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Wprowadzenie

Kolejny numer Edukacji Dorostych, ktory proponujemy Czytelni-
kom/Czytelniczkom podejmuje problematyke niezwykle zaniedbang w naukach
o wychowaniu, zar6wno w pedagogice (aczkolwiek tutaj pojawity si¢ prace
w tym zakresie), ale zwlaszcza w refleksji andragogiczne;.

Kategoria przestrzeni, ktéra wymyka si¢ probom jednoznacznych definicji,
w odniesieniu do uczenia si¢ cztowieka stanowi podstawowy aspekt ujmowania
tego zagadnienia. Wszelka aktywnos$¢ cztowieka, zatem takZe 1 uczenie sig, nie
jest mozliwa poza przestrzenig i poza czasem, a rOwnoczesnie wymiary te zna-
czaco wplywaja i okreslajg t¢ aktywnos¢.

Przestrzen jest na ogdt uyjmowana jako symbol wielorakich mozliwosci eks-
pansji cztowieka, wolnosci mysli, otwarcia na ré6znorodnosé¢, odmiennosc, ale
takze bywa postrzegana jako bariera, zagrozenie i czesto tak jej doswiadcza
cztowiek. Stad podejmowane proby, aby w tej przestrzeni znalezé miej-
sce/miejsca, ktoremu nada swoj charakter, ktorego bedzie architektem, ktore
bedzie okreslat jako ,,swojg” przestrzen, rozumiang jako (swoje) miejsce/a,
w ktérych bedzie si¢ czul bezpiecznie.

Czy zatem przestrzen i miejsce to sg opozycyjne kategorie czy dopetniajace
si¢? Epoka ponowoczesna czy plynna nowoczesnos¢ czestokro¢ stawia przed
ludZzmi te kwestie alternatywnie. Albo miejsce — wtedy tkwimy, jak potocznie to
nazywamy ,,w miejscu”, czyli nie rozwijamy si¢, zamykamy, ograniczamy swo-
je mozliwosci, ucieckamy od nowych wyzwan, co wyraza stagnacjg, czy — prze-
strzen, czyli ruch, ekspansja, nieograniczone mozliwosci, wedrowno$¢, prze-
mieszczanie si¢, czyli rozwoj, uczenie si¢, budowanie nowych tozsamosci. Czy
uprawnione jest wlasnie takie opozycyjne ujmowanie miejsca i przestrzeni, sko-
o miejsce jest tez przestrzenig, tyle ze udomowiong.

Czy — paradoksalnie, kiedy czlowiek ma nieograniczong mozliwo$¢ uczestni-
czenia w przestrzeni wielorakiej, kiedy coraz mniej granic przed nami, zar6wno
tych fizycznych, jak i kulturowych, mentalnych, kiedy jest coraz mniej miejsc
bezpiecznych, a i one s3 narazone na ekspansj¢ przestrzeni obcych, cho¢by po-
przez przestrzen wirtualng, czy zatem cztowiek nie czuje teraz wlasnie bardziej niz
kiedykolwiek wczesniej potrzeby oswajania przestrzeni, nadawania jej wlasnych
ksztattow i znaczen? Czy nie sg to zatem nowe wyzwania uczenia si¢? Rownocze-
$nie, czy w tym konteks$cie nie nalezy tez inaczej postrzegaé uczenie sig, takze
poprzez mozliwos$¢ ewolucji znaczenia przestrzeni i migjsca, ktorych si¢ uczymy,
ale ktore rownoczesnie mozemy tworzy¢, kreowaé, celem uczenia sig.

Z drugiej strony oswajanie przestrzeni, takze poprzez spoteczne uczenie sig,
moze przynie$¢ rownoczesnie skutki niebezpieczne dla dalszego uczenia si¢
irozwoju czlowieka, grozi bowiem zawlaszczaniem i wyznaczaniem nowych
granic. Czy zatem wielo$¢, roznorodno$¢ przestrzeni spoteczno-kulturowych,
mozliwos$¢ ich zmiany, wyboru nie prowadzi do konca uczenia si¢?
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Z kolei, jak pisze Zygmunt Bauman, jesteSmy dzisiaj §wiadkami poczatku
nowego procesu, uniewaznienia przestrzeni, co jest konsekwencja unicestwienia
czasu. Doswiadczamy dzisiaj zmiany znaczenia konca i poczatku, narodzin
i $mierci. Brak dystansu czasowego, trudnos¢ w okresleniu, czy to jest poczatek
czy koniec. Wprawdzie, jak zauwaza Bauman, dzisiaj nie nastgpito jeszcze pelne
uniewaznienie przestrzeni, jako nastgpstwo unicestwienia czasu, ale proces na-
biera wyraznego przyspieszenia, ktory ,,przenika i wypetia kazdy organ, kazda
tkanke i komoérke organizmu spolecznego” (Bauman 2006, s. 185). W tym kon-
teks$cie uczenie sig jest, a nawet nalezaloby powiedzie¢ — musi by¢ réwnoczesne
z zapominaniem. Mozna zatem postawi¢ prowokacyjne pytanie, czy nalezy po-
dejmowa¢ trud uczenia si¢, skoro niemalze natychmiast musimy uruchomié
proces zapominania wobec nieprzydatnosci efektow uczenia si¢ do podejmowa-
nia i realizowania kolejnych epizodéw swojej biografii? Aczkolwiek zapomina-
nie jest takze niezbedne i potrzebne, aby mozna byto doswiadczaé terazniejszo-
Sci. ,,Irzeba zapomina¢, aby by¢ obecnym, zapominaé, by nie umrze¢, zapomi-
nac, by pozosta¢ wiernym” (Auge 2009, s. 91). Powiedzenie ,,spotkamy si¢ ju-
tro”, jak pisze Bauman, nie daje nam tej gwarancji, bo ,.ci, ktorzy spotkajg si¢
jutro, nie bedg tymi, ktorzy spotkali si¢ przed chwilg” (Bauman 2006, s. 199).

Przestrzen spoteczno-kulturowa jest postrzegana najczesciej w kategoriach fi-
zycznych, realnie obserwowanych i do$wiadczanych bezposrednio w Zyciu: dom,
przedszkole, szkota, szpital, zaktad pracy, instytucje kulturalne etc. Sg one mozliwe
do okreslenia, opisania i tak tez postrzegane, przypisujemy im okreslone funkcje.
Uczenie si¢ nie ma takiego jednoznacznego przypisania przestrzennego. Z tego
faktu m.in. wynika problem jego opisu, z tego tez powodu — paradoksalnie — bywa
ograniczane do postrzegania uczenia si¢ tylko w instytucjach edukacyjnych, jako
przestrzeni celowo organizowanych dla mozliwosci realizowania uczenia si¢ czto-
wieka. Abstrahujac od tego, czy spehniajg one swa role i stajg si¢ przestrzeniami,
w ktorych si¢ uczymy, instytucje edukacyjne w duzej mierze zawtaszczyly definio-
wanie uczenia si¢ tylko dla swojej przestrzeni. W efekcie dorosli — cho¢ nie tylko
oni — uczenie si¢ niejednokrotnie utozsamiajg wtasnie jedynie ze szkota, uczelnia.

Rozwigzywanie sprzeczno$ci systemowych ponowoczesnosci, ktore jednak
zawsze pozostang, wymagaja od nas ponownego uczenia sie. Mozliwosci, w row-
nym stopniu, jak jej przeciwnosci, nie jesteSmy juz w stanie realizowa¢ w pojedyn-
ke, zatem znaczenia nabywa ponowne zagospodarowanie zanikajgcej przestrzeni
publicznej, aby znowu stata si¢ przestrzenig publiczng (a nie ekranem, na ktorym
obnazamy wlasne, prywatne sprawy). Jak pisze Z. Bauman: ,(...) chodzi o ponow-
ne zaprojektowanie i zaludnienie opustoszate] w wigkszosci agory — miejsca spo-
tkan, sporow i1 uzgodnien mi¢dzy indywidualnym a wspolnym, mi¢dzy dobrem
prywatnym a publicznym” (Bauman 2006, s. 64). W tym kontekscie nowy wymiar
uzyskuja instytucje edukacyjne dorostych, a w kazdym razie moga uzyskac.

Przestrzen, a zwlaszcza przestrzen spoteczno-kulturowa, jest zawsze wy-
tworem, moze by¢ postrzegana jak tekst, ktory zawiera rézne znaczenia, sensy,
symbole. Uczenie si¢ przestrzeni jest wiec, jak pisze Paul Lengrand, statym dia-
logiem pomi¢dzy wyobraznig a przestrzenia, rGwnocze$nie owg przestrzen prze-
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ksztalcajaca. Koncepcja kultury jako tekstu faczy si¢ z idea spoteczefistwa zloka-
lizowanego, czyli definiowanego poprzez miejsca antropologiczne. Marc Auge
okresla, ze sa one jednoczesnie ,,zasada sensu dla tych, ktérzy je zamieszkuja
i zasadg inteligibilnosci dla tych, ktorzy je obserwuja” (Auge 2010, s. 34).

Punktem wyjscia do wszelkich analiz przestrzeni jest zatem miejsce antro-
pologiczne. M. Auge ujmuje miejsce antropologiczne, wychodzac od podsta-
wowych kategorii przestrzennych, ktore konstytuuja formy przestrzenne, a ktore
mozna analizowaé¢ w kategoriach geometrycznych. Chodzi zatem o linig, o prze-
cigcie sie linii i o punkt przeciecia. W odniesieniu do przestrzeni uczenia si¢ jest
ten sposob ujmowania niezwykle przydatny. W przestrzeni uczenia si¢ mamy
bowiem zaréwno do czynienia z owymi liniami, czyli drogami edukacyjnymi,
$ciezkami z ich meandrami, ktore prowadza nas z jednego miejsca do drugiego
i ktdre wyznaczaja sobie ludzie, mamy do czynienia z owymi przecig¢ciami linii,
czyli skrzyzowaniami, placami, na ktérych si¢ spotykamy, mijamy, przechodzi-
my obok siebie, wymieniajac badz nie znaczenia, wreszcie — z owymi punktami
przecigcia, czyli miejscami owych skrzyzowan, ktore celowo tworzymy, aby
zakre$li¢ granice przestrzeni, w ktorej konstruujemy wlasng tozsamos¢, odroz-
niajac si¢ od innych przestrzeni, innych centrow. Jak akcentuje M. Auge, szlaki,
skrzyzowania 1 owe centra/punkty przeci¢cia nie sa pojeciami niezaleznymi.
,»Czgsciowo si¢ pokrywaja. Szlak moze przechodzi¢ przez rozmaite wazne punk-
ty konstytuujace jednoczesnie miejsca zgromadzen” (Auge 2010, s. 38). Defi-
niuje to zatem doskonale przestrzen uczenia si¢, w ktorej niejednokrotnie nie ma
mozliwosci odréznienia i roztagcznego ujmowania tych kategorii, nasze drogi
uczenia si¢ prowadza zardwno poprzez rozne szlaki, granice, doswiadczamy
réznych dylematéow i sprzecznych, nierozwigzywalnych wyborow, wreszcie —
uczymy si¢ w konkretnych miejscach, ktérym przypisaliSmy takie znaczenie,
ale, ktore tez znajduja si¢ na szlaku naszego uczenia si¢. W przestrzeni uczenia
si¢, poprzez te formy przestrzenne, widzimy sposob krzyzowania si¢ i tgczenia
ze soba tematyki jednostkowej i tematyki zbiorowej (Auge 2010, s. 41).

Znajdujace si¢ w niniejszym numerze teksty podejmuja wtasnie probe ukazania
tych réznorodnych przestrzeni uczenia si¢ cztowieka dorostego, a takze — inspiracji
i wyzwan, ktore wynikaja dla edukacji dorostych z owych meandréw uczenia.

Zycze Czytelnikom/Czytelniczkom, aby lektura drugiego numeru ,,Edukacji
Dorostych” w 2012 roku dostarczyta kanwy do refleks;ji i zainspirowata do dal-
szego dyskursu nad problematyka uczenia sig.

Agnieszka Stopinska-Pajgk
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PRZESTRZENIE 1 MIEJSCA UCZENIA SIE

Hanna Solarczyk-Szwec

SUBIEKTYWNE TEORIE WIEDZY
(ANDRAGOGOW) JAKO NIEDOCENIONY
PROBLEM SPOLECZENSTWA WIEDZY

Stowa kluczowe: spoleczenstwo wiedzy, wiedza subiektywna, andragogika.

Streszczenie: Tekst jest proba zajecia stanowiska w dyskursie nad wiedza ,,subiektywna, ukryta,
proceduralng, milczacg” w dyskusji nad pojeciem spoteczenstwa wiedzy. W tekscie wyodrgbniono
i scharakteryzowano trzy etapy dyskusji na temat spoteczenstwa wiedzy, dochodzac do konkluzji, ze
wspolczesnie brakuje w niej konkretow, mamy do czynienia z kalkami pojeciowymi, licznymi
uproszczeniami, rozmyciem znaczenia i granic tego pojecia, co prowadzi do nieuzasadnionego
i bezrefleksyjnego uzywania pojecia spoteczenstwa wiedzy i w efekcie do jego dewaluacji. W opinii
Autorki podtrzymanie i kontynuowanie dyskusji o spoleczenstwie wiedzy czy uczenia si¢ lezy
w interesie pedagogéw 1 pedagogiki, poniewaz to uzasadnia nasze (nauk o wychowaniu) bycie
w dyskursie publicznym, ale t¢ dyskusje trzeba wypelié¢ merytorycznymi tresciami, a nie hastami
i sloganami. W tym celu w drugiej czgsci artykutu zaprezentowane zostaty wyniki badan Chriastine
Hof nad subiektywnymi koncepcjami wiedzy andragogéw w Niemczech. Na podstawie badan wy-
rézniono i scharakteryzowano trzy typy subiektywnych wyobrazen andragogéw o naturze wiedzy
oraz rozne strategie zdobywania i prezentacji wiedzy, jak i wzajemne relacje migdzy nimi. Rozpo-
znania te mozna przenie$¢ na grunt spoteczenstwa wiedzy, ktorego obywatele maja wigksza §wiado-
mos¢ petnienia roli nauczyciela w r6znych kontekstach: w domu, pracy, czasie wolnym.

W rozwoju terminu spofeczenstwo wiedzy wyrdzniam trzy etapy. Pierwszy
z nich jest metaforg wyjscia z industrialnej fazy rozwoju spoleczenstwa. Znaczg-
cymi postaciami tej toczacej si¢ w latach 60. i na poczatku lat 70. XX. w. dysku-
sji byli: Peter Drucker, ktory wprowadzit do dyskusji zwrot knowledge workers,
Robert E. Lane, ktory jest autorem pojecia knowledgeable societies oraz Daniell
Bell, ktéry upowszechnil pojecie spoteczenstwa wiedzy za pomoca studium
»The Coming of Post-Industrial Society. A Venture In Social Forecasting”.
Réwnolegle lub potem pojawily sie inne pojecia bedace metafora wyjscia spote-
czenstwa z industrialnej fazy swojego rozwoju, takie jak np.: spoteczenstwo
informacyjne/sieci, poprzemystowe, postindustrialne, postrynkowe, postmoder-
nistyczne, kognitywne, uczace si¢. Sa tacy, ktorzy watpia w zasadno$¢ wyzna-
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czania tej cezury, znajdujac w dalekiej przesztosci dowody na nadrzgdno$¢ wie-
dzy wobec innych form dziatalno$ci cztowieka.

Merytoryczna dyskusje — II etap dyskusji o spoteczenstwie wiedzy — otwo-
rzyt M. Polanayis wypowiedzig z 1966 r. ,,wiemy wigcej niz potrafimy powie-
dzie¢”. Ta wypowiedz zwrocita uwage na niedoceniane wtedy i dzi§ wymiary
wiedzy — subiektywnej, ukrytej, proceduralnej, milczacej. Warto dzi$§ zintensyfi-
kowa¢ t¢ dyskusje, by wypehi¢ tresciami formule spoteczenstwa wiedzy.

Pod wplywem postepu technicznego, przemian struktur gospodarczych i biz-
nesowych, polityki panstw i struktur ponadnarodowych, réznych grup interesow
(schemat 1) doszto w latach 90. do informatyzacji, ekonomizacji i ideologizacji
dyskursu o spoteczenstwie wiedzy (III etap dyskusji o spoleczenstwie wiedzy).

Postep techniczny
i technologiczny branzy IT

v Grupy
interesow

Polityka — producenci
panstw S - 1 operatorzy
i poleczenstwo

;Z;r;cli(-m ' informacyjne - go}ecznos'ci
narodowych wirtualne

|/ ~~— — spotecznosci
realne
Przemiany struktur
gospodarczych i biznesowych

Schemat 1. Glowne sity ksztattujace spoteczenstwo informacyjne
Zrédto: M. Golinski, Spofeczenstwo informacyjne — czesto (nie)zadawane pytania, w: E-mentor,
2005, 2, s. 12.

Pod wptywem zaprezentowanych na wykresie sit nastgpita redukcja pojecia
spoleczenstwa wiedzy do spoteczenstwa informacji.

Sformutowane do potowy lat 90. definicje spoleczenstwa informacyjnego:
technologiczne, ekonomiczne, zawodowe, przestrzenne i kulturowe ,,chociaz wy-
daja si¢ na pierwszy rzut oka solidne, sa tak naprawde metne i nieprecyzyjne, nie-
zdolne do ustalenia, czy ,,spoteczenstwo informacyjne” powstato, czy tez powsta-
nie kiedy§ w przysztosci” (Golinski 2005, s. 13). Niestety diagnoza Webstera
7 1995 r. jest aktualna takze dzi$ i odnosi si¢ rowniez do spoteczenstwa wiedzy.

W dyskusji o spoleczenstwie wiedzy z punktu widzenia pedagogiki
T. Szkudlarek (2005, s. 14) widzi nast¢pujace zagrozenia:

— zawlaszczenie kategorii pedagogicznych (wiedza i wyksztalcenie) przez
dyskurs ekonomii i polityki prowadzi do redukcji pola myslenia o edukacji,

—  instytucje o$wiatowe sg traktowane jako zaktady ustlugowe, gdzie liczy sig
popyt, podaz, marketing, klient, a nie warto$ci,

— nieekonomiczne efekty ksztalcenia (np. rola kulturowa, sensotworcza) sa
spychane w cien, liczy si¢ to, co mozna zmierzy¢ (np. oferta ERK/ KRK).

Podsumowujac, mozna powiedzie¢, ze w dyskusji o spoteczenstwie wiedzy:
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brakuje konkretow, mamy do czynienia z kalkami poj¢ciowymi, licznymi
uproszczeniami, rozmyciem znaczenia i granic tego pojecia. To prowadzi do
nieuzasadnionego i bezrefleksyjnego uzywania pojecia spoleczenstwa wiedzy
i w efekcie do jego dewaluacji.

Podtrzymanie i kontynuowanie dyskusji o spoteczenstwie wiedzy czy ucze-
nia si¢ lezy, moim zdaniem, w interesie pedagogéw i pedagogiki, poniewaz to
uzasadnia nasze (nauk o wychowaniu) bycie w dyskursie publicznym i podnosi
status naszych (andragogiki i pedagogiki pracy) dyscyplin, ale t¢ dyskusje trzeba
wypehi¢ merytorycznymi tre$ciami, a nie hastami i sloganami.

Potrzebujemy nowej wiedzy o wiedzy potocznej, ukrytej, subiektywnej
i proceduralnej, poniewaz wiedza naukowa, jawna i deklaratywna jest tylko
jedna strong proceséw nauczania i uczenia sie, co w odniesieniu do procesu nau-
czania wizualizuje taki oto schemat (2).

Instytucjonalne i organizacyjne uwarunkowania:
— ,,obiektywne” dane wstgpne i mozliwosci dzialania,
— ,subiektywna” ocena sytuacji

Uczestnicy:
Cele ksztalcenia: — ,,obiektywna” sytuacja
— ,,obiektywne” (w programie) (spot., kognitywna)
— .subiektywna” ich interpretacja — ,subiektywne” oczekiwania,

motywy, samoocena

Dzialania nauczyciela

Nauczyciel: Tresci i metody:
— ,,obiektywna” wiedza — ,obiektywny” temat

i umiejetnosei — ,subiektywne” dydaktyczne
— ,,subiektywne” samorozumienie i metodyczne decyzje

Schemat 2. Obiektywne i subiektywne wymiary nauczania
Zrédto: Ch. Hof, Konzepte des Wissens. Eine empirische Studie zu den wissenstheoretischen
Grundlagen des Unterrichtens, Bielefeld 2001, s. 75.

W polskiej, postradycyjnej debacie na temat wiedzy, stusznie i coraz czg-
sciej eksponuje si¢ osobisty (wynikajacy z powigzania z biografig), spoteczny
(ustalony w czasie spotecznych negocjacji i wymiany znaczen oraz symboli)
i kontekstualny (uzalezniony od czasu i miejsca) charakter wiedzy. Przy tym
coraz czesciej styszy si¢ tez glosy, ze wiedza jest nowym kryterium selekcji
i segmentacji spoleczenstwa.

W dalszej czgsci artykutlu zaprezentuje wyniki badan nad subiektywnymi
koncepcjami wiedzy andragogéw w Niemczech, jakie przeprowadzila i zapre-
zentowala w ksigzce ,,Koncepcje wiedzy” Christiane Hof (2001). Badania mialy
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charakter jakosciowy. Ich podstawa byly wypowiedzi 23 przedstawicieli roz-
nych typow instytucji edukacji dorostych oraz réznych tresci i form dydaktycz-
nych. Celem badan byl opis:

—  koncepcji wiedzy, jakie reprezentujg andragodzy,

—  subiektywnych teorii na temat nauczania i jego instytucjonalnych uwarunkowan.

W niemieckiej refleksji andragogicznej akcentowano dotad wptyw biografii
osobistej i zawodowe]j na bycie nauczycielem. Autorka prezentowanych badan
postanowita uchwyci¢ zwigzek migdzy wyobrazeniami andragogéw na temat
wiedzy a ich pracg dydaktyczna.

Podstawa prezentowanych badan jest teoria wiedzy subiektywnej. Sposrod
wielu jej wymiaréw Autorka przyjeta koncepcje rozrdzniajaca nature wiedzy
(pytania o pewnos¢ i strukture wiedzy) i proces jej zdobywania (pytania o zrodia
wiedzy i formy jej uwierzytelnienia).

W drodze wywiadow otwartych Ch. Hof wyroznita trzy typy subiektyw-
nych wyobrazen andragogéw o naturze wiedzy:

1.  Wiedza jako opis rzeczywistego §wiata — perspektywa instrumentalna,
2. Wiedza jako opis wielu $wiatow — perspektywa partykularna,
3. Wiedza jako rezultat procesu konstruowania — perspektywa konstruktywistyczna.

W pierwszym przypadku kanatem dostgpu sa zmysly — efektem wiedza
pewna jako instrument dzialania, w drugim umyst i emocje — efektem jest wie-
dza jawna i milczaca, w trzecim wiedza jest konstruowana z uwzglednieniem
osobistych, spotecznych i teoretycznych uwarunkowan tworzenia wiedzy.

Wyobrazenia andragogdw o naturze wiedzy rdznig si¢ punktem odniesienia,
ktorym jest albo rzeczywisto$¢ (§wiat), albo podmiot. Zwolennicy partykulary-
zmu w odbiorze $wiata wiedzg odnoszg zaré6wno do $wiata, jak i podmiotu.

W badaniach zidentyfikowano takze rozne strategie zdobywania wiedzy,
dla ktérych punktem odniesienia jest §wiat lub podmiot oraz w przypadku zasto-
sowania i $wiat, i podmiot, co wizualizuje schemat 3.

Instrumentalna Partykularna Konstruktywistyczna
perspektywa perspektywa perspektywa

$wiat podmiot

1. R j ' . .
2 Ini;:tzlz_(i:ia {F F} 3. Stosowanie {F F}4. Doswiadczenie

Schemat 3. Strategie zdobywania wiedzy a punkt odniesienia wiedzy
Zrédto: Ch. Hof, dz. cyt., s. 65.
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Wazne dla pedagogicznego dyskursu okazato si¢ takze wyrdznienie strate-
gii prezentacji wiedzy:
—  propozycjonalno-paradygmatycznej: operowanie nazwami i wzorcami,
—  epizodyczno-narracyjnej: poprzez dziatanie i narracje,
poniewaz wiedza moze by¢ przyswajana nie tylko w postaci stow, ale takze
w procesie aktywnego przetwarzania przezy¢ i doswiadczen. Oba wymiary pre-
zentacji wiedzy sa stosowane zaré6wno przez tych, ktdrzy sa zorientowani na
$wiat, jak i podmiot w definiowaniu wiedzy.

Relacje miedzy teoriami andragogéw na temat wiedzy, strategiami jej zdo-
bywania oraz formami jej prezentacji prezentuje schemat 4.

Teoria wiedzy zorientowana na $wiat

EPiZOdYFZHO' imitacja recepcja Epizodyczno-
-narracyjna -paradygmatyczna
forma prezentacji forma prezentacji
wiedzy doswiadczenie dyskurs wiedzy

Teoria wiedzy zorientowana na podmiot

Schemat 4. Zwigzki migdzy teoriami wiedzy, forma i strategiami zdobywania wiedzy
Zrédto: Ch. Hof, dz. cyt., s. 131.

Andragodzy reprezentujacy koncepcje wiedzy zorientowang na §wiat postu-
guja si¢ strategiami imitacji i recepcji podczas zdobywania wiedzy, reprezentanci
koncepcji wiedzy zorientowanych na podmiot postuguja si¢ strategiami dyskursu
i do§wiadczania. Prezentujagc wiedze, moga poshugiwac si¢ strategiami odnosza-
cymi si¢ zarowno do $wiata (propozycjonalno-paradygmatyczna forma prezentacji
wiedzy), jak i podmiotu (epizodyczno-narracyjna forma prezentacji wiedzy).

Teoria wiedzy zorientowana na $wiat

Edukacja trening instruowanie Edukacja
ogolnoksztalcaca zawodowa
(rozwoj (ksztalcenie
osobowosci) moderacja doradztwo przedmiotowe)

Teoria wiedzy zorientowana na podmiot

Schemat 5. Zwiazek teorii na temat wiedzy z koncepcjami nauczania
Zrédto: Ch. Hof, dz. cyt., s. 138.
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Przeprowadzone przez Ch. Hof badania pozwolily na wyrdznienie czterech
koncepcji nauczania: treningu, instruowania, moderacji i doradztwa, ktore prak-
tykuje si¢ w roznych obszarach edukacji dorostych (schemat 5). W ten sposob
przetamano dualistyczne postrzeganie edukacji dorostych z podziatem na eduka-
cje zawodowa i edukacj¢ rozwijajaca osobowos¢. Okazuje sig, ze koncepcje
nauczania, niezaleznie od tresci (zawodowych czy ogoélnych) zaleza m.in. od
koncepcji wiedzy, jaka reprezentuja andragodzy.

Konczac swoje rozwazania, chciatabym odwolaé si¢ do tezy Maffesoliego,
ktéra glosi, ze zyjemy dzi§ w strukturach, ktére raczej przypominajg plemiona
niz spoteczenstwo. Trudno bowiem nie zgodzi¢ si¢ z tym, ze wspolczesnosc
charakteryzuje:

—  przeniesienie akcentu na codziennos$¢,

—  pierwszenstwo przestrzeni i jej rozmaitych terytorialnych odmian (dzielni-
ca, sgsiedztwo),

—  wzrost znaczenia tego, co w spoteczenstwie irracjonalne, ,,nielogiczne”,
nieuporzagdkowane,

—  wystepowanie klandw, quasi-mafii, quasi-gett, stosujacych wyltacznosc,
wykluczanie, pogardg, stygmatyzacje,

W tej sytuacji tworza si¢ nowe plemiona — wspolnoty tworzace sie¢ wokot
wspolnych pasji, zamitowan, hobby ponad granicami klasowymi, geograficzny-
mi i wiekowym. Jaka rolg ma w tych procesach do odegrania wiedza, jest tema-
tem na odrgbny artykut.
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Subjective theories of knowledge (of andragogues) as an under-appreciated problem
of the knowledge society

Key words: knowledge society, subjective knowledge, andragogy.

Summary: The text is an attempt to form an opinion in the discourse on ,,subjective, hidden,
procedural, silent” knowledge, which is part of the discussion on the definition of a knowledge
society. The text distinguishes and characterises three stages of the aforementioned discussion and
comes to the conclusion that currently it lacks facts, one deals with calques, various simplifica-
tions, the blurring of the meaning and limits of this term, which leads to the phrase ,.knowledge
society” being used in a way that is unjustified and devoid of thought, and in effect to its loss of
value. In the opinion of the Author, maintaining and continuing this discussion on the knowledge
society and learning is in the best interest of pedagogues and pedagogy, as it justifies our (sciences
devoted to learning) existence in public discourse. However, the discussion should center around
substantive content and not slogans. With this in mind the results of studies carried out by Chrias-
tine Hof on the subjective concepts of andragogues’ knowledge in Germany have been presented.
On basis of these studies three types of subjective andragogue’s visions on the nature of
knowledge, different strategies for acquiring and presenting it, as well as the relations between
them, have been presented. They can be carried over to the issue of the knowledge society, whose
citizens have a stronger awareness of their teacher’s role in various contexts: at home, work and in
their free time.
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MIASTO JAKO PRZESTRZEN EDUKACYJNA

Stowa kluczowe: miasto, przestrzen, edukacja.

Streszczenie: przedmiotem zainteresowania jest edukacja (skierowana do oséb dorostych) doko-
nujgca si¢ w przestrzeni miasta metropolitalnego, ale takze edukacja, w ktorej przestrzen miasta
jest swoistym ,,edukatorem”. Autorka charakteryzuje proces metropolizacji miasta oraz nowg klasg
metropolitalng, opisuje rézne przestrzenie miasta oraz zastanawia si¢ nad mozliwosciami edukacji
w zblizeniu do siebie skrajnych zbiorowosci spotecznych, zyjacych w miastach. Zwraca uwage na
brak u§wiadomienia sobie przez decydentow zwiazkdw migdzy edukacjg a rozwojem miasta.

Pod koniec 2010 roku prawie 61% (doktadnie 60,97%) ludnosci Polski
mieszkato w miastach (23 283 804 tys. 0sob), z czego 65,41% stanowili miesz-
kancy w tzw. wieku produkcyjnym. W najwiekszym polskim miescie — Warsza-
wie, mieszkato 7,37% wszystkich mieszkancow miast (1 716 855 tys. osob).
(Struktura ludnosci 2011). 3/5 polskich obywateli zyje w miastach i chociaz,
zgodnie z prognozami demograficznymi, do 2035 roku liczba ta zostanie zmniej-
szona o 2% mieszkancéw, to jednak nie mozna tego uznac¢ za znaczacy spadek.
Wiekszos$¢ tych osob nadal bedzie zwigzana z miastem poprzez migjsce pracy.

Miasto metropolitalne

Miasto jest przedmiotem zainteresowania réoznych dyscyplin naukowych:
geografii, politologii, socjologii, antropologii. Jest roznie definiowane, zaleznie
od dyscypliny naukowej, ale takze od przyjetej szerszej orientacji naukowej. Na
potrzeby administracji panstwa w Polsce przyjmuje si¢ prawng definicje miasta,
zgodnie z ktora (...): miasto jest to jednostka osadnicza o przewadze zwartej
zabudowy i funkcjach nierolniczych posiadajgca prawa miejskie bgdz status
miasta nadany w trybie okreslonym przepisami (Majer 2010, s. 119-120).
W sensie prawnym o miescie stanowi charakter zabudowy, pelione przez nie
funkcje oraz status prawny.

Dyscypling naukows, ktérej rozumienie miasta i przestrzeni miejskiej wy-
daje si¢ by¢ najbardziej inspirujace dla podejmowanych tutaj rozwazan na temat
zwiagzkow miedzy miastem, przestrzenia miejska a edukacja, jest socjologia
miasta. Definiuje ona miasto zaleznie od przyjetej orientacji teoretycznej: ekolo-



20 Ewa Skibinska

gicznej, strukturalistycznej czy kulturalistycznej'. Na potrzeby niniejszych roz-
wazan przyjmuj¢ definicje Mariana Malikowskiego, ktora jest oceniana jako
definicja synkretyczna, taczaca rozumienie miasta zgodnie z powyzszymi orien-
tacjami’. Jego zdaniem (..) miasto to zwarta, wyodrebniajgca sie od otoczenia,
zindywidualizowana, majgca uksztattowane centrum jednostka osadnicza, za-
mieszkana przez ludnos¢ nierolniczq, ktora produkujgc dobra materialne, ustugi
i wartosci oraz reprodukujgc swe zdolnosci do pracy i zZycia spotecznego, szcze-
golnie intensywnie oddziatuje na swoje srodowisko przestrzenne i sama podlega
jego oddziatywaniu (Malikowski 1992, s. 16). Autor podkresla w definicji aspekt
architektoniczny/urbanistyczny miasta, charakter aktywnosci jego mieszkancow
oraz wzajemne oddziatywanie przestrzeni miasta i uzytkujacych ja ludzi. Defini-
cja ta inspiruje do sformulowania kilku pytan: czym charakteryzuje si¢ wspot-
czesne polskie miasto, miasto epoki ponowoczesnej? na jakim etapie rozwoju si¢
znajduje (w poroéwnaniu z innymi miastami, szczegdlnie europejskimi)? jakie
stwarza szanse rozwoju swoim mieszkancom?

Polskie miasta maja juz za sobg faz¢ urbanizacji, pierwsza z wymienianych faz
rozwoju wspotczesnych miast’, kiedy spoteczefistwo agrarne zamienia si¢ w spote-
czenstwo przemystowe i postprzemystowe. Pod wptywem tego procesu transforma-
cji spolecznej obserwuje si¢ szybsze wzrastanie liczby ludnos$ci w centrach miast niz
na ich peryferiach. W drugiej fazie urbanizacji tempo przyrostu ludnosci w centrum
miasta i na jego peryferiach wyréwnuje sie, jest takie samo”. Procesy przemian pol-

! Zgodnie z orientacjg ekologiczna podkresla si¢ naturalny charakter proceséw zachodzacych
w strukturze spoteczno-przestrzennej miasta (selekcje, koncentracje, inwazj¢ i sukcesj¢), w wyniku
ktorych ksztaltujg sie naturalne strefy — obszary spoteczne naktadajace si¢ na obszary fizyczne mia-
sta, tworzace wyraznie zroznicowane pod wzgledem ekonomiczno-zawodowym, rasowym czy ro-
dzinnym miejsca, np. obszary ngdzy i obszary bogactwa. W opozycji do tego podejscia orientacja
kulturalistyczna traktuje miasto jako wytwor kultury, ktore tworzy rowniez $rodowisko upo-
wszechniajace t¢ kulturg. Kultura przejawialta si¢ w codziennym zyciu mieszkancéw miasta —
w normach, warto$ciach, symbolach, zwyczajach, postawach podzielanych przez nich, ale takze
w architekturze, instytucjach miejskich, sposobach uzytkowania przestrzeni miejskiej. Orientacja
strukturalistyczna, proponuje tzw. nowa socjologi¢ miasta i w zwiazku z tym rozpatrywanie miasta
w ujeciu interdyscyplinarnym i holistycznym, skupiajac uwage na kapitalistycznych uwarunkowa-
niach procesow produkc;ji i na obiegu kapitatu w skali makro. Wyro6znia si¢ tutaj wiele szkot socjo-
logicznych, np. regulacyjna, podejscie konfliktowe, rynkowe (por. Majer 2010).

Takie stanowisko reprezentuje Andrzej Majer w swojej pracy Socjologia i przestrzen miejska (2010).

N

w socjologii miasta wyréznia si¢ kilka faz rozwoju miasta — cyklu zycia miejskiego (chociaz
zauwazalne sg tez pewne roznice w ich wyodrebnianiu): fazg urbanizacji, faz¢ suburbanizacji
(eksurbanizacji), fazg¢ dezurbanizacji (dekoncentracji) oraz fazg reurbanizacji (Jalowiecki,
Szczepanski 2010, Majer 2010).

W fazie suburbanizacji (inaczej eksurbanizacji) — wzrasta liczba ludnos$ci na peryferiach, w pasie
podmiejskim (ktory takze rozrasta si¢ przestrzennie); maleje natomiast liczba ludnosci w miescie
centralnym (najpierw wzrost jest relatywny w stosunku do wzrostu liczby mieszkancow cen-
trum, pdzniej jest absolutny).W fazie dezurbanizacji (inaczej dekoncentracji) — liczba mieszkan-
cow centrum maleje szybciej niz wzrasta liczba mieszkancow peryferii (jest to dezurbanizacja
relatywna, kiedy obszar aglomeracji traci na skutek tego procesu mieszkancow); pdzniej maleje
zaréwno liczba mieszkancow centrum miasta, jak tez liczba mieszkancow obszaréw podmiej-
skich (obszar metropolitalny traci mieszkancow na skutek tych dwoch proceséw — jest to dezur-
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skich miast sg opoznione w stosunku do miast Europy Zachodniej mniej wigcej o 30
lat, a ponadto istnieja bardzo duze r6znice miedzy najbardziej i najmniej zurbanizo-
wanymi rejonami Polski (w kro$niefisko-przemyskim w miastach mieszka ok. 35%
ludnosci, w §laskim centralnym — prawie 90%). Specyfika polskich miast wysoko
zurbanizowanych jest ich stabo zurbanizowane otoczenie (podregion ostrotecki
i ciechanowski znajdujace si¢ wokot Warszawy, naleza do najnizej zurbanizowa-
nych). Zjawisko to jest charakterystyczne takze dla Krakowa, Wroclawia i Poznania
(Jatowiecki, Szczepanski 2010).

Obecnie polskie miasta znajduja si¢ w okresie przej$cia od miast epoki no-
woczesnosci do miast epoki ponowoczesnej — zwanych metropoliami. Miejsce
miasta zajmujg metropolie, a sam proces przej$cia nazywa si¢ metropolizacjg. Jest
rozumiany (...) jako proces przejmowania przez niektore miasta funkcji kierowni-
czych w zarzqdzaniu gospodarkq postindustrialng w skali ponadnarodowej (Jato-
wiecki, Szczepanski 2010, s. 208). Wyrdznia si¢ przy tym metropolie globalne,
kontynentalne oraz regionalne®. Bohdan Jatowiecki i Marek S. Szczepanski
stwierdzaja, ze zadne z polskich miast nie spelnia wszystkich warunkéw, jakie
musza spetnia¢ metropolie. Podstawowym warunkiem jest bowiem liczba ludno-
$ci powyzej pol miliona, bardzo wysoka jakos¢ ustug, instytucji i wyposazenia;
techniczny, ekonomiczny, spoleczny, polityczny i kulturalny potencjat innowacyj-
ny. Metropolia musi funkcjonowa¢ w sieci powigzan miedzynarodowych i mie¢
mozliwosci obstugi tych powigzan (odpowiednio wysoki poziom ustug, np. ko-
munikacyjnych). A ponadto musi by¢ miejscem wyjatkowym, mie¢ wlasng specy-
fike. Czesciowo wymagania te spelnia Warszawa, co ilustruje tabela 2.

Z powyzszego zestawienia wynika, ze Warszawie brakuje srodkéw maso-
wego przekazu, ktore swoim zasiggiem obejmowatyby znacznie wigkszy obszar
niz Polska, a takze eksportowania czynnikéw produkcji®. Tym niemniej War-
szawa dysponuje najwigkszym potencjatem rozwoju metropolitalnego (w dalszej
kolejnosci Poznan, Krakow i Wroctaw).

banizacja absolutna). W fazie reurbanizacji — tempo spadku liczby ludnosci w centrum miasta ma-
leje; przy czym liczba ludnosci centrum zmniejsza si¢ wolniej niz liczba ludnosci peryferii;
w pdzniejszym okresie tej fazy liczba ludnos$ci w centrum wzrasta, a peryferii maleje (jest to reur-
banizacja absolutna). Mozna powiedzie¢, ze ludno$¢ naptywa do miasta, a wyprowadza si¢
z podmigjskich obszarow i regionu metropolitalnego (Jatowiecki, Szczepanski 2010, Majer 2010).

> Metropolie globalne odgrywaja we¢zlowa role w gospodarce swiatowej, steruja procesami glo-
balizacji oraz kontroluja gospodarke $wiatowa. Metropolie kontynentalne realizuja niepelne
i/lub niedostatecznie zréznicowane funkcje migdzynarodowe, charakteryzuja si¢ ponadnarodo-
wymi powigzaniami regionalnymi oraz sprawujg kontrole nad gospodarkg kontynentalng. Me-
tropolie regionalne odgrywaja weztowa rolg¢ w skali kraju lub kilku krajow sasiednich, moga
specjalizowaé si¢ w jakim§$ zakresie w skali $wiatowej, brak im zdolnosci do petnienia funkcji
sterujacych i kontrolnych na szerszg skale (Jalowiecki, Szczepanski 2010, Majer 2010).

6 Potencjalnie metropoliami moga sta¢ si¢ Poznan, Wroctaw i Krakow, a w dalszej kolejnosci
konurbacja katowicka, Trojmiasto i L6dz. Przewiduje si¢ przy tym, ze konurbacja katowicka
(sktadajaca si¢ z Katowic i 12 miast) ze wzgledu na stopien skazenia srodowiska i dewastacje
krajobrazu nie bgdzie mogta na razie pelni¢ funkcji metropolii (konieczna jest bowiem wysoka
jakos¢ przestrzeni) (Jatowicki, Szczepanski 2010).
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Tabela 1. Poréwnanie cech uksztaltowanej migdzynarodowej metropolii i Warszawy

Cecha Obecnosé danej cechy w Warszawie
Import czynnikow produkcji TAK, ale niski poziom internacjonalizacji sity roboczej
Siedziba migdzynarodowych TAK, ale tylko filie. Brak instytucji pozarzadowych
firm i instytucji i naukowych
Eksport czynnikow produkcji NIE
Powigzania transportowe TAK, ale bardzo stabe — tylko port lotniczy z mata
i telekomunikacyjne liczba potaczen
Intensywna komunikacja TAK, ale stabo rozwinigta
Z zagranicg
Rozwiniety sektor ustug dla TAK, ale tylko luksusowe hotele, brak sal
zagranicznej klienteli kongresowych i wystawienniczych
Srodki masowego przekazu NIE
o zasiggu ponadkrajowym
Miedzynarodowe spotkania TAK, ale w bardzo skromnym zakresie
Instytucje utrzymujace relacje TAK, ale bardzo niewiele
Z zagranica
Stosunki paradyplomatyczne TAK — cztonkostwo w Unii Metropolii, ale brak statych

przedstawicielstw zagranicznych

Zrodlo: Jatowiecki, Szczepanski (2010, s. 282).

Metropolizacja wytworzyla klase metropolitalna, ktora jest czgscig klasy sred-
niej’. Klase metropolitalng tworza przede wszystkim roznego rodzaju wysokiej
klasy specjalisci (gtdéwnie w zakresie informatyki, informacji, zarzadzania i admini-
stracji w skali ponadkrajowej), o wysokich zarobkach — znacznie powyzej ponad-
przecigtnych (nie posiadajg majatku). Prowadza specyficzny tryb zycia — nastawieni
na kariere, stale doksztalcaja si¢, znaja biegle minimum jeden jezyk obcy, sa praco-
holikami. Tworza luzne zwigzki seksualne, rodzine i dzieci majg w planach w poz-
niejszych latach zycia. Zainteresowani luksusowa konsumpcja, korzystaja z kart
kredytowych, samochodow wysokiej klasy, komputerow, telefonow komdrkowych
najnowszych generacji. Dokonujg zakupow w tzw. markowych sklepach, wakacje
spedzaja za granica. Od burzuazji r6znig si¢ brakiem dziedzictwa rodowego i histo-
rycznego zakorzenienia (Jalowiecki, Szczepanski 2010).

Przestrzenie miasta
Klasa metropolitalna wraz z innymi klasami, grupami, zbiorowos$ciami spo-

lecznymi wypehniajg przestrzen miasta: przestrzen domu-mieszkania, dzielnicy,
osiedla, wielkich zespotéw mieszkaniowych, centrum miasta, ulice, przestrzen

7 Zdaniem socjologdw w ciagu ostatnich kilkunastu lat obserwujemy w Polsce odradzanie si¢
klasy $redniej. Naleza do niej byli przedstawiciele tzw. prywatnej inicjatywy z okresu PRL,
dawni funkcjonariusze, ktorzy uwlaszczyli si¢ na majatku panstwowym oraz wysoko wykwalifi-
kowani specjali$ci (pracujacy w sektorze panstwowym i prywatnym), uzyskujacy bardzo wysoki
poziom zarobkéw (Jalowiecki, Szczepanski 2010).
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pracy i przestrzen ludyczna®. Przestrzen miasta jest zréznicowana i wielofunk-
cyjna. Mieszkancy miasta w tej przestrzeni 2yja, pracuja, odpoczywaja, uczg sie.
Oswojenie tej przestrzeni jest kwestig podstawowa dla jej uzytkownikow. Te
koniecznos$¢ wyjasniajg jednoznacznie B. Jatowiecki i M.S. Szczepanski, piszac,
iz przyswajanie przestrzeni (...) jest niezbedne do prawidiowego funkcjonowania
Jjednostki zarowno w sensie biologicznym, jak i spotecznym. Czlowiek nie moze
bowiem normalnie egzystowacd, a nawet istnie¢ w przestrzeni catkowicie obcej,
nieznanej i zupetnie nieprzyswojonej (Jatowiecki, Szczepanski 2010, s. 355).

Przestrzen domu — mieszkania budzi na ogét rézne, silne emocje, poniewaz
stowo dom niesie wiele tre$ci symbolicznych. Jest ona przestrzenig prywatna
(tylko czasowo staje si¢ publiczna — np. gdy pojawiaja si¢ goscie) oraz wielo-
funkcyjng (jest miejscem snu, odpoczynku, pracy). Na podstawie polskich i za-
granicznych badan socjologicznych mozna zauwazy¢, ze ludzie znacznie cze-
$ciej preferuja mieszkanie w domu jednorodzinnym niz w bloku. Mieszkanie
w bloku nie daje poczucia bezpieczenstwa, swobody, ,,bycia u siebie”, czyni
cztowieka anonimowym, naraza na ucigzliwe sasiedztwo, nie pozwala na indy-
widualne (zgodne z potrzebami i upodobaniami) zagospodarowanie przestrzeni
mieszkania — jest ona zastana, narzucona przez architekta. Im nizszy status spo-
teczno-ekonomiczny mieszkanca, tym mniejsze ma on mozliwos$ci nadania swo-
jej przestrzeni domowej indywidualnego charakteru.

Dzielnica jest podstawowym obszarem codziennego uzytkowania przez jej
mieszkancow, miejscem zaspokajania wielu roznych potrzeb. Na jej terenie to-
czy si¢ zycie spoleczne — roznego rodzaju interakcje w tzw. punktach ognisko-
wych, np. sklepach, kawiarniach, na skwerach. Zycie mieszkancow, ich zacho-
wania reguluje ,,zbiorowa milczgca konwencja”, pozostawiajac im jednak wiele
swobody. Dzielnica decyduje o indywidualno$ci miasta poprzez swoja specyfi-
ke. Niestety, na skutek prac remontowych, modernizacyjnych, wyburzania ca-
tych fragmentow dzielnice tracg swojg niepowtarzalno$¢, dawna infrastrukture
(mate zaklady rzemieslnicze, ustugowe, male sklepy). Mieszkancy traca swoja
dzielnice. Zmienia si¢ profil spoteczny mieszkancéw. Miejsce dawnych zajmuje
klasa metropolitalna.

W przestrzeni dzielnicy wyr6zni¢ mozna osiedla i zespoty mieszkaniowe.
Osiedle moze oznacza¢ zarowno kategori¢ spoteczng, przestrzenna, jak i ideolo-
giczng. Posiada ono relatywnie niewielu mieszkancoéw, co ma prowadzi¢ do
wytworzenia wiezi spotecznych migdzy nimi (relacje spoteczne obserwuje sie
tam jednak gléwnie w dwoch kategoriach wieku — wsérdéd mtodych i starszych
mieszkancoéw). Wewnatrz osiedla lub na jego obrzezach czesto znajduja si¢ pod-
stawowe punkty ustugowe, zaspokajajace podstawowe potrzeby mieszkancow.
Na dziatkach wydzielonych, w strefie podmiejskiej powstajg tzw. spotecznosci

% Nie istnieje jednoznaczna definicja przestrzeni. O przestrzeni miejskiej mowi si¢ W znaczeniu:
miejsca, obszaru, terytorium, srodowiska, ,,prywatnej ojczyzny”. Wyodrebnia si¢ kilka rodzajow
przestrzeni: przestrzen domu-mieszkania, dzielnicy, osiedla, wielkich zespotéw mieszkaniowych,
centrum miasta, ulice, przestrzen pracy, przestrzen ludyczng (Jatowiecki, Szczepanski 2010).
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za brama, mieszkajace na ogrodzonych i strzezonych osiedlach. Spotecznosci te
tworza osoby o podobnym stylu zycia, najczesciej w wieku 30—40 lat, osoby
o wysokim prestizu spotecznym, dojezdzajace do pracy w miescie, korzystajace
z miejscowych osrodkow oswiatowych (szkoty dla dzieci), handlowych i ushu-
gowych lub zaopatrujacy sie w wielkich centrach handlowych, funkcjonujacych
w miescie albo poza nim. Izolacja stwarza im poczucie bezpieczenstwa fizycz-
nego i spotecznego’. Wielki zespot mieszkaniowy jest zgrupowaniem blokow
liczacym od kilkunastu do kilkudziesigciu tysigcy mieszkancéw. Sg w minimal-
nym stopniu wyposazone w infrastrukture spoleczna i ustugi. Zaréwno osiedla,
jak 1 wielkie zespoty mieszkaniowe nie wytwarzaja specyficznych, miejskich
form zycia spotecznego — nie ma tam miejsc pracy i ustug. Maja powtarzalny
charakter. W duzej mierze sg przestrzeniami zuniformizowanymi.

Dzielnica, a takze osiedle sa przestrzeniami przyswojonymi, uwazanymi
przez ich mieszkancow za wilasne. Wielkie zespoty mieszkaniowe sa przestrzenia
obca i stabo przyswojona. Stanowig przejscie z mieszkania do srodka transportu.

Centrum miasta jest znakiem miasta, w sposob symboliczny integruje jego
mieszkancéw, ktorzy identyfikuja si¢ z miastem poprzez jego centrum, nadaje
miastu sens i znaczenie. Powinno peti¢ funkcje porzadkujaca i organizujaca prze-
strzen miasta w znaczeniu strukturalnym, funkcjonalnym i symbolicznym. Ponie-
waz centrum poddawane jest modernizacji, przebudowie, staje si¢ rozdwojone,
rozmyte. Dla przyktadu Warszawa posiada dwa centra: jedno historyczne (obej-
mujace Stare Miasto oraz Trakt Krolewski), a drugie wspotczesne, wyznaczone
przez obiekty i ciggi handlowe (usytuowane wokot Patacu Kultury i Nauki, Dwor-
ca Centralnego 1 wzdhuz ulicy Marszatkowskiej). Mozna mowi¢ o atrofii centrum
Warszawy. Jej stare cze$ci majg charakter skansenu. Sg nastawione na obstuge
turystow i mieszkancow. W centrum miasta na wolnych dziatkach budowlanych
pojawiaja si¢ lokale biurowe, apartamentowce, ktorych lokalizacja jest chaotyczna
i przypadkowa. Centrum miasta jest przestrzenia mato znang niemieszkancom,
odwiedzang okazjonalnie, czasowo przywlaszczang przez rézne grupy i zbiorowo-
$ci. Odwiedzanie centrum jest dla ludzi przerywnikiem ich codzienno$ci.

Znakiem rozpoznawczym ulic sa ich formy przestrzenne i spoleczna tre$¢
ulicy. Jednak nowo zurbanizowane tereny miasta sg pozbawione takich znakow.
Wielkos¢ doméw, ich wystroj, zachowania mieszkancéw informuja o ich statu-
sie spotecznym. Ulice przechowuja takze histori¢ miasta, pami¢¢ pokolen zapi-
sang w ich pomnikach, budowlach, na tablicach. Poruszanie si¢ ludzi po ulicach
jest silnie zwigzane z tzw. szatq informacyjng ulicy™, ktora tworza: systemy
informacyjne (nazwy, numery ulic), systemy znakdéw drogowych, systemy in-
formacji o trasach komunikacji miejskiej, szyldy i ikony sklepow, reklamy. Za-
uwazalna jest globalizacja szaty informacyjnej miasta poprzez obecno$¢ firm

? Zjawisko to jest zwigzane z suburbanizacja polskich miast. Dotyczy gléwnie Warszawy i Po-
znania, w mniejszym stopniu Szczecina, Lodzi, Opola i Katowic — gdzie takze zmniejsza si¢
liczba mieszkancow w strefach podmiejskich.

" Termin szata informacyjna ulicy zostal wprowadzony przez Aleksandra Wallisa (Wallis 1990).
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swiatowych (oferujacych luksusowa konsumpcje¢) oraz inwazje jezyka angiel-
skiego (ktorego naduzywanie socjologowie tlumacza doswiadczaniem przez
Polakéw kompleksu prowincji). Zmiana nazw ulic jest zmiang symboli i w kon-
sekwencji prowadzi do utraty stabilizacji i poczucia identyfikacji mieszkancow
z miastem. Znaki firmowe zagranicznych firm sa nieczytelne dla wielu miesz-
kancow. Styczno$ci ludzi na ulicy maja charakter powierzchowny, ludzie mijaja
si¢, a nie spotykaja. Ulica petni funkcje informacyjne, symboliczne i ludyczne.

W metropoliach zmienia si¢ przestrzen pracy — kurczy si¢ strefa pracy
przemystowej, rozszerza strefa pracy biurowej. Przemyst przenosi si¢ na obrzeza
miast. W centrum lub w jego poblizu buduje si¢ biurowce, czgsto kosztem
zmnigjszania powierzchni mieszkalnej. Strefy przemystowe maja charakter mo-
nofunkcyjny, jednowymiarowy. Ustugi w poblizu sg rzadko sytuowane i na ogo6t
sa ubogie. Dla wigkszo$ci mieszkancoOw miasta sg to przestrzenie obce, stabo
przyswojone; podobnie jak przestrzen miedzy domem a miejscem pracy.
W przestrzeni pracy pojawiaja si¢ tzw. technopolis — zgrupowania organizacji
badawczych 1 przedsigbiorstw dziatajacych na rzecz rozwoju gospodarczego
regionu. Tworza je mate i $rednie przedsigebiorstwa, biura, laboratoria, zaktady
produkcyjne powigzane z uniwersytetem oraz instytucjami badawczymi. Sa
inicjatywami regionalnymi lub lokalnymi.

Przestrzen miasta dopelnia przestrzen ludyczna — miasto metropolitalne
w coraz wigkszym stopniu staje si¢ przestrzenig ludyczng. Chcgc zaspokoi¢ za-
potrzebowanie mieszkancoéw na rozrywke (szczegdlnie silnie potrzeby te akcen-
tuje klasa metropolitalna), zmieniane sg dawne przeznaczenia budynkow,
w ktorych organizuje si¢ centra handlowo-rozrywkowe, parki rozrywki, sale
teatralne itp. Rozrywki sg dostepne w nocy. Zanika podziat na czynnosci charak-
terystyczne dla pory dnia i nocy (w nocy np. ludzie robig zakupy w catodobo-
wych centrach handlowych). Funkcje centrum rozrywki przejmujg tzw. malle,
czyli centra handlowo-rozywkowe, sytuowane coraz czeg$ciej poza miastem.
Zmieniajg one geografi¢ handlu (mate zaktady rzemieslnicze i punkty ustugowe
upadaja). Przeksztalcajg strukture spoleczno-przestrzenng miasta, czynigc ja
zdecentralizowang i zdehierarchizowang. Wplywaja na wzrost segregacji spo-
tecznej — dojazd do nich wymaga posiadania samochodu. Przy duzych zespotach
mieszkaniowych powstajg sieci tanich sklepow typu Biedronka, Lidl, super-,
hipermarkety i centra handlowo-rozrywkowe staja si¢ czescig stylu zycia miesz-
kancow miasta (Jatowiecki, Szczepanski 2010).

Nietrudno zauwazy¢, ze proces metropolizacji zmienia przestrzen miasta,
czynigc ja jednoczesnie dla mieszkancow przestrzenig obca, wymagajaca przy-
swojenia.

Edukacja w przestrzeni miasta

Przyswajanie przestrzeni poprzedza jej spostrzeganie, rozumienie i warto-
Sciowanie. Przestrzen miejska przekazuje cztowiekowi dwa rodzaje komunikatow
— bezposrednie (zawarte w rdznych, bezposrednio dostrzegalnych systemach zna-



26 Ewa Skibinska

kéw) oraz posrednie (zawarte w symbolicznym znaczeniu pomnikow, budynkow
historycznych i uzytecznosci publicznej, ulicach, placach itp.). Bezposrednie ko-
munikaty (znakowe) sa jednoznaczne, posrednie sa nosnikami réznych znaczen.
Zeby je zrozumieé, czlowiek musi znaé kod, jakim przestrzen do niego przema-
wia. Ten kod jest specyficznym jezykiem, zapisanym w materialnych formach,
czeScia wspolnego dziedzictwa kulturowego. Znajomo$¢ tego kodu pozwala
czlowiekowi ,,czyta¢ miasto”. Na podstawie swoich spostrzezen czlowiek tworzy
mapy mentalne miasta, ktdre sg jego subiektywnym obrazem, zawierajacym czg-
sto uprzedzenia i stereotypy. Spostrzegang przestrzen cziowiek waloryzu-
je/wartosciuje, stosujac kryteria estetyczne, egzystencjalne, uzytkowe, etyczne.
Przedmiotem oceny jest obraz miasta, jaki funkcjonuje w §wiadomosci cztowieka.

Badania, przeprowadzone pod kierunkiem Bohdana Jalowieckiego w roku
2006 w pieciu celowo dobranych obszarach miasta Warszawy na probie kwoto-
wej 903 gospodarstw domowych, wskazuja na zachowania mieszkancow po-
szczegblnych obszaréw oraz na wplyw miejsca zamieszkania na ich poruszanie
si¢ 1 percepcje miasta. Wyksztalcenie okazato si¢ czynnikiem silnie réznicuja-
cym te zachowania. Mozna zauwazy¢, ze w Warszawie istnieja okreslone miej-
sca, zamieszkane przez osoby o podobnym poziomie wyksztatcenia. Im nizsze
wyksztalcenie, tym nizsza jako§¢ zamieszkiwania. Najwigcej gospodarstw
w osiedlach zamknigtych znajduje si¢ na Kabatach (ponad 4/5), na Biatotece
i Targéwku — co czwarte gospodarstwo, najmniej jest ich na Bemowie i gornym
Mokotowie. W Warszawie nie wystepuje strefowy podziat miasta, ale mozaiko-
wy (z wyraznie wyodrebnionymi lepszymi i gorszymi terytoriami). Podsumowu-
jac wyniki przeprowadzonych badan, B. Jatowiecki napisat m.in: Ruchliwosé
mieszkaniowa powoduje tasowanie si¢ mieszkancow i coraz wigkszq agregacje
0s6b podobnych pod wzgledem wyksztalcenia i poziomu dochodu, pogtebiajgc
w ten sposob segregacje spoleczno-przestrzenng, tym bardziej widoczng, ze pod-
kreslajq jq ptoty i mury zamknigtych osiedli. W rezultacie poszczegolne katego-
rie i warstwy miejskiej populacji majq coraz mniejsze szanse na blizszy kontakt,
co wzmaga obustronne poczucie obcosci (...). Przestrzen miasta i jej przemiany
wigkszos¢ mieszkancow Warszawy postrzega na ogot pozytywnie; byle gdzie
stawiane wiezowce o sztampowej, globalnej architekturze sq dla nich symbolem
nowoczesnosci, a wszechobecne obcojezyczne nazwy sklepow, za ktorymi czesto
kryjq si¢ polskie firmy — oznakq przynaleznosci do wielkiego swiata. Nie prze-
szkadzajq im grodzone osiedla, przeciwnie — wielu warszawian aspiruje do za-
mieszkania ,,za murem” (Jatowiecki 2009, s. 129—-130).

Przyswojenie przestrzeni miasta i uznanie jej za wilasng zalezy od wielu
czynnikéw: wieku, plci, sprawnosci ruchowej, kapitatu kulturowego, pochodze-
nia 1 statusu spolecznego, poziomu wyksztalcenia, zawodu, ale takze cech samej
przestrzeni''. Niemozno$¢ przyswojenia przestrzeni wiaze si¢ z nieprzystosowa-

"L udnogé miast w przedziale wieku od 25 do 64 lat jest lepiej wyksztalcona niz mieszkancy wsi,
tym niemniej ponad 7% legitymuje si¢ wyksztalceniem podstawowym, a ponad 27% wyksztat-
ceniem zasadniczym zawodowym. Od poczatku lat 90. do ponad 27% wzrosta liczba mieszkan-
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niem spolecznym, marginalizacjg, wykluczeniem. Dla niektdrych mieszkancow
miasta obca jest zard6wno przestrzen jego centrum (poniewaz skupia niedostgpna
im luksusowa konsumpcj¢) oraz miejsce zamieszkania, np. blokowisko, ktore
stwarza poczucie zamknigcia i beznadziejnosci, bez mozliwosci opuszczenia go
na state. O jakosci przestrzeni miejskiej w coraz wigkszym stopniu decyduja
wielkie korporacje, firmy deweloperskie, wtadze miasta. Mieszkancy Warszawy
maja poczucie braku wplywu na ksztalt swojego miasta, co wykazaly przywo-
tywane wczesniej badania.

Edukacja dorostych niewatpliwie moze petni¢ funkcje dealienacyjna,
zmniejszajac obszar alienacji mieszkancéw miast wobec przestrzeni miejskiej,
ale takze wobec siebie nawzajem. W tym celu potrzebuje odpowiednich miejsc
(przestrzeni), w ktoérych mogtaby si¢ dokonywac.

W opracowanym przez Mazowieckie Biuro Planowania Regionalnego
w Warszawie Studium Planu Zagospodarowania Przestrzennego Obszaru Me-
tropolitalnego Warszawy (plan bedzie przedmiotem dyskusji), w czesci pierw-
szej opracowania, prezentujacej diagnoze edukacji, autorzy ograniczaja si¢ do
rozwazan dotyczacych szkolnictwa wyzszego, gimnazjalnego i ponadgimnazjal-
nego. Edukacja dorostych w tej diagnozie zostata pomini¢ta, a to oznacza, zZe nie
istnieje ona w §wiadomosci urzgdnikow i/lub wiadz samorzadowych wojewo6dz-
twa. Diagnoza zawiera jednak informacje dotyczace takich instytucji, ktore nie-
watpliwie sg no$nikami tresci edukacyjnych (mozna je nawet nazwaé zdefinio-
wanymi edukacyjnie), jak: teatry, muzea, galerie i salony sztuki, kina oraz in-
formacje o imprezach kulturalnych nalezacych do tzw. kultury wysokiej (jak np.
Konkurs Chopinowski czy Jazz Jamboree). Do wydarzen kulturalnych zaliczo-
no, coraz popularniejsze w ostatnich latach, rekonstrukcje historyczne (odbywa-
jace sie w Warszawie z okazji rocznicy wprowadzenia stanu wojennego czy
powstania warszawskiego), ktore niewatpliwie majg walor edukacyjny dla
wszystkich mieszkancoéw miasta. Ponadto do tej grupy zaliczy¢ nalezy te obsza-
ry i obiekty, ktore zostaly uznane za dziedzictwo narodowe, np. zespoty dwor-
sko-patacowe (jak Wilanow, Lazienki Krolewskie z patacem), obiekty sakralne
(np. archikatedra $w. Jana, koscioty, klasztory), obiekty dziedzictwa przemysto-
wego (np. Zespot Filtrow Lindleya, Gazownia Warszawska, Zaktady Norblina)
oraz tzw. zabytki ruchome znajdujace si¢ w placowkach muzealnych.

W tym samym Studium Planu Zagospodarowania Przestrzennego Obszaru
Metropolitalnego Warszawy wsérdéd 15 inwestycji o charakterze naukowo-
-edukacyjno-kulturalnym: siedem jest zwigzanych z naukg i instytucjami nau-
kowymi, cztery — z renowacja, modernizacjg lub budowa bibliotek — w tym jed-
nej poza Warszawa, jedna z odbudowa szkoty podstawowej i gimnazjum poza
Warszawa, jedna — z rozbudowg teatru, jedna — z remontem i odbudowa mu-

cow z wyzszym wyksztatceniem, pozostali posiadaja wyksztatcenie $rednie zawodowe, ogolno-
ksztalcace i policealne. Poziom wyksztalcenia jest wyraznie zwigzany z wiekiem, nizszym wy-
ksztalceniem charakteryzuja si¢ gtdéwnie najstarsi mieszkancy miast (Spofeczenstwo w drodze do
wiedzy...2011).
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zeum, jedna — z budowa hali sportowej przy Centrum Ksztatcenia Ustawicznego
w Wyszkowie. Nie ma w$rdd planowanych inwestycji takiej, ktora bytaby zwia-
zana bezposrednio z edukacja dorostych (typu centrum ksztatcenia ustawiczne-
go) albo inwestycji, ktéra w jednej instytucji taczytaby funkcje edukacyjne
i kulturalne (byta wyposazona nie tylko w sale dydaktyczne, ale takze w biblio-
teke, sale kinowo-teatralng, sale komputerowa, laboratoria i tematyczne sale
zaje¢ — plastycznych, muzycznych itp.). Na terenie Warszawy zaden tego typu
obiekt w ciggu kilku/kilkunastu najblizszych lat nie powstanie. W Studium sto-
sunkowo duzo uwagi po§wigcono ochronie zabytkow, stanowiacych dziedzictwo
narodowe. Mozna powiedzie¢, ze zainteresowanie samorzadu wojewodztwa
mazowieckiego rozwojem edukacji dorostych w metropolii koncentruje si¢ na
inwestycjach zwigzanych z edukacjg pozaformalng — bibliotekach, muzeum,
teatrze, dziedzictwie narodowym. W zadnej mierze jego propozycje nie wynika-
ja z uswiadomienia sobie wagi edukacji adresowanej do o0s6b dorostych
w rozwoju metropolitalnym stolicy, ktéry bez rozwoju edukacyjnego jej miesz-
kancow nie jest mozliwy.

Mieszkancy miasta moga skorzysta¢ z przestrzeni (miejsc) edukacyjnych
swojego miasta, pod warunkiem ze bgda mieli do nich dostep (w sensie dostow-
nym i w przenosni).

Zestawiajac ze sobg dwie skrajne (ze wzgledu na pozycje spoteczno-
-ekonomiczng) grupy mieszkancéw metropolii (klasg metropolitalng i klasg niz-
sz3), mozna zauwazy¢, ze grupa mieszkancoOw zainteresowang edukacjg jest
klasa metropolitalna (mieszkancy apartamentowcdéw, zamknietych osiedli).
Tworzacy ja ludzie maja potrzeby poznawcze, srodki na ich realizacjg, poziom
wyksztalcenia gwarantujacy umiejetnos¢ uczenia si¢, $wiadomos$¢ koniecznos$ci
catozyciowego zdobywania wiedzy, czesto duzy potencjat kulturowy. Nizsza
klasa spoteczna (jej cztonkowie mieszkajg w starych, czesto zdewastowanych
kamienicach, blokowiskach, wielkich zespotach mieszkaniowych z okresu PRL-u)
ma bardzo niewielkie potrzeby poznawcze lub nie ma ich w ogodle, dysponuje
ograniczonymi $rodkami na ich realizacj¢/lub w ogdle ich nie posiada. Powiela
wzory nieudanego/ubogiego zycia rodzicow. Niski poziom wyksztatcenia oraz
niewielki kapitat kulturowy nie gwarantujg umiej¢tnosci samodzielnego uczenia
si¢/samodzielnego poszukiwania wiedzy.

Dla klasy metropolitalnej usytuowanie instytucji edukacyjnych w centrum
miasta czy gdziekolwiek nie ma znaczenia, podobnie jak koszt oferowanych
ushug. Sa one bowiem tak w znaczeniu dostepnosci fizycznej, jak tez ekono-
micznej bez znaczenia. Wazny jest wysoki poziom oferowanych ustug eduka-
cyjnych. Dla nizszej klasy spolecznej lokalizacja jest istotna. Ze wzgledu na
brak lub niewielkie potrzeby poznawcze nie bedzie ona poszukiwac ,,punktow”
edukacyjnych w miescie. Powinny one raczej pojawia¢ si¢ w poblizu jej miejsca
zamieszkania. W tym przypadku edukacja powinna ,,przyjs¢ do czltowieka”.
Ponadto powinna by¢ edukacjg ekonomicznie dostepna, czyli czgsto bezptatng —
finansowang z budzetu panstwa, samorzadu, organizacji pozarzagdowych. (Bilet
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normalny do Centrum Nauki ,,Kopernik” w cenie 22 zt czy nawet rodzinny dla
czterech 0s6b w cenie 57 ztotych dla wielu warszawiakdéw bedzie zbyt drogi).

Dostepno$¢ do edukacji jest tutaj takze rozumiana w sensie dostgpnosci po-
znawczej. Rozne przestrzenie miasta, nasycone symbolami i réZznymi znacze-
niami, dla reprezentantow tych dwoch klas spotecznych nie bedg w réwnym
stopniu czytelne, zrozumiate. Wymagaja one bowiem znajomosci i rozumienia
tego specyficznego kodu, w jakim zapisane jest symboliczne znaczenie wielu
miejsc, budowli, pomnikéw itp. Dla klasy metropolitalnej te miejsca, pomniki
itp. beda w znacznej mierze ,tekstami” nasyconymi trescia, dla klasy nizszej —
beda ,.tekstami” pustymi, pozbawionymi znaczenia. Zachodzace tutaj procesy
uczenia si¢ z/w przestrzeni miejskiej dla kazdej z tych klas beda miaty inny cha-
rakter — dla pierwszych — przypominania, uzupehiania, pogtebiania wiedzy, dla
drugich — podstawowej alfabetyzacji z kultury (poznania kodow jezykowych,
zatem poznania czegSci kultury narodowej, bez ktorej budowanie tozsamosci
narodowej nie jest mozliwe). Ich procesy uczenia si¢ beda odmienne.

Nie mozna zapominaé, ze nastawienie osob nalezacych do klasy nizszej do
tradycyjnych form edukacyjnych (gléwnie do form szkolnych), wynikajace
z uprzednich doswiadczen zwigzanych z ksztalceniem, bedzie w przewazajacej
liczbie przypadkow negatywne. Zatem nalezatoby poszuka¢ takich form/metod
edukacji, ktore w jak najmniejszym stopniu przypominalyby tradycyjna nauke
w szkole. Pojawia si¢ pytanie: kto, gdzie, w jaki sposob mialby tego typu eduka-
cj¢ proponowac? Pozytywnym przyktadem, jaki mozna tutaj przywotaé, sa or-
ganizowane w wielu miastach (z inicjatywy dziennikarzy publikujacych w miej-
skich dodatkach do ,,Gazety Wyborczej”), cieszace si¢ duzym, rosngcym zainte-
resowaniem, spacery po miescie z przewodnikiem (dziennikarzem), w ktérych
mieszkancy petnig czgsto role wspdtprzewodnikow, uzupetniajgc wiedze histo-
ryczng wlasnymi wspomnieniami. Spacery bez watpienia maja edukacyjny cha-
rakter i nie sg organizowane przez profesjonalnie przygotowanych nauczycieli.
Mozna takze zaryzykowaé stwierdzenie, ze stuza one zblizeniu do siebie miesz-
kancow poszczegolnych dzielnic — uczestnikdw spaceru.

Czy istnieje mozliwo$¢ zblizenia si¢ do siebie obydwu, skrajnie réznych,
klas spotecznych? Na razie mozna obserwowaé wyrazne oddzielanie si¢ jednej
klasy od drugiej, nie tylko w sensie kulturowym (zapotrzebowanie na inny typ
kultury i rozrywki), ale takze w sensie fizycznym (poprzez wznoszenie ogrodzen
na osiedlach oraz wprowadzanie réznych zabezpieczen w apartamentowcach).
Jest to zjawisko wyraznego, jednostronnego oddalania si¢ jednej klasy od dru-
giej, swiadomego unikania kontaktu, niecheci wynikajacej z leku przed spotka-
niem. Lgk ten prawdopodobnie zostal zapisany na ,,mapie mentalnej” miasta
klasy metropolitalnej w postaci uprzedzen i stereotypow, okreslajacych ,,dobre”
i,,zte” miejsca w miescie, zamieszkiwane przez ,,lepszych” i ,,gorszych” miesz-
kancow. Jedni z tych mieszkancow sa zrodtem leku przed spolecznymi patolo-
giami, agresywnymi, destrukcyjnymi zachowaniami, drudzy — przedmiotem
zazdro$ci, zrodtem frustracji z powodu istniejacej i tatwo obserwowalnej roznicy
statusow materialnych.
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Czy mozna zaproponowac jakie$ dziatania edukacyjne, ktore pozwolityby
zmniejszy¢ dystans miedzy tymi dwiema klasami spotecznymi? Nie umiem od-
powiedzie¢ na to pytanie. Obecnie edukacja nie jest czynnikiem zmniejszajacym
dysproporcje miedzy réznymi grupami spotecznymi, a wrgcz przeciwnie — po-
wigksza je. Rdznicuje spoteczenstwo od najwczesniejszych lat zycia kazdego
obywatela, oferujac edukacje roznej jakosci, zaleznie od statusu materialnego
uczacego si¢. Wydaje si¢ zatem, ze edukacja dorostych powinna/moze powrdcic¢
do realizacji swojej wezesniejszej funkcji — funkcji kompensacyjnej. Kompensa-
cja bylaby rozumiana jako niwelowanie r6znic migdzy edukacja nizszej jakos$ci
otrzymywang przez obywateli w szkotach publicznych, a edukacja wyzszej ja-
kosci, jaka oferuja szkoty prywatne (i spoteczne), uzupetiang dodatkowymi
zajeciami (np. intensywna, indywidualng nauka jezykow obcych).

Podsumowujac, powyzsze zabiegi edukacyjne by¢ moze pozwolityby na
przyswojenie miasta jego mieszkancom, zwickszajac tym samym poczucie bez-
pieczenstwa i sprawnos$¢ funkcjonowania w réznych jego obszarach; w dalszej
kolejnosci doprowadzajac do ich identyfikowania si¢ ze swoim miastem, trak-
towania go jako wtasne. Tak rozumiana edukacja zblizalaby si¢ do, dobrze zna-
nego andragogom, modelu edukacji krytyczne;j.
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The city as an educational space
Key words: city, space, education

Summary: the scope is education (aimed at adults) performed in a metropolitan space, but also
education in which the city space is an ,,educator”. The author characterises the process of a city
becoming a metropolis and a new metropolitan class, describes different spaces in the city and
considers different possibilities for education in bringing closer social groups at extreme ends of
the spectrum living in cities. She points to a lack of awareness on the part of decision makers of
the relationship between education and city development.
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IMPLOZJA PRZESTRZENI UCZENIA SIE

Stowa kluczowe: uczenie si¢, nie-miejsca, koniec kultury uczenia si¢, mit spoteczenstwa wiedzy,
refleksyjnos¢, poziomy rozwoju tozsamosci, zwrot etyczny.

Streszczenie: Mamy do czynienia z zapascia miejsc jako generatorow myslenia, przezycia i prze-
miany. Zanika przestrzen refleksyjnosci. Rozpadaja si¢ edukacyjne pola, w ktorych naprawde
o co$ chodzi, w ktorych dochodza do glosu pasje, kulturowe zainteresowania, intelektualne i emo-
cjonalne transformacje. Ani nasze szkoty, ani uniwersytety, ani kursy, ani wydawnictwa, ani tym
bardziej sytuacje zycia codziennego — poza wyjatkami — nie stanowig juz miejsc uczenia si¢. An-
tropolog Marc Auge méwi o nie-miejscach. Zycie nowoczesne toczy si¢ w punktach tranzyto-
wych, w os$rodkach pobytu tymczasowego, w sieciach anonimowych gestow. Nawigzujac do tej
diagnozy, twierdzg, ze przestrzenie edukacyjne — instytucjonalne i nieformalne — coraz czgéciej sa
juz tylko punktami tranzytowymi, nie-miejscami, zapewniajacymi konsumencka wygode, anoni-
mowy i pozyteczny przeptyw (informacji, certyfikatow), ale uniemozliwiajacymi akty uczenia sig.
Coraz czgsciej zamiennie dochodzi do glosu banalny, opisowy, techniczny sens terminu uczenie si¢
i jego normatywne znaczenie. Nieprawda jest, ze nigdy nie jesteSmy poza uczeniem sig. Coz z tego,
ze ludzie maja coraz tatwiejszy dostgp do instytucji o$wiatowych i ze moga uczy¢ si¢ z ksiazek,
telewizji, Internetu lub od przyjaciot, kiedy to najczesciej nie prowadzi do dojrzewania osobowego,
a przeciwnie — poglebia bezrefleksyjne tryby funkcjonowania? Zmistyfikowane jest hasto spofeczen-
stwa wiedzy. Trzeba naprawde dokona¢ radykalnego uproszczenia — wygodnego dla biurokratow
operujacych statystykami, ale nie do przyjgcia dla uczonych starajacych si¢ odrézni¢ pozor od praw-
dy — aby poznawczy stosunek do $wiata z dostgpem do szerokich zasobow kulturowych (wiedze)
utozsami¢ z uzawodowieniem programoéw ksztatcenia (adaptacja do rynku pracy) i upowszechnie-
niem Internetu. Uczenie sig, opusciwszy nie-miejsca, zagniezdzito si¢ w coraz rzadszych miedzyprze-
strzeniach, zakamarkach wymagajacych nastuchiwania, uwaznosci i usmiechu losu.

Prolog: Nie-miejsca uczenia si¢

Jesli pomysle¢ przestrzen inaczej niz potocznie, czyli nie jako pustg scen¢
zdarzen, lecz jako duchowo przezywane miejsca, uczenie si¢ umiera bezdomnie.
Miejsce moze by¢ rozumiane nie tylko w znaczeniu zbiornika na rzeczy, geome-
trycznego wymiaru, pustki do wypeknienia, ale — w perspektywie postheidegge-
rowskiej — w sensie bytu duchowego ukonstytuowanego w procesie wspotistnie-
nia cztowieka ze $wiatem. Jak pisala Hanna Buczynska-Garewicz: ,,Migjsca
trzeba odczytywac. One daja do myslenia, a nie tylko dostarczajg przyjemnosci.
Jesli sa odczytane i zrozumiane — miejsca stajg si¢ znaczeniami, wytworami
ducha; pozostawione w zapomnieniu, schodzg do pozycji rzeczy fizycznych,
katedry staja si¢ masa kamieni tylko” (Buczynska-Garewicz 2006, s. 33).
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Ot6z, w moim przekonaniu, mamy do czynienia z zapascig miejsc jako
generator6w myslenia, przezycia i przemiany. Zanika przestrzen refleksyjno-
sci. Rozpadaja si¢ edukacyjne pola, w ktérych naprawde o cos waznego chodzi,
w ktorych dochodza do glosu pasje, kulturowe zainteresowania, intelektualne
i emocjonalne transformacje. Ani nasze szkoty, ani uniwersytety, ani kursy, ani
wydawnictwa, ani tym bardziej sytuacje zycia codziennego — poza szczesliwymi
wyjatkami — nie stanowig juz miejsc uczenia sig.

Antropolog Marc Auge pisal o nie-miejscach. Tradycyjna przestrzen czto-
wieka sktada si¢ z tzw. miejsc antropologicznych, nasyconych znaczeniami
i umozliwiajacych identyfikacje tozsamos$ciowa. Miejsce antropologiczne to
wyobrazenie, jakie ludzie tworzg na temat swojej relacji do terytorium, do bli-
skich i obcych; to punkty orientacyjne cztowieka, odsytajace do jakiegos wyda-
rzenia (ktore miato miejsce), mitu (wigc zwigzane z jaka§ opowiescig) albo hi-
storii (wazne punkt historyczny). Jednak wspotczesnie — thumaczyt Auge — coraz
czesdciej przebywamy w przestrzeni przejsciowej. ,Jesli jakie§ miejsce mozna
definiowac jako tozsamos$ciowe, relacyjne i historyczne, to przestrzen, ktorej nie
mozna zdefiniowac¢ ani jako tozsamo$ciowej, ani jako relacyjnej, ani jako histo-
rycznej, definiuje nie-miejsce. [...] hipernowoczesno$¢ wytwarza nie-miejsca, to
znaczy przestrzenie same niebedace miejscami antropologicznymi [...]” (Auge
2010, s. 53). Zycie nowoczesne toczy si¢ na $ciezkach i w punktach tranzyto-
wych, w osrodkach pobytu tymczasowego, w sieciach anonimowych gestow.
Trasy powietrzne i kolejowe, autostrady, wezly komunikacyjne, porty lotnicze,
dworce, hotele, obozy dla uchodzcow, parki rozrywki, supermarkety, sieci ka-
blowe i bezprzewodowe — oto nie-miejsca §wiata w drodze, w tymczasowosci,
efemerycznosci. Nawigzujac do tej diagnozy, twierdzg, ze przestrzenie eduka-
cyjne — zardwno oficjalne, instytucjonalne, jak i nieformalne — coraz cze$ciej sa
juz tylko punktami tranzytowymi, nie-miejscami, zapewniajacymi konsumencka
wygode, anonimowy i, z punktu widzenia status quo, pozyteczny przeptyw, ale
uniemozliwiajgcymi akty uczenia sie.

Poza uczeniem si¢

Kategoria uczenia sig jest w ostatnich latach coraz czg$ciej przywolywana.
Na przyktad Anthony Giddens i Mieczystaw Malewski glosza poglad, ze idea
edukacji (jako przekazu wiedzy za pomocg instytucji) ustgpuje miejsca pojegciu
uczenia si¢ (jako czerpania wiedzy z wielu zrddel). Uczenie si¢ jest naturalng
czynnos$cig zyciows, ktora nie zachodzi tylko w ramach instytucji o$wiatowych,
ale w kazdym wymiarze biografii. Malewski cytuje tutaj Alana Rogersa: ,,[...]
nigdy nie jesteSmy poza uczeniem si¢” (Malewski 2010, s. 92). Uswiadomienie
sobie tego — przynajmniej przez andragogdéw — doprowadzito podobno w latach
90. XX stulecia do zdecydowanej preferencji dla kategorii catozyciowego ucze-
nia si¢ (l/ifelong learning). Edukacja jako uczenie si¢ przestaje by¢ wyodrebnio-
ng z zycia aktywnoscia, a staje si¢ integralng jego czescia jako refleksyjna inter-
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pretacja sktadnikow egzystencji w pracy, wsrod najblizszych, w kontaktach to-
warzyskich, w stowarzyszeniach (Malewski 2010, s. 47, 57-58).

Przyznaje, ze mam watpliwos$ci co do trafhosci takiego obrazu. Wydaje mi
si¢, ze dochodzi tu do milczgcego podmienienia znaczen — zamiennie dochodzi
do glosu banalny, opisowy, techniczny sens terminu uczenie si¢ i jego norma-
tywny pedagogiczny sens, a w konsekwencji przemieszaniu ulega deskrypcja
rzeczywistych praktyk spotecznych i humanistycznego projektu. Nie sposob
bowiem zaprzeczy¢, ze cokolwiek w zyciu robimy, co$ si¢ w nas zmienia, cho-
ciazby tylko ilosciowo (ustyszeliSmy nowg informacje, raz jeszcze utrwalajaco
wykonali§my jaka$ czynno$¢ etc.) i bez wzgledu na etyczna oceng efektow
(mozna minimalizowanie wysitku poznawczego i pozorowanie kompetencji,
jakich uczniowie nabywaja w szkole, nazwaé ,,autentycznym uczeniem si¢”)
(por. Malewski 2010, s. 95); i rzeczywiscie trudno upieraé si¢, ze dzieje si¢ to
tylko w szkole czy na kursie i jedynie w formalnie wyznaczonym czasie. Ale to
jest sens trywialny, ktory nie pozwala nam zachowa¢ krytycznego dystansu do
tego, co robimy i co nazywamy ,,uczeniem si¢”’, nie pozwala uchwyci¢ ,,jalo-
wych trajektorii”, na ktérych cztowiek w gruncie rzeczy si¢ nie zmienia. Z duzo
wigkszym pozytkiem mozemy postugiwac si¢ tg kategoria, jesli uwzglednimy jej
normatywny charakter, pozwalajacy réznicowaé postawy. Mieczystaw Malew-
ski zdaje si¢ mie¢ tego $wiadomos¢, kiedy pisze: ,,Catozyciowe uczenie si¢ ma
swoje rysy charakterystyczne — wymaga refleksyjnosci, autonomii, podmioto-
wosci, autozarzadzania. Postawy calozyciowego uczenia si¢ nie mozna zredu-
kowa¢ do nabywania nowej wiedzy czy opanowywania nowych sprawno$ci”
(Malewski 2010, s. 206). Ale jesli tak, to nieprawda jest, ze nigdy nie jesteSmy
poza uczeniem si¢. Przeciwnie, nader czesto jestesmy poza — ilekro¢ gubimy
refleksyjnos¢, autonomi¢, podmiotowos¢... Coz z tego, ze ludzie majg coraz
latwiejszy dostep do instytucji oswiatowych i1 ze mogg uczy¢ si¢ z ksigzek, tele-
wizji, Internetu lub od przyjaciot, kiedy to najczgsciej nie prowadzi do dojrze-
wania osobowego 1 nie pomaga w docztowieczeniu wtasnego bycia?

Bliska jest mi krytyka Lecha Witkowskiego, gdy ten pisze, ze Giddens nie
rozumie, jak pozorng recepta na upadek edukacji mogg by¢ formy ksztatcenia
poza salg szkolna (kursy, szkolenia, edukacja permanentna). To najczgséciej nie-
stety oferta dost¢pna w trybie bezrefleksyjnym, przekaz technicznego instrukta-
zu 1 kulturowo bezwartosciowe] papki informacji. Wie to doskonale wigkszo$¢
tych, ktorzy wysiaduja — z powodu formalnych przymusoéw lub wlasnej plonnej
nadziei — w salach konferencyjnych. Eksperyment myslowy, do jakiego nas
Witkowski zacheca, jest porazajacy 1 przygngbiajacy, zwazywszy nasze po-
wszechne do$wiadczenie: ,,Wyobrazmy sobie szkolenia i kursy przysposobienia,
po ktorych ludzie wychodza bardziej wrazliwymi i etycznie dojrzalymi, i filozo-
ficznie oczytanymi, jednym stowem bardziej ludzcy” (Witkowski 2009, s. 106).
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Zapas¢ przestrzeni uczenia si¢

Implozja miejsc generujacych ruch myslowy i egzystencjalng przemiang ma
prawdopodobnie glebokie kulturowe podioze, nie jest wiec wynikiem wylacznie
indywidualnych zaniedban, nawet jesli w konkretnych przypadkach od nich
najwiecej zalezy. Jiirgen Habermas opisywat zjawisko powstania i rozpadu prze-
strzeni publicznej w cywilizacji zachodniej. W XVIII wieku doszto dzigki upo-
wszechnieniu foréw debaty (klubow, kawiarni, czasopism, gazet) do powstania
sfery publicznej — to podkopato strukture starego porzadku feudalnego, legity-
mizowanego przez religi¢ i zwyczaj, a nie przez dyskurs w ogniu star¢ i uzgod-
nien. Ale te same sily (m.in. gospodarka rynkowa), ktore stymulowaly rozwoj
sfery publicznej, zaczelty prowadzi¢ rychto do jej rozpadu — potrzebny rynkowi
rozrost biurokracji, obejmujacy coraz to nowe zakresy zycia spotecznego, spo-
wodowat skurczenie domeny publicznej (problemy definiowane jako techniczne
wymagajg aktywnosci ekspertow, a nie szerokiej debaty) (por. Turner 2004,
s. 648-649). Z diagnoza takiego rozpadu wspolnej przestrzeni, w ktorej docho-
dzi do tworczej wymiany, mamy do czynienia, gdy czytamy Tadeusza Stawka,
piszacego o uniwersytecie ,,milczacych profesorow” i o powszechnej akademic-
kiej miatko$ci (a przeciez — dodajmy — wszystko to w §wiecie coraz bogatszej
oferty programowej, wigkszej mobilnosci, precyzyjniejszych i obfitszych doku-
mentow): ,,[...] staliSmy si¢ instytucjg instruktorow, a profesorowie zamilkli nie
tylko wobec studentow, lecz takze wobec siebie samych i wobec uniwersytetu.
[...] Z rzadka jedynie czytamy kogo$ z nas wypowiadajacego si¢ publicznie
w wazkiej kwestii, absorbujacej spoteczng uwagg. Publiczne dysputy intelektu-
alne wygasty. [...] Akademia nie rozpoznaje juz (lub rozpoznaje w znacznie
stabszym stopniu) tego, co stanowi jedno z jej gtéwnych zadan: jasnego uswia-
domienia sobie i adeptom, ze umiejetnosci i wiedza fachowa wymagaja gleby
szerszej refleksji, ktora warunkuje ich rozwoj” (Stawek 2002, s. 36-37). Z wa-
riantem tej samej diagnozy mamy do czynienia, gdy czytamy teze Lecha Wit-
kowskiego o ,,koncu kultury uczenia si¢”. Sytuacje edukacyjne w masowej skali
coraz mniej majg wspolnego z pasja poznawcza, ksztaltowaniem dojrzatosci
emocjonalnej, empatii, zdolnosci do glebokiego odnoszenia si¢ do dziedzictwa
kulturowego. Mamy nagminnie do czynienia z postawg niezdolno$ci przejecia
si¢ tresciami ksztalcenia jako waznymi samymi w sobie (wzmacniang przez
wybor z puli dydaktycznej, ktora nie porywa, nie daje perspektywy, nie moty-
wuje, nie przynosi nic istotnego egzystencjalnie). Pisat Witkowski: ,,Permanent-
na edukacja moze permanentnie oducza¢ motywacji i potrzeby »uczenia sie«,
wyposazajac jednostki w sprawno$¢ banalnego nawyku schematycznych, bezre-
fleksyjnych dziatan” (Witkowski 2009, s. 106).

Mit spoleczenstwa wiedzy

Tymczasem — wbrew wazkim gltosom o zaniku przestrzeni publicznej i koncu
kultury uczenia si¢ — nadzwyczaj popularne jest hasto ,,spoleczenstwa wiedzy”.
Masowa edukacja, globalny przyrost wynikow badan, produkty technologiczne
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,hasycone” wiedzg, pracownicy ,,przesigknieci” kulturg innowacyjnosci — za po-
mocg takich zjawisk najczesciej charakteryzuje sie¢ spoleczenstwo wiedzy (por.
Janeczek 2010). Mieczystaw Malewski pisat, ze uczenie si¢ wigze si¢ nie tyle ze
zdobywaniem nowej wiedzy, ile ze ,,sposobem zycia w spoleczenstwie opartym
na wiedzy” oraz pokazywat, w jaki sposob zmieniata si¢ koncepcja ,,uczacego si¢
spoteczenstwa” — od idei rownowagi miedzy kwalifikacjami sity roboczej a po-
trzebami gospodarki, przez idee demokratyzacji edukacji generujacej rownosc
szans, az po koncept upowszechniania technologii informatycznych jako $rodka
dostepu do szerokich zasobow wiedzy (Malewski 2010, s. 185—187).

To, co budzi zastrzezenia w tym sposobie myslenia, to niefrasobliwa ta-
twos¢ laczenia powierzchownych wskaznikow z kategorig wiedzy i budowanie
na tym normatywnego — nobilitujacego w powszechnym odbiorze — pojecia
»Spoleczenstwa wiedzy”. Tymczasem, jezeli spojrze¢ na rzecz odrobing uwaz-
niej, mozna dostrzec, ze masowa edukacja moze przynosi¢ efekt antyintelektual-
ny i antyrozwojowy, jesli sprowadza si¢ do liczbowo uchwytnego ,,chodzenia do
szkoty”, przeslizgiwania si¢ przez formalne kryteria dydaktyczne, ,.kupowania”
dyplomow etc.; ze przyrost wiedzy moze by¢ pozorny, bo ilo$ciowy tylko albo
w niektorych dziedzinach zachodzacy wylacznie, czyli ze szkoda dla jakosci
wiedzy 1 humanizacji funkcjonowania czlowieka; ze zycie w $wiecie zlozonych
przedmiotéw technicznych wcale nie sprawia, ze spoteczenstwo operuje wiedza,
bo mozemy coraz mniej wiedzie¢ o podstawach i uwarunkowaniach zjawisk nas
otaczajacych, ograniczajac si¢ do poznawania specjalistycznych algorytmoéow
dzialania lub wrecz pisania i wykonywania instrukcji; ze pracodawcy wcale nie
poszukujg ludzi tworczych, tylko dyspozycyjnych i postusznych, a jesli nawet
zwracaja uwage na predyspozycje do innowacyjnosci, to chodzi im o umiejgt-
no$¢ wdrazania doraznych pomystéw, o bezposrednig zastosowalnos¢, a nie
sktonno$¢ do tworzenia oryginalnych idei, teorii i prowadzenia badan. Trzeba
naprawde dokona¢ radykalnego uproszczenia — wygodnego dla biurokratow
operujacych statystykami, ale nie do przyjecia dla uczonych starajacych sie od-
rézni¢ pozor od prawdy — aby poznawczy stosunek do $wiata z dostepem do
szerokich zasobow kulturowych utozsami¢ z uzawodowieniem programow
ksztalcenia (adaptacjg do rynku pracy) i upowszechnieniem Internetu.

Miazdzacej krytyce mit spoteczenstwa wiedzy poddal w ostatnim czasie
Lech Witkowski, pokazujac, ze za ,,wiedzg” kryje si¢ jedynie domaganie si¢
uzytkowej informacji (dlatego bardziej adekwatne byloby hasto ,,spoteczenstwa
informacyjnego”). Pisal: ,,Spoleczenstwo wiedzy tymczasem konsekwentnie
degraduje warto$¢ wiedzy jako medium rozwojowego, zastepujac ja w dziataniu
edukacyjnym pochwatg konkretnych, praktycznych i zawodowych umiejetnosci,
eliminujac przez to wiedze z trybow procesu ksztalcenia” (Witkowski 2009,
s. 229). Wszak wiedza to nie tylko dostgpne informacje, lecz kapitat zaplecza
symbolicznego (od niego zalezy ludzka wrazliwo$¢, wyobraznia, ztozono$¢
uzasadniefi, zdolno$¢ samookreslenia). Co to za spoleczenstwo wiedzy — sarka-
stycznie i ponuro pyta Witkowski — gdzie cztonkéw wdraza si¢ do funkcjono-
wania bez kultury jako stylu zycia w polu glebokiej refleks;ji, krytycznego pene-
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trowania kanonow znaczen? Dzi$§ wielu ,,studiujgcych” nie ma nawykow czyta-
nia, kupowania ksigzek, dyskutowania, warto$ciowania wydarzen kulturalnych,
$ledzenia jakiego$ watku odpowiadajgcego zainteresowaniu lub pasji. Szkolna
i uczelniana redukcja tekstow do testow to nie tylko kwestia litery, ale redukcja
ducha (rozumienia jako sposobu istnienia i dostgpnosci swiata) (por. Witkowski
2009, s. 284).

Sprawa jest powazna. Nie chodzi o zaden elitarny resentyment, o nieule-
czalne niezadowolenie czgsci intelektualistow, ktorzy w swoim sentymentalnym
illusio chcieliby, aby bylo madrzej, a tymczasem w masowej nauce i o§wiacie
madrzej nie sposob... Wydarzenia XX stulecia pokazaly, ze cala rzecz nie jest
niewinna i ze to, w jaki sposéb pojmujemy ,,wiedze” i ,,uczenie si¢” moze mieé
dramatyczne konsekwencje dla naszego zycia. George Steiner uczulat: ,,Wiemy,
ze formalna doskonatos¢ i iloSciowe rozszerzenie edukacji nie musza wspotgrac
ze zwigkszong stabilno$cig spoteczng i racjonalizmem politycznym. [...] Teraz
uswiadamiamy sobie, ze ekstrema zbiorowej histerii i dziko$ci nie wykluczaja
istnienia, a nawet dalszego rozwoju, instytucji, biurokracji i kodow profesjonal-
nych wysokiej kultury. Inaczej mowiac, biblioteki, muzea, teatry, uniwersytety,
os$rodki badawcze, w ktorych i poprzez ktore przede wszystkim zachodzi prze-
kaz nauk humanistycznych i $cistych, sa w stanie rozkwita¢ w poblizu obozow
koncentracyjnych” (Steiner 1993, s. 88—89). Pojmowanie uczenia si¢ poza wraz-
liwoscia, etycznoscia, wnikliwoscia ogladu, przemiang egzystencjalng moze
doprowadzi¢ — w blasku najlepszych humanistycznych intencji — do budowy
nieludzkiego $wiata.

Przeciw redukcji kategorii uczenia si¢

Dlatego tak istotne pedagogicznie i w ogéle humanistycznie jest wyjscie
poza potoczne wyobrazenie, ze uczenie si¢ to zdobywanie informacji i umiejet-
nosci. Gdy Georg Simmel opisywal kultur¢ przez pryzmat kultywacji, akcento-
wat jej wlasciwos¢ dopetniania, rozwoju ukrytego potencjatu. Pisat: ,,Dlatego
nie jesteSmy kultywowani, bo to lub tamto wiemy lub potrafimy zrobi¢, dlatego
specjalizacja, niezaleznie od tego, jak wysoko zdota ona wyksztatci¢ swoje
obiektywne tresci, nie jest jeszcze kultura — ta powstaje dopiero wowczas, gdy te
jednostronne perfekcyjnosci stang si¢ czeScig calosciowego potozenia duszy,
gdy wybalansuja niezgodnosci posrod jej elementow za sprawa tego, ze podnio-
sa je wszystkie na wyzszy stopien, kréotko, gdy dopomogg dopehic to wszystko
jako jednos¢” (Simmel 2007, s. 20). Uczenie si¢ dokonuje si¢ dopiero, gdy
wkraczamy w tak pojeta przestrzen kulturowa, a wigc gdy styl naszego ogdlnego
funkcjonowania — zwtaszcza etycznej wrazliwosci i przenikliwo$ci rozumienia —
wznosi si¢ na dotychczas niedostepny putap.

Jerome Bruner podkreslat banalng — ale w praktyce czgsto ignorowang —
prawde, ze przedmiotem nauczania nie jest powierzchnia, lecz glebia: , Efektem
spotkan edukacyjnych powinno by¢ przede wszystkim rozumienie, a nie samo
wykonanie. Rozumienie za§ polega na uchwyceniu miejsca danej idei lub faktu
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w jakiej$ bardziej ogélnej strukturze wiedzy” (Bruner 2006, s. 6). Wiedza ma
charakter kontekstowy, dla jej jakosci liczy si¢ zdolno$¢ poruszania si¢ migdzy
watkami, symbolami, poziomami argumentacji (inter-tekstualnosc). Poza tym —
uwzgledniajgc lekcje przenikajgcego humanistyke zwrotu etycznego — wiedza to
roOwniez zaangazowanie aksjologiczne, wyznaczajgce nasze postawy wobec sie-
bie i $wiata, chociazby przez uruchamianie tego, czym i na ile si¢ interesujemy
(inter-esse), a co z kolei pozostaje poza horyzontem naszej refleksyjnosci
i wspodlczucia. Nie jest wigc uczeniem si¢ — w gltebokim pedagogicznym znacze-
niu, a nie w banalnym technicznym — otrzymanie lub wyszukanie informacji,
jesli nie bedzie intrygujgca, jesli nie bedzie ona odsytata nas do innych miejsc
w kulturze i jesli nie bedzie niosta z sobg niepokoju lub nadziei, innymi stowy,
jesli niczego nie zmieni w naszym Lebenswelt. Bez tych wymiaréw dochodzimy
do sytuacji, jaka opisywat Allan Bloom — dostepnos¢ klasykéw jest wieksza niz
kiedykolwiek i prawdopodobnie sg oni naprawde czesciej czytani niz w czasach
dawniejszych, ale problem w tym, Ze juz nie poruszajg niczyjej wyobrazni, ni-
czego nie moOwia o sytuacji wspotczesnej rzeszom niezainteresowanych, wyko-
rzenionych, pospiesznych czytelnikow (Bloom 1995, s. 7). Kiedy brakuje pytan
i potaczen, $nieg milczenia zasypuje kulture.

Epilog: Nadzieja na mikroprzestrzenie

Przestrzen uczenia si¢ to przestrzen, w ktorej stawka jest nasza tozsamos¢.
Niestety, w miegjscach tradycyjnie przeznaczonych do jej poglgbiania mozemy
rzadko liczy¢ na stymulacje i odzywcze substancje, ktore pozwolityby testowac,
przepisywac, wzbogaca¢ t¢ tozsamos¢, czesciej napotykamy zbiory konwencji
i techniczny instruktaz, zobojetniajace, banalizujace, zaciesniajace osobowosc.
Tym bardziej walczy¢ trzeba o $wiadomo$¢, Ze uczenie si¢ to nie wszystko, co
robi si¢ w szkotach, na uczelniach, na kursach albo z czasopismem w rece,
ajedynie egzystencjalny wysitek przechodzenia na wyzszy poziom rozwoju
tozsamosci. Uczymy sig, jesli zyskujemy dyspozycj¢ orientacji na normy spo-
leczne tam, gdzie wczesniej funkcjonowaliSmy anomijnie, kierujac si¢ tylko
bezwolnym cigzeniem i wlasnym interesem (np. w motywacji zdobywania wie-
dzy), a przede wszystkim uczymy si¢, jesli rozbudzamy dyspozycje bastiono-
burczego realizowania wartosci tam, gdzie jesteSmy socjalizacyjnie zaadapto-
wani 1 wygodnie, lecz nietworczo, spetniamy standardy.

Mozna to wyrazi¢ prosciej i trafniej, tak jak zrobil to Leszek Kotakowski,
przedstawiajac dzieje dialektyki, a implicite kapitalnie charakteryzujac uczenie
sie: ,,W tej wiedzy, ktora prawdziwie jest wazna, podmiot nie jest zwyczajnie
pochtaniaczem informacji o realno$ciach catkiem wzgledem niego zewnetrz-
nych; wchodzi raczej w intymne zespolenie z tym, co poznaje, a poznanie jego
jest sposobem bycia lepszym, niz byl” (Kotakowski 1988, s. 21). Istnieje jeszcze
jedna bliska mi charakterystyka uczenia si¢. George Steiner pisat: ,,Zdolno$¢ do
refleksji na rudymentarnym poziomie jest powszechna i mozna ja uzna¢ za neu-
rofizjologiczny i ewolucyjny constans. Natomiast zdolno$¢ myslenia mysli war-
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tych myslenia, a tym bardziej — sformutowania i zachowania — to juz rarytas”
(Steiner 2007, s. 67). Uczenie si¢ to mySlenie i przezywanie tego, co warto
pomysle¢ i przezyé — oto najtrafniejsza i najlapidarniejsza formuta tej kategorii,
jaka znam.

A takie uczenie si¢ jest zawsze mozliwe, bo zalezy od naszych przebudzen,

zachwytow, pragnien i pasji, chociaz dokonuje si¢ zwykle — i to jest powod do
niepokoju i smutku — jedynie w przestrzeniach nieoficjalnych, matych, kameral-
nych — w niszach, absydach, na wyspach, w migedzyprzestrzeniach zakamarko-
wych, w miejscach wewngtrznych, wymagajacych nasluchiwania, uwazno$ci
i u$miechu losu.

*®

10.

11.
12.
13.

Bibliografia

Auge M. (2010) Nie-miejsca. Wprowadzenie do antropologii hipernowo-
czesnosci, Warszawa.

Bloom A. (1995) Szekspir i polityka, Krakow.

Bruner J. (2006) Kultura edukacji, Krakow.

Buczynska-Garewicz H. (2006) Miejsca, stromy, okolice. Przyczynek do
fenomenologii przestrzeni, Krakow.

Janeczek J. (2010) O uniwersytecie innowacyjnym, [w:] Universitas nova —
innowacyjny uniwersytet, [red.] Z. Kadtubek, Katowice.

Kotakowski L. (1988) Giowne nurty marksizmu. Powstanie — rozwoj — roz-
ktad, Londyn.

Malewski M. (2010) Od nauczania do uczenia sie. O paradygmatycznej
zmianie w andragogice, Wroctaw.

Simmel G. (2007) Filozofia kultury. Wybor esejow, Krakow.

Stawek T. (2002) Antygona w swiecie korporacji. Rozwazania o uniwersy-
tecie i czasach obecnych, Katowice.

Steiner G. (1993) W zamku Sinobrodego. Kilka uwag w kwestii przedefi-
niowania kultury, Gdansk.

Steiner G. (2007) Dziesig¢ (mozliwych) przyczyn smutku mysli, Gdansk.
Turner J.H. (2004) Struktura teorii socjologicznej, Warszawa.

Witkowski L. (2009) Ku integralnosci edukacji i humanistyki 1. Postulaty,
postacie, pojecia, proby. Odpowiedz na Ksiege jubileuszowgq, Torun.



Implozja przestrzeni uczenia si¢ 41

Implosion of learning spaces

Key words: learning, non-places, end of learning culture, myth of a knowledge society, reflectivi-
ty, levels of identity development, ethical turnaround.

We are dealing with a collapse of the role of places as generators for thought, experiences and
changes. A reflective space is disappearing. Educational fields are crumbling, ones that have a real
reason for existence, which give voice to passions, cultural interests, intellectual and emotional
transformations. Neither schools, nor universities, courses, publications, even more so everyday
life — with a few exceptions — constitute spaces of learning. The anthropologist Marc Auge talks
about non-places. Contemporary life takes place in transitional places, temporary residences,
networks of anonymous gestures. In reference to this diagnosis, I believe that educational spaces —
institutional and informal — are more and more often only transit points, non-places, providing
consumer comfort, anonymous and useful flow (of information, certificates), but rendering learn-
ing impossible.

Instead, more often the banal, descriptive, technical sense of the term learning and its normative
meaning are used. It is not true that we are never outside of learning. What good comes from
easier access to educational institutions and the fact that people can learn from books, television,
the Internet, as well as from friends, when most of the time all this does not lead to personal devel-
opment, quite the opposite — deepens non-reflective functioning modes? The term knowledge
society is the subject of a mystification. One needs to radically simplify — something that is con-
venient for statistics wielding bureaucrats, but impossible for scientists trying to tell fact from
fiction — and treat profession-oriented educational programs (adaptation to the job market) and the
widespread access to the Internet as one with a cognitive approach towards wider cultural re-
sources (knowledge).

Learning, having left non-spaces has found its place in the ever more rare interspaces, the nooks that
require one to listen, be attentive and maybe have a bit of luck.
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DOROSLI JAKO UCZESTNICY EDUKACJI NA
TLE POROWNAWCZYM WLOCH I POLSKI

Stowa kluczowe: uczacy si¢ dorosty, edukacja dorostych we Wloszech, edukacja dorostych
w Polsce, uczestnicy edukacji dorostych, przestrzenie uczenia sie.

Streszczenie: Tekst stanowi probe porownania uczacych si¢ dorostych w Polsce i we Wloszech.
Kategoria dorostosci zostaje zdefiniowana przede wszystkim z perspektywy rozwoju spotecznego
i duchowego czlowieka, wskazane zostaja szanse i zagrozenia rozwoju w zyciu dorostego czlo-
wieka. Autorka dokonuje podziatu nowych uczestnikow przestrzeni realnej i cyberprzestrzeni,
w ktorych cztowiek dorosty poszukuje mozliwosci realizacji szeroko rozumianych potrzeb eduka-
cyjnych. We Wtoszech mowa jest o uczestnikach wirtualnej spotecznosci, emigrantach, mtodych
dorostych, ludziach starszych i w pdznej starosci, a przestrzeniami edukacyjnymi sa UTW, uni-
wersytety oraz organizacje pozarzadowe. W Polsce nowa kategorig uczacych si¢ sa dorosli z wyz-
szym wyksztalceniem, zaobserwowa¢ mozna takze dynamiczny rozwdj ilosciowy i jakosciowy
uczestnikow UTW. W Polsce takze rozwija si¢ edukacja, majaca na celu wyrdOwnywanie szans
grup dyskryminowanych: emigrantéw, wigzniow, bezdomnych czy bezrobotnych. Poréwnanie
uczacych si¢ dorostych obu krajow wskazuje na wielkg roznorodno$é ksztalcenia si¢ dorostych
w roznych kregach kulturowych.

Uwagi wstepne

Przestrzen spoleczno-kulturalna jako przedmiot zainteresowania w moim
rozumieniu tgczy si¢, czy ukazuje na tle zmian kategorii uczestnikow o§wiaty
dorostych na przyktadzie Wtoch i Polski.

Podstawa przedstawienia obrazu owych zmian jest ostatni numer ,,Adul-
tit'a” zatytutowany: ,,Nowi dorosli. Nowi uczestnicy edukacji dorostych”. Nu-
mer ten zachecil mnie do przedstawienia owych nowych-starych sylwetek ucza-
cych sig¢ dorostych. Zmiany te przedstawi¢ w nastepujacym porzadku: rozpoczne
od wstepnych rozwazan, uzasadniajgc pojawienie si¢ zmian, powodujacych owe
zmiany. Ukaze réwniez, jak dostrzegaja owe zmiany Wtosi.

»Nowi dorosli”’, nadzieje, ztudzenia, projekty
Rozwazania rozpoczyna wymienienie daty 1995 roku. W tym roku ukazat

si¢ pierwszy numer ,,Adultit’a”, czasopisma, ktére w swoim programie zawarto
postawienie diagnozy stanu edukacji dorostych i jej potrzeb we Wtoszech. Czy
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diagnoza taka zostala postawiona i czy jest prawidtowa? Czy przewidziano
zmiany, jakie dokonujg si¢ w edukacji dorostych w tym kraju? Odpowiedz nie
jest jednoznaczna. Przyczyna takiego stanu jest zmiana, jaka dokonuje sie
w $wiecie nieustannie i jej skutki sg nieprzewidywalne. Owa zmiana dotyczy
rowniez dorostosci jako fazy zycia i dorostych jako osob.

Permanentna i nieustanna zmiana doprowadza do ztozonosci i destabilizacji
zycia i utrudnia identyfikacje z przeszioscia, z doswiadczeniami zyciowymi.
Podloza zmian nalezy upatrywaé w przemianie perspektyw drogi zyciowej, nie-
przewidywalno$ci jej przebiegu, ograniczenia wptywow jednostki na whasny los
i jego bieg. Liczne zakldcenia w przebiegu kariery zawodowej, jak konieczno$¢
zmiany zawodu, miejsca pracy, kodyfikacji i dotychczasowych doswiadczen,
przyzwyczajen, kompetencji, ktore stajg si¢ mato przydatne, niepotrzebne, ob-
cigzajace (Kargul 2009, Castiglione 2008), zmiany miejsca w hierarchii rodziny,
rosnace doswiadczenia i umiejetnosci mlodszego pokolenia — dzieci, wnukow
anawet prawnukow ograniczaja dorostych. Zmiany rytmu pracy, trudno$ci
w przechodzeniu w nowa faze zycia z dorosto$ci w staros¢, potrzeba utrzymy-
wania potencjalu mtodos$ci, wiecznej mlodzienczosci, dobrego samopoczucia,
wysokiej sprawnosci, wieczna mtodos$¢ 1 wieczna dorostosc, ktore sa wartoscia,
ale i obcigzeniem czynig dorosto$¢ inng fazg zycia a dorostego zmuszaja do
postrzegania siebie inacze;j.

Jestesmy dla siebie samych zagadka. Potrzebujemy zapewnienia i uswiado-
mienia sobie jacy jesteSmy. Pragniemy odnalez¢ siebie, swoja tozsamos¢, upewni¢
sig, ze tacy jestesmy, odczuwamy gtdd wiasnej tozsamos$ci. Chcemy sie upewnic, ze
tacy wiasnie jeste$my, tak postepujemy, jak powinnismy. Rozchwiana dorostos¢ to
stan typowy dla przestrzeni ponowoczesnosci. ,,Adultit'a” w poszczegdlnych nume-
rach starala si¢ przedstawi¢ dorosto$¢ w spoteczenstwie ponowoczesnym, $ledzita
przemian¢ dorostych, ich zmaganie si¢ z wlasnym wizerunkiem, poszukiwaniem
tozsamosci. ,,Adultit'a” chciala by¢ narracjg o dorostosci w czasie zmiany, przemia-
ny. Dlatego data 1995 ma znaczenie w poszukiwaniu diagnozy. Druga to 1989 r. —
upadek muru berlinskiego — Nowa Europa wobec stanu obecnego.

Mozna postawi¢ pytanie czy miesiecznik Edukacja Dorostych tez przed-
stawia obraz przemian, jakie dokonaly si¢ w edukacji dorostych w Polsce. Moz-
na mowic tu o dwoch dekadach, powstaniu po 1989 roku nowej Edukacji Doro-
stych po Oswiacie Dorostych i 2009 rok, kiedy Edukacja Dorostych zaczgta si¢
ukazywa¢ w nowej szacie, z nowa redakcja. Wazna tez jest data 1989 roku —
przetlomu spoteczno-politycznego w Polsce. Cze$ciowo na to pytanie odpowia-
dam w tym wystapieniu, ale wiele spraw pozostanie otwartych.

Powr6¢my do rozwazan nad rozchwianiem dorosto$ci. Zmiana przestrzeni
zyciowej jednym stwarza niekonczace si¢ mozliwosci realizacji projektow zy-
ciowych, wyjazdoéw, podrdzy, osiedlania si¢ i przesiedlania, zmiany miejsca
zamieszkania i pracy, zawodu i sfery dziatania, otwiera nowe drogi i $ciezki
zycia, pozwala rozwija¢ si¢ i poznawac nowe dziedziny wiedzy. Dla innych jest
obcigzeniem, przyczyng frustracji, stresu, zagubienia w zmieniajgcym si¢ $wie-
cie, ktorego nie rozumieja, nie nadazajg, nie akceptujg, nie chca, od ktdérego
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uciekaja, szukajac niszy dla siebie, ukrycia si¢, pozostawania w niezmienionej
enklawie rzeczywistosci.

Proces przemiany wewnetrznej moze prowadzi¢ do pogtebienia duchowego,
do wiary religijnej, ale takze do ateizmu, do poszukiwania oparcia w szlachetnym,
dobrym zyciu, postegpowaniu, do §wiadomosci swojego ja dla siebie samego, ale
i dla innych. Doswiadczenia dorostosci, doswiadczenia zycia, do§wiadczenia po-
szukiwania siebie w edukacji i przez edukacje to obraz nowych dorostych uczest-
nikow. Trzeba go przedstawi¢ na tle wielkiej transformacji przypadajacej na prze-
tom wieku dwudziestego i dwudziestego pierwszego. Ludzie zyja coraz lepiej
i dluzej, uwalniajg si¢ od biedy i czgsto od choroby. Ochrania ich parasol ubezpie-
czenia spotecznego, jest ufnos¢ w opiekunczy parasol.

Pod 6w parasol wkrada si¢ strach, ze mogg go utraci¢, zaczynaja si¢ baé
biedy, choroby, wojny, utraty poczucia bezpieczenstwa. Przestrzen, w ktorej zyli
zmienia sig, proces globalizacji obejmuje coraz to nowe kraje Europy i obszary
$wiata. Po 11 wrzesnia terroryzm staje si¢ zagrozeniem wszechobecnym, w me-
tro, w samolocie, w pociagu, w supersamie itp. Trudnym zjawiskiem jest emi-
gracja i imigracja, zycie na walizkach w nieznanym $wiecie, ale takze powroty
do siebie, do kraju, do miasta, do mieszkania czy na wie$ do rodziny, do grupy
rowiesniczej, ktdra juz nie jest taka sama. Czasu nie da si¢ cofnaé, uplynal, na-
stapity zmiany, rozchwiala si¢ terazniejszosc.

Ponowoczesno$¢ niesie z soba Igk, poczucie obcosci, zagubienia. Codzien-
no$¢ zastania przesztosc. Mtodzi ludzi gubig czas historyczny, pochlania ich
terazniejszo$¢ 1 zmiana, owo przenikanie kultury rozchwianej przez $wiatowe
wydarzenia i1 kontakty. Stypendia i wyjazdy naznaczajg drogg zyciowa. Skraca
si¢ czas pracy. Zmienia si¢ miejsce pracy i oczekiwane kompetencji. Trzeba
zdobywa¢ nowe doswiadczenia 1 umiej¢tnosci. Jak planowaé przysztos¢? Co
bedzie dalej?

Czlowiek poszukuje odpowiedzi, nowych informacji, prawdziwych infor-
macji. Goni za innowacja, za nowos$cig, za nowymi technologiami.

Zycie toczy sie w dwoch przestrzeniach — w realu i przestrzeni cybernetyczne;.

Uczestnicy przestrzeni cybernetycznej

Pierwsza kategorie nowych uczestnikow we wloskim przegladzie stanowia
uczestnicy programu internetowego: drugie zycie — trzeci $wiat, ktory gromadzi
12 milionow ludzi w $§wiecie, a we Wtoszech 450 tys. To nowe zjawisko wirtu-
alnej spotecznosci (Ferri 2009) skupia spoteczno$ci lokalne i zawodowe, ale
i tworzy wirtualne srodowiska przez przekazy stowne, obrazowe, a nawet zapa-
chowe i dotykowe.

Komunikacja nastepuje rownolegle i w wielu kierunkach. Powstaje sie¢
spoleczna, ktora jest rzeczywista i tylko wirtualna. Spotkania wirtualne przezy-
wane s3 tak, jakby odbywaty si¢ w realu. Ten nowy rodzaj uczestnictwa, two-
rzenia siebie i sieci kontaktow z innymi, tworzenia w przestrzeni cybernetycznej
instytucji, firm i stowarzyszen, kreslenia mapy $wiata, wysp 1 oceanow podob-



46 Olga Czerniawska

nych do ziemi, ale nieistniejacych w rzeczywistosci, ,,ja wymyslone” w prze-
strzeni wirtualnej, moi bliscy znajomi w innym wymiarze, moje drugie zycie
przezywane, programowane, ale nie prawdziwe to nowy, trudny problem dla
edukacji wykraczajacej poza ramy ksztatcenia na odleglos¢ — e-edukacji. Czy
ten czlowiek wymyslony zyjacy w przestrzeni cybernetycznej miesci si¢ w ra-
mach dorostosci, cztowieka dorostego, ktéry powinien kierowac sie realnoscia,
$wiadomoscig, realnymi warunkami zycia, realnymi projektami na zycie, do-
$wiadczeniami wlasnymi i bliskich? Powinien poszukiwac siebie, tworzy¢ wia-
sng tozsamos$¢ przez okreslone dzialania, kontakty, tworczos$¢, przez codzien-
no$¢ i sposdb $swictowania. Oto nowe problemy i pytania, nowi uczestnicy
w realu i przestrzeni cybernetyczne;j.

Edukacja doroslych wobec emigracji

Kolejna kategoria to pokolenie emigrantéw, dzieci emigrantow, ktérzy
osiedlili si¢ we Wtoszech. Emigracja i wspotzycie z emigrantami to nowe zada-
nie edukacji. Jak wspotzy¢, jak integrowac sie¢, czy integrowaé si¢ z emigranta-
mi? Jak zy¢ w spoteczenstwie wielokulturowym w zmieniajacym si¢ Swiecie,
w dzielnicy, w regionie, na wsi, w miasteczku i na ulicy, ktéra opanowuja emi-
granci? Emigracja nie jest stabilna, taka sama w latach 70. 1 80. Jest inna w la-
tach 90. i 2000. Tworza si¢ nowe stowarzyszenia — studenckie, zawodowe, poli-
tyczne. Zmieniaja si¢, gdy wyzwalaja si¢ ich kraje pochodzenia: Palestyna,
Egipt, Alget, Tunis, kraje w Afryce i Ameryce Lacinskiej jak Iran czy Chiny.

Drugie pokolenie emigrantow to kosmopolici, nastawieni na zycie ,, gdzie-
kolwiek”, nie chca stabilizacji, s3 otwarci na zmiany i tendencje globalizacji.
W Polsce nie wystepuje zjawisko emigrantéw w takim nasileniu, jak w Niem-
czech, gdzie problemem jest interkulturowa spotecznosc.

Mtlodzi dorosli to kolejna kategoria uczestnikow edukacji dorostych

Charakterystyczng cecha mtodych dorostych jest tymczasowos¢, ktora jest
stalym stanem. Nieokreslony jest bowiem start w dorostos¢. Przesuwa si¢ wiek
zakonczenia edukacji, zawierania zwiazku matzenskiego, urodzenia dziecka, jak
i rozpoczecia pracy. Zniesiony zostal pobor do wojska, obowigzek stuzby woj-
skowej na rzecz profesjonalnego wojska.

Zmianie ulegl takze tryb pracy. Zmieniaja si¢ godziny pracy i miejsce.
Mozna pracowa¢ w domu, w siedzibie urzedu lub poza siedzibg. Mozna prze-
rwaé prace, zmieni¢ j3, by¢ bezrobotnym i znowu pracowac, pojs¢ na urlop
i powrdci¢ do pracy. Réznorodnosc¢ i ztozono$¢ sytuacji wzmacnia owo poczucie
tymczasowos$ci. Praca poza Wlochami, wyjazdy i powroty, zmiany zawodu
wplywaja na to, ze praca w biografiach zajmuje miejsce nieokreslone, nie sta-
nowi tozsamosci, ciggtosci i stabilizacji, wpisuje si¢ w tymczasowos¢, ztozo-
no$¢, zmienno$¢. Czgsto pojawia si¢ w biografii wolontariat jako praca, upra-
wianie polityki, tworczosci artystycznej, udzial w organizacjach lokalnych
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i centralnych. Mtode kobiety muszg wyznaczaé granice tymczasowosci 1 zmian,
liczac si¢ z koniecznos$cia uplywu czasu i mozliwoscig urodzenia dziecka, na
ktére chea si¢ zdecydowaé. Mtodzi dorosli to uczestnicy studiow i seminariow
doktorskich. Biorg udzial w réznych kursach podyplomowych, seminariach,
projektach, wyjazdach studyjnych.

Ludzie starsi — nowi dorosli, wieczni dorosli

Udziat w edukacji osob starszych jest zjawiskiem nowym. Wynika z prze-
dtuzajacego si¢ zycia w dobie kondycji starszej generacji oraz propozycji, jakie
tworzy rynek edukacyjny, adresowanych do senioréw. P. Taccani (2008) przed-
stawia starszych uczestnikéw jako jedynych, ostatnich przedstawicieli starszej
generacji, owa specyfika wynika z historii biografii seniorow.

Jest to bowiem ostatnie pokolenie z przetomu dwudziestego i dwudziestego
pierwszego wieku. Niektorzy urodzili si¢ jeszcze w dziewietnastym wieku. Poko-
lenie to przezylo dwie wojny §wiatowe, ktore przerwaly ich dziecinstwo, nazna-
czyly je Iekiem, cierpieniem, gtodem. Pokolenie to przezyto mtodo§¢ w trudnych
czasach powojennych, borykato si¢ w Polsce z przebudowa kraju, z odbudowa po
zniszczeniach, we Wloszech ze zwalczeniem pozostatosci po faszyzmie, a w Pol-
sce po komunizmie. W dorostosci przezyto cud gospodarczy, rozwoj kapitalizmu,
przemiany ekonomiczne. Przechodzito wigc przez procesy przemian spotecznych,
ekonomicznych, politycznych i kulturalnych. Kazdy cztowiek indywidualnie
przezywat przygode przemian.

Zsuwanie si¢ w staro$¢ jest procesem indywidualnym, ale tez spotecznym. Ob-
raz osoby starszej, staro$ci ulega przemianie, tak jak dorosto$¢. Jakim by¢
w staro$ci, co zachowa¢ z mtodosci, z dorostosci, ktorej sie przeciez nie opuszcza
calkowicie, jest si¢ dorostym w poznej fazie dorostosci. Jaki jest ten trzeci wiek,
a czesto 1 czwarty, 1 piaty? Jak sie do niego przygotowac, jak go przezy¢? Jak po-
mySlnie si¢ starze¢, jak dobrze przezywac staros¢, jak przejs¢ przez gilotyne emery-
tury nie tracac glowy? Czy dalej pracowac? Co robi¢ z czasem wolnym, ktory jest
stale wolny, bo nie jest czasem pracy? Czy stac si¢ wolontariuszem, osoba uczaca
sig, czego? Czy tylko aktywnym czlonkiem rodziny. Babcia, dziadkiem, kuzynka,
dyspozycyjnym itp. Czy by¢ dzialaczem politycznym, uczonym? Jak zachowac
kompetencje spoteczne, intelektualne, fizyczne? Jak by¢ odpowiedzialnym za siebie,
za swoje zdrowie, dziatanie, zycie? Czego uczy¢ si¢ od innych, od mlodszego poko-
lenia, a co przekazywa¢ wnukom i prawnukom?

Jesien zycia moze by¢ sloneczna i barwna, ale i ponura, dzdzysta i ciemna.
Co robi¢ z doswiadczeniami i wspomnieniami z wojny? Czy wkroczy¢ w prze-
strzen cybernetyczng, jak w nig wejs¢, czy z wnukiem, czy sgsiadem, czy
zUTW?
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Dorosli na uniwersytecie

Edukacja przez cate zycie przyczynila si¢ do powstania nowego zjawiska.
Powstata nowa populacja studentéw. Uniwersytety zmienily swoje oblicze. Po-
jawita si¢ pod koniec dwudziestego wieku po reformach lizbonskich duza liczba
dorostych na uczelniach, pracujacych studentow w wieku 25-35 lat, a nawet
starszych (5% w latach 2004, 2007 stanowili studenci majacy 40 lat i wigcej).

Badania przeprowadzone przez A. Alberici (2008) na 4 uniwersytetach i 16
wydziatach we Wloszech ukazaty populacje dorostych studentéw, okreslity ich
wiek i ptec. I tak 58,2% studentow stanowity kobiety, a 41,8% mezczyzni. Naj-
czesciej byly to osoby w wieku 25-35 lat, 5% przekroczyto 40 lat. Przewazaty
osoby pracujace zawodowo stale lub na umowe. Studentki taczyty kilka 16l spo-
lecznych — matki, zony, gospodyni domowej i pracownicy. Podobnie m¢zczyzni
byli Zonaci i1 posiadali dzieci oraz pracowali zawodowo. Nieliczne osoby nie
pracowaly zawodowo. Motywacja podjecia studiow byta ztozona, chciano
umocni¢ si¢ w zawodzie, zdoby¢ lepsze kwalifikacje, lepszy zawdd, stac sig
poszukiwanym specjalistg, atrakcyjniejszym kandydatem na wolne stanowisko.
Dominujagcym motywem byta ch¢¢ rozwoju, zmiany, lepszego poznania swoich
mozliwosci, poznanie siebie. Lepiej z zadan przewidzianych przez studia wy-
wigzywaly si¢ kobiety. Okreslono je jako mistrzynie taczenia rdl i zadan. Czg-
stym motywem byly nowe kontakty spoteczne, nowe otoczenie, poznanie siebie,
odnalezienie sensu zycia. Dorosly pracujacy student i studentka przemienili
oblicze uczelni, ktéra nie byta juz taka sama. Nie wiedziano, czy dalej spetnia
przewidziane w jej modelu funkcje, ksztalci, tworzy nowa wiedzg, przygotowuje
do zawodu, do zycia, tworzy inteligencje, spoteczno$¢ ludzi wyksztatconych.

Badania uczacych si¢ dorostych przez probe ogdlnouczacych si¢ na réznym
poziomie w instytucjach nastgpujaco okreslity motywacje: 48% uczy sie, aby
wzbogaci¢ siebie, dla wlasnego rozwoju, 35% poszukuje lepszej pracy i zacheceni
sa przez obecnie wykonywany zawod, 10% mysli o rozwinigciu i zalozeniu wia-
snego przedsigbiorstwa, 37% z powodow rodzinnych. Wybor instytucji edukacyj-
nych byl urozmaicony, wskazywano na biblioteki, na kursy, w tym gotowania
1 szycia, na komputerowe, muzyczne, na zajecia fizyczne, sportowe. Wiele osob
dziatalo w organizacjach spotecznych i kulturalnych, zajmowato si¢ wolontaria-
tem. Dorosli korzystali ze srodkow masowego przekazu, 52% shuchato codziennie
radia, 45% czytato codziennie gazetg lub ksiazke, 67% ogladato telewizjg, 48%
bywato w kinie w roku badania (2002), 24% nalezato do biblioteki, 18% byto
w teatrze, a 14% uczestniczylo w debacie politycznej. Zainteresowanie edukacja
przejawialy osoby z wyzszym poziomem wyksztalcenia (Spagnuolo 2008).

Obraz publiczno$ci, a wigc osob, ktore uczestnicza w kulturze wynika
z szerokiego spektrum edukacji, ktdra obejmuje nie tylko ksztalcenie formalne,
ale i nieformalne i incydentalne. Poglebia¢ swoja wiedzg mozna przez pojscie do
muzeum, na wystawe czy do teatru. Nowe techniki informatyczne tworzg czy
inspirujg nowy sposob ksztatcenia si¢. Mozliwosci takie stwarza komputer, ktory
staje si¢ oknem na $wiat w domu, na urlopie czy w szpitalu. Laptop moze by¢
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wykorzystany w podrdzy, w pociggu czy w samochodzie. Je§li mamy bezprze-
wodowe potaczenie z Internetem — na lace i w lesie. Korzystanie z informacji
dostepnych w Internecie jest nieograniczone i szeroko otwiera mozliwos$ci ucze-
nia si¢ bez nauczyciela, ale takze jest elementem e-edukacji. Komputer tworzy
najbardziej samodzielng i indywidualng przestrzen uczenia sie.

Ksztalcenie przez organizacje spoleczne

W edukacji dorostych wazng rolg speliaja organizacje spoleczne. Udziat
w organizacjach, wspottworzenie ich na réznych polach wzmacnia kompetencje
spoteczne. Udzial w ruchach spotecznych, organizacjach wspierajacych osoby
chore, wykolejone, bezrobotne jest znany w edukacji dorostych, cho¢ czesto
zapominany i nieuwzgledniany. We wloskiej edukacji dorostych organizacje
zawsze odgrywaly wazng rolg (Czerniawska 2006). Wazng rolg w regionie
wsrod nich zajmuje zalozone w 1988 roku (Varini 2008) w regionie Ticino Sto-
warzyszenie Trojkat Tringolo, skupia ono pacjentow poradni onkologiczne;j,
personel i rodziny chorych, oferuje pomoc psychologiczng, wsparcie, rehabilita-
cje itp. Zacheca do rozmowy, opowiadania o sobie, radzenia sobie z choroba
i kuracja, o wychodzeniu z choroby i probach powrotu do normalnego zycia.
Stowarzyszenie wykorzystuje metode narracji biograficznej — méwienia o sobie,
wzajemnego stuchania siebie, grup wspierajacych, nieprofesjonalnych dorad-
cow. Podobne stowarzyszenia dziatajag w innych dziedzinach zycia wsrdéd bytych
narkomanow, wigznidw czy osob maltretowanych.

Konczac ten fragment, chce okresli¢ przestrzenie w edukacji dorostych. To
przestrzen cybernetyczna indywidualna wynikajaca z korzystania z komputera
i zbiorowa powstala wokét uzytkownikow portali internetowych. Przestrzen
realna i wyimaginowana. Przestrzen spoteczno-kulturowa kraju osiedlenia i glo-
balna wspolczesnego §wiata, zycia w podroz, na walizkach, gdziekolwiek.

To przestrzen tworzona przez narratoroOw przeszto§¢ $wiata lokalnego ale
takze choroby, sali szpitalnej, ambulatorium, domu opieki spotecznej. To prze-
strzen spoteczno-kulturalna — muzeum, wystawy, teatr i kina oraz biblioteki
i ksiegarnie.

Uczestnicy edukacji dorostych w Polsce

Dla réwnowagi poréwnania wtoskiej i polskiej edukacji dorostych postuze
si¢ analiza czasopisma ,,Edukacja Dorostych” przeksztalconego w 2009 roku
w potrocznik. Pierwszy monotematyczny numer zatytutowany zostat ,,Uczestni-
cy edukacji dorostych”. Wystepujag w nim kategorie, ktore mozna okresli¢ jako
nowi uczestnicy i dawni uczestnicy.

Uniwersytet dla doroslych

Kategoria nowych uczestnikow to studenci wyzszych uczelni. IloSciowy
wzrost studiujacych w Polsce 0sob jest znaczny, wsrdd studentoéw wyrdznia sie
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populacja dorostych studiujacych zaocznie, ale takze stacjonarnie. Czy mozna
okresli¢ ja jako nowych uczestnikow? Wydaje mi sig, ze jest to ta sama katego-
ria uczacych sie dorostych, ktora w latach szesédziesiatych i siedemdziesiatych
podnosita swoje wyksztatcenie w szkotach $rednich, w liceach. Obecnie studiu-
je. Pisze prace licencjackie i magisterskie. Uczy sie, taczy prace zawodowa
i obowiazki domowe ze studiami. Korzysta z biblioteki, z Internetu, postuguje
si¢ technikami komunikacyjnymi. Czes¢ z checig korzysta z platformy i taczy
bezposredni kontakt w realu z informatyks. Inni wola bezposrednia relacje od
nowych technologii (Antosz 2009).

Dorosly z wyzszym wyksztalceniem jako uczacy si¢ dorosty.
Nowy wzor studenta dorostego

Nowy dorosty to stuchacz kurséw podyplomowych i tych form ksztatcenia,
ktére wymagaja wigcej niz znajomosci technik informatycznych, takze bieglego
postugiwania si¢ jezykiem obcym. Studia w B A na licencji amerykanskiej od-
bywaja si¢ po angielsku. Czgsciowo stacjonarnie, czgsciowo przez Internet, na-
wet na sesjach stacjonarnych organizowane sa telekonferencje. B A i MBA two-
rz3 wyjatkowa populacje. Wiekszo$¢ stanowia mezczyzni. Na 100 studentow —
59 to mezezyzni, 41 to kobiety. Wigkszos¢ studentow (69%) to mtodzi ludzie do
35. roku zycia. Ale 14% ma wigcej lat, okoto 40 lat. Pigciu studentéw ma 50 lat.
Wigkszos¢ studentow petni funkcje kierownicze i jest specjalistami o wysokich
kwalifikacjach. Ksztatcenie ludzi wyksztalconych wymaga bardzo wysokich
kwalifikacji. Studia trwajg 2 lata i koncza si¢ dyplomem amerykanskim. Rozpo-
czeto owe studia w 1997 roku i ukonczyto je okoto 1000 os6b. MBA jest pol-
skim przyktadem studiow podyplomowych, ukonczyto je takze okoto 100 oséb.
Prowadzone sa rowniez roczne studia zlecane przez Ministerstwo Edukacji dla
nauczycieli jako przygotowanie do organizowania e-edukacji. Uczestnicy rekru-
towani sa w catej Polsce. Mozna wyr6zni¢ tu dwa rodzaje projektéw. Przygoto-
wania do e-edukacji oraz pomoc polskim dzieciom uczacym si¢ na emigracji.
Ten ostatni projekt zorganizowano w latach 2009-2010. E-edukacja omawiana
jest w specjalnym pi$mie E-Educator.

Przebieg zaje¢ musi by¢ wzorowo zaplanowany, a nauczyciele musza po-
siada¢ bardzo dobre przygotowanie. ROwniez wysokie wymagania majg uczest-
nicy studiéw podyplomowych (Zimny, Janicka 2009). Oczekuja nie tylko rzetel-
nej i aktualnej wiedzy naukowej, ale i kompetencji praktycznych, umiejetnosci
dziatania i rozwigzywania, rozstrzygania spraw konfliktowych. Nie sa zadowo-
leni, gdy wyktadowcy przekazuja jedynie wiedze teoretyczng bez praktycznych
wskazan jak jg zastosowac, kiedy okazuja si¢ mato kompetentni w praktycznym
dziataniu.

Jak pisze N. Sromek (2011) w 2010 roku 57,7% Polakéw korzystato
z komputera, a dostep do Internetu miato 63,4% gospodarstw domowych, ale
40% Polakéw nie mogto bra¢ udziatu w konsultacjach spotecznych on-line (Ku-
lesza 2011). Warto przytoczy¢ informacje o funkcjonowaniu od 2009 roku Sto-
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warzyszenia Doxotronika, ktore powstato w matej podkarpackiej gminie Liszek.
Mieszkancy gminy mogli decydowa¢ w sprawach w gminie za posrednictwem
glosowania przez Internet. Ten sposob uczenia si¢ czy uczenia si¢ przez dziata-
nie jest typowy dla ekonomii socjalnej, ktorej projekty skierowane sg do ré6znych
grup okreslanych w edukacji dorostych jako grupy priorytetowe. Nalezg do nich
kobiety, bezrobotni, mtodziez, wigzniowie, osoby starsze oraz emigranci.

Studenci UTW

Odrebny typ uczestnika to osoby starsze, najczeéciej stuchacze uniwersyte-
tow trzeciego wieku, ktore wzrosty i zakorzenily si¢ w Polsce. Przezywaja prze-
ksztatcenia i liczba ich stale wzrasta. Coraz wigcej UTW powstaje w matych
miastach. Wielu stuchaczy ma wyzsze wyksztalcenie. Niektore UTW nastawiaja
si¢ na taczenie funkcji edukacyjnej z rozrywkowsa lub spoteczng (Orzechowska
2009), podejmujg si¢ badan, realizuja migdzynarodowe projekty badawcze.
Osoby starsze chetnie ucza si¢ jezykow obcych oraz nowych technik. Nauka
nowych technik moze stuzy¢ kontaktom z dzie¢mi i z wnukami, moze zachgcad
do wykorzystania Internetu w wychowaniu religijnym wnukow, uczac jak ko-
rzystac ze stron Internetu z informacjami o zagadnieniach zwigzanych z Ziemig
Swieta, historia Ko$ciota itp.

Funkcjonuje mata grupa osob starszych przy parafiach i Stowarzyszeniu,
w ktorych systemem Bella i Lancastera prowadzi wzajemne nauczanie, ktore nie
jest denerwujace, stresujace. Osoba starsza, ktora opanowala technike np. poczty
elektronicznej uczy kolegg, jak si¢ postugiwa¢ komputerem, aby wystac list itp.

Akceptacja osob starszych w III wieku czy okreslenie poznej dorostosci ja-
ko uczacych si¢ dorostych tak we Wloszech, jak i w Polsce wymagata czasu
(Isakiewicz 2010). Jeszcze w latach szes¢dziesiatych i siedemdziesiatych podle-
gala dyskusji. Nie postrzegano UTW jako placéwek edukacji dorostych. Trak-
towano je jako wymyst, troche¢ fanaberie, instytucje zaspokajajace potrzeby eli-
ty, 0sob bogatych, urodzonych jak to okre$lano ,,w niedzielg”. Cho¢ UNESCO
na Konferencji w Wiedniu w 1982 roku opracowato rezolucje, w ktorej okreslo-
no prawo do nauki jako przynalezne ludziom starszym, to potrzeba byto czasu,
aby zostaty one uznane przez $rodowiska naukowe i1 wlaczone w przestrzen edu-
kacji dorostych. Stato sie to na przetomie lat osiemdziesiatych i dziewiecdziesia-
tych. Na tamach ,,Adultita”, a wiec po 1995 roku ukazuja si¢ artykuty na temat
UTW. W Polsce w podreczniku z andragogiki ukazuje si¢ rozdziat pt. Edukacja
ludzi starszych (Czerniawska 2006). Dzi$ sa postrzegani bez zastrzezen jako
uczacy si¢ dorosli, a instytucje stuzace tej populacji nie sa wystarczajaco przy-
gotowane do zaspokojenia ich potrzeb. E. Orzechowska stwierdza, ze listy ocze-
kujacych na przyjecie do UTW w duzych o$rodkach zawierajg sto i wigcej na-
zwisk w kolejce na wejscie na listg uczestnikow. Okreslona liczba miejsc na
udostgpnionych salach ogranicza liczbg stuchaczy.

Powstaje dylemat, czy ograniczy¢ czas korzystania z uniwersytetu, ktory
jest platny do czterech lat, czy tworzy¢ listy rezerwowe oczekujacych lub otwie-
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ra¢ nowe uniwersytety lub alternatywne formy edukacji. Nalezy do nich opisany
klub, zespol przy kosciele Selezjanow w Ptocku.

Edukacja przez dzialanie — dyskryminacja pozytywna

Programy uczenia si¢ dzialania, zawodu, nowej filozofii zycia podejmuja
instytucje, osoby i stowarzyszenia dzialajace w ramach wspotpracy z projektami
europejskimi Equal.

Rozpoczne od projektu na rzecz Roméw. Jest to grupa cudzoziemcoOw
mieszkajacych stale w Polsce. Integracja Romow podejmowana jest przez wiele
samorzadow lokalnych oraz instytucje oswiatowe. Jednym z przyktadow takich
projektow jest Kaszt-Rom, firma zatozona w Stawnie. Produkuje ona rézne wy-
roby z drzewa, data prace 10 bezrobotnym. Nauczono ich zawodu, 40 Romoéw
przeszkolono, nauczono ksiggowosci, prowadzenia przedsigbiorstwa itp.

Grupa wykluczonych, bezrobotnych stworzyla spotdzielnie, stala si¢ nieza-
lezna, samodzielna, zaczgta zarabia¢ na swoje rodziny i pozytywnie wspotzyé
ze spotecznoscia matego miasta.

Inny przyktad taczenia edukacji z praca to ,,Szkota Zycia w Wandzinie —
,Krolik uczy zycia”. Dziatalno$¢ ta adresowana jest do narkomanow i osob zara-
zonych wirusem HIV. Wyrzuceni poza nawias spoteczenstwa uczg si¢ i pracuja.
Hoduja kroliki i kury oraz sadza drzewa. Bliski temu projektowi jest projekt
,»Czarna Owca” (w wiezieniu w Wotowie koto Wroctawia). L.aczy on nauke zao-
du, resocjalizacj¢ z ochrong srodowiska. Wigzniéw uczy si¢ hodowli owiec czar-
nych, ktore sg gatunkiem ginagcym. Owce wypasane sg w gorach, na Iakach, co
sprzyja ochronie $rodowiska naturalnego. Wiezniowie po wyjsciu z wigzienia
majg zawdd. Niektorzy uczg si¢ jeszcze pszczelarstwa. Pasac owce 1 dogladajac
ich sa wolni, przebywaja na powietrzu, obcujg z naturg. Zmieniaja si¢, zyskaja
umiejetnosci i poczucie wlasnej warto$ci, mysla pozytywnie o przysziosci.

Podobnag role spetia fundacja ,,Stawek’ nastawiona na nauczanie wi¢zniow
zawodu i pomoc w znalezieniu pracy po wyjsciu z wiezienia. Po wyj$ciu na
wolnos$¢ znajduja oni prace w warsztatach samochodowych, w radiu. Organizuja
wlasne przedsigbiorstwa, spotdzielnie socjalne.

Pomoc bezrobotnym i bezdomnym prowadzi wspdlnota ,,Chleb i Zycie”. Jej
zalozycielka — siostra Matgorzata Chmielowska zatozyta, ze osoby bezradne moz-
na usamodzielni¢ jesli si¢ je nauczy pracowac i realizowac idee samodzielno$ci
i odpowiedzialnosci za wlasne zycie. Postanowita zacheci¢ podopiecznych do
powrotu do tradycyjnych zawodow — krawcowej, szwaczki, kucharki i tradycyj-
nych receptur kuchni babuni. Zaczgto przygotowywac potrawy wedtug starych
zasad, marmolad¢ z jabtek, konfitury i marynaty w matych stoikach (weckach).
Uczy stolarstwa 1 hodowli zwierzat oraz ogrodnictwa. Kobiety, dawne bezrobotne
z PGR nauczyly si¢ wyszywac. Robia serwetki, prasuja je i pakujg do sprzedazy.

Spotdzielnie socjalne nastawione na pomoc bezrobotnym i przeksztalcanie
srodowiska zycia powstaja w wielu gminach, wymagaja one nauczenia si¢ jakie-
gos$ rzemiosta, rachunkowosci, samoorganizacji i pracy.
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Tak jest w Piotrkowie koto Poznania, gdzie mieszkancy blokowiska ktorzy
sa bezrobotni, w tym alkoholicy nauczyli si¢ zasad ogrodnictwa i zaczeli prze-
ksztatca¢ teren wokot blokéw, sadzac drzewa, porzadkujac teren. Bardzo orygi-
nalny pomyst powstat w Debrznie na péinocy Polski. W zapadlej wsi zajeto si¢
agroturystyka oraz wyrobami artystycznymi. Mieszkancy, w tym dawni pracow-
nicy PGR nauczyli si¢ wspdlnie dziata¢, podje¢li si¢ pracy, wychodzac z bezro-
bocia i stanu zaniedbania. Podobnie kobiety z Chorzowa zatozyly spotdzielnig
~Pomocy Sanitariuszki”. Nauczyly si¢ zasad opieki i pielegnacji chorych leza-
cych w 16zkach. Pracujg jako opiekunki rodzinne.

Projekty ekonomii spotecznej mozna zdefiniowaé jako wychowanie przez
dzialanie, uczenie czy przekazanie jakichs kompetencji ktore dorosty juz posia-
da, trzeba je jedynie uruchomi¢, unaukowié, zmodyfikowac czy uaktywnic. Oto
owe kompetencje: gotowanie, opieka, uprawianie ogrodu, hodowla, haftowanie,
robienie na drutach itp. polaczone z ksiggowoscia, organizacjg stalego warsztatu
pracy, kuchni, ogrodu, $wietlicy, sklepu, biura, telefonu potagczonego z kartote-
ka, mechaniczng sekretarka itp.

Przeksztatcenie Srodowiska spotecznego, sita tego Srodowiska to zadania
dyktowane przez pedagogike spoteczna i edukacje dorostych, wyrosta w Polsce
na jej bazie. Dziatania takie wystepuja takze we Wloszech. Zaleca si¢ je w pracy
z emigrantami, z wigzniami, bezrobotnymi itp. We Wloszech wprowadza si¢
takze dydaktyke biograficzng. Proby stosowania dydaktyki biograficznej w Pol-
sce pojawily si¢ w pracy z osobami starszymi jako warsztaty. Stosowano je
w Gdansku, a ostatnio w Szczecinie (Bugajska 2010).

Pseudowiedza — poszukiwanie tozsamosci

Trzeba wymieni¢ jeszcze jedno pole edukacyjne. Okresla je i opisuje
Z. Szarota (2008), nazywa je pseudowiedza, Naleza do tej dziedziny kursy
z zakresu psychoterapii, religii, jogi, masazu, psychotroniki itp. Kursy organizu-
ja osoby prywatne, stowarzyszenia spoleczne i religijne. Zapotrzebowania na
kursy pseudonaukowe mozna upatrywaé w przemianach spoleczno-kulturowych
w ponowoczesnym spoteczenstwie, gdy model dorostosci zatamuje si¢, homo
faber, homo sapiens ustepuja zjawisku okreslanemu przez Wtochow jako homo
imaginans, nastawiony na przezywanie, doznanie, przezycie (Montana 2008).
J. Kargul okresla te tendencje jako dazenie do indywidualizmu. Cztowiek doro-
sty chce by¢ kreatywny, spontaniczny, wyzwoli¢ si¢ z ograniczen i okéw. Woli
niezorganizowang edukacj¢ wyzwolong z formalnych ograniczen. Tendencja
unikania edukacji formalnej ujawnia si¢ w liczbach uczestnikow. Jak pisze
Z. Szarota w 2009 roku w ksztatceniu formalnym uczestniczyto 35% Polakow.
W Europie wskazniki te wynosity 42%. Dla 2004 roku dane te wynosity 5,6%.

Dane statystyczne dotycza zawsze edukacji formalnej lub nieformalnej
w przypadku Wloch. Nie przedstawiajg uczacych si¢ dorostych, ktorzy realizuja
wiasne projekty edukacyjne, a takich osob jest duzo. Ukazal to kanadyjski ba-
dacz A. Tougt (Czerniawska 2006). W omawianym okresie taki projekt eduka-
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cyjny podjat Roman Kluska (2011 Opoér wzorcowy) po niepowodzeniach i nie-
stusznym oskarzeniu jego firmy komputerowej nie zalamat sig, ale postanowit
zrealizowa¢ nowy projekt. R. Kluska, absolwent ekonomii stal si¢ rolnikiem,
sam nauczyt si¢ hodowli owiec 1 produkcji owczego sera. Zdobyl rowniez $wia-
dectwo ukonczenia szkoty rolniczej, kupit ziemi¢ i domek w Nowym Saczu
i zajat si¢ hodowla owiec rasy fryzyjskiej. Kluska jest przyktadem realizacji pro-
jektu edukacyjnego samodzielnie. Nie mozna go okresli¢ jako samouka. Jest to
bowiem cztowiek z wyzszym wyksztatceniem, bardzo zdolny i przedsigbiorczy,
moze posthuzy¢ jako przyktad realizacji indywidualnego projektu edukacyjnego.

Podsumowanie

Przestrzen edukacyjna dorostych na tle poréwnawczym Polski i Wioch
ujawnia podobne zjawiska, nalezy do nich rozchwianie modelu dorostosci,
zmiana homo faber na homo imagirans. Zmiany te definiuje J. Kargul jako zja-
wisko indywidualizmu. I owa przestrzen zawlaszczona przez edukacje dorostych
to uniwersytet i studia na tym poziomie oraz studia podyplomowe na réznych
poziomach, wymagajace jednak ukonczonych juz studiow wyzszych.

Nowa przestrzen to e-edukacja. Studia przez Internet obejmujg takze osoby
starsze. W edukacje¢ dorostych wkracza edukacja przez dziatania jako ekonomia
spoleczna i dydaktyka biograficzna. Mozna méwi¢ w Polsce o dezintegracji
pozytywnej, czynia to projekty ekonomii spoteczne;j.

Zjawisko globalizacji dociera do Polski, mogg takze dotrze¢ emigranci, jak
dotarlto bezrobocie. Wazng przestrzen edukacyjng zajmujg powracajacy do kraju
z emigracji mtodzi Polacy.

Nowi dorosli — staty dylemat. Jacy sa dorosli dzisiaj? Jak si¢ okreslaja sami,
czy postrzegaja si¢ przez wlasne rodziny, czy przez prace zawodowa, czy przez
poczucie rozwoju? Jak wykorzystuja do§wiadczenia zyciowe, jak planujg swoje
zycie, jak siebie postrzegaja i wyrazaja? Jaki majg stosunek do przysztosci?
Jakie utrzymujg kontakty spoteczne? Jaki jest ich stosunek do przesztosci?

Dorostos$¢ inaczej powstaje w rdéznych krajach. Innym jest dorosty Wioch,
Egipcjanin czy mieszkaniec Kazachstanu. Jesli przedstawiciele roznych kultur
i panstw razem studiuja, czy maja odrebna tozsamos$¢ i obraz dorostosci? Jak
globalizacja wptywa na model dorostosci? Czy doceniamy mi¢dzygeneracyjna
funkcje uczenia si¢ technik informatycznych? Czy doceniamy pogotowie wnu-
kow, gdy ich dziadkowie zasiadaja przed komputerem i Internetem. Czy doce-
niamy system Lankastra i Bella wzajemnego uczenia si¢ od siebie oraz takich
instytucji jak Bank Czasu.

Kto pyta, nie btadzi, a kazde pytanie to problem badawczy. Dbajmy o in-
dywidualne projekty edukacyjne, o dydaktyke biograficzng i pozytywna dys-
kryminacjg, rozwijajmy poradnictwo edukacyjne, e-edukacje, rynek edukacyjny.
Uczmy si¢ od innych i od siebie samych.
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Adults as participants in education with Italy and Poland as a comparative background
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Summary: The text is an attempt at comparing adult learners in Poland and Italy. The category of
adulthood had been defined primarily from the point of view of social and mental development,
chances and dangers are also described. The author makes a distinction between new participants
in the real world and on the Web, in which a person looks for a possibility to realise educational
needs. In Italy there is talk of virtual community participants, emigrants, young adults, seniors, and
older people, with educational spaces like third age universities, universities and NGOs. A new
category of learners in Poland are adults with upper education, one can also observe a dynamic
quantitative and qualitative development of third age universities’ participants. Poland is also
home to education aimed at giving the same chances to discriminated groups of emigrants, prison-
ers, homeless, or unemployed. A comparison of learners from both countries points to a great
diversity in adult learning in various cultural circles.
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WYMIARY UCZENIA SIE POLAKOW
NA EMIGRACJI W WIELKIEJ BRYTANII

Stowa kluczowe: edukacja formalna, edukacja pozaszkolna, edukacja nieformalna (incydentalna),
uczenie si¢ z zZycia, emigracja.

Streszczenie: Prezentowany artykul podejmuje probe okreslenia wymiardéw edukacji dorostych na
emigracji. W artykule przedstawione zostaty definicje edukacji formalnej, pozaformalnej i niefor-
malnej (incydentalnej). Celem artykuhu jest ukazanie i zidentyfikowanie obszarow tych form eduka-
cji. Autorka odnosi si¢ do doswiadczen edukacyjnych emigrantow w Wielkiej Brytanii, gdyz, jak
zaklada, jest to w Europie najwicksza polska emigracja. W teks$cie mozna znalez¢ przyklady form
ksztalcenia oraz sytuacji codziennych, ktére maja charakter edukacyjny. Oméwione zostaty rowniez
najbardziej ogdlne cechy polskiej emigracji, ze wskazaniem na jej obecne przyczyny. W tekscie
przytoczone sa rozne instytucje ksztalcace dorostych w Anglii, sg to tylko wybrane przyktady, napi-
sane w oparciu o artykuly z gazety wydawanej w Bristolu oraz o doswiadczenia emigrantow, studen-
tow Polskiego Uniwersytetu Wirtualnego w Lodzi.

Emigracja i jej uwarunkowania na tle historycznym

W Polsce emigracja obecna byta od wielu lat, zwigzane to byto z bardzo
burzliwymi dziejami kraju. Wiek XIX i XX to przede wszystkim czasy emigra-
¢ji z powodow politycznych i spotecznych. Wielu Polakéw wyjechato wowczas
do Stanéw Zjednoczonych, osiedlito si¢ tam, zakladajac rodziny, a duza czes¢
juz nigdy nie powrocita do kraju. Oprocz Ameryki bardzo popularnymi krajami,
do ktérych emigrowali Polacy byly Anglia, Szwajcaria oraz kraje skandynaw-
skie. Panstwa te dawaty schronienie i bezpieczenstwo w czasie Il wojny §wiato-
wej. Owczesna emigracja miata wtedy inny wymiar. Pierwszorzednym jej celem
nie byto poprawienie stanu ekonomicznego emigrantéw, ale che¢é uniknigcia
represji 1 mozliwos$¢ spokojnego zycia. W okresie PRL ustroj polityczny bardzo
utrudniatl obywatelom podrozowanie oraz wyjazdy zagraniczne, dlatego tez nie
mozna méwi¢ o emigracji na wysokg skalg. Polacy preferowali zatem migracje
wewnatrz wlasnego kraju. Osiedlali si¢ w innych miastach badz wyjezdzali
z wlasnych wsi, aby moc zyska¢ posade, ktora zapewni im zycie na dostatecz-
nym poziomie. Mozna bylo otrzyma¢ stuzbowe mieszkania, aby utatwi¢ miesz-
kancom opuszczenie domu i pomo6c w uzyskaniu nowego miejsca zamieszkania
w zwigzku z podjeta praca. Taka cyrkulacja ludzi nazwana zostata pracowniczg
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migracjqg wahadfowg (Grabowska-Lusinska, Okolski 2009, s. 25). W latach sie-
demdziesiatych i osiemdziesiatych badacze tego zjawiska zaczgli obserwowac
na duza skale przypadki dziedziczenia tego typu emigracji. Kolejnym przeto-
mowym okresem w dziejach polskiej migracji byt upadek PRL-u. Upadek socja-
lizmu 1 otwarcie si¢ Polski w stron¢ krajow Europy Zachodniej umozliwity mi-
gracje i daly szanse na lepsze zycie. Ta emigracja sprowadzata si¢ do potaczenia
pracy (zarobkowania) osoby migrujacej za granice i konsumpcji (wydatkowania
dochodow) wigkszosci cztonkow jej gospodarstwa domowego w Polsce. Koszty
utrzymania rodziny oraz domu w Polsce byly bardzo niskie w poréwnaniu
z zarobkami osoby zyjacej za granica. Dlatego tez migracja zyskala ogromna
popularno$¢ i powszechne byto, ze ojciec lub matka pracujg za granicg, a reszta
rodziny mieszka w Polsce. Z czasem matzonkowie zaczgli stwarza¢ mozliwos¢
przyjazdu swojemu partnerowi, a opieka nad potomstwem spadta na dziadkow.
Pojawito si¢ wowczas bardzo popularne okreslenie dzieci pozostawionych przez
rodzicow pracujacych za granicg jako ,,eurosieroty”. Najbardziej popularnymi
krajami, do ktorych udawali si¢ polscy emigranci byly: Niemcy, Austria, USA
oraz Wlochy i Francja. Oczywiscie wyjazdy legalne, tzn. wyjazdy pracownikéw
zarejestrowanych w kraju docelowym, byly rzadkoscig. Wejscie Polski do Unii
Europejskiej zasadniczo zmienilo ten stan rzeczy. Powstaly warunki do przy-
spieszenia i pogltebienia reform, miedzy innymi naptyw kapitalu w formie inwe-
stycji bezposrednich oraz srodkéw z funduszy strukturalnych UE, jak rowniez
zwigkszony naptyw innowacji. Zarazem zostaly zniesione administracyjne prze-
szkody do przemieszczania si¢ mieszkancéw Polski na terenie Unii Europejskiej
w innym charakterze niz turystyczny i do zamieszkiwania tam. Wigkszos$¢ kra-
jow Unii wprowadzita ulatwienia w podejmowaniu przez Polakoéw pracy na
swoich rynkach pracy, a kilka z nich catkowicie te rynki otworzyto (Grabowska-
-Lusinska, Okolski 2009). Zmiany, ktore zaszty otworzyty Polakom nowe moz-
liwosci zarobkowania, w tym legalnej pracy z wszystkimi niezbednymi §wiad-
czeniami. Znikneta tez obawa przed deportacjg ze wzgledu na nielegalny pobyt
za granicg. Bardzo popularne staly si¢ wyjazdy catych rodzin, poniewaz jako
obywatele Unii Europejskiej Polacy maja prawo umieszczenia dzieci w tamtej-
szych szkotach i korzystania z wszelkiego rodzaju §wiadczen na rzecz posiada-
nia rodziny. Po wejsciu Polski do Unii Europejskiej migracja gwattownie si¢
nasilita i przybrata zréznicowane formy. Nowym obiektem zainteresowan Pola-
kow staly si¢ Wyspy Brytyjskie oraz Irlandia.

Emigracja jako przestrzen do uczenia si¢

Powodéw wspotczesnej emigracji jest wiele i nie sg to juz jak przed laty
wyjazdy z koniecznosci, ucieczka przed represjami czy obawa o wiasne zycie.
Wspodtczesnie Polacy emigruja z powodu braku pracy w kraju lub aby za granicg
pozyskac¢ lepiej ptatna niz dotychczas prace, sa to gtoéwnie wzgledy ekonomicz-
ne. Te teze potwierdzaja rowniez analizy przeprowadzone miedzy innymi przez
Osrodek Badan nad Migracjami, wedlug ktérych motyw ekonomiczny to naj-
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wazniejszy powod wspotczesnej mobilnosci Polakow (Dgbowska 2007). Wielu
ludzi decyduje si¢ na wyjazd z powodoéw zupelnie niezwigzanych z ekonomicz-
nymi pobudkami. Sg to czgsto mtodzi ludzie chcacy podszkoli¢ jezyk, poznacd
nowe kultury i obyczaje, réwniez podjac¢ prace w danym kraju i sprobowac uto-
zy¢ sobie zycie w panstwie zupetnie innym niz Polska. Wielu studentow studiu-
jacych filologie wyjezdza, aby nabra¢ bieglosci w jezyku oraz aby nie utraci¢
kontaktu z danym jezykiem. Jako osoby wladajace dwoma lub jak niektorzy
trzema jezykami sg bardzo konkurencyjni na zagranicznym rynku pracy. Kolej-
ng przyczyna emigracji, zwlaszcza wsrod mtodych ludzi jest che¢ rozpoczecia
zycia na wlasng reke, z dala od opieki rodzicow oraz cheé¢ przezycia przygody.
Celem wyjazdu dla niektorych ludzi jest rowniez bogactwo danego kraju w wa-
lory turystyczne, ktére sa3 motywem poznania tradycji i kultury innych. Polacy
od kilku lat zaczeli bardzo chetnie wyjezdza¢, co rozpoczgto nowy rozdziaty
w historii polskiej emigracji. Przyczyny lezace u podstaw decyzji w sprawie
migracji statej czy czasowej sa wielorakie i sg zwykle bardzo zrdéznicowane
i indywidualnie. Z do§wiadczen Polakoéw przebywajacych na emigracji wynika,
ze ma ona charakter poznawczy i edukacyjny. Jest to przestrzen do uczenia si¢
formalnego i1 pozaformalnego. Wiaze si¢ z konieczno$cig zmiany wlasnego zy-
cia, ale rowniez i zmiany samego siebie, swoich upodoban, przyzwyczajen. Cze-
sto taki pobyt na emigracji wymaga pracy nad soba, nad swoimi zachowaniami,
postawami, dlatego ze w nowym, obcym kraju trzeba rozpoczaé zycie od nowa.
Pojawiaja si¢ niepewnos¢ jutra, nuda i rutyna towarzyszace dniom i tygodniom
oczekiwania na prace. Jako motyw i konieczno$¢ uczenia si¢ moze pojawic sie
lek. Jak pisze Jozef Kargul (2001), kazda nowa sytuacja spoteczna, zawodowa,
polityczna, w jakiej moze znalez¢ si¢ czlowiek, zwtaszcza gdy ma za sobg mlo-
dos¢, wywotuje lek spowodowany perspektywa zmiany dotychczasowego zna-
nego, oswojonego stanu. Na ogdt kazdy w mniejszym lub wickszym stopniu
odczuwa niepokdj przed nieznanym, boi si¢, ze to nieznane przyniesie negatyw-
ng zmian¢ w jego dotychczasowym zyciu. Ta obawa rodzi opér wobec wszel-
kich zmian, ale jednocze$nie moze motywowac¢ do uczenia si¢, do pracy nad
soba. Mozna wysung¢ teze, ze w sytuacji poczucia osamotnienia, bezradnosci na
emigracji edukacja moze by¢ sposobem na niezaleznos¢ czy tez samodzielnosc.

Wymiary uczenia si¢ dorostych na emigracji — wybrane przyklady

Cecha wspotczesnej edukacji dorostych jest to, ze uczenie si¢ cztowieka do-
rostego stato si¢ nie obligatoryjnym obowigzkiem, ale dobrowolnym wyborem,
akceptowanym Iub odrzucanym elementem stylu zycia (Kargul 2001). Cztowiek
obecnie sam wybiera aktywno$¢ edukacyjna, jej rodzaj, zakres tresciowy, forme
i ponosi konsekwencje owego wyboru, takie sa réwniez cechy edukacji doro-
slych na emigracji. Proces edukacji dorostych moze odbywac si¢ w formie
ksztalcenia formalnego, pozaformalnego i nieformalnego (incydentalnego).
Ksztatcenie formalne oparte jest na stalych pod wzgledem czasu i tresci nauki
formach, od szkoly poczgtkowej po uniwersytet. W edukacji dorostych systema-



60 Elzbieta Woznicka

tyczny przekaz wiedzy, umiejetnosci i postaw odbyl si¢ w ustalonym miejscu
i czasie. Celem tego procesu jest uzyskanie formalnych kwalifikacji potwierdzo-
nych odpowiednimi swiadectwami i dyplomami (Pachocinski 1998, s. 17).

Edukacja formalna

Polacy mieszkajacy w Wielkiej Brytanii majg bardzo wiele mozliwos$ci sko-
rzystania z uczenia si¢ formalnego. Moga podja¢ edukacje¢ zarowno na studiach,
jak 1 na kursach specjalistycznych. Ich poszukiwanie najczesciej rozpoczyna si¢
od British Council lub na portalu Higher Education & Reserch Opportunities in
the United Kingdom, gdzie znajduje si¢ wiele informacji na temat réoznych kur-
sow'. Oplaty na brytyjskich uniwersytetach i w colleges sq bardzo zréznicowane
i rozpoczynajq sie od ok. 2750 funtow za rok. Jednak mogg osiggng¢ i 20 000
funtow za rok za prestizowe kursy MBA czy studiowanie medycyny lub prawa
(Rudnik 2005, s. 187). Polacy decydujacy si¢ na podjecie studidéw na uniwersy-
tetach musza liczy¢ si¢ z tym, ze nie przewidujg one studiéw zaocznych. Mozli-
wos¢ studiowania jest jedynie w formie dziennej, dlatego tez jedyna mozliwa
opcja pracy dla studentdw sa weekendy lub praca na poét etatu. Ale poniewaz
bardzo trudno jest utrzymac si¢ i optaci¢, pracujac w takim wymiarze, Wielka
Brytania przewiduje pomoc finansowa dla studentéw. Polacy bardzo chetnie
zapisuja si¢ na studia, zwlaszcza ze nie ma na nich takiego oblezenia jak w Pol-
sce. Anglicy niechetnie studiuja, preferujg raczej kursy lub college, dlatego tez
wiecej miejsc pozostaje dla obcokrajowcdéw. Pomimo globalnych réznic kultu-
rowych i obcego jezyka, w Anglii studiuje si¢ przyjemnie i bezstresowo. Coraz
wigcej Polakow decyduje si¢ na zdobycie wyzszego wyksztatcenia w Anglii.
Z roku na rok przybywa liczba Polakow studiujacych w samym Bristolu. Dzi$
studiuje tu okoto 150 o0s6b (Rynkiewicz 2008). Polacy bardzo chwalg sobie stu-
diowanie w Anglii i dostrzegajg wiele zalet innej niz w Polsce formy studiowa-
nia. Pozytywnymi stowami zachecajg rowiesnikow do podejmowania nauki na
uniwersytetach. Zajecia odbywaja si¢ w matych grupach i prowadzone sa
w formie dyskusji. Wspdlnie rozwigzuje si¢ problemy oparte na opracowanych
wczesniej materiatach. Tymczasem na uczelniach w Polsce ktadzie si¢ nacisk
przede wszystkim na teori¢. Studenci musza zapamigtywacé poktady informacji.
W Anglii przeciwnie. Tu nauka opiera si¢ na praktycznych zajeciach, prezenta-
cjach i badaniach, ktore tatwiej si¢ przyswaja i wykorzystuje w przysztej pracy
(Karbowiak 2008). Studenci polscy decyduja si¢ jednak w wiekszo$ci na korzy-
stanie z rodzimych polskich uczelni, na przyklad ksztalcacych na odleglos¢,
takich jak Polski Uniwersytet Wirtualny lub Polska Akademia Otwarta czy Po-
lish Open University oferujacy dwa dyplomy, polski i brytyjski. Zaletg tych
uczelni jest to, ze studenci mogg pracowaé¢ w pelnym wymiarze godzin. Polacy

! Cze$¢ informacji na temat edukacji w Wielkiej Brytanii i pobytu na emigracji zostata pozyskana
w czasie zaje¢ ze studentami Polskiego Uniwersytetu Wirtualnego, ksztatlcagcymi si¢ na odle-
glos¢ i przebywajacych na czasowej emigracji w Wielkiej Brytanii.
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na emigracji, decydujac si¢ na studia majg $wiadomos$¢ tego, ze ich ukonczenie
otwiera im wigcej mozliwosci w zdobyciu lepszej pracy. Cze$¢ jednak zdaje
sobie sprawe, ze niewiele im studia pomoga w otrzymaniu innej, lepszej pracy,
a niektorzy wcale nie zamierzajg jej zmieni¢, niemniej jednak decyduja si¢ pod-
ja¢ dalszg nauk¢ dla wlasnej satysfakcji, realizacji wlasnych wcze$niejszych
marzen o zdobyciu wyzszego wyksztatcenia.

Edukacja pozaformalna

Popularng forma ksztalcenia wsrod polskich emigrantow sg roznego rodza-
ju kursy wchodzace w zakres edukacji pozaformalnej, czyli kazdej zorganizo-
wane] dziatalnosci os$wiatowe] odbywajacej si¢ poza ustalonym systemem
ksztatcenia formalnego, podejmowanej samodzielnie czy tez w ramach jakiej$
szerszej akcji jako jej wazny sktadnik, majacy okreslone cele o$wiatowe oraz
dajace si¢ wyrdzni¢ grupy uczestnikow (Lowe 1982). Obecnie zrodet wiedzy
jest wiele. Kraje Unii Europejskiej wprowadzily wiele udogodnien i programow
wspomagajacych osoby korzystajace z nauki pozaformalnej. Migdzy innymi
poprzez wprowadzenie Europejskich i Krajowych Ram Kwalifikacji, ktore stwa-
rzaja mozliwos$¢ walidacji uczenia si¢ formalnego, pozaformalnego i nieformal-
nego i powinny by¢ zgodne z najwazniejszymi elementami przedstawionymi
w europejskich zasadach walidacji tych typow uczenia si¢ i europejskich zasa-
dach zapewniania jakoS$ci ksztatcenia. Narzedzia i ramy opracowane na pozio-
mie europejskim (Europejskie Ramy Kwalifikacji, Europass, Europejskie Sys-
temy Punktowe itp.) mozna wykorzysta¢ w celu promowania walidacji oraz
zwigkszenia poréwnywalnos$ci i przejrzystosci efektow ksztatcenia, a tym sa-
mym poréwnywania dyplomow, certyfikatoéw czy innych dokumentéw potwier-
dzajacych kwalifikacje®. Polacy mieszkajacy w Anglii maja wiele mozliwosci
korzystania z edukacji pozaszkolnej. Sa to réznego rodzaju kursy NVQ, dajace
mozliwos¢ nauki danego zawodu. Odbywajg si¢ one w systemie poziomowym,
od 1 do 3 i uczen sam decyduje, czy po zakonczeniu jednego poziomu chce
uczestniczy¢ w nastepnym. Uczen ma okreslone ramy czasowe, w ktorych po-
winien zda¢ egzaminy, sa to na przyktad dwa lata i w tym czasie w dowolnym
terminie wybiera daty egzamindéw, do ktéorych moze podchodzi¢ wielokrotnie.
Nie zdobywa po ich ukonczeniu tytulu zawodowego, ale certyfikat potwierdza-
jacy uczestnictwo. Kursy te odbywaja si¢ w kazdej dziedzinie zycia zawodowe-
go, poczawszy od pomocnika murarza, przez hydraulika, pomocnika nauczycie-
la, po opiekuna ludzi starszych i pielegniarzy. Kursy te w Anglii ciesza si¢ bar-
dzo duza popularnoscig, cho¢ sa stosunkowo drogie: jezeli uczestnik zda egza-
miny w umownym terminie dwoch lat, ptaci 2000 funtow, a reszt¢ dofinansowu-

2 Wiecej na temat walidacji i europejskich wskazowek dotyczacych edukacji pozaformalnej moz-
na znalez¢ w: Dyrekcja Generalna ds. Edukacji i Kultury: Europejskie Wskazowki dotyczgce wa-
lidacji uczenia si¢ pozaformalnego i nieformalnego, Luksemburg 2009; Biuro Urzgdowych Pu-
blikacji Wspdlnot Europejskich;
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je panstwo, jesli jednak nie, ptaci petng kwote, ktora w zaleznosci od wybranego
kursu wynosi od 5000 funtéw w wzwyz. Ale warto uczestniczy¢ w tych kursach,
poniewaz oprocz niewatpliwie duzej wiedzy uczestnik ma bardzo duze szanse
zdobycia pracy w konkretnym zawodzie, przy czym ciagle si¢ rozwijajac reali-
zuje swoje pasje. Bardzo wiele ofert pracy obwarowanych jest wlasnie posiada-
niem pierwszego lub drugiego stopnia danego kursu NVQ, co w praktyce ozna-
cza, ze nawet polski fachowiec posiadajacy wyksztatcenie pozwalajace mu wy-
konywa¢ dang pracg moze tej posady nie otrzymacé, poniewaz nie zawsze polskie
szkoty czy uczelnie ucza i egzaminujg wedtug europejskich wymogéw i stan-
dardéw, co stanowi ogromny problem. Kolejna zaleta tych kursow jest fakt, iz
przedmioty sg $cisle zwigzane z tematyka kursu i danym zawodem, uczestnicy
maja wigc wiele zaje¢ praktycznych i nie musza przyswaja¢ wiedzy ze zbednych
przedmiotow. Kolejnymi kursami réwniez refundowanymi przez panstwo sa
lekcje jezyka angielskiego dla obcokrajowcow. Uczestnicy kursu majg mozli-
wos¢ skorzystania z nauki w collegu wieczorami badz w weekendy. W niekto-
rych zakladach pracy, gdzie zatrudnionych jest wielu obcokrajowcow, to zaktad
pracy organizuje i optaca lekcje jezyka na trzech stopniach zaawansowania.
Bardzo czgsto zajgcia te odbywaja si¢ w przeznaczonej na ten cel sali w budyn-
ku firmy, co jest ogromnym udogodnieniem dla uczestnikow. Podobng inicjaty-
we wykazatl Koscidt polski w Bristolu. W kazda sobote w sali przykoS$cielnej
odbywaja si¢ zajecia z jezyka polskiego, historii, geografii oraz ZPT dla dzieci
polskich. Odbywaja si¢ rowniez zajecia z jezyka angielskiego dla dorostych.
Zardéwno dzieci, jak i dorosli sa wysoko zmotywowani i chetnie poswigcaja
wolny czas, aby si¢ doksztatca¢ i rozwijaé. Nastepng bardzo znang na Wyspach
inicjatywg na rzecz rozwoju dorostych jest istniejace juz od ponad 100 lat Sto-
warzyszenie Ksztalcenia Zawodowego Workers Educational Assotiation. Jest
najwicksza w Anglii placowka o charakterze wolontariatu, ktéra edukuje doro-
stych. WEA to ponad 650 oddziatow prowadzacych setki rozmaitych kursow,
z ktorych korzysta tgcznie ponad 100 tysiecy oséb w roznym wieku. Prowadza
kursy polegajace na usprawnianiu i rozwijaniu dziedzin zycia, zaczynajgc od
nauki czytania i pisania dla dorostych, wprowadzenia do korzystania z kompute-
ra, na nauce masazu i szkoleniach jezykowych konczac (Karbowiak 2008). Bar-
dzo duzy wachlarz mozliwoséci oferuje Filton College. W ramach Collegu
uczestniczy¢ mozna w réznego rodzaju kursach, szkoleniach, praktykach oraz
otrzyma¢ pomoc w znalezieniu pracy zgodnej z kwalifikacjami. Najbardziej
popularne kursy to: FCE (First Certificate In English), CAE (Cambridge Advan-
ced English), CLAIT (kurs informatyki), kurs ksiggowosci, ESOL (angielski dla
obcokrajowcow), przygotowanie do GCSE (odpowiednika testu gimnazjalnego),
angielski w biznesie oraz kursy przygotowujace do angielskiej matury. Kursy te
sg odplatne, ale koszt nie jest wysoki, ceny wahaja si¢ w granicach 500/700 fun-
tow za semestr. Jest kilka programéw unijnych oferujacych rozwdj dla mtodych
ludzi w poszczegdlnych sektorach zawodowych. Mozliwo$¢ skorzystania z nich
majg rowniez Polacy mieszkajacy za granica. Przykladem moze by¢ Erasmus
i Socrates. W ramach tych programoéw pojawita si¢ szansa dla studentéw i ab-
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solwentow psychologii i pedagogiki. ,,Polish Psychologists' Association” (po-
przednia nazwa Polish Psychologists' Club)® zrzesza polskich specjalistow
z dziedziny psychologii i nauk pokrewnych, mieszkajacych i praktykujacych
w Wielkiej Brytanii. Oferujg wsparcie i pomoc psychologiczng dla rodakow zyja-
cych na emigracji poprzez oferowanie szerokiego zakresu bezptatnych ustug: po-
radnictwa psychologicznego, psychoterapii, interwencji kryzysowej, coachingu
i doradztwa zawodowego. ,,Polish Psychologists’ Association (Club) od maja
2009 r. oferuje studentom ostatnich lat psychologii, socjologii i pedagogiki moz-
liwo$¢ odbycia 3-miesigcznych praktyk studenckich w ramach programéw typu
Socrates-Erasmus lub wyjazdéw zorganizowanych indywidualnie. Studenci
w ramach zespolu Executive Team (dziatajacego przy Radzie PPA) obejmuja
wiele obowigzkdéw zwigzanych z pracg organizacji. Praktykanci uczestniczg takze
w projektach zwigzanych z zarzadzaniem i koordynowaniem prac organizacji
charytatywnej zrzeszajacej ok. 200 cztonkéw, biora udziat w procesie diagnozo-
wania potrzeb i realizacji wsparcia psychologicznego dla polskich migrantow.

Edukacja nieformalna (incydentalna)

Trzecig formg edukacji majaca swdj szczegdlny wymiar ze wzgledu na po-
byt w nowym, czgsto obcym miejscu jest edukacja nieformalna (incydentalna)
emigrantow. Wigkszos¢ ksztatcenia dorostych ma miejsce poza edukacjg for-
malng. Ten proces uczenia sie, oparty na dos§wiadczeniu, zwykle nazywamy
edukacja nieformalna, zblizony jest do procesu akulturacji i uspotecznienia. Od
dawna zwraca si¢ uwage na role do§wiadczenia w uczeniu si¢. Co wigcej, uwaga
poswigcona obecnie uczeniu opartemu na do§wiadczeniu oraz wiedzy nabytej na
drodze do$wiadczenia pozwala na nowe konstruktywne podejscie, ukazujace
wiedz¢ jako nieustannie zmieniajacg si¢ i tworzong spotecznie. (Dominicé
2006). Ksztatcenie incydentalne to proces trwajgcy przez cate zZycie, niezorgani-
zowany i niesystematyczny proces nabywania przez kazdego cztowieka wiado-
mosci, sprawnosci, przekonan i postaw na podstawie codziennego doswiadcze-
nia oraz wphywow wychowawczych otoczenia: rodziny, rowiesnikow, sqsiadow,
srodowiska spotecznego, publikacji, dziet sztuki, innych Srodkow masowego
oddzialtywania, szczegolng role w edukacji incydentalnej spetnia rodzina (Okon
1992, 5.102). Z reguty ksztatcenie nieformalne zwigzane jest z czasem wolnym
lub rozrywka. Dzigki temu nie ma w nim przymusu, ktory tak czesto blokuje
proces nauki. Doro$li uczestnicza w nim przede wszystkim z wiasnej woli.
Ksztalcenie incydentalne jest mimowolnym procesem zdobywania wiedzy
W niezamierzony sposob, a §wiat na emigracji jest §wiatem odkrywanym, $wia-
tem, ktorego trzeba si¢ nauczy¢. Do ksztalcenia incydentalnego zaliczymy

? Dzialalnogé tej organizacji szeroko opisata studentka Akademii Humanistyczno-Ekonomicznej
w Lodzi, Karolina Becker, w pracy magisterskiej pt. Edukacyjny wymiar zycia na emigracji,
napisanej pod moim kierunkiem. Wigcej informacji mozna pozyska¢ rowniez ze strony interne-
towej http://www.polishpsychologistsclub.org/ppc.
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wszelkie dziatania podejmowane w trakcie codziennego zycia, ktore nie sa
zwigzane z nauczaniem formalnym, ale w trakcie ich trwania dostarczaja no-
wych umiejetnosci. To wiadomosci, jakie mozna pozyskaé we wszelkiego ro-
dzaju urzedach, przy organizowaniu i zatatwianiu codziennych spraw. Cennym
zrodlem wiedzy sg rowniez kontakty z innymi ludzmi. Ten proces uczenia si¢
opiera si¢ w duzym stopniu na komunikacji interpersonalnej, ktora jak okresla
J. Kargul (2001) jest procesem kulturotworczym, osobotwdrczym. Odgrywa
szczegolng role w edukacji, ktora jest dialogiem zaangazowanych w proces po-
znawczym podmiotéw, interpretujacych §wiat, negocjujacych znaczenia, sensy,
warto$ci poprzez spotkanie osob dzielacych sie kultura.

W przypadku pobytu za granicg ten proces jest osobo- i kulturotworczy.
Ponadto nie tylko w sposob sformalizowany emigranci ucza si¢ jezyka obcego,
rozwijaja go rowniez w rozmowie z druga osoba. Uczenie si¢ z zycia czgsto
przebiega nieswiadomie i nie zdajemy sobie sprawy z faktu, jak wiele wiedzy
dostarcza nam codzienne zycie. Piere Dominicé (2006) wskazuje na ré6znorodne
sytuacje zyciowe, ktore beda miaty wymiar edukacyjny, np. wtedy, kiedy ludzie
znajdujg nowa prace i przystosowuja si¢ do nowego srodowiska zawodowego,
wOwczas rozpoczynaja proces spotecznego uczenia si¢, ponadto utrata bliskiej
osoby czy bycie uchodzca stanowia zrodta uczenia sie.

Osoby mieszkajace za granicg o wiele bardziej niz ludzie pozostali w kraju
doswiadczaja ksztatcenia incydentalnego. Na kazdym kroku, w pracy, w urzgdach
czy w sklepach, a nawet w kontaktach migdzyludzkich napotykaja na nowe sytua-
cje, a przede wszystkim bariery jezykowe, ktorych muszg uczyc¢ si¢ przezwycie-
za¢. Kazda z takich sytuacji prowadzi jednak do sukcesu, poniewaz w kazdej roz-
mowie uczg si¢ czego§ nowego, poznaja nowe stownictwo, zdobywaja umiejetno-
$ci praktyczne oraz ucza si¢ sposobu zycia i postgpowania ludzi zamieszkujacych
dany kraj. Dziala to rowniez w drugg stron¢ — dziela si¢ wlasnymi doswiadcze-
niami i pogladami, zapoznajac w ten sposob rozmowce z wlasng kulturg. Uczenie
si¢ incydentalne procentuje w tym wymiarze na szerszg skale.

Uczenie si¢ incydentalne ma rowniez miejsce w organizacjach i instytu-
cjach o polskich korzeniach i tradycjach, przeznaczonych dla emigrantéw. Ta-
kimi sg polskie stowarzyszenia, organizacje charytatywne i inne. Maja one cha-
rakter kulturowy, o$wiatowy, towarzyski. organizuja obchody $wiat i uroczysto-
sci. Klub Polski to stowarzyszenie istniejgce najdtuzej, liczy coraz wigcej czton-
kow. Inny przyktad — seniorzy w Swindon zatozyli Klub Seniora (Adamska
2008). Grupa ta powstata 25 lat temu w domu parafialnym. Najstarsi cztonkowie
klubu majg 92 lata, a klub liczy 65 os6b. Seniorzy dziataja bardzo aktywnie,
starajg si¢ o uzyskanie grantow z funduszu miasta, ktére pomogg im w realizacji
przedsiewzig¢ 1 wlasnego rozwoju. Takich klubow jest wiele, prawie w kazdym
wigkszym angielskim miescie istnieje jeden. Innymi organizacjami, ktore stwa-
rzaja mozliwo$¢ rozwoju polskim emigrantom jest np. Stowarzyszenie Polskich
Zespotow Ludowych w Bristolu i druzyna harcerska istniejaca od ponad pot
wieku. Powstata latach 50. XX w., kiedy zamknigto ob6z dla Polakow w Dali-
gworth. Sg to organizacje, ktore stwarzaja mozliwo$¢ swoim czlonkom zdoby-
wania nowych do$wiadczen, ksztatltowania wlasnej tozsamosci. Jest to edukacja,
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ktéra poprzez uczestnictwo i przezywane do$§wiadczenia w relacjach z innymi
ma wymiar osobotworczy.

Polacy zamieszkujacy Wielka Brytani¢ maja wiele mozliwosci korzystania
z kursoéw, szkolen, przekwalifikowania zawodowego. Jedynym warunkiem
uczestnictwa jest motywacja oraz czas wolny. Ofert jest wiele, cze$¢ z nich jest
bardzo elastyczna w doborze godzin czy dni, w ktorych odbywajg si¢ spotkania,
zatem kazdy moze znalez¢ co$ dla siebie. Chetnych i zdeterminowanych do
rozwoju nie brakuje, a ich liczba ciagle ro$nie. Obecnie edukacja dorostych
w Europie jest szeroko promowana, ma to na celu jej rozpowszechnienie i dotar-
cie do kazdego rodzaju odbiorcow. Ogromna zaleta wspotczesnej oferty eduka-
cyjnej jest wolnos¢ wyboru przez uczestnikow formy i zakresu ksztalcenia,
a zarazem przekazanie uczacym sie takiej wiedzy, jakiej oczekuja i jakiej po-
trzebuja. Potrzeba uczenia si¢ dorostych na emigracji faczy si¢ cisle z ich dy-
namika zycia zar6wno spotecznego, jak i osobistego, a kontekst uczenia si¢ wy-
chodzi daleko poza formalne programy ksztalcenia.
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KOBIECOSC W PRZESTRZENI NAUKOWEJ
— REFLEKSJE Z BADAN

Stowa kluczowe: nauka, kobieta, rozwoj, kariera naukowa.

Streszczenie: Autorka podejmuje w tekscie refleksje nad obecnoscig kobiet w przestrzeni nauko-
wej. Zainspirowana badaniami jako$ciowymi, ktore przeprowadzita wsrdd kobiet nauki, podjeta
probe wyodrebnienia swoistych modeli kobiecosci realizujacych si¢ w obszarze nauki. Autorka
wyodrebnita kobieco$¢ niezalezng i samodzielng — wedlug wtasnego projektu, kobiecos¢ sprawna
i aktywna, kobieco$¢ tradycyjng — oddang innym, kobieco$¢ zdeterminowana, kobieco$¢ mato
waleczng oraz kobieco$¢ harmonijng. Jak podkresla w swych rozwazaniach autorka, modele te nie
stanowig ,,dokonczonego” obrazu kobiety nauki, bardzo czgsto przenikaja si¢ i tacza si¢ ze soba,
sktaniajac do poglebienia podjetych rozwazan i refleksji. Sg proba ukazania wielowymiarowosci
kategorii, jaka jest kobiecos¢.

Nauka jest jak wielka pani ! ktorej oddac nalezy cale serce,
ale ktorej polowicznie stuzy¢ nie mozna
(J. Nausbam-Hilarowicz 1910, s. 24)

Przygladajac si¢ obszarowi nauki, nie sposob nie zauwazy¢é widocznych
dysproporcji, polegajacych na znikomej (w odniesieniu do megzczyzn) liczbie
kobiet wsrdd profesorow i oséb zajmujacych wazne pozycje we wiadzach oraz
gremiach decyzyjnych szkot wyzszych. Statystyki w tym wzgledzie sa wyjatko-
wo wymowne. W 2009 roku na 61 oséb sprawujacych funkcje rektora, zaledwie
4 to kobiety. Jesli za§ chodzi o wladze dziekanskie polskich uczelni wyzszych,
to w tym samym roku wsérod 463 dziekanow byto 64 kobiet’.

Dlaczego, widzac plakat autorstwa mtodego mezczyzny, na ktérym widnie-
je wizerunek M. Sktodowskiej-Curie z ,,chmurkg”, w ktorej napisane jest:
~Mezczyzni tez mogg tworzy¢ nauke”, uémiechamy sie mimowolnie?>. Warto

! Godnym uwagi jest fakt, ze pojgcie nauka jest w jezyku polskim rzeczownikiem rodzaju zen-
skiego, natomiast rzeczowniki okreslajace osoby majace stuzy¢ nauce — uczony, naukowiec to
rzeczowniki rodzaju meskiego.

Wiecej szczegdtowych informacji oraz refleksji zwigzanych z tematem zawartych zostato
w publikacji: Monika Sulik: Kobiety w nauce. Podmiotowe i spoteczno-kulturowe uwarunkowa-
nia. Katowice 2010.

Autorem plakatu jest Jan Bajtlik, student III roku warszawskiej ASP. Praca zostata wyr6zniona
w konkursie AMS ,,Sktodowska-Curie byta kobieta! http://lessmore.blox.pl/2011/02/mezczyzni-
tez-moga-tworzyc-nauke.html (pobrano 30.09.2011).
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podja¢ refleksj¢ nad tematem, ktéry ciagle wzbudza wiele emocji oraz kontro-
wersji. Cho¢ przestrzen naukowa jest wielowymiarowa i tworzona przez osoby
reprezentujace obie pici, w tym miejscu pragne przyjrze¢ si¢ wiasnie osobom
mniej widocznym, rzadziej pelnigcym prestizowe funkcje i1 stanowiska, nieczeg-
sto docenianym i eksponowanym, a zatem pragne pochyli¢ si¢ nad kobiecoscig
w przestrzeni naukowej. Refleksje swoja pragne przedstawi¢ w oparciu o prze-
prowadzone przeze mnie badania jako$ciowe, w ktorych udzial wziety 24 kobie-
ty realizujace si¢ w obszarze nauki. Blizsze zapoznanie si¢ z rozmoéwczyniami,
poznanie ich biografii oraz najwazniejszych, podmiotowych uwarunkowan nau-
kowego rozwoju pozwolilo mi na wyroznienie swoistych modeli kobiecosci,
ktore realizowane sa przez kobiety nauki. Modele te sa pewng proba ukazania
kobiecosci urzeczywistnianej w $wiecie nauki. Wylonione fragmenty narracji
pozwalaja na zarysowanie pewnych form wiedzy o tym, jaka jest lub jaka moze
by¢ kobieta realizujgca si¢ w obszarze naukowego poznania. Przedstawione
modele sa nie tylko pewna konceptualizacja fenomenu kobiecosci, lecz rowniez
préba przedstawienia uwarunkowan uczestnictwa kobiet w nauce oraz determi-
nant ich rozwoju naukowego. Pragne podkresli¢, ze propozycja ta nie jest ogra-
niczong klasyfikacja, a jedynie proba ukazania wielowymiarowosci kategorii,
jaka jest kobieco$¢. Modele te nie stanowia dokonczonego obrazu kobiety nauki,
bardzo czesto tacza si¢ ze soba, dopetniaja i dopiero wtedy odzwierciedlaja ob-
raz podmiotu, ktorego wizerunek ze wzgledu na swa niepowtarzalno$¢ moze
okaza¢ si¢ niepelny. Realizowanie jednego modelu kobiecosci nie wyklucza
modelu drugiego. Warto rowniez zaznaczy¢, ze zebrany materiat badawczy po-
zwala na uniwersalne traktowanie przedstawionych form urzeczywistniania sig
naukowej kobiecosci. Oznacza to, Ze nie zostaly przeze mnie zauwazone zwigz-
ki pomigdzy okreslonym modelem kobiecosci a reprezentacja roznych grup ko-
biet (wyrdznionych ze wzgledu na stopnie i tytuty naukowe).

Kobiecos$¢ niezalezna i samodzielna — wedlug wlasnego projektu

Niezalezno$¢ i samodzielnos$¢ to cechy, ktore bardzo czgsto pojawiaty sie
w opisach badanych kobiet. To cechy, ktorych znaczenie podkreslaly rozmow-
czynie, ale rowniez sg to cechy wymieniane w literaturze jako warunki koniecz-
ne do tego, by mogla zaistnie¢ dziatalno§¢ tworcza. Warto w tym miejscu przy-
pomnie¢ stowa Wincentego Okonia, ktory podkresla, ze ,,czynnosci badawcze
wymagaja (...) samodzielno$ci w mysleniu i dziataniu” (Okon 1971, s. 339). Juz
samo okreslenie siebie jako osoby samodzielnej i niezaleznej podkresla swoisty
indywidualizm ducha (Nusbaum-Hilarowicz 1910, s. 18) oraz charyzm¢ roz-
méwczyn:

Aneta: Jestem kobietq niezalezng, samodzielng, staram si¢ by¢ odwazna,
uczyc¢ sie i is¢ do przodu.

Urszula: Realizuje model kobiecosci (...) niezaleznej, niepodporzqdkowanej,
musiatabym powiedzie¢_egoistycznej — wedlug wiasnego projektu, wltasnego wy-
boru. Tak, jak sobie wymyslitam, tak sobie realizuje i jest mi z tym bardzo dobrze.




Kobiecos¢ w przestrzeni naukowe;... 69

(...) Miatam okazje tak si¢ osadzi¢ w samodzielnosci, biorgc do tego niezaleznosé
natury to ja w ogole jestem paniq siebie, uznaje to, co chce uznawac.

Marzena: Jest grupa kobiet, ktore z racji swoich predyspozycji osobowo-
Sciowych i intelektualnych zajmujq sie swoim osobistym rozwojem, chcg cos
w Zyciu osiggngé, do czegos dojsé, niejednokrotnie same dzwigajq na swoich
barkach trud wychowania dzieci i ja mysle, ze wlasnie do takich kobiet naleze.

Samodzielno$¢ i niezalezno$¢, o ktorej mowia w swych narracjach roz-
méwczynie, jest zwigzana zardwno ze sferg osobista, jak 1 zawodowg. To war-
to$¢ nie do przecenienia dla wielu z nich. Podkre$laja to stowa Ewy i Joanny:

Ewa: (...) dla mnie wazna jest samodzielnos¢ i niezaleznos¢ oraz realizo-
wanie siebie samej, nietolerowanie uktadow, niedanie si¢ sterowaniu innych,
nieuleganie innym, bycie samodzielnym to bardzo wazne.

Joanna: Przyzwyczaitam si¢ do duzej samodzielnosci naukowej tez w mojej
pracy i zle znositam, kiedy ktos mi wydawat polecenia tonem takim apodyktycz-
nym, nieznoszqcym sprzeciwu, niedobrze czutam sie w takiej atmosferze.

W wielu narracjach badane kobiety nawiazywaly do znaczenia cechy, jaka
jest niezalezno$¢ w odniesieniu do swej pracy naukowej oraz rozwoju naukowego.
Stowa Danuty ukazuja warto$¢ i znaczenie samodzielnosci dla rozwoju naukowe-
go nie tylko kobiet, ale kazdego cztowieka, ktory pragnie zajmowac si¢ nauka:

Danuta: W nauce na pewno bardzo wazne jest bardzo duze poczucie samo-
dzielnosci. Kobiety, ktore sq wychowane jako samodzielne mogq podjgé takie
zadanie — bardzo wazne tutaj sq predyspozycje umystowe, zdolnosci intelektual-
ne, ale i samodzielnos¢ zyciowa, ale to jest wazne u kazdego cztowieka, ktory
chce sie zajmowac naukg.

Z kolei dla Krystyny 1 Urszuli samodzielno$¢ 1 niezalezno$¢ staty si¢ czynni-
kami, majacymi decydujacy wplyw na to, w ktérym miejscu si¢ obecnie znajduja:

Krystyna: Moj szef chyba uznal, ze jestem dosy¢ samodzielna i umiem sobie
organizowaé prace, bo to byto wszystko na zasadzie, ze szef rzucil temat i po-
wiedzial: ,,prosze sig¢ zapoznaé z literaturq”. (...) musze przyznaé, zZe jestem
dosy¢ samodzielna i to zdecvdowalo, ze profesor zaproponowat mi prace.

Urszula: Moja niezaleznos¢ tu tez zawazylta (...) to takie ukierunkowanie na
tematyke genderowq czy feministyczng, to tez jest skutek mojej niezaleznosci.

Samodzielno$¢ 1 niezalezno$¢ badanych kobiet uwidacznia si¢ réwniez
w ich Zzyciu osobistym, w podejmowaniu przez nie obowigzkoéw czy zadan, ktore
stereotypowo przypisywane sg mezczyznie. Opisy Joanny i Malgorzaty stanowig
tego doskonatg egzemplifikacje:

Joanna: (...) wybudowatam dom — od poczqtku do konca. Zrobitam wszyst-
ko tak, jak chciatam (...). Jak powszechnie wiadomo wybudowanie domu to
zadanie, ktore stereotypowo przypisuje si¢ prawdziwemu mezczyznie. Tymcza-
sem dla Joanny stalo si¢ to urzeczywistnieniem jej marzen i pragnien oraz swego
rodzaju manifestem niezaleznosci. Z kolei samodzielnos¢ Matgorzaty zostata
niejako wymuszona przez sytuacje zyciowa, w jakiej si¢ znalazta moja rozmow-
czyni, sytuacje, z ktora sobie doskonale radzi:




70 Monika Sulik

Malgorzata: Jestem kobietq kilka w jednej — kobieta, matka, osoba, ktora
musi dom prowadzi¢, naukowiec, osoba, ktora o wszystkich sprawach zwigza-
nych z domem, takich jak samochod, organizowanie Zycia rodzinnego (...).
Z koniecznosci ja musze podota¢ wszystkiemu, co zycie niesie (...). Ja dzialam
na zasadzie strazy pozarnej, to wszystko, co trzeba, to ja musze zrobic i nie ma
dyskusji, nie ma sie nad czym zastanawiac.

Warto réwniez wspomnie¢ o tym, ze rozmowczynie nawigzywaty do samo-
dzielnosci w odniesieniu do swego macierzynstwa. Joanna mowi:

Joanna: Zdecydowatam si¢ na samotne macierzynstwo, samodzielne — bo
nie lubie stowa samotne.

Z kolei Urszula méwi o tym, ze macierzynstwo miato negatywny wplyw na
jej poczucie niezalezno$ci 1 w pewien sposob ograniczato jg, bylo powodem
frustracji:

Urszula: (...) ja si¢ chciatam wyrwac z domu, ja miatam powyzej uszu, zZe
kazda minuta jest zawladnieta przez kogos innego, ja jestem niezalezna, ja lubie
dla siebie decyzje podejmowac.

Jak wigc wida¢, kobiety realizujace si¢ w poznaniu naukowym to bardzo
czesto kobiety niezalezne i bardzo samodzielne, dostrzegajace warto$¢ i znacze-
nie tych cech dla swego rozwoju naukowego. Kobiety te podejmuja wiele absor-
bujacych zadan zard6wno w Zyciu osobistym, jak i zawodowym, realizujg siebie
wedtug wlasnego projektu.

Kobiecosé¢ sprawna i aktywna

Wyjatkowa aktywno$¢ i sprawno$¢ badanych kobiet w pewien sposob
ujawnila sie juz w modelu kobiecosci niezaleznej i samodzielnej, jednak narracje
respondentek sktaniaja do tego, by ukaza¢ obie kategorie w odregbnym modelu,
dzigki czemu nabierze on wigkszej wyrazistosci. To, ze aktywno$¢ jest kategorig
niemal podstawowa w odniesieniu do rozwoju cztowieka, nie ulega watpliwosci
i znajduje potwierdzenie w licznych publikacjach naukowych. Maria Przetacz-
nik-Gierowska podkresla, ze ,,aktywnos$¢ jest wyznacznikiem rozwoju psychicz-
nego cztowieka. Jest ona charakterystycznym stanem i podstawowa cecha kaz-
dego zywego organizmu, ktora sprawia, ze 6w organizm reguluje czynnie swoje
stosunki ze $wiatem zewnetrznym” (Przetacznik-Gierowska 2002, s. 151).
Z kolei Zbigniew Pietrasinski zaznacza, ze aktywnos$¢ wlasna jednostki jest
czynnikiem czgsto niedocenianym i nie sprowadza si¢ tylko do reagowania na
bodzce zewnetrzne, bowiem ,,cztowiek jest cybernetycznym uktadem otwartym
i wzglednie niezaleznym (...). W pewnych sytuacjach wykazuje on wzgledna
autonomi¢ w wyborze takich, a nie innych celow i dziatan™ (Pietrasinski 1992,
s. 56). Znaczenie aktywno$ci wlasnej dla rozwoju cztowieka oraz swego rozwo-
ju naukowego podkresla w swej narracji Sonia:

Sonia: Mysle, Ze jezeli ktos nie jest aktywny w jakiejs dziedzinie, to trudno
mowic, ze sie rozwija. Bo nie ma rozwoju bez jakiejs aktywnosci z naszej strony,
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wiec mysle rzeczywiscie, ze to, co dotychczas osiggnetam, jest na pewno wyni-
kiem mojej aktywnosci naukowe;j.

W relacjach Kingi, Marty 1 ElZbiety znajdujemy bardzo wyraziste wyarty-
kutowanie poczucia wlasnej aktywnosci, sprawnej kobiecosci:

Kinga: Potrafie sobie tak czas roztozyé, ze wszystko staram sie pogodzic,
czyli jest to taka dla mnie sprawna kobiecosc.

Marta: Od 4 lat ja przede wszystkim dzwigam caly dom na swoich barkach,
bo moj mqz jest bardzo czesto w rozjazdach.

Elzbieta: (...) wiecznie siedze w tych papierach, jak to mowie, w tych ksigz-
kach, wiecznie si¢ kontaktuje z tak zwanymi mqdrymi ludzmi i ciggle jestem za-
harowana po pas.

Interesujace jednak jest to, ze aktywnos¢ kobiet bardzo czgsto usprawiedli-
wiana jest (a przez to i umniejszana) przez fakt, ze dotyczy wiasnie kobiet, co
jest w pewien sposob powatpiewaniem w ich mozliwosci. Do refleksji takiej
sktaniajg stowa Agnieszki 1 Ireny. Agnieszka ocenia swoja aktywno$¢ jako
ogromng aktywnos¢ i dodaje: mogtaby by¢ wigksza, gdybym mogta by¢ rowno-
czesnie w dwoch miejscach, co nie jest mozliwe, ale jest to ogromna aktywnosc.
Duzo osob dziwi si¢ rozmiarom tej aktywnosci i dodaje — ,,bo jak na kobiete”.
Z kolei Irena o swojej aktywnosci zawodowej mowi:

Irena: Ja mysle, ze jest dobra, jak na matke, ktora wychowuje 4-letnie
dziecko, bo nawet w tramwaju czytam, poza tym grupuje, teczkuje.

Badane kobiety w swych narracjach nawigzywaly rowniez do swojej ak-
tywnosci pozazawodowej, podkreslajac jej znaczenie dla swego naukowego
rozwoju, ale rowniez dla zachowania osobistej rownowagi:

Danuta: Moje hobby — uprawianie wysokogorskiej turystyki miato ogromny
wplyw na moj naukowy rozwdj — bo to uodparnia na trudnosci — a prawdziwa
nauka niesie z sobq trudnosci. Wspinaczka uczy pokonywanie leku i ryzyka,
a podjecie przeze mnie drogi naukowej bylo ryzykiem.

Krystyna: Oprocz pracy naukowej trzeba mie¢ jakqs odskocznie, jakies inne
zycie, a nie tylko praca naukowa, praca naukowa i praca naukowa (...), jakis
sport uprawiac albo zagrac¢ w brydza, czy pojs¢ na koncert. Powinien tez czlo-
wiek na te rzecz znalezé czas.

Dla wielu kobiet naukowcow nieprzecigtna aktywnos$¢ oraz zaangazowanie
w wielu obszarach zycia, nie tylko na gruncie nauki, to cecha bardzo charaktery-
styczna. Duze znaczenie kobiety przypisujg aktywnosci zwigzanej z realizowa-
niem swojego hobby, co sprzyja odprezeniu i ma pozytywny wptyw na tworcza
dziatalno$¢ naukows. Zauwazalna jest pewna tendencja do okreslania kobiecej
aktywnosci naukowej: bo jak na kobiete. Mozna to dwojako interpretowaé —
albo okreslenie to jest wynikiem wysokiej §wiadomosci, dotyczacej ztozonosSci
rol kobiecych, albo wynika ono z przekonania, ze kobiety sa mato aktywne,
a jakiekolwiek przejawy ich aktywnosci traktowane sg jako wyraz ich nieprze-
cigtnosci. Niezwykle wymowna w tym miejscu zdaje si¢ by¢ refleksja jednej
z moich rozmoéwcezyn — Urszuli: Urszula: Jesli chodzi o aktywnos¢é na polu nau-
ki, to mam takie ambiwalentne odczucia, to, co mi sie wydaje, a moze probuje
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sobie powiedzied, ze ona jest taka, na jakg mnie staé, po prostu tyle i nic wiecej.
Zrobilam tyle, ile moglam zrobi¢. Czyli moglabym powiedzie¢, powinnam mieé
czyste sumienie. Natomiast ja nie mam poczucia, ze to jest jakos bardzo duzo,
wrecz przeciwnie, niestety ciggle mam tendencje do porownywania sie z innymi,
ktore nie sq zdrowe (...) no i wida¢, ze_ludzie w moim wieku sq dawno profeso-
rami niektorzy, zwlaszcza mezczyzni, a zatem majq wigksze dokonania. Ja mam
60 artykutow — no ale artykutow. Jest pytanie na jakims etapie o ksigzki (...), nie
ukrywam, ze mam jakis kompleks, ze wlasciwie to nie jestem za dobra.

Kobiecos¢ tradycyjna — oddana innym

Troska o innych, oddanie, pomaganie i opieka to komponenty stereotypu
kobiecego. W tradycyjnym ujeciu kobieta jest matka i strazniczka domowego
ogniska, zajmujaca si¢ gotowaniem, praniem, prasowaniem, sprzataniem. Czyn-
nos$ci te najczesciej traktowane sg jako naturalny atrybut rol rodzinnych kobiet
(Titkow, Duch-Krzysztoszek, Budrowska 2004). Jak ma si¢ do tego uczestnic-
two kobiet w poznaniu naukowym? Okazuje si¢, ze podjecie przez kobiety drogi
naukowego rozwoju nie wyklucza wypelniania przez nie czynnosci stereotypo-
wo przypisywanych kobiecie. Interesujace jest to, ze badane kobiety w swych
narracjach traktujg swoj silny zwiazek ze sferg prywatng, domowa jako we-
wnetrzng powinno$¢ i1 potrzebg. Stad tez wytonit si¢ model tradycyjnej kobieco-
$ci, ktory opisuje kobiety oddane innym z poczuciem wewngtrznego spetnienia.

Jadwiga: Prowadzitam i prowadze nadal dos¢ tradycyjny model gospodar-
stwa domowego, gotuje, sprzqtam, piore i tak dalej — nie moge narzekac, bo
wszyscy mi pomagajg. Natomiast dla mnie i dla mojej rodziny bardzo wazne jest
to wspolne gotowanie czy spozywanie positkow i to na pewno byta bardzo istot-
na sprawa.

Kinga: Realizuje model rodzinny, tak mi si¢ wydaje, a poza tym ja uwazam,
ze kobieta powinna by¢, kazda kobieta, odpowiedzialna za domowe ognisko.

Cecylia: Ja sie w kuchni realizuje, to znaczy w prowadzeniu domu. Bardzo
wazny jest porzqdek w domu i tad.

Z kolei dla Marty realizowanie modelu kobieco$ci w ujgciu tradycyjnym to
niekoniecznie oznacza czynnosci pod tytutem pucowanie tego domu, gotowanie
i pichcenie. Marta o sobie mowi: jestem bardzo zorientowana na dom (...),
mniej gospodyni domowa, ale bardziej matka i duzo czasu spedzam, jesli jest
taka mozliwos¢ z dzie¢mi moimi, i Zona, bo bardzo lubie spedzac czas z mezem.
Badane kobiety, realizujace model kobiecosci tradycyjnej, czgsto dokonujg pro-
by racjonalizacji swych wyborow, wlasnie powotujac si¢ na tradycje:

Marta: Tak zawsze byvlo, ze to kobiety sq strazniczkami domowego ogniska
i Ze to one czuwajq tez nad atmosferq tego domu i tego, jak ten dom wyglgda.

Irena: Moj model kobiecosci to kobieta — matka i Zona, model bardzo tra-
dycyjny, oparty na wartosciach waznych w naszym spoteczenstwie i dla mnie
waznych, na wartosciach chrzescijanskich, cenig sobie wiernos¢, mitos¢, przy-
jazn, solidarnos¢ miedzyludzkq... i tez o tym pisze.
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Bardzo czgsto badane, ktére same nie zatozyly swojej rodziny, a miaty we-
wnetrzng potrzebe spetnienia si¢ w modelu tradycyjnej kobieco$ci, realizowaty
si¢ na gruncie naukowo-dydaktycznym, w pracy ze studentami, traktujac ja jako
kobieca i naukowa powinnos¢, o czym $wiadczg stowa Danuty:

Danuta: (...) niektorzy zatamywali rece, ze tak duzo czasu poswiecam in-
nym — ale ja to wybratam — taki model kobiecosci — swoje zycie, swoj czas wolny
poswiecitam miodym ludziom — bo mozna odklepa¢ swoje obowiqzki, ale mozna
tez si¢ zaangazowad, rozmawial, zobaczy¢, ze kazdy cztowiek potrzebuje indy-
widualnego podejscia.

Z kolei stowa Ewy $§wiadczg o tym, ze kobiety bardzo czg¢sto majg niezwy-
kle gleboko uwewnetrznione spotecznie formutowane oczekiwania wobec nich:

Ewa: (...) praca ze studentami (...), oni przychodzg, oni si¢ interesujq i nie
mozna takiego mlodego cztowieka zostawié. Ja musze poswieci¢ mu czas, bo to
jest moj obowigzek.

Joanna swojg pracg na rzecz innych traktuje jako wewngtrzng potrzebe:
Joanna: (...) mam w sobie glgbokg potrzebe zrobienia czegos dla innych, dla
ludzi. To jest ten etap, kiedy wiem, ze Zyje si¢ nie dla siebie, Zyje si¢ dla swoich
bliskich — to tez, ale jest taka potrzeba, zeby zrobi¢ cos dla innych, zeby to cos
pozostato po mnie po prostu.

Dla Romy 1 Wandy model tradycyjnej kobiecosci jest rdbwniez niezwykle
bliski, bo cho¢ nie zatozyly swej wiasnej rodziny, podjely opieke nad innymi
osobami bliskimi:

Roma: Ja nie mam dzieci, ale ja zawsze powtarzam, ze kaZdemu nie jest
w zZyciu lekko, bo jezeli nie zajmuje si¢ dziecmi, to musi zajmowac si¢ rodzicami,
(...) elementarne potrzeby domu, zaspokajanie ich lezy w zakresie moich obowigz-
kow. Ja opieke nad rodzicami roztaczam i dzigki Bogu, ze mam komu pomoc.

Wanda: Ja jestem osobg niezamezng, ktora godzi prace z przyjemnoSciami,
natomiast kwestia rodziny zostata w moim zZyciu odsunieta. Mam jednak poczu-
cie zastepstwa, gdyz opiekuje si¢ siostrzencem, czyli w pewnym sensie nastgpito
zastgpstwo.

Pia Skogemann zauwaza, ze wspolczesne kobiety bardzo czgsto buntujg sie
przeciw dawnym rolom kobiecym, catkowicie odwracajg si¢ od kobiecosci
(Skogemann 2003). Z pewnoscig do grupy tej nie naleza kobiety przedstawione
w modelu kobiecosci tradycyjne;j.

Model kobiecosci tradycyjnej, ukazuje, ze zaangazowanie w tworcza prace
naukowa, cho¢ ma ogromny wptyw na zycie i wybory kobiet, nie wyklucza rea-
lizowania si¢ w obszarze tradycyjnie nazywanym sferg prywatng. Kobiety nie
tylko sa w pewien sposob zdeterminowane kulturowo do wykonywania tzw.
prac kobiecych, ale bardzo czesto same odczuwaja potrzebe, by si¢ realizowac
w tych obszarach (by¢ moze spoleczne oczekiwania wobec kobiet zostaty przez
nie tak gteboko uwewngtrznione, ze staly si¢ ich potrzebg). Kobieco$¢ tradycyj-
na niekoniecznie jednak oznacza okreslone prace na rzecz rodziny i domu (go-
towanie, sprzatania itd.), ale bardzo czesto zwigzana jest ze sferg emocji i uczuc.
Zycie rodzinne, opieka nad bliskimi i waznymi osobami staje si¢ wazng warto-
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$cig dla wielu kobiet. Warto$cia, dla ktorej stuzba niesie z sobg okreslone kon-
sekwencje dla przebiegu naukowych karier, o czym mowi Elzbieta: (...) bycie
kobietq powoduje, ze jesli chcesz miec cieply dom (...) nie dosypiasz, ze wigcej
wysitku Cie to kosztuje.

Kobieco$é¢ zdeterminowana

Model kobiecosci zdeterminowanej wylonit si¢ w opisach wielu rozmow-
czyn w sposob niezwykle wyrazisty. Wewnetrzna sila, ktora napedzata do dzia-
fania, pomagata przezwycieza¢ przeszkody i trudnosci stata si¢ gtowng cechg
charakteryzujaca kobiecos¢ zdeterminowang. Niejednokrotnie badane bardzo
jasno i wyraznie okre$laly t¢ site jako autodetrminacje, co widoczne jest we
fragmencie narracji Joanny:

Joanna: (...) no ja rzeczywiscie jestem osobg bardzo zdeterminowang
i przy tym obowigzkowg, wigc jak sobie cos zatoze to, to krokami si¢ dokonuje.

W dalszym fragmencie swojej opowiesci Joanna nadaje autodeterminacji
znaczenie bardzo osobiste, definiuje ja na swdj sposob:

Joanna: (...) chyba cos takiego mam w sobie, Ze jak mi ktos mowi nie, to ja
wtedy — cos mi si¢ zapala, jakis taki ogien w glowie: ,,a wlasnie ja wam pokaze,
ze tak” i krok po kroku witasnie dopielam swojego celu.

Irena uzasadnia znaczenie autodeterminacji w nastepujacy sposob:

Irena: (...) zawsze, jesli sie ma mobilizacje z zewnqgtrz, to mozna jg zaniechac,
zaniedbac, a gdy plynie z wewnatrz jakis czynnik, to jest bardzo silne i wazne.

W wypowiedziach kobiet nauki widoczne jest rowniez silne powigzanie au-
todeterminacji z konsekwencja i samodyscypling.

Urszula: (...) jak co$ zaczynam, to staram si¢ to konsekwentnie prowadzic,
nie ustegpowac, mimo niepowodzen, (...) ale ja nie lubi¢ rezygnowac, nie lubie
rezygnowac, zwlaszcza jak cos zaczetam mialabym poczucie przegranej, wigc
musze konsekwentnie prowadzi¢ do konca, zeby zobaczy¢, co z tego wyniknie.

Jadwiga: (...) w karierze naukowej wazna jest pewna determinacja, to zna-
czy mam na mysli takq rzecz — jak pewna konsekwencja w zajmowaniu si¢ jakgs
problematykq — jesli si¢ chce robi¢ kariere naukowq, nie mozna si¢ rzucac na iks
problemow i tematow, raz tu, raz tam, bo z tego nigdy nic nie wyniknie (...) trze-
ba okresli¢ obszar.

Autodeterminacja w relacjach moich rozmowczyn bardzo czgsto ujawniata
si¢ przy okazji roznego rodzaju przeszkdd i trudnosci, ktére pojawialy si¢ na ich
drodze rozwoju. Stowa Anny, Joanny 1 Agnieszki sg tego doskonatg ilustracja:

Anna: Gdy pojawiata si¢ trudnos¢, to ja miatam w podswiadomosci cos ta-
kiego, Ze jak ja tego nie zrobie, to znaczy, zZe ja sama dla siebie jestem mniej
wartosciowa. Jak ja tej ksigzki nie napisze, jak mnie sie nie uda tego udowodnic,
to ja si¢ pogrqgze we wlasnych oczach, to w pewnym sensie pozwalato pokonaé
wewnetrzne trudnosci.

Joanna: Determinacja jest takim czynnikiem, ktory popychat mnie do przo-
du zawsze, nawet w tych takich trudnych momentach, to mimo wszystko to ja
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wiedziatam, zZe ja musze cos zrobic, bo sobie cos zalozytam, niewazne, ze tam mi
sig zycie osobiste walito zupetnie ale w pracy musiatam dokonaé pewnych kro-
kow i to powodowato, ze mimo wszystko kroczytam na przod.

Agnieszka: Zdeterminowaly mnie pewne trudnosci, potem bylo tak, ze kaz-
da trudnosé, ktora przychodzita byta dla mnie psychicznym wyzwaniem — no to
przeskoczymy jeszcze ten stopien i zobaczymy, co bedzie dalej.

Autodeterminacja nie tylko jest sita motywujaca do podj¢cia zadan, zwig-
zanych z pokonywaniem trudnos$ci, lecz czgsto okre$lana jest przez narratorki
jako warunek podstawowy i konieczny, by mogt zaistnie¢ rozwoj:

Kinga: Bez autodeterminacji to by nie bylo zadnego rozwoju (...), rozne sy-
tuacje w zZyciu si¢ zdarzajg, ktore blokujg, brak czasu czy tez choroba dziecka,
a mimo to, to jest taki czynnik chyba, takie zrodto, z ktorego trzeba czerpac (...).

Krystyna: Autodeterminacja zajmuje jedno z podstawowych miejsc (...), to
chyba jednak podstawowy czynnik, ktory wplywal na to, ze jakos tak pracowatam.

Ewa: To jest nadrzedne, zrobi¢ wszystko, zeby okresli¢ siebie, czego chce
i dgzy¢ do tego, zeby ten cel osiqgngé, a jezeli na prawde sig¢ wie i potrafi sie
okreslic, to sig to osigga.

Rozmowczynie w swych opowiesciach nawigzuja bezposrednio do sytuacji
zwigzanych z zyciem naukowym, ktore staty si¢ przyczyng ich silnej autodeter-
minacji:

Kinga: Jestem zdeterminowana koniecznosciq zrobienia tej habilitacji, bo
Jjesli nie, no to nie ma pracy, i taki miecz wisi nad glowgq.

Urszula: Jest taki miecz, ktory wisi formalnie, ze musimy zrobic, bo inaczej to
lecimy, ale ja mysle, ze nie tylko o ten formalny aspekt chodzi, ale takze o poczucie
takiego wewngtrznego spelnienia, ze przeszlam, ze moja praca przeszta wszystkimi
wyznaczonymi etapami, Ze nie musiatam na ktoryms etapie odpasc.

Wypowiedzi Beaty 1 Anny dotyczace autodeterminacji bardzo wyraznie na-
wigzuja do postaci literackich, ktore stanowig niezwykle sugestywne odwotanie:

Beata: (...) jak sobie postawie cel, to ja do niego czy wczeSniej czy pozniej
dochodze. Wiec to moje cechy — ale moze ktos tego mnie nauczyt — no moze to
wlasnie moj tata mnie tego nauczyt. No na pewno nie odpuszcze — jak w ,, Chio-
pach” Reymonta — na taczce mnie wywiozg, ale nie odpuszcze!

Anna: (...) czulam sie wtedy jak ,,Sitaczka™ Zeromskiego.

Jak mozna zauwazy¢, autodeterminacja kobiet nauki najbardziej widoczna
jest w ich silnym dazeniu do realizacji postawionych sobie celow. Konsekwent-
ne dazenie do postawionych sobie zadan i celow to cecha kobiet zdeterminowa-
nych. Trudno$ci i przeszkody, cho¢ moga zahamowywa¢ rozwoj, bardzo czgsto
sa dodatkowa sila pobudzajaca autodeterminacje. Fragment narracji Marzeny
zdaje si¢ wyjatkowo trafnie ujmowac kwesti¢ kobiecej determinacji:

Marzena: Kiedy kobieta chce, jezeli trafi na ludzi naprawde dobrych, mg-
drych, inteligentnych, to naprawde(...), moze cos w Zyciu osiggnqc¢ i moze czasami
mie¢ dziecko, moze czasami sama wychowywac dziecko i to nie jest przeszkoda, bo
czasami kobiety mowiq, ze to jest przeszkoda, ale ja mysle, ze to jest tylko i wy-
tqcznie wykret kobiet, ktore moze nie majq takich predyspozycji, moze sq leniwe,
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moze uwazajq, ze rolg kobiety jest sprzqtanie itd., itd., ja uwazam, ze kobieta jest
silna, jest silna fizycznie, jest silna psychicznie, jest silna duchowo, jest silna inte-
lektualnie i tak kobiety powinny siebie spostrzegac i wtedy bytoby cudownie.

Kobieco$é malo waleczna

Jak zauwazaja autorki publikacji Szklany sufit. Bariery i ograniczenia ko-
biet, na podstawie danych pochodzacych z literatury mozna powiedzie¢, ze ste-
reotypowo kobiety uwaza si¢ za mniej agresywne i rywalizujace od mgzczyzn
(Titkow 2003). Zgromadzony przeze mnie material empiryczny réwniez jest
tego dowodem.

Narratorki w swych opowies$ciach wiele miejsca poswiecity na probe uza-
sadnienia faktu, iz kobiety zajmuja w nauce miejsca i funkcje mniej eksponowa-
ne 1 nie cieszace si¢ zbyt wysokim prestizem w ich srodowisku. Uzasadnienia te
wylonity si¢ podczas opisow badanych kobiet, ktore mialy na celu scharaktery-
zowanie swej osoby oraz opisanie swego miejsca w przestrzeni naukowej. Tak
tez wylonit si¢ model kobiecosci mato walecznej, kobiecosci, dla ktorej spra-
wowanie wladzy, dazenie do zajmowania wysokich funkcji i stanowisk sg spra-
wami drugorzgdnymi. By¢ moze motto zyciowe Anny (zaczerpnigte od profesora
W. Tatarkiewicza): trzeba umiec przegrywac mate bitwy, zZeby wygrac duzq jest
najtrafniejszym uzasadnieniem takiego stanu rzeczy i w pewien sposob, pomimo
matowalecznosci kobiet, wskazuje na ich przewage? Oto niezwykle sugestywny
fragment narracji Cecylii:

Cecylia: Mezczyzni sq mocniejsi w przebijaniu si¢ w organizowaniu sobie
swojego pola, my si¢ usuwamy w cien, ale to wcale nie znaczy, ze na swoje nie
wychodzimy.

Oto fragmenty narracji Joanny i Beaty:

Joanna: Ja nie lubie walczy¢, wydaje mi sie, zZe to jest zbedne w naszym zy-
ciu, Zeby traci¢, marnowac energig na jakies walki i rozgrywki interpersonalne.

Cecylia: Nie ma we mnie potrzeby wchodzenia na rozlegle pole organiza-
cyine, wlasciwie zawsze najwazniejszq sprawq dla mnie byto — tak jak u papieza
Ratzingera, zZe jedno dobrze napisane zdanie liczy sie wiecej, jak caly organiza-
cyjny czy medialny chaos czy hatas i to owocuje.

Beata: (...)ja jestem osobq, ktora nie lubi jakiejs wielkiej konkurencji, ni-
ody nie umialam sie przepychac.

Agnieszka rdwniez potwierdza powyzsze opinie, nawigzujac do sytuacji, kto-
ra obserwuje w swym srodowisku pracy: moze w kobietach (cho¢ mam tutaj bar-
dzo waleczne kolezanki) jest mniej woli walki, zeby walczy¢ o stanowisko? Ja bym
wolata napisac kolejny artykut czy ksigzke. (...) W kobiecie jest mniej takiej zgdzy
wladzy (...). Poniewaz nigdy zZadna wltadza mnie nie bawita, to mysle, ze jest sporo
takich kobiet, ktore wolq zamiast walczy¢ — pisac, tworzyé cos, co po nas zostanie.

Cecylia: Mezczyzni bardzo, bardzo dgzq do tego, zeby zajmowac stanowi-
ska, zeby mie¢ wladz¢ — to trzeba powiedzie¢ — to chyba jest takie kulturowe
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uwarunkowanie i przyznam szczerze ja to toleruje i usuwam si¢ w cien dlatego,
Ze nie wygram.

Ewa: Mezczyzni sq rzqdni wladzy, przywodztwa, natomiast kobiety tych
cech raczej nie wykazujq, i zawsze z jakiegos konfliktu pierwsza kobieta odejdzie
i ustgpi ze swojg mqgdrosciq, natomiast mezczyzna bedzie dgzyt do przodu i to
czesto jest powodem, ze to panowie zajmujq stanowiska, a nie kobiety.

Jak si¢ okazuje, ta kobieca matowaleczno$¢ bardzo czgsto jest rOwniez wi-
doczna w ich zyciu osobistym, wigze si¢ czgsto z rezygnacja z walki o osobiste
szczeg$cie 1 spetienie, czego przyktadem sa stowa Joanny: Ojciec dziecka bar-
dzo zle reagowat na moje sukcesy zawodowe i w imi¢ pokoju i w imi¢ rodziny
szezesliwej zupetnie spokojnie stwierdzilam, Ze ja nie bede robi¢ habilitacji
i rezygnuje z tego wszystkiego.

Nie sposob nie zauwazy¢, ze wiele kobiet nauki nie lubi walczy¢, a raczej
nie stawia walki o wladze i przywodztwo posréd waznych warto$ci. Realizujace
si¢ w nauce kobiety bardzo czg¢sto wola swoja site, energie i zaangazowanie
spozytkowac na cos, co po nich pozostanie niz na waleczne dazenie do sprawo-
wania wysokich stanowisk czy funkcji. Mafowalecznos¢ kobiet nauki bardzo
czesto przejawia si¢ rowniez w ich zyciu osobistym, co widoczne jest w gotowo-
$ci do rezygnacji ze swojego rozwoju naukowego w sytuacji, gdy pojawia sie
przeszkody w zyciu osobistym.

Kobiecos¢ harmonijna

Niezwykle silne poczucie harmonii, ktére ujawnito si¢ w narracjach bada-
nych kobiet stato si¢ podstawa do wyodrebnienia modelu kobiecosci harmonij-
nej. Uczone kobiety szczegdlnag uwage zwracajg na wewngetrzne poczucie har-
monii, poszukujg jej, gdyz to wlasnie poczucie harmonii umozliwia im uczest-
nictwo w poznaniu naukowym, ktore jest zrodtem rozwoju i satysfakcji. Jak sie
okazuje, na poczucie to ogromny wptyw ma zycie osobiste badanych kobiet.

Poczucie harmonii pomigdzy zyciem osobistym a zyciem zawodowym jest
z pewnodcig $cisle zwigzane z dojrzatoécia oraz samo$wiadomoscia. Swiado-
mos¢, jak pisze Elzbieta Sujak, jest ,,zwierciadtem odbijajacym obraz rzeczywi-
stosci, jest to jednakze zwierciadlo dwustronne: oprocz obrazu $wiata otaczaja-
cego i rozgrywajacych si¢ w nim wydarzen odbija rOwniez rzeczywistos¢ we-
wnatrzpsychiczng (...), caly rozlegly §wiat przezywania i mysli, a wigc biezace
oczekiwania, emocje, motywy dziatania, rozterki, niepokoje, dazenia i ich ukie-
runkowanie do okreslonych celow” (Sujak 1992, s. 50). Poszukiwanie we-
wnetrznej harmonii zdaje si¢ by¢ zatem wynikiem $wiadomosci oraz dojrzatosci.
Harmonia wewng¢trzna jest tutaj wyznacznikiem samospetnienia oraz poczucia
osobistego szcze$cia, czynnikiem podmiotowym determinujacym ludzka biogra-
fig. Niezwykle sugestywne w tym miejscu sg stowa Joanny, Alicji 1 Elzbiety,
ktére podkreslaja, ze odnalezienie harmonii pomiedzy obszarami, w ktérych sie
realizujg mialo ogromny wptyw na ich osobiste poczucie kobiecosci:
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Joanna: Moja Swiadomos¢ jako kobiety bardzo wzrosta, bo czuje sie kobie-
tq — to po pierwsze, po drugie ja jestem szczesliwa, zZe jestem kobietq i nie chcia-
tabym, zeby bylo inaczej, poza tym jestem chyba szczesliwg kobietq (...), osig-
gnetam wiele w Zyciu zawodowym ale i osobistym, bo dalam sobie rade z duzymi
trudnosciami, ktore mogly mnie zalamac, a jednak tak sie nie stalo(...). Skonczyt
sig ten etap, kiedy batam sie okazywac swoich uczué, zaczynam sig¢ bardzo
otwiera¢ w tej chwili na innych, ale z drugiej strony potrafie powiedziec stop,
potrafie powiedzie¢ nie, czego dawniej nie potrafitam absolutnie i to jest chyba
ta dojrzala kobiecosc.

Alicja: Moja kobiecosc (...) to jest realizowanie siebie, tylko, ze nie na za-
sadzie podporzgdkowania jednego drugim, tylko na zasadzie takiej, ze jesli ja si¢
zrealizowatam rodzinnie, to nie tylko, zawodowo tez, dopiero wtedy jest czlowiek
w takiej petnej realizacji samego siebie. Poczucie holizmu.

Elzbieta: Ja mysle, ze ja realizuje model kobiety mqdrej, cieplej i rozumnej,
jesli to tak mozna nazwaé, takiej, ktora dgzy do uzyskanie jakiejs harmonii, do
stworzenia takiej serdecznosci, takiej atmosfery wokot siebie, gdzie ludzie czujg
sig dobrze, ale tez takiej kobiety, gdzie ja nie chowam sie za plecami, kiedy jest
Jjakis konflikt lub proba sit czy jakis problem, zawsze wychodze naprzeciw.

Relacje badanych kobiet ukazuja, ze wewngetrzne poczucie harmonii i holi-
zmu jest warunkiem niezbgdnym do tego, by rozwdj naukowy byl Zrodlem ich
satysfakcji oraz samospelnienia. Alicja zaznacza, ze :(...) takie poczucie harmo-
nijnego rozwoju. Jak cztowiek je zyskuje, to wydaje mi sie, ze jego rozwdj nau-
kowy jest we wlasciwym kierunku, ze nie zaprzecza sobie, spojrzy sobie spokoj-
nie w twarz.

Odniesienie do znaczenia poczucia wewngtrznej harmonii dla pracy nau-
kowej znajdujemy réwniez w stowach Urszuli:

Urszula: (...) kazdy artykut wymaga, ...no godzin pracy, kazdy tekst — go-
dzin pracy, spokoju wewnetrznego, harmonii i czasu.

Z kolei jakiekolwiek poczucie dysharmonii staje si¢ przeszkoda czesto nie
do udzwigniecia, oraz przyczyng frustracji:

Alicja: Sq takie momenty, gdy nastgpuje rozbicie tego poczucia harmonii,
taka destrukcja... praca sobie, a Zycie sobie.. to wtedy jest czynnikiem destruk-
tywnym dla rozwoju naukowego.

Elzbieta: (...) wiele takich przypadkow znam, zZe gdy jest brak takiego po-
czucia harmonii, poczucia wsparcia, ze kobieta ma do kogo, do czego wracad,
powoduje, zZe te wszystkie sukcesy w pracy to sq takie ..., mogg by¢, mogq nie
by¢. To sq takie wypetniacze. Nie majq takiego wymiaru. Jest bo jest, bo po cos
musze zyc.

Rozmowczynie bardzo czg¢sto zwracaly uwage na poczucie harmonii po-
miedzy réznymi obszarami ich funkcjonowania. Bardzo czesto przedstawiaty to
jako warunek poczucia spetnienia i satysfakcji, warunek, bez ktérego niemozli-
we jest osiggnigcie zyciowej petni. Niezwykle sugestywne sa stowa Alicji, Elz-
biety i Kingi:
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Alicja: W chwili obecnej sytuacje rodzinng mam w miare stabilng i teraz
uwazam, ze moj rozwdj naukowy ma jakis glebszy sens. Spokojnie siadam, za-
stanawiam sie, czy w ogole, czy praca, czy, ta czy moze jednak cos innego.
Czynnikiem sprzyjajgcym jest takie poczucie holizmu, zZe praca jako czes¢ Zycia
szezesliwego.

Elibieta: Pomaga mi w rozwoju naukowym taka wewnetrzna harmonia, to
znaczy ja uwazam, ze cztowiek powinien sie rozwija¢ w sposob taki harmonijny,
nie tylko intelektualnie, ale rowniez emocjonalnie, duchowo, fizycznie.

Kinga: Mysle, ze kobieta nie moze sie w tylko w jednej sferze realizowaé, to
jest wazne, zeby...,ze jak w kobiecie bedzie harmonia w jej wnetrzu, to u czton-
kow rodziny tez bedzie harmonia.

Doskonalym dopetnieniem opisu kobiecosci harmonijnej s3 moim zdaniem
stowa Joanny: (...) kiedy si¢ osigga to, co si¢ chciato osiggngc, to przychodzi
refleksja, ze to nie jest petne Zycie, ze naprawdg petne zZycie to musi by¢ zarowno
zawodowe, jak i duchowe, jak i uczuciowe, i emocjonalne. Najlepiej bytoby,
gdyby moc wszystko razem polgczyé. Wydaje mi sig, ze mozna to potgczy¢, mato
tego, ze kobiety, ktore sig zajmujq naukq mogq to sobie zupetnie same zapewnic.

Model kobiecosci harmonijnej jest niezwykle sugestywnym obrazem tego,
jak wielka wartos¢ dla wielu kobiet nauki przedstawia poczucie wewngtrznej
harmonii. Dazenie do poczucia wewnetrznej peini, harmonii czy holizmu to
w wielu przypadkach priorytety kobiet zaymujacych si¢ nauka. To warunki, bez
ktorych rozwoj 1 sukcesy w dziedzinie zawodowej nie osiagaja swej pelni 1 bla-
sku. Jakikolwiek dysonans w innej, waznej dla kobiet sferze, zwykle zwiazanej
z zyciem osobistym, powoduje poczucie dyskomfortu i dysharmonii, ktére sg
przeszkoda hamujaca rozwdj.

Refleksje koncowe

Jak zatem wida¢, wytonione przeze mnie modele kobiecosci urzeczywist-
nianej w poznaniu naukowym to kobieco$¢ niezalezna i samodzielna — wedtug
wlasnego projektu, kobieco$¢ sprawna i aktywna, kobieco$¢ tradycyjna — oddana
innym, kobieco$¢ zdeterminowana, kobieco$¢ malowaleczna oraz kobieco$¢
harmonijna. Modele te nie maja sluzy¢ typologizacji kobiet realizujacych sie
w przestrzeni naukowej, a jedynie ukazywac¢ wielowymiarowo$¢ konstruktu,
jakim jest kobieco$¢ oraz niezwykle silne dazenie kobiet do osiagnigcia we-
wnetrznej harmonii 1 petni. Warto w tym miejscu odnie$¢ si¢ do stow jednej
z narratorek, bioracych udzial w badaniach, Alicji, ktéra tak opisata kobiety
nauki: To sq zazwyczaj ciekawe osobowosci, to sq kobiety, ktore bardzo diugo
zachowujq Swiezos¢ spojrzenia na zycie, ktore potrafig o sobie powiedzieé¢ tak
lub nie, w poznym nawet wieku jakies nowe zwiqzki. Zawsze to sq kobiety do-
statnio zyjgce w porownaniu do swoich kolezanek, to jest ciekawe. To sq kobiety,
ktore swietnie sobie radzq, potrafig sobie dorobi¢ do pensji, uczestniczq w petni
w decyzjach finansowych, bardzo samodzielne, tak bym powiedziata. Same
sterujg swoim zyciem (Alicja).
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Femininity in scientific space — reflections from studies
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Summary: The author reflects upon the presence of women in the scientific space. Inspired by
qualitative studies, which she performed among women of science, she has undertaken to distin-
guish between models of femininity that find fulfilment in science. The author distinguishes dif-
ferent types of femininity: independent and self-reliant — as per own design, effective and active,
traditional — devoted to others, determined, subdued, harmonious. As the author underlines, the
models are not a ,,finished” vision of a woman of science, very often they transcend and connect,
leading to a more in-depth reflection and thought. They are an attempt at showing the many di-
mensions of the category of femininity.
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PRZESTRZENIE AKTYWNOSQI EDUKACYJNO-
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Streszczenie: Autor w artykule podejmuje rozwazania dotyczace aktywnosci edukacyjno-
zawodowej studentéw studiow niestacjonarnych. W prowadzonych badaniach poszukuje odpo-
wiedzi na nastgpujace pytania: Jakimi cechami spoteczno-demograficznymi wyr6zniaja si¢ osoby
studiujace w trybie niestacjonarnym? Jakie rodzaje aktywnos$ci preferuja studenci w obszarach
ksztatcenia nieformalnego i pozaformalnego? W jakim stopniu kierunek studidw jest zgodny
z rodzajem pracy zawodowej wykonywanej przez studentéw? Badaniami objeto 131 studentow
drugiego roku studidow licencjackich niestacjonarnych z uczelni publicznej i niepublicznej.

Wprowadzenie

W ostatnich kilkunastu latach obserwujemy w Polsce wzrost poziomu wy-
ksztatcenia ludno$ci. Edukacja stata si¢ ceniong wartoscia, a aspiracje edukacyj-
ne nie tylko mtodziezy skutkuja wzrastajaca liczba studentow w szkotach wyz-
szych roznego typu. Mozna zasadnie przyjac, ze do aktualizowania wiedzy, do-
skonalenia nabytych umiejetnosci czy kompetencji jednych mobilizuje, innych
za$ zmusza zmienna rzeczywistos¢ wspotczesnego swiata. Wzrost aspiracji edu-
kacyjnych os6b w réznym wieku i zwigzana z nimi proporcjonalnie wigksza
liczba studentow to oznaka nadziei taczonej z uzyskaniem dyplomu szkoty wyz-
szej. Nadziei na realizacje dazen, na poprawe statusu materialnego i spoteczne-
go, nadziei na osobisty rozwdj 1 wzrost jakosci zycia. Edukacja zatem odgrywa
wazng role w odczuciu wspoétczesnego cztowieka, a uczenie postrzegane jest
jako konieczno$¢ zyciowa i spoteczna. Nalezy podkresli¢, ze coraz wigkszego
znaczenia ws$rdd osob dorostych nabiera uczenie sie¢ przez aktywno$¢
i doswiadczenie, poniewaz przekazywane — przyswajane w ten sposob tresci
majg bardziej konkretny, realny wymiar. A ponadto w tym sposobie uczenia si¢
wystepuje zarowno wielo$¢ form uczenia si¢, jak 1 wielo§¢ form interakcji. Jak
wskazuje Ewa Solarczyk-Ambrozik, proces uczenia si¢ (tym bardziej ludzi do-
rostych) przebiega w duzym stopniu poza instytucjami edukacyjnymi, tj. w $ro-



82 Ryszard Kaluzny

dowisku lokalnym, w relacjach spotecznych, w miejscu pracy, podczas spedza-
nia czasu wolnego itp. (Solarczyk-Ambrozik 2005, s. 40-42).

W prowadzonych rozwazaniach dotyczacych aktywnosci edukacyjno-
-zawodowej studentéw studidw niestacjonarnych owa aktywno$¢ utozsamia si¢
z podejmowaniem niewymuszonych dziatan w sferze oswiatowej, spotecznej oraz
czynno$ci o znamionach pracy zarobkowej. Aktywno$¢ definiowana jest jako
wlasciwos¢ indywidualna podmiotu polegajaca na wigkszej niz u innych oséb
czestosci 1 intensywnosci jakiego$ rodzaju dziatania lub potencjalnej gotowosci do
dziatania (Okon 2004, s. 23). Aktywnos¢ czlowieka jest wyzwalana zawsze przez
okreslone cele oraz motywy. Cele moga by¢ narzucone przez czynniki zewngtrzne
lub wytyczone samodzielnie przez podmiot. W pierwszym przypadku mamy do
czynienia z aktywno$cig wymuszong, natomiast w drugim mowimy o aktywnosci
wiasnej. Czynnosci wykonywane pod wplywem aktywnosci wilasnej podlegaja
kontroli przez dziatajacy podmiot, dostarczajac mu jednoczes$nie zadowolenia, bez
potrzeby motywowania zewnetrznego w postaci chociazby ocen czy pochwat (por.
Obuchowski 1985, s. 14). Nalezy przyjac, ze kazdy czlowiek ma wrodzong —
mniejsza lub wigksza — potrzebe aktywnosci, potrzebe dziatania na rzecz wlasnego
rozwoju lub zaspokojenia potrzeb innych ludzi. Jednak, by owa aktywnosc si¢
ujawnila, muszg zosta¢ spelnione przynajmniej dwa podstawowe, silnie ze sobg
skorelowane warunki. Podejmowane dziatania powinny dawac cztowiekowi po
pierwsze poczucie zadowolenia, a po drugie powinny nie$¢ ze soba wzmocnienie
przekonania o wiasnej wartoSci oraz wigzi z okre§long grupa spoleczng. Zatem
motywem aktywnosci wlasnej jest jaka§ potrzeba, odczuwany brak czegos. Ak-
tywno$¢ wyzwalana jest pod wptywem checi zaspokojenia odczuwanych potrzeb.
Nalezy przy tym pami¢taé, iz u podtoza tego samego dziatania, tych samych form
aktywnoS$ci mogg istnie¢ roézne niezaspokojone potrzeby cztowieka. Przytoczone
definicje uprawniaja do przyjecia tezy, ze potrzeba zdobycia wyksztalcenia, po-
trzeba rozwoju osobistego, potrzeby materialne zintegrowane zapewne z réoznymi
innymi motywami przyczyniajg si¢ do wyzwalania aktywnosci edukacyjnej, za-
wodowej, spolecznej, kulturalnej, sportowej badanych studentow.

Nalezy zgodzi¢ si¢ z Tadeuszem Aleksandrem uznajacym ksztatcenie za ro-
dzaj aktywno$ci nauczajacego i uczacego sie, taczacej w sobie zaréwno ksztatce-
nie w instytucjach, powotanych specjalnie do organizowania tej dziatalnosci, jak
réwniez tej realizowane]j nieformalnie i pozaformalnie (Aleksander 2003, s. 866).
Ksztalceniem formalnym okresla si¢ system oparty na statych pod wzgledem cza-
su i tresci formach nauki (klasy, stopnie, szkoty, programy i podrgczniki), prowa-
dzacy od nauczania poczatkowego do uniwersytetu i wlaczajacy — obok kurséw
wyksztalcenia ogodlnego — wiele programéow specjalnych oraz instytucji stacjonar-
nego ksztalcenia technicznego i zawodowego (Okon 2004, s. 202). Zatem wszel-
kie inne formy aktywnosci edukacyjnej uznaje si¢ za ksztalcenie nieformalne
i pozaformalne. Nalezy jednak pamigta¢, ze ksztalceniu formalnemu prawie zaw-
sze nieodtacznie towarzyszy ksztatcenie nieformalne (zamierzone, okreslane jako
samoksztatcenie 1 niezamierzone, mogace wystepowa¢ w sytuacjach zycia co-
dziennego, w $rodowisku rodzinnym, srodowisku lokalnym, §rodowisku pracy).
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Ksztalcenie nieformalne charakteryzuje si¢ spontanicznymi sposobami zdobywa-
nia (uzupeliania) wiedzy i wzbogacania do$wiadczenia. Wystgpuje wowczas,
gdy podmiot nastawiony jest na przyjmowanie bodzcoéw zewnetrznych ze Swia-
domoscig ich wykorzystania. Natomiast ksztatcenie pozaformalne — pozauczelnia-
ne, w odréznieniu od formalnego, przyjmuje bardziej elastyczne formy organiza-
cyjne, najczgsciej kursow kwalifikacyjnych, szkolen, seminariow, warsztatow
i innych. Miejscem ksztalcenia pozaformalnego sa organizacje spoteczne, kultu-
ralne, naukowe, zrzeszenia sportowe, zaktady pracy.

Ksztalcenie w szkole wyzszej studentdw studiow niestacjonarnych jest
wymiernym przyktadem zardéwno ksztatcenia formalnego, nieformalnego, jak
i pozaformalnego. Ponadto studiowanie w tym przypadku postrzega si¢ jako
kolejny etap na drodze rozwoju os6b w nim uczestniczacych i umiejscawia sie
w obszarze edukacji catozyciowej. Edukacji rozumianej najcze$ciej jako zespot
procesow o$wiatowo-wychowawczych wystepujacych w catym zyciu czlowieka.
Proceséw catozyciowych realizowanych we wszelkich mozliwych formach or-
ganizacyjno-programowych i we wszystkich sytuacjach kontaktoéw migdzyludz-
kich, ktorych niezaprzeczalnym przejawem jest wielokierunkowa, ciaggle wy-
zwalana aktywno$¢ ksztalcacego si¢ podmiotu (Wiatrowski 2003, s. 904).

W niniejszej pracy przestrzenie aktywnosci edukacyjno-zawodowej studen-
tow przyjeto traktowac jako miejsca, w ktorych dokonuja si¢ procesy edukacyjne.
Przestrzen, jako catoksztatt rzeczywistych badz potencjalnych, nieograniczonych
form aktywnosci podejmowanych przez diagnozowanych studentow. Roéwniez
przestrzen, jako wlasciwos$¢ oraz warunek istnienia i dziatania cztowieka.

Cel badan

Podejmujac badania, przyjeto zatozenie, ze nierozlaczna cecha ksztatcenia
w uczelni wyzszej (ksztalcenia formalnego) jest ksztalcenie nieformalne i poza-
formalne wyrazane w réznych formach aktywnosci studentow. Przyjete zaloze-
nie pozwolito na sformutowanie celu prowadzonych badan, ktory sprowadzat sie
do poszukiwania odpowiedzi na nastgpujace pytania: Jakimi cechami spoteczno-
-demograficznymi wyr6zniajg si¢ osoby studiujace w trybie niestacjonarnym?
Jakie rodzaje aktywnosci preferuja studenci w obszarach ksztalcenia nieformal-
nego i pozaformalnego? W jakim stopniu kierunek studiow jest zgodny z rodza-
jem pracy zawodowej wykonywanej przez studentow?

Metody i teren badan

Metoda stosowang w prowadzonych badaniach byl sondaz diagnostyczny
(Pilch, Bauman 2001, s. 79—-82). Przy gromadzeniu danych jako narzgdzie ba-
dawcze wykorzystano kwestionariusz ankiety opracowany przez autora. Arkusz
kwestionariusza, oprocz pytan shuzacych zasadniczym celom diagnostycznym,
zawieral takze pytania o wiek, pte¢, rodzaj ukonczonej szkoly $redniej, miejsce
zamieszkania, rodzaj wykonywanej pracy. Wigkszo$¢ pytan zamieszczonych
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w kwestionariuszu ankiety zbudowano na zasadzie mozliwo$ci wyboru od jednej
do trzech z wielu zaproponowanych odpowiedzi. Pozostate skonstruowano
w formie pytan otwartych umozliwiajacych respondentom scharakteryzowanie
podejmowanych ewentualnie form dziatalno$ci w obszarach ksztatcenia niefor-
malnego i pozaformalnego.

Badania prowadzono w roku akademickim 2010/2011 wsrod studentow
drugiego roku studiéw licencjackich niestacjonarnych. We Wroctawiu diagnoza
objeto 35 studentow z uczelni publicznej i 44 studentdow z uczelni niepubliczne;.
Ponadto w Klodzku zdiagnozowano 52 studentow z uczelni niepubliczne;j.
W sumie 131 studentdw.

Analiza wynikow badan

Charakterystyka demograficzna badanych studentéw

Na podstawie deklaracji ustalono, ze $rednia wieku studentéw drugiego roku
studiow niestacjonarnych wynosita 24,6 lat, przy rozstepic 1849 lat (tabela 1).
Wsréd respondentdow najliczniejsza grupe, nieco ponad 45% stanowili absol-
wenci liceow ogolnoksztatcacych, w nastgpnej kolejnosci technikow — 30%
i liceow zawodowych, prawie 25%.

Z analizy materialu badawczego wynika, ze ponaddwukrotnie liczniejsza
byta grupa studentow pochodzacych z miast — 69,5% niz z terenéw wiejskich —
30,5%. Proporcjonalnie najwigcej respondentoéw pochodzacych ze wsi studiowa-
fo w uczelni niepublicznej w Klodzku, a najmniej w uczelni niepublicznej we
Wroctawiu. Nalezy wyjasnié, ze najliczniejsza grupe wérdd badanych studentow
stanowily osoby pochodzace z miast i miasteczek o liczbie mieszkancow do
100 tys., a najmniej liczng osoby pochodzace z duzych miast, powyzej 100 tys.
mieszkancow. Z badan wynika rowniez, ze liczniejsza grupe¢ studentow stanowi-
ly kobiety, nieco ponad 56% niz mezczyzni, prawie 44%. Niemniej jednak
w uczelni publicznej wigkszos$¢ studiujacych stanowia mezczyzni, natomiast
w uczelniach niepublicznych — kobiety.

Ta wyrazna nadreprezentacja, w pierwszym przypadku mezczyzn, w dru-
gim kobiet nie jest podyktowana rodzajem uczelni (publiczna, niepubliczna),
a raczej kierunkiem studidow. Bowiem w uczelni publicznej badania prowadzono
na kierunku ,,Bezpieczenstwo narodowe”, a w uczelniach niepublicznych na
kierunku ,,Pedagogika”. Jak wynika z analizy zgromadzonego materialu badaw-
czego, bezpieczenstwo narodowe bardziej popularne jest wsrdod mezczyzn,
a pedagogika wsrdd kobiet. Szczegdlowa charakterystyke badanych studentow
zamieszczono w tabeli 1.
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Tabela 1. Charakterystyka demograficzna badanych studentéw

Miejsc'e Srednia Rodzaj ukoniczonej Miejsce Pleé
Rodzaj (ll),id:ll)l wieku szkoly Sredniej zamieszkania
. iczeb-
uczelni nosé g“; LO LZ Tech. Wie§ Miasto K M
proby) A Danew %
. Wroctaw 23,6
Publiczna =235 (18-39) 343 20,0 457 343 65,7 14,3 85,7
Wroctaw 260 455 573 250 2273 773 750 250
. . (n=44) (20-49)
Niepubliczna Klodzko 241
(n =52) (20-44) 53,9 269 19,2 34,6 65,4 78,8 21,2
. _ 24,6
Ogolem (N=131) (18-49) 453 24,7 30,0 30,5 69,5 56,1 43,9

Czas przeznaczany przez studentéw na samoksztalcenie

Przystgpujac do analizy i interpretacji materialu badawczego dotyczacego
czasu przeznaczanego przez studentow studiow niestacjonarnych na samoksztat-
cenie, zasadnym jest wyjasnienie pojecia ,,samoksztatcenie”. Samoksztatcenie to
osiaganie wyksztatcenia przez dziatalno$¢, ktorej cele, tres¢, warunki i srodki usta-
la sam podmiot (Okon 2004, s. 362-363). Zatem formy organizacyjne, warunki
i czas przeznaczony przez studentéw na samoksztatcenie moga wynikac z indywi-
dualnej potrzeby uzupetniania wiedzy z zakresu tresci programowych realizowa-
nych na uczelni. Ale samoksztatcenie moze rowniez prowadzi¢ i czestokro¢ pro-
wadzi do przyswajania wiedzy odbiegajacej od kryteriow okreslonych w progra-
mach akademickich. Takie samoksztatcenie, okreslane przez autora samoksztalce-
niem tworczym, postrzegane jest jako niezwykle skuteczne. Opiera si¢ bowiem na
wiedzy uznawanej przez podmiot za ciekawa i potrzebna, wiedzy samodzielnie
wytwarzanej, podbudowanej pozytywnymi emocjami. Jej istotnym wyroznikiem
jest okreslenie ,,wiedza ludzi”, a nie ,,wiedza dla ludzi” (Hamilton, Cunningham
1989, s. 443-444). Warto zauwazy¢, ze edukacja akademicka w swym procesie
motywuje do samoksztalcenia tworczego, gdyz oprocz wiedzy i umiejetnosci
technicznych przede wszystkim promuje refleksyjne i krytyczne myslenie oraz
samodzielno$¢ ksztalcacych si¢ (Bauman 2006, s. 173). W kontekscie prowadzo-
nych badan oraz przytoczonych wyjasnien, samoksztalcenie utozsamiane jest
z zamierzonym, nieformalnym zdobywaniem wiedzy, stanowigcym nieodtaczng
i bardzo wazng cze$¢ procesu ksztatcenia akademickiego.

Uwzgledniajac deklaracje dotyczace ilosci czasu poswigcanego przez stu-
dentow studidw niestacjonarnych na samoksztatcenie (tabela 2), nalezy z duzym
zatroskaniem stwierdzi¢, ze prawie polowa z nich nie dostrzega potrzeby samo-
dzielnego i systematycznego zdobywania (uzupetniania) wiedzy. Z analizy ma-
terialu badawczego wynika, zZe ta grupa studentow przeznacza blizej nieokreslo-
ng ilo$¢ czasu tylko na przygotowanie si¢ do egzaminoéw. To znaczy, Ze czas
przeznaczony na samoksztatcenie wymuszony jest tylko i wylacznie potrzebg
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przyswojenia wiedzy z zakresu umozliwiajacego zdanie egzaminu. W tym przy-
padku trudno méwi¢ o samoksztalceniu tworczym, wynikajacym z wewnetrz-
nych motywow studiowania, o aktywno$ci samoksztatceniowej utozsamianej ze
stalg potrzebg zyciowa cztowieka. Proporcjonalnie najwigcej studentow przeja-
wiajacych takie podejécie do ksztatcenia na poziomie wyzszym ujawniono na
uczelni niepublicznej w Klodzku — prawie 56%, najmniej za$ na uczelni pu-
blicznej we Wroctawiu, nieco ponad 31%. Interpretujac studiowanie jako ksztat-
cenie na poziomie wyzszym, przy maksymalnym udziale wtasnej aktywnosci
poznawczej i samodzielnosci, to w przypadku 2/3 diagnozowanych studentow
wiasciwszym bedzie okreslenie uczgszczanie do szkoly wyzszej niz studiowanie
na uczelni. Czynno$ci ksztalcenia i odpowiadajace im nieformalne czynnosci
samoksztatcenia, w przypadku tych studentow, nie tworzg w pelni tego stowa
znaczeniu aktywno$ci poznawczej. Bedac uczestnikami edukacji instytucjonal-
nej, uczegszczaja na wykltady, seminaria, ¢wiczenia, zdaja egzaminy, a zatem
spetniaja formalne warunki obowigzujgce na uczelni. Niemniej jednak wiedze
czesto uwazaja za dysfunkcjonalng wobec potrzeb zyciowej praktyki, bowiem
nie dostrzegaja potrzeby podejmowania zamierzonej aktywnos$ci w obszarze
ksztatcenia nieformalnego. Uszczegdtowione dane odnosnie do czasu przezna-
czanego przez studentow na samoksztatcenie zamieszczono w tabeli 2.

Tabela 2. Deklarowana przez studentoéw ilo$¢ czasu przeznaczanego na samoksztatcenie

Miejsce q
Rodzaj badan sw gfydz- 4w g;’ydz- 2wg;>;11- Uczri sie ety;ko
uczelni (liczebnos$é & & g p 8z
proby) Dane w %
Publiczna BmeEky 14,3 40,0 14,3 314
(n=35)
Wroclaw 09,1 13,7 29,5 47,7
N (n=44)
Niepubliczna Klodzko
(n—52) 07,7 17,3 19,2 55,8
Ogélem (N=131) 10,3 23,7 21,0 45,0

Aktywnos$¢ studentow w obszarze ksztalcenia pozaformalnego

W prowadzonych badaniach pytano tez respondentdéw o podejmowane
przez nich, w sposob planowy, systematyczny i zorganizowany, dzialan miesz-
czacych si¢ w obszarze ksztalcenia pozaformalnego. Wséréd wymienionych form
(tabela 3) jedynie amatorskie uprawianie réznych dyscyplin sportowych zade-
klarowato prawie 26% studentow. Deklaracje o aktywnosci sportowej sktadali
liczniej me¢zczyzni niz kobiety, a najliczniej — prawie 49%, studenci z uczelni
publicznej we Wroctawiu. Taka sytuacja nie jest zaskoczeniem, bowiem w tej
probie badanych przewazaja studenci, z ktorych znaczna liczba zwigzana jest
zawodowo ze stluzbami mundurowymi i grupami dyspozycyjnymi, gdzie spraw-
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no$¢ fizyczna jest podstawowym obowigzkiem kazdego funkcjonariusza. Nie-
pokojacym jednak jest fakt, ze tylko 9% osob — studentow uczelni niepubliczne;j
we Wroclawiu, przyznaje si¢ do podejmowania, w sposob planowy i zorganizo-
wany aktywnosci sportowej. Oprocz aktywnosci sportowej bardzo znikoma licz-
ba studentéw podejmuje dziatania kwalifikowane do innych obszaréw ksztatce-
nia pozaformalnego. Zaden z badanych studentdw nie jest zaangazowany
w dzialalno$¢ polityczng. Jak wynika z deklaracji, dzialalno$cia spoteczng zaj-
muje si¢ 5 0sob, samorzadowsa — 2 osoby 1 dziatalnoscia kulturalng — jedna osoba
w Klodzku. Mozna ubolewaé¢ nad faktem, ze wsrdod studentow nauk humani-
stycznych tak znikome jest zainteresowanie tymi formami dziatalno$ci — ucze-
niem si¢ przez do§wiadczanie w Srodowisku spotecznym. A przeciez, odwotujac
si¢ do tezy Knuda Illerisa, uczenie si¢ obejmuje trzy roéwnolegte i powigzane ze
soba wymiary: wymiar poznawczy, emocjonalny oraz spoteczny, pojmowany
zardwno w wezszym, jak i w szerszym znaczeniu (Illeris 2006, s. 32).

Tabela 3. Formy aktywnosci studentdw w obszarze ksztatcenia pozaformalnego

Rodzaj uczelni (miejsce badan)
Formy

Lp. zorganizowanej Publiczna Niepubliczna Niepubliczna gg:lle;ll
i systematycznej (Wroclaw)  (Wroclaw) (Klodzko)
dziatalnosci n=35 n=44 n=>52
Dane w %

Amatorskie uprawianie
1 - . 48,6 09,1 19,2 25,6

r6znych dyscyplin sportowych
2 Dziatalno$¢ spoteczna 00,0 04,5 05,8 03,4
3 Dziatalno$¢ kulturalna 00,0 00,0 01,9 00,6
4 Dziatalno$¢ polityczna 00,0 00,0 00,0 00,0
5 Dziatalno$¢ samorzadowa 02,9 00,0 01,9 01,6

Aktywno$¢ zawodowa badanych studentow

Uwzgledniajac fakt, ze badania prowadzono wérdd studentow studiow nie-
stacjonarnych, ktorzy ptacag czesne za ksztalcenie, to mozna uznaé za rzecz nor-
malng, iz jedng z podstawowych form aktywnos$ci respondentéw jest praca za-
wodowa. Z analizy materialu badawczego wynika, ze prawie 55% z nich korzy-
stalo z przywileju statej pracy, a 20% podejmowato prace dorywcze wykonywa-
ne na umowg zlecenie. Ponadto ponad 18% badanych studentéw nie pracowato,
ale poszukiwalo pracy, natomiast niecate 7% nie pracowalo zarobkowo, lecz
zajmowato si¢ gospodarstwem domowym (tabela 4). Jak wynika z deklaracji,
studenci poszukujacy pracy byli sktonni zaakceptowac kazdy rodzaj pracy
i zwigzane z nig warunki finansowe.

Nalezy takze zwroci¢ uwage na fakt, ze okoto 3/4 studentdw z grona pracu-
jacych wykonywalo czynno$ci niemajace nic wspolnego z kierunkiem i specjal-
noscig podjetych studidw. Prace traktowali jako czynno$¢ konieczng tylko ze
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wzgledu na zaspokojenie potrzeb finansowych. Rodzaj wykonywanej pracy nie
wynikal z ich zainteresowan, a zatem owa praca w minimalnym stopniu przy-
czyniata si¢ do kierunkowego rozwoju badanych. Niepracujacych studentéw lub
wykonujacych pracg nieutozsamiang z kierunkiem studiow proporcjonalnie naj-
wigcej ujawniono w grupie respondentéw najmtodszych wiekiem. Wsrod stu-
dentow w wieku 30 lat i starszych nie odnotowano 0so6b bezrobotnych, a ponad-
to rodzaj pracy, ktéra wykonywali byt w znacznym stopniu zbiezny z kierun-
kiem i specjalnoscig studiow. W odniesieniu do tych os6b mozna przyjaé teze,
ze podjecie studidw niestacjonarnych (wybor kierunku i specjalnosci) byto de-
cyzja wtorna. Decyzja wynikajaca z potrzeby podniesienia poziomu wyksztatce-
nia przydatnego na danym stanowisku pracy, wyksztatcenia dajacego mozliwos¢
awansu zawodowego. Studenci ¢i majg sprecyzowane zainteresowania, wiedza
doktadnie, co chca osiagna¢ w procesie ksztalcenia, radza sobie na studiach
zreguly dobrze i bardzo dobrze. Przejawiaja tworcza dociekliwos¢ w trakcie
wyktadoéw, seminariow i ¢wiczen. Dostrzega si¢ w ich postawach edukacyjnych
uzytkowe podescie to tresci ksztalcenia. Treéci przydatnych i wykorzystywa-
nych jako zrodlo wiedzy w pracy zawodowej, ale takze utozsamianych z do-
$wiadczeniami wyniesionymi ze srodowiska pracy.

Tabela 4. Aktywnos¢ zawodowa badanych studentéw

Rodzaj uczelni (miejsce badarn)
. . . . . Ogélem
Publiczna Niepubliczna Niepubliczna _ 131

Sytuacja zawodowa (Wroclaw)  (Wroclaw) (Klodzko)

n=35 n=44 n=>52
Dane w %
Mieszczgca sig w obsza- 143 09.1 07.7 104
rze kierunku studiow ’ ’ ’ ’
Praca Niemieszczqgca sie
stata w obszarze kierunku 429 47,7 423 443
studiow
Razem 57,2 56,8 50,0 54,7
Mieszczgca sie w obsza-
rze kierzfnku sfudio'w U Ll b ez
Praca Lo .
S Nzemzeszczch sig
w obszarze kierunku 05,7 11,4 154 10,8
(zlecona) studiéw
Razem 14,3 22,8 23,1 20,0
Nie pracuje zarobkowo — zajmuje si
dobracH] yrmuje sie 08,5 04,5 07,7 06,9
Bezrobotna(y) — poszukuje pracy 20,0 15,9 19,2 18,4

Podobnej tezy nie mozna postawi¢ w odniesieniu do studentow najmtod-
szych wiekiem, niepracujacych lub wykonujacych pracg niezgodna z ich zainte-
resowaniami i oczekiwaniami. W tym przypadku mozna z duza doza prawdopo-
dobienstwa stwierdzi¢, ze osoby te decyzje o studiowaniu na danym kierunku
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podjety w przekonaniu, iz pomys$lne ukonczenie studiéw i uzyskanie dyplomu
uczelni wyzszej stworzy im mozliwo$¢ podjecia pracy lub jej zmiany na zgodna
z oczekiwaniami i wyksztatlceniem. Trwaja w prze§wiadczeniu, ze po ukoncze-
niu studiéw stang si¢ atrakcyjniejsi dla pracodawcdéw i w ten sposob zwicksza
swoje szanse na rynku pracy. Niemniej jednak owo przekonanie nie w pelni
przektada si¢ na systematyczny, aktywny i tworczy udziat tych studentow
w procesie ksztalcenia i samoksztalcenia. Uwzgledniajac natomiast rzeczywiste
potrzeby rynku pracy, czestokro¢ sam dyplom nie jest wystarczajacym dla pra-
codawcy argumentem potwierdzajacym kompetencje jego posiadacza.

Podsumowanie

Na podstawie analizy materiatu badawczego mozna stwierdzi¢, ze w bada-
nej probie studentem studidw niestacjonarnych z pedagogiki jest prawie trzy-
krotnie czgéciej kobieta niz mgzczyzna. Natomiast na kierunku studiow bezpie-
czenstwo narodowe kobiety s3 w mniejszosci i stanowig nieco ponad 14%. Stu-
dentami sg osoby w wieku okoto 25 lat, najczesciej mieszkajace w miescie do
100 tysigcy mieszkancow. Czesciej sg to absolwenci liceow ogdlnoksztatcacych
niz innych szkoét $rednich.

W diagnozowanych przestrzeniach aktywnosci edukacyjno-zawodowej stu-
dentow najczesciej wskazywana jest dzialalno$¢ w postaci pracy zarobkowe;.
W przypadku okoto 20% respondentéw rodzaj pracy jest zbiezny z kierunkiem
studiow. To znaczy, ze ich do§wiadczenia wynikajace z pracy zawodowej moz-
na uzna¢ za motywujace ich w procesie ksztatcenia. Mozna takze przyjac hipo-
tezg, ze ci studenci uczestnicza w edukacyjnych, wzajemnie si¢ dopetniajacych
formach aktywnosci: formalnej (zajgcia w uczelni); nieformalnej — zycie rodzin-
ne, srodowisko lokalne, srodowisko pracownicze; pozaformalnej — kursy, szko-
lenia organizowane przez zaklad pracy. Jednak dla wigkszosci studentow praca,
o ile taka wykonuja, jest zrodlem wsparcia materialnego — niezaleznos$ci finan-
sowej, a w minimalnym stopniu dostarcza do§wiadczen konfrontowanych i wy-
korzystywanych w procesie ksztalcenia. Jak wynika z analizy materiatu badaw-
czego, tylko nieliczni studenci podejmujg dziatalnos¢ spoteczng i (lub) kultural-
ng. Dziatalnos¢, ktora w wysokim stopniu jest skorelowana z osigganiem pozy-
tywnych wynikow w nauce (Kaluzny 2004, s. 348-354). Sytuacja jest tym bar-
dziej niekorzystna, gdyz wigkszos¢ badanych studentdéw, ktorzy wykonujg prace
niezgodng ze swoimi zainteresowaniami, a ponadto przejawiajg bierno$¢ w in-
nych obszarach ksztatcenia nieformalnego zamierza po uzyskaniu dyplomu wy-
konywac¢ zawdd polegajacy na dziatalno$ci pedagogicznej.

Rozpatrujac problem aktywnosci w nieco szerszym kontekscie, nalezy
stwierdzi¢, ze wszelka dzialalno$¢ czlowieka utozsamiana z doswiadczeniem
zyciowym jest zawsze waznym sktadnikiem edukacji dorostych (zob. Malewski
2010, s. 29). Tym bardziej dziatalno$¢ wykraczajaca poza zakres czynnosci ob-
owigzkowych (koniecznych, wymuszonych) przyczynia si¢ do osiggania wyso-
kich wynikéw nie tylko w nauce, ale takze w pracy zawodowej i w Zyciu pry-
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watnym. Bowiem, jak twierdzil znany socjolog Jan Szczepanski: ,,0 sukcesach
w zZyciu decyduje przede wszystkim aktywnos¢ cztowieka. Zy¢ to znaczy dzialac,
bez dziatalnosci zycie czlowieka staje si¢ wegetacjq” (Szczepanski 2000, s. 20).

% =

10.

11.

12.
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Spaces of educational-professional activity of extramural students

Key words: activity, educational activity, professional activity, formal education, informal educa-
tion, non-formal education, self-study, extramural studies.

Summary: In the article the author considers educational-professional activity of extramural
studies. In the conducted studies the answers to the following questions are sought: What social-
demographic traits distinguish people who undertake extramural studies? What types of activity do
students prefer in the fields of informal and non-formal education? In what proportion does the
studied field correspond to the type of work done by students? The studies covered 131 under-
graduate students on their second year of study from public and private universities.
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PRAKTYKI BADAWCZE OBECNE W BADANIACH
BIOGRAFICZNYCH NAD PROCESAMI
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DOROSLYCH. UJECIE KRYTYCZNE

Stowa kluczowe: badanie biograficzne, uczenie si¢ dorostych, badania jakosciowe.

Streszczenie: Autorka przedstawia zalozenia badan biograficznych jako badan interpretatywnych
w nawigzaniu do sposobu ich uprawiania we wspolczesnej andragogice. Twierdzi, iz staly si¢ one
popularne, ze wzglgdu na powszechne przekonanie, ze nie trzeba posiada¢ wyrafinowanych kom-
petencji, by je uprawiaé¢. Tymczasem zidentyfikowane przez Autorke praktyki badawcze, ktore
nazywa: wierno$cig procedurze, wyczarowywaniem wynikow badan czy traktowaniem badan
biograficznych jako dyskursywnych wymagaja zaawansowanej wiedzy dotyczacej epistemologii
oraz wysokiej $wiadomos$ci metodologiczne;.

Wraz z tak zwanym przetomem metodologicznym w naukach spotecznych,
ktory zaowocowal uprawomocnieniem metodologii zorientowanej na identyfika-
cje i rozumienie zjawisk, a nie wylgcznie na ich weryfikacj¢, obserwujemy
ogromne zainteresowanie badaniami biograficznymi. Zwlaszcza w europejskiej
andragogice renesans badan biograficznych — czgsto zamiennie okreslanych jako
narracyjne’ — traktowany jest jako naturalna konsekwencja uzupeiania tego,
czego badania okreslane jako twarde nie mogly da¢, a mianowicie glgbokiego,
gestego opisu procesOw uczenia si¢ dorostych w sytuacji zmieniajacych sie eko-
nomicznych i kulturowych warunkéw zycia, motywacji podejmowanych przez
dorostych dziatan, identyfikacji ich srodowisk uczenia si¢ (Merrill, Johnston 2005,
Alheit 2006, Tedder, Biesta 2009). Mozna by stwierdzi¢, ze badania biograficzne
(celowo uzywam tu liczby mnogiej) przezywaja dzi§ swoiste odrodzenie, a ich

' Malewski (2010) twierdzi, ze andragodzy uzywaja sformutowania narracja w potocznym jego
rozumieniu, stad nieporozumienia i ,,grzechy” w uprawianiu badan biograficznych.
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promotorzy — z jednej strony odwotuja si¢ chetnie do tradycji szkoty chicagow-
skiej (Wtodarek, Ziotkowski 1990), z drugiej za$ probuja im nada¢ nowy sens
(Merrill 2001, Nowak-Dziemianowicz 2002, Dominice 2006, Ligus 2009).

Rozumienie sensu badan biograficznych (narracyjnych) i ich prowadzenie
przez wspoélczesnych badaczy nie jest jednakowe, co mozna rozpoznaé po spo-
sobie ich uprawiania w kontek$cie samej pracy nad badana materig — w postaci
odtworzonej indywidualnej historii zycia — ale przede wszystkim w kontekscie
odpowiedzi na pytanie, czemu owe badania stuzg. Chcac dokonaé identyfikacji
réznych sposobow uprawiania badan biograficznych, sprobuje odnie$¢ sie do
obecnych na gruncie badan nad uczeniem si¢ dorostych praktyk badawczych.
Stosujac podstawowe kryteria owej identyfikacji w postaci: rozpoznania celu
badania, jakim kieruja si¢ badacze w swoich projektach, sposobow analizy ze-
branego materiatlu, a takze jako$ci wnioskow, rozpoznaje dwa rodzaje praktyk
obecnych w biograficznych badaniach andragogicznych. Okreslitam je mianem
wiernoéé metodzie lub majsterkowanie’, rozumiane tutaj jako wytwarzanie cze-
go$ nowego z elementow, ktore juz sg w grze. Kazda z tych praktyk ma swoje
zroznicowane oblicza, a w konsekwencji uruchamia pytania o granice rozumie-
nia i interpretacji materialu badawczego — jak chce Pawet Dybel (2004), czy
anarchizmu interpretacyjnego — jak polemicznie pyta Andrzej Szahaj (1997)
wskazujagc na znaczenie roznorodnosci kontekstow dla wartosci poznawczej
prowadzonych dociekan.

Wspolnota zalozen w badaniach biograficznych?

Wspoltczesni badacze sytuujacy swoje eksploracje w strategii badan biogra-
ficznych zgadzaja si¢ co do podstawowych zatozen dotykajacych natury tych ba-
dan , ale- co warto podkresli¢ — uzywaja ich do innych celow. Ta zgoda dotyczy
nastepujacych kwestii. Po pierwsze — nawigzuja do koncepcji czlowieka jako
istoty opowiadajacej, chcialoby si¢ powiedzie¢ ,,opowiadam, wigc jestem” (Bu-
rzynska 2004). Jeromy Bruner (1990) twierdzi, ze cztowiek zawsze snuje opowie-
Sci, zyje w Swiecie, w ktorym sam je wytwarza, ale tez zyje opowiesciami innych.
Pojawia si¢ tu koncepcja ,,tozsamos$ci narracyjnej”, ktéra nie jest dana raz na zaw-
sze, ale konstruowana w toku narracji, co mogloby znaczy¢, ze jest ona zawsze
niegotowa. Przeciwnie — jest ona nieustannym dynamicznym dzianiem si¢, rozwi-
ja sie¢ w czasie jak fabuta. Nawigzywanie do koncepcji ,,homo narrator” w ujeciu
Paula Ricoeura, Antony Giddensa, Aleksandra Mclntyre’a, Charlesa Taylora po-
zwala pyta¢ o skomplikowane mechanizmy konstrukcji tozsamosci podmiotu
(Burzynska 2004). W sensie andragogicznym kaze wigza¢ uczenie si¢ jako wpisa-
ne w nig sama, a w sensie badawczym traktowa¢ doswiadczenie jednostki jako
co$, co zyskuje status narracji dzieki jezykowi i istnieniu kodéw kulturowych, co
nie pozwala zostawi¢ na poziomie interpretacji rzeczy takimi, jakimi wydaje sig,
ze s3 (Nowak-Dziemianowicz 2002, Reut 2010).

2 Uzywam tego sformutowania w znaczeniu, jakie nadal mu Andrzej Szahaj (1999).
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Dlatego — po drugie — autorzy badan si¢gaja do hermeneutycznej koncepcji
nadawania znaczen, twierdzac, ze w mechanizm opowiadania wlasnej historii
wpisana jest interpretacja, poniewaz zycie nie jest takie jakie jest, ale jak sie je
interpretuje i reinterpretuje. Majg na to wpltyw stany wewngtrzne jednostki, prze-
zycia, przechodzenie od przesztosci do terazniejszosci i plandw na przysztosé, ale
takze moc kultury 1 spotecznych zjawisk, w ktore uwiktana jest jednostka. Stato
si¢ jasne, ze moc indywidualnej interpretacji wlasnej opowiesci jest zanurzona
w $wiecie kulturowym, w symbolach, w jezyku (Dominice 2007).

Po trzecie — mechanizm wytwarzania interpretacji przybiera posta¢ nego-
cjowania znaczen pomigdzy podmiotem a §wiatem i kulturg, w ktorej zyjemy.
Rekonstrukcja tego obrazu niejako zmusza badacza, by ten choé¢ na chwile za-
trzymal kontekst, poddajac go eksploracji. Jednoczesnie tymczasowos¢ tego
ujecia pozwala nieustannie powraca¢ do wydarzenia z historii zycia i poszuki-
wac rozmaitych znaczen, ré6znorodnych kontekstow opisu badanego zjawiska.

Wymienione tu w duzym uproszczeniu zalozenia wykorzystywane sg wte-
dy, gdy chcemy zidentyfikowa¢, z jakiego typu narracjami mamy do czynienia,
ale takze wtedy, gdy probujemy rozumiec, w jaki sposob sq one wytwarzane.

Stosowane i wytwarzane praktyki badawcze

Pierwsza ze stosowanych praktyk badawczych, widoczng na gruncie badan
biograficznych, dotyczacych uczenia si¢ dorostych jest wierno$¢ metodzie,
a wreez rytualizacja procedury. Wyraza si¢ ona w nasladowaniu czynnosci sto-
sowanych na etapie zbierania materiatu badawczego i jego analizy w taki sposob
jak to robili poprzednicy. Najczesciej autorzy projektow odwoluja sie tutaj do
teorii trajektorii Fritza Schutze (1997) i jego pomystu na ,,upinanie” zebranego
materiatu, ale takze do bardzo szczegétowych wskazoéwek zwigzanych z prze-
prowadzeniem wywiadu. Inni, tak jak Agnieszka Bron (2009), opisujac reflek-
syjne uczenie si¢ dorostych, szukaja schematu postepowania, wigzac zebrany
material drogg wywiadu biograficznego z teorig ugruntowana.

Wspdlng cechg tych dzialan jest ogladanie narracji w tej samej struktu-
rze (Burzynska 2004), to znaczy odtworzenie struktury tekstu opowiesci, czemu
maja shuzy¢ tabelki, wzory z ustalonymi z gory kryteriami. A tym samym usta-
nowienie a priori klucza do interpretacji zebranego materiatu.

Uprawomocnieniem dla tego typu postgpowania jest moc zastosowanej
procedury’ i nieustanne thumaczenie si¢ przez badacza z krokéw podjetych na
etapie gromadzenia materialu, analizy i interpretacji, ktora tu ogranicza si¢ od-
tworzenia tych fragmentow biografii, ktore daje si¢ podporzadkowaé przyjetym
schematom. W ten sposdb probujemy poszukiwaé ,tendencji” w uczeniu si¢
dorostych, cho¢ nie w sensie statystycznym, ale takze pragniemy zadbac, by
w tym indywidualizowaniu loséw nie doprowadzi¢ do sytuacji, aby kazdy przy-

0 konsekwencjach wynikajacych z wiernosci procedurze i warunkach jej stosowania w kontek-
$cie rozwoju nauki pisze szeroko Jacek Piekarski (2010).
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padek byt swoisty i niepowtarzalny. Trudno si¢ dziwi¢, ze wybierajac t¢ droge

autorzy pragna potwierdzi¢ naukowy status swoich badan i na wszelki wypadek

odeprzeé zarzut o braku wiarygodnosci prowadzonych eksploracji®.

Druga z zasygnalizowanych praktyk okreslona mianem majsterkowania jest
bardziej zroznicowana. Rozpoznaje¢ tu kilka charakterystycznych zachowan ba-
daczy. Oto one:

—  wyczarowywanie wynikow badan — kiedy nie wiadomo, skad wzigty sig¢
referowane przez badacza wyniki jego badan, zwlaszcza w kontekscie ob-
szernie cytowanych wypowiedzi badanych. Wszechwiedzacy badacz nadaje
sens tej opowiesci, ale ma si¢ wrazenie, ze ,,ukrywa” sposob wylonienia re-
zultatow swojego badania, jakby mowit ,,fakty moéwig same za siebie”. Moz-
na odnies¢ wrazenie, ze ludzie do nas mowig, miejsca do nas mowig, ale pro-
blem w tym, ze nie wiadomo, jakie mieliSmy narzedzia, zeby te glosy usly-
sze¢. W takiej sytuacji wytwarza si¢ przekonanie, ze nie trzeba dysponowac
duzymi kompetencjami badawczymi, zeby uprawia¢ badania biograficzne.

—  szukanie ilustracji w postaci fragmentu narracji do tezy wytwarzanej
w trakcie analizy danych. Dziatanie badacza przypomina prace nad scena-
riuszem kreowanym na potrzeby producenta sztuki. Dialogi produkowane
sa zgodnie z zapotrzebowaniem na temat, aktualnie wazny spotecznie. Tutaj
na potrzeby tematu wygenerowanego przez badacza. W tego typu projek-
tach interpretacja zredukowana zostata do odtworzenia fragmentéw biogra-
fii wskazujacych na istnienie problemu, a wlasciwie potwierdzajacych jego
istnienie (zgodnie z zatozeniami badacza).

— traktowanie badan narracyjnych jako dyskursywnych, ktore z punktu
widzenia swoich zatozen epistemologicznych ,,dyskutuja same ze sobg”. Ta
dyskusja odbywa si¢ na poziomie wytwarzania narzedzia do badania, spo-
sobu analizy danych, dochodzenia do wynikow i ich interpretacji. Przyjeta
tutaj praktyka jest problematyzowanie od poczatku kwestii mechanizmu
wytwarzania narracji. Badacze sa $wiadomi, ze metodologia produkuje ar-
tefakty. Na poziomie analizy danych czym$ innym jest poszukiwanie i iden-
tyfikowanie przedzatozen, ktore legly u podstaw ,,pomy$lenia tekstu” przez
badanego, czym$ innym jest poszukiwanie istoty badanego zjawiska w tym
tekscie, a jeszcze innym poszukiwanie roznych sposobow doswiadczania
tego samego zjawiska przez badanych.

W kontekscie zreferowanych tu praktyk uprawiania badan narracyjnych
mozna by zapytac¢, czy opowies¢ mozna uznaé za istotng forme¢ poznania, do-
starczajgcg wiedzy o $wiecie poprzez nadanie sensu zjawiskom czy jedynie jest
forma tekstu kulturowego, ktéra w takim samym stopniu odstania to, co przesta-
nia rzeczywisto$¢. Problem wspotczesnych — zwlaszcza mato doswiadczonych —
badaczy wykorzystujgcych strategie badan biograficznych polega moim zdaniem
na tym, ze na poziomie kreowania przedmiotu poznania nie do konca uswiada-

N Wsparciem dla tego typu postgpowania sa podrgczniki takich autorow jak: M.B. Miles,
A.M. Huberman (2000).
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miajg oni sobie, na ile praktyka badawcza prowadzi ich ku badaniom interpreta-
tywnym, a na ile ku krytycznym, zorientowanym na zmiang w wymiarze indy-
widualnym i spotecznym. W przypadku badan biograficznych traktowanych
jako dyskursywne istnieje mozliwo$¢ wyjscia poza typowa dla nich rekonstruk-
cje historii zycia w stron¢ ujawniania mechanizmow wytwarzania narracji. W tej
sytuacji eksponowana przez andragogéw konieczno$¢ uczenia si¢ przez cale
zycie moze okazac¢ si¢ problematyczna, ztudna i watpliwej wartos$ci, jesli przyj-
rze¢ si¢ jej politycznym i ekonomicznym uprawomocnieniom (Jurgiel 2009).

Bibliografia

1. Alheit P. (2006), Biografia i mentalnos¢. Narracyjne badania relacji poko-
leniowych w Niemczech Wschodnich, Polsce i Czechach, ,,Terazniejszo$¢ —
Cztowiek — Edukacja”, nr 3(35).

2. Bron A. (2009), Biograficznos¢ w badaniach edukacyjnych, ,,Dyskursy
Mtodych Andragogéow”, nr 10.

3. Bruner J. (1990), Zycie jako narracja, ,,Kwartalnik Pedagogiczny” nr 4.

4. Burzynska A. (2004), Kryteria narracji. O zwrocie narratywistycznym
w humanistyce, [w:] W. Bolecki, R. Nycz (red.), Narracja i tozsamosé¢ (I).
Antropologiczne problemy literatury, Wyd. ,Instytut Badan Literackich”,
Warszawa .

5. Dominice P. (2007), Historia zycia jako nieustajgce wyzwanie w obszarze
edukacji dorostych, [w:] E. Kurantowicz, M. Nowak-Dziemianowicz, Nar-
racja — Krytyka — Zmiana. Praktyki badawcze we wspolczesnej pedagogice,
Wydawnictwo Naukowe Dolnoslaskiej Szkoly Wyzszej, Wroctaw 2007.

6. Dominice P. (2006), Uczy¢ si¢ z zycia. Biografia edukacyjna w edukacji doro-
stych, Wydawnictwo Wyzszej Szkoty Humanistyczno-Ekonomicznej, £.0dz.

7. Dybel P. (2004), Granice rozumienia i interpretacji. O hermeneutyce Han-
sa-Georga Gadamera, Wydawnictwo Universitas, Krakow.

8. Johnston R., Merrill B. (2005), From Old to new learning Identities: chart-
ing the change for non-traditional adult students in higher education, [w:]
A. Bron, E.Kurantowicz, H.S. Olesen, L. West (red.), ,,Old “ and ,,New”
worlds of adult learning, Wydawnictwo Naukowe Dolnoslaskiej Szkoty
Wyzszej, Wroctaw.

9. Jurgiel A. (2009), Nakaz uczenia sie¢ przez cale Zycie — mantra wspolcze-
snych andragogow, [w:] M. Hurrto, D. Klus-Stanska, M. Lojko (red.)., Pa-
radygmaty wspoiczesnej dydaktyki, Wydawnictwo ,,Impuls”, Krakdw.

10. Ligus R.(2009), Biograficzna tozsamos¢ nauczycieli. Historie z pogranicza,
Wydawnictwo Naukowe Dolnoslaskiej Szkoty Wyzszej, Wroctaw.

11. Malewski M. (2010), Od nauczania do uczenia si¢. O paradygmatycznej
zmianie w andragogice, Wydawnictwo Naukowe Dolnoslaskiej Szkoty
Wyzszej, Wroctaw.

12. Merrill B. (2001), Learning and teaching in universities: perspectives from
adult learners and teachers, ,,Teaching in Higher Education”, Vol. 6, No 1.



98

Alicja Jurgiel

13.

14.

15.

16.

17.
18.
19.
20.

21.

Miles M.B. (2000), A.M. Huberman, Analiza danych jakosciowych, Wy-
dawnictwo ,, TrnsHumana” Bialystok.

Nowak-Dziemianowicz M. (2002), Doswiadczenia rodzinne w narracjach.
Interpretacje sensow i znaczen, Wydawnictwo Uniwersytetu Wroctawskie-
go, Wroctaw.

Piekarski J. (2010), Kryteria waloryzacji praktyki badawczej — miedzy inhi-
bicjg metodologiczng a permisywnym tolerantyzmem, [w:] J. Piekarski,
D. Urbaniak-Zajac, K.J. Szmidt (red.), Metodologiczne problemy tworzenia
wiedzy w pedagogice. Oblicza akademickiej praktyki, Wydawnictwo ,,Im-
puls”, Krakow.

Reut M.(2010), Narracja i tozsamosc¢. Pytanie o ,,ja” jako problem etyczny
i pedagogiczny, Wydawnictwo Naukowe Dolnoslaskiej Szkoty Wyzszej,
Wroctaw.

Schutze F. (1997), Trajektoria cierpienia jako przedmiot badan socjologii
interpretatywne, ,,Studia Socjologiczne”, nr 1.

Szahaj A. (1997), Granice anarchizmu interpretacyjnego, ,,Teksty Drugie”,
nr 6.

Szahaj A. (1999), Gonic¢ harcownikow, ,,Teksty Drugie”, nr 6(59).

Tedder M., Biesta G. (2009), Uczenie si¢ bez nauczania? Potencjat i ogra-
niczenia biograficznego uczenia si¢ dorostych, ,,Terazniejszo$¢ — Czlowiek
— Edukacja”, nr 2(46).

Wiodarek J., Zidtkowski M. (1990), Teoretyczny i empiryczny status metody
biograficznej we wspotczesnej socjologii, M. Zidtkowski, [w:] J. Wiodarek,
M. Ziotkowski (red.), Metoda biograficzna w socjologii, PWN, Warszawa—
Poznan.

Research practices present in biographical research into socio-cultural processes
of adult learning. A critical approach
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proach.

Summary: The author shows assumptions of biographical research as interpretative research with
reference to the way it is conducted in modern andragogy. She states that it attracted general attention
due to the popular belief that this kind of research does not require sophisticated competence. Mean-
while, research practices identified by the author, which she calls — faithfulness to the procedure,
conjuring up research results or treating biographical research as discursive ones requires specialist
knowledge of epistemology, as well as increased methodological awareness.
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DIAGNOZA W ANIMACJI SPOLECZNO-
-KULTUROWEJ SRODOWISK LOKALNYCH

Stowa kluczowe: animacja spoteczno-kulturowa, srodowisko lokalne, edukacja dorostych.

Streszczenie: Edukacja cztowieka dorostego S$ciSle wigze si¢ z jego poziomem aktywnosci
w $rodowisku zycia, z racji czego animacja spoleczno-kulturowa stata si¢ przedmiotem zaintere-
sowan w niniejszym artykule. Jest to obecnie bardzo popularna metoda pracy w srodowisku lokal-
nym, ale czesto dziatania tego rodzaju nie sg poprzedzone rzetelnym rozpoznaniem diagnostycz-
nym. W artykule probuj¢ zastanowi¢ si¢ nad sposobem konstruowania diagnozy srodowiska lokal-
nego, aby w petni wspierata dziatania animacyjne.

Srodowisko lokalne jako przestrzen aktywno$ci
spoleczno-edukacyjnej dorostych

W ostatnim czasie obserwuje si¢ wyrazne przesuni¢cie paradygmatu andra-
gogicznego z nauczania na uczenie si¢, a wspolczesna edukacja cztowieka doro-
stego przebiega gtoéwnie w Srodowisku jego zycia, ktore okresla¢ mozemy mia-
nem S$rodowiska lokalnego. Edukacja czlowieka dorostego $cisle wigze sie
z jego poziomem aktywno$ci w srodowisku zycia, przez co animacja spoteczno-
-kulturowa, z racji bliskich relacji z aktywizacja spoleczna, stala si¢ przedmio-
tem zainteresowania w niniejszym artykule.

W literaturze przedmiotu odnajdujemy bardzo wiele definicji srodowiska
lokalnego, osadzonych zaréwno na gruncie socjologicznym, pedagogicznym,
psychologicznym czy ekonomicznym. Jedna z definicji srodowiska lokalnego
mowi, iz jest to: oprocz zbiorowosci spolecznej zamieszkujacej niewielki,
wzglednie zamknigty obszar caly system instytucji shuzacych organizacji zycia
zbiorowego, takich jak Kosciot, szkota, instytucje ustugowe, urzadzenia socjalne
lub rekreacyjne oraz mechanizmy regulujace zachowania jednostkowe i stosunki
miedzyludzkie, a wiec obyczajowos¢, normy moralne, autorytety i wzory za-
chowan (Pilch 1993, s. 146). Wszystkie definicje klada jednak nacisk na naj-
wazniejsze kategorie budujace pojecia srodowiska lokalnego, jakimi sg zamiesz-
kujacy dane terytorium ludzie, okre§lona przestrzen oraz obecno$¢ relacji po-
miedzy osobami zamieszkujacymi dang przestrzen, czyli wigzi.
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W oparciu o tak ujeta definicje srodowiska lokalnego mozemy zastanowié
sie¢ nad kategorig rozwoju lokalnego, a nastepnie rozwoju spotecznosci lokalne;j,
ktore to pojecia wiaza sie z aktywizacja i animacjg §rodowisk lokalnych. Rozwoj
lokalny najczgsciej definiowany jest poprzez pryzmat osiggnie¢ politycznych,
ekonomicznych i infrastrukturalnych danego obszaru. Coraz cze$ciej zwraca si¢
jednak uwagg, za sprawa zainteresowania kategoria rozwoju nauk spotecznych,
na jego wymiar kulturowy i spoteczny. Zauwaza si¢ bowiem, iz rozwdj lokalny
winien stuzy¢ rozwigzywaniu lokalnych problemow (spotecznych, gospodar-
czych, politycznych, kulturalnych, etnicznych) i stwarzaniu warunkéw do za-
spokajania potrzeb indywidualnych oraz zbiorowych dzigki zaangazowaniu sa-
mych mieszkancow.

Naczelng zasada rozwoju lokalnego jest ,,lokalna praca na rzecz lokalnej
spolecznosci z wykorzystaniem lokalnych zasobow” (Potoczek 2001, s. 4-5).
Oznacza to wigc zard6wno: stwarzanie korzystnych warunkow dla aktywizacji
spoleczenstwa oraz wykorzystywania tej aktywnosci na potrzeby kreowania
i kontroli procesow rozwojowych, w tym tworzenia klimatu do rozwoju przed-
siebiorczo$ci, stymulowania innowacji, wspierania rozwoju zréwnowazonego,
przetamywania barier; poprawy ,,jakosci zycia” oraz efektywne gospodarowanie
zasobami lokalnymi (Birkhdlzer 2006, s. 30).

Lokalne dziatania na rzecz rozwoju powinny wiec w jak najwigkszym stop-
niu orientowac¢ si¢ na dobro wspoélne, a nie wylgcznie korzysci indywidualne;
wytwarza¢ zaréwno dobra i ustugi, ale takze odnawiac¢ posiadane zasoby $rodo-
wiskowe, spoteczne i kulturalne niezbedne do dalszego rozwoju; zaspokajaé
potrzeby niezaspokojone, czyli oferowa¢ produkty i ustugi wszystkim lokalnym
grupom interesu, przede wszystkim grupom marginalizowanym o stabszej sile
nabywczej, nie za§ wylacznie grupom uprzywilejowanym czy majacym swo-
bodny dostep do ustug spotecznych; wzmacniaé lokalny kapitat spoteczny; kon-
centrowac si¢ na rozwoju wspolnoty (Birkholzer 2006, s. 30-37).

Mozemy wigc zastanowié si¢, jak w tak definiowanym rozwoju lokalnym
miesci si¢ rozwoj spotecznosci lokalnej, ktory zasadza si¢ na ,,wzbogaceniu sieci
powiazan i kontaktow grupowych oraz wzmocnieniu jej nici, wypracowaniu
pewnosci siebie 1 umiejetnosci tak, by spotecznos$¢ lokalna (ludzie) mogta
znacznie poprawi¢ swojg sytuacje” (Skrzypczak 2001, s. 14). Mozemy tutaj
przywolaé podstawowe cele i zatozenia rozwoju spolecznos$ci lokalnej wedtug
standardow National Standarts Boards for Community Work Training & Quali-
fication, ktorymi sg:

—  wypracowywanie wspolnych dziatan, czyli zakladanie i wspieranie grup
obywatelskich;

—  poprawa dostepu do informacji i umiej¢tnosci;

—  zdobywanie lub tworzenie nowych zasobow materialowych;

—  zwigkszanie uczestnictwa mieszkancow w procesach podejmowania decyzji

(Skrzypczak 2001, s. 15-17).

Wszystkie przytoczone kwestie odnoszace si¢ do dziatan animacyjnych
wspierajagcych rozwoj spotecznosci lokalnej zasadzaja si¢ na wlaczeniu w roézno-
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rakie dziatania mieszkancow danych $rodowiska. Owo wlaczanie w dziatania,
bedzie aktywizacja spoteczng, a zarazem edukacyjna dorostych. Lokalng edukacje
dorostych rozumie¢ mozna bowiem za Jackiem Mezirowem, o czym pisze Mie-
czystaw Malewski jako wspomaganie jednostek w nabywaniu postaw, umiejetno-
$ci 1 wiedzy niezbednej dla ich demokratycznej partycypacji w rozwigzywaniu
lokalnych probleméw, a sukces lokalnej edukacji mierzy si¢ stopniem rozwoju
spotecznosci lokalnej i poprawa jej funkcjonowania (Malewski 2010, s. 54).

Pojecie animacji spoleczno-kulturowej

Kategoria animacji spotecznej, spoteczno-kulturalnej czy spoleczno-
-kulturowej stata si¢ obecnie niezwykle nos$na i popularna, ale ustalenia termino-
logiczne nie wydajg si¢ by¢ takie proste. Wszyscy zajmujacy si¢ ta problematyka
zgadzaja si¢ co do tego, ze jest to pewien rodzaj praktyki spolecznej skierowanej
na jednostki, grupy lub spolecznosci, w celu osiagniecia pozytywnej zmiany.
W wieku publikacjach z tego zakresu odnajdujemy twierdzenie, Ze jest to kieru-
nek, metoda i proces dziatania (Jedlewska 1999, s. 55), z czego pojegciem spajaja-
cym te wszystkie kwestie jest zmiana. Zmiana, ktora dokonuje si¢ na poziomie
jednostki, grupy, czy calej spotecznosci.

Etymologia terminu animacja kaze nam odwota¢ si¢ do tacinskiego stowa
animo, ktore oznaczato tchnaé zycie w cos, obdarzy¢ dusza, powota¢ do zycia,
ozywi€. Z francuskiego animowac to wnosi¢ zycie, dodawac sily do dziatania,
zapoczatkowac okreslone przedsiewzigcia, zachgcaé, rozpala¢. Animacja to wiec
dzialania wnoszace zywotno$¢, poruszajace uczucia, wzmacniajace sity, ozywia-
jace grupe lub spotecznosé’.

Wielu autoréw uwaza, ze animowanie to takze dodawanie bodzca do po-
dejmowania nowych inicjatyw szczegodlnie tam, gdzie nie wystgpuja one sponta-
nicznie lub sg utrudniane i blokowane warunkami spotecznymi. To dziatanie
podnoszace zycie spoteczne na wyzszy poziom, stuzace rozwojowi okreslonych
spolecznosci. To sposob dziatania wsrdd ludzi i z ludzmi ulatwiajacy im udziat
w aktywnym i tworczym zyciu, pobudzanie jednostek i grup do dziatania.
W animacji spoteczno-kulturalnej przyjmuje si¢, iz dane srodowisko ma wtasne
potrzeby, wzory zachowan i tresci kulturowe. Sa one wydobywane i intensyfi-
kowane poprzez dziatalno$¢ animacyjna’. Animacja rozumiana byé moze takze
jako wspieranie tworczosci 1 rozwoju zarowno poszczegdlnych osob, jak i grup
oraz spotecznosci lokalnych. Animacja to zawsze spotkanie z cztowiekiem, za-
ktadajace poznanie drugiego, dialog i wspdlne dzialanie. Z animacja spoteczno-

! Por. M. Kopczynska, Animacja spoteczno-kulturalna, Warszawa 1993; J. Kargul, Od upo-
wszechniania kultury do animacji kulturalnej, Torun 1996; B. Jedlewska, Animatorzy kultury
wobec wyzwan edukacyjnych, Lublin 1999.

? Takie podejscie do dzialan animacyjnych odnajdujemy przykladowo w publikacji: Edukacja
i animacja spoleczna w srodowisku lokalnym (red. W. Theiss, B. Skrzypczak), Warszawa 2006.
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-kulturowg tacza si¢ rdzne idee, ktore sytuujg animacje blizej antropologii, sztu-
ki, edukacji czy wreszcie lokalno$ci®.

Antropologia dostarcza praktyce i refleksji animacyjnej definicji ujmujacej
kulturg jako dynamiczng i zlozong cato$¢ sktadajaca si¢ ze wzordow, postaw, za-
chowan, praktyk kulturowych, relacji migdzyludzkich, instytucji, paradygmatow
poznawczych, tradycji, modeli obyczajowych, wiedzy i doswiadczenia, wzorow
rodziny i grup spotecznych, form ekspresji i komunikacji. Perspektywa antropolo-
giczna widzi jednostke osadzong w pewnym doswiadczeniu kulturowym, spotecz-
nym i jednostkowym wpisanym w specyfika danego miejsca i czasu®.

Pojecie sztuki taczy sie z dziatalno$cig animacyjng poprzez ideg community
arts, ktore jest pewnym typem grupowych dzialan artystycznych i kulturalnych,
gdzie mamy zbiorowe autorstwo dziela, niezalezne od poziomu artystycznych
kompetencji poszczegolnych uczestnikdw. Animator nie tworzy dzieta dla ludzi,
ale pracuje z innymi, nawigzuje relacje, tworzy sytuacje, w ktorych wszyscy
uczestnicy staja si¢ na moment artystami. Sztuka jest dla animacji Zrodtem inspi-
racji, narzgdziem i zapleczem. Nie jest jednak celem. Liczy si¢ proces tworczy,
spotkanie z innymi oraz moment, w ktorym kto$ siggnie po pedzel czy nozyczki.
Jest to znacznie wazniejsze od tego, co w wyniku tego procesu powstanie.
Wskazuja na to zaréwno korzenie, z ktérych animacja wyrasta i czerpie (kultura
czynna i kontrkultura z jej hastem ,,Czyncie kultur¢ sami”), jak i praktyka ani-
macji w spotecznos$ciach i grupach, gdzie pojawiaja si¢ kwestie wykluczenia,
marginalizacji, dyskryminacji, nierownosci (Kurz 2006, s. 9-20).

Glownym celem animacji spoteczno-kulturowej jest zmiana postaw jedno-
stek i stosunkow interpersonalnych poprzez bezposrednie oddzialywanie. Ani-
macja jest edukacjg w dziataniu, w relacji z ludzmi. Animator w dziataniu czgsto
staje si¢ nauczycielem, a sytuacja edukacyjna moze by¢ punktem wyjscia ku
pobudzaniu twérczego zapatu i checi dziatania.

Wielu znawcow problematyki animacji uwaza, ze ozywianie i stymulowa-
nie zachowan tworczych jednostek i matych grup spotecznych pojawito si¢ jako
antidotum na autorytarny system szkolny, przeciwko ktéoremu buntowali si¢
zardwno uczniowie, jak i rodzice, a niekiedy sami nauczyciele. Animacje¢ mozna
wiec taczy¢ z pedagogika niedyrektywna.

Kolejnym waznym pojeciem dla animacji spoleczno-kulturowej jest lokal-
no$¢. Dziatalno$¢ animacyjna wigze si¢ bowiem z rozwojem spolecznosci lokal-
nej, czyli wzbogaceniem sieci powiazan i kontaktéw grupowych oraz wzmoc-
nieniem jej nici, wypracowaniem pewnosci siebie i umiejetnosci, dzigki ktorym
spoteczno$¢ lokalna moze zmienia¢ swojg przestrzen zycia. Krzysztof Czyzew-
ski z Osrodka ,,Pogranicze”, méwigc o animatorach kultury, uzywa okreslenia

? Idee zwiazane z animacjg kultury zaprezentowano w publikacji: TERAZ! Animacja kultury (red.
I. Kurz), Warszawa 2006.

* Pisze o tym G. Godlewski w artykule Animacja i antropologia, zamieszczonym w publikacji
zbiorowej Animacja kultury. Doswiadczenie i przysztosé, pod redakcja G. Godlewskiego,
I. Kurz, A. Mencwela, M. Wojtowskiego, Warszawa 2002.
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,oudowniczowie mostow”: tacza brzegi rzeki, tworza przejscie tam, gdzie go nie
bylo — miedzy odwaznie otwierang pamiecia i terazniejszoscia, miedzy grupami,
ktérych rzeczywiste spotkanie byto dotad niemozliwe (Kurz 2006, s. 22).

Wszystkie podstawowe wlasciwosci spoteczenstwa obywatelskiego bliskie sg
celom animacji spoteczno-kulturowej. Wspolnotowos¢, zaufanie, pluralizm, ak-
tywno$¢ obywateli i zdolno$¢ do samoorganizacji i dziatania bez impulséw ze
strony panstwa/wladzy, umiejetnos¢ i che¢ dziatania na rzecz dobra spolecznego.

Animacja spoteczno-kulturowa moze by¢ wielkim sprzymierzencem edu-
kacji dorostych w srodowiskach lokalnych dzigki konstruowaniu przestrzeni dla
aktywnosci i dzialania, co jest niezbednym komponentem uczenia si¢ czlowieka
dorostego.

Diagnoza w animacji spoleczno-kulturowe;j

Wydawac¢ si¢ moze, ze tak okreslona dziatalno§¢ animacyjna kioci si¢ z po-
stawa diagnostyczna, czy tez jakimkolwiek postepowaniem diagnostycznym.
Wielu teoretykow stoi na stanowisku, ze to, co w czystej animacji jest najwaz-
niejsze, czyli spontaniczne dziatanie, zostaje przez diagnoze zniszczone, bo kaz-
de postgpowanie diagnostyczne daje poczatek planowaniu czy projektowaniu
dziatan, a to wyklucza spontaniczne inicjatywy.

Diagnoza spolteczna ,,to badania podejmowane z przestanek spotecznych (sy-
tuacja problemowa w zyciu spotecznym) i majace znaczenie praktyczne (zastoso-
wanie wiedzy naukowej dla skutecznego przeksztalcania rzeczywistosci). Jest ona
rozpoznaniem — poprzez obserwacje, opis i sklasyfikowanie oraz oceng — zjawisk
wywotujacych spoteczne zaniepokojenie, mogacych by¢ przejawami lub zrédtami
problemow 1 kwestii spotecznych” (Szatur-Jaworska 2003, s. 18). Diagnoza po-
siada warto$¢ informacyjng, bo jest obrazem stanu spoleczno$ci oraz wartos$¢
uzytkowa, gdyz jest uzyteczna na potrzeby zarzadzania spolecznoscia.

W dostepnej literaturze przedmiotu odnajdujemy cztery glowne rodzaje
diagnozy: diagnoze jednostki, rodziny, grupy i spotecznosci lokalnej. Dla dzia-
fan animacyjnych najbardziej interesowa¢ nas bedzie diagnoza spolecznos$ci
lokalnej oraz diagnoza grupy. Nie oznacza to, ze poza zainteresowaniami anima-
tora pozostaje diagnoza jednostki oraz rodziny, ale tym dzialaniom z uwagi na
specyfike pracy animacyjnej animatorzy po§wigcaja mniej czasu i uwagi.

Dla animatora najwazniejsza wydaje si¢ rzetelna diagnoza $srodowiska lo-
kalnego, na ktéra sktada sie: okreslenie zasobdw i potrzeb oraz rzetelna identy-
fikacja specyfiki miejsca. Diagnozowanie §rodowiska lokalnego to poznawanie
tej rzeczywistos$ci, ktéra nas na co dzien otacza i weryfikowanie naszych wila-
snych przekonan na jej temat.

Dobra diagnoza $rodowiska jest przede wszystkim rzetelna. Korzysta ze
zrodet, ktore pokazujg wybrane kwestie z réznych stron, rozgranicza fakty od
opinii, podejmuje probe spojrzenia na srodowisko z zupetnie nowej perspekty-
wy, wyczerpujaco analizuje zebrany material, zawsze zawiera zrodto danych,
jest spojna.
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W dziataniach diagnostycznych mozemy przyjac strategi¢ badawcza zwia-
zang z podej$ciem ilosciowym, jakosciowym i mieszanym. W badaniach ilo-
$ciowych opieramy si¢ na opisie i analizie badanych faktow, procesow i zjawisk
w sposob ilosciowy, czyli w postaci pewnych zapisow matematycznych, obli-
czen 1 zestawien statystycznych. Najpopularniejsze sg tu sondaze i analizy kore-
lacji. Dla badan jakosciowych najistotniejsze jest analizowanie badanych zja-
wisk w celu wyodrgbnienia w nich czesci sktadowych i wykryciu zaleznos$ci
i zwigzkow, jakie zachodza miedzy tymi sktadowymi. Z podejsciem jakosScio-
wym najczesciej tacza si¢ badania etnograficzne, studia przypadkoéw czy badania
narracyjne. W podejsciu mieszanym, taczacym badania ilosciowe i jakos$ciowe,
jedno podejscie mozemy uzupetnia¢ drugim, np. badania jako$ciowe mogg sta-
nowi¢ dopelnienie i weryfikacje¢ dla badan ilo§ciowych. Badania uzyskuja bo-
wiem wigksza wiarygodnos¢, gdy zjawiska sg badane z wielu stron, za pomoca
r6znych metod, roznych technik badawczych i r6znymi narzg¢dziami.

Przydatnymi dla diagnozy animacyjnej technikami badawczymi beda nie-
watpliwie te, ktore umozliwiaja bezposredni kontakt z respondentami, poniewaz
moment diagnozy moze by¢ skojarzony z etapem preanimacji, etapem przygo-
towawczym czy etapem wstgpnym samego dzialania animacyjnego. Potwier-
dzeniem tego moze by¢ ponizszy cytat: Pierwszym etapem pracy animatorow
lokalnych byto zapoznanie si¢ ze spotecznosciq lokalng, co trwato okoto trzech
miesiecy. To okres, w ktorym animator koncentrowal si¢ przede wszystkim na
nawigzywaniu kontaktow. Wymagato to budowania relacji, co jest celem samym
w sobie i jednoczesnie jednym ze sposobow blizszego poznawania spolecznosci
i mechanizmow jej funkcjonowania. Animator szukal odpowiedzi na pytania
o0 zasoby spolecznosci, o poziom jej kapitatu organizacyjnego, ludzkiego i spo-
tecznego, o potrzeby i problemy, o silne i stabe strony, o strukture i mechanizmy
wladzy. Etap wchodzenia w spolecznosc i orientowania sie w jej sytuacji obej-
mowat takze identyfikowanie osob i/lub instytucji — potencjalnych partnerow
w dalszej pracy. (...) Okazalo sie, Zze bezcenng zaletq animatora lokalnego jest
umiejetnos¢ uwaznego stuchania, wnikliwego obserwowania relacji zachodzg-
cych w spolecznosci lokalnej, analizowania tych procesow (Dudkiewicz,
Kazmierczak, Rybka 2008, s. 19).

Z takiego podejscia wytania si¢ metoda badan w dziataniu jako najtrafniej-
sze podejscie diagnostyczne dla animatorow, taczace badania z dzialaniem. Ba-
dania w tym podejsciu nie stuzag bowiem wylacznie rejestracji aktualnego stanu
rzeczy, lecz daja poczatek rozwigzywaniu problemow. Odnajdujemy w nich
takze pragmatyczne podejscie do badan, aktywne uczestnictwo spotecznosci
w procesie badawczym i wigzanie badan z zyciem lub pracg jego uczestnikow.
Cechg badan w dzialaniu jest to, Ze zostawiaja po sobie zmiany w $rodowisku,
w ktorym je przeprowadzono.

Nowatorskim podejsciem w diagnozie wspierajacej dzialania animacyjne
w srodowiskach lokalnych sa tzw. metody diagnostyczno-animacyjne, opraco-
wane we wspotpracy z animatorami i instruktorami z doméw kultury tak, zeby
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jak najlepiej pasowaty do specyfiki pracy animacyjnej i jednocze$nie utatwiaty
diagnozowanie lokalnej spotecznosci.

Diagnoza $rodowiska lokalnego moze postugiwaé si¢ takze metodami
badawczymi z zakresu etnografii i antropologii oraz nauk ekonomicznych,
z ktorych wykorzystujemy chociazby badania rynkowe i marketingowe.

Diagnoza zasobow i potrzeb Srodowiskowych
w animacji sSrodowisk lokalnych

Da rzetelnej analizy $rodowiska lokalnego niezmiernie waznym jest okresle-
nie jego zasobow i potrzeb. Mozemy tu pokusi¢ si¢ o skonstruowanie tzw. mapy
zasobdw srodowiskowych i mapy potrzeb srodowiska lokalnego, ktore sa graficz-
nym ujeciem tego, co w srodowisku odnajdujemy. Zasoby srodowiskowe mozemy
pogrupowac w nastepujace kategorie (Pascal, Robertis 1997, s. 128—135):

usytuowanie geograficzne obszaru i miejsce analizowanego obszaru

w regionie, czyli tzw. aspekt przestrzenny, do ktoérego zaliczy¢ mozna gra-

nice analizowanego obszaru, potencjal krajobrazowy, srodowiskowy, tury-

styczny terenu, a takze polozenie terenu w odniesieniu do wigkszego obsza-
ru, rola analizowanego terenu w stosunku do wiekszego obszaru, powigza-
nie z innymi obszarami, np. przeptywy zasobow, wspolpraca, komunikacja

z sgsiednimi obszarami;

— zasoby naturalne, gdzie nalezy szczegdlnie zwrdci¢ uwage na te zasoby
naturalne, ktore w jaki§ sposdb wyrdzniaja region;

— historia to kwestie wigzace si¢ z powstaniem, rozwojem i zmianami czy
wydarzeniami z blizszej lub dalszej przesztosci, ktdre odbity sie¢ w znaczacy
sposob na funkcjonowaniu analizowanego Srodowiska, tradycje;

— demografia, gdzie interesowa¢ moze nas liczba mieszkancow, struktura wie-
ku — grupy dominujace, struktura rodzin, narodowos$¢, migracje, liczba popu-
lacji aktywnej zawodowo oraz grupy spoteczne w zalezno$ci od dochodow;

— rynek pracy, ze szczegblnym uwzglednieniem jego charakterystyki, specy-
fiki problemow w regionie, struktury zawodowej, stopnia bezrobocia, dy-
namiki ofert pracy, wielko$ci migracji zarobkowe;j,

— gospodarka wraz ze struktura lokalnych przedsigbiorstw, analiza wioda-
cych galezi gospodarki w regionie, stopnia rozwoju technologicznego czy
liczby inwestycji;

— infrastruktura, gdzie interesowa¢ nas bedzie sie¢ drég i komunikacja,
dostep do mediow, np. woda, kanalizacja, elektrycznos¢, telekomunikacja,
Internet, sie¢ ustug i sklepow, w tym targowiska i centra handlowe, tereny
zielone i place zabaw, plany zabudowy i zagospodarowania;

> Podejscie to scharakteryzowano w publikacji: Zrob to sam. Jak zostaé badaczem spotecznosci
lokalnej? Poradnik dla domow kultury, (red. A. Nowotny), Warszawa 2010.
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— substancja mieszkaniowa, czyli typy dominujace w mieszkalnictwie, stan
substancji mieszkaniowej, wlasno$¢ mieszkan oraz osoby poszukujace
mieszkan, poziom bezdomnosci;

— edukacja wraz ze strukturg wyksztalcenia i kwalifikacji mieszkancow re-
gionu, rodzajami i liczbg szkot, wyposazeniem placowek edukacyjnych,
charakterystyka placowek ksztalcenia dorostych, poziomem rozwoju rynku
instytucji szkoleniowych i dostosowaniem systemu edukacji do potrzeb
miejscowego rynku pracy;

— zdrowie i sfera socjalna, gdzie charakteryzujemy liczbe, rodzaje i wyposa-
zenie placowek, dostepnos$¢ ustug medycznych i socjalnych oraz podejmu-
jemy charakterystyke najwazniejszych probleméw spolecznych czy zjawisk
patologicznych;

— wypoczynek i kultura, czyli sposoby spedzania wolnego czasu, miejsca
zaje¢ kulturalnych i ich wyposazenie, rodzaje proponowanych zaje¢ i grupy
odbiorcow;

—  zycie spoleczno-polityczne, gdzie interesowaé nas beda organizacje spo-
leczne i polityczne i ich aktywno$¢, reprezentanci spotecznosci we wia-
dzach roznego szczebla, relacje wladzy lokalnej z mieszkancami oraz osoby
wptywowe, czy inaczej okre$lajac znaczace w srodowisku, z ktorych zda-
niem i opiniami analizowana spotecznos¢ sig¢ liczy;

—  zycie religijne wraz z liczba miejsc kultu i ich lokalizacja, charakterystyka
0sOb praktykujacych oraz dziatalnoscig spoteczng i kulturalng zwigzang
z instytucjami religijnymi;

—  sposoby komunikowania si¢ w Srodowisku, ze szczegdlnym uwzglednie-
niem mediow lokalnych, innych specyficznych sposobéw komunikowania
sie 1 przeptywu informacji oraz miejsc komunikowania sie.

Dodatkowo szczegdtowej analizie warto podda¢ sektor, ktorym szczegdlnie
si¢ interesujemy, np. sfer¢ edukacji, kultury, zycia spoteczno-politycznego czy
sfere socjalna.

Innym kontekstem porzadkujacym diagnoze Srodowiska lokalnego moze
by¢ wyszczegodlnienie: znaczacych osob z przesztosci lub terazniejszosci oraz
znaczacych miejsc 1 instytucji z przesztosci, terazniejszosci czy przysztosci.

Mozna przyja¢ takze pewne zakresy analizy Srodowiska, ktore utworza
strukture dla diagnozy spotecznosci lokalnej. Bedzie to:

—  zakres obejmujacy rézne sektory Zycia spolecznego;

—  zakres obejmujacy tok zycia spotecznosci, czyli zmiany w czasie roznych
etapOw zycia spotecznosci;

— zakres obejmujacy $lady, jakie odciska dana sytuacja na catej populacji
(Pascal, Robertis 1997, s. 135-142).

Diagnoza $rodowiska lokalnego to takze rzetelna identyfikacja specyfiki
miejsca, w ktorej nie sposdb poming¢ tozsamosci kulturowej badanej spoteczno-
kulturowa, tradycja, idee, do§wiadczenie spoleczne, pamie¢é spoteczna. Zwraca-
my tutaj szczegdlng uwage na elementy dziedzictwa kulturowego w formie ma-
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terialnej i niematerialnej; na rodzaj, proporcje i strukturg sktadowych elementow

danej kultury oraz na kontekst zewngtrznych kontaktow z innymi kulturami,

wystepujacych w réznym natgzeniu w przesztosci i terazniejszosci®.

Do zasobow srodowiskowych zaliczymy takze poziom i formy aktywnosci
spotecznej samych mieszkancow. Do zanalizowania tego obszaru postuzy¢ sie
mozemy narzedziem, jakim jest mapa aktywnos$ci spotecznej/lokalnej, ktorej
konstruowanie polega na ,,sfotografowaniu” stanu aktywnosci spotecznej, na
podstawie czego mozemy zidentyfikowaé zarowno miejsca nasycenia aktywno-
$cig, jak i ,,biate plamy”, czyli miejsca pozbawione oddolnych inicjatyw; zloka-
lizowaniu barier w rozwoju spoteczenstwa obywatelskiego na danym terenie;
rozpoznaniu sposobu zarzadzania spolecznos$cia lokalna, ktéry to sposob deter-
minuje mozliwoéci i kierunki rozwoju wspolnoty’.

Zasoby Srodowiskowe to funkcjonujace na interesujagcym nas obszarze grupy
spoteczne oraz instytucje. Z racji, ze mogg by¢ naszymi sprzymierzencami badz
partnerami proponowanych przez nas dzialah wiedza o ich funkcjonowaniu za-
réwno formalnym jak i pozaformalnym moze by¢ niezwykle wazna. W opisie
grup funkcjonujacych na danym obszarze interesowac nas moga dane identyfika-
cyjne, informacje o cztonkach danej grupy, celach grupowych, o relacjach danej
grupy z innymi grupami czy instytucjami. To, co szczegodlnie powinno intereso-
wac, to tzw. funkcjonowanie wewnetrzne grupy, na ktore sktadajg si¢ procesy
komunikacji wewnatrzgrupowej, procesy interakcji pomiedzy czlonkami grupy,
wywieranie wplywu na poszczegdlnych cztonkéw grupy, proces podejmowania
decyzji i rozwigzywania konfliktow (Pascal, Robertis 1997, s. 163—194).

Zasobem $rodowiska lokalnego sg funkcjonujace na danym terenie instytu-
cje, ktore dla dzialan animacyjnych moga by¢ niezwykle znaczace. W celu ich
poznania mozemy zastosowac schemat analizy organizacji, ktory zawiera:

—  0go6lng charakterystyke instytucji (nazwa, adres, forma prawna, przynalez-
no$¢ organizacyjna i sposoby finansowania, liczba pracownikdéw, historia
instytucji, otoczenie/teren dzialania, sposdb nawigzywania kontaktu z oto-
czeniem oraz charakterystyka tego otoczenia);

—  formalne zasady funkcjonowania (schemat organizacyjny, okreslenie i po-
dzial zadan, systemy relacji wewnetrznych i zewnetrznych, sposoby pode;j-
mowania decyzji, procedury zatrudniania i zwalniania pracownikow);

— nieformalne zasady funkcjonowania (wymiar odstepstw od zasad formal-
nych i stopien przestrzegania norm prawnych, analiza rzeczywistego proce-
su podejmowania decyzji, projekcja wltadzy w ksztattowaniu wypowiedzi
i organizacji czasu i przestrzeni, relacje nieformalne z otoczeniem, niefor-
malna sie¢ przynaleznos$ci, ocena podatnosci na zmiany) (Pascal, Robertis
1997, s. 152-162).

® 0 tozsamosci kulturowej $rodowiska lokalnego pisze przyktadowo G. Odoj w publikacji: Toz-
samos¢ kulturowa spotecznosci matomiasteczkowej, Katowice 2007.

’ Por. P. Fraczak, Aktywne spolecznosci, [w:] Zrédla aktywnosci spolecznej. Helena Radliiska —
tradycja dla przysziosci (red. B. Skrzypczak), Warszawa 2006.
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Roéwnie wazne, co rozpoznanie zasobow jest oczywiscie rozeznanie potrzeb
i probleméw srodowiska lokalnego, dla ktorego chcemy realizowac dziatania
animacyjne. Problemy, jak i szanse moga wiaza¢ si¢ zasobami §rodowiskowymi
(np. z potozeniem geograficznym), z poziomem aktywnosci spotecznej, z funk-
cjonujacymi na danym obszarze grupami i instytucjami.

Odrgbng grupg problemow i potrzeb odczuwana przez mieszkancoéw sa
kwestie zwigzane z jakoscig zycia na danym obszarze, z odczuwanym przez
spoteczno$¢ poziomem bezpieczenstwa lokalnego, jak réwniez problemy socjal-
ne dotykajace mieszkancéw danego obszaru. Konstruowanie mapy problemoéw
i potrzeb generuje nam zazwyczaj mapg problemow srodowiskowych, w ktorej
znaczace miejsce powinny mie¢ grupy mieszkancow zagrozone marginalizacja
i wykluczeniem spotecznym (np. niepetnosprawni, starsi, ubodzy, uzaleznieni,
mniejszosci etniczne i narodowe). Na diagnoze probleméw srodowiska sktada
si¢ opis stanu zjawiska oraz opis stanu dziatan profilaktycznych i kontrolnych
bezposrednio i posrednio zapobiegawczych, ktore realizowano w $rodowisku
lokalnym w niedalekiej przesztosci i ktore sg stosowane obecnie. Planujac $ro-
dowiskowe dzialania, trzeba mie¢ bowiem na uwadze szeroki kontekst rézno-
rodnych probleméw. Nadmierna koncentracja na jednym zjawisku, bez
uwzglednienia innych, moze rozmija¢ si¢ z oczekiwaniami spolecznymi i unie-
mozliwiaé optymalne wykorzystanie srodkéw i energii spotecznej (Swiatkiewicz
2002, s. 73-74).

Podsumowaniem potencjalu w postaci zasobow, jak i problemow i potrzeb
danego Srodowiska moze by¢ analiza SWOT $rodowiska lokalnego, ktora ukaze
nam mocne strony $rodowiska, czyli wszystko to, co stanowi atut, przewagg,
zalete analizowanego obiektu; stabe strony, czyli wszystko to, co stanowi sta-
bos¢, barierg, wade analizowanego obiektu; szanse, czyli wszystko to, co stwa-
rza dla analizowanego obiektu szanse¢ korzystnej zmiany oraz zagrozenia, czyli
wszystko to, co stwarza dla analizowanego obiektu niebezpieczefistwo zmiany
niekorzystnej. Dzigki tej wiedzy mozemy w dziataniach animacyjnych unikac
zagrozen, wykorzystywaé szanse, wzmacnia¢ stabe strony, a opiera¢ si¢ na stro-
nach mocnych.

Diagnoza jest wstepnym etapem pracy srodowiskowej. Jest to moment reje-
stracji i gromadzenia danych, ktore wykorzystane zostang na dalszych etapach.
Diagnoza nie daje odpowiedzi na pytanie: jak dziata¢, ale odpowiada na pytanie:
co jest do zrobienia.
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Diagnosis in socio-cultural animation of local environments

Key words: socio-cultural animation, local environments, adult education.

Summary: The local environment is a significant place of learning for adults. Adult education is
clearly connected with the adult’s level of activity in his or her environment, due to which social-
cultural animation, thanks to its close relationship with social activation, has become the subject of
this article. Animation is currently a very popular method of work in local environments, but such
activities are not preceded by in-depth diagnostic work. In the article the method for constructing
a local environment diagnosis to make it as clearly related to animation activities is considered.

Dane do korespondencji

Beata Cyboran

Instytut Pedagogiki

Uniwersytet Jagiellonski

ul. Batorego 12, 31-135 Krakow
e-mail: beata.cyboran@uj.edu.pl






Edukacja Dorostych 2011, nr 2 ISSN 1230-929 X

Renata Konieczna-WoZniak

UCZENIE SIE LUDZI DOROSLYCH POPRZEZ
ICH ZAINTERESOWANIA WOLNOCZASOWE

Stowa kluczowe: aktywnos$¢ cztowieka, czas wolny, zainteresowania wolnoczasowe, uczenie si¢
calozyciowe, sposoby spedzania czasu wolnego.

Streszczenie: W artykule podjcto probe ukazania relacji pomigdzy osobistymi zainteresowaniami
ludzi dorostych a ich catozyciowym uczeniem si¢. Zainteresowania i zamitowania motywuja do
aktywnosci edukacyjnej dorostych, ktora stymuluje rozwoj cztowieka. Uczenie si¢ dorostych
wynikajace z ich wolnoczasowych zainteresowan ma najczgsciej autoteliczny charakter i genero-
wane jest poprzez motywacj¢ wewnetrzng. Trzeba jednak dodaé, ze silny pragmatyzm dorostych
prowadzi tez niejednokrotnie do polaczenia osobistych zainteresowan i zamitowan z ich praca
i zréodlem utrzymania. Z réznorodnych badan wynika, iz wspotcze$nie zmieniajg si¢ zrodta pozy-
skiwania wiedzy i informacji oraz same tresci zainteresowan dorostych. Przeobrazeniom ulegaja
réwniez sposoby realizacji zainteresowan. Nowoczesne technologie, Internet, czy media stanowia
silng podstawe i zrodla sprzyjajace realizacji zainteresowan i zamitowan ludzi dorostych. Niepo-
kojace moze by¢ jednak to, ze wspotczesnie dorosli dos¢ czgsto wybieraja aktywno$¢ samotnicza,
a media kreuja, czy nawet narzucaja sposoby spedzania czasu wolnego ludziom dorostym. Zjawi-
sko to stanowi wyzwanie dla andragogiki.

Wprowadzenie

W ostatnich latach aktywni zawodowo Polacy sg bardzo skupieni na pracy.
Przyczyn takiego zjawiska mozna upatrywa¢ w trudnym rynku pracy, kryzysie
ekonomicznym oraz wysokich wskaznikach bezrobocia (ekonomisci zapowiada-
ja wzrost stopy bezrobocia az 12,5% do konca roku 2011). Znaczaca cze$¢ ludz-
kiej aktywnos$ci pochtaniaja wiec starania zwigzane ze zdobywaniem kolejnych
zawodowych i zyciowych sukcesow.

Pospiech i szybkie tempo zycia czy wrecz funkcjonowanie ludzi w tzw.
»hiedoczasie” towarzysza codzienno$ci. Zjawiska te wymagaja korzystania
z nowoczesnych $rodkéw masowej komunikacji. Nowoczesne media staty sie
bardzo pomocne w szukaniu oszczednosci czasowych. Swiat stat sie blizszy
dzigki Internetowi, komputerom, telewizji, telefonii komorkowej i nowocze-
snym technologiom. Mass-media i nowe media staty si¢ podstawowym zesta-
wem domowych srodkow aktywnosci kulturalnej, bardzo atrakcyjnym dla wielu
ludzi. Taki styl zycia, zdaniem D. Jankowskiego, nie sprzyja jednak rozwijaniu
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wigzi wspolnotowych i zrzeszeniowych, nie tworzy klimatu dla dziatan wspo-
magajacych bogacenie ,repertuaru” zaje¢ wolnoczasowych. Przyczynia si¢ tez
do oslabienia §wiadomosci znaczenia edukacji wolnoczasowej (Jankowski 2006,
s. 157-178).

Podobnego zdania jest C. Climati, ktory analizujac zmiany w sposobach ko-
rzystania przez dzieci oraz mtodziezy z czasu wolnego, zabawy i rozrywki, zau-
waza, ze wspotczesnie czas wolny planujemy indywidualnie i spedzamy go naj-
czedciej w samotnos$ci. Jest przekonany, ze dla wielu mtodych ludzi komputer
stal si¢ najlepszym przyjacielem (Climati 2007, s. 9-10).

Problem czasu wolnego w naukach spotecznych i naukach o wychowaniu jest
analizowany do$¢ czesto (patrz: Kargul 2001, Jankowski 2006, Czerepaniak-
-Walczak 2007, Kurek 2008). Czasem wolny najczgséciej okreslano ten czas, ktory
pozostaje do dyspozycji cztowieka po wykonaniu przez niego czynnosci koniecz-
nych i obowigzkowych. Wspoélczesnie jednak rozumienie czasu wolnego i pro-
bleméw z nim zwigzanych nie sg juz takie jednoznaczne. Czas wolny splata si¢
bowiem z czasem pracy. J. Kargul w kontek$cie dokonujacych si¢ przemian,
a w szczeg6lnosci: naktadania si¢ czasu wolnego na czas aktywnos$ci zawodowe;,
przymusowego uwolnienia si¢ od pracy w sytuacji bezrobocia czy ,,niestabilnosci
w stabilno$ci czasu wolnego” rozwaza mozliwo$¢ zastgpienia kategorii czasu
wolnego innym pojeciem, a mianowicie czasem dyspozycyjnym. OkreSlenie to
oznaczatoby kategori¢ czasu, ktora podmiot moze dowolnie wykorzysta¢, bez
ograniczen zewnetrznych i przeznacza¢ na réznorodne swoje czynnosci (Kargul
2001, s. 94-102). Trzeba tez dodac to, co podkresla J. Kargul, Zze czas wolny stat
si¢ dzi$ sferg prywatng. Oznacza to, ze ponowoczesno$¢ kwestionuje sensownosc¢
oceny stylow zycia, wyborow dokonywanych przez dorostych i wartosciowania
zaje¢ wykonywanych przez ludzi w ich czasie wolnym (Kargul 2001, s. 98). Kon-
tekst kulturowy moze zmienia¢ rodzaje aktywnosci cztowieka realizowane w jego
czasie wolnym czy, inaczej okreslajac, czasie dyspozycyjnym.

Z punktu widzenia psychologii aktywnos¢ cztowieka jest sposobem pozna-
wania przez niego rzeczywistosci, a zarazem ogolng wilasciwoscig psychiczng
przejawiajaca si¢ w dziataniach fizycznych i intelektualnych, uwarunkowanych
czynnikami osobowo$ciowymi (Zych 2001, s. 19). Aktywno$¢ stanowi wiec
ceche ogolng cztowieka, ale nie jest stala i niezmienna. Zdaniem A. Guryckiej
zalezy od czynnikow: osobowych — pochodzacych od samej jednostki (organicz-
nych — stan zdrowia, stopien sprawnosci fizycznej; psychicznych — nastawienia,
oczekiwania, system wilasnych wartosci, przekonanie o celowosci podejmowa-
nych dzialan) i pozaosobowych — (spotecznych — oddziatywanie ludzi na siebie;
otoczenie fizyczne — klimat, pora roku, temperatura powietrza) (Juszczak 2007,
s. 411, za: Gurycka, 1977, s. 18-23). Aktywno$¢ cztowieka stuzy zaspokojeniu
jego roznorodnych potrzeb. Dzigki niej czlowiek moze funkcjonowac spolecz-
nie, porozumiewac si¢ z otoczeniem i realizowa¢ wszystkie role stawiane przed
nim w ciggu catego zycia.
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Aktywno$¢ bywa tez dzielona w réznorodny sposob, ale na potrzeby niniej-
szego artykutu uzyteczng okazata si¢ klasyfikacja B. Tryfan. Wyr6znita ona
3 typy aktywnosci: nieformalng — spoteczne interakcje z rodzing i najblizszymi
znajomymi, formalng — spoteczne uczestnictwo w formalnych organizacjach,
samotniczg — rozwoj osobistych zainteresowan, uprawianie hobby (Juszczak
2007, s. 412, za: Tryfan 1993, s. 23). Zgodnie z wymienionym podziatem ak-
tywnosci szczegdlnie aktywno$¢ samotnicza, ale réwniez nieformalna, moga
dawaé szans¢ dorostym na realizacje ich osobistych zainteresowan w czasie
wolnym. Rozwijane zainteresowania prowokuja koniecznos$¢, a raczej przyjem-
no$¢ uczenia si¢ dorostych, najczesciej w sposob nieformalny.

Osobiste zainteresowania czlowieka sg wzglednie trwalg obserwowalng
daznos$cia do poznawania otaczajgcego Swiata. Przybierajg posta¢ ukierunkowa-
nej aktywnos$ci poznawczej o okre§lonym nasileniu, przejawiajaca sie w selek-
tywnym stosunku do otaczajacego $wiata. Oznacza to: dostrzeganie okreslonych
cech przedmiotéw oraz zwigzkow pomigdzy nimi, a takze zauwazanie wybra-
nych problemdéw, dazenie do ich zbadania, poznania i rozwigzania, przezywanie
réznorodnych uczu¢ zwigzanych z nabywaniem i posiadaniem wiedzy. Analizu-
jac zainteresowania, trzeba tez uwzglednia¢ ich tres¢, zakres, site i trwato$¢ oraz
strukture.

Podsumowujac, mozemy wigc uznaé, ze zainteresowania charakteryzuje
wzglednie trwata dgznos¢ do poznania, ukierunkowanie, selektywnos$¢, goto-
wos¢ do intelektualnego zaangazowania i badania okreslonego obiektu zaintere-
sowania oraz nastawienie emocjonalne wobec niego (Gurycka 1978, s. 33-37).

A. Gurycka zwraca tez uwage na pokrewienstwo, ale i odrebno$¢ zaintere-
sowan z innym terminem, a mianowicie zamitowaniami. Zamitowaniem okresla
wla$ciwo$¢ psychiczng, ktéra charakteryzuje pozytywny stosunek do konkret-
nych wykonywanych czynnosci, np. jesli ktos lubi czytaé, to nawet nie selekcjo-
nuje tresci czytanej literatury, poniewaz samo czytanie sprawia mu przyjemnosc¢.
Zainteresowania natomiast prowadza do checi poznania dziedziny, obszaru, sg
zwigzane z aktywnoS$cig poznawcza podmiotu, badaniem, jego uczeniem sig.
Moze okazac si¢, ze zamitowania przeradzajg si¢ w zainteresowania i odwrotnie
— zainteresowania prowokujg zamitlowania (Gurycka 1978, s. 49-54).

Zainteresowania wymagaja czasu, skupienia oraz zaangazowania, a jak
wiadomo zycie w terazniejszosci zwigzane jest z posSpiechem i1 zmiennos$cig.
Powstaje stad wiele pytan i watpliwosci: czy aktualne style zycia dorostych Po-
lakow pozostawiajg w nich miejsce na realizacj¢ osobistych zainteresowan czy
zamitowan? Jakie sg tresci zainteresowan ludzi dorostych? Jakie srodki do reali-
zacji swoich zainteresowan wykorzystujg obecnie ludzie dorosli? Czy w czasie
wolnym, w dobie dominacji kultury popularnej ludzie wykorzystuja wytacznie
domowe $rodki aktywnosci kulturalnej? Czy Internet i telewizja staty si¢ ich
najlepszymi przyjaciolmi? Czy w swoich zainteresowaniach dorosli dostrzegaja
wymiar edukacyjny, czy dzigki nim ucza si¢ w sposob nieformalny?
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Edukacja ludzi dorostych w czasach ponowoczesnych

Wspolczesna andragogika, dajac teoretyczne podstawy edukacji dorostych
zwraca szczeg6lng uwage na role edukacji nieformalnej obok uznanych od daw-
na edukacji: formalnej i pozaformalnej. Przyznaje jej wazne miejscem, poniewaz
niektorzy andragodzy uwazaja, ze ten rodzaj uczenia si¢ jest najbardziej odpo-
wiadajacy ludziom dorostym. Zycie codzienne przynosi bowiem najwiecej zda-
rzen i sytuacji wymagajacych poznania ich i ciggtego uczenia si¢. Nieformalne
uczenie si¢ jest calozyciowym procesem, dzigki ktéremu jednostka przyswaja
postawy, warto$ci, umiejetnosci i wiedze, korzystajac z powszedniego doswiad-
czenia oraz z zasoboéw 1 wpltywow srodowiska zycia — z rodziny, sasiedztwa,
pracy i zabawy, z rynku, z biblioteki i srodkéw masowego przekazu (Malewski
2010, s. 21). Wtasnie takie sposoby i zrodla uczenia si¢ odpowiadajg czasom
zdominowanym przez kultur¢ popularng. M. Malewski, powolujac si¢ na prace
innych teoretykow andragogiki, podkresla, iz samodzielne uczenie si¢ moze
nierzadko prowadzi¢ do wiedzy odbiegajacej od standardéw akademickich. Cza-
sami jest to wrecz wiedza popularna, ,, wiedza ludzi”, a nie ,,wiedza dla ludzi”
(Malewski 2010, s. 62). Nieformalne uczenie si¢, ktore odbywa si¢ podczas co-
dziennej aktywnosci dorostych okreslane jest tez sytuacyjnym badz incydental-
nym czy tez uczeniem si¢ przez dzialanie. Wiedza zyskiwana za sprawa takiego
uczenia si¢ jest wynikiem analizy konkretnych sytuacji i moze by¢ transferowa-
na tylko do sytuacji podobnych. Uczenie si¢ dorostych dokonuje si¢ za sprawa,
postrzegania, myslenia rozwigzywania problemow, jest integralng czescig kultu-
rowego kontekstu, w ktorym sytuacja uczenia si¢ zostata zaaranzowana. Andra-
godzy twierdzg, ze uczenie si¢ w czasach ponowoczesnych stalo si¢ bardzo
waznym rodzajem ludzkiej aktywnosci. Traktowane jest wrecz jako: ,,uboczny
produkt aktywnosci ludzi w swiecie praktycznego dziatania” (Malewski 2010,
s. 208).

Nieformalna edukacja jest wigc silnie zwigzana z tymi przestrzeniami zy-
cia, w ktorych dorosli spedzajg takze swoj czas wolny, realizujgc rozliczne po-
trzeby wolnoczasowe. Rozwijane zainteresowania moga wiec stymulowac ucze-
nie si¢ ludzi dorostych.

Prowadzone przez Centrum Badania Opinii Spotecznej cyklicznie sondaze na
temat sposobdw spedzania czasu wolnego Polakow wskazuja obecnie na tenden-
cje do zmniejszania si¢ grupy osob, ktore deklaruja, ze w ogdle nie majg czasu
wolnego. Z tych samych badan jednak wynika, ze w ostatnich latach przybyto
nieco tych Polakow, ktorzy uwazaja, ze maja mniej czasu wolnego niz wczesnie;j.
Dos¢ istotny jest tez fakt, iz wickszos¢ respondentéw pracujgcych zawodowo
(64%) deklaruje, ze zdarza im si¢ pracowa¢ w soboty lub niedziele. Sytuacja ta
czesciej dotyczyla mezczyzn. Szczegdtowy przeglad zaje¢ wykonywanych przez
badanych w dni wolne od pracy zostal zamieszczony w tabeli 1.
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Tabela 1. Weekendowe zajecia Polakow

SPOSOBY SPEDZANIA CZASU ODP([)‘,X,}]EDZI

ODPOCZNEK

Wysypianie si¢ 22

Siedzenie, lezenie, bierny odpoczynek 27
CZYTANIE

Czytanie gazet i tygodnikow 17

Czytanie ksigzek 18
SEUCHANIE MUZYKI LUB OGLADANIE TELEWIZJI

Stuchanie muzyki z radia, kaset, ptyt 14

Ogladanie TV 52

Ogladanie filmow z kaset wideo lub ptyt DVD 5
SPEDZANIE CZASU Z INNYMI

Rozmawianie z dzie¢mi, me¢zem/zong, rodzing 36

— zajmowanie si¢ zyciem rodzinnym

Zapraszanie krewnych, znajomych, przyjaciot lub wyjscie w odwiedziny 21
ROZRYWKI POZA DOMEM

Bawienie si¢, chodzenie do kawiarni, pubu, restauracji, na dyskoteke 10

Korzystanie z ciekawych imprez: kina, teatru, wystaw, koncertow 7
AKTYWNOSC FIZYCZNA, WYJAZDY

Uprawianie sportu 11

Chodzenie na spacery 24

Wyjazdy na wycieczki za miasto 13
PRACE W DOMU, MAJSTERKOWANIE

Praca na dzialce, w ogrodzie 19

Wykonywanie zalegtych prac domowych 21

Wykonywanie napraw, remontéw w domu 7

Zajmowanie si¢ samochodem 4
INNE

Przegladanie stron internetowych, gry komputerowe 6

Uczenie si¢, doskonalenie swoich kwalifikacji zawodowych 4

Chodzenie do kosciota, modlenie si¢ 19

Poswiegcanie czasu na ulubione zajecia, hobby 10

(inne niz wymienione w tabeli)

Robienie tego, co zawsze — sobota i niedziela nie r6znig si¢ od innych dni 11

Robienie czegos innego 3

Trudno powiedzie¢ 1

*  Procenty nie sumujq si¢ do 100, poniewaz w badaniach istniala mozliwos¢ wybrania wigkszej
_ liczby odpowiedzi niz jedna.
Zrodio: opracowanie wiasne na podstawie badan CBOS 2010.

Z przywotanych wynikow badan wynika, ze Polacy w czasie wolnym naj-
czesdciej ogladajg telewizje. Znaczacg cze$¢ czasu poswigcajg tez na rozmowy
z najblizszymi, spotykaja si¢ z rodzing. Dos¢ czesto wybieraja rowniez bierny
odpoczynek. W wypowiedziach badani zaznaczali jednak, Zze chcieliby czg¢$ciej
wyjezdza¢ za miasto, bra¢ udziat w ciekawych wydarzeniach kulturalnych lub
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korzysta¢ z rozrywek w miescie. Osoby aktywne zawodowo dwukrotnie czesciej
niz pozostate deklarowaty, ze maja dla siebie bardzo malo wolnego czasu.
Wsrod niepracujacych az 39% twierdzito, ze dysponuje duza iloScig wolnego
czasu (wigcej nawet niz 40 godzin w tygodniu). Porownawczo podobnej odpo-
wiedzi udzielata tylko co dziesigta osoba pracujaca (10% badanych). Zajeciami
weekendowymi pracujacych Polakow (jesli akurat w konkretny weekend nie
pracuja zarobkowo), w gtownej mierze, byty bierne formy spedzania czasu wol-
nego. Dominowaty takie zajgcia jak spanie i odpoczynek. Mozna przypuszczac,
ze zmeczenie praca jest tak duze, ze powoduje konieczno§¢ wypoczynku w nie-
liczne dni wolne, ktore pozostawaty badanym.

Ogladanie telewizji, na pierwszym miejscu zaje¢ realizowanych w dni wol-
ne, moze niepokoi¢, tym bardziej ze niewiele programéw ma charakter eduka-
cyjny. Wazna role dla badanych odgrywato tez skupianie si¢ na zyciu rodzin-
nym. Z tego wynika, ze brak czasu w dniach roboczych rekompensowany jest
rodzinie (szczegoblnie dzieciom) w dni wolne od pracy.

Warto zwrdci¢ tez uwage, jak niewiele zaje¢ mozna uznaé za realizacje
osobistych zainteresowan i zamitowan dorostych Polakéw. Mozna wigc przy-
puszczaé, ze tylko czg$¢ z wymienianych zaje¢ wolnoczasowych daje szansg¢ na
uczenie si¢. Czas weekendowy wydaje si¢ by¢ raczej czasem uzupelniania wielu
zaje¢, wynikajacych z niedoboréw czasowych z dni pracy, petni czgsto funkcje
zastepcza. Tylko cze$¢ badanych wykorzystywata go bowiem na zajecia zwia-
zane z realizacjg wlasnej aktywnos$ci poznawczej wynikajacej z osobistych zain-
teresowan.

Podobne wyniki badan mozna znalez¢ w innym raporcie: Uczestnictwo Po-
lakow w kulturze, z ktorego rowniez wynika, ze przecietny Polak spedza czas
wolny w sposéb domowo-rodzinny. Dane tego raportu potwierdzaja rowniez, ze
telewizja jest najczestszg formag rozrywki dla wigkszosci badanych Polakow
(Raport: Kowalewska A., Uczestnictwo Polakow w kulturze).

Zainteresowania wolnoczasowe dorostych a mozliwosci uczenia sie¢

Analiza raportow oraz lektura literatury dotyczacej aktywnos$ci kulturalnej,
sposobow spedzania czasu wolnego i animacji spoteczno-kulturalnej, w szczegol-
nosci autorstwa J. Kargula, D. Jankowskiego (Kargul 1995, 2001, Jankowski
2006) sktonilty mnie do rozpoznania nastepujacych probleméw: Czy osoby doro-
ste, ktore deklaruja okreslone zainteresowania, rozwijaja je i w jaki sposob? Czego
dotycza obecnie zainteresowania dorostych, jaka jest tres¢ ich zainteresowan? Czy
ludzie dorosli dostrzegaja w nich walor edukacyjny, prorozwojowy? Jakie $rodki
i zrodta wiedzy wykorzystuja do realizacji swoich zainteresowan?

Rozpoznanie tych probleméw bylo mozliwe za sprawa realizacji projektu
realizowanego wspolnie ze studentami pedagogiki, roznych specjalnosci, na
Iroku dwuletnich studiéw magisterskich stacjonarnych i niestacjonarnych,
w roku akademickim 2010/2011. Zadaniem kazdego studenta byto wyszukanie
osoby dorostej, ktora deklarowata, Zze ma okreslone, ukierunkowane zaintereso-
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wania i realizuje je w czasie wolnym. Student przeprowadzat z tg osobg rozmo-
we na temat tresci, sposobow realizacji zainteresowan oraz edukacyjnego cha-
rakteru tych zaje¢. W tym dydaktyczno-naukowym projekcie wazne bylo przede
wszystkim dostrzezenie przez studentéw i samych rozmoéwcoOw szansy na nie-
formalng edukacj¢ dorostych, jaka daje rozwijanie zainteresowan wolnoczaso-
wych. Studenci przeprowadzili ponad 100 rozméw z osobami dorostymi, ktdre
uznaly, ze majg okreslone zainteresowania wolnoczasowe. R6znorodnos¢ zajec,
ktore realizowaly i rozwijaty zainteresowania badanych, okazata si¢ dos¢ duza.
Ich ranking (od najliczniejszego obszaru) zaprezentowany zostat w tabeli 2.

Tabela 2. Zajecia wolnoczasowe badanych realizujace ich osobiste zainteresowania

LICZBA
ODPOWIEDZI
Samodzielna nauka jezyka obcego 21
Uczenie si¢ korzystania z Internetu i z nowych mediow
Udzial w wolontariacie
Hodowla zwierzat — ptaki, gady, ryby
Hodowla kwiatéw
Rekodzielo artystyczne, haft, origami
Gotowanie i rozwijanie umiejetnosci kulinarnych
Fotografia
Czynne uprawianie sportu
Poznawanie historii miasta i regionu
Gra na instrumencie
Taniec
Samodzielne rozwijanie kompetencji zawodowych
Czytanie, bibliofilstwo
Wedkarstwo
Kosmetologia i fryzjerstwo
Majsterkowanie, mechanika, obrébka drewna, elektryka
Inne — laczace rézne zainteresowania

RODZAJE ZAJEC

R I NNNWWWWE AR ONOUUSN ®®R®

Zrédlo: badania wlasne.

Juz wstepna analiza wyszczeg6lnionych przez rozmowcow zajec, realizo-
wanych przez nich w czasie wolnym, pozwala dostrzec, iz tres¢ zainteresowan
(pierwszej trojki sporzadzonego rankingu) odpowiada tendencjom wspolczesne-
go zycia. Zainteresowanie jezykami obcymi, §rodkami nowoczesnej komunika-
¢ji, ich poznawaniem, rozwijaniem oraz che¢ pomagania innym to zajecia, ktore
oprécz edukacyjnego charakteru posiadaja z pewnoscia wiele innych, uznawa-
nych wspotczesnie wartosci i znaczen.

Z prezentowanych w tabeli danych do dalszej analizy (na potrzeby niniej-
szego artykutlu) wybratam trzy kategorie: samodzielng nauke jezykdéw obceych,
hodowle zwierzat oraz rekodzieto artystyczne. Taki wybor zostal podyktowany,
w przypadku nauki jezykéw obcych, pierwszym miejscem w rankingu,
a w przypadku dwoch pozostatych ich niecodziennoscia i oryginalnoscia.
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Samodzielna nauka jezyka obcego

Sposroéd przeprowadzonych ponad 100 rozmow az 21 osob biorgcych
w nich udziat deklarowato zainteresowanie nauka jezykow obcych i samodzielne
uczenie si¢ ich w czasie wolnym. W tej grupie rozmowcow dominowali ludzie
dorosli w $rednim wieku. Nie mieli bowiem mozliwo$ci uczenia si¢ jezykow
obcych w trakcie ich wczesniejszej formalnej edukacji, z wyjatkiem jezyka ro-
syjskiego. Z rozméw wynikalo, ze nauka jezyka w dojrzatym wieku sprawia
wiele przyjemnosci, ale jej poczatki wspominane byty jako trudne doswiadcze-
nie. Brak treningu pamieci, obciazenie innymi obowigzkami, brak czasu i nie-
mozno$¢ utrzymania systematycznosci wielokrotnie utrudnialy ludziom doro-
stym start w nauce jezyka.

Interesujace okazaty si¢ rowniez przyczyny samodzielnego uczenia si¢ je-
zykdéw obcych. Byly one zréznicowane, ale czesto powtarzaty sie: mozliwos¢
samoorganizacji czasu wolnego, elastyczno$¢, mozliwos¢ pogodzenia wielu
obowiazkéw z nauka, obawy przed o$mieszeniem si¢ na forum grupy, komfort
psychiczny i fizyczny, dobor tematoéw i metod dostosowany do indywidualnych
potrzeb oraz nizsze koszty i wlasne tempo nauki.

Dorosli nie unikneli tez barier w swojej jezykowej edukacji. Szczegolne
trudnos$ci zwigzane byly z zapamigtywanie nowych stow, a bardziej nawet z ich
odtwarzaniem. Problem ten trafnie ilustruje wypowiedz kobiety w wieku 35 lat:
,,miatam problem z zapamietywaniem i musialam wielokrotnie powtarzac to
samo, ale zauwazytam, zZe przez to umyst niejako na nowo przyzwyczait si¢ do
nauki i pochtaniania nowych wiadomosci”. Bariery w uczeniu si¢ byly tez zwia-
zane z koniecznos$cig zadbania o systematyczno$¢, z ktora jak wiadomo w przy-
padku o0s6b dorostych, majacych sporo obowiazkoéw, trudno sobie poradzic.

Analizujac motywacje¢ dorostych, uczacych si¢ jezyka obcego, warto odwotaé
si¢ do podziatu Houle'a. Motywacje badanych mozna umiejscowi¢ we wszystkich
wyréznionych przez niego grupach, poniewaz pos$rdéd rozmowcow byli:

— uczacy si¢ zorientowani na cel, ktorzy wykorzystuja edukacje dla osiagnie-
cia bardziej okreslonych korzysci. Posrod uzyskanych w badaniach odpo-
wiedzi wymieniane byty: wyjazdy zagraniczne, zakupy za granicg, turysty-
ka, nawigzanie i rozw0j znajomosci, lepsza praca, praca za granica, kontak-
ty z dzie¢mi za granicg. Trzeba zaznaczy¢, ze tego typu motywy, o charak-
terze utylitarnym, dominowaly w wypowiedziach badanych. Edukacja je-
zykowa dorostych bywa wiec czesto droga do osiggnigcia praktycznych,
wymiernych korzysci;

— uczacy si¢ zorientowani na aktywnosc¢, ktérzy podejmuja nauke, poniewaz
odnajdujg wartos¢ w okoliczno$ciach zwigzanych z uczeniem si¢, cho¢ nie
sg one powigzane z tre$cig samego uczenia si¢. Odzwierciedleniem takiej
motywacji byly odpowiedzi: robienie czego$ wartoSciowego dla siebie,
przyjemne hobby, ,,j¢zyki odmtadzajg”, dla lepszego samopoczucia, wyz-
szej samooceny. Jako przyktad moze postuzy¢ fragment wypowiedzi kobie-
ty: ,, Brakowalo mi pewnosci siebie, poza tym chcialam podnies¢ jakosc
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swojego zycia, by¢ osobqg niezalezng, chcialam by moje dzieci byly ze mnie

dumne, ze potrafie bez problemu pomoc wnuczkom odrobié prace domowg

z jezyka angielskiego”;

— uczacy si¢ zorientowani na ksztalcenie, ktorzy daza do uzyskania wiedzy ze
wzgledu na nig samg. Badani uwazali, Ze jezyki sa dzi§ wazne, ich znajo-
mos$¢ stanowi warto$¢, czerpia tez przyjemnos¢ z samego uczenia sie.
Istotnym watkiem rozméw na temat samodzielnego uczenia si¢ jezyka ob-

cego byl rowniez wybor zrodet pozyskiwania wiedzy. Okazato si¢, ze zgodnie

z obecnym kontekstem kulturowym dominowaly zrodta nalezace do nowocze-

snych mediow. W szczegdlnosci badani wykorzystywali: strony internetowe

o efektywnym uczeniu si¢ jezykow, internetowe radio i kursy na ptytach CD,

translatory, filmy, programy i wiadomo$ci nadawane w jezykach obcych. Trzeba

doda¢, ze czes¢ rozméwcow (nieliczna jednak grupa) wskazywata tez na trady-
cyjne podreczniki.

Metody stosowane w samodzielnej nauce mialy rowniez nowoczesny cha-
rakter. Dorosli uczyli si¢ bowiem poprzez konwersacj¢ ze znajomymi, albo
z rodzing mieszkajacg za granica czy stuchanie audiobookéw. Przyktadem wy-
korzystania pomocy rodziny w nauce jezyka byta historia kobiety, ktéra odnowi-
fa swoje kontakty z kuzynem z Niemiec, by przez komunikatory internetowe
doskonali¢ jezyk. Warto przytoczy¢ fragment jej wypowiedzi: ,,Na poczgtku
bylo strasznie cigzko. Roman praktycznie od 10 lat nie musial mowi¢ po polsku,
wiec zdarzaly si¢ chwile, ze brakowato nam stow. Jednak po kilkunastu rozmo-
wach okazalo sie, Ze Swietnie si¢ dogadujemy. Oboje bylismy zadowoleni: on bo
miat mozliwos¢ znow porozmawiacé w ojczystym jezyku, no i ja, bo okazalo sig,
ze tak naprawde nauka z ksigzek jest niczym w porownaniu z zywym kontaktem
z jezykiem”.

Podsumowujac, nauka jezykow obcych dla dorostych w wieku tzw. ,,$red-
nim” (ta grupa wiekowa dominowata w badaniach) okazuje si¢ istotnym sposo-
bem rozwijania wlasnej osoby. Uzasadnieniem takiego stanu rzeczy jest fakt, ze
badani wcze$niej nie mieli mozliwosci poznawania jezykow zachodnich z racji
ich dorastania w poprzednim systemie politycznym, w ktorym jezykiem obo-
wigzkowym w szkole byl najczgsciej jezyk rosyjski. Posrod badanych tylko
jeden mezczyzna deklarowal swoje zainteresowanie nauka tego wlasnie jezyka,
jak rowniez samej kultury i historii Rosji. Pozostali badani uczyli si¢ jezykow:
angielskiego, niemieckiego, wtoskiego i hiszpanskiego. Z badan wynika row-
niez, ze dorosli nastawieni byli na uzytecznos¢ uzyskiwanej wiedzy jezykowej,
cho¢ znalezli si¢ i tacy, dla ktorych samodzielne uczenie si¢ byto celem autote-
licznym, a wiedza stanowita dla niech olbrzymig warto$¢. Znajomos¢ jezyka
obcego wielokrotnie podnosita tez samooceng 0sob dorostych.

Re¢kodzielo artystyczne sposobem na rozwoj dorostych

Kolejnym obszarem zainteresowan wolnoczasowych dorostych, ktéry zda-
niem badanych jest waznym dla ich rozwoju byly robotki reczne i inne wyroby
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artystyczne. Wyszczego6lnitam je dlatego, ze w dobie zalewu masowych produk-
tow rekodzieto i czas poswiecony na jego wykonanie wydaja si¢ mie¢ szczegol-
ne znaczenie. Pigciu dorostych rozmowcow oddawato sie wilasnie takim zaje-
ciom w czasie wolnym. Okazato si¢ podczas rozméw, ze realizujac swoje zainte-
resowania, rozwijali tez wiedze¢ na ich temat. Trzy kobiety zajmowaty si¢ haftem
i jedno matzenstwo zajmowalo si¢ sztuka origami. Jak wspomniatam skomercja-
lizowane, a przy tym w wielkim tempie biegnace zycie, powoduja, ze dorosli nie
majg czasu na skupienie, wytrwato$¢, cierpliwosé, wyciszenie, ktérych wymaga
realizacja takich wlasnie zainteresowan.

Motywacja badanych, podobnie jak przy nauce jezykow obcych, byta zroz-
nicowana. W przypadku jednej starszej kobiety wynikata z zaszczepienia jej
zainteresowania przez matke i osobistego przekonania, ze kazda kobieta powin-
na umie¢ haftowac, robi¢ na drutach i tworzy¢ koronki, szydetkowac oraz goto-
wac. Rozmowczyni podkreslata tez praktyczny i ekonomiczny wymiar swojej
artystycznej pasji, a mianowicie mozliwos¢ wykorzystania rekodzieta na potrze-
by wlasne, znajomych, rozdawanie ich tez w formie prezentow. Podkreslata
rowniez fakt, ze osobiste zainteresowania i zwigzane z nimi praktyczne umiejet-
nosci pomogly jej w minionych czasach radzi¢ sobie z brakiem ubran, ktore
wowczas tworzyta sama. Trzeba tez dodal, Zze kobieta czerpata satysfakcje
z upowszechniania swoich zainteresowan za sprawg organizacji kurséw w domu
kultury dla osob interesujacych si¢ tego typu rgkodzietem. Badana powiedziata:
,,dzieki temu, co robig, wbrew pozorom sig nie starzeje, wrecz przeciwnie, nadal
czuje sig pieciolatkq, ktora po raz pierwszy w zZyciu trzymata druty w rekach”.

Warto réwniez wspomnie¢ o zainteresowaniach badanego matzenstwa, kto-
re sztuke orgiami potraktowato jako antidotum na Zyciowe problemy zwigzane
z opieka nad niepetnosprawng corka. Ich zainteresowanie orgiami rozpoczgto sie
od przegladania stron internetowych. Uwazali, ze sztuka ta nauczyta ich wiele,
poniewaz wyposazyta w upo6r, dazenie do celu i data tez poczucie sukcesu.
Z czasem bowiem podzielili si¢ swojg zdobytg wiedza i1 osiggnigciami organizu-
jac zajecia dla dzieci niepelnosprawnych.

Istotnym pozostaje rowniez problem inspiracji tworczej osob zajmujacych
si¢ roznymi zajeciami artystycznymi. Okazuje sig, ze jest nig przede wszystkim
wyobraznia, obserwowanie natury, pejzazu ale, rowniez uczenie si¢ (najczesciej
samodzielne) ze specjalistycznych podrecznikow, stron internetowych, na kto-
rych mozna znalez¢ wzory docierajace z innych kultur, np. Dalekiego Wschodu,
jak réwniez przedstawi¢ 1 pordwnaé swoje zainteresowania z innymi. Wykorzy-
stanie mediow elektronicznych nadaje nieco inny charakter artystycznym zainte-
resowaniom, ktore do tej pory przekazywane i upowszechniane byly w sposob
bezposredni, z wykorzystaniem wzajemnego uczenia si¢ czy tradycyjnych pod-
recznikow. Wspotczesnie zmienity sie wige §rodki przekazu. Zjawisko to, po raz
kolejny, odzwierciedla zwigzek uczenia si¢ dorostych z konkretnym kontekstem
kulturowym.
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Hodowla zwierzat — ryby ptaki, gady

Dla os6b ktore, nie zetknely si¢ z pasjonatami, mito$nikami hodowli zwie-
rzat moze wydawac si¢ nieco dziwne, ze realizacja tego typu zainteresowan mo-
ze takze uczy¢, rozwija¢ dorostych. W odroznieniu od zainteresowan artystycz-
nych, hodowlg interesowali si¢ przewaznie me¢zczyzni. Wsrdd rozmoéwcow byto
ich pieciu i tylko jedna kobieta. Cztery osoby hodowaty ptaki, a dwie ryby mor-
skie i gady.

Mozna zada¢ sobie pytanie, czego ucza si¢ dorosli ludzie zainteresowani
hodowla ptakow? Okazuje si¢, ze budowanie wolier, kupowanie ptakéw, opie-
kowanie si¢ nimi, obserwowanie, rozmnazanie, szukanie gietd i prezentowanie
ich na wystawach wymaga od hodowcow rozlegtej wiedzy specjalistycznej.
Rozpoznanie zwyczajow zwierzat wyniesionych z ich naturalnego srodowiska
zycia zmusza wlascicieli do poznania wiedzy zoologicznej, geograficznej, wete-
rynaryjnej, jak rowniez zagadnien z obszaru ekonomii i marketingu. Interesujace
okazato sie to, ze jeden z hodowcow swoje zainteresowania zawdzigcza wreczo-
nemu mu w okresie dziecinstwa atlasowi ptakow. Studiowanie tej ksigzki rozbu-
dzito w nim tak silne marzenia, ze wieku lat 37, prowadzac zaktad stolarski,
zatozyt hodowlg bazantow pochodzacych z Az;ji.

Podobnie wygladata historia zainteresowania hodowcy rybek morskich.
Réwniez pojawila si¢ juz w dziecinstwie, po rozwodzie rodzicow i zakupieniu
dla niego przez matkg akwarium. Miato ono skupi¢ jego uwage na nowym do-
$wiadczeniu 1 wyciszy¢ go. Chlopiec w szkole, po silnych przezyciach zwigza-
nych z rozstaniem rodzicow, przejawial powazne zachowania agresywne i stwa-
rzatl problemy wychowawcze. Swoista terapia zastosowana przez matke (zakup
rybek akwariowych) okazata si¢ skuteczna i doprowadzita do takiego rozbudze-
nia zainteresowania akwarystyka, ze m¢zczyzna (obecnie w wieku 35 lat), inwe-
stujagc spore kwoty pienigdzy, zrealizowal swoje marzenia i zatozyl akwarium
morskie. Filmy z YouTube, drogie atlasy i specjalistyczne fora internetowe po-
zwolily mu na aranzacj¢ wymarzonego przez lata akwarium. Po dwoch latach
z tej pasji zrodzit si¢ tez pomyst otwarcia sklepu akwarystycznego.

Opisany przyktad po raz kolejny dowodzi, ze doro$li, ktérzy posiadajg silne
zainteresowania potrafia dociera¢ do roznych zrodet wiedzy i informacii,
arealizacja ich daje im poczucie przyjemnos$ci, rozwija, ksztattuje, stowem
wzbogaca ich zycie osobiste.

Zakonczenie

Przeprowadzone rozmowy ujawnity szerokie i zréznicowane spektrum za-
interesowan wolnoczasowych ludzi dorostych. Cho¢ tres¢ zainteresowan bywa
roézna, to prowadza one do ciaglego uczenia sig, ktore nie wigze si¢ z przymu-
sem, a raczej przyjemnoscia. W zaleznosci od rodzaju zainteresowan i sytuacji
zyciowej doro$li majg zroznicowane rodzaje motywacji do podjecia uczenia sig.
Czgsto jednak jest to uczenie si¢ autoteliczne. Ma ono miejsce szczegolnie wte-
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dy, gdy zainteresowanie taczy si¢ z zamitlowaniem. Wowczas dorosli realizujg je
z najwieksza ochota, zapatem czy wrecz zachwytem.

Rozmowy z dorostymi sktaniaty tez samych studentow do rozlicznych re-
fleksji podczas zaje¢. Warto chyba przywola¢ wybrang z nich, wyrazong przez
jednego ze studentéw bioracych udzial w tym dydaktyczno-badawczym projek-
cie. Stwierdzil, Zze osoby doroste uczace si¢ za sprawg rozwijania swoich zainte-
resowan to ,,nieformalni bohaterowie”, poniewaz dzigki nim osiggaja wielkie,
cho¢ subiektywne sukcesy, ktore w konsekwencji daja im zyciowa satysfakcje.

Istotna refleksja dla samej andragogiki moze by¢ natomiast fakt dotyczacy
wspotczesnej zmiany zrodel pozyskiwania wiedzy i informacji oraz tresci zainte-
resowan dorostych, jak rowniez sposobow realizacji zainteresowan. Nieomalze
we wszystkich obszarach edukacji dotyczacej zainteresowan wolnoczasowych
dorosli wykorzystywali nowoczesne sposoby pozyskiwania informacji i wiedzy.
Internet 1 zwigzane z nim mozliwosci okazaly si¢ podstawowym narzgdziem
w tym zakresie.

Niepokojacy jest jednak fakt, co zostato podkres§lone juz we wstepie (a wy-
nika z obszerniejszych raportow i badan, cho¢ z badan wtasnych mniej wyraz-
nie), ze obecnie coraz czesciej dorosli czas wolny planujg indywidualnie i spe-
dzaja go wylacznie w samotnosci. Wydawac by si¢ mogto, ze tym samym repre-
zentuja, wyszczeg6lniong wezesniej, aktywno$¢ samotnicza, ktora sprzyja prze-
ciez silnemu zaangazowaniu i tworczosci. Powstaje jednak watpliwos¢, czy
wspotczesnie aktywnos$¢ samotnicza dorostych nie nabiera jednak nieco innego
znaczenia?

Samodzielne realizowanie zainteresowan, z wylgcznym wykorzystaniem
medidéw, posrednio$¢ kontaktow migdzyludzkich, brak wzajemnego uczenia sig,
prowadzi¢ moga wrecz do osamotnienia. Ucieczka od innych, zastepowanie
bezposrednich kontaktéw obecnoscig na forach internetowych czy facebookach,
moze $wiadczy o tym, ze czasy, w ktorych zyjemy, petne dynamiki, ciaglych
zmian, zaangazowania w aktywno$¢ zawodowa, wymagajgce nieustannej adap-
tacji, sktaniaja dorostych do nadmiernego zamykania si¢ w swojej ,,domowej
oazie”. Osobiste zainteresowania staja si¢ ucieczka od trudnej codzienno$ci.
Gorzej, jesli jest to rownoczesnie izolowanie si¢ takze od innych ludzi. To ostat-
nie zjawisko budzi¢ moze niepokdj, tym bardziej ze, jak zauwaza J. Kargul, za
sprawg medidw nastepuje zawlaszczanie dorostym ich czasu wolnego (Kargul
2001, s. 100-101). Wspotczesnie dos¢ czesto to wlasnie media kreuja, czy nawet
narzucajg ludziom sposoby spedzania czasu wolnego.

W tej sytuacji by¢ moze nowym zadaniem edukacji staje si¢ roOwniez uczenie
dorostych umiejetnosci dostrzegania przez nich momentu przekraczania granicy
pomigdzy traktowaniem komputera jako narze¢dzia uczenia si¢ (zrodla, sposobu
pozyskiwania informacji) albo jako jedynego, wytacznego ich przyjaciela.

Niniejszy artykut byt zaledwie proba udzielenia odpowiedzi na pytania po-
stawione w jego wprowadzeniu. Nie zawsze jednak mozna byto odpowiedzie¢
na nie jednoznacznie, co wigcej — postawione pytania prowokowaty do zadawa-
nia kolejnych. Pewne jest jednak to, ze w obecnych czasach problem zaintere-
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sowan wolnoczasowych ludzi dorostych pozostaje nadal waznym zagadnieniem
edukacji dorostych wartym dalszego ich rozpoznawania.
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Adult learning through leisure time interests

Key words: personal activity, leisure time, leisure time interests, lifelong learning, ways of spend-
ing free time.

Summary: The article entitled ,,Adult learning through leisure time interests” makes an attempt at
showing the relations between personal interests of adults and their lifelong learning. Interests and
hobbies motivate adults to take part in educational activities, which stimulate personal develop-
ment. Adult learning stemming from their leisure time interests is often autotelic in nature and
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generated by ingrained motivation. However, it needs to be said that strong pragmatism among
adults often leads to combining personal interests and hobbies with work and a source of income.
Various studies show that sources for knowledge and information, as well as the content that forms
adult’s interests, are changing. Evolution has also touched the ways of realisation of interests. New
technologies, the Internet, the media, are all a strong basis and sources for carrying out interests
and hobbies of adults. It may nevertheless be worrying that contemporary adults often choose
individual pursuits and the media often create, or even force the method of spending leisure time
on adults. This phenomenon is a challenge for andragogy.
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CHOR AMATORSKI JAKO PRZESTRZEN UCZENIA
SIE LUDZI DOROSLYCH

Stowa kluczowe: aktywno$¢ kulturalna, tworczos¢ amatorska, chor amatorski, edukacja kulturalna
dorostych.

Streszczenie: Kazda aktywnos$¢ mitosnicza (w tym wiele dziatan hobbistycznych o znacznie
mniejszym zasiggu i wymiarze, ale roéwnie duzym znaczeniu ksztalcacym i wychowawczym)
zwigzana jest z nabywaniem okre§lonych wiadomosci i umiejetnosci w danej dziedzinie, wptywa
pozytywnie na rozwodj czlowieka, wzbogaca jego osobowo$¢ i umacnia jego zwiazek z kultura.
Przyktadem plaszczyzny bezposredniego kontaktu jednostki z dang dziedzing sztuki jest amatorski
zespoOt artystyczny. Celem artykutu jest ukazanie motywow uczestnictwa osoéb dorostych w ama-
torskim zespole choralnym, opinii dotyczacych korzys$ci wynoszonych z zaje¢, zmian zaszlych
w zyciu chorzystow na skutek cztonkostwa w zespole, a takze przedstawienie ksztatcacych, po-
znawczych 1 wychowawczych wartoéci ptynacych z uczestnictwa w chorze oraz ustalenie, ktore
z nich przewazaja.

W odroznieniu od 0sob zado-
wolonych z zycia, niezadowoleni
nie majg na ogol zadnego hobby
ani ulubionych zajec

Matgorzata Halicka

Amatorski ruch artystyczny — zarys zagadnienia

Aktywno$¢ kulturalna, bez wzgledu na to, w jakiej dziedzinie sztuk pigk-
nych si¢ dokonuje, implikuje potrzebe kontaktu z dzietami i kreatorami sztuki,
pogtebia wrazliwos¢ estetyczng i moralng uczestnika, wplywa na zaistnienie
wlasnej tworczosci artystycznej. W spoleczenstwie nastawionym przede wszyst-
kim na konsumpcje¢ partycypacja kulturalna, ktora (...) z istoty swojej wymaga
wysitku mierzenia sie z trudem autokreacji i tworczego stosunku do otoczenia,
rozumienia znaczen i urzeczywistniania wartosci (Rogalski 2006, s. 108) staje
si¢ sposobem na podniesienie jakosci zycia.

Niezwykle wartosciowa formg aktywnosci kulturalnej, potegujaca zwigzek
jednostki z kultura, jest zesp6t amatorski, przez Aleksandra Kaminskiego defi-
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niowany jako mata grupa spoteczna, ktorej cztonkow zjednoczyto czynne zainte-
resowanie sig¢ jakgs dyscypling artystyczng, naukowg, techniczng, sportowq itp.,
przy czym zainteresowanie to ujawnia si¢ w zespotach amatorskich zarowno
w pragnieniu przyswojenia sobie wiedzy i umiejetnosci z danej dyscypliny, jak
ijej praktykowania dobrowolnego nienastawionego na korzysci materialne,
cho¢é moggcego dawac pewne korzysci praktyczne (1971, s. 10). Wedtug Tadeu-
sza Aleksandra, (...) prawidtowo zorganizowany amatorski ruch artystyczny jest
przemyslang i — ze wzgledu na odpowiednio dobrane tresci artystyczne — nie-
zwykle atrakcyjng formq ksztatcenia i wychowania ludzi dorostych (...) (2009,
s. 267). Aktywnos¢ w jego obrebie odbywac moze si¢ na dwoch plaszczyznach:
percepcji danej dziedziny sztuki badZ czynnego jej uprawiania. Drugi z wymie-
nionych rodzaj aktywnosci niesie ze soba o wiele wiekszy potencjat, gdyz (...)
petnia doznan i wzruszen estetycznych ma miejsce wowczas, gdy amator czynnie
uprawia jakqs dziedzine sztuki (Kargul 1984, s. 84).

Tworczo$¢ amatorska polega na niezawodowym, realizowanym przez ludzi
niemajqcych do tego specjalistycznych kwalifikacji (ani z reguly talentu wielkich
artystow), wykonywaniu roznych rzeczy i przedmiotow, niekoniecznie o walo-
rach artystycznych (Aleksander 2009, ss. 271-272). Moze przyjmowac postac
indywidualng (kolekcjonerstwo, modelarstwo, malarstwo) badz zespotowa
(chor, teatr). W obu przypadkach realizowane sa liczne funkcje. Jozef Kargul
wymienia nastepujace: rekreacyjna (odreagowanie, relaks), poznawcza (zdoby-
wanie wiedzy na temat danej dziedziny kultury), ekspresywna (wyrazanie uczuc,
emocji), artystyczna lub estetyczna (zaspokajanie potrzeby pigkna), kompensa-
cyjna (wyrownywanie brakow). Przy dziatalnosci zespotowej pojawiaja si¢ do-
datkowo funkcje: uspoteczniajgca (wspotdziatanie i wspotzycie z innymi ludz-
mi), kreatywna (rozwijanie postawy tworczej) i kulturotwdrcza (tworzenie no-
wych warto$ci kultury) (1984, s. 27).

Wsrod zespolow amatorskich dziatajacych w Polsce wyr6zni¢ mozna tea-
tralne, Spiewacze, instrumentalne, taneczne, plastyczne (w tym zespoty tworczo-
$ci ludowej zajmujace si¢ np. kowalstwem, koronkarstwem), fotograficzne, fil-
mowe i wiele innych (Aleksander 2009, ss. 267-270).

Kazda aktywno$¢ mitosnicza (w tym wiele dziatan hobbistycznych o znacz-
nie mniejszym zasi¢gu 1 wymiarze, ale rownie duzym znaczeniu ksztalcagcym
i wychowawczym) zwigzana jest z nabywaniem okreslonych wiadomos$ci czy
umiejetnosci w danej dziedzinie, wptywa wigc pozytywnie na rozwoj jednostki,
w jakims$ stopniu jg wzbogaca i umacnia jej zwigzek z kulturg. Poprzez tworczosé
amatorskg cztowiek lepiej poznaje siebie i swoje mozliwosci, w sposob warto-
Sciowy uatrakcyjnia swoja egzystencje (Aleksander 2009, s. 275-276).
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Chor jako forma amatorskiej dzialalnoSci muzycznej

Na kulture muzyczng danego spoteczenstwa, czyli catoksztatt zjawisk kul-
turalnych zwigzanych z muzyka, sktadajg si¢ rozne, wzajemnie warunkujace si¢
czynniki: tworczo$¢ muzyczna, sztuka wykonania, instytucje muzyczne, $rodki
przekazywania muzyki, wychowanie muzyczne, odbiorczo$¢ muzyki. Stad kul-
tura muzyczna kazdej formacji spotecznej, kazdego okresu dziejowego jest od-
mienna (Encyklopedia Muzyki PWN, 2006, s. 585). Zdaniem Jozefa K. Lasoc-
kiego stan kultury muzycznej narodu zalezy nie tylko od liczby zawodowych
instytucji muzycznych (filharmonii, oper, szkét muzycznych itp.) i ich oddzia-
lywania na spoleczenstwo, ale przede wszystkim od liczby i poziomu amator-
skich zespotow muzycznych (1962, s. 9).

Przyktadem amatorskiego zespotu muzycznego jest chor, czyli zespot $pie-
waczy, w ktorym tzw. amatorowi-dyletantowi dane jest stuzy¢ sztuce na réwni
z profesjonalnym artysta-muzykiem (Lasocki, s. 9).

W Polsce zespoty choralne powstawaly w okresie §redniowiecza i renesan-
su, gtdwnie jako kapele klasztorne i katedralne. Z reguty byly to zespoly meskie
a capella (np. kapela rorantystow na Wawelu). Druga potowa XIX wieku obfi-
towata w powstanie licznych chérow amatorskich, z ktérych do najwybitnie;j-
szych nalezg do dzi$§ funkcjonujace ,,Lutnia”, ,,Echo” czy ,,Harfa” (Encyklopedia
muzyki PWN, s. 157).

Wspotczesnie chor definiuje sig jako zespot spiewakoéw wykonujacych utwor
muzyczny wielogtosowo lub jednogtosowo, a capella lub z towarzyszeniem in-
strumentéw. Moze by¢ mieszany (mgsko-zenski) lub jednorodny (meski, zenski,
chtopiecy). Liczba gloséw w chérze moze by¢ dowolna, jednak za podstawowy
zespot uwaza si¢ obecnie chor czteroglosowy (mieszany), ktory tworza soprany,
alty, tenory 1 basy (Encyklopedia muzyki PWN, s. 156).

Podstawowa klasyfikacja dzieli zespoty choralne na zawodowe 1 amator-
skie. Pierwszg grupe okres§li¢ mozna mianem nielicznej (profesjonalne zespoty
choralne dzialajace w Krakowie: Capella Cracoviensis, Chor Polskiego Radia,
Chory Opery i Filharmonii Krakowskiej), druga — niepoliczalnej. Amatorskie
zespoly choéralne majg bowiem rozmaitych mecenasow (szkoty, uczelnie wyz-
sze, parafie i in.), dzialajg niezaleznie od siebie i zazwyczaj figurujg w rdéznych
rejestrach, z ktorych ani jeden nie jest kompletny. Zadna instytucja w Krakowie
nie dysponuje petlnym spisem amatorskich zespotow choralnych. Tym samym
nikt nie wie, ile ich jest.

Charakterystyka obszaru badan i populacji badawczej

Badania przeprowadzono w styczniu 2011 roku w dwoch zespotach choral-
nych: Meskim Chérze Srodowiska Akademickiego Krakowa oraz Chérze Deb-
nickim Parafii $w. Stanistawa Kostki w Krakowie. Zaj¢cia pierwszego z wymie-
nionych zespotow odbyty si¢ w sali prob choru mieszczacej si¢ w jednym z bu-
dynkéw Uniwersytetu Rolniczego. W przypadku chéru parafialnego proba odby-
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la si¢ w podziemiach kosciota. W obu salach chorzysci 1 dyrygent mieli do dys-
pozycji instrument muzyczny. W pierwszym przypadku bylo to pianino, w dru-
gim — fortepian. Proby miaty miejsce raz w tygodniu, wieczorem.

W sumie liczba respondentéw ankiety wyniosta 43 osoby (celowy dobor
préby, proba niewyczerpujaca z uwagi na nicobecnos$¢ czesci oséb w momencie
przeprowadzania badan) w wieku od 38 do 88 lat (Srednia wieku 58). Osiem
0s6b nie udzielito informacji na temat swojego wieku.

Staz cztonkowstwa w chorze rozciagat si¢ od roku (3 osoby) do 52 (mezczy-
zna, 72 lata, konserwator dziet sztuki), a nawet 53 lat (mezczyzna, 60 lat, rencista).
Dominujacg grupa okazali si¢ by¢ chorzysci o stazu od 5 do 10 lat (15 osob).
Sredni staz cztonkowstwa w chorze dla grupy 35 respondentéw wyniost 14,8 lat.

Najwicksza grupe stanowili absolwenci uczelni wyzszych (26), na drugim
miejscu znalazly si¢ osoby z wyksztatceniem $rednim (10). Dwie osoby posiada-
ty wyksztatcenie niepelne wyzsze, jedna — zawodowe. Czterech respondentow
nie udzielito odpowiedzi. Wsrdd badanych wigkszos¢ stanowili mezczyzni (25).
Wszyscy respondenci to mieszkancy Krakowa.

Pod wzgledem wykonywanej pracy zawodowej badana grupa okazala sie
niezwykle zréznicowana. Wsrdd chorzystow znalazto si¢ dwoch konserwatorow
dziet sztuki i dwoch ekonomistow oraz inzynier elektronik, trener biznesu, szef
produkcji kosmetykdéw, serwisant, archiwista, chemik, inwestor nieruchomosci,
projektant, energetyk, profesor Uniwersytetu Rolniczego, specjalista spedytor,
specjalista finansowy, opiekunka PCK, antykwariusz, anestezjolog, dog groomer,
fotograf, nauczyciel akademicki w dziedzinie chemii, terapeuta zajeciowy, kie-
rownik dzialu administracji, pracownik administracji, handlowiec—sprzedawca,
nadzorca urzadzen teletransmisyjnych, technik odlewnik. Dziewigcioro sposrod
badanych to emeryci, jedna osoba pozostawala na rencie, jedna nie pracowala
zawodowo. Czterech respondentdéw nie udzielito odpowiedzi.

Materiat empiryczny zgromadzono za pomocg kwestionariuszy ankiet. Re-
spondentéw poproszono o odpowiedz na pytania: Czego wedtug Pani/Pana uczy
chor? oraz Jakie zmiany zaszty w Pani/Pana Zyciu na skutek uczestnictwa
w zajeciach? Pozostale pytania badawcze (zaopatrzone w kafeterie zamknigte)
dotyczyty motywacji uczestnictwa oraz korzysci wynoszonych z zajec.

W pierwszej kolejnosci kwestionariusze ankiet uzyskane od chéréw parafial-
nego i srodowiskowego przeanalizowano roztacznie. Otrzymany materiat badaw-
czy porownano w celu znalezienia ewentualnych réznic pomigdzy wypowiedziami
cztonkdw obu zespotow. Znaczacych rozbiezno$ci nie zaobserwowano, dlatego
tez w dalszych analizach uzyskany material badawczy potraktowano tacznie.

Motywy aktywnosci kulturalnej osob dorostych

Proces podejmowania aktywnosci w okreslonej dziedzinie zawsze poprzedzo-
ny jest zaistnieniem u cztowieka okreslonych potrzeb. Zgodnie z teoria Abrahama
H. Maslowa najnizej w hierarchii znajduja si¢ potrzeby fizjologiczne i bezpieczen-
stwa — z nich wylaniaja si¢ motywy natury pragmatycznej. Kolejne potrzeby: przy-
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naleznosci, szacunku i uznania poprzedzajg powstanie motywow natury spotecznej.
Najwyzsze miejsce w hierarchii zajmuja potrzeby samorealizacji i autokreacji — ich
nastepstwem sa motywy natury intelektualnej (Aleksander 2006, s. 155).

Motywy pragmatyczne wigza si¢ przede wszystkim z obszarem pracy za-
wodowej, z sytuacja finansowa czlowieka, z jego podstawowymi potrzebami
materialnymi. Motywy natury spotecznej znajduja odzwierciedlenie w potrzebie
potwierdzenia wlasnego znaczenia, checi dorownania innym, bycia autorytetem,
zdobycia szacunku i uznania ze strony innych osob, uzyskania zadowalajacej
pozycji w spoteczenstwie. Z kolei motywy intelektualne wyltaniaja si¢ z potrzeb
poznawczych i estetycznych — obcowania z picknem, kontaktu z kultura i sztuka.
Poglebianie wiedzy odbywa si¢ w celu zrozumienia otaczajgcego $wiata, nie dla
uzyskania formalnych uprawnien czy jakichkolwiek praktycznych korzysci
(Urbanczyk 1973, s. 79—89). Jakimi motywami kierowali si¢ milo$nicy $piewu
w momencie podejmowania decyzji o wstgpieniu do choru? Rozktad odpowiedzi
zostat zilustrowany danymi wykresu 1.

Glownym bodzcem (32 wskazan) okazata si¢ potrzeba kontaktu ze sztuka
wynikajgca gtownie z zamilowania do muzyki i §piewu, np. — Zawsze lubitam
Spiewac i stucha¢ dobrej muzyki; — Kocham muzyke i lubie spiewaé; — Uwiel-
biam muzyke, Spiew, taniec. Na drugim miejscu znalazta si¢ che¢ zdobycia badz
pogtebienia wiedzy o muzyce (12 wskazan). Che¢ rozrywki i dobrej zabawy,
atakze che¢ poznania nowych ludzi znalazty si¢ na trzecim miejscu (po 10
wskazan). O$miu respondentow trafito do choru z potrzeby ekspresji, dla 4 istot-
nym bodzcem okazata si¢ che¢ wykazania si¢, bycia docenionym.

Swoja decyzje o wstgpieniu do choru respondenci uzasadniali rowniez che-
cig odnowienia dawnych znajomosci (5 wskazan), np. — Do wstgpienia do choru
skitonili mnie koledzy, z ktorymi sSpiewatem 20 lat wczesniej; — Powrot po latach
— spotkanie z kolegami. Kilka dopowiedzi $§wiadczy¢ moze o wzniostych inten-
cjach chorzystow, ktorzy zapisali si¢ do zespotu, by: — Chwali¢ Boga spiewem
(2 wskazania); — Stuzy¢ swoim gltosem innym, a takze — Dla rozstawiania naszej
ojczyzny. Pozostate odpowiedzi to: — Od dziecka o tym marzytam, lubi¢ Spiewaé
i zrobi¢ cos dobrego dla Pana Boga; — Od dziecka chciatam Spiewac¢ w chorze,
spelnienie marzenia; — Spiewatam jako dziecko; — Zawsze podobata mi sie mu-
zyka choralna. Jedna osoba zapisata si¢ do choru, bo chciata §piewac¢ w chorze.

Wsrod 90 rozpoznanych motywow przynaleznos$ci 0sob dorostych do choru
zdecydowana wickszo$¢ (60) miata charakter intelektualny (potrzeba ekspresji,
kontaktu ze sztuka, che¢ poglebienia wiedzy o muzyce oraz wszystkie odpowie-
dzi z kategorii ,,inne” z wyjatkiem jednej). Druga grupe utworzyly motywy natu-
ry spotecznej (30), do ktorych zaklasyfikowano che¢ dobrej zabawy, rozrywki,
che¢ nawigzania nowych kontaktow, od$wiezenie dawnych znajomosci, cheé
wykazania si¢, bycia docenionym oraz cheé stuzenia swoim glosem innym. Mo-
tywy natury utylitarnej w przypadku chorzystow w ogdle nie zaistnialy, co nie
powinno dziwi¢, zwazywszy na fakt, ze przynalezno$¢ do zespotu amatorskiego
— jak przystato na dziatalno$¢ mitosniczg — z zasady wigze si¢ z dobrowolnoscia,
bezinteresownoscig i przyjemnoscia.
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Wykres 1. Motywy wstgpienia do choru
Zrodto: opracowanie wiasne, N = 90. Ze wzgledu na mozliwosé udzielenia wielokrotnej odpowie-
dzi dane nie sumujq si¢ do liczby respondentow — L = 43.

Korzysci wynoszone z czlonkostwa w chorze

Intensywny kontakt z muzyka odbywajacy si¢ w ramach zespotéw choral-
nych wpltywa pozytywnie na sfere intelektualng, emocjonalng, wolicjonalng
i moralna mitosnika muzyki (Pogorzelski 2004, s. 180). Jakie konkretne korzysci
wynosza z zaj¢é cztonkowie badanych chorow?

Najwieksza korzys$¢ respondenci upatrywali w mozliwosci oderwania si¢ od
codziennych obowigzkéw (30 wskazan). Uczestnictwo w zaje¢ciach sprzyja
uwolnieniu mysli, relaksowi. Na drugim miejscu znalazlo si¢ poczucie satysfak-
cji z tworczego obcowania z muzyka (28 wskazan). Nawigzanie nowych kontak-
tow, poznanie ludzi o podobnych zainteresowaniach okazato si¢ istotne dla 25
0sob, dla 13 bylo to poszerzenie i uzupehienie wiedzy o muzyce. Dwie osoby
przyznaly, ze zdobyta w chérze wiedza i doswiadczenie przydaje im si¢ w pracy
zawodowej.

W kategorii ,,inne” znalazty si¢ nastgpujace odpowiedzi: — Spotkania towa-
rzyskie; — Poczucie harmonii we wspolnym dziataniu; — Poznanie nowych melo-
dii, ale i bardzo pieknych nowych tekstow spiewanych piesni; — Przyjemnosc; —
Kocham Spiew i muzyke, spedzam mile czas z korzyscig dla kosciota; — Ksztatce
swoj glos. Jedna z 0s6b przyznala, ze cztonkostwo w chorze wpltywa na poprawe
jej kondycji. Rozktad odpowiedzi zostat zilustrowany danymi wykresu 2.
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Wykres 2. Korzysci wynoszone z cztonkostwa w chorze
Zrodto: opracowanie wlasne, N = 105. Ze wzgledu na mozliwos¢ udzielenia wielokrotnej odpo-
wiedzi dane nie sumujq sie do liczby respondentow — L = 43.

Wymienione przez respondentow rodzaje korzys$ci wskazujg na realizacje
w zespole choralnym okreslonych funkcji: rekreacyjnej, ekspresywnej, uspo-
leczniajacej, poznawczej i kreatywne;.

Przynajmniej raz w tygodniu nie patrze tepo w telewizor — zmiany
w zyciu na skutek uczestnictwa w zajeciach choru

Podejmowana w czasie wolnym aktywnos$¢ nie pozostaje bez znaczenia dla
pozostatych sfer zycia cztowieka. Nie kazdy jednak zdaje sobie z tego sprawe.
Dowodza tego wypowiedzi 6 respondentow (N = 36), ktoérzy przyznali, ze
cztonkostwo w chorze w zaden sposob nie wptywa na ich zycie.

Osiem 0s6b wsrdd zaistniatych zmian wskazalo znalezienie sposobu na przy-
jemne, kulturalne spedzanie czasu i plynaca z tego rados¢, np. — Mifo spedzam
czas i przez Spiew umacniam swojg wiare; — Sama przyjemnosé, Spiewam w cho-
rach od siodmego roku zycia; — Wypetnienie czasu emeryckiego, — Przynajmniej
raz w tygodniu nie patrze tgpo w telewizor. Dla 6 respondentdow istotng zmiang
okazato si¢ spotkanie wielu nowych, wspaniatych, ciekawych ludzi; — Diugi, dobry
kontakt z kolegami oraz — Wigksza otwartos¢ na znajomosci z innymi.

Dla trzech osob muzyka zaczeta mie¢ wigksze znaczenie, np. — Wiecej stu-
cham muzyki; — Staje si¢ bardziej wrazliwy na pigkno muzyki. Kolejne trzy re-
spondentki w zajeciach choralnych znalazty dodatkowy czas na relaks, wolna
chwile, np. — Co tydzien mam jeden dzien, gdy wczesniej koncze prace i ide na
probe. Dwie osoby zwrocily uwagg na poprawe swoich mozliwosci gtosowych,
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tyle samo przyznalo, ze zmienito si¢ ich podejscie do $piewu — Gdy spiewam
sobie lub w grupie znajomych, wigcej zwracam uwagi na staranny spiew; — Bar-
dziej czuje dobre Spiewanie.

Inne wypowiedzi dotyczyly samopoczucia chorzystow — Wigksza aktyw-
nosé, optymizm, ich zycia towarzyskiego i osobistego — Zainteresowanie znajo-
mych muzykg choralng; — Rodzina przyzwyczaita sie do moich cotygodniowych
wyjs¢ na proby choru, ktory jest dla mnie catym zyciem; — Po pracy Zona wraca
do domu sama;, — Wczesniej w Krakusie poznatem pickng zZone. Jedna wypo-
wiedz wskazata na poczucie samorealizacji respondenta — Czuje sie takim doce-
nionym w kosciele. Siedem 0s6b nie udzielito odpowiedzi.

Zebrane dane pozwalajg stwierdzi¢, ze zaistniate na skutek aktywnosci kul-
turalnej zmiany (jesli tylko chorzysci je sobie uswiadamiali) byly zawsze pozy-
tywne.

Ksztalcace i wychowawcze aspekty pracy zespolow choralnych

Cztowiek ksztattuje si¢ zarowno pod wptywem doznan estetycznych plyna-
cych z recepcji dziet sztuki, jak i pod wptywem uprawiania, w sposob nieprofe-
sjonalny, wilasnej dzialalnosci artystycznej (Wojnar 1995, s. 20). Przy czym, jak
zauwaza Stefan Szuman, tworczy odbiorcy przewyzszajq odbiorcow nieuprawia-
Jgcych sztuki (...) tym, Ze zapoznali si¢ do pewnego stopnia z rzemiostem arty-
stycznym i zdobyli wlasne doswiadczenie w wypowiadaniu si¢ plastycznym, lite-
rackim lub muzycznym (1975, s. 174).

inne

wrazliwosci

wiedzy o muzyce

kultury bycia razem

10

umiejetnosci wokalnych

12
dyscypliny, obowigzkowosci

17

wspotpracy i wspétdziatania

0 5 10 15 20
Wykres 3. Czego uczy chor? Edukacyjne i wychowawcze aspekty pracy w zespole amatorskim

Zrédlo: opracowanie wlasne, N = 60. Ze wzgledu na mozliwo$¢ udzielenia wielokrotnej odpowie-
dzi dane nie sumujq si¢ do liczby respondentow — L = 43.
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Wedlug respondentow chor uczy przede wszystkim wspotpracy 1 wspot-
dziatania (17 wskazan) — wspotdziatania w tworzeniu wspdlnego dzieta, wspot-
odpowiedzialno$ci za efekt koncowy, solidarnosci zespotowej. Na drugim miej-
scu znalazta si¢ dyscyplina (12 wskazan) wyrazana poprzez takie wartosci, jak
obowiazkowos¢, porzadek, punktualno$¢. Dziesie¢ osob wskazato na kwestie
doskonalenia warsztatu wokalnego. Wedtug tej grupy respondentdw chor uczy
poprawnego Spiewania, emisji glosu, wspolnego spiewania w wieloglosie, stro-
Jenia swojej partii glosu do innych glosow i przestrzennego styszenia dzwigkow.
Ponadto, zdaniem respondentow, praca w zespole pozwala wyzby¢ si¢ tendencji
solistycznych, kontrolowa¢ ekspresje. Kolejna grupa odpowiedzi (7 wskazan)
potwierdza prawdziwo$¢ powiedzenia: ,,muzyka lagodzi obyczaje”. Chor bo-
wiem, zdaniem uczestnikow, uczy cierpliwosci, tolerancji, pokory, wzajemnego
zrozumienia, kolezenstwa i przyjazni, kultury bycia razem.

Na role choru w poszerzaniu wiedzy o muzyce (w tym poznawanie nowych
utworow, piesni, zrozumienie muzyki) wskazato 5 respondentow. Tyle samo
0s6b przyznato, ze chor uczy wrazliwosci muzycznej i wrazliwos$ci na piekno.
Wedhug pozostatych odpowiedzi, skategoryzowanych jako inne (4 wskazania),
chor uczy: — Udziatu w tworzeniu pigkna, ktorym jest harmonia glosow; — Mito-
Sci do muzyki, Spiewu na chwate Panu Bogu; — Poszanowania dla sztuki oraz —
Zamitowania do sztuki. Rozktad odpowiedzi zilustrowano danymi wykresu 3.

i ksztatcace i poznawcze

-l wychowawcze

Wykres 4. Wartosci wynoszone z uczestnictwa w chorze
Zrodfo: opracowanie wiasne.

Wskazane wartosci miaty charakter ksztalcacy, poznawczy badz wychowaw-
czy. W pierwszej kategorii niewatpliwie powinno znalez¢ si¢ ksztattowanie umie-
jetnosci wokalnych, w drugiej — zdobywanie i1 poszerzanie wiedzy o muzyce
(w sumie 15 wskazan). Kategoria wartosci wychowawczych, obejmujac wszystkie
pozostale odpowiedzi, rowniez te skategoryzowane jako inne (w sumie 45 wska-
zan), przewazyta. Rozktad odpowiedzi zilustrowano danymi wykresu 4.

Whiosek ptynacy z analizy jest nastepujacy: oddziatywanie amatorskiego
zespolu choralnego na uczestnikow w ich opinii ma charakter przede wszystkim
wychowawczy.
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Podsumowanie

Sztuke okresli¢ mozna jako swoisty Srodek wychowawczy towarzyszacy
cztowiekowi przez cate jego zycie. Jest zrodlem nowych doznan, odnawianej
wiedzy o §wiecie i o sobie samym, umozliwia potwierdzenie wtasnej osobowo-
$ci w aktach tworczych (Wojnar 1995, s. 21). Rola sztuki w wychowaniu nie
ogranicza si¢ tylko do sfery estetycznych doznan i przezy¢ — kultura estetyczna
stanowi szczebel, podstawe do ksztalcenia w innych, pozaestetycznych zakre-
sach, szczegolnie poznawczym i moralnym (tamze, s. 10).

Tymczasem, jak zauwaza Dzierzymir Jankowski, jakiekolwiek przejawy
tworczosci ludzi dorostych, jesli nie wigzq si¢ z ich zawodowq dziatalnosciq, sq
traktowane jako ewenementy (...) (2006, s. 224). Wsérod dorostych, aktywnych
zawodowo osob kontakt z kultura ogranicza si¢ przewaznie do odbioru dziet
sztuki w instytucjach upowszechniania kultury. Na aktywno$¢ tworcza wicksza
czes¢ dojrzatego spoteczenstwa nie znajduje w swoim zyciu miejsca, odbierajac
sobie tym samym mozliwo$¢ podmiotowego uczestnictwa w swiecie kultury, nie
moéwiagc o radosci i satysfakceji ptyngcej z odkrywania nowych obszarow wiedzy
nie tylko o sztuce, ale takze o sobie.

Przynalezno$¢ do amatorskiego zespotu muzycznego to nie tylko sposob na
pozyteczne i kulturalne spgdzanie czasu wolnego, to takze okazja do ksztattowa-
nia i rozwijania swoich zdolnos$ci muzycznych, poznawania zagadnien kultury
muzycznej czy obcowania z tworczo$cia polskich i zagranicznych kompozyto-
row. Uczestnictwo w pracy grupowej, oprocz dostarczania wielu cennych prze-
zy¢ 1 przyjemnosci, uczy karnosci, budzi szlachetne ambicje i wyrabia poczucie
odpowiedzialno$ci zbiorowej (Lasocki 1962, s. 9-10).

Wyniki przeprowadzonych badan dowiodty prawdziwosci tych stow. Oby-
dwa badane zespoty oddziatywaty na swoich uczestnikow poznawczo, ksztalca-
co 1 wychowawczo, realizujgc tym samym podstawowg rolg amatorskiego ze-
spotu muzycznego, jaka niewatpliwie jest budowanie i rozwijanie szeroko poj¢-
tej kultury muzycznej swoich cztonkow.

Bibliografia

1.  Aleksander T. (2009), Andragogika. Podrecznik akademicki, Wydawnictwo
Naukowe ITeE — PIB, Radom — Krakow.

2. Aleksander T. (2006), Motywy kontynuowania nauki na studiach zaocz-
nych, [w:] T. Aleksander (red.), Teoretyczne i praktyczne aspekty edukacji
kulturalnej oraz oswiaty dorostych, Wydawnictwo UJ, Krakow, s. 153—172.

3. Encyklopedia muzyki (2006), Chodkowski A. (red.), wyd. I, Wydawnictwo
PWN, Warszawa.

4. Halicka M. (2004), Satysfakcja zyciowa ludzi starych, Wydawnictwo Aka-
demii Medycznej w Biatymstoku, Bialystok.

5. Jankowski D. (2006), Pedagogika kultury. Studia i koncepcja, Wydawnic-
two ,,Impuls”, Krakow.



Chor amatorski jako przestrzen uczenia si¢ ludzi dorostych... 135

10.

11.

12.

13.

Kaminski A. (1971), Zespoly amatorskie jako zespoly samoksztatcenia,
Wydawnictwo COMUK, Warszawa.

Kargul J. (1984), Rozwazania nad kryteriami oceny dziatalnosci kulturalno-
-oswiatowej, Wydawnictwo COMUK, Warszawa.

Lasocki K.J. (1962), Chor. Poradnik dla dyrygentow, Wydawnictwo PWM,
Krakow.

Pogorzelski H. (2004), Aktywnos¢ muzyczna jako metoda wsparcia funk-
cjonowania cztowieka starszego, [w:] J. Saran (red.), Inspiracje badawcze
we wspoiczesnej andragogice, Wydawnictwo WSUPiZ, Ryki.

Rogalski W. (2006), Historyczno-polityczne oraz podmiotowe konteksty
sensu dzialalnosci kulturalnej, [w:] T. Aleksander (red.), Teoretyczne
i praktyczne aspekty edukacji kulturalnej oraz oswiaty dorostych, Wydaw-
nictwo UJ, Krakow, s. 85-114.

Szuman S. (1975), O sztuce i wychowaniu estetycznym, Wydawnictwo
WSIiP, Warszawa.

Urbanczyk F. (1973), Dydaktyka dorostych, Wydawnictwo Ossolineum,
Wroctaw.

Wojnar 1. (1995), Teoria wychowania estetycznego — zarys problematyki,
Wydawnictwo ,,Zak”, Warszawa.

Amateur choir as a space of adults learning

Key words: cultural activity, amateur creativity, amateur choir, cultural education of adults.

Summary: All activities undertaken during leisure time (including a number of hobby activities
with a much smaller range and dimension, but equally great educational importance) are releted to
obtaining certain knowledge and skills in a particular field, have a positive influance on a person’s
evolution, enrich his or her personality, and strengthen their relationship with culture. An amateur
artistic group is an example of a space of direct contact between a person and a particular field of
art. The aim of the article is to show the motives for adults’ participation in an amateur choir, the
opinions on the benefits they gain from this activity, the changes that occur in the life of choir
members, as well as to show cognitive and educational values stemming from particiation in the
choir and to determine which of them dominate.
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TUTORING JAKO WAZNY OBSZAR
UCZENIA SIE DOROSLYCH

Stowa kluczowe: tutoring, tutor, edukacja, metapoznanie.

Streszczenie: W artykule przedstawiony zostat wspotczesny kontekst edukacji: zachodzace zmia-
ny i ich konsekwencje zardwno spoteczne, jak i pojawiajace si¢ na poziomie jednostkowym. Wraz
ze zmieniajacym si¢ §wiatem zmianie ulegaja takze oczekiwania wobec edukacji. Zdaniem autora,
metoda tutoringu — scharakteryzowana w artykule, jest jednym z interesujacych sposobéw moga-
cych skutecznie wspiera¢ funkcjonowanie dorostych w nowej rzeczywistosci.

By przekona¢ Czytelnika do tezy zawartej w tytule artykutu, wazne wydaje
si¢ krotkie zaprezentowanie spotecznych i1 edukacyjnych kontekstow funkcjo-
nowania wspotczesnej jednostki. Analiza tych kontekstéw wskazuje kompeten-
cje, ktérych posiadanie stawiane jest czlowiekowi jako wymaganie przez dzi-
siejsza rzeczywisto$¢. Natomiast tutoring, ktorego najwigksza sitg zdaje si¢ by¢
relacja migedzy tutorem i tutee moze by¢, jak sadzg, sposobem na ich rozwijanie
lub/i ksztattowanie.

Spoleczny kontekst wspolczesnej edukacji

Dzisiejszy $wiat spoleczny znajduje si¢ w procesie przemian. Sg one gene-
rowane w gtdwnej mierze przez zjawiska globalizacyjne, obszernie opisane we
wspotczesnej literaturze zard6wno ekonomicznej, jak i psychologicznej czy so-
cjologicznej. Zmiany te dotycza skali makro (rozwdj gospodarczy, technologii
informacyjnych, uniwersalizacja kultury), ale takze odczuwalne sa w skali mikro
— dotycza funkcjonowania rodziny, sposobu budowania relacji migdzyludzkich
oraz wzordéw funkcjonowania jednostki.

Badacze rodziny zauwazaja przeobrazenia, jakim ona ulega we wspotczesnym
swiecie 1 jakie ma to konsekwencje dla jej cztonkoéw: ostabienie lub wrecz upadek
autorytetow, indywidualizacja i autonomizacja jednostek bedgca przyczyna rozluz-
niania wiezi, emancypacja dzieci, przeniesienie przynajmniej czgsci odpowiedzial-
nosci za wychowanie i socjalizacje¢ dzieci na instytucje (Tyszka 2003; Szacka 2003).
To tylko niektore konsekwencje zmiany, ktorej do§wiadcza wspotczesna rodzina,
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ale wydaje sig, ze juz refleksja nad nimi wystarczy, by uzmystowic¢ sobie, jakie sg jej
skutki, zwtaszcza dla spotecznego funkcjonowania jednostki.

Szczeg6lng uwage chciatabym zwrdci¢ na model komunikowania si¢ i bu-
dowania relacji. W ,,przyspieszonym” S$wiecie, gdzie rytm nadaje przede
wszystkim praca, komunikowanie si¢ rowniez przyspiesza. Wspotczesny czto-
wiek szuka sposobow minimalizowania czasu potrzebnego na rézne czynno$ci,
w tym na komunikowanie si¢. Nie znika jednak potrzeba nawigzywania relacji,
przeksztatca si¢ jedynie jej forma. Skrotowy jezyk e-maili 1 sms-6w wchodzi do
uzytku codziennego — réwniez w rodzinach. Czas, ktory pozostaje na wspolne,
rodzinne ,,bycie” wciaz ulega skracaniu, a i ten czas czesto wypetnia jeszcze
przekaz mediow, szatkujac i zubozajac komunikaty cztonkow rodziny kierowane
do siebie wzajemnie.

Jadwiga Izdebska (2001) méwi nawet o tzw. ,telewizyjnym dziecinstwie”
ze wzgledu na to, ze telewizja nie tylko wypetnia w duzej mierze czas wolny
dzieci, ale jest tez waznym, a czasem jedynym ,,nauczycielem” niosagcym infor-
macje o $wiecie. Obecnie telewizja ma powazng konkurencj¢ — niestety zwykle
nie s3 nig rodzice, ktorzy przescigaja si¢ w propozycjach spedzania czasu
wspolnie z dzie¢mi, ale Internet.

Mozna zatem przypuszczaé, ze wspolczesne dzieci coraz rzadziej ucza sie
zasad komunikacji i budowania relacji wtasnie w rodzinie. Duzo tatwiej im sie¢
kontaktowac¢ z innymi w sposob zaposredniczony — wykorzystujac wszechobec-
ne, nowe technologie komunikacyjne. Taki stan rzeczy zdajg si¢ potwierdzaé
badania przytaczane przez S. Hamlin (tab. 1).

Jak wynika z cytowanych nizej badan, kolejne generacje roznig si¢ nie tyl-
ko stosunkiem do nowoczesnych technologii i sposobem ich wykorzystania, ale
réwniez zmienia si¢ podej$cie do komunikacji bezposredniej, ktora wydaje sie
mtodemu pokoleniu mniej naturalna niz komunikacja zaposredniczona.

Dos$wiadczenia mojej praktyki akademickiej wskazuja, ze czgsto koniecz-
no$¢ uczestniczenia w bezposrednim kontakcie z wyktadowca jest dla studenta
mocno obcigzajaca i stanowi nie lada wysitek, jak si¢ wydaje, dotyczacy szcze-
golnie sfery emocjonalnej. Taki stan rzeczy charakterystyczny jest dla sytuacji
nowych, ,,nicoswojonych”.

Warto jednak zada¢ sobie pytanie, czy rzeczywiscie jest to sytuacja, ktora
wymaga naprawy, zmiany? Tak moze by¢ w odbiorze przedstawicieli pokolenia
,baby boom” czy ,,X-0w”, na ktorych spada trud dostosowywania si¢ do wyma-
gan wspolczesnej rzeczywistosci, kreowanej juz przez pokolenie ,,Y-kow”.

W dzisiejszym §wiecie, w ktorym, jak twierdzi Zygmunt Bauman, jestesmy
»skazani na indywidualizm”, mtode pokolenie skoncentrowane na wiasnych
potrzebach, wlasnym rozwoju, karierze by¢ moze odnajdzie si¢ zupekie dobrze,
bez umiejetnosci budowania glebszych relacji opartych na komunikacji w bez-
posrednim kontakcie.

Z drugiej strony, gdyby odnie$¢ si¢ do mysli wspodtczesnych badaczy zaj-
mujacych si¢ konstruowaniem kariery, mozna wysnu¢ wniosek, ze do satysfak-
cjonujacego, efektywnego funkcjonowania w dzisiejszej rzeczywistosci rynku
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pracy konieczne jest co$ wigcej niz samodzielno$é, przebojowos¢ i nastawienie
na zadanie (karierg).

Tabela 1. Roznice pokoleniowe (wybrane aspekty)

B :];)toll;e(r)u(e)M Pokolenie X Pokolenie Y

Wiekszo$¢ Z wiadomosci stacji Z wiadomosci telewizji ~ Ze stron internetowych,
informacji telewizji naziemne;j, kablowej, gazet alterna-  e-zindéw, blogow, od
czerpie... najwigkszych gazet, tywnych, niszowych przyjaciot

tradycyjnych czasopism, czasopism, od przyjaciot

od przyjaciot
Ufam mediom, Przedstawiaja pelna Sa odwazne Sa w Internecie lub maja
ktore... analize zagadnienia, i nowatorskie forme ksigzek, a nie

cieszg si¢ prestizem gazet czy sieci telewi-

zyjnych

Poczta elektro- To kolejna rzecz do To najlepszy sposob Nie jest tak dobra, jak
niczna... sprawdzenia, kolejny utrzymywania kontaktu  komunikator czy blog

sposob zdobywania

informacji
Telefon ko- Jest praktyczny, ale zbyt To jedyny sposob, by Moj glowny sposob
moérkowy... wszechobecny> pozostawa¢ w kontakcie komunikowania si¢ ze

Jak mozna nim robi¢ i by¢ dostgpnym przez ~ Swiatem

zdjecia??? calg dobe
Sms-y sg ... Dla dzieciakow szalejg-  Zbyt meczace, ale nada-  Tak naturalne,

cych za nowinkami ja sie do przekazywania  jak oddychanie...

krétkich informacji

Spotkanie Konieczne, aby wszyscy Kluczowe. Muszg wie-  Ucigzliwe, zbyt oficjal-
twarzg w twarz  si¢ wystuchali dzie¢, ze ludzie rozumie- ne, prowadzace do kon-
jest... ja, co jest wazne frontacji.

Zrédlo: S. Hamlin (2008) Jak mowié, zeby nas stuchali. Komunikacja we wspdlczesnym miejscu
pracy. Poznan: Dom Wydawniczy REBIS.

Mark Savickas (2010) uwaza, ze radzenie sobie we wspotczesnym $wiecie
wymaga ciaglego projektowania swojego zycia (life design). Badacz ten
w swym modelu interwencji doradczej zaktada, ze wlasng tozsamos¢, mozliwo-
$ci przystosowawcze oraz satysfakcjonujaca droge zawodowa mozna budowaé
poprzez odwolywanie si¢ do przesztosci. Metoda pomocy doradczej propono-
wana przez Marka Savickasa opiera si¢ na zachecaniu klienta do opowiadania
kroétkich historii z przesztosci, gdyz uwaza on, iz wlasnie w przeszto$ci mozna
znalez¢ ,linki” do przysztosci. Dzigki tym narracjom czlowiek ma mozliwo$¢
zrozumienia swoich potrzeb, pragnien, umiejgtnosci, co pozwala mu lepiej
orientowac si¢ i rozumie¢ terazniejszo$¢ oraz adekwatnie podejmowac decyzje
i dokonywa¢ wyborow w taki sposob, ktory bedzie stuzyt w przysztosci jego
rozwojowi osobistemu i zawodowemu (Savickas 2009, 2010).

Latwo dostrzec, ze ten model pomocy (podobnie jak wigkszo$¢ innych)
wymaga od klienta nie tylko bezposredniego kontaktu z doradca, zbudowania
relacji, ale takze werbalizowania wtasnej historii. By mozliwe bylo projektowa-
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nie zycia (life designing), tworzenie siebie (self-making) poprzez studiowanie
kariery (career studies) (Savickas 2009, 2010), konieczne jest reflektowanie nad
wlasng opowiescig. W innym przypadku narracje mogg okaza¢ si¢ jatowe, bo
potencjat w nich zawarty bedzie niedostepny dla ich wlasciciela, a metoda stanie
si¢ nieskuteczna.

Podobne zdanie na temat znaczenia refleksji dla funkcjonowania jednostki
w postmodernistycznym $wiecie maja takze inni badacze — Anthony Giddens
nazywa jg ,,niezbywalnym sktadnikiem kompetencji” dla dziatajacego podmiotu
(Giddens 2003, s.41), a Ulrich Beck podkresla znaczaca role rozumienia samego
siebie dla realizowania zadania, jakim w epoce indywidualizmu jest kreowanie
i odpowiedzialnos¢ za wilasng biografie (Beck 2002).

Bozena Wojtasik wymienia dwie kompetencje istotne dla realizowania tego
zadania: pierwsza z nich to, podobnie jak u wymienionych wyzej autorow, re-
fleksyjnos¢, rozumiana jako zdolno$¢ do myslenia krytycznego, pomagajacego
wykrywaé zagrozenia, kolejna za$ to umiej¢tnos$¢ radzenia sobie z lgkami i nie-
pewnoscig — immanentng cecha spoleczenstwa ryzyka (Wojtasik 2009).

Wracajac do refleksji nad kondycja wspotczesnej rodziny, mozna postawié
pytanie, czy stanowi ona przyjazne Srodowisko dla ksztaltowania si¢ umiejetno-
$ci refleksji? Czy po powrocie z pracy — czgsto stresujacej i wykonywanej pod
presja czasu jest miejsce na autentyczne zainteresowanie si¢ i spotkanie z druga
osoba? Jaka lekcje pobierajag wspotczesni miodzi ludzie, przygladajac si¢ funk-
cjonowaniu najblizszego otoczenia? Moze da si¢ ja wyrazi¢ stowami:

Swiat stawia przede mng twarde wymaganie wysokiej samodzielnosci i ak-
tywnosci. Oczekuje, bym byl mocno skoncentrowany na sobie, bo tylko wtedy
mozliwy jest sukces.

Z drugiej strony, gdy przyjrze¢ si¢ strukturze i oczekiwaniom nowocze-
snych organizacji wyznaczajacych kierunki na rynku pracy, okazuje si¢, ze jed-
no z podstawowych wymagan, jakie stawiaja one swoim pracownikom, to umie-
jetnos¢ wspotpracy w grupie. Warunkiem efektywnos$ci zespotu pracownicze-
go/projektowego sg ludzie nastawieni na zadanie, ale zarazem potrafigcy dobrze
si¢ komunikowac¢, otwarci na innych, gotowi dzieli¢ si¢ wiedzg, doswiadcze-
niem, energig, czlonkowie zespotu potrafigcy rezygnowac z wlasnych indywidu-
alnych interesOw na rzecz interesu zespotowego. Piszg o tym badacze (Belbin
2009, Czernecka 2008, Heidema, McKenzie 1999), wiedza o tym praktycy —
szkoleniowcy, do ktorych réwniez si¢ zaliczam, poniewaz badaja oczekiwania
firm wobec swoich pracownikdéw, by potem realizowa¢ je podczas szkolen.

Zatem w $wiecie ,,skazanym na indywidualizm” cenne sg umiejetnosci cha-
rakterystyczne dla kultury wspolnotowej (Jarymowicz 1999, Nissbet 2009). Nie
jest to naturalne potaczenie i dla niektérych pewnie nieosiggalne. Koniecznosc¢
dokonania fuzji dwoch logik wymaga, jak sadze, poglebionej samoswiadomosci,
umiejetnosci postrzegania wiasnych dziatan w szerokiej, systemowej perspek-
tywie, rozumienia intencji potrzeb oraz zachowan innych i wreszcie pokory,
ktora moze by¢ szansa dla powstrzymania ,,chcen” rozbuchanego i dopieszcza-
nego dotad whasng uwaga Ja.
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Nowe oczekiwania wobec edukacji dorostych

Epoka postmodernizmu stawia rozmaite wymagania do§wiadczajacym jej
jednostkom. Réznorodnos¢ czgsto jest atutem, lecz czasem stanowi¢ moze po-
wazng trudno$¢, zwlaszcza gdy oczekiwania sa sprzeczne lub ich lista jest dtuga,
a rangi nalezy nada¢ samodzielnie. Moze to by¢ wcale nietatwe zadanie, bo nie-
ktore z nich sg lepiej ,,rozreklamowane”, kusza zludzeniem tatwej drogi do suk-
cesu czy szczescia. Pewnie prosciej jest np. uwierzy¢, ze koncentracja na sobie,
wiasnych potrzebach, wtasnej karierze jest jedynie stusznym modelem funkcjo-
nowania w dzisiejszej rzeczywistosci, podobnie jak wygodne moze by¢ wzmac-
nianie przekonania, iz nie warto przyswaja¢ wiedzy, bo szybko si¢ dewaluuje,
a ,,wszystko” i tak mozna znalez¢ w Internecie. Zwraca na to zjawisko uwage
Wojciech Cellary (2008), przypominajac, ze owo ,,wszystko” oznacza zalew
roznorakiej informacji nie zawsze rzetelnej, ktorg weryfikowa¢ mozna tylko
poprzez filtr wiedzy. Mowiac inaczej: sama informacja nie ma wartosci dopoty,
dopdki nie wiemy, w jaki sposob mozemy ja wykorzysta¢. Od kilku dekad wie-
dza juz o tym organizacje dobrze radzace sobie na globalnym rynku, nazywane
organizacjami uczacymi si¢, inteligentnymi, ciggle doskonalacymi si¢ (Pere-
swiet-Soltan za: Handy, Mamforg, Senge 1988, Armstrong 1997, Rokita 2000,
Penc 2002).

Jak przewidziat Alvin Toffler (1996), wiedza staje si¢ najwazniejszym ele-
mentem rozwoju gospodarczego i cywilizacyjnego, i cho¢ nie jest to jeszcze
praktyka szeroko rozpowszechniona, to jednak w organizacjach wiodacych (ta-
kich jak np. Nokia) 95% wartosci rynkowej dla akcjonariuszy stanowiag aktywa
niepoliczalne, budujace ich kapital intelektualny, co badacze uznaja za tendencje
typowa dla gospodarki opartej na wiedzy (Pere§wiet-Sottan za: Handy, Mam-
forg, Senge 1988, Armstrong 1997, Rokita 2000, Penc 2002).

Zatem droga do konstruowania spoteczenstwa wiedzy jest wtasnie eduka-
cja. Edukacja, ktéra nie moze ograniczy¢ si¢ do ,,pobrania” wiedzy w instytucji
do tego przeznaczonej. Doro$li, ktorzy pragng nadazy¢ za oczekiwaniami
wspolczesnej rzeczywistosci, muszg przyja¢ zasadg, iz ich proces edukacyjny
bedzie trwal nieprzerwanie. Jesli proces ten ma mie¢ charakter ciggly, musi to-
czy¢ si¢ poza instytucjami o przeznaczeniu edukacyjnym.

Zmiang w rozumieniu edukacji dorostych szczegdétowo opisuje Mieczystaw
Malewski. Dostrzega on konieczno$¢ redefinicji pojecia edukacji dorostych
w zwigzku ze zmiang gtéwnych idei edukacyjnych. Zmiang, jaka dokonuje si¢
w ostatnich dekadach w obszarze edukacji dorostych syntetycznie ujmuje poniz-
sza tabela 1.
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Tabela 1. Zmienno$¢ znaczenia terminu ,,edukacja” w odniesieniu do ludzi dorostych

Tres¢ terminu ,,edukacja” Naczelna idea edukacyjna
Nauczanie uczenie si¢ Ksztalcenie ustawiczne (lifelong education)
Nauczanie uczenie si¢ Edukacja permanentna (continuing education)
Nauczanie uczenie si¢ Catozyciowe uczenie si¢ (lifelong learning)

Zrédlo: M. Malewski, (2010), Od nauczania do uczenia sie. O paradygmatycznej zmianie w an-
dragogice, s. 45.

Zmiana dokonujaca si¢ na przestrzeni epok modernizmu, péznej nowocze-
sno$ci i ponowoczesnosci znosi cigzar odpowiedzialnosci za pozyskiwanie wie-
dzy z instytucji. Zadaniem instytucji bylo przekazywanie wiedzy jednostce.
Z kolei jednostka traktowa¢ powinna zdobywanie wiedzy, jej konstruowanie czy
tez rekonstruowanie jako jeszcze jedno kluczowe zadanie zyciowe.

Oczywiscie, co tez podkresla Mieczystaw Malewski, przesunigcie w strong
paradygmatu calozyciowego uczenia si¢ nie oznacza likwidacji instytucji eduka-
cyjnych. Warto jednak postawi¢ pytanie: do czego instytucje te powinny przygo-
towywac, w jakie kompetencje wyposaza¢ absolwentow?

W swoich przemysleniach staralam si¢ pokaza¢, iz kompetencjami cenio-
nymi w dzisiejszej, ponowoczesnej rzeczywistosci sg migdzy innymi refleksyj-
nos¢, komunikatywnos¢ oraz zwigzana z nig umiejetnos¢ budowania relacji. Sa
one niezbedne zaré6wno po to, by jednostka miata szanse bra¢ swiadomie odpo-
wiedzialnos¢ za kreowanie wiasnej biografii, ale takze wtasnie po to, by mozli-
wy byt proces (re)konstruowania wiedzy przez jednostke poprzez udziat w spo-
tecznych praktykach (por. Lave, Wegner oraz Jarvis, za: Malewski 2010).

Dzisiejszy $wiat oczekuje edukacji dostosowanej do indywidualnych po-
trzeb, tresciowo elastycznej, osadzonej w zyciowych realiach, a to oznacza
zmiang roli nauczyciela i ucznia

Wydaje sig, ze jedng z propozycji uczenia si¢ dorostych rozwijajacych wy-
zej wspomniane kompetencje moze by¢ tutoring jako forma edukacji zindywi-
dualizowane;.

Tutoring jako metoda realizujaca oczekiwania wobec edukacji

Charakterystyka metody

Opis tej metody warto rozpocza¢ od jej europejskich, nowozytnych zrodet.
Poczatki tutoringu z pewnoscia mozna odnalez¢ takze i w starozytnosci, lecz ze
wzgledu na szczuple ramy tej pracy aspekt ten pomine.
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Jak pisze Z. Petczynski, oxfordzki tutor polskiego pochodzenia, metoda ta
powstata w Anglii jako sposob poradzenia sobie z brakiem systemu masowego
ksztatcenia. Powstata poza uniwersytetem i dopiero w roku 1870, poprzez re-
formg¢ edukacji, zostata wprowadzona jako powszechna, uniwersytecka metoda
nauczania (Petczynski 2007). Do dzi$ t¢ metode stosuja uniwersytety Oxford
i Cambridge.

Tutoring jest metoda edukacji zindywidualizowanej, opierajaca si¢ na spot-
kaniu tutora z tutee. Dopuszczalne jest, by tutor prowadzit spotkania z dwoma,
a nawet trzema tutee jednoczesnie. Spotkania majg charakter dlugofalowy —
trwaja najczesciej co najmniej jeden semestr i odbywaja si¢ co tydzien.

Istota tutoringu jest koncentracja tutora na potrzebach i potencjale tutee.
Zrealizowanie tego zatozenia jest mozliwe tylko wowczas, gdy miedzy uczest-
nikami tego procesu zbudowana zostanie relacja oparta na dialogu. O wadze
tego elementu wspomne jeszcze nieco pdzniej.

Celem tej metody jest integralny rozwdj tutee.

Tutoriale (spotkania: tutor-tutee) powinny uktada¢ si¢ w logicznie nastepu-
jace po sobie etapy.

Pierwszy z nich to poznanie podopiecznego. Jest to etap o podstawowym
znaczeniu dla catego procesu pracy ta metodg. Dzieki niemu wlasnie mozliwa
jest diagnoza potrzeb i potencjalu tutee. W oparciu o wiedze uzyskana na tym
etapie, mozliwe jest wejscie w etap drugi: wspolne wyznaczanie celow edukacyj-
nych oraz zaplanowanie dziatan zmierzajgcych do ich osiggniecia. Jasne i traf-
nie sformutowane cele sprzyjajg realizacji etapu trzeciego, ktory wypetnia naj-
wiekszg cze$¢ czasu przeznaczonego na tutorial, a jest nim urzeczywistnienie
przyjetego planu wspotpracy. Etap czwarty, zamykajacy proces tutoringu, to
podsumowanie wspoélpracy i jej efektow. Podsumowanie to dokonywane jest
przez obydwie strony biorace udzial w procesie — zar6wno tutora, jak i tutee
(Traczynski 2009).

Warto dodaé, ze mimo iz relacja tutorska ma cechy relacji mistrz—uczen, to
jednocze$nie na kazdym z wymienionych etapow wazng role odgrywa partner-
stwo 1 wzajemny szacunek. Dlatego tez zar6wno tutor, jak i tutee majg prawo
zadba¢ o siebie i swoje potrzeby. Moze zdarzy¢ si¢ na przyklad, ze ktoras ze
stron po odbyciu pierwszych spotkan zdecyduje si¢ rozwigza¢ wspotprace
i zmieni¢ partnera procesu. Ma do tego prawo, a jej decyzje nalezy uszanowac
(por. Budzynski 2009). Partnerstwo, szacunek, odpowiedzialno$¢ za siebie, po-
czucie wptywu na proces wlasnej edukacji to cechy, ktore moga by¢ szczegodlnie
istotne dla dorostych uczacych sie.

! Bede postugiwata si¢ okresleniem tutee, gdyz w kontek$cie mojego myslenia o tutoringu jest to
okreslenie bezpieczne. W zalezno$ci od odmian tej metody (tutoring rowiesniczy, uniwersytecki,
shuzacy edukacji lideréw itd.) osoby wchodzace w role tutee moge roézni¢ si¢ wiekiem, doswiad-
czeniem. W tym miejscu podejmuj¢ jednak probe refleksji nad przydatnoscia owej metody
w edukacji dorostych. Moje doswiadczenia opierajg si¢ na projektach dotyczacych pracy metoda
tutoringu ze studentami studiow zaocznych.
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Kim jest tutor?

Tutor w tutoringu edukacyjnym jest w rozny sposob okreslany w literatu-
rze: akademicki przewodnik (Brzezinska 2009), nauczyciel pracujacy indywidu-
alnie z uczniem (Traczynski 2009), ,,mentor korzystajacy z narzedzi coacha™,
mistrz (Czayka-Chelminska 2005). Na stronach wroctawskiego Kolegium Tuto-
roOw mozna przeczytaé: ,(...) (tutor — przyp. autora) jest madrym doradca
i cztowiekiem godnym zaufania. (...) Wierzy w jego (tutee — przyp. autora)
mozliwosci, wspiera go i doradza, inspiruje i sktania do myslenia, dzieli si¢ wia-
snym do$wiadczeniem i wiedza, nie stroni od wlasnej oceny i jasno ja wyraza.
(...) Przede wszystkim buduje dobre relacje oparte na zaufaniu i szacunku. (...)
Pomaga w zorganizowaniu pracy podopiecznego i stymuluje refleksj¢ nad wta-
snym rozwojem, sensem wykonywanej pracy i wyborami naukowymi i zawo-
dowymi”. Rowniez z tego zréodta mozna dowiedzie¢ si¢, co uznawane jest za
jedno z najwazniejszych zadan tutora — to pomoc w zmianie przekonan, ktore
blokuja petne wykorzystanie potencjatu rozwojowego tutee.

Tutor powinien tez umiejetnie taczy¢ partnerstwo i wzmacnianie mocnych
stron tutee z dyscypling cotygodniowych spotkan, na ktorych realizowane sa ustalo-
ne wczesniej cele, nie zapominajac przy tym, ze drogi, ktérymi prowadzi tutee, maja
by¢ Sciezkami wlasnie jego rozwoju, a nie tutora (por. Pereswiet-Sottan 2011).

Tutoring jako wazny obszar uczenia si¢ dorostych

Poniewaz spotkania tutora z tutee wykraczajg poza wymiar merytoryczny,
specjalistyczny, a celem tych spotkan jest integralny rozwdj tutee, aktywizowane
sa, jak sadze, rozne obszary funkcjonowania jednostki (rys. 3). Chciatabym za-
prezentowa¢ model pojeciowy procesu tutoringu, ktorego probe budowy podje-
fam, 1 omowi¢ jego rozumienie (rys. 2).
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Rys. 2. Model procesu tutoringu
Zrodto: opracowanie wiasne.

% Kto to Jjest tutor? (2010), Kolegium tutoréw: http://www.tutoring.pl/strefa-wiedzy/tutoring/kto-
to-jest (02.07.2010).
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Legenda:

Obszary aktywizowane w tutoringu

Obszar spoleczny
) Obszar ksztattowania

Obszar motywacyj- postaw 1 wartosci

Obszar poznawczy
Obszar metapoznania

Zaangazowanie

Modelowanie Metapoznanie

razliwiani
uwrazinwianie Metapoznawcze JA

Rys. 3. Obszary aktywizowane w tutoringu
Zrodio: opracowanie wiasne.

Zaktadam, Ze najistotniejszym elementem procesu tutoringu jest RELACJA,
ktora poprzez komunikacje tworza wzajemnie tutor i tutee. Jest ona podstawag
budowania jakos$ci kolejnych obszarow aktywnosci stron zaangazowanych w ten
proces. Podobnie rzecz ujmuje Anna Brzezinska, ktora uwaza, ze edukacja jest
interakcja 1 wlasnie od jakosci tej interakcji zalezy realizacja celow edukacyjnych
zwigzanych z indywidualnym rozwojem partnerow tej relacji oraz celow zwigza-
nych z rozwojem grup, w jakich jednostki te funkcjonuja (Brzezinska 2009).

Komunikacja jest ,tworzywem” relacji i jednoczesnie poprzez relacje sie
rozwija. Wlasnie relacja i komunikacja tworza w procesie tutoringu obszar spo-
teczny. W tym obszarze partnerzy uczestniczacy w procesie poznajg sie wzajem-
nie, ucza si¢ wlasnych potrzeb oraz komunikowania wzajemnych oczekiwan, co
shuzy ,,dopasowaniu” si¢ do siebie wzajemnie. Relacja i komunikacja powinny
rozwija¢ si¢ przez caly proces tutoringu, przenikajac wszystkie obszary aktyw-
nosci, rozwijajac tez kompetencje spoteczne, zwtaszcza tutee. Jednak aktywnos¢
w tym obszarze nabiera szczegdlnego znaczenia na | etapie procesu, gdy tutor
powinien pozna¢ zainteresowania i potencjat tutee. Jest to bowiem podstawa
dostosowania celow edukacyjnych i rozwojowych oraz sposobow realizacji pro-
gramu — zgodnie z angielskim przystowiem: jesli chcesz nauczy¢ Johna matema-
tyki, musisz pozna¢ i matematyke, i Johna.
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Adekwatne sformutowanie celow edukacyjnych ma z kolei podstawowe
znaczenie dla zaktywizowania obszaru motywacyjnego tutee. Dobrze dopasowa-
ne cele maja bowiem moc wzbudzania zaangazowania, a ono z kolei jest charak-
terystyczng cechg motywacji wewngtrznej. Jest to ten rodzaj motywacji, ktory
pozwala na aktywizowanie takich poktadéw energii, ktore nie sa dostepne pod
wplywem motywacji zewnetrznej (najczesciej aktywizowanej przez system in-
stytucjonalny). Pod wplywem motywacji wewnetrznej jednostka chce podjac
okreslone dzialanie nie dlatego, ze spodziewa si¢ w jego efekcie jakiej$ gratyfi-
kacji albo po, to by unikna¢ kary, ale dlatego, ze samo dzialanie wydaje si¢ jej
atrakcyjne, ciekawe, satysfakcjonujace. Co nie mniej istotne, osoby dziatajace
pod jej wptywem stajg si¢ bardziej odporne na trudnos$ci pojawiajace si¢ podczas
realizacji zadania.

Jezeli podczas wspolnej pracy partneréw procesu tutoringu uda si¢ uzyskaé
wysoki stopien zaangazowania tutee, uzyskuje si¢ tym samym dobry grunt dla
jego rozwoju poznawczego. Praca w obszarze poznawczym z zastosowaniem
metody tutoringu odbywa si¢ za pomoca dwoch podstawowych narzedzi autor-
skich, jakimi sg esej tutorski® i rozmowa tutorska.

Tutor proponuje do przeczytania literatur¢ (zwykle obszerng), ktora stano-
wi¢ ma podstawe do poszukiwania odpowiedzi na postawiony podczas tutorialu
problem. Zadaniem tutee jest napisanie eseju, ktory staje sie kanwa do rozmowy.
Tutor zadaje pytania inspirujace do krytycznej analizy przeczytanych tresci,
zacheca do wyrazania wlasnych opinii w oparciu o przeczytang literature, udzie-
la informacji zwrotnej, akcentujagc mocne strony tutee i wskazujac sposoby wy-
korzystywania ich do niwelowania stabosci.

Opisana tu w skrocie praca w obszarze poznawczym jest kluczowa czeScia
tutoringu, lecz go nie wyczerpuje. Proponowany przeze mnie model tutoringu
podzielitam umownie pionowg osig, wyrdzniajac czes¢, w ktorej przebiegaja
procesy konstruowania wiedzy o Swiecie (gdzie najwazniejszy jest wlasnie ob-
szar poznawczy) oraz cze$¢, ktora zarezerwowana jest dla procesow konstruo-
wania wiedzy o sobie. Pomigdzy obszarem, w ktérym przebiegaja procesy kon-
struowania wiedzy o §wiecie i obszarem konstruowania wiedzy o sobie istnieje,
jak sadzg, wzajemna zalezno$¢. Probg wyjasnienia jej istoty podejme, omawia-
jac pokrétce obszary aktywnosci, ktore ulokowatam w obszarze ksztaltowania
wiedzy o sobie.

Zaktadam, iz poprzez rozw0j obszaru poznawczego aktywizowany jest
rozwijany obszar metapoznawczy, w ktorym lokuje metapoznanie oraz konstrukt
metapoznawczego ja.

Metapoznanie to koncepcja, ktéora w polskiej mysli naukowej zajmuje sto-
sunkowo niewiele miejsca. Wydaje si¢ jednak, ze zwlaszcza w kontekscie edu-
kacyjnym jest ona warta uwagi. Tworca pojgcia metapoznanie jest John Flavell

} Esej tutorski to krotka forma liczaca zwykle nie wigcej niz dwie strony maszynopisu, zawieraja-
ce zwigzte ustosunkowanie si¢ tutee do przeczytanej literatury lub/i stanowigce probe odpowie-
dzi na postawiony problem.
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(1979), ktory definiowat je jako poznawanie wlasnego poznania, czyli umiejet-
noéé¢ wgladu we wiasne mysli, wg Thomasa O. Nelsona i Louisa Narensa (Swie-
zy 2008, s. 142) metapoznanie to ,,zbiorczy termin opisujacy procesy poznawcze
wyzszego rzedu”. Procesy te peinig funkcje regulacyjng wobec proceséw po-
znawczych na poziomie obiektowym, czyli tych, do ktérych mamy $wiadomy
dostep i od ktérych zalezy jako$¢ naszego poznania (tamze).

Grecka badaczka procesow regulujacych procesy naszego poznania, Anasta-
sia Efklides, uwaza, ze procesy metapoznawcze sg niejako lustrzanym odbiciem
proceséw poznawczych jednostki, z tym ze peltnig funkcje monitorowania (oceny)
oraz kontrolowania (regulacji) aktywnosci poznawczej. Jakos$¢ proceséw regula-
cyjnych zalezy od wielu czynnikow, ktorych nie sposob tutaj oméwic, jednak
warto zaznaczy¢, iz zalezy ona mi¢dzy innymi od jakos$ci procesOw poznawczych,
a ich rozwoj wprowadza zmiany w lustrzanej strukturze metapoznania i podnosi
tym samym jako$¢ proceséOw regulacyjnych. Zatem rozwoj myslenia rozwija
zwrotnie ,,metamyslenie” i jest to wilasnie sposob oddziatywania obszaru kon-
struowania wiedzy o §wiecie na obszar konstruowania wiedzy o sobie.

Poza tym, jak pokazuja badania, metapoznanie, jak inne wyzsze funkcje jest
osadzone w konteksScie spotecznym i poprzez ten kontekst mozna je ksztattowac
i rozwija¢ (Stabosz 2003, Efklides). Dobrze prowadzony tutoring powinien two-
rzy¢ Srodowisko sprzyjajace rozwojowi metapoznania. Nie ma tutaj miejsca na
analiz¢ zachowan tutora, ktéore moga mie¢ znaczenia dla rozwoju metapoznania,
ale dla przyktadu, badacze metapoznania za jedng ze strategii rozwoju tego ob-
szaru uwazaja namyst nad wlasna wiedza, zatem pytania tutora wzbudzajace
refleksje nad wlasng wiedza (co wiem, czego nie wiem, w jaki sposob moge
postugiwac si¢ zasobami mojej pamigci, kiedy popetniam btedy itp.) beda stuzy-
ly ksztattowaniu wiedzy o sobie w obszarze metapoznania.

Kolejny ,,subobszar” w obszarze metapoznawczym to metapoznawcze JA.
Koncepcja wyjasniajaca ten konstrukt méwi, iz J4 moze by¢ poznawane przez
JA* w sposob trafny i adekwatny, lecz jak twierdza twoércy koncepcji, Hanna
Brycz i Karol Karasiewicz, nie jest to zjawisko ani powszechne, ani permanent-
ne (2010, s. 46). Owo trafne poznanie polega na umiejetnosci dostrzezenia
i werbalizacji tendencyjnosci we wlasnym dziataniu, wnioskowaniu i ocenianiu.

Wedlug Hanny Brycz i Karola Karasiewicz jednostka charakteryzujaca sig¢
stabym metapoznawczym JA jest na ogot przekonana, iz jest wolna od wszelkiej
tendencyjnosSci spostrzegania i oceniania spolecznego i nie ulega zadnym me-
chanizmom spotecznego wplywu (np. perswazji, reklamie, manipulacji itp.). Co
wiecej, osoby takie przejawiaja rowniez tendencje do postrzegania siebie jako
jednostki wyjatkowej na tle grupy, z ktora si¢ identyfikuja. Natomiast jednostki

N Podobnie, jak koncepcja czlowieka samowiednego (Kozielecki 1986) czy koncepcja przedmio-
towej samoswiadomosci (Wicklund 1975), tyle ze powyzsze koncepcje nie pozwalaty na opera-
cjonalizacje i pomiar trafno$ci spostrzegania siebie, na co pozwala koncepcja metapoznawczego
JA (Brycz, Karasiewicz 2010).
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o silnym metapoznawczym JA formutuja zwykle adekwatne i realistyczne sady
na swoj temat.

Metapoznawcze JA przejawia si¢ poprzez pi¢¢ podstawowych wskaznikow:
—  zdolno$¢ do samoregulacji,

—  odraczanie gratyfikacji,

—  dystans wobec JA,

— adekwatng samowiedze,

—  wysokie standardy moralne (Brycz, Karasiewicz 2010, s. 47).

Cho¢ omawiana koncepcja jest bardzo mloda i, jak zastrzegaja sami auto-
rzy, wymaga jeszcze weryfikacji, to jednak w kontekscie integralnego rozwoju
uczacej sie jednostki warto zwroci¢ uwage na zalozenie, ze poprzez oddziatywa-
nia edukacyjne lub $wiadome zabiegi pedagogiczne i psychologiczne mozna
w pewnym stopniu ksztattowac trafnos$¢ spostrzegania siebie, a to z kolei moze
stanowi¢ dobry wyznacznik dojrzatosci osobistej (Brycz, Karasiewicz 2010).

Jak sadze, rozwoj obszaru metapoznawczego w procesie tutoringu stymu-
lowany jest poprzez procesy poznawcze. Mozna jednak przypuszczaé, ze impuls
do rozwoju pochodzi réwniez z innego kierunku. Jest to mianowicie obszar
ksztattowania postaw i wartosci. By¢ moze w przypadku edukacji osob doro-
stych obszar ten jest aktywizowany w niewielkim stopniu, gdyz mozna zaktadac,
ze jest on juz uksztattowany. I z tego powodu, jak roéwniez z uwagi na fakt, iz
ksztaltowanie postaw i warto$ci poprzez bezposrednig relacj¢ stanowi niezwykle
ztozong problematyke, zajme si¢ tym w sposob skrotowy.

Relacja tutorska ma charakter spotkania dwojga partnerow, dlatego tez tutor
nie moze pozostawa¢ wylacznie w roli nauczyciela, przewodnika czy mistrza.
Tutee spotyka si¢ z Cztowiekiem i dobrze jest, gdy Czlowiek ten chce otworzy¢
si¢ na te relacje i odkry¢ wlasne sady, postawy, wartosci. Wowcezas poglady
gloszone przez niego, prezentowane postawy czy wartosci staé si¢ mogg przy-
czynkiem do refleksji nad soba dla tutee, punktem odniesienia do (re)konstrukcji
jego wartos$ci czy postaw.

Praca metodg tutoringu opiera si¢ na wcigz budowanej relacji i wcigz do-
skonalonej komunikacji. Aktywizowanie obszaru poznawczego i realizowanie
celu integralnego rozwoju tutee nie bytoby mozliwe bez wzbudzania i poglebia-
nia jego refleksji. Jako zZe, jak wspominatam wczeséniej, refleksja wydaje si¢ by¢
umiejetnoscig  deficytowa w ponowoczesnym S$wiecie, jej ksztaltowanie
i wzmacnianie nabiera szczegdlnego znaczenia.

Naczelnym i mozna rzec ostatecznym celem tutoringu nie jest wyposazenie
tutee w wiedze, lecz ,,prowadzenie go ku madrosci”. Oczywiscie mozna by
w tym miejscu rozpocza¢ dyskusje, angazujac filozofow, jak nalezy to rozumie¢.
Zaproponuj¢ jedng z mozliwych interpretacji: jako ze wymog calozyciowego
uczenia si¢, stawiany przez wspotczesng rzeczywisto$¢, determinuje realizacje
wymogu kolejnego — uczenia si¢ pozainstytucjonalnego, tutoring wydaje si¢ by¢
dobrg metoda, ktéra moze przygotowac jednostke do poradzenia sobie w poszu-
kiwaniu i diagnozowaniu adekwatnej do potrzeb informacji, korzystania z niej
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oraz za jej pomoca konstruowania zasobow uzytecznej wiedzy, zarowno o sobie
samym, jak i o otaczajagcym $wiecie.

Tutoring z pewnoscia nie jest metoda idealng ani nadajaca si¢ dla wszyst-

kich. Sadze jednak, ze ze wzgledu na swojg specyfike, ktorg staratam si¢ przy-
blizy¢, wart jest zainteresowania. Poza tym, biorac pod uwage znaczenie, jakie
ten sposob ksztatcenia miat i ma nadal dla kreowania brytyjskich elit spotecz-
nych mozna przyjaé, ze i w Polsce, zwlaszcza dla studentow studiow zaocznych,
ktorzy zmagajac si¢ na rynku pracy, weryfikuja swoje potrzeby i niezbedne
kompetencje, tutoring moze by¢ interesujaca i warto$ciowg propozycja.

10.

11.

12.

13.
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Tutoring as an important learning space for adults

Key words: tutoring, tutor, education, metacognition.

Summary: The article outlines the contemporary educational context: changes and their conse-
quences, both at a social, as well as an individual level. With changes in the world, expectations
are also shifting in relation to education. The author believes that the method of tutoring, charac-
terised in the article, is one of the interesting ways for effectively supporting the functioning of
adults in a new reality.
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EDUKACJA NA RZECZ
DEMOKRATYCZNEGO SPOLECZENSTWA

Stowa kluczowe: demokracja, ksztatcenie obywatelskie, edukacja formalna i nieformalna, funda-
cje w Polsce, doswiadczenia niemieckie.

Streszczenie: W artykule oméwiono znaczenie ksztalcenia obywatelskiego w procesie tworzenia
demokratycznego spoleczenstwa. Autorka zwraca uwage na funkcjonowanie ksztatcenia obywa-
telskiego w systemie formalnej i nieformalnej edukacji, podkresla réznice w ramach nieformalne-
go systemu edukacji obywatelskiej w Polsce i w Niemczech. Wskazuje na rolg organizacji poza-
rzadowych jako znaczacych aktorow realizujacych te forme¢ edukacji.

Zdaniem autorki zadania edukacji obywatelskiej sa wazne, zwlaszcza w $wiecie, w ktorym czgsto
spotykamy biernych, nieodpowiedzialnych obywateli, dystansujacych si¢ od zycia publicznego.
Niemniej jednak w Polsce edukacja obywatelska ciggle traktowana jest marginalnie.

Aby przygotowa¢ ludzi do funkcjonowania w demokracji, a w efekcie zwigk-
szy¢ liczbg odpowiedzialnych i rozumnych obywateli, pozadane bytoby potozy¢
wigkszy nacisk na edukacj¢. Mieszkancy powinni by¢ zdolni do odczytywania
dobra wspolnego, ale takze wlasnego dobrze pojgtego interesu, jak rowniez wska-
zane jest, aby przejawiali aktywnos$¢ obywatelska, ktora stanowi istote demokracji.
W Polsce niewiele osoéb podejmuje jednak takg aktywno$¢ zaréwno biorgc pod
uwagg uczestnictwo w pozarzadowych organizacjach spotecznych, dzialaniach na
rzecz wlasnej spotecznos$ci lokalnej, wolontariacie, jak tez udziat w wyborach.

Jak sprawié¢, aby demokracja mocniej i na trwale zakorzenita si¢ w §wia-
domos$ci oraz w codziennym zyciu Polakow? Bez watpienia edukacja ma tu
kluczowe znaczenie. Podstawowy za$ rdzen wszystkich systemow edukacji sta-
nowig szkoty, ktore starajg si¢ przygotowywa¢ mtodych ludzi do zycia we
wspolczesnym spoteczenstwie, ksztaltujac umiejetnosci i postawy obywatelskie.
Dziatalno$¢ szkot uzupekniana jest nieformalng edukacja pozaszkolng. Obecnie
jednak ksztalcenie obywatelskie winno stanowi¢ niezbgedny komponent procesu
catozyciowego uczenia si¢ kazdego czlowieka. Jego poczatku upatrywaé nalezy
w szkole podstawowej, kontynuacji najpierw w $redniej, a potem w wyzszej
uczelni, w nastepnej za$ kolejnosci w ksztatceniu zawodowym oraz doksztatca-
niu i doskonaleniu w formach szkolnych i pozaszkolnych.
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Obszary i tresci ksztalcenia obywatelskiego w szkole

Realizacja ksztalcenia obywatelskiego w Polsce ma miejsce w gldwnej mie-
rze w szkotach podstawowych i $rednich. Zakres tresci oraz celow ksztatcenia
zostat okreslony przez ministra edukacji w rozporzadzeniu o podstawie progra-
mowej ksztalcenia ogodlnego’. Podstawa ta precyzyjnie formutuje, czego szkota
powinna nauczy¢ ucznia o przeci¢tnych uzdolnieniach na kazdym etapie ksztat-
cenia. Fundament wyksztalcenia tworzy oczywiscie ksztalcenie ogdlne w szkole
podstawowej. Juz w klasach I-III pojawiaja si¢ pierwsze tresci w zakresie edu-
kacji spotecznej, ktore oscyluja wokot wartosci zwigzanych z rodzing i wspot-
praca, ponadto wyraznie akcentowane sg kwestie i symbole narodowe. W klasie
III szkoty podstawowej jeszcze bardziej widoczne sg zagadnienia zgodnego
wspotdziatania w najblizszym $rodowisku lokalnym, jak réwniez aspekty zwia-
zane z krajem zamieszkania — Polska. Na etapie klas [IV-VI na lekcjach ,.historii
i spoteczenstwa” oczekuje si¢ od ucznidéw migdzy innymi takich postaw jak:
zaangazowanie w dziatania obywatelskie, wrazliwo$¢ spoteczna, odpowiedzial-
no$¢, poczucie wigzi oraz tolerancja. Na kolejnych poziomach edukacji, w gim-
nazjum i szkotach ponadgimnazjalnych, w ramach przedmiotu ,,wiedza o spote-
czenstwie” podstawa programowa kladzie nacisk nie tylko, jak to bylo do tej
pory, na przekazywanie wiedzy, lecz rowniez na ksztattowanie postaw obywatel-
skich, ktore warunkujg aktywne uczestnictwo w zyciu publicznym. Przejawia si¢
to w motywowaniu uczniow do zainteresowania si¢ sprawami spotecznymi
i angazowania w réznego rodzaju dyskusje, debaty i konsultacje spoteczne.
Dzi¢ki temu mtodzi ludzie uczg si¢ formutowaé wlasne oraz rozumie¢ odmienne
poglady i wyraza¢ je publicznie, rozwijajac tym samym poczucie wlasnej
sprawczosci, jak tez szacunek do innych. Autorzy komentarza do podstawy pro-
gramowej przedmiotu ,,wiedza o spoteczenstwie” szkolng edukacje obywatelska
dzielg na kilka dominujacych nurtow:

1) obywatel w demokratycznym panstwie,

2) udzial w zyciu lokalnej spotecznosci,

3) nardd i patriotyzm,

4) prawo, prawa cztowieka i przeciwdziatanie dyskryminacji,
5) Polska, Europa i $wiat”.

W ramach tych obszaréw nauczyciele zapoznaja uczniow z obszernym za-
kresem zagadnien: problemami zycia spotecznego, funkcjonowania wiadzy,
zasadami demokratycznego panstwa i ich praktycznym zastosowaniem w naj-
blizszym otoczeniu, przejawami dyskryminacji i nietolerancji, procesami globa-
lizacyjnymi. Zawarte w podstawie programowej cele odnosza si¢ do kilku sfer,
ktére w coraz bardziej rozwinigtej formie pojawiaja si¢ na kolejnych etapach

! Rozporzadzenie MEN z 23.12.2008 r. w sprawie podstaw programowych wychowania przed-
szkolnego oraz ksztatcenia ogdlnego w poszczegdlnych typach szkét. W: Dz. U. 15.01.20009.

? Podstawa programowa z komentarzami. Tom 4, Edukacja historyczna i obywatelska w szkole
podstawowej, gimnazjum i liceum. MEN, s. 113 i dalsze.
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ksztatcenia. Jest to migdzy innymi: wykorzystywanie i tworzenie informacii,
rozpoznawanie i rozwigzywanie problemoéw, wspotdzialanie w sprawach pu-
blicznych, znajomos$¢ zasad i procedur demokracji oraz znajomo$¢ podstaw
ustroju Rzeczypospolitej Polskie;j.

Podsumowujgc, mozna stwierdzi¢, ze tresci realizowane w ramach szkol-
nych przedmiotéw ,historia i spoteczenstwo” oraz ,,wiedza o spoleczenstwie”
wprowadzaja dzieci i mtodziez w socjalizacje obywatelska, ksztatcac kompeten-
cje niezbedne do budowy spoteczenstwa obywatelskiego. Edukacja ta zyskuje
szczegoblnie duze szanse z racji tego, iz w tym okresie zycia mtodzi ludzie rozwi-
jaja i poglebiaja swoja swiadomos¢ wartosci. Szkota ponosi wigec kluczowa od-
powiedzialnos¢ za przygotowanie ucznidéw do wspolnego zycia w demokratycz-
nym panstwie 1 wrastanie w zycie spoteczne kraju. Uczenie demokracji oznacza
wzmacnianie poczucia wilasnej autonomii i samoskuteczno$ci, a tym samym
zwicksza orientacj¢ w rzeczywisto$ci oraz pozwala na przejawianie odpowie-
dzialnych i dojrzatych obywatelko postaw w przysztosci. Nalezatoby tutaj
wspomnie¢, ze ksztalcenie obywatelskie odbywa si¢ nie tylko w trakcie realiza-
cji wyzej wspomnianych przedmiotow, lecz rowniez poprzez udziat uczniow
w codziennym zyciu szkoty. Szkoly w ramach programu wolontariatu angazuja
mtodych ludzi do czynnej, dobrowolnej i bezinteresownej pomocy innym. Ce-
lem wolontariatu jest rozwijanie postawy zaangazowania na rzecz potrzebuja-
cych pomocy, otwartosci na potrzeby innych i bezinteresownosci. Warto rowniez
podkresli¢, iz ksztalttowanie postaw obywatelskich wykracza daleko poza lekcje
jednego przedmiotu i jest zadaniem calej szkoty.

Pozaszkolne ksztalcenie obywatelskie

Nieformalne rozwigzania dotyczace ksztalcenia obywatelskiego w Polsce
nie stanowig jeszcze bogatego spektrum oddzialywan, dlatego tez, analizujac
nieformalny system edukacji obywatelskiej, warto przyjrze¢ sig, jak funkcjonuje
on w kraju naszych zachodnich sasiadow, gdzie tradycje edukacji obywatelskiej
siegaja odleglych czaséw. W niniejszym tekscie, z racji na jego objetosc, zwroce
jednak uwagg tylko na okres po II wojnie Swiatowej. W 1949 roku powstata
Republika Federalna Niemiec, ktora przyjeta zachodni model ustrojowy i stata
si¢ panstwem o ustroju demokratyczno-parlamentarnym. Jak dowodza jednak
badania Niemieckiej Komisji ds. Oswiaty i Wychowania (1955) na temat ksztat-
cenia i wychowania politycznego, duza cze$¢ ludnosci wykazywata brak poczu-
cia identyfikacji oraz dystans wobec polityki i udzialu w zyciu politycznym.
Woéwczas tez toczyty si¢ liczne dyskusje, czy ksztalcenie obywatelskie powinno
by¢ odrebnym przedmiotem, czy tez moze lepiej bytoby wprowadzi¢ jego ele-
menty do wszystkich przedmiotow nauczania. Ostatecznie zadecydowano, iz
stanie si¢ ono mysla przewodnia calego nauczania we wszystkich typach szkot,
a od siodmej klasy wprowadzone zostanie jako samodzielny przedmiot w pla-
nach nauczania (Kuhn, Massing 1990, s. 151). W Niemczech po drugiej wojnie
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swiatowej ksztatcenie dorostych zaczeto stanowi¢ wazny obszar, w ramach kto-
rego dostrzezono duzy potencjat rozwojowy.

W latach 50. ksztalcenie obywatelskie tylko w niewielkiej czgsci organizo-
wane bylo pod patronatem uniwersytetow Iudowych (VHS), Heimvolks-
hochschulen (HVHS) w przeciwienstwie do VHS dziataly one czgsto na obsza-
rach wiejskich poza duzymi miastami i dysponowaty internatami dla stuchaczy,
Federalnych i Krajowych Centrali Ksztatlcenia Obywatelskiego, czy tez w ra-
mach edukacji w szkotach wyzszych (Beer, Cremer, Massing 1999, s. 111). Naj-
bardziej obszerna oferta realizowana i rozwijana byla pod auspicjami niepu-
blicznych podmiotéw spotecznych, znalazty sie¢ tutaj migdzy innymi: zwiazki
zawodowe, organizacje przykoscielne skupiajace mtodziez i dorostych, fundacje
polityczne, akademie stworzone w oparciu o prawo o stowarzyszeniach, towa-
rzystwa oraz instytucje szkoleniowe. Tak gesta i réznorodna sie¢ podmiotow
zaangazowanych w edukacje obywatelska stanowi do dzi§ pluralistyczny krajo-
braz polityczny, ktory uzna¢ mozna za ceche¢ charakterystyczng ksztatcenia
obywatelskiego w Republice Federalnej Niemiec.

W raporcie niemieckiej komisji ds. wychowania i ksztalcenia wydanym
w styczniu 1960 roku, a zatytulowanym ,,Sytuacja i zadania niemieckiego ksztat-
cenia dorostych” mozna przeczyta¢ o znaczacej roli andragogiki w ksztatceniu
dobrych obywateli (Detjen 2007, s. 138). Juz na wstepie pojawia si¢ stwierdzenie,
ze podstaw ksztalcenia obywatelskiego potrzebuja wszystkie warstwy spoleczne.
Podstawy te obejmuja zar6wno elementarng wiedz¢ o $wiecie i historii oraz pan-
stwie i1 gospodarce, jak rowniez wychowanie do postaw i zachowan obywatelskich
w konteksScie obcowania z innymi oraz umiej¢tnosci, od ktorych zalezy trwatos¢
demokracji. Raport zwraca tez uwage, iz demokracja moze funkcjonowac tylko
wowczas, gdy we wszystkich wspolnotach regionalnych poczgwszy od matych
wiosek, we wszystkich przedsiebiorstwach, we wszystkich spolecznosciach kosciel-
nych, w stowarzyszaniach i urzedach ludzie bedg aktywni i bedq troszczyé¢ sig
o dobro wspolne (Borcherding 1965, s. 82). Dlatego tez wspieranie aktywnych
obywateli powinno by¢ waznym zadaniem ksztatcenia dorostych.

Takze w dzisiejszych czasach misja ksztalcenia obywatelskiego dorostych
wplywa na wilasciwe funkcjonowanie demokracji, zachgca do angazowania si¢
w sprawy publiczne, podejmowania dziatan wolontariackich, uczy formutowania
przekonan i pogladow. Warto tez podkresli¢, iz r6znorodno$¢ i autonomia insty-
tucji ksztatcenia w Niemczech wpierana jest przez rézne podmioty. Jednym
z nich jest Konferencja Ministrow Kultury i O§wiaty (KMK), ktora zabiega o to,
aby dostep do dalszego ksztatcenia obywatelskiego mialy jak najszersze kregi
spoleczenstwa, jak rowniez, aby proponowana oferta byta dla wszystkich czytel-
na. KMK wskazuje tez na konieczno$¢ intensyfikacji wspotpracy pomiedzy
poszczegdlnymi instytucjami. Inng wazng instancja jest komisja ds. ksztalcenia
politycznego, ktora postrzega zadania ksztalcenia obywatelskiego jako wktad
publiczny w rozwoj demokratycznej i politycznej kultury. Pozaszkolne ksztatce-
nie obywatelskie skierowane jest przede wszystkim do o0s6b pojedynczych
1 nastawione na rozwoj motywacji i kompetencji pozwalajacych na partycypacje
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spoleczng. Tak rozumiane ksztalcenie obywatelskie staje si¢ wspolnym zada-
niem i niezaleznym obszarem ksztatcenia dostrzeganym przez rozmaite podmio-
ty w spoteczenstwie. Roznorodno$¢ ksztalcenia obywatelskiego wpierana jest
takze rzad federalny. Zadaniem panstwa jest tutaj pomoc w rozwoju filarow
demokratycznego panstwa.

Niemieckie instytucje ksztalcenia obywatelskiego — wspoélczesSnie

Warto zwroci¢ uwagg na istniejgce w Niemczech rozwigzania w ramach po-
zaszkolnego ksztatcenia obywatelskiego, gdyz w Polsce ten obszar dziatan jest
jeszcze stabo rozwiniety. By¢ moze przedstawione tu rozwigzania stang si¢ inspi-
racjg dla praktykow i teoretykdw ksztatcenia dorostych w Polsce. Wsrod instytucji
zajmujacych sie tego rodzaju ksztatceniem mozna wyr6zni¢ dwa rodzaje:

— instytucje wladzy publicznej: Federalne i Landowe Centrale Ksztatcenia
Obywatelskiego (Bundeszentrale und Landeszentrale fiir politische Bil-
dung) oraz Uniwersytety Ludowe (VHS)

—  instytucje niezalezne, tj. fundacje polityczne, zwigzki zawodowe, organiza-
cje koscielne.

Wsrod wielu instytucji na szczegdlng uwage zastuguje najpotezniejsza or-
ganizacja na szczeblu panstwowym, powstala w 1952 roku, jaka jest Federalna
Centrala Ksztalcenia Obywatelskiego z siedziba w Bonn (Die Bundeszentrale
fiir politische Bildung). Podstawowe zadanie Centrali polega na wspieraniu
$wiadomosci obywatelskiej w duchu demokracji i politycznej partycypacji’.
W tym celu wykorzystywane sa roznorodne formy oddziatywan: sympozja,
kongresy, fora, festiwale, targi, wystawy, podroze studyjne, konkursy, seminaria
filmowe, imprezy kulturalne oraz programy doksztalcajace dla dziennikarzy. Ta
wielostronna oferta — poprzez umozliwienie krytycznego podejscia do kwestii
politycznych i spotecznych — ma na celu zachecanie obywateli do brania czyn-
nego udziatu w zyciu politycznym. Propozycje Centrali Ksztalcenia Obywatel-
skiego kierowane sg przede wszystkim do os6b dorostych, czgsto do animatorow
edukacji obywatelskiej, nauczycieli, organizatoréw pracy z mlodzieza, wykla-
dowcow, dziennikarzy oraz przedstawicieli organizacji spotecznych. Dla
uczniow 1 nauczycieli przygotowywane sa specjalne materialty do wykorzystania
na lekcjach szkolnych. Na szczeblu poszczegélnych landow dziataja za$ Krajo-
we Centrale Ksztatlcenia Obywatelskiego. Ich naczelne zadania zbiezne sa
z celami Centrali Federalnej. Charakterystyczne dla Krajowych Centrali jest to,
iz ich praca skupia si¢ wylacznie na obszarze edukacji obywatelskiej. W tym
zakresie zajmuja si¢ realizacjg ksztatcenia obywatelskiego w réznych formach,
doradztwem, wspoélpracg z innymi podmiotami spolecznymi, wspieraniem in-
nych przedsigwzig¢ poprzez udzielanie dotacji, przygotowywaniem publikacji.
Jednoczes$nie warto podkresli¢, ze organizacje te cieszg si¢ w Niemczech duzym
uznaniem i autorytetem spotecznym. Finansowanie Centrali zapewnia Minister-

} http://www.bpb.de Bundeszentrale fiir politische Bildung (1.08.2011).
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stwo Spraw Wewngtrznych, nie ma to jednak wplywu na realizowane przez nie
tresci merytoryczne. Zarowno Centrala, jak i ich odpowiedniki w krajach zwiaz-
kowych odgrywaja bardzo istotng rolg w ksztatceniu obywatelskim.

Do instytucji wladzy publicznej zalicza si¢ takze VHS, czyli Uniwersytety
Ludowe, sg one rownoczesnie najbardziej znanymi instytucjami ksztalcenia
dorostych. Charakterystyczny dla nich jest obszar ich dzialan, czg¢sto znajduja
si¢ one w malych miejscowosciach, ale docieraja ze swoja oferta do szerokich
kregdw spoteczenstwa. Maja dluga tradycje, pierwsze powstaty juz w okresie
Republiki Weimarskiej, za$ ich intensywny rozw6j widoczny jest po drugiej
wojnie §wiatowej. Organizacja skupiajacag VHS jest Niemiecki Zwigzek Uniwer-
sytetow Ludowych (Deutscher Volkshochschul- Verband DVV), ktory wspiera
od 1953 roku wspoélprace i wymiane doswiadczen pomigdzy cztonkami, opra-
cowuje zasady i wytyczne oraz promuje jakos¢ edukacji dorostych i wspotpracy
miedzynarodowej*. Zwigzek skupia ponad 1000 Uniwersytetow Ludowych na
terenie Niemiec. W 2006 roku 974 Uniwersytety Ludowe oferowaly prawie 558
tysiecy kursow’. Jednym z obszaréw programowych wsréd proponowanych
kurséw jest ,,polityka—spoteczenstwo—srodowisko”. W roku 2009 liczba uczest-
nikow tego rodzaju zaje¢ nieznacznie wzrosta do 4,6% w porownaniu z latami
poprzednimi (2008: 4,5%, 2007: 4,4%, 2006: 4,4%, 2005: 4,2%) (Huntemann,
Weill 2009). Warto jednak podkresli¢, iz ksztalcenie obywatelskie jest wazng
dziedzing pracy wielu VHS.

Pomigdzy podmiotami zajmujacymi si¢ ksztalceniem obywatelskim wazne
miejsce zajmujg fundacje polityczne, zwigzane z partiami politycznymi, a wsroéd
nich Fundacja Friedricha-Eberta (SPD), Konrada-Adenauera (CDU), Friedricha-
Naumanna na rzecz pokoju (FDP), Hannsa-Seidela (CSU), Heinricha-Bélla
(Zieloni) i Rozy Luxemburg (Lewica). Sg one jednak prawnie odseparowane od
niemieckich partii politycznych i nie moga przekazywac pienigdzy na partie.
Najstarszg z nich jest Fundacja Friedrich-Ebert powotana do zycia w Berlinie
w 1925 1., tj. roku $mierci pierwszego prezydenta Niemiec F. Eberta, najmtodsza
za$ Fundacja R6zy Luxemburg dziatajgca od 1999 r. Ich celem jest wzmocnienie
kluczowych instytucji demokratycznego spoleczenstwa, takich jak parlamenty,
partie polityczne i niezalezne sadownictwo, jak rowniez wsparcie spoteczenstwa
obywatelskiego. Wszystkie finansowane sg z budzetu federalnego, mimo to po-
zostaja w niezaleznosci od panstwa. Cecha szczegolng fundacji jest to, iz nie sa
neutralne wobec wartosci, lecz reprezentuja polityczny pluralizm w Niemczech.
Zajmuja si¢ one prowadzeniem projektow (konferencje, seminaria, szkolenia,
debaty publiczne, stypendia, programy studyjne i informacyjne, publikacje)
ksztatcacych postawy spoteczne, polityczne i obywatelskie.

Obok fundacji wazne miejsce w ksztalceniu osob dorostych zajmuja tez
zwigzki zawodowe. Posiadaja one wtasne osrodki i organizacje, ktore zajmuja
si¢ organizacja ksztatcenia obywatelskiego. Warto wspomnie¢ tu o najwigkszej

N http://www.dvv-vhs.de/ (2.08.2011).
> Statistisches Bundesamt: Statistisches Jahrbuch 2008.
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na §wiecie Niemieckiej Federacji Zwigzkéw Zawodowych (DGB), ktora dziata
na rzecz solidarnego spoteczenstwa. Na poziomie krajowym i miedzynarodo-
wym reprezentuje ona ruch zwigzkowy i jest rownoczes$nie gtosem politycznym
cztonkéw Federacji, w sktad ktorej wehodzi ponad 6,4 miliona robotnikow®.

W Niemczech nie tylko w miejscu pracy, ale tez przy kosciotach katolickich
i ewangelickich dziatajg struktury, ktérych nadrzednym zadaniem jest ksztatce-
nie obywatelskie. W ramach KoS$ciota protestanckiego sie¢ akademii skupia
Zwigzek Protestanckich Akademii w Niemczech. Powstaly one w powojennych
Niemczech jako odpowiedz chrzescijan i Kosciota na zniszczenia, naruszenie
zaufania do wladz panstwowych oraz ludobojstwo nazistow’. Wiele 0sob poszu-
kiwato wowczas nowej orientacji moralnej, ktorg oferowaty akademie, ponadto
przejety one na siebie odpowiedzialno$¢ za budowanie demokratycznego spote-
czenstwa. Formy ich pracy sg réznorodne, odnalez¢ tu mozna m.in.: spotkania,
konferencje, sympozja, konsultacje, warsztaty, projekty, wyklady, seminaria
wieczorne, kursy medytacyjne oraz podroze studyjne. Obecnie akademie pojmu-
ja swoj cel jako obrone dobra wspolnego w kontekscie obywatelskim. Podobne
zrzeszenia istnieja przy Kosciele katolickim, a w$rod nich Robocza Wspdlnota
Katolicko-Spotecznych Osrodkéw Edukacyjnych (AKSB) zrzeszajaca 60 orga-
nizacji, stowarzyszen i akademii®. Ich celem jest wspieranie ludzi w umiejetno-
$ci podejmowania obywatelskich decyzji, radzenia sobie z problemami krajo-
wymi, europejskimi i o znaczeniu migdzynarodowym oraz brania czynnego
udziatu w zyciu spolecznym i politycznym.

Dzialajace w Niemczech podmioty spoteczne realizujace idee spoleczen-
stwa obywatelskiego tworza okazata palete kompleksowych rozwigzan skiero-
wang na szeroka grupe odbiorcoOw. Szczegdlnie cenna jest obecnos$¢ w tych dzia-
taniach osob dorostych.

Polskie instytucje ksztalcenia obywatelskiego — wspolczesnie

W Polsce pozaszkolne ksztalcenie obywatelskie realizowane jest w gtownej
mierze przez organizacje pozarzadowe. Posrod 60 tysiecy aktywnych podmio-
tow tego typu trzon sektora pozarzadowego stanowig stowarzyszenia zajmujgce
si¢ sportem, turystyka lub hobby, jest ich ok 36%, 15% zajmuje si¢ dziataniami
na rzecz edukacji i wychowania (Przewlocka 2011, s. 9). Wsrod dziatajacych
w Polsce fundacji wymieni¢ mozna: Fundacj¢ Edukacja dla Demokracji, Funda-
cje Centrum Edukacji Obywatelskiej, Fundacje im. Roberta Schumana.

Fundacja Edukacja dla Demokracji rozpoczeta dziatalnos¢ w 1989 roku.
Celem Fundacji jest krzewienie wiedzy o demokracji i gospodarce wolnorynko-
wej oraz umiejetnosci dziatania obywatelskiego w panstwie demokratycznym’.

® http://www.dgb.de (2.08.2011).

/ http://www.evangelische-akademien.de (2.08.2011).
® http://www.aksb.de (2.08.2011).

° http://www.edudemo.org.pl/ (2.08.2011).
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W statucie w § 6 czytamy, iz Fundacja stawia sobie za cel inicjowanie, wspiera-
nie i prowadzenie dziatalno$ci edukacyjnej, stuzacej krzewieniu idei demokracji
oraz przygotowujacej do pracy na rzecz demokracji i do dziatalnosci w instytu-
cjach demokratycznych. Jej dziatania skierowane sa gléwnie do nauczycieli,
opiekunéw mtodziezy, cztonkoéw organizacji pozarzadowych oraz liderow mto-
dziezowych. Formy dzialania to: konferencje, szkolenia, kursy, seminaria, Fun-
dacja prowadzi tez niepubliczne placowki doskonalenia nauczycieli, dziatalnos¢
wydawnicza.

Polska Fundacja imienia Roberta Schumana powstata w 1991 roku®. Jej
celem jest mobilizowanie obywateli do angazowania si¢ w proces jednoczenia
Europy. W ramach dziatalnosci statutowej realizuje ona programy edukacyjne
koncentrujace si¢ na trzech glownych zagadnieniach: 1. Promowanie idei inte-
gracji europejskiej i edukacja europejska, 2. Aktywizacja spoteczna obywateli,
promowanie wartosci demokratycznych i obywatelskich, 3. Dzielenie si¢ pol-
skimi doswiadczeniami z procesu integracji europejskiej oraz transformacji spo-
leczno-polityczno-gospodarczej. Gloéwnymi adresatami projektéw sa mlodziez
oraz nauczyciele.

Najmtodsza organizacja wsréd wymienionych jest Centrum Edukacji Oby-
watelskiej (CEO), ktore dziata od 1994 roku, upowszechniajac wiedzg, umiejgt-
nosci i postawy potrzebne w budowaniu spoteczenstwa obywatelskiego''. Cele
Fundacji opisuje § 4 statutu, w ktérym czytamy, iz powotuje sie, majgc na
wzgledzie potrzebe poprawy jakosci systemu oswiaty, zapobiegania wykluczeniu
spotecznemu, podnoszenia Swiadomosci i wiedzy obywatelskiej oraz postaw
przedsigbiorczosci poprzez propagowanie podstawowych zasad zycia w spole-
czenstwie demokratycznym w warunkach gospodarki rynkowej”. Adresatami
oferty Fundacji sg nauczyciele, a formy wspotpracy z nimi to wspieranie wspot-
diatania pomiedzy nauczycielami, szkolenia, kursy internetowe, opracowywanie
podrecznikow, programow szkolnych, scenariuszy lekcji. Obok fundacji funk-
cjonujg w Polsce takze stowarzyszenia, ktorych celem jest aktywizacja i eduka-
cja obywatelska.

Analizujac obszary ksztatcenia obywatelskiego w Polsce, zauwazy¢ mozna,
iz charakterystyczna cecha tego ksztalcenia jest koncentracja na okreslonej gru-
pie odbiorcoéw, a mianowicie na mtodziezy szkolnej i nauczycielach. Pozostate
grupy spoteczne znajdujg si¢ poza kregiem oferty programowej ksztalcenia
obywatelskiego. Stanowi to duze zagrozenie dla demokracji, gdyz tylko udziat
wszystkich grup spotecznych w sprawach politycznych stanowi kluczowa zasa-
de demokracji. Aktywne obywatelstwo jest za$ Sci§le zwigzane z wiedza i zro-
zumieniem podstawowych proceséw politycznych oraz funkcjonowania systemu
politycznego. Bez tej wiedzy trudno angazowac si¢ w sprawy publiczne i broni¢
wlasnych interesow.

10http://schuman.pl/fundacja/ (2.08.2011).
11http://www.ceo.org.pl (2.08.2011).
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Whioski

Zadania ksztalcenia obywatelskiego sa niewatpliwie wazne, zwlaszcza
w $wiecie, w ktorym czesto spotykamy biernych, niecodpowiedzialnych obywateli,
dystansujacych si¢ od zycia publicznego, niemajacych poczucia sprawstwa. Te
bierno$¢ thumaczy¢ mozna poczuciem dezorientacji w otaczajacej rzeczywistosci,
co z kolei zwigzane jest z brakiem zrozumienia tego, co dzieje si¢ w sferze pu-
bliczno-politycznej. Brak §wiadomosci demokratycznej i gotowosci do podejmo-
wania dziatan na rzecz srodowiska moze zosta¢ zmieniony dzieki zwigkszonemu
naciskowi na edukacje¢ wszystkich grup spotecznych. Istotng bowiem zmienng
decydujaca o partycypacji spotecznej jest poziom wyksztatcenia. Niestety w Pol-
sce wcigz niedoceniane jest ksztalcenie obywatelskie, ktore stawia przed soba
zadania wspierania demokratycznej $wiadomos$ci, promowania zaangazowania
obywateli i idei partnerstwa spotecznego. Szkolna edukacja obywatelska nie jest
wystarczajaca, istnieje konieczno$¢ rozszerzenia oferty na cale spoleczenstwo
i realizowanie jej w ramach procesu catozyciowego uczenia si¢. Aby istniejgca
demokracja przetrwatla, wazne jest, aby kazde pokolenie uczyto si¢ demokratycz-
nych wartosci i zdobywato niezbgdna wiedze obywatelska.

W artykule zwrdcitam uwage na sposob traktowania ksztalcenia obywatel-
skiego przez naszych zachodnich sgsiadow, zajmuje ono tam wysoka pozycje
w systemie edukacji nieformalnej, w Polsce natomiast ciggle traktowane jest
marginalnie. Sadze, ze istotne jest skierowanie szerszej oferty do dorostych
1 seniordéw, stwarzajace im wigksza szans¢ na zaangazowanie w sferze dziatan
publicznych, a co za tym idzie w budowanie struktur i instytucji spoleczenstwa
obywatelskiego. Bogatsza oferta edukacyjna wigze si¢ tez ze zwigkszeniem licz-
by miejsc, w ktorych oferowane mogtoby by¢ ksztatcenie obywatelskie. Do tej
pory duzy cigzar spoczywa na organizacjach trzeciego sektora. Warto by posta-
wi¢ pytanie, czy polskie organizacje pozarzadowe, ktore podjety si¢ zadan zwia-
zanych z ksztalttowaniem odpowiedzialnych obywateli bez niezbg¢dnego wspar-
cia beda nadal pelni¢ swoja funkcje w tym obszarze? Czy dzialania przez nie
podejmowane i ich oferta okaza si¢ na tyle interesujace, iz zaciekawig obywate-
1i? Wciaz pozostaje nadzieja.
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Education for a democratic society
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Summary: The article discusses the importance of citizenship education in the process of building
a democratic society. The author points to the functioning of citizenship in a formal and non-formal
education, highlights differences in non-formal citizenship education in Poland and Germany. The
role of non-governmental organisations as significant players in this form of education is indicated.

In the author’s view the goals of citizenship education are important, especially in a world where
we often meet passive, irresponsible citizens, ones who try to put distance between them and
public life. Nevertheless, citizenship education in Poland is still treated as something marginal.
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MACIERZYNSTWO W PERSPEKTYWIE KOBIET
PODEJMUJACYCH AKTYWNOSC NAUKOWO-
-DYDAKTYCZNA — TRZY AUTONARRACJE

Stowa kluczowe: macierzynstwo, aktywnos$¢ naukowo-badawcza, praca zawodowa kobiet, bada-
nia jakosciowe, podejécie autobiograficzne.

Streszczenie: Artykul jest proba zasygnalizowania mozliwych obszaréw badania macierzynstwa
w perspektywie kobiet podejmujacych aktywnos$¢ naukowo-badawcza. Celem badawczym jest
poznanie i opis tych do$wiadczen, jak i uwrazliwcie czytelnikow na problemy aktywnych zawo-
dowo kobiet-matek. Zrealizowane przez autork¢ jakosciowe badania empiryczne skoncentrowane
byly na podejsciu autobiograficznym. Umozliwia ono wlaczenie do badan zaréwno biografii 0sob
badanych, jak rowniez osobistych do§wiadczen badacza stanowigcych zrodlo wiedzy o interesuja-
cych go problemach. Autorka, odwotujac si¢ do fragmentow narracji badanych kobiet, ukazuje
indywidualne doswiadczenia kobiet taczacych macierzynstwo z pracag zawodowa. Badane opisuja
swoje obowiazki, a takze trudnosci pojawiajace si¢ w toku ich realizacji.

,»W dazeniu, by zrobi¢ wszystko, co wiasciwe dla siebie i swoich dzieci,
musimy pami¢taé, ze cho¢ walczymy o osiggnigcie ideatu

i wyznaczonych sobie celow, zycie toczy si¢ niezauwazalnie wokot nas.
Jesli bedziemy zbyt zajeci lub zaniepokojeni, aby zwrocié na nie uwagg,
wszystko przeminie, zanim znajdziemy czas, by si¢ nim cieszy¢”
Ayelet Waldman (2011, s. 229).

Wprowadzenie

Macierzynstwo wydaje si¢ by¢ jednym z bardziej zrdéznicowanych do-
$wiadczen czlowieka zarowno pod wzglegdem emocjonalnym, psychicznym,
spolecznym, jak i kulturowym. Oblicza macierzynstwa sg wigc wypadkowa
krzyzowania si¢ powyzszych czynnikow i tworzenia réznego rodzaju indywidu-
alnych i grupowych konstelacji tego doswiadczenia. W swoich rozwazaniach
skoncentruje si¢ wylgcznie na jednym z obszaréw macierzynstwa kobiet, mia-
nowicie pelnieniu roli matki i taczeniu jej z aktywnoscig zawodowa. Interesuje
mnie zatem, jakie sa doswiadczenia macierzynstwa kobiet podejmujacych ak-
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tywno$¢ naukowo-dydaktyczng? Podjecie tego tematu wydaje si¢ wazne nie
tylko z uwagi na cel poznawczy — poznanie i opis doswiadczen macierzynstwa
kobiet podejmujacych aktywnos¢ naukowo-dydaktyczna. Rownie istotny jest cel
spoteczny — uwrazliwienie na problemy aktywnych zawodowo kobiet-matek’
stanowigcych liczng grupe pracownikdéw uczelni akademickich, a przez to takze
przeciwdziatanie ich dyskryminacji w miejscu pracy.

Chciatabym podkresli¢, iz przez wzglad na szeroka problematyke zwigzang
z wybranym tematem, w artykule tym podjete zostaly wytgcznie wybrane aspek-
ty tego zagadnienia. Skoncentrowalam si¢ na zasygnalizowaniu mozliwych kie-
runkdéw badania macierzynstwa w perspektywie kobiet podejmujacych aktyw-
no$¢ naukowo-dydaktyczng.

Wymiary macierzynstwa

Macierzynstwo w literaturze przedmiotu definiowane jest jako proces sta-
wania si¢ i bycia matka. Obejmuje on zaréwno czas urodzenia dziecka i opieki
nad nim, jak réwniez okres go poprzedzajacy, przed poczgciem. Stanowi on
bowiem przygotowanie kobiety do jej macierzynstwa, czyli do cigzy, urodzenia
dziecka i opieki nad nim (Lesinska-Sawicka 2008, s. 29). W takim ujeciu macie-
rzynstwo jest szeroko pojmowane i sktada si¢ z nastepujacych etapoéw: 1) przed
poczeciem dziecka (tj. planowanie i przygotowywanie si¢ do cigzy, staranie si¢
o dziecko); 2) ciaza (tj. przebieg ciazy, edukacja prenatalna dziecka; 3) urodze-
nie dziecka (porod, pobyt w szpitalu, pierwsze chwile z noworodkiem); 4) opie-
ka i edukacja dziecka (tj. petnienie funkcji opiekunczych i edukacyjnych wobec
dziecka). Chciatabym podkresli¢, iz wyrdznione etapy u kazdej kobiety przebie-
gaja indywidualnie. Oznacza to, ze niektére z wyrdznionych elementéw macie-
rzynstwa mogg si¢ w ogole nie pojawi¢ lub zosta¢ zastgpione przez nowe czyn-
nosci, funkcje itd.

Doswiadczenia zwigzane z macierzynstwem uwarunkowane sg wieloma
czynnikami; wéroéd nich wazna role odgrywaja te o charakterze biologicznym
i spoteczno-kulturowym. Rownie wazne sg czynniki psychologiczne wplywajace
na odczuwanie i doznawanie macierzynstwa (Bartosz 2002, s. 45). Niemniej,
najwazniejszym warunkiem doswiadczania bycia matka jest indywidualna droga
zyciowa kobiety (Bartosz 1999, s. 106).

Uwzgledniajac biologiczny wymiar macierzynstwa, nalezy podkreslic waz-
no$¢ momentu poczecia i rozwoju prenatalnego ptodu i dziecka w organizmie
matki. W zwigzku z tym, iz przebywa ono w nim w pierwszym okresie swojego
zycia, wytworzona wigz jest naturalnie pierwotng wobec wiezi ojca z dzieckiem

' W swoich rozwazaniach postuguje sie okresleniem ,kobieta-matka”, poniewaz chciatlabym
podkresli¢, iz bycie matka jest jedng z rél, jakie moze petic kobieta w naszej kulturze. Zabieg
ten ma na celu przywrdcenie podmiotowosci kobiecie, ktora indywidualnie moze kreowac i od-
grywac réznego rodzaju role spoleczne.
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(Maciarz 2004, s. 10). Interesujace jest zatem, w jaki sposob ksztaltuje si¢ ,,bio-
logiczna” wigz matki z dzieckiem? Jak kobiety jej doswiadczaja?

Warto zauwazy¢ jednak, iz takie ujecie macierzynstwa dyskryminuje za-
rowno ojcoéw dziecka, jak i rodzicow adopcyjnych, poniewaz tworzona przez
nich wig¢z z dzieckiem zyskuje status drugoplanowej wobec matczynej. Zdaniem
Matgorzaty Lesinskiej-Sawickiej wyja$nianie fenomenu macierzynstwa odwotu-
jace sie wylacznie do biologicznych determinant, w tym instynktu, jest z pewno-
$cig niewystarczajgce. Istotng role odgrywaja tu bowiem czynniki spoleczne
i kulturowe, ktére w znacznym stopniu warunkuja zachowania macierzynskie
(Lesinska-Sawicka 2008, s. 31).

Wymiar spoteczny macierzynstwa dotyczy, wypelnianej przez kobietg, spo-
lecznej roli matki wobec dziecka. Sktadajg si¢ na nig uwarunkowania historycz-
ne, kulturowe, moralne, religijne, a takze zycie i dos§wiadczenia osobiste kobiety
wraz z jej cechami osobowosci (Maciarz 2004, s. 15). Rola ta, wedlug Aleksan-
dry Maciarz, ma zdecydowanie formalny charakter, poniewaz to dane spote-
czenstwo nadaje mu range, wyznacza przywileje, obowiazki i okresla zakres
odpowiedzialno$ci. Nastepnie kontroluje i ocenia jej wypelnianie, wyznaczajac
dziatania i granice spotecznej interwencji (tamze, s. 15).

Nalezy przy tym podkresli¢, iz spoleczna rola matki obejmowaé moze réoz-
ne sytuacje zyciowe. Wyrdzni¢ bowiem mozna m.in. matki: dzieci niepetno-
sprawnych (tamze), samotne, adopcyjne, zastgpcze, lesmamy, wielodzietne,
uchodzczynie, dwujezyczne, imigrantki (Pietruszka-Drézdz, Galtysz-Wrobel
2009). Kreowanie roli matki moze dostarcza¢ kobiecie wielu satysfakcjonuja-
cych przezy¢, ale takze tych negatywnie nacechowanych: frustracji, stresu, zme-
czenia i wyczerpania sit psychofizycznych (Maciarz 2004, s. 16). Przy tej okazji,
nalezy takze wspomnie¢ o sile stereotypow spolecznych na temat doswiadczania
macierzynstwa’. Okre$laja one zaréwno zakres 6l wypehianych przez kobiety-
matki, jak 1 mozliwe warianty przezywania tej sytuacji zyciowej (Budrowska
2000, s. 379). Che¢¢ sprostania tym stereotypom, zakorzenionym w spotecznie
skonstruowanej i socjalizowanej przez kobiety instytucji macierzynstwa, prowa-
dzi do znacznego ograniczenia ich podmiotowosci (tamze).

Jak wynika z powyzszych rozwazan, wiele czynnikow wptywa i tworzy do-
$wiadczenie macierzynstwa. Przez wglad na t¢ jego roznorodno$é, a takze
ogromny potencjal rozwojowy, warto byloby spojrze¢ na nie z perspektywy
indywidualnej drogi zyciowej kobiety (Bartosz 1999, s. 106). Wowczas dostrzec
mozna site i znaczenie wyrdznionych wymiaréw macierzynstwa, a takze trajek-
torie ksztalttowania si¢ tozsamosci kobiety-matki. W takiej perspektywie zyskuje
ono status egzystencjalnego doswiadczenia kobiety, ktore stanowi warto$¢ sama
w sobie (Rich 2000). Niecodzienng jako$¢ macierzynstwa uwypuklaja badania
Bogustawy Budrowskiej, ktéra moment urodzenia dziecka przez kobiety ukazuje

Szczegolng rolg stereotypow w tym obszarze podkreslaja prace zwigzane z nurtem feministycz-
nym, ktore podnosza range kategorii dos§wiadczenia macierzynstwa oraz uwypuklaja podmioto-
wos$¢ kobiety (por. Budrowska 2000, s. 6; Kurys 2010, s. 121).



166 Martyna Pryszmont-Ciesielska

jako punkt zwrotny w ich zyciu. Jest to bowiem zdarzenie wywotujgce zmiany,
nad ktérymi matka nie potrafi w aktywny sposob zapanowaé. Obejmuja one
wiele sfer zycia i funkcjonowania kobiety (Budrowska 2000, s. 231). Z kolei
z badan Karoliny Kury$ wynika, iz zarbwno kobiety, jak i mezczyzni nadaja
urodzeniu pierwszego dziecka znaczenie osobiste i jednoczesnie jest ono przez
nich przezywane bardzo subiektywnie i indywidualnie. Z tego powodu, zdaniem
autorki badan, wydarzenie to nabiera mocy doswiadczenia o charakterze rozwo-
jowym (Kurys 2010, s. 136).

Sfera zawodowa i rodzinna kobiet-matek

Kobiety-matki przez wielu pracodawcoéw oceniane sg jako grupa warto-
$ciowych pracownikow. Dysponujg one bowiem umiej¢tnosciami, ktore trudno
jest znalez¢ na rynku pracy. Niemniej do$¢ duza grupa wsrod oséb zatrudniajg-
cych matki wydaje si¢ podtrzymywac stereotypy spoteczne na ich temat. Oba-
wiaja sie, iz pracujace matki moga wykazywaé mniejsze zainteresowanie i ela-
stycznos$¢ niz pozostali pracownicy (37% pracodawcow) oraz odejda z pracy
krotko po przeszkoleniu, aby urodzi¢ kolejne dziecko (33%). Z kolei obawe
braku odpowiednich umiej¢tnosci pracownic zdeklarowato 24% pracodawcow
(http://ceo.cxo.pl/news/366417/Pracujace.matki.na.rynku.pracy.html). Badania
Fundacji Swigtego Mikotaja realizowane w ramach projektu ,,Mama w pracy” —
czes¢ 3 ,,By¢ mamg w pracy” zrywaja z tymi stereotypami, ukazujac pracujace
matki w zupetnie nowym $wietle. Mianowicie 79% pracodawcow zauwazyto, ze
wychowywanie matego dziecka nie ma istotnego wptywu na oceng kobiety jako
pracownika. Co wiecej, grupa badanych kobiet nie wykazala wiekszej absencji
w pracy anizeli pozostali pracownicy — az 80% matek dzieci w wieku do lat 4
nie wzigto ani jednego dnia zwolnienia z powodu dziecka w ciagu ostatnich 3
miesigcy. Cenig sobie one natomiast spokojny charakter pracy polaczony
z mozliwo$cig punktualnego wychodzenia z pracy. Niestety zdarza si¢ czgsto, iz
warunki te realizowane sa kosztem stabiej ptatnej pracy”.

Warto jednak zwrdci¢ uwagg na interesujgcg tendencje, zgodnie z ktorg im
wyzsze wyksztalcenie, tym ci¢zarna pdzniej przerywa prace i cechuje ja mniej-
sza sklonno§¢ do korzystania z urlopu wychowawczego (Wroniszewska
www.kobieta.info.pl//kobieta-w-pracy/518-sytuacja-matek-na-rynku-pracy).
Zdaniem autorki jest to zwigzane z petlnionymi funkcjami i stanowiskami, jakie
kobiety z wyzszym wyksztalceniem pelnig w firmach (tamze). W kontekscie tych
rozwazan warto zastanowic¢ si¢ nad tym, w jaki sposob kobiety-matki radza sobie
w sytuacji taczenia pracy zawodowej z macierzynstwem?

Wiyniki badan projektu pt.: ,,Mama w pracy — spoteczne uwarunkowania pro-
cesu powrotu kobiet na rynek pracy po przerwie zwigzanej z wychowywaniem

3 Fundacja Swictego Mikolaja: Projekt ,,Mama w pracy” — czes¢ 3 ,,By¢ mamg w pracy”
(http://www.mikolaj.org.pl/?gclid=CPKa-uamraoCFYoJ3wodhXq6Xw).
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dziecka™* wskazuja na trudno$ci w taczeniu pracy zawodowej z macierzynstwem.
Naleza do nich: brak odpowiedniej opieki instytucjonalnej dla pozostawianego
dziecka, nieelastyczny system pracy, wzorzec kulturowy akcentujgcy opiekun-
cze funkcje wypeliane przez kobiety, organizacja czasu przeznaczonego na
opieke nad dzieckiem, wypelnianie obowigzkow domowych i prace zawodowa
(Czarnecka www.kobieta.info.pl/kobieta-w-pracy/910-trudny-powrot-wyniki-bada-
dotyczce-kobiet-podejmujcych-prac-po-przerwie-zwizanej-z-urodzeniem-dziecka).
Wydaje sie, iz trudnosci te moga stanowi¢ przyczyng przezywania wewnetrz-
nych konfliktéw przez pracujace matki. W $wietle wynikow badan Genevie
i Margolies opisywana grupa znacznie czesciej niz matki niepracujace odczuwa
wicksza presje czasowa oraz do§wiadcza wickszej liczby rozterek (Budrowska
2000, s. 312-313). Niemniej doswiadczanie konfliktéw dotyczy obu wyrdznio-
nych grup matek, odmienne sg jednak zrodta ich przezywania. Bowiem konflikty
matek pracujqgcych dotyczq rol — czujq one, ze ich miejsce jest w domu, z dziecmi,
ale realia ekonomiczne zmuszajq je do pracy. Matka niepracujgca natomiast prze-
zywa konflikt zwigzany zjej osobq — czuje sie niedowartosciowana, ma niskie
poczucie wlasnej wartosci jej tozsamosc jest niejasna (tamze, s. 315).

W przypadku badanego przeze mnie srodowiska wykonywanie pracy za-
wodowe] wiaze si¢ z taczeniem przez pracownice dwoch funkeji: dydaktycznej
i naukowo-badawczej. Pierwsza obejmuje czynnos$ci zwigzane z prowadzeniem
zaje¢ ze studentami, przy czym godzinowa liczba obcigzen rozni si¢ w zalezno-
$ci od obejmowanego stanowiska oraz przyjetych przez poszczegdlne uczelnie
akademickie regulacji’. Funkcja naukowo-badawcza polega na prowadzeniu
badan naukowych oraz prezentacji i publikacji ich efektow. Do obowiazkow
nauczyciela akademickiego nalezy réwniez m.in. systematyczne prowadzenie
konsultacji, a takze uczestnictwo w zyciu uczelni, np. poprzez pelienie funkcji
organizacyjnych oraz realizacj¢ roznego rodzaju projektow. Mysle, ze krotkie
opisanie obu funkcji oddaje specyfike i charakter aktywnosci zawodowej bada-
nej przeze mnie grupy kobiet-matek.

Metodologia badan wlasnych

Celem poznawczym w swoich badaniach uczynitam opis doswiadczen ma-
cierzynskich kobiet podejmujacych aktywno$¢ naukowo-dydaktyczng. Nato-
miast celem spotecznym wskazanie problemoéw i uwrazliwienie na trudno$ci
kobiet taczacych macierzynstwo z aktywno$cia naukowo-dydaktyczng.

Gtowny problemem badawczym bylo nastepujace pytanie: jakie sg doswiad-
czenia macierzynstwa kobiet podejmujacych aktywnos¢ naukowo-dydaktyczng?

4 Projekt wspotfinansowany byt ze srodkéw Unii Europejskiej w ramach Programu Operacyjnego
Kapitat Ludzki. Realizatorem badan byta firma doradczo-badawcza HRP z Lodzi.

> Liczba godzin dydaktycznych (podstawowych) na stanowisku adiunkta na uczelni uniwersyteckiej
wynosi od 210 do 240 godzin, natomiast na stanowisku asystenta jest to juz od 210-360 godzin.
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Problemy szczegdétowe badan skoncentrowane byly na obszarze zycia ro-
dzinnego oraz zawodowego wybranych kobiet — narratorek. Interesowato mnie:
jak kobiety podejmujace aktywnos$¢ naukowo-badawczg opisuja swoja codzien-
no$¢ w obszarze zycia rodzinnego i zawodowego? Jakich trudnosci i problemow
doswiadczaja w realizacji obowigzkow wynikajacych z tgczenia roli matki
i pracownika naukowo-dydaktycznego?

W badaniu® wziely udziat dwie kobiety bedace obecnie w sytuacji macie-
rzynstwa i podejmujace aktywno$¢ naukowo-dydaktyczng na uczelni akademic-
kiej. Trzecig jestem ja sama, poniewaz przedmiotem swoich badan uczynitam
rowniez swoje wilasne do$§wiadczenia zwigzane z macierzynstwem i taczona
z nim aktywnoscia naukowo-dydaktyczng na uczelni akademickiej’. Chciatabym
zaznaczyc¢, iz osoby badane znam osobiscie. Co wigcej, znajomos¢ ich biografii
zyciowej, zogniskowanej na doswiadczeniach macierzynstwa i pracy zawodo-
wej, byta decydujaca w kwestii zaangazowania ich do prowadzonych przeze
mnie badan. Narratorka 1 — kobieta w wieku 31 1. — ma cérke w wieku 18 mie-
siecy®; jest samotng matka i obecnie nie jest w zadnym formalnym zwigzku.
Aktywno$¢ naukowo-dydaktyczng na uczelni akademickiej realizuje od 9 lat,
wlaczajac w to studia doktoranckie, a nast¢pnie prac¢ na stanowisku asystenta.
Narratorka 3 — 35-letnia kobieta, ma corki w wieku 3,5 1 9 lat; mezatka. Z uczel-
nig akademicka zwigzana jest od 12 lat, realizujac zajecia dydaktyczne oraz
prowadzac badania naukowe. Poczatkowo byta to rola doktorantki, nastgpnie
zostala zatrudniona na stanowisku adiunkta. Narratorka 2 — ma 32 lata i 2-letnig
corke, pozostaje w zwigzku matzenskim. Z uczelnig akademicka zwigzana jest
od 8 lat, obecnie pracuje na stanowisku adiunkta, wczesniej byta doktorantka
studium doktoranckiego pedagogiki.

Badania prowadzone byly zgodnie z filozofig paradygmatu postmoderni-
stycznego, w ktorym uwzglednia si¢ polityke poznawcza badacza w celu spraw-
dzenia jak przyjete kategorie jezykowe wpanujg« nad badang rzeczywistoscig
(Malewski 1998, s. 45). Szczeg6lna cecha badan jakosciowych mieszczacych sie
w tej tradycji badawczej jest subiektywizm poznawczy. Oznacza to, iz badacz
siega do subiektywnych danych, a nastgpnie interpretuje je, odwolujac si¢ do
wiedzy osobistej. Takie podejscie umozliwia realizacje badan autobiograficz-
nych (por. Miller 2003; Pryszmont-Ciesielska 2009). Badacz wystepuje w nich
w roli podmiotu badan, poniewaz wlacza wlasne doswiadczenia w tok realizo-
wanych poszukiwan, traktujac je jako wazne zrodlo wiedzy o interesujacych go
zjawiskach. Za przyktad postuzy¢ moze ,,studium socjologii cierpienia” autor-

® Badania byty realizowane od listopada 2010 r. do kwietnia 2011 r. Jeden z wywiadow przepro-
wadzony byt w domu narratorki i w obecnosci jej coreczki. Drugi zrealizowany zostat w moim
domu, do ktérego zaprositam narratorke ze swoimi dzie¢mi.

'z tego powodu w tytule testu pojawia si¢ okreslenie ,,autonarracje” — oznacza to, iz w swoich
poszukiwaniach badawczych odwotatam si¢ do whasnej autonarracji oraz narracji dwoch kobiet
zaangazowanych do badan.

® Podane informacje dotycza okresu, w ktorym przeprowadzone byly wywiady.
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stwa Elzbiety Zakrzewskiej-Manterys. Autorka taczy w nim dwie perspektywy
badania $wiata spolecznego, wystepujac w roli podmiotu badania (badacz socjo-
log), jak rowniez podmiotu dziatania (przedmiot badania socjologicznego) (Za-
krzewska-Manterys 1995, s. 5-7).

Przyczyng realizacji podejscia autobiograficznego byta che¢ wilaczenia za-
rowno osobistych doswiadczen zwigzanych z macierzynstwem, jak réwniez
przezy¢ moich narratorek. Szczegodlne znaczenie odegrat odczuwany przeze
mnie konflikt r61 — matki i pracownika naukowo-dydaktycznego. Rownie waz-
nym motywem podjecia tego tematu byly rozmowy z moimi kolezankami
z pracy, ktore podzielaly moje do§wiadczenia w tym obszarze.

W celu zgromadzenia danych postuzytam si¢ jakosciowym wywiadem ba-
dawczym (por. Kvale 2004; 2010) oraz esejem autobiograficznym. Za pomoca
pierwszej metody zgromadzitam dane od dwoch narratorek, natomiast esej napi-
salam osobiscie. Na etapie analizy odwotalam si¢ do jakosciowej analizy tresci
(por. Rapley 2010; Kalinowska 2001).

Wyniki z badan wlasnych

W wypowiedziach trzech narratorek pojawito si¢ wiele interesujacych wat-
kow zogniskowanych na doswiadczeniach macierzynstwa i aktywno$ci naukowo-
-dydaktycznej. Mimo wielu réznic pomiedzy kobietami, odnoszacych si¢ zarowno
do obszaru ich osobistych biografii, jak réwniez drog edukacyjnych i zawodo-
wych, analiza wywiadow ujawnila watki wspdlne w obrebie interesujacych mnie
doswiadczen. Naleza do nich: dziecko, praca, partner oraz zZycie towarzyskie.
Kazdy z nich powiazany jest okre$long relacja z ,,ja” Narratorki, czyli jej osobi-
stym, podmiotowym byciem®, wyrazajacym si¢ w samorefleksyjnosci i postawie
wobec siebie samej. W wyniku tej relacji wylaniajg si¢ nastgpujace obszary do-
$wiadczania macierzynstwa przez kobiety podejmujace aktywno$¢ naukowo-
-dydaktyczng: ,,ja”—dziecko, ,,ja”—praca, ,ja”—partner, ,,ja”-zycie towarzy-
skie. Ponizszy rysunek, ilustruje opisywane relacje.

Rys. 1. Obszary do$wiadczania macierzynstwa przez kobiety podejmujace aktywno$¢ naukowo-badawcza
Zrodto: opracowanie wiasne.

° ,.Bycie” oznacza tu: tozsamos$é, ego, jestestwo (por. Heidegger M., za: Tatarkiewicz 2007).
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Ponizej omoéwie wyrdznione obszary doSwiadczenia bedace efektem relacji
pomiedzy ,,ja” narratorek z poszczegdlnymi watkami odnoszacymi si¢ do ich ak-
tywnosci zyciowej. Cheialabym jednak podkresli¢, iz poszczeg6lne obszary prze-
nikaja sic wzajemnie i tacza si¢ ze sobg poprzez obecnos¢ wspolnych watkow.

Ja’—dziecko

Obszar ,,ja”—dziecko wypetiaja watki wyrazajace refleksje narratorek na
temat ich osobistych doswiadczen w sytuacji macierzynstwa, wlaczajac postawe
wobec wilasnego dziecka i samoocen¢ w roli matki. Oto wypowiedz jednej
z narratorek, ktora ilustruje swoje do§wiadczenia w tym wiasnie obszarze:

W ogdle nie mam poczucia, ze ja jakoS tam specjalnie uczestnicze w wy-
chowywaniu dziecka, bo ja nie przeszkadzam si¢ jej rozwijac, ale tez nie ma tak,
ze ja duzo czasu poswigcam jej na uczenie sie. Ja po prostu si¢ z nig bawie,
dbam jesli chodzi o potrzeby fizyczne, ale nie pamietam, kiedy jej czytatam (...)
(narratorka 1).

(...) Jak widze inne matki i co one z tymi dziecmi swoimi robig, to pojawia
sig we mnie poczucie, ze ja tego jeszcze nie robie. Tak, tym bardziej Ze skonczy-
tam pedagogike (...). Ja mam tez takie wrazenie, zZe dziecko samo czuje, co jest
dla niego dobre, a co nie jest dobre. Chociaz mam swiadomos¢, zZe to do konca
nie jest prawdg, bo ja powinnam wiedziec, co jest dla niego dobre w tym okresie,
ale dos¢ liberalnie do tego podchodze (...) (narratorka 1).

Narratorka 1 wyraza swoja postawe wobec dziecka, ktora cechuje liberalne
podejscie do jego rozwoju, np.: ,,nie przeszkadzam sie jej rozwijac”, ,,dziecko
samo czuje, co jest dla niego dobre”. Niemniej owo podejécie porownywane jest
z postgpowaniem innych matek, ktore z kolei zgodne jest z dominujgcym
w spoteczenstwie polskim dyskursem'® na temat opieki i wychowania dziecka.
Konfrontacja powoduje, iz autorka poddaje w watpliwo$¢ wlasny poglad i tym
samym zgadza si¢ z opinig swoich kolezanek-matek, np.: chociaz mam swiado-
mos¢, ze to do konca nie jest prawdg (...), w ogole nie mam poczucia, ze ja jakos
tam specjalnie uczestnicze w wychowywaniu dziecka. Natomiast narratora
3 poddaje w watpliwos¢ popularny, jej zdaniem, poglad na temat czasu spedza-
nego z dzieckiem.

Nie wiem tez, czy tak naprawde ilos¢, a nie jakos¢ czasu spedzanego
z dzieckiem jest wazna (...) Ja nie wierze w to [czyt., ze wazna jest jako$¢, a nie
ilo$¢ czasu spedzanego z dzieckiem], bo dla mnie to jest takie korporacyjne
usprawiedliwianie tego, ze mamuska pracuje caly dzien, a godzing czasu jest
tylko z dzieckiem i np. malujg paluszkami. Ja uwazam, zZe dzieci potrzebujq, zeby
po prostu z nimi by¢ (...) (narratorka 3).

Wydaje sig, iz postawa narratorki taczy sie, czy tez jest konsekwencja spe-
cyfiki pracy na uczelni wyzszej, tj. do$¢ elastyczny czas pracy i stosunkowo

10Funkcjonowanie tego dyskursu w spoteczenstwie polskim potwierdza nastepujaca wypowiedz narra-
torki 1: Mam takq kolezanke, ktora ma problemy z karmieniem, ale dlatego, Ze ojciec tego dziecka
mowi, Ze ona musi karmic i Ze inni to mowiq, to ona karmi, bo wszystko tak méwig dookota.
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niewielka liczba godzin pracy realizowanej w tejze uczelni. By¢ moze zanego-
wanie waznosci ,,jakosci” czasu spedzanego z dzieckiem wynika z tego, ze po-
mimo wigkszej ilosci czasu spgdzanego w domu przeznacza si¢ go na wypetnia-
nie obowiazkéw zawodowych (np. przygotowywanie publikacji)? Procz nich
dochodzg jeszcze czynnos$ci opiekuncze, domowe itd.

Wypowiedzi narratorek odkrywaja takze codzienno$¢ poprzez ukazanie
trudnos$ci, a takze waznych sytuacji, okreséw, jakich do§wiadczaty kobiety-
-matki. Oto wypowiedz, w ktorych narratorka opisuje swoje doswiadczenia
w tym obszarze.

Codziennos¢ z malutkim jeszcze dzieckiem byta dla mnie chaosem, ktorego
w Zaden sposob nie umiatam ogarngé w zwartg catos¢ i nadaé temu doswiad-
czeniu konkretnej struktury i jakosci. Dni raczej sie diuzyty, wypetnialy je rytua-
ty zwigzane z opiekqg nad mojg coreczkq. Noc — karmienie, sen, pobudka; dzien —
karmienie, spacer, karmienie, zakupy, karmienie, positki, karmienie; wieczor —
kqgpiel, karmienie (...) (narratorka 2).

Autorka wyraza pewna bezradno$¢ wobec nowego do§wiadczenia, ktdre ce-
chuje chaos i monotonia. Wydaje si¢ takze, iz proba nadania mu konkretnej struk-
tury skonczyta si¢ niepowodzeniem. Z kolei duza trudnoscia dla narratorki 3 byty
problemy finansowe:

No bylam w tak totalnej beznadziejnej sytuacji, majgc doktorat i mate
dziecko, bo nie bytam w stanie zaptaci¢ podstawowych rachunkow (...). Wiec dla
mnie ten aspekt finansowy byt fatalny (...) (narratorka 3).

Jednym z interesujacych watkdéw, wyrazonym przez kazda z trzech kobiet-
-narratorek, jest karmienie piersia, ktore opisywane jest w konteks$cie wykony-
wania obowigzkow zawodowych. Oto wypowiedzi dwoch autorek narracji:

(...) Bylo takie oczekiwanie, ze ja we wrzesniu wroce na uczelnie i bede
prowadzi¢ zajecia ze studentami, czyli tam po okresie 1,5 miesigca. Karmienie
piersig bylo w tym momencie bardzo duzq trudnosciq, nie mogtam tez swobod-
nie prowadzi¢ wyktadow (...) (narratorka 3).

Do pracy wrocitam po 5 miesigcach na 2—4 dni w tygodniu (...) Bardzo
chciatam nadal karmi¢ piersiq, wiec laktator stal sie najwazniejszym rekwizytem
mojej torby — bez niego nie ruszatam si¢ z domu (narratorka 2)

Mysle, ze obecnos$¢ tego watku w narracjach kobiet $wiadczy o jego waz-
nosci w calym doswiadczeniu bycia matka. Narratorki chcg polaczy¢ opieke nad
niemowlakiem z wykonywaniem pracy zawodowej. By¢ moze tym sposobem
chca zrekompensowac sobie i dziecku nieobecnosé wynikajacg z realizacji tych-
ze obowigzkdéw? Niemniej obowigzkiem kazdego pracodawcy jest zadbanie
o takie warunki pracy kobiety karmiacej, aby mogta ona w dalszym ciggu kon-
tynuowaé t¢ czynnos¢. Warto zauwazy¢, iz narratorka 3, w kontekscie swojej
wypowiedzi, jawi si¢ jako wykonawca okreslonych polecen. Decyduje si¢ na
powrdt na uczelni¢ w okresie trwania przystugujacego jej urlopu macierzynskie-
go pod wplywem ,,oczekiwan” spotecznych. Zastanawiajace jest, co kryje si¢ za
tymi ,,oczekiwaniami”. By¢ moze mowa tu o konkretnych osobach zarzadzaja-
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cych uczelnig lub o panujacym dyskursie, ktory okresla stosunek kobiet-matek
do pracy zawodowej?

Laczenie macierzynstwa z pracag zawodowa wydaje si¢ wigc dos¢ proble-
matyczne. Trudnosci dotyczyly, oprocz karmienia piersig, ograniczonej ilosci
czasu przeznaczonego na wykonywanie codziennych obowigzkéw domowych,
a takze przygotowywanie si¢ do pracy dydaktycznej i pisanie tekstow nauko-
wych. Narratorka 2 w taki sposéb opisuje swoje do§wiadczenia w tym obszarze:

Bedgc w pracy, bylam w domu, poniewaz przez caly ten czas myslatam
0 mojej coreczce, ktorg pozostawiatam ze swojq tesciowg bgdz mezem. Mysla-
tam, planujqc kolejne czynnosci, ktore musiatam wykonac po powrocie do domu,
tj. pielegnacja dziecka, przygotowanie positkow, sprzqtanie. Z kolei bedgc
w domu, bytam w pracy, poniewaz procz dydaktyki, do ktorej przewaznie przy-
gotowywalam sie w pociggu, nie bylam w stanie udzwigng¢ nic wiecej. Przez
prawie rok nie napisatam zadnego tekstu, co w mojej ocenie byto nie do przyje-
cia (narratorka 2).

Z wypowiedzi autorki wynika pewne napigcie pomiedzy pelnieniem roli
matki i pracownika (naukowo-dydaktycznego). Narratorka wskazuje na pewna
trudno$¢ wykonywania obowigzkow warunkujacych petnienie obu rol. Obejmu-
ja ona zarowno doswiadczenia opiekunczo-domowe, jak réwniez zawodowe.
Warto podkresli¢ wyartykutowana przez narratorke trudno$¢ wypetniania funk-
cji dydaktycznej i naukowo-badawczej. Jednoczesnie autorka wypowiedzi jawi
si¢ tu jako bierna wykonawczyni natozonych na nig obowigzkow. Sytuacja ta
moze rodzi¢ u niej niezadowolenie, zagubienie czy tez frustracj¢. Do§wiadczenia
narratorki 3 rowniez ukazuja podobng trudnosc:

W. budzita si¢ co dwie godziny, a ja zajmowatam sie nig caly dzien, albo
wymieniatam si¢ z mezem. Do pracy [czyt. pisania] siadatam, jak ona poszia
spaé. Poniewaz to bylo tak strasznie trudne dla mnie, to czasami o godz. 22.00
jezdzitam na uczelnig (...), a nad ranem wracatam do domu. W. wstawata i wiesz

.. njedziesz dalej” (...) (narratorka 3).

Niemniej narratorka 3 wskazuje pewne plusy wynikajgce z ¥gczenia macie-
rzynstwa z aktywnoscig naukowo-dydaktyczng. Mianowicie zauwaza, iz posia-
danie dzieci pohamowato jej pracoholizm, gdyz ,,majgc dzieci wielu rzeczy nie
mozna zrealizowac”. Poza tym duzym plusem sg tez wakacje oraz elastyczny
czas pracy:

Mysle, ze my jesteSmy uprzywilejowane, bo my tq pracqg mozemy sobie same
sterowac. Oczywiscie, Ze jesteSmy przez to wykonczone, bo jak nie jestesmy
w pracy, to jestesmy z dziecmi, ale my i tak mozemy z tymi dziecmi wiecej czasu
spedzac, niz na przyklad moje kolezanki, ktore pracujqg w korporacjach (narra-
torka 3).

Powyzsze wypowiedzi tacza si¢ z kolejnym obszarem do$wiadczen narrato-
rek —,,ja”—praca.
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~Ja’—praca
W obszar ten wpisujg si¢ gtdéwnie te wypowiedzi, ktore charakteryzuja ob-

owiazki zwiazane z pracg zawodowa narratorek bedacych w sytuacji macierzyn-
stwa. Waznym watkiem sg wypowiedzi opisujace stosunek pracodawcy wobec
sytuacji badanych kobiet-matek.

Z narracji kobiet wynika, iz powrét do pracy zawodowe] nastgpuje stosun-
kowo szybko, tj. 1,5 miesiaca po urodzeniu dziecka (narratorka 3): ja nie miatam
urlopu wychowawczego, wigc nie korzystatam z tych przywilejow i wrocitam do
dydaktyki na uczelni (...) 5 miesiecy po urodzeniu dziecka (narratorka 2): (...)
procz dydaktyki, do ktorej przewaznie przygotowywatam sie w pociggu, nie by-
tam w stanie udzwigng¢ nic wigcej. Niemniej jest on rozumiany przez autorki
jako realizacja dydaktyki, czyli prowadzenie zaje¢ ze studentami’. Tym samym
»pisanie”, czyli prowadzenie badan naukowych i publikowanie ich efektéow zo-
staje tymczasowo zawieszone. Z kolei narratorka 1 ukazuje miejsce funkcji
i czynnosci dydaktycznej w catotygodniowym rozktadzie dnia:

W tym semestrze bardzo mato czasu spedzam z malq. Zaje¢ dydaktycznych
mam duzo (...) Wszystko zaplanowane pod ich harmonogram (...) W poniedzial-
ki mam zajecia, wiec daje jg do niani, wtorek mam wolne, to staram sig z nig cos
porobié, cos tam przygotowac. W srode mam zajecia na uniwersytecie, bo cho-
dze na kolejne studia doktoranckie. W czwartek tez, a w pigtek mam na uczelni
12 godzin dydaktyki. W sobote i w niedziele, jak wyjdzie, Ze mam wolne, to mam
wolne, a jak nie, to tez jade do pracy. I czasem jest tak, ze jq oddaje do R. na
trzy dni (...) (narratorka 1)

Autorka wypowiedzi przybliza plan catego swojego tygodnia, ukazujac
jednoczesnie priorytety podejmowanych przez nig codziennych czynnosci i dzia-
fan. Punktem czy tez miejscem organizujacym jej zycie jest praca zawodowa,
a doktadnie wypetianie funkcji dydaktycznej. Kolejnym waznym punktem jest
edukacja kobiety, natomiast relacja z dzieckiem wydaje si¢ by¢ w tej narracji
drugoplanowa.

Wydaje sig, iz w kontekscie nattoku obowiazkéw dydaktycznych istotng ro-
le spelnia¢ moze pracodawca i jego stosunek wobec kobiet-matek. Mianowicie,
moze on usprawni¢ funkcjonowanie tych kobiet w pracy taczonej z opieka
i wychowywaniem dziecka. Oto wypowiedz jednej z narratorek opisujacej po-
stawe swojego pracodawcy:

W pracy nie odczutam zZadnej dyskryminacji ze strony moich pracodawcow,
ale tez nikt zbytnio nie przejmowat si¢ tym, ze mam malutkie dziecko. W zwigzku
z tym obcigzana bylam takqg liczbg godzin dydaktycznych, co wszyscy pracowni-

o ciekawe, narratorka 3 wskazuje na pewna dysharmoni¢ pomi¢dzy priorytetami realizowanymi
w pracy zawodowej a tymi, ktore wynikajg z zatozen organow wspierajacych dziatalnos¢ naukowa
(np.: zasady konkurséw oglaszanych przez Narodowe Centrum Nauki). Oto wypowiedz: Teraz je-
stem jeszcze bardziej sfrustrowana, poniewaz sq granty dla mtodych naukowcow i tam jest taki za-
pis, ze jezeli si¢ miato urlop wychowawczy po doktoracie, to ten czas sie odejmuje od tych pigciu
lat. No dobrze, tylko Ze ja nie miatam urlopu wychowawczego, wigc nie korzystatam z tych przywi-
lejow i wrécitam do dydaktyki na uczelni i powinno to by¢ docenione (...) (narratorka 3).
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¢y (okolo 360 godzin dydaktycznych na rok akad.). No i oceniana bytam pod
kaqtem tych samych kryteriow, co inni pracownicy. Do tej pory nie wiem, czy taka
postawa motywowata mnie do wykonywania kolejnych obowigzkow? Czy pogte-
biata mojq frustracje zwigzang z zZyciem w cigglym chaosie i biegu? Trudno mi
bylo potgczyc¢ prace i macierzynstwo (narratorka 2).

Autorka wskazuje na obojetno$¢ pracodawcy wobec sytuacji zyciowej,
w jakiej aktualnie si¢ znajdowata. Z jednej strony zastanawia si¢ nad rolg tego
doswiadczenia, z drugiej ton jej wypowiedzi ukazuje te¢ sytuacj¢ jako nieko-
rzystng i frustrujaca dla niej, np.: nikt zbytnio nie przejmowat si¢ tym; zycie
w cigglym chaosie i biegu; trudno mi byto polgczyc (...).

W kontekscie tych rozwazan narratorka 3 odwotuje si¢ do doswiadczen, ja-
kie wyniosta z pobytu na uczelni zagranicznej.

(...) Istnieje roznica w traktowaniu matki z dzieckiem w Polsce i na Zacho-
dzie. Jak tam pojawiam sie z dzieckiem na spotkaniu, to wszyscy sig cieszq, ze ja
bylam gotowa w ogole przyjsé¢ i docenia si¢ moje poswiecenie. W Polsce poja-
wienie si¢ z dzieckiem na uczelni jest dokladnie odwrotnie odczytywane — ze
olewasz, kombinujesz itd. (narratorka 3).

By¢ moze jedng z przyczyn zasygnalizowanego problemu jest to, iz pode;j-
mujace pracg na uczelni kobiety-matki nie widzg nic szczegdlnego w swojej
sytuacji i w zwiazku z tym nie maja zadnych oczekiwan wobec pracodawcy
w tym obszarze. Inng przyczyng takiego stanu rzeczy moze by¢ brak zwartego
frontu w celu podjecia dzialan na rzecz ulepszenia funkcjonowania kobiet-matek
na arenie pracy zawodowej. Wydaje si¢ bowiem, iz problem ten dotyczy wielu
zawodow wykonywanych przez kobiety-matki. W zwigzku z powyzszym warto
bytoby zastanowic sig, jaka polityka i rozwigzania zaproponowane przez praco-
dawcow umozliwiltyby kobietom skuteczne taczenie i realizacje roli matki i roli
pracownika uczelni akademickiej? Mysle o nastgpujacych rozwigzaniach: zre-
dukowanie liczby godzin dydaktycznych, uwzglednienie sytuacji kobiety-matki
(opicka nad matym dzieckiem) w ocenach parametrycznych, przygotowanie
pokoju dla matek z dzie¢mi oraz zorganizowanie przyuczelnianych form opieki
nad dzieckiem (np. ztobki, przedszkola).

»~Ja’—partner
Obszar ,,ja”—partner odnosi si¢ do tych wypowiedzi narratorek, w ktorych

nawigzujg one do relacji z partnerami zyciowymi, tj. ojcami i opiekunami ich
dzieci. Watki te pojawiaja si¢ przy okazji opisywania przez kobiety codziennych
aktywnosci opiekunczych, wychowawczych taczonych z wykonywaniem pracy
zawodowej. Niemniej tego typu wypowiedzi stanowig rzadko$¢ w narracjach
badanych kobiet.

Bedgc w pracy, myslatam o mojej coreczce, ktorg pozostawiatam ze swojq
tesciowq bgdz mezem (narratorka 2).

No i teraz mam tak dobrze, ze jqg na przyktad R. bierze, bo finansowo bym
sobie nie poradzita, jakbym miata dawac do niani na kilka dni (...). Jak ja pra-
cuje, to ona przez czas jest z R. A jesli chodzi np. jakies tam dodatkowe rzeczy,
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to czasami M. jqg wezmie, zebym mogta jakies redakcje porobic¢ lub jeszcze cos
innego (narratorka 1).

E. budzita si¢ co dwie godziny, a ja zajmowatam si¢ niq caly dzien albo
wymieniatam si¢ z me¢zem (narratorka 3).

Autorki wypowiedzi podkreslaja, iz ich Zyciowi partnerzy wspierali je —
przejmujac opieke nad dzieckiem oraz finansowo — w wypetianiu codziennych
obowigzkéw. Cheiatabym zauwazy¢, ze watki te zajmowaly marginalne miejsce
w narracjach badanych kobiet. By¢ moze sytuacja ta $wiadczy o tym, ze opieka
nad dzieckiem przypada gtownie kobietom? Z kolei przyczyng takiego stanu rze-
czy moga by¢ roznego rodzaju problemy w relacjach narratorek z ich partnerami.

~Ja’—zycie towarzyskie

Wypowiedzi nawigzujace do tego obszaru do§wiadczenia rOwniez stanowi-
ly zdecydowang mniejszo$¢ wobec pozostatych. Dwie narratorki wspominajg
w nich tylko, iz ich kontakty ze znajomymi zostaly zawieszone, np. nie angazo-
watam sie w zadne zycie towarzyskie (narratorka 2) lub ulegty ograniczeniu cat-
kowicie:

Staram sie¢ tez ostatnio znalez¢ chwilg, zeby spotkaé sie z kims, ale raczej
Jjest tak, ze to do mnie przychodzq, bo ja nie moge wyjs¢ (narratorka 1).

Sytuacja ta, podobnie jak w przypadku poprzedniego obszaru doswiadcze-
nia narratorek, $wiadczy¢ moze o tym, iz realizacja obowigzkéw domowych,
opiekunczych oraz zawodowych pochtania najwieksza czgs¢ czasu i aktywnosci
kobiet. By¢ moze jest to jedna z przyczyn marginalnej pozycji zycia towarzy-
skiego w narracji badanych kobiet.

Whioski i pytania na zakonczenie

Przedstawione badania ukazuja indywidualne doswiadczenia kobiet tacza-
cych macierzynstwo z praca zawodowa. Badane roznia si¢ biografiami zycio-
wymi, jednak tacza je podobne sytuacje i okolicznosci (nie)codzienne, ktorych
doswiadczaja. W swoich narracjach akcentujg wypetniane przez siebie obowigz-
ki, a takze trudnosci pojawiajace si¢ w toku ich realizacji. Wérdd czynnosci
opiekunczych wskazywaty na trudno$¢ karmienia piersia, a w sferze zawodowej
dominacje¢ dydaktyki nad funkcjg naukowo-badawcza.

Co wazne, w narracjach kobiet widoczne jest napiecie wynikajace z tacze-
nia roli matki i pracownika. Moze ono w rezultacie wywotywac¢ niezadowolenie,
zagubienie i frustracj¢ kobiet-matek. Wyjasniajac to zjawisko, warto umiescic je
w szerszym, spoteczno-kulturowym kontekscie. Zdefiniowana bowiem w naszej
kulturze rola matki jest bardzo waska, nakazujac kobietom skupia¢ si¢ na wy-
chowaniu dziecka i modyfikowa¢ lub catkowicie zrezygnowac z kariery zawo-
dowej. ,,W rzeczywistosci wiele kobiet znajduje si¢ w sytuacji konfliktu z rola
matki, kiedy probuje dostosowac si¢ do niej w jej sztywno okreslonej definicji”
(Budrowska 2000, s. 382). Opisany konflikt moze by¢ takze efektem syndromu
Barbary Niechcicowej (Kurys 2010, s. 129). Opisuje on bowiem sytuacje,
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w ktorej kobiety dobrze wyksztatcone i odnoszace sukcesy zawodowe ulegaja
naciskom spolecznym i wchodza w role matki. Spelianie oczekiwan innych
prowadzi do wejscia w nowa role bez nalezytego przygotowania i co wiecej, bez
wewnetrznego przyzwolenia na t¢ nowg sytuacjg¢ zyciowa (tamze, s. 129).

W kontek$cie tych rozwazan interesujace jest, jakg forme przyjmuje ucze-
nie si¢ narratorek? Jesli bowiem ma miejsce (trans)formacja struktur doswiad-
czenia, wiedzy i dzialania w kontekscie historii zycia ludzi i ich rzeczywistosci
(...) (Alheit 2002, s. 64), mozna mowi¢ o uczeniu si¢ biograficznym. Warun-
kiem owej przemiany jest §wiadoma refleksja nad ,,catoksztaltem” wlasnego
doswiadczenia zyciowego. Zatem, jaka funkcje pelni uczenie si¢ badanych ko-
biet? Czy w swoich codziennych dziataniach dostosowuja si¢ do zastanych wa-
runkow 1 biernie wypetniaja narzucone im role? Czy — przeciwnie — podejmuja
krytyczna refleksje nad wilasnym do§wiadczeniem i §wiadomie przekraczaja
wlasne ograniczenia?

Wskazane doswiadczenia narratorek z pewnoscig stanowig interesujace ob-
szary penetracji badawczych. Jednak uzyskane wyniki, bedace opisami do-
$wiadczen kobiet-matek, pozwalaja na sformulowanie kolejnych pytan, np.: Jak
wspiera¢ kobiety taczace macierzynstwo z pracg zawodowa? Jak przebiega ka-
riera i awans zawodowy kobiet-matek? Wreszcie jakie ograniczenia posiada
zaproponowane podejscie autobiograficzne i czy poznanie naukowe przekracza
W nim granice poznania intuicyjnego?
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Maternity from the perspective of women entering scientific-didactic
activity — three self-narratives

Key words: maternity, scientific-research activity, professional activity of women, qualitative
studies, autobiographical approach.

Summary: The article is an attempt at signalling possible areas for studying maternity from the
perspective of women taking up scientific-research activity. The research aim is to get to know and
describe these experiences, as well as to signal the problems of professionally active mothers to
readers. The qualitative empirical research conducted by the author was concentrated on an auto-
biographical approach. It makes it possible to include in the research biographies of the people
subject to the research, as well as the personal experience of the researcher that are a source of
knowledge on the problems in question. The author, relating to fragments of narrative of the wom-
en subjects the individual experiences of women combining maternity and professional activity.
The women describe their responsibilities, as well as the difficulties arising in their realisation.
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POPRZEZ EDUKACJE WIELOKULTUROWA
KU POMORSKIEJ WSPOLNOCIE REGIONALNEJ
— UWAGI NA KANWIE NOWEGO KIERUNKU
DZIALALNOSCI KASZUBSKIEGO
UNIWERSYTETU LUDOWEGO

Stowa kluczowe: edukacja wielokulturowa, pomorska wspolnota regionalna, Kaszubski Uniwer-
sytet Ludowy — kierunki dziatalno$ci.

Streszczenie: Autor na przyktadzie dzialan podjetych w ostatnim okresie w tytutowej instytucji
edukacyjnej probuje odpowiedzieé na pytania o to: jak placowki tego typu moga wykorzystaé
w nowo podejmowanych dziataniach wcze$niej wypracowane koncepcje i wczesniej zdobyte
doswiadczenia praktyczne? oraz — czy uniwersytety ludowe maja wspotczesnie szansg staé si¢
efektywnymi narzedziami edukacji wielokulturowej? Szkic ukazuje bowiem droge Kaszubskiego
Uniwersytetu Ludowego — jednej z waznych pomorskich instytucji edukacji dorostych dziataja-
cych na obszarach wiejskich do podjecia zadan edukacyjnych o charakterze wielokulturowym.
Koniecznos$¢ ich rozwinigcia wyptynela z realnych potrzeb zréznicowanego etnicznie i kulturowo
regionu Pomorza oraz z chgci uczestniczenia srodowiska Uniwersytetu Ludowego w Wiezycy we
wspoltworzeniu poprzez edukacje wielokulturowa prawdziwej, w petni obywatelskiej pomorskiej
wspolnoty regionalne;j.

W artykule przypomniane zostaly zatem glowne etapy przygotowan do wiaczenia edukacji wielo-
kulturowej do programu dziatalnosci UL-u w Wiezycy, przestanki teoretyczne sklaniajace do
rozszerzenia dotychczasowych kierunkow dziatalnoséci placowki o nowy aspekt, jak tez pierwsze
przedsigwzigcia z zakresu wielokulturowosci zrealizowane przez ten podmiot.

Wprowadzenie

Przed kilkunastu laty ,,Rocznik Andragogiczny 1997/1998” zasygnalizowat
czytelnikom glowne kierunki aktywno$ci Kaszubskiego Uniwersytetu Ludowe-
go — pomorskiej instytucji nieformalnej edukacji dorostych, dziatajagcej w tam-
tejszych srodowiskach wiejskich w oparciu o siedzibg glowna w Wiezycy, pow.
kartuski — w centralnej czg$ci woj. pomorskiego i fili¢ w Starbieninie, pow. wej-
herowski — na pdlnocy woj. pomorskiego (Maliszewski 1999, s. 205-207).
Wskazywano tam, ze jego praca edukacyjna skupia si¢ wokot trzech gléwnych
obszaréw: edukacji obywatelskiej, edukacji ekologicznej i edukacji regionalne;.
Podkreslono rowniez, ze Kaszubski UL od lat prowadzi ozywiong wspotprace
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mi¢dzynarodowg z wiecloma podmiotami o§wiatowo-kulturalnymi Skandynawii,
Niemiec i Holandii — szczegdlnie z tymi, ktore nawiazuja do grundtvigianskiej
tradycji internatowych uniwersytetow ludowych, przez co stal si¢ uznang w eu-
ropejskim ruchu folk high schools instytucja®. Przejscie pod patronat Zrzeszenia
Kaszubsko-Pomorskiego, pozyskanie nowej bazy w Starbienienie a takze podje-
cie kilku inicjatyw o charakterze ogoélnopolskim spowodowato, ze stopniowo
pomorski KUL stawat si¢ coraz bardziej rozpoznawalny takze na terenie Polski
(Jurgiel 1997, s. 19-23; Obracht-Prondzynski, Maliszewski 2009, s. 353-364).

Niemate zastugi w upowszechnienie dorobku Kaszubskiego Uniwersytetu
Ludowego wniosty wspolczesne polskie czasopisma andragogiczne: ,,Edukacja
Ustawiczna Dorostych” (por. np. artykuty w numerach 3/2002 i 4/2007),
»Oswiatowiec” (por. obszerne studium w nr 1/2002) — a przede wszystkim pe-
riodyki Akademickiego Towarzystwa Andragogicznego: ,,Edukacja Dorostych”
(por. np. oméwienia inicjatyw KUL w numerach: 1/1998; 4/1998; 1/1999;
3/2000, 3/2001) oraz w szczegdlnosci ,,Rocznik Andragogiczny”. To wlasnie
dzieki dtugoletniej zyczliwosci srodowiska ATA zamieszczano tam regularnie —
od czasOw przypomnianego wyzej pierwszego doniesienia o pracy o$wiatowej
Kaszubskiego UL-u — informacje o réznych podejmowanych tam dziataniach.
Przywotywane zatem bywaly na tamach czasopisma liczne inicjatywy w zakre-
sie trzech gléwnych kierunkow aktywnosci edukacyjnej placéwki, oscylujacych
wokot kategorii obywatelskosci, ekologii/zrownowazonego rozwoju i edukacji
regionalnej; omawiano kolejne realizowane tam projekty migdzynarodowe —
z partnerami biatoruskimi, dunskimi, holenderskimi, litewskimi, niemieckimi,
szwedzkimi czy ukrainskimi oraz wspolprace z uczelniami wyzszymi — gtownie
z Uniwersytetem Mikotaja Kopernika w Toruniu i z Uniwersytetem Gdanskim.

Droga Kaszubskiego Uniwersytetu Ludowego do wielokulturowosci

W zamieszczonym na tamach ,,Rocznika Andragogicznego” ubiegtorocz-
nym doniesieniu o dziatalnos$ci Kaszubskiego UL-u (RA 2009, s. 486—488) do-
strzezono, ze w ostatnich jego pracach coraz wazniejsze miejsce zaczynajg stop-
niowo zajmowa¢ zagadnienia wielokulturowosci. Podkreslono przy tym, ze
przestanie tych dziatan wydaje si¢ oczywiste: ,,chodzi o wyrazne zaakcentowa-
nie, ze oto na Kaszubach i Pomorzu, zyja obok samych Kaszubéw, takze inni
Polacy (ktorzy przybyli na te ziemie np. w wyniku migracji z Kresow Wschod-
nich tuz po Il wojnie $§wiatowej), a takze Ukraincy, Lemkowie, Romowie,
Niemcy i Zydzi; ze obok katolikéw spotkamy tu unitéw, prawostawnych, staro-
wiercow, muzulmanow, wyznawcow judaizmu czy przedstawicieli nowych Ko-

' Mozna by wrecz postawic teze, ze przed kilkunastu laty byt on bardziej rozpoznawalny za grani-
cg niz w kraju. Znalazto to zreszta wkrotce potwierdzenie w watkach poswieconych Polsce
ksigzki prof. Jindry Kulicha (University of British Columbia) na temat rozprzestrzeniania si¢
koncepcji o§wiatowych N.F.S. Grundtviga (1783-1872) w XX wieku wokot Battyku i krajach
centralnej i wschodniej Europy (Kulich 2002, s. 69-84). (Zob. tez np.: Solarczyk 1997, s. 76—
—79; BSD 1998, s. 3—4; Symeonides et al. /red./ 2003; Krivickiené /ed./ 2004; SF 2004).
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Sciotow chrzescijanskich. Uswiadomienie wszystkim mieszkancom regionu tego
duzego zréznicowania jest bowiem waznym krokiem w kierunku zar6wno wza-
jemnego zrozumienia sasiadow, jak tez wykorzystania dla wspolnych dziatan
(obywatelskich, gospodarczych, kulturalnych itd.) potencjatu wszystkich miesz-
kancow ziemi pomorskiej” (RA 2009, s. 488).

Wiele kolejnych inicjatyw Kaszubskiego Uniwersytetu Ludowego potwier-
dza, ze ubiegloroczne rozpoznanie bylo trafne, a kwestie polikulturowosci staja si¢
trwalym i istotnym elementem aktywnosci kulturalno-o$wiatowej tego podmiotu
edukacji dorostych. Wida¢ tez coraz wyrazniej, ze wokdot Kaszubskiego UL-u
udato si¢ zgromadzi¢ zespot specjalistow, ktdrzy potrafig zardwno uzasadni¢ od
strony teoretycznej, jak i przeprowadzi¢ od strony praktycznej roznorodne projek-
ty edukacyjne z zakresu wielokulturowosci. Tym samym wydaje si¢, ze Kaszubski
Uniwersytet Ludowy staje si¢ po raz kolejny jedna z tych instytucji edukacji doro-
stych Pomorza, ktére wyznaczaja nowe kierunki pracy o§wiatowej w spoteczno-
$sciach regionu zamieszkujacych obszary wiejskie i matomiasteczkowe.

Podobnie bylo przed ¢wieréwieczem, w latach 80. ubieglego wieku, kiedy
to, przypomnijmy, znalazta w nim przystan grupa nauczycieli — zapalencow
zainteresowanych propagowaniem kultury kaszubskiej i chcacych rozwija¢ wia-
sne kompetencje dydaktyczne w tym zakresie. Wowczas fakt ten stat si¢ jednym
z istotnych sygnatéw rozpoczecia przez wspoélnote regionalng drogi ku upodmio-
towieniu i odbudowywaniu dumy z wlasnej tozsamosci po latach PRL-owskiej
centralizacji i zwigzanego z nig mitu o jednolitosci spoteczenstwa (Pestka 1989).
Przed 1989 rokiem tym dzialaniom Kaszubskiego UL przygladano si¢ jednak
nie tylko uwaznie, ale takze — przynajmniej w niektorych gremiach — z pewnym
niepokojem, wyptywajacym z obawy przed kaszubskim separatyzmem. Wy-
przedzaty bowiem one o cata dekade uznanie wiedzy o regionalnych odmienno-
Sciach — w tym kaszubszczyznie i kaszubskim jako odrgbnym jezyku regional-
nym — za integralng i wazng cze¢$¢ wyksztatcenia mieszkancow naszego kraju.
Historycznie zatem placowka zajmuje wazne miejsce na mapie instytucji, ktore
przyczynity si¢ (i przyczyniajg nadal) do emancypacji Kaszubdw i uznania przez
nich samych wlasnej odrgbnosci za warta ocalenia i pielggnowania (Byczkow-
ska, Byczkowski, Maliszewski 2002, s. 47750)2.

Tak wigc w ostatnich latach pomorski KUL, kontynuujac dotychczasowe
dziatania regionalne podjat kolejne, nowe inicjatywy — tym razem jednak majace
ukaza¢ mieszkancom podinocnej Polski, a w szczegdlnosci wlasnie Kaszubom,
nie homogeniczny a wielokulturowy charakter Pomorza. Wiele realizowanych
od kilku lat projektow dotyczacych wielokulturowosci regionu powoduje, ze
wiezycko-starbieninski uniwersytet ponownie wyznacza innym podmiotom kul-

2 Podkreslmy, ze wspolczesnie edukacja regionalna — realizowana rokrocznie w postaci wielu
roznorodnych dziatan: kurséw, szkolen, warsztatow, pleneréw, spotkan itp. — jest nadal (obok
edukacji ekologicznej i edukacji obywatelskiej) jednym z najwazniejszych filarow pracy oswia-
towej Kaszubskiego Uniwersytetu Ludowego (por. np.: Obracht-Prondzynski, Maliszewski
2009, s. 353-364 czy KUL 2010).
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turalno-o$wiatowym wojewodztwa przynajmniej niektore kierunki poszukiwan
oswiatowych — potwierdzajac tym samym, ze znajduje si¢ w awangardzie insty-
tucji edukacyjnych, dziatajacych poza gtéwnymi miastami regionu.

Mozna by powiedzie¢, ze spoteczno$¢ Kaszubskiego Uniwersytetu Ludowe-
go dojrzewata do projektow wielokulturowych stopniowo. Za jeden z waznych
krokéw w tym kierunku wykonanych w niedalekiej przesztosci nalezatoby uznac
fora animatoréw kultury na Pomorzu, ktore przez kilka lat animowat tu ze wspot-
pracownikami prof. Cezary Obracht-Prondzynski. Nawet jesli poczynimy zastrze-
zenie, ze miaty one wowczas gtownie charakter poszukiwania odpowiedzi na py-
tania: kto? gdzie? co robi? — i stanowily raczej swoisty rekonesans badawczy wo-
kot dziatan podmiotéw kulturalno-edukacyjnych w Pomorskiem, to jednak daty
one wstepne rozpoznanie problematyki wielokulturowosci regionu i podejmowa-
nej w tym zakresie aktywnosci edukacyjnej i kulturalnej w instytucjach pozasz-
kolnych (por. np.: Obracht-Prondzynski /red./ 2000; ED 2001, s. 177-180).

Doswiadczenia w zakresie dzialan migdzykulturowych zbierat Kaszubski
UL takze w trakcie realizacji projektéw z partnerami zagranicznymi. Warto
przywola¢ zwlaszcza inicjatywy podejmowane wspoélnie z partnerami skandy-
nawskimi i niemieckimi. Szczegbélnie wazng role odgrywaty tu w ostatniej deka-
dzie te zrealizowane wspoélnie z Niemcami. Wszak wielu uwaza ich za tworcoéw
nowoczesnej koncepcji edukacji migdzykulturowej (por. np.: Sliwerski 2003,
s. 291, Bayer 2007, s. 30-42)°. Tlustracja takich dzialan mogtoby by¢ np. star-
bieninskie seminarium z listopada 2005 roku nt. ,,Problemy i wyzwania edukacji
miedzykulturowej. Do§wiadczenia polskie i niemieckie”. Byla to juz bowiem
dojrzata proba rozpoznania nie tylko przejawow poszczegdlnych praktycznych
inicjatyw interkulturowych, ale tez poszukiwanie z dwoch perspektyw — nie-
mieckiej 1 polskiej (w tym pomorskiej) odpowiedzi na pytania typu: dlaczego?,
w jakim celu? (por.: Kuziak 2006; Obracht-Prondzynski 2007; RA 2007). Wiele
przemyslen i wzorcow dostarczyla tez kilkuletnia partnerska wspotpraca z jed-
nym ze szwedzkich uniwersytetoéw ludowych, dziatajacych w wielokulturowym
srodowisku aglomeracji Malmo — katolicka S-fa Maria folkhogskola (por. KUL
2005-2007; KUL 2008-2010).

Przy okazji obserwowano, jak problematyke inter- i polikulturowosci po-
dejmuja inne podmioty edukacji dorostych w kraju. Tu za$ szczegoélnie interesu-
jace wydaty si¢ dos$wiadczenia Uniwersytetu Powszechnego im. J.J. Lipskiego
w Teremiskach (zaprzyjaznionego z Kaszubskim UL-em od czaséw realizacji
projektu ,,Szkota dla Zycia” w latach 2001-2004 — por. np.: Kurof 2003, s. 326—
—334), Stowarzyszenia Ekologiczno-Kulturalnego ,,Ziarno” z Grzybowa (por.
np.: Smuk-Stratenwerth /red./ 2006), sejnienskiego Os$rodka ,,Pogranicze —
sztuk, kultur, narodéw” (por.: OP-SKN 2010) oraz Teatru ,,Dialogus* z Parcho-
wa kierowanego przez Jaromira Szroedera — stalego wspodtpracownika KUL
(por. np.: Szroeder 2000, s. 59-63).

? Choé miejmy $wiadomo$¢, ze dyskusyjne pozostaje — czy stusznie? (por. np. opinie polemiczne
zglaszane przez skandynawskich badaczy: Burgman 1987; Roselius 1984).
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O tym, iz problematyka wiclokulturowosci stata si¢ w pracach pomorskiego
UL-u wazna jednoznacznie $wiadczy fakt poswigcenia jej rdwniez jedynego
otwartego posiedzenia Rady Fundacji Kaszubskiego Uniwersytetu Ludowego,
jakie odbyto w roku 2010. Posiedzenie pt. ,,Wielokulturowos$¢ w edukacji” zor-
ganizowane zostato w niezwykle waznym dla KUL-u dniu ponownego otwarcia
zmodernizowanej siedziby gtownej placowki w Wiezycy (termin: 15 listopada
2010 r. — zob.: KUL 2010).

Pomorska wspdlnota regionalna — nadrzedny cel edukacji
mi¢dzykulturowej na Pomorzu

Wszystkie te dziatania stopniowo prowadzily srodowisko Kaszubskiego
Uniwersytetu Ludowego w Wiezycy do podjecia projektow wielokulturowych
adresowanych do wtasnego §rodowiska — mieszkancow pomorskich wsi i mia-
steczek. Przetomowy w tym zakresie okazal si¢ dla placéwki rok 2009. Wypra-
cowano wowczas program dziatan na rzecz edukacji ku wielokulturowosci.
Waznym elementem jego budowania stata si¢ pomorska debata na temat wielo-
kulturowosci, ktora odbyta sie w Muzeum Zachodnio-Kaszubskim na zamku
pokrzyzackim w Bytowie jesienig tegoz roku. Seminarium nosito tytut: ,,Eduka-
cja regionalna a wielokulturowo§¢ Pomorza”, a jego gldéwnym organizatorem
byl wiasnie Kaszubski UL. Przedsigwziecie przygotowano we wspolpracy
z Instytutem Kaszubskim, Zrzeszeniem Kaszubsko-Pomorskim — o/Bytow oraz
starostwami powiatowymi w Bytowie i w Kartuzach. Bytowskie spotkanie sta-
nowilo podsumowanie dotychczasowych prac KUL-u w zakresie wielokulturo-
wosci, jak rowniez ukazato aktualny stan refleksji teoretycznej $rodowiska
w tym obszarze”.

Calos¢ uzupehiono niezwykle owocng dyskusjg na temat wielokulturowo-
$ci Pomorza oraz wyzwan zwigzanych z upowszechnianiem o niej wiedzy i bu-
dowaniem $wiadomos$ci wérod mieszkancoéw regionu. Wskazano w niej na wiele
waznych zadan zwigzanych z wielokulturowoscia. Podkreslono, iz zobowiazuje
ona do przetamywania stereotypow, poszanowania odrebnosci innych oraz do
wytrwalego prowadzenia wielostopniowego — czgsto przy tym trudnego — dialo-
gu. Zaakcentowano réwniez, ze edukacja regionalna i edukacja miedzykulturo-
wa maja charakter paralelny a nie wykluczajacy si¢. W wielu wypowiedziach
pojawialy sie akcenty przypominajace, ze do podj¢cia bez zahamowan tematyki
pomorskiej wielokulturowosci nalezato dojrze¢, co wymagato czasu oraz prze-
strogi przed probami polityzacji roznic narodowosciowych, etnicznych i religij-
nych. Dostrzegano tez czytelne powigzania edukacji wielokulturowej z edukacja
ustawiczng. Z jednej strony bowiem ze wzgledu na fakt, iz ta pierwsza wymaga

N Wspomniane seminarium odbylo si¢ 26 pazdziernika 2009 roku. W jego drugiej czgsci zapre-
zentowano rowniez 7 przyktadow ,,dobrych praktyk™ — ilustrujacych inicjatywy zwigzane z edu-
kacja migdzykulturowa realizowanych przez 5 pomorskich podmiotéw edukacji pozaszkolnej
oraz 2 placowki szkolne (por.: RA 2009, s. 487).
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dojrzatej interdyscyplinarnosci — ten, kto chciatby si¢ nia zajmowacé profesjonal-
nie musi doskonali¢ si¢ przez cale zycie, z drugiej za$ — ,,zaniedbania” w zrozu-
mieniu wielokulturowego charakteru Pomorza przez dorostych mieszkancow
regionu sg tak znaczace, iz wymagaja pilnego wdrozenia licznych programow
edukacyjnych adresowanych wtasnie do nich (Mistarz 2010, s. 9-12; RA 2009,
s. 486—488; Kossak-Gtowczewski 2010, s. 61-78).

Cieszy¢ powinno, ze coraz wigcej podmiotéw edukacyjnych i kulturalnych
Pomorza zaczyna dostrzega¢ konieczno$¢ rozwoju programow dziatan w kie-
runku migdzy- i wielokulturowosci. To konstatacja ze wszech miar optymi-
styczna. Jeszcze bowiem kilka lat temu bytyby wyrazne trudnos$ci z odpowiedzia
twierdzacg na pytania o to: czy na Pomorzu dojrzeliSmy do debaty o jego wspot-
czesnym wielokulturowym obliczu? oraz — czy poszczegdlne srodowiska woje-
wodztwa pomorskiego sg sktonne do uznania wielokulturowosci za wazny ele-
ment tozsamosci regionu?

Dzisiaj, gdy takie podmioty edukacji dorostych jak Kaszubski Uniwersytet
Ludowy podejmuja coraz chetniej i liczniej projekty wielokulturowe, stawiane
sa pytania kolejne: w jakim celu nalezy angazowac si¢ w edukacje polikulturo-
wa? co w jej efekcie chcieliby$Smy osiggnac? Tu podpowiedzig moga by¢ wizje
rozwoju regionu budowane na przyktad w ramach Rady Przysztosci Pomorza —
wojewddzkiego think tanku oraz projektu foresight-u regionalnego ,,Pomorze
2030 (zob. np.: Szultka 2010; IBnGR 2010) czy koncepcje wspolnoty regional-
nej wypracowane w ramach programu ,,Idea Polski XXI w.” przez gdanski In-
stytut Badan nad Gospodarka Rynkowa (por.: Szomburg 2010). Dokumenty te
podkreslaja, ze barier dalszego pomys$lnego rozwoju Pomorza nie nalezy upa-
trywac¢ jedynie w kwestiach ekonomicznych, lecz rowniez w deficycie kapitatu
zaufania miedzy poszczegdlnymi spoleczno$ciami zamieszkujacymi wojewodz-
two, wynikajacym z faktu, iz nie udalo si¢ tam do tej pory jeszcze zbudowac
prawdziwej wspoélnoty regionalnej (Szomburg 2010, s. 7). Jak zauwaza Jan
Szomburg:

konieczna jest intensyfikacja dialogu miedzy wiadzq samorzqdowg a obywate-
lami, miedzy roznymi Srodowiskami zawodowymi, a takze miedzy roznymi cze-
Sciami naszego regionu: Trojmiastem, Powislem, Kociewiem, ziemiq kaszubskq
i ziemiq stupskq. Z uwagi na roznorodnosé¢ etniczno-kulturowq naszego woje-
wodztwa szczegolnie istotna jest ta ostatnia plaszczyzna komunikacji i dialogu
[...]. Jesli mamy stworzy¢ spdjng strategie rozwoju catego wojewodztwa, musi-
my si¢ najpierw wzajemnie wystuchac, a pozniej uzgodni¢ nasze pomysty i za-
miary (Szomburg 2010, s. 11).

Kilka lat wczesniej ten sam autor, snujgc rozwazania na kanwie dorobku
I Pomorskiego Kongresu Obywatelskiego oceniat:

Ta debata nie bedzie tatwa, gdyz mamy region zroznicowany etnicznie i kultu-
rowo, o silnych i stabych tozsamosciach. CzeS¢ spolecznosci lokalnych staje
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przed problemem zakorzenienia (Powisle, Zutawy, ziemia stupska), czesé wobec
potrzeby dostosowania swego etosu do nowych warunkow, w ktorych nie trzeba
Jjuz walczy¢ o przetrwanie i za wszelkq ceng broni¢ swojej tozsamosci, ale trzeba
nauczy¢ sig¢ obdarza¢ zaufaniem i podejmowaé kooperacje z innymi (Kaszubi),
wreszcie czes¢ — dotyczy to Trojmiasta — stoi przed wyzwaniem integracji mig-
dzysrodowiskowej (Szomburg 2007).

Jednym z wielu instrumentow budowania wspoétczesnie pomorskiej wspol-
noty obywatelskiej — ze wzgledu wlasnie na owo zréznicowanie etniczne i kultu-
rowe — moze sta¢ si¢ wlasciwie prowadzona edukacja wielokulturowa nie tylko
w wymiarze szkolnym, ale takze (a moze przede wszystkim) wykorzystujaca
podmioty edukacji i kultury dorostych. Jak wypracowac skuteczne strategie
dziatan edukacyjno-kulturalnych w tym zakresie? Ktora z drég edukacji inter-
kulturowej/wielokulturowej do pomorskiej wspolnoty regionalnej podgzac?
Takie pytania pojawiaja si¢ coraz czescie;j.

Pytania o miejsce edukacji wielokulturowej w dzialalnoS$ci
Kaszubskiego Uniwersytetu Ludowego

W s$rodowisku Kaszubskiego Uniwersytetu Ludowego przed kilkunastu
miesigcami sformutowano w kontekscie postulatu podjecia zadan edukacji wie-
lokulturowej dwa kolejne pytania:

1) Czy uniwersytet ludowy moze by¢ wspotczesnie efektywnym narzedziem
edukacji wielokulturowe;j?

2) Czy pomorski UL moze wykorzysta¢ w ewentualnych dziataniach w tym
obszarze wczesniej wypracowane koncepcje i zdobyte doswiadczenia prak-
tyczne?

W odpowiedzi na pierwsze z powyzszych pytan przypomnijmy chocby, ze
pewne postulaty ksztatcenia wielokulturowego zglaszal juz w polowie XIX stu-
lecia Mikotaj F.S. Grundtvig — ojciec duchowy $wiatowego ruchu internatowych
uniwersytetow ludowych (Maliszewski 2010, s. 31-52), a w naszym kraju
w dwudziestoleciu miedzywojennym idee wielokulturowosci udanie realizowaty
uniwersytety ludowe i Liceum Krzemienieckiego na Wolyniu (Maliszewski
2008, s. 270-279; Molenda 2009, s. 143—147). Tak wigc dziatania tego typu sa
w dziejach UL-0w czytelnie widoczne. Jesli za§ przypomnimy dodatkowo, ze —
jak podkresla Alicja Jurgiel w studium przygotowanym na potrzeby miedzyna-
rodowego projektu ,,Szkota dla Zycia” (koordynowanego przed kilku laty przez
Kaszubski UL) — uniwersytet jest elementem przestrzeni publicznej otwartym
dla wszystkich grup spolecznych, ktére poszukuja miejsca dla wymiany pogla-
dow (Jurgiel 2003, s. 343-344), stanie si¢ oczywistym, ze jest to instytucja dia-
logu — odpowiednia dla podejmowania zadan edukacji wielokulturowej. A zatem
takze Kaszubski Uniwersytet Ludowy moze by¢ wspdlnotg zapraszajaca do wza-
jemnego uczenia si¢, albowiem:
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Zakotwiczenie uniwersytetu ludowego w kulturze regionu [tu kaszubskiej —
przyp. T.M.], tradycji wyrastajgcej na specyficznym gruncie antropologicznym,
nie ogranicza koniecznosci wysitku budowania wspolnoty z wyboru, skupionej
wokot znaczgcych dla jej cztonkow kwestii. Roznorodnosé kapitatu kulturowego
jej czlonkow wplywa na autentycznos¢ dziatan podejmowanych w imi¢ dobra
wspolnego (Jurgiel 2003, s. 344).

Dalej A. Jurgiel formutuje mysl, ktora w srodowisku pracy edukacyjnej Ka-
szubskiego Uniwersytetu Ludowego zabrzmie¢ musi jak przestroga, dajac tym
samym dodatkowy asumpt do podjecia przemyslanych zadan w zakresie wielo-
kulturowosci:

Dziatanie na rzecz dobra spotecznego pozwala zapobiegal fundamentalistyczne-
mu mysleniu, ale takze prowokuje do dziatania na rzecz wiasnego dobra, by w ten
sposob odnalez¢ droge wlasnego rozwoju. Jest to niezwykle wazna kwestia etycz-
na, gdyz znane sq w historii przykiady spoteczenstw [...], budujgc[ych] na kapita-
le wspolnotowosci wrogos¢ wobec outsiderow. Uniwersytet ludowy ma szanse
realizowa¢ dziatania woluntarystyczne, oparte o zasade wzajemnosci, probujgc
tworzy¢ podstawy dla aktywnego obywatelstwa. Jednoczesnie musi przyglgdac sie
owym dziataniom niezwykle uwaznie i krytycznie (Jurgiel 2003, s. 344).

Przed separacyjnym modelem rozwoju wspolnoty pomorskiej zdaje si¢
przestrzega¢ rowniez Cezary Obracht-Prondzynski, ktory regularnie podkre$la,
ze efektem pracy takich instytucji jak pomorski KUL nie powinno by¢ akcento-
wanie roznic, co czgsto staje si¢ typowym zachowaniem w ,,odbudowujacych
si¢” grupach spotecznych — takich jak Kaszubi, gdyz postulowanym wzorcem
osobowosciowym obywatela zaangazowanego w region nie powinien by¢ eks-
kluzywny etnik. Wskazuje przy tym, ze w procesie kreowania pomorskiej
wspolnoty obywatelskiej zdecydowanie zanegowaé powinnisSmy takze wszelkie
modele asymilacyjne. Prowadza one bowiem nieuchronnie do propagowania
wzorca osobowo$ciowego zunifikowanego konformisty. W edukacji wielokultu-
rowej nalezy zatem umiej¢tnie wyposrodkowa¢ pomiedzy asymilacjg a separa-
tyzmem, zeby pomimo réznic kulturowych mieszkancow Pomorza w efekcie
uksztattowaé prawdziwa lokalng i regionalng demokracje¢ partycypacyjng —
z wykorzystaniem mechanizméw spoteczenstwa obywatelskiego (Obracht-
Prondzynski 2010).

W kwestii odpowiedzi na drugie z pytan — jest ona w petni twierdzaca. Wy-
pracowane w ciggu bez mata trzydziestu lat dziatalnosci Kaszubskiego Uniwer-
sytetu Ludowego w spotecznos$ci regionalnej Kaszub i Pomorza koncepcje pracy
i doswiadczenia praktyczne okazuja si¢ skuteczne takze w trakcie realizacji no-
wych zwiazanych z wielokulturowoscig zadan edukacyjnych®.

> Swiadczy¢ o tym moga roznorodne podjete w 2010 roku inicjatywy tego typu. Najwigkszym
z dziatan wielokulturowych KUL-u stat si¢ projekt pt. ,,Wielokulturowe Pomorze w Edukacji”
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Co interesujace, analizujgc prace edukacyjng stosowang przez $rodowisko
kaszubskiej placéwki przy realizacji zadan z zakresu wielokulturowosci od strony
dydaktycznej widaé, iz — mimo ze w wielu przypadkach formuta dzialan zostala
wypracowana przez niepedagogdw i nicos§wiatowcdw — nosi ona wszelkie cechy
krytycznego modelu pracy z dorostymi (postulowanego na polskim gruncie teore-
tycznym, m.in. przez Mieczystawa Malewskiego i kolejng z dtugoletnich wspot-
pracowniczek KUL Hanng Solarczyk-Szwec — por. tejze 2009, s. 13-24 — tam
dalsza bibliografia).

W s$wietle przeprowadzonych wyzej rozwazan widaé, ze dziatania eduka-
cyjne Kaszubskiego Uniwersytetu Ludowego o charakterze wielokulturowym
(zasygnalizowane w: RA 2009) nie byly rezultatem li tylko chwilowej mody.
Wyraznie bowiem nabraly one w ostatnich miesiagcach charakteru inicjatyw bar-
dziej trwalych, zaplanowanych na wiele kolejnych lat. Tym samym obok trzech
dotychczas gtéwnych kierunkow dziatalnosci edukacyjnej KUL-u, ktore przy-
pomniano na poczatku niniejszego szkicu, pojawit si¢ w ostatnim okresie kieru-
nek czwarty — edukacja wielokulturowa. Konieczno$¢ jej rozwiniecia wyptywa
z realnych potrzeb spotecznych zrdéznicowanego etnicznie i kulturowo regionu
Pomorza, a takze — z chgci wspoluczestniczenia §rodowiska Uniwersytetu Lu-
dowego w Wiezycy w budowaniu poprzez edukacje wielokulturowa prawdziwej
pomorskiej wspdlnoty regionalne;.

realizowany wspdlnie z Centrum Edukacji Nauczycieli w Gdansku, Zrzeszeniem Kaszubsko-
Pomorskim (o/Bytow) oraz Fundacja ,,Lokalna Grupa Dzialania — Naszyjnik Poétnocy”. Zaadre-
sowano go do grupy kilkuset nauczycieli woj. pomorskiego (376 oséb), a jego gldwnym celem
jest podniesienie kompetencji w zakresie wiedzy o wielokulturowosci Pomorza. Catos$¢ projektu
zaplanowana jest na kilkanascie miesigcy i sktada si¢ z licznych dziatan:
— Studium Wiedzy o Regionie (157 godz. zajgé);
— kurséw profilowanych:
,,Etniczne barwy Pomorza” — 48 godz.;
,,Dzwieki Pomorza” — 32 godz.;
,,Wytanczona tozsamos$¢” — 60 godz. (i in.);
— r6znych warsztatow r¢kodzieta ludowego (od 12 do 50 godz.);
— warsztatow metodycznych dla nauczycieli (szczegdty projektu — zob.: WPWE 2010).
Warto wskazaé takze podjeta przez Kaszubski UL aktywnos$¢ seminaryjno-konferencyjng doty-
czacg wielokulturowosci. Wymienmy choc¢by dwie gtowne inicjatywy o takim charakterze pod-
jete w ostatnim okresie:
— Seminarium pt. ,,Od edukacji interkulturowej w strong pomorskiej wspolnoty regionalnej”
(Kaszubski Uniwersytet Ludowy — filia w Starbieninie, 7 lipca 2010 r.);
— Konferencja (objazdowa) pt. ,,Edukacja regionalna a wielokulturowo$¢ Pomorza — Zutawy,
Powisle” w ramach Pomorskiego Forum Edukacji Dorostych 2010 (Gdansk — Nowy Dwor Gd.
— Sztum — Barlewiczki — Cedry W1k., 16—17 pazdziernika 2010 r.) (KUL 2008-2010).
Takze w roku 2011, juz po ztozeniu artykutu do druku, w pracach Kaszubskiego UL-u, podejmo-
wano wiele kolejnych dzialan w obrebie edukacji wielokulturowej (przyp. redakcji).
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Through multicultural education towards Pomeranian Regional Community —
remarks based on the new directions of activities of Kashubian Folk High School

Key words: multicultural education, Pomerania regional community, Kashubian Folk High
School — directions of activity.

Summary: On the example of activities taken up recently by the educational institution mentioned
in the title of the article, the author tries to answer the questions: how can such institutions use
previously developed concepts and previously gained experience in their new activities? and — do
Folk High Schools stand a chance of becoming effective tools of multicultural education? The
article shows the way the Kashubian Folk High School, one of the most important Pomeranian
adult education institution operating in rural areas, has taken in educational tasks that are multicul-
tural in character. The necessity to develop them arose from the real needs of the ethnically and
culturally diversified Pomeranian region, and from the willingness of the Folk High School in
Wiezyca to participate in creating a real, fully civic Pomeranian regional community through
multicultural education.

The article mentions the main stages of preparations for incorporating multicultural education into
the programme of the Folk High School in Wiezyca, the theoretical premises for extending the
existing areas of activity by a new aspect, as well as the first multicultural education undertakings
implemented by that institution.
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Badania empiryczne stosowane w celu oceny wartosci andragogiki
pomimo istniejacych oporéow: 2000-2003

Billington (2000) stwierdzil, ze dla proby szes¢dziesigeiu me¢zezyzn 1 kobiet
w wieku od 37 do 48 lat wystepowato kilka kluczowych zwiazanych z andragogi-
ka czynnikow, ktore pomogly im w rozwoju, a w przypadku ich braku nastgpowat
regres 1 brak rozwoju. Czynnikami tymi byly: nauka w $rodowisku pelnym sza-
cunku; wykorzystanie nabytych umiejetnosci i osiggnie¢ zyciowych; wolnosé¢
intelektualna, samoksztatcenie, zachecanie do eksperymentowania i kreatywnosci,
traktowanie stuchaczy sprawiedliwie i jako inteligentne osoby doroste, rozpozna-
nie, ze nauka to wyzwanie intelektualne, interakcje z nauczycielem i miedzy shu-
chaczami oraz regularne informacje zwrotne od nauczyciela.

Rachal (2000) uzyskat niewiele dowodoéw empirycznych na to, ze andrago-
gika daje lepsze wyniki ksztatcenia od innych koncepcji, niemniej jednak rozpo-
znal w dziewigtnastu badaniach empirycznych czynniki, ktére moga przyczynic
si¢ do ustanowienia kryteriow dla operacyjnej definicji andragogiki, ktore bedzie
mozna w przyszto$ci wdrozy¢ do badan empirycznych w tej wiasnie dziedzinie.

Podobnie Gehring (2000) badal mozliwos$¢ stosowania zasad andragogiki
w pracy instytucji poprawczych. Potwierdzit si¢ jego wstgpny wniosek, ze choc¢
nie wszyscy wychowankowie zakladow poprawczych sa gotowi wzigé peing
odpowiedzialno§¢ za swojg nauke, sa jednak tacy, ktérzy moga to zrobi¢. Ci
dojrzali shuchacze, ktorzy zasluguja na postrzeganie jako osoby pelnowartoscio-
we, skorzystajg z faktu, ze nauczyciel bedzie stosowal zasady andragogiczne
w procesie ich nauczania. Chociaz wychowankowie zaktadow poprawczych
czesto pozno ,,rozkwitaja”, sa jednak w zupetnos$ci zdolni do uczenia si¢ i doj-
rzewania. W andragogice: w literaturze dotyczacej placowek penitencjarnych
(bez autora i daty) stwierdza si¢, ze aby odwotywac si¢ do moralnosci i sfery
poznawczej dorostych wieznidw, przynajmniej w kontekscie i badajac ich
cztonkostwo we wspdlnocie ludzkiej, konieczne jest zastosowanie zasad andra-
gogiki (uczenia si¢ dorostych, w przeciwienstwie do nauczania dzieci).

Rossman (2000) ocenia, ze andragogika oferuje wiele waznych elementow.
Sa to: kontekst dla rozwoju programéw ksztatcenia na odlegtos$¢, rama do tworze-
nia klimatu sprzyjajacego ksztatceniu dorostych oraz proces angazowania i akty-
wizacji dorostych uczacych si¢ w systemie ksztatcenia na odlegtos¢.

Taylor 1 inni (2000) w blisko czterystustronicowej pracy twierdza, ze ...
zadna dyskusja na temat metod ksztatcenia dorostych nie bytaby kompletna bez
wzmianki o andragogice ...” (s. 359), podejs$cia opracowanego przez Knowlesa,
ktéry w ich ocenie polaczyl ja z konstruktywistycznym, humanistycznym
i poznawczym uczeniem si¢. Co wigcej, autor ksiazki Andragogika: Teoria
uczenia sie dorostych (bd, ok. 2000) [Andragogy: Adult learning theory] przed-
stawia andragogiczne zalozenia dotyczace projektowania nauczania, zasad, cech,
kluczowych czynnikéw sukcesu, motywacji stuchaczy, barier motywacji, pro-
jektu programu nauczania i jakosci ksztalcenia.
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Odnoszac si¢ do argumentow kwestionujacych warto$¢ podejscia Knowlesa
do andragogiki, Maehl (2000), w odpowiedzi na filozoficzne podejscia prefero-
wane przez pewna liczbe edukatoréw dorostych, sugeruje, ze Knowles dazyt do
nadania andragogice charakteru humanistycznego, dzigki czemu znalazta ona
szersze uznanie dziedzinie nauk humanistycznych. To podejs$cie zostalo wzboga-
cone o inne filozofie, szczegolnie o koncepcje rozwoju zasobow ludzkich. Podkre-
slit réwniez, ze Knowles opracowat swoje idee samoksztatcenia wlasnie w kon-
tek$cie andragogiki. Ze wzgledu na przejawiajaca si¢ w jego podejsciu wrazliwosé
i wsparcie duchowe miato to wptyw na pokolenie nauczycieli dorostych, co do-
prowadzito do rozpowszechnienia andragogiki w praktyce. Maehl ocenit, ze czyn-
nikiem, ktory zapewnit Knowlesowi silne poparcie byto to, co glosit.

Program ksztatcenia dorostych powinien utatwic¢ dostgp do wiedzy poprzez
zapewnienie przystepnej metody, przyjaznego srodowiska, wsparcia i adaptacji
do indywidualnych okolicznosci. Program powinien ustanowi¢ przyjazny dla
nauki dorostych klimat, zarowno w aspekcie fizycznym (odpowiednia prze-
strzen), jak i psychologicznym (nacechowane serdecznoscig srodowisko, oparte
na wzajemnym szacunku, oferujgce wsparcie, zaufanie i wspolprace). Program
powinien angazowac uczqcych sie w rozpoznanie swoich potrzeb edukacyjnych,
ustalenie celow ksztalcenia, opracowanie planu nauczania, zarzgdzanie naukg
i oceng wynikow w nauce. Waznym narzedziem do realizacji wszystkich czynno-
Sci majgcych na celu zaangazowanie stuchacza jest kontrakt, ktory uczqgcy sie
i nauczyciel (lub pomocnik) wzajemnie ustalajg. Knowles byt rowniez przekona-
ny, ze proces ksztalcenia powinien charakteryzowac sie: potwierdzeniem do-
Swiadczenia zdobytego wczesniej przez stuchaczy; zdolnosciami adaptacyjnymi
do zmian sytuacji ucznia zachodzgcych w trakcie nauki; wspieraniem na biezgco
relacji miedzy uczniem i nauczycielem oraz powinien zapewnia¢ dorostym ucz-
niom pozytywne wzmocnienia lub informacje zwrotne (s. 78).

Pinheiro (2001) stwierdzit, ze postrzeganie procesu ksztatcenia przez wielo-
kulturowg, migdzynarodowg spotecznos¢ studentéw na jednym z amerykanskich
uniwersytetow wskazywalo na ich preferencje dla procesu nauczania—uczenia si¢
zgodnego z modelem andragogicznym. Pozytywne i korzystne doswiadczenia tej
grupy charakteryzowaty si¢ takimi andragogicznymi cechami jak zaangazowanie
i wi¢z, podczas gdy negatywne i1 niekorzystne doswiadczenia zwigzane byly
z wycofaniem i niespojnoscia.

Pinheiro (2001) stwierdzil, ze wielokulturowa, migdzynarodowa spotecznosé¢
studentow na jednym z amerykanskich uniwersytetow wykazywata preferencje
dla procesu nauczania—uczenia si¢ zgodnego z modelem andragogicznym.

Ocena sformutowana przez Shore'a (2001), ze andragogika Knowlesa ,,stata
si¢ katalizatorem dla bezproduktywnych debat” zostata zbudowana na podstawie
binarnej. Sktadajg si¢ na nig takie przyktady jak dorosty/dziecko, izola-
cja/zwiagzek, obiektywny/subiektywny, wyrazny/ukryty, czarny/bialy itp.

Grace (2001) uznat, ze andragogika Knowlesa (tym samym knowlesowska
amerykanska andragogika) jako teoria procesu uczenia si¢ dorostych zostata doce-
niona w amerykanskiej edukacji dorostych po publikacji jego ksiazki Nowoczesna
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praktyka edukacji dorostych: andragogika kontra pedagogika [The Modern Prac-
tice of Adult Education: Andragogy versus pedagogy] w 1970 roku. Od 1990 roku
zaczeta traci¢ na znaczeniu wskutek dyskusji i kontrowersji ja otaczajacych.
Stwierdzit, ze perspektywa Knowlesa jest w nadmiernym stopniu oparta na indy-
widualizacji, instytucjonalizacji, profesjonalizacji, unaukowieniu i technologizacji,
samoksztatceniu, polityce wykluczenia, wsparciu i ugodowosci. Grace sadzil row-
niez, ze ignoruje ona opodr oraz transformacje i postrzega gtoéwny nurt amerykan-
skiej i kanadyjskiej edukacji dorostych jako czynnik powodujacy odsunigcie
z pola zainteresowania problemoéw kulturowych i spolecznych, a tym samym
wprowadzajacy odpolitycznienie i brak kontekstu w ksztatceniu dorostych. Cho-
ciaz wiedzial, ze andragogika Knowlesa zostala w rzeczywisto$ci doprowadzona
do rozktadu w latach 1980 i 1990, Grace uznaje, ze ten proces jest nadal koniecz-
ny, aby zneutralizowac jej dalsze znaczenie i wptywy. Niezaleznie od tej nadziei
na upadek (lub przynajmniej regres) andragogiki, inni uznali jej zastosowania za
bardzo przydatne.

Mason i inni (2001) wskazali, ze instruktorzy lotnictwa mogliby czerpaé
korzysci z modelu Henschkego (1987) przy przygotowywaniu si¢ do roli in-
struktorow w programie szkolenia pilotow. Przede wszystkim stwierdzili, ze
realizacja modelu pomoze instruktorom pilotéw wykazac sie elastyczno$cia
i postawa: otwartosci na pomysly, ktore roéznig si¢ od tych, ktore sa zawarte
w projekcie szkolenia; troski i nastawienia na okazywanie tego uczucia; trakto-
wania dorostych osob jako wyjatkowe jednostki; wspierania uczacych sig; doce-
niania istotno$ci procesu uczenia si¢.

Merriam (2001) sadzita, ze rozwoj andragogiki od 1990 r. postgpowat
w dwoch kierunkach. Jeden z nich zmierzal w strone analizy poczatkow tej kon-
cepcji lub jej wykorzystania w roznych czes$ciach $wiata, stajac si¢ kamieniem
wegielnym dla profesjonalizacji poprzez ustanowienie dyscypliny naukowe;j.
Przedstawiciele drugiego pradu krytykowali andragogike za brak poswiecenia
uwagi kontekstowi, w ktorym zachodzi proces uczenia si¢. Autorka podkreslita, ze
andragogika jako jeden z dwoch ,filardw” teorii uczenia si¢ dorostych (samo-
ksztalcenie jest drugim filarem) bedzie nadal prowadzi¢ do debat, dyskusji i ba-
dan, przez co zasugerowala, ze w ten sposob jeszcze bardziej wzbogaci si¢ nasza
wiedza na temat ksztatcenia dorostych.

Gibbons i Wentworth (2001) wyrazili zaniepokojenie problemem szkot
srednich 1 uniwersytetow, ktoére w zastraszajacym tempie probuja odpowiedzie¢
na popyt ze strony stale rosnacej liczby uczacych si¢ w systemie online. Posta-
wili zasadnicze pytanie: czy wydzial moze efektywnie wykorzysta¢ internetowg
platform¢ nauczania do projektowania, konstruowania i realizacji wartoscio-
wych kurséw online, ktore stymulowalyby motywacje, bylyby odpowiednie
wzgledem potrzeb, stylu uczenia si¢ i ograniczen narzucanych uczestnikom pro-
cesu ksztatcenia korzystajacym z metod nietradycyjnych, przy zachowaniu tych
samych wynikow w nauce, jak w przypadku tradycyjnej nauki? Autorzy staraja
si¢ rozwigzac t¢ kwesti¢ poprzez ukazanie potrzeby istnienia istotnych réznic
pomiedzy tradycyjnymi formami nauczania i w systemie online. Twierdza, ze
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dialog jest metodologicznym sercem paradygmatu ksztalcenia online. Popieraja
rowniez idee, ze solidna nauka przedmiotu wymaga intensywnej wymiany
w kazdej dziedzinie lub dyscyplinie oraz to, ze uczniowska potrzeba indywidu-
alnego dialogu przyczynia si¢ w rownym stopniu do polepszenia procesu nau-
czania i uczenia si¢, jak forma i tresci przekazywane przez nauczyciela. Co wig-
cej, twierdza, ze ci, ktorzy petia funkcje nauczycieli w systemie on-line musza
by¢ przeszkoleni [u$wiadomieni]| tak, aby szanowali dojrzalo$¢ dorostych
uczniow 1 ich motywacje do nauki. W tym procesie stawania si¢ cztonkiem ka-
dry dydaktycznej on-line ewoluuja od bycia jedynie nauczycielem oraz eksper-
tem w zakresie wiedzy i staja si¢ osoba pomagajacg i posiadajaca wiedzg. Nowy
nauczyciel uczy sig, jak stworzy¢ kurs, ktéry ma na celu podkreslenie prymatu
shuchacza, oferuje znaczna kontrole osobom uczacym si¢ i sytuuje proces ucze-
nia si¢ bezposrednio w kontek$cie osobistych doswiadczen osdb uczacych sie.

Barclay (2001) wyjasnit, ze koncepcja andragogiki Knowlesa jest nasycona
psychologia humanistyczng. Cho¢ byta obiektem wielu dyskusji na temat tego,
czy nalezy uznac ja za teorig, metode, technike Iub po prostu zestaw zatozen, an-
dragogika zajmuje obecnie wazne miejsce w sferze edukacji dorostych. Powstala
w ten sposob swiadomos$¢ potrzeby uczenia si¢ dorostych, ktora teraz przeksztatca
sie¢ w baze pojec stosowanych w przypadku ksztatcenia na odlegtos¢.

Cooper i Henschke (2001b) uznali osiemna$cie artykutéw i opracowan
z praktyka. Lista licznych artykulow, do ktoérych odniesiono si¢ i ktore analizo-
wano w tym opracowaniu, odkrywajacych i przekraczajacych dalsze granice niz
koncepcja andragogiki Knowlesa, jak i przyczyniajacych si¢ do stworzenia
mie¢dzynarodowej podstawy jej badan, teorii i praktyki liczy ponad dwiescie
tytuléw, a wiele dokumentoéw jeszcze czeka, by by¢ na niag wpisanych. Badania
opisano w nastepujacych szesSciu rozdziatach przedstawiajacych andragogike:
Ewolucja terminologii andragogiki; Historyczni poprzednicy tworzacy pojecie
andragogiki; Porownanie amerykanskiego i europejskiego rozumienia andrago-
giki; Upowszechnianie amerykanskiej koncepcji andragogiki; Praktyczne zasto-
sowania andragogiki oraz Teoria, badania i definicja andragogiki.

Cooper i Henschke (2001a) mieli ten przywilej, ze powyzszy artykut zostat
przettumaczony na jezyk serbski. Zostat wtedy opublikowany w Dzienniku An-
dragogiki [Andragogy Journal], pi$mie wydawanym w Jugostawii i skierowa-
nym do odbiorcéw w duzym stopniu znajacych teorie andragogiki w jednej z jej
najczystszych form, poniewaz jest uznana przez Srodowisko akademickie na
Uniwersytecie w Belgradzie.

Andragogika Knowlesa jest uwazana przez Livingstone'a (2001) za jedng
z teorii, ktora podkres$la praktyczne zaangazowanie si¢ dorostych w dazenie do
wiedzy lub do zmian kulturowych. Moze to stanowi¢ kontrast dla innych per-
spektyw spostrzegania/sytuowania andragogiki, poniewaz majg one bardziej
teoretyczny charakter, w przeciwienstwie do prezentacji aktywnego zaangazo-
wania si¢ dorostych stuchaczy w proces.
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Rachal (2002) jasno okreslit siedem kryteriow przydatnych dla realizacji
w przysztosci badan empirycznych z andragogiki: dobrowolny udziat, penolet-
nios$¢, wspolnie zdefiniowane cele, ocena osiggnig¢ w oparciu o wyniki, pomiar
satysfakcji, odpowiednie Srodowisko uczenia si¢ dorostych i1 kwestie techniczne.
To z pewnoscia stanowi wyzwanie dla tych, ktorzy bedg sktonni po§wigcic¢ ener-
gie dla przeprowadzenia badan empirycznych oceniajacych wyniki andragogiki.

St. Clair (2002) dodat tylko opini¢ na temat praktycznej perspektywy andra-
gogiki. Sugeruje on, ze andragogika nie ma jednakowego wplywu na wszystkich
i nie definiuje ksztatcenia dorostych. Jednakze uznaje, ze jest to jedna z teorii XXI
wieku, ktora utrzyma swoja pozycje — niezbednego elementu wiedzy wspolnej dla
tej dziedziny.

Chesbro i1 Davis (2002) tacza edukacje dotyczaca kwestii przeciwdziatania
osteoporozie (znacznej utracie gestosci ko$ci) z zastosowaniem andragogiki —
procesu ksztalcenia — opartego na pracy z osobami dorostymi, a zwlaszcza,
w tym przypadku, osobami starszymi. Wymaga to wykroczenia poza aspekt
poznawczy oraz afektywny i prowadzi do wilgczenia aspektu psychomotorycz-
nego ciata ludzkiego.

Roberson (2002) stwierdzil, Ze teoria andragogiki Knowlesa nie tylko ozna-
cza poczatek ruchu edukacji dorostych, ale réwniez zapewnia ponadczasowa
perspektywe, ktora odnosi si¢ do edukacji dorostych w wielokulturowym $wie-
cie. Niemniej jednak wymienia on czynnosci, do ktorych podjgcia zachegcali
krytycy teorii andragogiki Knowlesa: wigczenie kwestii réznorodnosci i kultury
do metod poznawczych; przejscie od rodziny i skoncentrowanie si¢ na spotecz-
nym, ekonomicznym i politycznym systemie §wiata dorostego ucznia; podkre-
$lanie niezaleznej edukacji. Mozna te elementy kwestionowac pod katem tego,
w jaki sposdb moglyby wzbogaci¢ dyskusje na temat andragogiki.

Moore (b.d. ok. 2002), uwzgledniajac kontekst uniwersytecki, definiowat
okreslenie ,,dorosty” w odniesieniu do ,,wszystkich studentow studiéw licen-
cjackich i powyzej”. Zasugerowal, ze ,,andragogika” moze by¢ bardziej ogolnie
zdefiniowana jako edukacja zorientowana na ucznia. Zwracat on rowniez uwage
na ucznia samodzielnie uczacego si¢ lub autonomicznego, odwotujac si¢ do
perspektywy Knowlesa (1970), ktora jest szczegdlnie charakterystyczna dla
uczenia si¢ w wieku dorostym. Dorosli posiadajg obraz siebie jako osoby nieza-
leznej. Postrzegani sa jako zdolni do samodzielnego kierowania swoim codzien-
nym zyciem, a to dotyczy rowniez ich nauki. W ramach swojej listy cech ucznia
dorostego przedstawit nast¢pujace ich implikacje z wykorzystywaniem techno-
logii: dorosli powinni mie¢ zapewnione odpowiednie §rodki i narzgdzia techno-
logiczne do kierowania swojg wlasng nauka; dorosli uczniowie powinni regular-
nie odnosi¢ tresci poznane w trakcie ksztatcenia do rzeczywistych doswiadczen
zyciowych; odpowiednie przekonania na temat nauki sg rozwijane w czasie po-
przez zapewnienie studentom mozliwo$ci do zadawania pytan i angazowania si¢
w badania oraz motywacja i zainteresowanie mogg by¢ wspierane poprzez prace
nad autentycznymi projektami lub zadaniami, ktore uczacy si¢ moze uznaé za
przydatne do zaspokojenia swoich przysztych potrzeb.
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Badania Wilsona (2002) nad historig powstania i wzrostem wartosci andra-
gogiki w Niemczech i USA pozwalaja ustali¢, migdzy innymi, potaczenie mig-
dzy fundamentalnym elementem zdolnos$ci dorostych do kontynuowania nauki
nawet w pdézniejszych latach. Idea ta, zdefiniowana jako ,,ptynna inteligencja”,
jest wzmacniana poprzez dziatania andragogiczne w procesie samoksztalcenia.

Boudreaux i inni (2002) zbadali cze$¢ spuscizny Malcolma Knowlesa po-
przez analiz¢ andragogiczng cze$ci jego prywatnej korespondencji. Stabg strong
tego podejscia byto to, ze grupa nie posiadala wystarczajacej wiedzy do przyje-
cia wlasciwej perspektywy andragogiczne;.

Boucouvalas i Henschke (2002) podkreslili kooperacyjny charakter andra-
gogiki w skali $wiatowej. Stwierdzili, ze nauczyciele os6b dorostych na calym
$wiecie sg czescig tej samej rodziny.

Aspel (2003) powiedzial, ze niezbedne jest przeprowadzenie pewnych
zmian, aby idee andragogiczne zostaly wprowadzone, mimo ze zmiana z peda-
gogiki na andragogike moze by¢ powolna. Te zmiany to: (a) osoby doroste mu-
szg wiedzie¢, dlaczego, co i jak jest nauczane, (b) muszg mie¢ wtasng koncepcje
swojego samoksztatcenia; (c) nalezy wzia¢ pod uwage ich wczesniejsze do-
$wiadczenia; (d) musza by¢ gotowi do uczenia si¢; (e) dorosli musza by¢ zorien-
towani na uczenie si¢ (f) muszg zrozumie¢ swoja motywacje do nauki.

Schneider (2003) sugeruje, ze andragogika jest bardziej odpowiednia dla
0s0b uczacych sie w sposob nietradycyjny, a pedagogika jest bardziej odpowied-
nia dla tradycyjnego, instruktazowego podejscia. To wskazywatoby, ze andrago-
gika ma wickszy potencjat niz sam fakt stosowania jej do ksztatcenia 0s6b doro-
stych, w opozycji do pedagogiki, ktorg stosuje si¢ w odniesieniu do dzieci.

Stratton (b.d. ok. 2003) przedstawia procesy wchodzace w sktad andragogi-
ki. Nastepnie prezentuje rdzne scenariusze rozwigzywania problemow ksztatce-
nia dorostych z perspektywy andragogicznej.

Picavey (2003) powiedzial, Ze nauka historii rodziny jest bardzo wazna
w perspektywie andragogicznej, bardziej niz samo szermowanie imionami i na-
zwiskami. Idea ta taczy kulture, ludzkie zachowania, relacje spoteczne, socjologie,
biologie, psychologie, filozofie, geografi¢, ekonomig, prawo, filologie, uczenie
si¢, edukacje itd.

Morland (2003) twierdzi, ze trenerzy biznesu, osoby zajmujace si¢ coachin-
giem i projektanci kursow musza zrozumie¢ dynamike andragogicznego modelu
uczenia si¢ dorostych. Pomimo kontrowersji wywolanych przez sztucznie waska
definicje pedagogiki wg Knowlesa, jego andragogiczne poglady dotyczace ucze-
nia si¢ i motywacji uczniéw dorostych sa powszechnie akceptowane.

Hugo (2003) przedstawit taki punkt widzenia, ze andragogika funkcjonuje
zdefiniowana w sposob swobodny jako uczenie si¢ dorostych. Jednak ujmujac to
bardziej szczegotowo, andragogika jest formalnym terminem uzywanym do
opisania procesu ksztalcenia i prowadzenia dorostych do petnienia roli rodzi-
cow, wychowawcow, obywateli lub pracownikéw. Podsumowat rowniez gléwne
cechy 0s6b uczacych si¢ i negocjowanych scenariuszy przebiegu nauki, ze
szczegolnym uwzglednieniem potencjatu zorientowanej na andragogike wizuali-
zacji interaktywnej 3D i rzeczywistosci wirtualnej (IVVR). Porownal skutecz-
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no$¢ tych technologii IVVR ze skutecznos$cig tradycyjnych metod ksztalcenia,
takich jak trening, samodzielna nauka za pomocg mediéw, takich jak tekst,
transmisje wideo i audio oraz inne metody komputerowe.

Pastrana (b.d. ok. 2003 r.) wskazuje, ze Andragogy International oferuje
bogactwo rozwigzan utatwiajacych rozwdj firm i osiggnigcie ich pelnego poten-
cjatu poprzez edukacje, szkolenia i doradztwo. Kazdy uczestnik poprawia jakos¢
i zakres obowigzkow, ktore sg im powierzane. To zwigksza bezposrednie korzy-
$ci firmy i poszczegolnych osob.

Sasmal (b.d. ok. 2003), ku przestrodze, probuje zestawi¢ zachowania doro-
stych Indian z zasadami andragogiki okreslonymi przez Knowlesa i przedstawia
realistyczny obraz zmian, ktore musza by¢ dokonane, aby rzetelnie okresli¢ za-
sady ksztatcenia dorostych Indian. Sktadaja si¢ na nie, przede wszystkim, wy-
stepujaca u Indian tendencja do bycia lojalnym wobec nauczyciela i nieckwestio-
nowania jego autorytetu oraz to, ze programy szkoleniowe, aby byly uznane za
skuteczne, muszg zaczynac si¢ od przedstawienia podrgcznika.

Autor ,, Filozofii edukacji dorosiych ” (b.d. ok. 2003) w swej prezentacji
Power Point zdecydowanie opowiada 51G; za andragoglcznq filozofia edukacji
dorostych. Wedtug jego toku rozumowania biznes i przemyst wydaja od 30 do
40 mld dolaréw rocznie na ksztatcenie dorostych, co rowna si¢ 2.550.000 etatom
(w przeliczeniu na petne etaty) i rozmiarom 65 uczelni w stanie Michigan, co
stwarza rzeczywista szans¢ wywarcia znaczacego wplywu.

Kajee (2003) przedstawia sprawozdanie na temat wptywu andragogiki, oparte
na badaniach przeprowadzonych wérdd studentow studiow licencjackich jezyka
angielskiego jako drugiego jezyka (ESL) na uniwersytecie w Poludniowej Afryce
Na stronie internetowej tej uczelni, o nazwie Filozofia, zaprezentowane sg w tabe-
lach cechy charakterystyczne dla dorostych wedlug koncepcji andragogiki
Knowlesa i ich wptyw na wykorzystanie technologii informacyjnych i komunika-
cyjnych (ICT) w ksztatceniu dorostych, wraz ze znaczacym pozytywnym wply-
wem tego srodowiska na autonomi¢ uczacych si¢ i samosterownosc¢.

Paraskevas i Wickens (2003) ocenili zalety i wady dyskusji sokratejskiej
[Socratic Seminar], jednej z metod nauczania wg modelu andragogicznego. To
forma nauczania kierowana przez nauczyciela, w ktorej pytania sg uzywane jako
jedyna metoda nauczania. To stawia uczacych si¢ w sytuacji, w ktorej musza
uzna¢ ograniczenia swojej wiedzy i zdoby¢ nowa motywacje do nauki. Metoda
ta okazala si¢ skuteczng forma nauczania dorostych, ale powinna by¢ stosowana
przez instruktora z ostroznos$cig, wiedza, umiejetnoscia i wrazliwoscig, zaleznie
od osobowosci uczniow.

Haugoy (2003) utozsamiat andragogike Sci§le z r6znymi modelami ela-
stycznych i otwartych zaje¢ dla samodzielnych, dorostych uczniow, ktorzy moga
kontrolowa¢ swoje wtasne procesy uczenia si¢ i majg che¢, motywacje i dyscy-
pling, aby kontynuowa¢ prace. Chociaz modele te przypominajg Sciezke zycia
biskupa Grundtviga, weszty do uzycia w Norwegii, Szwecji, Danii, Litwie, W¢-
grzech, Malcie, Hiszpanii, Belgii i Holandii; wzmacniajac tym samym tendencje
do korzystania z andragogiki przy nauce dorostych.
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Zblizenie europejskiej i amerykanskiej andragogiki
w chwili, gdy rozwija si¢ edukacja na odleglos¢: 2003-2004

W tym czasie pojawilo si¢ juz polaczenie idei andragogiki i ksztatcenia na
odleglos¢. Simonson i inni (2003) stwierdzili pewng liczbe cech niezbednych
w ksztatceniu na odleglos¢, ktore wywodza sie z koncepcji andragogiki Knowle-
sa, w systemach przygotowanych dla dorostych. Sag to nastepujace cechy: sala,
w ktorej korzysta sie z telewizji powinna by¢ tak przystosowana, by dorosty
uczen mogl zobaczyc¢, co si¢ dzieje, a nie tylko to ustysze¢; srodowisko fizyczne
powinno promowac szacunek i godnos$¢ dorostego stuchacza; dorosli uczacy si¢
muszg czu¢ wsparcie, a kiedy krytyka jest czescig dyskus;ji i prezentacji przygo-
towanych przez dorostych, wazne jest, aby ustali¢ jasne zasady tak, by komenta-
rze nie byly kierowane do osoby, ale dotyczyly tresci i idei; punktem wyjscia dla
kursu lub modutu kursu powinny by¢ potrzeby i zainteresowania uczacych si¢
dorostych; plany kurséw powinny zawiera¢ jasne opisy kursow, cele uczenia sie,
zasoby, a takze terminy wydarzen; material powinien by¢ prezentowany po-
czawszy od informacji ogélnych do szczegdtowych, poniewaz taka forma jest
najkorzystniejsza dla dorostych; stuchacze powinni by¢ zachecani do aktywnego
uczestnictwa, np. przez prace w grupach lub badania w zespotach.

Weinstein i Young (2003) przeanalizowali korzysci ptynace z nauki on-line
w programach do ksztalcenia ustawicznego dla agentow nieruchomosci pod katem
koncepcji andragogiki Malcolma Knowlesa — koncepcje samego siebie uczacego
si¢, roli do§wiadczenia, gotowosci do nauki, zorientowania na uczenie si¢ oraz
motywacj¢ do nauki. Korzysci obejmuja dostep do materialow do nauki przed
rozpoczeciem programu, nauke na elastycznych zasadach i w wybranym przez
shuchacza tempie, programy nauczania moggce polepszy¢ styl nauki niesmiatych
ucznidow, nauke dostosowana do jednostek i firm, to, Ze uczacy si¢ postgpuje
zgodnie z kontraktem edukacyjnym, uczniowie sprawuja kontrole nad procesem
uczenia si¢, nauka jest tansza i wygodniejsza, istnieje znaczne wsparcie ze strony
trenerow, mentorow i pomocy techniczne;.

Rossman (2000) ocenia, ze andragogika oferuje wiele waznych elementow.
Sa to: kontekst dla rozwoju programow ksztalcenia na odlegtos¢, rama do tworze-
nia klimatu sprzyjajacego ksztalceniu dorostych oraz proces angazowania
i aktywizacji dorostych uczacych sig¢ na odlegtosc.

Pokazujac site andragogiki w ciagu jej dtugiej historii w Europie, Savicevic
(2003) wskazuje, iz andragogika porownawcza ma wiele elementow, ktore sa
niezbedne w realizacji badan naukowych. Te osiem elementow zawartych
w ksigzce to: perspektywa komparatywna edukacji 1 uczenia si¢ dorostych; hi-
storyczne i komparatywne badania andragogiczne; andragogiczne poréwnania
w naszym krggu kulturowym; migdzynarodowy wymiar ksztatcenia dorostych;
pojeciowa i jezykowa standaryzacja w porownaniach andragogicznych; teore-
tyczne 1 metodologiczne cele andragogiki komparatywnej; prady tworzace an-
dragogike komparatywna; wnioski dotyczace andragogiki komparatywne;.
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Sopher (2003) napisata siodma z serii rozprawe doktorska koncentrujgca si¢
na pracy Malcolma S. Knowlesa w dziedzinie andragogiki. Stwierdzita, ze praca
Knowlesa jest najlepiej rozumiana przez praktykow i badaczy tylko wtedy, gdy:
jest interpretowana z zachowaniem zgodnosci historycznej, w ramach jego filo-
zofii humanistycznej i w konteks$cie jego epoki, z uznaniem roli, jaka kazdy
z czterech ruchéw historycznych (humanistyczna edukacja dorostych, pomoc
i opieka spoteczna, dynamika grupy, rozwoj zasoboéw ludzkich) wystepujacych
w USA odgrywa w teorii andragogiki Knowlesa.

Sopher (2003) ustalita, ze Knowles przejat termin od Savicevica w 1966
roku. Niemniej jednak, po zapoznaniu si¢ z tym pojeciem, Knowles wzbogacit
zdecydowanie jego znaczenie dzicki bogatemu doswiadczeniu w ksztatceniu
dorostych. Potem polaczyt rozszerzenie praktyk na calym $wiecie, nauczanie
uniwersyteckie poczatkujacych nauczycieli 0os6b dorostych oraz publikacje swo-
jej przetomowej ksigzki na temat andragogiki. Wydanie z 1970 roku miato tytut
Nowoczesna praktyka edukacji dorostych: andragogika vs pedagogika. [The
Modern Practice of Adult Education: Andragogy vs. Pedagogy] Wydanie z 1980
roku bylo opatrzone tytutem: Nowoczesna praktyka ksztatcenia dorostych: Od
pedagogiki do andragogiki. Knowles poczatkowo pojmowal pedagogike jako
przeznaczong dla dzieci, a andragogike dla dorostych. Zmiana podtytulu od-
zwierciedla zmiane z jego pierwotnego postrzegania andragogiki i pedagogiki na
przeciwlegltych koncach kontinuum, na andragogike uzywana odpowiednio
w pracy z mlodszymi uczniami w pewnych okolicznosciach i pedagogike uzy-
wana odpowiednio z dorostymi, gdy ci ucza sie czego$§ zupelnie nowego.
W konsekwencji ta amerykanska wersja andragogiki zostata spopularyzowana
w tym wlasnie czasie. Podstawowa struktura jego podejscia do andragogiki
przyjeta forme oparta na procesie, a nie zawarto$ci, z zatozeniami i procesami.
Zatozenia dotyczace dorostych ucznidow zostaly ostatecznie okreslone nastgpujg-
co: s3 samosterowni, ich doswiadczenie jest zrodtem uczenia si¢, ich potrzeby
edukacyjne koncentruja si¢ na pelnionych rolach spotecznych, ich perspektywa
czasu koncentruje si¢ na natychmiastowym zastosowaniu, ich motywacja wy-
plywa z wewnatrz, chca rozwigzywa¢ problemy, ponadto chcg rozumie¢, dla-
czego powinni co$ wiedzie¢. Odnosnie do procesOw uczenia si¢ okreslono osta-
tecznie, ze dorosli chcg by¢ aktywni i checg bra¢ udziat w: procesie przygotowy-
wania programu oraz tworzenia klimatu sprzyjajacego uczeniu si¢, we wspot-
pracy przy planowaniu, w diagnozowaniu swoich potrzeb, ustalaniu celow,
opracowywaniu kolejnosci, realizacji i ocenie postepow.

Nevins (b.d., ok. 2003) dodaje do tych twierdzen, ze odnoszacy sukcesy li-
derzy biznesu sg mistrzami andragogiki. Musza bowiem by¢ w stanie szybko
mysle¢, zebra¢ fakty i podejmowac decyzje. Wiedza, ze czas nie jest sprzymie-
rzencem, a brak decyzji to pewna droga do niepowodzenia. Z drugiej strony
zdaja sobie sprawe, ze w krotkim czasie mogg nie by¢ w stanie zdoby¢ wszyst-
kich faktow, ktére pozwolilyby im podja¢ w pelni swiadoma decyzje. Wiedzac,
ze musza podjac¢ decyzje, korzystajg z dostgpnych w danym momencie faktow
i ekstrapoluja je do konkretnej sytuacji, z ktorg majg do czynienia. Takie pode;j-
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$cie do podejmowania decyzji stanowi, jego zdaniem, istot¢ andragogicznego
podejscia do nauki.

Inne typy przedsiebiorstw rowniez czerpia korzysci z andragogiki. Weinstein
i Young (2003) przeanalizowali korzysci ptyngce z nauki on-line na podstawie
programow ksztalcenia ustawicznego dla agentéw nieruchomosci, poprzez pry-
zmat koncepcji andragogiki Malcolma Knowlesa —koncepcje samego siebie ucza-
cego sig, role doswiadczenia, gotowos¢ do nauki, orientacji wobec uczenia si¢
oraz motywacj¢ do nauki. Korzysci obejmuja: dostgp do materialdow nauczania
przed rozpoczgciem programu, nauka na elastycznych zasadach i w wybranym
przez stuchacza tempie, mozliwos$¢ polepszenia poprzez programy nauczania stylu
nauki nieSmiatych uczniow, nauka dostosowana do jednostek i firm, postgpowanie
stuchacza zgodne z kontraktem edukacyjnym, sprawowanie kontroli przez doro-
stych ucznidéw, tansza i wygodniejsza nauke, znaczne wsparcie ze strony trenerow,
mentoréw 1 pomocy techniczne;j.

Wie (2003) przedstawit cele, potrzeby, motywacjg, umiejetnosci, pewnos¢ sie-
bie, warunki uczenia si¢ i odpowiedzialno$¢ osob uczacych si¢ w zakresie andrago-
giki. Podstawy andragogiczne gwarantujg sukces w nauce i odpowiednia jako$¢
ksztatcenia dorostych. W andragogice: uczacy si¢ okresla cel, motywacja do nauki
jest jasna i silna, stuchacze maja dos§wiadczenie praktyczne, program edukacyjny
jest elastyczny, wykorzystuje si¢ aktywne metody nauczania, srodowisko ksztatce-
nia jest bezpieczne i przyjazne, informacje sprawdzane sg pod katem zastosowania
w danym momencie, uczacy si¢ stosuja krytyczne myslenie i wybieraja rodzaj ewa-
luacji, ktéry ma zostac¢ zastosowany.

Colan i inni (2003) twierdzi, ze andragogika wystgpuje wewnatrz trendow
i kontekstow edukacji dorostych, a takze w czynnikach wplywajacych na ksztat-
cenie dorostych, stanowi zestaw narzgdzi dla edukatorow oraz dotycza jej rézne
teorie ksztalcenia: uczenie si¢ poprzez dzialanie, uczenie si¢ z do§wiadczenia,
oparte na projektach i samoksztalcenie.

Drinkard 1 Henschke (2004) odkryli, ze pielggniarki nauczycielki, ktore ma-
ja stopien doktora w innej dziedzinie niz piclggniarstwo (konkretnie w edukacji
dorostych) sa bardziej ufne wzglgdem swoich dorostych uczniéw niz pielegniar-
ki pemigce funkcje edukatorow, ktore majg stopien doktora jedynie w zakresie
pielegniarstwa. Wynikalo to w duzej mierze z braku jakichkolwiek elementow
zorientowanych na wspomaganie procesu nauczania dorostych w programie dla
pielegniarek studiow doktoranckich; w przeciwienstwie do programéw dokto-
ranckich z zakresu andragogiki, gdzie facylitacja procesu uczenia si¢ oséb doro-
stych jest bardzo wazng czeScia.

Przeszukanie Google Cache pod katem szkot wyzszych (2004) powigzato
andragogike 1 plastyczno$¢ mozgu. Wynikato z tego, ze mdzg rozwija si¢ wraz
z akumulacj¢ wiedzy niezaleznie od wieku. Mdzg, jak mig$nie, staje si¢ tym
silniejszy, im wigcej jest uzywany. Z andragogicznego punktu widzenia, dorosli
posiadaja koncepcje siebie jako osoby niezaleznej oraz ¢wiczg mig$nie mozgu
poprzez kierowanie swoja wtasng nauka.
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Wilson (2004) przedstawil nowy paradygmat dla naukowych podstaw an-
dragogiki, zgodnie z ktérym definiuje si¢ uczenie si¢ w odniesieniu do anato-
micznej budowy moézgu i jego funkcji biologicznych. Odchodzi si¢ w nim od
ogo6lnej definicji do definicji szczegotowej opartej na badaniach empirycznych
prowadzonych przez neurologdéw i biologdw, na pamigci, przypominaniu, ucze-
niu sie, plastycznosci i doswiadczeniu.

Reischmann (2004) dodat pewng perspektywe historyczng dotyczaca po-
wodow stojacych za andragogika od jej powstania, poprzez wieloletnie jej
u$pienie, po naukowe podstawy andragogiki. Duza czg$¢ jego rozumowania
toczyla sie wokotl tego, czy termin ,,andragogika” byl konieczny, czy tez, ze
dziedzina edukacji dorostych byla i bedzie w stanie rozwija¢ si¢ i dziata¢ bez
konkretnego terminu.

Podobnie do wspomnianego wyzej Reischmanna (2004), Harriman (2004)
odnosi si¢ do podstawowych elementéw andragogiki/ksztatcenia dorostych.
Skupia si¢ na: definicji; pytaniach o to, czy r6zni si¢ ona od uczenia si¢ dzieci;
zasadach, mitach i dziewigtnastu [19] najlepszych metodach ksztatcenia doro-
stych w systemie online, jak rowniez na strukturach i charakterystyce kazdej
Z tych metod.

Heimstra (2004) wniost bogaty wklad w teorig, badania i definicje andrago-
giki. Wprowadzit adnotacje do 97 prac zwigzanych z andragogika, przyczyniajac
si¢ do jej umigdzynarodowienia. Twierdzi on, ze prawidtowo stosowane podej-
$cie andragogiczne do nauczania i uczenia si¢ w rekach wykwalifikowanego
1 oddanego nauczyciela moze mie¢ pozytywny wptyw na dorostego ucznia.

Perspektywa przyjeta przez Akande i Jegede (2004) opiera si¢ na tym, ze
andragogika to jedna z nowych nauk w dziedzinie edukacji i zdobywa obecnie
popularno$¢ w wielu obszarach. Przywotluja przyktad stabej znajomosci obstugi
nowoczesnych urzadzen przez dorostych w Nigerii w poréwnaniu z dzie¢mi.
Tak wigc, w oparciu o podobne definicje andragogiki Knowlesa (1980)
i Zmeyova (1998), zbadali mozliwosci wzajemnego wsparcia migdzy andrago-
gika 1 umiejetnoscig postugiwania si¢ komputerem w celu poprawy umiejetnosci
dorostych do obstugi komputerow w Nigerii. Jest to podejscie demokratyczne
W tym sensie, ze uczacy si¢ jest postrzegany jako aktywny uczestnik catego pro-
cesu uczenia si¢. Z tego wzgledu metody andragogiczne sg bardzo odpowiednie
do ksztatcenia dorostych w zakresie umiej¢tnosci postugiwania si¢ komputerem.
Podazajac tym tokiem myslenia, pracownicy Instytutu Badan nad Analfabety-
zmem w Nebrasce [Nebraska Institute for the Study of Literacy] (b.d. ok. 2004 r.)
podsumowali mys$l Brookfielda (1986), stwierdzajac, ze w andragogice wspo-
maganie procesu uczenia si¢ to spotkanie transakcyjne. Objawia si¢ tym, ze pra-
gnienia dorostego ucznia i priorytety nauczyciela nieuchronnie wejda w interak-
cj¢ 1 beda wzajemnie na siebie wplywaly.

Donaghy (2004) w trakcie pracy nad swoja pracg doktorskg przeprowadzit
wywiad z Allenem Tough, ktéry na temat Malcolma Knowlesa i podejscia an-
dragogicznego i samoksztalcenia wypowiedzial si¢ nastepujaco:
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Nie wiem, co moge o nim powiedzie¢... Kocham faceta, jak wszyscy. Jest
wspaniatym cztowiekiem, bardzo szczegolnym czlowiekiem i faktycznie byt pio-
nierem samoksztatcenia. ByliSmy ze sobg bardzo dobrze zgrani. Podqgzalismy co
prawda roznymi drogami, ale byly to drogi rownolegte, a my docenialismy si¢
i wspieralismy wzajemnie. Knowles byt bardzo przystepny, nawet bardziej niz
Kidd i Houle. Knowles byt po imieniu ze wszystkimi. Mial ogromne zasoby ener-
gii i ciepla, a on przyciggngt ogromng liczbe studentow, ktorzy kontynuujg jego
prace. Knowles dokumentowat osiggniecia swoich uczniow w kazdej ze swoich
ksigzek (s. 45).

Henschke (2004) dat wyraz swojemu gitebokiemu zaangazowaniu w sprawy
andragogiki, parafrazujac wiersz Roberta Frosta [(Nasz szlachetny prezent) Our
Gift Outright] zaprezentowany podczas ceremonii inauguracyjnej prezydentow
Johna Kennedy'ego i Lyndona Johnsona w 1961. Sparafrazowat go w nastegpuja-
cy sposob:

Andragogika nalezata do nas, zanim my nalezelismy do andragogiki.
Andragogika byta moim pragnieniem w Zyciu, nauczaniu i uczeniu Sig¢ przez
kilka dekad

Zanim ja zostalem jej nauczycielem, ona byla mojqg nauczycielkqg na studiach
licencjackich,

magisterskich,

w seminarium duchownym,

podczas szkolen klinicznych,

w parafii,

na studiach doktoranckich,

wsrod wyktadowcow,

podczas konsultacji z roznymi organizacjami w calym spoteczenstwie,

Ale nalezatem do Pedagogiki,

ciggle w niewoli,

Posiadajgc to, co jeszcze mnie nie posiadato

Posiadto mnie to, czego juz nie posiadatem.

Cos, co sam powstrzymywatem, ostabiato mnie, az odkrytem, ze to ja sam siebie
powstrzymywatem przed dynamiczng, zywq ideq Andragogiki,

1 niezwlocznie znalaztem nowe mozliwosci edukacyjne i zyciowe przed sobq.

Taki jaki bylem oddatem jej si¢ (Dobrym czynem bylo wiele okazji rozmawiania
o Andragogice z innymi)

Za Andragogike niejasno realizujgc nowq ideg obejmujgcq nauczanie, uczenie
i zycie, Ale nadal bez narracji, naiwny, nieulepszony,

Takq jak Andragogika byta, takq sie stanie.

leeris (2004), dunski edukator dorostych pracujacy od ponad 30 lat, ktory
sam okre$lal siebie mianem nie andragoga, lecz pedagoga, byt przekonany, ze
doro$li muszg by¢ aktywnie zaangazowani w opracowywanie i realizacj¢ pro-
gramow ksztalcenia dorostych. Twierdzil, Ze ,,... calkiem kluczowe znaczenie
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ma to, ze punktem wyjsécia do planowania jest zalozenie, ze uczestnicy progra-
mow ksztatcenia dorostych sa dorostymi ludzmi, ktoérzy formalnie i faktycznie sa
odpowiedzialni za swoje dziatania i decyzje” (s. 163). Dodat w tym miejscu, ze
raczej zgadza si¢ z Knowlesem w jego nawotywaniu do uczynienia z andragogi-
ki dyscypliny naukowej, pod wiecloma wzgledami réznigcej si¢ od pedagogiki
zajmujacej si¢ nauczaniem i wychowaniem dzieci.

Merriam (2004) sugeruje potrzebe rozpatrzenia pewnych kwestii odnosnie
do andragogiki, takich jak: ze jest to teoria, ze jej zatozenia sprawdzajg si¢ tylko
w przypadku dorostych uczniéw, ma powazne i wystarczajace podstawy filozo-
ficzne, stanowi przeszkodg¢ w procesie ksztalcenia w instytucjach oraz jest poten-
cjalnie zbyt mechanistyczna w podejsciu, z niewielkim akcentem potozonym na
znaczenie. Niemniej jednak autorka stwierdzita, ze andragogika z pewnoscig zo-
stanie na state jako jeden z najwazniejszych punktow w rozwoju teorii ksztalcenia
dorostych, a bardzo prawdopodobne, ze bedzie nadal jak okno, przez ktore wielu
nauczycieli dorostych popatrzy po raz pierwszy na swiat edukacji dorostych.

Thompson i Deis (2004) oceniaja i podsumowuja literature wskazujaca na
znaczne teoretyczne roéznice miedzy andragogika i pedagogika. Przede wszystkim,
zatozenia bedace u podstaw pedagogiki [a mianowicie ,kierowanie dzieckiem”]
nie zawsze odpowiadaja potrzebom uczacych si¢ dorostych. Andragogika, wrecz
odwrotnie, skupia si¢ na dorostych i zapewnia lepszy model dla coraz wigkszej
liczby nietradycyjnych studentow korzystajacych z oferty wielu uczelni.

Kail i Cavanaugh (2004) twierdza, ze ksztalcenie ustawiczne zyskuje na
waznosci, ale nie nalezy go traktowac jedynie jako przedtuzenia wcze$niejszych
doswiadczen edukacyjnych, a raczej winno si¢ je postrzega¢ i wdrazac¢ zgodnie
z andragogicznymi wytycznymi, z zatozeniem, ze style uczenia si¢ zmieniajg si¢
wraz z wiekiem.

Niepewnos$¢ otaczajaca andragogike trwa,
podczas gdy wielu nadal ja wspiera: 2005-2006

Cho¢ Sandlin (2005) nazywa andragogike podstawa ksztatcenia dorostych
od wielu dziesigcioleci, ma powazne zastrzezenia co do jej znaczenia i krytykuje
ja w ramach tego, co postrzega jako trzy gléwne perspektywy w dziedzinie
ksztalcenia dorostych: afrocentryczng, feministycznag, jak i krytyczng. Jej celem
jest rowniez rozwiazanie niektérych z probleméw zwigzanych z ksztatceniem
dorostych w oparciu o andragogike i wspomaganie innej praktyki w edukacji
dorostych. Co wysuwa si¢ na pierwszy plan w tej pracy, to ogromny brak wie-
dzy i zrozumienia andragogiki w perspektywie calego $wiata oraz ograniczenie
argumentow do andragogiki w wydaniu Knowlesa oraz tego, co inni badacze
zajmujacy si¢ edukacja dorostych twierdzg od lat o podejsciu Knowlesa.

Schugurensky (2005) twierdzil, ze idee Knowlesa dotyczace andragogiki
nie oferuja niczego nowego w dziedzinie edukacji dorostych, chociaz znalazty
si¢ na liscie pod tytutem ,,Wybrany moment XX wieku”. Potwierdzit jednak, ze
teoria Knowlesa ma wptyw na edukacje. Niemniej jednak argument przez niego
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przedstawiony ujawnia zalosny brak zrozumienia zakresu andragogiki w ogole,
a perspektywy Knowlesa w szczegdlnosci.

Knowles i inni (2005) przedstawili szosta edycje tej pracy o andragogice
Knowlesa, ale byto to wydanie przeznaczone glownie dla 0séb zajmujacych sie
rozwojem zasobow ludzkich, ktére zainteresowane sg rozwijaniem andragogiki
W sposob czgsciowo niezgodny z oryginalng pracg Knowlesa. OczywiScie praca
zostata opublikowana w osiem lat po $mierci Knowlesa.

Esposito (2005) stwierdzil, Ze inteligencja emocjonalna, typ inteligencji
spolecznej i osobistej, jest istotna dla zarzadzania relacjami i interakcjami mie-
dzyludzkimi, zwlaszcza w sferze gospodarczej i edukacyjnej. Stanowig one znak
rozpoznawczy andragogiki, ktora oferuje rowniez uczacym si¢ bardziej sperso-
nalizowane i1 skuteczne rozwigzania.

Carlson (2005) starat si¢ odpowiedzie¢ na pytanie: Jaki jest charakter do-
$wiadczen zyciowych ludzi dorostych w kontek$cie nauki jezyka obcego
w systemie formalnym? Podstawg teoretyczng tego rodzaju badania jakos$ciowe-
go stanowily: andragogika Knowlesa, teoria samoksztatcenia Tougha i teoria
uczenia si¢ transformatywnego Mezirowa, jak réwniez badania w dziedzinie
uczenia si¢ jezykow obcych przez ludzi dorostych oraz czynnikow determinuja-
cych ten proces. Celem pracy byta analiza zastosowania andragogiki, teorii sa-
moksztatcenia oraz teorii uczenia si¢ transformatywnego w procesie nauki jezy-
ka obcego przez dorostych, jak rowniez rozwinigcie dyskursu na poziomie inter-
dyscyplinarnym wsrdd badaczy zajmujacych si¢ edukacja dorostych, psycholo-
gig 1 lingwistyka.

Stanton (2005) powigzata koncepcje andragogiki z koncepcja gotowosci do
samoksztatcenia. Stwierdzila nie tylko zbiezno$¢ migdzy nimi, ale potwierdzita
rowniez, ze Instructional Perspectives Inventory [IPI] stanowi prawie idealne
narzedzie pomiaru — ,,krzywa dzwonowa” — dla facylitatora dziatajacego w za-
kresie andragogiki. Ustanowita rowniez dla tego andragogicznego instrumentu
system punktacji oparty na pigciu kategoriach: znacznie powyzej $redniej; po-
wyzej $redniej; Sredni; ponizej sredniej; znacznie ponizej $rednie;j.

Isenberg (2005) opracowat 1 przetestowat program internetowego ,, Wirtual-
nego Trenera Zdrowia” [Virtual Health Coach], ktory stanowi mariaz andrago-
gicznych zasad z technologig internetowa. Program ten obejmuje liczne proble-
my zdrowotne, takie jak rzucanie palenia czy odchudzanie. Jest uzywany przez
wojsko, zaktady opieki zdrowotnej, a takze dostepny w sieci za posrednictwem
strony internetowej. Badania wykazuja, ze uczestnicy osiggali sukcesy
w radzeniu sobie z problemami zdrowotnymi.

Ray i Chu (2005) badali style nauczania stosowane przez edukatorow doro-
stych na Tajwanie i preferencje doroslych uczniow w tym zakresie. Wyniki
wskazywaly na to, ze wcigz istnieje jeszcze znaczgca roznica pomigedzy stoso-
wanymi stylami nauczania a preferencjami uczacych si¢, mimo zorientowania
edukatoréw na styl andragogiczny. Naukowcy stwierdzili, ze wptyw kultury
Wschodu przyczynia si¢ do tej réznicy.
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Reischmann (2005) zawarl w swojej definicji jasne rozréznienia mig¢dzy
andragogika a edukacjg dorostych. Zdefiniowat andragogike jako dzial nauki
dotyczacy edukacji calozyciowej 1 obejmujacej wszelkie aspekty zycia. Eduka-
cja dorostych natomiast koncentruje si¢ na praktyce edukacji/uczenia si¢ doro-
stych. Zasugerowat, ze dopiero, gdy andragogika bedzie miata ugruntowane
programy uniwersyteckie, profesoréw, badania, wiedz¢ z zakresu dyscypliny
i studentow, bedzie mozna stwierdzi¢, czy pojecie andragogiki bgdzie potrzebne
do interpretacji rzeczywisto$ci. Stwierdzit roOwniez istnienie ciaglego zaintere-
sowania andragogika w wielu krajach: Grundtvigiem w Danii, Freire w Brazylii,
dunskimi ,,folkehojskole”, angielskim University Extension, szwedzkimi kotami
samoksztatceniowymi, amerykanskiemi ,.,encounter group” i niemieckimi ,,uni-
wersytetami powszechnymi (ludowymi)” w kazdym miescie, miasteczku, wsi
i osadzie w catym kraju.

Sayre (2005) analizowat swoje doswiadczenia i nauk¢ wyniesiong z prakty-
kowania andragogiki w $srodowisku korporacyjnym.

Jak wiemy, pewne roznice mi¢dzy pedagogika a andragogika to wiedza
o tym, dlaczego chcesz si¢ uczy¢, sprawowanie kontroli nad wtasnym uczeniem
si¢ oraz gotowos$¢ do nauki. Jednak prawda jest taka, ze w w edukacji, ktora ma
miejsce w Srodowisku organizacji, uczestnicy nie zawsze chcg uczestniczyc¢
w danym programie szkolen lub uczy¢ si¢ okre$lonej umiej¢tnosci. Moga zasta-
nawia¢ si¢, dlaczego tam sg, a jest tak, poniewaz ich szef lub organizacja tego
chce. Moze, ch001azby, wolg zajmowac s1e; pracg. Probowatem roznych tech-
nik,wywodzacych si¢ z andragogiki i rozwoju zasobow ludzkich [ang. HRD], aby
uwypukli¢ ,,dlaczego”. Obejmowato to udzial okreslonych pracownikow
i menedzeréw w projektowaniu i realizacji szkolen dla wlasnego dziatu w stopniu
tak duzym, jak to bylo mozliwe, co czgsto prowadzilo do powstania programu
bardziej adekwatnego do kontekstu. Mysle, ze program HRD zaprojektowany
przez pracownikow HRD i specjaliste w zakresie edukacji dorostych pracujacego,
na przyktad, z menedzerami liniowymi pozwala osobom znajdujacym si¢ najblizej
»szeregowych pracownikow” wziaé¢ udzial w tworzeniu programu (s. 2).

Fidishun (b.d. ok. 2005) stwierdzil, ze w celu utatwienia korzystania z andra-
gogiki podczas ksztalcenia prowadzonego za pomoca nowoczesnych technologii,
technologie te musza by¢ wykorzystywane w petni. Oprocz argumentow okresla-
jacych $rodowisko sieciowe jako elastyczne, dostosowane do predkosci uczenia
si¢ dorostego ucznia, dostepne zawsze 1 wszedzie, uczacy si¢ moga takze dosto-
sowac lekcje lub materiat do wlasnych potrzeb i wyeliminowaé niewlasciwe lub
juz poznane tresci. Projekt musi by¢ interaktywny, skoncentrowany na osobie
uczacej si¢ i powinien wspomaga¢ samoksztalcenie. Edukatorzy musza staé si¢
facylitatorami procesu uczenia si¢ i wbudowywac¢ wkitad stuchaczy w projekt swo-
jego programu oraz stworzy¢ zajecia dydaktyczne oparte na technologii, ktdre
mozna tatwo przeksztalca¢ w ten sposob, by prezentowaé zagadnienia istotne dla
stuchaczy. Ponadto, w swoim komentarzu na temat warto$ci andragogiki w ksztat-
ceniu z wykorzystaniem nowych technologii, Jarvis (2006) sugerowat, ze definicja
andragogiki wg Knowlesa wzbudzala wiele dyskusji dotyczacych pytania czy
dorosli 1 dzieci uczg si¢ inaczej. W odniesieniu do tej kwestii stwierdza, ze to do-
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$wiadczenie, a nie wiek, decyduje o efektach uczenia si¢. Powyzsza teza nie jest
sprzeczna z twierdzeniami Knowlesa, jednakze Jarvis trzyma si¢ swojego niezro-
zumienia perspektywy Knowlesa — myslat, ze jego wlasny punkt widzenia roz-
wigzywal problem, ktory stanowit nicodlaczny element postrzegania andragogiki
wedtug Knowlesa.

Patrzac z praktycznego punktu widzenia, webmaster Martin University
(2006) postrzega andragogike jako miegjsce 1 proces, w ktorym stuchacze ($redni
wiek 40 lat) angazowani sag w proces ksztatcenia i zachecani do korzystania
w trakcie dyskusji ze swojego znacznego do$§wiadczenia zyciowego i zawodo-
wego. W ten sposob dorosli czgsto otrzymuja lepsze miejsce pracy, budujg po-
czucie wlasnej warto$ci i shuzg rodzinie oraz przyjaciotom jako wzorzec.

Zarzad ds. rejestracji posrednikow nieruchomosci i handlowcow [Board of
Registration of Real Estate Brokers and Sales Persons] (2006) wtaczyt kategorie
»andragogika” szkolenia instruktorow, realizowanego w wymiarze trzydziestu
godzin. Znalazty si¢ tam takie propozycje jak: prezentacja nowych tresci po-
przez odnoszenie ich do wczesniejszej wiedzy uczestnikéw kursu, dostosowanie
poziomu nauczania do mozliwo$ci uczestnikow, wykazanie konkretnych korzy-
$ci wynikajacych dla uczestnikdw z uczenia si¢ nowego materiatu, zachecanie
shluchaczy do zadawania pytan, okazywanie tolerancji wobec wszystkich, stoso-
wanie roznych metod nauczania w celu angazowania wszystkich uczestnikow
w proces ksztatcenia, budowanie samooceny dorostych uczniéw, zwracanie si¢
do stuchaczy po imieniu i ilustrowanie kluczowych tresci przyktadami.

Innym obszarem zastosowania zasad andragogiki sa szkoly publiczne. Ce-
lem badan Strickera (2006) bylo okreslenie stosunku dyrektorow wobec nauczy-
cieli, ktorzy znalezli si¢ w charakterze dorostych uczniow. Autor sformutowat
zatem nastgpujace pytanie badawcze: Czy dyrektorzy rozumiejg ksztalcenie
dorostych (andragogike) i czy posiadaja kompetencje umozliwiajace tworzenie
warunkow do rozwoju pracownikow w szkole? Autor dostrzegt relacje migdzy
dyrektorami i nauczycielami, ktore nie sprzyjaja tworzeniu warunkéw do rozwo-
ju pracownikow w szkole. Doszedt do wniosku, ze dyrektorzy w tej dzielnicy
odniesliby korzysci glebszego zrozumienia andragogiki i realizacji jej zasad.
Nauczycielom z kolei rowniez lepsze zrozumienie i realizacja idei samoksztat-
cenia przyniostyby korzys¢. Mogliby wowczas zaangazowac si¢ i przeja¢ odpo-
wiedzialno$¢ za wlasne ksztalcenie ustawiczne.

Badania Wilsona (2002) doprowadzity do powstania ksigzki traktujacej
o historii i wzro$cie znaczenia andragogiki w Niemczech i USA oraz pozwolity
ustali¢, miedzy innymi, zwigzek miedzy podstawowym elementem zdolnosci
dorostych do kontynuowania nauki nawet w pozniejszych latach — idee¢ t¢ na-
zwano ,,inteligencja ptynng” — oraz to, jak jest wspomagany wktad andragogiki
przez samokierowane ksztalcenie. W tej ksigzce stwierdza, ze niektdre wcze-
$niejsze idee dotyczace andragogiki mogg rowniez wymagac¢ dostosowania
i zosta¢ zorientowane na dorostym mozgu. Nazywa swoj pomyst ,,Neuroandra-
gogika” i1 prezentuje teoretyczny punktu widzenia na funkcjonowanie moézgu
dorostych i edukacje¢ dorostych.
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Wybitny i daleko idacy wklad Knowlesa
w trwalos¢ istnienia andragogiki w przyszlosci: 2006-2009

Kolejny przyktad nieustajacego zainteresowania andragogika i wptywu
Knowlesa pojawit si¢ w trzecim kwartale 2006 r. — w okresie obejmujacym li-
piec, sierpien i wrzesien. Byla to prosba Mauro Magnaniego, edukatora doro-
stych z prowincji wokot Reggio Emilia we Wloszech, by Marcie Boucouvalas,
Leo Johnson i John Henschke [wszyscy bedacy bylymi studentami Knowlesa]
prowadzili dwa warsztaty w tej cze$ci Wioch we wrzesniu 2006 roku. Boucou-
valas 1 Henschke byli fizycznie obecni we Wloszech, a Johnson uczestniczyt
przez telefon. Tematy warsztatow to: wktad Malcolma S. Knowlesa w andrago-
gike, andragogiczne kompetencje dla profesjonalistow zajmujacych sie ksztatce-
niem dorostych/andragogika oraz przyjmujacych odpowiedzialnos¢ za wlasne
ksztatcenie ustawiczne. Uczestniczacy w warsztatach praktycy wykorzystali je
wtym celu, by zaangazowaé si¢ w ciagly proces uczenia si¢ andragogiki
i w poznawanie wkladu Knowlesa w koncepcje¢ andragogiki.

W czasie gdy Boucouvalas i Henschke byli we Wloszech, rozmawiali
z Bellamio (2006), zajmujagcym si¢ Rozwojem Zasobow Ludzkich (RZL; ang.
Human Resources Development, HRD), pracujacym we wtloskiej filii Xerox
Corporation. Wspominat on jak na poczatku lat dziewig¢dziesiatych bral udziat
w warsztatach prowadzonych przez Malcolma Knowlesa opartych na andragogi-
ce. Knowles jako gltéwne zrodto tresci wykorzystywal czwarte wydanie swojej
ksigzki pt. Dorosty uczen: Zaniedbany gatunek [The adult leaner: A neglected
species]. Warsztaty odbyty si¢ w Xerox Learning Center w stanie Wirginia,
w poblizu Waszyngtonu D.C. Bellamio byt pod takim wrazeniem korzysci, ktore
odniost z uczestnictwa w warsztacie prowadzonym przez Knowlesa i potencjal-
nych korzysci, jakie w jego opinii mogli uzyska¢ specjalisci z zakresu RZL we
Wrtoszech, ze doprowadzit do opracowania przektadu ksigzki Malcolma Adult
Learner [Dorosly uczen] na jezyk wtoski. Bellamio postrzegat andragogike
Malcolma i swoje dziatanie na rzecz tlumaczenia ksigzki jako pomoc dla wio-
skich specjalistow RZL, dzigki ktorej wzmocniliby swojg strefe wpltywow
w swoich korporacjach, w przeciwienstwie do bardzo minimalnego prawdopo-
dobienstwa, ze ich korporacje stang si¢ centrami rozwoju andragogicznego.
Ksigzka i zawarte w niej koncepcje andragogiczne sg stale wykorzystywane
przez osoby zajmujace si¢ edukacja dorostych i RZL w catych Wtoszech od
momentu, gdy opublikowano jej thumaczenie.

Savicevic (2006a) podzielil si¢ wynikami swojej refleksji z prawie pigc-
dziesi¢ciu lat doswiadczen w postugiwaniu si¢ ideami andragogicznymi naby-
tymi w roznych srodowiskach spotecznych, kulturalnych i edukacyjnych. Co
bardzo wazne, zauwazyl rowniez, ze w okresie od czasu jego pierwszej wizyty
w USA w 1966 roku, do 2006 r. mozna dostrzec wyrazny slad istnienia andra-
gogiki na uniwersytetach USA, przejawia si¢ on w tym, ze nie bylo ani jednego
powaznego badania dotyczacego edukacji dorostych i uczenia sig, ktore nie od-
nositoby si¢ do andragogiki jako koncepcji. Savicevic wspomnial rowniez
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o roznorodnosci idei andragogicznych na poziomie migdzynarodowym, co row-
niez stato si¢ oczywiste w wyniku jego dogtebnych, ogdlnoswiatowych badan.

Isac (2006) przeanalizowal pig¢ roznych funkcji ktore Lorga i Gusti wska-
zali bezposrednio lub posrednio w odniesieniu do andragogiki w miedzywojen-
nej Rumunii. Ponadto sadzit, Ze istnieje widoczna rdznica migdzy andragogika
jako teoria (tj. zasadami edukacji dorostych) i praktyka edukacji dorostych. Wy-
sitki na rzecz innowacji pociagnely za sobg brak zainteresowania sfera edukacji
dorostych w okresie panowania rezimu komunistycznego w latach 1945-1989.
W efekcie Rumunia nie miala wystarczajaco duzo czasu na osiagniecie sukcesu
z pozadanym wynikiem, czyli doj$ciem do unikalnego rumunskiego paradygma-
tu teoretycznego ,,andragogiki”. Dlatego Isac sugerowat, ze zadaniem rewolucji
1989 roku jest ponowne przyjrzenie si¢ i dagzenie do odnowienia tych cennych
tradycji, ze w okresie po rewolucji 1989 r. nalezy ponownie rozwazy¢ i odnowic¢
cenne tradycje rumunskiej zgodnie ze wspotczesnymi celami Unii Europejskie;.

Gross (2006) stwierdzit, ze osoby, ktore wybieraja andragogike jako obszar
dalszych, poglebionych studiow na Uniwersytecie w Bamberg w Niemczech
patrza na nig bardziej przez pryzmat nauczania spolecznego — zainteresowania
facylitacjg procesu rozwoju ludzi dorostych. Pozostaje to w sprzecznosci z altru-
istycznymi motywami, ktére dominujg w przypadku zjawiska pomocy. W tym
przypadku nacisk potozony jest na ,,wspomaganie, edukowanie i doradzanie”.

Henschke (2006a) stwierdzit, ze andragogika stanowi kluczowy element re-
orientacji poszczeg6lnych studentow i szkot wyzszych na ksztalcenie ustawicz-
ne. Ide¢ te podzielaja instytucje szkolnictwa wyzszego, ktére dostrzegly potrze-
be przeprowadzenia zmian w tradycyjnym podejsciu do ksztatcenia i zoriento-
wania si¢ w wickszym stopniu na ksztatcenie ustawiczne.

Kruse (2006) stwierdzil, ze metody pedagogiczne musza by¢ uzywane do
nauki gry na instrumencie muzycznym w przypadku osoby w kazdym wieku.
Jednakze samorzutnie pojawiajgce si¢ zainteresowania muzyczne mogg wska-
zywaé na to, ze andragogiczne wzorce myslowe oparte na samoksztalceniu
rowniez si¢ przyjmujg.

Bezensek (2006) wskazuje na to, ze profesor dr hab. Jurij Jug stanowi waz-
ng posta¢ w dziedzinach edukacji dorostych i andragogiki w Stowenii. Ponadto
jego badania i zajecia praktyczne, a takze ich wyniki potwierdzaja, ze jest on
dobrze zorientowany w wynikach badan i praktyce andragogicznej w Europie.

Faber (2006), analizujgc swoja droge do andragogiki, doszed! do przekona-
nia, ze korzystajgc z andragogicznej perspektywy mys$lenia i opierajac si¢ na tej
kategorii, mozna lepiej podda¢ analizie problem ludzi dorostych, autonomiczny
w stosunku do pedagogiki, problemy samoksztalcenia, ksztalcenia ustawiczne-
go, dzialan skierowanych na walke z brakiem wyksztatcenia, poczucia odpowie-
dzialnosci, zycia wedle wlasnej koncepcji — wszystkie te perspektywy mozna
uwzgledni¢ poprzez teori¢ andragogiki. Musimy pamigtac: dorosli nie sg dziec¢-
mi — proste stwierdzenie, ale nalezy je przyjac jak najbardziej powaznie.

Henschke (2006b) okreslit cztery gtdéwne historyczne ruchy spoteczne, kto-
re wywarly wptyw na Knowlesa oraz na ktére on réwniez mial wpltyw wraz ze
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swoim rozwojem i osiggnigciem pozycji nauczyciela dorostych [andragoga]
i ktore ksztattowaly jego unikalna koncepcje andragogiki. Te cztery glowne
ruchy to: humanistyczna filozofia edukacyjna [Humanistic Educational Philo-
sophy], opieka i pomoc spoteczna [Human Services], dynamika grupy [Group
Dynamics] oraz Rozwo6j Zasobow Ludzkich [Human Resource Development].
Artykut ten stanowit zmodyfikowang i znacznie krétszg wersje pracy doktorskiej
Sophera (2003) obronionej na Uniwersytecie Wisconsin-Madison.

Przyjmujac zdecydowang postawe, Zmeyov (2006) z Rosji stwierdzit, ze
andragogike mozna okresli¢ jako teori¢ ksztatcenia dorostych, ktora ustala nau-
kowe podstawy dziatan dorostych uczniéw i nauczycieli w zakresie organizacji
(tj. planowania, realizacji, oceny i poprawy) nauczania dorostych. Andragogika
uznaje uczacego si¢ za prawdziwy podmiot procesu ksztalcenia. Wynika z tego,
7e uczacy si¢ jest samosterowna, odpowiedzialng osoba, gtéwnym wykonawca
pracy. Nauczyciel jest przede wszystkim ekspertem w technologii ksztatcenia
i organizatorem wspolnych dziatan w zakresie nauczania i uczenia sig.

Henschke i Cooper (2006) przedstawiaja trzy istotne konsekwencje wynika-
jace ze stosowania wynikow ich analiz w odniesieniu do praktyki, teorii i badan.
Po pierwsze wiele badan dotyczacych andragogiki wylonilto si¢ z praktyki, a tym
samym istnieje silne dazenie do stosowania ich wynikéw w celu poprawy prak-
tyki i teorii. Po drugie sita andragogicznej teorii, badan oraz ustanowienie defi-
nicji moze rozwing¢ praktyke pomagania dorostym uczeniu si¢. Po trzecie, ko-
rzy$ci wynikajace z intencjonalnego zastosowania andragogiki przez zaintere-
sowanych nig specjalistow jako sposobu o$wiecania dorostych, ktorym pomaga-
ja w ich drodze do petnego czlowieczenstwa.

Dover (2006) sugeruje, ze Malcolm S. Knowles nie byl pierwszym, ktory
uzyt terminu andragogika w USA. Argumentuje ponadto, ze popularyzacja an-
dragogiki przez Knowlesa wyjasnia, dlaczego jest on jednym z najczesciej cy-
towanych teoretykow w dziedzinie edukacji dorostych i jest czgsto okreslany
jako ojciec edukacji dorostych.

Starajac si¢ niejako podsumowac te wszystkie odwazne starania, Savicevic
(2006 b) dokonuje doktadnego przesledzenia mniej lub bardziej zbieznych pogla-
dow na andragogike w roznych krajach. Odrzuca ideg, ze andragogika stanowi
cze$¢ pedagogiki, ale twierdzi, ze andragogika powstata z powodu konfliktow na
tle pewnych idei otaczajacych pedagogike. Stara si¢ pomdc ustanowic¢ podstawe
naukowg dla badan prowadzonych w ramach andragogiki jako badan dotyczacych
uczenia si¢ i edukacji dorostych i nazywa XXI wiek — wiekiem edukacji doro-
stych. Przedstawia wigc informacje prezentowane przez naukowcow zajmujacych
si¢ badaniami historycznymi i poréwnawczymi; podkresla zmiang paradygmatu
od edukacji do uczenia si¢; zajmuje si¢ krytyczng analiza zalezno$ci migdzy peda-
gogika i andragogika oraz podkresla zbieznosci i rozbieznosci we wspotczesnych
koncepcjach andragogiki. Konczy swoja analiz¢ sugestia, ze potrzebne sa glgbsze
przemyslenia terminologii, ktora pojawita si¢ w tej dziedzinie, ze wzglgdu na po-
strzegang, aczkolwiek niekoniecznie wlasciwie, konieczno$¢ istnienia precyzyjnej
terminologii w przypadku dziedziny naukowe;.
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Savicevic (2006b) analizowal swoje postrzeganie roli Knowlesa w odnie-
sieniu do podtrzymywania andragogiki w trakcie jej dtugiej historii 1 w dalszej
perspektywie. Czterdziesci lat rozwoju dziedziny nauki to nie jest diugi lub tatwy
do zignorowania okres. Spotkalem profesora Knowlesa cztery dekady temu
i opowiadat si¢ on za terminem i pojeciem andragogiki. Od tego czasu termin
i pojecie andragogiki ulegly rozszerzeniu i zakorzenily si¢ w amerykanskiej lite-
raturze fachowej. Nie ma waqtpliwosci, ze Knowles przyczynit si¢ do tego nie
tylko poprzez swoje teksty, ale rowniez wypowiadane stowa i wykiady. Byt ,, ma-
sownikiem”, czyli wyktadowcg na imprezach masowych. Powiedziat mi, zZe pro-
wadzit wyktady na stadionach z 10.000 miejsc. Jakby byt inspirowany przez
starozytny duch agonistyczny! Jego wktad w upowszechnianie idei andragogicz-
nych w calym USA jest ogromny. Historia andragogiki umiesci go na zastuzo-
nym miejscu w rozwoju tej dyscypliny naukowej (s. 20).

Chociaz Newman (2007) oswiadczyl, ze nie byl fanem andragogiki, ocenit
wktad Knowlesa w edukacje dorostych i andragogike jako co$ wyjatkowego. Po
przemysleniu doszedt do wniosku, ze Knowles dostarczyl narzedzi do oceny
potrzeb uczacych sie¢ dorostych, a on nie mégt znalez¢ innych nauczycieli doro-
stych, ktorzy to zrobili. Oni tylko moéwili o ocenie potrzeb dorostego ucznia.
Knowles stworzyt rozbudowany system, z ktérego na podstawie wielu zrodet
wyrost model kompetencji stanowiacych o byciu doskonalym nauczycielem
dorostych. Potem ta sama osoba oceniata (w skali typu Likerta) swoj poziom
dziatania dla kazdej z kompetencji. Nastepnie osoba wracala do kompetencji
i wskazywata poziom, ktory jest jej zdaniem konieczny dla skutecznego wyko-
nywania poszczegdlnych zadan. Na koniec osoba wybierata kompetencje wy-
magajace poprawy i pracowata nad ta, w ktorej przypadku rozbiezno$¢ pomig-
dzy obecnym poziomem a poziomem wymaganym byta najwieksza.

Deveci (2007) badat orientacje andragogiczng i pedagogiczng szes¢dziesigciu
dorostych uczniéw uczestniczacych w kursie wieczorowym nauki jezyka angie-
skiego w Turcji. Wyniki ujawnily, ze dorosli sg bardziej zorientowani w kierunku
andragogiki, ale tez wykazywali pewng tendencje w stron¢ pedagogiki.

Blondy (2007) sugeruje, ze uzyteczno$¢ i zastosowanie zalozen andrago-
gicznych od dawna jest przedmiotem dyskusji wsrod nauczycieli dorostych.
Zatozenia andragogiki sg czesto krytykowane ze wzgledu na brak empirycznych
dowodoéw na ich poparcie, mimo ze kilka teorii edukacyjnych znajduje swoje
odbicie w tych zalozeniach. Autor analizuje prawdziwo$¢ zatozen andragogicz-
nych zwigzanych z edukacjg dorostych oraz omawia zastosowanie tych zatozen
do nauki w $rodowisku internetowym, z zatozeniem, ze stanowig one idealny
punkt wyjscia dla nauczycieli dorostych do wykorzystania w ich podej$ciu do
nauczania realizowanego w $rodowisku sieciowym.

Merriam i inni (2007) prezentuja sze$¢ zatozen andragogicznych Knowlesa
(samosterownos$¢, do§wiadczenie jako zrodto nauki, potrzeby dorostych wynika-
jace z zadan do zrealizowania i checi natychmiastowej realizacji, motywacja,
glownie wewnetrzna, a nie zewngtrzna i potrzeba posiadania przez shuchacza
wlasnego powodu uczestniczenia w ksztatceniu). Nastgpnie odniesli si¢ do
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dwodch kwestii spornych: pytania czy andragogike nalezy uznaé za ,,teori¢” nau-
czania dorostych oraz kwestionowanie tego, ze powinna ona mie¢ zastosowanie
jedynie w odniesieniu do dorostych. Potem dookreslono krytyke wobec andra-
gogiki Knowlesa: nadmierne przekonanie, Ze uczacy si¢ jest zorientowany na
rozw0j; brak przywigzywania uwagi do kontekstu zwigzanego z miejscem,
w ktorym odbywa si¢ uczenie si¢; niebezpieczenstwo pomijania osob wykluczo-
nych spotecznie, uczenie si¢ w sSrodowisku pracy dziatajacym na korzys¢ korpo-
racji. W badaniach nad andragogikg brakowato prac empirycznych, ale podkre-
$lano, ze nie przeminie ona zbyt szybko, poniewaz miata bardzo korzystny
wplyw na praktyke zawodowa wielu nauczycieli dorostych. Jest oczywiste, ze
przedmiotem pracy jest andragogika Knowlesa i nie uwzglednia si¢ w niej per-
spektywy spostrzegania andragogiki wynikajacej z jej szerszego $wiatowego
kontekstu.

Isenberg (2007) w opublikowanej wersji swojej pracy doktorskiej (2005)
ztozonej w University of Missouri-St. Louis, przedstawia stanowigca przelom
podbudowe umozliwiajaca zblizenie andragogiki i ksztatcenia przez Internet,
przy jednoczesnym potaczeniu praktyki i teorii, praktyki i badan oraz technolo-
gii i procesu ksztalcenia, a to wszystko w kluczowym obszarze opieki zdrowot-
nej. Przedstawia dynamiczny projekt majacy na celu realizacje celu Migdzyna-
rodowej Komisji ds. Edukacji Dorostych XXI Wieku [International Commission
on Adult Education for the Twenty-first Century], koncentrujac si¢ na pigciu
filarach ksztalcenia ustawicznego, uczy¢ sie, by: wiedzie¢, dziata¢, zy¢ wspol-
nie, by¢ oraz zmienia¢. Prezentuje ponadto naukowe podstawy dla badan
w dziedzinie andragogiki i jej dogtebne zakorzenienie w bardzo praktycznych
aspektach ksztalcenia przez Internet. Pokazuje zintegrowany protokot, ktory
zawiera elementy z literatury i do$wiadczenia. Stanowi on dzigki temu cenne
zrodio informacji dla tych, ktérzy chcg budowaé inne programy edukacji doro-
stych/ksztalcenia ustawicznego, jak rowniez stosowac ten proces w innych ob-
szarach dziatalno$ci dydaktyczne;.

Cooper 1 Henschke (2007) przedstawili w pelni udokumentowany punkt
widzenia na andragogike, ktory nie pojawiat si¢ w dyskusjach wspomnianych
wczesniej autorow. Bylo to otwarte 1 uczciwe przyjrzenie si¢ tematowi (andra-
gogice), tematowi uznanemu przez wielu za niewazny w dziedzinie edukacji
dorostych.

Henschke 1 Cooper (2007) opublikowali jedng z pierwszych szczegdélowych
prac w jezyku angielskim dotyczacych powstania andragogiki. Ukazata si¢ ona
w Roczniku Rumunskiego Instytutu Edukacji Dorostych. Zawarli w niej szes$¢
sekcji, ktore po raz pierwszy opracowano w trakcie analizy (Cooper i Henschke
2001a). Jednakze, ze wzglgdu na pojawienie si¢ dodatkowych wnioskéw w ra-
mach dalszych badan naukowych, jedna sekcja zostala zmieniona z: Upo-
wszechnianie amerykanskiej koncepcji andragogiki na: Upowszechnianie
i utrwalenie amerykanskiej i ogolnoswiatowej koncepcji andragogiki.

Batson (2008) twierdzi, ze cala ontologia (przejawiane przekonania na te-
mat nauczania i uczenia si¢) dotyczaca szkolnictwa wyzszego jest chybiona. Nie
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przystaje do sprawdzonych realiow dotyczacych uczenia si¢ i nowego sposobu
konstruowania wiedzy o $wiecie Web 2.0. Swiat edukacji musi pozegna¢ sie
z pedagogika i wspomdc andragogike w lepszym dopasowaniu si¢ do realiow.
To jest czas na wdrozenie do praktyki ksztalcenia pigciu zasad andragogiki,
czyli: informowac uczacych si¢ o tym, dlaczego powinni uczy¢ si¢ okreslonych
tresci; pokaza¢ im, jak powinni kierowa¢ swoim uczeniem si¢ poprzez postugi-
wanie si¢ informacja; odnosi¢ tresci ksztalcenia do doswiadczen osob uczacych
si¢; uwzglednia¢ potrzeby stuchaczy, tak by motywowac¢ ich do uczenia si¢ oraz
pomaga¢ uczacym si¢ pokonywaé zahamowania, ksztalttowa¢ zachowania
i przekonania dotyczace uczenia sig.

Henschke i Cooper (2008) przedstawiaja doktadny obraz zarowno amery-
kanskiego, jak i europejskiego spojrzenia na andragogike. Wierza, ze bardzo
potrzebne jest to, by zapewni¢ ciagly rozwdj czegos, co wielu mylnie uwaza za
statyczng koncepcje.

Boubouvalas (2008) podkreslit, ze Knowles w swoim podejsciu do andra-
gogiki kladzie nacisk na grupe /spolecznosé/spoteczenstwo. Wezesniejsze spo-
soby postrzegania celu nauczania dorostych zawieraty stwierdzenia o wiekszym
znaczniu niz indywidualnym. Podawano przyktady, ze celem edukacji dorostych
bylo rozwigzanie problemoéw stojacych przed cywilizacja, rozwinigcie powazne-
go zrozumienia siebie oraz zrozumienia spoteczenstwa, jak réwniez nabycie
zdolnosci do kierowania przemianami spotecznymi. Kwestie filozoficzne stojace
przed nauczycielami dorostych wynikty z narodowej debaty nad spetnianiem
potrzeb jednostek a spoteczenstwa. Wspodtzaleznos$¢ oséb pracujacych w grupie
jest przykladem na to, jak wazny jest podzial przywoddztwa i gromadze-
nie/badanie danych dotyczacych tego, co dzieje si¢ wewnatrz grupy.

Instytut Rozwoju Kariery [Institute for Career Development] (2008) to zna-
czacy system edukacji pracowniczej zorientowany na wspolng pra-
c¢/zarzadzanie, z ksztalceniem ustawicznym jako opcja. Instytut wspolpracuje
z United Steelworkers i 15 firmami. Lokalni liderzy stwierdzili, ze edukatorzy
dorostych powinni skoncentrowaé si¢ na stuchaczu, a takze chcieli podkreslic¢ to,
co uwazali za kluczowe kwestie w nauczaniu dorostych, pokrywajace si¢ w du-
zej mierze z pracag Malcolma Knowlesa i jego koncepcja andragogiki. Program
stanowi celebracj¢ polaczenia zcentralizowanego i zdecentralizowanejgo ciata
nadzorczego wzgledem nauczania dorostych w ramach rozleglego systemu
obejmujacego wiele gatezi przemyshu, pracodawcow i lokalne zwigzki zawodo-
we. Uczestnicy to ,,...glownie beneficjenci zachecani do opracowania wtasnych
planéw edukacyjnych”.

Baumgartner (2008) przeprowadzita badania dotyczace wptywu andragogi-
ki na programy i sposob nauczania. W swojej pracy zawarta rozdziaty na temat
andragogiki, takie jak: krotka historia, europejskie koncepcje, krytyka, ostatnie
badania, relacje z programem nauczania, zasady, zastosowania w praktyce oraz
studium przypadku dotyczacego przekonywania stuchaczy do przyjecia wigkszej
odpowiedzialno$ci za wtasng nauke.
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Przeglad teorii, filozofii i zasad przez O'Bannona i McFaddena (2008) do-
prowadzit do rozwoju empirycznego modelu andragogiki eksperientalnej przezna-
czonego do praktycznego wykorzystania w pozaformalnych o$rodkach uczenia sig¢
z doswiadczenia oraz programach przeznaczonych dla dorostych. Model progra-
mu andragogiki eksperientalnej sktada si¢ z szesSciu etapow: (a) motywacji, (b)
orientacji, (c) zaangazowania, (d) dziatalnosci, (e) refleksji i (f) adaptacji. Model
ten powinien zosta¢ sprawdzony poprzez badania w celu okreslenia jego mozli-
wosci w zakresie promowania rozwoju osobistego i ksztalcenia ustawicznego.

Vodde (2008) stwierdzil, ze chociaz tradycyjny, pedagogiczny, wojskowy
model ksztalcenia mogt kiedy$ spetnia¢ wymagania i1 by¢ zgodny z interesami
policji oraz spoleczenstwa, mozliwos¢ jego stosowaniea i skutecznos¢ zostatay
zakwestionowane. Przedstawiono teori¢, ze andragogiczna (ukierunkowana na
dorostych) metodologia ksztalcenia stanowilaby bardziej skuteczny s$rodek
w przypadku szkolenia rekrutow dla policji. Andragogika, zakorzeniona w prze-
konaniu, ze dorosli ucza si¢ inaczej niz dzieci, opiera praktyke na potrzebach,
zainteresowaniach, gotowosci, orientacji, doswiadczeniu i motywacji uczacych
si¢ dorostych. Bioragc pod uwage te potrzeby, andragogika koncentruje si¢ na
wdrazaniu holistycznego, integracyjnego i opartego na wspotpracy podejscia do
uczenia si¢, w ktorym ktadzie si¢ silny nacisk na uczenie si¢ oparte na doswiad-
czeniu. Podsumowuje wszystko nastepujaca obserwacja — cho¢ z niepotwierdzo-
nych danych wynika, ze andragogika daje lepsze efekty ksztatcenia i w zakresie
zdobywanych kompetencji w porownaniu z tradycyjnym, pedagogicznym, woj-
skowym modelem, to wtasnie brak danych empirycznych postuzyt jako impuls
do danego badania, ktore wykazalo, ze andragogiczny model ksztatcenia okazat
si¢ bardziej skuteczny.

Henschke (2009b) przedstawia i stosuje andragogik¢ w odniesieniu do czte-
rech gléwnych elementéw majgcych na celu utrzymanie wiodacej pozycji
w rozwoju i zarzadzaniu kapitatem ludzkim. Jego idea koncentruje si¢ na zna-
czeniu zminimalizowania kosztow biezacej edukacji pracownikoéw, przy jedno-
czesnej maksymalizacji czasu i energii skupionej na posiadaniu dostepnych
srodkow dla realizacji misji spotki. Cztery wymienione powyzej glowne elemen-
ty to: elementy procesu przygotowywania i planowania zmian w rozwoju i za-
rzadzania kapitatem ludzkim; kompetencje wymagane od osoby petnigcej funk-
cje agenta zmiany w rozwoju i zarzadzaniu kapitalem ludzkim; metody wdraza-
nia zmian/dokonywania zmian w rozwoju i zarzadzaniu kapitatem ludzkim oraz
cele organizacji i wyniki zmian w rozwoju i zarzadzania kapitatem ludzkim.

Henschke (2009a) kierowal programem edukacji dorostych (andragogicz-
nym — dotyczacym nauki i sztuki pomagania dorostym w uczeniu si¢ oraz badan
tego zagadnienia) w ramach istniejagcego od 43 lat stowarzyszenia Partners of the
Americas, organizujacego partnerstwo pomigdzy stanem Missouri w USA i Para
w Brazylii. Dziatalno$¢ ta obejmowata wyjazdéw do Brazylii w okresie 13 lat,
przeprowadzenie 19 réznych kursow zorientowanych na andragogike; z taczng
liczbg 428 uczestnikdw z pieciu brazylijskich stanow i 33 agencji edukacyjnych,
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korporacyjnych i ustugowych. Laczny czas ksztalcenia w ramach wszystkich
programéw wyniost 351 godzin.

W maju 2009 roku Henschke pojechat do Belem, Para w Brazylii po raz
siodmy 1 przeprowadzil w ciggu trzech tygodni kursy, seminaria oraz warsztaty
dla nastepujacych instytucji: (a) Univeridade Federal do Para [UFPA] —Wydziat
Edukacyjny Szpitala Barros Barreto — 24 uczestnikow; (b) UFPA doktoranci
i nauczyciele Wydziatow: Edukacji i Jezykow — 44 i 34 uczestnikow w dwoch
roznych grupach, Bi-National Center for English Teachers — 30 uczestnikow; (c)
University of Amazonia [UNAMA] — doktoranci i magistranci oraz studenci —
55 uczestnikow; (d) SESI — profesjonalni nauczyciele z Dziatu Edukacji Naro-
dowej Brazylii w stanie Para realizujacy potrzeby edukacyjne w przemysle, kor-
poracjach oraz instytucjach — 275 uczestnikow; (¢) UNAMA — doktoranci oraz
magistranci, wraz z czesécia kadry — 180 uczestnikow oraz (f) UFPA — przygo-
towujacy si¢ do pracy w charakterze nauczycieli jezyka angielskiego, spetniaja-
cy warunki do uzyskania dyplomu — 15 uczestnikow.

Gdyby zsumowac liczby zwigzane z powyzszymi siedmioma (7) wyjazda-
mi do Para w Brazylii, w ciggu 24 lat, pomiedzy 1985 a 2009, otrzymane wyniki
w odniesieniu do dzialalno$ci w zakresie edukacji dorostych (skoncentrowanej
na andragogice, sztuce i nauce o pomocy dorostym w nauce) ksztattuja si¢ na-
stepujaco: 1128 nauczycieli dorostych z Brazylii wzieto udzial w 28 warsztatach
i kursach na temat korzystania z metod i technik ksztatcenia dorostych, obejmu-
jacych tacznie 448 godzin nauczania podczas wszystkich kursow, przy zaanga-
zowaniu 21 standéw partnerskich z Brazylii i USA, reprezentowanych przez 36
instytucji i agencji ze $wiata o$wiaty, korporacji, przemystu, pomocy spoteczne;j,
religijnych, opieki zdrowotnej, organizacji pozarzadowych, komercyjnych, rza-
dowych, wliczajac w to przygotowania i realizacjg.

Programy zaprojektowane i przeprowadzone z uczestnikami w Brazylii by-
ly bez wyjatku skoncentrowane na metodach i technikach nauczania dorostych.
Bardziej doktadnie ich zawartos¢ odnosi si¢ do zasad ksztatcenia dorostych (an-
dragogika — nauka i sztuka pomagania dorostym w nauce). W tym momencie,
gdyby tresci uja¢ w formie kapsutowej, mozna by je przedstawi¢ na dwa sposo-
by, ktore wzajemnie si¢ uzupetiajg. Pierwszy z nich jest zorientowany na pig¢
blokéw nauczania nauczycieli dorostych tego, jak uczy¢ dorostych. Obejmuja
one: przekonania i poglady na temat dorostych uczniow; postrzeganie cech sku-
tecznych nauczycieli; fazy i sekwencje procesu uczenia si¢, nauczenie techniki
i udzielanie wskazowek w zakresie uczenia si¢ oraz realizacja przygotowanego
planu (Henschke, 1987). Na drugi sktada si¢ okoto sze$¢ zatozen i osiem ele-
mentow procesu. Zatozenia sg nastgpujace: dorosli musza wiedzie¢, dlaczego
powinni si¢ czego$ nauczy¢; dorosli majg glteboka potrzebe sprawowania kontro-
li, dorosli majg wigkszy zasdb i innej jakosci do$wiadczenia w uczeniu si¢ niz
mlodziez; gotowo$¢ dorostych do nauki jest $cisle zwigzana z ich potrzeba zdo-
bycia nowej wiedzy lub prowadzenia nowych dziatan w nowej sytuacji zycio-
wej; dorosli wchodza w sytuacje uczenia si¢ zorientowani sg na zadania oraz
doro$li sa motywowani silniej przez czynniki wewnetrzne niz zewnetrzne. Ele-
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menty procesu potrzebne dorostym to: przygotowanie do uczenia si¢; klimat
sprzyjajacy uczeniu si¢; struktury pozwalajace na obopolne planowanie; aktyw-
ne zaangazowanie w okre§lanie swoich potrzeb edukacyjnych; przektadanie
potrzeb edukacyjnych na cele; opracowywanie wzoru do§wiadczen edukacyj-
nych; realizacja doswiadczen edukacyjnych oraz ocena stopnia, w jakim zostaty
osiagnigte cele ksztatcenia (Knowles 1996;. Henschke et al, 2003).

Osma praca doktorska skoncentrowana wokét wktadu Malcolma
S. Knowlesa w andragogike przygotowana zostata przez Henry'ego (2009). Pod-
jat sie on analizy historycznej rozwoju mysli w najwazniejszych pracach
Knowlesa. Wydaje sie, ze mozna do$¢ tatwo sobie wyobrazié, ze bedzie w przy-
sztosci wigcej prac doktorskich koncentrujacych si¢ na powigzaniach Malcolma
S. Knowlesa z andragogika.

Apprentice School, Northrop Grumman Shipbuilding Plant, Newport News,
Virginia otrzymata Nagrode Malcolma S. Knowlesa za Niezrownane Kierowa-
nie Programem [Malcolm S. Knowles Award for Outstanding Program Leaders-
hip] zgodnie z zasadami andragogicznymi. Otrzymata ja od Amerykanskiego
Stowarzyszenia Edukacji Dorostych [American Association for Adult and Con-
tinuing Education (AAACE)] podczas dorocznej konferencji w 2009 roku
w Cleveleand w stanie Ohio. Cel szkoly i jej podejscie do ludzi najlepiej ilustru-
je jej motto ,,Apprentice School buduje trzy statki — Kunszt Pracownika, Nauke
i Przywodztwo” (s. 2). Szkota zajmuje si¢ 17 kluczowymi dziedzinami budowy
jednostek wodnych i ktadzie nacisk na szkolenia w miejscu pracy w roznych
dziedzinach, silne zwigzki z publicznymi szkotami wyzszymi [Community Col-
leges] oraz dziewig¢ podstaw przywodztwa zgodnych z andragogika: rzetelnosc,
zaangazowanie, doskonalenie, komunikowanie si¢, szacunek, umacnianie, praca
zespotowa, planowanie, podejmowanie decyz;ji.

Pleskot-Makulska (2009) zaprezentowata prace dotyczacg andragogiki pod-
czas spotkania Komisji ds. Edukacji Dorostych za Granicag [Commission on
International Adult Education, CIAE] przy Amerykanskim Stowarzyszeniu
Edukacji Dorostych [American Association for Adult and Continuing Education,
AAACE] w Cleveland w stanie Ohio. Jej praca pojawila si¢ rowniez w materia-
tach pokonferencyjnych. W celu odpowiedniego zaprezentowania artykutu poni-
zej przedstawiam streszczenie:

Od wielu lat, spolecznicy i profesjonalisci rozwijajg edukacje dorostych
w Polsce. Dzigki nim miliony ludzi podniosto swoj poziom edukacji i zwigkszyto
swe zyciowe szanse. W ostatnim okresie zainteresowanie edukacjq dorostych
w Polsce wzrosto. Tym samym zwigkszyla sie rowniez potrzeba ksztalcenia pro-
fesjonalnych kadr niezbednych do realizacji stawianych przed sektorem edukacji
dorostych celow i zadan. Od wielu lat rézne uczelnie ksztatcq specjalistow
w dziedzinie edukacji dorostych. Szczegolnie w ostatnim okresie podejmowane
sq rowniez dziatania ukierunkowane na wzmocnienie pozycji andragogow na
rynku pracy w Polsce. Przedmiotem referatu jest system ksztatcenia andragogow
w Polsce, ze szczegolnym uwzglednieniem ksztalcenia realizowanego w ramach
specjalizacji andragogicznej na Wydziale Pedagogicznym Uniwersytetu War-
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szawskiego. Analiza koncentruje si¢ wokol takich zagadnien jak: rola edukato-
row dorostych w Polsce; programy ksztalcenia oraz szanse zawodowe specjali-
stow edukacji dorostych na rynku pracy.

Wroce do Belem, Para w Brazylii na okres migedzy 23 listopada i 5 grudnia
2009 r. w innych zwigzanych z edukacja dorostych (andragogika) celach. Bede
brat udziat w UNESCO International Civil Society Forum [FISC], Pre-
Conference dla agencji pozarzadowych 28-30 listopada 2009 r. oraz uczestni-
czyt jako cztonek oficjalnej delegacji USA/UNESCO w UNESCO CONFIN-
TEA VI (Széstej Migdzynarodowej Konferencji nt. Edukacji Dorostych dla Or-
ganizacji Rzadowych) w dniach 1-4 grudnia 2009 r. UNESCO przeprowadza
te konferencje raz na 12 lat. Tak jak w przesztosci, sa to konferencje robocze
i ich wynikiem beda dokumenty, ktére beda wykorzystywane w rozwoju eduka-
cji dorostych w wielu krajach na calym $§wiecie. Przewiduje si¢, ze w FISC
wezmie udziat 1200 uczestnikow ze 150 krajow, a w CONFINTEA VI — 1500
uczestnikow ze 150 krajow. Oczywiscie bede angazowat si¢ we wspieranie an-
dragogicznej perspektywy podczas sesji.

Whioski na temat historii i filozofii andragogiki

Andragogika pojawila si¢ po raz pierwszy u Alexandra Kappa (1833), nie-
mieckiego nauczyciela w szkole sredniej. Twierdzit on, ze andragogika to edu-
kacja w wieku meskim, wiaczajac w to autorefleksje oraz ksztalcenie charakteru
do najwazniejszych wartos$ci w zyciu czlowieka. Wzorce w andragogice obej-
mowaly wewngtrzna, subiektywng osobowos¢ 1 zewngtrzne, obiektywne kompe-
tencje oraz to, ze do nauki dochodzi nie tylko poprzez nauczycieli, ale rowniez
poprzez autorefleksje i doswiadczenia zyciowe, co czyni z andragogiki co$ wig-
cej niz po prostu ksztalcenie dorostych.

Lindeman (1926) przeniost andragogike na amerykanski grunt z Ruchu
Edukacji Pracownikow w Niemczech. Potozyt rowniez podwaliny pod szerokie
praktyczne zastosowanie andragogiki w USA jako metody nauczania dorostych.
Pomimo Ze termin ten nie znajdowat si¢ w uzyciu przez wiele lat, Knowles
(1970) przyczynit si¢ do zbudowania jego fundamentéow w USA. Fundamentami
tymi byly nastgpujace zatozenia i procesy. Zalozenia to samosterowno$¢ doro-
stych, ich doswiadczenie jako zrodto wiedzy w uczeniu si¢, wyrastanie potrzeb
ksztatcenia z zadan wynikajacych z rél spotecznych pelnionych przez stuchaczy
oraz natychmiastowe zastosowanie rezultatow ksztatcenia jako charakterystycz-
ny znak rozpoznawczy. Elementy procesu to klimat sprzyjajacy uczeniu sig;
wspolne planowanie nauki przez nauczycieli i uczacych sig; autodiagnoza doty-
czaca potrzeb ksztalcenia; przektadanie potrzeb edukacyjnych na cele; opraco-
wywanie wzoru dziatan edukacyjnych; realizacja dzialan edukacyjnych oraz
ocena postgpoOw w nauce.

Hadley (1975) opracowat i potwierdzil dziatanie instrumentu ztozonego
z 60 elementow, ktéry moze pomoc w ocenie orientacji nauczyciela dorostych
wzgledem andragogiki i pedagogiki. Knowles (1975) stworzyt oparty na samo-
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ksztatceniu przewodnik dla ucznidow i nauczycieli zawierajacy liste umiejetnosci
sktadowych niezbednych do samoksztatcenia. Mezirow (1981) opracowat pod-
stawg andragogiki, ktory Suanmali (1981) wspart badaniami w tej dziedzinie,
okreslajac samoksztalcenie jako podstawowa zasade i gtowne podejscie przy
realizacji andragogiki. Nottingham [UK] Andragogy Group (1983) dodata kry-
tyczne myslenie do podstaw andragogiki, kierujac duzo uwagi na badania roz-
woju dorostych w kolejnych fazach zycia.

Poza innymi kwestiami Hartree (1984) uwazala, ze andragogika Knowlesa
nie dorosta do tego, co interpretowata jako jego pragnienie, by stala si¢ ona
kompleksowa teorig ksztalcenia w zakresie edukacji dorostych. Ponadto Jarvis
(1984) ocenil, ze teoria andragogiki zyskata status ustalonej doktryny, ale bez
umocowania w wystarczajacych badaniach empirycznych, ktore uzasadniatyby
jej dominujaca pozycje. Jarvis uwazal réwniez, ze andragogika byta zwigzana
z czasami, gdy dominowaly romantyczne programy nauczania, a z ich odej$ciem
tracita wiele ze swojej popularnosci.

Niezrazony tym Knowles (1984b) zaprezentowat pierwsza ksiazke, w ktorej
cytuje 36 doktadnie przeprowadzonych analiz przypadkoéw stosowania andrago-
giki w praktyce, w roznych grupach: w biznesie, przemysle, rzadzie, na uczel-
niach i uniwersytetach, w ksztalceniu do zawodu, ksztalceniu ustawicznym
w zakresie zawodow medycznych, edukacji religijnej, podstawowej i $Sredniej
oraz ksztalceniu wyréownawczym. Taylor (1986) zaproponowal bardzo mocno
ugruntowany i wyrazisty model badan dotyczacy andragogicznego procesu
przejécia do nauki w samokierowanej klasie. Fazy i przejScia to: rOwnowaga,
brak potwierdzenia, dezorientacja, nazwanie problemu, poszukiwania, refleksja,
reorientacja, dzielenie si¢ odkryciem i powrdt do rownowagi. Niemniej jednak
Davenport (1987) stwierdzit, ze ze wzgledu na brak jasnos$ci i solidnego wspar-
cia empirycznego edukacja doroslych powinna po prostu usungé andragogike
z leksykonu.

Henschke (1989) opracowat instrument oceny andragogicznej dla nauczy-
ciela, ktorego dzialanie zostato pozniej potwierdzone. Kluczowy element stano-
wi, w tym ztozonym z 11 elementéw instrumencie, zaufanie nauczyciela w sto-
sunku do ucznidow i wiara dorostych ucznidow we wtasne mozliwosci uczenia sig.
Knowles (1991) dodat wazny wymiar do umiejetnosci samoksztatcenia — zdol-
no$¢ do rozwoju i bycia w kontakcie z zainteresowaniami. Savicevic (1991)
opisat podstawy naukowe koncepcji andragogicznych w dziesigciu krajach eu-
ropejskich: pigciu zachodnich — Niemczech, Francji, Holandii, Wielkiej Bryta-
nii, Finlandii oraz pi¢ciu wschodnich — Zwigzku Radzieckim, Czechostowacji,
Polsce, Wegrzech i1 Jugostawii. Co wigcej, przylaczyt si¢ do dziatan zorientowa-
nych na uczynienie z andragogiki wzglednie samodzielnej dyscypliny naukowe;j,
ktorej przedmiotem jest badanie edukacji i ksztatcenia dorostych we wszystkich
formach. Poggler (1994) wymienit dziesig¢ trendow, ktére, ma nadzieje, beda
pomocne w rozwoju europejskich badan z dziedziny andragogiki, w tym mig-
dzynarodowe, poréwnawcze, polityczne, dorosty jako podmiot, grupa od 30 do
50 roku zycia, struktura spoteczna, rozwoj andragogiki w krajach rozwijajacych
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si¢, kryteria sukcesu w nauczaniu i uczeniu si¢, rozumienia pojecia ,,$wiata spo-
lecznego” uczestnika oraz nowe typy i alternatywy w edukacji dorostych.

Welton (1995) stwierdzit, ze podstawowe zarzuty wobec andragogicznego
konsensusu sg takie, ze edukacja dorostych porzucita swojg kiedys istotng role
w inspirowaniu demokratycznych dziatan spotecznych. Z tego powodu wspiera
si¢ na stabych podstawach, co dziata na korzy$¢ duzych organizacji i jest
z punktu widzenia koncepcji nieodpowiednie do tego, by realizowa¢ potrzeby
0sob wykluczonych ze spoteczenstwa amerykanskiego. Jednak, wbrew tej per-
spektywie, Houle (1996) powiedziat, ze prace Knowlesa w dziedzinie andrago-
giki pozostaja najbardziej zorientowanymi na stuchacza sposrod wszystkich
koncepcji opracowywania programéw edukacyjnych dla dorostych. Stwierdza,
ze andragogika wptywa na kazdy inny system, gdzie liderzy wiedza, ze powinni
angazowac uczacych si¢ w tak wiele aspektow ich edukacji, jak to jest mozliwe
oraz w tworzenie klimatu, ktory pozwoli im na owocng prace.

Henschke (1998) oznajmit, ze na dtugo przed pojawieniem si¢ terminu an-
dragogika w druku w 1833 roku starozytni edukatorzy greccy i hebrajscy, jesli
nie inni, uzywali stoéw, ktére moze nie sa poprzednikami andragogiki, ale zawie-
raty elementy idei, ktore rozumiane sg jako rozne znaczenia andragogiki. Spro-
bowal stworzy¢ deskryptywna definicje andragogiki, zmierzajaca ku nazwaniu
jej dziedzing naukowa, w przeciwienstwie do innych, ktérzy dopatrywali sie
malejacego wptywu andragogiki. Draper (1998), przedstawiajac doglebnie $wia-
towe tlo andragogiki, przemyslal oraz zaprezentowat przeglad sit historycznych
majacych wplyw na pochodzenie i uzycie terminu ,,andragogika”. Konczy
stwierdzeniem, ze Sledzenie metamorfoz andragogiki/edukacji dorostych wazne
jest dla tozsamosci dziedziny, a poszukiwanie sensu jest rowniez probg humani-
zacji 1 zrozumienia procesu edukacyjnego.

W wyjatkowo odpowiednim momencie pojawita si¢ najbardziej dogtebna
ze wszystkich publikacji na temat andragogiki, ktora zawierata 30 prac Savi-
cevica (1999b) z 26 lat. Twierdzit on, Ze andragogika definiowana jest jako dys-
cyplina naukowa, ktora zajmuje si¢ problemami zwigzanymi z rozwojem zaso-
bow ludzkich oraz edukacja dorostych, jak réwniez ksztatceniem we wszystkich
jego formach i przejawach, a wigc formalnym i nieformalnym, zorganizowanym
i samoksztalceniem, obejmujgc zakresem badan wigksza czg¢$¢ zycia czlowieka.
Jednak w tej samej pracy Savicevic skrytykowat takze Knowlesa za brak spojno-
$ci z jego strony w okreslaniu andragogiki, co spowodowato wiele zamieszania
i nieporozumien. Zidentyfikowal sze$¢ btedéw Knowlesa w jego spojrzeniu na
andragogike: po pierwsze Knowles okreslat andragogike jako ,,nauke i sztuke”,
w czym podazal Sladami Dewey'a, ktory to samo zrobit w przypadku pedagogi-
ki. Po drugie okreslit andragogike jako nauke¢ i sztuke ,,pomocy dorostym
w nauce”, co sprowadza jg do procedury lub przepisu na to, jak nauczyciel po-
winien zachowywac¢ si¢ w procesie ksztatcenia dorostych. Po trzecie uznat an-
dragogike za ,,model” nauczania nawet w przedszkolu, a wigc odsunat ja od
zastosowania tylko w stosunku do oséb dorostych. Po czwarte skierowat andra-
gogike jedynie na problemy nauczania, zaniedbujac tym samym spoteczne
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i filozoficzne wymiary dorostosci. Po piate podkreslit indywidualistyczne pode;j-
$cie do procesu uczenia si¢ i edukacji bez odniesienia do istniejacych uwarun-
kowan dorostych, ich poziomu wyksztatcenia oraz innych czynnikow zwigza-
nych z uczeniem si¢. Po szdste braki w $wiadomosci historycznej Knowlesa
sktonity go do myslenia, ze jako pierwszy zastosowatl andragogike
w amerykanskiej literaturze dotyczacej edukacji dorostych.

Savicevic (2000) zglebit rowniez rdézne poprzednie formy oraz tto andrago-
giki przed wejsciem tego terminu do publikacji naukowych. Jego badanie po-
$wiecone jest poszukiwaniu korzeni idei andragogicznych od cywilizacji an-
tycznych do chwili obecnej. Billington (2000) stwierdzil, ze dla proby szesc-
dziesigciu mgzezyzn i kobiet w wieku od 37 do 48 lat kluczowe czynniki zwia-
zane z andragogikg pomogly im w rozwoju, a ich brak powodowal regres i brak
rozwoju. Sposrod wszystkich czynnikow andragogicznych samoksztatcenie jest
jednym z najbardziej widocznych i najwazniejszych.

W odniesieniu do argumentéw kwestionujacych warto$¢ podejscia Knowle-
sa wobec andragogiki Maehl (2000), w odpowiedzi na filozoficzne podejscie
preferowane przez pewng liczbe nauczycieli dorostych, sugerowal, ze Knowles
pragnie nada¢ andragogice charakter humanistyczny, co przyczynito si¢ do jej
szerszego przyjecia w praktyce. To podejscie zostato wzbogacone o inne filozo-
fie, szczegdlnie o koncepcje rozwoju zasobdéw ludzkich. Podkreslit rowniez, ze
Knowles opracowat swoje idee samoksztalcenia wiasnie w konteks$cie andrago-
giki. Wywarlo to wplyw na generacj¢ nauczycieli dorostych, ze wzgledu na
przejawiajaca si¢ w jego podejsciu wrazliwos¢ 1 wsparcie duchowe, co dopro-
wadzito do rozpowszechnienia andragogiki w praktyce.

Woecigz pojawialy si¢ jednak negatywne opinie na temat andragogiki. Grace
(2001) stwierdzit, ze perspektywa Knowlesa jest w nadmiernym stopniu oparta
na indywidualizacji, instytucjonalizacji, profesjonalizacji, unaukowieniu i tech-
nologizacji, samoksztalceniu, polityce wykluczenia, podtrzymaniu status quo
i konformizacji, przy pominigciu oporéw i transformacji. Postrzegat rowniez
amerykanska i1 kanadyjska edukacj¢ dorostych jako czynnik usunigcia z pola
zainteresowan problemow kulturowych i spotecznych, a tym samym wprowa-
dzajacy odpolitycznienie i brak kontekstu w ksztatcenie dorostych. Nie widziat
tego, czego nie chcial — faktycznego i trwajacego rozktadu andragogiki. Jednak
Rachal (2002) jasno okreslit siedem kryteriow przydatnych dla realizacji
w przysztosci badan empirycznych z andragogiki: dobrowolny udziat, status
dorostosci, wspolnie zdefiniowane cele, ocena osiggnie¢ w oparciu o poziom
wykonania, mierzenie satysfakcji, odpowiednie srodowisko uczenia si¢ doro-
stych i kwestie techniczne. Uzupetniajac opini¢ Rachala w sprawie kryteriow dla
empirycznych badan z zakresu andragogiki, Simonson et al. (2003) otwieraja
obszar zalezno$ci w andragogice. Autorzy zidentyfikowali wiele cech wywodza-
cych si¢ z koncepcji andragogiki wg Knowlesa, ktore wskazali jako kluczowe
dla skutecznego dziatania programéw ksztatcenia na odleglosc.

Sopher (2003) twierdzi, ze prace Knowlesa w zakresie andragogiki sg najle-
piej rozumiane przez praktykow i badaczy tylko wtedy, gdy sg historycznie do-
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ktadne, osadzone w ramach jego filozofii humanistycznej i interpretowane w kon-
tekscie jego epoki. Dodal, ze nalezy uzna¢ role, jaka kazdy z czterech ruchow
historycznych (humanistyczna edukacja dorostych, pomoc i opieka spoteczna,
dynamika grupy, rozwdj zasobdéw ludzkich) wystepujacych w USA odgrywa
w teorii andragogiki Knowlesa. Henschke (2004) przejawit rowniez glebokie za-
angazowanie w sprawy andragogiki, parafrazujagc wiersz Roberta Frosta [(Nasz
szlachetny prezent) Our Gift Outright| zaprezentowany podczas ceremonii inaugu-
racyjnej prezydentéw Johna Kennedy'ego i Lyndona Johnsona w 1961. Carlson
(2005) omawial mozliwos¢ zastosowania andragogiki w procesie uczenia si¢ je-
zyka obcego przez dorostych, jak réwniez rozwinigcia dyskursu na poziomie in-
terdyscyplinarnym wsrdd badaczy zajmujacych si¢ edukacja dorostych, psycholo-
gig 1 lingwistyka. Reichmann (2005) w jasny sposob oddzielit andragogike jako
nauke zajmujacg si¢ ksztalceniem ustawicznym/dtugofalowym od edukacji doro-
stych koncentrujacej si¢ na praktyce edukacji/uczenia si¢ dorostych.

Jeszcze inna osoba wyrazita poglad, ze andragogika musi si¢ odejs¢ od
swojego miejsca w Swietle jupiterow w dziedzinie edukacji dorostych. Cho¢
Sandlin (2005) nazywa andragogike podstawa ksztatcenia dorostych od wielu
dziesigcioleci, ma powazne zastrzezenia co do jej znaczenia i krytykuje ja
w ramach tego, co postrzega jako trzy gtowne perspektywy w dziedzinie ksztat-
cenia dorostych: afrocentryczng, feministyczng, jak i krytyczna. Jej celem jest
rowniez rozwigzanie niektorych problemow zwiagzanych z ksztalceniem doro-
stych w oparciu o andragogike 1 utatwienie innej praktyki w edukacji dorostych.
Mimo wszystko Stricker (2005) korzystat z zasad andragogiki w szkole publicz-
nej w celu okreslenia tego, czy dyrektorzy rozumiejg ksztalcenie dorostych (an-
dragogike) 1 czy posiadajg kompetencje do tworzenia warunkéw do rozwoju
kadry dydaktycznej? Stwierdzil, Zze istnieje duza rozbiezno$¢ pomigdzy spo-
strzeganiem poziomu wilasnej ,,andragogiczno$ci” przez dyrektoréw a tym, jak
oceniali ich w tym zakresie nauczyciele. Byto oczywiste, ze dyrektorzy skorzy-
staliby na lepszym zrozumienia i wdrozeniu andragogiki. Nauczyciele z kolei
rowniez odniesliby korzys$¢ z lepszego zrozumienia i realizacji samoksztalcenia
i mogliby zaangazowac si¢ i przeja¢ odpowiedzialno$¢ za wiasne ksztatcenie
ustawiczne.

Najlepiej poinformowanym i czesto wypowiadajgcym si¢ naukowcem, kto-
ry badal i realizowal andragogik¢ na calym $wiecie jest Savicevic (2006a).
Stwierdzit on, ze prawie 50 lat doswiadczen zajmowania si¢ ideami andrago-
gicznymi nabytymi w réznych srodowiskach spotecznych, kulturalnych i eduka-
cyjnych jest odzwierciedlone w jego osobistym doswiadczeniu. Co bardzo waz-
ne, zauwazyl rowniez, ze od czasu jego pierwszej wizyty w USA w 1966 roku
do 2006 r. istnieje widoczny $lad andragogiki na uniwersytetach USA, ktory
przejawia si¢ tym, ze nie byto ani jednego powaznego badania dotyczacego edu-
kacji dorostych i uczenia si¢, ktore nie odnositoby si¢ do andragogiki jako kon-
cepcji. Savicevic odniost si¢ rowniez do kwestii roznorodnosci idei andrago-
gicznych w skali miedzynarodowej. R6znorodnos¢ ta stata si¢ oczywista w wy-
niku jego doglebnych, ogdlnoswiatowych badan.
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Starajac si¢ niejako podsumowaé wszystkie odwazne starania wielu andra-
gogow, Savicevic (2006b) dokonuje doktadnego przesledzenia mniej lub bar-
dziej zbieznych pogladow na andragogike w roznych krajach. Odrzuca ideg, ze
andragogika stanowi cze$¢ pedagogiki, ale twierdzi, ze andragogika powstata na
skutek konfliktow z pewnymi ideami dotyczacymi pedagogiki. Stara si¢ pomoc
ustanowi¢ podstawe naukowsq dla badan andragogiki jako badan dotyczacych
uczenia si¢ i edukacji dorostych i nazywa XXI wiek — wiekiem edukacji doro-
stych. W kontrascie do wczesniej wyrazonej opinii Savicevic (2006b) poddawat
refleksji swoje postrzeganie roli Knowlesa w podtrzymywaniu andragogiki w jej
dlugiej historii i w dalszej perspektywie. Jego zdaniem, przez ponad 40 lat
Knowles byl czotowa postacia zajmujaca si¢ szerzeniem i ukorzenianiem kon-
cepcji andragogiki poprzez publikacje, wypowiedzi i wyktady, w szczegdlnosci
w literaturze amerykanskiej, ale nie tylko. Z tego wzgledu Savicevic uwaza, ze
Knowles znajdzie swoje zastuzone miejsce w zakresie pomocy andragogice
w rozwoju i ugruntowaniu si¢ w charakterze dyscypliny naukowe;.

Isenberg (2007) w opublikowanej wersji swojej pracy doktorskiej (2005)
ztozonej w University of Missouri-St. Louis przedstawia stanowiaca przelom
podstawe umozliwiajaca zblizenie andragogiki i uczenia si¢ za posrednictwem
Internetu, przy jednoczesnym potaczeniu praktyki i teorii, praktyki i badan oraz
technologii i procesu uczenia si¢, a to wszystko w kluczowym obszarze opieki
zdrowotnej. Przedstawia dynamiczny projekt ukierunkowany na realizacj¢ celu
ustanowionego przez Miedzynarodowa Komisje ds. Edukacji Dorostych XXI
Wieku (International Commission on Adult Education for the Twenty-first Cen-
tury), koncentrujac si¢ na pigciu filarach ksztalcenia ustawicznego, uczy¢ si¢ by:
wiedziec¢, dziata¢, zy¢ wspolnie, by¢ oraz zmieniac.

Henschke i Cooper (2007a) wydali jedna z pierwszych szczegdtowych prac,
dotyczacych powstania andragogiki, na podstawie zrodel w jezyku angielskim,
opublikowana w Roczniku Rumunskiego Instytutu Edukacji Dorostych. Wyr6z-
nili w niej sze$¢ dziatow, ktore poczatkowo opracowano w trakcie podjetej ana-
lizy (Cooper i Henschke, 2001). Jednakze ze wzglgdu na pojawienie si¢ w trak-
cie prowadzonych badan dodatkowych wnioskow, jedna sekcja zostata zmienio-
na z: Upowszechnianie amerykanskiej koncepcji andragogiki na: Upowszech-
nienie i utrwalenie amerykanskiej i ogolnoswiatowej koncepcji andragogiki.

Cox (2007-2008) badal zastosowanie modelu praktycznego andragogiki
majacego na celu poprawg skutecznosci szkolenia i ulatwienie zastosowania
edukacji dorostych w roéznych Srodowiskach. Badania zorientowane byly na
dostosowanie dzialan edukacyjnych do stuchaczy badz dostosowaniem samej
nauki do celow organizacji.

Boucouvalas (2008) podkreslit nacisk ze strony Knowlesa na gru-
pe/spolecznosé/spoteczenstwo w jego podejsciu do andragogiki. Wczesniejsze
spojrzenia na cel edukacji dorostych zawieraly ide¢ dziatania na rzecz wyzszego
celu niz po prostu pojedynczej osoby.

Baumgartner (2008) przeprowadzita badania wptywu andragogiki na pro-
gramy 1 sposob nauczania. W swojej pracy zawarta nastepujace rozdziaty doty-
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czagce andragogiki: zarys historii, europejskie koncepcje, krytyka, najnowsze
badania, relacje z programem nauczania, zasady, zastosowania w praktyce oraz
studium przypadku dotyczacego motywowania stuchaczy do przyjecia wiekszej
odpowiedzialno$ci za wtasng nauke.

Henschke (2009b) przedstawia i stosuje andragogike w odniesieniu do czte-
rech glownych elementdow majacych na celu utrzymanie wiodacej pozycji
w rozwoju i zarzadzaniau kapitalem ludzkim. Jego idea koncentruje si¢ na zna-
czeniu zminimalizowania kosztow biezacej edukacji pracownikoéw, przy jedno-
czesnej maksymalizacji czasu i energii skupionej na posiadaniu dostepnych
$rodkow dla realizacji misji spotki. Cztery wymienione powyzej gldwne elemen-
ty to: elementy przygotowywania i planowania zmian w rozwoju i zarzadzania
kapitatem ludzkim; kompetencje wymagane od osoby pehnigcej funkcje agenta
zmiany w rozwoju i zarzadzaniu kapitalem ludzkim; metody wdrazania zmian/
dokonywania zmian w rozwoju i zarzadzaniu kapitatem ludzkim; cele organiza-
cji oraz wyniki zmian w rozwoju i zarzgdzaniu kapitatem ludzkim.

Henschke (2009a) kierowat programem edukacji dorostych (andragogicz-
nym dotyczacym nauki i sztuki pomagania dorostym w uczeniu si¢ oraz badan
tego zagadnienia) realizowanym w ramach istniejgcego od 43 lat stowarzysze-
nia Partners of the Americas, organizujacego partnerstwo pomigdzy stanem Mis-
souri w USA i Para w Brazylii. Dziatalnos¢ ta obejmowata siedem wyjazdow do
Brazylii w okresie 24 lat, przeprowadzenie 28 rdznych kursow, seminariow,
otwartych forow, warsztatow, wszystkich zorientowanych na andragogike;
z taczng liczbg 1128 uczestnikow z 21 brazylijskich stanow i 36 agencji eduka-
cyjnych, korporacyjnych, religijnych, z opieki zdrowotnej, pozarzadowych,
przemystowych, rzadowych biur i instytucji oraz agencji opieki spoteczne;j.
Laczny czas ksztatcenia obejmujacy wszystkie programy wyniost 448 godzin.

Podczas spotkania Komisji ds. Edukacji Dorostych za Granicg (Commis-
sion on International Adult Education, CIAE) przy Amerykanskim Stowarzy-
szeniu Edukacji Dorostych (American Association for Adult and Continuing
Education, AAACE) w listopadzie 2009 roku w Cleveland w stanie Ohio Ple-
skot-Makulska (2009) zaprezentowata prace dotyczaca andragogiki. Jej praca
podkresla wzrost zainteresowania edukacjg dorostych w Polsce, silng potrzebe
ksztatcenia nauczycieli — niezbgdng dla zrealizowania celow i zadan stojacych
przed dziedzing edukacji dorostych, ze szczegdlnym naciskiem na kroki podjete
W ostatnim czasie majace na celu wzmocnienie pozycji andragogéw na rynku
pracy w Polsce, a takze specjalizacj¢ andragogiczna na Wydziale Pedagogicz-
nym Uniwersytetu Warszawskiego.

W czasie pisania niniejszego tekstu, w 2009 r., przygotowuje si¢ do dsmej
podrézy do Brazylii. Bede bral udziat w UNESCO International Civil Society
Forum [FISC] Pre-Conference dla agencji pozarzadowych, w dniach 28-30 li-
stopada 2009 r. w Para. Zostalem réwniez uhonorowany zaproszeniem (ktore
przyjalem) do bycia czlonkiem Oficjalnej Delegacji USA/UNESCO
USA/UNESCO do UNESCO CONFINTEA VI (Széstag migdzynarodowsg konfe-
rencje nt. edukacji dorostych dla organizacji rzadowych) 1-4 grudnia 2009 roku,
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w Belem, Para w Brazylii. Moje prace badawcze w zakresie edukacji dorostych
oraz praktyka w dziataniu na rzecz andragogiki bgda trwaé podczas tych konfe-
rencji i przez nastepne lata.

Oto historii i filozofia andragogiki na catym $wiecie, oparta na ponad 200
dokumentach w jezyku angielskim. Istnieje jeszcze wiele dodatkowych doku-
mentow, ktore oczekuja na uwzglednienie w dalszych etapach badan. Niemniej
jednak andragogika to nie tylko praca jednej lub kilku os6b, ale wynik wysitkow
wielu ludzi r6znych narodowosci na catym §wiecie.
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A perspective on the history and philosophy of andragogy:
an international sketch
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Summary: This paper on the history and philosophy of andragogy is mainly limited [with a few excep-
tions] to a chronological history and the accompanying philosophy of andragogy, in line with when the
English language documents were published and personal descriptions of events were written down.
Some of these documents, however, present aspects of the events and ideas which recount the years and
contexts in which they appeared in published form. This will not be an exact history of the events and
philosophy as they appear in chronological order. But, this will be presented in the general sequence of
the years that the articles, books, commentaries, and any other publication forms were recorded or ap-
peared in print and / or were published.
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Streszczenie: Przedmiotem artykutu jest zjawisko anfalfabetyzmu i niskiego poziomu alfabetyzmu
w Stanach Zjednoczonych. Rozwazania koncentruja si¢ wokot takich zagadnien, jak: kwestie defini-
cyjne; podejscie do problemu analfabetyzmu w Stanach Zjednoczonych; skala zjawiska w $wietle
badan PISA i ogdélnokrajowych sondazy dotyczacych alfabetyzmu dorostych prowadzonych w latach
1992 1 2003 oraz stosowane wspoétczesnie metody alfabetyzacji, ze szczegélnym uwzglednieniem
metod stosowanych w jednym z osrodkow alfabetyzacyjnych w Chicago.

Analfabetyzm od wielu lat stanowi jeden z najwazniejszych na §wiecie pro-
bleméw oswiatowych, ktorych nie udaje si¢ rozwigza¢ pomimo zakrojonych na
szerokg skale dzialan. Wprawdzie, wedtug szacunkow UNESCO, w ciagu ostat-
nich dwudziestu lat nastgpito zmniejszenie rozmiarow tego zjawiska o ok. 16%
(Richmond 1 in. 2008), jednak nadal 774 miln ludzi nie posiada podstawowych
kompetencji alfabetyzacyjnych (UNESCO 2009, s.119). Powszechnie wiadomo,
ze problem analfabetyzmu badz niskiego poziomu alfabetyzmu dotyczy przede
wszystkim stabo rozwinietych regionow $wiata, ale w pewnym stopniu jest on
rowniez obecny w krajach wysoko uprzemystowionych. Jednym z panstw, kto-
rych problem ten dotyczy i ktore prowadzg intensywne dziatania alfabetyzacyjne
sa Stany Zjednoczone. Przedmiotem niniejszego artykutu jest zjawisko analfabe-
tyzmu w USA oraz prezentacja stosowanych wspoétczesnie w Ameryce metod
alfabetyzacji, na przyktadzie jednego z osrodkow prowadzacych tego rodzaju
dziatania — Literacy Chicago".

' Autorka niniejszego artykutu w latach 2005-2007 pracowata w Literacy Chicago w charakterze
tutora jako wolontariusz.
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Od analfabetyzmu do alfabetyzmu — kwestie definicyjne

Alfabetyzacja jest obecnie jednym z najwazniejszych obszaréw edukacji
dorostych w USA jednak w ciggu wielu lat zmieniaty si¢ kryteria, na podstawie
ktorych orzekano o analfabetyzmie i podejscie do tego zagadnienia. Okoto stu
lat temu decydujaca sprawa byta umiejetnoéé podpisania si¢’. Z kolei, w prze-
prowadzonym w roku 1930 spisie powszechnym ludnos$ci za analfabete uznawa-
no kazda osobe w wieku powyzej dziesigtego roku zycia, ktoéra nie potrafita
czytac i pisa¢. W kolejnych latach pojawilo si¢ pojecie analfabetyzmu funkcjo-
nalnego — w spisie powszechnym w 1940 r. przyjeto, ze jego wskaznikiem jest
nieukonczenie co najmniej pigtej klasy szkoty podstawowej. W okresie p6zniej-
szym wymog ten podwyzszono do klasy szostej, a niekiedy nawet 6smej (Co-
lumbia Encyclopedia 2009). W latach osiemdziesiatych XX w. nastapita jednak
w Stanach Zjednoczonych glebsza niz miato to miejsce wczesniej zmiana
w podejsciu do analfabetyzmu i alfabetyzmu. Odrzucone zostato myslenie spro-
wadzajace si¢ do spostrzegania alfabetyzmu dychotomicznie — jako okreslane;j
arbitralnie cechy, ktorag dana osoba posiada lub nie. Z krytycyzmem zaczeto
odnosi¢ si¢ do stosowanej do tej pory zasady orzekania o analfabetyzmie na
podstawie takich pojedynczych wskaznikéw jak umiejetno$¢ podpisania sig,
ukonczenie okreslonej klasy lub uzyskanie konkretnej liczby punktéw w tescie
dotyczacym umiejetnosci czytania (Kirsch i in. 2002 s. 2-3). Pojawity si¢ opinie,
ze stosowane dotychczas kryteria sa ulotne i niemozliwe jest doktadne stwier-
dzenie liczby analfabetéw na tej podstawie (Mikuleckey, Taylor 1989, s. 467).
Niektorzy przyrownywali wrecz dazenie do stworzenia precyzyjnej definicji do
wedrowki do ciagle oddalajacego si¢ horyzontu (Harman 1987, za Merriam,
Cunningham 1989). Inni za$ — probe definiowania poprzez okre$lenie $cistych
kryteriow pozwalajacych ustali¢ liczbe analfabetow nazywali aktem politycz-
nym (Taylor, Dorsey-Gaines 1988). Pojgcie analfabetyzmu literalnego przesu-
nigte zostato na drugi plan, a osrodkiem koncentracji uwagi stalo si¢ pojgcie
alfabetyzmu funkcjonalnego. Przejawito si¢ to m.in. w trakcie badan poziomu
alfabetyzmu mtodziezy w 1985 r. Postuzono si¢ wowczas definicjg, w ktorej za
wyznacznik alfabetyzmu przyjeto szerokie spektrum zadan mozliwych do wy-
konania dzigki umieje¢tnosci czytania i1 pisania. Alfabetyzm zdefiniowano jako
Umiejetnos¢ postugiwania sie informacjami w formie pisemnej w celu funkcjono-
wania w spoteczenstwie, osiggania indywidualnych celow oraz rozwoju wiasnego
potencjatu i wiedzy (Kirsch i1 Jugenblut 1986, za: Kirsch i in. 2002, s. 2-3). Do
pomiaru kompetencji alfabetyzacyjnych zastosowano trzy skale. Dotyczyly one:
umiejetnosci rozumienia i postugiwania si¢ informacjami zawartymi w tekstach
np. artykuldw, opowiadan, broszur, powiesci; umiejetnosci lokalizacji i zasto-
sowania informacji pisemnych zawartych w podaniach o prace, drukach wyptat,

’w prowadzonych spisach powszechnych w okresie 1870-1930 podstawa ustalen byta bezpo-
srednia deklaracja osoby badanej (Snyder 1993).
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rozktadach jazdy, tabelach, wykresach, na mapach oraz postugiwania si¢ prostg
wiedzg matematyczng

Powyzsze, szerokie, funkcjonalne podejscie do zagadnienia alfabetyzmu
znalazlo roOwniez swoj wyraz w ustawie dotyczacej alfabetyzacji (National Lite-
racy Act 1991) oraz w pdzniejszych badaniach poziomu kompetencji alfabetyza-
cyjnych (w 1988-1989, 1992 i 2003 r.). Komisja powotana w celu opracowania
definicji alfabetyzmu na potrzeby ogélnokrajowego sondazu kompetencji alfabe-
tyzacyjnych ludzi dorostych w Stanach Zjednoczonych, przeprowadzonego
w 1992 r. z inicjatywy Kongresu stwierdzita, ze alfabetyzm nie jest ani pojedyn-
czg umiejetnoscia, uniwersalng w odniesieniu do wszystkich rodzajow tekstow,
ani zespotem pojedynczych umiejetnosci zwigzanych z okre§lonym typem mate-
riatu pisemnego, lecz przyjeto szerokie zadaniowe ujecie alfabetyzmu zapoczat-
kowane w 1985 r. (Kirsch i in. 2002 s. 3). Takie podej$cie w odniesieniu do
analfabetyzmu i alfabetyzmu utrwalito si¢ rowniez w kolejnych latach i znalazto
swo0j wyraz w pozniejszych raportach i podstawowym dokumencie dotyczacym
alfabetyzmu w Stanach Zjednoczonych obowigzujacym obecnie — Ustawie
o Inwestowaniu w Zasoby Ludzkie® (Workforce ... 1998). Zapisano w nim, ze
alfabetyzm oznacza (...) umiejetnos¢ czytania, pisania i mowienia po angielsku
oraz liczenia i rozwigzywania problemow z takim poziomem biegtosci, ktory jest
niezbedny do funkcjonowania w pracy, w rodzinie i spoteczenstwie (Dzial 2,
s. 112). Wedlug tego ujecia o alfabetyzmie §wiadczy wigc przede wszystkim
mozliwos$¢ 1 sprawno$¢ w radzeniu sobie z czynnosciami, z ktorych sktada sie
codzienne zycie. W kontekscie ostatniego ujecia na uwage zastuguje fakt, ze
oprocz aspektu zadaniowego uwzgledniany jest rowniez aspekt sprawnosciowy®,
a takze spoteczno-kulturowy®. Tego rodzaju podejscie do analfabetyzmu zbiezne
jest ze stanowiskiem przyjetym rowniez w innych krajach i przez wiele organi-
zacji miedzynarodowych, w tym OECD i UNESCO®. W praktyce w Stanach
Zjednoczonych zaré6wno uczestnicy programoéw alfabetyzacyjnych decydenci,
jak 1 osoby i instytucje finansujace tego typu dziatania oczekuja w miar¢ precy-
zyjnych informacji dotyczacych postepow stuchaczy; placéwki prowadzace

? Ustawa ta zawiera dziak: edukacja dorostych i alfabetyzacja rodzin (Adult Education and Family
Literacy Act).

N Zadaniowy 1 sprawnosciowy aspekt alfabetyzmu uwzgledniony zostat rowniez w czasie badan
alfabetyzmu dorostych w 1992 i 2003 r. (NCES, Definition of literacy b.d.)

> Alfabetyzm okres$lany tez bywa obecnie jako ,,(...) wiedza, umiejetnosci i poziom wprawy, ktore
sg potrzebne do funkcjonowania z powodzeniem w grupie spotecznej lub kulturze, w ktorych
dana jednostka si¢ znajduje lub pragnie (i ma potencjat) si¢ znalez¢” (Askov 2000, s. 248).

*w raporcie OECD dotyczacym poziomu alfabetyzmu ludzi dorostych w krajach rozwinigtych nie
traktuje si¢ zjawiska analfabetyzmu i alfabetyzmu jako kategorii dychotomicznych okre§lanych
arbitralnie. Do opisu alfabetyzmu stosuje si¢ raczej skale o charakterze kontinuum, a alfabetyzm
definiowany jest jako ,,umiejetno$¢ rozumienia i stosowania informacji wyrazonych w postaci pi-
semnej w codziennych czynnosciach w domu, w pracy, w srodowisku lokalnym — w celu realizacji
przez jednostke jej indywidualnych celéw, rozwoju wiedzy i potencjatu” (OECD 2000). Definicja
przyjmowana przez UNESCO — Umiejetno$¢ czytania ze zrozumieniem i pisania krotkich, pro-
stych zdan dotyczacych codziennego zycia (UNESCO 2006, za: Proliteracy Worldwide 2006).
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programy alfabetyzacyjne wykorzystujg testy do okres§lania poziomu alfabety-
zmu; rowniez W Adult Education and Family Literacy Act wspomina si¢ o kon-
kretnych wskaznikach, jakie nalezy bra¢ pod uwage w okreslaniu alfabetyzmu.
Jest tam m.in. mowa o takich kryteriach jak: konieczno$¢ wykazania si¢ poste-
pem w czytaniu, pisaniu i mowieniu po angielsku; umiejetno$¢ rozwiazywania
problemow; uzyskanie dyplomu szkoty $redniej lub podjecie studiow i pomysina
ich kontynuacja. W praktyce dominuje wiec raczej dazenie do standaryzacji
i operacjonalizacji. Ponadto to, co jest charakterystyczne dla licznych rozwazan,
jakie prezentowane sa w literaturze i dziatan praktycznych, to fakt, ze dotycza
one raczej alfabetyzmu, a szczegdlnie jego niskiego poziomu i potrzeby alfabe-
tyzacji, a problem istnienia analfabetyzmu usuwany jest raczej poza zakres spo-
tecznej §wiadomosci.

Poziom alfabetyzmu w Stanach Zjednoczonych

Niezaleznie od zréznicowania podejscia w odniesieniu do kwestii defini-
cyjnych w Stanach Zjednoczonych od XIX w. systematycznie gromadzone sg
dane statystyczne dotyczace poziomu alfabetyzmu. Poczatkowo ich Zrodiem
byly spisy powszechne, wspolczesnie sa to gtdownie badania o zasiegu krajowym
lub migdzynarodowym. Ze spis6w powszechnych wynika, ze pod koniec XIX w.
odsetek analfabetow w amerykanskim spoteczenstwie (w wieku 14 lat i wigcej)
wynosil ok. 20% i do konca pierwszej dekady XIX w. utrzymywatl si¢ na pozio-
mie dwucyfrowym. W 1969 r. spadl do poziomu 1%, a w kolejnych latach —
ponizej tej wartosci (NCES 120 Years.. b.d.) i utrzymuje si¢ na tym poziomie
rowniez obecnie (NCES 2006). Zrédtem doktadniejszych danych dotyczacych
poziomu alfabetyzmu w Stanach Zjednoczonych s3 dane z zakrojonych na sze-
roka skale badan sondazowych (1992 i 2003) oraz z badan PISA’.

Najnowsze dane zebrane w 2009 r. w trakcie badan poziomu alfabetyzmu
PISA (NCES 2011, s. 7) wskazuja, ze na skali ogolnej w zakresie umiejgtnosci
czytania i interpretacji informacji amerykanska mlodziez uzyskata §rednio 500
punktow, przy Sredniej dla wszystkich panstw OECD — 493 punkty. Oznacza to,
ze sposrdd 65 uczestniczacych w badaniu krajow: 9 z nich miato wynik wyzszy
niz Stany Zjednoczone, 39 — nizszy, a 16 — podobny. Korzystnie prezentuja si¢
réwniez, w porownaniu z innymi krajami, wyniki USA w zakresie poszczegol-
nych obszaréw umiejetnosci czytania, przedstawiane w postaci skal szczegoto-
wych, tzn. umiejetnos¢: wyszukiwania informacji, integracji i interpretacji, re-
fleksji i ewaluacji. Innym wymiarem obrazujacym kompetencje alfabetyzacyjne,
zastosowanym w badaniach PISA, byl poziom zaawansowania w zakresie alfa-
betyzmu, okreslany w postaci usytuowania uzyskanych wynikéw w obrgbie
jednego z siedmiu wyr6znionych przedzialdow. Sposrod amerykanskich uczniow
28% znalazlo si¢ w przedziale czwartym lub wyzszym, wskazujagcym na zdol-

7 Badania w ramach Programu Migdzynarodowej Oceny Umieje¢tnosci Uczniow (PISA) realizo-
wane s3 od 2000 r. co 3 lata. Ostanie z nich miato miejsce w 2009 r.



Alfabetyzacja jako istotny obszar edukacji dorostych... 241

no$¢ do wykonywania zadan o wysokim poziomie trudnosci i umiejgtnosci kry-
tycznej oceny informacji, natomiast prawie 19% uczniow osiagneto wyniki pla-
sujace ich ponizej drugiego poziomu zaawansowania, co oznacza niski poziom
alfabetyzmu. Wsréd badanych znalazta si¢ rowniez grupa osob, ktorej wyniki
miescily si¢ ponizej pierwszego, najnizszego poziomu alfabetyzmu, a zatem
w przedziale wskazujagcym na analfabetyzm. W przypadku Stanow Zjednoczo-
nych byto to 0,6% i odsetek ten byt zblizony do tego, jaki charakteryzowat inne
kraje OECD?® (OECD, The PISA 2009, b.d.).

Ogodlnie rzecz biorac, na podstawie powyzszych faktdéw mozna zatem wy-
snu¢ wniosek, ze na tle innych krajow sytuacja w Stanach Zjednoczonych
w zakresie analfabetyzmu nie wyglada najgorzej. Tymczasem, z opublikowane-
go w 2005 r. raportu na temat przeprowadzonych w Stanach Zjednoczonych
w 2003 r. szeroko zakrojonych badan (NCES, Demographics. Overall b.d.) wy-
nika, ze 30 milionow, czyli 14% mieszkancow Ameryki w wieku 16 lat i wigcej
nie posiada podstawowych umiejetnosci w zakresie czytania ze zrozumieniem
prostego tekstu, a 63 miliony (29% ogotu dorostych) posiada te umiejetnosci
w stopniu podstawowym i sytuacja w tym zakresie nie zmienita si¢ znaczaco od
1992 roku, kiedy przeprowadzono podobne badania. Zatem 93 miliony doro-
stych Amerykanow mialo niedostateczny lub co najwyzej podstawowy poziom
alfabetyzmu. Wsrdéd osob nieosiagajacych wyniku podstawowego w zakresie
alfabetyzmu ponad polowe (55%) stanowita grupa, ktora nie ukonczyta szkoty
sredniej; stosunkowo znaczny (44%) byt rowniez odsetek o0sob, ktore nie potrafi-
ty porozumie¢ si¢ po angielsku przed rozpoczeciem nauki w szkole. W gronie
0sOb 0 nizszym niz podstawowy poziomie alfabetyzmu znaczaca czgs$¢ (39%)
stanowili Latynosi, a 20% — Afroamerykanie. Cechg szczeg6lng byt rowniez fakt
duzego nasilenia zjawiska analfabetyzmu i niskiego poziomu alfabetyzmu
w Srodowisku wigznidw, gdzie odsetek ten osiggal poziom ok. 60% (NCES
2006). Jednakze, powyzsze fakty nie oznaczaja, ze niedostateczny poziom alfa-
betyzmu w Stanach Zjednoczonych to problem ograniczony tylko do okreslo-
nych, marginalnych $rodowisk lub grup spotecznych. Jest to bowiem problem,
ktéry dotyczy prawie 1/3 ogoétu spoteczenstwa. W tym konteks$cie na uwage
zashuguje rowniez ekonomiczny aspekt tego zjawiska. Ocenia si¢, ze rocznie
Stany Zjednoczone ponosza z tego powodu straty rzedu ok. 225 min dolaréw
(Proliteracy 2010). Potrzeba prowadzenia dziatan alfabetyzacyjnych jest wiec
nieustannie jednym z najwazniejszych zadan amerykanskiego systemu edukacji
dorostych.

Realizacja alfabetyzacji w Stanach Zjednocznych

Stany Zjednoczone posiadaja bogate tradycje w dziedzinie alfabetyzacji do-
rostych, cho¢ niejednokrotnie dzialalno$¢ ta realizowana byta i jest z duzym

8 Srednia dla wszystkich krajow OECD w tym zakresie wynosita 1,1%. Dla poréwnania, w przypadku
Polski poziom ten wynosit podobnie jak w przypadku USA — 0,6%. (OECD, The PISA 2009, b.d.).
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trudem. Zorganizowane dzialania ukierunkowane na eliminacj¢ analfabetyzmu
wiaza si¢ przede wszystkim z inicjatywami podejmowanymi pod koniec XIX w.,
we wczesniejszym okresie analfabetyzm nie byl bowiem spostrzegany jako
istotny narodowy problem. Jedng z grup, ktora najwczesniej objeto alfabetyzacja
byli imigranci. Wprawdzie pod koniec XIX w. probowano niekiedy wykorzystac
analfabetyzm jako narzedzie ograniczenia naptywu imigrantéw z okreslonych
krajow (gtéwnie z Europy Wschodniej)®, ale z drugiej strony stwarzano mozli-
wosci uczenia si¢ czytania i pisania, np. w lokalnych szkotach wieczorowych.
W ciagu kolejnych lat (szczegoélnie w latach 1920 1 1930) zwigkszyta si¢ skala
tego rodzaju dziatan. Z czasem nastgpil rowniez rozwoj kursow i programoéw
skierowanych do réznych grup uczestnikow: kobiet™, Afroamerykanéw, Indian,
robotnikoéw, Zothierzy itd. Z innych dzialan w dziedzinie alfabetyzacji na uwagg
zashuguja: podejmowanie inicjatyw prawnych; tworzenie roznego rodzaju komi-
sji i agencji promujacych dziatania alfabetyzacyjne; organizowanie konferencji
i kampanii przeciwdziatania analfabetyzmowi; ksztatcenie nauczycieli (wolonta-
riuszy); prowadzenie badan; wydawanie podrecznikow i materiatow dydaktycz-
nych; rozwoj réznych form i wypracowywanie réznych rozwigzan organizacyj-
nych stosowanych w pracy alfabetyzacyjne;j.

Wspolczesnie, alfabetyzacja stanowi najwazniejszy pod wzgledem rozmia-
roOw obszar ksztalcenia dorostych na poziomie podstawowym [46% ogotu
uczestnikow w 2006/2007 r. (Elliot 2008, s.v.)]. Prowadzona jest przez wiele
organizacji i finansowana w znacznej czesci z funduszy federalnych i stanowych
oraz umocowana prawnie™". Najwieksza z organizacji, ktéra zaangazowana jest
w sprawe alfabetyzacji jest ProLiteracy America. Jest to organizacja pozarzg-
dowa, bedaca czgécig Swiatowej organizacji Proliteracy Worldwide — powstalej
w pazdzierniku 2002 r. w Syracuse, w stanie Nowy Jork, z potaczenia Laubach
Literacy International (najwigkszej i najstarszej organizacji migdzynarodowej
prowadzacej alfabetyzacje w wielu krajach $§wiata) oraz Literacy Volunteers of
America® (Proliteracy b.d.). Proliteracy America skupia okoto 1200 mniejszych
organizacji lokalnych prowadzacych programy alfabetyzacyjne i programy
ksztatcenia dorostych w zakresie szkoty podstawowej (Proliteracy New Readers
Press b.d., s.4), ale oprocz tej organizacji istnieje tez wiele innych, ktére z suk-
cesem realizujg zadanie alfabetyzacji dorostych. W dziatania alfabetyzacyjne
wlaczaja si¢ tez kolegia srodowiskowe, biblioteki, Koscioty oraz inne instytucje
i osoby prywatne.

° Dziatania te miaty przede wszystkim posta¢ propozycji prawnych i podyktowane byty checia
ochrony rynku pracy i uprzedzeniami w odniesieniu do poszczegdlnych grup imigrantow (Dau-
ksza Cook 1977).

10Jedne; z pierwszych inicjatyw tego typu byla utworzona w 1921 r. w Poludniowej Karolinie tzw.
,,szkota szansy” dla dziewczat i kobiet nieumiejacych czytac i pisaé (Dauksza Cook 1977, s. 28).

"W celu koordynacji i wspierania dzialan powotano Narodowy Instytut Alfabetyzacji (National
Institute for Literacy 2008).

12ZaloZonej przez Ruth Colvin w Syracuse, New York, w 1962 r.
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Jedna z organizacji realizujacych program alfabetyzacji jest Literacy Chi-
cago. Jest to najwigksza w stanie Illinois organizacja pozarzadowa prowadzaca
alfabetyzacje. Wchodzi ona obecnie w sktad utworzonego w 2009 r. konsorcjum
The Chicago Literacy Alliance (CLA), grupujacego 30 organizacji prowadzacych
pracg alfabetyzacyjna (Reach Out and Read 2011). Literacy Chicago powstato
w 1992 r. z potaczenia dwoch starszych organizacji dzialajacych na terenie Chi-
cago: the Literacy Council of Chicago oraz Literacy Volunteers of Chicago.
Obecnie placowka ta oferuje bezptatne programy alfabetyzacji dla indywidual-
nych uczestnikow oraz alfabetyzacje rodzin, a takze nauke jezyka angielskiego
dla cudzoziemcow, ksztatcenie na poziomie podstawowym i przygotowanie do
egzaminu umozliwiajacego uzyskanie dyplomu réwnowaznego z ukonczeniem
szkoty $redniej. W programach alfabetyzacyjnych oferowanych w 2010 r.
uczestniczyto ogotem okoto 1000 osob (Literacy Chicago 2011). Duza czgsé
liczby zglaszajacych si¢ stanowig osoby z niskim poziomem alfabetyzmu, kto-
rych umiejetno$¢ czytania ksztattuje si¢ na poziomie czwartej klasy szkoty pod-
stawowej lub ponizej. W gronie uczestnikdw sg rézne osoby. Sg byli wigznio-
wie; sg ofiary przemocy domowej; przychodza rodzice, ktorzy przez wiele lat
ukrywali przed dzie¢mi fakt, Ze sg analfabetami i teraz probujg to zmienic; zgta-
szajg sie emeryci skierowani przez pracownikow socjalnych; sg tez absolwenci
szkot $rednich z zaniedbanych dzielnic lub ktorzy uczeszczali w nich do klas
specjalnych. Niekiedy analfabetyzm wynika z zZyczeniowego spostrzegania da-
nej osoby przez jej najblizsze otoczenie i braku rzetelnej oceny jej faktycznych
umiejetnosci w zakresie czytania i pisania. Optymistyczne: Poradzisz sobie!
styszane ze strony nauczycieli, rodziny, kolegéw i kolezanek staje si¢ wowczas
cze$cig myslenia o sobie tak, jak miato to miejsce w przypadku Mary™ — jedne;j
ze shuchaczek Literacy Chicago. Obrazuja to jej stowa: Zawsze bytam liderkg,
ludzie mnie bardzo lubili, zawsze jak trzeba bylo cos zrobié, to zawsze ja bytam
pierwszq chetng. Angazowatam sie w rozne sprawy w szkole. Robitam rozne
rzeczy. Bytam gwiazdq. Nauczyciele czesto nie zwracali uwagi na to, Ze czegos
nie umiem. Czesto nawet jak widzieli, Ze nie umiem czegos zrobic¢ to mowili, Ze
sobie radze, ze umiem. Moi koledzy w szkole, kolezanki, moje siostry, mama tez
tak mowili. Ja, tez wierzylam, ze skoro wszyscy tak mowiq, to sobie radze. Nie-
wiele 0sob wiedzialo, Ze naprawde nie umiem czytaé. Zytam wiec w takim prze-
Swiadczeniu, zZe sobie poradze. Moje siostry skonczyly szkole Srednig, a potem
Jjedna skonczyta college, a druga uniwersytet. Myslatam, ze nie jestem od nich
inna, gorsza. Najwigkszym problemem byto przyznanie si¢ przed samg sobg, zZe
ja naprawde nie umiem czytac, pisaé i liczy¢ (wywiad, 2007 r.). Pomimo braku
umiejetnosci czytania i pisania na przynajmniej podstawowym poziomie, Mary
dobrze radzita sobie w wielu sytuacjach zyciowych; czgsto potrafita rowniez
zrozumie¢ istote czytanego przez siebie tekstu, mimo, ze nie byla w stanie prze-
czyta¢ w nim wielu najprostszych stow. Przyktad ten wskazuje wiec, ze orzeka-
nie o analfabetyzmie i pomiar kompetencji alfabetycznych jest niekiedy trudne.

13, . L
Imi¢ zmienione
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W Literacy Chicago poziom umigjetnosci czytania okresla si¢ na podstawie
testu SORT (Slosson Oral Reading Test) zawierajacego zestaw dwustu stow
o roznym poziomie trudnosci, ale wynik ten traktowany jest tylko jako jeden
z wyznacznikow kompetencji jezykowych i potrzeb danej osoby w zakresie
alfabetyzacji. Duzo wigkszg wage przywigzuje si¢ do motywoOw uczestnictwa
i celow zyciowych jednostki oraz umiejetnosci, jakie beda niezbedne do ich
realizacji. Na podstawie wynikow testu SORT, rozmowy wstepnej oraz po zapo-
znaniu kandydata ze specyfikg oferowanego programu poprzez obowigzkowe
uczestnictwo w krotkim kursie orientacyjnym do$wiadczony pracownik osrodka
proponuje potencjalnemu sluchaczowi zestaw zaje¢ o okre§lonym poziomie
trudnosci i przydziela tutora prowadzacego indywidualne nauczanie. Ostateczna
decyzja dotyczaca wyboru zaje¢ i wymiaru czasu nauki nalezy do kandydata.
Moze on uczestniczy¢ w zajeciach grupowych i/lub w lekcjach indywidualnych.
Program zaje¢ grupowych obejmuje nauke czytania i pisania, podstaw matema-
tyki 1 historii. W sumie jest to okoto 20 godzin nauki tygodniowo. Nie ma wy-
mogdéw formalnych dotyczacych minimalnej liczby irodzaju zajec, ktore trzeba
wybraé. Nauczanie grupowe prowadzone jest przede wszystkim przez nauczycieli
wolontariuszy. Sa to zajecia typu klasowo-lekcyjnego. Ich uzupelieniem jest
indywidualne nauczanie. Mozliwa jest tez tylko nauka indywidualna z tutorem,
bez konieczno$ci uczgszczania na zajecia grupowe.

Nauczanie indywidualne, realizowane pod kierunkiem tutoré6w wolontariu-
szy moze si¢ odbywac nie tylko na terenie Literacy, lecz rbwniez w innych miej-
scach lub przez telefon badz za posrednictwem innych $rodkéw komunikowania
si¢. Minimalny wymiar czasu pracy tutora z kazdym podopiecznym to dwie
godziny tygodniowo, ale w praktyce czas ten czgsto wykracza znacznie poza
obowigzujace minimum.

Metody alfabetyzacji stosowane w Literacy Chicago

Zajecia alfabetyzacyjne obejmuja: czytanie, stuchanie, moéwienie i pisanie.
Wszystkie te obszary jezyka traktowane sa jako wzajemnie od siebie zalezne
1 wzmacniajace siebie nawzajem. Sposob pracy z uczestnikami zaj¢¢ alfabetyza-
cyjnych oraz dobor tresci cechuje przede wszystkim indywidualizacja i elastycz-
no$¢. Nauka czytania, pisania oraz liczenia odbywa si¢ w kontekscie codzien-
nych wydarzen i potrzeb stuchacza. Czgsto stuzy ona rozwigzywaniu pojawiajg-
cych si¢ problemow zyciowych, takich jak ubieganie si¢ o prace, wypehianie
drukow roznego rodzaju optat, przygotowywanie pism czy zdanie egzaminu na
prawo jazdy. Niekiedy konieczne jest nauczenie postugiwania si¢ kalkulatorem,
korzystania z komputera, wypisywania czekow itp. W Literacy Chicago stosuje
si¢ wiele roznych metod alfabetyzacji dorostych. Generalnie dominuja dwa po-
dejscia: cato$ciowe i1 fonetyczne (Sweet Jr. 2004). Podejscie catoSciowe nazy-
wane tez ,,metoda nauczania calego jezyka”, ,metoda catowyrazowa”, ,.do-
$wiadczeniem jezykowym”, ,,popatrz i powiedz”, ,,nauczaniem zintegrowanym”
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i wieloma innymi jeszcze okre§leniami™ polega na uczeniu czytania catych wy-
razéw, na ich zapamigtywaniu®. Stosuje si¢ w tym przypadku np. liste trzystu
najczgsciej wystepujacych w jezyku angielskim stow, (tzw. sight words), kto-
rych pisowni¢ zapamigtuje si¢ wzrokowo lub tzw. LEA (Lanugage Experience
Activity) — metod¢ wykorzystywania do§wiadczenia jezykowego stuchacza. Na-
uka w drugim z wymienionych przypadkdéw polega na zapisywaniu przez tutora
krotkich wypowiedzi stuchacza i zastosowaniu tego tekstu do nauki czytania
zapisanych stéw. Przyjmuje sie, ze zaletg tej metody jest usytuowanie procesu
ksztalcenia w naturalnym kontekscie: doswiadczeniu jednostki, jej sposobie
komunikowania si¢, zakresie posiadanej wiedzy i tematyce, ktora jest dla danej
osoby wazna. Czytanie wlasnych stow, wedlug zwolennikéw tej metody, pro-
wadzi do zwigkszenie pewnosci siebie, pobudza zainteresowanie nauka, pokazu-
je, ze pomigdzy wlasng wypowiedzig i jej zapisem istnieje bezposredni zwigzek,
a odczytany tekst ma osobiste znaczenie; pozwala dostrzec mozliwos¢ utrwale-
nia wlasnych stow lub zakomunikowania ich innym. Metoda ta moze by¢ row-
niez przydatna w przypadku koniecznosci przetamania negatywnych doswiad-
czen edukacyjnych lub zidentyfikowaniu i rozwigzaniu r6znego rodzaju proble-
méw. Od pewnego okresu catosciowe podejscie do nauki czytania jest w Sta-
nach Zjednoczonych przedmiotem ostrej krytyki (por. Sweet 2004). Pomimo
licznych kontrowersji dostrzega tez si¢ w nim wiele zalet i jest nadal stosowane.
Innym podej$ciem stosowanym w alfabetyzacji jest tzw. podejscie fone-
tyczne'®. Nauka czytania skoncentrowana jest w tym przypadku przede wszyst-
kim na nauczeniu sposobu wybrzmiewania glosek. W przypadku alfabetyzacji
dorostych stosowana jest w tym celu metoda opracowana i upowszechniona
przez amerykanskiego misjonarza Franka Laubacha (Sticht 2005). Metoda ta to
w istocie zintegrowany system ksztatcenia, ktorego elementami sa: opracowana
przez autora metodyka nauczania, okreslony zbior §rodkéw dydaktycznych,
prowadzenie zaje¢ przez tutoréw-wolontariuszy oraz publikacje materiatow dla
0s0b, ktore zyskaty umiejetnos$¢ czytania. Frank Laubach rozpoczat swoja prace
alfabetyzacyjng w 1930 r. na Filipinach, a nastgpnie kontynuowat ja w ponad stu
krajach $wiata'’. Wspotczesnie jego dzieto upowszechniane jest przez ProLite-
racy Worldwide. Laubach opracowal zestaw materialdow w postaci tabel, rysun-
kow, elementarzy do nauczania czytania, a takze system organizacji alfabetyza-
cji zwany ,,Jeden uczy drugiego” (,, Each one teach one”— EOTO), wychodzac

14Podej $cie to mozna w pewnym sensie utozsamic ze stosowanym w Polsce podej$ciem psycholo-
gicznym.

' Zastosowanie catosciowego podejscia w alfabetyzacji polega roéwniez na przyj¢ciu zestawu
zatozen w odniesieniu do nauczania jezyka oraz uczestnikow alfabetyzacji, procesu ksztatcenia
srodowiska edukacyjnego ( Soifer i inni 1990, s. 10-14).

'%0d wielu lat trwa w Stanach Zjednoczonych ostry spér pomiedzy zwolennikami i przeciwnikami
obydwu podej$é, tzn. fonetycznego i catosciowego.

Yw niektorych wydawnictwach podaje si¢ rok 1929. W Stanach Zjednoczonych metoda Lauba-
cha stosowana jest od lat 50. XX w.
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z zatozenia, Zze kazda osoba, ktora umie czyta¢ moze uczy¢ kogo$ innego. Istote
metody Laubacha stanowi postugiwanie si¢ zestawami stow kluczowych oraz
kojarzenie glosek, obrazu i liter zawartych w stowach kluczowych. Punktem
wyjsécia nauki rozpoznawania glosek i liter jest rysunek przedmiotu i dzwiek
rozpoczynajacej go gloski. W kolejnych kilku krokach osoba uczaca si¢ uczy si¢
zapamigtywania danej gloski poprzez taczenie jej z obrazem i symbolizujaca
gloske litera. Dalsze etapy to rozwijanie umiejetnosci rozpoznawania glosek
wyrazonych przez grupe liter, wymowa samogtosek krotkich i dlugich, czytanie
stow 1 tekstow, poznawanie zasad rzadzacych wymowa i zasad gramatycznych
(por. Aaron 2001).

Oprocz LEA i metody Laubacha w nauce czytania stosuje si¢ rowniez inne
metody, ale dwie wyzej wspomniane naleza do najczesciej stosowanych. Natu-
ralnie wybor konkretnej metody i tempo nauki musza by¢ dostosowane i mody-
fikowane stosownie do poziomu alfabetyzmu stuchacza.

Waznym sktadnikiem alfabetyzacji jest oprocz sprawnosci w czytaniu row-
niez rozw0j umiejetnosci rozumienia tekstu. Jest to kompetencja silnie akcento-
wana w alfabetyzacji ludzi dorostych i nieodtaczny sktadnik kazdej czynnos$ci
czytania. W celu rozwoju tego rodzaju kompetencji stosuje si¢ specjalne strate-
gie. Naleza do nich m.in. tzw. KWL (Know-Want-Learn <Co wiesz? Co chcesz
wiedzie¢? Czego si¢ dowiedziate§?>); Kierowane Czytanie — Myslenie; Glosnie
Myslenie i wiele innych. Ogdlnie rzecz biorac, strategie te polegaja na pobudza-
niu stuchacza do aktywnego czytania z nastawieniem na koniecznos$¢ zrozumie-
nia sensu czytanego tekstu, do przewidywania tego, co bedzie trescia nastgpnego
fragmentu, do laczenia posiadanej wiedzy z nowa, do rozwijania kreatywnosci,
do poszukiwania rozwigzan, do analizy zasadniczego problemu i kontekstu,
szukania sprzecznos$ci, identyfikowania przyczyn i skutkow, zgadywania tresci
na podstawie znajomosci tytutu i weryfikacji swych przewidywan po zapoznaniu
si¢ z tekstem itp. OczywiScie nauka rozumienia tekstu nie odbywa si¢ w ode-
rwaniu od innych obszaréw alfabetyzacji: sprawno$ci czytania i pisania oraz
stosowania tej wiedzy w praktyce do rozwigzywania codziennych probleméw
i osiggnia pozadanych celow.

W pracy alfabetyzacyjnej ogromng pomocg sg materiaty publikowane przez
wydawnictwo New Readers Press, funkcjonujace w ramach ProLiteracy World-
wide. Wydawnictwo to oferuje wiele podrecznikow i innych materiatdéw opra-
cowanych specjalnie do alfabetyzacji ludzi dorostych (New Readers Press
2008). Sa wsrdd nich serie podrecznikéw oraz przewodnikow dla tutorow i nau-
czycieli. Kazda z nich obejmuje zestaw kilku ksigzek dostosowanych do pracy
ze stuchaczami o réznym poziomie alfabetyzmu. Tre$ci poszczegélnych lekcji
sg tak skonstruowane, ze stuza ksztattowaniu umiejetnosci czytania i rozumienia
tekstu, poszerzajg zakres stownictwa, a takze umozliwiajg wykorzystanie wiedzy
w praktyce. Uczg one rozpoznawania istoty zawartego w teks$cie problemu, wy-
korzystywania znajomosci tytulu lub gtéwnego watku do zrozumienia szczego-
16w, umiejetnosci podsumowywania wypowiedzi, wyciggania wnioskéw, iden-
tyfikowania przyczyn i skutkéw, odrozniania faktow od opinii, wyszukiwania
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podobienstw i roznic, klasyfikowania obiektow, ustalania kolejnosci wydarzen,
wyrazania wlasnej opinii na dany temat i wielu innych jeszcze funkcji niezbed-
nych do zrozumienia czytanego tekstu i ewentualnego wykorzystania zawartych
w nim informacji w praktyce. Towarzyszacy podrgcznikowi przewodnik dla
nauczyciela bardzo doktadnie okresla cele, jakie majg by¢ zrealizowane w trak-
cie poszczegolnych lekcji. Wida¢ wyrazng korelacje pomiedzy celami i dobra-
nym przez autoréw podrecznika materiatlem. Kazda z lekcji zawiera zadania
pozwalajace ¢wiczy¢ umiejetnos¢ czytania i pisania, a takze sugestie dla tutora
dotyczace mozliwos$ci rozszerzenia tych ¢wiczen.

Oprocz nauki indywidualnej z tutorem oraz zaje¢ grupowych Literacy Chi-
cago zachgca stuchaczy rowniez do innych form uczestnictwa edukacyjnego.
Publikuje np. kwartalnik ,, Words on the Page”, gdzie drukowane sa krotkie
prace pisemne o0sob uczestniczacych w zajeciach alfabetyzacyjnych, organizuje
spotkania, podczas ktérych stluchacze ucza si¢ wystapien publicznych, oferuje
rowniez inne formy aktywnosci edukacyjnej. Oprocz szerzenia wiedzy i umie-
jetno$ci czytania i pisania Literacy Chicago petni réwniez wazng funkcje spo-
leczna. Dla wielu os6b jest to miejsce, w ktorym znajduja one pomoc w rozwia-
zaniu roznych zyciowych problemow, ktore pozwala uwolni¢ si¢ od pigtna
»analfabety”, pomaga wyjs$¢ z réznego rodzaju uzaleznien oraz daje nadzieje¢ na
odmiang sytuacji zyciowej. Fakt, ze w placowce tej prowadzone sg rowniez kur-
sy przygotowujace do egzaminu GED powoduje, ze po ukonczeniu zajg¢ alfabe-
tyzacyjnych istnieje mozliwo$¢ kontynuacji nauki w znanym $rodowisku. Nie-
stety Literacy Chicago obejmuje tylko niewielkg cze$¢ potrzebujacych. Inny
problem to fakt, ze wiele osob wymagajacych alfabetyzacji nie podejmuje wy-
sitku poprawy swych kompetencji alfabetycznych lub rezygnuje z uczestnictwa
i odpada z programu. Spore watpliwo$ci budzi réwniez skutecznos$¢ alfabetyza-
cji. W Literacy Chicago szacuje si¢, ze kazde 50 godzin nauki przynosi poprawe
kompetencji alfabetycznych rzedu jednego stopnia w tescie SORT. Obserwujac
zmudne zmagania alfabetyzacyjne konkretnych osob, mozna sadzi¢, ze w wielu
wypadkach jest to szacunek zbyt optymistyczny, ale bez watpienia alfabetyzacja
przynosi rezultaty — zmienia Zycie podejmujacych ja osob i przyczynia si¢ do
zmniejszenia obszarow biedy, agresji i marginalizacji pewnej czgéci spoleczen-
stwa.
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M. SULIK - KOBIETY W NAUCE. PODMIOTOWE
I SPOLECZNO-KULTUROWE UWARUNKOWANIA.
WYDAWNICTWO UNIWERSYTETU SLASKIEGO,
KATOWICE 2010

Monografia Kobiety w nauce. Podmiotowe i spoleczno-kulturowe uwarunko-
wania zostala napisana przez dr Monike¢ Sulik, adiunkta w Katedrze Podstaw Pe-
dagogiki i Historii Wychowania na Uniwersytecie Slaskim na podstawie pracy
doktorskiej, napisanej pod kierunkiem profesor Agnieszki Stopinskiej-Pajak.
W kregu zainteresowan naukowych autorki znajdujg si¢ miedzy innymi zagadnie-
nia zwigzane z problematyka feminologiczna, gerontologia, andragogika, oraz
dydaktyka biograficzng. W pracy Kobiety w nauce... autorka podjeta problematy-
ke kobiecg, zagadnienie popularne w ostatnich latach i coraz chetniej omawiane
przez pedagogéw, psychologow oraz andragogdéw. Jednakze kwestia podmioto-
wych 1 spoteczno-kulturowych uwarunkowan uczestnictwa kobiet w nauce nie
byta dotychczas tematem czgsto poruszanym w literaturze naukowej. Ple¢ jako
kategoria o duzym znaczeniu i wyrazisto$ci wptywa na konstruowanie tozsamosci
i wizerunku wlasnej kariery. Inspiracjg do podjecia badan zwigzanych z podmio-
towoscig kobiet i problematyka ptci byta dla autorki wyrazna dysproporcja w re-
prezentacji kobiet i mezczyzn w $wiecie nauki. Uczestnictwo kobiet w nauce
przedstawia si¢ bowiem na ksztalt piramidy — z duzym udzialem kobiet na najniz-
szych stanowiskach akademickich i bardzo nieliczng grupa wsrod profesordw.

Celem badan przeprowadzonych przez Monike Sulik bylo odnalezienie
zwigzku pomigdzy zewnetrznymi wobec podmiotu czynnikami spoleczno-
-kulturowymi oraz wewnetrznymi, tkwigcymi w jednostce a mozliwoscig udzia-
hu kobiet w tworczym procesie poznania naukowego. W pierwszej cze$ci mono-
grafii, zatytulowanej Wokof kobiet i kobiecosci autorka w niezwykle dynamiczny
1 Zzywy sposob analizuje wspotczesny wizerunek kobiecosci. Rozwazania, jakie
prowadzi w tej czegsci dotycza miejsca kobiet w rozmaitych sferach zycia oraz
$sciezek, jakie kobiety moga wybra¢ na swoja droge zyciowa. Autorka przedsta-
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wia statystyczng Polke i jest to obraz interesujacy, zachecajacy do refleks;ji
i przemyslen nad prawdziwym obliczem ,przecigtnych” Polek. Rozdziat po-
$wiecony pracy zawodowej kobiet roéwniez jest peten inspirujacych analiz i re-
fleksji, dotyczacych mozliwosci rozwoju i ksztaltowania wiasnej kariery przez
wspotczesne kobiety. Poniewaz praca kobiet staje si¢ zjawiskiem powszechnym,
motywacji do jej podjecia nie nalezy ttumaczy¢ jedynie przestankami ekono-
micznymi, ale rowniez przyjrze¢ si¢ innym motywom, dla ktorych kobiet osia-
gaja sukces zawodowy. W rozdziale pracy poswigconym rodzinie i miejscu ko-
biet w tym obszarze zycia spotecznego Monika Sulik opisuje istniejace podzialy
i typologie zwigzkow malzenskich, wsrod ktérych wyrdznia te tradycyjne z pet-
nym podzialem obowigzkéw pomiedzy kobiete i mezczyzne, wspotczesne, cha-
rakteryzujace si¢ wigkszym stopniem partycypacji obydwojga matzonkow we
wszystkich obowigzkach i egalitarne, tj. takie, w ktorych nie istnieja wyspecjali-
zowane role. Autorka przyglada si¢ rowniez matzenstwom naukowcow, odwotu-
jac si¢ do typdw rodzin pracownikow naukowych wyroznionych przez Zbignie-
wa Tyszke. Malzenstwa, w ktorych obydwoje partnerzy sa pracownikami nau-
kowymi okre§lane sa mianem kolezenskich, poniewaz wtedy migdzy matzon-
kami nawiazuje si¢ specyficzna wiez, ptynaca z wzajemnego zainteresowania
praca i osiggnieciami wspdtmalzonka. Co niezwykle sugestywne, wowczas gdy
rozwazany jest model rodziny, w ktérym tylko jedno ze wspotmatzonkéw jest
pracownikiem naukowym, nie bierze si¢ pod uwage sytuacji, w ktorym to kobie-
ta jest owym naukowcem, lecz w obu opisanych przez Zbigniewa Tyszke typach
rodzin zaktada sie, ze jest nim mezczyzna. Monika Sulik w bardzo interesujacy
dla czytelnika sposob ukazuje dezaktualizacje pewnych istniejacych wczesniej
podzialéow, jednak nie odrzuca ich, traktujac je jako wskazniki zmian w opisy-
wanych obszarach zycia spotecznego.

Badania przeprowadzone przez Monike Sulik miaty charakter jako$ciowo-
ilo§ciowy, przy czym autorka podkresla, w cze$ci monografii poswigconej me-
todologii, ze to badanie jakosciowe okreslito formule i tre$¢ badania ilosciowe-
go. W czesci badan jakosciowych wykorzystana zostala metoda biograficzna ze
wzgledu na fakt, Ze istotne byto dla badaczki wyeksponowanie autonomicznosci,
podmiotowosci i indywidualnego postrzegania rzeczywistosci spotecznej przez
badane kobiety. Badanie przeprowadzone zostalo za pomoca wywiadu narracyj-
nego, ktory umozliwit badanym kobietom otwartg i subiektywng prezentacje
doswiadczen zyciowych. W wywiadach wziety udziat 24 kobiety, co nie zostato
okreslone przed badaniem, lecz w trakcie, po uzyskaniu przez autorke stanu
teoretycznego nasycenia w procesie gromadzenia danych. Badanie iloSciowe
miato charakter ankiety, zostato nim obj¢te 107 kobiet.

Z analizy wynikow badan, skrupulatnie i szczegblowo przeprowadzonej
przez autorke, wylania si¢ wielowymiarowy, zroéznicowany, ale i spdjny obraz
kobiet nauki. Kobiety, ktore sa naukowczyniami — termin stworzony przez Mo-
nike Sulik z powodu braku w jezyku polskim Zenskiego odpowiednika terminu
naukowiec — charakteryzuje specyficzna hierarchia wartosci, pewien zespo6t cech
osobowosciowych, a takze wyzszy poziom refleksyjnosci niz u przecigtnego
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cztowieka, mozna stwierdzi¢, iz nawet pewien niepokoj, ktory stanowi zrodto
potrzeby podazania droga naukowych dociekan.

W ostatniej czgsci pracy, poswigconej analizie zgromadzonych podczas ba-
dan danych, autorka tworzy i opisuje modele kobiecosci urzeczywistnianej
w poznaniu naukowym. W niezwykle interesujacy i przystepny sposob Monika
Sulik pokazuje wielowarstwowos$¢ 1 zréznicowanie modeli realizowanych przez
kobiety w pracy naukowej. Przyglada si¢ wigc doktadniej kobiecos$ci niezaleznej
i samodzielnej, takiej, ktora wymaga od naukowczyn wielkiego wysitku, zorga-
nizowania i determinacji, jednocze$nie podkreslajac role modelu kobieco$ci
tradycyjnej, zorientowanej na innych, takiego, w ktérym kobiety — pracownicy
naukowi odnajduja swojg kobieca potrzebe roztaczania opieki nad innymi i nie-
sienia pomocy czy rady.

Autorka po$wieca réwniez wiele miejsca analizie podmiotowych, spotecz-
no-kulturowych i sytuacyjnych determinant rozwoju naukowego kobiet, zadaje
pytania o to, jak tenze rozwdj wyglada i czym jest uwarunkowany. Na podstawie
doglebnej i szczegdtowej analizy charakteryzuje w koncowej czesci swojej pra-
cy modele karier naukowych kobiet. Wyrdznia kariere przez przypadek — pod-
kreslajac, jak czesto kobiety szukajg zewngtrznych czynnikow, stojacych za
wlasnymi sukcesami, nie przypisujac sobie samym zastug, kariere jako kontynu-
acje drogi intelektualnej — gdzie czesto okazuje sig, ze juz w dziecinstwie wi-
doczna che¢¢ do nauki i pasje intelektualne maja swa spdjng kontynuacje w karie-
rze naukowej, kariere jako substytut — gdzie stanowi ona pewnego rodzaju re-
kompensate dla trudnosci, pojawiajacych sie¢ w zyciu kobiet, kariere jako waru-
nek realizacji swojej pasji, kariere naukowq przy okazji pracy dydaktycznej —
gdzie ukazuje, jak wazna dla wielu kobiet jest sama tre$¢ pracy dydaktycznej na
uczelni i kontaktu ze studentami, a dziatalno$¢ stricte naukowa pojawia si¢ nie-
jako poprzez koniecznos¢, kariere naukowq jako odskocznie lub ucieczke od
problemow.

Kobieca praca naukowa jest czgsto niedoceniana, a nawet nie traktowana
tak powaznie, jak praca m¢zczyzn, przez same kobiety. We fragmentach wypo-
wiedzi osob badanych, ktore przytacza autorka, czgsto pojawia si¢ temat zycia
rodzinnego, opieki nad dzie¢mi domem, jako obszaru dziatan, przypisanego
kobiecie. Jednak wigkszo$¢ kobiet nie chce rezygnowac z tego obszaru na rzecz
pracy naukowej, raczej stara si¢ pogodzi¢ swojg rolg zony i matki z rolg nau-
kowca. Rozmoéwczynie czgsto podkreslaja, ze warunkiem dobrej pracy nauko-
wej jest takze zycie poza nig (moze by¢ zwigzane z uprawieniem hobby czy
zyciem rodzinnym). Co wazne, do$wiadczenia zyciowe rowniez wplywaja na
zwigkszenie refleksji naukoweca, a takze inspiruja do dalszej pracy.

Monografia Kobiety w nauce. Podmiotowe i spoleczno-kulturowe uwarun-
kowania jest godng polecenia, refleksyjna praca, w ktorej autorce udato si¢
unikna¢ jednostronnego spojrzenia na badane zagadnienie. Monika Sulik w pelni
odtworzyta obraz wielowymiarowej, mozaikowej podmiotowosci kobiet nauki,
atakze w bardzo umiejetny sposob ukazata ztozonos¢ czynnikow, majacych
wplyw na rozwoéj zawodowy i naukowy kobiet. Prawdopodobnie ciekawym
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badaniem bytoby stworzenie obrazu rewersu przeprowadzonych badan — pozna-
nie $wiata naukowego i obrazu znajdujacych si¢ w nim kobiet od strony mez-
czyzn, 0 czym wspomina w swojej pracy sama autorka.
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XIII LETNIA SZKOLA MEODYCH ANDRAGOGOW
I PORADOZNAWCOW, 16-19 MAJA 2011 r.,
WROCLAW

Uczenie si¢ przez doswiadczenie jest nie tylko coraz bardziej powszechnym
hastem w obszarze edukacji i uczenia si¢ dorostych, ale przede wszystkim czto-
wiek coraz czeSciej moze sta¢ si¢ jego uczestnikiem. Letnia Szkola Mtodych
Andragogow i1 Poradoznawcow jest tego doskonatym przyktadem. W jej zatoze-
niach i programie, a takze oczekiwaniach uczestnikow odbijaja si¢ jak w lustrze
aspekty uczenia si¢ opartego na doswiadczeniu przywotane przez Knuda Illerisa
(Illeris 2006, s. 164—165). Letnia Szkota Mtodych Andragogéw i Poradoznaw-
cow (LSMAIP) to spotkania naukowe organizowane przez Uniwersytet Zielono-
gorski i Dolnoslaska Szkote Wyzszg we Wroctawiu. Dlatego od kilku lat miej-
scem ,,Szkoty” jest na zmiang Zielona Gora lub Wroctaw. Spotykaja si¢ w niej
przedstawiciele roznych o$rodkéw akademickich w Polsce, ktorych zaintereso-
wania badawcze zwiazane sg z szeroko rozumiang edukacja dorostych.

Formuta Letniej Szkoty Mtodych Andragogéw i Poradoznawcow obejmuje
udzial mlodych adeptéw nauki w wyktadach i dyskusjach prowadzonych przez
doswiadczonych i uznanych badaczy probleméw zwigzanych z andragogika
i poradoznawstwem oraz dyscyplinami im pokrewnymi, a takze wystapienia
i warsztaty uczestnikow ,,Szkoty”. Spotykaja si¢ zatem ze sobg osoby, dla ktorych
uczenie si¢ jest subiektywnie wazne w wymiarze poznawczym, emocjonalnym
i spotecznym. Mimo ze uczestnicy Szkoty koncentruja si¢ na pojedynczych do-
$wiadczeniach, to sa one czeSciag pewnego spdjnego procesu. Mtodzi andragodzy
i poradoznawcy przedstawiaja swoje przemyslenia, ktore sa poddane konfrontacji
zewngtrznej poprzez opinie, oceny, pytania profesoréw uczestniczacych w Szkole
oraz kolegow i kolezanek, a nastepnie inspirujg osobiste refleksje nad podejmo-
wanym zagadnieniem. Poza tym uczestnicy przyjmuja na siebie role w propono-
wanej przez kierownika naukowego LSMAIP — prof. dra hab. Jozefa Kargula-grze
symulacyjnej w formie posiedzenia zespolu redakcyjnego czasopisma andrago-
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gicznego. Ma tu miejsce proba zrozumienia probleméw w kontekscie wczesniej-
szych do$wiadczen i przysztych mozliwosci doswiadczania.

Nalezy rowniez podkresli¢, ze uczestnicy sa nie tylko obecni, ale przede
wszystkim samo§wiadomi, zaangazowani w uczenie si¢ — kazdy z nich przyjez-
dza z ,,wystgpieniem”, ktore jak wczesniej wspomniano podlega szczegotowej
ewaluacji. Nastgpnie, mozna chyba powiedzie¢, ,,na zadanie domowe” przygo-
towywane jest ono przez autora do publikacji w kolejnym tomie ,,Dyskurséw
miodych andragogéw” wydawanych corocznie przez Oficyng Wydawnicza
Uniwersytetu Zielonogorskiego. Zachodzi zatem proces interakcji pomiedzy
jednostka a spotecznym i materialnym $rodowiskiem. Uczestnicy Szkoly nie
tylko przygotowuja swoje wystapienia, ale takze prowadza spotkania autorskie
z profesorami i przygotowuja sprawozdania do wybranych czasopism. Oficjalne
otwarcie Szkoty, ktérego w tym roku dokonata prof. dr hab. Ewa Kurantowicz —
Dyrektor Instytutu Pedagogiki Dolnos$laskiej Szkoly Wyzszej — tegorocznego
gospodarza, poprzedzito tradycyjne spotkanie organizacyjne prof. dra hab. Joze-
fa Kargula z mlodymi adeptami nauki, podczas ktérego przypominane sg zasady
Szkoty i przydzielane poszczegdlne zadania. Ksztalttowanie dos§wiadczenia jest
zatem spotecznie zaposredniczone — panuje tu atmosfera, ktéra pozwala do-
$wiadczaé, ze czlowiek jest istota spoleczna i do swego rozwoju, takze nauko-
wego potrzebuje spoteczno$ci. Dlatego tez tradycja staty si¢ wieczorne, nieofi-
cjalne ,,Polakow nocne rozmowy” w ciekawych miejscach miasta — gospodarza.
W tym znaczeniu Szkota odzwierciedla spoleczno-materialne struktury, a Oska-
ra Negta ,,zasada przyktadu”, czy ,,uczenie si¢ przez przyktad”, ktore przywotuje
wspomniany wczesniej K. Illeris, znajduje w niej doskonata ilustracje.

Pierwszy dzien XIII Letniej Szkoty Mtodych Andragogéow i Poradoznaw-
cOw przebiegat pod znakiem spotkan z profesorami. W wykladzie inauguracyj-
nym prof. dr hab. Ewa Kurantowicz poszukiwata miejsca i roli andragogiki
w akademii. Zwrdcita uwage na debate spoleczng nad reformami szkolnictwa
WyZszego oraz znaczenie badan i teorii andragogicznych dla ksztalttowania $ro-
dowiska akademickiego. Nowa ustawa dotyczaca szkolnictwa wyzszego (2011)
oraz projekt dokumentu ,,Perspektywy uczenia si¢ przez cale zycie” wyraznie
wskazuje na ich potrzebe. Poszukiwanie odpowiedzi na pytanie: dlaczego uczy¢
si¢ przez cale zycie domaga si¢ wskazania zardwno przestanek ideologicznych,
jak i tych, ktore sg zwigzane z praktyka szkolnictwa wyzszego oraz przestanek
andragogicznych.

Z kolei profesor dr hab. Tadeusz Aleksander zaprosit uczestnikow ,,Szkoty”
na ,,wycieczke” Sladami o$wiaty dorostych w Polsce po II wojnie Swiatowe;j.
Uwagg zebranych skupit rok 1971 jako okres wyjatkowego rozwoju szkot dla
dorostych. Profesor Alicja Kargulowa w dyskusji zwrocila uwage, ze obok
czynnikéw spotecznych mozna ten fakt powigza¢ z ukazaniem si¢ raportu
E. Foure ,,Uczy¢ si¢, aby by¢”. Przedstawiony przez prof. Tadeusza Aleksandra
zarys rozwoju o$wiaty dla dorostych ukazat ewolucj¢ w aspiracjach edukacyj-
nych Polakéw i pewng prawidlowo$¢ w odniesieniu do charakterystyki uczestni-
kow, ktoérg mozna zamkna¢ w stwierdzeniu, ze uczniowie szkot dla dorostych sg



XIIT Letnia Szkota Mtodych Andragogdw i Poradoznawcow... 257

zwyczajnie zmeczeni. Pelnia oni czesto jednoczesnie wiele rol: matzonkow,
rodzicow, pracownikow itp.

Spotkania z profesorami w pierwszym dniu Szkoty zamykalo spotkanie au-
torskie z prof. dr. hab. Mirostawem Karwatem, ktore koncentrowato si¢ wokot
problemu medializacji. Refleksja nad kwestig manipulacji i prowokacji — obsza-
rami zainteresowan profesora pokazata, ze poszukiwanie edukacyjnych funkcji
mediow jest zadaniem wszystkich humanistow.

Bogate w interesujgce, czasami zaskakujace tresci wystgpienia profesorow
wywotywaty wiele pytan i refleksji uczestnikow Szkotly, co powodowalo, ze plan
musial na biezaco ulega¢ korektom. Dlatego w pierwszym dniu miato miejsce
tylko jedno wystapienie uczestnikow Szkoly. Anna Walulik podjeta probe poka-
zania zastosowania hermeneutyki obiektywnej dla badan spolecznych na przykta-
dzie narracji absolwentki Korespondencyjnego Kursu Biblijnego prowadzonego
przez Wydziat Pedagogiczny Wyzszej Szkoty Filozoficzno-Pedagogicznej ,,Igna-
tianum” w Krakowie.

W drugim dniu uczestnicy XIII Letniej Szkoty Mtodych Andragogow i Po-
radoznawcow uczestniczyli w migdzynarodowym seminarium pt. ,,Teorie edu-
kacyjne w ogniu krytyki”, ktore cyklicznie w roku akademickim 2010/2011
odbywaty si¢ w Dolno$laskiej Szkole Wyzszej. Na spotkanie, ktore byto czescia
tegorocznej Szkotly sktadat sie wyktad dr Mae Shaw z Uniwersytetu w Edynbur-
gu pt.: ,,The Politics of Community in Community Development” oraz warsztat
prowadzony przez dr lan Martin: ,,Working with the Dialectics of Community
rowniez ze Szkocji z Uniwersytetu w Edynburgu. Popotudniowe zajgcia w Szko-
le miaty charakter gry symulacyjnej. Znang uczestnikom formule prof. dr hab.
Jozef Kargul uzupemit tym razem dodatkowymi elementami, ktore stawiaty
przed jej uczestnikami nowe wyzwania. Oprdcz znanych juz uczestnikom
»Szkoly” zadan dotyczacych przyjecia/nieprzyjecia do druku ,,nadestanego” do
redakcji artykulu ,,cztonkowie zespotu redakcyjnego” mieli dodatkowo ustalic,
czy autorem tekstu jest jedna osoba, czy dwie; czy to kobieta, czy mezczyzna;
jaki jest ich status naukowy; ktory z artykuldw byl przygotowany wcze$niej,
ktory pozniej. Nowe zadania rodzity tworcze dziatania i inicjatywy.

Trzeci dzien Szkoly rozpoczeta prof. dr hab. Zofia Szarota, ktora zaprosita
uczestnikow do poszukiwania ,,portretu” dojrzatej kobiety. Towarzyszyto im
pytanie: Czy koncepcja siebie jest lustrem spotecznym, czy krzywym zwiercia-
dlem? Prezentacja badan przeprowadzonych w Uniwersytecie Ztotego Wieku
w Gorlicach pokazata, ze myslenie o sobie kobiet w okresie p6znej dorostosci
zawiera zarOwno elementy pozytywne, jak i negatywne oraz pseudopozytywne
(np. kobiety w podesztym wieku dbaja o wnuki, powinny by¢ otoczone opieka).
Analogiczne wnioski mozna wysnu¢ z opinii respondentek o sagdach mtodych
dorostych na temat starszych kobiet. Przy czym tylko w niektorych obszarach
wystepuje zgodnos$¢ co do postrzegania siebie przez starsze kobiety i myslenia
o tym, jak sg one postrzegane przez mtodych (np. starsze panie sg przez siebie
i mtodych postrzegane jako niezalezne finansowo).
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Po spotkaniu autorskim z prof. dr hab. Zofig Szarota rozpoczely si¢ wysta-
pienia ,,uczniow” XIII Letniej Szkota Mtodych Andragogdéw i Poradoznawcow.
Elzbieta Siarkiewicz, Ewa Tre¢binska-Szumigraj i Daria Zielinska-Pekal w trdj-
glosie ,,Edukacyjne prowokacje w ksztalceniu doradcéw” na przyktadzie gier
miejskich organizowanych w ramach Festiwalu Nauki w Zielonej Gorze ukazaty
mozliwosci, jakie daje etnografia performatywna w nabywaniu umiejetnosci
profesjonalnego doradcy. Nastgpnie Anna Bilon przedstawita zagadnienie rozni-
cowania si¢ i zanurzenia w kulturze poradnictwa kariery. Zjawisko to zilustro-
wata pokazaniem roli i miejsca poradnictwa w kulturze o duzym badz niskim
dystansie wtadzy. Z kolei Monika Sulik podjeta zagadnienie uczenia si¢ doro-
stych w kontekscie dylematow edukacji ustawicznej

Popotudniowe zajecia zwigzane byly z wystapieniem prof. dr. hab. Augu-
styna Banki. Nosito ono tytul: ,,Rozw¢j jednostek do wymagan i potrzeb rynku
pracy”. Dotyczyto mobilnosci, w ktorej upatruje si¢ sukcesow nie tylko w sferze
zawodowej. Laczy si¢ z tym zagadnieniem kwestia rozwoju — pojecie to jest na
nowo odkrywane w psychologii oraz zagadnienie rynku pracy — jest to wspolny
obszar zainteresowan pedagogiki, psychologii i socjologii. Prowadzone;j refleks;ji
towarzyszyto pytanie: Jak scali¢ zycie w zyciorys — w spojng historie, zycie
nacechowane sensem — w sytuacji roznorakich zagrozen?

Ostatni — czwarty dzien XIII Letniej Szkoly Mlodych Andragogéw i Pora-
doznawcow rozpoczat si¢ od wystapienia pt. ,,Przygotowanie si¢ do starosci jako
zadanie”. To tytul spotkania autorskiego z prof. dr hab. Marig Stras-
-Romanowska. Zagadnienie to, cho¢ inaczej odbierane przez miodszych uczest-
nikow ,,Szkoty”, inaczej przez starszych, wzbudzito duze zainteresowania. Pra-
wie na biezaco weryfikowali$my nasz punkt widzenia ze spojrzeniem ludzi star-
szych, zastanawiajac si¢ w pierwsze] kolejnosci nad czesto dzi§ podwazang po-
trzebg bilansu zycia. Trudno$ci zwigzane z zyciowym bilansem wynikaja z leku
przed konfrontacjg z wydarzeniami, postawami, czy zachowaniami negatywny-
mi, ale to sieganie do negatywnych doswiadczen jest szczegdlnie rozwojowe, bo
daje szans¢ reinterpretacji. Bylo to roOwniez ostatnie spotkanie autorskie tego-
rocznej Szkoty, po ktorym nastapity kolejne wystgpienia mtodych uczestnikow.
Adam Placzek zaprezentowal wyniki prowadzonych przez siebie badan dotycza-
cych szkolenia policjantdow w zakresie udzielania pierwszej pomocy, a Magda-
lena Czubak-Koch przedstawila mozliwosci, jakie daje obserwacja uczestnicza-
ca w poszukiwaniu odpowiedzi na pytania: czego i jak ucza si¢ ludzie w miejscu
pracy w sytuacji zmiany.

Oficjalnego zamknigcia dokonat prof. dr hab. Jozef Kargul — kierownik na-
ukowy ,,Szkoty”, wreczajac certyfikaty XIII Letniej Szkoty Mtodych Andrago-
gow i Poradoznawcow. Wielokrotne udzial wielu osob w dorocznej Szkole
1 pozniejsze powroty jej bylych uczestnikow w formie spotkan autorskich
$wiadczg nieodparcie o tym, ze Letnia Szkota Mlodych Andragogéw i Porado-
znawcOw to co$ wigcej niz tylko wzbogacanie warsztatu naukowego.
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