Olgi Czerniawskiej

Jako pierwsza glos zabrala Elzbieta Woznicka, doktorantka Pani Profesor
ktora zaprezentowala zyciorys naukowy Jubilatki, ukazujac jej szeroka dziatalnos¢
w roznych obszarach: poradnictwie, edukacji dorostych, gerontologii spoteczne;j
1 obecnie podejmowanych badaniach i rozwazaniach nad metoda biograficzna.
Zwrbcila uwage na szerokie, osobiste kontakty Pani Profesor z wybitnymi na-
ukowcami z Francji, Szwajcarii, Wloch, Niemiec. To dzigki tym kontaktom wielu
naukowcow w naszym kraju moglo doskonali¢ swoj warsztat badawczy, a takze
w trakcie spotkan z nimi, organizowanych przez Pania Profesor, poznawaé nowe
orientacje badawcze. Zanim bowiem pojawit si¢ trend na badania jako$ciowe, bio-
graficzne, Pani Profesor upowszechniata je juz dzigki kontaktom z takimi naukow-
cami, jak Pierre Domince, Ducio Demetrio, Martine Lani-Bayle. Upowszechniata
literaturg zagraniczna z tego zakresu, dokonywata licznych thumaczen, cytowan.

Nastepnie zabrali glos zaproszeni goscie. Profesor Kargul podkreslit sta-
fa obecnos¢ i1 aktywnos$¢ Pani Profesor w organizowanych, od dziesigciu lat,
pod patronatem Komitetu Nauk Pedagogicznych PAN w Zielonej Gorze 1 kie-
rowanych przez Profesora warsztatach naukowych pod nazwa Szkota Mlodych
Andragogow. Profesor Czerniawska od poczatku istnienia Szkoty przygotowuje
cickawe, autorskie wystapienia, ktore zawsze, co podkreslit profesor Kargul, sa
z zainteresowaniem przyjmowane przez uczestnikow. Charakteryzuja sig¢ §wie-
zo$cia spojrzenia i oryginalnos$cia ujecia, zawsze jest w nich odwotanie do naj-
nowszej literatury, przewaznie obcojgzycznej. Prawie zawsze ujawniony jest tez
akcent biograficzny Autorki. Dlatego wystapienia sa ciekawe, inspirujace i przyj-
mowane z aprobata przez mtodych badaczy. Pani Profesor z kolei stucha tych
wystapien z wielka zyczliwoscia, podkresla ich walory, ale rowniez nie szczgdzi
stow krytycznych, jezeli jest taka koniecznos¢. Dla mtodych naukowcow, uczest-
nikéw warsztatow jest Mistrzem 1 Mentorem. Profesor Ewa Skibinska, ktora
jako przewodniczaca Akademickiego Towarzystwa Andragogicznego przedsta-
wita aktywno$¢ Jubilatki w Towarzystwie oraz jej role, jaka odegrata w rozwoju
polskiej mysli andragogicznej, a szczegolnie w kierunku propagowania w andra-
gogice badan biograficznych przyblizajac nieobecna w Polsce literaturg z tego
zakresu oraz udostgpniajac prywatne kontakty z naukowcami krajowymi i zagra-
nicznymi. Profesor Bogustaw Sliwerski poswiecit swoje wystapienie osobistym
kontaktom i relacjom z Jubilatka, ktore rozpoczety si¢ 25 lat temu, kiedy to Pani
profesor byla recenzentka jego pracy doktorskiej i, jak podkreslit, ten kontakt
Mistrz—Uczen trwa do dzisiaj, mimo formalnego rozejscia si¢ ich drég wspotpra-
cy. Profesor ukazat Jubilatke jako osobg niezwykle szlachetna, wrazliwa, prawa
moralnie, religijna, cechujaca si¢ duza dynamika i wiclostronnoscia dziatania,
a jednocze$nie wymagajaca wobec siebie i innych. Dla mtodych pracownikow
jest niedoscignionym wzorem nieograniczonych mozliwosci samorealizacji na-
ukowej 1 potrzeb permanentnego doskonalenia naukowego. Podkreslit, ze taczy
umiejetnie w swoim zyciu i dziatalnosci zawodowej zaréwno rolg naukoweca,
eksperta, pedagoga, dzialacza o$§wiatowego, nauczyciela i spolecznika, czego do-
wodem jest jej rozlegla kariera naukowa, dorobek badawczy, charakter dziatal-
nosci spolecznej oraz osiagnigte efekty pracy pedagogicznej. Podkreslit rowniez
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zashugi Jubilatki dla przetrwania to6dzkiej szkoty teoretykow wychowania, ktory-
mi po odej$ciu na emeryture profesora Karola Kotlowskiego zajeta sig, wlaczajac
caly zespot mtodych pracownikow w sktad prowadzonej przez siebie Katedry,
W ten sposob stwarzajac gronu mtodych naukowcoéw warunki do rozwoju nauko-
wego. Jako kierownik Katedry Pani Profesor ulatwiata swoim wspotpracowni-
kom nawigzywanie bezposrednich kontaktow z innymi o$rodkami naukowymi,
wspomagata w wyjazdach zagranicznych i w przyjmowaniu gosci zagranicznych.
Profesor Sliwerski podkreslit jeszcze jedna wazna ceche Jubilatki, a mianowicie,
ze jest mistrzynia epistolografii. Pisze odrgcznie listy, kazdy opatruje kwiatkiem
Iub innym kolorowym obrazkiem, wszystkie listy pisane do Profesora i kartki
urodzinowe dla jego corki sa starannie i z wielkim pietyzmem przechowywane.
Kazdy z tych listow zawiera wiele szczerego i bezposredniego zainteresowania.
Profesor Malgorzata Halicka podkreslita znaczenie Pani Profesor dla srodowi-
ska gerontologicznego. Swoje odczucia i do§wiadczenia z wieloletnich kontak-
tow z Jubilatka przedstawita w bardzo interesujacej formie — wiersza dla Jubi-
latki, podkreslajacego jej osobowos¢, postawe naukowca i Mistrza. W imieniu
doktorantow zabrat glos doktor Marek Pryt, ukazujac rolg¢ Pani Profesor jako
promotorki prac doktorskich. Podzielit si¢ swoimi osobistymi doswiadczeniami.
Ukazal proces wlasnego rozwoju, ktory byt wynikiem udzialu w seminarium
doktorskim Pani Profesor. Dzigki tej wspolpracy i realizacji tematu z zakresu
poradnictwa, przeformutowat i przeorganizowat dziatalno$¢ kierowanego przez
siebie Biura Karier w Uniwersytecie £.6dzkim, co bylo wymiarem praktycznym
jego dysertacji doktorskiej. Podkreslit atmosferg panujaca na seminariach. Dodat,
ze dla swoich doktorantow Pani Profesor jest wzorem rzetelnosci, pracowitosci,
odpowiedzialnos$ci, stawiania sobie wysokich wymagan i pokonywania trudno-
sci. Daje odczué, ze w jej obecnosci kazdy czuje sig¢ wazny. Zawsze z szacunkiem
odnosita si¢ do swoich podopiecznych. Seminaria odbywaly si¢ w Uniwersytecie
Lo6dzkim lub w domu Pani Profesor w jej pokoju pelnym kwiatéw i ksiazek.
Profesor Alicja Kargulowa podkreslita zastugi Profesor Czerniawskiej w roz-
woju poradnictwa. Przypomniata o pierwszych badaniach i pracach naukowych
Jubilatki z tego zakresu i o pierwszych konferencjach. Podkreslita, iz te badania
byly pionierskie i rozwingly ten nurt poszukiwan w polskiej pedagogice. Pro-
fesor Elzbieta Kowalska-Dubas rowniez nawiazata do osobistych kontaktow
z Jubilatka, podkreslata, ze Pani Profesor w pracy zawsze kierowata si¢ troska
o innych. Towarzyszy! jej duch autentycznych relacji ze wspotpracownikami,
szacunek 1 zrozumienie. Pania Profesor cechowata zawsze otwarto$¢ na samo-
dzielno$¢ podejmowania naukowych wyboréw przez jej wspolpracownikow.
Pokreslita zastugi Jubilatki jako badacza biografii ludzkich, jej wkiad w rozwdj
badan biograficznych, ktore staly si¢ inspiracja do poszukiwan naukowych kiero-
wanego obecnie przez profesor Dubas Zaktadu Andragogiki i Gerontologii Spo-
tecznej UL. W imieniu rodziny glos zabrat syn Pani Profesor Olaf Czerniawski,
lekarz, chirurg. Jego wypowiedz miata charakter bardzo osobisty, Podzielit si¢
swoimi odczuciami — syna mamy naukowca. Podkreslit, ze pomimo tak duzej
aktywnosci naukowej Pani Profesor jako matka nigdy nie zaniedbywata swoich
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obowiazkdéw. Wspomina pracowita i zajgta mamg, ktora zawsze znalazta czas na
czytanie bajek, najbardziej lubit czytanego przez mame Koziotka Matotka. Dzie-
ci zawsze towarzyszyly mamie w najwazniejszych wydarzeniach. Z dziecinstwa
szczegolnie pamigta sterty ksiazek, papierow. Wspominat réwniez wizyty gosci
zagranicznych w domu rodzinnym. W obecnosci pozostatych cztonkow rodziny
podzigkowat Pani Profesor, jako matce, za trud wychowania. Nalezy podkre-
$li¢, ze Profesor Czerniawska jest bardzo rodzinna, cieszy si¢ sukcesami swoich
dzieci, wnukdow, prawnukdw. Zawsze o nich wspomina. Jest wrazliwa na losy
kazdego ze swoich wspotpracownikow, wychowankow, wyraza sig to jej zainte-
resowaniem naszymi rodzinami, troskami, w sytuacjach trudnych Pani Profesor
okazuje zawsze wsparcie i zrozumienie.

Po wystapieniach gosci, glos zabrata Jubilatka. Podzigkowata wszystkim
za mife stowa, przypomnienie wielu faktow z jej dziatalnosci naukowej. Swoja
wypowiedz rozpoczeta od przytoczenia zdania jednej z respondentek wywiadu
biograficznego, ktdra to zadata sobie pytanie: Czy chciataby jeszcze raz przej$¢
drogg zycia i zmieni¢ napisy na drogowskazach? Jubilatka stwierdzita, ze chyba
nie. Czuje si¢ osoba spetniona w zyciu rodzinnym, zawodowym i osobistym.
Chociaz swoja po6zna dorosto$¢ przezywa jako osoba niepetnosprawna. Dodata:
,,hie mowig o starosci, bo uznaj¢ przestanie profesora Biernackiego, ze ludzie
dobrze wychowani nie starzeja sig, tylko nabieraja lat. Francuski filozof An-
dre Geotz mowi o zyciu, ze sa takie chwile, w ktérych nie odczuwa si¢ wieku.
Wigce nabieram lat”. Okreslita siebie jako osobg staroswiecka, przedwojen-
na, ktéra uzywa zwrotu Pan, Pani, Panna (chociaz rzadko to ostatnie), nie zyje
W przestrzeni cybernetycznej, bo kto wpadnie w sie¢, to z niej si¢ nie wydosta-
je, tkwi w epoce Gutenberga, pisze listy, kartki na imieniny, urodziny, rocznice,
z wieloma osobami nawet przez 12—16 lat. Jubilatka przedstawita swoja rodzing,
ma troje dzieci, wszystkie maja wyzsze wyksztalcenie, jedna corka jest profeso-
rem, druga biologiem, syn doktorem nauk medycznych, ma 6 wnukdw, wszyst-
kie z wyzszym wyksztatceniem, 3 prawnukow, a kolejne czeka na przyjscie na
$wiat. Od lat Pani Profesor czyta te same czasopisma ,,Znak”, ,, Tygodnik Po-
wszechny”, przez lata czytata jeszcze ,,Polityke” i ,,Przekrdj” az do czasu zmia-
ny redaktorow naczelnych. Czyta takze czasopisma obcojezyczne: ,,Adultita”,
,Informacions Sociales”, ,La Faute a Rousseau”, a takze Biuletyn UNESCO.
Jubilatka wymienita grono wybitnych osob, ktore miaty znaczacy wplyw na jej
losy i drogg naukowa. Zwrotem byto spotkanie z ojcem Tomaszem Rostworow-
skim 1 ojcem Tadeuszem Federowiczem z Lasek, a w latach 60. z profesorem
Aleksandrem Kaminskim, co jak stwierdzila ,,uwiktalo mnie w pedagogike spo-
feczna i jej idee 1 wprowadzito w o$wiate dorostych”. Znaczaca byta wspolpra-
ca z Lodzka Katedra Pedagogiki Spotecznej, posrednio z pismami Kazimierza
Kornitowicza. Podkreslita znaczenie profesora Czestawa Maziarza dla jej drogi
naukowej: ,,Miatam wsparcie w srodowisku o$wiaty dorostych gtéwnie ze stro-
ny profesora Czestawa Maziarza, byt on recenzentem mojej pracy habilitacyj-
nej, pomdgl w uczestnictwie w migdzynarodowej konferencji oswiaty dorostych
w Paryzu, nast¢pnie zaprosit mnie do udziatu w przygotowywaniu podrecznika
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z andragogiki, wydanego po jego $mierci pod redakcja Tadeusza Wujka”. Doce-
nifa i powiedziala rowniez o spotkaniach z wieloma wybitnymi andragogami,
ktoérych spotkata na swojej drodze: profesora Jozefa Polturzyckiego, profesora
Tadeusza Aleksandra, profesora Jozefa Kargula. Z migdzynarodowego grona byli
to: Ettore Gielpi, spotkany pierwszy raz w Budapeszcie w 1992 roku, Duccio
Demetrio, ze srodowiska gerontologicznego profesor Helena Szwarc, Helena
Reboul z Francji, Martine Lany-Bayle, znaczace byto rowniez spotkanie profe-
sora Pierra Dominice w Genewie. Dzigki tym kontaktom udato si¢ wyda¢ Pani
Profesor w Polsce wiele dziet thumaczonych z jezyka francuskiego i wloskiego.
Byta cztonkiem AUTA, PTG, ATA, uczestniczyta w licznych kongresach AUTA.
Dzigki swojej aktywnosci naukowej stworzyta dwa srodowiska naukowe: Za-
ktad Oswiaty Dorostych UL i Katedrg Teorii Wychowania UL razem z profe-
sorem Bogustawem Sliwerskim, a obecnie kieruje Katedra Andragogiki w AHE.
Wypromowata 10 doktorow, napisata liczne recenzje prac doktorskich i kilku
habilitacyjnych. Jej pasja byly i sa Wlochy, jak stwierdzita: ,,Zakochatam si¢
w Italii i wloskiej edukacji dorostych, pochtaniaja mnie badania biograficzne, cho¢
nie znajduja pelnej aprobaty (patrz. M. Malewski)”. Wspomniata Pani Profesor
o swoich interesujacych tematach badawczych, takich jak: ,,Podréz jako projekt
edukacyjny”, ,,Pamig¢ szkoty”, a ostatnio ,,Jedzenie jako sytuacja edukacyjna”.
W wypowiedzi pani Profesor przeplataly si¢ wydarzenia naukowe, ale takze licz-
ne watki biograficzne, ubarwione anegdotami.

Czgs¢ oficjalng zakonczyly osobiste zyczenia dla Jubilatki, podzigkowania
za trud wychowania, pasj¢ tworzenia, otwarcie na kazdego cztowieka, za dzie-
lenie si¢ swoimi do§wiadczeniami, za wspolne spotkania, za porady, wsparcie,
za cieple stowa, za krytyczne wskazoéwki, za pamig¢. Po oficjalnych uroczysto-
sciach Pani Profesor zaprosita wszystkich swoich gosci na poczgstunek, ktory
zostat starannie dobrany i przygotowany. Pani Profesor stynie rowniez z tego, ze
lubi dobra kuchnig i przywiazuje wagge do sposobu podania potraw, ich Swiezo$ci
oraz nakrycia stotu. W trakcie tego nieoficjalnego spotkania, w pigknych secesyj-
nych pomieszczeniach, odbylo si¢ wiele interesujacych i cieckawych wspomnien,
poswigconych wspotpracy z Jubilatka.

Na uroczystym Jubileuszu z okazji Urodzin Profesor Olgi Czerniawskiej
zgromadzity si¢ osoby podziwiajace i doceniajace jej dorobek, osiagnigta pozy-
cj¢ naukowa, darzace ja szacunkiem, zyczliwoscia i przyjaznia. W trakcie obcho-
dow padato wiele waznych i mitych stow. Utrwalit si¢ znany wszystkim wizeru-
nek Pani Profesor jako osoby niezwykle pracowitej, inspirujacej innych, petnej
naukowych pasji i poszukiwan, zyczliwej, o wielkim autorytecie duchowym
i moralnym dla innych. Profesor Olga Czerniawska taczy w sobie cechy szlachet-
nosci, optymizmu, dobra — najwyzsze wartosci humanistyczne, co potwierdza
wlasnym zyciem, pigkna biografia, bogactwem dokonan, z drugiej za$ stanowi
dla poznajacego warsztat naukowy miodszego pokolenia niedosciglty wzor Mi-
strza, otwierajacego nicograniczone mozliwosci samorealizacji naukowej i po-
trzeby permanentnego samodoskonalenia.

Elzbieta Woznicka



ZYCIORYS NAUKOWY
PROFESOR OLGI CZERNIAWSKIEJ

Pani Profesor Olga Czerniawska nalezy do grona wybitnych humanistow,
przedstawicieli t6dzkiego srodowiska naukowego, niezwykle umiejetnie tacza-
cych w swoim zyciu i dzialalno$ci naukowej rolg naukowca, eksperta, pedago-
ga, dziatacza §wiatowego, nauczyciela i spotecznika. Dowodzi tego dlugoletnia
praca naukowa, dorobek badawczy, charakter dziatalno$ci spotecznej oraz osia-
gnigte efekty pracy pedagogicznej.

Profesor Olga Czerniawska urodzita si¢ 4 kwietnia 1930 roku w Lodzi.
Ojciec jej byt lekarzem weterynarii. W roku 1937 rozpoczeta nauke w szkole
podstawowej. W czasie wojny zostala wraz z rodzing wysiedlona do Glowna
w Generalnej Guberni. Uczyla si¢ tam na tajnych kompletach. W roku 1945
powrdcita do Lodzi i kontynuowata nauke. W roku 1948 ukonczyta liceum hu-
manistyczne Janiny Czapczynskiej. W latach 1948—1952 studiowata histori¢ na
Wydziale Humanistycznym Uniwersytetu L.odzkiego. Stopien magistra filozo-
fii w zakresie historii uzyskata w roku 1952. Pracg magisterska nt. Uposazenie
kolegiaty Leczyckiej pisata pod kierunkiem prof. Stanistawa Zajaczkowskiego.

Po ukonczeniu studiéw w latach 1952—-1954 wykonywata pod kierunkiem
prof. M. Serejskiego prace zlecone dla Uniwersytetu L.odzkiego i Zaktadu Hi-
storii i Historiografii PAN. Od 1954 roku zaczg¢la pracowaé¢ w Mlodziezowym
Domu Kultury w Lodzi jako instruktor historii, a od 1957 roku w IV i VII
Liceum dla Pracujacych jako nauczycielka historii. Te dziatanie ukierunkowa-
ty zainteresowania Profesor Czerniawskiej w obszarze pedagogiki spolecznej
i o$wiaty dorostych. Od 1961 roku podejmowata badania nad problematyka
ksztalcenia dorostych. Opracowata typologi¢ uczniéw szkédt dla pracujacych
z uwzglednieniem ich stosunku do nauki szkolnej i osiaganych wynikéw na-
uczania.

Od 1962 do 1979 brata udzial w konwersatorium Pedagogiki Spotecznej
prowadzonym przez profesora Aleksandra Kaminskiego, pod opieka ktorego
przygotowata pracg doktorska pt. ,,Ksztatcenie dorostych a §rodowisko rodzin-
ne” , ktora obronita w 1968 roku.

Na skutek reorganizacji szkolnictwa dla pracujacych w 1967 roku Profesor
Czerniawska podjeta prace w Panstwowym Studium Kulturalno-Oswiatowym
i Bibliotekarskim w Lodzi. Badawczo zajeta si¢ problematyka popularyzacji
wiedzy, metodyka pracy oswiatowej, placoéwkami kulturalno-o§wiatowymi
i ich stuchaczami. Wspodtpracowata w tym czasie bardzo aktywnie z Towarzy-
stwem Wiedzy Powszechnej, opracowujac dla niego zeszyty metodyczne, pro-
wadzac badania w uniwersytetach powszechnych przy TWP.

W 1972 roku Olga Czerniawska rozpoczeta pracg na Uniwersytecie £odz-
kim jako starszy wykltadowca w Migdzywydzialowym Studium Kulturalno-
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-Oswiatowym Uniwersytetu L.odzkiego, nastepnie po jego reorganizacji (od
1977 roku) w Katedrze Pedagogiki Spolecznej UL, taczac w czasie swojej
pracy naukowej zainteresowania andragogiczne z gerontologicznymi oraz
z nurtem poradnictwa. Ten ostatni temat uczynita zarazem przedmiotem swojej
rozprawy habilitacyjnej pt. ,,Poradnictwo jako wzmocnienie srodowiska wy-
chowawczego”, na podstawie ktorej uzyskata w 1978 roku stopien naukowy
doktora habilitowanego. Od 1981 roku peknita funkcje¢ kierownika Zaktadu
Oswiaty Dorostych, ktorego powotania byta inicjatorka. W latach 1984—1992
byta rowniez Kierownikiem Katedry Historii 1 Teorii Wychowania, a od 1992 r.
do czasu przejscia na emeryturg kierownikiem katedry Teorii Wychowania
i Zaktadu Oswiaty Dorostych na Wydziale Nauk o Wychowaniu UL. W roku
1990 zostala powotana przez Rektora UL na stanowisko profesora nadzwy-
czajnego, a w dniu 31 maja 1996 roku Prezydent RP nadat jej tytul profesora.

Weszta do nauki jako osoba juz w petni uksztaltowana, zywo dostrzega-
jaca problemy spoteczne ludzi dorostych. Problem poradnictwa byt w tamtych
latach mato znany w polskiej literaturze pedagogicznej, totez spotkat si¢ z du-
zym zainteresowaniem. Z tego tytutu Profesor Czerniawska byta zapraszana
na sympozja i zjazdy jako referentka, popularyzowata t¢ wiedzg. Poradnictwo
uczynila waznym obszarem swoich badan naukowych, na ten temat zebrata
niezwykle bogate materiaty do swoich publikacji w trakcie stazy naukowych
na Uniwersytecie w Lyon (1979 i 1984) oraz na Uniwersytecie Karola w Pradze
i na Uniwersytecie Komenskiego w Bratystawie.

Waznym obszarem badawczym Profesor Czerniawskiej byty badania nad
kultura pedagogiczna. W 1980 roku uczestniczyla jako wicedyrektor Instytutu
Pedagogiki i Psychologii Uniwersytetu .odzkiego w organizowaniu ogdlno-
polskiej konferencji nt. ,,Kultura Pedagogiczna spoteczenstwa”. Wiele jej ra-
portow z tych badan ukazato si¢ drukiem, inspirujac wspotpracownikow do
prowadzenia zaj¢¢ monograficznych pt. ,,Upowszechnianie wiedzy pedago-
gicznej wsérdd rodzicow”. Na ten temat napisala tez ekspertyzg dla Komisji
Pedagogiki Dorostych przy Komitecie Badan Pedagogicznych PAN.

Zainteresowania badawcze Prof. Czerniawskiej skupiaja si¢ wokot pro-
blemoéw procesu wychowania dorostych i jego miejsca w teorii andragogiki.
Jest autorka rozdziatow w podrecznikach do andragogiki. Ponadto na ten temat
napisata liczne artykuty i wygtosita w trakcie konferencji naukowych liczne
referaty i komunikaty. W tym zakresie mozna wyr6zni¢ trzy zasadnicze ob-
szary zainteresowan badawczych Profesor Czerniawskiej. Pierwszy dotyczy
analizy proceséw wychowania dorostych i jego miejsca w teorii andragogiki
z uwzglednieniem pojecia dorostosci, dojrzatosci. Drugi dotyczy rozwazan
nad ksztalceniem si¢ dorostych, w tym edukacji rodzicow, trzeci przejawia sig
w zainteresowaniach nad badaniami jakosciowymi, szczegdlnie biograficznymi
dotyczacymi ksztalcenia si¢ dorostych, poszukiwaniami sposoboéw zastosowa-
nia historii zycia w procesie ksztalcenia. Badania biograficzne stanowig istotng
w ostatnich latach pracy sfer¢ zainteresowan naukowych Profesor Czerniaw-
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skiej. Profesor Czerniawska nalezy niewatpliwie zaliczy¢ do pionieréw poszu-
kiwan badawczych nad paradygmatem biograficznosci w polskiej pedagogice,
a w szczegodlnosci edukacji dorostych. Jej zastugi sa tym wigksze, ze cata swo-
jateorig i refleksje, a takze i praktyke pedagogiczna skierowata ku roli biografii
cztowieka dorostego jako sposobow poznania dorostych.

W wyniku jej zainteresowan dorostym uczacym sig, w 1987 roku zorga-
nizowata konferencj¢ migdzynarodowa ,,Uczacy si¢ dorosty w §wietle badan”
z udziatem gosci zagranicznych z USA (prof. A. Konox), Niemiec (RFN,
NRD), Wegier, Czech (Perszov) i Bulgarii. Zaproszeni byli takze specjalisci
z Wloch i z Francji. Materialy z tej konferencji ukazaly si¢ drukiem.

Niezwykle wazna dla rozwoju polskiej mys$li andragogicznej byta zapo-
czatkowana przez Profesor O. Czerniawska w 1978 roku wspotpraca z czotowy-
mi przedstawicielami niemieckiej o§wiaty dorostych — prof. Hartmutem Griese
i profesorem Horstem Siebertem z Uniwersytetu w Hanowverze. Dzigki wspol-
nej inicjatywie powstato opracowanie zbiorowe ,,Oswiata dorostych w Polsce”,
ktérego zostata wspotredaktorem. Praca ta okazata si¢ rowniez w Niemczech.
W tym samym roku odbyta si¢ konferencja w Sonnenbergu, na ktorej powstat
projekt badawcezy ,,Indywidualne projekty edukacyjne”. Profesor Czerniawska
zebrata ogodlnopolski zespdt badawcezy. Prace zespolu wienczyta konferencja
zorganizowana w Lodzi w 1993 roku pt. ,,Edukacja dorostych w sytuacji prze-
mian na tle porownawczym”, z ktorej ukazaly si¢ materialy. Oddzielna praca
ukazala si¢ takze w jgzyku niemieckim.

W 1997 roku opublikowata monografi¢ na temat o$wiaty dorostych we
Whoszech, za ktora uzyskata w tym roku nagrod¢ Ministra Edukacji Narodo-
wej.

Niezwykle wazny nurt zainteresowan naukowo-badawczych w dorob-
ku naukowym Profesor Czerniawskiej stanowi gerontologia wychowawcza.
Rozwinat si¢ on szczegdlnie od 1979 roku pod wptywem kontaktéw z LUTW
oraz dzigki studyjnym pobytom na Uniwersytecie Lyon II oraz konferencjach
mig¢dzynarodowych. Dla Komisji Pedagogiki Dorostych przy Komitecie Nauk
Pedagogicznych PAN przygotowala ekspertyz¢ nt. ,,Problematyka ludzi star-
szych 1 jej miejsce w andragogice”. Brafa tez udzial w migdzynarodowych
kongresach Uniwersytetow Trzeciego Wieku w: Szwajcarii, Niemczech, Bel-
gii, Warszawie, Hiszpanii, Finlandii, Chinach, gdzie byta animatorka jednej
z sekcji. Uczestniczyla takze w Miedzynarodowej Konferencji Gerontologicz-
nej w Rzymie (1989) i w Lyonie (1989). Wszedzie wygtaszala komunikaty
z badan lub referaty.

Na IX Kongresie UTW w Tournai w Belgii (w 1984 roku) na temat ,,Dia-
logu w Uniwersytecie Trzeciego Wieku” profesor Olga Czerniawska zostala
wybrana do Rady Administracyjnej AIUTA (migdzynarodowe stowarzyszenie
uniwersytetow trzeciego wieku w Paryzu) na cztonka zastgpcg reprezentujace-
go Polske, ktorym byta przez 12 lat.
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Z jej inicjatywy powstat w Lodzi w 1981 roku Oddziat Polskiego Towa-
rzystwa Gerontologicznego, ktorego przewodniczaca byta od poczatku do roku
2009, organizujac spotkania naukowe, konferencje. W obecnej chwili Profe-
sor Czerniawska jest honorowym czlonkiem PTG. Od 1984 roku organizo-
wata w Lodzi migdzynarodowe i ogolnopolskie konferencje gerontologiczne
z udziatem przedstawicieli Uniwersytetow Lyon II (Francja), Giessen i Hano-
veru (Niemcy). Materialy z tych konferencji ukazaty si¢ drukiem (ogétem byto
ich 7). W 1986 roku zorganizowata V Zjazd Poleskiego Towarzystwa Geron-
tologicznego w Lodzi z udziatem gosci zagranicznych. W ramach gerontologii
zajmowata si¢ rowniez problematyka przygotowania do emerytury. Wyraza
sig¢ to w realizacji 3 stazy zorganizowanych jako projekt badawczo-wdroze-
niowy Uniwersytetu £odzkiego i Uniwersytetu Lyon II w latach 1990-1994
pt. ,,Ksztalcenic wyktadowcow dla stazy a przygotowanie do emerytury”.
W projekt zaangazowata pracownikdéw wyzszych uczelni (UL), ale takze pra-
cownikow socjalnych i dziataczy pracujacych z ludzmi starszymi.

W roku 1999/2000 z racji osiagnigtego wieku emerytalnego Profesor Czer-
niawska ukonczylta swoja pracg zawodowa w pelnym wymiarze zatrudnienia
na UL, gdzie poza swoja dziatalno$cia naukowa petnita miedzy innymi funkcje
prodziekana Wydzialu Filozoficzno-Historycznego. Funkcjg t¢ petnita w okre-
sie stanu wojennego, wspierajac internowanych studentéw. Pelnila réwniez
funkcj¢ wicedyrektora ds. naukowych w Instytucie Pedagogiki i Psychologii
na Wydziale Filozoficzno-Historycznym. W roku przejscia na emeryturg zorga-
nizowata kolejna migdzynarodowa konferencj¢ andragogiczna pt. ,,Drogi edu-
kacyjne i ich biograficzny wymiar” z udziatem gos$ci zagranicznych z Niemiec,
Francji, Wtoch, Austrii i Hiszpania, na czele ze profesorem migdzynarodowej
stawy, ekspertem UNESCO Ettorem Gelpim.

Od roku 2000 przeszta do pracy na petny etat do WSHE, obecnie Akade-
mii Humanistyczno-Ekonomicznej w Lodzi, ktora tworzyta od 1993, pracujac
na II etacie. Pani Profesor, po przejsciu na emeryturg, nadal petna tworczej
pasji i naukowego zaangazowania podejmuje kolejne dziatania badawcze, kie-
rujac Katedra Andragogiki i Pracy Socjalnej. Zrealizowata migdzynarodowy
projekt badan biograficznych ,,Wydarzenia osobiste i globalne” z partnerami
(prof. Lani-Bayle) z Uniwersytetu z Nantes (z Francji). Projekt trwat kilka
lat. Wraz z profesor Lany-Bayle zgromadzity zespdt badaczy z catego swiata
— z Afryki (Togo), Ameryki (Brazylia, Kanada, Stany Zjednoczone), Azji (Chi-
ny, Korea Potudniowa) z Indii, Australii, Europy (Niemcy, Francja, Polska,
Rumunia). Znakomita cze¢$¢ tych osob pdzniej Profesor Czerniawska goscita
w AHE na konferencji pt. ,,Narracje — Bieg zycia, bieg historii”, ktora byta trze-
cig organizowang w ramach projektu, dwie wczesniejsze odbyty si¢ we Francji.
Jak kazdy projekt Pani Profesor, tak i ten zakonczyt si¢ migdzynarodowa kon-
ferencja i publikacja. W AHE powotata Zeszyty Naukowe o tematyce geronto-
logicznej, ktore przeksztatcita w rocznik Gerontologia Spoteczna, ktorego jest
redaktorem, opublikowata kilka prac monograficznych, a takze doprowadzita
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do wydania prac wybitnych profesoré6w: Duccio Demetrio, Pierre Dominice.
W ramach dhugoletniej przyjazni i wspotpracy z profesorem Horstem Stuken-
bergiem ostatnio zorganizowata w AHE seminarium z jego udziatem pt. ,,An-
dragogika w $wietle badan biograficznych. Uczy¢ sig z zycia, uczy¢ si¢ zycia”,
poswigcone badaniom biograficznym, na ktore zaprosita wybitnych polskich
andragogdw z polskich uczelni wyzszych: Uniwersytetu Warszawskiego, Uni-
wersytetu Lodzkiego, Szkoty Wyzszej im. Pawla Wiodkowica w Ptocku. Wraz
z zespolem pracownikow Katedry oraz pracownikami innych osrodkow nauko-
wych przygotowuje kolejny migdzynarodowy projekt badawczy i publikacje
pt. ,,Edukacyjny i spoteczny wymiar jedzenia”.

Dorobek naukowy profesor Olgi Czerniawskiej wyraza si¢ tacznie w ok.
200 rozprawach. Jest autorka 9 ksiazek licznych artykutow, redakcji prac na-
ukowych, recenzji prac polskich i zagranicznych. W Encyklopedii O$wiaty
Dorostych (Ossolineum, 1986) znalazto si¢ opracowane przez Pania Profesor
hasto poradnictwo, opracowata roéwniez hasto kultura pedagogiczna rodzicow
do Encyklopedii O$wiaty Dorostych. Przygotowala jedno z haset problemo-
wych do Encyklopedii Seniora redagowanej przez profesora Kaminskiego
i Piotrowskiego.

W pracy naukowej Profesor Olgi Czerniawskiej wazna rol¢ spetniaty re-
cenzje z kazdego zakresu zainteresowan badawczych. Zawsze starata sig re-
cenzowac te prace, ktore mogly przyczynia¢ si¢ do rozwoju andragogicznej
teorii 1 inspirowa¢ kolejne badania. Ogoltem napisala 22 recenzje, w tym 13
z prac obcojgzycznych. Przyblizyla oryginalne prace tworcze takich autorow,
jak: Pierre Goguelin, Duccio Demetrio, Pierre Domince, Ettore Gelpi, dopro-
wadzita do ich przettumaczenia i wydania, kazda opatrujac osobistym wste-
pem. Mialy one wptyw na koncepcj¢ prowadzonych badan w kierowym przez
nig Zaktadzie Oswiaty Dorostych i na prace kolegéow z innych osrodkow.

Uczestniczyta w przeszto 200 konferencjach ogélnopolskich i migdzyna-
rodowych, wyglaszajac w ich trakcie referaty plenarne i komunikaty z badan.
Warto w tym miejscu wymieni¢ m.in. IV Migdzynarodowa Konferencj¢ Oswia-
ty Dorostych UNECSO w Paryzu (1984) oraz dwie konferencje UNECSO
w Polsce. Sama zorganizowata na Uniwersytecie £.odzkim 11 migdzynarodo-
wych konferencji. Wygtaszata wyktady w czasie swoich wizyt profesorskich
w Czechach, we Wloszech, we Francji, na Stowacji, w Portugalii, w Niem-
czech. W 1995 roku zostala zaproszona na konferencje zorganizowana przez
Radg Europy w Strasburgu, gdzie wyglosita referat na temat ,,Nowe tendencje
w polskiej o§wiacie dorostych”. Profesor Czerniawska brata udziat w konferen-
cjach zorganizowanych przez prof. P. Dominice, konferencje te sa prowadzone
w ramach migdzynarodowego Towarzystwa Badan Andragogicznych ESREA.

Pod kierunkiem profesor O. Czerniawskiej powstalo 10 prac doktorskich.
Recenzowata liczne prace doktorskie. Przygotowywala recenzje wydawnicze
i naukowe prac habilitacyjnych. Aktywnie dziata w Zespole Pedagogiki Doro-
stych Komitetu Nauk Pedagogicznych PAN.
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Za swoja dziatalno$¢ organizacyjna, dydaktyczna i wychowawcza byta
nagradzana szeSciokrotnie przez Rektora UL (1981, 1982, 1983, 1984, 1987,
1990) zas za pracg naukowo-badawcza rowniez szesciokrotnie (1988, 1989,
1991, 1993, 1995, 1999). W 1997 roku uzyskata nagrod¢ Ministra Edukacji
Narodowej za ksiazke ,,Edukacja dorostych we Wtoszech”. W toku swoje
pracy zawodowej zostata odznaczona i wyrdzniona: Ztota Odznaka Zastuzony
Popularyzator Wiedzy TWP (1976), Honorowa Odznaka Miasta Lodzi (1984),
Ztota Odznaka UL (1992), Medalem Komisji Edukacji Narodowej (1990),
Medalem w Stuzbie Spoteczenstwu i Nauce (1996), Ztotym Krzyzem Zashugi
(1979), Krzyzem Kawalerskim Orderu Odrodzenia (1988), Medalem Univer-
sitas Lodziensis Merentibus(2006), Medalem za Dlugoletnie Pozycie Matzen-
skie (2005).

Profesor Olga Czerniawska jest mezatka, ma trojke dzieci, szesciu wnu-
koéw i jest prababcia trojki prawnukow.

Profesor Olga Czerniawka jest wybitnym przedstawicielem polskiej andra-
gogiki i gerontologii pojmowanych szeroko jako kierunek myslenia pedago-
gicznego Scisle zwiazany ze wspotczesna refleksja filozoficzna i antropologia
kulturowa. Nalezy podkresli¢ niezwykta wrazliwo$¢ humanistyczna Pani Pro-
fesor, wyjatkowos¢ jej postaci godnej najwyzszego uznania z tytutu stworzenia
todzkiej szkoty mysli andragogicznej i gerontologicznej. Na uwage zastuguje
ogrom prac i dokonan naukowych w wymiarze ogo6lnopolskim i migdzynaro-
dowym. Cechuja ja wrazliwo$¢ spoteczna, umiejetnos$¢ integracji srodowiska
naukowego, zardwno najblizszych wspolpracownikow, ale takze i 0sob z in-
nych os$rodkow naukowych. Nalezy podkresli¢ jej zyczliwy stosunek do ludzi,
umiejgtnos¢ inspirowania do pracy naukowo-badawczej, popularyzatorskiej,
ale takze i spoteczne;j.

Pani Profesor jest mistrzem, niedo$cignionym wzorem dla wielu mtod-
szych pracownikéw naukowych w zdobywania nowych przestrzeni do badan,
dociekliwosci oraz pasji badawcze;.

ElZbieta Woznicka



UCZNIOWIE — KOLEDZY — WSPOLPRACOWNICY!

O darze wspolpracy z Profesor Olga Czerniawska
-4 / Profesor Olga Czerniawska nalezy do gro-
na tych wybitnych naukowcow, ktorych wiel-
kos¢ wpisuje si¢ nie tylko w instytucjonalne
— akademickie i oswiatowe wyrazy naleznego
uznania, ale jeszcze silniej w serca 1 pamigé
najblizszych wspotpracownikéw. Dla kogo
bowiem nauka jest pasja, zyciem, radoscia
odkrywania i otwarto$cia dzielenia si¢ wyni-
kami wtasnej pracy z innymi i dla innych, dla
tego osobisty kontakt i mozliwo$¢ wspotpracy
z Profesor stanowi wyjatkowe doswiadczenie.
Z jednej strony O. Czerniawska potwierdza
wlasnym zyciem, pickna biografia, bogac-
twem dokonan, niebywala szlachetno$cia uczuc i dobra, wielkim optymizmem,
dzielno$cia etyczna, dynamika i wielostronnoscia dziatania — najwyzsze war-
tosci humanistyczne, z drugiej za$ stanowi dla poznajacego warsztat naukowy
mtlodszego pokolenia niedo$cigly wzor Mistrza, otwierajacego nieograniczone
mozliwosci samorealizacji naukowej i potrzeby permanentnego samodoskona-
lenia. Pani Profesor niezwykle umiejetnie taczy w swoim zyciu i dziatalnosci
zawodowej zarowno rolg naukowca, eksperta, pedagoga, dzialacza o§wiatowe-
g0, nauczyciela, jak i spotecznika. Dowodzi tego jej kariera naukowa, rozlegty
dorobek badawczy, charakter dziatalnosci spolecznej oraz osiagnigte efekty
pracy pedagogicznej w skali ogolnopolskiej, jak i na niwie wspotpracy mig-
dzynarodowej. Swoimi publikacjami przekracza granice tradycyjnych dyscy-
plin akademickich, uwalniajac swoich czytelnikéw z wszechobecnej wladzy
modernistycznych dyskursow wiedzy poprzez nawiazanie do innej od pozy-
tywistycznej tradycji badawczej, do interdyscyplinarnego modelu ,,czytania”
pedagogiki z historii i kultury, a wigc jakze typowego podejscia naukowego dla
procedur interpretacyjnych w humanistyce.

Moj pierwszy kontakt z Panig Profesor wiazat si¢ z podjgciem si¢ przez
nig prawie 25 lat temu recenzji mojej dysertacji doktorskiej poswigconej pro-
blematyce samowychowania, i trwa po dzien dzisiejszy, mimo iz formalnie
nasze drogi akademickiej wspolpracy rozeszly si¢ na skutek przejscia Pani
Profesor na emerytur¢ i mojego odejscia z UL. Pragng jednak przy tej okazji

! Prezentowane noty okoliczno$ciowe ukazaty si¢ w Zeszytach Naukowych £6dz-
kiego Towarzystwa Naukowego.
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przypomnie¢, ze to dzigki jej otwartosci na mlodych naukowcow uratowany
zostal przed przeszto dwudziestu laty w UL zespodt teoretykéw wychowania
i pedagogow ogodlnych, ktory wzigta pod swoje skrzydta po odejsciu na eme-
ryturg prof. Karola Kotlowskiego. Zawsze troszczac sig o historyczna ciagtos¢
todzkiej szkoty filozofii teorii wychowania (niezaleznie od budowania i pielg-
gnowania swojej szkoty o$wiaty dorostych) stworzyta mnie i moim po6zniej-
szym wspotpracownikom znakomite warunki do rozwijania wlasnych pasji
badawczych. W kierowanej przez Profesor Katedrze zawsze panowat duch au-
tentycznych relacji wzajemno$ci, zrozumienia, wiary w cztowieka i jego prawa
do samodzielnego oraz odpowiedzialnego dokonywania wyboréw naukowych.
Odzwierciedlajaca si¢ w czynach i glebokiej wrazliwosci na losy kazdego
z nas, naszych rodzin, naszych codziennych spraw prospoteczna troska i osobi-
sta religijnos¢ Pani Profesor ksztaltowata w nas poczucie wigzi i solidarnosci,
dopelniata warto$ciami, o ktdre tak trudno jest w czasach zrywania stosunkéw
migdzyludzkich, patologicznej rywalizacji, panujacych roztamow czy nawet
jawnych antagonizmdow. W trakcie naszych comiesigcznych srodowych zebran
w Katedrze stworzyta niepowtarzalny klimat do rozkoszowania si¢ wiedza,
a zarazem odkrywania 1 wspierania w kazdym wspolpracowniku jego najsil-
niejszych stron.

To dzigki prof. Oldze Czerniawskiej polska mysl pedagogiczna w swo-
im wymiarze metateoretycznym oraz historycznym wzbogacita si¢ o zupetnie
nowe badania nad wspodtczesnymi kierunkami pedagogiki oraz o nowe dzie-
dziny teorii i praktyki w obrgbie pedagogiki porownawczej. Prowadzita nas
bowiem do zrdédet wiedzy, przyblizajac nieobecna w Polsce literaturg spe-
cjalistyczna oraz udostgpniajac prywatne kontakty z naukowcami krajowymi
i zagranicznymi. Zawsze inspirowata nas do nowych odkry¢ w humanistyce
swiatowej. Dzigki temu pedagogika stala si¢ dla nas wszystkich nicustannym
podrézowaniem w czasie i przestrzeni, swoistym pielgrzymowaniem ku Wiel-
kim i poszukiwaniem wyj$cia z labiryntu rodzacych si¢ watpliwosci. Kiedy
w 1992 r. organizowatem w Dobieszkowie k. Lodzi pierwsza Migedzynarodowa
Konferencj¢ ,,Edukacja alternatywna — dylematy teorii i praktyki”, wspierata
nas w tych poczynaniach nie tylko wlasna wiedza, ale i doswiadczeniem or-
ganizacyjnym. Znakomicie bowiem laczy w sobie rolg¢ ambasadora polskosci
z wielkim talentem do budowania autentycznych wigzi i relacji we wspotpracy
Z zagranica.

To dzigki Pani Profesor wygtaszali swoje referaty na kolejnych konferen-
cjach tacy humanisci, jak socjolog edukacji Hartmut M. Griese czy wybitny
andragog Ettore Gelpi. To takze dzigki jej osobistym kontaktom z naukow-
cami Francji, Szwajcarii i Wloch moglismy doskonali¢ swoj warsztat badaw-
czy w trakcie spotkan z zagranicznymi przedstawicielami nowych orientacji
badawczych. Zanim bowiem pojawit si¢ w naszym kraju boom na badania ja-
kosciowe, biograficzne, nasz zespot miat juz w ramach prowadzonych przez
Panig Profesor w Katedrze Teorii Wychowania UL debat naukowych dostep do
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znakomitej literatury tego zakresu takich profesoréw, jak Martine Lani-Bayle,
Duccio Demetrio czy Pierre Dominice. Ona sama dzielita si¢ tez z nami swoimi
kolejnymi do§wiadczeniami w tym zakresie. Pragng zatem w tym miejscu po-
dzigkowac za to, co jest niezwykle rzadkie w srodowisku akademickim, a jakze
pigknie i autentycznie uosabiane przez Profesor Olgg Czerniawska, za pasjg
tworzenia, wysokie standardy i personalistyczne otwarcie na kazdego cztowie-
ka, za dzielenie si¢ z nami swoimi doswiadczeniami, za wspdlne rozmowy,
spotkania, kolacje i odrgcznie pisane listy, za okoliczno$ciowe zyczenia, za pa-
mig¢ o naszych najblizszych i o tych, ktorzy sa juz z nami nieobecni.

Bogustaw Sliwerski?

2 Profesor zwyczajny, rektor Wyzszej Szkoty Pedagogicznej w Lodzi.



PROFESOR OLGA CZERNIAWSKA
NAUCZYCIELEM MLODEGO POKOLENIA
ANDRAGOGOW

Pani prof. dr hab. Olga Czerniawska znaczaco wptyngla na trajektori¢ mo-
jej biografii i moje bycie w $wiecie nauki, stad zywig poczucie dumy i uczucie
wdzigcznosci za to, ze dane mi jest wspotpracowaé z nia od ponad trzydziestu
lat. Poczatkiem byta realizacja ogdlnopolskiego projektu badawczego pod jej
kierownictwem dotyczacego kultury pedagogicznej Polakéw w poczatkach lat
siedemdziesiatych. To wlasnie wowczas blizej poznatem mtoda uczona, ktora
urzekta mnie nie tylko urokiem osobistym, ale kompetencja i umiejgtnosciami
kierowania zréznicowanym dyscyplinowo zespotem badawczym. PdZniej byty
realizacje projektow migdzynarodowych i uczestnictwo w konferencjach o za-
siggu §wiatowym organizowanych i umiejetnie kierowanych przez Profesor
Olge Czerniawska, dzigki czemu mialem mozliwo$¢ konstruowac i rekonstru-
owac swoja biografi¢ naukowa i stawac si¢ w ten sposob bardziej dojrzatym
badaczem.

Dalsza czgs¢ tej wypowiedzi pragng poswigci¢ bardzo waznym nie tylko
dla mnie, ale i wielu innych o0so6b polu aktywnosci Profesor Olgi Czerniaw-
skiej, by¢ moze przez nig sama niedoceniane. Mam tu na mysli jej stala obec-
nos$¢ i aktywnos¢ w organizowanych pod patronatem Komitetu Nauk Pedago-
gicznych PAN w Zielonej Gérze od dziesigciu lat corocznych, tygodniowych,
kierowanych przeze mnie, warsztatach naukowych pod nazwa Szkota Mtodych
Andragogdw®.

Owa aktywno$¢ Pani Profesor ujawnia w kilku formach, a wszystkie z nich
sa niestychanie wysoko cenione przez uczestnikow — mtodych badaczy eduka-
cji dorostych.

Po pierwsze na kazde spotkanie przyjezdza z oryginalnym, dobrze przy-
gotowanym wystapieniem, w ktorym jest zawsze zawarta okreslona teza, czgsto
zaskakujaca §wiezo$cia spojrzenia i oryginalnoscia ujgcia, zawsze jest odwota-
nie do najnowszej literatury, przewaznie obcojgzycznej, zawsze owa teza jest
ukazana w konteks$cie cztowieczej egzystencji i, co niezwykle wazne, zawsze
jest ujawniony akcent biograficzny Autorki. Dlatego tez owe wystapienia sa
wielce inspirujace i z aprobata przyjmowane przez mtodych badaczy.

Po drugie z wielka uwaga $ledzi wystapienia mtodych badaczy, pilnie wstu-
chuje si¢ w tok wywodu, z wielka zyczliwoscia podkresla walory wystapien,

8 Szczegdtowy opis i merytoryczna analize tego przedsigwzigcia znajdzie Czytelnik w tekscie
M. Olejarz pt.: Szkola Mlodych Andragogow miejscem wzajemnego uczenia si¢ nauczycieli akade-
mickich, [w:] ,,Dyskursy mtodych andragogéw — 7 pod red. J. Kargula i M. Olejarz, Uniwersytet
Zielonogorski, Zielona Gora 2006.
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ale rowniez nie szczgdzi stow krytycznych, jesli zauwazy mielizny meryto-
ryczne lub zagmatwany tok wywodu.

Po trzecie z mtodziencza wprost energia podejmuje zadania cigzace na
wszystkich uczestnikach ,,Szkoty”, wcielajac si¢ w role, jakie im przypadaja
w ramach gier symulacyjnych, wspotuczestniczy w realizacji zespotowych za-
dan, jest aktywnym uczestnikiem studyjnych wyjazdow do niemieckich insty-
tucji edukacji dorostych, ktore sa integralnym elementem tego przedsigwzigcia.

Po czwarte w nieformalnych kontaktach z mlodymi uczestnikami Szkoty
(migdzy innymi w kawiarni ,,Pod aniotami” przy parafii §w. Jozefa w Zielonej
Gorze) podpowiada, podnosi na duchu, wspiera psychicznie, inspiruje, a jej
kierownikowi przekazuje swoje uwagi na temat przebiegu spotkan, organizacji,
nie szczgdzac niezwykle cennych, krytycznych uwag.

Dlatego tez obecno$¢ Pani Profesor Olgi Czerniawskiej w kolejnych edy-
cjach Szkoty Mtodych Andragogdw jest zawsze oczekiwana.

Jozef Kargul*

4 Profesor zwyczajny, Instytut Pedagogiki Dolnoslaskiej Szkoty Wyzszej.



PROFESOR OLGA CZERNIAWSKA
JAKO ANDRAGOG I WYCHOWAWCA

Moje rozwazania i wspomnienia dotyczace wieloletniej wspolpracy z prof.
Olga Czerniawska podzielg na dwie czgsci. Pierwsza bedzie dotyczyta prezen-
tacji obszarow andragogicznych rozwazan pani Profesor a druga — wlasnych
spostrzezen, ,,notatek pamigci” na temat relacji Mistrz i jego uczniowie.

W dorobku prof. Olgi Czerniawskiej wyrdézniam cztery obszary dociekan
teoretycznych i zainteresowan badawczych.

Pierwszy obszar dotyczy analizy procesu wychowania dorostych i jego
miejsca w teorii agogiki, z uwzglednieniem pojecia dorostosci i dojrzatoscei.
Najwazniejszym zadaniem dla andragogiki staje si¢ — zdaniem Pani Profesor
— zdefiniowanie pojgcia podmiotowosci cztowieka dorostego. Ksztattowa-
nie przez czlowieka indywidualnej tozsamosci i budowanie wlasnego ,,bycia
osoba”, w ktorej cztowiek uczy si¢ akceptowania siebie jako jednostki, jest
pojmowaniem wychowania jako tzw. maieutyki osoby (wzbudzanie osoby
w wychowaniu).

Drugi obszar dotyczy rozwazan nad ksztalceniem si¢ dorostych, w tym
edukacji rodzicow, osob starszych i podejmowanych w tym zakresie badan.
W badaniach procesu ksztalcenia si¢ dorostych prof. Olga Czerniawska
uwzglednia wymiar dtugos$ci, rozciaglosci w czasie postrzegany w perspek-
tywie calego zycia i wymiar glegbi, gdyz uczeniu si¢ dorostych powinno towa-
rzyszy¢ przekraczanie progu autoformacji, przezywanie wlasnej edukacji jako
aktywnosci autotelicznej. Charakterystyczne jest dla tego obszaru rozwazan
stwierdzenie prof. Olgi Czerniawskiej: ,,Uczenie jako styl Zycia”.

Trzeci obszar przejawia si¢ w zainteresowaniach badaniami jakosciowymi,
biograficznymi, dotyczacymi ksztatcenia si¢ dorostych, poszukiwaniami spo-
sobow zastosowania historii zycia w procesie ksztalcenia. Profesor Olga Czer-
niawska jest pionierem i autorytetem w sferze poszukiwan badawczych nad
paradygmatem biograficzno$ci w polskiej andragogice. Pamig¢ przesztosci,
przywotywana poprzez opowiadanie, pisanie biografii umozliwia odtworzenie
wlasnego dziecifnstwa, obrazu szkoty, wydarzen osobistych i globalnych. Pani
Profesor zainicjowata migdzynarodowe badania na ten temat. Najnowszy po-
myst na badania biograficzne dotyczy edukacyjnego wymiaru jedzenia.

Czwarty obszar obejmuje krytyczna oceng o$wiaty dorostych na przestrze-
ni lat, a wigc okres ,,peerelowski”, nastgpnie lata przelomu i przemian ustro-
jowych, nazywany przez Panig Profesor dylematami andragogiki. Przejawem
kryzysu o$wiaty dorostych byta jej staba autokreatywnos$¢. W tym kontekscie
podkresli¢ pragng nowatorskie badania Pani Profesor nad ksztatceniem doro-
stych w ujeciu podmiotowym.
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Profesor Olga Czerniawska z sukcesem ksztattuje naukowe srodowisko
andragogdéw polskich, wzbogacajac je licznymi kontaktami z naukowcami
z wielu krajow zachodnich, przyblizajac ich mysl naukowa, inicjujac ttumacze-
nia ich prac, inspirujac do traktowania edukacji jako procesu catozyciowego.

Jest bardzo ceniona i szanowana w $rodowisku polskich andragogow,
a dla mtodych pracownikow naukowych jest Mistrzem, Mentorem. Udziat Pani
Profesor w konferencjach andragogicznych, w Szkole Mtodych Andragogéw
podnosi ich rangg, stwarza mozliwos¢ bezposrednich z nia spotkan, stuchania
jej wystapien, celnych ripost, dowcipnych uwag.

Pani Profesor jako wychowawca jest przede wszystkim bardzo nastawiona
na rozwoj swoich podopiecznych. Przez wiele lat pracowatam pod kierunkiem
Pani Profesor w Zaktadzie O$wiaty Dorostych Uniwersytetu Lodzkiego,
a obecnie w Katedrze Andragogiki i Pracy Socjalnej w WSHE w Lodzi. Obser-
wuje jej sposob kierowania zespotem. Na pierwszym zebraniu inaugurujacym
kolejny rok akademicki Pani Profesor rozdaje imienne karteczki z propozycja
zadan do wykonania. Dotycza one zaré6wno etapéw przygotowywanych prac
doktorskich czy habilitacyjnych, sugestii, a nawet tytutéw artykutow czy opra-
cowan monograficznych.

Po zebraniu naukowym bardzo czgsto Pani Profesor dzwoni do autora wy-
stapienia, rozpoczyna od gratulacji, podkreslenia interesujacych tresci referatu
i niejednokrotnie proponuje ewentualng korekte. Zawsze zadziwiata mnie wie-
lo$¢ pomystow Pani Profesor do rozpatrzenia. Pragng podkreslic, iz najwazniej-
sza dla mnie i moich Kolegdéw byta ogromna zyczliwos¢, duzy kredyt zaufania
1 zachgta do dalszych dzialan, poparta przynoszona przez Pania Profesor na
zebrania prywatng literatura przedmiotu, artykutami z czasopism andragogicz-
nych polskich i zagranicznych.

Pani Profesor zawsze promowala swoich pracownikéw. Umozliwiata nam
wyjazdy na konferencje zagraniczne, zachgcata do nawigzywania kontaktow
naukowych, cytowata wyniki naszych artykulow czy ksiazek w swoich pracach
i wystapieniach naukowych.

Przez lata budowata serdeczna atmosfere w Zespole. Zywo interesowata
sig 1 interesuje nie tylko zyciem zawodowym moim i moich Kolegow, ale takze
zyciem rodzinnym, dzielac nasze rado$ci i smutki. Zawsze mogtam liczy¢ na
wsparcie 1 serdeczng pomoc Pani Profesor, takze w najtrudniejszych chwilach.

Pragng jeszcze napisac, iz po kazdym powrocie z zagranicy czy z sanato-
rium Pani Profesor przywozi swoim pracownikom symboliczne prezenty z po-
drozy, ktore z dziecigca radoscia po kolei losujemy.

Barbara Juras-Krawczyk®

5 Doktor, Katedra Andragogiki i Pracy Socjalnej Akademii Humanistyczno-Ekonomicznej
w Lodzi.



PROFESOR OLGA CZERNIAWSKA
JAKO WYBITNA HUMANISTKA I NAUKOWIEC

Praca w Akademii Humanistyczno-Ekonomicznej

Profesor Olga Czerniawska pracg w Akademii Humanistyczno-Ekono-
micznej (dawniej Wyzszej Szkole Humanistyczno-Ekonomicznej) rozpoczgla
w 1995 roku, niemalze od poczatku jej powstania. Od momentu przejécia na
emerytur¢ na Uniwersytecie £.odzkim (w roku akademickim 1999/2000) podje-
ta pracg w pelnym wymiarze godzin. Uczestniczyla w przygotowaniu specjali-
zacji o$wiata dorostych. Od poczatku Pani Profesor kieruje pracami naukowo-
-dydaktycznymi Katedry, ktora w pierwszym okresie funkcjonowania nosita
nazwe Katedry Nauk o Edukacji, a w miar¢ rozwoju potencjalu kadrowego
w uczelni oraz jej oferty dydaktycznej zmienita nazwg na Katedre Andragogiki
i Pracy Socjalnej. Aktywno$¢ dydaktyczna Pani Profesor obejmuje prowadze-
nie wyktadoéw, seminariow licencjackich i magisterskich. Prowadzi wyktady
z gerontologii oraz autorskie wyktady z andragogiki na studiach pierwszego
stopnia. Omawia na nich wspotczesne tendencje w o$§wiacie dorostych zarow-
no w Polsce, jak i za granica.

Na szczegoélne podkreslenie zastuguje sposoéb prowadzenia przez Pania
Profesor seminariow dyplomowych, ktére maja charakter monograficzny i czg-
$ciej poswigcone sa jednemu problemowi (pamigci dziecinstwa, pamigci szko-
ty, wydarzeniom osobistym, wydarzeniom globalnym), badanemu z rdznej per-
spektywy i w roznych grupach badawczych. Wszystkie prace maja charakter
empiryczny. Studenci pod opieka Pani Profesor prowadza badania w oparciu
o metody jakosciowe, indywidualny przypadek czy wprowadzona i upowszech-
niang przez Panig Profesor w polskiej andragogice metodg biograficzna. Pani
Profesor wymaga od studentéw umiejetnosci badania losoéw ludzkich, inter-
pretowania wydarzen, ktore maja charakter edukacji calozyciowej: formalnej,
nieformalnej i1 incydentalnej. Upowszechnia w$rdéd studentow podmiotowe
podejécie do badanego, dlatego prace dyplomowe jej seminarium maja gle-
boki wymiar humanistyczny. Studenci pod kierunkiem Pani Profesor ucza si¢
dydaktyki biograficznej, interpretowania wydarzen zyciowych, dyskutowania
na poziomie naukowym. Maja mozliwo$¢ pracy z wielkim pedagogiem, hu-
manista, uczac si¢ jednoczesnie tego humanizmu. Tak jak w swoich pracach
naukowych traktuje i opisuje Pani Profesor dorostego uczacego si¢ w sposob
podmiotowy, taka tez postawg reprezentuje wobec studentow i takiej postawy
ich uczy.

W swojej pracy naukowej Pani Profesor zawsze podejmowata owoc-
na wspoélpracg z zagranicznymi osrodkami naukowymi. Rowniez pracujac
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w AHE, zaprosita wybitnych naukowcow z Europy. Wérdd zaproszonych przez
nig gosci byt prof. Louis Bougois z Uniwersytetu Lyon II, przewodniczacy uni-
wersytetow trzeciego wieku we Francji z wyktadem na temat literatury Prousta,
prof. Ettore Gelpi, wybitny andragog, ekspert UNESCO z wykladem na temat
pracy i jej wymiaru w zmieniajacej si¢ rzeczywistosci, prof. Heinrich Dauber
z wykladem na temat historycznych i systematycznych podstawy pedagogiki
humanistycznej oraz rozwoju szkoty w aspekcie migdzynarodowym, dr Horst
Kollan z Uniwersytetu w Kassel, ktory przeprowadzil spotkanie i warsztaty
z nauczycielami z zakresu NLP. Najbardziej owocna migdzynarodowa wspot-
praca jest wspotpraca Pani Profesor z prof. Lani Bale z Uniwersytetu Lyon II,
ktora po raz pierwszy przyjechata do AHE na jej zaproszenie w roku 2003.
W czasie tej wizyty przeprowadzila wyktad dla studentéw na temat dydaktyki
biograficznej, odbyta spotkanie z pracownikami Katedry, na ktorym omoéwio-
ny zostal zaproponowany przez Pania Profesor projekt badawczy ,,Wydarzenia
osobiste 1 wydarzenia globalne”. W ten sposob zostat zainicjowany cykl mig-
dzynarodowych badan nad wydarzeniami globalnymi i osobistymi. W sktad
uczestnikow projektu weszta profesor Lani-Bayle ze swoimi pracownikami
i doktorantami oraz przedstawiciele z uczelni w Portugalii, Japonii, Brazylii
i Czech. Badania przyjely charakter miedzynarodowy, skupity wokoét siebie
srodowiska zainteresowane popularyzacja badan biograficznych, poszuki-
waniami obszaroOw zastosowania metody biograficznej, dylematami i trudno-
$ciami w jej wykorzystaniu oraz jej miejscem w badaniach andragogicznych
i gerontologicznych. Efektem projektu sa publikacje oraz 3 migdzynarodowe
konferencje. Dwie odbyly si¢ we Francji, a trzecia Narracje — bieg Zycia, bieg
historii, odbylta si¢ 12—14 wrzesnia 2007 roku w AHE.

Pani Profesor jest roéwniez wielka popularyzatorka dokonan francuskich
i wloskich naukowcow na gruncie polskiej nauki, przyblizajac ich mysl na-
ukowa. Dzigki jej staraniom zostaly przettumaczone i wydane w prace takich
wybitnych andragogow, jak: Pierre Dominice Uczy¢ sie z Zycia. Biografia edu-
kacyjna w edukacji dorostych i Ettore Gelpi Praca. Utopia na co dzien.

Pani Profesor od samego poczatku pracy w AHE ksztattuje naukowe $ro-
dowisko pedagogiczne, andragogiczne i gerontologiczne. Jako kierownik Kate-
dry inspiruje swoich wspotpracownikéw do dziatan naukowych, dba o rozwdj
naukowy adiunktow i asystentow. Prowadzi comiesi¢czne zebrania Katedry,
na ktorych cztonkowie zespolu prezentuja swoje dokonania naukowe. Dzig-
ki inspiracji Pani Profesor zaczgly si¢ ukazywaé publikacje andragogiczne
i gerontologiczne: tematyczne Zeszyty Naukowe: Edukacja dorostych (2001)
red. Barbara Jura§-Krawczyk; Edukacja wobec rynku pracy (2002) — red. Bar-
bara Juras-Krawczyk; Gerontologia (2000) — red. Olga Czerniawska, Elzbicta
Woznicka; Gerontologia (2002) — red. Elzbieta Woznicka. Ukazaly si¢ prace
monograficzne: Przygotowanie do Zycia na emeryturze (1998) — red. Barbara
Juras-Krawczyk; Podroze jako projekt edukacyjny (2001) — red. Olga Czer-
niawska, Barbara Juras-Krawczyk; Aktywnos¢ ludzi starszych na przyktadzie
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polskich i francuskich stowarzyszen spotecznych (2000) — red. Olga Czerniaw-
ska, Matgorzata Dziggielewska; Wybrane obszary andragogiki (2007) — red.
B. Juras-Krawczyk. Zostaty rowniez opublikowane autorskie prace Pani Pro-
fesor: Drogi i bezdroza andragogiki i gerontologia. Szkice i rozprawy (2000);
Style zycia w starosci (1998); Szkice z andragogiki i gerontologii (2007). Re-
dagowany gerontologiczny Zeszyt Naukowy przyjat formute ogdlnopolskiego
rocznika — Gerontologia Spoleczna — poswigconego problemom gerontolo-
gicznym. Poza tym w Roczniku ukazuja si¢ teksty francuskich badaczy, prze-
tlhumaczone i zamieszczone z inicjatywy Pani Profesor. Pod opieka naukowa
Pani Profesor dwoch absolwentow AHE i jedna asystentka uzyskali stopnie
naukowe doktora: Dariusz Goras za prac¢ Edukacja ku zaradnosci w wymiarze
catozyciowego uczenia si¢ dorostych (2004), Zbigniew Tokarski za pracg Dzia-
talnosé centréw wolontariatu w Polsce i sylwetki wolontariuszy na wybranych
przyvktadach Lodzi, Torunia i Bialegostoku (2005) i Katarzyna Wypiorczyk-
-Przygoda za pracg¢ Prywatne gimnazjum i Liceum im. Heleny Miklaszewskiej
w doswiadczeniu biograficznym absolwentek (2010).

W Wyzszej Szkole Humanistyczno-Ekonomicznej Pani Profesor jest
cztonkiem Rady Wydzialu Humanistycznego, Rady Programowej kierunku pe-
dagogika. Wielokrotnie otrzymywala nagrodg z rak rektora Uczelni.

Obszarem zainteresowan badawczych Pani Profesor jest takze gerontolo-
gia, z zakresu ktorej publikuje wiele prac i rozpraw, dlatego tez wspiera dziata-
nia swoich asystentek przy organizacji i prowadzeniu Uniwersytetu Trzeciego
Wieku, na ktorego inauguracji roku akademickiego 2007/2008 wyglosita nie-
zwykle interesujacy wyktad na temat UTW za granica. Od trzech lat w AHE or-
ganizowane sa wystawy artystyczne, ktorych gtdéwnymi tworcami i odbiorcami
sa osoby starsze. Sprowadzone zostaly dwie migdzynarodowe wystawy: Zfote
marzenia i Ludzie starsi w kulturach i spoleczenstwie oraz jedna ogdlnopolska
Starosé pozytywnie. Wérdd zapraszanych na wernisaz gosci sa osoby na eme-
ryturze, a szczegélnie pensjonariusze doméw pomocy spotecznej, stuchacze
UTW. Pani Profesor kazda z nich otwiera wyktadem, nawiazujac do przedsta-
wianej aktywnosci ludzi starszych. Poza przyblizaniem ich dziatalnosci oraz
propagowaniem sztuki, jest to rowniez czas i miejsce na porozmawianie o rze-
czywistych problemach oso6b starszych, ktore Pania Profesor jako naukowca
i humanistke niezmiernie interesuja.

Elzbieta Woznicka®

¢ Doktor, Katedra Andragogiki i Pracy Socjalnej Akademii Humanistyczno-Ekonomicznej
w Lodzi.



PANI PROFESOR DR HAB. OLGA
CZERNIAWSKA JAKO MISTRZ | NAUCZYCIEL

Bogata biografia Pani prof. dr hab. Olgi Czerniawskiej stanowi nie tyl-
ko formg jej indywidualnego do§wiadczenia, ale jest rowniez czgécia biogra-
fii wszystkich tych, ktorzy kiedykolwiek z nia wspotpracowali, a szczeg6lnie
tych, ktérzy uwazaja si¢ za jej uczniéow. Jestem jednym z nich i moge jed-
noznacznie stwierdzi¢, ze obecno$¢ Pani Profesor jako nauczyciela i mistrza
w mojej biografii i nie tylko w mojej, zawsze miala i nadal ma formacyjny
wplyw.

Pod opieka Pani Profesor dojrzewatem, osiagajac najpierw tytul magistra,
a potem doktora. Pod jej kierunkiem uczestniczylem w wielu programach ba-
dawczych i bralem udziat w konferencjach naukowych. Razem pracowalismy
w Zaktadzie Oswiaty Dorostych UL. Nasza wspotpraca trwa do dzis.

Te fakty biograficzne w moim zyciu (i nie tylko moim) miaty i nadal maja
wielowymiarowe znaczenie. Ukaze tylko niektdre z nich, majac $wiadomos¢,
ze ich wybor i ocena sa bardzo osobiste.

Najpierw podejmg probg zwrdcenia uwagi na to, czego nas nauczyta i uczy
Pani Profesor, a nastgpnie postaram si¢ ukaza¢ jej osobg w bezposrednich rela-
cjach z uczniami.

Jej bardzo bogaty dorobek naukowy i permanentna aktywno$¢ z tym zwia-
zana budzity i budza wieki podziw. Pod tym wzgledem stanowi dla nas nie-
doscigniony wzor. DaliSmy temu wyraz w oddzielnej publikacji pt. ,,Pedago-
giczne drogowskazy”, ktorej redaktorami sa prof. dr hab. B. Sliwerski oraz dr
B. Juras-Krawczyk.

Pani Profesor jest dla nas wzorem rzetelnosci, pracowitosci, odpowie-
dzialno$ci, dzielno$ci i stawiania sobie wysokich wymagan. Nalezy podkreslic,
ze jako nauczyciel i mistrz zawsze widziata nas (swoich uczniéw) nie takimi, ja-
kimi jestesmy, ale w perspektywie kim by¢ mozemy. To wyobrazenie o nas spra-
wialo, ze my ciagle musieliSmy dorasta¢ do tych jej perspektywicznych wizji.

Jestem przekonany, ze takie projekcyjne patrzenie na ucznia przez na-
uczyciela-mistrza stanowi istote jego oddziatywania wychowawczego.

Dla Pani Profesor kazdy cztowiek (dorosty i dziecko) byl i jest wazna oso-
ba, ktora zawsze traktowata i traktuje z wielkim szacunkiem i powazaniem.
W jej obecnosci kazdy czuje sig¢ bardzo wazny.

Posiada dar odkrywania i ozywiania w ludziach dobra.

Zawsze szanowala nasze indywidualne zainteresowania naukowe i wspo-
magata ich rozwo;.

Jej system wartosci pozbawiony cech relatywizmu byt zawsze taki sam,
mimo zmieniajacych si¢ tendencji. W roéznych sytuacjach zyciowych, kiedy
trzeba bylo dokonywa¢ wyborow, Pani Profesor byta dla nas punktem odniesienia.
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Nie mniej istotne znaczenie w sferze oddzialywan mistrza maja jego re-
lacje z uczniami. Pani Profesor jako osoba znaczaca w naszej biografii miata
ogromny wplyw na ksztaltowanie si¢ tozsamosci zespolu wspotpracownikow.

Jednoznacznie nalezy stwierdzi¢, ze nasze relacje z Panig Profesor byty
i sg oparte na glgbokim wzajemnym szacunku. Ten aprioryczny szacunek sta-
nowit nie tylko przeciwstawienie plytkiej poufatosci, ale Zzrédto poglebionych
i bardzo osobistych relacji. Cechowata je bowiem zawsze wzajemna zyczli-
wo$¢ 1 zaufanie.

Spotykalismy si¢ z Panig Profesor nie tylko w trakcie wykonywania obo-
wiazkoéw zawodowych, ale czgsto w jej prywatnym mieszkaniu, gdzie zawsze
byli$my goscinnie przyjmowani.

Rowniez Pani Profesor odwiedzita i poznata rodzing kazdego ze swoich
uczniéw. Interesuje si¢ losem naszych dzieci, a nawet startem szkolnym mojej
wnuczki.

Nalezy doda¢, ze kazdy z nas w ciagu roku obdarowywany jest przez Pania
Profesor drobnymi prezentami z okazji §wiat Bozego Narodzenia, Imienin i jej
powrotu z zimowego wypoczynku.

W tej obecnosci Pani Profesor w naszych biografiach i w tych specyficz-
nych relacjach, spotkaniach z nig jest nie tylko jaka$ magiczna atmosfera ,.kraju
lat dziecinnych”, ale co$, co nas jednoczy i ubogaca. W tych relacjach jest at-
mosfera domu rodzinnego, w ktérym wszyscy czuja si¢ bezpiecznie.

Na zakonczenie dodam, ze moja zona i corki, ktore osobiscie znaja Pania
Profesor, zreszta tak jak dzieci i wspotmatzonkowie moich kolezanek kole-
gow uwaza, ze Pani Profesor zawsze byta i jest osoba bardzo wazna i znaczaca
w biografii naszej rodziny.

Sa tacy ludzie, po spotkaniu z ktorymi nic nie jest juz takie, jak byto. Sa
tacy ludzie, ktorych spotkanie przemienia nasze zycie.

Kazimierz Zawadzki’

" Doktor, Zaktad Andragogiki i Gerontologii Spotecznej Uniwersytetu Lodzkiego.



PROF. DR HAB. OLGA CZERNIAWSKA
—~WZOR NAUCZYCIELA DOROSLYCH

Jesli mowimy o polskiej andragogice, to myslimy o takich nazwiskach, jak
Jozef Polturzycki, E. Anna Wesotowska, Mieczystaw Marczuk, Tadeusz Wu-
jek, Tadeusz Aleksander czy Olga Czerniawska. Profesor Czerniawska jednak,
oprécz niezaprzeczalnych osiagnie¢ naukowych, ma w moich oczach przede
wszystkim ten walor, Ze jest i na zawsze pozostanie wzorem nauczyciela doro-
stych. Ogromna wiedza merytoryczna, nowoczesne i przystgpne sposoby prze-
kazywania wiedzy, wysokie wymagania stawiane sobie i innym, wysoka kul-
tura, a przede wszystkim charyzmatyczna osobowo$¢ — to wszystko sktada si¢
na obraz Pani Profesor.

Miatam ogromna przyjemno$¢ pozna¢ Pania Profesor, bedac studentka
IV roku Pedagogiki Wieku Dziecigcego. Uczgszczatam na proseminarium
1 seminarium magisterskie prowadzone przez nia i pod jej kierunkiem napisa-
fam prace magisterska. Po ukonczeniu studiow i podjeciu pracy z Zakladzie
Oswiaty Dorostych UL przez trzy lata, jako asystentka, obserwowatam semi-
naria magisterskie mtodszych rocznikéw. Wystuchatam dziesiatek wykladow
wyglaszanych przez prof. Czerniawska i za kazdym razem zadziwiala mnie
fatwos¢, z jaka Pani Profesor nawiagzywata kontakt ze studentami. Wynika-
o to, w mojej ocenie, po pierwsze z powaznego traktowania stuchaczy. Nie
raz slyszatam, jak Pani Profesor mowila, ze musi dobrze si¢ przygotowac, ze
zalezy jej na tym, aby zainteresowa¢ stuchaczy tym, co ma do powiedzenia.
Z drugiej — atutem kazdego wyktadu byly odwotania do licznych podrézy i oso-
bistych doswiadczen Pani Profesor. Kto inny mogtby tak ciekawie opowiadaé
o wloskich placowkach edukacji dorostych? Kto moéglby przedstawi¢ bardziej
interesujaco francuskie uniwersytety? Liczne i dlugoletnie znajomosci z teore-
tykami i praktykami edukacji dorostych z catego $wiata stawaly si¢ po czgsci
naszym, mlodych, udziatem dzigki temu, ze Pani Profesor tak barwnie i ciepto
o nich opowiadata.

W pazdzierniku 1997 roku dostatam zaproszenie do domu Pani Profesor na
kolejne spotkanie seminarium doktorskiego. W pokoju tonacym w ksiazkach
1 kwiatach, przy stole, na ktorym stal dzbanek z herbata i talerz ciasteczek,
siedzieli doktoranci i Pani Profesor. Szczerze powiedziawszy przez dwa czy
nawet trzy pierwsze spotkania nie mogtam skupic si¢ na referatach, bo wciaz
na nowo zachwycalam si¢ atmosfera tego pokoju. Czutam si¢ wyr6zniona, mo-
gac obserwowac proces powstawania prac dr. Jerzego Halickiego i dr Elzbie-
ty Woznickiej. P6zniej seminarium ,,rozrosto si¢” i zaczglismy spotykac si¢
w pokoju Zaktadu Os$wiaty Dorostych w budynku przy ulicy Kopernika. W cia-
gu kolejnych lat obserwowatam, jak kolejne osoby (dr Dariusz Géras i dr Zbi-
gniew Tokarski) koncza prace nad doktoratem. Comiesigczne spotkania byty
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okazja do dzielenia si¢ watpliwo$ciami i sukcesami kazdego z nas. Po kazdym
referacie nastgpowata dyskusja, czasami bardzo ozywiona, a Pani Profesor stu-
chata nas i podsumowywata nasze wypowiedzi celnymi komentarzami. Trudny
poniekad czas pisania dysertacji doktorskiej uptywat w atmosferze wspolpracy
dzigki umiejgtnosci Pani Profesor, ktora wpoita nam przekonanie o wspdlnej
odpowiedzialnoéci za kazda powstajaca w naszym gronie pracg. Jak wartoscio-
we i zarazem mite byly te spotkania niech $wiadczy fakt, iz cho¢ obrony mamy
juz za soba, to wciaz przychodzimy, by uczestniczy¢ w seminarium, wesprzeé
,,mtodszych” kolegow i nadal czerpaé garSciami z mozliwo$ci wymiany po-
gladow z naszym Nauczycielem. Bylam dziewiata doktorantka Pani Profesor
i wiem, ze juz niedtugo nastgpna osoba ,,wyleci z gniazda”.

Jest jeszcze jeden ,,dowdd” na to, jakim nauczycielem dorostych jest Pani
Profesor. W tym roku po raz dziesiaty wyglosi ona wyktad w Letniej Szkole
Mtodych Andragogow w Zielonej Gorze. Za kazdym razem jest oczekiwana
z niecierpliwos$cia, bo jest nie tylko wybitnym teoretykiem, ale rowniez osoba,
ktéra animuje wieczorne spotkania i rozmowy. Co roku Pani Profesor wiezie
do Zielonej Gory aniota i zawiesza go na $cianie kawiarenki, w ktorej odby-
waja si¢ spotkania mtodych adeptéw andragogiki z naszymi mistrzami. Jest
obok prof. Jézefa Kargula — kierownika naukowego Szkoly, prof. Anny We-
solowskiej, prof. Mieczystawa Malewskiego i prof. Alicji Kargulowej filarem
tej waznej inicjatywy. Pomogla stworzy¢ niewidzialne, ale bardzo przyjazne
srodowisko Letniej Szkoty Mtodych Andragogéw. Z cickawos$cia wystuchuje
wystapien mtodych pracownikow naukowych i z ogromng serdecznoscia ,,ki-
bicuje” kazdej nowej osobie.

Nauczyciel dorostych powinien swoim przyktadem zachecaé do ciaglego
samoksztatcenia. Catozyciowe podejscie do edukacji, jakie prezentuje Pani
Profesor nie tylko w swoich pracach, ale w swoim zyciu inspiruje kolejne po-
kolenia.

Joanna Stelmaszczyk®

8 Doktor, Zaktad Andragogiki i Gerontologii Spotecznej Uniwersytetu Lodzkiego.



O WPLYWIE ANDRAGOGA, WYCHOWAWCY,
MISTRZA BADAN NAUKOWYCH

(...) mistrz nie jest kims, kto czegos uczy;
mistrz to ktos, kto zacheca ucznia
do dolozenia wszelkich staran,
aby odkryt to, o czym juz wie.
Paulo Coelho

Odkad siggam pamigcia, na pytanie kim cheg zosta¢ w przysztosci odpo-
wiadatam — ,,nauczycielka”. Aby zrealizowaé swoje dziecigce marzenia, wybra-
tam studia pedagogiczne, ktore dawaty mi gwarancj¢ kontaktu z dzie¢mi. Wie-
dzialam, ze bedg starata si¢ jak najlepiej przygotowac¢ do zawodu pedagoga.
Decyzja o podjgciu studiow wigzata si¢ z konieczno$cia zdawania wielu egza-
mindéw. Kazdy z nich byt dla mnie duzym wyzwaniem, ale najwigkszym byt ten
ostatni, bedacy uwienczeniem wieloletniej pracy i zdobywania wiedzy. Wtedy
tez zadatam sobie pytanie, jakiej problematyce chcialabym poswigci¢ swoje
badania w ramach przygotowywane]j pracy magisterskiej i pod czyja opicka
miataby ona powsta¢. Sposrdéd wielu wykladowcow spotkanych w czasie na-
uki musialam wybra¢ tego, ktory najlepiej przygotuje mnie do ostatecznego
egzaminu. | dzisiaj wiem, ze mo6j wybor byl najlepszy. Wsrdd wielu propozy-
cji szczegblne zainteresowanie wzbudzita we mnie mozliwo$¢ napisania pracy
o charakterze biograficznym dotyczacej wspomnien, jakie rodzice i ich dzieci
zachowali o swojej szkole. Tematyke biograficznosci w dziedzinie andragogiki
na gruncie polskim promowata w sposéb szczegdlny Profesor Olga Czerniaw-
ska, ktorej zainteresowania w gtoéwnej mierze skupialy si¢ na zainteresowaniu
pogladami zachodnich andragogéw: Pierre Dominice, Duccio Demetrio, Ga-
ston Pineau, a problematyka badawcza obejmowata takie tematy, jak biografia
edukacyjna, drogi edukacyjne, meandry drog edukacyjnych, pamig¢é dziecin-
stwa i pamig¢ szkoty. I tak trafitam na seminarium prof. Olgi Czerniawskiej
— kobiety, ktorej osobowos¢ zdecydowanie wplyngta na uksztattowanie moich
zainteresowan naukowych, pogladéw, a przede wszystkim pomogta mi w zro-
bieniu czego$ bardzo waznego — w osiagnigciu satysfakcji zawodowej. Pani
Profesor, jak pokazat czas, stala si¢ moim przewodnikiem na trudnej drodze
badan naukowych nie tylko podczas pisania pracy magisterskiej, ale takze pdz-
niej, gdy zdecydowatam sig pisa¢ pracg doktorska.

Pierwsze samodzielne kroki ,,badacza” stawialam na seminarium magi-
sterskim pod czujnym okiem naszej promotorki, ktéra okazata si¢ kobieta
o wielkiej kulturze osobistej i rozleglej wiedzy. Z gory utozony i $cisle prze-
strzegany plan pracy wplywal na systematycznos¢ i umiejetno$é organizo-
wania pracy. Kazda z seminarzystek juz na pierwszym spotkaniu wiedziata,
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kiedy bedzie jej kolej prezentowania dotychczasowych dokonan, jak dalece
jest zaawansowana w swoich badaniach. Pani Profesor caly czas czuwata nad
prawidtowym przebiegiem pracy, czgsto przynosita prywatne ksiazki, artykuty
wycigte z gazety, ktore moglySmy wykorzysta¢ przy pisaniu kolejnych roz-
dziatéw. Kazdy z nich byt zreszta odczytywany podczas spotkan i szczegotowo
omawiany najpierw przez kolezanki, ktore mogty zadawac pytania, dzieli¢ si¢
swoimi opiniami, a nastgpnie przez Panig Profesor, ktora dokonywata podsu-
mowania dyskusji, podkreslajac dobre strony, a takze zwracajac uwagg na nie-
dociagnigcia. Dzigki takiemu systemowi cate seminarium czulo si¢ odpowie-
dzialne za poziom powstajacych prac, a my miaty$Smy wrazenie, ze kazda praca
jest wyjatkowa i odbierana przez Pania Profesor z rownym zainteresowaniem.

Pracg magisterska obronitam w 1999 roku i od tego momentu Pani Profe-
sor stala si¢ moim mentorem, guru w sprawach zwiazanych z dalszym rozwo-
jem naukowym. Po napisaniu pracy magisterskiej uwierzytam, takze za sprawa
Pani Profesor, ze mogg pokusi¢ si¢ o co$ wigcej, ze moja droga naukowa wcale
nie musi skoficzy¢ si¢ na tym jednym epizodzie. Rozpoczeta si¢ moja diuga,
zmudna droga do doktoratu, ktora powoli zbliza si¢ ku koncowi. Tych kilka lat,
ktore poswigcitam na badania, ich analize, przygotowanie materiatu teoretycz-
nego pozwolito mi przekonac sig, jak wielka osobowoscia jest Pani Profesor
i jak wiele osiagngta w swoim zyciu. Wychowala znakomite grono magistrow,
a takze doktordw, poswigcajac kazdemu z nich czastke siebie. Aktywnie uczest-
niczy nie tylko w naszym zyciu naukowym, ale takze osobistym. Z kazdej po-
drozy przywozi nam drobne upominki, przezywa nasze radosci i smutki. Jest
nie tylko cztowiekiem wielkiego serca, ale i wielkim naukowcem. To dzigki
niej zaczegtam interesowac si¢ takimi dziedzinami nauki, jak andragogika i ge-
rontologia. Jezdzac na konferencje, piszac artykuty i biorac udziat w zorgani-
zowanym przez Panig Profesor projekcie badawczym ,,Wydarzenia globalne
1 osobiste” zaczglam poznawacé ludzi, ktorych do tej pory znatam tylko z ksia-
zek. Ich nazwiska nie byly mi obce, ale dopiero wspolpraca z Pania Profesor
data mi szansg¢ poznania ich osobiscie, nawigzania wielu warto$ciowych znajo-
mosci, ktérych wplywu na moj osobisty rozwdj nie mozna pominaé. Spotkania
irozmowy z niag wytyczyly kierunek moim dziataniom, ktére mocno zakorzeni-
ly si¢ w nurcie badan biograficznych. Moja rozprawa doktorska pt. ,,Prywatne
Gimnazjum i Liceum im. Heleny Miklaszewskiej w Lodzi w do§wiadczeniu
biograficznym absolwentek™ jest kolejnym przyktadem zastosowania metody
biograficznej w andragogice. Mam nadziejg, ze dzigki tej pracy naukowej stang
si¢ rowniez popularyzatorka tej metody.

Pani Profesor Oldze Czerniawskiej za wszelka zyczliwo$¢, nieocenione
rady i za to, ze jest moim Mistrzem — dzigkujg.

Katarzyna Wypiorczyk-Przygoda®

° Doktorantka, Akademia Humanistyczno-Ekonomiczna w Lodzi.
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PROFESSOR’S OLGA CZERNIAWSKA JUBILEE

On the 12 of April 2010, the day of Professor Olga Czerniawska’s birth-
day, special seminar concerning her academic activity was held at the Scientific
Society of L.6dz. Professor Olga Czerniawska is outstanding humanist, repre-
sentative of academic environment of £.6dz. She perfectly joins in Her life roles
of academic, expert, pedagogue, educational and social activist, teacher. It is
approved by long academic work, achievements in research, the character of
Her social activity and effects of educational work.

After graduation from history at University of £.6dZ in 1952 She started to
work as history instructor at the Youth Cultural Center and as a teacher at high
school for adults. At the same time She was working part-time for University
of L6dz and the Polish Academy of Science, starting Her academic activity.
From 1962 to 1979 She was participant of seminar on social education leaded
by Professor Aleksander Kaminski. Under Professor Kaminski’s direction She
wrote Ph.D. thesis “Adult education and family”, that She defended in 1968.
Formally She started to work at the University of LodZ in 1972 and 6 years later
She earned habilitation on the basis of publication “Counseling as support for
educational environment”. From 1981 She was chief of the Adult Education
Division and later chief of the Theory of Education Chair and Adult Education
Division at the Department of Education (the University of £.6dz). In 1996 Pre-
sident of the Republic of Poland bestowed Her Professor’s title.

In research She is aimed at problems of adult education and its place in the-
ory of andragogy. She is a pioneer of biographical research in Polish andragogy.
She has also developed comparative andragogy through many years of co-ope-
ration with Germany, Switzerland, Italy and France, resulting in international
conferences, translations of foreign publications (e.g. E. Gelpi, P. Dominice)
and common publications. Very important part of Her interests is gerontology,
that is enriched by Her international contacts, activity in different bodies and
personal experience.

After getting retired Professor Olga Czerniawska is still active as academic
at the Humanistic and Economic Academy of £.6dz. She is still full of creativity,
passion and engagement, starting new projects. She wrote over 200 publica-
tions, among those 9 author’s books. Many times She was rewarded for Her
academic and educational activity.

Professor Olga Czerniawska is mistress, for young academic staff - unpre-
cedented example of academic in gaining new areas of research and passion.

In this volume of the Andragogy Yearbook we publish report from Pro-
fessor Czerniawska’s Jubilee, Her curriculum vitae, lists of publications and
speeches of Her pupils, colleagues and co-workers.



. POMIEDZY KULTURA
A EDUKACJA DOROSLYCH

Jozef Potturzycki

2010 - ROK MARII KONOPNICKIEJ
I ELIZY ORZESZKOWEJ

Rok 2010 obfituje w wiele waznych jubileuszy: to 600-lecie bitwy pod
Grunwaldem, 700-lecie urodzin Kazimierza Wielkiego, 200-lecie urodzin Fry-
deryka Chopina i wiele innych waznych wydarzen historycznych, kulturalnych
czy biograficznych. Wsrod wydarzen sg rowniez smutne rocznice, zwigzane ze
zgonem czy inng strata personalng lub spoteczng. W 1910 roku — sto lat temu
zmarly dwie wybitne polskie autorki: Eliza Orzeszkowa i Maria Konopnicka.
Byly przyjaciotkami i razem uczyly si¢ w Warszawie na pensji prowadzone;j
przez siostry sakramentki na Nowym Miescie, z czasem weszly na state do
literatury narodowe;j, nawiazaty wspotpracg i wzajemnie si¢ wspieraly. Zmarty
w tym samym roku: Eliza we $rod¢ 18 maja w Grodnie, Maria 8 pazdzier-
nika we Lwowie. Byly prawie rowiesniczkami: Eliza urodzita si¢ 6 czerwca
1841 roku, Maria 23 maja 1842. Obie wyszty mtodo za maz: Eliza 21 stycznia
1858 roku przed ukonczeniem siedemnastu lat, Maria 10 wrzes$nia 1862 roku
po ukonczeniu dwudziestego roku zycia. Matzenstwa nie byty udane i rozpa-
dly sig. Obie autorki zyly jako samotne kobiety, chociaz Maria wychowywala
szescioro dzieci, a Eliza prawie trzydziesci lat czekata na mozliwo$¢ drugiego
matzenstwa. Charakterystyczna cecha obu biografii jest wyrazny wptyw oj-
cOw na zycie 1 wychowanie corek, a obaj ojcowie byli prawnikami dbajacymi
o wilasny rozwoj i tworzacymi wokot siebie intelektualne srodowisko.

W roku 1910 obie nasze wybitne autorki zmarty. Mija sto lat i nalezy im
si¢ nie tylko wspomnienie jubileuszowe, ale takze przypomnienie ich roli w li-
teraturze oraz kulturze narodowej, a pewna nowoscia uje¢ wspomnieniowych
staje si¢ wskazanie ich zwiazkoéw z edukacja i pedagogika, co pozwala zaliczy¢
je do grona wybitnych polskich andragozek obok Heleny Radlinskiej, Elzbiety
Zawackiej, Ireny Drozdowicz-Jurgielewiczowej. Jak na seniorki zyly niezbyt
dtugo i nie ukonczyty siedemdziesiatego roku zycia. O rok starsza Eliza wcze-
$niej zostata mezatka i wezesdniej zadebiutowata, bo w 1866 roku ,,Obrazkiem
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z lat glodowych”, a Maria dopiero w 1875 roku wydrukowala ,, Ranek zimowy
w regionalnym ,, Kaliszaninie”. W literaturze narodowej trwate miejsce maja
ich liczne utwory: ,,Marta”, ,,Nad Niemnem”, ,,Cham”, ,,Meir Ezofowicz”,
., Dziurdziowie”, ,,Niziny”, liczne nowele i opowiadania z cyklem ,,Gloria
victis” to cenione dziela Elizy Orzeszkowej, Maria Konopnicka jest autorka
osmiu tomow poezji, cyklu ,, Obrazki”, dramatow ,, Imagina” i ,,Z przesztosci.
Fragmenty dramatyczne”, epopei ludowej ,, Pan Balcer w Brazylii”, opowia-
dan i nowel tak znanych, jak ,, Dym”, ,, Nasza szkapa”, ,, Milosierdzie gminy”,
., Mendel Gdanski”, pigknej basni ,, O krasnoludkach i sierotce Marysi” czy
znanych powszechnie wierszy ,, Piesn o domu”, ,, A jak poszedt krdl na woj-
ne...”, A czemuz wy, chlodne rosy padacie...”, , Kubek”, , Swiecq gwiazdy,
swiecq”, ,,O Wrzesni” oraz ,,Roty”, zwanej stusznie hymnem grunwaldzkim.

Znane sa wypowiedzi Adama Asnyka i Kazimierza Przerwy Tetmajera, ze
Maria Konopnicka jest najwigksza poetka polska konca XIX wieku, a starania
szwedzkich i polskich mito$nikow tworczosci Elizy Orzeszkowej o przyznanie
tej autorce literackiej Nagrody Nobla sa konkretnym wyrazem najwigkszego
uznania przez wspélczesnych. Obu autorkom poswigcono wiele prac biogra-
ficznych i analiz ich obszernej tworczosci. Szczegdlnie wartosciowe sa bio-
graficzne prace Marii Szypowskiej ,, Konopnicka jakiej nie znamy” i Edmun-
da Jankowskiego ,, Eliza Orzeszkowa”, w ktorych zebrano bogate informacje
0 zyciu, pracy, staraniach spotecznych i tworczosci literackiej naszych wybit-
nych autorek.

Siggajac do pedagogicznych wspomnien charakteryzujacych ich aktyw-
no$¢ o$wiatowa 1 opiekuncza, pragneg ukaza¢ obecnos$¢ obu autorek nie tylko
w literaturze, ale takze w dziejach edukacji narodowej i samoksztatceniu, ktore
zapewnito im wysokie miejsca w kulturze narodowe;.

Siggnijmy do dziecinstwa i lat szkolnych. Z ,, Pamietnika” Elizy Orzesz-
kowej wiadomo, Ze obie uczyly si¢ na pensji siostr sakramentek w Warszawie.
Eliza przebywala tam przez prawie pig¢ lat od 1852 do 1857 roku, a Maria
w roku szkolnym 1855/1856. Obie pobieraly wczesniej edukacje w domu pod
kierunkiem guwernerdw i bon, a Maria zapewne tez uczgszczala na pensjg
w Kaliszu, gdy po zgonie matki 29 marca 1854 roku wychowywaniem gro-
madki sierot zajat si¢ ojciec, ktory pracowat jako obronca prokuratorii przy
trybunale w Kaliszu, nadzorowat nauk¢ domowa dzieci, a takze sam prowadzit
zajgcia domowe, co wspominata po latach Maria. O zgonie Scholastyki Wa-
sitowskiej, matki rodzenstwa, zawiadomili urzad parafialny dwaj nauczycie-
le domowi Jozef Malinski i Grzegorz Bukowinski. Mozliwe, ze to oni uczyli
w domu Marig i jej rodzenstwo. Dzialalno$¢ pedagogiczna ojca nie mogta by¢
stata i systematyczna z powodu innych obowiazkow.

Maria wspominata po latach wspdlna lekture ,, Konrada Wallenroda”,
a takze czytanie poezji i utworow religijnych, zwiaszcza ,, Ksiegi Genezis”
i,,Nasladowanie Chrystusa”. Pamigtata liczne fragmenty z ,, Ewangelii” oraz
przypowiesci biblijne. Ale nie tylko teksty religijne poznawano pod opieka
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ojca. Poetka przypominata po latach, ze przyswajata wiersze Jana Kochanow-
skiego, Kazimierza Brodzinskiego, Franciszka Karpinskiego. Ojciec Marii za-
poznawat dzieci z wlasnymi przektadami ,, Psalmow ”, thumaczeniami tekstow
Cycerona i Salustiana, a nawet Pascala.

Jak wspomina poetka ,,Bratu mojemu i mnie dawat ojciec czasem do oglada-
nia ksiazke z wizerunkami marszatkow Francji... Lannes i Masséna byli ideatami
brata mojego... o wiele bardziej podobat mi si¢ loubert z ognista i ciemna twarza
oraz po republikansku urodziwy Lazarz Hoche... przewracajac kartki... trafili-
$my na ksigcia Jozefa w utanskiej kurtce, z oczyma w niebo wzniesionymi — Ten
mdj! — wotam wtedy z zapalem... I patrzyliSmy na bohatera naszego, przytulili-
$my glowy do siebie i tak nastawata zgoda™. Dzigki ojcu poznata nawet ,,Teo-
rie jestestw organicznych” Jedrzeja Sniadeckiego. ,Byta to ksiazka, ktora jako
samodzielnie wybrana, dostatam z biblioteki ojca, kiedy jeszcze bytam nieduza
dziewczynka. Wiele rzeczy niezrozumiatych byto tam dla mnie, ale objeto mnie
szerokie tchnienie wielkiego badawczego umystu i wplyw ten zostal™.

Ojciec przyszlej poetki prowadzit z dzie¢mi rozmowy o rzeczywistosci
spotecznej, jej wartosciach i problemach. Zapamigtata to na dtugie lata i w li-
scie z 1910 roku do dzieci szkolnych pisata: ,,Wigcej... niz bajka zajmowata
mnie prawda. T¢ prawdg wczesnie dat nam, dzieciom, pozna¢ ojciec mdj, ktory
nam szara godzina opowiadat o Polsce naszej, o jej zwycigstwach i kleskach.
Bo , dzieci moje drogie, prawda jest czgsto tak straszna, iz chciatoby si¢ wie-
rzy¢, ze to bajka tylko. I stucha si¢ tego z zapartym oddechem, a potem jed-
no ma si¢ pragnienie: zy¢ i czynic tak, zeby sprawiedliwos$¢ i moralno$¢ byty
prawda, nie bajka na Swiecie™.

W domu, jak to wynika z dalszych wspomnien i praktyki postugiwania si¢
jezykami obcymi, dzieci Wasitowskich uczyty si¢ jezykdéw obcych pod opieka
bony lub guwernantki. W czasie pobytu na pensji doskonalita swoje umiejet-
nosci jezykowe.

Pobyt Marii na pensji siostr sakramentek trwat tylko rok, ale poczynita
wyrazne postgpy W postugiwaniu si¢ jezykiem francuskim i nieco mniejsze
w niemieckim.

Szczegdtowa charakterystyke programu i elementdéw jego realizacji za-
wdzigczamy wspomnieniom Elizy Orzeszkowe;.

W programie oprocz historii polskiej literatury byly trzy jezyki obce: fran-
cuski i niemiecki, a rosyjski jako przedmiot dowolny. Inne przedmioty to histo-
ria powszechna, geografia, arytmetyka, muzyka, rysunki i tance. Przedmiotow
przyrodniczych nie prowadzono, ale rozwijano czytelnictwo, do ktorego zache-
cat nauczyciel Ignacy Kowalewski.

1 M. Szypowska: Konopnicka... s. 35-36.
2 Tamze, s. 33.
3 Tamze, s. 34.
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Jak pisata Orzeszkowa: ,,W wyzszych klasach czytaliSmy bardzo duzo. Pan
Kowalewski zaznajomit nas wybornie z literatura XVI i XVIII wieku, nie tylko
na lekcjach czytat ustepy, ale dawat nam do czytania Kochanowskiego, Reja,
Skarge, Gornickiego, Krasickiego, Trzembeckiego i innych. Mickiewicz znaj-
dowat si¢ w bibliotece pensyjnej... czytywaliSmy go wigc przy lekcjach i poza
lekcjami, jako tez wiele rzeczy Kraszewskiego, Korzeniowskiego, Chodzki,
Syrokomli. Z rzeczy francuskich pamigtam czytanych wowczas Marmontela,
Lamartine’a, Chateubrianda, powiesci Sandeau i Sando... Na lekcjach francu-
skiego deklamowaliSmy ustepy z Racine’a, Cornille’a, Boileau, role z komedii
Molierowskich™.

Maria Konopnicka przebywata na pensji tylko rok, ale byt to czas inten-
sywnej nauki i wyraznego rozwoju. Po latach pisata do Elizy: ,,Czy Ty pamig-
tasz, Elizo, najmlodsza z kolezanek Twoich w ostatnim roku pobytu u sakra-
mentek?... Ja Cig, Elizo, pamigtam dobrze: miatas cerg blada, obfite ciemne
wlosy i powazne spojrzenie. Nie bytas dzieckiem™®.

Eliza odpisata: ,,Pamigtam Cig, Mario, wybornie, tak jak gdybym wczoraj
jeszcze siedziata obok Ciebie na dlugiej czarnej tawce, za dlugim czarnym sto-
tem, naprzeciw czarnej brzydkiej tablicy... Bytas mata dziewczynka z ptowymi
wlosami dokota biatej i $wiezej twarzyczki. W zielonym mundurku byto Ci do
twarzy 1 wiele z nas zazdroscito Ci falistych kedziorow, w jakie uktadaty si¢
Twoje wlosy™™.

Dnia 10 wrzes$nia 1862 roku Maria wychodzi za maz za Jarostawa Ko-
nopnickiego o 12 lat starszego od niej, jest szczgsliwa, ale przychodza cigz-
kie czasy: wybucha powstanie styczniowe, w powstaniu ginie jedyny brat Jan,
1 czerwca przychodzi na §wiat Tadeusz, pierworodny syn Konopnickich. Ro-
dzice z matym dzieckiem schronili si¢ w czasie powstania za granica w Wied-
niu i Dreznie, z obawy przed przesladowaniem za zwiazki z powstaniem. Po
powrocie Jarostaw ratowat upadajacy i obtozony sekwestrami majatek, a Maria
zajela si¢ wychowywaniem dzieci. Urodzita ich o§mioro od 1863 do 1872. Z tej
liczby dwoje zmarto w niemowlgctwie, zylo szescioro; trzech synéw: Tadeusz,
Stanistaw i Jan oraz trzy corki: Zofia, Helena i Laura. Opieka nad tak licz-
na gromadka i wychowywanie sze$ciorga dzieci nie tylko absorbowato mtoda
matkg, ale stwarzalo dobra okazj¢ do poznania podstaw wychowania rodzinne-
go matych dzieci, ktore dorastaty. Doswiadczenia mtodej matki wykorzystata
pézniej Konopnicka w opracowywanych przez siebie tekstach, tak powstaty
ksiazeczki ,,Jak si¢ dzieci w Bronowie bawily”, ,, Czytania dla Tadzia i Zosi”,
., Lalki moich dzieci”.

Swoje zasady dydaktyczne wytozyta w tekscie dla Tadzia i Zosi: ,,Podczas
zabawy dzieci mialy poznawac otaczajacy $wiat i przyrodg — drzewa, ptaki,

4 Tamze, s. 45-46.
5 Tamze, s. 49.
¢ Tamze, s. 49-50.
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zwierzgta, owady; uczyly si¢ historii, obserwowaly zwyczaje wiejskie, prace
w gospodarstwie, zajecia na wsi™”.

Dowiadujemy sig takze, ze w bibliotece jej najstarszego syna — Tadeusza
znajdowaly sie jako ulubione lektury: ,, Pielgrzym z Dobromila”, ,,Robinson
Cruzoe”, ,, Pamietniki chtopca”, i ,, Zywoty marszatkéw Francji’®.

W roku 1872 sprzedano Bronow i Konopniccy osiedli w dzierzawionym
Gusinie. Tam Maria zaczyna pisa¢ opowiadania ze wspomnien rzeczywistych
przezyé, probuje pisaé wiersze, zajmuje si¢ wychowaniem dzieci i wlasnym
rozwojem. Znalazta zasoby dawnych ksiazek na strychu i zaczg¢la czytaé. Po-
znala ,, Szkice” Montaigne’a, ,, Maksymy” La Rocheforecoulta, ,, Pamietniki”
Michata Oginskiego, ,, Wyznania” $w. Augustyna, ,, Opisanie Polski” Cellariu-
sza, ,, Listy z Krakowa” Jozefa Kremera, ,, Mysl ogdlng fizjologii” Spinskiego.
Ten autor szczegodlnie ja zafascynowat: ,,Gdym przeczytala jego ,, Rys fizjologii
ogolnej”, zdawato mi sig, ze jakas zaslona rozsungla si¢ przede mna i ze widze
$wiat nowy. Bytam zdumiona i przej¢ta uwielbieniem dla autora. A potem, uj-
rzawszy si¢ tak ciemna i tak nieudolna, do dalszej drogi, goraco zapragnglam
uczy¢ sig, uczy¢ i jeszcze uczy¢™.

,,Odkad zaczetam si¢ uczy¢, mysl moja znalazta jakby wlasciwe ujecie dla
siebie. Z rozmystem juz czytatam St. Milla, Cheveliera, Roschera, Bucle’a,
Baina, Ribota, Drapera i innych, szukajac wszedzie pulséw zycia, jego zwiaz-
kéw, praw jego rozwoju i wysokich celow udoskonalenia... najwigksze wra-
zenie — z poetow Swiatowej stawy — uczynit na mnie Dante, potem Szekspir...
W tutactwie moim stale mam przy sobie ,, Biblie”, ,, Boskq komedi¢” i ,,Pana
Tadeusza ™.

Czytala jeszcze w Bronowie prenumerowane czasopisma: ,, Gazete Pol-
skq”, ,,Klosy”, ,, Opiekuna Domowego”, ,,Kaliszanina”, ,, Przeglaqd Tygodnio-
wy”, a takze teksty Elizy Orzeszkowej, ktdrej jeszcze nie rozpoznata jako swo-
jej kolezanki.

,»-.. odchowawszy do pierwszego dziecigctwa moje dzieci, zacz¢lam pi-
sac... wkrotce potem ,, Bluszcz” drukowat ,, Idylle”, a ,, Tygodnik llustrowany”
,,Romans wiosenny”. Wiasnie rzecz ta wyszta w Warszawie, kiedy ojciec mdj
zaproponowal mgzowi mojemu, zebym zamieszkala przy nim z dzie¢mi, kto-
rym juz bylo potrzeba nauki. Maz moj propozycj¢ przyjal™*.

W 1878 roku Maria Konopnicka przenosi si¢ do Warszawy, niestety oj-
ciec jej umiera i poczatkujaca poetka zostaje sama z szostka dzieci i probuje
utrzymac si¢ w stolicy. Jest to trudne, bo dochody ma skromne i niestate. Pisze
i drukuje, ale gtéwnie udziela prywatnie lekcji jezyka polskiego. Posyta dzieci
do szkét i pomaga im w nauce, by nie oplacac¢ korepetytoréw. Uzupetnia wia-

" Tamze, s. 90.

8 Tamze, s. 90

® Tamze, s. 126.

10 Tamze, s. 126-127.
1 Tamze, s. 131.
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sna wiedzg i udziela pomocy synom w nauce jezyka greckiego i taciny. Lekcje
literatury sa jej podstawowa praca. Udziela ich duzo.

Do Elizy Orzeszkowej pisata ,,Moje dnie — rozbite godzinami lekcji, kto-
re wprawdzie daja dzieciom moim chleb i naukg, ale mnie sama odzieraja
z wszelkiej swobody mysli i z wszelkiej moznos$ci skupienia sit [...]. Goryczy
pelne jest zycie moje...”

A pisata tak, kiedy byla juz jedna z bardziej znanych postaci literackiego
swiata Warszawy. W poczatkowych za$ latach — ile trudu, ile walki o kazdy za-
robiony grosz, ile upokorzen nawet... Kto cho¢ raz w zyciu byt korepetytorem
— ten ja zrozumie.

Oczywiscie w tej niewdzigcznej pracy trafialy si¢ tez i momenty jasniej-
sze — jakie$ ciekawsze lekcje ze zdolniejszymi uczniami. Byt za§ wérod nich
jeden — rzeczywiscie bardzo wybitny: Edward Abramowski. Przyszty dziatach
socjalistyczny, potem solidarysta, propagator spotdzielczosci, psycholog na eu-
ropejska miarg — jako dziesigcioletni chtopiec zostat przez rodzing w 1878 roku
przywieziony do Warszawy.

,»W Warszawie nauczycielami jego byli migdzy innymi Konrad Proszynski
(Promyk) i Maria Konopnicka. Niektorzy upatruja w tym fakcie mozliwos¢
wplywu owych dwu znakomitych osobistosci na pdzniejsze humanitarno-spo-
teczne zamitowania Abramowskiego. Wplywu tego w dostownym i bezpo-
$rednim znaczeniu nie byto. Oczywiscie trudno przypuscié, zeby Abramowski
nie czytat i nie byt pod wrazeniem wychodzacych podowczas poezji spotecz-
nych Konopnickiej. Ona tez zetkngta go jako trzynasto- czy czternastoletniego
chtopaka z r6znymi ogniskami pracy spotecznej, z roznymi ludzmi.

Nieczesto zdarza sie taki uczen!

Abramowski — trudny, ale cickawy — jest jeden. A inni to mniej lub bardziej
tepawe tebki, ktore trzeba wypetnia¢ wiedza o literaturze ojczystej, zakazanej
w oficjalnych szkotach.

Przebiega wigc Maria Warszawe z konca w koniec*2,

Maria Konopnicka udziela lekeji, pisze, tltumaczy, zaczyna drukowaé nie
tylko utwory w czasopismach, ale takze samodzielne ksiazki. W Wydawnictwie
Lewentala ukazuje si¢ jej pierwsza ksiazka, ttumaczenie ,, Dzieciecia wiesz-
czek” Heysego, druk ulotny z 1879 roku na jubileusz Kraszewskiego ,,CzCi-
godnemu J.I. Kraszewskiemu”, w 1881 roku naktadem Gebethnera i Wolffa
,,Poezje” oraz w Wydawnictwie E. Orzeszkowej w Wilnie ,,Z przesztosci.
Fragmenty dramatyczne”.

Popularnos¢ autorki ro$nie, wartos$¢ takze jej utwordw staje si¢ bardziej ce-
niona. Stuszny przeto jest sad Adama Asnyka, ktory w lutym 1882 roku napisat
,»Z poezji polskich najwazniejszym zbiorkiem sa ,, Poezje ” Marii Konopnickiej
wydane w kraju zesztego roku w Warszawie u Gebethnera™'?.

2 Tamze, s. 147-149.
13 Tamze, s. 186.
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Takze Jan Gadomski w liscie do Asnyka pisze cieckawie: ,,... Odwiedzam
pania Konopnicka, ktora o ile wiem, pisata do Pana list w tych czasach. Czy go
Pan odebral?... Pisze ona trochg, zreszta czas ma zajety lekcjami, ktorych daje
wiele, gospodarstwem, ktore prowadzi, dzie¢mi, ktore ksztalci. Istota to, ktorej
— poznawszy — niepodobna serdecznie nie polubi¢™'*.

Konopnicka stale udziela lekcji. Udato si¢ uzyskaé autentyczne wspo-
mnienie jednej z jej uczennic o lekcjach i relacji migdzy Maria jako nauczy-
cielka a uczennica. Jest to wspomnienie Anny Leo cérki Edwarda Leo, znane-
go prawnika warszawskiego i wydawcy ,,Gazety Polskiej”. Na podstawie jej
wspomnien Maria Szypowska przedstawia lekcje u Konopnickiej nastgpujaco:
»Zaczeta ona swe lekcje w 1888 roku. ,,Mialam wowczas lat pigtnascie. [...]
zadrzatam na wiadomos¢, ze mam stucha¢ wyktadow literatury poetki... A sa-
dzitam, Ze jest olbrzymia, siwa, o groznie zmarszczonych brwiach.

Niosa mnie gnace si¢ ze strachu nogi przez dluga alej¢ picknego parku
Frascati. Stoimy z matka przed drzwiami mieszkania, ktére zajmuje poetka.
Matka dzwoni.

Otwiera nam drzwi kobieta drobna, o twarzy rézowej, peinej. Binokle,
umieszczone na krotkim nosie, zastaniaja bardzo pigkne oczy.

Czy zastalam pania Konopnicka? — pyta matka.

Stuzg pani.

Chwila wahania.

Pragngtabym mowic z panig Marig Konopnicka.

Ja jestem Maria Konopnicka.

Niepodobna!

Szczere zdumienie mojej matki wywotuje wybuch $miechu poetki. Dzi$
jeszcze sltysze ten $miech niski, dzwieczny, swobodny autorki Obrazkow!
Ten $miech odpegdza ode mnie wszelka trwoge, osSmiela mnie... moze zanadto
o$miela. Chwila jeszcze, a oto jesteSmy w §licznym, jasnym saloniku, z ktdrego
okna wychodza na park [...]. Matka moja ttumaczy poetce, ze jestem ,,zdolna”
bardzo, ze ,,pisz¢ wiersze”... Gdyby Konopnicka raczyta postuchaé, osadzié...

Alez prosze bardzo!...

Staj¢ przed nia, nie bez zadowolenia przepowiadam w mysli ,,utwér”, kto-
ry znalazt gorace przyjgcie w rodzinie sktonnej do entuzjazmu. Chcg mowic
i podnoszg oczy na poetke, gdy oto... Gltos mi wigznie w gardle... Gdzie si¢
podziata wesota, mita pani, ktéra nas przyjeta? Konopnicka odrzucita glowe
w tyl, patrzy na mnie przenikliwie, twardo. Dostownie — oddalita sig, cho¢ sto-
j¢ tuz przed kanapka, na ktorej zasiadta z moja matka. [...] Bylo przeobraze-
niec momentalne — a zupelne. Jak gdyby krolewskos¢ jakas rozblysta w niej,
jak gdyby niewidzialne rece zarzucity na nia niewidzialny ptaszcz z purpury...
z purpury niewidzialnej, ale o0 widomym blasku.

Nieraz pdzniej, bedac juz uczennica Konopnickiej, spostrzegatam w niej
t¢ raptowna zmiang, wystepujaca, ilekro¢ czytata co$ pigknego... Za tej jednak

4 Tamze, s. 219.
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pierwszej bytnosci przeskok byt tak gwaltowny, tak nieoczekiwany, ze wstrza-
snat mna, jak gdyby poetka byta przedzierzgneta si¢ nagle w owa grozna nie-
wiescia postaé, w ktora oblokta ja, przed poznaniem, fantazja dziecigca.

Drzacym glosem, drzac sama, mowitam [...]

Ojczyzna! Wiesz ty, co ten wyraz znaczy,

Wyraz naj$wigtszy po imieniu Boga?

Nie wiesz! — ciagnela jak gdyby w rozpaczy —

Bo wam juz teraz ojczyzna nie droga...

Skonczytam. Czekatam wyroku. Po chwili Konopnicka rzekta:

Jest sporo uczucia i duze poczucie rytmu. Czy to znamionuje talent poetyc-
ki, nie wiem.

Stowa te zadecydowaly o kierunku mojego rozwoju. Jesli nie powigkszy-
fam licznego grona domorostych poetek [...], zawdzigczam to temu lapidarne-
mu sadowi Konopnickie;j.

Rozpoczely sig lekcje. Dwa razy tygodniowo biegatam na Frascati. Lekcje
odbywaty si¢ w stofowym pokoju. Przychodzitam, gdy zapadat juz wczesny
zimowy mrok, ale Konopnicka nie zapalata §wiatta. Siadywata tylem do okna
i blask stonca zachodzacego nad bezlistnym parkiem o$wiecat jej ciemna gto-
we. Teraz majaczyta mi si¢ zaledwie. Na stole spoczywaty jej rgce drobne, biate
i niezmiernie delikatne.

Moéwita mi o ztotym wieku literatury naszej i o latach upadku, wreszcie
o wieku stanistawowskim. Glos miata niezmiernie dzwigczny, a stowa ukladaty
si¢ w pigkne, bogate zwroty, zyciem i uczuciem grajace... Lekcje?! Alez to byly
improwizacje najpigkniejsze, wskrzeszajace postacie wieszczOw 1 pisarzy, ma-
lujace tto epoki! Byly to rozbiory literackie, przedziwnie subtelne, glgboko wni-
kajace w tres¢ 1 formg utworu, byto to przede wszystkim obcowanie z bliskimi
sobie, wprowadzenie ol$nionej dziecigeej duszy we wiasne krélestwo swoje. [...]

Powtdrz mi wyktad dzisiejszy! Nie notujesz nic?

Powtdrzy¢, notowac to, co ona mowita? Drgnetam, czujac si¢ nagle znowu
w kleszczach fizycznego ciata, z ktorego mnie ona wyprowadzita! Ja przeciez
wiedziatam wszystko, pamigtatam kazdy wyraz... Ale powtorzyé, notowac...
Wybuchnetam placzem. Mistrzyni moja nie powtdrzyta swego rozkazu. Roze-
$miata sig¢ tylko dobrotliwie tym swoim dzwigcznym $miechem. Zrozumiata.

Niestety, w nastgpnym roku wzgledy natury prywatnej, a jeszcze wigcej
wzrastajaca i niepokojaca wladze stawa oraz wyjawienie pseudoniméw, ktory-
mi podpisywata ,,zakazane, nieblagonadiozne” utwory swoje — zmusity Konop-
nicka do wyjazdu z Warszawy. Skonczyly si¢ uwielbiane lekcje!”?.

Popularyzacja polskiej tradycji kulturalnej i literatury narodowej przez Ma-
ri¢ Konopnicka nie byla realizowana tylko w formie lekcji prywatnych udzie-
lanych mlodziezy warszawskiej. Rozwinigciem tej dziatalnosci byly odczyty,
w ktorych chetnie brala udziat i wygtaszata je na rzecz Towarzystwa Dobro-
czynnosci, na dochod osad rolnych i z okazji jubileuszowych rocznic Konstytu-

5 Tamze, s. 334-337.
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¢cji Trzeciego Maja, setnej rocznicy urodzin Adama Mickiewicza, sprowadzenia
prochéw poety na Wawel czy jubileuszy Jozefa Ignacego Kraszewskiego oraz
Elizy Orzeszkowej. Wystgpowata w Warszawie, Krakowie, Lwowie, ale takze za
granica w Zurychu, Florencji i innych skupiskach polonijnych. Tematyka odczy-
tow to przede wszystkim sprawa emancypacji kobiet, cigzki los dzieci zwlaszcza
sierot, protesty przeciwko pruskim szykanom wokot wydarzen we Wrze$ni, oso-
ba i utwory Mickiewicza, rocznica Trzeciego Maja, tradycje piastowskie, czgsto
czytata teksty swych opowiadan lub nowe wiersze, a w czasie pisania ,,Pana Bal-
cera w Brazylii” takze problem emigracji chtopdéw polskich do Ameryki. Proble-
my i tematy odczytow byly przez autorke rozwijane i publikowane jako artykuty
w czasopismach, z ktorymi wspotpracowata i na tamach ,,Switu”, redagowanego
przez nig od 1884 do 1886 roku.

Wazne dla dziejow publicystyki i rozwoju edukacji sa jej artykuly o ko-
bictach w ,, Gazecie Polskiej” na tle publikacji Elizy Orzeszkowej, o ,, Odzie
do miodosci” z odczytu wygloszonego w Krakowie na dochéd Towarzystwa
Kolonii Wakacyjnych Krakowskich w marcu 1890 roku, cykl tekstow ,, Z roku
Mickiewiczowskiego” 1 odrgbna publikacja ksiazkowa ,, Mickiewicz, jego zZycie
i duch”, ktora ukazata si¢ w dwu wersjach — pelnej w Krakowie 1 okrojonej przez
cenzurg w Warszawie w 1899 roku. Znane i cenione byly i nadal sa jej wypowie-
dzi i recenzje o pisarzach oraz ich utworach, o Wiktorze Hugo, pismach Bole-
stawa Prusa, tworczosci Sienkiewicza, Adamie Asnyku, Teofilu Lenartowiczu,
0 ,, Beniowskim” Stowackiego, oczywiscie sporo tekstow o utworach Mickiewi-
cza i Orzeszkowej, nawet siggneta do powiesci Marii Rodziewiczowny ,,Dewaj-
tis”. Z tekstow o literaturze i tworcach mozna utozy¢ odrgbny tom prac naszej
poetki, czgs¢ jej opracowan ukazata si¢ w zbiorze ,,Pisma krytyczno-literackie”
w 1988 roku w wyborze i pod redakcja Jerzego Jarowieckiego'.

Podsumowujac rozwazania o Marii Konopnickiej jako wychowawczyni
i nauczycielce oraz pedagogu i popularyzatorce, nalezy zwrdci¢ uwage na kilka
waznych watkdw w jej zyciu i aktywnosci pedagogicznej. Przede wszystkim
na aktywno$¢ nauki wlasnej i samoksztatcenia, ktoremu zawdzigezata swoj po-
ziom wiedzy i bogata erudycj¢. Samoksztatcenie zastapito skutecznie potrzebe
nauki szkolnej i podobnie jak W.S. Reymont ,,sama sobie byta szkota”.

Drugi zakres jej aktywnosci edukacyjnej to wychowanie sze$ciorga wita-
snych dzieci, dla ktorych tworzyta teksty basni i opowiadania wychowawcze,
a rezultaty tej waznej i bogatej dziatalnosci przedstawita w publikacjach ,,Czy-
tania dla Tadzia i Zosi” z 1892 roku oraz ,,Jak sie dzieci w Bronowie bawily”
wydanej juz po zgonie autorki. Obie prace maja charakter dokumentalnego pa-
migtnika, a ta pierwsza ukazala si¢ az po zgonie Tadeusza.

Wychowanie wlasnych dzieci wptywato jako inspiracja na bogaty zakres
tworczo$ci dla dzieci i o dzieciach. Do tego zakresu nie tylko naleza znane
opowiastki o Janku czy Burczymusze, ale takze wspaniate dzieto ,,O krasno-
ludkach i sierotce Marysi” oraz ,,S’piewnik dla dzieci” z 1891 roku.

1 Maria Konopnicka: Pisma krytyczno-literackie. Warszawa 1988, LSW.
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Kolejny zakres jej aktywno$ci edukacyjnej to bogata i wieloletnia prak-
tyka lekcji prywatnych z jgzyka polskiego oraz kultury i literatury narodowe;.
Konopnicka jest tej dzialalno$ci wyjatkowym przykladem, a wspomnienia jej
uczniéw wskazujq na niezwykto$¢ tego pedagogicznego procesu i wychowaw-
czego zjawiska.

Odczyty, artykuly, thumaczenia i recenzje to jakze wazna i potrzebna dzie-
dzina popularyzacji, wiedzy, literatury, tradycji i biografii wybitnych osoéb.

Stusznie uznaje si¢ Mari¢ Konopnicka za jedna z najwybitniejszych pol-
skich pisarek, a jej tworczos¢, zwlaszcza dla dzieci i o dzieciach jest ciagle
zywa i wazna dla wychowania nowych pokolen i tworzenia tradycji narodowe-
go systemu wychowania.

Eliza Orzeszkowa byla wyjatkowym zjawiskiem w dziejach kultury pol-
skiej'’. Zycie jej miato charakter osobliwy, jako dwuletnia dziewczynka stracilta
ojca, a po paru latach starsza siostr¢ Klementyng. Matka jej wyszla powtornie
za maz, a corke oddata pod opieke swej matki i nauczycielki domowej Micha-
liny Kobylinskiej. Jednoczesnie z siostrami pracowala bona, Niemka Fechner,
ktérej nie lubity, co odbijalo si¢ na slabszych postgpach w opanowaniu jezyka
niemieckiego. Biegle wtadaty francuskim, co zawdzigczaty staraniom panny
Kobylinskiej, a takze matki, z ktora rozmawialy po francusku.

Klementyna wykazywata zdolno$ci muzyczne i rysunkowe, a matka za-
trudniata dwu dalszych specjalistow. Jak wspomina Eliza przychodzit na lekcje
wychowania fizycznego jaki$ gimnazjalista. Od 1850 roku nowa nauczycielka
siostr zostata sprowadzona z Wilna pani Augustowska.

Nauka domowa Elizy i jej siostry byta dobrze zorganizowana i przebiegata
pod wyrazna opieka matki, ktdra nie szczedzita funduszy, by zapewni¢ corkom
wlasciwa opieke nauczycielska.

W czerwcu 1852 roku wystano Elizg do szkoty sidstr sakramentek w War-
szawie. Przebywata tam pi¢¢ lat, nawet w czasie wakacji nie wracata do domu,
a spedzata je u ciotecznych dziadkéw w Warszawie. W ostatnim roku na pensji
przebywata Maria Konopnicka. Mama przyjechata po nia w maju 1857 roku
i zabrata do domu. Uznano, ze powinna wyjs¢ za maz i znaleziono jej me¢za
Piotra Orzeszke, bliskiego krewnego ojczyma. Slub odbyt sig 21 stycznia 1858
roku. Eliza zamieszkala z m¢zem w jego majatku Ludwinowie, sprowadzita
z rodzinnego domu zgromadzone przez ojca zbiory ksiazek, obrazy, staro-
$wieckie zwierciadta, ozdobne sprzgty. Zaczgta czytac ksiazki ze zbiordéw ojca,
glownie francuskich i polskich pisarzy. W swym ,,Pamietniku” Eliza po latach
wspominata ,,Biblioteka ojca $wiadczyta takze o jego sposobie myslenia. Pa-
migtam, ze byla w niej prawie cala literatura francuska osiemnastego wieku.
Jako drobna, uratowana jej czastke, posiadam dotychczas komplet dziet Volta-
ire’a, Rousseau i kilka tomow Diderota. Z ksiazek prawnych pamigtam dzieto
Beccaria, w oryginale wloskim... Ksiazkami, ktore w tej epoce wywarly na
mnie wplyw najwigkszy i najwigcej utkwity mi w pamigci byty: Hoffmanowe;j

17 E. Jankowski: Eliza Orzeszkowa. Warszawa 1973, PIW.
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Jan Kochanowski w Czarnolesie, Zycie stawnych ludzi w Polsce... wzigta z bi-
blioteki ojca historia Mirabeau. Ksiazke pt. »Meémoires dez Contemporains«
mam dotychczas™®.

Spotykajac ludzi wyksztatconych i zywo znajacych spoteczne i polityczne
problemy wspoétczesne, zaczgla sama dbac o swoj rozwoj. Czytala ksiazki z bi-
blioteki ojca, sprowadzata przez ksiggarni¢ grodzienska ksiazki z Warszawy,
pozyczata niektore ciekawe pozycje od sasiadow, zwlaszcza matzenstwa Zu-
kéw z Popiny. Po latach Stefania Zukowa przypominata wspélne studia i dys-
kusje nad ksiazka Thiersa. Czytala ,,7ygodnik llustrowany”, ,,Kurier Wilenski”,
atakze ,,Revue des Deux Mondes”. Zaczgta sama pisac co$ z historii Napoleona
i thumaczyta utwory Byrona, ale nie z angielskiego, tylko z francuskiego prze-
ktadu. Pisala rowniez wiersze, ktére przypominala po latach Zukowa.

Podjeta dziatalno$¢ spotecznej nauczycielki, uczyta dwie ubogie dziew-
czynki, krewne Orzeszkow, a w 1862 roku wraz z bratem me¢za Florianem za-
lozyli szkotke wiejska, w ktorej uczono okoto 20 chtopcow.

Starania te przerwalo powstanie, w ktorym udzial Elizy jest znany i ce-
niony, a maz jej zostat zestany do guberni permskiej, skad wrocit po paru la-
tach, ale z zakazem pobytu w grodzienczyznie. Mieszkat p6zniej w Krolestwie
i zmarl w sierpniu 1874 roku. Eliza nie pojechata za m¢zem na zeslanie, bo
jak przyznata: ,,Malzenstwo moje, zawarte zbyt wczesnie, nie przyniosto mi
szczegscia... nie pojechatam z m¢zem moim na Syberig, a dlatego, ze go nie
kochatam... mato cierpiatam z powodu zburzonego gniazda, ktore wlasciwie
gniazdem rodzinnym nie byto, pozbawione dwu jego podstaw: przywiazania
wzajemnego i dzieci”".

Po upadku powstania Eliza Orzeszkowa popadta w ktopoty, nie tylko oso-
biste zwiazane z rozstaniem z m¢zem, ale takze gospodarcze. Grozila jej ruina
majatkowa w wyniku kontrybucji, uwlaszczenia wloscian — trudnych warun-
kéw ekonomicznych prowinceji, ucisku wtadz zaborczych. Eliza zmuszona byta
do sprzedazy Milkowszczyzny a takze podjgcia pracy zawodowej. Upatrzyla
sobie dwa zawody: nauczycielki Iub telegrafistki. Mimo ze znala cztery jezy-
ki, telegrafistka nie mogta zostaé, bo ten zawodd zastrzezony byt wylacznie dla
Rosjanek. Przeniosta sig w 1869 roku do Grodna, zaczg¢ta duzo czytac i pod-
jeta proby pisania. W 1866 roku ogtosila jedna z nich pt. ,, Obrazek z lat glo-
dowych”. Tekst ten zostat przychylnie przyjety przez krytyke i czytelnikow.
Nie wszystkie swoje teksty oglasza drukiem, ale publikowane ciesza si¢ uzna-
niem. Sa to ,, Ostatnia mitos¢”, ,, Cnotliwi”, ,,Z zycia realisty”, ,, Pan Graba”,
W klatce”, ,,Na prowincji”, ,, Pamietnik Wactawy”, a w 1873 roku wydata
, Marte”, gtosna powies¢ spoteczna o akcentach emancypacyjnych, a wkrotce
tez broszure ,, Kilka stow o kobietach”, co wysungto ja na czoto polskiego ru-
chu feministycznego. ,, Marta” stala si¢ sukcesem autorskim, a kolejne utwory
podejmowaty aktualne problemy spoleczne ,, Eli Makower”, ,,Rodzina Broch-

18 Eliza Orzeszkowa o0 sobie. Warszawa 1974, Czytelnik, s. 23, 25.
19 Tamze, s. 105.
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-wiczow”, ,, Pompalinscy”, ,, Maria”. Pojawily si¢ tomy nowel pod jakze wy-
mownym tytutem ,, Z réznych sfer” i kolejna wazna powies¢ ,, Meir Ezofowicz”
uzupelniona matym traktatem spotecznym ,, O zZydach i kwestii zydowskiej”.
Jak pbzniej pisata: ,Najwickszy jednak i najogolniejszy rozglos w krytyce
iu publicznosci obudzity ,, Nad Niemnem” i ,, Cham’”?°. Te dwa utwory uznata
za najwazniejsze w swojej tworczosci.

Orzeszkowa nie tylko duzo pisata, gldwnie powiesci i nowele, ale takze
prowadzita bogata korespondencjg, ktora zbierali i wydawali z komentarzami
znani literaturoznawcy: Stefan Kotaczkowski, Jozef Ujejski, Ludwik B. Swi-
derski, a zwtaszcza Edmund Jankowski, ktory w latach 1954 do 1971 przygoto-
wat i wydat siedem toméw listéw Elizy Orzeszkowej z komentarzami?,

W listach Orzeszkowej sa bogate materiaty biograficzne oraz jej celne
i wartoSciowe wypowiedzi, a takze analizy sytuacji spotecznej i kulturalnej na
ziemiach polskich. Ten autentyczny materiat postuzyt takze E. Jankowskiemu
do podstawowego opracowania monograficznego o Elizie Orzeszkowej. Od-
rebny zasob informacji i analiz biograficznych zawarta autorka w swych wspo-
mnieniach i autobiografiach, ktore takze byly starannie zbierane i wydawane
przez takich edytoréw, jak Antoni Wodzinski, Leopold Méyet czy Julian Krzy-
zanowski, ktory zebral te autobiograficzne wypowiedzi i oglosit z wlasnym
wstepem w publikacji ,, Eliza Orzeszkowa o sobie...” w 1974 roku?.

Wazna aktywnos$cia Orzeszkowej staty si¢ z czasem odczyty i udziat w pu-
blicznych dyskusjach. Juz w 1867 roku chciata czyta¢ w Warszawie fragmenty
rozprawy ,, Kilka stow o kobietach”, a w dniu 18 marca 1875 wygtlosita w sali
warszawskiego ratusza pierwszy swoj odczyt ,, O wplywie nauki na rozwoj
milosierdzia”, kolejne odczyty wygtaszala o niedolach dziecigcych, zagadnie-
niach postepu, o Zydach i kwestii zydowskiej, o potrzebie pomocy dla pogo-
rzelcdw, o patriotyzmie i kosmopolityzmie. Marzyta o uzyskaniu pozwolenia
na publiczne polskie odczyty w Wilnie, o czym pisata w liScie do Kornitowicza.
Niektore z jej odczytow byly publikowane jako druki ulotne, inne rozwijata do
rozmiarow broszurki, szczegdlne tematy popularyzowata w rekopismiennych
kopiach. Odczyty i ich publikacje to kolejny wazny dziat aktywnosci edukacyjnej
Elizy Orzeszkowej, zwlaszcza dla terenow Wilenszczyzny i kresow, gdzie kazdy
przejaw kultury polskiej byt z rozmystem tgpiony przez zaborcze wtadze.

Jedna z form walki z tym stanem byty starania Orzeszkowej o organizacje
wydawnictwa i ksiggarni polskiej w Wilnie. Odwotajmy si¢ do tekstu same;j
inicjatorki i komentarzy Edmunda Jankowskiego:

,,P0 przeprowadzeniu niezbednych pertraktacji ksiggarnia zostata nabyta,
a na jej miejsce — w nowym lokalu przy ulicy Swietojanskiej — miano zorgani-

2 Tamze, s. 111.

2 Orzeszkowa Eliza: Listy zebrane. Tom I-VIIL. Do druku przygotowat i komenta-
rzem opatrzyt Edmund Jankowski. Wroctaw 1954-1971.

2 Eliza Orzeszkowa 0 sobie... wstepem opatrzyt Julian Krzyzanowski, Warszawa
1974, ,,.Czytelnik”.
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zowac¢ firmg ,,E. Orzeszkowa i S-ka”. 26 maja 1879 roku Orzeszkowa ztozyta
podanie do gubernatora wilenskiego o zezwolenie na dokonanie... zawartej po
cichu transakcji. 28 wrzesénia 1879 roku po pomyslnym zatatwieniu wszystkich
formalnosci odbyta si¢ uroczysta inauguracja dziatalnosci firmy.

Ksiggarnia nasza niewielka, ale jak cacko tadna i zapetniona bardzo po-
kaznie. Obstuga, z dwu warszawiakdéw zlozona, odznacza si¢ warszawska ecle-
gancja 1 zr¢cznoscia. Dysponent [Wactaw Markowski] — biegly ksiggarz. Wy-
stawy bijace w oko. Pierwsze dnie byly bardzo ozywione. Sprzedawano wiele
i obstalunki znacznie przybywac zaczely. Nie wiadomo, jak bedzie dalej. Brak
czytelni dotkliwie uczuwac si¢ daje, bo wszyscy si¢ o nia dopominaja.

W pierwszym roku dziatalno$¢ ksiggarnia rozwijala si¢ zupetnie pomysl-
nie i przynosita nadspodziewane korzysci: obrot ksiggarni za rok 1880 wy-
ni6st okoto dwudziestu tysigecy rubli. Niestety, to, co zarabiata ksiggarnia,
pochtaniaty bez reszty wydawnictwa, a deficyt w kasie stale wzrastal. Mimo
najwigkszych wysitkow Orzeszkowej, by drukowac wartosciowe i atrakcyjne
pozycje i mimo zr¢eznych pomystow reklamowych naktadowe ksiazki firmy
,E. Orzeszkowa 1 S-ka” rozchodzily si¢ stabo. Byt wydawnictw mogloby
zapewni¢ zorganizowanie statej prenumeraty. Niestety, nawet wydrukowanie
i rozestanie odpowiednich prospektow nie na wiele si¢ zdato, gdyz w ciagu
tygodnia zwerbowano zaledwie pigtnastu prenumeratorow.

Wielkie nadzieje wiazata Orzeszkowa z wydaniem kalendarzy. Ten rodzaj
publikacji, ulubiony po wsiach i zasciankach wilenskich, byt zakazany po po-
wstaniu styczniowym na skutek zarzadzen Murawjewowskich. Wytrwatymi
zabiegami, przy usilnej pomocy Wtodzimierza Spasowicza, udato si¢ Orzesz-
kowej doprowadzi¢ do wydania dwoch kalendarzy na rok 1882, to jest Wilen-
skiego i Litewskiego, w naktadach szes$¢ i1 dziesig¢ tysigcy egzemplarzy. Ten
fakt uwazata Orzeszkowa za wielkie swe zwycigstwo.

Powodzenie na jednym chocby odcinku zachgcato Orzeszkowa i jej wspot-
pracownikow do dalszych wysitkow 1 nowych planéw. ,,Gdyby to zdoby¢ po-
zwolenie na publiczne polskie odczyty w Wilnie” — zwierzala si¢ ze swych
marzen Kartowiczowi. Jeszcze $Smielszy projekt lansowata wsrod inteligencji
wilenskiej, cheac zjedna¢ grono wspdtpracownikéw — i wspotudziatowcow —
dla wydania dziennika polskiego w Wilnie.

Inny jeszcze projekt, po ktorym spodziewata sig ,,wynikow nieobracho-
wanych”, omowita w liscie do Jeza z 1880 roku: ,,Chcemy urzadzi¢ kolpor-
teria ksiazek po réznych oddalonych od miast zakatkach Litwy. Urzedowego
pozwolenia na to nie otrzymamy, ale zrobi¢ si¢ to da za pomoca brania dla
kolporterow $wiadectw na tak zwana mielocznuju torgowlu. Ze $wiadectwem
takim kolporter jezdzi¢ moze po dworach, dworkach i okolicach szlacheckich
ze skrzynia, w ktdrej beda ksiazki rozne, katalogi, poradniki, prospekty itd. Be-
dzie mogt sprzedawac to, co wiezie, a czego nie wiezie, doradzaé, wypisywac,
przyjmowaé prenumeraty [...] itd. W jesieni i zimie go$¢ taki bytby w wieku
miejscach pozadanym, w innych nasunatby sposob przepedzenia czasu, o kto-
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rym nie my$lano. Literatura dziecinna i ludowa zyskiwataby na tym najwigcej,
0 nie tez najwigcej i$¢ powinno”.

Wspolnik Orzeszkowej Wincenty Chelminski przygotowat wydanie pisma hu-
manistyczno-literackiego pod nazwa ,, Alfabet ”, kazdy kolejny numer byt inaczej na-
zywany od kolejnej litery alfabetu, co tworzylo wydawniczy cykl, ale byto niezgodne
z zakazem publikacji polskich czasopism. Ukazaly si¢ cztery numery i whadze zabor-
cze podjely dziatania z zamiarem likwidacji ,, Alfabetu”, ksiggarni 1 wydawnictwa.
Przeprowadzono obserwacje i $ledztwo, przygotowano napastliwy raport, co upo-
waznito gubernatora do wystapienia do ministra spraw wewnetrznych.

,»23 kwietnia starego stylu 1882 roku ksiggarnia z wnioskiem o zarzadze-
nie zamknigcia ksiggarni, wysiedlenia Chetminskiego z Wilna oraz poddanie
Orzeszkowej pod nadzor policji na przeciag trzech lat przestata istnie¢ — po-
zostala nadal pisarka Eliza Orzeszkowa, ktora dtugo jeszcze musiata ponosi¢
konsekwencje zwiazane z dramatycznym zatamaniem si¢ wilenskiej imprezy.
Pocieche moglo stanowi¢ przeswiadczenie, ze bilans trzyletniej niespetna dzia-
falnos$ci firmy E. Orzeszkowa i S-ka byt powazny. Sktadato si¢ nan wydanie
dwudziestu dwu pozycji ksiazkowych nastgpujacych autorow: Michata Ba-
huckiego, Piotra Chmielowskiego, Edmunda Jankowskiego, Teodora Tomasza
Jeza, Jana Kartowicza, Marii Konopnickiej, Wilhelminy Zyndram Kosciat-
kowskiej, Edwarda Lubowskiego, Henryka fuczkiewicza, Walerii Marrené,
Leopolda Méyeta, Elizy Orzeszkowej, Walerego Przyborowskiego, Antonie-
go Skorkowskiego, Wiodzimierza Spasowicza i Henryka Wernica, w tacznym
naktadzie okoto dwudziestu tysiecy egzemplarzy. Wymienieni autorzy repre-
zentowali: powies¢ 1 nowele (cztery), dramat (trzy), krytyke literacka (trzy),
publicystyke o tresci roznej (cztery) oraz popularyzacje nastepujacych dziedzin
nauki: jezykoznawstwa (jedna), ogrodnictwa (jedna), pedagogiki (trzy) i medy-
cyny (trzy). Szesnascie tysigcy egzemplarzy wynosit naktad obu kalendarzy —
Wilenskiego i Litewskiego. Ze ksiggarnia E. Orzeszkowa i S-ka byta przedsie-
biorstwem pozytecznym i potrzebnym, tego dowodzita wzrastajaca wysokos¢
obrotow ksiggarskich i powodzenie u klienteli.

,»Tak jeszcze petnag mam glowe ruin mego zamku na lodzie, Ze nic w niej
porzadnie rozsuna¢ si¢ nie moze” — donosi w kilka tygodni pdzniej Janowi
Kartowiczowi rozmiary poniesionych strat materialnych: ,,... wynosza ona dla
mnie osobi$cie okoto 17 000 rubli, z ktorych dwanascie miatam w przedsig-
wzigeiu, a pi¢¢ uzytam na sptacenie dlugéw wytworzonych w czgsci przez na-
gle przerwanie interesu. Strata to dla mnie znaczna, bo bez mata potowy catego
mienia mego (pozostato mi 23 000).

Nie mniejsze klopoty miata Orzeszkowa z wytyczona sprawg sadowa
o wydawanie ,,Alfabetu”. Po dlugich i meczacych korowodach skonczyto sie
na uwolnieniu oskarzonej od sadu i kary dopiero w lipcu 1883 roku. Ale naj-
bardziej dokuczyto Orzeszkowej internowanie w Grodnie, gdyz odtad musiata
sig stara¢ o pozwolenie u odpowiednich wiadz nawet na wyjazd wakacyjny do
pobliskich miejscowosci letniskowych.
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,Na przedsigwzigciu wilenskim, ktore nie byto spekulacja, bo nikt mnie;j
ode mnie kupieckich instynktow posiadaé nie moze, stracitam potowe¢ majatku
iprzez lat pig¢ miatam przyjemnosc¢ by¢ wigziona w Grodnie, a co tydzien zapi-
sywa¢ nazwisko swoje w ksiedze policyjnej razem z podpalaczami, falszerzami
wekslow i1 koniokradami!”.

Ale swoje stanowisko wyrazita nastgpujaco w liscie do T.T. Jeza: ,,Jezeli
zy¢ bede, a kiedykolwiek wskutek jakichkolwiek okolicznosci zdjetym zostanie
ze mnie interdykt, przez najwyzsza wolg dzi§ na mnie wlozony, jezeli jeszcze
materialne Srodki mi wystarcza, zaczng to samo od poczatku. I to wszystko”.

W czerwcu 1885 roku w Grodnie wybucht pozar i znaczna czg¢$¢ miasta
splongta. Eliza takze nalezata do pogorzelcow. Pomagata tym, ktorzy poniesli
straty i apelowala o pomoc do przyjaciot oraz 0s6b zamoznych. Przygotowata
na rzecz ofiar pismo zbiorowe ,,Dla pogorzelcow”. Udzielata pomocy potrze-
bujacym. Wykazata opiekuncza i obywatelska postawe, co cechowato ja w jej
tworczosci 1 spotecznym dziataniu.

Eliza Orzeszkowa pedzita nadal spokojne zycie pisarza wrazliwego na
krzywdy 1 potrzeby spoteczne. Pomagata potrzebujacym o czym najlepiej
swiadczy jej wlasny opis wydarzenia z Leonardem Dziadulem.

,Pewnego wieczoru, gdy$my dokota stotu przy herbacie siedzieli, wsunat
si¢ do pokoju i przy progu stanat chtopak catkiem mi nieznajomy, w chtopskiej
odziezy bardzo ubogiej, z wiclka, stara, wypchana papierami teka pod ramie-
niem. Myslalem, Zze z czym$ od kogo$ przystany. — ,,Nie — odpowiada — ja do
pani... sam... po literackim interesie”. — ,,Kt6zZ pan jestes?”” — ,,WtoScianin z po-
wiatu oszmianskiego”. — ,,Jak si¢ pan nazywasz?” — ,,Leonard Dziadul”. — ,,Pro-
sz¢ usias¢. Czego pan zadasz?” — ,,Chceg pisac. Pisz¢. Nie wiem, czy to cokolwiek
warte. Bylem w Wilnie u pana Chetminskiego i p. Lewandy (Zyd piszacy po
rosyjsku), powiedzieli mi, Ze nic nie umiem i Ze trzeba uczy¢ si¢. Pytatem sig,
jakim sposobem mogg uczy¢ si¢ — powiedzieli mi, zebym jechal do pani”.

Wymyslitam, aby dla zapetlienia czasu i zapewnienia sobie chleba na
przyszto$é uczyt si¢ on rzemiosta jakiego, a par¢ godzin dziennie poswigcal
lekcjom systematycznie mu udzielanym. Na projekt ten przystatl z radoscia
i wdzigeznoscia, niemniej rzemiosto wydaje mu si¢ wstretnym, to pewno, cho¢
otwarcie tego nie powiedzial”.

Orzeszkowa dotozyla staran, by sympatycznemu samoukowi zapewnic
dalsze wyksztatcenie, zwrdcita si¢ w tym celu do znajomych w Warszawie,
zaprotegowata Dziadula do szkoly ogrodniczej, ale katastrofa z ksiggarnia
wileniska, ktora zdarzyta si w tym czasie, odsungta trochg osobg ,,poety” na
plan dalszy. Mimo to znalazty sig jakies ruble na utrzymanie Dziadula w War-
szawie. | tak dziato si¢ zawsze. Gdy zjawiat si¢ czlowiek, ktory wydawat si¢
jednostka wartosciowa, wtedy mniej wazne stawato si¢ dla Orzeszkowej, czy
byt to radykat czy ,.,komunista”, Biatorusin czy Polak. Wolna od wszelkiego
rodzaju fanatyzmow pisarka z nicktamana zyczliwoscia wychodzita naprze-
ciw ludzi.
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O tym jak traktowata amatorow pisarstwa, Swiadczy jej list do Jadwigi
Marcinkowskiej, ktéra zwrécita sig¢ o oceng swych tekstow.

,»Na zapytanie Pani: czy posiadasz talent pisarski? Stanowczo odpowie-
dzie¢ na mocy kilkunastu kartek przeczytanych niepodobna. Zdaje mi sig, ze
tak; ale trafno$¢ tego nie twierdzenia, tylko przypuszczenia mego warunkuje
si¢ pewnymi wzgledami.

W przystanym mi urywku wida¢ wyraznie spostrzegawczo$¢ zywa, zry-
wanie si¢ wyobrazni do lotu, zdolno$¢ do uplastyczniania zjawisk dostrzezo-
nych, pochop do zstgpowania w glgbie zauwazanej duszy. Przy tym widocznie
tez umyst Pani znajduje si¢ na bardzo dobrej drodze: dochodzi, oponuje, nie
zatapia si¢ w mglach sentymentalnosci i marzycielstwa ani zstgpuje na btot-
niste dna katuz. Jedna z dewotek Pani jest bardzo interesujaca, druga bardzo
zabawna 1 plastyczna; w opisach Pani czu¢ wielka wrazliwo$¢ na otoczenie
zewngtrzne; gry i efekty Swiatet szczegolniej dostrzegasz Pani bardzo subtelnie
i przedstawiasz do§¢ obrazowo.

To sa znaki bardzo dobre i obiecujace. Jest zupetie prawdopodobnym, ze
Pani masz to, co nazywa sig¢ talentem pisarskim — kto wie? Moze nawet istnieje
w Pani zardd talentu potgznego! Ale stanowczo upewnié¢ panig o tym nikt su-
miennie nie moze”.

Orzeszkowa zdawata sobie sprawg z potrzeby spolecznego dziatania
i opieki edukacyjnej nad mtodymi ludzmi.

W liscie do Hipolita Wawelberga z roku 1895, proszac tego bankiera o sze-
rokiej r¢ce o przyznanie stypendium naukowego dla mlodego, zdolnego chemi-
ka, Orzeszkowa w takich stowach charakteryzowala swoja i m¢za dziatalno$é:
,,Potozenie moje jako autorki w ogole i domu naszego, dos¢ wybitnego na tle
prowincjonalnym, szarym i ngdznym, sprawia wigksze niz na innych punktach
skupianie si¢ wkoto nas ludzi potrzebujacych pomocy, czgsto ratunku. Zbiegta
si¢ dokota mnie gromadka dos¢ liczna mtodych dziewczat, ktora wobec ogrom-
nej trudnosci wychodzenia za maz, sprowadzonej przez wielka emigracj¢ mto-
dziezy meskiej na Wschod, potrzebuje czego$ si¢ uczy¢, na siebie i czgsto na
swoich pracowac, zdobywac jakas przysztos¢. Skupiaja si¢ dookota domu na-
szego zagrozeni utrata wlasnosci i ci, ktorzy juz ja straciwszy potrzebuja, wedle
wyrazenia utartego, o co$ rece zaczepic, 1 zwlaszcza, nade wszystko, dzieci,
mniejsze lub wigksze, tego lub owego potrzebujace dla swej przysziosci, do
ktorej ustosunkuje si¢ przyszios¢ ogoélna. Wszakze to bracia nasi podwojni,
jako ludzie i jako rodacy, nasi wspotmieszkancy otchtani, wspottowarzysze
drogi twardej i nocy ciemnej. Gdyby serce milczato, sumienie przemawiato-
by za nimi; gdyby nie bylo obowiazku, byloby jeszcze wspolczucie. Czyni-
my tedy, co podobna, dzielimy sig, zapobiegamy, ale srodki nasze, dla potrzeb
osobistych znaczne, dla chgci, a czasem niezbgdnosci zaspokajania potrzeb in-
nych — sa bardzo matymi. I ta mata moznos¢, w potaczeniu z wyrobiona przez
cale zycie nadczulos$cia dla spraw ogdlnych i cierpien jednostkowych — jest dla
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mnie zrédlem gryzacych trosk i zalow, ktore nies¢ trzeba jako czastke cigzaru
powszechnego az do grobu, bo skonczy¢ si¢ one nie moga, az — z zyciem”.

Autorka znakomitych utworéw o wartosciach edukacyjnych nie tylko
wspomagata rada i pomoca materialng osoby potrzebujace wsparcia, ale tak-
ze organizowata z wlasnej inicjatywy oryginalne formy edukacyjne, ktore ko-
niecznie trzeba przypomnie¢ i upowszechnic.

Z czasem dziatalno$¢ spoteczno-oswiatowa Orzeszkowej rozszerzyla sig.
Opisujac jednemu z przyjaciot swoj dom, autorka dodata wazne wyjasnienie:
»Jeszcze tylko co$ o tym domku powiem.

Znajduja si¢ w nim na gorze urzadzone trzy pokoiki, w ktorych miesci
si¢ sktadkowa czytelnia polska tzw. inteligencji grodzienskiej, druga czytelnia,
przeze mnie juz z pomoca moich panien prowadzona, dla drobnych mieszczan
iich dzieci do szkotek miejskich uczgszczajacych, i miejsce, w ktorym te dzieci
ucza sig¢ roéznych rzeczy. Pokoiki te maja wejscie osobne i stanowia jakby dom
w domu. Gwarno i rojno w nich bywa w pewnych dniach i godzinach, a zasto-
na jaka$ dziwna, nie wiem, z czego utkana, okrywa t¢ kontrabandg tak, ze nie
dostrzegaja jej celnicy. Rzuca mi to na zycie barwg i urok™.

Duze znaczenie przywiazywata Orzeszkowa do prowadzenia tak zwanego
LHuniwersytetu”. T¢ zartobliwa nazwe nadata kompletom tajnego nauczania, ktore
organizowata dla mtodych dziewczat ze Srodowiska inteligenckiego, wyktadajac
im historig i literature polska. Oto kilka migawek z tego ,,uniwersytetu”:

»Spetniam od poczatku jesieni pewna czynnos¢ edukacyjna — pisata do
Méyeta — wzgledem kilkunastu panien grodzienskich, o ktérej naturze pisaé
nie moge — kiedy$ ustnie opowiem — ktora jest niestychanie zajmujaca, mita
i niestychanie tez wiele czasu zabiera”.

W liscie do Jana Kartowicza z 19 wrze$nia 1894 czytamy: ,,My$my tu tak-
ze nie zmarnowali lata. Miatam az do dni ostatnich liczna gromadke mtodziezy,
ktéra uzywajac powietrza, Niemna, lasu uczyla si¢ zarazem wiele i zawzigcie.
Przeczytalismy mnéstwo rzeczy, pomigdzy innymi za$ ciekawy przez zestawie-
nie szereg studiow o trzech wieszczach naszych: Chmielowskiego, Mateckiego
i Tarnowskiego. Potem przyszedl na stot Korzon, zrazu ostatnie jego dzieto
o Tadeuszu Kosciuszce, a potem rozdziaty z Dziejow wewnetrznych. Oprocz
tego roézne studia i szkice, dawne i nowe”.

»Przechodzac do maluteczkich spraw moich — pisala innym razem do tego
korespondenta — dzielg si¢ z Panem przyjemnos$cia wielka, ktora sprawia mi,
jak go tu zartobliwie nazywaja, moj uniwersytet. Obszernie o tym pisaé nie
mogg, ale zajecie to nowe dla mnie i petne wdzigku. Jest ich 14; caly ogrodek;
mtodziutkie, spragnione umystowych prac i rozrywek, ktorych tu nie maja, sa
prawdziwymi poddankami mojej mysli. Korzystaja widocznie i nie tylko umy-
stowo. Szkoda, ze nie mam wspotpracownikow, ale pomimo staran ani jednego
tu znalez¢ byto niepodobna”.
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Przytoczmy jeszcze fragment wspomnien Franciszka Godlewskiego po-
$wigcony rowniez ,,uniwersytetowi”: ,,Do normalnych zaje¢ zycia codzienne-
go zaliczy¢ nalezy periodyczne wyktady pani Orzeszkowej z zakresu literatury
polskiej 1 historii cywilizacji, ktore odbywaly si¢ parg razy w tygodniu dla pa-
nien domowych i zaproszonych. Wyktady odznaczaty si¢ gruntownym przygo-
towaniem i pigkna forma. Pani Orzeszkowa wskazywata zrodta, wymagata od
stuchaczek wypracowan pisemnych. Byly to kursy doksztatcajace, utrzymywa-
ne na wysokim poziomie.

Z pozostatych kajetow stuchaczek mozna odtworzy¢ tres¢ wykltadow lite-
ratury. Kurs rozpoczat si¢ od przypomnienia, ze kazdy nardd posiadajacy dzi$
pisSmiennictwo zawdzigcza jego powstanie ludowi. Pierwszym poeta polskim
byt lud, ktory karczujac puszcze i obsiewajac je, Spiewat swoje piesni wpatrzo-
ny w stonce, a w zimowe wieczory uktadat przy blasku tuczywa przypowiesci
i legendy.

Niezaleznie od wyktadow odbywaty si¢ wspolne czytania utwordéw bele-
trystycznych ostatniej doby, ktére pani Orzeszkowa komentowata, szczegdlniej
o ile to byly dzieta tresci glebszej, na przyktad Duchy Swigtochowskiego albo
tlhumaczenia z literatury skandynawskiej, bardzo wowczas modne;j. Stuchalismy
Ibsena, Bjornstjerna (Bjornsona), Hamsuna, Strindberga, Hanssona. Przypomi-
nam sobie dyskusj¢ nad Dzikq kaczkq Ibsena. Pani Orzeszkowa utrzymywata,
ze my$l przewodnia, przeprowadzona niejasno, trudna jest do zrozumienia,
a jeszcze trudniejsza do wcielenia w zycie. Podkre$lala takze rdznice pomigdzy
Ibsenem i Bjornstjernem — apologetami kobiet a Strindbergiem i Hanssonem
— ich antagonistami. Dyskutowali$my tez nad Hipolitem Taine’em i Jerzym
Brandesem. Kumoszki miejskie, ktore tylko styszaty, ze »panny Orzeszkowej«
czytaja dzieta trudne i nowe, moéwily: »oto panny, co rozumieja Ibsena«”.

Ten dluzszy fragment ukazuje o$wiatowa aktywnos$¢ Orzeszkowej, mata
znana, a jakze wazna i potrzebna dla przypomnienia, ze w dobie rozwoju skan-
dynawskich form uniwersytetow ludowych w Grodnie w domu Orzeszkowej
dzialaty czytelnia i swoisty uniwersytet dla dorostych, ktérego literacki i spo-
teczny program byl bardzo ambitny i skutecznie realizowany przez Orzeszko-
wa. Analiza tekstow Ibsena, Taine’a, Swigtochowskiego, Strindberga wyma-
gala nie tylko wysokich umiejetnosci, ale takze wiedzy o aktualnej literaturze,
filozofii i nauce spotecznej. Orzeszkowa, sama bedac wybitnym samoukiem,
dzielila si¢ swoja umiejgtnoscia z uczestnikami czytan i dyskusji w zorgani-
zowanym przez siebie uniwersytecie. A dzialalno$¢ jej byla nie tylko wazna,
ale takze liczaca si¢. Co prawda w uniwersytecie uczestniczyto poczatkowo
14 dziewczat, ale jak sama Eliza pisata:

,,Biblioteka moja jest czytelnia publiczna, z ktorej czerpie okoto pottorasta
0s6b ksiazki polskie, a Marynia (Obrgbska) dawniej, teraz Stasia (Gorzkowska)
czgsto cate godziny zajmuje si¢ wiazaniem paczek z ksigzkami, rozdawaniem
ich 1 przyjmowaniem. Jest mnostwo innych rzeczy, o ktorych pisa¢ niepodob-
na, lecz to tylko powiem: czym dla tutejszej nedzy umystowej i materialnej



2010 - rok Marii Konopnickiej i Elizy Orzeszkowej 75

polskiej jest dom nasz, kasa nasza, opieka i obrona przed prawem czy przed
bezprawiem czlowieka, ktory od kilku miesigcy nazywa si¢ mgzem moim, lecz
z ktorym wspolnie pracujg na tym polu od lat prawie trzydziestu”.

,Nie wiem, czy Pan tego samego doswiadczyl, ale mnie przyjemnosci,
a nawet rado$ci najwigcej sprawili w zyciu obcy i1 nieznajomi albo przynaj-
mniej niekochani, przykrosci za$ i bole$ci — najdrozsi”™?.

Dotyczy ta wypowiedz gtownie osobistych losow Orzeszkowej, ktora nie
zaznala opieki i mito$ci od rodzicéw ani od mgza i innych bliskich oséb. Obcy
natomiast chgtnie ja wspierali. Do takich nalezala Ellen Wester, tlumaczka
jej powiesci na jezyk szwedzki. Utwory Orzeszkowej podobaly si¢ w Szwe-
cji i zaczgto zwracaé na nig uwage jako na kandydatkg do Nagrody Nobla.
Ellen Wester popularyzowala jej utwory i organizowata opiekg publiczng na
rzecz uznania Orzeszkowej jako kandydatki do Nagrody Nobla. W Polsce takze
rozpoczg¢to propagowanie tej kandydatury. Sama Orzeszkowa zwracata si¢ do
znanych o0séb o poparcie, migdzy innymi profesorow Jana Baudonina de Co-
urtenay i Mariana Zdziechowskiego. Poparli jej kandydature takze Aleksander
Briickner, Jozef Kallenbach, Zenon Miriam Przesmycki. Grupa 12 uczonych
przygotowata specjalny memoriat do Fundacji Nobla z propozycja uwzgled-
nienia Orzeszkowej jako kandydatki do nagrody literackiej**. Obok wymienio-
nych memoriat podpisali tacy profesorowie, jak Jan Los, Jan Rozwadowski,
Hieronim Lopacinski i inni. Niestety w 1905 roku konkurentem Orzeszkowej
byt Henryk Sienkiewicz, a w 1909 Selma Lagerlof. Przez kilka lat Orzeszkowa
byta w gronie liczacych si¢ kandydatow i mogta liczy¢ na nagrodg. Niestety
zgon wykluczyl ja juz z grupy kandydatow w 1910 roku.

Jej udzialem staly si¢ mniejsze zaszczyty. Sukcesem zakonczyly sig sta-
rania o organizacj¢ w Grodnie odczytow publicznych takze w jezyku pol-
skim. Zorganizowala polski wieczor literacko-muzyczny w Druskienikach.
W 1905 roku powstal w Wilnie dziennik polski pt. ,,Kurier Litewski”, z ktorym
wspolpracowata, a od 1907 roku objeta kierownictwo literackie tego pisma.
W tym tez roku powstata ,, Muza” — stowarzyszenie mito$nikéw sceny i sztuki
w Grodnie, objeta tam kierownictwo dzietu literacko-artystycznego. Wygta-
szata odczyty, przygotowywala programy, rezyserowata imprezy, byta bardzo
aktywna i ofiarna w tej dziatalnos$ci.

Zblizat sig takze kolejny jubileusz Orzeszkowej, w 1906 roku obchodzono
uroczyscie jej 40 lecie pracy literackiej. Wezesniejsze obchody miaty skromny
i nawet poufny charakter. Powstal komitet honorowy, w ktéorym uczestniczy-
li: Maria Konopnicka jako przewodniczaca, Bolestaw Prus, Leopold Méyet,
Iza Moszczenska, Aniela Szycowna, Henryk Wohl. Jubileuszowi nadano duzy
rozgtlos, przeciagnat si¢ on do trzech lat, objat ziemie trzech zaboréw. Jubilatka
otrzymata dyplomy cztonkostwa honorowego od ponad trzydziestu instytucji,

2 Tamze, s. 220.
24 Tamze, s. 487 in.
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ponad sto dwadziescia hotdowniczych adreséw z kraju i z zagranicy, liczne
dary, ktore zmienily jej mieszkanie w male muzeum. Szczegodlnie cenne dary
to rzezba Henryka Kuny Irydion oraz obraz Antoniny Duninéwny Siewca. Wy-
dziat Krajowy we Lwowie przyznat Elizie Orzeszkowej nagrodg fundacji Fran-
ciszka Kochmanna w kwocie dwu tysiecy ztotych?.

Punktem kulminacyjnym uroczystosci jubileuszowych w Warszawie byt
zjazd kobiet.

Zjazd obok holdu dla wielkiej pisarki i obywatelki — kierujacej migdzy
innymi spraw¢ kobieca na nowe tory samodzielnego rozwoju — mial za zada-
nie omowienie najpilniejszych spraw, zwiazanych z potozeniem i dziatalnoscia
kobiet.

Program Zjazdu obejmowat przeglad gtownych dziedzin i warsztatow pra-
cy kobiecej..., a zarazem zaprojektowanie i uzasadnienie niezbednych reform
na polu: 1) wychowawczym, 2) spoleczno-ekonomicznym, 3) prawno-poli-
tycznym i 4) etyczno-spolecznym.

Niezaleznie od obrad Zjazdu zorganizowano kilka obchodow literackich
poswigconych Orzeszkowej, wygtaszano referaty, czytano fragmenty utworow,
inscenizowano jej teksty dramatyczne. W Grodnie 16 czerwca 1907 roku od-
byta si¢ uroczystos¢ lokalna, bardzo serdeczna z udzialem Polakdéw, Rosjan
i Zydéw. Wreczono Orzeszkowej dyplom honorowej obywatelki Grodna, licz-
ne adresy.

Byt to takze czas, gdy Orzeszkowa pracowata nad cyklem opowiadan Glo-
ria victis, w ktorych powrdcita do lat i wydarzen powstania styczniowego. Cykl
ten nie tylko pozwolit nawiaza¢ autorce do lat mtodosci, ale takze stat sig trwa-
tym pomnikiem bohateréw powstania styczniowego. Ostatnie dwa lata zycia
spedzita sedziwa autorka we Florianowie, majatku rodziny Bochwicoéw. Od-
wiedzali ja przyjaciele i znani ludzie, migdzy innymi Jozef Kotarbinski i Wta-
dystaw Reymont, ktory swdj pobyt serdecznie wspominal. Jan Lorentowicz
i Stefan Krzywoszewski, cztonkowie Zarzadu Towarzystwa Literatow i Dzien-
nikarzy Polskich donies$li Orzeszkowej, ze ogblne zgromadzenie zaprosito
Czcigodna Pania na cztonka honorowego. Sze$¢ dni pdzniej Eliza Orzeszkowa
zmarta 18 maja 1910 roku.
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Summary
2010 - year of Maria Konopnicka and Eliza Orzeszkowa

Key words: Maria Konopnicka, Eliza Orzeszkowa, famous Polish novelists,
centennial anniversary

In the paper 2010 as year of the centennial anniversary of death of two famous
Polish novelists is presented. The author analyses their lives, writings and friendship
because the two novelists new each other very well. However the author focuses on
educational issues of their lives and works. He analyses their ways of educational career
as well as their educational activity in the area of literature. He also points to their views
and social activity in time of the 19" century when Poland was still divided into three
parts and governed by three foreign empires. He underlines that their writings and social
activity were crucial for Polish cultural identity shaping and sustaining.



Hanna Kostylo

UNIWERSALNOSC PRZESEANIA ,,PEDAGOGII
UCISNIONYCH?” PAULA FREIRE’GO

Pedagogy of the Oppressed (Pedagogia ucisnionych) zostala napisana po-
nad czterdziesci lat temu przez brazylijskiego autora Paula Freire’go. Glowne
zrgby  ksiazki powstaly w jezyku portugalskim, jednakze praca zostata po raz
pierwszy wydana w Stanach Zjednoczonych w 1970 roku, po przettumaczeniu
na jezyk angielski. Spotkata si¢ tam z duzym zainteresowaniem, o czym $wiad-
czy fakt, ze w ciagu pierwszych czterech lat od opublikowania ksigzka miata
w USA dziesig¢ wydan.

Celem niniejszego artykutu jest autorskie przedstawienie tresci tej podsta-
wowej pracy Freire’go, ktora nie zostala jeszcze wydana w jezyku polskim.
Przedstawiajac zawarto$¢ Pedagogy of the Oppressed:, ujmuje ja w taki spo-
sob, aby pokaza¢ tok mysli autora, oddajac mu glos w licznych wybranych
cytatach. Przede wszystkim przedstawiam rozumienie pojg¢, ktorymi operuje
autor i uzywam ich w znaczeniu przyjetym przez Freire’go do omowienia tresci
jego pracy. W wigkszosci pomijam liczne powtorzenia mysli znajdujace sig
w oryginale. We wprowadzeniu umiejscawiam tworczos¢ autora wsrod nurtow
edukacyjnych.

Pedagogia ucisnionych nalezy do kanonu podstawowych lektur z zakresu
pedagogiki, a szczeg6lnie pedagogiki emancypacyjnej. Jej podstawowym prze-
staniem jest ufno$¢ wobec edukacji, ktora potrafi generowa¢ zmiany. Nowej
edukacji pomystu Freire’go odmiennej od edukacji glownego nurtu. Emancy-
pacj¢ rozumie autor jako konkretne zaangazowanie podmiotow i wspolnot na
rzecz zmiany rzeczywistos$ci i wlasnego w niej potozenia. Emancypacja jest na-
turalng — jak nam, Europejczykom, si¢ zdaje — reakcja na ucisk, opresjg. Jednak
czy kazdy cztowiek pragnie si¢ wyzwoli¢ ze zniewolenia, ktore stato si¢ jego
udzialem? Samoistnie nie, potrzebuje do tego impulsu pochodzacego z eduka-
cji —uwaza Freire. Opiera to twierdzenie na do§wiadczeniu swojego programu
alfabetyzacyjnego wprowadzanego w Brazylii na poczatku lat szes¢dziesiatych
XX wieku. Freire byt przejety trudng sytuacja spoteczng w swojej ojczyznie,
zacofaniem wigkszos$ci spoteczenstwa i jej nieSwiadomoscia, a takze niewiara
w mozliwos$¢ emancypacji. Program alfabetyzacyjny Freire’go byt skierowany
do ludzi od pokolen zupetnie ,,ciemnych”, nieznajacych jgzyka pisanego, cigz-

! Opracowanie na podstawie: P. Freire, Pedagogy of the Oppressed, thum. Myra
Bergman Ramos, Penguin Books, London 1972, ss. 153.
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ko pracujacych fizycznie i wyzyskiwanych przez swoich ,,panéw”, zyjacych
na granicy przetrwania i nie majacych swiadomosci swojego cztowieczenstwa.
Niemajacych tez formalnie praw wyborczych ze wzgledu na niepismiennosc.
Tacy ludzie bedacy w skrajnie niekorzystnym potozeniu zyciowym i spo-
tecznym byli odbiorcami programu emancypacyjnego Freire’go. Jednak jego
przestanie okazato si¢ uniwersalne. Wygnany z Brazylii po puczu militarnym
w 1964 roku, pod koniec lat sze$¢dziesiatych trafit na rok do USA. Tam od-
bidr jego pogladdéw byt entuzjastyczny, pojawily si¢ zaproszenia na wyktady
i warsztaty pokazujace metode pedagogii uci$nionych. Jedno z najbogatszych
spoteczenstw $wiata przyjeto projekt emancypacyjny Paula jako potrzebny do
realizacji dla duzej czgsci spoteczenstwa, chetniej nazywanej tu wykluczona
niz ucisniona (szczegodlnie dotyczy to mniejszosci etnicznych 1 narodowych).
Problemy spoteczenstwa niosacego jarzmo kolonializmu okazaty si¢ bliskie
problemom spoteczenstwa postkolonialnego, ktore w bardziej wyrafinowany
sposob podtrzymuje opresyjny porzadek spoteczny i stosunki hegemonii.

Zrédlami inspiracji intelektualnych Freire’go byly dwa nurty myslowe:
marksizm, przyswojony przez niego gltdéwnie za posrednictwem interpretacji
autorow potudniowoamerykanskich oraz chrzescijanstwo. Z tego powodu Pe-
dagogia ucisnionych jest rdOwniez traktowana jako klasyczna praca z zakresu
teologii wyzwolenia. Freire jest autorem myslacym modernistycznie, przeko-
nanym, ze melioryzm spoleczny jest mozliwy i jest powotaniem i obowiazkiem
kazdego cztowieka-humanisty.

Razem (z) ludem

Ksiazke otwiera motto: Ucisnionym i tym, ktorzy cierpiq z nimi i walczq
po ich stronie?. Wstep obejmuje 5 stron. Freire stwierdza, ze jego kursy szko-
leniowe budzace §wiadomos¢ powoduja u uczestnikoéw ,,lgk przed wolnoscia”,
do ktorego odnosi si¢ w pierwszym rozdziale ksiazki. Deklaruje, ze Pedagogia
ucisnionych jest wstgpna praca, na ktéra sktadaja si¢ mysli, badania, bezposred-
nie i posrednie obserwacje w trakcie pracy edukacyjnej zar6wno z robotnikami,
jak i przedstawicielami klasy $redniej, opisy ich reakcji oraz ze jest ona zako-
rzeniona w konkretnych sytuacjach (s. 16).

Nastgpujacy cytat przedstawia intelektualne credo Freire’go i jego przewi-
dywania odnosnie do odbioru ksiazki.

Ten tom wzbudzi prawdopodobnie negatywne reakcje u pewnej liczby czy-
telnikow. Niektorzy bedq postrzegali moje stanowisko wobec problemu wyzwo-
lenia cztowieka jako czysto idealistyczne lub mogq nawet uwazac dyskutowa-

2 Wszystkie cytaty w thumaczeniu H. Kostyto i P. Kostylo. Przy cytatach (zazna-
czonych kursywa) w nawiasach sa numery stron oryginalu. Czcionka prosta w cytacie
(bez kursywy) oznacza, ze w oryginale byta w tym miejscu kursywa. Ani rozdziaty, ani
ich treéci nie maja w oryginale tytulow i podtytulow, z wyjatkiem rozdziatu 4 (przypis
H. Kostyto).



80 Hanna Kostylo

nie nad takimi kwestiami, jak sens istnienia, mitos¢, dialog, nadzieja, pokora
i sympatia jako samq tylko reakcyjnq »czczq gadanine«. Inni nie zaakceptujq
(lub nie bedq chcieli zaakceptowal) ujawnienia przeze mnie stanu ucisku, ktory
gratyfikuje ciemiezycieli. Zatem, ta w oczywisty sposob wstepna praca jest skie-
rowana do ludzi radykalnych. Jestem pewien, ze i chrzescijanie, i marksisci,
cho¢ mogq nie zgadzaé sie ze mng w czesci lub calosci, doczytajq ja do konca.
Jednak czytelnik, ktory dogmatycznie przyjmuje zamkniete »irracjonalne« po-
zycje, zapewne odrzuci dialog, ktory, mam jednak nadzieje, zostanie przez te
ksiqzke zapoczqtkowany (s. 16—17).

Czytelnikow nastawionych dogmatycznie nazywa Freire sekciarzami. Bez
wzgledu na to, czy prezentuja lewicowe czy prawicowe poglady, sa przeszko-
da na drodze emancypacji spoteczenstwa. Wedtug Freire’go wlasciwa postawa
jest postawa radykalna, wzmacniana przez ducha krytycznego; postawa tworcza
i zaangazowana. Taka postawa nie grozi subiektywizmem, gdyz aspekt subiek-
tywny jest zawsze odniesiony do obiektywnego, czyli konkretnej sytuacji, ktora
jest analizowana. W ten sposob subiektywnosc i obiektywnosé taczq sie w dia-
lektycznej jednosci, tworzqc wiedze zespolonq z dzialaniem, i odwrotnie (s. 17).

Przed podzigkowaniami skierowanymi do zony i grupy przyjaciot Freire
mowi: Mam nadzieje, ze z tych stron przetrwa przynajmniej moje zaufanie do
ludu oraz moja wiara w ludzi i stwarzanie Swiata, w ktorym tatwiej bedzie

kochac¢ (s. 19).

Ciemiezey i uci$nieni

Poczatek rozdziatu I, ktory ma objetosé 24 stron, jest po§wigcony rozwaza-
niom ogdélnym problemu humanizacji i dehumanizacji cztowieka. Ta pierwsza
jest powotaniem cztowieka afirmowanym przez tesknote ucisnionych za wolno-
Sciq i sprawiedliwosciq oraz przez ich walke o odzyskanie utraconego czlowie-
czenstwa (s. 20). Przeszkodami sa niesprawiedliwos¢, wyzysk, ucisk i przemoc
uciskajacych (s. 20). Dehumanizacja jest historycznym faktem w konkretnych
sytuacjach, ale jej akceptacja oznaczalaby cynizm lub poczucie beznadziejno-
$ci. Freire uznaje czlowieczenstwo za proces, osoba staje si¢ w ciagu zycia
w coraz pelniejszy sposob cztowiekiem.

Dehumanizacja dotyczy zaréwno ucisnionych, jak i ich ciemigzycieli.
Wyzwolenia moga dokona¢ jedynie ucisnieni. Ciemiezyciele, ktorzy uciskajq,
wyzyskujq i gwalcq na mocy swojej wladzy, nie sq w stanie odnalez¢é w tej wila-
dzy sily do wyzwolenia ani ucisnionych, ani samych siebie. Jedynie sita, ktora
wyplywa ze stabosci ucisnionych, bedzie wystarczajqco potezna, by wyzwolié
Jednych i drugich (s. 21).

Humanizacji przeszkadzaja fatszywa hojno$¢ po stronie ciemigzcow i chgé
stania sig¢ ciemigzcami po stronie ucisnionych.

Kazda proba »stonowania« wladzy ciemiezyciela, z szacunku do stabosci
uciskanych, prawie zawsze wyraza sie w formie falszywej hojnosci; w istocie,
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taka proba nigdy nie wykracza poza te hojnos¢. Aby zapewnié sobie ciqglq
mozliwos¢ wyrazania swojej »hojnosci«, ciemiezyciele muszq takze utrwalac
niesprawiedliwos¢. Niesprawiedliwy porzqdek spoleczny jest trwalym zrodiem
tej »hojnosci«, ktora karmi si¢ smierciq, rozpaczq i ubostwem (s. 21).

Uci$nieni pragna si¢ wyzwoli¢ za pomoca praxis poszukiwania wyzwole-
nia. Jednak ich wyobrazenie bycia ,,cztowiekiem” jest rownoznaczne z byciem
ciemigzca. Zinternalizowali jego obraz i Igkaja si¢ prawdziwej zmiany przyno-
szacej wolnos¢. Chca albo przyjac role ciemigzcow, albo pozostac uci$niony-
mi. Uci$nieni, ktorzy probuja krytycznie rozpozna¢ przyczyny swojej sytuacji
doznajg poczucia rozdwojenia.

Odkrywaja, ze bez wolnosci nie potrafiq autentycznie istnie¢. Jednak pra-
gnqc autentycznej egzystencji, lekajq sie jej. Rownoczesnie sq oni sobq oraz
ciemiezeq, ktorego swiadomos¢ zinternalizowali. Konflikt lezy w wyborze mig-
dzy pozostawaniem w peini sobq a stanem rozdwojenia,; miedzy odrzuceniem
a nie odrzuceniem ciemiezcy w sobie; miedzy ludzkq solidarnosciq a aliena-
cja, miedzy wypelnianiem nakazow a mozliwosciq wyboru; miedzy rolq widzow
a aktorow, miedzy dzialaniem a iluzjq dziatania plynqcq z dzialania ciemiez-
cow, miedzy wypowiadaniem sie a trwaniem w milczeniu, w niemocy tworze-
nia i odnawiania swiata, w niemocy przeksztatcania go. Oto tragiczny dylemat
ucisnionych, ktory musi by¢ brany pod uwage przez ich edukacje (s. 25).

Pedagogia wyzwalajaca musi by¢ praktykowana przez ucisnionych. To ich
zadaniem jest odkrycie prawdziwego ciemigzcy i zmobilizowanie towarzyszy
do dziatania. Dla praxis wyzwolenia nieodzowne jest intelektualne zrozumienie
i dziatanie potaczone z refleksja (w przeciwnym razie jest ono tylko aktywizmem).

Pedagogia ucisnionych jako pedagogia humanistyczna i libertarianska po-
siada dwa oddzielne etapy. Na pierwszym, ucisnieni odstaniajq Swiat ucisku
i przez praxis sami angazujq sie w jego przeksztatcenie. Na drugim, gdy rze-
czywistos¢ ucisku zostala juz przeksztatcona, ta pedagogia przestaje by¢ wia-
snosciq ucisnionych i staje si¢ pedagogiq wszystkich ludzi w procesie ciqglego
wyzwalania. Na obu etapach, kulturowe przeciwstawienie sie kulturze domi-
nacji nastepuje wlasnie przez dziatanie kierujqce sie w glqbh®. Na pierwszym
etapie to przeciwstawienie si¢ nastepuje przez zmiang sposobu, w jaki ucisnie-
ni postrzegajq swiat ucisku; na drugim, przez odrzucenie mitow tworzonych
i rozwijanych w starym porzqdku, ktore podobnie jak widma nawiedzajq nowq
strukture wylaniajqcq sie z rewolucyjnych przeksztatcen (s. 31). Odpowiednia
metoda komunikacji w zorganizowanej walce o wyzwolenie jest dialog. Uci-
$nieni sami doznaja przebudzenia $wiadomosci i decyduja si¢ na zmiang swo-
jego potozenia, dlatego rewolucyjnym przywodcom nie wolno uzywaé propa-
gandy wyzwalania (s. 42). Rewolucyjne przywddztwo jest potrzebne, ale do
dziatania wraz z ludem, a nie dla niego, gdyz uci$nieni sami biora catkowita
odpowiedzialno$¢ za swoje dziatania.

3 Wydaje sig, ze taki jest wlasnie fundamentalny aspekt Rewolucji Kulturalnej
Mao.
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Jedynym skutecznym narzedziem jest pedagogia humanizujqca, przez kto-
rq przywodztwo rewolucyjne ustanawia trwalq relacje dialogu z ucisnionymi.
W pedagogii humanizujqcej metoda przestaje by¢ narzedziem, przez ktore na-
uczyciele (tu: przywodztwo rewolucyjne) mogq manipulowaé uczniami (tu: uci-
Snionymi), gdyz wyraza ona swiadomos¢ samych uczniow (s. 44).

Edukacja bankowa i edukacja stawiajaca problemy

Przyréwnanie edukacji gléwnego nurtu do narracji rozumianej jako pu-
stostowie otwiera drugi rozdzial. Ma on 15 stron. Nauczyciel jako podmiot
1 narrator transmituje tre$ci do uczniow — przedmiotdéw i biernych odbiorcow.
Freire nazwat ten typ edukacji edukacja bankowa.

Edukacja staje sie zatem aktem ustanawiajqcym depozyt, w ktorym ucznio-
wie sq depozytariuszami, zas nauczyciel osobq ustanawiajqcq depozyt. Zamiast
nawiqzywac wiez z uczniami, nauczyciel wysyta komunikaty i »ustanawia de-
pozyty«, ktore uczniowie cierpliwie przyjmujq, zapamietujq i powtarzajq. Jest
to »bankowe« pojecie edukacji, w ktorym zakres dozwolonej aktywnosci dla
uczniow rozciqga sie jedynie na przyjmowanie, napetnianie i przechowywanie
depozytow. Tak, to rzeczywiscie prawda, ze majq oni mozliwos¢ stawania sie
kolekcjonerami lub autorami katalogow przechowywanych rzeczy. Ostatecz-
nie jednak to sami ludzie zostajq »usunieci z katalogu« przez brak tworczosci,
przeksztatcania i wiedzy charakterystycznych dla tego (w najlepszym wypad-
ku) niefortunnie ukierunkowanego systemu. Ludzie odizolowani od dociekan,
od praxis, nie sq bowiem w stanie by¢ prawdziwymi ludzmi. Wiedza rodzi sie
Jjedynie przez coraz to nowe akty wynalazczosci, poprzez niespokojne, niecier-
pliwe, nieustanne i pelne nadziei dociekania, jakie ludzie prowadzq w Swiecie,
ze Swiatem i ze sobq nawzajem (s. 45-46).

Taka edukacja traktuje uczniow jak rzeczy. Nauczyciel reguluje uczniom
doplyw wiedzy o §wiecie, jakby przeoczajac fakt, ze oni sa w §wiecie i ucza
si¢ go spontanicznie. Kanalizuje ich twdrczos¢ i rado$¢ poznawania, spycha na
margines $wiata, wdraza do podlegtosci.

Edukacja, jako praktyka dominacji, prowadzi do wzrostu naiwnosci uczniow
i towarzyszy jej ideologiczny zamiar (czesto niedostrzegany przez wychowaw-
cow) indoktrynowania ich, by przystosowali sie do Swiata ucisku (s. 52).

Edukacja bankowa podtrzymuje strukture spoteczna stuzaca wyzyskowi,
dlatego jest nieprzydatna w walce o wolnos$¢ ludzi. To ona w imie »zachowania
kultury i wiedzy« [...] nie dochodzi ani do prawdziwej wiedzy, ani do prawdzi-
wej kultury (s. 53). Prawdziwa edukacja dociera do prawdy i shuzy wyzwalaniu
cztowieka, wigc musi by¢ przeciwienstwem rozpowszechnionej koncepcji ban-
kowej. Nowa koncepcje edukacji nazwat Freire edukacja stawiajaca problemy*.
Charakterystyczny jest dla niej dialog i partnerska relacja nauczyciela bgda-

* Angielskie wyrazenie problem-posing education thumaczymy jako ,,edukacje sta-
wiajacg problemy” (przypis H. Kostyto).
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cego jednoczes$nie uczniem i ucznia bedacego réwnocze$nie nauczycielem.
Nauczyciel nie jest zewngtrznym autorytetem i wylacznym ,,posiadaczem”
wiedzy. Uczniowie i nauczyciele podejmuja autentyczna refleksje dotyczaca
konkretnych ludzi w ich relacji ze §wiatem.

W edukacji stawiajqcej problemy ludzie rozwijajq w sobie zdolnosé¢ do kry-
tycznego postrzegania sposobu swojego istnienia w swiecie, z ktérym i w kto-
rym sie znajdujq, dochodzq do spostrzezenia swiata nie jako statycznej rze-
czywistosci, lecz jako rzeczywistosci pozostajqcej w procesie, w transformacji
(s. 56).[...]

Edukacja stawiajqca problemy afirmuje ludzi jako istoty w procesie stawa-
nia si¢ — jako istoty, ktore nie osiqgnely jeszcze swojego kresu i nie doszly do
swojej pelni, pozostajqc w swiecie i ze Swiatem, podobnie jak one nieukonczo-
nym (s. 56-57). [...]

Stad, edukacja jest dzialalnosciq nieustannie odnawianq w praxis. Po fto,
by byta, musi sie stawac (s. 57).

Edukacja wyzwalajaca ma rewolucyjny charakter. Uswiadamia ludziom,
ze ich dotychczasowy los nie jest ostateczny, ze zmiana jest mozliwa i wymaga
konkretnego dziatania. Humanizacja wymaga ponadto grupowej i solidarnej
analizy sytuacji 1 walki, aby nie popas¢ w putapke egoizmu.

Edukacja stawiajqca problemy jest humanistyczng i wyzwalajgcq praxis,
i zaktada jako rzecz fundamentalng, ze ludzie poddani dominacji muszq walczyé
o0 swoje wyzwolenie. Wiasnie w tym celu pozwala ona nauczycielom i uczniom, po-
przez przezwyciezanie autorytaryzmu i alienujqcego intelektualizmu, na stawanie
sie podmiotami procesu edukacyjnego; umozliwia rowniez ludziom przezwycieza-
nie falszywego postrzegania rzeczywistosci. Swiat — ktorego nie mozna juz opisac
zwodniczymi stowami — staje sie przedmiotem tego przeksztalcajacego oddzialywa-
nia ze strony ludzi, zas wynikiem tego jest humanizacja cztowieka (s. 58).

Dialog i kodyfikacje

Rozdziat trzeci, majacy objeto$¢ 36 stron, otwiera dyskusja na temat ro-
zumienia dialogu. Jego istota jest stowo. Nie ma takiego prawdziwego stowa,
ktore nie byloby jednoczesnie praxis®. W ten sposéb wypowiadanie prawdziwe-
go slowa jest przeksztatcaniem $wiata® (s. 61). Swiat nie istnieje w milczeniu,
musi byé nazywany stowami, ktére sa prawdziwe w danym momencie. Swiat
trzeba nazywac i przez to tworzy¢ ciagle od nowa. Dialog jest egzystencjalng
koniecznoscia jednostek i wspolnot. Dzigki dialogowi podbijaja one §wiat, aby
si¢ wyzwoli¢. Dialog jest aktem tworzenia (s. 62). Gdy jedni ludzie nazywaja
$wiat za innych ludzi — nie ma dialogu.

% Dziatanie i refleksja: stowo = praca = praxis; po$wigcenie dziatania = werbalizm;
poswigcenie refleksji = aktywizm.

¢ Niektore z tych refleksji pojawity sig jako rezultat rozmow z profesorem Ernami
Maria Fiori.
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Fundamentem dialogu jest mito$¢. Bedqc aktem odwagi, mitos¢ nie moze
by¢ sentymentalna, jako akt wolnosci nie moze stuzy¢ za pretekst do manipula-
¢ji. Musi rodzié inne akty wolnosci... (s. 62).

Podstawa dialogowania jest tez pokora. Tylko pokorni ludzie, ktérzy nie
uznaja si¢ za medrcow, a innych nie uznaja za ignorantéw, moga si¢ spotkaé
w sytuacji dialogu.

Ludzie wchodzacy w dialog czerpia swoja site z wiary w czlowieka. Wia-
ry w jego sil¢ tworzenia i przeksztalcania §wiata, wyzwolenia z niewolniczej
pracy na rzecz pracy w wolnosci. Dochodzenie do peni czlowieczenstwa nie
jest przywilejem wybranych, lecz przyrodzonym prawem wszystkich ludzi
(s. 63).[...] Bez tej wiary w czlowieka dialog staje sie farsq, ktora nieuchronnie
degeneruje sie do poziomu paternalistycznej manipulacji (s. 64).

Mito$¢, pokora i wiara czynia z dialogu relacje horyzontalna, w ktorej rodzi si¢
zaufanie. Jego $wiadectwem jest spdjnos¢ migdzy gloszonym stowem a dziataniem.

W centrum dialogu stoi rowniez nadzieja. Dialog, bedqcy spotkaniem lu-
dzi dazqcych do peini cztowieczenstwa, nie moze by¢ prowadzony w klimacie
beznadziejnosci. Jesli uczestnicy oczekujq, Ze ich wysitki nie przyniosq zadnego
rezultatu, ich spotkanie bedzie puste i jalowe, biurokratyczne i nudne (s. 64).

Ostatnia cecha niezbedna dla zaistnienia dialogu jest krytyczne myslenie.
Jest ono przeciwienstwem naiwnego myslenia, ktorego celem jest zachowanie
status quo 1 przystosowywanie si¢ do niego. Freire tak charakteryzuje krytycz-
ne myslenie: myslenie, ktore dostrzega niepodzielng solidarnos¢ miedzy swia-
tem i ludzmi, uznajqc ze nie ma miedzy nimi zadnej dychotomii — myslenie, kto-
re postrzega rzeczywistos¢ raczej jako proces przeksztalcen niz jako statyczny
byt — myslenie, ktore nie oddziela siebie od dzialania, lecz nieustannie zanurza
sie w terazniejszosci, bez leku o zwiqzane z tym ryzyko (s. 64).

Dialog jest komunikacja, a komunikacja prawdziwa edukacja. Zaczyna si¢ ona
jeszcze przed spotkaniem nauczyciela, bedacego jednoczesnie uczniem z uczniami-
-nauczycielami. Jej poczatkiem jest zadanie sobie przez nauczyciela-ucznia pytania,
co bedzie przedmiotem dialogu. Troska o tres¢ dialogu jest w rzeczywistosci troskq
o tres¢ programu edukacji (s. 65).

Edukacja stawiajaca problemy jest realizowana wraz z ludzmi, a nie tylko dla
nich. Rewolucjonista chcacy pomoc w wyzwoleniu musi zna¢ i rozumie¢ sytuacje
ludu, jego konkretna sytuacje egzystencjalna. Przedmiotem edukacji powinna by¢:
zorganizowana, usystematyzowana i rozwinigta yre-prezentacja wobec jednostek
tych rzeczy, o ktdrych cheq one dowiedzied sie czegos wigcej” (s. 66).

Humanis$ci-rewolucjonisci dostrzegaja w trakcie swojej pracy, ze ucisnieni
staja si¢ $wiadomi faktu, ze uwewngetrznili uciskajacego, ktory przeszkadza im
w dojsciu do petnego cztowieczenstwa.

" Podczas diugiej rozmowy z Malraux Mao Tse-tung stwierdzit: ,,Wie Pan, co gloszg
juz od dhuzszego czasu: musimy uczy¢ masy w sposob jasny tego, co otrzymali§my od nich
W sposob chaotyczny” (Anti memoirs). To stwierdzenie zawiera cala dialogiczna teorig, jak
stworzy¢ tres¢ programu edukacji, ktdra nie moze by¢ zbudowana zgodnie z tym, co w opinii
wychowawcy jest najlepsze dla jego uczniow.
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[...] przywodcy rewolucyjni nie kierujq sie do ludu, by przynies¢ mu prze-
stanie »zbawienia«, lecz by poprzez dialog z nim dojs¢ do poznania zarowno
jego obiektywnej sytuacji, jak i jego Swiadomosci tej sytuacji — roznorodnych
poziomow postrzegania siebie i Swiata — Swiata, w ktorym i z ktorym istniejq
(s. 68).

Stowo i jgzyk nauczyciela i polityka (ktory tez jest nauczycielem w szero-
kim sensie tego stowa) musi by¢ zrozumiale dla ludu. By skutecznie si¢ komu-
nikowac, nauczyciel i polityk muszq zrozumie¢ strukturalne warunki, w ktorych
mysl i jezyk ludu sq dialektycznie osadzone (s. 68).

Tres¢ edukacyjnego dialogu jako praktyki wolno$ci zawiera si¢ w poje-
ciach stworzonych przez Freire’go: generatywne tematy, znaczqca tematyka lub
tematyczne uniwersum ludu. Ta tematyka edukacji nie jest przez nauczycieli
ani narzucana, ani nie stanowi roboczych hipotez do udowodnienia. Jak za-
tem sprawdzi¢ przydatnos$¢ konkretnych tematow? Cho¢ postawa krytycznego
waqtpienia jest usprawiedliwiona, w rzeczywistosci wydaje sie mozliwe zwery-
fikowanie realnosci generatywnego tematu — nie tylko poprzez czyjes wiasne
egzystencjalne doswiadczenie, lecz takze poprzez krytyczne rozwazanie relacji
miedzy ludzmi i Swiatem oraz relacji miedzy ludzmi ukrytymi w ramach tych
pierwszych relacji (s. 69-70).

Tylko cztowiek, sposrod wszystkich istot zywych, moze reflektowaé nie
tylko nad swoimi dziataniami, ale tez nad swoja jaznia. To zasadniczo odrdz-
nia go od zwierzat, ktore nie potrafia wyznaczy¢ sobie celow czy wyj$¢ poza
wszechogarniajaca terazniejszo$¢. Ahistorycznos$¢ nie pozwala zwierzgtom za-
angazowac si¢, podja¢ swoje zycie, przeksztalcac je. Tu wszystkie ,,decyzje”
naleza do natury, nie istnieje §wiat symboliczny, kultura i historia. Natomiast
cztowiek poza przestrzenia fizyczna wchodzi w kontakt z przestrzenia histo-
ryczna. [...] ludzie, jako ze sq Swiadomi siebie, a przez to takze i Swiata — po-
niewaz sq istotami swiadomymi — istniejq w dialektycznej relacji miedzy deter-
minujqcymi ich ograniczeniami i ich wlasnq wolnosciq. Gdy ludzie oddzielajq
siebie od swiata, ktory obiektywizujq, gdy oddzielajq siebie od wlasnej dzialal-
nosci, gdy miejsce podejmowanych decyzji sytuujq w sobie i w swoich relacjach
ze Swiatem i z innymi, wowczas przezwyciezajq sytuacje, ktorve ich ograniczajq:
wsytuacje graniczne«® (s. 71).

Wyjasnijmy teraz jak rozumie¢ pojecie generatywnego tematu. Epoka
charakteryzuje sie kompleksem idei, pojec, nadziei, watpliwosci, wartosci i wy-
zwan, ktore z jednej strony pozostajq we wzajemnej dialektycznej relacji wobec
swoich przeciwienstw, z drugiej zas dqzq do odnalezienia swojej petni. Konkret-
ne wyobrazenia wielu z tych idei, wartosci, pojec¢ i nadziei, a takze przeszkod,

8 Profesor Alvaro Vieira Pinto w jasny sposob analizuje problem ,,sytuacji granicz-
nych”, uzywajac tego pojecia bez jego pesymistycznego aspektu obecnego pierwotnie
u Jaspersa. Dla Vieiry Pinto ,,sytuacje graniczne” nie sg ,,nieprzekraczalnymi granica-
mi, na ktorych koncza si¢ mozliwosci, lecz rzeczywistymi granicami, gdzie wszystkie
mozliwosci si¢ otwieraja”’; nie sg one ,,granicami, ktore oddzielaja istoty od nicosci, lecz
granica oddzielajaca bycie od bycia pelniejszego”.
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ktore stojq na drodze ludzkiego dochodzenia do petnej humanizacji, konstytu-
ujq tematy tej epoki. Te tematy zakladajq inne tematy, ktore sq ich przeciwien-
stwem, a nawet antytezq; one takze wskazujq na zadania, ktére powinny by¢
podjete i wypelnione. Dlatego historyczne tematy nigdy nie sq wyizolowane,
niezalezne, oddzielone lub statyczne; zawsze pozostajq we wzajemnej dialek-
tycznej reakcji z tematami przeciwnymi. Podobnie jedynym miejscem, w ktorym
mozna je znalezé, jest relacja ludzie — swiat. Kompleks interaktywnych tematow
danej epoki tworzy jej »tematyczne uniwersum« (s. 73—74).

Zdaniem Freire’go najwazniejszym problemem naszych czasow (a pisat te
stowa ponad 40 lat temu, powtarzajac je wielokrotnie w innych publikacjach
niemal do konca lat dziewigc¢dziesiatych XX wieku) jest dominacja spoteczna,
a zadaniem wyzwolenie. Dziatania podejmowane w celu wyzwolenia nie tylko
musza odpowiada¢ generatywnym tematom, ale rowniez sposobowi, w jaki sa
te tematy rozumiane. Zatem trzeba prowadzi¢ badania nad znaczaca tematyka.
Tematy mozna wyobrazié¢ sobie jako wspotsrodkowe okregi oznaczajace te-
maty ogolne, uniwersalne, przechodzace w coraz bardziej szczegdtowe. Moz-
na wyrozni¢ tematy wspélne dla réznych spoleczenstw wspoluczestniczqcych
w historycznych podobienstwach lub tematy specyficzne dla konkretnego spo-
teczenstwa jako catosci czy dla odrebnych jego czesci.

Rownie wilasciwy dla metodologii tematycznego badania oraz edukacji sta-
wiajqcej problemy jest wysilek przedstawiania znaczqcych wymiarow kontek-
stowej rzeczywistosci jednostki (s. 76).

Jednak w przypadku, gdy ludzie postrzegajq rzeczywistos¢ jako niepoje-
tq, nieprzeniknionq i wszechogarniajqcq, konieczne jest podejmowanie ba-
dania z wykorzystaniem srodkow abstrakcji. Ta metoda nie zaktada reduko-
wania tego, co konkretne, do tego, co abstrakcyjne (zaprzeczaloby to dialek-
tycznej naturze samej metody), lecz raczej utrzymywanie obu elementow jako
rzeczy sobie przeciwstawnych, ktore w akcie refleksji wchodzq we wzajemnq
dialektycznq relacje. Doskonalq ilustracjq tego dialektycznego ruchu mysli
jest analiza konkretnej, egzystencjalnej sytuacji, ktéra jest »zakodowana«®.
»Odkodowanie« sytuacji wymaga przejscia od tego, co abstrakcyjne, do tego,
co konkretne; wymaga przejscia od czesci do calosci, a nastepnie powrotu do
wielu czesci; to z kolei wymaga, by Podmiot rozpoznal siebie w przedmiocie
(zakodowanej konkretnej egzystencjalnej sytuacji), oraz by rozpoznat przed-
miot jako sytuacje, w ktorej znajduje sie wraz z innymi Podmiotami. Jesli
odkodowanie jest przeprowadzone nalezycie, wowczas ruch przechodzenia
miedzy tym, co abstrakcyjne, a tym, co konkretne, majqcy miejsce w analizie
zakodowanej sytuacji, prowadzi do zastqpienia abstrakcji przez krytyczne do-
strzezenie tego, co konkretne i co przestalo juz by¢ niepojetq, nieprzenikniong
rzeczywistosciq (s. 77).

® Zakodowanie egzystencjalnej sytuacji jest takim przedstawieniem tej sytuacji,
w ktérym wskazuje si¢ na niektore sposrdd jej konstytutywnych elementow, pozosta-
jace ze soba w interakcji. Odkodowanie jest krytyczna analiza zakodowanej sytuacji.
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Mimo Ze tematdéw nie mozna znalez¢ w ludziach odseparowanych od swo-
jej rzeczywistosci, to ludzie powinni by¢ wspotbadaczami w odkrywaniu swo-
jej tematyki, gdyz cze$cia badania jest ich my$lenie. Jednak blgdem bytoby
przeniesienie celu badania z poszukiwanych tematéw, bedacych podstawa do
stworzenia programu edukacyjnego, na lud. Badanie powinno by¢ krytyczne
i cato$ciowe, tzn. musi obejmowac cala rzeczywistos¢, a proces poszukiwania
znaczqcej tematyki powinien obejmowac troske o wiezi miedzy tematami, troske
o przedstawienie tych tematow jako problemow i troske o ich historyczno-kul-
turowy kontekst (s. 80).

Po zespolowym rozpoznaniu przez edukatoréw-aktywistow obszaru zycia
ludu z wybranego obszaru, zadaniem edukatoréw jest uchwycenie sensu ca-
tego kompleksu sprzecznosci (s. 85) i ponowne przedstawienie (s. 81) ludowi
uniwersum tematycznego w formie sproblematyzowanej. Zespot edukatorow
wybiera niektore sprzecznosei i kodyfikuje je w formie rysunkéw, fotografii
lub stownie.

Pierwszym wymaganiem jest, by w przypadku jednostek, ktorych tematy-
ka jest przedmiotem analizy, te kodyfikacje koniecznie przedstawialy sytuacje
znane, tak by jednostki tatwo potrafily je rozpoznaé (a przez to rozpoznaé swoj
stosunek do nich) (s. 86). Jednak kodyfikacje, mimo ze do$¢ proste, powinny
dawa¢ mozliwos¢ wielu sposobow odkodowania (rozumienia), aby edukacja za
ich pomoca nie popadata w propagandowe pranie mozgow (s. 86).

Druga sprawa, to takie przygotowanie kodyfikacji, aby jej przestanie nie
bylo ani zbyt ewidentne, ani zbyt zamazane. Daje to mozliwo$¢ utozenia kody-
fikacji w wachlarz tematyczny, gdzie z jednych kodyfikacji wynikaja i otwie-
raja si¢ kolejne tematy. Po zakonczeniu etapu przygotowania kodyfikacji i roz-
poznaniu przez interdyscyplinarny zespot wszystkich aspektéw ich mozliwego
znaczenia, badacze zaczynajq trzeci etap analizy, powracajqc do obszaru, na
ktorym pracujq, by rozpoczqé tam dekodujqce dialogi w »kregach badania
tematycznego«®® (s. 88). Wszystkie dialogi sa nagrywane, a w spotkaniach
uczestnicza dodatkowo poza edukatorem, psycholog i socjolog.

W procesie odkodowania uczestnicy uzewnetrzniajq swojq tematyke i dzie-
ki temu dochodzq do tego, ze ich »realna Swiadomoscé« swiata staje sie wyraz-
na. W miare jak to robiq, zaczynajq dostrzegaé, jak wygladato ich dziatanie,
gdy faktycznie doswiadczali sytuacji, ktorq obecnie analizujq, i w ten sposob
dochodzq do »percepcji swojej uprzedniej percepcjic. Zdobywajqc te swiado-
mos¢, zaczynajq dostrzegac rzeczywistoS¢ w sposob odmienny,; poszerzajqc
horyzont swojej percepcji tatwiej odkrywajq w swojej »swiadomosci tla« dia-
lektyczne relacje miedzy tymi dwoma wymiarami rzeczywistosci (s. 87).

Oto jeden z przyktadow, ktére przytacza Freire dla zobrazowania swojej
metody. W czasie procesu odkodowywania koordynator musi nie tylko stucha¢

1 Kazdy ,krag badania” powinien liczy¢ maksimum 20 oséb. Catkowita liczba
tych krggéw powinna by¢ taka, by mozna byto nimi objaé, jako uczestnikow, dziesigé
procent ludnosci obszaru lub czg$ci obszaru bedacego przedmiotem badania.
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Jednostek, lecz takze by¢ dla nich wyzwaniem, stawiajqc jako problemy za-
rowno zakodowanq sytuacje egzystencjalna, jak i ich wlasne odpowiedzi. Ze
wzgledu na »oczyszczajacq« sile tej metodologii uczestnicy kregow badania
tematycznego uzewnetrzniajq szereg uczuc i opinii o sobie, Swiecie i innych
ludziach, ktorych by¢ moze nie wyraziliby w innych okolicznosciach.

W trakcie jednej z tematycznych analiz przeprowadzanej w Santiago grupa
mieszkancow czynszowej kamienicy omawiala scene pokazujqcq pijanego czlo-
wieka idqcego ulicq oraz trzech miodych mezczyzn rozmawiajqcych na rogu.
Uczestnicy grupy skomentowali to, mowiqc, ze »jedynq osobq, ktora jest pro-
duktywna i uzyteczna dla kraju, jest ow pijak wracajqcy do domu po calym dniu
pracy; niewiele zarobil i niepokoi si¢ o swojq rodzine, gdyz nie jest w stanie
zatroszezy¢ sie o jej potrzeby. Jest on jedynym robotnikiem. Jest przyzwoitym
robotnikiem i pijakiem jak my«.

Zamiarem aktywisty™r bylo przestudiowanie réznych aspektow alkoholi-
zmu. Prawdopodobnie nigdy nie uzyskatby on powyzszych odpowiedzi, gdyby
przedstawil uczestnikom jedynie opracowany przez siebie kwestionariusz. Jesli
zapytatby wprost, by¢ moze zaprzeczyliby nawet, iz kiedykolwiek sami pili. Ko-
mentujqc jednak kodyfikacje sytuacji egzystencjalnej, ktorq mogli rozpoznaé
i w ktorej potrafili zobaczy¢ samych siebie, powiedzieli to, co rzeczywiscie czuli.

Te wypowiedzi zawierajq dwa wazne aspekty. Z jednej strony werbalizujq
zwiqzek miedzy niskimi zarobkami, poczuciem bycia wykorzystywanym i upi-
Jjaniem sie — upijaniem si¢ jako ucieczkq od rzeczywistosci, jako probq prze-
zwyciezenia frustracji wynikajqcej z braku dzialania, jako rozwiqzania, ktore
ostatecznie prowadzi do samozniszczenia. Z drugiej strony, wyrazajq potrzebe,
by wysoko ceni¢ pijanego czlowieka. Jest on »jedynq osobq uzyteczng dla kra-
Jju, gdyz pracuje, podczas gdy inni jedynie gadajq«. Po pochwaleniu pijaka,
uczestnicy sie z nim identyfikujq, jako robotnicy, ktorzy takze pijq — »przyzwoici
robotnicy«.

Po zakonczeniu procesu odkodowywania w kregach, kolej na analizg przez
aktywistow nagran zapisanych w trakcie spotkan odkodowujacych oraz uwag
psychologa i socjologa. Wtedy aktywisci zaczynajq tworzy¢ liste tematow, kto-
re albo eksplikatywnie, albo implikatywnie zostaly poruszone podczas sesji
(s. 91). Nastgpnie kazdy edukator przedstawia interdyscyplinarnemu zespoto-
wi propozycje podziatu tematoéw na elementy, ustalajac ich centra i kolejnos¢
przewidziang do nauczenia si¢, tak aby wszystkie ponownie skonstruowaty
cato$¢ tematu. Do tych tematow musza zostac jeszcze dodane inne podstawo-
we tematy, ktorych nie podsunat lud. W ramach dialogicznego podejscia maja
do tego prawo nauczyciele-uczniowie. Te tematy Freire nazwal zawiasowymi,
gdyz tacza tematyke ogdlnag ze $wiatopogladem ludu lub pozwalaja na ptynne
potaczenie dwodch jednostek tematycznych. Do takich tematéw mozemy zali-
czy¢ antropologiczne pojecie kultury.

1 Byt to psychiatra Patricio Lopez, ktdrego praca zostata opisana w Educag¢do
como Pratica da Liberdade (Edukacja jako praktyka wolnosci).
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Kolejnym etapem opracowania programu edukacyjnego dla ludu jest od-
powiednia kodyfikacja materiatu. Moze ona by¢ prosta, czyli wykorzystywaé
jeden z nastgpujacych kanatdéw komunikacji: wizualny (obrazowy lub graficz-
ny), dotykowy lub stuchowy. Ztozona kodyfikacja wykorzystuje rownoczesnie
kilka kanatow.

Po skodyfikowaniu tematyki przygotowywany jest material dydaktyczny
(zdjecia, slajdy, tasmy filmowe, plakaty, materialy do lektury i tak dalej). Zespol
moze zaproponowac, by niektore tematy lub aspekty niektorych tematow staly sie
przedmiotem nagrywanych wywiadow ze specjalistami z zewnaqtrz (s. 93).

W ten sposéb lud otrzymuje z powrotem wilasna tematyke usystematy-
zowang 1 poglebiona w kodyfikacjach, ale nie jako tresci, ktore nalezy ztozy¢
w depozyt, lecz jako problemy, ktore trzeba rozwiqzaé (s. 94).

Rewolucja

Najobszerniejszy czwarty rozdzial (55 stron) jest poswigcony analizie teo-
rii dziatania kulturowego i1 zawiera, jak zapowiada autor w pierwszym zdaniu,
wiele odwotan do przedstawionych wczesniej tresci, aby je rozwinac i uzupet-
nic.

Freire nazywa tu wprost swoje dziatania rewolucyjnymi, powtarzajac juz
przedyskutowane w tekscie tezy dotyczace rewolucyjnej praxis, stosunku re-
wolucyjnych przywodcéw do ludu, ustanawiania depozytow, §wiadomoscei kry-
tycznej, prawdziwego humanizmu i dialogu.

Autentyczna rewolucja podejmuje probe przeksztalcenia rzeczywistosci,
ktora rodzi [ ...] dehumanizujqcy stan rzeczy. Ludzie, ktorzy postrzegajq te rze-
czywistos¢ jako zgodnq ze swoimi interesami, nie sq w stanie doprowadzic do
tego przeksztalcenia;, muszq to uczynié¢ ludzie styranizowani, wraz ze swoimi
przywodcami. Ta prawda musi jednak w sposob radykalny pociqgac za sobq
jednq konsekwencje: takq, ze zostanie ona wcielona w zycie przywodcow po-
przez komunie z ludem. W tej komunii obie grupy wzrastajq wspolnie, zas przy-
wodcy, zamiast po prostu nadawac samym sobie funkcje przywodczq, sq osa-
dzani lub potwierdzani w swojej praxis z praxis ludu (s. 100).

Dalej znajdujemy rozwazania o roli przywodcow rewolucyjnych i wielo-
krotne podkreslenie, ze przywodztwo trzeba rozumie¢ jako dziatanie wspdlne
z ludem, jako wyzwalanie si¢ nawzajem przywodcoéw i ludu, w komunii dzia-
tania. Albo grupa przywoddcza sama identyfikuje sie z ucisnionym stanem ludu,
albo w ogole nie jest rewolucyjna (s. 103).

Nauka i technologia wykorzystywane w procesie wyzwalania nie moga
redukowa¢ ludzi do przedmiotow badawczych. Znaczyloby to, ze sa oni trak-
towani jak rzeczy, jak zupelni ignoranci. Naukowo nastawieni i humanistyczni
przywodcy rewolucyjni [ ...] nie mogq wierzy¢ w mit ignorancji ludu (s. 105).

Zbyt wielu ludzi uwaza tez, ze podjecie dialogu z ludem jest mozliwe
dopiero po przejeciu wladzy. Gdy zaprzeczajq mozliwosci, by przywodcy mo-
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gli zachowywa¢ sie w krytyczny, edukacyjny sposob jeszcze przed przejeciem
wladzy, zaprzeczajq jednoczesnie edukacyjnej charakterystyce rewolucji jako
dziataniu kulturowemu, ktore jest przygotowaniem do rewolucji kulturalne;.
Z drugiej strony, mylq oni dzialanie kulturowe z nowq edukacja, ktora powinna
by¢ rozpoczeta w momencie przejecia wladzy (s. 106).

Lud i jego przywddey ucza si¢ wspolnie dialogu i sprawowania wiadzy
(s. 107) caty czas w trakcie rewolucji, gdyz zadna ze stron nie ma w tych obsza-
rach zadnego dos$wiadczenia.

Po przywotaniu powyzszych twierdzen, Freire przechodzi do doktadniej-
szej analizy teorii dzialania anty-dialogicznego i dialogicznego (s. 108).

Zaczyna od kwestii podboju'?. Cztowiek anty-dialogiczny chce podbi¢ in-
nych, czyli chce by¢ zdobywca. Potem narzuca swoje cele, a zwycigzeni in-
ternalizuja jego wizje Swiata i jako istoty dwuznaczne staja si¢ uciskanymi.
[...] gdy sytuacja ucisku juz si¢ rozpoczela, postawa anty-dialogiczna jest nie-
odzowna do jej utrzymania (s. 108).

Utrzymanie podlegloéci ludu dokonuje si¢ za pomoca falszywych infor-
macji przekazywanych przez dobrze zorganizowanq propagande i slogany,
poprzez srodki masowej komunikacji — w taki sposob, jak gdyby ta alienacja
tworzyla rzeczywistq komunikacje'! (s. 109).

[...] uciskajqcy przekazujq ludowi w formie depozytow mity, ktore sq nie-
zbedne do zachowania status quo: na przyklad, mit, ze porzqdek ucisku jest
to mogq pracowad, zas jesli nie sq zadowoleni ze swojego przelozonego, to
mogq odejs¢ i szuka¢ pracy gdzie indziej; mit, Ze aktualny porzqdek spoteczny
respektuje prawa cztowieka i w zwiqzku z tym sam zastuguje na szacunek; mit,
ze kazdy, kto jest pracowity, moze zostac¢ przedsiebiorcq, lub, co gorsze, mit, ze
sprzedawca uliczny jest w rownym stopniu przedsiebiorcq, co wlasciciel wiel-
kiej fabryki; mit, ze istnieje powszechne prawo do edukacji, podczas gdy spo-
Srod wszystkich brazylijskich dzieci rozpoczynajqcych szkole podstawowq tylko
niewielka czes¢ zaczyna kiedykolwiek studia uniwersyteckie; mit o rownosci
wszystkich ludzi, w sytuacji, gdy wciqz slyszy sie posrod nas stowa: »Czy wiesz,
do kogo mowisz?«; mit o heroizmie klas uciskajqcych jako obroncow »chrze-
Scijanskiej cywilizacji Zachodu« przed »materialistycznym barbarzynstwem«;
mit o milosierdziu i hojnosci elit, podczas gdy to, co rzeczywiscie one robiq
Jjako klasa spoleczna, sprowadza sie do popierania »dobrych uczynkow, (na
podstawie ktorych tworzy sie nastepnie mit o »bezinteresownej pomocy« [...]);
mit, Ze panujqce elity, »uznajqc swoje powinnosci« wspierajq rozwoj ludu,
a zatem lud, w gescie wdziecznosci, powinien przyjmowac stowa elit i pozo-
stawac w zgodzie wobec nich; mit, ze bunt jest grzechem przeciwko Bogu, mit,
ze wlasnos¢é prywatna jest fundamentalna dla osobistego rozwoju cztowieka

12 Podboj” to $rodtytut Freire’go (s. 108) — przypis H. Kostyto.
13 Nie krytykuje w tym punkcie samych mediow, lecz sposob, w jaki sa one wy-
korzystywane.
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(tak dlugo, jak dlugo uciskajqcy sq jedynymi prawdziwymi istotami ludzkimi);
mit o pracowitosci uciskajqcych oraz lenistwie i nieuczciwosci ucisnionych,
podobnie jak i mit o naturalnej nizszosci ucisnionych i wyzszosci uciskajqcych**
(s. 109-110).

Drzielenie i rzqdzenie (s. 111) to drugi $rodtytut rozdziatu czwartego, w kto-
rym jest omowiony kolejny podstawowy wymiar teorii dzialania uciskajacego.
Dzielenie uci$nionych polegajace na niedopuszczaniu do ich jednoczenia sig,
poglebianie wsérdd nich podzialdw 1 wzajemna izolacja pozwalaja uciskajacym
na utrzymanie swojej pozycji wladcoéw. Jednym z wymiardw dzielenia jako
formy dziatania kulturowego podtrzymujacego ucisk jest takie widzenie pro-
blemow szczegdtowych, ktdre gubi z pola widzenia wymiar calosciowy. Innym
jest niwelowanie przez uciskajacych w §wiadomosci ludu istnienia konfliktu
klas i1 zastgpowanie go ideologia harmonii spotecznej. Podziat i rozproszenie
uci$nionych jest utrzymywane przez nastepujace dziatania. Wplywanie na
dzialalnos¢ zwiqzkow zawodowych, faworyzowanie pewnych w»przedstawi-
cieli« zdominowanych klas (ktorzy faktycznie reprezentujq uciskajacego, nie
zas swoich wlasnych towarzyszy), promowanie tych jednostek, ktore wykazujq
zdolnosci przywodcze i moglyby stanowic zagrozenie, jesli nie zostalyby w taki
SposOb »zmickczone«, rozdawnictwo korzysci dla niektérych, zas kar dla in-
nych: wszystkie te dzialania sq sposobami dzielenia w celu utrzymania systemu
faworyzujqcego elite. Sq to formy dziatania, ktore wykorzystujq, bezposrednio
lub posrednio, jeden ze stabych punktow ucisnionych: ich podstawowy brak
bezpieczenstwa |[...]

Poza tym uciskajacy wiedzq z doswiadczenia, jaka jest cena odrzucenia
zaproszenia, ktore jest im oferowane w celu niedopuszczenia do ich zjedno-
czenia jako klasy: utrata pracy i znalezienie swoich nazwisk na ,,czarnych li-
stach” oznacza w najlepszym wypadku niemozliwos¢ znalezienia innej pracy.
Ich podstawowy brak bezpieczenstwa jest w ten sposob bezposrednio zwiqzany
ze zniewoleniem ich pracy (s. 114).

W nastepnym podrozdziale dotyczacym manipulacji Freire zwraca uwage
na zabiegi wladcow majace na celu utrzymanie ludu w jak najwigkszej nieswia-
domosci 1 niedojrzatosci politycznej. Gdy catkowite dtawienie ludu zawodzi
i mozna zaobserwowac wynurzanie si¢ ucis$nionych z jednowymiarowej rze-
czywistosci, uciskajacym potrzebna jest manipulacja dla utrzymania status quo.
Jej celem jest podtrzymanie bezrefleksyjnosci ludu, niedopuszczenie do obu-
dzenia $wiadomosci klasowej. Dziata jak anestetyk, chronigc przez mysleniem
i rozumieniem. Stuzy temu kolejny mit: prezentowanie ludowi przez burzuazje
siebie jako modelu, z ktorego lud moze odczyta¢ mozliwosé wlasnego awansu
(s. 116). Innym sposobem manipulacji jest: zaszczepienie w jednostkach bur-

4 Memmi odwotuje si¢ do obrazu, jaki kolonizator tworzy sobie na temat kolo-
nizowanego: ,,Przez swoje oskarzenie kolonizator tworzy obraz kolonizowanego jako
cztowieka leniwego. Decyduje on, ze lenistwo staje si¢ elementem konstytutywnym
samej natury kolonizowanego”.
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Zuazyjnego pragnienia osobistego sukcesu (s. 119). Elity czasami wykorzystuja
do tego populistycznych lideréw. Maja oni wtedy cechy obu grup spotecznych
1 tylko w niewielkim stopniu, o ile w ogdle (s. 119) moga stuzy¢ rewolucji.

Inwazje¢ kulturowa uznaje Freire za ostatnig cechg teorii anty-dialogicz-
nego dziatania. Podbdj za pomoca inwazji kulturowej to sytuacja, w ktorej
najezdzcy penetrujq kulturowy kontekst innej grupy i, ignorujqc jej potencjal,
narzucajq napadnietym swoje wlasne widzenie Swiata, a takze powstrzymujq
ich tworczosé, blokujqc ich ekspresje (s. 121). Napadnigci sa ofiarami, przed-
miotami oddzialywan najezdzcow. Inwazja kulturowa prowadzi do dominacji,
jest zarowno jej narz¢dziem, jak i efektem.

Szersza struktura spoteczna charakteryzujaca si¢ sztywnoscia i uciskiem
przektada si¢ na podobne stosunki wychowawcze w domach i szkotach. Au-
torytaryzm zewngtrznego srodowiska spotecznego sprzyja autorytaryzmowi
w stosunkach rodzicow i dzieci. Dzieci wezesnie internalizujg autorytet rodzi-
cielski, ktory przynosza do szkoly i tym latwiej podporzadkowuja si¢ auto-
rytetowi nauczyciela. Mlodziez wéwiczona w nakazy i zakazy, postuguje si¢
tez tym schematem w zyciu zawodowym. Stad klasa profesjonalistow brazy-
lijskich jest przekonana, bez wzgledu na profil swojego wyksztalcenia, ze za-
nosi swoja wiedzg ciemnemu ludowi. Gdy ten nie chce jej przyjac, pojawia sig
w mysleniu wigkszosci profesjonalistow (czy to z dyplomem uniwersyteckim,
czy bez niego) mityczne przekonanie juz nie tylko o ciemnocie i lenistwie ludu,
ale tez o jego nizszo$ci, niezaradnosci 1 niewdzigcznosci (s. 125). Uksztaltowa-
nie profesjonalistoéw przez kultur¢ dominacji powoduje konieczno$¢ ich odzy-
skania w trakcie rewolucji.

By mozna bylo ich »odzyskac«, konieczne jest, aby przywodcy rewolucyjni,
przechodzqc od tego, co bylo najpierw dialogicznym dzialaniem kulturowym,
rozpoczeli »wrewolucje kulturalng« (s. 127). Zatem podstawowym narz¢dziem
rekonstrukcji spoleczenstwa jest kultura, ktora jest kulturowo przetworzona
przez rewolucje (s. 127).

Freire wielokrotnie pokazuje zwiazek kultury z rewolucja: proces rewolu-
cyjny interpretuje jako dialogiczne dziatanie kulturowe, z ktorego w momencie,
gdy nastqpi juz przejecie wltadzy, wynika »rewolucja kulturalna«. Na obu eta-
pach konieczny jest powazny i gleboki wysilek nastawiony na budzenie $wiado-
mosci. Jest to konieczny srodek, przez ktory ludzie — drogq autentycznej praxis
— pozostawiajq za sobq status przedmiotow po to, by przyjac status historycz-
nych Podmiotow (s. 128).

Gdy spojrzymy na spoteczenstwo jako calo$¢, to zobaczymy, ze nie moze si¢
ono rozwijac pod rzadami najezdzcy, gdyz nie jest wtedy istotq dla siebie i nie ma
sity na wlasne decyzje polityczne, ekonomiczne i kulturalne. Wtedy dokonuje si¢
modernizacja spoteczenstwa kierowana z zewnatrz, a nie jego rozwoj.

Na tym konczy si¢ wst¢pna — w ocenie samego autora — analiza teorii dzia-
fania anty-dialogicznego. Przed przejsciem do teorii dziatania dialogicznego
Freire zatrzymuje sig jeszcze nad sposobem formutowania si¢ przywodztwa re-
wolucyjnego. Autentyczny przywodca musi kocha¢ lud i odkry¢ siebie w jego



Uniwersalnosc przestania ,, pedagogii ucisnionych’ Paula Freire’go 93

rzeczywistosci i odwrotnie — lud musi dostrzec siebie w przywddey. Kontakt
przywodcow z ludem jest spontanicznie dialogiczny, gdy rozpoznaja oni siebie
jako jedno$¢ bedaca zaprzeczeniem elit uciskajacych. Gdy przywodcy odczu-
waja dystans wobec ludu, ktory najczesciej jest wzajemny, nie moze dokonac
si¢ prawdziwa rewolucja.

Poniewaz przywodcy — aby w ogole moglo dojs¢ do rewolucji — potrze-
bujq ludu, ktory by sie do nich przylqaczyl, lecz jednoczesnie nie ufajq ludo-
wi, w ktorym takze brak jest ufnosci, sq oni wystawieni na pokuse korzystania
z tych samych procedur, ktorych uzywajq elity panujqce w celu uciskania. Ra-
cjonalizujqc swoj brak zaufania do ludu, przywodcy mowiq, ze niemozliwe jest
wejscie w dialog z ludem przed przejeciem wladzy, przez co opowiadajq sie
za anty-dialogicznq teoriq dzialania. Od tego momentu — dokladnie tak jak
elity panujqce — starajq sie oni podbi¢ lud: stajq sie mesjanistyczni; korzystajq
z manipulacji i przeprowadzajq inwazje kulturowq. Postepujqc tymi drogami,
drogami ucisku, nie dojdq oni jednak do rewolucji; a jesli dojda, to nie bedzie
to autentyczna rewolucja (s. 134).

Dialogiczna teoria dzialania jest przyblizona w podrozdziale wspolpraca
(s. 135). Istota tej teorii jest wspotpraca dwoch Podmiotow, ktdre wspotdziata-
ja, aby zmieni¢ $wiat. Fundamentem rozwazan jest odwotanie do filozofii M.
Bubera: dialogiczne »Ja« wie, Ze to wilasnie »Ty« (»hie-Ja) przywolalo jego
wlasne istnienie. Wie ono takze, ze »Ty«, ktore przywolalo jego istnienie, tworzy
z kolei »Ja, ktore posiada w swoim »Jak owo » Ty«. W dialektyce tej relacji »Ja
i »Ty« stajq sie w ten sposob dwoma »Ty«, ktore stajq sie dwoma »Ja« (s. 135).

Dialogiczna teoria podkresla, ze przywodcy rewolucyjni sa potrzebni ludo-
wi, ale nie sa jego wiascicielami i nie majq prawa, by kierowa¢ lud na slepo ku
Jjego wlasnemu zbawieniu (s. 136). Wspotpraca z ludem prowadzi do wspotau-
torstwa w wyzwalaniu. Narz¢dziem jest dialog.

[...] teoria dialogiczna wymaga, by swiat zostal »odstoniety«. Nikt jednak
nie jest w stanie odstonic swiata dla drugiego. Cho¢ jeden Podmiot moze rozpo-
czq¢ odstanianie swiata ze wzgledu na innych, to jednak inni takze muszq stac sie
Podmiotami tego aktu. Poparcie ze strony ludu staje si¢ mozliwe dzieki odstania-
niu $wiata, a takze odstanianiu samego ludu, w autentycznej praxis (s. 136 —137).

Jednos¢ dla wyzwolenia (tytut podrozdziatu) jest dziataniem polegajacym
na zjednoczeniu si¢ uci$nionych i przywodcoéw z ucisnionymi. Moze si¢ to do-
konywac tylko w praxis. Praxis wyzwolenia jest duzo trudniejsze niz praxis
ucisku. Jednos$¢ elity rzadzacej, mimo wielu wewngtrznych podziatow, jest za-
gwarantowana przez fakt posiadania wspolnego zagrozenia wiasnych intere-
s6w — ludu. Wyzwolenie natomiast wymaga wspolnoty, ktora trzeba zbudowac
[...]1 dochodzenie przez ucisnionych do jednosci domaga si¢ pewnej formy dzia-
tania kulturowego [...] (s. 141). Natomiast jednosc grupy przywodcow rewolu-
cyjnych wyrasta z komunii ze (zjednoczonym) ludem (s. 140).

Poniewaz jednos¢ ucisnionych zaklada solidarnos¢ miedzy nimi (s. 141),
musza oni by¢ §wiadomi bycia ucisnionq jednostkq (s. 141) lub $wiadomi przy-
naleznos$ci do warstwy uci$nionych. Jest to trudne dla ludzi zyjacych na wsiach
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w Ameryce Lacinskiej, ktorzy nie wiedza nic o Swiecie rozciagajacym si¢ poza
granicami ziemi ich pana, a sami traktuja siebie jako czg$¢ przyrody, /...] cze-
sto uwazajq, ze sq tacy sami jak zwierzeta i drzewa (s. 142). Ponadto przemoc
ucisku jest w pewnym sensie niewidzialna dla uci$nionych zarowno na wsi, jak
i w miescie. Na wsi jest ona zbyt blisko, skupiona w /...] pojedynczym, zwar-
tym centrum, gdzie zapadajq decyzje o ucisku, ludzie ucisnieni w miescie zyjq
w rozszerzajqcym sie kontekscie, w ktorym centrum, gdzie wydawane sq pole-
cenia dotyczqce ucisku, jest pluralistyczne i ztoZzone (s. 142). Mimo tej roznicy
formy dziatania kulturowego i ich cele sa takie same.

Przeciwienstwem anty-dialogicznej manipulacji jest dialogiczna orga-
nizacja (tytut kolejnego podtytutu) ludu przez przywddcoé4w rewolucyjnych.
Jest ona czym$ wigceej niz jednosC. [...] daqzenie przywddcow do jedno-
Sci jest takze z koniecznoSci probq zorganizowania ludu, domagajqcq sie
Swiadectwa dla faktu, ze wyzwolenie jest wspolnym zadaniem (s. 143). To
swiadectwo dowodzi, ze rewolucja ma charakter kulturowy i edukacyjny.
Autentyczne §wiadectwo zawiera w sobie ryzyko niepowodzenia (np. brak
natychmiastowego poparcia ze strony ludu), ale jako konkretne dziatanie
polegajace na konfrontacji ze §wiatem i ludem jest dynamiczne i od poczat-
ku wplywa na kontekst.

Zasadnicze elementy swiadectwa, ktore nie rozniq sie historycznie, obej-
mujq: spojnos¢ miedzy stowami i czynami; odwage, ktora sktania swiadka do
tego, by stawac wobec istnienia jako cigglego ryzyka, radykalizacje (nie sek-
ciarstwo) prowadzqcq zarowno swiadka, jak i osoby przyjmujqce swiadectwo
do coraz szerszego dzialania; odwagg kochania (ktéra w najmniejszym stopniu
nie jest przystosowaniem sie do niesprawiedliwego swiata, lecz raczej prze-
ksztatcaniem tego swiata ze wzgledu na postepujqce wyzwolenie ludzi) oraz
wiarg w ludzi, gdyz to wlasnie wobec nich sktadane jest swiadectwo — cho¢
Swiadectwo sktadane wobec ludu moze rowniez wplywac na elity panujqce
z racji dialektycznych relacji istniejqcych miedzy nimi (elity odpowiadajq na to
Swiadectwo w swoj zwyczajny sposob) (s. 143—144).

Dialogiczna, autentyczna organizacja ludu wymaga autorytetu i wolnosci.
Wazna jest relacja tych dwoch stanéw, aby nie popadaé z jednej strony w autory-
taryzm, a z drugiej w rozpasanie. Autorytet jest w stanie unikna¢ konfliktu z wol-
nosciq tylko wtedy, gdy jest to »wolnos¢ w procesie stawania si¢ autorytetem«.
Hipertrofia jednej z tych rzeczy powoduje atrofie drugiej. Podobnie jak autorytet
nie moze istnie¢ bez wolnosci i vice versa, autorytaryzm nie moze istnie¢ bez
zaprzeczania wolnosci, rozpasanie zas bez zaprzeczenia autorytetu (s. 145—146).

Ostatni podrozdziat rozdziatu czwartego, konczacy cata ksiazke, to synteza
kulturowa (s. 146). Dialogiczne dziatanie kulturowe zmierza do przezwycig-
zenia antagonistycznych sprzecznosci obecnych w strukturze spolecznej, do-
chodzqc w ten sposob do wyzwolenia ludzi (s. 146). Proces syntezy kulturo-
wej przeprowadzaja aktorzy na otaczajacej ich rzeczywistosci, sa Podmiotami
zmieniajacymi bieg historii, nie ma tu widzow. Synteza kulturowa ,,atakuje”
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istniejaca kulture, /... ] ktora jest sitq zachowujqcq dokladnie te struktury, przez
ktore zostala utworzona. Dzialanie kulturalne, jako dzialanie historyczne, jest
instrumentem zastqpienia kultury panujqcej, wyalienowanej oraz alienujqcej.
W tym sensie kazda autentyczna rewolucja jest rewolucjq kulturalng (s. 147).

Fundamentem dziatania przywodcow rewolucyjnych jest lud i ich unia
z ludem. Nie oznacza to jednak, ze przywddcy maja poprzestaé w swoich dzia-
faniach na oczekiwaniach ludu, zwiazanych na przyktad z podwyzka ptac.

Rozwiqzanie znajduje sie w syntezie: przywodcy muszq z jednej strony utoz-
samic¢ sie z Zqdaniem ludu dotyczqcym wyzszego wynagrodzenia, z drugiej zas,
muszq przedstawic¢ sens tego zqdania jako problem. Czyniqc to, przedstawiajq
jako problem realnq, konkretna, historycznq sytuacje, w obrebie ktorej jednym
z aspektow jest zqdanie dotyczqce wynagrodzenia. Przez to stanie sie jasne,
ze samo zqdanie nie moze zawiera¢ w sobie ostatecznego rozwiqzania. Istote
tego rozwiqzania mozna znalez¢ w cytowanym wczeSniej wystqpieniu biskupow
z Trzeciego Swiata, ze wjesli pracownicy nie stanq si¢ w jakis spos6b posiada-
czami swojej pracy, zadne reformy strukturalne nie bedq skuteczne; [...] muszq
oni by¢ wlascicielami swojej pracy, nie zas sprzedawcami, [...] poniewaz kazde
kupowanie lub sprzedawanie pracy jest rodzajem niewolnictwa« (s. 150).

W przedostatnim akapicie ,,Pedagogii ucisnionych” Paula Freire’go znaj-
dujemy wyjasnienie, czy tytulowa pedagogic nalezy rozumie¢ bardziej jako
teori¢ czy bardziej jako praktyke.

Niniejsza praca zajmuje sie bardzo oczywistq prawdq: podobnie jak cie-
miezca potrzebuje teorii dzialania uciskajqcego w celu uciskania, tak i ucisnie-
ni potrzebujq teorii dziatania w celu dojscia do wolnosci (s. 150).

Zatem ,,Pedagogia ucisnionych” jest przedstawieniem teorii praktyki wy-
zwalania.

Summary
Consignment of pedagogy of the oppressed by Paul Freire

Key words: Banking education, pedagogy, oppression, problem-posing educa-
tion, emancipation, P. Freire

In this article the author presents the content of the seminal Freire’s book,
Pedagogy of the Oppressed, which has not been yet published in Polish. The
presentation of the current of Freire’s thought is accompanied by the numerous
quotations. In the introduction to the article, the author locates Freire’s philoso-
phy in the context of pedagogical discourses.

Recenzentka: Renata Goralska
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IDEA EDUKACJI CALOZYCIOWEJ W ZYCIU
I TWORCZOSCI JERZEGO GROTOWSKIEGO

Liczne tytuly publikacji, jakie napotka czytelnik podczas lektury biblio-
grafii dotyczacej Jerzego Grotowskiego, ukazuja postac tego wybitnego tworcy
m.in. jako rezysera teatralnego, wielkiego reformatora teatru XX wieku, twor-
c¢ metody aktorskiej, antropologa teatru, przewodnika duchowego, mistyka,
guslarza, hohsztaplera, eksperymentatora... (Baszindzagian 1999; Kompel,
Woszczerowicz 2004; Ziodtkowski 2007). Niekiedy w tre§ciach publikacji po-
jawia si¢ takze okre$lenie: pedagog. Glownie dotyczy ono jednak dziatalno$ci
Grotowskiego zwiazanej z wypracowang przez stworzony przez niego Zespot
Teatru Laboratorium, $wiatowej stawy metoda i technika aktorska. Na stro-
nie internetowej Instytutu im. J. Grotowskiego pierwsze zdanie jego biogramu
brzmi: ,,Rezyser teatralny, praktyk i teoretyk kultury, badacz zachowan ludz-
kich w sytuacjach metacodziennych” (Jerzy Grotowski 1933—-1999. Biogram
2010).

Jerzy Grotowski urodzit si¢ 11 sierpnia w 1933 roku w Rzeszowie. Jesz-
cze w dziecinstwie zetknat si¢ dzigki matce, z mozliwoscia lektury ksiazek,
co podczas trwajacej wowczas 11 wojny swiatowej taczylo si¢ z konieczno$cia
dokonywania przez matke, nieraz z narazeniem zycia, wypraw pieszych ze wsi
Nienadéwka na Rzeszowszczyznie do pobliskiego miasta. Dzigki zdobywa-
nym w ten sposob lekturom Grotowski jako dziecko przeczytal m.in. ksiazke
,Sciezkami Jogoéw” Paula Bruntona. Wywarta ona ogromne wrazenie na mto-
dym woweczas chlopcu, a jej tres¢ wywarla wplyw na cate jego przyszie zycie.
Inna, komplementarna wazna lektura, zakazana przez 6wczesnego proboszcza
do samodzielnego czytywania przez wiernych, byto Pismo Swiete (With Je-
rzy Grotowski. Nienadowka 1980). Te wczesnobiograficzne fakty ukazuja, iz
juz w dziecinstwie Jerzego Grotowskiego charakteryzowala potrzeba doko-
nywania prob niepotocznego rozumienia otaczajacego go $wiata. Dwie lektu-
ry i dwie wielkie tradycje: poszukiwania duchowe w tradycji Wschodu oraz
dialog z tradycja Zachodu, wywarly na mtodym Jerzym Grotowskim pigtno,
ksztattujace kierunki jego przysztych poszukiwan. Ksztalttowaty one réwniez
jego droge zyciowa, w ktdrej praca zawodowa stanowi¢ miata nieoderwalna
czgs$¢ samodoskonalenia si¢ i §ciezki poszukiwan artystycznych i antropolo-
gicznych. W tym duchu — dazenia do odkrywania przestonigtej a ksztaltujacej
zycie 1 osobg czlowieka prawdy, zdobywania sprawdzalnej, powtarzalnej, cho¢
subtelnej wiedzy, tworzenia indywidualnych metod i narz¢dzi poznawczych
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oraz wysokich wymagan etycznych — rozumiem pojg¢cie edukacji catozyciowe;,
na uzytek niniejszego artykutu.

W 1955 roku Jerzy Grotowski zostat absolwentem Wydzialu Aktorskiego
PWST w Krakowie, a przez nastgpny rok 1956 studiowat rezyseri¢ w moskiew-
skim Gosudarstwiennym Instytutie Tieatralnogo Isskustwa im. Lunaczarskiego.

W 1959 roku przenidst si¢ na state do Opola, gdzie wraz krytykiem li-
terackim 1 teatralnym Ludwikiem Flaszenem, objat kierownictwo artystycz-
ne Teatru 13 Rzgdow, ktory nastgpnie przeksztalcit w, tak stynny na $wiecie
w latach pozniejszych, Teatr Laboratorium. W okresie tworczo$ci zwiazanej
z dziataniami Teatru Laboratorium najpeiniej wyrazona zostata najbardziej do-
tad nowatorska i przelomowa na gruncie teatru §wiatowego idea, udostgpniona
czytelnikom w zredagowanej przez Eugenio Barbg ksiazce Jerzego Grotow-
skiego pt. ,,Ku teatrowi ubogiemu” (1968). Rezyser postulowal w niej ogoto-
cenie teatru ze wszystkich nie niezbednych elementow i pozostawienie jedynie
tych, bez ktorych teatr przestaje juz istnie¢. Grotowski dziatania poszukiwaw-
cze w tym czasie okreslal m.in. terminem ,,via negativa”. Istota tego pojgcia,
zaczerpnigtego z wcezesnosredniowiecznej teologii negatywnej, polegata na
odrzucaniu, pozbywaniu si¢ — przy okreslaniu istoty poznania — tych elemen-
tow, ktore moga zostaé odrzucone. W przypadku prac Grotowskiego dotyczyto
to zarazem zewngtrznych form zwiazanych z teatrem: scenografii, kostiumow,
ale takze stanowito czg$¢ pracy duchowej, jakiej dokonywat w tym czasie Ze-
spot, w tym takze metody aktorskiej, odrzucajacej ,,granie” na rzecz ,,bycia,
autentycznosci aktora, kenozy — aktu wewnetrznego ogotocenia sie i oddanial.
Ten okres w tworczosci Jerzego Grotowskiego nierozerwalnie zwigzany jest
ze wspotdziataniem z cztonkami Zespotu Artystycznego Teatru Laboratorium.
W tym punkcie idea edukacji catozyciowej w odczytaniu Grotowskiego dotyka
nie tyle uczenia si¢ przez cale zycie, ale dotyczy takze dostownie — catosci
zycia w chwili obecnej: wszystkich jego sfer, bez rozdziatu na zycie prywatne
i publiczne. Grotowski realizowat to wprost: jego aktorzy, kierownik literacki
i on sam jako rezyser stanowili Zespot w sensie zarowno zawodowym, jak i du-
chowym: obowiazywata ich jednakowa surowa dyscyplina zaréwno ducha, jak
i ciata, wywodzaca si¢ z tradycji i etyki innego polskiego Zespolu teatralnego
— Reduty Juliusza Osterwy. Twoércom Teatru Laboratorium towarzyszylo nie
tylko odrzucenie sztampowych §rodkoéw z dziedziny teatru, typowej gry aktor-
skiej polegajacej na ,,wczuwaniu si¢” badz udawaniu, ale takze minimalizm
materialny, wstrzemigzliwo$¢ 1 asceza w zyciu osobistym, skupienie i oddanie
pracy zawodowej, ktéra stanowita takze element pracy na soba, byla czgscia
osobistego zycia wszystkich cztonkdéw Zespotu. Miata ona na nie bezposred-
ni wpltyw, w sensie profesjonalizmu zawodowego, tworczosci wyrazajacej si¢
w perfekcyjnym efekcie artystycznym, ale i w osobistym rozwoju duchowym.

! Najpetniejsza realizacje tej idei stanowi tworczo$¢ aktorska Ryszarda Cie$laka,
najwybitniejszego aktora Teatru Laboratorium, zwanego na $wiecie Ksigciem Zawodu,
po jego wstrzasajacej i przetomowej roli w Ksigeiu Nieztomnym wg Calderona — Sto-
wackiego (1965).
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Ta praktyka zaowocowata w pozniejszym etapie zycia i tworczosci Grotow-
skiego idea ,,cztowicka catkowitego”.

Po owym radykalnym uprzatnigciu teatru, zwanym rdéwniez przez bada-
czy tworczosci Jerzego Grotowskiego etapem ,teatru ubogiego”, elementa-
mi, ktore pozostaly okazat si¢ aktor i widz. To wiasnie oni — ludzie i ich osobi-
ste relacje, dazenia, wykraczanie poza samorealizacj¢ dzigki pracy, ktorej celem
nadrzednym bylo oddanie, powierzenie si¢ drugiemu czlowiekowi w bezpo-
$rednim spotkaniu, staly si¢ na kilkanascie kolejnych lat kluczowa osia zagad-
nien poruszanych przez poszukiwania teatralno-kulturowe i antropologiczne
prowadzone przez Grotowskiego. Dazenia i cele tego okresu pracy Grotow-
ski okreslal mianem ,,obcowania” badz ,teatrem uczestnictwa”. Po ponad
10 latach prac tacznie w Opolu, a nastgpnie we Wroctawiu, Zesp6t stopniowo roz-
poczat proces szerokiego otwierania si¢ na spotkanie z widzami, ktorzy z czasem
zaczeli stawad sig nie tylko, jak dotad, nielicznymi? ,,$wiadkami” powierzanych
widzom, w ,,akcie catkowitym” aktorskiej kreacji, przedstawien teatralnych Teatru
Laboratorium, lecz stopniowo zaczgli by¢ takze zapraszani do czynnego w nich
wspohudziatu. W éwczesnych czasach zapoczatkowato to wielki przetom, nazwany
pozniej przez Kazimierza Brauna Il Reforma Teatru (Braun 1979). Etap ten stano-
wity w latach 70. eksperymentalne spektakle, ktore zaczynaly stawac si¢ wyrazem
nowej idei Grotowskiego — idei kultury czynnej. Gtéwnym elementem tego eta-
pu prac Jerzego Grotowskiego bylo ,,(...) badanie warunkéw, w ktorych cztowiek
dziata prawdziwie i z catkowitym oddaniem — osiagajac petni¢ indywidualnego po-
tencjatu ludzkiego i tworczego” (Biogram 2010). Najpelniej idea kultury czynnej
znalazla wyraz w tekscie ,,Swigto”, opublikowanym w jezyku francuskim: ,,Jour
saint et autres textes”, w Wydawnictwie Gallimard, w 1974 roku.

Idee $wigta, obcowania, teatru uczestnictwa, kultury czynnej oparte byly
na potrzebie i postulacie odzyskania zatraconej catkowitosci. Grotowski z dzia-
tan lat poprzednich wywodzit ideg ,,aktu calkowitego” — takiego dziatania i by-
cia w $wiecie, w ktorym czlowiek na nowo odnajdzie petni¢ cztowieczenstwa
poprzez dziatanie niepotowiczne. U swych podstaw miata ona przestanie peda-
gogiczne, a ze wzgledu na adresatow dziatan Grotowskiego — mlodziez, osoby
doroste i w wieku dojrzatym, do§wiadczenia te wpisuja si¢ w nurt andragogi-
ki. Grotowski upatrywat mozliwo$é przetamania potowicznosci egzystencji
W przezwyci¢zaniu osobistych dualizméw: podzialu na cialo i umyst, rozum
i serce, mys$l i czyn. Ten postulat miat wg Grotowskiego glebokie uzasadnienie
etyczne. Jako rezyser i pedagog przez wiele lat pracowal w teatralnych wa-
runkach laboratoryjnych, niemal eremickich, odcinajac si¢ od $wiata i rozpro-
szenia. Stopniowo, wraz z post¢pujaca wiedza i umiejgtnosciami dotyczacymi
uprofesjonalnionej techniki aktorskiej, zapewniajacej powtarzalno$¢ efektu
artystycznego, przygotowywat on Zespdt Teatru Laboratorium do dokonania

2 Na wiele z przedstawien Grotowskiego widzowie nie kupowali biletow, lecz aby
moc uczestniczy¢ w pracach Zespotu jako $wiadek — widz, nalezato zosta¢ wstgpnie wy-
branym przez Zespo6l, po ztozeniu niekiedy pisemnego zgtoszenia, by sta¢ si¢ $wiadkiem
rozgrywajacego si¢ spektaklu — otrzymywato si¢ wejsciowki. Zob.: Pod drzwiami (1971).
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owego szerszego otwarcia na widzow — wspotuczestnikow. Miat §wiadomos¢,
ze przy aktywnym udziale nieprzygotowanych uczestnikow z zewnatrz, dzia-
ania takie nie moga podlega¢ jedynie regutom tzw. ,,spontanicznosci”, ktora
poprzez seri¢ chaotycznych dziatan, eksceséw czy plytkiego sentymentalizmu
wobec przyrody i ludzi wobec siebie wzajemnie — spowoduje zaktamanie idei
obcowania z innymi ,takim, jakim si¢ jest calym”. Jako rezyser-pedagog do-
strzegat on te niebezpieczenstwa. Grotowski uznawatl, ze konstrukcja $wiata
spotecznego ma odzwierciedlenie w teorii rol spotecznych i — paradoksalnie
— to wlasnie celowo stwarzane sytuacje parateatralne, tzw. sytuacje ,,metaco-
dzienne” i czynny udzial w nich, angazujacy przezycia uczestnikow, moga na
jaki$ czas pozwoli¢ cztowiekowi na zawieszenie jego codziennej spolecznej
,»2ry”. Organizujac i1 planujac warsztaty dla mtodziezy i osob dorostych, sta-
wiatl im za cel zawieszenia chwilowe codziennej, spotecznej ,,gry”. Owocem
owego procesu byto odkrycie przez uczestnikow siebie samego jako dziataja-
cego, czyniacego, bedac zarazem niepodzielonym. Realizacje i spotkania pa-
rateatralne, ktore wowczas powstaly, takie jak Uniwersytet Poszukiwan Teatru
Narodéw (1975) Complex Research Program (Kompleksowy Program Badaw-
czy; 1972—-1974) — z czasem przeksztatcone w Special Project (1973-1976),
Spotkania robocze (1974-1975), Medytacje na gtos (1974—1981), Acting The-
rapy (1975-1977), Zdarzenie (1975), Twoja Piesn (1975-1976), Otwarcia —
miasto Wroctaw (1976), Nocne Czuwania (1976-1977), Droga (1977-1979),
Gora Ptomienia (przeksztatcone pdzniej w Przedsigwzigeie Gora; 1977), Czu-
wanie (1978-1979), Drzewo Ludzi (1979-1981), (Teatr Laboratorium 2010) —
stanowity formy wielotygodniowych warsztatow, performanséw. Adresowane
byly one do dorostych uczestnikow, ktorzy przybywali w wyznaczone miejsca,
zazwyczaj na tonie przyrody, z dala od cywilizacji i wlaczali si¢ w starannie
przemyslane, zaaranzowane i wyznaczone reguly dzialan. Dzialania te, pod
kierownictwem aktoréw Teatru Laboratorium — poszczegdlnych kierownikow
warsztatow, jednoczyly ludzi wg definiowanych kluczowych, generowanych
przez nich potrzeb, aspiracji i wybranych form wyrazu. Byly m.in. warsztaty
oparte na ruchu, mowie, tancu, a takze obszary spotkania — obcowania, pod-
czas realizacji ktorych uczestnicy inicjowali wlasne dziatania, dzielac je z tymi
wspotuczestnikami, ktorzy takze wyrazali taka potrzebg. Komunikacja mig-
dzy uczestnikami opierata si¢ w duzej mierze na dzialaniach niewerbalnych,
co pomagato w porzucaniu utartych sposobow zachowania si¢ w sytuacjach
i okoliczno$ciach. Doswiadczenia te p6zniej, juz po zakonczeniu spotkan, moz-
na bylo wnosi¢ badZ odwotywac si¢ nich, jako do rdzennego do$wiadczenia
wlasnego istnienia, podczas powrotu do codziennego zycia i w potocznych, co-
dziennych relacjach spotecznych®. Mimo podobienstwa, dziatania te nie miaty

3 Tak, jak wielu byto uczestnikéw tych stazow, tak wiele opinii o nich — od zde-
cydowanie krytycznych po entuzjastyczne. Zob. m.in.: L. Kolankiewicz, Na drodze do
kultury czynnej. O dziatalnosci Instytutu Grotowskiego Teatr Laboratorium w latach
1970-1977, Wyd. Instytut Aktora — Teatr Laboratorium, 1978.



100 Agnieszka Popowska

na celu psychoterapii czy psychodramu, cho¢ te elementy rowniez rozwijaty
sie, w owym czasie, w $wiecie naukowym?*. Jednak Grotowski nie stawiat so-
bie na celu zbiorowych dziatan terapeutycznych czy medycznych®. Dziatania
Grotowskiego i jego Zespolu wniosty prekursorski wkiad w dziedzinie andra-
gogiki, poniewaz dotyczyly m.in. praktyki warsztatowej i wspotpracy z oso-
bami dorostymi metodami parateatralnymi, lecz celem tych dziatan nie byto
tworzenie przedstawienia, lecz osobisty rozwoj do§wiadczen poszczegodlnych
0s0b, umozliwienie im nietypowego do§wiadczenia samych siebie poprzez za-
planowane dzialanie w grupie badz indywidualne.

Spotkania te, oprocz wielu innych znamiennych, miaty jednak jedna zasad-
nicza cechg, ktora odrézniala je od dotychczasowej tworczosci zespotu Teatru
Laboratorium. W dziataniach tych najistotniejsze byto czynienie, rozumiane
jako droga, a nie cel, proces, a nie ,,dzieto koncowe”. Z tych przyczyn przed-
sigwzigcia zwiazane z kultura czynna zapoczatkowaly Swiatowy przetom tak-
ze w rozumieniu animacji kultury! Grotowski i jego wspotpracownicy po raz
pierwszy w dotychczasowej rzeczywistosci kulturowej zaproponowali alter-
natywg takze dla upowszechniania kultury. Odtad upowszechnianie dotyczy-
to nie tylko gotowych produktow kultury — dziet sztuki, ale czynnego w niej
uczestnictwa, wspoltworzenia, a nie tylko konsumowania jej wytworow przez
uczestnikow. Przyczynito si¢ tym przetomowym dziataniem zwiazanym z tzw.
okresem ,.kultury czynnej” do migdzynarodowego rozkwitu kulturalnego ru-
chu amatorskiego.

To wiasnie tym prekursorskim ideom Jerzego Grotowskiego zawdzigcza-
my dzi§ wszystkie niemal obecne dziatania animacyjne w obszarze kultury,
w ktorych obecnie mamy, takze jako juz dorosli ludzie, mozliwo$¢ uczestni-
czy¢. Aktywizacja edukacyjno-kulturalno-rozwojowa osob dorostych, wpisana
jest juz niemal apriori w postulowane programy kulturalne Unii Europejskiej,
w strategie rozwojowe Wydziatdéw Kultury poszczegdlnych miast, jednostek
Urzedéw Miejskich i Gmin, stanowi czgsto odrgbny kierunek studiow uni-
wersyteckich. Wpisata si¢ niemal juz niedostrzegalnie jako staly i oczywisty
element krajobrazu kulturalnego wspotczesnego $wiata. Te dzisiejsze szeroko
pojete dziatania zawdzigczamy Owczesnym pionierskim realizacjom Zespotu
Teatru Laboratorium. Przyczynity si¢ one w Polsce i na §wiecie takze do roz-
woju m.in. performansu (zaplanowanego tworzenia w dziataniu)® oraz rozwo-

* Co nie wyklucza, iz wérdd osob, ktore przybywaty na owe spotkania — dziatania,
znajdowaly si¢ osoby poszukujace, ktore doznawaty dzigki czynnemu uczestnictwu
pewnego rodzaju psychologicznych ,,otwar¢”, w przysztosci by¢ moze definiowalnych
w terminach psychiatrycznych czy psychologicznych.

% Cho¢ podczas spotkan UPN godcili i prowadzili konsultacje zainteresowani samoroz-
wojem i wplywem diety na samopoczucie cztowieka psycholodzy i lekarze, m.in. dr Jan Kwa-
$niewski; zob. tez: J. Dowlasz, Psycholog u Grotowskiego, Zycie Literackie nr 38, 1977.

¢ W odroznieniu od happeningu, ktérym z zatozenia wiele dziatan jest przypadko-
wych, zdanych na los i nie maja one zatozonego celu, regut i zalozonych form dziatania
(ang. it happen — zdarzy¢ sig, to perform — do wykonania).
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ju nurtu tzw. edukacji w dziataniu (edukacji procesualnej), a takze stanowia,
wspomniane juz, podwaliny wspolczesnie rozumianej, niemal w oczywistym
dla nas ksztalcie tak pojmowanej dzi$, animacji kultury.

W II potowie lat 70. istotnym nurtem prac Grotowskiego stato si¢ badanie
technik rytualnych, wywodzacych si¢ z tradycji zrédlowych wielu narodow.
W ramach prowadzonego przez siebie projektu Teatr Zrodel, realizowanego
z migdzynarodowa grupa uczestnikéw z réznych kontynentow, kultur i trady-
cji, Grotowski pragnat rozpoznawac dziatania, ktore zwracajq ludzi ku zrodtom
zycia. Ku bezposredniej, niejako pierwszej percepcji. Temu, co jest w nas orga-
niczne, a za jego posrednictwem ku odczuwaniu zycia, obecnosci, $wiadomo-
$ci istnienia. Dzigki temu podejsciu Grotowski stal si¢ jednym z prekursoréw
rozpoznajacych punkty przecigcia teatru i antropologii. Ta $ciezka potoczyty
si¢ rowniez dalsze samoksztalceniowe poszukiwania Grotowskiego jako doj-
rzalego cztowieka. W pewnym sensie porzucit on fizycznie swoj ,,erem” maja-
cy siedzibg w Teatrze Laboratorium we Wroctawiu oraz w Brzezince, ktore to
miejsca odtad staty si¢ baza wypadowa podczas licznych $wiatowych podrézy
warsztatowo-badawczych. Po otwarciu si¢ i skonfrontowaniu wtasnych metod
pracy z widzami — uczestnikami spektakli, a nastgpnie z szerokim rzeszami
uczestnikow projektow z okresu parateatralnego, Grotowski rozpoczat kolejny
etap swoich poszukiwan. Po wieloletnich doswiadczeniach ze spotkan z setka-
mi ludzi z r6znych krajow, dostrzegt on i rozpoczal wyodrgbnia¢ pojawiajace
si¢ pewne wspolne podstawy, ktore nazwal technikami Zrédlowymi, a ktore
w szczegblny, gleboki i nasycony glebokim sensem zwigzanym z istnieniem
cztowieka, pojawiaja si¢ w niemal kazdej z najstarszych kultur w niepowta-
rzalny, jedyny i charakterystyczny dla jej tworcow sposob. Projekt ten nazwany
Teatrem Zrodel, dzigki wieloletnim podrézom zespotu pozwolit Grotowskie-
mu i uczestnikom zglebi¢ m.in. tradycje ludow Tahiti, Indii, gdzie zetknat si¢
z tradycja indyjskich Baulow, Voodoo i innymi (Kosinski 2009, s. 289-294).
W kazdym z tych miejsc wraz z miejscowa ludnos$cia grupa robocza wspot-
uczestniczyta w obrzgdach panujacej tam tradycji, a uczestnicy zglebiali ma-
dros¢ jej rytuatdw. Dzielili si¢ takze swoja tworczo$cia 1 wynikajaca z niej wie-
dza, sposobami do$wiadczania $wiata, zyskujac szacunek i uznanie rodzimej
ludnosci. Te wieloletnie podroze przyniosty w efekcie owoce, jakimi bylo do-
tarcie do tradycji rytualnej muzyki i odnalezienie przez Grotowskiego tradycji
piesni wibracyjnych stworzonych przez ludy zamieszkujace Wyspy Karaibskie.
Ta wiasnie tradycja wraz z jej rytualna obrzgdowoscia zostala ostatecznie przez
Grotowskiego obrana za obickt przysztych prac, poprzez pogligbianic wlasnej
poznawczej metody artystyczno-rytualnej, za posrednictwem ktorej istnieje dla
jej adeptow szansa dotarcia do doswiadczania rzeczywisto$ci duchowe;.

W 1985 roku we wloskiej Pontederze powstat osrodek Workcenter of Jerzy
Grotowski, w 1996 roku Grotowski zmienit jego nazwg na Workcenter of Jerzy
Grotowski and Thomas Richards, potwierdzajac tym samym wyjatkowe znacze-
nie swej wspotpracy ze swoim ostatnim najblizszym wspotpracownikiem — Tho-
masem Richardsem. W ostatnim okresie swych zyciowych poszukiwan Grotow-



102 Agnieszka Popowska

ski zaymowal si¢ kwestia przekazu: ,,Moja praca z Thomasem Richardsem ma
charakter ,,przekazu”. Przekazuje mu to, do czego doszedtem w swym zyciu:
wewngtrzny aspekt pracy” (Teatr Laboratorium 2010). Okres od 1986 roku zna-
ny jest w tworczosci Grotowskiego okresem poszukiwan, zwanych ,,Sztuka jako
wehikut”. Grotowski napisat: ,,Kiedy méwig o (...) Sztuce jako wehikule, odwo-
hujg si¢ do wertykalnosci. (...) Nie idzie o to, by si¢ wyrzec czgéci naszej natury;
wszystko winno trzymac swe miejsce naturalne: ciato, serce, gtowa, cos, co znaj-
duje sig¢ ,,pod naszymi stopami” i cos$, co znajduje si¢ ,,ponad glowa”. Wszystko
jak linia wertykalna, i ta wertykalno$¢ powinna by¢ rozpigta migdzy organiczno-
$cig 1 the awareness. Awareness to znaczy swiadomos$¢, ktora nie jest zwiazana
z mowa (z maszyna do myslenia), lecz z Obecnoscia” (Grotowski 1992).

Pod koniec zycia Grotowski powrdcit w Pontederze do swego poczat-
kowego stylu pracy, polegajacego na osiadtym trybie zycia w odosobnieniu,
niezmiennie w atmosferze ascezy i skupienia, we wspotpracy z oddanym mu
uczniem i wspdtpracownikami. Posrednio owocem tej dlugo nieujawnianej
pracy badawczej, m.in. nad rytualnymi piesniami karaibskimi — jest ksiazka
jego duchowego spadkobiercy i ucznia — Thomasa Richardsa pt.: ,,Pracujac
z Grotowskim nad dzialaniami fizycznymi”. Obecnie prowadzacy Workcenter
Thomas Richards kontynuuje i rozwija poszukiwania. Mario Biagini, kluczo-
wy cztonek zespotu niemalze od momentu zatozenia Workcenter, w 2003 roku
przyjat funkcje wspotdyrektora (Biogram 2010).

W ciagu swego intensywnego i generatywnego zycia Grotowski nigdy nie
zatozyt rodziny. Tytaniczne oddanie pracy sprawito, iz jego Rodzing byli jego
Wspotpracownicy. Idea edukacji catozyciowej dotyczyta nie tyle tego, w jaki
sposob postrzegal on swoje zycie i jego cele, ale 1 w tym, w jaki sposob reali-
zowal on swoje powotanie — poprzez czyn. Jako nauczyciel, a dla wielu Mistrz,
pracowal on z innymi — podejmujac wspotprace (dopuszczajac do wspdipracy
ze soba) jedynie z tych, ktorzy byli zdeterminowani i mieli gotowo$¢ na podjeg-
cie wieloletnich wysitkow, bez gwarancji sukcesu, bez korzysci zarobkowych:
,,Osoby chcace pracowaé w Workcenter of Jerzy Grotowski and Thomas Ri-
chards musialy zdecydowac si¢ na przynajmniej roczna prace, trwajaca czesto
po 10—14 godzin dziennie, sze$¢ razy w tygodniu. Niektorzy kontynuowali tg
wspolprace przez kilka, a nawet kilkanascie lat” (Osinski 2009, s. 95). Mimo
eremickich warunkow pracy Grotowski nie byt ani cztowiekiem, ani artysta
odsunigtym od zycia ani ,,ponad” sprawy tego $wiata. Owa redukcja zbytkow
byta wg niego redukcja nie ,,0d przedmiotow”, lecz redukcja ,,do” — redukcja ,,do
cztowieka”, do siebie samego. (Grotowski 1976). Leszek Kolankiewicz pisze:
,,Celowo przypominam tu tg¢ drogg dojscia Grotowskiego i jego Teatru Laborato-
rium do — tak nazwanego pdzniej — teatru uczestnictwa jako wrecz nieuchronna
konsekwencjg rozwoju jego sztuki w jej spotecznym funkcjonowaniu. Pojawiaty
si¢ bowiem i nadal pojawiajq interpretacje, w mysl ktorych miato si¢ to dokonac
wskutek jakiego$ ol$nienia, czy tez arbitralnej decyzji, powzigtej przez Grotow-
skiego z zaskoczenia — decyzji niewytlumaczalnej i nawet szalenczej” (Kolankie-
wicz 2002, s. 32). Migdzy innymi ta wrazliwo$¢ spoleczna czynita jego postulaty
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iich realizacje tak istotnymi z pedagogicznego punktu widzenia. Wiernos¢ sobie
u Grotowskiego owocowata jednak czestokro¢ bezwzglednym porzucaniem nie
tylko, na pewnych etapach tworczosci wlasnych idei, ale rowniez — pracujacych
z nim wowczas ludzi (Kosinski 2009, s. 241-254)". Nie miat jednak nic przeciw
temu, by jego wspotpracownicy kontynuowali ptodne w ich ocenie idee i podej-
mowali wlasne drogi, samodziclne badania, prace, staze, poszukiwania, warsz-
taty. Niekiedy jednak rozwdj tych tworczo kontynuowanych artystycznych czy
pedagogicznych koncepcji zwiazanych z animacja kultury przecinat nagly los,
choroba, $mier¢.. 5.

Grotowski w sedziwym juz wieku drogg zycia i swej pracy nakreslit zatem
ponownie, juz z perspektywy lat, jako honorowy profesor Collége de France,
w serii wyktadow zatytutlowanych ,,Linia organiczna” w teatrze i w rytuale
(1997-1998)”. Odnidst si¢ w nich do wszystkich kluczowych osob, idei, dziet
i cezur w swoim zyciu. Ponownie uzasadnil nagte zwroty: porzucenie teatru
w chwili najwigkszej stawy Teatru Laboratorium, odzegnanie si¢ od idei kul-
tury czynnej, ktéra za jego zycia nie zyskala wigkszej jego uwagi, lecz przy-
czynifa si¢ do rozwoju animacji kultury i rozleglego wspoétczesnego ruchu
kulturalno-amatorskiego (takze w rozumieniu andragogicznym), kolejne akty
porzucania generowanych przez siebie idei w momencie ich najwigkszego roz-
kwitu uzasadniat tym, Ze dla niego byty one na jego osobistej drodze duchowej,
poznawczej, jedynie ,.silnikami wehikutu”, ktére wynosza rakiet¢ na orbite,
a gdy juz uzyskuje ona swoja trajektori¢ zostaja odrzucane jako zbgdny balast.
(Grotowski 2008; Obirek 2010).

Przywotujac wybrane aspekty z biografii i tworczosci Jerzego Grotowskie-
g0, staralam si¢ pokazaé na uzytek andragogiki, iz idee edukacji catozyciowej
rozumiane byty przez Jerzego Grotowskiego — zardéwno jako rezysera, antropo-
loga, jak i pedagoga w perspektywie bardzo szerokiej, obejmujacej wiele po-
kolen. Sam zalecat ludziom, by patrze¢ na nasza rolg¢ w §wiecie z perspektywy,
ktoéra nazywat ,,kultura juz” — gdy nas ,,juz” nie bedzie (Grotowski 1976). Taka
perspektywa edukacyjna mozliwa jest gtownie w obszarze andragogiki, ponie-
waz to wilasnie osoby doroste, teoretycznie przynajmniej, powinno by¢ staé
na to, by przyjrzec si¢ stawianym przez siebie celom z owej, abstrakcyjnej dla
dzieci, a zapewne i — z braku zyciowego bagazu osobistych doswiadczen — dla
milodziezy w okresie adolescencji — perspektywy. Wydaje sig, ze apel Grotow-
skiego adresowany byt do 0sob dorostych, ktore pragna ozywi¢ swoje zycie
przez zmiang postrzegania §wiata. Osob, ktorym nie wystarcza poprzestanie na
doraznych celach. A czyz nie tacy winni§my wiasnie by¢ my — ludzie ktorym
powierzone sg szczegolne funkcje ze wzgledu na pelnienie zawodow zaufania
publicznego — nauczycieli, wychowawcow, pedagogdw, katechetow? U poczat-
kéw swych dziatan Jerzy Grotowski uwazat si¢ za kontynuatora poszukiwan,

7 Zob. m.in. materiaty biograficzne dotyczace losow Ryszarda Cie$laka, najwybit-
niejszego aktora Teatru Laboratorium.

8 Antoni Jahotkowski (1931-1981); Zbigniew Cynkutis (1938-1987); nadejscie
stanu wojennego w Polsce.
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jakie prowadzil w dziedzinie teatru, m.in. Konstantyn Stanistawski twierdzit,
ze zapewne 0w wielki rezyser poprowadzilby je dalej, gdyby mial szanse zy¢
dtuzej... Grotowski jedynie podjal je w miejscu, w ktorym zmuszony byt po-
zostawi¢ je Mistrz Konstantyn. Tadeusz Korna§ w rozmowie z Piotrem Bo-
rowskim: ,,(...) T. Korna$: Droga Performera, o ktorej mowit Grotowski, byta
droga — jak sig¢ wyrazit — czynienia. O sobie mowil, ze jest nauczycielem Per-
formera. Jak sam powiedziales, procesu wertykalnego mozna doswiadczy¢ tyl-
ko w dzialaniu. Grotowski nie byl tym, ktéry dziatal...? Piotr Borowski: To
jest pytanie, ktore nurtuje nie tylko ciebie. Dla mnie nie ulega watpliwosci, ze ten
cztowiek miat nickwestionowang wiedzg o tym, czym jest proces wertykalny. Nie
mowit o tym w pracy z nami, ale wiedziat, jak zbudowac sytuacje, w ktorej ten pro-
ces moglby sig pojawi¢. Byt ekspertem. To nie byt ktos, kto manipulowat ludzmi,
kto robit laboratoryjne doswiadczenia. On doskonale wiedzial, co robi i bezposred-
nio przekazywat t¢ wiedze jednej, wybranej osobie, komus, kto byt najzdolniejszy
— Thomasowi Richardsowi” (Kornas, Borowski 2010).

Grotowski jako nauczyciel, pozostawiajac tg spuscizng, zostawia i nam
zobowiazanie. Sktania ku refleksji, iz kazdy z nas winien odszukiwac i rozbu-
dzaé pokrewne naszej wtasnej duchowosci tradycje, poprzez obcowanie z dzie-
tami tworcow, artystow, pisarzy, naukowcow, ktorzy pozostawiajac nam swoja
spuscizng, zobowiazuja i nas samych do odszukania ,,tych, co byli przed nami”
i podjecia proby kontynuowania owego wielopokoleniowego trudu dociekan
w duchu edukacji catozyciowej, rozumianej jako zadanie poszukiwania i do-
cierania do czgsto przestonigtej prawdy o §wiecie i o nas samych...

Jerzy Grotowski zmart w Pontederze w 1999 roku.

Na calym $wiecie wciaz przeksztatcaja i czerpia z jego doswiadczen aktorzy,
rezyserzy zafascynowani wypracowana przez niego i jego Zespot metoda aktorska,
nierozerwalnie potaczona z etyka, asceza i dziatalnoscia niekomercyjna. Niektorzy
z tych, ktorzy zetkngli si¢ z nim osobiscie, zaczerpneli z tego niecodziennego spo-
tkania istotg inspirujacych idei, a dzi$ pracuja w rozsianych po $wiecie osrodkach,
prowadzac w nich wlasne staze, warsztaty, placowki kulturalne, osrodki badawcze,
szkoty, miejsca odosobnienia i poszukiwan. Idee Grotowskiego staly si¢ nosne
w $wiecie, iz nie sposob juz wskaza¢ tak naprawde jak wielu ma uczniéw. Jednak
z pewnoscia kazdy z zainteresowanych edukacja calozyciowa dorostych, poszu-
kujacy m.in. w obszarze animacji kultury, performatyki, elementéw treningu oso-
bistego rozpoczynajacego si¢ od pracy z cialem lub wprost teatralnie — metoda
aktorska czy tez teorig antropologii teatru i technik zrodtowych wiodacych do prak-
tyk duchowych, napotka ogrom inspiracji dorobkiem tego wybitnego tworcy i pe-
dagoga. Nie sposob przytoczy¢ w tym artykule przyktadow tak licznych obecnie
dziatajacych praktykow i teoretykow czerpiacych z dokonan Grotowskiego, lecz
od lat rozwijajacy si¢ Instytut im. Jerzego Grotowskiego we Wroctawiu oferuje
wiele obszaréw teoretycznych i warsztatowych, od ktérych mozna zaczac¢ lekture,
a takze w bezposrednim spotkaniu odczu¢ inspiracje warsztatowo-praktyczne i sa-
memu sprawdzi¢, czy obecnie realizowane dziatania stana si¢ inspirujace.

Jerzy Grotowski powiedziat: ,,Czlowiek jest tym, co z niego bije. To jest
dar, jaki mamy, kiedy jesteSmy w trakcie poznawania. A jak dochodzimy do
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punktu, w ktorym zesmy poznali — dar jest odjety. Na to, zeby ten dar byt za-
chowany, trzeba kontynuowaé ten proces poznania” (Grotowski 1976). Zycie
1 tworczos¢ Jerzego Grotowskiego byto wyrazem tej idei, idei edukacji catozy-
ciowej, poprzez czyn.

Autorka dzigkuje Archiwum Instytutu im. Jerzego Grotowskiego we Wro-
ctawiu za udostgpnienie materiatow archiwalnych.
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Summary
Idea of lifelong learning in Jerzy Grotowski’s life and works

Key words: adult education, innovative activity, cultural animation, active
culture, ethical thought, pedeutology, Grotowski Jerzy

Jerzy world-famous Grotowski theatre director the anthropologist of the cul-
ture and the teacher as the author of the idea of the entire-practical education. In
his life and the artistic work Jerzy Grotowski repeatedly brought up pedagogic
topics. In years -70 of the 20th century, carried out the cycle of workshops addres-
sed to adults being aimed for them experiencing not popular situations other than
in the everyday life. He realized workshops of the Active Culture. He initiated the
development of the animation of the culture and an amateur artistic movement of
adults. His life and work was following the example of a demanding teacher. He
regarded entire lives of the man as the process of the incessant development and
self-improvements. His work constitutes inspiration for the adult education and
a prehistory of cultural animation.
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ROLA MARZEN W ZYCIU LUDZI STARSZYCH

Problem marzen os6b starszych zaczat mnie intrygowa¢ od chwili, gdy we
Wioszech znalaztam kartke pocztowa, ktora pewnie mam do dzi§ gdzie$ do-
brze schowana z sentencja ,,Cztowiek nie jest stary tak dtugo, dokad marzenia
przezwycigzaja skargi i zale”. Nie podano autora tej sentencji. Ta mys$l zawie-
ra ciekawe przestanie, pouczenie. Marzenie jest pragnieniem, mysla o czyms
przyjemnym, upragnionym, dobrym, mitym, wspaniatym.

Obecnie poczucie subicktywne oddala w czasie staro$¢. Osoby szesc¢dzie-
sigcioletnie nie godza si¢ na okreslenie ich jako starych. Mowia, ze na temat
staro$ci nie moga si¢ wypowiadaé, bo nie sa stare, nie przezywaly jeszcze sta-
ro$ci. Podobnie siedemdziesigciolatkowie, jesli sa zdrowi, odsuwaja od siebie
okreslenie stary. Wanda Szuman — pedagog specjalny i andragog — napisata
podanie o pracg w wieku dziewigcédziesigciu pigciu lat. Zmarta w wieku 104
lat (Borowska-Beszta 2009). Do $mierci byta aktywna i czynna. Tak samo jak
Elzbicta Zawacka, ktora zmarta w wieku dziewigeédziesieciu dziewieciu lat,
tuz przed ukonczeniem 100 lat (Frackowiak 2009) byta aktywna i tworcza do
ostatnich dni. Zycie stulatkéw podaje wiele przykladow aktywnosci zyciowej,
np. Siostra Emmanuelle! w sedziwym wieku jezdzita i wyglaszata konferencje,
udzielata wywiaddw (siostra Emmanuelle 2009).

Ale zacznijmy od definicji marzen. Wyrdznia si¢ dwa rodzaje marzen —
marzenia na jawie 1 marzenia senne, okreslane jako sen (Silamy 1994, s. 179).
O oba te rodzaje marzen chodzi w przypadku osob starszych.

! Francuska zakonnica siostra Emmanuelle (Wias'ciwie; Madeleine Cinquin,
16.11.1908 — 20.10.2008), zmarta w wieku 99 lat i 11 miesigcy. Zycie poSwigcita pomo-
cy biednym, przede wszystkim w Egipcie (w Kairze) oraz Tunezji i Turcji.



108 Olga Czerniawska

Marzenia senne

Zacznijmy od tych drugich — marzen sennych. Gdy mamy zte sny, a nie-
ktore osoby uwazaja, ze sen moze by¢ ostrzezeniem, przepowiednia przykrego
zdarzenia, choroby, $mierci, wypadku itp., pocieszaja si¢ wtedy przystowiem
,,sen mara, Bog wiara”.

Sen moze wptywac na samopoczucie, na nastrdj w trakcie dnia. Przyjemne
sny nastawiaja nas optymistycznie do wydarzen dnia, trudne, przykre, wywo-
huja nastroj przygnebienia, frustracji. Moja mama wierzyta w sny. Kiedy $ni-
to si¢ jej surowe migso, bata si¢ choroby w rodzinie. Moéwita, ze wysnita si¢
jej choroba i gdy kto$ zachorowal byla pewna, ze wys$nita owa chorobg. Sny
pouczajace i ostrzegajace wystgpuja w Starym i Nowym Testamencie (1980,
Pismo Swicte Starego i Nowego Testamentu). Sny te sa znane, bo interpreto-
wane sa w kazaniach i czytaniach w kos$ciotach i synagogach. I tak Jakubowi
przysnita si¢ drabina, po ktorej aniotowie wstgpowali i zstgpowali z nieba. Sen
ten symbolizowal swiat, nad ktérym opieke sprawuje Bog (Ksigga Rodzaju).
Sen Faraona o siedmiu thustych i siedmiu chudych krowach, siedmiu pustych
i siedmiu pelnych ktosach zapowiadat przyszie losy Egiptu (Ksigga Wyjscia).
Sen $w. Jozefa stanowit przestrogg przed przesladowaniami, jakie mialy spo-
tka¢ Swieta Rodzine. Aniot ukazat mu si¢ w trakcie snu i nakazat ucieczke do
Egiptu (Nowy Testament). Stynne byly sny Jozefa, ktore sprowadzity na niego
nienawi$¢ braci (Ksigga Rodzaju). Jozef w Egipcie zastynat jako osoba umie-
jaca thumaczy¢ znaczenie snow (Ksigga Rodzaju). Trzeba tu przypomnie¢, ze
istnialy tzw. Senniki egipskie, ksiazki w ktorych thumaczono znaczenie snu —
np. $ni si¢ ogien — zostaniemy okradzeni, $ni si¢ woda — udamy si¢ w podroz.

Forma sennika zostala wykorzystana w pracy wychowawczo-oswiatowej
w Galicji. O$wiatowcy zakladali, ze wiar¢ w sny i senniki mozna pozytywnie
wykorzysta¢. Mozna w sennikach zawrze¢ pewne pouczenia, zachgty do pracy,
porzucenia natogow, wezwania do wyrabiania w sobie cnot pracowitosci, za-
radnosci, trzezwosci, uczciwosci itp. (Wojciechowski 1954).

Zadziwia wykorzystanie wydawnictwa rozrywkowego, blahego, jakim jest
sennik, do edukacji. Jest to taktyka stosowana w edukacji. Bajka tez zawiera
moral, a wspotczesne seriale telewizyjne przemycaja tresci wazne, edukacyjne,
np. stosunek do dzieci i mtodziezy uposledzonych, z Downem, do os6b za-
kazonych wirusem HIV (np. serial filmowy ,,Klan”, ,,Na Wspolnej”), zachg¢te
0s6b starszych do wolontariatu (,,Klan). Na tym tle wykorzystanie tematu snu
w rozmowach z osobami starszymi jest pozyteczne i wskazane. O snach moz-
na moéwi¢ i opowiadac je. Mozna je interpretowaé. W rozmowach pojawia si¢
zjawisko uciazliwe dla starszych ludzi — bezsenno$¢ i trudno$¢ w zasypianiu,
zte sny, koszmary itp.

Dlatego w przyjaznym wobec podopiecznych domu pomocy spotecznej
stosuje si¢ praktyke porannych odwiedzin mieszkancoéw w pokojach, przywita-
nie ich i pytania o to, co im si¢ $nilo, czy dobrze spali. Jest to praktyka zalecana
1 wzorcowa w gerontologii. Wyrazone zainteresowanie pobudza do rozmowy,
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roztadowuje napigta atmosferg, jesli kto§ miat tzw. zty sen. Sen jest tematem
fatwym 1 pobudzajacym do rozmowy. Dlatego warto pytac¢ o sen i rozmawiac,
warto przypomnie¢ sobie przyjemne sny i fatwos$¢ zasypiania. Osoby starsze
cierpia bowiem na bezsenno$¢ i maja trudnos$ci z zasypianiem, ze snem. Prze-
Zywaja W nocy swoisty czas bezsennosci, czekania na sen. R6znie sobie ra-
dza. Czytaja, pija ciepte mleko, ogladaja TV, snuja wspomnienia, spaceruja po
mieszkaniu itp.

Czas nocy

Czas nocny sytuuje si¢ w kregu zainteresowan badan biograficznych. Po-
dejmuje go francuski badacz Gaston Pineau (Pineau 1984). Uwaza, ze w stanie
bezsennosci czlowiek zadaje sobie ré6zne wazne pytania o sens zycia, o siebie,
swoja role w zyciu, dlaczego cierpi, martwi sig, choruje, co go uszczgsliwia,
czego pragnie, czego si¢ lgka, co ma robic jutro, pojutrze, w tygodniu, w tej po-
rze roku itp., planuje swoja przysztos¢, ocenia przesztosé, mysli o terazniejszo-
$ci. Troski i zmartwienia przyptywaja fala, ale takze powracaja mite odczucia,
mysli przesuwaja si¢ jak w fotoplastikonie, obrazy mite, urokliwe, z podrézy,
z wizyty, z zabawy, ze szkoly, swieci slonce, wieje wiatr, idzie si¢ pod gore,
zbiega z gory, kroczy sig ciemnym tunelem, na koncu ktérego jest §wiatto. Sni
si¢ na jawie, przypomina sceny z przesztosci lub planuje przysztos¢. Rozmowy
o $nie maja funkcje edukacyjne i terapeutyczne.

Czas nocy, sny, zasypianie i bezsennos$¢, sposoby zapobiegania bezsenno-
$ci to dziedzina bardzo wazna w staro$ci. Wiele oséb korzysta z réznych srod-
kéw nasennych, wymienia si¢ radami, co uzywac i jak uzywac, co zrobic¢, aby
zasnaé. Dziela si¢ sposobami wyprobowanymi, niezawodnymi. Niekiedy takie
rady sa szkodliwe. Poradnictwo nieformalne stanowi relacje w zyciu, ktérych
nie mozna ogranicza¢ i wyeliminowac, trzeba jednak je przewidywac i poma-
ga¢ wydoby¢ si¢ spod ich wptywu, a takze przestrzega¢ przed udzielaniem rad,
ktére moga zaszkodzi¢, uzaleznié, przynies¢ zte skutki.

Marzenia na jawie

Marzenia na jawie to stan oderwania od rzeczywistosci, posredni migdzy
jawa a marzeniem sennym. Osoba oderwana od §wiata rzeczywistego daje si¢
ponies¢ serii obrazéw 1 mysli podlegajacych bardziej sferze emocji niz logiki.
Marzenia na jawie pojawiaja si¢ w okresie dojrzewania i stanowia antycypacjg
przysztej rzeczywistosci. Wyrazamy sobie siebie jako osoby atrakcyjne, pick-
ne, silne, odnoszace sukcesy, brylujace w towarzystwie (Szmigielska 2001).
Jak pisze Barbara Szmigielska marzenia na jawie towarzysza cztowiekowi
cale zycie i petnia w nim znaczaca rolg. Owa autorka zgadza si¢ ze stwierdze-
niem, ze szczytowy ich rozwoj przypada na okres mlodzienczy, ale marza takze
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dzieci, ludzie dorosli i ludzie starsi. Przyjrzyjmy si¢ korzy$ciom wynikajacym
z marzen. Czy marza ludzie starsi?

W roku 2008-2009 zebratam od studentéw pedagogiki opickunczo-wy-
chowawczej wywiady przeprowadzone z osobami starszymi. Studenci mieli
dokona¢ wyboru migdzy tematami: ulubione potrawy; ulubieni pisarze; ma-
rzenia osob starszych, 60 lat i wigcej. Byta to forma zaliczenia przedmiotu
gerontologia spoteczna, 31 0s6b wybrato ten ostatni temat. Wywiady zostaty
przeprowadzone najczgsciej z kobietami (25 osob) i kilkoma mezczyznami
(6 wywiadow). Wiek badanych wahat si¢ w granicach 60 lat do 85 lat. Najczg-
Sciej byly to osoby szeécdziesigcioletnie z wyksztatceniem podstawowym, ale
kilka os6b miato wyksztatcenie §rednie i wyzsze. Zaskoczyt mnie fakt chetne-
go opowiadania o marzeniach przez osoby starsze i ich pamigci biograficzne;.
W wywiadach wystgpowat opis marzen w dziecinstwie i mtodosci. W dzie-
cinstwie marzono o zabawkach — o lalce, rowerze, motorze, o ubraniach,
o pigknych sukniach, w tym o czerwonej sukience, tadnych butach, dtugich
spodniach, eleganckiej koszuli. Obrazowo, fotograficzne wspomnienia marzen
z dziecinstwa przeksztalca si¢ w opisowe marzenia z mtodosci, o poznaniu in-
teresujacej osoby, dziewczyny, chtopca, o dobrej zabawie. W dorostosci marze-
nia nabieraja praktycznych wymiaréw. Marzy si¢ o mieszkaniu, dobrym urlo-
pie, o powodzeniu dzieci i zdrowiu. Marzenia przeksztatcaja si¢ w pragnienia
okreslone i utatwiajace zycie, odsuwajace nieszczgscie, zmartwienia, niepo-
wodzenia. Badane osoby marzyly i marza, chca moéwié na ten temat. Definiuja
pojgcie marzenia.

Marzenia w narracjach

Pani Teresa, 66-letnia pielegniarka méwi: Marzenia wedtug mnie to fan-
tazje i rojenia. Czesto sq to rzeczy trudne do urzeczywistnienia. Dalej stwier-
dza — Dla mnie osobiscie marzenie stanowi przedmiot pragnien i dqzen. Sa to
mysli o rzeczach przyjemnych, o urzeczywistnieniu czego$ przyjemnego. Za
szczyt marzen uwaza to, co stanowi dla niej najwigkszy sukces, ideal zyciowy,
szczescie. Jako dziecko marzyta o rowerze i po I Komunii §w. stata si¢ dumna
1 szczg$liwa posiadaczka roweru. Chceiata mie¢ hustawke i miata ja. Obecnie
pragnie, marzy o tym, aby wszyscy byli zdrowi w rodzinie i na §wiecie nie byto
wojen i gtodu.

Pan Jan (85 lat), jeden z najstarszych narratoréw, zawsze pragnat mie¢
konia. Kiedy dorost, kupit sobie ,,wybrakowanego”, wychudzonego, stabego
konia. Dbat o niego. Obecnie oglada westerny ze wzgledu na konie, ale takze
jezdzi na rowerze do gospodarstwa, w ktorym hoduja konie i oglada je.

Pani Aleksandra, 72 lata, rolniczka. Marzyla o szybkim usamodzielnieniu
sig. Chciata mie¢ me¢za, swoje mieszkanie i dzieci. Marzenia te si¢ zrealizowaly,
w wieku 18 lat wyszla za maz, miala mieszkanie. Zaczgta marzy¢ o wigkszym
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mieszkaniu, kolorowym telewizorze, picknych firankach. Obecnie marzenia jej
koncentruja si¢ wokot wnuczka. Cheiataby, by miat dobra zong i dzieci.

Chora na stwardnienie rozsiane nauczycielka (63 lata), mowi: Marzenia
ludzi chorych rozniq si¢ od marzen ludzi zdrowych. Pragnie wyzdrowieé, za-
chowac¢ samodzielno$¢, mie¢ znosne warunki zycia, czysty, ciepty pokoj, wia-
sna tazienkg.

69-letnia piclggniarka chciata by¢ lekarzem, nie zrealizowata tego marze-
nia.

70-letnia szwaczka, pani Ewa, mowi: W marzeniach chodzi o to, by goni¢
kroliczka, a nie o to, by go zlapa¢. Czuje si¢ obecnie spetniona i szczgsliwa
i pragnie, aby tak byto do konca jej zycia.

Podobne marzenia ma 62-letnia kobicta. Okresla swoje matzenstwo jako
bardzo szcze¢s$liwe. Ma domek i ogrodek. Cheiataby by¢ prababcia.

72-letnia pani Zofia marzy o czgstych kontaktach z corka, ktora mieszka
w Krakowie.

Pani Maria, 76 lat, himalaistka. Marzy o skoku na spadochronie. Nie moze
si¢ juz wspinac, ale czuje si¢ spetniona. Zdobyta szczyty, ma bardzo dobrego
meza, dzieci i wnuki.

A oto marzenia 63-letniej rolniczki. Jako dziecko marzyta o lalce. Jej matka
data jej kolbg kukurydzy i ubrata ja jak lalkg. Byta bardzo biedna. Obecnie ma-
rzy, by zostac prababcia, a takze, aby cofnac czas, cho¢ wie, ze to niemozliwe.
Chcialaby jeszcze raz przej$¢ droge zycia i zmieni¢ napisy na drogowskazach.

62-letnia nauczycielka uwaza, ze jej marzenia si¢ spetnity. Chciata uczy¢
jezyka polskiego i uczyta go, mie¢ meza i dzieci — ma, mie¢ mieszkanie — ma,
czuje si¢ spetniona.

Najczestsze marzenia narratoréw dotycza prawnukow. Stwierdzaja, ze do-
piero z wnukami mieli dtuzsze kontakty, dzie¢mi si¢ opieckowali, a nie bawili,
pracowali zawodowo i nie mieli czasu. Mysla, ze prawnukom poswigca caty
swoj czas i uwage. Wigkszos$¢ narratorow okresla sig jako spetnionych, szczg-
sliwych, marza o zachowaniu zdrowia i zycza sobie spokojnej Smierci. Marze-
niami obejmujg dzieci i wnuki.

Trzeba stwierdzi¢, ze wypowiedzi nie sa reprezentatywne, pochodza od
31 os6b w wigkszosci kobiet. Grupa wieku to mtodzi starzy lub starzy dorosli.
Jak to okreslaja Wtosi ,,vechi sterni adulti”. Osoby starsze, wieczni dorosli.
Dlatego zaktadam rozszerzenie badan na siedemdziesigciolatkow i osiemdzie-
sigciolatkow.

»Z}ote marzenia”

W 1999 roku, okreslonym jako Swiatowy Rok Ludzi Starszych, zalozono
stowarzyszenie ,,Ztote Marzenia”, ktére przygotowalo Migdzynarodowa Wy-
staweg Aktywnych Seniordéw ,,Ztote Marzenia”. W Polsce patronat nad Wysta-
wa objeta Ambasada Finlandii. W Wystawie uczestniczyly nastgpujace kraje
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— Polska, Wielka Brytania, USA, Japonia, Finlandia, Izrael, Francja i Wiochy.
Uczestniczyto w tym projekcie 35 osob, ktore przedstawity swoje plany, pro-
jekty na przysztos¢, ktore zrealizowaty lub realizuja. Wystawy rozpoczeto od
Warszawy 1 od recitalu Juliana Latosa oraz pokazu Tai Chi i gimnastyki Life
Stick. Wystawe zorganizowano w kilku miastach w Polsce, w: Lublinie, L.o-
dzi (WSHE, 2006 r.), Poznaniu, Szczecinie i w Warszawie. Powstata fundacja
wspierajaca realizacj¢ marzen. Nalezaty do nich projekty — podrdz, nauka jazdy
na nartach, na rowerze, wspinaczka, nauka prowadzenia samochodu czy pilo-
towania samolotu. Jedna osoba chciata skoczy¢ na bungie, inne chciaty wydac
wiersze, zorganizowac¢ wystawe malarstwa, wydac album fotograficzny itp.

Zwiedzajacy wystawg pytali, jak mozna dotrze¢ do fundacji, identyfikowa-
li si¢ z niektorymi marzeniami, gtdéwnie z podrézami. Podréz to jedno z najcze-
$ciej wymienianych marzen. To marzenie o podrézy do egzotycznych krajow,
do Chin, Indii, do Afryki, Ameryki Lacinskiej, do USA, ale takze do okreslo-
nego kraju w Europie, najczgsciej do Wtoch, Francji, Hiszpanii czy Grecji, do
Rzymu, do Paryza, na fiordy do Norwegii, ale takze do Krakowa, Zakopanego,
do Gdanska lub ogdlnie w gory, nad morze, na wies, do lasu, nad rzeke, nad
jezioro, w ciepte kraje, do kraju dziecinstwa.

Dobrze jest marzy¢ i dobrze jest stara¢ si¢ zrealizowac¢ swoje marzenia.
Zrealizowane marzenia daja poczucie szczegscia, spetnienia udanego zycia,
a o to chodzi, o dobre, pomyslne starzenie sig.

Pozytywny stosunek do siebie, do $wiata czyni zycie rado$niejsze i §wiat
szczesliwszy, stoneczniejszy. Trzeba wige uczy¢ si¢ marzy¢, tatwo zasypiac
i mie¢ dobre sny. Dobrze jest rozmawia¢ o marzeniach i snach. Dobrze jest
przypominac sobie swoje marzenia. Dobrze, jesli mozna je zrealizowaé. Wte-
dy trzeba zacza¢ marzy¢ o innym projekcie. Zrealizowane marzenie ma inny
smak, nie jest juz tak wspaniate, jest faktem dokonanym. A marzenie ma uro-
kliwy wymiar i kolory tgczy, 1$ni, neci, zachgca, wprowadza w btogi nastroj.

Rzeczywiscie, dobrze jest zachowa¢ umiejgtno$¢ marzenia w staro$ci.
Marzenia bowiem dynamizuja staros$¢, wprowadzaja w nig myslenie o innych
0 i sobie lepszym, zdolniejszym, szybszym, z potencjatem mozliwosci, otwar-
tym na realizacj¢ zamystow i zamiarow.

Recenzentka: Renata Goralska
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Summary
Role of dreams in life of the elderly

Key words: the elderly, dreams in adult life, biography, biographical research

In the paper the issue of dreams elder people have is discussed. First, defi-
nitions of dreams are explained, as day-dreaming and night dreams. The author
discusses night dreams, its role in human life, and meaning in culture, especial-
ly in Christian religion, mainly the Bible. Then she points to therapeutic role
of night dreams discussing in care centers for the elderly. And day-dreaming is
important for emotional sphere of human life. Finally the author analyses 31
in-depth interviews conducted by her students with elder people. What where
their dreams in the past, when they were children, how dreams changed in their
youth, adulthood and what are their dreams now. In the end the author points
to the Golden Dream Foundation which helps people to fulfill their dreams and
concludes how important it is for the elderly to have a possibility to fulfill their
dreams and advance their life quality.
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WARTOSCIOWANIE WYKSZTALCENIA
PRZEZ DOROSLYCH W ROZNYCH OKRESACH
ZYCIA JAKO AUKSOLOGICZNY WYMIAR
SAMOKIEROWANEGO UCZENIA SIE

Badajac motywacj¢ edukacyjna, nalezy odnies¢ si¢ do unikalnych zycio-
wych ,,opowiesci”, czyli losow zycia i miejsca w nim wydarzen doniostych
dla cztowieka oraz ich powiazan do warunkami spotecznymi. Psychologia sta-
diéw zycia poszerzyta zakres zainteresowan psychologii rozwojowej o okres
dorostosci. ,,W psychologii stadiow zycia powszechnie akceptuje si¢ poglad,
ze r6zne okresy wiekowe odznaczaja si¢ odmiennymi orientacjami lub ,,zada-
niami”, ktore determinuja motywacj¢ uczenia si¢. Przyjmuje si¢ réwniez, ze
poszczegolne stadia zycia sa oddzielone od siebie wigkszymi lub mniejszymi
kryzysami, ktorych rozwiazanie jest warunkiem zmiany orientacji zyciowej
i przejscia do kolejnych zadan” (Illeris 2006, s. 221). Motywacja uczenia sig,
mozliwosci uczenia si¢ i warto§ciowanie wyksztatcenia uzaleznione sa od faz
zycia cztowieka i warunkow spotecznych i ekonomicznych, na jakie przypadt
czas przezywania poszczegolnych faz zycia. WartoSciowanie jest warunkiem
dochodzenia do wartosci. Warto$ci stanowia podstawowe miejsce w zyciu kaz-
dego cztowicka. Aksjologiczny wymiar zycia cztowieka byt przedmiotem roz-
wazan filozofow od zarania refleksji nad cztowiekiem. Przetom XIX i XX wie-
ku przyniost w dziedzinie filozofii wyltonienie si¢ aksjologii. Wymiar wptywu
ro6znych okresow zycia na pojawianie si¢ i dominowanie wartosci podkreslany
jest w kazdej z ptaszczyzn teoretycznych. W aspekcie psychologicznym war-
tos¢ jest tym, co w roznych okresach zycia cztowicka ma wazne znaczenie dla
jego aktywnosci i rozwoju, a takze same przekonania i wyobrazenia jednostki,
0 tym, co ma znaczenie w jej zyciu, aktywnoSci i rozwoju, co jest godne poza-
dania i osiagnigcia. Wartosci cztowieka sa wige w istotnej relacji do potrzeb.

Typologie wartosci stuza uporzadkowaniu bogatego swiata wartosci. Spo-
$rod wielu klasyfikacji warto$ci warto rozwazy¢ ich podziat na warto$ci bezpo-
$rednie i ostateczne. M. Mead (Cz. Matusewicz 1975). Wartosci bezposrednie
sa warto$ciami obyczajowymi, np. solidarnos¢ mtodziezy, przynaleznos¢ do
grupy, rozne formy aktywnosci, randki, charakterystyczne stroje itp. Sa one
nictrwate 1 szybko przemijaja, nie majac zasadniczego wplywu na dazenia
spoteczne ludzi. Wartosci ostateczne sa ,,warto§ciami — aksjomatami”, ktorych
ranga spoteczna wynika z ich tresci, np. szczgScie, patriotyzm, doskonalosc.
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Wymienia je réwniez M. Rokeach, okreslajac je jako stany, do ktorych ludzie
daza. ,,...Warto$¢ jest trwatym przekonaniem, ze okreslony sposdb postgpowa-
nia lub ostateczny stan egzystencji jest osobiscie lub spotecznie preferowany
w stosunku do alternatywnego sposobu postgpowania lub ostatecznego stanu
egzystencji” (Matusewicz 1975, s. 76). Do tej grupy warto$ci zaliczyt: pokoj,
wygodg zycia, pigkno, dokonanie, rownos$¢ ludzi, ekscytujace zycie, przyjem-
no$¢, zbawienie, uznanie spoteczne, samopoznanie, przyjazn, trwato$¢ zycia
codziennego, bezpieczenstwo narodowe, szczescie, harmonia wewngtrzna, mi-
tos¢, madros¢ i wolnos§¢. Warto§ciom ostatecznym M. Rokeach przeciwstawia
wartosci instrumentalne, ktore utatwiaja czlowiekowi osiaganie celow osta-
tecznych. Za najwazniejsze warto$ci instrumentalne autor ten uznaje: ambi-
cje, zdolnosci, urok osobisty, szeroko$¢ horyzontow intelektualnych, odwage,
czystos¢, opieckunczos$é, uczciwos¢, umiejetno$¢ przebaczania, niezaleznosc,
logicznos¢, wyobraznig, intelektualizm, postuszenstwo, mito§¢, wrazliwos¢,
grzecznos¢, odpowiedzialnos¢, samokontrolg.

Rozwazajac problematyke wartosci, na szczegdlng uwagg zastuguje proces
warto$ciowania, ktory jest warunkiem dochodzenia do warto$ci, ich wybiera-
nia, budowania hierarchii, zycia wedtug wartosci, czyli ich urzeczywistniania
(Chatas 2003). Wartosciowanie rozpoczyna si¢ wowczas, gdy ,,staramy si¢ nie
tylko zda¢ sobie sprawg z wlasciwej danemu obiektowi wartosci, ale gdy usitu-
jemy rownocze$nie dotrze¢ do indywidualnej istoty wartosci, w §wietle warto-
$ci idealnej, ktora ja wyznacza” (Ablewicz 1997, s. 345).

W trakcie zycia cztowiek w procesie wychowania i samowychowania two-
rzy wlasna hierarchi¢ wartosci (Matulka 1997), hierarchicznie zbudowany sys-
tem. Systemem warto$ci jednostki badz grupy bedzie wige ,,hierarchicznie zbu-
dowany zbidr ustosunkowan jednostki wobec tych wszystkich wartosci, ktore
z punktu widzenia jej istnienia i realizacji zadan zyciowych, wynikajacych
z osobowego bytu sa wazne, konieczne, cenne i pozadane”. System taki jest
pewna stale istniejaca struktura, pomimo ze pewne jej elementy moga si¢ zmie-
nia¢ (ewoluowac) ze wzgledu na zachodzace procesy rozwojowe i zmieniajace
si¢ potrzeby. System warto$ci cztowieka ksztaltuje si¢ stopniowo, w miarg jego
rozwoju i dorastania, bowiem na kazdym etapie zycia uswiadamiamy sobie, co
jest wazne i wedhug jakich regul chcemy zy¢. Ksztattowanie si¢ indywidualne-
go systemu wartosci odbywa si¢ przez wewngtrzne doswiadczenia w kontak-
tach z innymi ludZzmi oraz kultura (Denek 2001).

Wydaje si¢ uzasadnione stwierdzenie, ze wartosci edukacyjne to zacho-
wania i stany oceniane jako pozadane i do ktorych zmierzamy w zakresie ca-
lozyciowego uczenia si¢. Najczgsciej wymienianymi komponentami warto$ci
edukacyjnych sa: wiedza i wyksztalcenie, a takze uczenie sig, odpowiedzial-
nos$¢, umiejgtnosei, kreatywnosé, tolerancja, samoksztatcenie. Wybdr warto$ci
i usytuowanie ich w hierarchii uzalezniony jest od zewngtrznej i wewngtrznej
sytuacji, w jakiej znajduje si¢ jednostka w danym momencie, a wybor jest czg-
sto deklaratywny, nie oddaje systemu warto$ci ,,uwewngtrznionego w osobo-
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wosci”. Moze ulec zmianie, gdy sytuacja osobista jednostki ulegnie przemianie
(Dyczewski 1995).

Postawa wobec wartosci ma zawsze charakter subiektywny i taki tez
charakter ma ich indywidualny wybor. Teoretycznie okreslana na gruncie
takich nauk, jak filozofia, etyka czy psychologia hierarchia warto$ci nie ma
w codziennym zyciu wigkszego znaczenia, bowiem kto$ ceni bardziej jedna
warto$¢, a kto$ inny druga. Istota wartos$ci jest ich zmienno$¢, dlatego ulegaja
one przemianom odpowiadajacym przemianom w zyciu spoteczenstw, nowym
pradom myslowym, wzorcom i instytucjom. Czgsto przemiana polega na tym,
ze warto§¢ uznawana przez diugi czas za bardzo wazna, traci swoje naczelne
miejsce 1 spada w hierarchii warto$ci na miejsce mniej znaczace. ,, Warunki
zycia, zardwno te, ktore ksztaltuja sytuacje catych spolecznosci, jak i te, wy-
znaczajace sytuacj¢ rodzinng, powoduja dominowanie jednych wartosci nad
innymi. W czasach zniewolenia czy podczas wojny na plan pierwszy wysuwaja
si¢ odwaga, poswigcenie, honor, a wolnos¢ staje si¢ dobrem cenionym ponad
wszystko. Wartosci te w czasie pokoju, w wolnym kraju, cho¢ nie traca nic
ze swego jakoSciowego uposazenia, ustgpuja przestaniane przez to, co sprzyja
budowaniu dobrobytu i pozycji spotecznej, a wigc na przyktad przez rzetelna
pracg, uczciwos¢, sumiennos¢, stownosé, prawdomownos¢. Podporzadkowu-
jac zycie karierze zawodowej, nie docenia si¢ wartosci rodzinnych; przeciwnie
postapi cztowiek w pelni realizujacy si¢ w rodzinie, ktory bedzie pomniejszal
wartosci sprzyjajace awansowi zawodowemu (Morszczynska 2009, s. 147).

Cztowiek ,,wartosciujacy” jest istota nie tylko tkwiaca w okreslonym sys-
temie spotecznym, ale takze przynalezna do réznych kategorii spolecznych,
takich jak: wiek ple¢, wyksztatcenie, zawod itp., ktore wspodtokreslaja jego spo-
sob warto§ciowania i wptywaja na preferencje okreslonych warto$ci (Sztumski
1992). Wraz z postegpem dokonuje si¢ rowniez ,,przewartosciowanie” naszego
stosunku do wartosci.

Doswiadczenia zyciowe bgdace udzialem dorostych wyznaczaja charakter
ich dalszego rozwoju intelektualnego (Dubas 2009). Cztowick dorosty poprzez
zrozumienie subiektywnego charakteru wiedzy przyjmuje wiele punktéw wi-
dzenia, uswiadamia sobie, ze problemy ujmowane w réznych systemach od-
niesien moga mie¢ rézne rozwiazania. Osiagnigciem tego wieku jest konty-
nuacja zmian zwiagzanych z dokonujacym si¢ w wieku dorastania rozwojem
krytycyzmu myslenia. Wraz z wiekiem obniza si¢ predkos$¢ przetwarzania in-
formacji, czas reakcji, wydolno$¢ takich funkcji poznawcezych, jak uwaga czy
pamig¢. Jednakze maja one znaczenie drugorzedne i moga by¢ niwelowane
i kompensowane przez doswiadczenie, praktyke, rézne formy aktywnosci. Ce-
cha rozwoju inteligencji w wieku $rednim jest jej indywidualny charakter oraz
zardwno tendencje progresywne, jak i regresywne, uzaleznione w duzej mierze
od czynnikéw spotecznych i srodowiskowych (Merriam 2008). Dlatego aktyw-
no$¢ zawodowa, rozwijanie zainteresowan, mozliwos$¢ kontynuowania nauki,
doskonalenie specyficznych tresciowo systemow wiedzy odpowiadajacej wy-
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konywanej pracy maja zasadnicze znaczenie w pobudzaniu rozwoju poznaw-
czego 1 wykorzystywaniu tkwiacych w nim rezerw, sprzyjaja utrzymaniu do
poznych lat wysokiego poziomu sprawnosci i kompetencji (Olejnik 2007). Jed-
nakze nalezy zwrocié uwagg na to, ze rozne drogi aktywnosci cztowiek dorosty
postrzega przede wszystkim w kategoriach zadan pragmatycznych. Wigkszos¢
ludzi dojrzatych poprzestaje na niezamierzonym uczeniu si¢ incydentalnym,
o ile praca zawodowa nie wymaga specjalnego doksztatcania. Wspotczesny
rynek pracy wymusza czgsto weryfikacje wyksztalcenia, niejednokrotnie pro-
wadzac do catkiem odmiennych obszaréw aktywnosci zawodowej, jak i podje-
cia dodatkowych dziatan edukacyjnych. Rozwoj osobowosci w wieku $rednim
jest przedmiotem wielu teorii rozwoju, m.in. C.G. Junga i E. Eriksona. Wedlug
C.G. Junga normalny rozw6j osobowosci obejmuje dwa cele. Pierwszy to sfina-
lizowanie fazy indywidualizacji przez zrownowazenie wszystkich elementow
psychiki, natomiast drugi zaktada wejscie w kolejna fazg rozwoju osobowosci,
a mianowicie faze transcendencji. Wedtug Eriksona cztowiek moze wybieraé
albo rozwoj poprzez dziatania na rzecz przysztych pokolen, albo zatrzymanie
si¢ wlasnego rozwoju, czyli stagnacj¢. Wspdtczesne koncepcje rozwoju 0so-
bowosci zwracaja uwage na to, ze czlowiek w tym wieku jest w duzej mierze
odpowiedzialny za swdj rozwoj 1 jest jego podmiotem. Ocenia wcigz sytuacje
i zadania ze wzgledu na ich znaczenie dla indywidualnego rozwoju. Proces
konstrukcji tej oceny przedstawia koncepcja rozwoju perspektywy biograficz-
nej A. Niemczynskiego, ktéra charakteryzuje si¢ obecnoscia nastgpujacych
po sobie poziomow i stadiow rozwoju. W wyniku przeprowadzonych badan
w grupie osob migdzy 40 a 50 r. z. najczesciej wystgpowat poziom dopetnie-
nia si¢ osobowosciowej konstrukcji, ktdrego istota jest ,,opanowanie praktycz-
nych sposobow realizacji planow i zamierzen zyciowych w danym kontek-
$cie spoteczno-historycznym”. Dokonuje si¢ to przez ,,indywidualna synteze
spotecznie okreslonych sposobow: a) spostrzegania sensu zdarzen w $wiecie,
b) orientowania si¢ na wartosci idealne, c) dzialania dla realizacji tych war-
tosci”. Badane osoby skupialy uwage na tym, jak praktycznie powinien by¢
rozwigzany problem, aby gwarantowatl realizacj¢ zamierzen odzwierciedlaja-
cych obiektywne wartosci i normy. Koncepcja ta dowodzi, ze proces rozwoju
osobowosci obejmuje cate ludzkie zycie. Istota rozwoju madrosci w dorostosci
jest rozwdj perspektywy biograficznej ujmujacej sytuacje, wydarzenia i dyle-
maty zyciowe oraz pozwalajacej okresli¢ ich indywidualny charakter ze wzglg-
du na ,rozwdj cztowieka i bieg jego zycia”. Nie oznacza to, ze im wWyzszy
jest poziom perspektywy biograficznej, tym wigksza jest madrosé. Kazdy etap
rozwoju ma swa madros¢ — ani lepsza, ani gorsza, a kazde stadium w rozwoju
perspektywy biograficznej jest pochodng ,,rozwiazywania szczeg6lnej formy
sprzeczno$ci migdzy tym, co indywidualne i tym, co spoteczne w rozwoju 0so-
bowosci, a osiagnigty w danym momencie poziom rownowagi jest poziomem
optymalnym”, optymalng forma madrosci.
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Pozna dorostos$¢ to okres starzenia si¢ czlowicka, nazywany tradycyjnie
staroscia. Inteligencja skrystalizowana, zwana spoteczna, nabyta w toku ucze-
nia si¢ i doswiadczenia wykazuje tendencje wzrostowe lub utrzymuje si¢ na
stalym poziomie. Deficyty w sferze proceséw intelektualnych modyfikuja takie
czynniki, jak: charakter aktywno$ci, wyksztalcenie, rodzaj rozwiazywanych
problemdw, typ osobowosci oraz poziom aspiracji i rodzaj celow zyciowych.

Zycie ludzkie obejmuje trzy wymiary: przeszlo$é, terazniejszo$¢ i przy-
szto$¢. W kazdym czasie wspotczesnos¢ wyznacza standardy zycia, okreslone
warto$ci dominuja nad innymi. Kazdy cztowiek zyje w okreslonym czasie, kto-
ry tworzy jego biografig. ,,Jeszcze generacj¢ wstecz istnialy wzglednie trwale
wzory uczenia si¢ i wzory $wiadomosci zwiazane z plcia, pochodzeniem kla-
sowym, poziomem urbanizacji, ktorymi mozna byto postugiwac si¢ w wycho-
waniu. Ich podstawa byt patriarchalny, autorytarny me¢zczyzna z klasy $redniej
— filar spoteczenstwa i zrodto norm, ktore mogly i nadal moga by¢ postrzega-
ne jako przestanki prawa, historii, socjologii i psychologii. Byla réwniez jego
zona, ktora z troskliwo$cia i skromnoscia wypelniata ambiwalentna funkcj¢ do-
mowej gospodyni” (Illeris 2006, s. 231). Terazniejszo$¢ ludzi starych w duzej
czgscl jest zdeterminowana przesztoscia, doswiadczeniami dziecinstwa, mto-
dosci, dorostosci. Zarowno wydarzenia osobiste, jak i globalne ksztattuja oso-
bowos¢, wplywaja na obecne i przyszie zycie. Wydarzeniami tymi w Zyciu dzi-
siejszych senioréw byly: wybuch II wojny $wiatowej, ktory przerwat spokojne
dziecinstwo, gtdd, bieda, brak mozliwosci ksztatcenia, wezesne podjecie pracy,
wczesne zawieranie malzenstw, wezesne rodzicielstwo (Czerniawska 2006,
s. 17-23). Seniorzy polscy to pokolenie doswiadczone okupacja, a nastgpnie
tworzeniem kwestionowanej dzi§ koncepcji panstwa. Sytuacja w kraju sprawi-
ta, ze ,,wielokrotnie rezygnowali z wlasnych aspiracji, a marzenia o lepszym
zyciu wciaz odkladali na przysztos¢. To w znacznym stopniu spowodowato,
ze dzisiaj wsrod seniorow jest stosunkowo staby poziom wyksztalcenia (Wotk
2000, s. 94). Skromne warunki zycia w Polsce w latach 1945—-1990 nie pozwo-
lity zgromadzi¢ prywatnych kapitatow na spokojna staros¢ (Wesotowska 2006,
s. 28). Nie bylo takich mozliwosci rozwojowych i edukacyjnych, jakie sa i ja-
kie wciaz powstaja we wspdlczesnym §wiecie. Sa nimi zardwno wspomnia-
ne juz uniwersytety III wieku, jak i rozwijajace si¢ kluby seniora oraz inne
formy koncentrujace si¢ na réoznych formach spgdzania czasu wolnego przez
osoby starsze 1 wyzwalajace ich aktywnos¢ (Czerniawska 1996, s. 232). Nale-
zy rowniez zaznaczy¢, ze w Polsce sa najnizsze w Europie naktady z budzetu
panstwa na nauke, o$wiatg 1 kulturg, co w konsekwencji naktada na obywateli
obowiazek finansowania edukacji, opieki, zdrowia z wlasnych kieszeni. Istnie-
jaca destabilizacja sprawia jeszcze wigksze ubozenie uczciwych obywateli oraz
poglebia biedg najstabszych, ktorymi sa ludzie trzeciego wieku.

Nalezy podkresli¢, Ze tzw. idea edukacji permanentnej, ustawicznej, trwa-
jacej przez cate zycie dla obecnych seniorow w okresie ich mtodosci byta idea
catkowicie obca. O ile po wojnie pojawialy si¢ formy aktywnosci edukacyj-
nej dorostych w postaci czytelnictwa i samoksztalcenia, o tyle nie miaty one
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charakteru indywidualnego, lecz byly tzw. ,,samoksztatceniem kierowanym...
zgodnym z potrzebami gospodarki i kultury narodowej” (Kargul 2001, s. 23).
Ponadto przedstawiane raporty: ,,Uczy¢ si¢ aby by¢”, ,,Uczy¢ si¢ bez granic”
czy raport J. Delorsa ,,Edukacja — jest w niej ukryty skarb” to idee bliskie
mitodziezy, blizsze dorostym, a nieznane badz dopiero poznawane przez osoby
starsze.

Skomplikowane losy 0s6b bedacych w wieku dorostosci badz poznej doro-
stosci w zdecydowany sposdb wptynety na ich stosunek do szeroko rozumiane-
go wlasnego rozwoju. W zakres tych procesow wchodza zagadnienia zwiazane
ze zdobywaniem wyksztalcenia i wartosciowaniem wyksztalcenia. Wymiary
edukacji cztowieka dorostego w przestrzeni zycia stanowia tre$¢ badan auksjo-
logii andragogicznej (E. Dubas, 2009). Jest to stosunkowo mtoda dziedzina
rozwazan wsrod nauk o cztowieku stanowiaca subdyscypling andragogiki.
Auksologia zajmuje si¢ dorostoscia, edukacja czlowieka dorostego i jego roz-
wojem. Rozwoj cztowieka dorostego rozpatrywany jest w szerokiej perspek-
tywie jako rozwdj biologiczny, ktéry zachodzi w pewnych uwarunkowaniach
spotecznych, kulturowych, samorozwoj cztowieka i kierowanie wlasnym roz-
wojem, jak rowniez periodyzacja tego rozwoju ze swymi charakterystyczny-
mi okresami, do regresji wlacznie. Edukacja stanowi wazna cz¢$¢ rozwazan
auksologicznych. Zmiany zachodzace w zyciu spoteczno-politycznym, wzrost
poziomu zycia i ewoluujaca polityka spoleczna niejako wymuszaja na doro-
stych konieczno$¢ uczenia si¢ ustawicznego. Uczenie si¢ przestato by¢ postrze-
gane w perspektywie do§wiadczen ubiegtych pokolen. ,,Z formalnego punktu
widzenia stawanie si¢ dorostym oznacza w naszym spoleczenstwie osiagnigcie
pewnego wieku oraz zdolnos¢ do przyjmowania odpowiedzialno$ci za wlasne
zycie i podejmowane dziatania (Illeris 2006, s. 232). Ponoszenie odpowiedzial-
nosci za wilasna edukacjg, podejmowanie ksztatcenia dalszego, ustawicznego
stanowi podstawowe zatozenie Self-Directed Learning (Ciechanowska 2009a,
¢). Samokierowane uczenie si¢ stanowi przedmiot rozwazan teoretycznych,
ktére upatruja w nim celu edukacji dorostych oraz postawy autonomicznej
W uczeniu si¢, gdzie uczacy si¢ wyznacza sobie i kontroluje cele wlasnej ak-
tywnoéci edukacyjnej (Candy 1991). Potrzeba stalej reorganizacji zycia, ko-
nieczno$¢ ,,gonienia” $wiata i dostosowywania si¢ stale dokonujacych sig
zmian stanowi nowy rodzaj wyzwan w zyciu dorostych. Przesunigciu ulegaja
wymiary wartosci w zyciu zawodowym. Stabilizacja, przywiazanie do miejsca
pracy, poczucie osiagnigcia wysokich kwalifikacji w znanej sobie przestrzeni
zycia nie naleza juz do stanow pozadanych. Tylko gotowos$¢ do zmian popar-
ta umiejgtnosciami przystosowawczymi, elastycznos¢ intelektualna, ale takze
w zakresie przyzwyczajenia do wartosci daja obecnie szansg na zatrudnienie
i stabilizacj¢ finansowa. Jak pisze Knud Illeris ,,Wydaje si¢ rzecza jasna, ze do-
ro$li wybieraja samodzielnie albo przynajmniej akceptuja przedktadane im pro-
pozycje edukacyjne. Zwykle edukacja dorostych jest kombinacja koniecznosci
i mozliwosci. Mozna stad oczekiwaé, ze dorosli wezma odpowiedzialno$¢ za
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uczenie sig, jakie kurs im umozliwia. Zazwyczaj jednak oczekiwania eduka-
cyjne odbiegaja od tego. Uczestnicy edukacji moga wigza¢ odpowiedzialno$¢
z osoba nauczyciela. Przede wszystkim dlatego, ze to nauczyciel wie, co po-
winno zosta¢ wyuczone” (Illeris 2006, s. 234). Jak dalej autor zauwaza, dorosli
zachowuja si¢ jak uczniowie, nie przejawiaja tak autonomicznie, jak mozna by
oczekiwaé. Sytuacje uczenia si¢ traktuja z pozycji ucznia i oczekuja autorytetu
pedagogicznego. Stan taki ma miejsce wtedy, gdy dorosli nie zmienia postawy
wobec wiasnej edukacji, dopoki nie dokona si¢ w nich przemiana w kategorii
warto$ci pozostawa¢ moga w stanie wewngtrznego konfliktu. Samosterownos¢
uczacych sig¢ pozostaje w zaleznosci od systemu ksztatcenia i modelu formu-
fowania celow edukacyjnych instytucji ksztatcenia (Ciechanowska 2009b).
Dekady dyrektywnego nauczania i oceniania zapamigtania, a nie zrozumienia
odcisnglo pigtno na praktyce edukacyjnej, jak i na postawach uczacych sig.

Warto$ciowanie wyksztalcenia przez dorostych bylo przedmiotem badan
ankietowych przeprowadzonych na 50 dorostych w wieku 40-54 lat i 50 do-
rostych w wieku 63—85 lat. Dla poréwnania badaniom poddano takze osoby
w wieku adolescencji, takze w liczbie 50 0s6b. Poréwnanie postaw wobec war-
tosci edukacyjnych trzech pokolen pozwala ocenié, czy i jakie zachodza zmia-
ny pokoleniowe wobec badanych czynnikéow. Dzisiejsi emeryci deklarowali
w 80%, ze lubili chodzi¢ do szkoty, a najmniej do szkoty lubia chodzi¢ dzisiejsi
nastolatkowie (44%). Wydaje sig to uzasadnione, poniewaz dopiero z perspek-
tywy czasu dostrzegamy pozytywne walory chodzenia do szkoty. Badani pytani
o powody, dla ktorych lubia badz lubili chodzi¢ do szkoty wymienili przede
wszystkim to, ze w szkole zdobywali niezbedna wiedzg oraz spotykali si¢ ze
znajomymi. Tak odpowiedzieli badani ze wszystkich grup wiekowych. Nalezy
podkresli¢, ze na zdobywanie wiedzy wskazato najwigcej 0sob w okresie pdz-
nej dorostosci (40%). Rowniez tylko ta grupa wickowa wymienita cheé¢ zdoby-
cia zawodu (20%), fajna atmosfer¢ w szkole oraz to, ze uczgszczali do szko-
ty, bo ,.tak trzeba byto” (4%). Natomiast badani w okresie §redniej dorostosci
w najwigkszym stopniu lubili chodzi¢ do szkoty, poniewaz spotykali si¢ tam ze
znajomymi (42%), lubili si¢ uczy¢ (6%), a takze chcieli mie¢ lepiej niz rodzice
(4%). W odpowiedziach badanych wida¢ wyraznie wptyw czaséw, w ktorych
chodzili do szkoty. Dzisiejsi emeryci w okresie swej mtodosci nie mieli wielu
perspektyw i mozliwosci. Chodzili do szkoty, bo tak trzeba byto i cheieli przede
wszystkim zdoby¢ zawdd. Badani w okresie $redniej dorostosci obserwowali
trudne zycie swoich rodzicow w czasach komunizmu, wigc chcieli mie¢ lepiej
od nich.

Powody, dla ktérych badani nie lubili badz nie lubia chodzi¢ do szkoty
wyraznie r6znia si¢ miedzy soba i wynikaja z wieku 1 do§wiadczen badanych.
Najbardziej nie lubig chodzi¢ do szkoty gimnazjalisci, a najwigkszym powo-
dem jest niechg¢ porannego wstawania (16%), nastgpnie nuda w szkole (12%),
nieche¢¢ do nauki (12%) oraz niechg¢ chodzenia do szkoly w ogdle (12%).
Zwracaja rowniez uwagg na to, ze szkota narzuca tok myslenia (4%), panu-
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je w niej atmosfera rywalizacji (2%) oraz jest cigzko (2%). Osoby w okresie
$redniej dorostosci nie lubity chodzi¢ do szkoty przede wszystkim dlatego, ze
mialy problemy z nauka (12%), nie chcialo im si¢ chodzi¢ do szkoty (6%),
a w okresie poznej dorostosci, poniewaz w szkole bylo nudno (16%), a takze,
co w tamtych czasach mialo miejsce, w ogdle nie chodzili do szkoty (4%).

O stosunku do wilasnego wyksztatcenia §wiadczy fakt, czy uczacy si¢ sa
zainteresowani wynikami — dobrymi wynikami uczenia si¢. Nalezy odr6zni¢ tu
posiadanie dobrych ocen (ktdre jak wiadomo, dawniej i dzi$ nie zawsze byly
adekwatnym miernikiem uczniowskiej wiedzy i zaangazowania) od chgci na-
uczenia si¢ i wzbogacenia wewngtrznego dzigki uczeniu sig. O takiej postawie
$wiadczy¢ moze gotowos¢ poszukiwania efektywnych sposoboéw uczenia sig,
czy ogo6lnie swiadomos¢ faktu, ze sa sposoby, ktdre proces uczenia si¢ moga
uczyni¢ efektywnym. Wyniki badan wskazuja na to, ze przede wszystkim gim-
nazjalisci maja najwigcej sposobéw uczenia sig (52%). Zblizong liczbg wska-
zuja ludzie w okresie $redniej dorostosci (50%), natomiast najmniej badani
w okresie pdznej dorostosci (38%). Wydaje si¢ to oczywiste, ze wzgledu na
to, ze gimnazjaliSci w obecnej chwili uczgszczaja do szkoty i mozna powie-
dzie¢, ze sa ,,na biezaco”. Ponadto, jak wskazuje I. Obuchowska, dorastajace
osoby potrafiag postugiwac si¢ réznymi sposobami zapamigtywania (s. 32). Ba-
dani w okresie $redniej dorostosci uczyli sig¢ na gtos (18%), systematycznie
(16%), przez powtarzanie (12%), na pamig¢ (6%) oraz wspoélnie z innymi oso-
bami (6%). Natomiast emeryci robili notatki (12%), uczyli si¢ w ciszy (10%)
i systematycznie (4%). W nauce pomagato im réwniez chodzenie (6%). Naj-
szerszy wachlarz sposobow utatwiajacych uczenie si¢ deklaruja uczniowie,
aczkolwiek ich wiedza na ten temat daleka jest od racjonalnej. Podkresli¢ nale-
zy jednak sam fakt, ze chca usprawni¢ swoje uczenie sig.

Omowione wyzej przemiany dokonujace si¢ we wspotczesnym spoteczen-
stwie w szczegolny sposob zmienity pozycje¢ wyksztatcenia wsrdd zyciowych
warto$ci. Zdecydowanie wszyscy badani uwazaja, ze ludziom dobrze wy-
ksztatconym jest fatwiej w zyciu. Takie zdanie w najwigkszym stopniu wyraza-
ja respondenci w okresie poznej dorostosci (74%), co spowodowane jest tym,
ze wsrod seniorow jest stosunkowo niski poziom wyksztalcenia, o czym mowi
Z. Wolk (s. 36). Trudne zycie tych ludzi sprawito, ze doceniaja oni w wigkszym
stopniu wyksztatcenie jako wyznacznik lepszego zycia. Odpowiedzi badanych
dotyczace wptywu wyksztatcenia na lepsze zycie sa zbiezne tylko w pogladzie,
ze ludziom dobrze wyksztatconym jest tatwiej znalez¢ pracg. Tak uwaza naj-
wigcej gimnazjalistow (44%). Zarowno dla nich, jak i ludzi w okresie $redniej
dorostosci dobre wyksztalcenie wiaze si¢ z mozliwoscia zarabiania wigkszej
ilodci pienigdzy. Natomiast dla badanych w okresie poéznej dorostosci dobre
wyksztatcenie to wigksze mozliwosci (22%) oraz szacunek innych (16%). Po-
nadto dla gimnazjalistow wyksztalcenie to wigkszy szacunek (4%), wigksza
wiedza (4%) oraz rozwinigte poglady (2%). Jednakze, co znajduje potwierdze-
nie przez L. Dyczewskiego wyksztatcenie dla mtodych ludzi traktowane jest
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jako wartos$¢ instrumentalna, stuzy realizacji potrzeb materialnych (pieniadze)
i stabilizacyjnych (praca) (Dyczewski 1995, s. 108).

Realizacja planow zyciowych moze by¢ uzalezniona od wielu czynnikow.
Badani wskazujq na wyksztatcenia jako na czynnik, ktéry znaczaco wpltywa
na mozliwos$¢ 1 wymiar realizacji planow zyciowych. Zdecydowanie wszyscy
badani uwazaja, ze ludziom dobrze wyksztatlconym jest tatwiej w zyciu. Takie
zdanie w najwigkszym stopniu wyrazaja respondenci w okresie p6znej dorosto-
$ci (74%), co spowodowane jest tym, ze wsrdd seniordéw jest stosunkowo niski
poziom wyksztatcenia, o czym moéowi Z. Wolk (s. 36). Trudne zycie tych ludzi
sprawilo, Ze doceniaja oni w wigkszym stopniu wyksztatcenie jako wyznacz-
nik lepszego zycia.

Zwiazek poziomu wyksztalcenia i realizacji planow zyciowych jest oczy-
wisty dla badanych w kazdym wieku. Najbardziej z ta zalezno$cia zgadzaja
si¢ badani w okresie pdznej dorostosci. Odpowiedzi wynikaja zapewne z do-
$wiadczenia senioréw, ich trudnego zycia i obserwacji. Zblizone opinie na ten
temat maja gimnazjaliSci i osoby w okresie $redniej dorostosci (44% i 40%).
Respondenci w okresie poznej dorosto$ci uwazaja, ze wyzsze wyksztatcenie
pozwala na realizacj¢ planow zyciowych (72%).

Badani w okresie p6znej doroslosci uwazaja ze majac wyzsze wyksztalce-
nie ma si¢ wigksze mozliwos$ci (20%), a to pozwala na realizacj¢ plandw zycio-
wych. Ponadto w najwigkszym stopniu twierdza, ze majac wyzsze wyksztatce-
nie ma si¢ wigeej pienigdzy (14%), co rowniez pozwala na realizacjg planow
zyciowych. Z ta opinia zgadzaja si¢ rdwniez gimnazjali$ci (10%). Ponadto
dla seniorow wyzsze wyksztatcenie pozwala na realizacj¢ planow zyciowych,
o ile pracuje si¢ zgodnie ze swoim wyksztalceniem (16%). Po 8% badanych
w okresie adolescencji i w okresie sredniej dorostosci uwaza, ze dzigki wyz-
szemu wyksztatceniu mozna znalez¢ lepsza prace, co rowniez przektada sig
na realizacj¢ planéw zyciowych. Te grupy wiekowe zgadzaja si¢ rowniez
z tym, ze majac wyzsze wyksztalcenie cztowiek czuje si¢ bardziej dowarto-
Sciowany.

Stosunek dorostych do wyksztalcenia moze zaleze¢ od poziomu wy-
ksztatcenia, jaki sami prezentuja. Do§wiadczenia zyciowe w tym wzgledzie,
osiagnigcia, porazki powinny prowadzi¢ do uogélnionych wnioskow. Badani
w okresie $redniej i poznej dorostosci ustosunkowali si¢ do pytania, czy sa
usatysfakcjonowani ze swojego wyksztatcenia. Z wypowiedzi badanych wy-
nika, ze 58% seniorow i 52% 0sob w okresie $redniej dorostosci nie jest zado-
wolonych ze swojego wyksztatcenia. Wsrdd oséb zadowolonych ze swojego
wyksztatcenia przewaza odpowiedz, w ktérej badani wykorzystywali (wyko-
rzystuja) zdobyte wyksztalcenie w swojej pracy zawodowej — 18% seniorow
1 12% ludzi w okresie $redniej dorostosci. 8% dzisiejszych emerytow nie mialo
problemow ze znalezieniem pracy, dlatego z tych powodow sa usatysfakcjono-
wani ze swojego wyksztatcenia. Badani, ktorzy w okresie $redniej dorostosci
nie sa usatysfakcjonowani ze swojego wyksztalcenia, poniewaz w obecnych



WartoSciowanie wyksztatcenia przez dorostych... 123

czasach ich wyksztatcenie jest niewystarczajace (14%) i jeszcze si¢ ucza (8%),
maja poczucie braku samorealizacji (8%) i zapewne z perspektywy czasu
dzi§ wybraliby inny zawdd (8%). Znajdujemy potwierdzenie tego stanowiska
u Z. Wolka, ktory zaznacza, ze dzisiejszy rynek pracy zmusza do weryfikacji
swojego wyksztatcenia i czgsto do podjecia dodatkowych dziatan na polu edu-
kacyjnym (s. 34).

Najbardziej potrzebg dalszego ksztalcenia odczuwaja gimnazjalisci (80%),
duzo miej potrzebeg t¢ odczuwaja badani w okresie $redniej dorostosci (48%),
a najmniej badani w okresie p6znej dorostosci (24%). Wydaje si¢ to oczywiste,
biorac pod uwagg wick badanych o0sob i to, ze gimnazjalisci sa dopiero na po-
czatku drogi edukacyjnej. Takze powody, dla ktorych badani deklaruja w zroz-
nicowany sposob potrzebg dalszej edukacji wydaja si¢ by¢é do przewidzenia.
Mtodzi ludzie w okresie adolescencji przede wszystkim chca poglebiaé wie-
dzg¢ (12%), zdoby¢ wymarzony zawdd (10%), ,,co8” osiagna¢ w zyciu (10%).
Niepokojacy jest powod dalszego ksztatcenia badanych, a mianowicie wyjazd
za granicg (4%). Respondenci w okresie $redniej dorostosci widza potrzebg
dalszego ksztatcenia, poniewaz tego wymaga praca (14%),w dalszej kolejnosci
chea poglebiac wiedze (10%), rozwijaé sig¢ (8%) i uczy¢ jezykow obcych (6%).
Natomiast badani w okresie poznej dorostosci przede wszystkim chea uczy¢
si¢ obstugi komputera (12%), dla wtasnego zadowolenia (8%), jak i po to, zeby
moéc dyskutowac¢ z mtodymi ludzmi (8%). Tylko niewielki procent seniorow
chece poglgbia¢ wiedzg — 4%. Dla senioréw glownym powodem, dla ktérego
nie widza potrzeby dalszego ksztalcenia jest ich wiek, uwazaja, ze sa juz za
starzy (48%). Ponadto twierdza, ze to, co osiagngli w zyciu juz im wystar-
cza (12%), a takze, ze na dalsza nauke nie pozwala im zdrowie (8%). Badani
w okresie sredniej dorostosci takze deklaruja, Ze czuja sig za starzy (8%), maja
duzo obowiazkdow (4%), sa zmeczeni (6%) 1 w chwili obecnej chea poswigcaé
czas rodzinie (6%). Niepokojacym jest, ze wsrod seniorow prawie catkiem nie
znajdujemy checi dalszego rozwoju, potrzeby realizowania si¢ dla wiasnej sa-
tysfakcji. By¢é moze cigzkie losy zyciowe i stale ich zwiazanie z problemami
ekonomicznymi w obecnych czasach skutkuja wyolbrzymianiem nakierowania
na warto$ci materialne.

Analizujac pozycje warto$ci edukacyjnych, nalezy stwierdzi¢, ze wy-
ksztalcenie jest najwyzej cenione przez mlodziez i znalazto si¢ na trzecim
miejscu dla 18% badanych. Jest to pozytywna postawa, na ktora zwraca uwagg
T. Kluz, wskazujaca na to, ze mlodziez w wyksztatceniu dostrzega wyznacznik
swoich plandw i aspiracji zyciowych (s. 32). Natomiast dla badanych w okre-
sie §redniej i poznej dorostosci wyksztatcenie znalazto si¢ kolejno na 6smym
1 sioddmym miejscu. W srodkowej czgsci wyborow znalazla si¢ wiedza, na szo-
stym miejscu dla wszystkich respondentéw, w stosunku procentowym — 18%
badanych nastolatkéw, 32% badanych w okresie $redniej dorostosci, 36% ba-
danych w okresie pdznej dorostosci. Najnizsza pozycje zajeta kreatywnosé
— 6sme migjsce dla 24% gimnazjalistow oraz 10 miejsce dla 38% badanych
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w okresie $redniej dorostosci. Dla ludzi w okresie pdznej dorostosci najnizsza
pozycj¢ zaj¢to uczenie si¢ — 12 miejsce dla 34% badanych, co zapewne wyni-
ka z faktu, ze wedtug badanych proces uczenia si¢ maja oni juz za soba, majac
na uwadze swoj wiek. Znajduje to potwierdzenie w dalszych wynikach badan.
Niska pozycje zajeto réwniez samoksztatcenie, szczegolnie wérdd badanych
w okresie $redniej dorostos$ci — 11 miejsce dla 28% respondentow. Zapewne
ludzie w tym wieku zajgci praca zawodowa i obowiazkami domowymi maja
juz mniej czasu na czynno$ci zwiazane z samoksztatceniem (samodoskona-
leniem).

Zmiany zachodzace wspolczesnie systematycznie ksztattuja strukture
warto$ci zyciowych. Rozwdj jest procesem zmian, ktére dokonujq si¢ w sto-
sunkowo dlugim czasie. Czlonkowie poszczegdlnych grup wiekowych mieli
zrbéznicowane warunki rozwoju, zmieniajace si¢ w wyniku wystepujacych
zjawisk spotecznych czy wydarzen, np. transformacja ustrojowa, kryzys go-
spodarczy, bezrobocie, przyspieszenie obowiazku szkolnego, reformy o$wiaty,
rozpowszechnianie si¢ komputeréw, upowszechnienia Internetu i telefonéw
komorkowych. Czynniki te, jak i panujaca wiele lat w naszym kraju edukacja
dyrektywna odcisngly pigtno na strukturze warto$ci wspotczesnych dorostych.
W miarg wzrostu ich wieku daje si¢ zauwazy¢ okreslona tendencja. Z perspek-
tywy lat doceniaja warto$¢ wyksztatcenia, widza potrzebg inwestowania w sie-
bie, poniewaz wiaza to z polepszeniem warunkéw zycia. Nie widza jednak
potrzeby wlasnego rozwoju w okresie pdznej dorostosci. Na znaczenie oso-
bistej orientacji wobec inwestowania we wlasny rozwdj zwraca uwage Ralph
G. Brocket i Roger Hiemstra (199). Starsi ludzie zapewne sa dobrymi dziadka-
mi dla swych wnuczat, doceniajq znaczenie zdobywania przez nie wyksztatce-
nia, wspieraja je w nauce i dopinguja do zdobywania wyzszego wyksztalcenia.
Niedoceniana jeszcze przez nich wystarczajaco wartos¢ catozyciowego ucze-
nia si¢ odnosnie do ich samych jest odpowiedzia na pytanie o zadania wspot-
czesnej andragogiki.

Bibliografia

Ablewicz K., Doswiadczanie i urzeczywistnianie wartosci w wychowa-
niu, (w:) Pedagogika ogolna. Problemy aksjologiczne, (red.) T. Kukotowicz,
M. Nowak, Lublin 1997.

Brocket R.G., Hiemstra R., Self-Direction in Adult Learning: Perspectives
on Theory, Research, and Practice. London and New York: Routledge, 1991.

Candy P.C., Self-Direction for Lifelong Learning, San Francisco, Oxford,
1991.

Chatas K., Wychowanie ku wartosciom, T. 1, Lublin 2003.

Ciechanowska D., Edukacyjny model tworzenia wiedzy a samosterownos¢
uczacych si¢, w: Edukacja Humanistyczna 2009/2 b.



WartoSciowanie wyksztatcenia przez dorostych... 125

Ciechanowska D., Samokierowane uczenie si¢ jako wartos¢ ksztalcenia
akademickiego. W: Studiowanie dla spoleczenstwa wiedzy. Red. D. Ciecha-
nowska, Torun 2009 a.

Ciechanowska D., Self-directed learning. Proba konceptualizacji pojgcia
na gruncie edukacji dorostych. W: Rocznik Andragogiczny 2009 c.

Czerniawska O., Edukacja 0sob ,,trzeciego wieku”, (w:) Wprowadzenie do
andragogiki, red: T. Wujek, Warszawa 1996.

Czerniawska O., Wydarzenia globalne i osobiste starszego pokolenia Po-
lakow w $wietle badan biograficznych, ,,Edukacja Dorostych”, 2006, nr 1-2.

Denek K., Warto$ci edukacyjne, cz. 1, Poznan 2001, Internet 23.04.2007.

Dubas K., Auksologia andragogiczna. Dorosto§¢ w przestrzeni rozwoju
i edukacji, (w:) Rocznik Andragogiczny, 2009.

Dyczewski L., Kultura polska w procesie przemian, Lublin 1995.

[lleris K., Trzy wymiary uczenia si¢, Wroctaw 2006.

Kargul J., Obszary pozaformalnej i nieformalnej edukacji dorostych, Wro-
ctaw 2001.

Matulka Z., Wychowanie do wolnos$ci jako podstawowy problem peda-
gogiczny, (w:) Pedagogika ogdlna. Problemy aksjologiczne, (red.) T. Kukoto-
wicz, M. Nowak, Lublin 1997.

Matusewicz Cz., Psychologia warto$ci, Warszawa — Poznan 1975.

Merriam S.B., Adult Learning Theory for the Twenty-First Century.
W: Third Update on Adult Learning Theory. New Directions for Adult and
Continuing Education. Red. S.B. Merriam, San Francisco 2008.

Morszczynska U., Normy w pedagogice. Aksjologiczne i metodologiczne
wyznaczniki statusu zadan o powinnosciach. Krakow 2009.

Olejnik M., Srednia dorosto$é. Wiek éredni, (w:) Psychologia rozwoju
cztowieka, t. 2, (red.) B. Harwas-Napierata, J. Trempata, Warszawa 2007.

Stra§-Romanowska M., Pdzna dorostos¢. Wiek starzenia sig, (w:) Psycho-
logia rozwoju cztowieka, t. 2, (red.) B. Harwas-Napierata, J. Trempata, War-
szawa 2007.

Sztumski J., Spoleczenstwo i wartosci, Katowice 1992.

Walczewska M., Wartosci a pytania pierwsze dla pedagogiki, (w:) Peda-
gogika spoteczna — kregi poszukiwan, (red.) A. Przectawska, Warszawa 1996.

Wesolowska E., Bezpieczenstwo spoteczne ludzi trzeciego wieku Polsce,
,.Edukacja Dorostych”, 2006 nr 1-2.

Wotk Z., Seniorzy wobec instytucji pomocy, (w:) Przestrzen zyciowa i spo-
teczna ludzi starszych, (red.) M. Dziggielewska, £.6dz 2000.



126 Dorota Ciechanowska

Summary

Valuing education in adults’ different life stages as auxological dimension
of self directed learning

Key words: educational values, auxology, self-directed learning

Complex life experiences shape ones approach to self development. No-
wadays older people in they yough time experienced tough life, poverty and
luck of education. Auxology is generic term for the study of human growth. It
is multi-disciplinary science involving health, science, anthropology, anthropo-
metry, history, economic. Auxology is interested in adultery, and development
in older times. In this meaning education is very important part of auxology
interest. Uniqueness’ of the adult learner takes its complexity from life expe-
riences and age possibilities. Changes in social life mould hierarchy of peoples
values. Educational values are very well perceived by old people. At the same
time facing opportunities o life-long learning not every adult is willing to par-
ticipate in further education. They are not mentally prepared to be self directed
about education.
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REFLEKSYJNY ANDRAGOG
A BADANIA W DZIALANIU

Cztowiek dorosty posiada wzglgdnie staty habitus zachowan, ktory moze
ulega¢ zmianom pod wplywem przezywanych kryzysow oraz generalnie do-
swiadczanych przezy¢. Zmiany spoteczne powoduja zmiany w zyciu pojedyn-
czych os6b 1 odwrotnie. Podobnie jest z funkcjonowaniem nauczyciela, w tym
réwniez andragoga czy tez nauczyciela akademickiego oraz postrzeganiem
jego roli zawodowej. Ideat roli i funkcji nauczyciela zmienia si¢ bowiem,
adaptujac si¢ do zmian, jakie zachodza w rozwijajacych si¢ spoteczenstwach.
Glowna zmiana, jak powstata na przestrzeni XIX i XXI wieku, polega na rezy-
gnacji z przekonania, ze nauczycielem moze by¢ tylko osoba o okreslonych ce-
chach wrodzonych, poniewaz cechy te maja decydujacy wptyw na sprawnosé
funkcjonowania w obszarze petnionej roli. Byta to tzw. klasyczna koncepcja
ideatu nauczycielskiego, ktora byta aktualna na przetomie XIX i XX wieku
(Filipowicz, Rataj, 1988, za: Marciniak, 2008, s. 9). W potowie XX wieku, ze
wzgledu na wzrost powszechnosci ksztatcenia, masowe doksztalcanie si¢ ludzi
dorostych oraz specjalizacjg roznorodnych obszarow wiedzy, obok wtasciwo-
$ci osobowosciowych, zaczgto klas¢ nacisk na profesjonalne przygotowanie
nauczycieli do wykonywania zawodu (op.cit., s. 11).

Obecnie rowniez mamy do czynienia z ewolucja funkcji zawodu nauczy-
ciela na wielu obszarach. Mozna réwniez zaobserwowaé niepokojace zmiany,
polegajace na wzroscie znaczenia skutecznosci i efektywno$ci nauczania w po-
aczeniu z technologizacja oraz sukcesywnym obnizaniem wartosci sfery uczué
i emocji. Wydawatoby si¢ nawet (mam nadziej¢ tylko pozornie), ze juz nawet
osobowo$¢ nauczyciela nie jest tak wazna, jak liczba wykorzystywanych przez
niego multimediow, a placowki edukacyjne zaczety si¢ dzieli¢ na lepsze, czyli
te posiadajace np. tablice multimedialne i gorsze — nieposiadajace. Jednakze
zmiany funkcji nauczycieli majq bardziej skomplikowany wymiar, poniewaz sa
odpowiedzia na dynamike wspotczesnego spoteczenstwa. Henryka Kwiatkow-
ska, zwraca uwagg na nastgpujace kierunki zmian (2008, s. 41-45):

* od przekazu wiedzy do uczenia si¢ samodzielno$ci poznawczej,

* od sterowania do inspirowania rozwoju,

* od prostego przekazu do wprowadzania ucznia w §wiat wiedzy,

* od funkcji przekazu wiedzy do czynienia tadu w informacjach,

* od dominacji intelektu do rownowagi §wiata mysli i uczu¢ w edukacji
szkolnej,

* od alternatywy do dialogu.
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W obliczu powyzszych trendow, ktére zmierzaja w kierunku indywiduali-
zacji ksztalcenia oraz nastawienia na proces zdobywania wiedzy, a nie na sama
wiedzg, pojawia si¢ pytanie o gotowo$¢ andragogdéw do sprostania stawianym
wyzwaniom. Jan Pawel Hudzik (1997) jest zdania, iz ze wzgledu na utratg trwa-
losci i stabilnoéci oraz jednosci i ciagtosci przez otaczajaca nas rzeczywistos$é
nie ma mozliwoéci odnalezienia i zastosowania jednoznacznych wzorcow, stra-
tegii zycia i postaw, a zatem i schematow dziatania na polu edukacji. Dlatego
tez ,,cztowiek rozsadny musi sobie w opisanych warunkach sam znalez¢ swoja
wilasna drogg” (ibidem, s. 211). Zdaniem Zbigniewa Kwiecinskiego (1998) po-
wyzsze zatozenia uzasadniaja ide¢ zmiany pojmowania roli nauczyciela m.in.
w kierunku refleksyjnego praktyka.

Idea andragoga w roli refleksyjnego praktyka

Jedna z propozycji wspomagania procesu doskonalenia i samoksztatcenia
nauczycieli jest wdrazanie ich do prowadzenia refleksji nad wlasnym dziata-
niem. Refleksyjny nauczyciel, funkcjonujacy w skomplikowanej i nieprzewi-
dywalnej rzeczywisto$ci edukacyjnej, potrafi dziata¢ w sposéb tworczy i re-
latywny w stosunku do konkretnej sytuacji (Nowak-Dziemianowicz, 2001).
Prowadzi co najmniej dwa rodzaje refleksji: reflection-in-action —reflek-
sja-w-dziataniu oraz reflection-on-action —refleksja-nad-dziata-
niem (Schon, 1983; Gotebniak, 1994a; 1994b; 2004; Nowak-Dziemianowicz,
op.cit.; Dylak, 1996; Czerepaniak-Walczak, 1997; Mizerek, 2000; Waks, 2001;
Cuprjak, 2007):

Pierwsza forma refleksji opiera si¢ na spontanicznej formie ,,inteligencji”,
ujawniajacej si¢ podczas dzialania, majacej bezposredni i natychmiastowy
wplyw na konkretne zdarzenie. Stanistaw Dylak, parafrazujac stowa Donalda
Shona, definiuje ja jako ,,my$lowa, symultaniczna konwersacj¢ z materia danej
sytuacji zawodowej, bedaca ¢wiczeniem instrumentalnych i interpretacyjnych
umiejgtnosci analizy 1 rozwiazywania probleméw praktyki zawodowej” (1996,
s. 40). W pewnym stopniu jest procesem §wiadomym, ale czgsto trudnym do
zwerbalizowania. Jest pewnego rodzaju ,,spirala myslenia i dziatania, kryty-
cyzmu i tworczo$ci, dostrzegania i rozumienia przestrzeni zjawisk i procesow
oraz przewidywania ich nastgpstw” (Czerepaniak-Walczak, 1997, s. 14). Na-
uczyciel funkcjonujacy w roli refleksyjnego praktyka i dokonujacy refleks;ji
w dziataniu potrafi dostrzec, zrozumie¢ i dokona¢ odpowiednich zmian w ukta-
dzie elementdéw danej sytuacji. Refleksja w dzialaniu moze by¢ jednak ograni-
czona poprzez trudnosci w koordynacji dziatania, obserwacji, btyskawicznego
wyciagania wnioskow oraz podejmowania odpowiedzialnych decyzji, powo-
dowanych przyzwyczajeniem do dziatan rutynowych (por. Czerepaniak-Wal-
czak, 1997). Z refleksja-w-dziataniu zwiazane jest bezposrednio knowing-
-in-action (Schon, op.cit., s. 50) — tzw. ,wiedzenie-w-dziataniu” lub
inaczej knowledge in action — wiedza w dziataniu (Waks, op.cit., s. 42), ktora
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jest forma profesjonalnej wiedzy nauczyciela z wyraznym rdzeniem artyzmu.
Polega na tym, Zze znajomo$¢ danej kwestii objawia si¢ podczas konkretnego
dziatania i w interakcji z otoczeniem. Jest to proces uczenia si¢ z wlasnego
dziatania i doswiadczenia. Zdolno$¢ do zmagania si¢ z problemem za pomoca
korzystania z wiedzy, ktorej nie jest si¢ $wiadomym, tzw. wiedzy milczacej —
tacit knowledge (Schon, op.cit., s. 52; Dylak, op.cit., s. 40).

Druga forma refleksji, refleksja-nad-dziataniem, pojawia si¢ w efekcie
,»Wwstrzasu”, jakiego cztowiek doznaje na skutek zaskoczenia go przez trudna sy-
tuacjg. Jest ,,bardziej systematycznym, przemyslanym procesem dyskusji i roz-
wazan, umozliwiajacym dokonanie analizy, rekonstrukcji oraz przeformutowa-
nia dziatan i przemyslen, w taki sposob, ktory umozliwi zaplanowanie dalszego
nauczania i uczenia si¢” (Day, ibidem, s. 54). Jest to zatem rodzaj rozwazania,
ktére nastepuje w pewnym odstgpie czasowym po wykonaniu danej czynnos$ci
i daje mozliwos$¢ oceny i dyskusji z innymi osobami nad podjetym wczesniej
dziataniem. Maria Czerepaniak-Walczak (1997) zwraca uwagge na inna forme
tego typu refleksji, mianowicie na planowanie, wystgpujace przed dziataniem.
Polega ona na rozwazaniu struktury zadania, przed ktorym stoi nauczyciel oraz
srodkow dostepnych do jego realizacji. W obu przypadkach nauczyciel ma na
uwadze zarowno wszystkie elementy wchodzace w sktad okreslonej sytuacji,
jak i jej kontekst. Stosowanie refleksji nad dziataniem moze by¢ ograniczane
przez co najmniej kilka czynnikéw. Gléwna blokada moze by¢ brak niezbed-
nej wiedzy profesjonalnej, jej fragmentaryczno$¢ czy stereotypowos$é (ibidem).
Myslenie moze by¢é w takim przypadku nacechowane brakiem dystansu lub
krytycyzmu, powodujac znieksztalcenia w rozumieniu sytuacji.

Wprawny i dobrze wyedukowany praktyk umie niemal natychmiast zinte-
growac refleksje z dziataniem, jakie w danej chwili wykonuje. Wedtug Johna
Deweya refleksyjne dziatanie ,,jest inspirowane przez niepewnos¢, powiazane
z postawa otwartoSci umystowej oraz umiejetnosci wnioskowania, w odrdz-
nieniu od dziatania rutynowego” (za: Dylak, op.cit., s. 39). Refleksja przebiega
réwnolegle z dziataniem badZ w krotkim odstgpie czasu po nim. Refleksyjny
praktyk to osoba, ktora ,,mysli o tym, co aktualnie robi” (Taraszkiewicz, 2003,
s. 19), poddaje refleksji cale swoje funkcjonowanie, a ,,co jaki$ czas odkurza
nawyki, burzac rutyng i przyzwyczajenia” (ibidem). Refleksja pozwala mu na
pokonywanie wlasnych ograniczen oraz na tworcza i krytyczna zmiang. Przy-
czynia si¢ ponadto do wzrostu intelektualnej i moralnej autonomii, pozwalajac
na swobodne, aczkolwiek odpowiedzialne kreowanie petnionej roli. Dla reflek-
syjnego praktyka wiedza jest struktura ulegajaca permanentnym zmianom i da-
jaca punkt oparcia, a nie granice dla podejmowanych dziatan. Teoria inspiruje
do ,.konstruowania indywidualnego profesjonalnego warsztatu, indywidualne-
go pakietu metod, technik i dziatan — kreatywnos$ci w ramach zdrowego rozsad-
ku 1 w zgodzie z systemem wiasnych warto$ci” (ibidem).

Kompetentnego i refleksyjnego pedagoga charakteryzuje ,knowledge-
able”, czyli zdolno$¢ do wiedzy. Jest to umiejetnos¢ jakosciowej oceny nowych
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sytuacji i rozwijania kompetencji budowania ,,ukrytych” procedur, mozliwych
do wykorzystania w codziennych dziataniach. Praktyk, §wiadomie uzywajacy
zdolnosci do refleksji nad dzialaniem w trakcie jego trwania, zmaga sig z ,,uni-
kalnymi, niepewnymi i konfliktowymi zadaniami, probujac nadaé sens temu,
co aktualnie czyni, snujac jednoczesnie refleksje dotyczaca tego, co i jak po-
znawal, krytykowat, rekonstruowatl i uzewnetrzniat w poprzednim dziataniu”
(Golgbniak, 1994a, s. 103). Dzigki umiejgtnosci prowadzenia refleksji w- i nad-
dzialaniem nauczyciel konstruuje prywatne teorie pedagogiczne, tzw. ,teorie
specyficznego przypadku” (Schon za: Elsner, op.cit., s. 16). W sktad tak
pojmowanych teorii wchodza m.in. uogélnienia dos§wiadczanej praktyki, defi-
niowanie niepowtarzalnych sytuacji edukacyjnych, sady wartos$ciujace, inter-
pretowanie $wiata, wlasne przemyslenia, krytyczne oceny wlasnej wiedzy czy
formutowanie probleméw (ibidem).

Konstruowanie wtasnej teorii edukacji umozliwia nauczycielowi m.in.
krytyczng oceng catej wlasnej praktyki oraz formalnych jej elementow, korzy-
stanie w sposob autonomiczny z przestrzeni pozostawionej do jego dyspozycji,
a takze dostrzeganie wlasnych ograniczen w wypetnianiu wlasnych zadan za-
wodowych oraz przekraczanie ich i wprowadzanie odpowiednich zmian (Cze-
repaniak-Walczak, 1997, s. 25). Mozna by tu zada¢ pytanie, czy konstruowanie
osobistych teorii jest w ogdle mozliwe, skoro ,,elementy §wiadomosci nauczy-
cieli znajduja swoja behawioralng form¢ zawsze w warunkach narzuconych
przez struktury zewngtrzne, state lub incydentalne” (Klus-Stafiska, 1993, s. 51).
Okazuje si¢ jednak, ze w praktyce czynniki formalne moga by¢ po pierwsze
réznie interpretowane, a po drugie zawsze pozostawiaja pewna ,,wolna” prze-
strzen dla decyzji nauczyciela.

W stosunku do nauczycieli, funkcjonujacych w roli refleksyjnych prakty-
koéw oczekuje sig konkretnych i wysokich kompetencji umystowych i osobo-
wosciowych. Do najwazniejszych i najczg$ciej powtarzajacych si¢ naleza: wia-
ra w swoje zdolno$ci rozwiazywania problemow oraz wytrwatos¢ podczas ich
wykorzystywania, otwarto$¢ i gotowos¢ do wspolpracy z innymi, zdolnos$¢ do
wieloaspektowego i sumiennego rozpatrywania probleméw z krytyczna oce-
ng podejmowanych dzialah czy sposobu myslenia. M. Czerepaniak-Walczak
(1997) kompetencje refleksyjnego praktyka ujmuje w cztery grupy: poznaw-
cze, komunikacyjne, organizacyjne i badawcze.

Kompetencje poznawcze to ,.kondycja intelektualna i moralna osoby,
ktéra wyraza si¢ w otwartosci na informacje o sobie i o §wiecie oraz umiejgt-
nosci i gotowos$ci do zaktualizowanego postugiwania si¢ nimi” (ibidem, s. 92).
Zwiazane sa zatem z wysokimi standardami intelektualnymi i moralnymi na-
uczyciela, ktére umozliwiaja nieustanny rozwdj poprzez zdobywanie wiedzy
zawodowej i udzial w zyciu spoleczno-kulturalnym. Dzigki wysokim kompe-
tencjom poznawczym jednostka moze ,,pozwoli¢ sobie” na krytyczny i auto-
nomiczny osad rzeczywistosci, ktory z jednej strony moze wyrazaé si¢ jako
odporno$¢ na pokusg nieprzemyslanego wdrazania nowinek edukacyjnych,
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a z drugiej jako pokonywanie zastanych ograniczen i stereotypow. Ponadto,
istota pelnienia roli refleksyjnego praktyka stanowi dialog, zarowno z samym
soba, jak i otoczeniem, dlatego tez niezbednym jego atrybutem sa kompe-
tencje komunikacyjne, okreslane jako: ,,wyuczalna, dynamiczna wtasci-
wo$¢ nauczyciela (...) umozliwiajaca mu samoekspresj¢ i rozumienie innych
oraz $wiadoma gotowo$¢ do konfrontowania i weryfikowania wtasnych opinii
i dotychczasowych znaczen” (ibidem, s. 98). Ujawniane sa podczas wymiany
tresci komunikatow w obszarze danej sytuacji edukacyjnej za pomoca stow
(méwionych i pisanych), milczenia oraz ,,jezyka ciata” (ibidem, s. 99). Podczas
nauczania istotne jest, w jaki sposob, gdzie i z kim mozna rozmawiac na dany
temat, jakie kwestie nalezy przemilcze¢ lub podkresli¢ poprzez tzw. ,,milczenie
czystego stuchania” (ibidem, s. 100), a takze za pomoca jakich gestow wyraza
to nasze ciato. Bowiem warunkiem szczerosci i jasnosci komunikatu jest kon-
gruencja wszystkich sposobow, za pomoca ktdrych jest wyrazany. Kompetencje
komunikacyjne petnia rowniez wazna funkcj¢ w procesie autodialogu andragoga.
Pozwalaja mu na dostrzezenie i zrozumienie wykonywanych przez siebie dziatan
oraz na krytyke i ewentualna ich weryfikacjg. Ten rodzaj kompetencji nazywany
jest jako ,,interpersonalne kompetencje komunikacyjne” (ibidem, s. 103).

Kolejna grupa zdolnosci niezbgdnych w pracy refleksyjnego praktyka sa
kompetencje organizatorskie. Definiowane sa jako ,.kondycja intelek-
tualna i moralna osoby, ktéra wyraza si¢ w projektowaniu oraz otwarto$ci na
zmiany uktadu elementdéw przestrzeni edukacyjnej, to znaczy w podejmowa-
niu samodzielnych decyzji oraz ponoszenie odpowiedzialnosci za wykonanie
zadan” (ibidem, s. 104). Krytycznie i odwaznie myslacy praktyk panuje nad
przestrzenia wilasnej pracy, pokonuje panujace mity i stereotypy, wprowadza
innowacje, sprzyjajace lepszemu rozwigzywaniu problemow, ale takze wery-
fikuje je, dokonujac systematycznej oceny. Kompetencje organizatorskie od-
nosza rowniez do zmian w przestrzeni wykonywania pojedynczych zadan oraz
petnienia wtasnej roli. Nauczyciel moze modyfikowac utrwalone w tradycji
przepisy roli, rozszerzac jej zakres lub podejmowac nowe, niepetnione dotych-
czas role (ibidem, s. 106), ponoszac odpowiedzialnos¢ za wszystkie dokona-
ne zmiany i decyzje. Wszystkie podjete dziatania nauczyciela poprzedzone sa
adekwatna wiedza o korzysciach ulepszen badz utrzymania danego status quo.
Dlatego tez w repertuarze jego sprawnosci nie moze rowniez zabraknaé kom-
petencji badawczych.

Cecha pozadana refleksyjnego praktyka jest cickawo$¢ Swiata, stawianie
$miatych i wnikliwych pytan oraz zabawa przestankami, prowadzacymi do rze-
telnej odpowiedzi. Nauczyciel jest wigc osoba pewna swoich umiejetnosci, ale
jednoczesnie potrafiaca kwestionowaé swoja wiedzeg (Barrel, 1991, za: Kwiecin-
ski, 1998). Te wysokie kompetencje wyrazajace ,,;ozwage i odwage myslenia po-
wigzane nierozdzielnie z otwartoscia i odpowiedzialnoscia wobec innych 0s6b”
(ibidem, s. 29) okre$lane jako thoughtfulness w Polsce rozwazane sa w katego-
riach starozytnego terminu phronesis jako ,,madrosci praktycznej” (ibidem).



132 Magdalena Cuprjak

Badania w dzialaniu jako droga do refleksyjnej praktyki

Refleksyjny nauczyciel, ktory w sposob swiadomy weryfikuje swoje dzia-
fania zawodowe, staje przed konieczno$cia permanentnej aktualizacji obrazu
przestrzeni edukacyjnej, w ktorej funkcjonuje (Czerepaniak-Walczak, 1997).
W tym celu moze korzysta¢ z badan i raportow przygotowywanych przez na-
ukowcow, stajac w roli odbiorcy i wykonawecy, ale rowniez sam moze by¢ ich
tworca, dzigki prowadzonym przez siebie badaniom. Andragog staje si¢ wigc
autonomicznym, samodoskonalacym si¢ ekspertem, badajacym wiasna dzia-
falnos¢ zawodowa. Prowadzenie badan to zatem jedna z drég prowadzacych
do profesjonalizmu oraz wprowadzania innowacji pedagogicznych (Palka,
1992), przede wszystkim za sprawa studiowania wtasnej praktyki, a w efek-
cie samodoskonalenia zawodowego. Jest to perspektywa poznawcza, bgdaca
,praktycznym wyrazem refleksji nad wlasnym dzialaniem zawodowym oraz
w jego toku” (Czerepaniak-Walczak, 1997, s. 116).

Idea nauczyciela-badacza zrodzita si¢ na skutek narastajacej krytyki wobec
konwencjonalnych badan edukacyjnych, prowadzonych w warunkach akade-
mickich oraz specjalistycznych osrodkach badawczych. Najczesciej mowi si¢
o tym, ze tzw. osoby z zewnatrz nie zawsze sa W stanie w pelni zrozumieé
specyfiki warunkow konkretnej placowki edukacyjnej lub w swoich opracowa-
niach nie obejmuja wszystkich kwestii, jakie interesuja praktyka. Czgsto ,,ze-
wngetrzne” badania nie wyczerpuja calego spektrum zjawisk, ktore mozliwe sa
do uchwycenia tylko osobie praktykujacej, co w efekcie powoduje niska rzetel-
no$¢ wynikoéw. Ponadto, prowadzenie badan w warunkach akademickich trafia
na zarzut abstrakcyjnosci lub ,,wydumania” niektorych probleméw, a w efekcie
niewielkiej przydatnos$ci w konkretnych dziataniach praktycznych (Czerepa-
niak-Walczak, ibidem). Badania edukacyjne traktowane sa rowniez jako niede-
mokratyczne i wyzyskujace nauczycieli, poniewaz poglady badaczy definiuja,
a zarazem kreuja rzeczywisto$¢, w ktorej nie oni sami, ale nauczyciele musza
funkcjonowa¢ (Hammerslay, op.cit.).

Z wieloma powyzszymi zarzutami mozna polemizowaé, co tez czyni
w swym artykule Martyn Hammerslay (ibidem). Jednakze pomimo tej dys-
kusji idea prowadzenia badan przez nauczycieli w ramach wypetniania przez
nich zadan edukacyjnych jest bardzo aktualna. Wzmacnia ja dodatkowo, dajac
podstawy konstrukcji, poddawanie w watpliwo$¢ uzytecznosci wiedzy formal-
nej, ktorej wartos¢ wynika z mozliwosci pragmatycznych. John Elliot wyraza
si¢ dostownie, iz teoria dopiero wtedy uzyskuje kwalifikacje stusznosci gdy
sprawdzi si¢ w praktyce, bowiem to praktyka uprawomocnia teori¢ (za: Kwiat-
kowska, 1997, s. 173). Nauczyciel ma by¢ wigc badaczem, ktory pehniac te
rolg scala teori¢ i praktyke w rozwiazywaniu konkretnych problemow. Jest
sceptycznym pragmatykiem, prowadzacym badania w celu ulepszania wlasnej
praktyki, a na tej podstawie generujacym nowa wiedze. Teoretycy natomiast
petnia funkcje¢ jego doradcow (por. Dylak, op.cit.).
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Elementarne dziatania eksploracyjne nauczyciela nie aspiruja do tworzenia
wiedzy obiektywnej, ale na skutek gromadzenia i ewentualnych publikacji wy-
nikow swoich badan przyczyniaja si¢ do tworzenia edukacyjnej teorii. Przede
wszystkim stuza konstruowaniu prywatnej teorii edukacji, ktora niezaleznie
od poziomu jej uswiadamiania posiada kazdy nauczyciel (por. Leppert, 1996;
Chomczynska-Rubacha, 2003) i ktora wykorzystuje w konkretnych dziataniach
praktycznych. W sklad prywatnej teorii edukacji wchodza m.in. rozumienie
sytuacji edukacyjnej, w jakiej znajduje si¢ nauczyciel, umiejetnos¢ odczyty-
wania potrzeb uczacych si¢ 0sob oraz wlasnych mozliwosci w ich zaspoka-
janiu czy tez rozumienie szerokiego kontekstu nauczania (Gotgbniak, 1998).
Tworzona teoria nie jest jednak trwatym i jedynym stusznym konstruktem, ale
tymczasowym i permanentnie weryfikowalnym na skutek wymiany jej czesci
sktadowych. Nauczyciele w roli badaczy systematycznie badaja swoje ,teorie
dziatania” (Day, op.cit.), aby nie zamykac¢ si¢ w ich granicach. Aby jednak ta
eksploracja byta mozliwa, nauczyciel musi us§wiadomic¢ sobie fakt posiadania
wlasnej teorii, a takze umie¢ ja artykulowa¢ w celu ,,unaocznienia” jej czgsci
sktadowych, podlegajacych ewentualnej weryfikacji.

Profesjonalizm nauczyciela wykracza poza umiejetne wykorzystywanie
i przekazywanie zdobytej wczesniej, lepszej, nadrzednej wiedzy. Jego dziatanie
polega na sprawnym jej poszukiwaniu przez poznawanie i rozumienie §wiata,
a w tym i wlasnej praktyki (Stenhouse, za: Gotgbniak, 1998). Proces poszuki-
wania wiedzy sprawia, ze ,,nauczanie nie jest”, ale ,,staje si¢”. Istnieje potrze-
ba ciagtego doskonalenia umiejgtnosci 1 kompetencji cztowieka, adekwatnych
do warunkoéw wspotczesnego $wiata, a wige 1 wspotczesnej szkoty. Lawrence
Stenhouse postrzega nauczanie bardziej w kategoriach sztuki niz wypetniania
sztywno postawionych celow: ,,nauczania nie mozna traktowa¢ w kategoriach
majstersztyku, jakim jest na przyktad jazda na rowerze czy bieglte prowadzenie
ksiag rachunkowych. Polega ono, podobnie jak wszystkie ambitne sztuki, na
stosowaniu strategii stawiania czota zadaniom, ktére sa z natury niewykonal-
ne...” (Stenhouse, 1985, za: Golegbniak, ibidem, s. 120).

Nauczanie nie jest juz tylko rzemiostem, ale ,,nauka o edukacji i sztuka
pedagogiczna, w ktorych praktyka, wiedza o praktyce oraz warto$ci sa trakto-
wane jako problemy do przemyslenia” (Day, op.cit., s. 46). Prezentowany nurt
roli nauczyciela promuje odejécie od nauczania zbiurokratyzowanego i zada-
niowego w strong koncentracji na procesie edukacji ,,zwigzanym z odkrywa-
niem i dociekaniem oraz utatwianiem i usprawnianiem aktywnosci poznawczej
uczestnikow edukacyjnych zdarzen” (Nowak-Dziemianowicz, op.cit., s. 18).
Za podstawe tak rozumianego nauczania mozna traktowaé podkreslany tu cel
edukacji, jakim jest uczynienie ludzi bardziej tworczymi oraz wolnymi od od-
gornych zatozen i nawykow (Stenhouse, 1975, za: Hammerslay, op.cit.), a tak-
ze przekonanie, ze wiedza nie jest prostym i obiektywnym odbiciem rzeczy-
wistosci, ale konstruktem wytworzonym przez cztowieka (ibidem). Wszelka
wiedza ma charakter tymczasowy, niepewny i w duzym stopniu subiektywny,
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poniewaz czlowiek nie jest w stanie wyzby¢ si¢ wlasnych przekonan i pozo-
stawiajacych §lad doswiadczen. Nie oznacza to jednak, ze nauczyciel moze
bez zadnego nadzoru przekazywac¢ wiadomosci, ktore samodzielnie stworzyt
lub przetworzyl wedtug wlasnego uznania. Konstruktywna weryfikacja pracy
jest wpisana w penienie tej roli. Kontrolowanie podejmowanych dziatan na-
uczyciela odbywa sig¢ nie tylko poprzez prowadzenie badan wtasnych, ale takze
przez obserwacj¢ dokonywana przez innych nauczycieli.

W kontekscie zarysowanych zmian w obszarze nauczania, L. Stenhouse
proponuje, aby proces uczenia si¢ oparty byl na dociekaniu w formie dyskusji
prowadzonych podczas zajg¢é. Andragog miatby wystgpowac tu w roli kole-
gi, partnera w dyskusji, ktory wspolnie z uczestnikami zajeé zglebia pewne
kwestie tematyczne, bez narzucania ustalonego konca w postaci ,,naukowo”
sprawdzonej wiedzy. Powstaje jednak pytanie, czy taka postawa nauczyciela
jest mozliwa do wykreowania? Pomimo bowiem wielu korzysci wynikajacych
z formy lekcji dyskusyjnej, jak podkresla Hammerslay (ibidem), caty czas jest
to tylko symulacja dociekania, w ktdrej nauczyciel pozostaje nauczycielem —
autorytetem (nie osoba ,,sprawujaca wladzg”), ale nie kolega.

»Stawanie si¢” nauczania pociaga za soba rowniez ,,stawanie si¢” kwali-
fikacji nauczyciela. Jego doskonalenie zawodowe nie ma konca, ma charakter
procesu wywolywanego dynamika sytuacji, w jakich dziata, a takze ,,zmienno-
$cia uczniow i wielorakoscia interpretacji tych samych zdarzen przez poszcze-
g6lnych ucznidw i nauczycieli” (Kwiatkowska, 1997, s. 169). Nauczyciela
— badacza charakteryzuje otwarto$¢ na oceng i sugestie innych osob, co row-
niez pozwala mu na doskonalenie wtasnych kompetencji oraz wprowadzanie
koniecznych zmian. Jest osoba, ktora wyraza cheé wspotpracy na wszystkich
poziomach interakcji edukacyjnej, w tym takze rodzicéw. Ponadto ,,czuje si¢
zobowiazany” i posiada odpowiednie umiejgtnosci do tego, aby systematycz-
nie kwestionowaé, weryfikowac i bada¢ swoja praktyke. Dzigki temu ma takze
mozliwos¢ testowania teorii w praktyce, co prowadzi ku kontroli biezacych
dokonan naukowych i dialogu z ich twoércami.

Badaniom prowadzonym przez nauczycieli stawiane sa takie same wymo-
gi poprawnosci metodologicznej, jak badaniom w warunkach akademickich.
W tym celu konieczne jest prowadzenie szkolen dotyczacych podstawowych
procedur stosowanych w procesie badawczym lub tez wsparcie ze strony wy-
kwalifikowanego w tym zakresie eksperta. Obok btedéw popetnianych podczas
prowadzenia badan, nauczyciel musi by¢ swiadomy pewnej pulapki autoryta-
ryzmu, wynikajacej z pelnego przeswiadczenia o wiarygodnosci uzyskanych
wynikéw badan. Aby bowiem potwierdzi¢ wlasne obserwacje, konieczne jest
testowanie wynikow w praktyce.

H. Kwiatkowska (1997) zwraca uwagg, iz nauczyciel-badacz jest osoba
w pelni autonomiczna, ktora posiada swobodg pracy badawczej oraz mozli-
wos¢ prezentowania swoich wynikoéw bez obawy o konsekwencje ze strony
np. dyrekeji, jezeli wyniki okaza si¢ niekorzystne dla szkoly. Ma on prawo
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do ,,samodzielnego ustalania probleméw badawczych, projektowania badan,
omawiania ich wynikow i tworzenia osobistej teorii na uzytek wlasnej praktyki
zawodowej” (ibidem, s. 172). Ta autonomia jest rownoczes$nie zwiazana z du-
zym poczuciem odpowiedzialno$ci za wykonywane dziatania. Jakos$¢ badan
kreuje jakosc¢ jego pracy, a w perspektywie oddziatuje na karierze podstawowe-
g0 podmiotu nauczania, jakim jest uczen. Dlatego tez eksploracja nauczyciela
przyjmuje forme ,autobadania”, ktére zawiera: autodiagnozg, autorefleksje,
autooceng oraz autokorekte (ibidem, s. 172).

Wszystkie dzialania nauczyciela, majace na celu badania wtasnej praktyki,
opieraja si¢ na metodologicznych zatozeniachbadan w dziataniu — action
research. Badania te zostaly zainicjowane na gruncie pedagogiki w latach
czterdziestych w USA, przez osoby, ktore nie byly pedagogami, ale w swej
pracy zawodowej zetknely si¢ z praca w szkole i weszly w role nauczycie-
li. Nie powstaty wigc w warunkach akademickich, ale podczas ,,praktycznego
rozeznania tego, czym jest dzialanie pedagogiczne” (Kwiatkowska, ibidem,
s. 168). W tym czasie stanowity pewien rodzaj ,,myslowego wsparcia” (Rut-
kowiak, 1995, s. 294) w celu uskutecznienia dziatan 6wczesnych nauczycieli.
Ruch action research byt wigc koncepcja ,,studiowania przez szkolne zespoty
nauczycielskie realnych tematéw narastajacych w toku praktyki...” (ibidem,
s. 295). W kolejnych latach powstal model badan interakcyjnych (interacti-
ve research), polegajacych na wspoldziataniu naukowcdw i nauczycieli w po-
dejmowaniu badan pedagogicznych (ibidem). Wspotcze$nie mozna zauwazy¢
ponowny wzrost zainteresowania badaniami w dziataniu, szczegdlnie w USA
1 Anglii z przodujacym w tej kwestii L. Stenhousem i J. Elliotem.

Metaforycznie mozna powiedzie¢ za M. Czerepaniak-Walczak, ze badania
w dzialaniu ,,umozliwiaja wachanie kwiatow nosem, a nie wyobraznia” (2010,
s, 322). Andragog ma mozliwo$¢ naukowego poznania przestrzeni, w ktorej wy-
konuje swoja zawodowa rolg. Idac tropem jednej z definicji badan w dzialaniu,
ktora opisuje je jako ,,zbiorowe poszukiwanie przez partnerow danej instytucji
kierunkoéw rozwoju, gldwnie poprzez analizg wiasnej praktyki oraz szeroko po-
jetego kontekstu, rozumianego tutaj w sensie dostownym jako aktywne $rodo-
wisko” (Dylak, op.cit., s. 37), mozna powiedzie¢, ze badania te pozwalaja na
zrozumienie i doskonalenie wlasnej praktyki zawodowej oraz stanowia wktad
w tworzenie teorii edukacji. Opieraja sig jednak nie tylko na ,,pragnieniu nauczy-
cieli, by przemysle¢ swoj rozwoj zawodowy”, ale rowniez na zaangazowaniu
zaréwno szkoly, jak i 0sob z zewnatrz, tj. rodzice, naukowcy (Day, op.cit., s. 63).

Rola nauczyciela w kontek$cie koncepcji action research obejmuje dwie
dotychczas odrgbne role: nauczyciela i badacza. To polaczenie sprawia, iz
poszerza si¢ zakres kompetencji, jakimi powinien si¢ wykazywaé nauczyciel-
-badacz. Obok umiejetnosci charakterystycznych dla tradycyjnie pojmowane;j
roli, opartych na wlasnych doswiadczeniach, wystgpuja kompetencje metodo-
logiczne, ktore pozwalaja na sformutowanie wlasnego problemu badawczego,
wybor sposobow jego rozwiazania oraz oceng uzyskanych rezultatow (Kwiat-
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kowska, op.cit., s. 175). Rola badacza implikuje ponadto kompetencje w zakresie
podejmowania refleksji nad wlasnym dzialaniem i pelni szczegélnie wazna rolg
w praktyce edukacyjnej. Do najwazniejszych korzy$ci mozna zaliczy¢ przede
wszystkim (Czerepaniak-Walczak, 1997, s. 118): umozliwienie podejmowania za-
dan poznawczych, wynikajacych z bezposredniego zainteresowania nauczyciela;
aktywno$¢ badawcza, ktdora dotyczy subiektywnie waznych spraw, dziejacych sig¢
w bezposrednio danym mu otoczeniu; ulatwianie codziennej praktyki i oceny wia-
snej pracy, dzigki rozstrzyganiu probleméw badawczych i weryfikacje stawianych
hipotez; refleksj¢ nauczyciela, ktorych zrodlem sa rezultaty badan wilasnych; wia-
zanie interesu jednostki ze sfera spoteczna dzigki aktywnosci badawcze;.

Jak podkresla M. Czerepaniak-Walczak (ibidem), aby osiagnigcie tych
korzys$ci byto mozliwe, proces prowadzenia badan musi by¢ ukierunkowany
na rzeczywiste zmiany w edukacji, co wiaze si¢ ,,ze stawianiem refleksyjnych
i krytycznych pytan oraz weryfikowaniem hipotez, a nie slogandéw i haset” (ibi-
dem). Dlatego tez hipotezy moga wynika¢ tylko z obszaru nauk podstawowych,
tj. filozofia, historia, psychologia, czy socjologia, a dzigki badaniom w dziata-
niu mozna unikna¢ zjawiska ,,kalki wynikow badan i stanowisk psychologicz-
nych i socjologicznych na pracg szkoty, na edukacje w ogole, bez weryfikacji
ich w 1 przez praktyke o§wiatowa” (Stenhouse, 1991, za: ibidem).

Zrédlem badan jest zwykle refleksja badz intuicja nauczyciela, ktora pro-
wadzi do tzw. ,rozmrozenia” problemu (Czerepaniak-Walczak, 2010,
s. 327). Na tym etapie nauczyciel u§wiadamia sobie, na czym problem czy trud-
no$¢ polega, aby na bazie dokonanej diagnozy zaprojektowa¢ zmiany. Nastgp-
nie przeprowadza ,,akcj¢ — zmienianie”, wprowadzajac plan naprawczy. Po
wprowadzeniu modyfikacji, dokonuje oceny efektéw i jesli wyniki sa zado-
walajace, zaczyna stosowac je w praktyce, a tym samym ,,zamraza” je. Jesli
natomiast wyniki nie przynosza satysfakcjonujacego efektu, wtedy nastepuje
ponowne rozmrozenie. Caly cykl powtarza si¢ tak dtugo, dopoki efekty zmian
nie beda korzystne (ibidem).

Nurt action research doczekat sig¢ wielu glosow krytycznych zaréwno za
granica, jak i w Polsce. Za granica trafia na zarzuty opierania ich na fatszy-
wych przestankach, a nawet dogmatycznych zalozeniach (Golgbniak, 1998,
s. 92 i n.). Falszywo$¢ hipotez i obserwacji wynika gltéwnie z tego, ze bada-
nia prowadzone sa w matej skali, co nie wyklucza wptywu innych czynnikow.
Ponadto badania w dziataniu nie pozwalaja na zbadanie wszystkich interesuja-
cych nauczyciela probleméw, zwlaszcza z dziedziny polityki oswiatowej. Do-
gmatyzm natomiast przejawia si¢ w twierdzeniu, ze refleksja, ktora warta jest
wyroéznienia jest tylko ta, ktoéra wynika z testowania wlasnej teorii w praktyce
(ibidem). M. Hammerslay (1997) docenia wartos$¢ refleksyjno$ci oraz prowa-
dzenia badan przez praktykoéw edukacyjnych, jednakze staje na stanowisku, ze
faczenie roli nauczyciela z rola badacza nie przynosi pozytywnych efektow ani
nauczaniu, ani samym badaniom. M. Ginsburg i R. Clift (1997) natomiast, po
analizie ukrytych tresci programéw nauczania na studiach nauczycielskich, do-
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wodza, iz dyskusja nad zagadnieniem refleksyjnosci w ksztalceniu nauczycieli
nie odpowiada praktyce tego ksztalcenia.

W Polsce rowniez formutowane sa watpliwos$ci wobec tej koncepcji. Jo-
anna Rutkowiak (1998) badania w dziataniu przedstawia w kategoriach ,,prak-
tyki myslowego doskonalenia” Iub ,,protezy intelektualnej”, ktora pozwala na
sprawniejsze dziatanie w wyznaczonych przez innych ludzi obszarach, pozba-
wiajac tym samym walorow intelektualnych nauczyciela-badacza. Henryka
Kwiatkowska (1997, 2008) wskazuje natomiast na mozliwo$¢ wystapienia
napie¢ w obszarze roli nauczyciela — badacza, za sprawa zderzenia si¢ ,,»za-
wodowych kultur nauczycielskich«: tradycyjnej, respektujacej autorytet i hie-
rarchiczng zaleznos¢, z czym wiaze si¢ wystgpowanie trwatych punktow od-
niesienia w warto$ciowaniu wiasnej pracy (...) oraz »kultury alternatywnej«,
otwartej na dialog i refleksjg, gdzie pewnos¢ i state kryteria ocen wtasnej pracy
ustepuja namystowi i probie kwestionowania ustalonych prawd” (1997, s. 175
in.). Watpliwosci budzi rowniez przekonanie o tym, ze badanie wtasnego dzia-
tania prowadzi do zmiany jego jakosci (2008, s. 227). Watpliwos$ci te wynikaja
przede wszystkim z faktu, ze wobec szkoty kierowane sa pewne oczekiwania
spoteczne. Praca nauczyciela jest wigc uzalezniona od wielu czynnikéw od
niego niezaleznych. Ponadto same umiejgtnos$ci metodologiczne moga stano-
wic problem w wiarygodnosci prowadzonych badan, poniewaz nie kazda osoba
potrafi naukowo formutowac problemy, z jakimi ma do czynienia w codziennej
praktyce.

Niemniej jednak, pomimo dyskusyjnej wartosci samych badan w dziata-
niu, kompetencje nauczyciela w ramach pehienia roli badacza wzbogacaja
jego pracg, ksztalttuja przekonanie o wltasnym sprawstwie w rozwigzywaniu
probleméw edukacyjnych i pozwalaja na wzrost udzialu w organizowaniu,
jezeli nawet nie ogolnej, to wilasnej przestrzeni zawodowej. Cytujac slowa
H. Kwiatkowskiej, ,,nauczyciel badajac wlasna praktyke staje si¢ bardziej $wia-
domy tego, co robi, a uogdlniajac do§wiadczenie tworzy prawidlowosci edu-
kacyjne, ktére tatwiej jest mu wykorzysta¢ w dziataniu praktycznym” (1997,
s. 179).

Konkluzja

Ostatnie lata pokazuja wzrost zainteresowania ksztalceniem nauczycieli
w kierunku refleksyjnych praktykow, glownie poprzez prowadzenie przez nich
badan. Wspotczesny andragog ma by¢ w pewnym sensie ,,totalny”, czyli nie
tylko ma by¢ profesjonalista, ktory sprawnie porusza si¢ w meandrach wie-
dzy, ale ktory rowniez ja tworzy. Wiaze si¢ to, jak wspomniatam wczesniej
z wieloma trudno$ciami i napigciami, jednakze niewatpliwie stuzy rozwojowi
samego nauczyciela, ktory ma mozliwos¢ realizacji kilku celow poznawczych.
Maria Czerepaniak-Wlaczak (2010, s. 325) wymienia trzy podstawowe cele:
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deskryptywno-diagnostyczne, czyli odpowiedz na pytanie ,,jak jest”; teoretycz-
ne — ,,dlaczego tak jest” oraz praktyczne — ,,jak zmienic to, co jest”.

Mozna tez zaobserwowacé rozkwit samych badan w dziataniu, ktére kiedy$
traktowane byty tylko jako jedna z metod badawczych. Obecnie, jak pisze Da-
nuta Skulicz ,,sa zrédlem rozwazan nad kondycja intelektualna nauczycieli, nad
ich potrzeba i mozliwosciami tworczymi, nad warunkami, jakie powinni spel-
niaé, aby rozwija¢ si¢ w przypisanej im i petnionej roli zawodowej w dzisiej-
szej rzeczywisto$ci spotecznej, a wige i pedagogicznej” (1998, s. 114). Rozwdj
badan w dziataniu na gruncie polskim mozna obserwowac réwniez poprzez
wzrost liczby opracowan na ten temat, sposrod ktérych mozna wyr6znié ta-
kie autorki i autorow prac, jak np.: Joanna Rutkowiak, 1995; Stanistaw Dylak,
1996; Danuta Skulicz, 1998; Bogustawa Dorota Golgbniak, 1998; Henryka
Kwiatkowska, 2008; Maria Czerepaniak-Walczak, 2010. W 2010 roku zostata
wydana rowniez ksiazka ,,Badania w dziataniu. Pedagogika i antropologia za-
angazowane” pod redakcja Hany Cervinkowej i B.D. Golgbniak.

Pojawianie si¢ coraz wigkszej liczby prac na ten temat oraz w ogole dys-
kusji w literaturze pedagogicznej jest wyraznym krokiem w strong zwigkszania
swiadomosci praktykow, ze nie musza by¢ tylko biernymi odtworcami rezul-
tatow pracy naukowcow, ale moga prowadzi¢ systematyczne badania wlasnej
dziatalnosci zawodowej. Dzigki temu staja si¢ $wiadomymi, refleksyjnymi
1 tworczymi uczestnikami w procesie tworzenia idei edukacji.

Recenzentka: Renata Goralska
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Summary
Reflective teacher of adult people in action research process

Key words: new function of the teacher, reflective practice, action research,
personal development of teacher

The article presents theoretical considerations on the changes in the per-
ception of the function and role of the teacher, responding to the dynamics of
modern society. The major directions of change may include: prepare learners
to be independent of cognitive, inspiring of development, and introduction to
the world of knowledge (Kwiatkowska, 2008, p. 41-45). Modern teacher of
adult people, to be ready to meet these requirements should be assisted in the
process of improvement and self-education, and one of the proposals to pre-
pare them for the new features is the idea of reflective practice. Recent years
have shown increased interest in teacher education in the direction of reflective
practitioners, mainly through action research. Modern teacher is not only a pro-
fessional who teaches well, but also creates knowledge. Action research are
currently the subject of increasing interest to researchers and the practitioners,
because of the possibility of personal development and the efficient movement
in an increasingly complex and ambiguous reality.



El;bieta Siarkiewicz

PORADNICTWO PERFORMATYWNE!
I INNE FORMY POMOCY W ZDARZENIACH
KRYTYCZNYCH I DOSWIADCZENIACH
GRANICZNYCH

Poradoznawcy, psychologowie, pedagodzy, socjolodzy dostrzegaja
i uwzgledniaja w swoich badaniach rolg doswiadczen granicznych, wydarzen
krytycznych czy kryzyséw generujacych negatywne emocje, napigcia, dez-
orientacj¢, ambiwalencje czy niepewnos$¢ w rozwoju osobistym i spolecznym
cztowieka. Takie wydarzenia traktuje si¢ réwniez jako krytyczne potozenie
zyciowe, trudne sytuacje zyciowe, sytuacje stresowe, traumatyczne. Takie ter-
miny znajdziemy mig¢dzy innymi w publikacjach Erika Eriksona, Richarda La-
zarusa, Mariana Kulczyckiego, Marii Tyszkowej, Heleny S¢k i1 wielu innych.

Teoretycy, badacze, praktycy dostrzegaja znaczenie trudnych doswiad-
czen zyciowych w procesie wlasnego ,,stawania si¢”. Jednoczes$nie dostrzega
si¢ znaczaca roleg ,,niemych”, ,niewidzialnych”, ,nieformalnych” doradcéw
w rdzny sposob, czgsto ,,samozwanczo’ i niejednokrotnie niespodziewanie dla
samych siebie uczestniczacych w codziennych poradniczych praktykach. Prak-
tykach bedacych czy to uzupelhieniem, czy alternatywa dla sformalizowanego
poradnictwa instytucjonalnego (czgsto niewydolnego, ograniczonego przez
mechanizmy biurokratyczne, niedostgpnego na przyktad dla mieszkancow ma-

! Performatyw (termin uzyty przez John’a L. Austina w 1956 roku) pochodzi od
angielskiego perform, czasownika, ktory zazwyczaj wystepuje z rzeczownikiem ozna-
czajacym czynno$¢ wskazujaca, ze wygloszenie wypowiedzi jest tozsame z wykony-
waniem jakiej$ czynnosci, jest to, moéwiac najkrocej, dziatanie stowami. To stowa staja
si¢ dzialaniem, zast¢puja inne formy, ktore moga by¢ dziataniem za pomoca sity. Na
przyktad ,,0d dzi$ jestescie mgzem i zong” w trakcie udzielania slubu, czy ,,mianuj¢ ci¢
generatem”. Performatywna funkcja jezyka — to sprawcza funkcja jgzyka. Poradnictwo
peformatywne to takie, ktore dzieje si¢ z wykorzystaniem sprawczej mocy jezyka. Jego
definiowanie nie ma charakteru dokonanego, to definiowanie dzieje sig, jest przedmio-
tem rozmow prowadzonych z prof. dr hab. Alicja Kargulowa, rozméw odnoszonych do
tradycji w definiowaniu wypowiedzi performatywnych. Porownaj tekst Elzbiety Ka-
tuszynskiej, Jezyk a rzeczywistos¢. Performatywna funkcja jezyka, http://bacon.umcs.
lublin.pl/lukasik/konferencja/teksty/2009 oraz J.L. Austin, Mdéwienie i poznawanie,
Warszawa 1993.
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tych miejscowosci), prowadzonego przez formalnie zatrudnionych doradcow,
terapeutow, psychologéw czy pedagogow. Te poradnicze praktyki, dziejace si¢
czgsto niedostrzegalnie, niemal ,,sekretnie” w biegu codziennych wydarzen, sa
trudno dostepne, trudne do zidentyfikowania i opisania. O nieformalnych do-
radcach Eugene Kennedy i Sara C. Charles pisza: ,,pomagaja osobom juz przez
sam fakt, ze beda ludzcy w stosunku do przychodzacych z problemami oraz
poprzez umiejetnos¢ wydobycia na §wiatlo dzienne ich mozliwosci duchowych
i postawienie na moc ich wlasnych, najlepszych intuicji — krotko moéwiac, po-
magajg innym, odkrywajac ich zdrowy rozsadek?”. Za$ o praktyce poradniczej
(takze tej osadzonej w codziennosci) Alicja Kargulowa pisze, iz: ,,nie zawsze
chodzi o zwerbalizowana poradg, czasami o wspolne bycie, okazanie zrozu-
mienia, emocjonalne wsparcie. To wlasnie TO zdaje si¢ by¢ najbardziej po-
szukiwane przez tych, ktorzy do§wiadczaja traumatycznych przezy¢.

W tekscie tym przedstawig, w jaki sposdb uruchamiane sa rézne formy
poradnictwa (takze performatywnego) w do$wiadczeniach granicznych i wy-
darzeniach krytycznych, ktére bywaja naszym udzialem. Ukazg jeden ze spo-
sobow poszukiwania poradnictwa osadzonego w codziennych praktykach,
poradnictwa, ktore w szczeg6lny, dyskretny i trudno dostrzegalny sposob to-
warzyszy cztowiekowi w takich do§wiadczeniach granicznych czy wydarze-
niach krytycznych. Wskazeg rowniez sposdéb mojego dotarcia do codziennych
poradniczych praktyk, wtasnie w kontekscie doswiadczen trudnych, jednocze-
$nie opiszg niektore mechanizmy dziatan poradniczych oraz dziatan samopo-
mocowych, ktore w codziennosci, przy udziale codziennych doradcow bywaja
uruchomiane, podtrzymywane oraz realizowane.

1. Doswiadczenia graniczne i zdarzenia krytyczne a poradnictwo

Doséwiadczenie graniczne — zdaniem M. Stras-Romanowskiej* — nalezy do
kategorii fenomenologicznej i jest refleksyjnym ujeciem tego, co dane w spo-
strzeganiu i wiedzy, a odnosi si¢ do sytuacji granicznych — sytuacji wyjatkowo
trudnych, uniemozliwiajacych realizacje dotychczas przyjetych celow i bie-
zacych zadan. Doswiadczenia te odnosza si¢ zatem do tego, co ,,we mnie”.
Sytuacje graniczne niejednokrotnie wyznaczajace granice mozliwosci funk-
cjonowania w zgodzie z wlasnym Ja, z osobistymi potrzebami, wartosciami
czy zasadami, to sytuacje, ktore bywaja postrzegane jako bez wyjscia, nieod-
wracalne, zamykajace jaka$ czgs¢ zycia jednostki i odgradzajace ja od jaki$

2 E. Kennedy, S.C. Charles, Jak pomagaé dobrq radq. Poradnik, Krakow 2004,
s. 7.

> A. Kargulowa, W kwestii akademickiego statusu poradoznawstwa, [w:] A. Kargu-
lowa (red.), Poradoznawstwo — kontynuacja dyskursu, Warszawa 2009, s. 22.

4 M. Stras-Romanowska, Doswiadczenia graniczne w rozwoju czlowieka: wyzwa-
nie dla poradnictwa, [w:] A. Kargulowa (red.) Poradoznawstwo — kontynuacja dyskur-
su, Warszawa 2009, s. 75-78.
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spraw, ludzi, zaangazowan i relacji. To sytuacje, w ktorych ludziom brakuje
stow na wyrazenie wlasnych przezy¢. Odnosza si¢ do utraty bliskiej osoby,
niculeczalnej choroby, naglego kalectwa, do§wiadczania przemocy, glgbokiego
rozczarowania. Sytuacje graniczne wywotuja graniczne przezycia pelne prze-
ciwstawnych dazen (utrzymanie stanu, ktory byt przed zaistniala sytuacja gra-
niczna, a konieczno$¢ wejscia w nowa rzeczywistos$é, przy rezygnacji z czesci
wczesniej postawionych celow, czy konieczno$ci zmiany drogi ich osiagania).
Owe sytuacje graniczne, owe graniczne przezycia pojawiaja si¢ wowczas, gdy
dochodzi do ,,uobecniania si¢ wiedzy tragicznej” i zwiazanej z nia refleksji.
Maja wymiar egzystencjalny, a to, co je taczy, to fakt, ze wzbudzaja Igk, udreke
fizyczna i duchowa, poczucie absurdalnosci, nieuchronno$ci zmian czy bezrad-
nos¢, powoduja wewngtrzne rozdarcie. Opanowane i przepracowane mentalnie
moga prowadzi¢ do tego, co w psychologii nazywa si¢ przystosowaniem eg-
zystencjalnym, a w socjologii przystosowaniem spotecznym. Doswiadczenia
graniczne, w tym konteks$cie, postrzegane bywaja jako proces prowadzacy do
sztuki rozumienia i akceptowania przeciwnosci losu, jego absurdalnosci i pa-
radoksalnosci. Jako te, ktore moga prowadzi¢ do zrownowazonego rozwoju,
mie¢ znaczenie dla osobistych umiejetnosci adaptacyjnych®.

Krytyczne wydarzenia zyciowe® odnoszone bywaja do uktadu cztowiek
— $rodowisko, w ktorym nagle zostaje naruszona dotychczasowa struktu-
ra wewngtrznej i zewngtrznej rownowagi osobowej. Odnosza si¢ do ukladu
podmiot — otoczenie, nie sa ani ,,wlasnoscia” jednostki, ani wlasciwoscia oto-
czenia. Powoduja stan niezrownowazenia, wymagaja redefinicji i reinterpre-
tacji tego, co juz znane. Wymagaja ponownego przeformutowania stosunku
do siebie, do wlasnych zasobow, do istniejacej do tej pory hierarchii warto$ci.
Odnoszone sa do sytuacji, w ktorej zostaly zaburzone dotychczasowe relacje
jednostki ze §wiatem, tak, ze znajduje si¢ ona w niezgodnosci pomigdzy wiha-
sng osoba a §wiatem zewngtrznym, a dotychczasowe formy przystosowania
staja si¢ wysoce niewystarczajace, utomne i przede wszystkim nieprzydatne.
Krytyczne wydarzenia zyciowe osadzone sa w biografii i opisane w biogra-
ficznych teoriach rozwoju osobowosci. Sg subiektywnie znaczace. Siggaja do
sfery emocjonalno-poznawczej cztowieka. Na skutek krytycznego wydarzenia
,bieg zycia” zostaje przerwany, a dotychczasowy model siebie i model §wiata
zostaje nadwyrgzony.

Zarowno wydarzenia, ktore nazywamy krytycznymi, jak i do§wiadcze-
nia, ktore maja charakter graniczny, wyraznie wyodrgbniaja si¢ z biegu co-
dziennych spraw i nie poddaja si¢ wypracowanym wczesniej mechanizmom
adaptacyjnym. Uswiadamiane sa wowczas, gdy jednostka dostrzega wlasne
nieprzystosowanie do nagle pojawiajacej si¢ rzeczywistosci. I o to nieprzysto-

5 Jw., s. 68-69.

¢ Szczegotowego opisu krytycznych wydarzen zyciowych dokonuje G. Teusz, Po-
radnictwo biograficzne w aspekcie teorii krytycznych, [w:] A. Kargulowa (red.), Pora-
doznawstwo — kontynuacja dyskursu, Warszawa 2009, s. 86-87.
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sowanie nie mozna obwinia¢ klasycznej ,,separacji doswiadczenia”, ktora co
prawda zdaniem A. Giddensa pozwala na opanowanie wielu niepokojow, daje
jednak tylko pozorne poczucie bezpieczenstwa i pozorne poczucie panowa-
nia nad wlasnym zyciem. ,,Zawieszanie” niepokojow i legkow z jednej strony
chroni jednostkg przed ich emocjonalnym ujawnieniem ($mier¢, nieuleczalna
choroba, kalectwo — jako tematy tabu), z drugiej wystawia jednostke na cigzka
probe wowcezas, gdy niespodziewanie musi si¢ z nimi zmierzy¢’. Instytucjonal-
ne proby oswajania dzieci ze $miercia, cierpieniem (jako immanentnych cech
ludzkiego zycia) realizowane w ramach programéw edukacyjnych (edukacja
afektywna — wizyty w kostnicy, w hospicjum, prezentacja filméw bedacych
relacja z wypadkow) nie zyskuja moralnej akceptacji®. P¢kanie codziennej rze-
czywistos$ci (przez odczucie sytuacji problemowej, przez $wiadomos¢ wlasnej
bezsilnosci oraz gotowos¢ na przyjecie pomocy) burza panujacy w niej dotych-
czas porzadek’.

Wydarzenia, zdecydowanie wykraczajace poza typowe doswiadczenia jed-
nostki oraz do§wiadczenia bliskich jej 0sob, zawsze zaskakuja i nie pozwalaja
na wezesniejsze ich ,intelektualne oswojenie”. Manifestuja si¢ bardzo ostro.
Nadal sa jednak osadzone w codziennos$ci i to wlasnie w niej si¢ realizuja.
Takze to w tej codzienno$ci poszukiwane sg i oferowane poradnicze praktyki.
W odpowiedziach na ankietowe pytania o zrédta pomocy i wsparcia w sytu-
acjach niezwykle trudnych wymieniani sa: najblizsza rodzina, znajomi, osoby
z podobnymi doswiadczeniami, znacznie rzadziej profesjonalni, instytucjonal-
ni doradcy. Dziatania poradnicze maja na celu przywrdocenie rownowagi ukta-
du cztowiek — §rodowisko i cho¢ najczgsciej dokonuja sig przy wsparciu 0sob
z zewnatrz, jednak warunkiem ich powodzenia jest wlasna aktywnos¢ podmio-
tu. Jak zatem dotrze¢ to tych codziennych praktyk, ktére maja charakter po-
radniczy 1 ktére w obliczu trudnych doswiadczen jednostki sa bez watpienia
uruchamiane?

2. Osadzenie doswiadczen w codziennosci

Nie dziwia trudno$ci wynikajace z kwestii metodologicznych czy etycz-
nych w poszukiwaniu tego, co mozemy uznac za sytuacj¢ poradnicza czy za po-
radnicze procesy uruchamiane i podtrzymywane w codziennych interakcjach,
w biegu codziennych wydarzen. O takich trudno$ciach czytamy w pracach et-

" A. Giddens, Nowoczesnosé i tozsamosé. Ja i spoteczeristwo w epoce péznej nowo-
czesnosci, Warszawa 2002, s. 253-254.

8 Pordéwnaj analizy zaje¢ dla dzieci prowadzonych w ramach idei edukacji alterna-
tywnej, zaj¢¢ opartych na stresie i emocjonalnym znieczuleniu, analizy, ktére prowadzi
Thomas Sowell i opisuje w ksiazce ,,Amerykanskie szkolnictwo od wewnqtrz", Rzeszéw
1996.

? Szerzej o tym zjawisku pisze Alicja Kargulowa w ksiazce: O teorii i praktyce
poradnictwa. Podregeznik akademicki, Warszawa 2004, s. 116.
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nometodologdw, antropologdw, etnografow, badaczy wykorzystujacych anali-
z¢ konwersacji, ktorzy w codzienno$ci szukaja odpowiedzi na swoje pytania
badawcze. To z ich prac uczytam si¢ i uczg nadal jak prowadzi¢ badania w ob-
szarze codziennych poradniczych praktyk, jak opisywaé¢ owe praktyki i jak je
interpretowac. Jeden ze sposobdw na dotarcie do doswiadczen codziennosci,
oraz efekt moich poszukiwan sprobujg tu przedstawic.

W prébach dotarcia do poradniczych doswiadczen usytuowanych w co-
dziennosci, zatrzymatam si¢ na prozie Mirona Biatoszewskiego. Prozie, beda-
cej doktadnymi zapiskami codziennosci, ktore powstawaty rownolegle z wyda-
rzeniami krytycznymi czy do$wiadczeniami granicznymi w zyciu tego poety.
Poddatam analizie tres¢ powie$ci — dziennikow: Zawal, Konstancin, Chamowo
(wydany juz po $mierci autora). Powstawaty one od listopada 1974 roku (od
przejscia przez Mirona Biatoszewskiego pierwszego zawatu serca, jego pobytu
w szpitalu oraz w sanatorium w Konstancinie) do maja 1976 roku (do czasu
przyzwyczajenia si¢ poety do nowej sytuacji zyciowej bedacej efektem prze-
bytej choroby i przeprowadzki w nowe miejsce zamieszkania). Autor tworzylt
te powiesci — dzienniki w biegu zdarzen, w ktore zostal przez chorobg ,,wrzu-
cony” i réwnolegle do nich (nie maja wigc charakteru retrospektywnego, co
miato dla mnie istotne znaczenie). Precyzyjnie spisywal swoje do§wiadczenia,
wydarzenia, w ktorych uczestniczyt oraz ich konteksty. Czgsto dokonywat za-
pisow w t6zku, oldéwkiem czy ,,na szpitalnym taborecie”. Zapiski, ktore autor
zamierzatl pomina¢ w przygotowaniu do publikacji (obawiajac sig, ze bgda za
dtugie, nudne) przetrwaty, nie zawsze jednak mozna je bylto odczytac. Najlepiej
przetrwaty te fragmenty tworczosci z tego okresu, ktore autor nagrywat dla
swojej niewidomej przyjaciotki Jadwigi Stanczakowe;.

Prace Mirona Biatoszewskiego stanowia dla mnie cenne zrodto codzien-
nych doswiadczen czlowieka, ktory znalazt si¢ w sytuacji nieoczekiwanej,
trudnej. W jego zapiskach z codziennosci sprébuje odszukaé takie do§wiad-
czenia, ktore moga by¢ doswiadczaniem poradnictwa, a ktore pozwola mi na
dokonanie poradoznawczych przyblizen i uogdlnien. Zaznaczy¢ jednak pragne,
iz celem Bialoszewskiego nie bylo opisanie tego, jak sobie radzit w sytuacjach
trudnych czy jaka pomoc mu oferowano i jak ja przyjmowat, celem byto samo
spisanie owej codzienno$ci, ktora dla wielu z nas bywa niedostrzegalna, wrgcz
banalna, a dla Biatoszewskiego, tak jak dla ethometodologow, stala si¢ godna
uwagi, godna utrwalenia i stata si¢ warto$cia sama w sobie. Doswiadczenia,
ktore opisywane sa na stronach Zawatu, Konstancina, Chamowa, traktuj¢ jako
konsekwencje i1 zdarzen krytycznych, i doswiadczen granicznych autora, mo-
gacych by¢ niezwykle cenne dla badaczy poradniczej praktyki. Nie zamierzam
jednak analizowac tego fragmentu tworczosci poety, by ukazaé jak radzit so-
bie z nowa sytuacja on sam, ale chcg wskaza¢ poradnicze mechanizmy, ktore
moga by¢ typowe dla codziennych poradniczych praktyk. Pracowa¢ bgdg na
tekscie, na tresci, na stowie, majac na uwadze kontekst, w jakim powstawa-
ly. Jezyk Biatoszewskiego wydaje si¢ tu by¢ bezcenny, gdyz potrafi on (poeta
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zblizen, poeta szczegdtow, mistrz w dostrzeganiu i ukazywaniu codziennych
drobiazgdéw) nazywac w sposob niezwykly to, co innym przychodzi z duzym
trudem, a i bywa, Ze jest niemozliwe do nazwania, wypowiedzenia (bo trudne
emocjonalne, bo ukryte przez mechanizmy wyparcia, bo niewidzialne, bo prze-
zroczyste)®. Poniewaz moje poszukiwania praktyki poradniczej koncentruja
si¢ na zyciu codziennym, mam na uwadze fakt, ktory podkreslaja Peter Berger
i Thomas Luckman, iz ,,zycie codzienne jest przede wszystkim zyciem z jezy-
kiem i przy pomocy jezyka, ktorym postugujemy si¢ wraz z innymi ludzmi.
Dlatego to rozumienie jezyka ma zasadnicze znaczenie dla rozumienia rze-
czywisto$ci zycia codziennego™ (takze tego majacego wymiar poradniczy).
Dlatego przygotowujac sig do takiej ,,poradoznawczej” analizy niewielkiego
fragmentu tworczosci Biatoszewskiego siggngtam nie tylko do publikacji z za-
kresu poradoznawstwa (Alicja Kargulowa, Grazyna Teusz, Maria Stras-Roma-
nowska, Alicja Czerkawska, Elzbieta Siarkiewicz), ale takze do doswiadczen
etnometodologow, etnografow, antropologdéw stowa (Bronistaw Malinowski,
Margared Mead, Claude Levi-Strauss, Harold Garfingel, Roch Sulima, Grze-
gorz Godlewski, Andrzej Mencwel).

3. W przerwanej codziennos$ci

O ludzkim dziataniu, podobnie jak o ludzkim poznawaniu Anthony Giddens
méwi, ze jest procesem, ciaglym strumieniem zachowan, tworzacym strumien
zycia spotecznego. Czgsto przybiera on forme zrutynizowanych codziennych
praktyk. Owe spoteczne praktyki osadzone w konkretnym czasie i przestrze-
ni bywaja powtarzalne, daja si¢ wigc poznac, moga by¢ poddawane refleks;ji.
Zdaniem socjologa kazda jednostka jest jako$ usytuowana i w nieprzerwalnym
strumieniu zycia codziennego, i w przestrzeni, w ktorej toczy si¢ jej osobiste,
niepowtarzalne zycie, i w trwaniu czasu instytucjonalnego — w ponadindywi-
dualnej strukturacji instytucji spotecznych, i w jakiejs wspotobecnosci two-
rzonej w ramach stosunkéw migdzyludzkich??. Z punktu widzenia jednostki
zdecydowana, wigksza czg$¢ zycia codziennego nie ma znaczacych nastgpstw,
i trudno wskaza¢ w nim doniosta rolg tego, co okreslamy przysztymi zadania-
mi, celami. Mozna jednak uzna¢, ze owa rytualizacja zycia codziennego jest
jednym z istotniejszych mechanizmoéw obronnych, jest sposobem redukowania

0 Wykorzystywanie tekstow literackich do prowadzenia analiz naukowych ma
w naukach spotecznych duza tradycjg. Analizie poddawane sa teksty ludowe, proza,
wiersze, teksty piosenek. Robit to 1 Chatasinski, opisujac codzienne zycie chtopéw, i Le-
vi-Strauss, analizujac pie$ni wykorzystywane przez szamanow, i F. Schutze, przywotu-
jac teksty Kafki, opisujac trajektorie cierpienia jako przedmiot badan socjologicznych.

1 P. Berger, T. Luckman, Jezyk a wiedza zycia codziennego, [w:] G. Godlewski,
A. Mencwel, R. Sulima, Antropologia stowa. Zagadnienia i wybor tekstow, Warszawa
2003, s. 165.

2 A. Giddens, Stanowienie spoteczenstwa, Poznan 2003, s. 23, 39-41, 66.
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czy przezwycigzania Igkéw. To w takiej codzienno$ci budujemy zdaniem Gid-
densa ochronne kokony, ktore zapewniaja jednostce poczucie ontologicznego
bezpieczenstwa. Nietatwo jednak uchroni¢ bezpieczne, utkane w codzienno$ci
zycie od tego, co nazywane bywa ryzykiem, kryzysem, nieprzewidywalnoscia.
Wszak to w takiej oswojonej juz codziennosci, znanej, bywa zrutynizowanej
i nieco dopasowanej do wymogdw spotecznego zycia pojawiaja si¢ w zyciu
jednostki doswiadczenia graniczne czy wydarzenia krytyczne, o ktorych wspo-
minatam wczesniej. Te trudne, niejednokrotnie traumatyczne do§wiadczenia
przerywaja codzienno$¢, 6w strumien doswiadczania tego, co raczej przewidy-
walne i co mozna uznaé za typowe, stawiaja cztowieka w sytuacji nowej, nie-
znanej, w ktorej dotychczasowe mechanizmy bycia w codziennosci i radzenia
sobie z trudno$ciami, ktdre w niej si¢ pojawiaja, przestaja pasowac, przestaja
by¢ adekwatne. Nie dziataja. Tworzy si¢ dokuczliwa ,,niecodzienno$¢®. ,\Nie-
codzienno$¢” bolesna, obca, w ktdrej sig ,jest” 1 z ktora trzeba sobie poradzic,
ktdra nalezy oswoi¢, a w rezultacie uczyni¢ codzienna. To zawsze jest proces.
Bardzo trudny. Bywa — niezwykle dlugi. Proces zaczynajacy si¢ radykalnym
wstrzasem, czgsto osadzony wsrod roznych dziatan wspierajacych i dobrze,
gdy prowadzi do uruchomienia w miar¢ skutecznych mechanizmow samopo-
mocowych osoby do$wiadczajacej traumatycznych przezy¢'.

3.1. Radykalny wstrzqs

K. Jaspers wskazuje na cztery rodzaje okolicznosci, ktore moga staé sig
zdarzeniami krytycznymi, a ktore w konsekwencji prowadza do doswiadczen
granicznych. Naleza do nich:

— doswiadczenie ogromnego cierpienia lub dostrzezenie takiego cierpienia
u drugiego cztowieka;

— doznanie rozpaczy zwiazanej ze $miercia bliskiej osoby lub uswiadomienie
sobie zblizajacego sig konca wtasnej egzystencji;

— przezywanie poczucia winy zwigzane z wlasnymi dziataniami i ich skut-
kami;

— podjecie walki z udziatem przemocy lub walki ,,w mito$ci™s;

To przyktad okoliczno$ci, w ktorych jednostka doswiadcza ,,radykalnego
wstrzasu”. Jej oswojona juz wezesniej (w réznym stopniu) codzienno$¢ zosta-

13 Wprowadzenie terminu ,,niecodziennos$¢” i ,,codziennos$¢ odcodzienniona” (ktod-
ry pojawia si¢ nieco dalej) jest efektem dlugiej rozmowy z prof. Alicja Kargulowa nad
idea tego tekstu, nad metodologicznymi mozliwosciami prowadzenia analiz i interpre-
tacji.

14 Opisy procesow, ktorych doswiadczaja ludzie po traumatycznych przezy-
ciach, znajdziemy na przyktad w publikacjach Eriksona, Lazarusa czy w najnowszych
— F. Schutze, w ktorych autor przedstawia swoja koncepcje trajektorii cierpienia.

5 Podaje za A. Czerkawska, Poradnictwo w perspektywie egzystencjalizmu, [w:]
A. Kargulowa (red.), Poradoznawstwo — kontynuacja dyskursu, Warszawa 2009, s. 136.
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je dramatycznie przerwana. Postawa ,,wszystko po staremu”, tak wazna dla
utrzymania poczucia ontologicznego bezpieczenstwa, ulega powaznemu za-
chwianiu. To momenty, w ktorych jednostka musi wyruszy¢ naprzeciw nowe-
mu, wiedzac, ze dokonujace si¢ zmiany, podejmowane dziatania moga by¢ nie-
odwracalne, a w kazdym razie trudno bedzie wroci¢ do ,,zycia po staremu”’®.
To przerwanie tego, co znane, co oswojone w zyciu Mirona Biatoszewskiego
nastapito w chwili doznania przez niego pierwszego zawalu serca:

., Zlapalo mnie w tunelu. Staje, nie pomaga. Wywlekam sie schodami na
gore (...). Kolo rotundy PKO rezygnuje. Wiasciwie juz wiem, ze musze zrezy-
gnowac natychmiast z wielu rzeczy (...). Nie wolno sie poruszaé, a musze do ja-
kiegos samochodu. (...) Strach? Pomyslalem, moze tym razem jeszcze nie umre.
(...). Ciggne sie jak moge. Nie moge wigc przysiadam. Na lawce. Ludzie idg,
troche patrzq. Deszczyk. Ruszam dalej. Obliczam wszystkie niewygody. Trudno.
(...) Byleby tak nie bolato. Usiadlem na drugiej taweczce...”".

Moment, w ktorym dostrzegamy, ze nic mozemy swojego zycia, Swojej co-
dziennosci tworzy¢/wspdttworzy¢, tak jak czyniliSmy to do tej pory, ze opraco-
wane wczesniej schematy dziatania zawodza lub sa wregcz absurdalne, nazwany
zostat przez F. Schutze ,,przekroczeniem granicy”. To moment doznania szoku
i dezorientacji bedacej skutkiem przemoznego splotu zewngtrznych wydarzen,
na ktore pozostajemy bez wigkszego wptywu'®., W cytacie powyzej pojawiaja
si¢ stowa: zlapalo mnie; wywlekam sie; rezygnuje, strach; nie moge, moze tym
razem jeszcze nie. Stowa te moga Swiadczy¢ o pojawianiu si¢, rownolegle do
momentu przekroczenia granicy fizycznych mozliwosci, procesu dokonywania
subiektywnej oceny sytuacji, swojego potozenia. Pojawia si¢ rowniez osobista
interpretacja i mowiac jezykiem interakcjonistow, proba konstruowania dziata-
nia w oparciu o t¢ wlasnie interpretacje.

Zlapato mnie — wlasna wstgpna diagnoza stanu

Wywlekam sie — proba dzialania

Rezygnuje; nie moge — kolejna diagnoza (podjgte dziatanie jest niemozliwe
do wykonania, jest nierealne)

Moze tym razem jeszcze nie — nadzieja na mozliwe wyjscie z zaistnialej
sytuacji

Zacytowane tu stowa moga by¢ egzemplifikacja blyskawicznego procesu,
dziejacego si¢ na poziomie poznawczo-emocjonalnym, ktory angazuje wazne
wartosci 1 pozwala na wyznaczenie celu. W tym wypadku warto$cig staje si¢
ochrona/ratowanie wlasnego zdrowia/zycia (odbywa si¢ to rowniez na pozio-

1" A. Giddens, Nowoczesnos¢ i tozsamos¢. Ja i spoleczenstwo w epoce poznej no-
woczesnosci, Warszawa 2002, s. 156—157.

7 Fragmenty tekstow Mirona Biatoszewskiego bede zapisywala kursywa. Cytaty
umieszczone w czg¢sci 3.1. pochodza z ksiazki Zawal, z pierwszej jej czgsci Szpital.

18 F. Schutze, Trajektoria cierpienia jako przedmiot badan socjologii interpreta-
tywnej, [w:] Studia Socjologiczne, 1997, nr 1, s. 25.
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mie podstawowych potrzeb), a efektem jest zabieganie o uzyskanie pomocy
innych.

., Podchodzi pan. Prosze go o zatrzymanie byle jakiego samochodu. Nie
wyszto nic z tego. Nadchodzq dwie panie. Ustalajq, ze pogotowie. Przyswiad-
czam im i dziekuje. Wraca tamten pan. Szuka czegos dalej. Wracajq te panie.
Zadzwonity. Diugie czekanie. Nareszcie”.

To przyktad na przywotanie typowych mechanizméw spotecznych funk-
cjonujacych w strumieniu codziennych wydarzen, takich jak rytuaty interak-
cyjne (pytanie przechodnia, ktéra godzina, pytanie o drogg, prosba o ogien).
Prosba o pomoc, zwerbalizowana, z wyraznie wskazanym adresatem skiero-
wana do przypadkowych osob, ktore ,,podsungta” codziennos¢ w owym biegu
wydarzen. To proba odwotania si¢ do... i wykorzystania ,,uprzejmej nieuwagi”
tych, co blisko nas na komunikacyjnych szlakach lub tych, ktérych fizyczna
blisko$¢ jest narzucona (przystanek autobusowy, winda, kolejka przy kasie).
Prosba o pomoc jest nie tyle uznaniem wtasnej niemocy, ale dowodem na zaan-
gazowanie si¢ w jej pokonywanie, wywotaniem dziatania. Pierwsza prosba nie
odniosta skutku (tak bywa rowniez wowczas, gdy pytamy o drogg) pojawita sig
druga, skuteczna. Mozna pokusi¢ si¢ o interpretacje, ze oto jedno ze zrutyni-
zowanych, dobrze nam znanych dziatan osadzonych w ,,odcodziennionej” co-
dziennosci (,,odcodziennionej” poprzez wydarzenie krytyczne), dziatanie, kto-
rym jest nawigzanie kontaktu spolecznego, zadziatato i przyniosto oczekiwany
skutek, zmniejszyto niepokoj, o czym $wiadczy ostatnie stowo w zacytowa-
nym powyzej fragmencie — nareszcie. Ta ,,uprzejma nieuwaga” zawiera w so-
bie szczeg6lna spoteczna umowe, ze w warunkach nowoczesnos$ci uczestnicy
sytuacji publicznych zawieraja umowg o wzajemnym rozpoznaniu i wzajem-
nej ochronie'. Osoby wyrwane z biegu codziennych wydarzen, przypadkowe
osoby poruszyly instytucjonalne, ponadindywidualne struktury, ktére zostaty
wyznaczone do podejmowania dziatan pomocowych. Osoba do$wiadczajaca
sytuacji krytycznej w ktorym$ momencie trafia w obszar pomocy oferowane;j
przez osoby kompetentne, ktore potwierdzaja owa wiasna diagnoze/przypusz-
czenie i podejmuja dziatania zaradcze (w tym wypadku lecznicze).

., Lekarka mtoda, w uczesaniu kawiarnianym. Zta od razu na tumek, nawet
na moich wzywaczy. Zbadatla mnie krotko.

— jest pan chory.

(...) I dopiero tu, rog Zlotej i pasazu, w palcie, taki idqcy uliczny, potozytem
si¢ na nosze. To byta zgoda na wszystko”.

Przerwanie codzienno$ci ,,tu, rog Zlotej i pasazu, w palcie, taki idqcy
uliczny polozylem sie na nosze...” zmienia bieg wczesniej obranych wydarzen.
Wszystko, co nastgpuje dalej zdaje sig¢ by¢ szczegdlnym emocjonalno-racjo-

¥ E. Goffman, Zachowanie w miejscach publicznych, Warszawa 2008, s. 93-96,
poréwnaj takze A. Giddens, Nowoczesnosé i tozsamosc. Ja i spoleczenstwo w epoce
poznej nowoczesnosci, Warszawa 2002, s. 66.
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nalnym wprowadzeniem jednostki w inny, nicoswojony (cho¢ niejednokrotnie
racjonalnie znany) §wiat:

., Leze w swiatlach. Urzedujq, chodza, przesuwajq, wlqczajq, piszq, badajq.
Duzo badan. Wciqz. Duzo przyrzqdow. Maszyn. Rur, rurek. Monitorow. Robiq
wciqz coS ze mnq, a ja nieraz sie niezupeinie budze. Biale firanki dzielq cho-
rych, na éwiartki. Naprzeciw mnie i mojego zafirankowanego sqsiada, ktorego
tylko nogi znam, siostry gabinet, na lewo ich budka, na prawo pyrczq igly na
ogniu, wrzuca si¢ opatrunki do prodiza, w ogole aparaciarnia (...)"

Wszak byta ,,zgoda na wszystko” — to wyraz §wiadomosci utraty kontroli
nad soba, wyraz bezsilnosci, a tym samym wymuszona zgoda na warunki, ktore
dyktuje ten drugi $wiat. Stan owej zgody na wszystko wywotany poczuciem
bezsilnosci czgsto ,,przyttacza jednostke w gtéwnych dziedzinach przezywania
przez nia rzeczywistosci, mozemy mowi¢ wowczas o procesie pochlaniania.
Jednostka czuje si¢ zdominowana przez napierajace z zewnatrz sily, ktérym nie
jest w stanie si¢ oprze¢ ani ich przekroczy¢”?. Ten $wiat, w ktoérym jednostka
moze si¢ znalez¢, to jeden z wielu: zbiurokratyzowany (urzedujq, piszq, wcigz),
zinstytucjonalizowany (chodzq, wlqczajq, rury, rurki, aparaciarnia), odperso-
nalizowany produkt (dzielq chorych na éwiartki, zafirankowany sqsiad, tylko
nogi znam) rozwijajacych si¢ i komplikujacych spoteczenstw. To przyktad na
jedna z wielu taSm¢ montazowa, na pas transmisyjny, ktéry ma gwarantowaé
maksymalny efekt w wyznaczonym czasie.

Pojawienie si¢ w odpodmiotowionym §wiecie wymaga zmierzenia si¢
z sytuacja graniczng. ,,Wymaga — oprocz refleksyjnosei 1 wrazliwo$ci moral-
nej — takze odwagi i zaangazowania, czyli tego, co Paul Tillich nazywa ,,mg-
stwem bycia”. Mgstwo bycia jest w gruncie rzeczy aktem etycznym, w ktorym
czlowiek afirmuje wlasny byt wbrew tym elementom swojego istnienia, ktore
sprzeciwiaja si¢ podstawowej afirmacji cztowieka?”. Mimo wewnetrznego
osadzenia jednostki w instytucji, ktorej celem jest niesienie pomocy, to dla
jednostki nie jest to sytuacja tatwa, nie staje si¢ ,,dobrostanem”, a nadal jest
doswiadczeniem granicznym. Doswiadczeniem dziejacym si¢ (mowiac jezy-
kiem Giddensa) w ,,zrytualizowanym zapleczu” czy ,,izolowanym obszarze”
zwyczajowo niedostgpnym zewngtrznym obserwatorom. To migdzy innymi tak
dokonywana jest separacja doswiadczenia — izolacja rutyny zwyklego zycia od
ciezkich chordb, cierpienia, seksualnosci, szalenstwa, $mierci?.

2 A, Giddens, Nowoczesnosé i tozsamosé. Ja i spoteczenstwo w epoce péznej nowo-
czesnosci, Warszawa 2002, s. 264-265.

2L M. Stra§-Romanowska, Doswiadczenia graniczne w rozwoju cztowieka: wyzwa-
nie dla poradnictwa, [w:] A. Kargulowa (red.), Poradoznawstwo — kontynuacja dyskur-
su, Warszawa 2009, s. 80.

2 A. Giddens, Stanowienie spoteczenstwa, Poznan 2003, s. 171 oraz A.Giddens,
Nowoczesnosé...., s. 214.
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3.2. Wspierajqce praktyki i poradnictwo performatywne

Majac na uwadze rozumienie poradnictwa jako dziatania spotecznego, tak-
ze osadzonego w codziennosci, mozna dostrzega¢ w nim jako cel nie tylko
optymalizowanie dziatan oséb radzacych sig, wytraconych z oswojonego biegu
zdarzen, na przyktad poprzez pobudzenie do podjgcia decyzji, ale réwniez jako
stymulowanie do refleksji, zwigkszenia ,,wewngtrznej” §wiadomosci. Zdaniem
Alicji Kargulowej we wszelkich praktykach poradniczych istotnego znaczenia
nabiera interakcja spoleczna, ktora niejednokrotnie wiasnie ta praktyka staje
sie?. To codzienne praktyki poradnicze pozwalaja na (wykorzystujac metafore
trajektorii) codzienna stabilizacj¢ tego, co zostalo wytracone z toru codzien-
nos$ci, na skutek radykalnego wstrzasu czy dalszego do§wiadczania tego, co
graniczne. Dokonuje si¢ to poprzez wiele sposobow.

Przez ,,dary”

Odwiedziny w szpitalu:

,»tu masz serwetki, tu masz kompot, tu mydto, zeby pachniato, tu kryminal”

To wypowiedziane do chorego zdanie moze by¢ szczegdtem bez znacze-
nia, pominigtym w strumieniu wydarzen, ale majac na uwadze dorobek antro-
pologow stowa, warto wskazac, iz przyniesione ,,dary” (fu masz) moga nabraé
znaczacej mocy wspierania, mocy ,,ucodzienniania” ,,odcodziennionego”, od-
personalizowanego, szpitalnego §wiata. Owe ,,dary” nie maja znaczenia dobra
materialnego, cho¢ moga przybiera¢ fizyczna postac takich ,,dobr”, ich zna-
czenie wynika z tego, co miesci si¢ poza materialnoscia. Odnosza si¢ one do
sfery cielesnej, duchowej, emocjonalnej, intelektualnej i estetycznej (zdrowy
kompot, kryminat zajmujacy mysli, serwetki personalizujace odpersonalizowa-
ny $wiat, pachnace mydto, by byto mito). Moga, wraz z wypowiedzianymi sto-
wami, gestami osoby ,,dary” ofiarujacej, nies¢ ze soba przekaz typu ,,nie jestes
sam; mimo wszystko jest ok”, ,,pomogg ci”.

Przez zaangazowanie i ,,wspoltbycie”

Odbudowanie ontologicznego bezpieczenstwa nie jest tatwe. Cho¢ jego
utrata bywa aktem, to cho¢ czgSciowy powr6ét do niego bez watpienia jest
procesem. Niejednokrotnie bardzo dtugim. Proces ten moze zaistnie¢ wow-
czas, gdy jednostka odzyskuje swoj status ,,bycia”, status ,,wlasnej obecnosci”
w $wiecie, ktory chwilowo jest poza nia. Przekazywanie jednostce znakow
i sygnatéw spolecznej solidarnosci i akceptacji moze chroni¢ przed alienacja.
Znaczaca jest wspotobecno$é fizyczna, psychiczna i symboliczna.

Taka sytuacje ilustruje wypowiedz przyjaciela Bialoszewskiego, ktora za-
cytowat poeta:

wladzio mowi: Siedzimy tak na placu Dqbrowskiego. Leo sie odzywa:
., A jak by bylo, jakby nagle drzwi sie otworzyly i wszedl Miron”. Od razu sobie

2 A. Kargulowa, Teoria i praktyka poradnictwa. Podrecznik akademicki, Warszawa
2004, s. 37-47.
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wyobrazitem ciebie jak wchodzisz, w tym, taki rozpiety, a za tobq ciagngq sie te
pepowiny”.

Zaangazowanie i autentycznos¢ ,,wspotbycia” (,,jeste§ z nami na naszych
spotkaniach, jeste§ w naszych rozmowach”), przekazywana w codziennych in-
terakcjach, przypadkowo, mimochodem, jest z jednej strony jedna z najtrud-
niejszych poradniczych postaw, z drugiej moze sta¢ si¢ z czasem dla jednostki
podstawa do redukcji i lgkow, i strachéw. Przekazanie w codziennej konwer-
sacji informacji o tym, ze jednostka nadal ,,jest” w codziennosci tych, ktorzy
pozostali w §wiecie, ktory na jaki$ czas przestat dla niej istnie¢ moze by¢ tym,
co pomoze uchwyci¢ pion, ztapaé balans umozliwiajacy powrot do codzienno-
$ci, nawet jezeli ten powr6t ma si¢ odby¢ na innych warunkach, juz z innymi
zasobami i z refleksja nad tym, co dane.

Przez weryfikacje¢ zasobow

Wydarzenia krytyczne, doswiadczenia graniczne niejednokrotnie wymu-
szaja dokonanie zasadniczych zmian w zyciu jednostki. A gdy jest to przepro-
wadzka do innego miejsca zamieszkania (obok rozwodu najbardziej stresujaca
sytuacja)? Tak stato si¢ w przypadku Mirona Biatoszewskiego. Zmiana miejsca
zamieszkania, po wyjsciu ze szpitala i pobycie w sanatorium w Konstancinie,
musiala si¢ dokonac.

,Ale z przeprowadzaniem si¢ tu, po godzinie si¢ oswoita, cho¢ byta naj-
pierw przeciwna. — Moze to nie jest zle. Tam juz wszystko opisane, tu nowe
otoczenie — no witasnie ! — przytaknatem”.

Wyniki wielu badan poradoznawczych wskazuja, iz klasyczne pociesza-
nie jako pomoc czy wsparcie cieszy si¢ zla opinia. Klasyczne ,,wszystko si¢
utozy”; ,,jako$ to bedzie”, ,,nie martw si¢” bywa traktowane przez tych, ktorzy
pomocy poszukuja jako przejaw lekcewazenia czy braku zaangazowania. To
szczegoblne pocieszenie adresowane do poety i tylko do niego (Moze to nie jest
Zle. Tam juz wszystko opisane, tu nowe otoczenie), tak sformutowane, nie moze
sta¢ si¢ fragmentem rutynowej konwersacji w ,,kazdej sytuacji problemowe;j”,
jak przystowiowe ,,wszystko si¢ jako$ utozy”. Nie moze by¢ kluczem dla in-
nych ,,wspierajacych”. Skierowane do Biatoszewskiego pocieszenie ma jesz-
cze jeden cel — jest przede wszystkim ukazaniem mozliwego do uruchomienia
mechanizmu wartosciowania nowych zasobow i mozliwosci. Nabycie umie-
jetnosci takiej weryfikacji i jej dokonanie moze prowadzi¢, mowiac jezykiem
badaczy biografii, do przeorientowania punktu widzenia i dalej — rekonstrukc;ji
wlasnej biografii.

Przez oswajanie/odnoszenie si¢ do tego, co stale

Oswojenie tego nowego §wiata, nowej codziennosci, ktora pojawia sig jako
konsekwencja przebytych wydarzen krytycznych czgsto zaczyna si¢ od poszu-
kiwania/odkrywania punktow znanych juz wczesniej. Punktow, ktore moga
by¢ state. Pozwala to na stopniowa stabilizacjg i odzyskiwanie bezpieczenstwa
zycia codziennego, a przynajmniej na uzyskanie iluzji/pozoru tego bezpieczen-
stwa (mam tu na uwadze te refleksje socjologéw wskazujace na istnienie ryzy-
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ka w zyciu codziennym, ryzyka na wielka skalg, ktoremu nie jesteSmy w stanie
stawi¢ czota).

Wspotobecnosé innych w procesie oswajania nowej przestrzeni, w ktorej
jednostka zaraz si¢ ,,zanurzy” moze sta¢ si¢ silnym mechanizmem wspieraja-
cym, swoistym zewngtrznym systemem wspomagania redukujacym napigcia
i niepokoje. Wazne sa stowa, ktore wtedy nabieraja mocy sprawczej — ,,dziata-
ja”. Chociaz nie sg to stowa klasycznie rozumianego pocieszenia, instruowa-
nia, nie sa dawaniem zalecen ani medyczng lub psychologiczna analiza czy
interpretacja sytuacji. Czgsto stowa te nie odnosza si¢ w sposob bezposredni
do spraw zwigzanych z problemem. Wspolobecni wypowiadane stowa wiaza
z tym, co biezace, rutynowe, bliskie — codzienne i to przez nie ,,ucodzienniana”
jest ,,odcodzienniona” rzeczywistos$¢. To migdzy innymi dzigki nim zaczynamy
radzi¢ sobie z tym, co zostato ,,odcodziennione”.

Przyjaciele méwia:

,,Tu kotlownia, tu pralnia.

Znalezli$my zaraz sklep spozywczy

— czy sa serki? — sprawdzita Agnieszka. — Sa, to dobrze.

Druga rzecz, jaka ja zajeta to byt ksigzyc, w chmurach, za domem, za drze-
wami

— niesamowity ten ksigzyc”.

(...)

,Przedtem Olgierd umocowat prety do zaston, Malgosia uszyta zastony —
widok z okna masz tadny.

Byta ich o$mioletnia Ludka. Pohustata si¢ na hustawce w dole (...)”.

Te szczegoty codzienno$ci wraz z wspotobecnos$cia bliskich 0sob zdaja
si¢ przekonywac, ze istnieje mozliwos¢ uzyskania wewngetrznej i zewngtrz-
nej rownowagi, wlasnie dzigki temu, co state. Taka forma wsparcia, majaca
przywroci¢ umiejetnos¢ ponownego bycia w $wiecie, zdaje si¢ by¢ mocno
osadzona w codziennych interakcjach i wyrazona w stowach. Takie wypowie-
dzi nabieraja mocy sprawczej, bo powstaly w odpowiednich okoliczno$ciach
(w nowej, zaledwie oswajanej przestrzeni, ktdra nieco przeraza, bo obca)
i dotycza odpowiednich uczestnikéw interakcji (kto$ doswiadczajacy sytuacji
krytycznych/granicznych i kto§ mu bliski, znany, zaufany). Takie same wypo-
wiedzi w innych okoliczno$ciach i pomigdzy innymi osobami nie musialyby
nabra¢ mocy sprawczej i poradniczego charakteru, nie przyczynityby si¢ do
zaistnienia poradnictwa performatywnego.

,,Ilm wigcej statego, tym lepiej fruwamy”.

Wymienione tu zaledwie kilka z form wspierajacych praktyk, ktore osa-
dzone sa w naszej codzienno$ci, by¢ moze moga by¢ dowodem na niebywa-
le istotne znaczenie poradnictwa, ktdére mozna nazwaé — performatywnym.
Wypowiedzi performatywne moga dawac realne skutki — takie jak wsparcie,
redukcja napigcia i Igku — nabierajac poradniczego charakteru. To szczegdl-
ne poradnicze dziatanie, ktore poprzez stowa ma przyczynowa moc i staje si¢
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w ten sposob dziataniem — dziataniem skutecznym. Co prawda, dziatanie po-
radnicze postrzegane i jako dziatanie instytucjonalne i jako dziatanie spoteczne
i jako interakcja spoleczna, opiera si¢ na komunikacji, na jezyku, na stowie.
Nie zawsze jednak wypowiedzi, ktore w ramach takich poradniczych dzialan
powstaja, maja charakter performatywny. Poradnictwo performatywne dos¢
czgsto przybiera forme poradnictwa realizowanego poza formalnymi instytu-
cjami i przybiera form¢ poradnictwa, ktére moze sta¢ si¢ wstepnym etapem do
uruchomienia samopomocowych mechanizmoéow jednostki, moze tez pojawiaé
si¢ jako proces roéwnolegty.

3.3. Mechanizmy samopomocowe

Po zaistnieniu sytuacji krytycznej z czasem poszerza si¢ §wiadomos$¢ samej
sytuacji i jej konsekwencji. Na podstawie pogtebionej refleksji powstaje klimat
sprzyjajacy podejmowaniu bardziej samodzielnych staran i dziatan zmierzaja-
cych do opanowania, rozwiazania, poradzenia sobie z zaistnialym krytycznym
wydarzeniem. Pojawia si¢ stopniowo zdolno$¢ do uruchamiania/nabywania
indywidualnych kompetencji radzenia sobie. Jednostka moze je posiadac jako
zasoby juz istniejace na okreslonym poziomie i w okreslonym zakresie?.

. W nocy cisza nad ciszami. Troche czytam, bo mam juz co”.

(...)

,, Ogolitem sie. To mnie przygotowato do wiozenia spodni. A wlozy¢ spodnie
to juz to samo, co wyjs¢. Poupychatlem czytania do dwoch kieszeni i pojechatem
do Anina”.

Wysoka $wiadomos$¢ skuteczno$ci podjetych dziatan, zwigksza motywacje
do ich kontynuowania mimo trudnosci/bolu/poczucia bezsilnosci, ktéry moze
wspotwystepowac. Pojawia si¢ rowniez §wiadomos¢ tego, ze rozwigzanie nie
bedzie miato charakteru jednorazowego dziatania, ale ze niezbgdny jest proces
stopniowego pokonywania trudnosci oraz odlegly efekt. Nastgpuje konfronta-
cja i ocena wilasnego potencjatu kompetencyjnego, wtasnych mozliwosci, wia-
snej sprawnosci.

. Marze o spacerowaniu po korytarzu piechotq. Korytarz wydaje mi sie
Marszatkowskq ™.

Przychodzi réwniez moment, w ktérym zaistniate wydarzenie krytyczne
nabierze statusu ,,bytego”, jak odlegta historia, ktora jest juz za nami, ktora jest
wspomnieniem, cho¢ z dalszymi konsekwencjami. To wazny etap w poradnic-
twie, bo to dzigki niemu (uznaniu faktu, ze to ,,zte” to juz byto) moga pojawié¢
si¢ dalsze etapy pomagania.

,,A potem poszedtem za wahadlowe drzwi za zakret. Ku poczqtkowi. Spraw-
dzi¢ drzwi z napisem ,,sala R”. Jest potrzeba sprawdzania. Namacalnego. Ze
to bylo tu”.

2% G. Teusz, Poradnictwo biograficzne..., s. 93.
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Richard S. Lazarus traktuje radzenie sobie jako proces zmieniajacy sig,
pltynny i dynamiczny. Proces celowo podejmowany przez jednostke, urucha-
miajacy poznawcze i behawioralne wysitki, podejmowane w celu opanowania
wewngtrznych 1 zewnetrznych wymagan zaistniatych na skutek wydarzenia
krytycznego. Podejmowane dzialania zorientowane na pomoc samemu sobie
maja zwiazek z subiektywnym postrzeganiem przez jednostke problemu oraz
z oceng skuteczno$ci dziatan, ktore maja zosta¢ podjete. Lazarus uznaje, ze
owe procesy samopomocowe spetniaja z jednej strony regulacje emocji, z dru-
giej shuza do rozwiazania problemu®.

,,Jestem wdany w naglq hece. O roznych nalotach niesympatycznosci. (...)
Licze na przyzwyczajenie. Chyba tylko na to. I moze na mniejsze zmeczenie”.

(...)

., Od rana niedobre nastroje. Troche podreczytem sam siebie. Znudzitem.

Zaczqlem szykowac¢ czytanie na Lubin. Bo tam wieczor autorski. Na odpy-
cha.

Do psychologa nie pdjde. O nie.

Powyglqdalem oknem. Poczytatem (...)

Wzigtem sie w garsc.

Zebralem sie do kupy.

(...)

Wrzigé sie w gars¢ to takie skupienie sie na site. I zlapanie siebie, i prawie
podniesienie sie¢ wlasng rekq, Zeby potrzasnqc sobq. To trudna figura ™.

Nie bez znaczenia sa indywidualne réznice i w uswiadamianiu sobie swo-
ich kompetencji zaradczych i w zastosowanych strategiach. Jednostka moze
dysponowa¢ wicloma strategiami, ktére dopasowuje w zaleznoSci migdzy in-
nymi od tego, czy jest w stanie rozwiaza¢ problem, czy moze jedynie uporaé
si¢ ze swoimi emocjami. Przyktad dialogu bedacego egzemplifikacja sposobu
uporania si¢ z emocjami, gdy dos§wiadcza sig ,,yozpaczliwego stanu’, jest przy-
ktadem na performatywna funkcje jezyka, na pojawienie si¢ performatywnego
poradnictwa:

,, — €0 za suknia.

— Ach uszytam to sobie jak bytam w rozpaczliwym stanie.

— Swietnie. Te koronki. ..

— To koronki mojej babci, te od gory. Te w potowie sg z koronkowych maj-
tek mojej mamy, tylko do gory nogami. A kloszowy dot z mundurka.

— Z mundurka?

— Tak ze szkolnego mundurka, chodzitam w nim na bale, codziennie”.

To przyktad na to, iz taka wymiana do§wiadczen samopomocowych jest
osadzona w strumieniu codziennego dialogu. Osadzona pomigdzy zdaniami
o sukience i o chodzeniu na bale. Jest to takze przyktad na dzielenie sig ,,nie-
ma wiedza”, ,,wiedza ukryta”, ,,wiedza potoczna”, wiedza o jednej ze strategii

% Podaje za: G. Teusz, Poradnictwo biograficzne..., s. 92-93
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stuzacej pomaganiu samemu sobie (przez konstruowanie dzialania opartego na
emocjonalnym zaangazowaniu — uszycie z wyszperanych réznych resztek ,,nie-
bylejakiej” sukienki). To wreszcie przyktad jak ,,odcodzienniona” codziennos¢
wraca do zrutynizowanej formy poprzez codzienne konwersacje, poprzez co-
dzienng wymiang grzecznosci, poprzez stowa, ktore ,,dziataja”, bo pojawily sig
w okreslonych okoliczno$ciach i zostaly wypowiedziane przez pewne osoby
do pewnych 0s6b%. Skutecznoé¢ stéw antropolodzy stowa dostrzegaja w sto-
wach osob znaczacych. Stowo Ojca, Wodza, Maga. To trzy archetypy mani-
festowania si¢ i wladzy i mocy sprawczej stow, mocy dziejacej si¢ jak moéwi
Jean Derive w plaszczyznie moralnej (ojciec), politycznej (wddz), sakralnej
(mag) i mocy pojawiajacej si¢ w szczegdlnych okoliczno$ciach?’. Stowa osob
zaprzyjaznionych i oswojonych w codzienno$ci miewaja moc poradnicza, moc
wspierania, moc redukowania lgkow, pod warunkiem, ze oferowane sg ,,na po-
czekaniu”, dostgpne ,,na wyciagnigcie reki”, w tym, co biezace.

Wraz ze zmiana oceny wlasnej sytuacji i efektéw podejmowanych dziatan
zaradczych osoby przezywajace zdarzenia krytyczne, czy doswiadczajace zda-
rzen granicznych moga zmienia¢ stosowane strategie samopomocowe. Zmiany
te zwiazane sg zazwyczaj z wlasng ocena sytuacji, z wezesniejszymi dos§wiad-
czeniami jednostki, jej réznie pojmowanymi zasobami i ze stosowanymi me-
chanizmami wsparcia zewngtrznego.

Przytoczone w tym tek$cie dialogi moga wskazywac na, jak to mowi Bro-
nistaw Malinowski, zastosowanie jgzyka nie jako srodka przekazywania mysli,
ale jako $rodka do tworzenia wigzi poprzez zwykla wymiang stow, poprzez
wspotuczestniczenie. To migdzy innymi poprzez jgzyk ustalane sa osobiste
wigzi migdzy ludzmi, taczacymi si¢ z powodu zwyklej potrzeby kontaktow
z innymi, dajac szans¢ na rozwoj stosunkow spotecznych nacechowanych
grzecznoscia®®, to w tym zdaje si¢ tkwi¢ performatywna sita jezyka.

Wlodzimierz Pawluczuk méwi o zwierzeniach i gawedzeniach, w ktorych
dzielimy si¢ swoimi zgryzotami, rado$ciami, sekretami. Jego zdaniem ten ro-
dzaj naszych spotkan wynika z wiary, iz stluchajacy jest istota taka sama jak
my, $ci§lej — jest Innym-Ja oraz z potrzeby umieszczania wlasnych zgryzot,
sekretow, radosci w Innym-Ja. Dzieje si¢ to wlasnie w aktach mowy. Takie
,,Wspolne rozprawianie” dzieje sig, poniewaz ,,uzyskujemy przez to po pierw-
sze zdystansowanie si¢ wobec tych zgryzot i — do pewnego stopnia — oczysz-
czenie sig¢ z nich, a po drugie — przekroczenie wtasnej odrgbnosci 1 poczucie
zjednoczenia si¢ z madrym, dobrym i sprawiedliwym transcendentalnym ego”.

2 E. Katuszynska, Jezyk a rzeczywistos¢. Performatywna funkcja jezyka, http://ba-
con.umcs.lublin.pl/lukasik/konferencja/teksty/2009, s. 1-2.

21 J. Derive, Stowo i wladza w kulturze oralnej, [w:] G. Godlewski, A. Men-
cwel, R. Sulima, Antropologia stowa. Zagadnienia i wybor tekstow, Warszawa 2003,
S. 262-264.

28 B. Malinowski, Obcowanie jezykowe, [w:] G. Godlewski, A. Mencwel, R. Su-
lima, Antropologia stowa. Zagadnienia i wybor tekstow, Warszawa 2003, s. 174-175.
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Nie bez znaczenia dla takiego, poprzez jezyk, wspotuczestniczenia, ma kon-
tekst tego ,,jezykowego wspotbycia”. Okresla on nie tylko rodzaj komunikacji,
ale takze to, co wydarzy si¢ w dalszym ectapie. By¢ moze jest to jedna z podstaw
uruchomiania poradniczych, nieformalnych dziatah w naszych codziennych
doswiadczeniach®.

Poradnictwo w codziennosci przybiera charakter bardziej lub mniej ztozo-
nych interakcji, ale rowniez ztozonych dlugofalowych proceséw (w tym przede
wszystkim procesu rozmowy), ktore bez watpienia warte sa doktadniejszych
badan i analiz.

Recenzentka: Renata Goralska

Summary

Performative counseling and other forms of assistance
with critical life events and liminal experiences

Key words: performative counseling, informal counseling

The article presents the significance of various forms of informal, extrain-
stitutional help, offered to people who experience critical life events or undergo
liminal experiences. The authoress describes various everyday support practic-
es (showing interest, accompanying, taming, verifying resources, exchanging
experiences). By using experiences of anthropologists of language, Elzbieta
Siarkiewicz attempts to show and define the concept of performative counsel-
ing, and indicates the power and efficiency (actual and symbolic) of statements
made by informal advisers, which in a given context become agents that act,
help, etc.

The article presents how everyday informal forms of assistance can influ-
ence an individual to devote effort (both cognitive and behavioural) to reduce
tension, regulate emotions, solve problems. Moreover, the article describes the
ways that may lead to acquisition and activation of self-help mechanisms in
people undergoing liminal, traumatic experiences.

2 W. Pawluczuk, Zwierzenie, gawedzenie, zgryzota, [w:] G. Godlewski, A. Men-
cwel, R. Sulima, Antropologia stowa. Zagadnienia i wybor tekstow, Warszawa 2003,
s. 176-179, s. 181.



Maja Piotrowska

WPLYW ROZWODU RODZICOW NA DOROSLE
ZYCIE ICH DZIECI. PRZEGLAD BADAN

.Prawda nie moze by¢ taka, jakiej wiasnie sobie zazyczysz,

I nie polega na tym, ze tadnie zabrzmi,

Musi by¢ trochg posgpna,

W przeciwnym razie jak cztowiek moglby mierzy¢ si¢ z losem?”.
(Gao Xingjian, Gora duszy)

Jeszcze w latach siedemdziesiatych i siemdziesiatych XX wieku zylismy
w swego rodzaju komfortowej iluzji, przekonani, ze rozwod jest tylko okre-
sowym kryzysem doswiadczanym przez ludzi, a dzieci bedace uczestni-
kiem procesu rozwodowego swoich rodzicow predzej czy podzniej dostosu-
ja si¢ do zaistnialej sytuacji i po roku, moze dwdch, uda im si¢ zapomnie¢.
Kazdy za§ czlonek rozwiedzionej rodziny po czasie chaosu, niepokoju
oraz odczuwanego dyskomfortu psychicznego szybko otrzasnie si¢ z minio-
nych wydarzen i powrdci do utraconej rownowagi. A zycie rodziny bedzie
toczyc¢ si¢ dalej.

Niestety, w nastgpnych latach wielu ludzi dowiedziato sig, dzigki swym
smutnym do$wiadczeniom, ze owe teorie byly z gruntu falszywe. Prowadzone
badania dlugofalowe nad konsekwencjami rozwodu wskazuja, ze jego skutki
moga mie¢ o wiele wigkszy zasigg niz do tej pory myslano. A rozwod wyryty
w biografiach wielu 0s6b ma istotny wptyw na ich pdzniejsze losy. Dotyczy to
zarowno rozwiedzionych matzonkow, jak rowniez, a moze przede wszystkim,
,,dzieci rozwodu”. Dowiedziono bowiem, ze dlugoterminowe, odlegte skutki
rozwodu rodzicow daja zna¢ o sobie nawet wtedy, gdy dzieci te staly si¢ juz
dorostymi ludzmi.

W prezentowanym artykule przedstawiam stan badan dotyczacy nastgpstw
rozwodu rodzicow w kontekscie dorostego zycia ich dzieci. Podstawa moje-
go wywodu staty si¢ dlugofalowe badania nad konsekwencjami rozwodu dla
dorostych o0sob, ktore w dziecinstwie doswiadczyly rozpadu zwiazku mal-
zenskiego swoich rodzicow, prowadzone gtownie na gruncie amerykanskim.
Odnoszg si¢ rowniez do publikowanych badan polskich autoréw (niestety, ba-
dan dotyczacych dorostych dzieci rozwiedzionych rodzicéw! jest jeszcze na

! Termin zaczerpniety z ksiazki Jim’a Conway’a Doroste dzieci rozwiedzionych
rodzicow. Jak uwolnic¢ sie od bolesnej przesztosci, Logos, Warszawa 1997.
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rodzimym gruncie niewiele). Na koncu pozwalam sobie podzieli¢ si¢ z czytel-
nikiem moimi wlasnymi refleksjami z przeprowadzonych przeze mnie analiz
zgromadzonego materiatu badawczego, ktory poddatam wiasnej, subiektywnej
interpretacji.

Doroste dzieci rozwiedzionych rodzicow — badania amerykanskie

Na podstawie swoich dlugofalowych badan Judith S. Wallerstein i Sandra
Blakeslee (2006) stwierdzily, ze wérod ,,dzieci rozwodu”, nawet po uptywie
dziesigciu lat od tego wydarzenia, utrzymuje si¢ dominujace poczucie straty
i tgsknoty. A towarzyszace temu emocje sa nadal gigbokie i silne. Czuja si¢ one
pozbawione troski i bezpieczenstwa, mniej chronione. Przede wszystkim jed-
nak przechowuja w swej pamigci wigkszo$¢ bolesnych wspomnien zwiazanych
z okresem separacji i rozwodu swoich rodzicow.

W kazdym momencie swojego zycia dziecko jest narazone na silne i dhu-
gotrwale skutki rozwodu swoich rodzicow. Badania J.S. Wallerstein i S. Bla-
keslee nad dtugoterminowymi skutkami rozwodu dowodza, iz radzenie sobie
dzieci z sytuacja rozwodowa i porozwodowa trwa niekiedy i 10 do 15 lat. Au-
torki wyrdznity szes¢ stadiow tego procesu:

1. Uswiadomienie sobie rzeczywistos$ci rozpadu malzenstwa rodzicow.

Pierwszym i podstawowym zadaniem na tym etapie dla dzieci jest zrozu-
mienie tego, co rozwdd oznacza dla ich rodziny i jakie moga by¢ jego prawdziwe
konsekwencje. Stadium to wymaga od dziecka konfrontacji z rzeczywista sytu-
acja, jaka nastapita w jego rodzinie. Trwa do okoto roku od momentu rozwodu
rodzicdw. W procesie zrozumienia rozwodu rodzicow dzieci musza we wiasci-
wej perspektywie zobaczy¢ gwaltowne zmiany niesione przez rozwod, oddzie-
lajac swe przepelnione Igkiem fantazje od rzeczywistos$ci. Musza stac si¢ row-
niez zdolne do tego, by z wigkszego dystansu oceni¢ dzialania swoich rodzicéw
(Wallerstein, Blakeslee 2006).

2. Oderwanie si¢ od konfliktu rodzicow i wznowienie zwyktych dazen.

Drugi etap polega na nabraniu emocjonalnego dystansu do wydarzen dzie-
jacych si¢ w domu rodzinnym. Oderwanie si¢ od konfliktu rodzicow i powrot
do zwyktlych zaje¢ w szkole i zabawie daje dziecku szans¢ obrony wlasnej in-
dywidualno$ci oraz usunigcie z jego $wiadomosci wydarzen rozwodowych.
Rozwdd nie moze pochtaniaé dzieci catkowicie, bo tylko utrudni im powrot do
wlasnych zainteresowan, przyjemnosci i relacji z rowiesnikami. Opanowanie
silnych emocji i nabycie dystansu do wydarzen rodzinnych pozwoli utrzymac
dziecku w miarg prawidtowy rozwoj wilasny. Etap ten trwa do okoto poéttora
roku od momentu rozwodu (Franicka 1999).

3. Uporanie si¢ ze stratami wynikajacymi z rozwodu rodzicow.

Kolejny etap moze trwac latami i wymaga od mtodego czlowieka przezwy-
cigzenia negatywnych emocji wobec siebie 1 innych. Dziecko musi pokonac
uczucia upokorzenia, odrzucenia i bezsilnosci. Dlatego najlepszym rozwiaza-



160 Maja Piotrowska

niem byloby utrzymywanie mitosci i wigzi z obojgiem rodzicéw, pomimo ich
rozstania. Jednakze czgsto jest to utrudnione przez samych wtasnie rodzicow,
ktorzy nadal przez dziecko rozgrywaja swa wojng i za wszelka ceng pragna
zrani¢ bylego partnera.

4. Radzenie sobie z gniewem i samoobwinianiem sig.

Istota rozwiazania zadania na tym etapie jest przebaczenie, osiagnigcie we-
wnetrznego spokoju i wyciszenia oraz uwolnienie si¢ od poczucia winy. Dla
dzieci na tym etapie wazne staje si¢ przepracowanie gniewu, spojrzenie na ro-
dzicow, jak na ludzi mogacych popetnia¢ bledy i szanowanie ich za autentycz-
ne wysitki i prawdziwa odwagg. Wyciszenie gniewu i zadanie wybaczenia ida
w parze z dojrzewajaca emocjonalnoscia dzieci. Gdy dzieci wybaczajg swoim
rodzicom, potrafia takze wybaczy¢ sobie uczucie gniewu i winy oraz niepowo-
dzenie w odbudowie matzenstwa rodzicow.

5. Zaakceptowanie trwatosci rozwodu rodzicow.

Zaakceptowanie trwatosci rozwodu obejmuje przyjgcie przez dziecko fak-
tu nieodwracalnosci tego wydarzenia, stanowiac istote stadium piatego. Czyn-
nikiem mogacym zakloci¢ ten etap sa dziecigee fantazje, ze rodzice sig kiedy$
pogodza. ,,Dzieci rozwiedzionych rodzicow staja w obliczu trudniejszego zada-
nia niz dzieci osierocone. Smier¢ jest nicodwracalna, ale ludzie, ktorzy wzigli
rozwod, zyja i zawsze moga zmieni¢ zdanie. Fantazja pojednania tak gleboko
zapada w dziecigca psychike [...], ze [dzieci] nie sa w stanie oderwa¢ si¢ od
niej dopdty, dopoki same wreszcie nie odejda od rodzicéw i nie opuszcza domu
rodzinnego” (Wallerstein, Blakeslee 1989, s. 308). Zamknigcie tego etapu staje
si¢ mozliwe dopiero po rozwiazaniu problemow stadidow poprzednich.

6. Osiagnigcie gotowosci do wchodzenia w zwiazki interpersonalne.

Ostatni, szosty etap radzenia sobie przez dziecko z rozwodem rodzicow,
zaklada uporanie si¢ przez nie z problemem autentycznego uczestniczenia
w zwiazkach emocjonalnych z innymi ludzmi oraz obdarzaniem ich mitoscia
i zaufaniem. To najprawdopodobniej najwazniejsze i zarazem najtrudniejsze
zadanie dla spolecznego rozwoju dorastajacych dzieci. Przezycie rozwodu
rodzicow moze wywolywac reakcje Igku przed utrata bliskich osob w sy-
tuacjach intymnych kontaktow interpersonalnych. Zbudowanie gotowoSci
do autentycznego uczestnictwa w zwiazkach z innymi ludzmi trwa wiele lat
1 wymaga osiagnigcia autonomii emocjonalnej i fizycznej przez dziecko. To
stadium zbiera oraz integruje wysitki poprzednich pigciu etapow postgpowania,
umozliwiajac w sposob bardziej dojrzaty i z pewnego dystansu spojrze¢ na pro-
blem rozwodu rodzicow (Franicka 1999). Wedlug J.S. Wallerstein (2006) ten
etap to zadanie — podjecia ryzyka w mito$ci — wymaga zdolnosci do dzialania,
a nie tylko do myslenia o nim. Pozytywne przepracowanie tego ostatniego za-
dania prowadzi do psychologicznego uwolnienia si¢ od przesztosci.

Z dtugofalowych badan J.S. Wallerstein wynika, ze pig¢ lub nawet
dziesig¢ lat po rozwodzie pozostaje on dla dorastajacej juz mlodziezy naj-
wazniejszym wydarzeniem z dziecinstwa (Widet 2000). Autorka stwier-
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dza, ze, pomimo iz dzieci probbowaly sobie radzi¢ na rdézne sposoby z do-
$wiadczeniem rozwodu rodzicow, to jednak wszystkie one zachowaly zywe
wspomnienie o tych wydarzeniach. Badane dzieci ,,nigdy nie zapomniaty
dnia, w ktorym jedno z rodzicéw opuscilo dom, pamigtaly tez towarzysza-
ce temu wydarzeniu poczucie konca $wiata” (Wallerstein, Blakeslee 2006,
s. 46). Totez nie bedzie truizmem, gdy stwierdze, ze rozwod rodzicow wy-
wiera duzy wplyw na charakter, postawy, zwiazki, samooceng oraz $wia-
topoglad dorastajacego cztowieka. Z uptywem czasu skutki te sa modyfi-
kowane przez kolejne doswiadczenia zyciowe, jednakze wplataja si¢ one
w kompleks ogdlnego doswiadczenia i funkcjonowania dorostego juz dziecka
rozwiedzionych rodzicow.

Wszyscy lubimy wierzy¢, ze przeszto$¢ to juz zamknigty rozdziat naszej
historii, a zte wspomnienia umieraja, odchodza w niepamig¢ lub blakna w na-
tloku zdarzen codzienno$ci. Dla dorostych dzieci rozwiedzionych rodzicéw
wszystko, co mialo miejsce wiele lat wstecz jest czgsto weiaz zywe, a wigk-
szo$¢ z nich z najdrobniejszymi szczegdtami pamigta dzien, w ktorym rodzice
rozstali si¢ na dobre lub jedno z nich wyprowadzito si¢ ze wspdlnego domu.

Straty, jakie ponosza doroste dzieci z rodzin rozbitych przez rozwod na-
ruszaja w istotny sposob podstawy ich zycia. Badania na gruncie amerykan-
skim wskazuja, ze ludzie ci utracili przede wszystkim:

— wzorce postaw rodzicielskich,

— stabilne i bezpieczne srodowisko, umozliwiajace im start w dorostosc,

— doradcow oraz powiernikbw w osobach swoich rodzicow,

— mozliwos¢ pelnej samorealizacji w przysztosci,

— czg$¢ swego dziecinstwa,

— zdolno$¢ kochania, doceniania innych oraz bycia w zgodzie z samym soba,

— zdolno$¢ do utrzymywania intymnych lub bliskich kontaktéw z innymi
ludZmi,

— zdolno$¢ do ufania innym ludziom (Conway 1997).

Okreslajac zakres strat, jakie poniosty doroste dzieci rozwiedzionych ro-
dzicow w wyniku rozpadu swojej rodziny, Jim Conway (1997) stwierdzil, ze
poczucie ograbienia ze swojego zycia odczuwato 70% badanych. Poczucie to
ma zrodlo w braku prawdziwego, cieplego domu, kochajace;j si¢ 1 szczesliwej
rodziny. Do wewngtrznego rozdarcia i konfliktu lojalnosci pomigdzy rodzicami
przyznato si¢ 58%, a az 63% o0so6b stwierdzito, ze mialy poczucie, iz wymaga
si¢ od nich nadmiernej odpowiedzialnosci. Badani studenci pochodzacy z ro-
dzin rozbitych proszeni o okreslenie, jak czuli si¢ w czasie rozwodu rodzi-
cow, a wige wiele lat wstecz, niewiarygodnie dobrze pamigtali towarzyszace
im wtedy uczucia: nieszczescia (72%), bezsilnosei (65%), samotnosci (61%),
leku (52%), gniewu (51%), poczucia porzucenia (48%) oraz odrzucenia (40%).
Najistotniejsze jednak okazaty si¢ odpowiedzi badanych dorostych dzieci roz-
wodu, na pytania o to, jakie widza konsekwencje rozwodu rodzicéw w swym
obecnym dorostym zyciu i czy pomimo uptywu czasu nadal zmagaja si¢ z roz-
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nymi problemami, jakie nidst ze sobg rozwod? Odpowiedzi, jakie uzyskat ba-
dacz nie pozwalaja na optymizm, bowiem 58% badanych stwierdzito, ze stale
poszukuje akceptacji wsrod ludzi, 54% wypiera z pamigci cze$¢ swej przeszto-
$ci, 53% sposrod badanych zbyt surowo 1 krytycznie si¢ ocenia, a 40% bada-
nych przyznato, ze do tej pory ma trudnosci w kontaktach z innymi ludZmi.

Ludzie, ktorzy doswiadczyli w dziecinstwie rozwodu rodzicow maja dos¢
klarowny obraz strat, jakie poniesli w wyniku rozpadu rodziny, nie zawsze jed-
nak do konca sa pewni co do tego, co utracili. Cechuje ich migdzy innymi:

— gniew, ktory zazwyczaj jest gigboko skrywany, niekiedy $cisle ukierunko-
wany,

— brak zaufania do $wiata i ludzi w ogole,

— lek przed przeszloscia, ktéra jest nadal bolesna,

— zaprzeczanie, jako mechanizm obronny przed cierpieniem,

— thumienie wszelkich mysli i uczué, odnoszacych si¢ do bolesnych wydarzen

z przesztosci, tworzace swoista blokade dla pamigci,

— perfekcjonizm i dazenie do uzyskania pelnej kontroli nad zdarzeniami ma-
jacymi miejsce w zyciu jednostki,

— lek przed intymnoscia i przed ujawnianiem wtasnych stabosci,

— poczucie winy za swa niedoskonatos¢ (Conway 1997).

Powyzsza charakterystyka przynosi obraz osob, ktore maja gigboka po-
trzebg ochraniania siebie, zabezpieczania siebie przed kolejnym zranieniem
i cierpieniem. Problemy, z ktérymi borykaja si¢ ci ludzie to: Igk przed odrzu-
ceniem, Igk przed narazeniem si¢ na co$ przykrego oraz trudnosci w zwracaniu
si¢ z prosba o pomoc.

Badania te uswiadamiaja nam gorzka prawdg, ze zarowno sytuacja kon-
fliktu pomigdzy rodzicami, a w jej nastgpstwie rozwod, jak i emocje z tym
zwiazane tkwia gleboko zakorzenione w §wiadomosci ludzi dotknigtych przez
rozpad rodzinnego domu, pomimo uptywu czasu. Podobno, zgodnie ze starym
przystowiem ,,czas leczy rany”, niestety chyba nie wszystkie...

Skutki rozwodu sa czgsto odtozone w czasie. Gdy dochodzi do rozwodu,
dzieci najczesciej sa w wieku, kiedy ksztattuje si¢ ich osobowo$¢ i tozsamos$¢.
To, czego sa swiadkami w trakcie rozpadu matzenstwa rodzicow, co przezywa-
ja w tym czasie, staje si¢ czgscia ich wewnetrznego Swiata, ksztattuje spojrze-
nie na siebie i otaczajacych ich ludzi. Dziecinstwo i dorastanie dzieci rozwodu
odbywa si¢ zawsze w jego cieniu i pomimo tego, ze jako dorosli ludzie mowia,
ze rozumieja decyzje o rozstaniu swoich rodzicow i akceptuja ja, to jednak
czuja cierpienie z tego powodu (Wallerstein, Blakeslee 2006).

Skumulowane skutki rozpadu matzenstwa i rozwodu rodzicéw ze wzmo-
zong sita ujawniaja si¢ w momencie wchodzenia w dorostos¢. Wtedy, gdy mto-
dzi ludzie staja w obliczu rozwojowego zadania utrwalenia mitosci i intymno-
$ci, doroste dzieci rozwodu czujq si¢ pozbawione wzorcow petnych mitosci
oraz trwatych, moralnych i autentycznych relacji pomigdzy kobieta i mgzczy-
zna. Lek, ktory wynosza z relacji rozwodowej swoich rodzicéw, utrudnia im
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tworzenie wilasnych, trwatych rodzin. Pomimo to deklaruja cheé osiagnigeia
w swoim zyciu dobrych matzenstw opartych na mitosci i wiernos$ci. Niestety
na te pragnienia cieniem ktada si¢ doswiadczenia z przesztosci. Wszechobecne
sa bowiem ich obawy, ze w zwiazkach z plcia przeciwna spotkaja si¢ ze zdra-
da i1 odrzuceniem. Dlugofalowe badania J.S. Wallerstein (2006) pokazuja, ze
potowa dzieci z tych badan wchodzita w dorostos¢ petna obaw, bez osiagnigc,
z niska samoocena i czasami przepetniona gniewem.

Doroste dzieci rozwodnikow, czesto doswiadczaja czegos, co J.S. Waller-
stein i S. Blakeslee (2005) nazwaly ,,koszmarnym deja vu”. Jest to psychiczny
uraz doznany pod wptywem negatywnych doswiadczen z dziecinstwa. W pew-
nych okolicznosciach, przypominajacych jednostce zdarzenia bedace przyczy-
na negatywnych doswiadczen, przykre przezycia, wyparte do podswiadomosci,
dochodza do glosu i moga zaburzy¢ jej funkcjonowanie. W przypadku dzieci
rozwodu, wspomnienia zwigzane z rozpadem rodziny moga na powr6t ozyc¢,
gdy u progu dorostosci takie osoby chca kogo$ pokochaé lub nawiazaé intym-
ne kontakty. Czuja wowczas Igk i obawe przed powtdrzeniem btedéw swoich
rodzicéw. Wydaje im sig¢, ze nie zostaly dostatecznie przygotowane do stwo-
rzenia trwalego, szczgsliwego zwiazku z druga osoba. Przesladuje je widmo
nieudanego matzenstwa rodzicow. Myslac o zaufaniu i zobowiazaniu, doroste
dziecko przypomina sobie niepowodzenie zwiazku rodzicow i swoj lek przed
strata i ewentualnym cierpieniem.

Zycie dorostych dzieci rozwodu nierzadko sktada sie z dwéch catkowicie
odrebnych warstw. Na warstwe zewngtrzna sktada sie sukces osobisty i liczne
osiagnigcia. Warstwa wewngtrzna natomiast oddaje cata prawdg o osobie. Sta-
nowi ja zranione mate dziecko, przepelnione bolem, gniewem i cierpieniem.
W warstwie tej tkwi gleboko zakorzeniony brak zaufania do innych i do siebie
(Conway 1997, s. 41).

Do tej pory powotywalam si¢ na wyniki badan prowadzonych na gruncie
amerykanskim nad stratami, jakie ponosza dzieci rozwodu w rezultacie rozpa-
du swych rodzin. Jednakze rzeczywistos¢ amerykanska rozni si¢ od rzeczywi-
stosci polskiej. Ale czy az tak bardzo? Czy doroste dzieci rozwiedzionych ro-
dzicow w Polsce nie przezywaja podobnych problemdéw wyniktych z rozwodu
ich rodzicéw w swoim dorostym zyciu co ich rowiesnicy z innego kontynentu?
Sadzg, ze wiele ich taczy...

Doroste dzieci rozwiedzionych rodzicéw — badania polskie

Problem wptywu rozwodu rodzicéw na doroste zycie ich dzieci na grun-
cie polskim nie byt zasadniczo do tej pory badany. Dotychczasowe badania
nad skutkami rozbicia rodziny byly prowadzone gltéwnie w odniesieniu do
dzieci, ktorych wiek przypadat na lata przedszkolne i szkolne. Od niedaw-
na jednak widoczny zaczyna by¢ nurt badan wskazujacy na zainteresowa-
nie ta kwestia rowniez wsrod badaczy polskich. Przy czym podkresla sig
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i wskazuje na silng potrzebe poglebionych badan w tym zakresie, ktore ukazy-
watyby wptyw przezytego w dziecinstwie rozwodu rodzicéw na doroste zycie
jednostki.

Jak dotad najpelniejsze opracowanie tego zagadnienia przedstawita Urszu-
la Sokal (2005). Jednakze jej badania dotycza tylko wigzi uczuciowych, jakie
tacza doroste dzieci z rodzicami w rodzinach rozwiedzionych oraz wartosci,
jakie preferuja osoby doroste pochodzace z rodzin niepetnych (Sokal 2001).
Probe opisania problemu podjeta rowniez Jozefa Bragiel (1999), ktorej badania
skupialy si¢ na analizie przezy¢ dzieci towarzyszacych rozwodowi rodzicéw
W ujgeiu retrospektywnym oraz na analizie skutkow rozwodu rodzicow odczu-
wanych w dorostym zyciu jednostki. Autorka probowata wskazac, na podsta-
wie swych badan, na jakie sfery zycia w negatywny sposob wptyngto wydarze-
nie rozwodu rodzicow, w ocenie dorostych dzieci, ktore doswiadczyty rozwodu
w swym dziecinstwie. Wyniki badan badaczka opublikowata w formie artyku-
hu. Percepcja rozwodu rodzicow z perspektywy osob dorostych zajeta sig tez na
gruncie polskim Barbara Kaja (1993). Jak do tej pory badania przeprowadzone
w tym zakresie oparte byly w wigkszosci na kwestionariuszu ankiety, ktory
badani wypelniali. B. Kaja zastosowata oprdocz ankiety dodatkowo metodg pro-
jekeyjna, ktora stanowita wypowiedz pisemna na temat: ,,Moje przezycia zwia-
zane z rozwodem rodzicow”. W wigkszosci jednak badania w tym zakresie na
gruncie polskim prowadzone sa za pomoca metod ilosciowych.

Na podstawie swoich badan J. Bragiel (1999) wskazuje, ze dominujace
uczucia, ktore towarzyszyly dzieciom podczas rozwodu ich rodzicow, pa-
migtane sa takze w dorostosci. Wedlug badanych przez autorkg osob (40
kobiet, 60 mgzczyzn) wszechogarniajacym uczuciem, ktore wowczas od-
czuwali bylo poczucie nieszczgscia (100% badanych), nastgpnie uplasowato
si¢ uczucie strachu (96%) oraz uczucie bezsilnosci (94%). Ponadto badani
réwniez wskazywali na uczucie samotnosci, ktore deklarowalo 92% respon-
dentdéw oraz uczucie gniewu, wrogo$ci otoczenia i poczucie niskiej warto-
$ci. Badani okreslili tez rozwdd swoich rodzicow jako utrate czesci swojego
normalnego dziecinstwa (96% sposrod badanych) oraz wskazywali, ze czuli
si¢ wowczas rozdarci w swych zobowiazaniach pomigdzy rodzicami (76%).
Analiza tych wynikow pozwolita autorce na stwierdzenie, ze negatyw-
ne uczucia towarzyszace konfliktowi rodzicow podczas rozwodu pozostaja
w $wiadomosci ich dzieci, nawet w zyciu dorostym.

Uzyskane wyniki sa porownywalne do badan prowadzonych na gruncie
amerykanskim przez J. Conway’a (1997), co moze prowadzi¢ do wniosku, ze
uczucia, takie jak smutek, nieszczgscie, bezsilno$¢ czy gniew pamigtane sa
z perspektywy czasu przez dzieci rozwodu w ich dorostym zyciu, niezaleznie
od uwarunkowan geograficznych.

Badane przez J. Bragiel (1999) osoby wskazywaty takze na skutki roz-
wodu rodzicow, jakie odczuwaja w swym dorostym zyciu. Analiza materiatu
badawczego pozwolila na stwierdzenie, ze kazda z wymienionych w kwestio-
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nariuszu sfer zycia jednostki zostata w jakim$ stopniu zaburzona, gdyz ani
jedna z badanych oséb nie stwierdzita, ze rozwdd rodzicéw nie wptynat na
nig negatywnie. Najintensywniejsze zaburzenia badani deklarowali w zakre-
sie swej osobowosci (80%), a konkretniej wskazywali na zaburzenie obrazu
wlasnej osoby (78%). Ponadto wskazywali na sktonnosci do siggania po al-
kohol (64%), wplyw na problemy w pracy zawodowej (66%) oraz w swym
malzenstwie (62%) i w pozyciu seksualnym (62%). Badanym przez Bragiel
osobom brakowalo tez wiedzy o tym, jak wyglada Zycie w normalnej rodzinie
(12%) badz nie byli pewni tego, jak ono powinno wyglada¢ (34% badanych).
Ponad 1/3 respondentéw twierdzilta, ze z powodu rozwodu rodzicow maja
w dorostym zyciu trudnosci z tworzeniem pozytywnych i wartosciowych rela-
¢ji z innymi ludzmi, ciagle poszukuja aprobaty i uznania innych (40%), gdyz do
tej pory przesladuje ich poczucie, ze réznia si¢ znacznie od innych.

Badania te wskazuja na istnienie wielu zasadniczych podobienstw z wy-
nikami materialu empirycznego uzyskanych przez amerykanskich badaczy
— J.S. Wallerstein i S. Blakeslee (2006) oraz J. Conway’a (1997). Podobien-
stwa te wystepuja przede wszystkim w obszarze trudnosci w bliskich kontak-
tach interpersonalnych, zanizonym obrazie samego siebie oraz braku wzorcoOw
rodzicielskich i rodzinnych.

Podobne wnioski na podstawie swoich badan odnotowata takze B. Kaja
(1993).

Wedlug cytowanej tu autorki uczucia zwiazane z rozwodem rodzicow zo-
staja przechowane i zwerbalizowane po wielu latach, kiedy ,,dzieci rozwodu”
sa juz dorostymi ludzmi. Wigkszo$¢ dorostych dzieci rozwodu akceptuje roz-
pad swojej rodziny, zwlaszcza, gdy jego przyczyna byt alkoholizm ojca. Nato-
miast dzieci, ktorych ojciec opuszcza rodzing dla innej kobiety trudniej godza
si¢ z poniesiona strata i w wigkszosci przypadkow rozwodu nie akceptuja, na-
wet w zyciu dorostym. Zapewne ze wzgledu na towarzyszace temu poczucie
odrzucenia i1 krzywdy. Z perspektywy czasu badani uwazaja, ze rozwod byt
konieczny, bowiem wowczas stanowil jedyne wyjscie z sytuacji. Wigkszo$¢
badanych pragnie dla siebie szczgsliwej i trwalej rodziny, opartej na mitosci
i zaufaniu.

Zagadnieniem wigzi uczuciowych taczacych doroste dzieci rozwodu z ich
rodzicami zaj¢la si¢ wspominana juz U. Sokal (2005). Autorka dowiodta na
podstawie swych badan, ze rozwdd jest takim wydarzeniem w zyciu ludzi,
ktory wptywa na ksztalt i charakter wigzi w rodzinie. Wyzwala on silne ne-
gatywne uczucia, z ktorymi szczegdlnie dziecku trudno jest sobie poradzié.
Uczucia te wptywaja na ustosunkowanie si¢ dziecka do rodzicéw, zmieniajac
i ostabiajac wigzi zar6wno z matka, jak i ojcem. Zaréwno dla coérek, jak
i dla synow przezycie rozwodu rodzicow spowodowato wzrost negatyw-
nego myslenia o ojcu. U tych dzieci przewazaja pozytywne wspomnie-
nia zwiazane z matka oraz negatywne wspomnienia o ojcu. Doroste dzie-
ci rozwodu kieruja do matki najczgsciej uczucia pozytywne: radosci
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i zadowolenia, natomiast do ojcéw kieruja w wigkszosci uczucia negatywne:
zalu, urazy i rozczarowania. Ponad polowa corek i syndw z rodzin rozwiedzio-
nych nie pragnie kontaktu ze swoim ojcem. Wyniki te potwierdzaja tez badania
B. Kaji (1993), ze po latach matka jest w dalszym ciagu akceptowana i bliska,
ojciec natomiast staje si¢ obojgtny.

W ramach dtugo utrzymujacych si¢ skutkow rozwodu dla dzieci wymienia
si¢ czgsto sktonnosci do wezesniejszego zawierania matzenstw oraz wezesniej-
sze rodzicielstwo. Myslg, ze ma to zwiazek z ogromnym pragnieniem bycia ko-
chanym, ktérego to uczucia osoby wywodzace si¢ z rodzin rozwiedzionych nie
zaznaly w wystarczajacym stopniu w domu rodzinnym oraz z przemozna chg-
cia stworzenia innej niz ich wlasna rodziny, opartej na szczgsciu, poczuciu sta-
bilnosci i trwatosci. Jednakze wskazuje si¢ rowniez, iz osoby pochodzace z ro-
dzin rozwiedzionych maja tendencje do ksztattowania niekorzystnych postaw
rodzicielskich oraz wykazuja stabsze przystosowanie psychologiczne i wigksze
prawdopodobienstwo uzywania alkoholu i narkotykow (Szczgsna 2001).

Uwaza sig, ze wszystkie doroste dzieci rozwiedzionych rodzicow w swym
dorostym zyciu napotykaja podobne problemy, w podobny sposob reaguja na
rozne sytuacje, podobnie patrza na ludziisiebie samych (Jabtonski 2005a). Doro-
ste osoby pochodzace z rodzin rozbitych doswiadczaja wielu problemoéw w bli-
skich relacjach z ptcig przeciwna. Wskazuje sig, iz 0soby wywodzace si¢ z rozbi-
tych doméw przezywaja duze trudnosci we wlasnym zwiazku matzenskim, tym
samym wzrasta ryzyko powielenia rozwodu takze w ich matzenstwach. Wydaje
mi sig, ze bardzo duza rolg odgrywa tu brak pozytywnych prototypowych wzor-
cow relacji matzenskich, jakich te osoby nie mogly wynies¢ z wlasnej rodziny
pochodzenia (relacje matzonkow oparte na mitosci i szacunku) badz obserwacja
jedynie negatywnych form rozwiazywania sytuacji konfliktowych przez rodzi-
cow (brak dialogu, brak umiejetnosci dochodzenia do kompromisu, za to awan-
tury i klotnie oraz szybka decyzja o rozwodzie przy pominigciu innych strategii
ratowania” matzenstwa). Tkwi w nich zakorzeniona obawa przed utrata bli-
skiej osoby, przed zostaniem porzuconym. Boja sig, ze powtorzy sig koszmar
z dziecinstwa, odczuwaja ogromny lgk przed odrzuceniem, zarazem pragng by¢
dla kogos$ wazne (Jabtonski 2005b). Ten swoisty paradoks pragnien i obaw po-
woduje, ze doroste dzieci rozwiedzionych rodzicoéw maja ogromne trudnosci
w zbudowaniu bliskich i szczerych relacji interpersonalnych. Przywolywany
w tym miejscu autor, Jakub Jabtonski, zawart te informacje w cyklu artykutow
,,Doroste dzieci rozwiedzionych rodzicow” opublikowanych przez czasopismo
psychologiczne ,,Charaktery”. Nie dookres$la niestety, skad czerpie swa wiedzg
oraz na jakiej podstawie wysuwa opisane powyzej stwierdzenia. Mysle jednak,
iz wnioski te wyprowadza z wlasnej praktyki psychologa.

Obraz, jaki wylania sig, moim zdaniem, z wyzej przytoczonych badan,
prowadzonych zaréwno na polskim, jak i amerykanskim gruncie, pozwala
dostrzec znaczne podobiefistwa. Zaryzykowalabym nawet stwierdzenie, ze
zarysowala si¢ tutaj, w ramach owego pordwnania, pewna swoista, wspolna
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moralno$¢ wlasciwa dla dorostych dzieci rozwodu. Jako grupa chca tego, cze-
go ich rodzice nie osiagneli, trwalych i kochajacych doméw rodzinnych oraz
szczesliwego malzenstwa. Z drugiej jednak strony tacza je te same obawy
i Igki, ze moga spotkac si¢ w swym dorostym zyciu ze zdrada i odrzuceniem
oraz ze moga powtorzy¢ bledy swoich rodzicow.

Przedstawione wyniki badan nie wyczerpuja, moim zdaniem, podjetej
przez autoréw problematyki. Wrecz przeciwnie, zachgcaja do glebszego na-
mystu. Daja okazj¢ do stawiania kolejnych pytan. Pytan o postawg refleksyjna
wobec wlasnej przeszlosci, o mozliwosci krytycznego spojrzenia na $wiat dzie-
cinstwa oczami dorostego cztowieka. O to, co ludzie pochodzacy z rozbitych
rodzin nazywaja bolem, cierpieniem, brakiem poczucia bezpieczenstwa i co to
dla nich znaczy w ich wlasnym subiektywnym, codziennym istnieniu. A takze
o to, co dla nich znaczy bycie dorostym dzieckiem rozwiedzionych rodzicow.
Pytania te, jak sadzg, prowokuja do poszukiwania na nie odpowiedzi. Probe
odpowiedzi na te i inne nurtujace mnie problemy, zwiazane z dorostym zyciem
,,dzieci rozwodu” podj¢lam w prowadzonych przez siebie badaniach nad zna-
czeniem rozwodu rodzicow z perspektywy dorostego zycia ich dzieci.

Doroste dzieci rozwiedzionych rodzicéw w badaniach wlasnych

Mysle, iz przeprowadzenie badan wsérdd osob dotknigtych rozpadem ro-
dziny jest zamierzeniem bardzo trudnym. Czas zycia rodziny podejmujacej
decyzje zwiazane z separacja czy rozwodem, a nastgpnie uwiktanej w caty
proces szybko nastgpujacych po sobie wydarzen (obejmujacych czgsto kiotnie,
walki malzonkéw, wyprowadzke z domu jednego z rodzicow itp.) wywotuje
we wszystkich zaangazowanych wen uczestnikach (zarowno w matzonkach,
jak i ich dzieciach) bardzo silne emocje, szczegodlnie te nazwane bdlem i cier-
pieniem, ktére obecne sa w zyciu badanych oséb jeszcze wiele lat po tym wy-
darzeniu. Uwazam, ze podjgcie proby rozumienia subiektywnego znaczenia,
jakie nadaja ludzie swoim do$§wiadczeniom zwiazanym z rozwodem poszerzy¢
moze nasza wiedz¢ o tym coraz powszechniej wystgpujacym w naszym kraju
i na $wiecie zjawisku.

W prowadzonych przeze mnie badaniach, o charakterze jakoSciowym,
wzigto udzial dziewigtnascie dorostych dzieci rozwiedzionych rodzicow.
Osiemnascie z nich byto mieszkancami Dolnego Slaska, a jedna przybyta na te
obszary w ramach studiow. Wszyscy badani znajdowali si¢ w przedziale wie-
kowym przyjetym wedle koncepcji Erika Eriksona obejmujacym okres wcze-
snej dorostosci, a wigc pomigdzy 20 a 35 rokiem zycia. Wérod nich znalazto
si¢ czternascie kobiet 1 pigciu mezczyzn. Badania trwaty od kwietnia 2007 do
konca lipca 2007 roku. Spotkania z badanymi mialy rézny przebieg, dtugos¢
i charakter.

Niektore obejmowaty tylko jednorazowa, blisko godzinng rozmowe, inne
wymagaly kolejnych spotkan i rozméw. Podstawa dla mych badan stat sig ja-
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kosciowy wywiad badawczy autorstwa Steinar’a Kvale (Kvale 2004). Dodat-
kowo wykorzystatam réwniez fotografie rodzinne przynoszone przez moich
rozméwcow na spotkania. Zastosowalam tez obserwacj¢ uczestniczaca jako
technike uzupetniajaca proces postgpowania badawczego.

Na podstawie przeprowadzonej analizy zgromadzonego materiatu ba-
dawczego sadzg, ze wydarzenie rozwodu rodzicoOw nie pozostaje bez znacze-
nia w dorostym zyciu ich dzieci. Znaczenie to, jak pokazuja moje badania,
widoczne jest na wielu ptaszczyznach ich zycia: przejawia si¢ w spostrzega-
niu innych ludzi, umiejgtnosci zaangazowania si¢ w zwiazki migdzyludzkie
i ufania innym, w istotnym zachwianiu wiary w trwalo$¢ 1 stabilnos¢ rela-
¢ji migdzyludzkich — szczegdlnie tych bliskich, intymnych; w przekonaniu
o kruchosci struktur malzenstwa i nietrwalosci systemu rodzinnego. Zebra-
ny material pokazuje, ze wydarzenie rozwodu rodzicow i lata nastgpujace
po nim maja duzy wptyw na poglady dorostych dzieci rozwodu na koncep-
cje rodziny, matzenstwa i relacji migdzyludzkich, ktore to silnie oddziatuja
na ich terazniejsze i przyszte zwiazki. Mozna tez stwierdzi¢, iz rozwod jako
wydarzenie krytyczne w znaczny sposob ksztaltuje tozsamo$¢ i obraz wta-
snej osoby dziecka. Rozwdod ma réwniez znaczenie dla relacji dorostych
dzieci z rodzicami i taczacych ich wzajemnych wigzi emocjonalnych, ktore
w zyciu dorostych dzieci rozwodu staja si¢ coraz rzadsze, a w wielu wypadkach
zupetnie ulegaja zerwaniu z rodzicem, ktory opuscit rodzing. Zebrany materiat
dowodzi roéwniez, ze czas nie ostabia w znacznym stopniu uczu¢ i wspomnien.
Nawet po dziesigciu, pigtnastu latach od wydarzenia rozwodu rodzicow nie-
ktére wspomnienia s tak samo zywe i bolesne, jak gdyby wydarzyly si¢ przed
chwila.

To, co szczegdlnie przykuto moja uwage w trakcie prowadzenia badan,
anastgpnie podczas analizy i interpretacji materiatu badawczego, to samodziel-
nie dokonywane przez moich rozmoéwcow proby nadawania znaczenia rozwo-
dowi swoich rodzicow w kontekscie ich catego, w tym szczegodlnie dorostego
juz zycia; proby okreslania wplywu, jakie wydarzenie rozwodu wywarlo na
ich funkcjonowanie spoteczne. Co ciekawe, zauwazali zar6wno pozytywne, jak
i negatywne nastgpstwa rozwodu rodzicow przezytego w okresie ich dziecin-
stwa.

Wsrod wypowiedzi 0sob badanych pojawialy si¢ takie, w ktorych rozwo-
dowi rodzicow nadawano znaczenie jednoznacznie pozytywne, szczegdlnie
podkreslajac, iz rozwod stat si¢ takim wydarzeniem, ktory dat mozliwos¢ i za-
poczatkowal rozpoczecie nowego etapu zycia, w ktorym wszystko, nawet naj-
zwyklejsze rzeczy, pragnienia i marzenia zaczgly nabiera¢ w koncu glebszego
sensu. Egzemplifikacjg tej tezy moze stanowi¢ wypowiedz jednej z uczestni-
czek badan:

Ja wiem, ze rozwod to jest w Zyciu jedna z rzeczy, ktora potrafi pomoc.
Mnie bardzo pomogta. Ja przez rozwdd rodzicow statam si¢ samodzielna. Tez
po rozwodzie zaczetam mie¢ takie normalne marzenia. Nie marzenia, zeby byl
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spokdj, zeby przestali sie kiocic. Tylko marzenia takie, ze chcialabym gdzies
wyjecha¢, ze chcialabym cos osiqgnac, ze chciatabym pracowac, ze chciata-
bym studiowac. Zaczeltam mie¢ marzenia w stylu kupna rolek, ktorych sobie do
teraz nie kupitam jeszcze, kupna roweru, czy posiadania wiezy, ktora bedzie mi
tam pieknie grala do snu. To mnie jakos rozwinelo, jakby przecielo takq bariere
strachu (kobieta, lat 21).

W wypowiedziach moich narratoréw pojawity si¢ rowniez stwierdzenia, ze
rozwod rodzicdw przezyty w dziecinstwie uczy wigkszej odpowiedzialno$ci za
siebie i bliskich, zmuszajac dziecko do szybszego wej$cia w dorostos¢, ksztal-
tujac jego twardos¢, odpornos¢ i wytrzymatosé zyciowa:

W moim przypadku, ja nie wiem, jakim bytbym cztowiekiem, jakie miatbym
podejscie do tej roli malzenstwa w czasach obecnych i wczesniejszych, gdyby
nie to, co mnie spotkato. Ale mysle, ze uczy nas to poza odpowiedzialnoscigq,
takiej twardosci, powiedzmy, takiej wytrzymatosci, ewidentnie, hartuje nas
jednym stowem. Ludzie zahartowani, wlasciwie, ktorzy przeszli wiele, ktorzy
juz sie nie spodziewajq niewiadomo czego pozniej, tatwiej sobie radzq z co-
dziennosciq. Moze stqd ta otwartos¢. Tak, ze to moze mie¢ znaczenie. I czasem
dobrze jednak cos przejs¢ w zyciu wezesniej i sie przekonad, jak to jest i wyciq-
gnq¢ wnioski niz nic nie przezy¢. I potem po prostu cierpiec, prawda, dostac po
tytku (mezczyzna, lat 31).

Znaczenie, jakie wylania si¢ z powyzszej i podobnych jej narracji to roz-
wod rodzicow rozumiany jako takie wydarzenie w zyciu cztowieka (dziecka),
ktére pozwala mu pozniej radzi¢ sobie z innymi przeciwno$ciami, jakie po-
jawiaja si¢ na drodze rozwoju jednostki oraz z trudnymi sytuacjami w zyciu
codziennym. Uczy twardosci i hartuje cztowieka na cale zycie.

Zdaniem innych, rozwod przezyty w dziecinstwie, a w jego konsekwencji
wychowywanie si¢ w niepelnych strukturach rodzinnych u§wiadamia cztowie-
kowi, co stracit i w tym znaczeniu obliguje go do wyboru innego scenariusza
dla swojego zwiazku matzenskiego i zycia rodzinnego.

Oboje mamy (z bratem), przez to, jaki mielismy ten dom, to takie poczucie,
Ze to jest wazna rzecz, ze trzeba o niego dbac itd. Tak, Ze moj brat ma juz zone,
probujq zalozy¢ rodzine i on, jakby duzq wage do tego przywiqzuje, zZeby dbac
o0 tq zZone, zZeby...Z resztq sam powiedzial, Ze on to sie nigdy nie rozwiedzie. No,
Jja tez mam takie nastawienia. No, mysle, ze my sobie jakos, jesli chodzi o te
rodzinne kwestie poradzimy (kobieta, lat 25).

W wypowiedziach osob bioracych udziat w badaniach znalazly si¢ rowniez
i takie, ktore nadawaty rozwodowi rodzicow znaczenie bardzo niekorzystne
dla ich pézniejszego zycia. To negatywne nast¢pstwo rozwodu rodzicow zo-
stato wyrazone w braku umiejgtnosci ufania innym ludziom. W przekonaniu
narratordw rozwod rodzicow jest takim wydarzeniem, ktore silnie wplywa na
spostrzeganie relacji migdzyludzkich. Uswiadamia, Zze niezwykle wazne jest
wybranie odpowiedniej osoby, z ktdra chce si¢ spedzic reszte zycia i nie moze
by¢ to wybor pochopny.
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U mnie sie przez to pojawil straszny dystans do ludzi, kurcze, ten brak za-
ufania i w ogdle itd., ale staratam sie to zwalczaé (kobieta, lat 21).

Niektorzy z narratoréw sygnalizowali mi réwniez, ze rozwod rodzicow
wptynal w do$¢ negatywny sposob na postrzeganie ich samych przez otoczenie,
przez innych ludzi. Etykietka, ktora czgsto przypina si¢ rodzinom rozwiedzio-
nym, nadajac im pejoratywnie brzmigce okreslenia: niepetna, rozbita, zdez-
organizowana itp. ma wciaz, niestety, negatywne znaczenie dla spotecznego
odbioru takich osob. Osoby uczestniczace w badaniach przyznawaty, ze same
doswiadezyly w swoim zyciu pewnego rodzaju stygmatyzacji spotecznej ze
wzgledu na ksztalt swej rodziny pochodzenia i wychowywanie si¢ w domu
z jednym tylko rodzicem:

W ogole takie spoleczenstwo jest, ze nie akceptuje tego, co jest inne, wiec
w momencie, gdy rozwala sie rodzina i jeszcze cos sie staje nie wedlug sche-
matu, to jakos cie to dotyka, dlatego, ze spoleczenstwo jest tak nastawione, zZe
wszystko powinno by¢ w ramkach, tak jak zostalo odgornie przyjete. Czy spo-
tkatam sie z wytknieciem tego, ze akurat mam taki model rodziny, a nie inny?
Jak sie rowiesnicy dowiadywali, ze w moim domu nie ma ojca, ze brakuje tej
osoby, to jednak bylo zaskoczenie, bylo zdziwienie i raczej sie starali pozniej
unika¢ tego tematu. Czyli czuje sie, ze jednak, cos jest nie tak, nawet, jezeli na
poczqtku samemu nie zdaje sobie konca sprawy, to jednak otoczenie daje od-
czué, ze cos jest nie tak. Ja czasami tak miatam, ze czutam sie gorsza. O kurcze,
strasznie ciezkie to nasze spotkanie, bo trzeba gleboko grzebac¢! To czasami sie
czuje, czasami widzi sie ten wzrok, czasami wystarczy jakies jedno stowo, ktore
daje ci do zrozumienia, ze wilasciwie to skqd ty mozesz wiedzie¢, skoro nigdy
nie zaznatas tego, czego zaznalem ja — rodziny itd. Dziwne i nie da si¢ tego
wytlumaczy¢ (kobieta, lat 21).

Préba podsumowania. Wnioski

Zaprezentowane przeze mnie wyniki badan nad znaczeniem, jakie nadaja
rozwodowi rodzicow ich doroste dzieci pokazuja, iz wydarzenie rozwodu ro-
dzicow czgsto staje si¢ dla mtodych ludzi waznym do§wiadczeniem zyciowym,
ktére to wywiera niezaprzeczalny wptyw na ich dalsze zycie. Wplyw ten staje
si¢ szczegolnie widoczny w momencie, gdy osoby te wchodza w okres wcze-
snej dorostosci i ma odzwierciedlenie w posiadanych przez nich przekonaniach
na temat malzenstwa, rodziny oraz wigzi mi¢dzyludzkich. Osoby biorace udziat
w badaniach zauwazaly zarowno pozytywne, jak i negatywne nast¢pstwa prze-
zytego w dziecinstwie rozwodu rodzicéw. Do nastgpstw pozytywnych mozna
zaliczy¢ przede wszystkim wykorzystanie ,,drugiej szansy”, jaka daje rozwod
i rozpoczgcie nowego (czgsto jakosciowo lepszego) ,,rozdziatu” zycia rodziny.
Negatywne nastgpstwa rozwodu rodzicow uwidaczniaja si¢ szczegolnie w spo-
strzeganiu przez badanych relacji migdzyludzkich, ktére czgsto w ich prze-
konaniu sa nietrwate, kruche i pozbawione wzajemnego zaufania, co niejed-
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nokrotnie utrudnia im stworzenie satysfakcjonujacych i autentycznych relacji
z drugim cztowiekiem.

W naszym kraju co roku wzrasta liczba rozwodow. Wedtug danych GUS
w 2009 roku zanotowano w Polsce rekordowa liczb¢ rozwodow — 72000. Pro-
gnozuje si¢ rowniez, iz w kolejnych latach nalezy si¢ spodziewac bardziej ten-
dencji rosnacej niz malejacej, jezeli chodzi o liczbg rozwodow w naszym kraju
(Janus). Tym samym ro$nie liczba dzieci, ktore beda wychowywane w rodzi-
nach rozwiedzionych. Prowadzone analizy statystyk rozwodowych ujawnia-
ja, ze tylko 1/3 rozwodzacych si¢ matzenstw jest bezdzietna, 2/3 to rodziny
z dzieckiem badz dzie¢mi. Systematycznie wzrasta procent takich rodzin. Nie
jest to informacja sktaniajaca do optymizmu. Wiedza ta powinna motywowaé
ludzi i instytucje zajmujace si¢ cztowiekiem i jego rodzina do podejmowania
dzialan wspierajacych i pomocowych dla tej wlasnie podstawowej komorki
spotecznej, do aktywnych reakcji na problem, ktory staje si¢ w ostatnim cza-
sie coraz bardziej powazny. Szczegolnie mam tu na mysli dziatalno$¢ pedago-
goéw 1 wychowawcow w szkotach, ktdrzy to znajac sytuacje rodzinna swoich
podopiecznych moga na biezaco udziela¢ pomocy zaréwno dzieciom, jak i ich
rodzicom. Warto$ciowe bylyby proby stworzenia w ramach prac poradni psy-
chologiczno-pedagogicznych dziatdéw udzielajacych wsparcia catym rodzinom,
tak w trakcie procesu rozwodowego, jak i w okresie porozwodowym, ze szcze-
g6lnym uwzglednieniem sytuacji dziecka w rodzinie. Z dokonanej analizy
materiatu badawczego wyptywa réwniez nauka dla rozwijajacej si¢ w naszym
kraju instytucji mediacji rodzinnych w sprawach rozwodowych. Uwazam, iz
oprocz spraw zwiazanych z podziatem majatku czy kwestia dotyczaca przy-
znania opieki rodzicielskiej po rozwodzie omawiang przy pomocy mediatora,
warto po§wigci¢ rowniez czas na uwrazliwienie rodzicow na problem zwiazany
z wigziami rodzinnymi i u§wiadomienie ich, w jaki sposob moga ksztaltowaé
pozytywne relacje ze swymi dzie¢mi po rozwodzie. Moze to w istotny sposob
przyczyni¢ si¢ do poprawy obecnego stanu. Uwazam, ze wykorzystanie posia-
danej wiedzy na temat zjawiska rozwodu i jego nastepstw dla zycia jednostki
powinno zaowocowa¢ wzmozong praca na rzecz rodziny.

Mam $wiadomos¢, ze przedstawione w formie bardzo ogélnej i skroco-
nej (glownie na potrzeby tego artykutu) wyniki prowadzonych przeze mnie
badan stanowig jedna z wielu mozliwych interpretacji poruszonego problemu
znaczenia rozwodu rodzicow z perspektywy dorostego zycia ich dzieci, ktora
wiaze si¢ zawsze z refleksja nad tymczasowoscia opisanych doswiadczen. To-
tez prezentowany tu tekst stanowi bardziej zaproszenie do dialogu i krytycznej
oceny, do kolejnych, wciaz nowych prob rozumienia poruszonego przeze mnie
problemu. Ale tez w tym wlasnie upatruj¢ warto$¢ stow i zdan tu zapisanych.

Recenzentka: Zofia Szarota
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Summary
Influence of the parental divorce on the children’s adult ife
Key words: divorce, family, Adult Children of Divorce.

The divorce is a very important problem in modern family. This is a dyna-
mic phenomenon. In Poland, for example, one in three marriages disintegrates.
For everyone divorce is a very painful experience. The children, they are the
one who suffer most, beaucouse their emontional peace is shattered. Parents
need some 2 or 4 years to adapt to the new reality after divorce but children
need more — 10 or 15 years to overcome negative feelings of pain, angree, sha-
me or dispare.

In the article I present the general review of research concerning the matter
of adult children of the divorced parents and also my own results of the rese-
arch. In my opinion, research among the people affected by divorce is extreme-
ly difficult. Divorce invokes in every involved person (including parents and
their children) strong feelings of pain and misery. The knowledge from research
might be used in practice, for example in education or therapeutic programs,
which could help in better working out the loss caused to the children by pa-
rent’s divorce. Such knowledge may also help in ‘new start’ in family life after
a divorce.



Maltgorzata Koztowska

O POTRZEBIE KSZTALTOWANIA
KOMPETENCJI AUTOKREACYJNYCH
DOROSLYCH

Woprowadzenie

W cyklu zycia cztowiek nabywa réznego rodzaju kompetencje. Wsrod nich
mozna wyrézni¢ kompetencje poznawcze, osobiste, spoteczne, menadzerskie,
firmowe i biznesowe (Filipowicz 2004, s. 39). Jednak najczgsciej sa one utoz-
samiane z posiadaniem przez jednostkg wiedzy i umiejgtnosci (Dubisz 2006,
s. 186), ktore pozwalaja jej na efektywne funkcjonowanie w roli zawodowe;j.
Od dobrego pracownika oczekuje sig, ze bedzie on kompetentny w wykony-
waniu powierzonych mu czynnosci i zadan. W literaturze z zakresu nauk eko-
nomicznych i o zarzadzaniu mozna odnalez¢ informacje na temat konkretnych
cech, jakie powinien posiada¢ pracownik. Sa to m.in. kompetencje interperso-
nalne, techniczne, administracyjne, koncepcyjne i organizacyjne (Smid 2000,
s. 160). Wszystkie te wlasciwosci pozwalaja na sprostanie trudnosciom, jakie
napotyka si¢ w pracy zawodowej. Okazuja si¢ one pomocne w sytuacjach, wy-
magajacych od jednostki fachowej wiedzy oraz sprawnego dzialania. Posiada-
nie pewnych kompetencji umozliwia pracownikowi wypetnianie w zadowala-
jacy sposob, na odpowiednim poziomie, obowiazkéw zawodowych. Wiedza
i umiejetnosei, wechodzace w sktad kompetencji, sa zrodlem profesjonalnej ak-
tywnosci cztowieka. Posiadanie ich jest doceniane w dziatalnos$ci o charakterze
zawodowym. Dlatego placowki edukacyjne oferuja szeroka game zajeé, ksztat-
tujacych tg cechg pracownikow. Nabywanie kompetencji zawodowych odbywa
si¢ gtéwnie w trakcie ksztatcenia szkolnego. Zawodowa edukacja formalna jest
bardzo rozbudowana. Obejmuje gimnazja z oddziatami przysposabiajacymi do
pracy, zasadnicze szkoly zawodowe, technika, technika uzupehiajace, szkoty
policealne oraz szkoly wyzsze (Bogaj, Kwiatkowski 2006, s. 70—72). Posze-
rzanie kompetencji zawodowych odbywa si¢ w réznego rodzaju zaktadach,
specjalizujacych si¢ w tego typu dziatalno$ci, takich jak: Zwiazki Zakladoéw
Doskonalenia Zawodowego, Zwiazki Rzemiosl Polskich, Centra Ksztatcenia
Praktycznego, Osrodki Doksztatcania i Doskonalenia Zawodowego (Ibidem,
s. 67). Nabywanie i doskonalenie kompetencji w zakresie pelnionych rdl za-
wodowych moze odbywac si¢ rowniez w obszarze ksztalcenia pozaszkolnego,



O potrzebie ksztaltowania kompetencji autokreacyjnych dorostych 175

organizowanego przez stowarzyszenia, uniwersytety spoleczne, wszechnice,
zwiazki zawodowe, zaktady pracy, firmy szkoleniowe i inne (Ibidem, s. 73-75).
Omawiany proces moze odbywac si¢ takze poprzez samoksztatcenie, uczestni-
czenie w stazach, praktykach i wolontariatach. [lo$¢ zaje¢, ksztatcacych kom-
petencje przydatne w pracy zawodowej, jest bardzo duza, a dostep do $wiad-
czacych je typow placowek jest niemal nieograniczony. Zardwno w obszarze
edukacji formalnej i nieformalnej mozna zauwazy¢ znaczacy wptyw ekono-
mii i potrzeb rynku pracy na formowanie si¢ oferty edukacyjnej (Palka 2004,
s. 83-88). Zdominowanie jej przez ekonomi¢ ksztalcenia doprowadzito do
marginalizacji, a wrgez rezygnacji z ksztaltowania kompetencji osobowoscio-
wych, w tym autokreacyjnych. To zaniedbanie moze owocowac¢ negatywnymi
skutkami, ujawniajacymi si¢ w osobowosci oraz przebiegu zycia cztowieka
dorostego.

Autokreacja czlowieka doroslego — istota zjawiska

Na co dzien cztowiek wielokrotnie napotyka na skomplikowane sytuacje.
Wowczas, podejmujac decyzje dotyczace wlasnego zycia, jednostka kieruje si¢
najczesciej intuicja. Dokonuje kalkulacji mozliwych zyskéw i strat, aby podjac
jak najlepsza decyzje, dotyczaca dalszych losow. Wsparciem dla cztowieka,
znajdujacego si¢ w tego typu sytuacji, moze okazac si¢ posiadanie kompetencji
autokreacyjnych, dotyczacych jednego z przejawdw aktywnosci cztowieka, ja-
kim jest ksztalttowanie samego siebie. Autokreacja jest to proces nierozerwalnie
zwiazany z ludzkim rozwojem. Wielu badaczy z zakresu filozofii, psychologii
i pedagogiki podjelo proby wyjasnienia tego zjawiska. Jak dotad jednak jest
ono niejednoznacznie definiowane. Owa niespdjnos¢ dotyczy stopnia ogoélno-
$ci oraz atrybutow tego procesu. Ksztaltowanie samego siebie (wspotformo-
wanie siebie) utozsamiane jest z autokreacja, ktora miesci w sobie dzialania
formujace sferg fizyczna, psychologiczng i spoteczno-kulturowa cztowieka.
Wezszymi pojeciami, wechodzacymi w sktad autokreacji, sa np. samoksztatce-
nie i samowychowanie. Zachowania te maja na celu dokonanie zmian w jed-
nostce w zakresie poszczegolnych obszarow jej funkcjonowania. Badacze nie
sa zgodni co do celowosci i intencjonalnosci dziatan, ksztattujacych samego
siebie. Zbigniew Pietrasinski okreslit autokreacje jako ,,wspolformowanie sie
Jjednostki poprzez swe wzglednie autonomiczne wybory i dziatania” (Pietrasin-
ski 2008, s. 71). W powyzszej definicji wyznacznikiem zaistnienia samoksztat-
towania si¢ jest dobrowolno§é podejmowanej aktywnosci. Tego typu dziatania
moga by¢ intencjonalne, czyli §wiadome, celowe, zmierzajace do osiagnigcia
okreslonych zmian we wlasnej osobie. Ponadto autor zaliczyt do autokreacji
te dzialania, ktére podejmowane przez czlowieka, prowadza do powstania
réznego rodzaju autoprzeksztalcen w sposob niezamierzony. Oznacza to, ze
wspottworzenie siebie moze mie¢ zarazem charakter intencjonalny, jak i nie-
intencjonalny, bowiem kazda aktywnos¢ oraz fakt niepodejmowania zadnych
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dziatan pozostawia pi¢tno w osobowosci czlowieka. Przyjmujac to zatozenie,
dostrzega si¢ wszechobecnos$¢ autokreacji. Te akty i wybory, ktére z gory sa na-
stawione na ksztattowanie samego siebie i swoich losow, stanowia mniej liczna
grupe dziatan autokreacyjnych. Wigkszo$¢ wyborow, podejmowanych w toku
codziennego zycia, odbywa si¢ bez §wiadomosci o ich efektach osobowotwor-
czych. Tak rozumiana autokreacja jest zjawiskiem codziennym i nieuniknio-
nym (Ibidem, s. 71-72).

Psycholodzy i pedagodzy niejednokrotnie neguja tak szerokie pojmowanie
autokreacji. Odmienne od Z. Pietrasinskiego stanowisko zaprezentowata Justy-
na Pawlak. Zgodnie z jej definicja autokreacja jest to ,, kazdy sposob kreowania
siebie, w zakresie jednego, kilku lub wszystkich elementow skladajacych sie na
ksztalt jednostki” (Pawlak 2009, s. 14). Autorka wyréznita przejawy ksztat-
towania samego sicbie, ktore wptywaja na zmiany w osobowosci jednostki,
rozwoj intelektu, ciata, jak rowniez relacji z innymi ludzmi oraz wprowadzanie
zmian w najblizszym otoczeniu. Jednak aby uznaé wszystkie tego typu dzia-
lania za przejawy autokreacji, musza one spelni¢ podstawowy warunek — do-
konanie przeksztatcen w jednostce musi by¢ celowe. Nie musza one odnosi¢
bezposredniego skutku, jednak jest on zaplanowany (Ibidem, s. 13—14).

Roman Schulz réwniez zaliczyt do autokreacji tylko te dziatania, ktore sa
zamierzone i z zatozenia nastawione na tworcze przeksztalcanie samego siebie.
Wedtug niego ksztattowanie samego siebie jest procesem tworczym, w ktorym
,,to podmiotem dzialan tworczych, jak i ich autentycznym tworzywem oraz pro-
duktem ”( Schulz 1989, s. 78) jest jednostka. Tak rozumiane wspotformowanie
siebie moze przejawiac si¢ w dwoch wymiarach. Pierwszy — profesjonalny —
dotyczy funkcjonowania jednostki w roli zawodowej. Do dziatan podejmowa-
nych w tym wymiarze zaliczono: samoksztalcenie, doksztalcanie i doskonale-
nie, dziatania nowatorskie oraz poszukiwanie nowych obszarow aktywnoS$ci
zawodowej. Drugi — osobisty — realizowany jest poprzez poszukiwanie samo-
wiedzy, samookreslenie si¢, budowanie idealu wlasnej osoby, wybdr celow
i wartosci zyciowych, urzeczywistnianie programu rozwoju osobowego (Ibi-
dem, s. 79-80). Wszelkie dziatania, podejmowane przez jednostk¢ w celu do-
konania zmian w samym sobie lub pokierowania swymi losami w okreslonym
kierunku, wynikaja z wewngtrznej potrzeby podmiotu, zwanej ,,imperatywem
wewngtrznym”. Nie mozna zapomnieé, ze cztowiek, jako istota zyjaca w spo-
leczenstwie, podlega jego wptywom. Oddziatywanie otoczenia oraz dziatanie
kontroli spotecznej determinuja obszar zmian, ktore jednostka pragnie wpro-
wadzi¢ w samym sobie i swoim zyciu (Idem 1990, s. 227-228).

Kompetencje autokreacyjne i ich wplyw na realizacj¢ zadan rozwojowych

W sytuacji, gdy rozwdj cziowicka okazuje si¢ by¢ nickontrolowany,
a wrecz, jak twierdzi Z. Pietrasinski, jest efektem ubocznym codziennosci, try-
bu zycia i upodoban jednostki, korzystne jest ksztattowanie wsrod ludzi doro-
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stych kompetencji autokreacyjnych. Autor zdefiniowat to pojecie w kontekscie
rozwazan nad rozwojem cztowieka dorostego. Sa to wedtug niego ,, umiejet-
nosci, wiedza i kroki wspomagajace aktywnos¢ autokreacyjnq (Pietrasinski
2008, s. 162). Nabywanie ich odbywa si¢ m.in. poprzez zdobywanie kolejnych
doswiadczen. Obok kompetencji autokreacyjnej, autor wymienil kompetencjg
biograficzna. Okreslit ja jako ,, umiejetnos¢ wspoftworzenia przez jednostke
wlasnego zycia i rozwoju oraz wspomaganie rozwoju innych w sposob coraz
bardziej systemowy” (Ibidem, s. 128). W jej sktad wchodza dwa komponenty:
wiedza autokreacyjna (spoteczna i indywidualna wiedza, ktéra wspomaga jed-
nostke w trakcie rozwoju i kierowania wtasnym losem) i myslenie biograficzne
(ukierunkowane na rozwiazywanie problemow autokreacyjnych w kontekscie
catego zycia) (Idem, 1990, s. 144—-145). Dzigki nim ma miejsce umiejgtne okre-
$lanie celow dziatania, monitorowanie wykonania zaplanowanych czynnosci,
formulowanie zasad postgpowania, projektowanie, wprowadzanie i ocena
zmian. Dzigki posiadaniu kompetencji autokreacyjnych jednostka zdolna jest
do autorefleks;ji, krytycznego spojrzenia na wlasna osobg oraz samooceny.
Maria Dudzikowa wyznaczyta definicj¢ kompetencji autokreacyjnych,
uznajac je za pewnego rodzaju strukturg poznawcza, na ktora sktadaja si¢ zdol-
nos$ci, wiedza oraz do§wiadczenia, oparte na zbiorze przekonan, mowiacych
o celu i sposobie dziatania, zmierzajacego do ,,osiqgania we wlasnej osobowo-
Sci i zachowaniach zmian zgodnych z pozqdanymi przez siebie standardami”
(Kwiatkowska 1994, s. 206). Dzigki nim jednostka potrafi okresli¢ przebieg
procesu autokreacji, poczawszy od fazy ,,poznawczo-oceniajacej”, w ktorej
dochodzi do opisu samego siebie oraz jego oceny. Kolejno przechodzi przez
etap ,,konceptualizacji stanow »ja«’ do realizacji zamierzen oraz ich oceny. Tak
sformutowany, usystematyzowany sposob ksztattowania samego siebie upo-
rzadkowuje wszelkie zmiany, wprowadzane przez jednostke oraz pozwala na
skonkretyzowanie celu dziatan i sposobu jego realizacji (Ibidem, s. 200-207).
Tego typu kompetencje moga okazac si¢ szczeg6lnie przydatne osobom
dorostym w trakcie rozwoju osobistego i zawodowego. Jednostka, stajac na-
przeciw zadaniom rozwojowym na poszczegdlnych etapach zycia, czerpie sity
z dotychczasowych doswiadczen. W tym zakresie szczegodlne znaczenie zy-
skuje my$lenie biograficzne — komponent kompetencji autokreacyjnych. Erik
Erikson, opisujac rozwdj cztowieka, mowi o sitach witalnych, majacych zrodto
w pozytywnym przezyciu poprzedniego kryzysu rozwojowego (Rubacha 2000,
s. 25). W zwiazku z tym, dzigki mysleniu biograficznemu, tatwiej pozytywnie
rozstrzygnac kryzysy dorostosci. Zgodnie z teoria E. Ericksona, osoby pomig-
dzy 20 a 35 rokiem zycia dokonuja wyboru partnera oraz podejmuja decyzje
co do drogi samorealizacji (Harwas-Napierata, Trempata 2000, s. 206). Auto-
kreacja, obejmujaca dazenie do samowiedzy, samookreslania si¢ i zachowania
osobowej integralnosci i tozsamosci, przejawia sig na tym etapie. Swiadomo$é
wptywu jednostki na jej losy oraz uzmystowienie sobie potrzeby kierowania
wlasnym zyciem oddziatuje na wynik realizacji tego zadania rozwojowego.
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,» Warunkiem prawdziwego partnerstwa — ktore jest istota kryzysu wezesnej do-
rosto$ci —jest to, iz trzeba sie najpierw sta¢ sobq” (Erikson 2004, s. 91). Mozna
osiagnac to dzigki autokreacji. Podobne przyktady korzystania z kompetencji
autokreacyjnych mozna dostrzec na pozostatych etapach rozwoju. Srednia
dorostos¢ (migdzy 35-40 a 55-60 rokiem Zycia) skierowana jest na rozstrzy-
gnigcie dylematu generatywno$ci. Umiejetnosé okreslenia swojego statusu,
wyznaczenia celu w zyciu oraz zdolno$¢ do pokierowania nim daje okreslone
wyniki w postaci generatywnosci. Jednostka dzigki wiedzy autokreacyjnej oraz
samowiedzy moze okresli¢ obszar zycia, w ktorym ta produktywno$¢ si¢ od-
bywa. W zaleznosci od potrzeb moze mie¢ to miejsce w wymiarze osobistym
lub zawodowym. Ostatnim etapem w zyciu cztowieka dorosltego jest okres
poéznej dorostosci. Jednostka w zetknigeiu ze zmianami fizycznymi, trudny-
mi sytuacjami, takimi jak utrata bliskich, zmiana srodowiska, utrata znaczenia
spotecznego, dokonuje podsumowania wlasnego zycia. Pozytywne rozliczenie
si¢ z przeszto$cia pozwala na odczuwanie spetnienia, zadowolenia z zycia (Ibi-
dem, s. 92). Wyposazenie jednostki w kompetencje autokreacyjne niewatpli-
wie pomoze jej pozytywnie rozstrzygna¢ dylematy mtodosci i wszelkie zada-
nia rozwojowe (kryzysy), ktore napotyka. Natomiast mys$lenie biograficzne jest
podstawa rozliczenia si¢ z przesztoscia. Nie mozna zapominac¢ o tym, ze pézna
dorostos¢ to nie tylko okres podsumowan i stagnacji. Osoby starsze réwniez
maja réoznego rodzaju potrzeby rozwojowe oraz podobnie jak ludzie mtodzi
sa gotowi podja¢ wysitek autokreacyjny. Jest to szczegdlnie wazne zadanie
W momencie przej$cia na emeryturg, wejscia w kolejna grupe spoleczna oraz
funkcjonowania w nowej sytuacji. Wymaga to reorganizacji dotychczasowego
trybu zycia, wyznaczenia nowych priorytetow, a przede wszystkim umiejetno-
$ci dostrzezenia i realizacji wlasnych potrzeb. Wraz z przejsciem na emeryture
jednostka musi poradzi¢ sobie z duza iloscia wolnego czasu. Nieumiejetnosé
jego zagospodarowania oraz brak przynalezno$ci do swojej grupy wiekowej
moga przyczyni¢ si¢ do poczucia bezuzytecznosci, a ostatecznie do negatyw-
nego rozstrzygnigcia kryzysow tego okresu. Coraz czgsciej w starzejacym si¢
demograficznie spoleczenstwie dostrzega si¢ potrzeby rozwojowe ludzi w po-
desztym wicku. Poszerzajaca si¢ oferta kulturalno-o$wiatowa skierowana wia-
$nie do tej grypy stawia sobie za cel zaspokajanie jej potrzeb autokreacyjnych.
Dzigki temu wspiera si¢ przekierowanie aktywnosci ludzi w podesztym wieku,
z dotychczasowej — zawodowej, ku nowym obszarom, takim jak dzialalnos¢
edukacyjna, organizatorska czy spoleczna. Sprzyja to uniknigciu wylaczenia
si¢ takiego cztowieka z kontaktow spotecznych, wykraczajacych poza zycie
rodzinne (Havighurst, Neugarten 1968, s. 161-172).

Whioski plynace z posiadania kompetencji autokreacyjnych

Na podstawie powyzszych rozwazan mozna zauwazy¢ znaczacy wpltyw
kompetencji autokreacyjnej na rozwdj osobowy czlowieka w cyklu zycia.
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Przede wszystkim jest ona skierowana na wspieranie wspotformowania si¢
cztowieka. Dzigki niej zminimalizowany zostanie czynnik przypadkowy — lo-
sowy. Dzigki umiejgtnosciom, wchodzacym w sktad omawianej kompetencji,
osobowo$¢ jednostki jest stabilna i adekwatna, poniewaz potrafi ona dokonaé
samoobserwacji, samooceny oraz podda¢ zastany efekt krytycznej i konstruk-
tywnej analizie. Kolejnym krokiem we wspotformowaniu siebie jest okreslenie
postulowanego stanu zmian, zgodnie z wiasnymi mozliwo$ciami. Ow kierunek
wyznaczaja cele i zadania rozwojowe. Ostatecznym etapem jest realizacja za-
mierzen i ocena uzyskanych efektow.

Posiadanie kompetencji autokreacyjnych zyskuje bardzo wazne znaczenie
w odniesieniu do zalozen edukacji ustawicznej. Ksztalcenie ludzi dorostych nie
jest obowiazkowe, udziat w nim jest dobrowolny i bazuje na potrzebach grupy
odbiorcéw. Wymaga ono od ludzi prezentowania postawy autoedukacji, ktdra
jest przejawem autokreacji intencjonalnej (Jankowski 2003, s. 108). Jest to jedno
z podstawowych zatozen edukacji catozyciowej, dostrzegajace potencjat nie tylko
w instytucjach kierujacych rozwojem, ale i samej jednostce, korzystajacej z ofer-
ty edukacyjnej. Warunkiem koniecznym podjecia autoedukacji jest wytworzenie
w $wiadomosci cztowieka ideatu osobowego, do ktorego zmierza. Dzigki temu ma
migejsce krystalizacja zamierzen w zakresie samoksztatcenia (Ibidem, s. 137).

Wyposazanie w kompetencje autokreacyjne ludzi dorostych okazuje si¢ by¢
odpowiedzia na zmiany, zachodzace we wspotczesnym $wiecie. Zwigkszajace
si¢ znaczenie podmiotowego wymiaru ludzkiego zycia oraz przemiany statusu
cztowieka w spoteczenstwie ku ,, autonomizacji bytu jednostkowego” (Schulz
1990b, s. 228) doprowadzily do dostrzezenia znaczenia autokreacji cztowieka
zarOwno w wymiarze osobistym, jak i profesjonalnym (Ibidem, s. 227-230). Po-
trzeba wsparcia ludzi dorostych w ich dziataniach samorozwojowych przejawia
si¢ m.in. w rosnacym zainteresowaniu takimi formami pracy pedagogicznej, jak
doradztwo, poradnictwo, coaching oraz pomocy niepedagogicznej, np. wrozek
[sic!]. Rosnaca spoteczna $wiadomos¢, dotyczaca mozliwosci wplywania na
ksztatt samego siebie, mozna zauwazy¢ w duzym zainteresowaniu takimi forma-
mi ksztalcenia, jak trening asertywnosci, kursy rozwoju osobistego itp. W odpo-
wiedzi na tego typu spoleczne zapotrzebowanie powinny pojawié si¢ dzialania
pedagogiczne, dzigki ktorym jednostka bedzie przygotowana do §wiadomego
kierowania swoim zyciem, odpowiedzialnego kreowania swojej osoby, a co za
tym idzie — bedzie wyposazona w kompetencje autokreacyjne.

Korzystne okazuje si¢ wlaczenie do szerokiej oferty kursow rozwijajacych
rozne sfery osobowosci ludzi dorostych zagadnien, dotyczacych autokreacji.
Powinna ona obejmowac wiele zagadnien prezentujacych istote tego zjawi-
ska, jego zrodta, uwarunkowania, a przede wszystkim jego wplyw na przebieg
1 jako$¢ zycia ludzi dorostych. W ksztattowaniu kompetencji autokreacyjnych
nalezy uwzgledni¢ dwa podstawowe komponenty, jakimi sa wiedza i umiejgt-
nos$ci. Przekazywanie wiadomos$ci powinno zawiera¢ informacje o roéznych
sposobach ksztattowania samego siebie, obejmujacych m.in. formalne i niefor-
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malne szczeble edukacji, jak i znaczeniu swiadomego samoksztalcenia i samo-
wychowania. Wspieranie sfery umiejegtnosci w trakcie warsztatow i treningdow
powinno obejmowaé wyrabianie u jednostek zdolno$ci samookreslania sig, sa-
mooceny, planowania wlasnych dziatan rozwojowych, sposobdw ich realizacji
oraz oceny.

Wraz z uptywem lat mozna spodziewac si¢ wzrostu znaczenia autokreacji
oraz upowszechnienia si¢ praktyk samorozwojowych. Pozwoli to na bardziej
swiadome planowanie swojego zycia, szybsze i fatwiejsze radzenie sobie z re-
alizacja zadan rozwojowych oraz z efektywniejszym funkcjonowaniem w roli
zawodowej. W zwiazku z rosnacym zainteresowaniem spolecznym wieloma
zajgciami, wspierajacymi samorozwoj konieczne jest wzbogacenie ich o wie-
dzg 1 doswiadczenia pedagogiczne. Wsparcie pedagogiczne i psychologiczne
zamierzen autokreacyjnych czlowicka optymalizuje ich realizacj¢. Pozwala
wyznaczy¢ odpowiednie cele oraz sposoby ich urzeczywistniania. Dotychczas
tematyka autokreacji byta marginalizowana w rozwazaniach pedagogicznych.
Zajmowali si¢ nia nieliczni badacze, gldwnie teoretycy. Wystgpowanie i stan
tego zjawiska nie zostaty przebadane wsrdd dorostych. Tego typu badania em-
piryczne i rozwazania powinny stac si¢ inspiracja do wzbogacenia oferty zaje¢
pedagogicznych. Powszechne stosowanie tego pojecia wérod nauk o cztowieku
pozwoli na holistyczne spojrzenie na samoksztaltowanie si¢ jednostki, obej-
mujace wszystkie sfery jego egzystencji. Dostrzezenie potencjalu, lezacego
w ksztattowaniu kompetencji autokreacyjnych, moze dostarczy¢ andragogice
nowych obszaréw wspierania ludzi dorostych.

Recenzentka: Zofia Szarota
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Summary

The need for the development of autocreational competencies of adults
development of adults, self-development, autocreation, competencies of
adults, autocreational competencies

Development of civilization, changes in the labour market and increasing
levels of consciousness of the individual led to the enrichment of a set of com-
petencies, characterizing adults, by autocreational competencies. In response
to public demand, a wide range of classes and various forms of assistance ap-
peared, aimed in order to support adults in aware and effective management of
their lives and development. Within activities of this type autocreational com-
petencies are created. The need for development of theses competencies and the
importance of self-creation in modern society must be noted. It should become
a subject of discussion of andragogues, particulary practitioners. The support
and supplement of existing range of autocreational courses by knowledge and
pedagogic experience and including them in various forms of adults education
are necessary.



Krzysztof Pierscieniak

WSPOLCZESNE MODELE DYDAKTYKI
UNIWERSYTECKIEJ

Zmiana statusu uniwersytetu jako szczego6lnego rodzaju instytucji eduka-
cji dorostych u progu XXI wieku stata si¢ faktem. Wciaz jednak trwa deba-
ta poswigcona konsekwencjom, jakie ta zmiana spowodowata. Uczestnicza
w niej, oprocz przedstawicieli roznych srodowisk akademickich, takze za-
angazowani ideologicznie politycy oraz przedsigbiorcy reprezentujacy rozne
kategorie gospodarki. Wypowiada si¢ w debacie zarowno wielu opiniotwor-
czych publicystow, jak i obywateli, dla ktorych jako$¢ ksztatcenia akademic-
kiego stanowi wazna publicznie kwesti¢. Wsrod stanowisk, jakie mozemy
rozpozna¢ w debacie przewazaja te, ktore nawoluja do natychmiastowej
sanacji kondycji uniwersytetu, ktora jest zagrozona. Niebezpieczenstw jest
wiele, jednak najgrozniejsze sa konsekwencja upowszechnienia warto$ci
ideologii neoliberalnej i zwiazane sa m.in. z zawlaszczania przez ekonomig
spolecznego obszaru edukacji wyzszej. Ten swoisty, ukryty neokolonializm
korporacyjny redukuje misj¢ uniwersytetu do poziomu organizacji nauczaja-
cej czynnosci zawodowych wymaganych przez rynek pracy (Nusbaum 2010,
s. 6; Potulicka, Rutkowiak 2010, s. 281-293; Melosik 2009, s. 61-71; Kwie-
cinski 2004, s. 79-80).

Wypowiedzi, w ktorych autorzy oprdcz umiarkowanie wyrazanego niepo-
koju nad kondycja wspotczesnych uniwersytetow upatruja w istniejacej pomig-
dzy rynkiem a edukacja sprzeczno$ci rowniez szansy na nowy fenomen edu-
kacji akademickiej w XXI wieku jest zdecydowanie mniej (Olafsdottir 2007,
Wissema 2005, s. 21; Gibbons i inni, 1994, s. 3-4).

Tymczasem, przyjmujac perspektywe historyczna wydaje sig, ze antyno-
mia jest na state wpisana w rozwdj uniwersytetul. Wprawdzie trudno w ramach
niniejszego artykutu prowadzi¢ swoista eksplikacj¢ tego zatozenia, to jednak
mozna, przypominajac uznane w literaturze przedmiotu stanowiska, przedsta-
wi¢ wykladnig, ktora bedzie z jednej strony legitymizowata wkomponowana
w rozwoj uniwersytetu dychotomig, a z drugiej stanowita uprawomocnienie dla
formutowanych propozycji modernizacji dydaktyki akademickie;j.

Uniwersytet i oferowana w jego murach edukacjg przyjeto sig rozpatrywac
jako dziejowy fenomen, ktory uksztattowala, wywodzaca si¢ ze starozytnej

! Antynomia rozumiana jako sprzeczno$¢ ksztaltujacej si¢ w danym czasie kultury
wzgledem rozpoznanej natury.
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Grecji klasyczna idea prawdy. Jednak juz starozytni Grecy, skupieni w Aka-
demii Platonskiej, stangli w obliczu dylematu wynikajacego z konieczno$ci
rozwigzania sprzecznosci wystgpujacej migdzy fatum (rozumianym jako bez-
wzgledna koniecznosc¢ losu) 1 chaosem (interpretowanym jako nicokreslonosc,
niezréznicowanie). Tych sprzecznos$ci nie mozna bylto rozstrzygna¢ na dro-
dze prostej syntezy z elementami $wiata natury badz kultury. Nalezato, aby je
»przezwycigzy¢” dokonac ich transcendencji. Jedna z mozliwosci bylo wpro-
wadzenie pojgcia Kosmosu, inng pojgcia Opatrznosci (Wojcik 2010, s. 442).

Sredniowiecze mierzylo si¢ z innymi sprzecznosciami. Za najwazniejsze
do rozwiazania uznawano nicos¢ i nieodwracalnos¢. Nico$¢, o czym przypo-
mina Wiestaw Wojcik, miata r6zna postac, ale trzy jej przejawy wydawaty si¢
najwazniejsze; przygodnos¢ (Swiata, cztowieka), niestabilnos¢ (istniejacego
porzadku spotecznego), kruchos$¢ (ciata). Natomiast nicodwracalno$¢ (zdarzen,
czy czyndéw) miala posta¢ aktu stworczego Boga. Z jednej strony mamy wigc
kruchos$¢: $wiata, cztowieka, struktur spolecznych zestawiona z wartosciami
uznawanymi za prawdziwe, pigkne, dobre, uniwersalne, ponadczasowe — na
przyktad wytworami nauki i kultury. Trudna do aprobaty jest sytuacja, w ktorej
cztowiek (tworca) ma charakter przygodny, a jego wytwory maja rangg nie-
zmiennego istnienia (Wojcik 2010, s. 443).

Nowozytno$¢ z kolei domagata si¢ przezwycigzenia sprzecznosci wyraza-
jacej si¢ nieporownywalnoscia i nieosiagalnoscia z jednej strony, a determini-
zmem z drugiej. Nalezato na drodze naukowej wskaza¢ metody przezwycigza-
nia tej sprzecznosci. Nieporownywalnos¢ dwoch $wiatdw: materii i mysli ludz-
kiej zostata przezwycigzona poprzez metodg eksperymentu naukowego, dzigki
ktéremu poprzez fakt naukowy mysl ludzka dokonuje ,,wgladu” w materig,
a zastosowana metoda indukcji umozliwia cztowiekowi odkrywanie praw przy-
rody. Dzigki temu cztowiek poszerza zakres swobody wyboru, a tym samym
sprawniej panuje nad determinizmem przyrody (Wojcik 2010, s. 443).

Wspolczesnose, ktora Wojcik rozumie jako czas biegnacy od potowy XIX
wieku staje jego zdaniem wobec problemu wyobcowania oraz patologii i na-
togow. To wlasnie te sprzecznosci, ktore kultura nie potrafi (i nie powinna)
zinterioryzowaé — trzeba obecnie przezwycigzy¢. Konsekwencja sa zarowno
nowe rodzaje aktywnosci spotecznej i instytucjonalnej, jak rowniez dziedziny
wiedzy, ktorych przedmiot poznania to sytuacje i przypadki, ktore sa bledami
natury, marginesem zycia spotecznego, czy dotycza tego rodzaju dziatan, ktore
lokuje si¢ poza gldownym, merytorycznym nurtem aktywnosci. W wyniku prob
przezwycigzania tej antynomii zostaje ukazany inny wymiar $wiata wartosci.
Nie stoja one jednak w sprzeczno$ci z ich obiektywnym statusem, ale pozwa-
laja na ,,wglad”, w jaki sposob cztowiek, czy wspolnoty nadaja im znaczenie
indywidualne (W¢jcik 2010, s. 443—444).

Nauka, w kazdej z tych epok, rozwiazujac jedne sprzeczno$ci, zarazem
generowala pytania o naturg innych, ktore z kolei znowu stawaly si¢ wyzwa-
niem dla kultury i wymuszatly jej rozwoj, a tym samym rozwoj natury ludzkie;j.
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W kazdej z tych epok mozemy roéwniez wskaza¢ dominujacy 1 wlasciwy dla
danego czasu i poziomu rozwoju cywilizacyjnego model dydaktyczny?.

1. Geneza i przemiany uniwersyteckich modeli dydaktycznych

Na poczatku dziejow nauki europejskiej gwarancja trwatosci do§wiadcza-
nej wiedzy, rozwoju osobistego oraz ustanowienia relacji ze Swiatem zewngtrz-
nym bylto umilowanie prawdy. Jej szukanie i kontemplacja odbywala si¢ za
pomoca czystego rozumu. Akademia Platoniska, realizujac sokratejski ideal
pracy nad soba, upatrywata jego gwarancji w relacji z Mistrzem. Kazdy mogt
posias$¢ prawde pod warunkiem przyjgcia petnej odpowiedzialnosci za osobisty
wysitek inspirowany pytaniami Mistrza. W pewnym sensie rozwigzania obo-
wiazujace w starozytnych akademiach mozemy uznaé za swoistego rodzaju
relacj¢ edukacyjna pomigdzy dwoma podmiotami, ktéra wspotczesnie mozna
by uzna¢ za pierwowzor modelu dydaktycznego.

Taki model miat bowiem swoje uprawomocnienie — rozstrzygat sprzecz-
nosci, tzn. taczyt egalitaryzm z uniwersalizmem, poznawanie $wiata na drodze
dociekania badawczego z nauczaniem. Miat swoj cel, ktorym byta kontem-
placja prawdy, czyli poznanie samo w sobie. Tresci, ktore tkwity w naturze
rozwiazywanych sprzecznosci. Metody pracy, za ktére mozna uzna¢ zaro6wno
rézne postaci asymetrycznego dialogu, jak i wszechobecna parepatetycznos¢.
Czytelna byla rowniez struktura tego modelu, w ktorej pozycja Mistrza (na-
uczyciela) byta niekwestionowana, a takze srodki dydaktyczne — jezyk, ktore-
go uzywano do opisu i sztuka shuzaca wizualizacji natury danej sprzecznosci.
Mozna zaryzykowac tezeg, ze dziedzinowa specyfika kazdego z tych elementow
spowodowata, ze w konsekwencji istniejacych rozwiazan z czasem wytworzy-
ty si¢ dwa bloki przedmiotow — Siedem Sztuk Wyzwolonych® stanowiacych
swoistego rodzaju program nauczania.

Warto podkresli¢ jeszcze jedna cechg tak opisanego modelu. Przytoczo-
ne wyzej zasady obowiazywaly nie tylko w Akademii Platonskiej. Na podob-
nych pracowaly inne greckie szkoty w Europie: Likejon Arystotelesa, Ogrod
Epikura, Stoa, Szkota Aleksandryjska i pozostate Akademie (Wotoszyn 1964,
s. 75-80). Mozna wigc przyjac, ze w owych czasach rozwiazania, jakie ce-
chowaty model nauczajacy miaty charakter powszechny. Cechy te odroznia-

2 Przez model dydaktyczny rozumiem reprezentacje okreslonej rzeczywisto$ci

edukacyjnej. To zastapienie ma na celu wyodrgbnienie i selekcje cech, ktére w opi-
sie sa istotne, wazne. Cechy te sa zroznicowane przede wszystkim jakosciowo. Dla
prowadzonych w tym artykule rozwazan przyjmujg, ze model jest pewna idealizacja —
uogodlnieniem i uproszczeniem, w ktérym pomijam cechy bardzo szczegdtowe i czgsto
mato wazne.

? Siedem Sztuk Wyzwolonych tworzyty dwa bloki przedmiotow: blok matematycz-
ny (geometria, arytmetyka, astronomia oraz teoria harmonii muzycznej) i blok humani-
styczny (gramatyka, dialektyka, retoryka).
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ty Akademie od innych instytucji edukacji wyzszej, takich jak: Uniwersytet
w Konstantynopolu, zatozony w 425 roku przez Teodozjusza (Pedersen 1997,
s. 32-35) czy zatozony w 859 roku w Fez w Maroku Uniwersytet Qaraouiyine,
pierwszy w §wiecie muzulmanskim uniwersytet i jemu wspotczesny Uniwersy-
tet Al-Azhar, utworzony w Egipcie w roku 970 (Sultana 1999, s. 7-8).

Jednak dopiero Uniwersytety, ktore powstate w $redniowieczu, chociaz
kontynuowaty ideg starozytnej Akademii, to zarazem, realizujac ja wedlug
okreslonych zasad, budowaty wiasny model dydaktyczny. Moglby on nosié
miano modelu nauczajacego (Bowden, Marton 2004, s. 4).

Analizujac uwarunkowania powstawania pierwszych uniwersytetow sre-
dniowiecznych; w Bolonii, Paryzu czy Oksfordzie, Jan Baszkiewicz twierdzi,
ze to jaki model realizowal dany uniwersytet byto przede wszystkim konse-
kwencja dominujacej dziedziny nauki (Baszkiewicz 1997, s. 42) Jezeli dziedzi-
ng uprzywilejowana byly nauki laickie, na przyktad medycyna czy prawo, to
w uniwersytecie nacisk ktadziono na dostarczanie studentom $wieckiej eduka-
cji zawodowej w zakresie prawa i/lub medycyny (Sarah Guri-Rosenblit 2006,
s. 5).

Pierwszy Uniwersytet, w ktorym obowiazywaty takie rozwiazania powstat
w Bolonii. W bolonskim modelu uniwersytetu studenci decydowali réwniez
kto bedzie ich nauczat, a w konsekwencji mieli takze duzy wptyw na program
studiow (Bartnicka, Szybiak 2001, s. 70—71). Taki model uniwersytetu nie byt
jednak przypadkowym wydarzeniem dziejowym. Byl swoista konsekwencja
rozstrzygnigcia sprzecznosci — wyobrazenia fundatorow jak powinna wygladac
ich edukacja.

Uniwersytet Bolonski, zatozony w 1088 roku, zostat bowiem ufundo-
wany przez studentéw. Byli to ludzie stosunkowo zamozni i dojrzali, ktorzy
w celu realizowania wizji wlasnej edukacji, ale jednak wciaz silnie osadzonej
w kulturze ogdlnej, zatozyli zrzeszenie*. Studenci negocjowali z nauczycielami
oraz cechami (gildami) kwesti¢ czesnego, ale takze ustalili reguty nauczania.
Tak wigc pierwszy uniwersytet w Swiecie zachodnim zostat stworzony przez
studentow, ktorzy takze okreslili jego model dydaktyczny. Zdefiniowali reguty
okreslajace warunki nauczania/pobierania nauki. Profesorowie musieli stoso-
wac si¢ do tych surowych regut i byli ,,karani”, jesli si¢ do nich nie zastosowali.
Pod koniec studiow studenci otrzymywali stopien magistra, ktory upowazniat
ich do praktyki prawniczej oraz do tego, by by¢ nauczycielem prawa. Nie moz-
na jednak zapomina¢, ze wigkszos¢ studentéw przed rozpoczgciem studiow na
Uniwersyteciec w Bolonii otrzymata podstawowa edukacj¢ w zakresie sztuk
wyzwolonych jeszcze przed swoimi studiami w uniwersytecie. (Guri-Rosenblit
2000, s. 6-7).

Odmienny model edukacji byt realizowany w przypadku, gdy silniejszy
wplywy na oblicze uniwersytetu miata teologia. Konsekwencja takiego stanu

4 Po tacinie universitas.



186 Krzysztof Pierscieniak

byt model, w ktérym dominujaca pozycj¢ zajmowato grono nauczycieli (mi-
strzéw). Wladze w takim uniwersytecie sktadaty si¢ z doktoréw i byly przez
nich wybierane. Pierwszy uniwersytet, w ktorym obowiazywaty takie rozwia-
zania powstat ok. 1150 roku w Paryzu.

Uniwersytet ten zostat oparty na catkiem innej przestance, ,,idei” niz ta,
ktora przyswiecata zatozycielom Uniwersytetu Bolonskiego. W Paryzu to na-
uczyciele byli tymi, ktorzy uniwersytet powotali i od poczatku ksztattowali
jego oblicze. Zdefiniowali takze program nauczania oraz reguly prowadzenia
zaje¢. Program byl bardziej teoretyczny i mial przede wszystkim charakter
religijny. Pierwsze lata studiow byly poswigcone obowigzkowemu nauczaniu
w zakresie siedmiu sztuk wyzwolonych (Guri-Rosenblit 2006, s. 5-6).

Jednym z uzasadnien dla rozwiazan zawartych w modelu nauczania obo-
wiazujacym w Uniwersytecie w Paryzu byt wiek studentow. Podczas gdy stu-
denci Uniwersytetu w Bolonii byli ludzmi dorostymi i zamoznymi, studenci
w Paryzu odznaczali si¢ bardzo mtodym wiekiem. Niektorzy mieli dopiero
14-15 lat, a istnieja nawet §wiadectwa mdwiace o studentach przyjetych do
Uniwersytetu, gdy mieli zaledwie 12 lat. Po ukonczeniu studiéw studenci
otrzymywali najpierw stopien ,,bakatarza” (baccalarius), ktory byt odpowied-
nikiem praktykanta terminujacego u mistrza w systemie gildii.

Prestiz Uniwersytetu w Paryzu wynikal w przewazajacej mierze z sity na-
ukowej jego fakultetu teologii, chociaz mozna byto w tym uniwersytecie stu-
diowa¢ rowniez prawo i medycyng. Studia w zakresie teologii trwaly okoto
10 lat, ale nalezy jeszcze raz podkresli¢, ze poprzedzata je nauka na szczeblu
podstawowym, czyli konieczno$¢ zrealizowania programu z zakresu siedmiu
sztuk wyzwolonych. Kiedy analizuje si¢ ten swoisty cykl nauczania, to mozna
zauwazy¢, ze wigkszos¢ studentdw teologii miata w momencie ukonczenia stu-
diow okoto 40 lat (Guri-Rosenblit 2006, s. 5).

Dopiero w XV wieku podzielono jednolite studia teologiczne na dwa stop-
nie; stopien magistra i doktora. Zaréwno tytut magister, jak i doktor, oznacza-
ty nauczyciela. Zdecydowano jednak, ze doktor bedzie najwyzszym dyplomem
akademickim. Osoba posiadajaca taki tytul byla bowiem nie tylko mistrzem
w dziedzinie swoich studiow, lecz rowniez dobrze rozumiata doktryne, na ktorej
nauka byta oparta i mogta wyktadac¢ ja studentom (Guri-Rosenblit 2006, s. 6-7).

Wyrdznione wyzej dwa modele organizacji uniwersytetow $redniowiecz-
nych moga niewatpliwie by¢ swiadectwem poczatku roznych typow myslenia
o uniwersytecie, jego strukturze i modelu nauczania. Mozna takze przyjac, ze
konsekwencje powstatej wtedy dychotomii odnajdziemy rowniez w pozniej-
szych reformach uniwersytetéw, ale takze we wspotczesnie istniejacych roz-
wiazaniach®. Jednak pomimo réznego roztozenia akcentdéw w obu modelach

> Tradycja podzialu studiow na stopief licencjata i magistra istnieje w Anglii
i Francji od samego poczatku tamtejszych uniwersytetow. Obecnie obowiazuje nicomal

na catym $wiecie.
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nauczania zarbwno w zakresie przywilejow i obowiazkow, jak tez strukturze
programu czy mechanizmach przekazywania wiedzy (sprawowania wiadzy),
w obu modelach starano si¢ zadbaé, aby poszukiwanie prawdy byto nadrzed-
na kategoria nauczania. Dochodzenie do prawdy odbywalo si¢ jednak dwiema
roéznymi drogami®.

Model dydaktyczny obowiazujacy w uniwersytetach zorganizowanych na
wzor Uniwersytetu w Paryzu prowadzit studentow do prawdy, rozwijajac pla-
tonska dialektyke i dbajac w poznaniu o harmoni¢ dwoch porzadkow; przyro-
dzonego i nadprzyrodzonego.

Natomiast model dydaktyczny obowiazujacy w uniwersytetach zorgani-
zowanych na wzor bolonski prawde osiagal poprzez rozbudowywanie prak-
tycznie zorientowanych dyscyplin uniwersyteckich i dobor profesorow, kto-
rzy respektowali spotecznie uznane przywileje studentow (Wojcik 2010,
s. 446).

Ta obowiazujaca przez caly okres $redniowiecza i renesansu dualnosé dy-
daktyczna nie tylko nie stala w sprzecznosci zardwno z samym celem edu-
kacji, jakim bylo umitlowanie prawdy, ale przeciwnie doprowadzita do takich
przeksztalcen w pierwotnej postaci wspdlnoty ,,magistrorum et scholarum”, ze
w wyniku zebranych doswiadczen pozwolito to w kolejnych latach na pierw-
sze proby takiej organizacji studiow, ktora prowadzityby do uzyskania swoistej
w owych czasach autonomii od Kosciota i wtadzy swieckiej.

Stan taki trwat az do poczatkow epoki nowozytnej i nie zmienit go ani
mijajacy czas, ani zmieniajace sig¢ ustroje czy obyczajowos¢. Wceiaz konstytu-
tywnym elementem nauczania uniwersyteckiego byto podazanie ku prawdzie
i edukacja spotecznych elit w kulturze ogolnej. Podstawa dla realizacji tej idei
byl wspomniany wyzej nauczajacy model dydaktyczny.

Jednak przekonanie o omnipotencji takiego modelu zaczgto ewoluowaé od
czasu, gdy w Europie upowszechnity si¢ ideaty Rewolucji Francuskiej. Do-
prowadzity one edukacj¢ w Uniwersytetach do rozdroza. Uniwersytety angiel-
skie zaczety skupia¢ si¢ na metodach ksztatcenia, w wyniku ktorych mozna
bylo formowa¢ elit¢ umystowa panstwa, natomiast uniwersytety francuskie,
w rezultacie reformy napoleonskiej, zmierzaly do takiej organizacji toku ksztal-
cenia, w wyniku ktérego absolwenci stanowiliby wysoko wyspecjalizowana
w konkretnej dziedzinie kadrg profesjonalistow, zdolna do szybkiej moderniza-
cji wybranego obszaru panstwa czy gospodarki.

W ten sposob edukacja uniwersytecka znalazla si¢ w swoistej putapce.

Oczekiwania tworzacego si¢ spoteczenstwa modernistycznego stanowily
wyzwanie zardwno dla istniejacych instytucji kultury, jak tez dla umystowosci
uczonych. Powstala konieczno$¢ przezwyci¢zenia narastajacej sprzeczno$ci
1 wypracowania koncepcji instytucji, ktéra na nowo odczyta filozoficzne zato-
zenie o jedno$ci wiedzy. Zatozenia takiego modelu ksztatcenia sformutowali

¢ Wspbtczesnie powiedzielibysmy w réznych modelach dydaktycznych.
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Wilhelm i1 Aleksander Humboldtowie, tworzac w 1810 roku Uniwersytet Ber-
linski. Mial on w zamysle jego tworcow integrowaé nauczanie i badania na-
ukowe oraz tak ksztatci¢, aby dochodzenie do prawdy byto wolne od wszelkich
uprzedzen i stato si¢ nadrzgdnym imperatywem edukacji wyzszej. Gwarantem
intencji mial by¢ nowy ksztalt idei uniwersytetu, w ktéorym oprocz nauczania
bytyby takze prowadzone badania naukowe (Bartnicka, Szybiak 2001, s. 145).

Humboldtowski zamyst utworzenia nowego uniwersytetu w Berlinie po-
ciagat rowniez za soba koniecznos¢ zerwania z modelem dydaktycznym, jaki
dotychczas obowiazywal w réznego typu Uniwersytetach, jakie istnialty w An-
glii 1 Europie do poczatkéw XIX wieku. Konieczne stato si¢ wypracowania
nowego modelu dydaktycznego, ktory zapewnialby nie tylko wspodtistnienie
subtelnej rownowagi pomigdzy trzema elementami $rodowiska uniwersytec-
kiego, a mianowicie: wiedza, profesorami i studentami oraz badaniami i ksztal-
ceniem, ale rowniez chronit kazda z tych stron nie tylko przed interwencjami
politycznymi i naruszeniem wilasciwej im wolnosci, lecz w rownym stopniu
uniezalezniat od interesu waskich grup w obrgbie samej akademii. Gléwnym
zatozeniem takiego nowego modelu dydaktycznego byloby zapewnienie stu-
dentom szerokiego i naukowo umocowanego wyksztatcenia, ktore oparte byto-
by na prowadzonych przez profesor6w badaniach naukowych. Zwiazek migdzy
badaniami i nauczaniem z jednoczesnym wyraznym prymatem badan nad na-
uczaniem uksztattowat od tego czasu dydaktyczne oblicze wigkszo$ci uniwer-
sytetow (Nowakowska-Siuta 2005, s. 85, Wittrock 1993, s. 317).

Filozoficzne przestanki, ktore uksztattowaly zasady badawczego modelu
dydaktycznego miaty doprowadzi¢ do transcendencji wiedzy (Bowden, Mar-
ton, 2004, s. 4). Od tej pory w mys$l zasady jednosci ,,profesoréw i studentow”
profesor tracit monopol na prawde i wiedz¢. Nie byla ona odtad czyjas wta-
sno$cia — ,,produktem” gotowym jedynie do ,,przekazania”, ale miata status
obiektywny. Jej zgtebianie powinno prowadzi¢ do madros$ci, a sama wiedza
powinna by¢ wspottworzona w procesie badania, a nastgpnie upowszechniana
z wykorzystaniem konwersacji, podczas zaje¢ dydaktycznych. Aby zapewnié
wzgledna rownowage stron w tym procesie, obowiazek badan spoczywal nie
tylko na profesorach. Badania powinni prowadzi¢ réwniez studenci.

Ta swoboda w wyborze dziedziny poznania, polaczona z indywidualna
gotowoscia do sprawozdania wynikow badania naukowego oraz brak bezpo-
Sredniej 1 czgsto instrumentalnej mozliwosci zastosowania oglaszanej prawdy
spowodowaty, ze uniwersytet realizujacy model humboldtowski, aby sprawnie
funkcjonowac, musiat zyska¢ status narodowe;j instytucji kultury (Antonowicz
2005, s. 11).

Od tej pory, co warto podkreslié, w mechanizmy zarzadzania panstwem
powinien by¢ wkomponowany algorytm gwarantujacy wystarczajaca pulg
srodkow finansowych umozliwiajacych realizacjg takich zadan.

Kalina Bartnicka i Irena Szybiak zwracaja uwage, ze w $lad za tymi zmia-
nami uniwersytet musiat zmieni¢ réwniez organizacjg toku studiow. W sytu-
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acji zrobwnania statusu wszystkich fakultetow, koniecznos$ci otwierania nowych
katedr dla nowych kierunkéw nauk, zapewnienia wolnos$ci badan i sposobu
ich prezentowania przez profesorow oraz swobody wyboru kierunkéw studiow
1 przedmiotéw przez studentéw koniecznym stato si¢ wprowadzenie rozwia-
zan, ktore gwarantowaly pewien poziom przygotowania kandydatow do stu-
didéw teoretycznych. Takim rozwiazaniem byto Swiadectwo dojrzatosci, ktore
bylo wymaganie od kazdego kandydata do studiowania. Fakt ten w sposob for-
malny potwierdzat ostatecznie oddzielenie Uniwersytetu od szkoty mtodziezo-
wej (Bartnicka, Szybiak 2001, s. 146).

W podobnym czasie na kontynencie amerykanskim idea uniwersytetu mia-
ta odmienne koleje. Po zakonczeniu wojny o niepodlegtos¢ zaczeta ksztattowac
si¢ odmienna wizja rozwiazan edukacyjnych, w tym rozwiazafn na poziomie
wyzszym. Czerpiac z tradycji ideatow Rewolucji Francuskiej oraz poprzez
elastyczng adaptacjg, ,,stworzono najbardziej pluralistyczny i zréznicowany
system edukacyjny na §wiecie, ktory stwarzal mozliwos¢ powszechnego do-
stgpu do edukacji wyzszej dla wszystkich obywateli” (Guri-Rosenblit 2006,
s. 24-25). Ten obiecujacy w zatozeniach model zostal jednak szybko wystawio-
ny na konfrontacj¢ z wymaganiami réznych sektoréw gospodarki rozwijajace-
go si¢ panstwa, ktére potrzebowato coraz wigkszej liczby wysoko wyksztat-
conych profesjonalistéw. Doprowadzito to w efekcie do swoistej redefinicji
misji uniwersytetu. W miejsce oferty edukacyjnej, ktérej wynikiem byta wie-
dza klasyczna i wszechstronny rozwoj studentow wprowadzono ofertg oparta
na oczekiwaniach rynku. Zmienit si¢ takze diametralnie obowiazujacy model
dydaktyczny. Od tej pory, jak twierdzi Allan Bloom ,,glownym zalozeniem
amerykanskiego modelu edukacji wyzszej byto ksztatcenie specjalistyczne”
(Bloom 1997, s. 27).

Amerykanska edukacja wyzsza zawsze charakteryzowata si¢ taczeniem
réznych praktyk edukacyjnych. Pierwsze college, ktore zaktadano byly wzo-
rowane na college’ach istniejacych w Oksfordzie i Cambridge, a nawet re-
alizowaly ich program nauczania. Jednak juz od konca XIX wieku college
i uniwersytety, ktore mialy status instytucji publicznych swoja tradycyjna ofer-
t¢ edukacyjna modyfikowaly tak, ze zyskiwala ona zdecydowanie praktyczny
wymiar. Trzeba jednak zaznaczy¢, ze w poszczegolnych uniwersytetach odby-
wato sig to na rozny sposob. To samo amerykanskie szkolnictwo wyzsze uczy-
nito z Humboldtowska idea uniwersytetu zorientowanego na badania. Wyniki
badan miaty przede wszystkim umozliwia¢ rozwiazywanie problemow istot-
nych z punktu widzenia praktyki (Kerr 2001, s. 20).

Tak wigc, opisujac dzieje uniwersytetow amerykanskich trudno jest wy-
rozni¢ jakas jedna ideg, ktorej dany uniwersytet czy college byly wierne. Ta
wielo$¢ réznych idei realizowanych w uniwersytetach spowodowata takze, ze
poszczegodlne placowki zaczgly ze soba wspotzawodniczy¢ o pozycje na ame-
rykanskim rynku edukacji wyzszej. Obecnie kazdy Uniwersytet, Akademia,
czy College samodzielnie decyduje o tym, jaki model rozwoju przyjmuje i jaki
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model dydaktyczny bedzie wykorzystywat. Niektore placowki realizuja kilka
idei rownoczes$nie. Clark Kerr nazwat to rozwiazanie modelem multiwersy-
teckim [multiversity model] (Kerr 2001, s. 29-34).

2. Wspolczesne uniwersytety w obliczu zmiany

Postprzemystowe stadium rozwoju spoteczenstwa oraz postgpujaca de-
mokratyzacja ustrojow spolecznych wielu panstw kwesti¢, co ma by¢ istota
ksztalcenia uniwersyteckiego na nowo postawito w centrum debaty. Po raz ko-
lejny stawiane sa pytania kluczowe dla zrozumienia zaréwno idei uniwersytetu,
jak i modelu dydaktycznego, jaki obowiazywalby w jego murach. Wigkszo$¢
uczestnikow wspolczesnie prowadzonej debaty o kondycji uniwersytetu i moz-
liwych kierunkach jego ewentualnej zmiany zgadza sig, ze te dwie kwestie
sa immanentna cze$cia tego dyskursu. Nie mozna bowiem wyobrazi¢ sobie
wspoltczesnego ksztalcenia uniwersyteckiego jako rozwiazania utozsamianego
z idea Campus Visible w dostownej interpretacji tego terminu (Rothblatt 2007,
s. 45). Rozwiazania technologiczne (zwlaszcza informatyczne) spowodowaly
bowiem, ze sama kategoria ,,miejsca” oraz jego atrybutéw nabrata nowego wy-
miaru i odczytywanie jej w kategoriach tradycyjnych stato si¢ niemozliwe.

Jednoczesnie wydaje sig, Ze pewnym rozwiazaniem tej sprzecznosci jest
wprowadzenie do debaty o wspodlczesnych rozwiazaniach dydaktycznych
w edukacji wyzszej terminu Campus Invisible (Rothblatt 2007, s. 46), ktore
stwarza szansg odczytania na nowo $redniowiecznej formuty wspoélnoty ,,magi-
strorum et scholarum”. Wspolczesnie bowiem, w dobie Internetu, usieciowie-
nia spotecznych relacji, upowszechniania idei edukacji przez cate zycie trudno
byloby znalez¢ zadeklarowanych zwolennikéw tradycyjnego modelu wyraza-
jacego si¢ migdzy innymi w restryktywnie selekcyjnej funkeji uniwersytetu,
teoretycznie sprofilowanych i dziedzinowo hermetycznych tre$ciach naucza-
nia, pasywnych metodach transmisji wiedzy czy wszechobecnej i bezwzgled-
nej obowiazujacej dyscyplinie formalne;j.

Takie ,,wspolnotowe” uzasadnienie koncepcji wspotczesnego modelu dy-
daktyki uniwersyteckiej mozna takze odnalez¢ w dokumentach Unii Europej-
skiej. Zapoczatkowany w 1999 roku projekt, nazywany procesem bolonskim
zakltada stworzenie do 2010 roku Europejskiego Obszaru Szkolnictwa Wyz-
szego. Zgodnie z zatozeniami tego przedsigwzigcia edukacja akademicka ma
wyposazy¢ obywateli wspolnoty w kompetencje niezbgdne do catozyciowego
rozwoju i uczenia sig, bycia aktywnym obywatelem, ktory poradzi sobie na
zmieniajacym si¢ rynku pracy oraz bedzie rozumiat zachodzace zmiany poli-
tyczne, gospodarcze i kulturowe (Memorandum 2000).

Chociaz czg$¢ uczonych z umiarkowanym entuzjazmem wypowiada si¢ na
temat wyzej wspomnianego dokumentu, to jednak nie postulaty w nim zawarte
budza troskg. Na przyktad Dariusz Gawin zwraca uwage na inne dylematy,
z ktérymi powinien zmierzy¢ si¢ wspdtczesny uniwersytet. Przywotujac mysl
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Michael'a Oakeshott'a, przypomina, ze przed wspoétczesnym uniwersytetem
stoja obecnie dwa wyzwania. Pierwsze zwiazane jest z prymatem idei edukacji
liberalnej, ktdra jest swoista konstytuanta wolnego rynku, bowiem jego dobre
funkcjonowanie zalezy od stalego rozwoju nauki i systematycznego doplywu
na rynek wysokiej jako$ci przygotowanych profesjonalnie kadr. W konsekwen-
cji tego zalozenia edukacja uniwersytecka zaczyna mie¢ charakter ,,technolo-
giczny” i staje si¢ narzedziem uzytecznym w wysitkach na rzecz wzrostu mate-
rialnego dobrobytu (Gawin, 2002).

Eugenia Potulicka zwraca uwagg, ze obecnie mamy juz do czynienia z ide-
ologia neoliberalna, ktora potgguje ten dylemat i stwierdza, ze ,,mysl neolibe-
ralna od poczatku fetyszyzuje wolny rynek, a dyskurs korporatyzmu doprowa-
dza go do najdalej posunigtej skrajnosci. Dokonuje on apologii wolnego rynku
w imig zalet zasady nieskrgpowanej konkurencji” (Potulicka 2010, s. 284).

Drugie wyzwanie, ktore dostrzega Gawin, zwiazane jest z u§wigcona przez
tradycjg relacja mistrz—uczen. Tradycja ta zaktada istnienie hierarchii, w ktorej
wiedza i jej atrybuty stanowia uprawomocnienie istniejacej struktury. Jezeli
zatem pragniemy zdemokratyzowac wiedzg i uczynic z niej ofertg powszechna,
a nie zastrzezona jedynie dla waskiego kregu wtajemniczonych, to nalezy na
nowo ,,odczytaé” istot¢ tej ,,dydaktycznej” relacji. By¢ moze trafniej swoistos$¢
tej wigzi wspotczesnie realizuja rozne postaci edukacji nieformalnej, np. socja-
lizacja, ktore jako wspolczesny substytut procesu edukacji sprawniej uksztal-
tuja kolejnych obywateli, przyczyniajac si¢ do reprodukcji spoteczenstwa niz
tradycyjna relacja obowiazujaca w ramach akademickiej wspolnoty uczacych
si¢ 1 uczonych (Gawin, 2002).

Przypomniane powyzej kwestie maja niezwykle szeroki kontekst. Po raz
kolejny bowiem $wiadcza o rozdarciu uniwersytetu migdzy imperatywem stuz-
by publicznej a potrzebami rynku pracy. Wspotczesnie trudno polemizowaé
z dokonujaca si¢ zmiang paradygmatu stratyfikacyjnego uniwersytetu. Z insty-
tucji elitarnej ewoluuje w kierunku placowki ksztalcenia masowego (Malewski
2002, s. 132). Takie osadzenie dydaktyki uniwersyteckiej w kontekscie ryn-
ku wywotuje wigc pytania o warunki i konsekwencje, jakie fakt ten pociaga
za soba dla przysztych uczestnikow wolnorynkowej gry i przysztych pokolen
w ogoble. Czy realizujac model ,,otwartej edukacji” uniwersytet rezygnuje
z funkcji ksztalcenia inteligentow, cztonkow elit, ktorzy zgodnie z misja no-
wozytnego uniwersytetu mieli przewodzi¢ procesom modernizacji spoteczen-
stwa? Czy moze alternatywa jest idea multiuniwersytetu, ktora opisat Clark
Kerr (Kerr 2001, s. 32).

A moze uniwersytet jest w fazie posredniej — przejscia od modelu, ktory za-
proponowat Humboldt do, jak twierdzi Johan Gooitzen Wissema, uniwersytetu
trzeciej generacji? (Wissema 2005, s. 21).

Wprawdzie autor powyzszej koncepcji nie przedstawia przekonujacych
argumentow na uzasadnienie swojego stanowiska, jednak wskazuje na trzy ob-
szary, w ktorych zmiany moga po raz kolejny wptyna¢ na oblicze uniwersytetu
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i zreformowac¢ model dydaktyki uniwersyteckiej. Pierwszy obszar zwiazany
jest z rozwojem nowych technologii informatycznych, ktére w sposob radykal-
ny wygrywaja konkurencjg z tradycyjnymi metodami nauczania. Wspotczesna
uczelnia nie tylko wykorzystuje komputery i infrastruktur¢ do unowocze$nia-
nia procesu ksztalcenia, ale wrgcz uzaleznia si¢ od elektronicznych srodkow
przekazu. Internet, a wraz z jego rozwojem zdalny system dostepu do wiedzy
stwarza nieomal nieograniczone mozliwo$ci uczenia sig, ktorych skutki trud-
no obecnie przewidzie¢. Zwlaszcza sa one trudne do przewidzenia dla kultury
i edukacji. Jak zauwaza Wissema, rozwdj technologii informatycznych zmienia
takze charakter samego uniwersytetu. Zmienia si¢ jego struktura i umiejsco-
wienie w przestrzeni geograficznej (Wissema 2005, s. 47).

Drugi obszar, w ktorym nastgpujace zmiany moga wplynac¢ na przeksztal-
cenie formuly uniwersytetu jako instytucji zwiazane sa z zrodlami finanso-
wania. Zdaniem autora zar6wno model finansowania, jaki charakteryzowal
uniwersytety $redniowieczne (optaty studentdow, datki wladz koscielnych czy
wsparcie uzyskiwane od moznowtadcoéw) oraz model finansowania uniwersy-
tetow nowozytnych (pozyskiwanie srodkow finansowych gtownie od panstwa
ir6znego rodzaju zewngetrznych agencji, fundacji itp.) wyczerpat si¢, zwlaszcza
w obliczu nowych wyzwan zwiazanych z procesami globalizacyjnymi. Konse-
kwencja tego procesu bedzie wprowadzenie odptatnosci za wszystkie kierunki
studiow. Autor zdaje sobie sprawg z wielu konsekwencji negatywnych, jakie
spowodowatoby wprowadzenie tego rozwigzania i jednoczesnie proponuje
z jednej strony wprowadzenie ogolnonarodowych funduszy, ktore w przejrzy-
sty sposob odpowiadatyby za redystrybucje srodkéw budzetowych przezna-
czonych na edukacje wyzsza, a z drugiej wewnatrzuczelniane systemy stypen-
dialne, ktore zagospodarowywalyby nadwyzki finansowe wypracowane przez
uczelnie (Waissema 2005, s. 56).

Oczywiscie natychmiast pojawia si¢ pytanie, jak powstawatyby te nadwyz-
ki finansowe. Nie jest bowiem tajemnica, ze bez dotacji budzetowej jedynie
nieliczne z obecnie dziatajacych uniwersytety mogtyby utrzymac si¢ na rynku.
Wissema wskazuje, w tym przypadku na trzeci obszar, w ktorym zmiany moga
okresli¢ na nowo rolg i funkcje uniwersytetu. Dostrzega t¢ szans¢ w proce-
sie komercjalizacji uczelnianego know-how, ktéry budowany przez dziesiatki,
a moze setki lat staje si¢ swoistym kapitatem uczelni, a takze w tworzeniu
w Uniwersytetach i1 innych uczelniach wyzszych Centréw Transferu Technolo-
gii, ktore bylyby osrodkami generujacymi zyski poprzez wspotprace z przemy-
stem, prywatnymi o$rodkami badawczo-rozwojowymi, instytucjami finanso-
wymi, dostawcami ustug specjalistycznych i innymi uniwersytetami (Wissema
2005, s. 40).

Kontrowersyjna diagnoza postawiona przez Wissema w ksigzce ,,7Tech-
nostarterzy: dlaczego i jak”, moze stanowi¢ kolejna przestankg do dyskusji
o kondycji wspdtczesnego uniwersytetu i problemach z realizowanym w jego
murach modelem dydaktyki. Wyksztalcenie stato si¢ bowiem swoistym fety-
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szem we wspolczesnym $wiecie i czgsto determinuje pozycje jednostki nawet
we wspolnocie lokalnej. Dzieje si¢ tak, poniewaz skuteczne uczestniczenie
w zyciu publicznym wymaga wzrostu wiedzy jego obywateli. Wzrost ten ma
najczesciej ilo§ciowy, a nie jakosciowy charakter. Poza tym maksymalne upo-
wszechnienie edukacji, ktore notabene ma miejsce takze w Polsce, stoi w ko-
lizji z koniecznoscia utrzymania oferty edukacyjnej na mozliwie jak najwyz-
szym poziomie. Kwestia do rozstrzygnigcia pozostaje wigc ustalenie relacji,
w ramach ktorej egalitaryzacja edukacji uniwersyteckiej nie doprowadzi do
erozji oferowanej wiedzy.

Problem jako$ci wiedzy, ktorej uniwersytet jest depozytariuszem wyma-
ga wzigcia pod uwagg jeszcze jednej kwestii — kwestii kapitatu kulturowego
1 spotecznego, ktory nie przyrasta ekstensywnie poprzez mnozenie do$wiad-
czen przez jednostke, ale jest tworzony i przekazywany za posrednictwem me-
chanizméw kulturowych: religii, tradycji, historycznego zwyczaju (Fukuyama,
1997, s. 99). Dlatego masowos¢ edukacji wyzszej, otwarto$¢ uniwersytetu dla
kazdego, bez koniecznosci legitymowania si¢ poczatkowym kapitalem kultu-
rowym, moze z jednej strony zdeprecjonowac status uniwersytetu, ale z drugiej
stworzy¢ szansg¢ na dywersyfikacje modelu dydaktycznego. Jednolita stra-
tegia ksztalcenia powinna mie¢ swoje sub-postaci, odmiany, ktore odpowia-
datyby np. specyfice hierarchicznych segmentow ksztalcenia w uniwersytecie
(licencjat, magisterium, doktorat).

Kiedys, w warunkach edukacji reglamentowanej, kapitat kulturowy stu-
dentow byt czyms$ w rodzaju obligatoryjnie wymaganych inteligenckich listow
uwierzytelniajacych dlatego mtodziez przyjgta na jednolite studia uniwersy-
teckie reprezentowata podobny poziom wiedzy. Obecnie stosowany system
naboru wykorzystuje matematyczny algorytm i czgsto jedynym efektem jego
zastosowania jest wypetnienie limitéw przyje¢ (Malewski 2009, s. 33). Stan
taki powoduje niemozno$¢, a w najlepszym wypadku spora trudno$¢ w zapew-
nieniu osiagnigcia odpowiedniej jakos$ci ksztatcenia w trakcie studiow. Zmieni-
ly si¢ bowiem uwarunkowania, a model dydaktyczny pozostalt w duzej czgsci
niezmieniony.

Jak w takim przypadku zrealizowac¢ postulat powrotu do idei uniwersytetu
jako centrum poszukiwania prawdy, zdobywania madros$ci, dostgpnej w prakty-
ce nielicznym, pamigtajac jednoczesnie o zagrozeniach dyktatu ideologii neo-
liberalnych z jednej strony, a z drugiej o zalozeniach Memorandum (o ktérych
wspominatem weczesniej), ze edukacja akademicka ma wyposazy¢ absolwen-
tow w kompetencje niezbedne do catozyciowego rozwoju i uczenia sig, bycia
aktywnym obywatelem, ktory poradzi sobie na zmieniajacym si¢ rynku pracy
oraz bedzie rozumial zachodzace zmiany polityczne, gospodarcze i kulturowe.

Trzeba podkresli¢, ze andragodzy probuja zaproponowac rozwiazania be-
dace swoistym kompromisem zarysowanych wczesniej dylematow, chociaz
w przypadku edukacji akademickiej mamy do czynienia z pewna specyfika, bo-
wiem przez okreslenie ,,student” najczesciej rozumie si¢ osobg w wieku 19-24
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lat. Stan taki uprawomocniony jest rowniez przez zapisy w dokumentach unij-
nych (Memorandum, 2000) oraz metodologig statystyki (Eurostat, 2006) Warto
takze zwrdci¢ uwagg, ze potocznie kategoria ,,student” okreslani sa wszyscy
kontynuujacy nauke miodzi ludzie, ktorzy otrzymali $wiadectwo dojrzatosci.
Natomiast, co rbwniez warte jest zaznaczenia, kategoria ta bardzo rzadko jest
rozszerzana na osoby studiujace w trybie zaocznym lub uzupetniajace juz zdo-
byte wyksztalcenie (Ciechanowska 2009, s. 28).

Poniewaz okres ksztalcenia akademickiego to czas szczegdlny w zyciu
kazdego mlodego cztowieka, charakteryzujacy si¢ duza dynamika zmian roz-
wojowych, a wyzwania, przed ktorymi stoi uniwersytet jeszcze t¢ dynamikg
poteguja, to zanim przedstawi¢ moim zdaniem istniejace wspotczesne modele
dydaktyki uniwersyteckiej, chciatbym najpierw zwroci¢ uwagg na kilka uwa-
runkowan.

3. Wspélczesne uwarunkowania dydaktyki uniwersyteckiej

W Polsce od ponad dekady uniwersytety nie musza obawia¢ sig¢ presji
spotecznej zwiazanej z postulatem zwigkszenia dostgpu do edukacji wyzszej.
Powstanie i rozwoj uczelni niepublicznych spowodowato naturalng dezak-
tualizacjg tego oczekiwania. Zarazem jednak uczelnie stangty przed nowym
dylematem. Jak zachgci¢ mlodych ludzi do tego, aby wybierali wlasnie tg,
a nie inng uczelni¢. Sprzeczno$é, istniejaca pomigdzy presja spoteczna, aby do
edukacji wyzszej byt szeroki dostgp a postulatem powrotu uniwersytetu do idei
poszukiwania prawdy cennej samej w sobie, a tym samym petnienia przez tg
instytucje funkcji selekcyjnej, pozostaje nierozstrzygnicta.

Obserwujac procesy spoteczne, mozna jednak zauwazy¢ nowe, w pewnym
sensie, zjawisko, ktore mogloby stanowi¢ przestanke do rozstrzygnigcia tej
sprzecznosci.

Poza nowymi rocznikami studentow podejmujacymi edukacje w uniwer-
sytecie obserwuje si¢ rowniez zjawisko powracania absolwentow uniwersyte-
tu w jego mury. Nie wracaja jednak oni po kolejny dyplom czy $wiadectwo.
Najczesciej sa juz dojrzatymi ludzmi z okreslona biografia zawodowa, a takze
bagazem do$wiadczen edukacyjnych zdobytym w obszarze edukacji pozafor-
malnej i nieformalnej (na kursach szkoleniach, warsztatach, stazach). Wracaja
po ,.prawde i wiedz¢”. Nalezy jednak pamigtaé, ze posiadane dos§wiadczenie
zawodowe i edukacyjne kreowata przez te lata inna niz klasyczna uniwersytec-
ka dydaktyka. Spowodowalo to zmiang w postrzegania przez te osoby oferty
akademickiej. Oczekuja one ,,innej” prawdy. Wiedza ma dla nich ,,inny” wy-
miar. Ponownie spotkanie z tradycyjna dydaktyka byloby przynajmniej dla czg-
$ci tych os6b swoistym szokiem.

Odnoszac te oczekiwania do teoretycznego uprawomocnienia, mozna przy-
wota¢ argumentacj¢ Zbyszko Melosika ,,Istota wolnos$ci akademickiej pozosta-
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ta w nowych warunkach niezmieniona: jej zadaniem jest tworzenie warunkow
do swobodnego dochodzenia do prawdy — juz nie absolutnej i niemozliwej do
zakwestionowania, lecz ,,skromnej”, niekiedy ,,wlasnej”, zawsze pluralistycz-
nej” (Melosik 2009, s. 25).

Trudno stan taki osiagna¢ nie zmieniajac modelu dydaktycznego. Wykre-
owanie nowych rozwigzan dydaktycznych powinno uwzglednia¢ nowy kon-
tekst i stwarza¢ kazdemu z uczestnikdéw tej edukacji mozliwo$¢ wyboru spo-
$rod wielu sposobow dochodzenia do prawdy (wiedzy). Warto takze pamigtac
o0 jeszcze jednej whasciwosci takiej sytuacji. Tak, jak dla uniwersytetu dbatosé¢
o depozyt, jakim jest ,,wiedza” przynosi uczelni zysk, tak dla uczestnikoéw po-
wracajacych do uniwersyteckiej edukacji jest to koszt. W duzej czesci przypad-
kéw wymierny i materialny.

Mozna wige przyjac, ze typ studenta, jego oczekiwania i mozliwosci, ale
takze ograniczenia warunkuja wybor modelu wspotczesnej dydaktyki uniwer-
syteckiej’.

W oczywistosci tego stwierdzenia upatruj¢ zarazem formuty harmonizacji
specyfiki oczekiwan réznych grupy studentéw, podejmujacych studia réznego
rodzaju i na réznym poziomie oraz trybie z celami, jakie wynikaja z wyzna-
czonego w taksonomii poziomu wiedzy i/lub motywacji do osiagnigcia przez
studenta. Jednocze$nie warto przypomniec, ze poziom, jaki nauczyciel w wyni-
ku operacjonalizacji celéw dydaktycznych przyjmuje, wyznaczony jest przede
wszystkim okreslona pedagogika kursu.

Naturg¢ tego dylematu mozna przedstawi¢ jako kontinuum, na ktore-
go jednym krancu znajduje sig¢ tradycyjne rozumienie misji uniwersytetu,
aw zwiazku z tym model dydaktyczny koncentruje si¢ na teoretycznym wymia-
rze wiedzy, ana drugim wspoélczesne rozumienie misji uniwersytetu, aw zwiazku
z tym model dydaktyczny koncentruje si¢ na praktycznym wymiarze wiedzy?®.

W wyniku koncentracji na ,,wiedzy czystej” absolwenci uniwersytetu po-
winni mie¢ przede wszystkim okreslona sprawno$é w postugiwania si¢ rozu-
mem (refleksyjnos¢), o ktora postuluje m.in. Donald Schon (Schon 1996).

W wyniku koncentracji na ,,wiedzy praktycznej” absolwenci uniwersytetu
powinni mie¢ przede wszystkim okreslony poziom wprawy (pragmatyzm), kto-
rej zdobycie wiaze si¢ z konieczno$cia zdobycia wielu roznorodnych doswiad-
czen, na co z kolei zwraca uwagg¢ David Kolb (Kolb, 2005).

Rozstrzygnigcie przedstawionego na rysunku 1 dylematu, czyli okreslenie
swoistej proporcji, pociaga za soba konieczno$¢ przyjecia okreslonej koncepcji
absolwenta jako ,,cztowieka wyksztatlconego™. Obraz czlowieka wyksztatcone-

7 Mam tu na mysli zar6wno osoby, ktdre status studenta uzyskuja, podejmujac stu-
dia licencjackie, magisterskie czy doktoranckie, ale takze podyplomowe czy zapisujac
si¢ na kursy prowadzone przez uniwersytet.

8 Opozycja pomiedzy wiedza teoretyczna a praktyczna ma tu charakter jedynie
ilustracyjny.
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go jest niewatpliwie odbiciem kulturowego wzorca obowiazujacego w danym
czasie. Wspotczesne procesy (globalizacja, Internet itp.) znaczaco zmienity ten
wzorzec, doprowadzajac do jego wielopostaciowosci. Mozna jednak przyjac,
ze dla pewnych kategorii oséb (sfer spotecznych) wyobrazenie, jak powinien
wyglada¢ cztowiek wyksztatcony i jaka droga to wyksztatcenie powinien zdo-
by¢ bedzie rdzne.

KONCENTRACJA
NA PRAKTYCZNYM
WYMIARZE WIEDZY

KONCENTRACJA
NA TEORETYCZNYM
WYMIARZE WIEDZY

Odpowiednia taksonomia

Odpowiednia taksonomia

Rys. 1. Kontinuum ilustruje, w jakim stopniu model dydaktyczny preferuje teoretyczny
Iub praktyczny wymiar wiedzy
Zrédlo: opracowanie wlasne.

Po czesci stan taki jest konsekwencja réznic w oczekiwaniach, jakie przed
jednostka konczaca edukacje formalna stawia spoleczenstwo (panstwo), po
czgsci natomiast jest konsekwencja mozliwosci lub ich braku w wykorzystaniu
przez absolwenta uniwersytetu zdobytej przez niego wiedzy i umiejgtnosci na
rynku pracy. Oczekiwania rynku maja w dzisiejszych czasach znaczacy wpltyw
na ksztattowanie programéw ksztalcenia w uniwersytetach. Determinuja takze
wybory 0s6b podejmujacych ksztatcenie. Coraz czg$ciej na decyzje¢ o podjeciu
danego rodzaju studiow wplywa nie osobiste zainteresowanie kandydatki czy
kandydata dana dziedzina wiedzy, ale mozliwo$¢ zatrudnienia po ukonczeniu
wybranego kierunku.

Dlatego kolejnym uwarunkowaniem, a jednocze$nie jednym z najwick-
szych wyzwan, jakie stoja przed wspolczesnym uniwersytetem jest przezwy-
cigzenie tej sprzeczno$ci poprzez okreslenie, jaki jest preferowany styl pracy
nauczyciela w uniwersytecie. Zdefiniowanie tego stylu pomoze w wdrozeniu
takiego modelu dydaktycznego, ktory swoja formuta zharmonizuje t¢ pozorna
opozycj¢ pomi¢dzy dwoma rodzajami wiedzy.

Mozna przeciez w absolwencie uniwersytetu widzie¢ zarazem kompetent-
nego specjaliste i madrego cztowieka, pamigtajac, ze indywidualny styl (prefe-
rencja) pracy nauczyciela akademickiego determinuje zarazem jego metodyke
(styl, rodzaj) pracy ze studentami.

Wspotczesny model dydaktyczny bgdzie musial odpowiedzie¢ na pytanie,
jaki rodzaj (postac) aktywnosci studenta powinien by¢ preferowany przez na-
uczyciela akademickiego, aby dawal gwarancj¢ efektu okreslonego w takso-
nomii.
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NIE ANGAZUJE STUDENTOW
W PRAWIE W ZADNEJ
SYTUACJI EDUKACYJNEJ

ANGAZUJE STUDENTOW
W NIEOMAL KAZDEJ
SYTUACJI EDUKACYJNEJ

s o
Y
Wysoka aktywnosé

Brak aktywnosci studentéw

Rys. 2 . Kontinuum ilustruje sposob pracy nauczyciela akademickiego, czyli stopien,
w jakim jest on skoncentrowany na angazowaniu studentow w proces dydak-
tyczny

Zrédto: opracowanie whasne.

Cze$¢ nauczycieli akademickich preferuje pasywna postawe studentow.
Poglad taki z jednej strony oparty jest na przekonaniu o duzej wartosci wiedzy
obiektywnej (encyklopedycznej), ktora studenci musza opanowacé, a z drugiej
na przekonaniu, ze naturalne dylematy i rozterki tozsamosci, ktore towarzysza
wczesnej fazie dorostosci, w jakiej znajduje si¢ zdecydowana wigkszo$¢ stu-
dentow (19-24 r.z.) uprawomocniaja do przyjecia wilasnie takiej, a nie innej
formuty (Ziotkowska, s. 426—427).

Inna czg$¢ nauczycieli akademickich preferuje przede wszystkim aktyw-
na postawg studentdw. Pelne zaangazowanie studentow w zajgcia gwarantuje
bowiem nie tylko wyksztatcenie zdatnosci intelektualnych, ale przede wszyst-
kim sprawia, ze wzrasta ich poziom bieglo$ci w postugiwaniu si¢ narzgdziami
prezentowania wiedzy. Fakt ten ma o tyle istotne znaczenie, ze narzgdziem
podstawowym jest jezyk. Uzasadnienie dla takiej postawy tkwi takze w prag-
matycznej naturze dorostych (Malewski 2010, s. 27). Dorosli we wczesnej fa-
zie dorostosci staraja sig rozstrzygaé problemy wlasnej tozsamosci, a zarazem
w réwnym stopniu nastawieni sa na eksploracjg otaczajacej ich rzeczywistosci.
W naturze tego okresu rozwojowego upatrywac nalezy instrumentalnego na-
stawienia wobec tresci edukacyjnych czy kinestetycznej wrecz preferencji na
zajgciach.

Podejscie, w ktorym wykorzystuje si¢ te naturalne preferencje nie musi by¢
prostym treningiem umiejgtnosci. Dzigki koncepcjom uczenia si¢ integralnego
czy calosciowego (Matlakiewicz, Solarczyk-Szwec 2009, s. 96-97) studenci
nie tylko moga zdoby¢ nowa wiedzg. Rozstrzygaja problemy natury poznaw-
czej, ale zarazem identyfikuja si¢ emocjonalnie z formulowanymi uzasadnie-
niami, a takze poszerzaja katalog okre§lonych umiejgtnosci. Wykorzystywanie
tej naturalnej preferencji do podejmowania réznych form aktywnosci wzmac-
nia poczucie bycia ekspertem w okreslonej dziedzinie i stymuluje poznawczo
(Zidtkowska 2005, s. 435-436).

Doswiadczenie zyciowe uczestnikow stanowi bowiem istotny komponent
ich edukacji. Trudno je pomijac¢ czy bagatelizowa¢. Bez wzgledu na kompo-
nenty, z jakich si¢ sktada, a najcz¢sciej sa one wypadkowa wiedzy szkolnej
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i potocznej moze stanowi¢ punkt wyjécia do rozwazan przewidzianych pro-
gramem ksztatcenia. Poniewaz przyjmuje sig, ze wysoka aktywno$¢ cztowieka
dorostego maksymalizuje szanse na rozwoj osobowosci, to konsekwencja tej
preferencji jest postulat kierowany do nauczycieli akademickich, aby konkret-
ne doswiadczenie stawato si¢ punktem wyjscia do rozpoczgcia dialogu eduka-
cyjnego (Kolb 2005).

Starajac si¢ rozstrzygnaé problem, jaki model dydaktyki uniwersyteckiej
jest wspoélczesnie najbardziej optymalny, powinniSmy pamigtaé, ze rozstrzy-
gnigcie moze tkwi¢ w zestawieniu zamieszczonych wyzej dwoch kontinuow.

Przypomnijmy, ze w przypadku pierwszego z wektorow pytanie mogtoby
brzmieé: jak zréwnowazony powinien by¢ program ksztalcenia uniwersy-
teckiego?

To pytanie o proporcje w programie ksztatcenia pomigdzy wiedza teore-
tyczna, w zakresie ktorej uczeni sa wspolczesnymi mistrzami-ekspertami dzie-
dzinowymi a wiedza stosowana, stanowiaca bezposrednia podbudowe umiejet-
nosci praktycznych, ktorych oczekuje od absolwenta uczelni rynek pracy.

Przywotujac doswiadczenia historyczne, mozemy stwierdzi¢, ze dylemat
ten do tej pory byt rozwiazywany albo poprzez powielenie wariantu niemiec-
kiego, w ktorym w XX w szkolnictwo uniwersyteckie wyraznie oddzielono od
szkolnictwa nicuniwersyteckiego. Jak przypomina Renata Nowakowska-Siuta,
w tym celu w wyniku reformy z roku 1970 powotano w Niemczech do zycia
wyzsze szkoly zawodowe (Nowakowska-Siuta 2005, s. 119-122) albo prze-
niesiono tresci o nachyleniu praktycznym do programu ksztatcenia na studiach
podyplomowych i/lub kursach prowadzonych w uniwersytecie.

W przypadku drugiego z wektorow pytanie mogloby brzmie¢: jaki rodzaj
efektow ksztalcenia powinien gwarantowaé wspolczesny model dydaktyki
uniwersyteckiej?

To pytanie o to, do czego miatby upowaznienie absolwent danego rodzaju
studiow. Otrzymujac dyplom, kazdy absolwent uniwersytetu obejmuje swoisty
mandat do sprawowania w zyciu zarowno roli zawodowej, jak tez roli spo-
lecznej, obywatelskiej. Ponadto immanentna czgécia tego mandatu jest zawarta
w nim gwarancja edukacyjna. Oznacza ona posiadanie przez absolwenta kom-
petencji niezbednych do catozyciowego rozwoju i uczenia sig, bycia aktywnym
obywatelem, ktory poradzi sobie na zmieniajacym sig rynku pracy oraz bgdzie
rozumiat zachodzace zmiany polityczne, gospodarcze i kulturowe.

W dotychczasowych rozwiazaniach odpowiedz na to pytanie sprowadzata
si¢ do pordwnania oceny, jaka absolwent danego rodzaju studiow uzyskat na
dyplomie z programem studiow, ktory miat czgsto charakter wykazu przed-
miotéw realizowanych w poszczegolnych latach nauki. Nawet jezeli program
nauczania byt zoperacjonalizowany, to i tak najczegsciej wskaznikiem efektow
ukonczenia danego przedmiotu byty ogolnie zapisane zdatnosci kognitywne.

W obliczu nadchodzacych reform szkolnictwa wyzszego w Polsce istnieje
duze prawdopodobienstwo, ze w debacie nad kondycja wspolczesnego uniwer-
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sytetu problematyka dydaktyki uniwersyteckiej bedzie istotnym zagadnieniem.
Jezeli zostanie pominigta, to moze w duzej mierze doprowadzi¢ do utrwalenia
istniejacego stereotypu o ,,szkolnej” naturze zajec.

4. Wspolczesne modele dydaktyki uniwersyteckiej

Dydaktyka to nauka o nauczaniu i uczeniu sig, a samo pojgcie ma etymologie
grecka’. Chociaz w literaturze przedmiotu mozna odnalez¢ wielu autoréw roz-
nie definiujacych zakres tego terminu, to jednak nieomal wszyscy tacza jego no-
wozytne uzycie w literaturze z dwoma postaciami; Wolfgangiem Ratke i Janem
Amosem Komenskim (Uljens 2006, s. 137, Potturzycki 1991, s. 11, Kupisiewicz
1976, s. 6). Mimo ze termin dydaktyka jest wspolczesnie czgsto przywotywany,
to autorzy réwnie czg¢sto zastrzegaja, ze jego interpretacja zalezy od przyjetych
w konkretnej sytuacji zalozen na temat natury cztowieka i relacji pomigdzy jego
rozwojem a nauczaniem i uczeniem si¢ (Mieszalski 2010, s. 261).

Ta konfiguracja przestanek czgsto powoduje, ze znika z pola refleks;ji na-
ukowej zasadnicze znaczenie tego pojecia, co prowadzi do ciaglej potrzeby
jego objasniania w zaleznosci od przyjetych uwarunkowan. Czegsciowym wy-
tlhumaczeniem tego stanu jest uzasadnienie, w ktorym przytaczajac konkretna
definicje¢ autorzy odwotuja si¢ do przyjetego w pismiennictwie danego kraju
podejscia narodowego (Uljens 2006, s. 138). Innym argumentem postuguja si¢
teoretycy 1 praktycy edukacji, ktorzy termin dydaktyka tacza z okreslona do-
mena, na przyktad szkolnictwem milodziezowym, ksztalceniem na poziomie
wyzszym, edukacja dorostych czy ksztalceniem nauczycieli.

Opisujac wspotczesne modele dydaktyki uniwersyteckiej, dydaktyke bede
rozumiat jako ,teori¢ ksztalcenia oséb dorostych w réznych formach procesu
nauczania i uczenia si¢ dorostych” (Potturzycki 1991, s. 12). Przyjecie takiej
perspektywy podyktowane jest dwoma przestankami. Po pierwsze w literaturze
pedagogicznej z zakresu dydaktyki szkoty wyzszej generalnie wykorzystuje si¢
zatozenie, ze podmiotem oddzialywan edukacyjnych jest mtodziez, w dodat-
ku ta, ktéra studiuje stacjonarnie, co pociaga za soba okreslone konsekwencje
w przyjetych rozwiazaniach metodycznych (Hanna 2000, s. 76), a po drugie
andragogiczny model uczenia sig, ktorego autorem jest Malcolm S. Knowles
(Knowles 2009, s. 263-264) rowniez przyjmuje okreslone zalozenia o dorosto-
sci podmiotéw edukacji wyzszej, ktore czesto sa kontradykcyjne z zatozeniami
dydaktyki mtodziezowe;.

Tymczasem, jak zaznaczylem to we wczesniejszej czgsci tego artykutu,
andragogika probuje wypracowaé rozwiazanie jakosciowo nowe. Wprawdzie
w dalszym ciagu poszukuje modelu dydaktycznego, ktory w swoich zato-
zeniach respektuje cechy, ktore w znaczacej cze$ci sa charakterystyczne dla
0s6b znajdujacych si¢ w okresie wczesnej dorostosci, to jednoczesnie stara

® Didaktikos — oznacza ,,pouczajacy”, a didasko — ,,uczg” (Potturzycki 1999, s. 11).
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si¢ uwzglednia¢ wlasciwosci charakterystyczne dla innych grup studentow, na
przyktad studentow studiéw doktoranckich czy studentéw studiow podyplomo-
we, a takze uczestnikdw kursow, ktore prowadzone sa w uniwersytetach.

Probe takiego opisu rzeczywistosci dydaktycznej w obszarze edukacji uni-
wersyteckiej przedstawiam na rysunku 3. Poszukujac formuly ekspozycji, za-
lozytem, ze dwa opisane wczeéniej oddzielnie wymiary (kontinua) moga stano-
wi¢ podstawe dla specyficznej referencji wobec siebie i tym samym stworzy¢
ramy dla czterech modeli dydaktyki uniwersyteckie;j.

PASYWNOSC STUDENTOW

| 1 W niewiclkim stopniu angazuje student dw El

MODEL KLASYCZNY (TRA NSMISYJINY) MODEL POZORNY (META MODEL)
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Rys. 3. Wspolczesne modele dydaktyki uniwersyteckiej
Zrodho: opracowanie wilasne.

Kazdy z powstatych w ten sposob czterech modeli wyznaczony jest przez
dwa wektory. Maja one wprawdzie odmienne zwroty, ale nie zakltadam, Ze sa
opozycyjne wobec siebie. Raczej ilustruja odlegle wzgledem siebie stanowi-
ska, ktore jednak moga tworzy¢ okreslona relacje. W tak zakre$lonym obsza-
rze strony wspolnoty akademickiej — nauczyciele akademiccy i studenci moga
prowadzi¢ dialog. Podstawa dialogu jest skala zwiazana z przekonaniem, jaka
koncepcje¢ powinien realizowa¢ uniwersytet; bardziej skoncentrowana na wie-
dzy teoretycznej czy wiedzy praktycznej, a uzupetnieniem jest wybor formuty
realizacji tego celu wyznaczony skala ,,zaangazowanie studentow” (postawa
studentow ma by¢ bardziej bierna czy raczej aktywna).

W efekcie mozna zdecydowac, ze od jutra oferta uniwersytetu bedzie
,wiedza czysta” (lewy skrajny kraniec na osi poziomej) przy jednoczesnej pro-
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mocji tradycyjnej relacji mistrz—uczen, (skrajny gorny kraniec osi pionowe;j).
Jezeli tak sig stanie, to czy wybrany model dydaktyczny bedzie obowiazywat
powszechnie, czy zostanie ograniczony jedynie do okreslonego segmentu edu-
kacji, np. studiow doktoranckich.

Pierwszy [1] model wyznaczony jest przez wysoki stopien koncentracji na
,wiedzy teoretycznej” oraz przez zatozenie, ze aktywno$¢ studentéw w proce-
sie dochodzenia do wiedzy bedzie ograniczona (raczej pasywna niz aktywna).
Model taki mozna nazwaé¢ modelem klasycznym (transmisyjnym).

Jest to model zorientowany poznawczo, ktoérego celem jest doprowadzenie
studentow do ,,poznania prawdy”. To ontologiczne zatozenie zawiera w sobie
imperatyw o koniecznosci podzielania przez studentow okreslonych ideatow,
norm, wartos$ci, jedynie stusznych i nieckwestionowanych, zwlaszcza w obrebie
danej dziedziny wiedzy. Podejscie takie umozliwia migdzy innymi dalsza re-
produkcje wiedzy dziedzinowe;.

Pozycja nauczyciela i uznanie spoteczne, jakie posiada sprawiaja, ze sam
proces dydaktyczny wymaga okreslonych standardow podczas przekazu; ciszy,
skupienia, wykonywania polecen prowadzacego, a spontaniczna aktywnos¢ stu-
dentéw moze jedynie zaklocié ten ,,czysty” przekaz. Postugujacy sie¢ technolo-
gicznym algorytmem nauczyciel zaktada takze, ze w ten sposéb w umystach stu-
dentow powstanie obraz dziedziny wiedzy, ktérego internalizacja jednoczes$nie
podwyzszy ich kompetencje intelektualne i spoteczne (Malewski 2010, s. 24).

Tok zajg¢ realizowanych z takim zalozeniem jest uporzadkowany meto-
dycznie 1 jednokierunkowy komunikacyjnie. Poszczegoélne zagadnienia reali-
zowane sa terminowo i zgodnie z zapisem dokonanym w ,,metryczce” przed-
miotu. Prowadzacy ma pelna kontrolg nad czynno$ciami studentow. Petni tez
najczesciej role sedziego rozstrzygajacego wszelkie watpliwos$ci i/lub odpo-
wiadajacego na ewentualne pytania studentow.

Model najefektywniej moze by¢ realizowany w wysoce sformalizowane;j
i uporzadkowanej hierarchicznie strukturze. Nie musi by¢ obligatoryjnie obo-
wiazujacy, ale powinien mie¢ autonomiczna posta¢ organizacyjna.

Drugi [I1] model wyznaczony jest przez wysoki stopien koncentracji na
,.wiedzy praktycznej” oraz przez zalozenie, ze aktywnos¢ studentow w proce-
sie dochodzenia do wiedzy bedzie ograniczona (raczej pasywna niz aktywna).
Model taki mozna nazwa¢ modelem pozornym (metamodelem). Jest to mo-
del zorientowany instrumentalnie, ktorego celem jest upowszechnienie wsrod
studentow pewnego wolumenu informacji, ktére maja zastapi¢ wiedzg. Infor-
macje, poprzez uzyskanie etykiety ,,wiedza” zyskuja fasadowe uzasadnienie,
ktére pozwala prowadzacemu zatozy¢ ,,kostium naukowca”. Brak respektowa-
nia praw i regut wlasciwych dla wykladanej dziedziny wiedzy oraz dowolnos¢
W stosowanej aparaturze pojgciowej powoduje, ze model staje si¢ anomiczny.
W konsekwencji efektem takiej edukacji czgsto bywa wiedza o statusie ,,wy-
spowym”, a absolwent takiej dydaktyki jest ,,mistrzem informacji nieprzydat-
nych”, ale zawsze ciekawych i atrakcyjnych w odbiorze spoltecznym.
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Poniewaz tempo zmian nastgpujacych w otoczeniu sprawia, ze za kazdym
razem inna konfiguracja informacji moze by¢ bardziej lub mniej uzyteczna, to
status takiej ,,wiedzy” jest ptynny. Zmieniajacy si¢ status ,,wiedzy” powodu-
je konieczno$¢ sakralizacji procesu dydaktycznego. Czgsto wykorzystywane
sa nowoczesne $rodki prezentacji multimedialnej, a caty proces dydaktyczny
znamionuje swoista kalejdoskopowos$¢. Zagadnienia omawiana sa skrotowo
i dominuja tzw. przyktady z zycia, ktorych celem jest uwiarygodnienie statusu
»wiedzy” 1 ,,nauczyciela-znawcy”.

Poniewaz zawsze istnieje pewne prawdopodobienstwo, ze nauczyciel
moze trafi¢ na eksperta dziedzinowego, ktory znalazl si¢ w gronie studentow, to
immanentna czgsécig tego modelu jest dyscyplina formalna. Rozwigzania regu-
laminowe stanowia rodzaj ,,straszaka” dla dociekliwych studentéw i pozwalaja
prowadzacemu odgrywac swoisty spektakl.

Trzeci [I11] model wyznaczony jest przez wysoki stopien koncentracji na
,.wiedzy teoretycznej” oraz przez zalozenie, ze aktywno$¢ studentow w procesie
dochodzenia do tej wiedzy bedzie wysoka. Model taki mozna nazwa¢ modelem
dialogu (konwersatoryjnym). Jest to model zorientowany emancypacyjnie, kto-
rego celem jest umozliwienie studentom poznanie ,,wlasnej prawdy” (Melosik
20009, s. 25). Poniewaz czgsto uczestnicy takiej edukacji maja bardzo réznorodne
doswiadczenia, to skoncentrowanie si¢ w ramach tego modelu dydaktycznego na
wiedzy ukazanej tylko w jednym kontekscie jest czgsto nieefektywne.

Pewnym rozwiazaniem jest wykorzystanie w ramach tego modelu indywi-
dualnej refleksji uczestnikow. Taka krytyczna refleksja moze stanowi¢ podsta-
we do nowej konceptualizacji wlasnej osoby i relacji, jakie do tej pory faczyty
ja ze Swiatem zewngtrznym. Mieczystaw Malewski, opisujac stworzone przez
siebie modele pracy edukacyjnej z dorostymi, zwraca uwage, ze w ten sposob
,przedmiotem oddziatywan edukacyjnych staje si¢ struktura ,ja” w $wiecie
zycia, a podstawowym materiatem dydaktycznym — wiedza $wiata zycia zako-
dowana w ich zyciowym doswiadczeniu” (Malewski 2010, s. 37). Oczywiscie
przy takim zatozeniu musimy bra¢ pod uwage sytuacj¢, w ktorej w ramach tego
samego procesu i na kanwie podobnej aparatury pojeciowej kazdy z uczestni-
kow moze osiagna¢ inny efekt.

Te wlasciwo$¢ nazywam efektem holograficznym, poniewaz wynikiem ta-
kiej edukacji nie jest suma zagregowanych zgodnie z zastosowana metodologia
faktoéw naukowych, ale jakoSciowo odmienny u kazdego studenta efekt. Zalez-
ny w pewnym sensie od indywidualnych kompetencji poznawczych i kapitatu
kulturowego z jednej strony, ale z drugiej zawsze autonomiczny i majacy duzy
potencjal rozwojowy. Refleksja nad tym samym przedmiotem poznania moze
bowiem prowadzi¢ do réznych wnioskow. Perspektywa osobista i subiektywna
refleksja krytyczna podmiotu, jak w pryzmacie, doprowadza do rozproszenia
wiedzy na roézne postaci.

W efekcie wdrozenia rozwiazan zawartych w tak naszkicowanym modelu
dydaktycznym mozemy oczekiwac co najmniej jeszcze jednego efektu. Jest on
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konsekwencja swoistego parytetu edukacyjnego jaki charakteryzuje ten mo-
del. Gdyby przedstawic relacje pomigdzy nauczycielem a studentami istniejace
w ramach tego modelu pod postacia stosunku procentowego, to zaleznos¢ 51%
do 49% na korzys$¢ nauczyciela dobrze ilustrowatyby tg relacjg. Oczywiscie
pelna réwnowaga przy przyjetych zatozeniach jest niemozliwa do osiagnigcia,
ale juz ta relacja wystarcza do uzasadnienia, ze w ramach tego modelu mamy
do czynienia z formula statej wymiany rél nauczyciela ze studentami.

Czwarty [IV] model wyznaczony jest przez wysoki stopien koncentra-
cji na ,,wiedzy praktycznej” oraz przez zatozenie, ze aktywnos$¢ studentéw
w procesie dochodzenia do wiedzy bedzie wysoka. Model taki mozna nazwacé
modelem nowoczesnym (multimodelem) Jest to model zorientowany prag-
matycznie. Studenci swoje nastawienie do edukacji ksztattuja bowiem poprzez
subicktywna racjonalno$¢ wyrazajaca si¢ migdzy innymi w oczekiwaniu ,,Do
czego ta wiedza bedzie mi potrzebna?”, ,,Jak bede mogl wykorzysta¢ efek-
ty uczenia si¢?”. Taka postawa ksztattuje site motywacji 1 wyraza si¢ m.in.
W zaangazowaniu w przebieg zajec.

Nalezy przyjac, ze jedynie wiedza upowszechniana w kontekscie zastoso-
wan uzyska wsrod studentow, w ramach tego modelu, status wiedzy ,,nowo-
czesnej”. Taka postawa rodzi niebezpieczenstwo, iz trescig ksztalcenia bedzie
jedynie wiedza typu procesowego. Swoiste know-how, ktdre jednak bedzie po-
zbawione uzasadnien.

Z drugiej strony budowane w ramach tego modelu dydaktycznego kompe-
tencje studentow maja charakter wielodziedzinowy. Nalezy jednak podkresli¢,
ze zdobyta w ramach tego modelu wiedza, chociaz mozliwa do wykorzystania
w réznorodny sposob i na potencjalnie wielu rynkach pracy, ma tez okreslony
czas ,,waznosci”, po przekroczeniu ktdrego staje si¢ balastem. Zestawem prze-
konan, ktore jezeli nie podlegaja cyklicznej renowacji utrwalaja si¢ w stereoty-
powych interpretacjach zjawisk czy nawykach, ktére trudno zmieni¢ w obliczu
zmieniajacych si¢ wymagan rynkow pracy.

Gtownym zadaniem nauczyciela jest petnienie dwoch rownorzednych rol.
Powinien by¢ zarowno merytorycznym ekspertem z gruntowna wiedza w za-
kresie prowadzonego przedmiotu i do§wiadczeniem w zakresie praktycznego
jej wykorzystania oraz znawcg nowoczesnych rozwiazan dydaktycznych, dzig-
ki wykorzystaniu ktorych zajgcia sa atrakcyjnie zaaranzowane i wielostronnie
angazuja studentow. Idealem nauczyciela bylby profesjonalny trener. Samo
okreslenie ,,profesjonalny trener” ma najczesciej potoczna konotacje, chociaz
w literaturze przedmiotu okres$lenia ,,trening” i ,ksztatcenie” w pewnych ob-
szarach aktywnos$ci edukacyjnej dorostych staja si¢ bliskoznaczne (Skibinska
2004, s. 8-9). Postugujac si¢ tym terminem w celu dookreslenia ideatu nauczy-
ciela, mam raczej na mysli jego status metaforyczny, a nie stownikowy.

Jedna z wlasciwosci tego modelu jest istnienie specjalnej umowy, ktora
nosi nazwe ,kontraktu dydaktycznego”. Moze mie¢ rézna postaé. Rowniez
procedura jej tworzenia nie jest wystandaryzowana, ale pojawia si¢ zawsze 1 jej
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celem jest dookreslenie wzajemnych praw i zobowiazan, ktore nastgpnie moga
stanowi¢ podstawe ewaluacji procesu dydaktycznego i by¢ punktem wyjscia do
doskonalenia profesjonalnej praktyki w kolejnej edycji przedmiotu.

Waznym zatozeniem tego modelu jest ksztaltowanie nowej §wiadomo-
$ci uczacych sig 1 uczonych, pozwalajacej krytycznie spojrze¢ na to, ze rynek
i edukacja wcale nie musza mie¢ sprzecznych (kontradykcyjnych) celow.

5. Uwagi koncowe

Ksztalceniu uniwersyteckiemu poswigcono ostatnio wiele ksiazek (m.in.
Melosik 2009, Grzegorczyk, Sojka 2008, Antonowicz 2005, Gmerek 2005,
Kozyr-Kowalski 2005, Bloom 1997). W nieomal kazdej pozycji przedmiotem
refleksji jest uwiktanie wspolczesnego uniwersytetu w réznego rodzaju ide-
ologie, ktorych konsekwencja jest zmiana funkcji i roli wspotczesnej uczelni.
Analizujac wybrane rozwiazania, takie jak problematyka wolnosci akademic-
kiej, proces komercjalizacji badan, status wiedzy akademickiej we wspotcze-
snym spoteczenstwie czy procedury awansu naukowego, autorzy odnoszac je
do praktyki narodowej czy globalnej, zwracaja uwage na niebezpieczenstwa
wynikajace ze zmiany statusu uniwersytetu.

Podejmujac probe bardzo wstepnego naszkicowania wspotczesnych mode-
li dydaktyki uniwersyteckiej, chciatbym jednoczes$nie zwroci¢ uwage srodowi-
ska andragogow na kilka kwestii, ktore chociaz istotne lokuja si¢ na marginesie
tej debaty.

Pierwsza kwestia dotyczy rangi dydaktyki uniwersyteckiej i jej roli w po-
zycjonowaniu statusu uniwersytetu. Wprawdzie cyklicznie organizowane przez
znaczace o$rodki akademickie w Polsce konferencje, seminaria czy debaty?®
poruszaja od kilkunastu lat ré6zne aspekty procesu ksztatcenia akademickiego,
ale tylko czg$¢ prelegentéw uczestniczacych w tego typu inicjatywach odnosi
si¢ bezposrednio do waznosci tej sfery.

Druga kwestia wynika z pierwszej i odnosi si¢ do kwestii oceny osiagnig¢
dydaktycznych pracownika. Juz pobiezne analizy wskazuja na brak symetrii
pomigdzy ocena za aktywnos$¢ naukowa, ktora warunkuja przede wszystkim
prowadzone badania, a oceng za aktywnos$¢ i innowacyjnos¢ dydaktyczna.
Warto poznac, analizujac misje wspotczesnych uniwersytetow, jaki jest parytet
pomigdzy odpowiedzia na pytanie czego ucza (jakiej prawdy) i jak ucza.

Trzecia kwestia wynika z natury edukacji dorostych. Wigkszo$¢ andrago-
gow zwraca uwagg na koniecznos$¢ rozstrzygnigcia dylematu, czy postrzegamy

1 Mozna przyktadowo wymieni¢ trzy znaczace i majace kilkunastoletnia tradycje
inicjatywy naukowe: Dydaktyczne Konferencje Naukowe, ktore poczatkowo odbywaty si¢
w Toruniu, a obecnie organizowane sa przez Szkotg¢ Wyzsza im. Pawta Wlodkowica w Ptoc-
ku, Ogolnopolskie Seminarium Pedagogiki Szkoty Wyzszej organizowane przez Uniwer-
sytet Szczecinski i Tatrzanskie Seminaria Naukowe organizowane przez Uniwersytet im.
Adama Mickiewicza w Poznaniu oraz Akademia Wychowania Fizycznego we Wroctawiu.
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uniwersytet jako miejsce nauczania—uczenia si¢ dorostych. Moze eufemizm
szkola wyzsza ma swoje uprawomocnienie przynajmniej w obszarze ksztatce-
nia, jakie odbywa si¢ w uniwersytecie.

Czwarta kwestia zwigzana jest z dydaktycznym przygotowaniem adeptow
nauki. W niewielu programach studiow doktoranckich przewidziane sa zajgcia
z dydaktyki uniwersyteckiej. A nawet jezeli sa i maja okreslona liczbe godzin,
to czy mistrz hospituje takie zajecia i stuzy wsparciem? Wszak przeciez jest
mistrzem.

Piata, ostatnia kwestia, ktora chciatbym podnies¢ w tym krétkim podsu-
mowaniu to rola wspoétczesnych technologii informatyczno-komunikacyjnych
w procesie dydaktycznym. Warto zauwazy¢, ze wprawdzie rola wspotczesnych
technologii w modernizacji dydaktyki uniwersyteckiej ma bogata literature, to
jednak od dawna czg$¢ andragogdéw napomina, aby technologia byla trakto-
wana jako $rodek dydaktyczny, a nie tryb ksztalcenia. Wtedy jej rola bedzie
sprowadzala si¢ do wykorzystywania wielu narzedzi technicznych, ktére moga
by¢ stosowane w réznych kontekstach uzasadniajacych taka, a nie inng peda-
gogike kursu.

Aby rozstrzygna¢ te kwestie, wymagana jest wérdd cztonkdéw spoteczno-
$ci akademickiej w Polsce rzetelna dyskusja jaka role powinien wspodtczesnie
odgrywaé uniwersytet na wolnym rynku. Debata taka toczyla si¢ jaki$ czas
temu w krajach Europy Zachodniej. Probg jej rekonstrukceji podjat Zbyszko
Melosik w ksiazce pod tytutem ,,Uniwersytet i spoleczenstwo™ (Melosik 2010,
s. 61-71). Wydaje si¢ zasadne, aby w debacie nad kondycja wspdtczesnego
uniwersytetu w Polsce byly obecne pytania o wspotczesne modele dydaktyki
uniwersyteckiej.

Recenzentka: Renata Goralska
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Summary
Models of academic didactics

The article describes the transformation of the idea of university educa-
tion from medieval to modern times. From a historical perspective factors have
been presented which influenced changes in teaching approaches at universi-
ties. This article presents contemporary social and ideological factors that affect
the functioning of the university model. In the final section the author presents
his own typology for contemporary models of university teaching.
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ETAPY ZYCIA ZAWODOWEGO A PODSTAWA
PLANOWANIA SCIEZKI KARIERY ZAWODOWEJ

W doradztwie zawodowym istotnym elementem planowania $ciezki karie-
ry zawodowej jest okreslenie etapu zycia zawodowego, na ktorym potencjalny
kandydat si¢ znajduje. Niestety nie jest to sprawa tatwa, biorac pod uwagg roz-
norodnos$¢ teorii pojawiajacych si¢ w literaturze przedmiotu, u ktérych podstaw
leza odmienne zalozenia.

Wspotczesne koncepcje rozwoju zawodowego mozna przedstawi¢é w co
najmniej pigciu roznych klasyfikacjach o duzym stopniu podobienstwa, ktore
spowodowane jest podobnym czasem ich powstawania. Ich autorzy inspirowali
siebie nawzajem, kontynuujac, rozwijajac lub odrzucajac wzajemne przemy-
$lenia i1 poglady.

Pierwsza klasyfikacja zostata stworzona przez Edwina L. Herra i Stanley’a
H. Cramera. Zawiera ona koncepcje cech i czynnika, psychologiczno-rozwojo-
we, podejmowania decyzji oraz koncepcje sytuacyjno-socjologiczne. Kolejna
klasyfikacja zostata opracowana przez Donalda E. Supera, ktory w jej zakresie
stworzyl brame¢ determinant kariery zawodowej, uporzadkowujac teoriec wy-
boru zawodu i dzielac je na trzy kategorie: dopasowania ludzi do zawodow,
teorie opisujace proces rozwoju oraz koncepcje skupiajace si¢ na procesie po-
dejmowania decyzji. Tworcami nastepnej klasyfikacji sa Duane Brown i Lin-
dy Brooks. Mozna ja podzieli¢ na trzy grupy: teorie wyboru zawodu, teorie
rozwoju kariery zawodowej, teorie podejmowania decyzji odno$nie do kariery
zawodowe;j. Z kolei klasyfikacja Samuela H. Osipowa wyrdznia pi¢¢ glownych
nurtéow, do ktorych naleza: teorie cech i czynnika, teorie rozwojowe, rozwoju
znaczenia pojecia ,ja”, teorie wyboru i osobowosci zawodowej, socjologiczne
teorie kariery i teorie behawioralne. Klasyfikacja najpopularniejsza w doradz-
twie zawodowym jest opracowanie Samuela T. Gladdinga. Uwazam, zZe jest
ona przedstawiona w najbardziej przejrzysty sposob, dlatego wedlug tej klasy-
fikacji zostana opisane teorie etapéw zycia zawodowego w niniejszym artyku-
le. Ponadto teorie przedstawione przez Gladdinga sa zbiezne z podstawowymi
nurtami doradztwa zawodowego®. Wyrdznit on zatem: teorie cech i czynni-
ka (uwzgledniajac w tej cze$ci prace Franka Parsonsa i Johna L. Hollanda),
teorie psychodynamiczne (Anna Roe), teorie rozwoju (Donald E. Super i Eli
Ginzberg), teorie kognitywne i spoteczne (David V. Tiedeman, Robert O’Hara

L A. Paszkowska-Rogacz, Psychologiczne podstawy wyboru zawodu. Przeglad kon-
cepcji teoretycznych., KOWEZiU, Warszawa 2003, s. 20-26.
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i Anna Miller oraz John D. Krumboltz i jego wspdtpracownicy Anita Mitchell
i G. Brian Jones).

Teorie cech i czynnika

Teorie cech i1 czynnika sg uznawane za najstarsze posrod teorii doradztwa
zawodowego, gdyz ich poczatki przypadaja na okres pierwszego trzydziestole-
cia XX wieku. Za tworce podstaw tej teorii uznaje si¢ Franka Parsonsa, ktory
zyl w latach 1854-1908. Byl cztowiekiem stosujacym metody znacznie wy-
przedzajace jego epokg. Jakkolwiek niektore zrodta podaja, ze podwaliny tej
teorii stworzyl Gordon Allport, dzialajacy w ruchu psychometrycznym, zakta-
dajacym, ze kazda jednostka posiada cechy niepowtarzalnych wtasciwosci in-
telektu i osobowosci?. Teoria cech i czynnika podkresla zatem indywidualno$é
i wyjatkowos¢ kazdego cztowieka. Bronistaw Rzeczkowski rozwija t¢ mysl na-
stepujaco: ,,Pierwsi jej zwolennicy zaktadali, ze zdolnosci i cechy poszczegodl-
nych 0s6b mozna zmierzy¢ w sposob obiektywny, a nastepnie skwantyfikowac.
Stopien osobistej motywacji uznany byt za warto$¢ wzglednie stata, dlatego
tez satysfakcja ptynaca z wykonywania danego zawodu zalezata od odpowied-
niego dopasowania zdolnosci jednostki do wymagan na danym stanowisku™.
Parsons wprowadzit w swojej pracy wywiad doradczy, dzigki ktoremu mogt
weryfikowa¢ cechy kandydata, ukierunkowywaé go zawodowo oraz okreslac
jego zainteresowania, zdolnoS$ci, osiagnigcia, typ osobowosci. Jako pierwszy
stworzyl reguty postepowania w wyborze zawodu, ktére zostaly podsumowane

przez Ralfa Albertsona:
1. Lepszy jest Sswiadomy i konsekwentny wybor zawodu niz przypadkowe
podjecie pracy.

2. Wybor zawodu powinien by¢ konsekwencja przeprowadzonych autodia-
gnoz i testow zawodowych oraz profesjonalnej porady zawodowe;.

3. Porada zawodowa i konsekwencje zastosowania si¢ do niej powinny mto-
dziezy przynosi¢ wigcej korzysci niz samodzielne podejmowanie decyzji
wyboru zawodu.

4. Mtodziez powinna dysponowa¢ szeroka wiedzg o zawodach (dostarczona
przez ekspertéw), co prowadzitoby do podejmowania wtasciwych decyzji
zyciowych.

5. Porada zawodowa i wszelkie ustalenia z niej wynikajace powinny by¢ spi-
sane w formie protokotu®.

2 Za: J. Strelau, Osobowosé jako zespdt cech, [w:] 1. Strelau (red.), Psychologia,
t. II, GWP, Gdansk 2000, s. 525-560.

> B. Rzeczkowski, Rozwdj zawodowy czlowieka, http://vvwvv.sdsiz.pl, pobrane
w dniu 20 stycznia 2011 r.

* LK. Jones, Frank Parsons’ Contribution to Career Development. Journal o Ca-
reer Development. 20 (4). 1994, s. 290.
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Parsons podzielit proces poradnictwa na trzy etapy, tym samym okreslajac
zjawisko orientacji zawodowe;j:

1. Przeprowadzenie wywiadu, ktory umozliwi pelne poznanie wlasnej osoby,
zdolnosci, zainteresowan, osiagni¢¢, potencjalu zawodowego.

2. Dostarczenie wiedzy o wymaganiach i warunkach zatrudnienia, mozliwo-
Sciach 1 perspektywach innych kierunkéw rozwoju kariery zawodowe;.

3. ,,Realne rozwazanie zwiazkow” pomiedzy pierwszym i drugim etapem®.

Teorie cech i czynnika stworzone przez Parsonsa mialy ogromny wplyw na
rozwoj teorii doradztwa zawodowego. Uznaje si¢ go za tworcg wspolczesnego
doradztwa zawodowego oraz psychologii zawodowej. Nazywano go ,,nauczy-
cielem zasad wspoélpracy, mitosci, sprawiedliwosci i przeciwnikiem ucisku
i dyskryminacji”®. Do jego zastug nalezy rowniez usankcjonowanie w doradz-
twie zawodowym wywiadu jako metody diagnostycznej. W ocenie kandydatow
uwzglednial indywidualne réznice pomigdzy jednostkami oraz stosowat mo-
del dopasowania pracownika do srodowiska pracy. Odpowiednie dopasowanie
byto wedtug Parsonsa kryterium wlasciwego wyboru zawodu’.

Wada teorii jest zalozenie, ze jednostka moze sig realizowac tylko w jed-
nym obszarze zawodowym, czyli wybdr zawodu jest aktem jednorazowym,
obowiazujacym do konca zycia kandydata. Jest to zatem teoria statyczna nie-
uwzgledniajaca rozwoju czlowieka, zmiany zdania i pogladow, procesu podej-
mowania decyzji, osobowosciowych uwarunkowan wyboru zawodu i zmien-
nosci $wiata.

Tworcze rozwinigcie teorii cech i czynnika zawdzigczamy Johnowi L. Hol-
landow1, ktory skojarzyt typ osobowosci ze srodowiskiem pracy. Podobnie jak
Frank Parsons, John L. Holland (1919-2008) uwazat, ze kazdego cztowicka
cechuje wyjatkowos¢. Holland w swojej teorii poswigcal wigcej uwagi na styl
zycia jednostki oraz podkreslat rolg jej dopasowania do srodowiska pracy, ktore
odpowiada jej uzdolnieniom. Podstawg jego teorii stanowia zatozenia dotycza-
ce typow osobowosci, modeli i srodowisk pracy, czynnikoéw je okreslajacych
oraz interakcji miedzy nimi®,

Holland wyr6znia 6 typéw osobowosci, taczac je z konkretnymi typami
srodowisk pracy®:

5 A. Paszkowska-Rogacz, op.cit., s. 34.

¢W. O’Brien, M. Karen, The Legacy of Parsons: Career Counselors and Yocational
Psychologists as Agents of Social Change, September 2001, www.thefreelibrary.com
pobrane w dniu 20 stycznia 2011 r.

" A. Paszkowska-Rogacz, op.cit., s. 35.

8 Ibidem, s. 37.

® Por. J.R. Rayman & L.M. Atanasoff (1999), Holland’s theory and career in-
tervention: thepower of the hexagon. Journal of Vocational Behavior, 55, 114-126,
B. Rzeczkowski, op.cit., Paszkowska-Rogacz, op.cit., s. 37-38; J. Jantura, Rozwoj za-
wodowy czltowieka, Zeszyty Informacyjno-Metodyczne Doradcy Zawodowego, Urzad
Pracy, Warszawa 1994, s. 15-16.
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typ realistyczny (ang. realisti¢) — wykwalifikowany, konkretny, uzdolniony
technicznie, mechanicznie, posiada zdolnosci manualne. Podejmuje prace
w zawodach: inzynier, mechanik, rolnik, elektryk.
typ badawczy (ang. investigative) — reprezentowany przez ludzi o $cistym
umysle, dociekliwych, umiejacych mysle¢ abstrakcyjnie i analitycznie. Po-
siadaja zdolno$ci naukowe, lubia tworzy¢ teorie. Sprawdzaja si¢ w zawo-
dach, takich jak: badacz (np. fizyk, chemik), programista komputerowy,
technik laboratoryjny, technik medyczny.
typ konwencjonalny — (ang. conventional) — zorganizowany, praktyczny,
woli bardziej pracg z danymi niz z ludzmi. Ten typ ludzi wyrdznia si¢ zdol-
no$ciami urz¢dniczymi i rachunkowymi. Lubi porzadkowaé, strukturalizo-
wac, segregowaé dane, dlatego zawody, ktore najczesciej pasuja do niego
to: ksiegowy, kasjer, pracownik biurowy, urzednik bankowy.
typ przedsicbiorczy (ang. enterprising) — przekonujacy, otwarty, rozmowny,
pewny siebie. Osoby, ktore posiadaja umiejetnosci przywodcze 1 komuni-
kowania si¢. Sprawdzaja si¢ w takich zawodach, jak: akwizytor, zarzadza-
jacy, przedsigbiorca.
typ artystyczny (ang. artisti¢) — tworczy, o rozwinigtej wyobrazni i estetyce.
Osoby w tym typie podejmuja pracg jako: muzyk, malarz, pisarz, dekorator
wnetrz.
typ spoteczny (ang. social) — osoby, ktore poswigcaja swoje zycie w imi¢
stuzby spotecznej. Odznaczaja si¢ takimi cechami, jak: wspdlpraca, em-
patia, cierpliwo$¢ w informowaniu i nauczaniu innych. Pracuja zazwyczaj
jako: nauczyciele, psychologowie, opiekunowie spoteczni, misjonarze.
Holland uwazal, ze czgéciej mozna spotkac si¢ z typami mieszanymi niz

czystymi. Opracowal metody diagnostyczne, pozwalajace na uchwycenie
stopnia podobienstwa osobowosci jednostek do wymienionych szesciu typow.
W wyniku zastosowania tych metod powstat profil, wskazujacy na najblizsze
3 typy badanej osobowosci, zwany Kodem Sumarycznym Jednostki, np. BRK,
oznacza kolejno B — typ badawczy do ktérego jednostka jest najbardziej zbli-
zona, R — typ realistyczny — podobienstwo jednostki jest nieco mniejsze; litera
trzecia K — typ konwencjonalny, oznacza osobowos¢ jeszcze mniej podobnal®.

Zatozenia teorii Hollanda mozna podsumowac w nastgpujacych stwierdze-

niach:

1. Ludzie wyrazaja swoja osobowo$¢ poprzez wybor zawodu.

2. Zainteresowania jednostki odpowiadaja jej cechom osobowosciowym.

3. Ludzie pracujacy w podobnych grupach zawodowych maja podobne osobo-
woscl.

4. Satysfakcja, zadowolenie z pracy, osiagnigcia zaleza od prawidlowego wy-

boru srodowiska oraz od zgodnosci tego srodowiska z typem osobowosci.

0 A. Paszkowska- Rogacz, op.cit., s. 39-40.
1 J. Jantura, op.cit., s. 15.
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5. Tylko zgodny wybdr umozliwia realizacj¢ wlasnych umiejetnosei i zdolno-
$ci, wyrazenie postaw i wartosci.

Teoria Hollanda jest teoria deskryptywna, raczej opisujaca niz wyjasnia-
jaca zrodta zachowan zawodowych. Zaleta jej jest to, ze zostala opracowana
na podstawie wieloletnich badan podtuznych. Niestety teoria ta obcigzona jest
btedem ,,cech i czynnika” — czyli nie uwzglednia zmian, jakie moga zachodzi¢
w cztowieku, jego dazeniach, jak i otaczajacego go $rodowiska'?,

Teorie psychodynamiczne

U podstaw teorii psychodynamicznych stoja teorie psychoanalityczne Zyg-
munta Freuda. Mozna w nich réwniez odnalez¢ wiele podobienstw do koncep-
cji cech i czynnika. Zaréwno w teoriach cech i czynnika, jak i psychodynamicz-
nych uwzgledniona jest jednostka, jej Srodowisko oraz wzajemne dopasowa-
nie. Jedyna roznica polega na uwzglednieniu w modelu psychodynamicznym
wptywu rodziny na podejmowane decyzje zawodowe. W teorii cech i czynnika
nie uwzglednia si¢ rodziny, lecz zainteresowania i potrzeby jednostki'®. Tymi,
ktérzy najwigcej wniesli do omawianych teorii sa: Edward S. Bordin, Anna
Roe i Robert Hoppock. Z wymienionych naukowcoéw zostang omowione wyni-
ki badan Anny Roe, ktorej teoria jest nicustannym zrodtem wielu kontrowersji
i dyskusji naukowych, a zarazem inspiracja dla wielu badaczy.

Podstawowym zatozeniem teorii stworzonej przez Anng Roe jest zaleznosc
relacji i oczekiwan rodzicow w stosunku do ich dzieci. Roe twierdzi na podsta-
wie przeprowadzonych badan, ze wybory zawodowe jednostek sa konsekwen-
cja postaw rodzicielskich, charakterystycznych dla okresu dziecinstwa. Okres
wcezesnego dziecinstwa z punktu widzenia psychodynamiki ma najwigkszy
wplyw na zycie i pozniejsze wybory jednostki. Wedtug Rzeczkowskiego: ,,Roe
uwaza, ze okres ten jest zrodtem nieswiadomej motywacji, wplywajacej na taki
wybor zawodu, ktory umozliwitby wyrazenie i zaspokojenie owych potrzeb™'*.
Od relacji dziecka z rodzicem zalezy, czy dziecko wybierze zawod zwiaza-
ny z ludzmi, czyli w biznesie, szkolnictwie, reklamie czy zawdd niezwiazany
z ludzmi, powiazany z nauka lub technika. Rzeczkowski wymienit przytaczane
przez Roe trzy sposoby opieki nad dzieckiem, ktore z kolei wptywaja na wybor
konkretnych zawodoéw w przysztosci:

* Podejscie emocjonalne — rodzic moze wybra¢ jedna ze skrajnych form wy-
chowania dziecka: nadopiekunczo$¢, charakteryzujaca si¢ wyrgczaniem
dziecka w wykonywaniu jakichkolwiek czynno$ci, nadmierna troska i kon-
trola, przyczyniajac si¢ do wychowywania dziecka biernego i uleglego lub

2. A. Paszkowska-Rogacz, op. cit., s. 44.

13 Tbidem, s. 53-55.

14 B. Rzeczkowski, Rozwdj zawodowy czlowieka, http://www.sdsiz.pK pobrane
w dniu 20 stycznia 2011 r.
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wychowanie wiazace si¢ z wygdrowanymi oczekiwaniami wobec mozliwo-

sci dziecka, czego konsekwencja jest dziecko nastawione na uzyskiwanie

informacji zwrotnych z wlasnych postgpowan i osiagni¢¢. Dzieci wycho-
wane w podej$ciu emocjonalnym wybieraja czgsto dziatalno$¢ artystyczna.

» Podejscie unikajace: rodzic albo lekcewazy potrzeby dziecka nie w pelni je
zaspokajajac, albo je odrzuca, nie probujac w jakikolwiek sposdb nawia-
za¢ z nim kontakt. Osoby, ktore wychowaly si¢ w rodzinach unikajacych
kontaktu z dzieckiem wybieraja pdzniej zawdd niewymagajacy kontaktow
z ludzmi, czyli techniczny lub naukowy.

* Podejscie akceptujace — wspierajace dziecko w jego rozwoju doraznie lub
w sposob bardziej permanentny. Dzieci tak wychowane poszukuja zawo-
dow taczacych zarowno aspekty personalne i niepersonalne, do ktérych na-
leza zawody, takie jak nauczyciel lub doradca®.

Nalezy nadmienié¢, ze sukces w wyborze zawodu i pdzniejszej pracy w tym
zawodzie jest dodatkowo uwarunkowany statusem ekonomicznym rodziny
oraz uzdolnieniem danej osoby. O ile teoria Roe okazala si¢ odkrywcza i za-
checajaca do dalszych badan (np. Johna Hollanda, Roberta Knappa czy Itamara
Gatfego), to empiryczna weryfikacja nie potwierdzila jej zatozen. Jednakze po-
mimo wielu zastrzezen stanowi ona znaczacy wktad w teorie rozwoju zawo-
dowego.

Teorie rozwoju

Teorie rozwoju dopetniaja wczesniejsze koncepcje o zagadnienia ,,zmian
w cyklu dojrzewania oraz o ksztalttowanie si¢ wizji wlasnej osoby w kontekscie
pracy i innych rol zyciowych”'¢. Najbardziej godna uwagi jest teoria psycholo-
giczna Donalda E. Supera, ktora zawiera elementy psychologii réznic indywi-
dualnych, psychologii rozwoju, osobowosci i socjologii. Twierdzi on, ze wptyw
na karier¢ zawodowa maja nie tylko czynniki indywidualne, ale i spoleczne,
gdyz jest okreslany przez sytuacj¢ ekonomiczng i1 spoteczna rodzicow. Istotne
sa rowniez cechy jednostkowe, takie jak uzdolnienia i cechy osobowosci. Na-
tomiast realizacja swoich potrzeb i stopien wykorzystania talentu determinuje
poziom zadowolenia z pracy. Super odnosi si¢ do wyboru zawodu w sposob
elastyczny, perspektywiczny i uwzglednia rozwojowe roéznice plci. Przedstawit
4 §ciezki kariery dla mezczyzn i 7 $ciezek kariery dla kobiet.

Klasyfikacja karier mgzczyzn jest nastepujaca’’:
o Kariera stabilna — typowa kariera dla pracownikéw wysoko wykwalifiko-

wanych: menedzeréw, urzednikow, charakteryzujaca si¢ wezesnym rozpo-

czgeiem pracy zawodowej (po szkole) i zatrudnieniem bez okresu probnego.

5 Ibidem.
1o A. Paszkowska-Rogacz, op.cit., s. 74.
17 Ibidem, s. 86.
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Kariera konwencjonalna — podobna do kariery stabilnej. Zatrudnienie pra-
cownika poprzedza faza przygotowawcza, np. staz lub probny okres pracy.
Kariera niestabilna — typowa dla oséb $rednio wykwalifikowanych, urzed-
nikow i samozatrudnionych. Wzorzec zmian powtarza si¢ wedtug schema-
tu: brak pracy — stabilizacja zwiazana z praca — brak pracy.

Kariera wielokrotnych prob — charakterystyczna dla pracownikéw nisko-
wykwalifikowanych, czyli czgste zmiany pracy.

Natomiast kobiety zostaly sklasyfikowane w inny sposob, chociaz pewne

elementy klasyfikacji sa podobne!'®:

Stabilna kariera gospodyni domowej — krotki okres zatrudnienia (cha-
rakteryzujacy si¢ zdobywaniem roznych doswiadczen zawodowych), po
ktorym nastgpuje porzucenie pracy w zwiazku z zawarciem malzenstwa
(w do$¢ mlodym wieku).

Kariera konwencjonalna — zaraz po szkole zatrudnienie w jednej jedno-
stce pracy, a nastgpnie porzucenie jej w zwiazku z zawarciem matzenstwa.
Kariera stabilnej pracy — kobieta skoncentrowana jest na karierze zawo-
dowe;j.

Kariera dwutorowa — taczenie obowiazkow zwiazanych z zyciem zawo-
dowym, jak i obowiazkami gospodyni domowe;j.

Kariera przerywana — praca zawodowa jest przerywana na czas wycho-
wywania dzieci.

Kariera niestabilna — stabilizacja zwigzana z zatrudnieniem jest poprze-
dzana brakiem pracy, ale kobiety w przeciwienstwie do mezczyzn w prze-
rwach migdzy okresami zatrudnienia pracuja w domu.

Kariera wielokrotnych prob — wzor identyczny dla obu plci, czgste zmiany
pracy.

Super zaobserwowal pewne prawidlowos$ci w stopniu zaangazowania

w pracg zawodowa i podzielit je na kilka faz':

1.

Faza wzrostu (okres dziecinstwa do 14 roku zycia) — rozwijanie wilasnej
tozsamosci poprzez identyfikacje z najblizszymi osobami w rodzinie, a p6z-
niej w §rodowisku szkolnym.

Faza eksploracji (od 15 do 24 roku zycia, stadium dorastania) — poznawanie
roznych zawoddw przez jednostke.

Faza stabilizacji (od 25 do 44 roku zycia, stadium wczesnej dorostosci) —
dokonanie wyboru miejsca pracy i rodzaju aktywnosci.

Faza zachowania status quo (od 45 do 64 roku zycia, stadium dojrzatosci) —
utrzymanie wypracowanej pozycji zawodowej.

Faza schytkowa (od 65 roku zycia, stadium staro$ci) — wycofanie si¢ z zZycia
zawodowego w miejsce zaangazowania w inne formy aktywnosci.

18 Ibidem, s. 86.
Y E. Gurba, Wczesna dorostosé, w: B. Harwas-Napierala, J. Trempata (red.) Psy-

chologia rozwoju czlowieka. Charakterystyka okresow czlowieka, PWN, Warszawa
2001, t. 2, s. 223.
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W miarg rozwoju jednostka osiaga wyzszy poziom realizacji zawodowe;j,
coraz czgsciej podejmuje samodzielne decyzje, jest tez w stanie samodzielnie
kierowa¢ swoim dalszym rozwojem zawodowym, w miejsce ustgpujacych
wzorcOw 0sob dla niej znaczacych. Ponadto wybdr zawodu na okre§lonym
etapie rozwoju zawodowego cztowieka pozwala na podjecie dziatan wycho-
wawczych zmierzajacych w kierunku podjgcia trafnych decyzji edukacyjnych
i zawodowych?. Super po raz pierwszy w psychologii opisal zawodowy roz-
woj cztowieka w sposob wyczerpujacy. Wyniki jego badan powstaty w oparciu
o rzetelnie udokumentowane dane empiryczne, w petni weryfikowalne.

Teorie kognitywno-spoleczne

Teorie kognitywno-spoteczne lub wedtug innych Zrédet poznawczo-spo-
leczne powstaty w latach 60. Ich przedstawicielami byli John D. Krumboltz
ze wspotpracownikami Anita Mitchell i G. Brianem Jonesem oraz David V.
Tiedeman ze wspotpracownikami Robertem O’Hara i Anng Miller-Tiedeman,
ktorego teorig omowig tu bardziej szczegdtowo.

Tiedeman w opisie rozwoju kariery zawodowej opart si¢ na modelach roz-
woju kryzysu Erica Eriksona. Erikson wymienia osiem okreséw rozwojowych,
ktére nastgpuja po sobie, dopiero ,,gdy zajda okreslone wydarzenia psycho-
logiczne?”. Sa to nastepujace okresy: okres niemowlecy (do 2. roku zycia),
wczesne dziecinstwo, wiek zabaw, wiek szkolny, okres dorastania, mtodzien-
cza dojrzatos¢, dorostos$¢ (od 25 roku zycia do 65. roku zycia), pdzna dojrza-
to$¢?. Wraz z okresami rozwojowymi cztowiek przechodzi osiem kryzysow,
ktérych przebieg konstytuuje w przysztosci osobowos¢ jednostki. Erikson kta-
dzie szczegodlny nacisk na okres dorastania, gdyz w tym stadium dokonuje si¢
przejscie od dziecinstwa do wieku dojrzatego. Zwiazane sa z nig takie procesy,
jak: ksztattowanie tozsamosci, kryzys tozsamosci, rytualizacja afiliacyjna i ge-
neracyjna®. Teoria Tiedemana zaktada wptyw rozwoju dziecka i relacji z rodzi-
cami na psychike jednostki i pdzniejszy wybor Sciezki zawodowej. Twierdzi
on, ze zaburzenia proceséw wymienionych przez Eriksona moga wptynaé¢ na
btedna decyzje wyboru zawodu. Stworzyt on w zwiazku z tym siedmioetapowy
model podejmowania trafnych decyzji wyboru zawodu, ktéry sktada sig z: ba-
dania oznaczajacego poszukiwania przypadkowe (14—18 lat); krystalizacji celu
zawodowego (18-21 lat); wyboru polegajacego na implementowaniu celu za-
wodowego w zycie (18-25 lat); wyjasniania, czyli podjgcia ostatecznej decyzji

2 A Paszkowska-Rogacz op.cit., s. 100, za: M. Czerwinska-Jasiewicz, Psycholo-
giczne problemy wyboru zawodu, Wyd. UW, Warszawa 1991.

2 BM. Newman, Ph.R. Newman, Development Trough Life. A Psychosocial ap-
proach. Homewood, 111, The Doresey Press, 1984, s. 30, [w:] A. Brzezinska, Spofeczna
psychologia rozwoju, t. 3, Scholar, Warszawa 2004, s. 227

22 E H. Erikson, Dopetniony cykl zycia, tam A. Gomora, Poznan 2002, s. 81-90.

2 A. Paszkowska-Rogacz, op.cit., s. 81-90.
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(18-25 lat); indukcji, kiedy nastgpuje zwigkszenie wlasnej odpowiedzialnosci
(21-30 lat); zmiany wyrazajacej si¢ w zdecydowaniu i coraz mniejszym wa-
haniem w podejmowaniu decyzji (21-30 lat) oraz integracji charakteryzujacej
si¢ poczuciem zadowolenia z wlasnych decyzji i wyboroéw (wiek 30-40 lat)*.
Etapy podejmowania trafnych decyzji sa procesem zintegrowanym i niektore
z nich wystepuja jednoczesnie w tym samym czasie. Kognitywny proces rozpo-
czynajacy si¢ od introspekcji jednostki do uzewngtrznienia w postaci realizacji
podjetej decyzji stanowi wazny nowy element w teorii rozwoju zawodowego.

Autorzy tej teorii, uprzedzajac zarzuty innych naukowcow, twierdza, ze ich
teoria daje mozliwo$¢ analizy procesu decyzyjnego, ktory uwazaja za gtow-
ne kryterium rozwoju. Jednoczes$nie zaznaczaja, ze ich analiza nie obejmuje
przedmiotu decyzji. Model ten mozna uznac za teoretyczny, w ktorym brak jest
weryfikacji empirycznej. Jednakze wnosi catkowicie nowe spojrzenie na prze-
bieg proceséw decyzyjnych dotyczacych wyboru zawodu®.

Planowanie $ciezki kariery zawodowej

Syntezy etapow zycia zawodowego z planowaniem $ciezki kariery zawo-
dowej dokonat Marek Suchar, zatozyciel IPK, jednej z najstarszych polskich
firm doradztwa personalnego. Podstawa jego teorii jest opracowanie 4 etapow
zycia zawodowego Aleksego Pocztowskiego, ktory z kolei stworzyl je w opar-
ciu o analizy koncepcji Edgara Scheina, Donalda Supera, Henry’ego Webbera
i innych. Etapy te po modyfikacji Suchara zostaty przedstawione nast¢pujaco®:
* Tetap, ktory trwa do 25-30 roku zycia,

» II etap jednostki osiagaja od 25-30 roku zycia do 3545 roku zycia,
o III etap zajmuje od 35—40 roku zycia do 60—65 roku zycia,
* IV etap od 60-65 roku zycia do konca czynnej aktywnos$ci zawodowe;.

Suchar uzupehit etapy zycia zawodowego o aspekty planowania kariery
zawodowej, takie jak: mocne strony zawodowe, doswiadczenie jednostek oraz
zmiang wartosci, potrzeb i celéw zyciowych. W kazdym z etapdw zostaty okre-
$lone priorytety planowania $ciezki kariery zawodowej uwzgledniajace rodzaj
doswiadczen zawodowych, kompetencje zawodowe, zrodta przewagi konku-
rencyjnej, przestrzen osiagnigcia sukcesu 1 wytyczne rozwojowe.

I etap charakteryzuje si¢ pierwszymi do§wiadczeniami w pracy zawodo-
wej, w ktorej istotne jest wykorzystanie nabytej podczas studiéw i innych za-
je¢ wiedzy i dotychczasowych umiejgtnosci. Dlatego na tym etapie o sukcesie
i rozwoju zawodowym decyduja: kierunek i typ studiéw, prestiz skonczonej
uczelni, wyksztalcenie, staze, prace dorywcze i jako$¢ zdobytego wyksztalce-

24 Zob. Ibidem, s. 111 i B. Rzeczkowski, Rozwdj zawodowy czlowieka, http://www.
sdsiz.pl, pobrane w dniu 20 stycznia 2011 .

% A. Paszkowska Rogacz, op.cit., s. 115.

2 M. Suchar, Kariera i rozwdj zawodowy, ODiDK, Gdansk 2003, s. 17.
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nia. Suchar podkresla, ze w tej fazie wazne jest nie samo dos§wiadczenie zawodowe,
ale gotowos$¢ do wykonywania danego zawodu pracownika oraz jego predyspozycje
i umiejetnosei (np. szybko$¢ przyswajania wiedzy, umiejetnosci interpersonalne).
Istotna przewaga konkurencyjna na tym etapie moze by¢ wyjatkowos¢ wyksztat-
cenia, np. studia bankowosci, studia informatyczne, szkota pielggniarska. Jest to
etap tworzenia swojego CV, dlatego wazna jest praca lub staz w firmie o rozwinigtej
strukturze organizacyjnej lub w firmie specjalistycznej, ktéra pomoze w ksztaltowa-
niu umiejetnosci zwiazanych z pozniejsza specjalizacja zawodowa?’.

II etap jest czasem zdobywania odpowiednich do$wiadczen zawodowych,
wiasciwych dla wybranej $ciezki kariery zawodowej. Charakteryzuje si¢ konty-
nuacjg implementacji wezesniej zdobytej wiedzy w szkole do srodowiska pracy
oraz wykorzystaniem doswiadczenia zawodowego zdobytego w poprzednim
etapie. W tym czasie nastepuje albo gigboka specjalizacja, czyli zdobywanie do-
$wiadczenia w waskim, specjalistycznym zakresie zawodowym, albo uniwer-
salizacja polegajaca na rozszerzaniu wiedzy. Istnieja na tym etapie dwa zrodta
przewagi konkurencyjnej w budowaniu swojej $ciezki kariery: wyksztalcenie
wyzsze (lub $rednie) i uzupehienie tego wyksztalcenia (studia podyplomowe),
jak i wszelkiego rodzaju kursy specjalistyczne oraz doswiadczenie zawodowe,
ktoére moze wynikaé z réznorodnosci zajmowanych stanowisk w danej firmie
Iub pracy w wielu firmach na réznych stanowiskach. W tym okresie pracow-
nicy uzupetniaja swoja wiedz¢ o procedury technologiczne, rozwigzania or-
ganizacyjne w przedsigbiorstwie, poznawanie nowych metodologii. Jak pisze
Suchar ,,z czasem doswiadczenie staje sig¢ gtdwnym wskaznikiem potencjatu
zawodowego danej osoby, a priorytetem na tym etapie sa srodki do osiagnigcia
bezposredniego sukcesu: awans, uznanie, korzysci finansowe, wtadza™.

I etap jest kontynuacja wybranej juz S$ciezki kariery zawodowej.
W tym czasie pracownik korzysta z umiejgtnosci i nabytych juz kompetencji
na poprzednich etapach. Potencjal zawodowy zalezy od zdobytej specjaliza-
cji w danym zawodzie lub od innych umiejetnosci zawodowych. Doswiad-
czenie zawodowe pracownika jest zroznicowane, potwierdzone wieloletnim
stazem pracy na réznych stanowiskach i w réznych zaktadach pracy, co sta-
nowi przewage konkurencyjng jednostki. Dzigki temu pracownik rozpatruje
wyzwania zawodowe w sposob holistyczny, ma zdolno$ci przewidywania bie-
gu wydarzen w oparciu o wlasne dos§wiadczenia. Pracownicy szczegdlnie ukie-
runkowani w mys$leniu abstrakcyjnym i calo$ciowym postrzeganiu problemow
w danej branzy staja si¢ doradcami, mentorami, specjalistami, menedzerami.
Wedtug Suchara funkcje zawodowe pracownikow tego etapu wyrdzniaja sig:
umiejetnoscia podejmowania trafnych decyzji, stanowczoscia, odpowiedzial-
noscia, konsekwencja i profesjonalizmem?.

" Tbidem, s. 17-20.
2 Ibidem, s. 21.
2 Ibidem, s. 23-24.
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Natomiast IV etap dla niektoérych pracownikéw oznacza koniec czynnego
zycia zawodowego, czyli przejscie na emeryturg. Jednak niektorzy sa nadal
czynni zawodowo, petniac rol¢ niejako ,,instytucji medrcéw”, zasiadaja w ra-
dach nadzorczych, prezydiach, zawodach artystycznych, naukowych, dziatal-
nosci gospodarczej lub innych. Na tym etapie szczegdlnie cenne kompetencje
pracownicze to globalne podejscie do rozwiazywania problemow i podejmo-
wania decyzji, strategiczne planowanie aktywnosci i dziatan firmy oraz umie-
jetno$¢ wszechstronnego i syntetycznego analizowania zjawisk®.

Powyzszy opis etapow zycia zawodowego, przewag konkurencyjnych
i zdobywania do$wiadczenia jest bardzo uproszczony, nie bierze on pod uwage
wielu sytuacji zyciowych, ktore uwzglednity na przyktad modele kariery zawo-
dowej Donalda E. Supera, rozrézniajac odmiennos¢ decyzji podejmowanych
przez kobiety i mgzczyzn na réznych etapach ich zycia (np. przerwa w karierze
zawodowej zwigzana z wychowywaniem dzieci). Istotnym wydaje si¢ rowniez
zwrocenie uwagi na cechy charakteryzujace nowoczesne podejscie do plano-
wania $ciezek kariery zawodowej. W przeciwienstwie do karier tradycyjnych
wspotczesnie kariery sa realizowane w zmiennym sSrodowisku i wymagaja
nieustannego aktualizowania osobistych zasobow. Marzena Syper-Jedrzejczak
zauwaza, ze obecnie wymaga si¢ od pracownika elastycznosci oraz rozwoju
wieloptaszczyznowego. W zwiazku z tym pewne etapy kariery sa trudne do
dlugodystansowego planowania. Tempo zmieniajacych si¢ technologii, ogdlny
dostgp do Internetu i szybki przeptyw informacji wymaga nieustannego ak-
tualizowania swojej wiedzy i kwalifikacji*!. Nie pozostaje to bez wptywu na
teorie rozwoju zawodowego, zwlaszcza uwzgledniajac dynamiczny aspekt pla-
nowania Sciezek zawodowych.

Recenzentka: Renata Goralska
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