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DZIELENIE SIE ODPOWIEDZIALNOSCIA ZA PROCES EDUKACYJNY
W INTERPRETACJI REALIZATOROW EDUKACJI KULTURALNE)
DOJRZALYCH DOROSLYCH

Edukacja dojrzatych dorostych — od przymusu do autonomii?

Uczeniu sie ludzi dorostych towarzyszy swoista ambiwalencja. ,Dorosly jest niejako
»wiezniem« swoich wyboréw zwigzanych z wypelnianiem rél spotecznych, zobowiazan,
podejmowaniem odpowiedzialno$ci i potrzebami samorozwoju, samorealizacji’, pisze
Alina Matlakiewicz (2011, s. 65). Zdaniem Knuda Illerisa sytuacja ta zmienia si¢ na
pdzniejszym etapie zycia. W okresie dojrzalej dorostosci uczacy si¢ ludzie orientuja
sie na osigganie poczucia pelni i harmonii istnienia, o ile warunki zycia oraz kondy-
cja psychofizyczna im na to pozwalaja. Illeris postugujacy si¢ okresleniem ,,dojrzata
dorostos¢” nie wyznacza dla tego etapu precyzyjnych ram czasowych. Wedlug niego
zapoczatkowuje go wystepujacy miedzy 45. a 65. rokiem Zycia ,,moment zyciowego
zwrotu’, gdy to cztowiek dostrzega oraz zaczyna akceptowac nieuchronng skonczonos¢
swojej egzystencji. Ten okres trwa do $mierci (Illeris 2006, s. 221-222). To wlasnie
wtedy ludzie moga uwolni¢ si¢ od ambiwalencji doswiadczanej podczas uczenia sie,
oswobadzajg si¢ bowiem od licznych zobowigzan zwigzanych z rolami przypisanymi
dorostym i uzyskujg szanse angazowania si¢ w sprawy wazne dla nich samych oraz
ich osobistego rozwoju, na co wczesniej brakowalo czasu i sposobnosci. Jak twierdzi
Ileris, na etapie dojrzalej dorostosci pojawia si¢ mozliwo$¢ autonomicznego uczenia
sie — wyzwolonego od spolecznych ograniczen i przymuséw. Jednostka staje si¢ bar-
dziej niezalezna w swoich decyzjach edukacyjnych, uczy si¢ z wlasnej woli, kierujac si¢
indywidualnymi potrzebami i zainteresowaniami oraz dazac do harmonii i osobistego
spetnienia (Illeris 2006, s. 236-240).

Nalezy oczywiscie mie¢ na uwadze, Ze kategoria dojrzalych dorostych jest bardzo
zréznicowana i obejmuje takze osoby jeszcze czynne zawodowo, przeobrazenia demo-
graficzne bedg zas coraz mocniej wplywaly na dluzsze utrzymywanie na rynku pracy
ludzi starszych, zasobnych wprawdzie w doswiadczenie i wiedze, ale wymagajacych ak-
tualizacji. To z kolei moze prowadzi¢ do wiekszego zaangazowania w edukacje zwigzang
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ze sfera zawodowa, motywowana zewnetrznie i odczuwang nierzadko jako przymus
(zob. Tippelt i in. 2009). Zdaniem badaczy istnieja istotne réznice w zachowaniach
edukacyjnych pomiedzy osobami starszymi aktywnymi zawodowo a emerytowanymi.
Niebagatelne znaczenie dla przeobrazenia podejscia do edukacji ma zatem przejscie na
emeryture. Wowczas inna staje sie motywacja do angazowania sie w edukacje, zmienia
sie obszar zainteresowania, a takze poziom uczestnictwa w ofertach zorganizowanych
(zob. Tippelt i in. 2009). Pojawia si¢ tez mozliwos¢ motywowanego wewnetrznie au-
tonomicznego zaangazowania si¢ w uczenie sig, a jeden z waznych jego obszaréw
stanowi edukacja kulturalna, ktdra stafa si¢ w ostatnich latach znaczagcym elementem
oferty adresowanej przez rozmaite instytucje do tej kategorii wiekowej (zob. Gotdys
iin. 2012; Landsberg i in. 2012; Slowinska red. 2015).

Wydawac by sie mogto, Ze autonomia uczenia si¢ wigza¢ si¢ powinna automatycz-
nie z samodzielno$cig i odpowiedzialno$cia jednostki za ten proces. Nie jest to jednak
oczywiste. Doroéli przejmuja odpowiedzialnos$¢ za uczenie sie, jesli majg po temu
sposobnos¢, ale jedynie na tyle, na ile cheg (Illeris 2006, s. 233). Zatem po pierwsze
w sytuacjach edukacji zorganizowanej instytucjonalnie uczestnicy rzadko uzyskuja
taka szanse, a po drugie za$ sami doro$li nie zawsze chca lub tez potrafig przeinter-
pretowac swoja pozycje w ukladzie nauczyciel-uczen, a co za tym idzie podjac sie
wynikajacego z tego dodatkowego trudu. ,,Regulg jest, ze inicjatywa edukacyjna nalezy
do nauczyciela’, stwierdza K. Illeris (2006, s. 235). Niektorzy badacze dowodza, ze to
m.in. wieloletnie doswiadczenia szkolne uksztaltowaty w ludziach nastawienie, zgodnie
z ktérym w ograniczonym stopniu wykazujg oni sklonno$¢ do wspoétkreowania sytuacji
edukacyjnych, a odpowiedzialnos$¢ za nie pozostawiaja nauczycielowi (Breloer 1980,
s. 46; Illeris 2006, s. 233). Horst Siebert uwaza, ze istnieje zwigzek miedzy zachowaniem
dorostego na zajeciach a jego sytuacjg zyciowa i zwigzanymi z nig do$wiadczeniami.
Podaje on, ze kategorie spoleczne ulokowane w spoteczenstwie na pozycjach podpo-
rzagdkowanych wykazujg mniejsza gotowos¢ do wspoldecydowania o ksztalcie sytuacji
edukacyjnej (Siebert 1980, s. 127).

Zatem osoby doroste, takze te na etapie trzeciego wieku, czyli teoretycznie uzysku-
jace w najwiekszym zakresie szanse na uczenie si¢ autonomiczne, w réznym stopniu
moga przejmowac odpowiedzialno$¢ za ten proces, w skrajnych przypadkach ograni-
czajac swa niezaleznos$¢ do wyboru okreslonej oferty edukacyjnej, jej akceptacji i de-
cyzji o kontynuacji uczestnictwa. Nie bez znaczenia jest réwniez sposdb, w jaki swoja
role i role uczestnikdéw zaje¢ pojmuje edukator, o ile utatwia, zacheca i prowokuje do
przejecia inicjatywy, a w jakim stopniu te mozliwo$ci ogranicza i blokuje. Mieczystaw
Malewski, opisujac podejécia dydaktyczne w pracy edukacyjnej z ludzmi dorostymi,
wymienil trzy modele, w ktérych pozycja i rola nauczyciela oraz ucznia, cel edukacji,
a przede wszystkim zakres autonomii uczacego si¢ cztowieka zdecydowanie si¢ réznia.
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Tak wigc w modelu technologicznym dorosty zostaje uprzedmiotowiony w roli ucznia,
pelnia wladzy nalezy do nauczyciela, to on ponosi odpowiedzialnoé¢ za calos¢ procesu
edukacyjnego, organizuje go i kontroluje, decyduje o tresciach, formach oraz metodach
nauczania. W modelu humanistycznym nauczyciel abdykuje, a wigc rezygnuje z domi-
nujacej pozycji i ustepuje pola uczestnikowi edukacji. Ten wraz ze swoimi potrzebami
sytuuje sie w centrum procesu edukacyjnego, wspdtdecyduje przy wsparciu nauczyciela
o jej celach, metodach, formach i tresciach, dzieli tez z nim odpowiedzialno$¢. Model
krytyczny dotyczy za$ edukacji, ktorej celem jest emancypacja jednostki i za ktéra to
uczacy sie dorosty ponosi odpowiedzialnos¢ (Malewski 2010, s. 22-43).

Dzielenie si¢ odpowiedzialno$cig za proces edukacyjny stanowi takze fundamen-
talng ceche dydaktyki konstruktywistycznej (zob. Solarczyk-Szwec 2005). Na to zagad-
nienie mozna réwniez spojrzec z perspektywy idei orientacji na uczestnika. Orientacja
na uczestnika jako podstawowa zasada pracy z ludZzmi dorostymi nie jest pojmowana
w sposob jednorodny, zaréwno w teorii, jak i praktyce rozwijane s3 rozne jej koncepcje.
Bywa interpretowana m.in. jako orientacja na $§wiat przezywany uczestnika, na jego
biografie, wzory znaczeniowe lub do$wiadczenie (Holm 2012). Najbardziej rozpo-
wszechniony sposob jej ujmowania wigze si¢ z partycypacja uczestnikow w procesie
okreslania celdw, tresci, form i metod uczenia sie i nauczenia (Holm 2012; Miiller
1993; Tietgens 1980). W tym podejsciu zatem orientacja na uczestnika oznacza da-
wanie mu mozliwoéci wspotdecydowania o procesie edukacyjnym. Zauwazy¢ mozna
zatem zgodno$¢ tak zinterpretowanej zasady orientacji na uczestnika z zalozeniami
humanistycznego modelu pracy edukacyjnej z dorostymi.

Nalezy jednak zwrdci¢ uwage réwniez na krytyczne podejscie do tych koncepcji.
Model humanistyczny bowiem niekoniecznie musi stuzy¢ rozwojowi ludzi, a edu-
kacji realizowanej wedle tej formuly zarzuca sig, ze pozostawia ich niezmienionymi
(zob. Malewski 2010). Podobne zastrzezenia wobec tak zdefiniowanej orientacji na
uczestnika majg niektdrzy niemieccy andragodzy. Po pierwsze bowiem, o czym byta
mowa powyzej, uczestnicy nie zawsze sg w stanie zachowywac sie partycypacyjnie,
a tez czgsto nie sg zainteresowani udzialem w ksztattowaniu procesu edukacyjnego oraz
przyjmowaniem czesci odpowiedzialnosci (Miiller 1993). A po drugie zas, aby edukacja
miata znamiona procesu rozwojowego, musi prowadzi¢ ludzi bioracych w niej udziat do
»przekraczania horyzontu wlasnych zyczen. W ten sposéb o orientacji na uczestnika
myslal Hans Tietgens, przyznajacy, Ze wymaga ona uwzglednienia zréznicowanych
potrzeb, mozliwosci uczestnikow i ich indywidualnej sytuacji, lecz nie jest to tozsame
z dostosowywaniem si¢ edukatora do ich oczekiwan wzgledem tresci i metod pracy.
»Orientacja na uczestnika wymaga wprawdzie, by przyja¢ do wiadomoéci perspektywe
uczestnika, ale nie oznacza, Ze nalezy ja wprost w procesie uczenia si¢ kontynuowac. Nie
bytoby to nawet zgodne z interesem uczacych si¢” (Tietgens 1980, s. 210). W edukacji
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dorostych chodzi wiec przede wszystkim o pomoc uczestnikom w $wiadomym uczeniu
sie, zwigzanym z przezwyci¢zaniem barier, nawykéw i schematdw, ktore utrudniajg
przekraczanie oswojonej, wygodnej perspektywy i ograniczaja rozwoj.

Malgorzata Malec Rawinski zauwaza, ze mimo duzego zainteresowania badaczy
staroscia i procesami starzenia si¢ ,edukacyjny aspekt starosci i starzenia sig jest nie-
wystarczajaco rozpoznany naukowo” (Malec Rawinski 2013, s. 174) i ze bardzo rzad-
ko nauczanie i uczenie si¢ ujmowane bywa z perspektywy krytycznej, przyjmujacej
za cel emancypacje i upelnomocnienie osob starszych. Rozwazania naukowe nad ta
problematyka wpisujg si¢ raczej w perspektywe humanistyczng. Tak wiec w literaturze
poswieconej edukacji osob starszych i specyfice pracy z tg kategorig propagowana jest
idea pomocy w rozwoju dla pomyslnej starosci (Czerniawska 2007; Szarota 2015).
Akcentuje si¢ koniecznos¢ podmiotowego traktowania senioréw, poszanowania ich
godnosci, potrzebe tworzenia przyjaznego srodowiska dla uczenia sie, uwzgledniania
swoistych potrzeb i mozliwosci, wlaczania osobistego doswiadczenia uczacych si¢ osob
do procesu edukacyjnego, humanistyczne podejscie do problemoéw czlowieka starego
i starzejacego sie (Konieczna 2016; Konieczna-Wozniak 2013; Skibinska 2008; Skutnik
2015). Zwraca si¢ tez uwage, ze ludzie starsi chcg aktywnie uczestniczy¢ w sytuacjach
edukacyjnych. Takie podejscie do pracy z osobami starszymi sytuuje sie blisko opi-
sanego wyzej modelu humanistycznego, cho¢ mniej wyrazna jest tu zasada dzielenia
sie odpowiedzialnoscig, czynienia uczacych sie wspottworcami sytuacji edukacyjnej,
partycypujacymi w decyzjach co do jej ksztattu.

Zatozenia i opis postepowania badawczego

W artykule zostana przedstawione wyniki wtérnej analizy cze¢$ci materiatu empi-
rycznego, pozyskanego w ramach projektu ,, Inicjatywy z udzialem oséb 50+ a rozwdj
kapitatu spotecznego w woj. lubuskim - diagnoza i ewaluacja”. Przeprowadzona analiza,
wpisana w podejscie interpretacyjne, orientowata si¢ na zrekonstruowanie sposobu,
w jaki realizatorzy zaje¢ z zakresu edukacji kulturalnej pojmuja swoja role i pozycje
oraz role i pozycje uczestniczacych w zajeciach dojrzatych dorostych w odniesieniu do
odpowiedzialnosci za proces edukacyjny.

Istotg poszukiwan badawczych bylo wiec docieranie do znaczen, jakie swoim
i uczestnikdw dziataniom przypisujg edukatorzy. Zgodnie z pogladami Alfreda Schiitza,
zrozumienie zjawisk spolecznych wymaga zrozumienia ludzkich dzialan, dlatego tez
nalezy skoncentrowac si¢ na ich subiektywnych podstawach, czyli systemie projektdw,
motywow, srodkow, istotnosci i konstruktow, na podlozu ktérych jednostka radzi sobie
w rzeczywistoéci spotecznej. Taka analiza odwoluje si¢ do indywidualnego punktu
widzenia, czyli do kategorii, w jakich aktor spoteczny interpretuje swoje dziatanie
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i jego kontekst (Schiitz 2006, s. 886). Badacz, opierajac si¢ 0 owe znaczenia, buduje
tzw. konstrukty drugiego stopnia, czyli modele i typologie:

Obiekty myslowe konstruowane przez badaczy spolecznych odnosza si¢ do myslowych
obiektéw tworzonych przez potoczne myslenie ludzi przezywajacych swe codzienne zycie
wsrdd bliznich - i na nich sg oparte. Dlatego konstrukty uzywane przez badacza mozna nazwaé
konstruktami drugiego stopnia, to znaczy konstruktami konstruktéw tworzonych na spoteczne;j

scenie przez aktoréw, ktérych zachowanie badacz obserwuje i stara si¢ wyjasni¢ zgodnie z re-
gutami proceduralnymi swej nauki (Schiitz 2006, s. 868-869).

Analiza materialu empirycznego przeprowadzona na uzytek niniejszego artykutu
obejmowala wyltonienie kategorii analizy, grupowanie i poréwnywanie danych oraz
stworzenie typologii podej$¢. Kategorie analizy dotyczyly:

- sposobu, wjaki edukatorzy postrzegaja gotowos¢ (che¢é, kompetencje) uczestnikow
do brania odpowiedzialnosci za proces uczenia sie,
- sposobu, w jaki edukatorzy postrzegaja swoja role w tym obszarze.

Charakterystyka uczestnikow badan

W ramach projektu ,,Inicjatywy z udziatem oséb 50+ a rozwdj kapitatu spotecznego
w woj. lubuskim - diagnoza i ewaluacja” przeprowadzono m.in. indywidualne wywia-
dy poglebione z 44 osobami, bioracymi udzial w réznych formach zaje¢ zwigzanych
z szeroko rozumiang aktywnoscig kulturalna, oraz z 14 realizatorami tych form, a takze
obserwacje tych dziatan edukacyjnych. Do analizy na uzytek niniejszego artykutu
zostal wybrany material pozyskany z wywiadow z jedenastoma realizatorami zaje¢,
zaklasyfikowanych jako formy edukacji kulturalnej, oraz wskutek obserwacji tych zaje¢.
Ich formy to: zespoly artystyczne (chor, teatr tanca, grupa teatralna), sekcje i kluby
(klub piosenki, sekcja zumby, plastyczna, rekodziela artystycznego, poetycko-teatralna)
oraz spotkania uczestnikéw (spotkania wielodziedzinowe, kulinarne, rekodzielnicze).
Stanowily one oferte uniwersytetow trzeciego wieku (dzialajacych jako stowarzyszenie
lub sekcja domu kultury), biblioteki, doméw kultury, prywatnej firmy, a takze w jednym
przypadku - inicjatywe niesformalizowang.

Biorace udzial w badaniach osoby zajmujace si¢ edukacjg kulturalng czynity to od-
platnie jako etatowi pracownicy samorzadowych placéwek (4) i w ramach dzialalnosci
gospodarczej (1); jako realizatorzy zatrudnieni na umowe o dzieto/umowe zlecenie (3),
a takze spolecznie (2). Jedna osoba prowadzita zajecia edukacji kulturalnej raz spofecz-
nie, innym razem odplatnie, w zaleznosci od dostepnosci srodkéw pozyskiwanych przez
organizatora w ramach programéw dotacyjnych. Poza jedng osoba, dzialajacg w ramach
inicjatywy niesformalizowanej, wszyscy objeci badaniami pracowali wczesniej lub nadal
pracujg z innymi kategoriami wiekowymi, pie¢ osob za$ po raz pierwszy realizowato
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zajecia z ludzmi starszymi. Edukatorzy uczestniczacy w badaniach nie legitymowali
sie specjalistycznym przygotowaniem gerontologicznym, ale nalezy zaliczy¢ ich do
bardzo heterogenicznego grona kadr pracujacych z osobami starymi, nazywanych
pracownikami bezposredniego kontaktu (Szarota 1998; 2014).

Dzielenie sie odpowiedzialnoscia - typologia podejsc

Analizy materialu empirycznego umozliwily wylonienie czterech typdéw podejs¢ do
kwestii odpowiedzialno$ci za proces edukacyjny, reprezentowanych przez realizatorow
edukacji kulturalnej (nazywanych tu po prostu edukatorami), pracujacych z osobami
na etapie dojrzalej dorostosci. Sg to:

- stawianie granic,

- dawanie mozliwo$ci,

- wdrazanie do odpowiedzialno$ci,

- utrzymywanie podziatow.

uczestnicy jako gotowi
do przejecia odpowiedzialnosci

*
STAWIANIE DAWANIE
GRANIC MOZLIWOSCI
edukator jako edukator jako dzielacy
przejmujacy < —>  sie odpowiedzialnoscia
odpowiedzialnos$¢
UTRZYMYWANIE WDRAZANIE
PODZIALGW DO ODPOWIEDZIALNOSCI
v

uczestnicy jako niegotowi
do przejecia odpowiedzialnosci

Schemat 1. Podejscia realizatoréw edukacji kulturalnej do kwestii odpowiedzialnosci
za proces edukacyjny

Zrédlo: opracowanie wlasne. Schemat wypracowano, inspirujac sie schematem zastosowanym przez R. Tippelta
iin. przy budowaniu typologii uczestnikéw edukacji (2009, s. 175).

W pierwszym podejéciu - stawianie granic - edukator postrzega osoby, z ktérymi
pracuje, jako aspirujace do przejecia inicjatywy i decydowania o ksztalcie zaje¢, ale
nie dysponujace odpowiednimi do tego kompetencjami. Gotowo$¢ uczestnikéw do
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przyjmowania odpowiedzialnosci, ktérej doswiadcza realizator, pojmowana jest jako
che¢ wptywania na zajecia, tresci, cele i sposoby pracy. Odczuwana bywa jako proba
narzucenia przez uczestnikéw wlasnej koncepcji realizatorowi, czemu daje on sta-
nowczo odpdr. Dokonuje si¢ tu swoiste $cieranie si¢ wyobrazen i dazen uczestnikow
z wizja edukatora.

Z jednej strony edukator dostrzega i docenia okreslone talenty oraz predyspozycje

uczestnikow zwigzane z dziedzing, jakiej dotycza zajecia, i traktuje je jako potencjat,
ktéry moze by¢ w ich trakcie spozytkowany i rozwijany. Z drugiej za$ strony nie sta-
nowig one jednak wystarczajgcego warunku do oddania odpowiedzialnosci za zajecia.
Dazeniom uczestnikow prébujacych przeja¢ inicjatywe realizator zdecydowanie sta-
wia granice i oczekuje podporzadkowania si¢ proponowanym przez niego regulom.
W jego przekonaniu to on odpowiada za proces edukacyjny i nadaje mu ksztatt zgodnie
z wlasng koncepcja.
[...] na wystepy na zewngtrz, gdzie jesteSmy oceniani, oglgdani przez innych, puszczam jakby
te lepsze [teksty] i na wyzszym poziomie. Z bardzo prostego wzgledu, zawsze zadaje pytanie:
»Czy chcecie Patistwo miec uznanie, Ze jest dobry poziom, czy dlatego, ze wystgpiliscie?”. No i na
poczgtku byly zgrzyty, nie powiem, ze nie. Bylo mi cigzko sie z tym przebi¢, dlatego ze wczesniej
puszczano wszystko, a ja jakos nie bardzo chce wszystko puszczal. Ale poziom utrzymuje, tak ze
to jest najwazniejsze. (W1)!

Dla tego sposobu kreowania sytuacji edukacyjnej i traktowania kwestii odpowie-
dzialnosci za nig istotne znaczenie wydaje si¢ mie¢ przede wszystkim obszar dziatan
edukacyjnych. Edukacja kulturalna bardzo czesto wiaze sie ze sferg aktywnosci ar-
tystycznej. W przedsiewziecia tego typu wpisany jest nie tylko proces tworczy, ale
i zalozenie rozwijania konkretnych umiejetnosci i technik artystycznych, doskona-
lenia kompetencji w danej dziedzinie, ktére swoje potwierdzenie znalez¢ powinny
w stworzonym indywidualnie lub grupowo dziele, prezentowanym publicznosci. Ten
element staje sie wazny dla podejscia do kwestii odpowiedzialnosci za proces eduka-
cyjny (edukacyjno-tworczy) i jego rezultaty, ktére w przekonaniu realizatora winny
prezentowac ,,okreslony poziom”, by mogtly by¢ przedstawione na zewnatrz. To wlasnie
za Ow poziom czuje si¢ odpowiedzialny edukator i siebie postrzega jako osobe¢ kompe-
tentng do wyznaczenia pozadanej jakosci dziatan oraz ich rezultatéw. Uczestnicy musza
wiec uzna¢ wyzszos¢ kompetencyjnag realizatora i przyjac jego wizje, co wigze sie dla
nich z podjeciem sie pewnego wyzwania edukacyjnego, wymagajacego przekroczenia
wlasnej perspektywy. Niektorzy nie potrafig pogodzic sie z ta koncepcjg i im pozostaje
zrezygnowac z udzialu w zajeciach:

[...] raz im pozwolitam, zeby zrobili to, co chcg zrobil i sig po prostu wylozyli. Polozyli mi pro-
gram [...]. To tak wyglgdato. Po prostu mowig, ze pewne rzeczy nie przejdg. Inaczej: ,Publicznos¢

! Przyktady sg wywiadami (W).
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nie zareaguje tak, jakbyscie chcieli”. I publicznos¢ nie zareagowata. I to byla dla nich kleska i po
prostu nie umieli si¢ po tym pozbierac [...], no i zrezygnowali. (W1)

Dawanie mozliwosci (przejmowania odpowiedzialnosci) to podejscie, w ktérym
edukator postrzega uczestnikow jako istoty dojrzate i sSwiadome potrzeb, ktére zamie-
rzajg one zaspokoi¢ poprzez udziat w danej formie edukacji kulturalnej. Ich gotowos¢ do
dzielenia si¢ odpowiedzialnoscig za proces edukacyjny oznacza dla edukatora zdolno$¢
do podejmowania samodzielnych decyzji w kwestii przedmiotu edukacji oraz jej celu,
a takze mozliwo$¢ indywidualnego kierowania swoim rozwojem w ramach dziatan
podejmowanych juz poza zajeciami, w przestrzeni nieformalnej:

[...] kazda z nich ma inng jakby technike pracy i moim zadaniem jest nie zepsuc tego, nie wy-
muszac na nich po prostu stylu mojego, tylko po prostu gdzies pielegnowac te ich wlasciwosci, ich
forme wyrazu. Ja im moge jedynie w tej chwili po prostu podsuwac... na przyktad doradzaé, ze
cos technicznie mozna lepiej po prostu wykonac. [...] Natomiast tez jest wltasnie kwestia tego typu,
ze im bardziej sg samodzielne, im bardziej tworzg w domu, bo to jest wlasnie cudowne, Ze pewna
grupa 0sob przestata juz tylko tworzy¢ tu i wylgcznie tu, ale wyrwaly sie wlasciwie, faktycznie stato

sie to ich hobby, faktycznie robig to w czasie wolnym, w domu. Tak, ze przychodzqg tutaj jakby po
doradztwo, co jeszcze mozna by bylo zrobic i tak to sie wlasciwie odbywa. (W3)

Edukator definiuje osoby uczestniczace w kategoriach potencjaléw, a nie ograniczen.
Jawia sie tu one jako majace okreslone oczekiwania, predyspozycje, zainteresowania
i talenty, a takze nawyki i schematy dziatania (np. dgzenia odtwdrcze). Taki sposdb
postrzegania uczestnikow zaje¢ przeklada si¢ na koncepcje pracy i roli edukatora.
W przeciwienstwie do ,,stawiajacego granice” edukator ,,dajacy mozliwosci” nie do-
$wiadcza sytuacji edukacyjnej jako zmagania si¢ z oporem uczestnikéw. Nigdy nie
dziata ,wbrew”, odczytuje potrzeby i oczekiwania, akceptuje je i wychodzi im naprzeciw,
ale stara sie tez stopniowo je przekraczaé. Wydaje si¢, Ze radzenie sobie z zadaniami
ulatwia mu to, ze wyobrazenia co do celu i sposobu pracy samego realizatora bezkoli-
zyjnie wpisujg si¢ w oczekiwania uczestnikow, nie budzg ich sprzeciwu. Dostosowuje
on zajecia do specyfiki grupy i daje mozliwo$¢ decydowania o tym, nad czym pracuje,
nastepnie w tym zakresie udziela profesjonalnego wsparcia. Przybiera to posta¢ poma-
gania, inspirowania, zachecania do wyjscia poza utrwalone schematy dzialania, nigdy
narzucania. W zadnym razie aktywno$¢ edukatora nie ma charakteru ustugowego,
podporzadkowanego oczekiwaniom uczestnikéw. Edukator sam siebie definiuje jako
specjaliste w danej dziedzinie, ktéry moze pomaga¢ uczestnikom w rozwoju, w taki
sposdb, by osiagneli oni samodzielnos¢.

W omawianym podejsciu nie chodzi o usuniecie si¢ edukatora w cien i zupelne
oddanie pola uczestnikom oraz przerzucenie na nich odpowiedzialnosci za proces
edukacyjny. Edukator stwarza mozliwos¢ dzielenia si¢ odpowiedzialnoscig, kreujac
sytuacje uczenia si¢, wstuchuje si¢ w uczestnikow i jednoczesnie probuje ,,poszerzaé
horyzonty”.
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[...] to jest forma elastyczna. Ja biore pod uwage to, czego [panie] oczekujg. Niczego na sife nie
probuje [...] im weiskad. [...] wiec jezeli chce pani malowad, bedziemy malowad. Oprécz tego w tym
momencie dziejg si¢ rozne rzeczy naraz, to jest taki tzw. kontrolowany chaos, czyli przychodzg
panie, przypuscmy jest ich 10 i dostownie kazda robi co innego. W miedzyczasie ja wysytam tutaj
sygnal, ze ,a moze zrobimy cos nowego?”. I te, ktdre chcg, owszem, mogg sprobowaé czegos nowego.
Z batikami byla niesamowita sytuacja. (W3)

Edukator, ktory wypracowuje podejscie nazwane tu wdrazaniem do odpowiedzial-
nosci, podobnie jak ,,stawiajacy granice” napotyka w swoich dziataniach opér uczest-
nikéw, a jego wyobrazenia, co do odpowiedzialno$ci za proces edukacyjny, zderzaja
sie z odmiennymi wyobrazeniami uczestnikéw. Jednak opdr ten i réznice w mysleniu
o roliipozycji edukatora oraz uczestnikéw majg zgota odmienny charakter niz w pierw-
szym podejsciu. Tu bowiem ,,niegotowo$¢” do przejmowania odpowiedzialnosci nie
jest interpretowana jako brak kompetencji, lecz jako nieche¢ do ,wychylania si¢”, jak
to okresla jedna z 0s6b bioracych udzial w badaniach. Oznacza to wycofywanie sie,
unikanie zaangazowania, niech¢¢ do podejmowania decyzji, wyjscia z roli odbiorcy,
konsumenta gotowej oferty.

Co istotne, ,wdrazajacy do odpowiedzialnosci” wierzy w potencjal uczestnikow,
a w swojej wizji zaje¢ przypisuje im docelowo bardziej aktywna role. Ta koncepcja
zaktada stopniowe oddawanie inicjatywy uczestnikom, przezwyci¢zanie biernej, pod-
porzadkowujacej sie realizatorowi postawy oraz inicjowanie przyjmowania konkretnych
zadan, a tym samym i odpowiedzialnosci za nie. Takze tu dochodzi do forsowania wizji
zaje¢ edukatora, ktéry w pewnym stopniu nawet wymusza na uczestnikach branie czesci
odpowiedzialnosci. Nie tyle daje on mozliwosci i zacheca do wiekszego zaangazowania,
ile po prostu deleguje konkretne zadania i przenosi odpowiedzialnos¢ za nie na osoby
biorace udziat w zajeciach:

[...] zadania przydzielitam i dziewczyny musialy po prostu si¢ wykazacé. (W5)

No, pomysly nie wszystkie majg dziewczyny. |...] ale jak zaproponujemy jakies spotkania i co$
trzeba zrobi¢, to panie naprawde sie super wykazujg. I jestemn w szoku, w ilu kobietkach drzemie
cos, o czym ja nawet nie wiedziatam. Ula na przyklad przepicknie recytuje! Jak ona potrafi usigs,
przebrac sig, bajki dla dzieci czytal, ubraé sie do danej chwili, do momentu. (W5)

Prezentowany sposéb myslenia o wspotpracy z ludzmi zaktada przetamywanie
okreslonych przyzwyczajen i schematéw dzialania oraz postrzegania roli uczestnika
edukaciji (jako podleglego nauczycielowi) i edukatora (jako dominujacego i decyduja-
cego za uczestnikow). Zatem realizatorzy reprezentujacy omawiane podejscie, kreujac
sytuacje uczenia sie w obszarze edukacji kulturalnej, jednocze$nie inicjujg w pewnym
stopniu uczenie sie o charakterze emancypacyjnym, poszerzajacym zakres autonomii
uczestnikoéw i wyzwalajacym ich od krepujacych wzoréw kulturowych, w tym przy-
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padku przypisujacych im pozycje podporzadkowane (zob. Czerepaniak-Walczak 2006;
Malewski 2010; Tietgens 1980).

[...] na samym poczgtku, nawet kiedy byly prowadzone te spotkania odnosnie réznego rodzaju
panstw Unii Europejskiej, to te pierwsze kilka spotka#, to byla porazka, bo cztery si¢ przebraty,
wszystkie siedzialy i nic: ,Ja nie potrafig... Ja nie mam pomystéw... Ja nie to...” Ostatnie byly
rewelacyjne! Czyli panie zaskoczyly. (W5)

Istota ostatniego z wyréznionych podejs¢ jest utrzymywanie podzialéw - hie-
rarchicznych, tradycyjnie definiujacych role edukatora i uczacych sie. W mysl tego
tadu odpowiedzialno$¢ za proces edukacyjny spoczywa na realizatorze zaje¢ — to on
konstruuje ich koncepcje, okreslajac cele pracy, jej tres¢, metody i formy. Jasno za-
znacza hierarchie, podkreslajac, ze to on ,,nadaje kierunek’, ,wszystko to kontroluje”,
»przejmuje dowodzenie”, to do niego ,,nalezy ostatnie zdanie™:

Mpnie interesuje generalnie tylko chér. [...] No to nie byly takie ,,luzne piosenki”, bo od razu wie-

dzialam, ze nie bedziemy spiewac piosenki biesiadnej ani Zadnych takich rzeczy, tylko idziemy
w kierunku muzyki powaznej i jakichs naprawde fajnych dziel, najlepiej chéralnych. (W4)

[...] ja wierze w demokracje, ale do pewnego momentu, a jakby w sztuce czasami demokracja
totalnie si¢ nie sprawdza. Jakbysmy chcieli zapytaé, no na przyktad przymierzamy stroje, i zapytac:
»Co wam sig podoba?”. To kazdemu bedzie si¢ podobato cos innego, a my musimy znalez¢ wspélny
cel i wspolny kierunek. Jakby ja nadaje to wszystko: cel, kierunek i sposob realizacji, natomiast
w jakis sposob... stucham... Jezeli widze, Ze to co stysze ma sens dla mnie tez i to jest budujgce dla
tego, co my robimy, to jestem gotéw do pewnych ustepstw. Ale ogolnie staram sig bardziej is¢ jakby
w moim kierunku, ale tez patrze¢, czy to im si¢ podoba, czy tez nie. (W2)

Edukator kreuje proces uczenia si¢ wedle wlasnej wizji, chociaz dziatanie jego nie
musi polega¢ na autorytarnym, despotycznym narzucaniu jej uczestnikom. Po pierw-
sze bowiem, ta wizja z jednej strony wpisuje si¢ w ogdlng koncepcje edukatora pracy
zludZzmi, jej celu i swojej w niej roli, a z drugiej kreowana jest dla danej grupy, zgodnie
z tym jak edukator jg definiuje, jak interpretuje jej potrzeby i specyfike:

Bo wierzg, ze ci ludzie juz nie muszqg nic sobie juz z tych rzeczy [dramatycznych] przypomi-
nac, to jest niepotrzebne dla nich kompletnie. Oni si¢ chcg dobrze czud, dobrze bawic, ale tez nie
glupio totalnie, ze tak powiem. Nie robi¢ z siebie, no nie wiem, pietnastolatkéw na przyktad. Bo
jest w ogéle nie ta historia. Mysle, Ze to jest taki fajny wiek, ze niczego nie muszqg udowadniac. Juz

wszystko przezyli, nie muszqg tez wlosa na piecioro dzieli¢, jakis dramatyzm to jest kompletnie dla
nich niepotrzebne. (W2)

Po drugie za$, uczestnicy podporzadkowuja sie wizji realizatora w sposdb natural-
ny, poniewaz i oni jawig si¢ zwolennikami tradycyjnego podzialu odpowiedzialnosci
w ramach edukacji. W odczuciu edukatora jego wyobrazenia na temat roli i pozycji
nauczyciela oraz roli i pozycji uczestnika nie kolidujg z wyobrazeniami uczestnikow
na ten temat. Edukator nie doswiadcza zatem oporu ze strony oséb biorgcych udziat
w zajeciach i czuje, Ze dziata zgodnie z ich potrzebami i oczekiwaniami. Jest to edukacja
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hierarchiczna o ztagodzonym, zhumanizowanym obliczu, ale w istocie swej nadal hie-
rarchiczna, nieprzewidujaca podziatu odpowiedzialnosci i decydowania uczestnikow
o waznych dla procesu edukacyjnego kwestiach.

Podsumowanie

Podejscia edukatorow do kwestii odpowiedzialnosci nie wpisuja sie jednoznacznie
w teoretyczne modele pracy z czlowiekiem dorostym, raczej majg charakter eklektyczny.
Najblizej modelu humanistycznego sytuuje si¢ ,dawanie mozliwoséci’, a tym samym
dzielenie si¢ odpowiedzialnoscia, przy czym rola edukatora jest wzmocniona i zwigzana
z dazeniem do przekraczania oczekiwan uczestnikow, a nie po prostu z zaspokajaniem
ich potrzeb. ,Wdrazanie do odpowiedzialno$ci” to podejscie, ktore uswiadamia, ze
uczestnicy nie zawsze sa zainteresowani przyjmowaniem odpowiedzialnosci za proces
uczenia si¢. W takiej sytuacji edukator moze dostosowac swoj sposob pracy do wyobra-
zen uczestnikow i ,,0bja¢ dowodzenie” zgodnie z tradycyjnym hierarchicznym fadem
lub prébowaé zmienia¢ nawyki uczestnikow, co dzieje sie wtasnie w tym podejsciu.
Zkolei ,,utrzymywanie podzialéw” z jawnie dominujgcym nauczycielem, monopolizu-
jacym odpowiedzialnos$¢ za edukacje w wielu aspektach wydaje si¢ bliskie sposobowi
dzialania nauczyciela z modelu technologicznego (ale nie celom edukacji). Tu wszakze
wyrazne jest ,zmiekczenie” technologicznego podejscia poprzez wprowadzenie pew-
nych elementéw modelu humanistycznego. Edukator jako twodrca koncepcji stara sie
uwzglednia¢ mozliwosci oraz specyfike grupy i musi uzyskaé akceptacje dla swoich
pomyslow ze strony uczestnikow. Takze ,,stawianie granic” moze sie jawi¢ uprzedmio-
tawiajgce, uniemozliwiajgce uczestnikom przyjmowanie odpowiedzialnosci za proces
edukacyjny. Jednak ten typ podejscia trudno jest powigza¢ z konkretnym modelem
pracy edukacyjnej z ludzmi dorostymi. Poglady Hansa Tietgensa dotyczace orientacji
na uczestnika pozwalajg spojrze¢ nieco inaczej na ten rodzaj postepowania edukatora,
przejmujacego inicjatywe i biorgcego na siebie odpowiedzialno$¢ za proces edukacyjny.
Mozna sadzi¢, ze edukator jawnie nie godzi si¢ na redukowanie swojej roli do kogos,
kto ,spetnia zyczenia” uczestnikdéw, na utwierdzanie ich w samozadowoleniu, praw-
dopodobnie tez nie godzi si¢ na mniejsze wymagania wobec ludzi starszych. Scieranie
sie wizji uczestnikow i realizatora moze nies¢ ze sobg emancypacyjny potencjal i skfa-
nia¢ osoby biorgce udzial w zajeciach do rewizji wlasnych wyobrazen o aktywnosci
kulturalnej, jej obszarze, tresci i celach; do zmiany schematdw interpretacyjnych, np.
upodoban i gustoéw estetycznych.

Na zakonczenie warto podkresli¢, ze nie bez znaczenia dla podejscia do kwestii
odpowiedzialno$ci w procesie edukacyjnym jest sposdb pojmowania samej edukacji
kulturalnej, a w szczegdlnosci jej zakresu i celéw. Przede wszystkim bowiem, gdy
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ujmowana jest ona wasko, oparta tylko lub w gléwnej mierze na aktywnosci arty-
stycznej, to przewaznie wigze si¢ z weziej zakreslonymi celami - orientacjg na wynik
w postaci dzieta, wytworu oraz prezentacjg tego efektu publicznosci. Tak zdefiniowa-
ny cel sprzyja przypisaniu odpowiedzialnoéci osobie prowadzacej zajecia. Edukacja
kulturalna, ktérej cele odnoszg sie przede wszystkim do procesu zmian zachodzacych
podczas aktywnos$ci w samych jednostkach i relacjach pomiedzy nimi, zdaje si¢ dawac
wigksze mozliwosci partycypacyjnemu uczestnictwu edukacyjnemu. Ponadto podejscie
do edukacji kulturalnej ujmujace ja wasko, skoncentrowane na celach artystycznych
i jednostkowych (rozwijaniu wiedzy, umiejetnoéci w dziedzinie, ktérej ona dotyczy,
potencjatu tworczego, wrazliwosci itd.), nie uwzglednia jej roli w budowaniu demo-
kratycznej rzeczywistosci i ingerowania w §wiat spoleczny. Taki tradycyjny sposéb
myslenia o celach edukacji kulturalnej nie sprzyja tez wychodzeniu poza tradycyjny
uklad sil w sytuacji uczenia si¢ i nauczania, co dotyczy takze dzielenia sie z uczestnikiem
odpowiedzialno$cig za ten proces.
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DZIELENIE SIE ODPOWIEDZIALNOSCIA ZA PROCES EDUKACYINY
W INTERPRETACJI REALIZATOROW EDUKACJI KULTURALNEJ DOJRZALYCH DOROSLYCH

STRESZCZENIE: W artykule przedstawione zostaty wyniki wtérnej analizy cz¢$ci materiatu empirycz-
nego pozyskanego w ramach projektu ,, Inicjatywy z udziatem oséb 50+ a rozwdj kapitalu spotecznego
w woj. lubuskim - diagnoza i ewaluacja”. Celem poszukiwan badawczych, opartych na zalozeniach
fenomenologii spolecznej Alfreda Schiitza, bylo zrekonstruowanie sposobu, w jaki realizatorzy zaje¢
z zakresu edukacji kulturalnej podchodza do kwestii dzielenia si¢ odpowiedzialnoscia za proces edu-
kacyjny. Autorka przedstawita cztery typy podejs¢, reprezentowanych przez edukatoréw: stawianie
granic, dawanie mozliwosci, wdrazanie do odpowiedzialnosci, utrzymywanie podzialéw. W zakoncze-
niu odniosta te podejscia do kontekstu teoretycznego: modeli pracy edukacyjnej z ludzmi dorostymi
oraz koncepcji orientacji na uczestnika Hansa Tietgensa, wskazala takze, ze dla podejécia do kwestii
odpowiedzialnosci za proces edukacyjny znaczenie ma sposob pojmowania edukacji kulturalnej i jej
celéw. Edukacja kulturalna ujmowana wasko, oparta w gléwnej mierze na aktywnoéci artystycznej,
ktorej cele zorientowane sg na wynik w postaci dzieta, wytworu artystycznego, sprzyja przypisaniu
odpowiedzialnosci edukatorowi. Edukacja kulturalna, ktorej cele odnosza si¢ przede wszystkim do
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procesu zmian zachodzacych podczas aktywnoéci w jednostkach i relacjach pomiedzy nimi, zdaje

sie dawac wigksze mozliwosci dzieleniu si¢ odpowiedzialnoscig z uczestnikami edukacji.

SLOWA KLUCZOWE: odpowiedzialnos¢ za proces edukacyjny, dzielenie si¢ odpowiedzialno$cia, dojrzali
doro$li, edukacja kulturalna.

SHARING THE RESPONSIBILITY FOR EDUCATION
IN THE INTERPRETATION OF MATURE ADULTS’ EDUCATORS

SUMMARY: The paper presents results of the secondary analysis of a part of data collected within the
project Initiative with the participation of the 50+ and the development of social capital in the Lubus-
kie province — diagnosis and evaluation. The aim of research, based on the social fenomenology of
Alfred Schiitz, was to reconstruct, the way in which the educators, who realize cultural education
with mature adults, treat the question of sharing the responsibility for educational process. Authoress
described four approaches to this issue, represented by interviewed educators: putting limits; giving
possibilities; deploying to take responsibility; keeping divisions. In the summary, these approaches
were related to the theoretical context: models of educational work with adults of Mieczystaw Malewski
and concept of participant orientation of Hans Tietgens. The authoress also pointed out that for the
way in which the educators treat the question of sharing the responsibility for education important
is the understanding of cultural education and its aims. Cultural education narrowly understood,
based primarily on artistic activity, that aims are oriented towards the effect of work in form of an
artistic product, promotes the attribution of responsibility to the educator. Cultural education, that
aims relate first of all to the process of changes taking place during the cultural activities in indi-
viduals and their relationships, seems to provide greater opportunity for sharing responsibility with
participants of education.

KEYWORDS: responsibility for educational process; sharing the responsibility; mature adults; cultural

education.



