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Dyskursy mtodych andragogéw Zielona Gora 2006

Malgorzata Olejarz

SZKOLA MEODYCH ANDRAGOGOW
MIEJSCEM WZAJEMNEGO UCZENIA SIE
NAUCZYCIELI AKADEMICKICH

W Letniej Szkole Mtodych Andragogéw uczestnicze od poczatku jej istnienia, to jest od
1999 roku, kiedy to z inicjatywy prof. dra hab. Jézefa Pétturzyckiego, prof. dr hab. Euge-
nii Anny Wesotowskiej i prof. dra hab. Jézefa Kargula doszlo w Zielonej Gérze do zorga-
nizowania pierwszego tego typu spotkania mtodych nauczycieli akademickich z wybit-
nymi postaciami polskiej nauki. Od tamtej pory jako (nie najmiodszy juz co prawda)
andragog corocznie uczestnicze w tygodniowych seminariach, warsztatach, konwersato-
riach i wyktadach odbywajacych sie pod naukowym kierownictwem prof. dra hab. Jozefa
Kargula. Te siedmioletnie do$wiadczenia pozwalajg mi spojrze¢ na Szkote z pewnego
dystansu i zarazem dokona¢ pewnej préby ogladu tej formy edukacji w kontekscie moz-
liwosci ,uczenia sie” mtodych nauczycieli akademickich. Nie jest to jednoczesnie préba
dokonania podsumowania dotychczasowego dorobku i osiagnie¢ Szkoty (ewentualny,
,»okragly” jubileusz dziatalnosci dopiero przed nami), lecz raczej cheé odpowiedzenia
sobie na pytanie: czego w Szkole Andragogéw moga uczy¢ si¢ nauczyciele akademiccy?
Inspiracja do postawienia tego rodzaju pytania i pytan kolejnych stat si¢ dla mnie
zaprezentowany w ubieglorocznej Szkole Andragogéw wyktad prof. dra hab. Mieczysta-
wa Malewskiego, dotyczacy poszukiwania teorii uczenia si¢ ludzi dorostych. W wykta-
dzie autor, odwolujac sie do koncepcji ,,Situated Learning” J. Lave i E. Wengera, méwil
0 uczeniu sie sytuacyjnym, uczeniu si¢ przez praktykowanie!. Najpierw w $wiecie danej
praktyki znajdujemy si¢ na peryferiach — jesteémy ,,nowicjuszami”. Naszym celem jest
przejécie do obszaru centrum. Przechodzenie do centrum i zmiany, ktére temu towarzy-
sza to wtasnie ,uczenie sie”. Nie jest ono czym$ dodanym, zewnetrznym, odseparowa-
nym od zycia; podobnie jak wiedza, ktéra nie jest ,przynoszona z zewnatrz”, lecz jest
nastepstwem interakgji zachodzacych w éwiecie praktyki. Tego rodzaju wiedza jest au-
tentyczna, dzieki niej cztowiek sig zmienia; jest czeécig tozsamodci czlowieka, nie jest
dodanym do niego ,,bagazem”. Uczenie si¢ ma charakter biograficzny i jest wedréwka z

| Opieram sie tu na osobistych notatkach sporzadzonych podczas wyktadu prof. M. Malew-
skiego inaugurujacego VII Letnia Szkote Miodych Andragogéw w dniu 9 maja 2005 roku w Zielo-
nej Gérze.
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jednego obszaru praktyki do drugiego. Wedtug tej koncepcji w uczeniu si¢ catozycio-
wym chodzi¢ bedzie o to, by ,nowicjusz stal sig starym wyga™.

Stuchajac wykladu prof. Malewskiego nie mogtam oprze¢ si¢ wraZeniu, Ze oto za
przyczyng Szkoly Miodych Andragogdw znalezli$my sie poniekad w sytuadi swoistego
spotkania ,,nowicjuszy” ze ,starymi wygami” w $wiecie nauki. Sprowokowalo to dalsze
pytania - co z tego spotkania moze (dla obu zreszta stron) wynikac? Czy stwarza ono
sytuacje dogodna dla ,uczenia si¢”, czego owo uczenie moze dotyczy¢ i wjakich obsza-
rach ,szkolnej” i ,pozaszkolnej” praktyki zachodzi¢? Mowiac jeszcze inaczej — czy i w
jaki sposéb Szkola Andragogéw moze pomaga¢ mtodym ludziom (,nowicjuszom”) w
pokonywaniu drogi do wspomnianego ,centrum”?

Zanim sprébuje odpowiedzie¢ na te pytania przypomne, jaka jest gtéwna idea
Szkoty Mtodych Andragogéw. Ot6Z zostata ona pomyslana jako miejsce cyklicznych,
corocznych spotkar mtodych adeptéw nauki z catego kraju, stawiajacych swoje pierwsze
kroki na gruncie badar andragogicznych oraz wybitnych naukowcéw posiadajacych
bogaty dorobek naukowo-badawczy w dziedzinie nauk spotecznych. Spotkania odbywaja
sie w Zielonej Gérze (badZz w urokliwych miejscowosciach pod Zielong Gora), trwaja
okoto tygodnia, majg swoja specyficzng konwencje oraz wynikajacy z niej ramowy ,,sce-
nariusz dzialania”. Zgodnie z nim miodzi andragodzy publicznie prezentujg przygoto-
wane wezesniej wystapienia naukowe, uczestnicza w profesorskich wyktadach, prowadza
tzw. spotkania z mistrzem, biorg udzial w grach symulacyjnych. Tradycja zielonogoér-
skich spotkar staly si¢ tez cykliczne wyjazdy do niemieckich (na ogét berlinskich) in-
stytucji spoteczno-kulturalnych i o$wiatowych. Po zakoriczeniu Szkoty jej uczestnicy
przygotowuja na podstawie swoich wystapieri artykuty naukowe, ktére publikowane sg
w wydawanych corocznie Dyskursach mtodych andragogow, bedacych owocem spotkan
mtodych badaczy.

Bazujac na swoich kilkuletnich doéwiadczeniach zwigzanych z aktywnym uczest-
nictwem w Szkole oraz na obserwacjach tego, co w jej ramach ,,dziato si¢” w ciagu sied-
miu kolejnych edycji i jak w tym ,dzianiu si¢” odnajdywali sie poszczegdlni jej stucha-
cze, postanowitam dokona¢ ogladu tych obszaréw aktywnodci mtodych ludzi uczestni-
czacych w Szkole Andragogéw, w ktérych mozliwe jest ich ,uczenie sie”; w ktérych owo
yuczenie sie” moze (nie musi) zachodzié. Z pewnoscia refleksje, ktdre temu ogladowi
towarzysza maja swoje Zrédlo réwniez w mojej kilkunastoletniej obserwacji Zycia na-
ukowego w ogéle. Mam tez nadzieje, Ze tym samym odnosic si¢ moga nie tylko do ucze-
nia sie w ramach zielonogdrskiej szkoly, ale moga mie¢ tez charakter bardziej uniwer-
salny i prowokowa¢ do szerszej refleksji nad uczeniem sig miodych pracownikéw nauki
w ogéle. Pokrdtce zaprezentuje teraz wspomniane obszary aktywnosci uczestnikéw
Szkoty Andragogéw i oméwig je.

2 Jbidem.
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1. Spotkania z mistrzem

,Uczenie sie” w tym obszarze dotyczy¢ moze dwojakiego rodzaju sytuacji (roli) uczgcych
sie: Po pierwsze - ,uczacy sig” jako stuchacze (odbiorcy) profesorskiego wyktadu mi-
strza (eksperta) w danej dziedzinie, po drugie - ,uczacy si¢” jako prowadzacy (gospoda-
rze) spotkania z mistrzem.

Sytuacja pierwsza, to jest obcowanie z mistrzem bezposrednio ,twarza w twarz” w
ramach wyktadu, z pewnoscia posiada, z punktu widzenia uczacych sie mtodych andra-
gog6w, wiele zalet. Jedna z nich jest niewatpliwie mozliwo$c bezpo$redniego uczestni-
czenia w ,iywej” formie prezentacji wiedzy naukowej, ktéra sugestywnie i interesujaco
przeprowadzona w wielu przypadkach ulatwia uczacym si¢ (bardziej niz forma pisana
rzadzaca sie swoimi prawami) zrozumienie, przyswojenie, zasymilowanie skomplikowa-
nych pojeé, aspektéw i analiz naukowych. Interesujace tre$ci w sposéb interesujacy
przekazane moga by¢ niejednokrotnie Zrédtem inspiracji naukowych dla mtodych bada-
czy, mogg prowokowaé do stawiania sobie na nowo zasadniczych pytan, weryfikowania
ustalonych juz pogladéw, zmiany nastawied wobec pewnych zjawisk, moga w koricu
tylko (az) prowokowa¢ stuchaczy do refleksji. Sledzenie profesorskiego toku myslenia
,na zywo” daje tez szanse bardziej bezposredniego (anizeli na przyklad poprzez ksigzke)
poznawania tajnikdw warsztatu badawczego mistrza i jego sposobéw analizowania
zjawisk spotecznych. Moze tez sktania¢ miodych ludzi do siegniecia po profesorskie
publikacje i samodzielnego juz studiowania konkretnego dorobku naukowego. Z pew-
noécia wiedza w ten sposéb uzyskana moze by¢ przydatna mtodym andragogom zardw-
no w ich pracy naukowej, jak i dydaktycznej. Oczywiécie bytabym mocno naiwna sadzagc,
ze do tak silnych oddziatywar i relacji dochodzi w sytuacji kazdego wyktadu naukowego.
0d wystuchania treéci do ich przyswojenia czy tez zglebienia, a tym bardziej ,,przezycia”,
droga nieprosta i nieoczywista. Nie wszystkie tresci s3 »tatwo przyswajalne”, nie wszyst-
kie formy ich prezentacji czytelne i interesujgce. Wynika to by¢ moze tez z faktu, ze - co
zrozumiale - nie wszyscy mistrzowie nauki sq jednoczesnie mistrzami ,stowa Zywego”
czy tez ,,porywajacymi méwcami”. Cze$¢ z nich wrecz preferuje pisemng forme wypo-
wiedzi naukowej, a formy ,zywe” traktuje jako konieczny obowigzek. Istnieje nawet
wéréd mtodziezy akademickiej nieformalny podziat na profesoréw »lepiej piszacych niz
méwiacych” i odwrotnie - ,,profesoréw lepiej méwiacych niZ piszacych”. Podzial ten,
nawet gdyby powaznie bra¢ go pod uwage, jest czyms zupelnie naturalnym i w Zadnym
razie nie podwaza ani kompetencji profesorskich, ani ich warto$ci dla $wiata nauki i
dydaktyki. Wydaje sie zreszta, Ze tego rodzaju predyspozycje i ytalenty” (krasoméwcze i
pisarskie), ktére uwzglednia 6w podziat daje si¢ réwnieZ zaobserwowaé u mtodych na-
uczycieli akademickich, spoéréd ktérych czgé¢ z pewnoscia zapowiada sie na tych ,lepiej
piszacych”, czgéé zaé — na tych ,lepiej méwiacych”. Na szczedcie, zaréwno wérdd profe-
soréw, jak i mtodszych nauczycieli nie brakuje takze tych, ktérzy i w jednej i drugiej
formie przekazu czuja si¢ dobrze i doskonale komunikujg si¢ ze Swiatem.

Kolejna zaleta bezposredniego spotkania z wybitnymi postaciami nauki jest moz-
liwos¢ podjecia z nimi rozmowy, dyskursu, zadania pytan, prosby o wyjasnienie, czy tez
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rozwiniecie tematu, odniesienie si¢ do zajmujacych nas probleméw. Wbrew pozorom,
dla wielu mtodych adeptéw nauki nie jest to aktywnos¢ przychodzaca im fatwo i bezstre-
sowo. Z moich obserwacji, jak i nieformalnych rozméw wynika, ze szczegdlnie na po-
czatku drogi zawodowej sprawia im to sporo trudnoéci wynikajacych z irracjonalnych
czasem lekéw przed o§mieszeniem, zbtaZnieniem, wystawieniem na krytyke. Zdaniem
moich rozméwcéw do tego rodzaju sytuacji moze doj$¢, gdy Zle sformuluja pytanie,
niewtasciwie zrozumiejg postawiony problem, niepoprawnie zbuduja wypowiedz, badZ
tez po prostu zdenerwujg si¢ przy zabieraniu glosu i bgdzie to widoczne. Odnoszg cza-
sami wrazenie, ze wiele interesujacych pytan czy tez celnych spostrzeZen nie mamy
okazji publicznie pozna¢ tylko dlatego, ze komus (najczedciej poczatkujacemu badaczo-
wi, ale nie tylko) po prostu zabrakto odwagi, by je gtosno wypowiedzie¢. Niewatpliwie
podejmowanie préb zmieniania tego stanu rzeczy, przetamywania wewnetrznych opo-
réw i lekéw przed zabieraniem publicznie glosu, podejmowanie préb zadawania jasno
sformutowanych pytan, dzielenia si¢ z innymi swoimi spostrzezeniami i pogladami jest
wlasnie sytuacja uczenia sie w $wiecie praktyki. Wydaje mi sig tez, Ze w Szkole Andrago-
géw w wickszym stopniu, niz na przyktad na konferencjach naukowych (gdzie i czasu na
dyskursy ,jakby” mniej i onieSmielenie przed mistrzami ,,jakby” wigksze) tego rodzaju
sytuacje uczenia sie stwarza czy tez wrecz je prowokuje. Mtodzi naukowcy muszg tylko
chcieé z tych sytuacji (prowokacji) skorzystac.

Jeszcze inng z zalet spotkania sie z mistrzem ,,twarzg w twarz” jest mozliwo$¢ (jesli
oczywiécie taka potrzeba zaistnieje u ,uczacego si¢”) podjecia z mistrzem bezposredniej
polemiki, zaprezentowania wobec niego zgota odmiennego stanowiska czy pogladu,
poddania w watpliwo$¢é niektdrych z gtoszonych przez niego kwestii. Osobna sprawg jest
tu jednak nabycie (uczenie si¢) tego rodzaju ,cywilnej odwagi”, ktéra pozwolitaby mto-
demu badaczowi na ,zaryzykowanie” takiej aktywnoéci naukowej. Nie wszyscy bowiem
profesorowie — méwiac oglednie — ,dobrze reaguja” na podejmowanie wobec nich pu-
blicznej polemiki, na poddawanie w watpliwos¢ ich koncepcji czy tez nawet na zadawa-
nie im tzw. trudnych pytan. Prof. Malewski we wspomnianym przeze mnie wczesniej
wykladzie réwniez zwracat uwage na napiecia, do jakich czgsto dochodzi pomiedzy - jak
to okreslit - ,nowicjuszami” a ,,starymi wygami”, szczeg6lnie w sytuacji wymiany poko-
leniowej. Z moich wtasnych obserwacji (poczynionych nie tylko w Szkole Andragogéw)
wynika, iz bywa tak, ze mlodzi badacze, chcac unikna¢ tego rodzaju napiec (a takze
konsekwencji tych napie¢), nauczeni swoim lub kolegéw doswiadczeniem, przyjmujg
czesto postawe ,milczacej zgody” czy tez ,biernej akceptacji” wobec pogladow mistrzéw,
chociaz wewnetrznie nie zgadzaja sie z nimi czy tez majg zgota odmienne (czasami nigdy
publicznie niewyartykulowane) zdanie. Ale jesli nawet nie udaje im si¢ tego rodzaju
oporéw przetamac (szczegdlnie podczas pierwszego pobytu w Szkole) to zawsze istnieje
mozliwoéé uczenia sie poprzez ,podgladanie” jak robig to inni - w jaki sposéb prowadza
dyskusje i polemiki starsi koledzy i profesorowie, w jaki sposob wyrazaja swoje odmien-
ne zdanie, jak formutuja komentarze, jak konstruuja pytania. Warto dodac, ze uczenie
sie moze tu nastepowaé zaréwno poprzez nasladownictwo i czerpanie wzoréw, jak tez
przez odrzucenie powszechnie stosowanych konwencji oraz proponowanie {(wypraco-
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wywanie) wtasnego stylu i sposobu prowadzenia polemik i sporéw naukowych. Okazji
do tego rodzaju uczenia si¢ nie brakuje, gdyz otwarte dyskusje naukowe staty si¢ juz
niezmienng tradycja zielonogérskich spotkan.

Wydaje mi sie, ze w Szkole Andragogéw stwarza si¢ mtodym ludziom dobre wa-
runki do pozbywania si¢ swego rodzaju konformistycznych postaw i podejmowania
(réwniez ,goracych”) dyskusji naukowych, stawiania (réwniez ,trudnych”) pytan, nego-
cjowania (skrajnie czasami odmiennych) stanowisk. Te sprzyjajace warunki to z jednej
strony — wytworzona w Szkole (w duZej mierze dzigki kierownictwu, jak tez przez sa-
mych jej uczestnikéw) atmosfera twérczego dialogu, w ktérym jest miejsce i na kon-
struktywna, acz zyczliwg krytyke, i na szacunek dla odmiennosci pogladéw; z drugiej za$
strony - fakt zapraszania do niej takich, a nie innych mistrzéw ze $wiata nauki. Mam tu
na mysli takich profesoréw, ktdrzy chetnie podejmujg dyskurs z miodziezg akademicka,
zachecaja, a nawet prowokuja do zadawania im pytar i podejmowania polemik, potrafia
sie tez zdoby¢ na - konieczny w takich sytuacjach - pewien dystans zaréwno do whasnej
osoby, jak i gloszonych przez siebie ,prawd naukowych”. Mysle, Ze ci profesorowie,
wchodzac w bezposrednie interakcje ze swoimi stuchaczami réwniez majg mozliwos¢
(okazje) uczenia si¢ rzeczy nowych, zdobywania nowych do$wiadczen, rewidowania
utrwalonych juz pogladéw, przelamywania pewnych schematéw mySlenia, czerpania
inspiracji ze ,§wiezoéci” ogladéw naukowych mtodych badaczy, ktérzy czgsto - jak to
okreglil prof. Kargul we wstepie do jednego z Dyskursdw - ,niezwykle trafnie postrze-
gaja wage okreslonych zmian w naszym zyciu spolecznym i ich wptyw na edukacje doro-
stych™,

W ciagu siedmiu kolejnych edycji Szkoty Andragogéw moglismy wystuchac blisko
osiemdziesieciu wystapien profesoréw! - czesto wybitnych postaci, nie tylko polskiej

51K argul, Wstgp, [w:] Dyskursy mlodych andragogdw 3, red. ]. Kargul, Zielona Géra
2002, s. 5.

1 Trudno w tym miejscu oprze¢ sig pokusie, by chociazby dla przykladu (bo jak zastrzegtam
wczeéniej nie jest to artykul jubileuszowy), przynajmniej w czeéci nie wymieni¢ tych z mistrzow,
ktérych pojawienie sie w Szkole byto odbierane przez stuchaczy jako cenne, »uczace” i inspirujace
doéwiadczenie. Znalezli sic wéréd nich (podajg wedtug kolejnosci alfabetycznej nazwisk): prof. zw.
dr hab. Tadeusz Aleksander, dr hab. Stefan Bednarek prof. UWr, dr hab. Stanistaw Borawski prof.
UZ, prof. zw. dr hab. Ryszard Borowicz, prof. zw. dr hab. Maria Czerepaniak-Walczak, prof. zw. dr
hab. Olga Czerniawska, prof. zw. dr hab. Janusz Gajda, Prof. Dr Wiltrud Gieseke, dr hab. Leszek
Gotdyka prof. UZ, dr Norbert F.B. Greger, prof. zw. dr hab. Edward Hajduk, prof. zw. dr hab. Tere-
sa Hejnicka-Bezwitiska, dr hab. Bogdan Idzikowski prof. UZ, prof. zw. dr hab. Dzierzymir Jankow-
ski, prof. zw. dr hab. Urszula Kaczmarek, prof. zw. dr hab. Alicja Kargulowa, prof. zw. dr hab. Jézef
Kargul, prof. zw. dr hab. Krzysztof Konarzewski, prof. zw. dr hab. Jan Kurowicki, dr hab. Robert
Kwasnica prof. DSWE, prof. zw. dr hab. Mieczystaw Malewski, prof. zw. dr hab. Andrzej Malinow-
ski, prof. zw. hab. Ewa Marynowicz-Hetka, prof. zw. dr Zbyszko Melosik, prof. zw. dr hab. Alek-
sander Nalaskowski, ks. dr hab. Marian Nowak prof. KUL, dr hab. Wielistawa Osmanska-
Furmanek prof. UZ, prof. zw. dr hab. Andrzej Pawhucki, prof. zw. dr hab. Wojciech Pasterniak, dr
hab. Jacek Piekarski prof. UL, prof. zw. dr hab. Jézef Pétturzycki, prof. zw. dr hab. Andrzej Ra-
dziewicz-Winnicki, dr hab. Eleonora Sapia-Drewniak prof. UO, prof. dr Erhard Schlutz, prof. zw.
dr hab. Ewa Solarczyk-Ambrozik, dr hab. Agnieszka Stopiriska-Pajak prof. US, prof. zw. dr hab.
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nauki. Sa wérdd nich profesorowie, ktérzy wielokrotnie goscili z wyktadami w Szkole, a
takzZe tacy, ktdrzy uczestniczyli w kazdej z siedmiu jej edycji. Nalezy tu podkreslié szcze-
gdlng role takich profesoréw jak prof. Olga Czerniawska, czy prof. Alicja Kargulowa,
ktére przyjeidzajac corocznie od siedmiu lat do Szkoly Andragogéw towarzysza mto-
dym ludziom w ich zmaganiach przez caly czas trwania Szkoly, aktywnie wspétuczestni-
czg z nimi we wszystkich proponowanych formach dziatania, wspieraja mtodziez andra-
gogiczng zaréwno od strony merytorycznej, jak i od strony psychicznej - czysto ludzkiej,
zachecajg do aktywnosci naukowej, do podejmowania odwaznych dyskurséw i dzielenia
sie swoimi refleksjami. Stata obecno$¢ i wsparcie tych wlasnie nauczycieli sg szczegdlnie
cenione przez uczestnikéw Szkoly, czemu dali oni wielokrotnie wyraz nie tylko w swoich
sprawozdaniach, ale przede wszystkim w formalnych i nieformalnych rozmowach pro-
wadzonych w trakcie jej trwania.

Wyktady mistrzéw prezentowane na przestrzeni siedmiu lat w Szkole Andragogéw,
indywidualne narracje, ktérymi dzielili sie ze stuchaczami mozna by byto poréwna¢ do
swego rodzaju opowiesci naukowej pisanej na zywo. Odwolujac sie do okreslen prof.
Alicji Kargulowej (odtwarzanych tu z pamieci) mozna by rzec, Ze jest to naukowa opo-
wie$é o tym, jaki jest cztowiek, jaki jest §wiat i jakie sg relacje pomiedzy cztowiekiem a
$wiatem. Kazdy odcinek tej powiesci tworzony jest przez osobnego autora, oznacza to, ze
pelno w niej rozmaitych watkéw, odwotan, zwrotéw akeji, réznych spojrzen (czasami
bardzo wrecz odmiennych) na te same problemy i zjawiska. Dlatego teZ czyta si¢ ja nie-
tatwo, gdyz nie daje ona gotowych recept i niepodwazalnych madro$ci, a wigcej w niej
przypuszczeni, domniemarni, niedookreslonoéci, autorskich interpretacji §wiata. Ale to
wlaénie stanowi jednoczesnie o jej wielkiej warto$ci powodujacej, Ze stucha sie jej czesto
z zafascynowaniem, i z zaciekawieniem oczekuje sie kolejnego jej ,odcinka”. Wazne jest
tez, ze to do odbiorcy - stuchacza (uczgcego sie) nalezy ostateczna interpretacja i ocena
tej ,powieéci naukowej” oraz wybér tych ,watkéw” i ,fragmentéw”, z ktdrymi utozsa-
mia si¢ najbardziej lub ktére po prostu najbardziej go interesuja.

Treéci profesorskich narracji prezentowanych w Szkole Andragogéw z pewnoscia
moglyby by¢ (powinny by¢?) przedmiotem analizy osobnego (niejednego) artykutu na-
ukowego. By zobrazowal jedynie obszar i zakres tych narracji podam dla przyktadu
tematyke niektérych z nich® i jednoczesnie w najwigkszym skrécie dokonam ich po-
dzialu na:

- narracje andragogiczne (na przyktad: Wspélczesne tendencje w edukacji doro-
stych na $wiecie; Autoedukacja wyzwaniem wspéiczesnoéci; Drogi edukacyjne w aspek-
cie biograficznym; Promotorzy i doktoranci - andragogiczna galeria typéw; Plaszczyzny

Bogustaw Sliwerski, prof. zw. dr hab. Eugenia Anna Wesotowska, dr hab. Bozena Wojtasik prof.
DSWE, dr hab. Zdzistaw Wotk prof. UZ.

5 Doktadne tytuly wystapieni profesoréw, a czasami tez krdtkie ich streszczenia odnaleZl
mozna w sprawozdaniach z kolejnych edycji Szkoly Andragogéw pisanych przez jej uczestnikdw,
umieszczanych w kolejnych tomach Dyskurséw mfodych andragogdw; a takie w takich czasopi-
smach naukowych, jak: ,,Edukacja Dorostych”, ,Rocznik Andragogiczny”, ,TeraZniejszoéé — Czto-
wiek - Edukacja”, ,Edukacja Ustawiczna Dorostych”.
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aktywnoéci ludzkiej jako obszar edukacji dorostych; Odmiany my§lenia o pedagogice;
Zagadnienie ciala i cielesno$ci w pedagogice; Granice autonomii edukacji dorostych;
Edukacja dorostych wobec perspektywy kryzysu; Miejsce edukacji w nowoczesnym
przedsiebiorstwie; Doskonalenie zawodowe dorostych; Wyksztatcenie jako wartosé;
Konsekwencje marginalizacji i wykluczenia spolecznego; Uczenie si¢ wiezniéw w zakla-
dach karnych; Kontrowersje wokdt celéw edukacji dorostych; Polityka edukacyjna i jej
znaczenie dla edukagji dorostych; Podr6z i jej andragogiczny wymiar; Refleksje andra-
gogiczne w polskich o$rodkach akademickich; Idea catozyciowego uczenia si¢ w spote-
czefistwie ryzyka; Sposoby rozumienia rzeczywistosci i ich konsekwencje dla postrzega-
nia roli edukacji we wspdlczesnym $wiecie; Ksztatcenie ustawiczne w spoteczefistwie
opartym na wiedzy; Spoleczne i edukacyjne problemy ludzi ,trzeciego wieku”; Eduka-
cyjne dylematy pamieci; Poszukiwanie teorii uczenia sig ludzi dorostych);

- narracje metodologiczne (na przyklad: Badania ilo$ciowe i jako$ciowe w andra-
gogice; Rola jezyka w badaniach jakosciowych; Relacje migdzy badaniem a dziataniem;
Dylematy metodologiczne w pedagogice kultury; Od badan biograficznych do dydaktyki
biograficznej; Problemy metodologiczne w badaniach polskiej miodziezy; Teoretyczne i
interpretacyjne problemy w socjologicznych badaniach transgranicznodci; Metodolo-
giczne problemy badan nad efektywnoscig testéw jako narzedzi pomiaru dydaktyczne-
go; Drugoplanowe warunki perspektywy badawczej; Kategorie dziatania spotecznego w
perspektywie metodologicznej; Zmiany w metodologii badari spotecznych i sposobach
uprawiania nauki);

- narracje poradoznawcze (na przyktad: Edukacyjne i terapeutyczne aspekty po-
radnictwa; Powstanie i rozwéj naukowego $rodowiska poradoznawcéw w Polsce; Rola
doradcy zawodu w ponowoczesnym $wiecie; Kierunki zmian w polskim poradnictwie
zawodowym);

- narracje kulturoznawcze (na przykltad: Kultura popularna a edukacja kultural-
na; Kultura popularna jako plaszczyzna dziatan pedagogicznych; Relacje migdzy eduka-
cja kulturalng a animacja kulturalng; Praktyczny wymiar animacji kultury; ,Znaki fir-
mowe” jako wyrézniki narodu polskiego; Komunikacja masowa - interakcje migdzy
méwea a audytorium; Edukacja medialna - przenikanie przestrzeni; Otwartos¢ kultury -
jej warto$¢ i uniwersalnosc);

- narracje (auto)biograficzne (na przyktad: Wedréwka po andragogice, czyli dro-
ga do andragogiki - prof. Tadeusz Aleksander; Dochodzenie do pisarstwa pedagogiczne-
go - prof. Eugenia Anna Wesotowska; Droga rozwoju naukowego — prof. Alicja Kargu-
lowa, prof. Jézef Pélturzycki, prof. Janusz Gajda, prof. Stefan Bednarek; Strategie kre-
owania biografii naukowej - prof. Teresa Hejnicka-Bezwifiska);

- narracje komparatystyczne (na przyktad: System edukacyjny Francji - inicjaty-
wy edukacyjne dla dorostych; Dziatalnos¢ Akademii Edukacji Dorostych w Lucernie
(Szwajcaria); Tendencje rozwojowe edukacji dorostych w Niemczech; Polsko-niemieckie
badania nad edukacjg kulturalng dorostych; Formy ksztatcenia andragogdw na Uniwer-
sytecie w Bremie; Funkcjonowanie Uniwersytetow Ludowych w Niemczech; Sposoby
ksztalcenia andragogéw na Uniwersytecie Humboldta w Berlinie).
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Ze zrozumialych wzgledéw zastosowany przeze mnie podziat obszaréw tematycz-
nych jest nieostry i ma w pewnym sensie sztuciny charakter. Obszary te bowiem wza-
jemnie przenikaja sie i nakladaja na siebie. Tym sposobem czeéé narracji z powodze-
niem moglaby sie znaleZé w kilku wyréznionych przeze mnie obszarach réwnoczesnie.
Pomimo tych stabosci uznatam, Ze 6w podzial daje jednak pewien ogdlny obraz tego, ,0
czym sie méwi i dyskutuje” w trakcie ,,spotkan z mistrzem” w Szkole Andragogdw. Dla
porzadku dodam teZ, Ze wymienione tematy profesorskich narracji to oczywiécie tylko
czedé sposréd tych, w ktérych uczestnicy Szkoly mogli na przestrzeni siedmiu lat
uczestniczy<.

Drugg mozliwa sytuacja uczenia sie¢ w ramach ,,spotkania z mistrzem” jest wysta-
pienie ,,nowicjusza” w roli prowadzacego owo spotkanie. Do obowigzkéw prowadzacego
nalezy tu: przedstawienie mistrza i zaprezentowanie jego dorobku naukowego (najwaz-
niejszych publikacji i osiggnie¢ naukowych), krdtkie podsumowanie wykladu profesora,
zagajenie dyskusji, i w konicu - prowadzenie dyskusji. Wbrew pozorom nie jest to dla
mlodych ludzi latwe zadanie, szczegdlnie dla tych, ktdrzy robig to po raz pierwszy. W
konicu niewielu z nich mialo wczeéniej okazje przewodniczy¢ jakim$ zebraniom, posie-
dzeniom, obradom, czy dyskusjom panelowym. Napiecie, ktére wystepuje u nich przed
wejsciem w te role jest zupelnie naturalne i zrozumiale, i wynika na ogét, (czego tatwo
sie domyslié, lub o czym sami méwig w nieformalnych rozmowach) z leku przed przeje-
zyczeniem, popelnieniem gafy (np. pomytkowe przypisanie mistrzowi publikacji kolegi
profesora!), niezapanowaniem nad dyskusja, niemoznoscig ukrycia widocznych oznak
tremy (trzesace sie rece, drzgcy glos itp.). W niewielkim stopniu jest tu pomocna - jak
sami przyznajg — wiedza teoretyczna (jaka czesto posiadajg jeszcze ze studidéw) z zakresu
komunikowania miedzyludzkiego, jesli jest ona tylko zbiorem suchych regul i zasad
dotyczacych wystepowania przed wiekszym audytorium. Najskuteczniejszym sposobem
pozbywania sie lekéw, uczenia sie i zdobywania autentycznej wiedzy na ten temat jest -
réwniez zdaniem uczestnikéw - po prostu praktykowanie tego rodzaju sytuacji. Trzeba
tu przyznac, ze owo praktykowanie w Szkole Andragogéw przebiega w takiej atmosferze,
w ktdrej ewentualne bledy czy gafy popelniane przez miodych ludzi w tego rodzaju sytu-
acjach raczej wywoluja u publiczno$ci Zyczliwoé¢ i wyrozumiato$¢ niz jakgkolwiek kry-
tyke.

2. Wystapienia mtodych andragogéw

Uczenie si¢ w tym obszarze aktywnosci moze dotyczy¢ dwojakiej sytuacji (roli) mtodego
andragoga, w ktérej po pierwsze ~ wystepuje on jako autor i prezenter wlasnego referatu
naukowego, a po drugie - w ktdrej wystepuje jako odbiorca (stuchacz) wystapienia kole-
gow.

Pierwsza sytuacja to niewatpliwie jedno z trudniejszych zadan, przed ktérymi stojg
»nowicjusze” w Szkole Andragogéw. Uczenie sie nastepuje tu na dlugo przed jej rozpo-
czeciem, kiedy to mtodzi badacze muszg zdecydowac, czego bedzie dotyczylo ich wysta-
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pienie, muszq przygotowac i opracowaé odpowiedni jego tekst. Z pewnoscig towarzyszy
im wtedy sporo pytan, watpliwosci, rozterek. Wazne jest (chociaz czasami utrudnia to
sprawe autorom), Ze tematyka wystapienia nie jest w Zaden sposéb odgérnie narzucana
czy sugerowana, jest zupelnie dowolna. W zasadzie mtodzi ludzie mogg w tej Szkole,
uzywajac potocznego okredlenia ,méwi¢ o czym chcg”, byleby potrafili swoje stanowi-
sko, poglady tezy obroni¢. Warto w tym miejscu dodad, ze dla mlodego badacza wybér
kierunku jego drogi naukowej w ogdle, w tym wyraZne sprecyzowanie obszaru zaintere-
sowaf, problematyki badawczej i metod, jakimi sie postuzy, to jeden z wazniejszych
momentéw na jego drodze w podazaniu do ,,centrum”. Musi on sobie odpowiedzieé na
pytanie - co go interesuje w $wiecie, jak chce ten $wiat ,,oglada¢” i - byé moze najwaz-
niejsze pytanie i pierwsze — po co ma sie tym zajmowa¢ (oprécz oczywidcie praktyczne-
go celu, jakim jest zdobycie kolejnych stopni awansu naukowego). Ten moment moze
decydowac o tym, jak bedzie przebiegata w przysztoéci jego wedréwka do wspomniane-
go »centrum” i jakich obszaréw praktyki spotecznej bedzie dotyczyta.

Wydaje sie, Ze uczestnicy Szkoty doceniajg wolnoéé wyboru i swoista wolno$é
stowa, jaka im si¢ tu zapewnia. Podkreslaja ten fakt w sprawozdaniach piszac na przy-
ktad, ze do osiagnie¢ Szkoly nalezy zaliczy¢ ,stworzenie szansy mtodym naukowcom
«méwienia wiasnym gtosem» o kwestiach dla nich znaczacych”. W innym miejscu do-
daja: ,,Doskonalenie warsztatu badawczego i sieganie po metody badan, ktére nie majg
duzej tradycji badawczej oraz podejmowanie nierozpoznanych jeszcze probleméw, to
wyzwanie dla mtodych pracownikéw nauki™. Czes¢ mtodych ludzi z duzq determinacja i
odwagg to wyzwanie podejmuje. W ten sposdéb co roku jesteimy nierzadko §wiadkami
bardzo interesujacych, a nawet i $miatych préb penetracji naukowych tych obszaréw
badawczych, ktdre badz to s zapomniane, badZ w niewielkim jeszcze stopniu odkryte i
opisane przez starszych kolegéw badaczy, badz tez byty wielokrotnie badane, ale wyma-
gaja dalszych, poglebionych analiz naukowych. Mtodzi ludzie dokonujg ogladu §wiata za
pomocg interesujgcych i czasem rzadko w nauce wykorzystywanych metod badawczych,
ktére pozwalajg spojrze¢ na pozornie dobrze nam juz znane i zbadane zjawiska z zupet-
nie nowej perspektywy. Dyskurs podejmowany przez miodych naukowcéw dotyczy
zatem bardzo rozmaitych i badanych na rozmaite sposoby aspektéw zycia spolecznego i
$wiadczy jednocze$nie o wyrainym poszerzaniu pola zainteresowari andragogiki. Z
pewnoscia, podobnie jak w przypadku dyskursu profesoréw, datoby sie w nim zastoso-
wal umowny podzial na narracje: andragogiczne, metodologiczne, poradoznawcze,
kulturoznawcze i komparatystyczne (ze zrozumiatych wzgledéw brakuje jedynie narracji
autobiograficznych rozumianych tu jako prezentacja wlasnej biografii i drogi nauko-
wej). Nie wydaje mi si¢ jednak konieczne podawanie w tym miejscu przyktadéw tytuldw

S$A.Jurgiel, I Letnia Szkola Mlodych Andragogdw - Ochla’ 2000, ,Rocznik Andragogicz-

ny” 2000, s, 297.
"E.Mianowska,E.Paprzycka, IV Letnia Szkola Mlodych Andragogow, Uniwersytet

Zielonogdrski 6-11 maja 2002 r., , Terazniejszoéé-Cztowiek-Edukacja” 2002/3, s. 150.
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tych narracji, gdyz wszystkie one (lub prawie wszystkie) zostaly opublikowane w formie
artykuléw naukowych w kolejnych tomach Dyskursow mlodych andragogow®.

Publiczna prezentacja refleksji naukowych i publiczne odpowiadanie na pytania
(stawiane na ogdt po prezentacji) to praktyka nielatwa i na ogdt mocno stresujaca szcze-
gélnie poczatkujacych naukowcéw. To praktyka nielatwa, ale tez wyjatkowo skutecznie
uczgca (sami uczestnicy méwia - ,pouczajaca”) jak radzi¢ sobie w tego rodzaju sytu-
acjach. To ,radzenie sobie” dotyczy kilku kwestii, ktdre ogélnie mozna by bylo ujaé w
pytania typu:

- jak przygotowa¢é wystapienie, by bylo ono poprawne merytorycznie i metodolo-
gicznie?

- jak zaprezentowal wystapienie, by byto ono odebrane jako jasne, czytelne, zro-
zumiale i interesujgce?

- jak odpowiada¢ na pytania stuchaczy, by uznali oni te odpowiedzi za satysfak-
cjonujace, wyczerpujace i wyjadniajace watpliwodci?

- jak radzi¢ sobie z krytyczna ocena, jak ukry¢ zdenerwowanie, pozby¢ si¢ tremy,
pozostawi¢ po sobie (czasami pomimo popetnionych bledéw) tzw. dobre wrazenie?

Niewatpliwie sytuacja publicznego konfrontowania z innymi wtasnych pogladéw i
refleksji naukowych, pomimo swego stresujacego charakteru, moze przynosi¢ mtodym
badaczom sporo korzysci - moze dostarcza¢ im wiedzy naukowej (ale tez i wiedzy na
swdj wlasny temat), moze pomaga¢ doskonali¢ warsztat badawczy, wyposaza w nowe
umiejetnoéci, rewidowaé utrwalone poglady, przetamywac schematy, pozbywac si¢ ba-
rier, oduczaé ztych nawykéw (zaréwno w sferze komunikacyjnej, jak i na polu naukowo-
badawczym), moze w koricu wzmacniac, dowartosciowywad, inspirowac, mobilizowad,
pobudzaé do myslenia i dziatania.

Druga sytuacja edukacyjna, to jest stuchanie wystapien kolegéw, réwniez stwarza
»dobrg okazje” do zdobywania autentycznej wiedzy. Czesto bowiem bywa tak, ze dopiero
odbierajac wystgpienia innych, posiadajac odpowiedni dystans i krytyczne spojrzenie,
potrafimy zauwazy¢ niekt6re bledy merytoryczne, niejasnosci i niedociggniecia meto-
dologiczne, w tym takze te, ktérych we wtasnych pracach dostrzec nie umiemy (na przy-
ktad z powodu braku owego dystansu). Uczy¢ sie tu mozna réwniez poprzez stuchanie i
analizowanie uwag, wskazéwek, zaleceri i podpowiedzi, jakich udzielaja innym wyste-
pujacym uczestniczacy w dyskursie profesorowie i pozostali koledzy. W tej sytuacji,
méwiac potocznie, ,uczenie sie na bledach” obejmuje z pewnoscia, oprécz bteddw wha-
snych, réwniez bledy cudze. Ale uczenie si¢ od innych to réwniez ,,podgladanie” (nieko-
niecznie ,nasladowanie”, ani tym bardziej ,,kopiowanie”), w jaki sposéb uprawiaja na-
uke mtodzi koledzy z innych, czesto bardzo odlegtych, oérodkéw akademickich - jak
badaja $wiat i co ich w tym §wiecie interesuje? Tego rodzaju wiedza daje nam nie tylko
ogélny oglad tego, czym zajmuja sie mtodzi badacze andragodzy w Polsce (o ,starszych”

8 Dyskursy mlodych andragogdw wydawane s corocznie pod redakcja naukows prof.
]. Kargula poczawszy od II edycji Szkoly. Wystapienia prezentowane w I Szkole Mlodych Andrago-
géw opublikowane zostaly w pracy zbiorowej: Edukacja pozaszkolna a integracja europejska, red.
Z. Wolk, Zielona Géra 1999.
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badaczach, nie tylko andragogach, dowiadujemy sie ze spotkaf z mistrzem), ale tez
moze by¢ dla nas inspiracja (badZ ,antyinspiracja”) do podejmowania (badZ niepodej-
mowania) w przyszlosci okreslonych tematéw badawczych.

Mtodzi ludzie przyjezdiajacy do Szkoly (szczegdlnie ci znajacy jej konwencje) sg
$wiadomi tego, Ze ich wystgpienia naukowe zostang tu poddane krytycznemu oglgdowi.
Niemniej jednak uczestnicza oni (dobrowolnie?) w tej stresujacej dla nich praktyce,
wychodzac by¢ moze z zatoZenia (to moje przypuszczenie), Ze uprawiajac dziatalnoéé
naukows nie da si¢ tak naprawde uniknaé tego rodzaju konfrontacji. Wczeéniej czy
pdZniej twdrczodé naukowa kazidego z nas musi zostaé poddana publicznemu oglgdowi,
profesorskiej krytyce, ocenie, recenzji. Wydaje sie, ze mozliwo§¢ zdobywania tego ro-
dzaju doswiadczen nie na szerokim forum konferencyjnym, lecz w warunkach niejako
laboratoryjnych, specjalnie do tego celu stworzonych, w szczerej, acz Zyczliwej atmosfe-
rze, jest dla poczatkujacych badaczy wystarczajacym argumentem, by z tej sytuacji ucze-
nia sie jednak skorzystac.

3. Gry symulacyjne

W kazdej edycji Szkoly przewidziany jest udziat uczestnikéw w kilku grach symulacyj-
nych, na ogét opracowanych i przygotowanych przez jej kierownika naukowego prof.
Jézefa Kargula (podczas 111 Szkoly Andragogéw gre symulacyjng przeprowadzit réwniez
prof. Bogustaw Sliwerski; czasami tez udziat w grze wedlug ,,wtasnego pomystu” propo-
nowali mtodzi badacze). Gry maja swdj ramowy scenariusz, w ktérym nakredlony jest:
obszar praktyki spotecznej, ktérej gra dotyczy; gtéwny problem, ktéry musza rozwigzad
j&j uczestnicy; role, w jakich wystapia oraz ogélne zasady dziatania. Zatozona z géry
swego rodzaju teatralizacja gier symulacyjnych powoduje, Ze mtodzi ludzie (ale réwniez
obecni profesorowie) chetnie w nich uczestnicza traktujac to na ogét jako dobra zabawe
i odpoczynek od powaznych dyskusji naukowych. Odpoczynek ten bywa jednak w pew-
nym sensie pozorny, gdyz problemy, ktére stawia przed ,,graczami” autor scenariusza na
ogot weale do najtatwiejszych nie naleza, a wrecz odwrotnie - ich rozwigzanie wymaga
wlozenia wen sporo wysitku — wej$cia w role, uruchomienia wyobraZni, wczucia sie w
sytuacje, wykorzystania rozmaitej wiedzy i umiejetno$ci w celu rozwigzania problemu.
By zobrazowac, czego owe problemy moga dotyczyé podam kilka przyktadéw gier, w
ktdrych przyszto nam uczestniczyé w Szkole Andragogéw. Byly to na przyklad gry sy-
mulacyjne typu:

Reklamujemy specjalizacje andragogiczna - wtej grze po-
szczegblne odrodki akademickie miaty za zadanie zareklamowac studentom, w sposéb
jak najbardziej obrazowy, kompetentny i przekonywujacy, tworzong wiasnie na ich
Wydziale specjalizacje andragogiczna. Caly przebieg gry byt sfilmowany; co pozwalato
na péiniejszg doktadng analize poszczegdlnych wystapieni. Oceny prezentacji dokony-
wali wszyscy uczestnicy wedtug wczesniej ustalonych kryteriéw: sily przekonywania,
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sposobu prezentacji, zawarto§ci merytorycznej prezentacji i wykorzystania wiedzy an-
dragogicznej.

Jak pomécwdjtowize wsi Gromadka kolo Bolestawca?-
w tej grze uczestnicy wcielili sie w role andragogéw poproszonych przez wdjta pewnej
wsi (w tej roli - prof. J. Kargul) o znalezienie (zaproponowanie) ofert pracy dla jej
mieszkanicéw, z ktérych znaczna cze$é, formalnie bezrobotna, sezonowo pracuje w
Niemczech, a pozostala czes$¢ roku spedza ,,pod sklepem” przepijajac zarobione pienia-
dze. Andragodzy byli podzieleni na grupy, z ktérych kazda miata przedstawi¢ swoje
alternatywne propozycje mieszkaricom wsi.

Inwestycje edukacyjne czy gospodarcze?-Posiedzenie
Rady Gminy - wtym przypadku mtodzi badacze wcielili si¢ w rolg radnych wsi,
ktérzy majac do dyspozycji pewna sume pieniedzy musza ja przeznaczy¢ na jedyny tylko
cel. Jedna z grup radnych miata przekona¢ do wydania tych §rodkéw na edukacje, druga
- na remonty i biezace potrzeby wsi. Gra réwniez zostata zarejestrowana na video, co
pozwolito na péZniejsza jej analize i interpretacje.

Posiedzenie Rady Wydzialu wsprawie wszczecia prze-
wodu habilitacyjnego - tuuczestnicy Szkoly ,stali si¢” cztonkami Rady Wy-
dziatu, ktéra miata zdecydowaé o otwarciu przewodu habilitacyjnego ,,doktorowi” J6-
zefowi Kargulowi, na podstawie jego pracy ,Obszary pozaformalnej i nieformalnej edu-
kacji dorostych. Przestanki do budowy teorii edukacji catozyciowej”. Odgdrnie zostat tu
narzucony podzial na profesoréw oceniajacych publikacje krytycznie (w roli eksperta
prof. M. Malewski) i tych, ktdrzy wyrazaja pozytywne o niej opinie (w roli eksperta prof.
B. Idzikowski). W dyskusji poprzedzajacej glosowanie czlonkowie Rady, w zaleznoéci od
roli, jaka zostala im przydzielona (,,za” lub ,,przeciw”), mieli za zadanie w sposéb prze-
konywujacy wyrazi¢ swoje sady i uzasadni¢ swoje stanowisko w sprawie wszczecia tego
przewodu.

Posiedzenie zespolu redakcyjnego czasopisma peda-
gogicznego - tym razem uczestnicy mogli wcieli si¢ w rol¢ cztonkéw zespotu re-
dakcyjnego czasopisma pedagogicznego, ktdre zostalo przedstawione jako pismo
o wysokiej randze, zaliczane przez Komitet Badan Naukowych do kategorii ,,B” i staraja-
ce sie o kategorie ,,A”. Zadaniem ,redaktoréw” byto zdecydowanie czy nadestane do
redakgji artykuly naukowe zostana przyjete do publikacji®. Redaktorzy pracowali w
matych grupach, w ktrych musieli dokona¢ analizy nadestanych tekstéw wedle przyje-
tych wczesniej kryteriéw!?, ustali¢ wspdlne stanowisko i przygotowac pisemne, wyczer-

® Warto na marginesie dodac, Ze w tej grze uczestnicy pracowali na autentycznych tekstach
naukowych opublikowanych juz wcze$niej w czasopi$mie naukowym lub pracy zbiorowej, nie
znajac jedynie nazwisk ich autoréw. Tym niemniej dos¢ czgsto bywato tak, ze poszczegdlne grupy
redaktoréw”, przyjmujgc wyraznie okreslone kryteria oceny wydawaty, niezaleinie od siebie,
negatywng opinig¢ na temat nadestanych tekstéw uznajac, Ze w takiej postaci ,,nie nadaja si¢ one
do publikacji”.

10 Kryteria te, sformutowane w postaci pytari dotyczacych kwestii merytorycznych, struktu-
ralnych, formalnych, jezykowych itd., zostaty opublikowane w Dyskursach mtodych andragogow
5, red. J. Kargul, Zielona Géra 2004, s. 233-234.
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pujace uzasadnienie stanowiska w sprawie przyjecia, lub odrzucenia nadestanego arty-
kutu.

Juz krétkie opisy przyktadowo wybranych gier symulacyjnych wyraznie wskazuja,
Ze w tego typu sytuacjach edukacyjnych z pewnoscig moze zachodzi¢ uczenie sig. Uda-
wanie kogo$ lub czego$ w pewnym momencie przestaje by¢ tylko zabawg, a staje sie
réwniez powazing proba znalezienia wyjécia z konkretnej, czasami trudnej sytuacji, za-
proponowania dobrego rozwigzania, uzgodnienia wspdlnego stanowiska, znalezienia
przekonywujacych argumentéw, wygloszenia kompetentnych sadéw i opinii itd. Teatra-
lizacja gry pozwala postawié sie na chwile w wyimaginowanej roli i sprébowac odpowie-
dzie¢ sobie na pytanie: jak ja zachowalbym si¢ w danej sytuacji, jak ja rozwigzatbym
dany problem, jak ja bym sobie poradzil? Uczenie si¢ dotyczy¢ moZe tu co najmniej
kilku sfer naszego poznania i dziatania, takich jak:

- sfera aktywnosci naukowej (w stosunku do wyzej wymienionych gier pytania ty-
pu: jakie treéci naukowe powinien obejmowaé plan studiéw na specjalnosci andrago-
gicznej; jakie kryteria naukowe nalezy przyja¢ decydujac o wszczeciu przewodu habilita-
cyjnego na podstawie publikacji, jakim kryteriom oceny podlegaja artykufy naukowe i
co to znaczy, ze tekst nadaje sie do publikagji itd.);

- sfera praktyki edukacyjnej (jak wykorzysta¢ posiadana wiedze, by pomdc kon-
kretnym grupom spotecznym wyjéé z trudnej sytuacji; jak skutecznie zainwestowal
érodki finansowe w edukacje, tak by przyniosto to oczekiwane efekty; jak skonstruowac
oryginalny program studiéw andragogicznych, tak, by wyposazy¢ studentéw w odpo-
wiednie kompetencje i jednocze$nie wzbudzié zainteresowanie kandydatéw itd.);

_ sfera komunikowania miedzyludzkiego (jak skutecznie przekona¢ stuchaczy do
swych racji; jak efektywnie wspélpracowac w grupie; jak ustali¢ wspdlne stanowisko; jak
przeprowadzié negocjacje; jak doprowadzi¢ do porozumienia stron itd.).

Wazne jest, co réwniez podkreslajg uczestnicy zaréwno w swoich sprawozdaniach,
jak i nieformalnych rozmowach, ze biorac udzial we wspdlnej grze-zabawie nie odczu-
wamy presji, przymusu, atmosfery ,bycia nauczanym” przez kogokolwiek i koniecznoéci
poddawania si¢ uczeniu. Uczenie odbywa si¢ tu w sposéb naturalny, na ogot bezstreso-
wy, niejako przy okazji wspdlnej, czasami bardzo udanej, zabawy.

4, Wyjazdy studyjne do Niemiec

Stalym punktein programu Szkoly Andragogéw, szczegdlnie cenionym, a nawet wycze-
kiwanym przez stuchaczy, sa wspdlne, na ogél jednodniowe wyjazdy do Niemiec, w
celach - nazwijmy to umownie - rekreacyjno-edukacyjnych. Oprécz, co zrozumiate,
pozadanej przez mtodych ludzi rekreacji (zakupy, zwiedzanie miasta itp.), w kazdy wy-
jazd wpisane jest (a wczesniej zaplanowane i przygotowane) odwiedzanie niemieckich
instytucji edukacji dorostych, ofrodkéw akademickich, stowarzyszen spoteczno-
kulturalnych, kKlubéw polonijnych itp. Do tej pory byty to na przyklad takie wizyty, jak:
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» W 2001 roku - wizyta w Niemieckim Zwiazku Uniwersytetéw Ludowych DVV
we Frankfurcie nad Odra. Mtodzi andragodzy mieli tu okazje zapoznal sie ze strukturg
DVV i réznorodnoscia oferty programowej Uniwersytetu, a takZe wzigé udzial w wykla-
dzie dra Norberta Gregera (przez kilka lat kierowal on przedstawicielstwem DVV w
Polsce), poswieconym polsko-niemieckiej wspétpracy w zakresie edukacji dorostych.

= W 2002 roku - wizyta w Centrum dla Kobiet ( Frauenzentrum) w Cottbus -
placéwce powolanej przez kobiety, posiadajacej niezwykle bogata oferte edukacyjng
gléwnie dla kobiet (kursy z zakresu zdrowia, alternatywnej medycyny, pracy nad soba,
polityki i sztuki, nauki jezykéw obcych itp.).

= W 2003 roku - wizyta w Akademii Muzeéw Panstwowych (Akademie der Sta-
atlichen Museen) w Berlinie - instytucji promujacej sztuke, oferujacej dorostym rozma-
ite formy spedzania czasu wolnego oraz doksztalcania sie na réZnego rodzaju kursach,
warsztatach i seminariach. Réwniez w tym samym roku - wizyta w berlinskim ,Klubie
Polskich Nieudacznikéw”, ktory jest preznie dzialajacym stowarzyszeniem spoleczno-
kulturalnym. Organizowane sa tu wernisaze malarskie, koncerty muzyczne, przeglady
teatralne i filmowe, wydawane jest tez pismo w jezyku polskim ,Kolano”.

= W 2004 roku - spotkanie w Osrodku Edukacji Koéciota Ewangelickiego w Ber-
linie z kierownikiem Osrodka dr Gesine Hefft, ktéra przedstawila zasady funkcjonowa-
nia placéwki i role niemieckiego Ko$ciota Ewangelickiego we wspieraniu rodziny (pro-
wadzenie kurséw i warsztatéw dla mtodych matek, organizowanie zaje¢ wolnoczaso-
wych dla rodzin, udzielanie porad dotyczacych wychowywania dzieci, wspomaganie
dzieci z ubogich rodzin itp.).

= W 2005 roku - wizyta na Uniwersytecie Humboldta w Zakladzie Edukacji Do-
rostych i spotkanie z dyrektorem Instytutu Nauk o Wychowaniu - prof. dr Wiltrud
Gieseke, ktéra przyblizyta polskim naukowcom sposoby ksztalcenia andragogéw na
berliniskiej uczelni i problemy edukacji dorostych w Niemczech, oraz opisata funkcjo-
nowanie niemieckich Uniwersytetéw Ludowych.

Wyjazdy mtodych andragogéw do niemieckich instytucji spoleczno-kulturalnych i
o$wiatowych z pewnoscia dostarczaja im wiedzy o dzialalno$ci tych instytucji, zasadach
ich funkcjonowania, ofertach edukacyjnych, jakie posiadaja one w swych programach.
Mtodzi ludzie mogg z jednej strony czerpal z tej wiedzy jako badacze, réwniez poszu-
kujacy tu inspiracji naukowych, z drugiej za$ strony - jako nauczyciele akademiccy
poszukujacy inspiracji dla konkretnych dziatari w sferze edukacji dorostych. Spotkania
w niemieckich instytucjach mogg by¢ tez okazja do poréwnywania rodzimych rozwiazan
edukacyjnych z niemieckimi rozwiazaniami; mogg poméc u$wiadomic¢ sobie nie tylko
specyfike niemieckich dziatan, ale tez specyfike dzialani wtasnych, czesto niedostrzega-
nych. Moga w koricu inspirowa¢ i sktania¢ do podjecia wspdlnych, polsko-niemieckich
badan i projektéw naukowych. Osobng zaleta tej migdzykulturowej sytuacji edukacyjnej
jest mozliwo$¢ wzajemnego poznawania sie, dzielenia pogladami i doswiadczeniami, a
o za tym idzie - mozliwo§¢ przelamywania wzajemnej nieufnosci, obcoéci, sztucznych
barier i uprzedzeri gteboko niekiedy zakodowanych w naszych kulturach, rzutujacych na
takie, a nie inne, czesto stereotypowe, postrzeganie siebie nawzajem. Studyjne wyjazdy
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do Niemiec, réwniez poprzez swéj czesciowo rekreacyjny charakter (a moze nawet dzie-
ki temu) tego rodzaju mozliwo$¢ ,,uczenia sie” w naturalny sposdb stwarzajq i utatwiaja.

5. Spotkania i kontakty towarzyskie

Wyodrebniajac ,,spotkania i kontakty towarzyskie” jako osobny obszar aktywnosci mio-
dych andragogéw chcialam podkreslié, ze w tygodniowym, niemal ciggtym przebywaniu
stuchaczy Szkoty ze sobg, ta sfera praktyki moze odgrywa¢ wazng role, réwniez w kon-
tekécie wzajemnego uczenia sie. Chodzi mi tu zaréwno o spontanicznie organizowane
spotkania towarzyskie (typu: ognisko, wspélne wyjécie do pubu, kina, na koncert), jak
tez kontakty interpersonalne pomigdzy uczestnikami podejmowane niejako non stop w
czasie zajeé, przed zajeciami i po nich, w czasie przerw, posilkéw, spaceréw, itd. W
sprawozdaniach ze Szkoly, jak i rozmowach mlodzi ludzie podkreslaja, Ze mozliwodé
wzajemnego poznawania sie, zawierania kontaktéw, wymieniania pogladéw, dzielenia
sie doswiadczeniami to niezwykle dla nich cenna zaleta uczestnictwa w Szkole. Kontakty
nieformalne podejmowane pomiedzy stuchaczami moga przynosi¢ dla wzajemnego ich
uczenia sie istotne korzysci, w tym miedzy innymi:

- stwarzajg mozliwo$¢ kontynuacji dyskusji i rozméw podjetych w czasie formal-
nych zajeé, w tym takie mozliwo$¢ wypowiadania tych pogladéw, ktére z rdéinych
wzgledéw (brak czasu, brak odwagi, zbytnia kontrowersyjnoé¢ pogladu itp.) w czasie
spotkan oficjalnych nie zostaly wyartykutowane;

- stwarzaja mozliwo$¢ nawigzania bezposrednich interakcji z tymi wybranymi
mtodymi badaczami, ktérych wystapienia oficjalne, w tym ich opinie, odkrycia, refleksje,
byty dla nas najbardzie] interesujace - zbiezne, badZ zdecydowanie rozbiezne, z naszymi
opiniami, odkryciami, refleksjami. Istnieje tu mozliwoé¢ badZ to nawigzania wspdlpracy
na polu naukowym, badz tei podjecia, tym razem w naturalnych, nieoficjalnych warun-
kach, zywego dyskursu naukowego na interesujgcy nas temat;

- stwarzajg mozliwo$¢ wyrobienia w sobie poczucia przynaleznosci do grupy mto-
dych badaczy-andragogéw, poczucia integracji ze $rodowiskiem andragogicznym w
og6le, ktdre w czasie catego roku akademickiego kontaktuje si¢ ze soba, wspélpracuje,
spotyka i ,,rozpoznaje” si¢ na ogélnopolskich konferencjach, warsztatach, seminariach;

- stwarzaja mozliwoéé wzajemnego blizszego poznania sig, réwniez od tak zwanej
ludzkiej strony; mozliwoé¢ podzielenia sie ze soba rozmaitymi dylematami, problemami,
watpliwoéciami, zaréwno naukowymi, jak i czysto ludzkimi; pozwalaja teZ przy okazji na
zmniejszenie dystansu pomiedzy miodymi naukowcami a profesorami, na co dzief
nieuchwytnymi lub znanymi tylko z ksigZek i artykutléw naukowych;

- stwarzaja mozliwo$é wytworzenia tego rodzaju wiezi pomiedzy uczestnikami i
zbudowania tego rodzaju atmosfery w Szkole Andragogéw, nacechowanej Zyczliwoscia i
otwartoécig, ktdra niewatpliwie sprzyja sytuacji uczenia sie, wzmacnia poczucie bezpie-
czefistwa, pomaga przetamywaé wewnetrzne bariery, lepiej radzic sobie ze stresem, a w
konsekwencji ulatwia angaZowanie si¢ w poszczegdlne formy szkolnej aktywnosci.
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6. Przygotowanie tekstow naukowych do publikacji

Ten obszar aktywnosci mtodych andragogéw ma juz miejsce poza Szkola, chociaz ciagle
§cisle jest z nig zwiazany. Tu sytuacja uczenia sie dotyczy przygotowania tekstu nauko-
wego (na ogdl na podstawie wystapienia prezentowanego w Szkole) do publikacji w
Dyskursach mfodych andragogow. Uczenie sie w tym przypadku moZe obejmowac kilka
kwestii miedzy innymi takich, jak:

- koniecznoé¢ przetransponowania jezyka wystapienia naukowego (prezentowa-
nego wczesniej ,na Zywo”) na jezyk artykutu naukowego rzadzacy sie jednak innymi
prawami (pomocne moga byé tu kryteria poprawnosci tekstu naukowego wykorzysty-
wane przez mtodziez andragogiczng w grach symulacyjnych);

- uwzglednienie (badZ nieuwzglednianie) uwag krytycznych, sugestii lub wskazé-
wek udzielonych mlodemu badaczowi podczas dyskusji po jego wystapieniu w Szkole;

- rozszerzanie i wzbogacanie tekstu o nowe mysli, zagadnienia, refleksje zrodzone
w wyniku uzyskania (réwniez podczas zaje¢ w Szkole) nowej wiedzy i nowych inspiracji
naukowych;

- korygowanie tekstu i uwzglednianie uwag redaktora tomu, a w dalszej kolejnosci
uwag recenzenta naukowego, dotyczacych struktury tekstu, jego poprawnoéci metodo-
logicznej, formalnej, jezykowej itd.

Tego rodzaju aktywnos$¢ naukowa przysparza czasem poczgtkujacym naukowcom
sporo ktopotéw i musza w nig whoZy¢ sporo wysitku, tym bardziej, Ze wymagania re-
daktora naukowego Dyskursow mfodych andragogéw (od poczatku tj. od 2001 roku jest
nim prof. Jézef Kargul) oraz wymagania profesoréw recenzujacych kolejne ich tomy sg
do$¢ wysokie. Oznacza to, Ze nie wszystkie wystapienia naukowe mtodych andragogéw
muszg automatycznie znalez¢ si¢ w publikacji w postaci artykuléw naukowych. Te, ktére
nie spelniajg okreslonych kryteriéw poprawnodci, po prostu nie zostaja przyjete do
druku. '

Prébujac podsumowaé przeprowadzona przeze mnie analize poszczegélnych ob-
szaréw aktywnoéci uczestnikéw Szkoty Andragogéw w kontekscie mozliwosci ich ,,ucze-
nia sie” chce podzieli¢ si¢ kilkoma refleksjami:

Po pierwsze - analiza ta wyraZnie wskazuje, Ze uczenie si¢ ,mlodych dorostych”
nie zawsze jest dziatalno$cig przyjemna, radosng i bezstresowa!l. Wrecz przeciwnie -
towarzyszy jej czesto sporo obaw, lekdéw, konieczno$ci pokonywania wewnetrznych
barier, oduczania sie pewnych nawykéw, pozbywania sie, utrwalanych czasami przez
lata, schematéw my$lenia i dziatania. Nie sg to zmiany ani tatwe, ani dokonujace si¢ od
razu. S3 raczej pewnym procesem, ktéry odbywa si¢ w naszej biografii, niz jednorazo-
wym aktem, ktdrego skutki sa natychmiast widoczne. Proces ten wymaga ciaglego tre-
ningu i cigglego konfrontowania tego, co juz umiemy z wymaganiami i wyzwaniami,

1 RGwniez prof. M. Malewski w przywolanym przeze mnie wczedniej wykladzie wspominat o
tym, Ze zatoZenie, iz ,uczenie sie dorostych jest zawsze twdrcza, radosng dziatalnoscia” jest jed-
nym z mitéw, jakie w andragogice sa powielane i pielegnowane od wielu lat.
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jakie stawiaja przed nami nowe sytuacje i praktyki spoleczne, w ktérych przychodzi nam
si¢ znaleZ¢. Proces ten nie koriczy sig wraz ze zdobyciem kolejnego stopnia awansu na-
ukowego, ani tym bardziej z osiagnieciem okreslonego wieku biograficznego. W tym
sensie Szkota Miodych Andragogéw moze by¢ miejscem uczenia sie nie tylko dla po-
czatkujacych pracownikéw nauki, lecz réwniez dla tych wszystkich, ktérzy nadal znaj-
dujg si¢ w drodze (jedni blizej, drudzy dalej) do wspomnianego ,,centrum”; ktérzy nadal
ciagle poszukuja (badZ po prostu nie unikaja) nowych sytuagji stwarzajacych okazje
uczenia si¢ i dokonywania zmian w swoim zyciu.

Po drugie - uczenie si¢ w Szkole Andragogéw moze mie¢ miejsce w réznych, for-
malnych i nieformalnych, obszarach aktywnosci uczestnikéw. Moze tez przebiegaé w
réznych wymiarach, ktére mozna by bylo okreslié¢ jako:

~ wymiar naukowy (zdobywanie wiedzy i doskonalenie warsztatu naukowego),

- wymiar praktyki edukacyjnej (poznawanie nowych form i metod pracy z doro-
stymi, doskonalenie umiejetnosci przydatnych w roli nauczyciela akademickiego),

- wymiar komunikacyjny (doskonalenie umiejetnoéci komunikacyjnych réznego
rodzaju, dotyczacych réznych pozioméw i form komunikowania miedzyludzkiego),

- wymiar miedzykulturowy (edukacja miedzykulturowa).

Wymiary te, co oczywiste, przenikaja sie nawzajem, uzupetniajg i naktadaja na sie-
bie. Niemniej jednak w jakim§ stopniu obrazuja, jak szerokie moze byé spektrum ucze-
nia si¢ ludzi, ktérzy znalezli si¢ w jednym czasie i w jednym miejscu w okreslonych sytu-
acjach - zaplanowanych, zorganizowanych i zaaranzowanych, majacych zalozony z géry
cel i ustalone sposoby jego realizacji, ale tez w sytuacjach niezaplanowanych, nieprzewi-
dzianych, spontanicznie i naturalnie rodzacych sie i dziejacych miedzy ludzmi.

Po trzecie - specyfikg i atutem Szkoly Andragogdw jest nie tylko wieloé¢ i roz-
maito$¢ form aktywnosci, proponowanych uczestnikom przez organizatoréw, ale réw-
niez (a moze przede wszystkim) mozliwoé¢ spotkania si¢ w jednym miejscu (i to nie na
krdtkq chwile) kilku pokoleri badaczy i nauczycieli akademickich jednoczesnie, spotka-
nia mtodoéci z dodwiadczeniem, spotkania - cytujac M. Malewskiego - ,nowicjuszy” ze
»Starymi wygami”. To spotkanie, przybierajace czasami formalny, a czasami nieformal-
ny charakter, nie tylko stwarza dobrg (a moZe i niepowtarzalna) okazje do wspélnego
uczenia si¢ - dzielenia pogladami i do§wiadczeniami, wzajemnego inspirowania, podej-
mowania dyskurséw i polemik, negocjowania odmiennych stanowisk itd., ale tez stwarza
mozliwo$¢ bardziej ludzkiego poznania sie, zmniejszenia dystansu dzielacego czasami te
pokolenia, mozliwos¢ podjecia préby nawigzania miedzypokoleniowego dialogu, a w
przysztosci réwniez wspdlnych dziatait w obszarze nauki. Problem polega tylko na tym,
by przedstawiciele poszczegdlnych pokolen chcieli z tych mozliwosci i okazji skorzystac.

Piszac o mozliwosciach uczenia si¢ w Szkole Mtodych Andragogéw staratam sie
uzywac trybu przypuszczajacego, to jest zaktadatam, ze uczenie sie jej uczestnikéw moze
zachodzi¢ w wyodrgbnionych i analizowanych przeze mnie obszarach (sytuacjach). Nie
podjelabym si¢ jednak préby odpowiedzenia na pytanie, czy owo uczenie sie rzeczywi-
$cie zachodzi, czy jest skuteczne, a jego efekty czy sg trwale? Nie wymyslono bowiem
jeszcze (na szczgdcie) testow sprawdzajacych i mierzacych wyniki uczenia si¢ mtodych
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andragogéw. Trudno zatem jednoznacznie stwierdzié, jakie s3 wymierne i namacalne
skutki ich uczenia si¢ wtadnie w zielonogdrskiej Szkole. Nie wydaje sig tez, by kiedykol-
wiek tego rodzaju jednoznaczne stwierdzenie byto w ogéle mozliwe.

Niemniej jednak obserwujac miodych ludzi, ktérzy przyjezdzajg do Szkoly po raz
kolejny, nietrudno zauwazy¢ jak z roku na rok zmieniaja si¢ jako badacze, jako nauczy-
ciele akademiccy i prelegenci, jak nabieraja szliféw, jak doskonalg si¢ w swoich rolach. Z
pewnoscig nie jest to zastuga tylko uczestnictwa w Szkole, ale tez ich udzialu w réZnego
rodzaju praktykach spotecznych. Nie moina jednak wykluczy¢, a nawet nalezy przy-
puszczaé, ze Zielonogdrska Szkota Andragogéw w istotnym stopniu wspomaga t¢ mio-
dziez w ich dojrzewaniu do roli badacza-andragoga i nauczyciela dorostych, wspomaga
miodych ludzi w ich biograficznej wedréwee i pokonywaniu drogi do ,,centrum”. Na tym
przypuszczeniu pozwole sobie poprzestaé, bo i tak wydaje mi si¢ ono wielce satysfakcjo-
nujace dla tych, ktérzy te Szkote wymyslili, stworzyli i co roku dla mlodych andragogéw
jg organizuja.

Niniejszy tom Dyskursow, ktory oddajemy w Paristwa rece, zawiera prace naukowe mto-
dziezy andragogicznej uczestniczacej w VII Letniej Szkole Mlodych Andragogdéw.
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Dyskursy mtodych andragogéw Zielona Géra 2006

Agnieszka Dziublewska

SPRAWOZDANIE Z VII LETNIEJ SZKOLY
MLODYCH ANDRAGOGOW
ZIELONA GORA, 9-13 MAJA 2005

W dniach 9-13 maja 2005 r. odbyta si¢ na naszym Uniwersytecie VII Letnia Szkola Mto-
dych Andragogdéw. Organizatorami byli: ZespSt Pedagogiki Dorostych Komitetu Nauk
Pedagogicznych PAN, Akademickie Towarzystwo Andragogiczne, Zaklad Pedagogiki
Kulturalno-Oswiatowej Instytutu Pedagogiki Spotecznej Uniwersytetu Zielonogdrskiego.
Kierownikiem naukowym Szkoty byt prof. dr hab. Jézef Kargul, a jej uczestnikami mto-
dzi pracownicy naukowi z réznych uczelni z calego kraju.

Szkole Mlodych Andragogéw nasz Uniwersytet goéci juz od siedmiu lat. Jest to
pieciodniowy cykl spotkan, wykladéw znanych profesoréw, dyskusji i obrad, podczas
ktérych mieliémy okazje¢ poznania wielu wybitnych postaci ze §wiata nauki, wymiany
pogladdéw oraz zaprezentowania whasnych referatéw.

VII Letnig Szkote Mtodych Andragogéw uroczyscie otworzyl prorektor Uniwersy-
tetu Zielonogoérskiego prof. UZ dr hab. Zdzistaw Wolk. Wyrazil swoje zadowolenie z
faktu, iz Uniwersytet moze goSci¢ grono andragogdéw i zyczyt uczestnikom owocnych
obrad.

Nastepnie zebranych powital prof. dr hab. Jézef Kargul. Wreczyt tez dzieto, kiére
powstato po ubiegtorocznej Szkole Andragogéw - szésty tom Dyskurséw miodych an-
dragogow. Znalazly sie tu referaty wygtoszone rok temu przez uczestnikw.

Po oficjalnym otwarciu ,,Szkoly” wystuchali§my inauguracyjnego wyktadu prof. dr.
hab. Mieczystawa Malewskiego z Dolnoslaskiej Szkoly Wyzszej Edukacji TWP. Profesor
méwil na temat poszukiwania teorii uczenia sie ludzi dorostych. Dotychczas na owo
»uczenie si¢” andragodzy najczesciej patrzyli z perspektywy makrospotecznej, me-
zospolecznej i indywidualnej. Przyjmowano te poziomy oddzielnie. Podobnie oddzielnie,
teorie uczenia sie ludzi dorostych prébowali stworzy¢ filozofowie, pedagodzy i psyche-
logowie. Ta dezintegracja sprawila, Ze nie udato si¢ wypracowaé pelnej teorii uczenia sie
0s6b dorostych. Aby to bylo mozliwe, trzeba wzia¢ pod uwage wszystkie aspekty. Proby
stworzenia teorii juz sg czynione - podkreslat prof. Malewski. Rozwazal koncepcje ,,Si-
tuated Learning” J. Lave i E. Wegner, ktéra méwi o tym, Ze cztowiek uczy sie przez
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praktykowanie w warunkach Zycia codziennego. Cztowiek poczatkujacy w $wiecie danej
praktyki znajduje sie na peryferiach. Naturalne jest, iz dazy do centrum. Owo daZenie to
uczenie sie. ,,Stare wygi” znajdujace sie w centrum bronia swojej pozycji przed ,,nowi-
cjuszami” i tak rodza sie napiecia, ktére sg Zrédlem rywalizacji. Zmiany miejsc w §wiecie
praktyki trwaja,.

Rozwazana koncepcja stata si¢ podstawa do burzliwej dyskusji o ,,daZeniu do cen-
trum”.

Kolejny wyktad na temat: ,Ksztalcenie ustawiczne w spoleczefistwie opartym na
wiedzy” wygtosila prof. dr hab. Ewa Solarczyk - Ambrozik. Méwita o potrzebie ksztalce-
nia ustawicznego, o tym, iZ jest ono szansg dla jednostek. Dzieki uczeniu si¢ przez cate
zycie buduje sie spoleczeristwo obywatelskie, a takie rozwija tozsamo$¢ jednostek. Lu-
dzie ucza sie, aby by¢, dziatad, zy¢ z innymi. Pani profesor wyrazita wrecz przekonanie,
ze ksztalcenie ustawiczne jest kluczem do XXI wieku. Poza na$wietleniem szans, powie-
dziata réwniez o zagrozeniach: nieréwnym dostepie do o$wiaty, do kultury, nieréwnej
dystrybucji szans. Problemem jest bezrobocie, marginalizacja spoteczna, wyksztatcenie
nieadekwatne do potrzeb rynku pracy, nieréwne rozmieszczenie ofert edukacyjnych w
przestrzeni terytorialnej i spolecznej. To wszystko, niestety, poglebia zréznicowanie
gospodarcze kraju i utrwala spoteczng strukture zawodows,.

Po przerwie obiadowej przyszla kolej na wystapienia mtodych uczestnikéw Szkoty.
Jako pierwsze swoj referat wygtosity mgr Anna Wawrzonek i dr Matgorzata Rosalska z
Uniwersytetu Adama Mickiewicza w Poznaniu. Tematem wystapienia byta lokalnos¢
jako kontekst rozwoju instytucji oéwiatowych. Autorki wyjasnily pojecia zwigzane z
lokalnoécia, przedstawity model planowania rozwoju lokalnego, a takie rozwazyly pro-
blem potaczenia lokalnosci z odwiata. W drugiej czeéci przedstawily ,,projekt Murowana-
Goélina”. Badaly liceum ogdlnoksztatcgce w tej miejscowosci, jego stabe i mocne strony
oraz szanse rozwoju. Przedstawily réwnieZ wyzwania i bariery dla o$wiaty dorostych w
spoteczno$ci Murowanej-Gosliny.

Mgr Monika Sulik z Uniwersytetu Slaskiego przedstawita biograficzng mape zycia
jako sposdb dotarcia do siebie i do innych. Po czeici teoretycznej, zaprezentowata prace
studentéw. Byly to mapy Zycia w przeréZnej postaci — metra krawieckiego, prezentacji
multimedialnej, mini-szafy z sukienkami, szalika i wiele innych. Fantazja studentéw i
artystyczny spos6b wykonania ,,map zycia” wywarly na wszystkich ogromne wrazenie.

Nastepny referat przygotowala mgr Joanna Ktodkowska z Dolnoglaskiej Szkoly
Wyzszej Edukacji Towarzystwa Wiedzy Powszechnej we Wroctawiu. Prowadzita rozwa-
zania nad metafora teatru i metafora kultury. Zastanawiata sig, jak postrzegac i opisy-
wad instytucje, co jest jednocze$nie problemem, jaki postawila sobie w pracy doktor-
skiej.

Jako ostatnia w pierwszym dniu szkoty wystapita mgr Beata Baczukowa. Méwila o
sposobach nauczania andragogiki w Akademii Podlaskiej, gdzie prowadzi zajecia z tego
przedmiotu,

Kazde z wystgpien uczestnikéw szkoly, a takze wyklady znakomitych profesoréw
pobudzaly nas do ozywionych dyskusji. Tak bylo przez caly czas trwania Szkoty.
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Drugi dzien rozpoczeliémy od wystuchania wyktadu ,,Edukacyjne dylematy pamie-
ci” pani prof. dr hab. Olgi Czerniawskiej, specjalistki z dziedziny andragogiki i geronto-
logii. Pani profesor rozpoczeta od nakreslenia teorii pamieci. Nast¢pnie ukazata role
pamieci w andragogice. W pamieci wystepuje »ja”. Pamigtamy to, co dotyczy naszego
iycia - wydarzenia osobiste i globalne. Pamig¢ dziecka rézni si¢ od pamigci dorostego, a
takie od pamieci osoby starszej. Dzieki temu procesowi powstaje w naszej glowie histo-
ria zycia. Czasem ulatujg rézne wydarzenia, inne zostaja przeksztatcone przez mijajacy
czas. Z badan naukowych wynika, Ze najlepiej pamietamy dziecifistwo. Tworzy sig ,mit
dziecifistwa”. Pani profesor u$wiadomita nam, jak waina rolg pelni proces pamigci.
»Ptyniemy 16dka ku przysztoéci, majac za sobg przesztos¢. TeraZniejszosC zawarta jestw
ruchu wiosel”.

Drugi wyktad wygtoszony przez prof. dr hab. Bozeng Wojtasik dotyczyt kierunkéw
zmian w polskim poradnictwie zawodowym i roli doradcy zawodowego W ponowocze-
snym §wiecie. Pani profesor oméwita cztery typy doradcéw odwotujac si¢ do opracowa-
nia prof. dr hab. Alicji Kargulowej - to jest typ: eksperta, informatora, konsultanta,
spolegliwego opiekuna i leseferysty. Dawniej zawéd wybierano raz na cate Zycie. Dzi$
sytuacja ulegta zmianie. Wybdr zawodu jest nieustannym procesem nabywania kompe-
tencji. We wspStczesnym doradztwie zawodowym stawia sig na samodzielne podejmo-
wanie decyzji.

Po przerwie obiadowej prof. J. Kargul zaprosit nas do udziatu w grze symulacyjnej.
Weielili§my sie w role redaktoréw wydawnictwa pedagogicznego i musieliémy zdecydo-
wag, ktére z przydzielonych tekstéw opublikowa¢, a ktére odrzucic. Dyskutowaliémy w
malych grupach, a rezultaty naszej pracy przedstawialiémy na forum. Udziat w tej grze
byl pouczajacym doéwiadczeniem. Dzigki wskazéwkom czuwajacych nad nami profeso-
réw, mieli$my okazje pozna¢ zasady pisania tekstéw naukowych. Prof. J. Kargul omowit
najczeéciej popelniane przez naukowcéw bledy.

Trzeci dziei od rana obfitowal w niezapomniane wrazenia. Dzigki organizatorom
mieli$my okazje pojecha¢ do Berlina. Wystuchali$my tam wyktadu prof. dr hab. Wiltrud
Gieseke, dyrektora Instytutu Nauk o Wychowaniu w Zakladzie Edukacji Dorostych na
Uniwersytecie Humboldta w Berlinie. Profesor przyblizyta nam sposoby ksztalcenia
andragog6w na berlifiskiej uczelni. Studenci studiujg na trzech modutach - jest to po-
ziom licencjata, bakatarza i magisterium. Méwita réwniez o problemach edukacji doro-
stych i opisata funkcjonowanie niemieckich Uniwersytetow Ludowych. Oprdcz spotka-
nia z pania profesor mieliémy takie okazj¢ do zwiedzania miasta. Czgsc uczestnikéw
Szkoty obejrzata eksponaty w muzeum Pergamonu, inni wybrali zakupy. Wréciliémy
zmeczeni, ale zadowoleni i pelni wrazen.

* Nastepny dzieti zaczal si¢ od wystapieri uczestnikéw. Mgr Joanna Stelmaszczyk z
Uniwersytetu Lédzkiego méwila o pamieci szkoly zawartej w literaturze picknej i popu-
larnej. Jako przyklady wybrata liceum krzemienieckie opisane przez A. Kozieradzkiego
oraz meskie gimnazjum im. J. Pitsudskiego w Lodzi, ktdre opisal G. Timojejew. Swoje
wystapienie ubarwila cytatami z dziet literackich.
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Mgr Lukasz Hajduk z Uniwersytetu Jagielloniskiego wyglosil referat na temat har-
cerstwa. Oméwil naroste wokd? tej organizacji mity oraz ukazal role instruktora w dru-
zynie harcerskiej.

Prof. dr hab. Jacek Piekarski, dziekan Wydzialu Nauk o Wychowaniu Uniwersytetu
L6dzkiego wygtosit wyktad o drugoplanowych warunkach perspektywy badawczej. Skia-
da sie naii praktyka teoretyzowania, praktyka kooperacji i praktyka pisania. Praktyka
teoretyzowania pozwala badaczowi charakteryzowaé problem z réinych punktéw wi-
dzenia. Przyjmujgc praktyke kooperacji, badacz powinien by¢ odpowiedzialny za rezul-
taty swoich badar, a w trakcie ich przeprowadzania powinien dziata¢ zgodnie z zasada-
mi etyki. Praktyka pisania pozwala przela na papier swoje myéli. Jest czynnoscia spo-
Yeczng. Dzieki pisaniu podmiot przekazuje to, co uwazZa za warte upublicznienia. Oma-
wiajac te praktyke, profesor zwrdcit uwage na rodzaje tekstéw w pedagogice, zasady
pisania, robienie przypiséw.

Nastepny wyktad dotyczyt probleméw spotecznych i edukacyjnych ludzi tr z e-
ciego wieku Wyglosita go prof. dr hab. Fugenia Anna Wesotowska z Uniwersytetu
Mikotaja Kopernika w Toruniu. Osoby, ktére ukonczyly 60-ty rok zycia zaliczane sg do
kategorii trzeciego wiek u. Napodstawie badari z 2003 roku pani profesor na-
$wietlita problemy, z ktérymi zmagaja sie ludzie starsi. Wielu z nich jest niepetnospraw-
nych i samotnych. Czeé¢ to wdowy i wdowcy majacy wigksze poczucie osamotnienia z
powodu straty osoby, z ktdra przezyli wiekszoé¢ zycia. Z badan wynika, Ze 51% z nich
ma zaledwie wyksztatcenie podstawowe, 18% S$rednie, a az 12% nie skoniczylo szkoly
podstawowej. Osoby starsze, oprécz osamotnienia, klopotéw ze zdrowiem i klopotéw
finansowych przezywaja wiele innych probleméw. To wszystko wptywa na samopoczu-
cie. Dla tych os6b wazna jest aktywizacja, wychodzenie z ofertg edukacyjng, taka, kidra
ich zainteresuje ~ uwrazliwiala nas prof. E. Anna Wesolowska.

Po przerwie swoje wystapienie miata Agnieszka Dziublewska, studentka V roku
pedagogiki pracy socjalnej z Uniwersytetu Zielonogdrskiego. Jej referat ,,Poglady mto-
dziezy na temat sekt” byl fragmentem pracy magisterskiej pisanej pod kierunkiem prof.
dr hab. Alicji Kargulowej. Przedstawita wyniki badan przeprowadzonych wsréd mio-
dziezy szkét gimnazjalnych i $rednich. Sekty sa jednym z probleméw wspélczesnego
éwiata. Ich negatywna dziatalno$¢ skierowana jest gtéwnie do ludzi mtodych. Z badan
wynika, Ze uczniowie maja na ten temat wiedze niepelna, niejednokrotnie zafatszowana,
lub w ogdle jej nie posiadaja.

Mgr Joanna Olszewska z Uniwersytetu Jagiellofiskiego wyglosita referat na temat:
»Animator teatralny - cechy, motywacje i kompetencje w §wietle badan teatréw mio-
dziezowych na terenie Krakowa”, W przewazajacej wiekszosci animatorami sg kobiety z
malym lub érednim stazem, posiadajace motywacje zewngtrzng i wewnetrzng. U ani-
matora mlodzi ludzie cenig komunikatywnos¢, profesjonalizm, madroé¢ Zyciowa, tole-
rancje, dojrzatosé, poczucie humoru oraz talent do inspirowania.

Nastepnie wystuchali§my referatu mgr Anny Markiewicz, ktéra méwila o meto-
dach aktywizujacych w edukacji dorostych. Podkreslala, ze peinia one wazng role. Po-
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nadto przyblizyta niektdre z metod stosowanych przez siebie w czasie prowadzenia zaje¢
z andragogiki ze studentami zaocznymi.

Mgr Ewa Trebiniska z Uniwersytetu Zielonogérskiego méwita o badaniach, jakie
przeprowadzita wérdd studentéw pedagogiki pracy socjalnej i poradnictwa. Pytata ich,
czego dowiedzieli si¢ na studiach. Studenci zmienili stosunek do samych siebie, nawia-
zali nowe relacje z innymi oraz nauczyli si¢ szeregu przydatnych i nieprzydatnych
umiejetnosci.

Ostatnia tego dnia wystapila mgr Katarzyna Druczak z DSWE TWP we Wroclawiu.
Poruszyta zagadnienie etycznego wymiaru analizy zdarzeri krytycznych w poradnictwie
biograficznym. Méwila o krytycznych wydarzeniach i roli, jakg petni doradca.

Piatek byl ostatnim dniem Szkoly Andragogéw. Prof. J. Kargul wygtosit rano wy-
ktad o catozyciowym uczeniu si¢. Byt to jednoczesnie, stanowigcy uzupetnienie najnow-
szego wydania, fragment jego ksiazki pt.: Obszary pozaformalnej i nieformalnej edukacji
dorostych. Przestanki do budowy teorii edukacji catoZyciowej. Profesor wskazywat na
ogromng rolg, jaka pelni uczenie si¢ przez cale Zycie. Spoteczenisiwa, w ktdrych ludzie
ucza sie przez cale zZycie, szybciej sie rozwijaja. Zachodzi zaleznoé¢ miedzy gospodarka,
a edukacja. Prof. J. Kargul podkreslil, Ze juz na poczatku lat dziewigédziesigtych miejsce
edukacji dorostych zajela idea catoiyciowego uczenia sie. I tak tez nalezy rozumie ter-
min ,live long learning”. Profesor przyblizy} takie szereg zadan calozyciowego uczenia
sie. Po wykladzie profesor podsumowal VII Letnig Szkole Miodych Andragogéw. Po-
dziekowat za uczestnictwo i aktywny udzial w dyskusjach.

Ostatnim punktem programu byla wizyta w Centrum Astronomii Uniwersytetu
Zielonogérskiego, gdzie dzieki Zyczliwoéci pracownikéw zapoznalismy si¢ z budowg
teleskopu, obejrzeliémy zdjecia gwiazd i ksiezyca, dowiedzieliémy sig, jakie badania sa
obecnie prowadzone w Centrum Astronomii, a takze ogladaliémy plamy na storicu i
podziwialiémy panorame Zielonej Gory.

Na zakoficzenie podziekowalismy prof. Jozefowi Kargulowi za prowadzenie
,Szkoly”, a takze wyraziliémy naszaq wdzigczno$¢ prof. Alicji Kargulowej za wsparcie
udzielane w dyskusjach i przekazywana wiedzg.

Kaidy z uczestnikéw otrzymat pamiatkowy dyplom - Certyfikat uczestnictwa w
VII Letniej Szkole Mtodych Andragogdw.

Wysoki poziom Szkoly Andragogéw, mozliwos¢ dyskusji i rzeczowa, ale Zyczliwa
krytyka na temat wystapieri mtodych naukowcéw, skianiaja nas do uczestnictwa w ko-
lejnej ,,Szkole” za rok,
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Katarzyna Druczak

ZNACZENIE CALOZYCIOWEGO UCZENIA SIE
W PROJEKTOWANIU BIOGRAFII PRZEZ OSOBY DOROSLE

Wspdtczesnie duzo mdwi sie o catozyciowym uczeniu sie. My$lenie o edukacji w per-
spektywie caloZyciowej wskazuje na fakt, iz tego rodzaju aktywnos$¢ moze mie¢ duze
znaczenie w przebiegu Zycia czlowieka. Moze by¢ szczegdlnie istotna wlaénie teraz, gdy
coraz cze$ciej méwi sie o projektowaniu, (re)konstruowaniu biografii czlowieka. Cato-
Zyciowe uczenie sie zaczyna pelni¢ role wspierajaca, towarzyszaca, stajac sie tym, co
stwarza szanse kreowania drogi Zyciowej/edukacyjnej cztowieka (takze dorostego).

W swoim artykule opisze caloiyciowe uczenie si¢ 0séb dorostych, nastepnie pro-
jektowanie biografii. Na zakoriczenie podziele sie refleksjami dotyczacymi znaczenia
calozyciowego uczenia si¢ w projektowaniu biografii przez osoby doroste.

1. Catozyciowe uczenie si¢ 0séb dorostych

Dzi§ uczenie sie zostalo umiejscowione w konteksécie zycia codziennego, spotecznych
ukladach i zmieniajgcych sie sytuacjach zyciowych czlowieka. ,,Uczenie sie jest interak-
tywnym i dynamicznym procesem (...). Uczac sie przez interakcje z naszym Srodowi-
skiem, dziefi po dniu, rok po roku, tkamy wiazki wydarzen, przekonan, obrazéw, zasad
w procesie postepowania”. Tak pojeta edukacja umiejscawia aktywnos¢ edukacyjna
czlowieka w Zyciu codziennym, w kontaktach miedzyludzkich. Edukacja jest integralng
czeécig Zycia codziennego. Edukacja moze kwestionowaé niektdre ,granice” pomiedzy
tradycyjnymi formami o$wiaty opartymi na instytucjach, czyli na przyktad pomiedzy
domem i szkola, nauczycielem i uczniem, profesjonalista i laikiem. MoZe wrecz ,znosi¢
granice” pomiedzy uczeniem sie i Zyciem?. Zycie, do§wiadczenia zyciowe uczg czlowieka

M. M alews ki, Edukacja dorosfych w pojeciowym zgietku, ,,Terainiejszo$¢ - Czlo-
wiek - Edukacja” 2001, nr 2, s. 36-37.

1 L. W e s t, Wstep. Obszary sporu: badania nad edukacjg 1 catozyciowym uczeniem sig
w Wielkiej Brytanii, ,, Terazniejszo$¢ — Cztowiek - Edukacja” 2003, nr 1, s, 17-18.
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czego$ nowego, czasem aktualizuja, weryfikuja wczeéniej zdobyta wiedze. Natomiast to,
czego cztowiek uczy sie, doswiadcza, stuZy tworzeniu kolejnego pomystu na biografie.

Sadze, 7e godna uwagi pomoca w porzadkowaniu myslenia o edukacji dorostych
moze by¢ typologia zaproponowana przez P.H. Coombsa. W obrebie edukacji wyrdznit
on trzy jako§ciowo odmienne subobszary - edukacje formalna, pozaformalng i niefor-
malna3. Korzystajac z tych Zrédel uczenia sie, cztowiek moze faktycznie gromadzi¢ do-
$wiadczenia edukacyjne kazdego dnia, w réznych instytucjonalnych i pozainstytucjonal-
nych formach.

Edukacja formalna to system instytucji o§wiatowych zbudowanych w sposéb hie-
rarchiczny, ktéry poprzez $wiadectwa i dyplomy szkolne selekcjonuje uczacych si¢ do
rozlicznych rél spotecznych i lokuje na réznych poziomach struktury spotecznego zréz-
nicowaniat. Uwazam, Ze ten obszar uczenia si¢ jest najcze$ciej postrzegany przez ludzi
jako ,,wlasciwe” Zrédto wiedzy, kompetencji i umiejetnosci. Jest obszarem, wobec ktére-
go cztowiek ma zwykle najwiecej oczekiwan (zdobycie kwalifikacji zawodowych, awans,
skonkretna wiedza”, zdobycie §ciéle okreslonych uprawnien itp.). Czlowiek bardzo czg-
sto laczy ten obszar uczenia sie z przyszly praca, zdobyciem odpowiedniej dla siebie
pozycji na rynku pracy (takie tej wymarzonej). Dzi§ mozna zaobserwowa ogromny
popyt na tego typu edukacje. Z, Kwieciniski pisze:

Waznym czynnikiem podnoszenia popytu na wyksztatcenie (orientacji na ksztalcenie sig,
aspiracji do ksztalcenia si¢) jest propagowanie, reklamowanie wyksztatcenia jako czego$, co samo
dla siebie jest warte osiagniecia, jako jednej z centralnych wartosci w Zyciu cztowieka oraz jako
$rodka podnoszenia jakoéci Zycia, w tym ~ sukcesu na rynku pracy®.

J. Kargul w swoich rozwaZzaniach o edukacji dorostych réwniez zwraca uwage na
rosngce zainteresowanie spoleczne edukacjg i pisze:

Wolny rynek w edukacji to rynek ofert edukacyjnychS.

Przez edukacje pozaformalng P. H. Coombs rozumie

[..] kazda zorganizowana aktywno$¢ edukacyjna, usytuowang poza formalnym systemem
oéwiatowym, niezaleznie od tego czy funkcjonuje ona odrebnie, czy jest waznym skladnikiem
jakiejé szerszej aktywnosci spolecznej; stuzy ona dajacym sig identyfikowa¢ klientom edukacji i
pozwala osiagaé cele edukacyjne’.

Typowymi formami edukacji pozaformalnej s kursy, seminaria, odczyty, kota

mitoénikéw, réine postacie doksztalcania i doskonalenia zawodowego. Jest to obszar
uczenia si¢, w ktérym ludzie upatruja, moim zdaniem, mozliwosci uzupelnienia wiado-

3 Podaje za: M. M a | e w s k i, Modele pracy edukacyjnej z fudZmi dorosfymi, ,Terai-
niejszo$é - Cztowiek — Edukacja” 2000, nr 1, s. 57.

4 Jbidem, s. 57.

57, Kwiecif s ki, Dostepnos¢ oswiaty a mobilnos¢ spoleczna, [w:] Edukacyjne drogi
i bezdroza, red. R. Kwiecifiska i S. Kowal, Krakéw 2002, s. 28.

6J. K ar gul, Zrddfa i tendencje rozwojowe edukacji dorosiych, [w:] ,Rocznik Andra-
gogiczny” 1995/96, Torufi 1997, s. 66.

7M. M alews ki, Modele pracy edukacyjnej z ludZmi dorosfymi..., s. 59.
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moéci, poglebienia dotychczasowej wiedzy, uczynienia jej bardziej aktualng. Cztowiek
decyduje si¢ na korzystanie z ofert edukacyjnych, w gtéwnej mierze majac na uwadze
poszerzenie zakresu wiasnych kompetencji. Oferty edukacji pozaformalnej wzbogacajg
warsztat pracy cztowieka, stuza renowacji i rekonstrukgji tego, co czlowiek zwykle juz
wie.

Najszerszy zakres ma termin ,edukacja nieformalna”. Jest ona

[...] prawdziwie caloiyciowym procesem, w ktérym jednostka przyswaja postawy, wartosci,
umiejetnoéci i wiedze z powszechnego doswiadczenia oraz zasobow i wptywéw $rodowiska Zycia -
rodziny, sasiedztwa, pracy i zabawy, z rynku, biblioteki i Srodkéw masowego przekazu®.

Ksztalcenie to zwane takze nieoficjalnym w sposéb naturalny towarzyszy codzien-
nemu Zyciu (...) nie musi by¢ czynnoécia §wiadoma. Dlatego nawet same jednostki mogg
nie dostrzegaé, ze przyczynia si¢ ono do rozwoju ich wiedzy i umiejetnosci®. Jest to ob-
szar edukagji, ktéry cztowiek czgsto moze nie odbieraé jako uczenie sig, zaséb nowych
informacji, kompetencji.

J. Kargul proponuje wyodre¢bnienie obszaréw edukacji, w ktérych aktywnos¢
ujawnia przecietny czy tez statystyczny cztowiek. Wyréznit on nastgpujace obszary edu-
kagji: cielesno$¢ cztowieka, edukacje w Zyciu rodzinnym, stosunki migdzyludzkie, czas
wolny i edukacje w procesie pracy™. Tak wyréZnione obszary w znaczacy sposob posze-
rzajg wiedze o edukacji pozaformalnej i nieformalne;j.

Biorac pod uwage wiedze o celach, zadaniach, specyfice edukacji, o jej obszarach,
mozemy dojéé do interesujgcego wniosku, Ze faktycznie edukacja jest procesem calozy-
ciowym. ,,Uczenie si¢ jest naturalnym procesem, ktéry przebiega w Zyciu codziennym.
Czesto nie traktujemy tego jako uczenie sie”!. Edukacja jest procesem naturalnym,
zwigzanym z powszechno$cia, przypisany kondycji cztowieka we wiasciwym mu $wiecie
zycia, W zwigzku z tym mozna tu przytoczyé opinie E. Gusiniskiego:

kompozycja i architektura edukacji uktada sie w procesie Zyciowym i ustala si¢ przez caty
przebieg Zycia cztowieka: przez strukture i tendencje rozwoju jednostki i catoksztalt okolicznosci
érodowiska, Nie mozna wskazaé poczatku formowania edukacji - edukacja jako system jednostki
tworzy sie razem z nim'2,

Niemalze kazda chwila naszego Zycia dostarcza nam szereg informacji, pozostawia
w naszej §wiadomosci spostrzezenia, wiadomosci, co$ co nas ubogaca. Taki sposéb my-
§lenia pojmowania edukadji, znacznie wykracza poza tradycyjne sposoby jej ujmowania.

8 Ibidem, s. 59.

SH.Bednar czyk, Ustawiczna edukacja zawodowa - nowe zadania pedagogiki pra-
cy, [w:] Edukacja doroslych- stuzba spofeczna, red. H. Bednarczyk, Radom 2002, s. 141,

0], K argul, Obszary pozaformalnej i nieformalnej edukacji dorosiych. Przestanki do
budowy teorii edukacji cafoZyciowej, Wroctaw 2001.

1 M. M alews ki, Modele pracy edukacyjnej z ludZmi dorostymi, s. 59.

12 Edukacja doroslych: realia, problemy, prognoza, red. S. Wiersztowski, Warszawa
1999.
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Badacze sugeruja, Ze najwazniejsze procesy uczenia si¢ majg miejsce poza eduka-
cja formalna: w rodzinach, zwigzkach z innymi ludZmi, poprzez $rodki masowego prze-
kazu, a takze w spos6b nieformalny w okre$lonych spotecznosciach®,

[...] pojawienie si¢ idei caloiyciowego uczenia sie poszerzylo terytorium edukacji, zréini-
cowato badang populacje oséb uczgcych si¢ 1 jeszcze bardziej skomplikowato kwestie zakresu i
definicji samego terminu ,edukacja”. (...) Po pierwsze, model catoZyciowego uczenia si¢ pomdgt
przenieéé punkt ciezko$ci z pracy wykonywanej przez instytucje o$wiatowe (,nauczanie”) na
dziatania podejmowane przez jednostki i spolecznosci w celu nabycia nowych umiejetnoci i
wiedzy (,uczenie si¢”). (...) Po drugie, model calozyciowego uczenia si¢ sygnalizuje, cho¢ nie
zawsze bezpo$rednio, Ze uczenie sie obejmuje cate Zycie, a nie tylko okres dorostosci™™,

Takie spojrzenie na uczenie si¢ pozwala dostrzec role tych kontaktéw, ktdre towa-
rzysza cziowiekowi kazdego dnia (ktére dawniej nie postrzegano jako wazne Zrédio
uczenia sie).

Uczenie si¢ przedstawia sie jako warunek konieczny do przezycia, jako imperatyw
biograficzny w $wiecie Zartocznej konkurencji gospodarczej, niepewnosci, niestabilnosci
i ciggtych zmian'®. Uczenie sie staje sie koniecznoscig, by méc radzi¢ sobie z trudna,
skomplikowang rzeczywistoécia spoleczna. Staje si¢ istotne, Ze ,,przysztod¢ nigdy nie jest
zdeterminowana, wiec nie da si¢ jej przewidzie¢™s, Stad trudno przewidzie takze rze-
czywistoé¢ edukacyjng czy zawodowa. U. Beck w wywiadzie mdwi: ,,Nowoczesnos¢ to
wielka przygoda. Nie wiemy, ku czemu zmierza®V, Uwazam, Ze traktowanie uczenia si¢
jako procesu calozyciowego, majacego miejsce w réznych kontekstach spotecznych,
sytuacjach zZyciowych cztowieka pozwala Zy¢ na miar¢ wymogdw i wyzwan wspolcze-
snych czaséw.

2. Projektowanie biografii przez osoby doroste

Biografie traktuje si¢ potocznie jako historie Zycia okreslonej osoby w danych warun-
kach spotecznych’. W odniesieniu do biografii N.K. Denzin stwierdza, Ze przedstawia
ona do$wiadczenia i definicje danej osoby, danej grupy lub danej organizacji w taki
sposob, jak owe do$wiadczenia sg interpretowanie przez tg osobe, grupg lub organizacje.
Zwraca on uwage na zalozenie, iz ludzkie zachowanie musi by¢ badane i rozumiane z

BL. West, Wstep.,,s. 11.

4], Field, Badania nad calozyciowym uczeniem sig dorosiych; tendencje i perspekiy-
wy w Swiecie anglojezycznym, Terainiejszoé¢ - Cztowiek - Edukacja 2003, nr 1, s. 65-66.

L. West, Wstep,s. 12.

16 U. B e ¢ k, W szponach ryzyka (wywiad), Niezbednik inteligenta, ,Polityka” nr 25,
25 czerwca 2005, s. 7.

17 Ibidem, s. 7-8.

18 M. Piorun ek, Udzial dziecka w diagnozowaniu sytuaci biograficznej, [w:] Dra-
maturgia poradnictwa. Materialy VII Ogdlnopolskiego Seminarium Naukowego Wroclaw 12-
13.06. 1995, red. A. Kargulowa, Wroctaw 1996, s. 103,
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perspektywy 0s6b, ktérych dotyczy®. Biografia shuzy poznaniu czlowieka, jego do§wiad-
czen, postaw, przezyé, koncentruje si¢ na jednostce. Oznacza ona zgeneralizowany,
wzglednie trwaly sposéb do$wiadczania przez ludzi wtasnej egzystencji. Jej podstawe
stanowia zinterpretowane, rozumiane i przezywane zdarzenia oraz swiadomos¢ whasne-
go uczestnictwa w ich ,dzianiu si¢”?. Tak rozumiana biografia jest bytem indywidual-
nym i nieuchronnie subiektywnym, cho¢ przeiywanym wedlug spolecznie obowiazuja-
cych wzoréw. Indywidualne biografie dostarczaja informacji na temat przezy¢ jednostki
w ciagu jej catego zycia oraz wplywu tych przezy¢ na sposéb Zycia?,

Jednym z pojeé biograficznodci w pedagogice jest ,biografia edukacyjna”.
P. Dominicé przyjmuje, Ze edukacja, ksztalcenie sg procesami calego Zycia, wigig si¢ z
codziennoscia jednostki, sg sytuacjami ztozonymii, taczacymi si¢ z rozwojem osobowo-
$ci, formuja tozsamos¢ osoby?.

P. Dominicé pisze: ,biografia méwi o ksztalceniu, wyraZnie interesuje sie tym, co
czynig doroéli ze swojego ksztatcenia w budowaniu swojego Zycia™?.

Biografia edukacyjna nie jest Zyciorysem. Stuzy poznaniu drogi edukacyjnej czto-
wieka, ale i jest tym, co ksztalci go, przyczynia si¢ do jego dalszego rozwoju. Czlowiek
moze blizej poznaé, zrozumieé, zinterpretowaé i nada¢ znaczenia réznym zdarzeniom
zyciowym, ktére kreowaly jego droge edukacyjng. Moze to byC pierwszy moment, w
ktérym cztowiek zaczyna analizowaé to, co wydarzylo si¢ w jego Zyciu i miato jakies
znaczenie dla poszczegdlnych do§wiadczen edukacyjnych. To co w Zyciu cztowieka wy-
darzylo sie tworzy jego historie, takie edukacyjna. Sadze, ze catozyciowe uczenie sie,
wieloé¢ doswiadczen edukacyjnych dnia codziennego czyni cztowieka autentycznym
podmiotem wiasnej edukacji (inicjuje autoedukacje).

Dzi§ cztowiek coraz czesciej zaczyna projektowal swoja biografie. Odchodzi sig
wspélczeénie od planowania, szczegdlnie tego dtugoterminowego. Wiele 0s6b twierdzi,
iz nie mozna, nie warto dokladnie planowaé czego$, co moze wydarzyc si¢ za 5, czy 10
lat. To co méwia, pisza o swoim Zyciu za 5, 10 lat okreslajg bardzo czgsto jak marzenia,
zdarzenia prawdopodobne, Zyczenia, faskawo$¢ losu. Absolutnie nie ujmujg planéw w
kategoriach ,,pewnikéw”, czegoé co zapewne da si¢ osiagna¢, zrealizowac?. Zycie prze-
stato by¢ ciggiem powigzanych ze sobg zdarzen. Epizodycznoé¢ oznacza w czasach po-

15 Metoda biograficzna w socjologii, red. J. Wtodarek, M. Zidtkowski, Warszawa- Po-
znan 1990.

2 M. M alews ki, Przymus i wolnos¢ w edukacgji dorosiych, ,Terainiejszo$¢ ~ Czlo-
wiek — Edukacja” 2002, nr 1, s. 43.

2 M, Z urko, O przydatnosci metody biograficznej w psychologii, [w:] Na tropach
psychologii jako nauki humanistycznej, red. M. Stras-Romanowska, Warszawa-Wrocltaw
1995.

2E, D ub as, Biograficznos¢ w oswiacie doroslych - wybrane stanowiska, [w:] ,Rocz-
nik Andragogiczny”, Torun 1997/1998, s. 125.

3 p.Dominicé Historia Zycia jako proces ksztatcenia, [w:] Psychologiczna proble-
matyka doradztwa zawodowego. Materialy do studiowania, red. H. Sktodowski, L6dZ 1995,
5. 26.

2¢ Takie informacje, spostrzezenia, glosy pojawiajg si¢ na moich zajeciach ze studenta-
mi.
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nowoczesnych zarzucenie idei staloéci. Mozaika epizodéw zycia ludzkiego stala si¢ dzi-
siaj norma?. Zatem Zycie cztowieka, jego biografia to wielos¢ zdarzen, epizodéw, pro-
jektéw. Cztowiek Zyje od projektu do projektu. Kazdy projekt ma poczatek, ale i okre-
$lony koniec (niepodwazalny termin zakonczenia). Jest to pewien rodzaj umowy spo-
fecznej na czas §ciéle okreslony. Dzi§ odchodzi sig od tradycyjnie pojmowanych umdéw
np. o prace, pojawia sie coraz czesciej termin projekt. (...) nowoczesna historia jest
historig projektowania, a jednocze$nie muzeum/cmentarzyskiem projektéw sprawdzo-
nych, wykorzystanych, odrzuconych i zaniechanych podczas toczonej nieustannie gra-
biezczej i/lub pozycyjnej wojny przeciw naturze”*. Projekty sa najezone niebezpieczen-
stwami. Wraz z postepem nowoczesnosci, coraz wieksza czes$¢ projektanckiego zapatu i
wysitku wynikata z checi ograniczenia, zneutralizowania lub zamaskowania ,,niepozg-
danych ubocznych skutkéw” wezesniejszych projektéw. Projektowanie staje si¢ celem
samym w sobie; jest samonapedzajacym sie procesem?. Jesli si¢ powiedzie, mozna co
najwyzej zwiekszy¢ prawdopodobienstwo, ze przy kolejnym rozdawnictwie szans bar-
dziej atrakcyjna opcja przypadnie w udziale®, Zycie czlowieka moze przypominac pro-
jekt, w ktérym kaida niespodziewana okazja, szansa winna by¢ wykorzystana, bo nie
wiadomo kiedy pojawi si¢ nastepna. Zycie jest, jak dawniej, wedréwka — ale nie jest juz
»wedréwka do”. Kolejne przezycia i doznania nie ,zblizajg” do ,,celu” ani oderi nie ,,0d-
dalajg”. Zaplanowane ,punkty docelowe” same sg przeciez w ruchu. ,Naprzéd” i ,do
tylu” aZ nadto czesto zamieniajg si¢ miejscami®. _

Przy sporzadzaniu Zyciowych projektéw uplyw czasu nalezy wpisac po stronie pa-
sywdéw; czas przynosi straty, nie zyski. Uplyw czasu oznacza zaprzepaszczone okazje,
ktére trzeba chwytaé i wykorzystywaé, gdy tylko si¢ nadarzaja®. Gdy miejsca przezna-
czenia umykaja przed nami lub traca swdj czar, nim jeszcze zdotamy do nich dojs¢,
dojechaé lub dolecieé, bycie w ruchu wazniejsze jest od celu podrézy®.. Trwalos¢ przy-
zwyczajen, wiernoéé zasadom, przywiazanie do miejsca i ludzkiego otoczenia, szacunek
dla tradycji i dodwiadczenia, mocno osadzone zawodowe nawyki ~ wszystko te niegdy-
siejsze cnoty i recepty na powodzenie Zyciowe s w nowej sytuacji, zdecydowanie prze-
ciwwskazane3Z, Rzeczywisto$¢ niejako nakazuje cztowiekowi podgzanie za tym, co w niej
zmienne, wieloznaczne, bez éciéle okre§lonego kierunku.

Uwazam, Ze dzi§ cztowiek ma biografie ,,zadang”; ma ja tworzy¢, przebudowywac,
zmieniaé stosownie do okolicznoéci dnia codziennego. Indywidualizacja oznacza wigc,
ze biografia cztowieka wyzwolona od zastanych stosunkdéw, otwarta i uzalezniona od

5B, Wojtas ik, Refleksyjne konstruowanie kariery Zyciowej w ponowoczesnej co-
dziennosci, ,Terazniejszo§¢ - Cztowiek - Edukacja” 2003, nr spec., s. 345.

%Z.Bauman, Z}fcie na przemiaf, Krakéw 2004, s. 42.

27 Jhidem, s. 43.

8 7 Bauman, Wiecznos¢ w opafach, czyli o wyzwaniach pedagogicznych plynnej
nowoczesnosci, dz. cyt., s. 20.

2 rhidem, s. 21.

3 7. B aum an, Zycle na przemiat.., s. 170.

31 Ibidem, s. 182.

32 7. B aum an, Wiecznos¢ w opafach..., s. 21.
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whasnych decyzji zostaje przekazana jednostce jako zadanie, ktére ma ona realizowaé w
swych dziataniach. Zmniejsza sie udzial mozliwoéci zyciowych zasadniczo zamknietych
dla decyzji, wzrastaja natomiast obszary otwarte na nie oraz biografie, ktére trzeba
stworzyé. Indywidualizacja potozen i karier Zyciowych oznacza wiec, Ze biografie staja
sie ,samorefleksywne”®, Kazdy z nas nie tylko ,,ma”, ale przezywa swojg biografie, ktéra
ukfada refleksyjnie w miare przeptywu spotecznych i psychicznych informacji o mozli-
wosciach zyciowych*,

3. Udzial calozyciowego uczenia sie w projektowaniu biografii czlowieka

Majac na uwadze zmiany zachodzace w uczeniu sig, a takie koncentracje na biografii
czlowieka, mozna dzi§ powiedzieé, Ze znaczenie caloZyciowego uczenia si¢ w projekto-
waniu biografii czlowieka (takze edukacyjnej) jest duze. Kultura ptynnej nowoczesnosci
nie przypomina juz kultur opartych na uczeniu si¢ i gromadzeniu wiedzy, znanych z
historycznych i etnograficznych opiséw. Wyglada na kulture niezaangaZowania, niecig-
gloéci i zapomnienia®., Zaktada wiec zmienno$¢ i traktowanie biografii cztowieka jako
jednej z wielu mozliwych (prawdopodobnych w przebiegu zycia jednostki).

Calozyciowe uczenie sie pozwala na ciagly dobdr potrzebnych tresci cztowiekowi,
na swobodne korzystanie z dobrodziejstw edukacji. Wielo$¢ Zrédet wiedzy (obszardw),
stwarza szanse szybszego przyswajania danych, ale i ich zapominania. Spozywac je na
miejscu, usuwaé po wykorzystaniu, i w Zadnym wypadku nie przekraczac ich ,sell - by
date”, kiedy to ich uzytkowanie moze uzytkownikowi zaszkodzi¢*. Majac na uwadze
uczenie sie formalne, pozaformalne i nieformalne, cztowiek moze poszukiwa¢ informa-
¢ji niekoniecznie w murach szkolnych, ale takze w mediach, codziennych relacjach mie-
dzyludzkich, rozmaitych osiagnieciach techniki (np. Internet, telefonia komérkowa,
Ipod). Ciekawym doswiadczeniem edukacyjnym dla cztowieka mogg by¢ réwniez opo-
wieéci, narracje drugiego czlowieka. Uwazam, ze mozliwe sg sytuacje, w ktérych ludzka
opowieé¢ moze drugiego cztowieka wiele nauczyé, stworzyé mu szanse na autorefleksje,
autoedukacje.

Sadze, ze calozyciowe uczenie si¢ pozwala wychodzi¢ poza schematy tyczace sig
edukacji cztowieka. Dzi§ kiedy méwimy wiaénie o projektowaniu wlasnej biografii,
cztowiek ma te dogodno$é, ze kazdego dnia czego$ dowiaduje si¢, zdobywa wiedze cza-
sem nawet tam, gdzie kompletnie nie upatruje do$wiadczen edukacyjnych (np. przypad-
kowa rozmowa, notatka znaleziona w Internecie, hasto na bilbordzie, ksigzka kupiona
przypadkowo z automatu). Coraz trudniej nie zauwazyc¢, Ze w samym czasowniku ucze-

3 U. B e c k, Spofeczeristwo ryzyka. W drodze do innej nowoczesnosci, Warszawa 2002,
s. 202.

3% A.Giddens, Nowoczesnosc i toZsamosc. ,Ja” i spofeczeristwo w epoce pdZnej no-
woczesnosci, Warszawa 2002, s. 20-21.

35 7. B auman, Zycie na przemiat.., s. 182.

% 1d e m, Wiecznosc w opafach..., s. 21.
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nie sie niezwykle wazna jest partykuta zwrotna ,,si¢”, wskazujaca na podmiot, ktérego
owa aktywnosé dotyczy, nie moze wiec odbywal sie bez jego woli. Obecnie wyraZnie
dostrzega sie, Ze uczenie si¢ to problem ogélnospoleczny, ktérego znaczenie i zasieg
daleko wykracza poza szkolne mury¥. Uczenie si¢ staje sie coraz bardziej indywidualng
sprawg, cztowieka, ktéry decyduje o tym, ktdére z ustug edukacyjnych sg mu potrzebne w
danym momencie zycia. Wydaje na ich temat opinie, ocenia je, poleca innym, badZ od-
radza korzystanie z nich.

T. Bauman pisze o uczeniu si¢ rynkowym?,. Uczenie si¢ rynkowe odbywa si¢ przez
nas$ladowanie; §rodki masowego przekazu oferuja wzory, modele, ktére wymagaja jedy-
nie skopiowania. Ten obszar edukacji nie zacheca do samodzielnosci w my$leniu, do
krytycyzmu, promuje bezrefleksyjna adopcj¢ jako najlepszy sposéb funkcjonowania w
$wiecie. I o ile wartoécig edukacji szkolnej jest wiedza, a cztowiek wyksztatcony jest
traktowany jako godny podziwu i uznania, o tyle wartoscig edukacji rynkowej jest kon-
sument®. Wystarczy mie¢ odpowiedni model telefonu komdrkowego, odpowiednio
modny stréj, uzywaé reklamowanych kosmetykéw, stucha¢ stosownej muzyki, ogladal
whasciwe filmy itp. I juz mozna czu¢ si¢ ,cool”. Uczenie si¢ tej wiedzy i umiejetnodci,
ktérych oczekuja inicjatorzy tego procesu ksztalcenia, jest przyjemne, nie wymaga wy-
sitku, bardzo tatwo staé sie ,,dobrym uczniem”, zastuzyé na pochwate®. Mysle, ze do-
stepno$¢ débr stanowiacych o uczeniu sie rynkowym jest wspétczesnemu cztowiekowi
bardzo bliska. Trudno niejednokrotnie nazwa¢ ten fakt uczeniem sig, ale coraz wigcej w
naszej rzeczywisto$ci przykladéw na tego typu doéwiadczenia edukacyjne. Cztowiek
czasem nie wie, ze stowa, hasta, obrazy, jakie wysyta do niego rzeczywistosé, to swoista
oferta edukacyjna.

A. Kargulowa piszac m.in. o edukagji jako ustudze dla ,zadowolonego klienta”
stwierdza:

Edukacja jako ustuga moze wprawdzie by¢ incydentalna, wyrywkowa, fragmentaryczna, do-
raZna, powinna w miare przyjemnie i bez streséw dostarczaé szybkich, jednoznacznych odpowie-
dzi na pytania nurtujgce wspélczesnego nabywce - konsumenta, dawaé narzedzia do rozwigzania
- 2eby nie powiedzieé - rozwiania - Zyciowych probleméw?!.

Uwazam, Ze 53 to nowe oczekiwania formutowane wobec uczenia si¢ (bardzo za-
skakujace, ale prawdziwe). Autorka dodaje: ,Jak wida¢, edukacja na nowym rynku ma
polegaé na dostarczaniu ustug, ktére z natury rzeczy charakteryzuje efemerycznosc,
zmienno$é, nietrwalo$é™2. Przyktadéw moina wskazaé wiele np. biografie oséb, ktore

3 T, B a um a n, Dydaktyczny { spoleczny status uczenia sig, [w:] Uczenie sig jako
przedsigwzigcie na cafe Zycie, red. T. Bauman, Krakéw 2005, s. 28.

38 Ibidem, s. 28.

39 Jbidem, s. 31.

40 tbidem, s. 31.

4 A, Kargulowa, Przemiany edukacyjnego rynku. Rynek (dla) ,zadowolonego kon-
sumenta”, [w:] Rynek i kultura neoliberalna, red. A. Kargulowa, S.M. Kwiatkowski, T. Szku-
dlarek, Krakdéw 2005, s. 206.

42 Ibidem, s. 206.
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podazaja za rzeczywistoscia, nieustannie zmieniaja kwalifikacje, od jednych uprawnien
przechodza do kolejnych (bardziej przydatnych, potrzebnych na wspétczesnym rynku
pracy).

Projektowanie jest terminem uZywanym takZe w kontekscie tworzenia, dokonywa-
nia zmian w biografii cztowieka. Projekt zaktada, moim zdaniem, pewna elastycznosc,
otwarto$¢ na zmiany, gotowo$¢ do poszukiwania nowych pomystéw (takie na Zycie,
edukacje). Stanowi o pewnych wytycznych, ktére ukierunkowuja, tworza zarys, ale nie
zaktadaja planowania ,,krok po kroku”. Projekt zaktada prawdopodobienistwo zdarzen, a
nie ich pewne wystapienie. Uwzgledniajac rzeczywisto$¢ zmienng, nieklarowng, niesta-_
bilna, projektowanie biografii (takze edukacyjnej) jest czymé waznym dla czlowieka, dla
jego Zycia codziennego. Idee edukacji — oznaczajacej uporzadkowany przekaz wiedzy w
formalnych ramach powolanych do tego celu instytucji - ustepuje szerszemu pojeciu
puczenia sie”, ktére odbywa sie w réznych kontekstach. Przejécie od ,edukacji” do
»uczenia sie” ma okreslone konsekwencje. Uczenie si¢ dotyczy ludzi czynnych, cieka-
wych, ktérzy potrafia czerpal wiedze z wielu réznych Zrédel, nie tylko z zinstytucjonali-
zowanych form oé$wiaty. Takie wlasnie uczenie si¢ nieschematyczne, wielokierunkowe,
krétkotrwate ma dzi$ racje bytu i jest bardzo wazne przy dokonywaniu czestych zmian w
biografii cztowieka. Edukacja jest epizodem, czasem bardzo krétkim, ale znaczacym w
danym momencie Zycia. Zainteresowanie naukg wynika z przekonania, Ze umiejetnodci i
wiedze mozna zdoby¢ we wszelkiego rodzaju kontaktach - z przyjaciétmi i sgsiadami, na
seminariach i w muzeach, przy rozmowie w pubie, przez Internet i inne Srodki przekazu
itd.# Tak pojmujac do$wiadczenia edukacyjne, mozna odnie$¢ wraZenie, Ze pojecia:
zycie i uczenie sie s3 w pewnym stopniu bliskoznaczne.

Uwazam, Ze wlasnie caloZyciowe uczenie sie jest w stanie zagwarantowac cztowie-
kowi dostep do rozmaitych zZrédet wiedzy. Traktowanie o uczeniu sie nie tylko formal-
nym, stwarza mozliwosci czerpania informacji, pomystéw na zycie, edukacje z takich
miejsc, ktére jeszcze kilka lat temu nie byliSmy w stanie nazwaé uczeniem sie (dom,
rodzina, sasiedzi, media). Dzi§ jak nigdy wczedniej terminy: catoZyciowe uczenie sie,
biografia, projektowanie biografii tworza jedna platforme do rozwazaf nad Zyciem
wspdtczesnego czlowieka.

$3 A.Giddens, Sogologia, Warszawa 2004, s. 549,
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ELEMENTY ,,PAMIECI SZKOLY”
W POLSKIEJ LITERATURZE WSPOMNIENIOWE] I PIEKNE]

Treécig artykutu jest ,ilustracja” literacka ,pamieci szkoly”, ktdra stata si¢ elementem
pamieci zbiorowej, a nawet narodowej. Nie jest to interpretacja i analiza krytyczno-
literacka wybranych utworéw a tylko przywotanie ,,pamieci szkoty” w minionych wie-
kach (XVIII-XX). Wybdr literatury jest zdeterminowany strukturg pytann badawczych,
jakie postawitam przed sobg rozpoczynajac badania nad ,,pamiecia szkoty” trzech po-
koleri Polakéw!. Wybrano autoréw i tytuty powszechnie znane, bo jest to propozycja
»rozmowy” z czytelnikiem, u Zrédel ktdrej leza emocje bioracych w niej udziat i zawarte
w utworach. Wykorzystano dluzsze cytaty, aby nie uroni¢ nic z emocji wspomnien i
utworéw przetworzonych literacko, i ukaza¢ opisywane przez nie nie tylko $wiat mate-
rialny, zastang rzeczywistosé, lecz takzZe ,,stan ducha”.

Szkota jest jednym z najwazniejszych elementéw ksztaltujacych obraz §wiata i cha-
rakter cztowieka, stad jej uprzywilejowane miejsce we wspomnieniach dziecinstwa i
wczesnej mtodosci. Jesli autobiografia obejmuje wszystkie lata Zycia, to na pewno poja-
wig sie wspomnienia o szkole, a w tym o ulubionych nauczycielach, kolegach, szkolnych
tradycjach i obrzedach, czesto o tym jak wiele autor jej zawdzigcza, ale niektérym
szkola jawi sie jako koszmar, instytucja skostniata, niszczaca osobowos¢ i indywidual-
no$é¢ uczniéw, wroga wychowankom, a nawet represyjna. Liczni autorzy - prozaicy i
poeci - piszac o szkole i odwolujac si¢ do wtasnych do$wiadczen, pozytywnych lub ne-
gatywnych, poszukujg w tym okresie przyczyn swoich sukceséw i porazek w dorostym
Zyciu.

Wybér autobiografii, biografii i utworéw z literatury pigknej byt trudny ze wzgledu
na ich mnogo$¢ i konieczno¢ powigzania z tematem pracy, to jest z ,,pamiecia szkoly” w
kolejnych pokoleniach. Drogowskazem stata si¢ ,pamie¢ indywidualna”, ktdra jest
sktadnikiem ,pamieci zbiorowej”. Sa w polskiej literaturze wspomnieniowej i pigknej
takie utwory, w ktérych pamie¢ okreslonej szkoly czy wyjatkowych warunkéw, w jakich

1Zob.].Stelmas zczyk, Pamied szkoly mlodych dorostych, [w:] Zeszyty Naukowe Wyz-
szej Szkoly Humanistyczno-Ekonomicznej w Lodzi, 2001 nr 3; Pamigc szkoly pigcdziesieciolatkow,
{w:] Dyskursy Mfodych Andragogow 3, Zielona Gdra 2002; Pamigc szkoly osob starszych, [w:]
Dyskursy Mlodych Andragogow 5, Zielona Géra 2004,
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istniala, stala sie ,,pamiecig narodowa”, jak np. Szkola Rycerska, Liceum Krzemieniec-
kie, szkola powiatowa w Ptusku tuz przed okresem rusyfikacji, gimnazjum w Kielcach,
gimnazja w pierwszych latach niepodleglo$ci, o§wiata w czasach okupacji niemieckiej i
sowieckiej, wreszcie obraz egzaminu maturalnego w PRL. Wszystkie utwory wykorzy-
stane w pracy rdznig si¢ miedzy soba stylem i skalg oraz réznorodno$cig emocji zwia-
zanych z okresem dojrzewania, formowania si¢ osobowosci i systemu wartosci. Réznig
sie tez perspektyws czasu tzn. w ile lat po ukoriczeniu szkoly owa ,pamie¢” zostata
utrwalona ( potwierdzaja to przeprowadzone do pracy badania wskazujace, ze uptyw
czasu ma wplyw na ocene ,wystawiang” jej przez absolwentéw). Laczy natomiast pewien
schemat ,,pamieci” obejmujacy najczesciej opis: budynku szkoly, przebiegu lekeji, kole-
géw, a przede wszystkim nauczycieli, gtdwnie tych ,dobrych” i ,ztych”, ,segregowa-
nych” wedtug indywidualnej oceny.

W pamietnikach, wspomnieniach, biografiach, autobiografiach i w dziennikach z
czaséw I Rzeczpospolitej niewiele mozemy znaleZ¢ zapiséw o szkole, poniewaz ich auto-
rzy legitymujacy si¢ pochodzeniem szlacheckim byli najczesciej ksztatceni przez domo-
wych nauczycieli. Jak wynika z krétkiej biografii Mikolaja Reja (spisanej przez Trzecie-
skiego) nie byl on entuzjasta nauki. Uczeszczal krétko do réznych szkét w Skalmierzu,
Lwowie i Krakowie.

1 zdawato sie ojcu, iz byt juz uczony cztowiek a on przedsie, jak dawno, nic nie umiat, wzigt
go zasie do domu, do onego Zurawna [...] Tamze z rusznics a wedka biegajac koto Niestru az do
o$mnascie sie lat ¢wiczyl baki strzelajac [...] I dat go potem we dwudziestu lat do pana Andrzeja
Teczyniskiego [...] tam potem bedac, poczat go pan w listy polskie wyprawowac, bo tacidskiego
jezyka bardzo mato, abo nic nie umial?,

Wigkszo$¢ szlachty myslata tak jak Rej: dziecko powinno odebraé odpowiednie
wyksztatcenie, ale Rejowski ,czlowiek polciwy” to, nie wszechstronnie wyksztatcony
erudyta, lecz szlachcic wprawiony w jeZdzie konnej, taficach, grze na lutni i innych ,,po-
zytecznych zabawkach” w dobrym towarzystwie. By uzupelni¢ edukacje, mtody cztowiek
maégt wyjechal za granice, aby poznac obyczaje innych narodéw. Niestety, w mniejszosci
byli ci, ktérzy mysleli inaczej, troszczyli sie o wlasciwe wychowanie mlodziezy - przy-
szto$¢ narodu. Do nich nalezal Andrzej Frycz Modrzewski, ktéry wychowaniu i naucza-
niu poéwiecit cala ksiege ,O szkole” w wielkim dziele O poprawie Rzeczypospolite),
domagajac sie zwiekszenia Srodkéw na o$wiate, reformy szkolnictwa i podniesienia
spotecznej rangi zawodu nauczyciela: ,,Jeéli bowiem idzie o pozytek, nie masz doprawdy
wiekszego nad ten, ktéry ma ze szkét religia i pafistwo™. Modrzewski nalezat do kregu
tych oséb epoki renesansu, dla ktérych pojecie ,czlowiek renesansu” laczylo sie z
wszechstronnoécia, z naukg i poznaniem jako §rodkiem prowadzacym do osiggniecia
celu, czyli ,bycia dobrym cztowiekiem”™. Ostatecznie w Polsce siedemnasto- i osiemna-
stowiecznej zwyciezala Reyowska koncepcja szlachcica, ktéremu wystarczato kolegium
jezuickie, przygotowujace gléwnie do laciniskiej retoryki, co opisuje m. in. Ignacy Kra-

2L.Eustachiewicz, Literatura staroZytna, Warszawa 1962, s. 48, 49.

3 Antologia tekstow, Warszawa 1998, s. 213.
‘M.Hanczakowski iinni, Epoki literackie. Od antyku do wspdfczesnosci, s. 65.
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sicki w powiesci Mikofaja Doswiadczyriskiego przypadki. Najpierw bylo wychowanie
domowe, kt6re Mikotaj tak wspomina:

Nim zaczne méwié o wychowaniu, nie od rzeczy zda mi si¢ namieni¢ [...] o moim ojcu i
mojej matce [...] Ojciec méj po stopniach: skarbnik, wojski, miecznik, towczy, czeénik, podstoli
[...] stolnik [...] byt albowiem z tego rodzaju ludzi, ktérych to pospolicie nazywajg ,dobra dusza”.
Nic on o tym nie wiedzial, co robili Grecy i Rzymianie, i jesli co zaslyszat o Czechu i Lechu, to
chyba w parafii na kazaniu. Co mu powiedzial niegdys$ jego ojciec [...] to tez samo on nam usta-
wicznie powiadal tak dalece, iz u nas nie tylko wie, ale i sposéb méwienia i myélenia byty dzie-
dziczne. [...] Matka moja, z dziecifistwa wychowana na wsi, dla odpustu chyba nawiedzata pobliz-
sze miasto [...] na wielu terazniejszych jej talentach braklo [...] i méwita w szczeroéci ducha, ze

woli prostacks cnote, niZ grzeczne wystgpki’.

Na nieszczeécie Mikolaja i matki przybyt wuj ,cztowiek urzedem, nauks i wiado-
modcia $wiata znamienity”. Efekt jego pobytu byt taki, Ze ,po dlugich utarczkach, tro-
skach, pozegnaniach, blogostawiefistwach, na koniec w rzewnym placzu do szkét zostat
wyprawiony”s. Mikolajka najbardziej przeraiat cel, dla ktérego wysfany byt - nauka.
Kilkuletni pobyt w szkole, przerwany przez $mier¢ ojca, 16-letni Mikotaj tak ocenia:

Pierwiastki szkolne szty trybem zwyczajnym. Pojetno$¢ miatem wielka, ale wstret od nauki
jeszcze wiekszy [...] Sposéb dalszy sprawowania si¢ mojego w szkotach podobien byt pierwiast-
kom: przyjaifi wspétuczniéw, a bardziej wspdlne swywoli uczestnictwo byto przyczyna mniej
uwaznych, lecz nie mniej szkodliwych konsekwencji’.

We wspomnieniach szkota pojawila sig w wiekszej liczbie na przetomie XVIII i XIX
wieku. Po reformach Komisji Edukacji Narodowej (1773-1775) o$wiecona czgS¢ spote-
czefistwa polskiego uznala szkole za niezbedny sktadnik edukacji i wychowania, zwra-
cajac uwagg na koniecznos¢ utrwalania tozsamosci narodowej i zachowania jezyka oj-
czystego w dobie rozbioréw. Z obszernej literatury wspomnieniowej wybrano te, ktére
rozpoczely ,,pamieé narodowg” polskiej szkoly to jest Szkole Rycerskg z XVIII wieku i
Liceum Krzemienieckie z poczatku XIX wieku, poswiecone im dwie autobiografie, za-
stuguja na szczegdlne oméwienie nie tylko ze wzgledu na nazwiska ich autoréw. S to
Pamietniki czaséw moich Juliana Ursyna Niemcewicza® i Wspomnienia z lat szkolnych
Aleksandra Kozieradzkiego®.

W sierpniu 1770 r. Niemcewicz ,pierwszy raz porzucit progi domowe” i wyjechat
do Warszawy, gdzie oddano go do pierwszej klasy korpusu kadetéw, ksztatcacego elite
mbodziezy. Pamigtniki czasdw moich pisat w kilkadziesiat lat po opuszczeniu muréw
szkoty, kiedy to ustalila si¢ juz wysoka ocena Szkoly Rycerskiej. Wspomnienia Niemice-
wicza, racjonalisty, o tej niezwyktej szkole sa doktadne, nawet drobiazgowe, stonowane.
Przebija z nich jednak poczucie dumy, ze dane mu bylo ksztatci¢ si¢ w tak znakomite]

51K rasicki, Mikofaja Doswiadczyriskiego przypadk, [w:]L.Eustachiewicz, Lite-
ratura staroZytna, Warszawa 1962, s. 145-146.

6 Jbidem, s. 149,

7 Ibidem, s. 151.

8].U.Niemcewicz, Pamigtniki czasow moich, Warszawa 1957, tom L.

9A.Kozieradzki, Wspomnienia z lat szkolnych, Wroctaw 1962.
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szkole, przesiaknietej ideami owiecenia i kultem patriotyzmu. Opisuje swéj zachwyt dla
munduru kadeckiego, dla ktérego porzucit ,,w kostki Zupanik karmazynowy sukienny,
kontusik i pas srebrem przetykany”®. Dyrektora i nauczycieli prezentuje z takg precyzja,
mimo oszczednosci w stowach, ze widzimy ich jak na portrecie:

Dyrektorem nauk byt p. Pfleiderer z Wurtenbergu, stawny matematyk, maz we wszystkich
umiejetnodciach niepospolicie biegly. Maty, wyschly, zawsze czysto ubrany, fryzowat sie w odsta-
jace od glowy jak skrzydta pukle i dlatego nazywaliémy do gackiem. Czlowiek ten byt tak catkiem
poswiecony naukom, iz nigdy stowa obcego nie ustyszeli§my od niego i mniemali, iz précz trdj-
katéw o niczym w $wiecie nie méwit!l,

Dokladnie oddaje organizacje szkoly - uczniéw bylo ,,60 kompletowych i 20 nad-
kompletowych, podzielonach na 4 brygady”? - nazwiska brygadieréw, pomieszczenie
czyli ,patac Kazimierzowski”, rozklad dnia:

Bito pobudke o godzinie 6: wstawali$émy i ubierali si¢, o 6% obzierali nas oficerowie, potem
na msze. Po mszy kazdy dostawal kawat chleba z mastem, kto miat za co, postat do Elzbietki po
kawe. O 6smej do klas. O 1134 czterech kadetéw i gefrejter wychodzili, brali patrosze i bron i ciagli
na warte. Nastepowaty zmiany warty i parol [hasto]. O dwunastej obiad: cztery proste, lecz zdrowe

potrawy na obiad, dwie na wieczerz¢. Po obiedzie do drugiej wypuszczano nas na przechadzke w
tyle do ogrodu. Od 2 do 5 klasy, potem repetycje, o 8 wieczerza; zabawy od 9% i do 16zka’,

Brzmi to jak wojskowy raport. Niemcewicz ,,pamiecia szkoly” obejmuje takze po-
mieszczenia przeznaczone na sypialnie: ,Kazda sala podzielong byla na 4 klatek, dwie po
sze$¢ 16zek, dwie po cztery, jedna mata posrodku dla podbrygadiera”!t. Emocje docho-
dzg do glosu dopiero we fragmentach dotyczacych kréla Stanistawa Augusta Poniatow-
skiego i ksiecia ,jenerata” Adama Czartoryskiego:

Krdl zjeidzZat corocznie na nasze egzamina: wypytywal, rozdawat nagrody, stowem, jak do
dzieta swego, czule interesowat si¢ do nas. [...] Najwi¢kszg stoli nauka, najwigkszym dobrem byly
upomnienia ksiecia jenerata Czartoryskiego, komendanta naszego. Nie opuszczal on Zadne]j oko-
licznodci, by niw wpajaé w mlode serca nasze milosci ojczyzny, prawidet honoru i wstretu, i obu-
rzenia do tego wszystkiego, co przynosito wstyd i zakate. [...] Dalszy bieg Zycia wielu bardzo
kadetéw dowiddt, iz prawidia tego szanowanego najlepszego, nieodzalowanego meza gleboko w
sercach ich zagniezdzity sie®.

O checi zachowania obiektywizmu §wiadczy, ale tylko jednostkowa, krytyka wad
systemu wychowawczego, a mianowicie, ,,Ze na zbyt wielkich panéw byli prowadzeni.
[...] W poczatkach sama tylko udowodniona szlachta przyjmowang byta do korpusu
kadetéw [...] Grywali w komediach, tych, ktérzy umieli taficzy¢, woZono na bale po
wszystkich najpierwszych domach. Szkodzilo to, zdaniem Niemcewicza, i bogatym ka-
detom i niemajetnym, poniewaz niektérzy ,,przyzwyczaiwszy sie do okazatosci [...] nie

WJU.Niemcewicz, op. cit.
W rbidem, s. 51,

12 Ibidem, s. 51.

13 Jbidem, s. 52.

W fhidem.

15 Jbidem, s. 83.
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umigc si¢ pogodzié z uczciwym ubdstwem, nieuzytecznym byli dla spoleczeristwa cigza-
rem”. Autor dokonuje tez oceny siebie jako ucznia: ,Nie bylem ani miedzy najgorszymi,
ani miedzy najlepszymi uczniami. Do matematyki najtrwalsza miatem glowe”!6 — i cale-
go pobytu w szkole: ,Nadchodzit rok 1777, w ktérym koniczytem ostatnia, siédma klase a
zatem bieg nauk moich w korpusie kadetéw [...] Nie bytlem uczony, lecz obeznany z
literaturg i jezykami; nabralem smaku do czytania i nauczylem sie wojskowej regularno-
§ci. Pasja do pisania i czytania nie odstepowala mnie przez cale me Zycie™.

Na koniec tak ocenia Szkole Rycerska:

Nauki i umiejetnosci nie pierwsza byly wychowancéw szkoly tej korzyscia, stata sig na zaw-
sze w $wiadomosci Polakéw wzorem wychowania obywatelskiego i patriotycznego®,

Szkota Rycerska wychowata obywateli dla ktérych ,mito$¢ ojczyzny” byla Swieta
bo:

...ksztatci kalectwo przez chwalebne blizny

dla Niej nie Zal Zy¢ w nedzy, nie zal i umierac?,

W ,pamieé¢ narodowa” polskiej szkoly wpisuja si¢ nastgpnie wychowankowie
Szkoly Rycerskiej, ktérzy czynnie wiaczyli sie w ratowanie Polski przed upadkiem, za-
borami i wynarodowieniem. Z ich inicjatywy, ale w innej sytuacji politycznej, powstato
Gimnazjum Krzemienieckie (od 1818 zwane takze Liceum). Bylo ono ,,dzieckiem” Towa-
rzystwa Przyjacié} Nauki (1800), ktérego cztonkowie, zawigzujac je mieli $wiadomo$, Ze
wraz z upadkiem panistwa polskiego moze zgina¢ takze jezyk i dlatego konieczne wydato
sie wprowadzenie go do Zycia spotecznego. Sprzyjalo temu réwniez objegcie tronu przez
cara Aleksandra I, ktéry poza zwolnieniem polskich zestanicéw, przywréceniu skonfi-
skowanych za udzial w powstaniu ko$ciuszkowskim débr ,miat szczerg wole przepro-
wadzi¢ w swym imperium gruntowng reforme oswiaty, ktéra znajdowata si¢ w kata-
strofalnym stanie”®. Powstato Ministerstwo O$wiecenie Publicznego, 2 w Komisji Szkét
znalezli si¢ m.in. wychowankowie Szkoty Rycerskiej Ignacy Potocki i Adam Czartoryski.
Ogniskiem reformy stat si¢ uniwersytet Wilefiski - dla tzw. Ziem Zabranych tzn. Podola,
Wolynia i Ukrainy.

W swym pamietniku Wspomnienia z lat szkolnych Aleksander Kozieradzki, uczefi
szkoly parafialnej w Turzysku, powiatowej w Lucku i ostatnich dwdch lat istnienia Li-
ceum - szkoly, ktérej program edukacyjny, a przede wszystkim wychowawczy, jest ce-
niony przez Polakéw do dzi$, mitosnik historii, daje dokfadny opis miasta, budowli tam
si¢ znajdujacych, charakteryzuje réwniez giéwnego zatoziyciela szkoly, Tadeusza Czac-
kiego ,,starosty nowogrddzkiego, prawego Polaka, zacnego obywatela i meza wielkiej

16 fhidem, s. 53-57.

7 Ibidem, s. 88.

8 Jbidem, s. 83.

WL Krasicki, Hymn do mifosci ojczyzny, [w:] M. Brudzyfiska iin., Antologia tek-
stow, Warszawa 1997, s. 361.

BR.Przybyls ki, Krzemieniec - opowies¢ o rozsgdku zwycigZonych, Warszawa 2003,
5. 17.
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cnoty i nauki®®, ktéry ,potrafit pozyskaé taske cesarza Aleksandra i dochody z wiosek
pojezuickich krzemienieckich jak i budynki - koéciél i klasztor. Reszte potrzebnych
funduszéw wptywem swym uzyskal od obywatelstwa”? Wolynia, Podola i Ukrainy. Jak
podkresla Ryszard Przybylski w ksiaZzce Krzemieniec - opowtesc o rozsadku zwycigzo-
nyck:

Czacki bardzo dobrze wiedzial, od kogo zbieral pienigdze. Przyjmowat gotdwke i zapisy.

Wsadzat sw6j nos w kazidy kat. Odwiedzat domy obywateli. Zjawiat si¢ na kontraktach, statych
zjazdach wtadcicieli ziemskich w celach handlowych?.

Kozieradzki peten jest podziwu dla Czackiego:

Nie zrazal si¢ on zadnymi przeszkodami. Denuncjowany o nie przyjazne zamiary rzadowi
musial odbywaé podréze do Petersburga i uniewinniaé sie, a powracal obdarzony jeszcze wigk-
szym zaufaniem, aby dzieto rozpoczete do korica doprowadzic i na szczeblu znakomitosci posta-

wick,

I chwali go:

Lecz Czacki nie tylko naukami chciat umysly mtodziezy oswieci; Zadat on, aby ta mtodziez i
powierzchownie byta upolerowang, e tak rzekng, salonowa. Zatozyt w tym celu salg kasynowg, na
ktérych w chwilach wolnych dawane byty zabawy publiczne, gdzie pilniejsi uczniowie, nie tylko
bogatsi ale i ubodzy, byli obowiazani czasami bywac?.

Autorem planu edukacyjnego i organizacji szkoty, ktérym tak zachwycat si¢ Kozie-
radzki, byl nie Czacki a Hugo Kollataj, przebywajacy wlatach powstawania Liceum w
poblizu Krzemierica. Jak podkresla Przybylski:

starosta nowogrdédzki [Czacki] byl genialnym organizatorem [...] menadzerem nadzwy-
czajnej okazji [...] Byl éwiadom swych talentéw. Dlatego pracg intelektualng zlecit Hugonowi
Koltatajowi, ktéry juz w czasach niepodleglej Rzeczypospolitej znany byt ze Swietnie przeprowa-
dzonej reformy Akademii Krakowskiej?.

Moze zadziwiaé czy nawet §mieszy¢ ,,pedantyzm” Koltataja, ktéry zajat si¢ nawet
»wyprawa konwiktéw”:

Co do porzadku tyczacych sie ocheddstwa, powinien mieé przybywajacy uczed pomiedzy
innymi: mydta funtéw 4, szukwasu stojéw kwartowych 4, igiet réznej wielkosci 12, nici biate i farby
uniformu, z przyboréw do pisania gesich kop 2, papieru liber 8 i atramentu buteleke kwartowg?.

Kozieracki charakteryzujac dokladnie krzemieniecka spoleczno$¢ uczniowsks
podkresla, ze choé bogatsi uczniowie wyréZniali si¢ posiadaniem osobistych guwerne-

A Kozieradzki, op cit,s. 116.
2 Jbidem, s. 116.
BR.Przybylski op. cit,s. 35.

X Ibidem, 5.120.

% Jbidem, 5.120.

BR.Przybylski, op. cit,s. 36.

27 [hidem, s, 41-42,
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réw oraz ,cudzoziemcami, metrami od jezykéw”? to po kilku tygodniach po przybyciu
do Krzemierica juz bylo inaczej:

wszystko wezlem braterstwa sig faczyto [...] Mlodziez krzemieniecka nie znosita w swym
gronie zadnych pochlebcéw, Zadnych cenzoréw, donosicieli i tych stabych stworzen, co za naj-
mniejsza obraz¢ lub figiel studencki grozili skarga przed zwierzchnogécia. Takich bez litoéci brano
za przedmiot naigrawania i wkrétce tym sposobem przemieniono w braci kolegéw i spory stu-
denckie przez samg mtodziez byly rozstrzygane i wtadza szkolna nie mogta znalezé ushuznych
nauczycieli®.

Bardzo obszernie charakteryzuje nauczycieli (okoto 40 stron), doktadnie oceniajac
ich wiedze, umiejetnosci dydaktyczne, stosunek do uczniéw i umitowanie ojczyzny.
Poznajemy miedzy innymi Aleksandra Mickiewicza, brata poety, ktéry wykladat prawo
rzymskie i prawo krajowe cywilne, a ktéry nauczat

sposobem uniwersyteckim [...] nie stuchat Zadnej lekgji [...] stad uczniowie nie odnosili ta-
kich korzyéci, jakich si¢ spodziewad nalezato z pieknego wyktadu Mickiewicza [...] aZ nadto
skromny [...] rozwijal powoli spokojnym, lecz powaznym gtosem przekonujgce prawdy, naj-
wznioslejsze mysli*0,

Kozieradzki jest jednak krytyczny, gdy chodzi o program nauczania, poniewaz

mtodzie? ukoniczywszy szkoty krzemienieckie musiata dopiero obiera¢ sobie jaki$ stan, czyli
wydziat nauk [...]chociaz nauki byty obszerniej wyktadane jak w uniwersytetach, ale ani lekarzem,
ani prawnikiem Zaden nie mdgt zostac [...] i zadnych stopni naukowych nie dawano. Wyplywata
stad wielka strata czasu, a uczen krzemieniecki ze wszystkimi prawie naukami obeznany zadnej
nie umiat pod wzgledem catkowitego ukoriczenia...”!

Autor do drobiazgowej charakterystyki nauczycieli dodaje jeszcze informacje na
ternat ich Zycia przed podjeciem obowiazkéw w Krzemieficu i po zamknigciu szkoly w
1830 r., jest wiec to ,pamiel” rozszerzona przez ciggle zainteresowanie dalszymi losami
swych bylych nauczycieli. Kozieradzki ,pamigcig szkoly” obejmuje takie: nauczycieli
prywatnych, obywatelstwo mieszkajace w Krzemiericu i ,,spokrewnienie jego” ze szkols,
rekolekcje, mieszkania uczniéw, zabawy z taricami, rekreacje majowe, egzaminy, kary i
nagrody. Wszystkie zjawiska zachodzace w szkole i okolto szkoly zostaly dokladnie, z
najdrobniejszymi szczegélami opisane, chociaz sam autor stwierdza, Ze ,nieudolnym
pidrem zostal [pamietnik] skreslony”%,

Charakteryzujac program wychowawczy Liceum Przybylski podkre$la, Ze choé
Czacki zabiegal o wychowanie lojalnych wobec ,taskawego” Aleksandra I obywateli, to
nie bylo to jednoznaczne z ulegloscig czy poddanstwem wobec wladzy rosyjskiej.

W samym zaistnieniu Gimnazjum Wolyniskiego, podobnie jak w samej idei rekreacji pol-
skiego szkolnictwa pod patronatem cara, kryto sie wiec napiecie o charakterze tragicznym. Zde-

BA.Kozieradzki, op. cit,s. 125.
¥ fbidem, s. 126.
30 fbidem, s. 149,
3 bidem, s. 122.
32 thidem, s. 173.
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rzenie rosyjskiej taskawosci z nieposkromionym polskim patriotyzmem skazane bylo na nie-
uchronny konflikt [...] Szkota, ktéra niebawem zacznie utrwalaé toZsamo$¢ narodows i wpajac
patriotyzm w dusze polskiej miodziezy, wychowa carowi niepokornych i podstepnych podda-
nych®,

I w tym tkwi wielko§¢ Liceum Krzemienieckiego. Szkolg zlikwidowano, ale pozo-
stalo kilkanascie tysiecy absolwent6w i rodzin z nimi zwigzanych, ktdrzy juz nie pozwo-
1ili odebra¢ sobie tozsamosci narodowej, a co najwazniejsze, utrwalali ja w nastepnych
pokoleniach.

W tym samym czasie, kiedy istnieje Liceum Krzemienieckie, ,nauki domowe po-
bieral” hrabia Aleksander Fredro. W zestawieniu z programem edukacyjnym i wycho-
wawczym Liceum mozna je oceni¢, co czyni zreszta sam zainteresowany w pamigtniku
Trzy po trzy.

A dzialo sie to [owe nauki] w czas najpickniejszy, od 807 do 809, ktére pan Ptachetko, do-
mowy guwerner zabil, zamordowat bez litosci. [...] Ksigzki w reke nie wziglem. Jeslim czytat to
romanse. M6j ojciec, zajety interesami... rzadko bawit w domu. Pan Ptachetko nic nie robit, nie
robitem i ja nic. Polowatem i jezdzitem konno™. [...] Boskg to byly plagg owe guwernery, chodzace
wszechnice. Guwerner dawniej brat obowiazek ksztatcenia duszy i ciata, Uczenia przy tym kilku
jezykdw, wszystkich wiadomosci i niektdrych innych®.

Fredro przewidywal, ze

pod edukacyjnym panowaniem francuskich guwerneréw [pan Ptachetko byt Francuzem] nie
tylko ze sig gruntowna a do potrzeby kraju stosowna o$wiata cofneta, ale co gorsze - wychowanie
mlodziezy i nadal fatszywy wzigto kierunek. Najbardziej szkodliwym [...] stalo si¢ zaszczepienie
moznoéci domowego wychowania, ktére dotad jeszcze, niestety, rozktada konary, Nauczyciele owi
cudzoziemcy uczyli, co umieli i czego nie umieli, ale bez Zadnego systemu*.

Wychowanie domowe, tak krytykowane, przez Fredre, miato przetrwal przez ko-
lejne pokolenia czemu sprzyjata rozszerzajaca sie germanizacja i rusyfikacja szkot. Fre-
dro boleje nad stanem oswiaty w rozbiorowej Polsce, ale w Notach gospodarczych notuje

pod hastem ,,szkola™

Chlopi nagle rzucaja si¢ do stawiania szkoly. Ale zdaje sie, Ze to pretekst, abym ja im
karczme odstapil, gdzie by osadzili niby nauczyciela, ale whasciwie pisarza gromadzkiego. Oczywi-
écie karczmy im sie nie odda, a gdyby si¢ przegrato w drodze prawa, to albo nabyloby si¢ od gro-
mady ten kawatek, na ktérym stoi, albo by si¢ rozebrata. Ksigdz powiada, Ze parafialna szkétka nic
nie warta, chce, aby byta trywialna. Trzeba si¢ zatem zapewni¢, jaka to ma by¢ ta szkola. Ja obie-
calem drzewa na szkétke parafialng, to jest porzadna chatupe. Ale jezeli zachcq budynek duiy
stawiaé z pomieszkaniem dla nauczyciela i moze jeszcze stajnig, chlewem etc,, etc., to si¢ nie obo-
wiazuje daé materiatu. Bo to pod pozorem szkétki chea budowac sobie ratusz, gdzie by ich pisarz

mieszkal i kancelaria byla.

BR.Przybylski, op. cit, s.34.

A Fredro, Trzy po trzy, [w:] Pisma wszystkie, Warszawa 1988, s. 152.
35 Jbidem, s. 171.

% Ibidem, s. 172,
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Nb. Nareszcie poty materiatu na szkétke daé nie mozna, poki nie bedzie rozstrzygniete, czy

karczma zostanie tak, jak jest. Bo jezeliby mnie przymusili karczmg rozebraé, to natenczas nie
dalbym nic materialu®,

Nic dodaé, nic ujaé do tej scenki, kiedy to o$wiecony, bogaty i znany juz dramato-
pisarz waha si¢ czy we wlasnych ,whociach” szkote wybudowac. Ten ,,przetarg” ze wsia
tagodzi troche zapis w tymze notatniku pod hastem ,Las™:

Tu wszystko si¢ liczy na sagi, ale zawsze w ugodach pisa¢ péHaterek, to jest jeden sazer wy-

sokosci, jeden sazeri szerokosci, a polana dtugosci 11/2 tokcia [...]Teraz dodawato si¢ do dzierza-
wy p6Htatra [...] do szkoly rudeckiej 5%.

»Pamiecig szkoly” i emocjonalnym zapisem ostatnich lat polskiej szkoty sg Wspo-
mnienia niebieskiego mundurka® bedace zarazem nadzieja na przyszia szkole w nie-
podleglej ojczyznie. Mtodziez dowiadywala sig z nich, jaka byla szkota, gdy nie byto
jeszcze Hurkéw i Apuchtinéw - owej ,znienawidzonej zgrai rusyfikacyjnej”®. W VI
wydaniu tytutu, w 1918 roku autor napisat we wstepie:

Najwigksza dla piszacego pociecha, a czgstokroc i jedyna za prace nagroda, jest przeswiad-
czenie, e jego ksiaika zdobyla sobie Zyczliwo$¢ czytelnikéw i w sercach ich przyjazne zbudzita
echo?!,

Ksiazka byta przeznaczona dla mlodziezy, dlatego tez pigtnascie sposréd osiemna-
stu rozdzialéw po$wiecone s uczniom, kolegom, ich zyciu nie tylko w szkole, ale i na
stancji, w prywatnych domach, wspélnym zabawom, spacerom, majéwkom i spotka-
niom. Trzy rozdziaty to wspomnienia o nauczycielach, dobrych i zlych z tytutami: ,,Na-
uczyciel starej daty”, ,Kuracja mleczna profesora Jastrebowa” i ,Nowy zwierzchnik”.
Sylwetki innych nauczycieli réwniez pojawiajg si¢ w tle przy réznych zachowaniach si¢
uczniéw, ktérzy w tej ksiazce sa najwazniejsi. W atmosfere szkoly wprowadza czytelnika
krétki opis budynku:

W kilka dni péZniej, dtugim, pétciemnym korytarzem, na ksztait diugiej, niebieskiej, o
srebrnych cetkach liszki, posuwa sie cata szkota, szeleszczac rytmicznie stopami2,

,Liszka” uczniowska jest dtuga, a jej ,cetki” - uczniowie - bardzo réznorodni. Po-
znajemy zagubionego pierwszoklasiste, inaczej ,knota”, prymusa - lizusa, chtopca co
sypia w trumnie, ,,Dawida i Goliata” zlgczonych wzruszajacq przyjainia, ,artystow” i
»poetéw” klasowych, matych ,bohateréw”. Uczestniczymy we wsp6lnych kapielach,
tapaniu chrabaszczy i pozegnalnym zebraniu. Uczniowie stworzyli takq atmosfere, Ze
nikt nie odwazyt sie ,wywyzsza¢” majatkiem rodzicéw czy pochodzeniem. Sytuacja
materialna i spoteczna kazdego przyjmowana byta jako oczywistos¢, co nie przeszka-
dzato w tym, aby biedniejsi mogli zawsze liczy¢ na kolezeniska pomoc i opieke. Na tg

37 A.Fr e dr o, Notaty gospodarskie, [w:] Pisma wszystkie, Warszawa 1988, s. 320.
3% Ibidem, s. 321.

®W.Gomulicki, Wspomnienia niebieskiego mundurka, Krakéw 1968.

9 Jbidem, s. 8.

4 Jbidem, s. 7.

2 Jbidem, s. 17.
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spotecznos¢ uczniowska duzy wplyw mieli - jak zawsze - nauczyciele, ktdrzy wzbudzali
najwi¢ksze emocje, pozytywne lub negatywne. Lubianych chlopcy podziwiali za wiedze,
zyczliwy stosunek i sprawiedliwa surowo$é. Do takich nalezal polonista Skowronski -
»Skowron”:

Wiersz utkwit chtopcu w pamieci. [...] napetnia go to dziwnym, obcym mu dotad uczuciem:
zaczyna poznawac potege stowa. Z szacunkiem mysli o poezji i o swym starym nauczycielu. Ale i
ta poezja, i ten nauczyciel, niepokoja go swa nadzwyczajng nieprzystepnoscig,...Nie ma sposobu
zblizenia sie do nich...# [...] Jednak o oschlos$¢ serca posadza¢ go nie mozna. Miewa czasem lzy w
oczach - wowczas, gdy wiersze elegijne wygtasza. Uczniéw swych kocha, wypozycza im ksigzki ze
swej biblioteki, ¢wiczenia ich nadzwyczaj starannie poprawia, na marginesach wypisuje upomnie-
nia nie tylko stylistyczne, lecz moralne i obywatelskie. Ale bardziej niz uczniéw kocha przedmiot,
ktéry wyktada*.

Nic wiec dziwnego, Ze uczen gdy dowiedziatl sie o naglej $mierci Skowrona ,,bylo
mu smutno i strasznie. Chciat zapomnieé o starym nauczycielu, a widziat go nieustannie
przed sobg. [...] a usta jego powtarzaly bezwiednie™

Kiedy oczy §mier¢ zaciemni,

Lnianej ptachty bedzie dosc...

W czterech deskach...w saZniu ziemi...
Dobrze sie ten wy$pi gosc...»

Catkiem inne emocje wzbudzal w uczniach profesor Jastrebow, nauczyciel jezyka
rosyjskiego, ktérego lekcje przed zrusyfikowaniem polskiej oswiaty byly tylko nauka
jezyka obcego, ale nie obowiazkows i niechciang. Jastrebow ,nie byt lubiany ani przez
uczniéw, ani przez kolegéw”#, choé powodem tego nie byla ani jego narodowos¢, ani
przedmiot, ktérego nauczat lecz to, Ze wyréinial sie ,,pewnymi whasciwosciami obycza-
jéw i charakteru, razacymi polskie przyzwyczajenia i uczucia. Zalecal wszystkim chleb
razowy, wode Zrédlang i mleko. [...] Na nim samym skutki mleczne] diety objawily sig
bardzo niezwykle. Chéd miat niepewny, czesto zataczal sie¥. W koéciele, przy obowigz-
kowym $piewaniu

»Boze caria chrani” widziano Jastrebowa ukrytego za filarem i ocierajgcego podpuchte oczy
czerwong, kraciasta, niezbyt czysta chusteczka. Zarazem, gdy na szkolnej majéwce starsi ucznio-
wie hukneli ,,Pijmy zdrowie Mickiewicza” albo ,Walecznych tysigc”, Jastrebow dolaczat swoj bas
do chérui grubg laskg do taktu wywijat®.

Uczniowie mimo to nie szanowali go, co kiedy$ ,wypomnial” im ,,od tlumionego
wzruszenia drzacym glosem wyrzekt: ,,Bylby ja Jastrebski albo Jastrebowski, wy by mnie
lubili i pocztienje [uszanowanie] dla mnie mieli, ale Ze moja familia ruska, tak ja dla

8 Jhidem, s. 80.
4 fhidem, s. 81.
4 Jhidem,s. 91.
4 fhidem, s. 208.
47 [bidem, s. 208.
8 Ibidem, s. 209.



~5

FElementy , pamieci szkoly” w polskiej literaturze... 51

was coz? - proklatyj, [przeklety] moskal, kacap...”. Chlopcy dopiero wtedy zrozumieli
tragedie osobistg tego cztowieka, ktérego ,,wyrwano” z ojczyzny, by stat si¢ ,forpoczty”
nadciagajacej rusyfikacji polskiej odwiaty.

Wspomnienia niebieskiego mundurka staty si¢ dla kilku pokoleri kanonem wia-
$ciwych zachowart w szkole, gdyz opisywaly rézne sytuacje, kt6rych bohaterami byli i
uczniowie, i nauczyciele.

Pod kierownictwem nowego rektora szkota w Pultusku uspokoita sig, umoralnita i wyszla-
chetniata. Nie styszato si¢ nigdy o zadnym skandalu, o masowych karach, o wydalaniu ucznidw ze
szkoly. [...] Przyklad zwierzchnika oddziatat na podwtadnych. Zmienilo si¢ do gruntu postgpowa-
nie nauczycieli z uczniami. I ten stosunek, dawniej jakby obustronng niecheci zaznaczony, stat
sie teraz przyjemnym, gladkim, na mitoéci i zaufaniu opartym. [...] Wiéniewski, prefekt nic w
swym postepowaniu odmienia¢ nie potrzebowat, zawsze byt bowiem tagodny jak baranek, cierpli-
wy i wyrozumiaty. Dla profesoréw: Salamonowicza, Zebrowskiego, Chrupczatowskiego reforma
byta réwniez zbyteczna, gdyz Zaden z nich nie wykraczat nigdy przeciw prawom grzecznosci i
przyzwoitosci, obowigzujacych nie tylko uczniéw wzgledem nauczycieli, lecz i odwrotnie™.

O zadnym partnerstwie nie bylo mowy w klerykowskim gimnazjum, kiére opisat
Stefan Zeromski w Syzyfowych pracacl!. Jest to przetworzona literacko ,,pamiec” jego
szkoly, gimnazjum w Kielcach. W znacznej mierze jest to utwdr o szkole poddanej ostre;
rusyfikacji i przymuszanej do §lepego postuszenstwa. To ostatnie byto podstawowym
wymogiem stawianym nauczycielom przez zaborcze wtadze rosyjskie, mniejsza role
odgrywala ich wiedza czy umiejetnoéci pedagogiczne. Ta szkofa odbierata rados¢ Zycia,
uczyta donosicielstwa, sktaniata do bezwolnosci. Gimnazjum w Klerykowie to nie szkota
a koszary dla rekrutéw z tepa dyscypling i wszechobecng indoktrynacja, kontrola
wszystkich uczniéw i nauczycieli. Na wszystkie sposoby prébowano rusyfikowac
uczniéw, co cze$ciowo udato si¢ w przypadku gléwnego bohatera Marcina Borowicza,
ktéry bedac pod wplywem rosyjskiego inspektora przyczynit si¢ do powstania ,,malen-
kiego stronnictwa ugodowego”. Na cotygodniowych zebraniach zachwycano sie literatu-
ra rosyjska, ale niektérzy ,wyglaszali referaty tresci politycznej a nawet religijno-
politycznej”, a w wypracowaniach ,masakrowali nieszczgsng «Polsze» [...] jako dom
niewoli, gniazdo rozbestwionej szlachty, mordujacej lud ruski®?. Pomimo najwigkszych
wysilkéw i najskuteczniejszych metod rusyfikowania byla to syzpfowa praca, poniewaz
szkola nie mogta ostatecznie przeciwstawi¢ si¢ wptywowi domu, otoczenia, narodowej
tradycji, religii katolickiej i innym objawom polskosci. Tak stato si¢ i z Marcinem. Wy-
starczyta jedna lekcja jezyka polskiego, prowadzona zawsze w jezyku rosyjskim przez
zaleknionego profesora Sztettera, w ktérej brat udziat nowy uczet Zygier, wydalony ze
szké} warszawskich. Kiedy Zygier przy nie§miatym zezwoleniu Sztettera, rozpoczat

ze spokojem i umiarkowaniem, ale jednoczeénie z jaka$ ukryta w stowach wewnetrzng

gwattownocig recytowaé Redute Ordona Adama Mickiewicza Wszystkie oczy skierowaly si¢ na
wypowiadajacego ,wiersze polskie” [...] Uczucia dziecigce i mtodziericze, po milionkro¢ zniewa-

9 Jbidem, s. 210.

50 Jbidem, s. 257-259.
518, Z eroms ki, Syzyfowe prace, Warszawa 1971,
52 Ibidem, s. 201,
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Zane, lecialy teraz miedzy stuchaczéw w ksztattach stéw poety, pekaly wéréd nich jak granaty,
$wiszczaty niby kule, ogarnialy dusze na podobieistwo kurzawy bojowej®.

Syzyfowe prace to takie portrety wielu uczniéw i nauczycieli: powoli wewnetrznie
dojrzewajgcego Marcina Borowicza, Jedrzeja Radka - chtopskiego syna, ktdry wbrew
wszystkiemu zdobywal wyksztatcenie, Bernarda Siergiera (Zygiera), majacego odwage
recytowa¢ wiersze Mickiewicza, zastraszonego profesora Sztettera, donosiciela i tapéw-
karza Majewskiego, dyrektora Jaczmiejewa - bezdusznego rusyfikatora. Kazdy z nauczy-
cieli byt klasyfikowany i oceniany wedtug wiedzy, stosunku do uczniéw i ,zabiegéw”
rusyfikacjinych.

»Pamieé szkoly” przetrwala w Marcinie Borowiczu réwniez z powodu pierwszej
mitosci, jaka obdarzyl w tym czasie ,,Birute”. Po kilku przypadkowych spotkaniach ma-
rzyt tylko o jednym, o jej spojrzeniu. Szczescie to osiagnal pewnego ranka, podczas
przypadkowego spotkania w parku, kiedy to

z catym bezwstydem wielbit oczyma postac ukochang [...] wysytat do niej w spojrzeniu calg
swojg dusze, tysiace stodkich nazw, dzieje rozmy$lan, tesknot, Zaléw, btagat j3 w my$li jak gingcy z
pragnienia o jedna krople wody. I oto po dtugim czasie te powieki z wolna si¢ usunety. Oczy ,,Bi-
ruty” zwyciezone i bezwladne przywitaty milosne wejrzenie. Na ustach jej blakat si¢ uémiech
niewypowiedziany ni to strach, ni wstyd, ni rozpacz...W tym uécisku spojrzen przetrwali nad-
ziemskie chwile, V

Tak jak Wspomnienia niebieskiego mundurka utrwality ostatnie lata jeszcze pol-
skiej szkoty pod ,taskawym” panowaniem cara, tak Syzyfowe prace uczyly kolejne po-
kolenia jak walczy¢ z rusyfikacja i germanizacja, z likwidacjg norm etycznych.

Po 123 latach zaboréw polscy uczniowie doczekali sie wreszcie w 1918 roku pol-
skiej szkoly, przed ktéra w II Rzeczpospolitej stanelo zadanie: wychowania mlodego
pokolenia Polakéw w duchu obywatelskim przez szerokie poznanie ziemi ojczystej, jej
tradycji, bogactw gospodarki i przygotowanie do twodrczej pracy dla dobra ogélnego.
Przypisywano ogromng role wychowaniu patriotycznemu i ktadziono nacisk na nowe
metody pracy z uczniem. Janusz Korczak, podkreslajgc prawo dziecka do nauki i do
rzetelnej pracy ze strony nauczycieli, uwazal, ze wzajemne stosunki miedzy wychowaw-
cg a wychowankiem powinny by¢ oparte na porozumieniu i szacunku a nie na despo-
tycznym rygorze. Przyktadem obywatelskiego i patriotycznego wychowania sg bohate-
rowie tragicznego pokolenia Kolumbéw: bohaterowie powiesci Aleksandra Kaminskiego
Kamienie na szaniec 1 poeci: Krzysztof Kamil Baczyniski i Tadeusz Gajcy. Rudy, Alek i
Zoska byli uczniami warszawskiego Liceum im. Stefana Batorego, w ktérym realizowano
na wysokim poziomie program edukacyjny i wychowawczy, stwarzano warunki do roz-
wijania wlasnych zainteresowarn, zachecano do dziatalnoéci w przyszkolnej druzynie
harcerskiej. Szkolne przyjaznie okazaty sie ,na §mier¢ i Zycie”, a wyniesiona ze szkoly
postawa moralna zaowocowala odwaznym przeciwstawieniem si¢ napasci hitlerowskiej.

Z okresu XX-lecia wybrano trzy ,pamieci szkoly” zupelnie réine. Jedna - to nale-
zaca do kanonu lektur, a wigc dobrze znana réwniez dwudziestopigciolatkom, bardzo

5 Jhidem, s. 231-232.
54 Ibidem, s. 259,
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krytyczna ,,pamig¢” Witolda Gombrowicza®, druga to wspomnienia Grzegorza Timofie-
jewa®, pisarza tddzkiego, poswiecone III Liceum Ogdlnoksztatcacemu w Lodzi, szkole,
ktdra tkwi nie tylko w pamigci swych absolwentéw ale takze calej spolecznoici 16 dzkiej
jako wzér. W jej murach uczyt sie wezesniej m.in. Julian Tuwim piszacy: ,,Szkolo, gdy cie
wspominam, [...] oczy mam pelne tez...”,

Ale za czaséw Tuwima bylo to rosyjskie gimnazjum rzadowe, w ktérym centralne
miejsce w holu zajmowaty portrety Mikotaja II i Karola Scheiblera - fundatora szkoly?.
Ostatnia ~ Henryka Krzyczkowskiego®, w ktdrej pojawia sie postaé Aleksandra Kamini-
skiego.

Obraz szkoly w powiesci Ferdydurke jest wyraznie satyryczny i przerysowany, ale
w tym szalenistwie jest metoda. W ,,pamieci” Gombrowicza, ucznia gimnazjum filolo-
gicznego im. §w. Stanistawa Kostki w Warszawie, ,,coraz wyraZniej objawial sie absurd
programu i calego systemu nauczania”, narzucanie pogladéw wbrew zainteresowa-
niom ucznidéw czynito z nich niedojrzatych, niezdolnych do samodzielnego myslenia.
Takim latwiej byto narzuci¢ kolejne formy czyli ,geby”. Typowym przyktadem ,ugebie-
nia” jest lekcja, kidrej zamyst zjawit sie w glowie autora juz w siédmej klasie, gdy, jak
wspomina,

ptawitem si¢ w ckliwym wyktadzie poczciwego zresztg profesora Cieplifiskiego o wieszczach
narodowych® - lekcja o Juliuszu Stowackim: I niewiadomo kiedy ukazat si¢ na katedrze nauczy-
ciel [...] Zasiadlszy na krzeéle [...] otworzyt dziennik, strzasnat pytek z kamizelki, obrdcit rekawy,
zeby si¢ na tokciach nie wytarly, zacisnat usta, sttumit co§ w sobie i zalozyt noge na noge, nastep-
nie westchnat i prébowat przeméwié, ale hatas w kasie nie ustawal, uczniowie krzyczeli a nawet
wrzeszczeli. Nauczyciel zmarszcezyt sie i skrzywit [...] wreszcie hukna! dziennikiem w katedre i
krzyknat: Hm... hm! A zatem dlaczego Stowacki wzbudza w nas zachwyt i mito§é? Dlaczego pla-
czemy z poetg czytajagc ten cudny, harfowy poemat ,,W Szwajcarii”? Hm... dlaczego? Dlatego, ze
Stowacki wielkim poeta byl Gatkiewicz. Dlaczego? Gatkiewicz miat tylko jedna odpowied?: , Dlate-
go, ze wielkim poeta by,

Nikt nie potrafit co§ doda¢ do tego powtdrzonego stwierdzenia, wiec nauczyciel
dalej przekonuje o wielkosci poety, zwtaszcza wobec protestu Gatkiewicza: ,,Ale kiedy ja
si¢ wcale nie zachwycam... Ale ja nie moge rozumieé. Nie moge zrozumied, jak zachwy-
ca, jesli nie zachwycal”s2 Dyskusje — spdr z Gatkiewiczem nauczyciel podsumowuje:

Jak widaé Gatkiewicz nie jest inteligentny. Innych zachwyca [...] A wiec jeszcze raz powtd-

rzg prosz¢ panow: wielki poeta, Juliusz Stowacki, wielki poeta, kochamy Juliusza Stowackiego 1
zachwycamy sie jego poezja, gdyZ on byt wielkim poeta. Prosze zapisaé temat wypracowania do-

B W.Gombrowicz, Ferdydurke, Krakéw 1995.

% G.Timofiejew, Mifosc nie zna zmeczenia, L6dz 1956.

57 Zob. K. R a t a j s k a, Kraj mlodosci szczesliwy. Sladami Juliana Tawima po Lodzi i Ino-
wlodzu, £.6dz 2002, s. 56.

¥ H.Krzyczkows ki, Dzielnica milionerdw, Warszawa 1989.

PW.Gombrowicz, Wspomnienia polskie, Krakéw 2002, s. 30.

@ fbidem, s. 30.

S'W.Gombrowicz, Ferdydurke, ..., s. 41.

6 Ibidem, s. 42.
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mowego ,,Dlaczego w poezjach wielkiego poety Juliusza Stowackiego mieszka nie§miertelne pick-
no, ktére zachwyt wzbudza?”é

Podobnie bylo z lekcja jezyka tacinskiego. Wywotany do odpowiedzi Mydlakowski
nie byt zdolny przettumaczy¢ zadanego na dzisiaj Cezara®, a co gorsze nie wiedziat, ze
»animis ablatis” to ,ablativus absolutus’s. Nie wiedziat ,,ani Koperski, ani Korecki, ani
Kapuéciriski, ani Kolek jak i p6Zniej: Jak bedzie passivum futurum conditionalis w 3 os.
1. mn, od czasownika zwrotnego colleo...”%.

Te dwie lekcje: jezyka polskiego i tacinskiego - sa w literaturze polskiej najstyn-
niejsza (i najzabawniejsza) satyra na szkote, ktdra zamiast uczy¢ samodzielnoéci — wtta-
cza do gtéw gotowe schematy, nie rozbudza zainteresowatl, realizuje program w sposéb
nudny i nieciekawy. Szkoly, ktéra tkwiac w kulturze tradycyjnej, oderwanej od dwudzie-
stowiecznej rzeczywistoéci, jest oglupiajaca i skostniata a jej nauczyciele nie potrafig
zrezygnowa¢ ze starych metod, porzuci¢ systemu lekcyjno-pamigciowego i tepia wszelkg
spontanicznosc.

Gombrowiczowska ,,pamieé szkoly” objela takie kolegéw. Dorastajacy chlopcy
kpig z poleceni nieszanowanych pedagogdw, staraja sie za wszelkg cene zachowywac sie
przeciwnie do narzuconych im form: klna, chcg by¢ ordynarni, brutalni. Czgé¢ walczy z
wmawiang im ,niewinnoécig”, ale cze§¢ ulega infantylizacji a przyktadem jest pojedy-
nek na miny miedzy Mietusem a Syfonem. Caly wysitek uczniéw skupia si¢ na tym, jak
unikna¢ pytania na lekgji, jak znaleZé usprawiedliwienie dla nieuctwa, jak wymigac si¢
od jakiejkolwiek pracy.

Karykaturalna rzeczywistoé¢ niedaleka jest od prawdopodobieristwa i tym wyraz-
niej nakre$lone sg typy ,belfréw” i typy ,szczeniackie”.

Tadeusz Kepinski?, przyjaciel Gombrowicza, wspominajac wspdlne lata szkolne w
gimnazjum w Warszawie, zwraca uwage na to, ze Gombrowicz, ksztatcony w domu,
podjal nauke w szkole w wieku 11 lat i moze dlatego

Witek byt zaskoczony ,,wrzawa, chwilami ogluszajaca”. Spotkat si¢ z czymé, czego sobie nie
wyobrazat. Siedziat w tawce i milczal. Nie wstawal z niej nawet w czasie pauz. Powoli zaczalem

wyciaga go na dziedziniec. Szedt tam niechetnie [...]} byt trochg otoczeniem, calg szkotg przyga-
szony [...] Witek nie ukrywat, Ze szkota mu sie nie podoba, Nie lubit jej i nigdy nie polubil®.

~Wpredce” zycie szkolne ,,Witka trapito”, ale i rozwinelo, jak stwierdza Kepinski,
jego ,poczucie humoru”.

Dwa te pierwiastki w jego duszy biegly koto siebie réwnolegle i zmagaty si¢ w swych manife-
stacjach. Z jednej strony przytloczenie otoczeniem, poczucie marnoéci, niedotworzenia - z drugiej

83 thidem, s. 43.

8¢ Jhidem, s. 56.

8 Jbidem, s. 56.
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bystra coraz ostrzejsza zjadliwo$¢ w obserwacji; §miesznos$¢ plynaca z oczywistej dekompozycji
ludzi, naszego i nie tylko szkolnego §rodowiska, wspomagata ten drugi pierwiastek®.

Sam Gombrowicz wspomina:

Bylem przerazony. Grata we mnie nie tylko moja wrazliwosé, ale i wiejska nie§miatoéé, nie-
otrzaskanie si¢ z ludZmi, wasciwe synom doméw ziemianiskich. [...] mimo to nie stoczylem sie do
rzgdu oferm - zaczatem szukaé sprzymierzeficéw i zabratem sie do organizowania zaczepno-
odpornego bloku [...] Ale zanim to si¢ stato, zanim nieco zadomowitem si¢ w tej nieszczesnej
budzie i poznatem jej sposoby i sposobiki, przeszedtem przez wielkie meczarnie, ktérym towarzy-
szyt dziki chichot oprawcow™,

Co ciekawe, w przeciwienistwie do uczniéw z Ferdydurke dla Gombrowicza ,,Slo-
wacki byl jedyng istota, ktdrej dominacji, jakZe sublimowanej, bytby sie poddal bez
szemrania, tak jak si¢ poddat jego duchowi™.,

Zupelnie przeciwstawng ,,pamiecia szkoly” sa wspomnienia Grzegorza Timofieje-
wa. Rozpoczyna je opis budynku i otoczenia (ulicy i parku im. Henryka Sienkiewicza)
Miejskiego Gimnazjum Meskiego im. Jézefa Pitsudzkiego - obecnie IIT Liceum Ogélno-
ksztalcacego - tak dobrze znane kazdemu todzianinowi. To w tej szkole w 1922 roku
znalazl sie autor, rozpoczynajac nauke od czwartej klasy: ,Latem 1922 roku zdalem do
czwartej klasy. Teraz z bijacym sercem, lekiem i uciechg wkraczalem w nieznany mi
$wiat”72, Czeé¢ tego ,éwiata” trwa do dzi§ w prawie niezmienionej formie, na przyktad
wnetrze: ,,szerokie schody, na pielrze oKazate posagi Apollina i Pallas Ateny”?. Timo-
fiejew, tak jak autor wspomniert o Liceum Krzemienieckim wszystkim, co zwigzane ze
szkola, jest zachwycony: historig powstania szkoly, jej wyposazeniem w pracownie przy-
rodnicza i chemiczna, ,atrakcja kaidego pietra” ,Pierwsze — pracownie naukowe i
bufet. Drugie - aula na uroczystosci, matury, gimnastyke i poobiednie lekcje tarica””.
»Pamieé szkoly” dotyczgca nauczycieli jest obfita i bogata w szczegdty. Timofiejew wy-
mienia az 15 nauczycieli podajgc ich nazwiska, stopnie naukowe, oceniajac réwniez ich
sposdb prowadzenia lekgji i stosunek do uczniéw. Pelno tu pochwat i zachwytéw: ,,Leon
Starkiewicz, przyrodnik, biolog wie, Ze mlodziez trzeba otoczy¢ opieka i miltoscia, stwo-
rzyé jej w szkole drugie, mozie wazniejsze, ognisko rodzinne”. Janina Gastmanowa
»ilekroé rozpoczynala lekcje z «Pana Tadeusza» [...] najczystsze tzy mitosci sptywaty na
stronice ksiazki [...] tchnela w nas wielkie umitowanie jezyka ojczystego i piekna ro-
mantyzmu”7. Historyk, Zygmunt Loretz ,umial przekaza¢ nam milo$¢ prawdy, odwagi,
cnoty. Obudzit w nas nienasycony gtéd wiedzy, Zadze dziatania, a zarazem wyczulony
krytycyzm, zmyst badawczoci i niezalezno§¢ wiasnego sadu. Co rzec o pozostatych?” 77 -

8 Jbidem, s. 22-23.
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pisze na koniec autor: ,,Kochali swéj przedmiot i umieli swa mito$¢ przekaza¢ nam w
sposéb, ktéry chronit ucznia przed ostra specjalizacja. Kochali nauke i ludzi”?. Autor z
duma pisze, ze w szkole stworzyli samorzady o ambicji moralnego wychowania miodzie-
zy ,nawet zabawy urzadzano tak, by pomogly mtodzieficom w zdobywaniu kultury to-
warzyskiej”.

Nasuwa si¢ tu poréwnanie do programu wychowawczego Liceum Krzemienieckie-
go i Szkoty Rycerskiej. Organizowano ponadto wycieczki regionalne i ,dalekie wypady”:
»-.-odczyty, koncerty, wystawy prac, konkursy literackie i recytatorskie, wlasne pismo
literackie, tzw. Almanach sekgji literackiej - budzily w miescie zywy oddZwigk i cheé
rywalizacji”?. Spoérdd trzech gimnazjéw, ktére wtedy funkcjonowaty w Lodzi, Timofie-
jew podkresla, ze ,rola naszego gimnazjum nabierata specjalnego charakteru w warun-
kach éwczesnego szkolnictwa [...] w 90% mtodziez nasza stanowili synowie robotni-
kéw”® (1) stad ,,w szkole dozywiano, wspierano réznymi stypendiami. Gdy przychodzit
pierwszy, nauczyciele sktadali sig, pomagali z wlasnej kieszeni [...] uczniowie osieroceni
korzystali z bursy. A latem jechali§my na kolonie w §wierkowych grotnickich lasach [...]
Dziatke pod budowe osiedla szkolnego w Grotnikach ofiarowal adwokat Jasieriski”8!.

»Pamie¢ szkoly” we wspomnieniach Henryka Krzyczkowskiego pt. Dzielnica mi-
lionerdw jest jedynie elementem ,pamieci” o mieszkaricach Pruszkowa, ich biedzie w
koncowej fazie I wojny $wiatowej i dynamicznym rozwoju w dwudziestoleciu miedzy-
wojennym. Mimo to w sposéb prawie dokumentalny ukazuje trudnodci pigtrzace si¢
przy tworzeniu jednolitego systemu o$wiatowego po 123 latach zaboréw.

Autor, syn kolejarza i sklepikarki nie rozpoczal nauki, chociaz ukoniczyt 7 lat, bo
»nie bylo miejsca dla wielu dzieci i brakowato nauczycieli [...] nie bylo klas szkolnych i
pomocy naukowych”®, Nauke w 1918 r. rozpoczat tylko brat opdzniony o dwa lata®.
Dalsze wspomnienia wspétbrzmia z wynikami badani drég edukacyjnych 75-latkéw
opowiadajacych o swoich rodzicach. Podobnie, jak pisze autor, rodzice jego i kolegéw
»hajczesciej nie byli ani jednego dnia w szkole” i dlatego nie rozumieli potrzeby ucze-
nia dzieci. Dopiero po kilku latach zaczeto docenia¢ wartos¢ nauki dla dzieci, gdy prze-
konano sie, Ze ,ludzie wyksztatceni fatwiej zdobywaja prace i wigcej zarabiajg”®. Boha-
ter w 6smym roku Zycia i w dwa lata po wojnie rozpoczat dopiero nauke w szkole. Juz
pod koniec lat dwudziestych ,,coraz wiecej uczniéw i uczennic dojezdzato pociaggiem do
Warszawy” na dalszg edukacje bo, ,,coraz wiecej rodzicéw zdawato sobie sprawe z ko-
niecznoéci ksztalcenia dzieci. Rezygnowali ze wszystkiego, aby tylko dziecko miato po-
trzebne ksigzki, pomoce szkolne i mundurek, a w domu troche spokoju do odrabiania

7 fbidem, s. 106-107.
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lekcji”®. Autor opisuje kolejno swoje sukcesy i porazki w szkole. Kolejnym stopniem
edukagji jest gimnazjum w Warszawie, gdzie zdaje matur¢ w 1934 roku. Autor pisze:
»Szkota zrobila na mnie ogromne wrazenie. Imponujacy budynek, wspaniale urzadzone
pracownie, wygodne, pelne $wiatta sale lekcyjne™. Zaskoczylo go tez ,pochodzenie
nowych kolegéw [...] jeden ewangelik, o§miu katolikéw i dwudziestu dwéch Zydéw’s, a
przede wszystkim ich wiedza i czynny udziat w Zyciu kulturalnym stolicy: filharmonia,
teatry - ,,Mnie to nic nie méwilo”® - stwierdza autor. On sam uczestniczyt w Pruszkowie
tylko w seansach kinowych, korzystat z biblioteki i byt [...] harcerzem od 11 roku zycia.
»Druzynowym byl wychowawca z bursy, student uniwersytetu Aleksander Kaminski, na
ktérego wszyscy méwili «Kamieri»™®, Czas pozalekcyjny bohatera wypelnialy zbidrki,
ogniska, wedréwki i ,niezapomniane gawedy «Kamienia» [...] Opowiadal, ze w dawnej
Polsce harcerzami nazywano rycerzy wyrézniajacych sie odwaga i zrecznoscig™!. Mowit
tez ,,0 przyczynach upadku Polski, o powstaniach, legionach i [...] o swoich tragicznych
przygodach w czasie powrotu do Polski”®. I dalej autor pisze: ,«Kamiefi» byl dobrym
psychologiem i wychowawcg [...] pochwalit mnie za pomyst (uzycie zielonych, twardych
szyszek), za odwage (przyznanie si¢ do nieumyslnego trafienia w policzek druzynowego
tzn. «Kamienia») i celny (zwycieski) rzut™?. Krzyczkowski byl dumny, ze Aleksander
Kamifiski byt jego ,,ojcem chrzestnym” w czasie harcerskiego przyrzeczenia w 1927 roku:
»«Kamieni» byt moim «ojcem chrzestnymy, stojac krok za mna i trzymajac w czasie $lu-
bowania reke na moim ramieniu”%,

Autor snuje wspomnienia o szkole tylko do roku 1934, kiedy ukoniczy! gimnazjum.
Ostatni krétki rozdzial zaczyna sie stwierdzeniem: ,Wojna zburzyla caly nasz $wiat i
nadzwyczaj krwawo obeszla sie z ludZmi z «dzielnicy milioneréw». Groby naszych sasia-
déw i kolegéw sa rozrzucone po calej Europie - od Katynia i Krasnowodska nad Mo-
rzem Kaspijskim az do cmentarza lotnikéw alianckich we Francji”®. Podobnie wojna
przerwata droge edukacyjna badanych 75-latkéw, o kilka lat mlodszych od autora
wspomnien.

W 1939 roku pojawiajg si¢ w ,,pamieci szkoly” ,nuty” tragiczne, ale i wyjatkowo
bohaterskie. Ojczyzna nasza znalazta si¢ pod okupacja hitlerowska i sowiecka, mimo to
polska owiata nie znikla, dziatat nadal, z zadziwiajaca sprawnoscia, system edukagji
narodowej. Nauczyciele, uczniowie, studenci na trwale zapisali si¢ w jej historii. Jedng z
wojennych matur przeprowadzonych w ramach tzw. tajnego nauczania opisal Tadeusz

8 Jhidem, s.161.
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Borowski®%, w czasie okupadji juz student filologii polskiej. Kilku uczniéw musiato sta-
wic si¢ na egzamin maturalny z chemii na ul. Targowa. I cho¢ wiedzieli, Ze wojna bgdzie
trwala dtugie lata, Ze trwa w Warszawie jedna z pierwszych niemieckich tapanek i ze sg
w samym jej $rodku to musieli jecha¢ na drugg strong Wisly, na Targowa, zda¢ mature.
I wiedzieli, Ze tam pojada chocby sie ziemia walila. I dotarli, a po skoficzonym egzaminie
od profesora chemii ustyszeli: ,No, panowie - to «panowie zaakcentowalo ich dojrzatosc
- ...wierzcie w nauke. Przez nig wrdcicie do cztowieka... Ale jeden «czlowiek», kolega
nie dojechal: Ztapano go miedzy Nowym Swiatem a Alejami i §lad po nim zaginat”?’.

Polska szkota w czasie okupacji zwiazala swoje losy z walczacym krajem w sposdb,
jakiego nie znaty nasze dzieje. ,Dostarczala mianowicie pokoleniom broni nie mniej
skutecznej i celnej od karabinu, przeciwstawiata najeZdZcom poczucie narodowej toz-
samo$ci, bogaty dorobek dziejowy. I tu nie chodzilo juz tylko o ciaglodc polskiego sys-
temu nauczania i wychowania, lecz moze przede wszystkim o ocalenie polskiej $wiado-
mos$ci”®. Potwierdzajga to stowa bylego wieZnia Auschwitz-Bikernau, w wywiadzie tele-
wizyjnym z 27 stycznia 2005 roku, w ktérym stwierdzit, ze przetrwal obdz, bo byt wypo-
sazony przez szkole w zasady: Bég, Honor, Ojczyzna. Budujac fabryke chemiczng miat
satysfakcje, Ze zrobit co$ dla Polski - fabryka ta istnieje do dzis.

Wspomnienia Zofii Sierpiriskiej (synowej Wactawa Sierpiniskiego, wybitnego pol-
skiego matematyka), spisane w ksigZzce Anatema” uzupelniajg obraz polskiej o§wiaty
pod okupacja sowiecka. Tam nie byto mowy o tajnym nauczaniu poniewaZ sowieci od
razu zlikwidowali polskie szkoty, wprowadzajac swéj system o$wiatowy, ktéry byl paro-
dia programu szkolnego'®. Modlitwa przed lekcjami zostata oficjalnie zakazana, oporni
»za kare” musieli braé udzial w zebraniach na temat dogmatéw komunizmu!®!, Co kilka
dni uczniéw ,,przepedzano po ulicach w poépiesznie organizowanych defiladach, w rytm
marszowej muzyki [...] Kazda klasa, maszerujac czwérkami, miata wlasny transparent
ze sloganami ku chwale Marksa, Engelsa, Lenina i Stalina [...] Lekcje historii, literatury i
wstepu do filozofii zostaly zastgpione wyktadami z marksizmu i ideologii komunistycz-
nej, w ktérych pelno bylo napastliwych uwag o innych systemach politycznych i spo-
tecznych™02,

Autorce bylo zal polskich nauczycieli, ktérzy musieli dostosowac si¢ do porzadku
propagandy komunistycznej, aby utrzymac swoje stanowiska. Tracili za niepostuszen-
stwo polityczng posade, a karg byto wiezienie i obéz koncentracyjny dla winowajcw i
zsytka na Sybir rodziny. Sierpifiska ,wstydzila si¢” za swoja nauczycielke, ktdra czytata
okélnik nawotujacy do zapisania si¢ do Komsomotu. PoniewaZ nikt si¢ nie zglosil nie
podnidst reki [...] profesorka [...] schylita gtowe i zastonila twarz rekami. Aby j rato-
waé Sierpiriska po lekcjach poprosita o wpisanie na liste: ,Nie miatam najmniejszego
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zamiaru i$¢ na zebranie Komsomotu, ale wydawato mi sie, Ze to co§ pomoze i moja pro-
fesorka nie zostanie ukarana za niewykonanie zadania zdobywania dusz dla nowej ide-
ologii™13,

Wkrétce tj. w lutym 1940 roku i nauczycieli, i uczniéw - Polakéw zaczgto masowo
aresztowaé tadowaé do wagondéw bydlecych i towarowych, i deportowac w glgb ZSRR!™.
A wiec o tajnym nauczaniu, nie tylko w Tarnopolu, nie mogto by¢ mowy. Komunisci nie
dali Polakom Zadnych szans.

W zta pamieé wpisata si¢ szkola w PRL. Jej autentyczne obrazy w literaturze nie sa
liczne ze wzgledu na istniejaca wéwczas cenzure, a na wspomnienia jest za wezesnie. Po
»pamieé szkoly” tego okresu siegnat Tadeusz Rézewicz w dramacie Kartoteka®, ktéry
ukazal sie w latach sze§édziesigtych XX wieku, groteskowo przedstawiajac egzamin
maturalny. Nauczyciel oznajmia Bohaterowi, ze jest spéZniony o 20 lat i musi dzisiaj
koniecznie zda¢ mature. Bohater odpowiada na ,temat przytaczenia Rusi Czerwonej,
sypie datami i nieistotnymi szczegétami: Siostrzeficem obu ksiazat byt Bolestaw syn
Trojdena, ksiecia mazowieckiego, ktéry poslubil jedng z cérek Giedymina, a wigc siostre
Aldony, zony Kazimierza Wielkiego”'%, Zadowolony nauczyciel oznajmia, Ze maturzysta
jest ,doskonale przygotowany do zycia”\¥’, Z dodatkowych odpowiedzi Bohatera wynika,
Ze ten sam maturzysta nic innego nie czyta poza poradami w gazetach, nie umie streéci¢
artykulu i w ogdle jest prymitywny i powierzchowny. Bezblednie natomiast powtarza
wkute na pamie¢ formutki w rodzaju ,,Chopin ukryl armaty w kwiatach i spopularyzo-
wat imie Polski w §wiecie™!®,

W groteskowym skrécie scena ta przedstawia niewydolnos¢ systemu edukacyjne-
go, ktéry nie nadazal za szybko zmieniajacy si¢ rzeczywistoécig i ktdry nie jest zdolny
przygotowaé do Zycia. Mozna w tej scenie dopatrzy¢ sig réwniez indoktrynacji peerelow-
skiego systemu oéwiaty (m.in. doroslych). Bohater jest réwie$nikiem Kolumbéw, ktérzy
»przezyli” i teraz ma okoto 40 lat. Jest to biografia typowa dla tego wiasnie pokolenia
Polakéw, ktéremu przypadty do§wiadczenia najokrutniejsze, skadinad i ,najbogatsze”.
0d poczatku wojny Bohater zZyje w $wiecie znajdujacym si¢ w stanie rozpadu, dezinte-
gracji, nie potrafi ,,posklada¢ $wiata w sobie i siebie w tym $wiecie!®. Jak to si¢ stato?” -
pyta Bohater. - ,,Nie moge zrozumie¢. Bylo przeciez i we mnie bylo duzo réznych rzeczy,
a teraz tu nic nie ma”! Mtodoéé badanych 75-latkéw byta tez ruing i ich koleje losu
wyznaczyla historia.

»Pamie¢ szkoly” zbiorowa, narodowa ma swdj wyraz takze w poezji. Jest duzo
wierszy, ale wigkszo§¢ z nich autorzy poéwiecili nauczycielom: ,w dniu...”, ,Kwiaty
dla...”, ,z podzickowaniem...” i dlatego sg dos¢ stereotypowe. Wykorzystano trzy wier-
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sze pelne subtelnych i réznorodnych uczué: Juliana Tuwima Nauka, Zbigniewa Herberta
Pan od przyrody i ksiedza Jana Twardowskiego Do moich uczniow.
W pierwszym z nich autor poréwnuje szkole z péiniejszym biegiem Zycia. W
szkole otrzymat solidng wiedze:
Nauczyli mnie mnéstwa madroéci,
[...] mam tej wiedzy zapas nieskoriczony;
2I1R i H2504,

Nie nauczono go jednak jak zyé: Tumanili nauks daremns, bo okazato sig, Ze Zycie
jest dopiero prawdziwa szkolg. Poeta przezywa nadal ,szkolna trwoge”, Ze ,,Bég mnie
wyrwie - a stane bez stowa!” I dlatego prosi Go:

Zostaw mnie na drugie Zycie,
Jak na drugi rok w tej samej klasie!!l.

Zycie wigc to szkola, nieustajaca nauka, a czy szkola to zycie ? Jakie? Staratam sie
na to pytanie odpowiedziec.

Drugi wiersz zawiera tragiczne nuty. Herbert kresli sylwetke swego nauczyciela -
Pana od przyrody:

stawal wysoko nade mna

na dhugich rozstawionych nogach
widzialem

zhoty taficuszek

popielaty surdut...

Byl to zwykly , nieco staro$wiecki, troche $mieszny, dobry cztowiek, ale...

w drugim roku wojny
zabili pana od przyrody
tobuzy od historii

Autor wierzy, Ze jego ukochany profesor zyje w zaswiatach, tak jak zyje w jego ser-
cu. Profesora juz nigdy nie uda si¢ spotkad, ale jego posta¢ mozna odnaleZé w kazdym
drobnym zwierzatku - na przyktad:

spotykam zuka ktéry gramoli si¢
na kopiec piasku

podchodze

szastam nogami

iméwie:

dzien dobry panie profesorze
pozwoli pan Ze mu pomoge!?

Uczen o nim pamieta i wybudowal mu najpiekniejszy i najtrwalszy pomnik - po-
mnik w sercu i w pamieci.

WY, Tuwim, Nauka, [w:} Krajobraz poezji polskiej, red. Barbara Kryda, Warszawa 1986,
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Trzeci wiersz Do moich uczniow ks. Jana Twardowskiego jest w tym rozdziale
pewng innowacjg, poniewaz jest to ,,pamie¢” nauczyciela o uczniach, ktérych wspomina
z wielkim wzruszeniem i mito$cia. Byl katechetg w szkole specjalnej, w ktdrej uczniowie
wymagali szczegdlnej troski. Kochat ich, a teraz martwi sie, Ze Zyja w pewnej izolacji od
Swiata, prawie w zapomnieniu:

Jurku, z buzig otwarta, dorosty gluptasie

gdzie sie teraz podziewasz, w jakim obcym tlumie
[...] Janko Kosiarska z raczkami sztywnymi,

z noskiem co si¢ tak uparl, ze zostat kréciutki

za oknem wiatr czerwcowy z pannami fadnymi

a tobie kto daruje cho¢ u§émiech malutki.

Zaprasza swych uczniéw do siebie i zapewnia o swej pamieci:

Czekam na was, najdrozsi, z kazda pierwsza gwiazdka
ze srebrem betlejemskim co w pudetkach $wieci
z barankiem wielkanocnym. Bez was $wieczki gasng
i nie ma zy¢ dla kogo.
Ten od glupich dzieci!®.

Podsumowujac. Z analizy wszystkich pozycji wylania sie obraz tradycji polskiej
szkoly, ktérg przekazywano z pokolenia na pokolenie. Wychowankowie Szkoly Rycer-
skiej byli twércami Gimnazjum - Liceum Krzemienieckiego, ci z kolei uczyli i wychowy-
wali (niekoniecznie jako nauczyciele) kolejne pokolenia, jak zy¢ pod zaborami i zacho-
waé polska tozsamo$é. Tradycja walki o szkole, jaka byla udziatem narodu polskiego, a
bedaca chyba $wiatowym ewenementem, data o sobie zna¢ réwniez w okresie IT wojny
$wiatowej. Pokolenie, ktdre jako pierwsze cieszylo si¢ z odzyskania, po 123 latach, pol-
skiej szkoly i mozliwosci uczenia si¢ w jezyku ojczystym nie pozwolito, aby wkroczenie
wojsk niemieckich i rosyjskich w 1939 roku przerwato dziatalno$¢ polskiej oswiaty. Do-
tozyto réwniez wszelkich staran, aby dzialajace w podziemiu szkoly przygotowaty na-
stepne pokolenie dla Polski, ktéra miala si¢ odrodzié.

Do interpretacji wybrano takie lektury, ktére - z jednej strony stworzyly obraz
polskiej szkoly w perspektywie historycznej, z drugiej - mogly stac sie wskazéwkami dla
kolejnych pokolert nauczycieli, jaka trzeba mie¢ osobowo$(, jaka wiedze i wypracowane
(a nie bezmyélnie przyjete) metody pracy, by zosta¢ pedagogiem, trafi¢ do umystéw i
serc wychowankéw. I tak, dla przyktadu metody walki z rusyfikacja moga by¢ podpo-
wiedzig jak wspétczeénie walczy¢ z ,,amerykanizacjg” stownictwa mtodych ludzi.

W przedstawionych utworach ,zapisane” sg réwniez postawy uczniéw wobec
szkoly. W wiekszosci wypadkéw (poza Ferdydurke) sa one bardzo pozytywne, chod
mozna zauwazyé prawidtowosé, ze, im krétszy okres uptynal od wyjscia ze szkoly do
zapisu ,pamieci szkoly”, tym ocena jej wystawiona jest bardziej surowa. W pewnej mie-
rze zgadza si¢ to z kolejng zauwazona regula méwiaca, Ze czlowiek dorosty wraz ze
wzrostem do$wiadczefi zyciowych staje sie bardziej stonowany i obiektywny w wydawa-
nych sagdach. Wydaje si¢, ze autorzy zachowali swe szkoly we wdzigcznej pamieci,

WKs, J.Twardows ki, Domoich uczniow, [w:} Krajobraz poezji polskiej, s. 327-328.
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zwlaszcza, Ze okres ten taczyt sie z réZnorodnymi, po raz pierwszy przezywanymi emo-
cjami. W pozycjach tych nie brakowato jednak krytycznych spostrzezen, dotyczacych
programéw nauczania i tych, ktérzy ,,nauczali”, jak i zachowari uczniowskich wyrazaja-
cych sprzeciw wobec nauczycieli i ich zachowati.

Poréwnujgc zawarto$¢ tego artykulu z przeprowadzonymi wywiadami nalezy za-
uwazy¢, ze wypowiedzi badanych z najstarszej grupy sa w jakie$ czeéci poréwnywalne z
omawianymi utworami i koncentruja sie na wychowawczej roli szkoty. Nie ma natomiast
mozliwosci przeprowadzenia takiego poréwnania w przypadku wypowiedzi pieédziesie-
ciolatkéw i dwudziestopieciolatkéw, wyjatek stanowi tu dramat RézZewicza. Na wspo-
mnienia badanych pig¢dziesigciolatkéw jeszcze za wezesnie, a w pracach zawierajacych
opis zycia pokolenia miedzywojennego, jakie ukazaly sie po roku 1989 (po upadku cen-
zury), ,pamieé szkoty” wobec tragizmu przezyé wojennych, warunkéw zycia w PRL i
walki z komunizmem zajmuje mato miejsca. Przykladem ~mog::1 by¢ wspomnienia Zofii
Sierpifiskiej, ktdra szkole poswiecila wszystkiego szes¢dziesiat werséw. A opisywany
przez nig program szkolny wypelniony indoktrynacja komunistyczng ,zagoscit® i w
Polsce w czasach PRL. Wydaje sie, ze czterdziedci pie¢ lat takiej-polityki oswiatowej
przerwalo piekna tradycje polskiej szkoly jako instytucji wychowujacej w duchu patrio-
tyzmu Zapamie;tane i czesto wySmiewane rézne apele i akademie ,ku czci...”, ,w rocz-
nice...” i,z okazji...” na pewno nie stluzyly temu celowi. Zaprezentowane wspomnienia
hterackle wykazuja jednak duia spéjno$é z wynikami badan prezentowanych W pracy,
gdy mowa o relacjach uczen - nauczyciel. )



UNIWERSYTET ZIELONOGORSKII

Dyskursy miodych andragogéw Zielona Gora 2006

Katarzyna Wypiorczyk

STOWARZYSZENIE ABSOLWENTEK
PRYWATNEGO GIMNAZJUM

I LICEUM HELENY MIKLASZEWSKIE] W EODZI

JAKO FORMA KONTYNUOWANIA TRADYCJI SZKOLY
ORAZ AKTYWNOSCI OSOB STARSZYCH

Ponizszy artykul jest prezentacjq fragmentu pracy doktorskiej, ktdérej przedmiotem
badari uczynilam wspomnienia, jakie zachowaty absolwentki Zeriskiego Gimnazjum i
Liceum Heleny Miklaszewskiej w Lodzi. Badania miaty na celu ukazaé czy, i jeéli tak, to
w jakim zakresie i w jakiej formie kontynuowane sg tradycje szkoty, ktéra nie istnieje juz
od przeszto 50 lat. Analiza zebranego materiatu pokazata, ze chociaZ szkota nie istnieje
od roku 1948, to nadal Zywe o niej wspomnienia zachowaly jej absolwentki. Pamieé
szkoly jest nie tylko pamiecia poszczegdlnych oséb, ale takze pamiecig grupows - spo-
teczna. Byle uczennice realizujac przestanie swojej Przelozonej - Heleny Miklaszewskiej
- nadal spotykajg si¢, swoimi wspomnieniami ,wskrzeszajac” minione lata spedzone
wspdlnie w murach szkolnych. )

W Lodzi funkcjonuje okolo 20 stowarzyszen skupiajacych wychowankéw i sympa-
tykéw szkét réznego stopnia i typu. Swoje organizacje majg Uniwersytet Eédzki (Stowa-
rzyszenie Absolwentdw i Przyjaciél Uniwersytetu Lodzkiego), Politechnika Eédzka (Sto-
warzyszenie Wychowankéw Politechniki £6dzkiej). Jednak najliczniej reprezentowane sg
stowarzyszenia wychowankdéw szkét Srednich. W Wydziale Spraw Obywatelskich Urzedu
Miasta Lodzi zarejestrowano ich 13, sa to organizacje o dtuZszym lub krétszym okresie
funkcjonowania.

Nie mamy jednak informacji o grupach nieformalnych, ktére nie s3 nigdzie zareje-
strowane. Nie mozna ich nazwad stowarzyszeniami (zarejestrowanymi), chociaz spel-
niaja one ich podstawowe zasady, gdyz jak pisze Lepalczyk organizacja spoteczna, sto-
warzyszeniem jest ,formalna grupa oséb zidentyfikowanych z jego celami i zadaniami,
potaczonych wspdlng wiezig o charakterze przedmiotowym, ktdrej trescia jest dgzenie
do realizacji wspdlnego obywatelskiego zadania wynikajacego z potrzeb mikro- lub
makro$rodowiska spolecznego, potrzeb aktualnych lub przewidywalnych” L.

Rozpatrujac to zagadnienie nieco szerzej moina zauwazy(, ze stowarzyszenie spo-
feczne miesci sie w obrebie ogélnego pojecia ,,zrzeszenie”, lub teZ innych, takich jak:
»Zwigzek”, ,,towarzystwo”, ,klub”, ,kolo”, ,organizacja spoteczna”. Wszystkie te pojecia

'L Lepalczyk, Rola stowarzyszeri spofecznych w edukacji ustawicznej spoleczeristwa,
Chowanna 1982, z. 4, 5. 343.
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opisuja zbiorowosci ludzkie o charakterze grupowym. Na gruncie pedagogiki spotecznej
mamy do czynienia z réZnymi ujeciami definicyjnymi.

Kaminski? wyréznil dwa ujecia definicyjne. Pierwsze okresla stowarzyszenie jako
kazda zorganizowang grupe spoleczna, ktéra dazy do osiagnigcia wspdlnych celéw lub
intereséw, posiada wlasna strukture organizacyjng oraz cztonkdéw, ktérzy postepujg
wedtug ustalonych sposobéw zachowania si¢. Drugie uj¢cie definicyjne podkresla spo-
teczne funkcje rzeczywiste, czyli rezultaty okreslonych celéw i zamierzen, jak i rezultaty
nieprzewidywalne, nieokre$lone tymi celami badz zamierzeniami. Kaminski uwaza, ze te
ostatnie sg czesto doniodlejsze od zamierzonych. W stowarzyszeniu cztowiek ma mozli-
woéé wyrazania swoich upodoban, przeiyé. Moze w sposéb uczuciowy wigzac sie z war-
tosciami kulturowymi.

Autor ten uwaza ponadto, Ze ,aktywno$¢ stowarzyszen jest tym bardziej Zywa, im
bardziej zaspokaja potrzeby i zainteresowania jednostek; to z kolei pobudza emocjonal-
ny stosunek jednostki do tego, co sie dzieje w stowarzyszeniu, a to znéw sprzyja w wyso-
kim stopniu przyswajaniu przez zrzeszonych — idei, norm moralno-spotecznych i oby-
czajéw kultywowanych w danym zrzeszeniu (lub w danej placowce zrzeszenia)™*.

Opisywane przeze mnie Kolo Absolwentek Zefiskiego Gimnazjum i Liceum Heleny
Miklaszewskiej jest stowarzyszeniem o charakterze nieformalnym, nie spelnia wyrdz-
nionych przez Kaminskiego funkcji zatoZonych, realizuje natomiast wymienione przez
niego funkcje rzeczywiste.

1. Kolo Absolwentek dawniej i dzi$

Po zamknieciu szkoly w 1948 roku pozostaly uczennice i grono pedagogiczne, gleboko
odczuwajace swa wspdlnote. WiezZ ta przejawiata si¢ w réznorodny sposéb. Najlepszym
tego przyktadem byta wieloletnia opieka uczennic nad schorowang Przelozong, co dato
poczatek zawigzaniu si¢ Kota Absolwentek. Gléwnym jego celem byla pomoc, szczegdl-
nie finansowa, ofiarowana Helenie Miklaszewskiej, ktéra po zlikwidowaniu placéwki
zostata bez §rodkéw do Zycia.

Réwniez po $mierci Przelozonej wychowanki Gimnazjum utrzymywaty i w dalszym
ciagu utrzymuja wiez miedzy soba. Pierwszym ogniwem taczacym stata si¢ sprawa ufun-
dowania grobowca, zakoficzona pomyslnie w 1960 roku. W tym samym czasie réwniez
staraniem wychowanek powstala tablica pamigtkowa wmurowana w kosciele p.w. Pod-
wyzszenia Swietego Krzyza w Lodzi.

Spotkania kolezeriskie wychowanek odbywaty si¢ poczatkowo poszczegSlnymi
rocznikami, a od kilkunastu lat organizowane sg coroczne zjazdy wszystkich zyjacych
wychowanek. Spotkania te majg miejsce w siedzibie Zgromadzenia Siéstr Pocieszycielek
w Moskulach (Lodziance) - zakonu, do ktérego nalezala takie Helena Miklaszewska.
Rozpoczynajg si¢ zawsze Mszg $w. w intencji zaréwno tych, co odeszli, jak i Zyjacych

2 A, Kamifski, Funkcje pedagogiki spofecznej, Warszawa 1980, s. 155-159.
3 Jbidem.
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wychowanek. W czasie tych zjazdéw byte wychowanki nie tylko odnawiajg wzajemne
kontakty i opowiadaja o swoich problemach, ale wystuchuja sprawozdania z dziatalnosci
poprzedniego roku i podejmuja akcje na rok biezacy. Nadal s czynne i wrazliwe na
ludzkie potrzeby. Ich dziatalno§¢ skupia si¢ na pomocy innym, jak chociazby fundowa-
nie wakacji biednym 1édzkim dzieciom, opieka nad polskimi szkotami na Wschodzie.
Wydaja takze opracowania dotyczace samej szkoly - podtrzymujac jej obraz w pamigci
pokoleri. Wszystkie podejmowane przez nie inicjatywy finansowane sa z dobrowolnych
sktadek cztonkowskich, optacanych podczas corocznych zjazdéw.

W 80-lecie powstania Gimnazjum wychowanki ufundowaly tablice pamigtkowa,
aby ocali¢ od zapomnienia dziatalnoé Szkoty oraz uczci¢ wielkie zastugi Heleny Mikla-
szewskiej. Tablica zostala umieszczona na dawnym gmachu szkolnym od strony ul.
Narutowicza 59a, w ktérym obecnie ma swyg, siedzib¢ Wydziat Prawa Uniwersytetu £8dz-
kiego. Odslonigcia i poswiecenia tablicy dokonat 25 kwietnia 1992 roku ks. bp Adam
Lepa. Uroczystoéci, w ktdrych uczestniczyto duchowienistwo, przedstawiciele Uniwersy-
tetu Eédzkiego, Nauczycielki (réwniez wychowanki Szkoty) oraz 150 wychowanek, za-
koriczyly sie Msza $w. i kolezenskim spotkaniem w Domu Zgromadzenia Siéstr w Mo-
skulach. W wygtoszonym stowie Ks. Biskup wyrazit przekonanie, ze ,,Szkota ta pozosta-
wila trwaly §lad zaréwno w sercach, charakterach i umystach wychowanek, jak i w catym
$rodowisku Lodzi. A ci wszyscy, ktérzy w jaki$ spos6b byli zwiazani z tg Szkolg konty-
nuowali jej tradycje, jej prace i twérczy wplyw powigkszajac $lad, ktéry innych prowadzi
do Boga”.

2. Zaangazowanie 0s6b starszych w dzialalnoé¢ Kola

Zainteresowanie Kotem Absolwentek, poza préba przeprowadzenia biograficznych ba-
dari nad pamiecia szkoty, dotyczy takze innego, réwnie istotnego aspektu gerontologicz-
nego.

W stowarzyszeniu bedacym przedmiotem niniejszego opracowania dziatajq ko-
biety w wieku emerytalnym. Wiek starszy jako faza Zycia jest przedmiotem badan wielu
dyscyplin naukowych. Pedagodzy koncentrujg swoje zainteresowania gléwnie wokét
problemu potrzeb, aspiracji i uwarunkowari edukacyjnych tej grupy spolecznej. Ich
edukacja i praca w §rodowisku postrzegana jest jako rodzaj Srodka przezwycigzajacego
poczucie samotnosci bedace skutkiem zaprzestania aktywnosci zawodowej, przejécia na
emeryture. Zawarte w stereotypach opinie dotyczace ludzi starszych méwia, iz wikszos¢
z nich zamyka sie w sobie, koncentrujac si¢ na whasnych interesach. Charakteryzuje sie
bierno$cig i niemoznoscia.

Tymczasem rzeczywistos¢ jest zgola inna. Podjete badania dowiodty, iz dziatalno$¢
w Kole Absolwentek opierajaca sie na zasadzie pelnej dobrowolnoéci angazuje ludzi
starszych, polaczonych éwiadomoscia miodziericzych lat spedzonych w tej samej szkole.
Dowodzi tego wzrastajaca liczba zaangaiowanych w dziatalno$¢ Kola Absolwentek, a
takze atmosfera panujaca podczas zjazdu, ktéra kaze zapomniel, Ze sg to jui starsze
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panie, wyglada tak, jakby spotkaly sie roztrzepane nastolatki, ktore wtasnie wybiegty na
przerwe.

Obecnie w corocznych spotkaniach bierze udziat okolo 240 0séb. Byte absolwentki
polaczyla i laczy nadal wdziecznos¢ za otrzymane wyksztalcenie, wspomnienia i senty-
ment do szkoly, w ktSrej spedzity swa mtodos¢, ksztattowaly sig ich charaktery, postawy
wobec $wiata, ludzi i samych siebie, Nie stanowi dla nich przeszkody takze to, Ze swojg
szkole koriczyty w odleglych czasach, odmiennych warunkach spotecznych i politycz-
nych.

Kolejne spotkanie odbedzie si¢ w czerwcu. Znéw beda wspomina¢ ukochang Prze-
tozona, nauczycieli, kolezanki, ktdre choé coraz czedciej nie mogg przyby¢ osobiscie -
duchem sa zawsze razem.
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WOREK ROZNOSCI,
CZYLI O NIEFORMALNE] EDUKACJI STUDENTOW

1. Czym jest wlasciwie studiowanie?

Poszukujac definicji stownikowej znanego (wydawatoby si¢) pojecia przeczytamy, iz
studia, studiowanie (study; studies) - to akt uczenia sie o czym$; spedzanie czasu na
uczeniu sie czego$!; lub ,,nauka, uczenie si¢ (na wyzszym poziomie, na wyzszej uczelni, z
pewng doza samodzielnosci); badania naukowe, prace badawcze™. Jest to wigc zdoby-
wanie wiedzy. Jednak w jezyku codziennym tresci powyzszych definicji sg tylko ele-
mentem studiowania, studia bowiem to takze ogél przezy¢, wrazef, relacji z innymi; to
doéwiadczenie wynikajace z faktu zaistnienia w okre$lonej roli - studenta. Studia nie s3
tylko zdobywaniem wiedzy, ale takze:

- pewnym okreslonym stylem Zycia

- aktywnoscig stuzaca zdobyciu wyksztatcenia wyzszego

- zdobywaniem rozmaitych zyciowych, takze pozanaukowych doswiadczent

- fragmentem Zycia zwiazanym z okre§lonym miejscem i czasem.

To specyficzna czasoprzestrzeri, w ktérej uczestnicy nabywaja szereg umiejetnosci,
kompetencji i wiedzy. Ta edukacja po czeéci ma charakter sformalizowany, zaplanowany
i intencjonalny (spowodowany wyborem okreslonego kierunku i toku studiéw), w
znacznej jednak mierze ma charakter nieformalny i mimowolny, bedacy wynikiem roz-
maitych kontaktéw interpersonalnych, zaistnialych zdarzen, mozliwosci i czgsto przy-
padku... Ta obserwacja narzuca odwolanie si¢ do teorii P.H. Coombsa, kiéry stworzyt
typologie edukacji dorostych, opartg na trzech jakosciowo odmiennych subobszarach:
formalnym, pozaformalnym i nieformalnym3.

W moim artykule chciatabym przyjrzec sie¢ zjawiskom, ktdre s3 objete terminem
»edukacja nieformalna”, rozumiana jako ,prawdziwie calozyciowy proces, w ktérym

11.Phillips, Oxford Wordpower. Stownik angielsko-polski, Oxford 2000, s. 755.

2W.Kopalinski, Sownik wyrazow obcych i zwrotdw obcojezycznych, Warszawa
1999, s. 475.

3Za: M. M ale ws ki, Modele pracy edukacyjnej z ludZmi dorostymi, ,,Terainiejszos¢ ~
Czlowiek - Edukacja” nr 1(09)/2000, s. 47.
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jednostka przyswaja postawy, wartosci, umiejetnosci i wiedze z powszedniego do$wiad-
czenia oraz sposobdw i wplywow srodowiska Zycia”. Z tej perspektywy bede traktowad
uczelnie nie jako instytucje edukacyjna, ale jako $rodowisko zycia okreslonej grupy
ludzi - studentdw.

Jak zauwaza S. Larsson, ,,uczenie sie jest naturalnym procesem, ktdry przebiega w
Zyciu codziennym. Czesto nie traktujemy tego jako uczenia si¢”s. Wyodrebniona struk-
tura przez P.H. Coombsa, w codziennej praktyce edukacyjnej jest czesto mniej jasna i
klarowna. Wplywy poszczegélnych elementéw struktury nakladaja sie i czesto trudno
zaobserwowac ich geneze. Poza tym wiedza nabywana na wcze$niejszych etapach eduka-
¢ji lub wynoszona z codziennoéci moZe ujawniac sig, zmienia¢, konfrontowaé, ulegaé lub
wypiera¢ przekazy proponowane na poszczegélnych ptaszczyznach. W koricu bywa tez
tak, Ze sami uczestnicy tego procesu nie potrafia wskaza¢ Zrédta swoich kompetendji,
méwiac na przyklad, iz ,to Zycie samo ich uczy”, jednoczesnie czesto zapominajac o
tym, Ze sa jego aktywnymi uczestnikami i kreatorami.

Pomys! przyjrzenia sie edukacji nieformalnej na studiach narodzit sie w trakcie
dyskusji ze studentami zaocznymi Uniwersytetu Zielonogérskiego, ktdrzy wtasnie przy-
gotowywali sie do obrony dyploméw licencjata. Zamykanie kolejnego etapu edukacji w
ich zyciu sprzyjalo refleksjom na temat trzech lat spedzonych w murach uczelni. Pod
wplywem tych rozméw, w czerwcu 2004 roku studenci o specjalnoéciach Praca Socjalna
(III rok studiéw dziennych i zaocznych) oraz Poradnictwo (IV rok studiéw dziennych)
zostali przeze mnie poproszeni o napisanie eseju na temat: ,Czego nieformalnie na-
uczyled sie w trakcie studiéw?” Pojecie nieformalnej edukacji bylo znane respondentom
z andragogiki. Aby zapewni¢ im komfort swobodnego wypowiedzenia sie, takze krytycz-
nego, prace pozostaly anonimowe. Lacznie przeanalizowatam ich 141 (47 - studia dzien-
ne i 94 - studia zaoczne). Wiekszoé¢ studentéw stanowily kobiety (133 osoby). Ich wiek
wahat sie pomiedzy 21 a 49 rokiem Zycia, ale grupe zdecydowanie zdominowaty osoby
22-24-letnie.

Po zebraniu danych pogrupowatam wszystkie odpowiedzi i stworzytam cztery ka-
tegorie opisujgce je. K. Konecki, méwiac o kategoriach, twierdzi:

kategorie zwykle porzadkuja logicznie opisang przez badacza rzeczywistosc. [...] Powstajg
w trakcie réZnicowania elementéw obserwowanej rzeczywistosci badZ zjawisk wedlug jakiegos
kryterium (dimensionalizing). Réznicowanie wedtug kryterium jest podstawows operacja, pod-
czas ktdrej czyni sie rozréznienia (distinctions)s.

Sadze, ze nieformalna edukacja opisywanych przeze mnie studentéw odnosi sig
gtéwnie do: zmian w stosunku do samego siebie, relacji z innymi ludZmi, postrzegania
rzeczywistosci i nabywania nowych, ,Zyciowych” kompetencji. Ponizej charakteryzuje
doktadniej wyréznione przez siebie kategorie. Przy niektérych wypowiedziach zazna-

4 Jbidem, s. 47
5 Ibidem, s. 47
6§ K. K o n e ¢ ki, Studia z metodologii badari jakosciowych. Teoria ugruntowana, War-

szawa 2000, s. 21, 29.
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czam w nawiasie liczbe oséb wskazujgcych dang rzecz, jakiej sie w czasie studiéw na-
uczyli.

2. Obszary nieformalnej edukacji studentéw

Przemiana ,ja”

Niemalze wszyscy studenci obserwujg u siebie zmiany dotyczace cech ich wlasnej oso-
bowosci, charakteru, tozsamodci i emocji. Dla opisania tych zmian stworzytlam katego-
rie, nazwang przeze mnie przemiang ,ja”. Nie jest ona do kofica jednoznaczna i by¢
moze niejasna dla czytelnika, gdyz jest écisle powigzana z elementami kolejnych, pre-
zentowanych kategorii. Trudno bylo ja jednoznacznie wyodrebnié, gdyz obraz siebie
tworzy sie gtéwnie w drodze wlasnej refleksji, ale czesto na podstawie interakcji z inny-
mi ludZmi lub w obliczu konkretnych wydarzen.

»Nie jestem juz tg samg osobg”, ,to nie jest Ania sprzed studiéw”, ,zmienilam si¢ z
cichej dziewczyny w pewngq siebie kobiete”, ,,wysztam z twardej skorupy”, pisza studenci
wskazujac na studia jako czas i przyczyne tych zmian. Najczeéciej dotyczyta ona naby-
wania pewnych cech charakteru, osobowosci lub rozwijania ich. W tej kategorii studen-
ci najeczedciej uczyli sie samodzielnoéci, zaradnosci, odpornosci na porazki, gotowoéci
ponoszenia ryzyka (45 oséb), stali sie bardziej otwarci i odwazni w kontaktach ze wia-
tem 1 ludZmi, gotowi na przelamywanie barier i tabu spolecznego, uwazni i stuchajacy
(51). W trakcie studiéw mocno uwierzyli w siebie, odkryli ze ,,chcieé to méc”, pozbyli sig
nie$mialodci i komplekséw, nabrali dystansu do siebie, zaczeli odkrywac znaczenie wla-
snej indywidualnosci i dziatania w zgodzie ze sobg i prezentowaé wiasne zdanie (80)
Zaowocowalo to u wielu z nich wicksza wiedzg o sobie, zgodg na siebie i swoje Zycie,
asertywnoscia w relacjach z innymi i dojrzato$cia. ,Nauczylem sie czu¢ si¢ ze sobg do-
brze” (wypowiedz studenta).

Jesli chodzi o cechy czy kompetencje przydatne w przyswajaniu wiedzy akademic-
kiej i budowaniu tozsamo$ci studenta, respondenci rozwineli w sobie ambicje, potrzebe
osiggania wyznaczonych celéw, wytrwatoéé, odpowiedzialnoé¢ w traktowaniu obowiaz-
kéw, systematyczno$¢, cierpliwoéé, sumiennosé, nauczyli sie mobilizowania siebie do
dziatan i dyscypliny (69). Studia staty sie dla nich okazja do budowania nowego $wiato-
pogladu, rozszerzania horyzontéw i przeformulowania norm, sprawdzenia si¢ w nowej
roli: ,,statam sie pozytywnym wzorem dla moich dzieci”, ,ciesze sig, Ze bede nalezeé do
elity ludzi uczonych”, ,studia mnie odmtodzily, bo miatam okazje spgdza czas i lepiej
poznaé osoby o polowe mtodsze ode mnie, stalam si¢ jedna z nich!” (wypowiedzi stu-
dentek). Ale dla niektdrych studentéw czas ten byl momentem swobodniejszego trakto-
wania obowigzkéw (gdyz jest mniej nauki niZz w szkole $redniej), niesystematycznosci
(sesje s dwa razy w roku), czasem lenistwa, biernosci a nawet bezradnosci (4).

Czas studidw to takze okazja do nauki radoéci Zycia, korzystania z Zycia i dodwiad-
czenie (!) wolnoéci (18). Na znaczenie tych ostatnich wskazywali gtéwnie studenci za-
oczni podkreslajac fakt, ze wyjazdy na uczelnie byly dla nich okazjg do oderwania si¢ od
rytuatéw codziennoéci i po§wiecenia wigkszej uwagi sobie i swoim potrzebom. Ale dla
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wszystkich oddalenie od rodziny pozwalalo na wigksza swobode wyboréw, dysponowa-
nia czasem, pieniedzmi i okazjg do sprawdzenia sie w tych obszarach.

Przemiana ,ja” jest takie obserwowalna przez studentéw w sferze uczué i emocji.
Nauczyli si¢ empatii, pokonywania leku i wstydu; panowania nad emocjami (21). Wielu z
nich do$wiadczato stresu i uczyto sie sobie z nim radzié.

To doswiadczenie pozwolito im odmitologizowaé wlasna emocjonalnosé jako te
cze$¢ ich samych, ktéra nielatwo poddaje sie kontroli. Odkry¢, Ze przy pomocy rozumo-
wania, woli i w toku podejmowania decyzji mozna nad uczuciami panowac, niektére z
nich zminimalizowa¢ (np. lek) i zdecydowaé sie na aktywno$¢, ktéra weale nie jest tak
trudna, jak sie pozornie wydawato (np. wystepowac publicznie).

Relacje z innymi ludZmi

W ostatnich kilkunastu latach tematem rozwazan i zainteresowan w rozmaitych publi-
kacjach, dyskusjach, reportazach jest funkcjonowanie cztowieka w relacjach interperso-
nalnych. To zainteresowanie jest tak powszechne, Ze stalo sie, jak to zauwaza J. Kargul,
swoistym fenomenem spolecznym. ,,Zainteresowanie to nasililo sie wraz z przemianami
ustrojowymi, spotecznymi i kulturowymi w naszym kraju oraz [..] ponowoczesnym
zwrotem ku indywidualno$ci, a zwigzku z tym z upowszechnieniem idei podmiotowosci,
autonomii i tozsamosci cztowieka™.

Wszelkie analizy ,,0 charakterze naukowym, popularnonaukowym, publicystycz-
nym i pseudonaukowym”? prébuja przekona¢ czytelnika, ze szczeécie zalezy od dobrego
bycia z innymi, a za jako$§¢ tych kontaktéw kazdy jest odpowiedzialny sam. Ludzie po-
szukujg wiec recept na to szcze$cie i analizujg swoje Zycie, oceniajgc jego jakos$¢ w tym
wlasnie kontekscie.

Relacje interpersonalne, jak pisze dalej J. Kargul®, moga by¢ zaréwno przedmiotem
edukacji (obserwacja zachowan i refleksja nad nimi), jak i obszarem edukacji (podczas
kontaktéw z ludZmi uczymy sie swoistego sposobu komunikacji bedacego obowiazuja-
cym kodem kulturowym, czyli uczymy sie komunikowania z innymi). Te dwa aspekty
wspdlistnieja zawsze w toku nabywania Zyciowych kompetencji, takze w sposéb niefor-
malny.

Studenci kierunkdéw z zakresu nauk spotecznych, sa uwrazliwiani niejako z urzedu
na sfere interpersonalna. Zdobywajac formalnie wiedze i kompetencje do zawoddéw
opartych na kontaktach z innymi ludZmi (uczniami, klientami, pacjentami), musza
opanowal (rozwijac) szereg umiejetnosci nawigzywania i podirzymywania relacji. By¢
moze ta wrazliwo$é (wrodzona?, wyuczona?) spowodowata, Ze poswiecili znaczna czesé
rozwazan w swoich esejach na opis nieformalnych relacji z kolegami, przyjaciétmi, na-
uczycielami akademickimi i innymi aktorami Zycia studenckiego (np. paniami z dzieka-

7). K ar g ul, Obszary pozaformalnej i nieformalinej edukacji doroslych. Przestanki do
budowy teorii catoZyciowej, Wroctaw 2001, s. 68.

8 Jbidem, s. 68

9 Ibidem, s. 72- 86.
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natu). Analizujgc efekty tej edukacji odkrytam, ze rysuja sie w ich do§wiadezeniach dwie
gléwne, skrajne postawy.

Pierwsza, polegajaca na wspéldzialaniu, wspélpracy, byciu z innymi. Dla czeéci
studentéw (82) waznym odkryciem byl fakt, ze bedac z innymi mozna poradzié sobie
lepiej. ,,Zobaczytam, ze tylko w grupie drzemie sita, razem mozina wszystko”(wypowiedZ
studentki). Z tym ogdlnym stwierdzeniem wiaZa sie kolejne, bedace konsekwencjg bli-
skich relacji z innymi: uczenie sie sztuki kompromisu, tolerancji (21), negocjacji, dy-
plomacji (4); podkre§lali znaczenie przyjaZni i wsparcia (34), szacunku, zacie$niania
wiezi (takze rodzinnych). Znaczace byto takze doswiadczenie bycia w grupie wytacznie
kobiet (identyfikacja i poczucie wspélnoty z osobami tej samej plci, wymiana do§wiad-
czen) i kontakt na poziomie partnerskim, przyjacielskim z osobami z réznych grup
wiekowych (4). Doé¢ czesto w tych wypowiedziach pojawiato si¢ jako znaczgce i wazne
»intelektualne poczucie wspélnoty”(wypowiedZ studentki). Do§wiadczanie bycia z in-
nymi niosto za sobg zdobywanie (lub uwierzytelnienie) wiedzy o innych. Iustruje to
cytat z jednej z prac: ,,Na zajeciach duzo méwiliémy o problemach innych ludzi, zawsze
czytatam na ten temat wiele ksigZek, ale dopiero rozmowy z moimi kolezankami prze-
konaty mnie i otworzyly oczy na wiele spraw. Dostrzeglam, Ze to jest tak blisko nas, ze
wielu mlodych nie radzi sobie z samotnoécig, lekami, depresja”.

Studenci odkrywajacy znaczenie wspélnoty nie pozostawali bezkrytyczni na za-
chowania innych i byli bardziej otwarci na krytyke. Refleksyjnie rozwazali potrzebe
podkreslania wlasnej indywidualnosci, ale przyznawali si¢ do ulegania postawom kon-
formistycznym. Niektérym z nich, mieszkajacym w akademikach lub stancjach doskwie-
ral brak intymnosci. Dostrzegali réZnorodnosé, odmienno$é innych ludzi i uczyli sie ich
nie szufladkowad, lub pochopnie oceniac (7). Generalnie - moge stwierdzi¢, ze nauczyli
sie, iz bycie z innymi niesie za soba pewne koszty, ale niezaleznie od nich, czerpali z tego
doswiadczenia duzo sity i rado$ci.

Druga postawa czesto okreslana byla jako my$lenie o sobie (wytacznie, gldwnie),
lub egoizm. Tutaj dominowaly rozmaite wypowiedzi: ,na studiach trzeba walczyé o
swoje”, ,mozna liczy¢ tylko na siebie”, ,polegam na sobie”, ,kazdy pracuje na wlasng
korzy$¢”. WyraZnie te postawe przejawialy 24 osoby. Czesto podkreslano tu (gléwnie w
toku studiéw dziennych) destruktywng rywalizacje i konkurencje (11) polegajaca na np.
wymuszaniu ocen, wykorzystywaniu innych, wazeliniarstwie, manipulacji kolegéw i
wykladowcow (4) (,,Stworzytam wiasng typologie nauczycieli. Aby osiagnaé to, co chce,
wystarczy ich odpowiednio podej$¢”). Studenci, ktérzy maja ograniczone zaufanie do
innych, podkreslali, Ze nauczyli sie ostroznosci w kontaktach i nieufnodci. Czesto towa-
rzyszy im poczucie niesprawiedliwosci (,nauczylam sie, Ze sa réwniejsi wiréd réwnych”)
i zagrozenia indywidualnosci (,,liczy sie masa a nie konkretna osoba”, ,,w grupie mozna
sie zgubi¢”, ,nie mozZna sie wychyli¢, trzeba by¢ jak inni”, ,,ludzie nie lubig si¢ za zalety,
jedli sprawdzisz si¢ lub co$ robisz dobrze, od razu masz wrogéw”). Jesli méwili o inte-
gracji, to w parach lub malych zespotach, ale w ich wypowiedziach czesto rysowaty sie
indywidualne konflikty pomiedzy osobami lub grupami, na przyktad éwiczeniowymi.
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Ta postawa wyzwalata wéréd jej zwolennikéw specyficzny ,hart ducha”, poczucie,
7e i tak sobie poradze, przekonanie, Ze $wiat nie jest sprawiedliwy i dobry, wiec lepiej na
niego nie liczy¢.

Niezaleznie od tych dwdch postaw, kilkoro studentéw zaocznych (7) napisato o
swoim do$wiadczeniu dyskryminacji: ze wzgledu na plec (,,ustyszatam od prowadzacego
zajecia, ze kobieta w niedziele powinna gotowaé rosét a nie chodzi¢ na wyktady”) oraz
system studiéw (kompleks ,stonki”: ,ludzie studiujacy dziennie uwazaja, ze jesteSmy
gorsi i niedouczeni”). Méwig o swoim poczuciu krzywdy, ale takze o pozytywnym aspek-
cie doswiadczenia - ,,wiem, jak to jest by¢ dyskryminowanym”(wypowiedzi studentdw).
Inni podkreglali, ze kontakty z ludZmi pomogly im wyzby¢ sie uprzedzen, fobii, pozwo-
lity obalié stereotypy, ktérymi sie postugiwali (np. na temat mniejszosci seksualnych,
0s6b niepelnosprawnych, etc.).

3. Umart kré, niech zyje krél, albo obalanie mitéw i tworzenie nowych

W naszej codziennoéci funkcjonuje wiele przekonan bedacych stereotypami lub ocenia-
nych jako pétprawdy. Nadajemy im konkretne znaczenia, ale réwnie czgsto, deprecjo-
nujac pewne fakty i zdarzenia, méwimy o nich - to tylko mity (w domysle ~ nic nie war-
te). Wiec czym one sa? ,,Mit jest sposobem na to, by do bezsensownego $wiata wprowa-
dzi¢ tad. S (one) narracyjnymi wzorami, nadajacymi ludzkiej egzystencji znaczenie™'%.
Wiedza, nauka jest czesto przeciwstawiana mitom, ale wedtug autora, ludzie zawsze
komunikowali si¢ ze soba na dwa sposoby: Poprzez kod racjonalny, ktdrego rezultatem
jest logika; oraz poprzez mit, bedacy noénikiem wartoéci spotecznych, przez ktdry jed-
nostka odnajduje poczucie tozsamosci, i uczy si¢ okreslonych sposobéw podejécia do
rzeczywistoscill.

Mozna by dyskutowaé o jawnych badZ ukrytych znaczeniach mitéw, ich wptywie
na ludzi, ale trudno zaprzeczy¢ ich istnieniu. Jak pisal M. Miiller ,,mozZecie mi wierzy¢, ze
mity tak samo istnieja teraz, jak istnialy w czasach Homera, tyle Ze nie dostrzegamy ich,
bo Zyjemy w ich cieniu, ale réwniez dlatego, Ze wszyscy cofamy si¢ przed pelnym $wia-
ttem prawdy”12.

W swoich esejach studenci czesto pisali o swoich obserwacjach §wiata w kontek-
écie wtasnych przekonan, wierzeri i tradycji. Cz¢$¢ z nich by¢ moze ma Zrédito w symbo-
lach kultury, ktérej jeste§my uczestnikami, niektére z nich wywodza si¢ by¢ moze z ich
whasnych mikro§wiatéw. Studia sa miejscem konfrontacji dotychczasowych mitéw,
przekonan z rzeczywisto$cia. W jej wyniku stare ulegaja wzmocnieniu badZ czedciej
zostaja zniesione, odrzucone, a w ich miejsce pojawiaja si¢ nowe. Sprébuje przyjrzec sie
niektérym z nich.

10 R, M a'y, Blaganie o mit, Poznan 1997, s. 13.
I Jbidem, s. 23.
12 1hidem, s. 23.
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Zlo zostanie ukarane, a dobro nagrodzone, Sprawiedliwos¢ zawsze zwycigzy

Studia okazuja si¢ miejscem (kolejnym?), w ktérym nie zawsze tak jest. ,,Sprawiedliwoé¢
to archaizm”, ,,sukces nie zalezy od wiedzy i umiejetnosci, ktamstwo i podstep czeéciej
prowadza do celu”, ,nie wiedza, ale bycie glo$nym gwarantuje sukces”(wypowiedzi stu-
dentéw). Ta gorzka prawda ma réZne znaczenie. Dla jednych staje sie elementem nauki
wyniesionej z do$wiadczen. Dla innych - wyznacznikiem dziatad (30 studentéw na-
uczyto sie na studiach $ciagania, 19 - kombinowania). Jeszcze inni nie godzg sie na oba-
lenie tego mitu i poszukuja jego potwierdzenia w innym $rodowisku (,,Ja nigdy nie $cig-
galam. Mimo tego, Ze czesto miatam gorsze oceny wierze, ze w przyszlodci moja wiedza
zaowocuje, bede bardziej kompetentna niz inni”).

Mit postrzegania §wiata jako wyrazistego, gdzie przeciwstawiane sg sobie skrajne
warto$ci: prawdy i klamstwa, piekna i brzydoty, jest takze konfrontowany z dodwiadcze-
niem studentéw. ,Tu nauczytam sie, Ze nie wszystko jest czarno-biale, Ze ludzie sg jed-
noczesnie dobrzy i 71i”. Czas studiéw jest czesto odkrywaniem niejednoznacznosci zda-
rzen i zjawisk, oraz tego, Ze nie ma jedynej prawdy. Zalezy ona od uwaZno$ci, opinii,
wzorca obserwatoréw $wiata i wielu innych czynnikéw tworzacych jej obraz.

Zycie jest bajka

Dla wielu oséb podjecie studidw jest tworzeniem i podtrzymywaniem wiary w lepsze
mozliwoéci. Kopciuszek stanie sie krélewng. ,,Studia daja mi psychiczne wsparcie, dajg
nadzieje na lepsza prace. Wierze w przyszto$é” (wypowiedZ studentki studidéw zaocz-
nych). Inna twierdzi, Ze studia potwierdzily jej wybdr zawodu, Ze wszystko rysuje sie tak,
jak sobie wyobrazala.

Poczucie sprawstwa i nadzieja, czesto towarzyszace ludziom mtodym przekona-
nym o wlasnej omnipotencji, zmieniajg sie w konfrontacji z rzeczywisto$cia. Studenci
studiéw dziennych (poradnictwa) czesto pisali o swoim rozczarowaniu studiami,
przedmiotami nauczania, skromnymi kompetencjami, jakie nabeda. Dominujgcy u
wigkszoéci jest lek przed usamodzielnieniem sie zawodowym, spowodowany lepszym
poznaniem wybranej specjalnosci, ktéra przestaje by¢ juz tak interesujaca (,,Teraz, po
praktykach, mam mniejszy entuzjazm, co do pracy zawodowej”), lub bezrobociem
(,Uwazam, ze lek przed brakiem pracy jest obecnie fobia mtodych ludzi”).

Krol jest nagi

W wielu esejach przewijala sie potrzeba odnalezienia autorytetu, mistrza, ktéry stanie
sie wzorem i pokaze, jak Zy¢. Marzenie pokrywalo sie na przyklad z wyobrazeniem So-
kratesa, ktéry podaza z miejsca na miejsce z grupka swoich oddanych uczniéw, spisuja-
cych jego madroci lub pragnacych chociaz dotkna¢ rabka szat medrca. Niektdrzy stu-
denci odnajdywali swoich Sokrateséw wéréd nauczycieli akademickich i czerpali przy-
jemno$§¢ (mam nadzieje, Ze intelektualng) z obcowania z nimi. Inni marza, Ze zajmga
obok nich miejsce, oceniajagc wysoko role spoleczng uczonych i dodajgc im prestizu
(»Cieszg si¢, Ze bede naleze¢ do elity ludzi uczonych, z wyZszym wyksztalceniem”).



74 Ewa Szumigraj

Jeszcze inni odkrywali, Ze ,krél jest nagi”, cytuj¢: ,Nabralam dystansu do stopni
naukowych, to sg ludzie jak wszyscy inni - madrzy i troche mniej madrzy, sprawiedliwi i
niesprawiedliwi, okazujacy szacunek i lekcewazacy lub ponizajacy innych”.

Inna studentka pisze: ,,Zawsze myslatam, Ze studia sg dla wybitnie inteligentnych i
madrych ludzi, batam sie, Ze sobie nie poradze. Okazato si¢ inaczej. Ludzie sg tak prze-
mieszani jak wszedzie”.

»Kazda jednostka usituje - i doprawdy musi to czyni¢, jesli chce unikng¢ szalen-
stwa - nada¢ jaka$ spéjnoé¢ i porzadek strumieniowi doznan, emocji i idei, ktéry docie-
ra do jej §wiadomodci z wewnatrz i z zewnatrz (...); a mianowicie sformutowaé mity w
takich kategoriach, ktére nadaja doswiadczeniu jakis sens™?,

Pozostaje wiec nadzieja, Ze proces tworzenia i obalania przekonar jest procesem
ciagtym, czasem gorzkim, ale jednak przejawem ,zdrowego” funkcjonowania.

Jarmark rozmaitosci

Te ostatnig kategorie stworzytam dla pomieszczenia wszystkich do§wiadczen studentow,
ktére byto mi trudno zakwalifikowaé do ktérej$ z poprzednich. Jak twierdzg P. Berger i
T. Luckmann ,wiedza naszego $wiata jest systemem prawd spotecznie wytwarzanych a
nie odkrywanych. W tym tez sensie jest ona zawsze zalezna od czasu, miejsca i intereséw
tych, ktérzy powoluja ja do zycia”. Studia moga wigc by¢ ,,workiem réznosci, z ktérego
kazdy czerpie, co chce” (wypowiedZ studentki). Sa one szkola dbalodci o codzienne
sprawy (gotowania, gospodarnosci, placenia rachunkéw). Pretekstem nauczenia sig
planowania i organizacji czasu (9), wypracowania wlasnego sposobu na studiowanie.
Bycie studentem ,,otwiera oczy”, uwrazliwia na §wiat, ksigzki, dobra kultury (6), rozwija
aktywno$¢ w zyciu spotecznym (angazowanie si¢ w rozmaite akcje) i daje mozliwos¢
zdobycia doswiadczeri na przysztosé (w radiu, gazecie, w wystapieniach publicznych,
nauki jazdy samochodem).

Zaistnienie w tej roli dla niektérych jest szansg zaczynania wszystkiego od nowa,
odnajdywania si¢ w nowym §rodowisku, czasem miejscem nabywania wiedzy o stosun-
kach damsko-meskich. W koricu niektérzy wlasnie na studiach majg okazje ekspery-
mentowa¢ z narkotykami, zacza¢ pali¢ papierosy i nauczy¢ sie ,szybkiego dochodzenia
do formy na kacu (wypowiedz studenta).

4, Podsumowanie i wnioski

Czas studiéw, w opinii jego uczestnikdw, jest niewatpliwie waznym momentem zycia. W
obszarze zaréwno formalnej jak i nieformalnej ich edukacji zmienia si¢ tak wiele, ze
stajg si¢ oni (w swoich oczach i oczach innych) zupeinie nowymi ludZmi. Uczestnictwo w
zyciu studenckim zmienia ich poczucie tozsamosci, na nowo buduje ich relacje interper-

13 7hidem, s. 23.
WZa:M.Malewski, op. cit, s. 47.



Worek roznosci, czyli o nieformalnej edukacji studentéw 75

sonalne (z tendencja do wspétdziatania lub odwrotnie - do unikania innych), pozwala
przeformulowaé mity i przekonania na temat $wiata i w koficu zdoby¢ szereg przydat-
nych lub mniej przydatnych w codziennym Zyciu umiejetnoéci. Ta edukacja, w wiekszo-
$ci przypadkdw, ma wymiar pozytywny, ale czasem takze negatywny (eksperymentowa-
nie z narkotykami, z réznym skutkiem....). Studenci w swoich esejach czesto zaznaczali,
ie gdyby nie studia, nie nauczyli by si¢ tak wiele, nie dokonatyby sie w nich zmiany.
Zastanawiam sig, czy to rzeczywiscie studiowanie kreuje ich w tak opisywany sposéb,
czy to jednak okres§lony moment ich rozwoju, ktdry sprzyja wiekszej dojrzatosci, reflek-
sji, modyfikacji obserwowanego Zycia niezaleZnie od tego, jakiej aktywnosci (zawodowej,
osobistej, edukacyjnej) sie podejmuja.

Sadze tez, ze edukacja nieformalna jest obszarem, na ktéry jako badacze czy na-
ukowcy, mamy niewielki wplyw. By¢ moze nasze opinie, postawy, jako autorytetéw
(przynajmniej dla niektérych) moga mie¢ chocby czastkowe znaczenie w budowaniu
obrazu ,,0soby uczonej” i obrazu siebie; w okreslonych sytuacjach mozemy stawal sie
lustrem, w ktérym studenci przegladaja sie, szukajac odpowiedzi na pytanie: ,kim 1 jaki
(a) jestem?”. Moze ulepszenie sposobéw postepowania i wzmocnienie zasad, ktérymi
kierujemy si¢ prowadzac zajecia, pozwolg na uwiarygodnienie niektérych mitdw, tak
koniecznych dla podtrzymania wartosci, uczacych okre$lonych sposobéw podejscia do
rzeczywisto$ci, i wplyna na przyktad na zanikanie zjawiska ,$ciagania” i ,kombinowa-
nia”, cokolwiek by ono nie znaczylo.

Ten znikomy wplyw na opisywany przeze mnie proces moze by¢ dla nauczyciela
blogostawieristwem. Zwalnia on go bowiem z odpowiedzialnosci za efekt nieformalnego
uczenia sie, bo niewiele moze w nim ,,zepsuc”. To, co prezentuje na arenie akademickie-
go Zycia jest tylko propozycjq w catym ,worku réznoéci”, z ktdrej student moze skorzy-
sta¢ w dowolny sposéb lub odrzuci¢ - i wyciagnaé wnioski (nauke) na przysztosé.
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SPRAWIEDLIWOSC SPOLECZNA
W REFLEKS]JI PSYCHOLOGICZNE]

Sprawiedliwo$¢ spoleczna zyskata w naszym kraju zta stawe za sprawq nagtaénianych
przez media wspomnieri o surowych wyrokach sadowych niestusznie wydawanych w jej
imie. ,,Karzaca reka sprawiedliwo$ci spotecznej” z czaséw wczesnego socjalizmu jedno-
znacznie kojarzy sie z ideologicznie uzasadniang, a politycznie motywowang niespra-
wiedliwoscig. Wydaje sie jednak, Ze wzgardzenie terminologig poprzez eksponowanie jej
negatywnego kontekstu jest takze znakiem dzisiejszych czaséw zdominowanych przez
odmienng ideologie, ktdra skoncentrowana jest na zupelnie innych niz sprawiedliwo$c
aspektach funkcjonowania systemu spoteczno-politycznego. Jesli kategoria sprawiedli-
wosci w ogdle jest uzywana, to bez przymiotnika, a wigc z dystansem wobec jej spotecz-
nego kontekstu. Sprawiedliwo§¢ ma wiec dotyczy¢ wytacznie sfery jednostkowej i pry-
watnej, a wszelkie skojarzenia z ustrojem spoteczno-politycznym innym od obecnie
panujacego powinny budzi¢ reakcj¢ w najlepszym wypadku ironiczna.

Wobec powyzszego trudno jest bez posadzenia o sentyment dla okrucienstw
minionej epoki podejmowa¢ niemodny i napi¢tnowany temat. Jednak jego aktualno$¢ w
kontekscie rosnacych dysproporcji w poziomie i jakoéci Zycia pomigdzy poszczegélnymi
grupami spolecznymi w naszym kraju sprawia, Ze warto, za$ réznorodna obecnos¢ tego
tematu w rozwazaniach i badaniach psychologicznych - Ze moZna to zrobi.

1. Ujecie sprawiedliwoéci spotecznej w mysli pozapsychologicznej!

W rozumieniu stownikowym sprawiedliwo$¢ spoteczna to ,,przyznanie cztowiekowi tego,
co z tytutu jego wktadu pracy lub zastug stusznie mu si¢ nalezy” lub — w innym, histo-

1Jako psycholog z petng §wiadomoécig popelniam swego rodzaju naduzycie terminologicz-
ne, taczac pod jednym hastem podejécie potoczne oraz wypracowane na gruncie dyscyplin tak
odlegtych, jak ekonomia czy socjologia. Jednak koncentracja na mysli psychologiczne;j i daleka od
wyczerpujacej znajomosé innych dziedzin sprawia, Ze nie mam w tym miejscu aspiracji, by przed-
stawi¢ obszerny przeglad koncepcji, a jedynie wybrane idee spoza bliskiej mi dziedziny oraz gtéw-
ne - wedtug mojego rozeznania ~ nurty w dociekaniach psychologicznych, dotyczacych sprawie-
dliwosci spoleczne;.
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rycznym juZ znaczeniu - ,,przyznanie kazdej jednostce naleznych jej praw wynikajacych
z zasad demokracji socjalistycznej”?. Encyklopedyczne znaczenie, nieobecne zresztg w
najnowszych wydaniach, wskazuje na ,kategorie etyczng i spoteczng o historycznie
zmiennej tresci, réznie pojmowang w réinych epokach i przez rézne klasy spoteczne.
Klasy uciskane powolywaly sie na sprawiedliwo$¢ spoteczng w imie zasad wolnoddi,
réwnosci i rozumnego urzadzenia stosunkdéw spolecznych. Klasy panujace za$ staraly sie
uzasadnic istniejacy porzadek spoteczny (réznice stanowe i klasowe), odwotujac sie do
swoistego klasowo i ideologicznie pojecia sprawiedliwodci spolecznej”. Definicja ta
nawigzuje do marksizmu i postulatu takiej zmiany stosunkéw wtasnosci, by catkowicie
wyeliminowad wyzysk zwigzany z prywatnym ich posiadaniem. O ile praktyczne préby
realizagji tych postulatéw nie doprowadzily do ustanowienia sprawiedliwych i satysfak-
cjonujgcych wszystkie grupy relacji spotecznych, o tyle réwniez zaden inny system spo-
teczno-polityczny nie osiggnat jak dotad tego celu. Co wigcej, w wielu przypadkach cel
taki nie jest w ogdle formutowany, a nieréwnosci spoleczne sg uznawane za zjawisko
naturalne i nieuniknione. Wolnorynkowy kapitalizm jest typowym przykladem takiego
rozwigzania ustrojowego.

Pomimo powyzszych mozliwych do niejednoznacznego wartosciowania konotacji
znaczeniowych, problem podziatu débr i dostepu do przywilejéw, a takZe obciazenia
obowigzkami i restrykcjami, niezaleZnie od uzywanej terminologii (a wiec réwniez wte-
dy, gdy jest ona odlegta od uzytej w temacie tej pracy), pozostaje aktualny. Préby dowo-
dzenia, Ze historia si¢ skonczyla i uzyskaliimy optimum spolecznych relacjit, nie sa
niczym nowym. Apologeci kazdego wczedniejszego systemu glosili podobne tezy. Nie ma
wiec podstaw do przewidywania, Ze tym razem bedzie inaczej - zmiany nie nastapia, a
jesli nastapia, to ze szkods dla ogétu.

Jak zatem mozna zdefiniowaé sprawiedliwy system spoteczny? Odpowiedzi poszu-
ka¢ mozemy w normatywnych teoriach sprawiedliwosci: Arystotelesa, Jeremy’ego Ben-
thama i Johna Rawlesa’,

Zgodnie z gléwng ideg najstarszej z nich dobra powinny by¢ dzielone proporcjo-
nalnie do wkladu pracy kazdego pretendenta. Prostota tej mysli ulega praktycznym
komplikacjom, gdy nie jeste§my w stanie obiektywnie zmierzy¢ wkladu poszczegdlnych
0s6b lub gdy sporne dobra (np. ulgi, przywileje) nie s3 podzielne.

Z kolei zgodnie z klasycznym utylitaryzmem dystrybucja débr powinna maksyma-
lizowaé ogé6lny poziom dobrobytu pretendentéw (wedlug zasady ,jak najwigksza po-
my$lnos¢ dla jak najwiekszej liczby ludzi”). Miarg uzytecznosci podziatu jest subiektyw-
na satysfakcja jednostki, a wlasciwie suma tych satysfakcji w skali calego spoteczeristwa.
Wspélczesnie doktryna utylitarystyczna jest krytykowana z kilku powodéw. Przede
wszystkim trudno jest poréwnywaé poziom satysfakcji réznych jednostek. Zabiegu tego
dokonuje sie dla preferencji, ale tych z kolei nie ma sensu dodawac i odejmowac. Poza

1

2 Sfownik jezyka polskiego, red. M. Szymczak, Warszawa 1981, t. 3, s. 304,

3 Encyklopedia powszechna PWN, Warszawa 1976, t. 4, s. 252.

4F.Fukujama, Konfec historii, przet. T. Biedron, M. Wichrowski, Poznan 1996.
SH.P.Y o u n g, Sprawiedliwy podzial, przel. ]. Hamas, M. Jasinski, Warszawa 2003.
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tym zasada Benthama budzi watpliwosci moralne, gdyz moze prowadzi¢ do akceptacji
wielkiej szkody niewielu w celu przysporzenia znikomej korzysci prawie wszystkims (na
przyklad poprzez dyskryminacje mniejszo$ci czy wyzysku jednostek w imie ogélnego
dobra).

Na przedstawiony wyzZej zarzut o nieetycznych konsekwencjach nie jest narazona
teoria sprawiedliwosci Rowlesa. Dwie zasady, na ktérych jego zdaniem powinien opieraé
si¢ sprawiedliwy system spoleczny, brzmia nastepujaco’:

1. Kazda osoba ma takie samo niezbywalne prawo do podstawowych swobdd, ta-
kich samych, jakie przystuguja wszystkim innym ludziom (zasada réwnych swobdd ~
the equal liberty principle), a wiec ma prawa do wolnoéci stowa, gromadzenia sie, wy-
znania, wlasnosci i uczestniczenia w zyciu politycznym.

2. Nier6wnodci spoteczne i polityczne powinny by¢ poddane dwém ograniczeniom:
po pierwsze ludzie powinni mie¢ réwne szanse ubiegania sie o urzedy i stanowiska
otwarte dla wszystkich; po drugie za$ grupie najgorzej sytuowanej powinno sie wiesé¢ w
spoleczenistwie najlepiej jak to mozliwe. Realizacja pierwszej czesci tej zasady (zasada
réwnych szans - the fair equality of opportunity principle) gwarantuje réwny dostep do
edukacji i zatrudnienia osobom o réwnych zdolnosciach i talentach, bez wzgledu na ich
pochodzenie spoteczno-polityczne. Przestrzeganie drugiej czeéci (zasada dyferencji® -
the difference principle) zapewnia, ze nieuniknione nieréwnoéci spoteczne majg stuzy¢
maksymalnemu powodzeniu najmniej uprzywilejowanych cztonkdéw spoleczenstwa,

Rawls uznaje pierwsza zasade za najwazniejsza, nastepnie umieszcza zasade réw-
nych szans, a dopiero na koncu zasade dyferencji. Zasada réwnych swobéd przynajm-
niej na papierze funkcjonuje w systemach prawnych krajéw demokratycznych (ludzie
uznawani s3 za réwnych bez wzgledu na rase, pte¢, pochodzenie etniczne itd.). Zasada
réwnych szans pomocna bytaby w traktowaniu ludzi ubogich, ale zdolnych - mieliby
réwne szanse w uzyskaniu wyksztalcenia i dobrej pracy. Rowles proponuje dodatkowa
alokacje $rodkéw w celu wyréwnania szans do poziomu szkoly $redniej. Wydaje sie
jednak, ze koszty ponoszone w zwiazku ze studiowaniem i - w typowym przypadku -
konieczno$¢ jednoczesnego wykonywania pracy, by im sprostaé, to najwazniejsze prak-
tyczne przeszkody w realizacji tej zasady. Ponadto zgodnie z nig rzady nie sa zobowia-
zane ani do zapewniania powszechnej edukacji, ani do starania sie o pelne zatrudnienie,
ani wreszcie o ustalanie pacy minimalnej. Wszystkie te zabiegi kolidujg bowiem z neo-
liberalng logika wolnego rynku, a réwne szanse nie oznaczaja powszechnego prawa do
czegokolwiek.

Najbardziej faskawa dla ubogich jest zasada dyferencji. Zgodnie z nig pasistwo po-
winno stworzy¢ takie warunki wspélpracy, ktére pozwalaja zapewni¢ minimum socjalne
dla najubozszych. Sam Rawls, jako zwolennik wolnego rynku, widzi jednak powazne

§ Ibidem, s. 24.
7 Cyt. za: MMM. B e n e r j e e, Applying Rawlsian social justice to welfare reform: an unex-

pected finding for social work; ,,Journal of Sociology and Social Welfare”, September 2005, Vol.

XXXII, Number 3.
8 Niekiedy zwana takie zasada maksyminu (por. HP. Yo un g, op. cit, s. 24).
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ograniczenia stosowania tej zasady. Wszak alokacja débr nastepuje gléwnie poprzez
rynek, na ktérym osoby bardziej utalentowane maja jego zdaniem wigksze szanse na
zarobienie na godziwe Zycie. Niektérzy krytycy sprowadzajg te zasade do idei, ze boga-
cenie sie jednostek podnosi poziom Zycia obywateli (trickle-down theorp), inni za$
wskazuja, Ze nawet jesli prowadzi ona do polepszenia sytuacji ekonomicznej najuboz-
szych, to stwarza olbrzymie nieréwnoéci w zakresie dostepu do wladzy i wplywéw.
Wreszcie mozZna tez argumentowad, Ze reguta ta nie jest niezbedna do tego, by podziat
débr byt sprawiedliwy®.

Warto jednak zwrdcié¢ takze uwage, Ze zasada ta pozostaje w niejakiej sprzecznosci
z poprzednimi. Uprzywilejowanie jednej z grup (choéby najubozszej) pozostaje bowiem
w konflikcie ze stwarzaniem réwnych szans wszystkim jednako zdolnym. Niezdolni i Zle
sytuowani przyciggaé¢ moga $rodki, ktére w innym przypadku skierowane zostatyby do
ubogich, ale zdolnych, by podnie$¢ ich szanse na dostep do wyksztalcenia i atrakcyjnych
pozycji spotecznych w rywalizacji z bogatymi (cho¢ niekoniecznie zdolnymi). Skupienie
wladzy w rekach jednej z opqji ideologicznej moze natomiast godzi¢ w zasade réwnych
swobdd: jesli pomoc kierowana bedzie w celu zwigkszenia ,réwnych szans” czy polep-
szenia poziomu Zycia ,swoich” w ramach swoiécie pojmowanej realizacji dwéch pozo-
statych zasad.

Jak widaé implikacje teorii sprawiedliwoéci spotecznej zaréwno dla naszego my-
$lenia o tym, co sluszne, jak i dla praktyki rzadzenia, s bardzo ztozone. Jak wszystkie
teorie normatywne, i te budzg wiele kontrowersji, a w tym przypadku mogg one by¢ tym
bardziej burzliwe, ze w gre wchodza interesy poszczegdlnych grup spoltecznych, a wigc
réwniez konieczno$¢ rezygnacji z pewnych przywilejéw.

Obok teorii normatywnych istnieja tez takie, ktére koncentrujg sie na stanie fak-
tycznym, a wiec majg bardziej opisowy charakter. Refleksja psychologiczna dotyczaca
sprawiedliwo$ci spotecznej koncentruje sie gléwnie na uwarunkowaniach i konsekwen-
cjach spostrzegania sytuacji jako sprawiedliwej lub nie, a takze na Zrddtach i przejawach
przekonan dotyczacych sfery sprawiedliwo$ci. Mozliwo$¢ prowadzenia badaii empirycz-
nych sprawia, Ze wiele twierdzeri ma charakter nie tylko spekulatywny.

2. Sprawiedliwos¢ spoleczna jako kategoria psychologiczna

Psychologowie za punkt wyjicia przyjeli obserwacje, Ze ludzie przywiazuja olbrzymia
wage do uczciwodci (fairness) w relacjach spolecznych, a ocena tej uczciwosci wpltywa na
to, czy wspdlpracuja z innymi, sa postuszni wladzy, czy tez identyfikujg sie z grupami,
organizacjami i instytucjami. Zjawisko sprawiedliwosci spotecznej'® (social justice) ode-

MM.Benerjee,op.cit.

10 Warto zwrdcié uwage, Ze specyfika psychologii jako dyscypliny naukowej wymusza nieja-
ko odsuniecie na dalszy plan makrospolecznego i politycznego wymiaru sprawiedliwoéci spotecz-
nej. Zamiast tego pojawiaja sie wymiary jednostkowych rozterek, decyzji i towarzyszacych im
proceséw poznawczych, interpersonalnych i grupowych interakeji, subiektywnych poczud, ocen i
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gralo duzg role w rozwoju psychologii spolecznej, politycznej i sadowniczej. Niektdrzy
psychologowie spoteczni uznali nawet uczciwo$¢ za klucz do zrozumienia wzajemnych
zachowan ludzi wobec siebie. Do konkluzji takiej doprowadzily ich przeprowadzone
badania empiryczne.

W latach czterdziestych ubieglego wieku Samuel Stouffer ze wspdlpracownikami
przeprowadzil badania personelu armii Stanéw Zjednoczonych. Jednym z gtéwnych
odkry¢ byto to, ze satysfakcja Zotnierzy z warunkéw stuzby zalezy od punktu odniesie-
nia. Przypadki niezadowolenia byly §cifle zwigzane ze wzgledna deprywacja, a nie z
jakim§ jej obiektywnym czy absolutnym poziomem. Zalezaly wigc od poréwnania wia-
snych do§wiadczen z doswiadczeniami innych osdb, nie za$ od ich jakodci jako takiej, i
mogly staé sie podstawg doswiadczenia poczucia niesprawiedliwoéci réwniez przy braku
obiektywnych podstaw!l,

We wezesnych latach szeéédziesiatych XX wieku Stacy Adams przedstawita teorie
sprawiedliwosci (equity theory), w ktorej wskazata, ze ludzie przy ocenie uczciwosci
relacji spolecznych nie tylko poréwnuja stany koricowe (rezultaty dziatan), ale réwniez
wktad pracy. Jej zdaniem ludzie czujg silny dyskomfort, jesli wystepuja znaczne réznice
miedzy ludZmi w proporcji wktadéw i rezultatéw, i dazg do przywrdcenia sprawiedliwo-
$ci. Jedli wiec jaka§ osoba dwukrotnie bardziej przyczynia si¢ do osiggania korzysci w
relacji biznesowej czy osobistej, ale obie czerpia korzysci w jednakowym stopniu, to
obydwie odczuja dyskomfort i beda dazyty do przywrdcenia sprawiedliwoéci albo przez
zmiane wlasnego wktadu w relacji, albo poprzez zmiane w proporgji czerpanych korzy-
§ci.

W potowie lat siedemdziesigtych John Thibaut i Laurens Walker wykazali, zZe (1)
uczciwoéé procedur i (2) uczciwy podzial korzysci ma olbrzymi wplyw na oceng wla-
snych do§wiadczen spotecznych. Pierwszy obszar nazywany jest niekiedy - sprawiedli-
woécig proceduralng (procedural justice), za$ drugi - sprawiedliwoécig dystrybutywna
(distributive justice). Badania dotyczace tej ostatniej pokazaty, ze ludzie opierajg swoja
ocene uczciwosci podziatu na kilku réznych normach, w tym na normie sprawiedliwo$ci
(podziat proporcjonalny do zastug w zdobywaniu dzielonego dobra), normie réwnosci
(kazdemu po réwno) i normie potrzeb (kazdemu wedlug potrzeb). Jak widaé sa one
wzajemnie sprzeczne, a to, ktdra z nich znajdzie zastosowanie zalezy od kontekstu sytu-
acyjnego. Normy oparte na potrzebach czeéciej okazujg si¢ uzyteczne w bliskich rela-
cjach w konkretnej spotecznosci, za§ normy sprawiedliwo$ci - w relacjach biznesowych i
produkcyjnych. Ich famanie przez jednostki (np. nieuczciwe zawtaszczanie korzyici
przez osoby, ktére nie przyczynity si¢ do ich powstania) rodzi konflikty, za$ najbardziej

preferencji. Co wiecej, wbrew scepcytyzmowi filozoféw i ekonomistéw (zob. poprzedni podroz-
dzial), te ulotne z pozoru zjawiska prébuja psychologowie mierzy¢, zestawial i analizowac ilo-
$ciowo. Spotecznoéé sprawiedliwoéci dotyczy wiec w koncepcjach psychologicznych bardziej
uwiktania w jednostkowe decyzje i ich konsekwencje dla innych ludzi niz bezpoéredniego znacze-
nia tych decyzji i zachowani dla funkcjonowania spoteczeristwa jako catosci.

UE.A. Lind, Social justice, [w:] A.E. Kazdin (red.), Encyclopedia of psychology, Vol. 7, Ox-
ford 2000.
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popularne rozwiazania sytuacji podzialu odwoluja si¢ do réwnoéci jako wartodci powig-
zanej z poczuciem sprawiedliwoéci i tatwej do wcielenia w Zycie'2

Z kolei badania nad sprawiedliwoécia proceduralng wykazaly, ze ludzie, ktérym
pozwoli sie zabra¢ glos w sprawach ich dotyczacych, a zwaszcza przekazal swojg opini¢
gremiom czy instytucjom podejmujacym decyzje, odnoszg wrazenie, iz caly proces jest
uczciwy, nawet jedli ostatecznie nie osiagaja tego, o co si¢ ubiegali. Podobne reakcje
wywolujg takze: wyjasnianie i sktadanie sprawozdan przez wtadze z podejmowanych
decyzji, Zyczliwo$¢ lub chociaz neutralno$é, oraz grzeczne i pelne szacunku traktowanie
ze strony wiadz. Sprawiedliwo$¢ proceduralna zdaje si¢ odgrywaé nawet wazniejsza role
niz dystrybutywna w wielu rozmaitych sytuacjach kontaktu jednostki z instytucjami. Na
przyklad w kontaktach z sadownictwem doswiadczana przez jednostke uczciwos¢ pro-
cedur w bardziej istotny sposéb wptywa na to, kto nastepnie bedzie przestrzegal prawa,
anizeli zgodno$¢ orzeczenia sadu z oczekiwaniami, Z podobng istotnoécig mamy do
czynienia przy innych niz sadowa formach rozstrzygania sporéw, przy akceptacji zadan
stawianych w pracy czy ocenie zasad rozwigzywania konfliktu. W kontekscie zawodo-
wym sprawiedliwo$¢ proceduralna odgrywa olbrzymia role w przywigzaniu do zakladu
pracy, angazowaniu si¢ w aktywno$¢ wykraczajaca poza wiasne obowiazki czy akceptacji
wiadzy zwierzchnikéw. W kontekscie rodzinnym natomiast warte odnotowania jest, ze
dzieci, ktérym pozwala si¢ wyraZa¢ swobodnie swoje zdanie w domu, s3 mniej sklonne
do tamania prawa.

Podejscie psychologiczne cechuje si¢ przywiazywaniem duZej wagi do indywidual-
nego osadu jako wyniku procesu poznania spolecznego. Oceny réZnig si¢ wigc w zalez-
noéci od podmiotéw ich dokonujacych, ich uprzedniej wiedzy, uprzedzed i motywéw.
Jednak dazenie do poczucia sprawiedliwo$ci mozna przypisywal potrzebie tagodzenia
obawy przed wykorzystaniem i wykluczeniem. Uczciwe traktowanie (a doktadnie - po-
strzeganie go w taki sposéb) pozwala ludziom bezpiecznie wspStpracowad z innymi i
budowaé swojg spoleczng tozsamos$¢é w oparciu o wieZ z grupg czy instytucja. Brak takie-
go traktowania z kolei poteguje strach przed spoteczng eksploatacjg i ekskluzjg, a ten
sprawia, Ze jednostka koncentruje sie na obronie samej siebie i wlasnych intereséw, co
nie jest z kolei bez znaczenia dla jej spotecznych relacji'®

Niektdre z powyzszych idei doczekaly sie rozwinigcia w nosne koncepcje teore-
tyczne i szerzej zakrojonych weryfikacji empirycznych. Inne z kolei w obliczu nowych
pomystéw i danych poddane zostaty krytyce. Do najbardziej znaczacych wéréd klasycz-
nych nalezg teorie Leventhala, Lernera i Deutscha. Zanim jednak przejde do ich synte-
tycznego omdwienia, kilka uwag odnoénie teorii sprawiedliwosci (equity theory), nie-
gdy$ dominujacego podejécia w rozwazaniach nad sprawiedliwoécig spoteczng (social
Justice).

Teoria ta w znacznej mierze nie wytrzymata préby czasu, co przejawia si¢ w: (1)
odrzucaniu ,proporcjonalnosci” jako jedynej zasady na rzecz podejécia adekwatnego do
sytuacji i uwzgledniajacego wiele zasad; (2) wskazaniu na ideologiczny charakter tej

12 Ihidem.
13 fhidem.
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teorii jako pochodnej konkretnych warunkéw historycznych; (3) narazeniu si¢ na zarzut
ignorowania interakcyjnych aspektéw relacji wymiany i koncentracji na procesach psy-
chicznych zachodzacych w glowach poszczegdélnych oséb, tak jakby nie zachodzita mie-
dzy nimi wymiana mysli czy negocjacje odnoénie sprawiedliwego podziatu; (4) nie-
stusznoéci traktowania wszystkich relacji miedzyludzkich, réwniez tych opartych na
przyjazni czy intymnoéci, tak jakby sprowadzaly sie do wymiany ekonomicznej; (5)
niewystarczajacym uwzglednianiu atrybucji przyczynowych (przypisywania sprawstwa),
ktére ludzie czynig w stosunku do do$wiadczanych niesprawiedliwoscilt. Inne podejscia
nie posiadaja przynajmniej niektérych z wymienionych stabosci.

3. Wybrane!s psychologiczne koncepcje sprawiedliwosci

G.S. Leventhal skoncentrowal sie w na ,alokatorze” - osobie decydujacej o podziale
débr. Osoba ta zazwyczaj nie korzysta z jaki§ abstrakcyjnych koncepcji sprawiedliwosci,
ale rozwaza uzyteczno$¢ réznych norm alokacji z punktu widzenia postawionych sobie
celéw, takich jak zabieganie o produktywnos¢ czy solidarno$¢ grupy. W zaleznosci od
tych celéw i biezacych okolicznosci ta czy inna norma moze zosta¢ uzyta jako majaca
aktualnie najwieksza warto$¢ instrumentalng. Zgodnie z teorig preferencji alokacyjnych
(theory of allocation preferences) Leventhalalé jednostka ma zazwyczaj w kazdej sytuacji
wyboru jednoczesnie kilka celéw o réznym stopniu waznosci, a takze pewne oczekiwa-
nia co do zmiany szans osiggniecia tych celéw w przypadku dokonania poszczeg6lnych
wyboréw. Z wiedzy o sile celéw i oczekiwar skutkéw konkretnych decyzji alokacyjnych
mozna wyciaga¢ wnioski o najbardziej prawdopodobnym wyborze zachowania przez
jednostke. Zostanie wybrany wariant o najwiekszej sile (o najwyzszej ,oczekiwanej uzy-
tecznoéci®). Podobnie jak w innych modelach typu ,oczekiwanie razy warto$¢” i tu bra-
kuje jednak wskazania przyczyn réznicowania waznoéci celéw i uwarunkowan oceny
szans osiagniecia tych celéw’. W badaniach Leventhal i wspélpracownicy skupit si¢ na
sytuacjach, w ktérych alokator nie zajmowat jakiegos wyraznego osobistego stanowiska i
nie korzystat z wlasnych konkretnych do$wiadczeri z wycinkiem rzeczywistosci, beda-
cym przedmiotem decyzji, a jedynie pozostawat pod wptywem kulturowych przekonan o
konsekwencjach zastosowania poszczegélnych norm alokacyjnych. Ostabia to wartos¢
tych dociekan, gdyz przekonania zdroworozsadkowo oczywiste i stad uznawane za po-

Y M. D e u ts ch, Current social psychological perspectives on justice, ,European Journal of
Social Psychology”, Vol. 13, 1985, s. 305-319.

15 Rozmiar i cel tego opracowania nie pozwalajg na bardzo szerokie przedstawianie koncep-
cji. Wybér zostal dokonany wedtug kryteriéw ,wptywowosci” teorii i osobistego uznania autora
dla oryginalno$ci my$li.

16 por. jbidem, s. 313-314.

17 W polskiej literaturze znalez¢é mozemy niektdre czynniki decydujace o tzw. antycypowa-
nej wartoéci gratyfikacyjnej celu (cho¢ w odniesieniu do poznawczej teorii motywacji, a nie teorii
preferencji alokacyjnych) J. R e y k o w s k i, Motywacja, [w:] Psychologia ogdlna, red. T. Toma-
szewski, t. 2, Warszawa 1992.
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wszechne (np. o dobroczynnym wplywie wynagradzania w stosunku do wktadu pracy na
produktywnos¢) niekoniecznie s podzielane przez wiekszo$¢ badanychs,

M. J. Lerner nie zgadza si¢ z twierdzeniem, Ze troska o sprawiedliwo$( jest jedynie
przejawem bardziej elementarnego egoistycznego zainteresowania samym sobg. Uwaza
sprawiedliwo$< i zastugiwanie sobie (deserving) za centralne tematy organizujace ludz-
kie Zycie. Poczucie zaslugiwania na co§ pojawia sie wraz ze zdobywaniem umiejetno$ci
odraczania gratyfikacji przez dziecko. Z czasem uczy sie ono, Ze warto inwestowaé wy-
sitek po to, by w przyszlosci otrzymaé wiecej, az w koricu cate Zycie obraca sie wokét
»zastugiwania” na pewne kofcowe sytuacje. Czlowiek zawiera niejako odraczajace
»kontrakty” z samym soba, a ich realizacja zagroZona jest co najmniej na dwa sposoby:
(1) poprzez impulsy do uzyskania natychmiastowej gratyfikacji, (2) poprzez otoczenie,
ktére moze odméwi¢ mu zastuZonej nagrody, pomimo poswiecert i samoograniczed,
jakim sie poddal. Gdy otoczenie nie jest wystarczajgco godne zaufania i uporzgdkowane,
a wiec wysitki nie sa kompensowane, oplacalno$é wrasnych kontraktéw okazuje sie
watpliwa. Jednostka rozpoznaje takze analogie miedzy sytuacja wlasng a sytuacjg innych
0s6b, a wiec gdy otoczenie zagraza czyjemus osobistemu kontraktowi, sama réwniez nie
czuje sie bezpiecznie. Dlatego indywidualny wysitek podejmowany jest jedynie wéwczas,
gdy jednostka wierzy w sprawiedliwy §wiat'? (just world). Przekonanie to pelni centralng
role motywacyjng i integracyjna. Jest tak wazne, Ze w przypadku otrzymania informacji
poddajacych je w watpliwo$¢ jeste$my sktonni dokonaé takiej reinterpretacji tej infor-
magcji, by nasza wiare w sprawiedliwos¢ $wiata przywrdcic. Zgodnie z ,,hipoteza sprawie-
dliwego $wiata™ ludzie sa bowiem motywowani do tego, by utrzymywac przekonanie, ze
zyja w takowym $wiecie, co wywotuje niekiedy dosy¢ paradoksalne reakcje. W typowym
eksperymencie badani obserwowali na ekranie monitora kobiete, ktérej wymierzano
surowe szoki elektryczne w trakcie uczenia sie przez nig bezsensownych par sylab.
Wiekszo$¢ obserwatoréw glosowato za zaprzestaniem stosowania okrutnych kar lub
wynagrodzeniem jej doznawanej krzywdy. Je§li wierzyli, Ze sa w stanie spowodowac
przerwanie karania lub jego zrekompensowanie, nie nabierali negatywnego przekonania
o ofierze. Jesli jednak nie mogli jej pomdc, im bardziej zdawata sie cierpiec, tym bardziej
byta przez nich dezawuowana. Tak wigc nie mogac uczyni¢ sytuacji rzeczywidcie spra-
wiedliwg, zmieniali zdanie na temat niewinnej ofiary tak, Ze zastugiwata w ich oczach na
swoj los?.

Spoteczne konsekwencje powyzszej prawidtowosci sq niebagatelne. OtézZ ludzie,
ktérym sie w zyciu z réznych, czesto niezaleinych od nich przyczyn (strukturalne bez-
robocie, szpetny wyglad, ciezka choroba, podeszly wiek, pte¢ zenska itp.) nie wiedzie,
maja spore szanse nie tylko nie wzbudzaé zadnego wspdlczucia, ale i przyciagac nega-
tywne oceny, pogardliwe traktowanie czy agresywng krytyke. Okreslani s jako sami
sobie winni, a na przyczyny ich zyciowych opresji zabiegajacy o ,sprawiedliwy $wiat”
interpretatorzy typuja lenistwo, nieudacznictwo i - jako przejaw najcigzszej niemoralno-

BM.Deutsch, op. cit, s. 314,
19 Stad koncepcja Lernera zazwyczaj nazywana jest teorig sprawiedliwego $wiata.
20 Jhidem, s. 314-316.
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§ci - pasozytnictwo, a wiec Zerowanie (poprzez korzystanie z opieki socjalnej) na ,,zdro-
wej tkance” ludzi pracowitych, nobliwych i bogatych. W ten oto sposéb sprawiedliwym
jawi sie odebranie bezrobotnym zasitkéw i doszukiwanie si¢ winy za opresje, w ktdra
popadli, w ich wtasnych zaniedbaniach i daleko posunietych niedoskonatosciach?.
Warto zwréci¢ uwage na jeszcze jeden znaczacy wklad Lernera w rozwazania nad
sprawiedliwo$cig spoteczng. Otéz zaproponowat on klasyfikacje form sprawiedliwosci,
jakie pojawic sie moga w réZnych relacjach migdzyludzkich. Wyrdznit trzy klasy réznych
relacji interpersonalnych: tozsamo3¢ (identity - spostrzeganie innych jako takich sa-
mych lub zajmujacych jednakows pozycje), facznoé¢ (unit - spostrzeganie podobien-
stwa, wiezi wspéipracy lub réwnowaznosci z innymi), roztaczno$¢ (nonunit - spostrze-
ganie antagonistycznych intereséw i osobistych réznic lub tez niewystarczajgcych zaso-
béw z réwnoprawnymi, przeciwstawnymi roszczeniami w stosunku do nich). Scharakte-
ryzowal teZ trzy klasy proceséw z uwagi na relacje miedzy celami uczestnikéw: posred-
nia zaleino$é (wicarious dependency), zbieino$¢ celéw i rozbieznos¢ celéw, a takie
wskazal na fakt, ze w poszczeg6lnych przypadkach moze dominowac relacja lub proces.
Jego zdaniem kazdy z trzech proceséw moze zachodzi¢ w kazdej z trzech relacji, a w
danej sytuacji albo proces albo relacja moze dominowaé, co Iacznie daje osiemnaécie
subkategorii (3 X 3 X 2), z ktdrych kazdej przyporzadkowat osobna norme sprawiedli-
wosci. Tak wiec na przyklad przy dominacji relacji tozsamosci nad posrednia zaleino-
écia zostanie zastosowana zasada ,wedlug potrzeb”. Kiedy relacja facznosci dominuje
nad zbieznodcia celéw, uzyteczna okaze sie norma réwnosci, za$ jesli w tej samej parze
dominuje proces, preferowana bedzie norma sprawiedliwosci. Taksonomia ta, pomimo
swojej oryginalnodci i elegancji zdaje si¢ mie¢ jednak dosy¢ spekulatywny charakter?.
Morton Deutsch zwrdcil uwage na to, Ze w relacjach z innymi moZemy przejawiac
rézne psychologiczne orientacje (m.in. orientacje egalitarng lub nieegalitarng®), przy
czym kazda z nich sktada si¢ z trzech elementéw: poznawczego, motywacyjnego i mo-
ralnego. Ten ostatni, zwany orientacja moralna, w danej sytuacji spotecznej ukierunko-
wuje jednostke na wzajemne zobowigzania i prawa ludzi zaangazowanych w relacje.
Orientacja moralna wnosi powinno$¢ do orientacji psychologicznej - jednostka do-
$wiadcza relacji nie tylko z osobistej perspektywy, ale réwniez z perspektywy spoleczne;j,
w tym z perspektywy innych oséb. Do$wiadczenie niesprawiedliwosci staje si¢ wigc
czym$ wiecej niz tylko doswiadczeniem osobistym. Podobnie jak inni uczestnicy relacji
spolecznej, jednostka zobligowana jest do szanowania i chronienia systemu norm, ktére
okreslaja, co jest stuszne, a co niestuszne we wzajemnych kontaktach. Orientacja moral-
na rézni si¢ w zaleznosci od rodzaju relacji spolecznej. Wyrazna siatka norm (nie zawsze

2 Nalezy uczciwie powiedzieé, ze wedtug mojej wiedzy sam Lerner nie wyciagnal tak rady-
kalnych wnioskéw. Jego mysl jest jednak nie tylko inspirujaca, ale zawiera niewyczerpane poklady
niezgody na irracjonalno$¢ spolecznej pseudoharmonii opartej na wysoce umotywowanej myslo-
wej ekwilibrystyce.

2 Jbidem, s. 315-316,

3 Szerzej na ten temat w: K. Sk ar z y A s k a, Orientacja egalitarna i nieegalitarna, [w:]
Orientacje spofeczne jako element mentalnosci, red. J. Reykowski, K. Skarzyriska, M. Zidtkowski,
Poznari 1990.
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przeciez obecna) wywoluje silng orientacje moralna, jednak nawet wtedy mozna zaob-
serwowac rdznice indywidualne - niektérzy beda bardziej zaabsorbowani czym$ innym
niz moralne zobowiazanie.

Przedstawione teorie nie wyczerpujg wszystkich nurtéw obecnych w psychologicz-
nych rozwazaniach nad sprawiedliwoécia spoleczna. Wspdlczesnie mozina wyrdinic
kilka widocznych trendéw, ktére krétko zasygnalizowa¢ mozna, jako: (1) traktowanie
tozsamodci jako najwazniejszego zjawiska, (2) badanie tzw. negatywnej (retrybutywnej)
sprawiedliwoéci - sytuacji, gdy kto$ zrobit coé ztego, (3) konstruowanie modeli zalezno-
§ciowych (contingent models), okre§lajacych warunki graniczne, ktdérych zaistnienie
sprawia, ze dla ludzi pewne wzgledy staja sie szczegdlnie istotne przy ocenie sprawiedli-
woéci, (4) powr6t do emocji, zwlaszcza tzw. emocji moralnych, jako czynnika réwnie
waznego, co chtodne sady poznawcze - uczucia dotyczace sprawiedliwodci (feelings
about justice) oraz siebie i innych w sytuacjach zwiazanych ze sprawiedliwoécia staly sie
waznymi kategoriami, (5) stosowanie propozycji teoretycznych do wyjasniania biezg-
cych probleméw spolecznych (np. braku akceptacji dla akcji afirmatywnej w Stanach
Zjednoczonych)?®. Réznorodnosé tych nurtéw pokazuje, Ze zagadnienie sprawiedliwo$ci
spolecznej nie tylko cieszy si¢ zainteresowaniem psychologdw w kilkadziesiat lat od
pierwszych badas, ale jest rozpatrywane na wielu réznych poziomach.

Warto zwr6cié uwage réwniez na koncepcje, ktére nie podejmuja problematyki
sprawiedliwoéci spotecznej bezposrednio, ale odwoluja si¢ do psychologicznych mecha-
nizméw masowe] niesprawiedliwosci, a wiec nieuzasadnionych w racjonalny sposéb
nieréwnoéci spotecznych, wystepujacych na masows skale, pomiedzy przedstawicielami
plci, klas spolecznych, grup etnicznych, narodowych, wyznaniowych czy ideologicznych.
Dwie teorie uzyskaty w ciggu ostatnich dwunastu lat eksponowane pozycje: teoria upra-
womocniania systemu (System Justification Theory) Johna Josta oraz nieco od niej
weczesniejsza teoria dominagji spotecznej (Social Dominance Theory) Jima Sidaniusa.

Pierwsza z nich nawigzuje do hipotezy sprawiedliwego $wiata Lernera, ale formu-
tuje centralng teze odnosnie spostrzegania zjawisk makrospotecznych, a nie oceny in-
dywidualnych kolei losu w kategoriach ich przyczyn i osobistej odpowiedzialnosci. Jost i
wsp6tpracownicy wskazuja na istnienie ,ogdlnego ideologicznego motywu uprawomoc-
nienia istniejacego porzadku spolecznego”. Dziatanie tego motywu - zwlaszcza na po-
ziomie nie§wiadomym - w duzej mierze jest przyczyng poczucia nizszej wartosci czton-
kéw grup spolecznie uposledzonych. Badania prowadzone w celu zweryfikowania tej
teorii wykazaly, ze cztonkowie grup znajdujacych si¢ w gorszym potoZeniu spotecznym
(np. Afroamerykandw, ludzi starszych, homoseksualistéw) faworyzujg grupy inne niz
wlasna i wyznajg poglady sprzeczne z ich wlasnym interesem. Pozwala im to jednak

®M.Deutsch, op. ait, 310-311,
51].8Skitka, EJ.Crosby, Trends in the Social Psychological Study of Justice, ,Person-

ality and Social Psychology Review”, 2003, Vol. 7, No. 4, s. 282-285.
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podtrzyma¢ wiare w sensownos$¢ i sprawiedliwo$¢ istniejgcego systemu spoleczno-
politycznego?.

Z kolei teoria dominacji spotecznej koncentruje sie z jednej strony na ogélnych,
kulturowo uwarunkowanych, a z drugiej - na indywidualnie zréZnicowanych czynni-
kach stuzgcych uznawaniu za sprawiedliwe trwatych nieréwno$ci pomiedzy grupami w
dostepie do réznego rodzaju débr (wladzy, wyksztatcenia, stosunkowo lekkiej pracy,
opieki zdrowotnej, wygodnego Zycia itp.). Na poziomie kulturowym funkcjonujg tzw.
legitymizujgce mity czyli postawy, wartosci, stereotypy i ideologie, ktére dostarczajg
intelektualnego i moralnego usprawiedliwienia praktyk spotecznych, lezacych u podstaw
podziatu pozytywnej (np. bezpieczenistwo, bogactwo) i negatywnej (np. brak opieki,
warunki wigzienne) wartosci spotecznej. Do legitymizujacych mitéw wspierajacych ist-
niejacy (niesprawiedliwy) hierarchiczny system naleza miedzy innymi negatywne ste-
reotypy grup podporzadkowanych, ideologia seksistowska czy rasistowska, dogmaty o
nieomylnoéci i boskim pochodzeniu. Stanowiace niejako ich przewage mity ostabiajace
hierarchie (np. komunizm, chrze$cijaniski postulat braterstwa ludzi) zazwyczaj nie sg tak
szeroko propagowane, w kazdym razie nie przez srodki masowego przekazu.

Stosunek ludzi do legitymizujacych mitéw bywa rézny. W badaniach stwierdzono
wzglednie state réznice miedzy ludZmi w stopniu, w jakim sg oni sklonni akceptowal
nieréwnoéci miedzy grupami. Ta bardzo ogdlna, réznicujaca jednostki orientacja wyra-
Zajaca stosunek do nieréwno$ciowych i hierarchicznie ustrukturalizowanych relacji
miedzy grupami spotecznymi nazwana-zostala orientacja na dominacje spoteczng. Zda-
niem autoréw koncepcji poznanie jej rozkladu, intensywnosci i dynamiki w danym
spoteczefistwie pozwala zrozumie¢ nature jego hierarchicznej struktury. W réznych
spoteczeristwach przedmiotem dominacji staja sie grupy najbardziej wyraziste, a jedno-
czeénie te, ktére najbardziej sie réinig w zakresie posiadanej wladzy. Cecha psycholo-
giczna pozwala w duzej mierze wyjasni¢ staloé¢ opartego na niesprawiedliwych zasadach
systemu spotecznego. Dlatego teZ szczegdlnie wazne wydaje si¢ poznanie jej uwarunko-
wan, a naleza do nich nie tylko czynniki socjalizacyjne (zwiazane miedzy innymi z ro-
dzajem i powszechnoscig legitymizujacych mitéw), osobiste doswiadczenia w rolach
spolecznych i zawodowych, ale takZe temperament i osobowo§é?.

Dwie wyZej przedstawione teorie pokazuja, ze refleksja psychologiczna moze przy-
czyni¢ sie do lepszego zrozumienia zjawiska spotecznej (nie)sprawiedliwosci, nawet nie
odwotujac si¢ do tej (tych) kategorii wprost. Mechanizmy psychiczne o charakterze
jednostkowym, mierzalne i poréwnywalne u pojedynczych ludzi, okazaty si¢ nieobojetne
dla wyjasniania zjawisk makrospotecznych, takich jak akceptacja dla nieréwnosci czy
popieranie ucisku jednych grup przez drugie. Nasuwa sie pytanie, na ile studia psycho-
logiczne bezpo$rednio dotyczace kategorii sprawiedliwosci spotecznej mogg by¢ uzy-

%§T.Jost,M.R.Banaji, B.A Nos ek, A Decade of System Justification Theory: Accu-
mulated Evidence of Conscious and Unconscious Bolstering of the Status Quo, ,Political Psychol-

ogy” 2004, Vol. 25, No. 6, 881-918.
7],Sidanius,F.Pratto,Social Dominance: An Intergroup Theory of Social Hierarchy

and Oppression, New York 1999.
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teczne dla wyjasniania zjawiska okre§lanego tym mianem, ale majacego znaczenie wy-
kraczajace poza spoleczne spostrzeganie sprawiedliwosci w indywidualnych relacjach
miedzyludzkich czy tez uwarunkowania decyzji alokacyjnych w matych grupach.

4. Refleksja psychologiczna w zgietku §wiata makrospolecznego

Decyzje podejmowane w zaciszu laboratoriéw psychologicznych przez badanych chwi-
lowo odizolowanych od §wiata i wyrazane przez nich opinie nie zawsze wydaja sie tymi,
ktére spotkaé mozna w Zyciu pelnym niekontrolowanych okolicznoéci i niemozliwego
do zaabsorbowania nattoku bodZcéw. Czy osoba nie mogaca przywrdci¢ sprawiedliwodci
i deprecjonujaca doznajaca krzywdy ofiare w eksperymentach Lernera to ta sama osoba,
ktéra zmusza pracownika do nieodplatnego zostania po godzinach, gdyz nie zdazyt
zrobié wszystkiego w normalnym czasie? Czy skoncentrowany na sobie i nie bioracy pod
uwage norm spotecznych uczestnik sporu to ten sam cztowiek, ktéry jako polityk przed-
klada, bez wyrzutéw sumienia, prywatny interes nad dobro spoleczne? Czy deklarujacy
silne preferencje ideologiczno-wyznaniowe uczestnik badania i utozsamiajacy si¢ z
masowym ruchem religijnym fanatyk, gotowy poswieci¢ si¢ dla swoich i wymierza¢
sprawiedliwo$¢ myslacym inaczej, to ci sami ludzie?

7 pewnoscig rzeczywisty kontekst spoleczny jest czym$ znacznie bardziej ztozo-
nym od schematu eksperymentalnego, jednak wyizolowanie pewnych zjawisk pozwala
bada¢ ich wplyw na inne w sposéb rzetelny. Znajdowanie za$ analogii w Zyciu jest ta-
twiejsze, jedli szukamy $cisle okreslonych zaleinoéci. Tak wiec na przyktad wiara w
sprawiedliwy §wiat pozwala zaréwno fagodnie wyraza¢ niech¢¢ do kobiety karanej w
eksperymencie, jak i dopuszczaé sie bestialskich zbrodni podczas wojny z petnym prze-
konaniem, ze ofiary zastuguja na swdj los. Opis i wyjasnianie wydajg sie tatwiejsze, gdy
odwolujemy si¢ do dobrze poznanych mechanizméw, jednak po to, by przewidywal
rozwéj wypadkéw i wywiera¢ naii wplyw, nalezy prébowac stosowac wiedzg w praktyce.
Tymczasem uwiklanie decydentéw w osobiste cele i motywy utrudnia realizowanie wizji,
w ktérych ludzie czuliby sie sprawiedliwie traktowani. A oto niektére przyktady ignoro-
wania wiedzy psychologicznej w imie partykularnych interesdw.

Jednym z filaréw kapitalizmu jest gospodarka wolnorynkowa wraz z jej postu-
latem nieograniczonej konkurencyjnosci. Rywalizacja jest uznawana za motor rozwoju
ekonomicznego. Tymczasem z punktu widzenia sprawiedliwosci proceduralnej wzajem-
ne traktowanie sig jak przeciwnicy, poczucie wzajemnego utajniania stosowanych regut,
watpliwo$¢ bezposredniego rezultatu podjetej aktywnosci, wreszcie niemal nieuchronne
skazanie na porazke (ponad 90% firm zaprzestaje dziatalno$ci w pierwszy pieciu latach)
- oto przestanki poczucia niesprawiedliwosci, ktére moze zostal zastapione przekona-
niem o wlasnej bezwarto$ciowoéci. A wszystko tylko po to, by wciaz uwazac reguly za
stuszne, a rzeczywisto$é, w jakiej przychodzi nam zy¢ za najlepsza z mozliwych. W ten
sposéb reguty systemu, ktéry przeciez powinien stuzy¢ maksymalizacji szczesliwodci
ogdhu, w sposéb prawie pewny prowadza do jednego z dwojga: albo do poczucia nie-
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sprawiedliwoéci, albo do poczucia osobistej odpowiedzialnoéci za kleske. W pierwszym
przypadku mozZliwe nastepstwa to agresja wobec innych albo préba wyréwnania ra-
chunkéw, izolacja lub catkowite wycofanie sie, w drugim za§ - przede wszystkim ol-
brzymie koszty emocjonalne: poczucie winy i mniejszej wartosci, ztos¢, lek i smutek. Kto
zatem bedzie szcze$liwy? By¢ moze nieliczni wygrywajacy, ale i tu nie ma zadnej pewno-
§ci. System oparty na dystrybucji pozornie wedlug zastug, a wiec odwotujacy sie do za-
sady sprawiedliwoéci (podzial débr proporcjonalnie do zaangazowania w ich powstanie)
moze wywota¢ poczucie niesprawiedliwoéci, jesli kryteria oceniania zastug sg arbitralne
i niezrozumiate (czy zaangazowanie prezesa jest tysigce razy wigksze niZ sprzataczki,
skoro zastuguje na tylekro¢ wyzsza pensje?). Mity stuzgce uzasadnieniu tych irracjonal-
nych kryteriéw sq za$ jedyna alternatywa dla gtebokich zmian, by¢ moze nawet krwawej
rewolucji. Utrzymywanie poczucia sprawiedliwo$ci w sytuacji, gdy dystrybucja na zasa-
dzie wszystko albo nic (wlasciciel bankrutujacej firmy poniést wytacznie koszty, a wigc
nie otrzymal nagrody adekwatnej do wkladu pracy) niechybnie krzywdzi wiekszos¢
uczestnikéw - oto karkotomne zadanie, ktéremu z powodzeniem stawiajg czota media
zabiegajace o legitymizacje neoliberalnego systemu spoleczno-gospodarczego.

A przeciez alternatywa dla rywalizacji jest dobrze znana: kooperacja. Korzysci
ze wspélpracy sg ewidentne niezaleznie od przyjetych zasad implementacji sprawiedli-
wosci®. Wspdlnymi sitami (a nie wbrew sobie) wypracowane dobro moze by¢ dzielone
wedtug wkladu pracy (zasady sprawiedliwosci), po réwno czy wedtug potrzeb. Wspdlna
cechg wszystkich tych mozliwoéci jest niepominiecie Zadnego cztonka spotecznosci czy
grupy. Zamiast uruchamiania mitéw czy deprecjonowania przegranych, mity mozna
uczyni¢ niepotrzebnymi a do przegranych nie dopuszczaé.

W systemach spotecznych rzadko bierze si¢ tez pod uwage zasady sprawiedli-
wosci proceduralnej, wypracowane juz dawno przez psychologéw spolecznych. Wystu-
chanie opinii zainteresowanych, nawet jesli ostatecznie nie zostanie wzigta pod uwage w
podejmowaniu decyzji alokacyjnej, zapewnia wieksze szanse na uznanie jej za stuszna.
Szeroko znana arogancja wtadzy polityczne] i urzedniczej, duzy dystans wtadzy, wreszcie
prawnie gwarantowana arbitralnos$¢ decyzji, od ktérych zalezg losy milionéw ludzi - to
przyklady zaniechania implementacji wiedzy z zakresu sprawiedliwo$ci proceduralnej.

Wreszcie wskazywana przez M. Deutscha rola orientacji moralnej jako istotnej
sktadowej orientacji spotecznej $wiadczy o koniecznosci uczenia takich norm moral-
nych, ktérych interioryzacja przyniesie korzys¢ spotecznodci. Wydaje sie, ze zwigzane z
nacjonalizmem, etnocentryzmem czy fanatyzmem religijnym propagowanie réznych
norm postepowania wobec swoich i wobec obcych stoi w sprzeczno$ci z postulatem
klarownej i wyraznej siatki norm, ktére utatwialyby ocene sytuacji réwniez z punktu
widzenia innych oséb.

Nie okreslajac tego, co jest obiektywnie sprawiedliwe (zadanie karkotomne,
gdyz ostateczne kryteria majg pozalogiczny charakter), koncepcje psychologiczne sku-
piaja sie na Zrédtach poczucia sprawiedliwosci lub niesprawiedliwosci, sytuacyjnych

% O mozliwych procedurach i formalnych aspektach sprawiedliwosci dystrybucyjnej pisze
matematyk H.P. Young w cytowanej juz ksiaice Sprawiedliwy podziaf.
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uwarunkowaniach wyboru okreslonych zasad wprowadzania w Zycie sprawiedliwo$ci,
wreszcie funkcjach zabiegania o sprawiedliwo$¢ czy - méwiac $cidlej - subiektywnego
przeswiadczenia o jej istnieniu. Wydaje sie, Ze wtasnie dociekania dotyczace poznaw-
czych reprezentacji sprawiedliwosci spotecznej i afektywnych reakeji na sytuacje z nig
zwiazane, stanowia klucz do zrozumienia, czego chca ludzie i jak wazne to jest dla nich
w réznych spotecznych kontekstach. Pomijajac bowiem jaskrawe przypadki dyskrymi-
nacji, naruszania prywatnosci czy nietykalnosci, wreszcie materialnego wyzysku, naj-
wazniejsze dla wysokiej jakosci Zycia sa przedwiadczenia ludzi o tym, jak wiedzie im si¢
w réznych sferach aktywnoéci. Poniewaz wigkszo$C tych obszaréw zwigzanych jest z
wechodzeniem w relacje z innymi ludZmi, zagadnienie sprawiedliwo$ci w tych kontaktach
wydaje sie kluczowe dla ich oceny.

Réwniez uczestniczenie lub choéby przygladanie si¢ szerzej pojmowanemu Zyciu
spotecznemu, a zwlaszcza publicznernu, wiaze si¢ z do§wiadczaniem lub nie poczucia
sprawiedliwosci. A przeciez whasnie réznice w indywidualnych ocenach sa zaréwno
przyczyna burzliwych dyskusji, jak i konfliktéw spotecznych. Dazenie do poczucia spra-
wiedliwoéci, zwiazanego z Zyciem spolecznym, w tym publicznym, wydaje si¢ jednym z
najwazniejszych ludzkich motywéw. Motyw ten jest obecny nie tylko w prywatnych
relacjach miedzyludzkich, ale i w dazeniach elit politycznych czy w masowych ruchach
spotecznych, zwlaszcza tych o charakterze kontestacyjnym (w Polsce sy skutecznie
ograniczane przez pacyfikujacy wplyw legitymizujacych mitéw). Stad zrozumienie tego,
jak my$li o sprawiedliwych relacjach spotecznych jednostka, co w zwigzku z nimi czuje i
jak postepuje, by sprawiedliwosci spotecznej stato sig zados¢, wydaje si¢ niezbedne, by
zrozumieé niesprawiedliwo$é¢ wspélczesnych systeméw spotecznych i przemiany, ku
ktérym one zmierzajg.
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LOKALNOSC JAKO KONTEKST ROZWOJU
INSTYTUCJI OSWIATOWYCH

Idea lokalnoéci wspétczesnie wyraznie zyskuje na atrakcyjnosci. Dowodza tego reformy
decentralizacyjne krajéw zachodnich, jak i przeksztalcenia ustrojowe krajéw wschod-
nich, w ktérych nastapit powrdt do instytucji samorzadu terytorialnego. Upodmiotowie-
nie spotecznosci lokalnych stato si¢ celem reform ustrojowych odradzajacych si¢ paristw
demokratycznych. Z kolei lokalizm staje si¢ przedmiotem zainteresowan réznych dyscy-
plin naukowych!. Zdaniem W. Jacher lokalizm i regionalizm dzialaja mobilizujaco na
aktywno$¢ jednostek, zbiorowosci, grup, Srodowisk oraz instytucji i organizacji. Prowa-
dzi to do naznaczania regionalnej i lokalnej przestrzeni nowymi aspiracjami i warto-
§ciami, tworzy klimat spoteczny i kulturowy niezbedny dla rozwoju regionu i spoteczno-
éci lokalnych?. Nie ulega watpliwosci, iz wspélczesnie mozemy obserwowal swoiste
odrodzenie lokalnoéci oraz fascynacje malymi strukturami spolecznymi, a hasto ,,mysl
globalnie dzialaj lokalnie” staje sie priorytetem dla dziatati wspiczesnych spoteczefistw.
Takze w obszarze edukacji obserwujemy wzrost liczby oddolnych, lokalnych inicjatyw.
Jednoczesnie odczué mozna wzrost sity powiazan pomiedzy dynamika przemian oswia-
towych a spoleczno-ekonomiczng kondycja lokalnych spotecznosci. Na potrzebe, a na-
wet koniecznoé¢, analizowania proceséw edukacyjnych w kontekscie przemian spofecz-
noéci lokalnych wskazuje E. Solarczyk-Ambrozik. Autorka wyraznie podkresla znaczenie
rozpatrywania powigzar edukacji z lokalng gospodarks, rynkiem pracy, mozliwosciami i
barierami rozwoju gospodarczego w lokalnym $rodowisku oraz wskazuje na silny zwia-
zek pomiedzy systemem ksztatcenia i poziomem edukacji a poziomem rozwoju poszcze-
gblnych regionéw kraju®. Zaleznoéé pomiedzy edukacja a rozwojem lokalnym zachedzi
takze na poziomie postaw i kompetencji obywatelskich. Wydaje sig, iz zaistniata sytuacja
powoduje konieczno§é zmiany przekonan spolecznych, a w tym kontekscie wlasciwym

\ Samorzad terytorialny. Ustrdj i gospodarka, red. Z. Niewiadomski, Bydgoszcz-Warszawa

2001,s. 9.
*W.] ach e, Idea regionalizacji i lokalnosci a przedsigbiorczosé, [w:] Spotecznosci lokalne

w perspektywie integracji europejskiej, red. R.W. Wozniak, Koszalin 2000, . 166.
3E.Solarczyk-Ambrozik, Ksztalcenie ustawiczne w perspektywie globalnej i lokal-
nej, Migdzy wymogami rynku a indywidualnymi strategiami edukacyjnymi, Poznar 2004, s. 44-46.



92 Matgorzata Rosalska, Anna Wawrzonek

mechanizmem jest wlasnie szeroko rozumiana dziatalno$¢ edukacyjna, czesto okreslana
jako edukacja obywatelska na rzecz spolecznodci lokalnej. Jak wskazuje K. Przyszczyp-
kowski w edukacji na rzecz spoteczno$ci lokalnej podstawowym problemem w sytuacji
transformacji ustrojowej jest problem zmiany. Koniecznod¢ zmiany zdaniem cytowane-
go autora postuluje sie przede wszystkim w odniesieniu do matych struktur spolecz-
nych, ktére dotychczas w znaczacy sposéb byly uzaleznione od paristwat.

W tym kontekscie istotnym wyzwaniem dla o$wiaty, a przede wszystkim dla
oé$wiaty dorostych jest, zdaniem E. Solarczyk-Ambrozik, konieczno$¢ edukacji szczegél-
nie tych oséb, ktérych dziecifistwo i mtodoéé przebiegaly w innym niZz demokratyczny
porzadku spotecznym, poprzez promowanie wartosci, stanowiacych podwaliny nowego
tadu ekonomicznego, ksztaltowanie kompetencji poznawczych, utatwiajacych rozwiazy-
wanie probleméw wyptywajacych z nowej sytuacji spotecznej oraz zmiane przyjetych
wzoréw dziatania wypracowanych w wyniku dlugotrwatej socjalizacji w warunkach tadu
monocentycznego®. Celem wspierania przemian spotecznosci lokalnych w warunkach
zmiany staje sie, wedtug cytowanej autorki, wyposazenie jednostek i grup spotecznych w
takie umiejetnosci, ktére pozwola im na zrozumienie nowej rzeczywistosci i umozliwig
adaptacje do nowych warunkéw ekonomicznych, politycznych, spolecznychS. Muszg
bowiem dokonaé sie odpowiednie przeobrazenia w swiadomosci spolecznej, aby aktyw-
nosé spotecznosci lokalnych osiagnela adekwatny do potrzeb kierunek.

W prezentowanym opracowaniu chcialyby$émy zastanowi¢ si¢ nad lokalnymi me-
chanizmami warunkujacymi jakos§é dziatalnodci instytucji odwiatowych. Pomijajac edu-
kacyjne mechanizmy ksztaltowania postaw obywatelskich chcialyby§my zwrdci¢ uwage
na relacje zachodzace pomiedzy zasobami i funkcjonowaniem spolecznosci lokalnych a
zakresem ustug edukacyjnych $wiadczonych dla mieszkaficéw danego $rodowiska. W
dalszej kolejnosci przedstawimy takze problemy zwigzane z projektowaniem badan,
ktérych celem jest rozpoznanie owej relacji.

1. Lokalne mechanizmy wspierania edukacji

Za spotecznoéé lokalng potocznie uwaza si¢ ogét ludnosci zamieszkujacej dane teryto-
rium wyodrebnione na podstawie administracyjnej. Zaliczana jest ona do tzw. struktur
spoleczno-przestrzennych’. Nalezy jednak zwrdci¢ uwage na fakt, iz mimo ze determi-
nujacy charakter §rodowiska przestrzennego nie jest juz tak skrajnie pojmowany, to
jednak rola terytorium, obszaru, przestrzeni, jako waznego elementu w ksztaltowaniu
si¢ spolecznosci jest nadal uwzgledniana. J. Bernard stwierdza, Ze community oznacza
slokalnosé, terytorialno$¢” i odnosi sie do ludzi, ktérzy mieszkaja na wspdlnym teryto-

1K.Przyszczypkowski, Edukacja dla demokracji, Torui-Poznan 1999, s. 77.
5E.Solarczyk-Ambrozik, op. cit,s. 109-110.

6 Ibidem..
7 Z.A. Z e ch o w s ki, Zachowanie obywatelskie 1 samopomocowe ludnosci w malych spo-
tecznosciach lokalnych, [w:] Spofecznosci lokalne w perspektywie integracji europejskiey..
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rium i maja wspélne interesy, podkreslajac, iz obydwa wymiary (przestrzenny i spotecz-
no-psychologiczny) muszg by¢ brane pod uwage w analizie spolecznosci lokalnejs.

Zdaniem A. Sosnowskiego ,lokalno$¢ okresli¢ mozna jako $wiatopoglad, polegaja-
cy na wysokiej ocenie konkretnego miejsca na ziemi, czyli tzw. ojczyzny prywatnej, w
ktdrej zaczyna si¢ a nie koriczy swiat™. Sosnowski podkreéla, iz lokalno$é bedac ideolo-
gia samorzadowg nie odrzuca panstwa, zaklada jednak znaczne ograniczenie jego zna-
czenia, a mianowicie do takich czynnikéw, ktére sa niezbedne do funkcjonowania spote-
czenistwa i gospodarki jako caloscil®. Zadaniem paristwa, w tym ujeciu, jest troska o
to, aby witadnie na szczeblu lokalnym powstaty struktury, ktére bedg potrafity
formutowaé problemy spoleczne, tworzy¢ lokalne projekty spoleczne mieszczace
sie w logice programéw regionalnych oraz ieby powstaly struktury recepcyjne
dla przyszlej wspdtpracy!l

Mozna, zatem powiedziel, iz o pozycji wspdlczesnych paristw, ich sprawnodci w
podstawowych sferach zycia spolecznego w duZej mierze decyduje prawidtowy uktad
relacji miedzy wladza centralng a wtadza regionalng i lokalng oraz przyznany im zakres
kompetencji. Stad réwniez w Polsce w latach 80. XX wieku zrodzita si¢ potrzeba decen-
tralizacji polityki spolecznej paristwa, ktéra wiaZe sie z przejeciem odpowiedzialno$ci za
rozwdj spotecznosci lokalnej przez samorzady, ktére w rozwoju lokalnym odgrywaja
szczeg6lna role. Odpowiedzia na te potrzebe jest Ustawa o samorzqdzie terytorialnym z
dnia 8 marca 1990 roku, a nastepnie Ustawa o samorzadzie powiatowym i wojewddzkim
z roku 1998.

U podstaw instytucji nowoczesnego samorzadu terytorialnego lezy przekazywanie
przez panstwo prawa i obowigzku wykonywania administracji publicznej lokalnym
spolecznosciom. Oznacza to, iz czgs¢ zadai publicznych spelnianych dotychczas przez
administracje paristwowa zostaje powierzona do realizacji samorzadowi terytorialne-
mu'?, Samorzad terytorialny realizuje zadania publiczne, ktére gwarantuja spoteczno-
$ciom lokalnym okre$lony standard Zycia. Godne uwagi wydaje sie réwniez spostrzeze-
nie, iz tylko struktury samorzadowe lub inne lokalne, z samorzgdem silnie powigzane, sg
w stanie ukierunkowa¢ rozwdj lokalny na rozwiazanie podstawowych probleméw spo-
teczno-gospodarczych danej jednostki terytorialnej i zagwarantowaé prymat interesu
ogélnospotecznego nad indywidualnym?!,

Konieczne, zatem wydaje sie odwolanie do zagadnieri zwigzanych z dziatalnoscig
samorzadu terytorialnego, odgrywajacego szczegdlng role w rozwoju lokalnym, czesto
postrzeganego jako fundament demokracji. Rola ta wynika zaréwno z natury samych

8]. T ur o ws ki, Spofecznosc lokalna, ,Studia Socjologiczne” 1977, nr 3.

9A.S 0snows ki, Rozwdf spotecznosci lokalnych u schytku XX wieku, [w:] Spofecznosci
lokalne w perspektywie integracji europejskiey...

0 Jbidem.

WI. W 6dz K. W6 d z, Polska demokracja lokalna przed wyzwaniami europejskimi. Kilka
uwag z pogranicza socjologii kultury i socjologii polityki, [w:] Spolecznosci lokalne w perspekty-
wie integracji europejskiej...

2 Samorzad terytorialny..., s. 53.

BLI.Parysek, Podstawy gospodarki lokalnej, Poznan 2001, s. 213.
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struktur samorzadowych, jak i z ustawowych obowiazkéw, ktére naktadaja na powiat
badz gmine zadania w dziedzinie ksztaltowania lokalnego srodowiska Zycia oraz rozwia-
zywania biezacych probleméw spotecznoéci lokalnych. Samorzady terytorialne realizuja
réinorodne zadania i posiadaja wielorakie kompetencje dotyczace funkcjonowania
wielu instytucji na swoim terenie; instytucji majacych gwarantowa¢ wiasciwe funkcjo-
nowanie spolecznosci lokalnej na terenie gminy, powiatu i wojewddztwa. Za J. Pary-
skiem warto wskaza¢ zadania i role, do wypelniania ktdrych szczegdlnie predestynowa-
ny jest samorzad terytorialny. Wéréd tych rél niewatpliwie nalezy wymienic: inicjowa-
nie, planowanie, sterowanie i koordynacje rozwoju lokalnego. Zakres kompetencji
przypisanych poszczegélnym jednostkom terytorialnym jest bardzo rozlegty, dlatego ze
wzgledu na temat niniejszego opracowania, autorki pragna zwrdci¢ szczeg6lng uwage na
te zadania, ktére bezposrednio zwigzane sa z o§wiata. Zadania i uprawnienia jednostek
samorzadu na poszczegdlnych szczeblach przedstawiaja sig w nastepujacy sposéb.

Do zadan gminy nalezy zaktadanie i prowadzenie:

o przedszkoli, w tym z oddziatami integracyjnymi oraz przedszkoli specjalnych,

e szk6t podstawowych oraz gimnazjéw, w tym z oddziatami integracyjnymi, z wy-
jatkiem szkét podstawowych specjalnych, szkdt artystycznych oraz szkét przy zakladach
karnych, zaktadach poprawczych i schroniskach dla nieletnich.

Do zadan powiatu naleiy zakladanie i prowadzenie:

e publicznych szkét podstawowych i gimnazjéw specjalnych,

e szkét ponadgimnazjalnych, w tym z oddziatami integracyjnymi,

e 5zkét sportowych i mistrzostwa sportowego,

e placéwek oéwiatowo-wychowawczych, w tym szkolnych schronisk miodziezo-
wych,

e placéwek ksztalcenia ustawicznego, placéwek ksztatcenia praktycznego oraz
oérodkéw doksztatcania i doskonalenia zawodowego,

e placéwek artystycznych,

e poradni psychologiczno-pedagogicznych,

e mlodziezowych oérodkéw wychowawczych, mtodziezowych osrodkéw socjotera-
pii, specjalnych o§rodkéw szkolno-wychowawczych,

e placéwek zapewniajacych opieke i wychowanie uczniom w okresie pobierania
nauki poza miejscem statego zamieszkania.

Do zadan whasnych samorzadu wojewddztwa nalezy zakladanie i prowadzenie:

e publicznych zaktadéw ksztatcenia i placéwek doskonalenia nauczycieli,

e bibliotek pedagogicznych,

o szkét o znaczeniu regionalnym lub ponadregionalnym?®.

W tym miejscu nalezy wspomnie, iz wskazane jednostki samorzadu terytorialne-
go moga z wlasnej inicjatywy prowadzi¢ takze szkoly i placéwki, ktérych prowadzenie
nie nalezy do ich zadar wlasnych, ale dopiero po zawarciu porozumienia z jednostka

" Jpidem, s. 214.
15 Ustawa o samorzadzie terytorialnym z dnia 8 marca 1990 r.; Ustawa o samorzadzie po-

wiatowym z dnia 5 czerwca 1998 r.
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samorzadu terytorialnego, dla ktérych prowadzenie takiej placdwki jest zadaniem wha-
snym.

Biorac pod uwage ,,zadania o$wiatowe” realizowane na terenie spotecznosci lokal-
nej nalezy zwrdcic szczegdlng uwage na role i znaczenie lokalnoéci jako kontekstu, prze-
strzeni rozwoju instytucji oswiatowych oraz rozwoju samej o§wiaty. Nie ulega watpliwo-
§ci, iz wlaénie otoczenie, w ktérym rozwija sie o$wiata determinuje kierunki tego roz-
woju i dynamike zmian, a edukacja i zwiazane z nig dziatania rozgrywaja sie w lokalno-
§ci. Takie postrzeganie edukacji wskazuje jednoczeénie na nowy kontekst zarzgdzania
o$wiata, na ktdry skladajg sie zaréwno zjawiska i czynniki zlokalizowane w ramach
kierowanej jednostki organizacyjnej - kontekst wewnetrzny, jak i poza nig - kontekst
zewnetrzny. Zdaniem D. Elsner cechy kontekstu zarzadzania, jego elementy skladowe
oraz granice dadza si¢ wyprowadzié z analizy aktualnej rzeczywistosci, ktdra jest ztozo-
nym zbiorem skladnikéw i polem oddzialywania réznorodnych sil. Jednym z watkéw
aktualnej rzeczywistosci sa, wedlug cytowanej autorki, procesy integracyjne regionéw
$wiata i $wiata jako okre§lonej caloici oraz nowe zjawiska europeizacji i globalizacji
bedace tego konsekwencja. Procesy integracyjne sprawiaja, Ze zewnetrzny kontekst
zarzadzania poszerza sie o nowe obszary i regiony §wiata, a przed o$wiatows kadrg
kierownicza staje nowe zadanie wprowadzenia w Zycie przestania ,my$l globalnie -
dziataj lokalnie” réwniez w zarzadzaniu edukacja. Taki sposéb my$lenia po raz kolejny
wskazuje na istotng role lokalnosci w rozwoju o§wiaty?.

Jak wskazuje Ewa Solarczyk-Ambrozik wlasnie struktury samorzadowe sa w stanie
ukierunkowa¢ rozwdj lokalny na rozwiazywanie podstawowych problemdéw spoteczno-
gospodarczych (w tym réwniez edukacyjnych) i zagwarantowac realizacje interesu ogdl-
nospotecznego. Zdaniem tej autorki jednym z najwazniejszych problemdéw jest w tym
kontekscie powigzanie edukacji z gospodarka regionu'’. Proces planowania systemu
edukacyjnego na terenie spotecznoéci lokalnej (gminy, powiatu) zdeterminowany jest
potrzebami lokalnego rynku pracy, dlatego przy budowie strategii rozwoju o$wiaty nie-
zbedne jest uwzglednienie przewidywanego zatrudnienia i bezrobocia, mozliwosci i
barier rozwoju poszczegdlnych dziatéw gospodarki zaréwno na poziomie mikro-, mezo-,
jak i makrostrukturalnym. Takie traktowanie lokalnosci jest przyktadem myélenia o
o$wiacie w jej relacjach do otoczenia spoleczno-gospodarczego, przy jednoczesnym
zaakcentowaniu wagi tzw. sit spotecznych tkwiacych w poszczegdlnych spolecznosciach
lokalnych, ktérych wykorzystanie wedtug H. Radlifiskiej jest niezbgedne dla organizowa-
nia czy tez aktywizowania tych spotecznoscil®, Stopniowo rosnaca ranga inicjatywy od-
dolnej, samodyscypliny i odpowiedzialnosci wszelkich grup spolecznych funkcjonuja-
cych w §rodowisku lokalnym a takie reforma samorzadowa, ktéra wyposaza w kompe-
tencje zaréwno wladze lokalne, jak i mieszkafcéw gminy, sprzyja tworzeniu partnerstwa

6D, Els n er, Doskonalenie kierowania placowkg oswiatows, Chorzéw 1999,

7E. Solarczyk-Ambrozik, op. cit,s. 45.

BW.Ambrozik, Aktywizacja spotecznosci lokalnej w rozwigzywaniu problemow socjal-
aych, [w:] Socjalizacja a wartosci. Aktualne konteksty; red. T. Frackowiak, J. Modrzewski, Poznai
1995.
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edukacyjnego na jej terenie, wykorzystujac przy tym sity spoteczne tkwigce w spoleczno-
§ciach oraz ich zaangazowanie w dziatania na rzecz wspélnoty.

Podsumowujac te cze$¢ rozwazarn raz jeszcze warto zaakcentowaé fakt, iz ,zadania
oéwiatowe” realizowane na terenie spotecznoéci lokalnej w znacznym stopniu uzalez-
nione sg od warunkéw spoteczno-gospodarczych regionu. Nie ulega watpliwosci, iz
wlaénie otoczenie, w ktérym rozwija sie o$wiata determinuje kierunki tego rozwoju i
dynamike zmian, a edukacja i zwigzane z nia dzialania rozgrywaja si¢ w lokalnosci.
Ponadto lokalno$é¢ jako przestrzen rozwoju o§wiaty:

e ukierunkowuje rozwdj lokalny na rozwigzywanie podstawowych probleméw
spoleczno-gospodarczych spotecznosci,

e przy procesie planowania systemu edukacyjnego uwzglednia potrzeby lokalnego
rynku pracy,

o realizuje monitoring zawodéw deficytowych i nadwyzkowych,

o uwzglednienia mozliwosci i bariery rozwoju poszczegdlnych dzialéw gospodarki
przy budowie lokalnych strategii rozwoju o$wiaty,

o skupia uwage na tzw. sitach spotecznych tkwigcych w poszczegélnych spoteczno-
Sciach lokalnych,

e sprzyja tworzeniu partnerstwa edukacyjnego.

Takie postrzeganie edukacji wskazuje jednoczeénie na nowy kontekst zarzadzania
oéwiata, na ktdry skladajg sie zaréwno zjawiska i czynniki zlokalizowane w ramach
kierowanej jednostki organizacyjnej - kontekst wewnetrzny, jak i poza nig - kontekst
zewnetrzny, co z kolei wpisuje si¢ w model procesu planowania lokalnego obejmujacego:

e ocene stanu istniejacego,

e opracowanie strategii rozwoju,

e sformutowanie projektéw rozwoju,

o wybér i szczegétowe okreslenie zadan,

e ocena efektéw rozwoju’’,

Takie rozumienie lokalnosci i jej roli w kreowaniu §rodowiska edukacyjnego stwa-
rza problem metodologiczny: jak badaé zaleinoé¢ pomiedzy edukacja a jej lokalnym
otoczeniem? Znamy wiele metod, technik badawczych umozliwiajacych rozpoznawanie
zaréwno placéwek oéwiatowych, jak i kontekstu Srodowiskowego. Trudno jest jednak
wskaza¢ na metody ukierunkowane na wychwycenie zaleznoéci migdzy otoczeniem a
oéwiata. W tej czesci pracy chcialyby$my zaprezentowac sposoby projektowania badan,
ktérych celem jest zbadanie relacji miedzy placéwkami edukacyjnymi a Srodowiskiem
lokalnym. Wskazaé chcemy na badania oparte na koncepcji zarzadzania strategicznego,
podejécia sieciowego oraz na mozliwos¢ zastosowania takich technik, jak Q-sort, wywiad
fokusowy oraz profil samooceny szkoly.

Zarzadzanie strategiczne rozumiane jako ,,proces zarzadzania nastawiony na for-
mulowanie i wdrazanie strategii, ktére sprzyjaja wyzszemu stopniowi zgodnodci organi-
zacji z jej otoczeniem i osiagnieciu celéw strategicznych”® pozwala na opracowanie

B1J.Parysek, op.cit.
WR.W. Griffin, Podstawy zarzgdzania organizacjami, Warszawa 2000, s. 234.
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koncepcji badan zorientowanych na wychwycenie relacji pomiedzy placéwka edukacyj-
ng a otoczeniem, w ktérym ona funkcjonuje. Analizie poddawane sa réznorodne aspekty
funkcjonowania instytucji, lecz zawsze w odniesieniu do specyficznych uwarunkowar
$rodowiska, dla ktérego $wiadczy ustugi edukacyjne. Prezentowana koncepcja, mimo iz
najczesciej stosowana jest w naukach ekonomicznych, okaza¢ sie moze bardzo przydat-
na dla oceny dziatalnosci instytucji o§wiatowych. Jak zauwazaja autorzy raportu Dia-
gnoza I strategia rozwoju oswiaty w wojewodztwie wielkopolskim my$lenie strategiczne
charakteryzuje sie takimi cechami, jak innowacyjnosé, systemowos¢, praktycznosc i
opiera sie na podstawowych relacjach pomiedzy analizowanymi zjawiskami?!. Stad moze
zostaé wykorzystane do okreSlenia zatozeil badawczych w procesie analizowania relacji
miedzy §rodowiskiem a instytucjami w nim dzialajacymi.

Badania oparte na koncepcji zarzadzania strategicznego obejmuja cztery podsta-
wowe obszary:

e zasieg — zespdt rynkéw, na ktdrych organizacja, instytucja bedzie konkurowad,

o dystrybucje zasobéw - sposéb, w jaki organizacja rozdziela swe zasoby pomiedzy
rézne zastosowania,

e wyrdzniajaca kompetencje - to, co organizacja robi szczegélnie dobrze,

o synergia - sposéb, w jaki rézne dziedziny dzialalnoéci organizacji uzupetniajg sig
lub wspomagaja?.

Analiza SWOT jest jedna z popularniejszych technik analizy strategicznej. Jej na-
zwa pochodzi od pierwszych liter angielskich stéw strenghs (mocne strony), weaknesses
(stabe strony), opportunities (szanse), threats (zagroZenia), Najogdlniej rzecz ujmujac
analiza ta polega na badaniu silnych i stabych stron instytucji oraz szans i zagrozen
pojawiajacych sie przed nig. Okre$lenie stabych i mocnych stron instytucji réwnoznacz-
ne jest w tym ujeciu z diagnoza jej aktualnego funkcjonowania. Wyodrgbnienie szans i
zagrozen stanowi drugi etap analizy - prognozowanie. Dokonujac analizy SWOT otrzy-
muje si¢ w efekcie cztery zestawienia: liste silnych stron instytucji, listg stabych stron
instytucji, liste szans, jakie istnieja lub moga zaistnie¢ w otoczeniu instytucji lub w niej
samej oraz liste zagrozen, jakie ujawnily sie lub moga si¢ ujawni¢ w otoczeniu lub we-
wnatrz instytucji. Listy te zawieraja najcze$ciej po kilka najwazniejszych elementéw.
Identyfikacja szans w otoczeniu i mocnych stron samej instytucji pozwala na zastoso-
wanie strategii typu SO (Strengths ~ Opportunities): ekspansja i rozwéj. W sytuacji, gdy
przewazajg stabe strony, ale w otoczeniu (obecnym i przyszlym) istniejq warunki ko-
rzystne dla rozwoju i dziatalno$ci instytucji zastosowaé mozna strategiec WO ( Weaknes-
ses - Opportunities), czyli wykorzystanie szans otoczenia przy minimalizacji niedosko-
natoéci wewnetrznych samej instytucji. Natomiast gdy silne strony instytucji wystepuja
w niekorzystnych warunkach otoczenia stosuje sie strategie typu ST (Strengths - Thre-
ats), czyli przezwycieienie zagroZenn poprzez wykorzystanie atutdw samej instytucji.
Czwarta mozliwo$é daje strategia typu WT, ktdrej celem jest minimalizowanie skutkéw

nE Solarczyk-Ambrozik K. Przyszczypkowski, Diagnoza stanu oswiaty w
wojewddztwie wielkopolskim, Poznari 2002, s. 10.
ZRW.Griffin, op. cit,s.2341in.
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wynikajacych z istnienia staboéci instytucji i unikanie zagroZen tkwiacych w otoczeniu.
Ten typ strategii stosowany jest woéwczas, gdy w wyniku przeprowadzonej analizy strate-
gicznej ujawnione zostana czynniki negatywne zaréwné po stronie instytucji jak i jej
otoczenia®,

Kolejnym sposobem konstruowania badar zorientowanych na rozpoznanie relacji
instytucja edukacyjna - jej otoczenie jest wykorzystanie koncepcji podejécia sieciowego.
Podejécie sieciowe jest metodq pozwalajaca dokladniej zdaé sobie sprawe z wlasnej po-
zycji w sytuacji uwarunkowan zewnetrznych w procesie rozwiazywania konkretnego
problemu lub celu spolecznego. Jak zauwaza F. Stimmer pojecie sieci spolecznej jako
metafory dla ludzkich zachowar jest stosowane na gruncie nauk spotecznych od dawna i
jest stosowane zaréwno do analizowania mniejszych grup spotecznych (rodzina, grupa
réwieénicza), jak i wiekszych spolecznosci czy spoleczenistw. Cytowany autor proponuje,
za Bronfenbrennerem, rozréznienie 4 podstawowych sieci, ktérych analiza moze ukazaé
w miare pelny, a na pewno zréznicowany, obraz analizowanych spolecznodci:

1. sie¢ mikrospoteczng (primére, mikrosoziale, persinliche Netzwerke) - ktdra
stanowig uktady rodzinne, przyjacielskie, sgsiedzkie,

2. sie¢ makrospoteczng (sekundire, makrosoziale, global-geselischaftliche Net-
zwerke) obejmujacy instytucje gospodarcze i publiczne,

3. sieé mezospoteczng (lertidre, mesoziale Netzwerke), ktéra obejmuje organizacje
pelniace funkcje posredniczace pomiedzy siecig mikrospoteczng a makrospoleczng. Na
tym poziomie wskazuje si¢ na inicjatywy spoleczne, grupy samopomocowe i lokalne
stowarzyszenia,

4, sie¢ egzospoleczna®.

Taka konwencja rozpoznawania elementéw stanowiacych srodowisko spoteczne
szczeg6lnie popularna jest w pracy socjalnej. Mozna jednak zatozy¢, iz podejécie siecio-
we okaZe si¢ przydatne takze do analizowania relacji pomiedzy instytucjami edukacyj-
nymi a otoczeniem spotecznym. Zaletg tej metody jest wychwycenie nie tylko zaleznosci
pomiedzy podmiotami Zycia spotecznego (w podejsciu tym nazywanych aktorami), lecz
takze wskazanie na silne i stabe elementy danego ukladu. W tym miejscu zaznaczy¢
jednak nalezy iz taki sposéb my$lenia o §rodowisku jest od dawna obecny w polskiej
tradycji pedagogicznej. Metoda §rodowiskowa w ujeciu Aleksandra Kaminskiego zakla-
da polepszenie sytuacji spotecznosci lokalnej poprzez wspdlny wysiltek instytucji spo-
tecznych i organizacji poprzez dziatania oparte na wynikach odpowiednich komplekso-
wych badan®. Na etapie rozpoznania diagnostycznego analizie poddaje si¢ nie tylko
instytucje i zasoby spoleczne (profesjonalne i nieprofesjonalne) lecz takie potrzeby,
braki i zagrozenia samego srodowiskaZ.

BK.Przyszczypkowski,E.Solarczyk-Ambrozik, Edukacja - przeciwdzia-
fanie bezrobociu i rozwdj przedsigbiorczosci, Poznan 2001.

MF, Stimmer, Grundlagen des Methodischen Handelns in der Sozialen Arbeit, Stuttgart
2000, s. 67.

% A. Kamin s ki, Funkcje pedagogiki spolecznej, Warszawa 1980, s. 280.

BE. Kantowicz, Elementy teorli i praktyks pracy socjalnej, Olsztyn 2001, s. 122.
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Inne techniki badawcze, ktére moga okazaé sie przydatne do analizowania relacji
pomiedzy instytucjami edukacyjnymi a ich lokalnym otoczeniem to metoda Q-sort,
wywiady fokusowe czy opracowanie profilu placéwki w odniesieniu do otoczenia spo-
tecznego. Sortowanie i ustalanie priorytetéw Q pozwala na wglad, jakie kryteria domi-
nuja w danej grupie przy analizowaniu lokalnych probleméw?. Wywiady fokusowe
(zogniskowane wywiady grupowe, focus group interview) to dyskusja prowadzona przez
moderatora, ktérej specyfika polega na tym, iz zawsze realizowana jest w grupie, jest
skoncentrowana wokét jednego problemu, jest rozmowa poglebiong oraz ma charakter
dyskusji, w ktdrej uczestniczg wszyscy uczestnicy grupy®. Podstawowy zaletg tej jako-
$ciowej metody badar jest wykorzystanie dynamiki grupy dla przeanalizowania proble-
mu oraz silna polaryzacja pogladéw wéréd uczestnikéw. Pozwala to na wyodrebnienie
Kluczowych dla analizowanej problematyki kryteriéw i rozpoznanie gtéwnych sposobéw
definiowania problemu przez uczestnikéw wywiadu®. W badaniach, ktérych celem jest
rozpoznanie relacji pomiedzy instytucjami edukacyjnymi a ich lokalnym otoczeniem
wywiady fokusowe szczegélnie przydatne sa do zdiagnozowania sposobu mySlenia o
problemie przez podstawowe grupy spoleczne zaangazowane w konflikt intereséw, np.
przedstawicieli samorzadu lokalnego, uczniéw, nauczycieli, rodzicéw, przedsigbiorcéw.

Ostatnig technika, na ktéra chciatybyémy zwréci¢ uwage jest opracowanie profilu
placéwki w odniesieniu do otoczenia spotecznego. Profil ten obejmuje 12 wskaznikéw
uporzadkowanych w cztery kategorie:

1. wyniki (osiggniecia w nauce, rozwdj osobisty i spoteczny, losy uczniéw),

2. nauczanie w klasie (wykorzystanie czasu, jakos¢ nauczania i uczenia si¢, pomoc
w przypadku trudnoéci w nauce),

3. szkota jako $rodowisko (szkola jako miejsce nauki, szkola jako miejsce spotecz-
ne, profesjonalizm szkoty),

4. §rodowisko lokalne (wspélpraca szkoly z domem ucznia, wspétpraca szkoly ze
spotecznodcig lokalna, wspdlpraca szkoly z zaktadami pracy)™.

Opracowanie profilu, czyli diagnoza funkcjonowania szkoty, jest punktem wyjscia
do analizy zakresu wykorzystania szans, jakie sg w otoczeniu spotecznym dla poprawy
jakosci dziatalnosci placéwki oswiatowej. Postugiwanie si¢ profilem dla rozpoznania
relacji szkota-otoczenie wymaga odniesienia uzyskanych danych do innych dokumen-
téw zawierajacych rozpoznanie sytuacji spoteczno-gospodarczej w analizowanej spo-
Yecznosci lokalnej.

Dla zobrazowania powyzej przedstawionych ustalen teoretycznych chciatyby$my
zaprezentowad wyniki badar ukierunkowanych na zdiagnozowanie przyczyn zmniejsze-
nia sie liczby kandydatéw do Liceum Ogélnoksztatcacego w Murowanej Goslinie. Pre-
zentowane badania zrealizowano poprzez zastosowanie dwéch metod badawczych -

¥} MacBeathM.Schratz,DMeuret,L.Jakobsen, Czynasza szkolg jest do-
bra?, Warszawa 2003, 5. 161-164.

BD.M ais on, Zogniskowane wywiady grupowe, Warszawa 2001, s. 12.

2 Jbidem, s. 22.

M, MacBeath,M.Schratz,D.Meuret,L.Jakobsen, op cit,s. 127-140.
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sondazu diagnostycznego oraz zogniskowanego wywiadu grupowego, gdyz autorzy ra-
portu uznali, iZ specyfika analizowanego problemu wymaga zastosowania zaréwno ba-
dafi ilo$ciowych, jak i jakodciowych. Analizy uzyskanych danych empirycznych i ich
interpretacji dokonano w §wietle zalozeri koncepcji zarzadzania strategicznego. W opinii
autoréw raportu dopasowanie oferty edukacyjnej Liceum Ogélnoksztatcacego w Muro-
wanej GoSlinie (zaréwno pod wzgledem programu, jak i organizacji ksztatcenia) do
potrzeb otoczenia, rozumianego tu jako spolecznoéé lokalna moze by¢ kluczowym wa-
runkiem realizacji celu strategicznego, jakim jest zwiekszenie liczby uczniéw i ksztatto-
wanie pozytywnego wizerunku szkoly. Badania ukierunkowane na rozpoznanie przy-
czyn zmniejszenia sie liczby kandydatéw do Liceum Ogdlnoksztatcacego w Murowanej
Goslinie przeprowadzono w III etapach.

Etap I obejmowal przygotowanie narzedzi badawczych. Dla potrzeb niniejszych
badan przygotowano ankiety dla 4 grup respondentéw:

e ankiety dla pracownikéw szkél (ankiete dla pracownikéw gimnazjum, ankiete
dla pracownikéw liceum ogélnoksztalcacego),

e ankiety dla uczniéw III klasy gimnazjum,

o ankiety dla uczniéw liceum (ankiete dla uczniéw Liceum Ogélnoksztatcacego w
Murowanej Goslinie, ankiete dla absolwentéw gimnazjéw w Murowanej Goslinie, ktérzy
podjeli nauke w liceach poznanskich, ankiet¢ dla uczniéw Liceum Profilowanego w Mu-
rowanej Goélinie),

e ankiety dla rodzicéw (ankiete dla rodzicéw uczniéw III klasy gimnazjum, ankiete
dla rodzicéw uczniéw Liceum Ogdlnoksztalcacego w Murowanej Goélinie, ankiete dla
rodzicéw absolwentéw gimnazjéw w Murowanej Goslinie, ktérzy podjeli nauke w liceach
poznanskich).

Opracowane narzedzia konsultowano ze Starostwem Powiatowym w Poznaniu,

Etap II obejmowal przeprowadzenie badan sondazowych. Badania wiréd uczniéw
Liceum Ogélnoksztatcacego i Liceum Profilowanego w Murowanej Goslinie przeprowa-
dzono 6.12.2004. W tym samym terminie dostarczono ankiety dla pracownikéw objetych
badaniami szkét (Liceum Ogdlnoksztalcace w Murowanej Goslinie, Gimnazja nr 1 i nr 2
w Murowanej Goélinie). Badania wéréd uczniéw III klasy gimnazjum, zaréwno w Gim-
nazjum nr 1, jak i w Gimnazjum nr 2 przeprowadzono 10.12.2004. Podczas wypelniania
ankiet uczniowie otrzymywali koperty z ankietami dla rodzicéw, ktére po wypelnieniu
mieli ztozy¢ w sekretariatach swoich szkél.

Etap III obejmowal poglebienie badai sondaZowych poprzez przeprowadzenie
dwdch wywiadéw fokusowych w Gimnazjum nr 1. Analiza uzyskanych danych, bedacych
podstaws do planowania programu naprawczego, dokonana zostata ze wzgledu na dzie-
dziny zarzadzania strategicznego w oparciu o przedstawiona ponizej analize¢ SWOT. Na
potrzeby prezentowanego opracowania prezentujemy wybrane wskazniki mocnych i
stabych stron badanej placéwki oraz szans i zagrozZen tkwigcych wjej otoczeniu.
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MOCNE STRONY

¢ jedyne liceum ogélnoksztatcace w Murowanej Goslinie,

e nizsze koszty ksztatcenia dla uczniéw w poréwnaniu z liceami poznariskimi;
uczniowie nie ponoszg kosztéw zwigzanych z dojazdami do szkoty,

e szkota postrzegana jako bezpieczna dla uczniéw,

e dobre warunki ksztatcenia.

SLABE STRONY

e liceumn znajduje si¢ w budynku szkolnym wraz z Zasadnicza Szkola Zawodows

eonauczyciele liceum uczg jednoczesnie w liceum profilowanym i zasadniczej
szkole zawodowej, co moze wplywaé na opinie o braku tozsamoéci nauczyciela liceur,

o stabsza promocja szkoly w poréwnaniu z liceami poznariskimi,

e nizszy poziom nauczania w poréwnaniu z liceami poznariskimi,

o niekorzystny wizerunek szkoly w spolecznosci lokalnej,

¢ niski prég punktéw warunkujacy przyjecie do liceum,

e uboga (w odniesieniu do poznanskich szké!) oferta profili ksztatcenia,

o brak tradycji (wynikajacy z krétkiego czas istnienia szkoty),

e brak absolwentéw utrudnia okreslenie poziomu przygotowania licealistéw do
podjecia studiéw wyzszych,

o brak sali gimnastyczne;j.

SZANSE

e wspdlpraca z miejscowymi gimnazjami,

o wspélpraca z lokalnymi mediami,

e wspéipraca ze Starostwem Powiatowym i wladzami lokalnymi,

¢ wdrozZenie strategii promocji szkoty,

e dostosowanie oferty edukacyjnej do potencjalnych klientéw,

e wzrost popularnodci lice6w ogélnoksztatcacych w poréwnaniu z innymi typami
szkdt ponadgimnazjalnych.

ZAGROZENIA

e niZ demograficzny,

e rozwdj ustug komunikacyjnych na trasie Murowana Goélina - Pozna,

e niedaleka odlegtos¢ od innych licedw, np. w Bolechowie i w Owifiskach,

emata odleglos¢ od Poznania, co zwigksza konkurencje ze strony szkél poznaii-
skich,

o zintensyfikowanie dziatan liceéw poznaniskich w celu przyciagniecia uczniéw z
Murowanej Gosliny,
e wybieranie przez uczniéw Zasadniczej Szkoty Zawodowej w Murowanej Goélinie,

a nastepnie dwuletniego uzupelniajacego liceum ogélnoksztatcacego, postrzegane jako
tatwa droga do zdobycia matury.
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Zdaniem autoréw raportu, pracownicy liceum przygotowujac plan rozwoju szkoly
uwzgledniajacy dziatania ukierunkowane na realizacj¢ zarysowanych powyzej celéw -
ksztaltowania pozytywnego wizerunku szkoly w spolecznoéci lokalnej oraz przeciw-
dziatania zmniejszaniu sie liczby kandydatéw, powinni uwzgledni¢ cztery podstawowe
dziedziny zarzadzania strategicznego:

2, Zasieg

Uzyskane dane w sposéb wyraZny akcentuja problem zasiegu oddziatywania szkoly. Ze
wzgledu na fakt, iz w opinii zaréwno uczniéw szkét licealnych (dane z ankiet), jak
i gimnazjalistow (dane uzyskane podczas zogniskowanego wywiadu grupowego) dojazd
do Poznania nie stanowi bariery komunikacyjnej, mozna postawi¢ teze, iz Liceumn Ogol-
noksztalcace w Murowanej Goélinie konkuruje o ucznia z liceami poznanskimi. Stad - w
opinii autoréw raportu - niezwykle wainym zadaniem jest okreélenie zaréwno poten-
cjalnego zasiegu terytorialnego, w obrebie ktérego szkota chce promowac swoja oferte
o$wiatows, jak i mozliwie dokladne okre$lenie profilu adresata tej oferty. W zwigzku z
nizem demograficznym i silng konkurencjg licedw poznariskich istotne wydaje si¢ opra-
cowanie ,,oferty na miare jej adresata”.

W aspekcie analizy zasiegu oferty edukacyjnej Liceum Ogélnoksztalcacego
w Murowanej Goslinie waznym zadaniem jest takie okreélenie relacji pomigdzy diagno-
zowanym liceum a Liceumn Ogélnoksztatcacym w pobliskim Bolechowie. Problem ten
powinien zosta¢ przeanalizowany zaréwno przez pracownikéw diagnozowanej szkoly,
jak i przez wtadze samorzadowe.

3. Dystrybucja zasobéw

W zakresie dystrybucji zasobéw szczegélnie istotnym problemem jest - w opinii auto-
réw raportu - polityka kadrowa oraz promocja szkoly w spotecznosci lokalnej. Wéréd
wypowiedzi ankietowanych gimnazjalistéw i pracownikéw gimnazjéw sygnalizowany
byt problem dotyczacy faktu, iz nauczyciele uczacy w liceun ogélnoksztatcacym jedno-
czesnie ucza w klasach szkoly zawodowej i pracuja w prywatnym liceum dla dorostych
mieszczacym si¢ w tym samym budynku. W opinii respondentdw, a takZe autoréw ra-
portu, sytuacja ta nie sprzyja ksztattowaniu si¢ tradycji i ,renomy” szkoly, na ktéra w
znaczacym stopniu wplywa tozsamo$¢ ,profesora liceum”.

W zakresie dystrybucji zasob6w wazing role odgrywa takie zarzadzanie zasobami
rzeczowymi, w tym zapleczem dydaktycznym i baza lokalows. Duzym problemem,
w opinii respondentéw, jest brak sali gimnastycznej i funkcjonowanie w tym samym
budynku szkoly zawodowej. Takze brak odrebnosci administracyjnej Liceun w Muro-
wanej Goslinie i Liceum w Bolechowie nie sprzyja ksztaltowaniu si¢ wyraznego, pozy-
tywnego wizerunku diagnozowanej szkoty.
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Niezwykle istotnym problem jest promocja Liceum Ogdlnoksztalcacego w Muro-
wanej Goslinie w spolecznosci lokalnej. Nawigzujac do przedstawionych w raporcie
danych mozna stwierdzic, iz ten aspekt dziatalnosci szkoly wymaga szczegélnej uwagi.

4. Wyrdzniajaca kompetencja

W $wietle uzyskanych danych moina takze stwierdzié, iz Liceum Ogélnoksztalcace
w Murowanej Goélinie nie posiada Zadnej cechy, ktéra w spos6b pozytywny wyrdézniata-
by ja na tle zaréwno licedw poznanskich, jak i licoum w Bolechowie. Pod wzgledem
wigkszosci analizowanych kategorii respondenci przypisywali diagnozowanej placéwce
oceny przecigtne. Konieczne wydaje sie zatem namys! nad rozwiazaniami, ktére wyraz-
nie wyrdéznialyby goéliniskie liceum na tle innych szkél. Propozycje te dotyczyé mogg
zaréwno oferty programowej, jak i rozwiazari organizacyjnych.

W kontekscie wyrdzniajacej kompetencji warto takze zwrdci¢ uwage na wizerunek
szkoty. Wizerunek szkoly rozumiany jako suma subiektywnych opinii o jakosci naucza-
nia i kontaktéw ze srodowiskiem ma tendencje do przylegania do szkoly. Jego zmiana
wymaga dziatari dtugofalowych. Ze wzgledu na krétki okres funkcjonowania diagnozo-
wanej szkoty warto zadba¢ o wykreowanie, ugruntowanie i podtrzymywanie pozytywne-
go wizerunku w spotecznosci lokalnej?..

5. Synergia

Planowanie rozwoju jako dziatanie zbiorowe, realizowane przez wszystkie podmioty
rynku edukacyjnego prowadzi do sytuacji, w ktérej wspétdziatajacy ze sobg partnerzy
osiggajg wiecej, niz gdyby kaidy dzialal z osobna (symergia). Waine jest, aby przy pro-
jektowaniu oddziatywan ukierunkowanych na przeciwdziatanie zmniejszania sie liczby
kandydatéw do Liceum Ogélnoksztatcacego w Murowanej Goélinie aktywnie uczestni-
czyli, nie tylko pracownicy diagnozowanej placéwki, lecz takze przedstawiciele samo-
rzgdu lokalnego, pracownicy gimnazjéw i inne, znaczace w spotecznosci lokalnej, osoby.

Przedstawione w raporcie dane moga — w opinii autoréw - stanowi¢ podstawe do
opracowania programu naprawczego ukierunkowanego na ksztaltowanie pozytywnego
wizerunku szkoly w spotecznosci lokalnej oraz na przeciwdzialanie dalszemu zmniej-
szaniu sie liczby kandydatéw. Autorzy raportu stojg takie na stanowisku, iz pozytywny
wizerunek szkoly bedzie podstawowym czynnikiem wzmacniajacym pozycje Liceum
Ogdlnoksztatcacego w Murowanej Golinie wéréd szkét Srednich wybieranych przez
absolwentéw goélinskich gimnazjéw.

Autorzy raportu postrzegajg plan rozwoju szkoly jako aktywne podejscie dp przy-
sztosci placéwki, jako sposéb zmiany szkoly od wewnatrz poprzez uwzglednienie zmian
zachodzacych w otoczeniu. Tak rozumiane planowanie ukierunkowane jest na:

“D.Elsner, op. cit,,s. 127,
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e opracowanie optymalnego pod wzgledem czasu i nakladéw programu na-
prawczego,

@ lepsze wykorzystanie posiadanych przez szkote zasobdw ludzkich, rzeczowych
i informacyjnych,

e konsekwentne reagowanie na wyzwania plynace z otoczenia,

e budowanie zespotu i sieci wspétpracy pomiedzy wszystkimi podmiotami o§wia-
towymi w spotecznodci lokalnej,

e tworzenie klimatu sprzyjajacego zmianom,

& inspirowanie pomystéw na pokonanie ,,konkurencji”2

Na zakoriczenie chcialyby$my zwrdci¢ uwage, iZ zaprezentowane w niniejszym
opracowaniu rozumienie relacji pomiedzy kontekstem lokalnym a instytucjami oswia-
towymi wymaga od pedagogéw, w tym takZe specjalistéw od edukacji dorostych, nowych
kompetencji. Za kluczowe uznaty§my w tym zakresie dwie: umiejetnos¢ identyfikacji
lokalnych uwarunkowani funkcjonowania oswiaty oraz kompetencje w zakresie prowa-
dzenia konsultacji spotecznych. Umiejetnosci w zakresie identyfikowania lokalnych
uwarunkowan funkcjonowania o$wiaty zwiazane sa z analiza sytuacji spoleczno-
gospodarczej oraz rozpoznawaniem szans i barier tkwigcych w otoczeniu. Niezwykle
waznym zadaniem pedagoga jest — zdaniem autorek ~ wykorzystywanie mechanizméw
spotecznych i gospodarczych w procesie podnoszenia jakosci nie tylko edukacji, ale
takZe poziomu Zycia w regionie. Majac na uwadze zalezno$¢ pomigdzy edukacja a jej
otoczeniem wazng kompetencjq jest umiejetno$é odczytywania i projektowania oddzia-
tywari wzmacniajacych zaréwno system edukacyjny, jak i spoteczny. Druga grupa kom-
petencji zwigzanych z konsultacjami spolecznymi wskazuje na potrzebe negocjacji,
argumentowania, wzmacniania. Projektowanie polityki oéwiatowej i wynikajace z niej
zmiany w systemie zawsze beda budzi¢ opdr. Pedagog moze pelni¢ w tych problemo-
wych sytuacjach role nie tylko eksperta, lecz takze mediatora, negocjatora i coacha,
moze byé osoba, ktéra bedzie pomagaé w przechodzeniu przez trudny okres zmiany.

Rzeczywistoé¢ spoleczna jest bardzo dynamiczna. Obserwujac zmiany zachodzace
w naszym spoleczenstwie, takZe na gruncie o§wiaty, mozna zatoZy< iz w najblizszej przy-
szloéci problemy zwigzane z nizem demograficznym beda jednym z kluczowych wy-
znacznikéw w zakresie projektowania polityki oswiatowej. Nie tylko samorzadowcy, lecz
takze i nauczyciele, rodzice, uczniowie zmierza sie z problemem zamykania szkét, czy
reorganizacji sieci o§wiatowej w lokalnych spotecznosciach. W szkolnictwie publicznym
mocniej zaakcentuje sie walka o klienta. MozZna zatozy¢, Ze pomoc w sytuacji napigc i
konfliktéw zwigzanych z tymi problemami bedzie stanowi¢ nows, obszerng dziedzing
dziatalno$ci pedagoga, jako eksperta, analityka, projektanta, doradcy, konsultanta, me-
diatora czy osoby wspierajacej.

2 Jak planowac rozwdj placowki oswiatowef? Teoria I praktyka, red. D. Elsner, Chorzéw
2001, s. 12-16.
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WYKONYWANIE ZAWODU
TECHNIKA ELEKTRORADIOLOGA
W SWIETLE ZMIAN CYWILIZACYJNYCH

1. Wstep

Celem niniejszego opracowania jest przyblizenie specyfiki i zachodzacych zmian w wy-
konywaniu zawodu technika elektroradiologa. Badania nad aktywnoscia zawodowa maja
duze tradycje, szczegélnie na gruncie socjologii ale tez w psychologii i pedagogice. Spo-
wodowane jest to tym, Ze wykonywanie okre§lonego zawodu jest jedna z gléwnych form
aktywnosci cztowieka. Zmiany cywilizacyjne powoduja, Ze niektdre zawody zanikajg, a
na ich miejsce powstaja nowe. Sa réwniez zawody, ktérych znaczenie wzrasta. Uwazam,
ze do takich whagnie nalezy ten zawdd. Biorac pod uwage spoteczny podzial pracy, nale-
zy go zaklasyfikowaé do grupy zawodéw zwigzanych z ochrong zdrowia i opiekg me-
dyczng. Przewiduje sie, ze w najblizszym czasie zawody te beda nie tylko nadal potrzeb-
ne, ale réwniez prognozuje sie wzrost ich znaczenia. Ma to zwigzek ze zmianami demo-
graficznymi, a w szczegdlnosci ze zjawiskiem ,starzenia si¢” spoleczefstw.

Wiszelkie rozwazania na temat zawodéw bylyby niepetne bez uwzglednienia w nich
zagadnien zwiazanych ze spolecznym podziatem pracy. W zwigzku z tym wydaje si¢
konieczne zdefiniowanie terminéw ,,zawéd” i, praca” oraz scharakteryzowanie zmian
zachodzacych w organizacji i tredci pracy.

2. Znaczenie terminéw: ,,zawéd”, ,praca”

Termin ,,zawdd” réZnie jest okreslany. Wynika to z tego, Ze zawdd znajduje sie w obrebie
zainteresowan kilku dyscyplin naukowych. Jest przedmiotem badar m.in. ekonomistdw,
psychologéw, pedagogdéw, socjologéw i innych szczegétowych dyscyplin. Kazda z wy-
mienionych dyscyplin wniosta wtasny punkt widzenia i zawdéd rozpatrywany jest w roz-
nym kontekcie. Najkrécej i najtrafniej termin ten definiuje - moim zdaniem - J. Szcze-
panski okreslajac jako: ,,wewnetrznie spéjny system czynnosci, wymagajacy okreslonych
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kwalifikacji, wykonywanych w uregulowany spos6b, systematycznie, stanowigcych pod-
stawe utrzymania i zapewniajacych pozycje w spoteczenistwie™.,

W definicji tej autor zawart cztery elementy ktére tworzg strukture zawodu:

- zawéd jest to system czynnoéci wewnetrznie spéjny, wymagajacy kwalifikacji,

- stanowi podstawe ekonomicznego bytu,

- wykonywany jest systematycznie lub trwale,

- jest podstawa pozycji spoteczne;.

Z kolei S. Kowalewska prébujac okresli¢ zaw6d wymienia trzy istotne aspekty:

- aspekt technologiczny (okreslone operacje manualne i umystowe, niezb¢dne do
wykonywania zawodu),

- aspekt ekonomiczny (uzyskiwany dochéd),

- aspekt spoleczny (prestiz zawodu, miejsce w strukturze spotecznej)>

T. Nowacki podobnie okresla zawéd jako:

»[.] Wykonywanie czynnosci wyodrebnionych na skutek podziatu pracy, wyma-
gajacy od pracownikéw odpowiedniej wiedzy i umiejgtnosci, warunkujacych wykonywa-
nie zadan zawodowych powtarzanych systematycznie i bedacych Zrédtem utrzymania
dla pracownika i jego rodziny™.

Termin ,, praca” jest pojeciem szerszym niZ ,zaw6d” i nie musi spetnia¢ wszyst-
kich wyzej opisanych dla zawodu warunkéw. Praca to ,wewnetrznie spéjny zespét czyn-
noéci, ktére zmierzaja do wytworzenia débr lub ustug zaspokajajacych potrzeby ludzi™,

W my$l przedstawionych wyzej okreslen, zawéd - to wykonywanie czynnosci,
czynnoéci s3 natomiast ,forma aktywnoéci cztowieka ukierunkowang na osiggniecie
okre$lonego z géry zalozonego wyniku™.

Czlowiek wykonujacy jaki§ zawdd jest w okreslonej sytuacji zawodowej, aby temu
sprostaé wykonuje rozmaite czynnosci (np. czynnosci ruchowe, lokomocyjne, umysto-
we). Cztowiek opanowujac czynnosci gromadzi informacje o relacji migdzy rodzajem
czynnoéci a jej skutkami. Uczy sie zatem efektywnodci i zdobywa informacje o niepoza-
danych skutkach takich czy innych czynnosci. W. Lukaszewski pisze Ze, cztowiek uczac
sie pewnych czynnosci opanowuje nie tylko jakaé strukture operacji, ale réwnoczesnie
uczy sie jak gdyby przepisu na te czynno$¢. Inaczej méwiac, wraz z opanowaniem czyn-
noéci dokonuje sie zapis informacji opisujeicych samg czynno$é, kolejne dziatania, ich
cechy itp. Gromadzenie informagji o réznorodnych formach dziatania czy zachowania
sie cztowieka, to uczenie si¢ programéw czynnosci, i to programéw dwojakiego rodzaju.
Jedng grupe stanowia programy o strukturze algorytmu, tzn. catkowicie jednoznacznego

1]. Sz czepan s ki, Bementarne pojecia socjologii, Warszawa 1970, s. 284.

28. K owalewsk a, Definicje i kiasyfikacja zawoddw, [w:] Socjologia zawodow, red. A. Sa-
ragata, Warszawa 1965.

3 Nowy stownik pedagogiki pracy, red. T. Nowacki, K. Korabiowska-Nowacka, Warszawa
2000.

tD.Dobrowolsk a, Studium nad znaczeniem pracy dla cztowieks, Wroctaw-Warszawa-

Gdarisk 1974, s. 9.
5'W. Lukaszewski, Szanse rozwoju osobowosci, Warszawa 1984, s. 211.
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opisu czy przepisu zalecajacego krok za krokiem, jakie trzeba wykonywa¢ czynnoéci, ich
cechy dynamiczne czy czasowe. Algorytm $cisle spelniony jest niezawodny. Gwarantuje
osiagniecie wyniku koricowego, prowadzi do niego niemal automatycznie. Ten rodzaj
przepiséw zachowania si¢, jakkolwiek bardzo uzyteczny, cechuje si¢ jednak znaczng
sztywnoécia. To wlaénie sprawia, ze w dluZszej perspektywie czasowej, przy niewielkich
choéby zmianach warunkéw, algorytmy s bardziej zawodne, nizby si¢ zdawato. By¢
moze, dlatego zachowania si¢ ludzi rzadko bywajg w pelni algorytmiczne, co najwyzej
bywaja bliskie struktury algorytmu. Drugi rodzaj programéw dziatania, jakich uczymy
sie w trakcie wykonywania czynnoéci i uczymy si¢ od innych ludzi - to programy heury-
styczne. S3 to uogélnienia przybierajace forme regut wprawdzie zawodowych, ale znaj-
dujacych zastosowanie w szerokiej klasie sytuacji. S3 to bowiem reguly pozwalajace
tworzy¢ wiele szczegélowych przepiséw zachowania si. Podkreslenia wymaga pewien
istotny fakt. Ot6z, u kazdego czowieka wystepuje dysproporcja migdzy liczbg czynnosci,
ktére potrafi wykonaé, a liczba, czynnoéci, ktére potrafi opisal. Tych drugich jest niepo-
réwnywalnie wigcej. Cztowiek gromadzi zatem nadwyzke programéw dziatania w sto-
sunku do swoich aktualnych potrzeb. Ta nadwyzka nie jest jednak tylko zwyczajnym
balastem informacyjnym. W wielu sytuacjach Zyciowych, gdy dochodzi do istotnych
zmian w warunkach Zycia, gdy zmieniaja si¢ zadania wykonywane przez cztowieka, ta
wlagnie nadwyzka stanowi zrédto pomystéw czy punkt wyjécia do treningu w realizacji
nowych czynnoscif. Nalezy jeszcze zaznaczy¢, ze programy dziatania stanowig podsta-
wowy sktadnik planéw zyciowych cztowieka, s3 projekcja $rodkéw niezbednych do osia-
gniecia réznych celéw.

W kontekscie terminu ,,zawéd” pojawia sie inny termin ,,kwalifikacje zawodowe”.
T. Nowacki kwalifikacje zawodowe okredla jako: ,uktady umiejetnosci teoretycznych i
praktycznych, skoncentrowanych wokoét zadari zawodowych, zwigzanych z nimi trudno-
éciami i sposobami ich rozwigzywania™.

W strukturze kwalifikacji wyodrebnia si¢ trzy elementy:

- wiedze ogdlna i specjalistyczna potrzebng do wykonywania zadan zwiazanych z
okre$lonym zawodem,

- do$wiadczenie i nawyki zdobyte w trakcie pracy zawodowej,

- pewne cechy osobiste, jak np.: inicjatywa, zdolnosci organizacyjne, predyspozy-
cje psychiczne do wykonywania okreslonego zawodu.

NiektSrzy autorzy wyszczegdlniajg réine rodzaje kwalifikacji, np. kwalifikacje
formalne — okreélone odpowiednim dokumentem, czy kwalifikacje rzeczywiste - uze-
wnetrzniajace si¢ w dziataniu, R. Lukaszewicz wymienia réwniez wspomniane juz wyziej
kwalifikacje redundancyjne - oznaczajace takie przygotowanie do wykonywania zawo-

sW.Lukaszews ki, Osobowos¢: struktura i funkcje regulacyjne, Warszawa 1974, s. 206-

207.
7 Nowy sfownik pedagogiki pracy, red. T. Nowacki, K. Korabiowska-Nowacka, Warszawa

2000.
8 Por. M. Fr a n ¢ u z, Kwalifikacje zawodowe a umiefgtnosci, ,Szkola Zawodowa” 1, (609),

1997,s. 2.
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du, ktére ,,zawiera wiecej elementdéw, niZ jest to konieczne ze wzgledéw funkcjonainych,
w celu zwiekszenia ich niezawodno$ci™.

Z kwalifikacjami wiaza sie réwniez tytuly kwalifikacyjne, ktére mozna uzyskaé po
ukonczeniu szkoly zawodowej i ztozeniu odpowiednich egzaminéw. Do tytuléw kwalifi-
kacyjnych naleza: robotnik kwalifikowany, technik, inZynier, magister odpowiedniej
specjalnosci, a takze tytulty uzywane w rzemio§le (czeladnik, mistrz). Odrebng grupe
stanowig tytuly i stopnie naukowe.

Postep techniczny oraz zmiany na rynku pracy powoduja, Ze kwalifikacje zawodo-
we szybko sie dezaktualizuja. Obecnie szczegdlnego znaczenia nabierajg umiejetnosci
pozazawodowe. Pisza na ten temat mi.in. E. Solarczyk-Ambrozik!?, E. Kurek!), J. Kargul'?,

E. Kryniska®? i wielu innych. Wiele zawodéw zanika, nalezg do nich szczegdlnie za-
wody rzemie§lnicze. Na ich miejsce powstaja zawody nowe, np.: odkaZacz (usuwajacy
skutki réznych katastrof), biorolnik (przeksztalcajacy rolnictwo chemiczne na natural-
ne), neuroprogramator (zajmujacy sie budows ,sztucznych mézgéw”’)4. Zmiany te
zwigzane sg z tym, ze praca w dziejach ludzkosci ulegata i nadal ulega réZnym przeobra-
zeniom.

3. Zmiany w organizacji i tresci pracy

Termin ,,praca” jest pojeciem wieloznacznym. Prace rozpatruje sie na réinych plaszczy-
znach i pod réznymi wzgledami. Rozwazajac jej aspekt aksjologiczny, nalezy podkresli¢,
ze poglady na prace cztowieka zmieniaty si¢ w réznych epokach historycznych. W ciagu
dziejéw praca byla réznie wartociowana. Praca, zwlaszcza fizyczna byla traktowana
doéé dtugo z pogarda, ponizeniem, jako meka, kara, byta synonimem cierpien. Najlep-
szym dowodem na to, iz praca ludzka przez wieki byla traktowana jako swoista kleska
rodu ludzkiego $wiadczy fakt, iZ pojecie ,pracy” w réznych jezykach oznaczato (i ozna-
cza nadal) - obok samej czynno$ci pracy - takze cierpienie, meke, poniZenie. Greckie
stowo ,,ponos” oznacza pracg, cierpienie, zmeczenie. Francuski wyraz ,, fravail’ obejmuje
nie tylko prace, ale i cierpienie, znudzenie, przykrosc.

9R.Eukaszewicz, Zadowolenie i niezadowolenie a wyniki w pracy, Warszawa-Wroctaw
1975, s. 182.

WE Solarczyk-Ambrozik, Zmiana spoleczna jako wyzwanie dla ksztalcenia zawo-
dowego, ,Pedagogika Pracy”, 34, 1999,

U E. K ur e k, Znaczenie pozazawodowych umiejetnosci dla rozwoju cziowieka, ,Pedagogika
Pracy”, 34, 1999.

121, K ar g ul, Edukacja dorosfych w ponowoczesnym swiecte, ,Chowanna”, (20), 2003.

B E, Kryn sk a, Bezrobocie wsrod absolwentow szkdt wyZszych, ,Polityka Spoteczna”, 2,
2002,

WPor. K. Ataman czuk, Karfery zawodowe w prognozach na XXI wiek, ,Edukacja

i Dialog”, 3, (116), 2000.
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J- Baran pisze, Ze u podstaw réZnego warto$ciowania pracy zasadniczo lezala zaw-
sze forma wilasnosci §rodkéw produkcji®s. Na dowdd tego wystarczy przytoczy¢ fakt, iz
zjawisko to byto zupelnie obce wspélnocie rodowej, kiedy to §rodki produkcji byty wia-
sno$cia wszystkich cztonkéw wspélnoty. Pracowali wszyscy i nikt nie czerpal korzysci z
cudzej pracy. Pogardliwy stosunek do pracy przyniosto dopiero niewolnictwo. Wolni nie
pracowali. Czynno$¢ ta byla czyms hafibigcym i poniZajacym. Panujgce w niewolnictwie
poglady na prace znalazly takie odzwierciedlenie w pogladach religijnych. Dla chrzesci-
jan praca ze wzgledu na swéj upokarzajgcy charakter byla jednym ze §rodkéw pokuty.

W okresie feudalnym poglady na prace w niczym sie nie zmienily. Chlopi pozba-
wieni wolno$ci osobistej stanowili przedmioty pracy i byli wtasnoécia feudata.

Dopiero poczatki nowego ustroju — kapitalizmu przyczynity sie do nowego pojecia
pracy. WyraZne przewarto$ciowanie pracy cztowieka dokonalo sie¢ za sprawa pracujace-
go mieszczanstwa, W ujeciu mieszczanstwa praca stala sie istotg czlowieczenistwa, préz-
niactwo natomiast zastuguje na ogélne potepienie. Od tego czasu prace zaczyna si¢ ce-
nié. Gldwna przyczyng zmiany pogladu na prace byt catoksztalt zmian warunkéw spo-
teczno-ekonomicznych i politycznych. Celem stal sie zysk. Jest rzecza oczywists, Ze osia-
gniecie korzy$ci z pracy moglo by¢ urealnione tylko pod warunkiem dokonania zmiany
istniejacej do tej pory spoleczno-moralnej oceny pracy i zmiany stosunku do bezpo-
$redniego wytworcy.

Rozwazajac natomiast aspekt historyczny pracy ma si¢ na uwadze fakt, Ze praca w
dziejach ludzkodci ulegala i nadal ulega przeobrazeniom. Zmienily sie narzedzia pracy,
warunki pracy no i oczywiécie zmienita sie sama praca. W celu ukazania zmian zwiaza-
nych z treécia i metoda wykonywania pracy w literaturze autorzy czesto powolujg sie na
teorie A. Touraine’a. Pisze o tym m.in. B. Jung®.

A. Touraine wyrdznil trzy fazy pracy produkcyjnej. Faza ,A” to faza pracy recznej
o charakterze rzemieslniczym. Cztowiek jest wykonawca czynnoéci roboczych, Zrédlem
energii, ale takZe organizatorem swej pracy. Faza ta historycznie wystgpowala w poczat-
kowym okresie rozwoju przemystu, nadal charakteryzuje budownictwo i prace pomoc-
nicze w przemy$le W. Mills pisze, Ze taki charakter pracy do dzisiaj wykonuja rzemiel-
nicy-rekodzielnicy oraz przedstawiciele zawod6w, ktdrym udalo si¢ zachowaé niezalez-
noéé?. Krétko méwiac, w fazie tej najdtuzszej w dziejach, czlowiek wykonywat wszystkie
czynno$ci sam od koncepcyjnych, organizacyjnych i technicznych po wykonawcze.

Faza ,,B” odnosi sie do mechanizacji produkcji, co wiaZe si¢ ze specjalizacyjnym
podziatem pracy.

Faza ta bywa réwniez okreslana jako fordyzm i zostata zapoczatkowana w pierw-
szej dekadzie XX wieku. Fordyzm byt okresem ekspansji kapitalizmu i masowej produk-
dji, ktérej typowym wytworem byta organizacja produkgji i spos6b zarzgdzania w zakta-
dach samochodowych Forda. U podstaw fordyzmu lezal niepohamowany wzrost maso-
wej konsumpdji, szczegdlnie tej zwigzanej z tania produkcja seryjna. Dominowata ma-

5 Por. ]. B ar an, Wychowawcza rola srodowiska pracy, Warszawa 1985, s. 15-16.
16 Por. B. ] u n g, Kapitalizm postmodernistyczny, ,Ekonomista”, 5-6, 1997.
17 Por. W.C. M il1s, Biale kofnierzyki. Amerykariskie klasy srednie, Warszawa 1965.
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sowa produkcja wymagajaca pracy seryjnej, otepiajacej i podyktowanej rytmem tasmy
produkcyjnej. Prace takg kompensowaty wysokie zarobki, rosnaca sifa nabywcza pra-
cownikéw oraz zwigkszajaca sie lo$¢ czasu wolnego.

W fazie tej dokonal si¢ wspomniany juz podzial pracy. Podziat nastapit w dwdch
kierunkach: pionowym i poziomym. Podzial pionowy to oddzielenie pracy umystowej od
fizycznej i pracy kierowniczej od wykonawczej, oraz powstanie na tej zasadzie hierarchii
stanowisk. Podziat poziomy to podzial na zawody i specjalnosci. W literaturze jednocze-
énie podkresla si¢ fakt, ze w tej fazie praca stata si¢ Zrédlem alienacji (technicznej) i
utrata przez cztowieka kontroli nad swojg sytuacja. E. Schumacher pisze: ,Technika
odebrata cztowiekowi to co stanowi dla niego najwieksze Zrédto radodci - tworcza, po-
iyteczng prace rak i umystu, a w zamian mu data mnéstwo réznych zajec, ktérych wiek-
szoé¢ cztowiek wykonuje bez przyjemnosci™®,

Z fordystowska organizacja produkgji i konsumpcji godzit si¢ modernistyczny
éwiatopoglad, w ktérym jasno okre$lona byta normatywna wizja postgpu i nowoczesno-
éci, do ktérych droga wiod!a przez racjonalny éwiatopoglad, postep nauki oraz techniki.
Fordyzm w swej niezmodyfikowanej postaci dominowat w wysokorozwinigtych gospo-
darkach rynkowych do korica lat 1970. Sytuacja skomplikowala si¢ na przetomie lat 1980
i 1990. Na ten okres przypada etap rozwoju nowego jakosciowo kapitalizmu?®.

Touraine przewidywal, ze w fazie tej (faza C wedtug koncepcji Touraine’a) praca
umystowa cztowieka zostanie zastapiona praca urzadzen. Tre$¢ pracy zostanie radykal-
nie zmieniona. Dla pracownikéw w odpowiednio zredukowanej iloéci zarezerwowane
beda czynnoséci koncepcyjne, planistyczne, konserwatorskie, kontrolne. Touraine prze-
widywal, ze komputery przejma zadania wykonawcze, a dla ludzi pozostang czynnosci
regulacyjne. Przewidywano réwniez, Ze gospodarka zostanie zdominowana przez sektor
ustug, a spoleczeristwa beda si¢ borykac z problemem zagospodarowania rosnacej ilosci
czasu wolnego i éwiadomego ograniczania konsumpcji, tak aby nie zniszczy¢ do reszty
érodowiska naturalnego i ograniczonych zasobéw naturalnych planety®. Jednak znawcy
tematu pisza, Ze scenariusz ten byl zbyt optymistyczny. Zamiast przewidywanej ekspan-
sji gospodarczej, niskiej inflacji, matego poziomu bezrobocia i rosnacego dobrobytu,
lata 1980 i 1990 staly sie nawet dla wielu bogatych krajéw symbolem recesji. Zmiany
ktére zaszty w tych latach doczekaty si¢ swojej interpretacji teoretycznej.

Najnowsza fazg rozwoju kapitalizmu okrela si¢ jako kapitalizm zdezorganizowa-
ny, postmodernistyczny, postfordyzm, péZny kapitalizm?. Jednak glebsza analiza lite-
ratury tematu pozwala stwierdzié, ze okreslenia ,,postfordyzm” i ,péZny kapitalizm” sa
wezsze i odnosza, si¢ do zmian charakteru produkcji. Natomiast okreélenie ,kapitalizm
postmodernistyczny” jest okresleniem szerszym i odnosi si¢ zaréwno do zmian w cha-
rakterze produkgji jak i do towarzyszacych im zjawisk spoteczno-kulturowych. W dal-
szej czeéci artykutu rozpatrujgc organizacje i tre$¢ pracy korica XX wieku bede sie po-

BEF. Schumach er, Male jest pigkne, Warszawa 1981, s. 172.
YPor.B.Jung, op.cit.

WA, Toffler, Szok przysziosci Warszawa 1975.
%Por,B.Jung, op.cit.
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stugiwala okresleniem ,kapitalizm postmodernistyczny” - majac na uwadze zjawiska
typowo ekonomiczne jak i zjawiska spoleczne. Jednoznacznie nie mozna okre$li¢ przej-
§cia z fordystowskiego modelu gospodarki do postmodernistycznego. Teoretycy méwia
o latach osiemdziesigtych jako o okresie, w ktérym wyklarowaly sie cechy nowego mo-
delu ~ kapitalizmu postmodernistycznego. Jednak juz na przelomie lat 1960 i 1970 wizja
materialnego dobrobytu i konsumpcjonizmu spoteczenstw krajéw rozwinietych, zostala
poddana gwalttownej krytyce ze strony kontestujacych ruchéw miodziezowych oraz
organizujacych si¢ ruchéw ekologicznych. Szok naftowy na poczatku lat 1970 (podwyzka
cen ropy naftowej wywolana przez kartel OPEC) zachwial dotychczas stabilnymi struk-
turami gospodarczymi bogatych paristw. Spowodowato to daleko idace zmiany w gospo-
darce §wiatowej. W dziedzinie gospodarczej lata 1980 jawia sie jako tryumf liberalizmu
gospodarczego w krajach anglosaskich i jego wplywu intelektualnego na polityke gospo-
darcza pozostatych krajéw wysoko rozwinietych. Zaowocowalo to wysokim poziomem
bezrobocia i licznymi bankructwami. Realnie zostaly zagrozone bezrobociem grupy
zawodowo-spoteczne nigdy w powojennej historii tym zjawiskiem niedotkniete — absol-
wenci najlepszych uniwersytetéw, wysocy urzednicy panstwowi, dyrektorzy firm. Rosna-
ce zagroZenie przestepczo$cig czy globalng kleska ekologiczna, konieczno$é znalezienia
nowej pracy lub catkowitego przekwalifikowania zawodowego w p6znym wieku, utrata
statej pracy na rzecz prac doraznych. Zaczely zamiera tradycyjne grupy zawodow zwia-
zane z typowg produkcja przemystows. Rozwial sie teZ mit o zbawiennej roli sektora
ustug, ktérego szybki rozwdj mial zapewnié¢ miejsca pracy dla bylych pracownikéw sek-
tora przemystowego. Dla wielu robotnikéw, ktdrzy przeszli do sektora ustug, nowa praca
stata sie krokiem w tyt, jeli chodzi o ich kwalifikacje zawodowe. Na zjawiska te nie zare-
agowal system ksztalcenia zawodowego w krajach wysoko rozwinietych, nadal przygo-
towujac do zanikajacych zawodéw.

Zjawiskom typowo ekonomicznym towarzysza zjawiska spoteczno-kulturowe:
utrata wiary w wizje postepu, tworzenie sie¢ nowych warstw spotecznych, zakwestiono-
wanie uznanych autorytetéw, pokoleniowa zmiana kryteriéw estetycznych, zacieranie
granic miedzy kultura wysoka a niska. Dotaczy¢ do tego trzeba tez pesymizm, relaty-
wizm, kwestionowanie obiektywnego charakteru wiedzy. Na przemiany dokonujace si¢
w skali kraju czy kontynentu (np. postepujaca integracja europejska) natozyly sie proce-
sy globalizacji gospodarki jak, i teZ powrdt do zainteresowania sprawami lokalnymi. Dla
okreslenia tych dwéch rozbieinych tendencji powstata zbitka stowna ,globalizacja”.
Wszystkie te zjawiska spowodowaly, Ze w socjologii méwi sie o nadejiciu ery spoteczen-
stwa ryzyka. A. Giddens pisze ze, kazdy Zyjacy wspétczesnie cztowiek musi zdawac sobie
sprawe z faktu istnienia réinych zagrozeni?2. Podobnie nowoczesnos¢ charakteryzuje
U. Beck®,

Zmiany gospodarcze znalazly réwniez swoje odbicie w charakterze produkcji.
Zmalalo znaczenie débr i ustug wytwarzanych i konsumowanych masowo, a wzrosla

2 Por. A. Gid d e n s, Nowoczesnosc i tozsamosc. ,Ja” I spoleczeristwo w epoce poZnef no-

woczesnoscr, Warszawa 2002,
B Por. U. B e c k, Spofeczeristwo ryzyka, Warszawa 2002.
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rola wytworéw produkowanych w malych seriach, o zindywidualizowanej charakterysty-
ce, zaprojektowanych dla z géry okreslonych odbiorcéw. O ile kapitalizm fordystowski
zajmowal si¢ gtéwnie produkcja débr masowych, to kapitalizm postmodernistyczny
nastawiony jest gtéwnie na produkcje i transmisje symboli. Aby zrozumie¢ taka strate-
gie, nalezy odwotac si¢ do zjawiska, na ktére ekonomisci i socjologowie wskazywali juz
w latach siedemdziesigtych XX wieku. Spoteczenistwa bogatych krajéw po zaspokojeniu
potrzeb ilociowych doby masowej produkgji, nastawity sie na jako$¢ i zindywidualizo-
wane spozycie. Decydujaca role zaczeta odgrywac warto$¢ symboliczna ,,znak” czy ,ima-
ge” kojarzony z produktem. Wlasnie ta warto$¢ symboliczna zaczela wptywac na decyzje
konsumentéw w stopniu nieporéwnywalnie wigkszym niz warto$¢ uzytkowa czy cenowa.
Réwnolegle do tych zmian ewolucji podlega sam produkt, ktéry traci swoje cechy solid-
noéci, trwatosci na rzecz uelastycznienia, wyrafinowanej stylizacji (design), miniaturyza-
cji, przenoénosci, oryginalnej prezentacji, np.: przez niecodzienne reklamy, nowe formy
dystrybucji. Taka zmiana z relacji techniczno-produkcyjnej na symbolike produktéw i
ich stylizacje wptywa bezposrednio na zmiany w podziale pracy - na zmiany w zawo-
dach. Maleje znaczenie zawodéw bezposrednio zwigzanych z produkcjg np.: Klasycznych
przedsigbiorcéw, ekonomistéw, iniynieréw, roénie za$§ znaczenie wyspecjalizowanej
klasy ustugowej o przewadze wolnych zawodéw - specjalistéw od medidw, reklamy,
projektantéw, doradcéw, desingeréw (wzornictwo).

W literaturze przedmiotu opisywane jest réwniez inne, charakterystyczne zjawisko
dla kapitalizmu ponowoczesnego, zjawisko kompresji czasu i przestrzeni. Pisza na ten
temat m.in. A. Giddens®, U. Beck®, B. Jung®. Przyblize nieco to zjawisko, poniewaz
wplywa ono na zmiany w organizacji pracy. Decydujaca rol¢ odegral tu zwrot w rozwoju
w mikroelektronice na poczatku lat osiemdziesiatych XX wieku. W tym okresie zostal
zapoczatkowany nowy etap rozwoju techniki - techniki cyfrowej. Technika cyfrowa to
caly szereg nowych proceséw i urzadzeri stuzacych do wytwarzania, przesylania i prze-
twarzania sygnatéw cyfrowych, np.: Internet, telefon komdrkowy, pager, notebook, tele-
fax i wiele innych. Dodatkowo miniaturyzacja i nadanie podrecznego charakteru wielu
produktom, ktére dotychczas miaty charakter stacjonarny i ktérych wykorzystanie wy-
magato sztywnych przedzialéw czasowych i okreslonego miejsca uzytkowania, pozwala
na zwiekszenie ich uzytecznosci. Spowodowato to skrécenie trwania danej czynnodci w
czasie. Przyktadowo, dzieki telefonowi komérkowemu dojezdzajacy do pracy moze jed-
nocze$nie odbywaé rozmowy stuzbowe i prywatne, dzigki komputerowi podrecznemu
mozna pracowaé w pociagu i w samolocie itd. Kompresja czasu wyraza si¢ wtasnie moz-
liwo$cia pomieszczenia wigkszej i bardziej réznorodnej ilosci czynnoéci w danym prze-
dziale czasowym, intensyfikacji danej czynnosci w czasie. Kompresja przestrzeni wyraza
sie natomiast tym, ze dzieki globalnej sieci tacznoéci konwencjonalnej (np. telefony) i
komputerowej oraz globalizacji mediéw (telewizja satelitarna, gazety i serwisy informa-
cyjne elektroniczne), zycie ludzkie staje si¢ mniej przypisane do konkretnego miejsca

UPor.A.Giddens,op cit.
BPpor.U.Beck, op. cit.
%Por.B.Jung, op. cit.
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zamieszkania. Z jednej strony moiliwe staje sie utrzymywanie biezacych kontaktéw
stuzbowych i prywatnych na calym $wiecie bez koniecznoéci wychodzenia z domu czy z
samochodu, z drugiej strony mozliwa jest praca oddalona o setki kilometréw od miejsca
zamieszkania. J. Szacki pisze:

»[-] jednostki sa w coraz mniejszym stopniu przywigzane do jednego zawodu i
jednego miejsca; stajg si¢ wsp6tczesnymi koczownikami ktérych osiagnigcia Zyciowe
zaleza od zdolnoéci przystosowania sie do coraz to nowych warunkéw [...]”7.

Kompresja czasu i przestrzeni powoduje zmiany w organizacji pracy. Najnowszq
forma pracy jest telepraca. Jest to forma ,,organizacji pracy, polegajgca na wykonywaniu
przez zatrudnionych obowigzkéw stuzbowych poza tradycyjnym miejscem pracy, przy
pozostawaniu przez nich w kontakcie z macierzystym biurem dzigki technicznym $rod-
kom komunikagji i zdalnemu dostgpowi do sieci komputerowej”. Synonimy telepracy
to m.in. telebiurowa praca w domu, praca na odlegtoé¢. Przewiduje sig, Ze w niedalekiej
przysztoéci dla co piatego zatrudnionego dom moze za poérednictwem telepracy sta¢ sig
miejscem zarobkowym. Przewiduje sie réwniez, Ze w nastepnych latach czekaja nas
jeszcze nowsze technologie informatyczne ktére przybliza cywilizacje jeszcze bardziej do
$wiata pozbawionego robotnikéw®. W zwiazku z tymi zmianami najpilniejszym pro-
blemem spotecznym bedzie okreslenie dla milionéw ludzi nowych mozliwosci i obo-
wiazkéw w spoteczeristwie bez masowego zatrudnienia. ]. Rifkin widzi wyjcie w sekto-
rze pracy dla dobra ogélu i pracy obywatelskiej. Dziatalnos¢ dla dobra ogétu bedzie
réwnie wazna jak klasyczna praca zawodowa®. Przewiduje sig, Ze powstang spoteczeni-
stwa w ktérych istnie¢ bedzie pie¢ rodzajéw pracy: praca zarobkowa, praca whasna, pra-
ca wykonywana na rzecz ogétu, praca wykonywana przez obywateli nawzajem dla siebie,
ksztalcenie jako praca’l. Na okreslenie nowej formacji, do ktdrej zmierzajg spoteczen-
stwa o rozwinietej gospodarce, istnieje wiele nazw: spoteczefistwo medialne, spofeczeri-
stwo informacyjne, spoleczeristwo wiedzy, spoteczeristwo telematyczne’, We wszystkich
tych pojeciach zawarta jest teza o koricu kapitalizmu przemystowego. Wejscie w erg
spoteczeristwa informacyjnego, w ktérym ubywa pracy w dotychczasowym, tradycyjnym
znaczeniu, oraz zmiany w organizacji i charakterze pracy majg réwniez wplyw na zmia-
ny w zawodzie technik elektroradiolog.

2771, S z a c ki, Historia mysli socjologicznej, Warszawa 2003, 5. 917.

% A, Chab ot, Pojecie f znaczenie telepracy jako nowoczesnej formy zatrudnienia, ,Ruch
Prawniczy”, 4, (172), 1996, s. 95.

® Por, J. R i f ki n, Koniec pracy: schyfek sily roboczej na swiecie i poczgtek ery postrynko-
wej, Wroctaw 2001,

3 fhidem, s. 57-71.

S H, S aiger, Od pracy zarobkowej do spoleczeristwa zarobkowego, ,Deutschland”, 1,

1999.
2P, G ol tz, Cyfrowy kapitalizm w erze informacji, ,Deutschland”, 6, 1999.
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4. Zmiany w wykonywaniu zawodu technik elektroradiolog

Powstanie zawodu technik elektroradiolog nalezy wiaza¢ z nazwiskiem K.W. Roentgena,
ktéry pod koniec XIX wieku odkryt promieniowanie X (czgsto nazywane promieniami
rentgena). Promieniowanie X w krétkim czasie znalazlo zastosowanie w medycynie,
wzbogacajac metody diagnostyczne. Powstata nowa specjalno$¢ medyczna - radiologia.
Poczatkowo przeswietlanie promieniami X wykonywali lekarze. Na poczatku XX wieku
zostal réwniez wyjas$niony mechanizm niszczacego dziatania promieniowania X na ko-
mérki. Od tego czasu promieniowanie X znalazlo réwniez zastosowanie w leczeniu cho-
réb nowotworowych, ale i tym réwnieZ zajmowali si¢ lekarze. Dopiero po II Wojnie
Swiatowej wraz z rozwojem medycyny i upowszechnieniem si¢ aparatéw rentgenowskich
zaistniala potrzeba utworzenia nowego zawodu do obstugi tych urzadzen. Od tego czasu
mozna juz méwic o zawodzie technik elektroradiolog.

Obecnie do wykonywania tego zawodu przygotowuja dwuletnie szkoty policealne.
Nauczanie prowadzone jest w trybie dziennym, nabér kandydatéw jest ograniczony (we
Wroctawiu od 25 do 28 0s6b). Po ukoficzeniu szkoty i zdaniu egzaminéw koncowych,
absolwenci uzyskujg tytul technika elektroradiologa. Tytul ten upowaznia do pracy na
stanowiskach zwigzanych z wykonywaniem badan diagnostycznych i zabiegéw terapeu-
tycznych przy uzyciu urzadzen emitujacych promieniowanie. Urzadzeniami tymi sg, np.:
aparaty rentgenowskie, aparaty do rezonansu magnetycznego, tomografy komputerowe,
akceleratory, symulatory radioterapeutyczne i inny specjalistyczny sprzet medyczny.
Technicy pracuja réwnieZ na stanowiskach zwigzanych z obstuga jeszcze innego sprzetu,
np.: elektrokardiografy, encefalografy, audiometry. Urzadzenia te nie emitujg promie-
niowania, lecz rejestrujg funkcje réznych narzadéw. Nalezy jednak zaznaczy<, ze nie-
wielka liczba technikéw pracuje na tych stanowiskach i coraz czedciej si¢ zdarza, ze
sprzet ten obstugujg inni pracownicy, np.: pielegniarki. Gléwng domeng zawodu pozo-
staje obstuga urzadzen emitujacych promieniowanie i tylko osoba z tytutem technika
elekiroradiologa moze pracowa¢ na tych stanowiskach.

W ostatnich latach mozna zaobserwowaé duze zmiany, jakie zachodzg w wykony-
waniu zawodu, Zmiany te powigzane sg z rozwojem mikroelektroniki. W dziedzinie
medycyny spowodowalo to m.in. rozw6j nowoczesnych technik obrazowania - bedacych
podstaws, badan diagnostycznych. Do konca lat osiemdziesigtych praca technikéw pole-
gala gtéwnie na obstudze mato skomplikowanych, znanych powszechnie aparatéw rent-
genowskich. Praca polegata na wykonywaniu czynnodci zblizonych w swej strukturze
raczej do algorytméw niz do heurystycznych programéw dziatania. Opanowanie pod-
staw wiedzy z fizyki i specjalistycznej wiedzy medycznej (np. rentgenografia, anatomia)
gwarantowalo powodzenie w wykonywanym zawodzie. Technicy pracowali w matych
zespotach w réznych szpitalach, przychodniach. Przez wiele lat tres¢ wykonywanego
zawodu nie zmieniata sie. Wiedza wyniesiona ze szkoly wystarczata aby rzetelnie wyko-
nywa¢ zawéd. Znajduje to wyraz w wypowiedzi technika, ktérego poczatek pracy zawo-
dowej przypada na przetom lat sze$édziesiatych i siedemdziesiatych. Szkofa bardzo
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dobrze przygotowata nas do pracy. Po ukoriczeniu szkoly od razu pracowatam na samo-
dzielnym stanowisku, w szkole nauczono nas wszystkiego.

Sytuacja zawodowa technikéw zaczela si¢ zmienia¢ na poczatku lat dziewigcdzie-
siatych, Spowodowane byto to nakladaniem si¢ zjawisk zwigzanych z transformacja
systemowsa w Polsce, oraz wprowadzeniem na szersza skale nowoczesnej aparatury dia-
gnostycznej i terapeutycznej. Transformacja, a szczegdlnie ciagle reformowanie systemu
opieki zdrowotnej doprowadzito do likwidacji wielu szpitali i przychodni, ale réwnieZ
zaczety powstawaé nowe, prywatne zaktady opieki zdrowotnej. Sytuacja stala si¢ taka, e
technicy zostali zagrozeni bezrobociem tak jak inne grupy zawodowe, ale réwnocze$nie
otworzyly si¢ przed nimi nowe mozliwosci zatrudnienia w prywatnych réznych placéw-
kach. Praca jaka oferowano technikom w prywatnych zaktadach polega na obstudze
nowoczesnego, skomputeryzowanego sprzetu. Praca ta jest w petni samodzielna i wyma-
ga wyzszych kwalifikacji i heurystycznych programéw dzialania. System ksztatcenia w
pore nie zareagowal na nadchodzace zmiany i szkoty przygotowywaly nadal do pracy na
tradycyjnych stanowiskach. Technicy, ktérzy wkroczyli na rynek pracy pod koniec lat
dziewiecdziesiatych, wyrazaja opinie, ze do wykonywania zawodu nie wystarcza jui
wiedza wyniesiona ze szkoly Szkofa daje tylko dyplom, zawodu trzeba nauczyc sig sa-
memu. Aby sprostaé wymaganiom na rynku pracy, technicy samodzielnie podnoszg
swoje kwalifikacje. Najczeéciej pracujg jako wolontariusze w nowoczesnych pracow-
niach, a potem podejmuja samodzielng pracg.

Wéréd zmian jakie zachodza w wykonywaniu zawodu mozna zaobserwowac zjawi-
sko zwiazane z opisywana wyzej kompresja czasu i przestrzeni. Rozwdj nowoczesnych
technik obrazowania spowodowat intensyfikacje czynnosci zawodowych w czasie. Wyra-
za sie to tym, Ze wykonywanie niektérych czynnoéci ulegto znacznemu skréceniu. Na
przyklad, wprowadzenie do powszechnego uzycia ciemni automatycznych (urzadzen
stuzacych do wywolywania zdjeé rentgenowskich) spowodowato, ze czynnosci zwigzane
z tym procesem wykonuja juz nie technicy ale urzadzenia. Intensyfikacja czynnosci
spowodowata, ze ubywa pracy dla technikéw. Kompresja przestrzeni natomiast wyraza
sie tym, Ze technicy nie sa juz przypisani do jednego miejsca pracy. Czgsto si¢ zdarza, Ze
pracuja w kilku odlegtych od siebie miejscach pracy, nieraz nawet w réznych miejscowo-
§ciach. Technicy ktérzy korzystaja z elastycznych form zatrudnienia wyrazaja opinie, ze
dzieki temu znacznie poprawila si¢ ich sytuacja finansowa. Znajduje to wyraz w wypo-
wiedzi: Ciezko pracuje, ale dzigkt temu sta¢ mnie na duzo wigcef niz za komuny. Czgsto
wyjezdzam za granice, ale jako turysta. Tu w Polsce teraz tyle zarabiam, Ze w korcu
moge po ludzku 7y¢, Inng, charakterystyczng cechy zachodzacych zmian jest to, Ze tech-
nicy ktérzy weszli na rynek pracy w latach dziewie¢dziesigtych oprécz pracy w zawodzie
technik elektroradiolog pracuja réwniez w innych zawodach. S to zawody nieraz zupel-
nie nie zwiazane z medycyna, np.: fotograf, muzyk (w zespole jazzowym), producent
drzew i krzewéw ozdobnych, wytwérca modeli (produkuje modele samolotéw, samo-
chodéw), thumacz, ksiegowa, trener plywania, trener fitness, organista, stolarz (zajmuje
sie renowacja mebli).
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5, Podsumowanie

Podjete w niniejszym opracowaniu kwestie akcentuja potrzebe przemian w ksztalceniu
zawodowym technikéw elektroradiologéw. Zmiany cywilizacyjne spowodowaly, Ze réw-
nie wazne sg kwalifikacje specjalistyczne jak i ponadzawodowe. Projektujac zmiany w
ksztalceniu nalezaloby sie zastanowié, jak pogodzié¢ dylematy ksztalcenia szerokoprofi-
lowego z wymagana na rynku pracy sprawnoécig praktyczna? Jak rozwigzal sprawy
organizacyjne ksztatcenia praktycznego, tzn. jak umozliwi¢ uczniom nauke zawodu na
sprzecie medycznym najnowszej generacji? Prowadzona w ostatnich latach reforma
szkolnictwa zawodowego budzi w moim odczuciu pewien niepokdj. Nie ulega watpliwo-
§ci, Ze wazne s kwalifikacje ponadzawodowe. Jednak w niektdrych zawodach pozostaja
nadal wazne kwalifikacje ogélnozawodowe i specjalistyczne. UwaZam, Ze reformatorzy w
swoich dziataniach pomineli ten fakt. Analizujgc réine projekty reformy ksztalcenia
zawodowego nie zauwazytam zeby planowano jakie§ nowe rozwigzania dotyczace kwali-
fikacji specjalistycznych. Parafrazujac cytowana juz wypowiedz: Szkofa daje tylko dy-
plom, zawodu trzeba nauczyc si¢ samemu - powstaje pytanie, gdzie i jak technicy majg
sie nauczy¢ zawodu na miare XXI wieku?
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WYKORZYSTANIE NIEKTORYCH
METOD AKTYWIZUJACYCH W PRACY
ZE STUDENTAMI ZAOCZNYMI

1. Wstep

Powszechnie znane credo Konfucjusza: ,,Co ustysze, zapomne. Co zobacze, zapamietam,
Co sam zrobie, zrozumiem” moze stanowié poczatek rozwazan na temat aktywizacji
dorostych w procesie ich edukacji.

W niniejszym opracowaniu sprébuje przyblizy¢ niektére z metod aktywizujacych,
jakie stosuje podczas zajeé ze studentami, prowadzac ¢wiczenia z przedmiotéw: andra-
gogika, dydaktyka ogdlna, podstawy samoksztalcenia. Metody te sa wykorzystywane w
rézinych ogniwach prowadzonych zajeé i stuza réznym celom. Ich opis bedzie ukazywat
sposdb zastosowania metody oraz jej efektywnosé.

Podczas zaje¢ ze studentami udato mi sie wyprébowaé w praktyce niektére z po-
wszechnie znanych metod aktywizujgcych. Ponizej przedstawie kilka propozycji ¢wiczefh
aktywizujacych stosowanych przy trzech gtéwmych ogniwach zaje¢, tj. nawiazywaniu
kontaktu z grupa, zaje¢ wlasciwych oraz zbieraniu informacji zwrotnych. Wszystkie z
opisanych metod zostaty wykorzystane podczas pracy z uczniami dorostymi, tj. studen-
tami studiéw zaocznych. Przedstawie réwniez opinie studentéw na temat prowadzonych
w ten sposéb zajel.

Zgodnie z postulatami dydaktykéw promujacych metody aktywizujgce w pracy z
uczniem dorostym rozpoczynam zajecia od zmiany uktadu tawek w salach ¢wiczenio-
wych. Zwykle studenci nie wykorzystujg do pracy tawek, dlatego same krzesta uktadamy
w tzw. ,podkowe”. Przy takim roztoZeniu krzesel bardzo atwo jest pdiniej podzieli
zesp6t na grupy (wystarczy wraz z krzestem zmienié miejsce swojego siedzenia), a w
przypadku zaje¢ ruchowych duzo szybciej mozna uporaé sie z uprzatnieciem zbednych
mebli.

Przy zajeciach z wykorzystaniem metod aktywizujacych niejednokrotnie zespét
dziele na mniejsze grupy. Jezeli s to jedne z pierwszych spotkan i studenci nie znaja sie
wzajemnie staram sie, aby podzial byt losowy. Unika sie w ten sposéb marnowania czasu
na chaotyczne podzialy czy nieréwnomierne roztozenie oséb w grupach. W przypadku
zespolow dobrze sie znajacych podzialu na mniejsze grupy dokonujg sami studenci.
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2. Zajecia ,,integracyjne”

Przed przystapieniem do zajeé stuszna wydaje sie integracja grupy, zwlaszcza, jezeli sg
to pierwsze semestry wspélnego studiowania. Jezeli studenci w ogdle si¢ nie znaja, do-
brze jest zaczaé od ¢wiczenia, ktdére przyblizy uczniom wiasne imiona. Bez wzgledu na
wiek bardzo przyjemnym ¢wiczeniem utatwiajacym zapamietywanie imion jest tzw.
zabawa ,,w owoce”. Pierwszy uczen przedstawia si¢ podajac swoje imi¢ i dodajac do
niego nazwe owocu. Kolejna osoba zanim sig¢ przedstawi ma za zadanie poda¢ imiona
wraz z przypasowanymi do nich nazwami owocéw swoich poprzednikéw. W ten sposéb
utrwali¢ mozna w szybki i przyjemny sposéb wszystkie imiona w grupie ¢wiczeniowe.
Studenci bardzo pozytywnie odbierajg to ¢wiczenie.

W celu zintegrowania grupy dobrze jest dowiedzie¢ sie czego$ wiecej o sobie. Jed-
no z proponowanych przeze mnie ¢wiczen, troche humorystyczne, wprowadza wsréd
studentéw bardzo pozytywng atmosfere, ktéra pozwala na kolejny etap integracji, jakim
jest krétka autoprezentacja. Cwiczenie polega na koficzeniu réznego rodzaju zdar, ktére
rozpoczyna prowadzacy zajecia, np. 7o, czego najbardziej nie lubig w zwigzku z uczesz-
czaniem na studia to..., Z zup najbardziej smakuje mi..., Gdybym mogia w tej chwili
gdzies pojechac, to byloby to..., Kiedy rano wstalam, to pomysiatam..., itp. Studenci
dobrze wyrazaja si¢ o tym éwiczeniu - uwazaja, Ze nie jest ono zbyt inwazyjne w ich
osobiste odczucia a jednak pozwala na lepsze wzajemne poznanie si¢. Ponadto zabieg
ten pozwala na otworzenie si¢ cztonkéw grupy a po takim wstgpie mozna poprosic stu-
dentéw o krétka autoprezentacje. Oczywiscie w przypadku, gdy grupa zna sie jui od
kilku semestréw wystarczy rozpoczaé zajecia od krétkiej rozmowy z kazdym z uczestni-
kéw. Wazne, by kazdy z nich mégt sie swobodnie wypowiedzied.

Cwiczenia integracyjne, mimo Ze sg czasochtonne, to z opinii studentéw wiem, Ze
warte przeprowadzenia. Grupa dobrze zintegrowana lepiej ze sobg wspdtpracuje bez
wzgledu na metodyke dalszej pracy.

3. Wstep do zajec whasciwych

Zanim przystapimy do realizacji zaplanowanych tre$ci programowych dobrze jest
»08woié” grupe z by¢ moze nowym dla nich stylem prowadzenia zajec, a przede wszyst-
kim sprowokowa¢ zaangazowanie uczestnikéw w zajecia. Dlatego tez pierwsze spotkanie
(o ile czas na to pozwoli) staram sie poswieci¢ ¢wiczeniom, ktére mozna zakwalifikowal
jako trening twdrczoéci. Zadania z tej kategorii pozwalajg grupie na ,otwarcie si¢” na
zajecia, ukazujg stosunek prowadzacego do grupy, wreszcie zmuszaja grupe do innego
podejscia do pracy niz na tradycyjnych ¢wiczeniach. Zadania te nie zawsze sg zwigzane z
treciami nauczania (choé najlepiej, jezeli do nich nawiazuja). Cwiczenia, ktére stosuje
na zajeciach z przedmiotu ,Podstawy samoksztalcenia”, poza opisywang funkcjg, po-
zwalajg na swobodne operowanie wyobraznig, co pozwala w péZniejszym terminie na
tatwiejsze zrozumienie zasad dziatania i stosowania mnemotechnik. Czasami zaczynam
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od czego$ bardzo malo skomplikowanego. Grupom przedstawiam rysunek z bardzo
prosta grafika, np.:
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po czym prosze studentéw o udzielenie jak najwiekszej liczby odpowiedzi na pytanie:
»Co to jest?”. Zadanie to pobudza wyobraZnie a réwnocze$nie pozwala grupie na powol-
ne wdroZenie do aktywnej pracy. Oczywiicie wazne jest, aby zaznaczy¢, iz w tego rodzaju
zadaniach nie ma zlych odpowiedzi. Wszystkie propozycje kazdego ze studentéw sa
jednakowo dobre.

Obserwujac studentéw podczas pracy nad tym ¢wiczeniem widzialam poczatkowe
zdziwienie grup pozorna prostota zadania. Bardzo szybko prébuja odpowiedzie¢ na
pytanie. Przystepujac do zadania widza storice i oko. Dopiero, gdy prosze, aby mimo
dorostego wieku, spojrzeli na obrazek oczyma dziecka, studenci z u§miechem na twa-
rzach przystepujg do pracy. Pozwole sobie przedstawié kilka odpowiedzi na pytanie
dotyczace obrazka przypominajgcego storice. Sa to odpowiedzi udzielone przez studen-
téw I roku Wydziatu Nauk o rodzinie Krakowskiej Szkoly Wyzszej, studiéw zaocznych:
obrgczka, Zrenica oka, kwiatek, basen dla dzieci, dmuchawiec, kula ziemska, sfonecznik,
Jadro atomu, Z0ftko jajka, rondo, jeZ, Zarowka, pitka w ruchu, tarcza zegarows, balon,
guzik, wisiorek, pomaraiicza, kiwi, wylot rury, ognie sztuczne, natrysk, lizak, moneta,
dno butelki, odcisk czesci samochodu, koszyk do zaplatania, palnik gazowy; pizza, glowa
lwa, studnia, Srubka, rozdeptana osmiornica, talizman, arena, obroza dla psa Pomystéw
pojawito sie znacznie wiecej, podane tutaj przyklady ilustrujg jedynie, jaka niczym nie-
ograniczona wyobraZznig dysponuja doroéli studenci. Co daje to ¢wiczenie? Poza przy-
gotowaniem do poznawania mnemotechnik (z ktérymi zapoznaje¢ studentéw na jednych
z kolejnych zajec), studenci ucza sie innego niz dotychczasowe spojrzenia na mozliwosci
wykorzystywania wlasnej wyobraZni. Gdy rozmawiam ze studentami po wykonanym
éwiczeniu, przychodzi mi na my$él pewien przewijajacy sie motyw w filmie Davida
Linch’a pt. ,Miasteczko Twean Peaks”: Sowy nie sg tym, czym sie wydajg. Uswiadamia-
my sobie w ten sposdb, Ze czasem warto réwniez i na nauke spojrze¢ z réZnych punktéw
widzenia, a nie przyjmowa¢é wiedze tylko w jeden §cisle okreslony, niejednokrotnie od-
gornie narzucony sposéb.

W dalszej kolejnoéci mozna pokusié sie o bardziej skomplikowane éwiczenie, ktére
réwnoczeénie zobliguje grupe do intensywnej pracy zespotowej. Prosze grupy o utoZenie
opowiadania, wiersza lub piosenki na jeden z proponowanych przeze mnie tematéw.
Dobrze, jezeli jest tyle tematéw ile jest grup. To uatrakcyjnia zabawe i nie pozwala na
ewentualne ,podbieranie” sobie pomystéw. Usiluje podsuwac tematy zupelnie abstrak-
cyjne, np.: ,Jaki kolor jest najwolniejszy”, ,Dlaczego kwiaty sg jak dzem?”, ,Dlaczego
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jesienn jest jak dzungla?”, Im bardziej abstrakcyjne pytanie, tym wigksza pokusa, aby
absurdalnie na nie odpowiedzieé. Efekty sg zaskakujace. Studenci uktadaja wiersze,
zdarza sie, Ze §piewajq na zajeciach, ale co waine - przestaja obawial si¢ przedstawiania
swoich pomystéw i gto§nego dzielenia si¢ nimi z pozostalymi osobami w grupie. Powyz-
sze éwiczenie ma jeszcze jeden cel. PoniewaZ przeznaczam na jego wykonanie maksy-
malnie 10 minut wymaga od studentéw pelnej wspdtpracy zespolowej. Nie ma czasu na
krytyke w grupie. Kazdy pomyst jest brany pod uwage. Studenci traktujg to zadanie jako
trening wyobraZni, sprawdzanie swoich mozliwosci dotarcia do grupy. Zarysowujg sig
grupowi liderzy a zesp6! poznaje sie wzajemnie.

M. Silberman zauwaza, ze podczas opracowywania ¢wiczefi wprowadzajacych wai-
ne jest, aby pamietaé, iz powinny one mie¢ taki charakter, aby studenci mogli wypowie-
dzieé sie na znany im temat lub pokaza¢ kompetencje w jakim$ zakresie. To podziala na
uczniéw stymulujaco i pomoze im zaadaptowal sie do nowej sytuacji. Rozpoczynanie
zajeé éwiczeniem, ktére moze wskazaé na niedostatki wiedzy lub kompetencji jest moc-
no ryzykowne, gdyz studenci prawdopodobnie na tym etapie zaje¢ nie sa gotowi do
odkrywania swoich stabych punktéw. Drugim waznym elementem, o ktérym nie powi-
nien nauczyciel zapominad, jest préba stworzenia takich ¢wiczen integrujgcych, by zna-
lazly si¢ w nim elementy zwiazane z nauczanym przedmiotem. To pozwoli na ptynne
przejscie do czesci merytorycznejl.

4. Zajecia wlasciwe

PoniewaZz zajecia wlasciwe nie musza w caloéci byé prowadzone przy pomocy metod
aktywizujacych, staram sie - w celu realizacji zasady skutecznoéci nauczania - wigczac
do wyktadu, urozmaiconego réznego rodzaju pomocami wizualnymi, praktyczne dziata-
nia. Decydujac si¢ wiec na stosowanie aktywizacji wobec uczniéw dorostych, nie jestem
skazana tylko i wylacznie na praktyczne ksztaltowanie umiejetnosci, ale réwniez na
przekazywanie wiadomosci. Skutkiem tej decyzji jest wymaganie abym elementy metod
podajacych opracowata na tyle w ciekawej formie, by studenci potrafili skupic swojg
uwage i na tych sekwencjach zajec. Dlatego tez, tuz przed wyktadem staram si¢ pobudzi¢
ciekawo$¢ studentéw, zaintrygowaé tematem na tyle, by chetnie wystuchali treéci prze-
kazywanych przy pomocy takiej metody nauczania. W tym celu rozpoczynam czasem od
anegdoty, krétkiej prezentacji audiowizualnej czy opisu/studium przypadku. Na poczat-
ku wyktadu przedstawiam studentom jego strukture w formie najwazniejszych punktéw,
zwracam uwage na stowa-klucze, ktére utatwia zrozumienie materialu i zwréca uwage
stuchaczy na najistotniejsze tresci. Czesto odwoluje sie do réznego rodzaju analogii i
doéwiadczenia studiujacych dorostych. '

W celu plynniejszego przejécia od metod podajacych do aktywizujgcych stosuje
¢éwiczenie, ktére taczy te dwie metody. Na przyktad tak zwane uczenie si¢ synergiczne,

! Szerzej M. S i1b e r m a n, Metody aktywizujgce w szkoleniach, Oficyna Ekonomiczna,
Krakéw 2004, s. 95-100.
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polegajace na tym, ze kazda z grup ma za zadanie opracowaé inna partie materialu, a
potem przekaza¢ pozostalym grupom to, czego sie nauczyli.

Tak przygotowani studenci sa gotowi do pelnej aktywnosci podczas zajed. Jedng z
bardziej lubianych przez studentéw zaocznych, a stosowana przeze mnie metodg jest
inscenizacja. Oczywiscie bez wcze$niejszych przygotowan trudno jest studentom odgry-
waé wyznaczone im role, ale kiedy zaproponujemy im wystarczajaco duzo ¢éwiczen
wprowadzajacych, znikajg obawy przed publicznym wystgpieniem.

Kazda z grup przygotowuje krétka lekcje z zastosowaniem zaproponowanej przeze
mnie metody, ktdra jest reprezentatywna dla danego toku lekcyjnego, a réwnocze$nie
nowa dla studentéw. Na przyklad metoda trybunatu, metoda przypadkéw czy insceniza-
¢ji. Studenci otrzymuja temat zaje¢ oraz metode, za pomoca ktdrej bedg realizowal
zaj¢cia. Staram sie tak prowadzi¢ zajecia, by zaangaZzowaé do pracy i pdéZniejszej pre-
zentacji calg grupe ¢wiczeniowa. W ten sposéb powstaja pomysly na ciekawe zajecia,
ktére pdiniej studenci moga realizowal podczas praktyk w placdwkach spoteczno-
wychowawczych. Nadto juz w czasie zaje¢ moga ,przeéwiczy¢” pewne gesty, sposéb
wystawiania sie, czas potrzebny na wykonanie jakiego$ polecenia - to przydatna umie-
jetno§¢ zanim rozpoczna, ,prawdziwg” lekcje. Doroéli uczniowie bardzo sobie chwalg to
pierwsze wystapienie po nauczycielskiej stronie katedry, choé zdajg sobie sprawe, Ze
grupa odbiorcéw podczas praktyk moze okazac sie mniej wyrozumialta aniZeli koledzy
ze studiéw.

Kolejnym przykladem na aktywizowanie studentéw moze by¢ zadanie, w ktérym
studenci prébujg ustalié, jakie cechy powinien posiadaé¢ dobry wyktadowca i z jakich
elementéw zbudowany jest wyktad. Cwiczenie to odbywa sie podczas zajeé z przedmiotu
»podstawy samoksztalcenia”. Zadanie zaplanowane jest w sposéb nastepujacy. Jeden ze
studentéw (dobrze, jezeli jest to ochotnik) prezentuje krdtki wyklad na temat, ktdry jest
zwiazany z prowadzonymi zajeciami (treci, o ktérych uczen méwi winne by¢ przygoto-
wane wczeéniej). Prezentacja studenta jest nagrywana na ta$me wideo. Po skoriczonej
prezentacji grupy ogladajg nagranie, po czym wykorzystujac tak zdobyty $rodek dydak-
tyczny maja za zadanie przygotowaé nowy wyktad (na temat cech dobrego wykladowcy i
elementéw wyktadu), wykorzystujac to, co byto udane podczas pierwszej prezentacji i
unikajgc bledéw poprzednika. W ten sposéb poznaja to, co bylo treScig nauczania i
sprawdzajg w praktyce, jakie trudnoéci mogg wystapi¢ podczas prowadzenia wyktadu.
Metoda ta jest uzupelnieniem wczeéniej prezentowanej. Pozwala prowadzacym nie tylko
wystucha¢ opinii innych na temat swojego ,wystepu”, ale réwniez przyjrze¢ sie samemu
sobie. Cwiczenie proponowane przeze mnie studentom poczatkowo bywa niechetnie
przyjmowane. Zazwyczaj pada argument dotyczacy braku akceptacji nagran wlasnego
glosu i wygladu na kasete wideo i pézniejszego publicznego jej odtwarzania. Ale to po-
zorna niechel. Ochotnicy z grupy, kidérzy zgodza sie na nagranie powoduja, Ze chwile
péZniej prawie cala grupa chcialaby podda¢ siebie samoocenie.
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5. Zakoniczenie zajec

Jako koricowy etap zaje¢ staram sie zaplanowaé ocene spotkania. Dobrze, jeZeli sposéb
ewaluacji utrzymany jest w duchu metod aktywizujacych, a zakoriczenie éwiczen stanowi
integralng cze$¢ spotkania. Zaproponuje dwa stosowane przeze mnie sposoby oceny
zajed. Pierwszym z nich jest kwiat ewaluacyjny. Kaidy ze studentdéw otrzymuje ponizszy
obrazek z prosba o wpisanie do niego opinii dotyczacych przebiegu zajec.
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Taki sposéb opiniowania przebiegu zaje¢ pozwala studentom na dokonywanie in-
dywidualnej oceny. Studenci nie sugeruja si¢ opinig innych a poniewaZ ocena jest ano-
nimowa, nie obawiajg sie tez wyraZania negatywnych odczuc¢ i uwag.

Innym przyktadem dokonania oceny przez studentéw moze by¢ nastepujace ¢wi-
czenie. Na duzej tablicy prezentuje uczestnikom dwa rysunki. Jeden przedstawia walizke
a drugi kosz na $mieci. Kazdy student moze podejs¢ do tablic i w walizce napisaé
wszystkie swoje pozytywne odczucia, opinie, spostrzezenia, ktére wyniesie z zajec, a we
wnetrzu kosza na $mieci wpisuje wszystko to, co nie podobato mu si¢ w trakcie zajec.
Wazine, by rysunki byly jak najwigksze. Przy stosowaniu tej techniki staram si¢ zacheci¢
wszystkich uczestnikéw do wyrazenia i zapisania swojej opinii.
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6. Podsumowanie

Metody aktywizujace wymagaja od prowadzacego poswiecenia wigkszej iloSci czasu na
ich przygotowanie anizeli w przypadku tradycyjnych ¢éwiczen. To jednak jedna z nie-
wielu wad, jakie posiada aktywne nauczanie - uczenie sie. Istnieje tez obawa, Ze metody
te w zbyt infantylny sposéb przekazuja dorostym wiedze. W rzeczywistoéci jednak twor-
cze mys$lenie, a z takim mamy do czynienia przy metodach aktywizujacych, bywa bar-
dziej wymagajace od tradycyjnych sposobéw zdobywania wiedzy, wymaga takze taczenia
jednych informacji z drugimi.

Jedna z podstawowych zalet tych metod jest to, Ze nawet malo interesujacy stucha-
czy temat mozna przedstawi¢ w ciekawy dla nich sposéb. Nieuzasadnione wydajg sie
obawy, czy ten sposéb przekazywania wiedzy podoba si¢ odbiorcom. Nawet, jeZeli po-
czatkowo uczestnicy procesu dydaktycznego maja pewne zastrzezenia, to pod koniec
zajeé okazuje sie, ze korzysci, jakie studenci wyniesli z udziatu w aktywnych ¢wiczeniach
sa wicksze niz w przypadku nauczania metodami tradycyjnymi, w tym gtéwnie podaja-
cymi.

Jezeli w zajeciach biora udzial studenci nieprzyzwyczajeni do zaje¢ prowadzonych
przy pomocy metod aktywizujacych, warto wprowadza¢ je stopniowo - to pozwoli na
zmniejszenie stresu i nieufnosci uczestnikéw.

Warto tez pamietaé, ze nauczyciel dysponuje szerokim wachlarzem metod i tylko
laczenie ich ze sobg da zadowalajacy rezultat. Zadna metoda, nawet ta najdoskonalsza,
stosowana jako jedyna, nie pozwoli na pelne przekazanie catosci nauczanego materiatu.
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Monika Sulik

BIOGRAFICZNA MAPA ZYCIA
JAKO SPOSOB ODNALEZIENIA DROGI DO SIEBIE
I INNYCH - ANDRAGOGICZNE KONTEKSTY

Podczas zyciowej wedréwki niejeden raz zadajemy sobie pytania egzystencjalne: Kim
jestem? W jakim punkcie Zycia sie znajduje? Czego dokonatam/dokonatem? Gdzie by-
Yam/bytem? Dokad zmierzam?

Kazdy z nas kroczac, wedrujac, przenoszac sie z miejsca na miejsce, od zwigzku do
zwigzku, jest zawsze wielka indywidualnoscia. Wszak ,nie ma dwodch jednostek, ktére
by obraly ten sam kurs i uczestniczylyby doktadnie w takich samych wspélnotowych
praktykach, czy ktére uczestniczytyby w podobnych spotkaniach (wlaczajac w to spo-
tkanie komunikacyjne) ze §wiatem”!,

Méwigc o wedréwce nie sposéb nie wspomnieé o drodze. Metaforg drogi bardzo
czesto postugujemy sie opisujac swoje Zycie. Elzbieta Sujak pisze:

Zycie jest jedyng drogg dang mi do dyspozycji 1 niepowtarzalna droga rozwoju. By¢ moze
sama musze ja wytyczaé i ksztattowad, aby sie stala porzadna droga, wiodacg do okreslonego celu,
nie za$§ wysypiskiem zuiytych przedmiotdw, nie labiryntem ani tez wléczega poprzez kolejne
jarmarki czy festyny Zycial.

Refleksja dotyczaca odnajdywania wlasnych drég réwniez znalazta swoje miejsce w
my$li andragogicznej. Agnieszka Stopiriska-Pajak pisze za Stefanem Szumanem o dro-
gach odnajdywania sensu Zycia. Pierwsza z nich to droga emocjonalna - Zycie jest tutaj
oceniane jako warto$é sama w sobie. Na tej podstawie ksztaltuje si¢ wtérng afirmacje
zycia. Refleksyjnie uznajemy, Ze przezywanie Zycia juz jest wartoscig pozytywna. Kolejna
droga to umilowanie celu i zadania, ktére cztowiek zamierza realizowac. Do tych zadai
nalezy praca nad rozwojem i realizacja naszych wrodzonych uzdolnien, talentéw i dys-
pozycji. Trzecia droga to droga transcedentalna. Jest ona $cisle zwigzana z szukaniem
sensu Zycia poza zyciem jednostkowym. Odnajdywaniu tych wlasnych drég przez doro-
stych powinno stuiyé wychowanie dorostych, ktére poprzez dostarczanie cztowiekowi

' M. Horsdal, CGialo, umyst I opowiesci - o ontologicznych i epistemologicznych per-
spektywach narracji na temat doswiadczeri osobistych, ,Terazniejszo§¢ - Cztowiek - Edukacja®

2004, nr 2,s. 21.
2E. S uj ak, Rozwazania o ludzkim rozwoju, Krakéw 1992, s. 116.
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dorostemu mozliwoéci ustanowienia celéw i zadan Zyciowych wzmacnia i pobudza jego
sily Zywotne i energie zycia, daje poczucie sensu?,

Z kolei droga to integralny element mapy. Bez drogi, drég, nie bytoby mapy...

Jak zauwaza Marianne Horsdal:

mozna szkicowad réznego rodzaju mapy odpowiadajgce réznym typom obszaru, tak jak ma
to miejsce w zwyktym tworzeniu map, gdzie przedstawiaja one drogi, klimat czy ztoza mineratéw.
Mimo precyzji, Zadna mapa nie jest jednak identyczna z terenem jaki przedstawia. Z koniecznosci
jest ona wybidrcza. Mapy w naukach $cistych i humanistycznych réinia sie od siebie, podobnie jak
obszary, ktére prébujg zobrazowaé. W dyscyplinach humanistycznych szkicowano tak mapy
wnetrza istoty ludzkiej (np. w jaki sposéb my§limy), jak i mapy zewngtrzne (zachowanie). Per-
spektywa narracyjna faczy to, co wewnetrzne z tym co zewnetrzne, koncentrujac uwage na tym, o
czym i w jaki sposéb ludzie mysla i czujg oraz jak dziataja’.

W tym miejscu zblizytam sie do punktu, gdzie czas najwyzszy wyjasnic cel mojego
artykutu. A jest nim ukazanie, jak niezwykta role i znaczenie w odnajdywaniu siebie i
innych’ moze spelniaé tworzenie biograficznej mapy Zycia. Celem moim jest réwniez
ukazanie z tej perspektywy wielorakich wymiaréw i kontekstéw andragogicznych. W
moim rozumieniu biograficzna mapa Zycia to meandry ludzkiego Zycia przedstawione
przy pomocy artystycznych $rodkéw wyrazu. To ludzkie losy przedstawione za pomoca
metafory, ktéra przyjmowaé moze najbardziej zaskakujace formy.

Niezwykle sugestywne ujecie mapy biograficznej proponuje Olga Czerniawska pi-
szac, iz mapa biograficzna jest odwzorowaniem srodowrska niewidziainego, obejmuja-
cego to co zachowata pamieé uczuciowa, dtugoterminowa, obrazowa, zmystowa. Srodo-
wisko niewidzialne laczy sie z przeszloscia, z pamiecig, z czasem, ktéry przeminal, ale
dla nas jeszcze trwa, z emocjami, z pamigcig sercad.

Mapa to jak si¢ wydaje element niezbedny by méc wyruszy¢ w podrdz. Skonstru-
owanie mapy (planu podrézy) przed wyruszeniem w droge z praktycznego punktu wi-
dzenia wydaje sie zabiegiem stusznym i bezpiecznym, gdyz pozwala zminimalizowac
ryzyko zagubienia, pozwala obra¢ droge naszym zdaniem najdogodniejsza. Jednak w
sensie metaforycznym nasza mapa i droga stanowia tajemnice, zawieraja element nie-
spodzianki. Nasze drogi i mapy czesto tworza sig same podczas podrézy. Jak pisze Mal-
gorzata Malicka’

droga, ktdra wybiera dla siebie cztowiek nigdy nie jest dlan oczywista. Niekiedy udaje mu
sie whasciwie zrozumie¢ siebie samego i otaczajacy $wiat, ale zdarza si¢ takze zabtadzi¢ i zagubic
siebie, bo droga nieuchronnie rozwidla si¢ w wielu kierunkach. Kazdy z nas juz zawsze znajduje

3A.Stopinska-Pajak, Andragogika w Drugief Rzeczypospolitej, Katowice 1994,
5. 103,

1M. Hors d al, Ciato, umyst { opowiesci.., s. 10,

5 Refleksje dotyczaca funkejii znaczeniu biograficznej mapy zycia podjetam réwniez w ar-
tykule Z doswiadczert mlodego andragoga. O poznawaniu czlowieka dorosfego, [w:] Dyskursy
Miodych Andragogéw V1, red. . Kargul, Zielona Géra 2005.

60.Czerniawska, Drogi i bezdroza andragogiki { gerontologii, Lédz 2000, s. 100.

7M. M alic ka, Bycie sobg jako idea, Warszawa 2002, 5. 124.
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sie w drodze. Co wigcej - podobnie jak wedrowiec, sam tworzy w pewnym sensie droge, ktéra
wedruje.

Musimy jednak pamietad, Ze podréZowanie niesie z sobg niebywate warto$ci edu-
kacyjne. ,,Podczas podrézy cztowiek uczy si¢ czego$ nowego, czego$ innego, obcego, a
nastepnie dostrzega pod innym katem to, co juz wie, to co jest mu juz znane. Podréze
moga zmieni¢ podrézujgcego, po podrozy [..] powraca si¢ [...] jako ktos inny”®. Co wig-
cej ,podréze zmieniaja perspektywe. Podczas podréiy mozna si¢ czego$ nauczy¢ o réi-
nych stylach zycia ludzi i o wzglednosci wtasnych wartosci i norm”?,

Jak zauwaia Graiyna Orzechowska ,podréz byla zawsze tym elementem Zycia
cztowieka, ktéry wzbogacat jego poznanie, uatrakcyjnial i rozjasnial szaro$¢ codzienno-
§ci, wielostronnie aktywizowal, uczyt i wychowywat, a wigc tym samym edukowat™!.,

Do niezwyktej podrézy udato mi sie naméwié studentéw, z ktérymi pracuje w ra-
mach przedmiotu andragogika z elementami gerontologii. Do podréZy w przeszlosé,
podczas ktérej mieli skonstruowaé swoista mape, dzieki ktérej mogli by na nowo przyj-
rzed sie przebytym drogom. Projekt biograficznej mapy Zycia mam przyjemnoé¢ reali-
zowaé ze studentami zaréwno studidéw dziennych jak i zaocznych juz od trzech lat'%
Zebrany material badawczy okazal si¢ niezwykle inspirujacy oraz potwierdzit fakt, iz
»Symbolika drogi zyciowej jest niezwykle plastyczna i pociagajaca”?,

Pytanie o cel - po co to wszystko?

Z andragogicznego punktu widzenia w podrézy istotny jest motyw i cel jej podjecia oraz
funkeje, ktére ona spelnita, a zwlaszcza te, ktére miaty modyfikacyjny wplyw na rozwéj cztowieka
w niej uczestniczacego. Ponadto podréz moze stanowi¢ Zrédlo wzbogacenia samowiedzy, ktéra

obudowana tre§ciami poznawczymi dotyczacymi $wiata i ludzi stymuluje rozwdj i samowychowa-
nie [...] Podréz poszerza perspektywe zycia oraz utatwia jego retrospektywng oceng',

Zatem tworzenie biograficznej mapy Zycia jest swoista podrdza w przeszioédé, jest
»wizerunkiem malowanym z okreslonej perspektywy, przez specyficznego twérce, przy
uzyciu calej gamy narzedzi pojeciowych i rozmaitosci dostepnego materiatu™?. Jest to
bez watpienia podréz, ktéra sktania do autorefleksji, konscientyzacji oraz wspomnien,
dzigki czemu pozwala odnalezé droge do siebie, na nowo odkry¢ oraz zrozumiec siebie i
innych. Jest sposobem samopoznania,

8 Ibidem, s. 124,

*H. M. G ri e s e, Podrdzowanie jako socjalizacja dorostych I projekt uczenia sig, [w:] Drogi
edukacyjne i ich biograficzny wymiar, red. E. Dubas, 0. Czerniawska, Warszawa 2002, s. 251.

10 Jbidem, s. 253.

UG, 0rzechowska, Edukacyjne wartosci podrdzy. Stuchacze uniwersytetu o swoim po-
drézowaniu, [w:] Drogi edukacyjne..., s. 259.

12 W tym miejscu pragne ztoiy¢ najserdeczniejsze podzigkowania studentkom i studentom
Wydziatu Pedagogiki i Psychologii Uniwersytetu Slaskiego w Katowicach, dzigki ktdrym powstaly
prezentowane biograficzne mapy zycia.

BO.Czerniawska, Drogii bezdroza andragogiki i gerontologil..., s. 49.

UK. Zawad z ki, Edukacyjne funkcje podrdzy w Zyciu seniordw; [wi] Drogi edukacyjne...,
s. 268.

BW.McKinley Ruyan, Historie Zycia a psychobiografia, Warszawa 1992, 5. 41.
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Istnieje wiele sposobéw samopoznania. Moze to by¢ poznawanie wlasnej powierz-
chownosci w zwierciadle badZ przegladanie si¢ w oczach innego cztowieka, odkrywanie
siebie w opowiesci autobiograficznej, o anie siebie przez refleksje nad wlasnymi
czynami, odkrywanie siebie w zwierciadle sztuki czy tez dzigki aktom ekspres;ji'é.

To wlaénie twdrcza ekspresja pozwala artyécie na poznanie charakteru wlasnego
doséwiadczenia, ktérego w innym razie nie potrafilby ujaé tak jasno i ktére dopiero w
procesie ekspresji glebiej poznaje’’. MySle, ze biograficzne mapy Zycia stanowiy tutaj
doskonatg egzemplifikacje.

Po zapoznaniu si¢ z zebranym materialem badawczym dostrzec mozna, iz akty
ekspresji tworczej moga by¢ niezwykle i zaskakujace. Formy jakie przybraly biograficz-
ne mapy Zycia zachwycaja swym ksztaltem, kolorem, forma. Jednak mimo tego, iz kazda
z prac inna, odmienna w swej treéci i formie, to mozna zauwazy¢ co$ co je taczy. S to
specyficzne dziaty chronologiczne i przedmiotowe. Dziecinstwo, miodos¢, dorostosc,
rodzina, przyjaciele, edukacja, praca, hobby, podréze.

Przyjrzyjmy sie zatem z bliska owym niezwyklym mapom oraz zobaczmy obszary i
konteksty, ktdre obejmuja one swym zasi¢giem. Jednoczesnie pragne zaznaczy<, iz wy-
szczegblnienie przeze mnie owych kontekstéw jest wytacznie intuicyjpe i jest wynikiem
moich refleksji, ktére pojawily sie po zapoznaniu z zebranymi pracami.

1. Kontekst czasu

Rozwdj cztowieka dzieje sie w czasie, co nie oznacza tylko tego, Ze zmiany rozwojowe
majg swa dynamike i tempo, ale réwniez - ujmujac problem z perspektywy rozwijajacej
sie osoby - Ze osoba ta jest zawsze zanurzona w swej przesztoéci, skad czerpie wiedzg o
tym, jak dziataé w réznych sytuacjach'®.

Jak pisze Duccio Demetrio: ,,Czas jest bytem przywolywanym, ktdry pozwala od-
nieé¢ sie do przesztoéci w poszukiwaniu lat, okreséw, doktadnych dat, kiedy to mialy
miejsce niektére niewymazywalne zdarzenia zwigzane z Zyciem emocjonalnym, zawo-
dowym, towarzyskim [...]”%.

Zatem wymiar czasu ma niebagatelne znaczenie. Chodzi nie tylko o metaforg od-
dawania czasu, ale réwniez o ,metafore tworzenia czasu, jako rezultatu imperatywu
osobowego czlowieka w ciggu zycia”®. W ujeciu Jana Szczepafiskiego ,,czas nie jest neu-
tralna rama tego co si¢ dzieje, co zachodzi pod wplywem sil tkwigcych w przyrodzie,
rzeczach zdarzeniach, itd., lecz jest nosicielem ludzkich aktéw twérczych, przeksztatca-

16 M. M ali ¢ k a, Bycie sobg jako ideaf, Warszawa 2002.

17 Jbidem, s. 270.

8 A Brzezinska, Spofeczna psychologia rozwoyu, Warszawa 2000, s. 189.

9D.Demetrio, Autobiografia. Terapeutyczny wymiar pisania o sobie, Krakéw 2000,
s. 69.

0 70b. H. 015 z e ws ki, Staros¢ i witaukt psychologiczny: atrybucja rozwoju, Gdansk 2003,

s. 125,
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jacych rzeczy, zdarzenia i mysli, wprowadzanych do rzeki czasu”?.. Autorzy biograficz-
nych map zycia maja $wiadomoé¢ tego faktu. Niektére wydarzenia z kroniki swojego
zycia okreslaja z niezwykta precyzja, czasem doktadnoscig co do minuty. Nieubtagalny
uplyw czasu jest widoczny zaréwno w treéci jak i formie zebranych prac, czego wyjat-
kowo sugestywng, egzemplifikacje stanowiq projekty, zegar Zycia, klepsydra Zycia, kalen-
darz wspomnied, dziennik pokfadowy. A oto kilka opiséw biograficznych:

Magda: 16 wrzesnia 1984 roku o godzinie 07.50 przyszta na swiat mafa dziewczyn-
ka o wadze 2700 g § wzroscie 51 cm - to byfam Ja i tak wlasnie zaczgla sig tworzyc mapa
mojego Zycia.

Marta: 4 listopada 1999 roku dostatam wyrdznienie w konkursie poetyckim po-
Swigconym Michalowr Lisowskiemu. Byt to mdj debiut, jesli chodzi o pisanie wierszy. Od
tego czasu stalo sig fo mojg pasjg I jest nig do dzis.

Weronika: Spokojna Zegluga na pokdadzie Aotylli ,Zycie” trwata az do 10.04.1988
roku. Wtedy to zaokretowano nowego czlonka zatogi - mojego brata Rafata. Od 09.1990
roku wplynglam na niespokojne wody ,Chorzowskiego przedszkola™ I dopiero rok
pézniej po buncie zafogi, w 1990 roku wyplywamy ze strefy Chorzowskich Szkwatow i
wplywamy na przyjazne wody ,Przedszkola” nr 14, po czym Zeglujemy spokojnie przez
strefe ,zerowka”|...]

2. Kontekst miejsca i przestrzeni

Drogi, ktérymi kroczylismy lub kroczymy, bezdroza, kidre wzbogacaja nasze Zycie o
rézne do$wiadczenia, waskie §ciezki po ktérych kroczymy sami, badZ w towarzystwie
innych, drézki, ktérymi spacerujemy kontemplujac otoczenie lub szerokie autostrady,
na ktdrych najwazniejsza jest szybko$¢, spryt, i doskonata orientacja - to wszystko two-
rzy swoistq, przestrzef realizacji podmiotu. Najczesciej wymieniane przez twércéw bio-
graficznych map Zycia miejsca i przestrzenie realizacji to dom, szkola, praca zawodowa,
hobby. Znaczenie tych obszaréw dla autoréw zebranych prac widoczne jest zaréwno w
treéci, jak i formie map Zycia. I tak powstal projekt /ndeks Studentki (to mapa zycia
wykonana w formie indeksu, przypominajacego prawdziwy indeks), Raport Kasowy
(praca wykonana przez ksiegowa, ktéra najwainiejsze wydarzenia Zyciowe przedstawia
za pomoca raportu - tudzaco podobnego do autentycznego raportu kasowego, ktéry
jako osoba kompetentna potwierdza wasnorecznym podpisem), czy tez projekt Moje
Gniazdo (gdzie autorka ukazuje zmiany, jakie dotychczas zaszty w najbardziej dla niej
znaczacej przestrzeni zyciowej, jaka jest dom, za pomocy ptasiego gniazda). A oto frag-
menty biograficznych opiséw, ukazujace przestrzenie osobistej realizacji ich twércoéw:

Magdalena: Niedawno bylam w Hiszpanii, gdzie uczgszczatam do szkoly hiszpaii-
skiej. Poznatam jezyk, kulturg i obyczaje tego kraju. Jestem bogatsza o nowe, ciekawe
doswiadczenia. Teraz chodzg na sifownig; siatkdwke, aerobic, tai bo i codziennie biegam,
by prowadzi¢ zdrowy tryb Zycia,

U].Szczepanski, Fantazje na temat czasu, Lublin 1999, s. 34,
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Maria: Z dziecmi zawsze pracowac chciafam wigc pedagogike studiowalam, a
wkrotce dyrektorem przedszkola zostatam.

3. Kontekst codziennos$ci

Zebrany material empiryczny ukazuje, ze zwykle codzienne wydarzenia, przedmioty
codziennego uzytku sg nie tylko elementem naszego Zycia, ale tworza specyficzny kon-
tekst naszego rozwoju. Przedmioty te staja sie niezbedne w naszej podrézy jaka jest
Zycie, czesto kreuja ja. Jak pisze Duccio Demetrio:

Snujac opowies¢ o Zyciu, wypelniamy tworzone przestrzenie rzeczami i znaczeniami [...]
Tozsamo§¢ kazdego z nas determinujg rzeczy (zabawki, ubrania, z ktdrych stopniowo wyrastamy,
pierwszy rower i wiele innych)?.

Najbardziej uwidacznia sie to w formie, w jakiej zostaly wykonane projekty. Na
szczegblng uwage zastuguja tutaj projekty Szafa Zycia (gdzie w miniaturowej szafie ze-
brane zostaly ubranka bedace symbolem istotnych zmian w Zyciu pewnej studentki.
Dzieciecy becik, kolorowa sukienka, mundurek szkolny, sukienka do I Komunii Swiqtej R
sukienka na bal studnidwkowy), czy tez Krawiecki Metr - czyli 100 lat Zycia pewnef
krawcowej (Praca wykonana w formie krawieckiego metra, gdzie kazdy centymetr to
kolejny rok z Zycia pewnej krawcowej. W momentach przetomowych czy tez punktach
zwrotnych Zycia znajduje sie¢ dodatkowy opis. W pracy tej uwzgledniono przyszlosé,
ktdra w zalozeniach autorki moze trwaé do ukoriczenia przez nig 100 lat Zycia).

Okazuje sig, ze przedmioty towarzyszace nam w przesztodci, sktadajace si¢ na na-
szg codzienno$é w owym czasie, staja si¢ symbolem jakiego$ rozdzialu czy etapu w na-
szym zyciu. Wiele biograficznych map Zycia powstalo wlasnie dzigki zebraniu rzeczy,
ktdre przypominajg autorom o czymé waznym z przeszlosci, s3 namacalnym i oczywi-
stym $wiadectwem tego co udalo im sie dotychczas przezy¢ i osiagnac. Posréd tych pro-
jektéw znalazta sie Walizka Zycia (zawierajaca miedzy innymi pierwsza lalke, pierwszy
pamietnik, ulubiong ksigzke, opakowanie po pierwszych perfumach) czy tei komoda
wspomnieii (w ktérej znajdowaly sie bezcenne drobiazgi - m.in. autentyczny, niezwykle
juz sfatygowany dokument poswiadczajacy wynik testu cigzowego, ktéry oznaczat po-
czecie jednej z twérczyi mapy biograficznej - teraz juz dorostej studentki). To wszystko
potwierdza fakt, iZ historia pamieci ludzkiej czesto ksztaltuje si¢ w oparciu o kult
przedmiotéw towarzyszacych cztowiekowi w trakcie jego Zycia. Odkrycie rzeczy z prze-
sztoéci sktania do ponownego przeiycia i przeanalizowania przeszloéci, skiania do
wzruszen?®. A oto przyklad:

Malgorzata: Mdj idol nie opuszczal mnie ani na chwile! Byt ze mng wszedzie|...]
Jego zdjecia wypelnialy caly mdj pokdj, bydy w kazdym zeszycie, a takze w portfelu. |[...]
Co wieczdr Spiewal specjalnie dla mnie a ja Spiewatam razem z nim., Chwytatam za gitarg

2D.Demetrio, Autobiografia. Terapeutyczny wymiar pisania o sobie.., s. 87.
BD.Demetrio, Autobiografia...,s. 87.
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albo udawalam sig na salg gimnastyczng. Pitka nie stuzyla mi juz tylko do bezmysinego
podbijania. Zawodowo zajelam sig siatkdwka [...]

4. Kontekst spoteczny

Rozwéj jednostki przebiega zawsze w jakim§ otoczeniu spotecznym. Podrézujac bardzo
cenimy sobie drogowskazy, ktére s3 niezwykle pomocne przy obieraniu wlasciwego
kierunku. Takimi Zyciowymi drogowskazami zdaja si¢ by¢ inni, Czasem podrézujemy
sami, lecz bardzo czgsto na drogach Zycia towarzysza nam osoby, ktére odegraly znacza-
cy wplyw na kierunek naszej podrézy, obrane $ciezki i drogi, osoby bez ktérych nie
wyobrazamy sobie naszej Zyciowej wedréwki. Nie mozna wszak zapomnie¢ o tym, ze
dziatanie kazdego cztowieka i jego osobista historia splata si¢ z dziataniami innych ludzi
we wzajemnych oddzialywaniach i wtasnie to wzajemne oddziatywanie okresla sposéb,
w jaki kazdy jest sobg?. Do grona znaczacych oséb nalezg bez watpienia rodzice, dziad-
kowie, rodzefistwo, przyjaciele, nauczyciele, mistrzowie. Liczne tego dowody odnalezé
mozna w autobiograficznych opisach:

Malgorzata: [...] Kiedy wraz z pierwszymi promieniami sforica otworzytam oczka,
pochylafa sie nade mng mama, tata i babcia.

Katarzyna: Dzisiaj byt wspanialy dzieni. Wreszcie przyjechala mama z nowym bra-
ciszkiem. Bedzie sig nazywal Piotrus - tak mama wybrata. Widziatam go juz wczesnie),
Jjak bylam w szpitalu. Jest Sliczniutki i malutki, Tak sobie tylko myslg, Ze troche za duzo
Placze. Czasami jest z tym naprawdg ucigzliwy.

Anna: [...] Wychowawczyniz mojej kiasy byta nauczycielka matematyki ze specy-
ficznym poczuciem humoru. Na przykiad zachecata nas do rozwigzywania zadari powie-
dzeniami typu ,, Einstein, machnij to”.

5. Kontekst intelektualno-edukacyjny

Niesamowite jest to, Ze jako jeden z najczesciej pojawiajacych sie czynnikéw majacych
ogromny wplyw na zmiany w zyciu jest edukacja i ksztalcenie czyli wysilek intelektual-
ny. Lata spedzone w szkolnych murach, to lata, ktdre na bardzo dtugo pozostaja w pa-
migci, bowiem szkola najwczesniej wkracza w nasze Zycie i zajmuje w nim tak duzo
miejsca, Ze nie moze by¢ niezauwazona. Kolejne szczeble edukacji, sukcesy i porazki
edukacyjne wyznaczajg zmiany w strukturze rozwojowej, staja si¢ swoistg kanwa, w
oparciu o ktéra powstala niejedna biograficzna mapa Zycia. A oto kilka przyktadéw:
Malgorzata: [...] AZ nagle zrobitam si¢ dorosta i wstapitam w szkolne szeregi
Ppierwszoklasistow. Od tego momentu sw. Mikotaj juz mnie nie odwiedzat. Elfy tez odle-
ciafy i nie udato mi sig¢ wigcej dostac razem z nimi do krainy fantazji. Nie rozmawiatam
JuZ z Piotrasiem Panem i pozegnatam si¢ {zawo z Krolewng Sniezks. Coraz rzadziej sie-

¥P.Ricoeur, Osobie samym jako innym, Warszawa 2003,
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dziatam u babci na kolanach. Ona nie rozumiala, Ze lalka z zielonymi oczami nie jest juz
mojg corka, a pluszowy mis nie bedzie ze mng wigcej spat. [...] Mialam teraz na glowie
powazniejsze problemy!

Anna: Przedszkole nauczyto mnie samodzielnosci, zabawy z dziecmi, wspolpracy
z nauczycielem [...] Szkofa podstawowa to kolejny z etapow mojego Zycia. Miejsce to
zupelnie roznifo si¢ od przedszkola, w ktdrym mozna bylo sig bawic do woli. Szkola
wymagata dyscypliny- odrabiania zadani domowych, nauki wszystkich przedmiotow.
Wtedy tez zdarzyly si¢ pierwsze porazki - pierwsze dwdje i ,,uwagi”. Oczywiscie obok
obowigzkdw bylto wiele réZnych milych momentow: nawigzanie przyjazni, sympatil,
dyskoteki szkolne, wycieczki, rézne figle I psoty |...] Liceum rozpoczglam 1 wrzesnia
1996 roku. Byly to cztery wspaniafe lata [...] Studia byly zupelnie czyms Innym niZ
szkota Srednia. Tu musiatam sama troszczy¢ si¢ o swoja nauke, byfam odpowiedzialna
za to jak potoczy si¢ moja dalsza kariera edukacyjna, Nowoscig byt dla mnie inny rytm
nauki, wyznaczany przez kolokwia, zaliczenia I egzaminy. W trakcie studiow poznafam
teZ tego jedynego.

Dorota: Egzaminy wstgpne do liceum przyniosly plerwszg powazng porazke. Nie
dostatam sig do renomowanej szkoly, do ktdrej pokierowali mnie rodzice. Musiatam
zadowoli¢ si¢ zupelnie ,zwyczajng” szkolq, ktora jednak okazata si¢ niezwykla. To wila-
snie w niej zgubitam sig ... by po jakims czasie odnaleZc si¢ na nowo. Czas zagubienia
obfitowal w wiele pomyfek. Byt naprawdg bardzo trudny i rozhustany emocjonalnie.

6. Kontekst duchowy

Przy opisach biograficznych bardzo czesto pojawiaja si¢ réwniez opisy zwigzane z we-
wnetrznym $§wiatem przezy¢ i emocji oraz wartosci, ktére bardzo czesto stajg si¢ osobi-
stymi, niezwykle unikalnymi drogowskazami.

Przezycia duchowe cho¢ niewidoczne dla oczu, czgsto stajg si¢ punktem zwrotnym
W naszym zyciu, momentem waznym i niezapomnianym. Sg niezwykle osobliwym wy-
znacznikiem dzielacym Zycie na ,,przed” i ,po”. Widoczne to jest réwniez w biograficz-
nych mapach Zycia. W wielu opowiesciach wydarzenia zwigzane z Zyciem duchowym
zajmuja szczeg6lne miejsce. Doktadne daty, opisy oraz fotografie wydarzen zwigzanych z
zyciem duchowym, religijnym. I Komunia Swieta, bierzmowanie, konfirmacja, $lub.

A oto przyktady:

Marta: [...] Zostalam ochrzczona dnia 15 wrzesnia 1985 roku. Na chrzcie otrzy-
matam imiona Marta Maria. Moja patronks jest sw. Marta [...] I Komuni¢ swigtg przy-
Jetam 8 maja 1994 roku. Udzielil mi jej ksigdz Stanistaw |...] Bierzmowanie - sakrament
dojrzatosci chrzescijariskiej przyjetam dnia 17 listopada 1999 1. w kosciele pod wezwa-
niem sw. Michata Archaniota w Prudniku. Wybratam imig po prababci - Aniela.

Anna: 7 Komunia Swieta - to byt bardzo wazny dzieri - uroczystos¢ w kosciele,
biata sukienka, prezenty (w tym 3 zegarki), pyszny tort, odwiedziny rodzinki
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Natalia: 75.05.1999 - Konfirmacja - Jedno z najwazniejszych wydarzeri w Zyciu
Ewangelika |...]

7. Refleksje koficowe

Wyréznione wymiary 1 konteksty potwierdzaja to, ze istniejemy w czasie
1 przestrzeni, w otoczeniu innych ludzi i przedmiotéw, przezywamy, tworzymy i uczymy
sig, tym samym pozostawiamy niczym nie kwestionowane $lady naszej egzystencji.
Uzmystowienie sobie tego faktu moze mie¢ ogromne znaczenie w poszukiwaniu swojej
tozsamo$ci, w odnajdywaniu drogi do siebie, moze réwniez mie¢ wymiar terapeutyczny,
Duccio Demetrio pisze, Ze ,,cztowiek zgtebia whasng przesztosé, by odkryé swoja praw-
dziwg tozsamos¢, swe pochodzenie, by dowiedzieé sig, kto wywart wpltyw na ksztattowa-
nie jego osobowosci, réwnoczeénie tez dzigki dzielu wskrzeszania minionego czasu
otwieramy si¢ bardziej na otaczajacy $wiat, na inne zupetnie nowe mozliwosci”.5 Po-
twierdzenie tych stéw znalaztam w jednej z prac:

Dorota: Czasami niewiele polrzeba, by poskiadac elementy ukdadanki w jedns
harmonijng calosé, a czasem jest to bardzo skomplikowany proces... pewne rzeczy
ukdadajg si¢ bez okreslonej przyczyny, inne s3 silnie uwarunkowane. Ja szczeslivie od-
nalaztam droge do siebie. Nie potrafig jednak zdradzi¢ na to recepty. A moze nie chce?
Nie ma to jednak wigkszego znaczenia, poniewaz kazdy ma wlasna droge i tylko swoj
sposdb odnalezienia jey...

Tworzenie biograficznych map Zycia jest niewatpliwie ksztatcaca podréia w prze-
szkos¢ nie tylko dla samego twdrcy, ale réwniez dla tych, ktérym jest dane doswiadczaé
efektdw tej podrézy. Mysle tutaj o pedagogach, nauczycielach i wychowawcach, ktérzy
dzigki tej metodzie nie tylko lepiej poznaja osoby z ktérymi pracuja, moze odnajda dro-
g¢ wyjatkowego i niepowtarzalnego porozumienia z nimi, ale réwniez sami ulegna emo-
cjom i wzruszeniom. Do§wiadczytam tego i przyznaé musze, Ze nie zamienitabym tego
dos$wiadczenia na 7adne inne.

BD.Demetrio, Autobiografia.., s. 18.
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METAFORA KULTURY I METAFORA TEATRU
— INTERPRETATYWNE BADANIA ORGANIZAC]I

Wspélczeénie wickszoéé ludzkiej aktywnosci i biernosci Zyciowej jest regulowana przez
zycie zawodowe. O tym ile godzin si¢ $pi, ile ma si¢ czasu wolnego, z kim i gdzie si¢
spotyka i o wielu innych sprawach w duzej mierze decyduje organizacja naszej pracy. Co
prawda czeé¢ formalnej organizacji z czasem ,,0dejdzie do lamusa”, czy tez, jak pisze
Ulrich Beck, stanie sie niewidocznal, ale wciaZ jednak wielu z nas taczy swoje Zycie z
zyciem organizacji, w ktérej pracuje.

M6j artykut jest prébg odpowiedzi na pytanie o sposéb widzenia i opisywania or-
ganizacji? Moje zainteresowania koncentruja sie wokét pytari o to, w jaki sposéb ludzie
tworza rzeczywistoé organizacyjna? Co si¢ na nia sklada? Jak role odgrywaja czionko-
wie organizacji? Jaka role odgrywa sama organizacja w Zyciu swoich cztonkéw?

Sam termin organizacja jest trudny do zdefiniowania, poniewaz jest to zjawisko
skomplikowane, ztozone i nietatwe do okre$lenia w sposéb jednoznaczny?. Wérdd ist-
niejacych definicji organizacji wyrézni¢ mozna definicje o charakterze statycznym, czyli
takie, ktére traktuja ja jako byt stabilny, solidny, nie ulegajacy zmianom® oraz definicje
dynamiczne, ptynne. Monika Kostera zauwaza, iz w tego rodzaju ustaleniach definicyj-
nych podkreslana jest procesualno$¢ organizagji i koncentracja na tym, co ludzie robia.
Tak widziane organizacje sa czyms, co si¢ dzieje, gdy ludzie wspdlnie dziatajg’, nie s
obiektami, lecz zjawiskami dynamicznymi®. Terminem ,organizacja” okresla¢ bede
postugujac si¢ ustaleniami terminologicznymi Barbary Czarniawskiej-Joerges ,sieci
zbiorowych dziatan, podejmowanych jako préba ksztaltowania $wiata i Zycia ludzi. Za-
wartoscig tych dzialan sg znaczenia i rzeczy (artefakty). Jeden zestaw zbiorowych dzia-
tan odréznia sie od innych poprzez rodzaj znaczen i produktéw spotecznie przypisywa-

1U. B e ¢ k, Spofeczeristwo ryzyka, Warszawa 2002, s. 211.

2M.K o s ter a, Antropologia organizacji. Metodologia badari terenowych, Warszawa 2005,
s. 68.

3 Ibidem.

1 Ibidem.

5 Ibidem, s. 24.
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nych danej organizacji”. Powyzsza definicja uwypukla to, co dla mnie jest szczegdlnie
interesujace, a mianowicie - pytania o subiektywnie przeZywana rzeczywisto$¢ organi-
zacyjna, o subiektywne znaczenia nadawane przez ludzi Zyciu organizacyjnemu, o
kreowanie §wiata organizacji.

Aby szukaé odpowiedzi na pytania dotyczace postrzegania organizacji nalezy za-
stanowié si¢ nad procesem badawczym, ktéry jak pisze M. Kostera - ,,jest spéjnym cig-
giem wybordw, czynigcych mozliwymi wiarygodno$¢ i rzetelno$¢ badawczg™. Wybory te
dotycza opowiedzenia si¢ za okre§lonym paradygmatem, zestawem zafozer, co do natu-
ry rzeczywisto$ci i roli nauki (zatozenia ontologiczne), za zbiorem przekonan o tym, jak
nauka ma opisywad rzeczywistoéé, jakim jezykiem sie postugiwac (zaloZenia epistermno-
logiczne - metafory) oraz za tym, jaki rodzaj strategii badania rzeczywistosci wybraé
(metodologie)® (rys. L.).

Metodologie

O I

Zalozenia epistemologiczne: metafory

(I

Zalozenia ontologiczne: paradygmaty

Rys.1. Proces badawczy (M. K o s t e r a, Antropologia organizacyi, 2005, s. 18).

Zdaniem Rafata Krupskiego we wspdlczesnej literaturze dotyczacej organizacji
modne staly si¢ ,metaforyczne ujecia paradygmatow™. Metafora, wedlug Stownika wy-
razéw obcych, ‘<gr. metaphora = przeniesienie>’ to ,figura stylistyczna polegajaca na
takim laczeniu wyrazdw, iZ przynajmniej jeden wyraz zyskuje nowe znaczenie; przeno-

6B.Czarniawska-Joerges, Exploring complex organizations. A cultural persective,
Newbury Park - London - New Dehli 1992, s. 32, cyt. za: M. K o s t e r a, Antropologia organi-
zacjl.., 8. 70.

7M. Ko s ter a, Antropologia organizacji.., s. 18.

8 Jbidem,s. 15-18.
9R.K r u ps ki, Podstawy organizacji I zarzgdzania, Watbrzych 2004, s. 163.
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$nia’. Jednakze metafory w badaniach naukowych nie sg figurg stylistyczng, lecz narze-
dziem do$wiadczania i rozumienia §wiata, forma ludzkiej percepcjill. Metafora wynika-
jaca z zalozenia epistemologicznego w procesie badawczym ma swe Zrédto jak sadze, w
metaforyce filozoficznej. Zdaniem Jézefa Tischnera metafora pelni funkcje odstaniania
podstawowych spraw czlowieka'?, ]. Tischner przywoluje stynng metafore jaskini, w
ktérej ludzie przykuci do skaly pozbawieni sa widoku swiata prawdy®® i Swiecgcego
sforica dobra\t. Nagle wdziera sie do jaskini §wiatlo bedace symbolem myslenia, ktére
»otwiera przed cztowiekiem i dla czlowieka agatologiczny horyzont bycia - horyzont
prawdy lub fatszu, pigkna lub brzydoty, dobra lub zta”’s, Swiatlo bedace w metaforze
Platona mysleniem, jest konstruowane przez jezyk, dlatego tez wedlug J. Tischnera po-
jawienie sie metafory w jezyku sprawia, iZ samo myslenie staje sie metaforyczne's. Dalej
J. Tischner méwi, Ze: ,,Globalna struktura metafory jako szczegélnego tworu myslowego
bedzie dostarczaé ostatecznych horyzontéw myslenia”V oraz moim zdaniem wskazywac
sposoby widzenia i odczytywania rzeczywistosci. Zaniechanie metaforyzacji, czyli stoso-
wanie zasady §cistej jednoznacznosci J. Tischner poréwnuje do zakazu ,,wychodzenia na
dwér obowiazujacy zagrypionych™s, Zakaz ten stal sie ,nie tyle dyrektywa, ktéra ma
ulatwiaé porozumienie, ile rezygnacjg z przemyslenia sensu ukrytego w wielkich metafo-
rach europejskiej filozofii” .

Celem mojego artykulu jest przedstawienie teoretycznych refleksji na temat wy-
branych metafor stosowanych w interpretatywnych badaniach organizacji. Monika Ko-
stera opracowala interesujacy schemat metafor organizacji charakterystycznych dla
poszczegdlnych paradygmatdéw. Ja chciatabym sie skupi¢ na paradygmacie interpreta-
tywnym, w ktérym wedlug Krzysztofa Koneckiego, ,natura jednostki jest twércza, a
rzeczywisto$§¢ dynamiczna i zmienna, niemozliwa do przewidzenia ze wzgledu na sym-
boliczny charakter interakeji (interpretacja)®. W paradygmacie interpretatywnym M.
Kostera wyréznia cztery metafory organizacji: Organizacja — Teatr, Organizacja - Kultu-
ra, Organizacja - Swiatynia, Organizacja - Tekst? (rys. 2.). W swoim wystapieniu chcia-
tabym przedstawié dwie pierwsze metafory - metafore teatru i kultury.

0 Stownik wyrazow obcych, Warszawa 1980, s. 469.

' M. K o ster a, Postmodernizm w zarzgdzaniu, Warszawa 1996, s. 40.

21, Tisch ner, Myslenie wedlug wartosci, Krakéw 2000, s. 462.

13 Jhidem, s. 463.

U Jbidem.

15 fhidem.

16 Jhidem, s. 462.

17 Jbidem, s. 475.

8 Jbidem, s. 476.

9 [hidem.

Y X.K onecki, Studia z metodologii badaii jakosciowych. Teoria ugruntowana, Warszawa
2000, s. 17.

M. Koster a, Postmodernizm w zarzgdzanii..., s. 41.



140 Joanna Ktodkowska

Organizacja - Organizm
Organizacja - Maszyna Organizacja - System polityczny
Organizacja - Struktura dyssypatywna
Organizacja FUNKCJONALIZM RADYKALNY Organizacja |
- Mézg STRUKTURALIZM |- Narzedzie ‘
wladzy
Organizacja
- Teatr PARADYGMAT RADYKALNY Organizacja
INTERPRETATYWNY HUMANIZM - Wiezienie
| psychiczne ‘
Organizacja - Kultura R Organizacja -
Organizacja - Swigtynia Narzedzie wladzy
Organizacja - Tekst
Organizacja - Tekst
Organizacja - Swigtynia

Rys. 2. Metafory szczegélnie charakterystyczne dla poszczegélnych paradygmatéw
(M. K o s t e r a, Postmodernizm w zarzgdzaniu..., 1996, s. 41).

1. Metafora teatru jako sposob widzenia organizacji

Metafora teatru, niejednokrotnie stosowana w naukach spotecznych moze sprzyjac ba-
daniom Zycia organizacji dostarczajac ciekawej perspektywy poznawczej. Metafora ta,
tak szczegélowo opisana przez Ervinga Goffmana, to pewna perspektywa zawierajaca
reguty dramaturgiczne dotyczace sposobéw prezentowania siebie przez jednostke,
przedstawiania swojej dzialalnosci innym, sposobéw kierowania wrazeniami, jakie jed-
nostka wywiera na otoczeniu, ukazuje margines dopuszczalnych zachowari, a takie
zachowania niepozadane®,

M. Kostera zauwaza, iz metafora teatru jest perspektywa umozliwiajaca $ledzenie
procesu tworzenia rzeczywisto$ci organizacyjnej. Aktorzy pracownicy i aktorzy klienci
odgrywaja role, ktdre obejmuja to, co ludziom wydaje sig, Ze inni spodziewaj si¢ po
nich, poniewaz zajmuja okre$lone miejsce w organizacji”?. Metafora teatru pozwala na
uporzadkowanie zebranego materiatu badawczego wedtug pentady i opowiedzenie o ich
rezultatach w konwencji przedstawienia teatralnego, dokonujac podzialu na: Akty (co
miato miejsce), Sceny (tlo aktu), Aktoréw (osoby wykonujace akt), Sposoby (narzedzia i

2 E, Goffman, Cowiek w teatrze Zycia codziennego, Warszawa 2000, s. 27.
B M. K ostera, Antropologia organizacji.., s. 181
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$rodki) i Cele (dlaczego to zrobiono)*. Metafora umozliwia réwniez analizowanie wy-
miaréw roli spotecznej aktora. M . Kostera zwraca uwage na funkcje rél spotecznych.
Stwierdza, Ze sa one ,ogniwami w procesie konstrukcji rzeczywistodci spolecznej,
punktami, gdzie ludzie dokonuja btyskawicznych interpretacji i reinterpretacji®®. Jest to
ciggla improwizacja, do ktdrej dolaczone sa negocjacje, na temat tego, jak majg by¢
wykonane role.

Autorka takze méwi o trzech wymiarach roli spotecznej - na przykladzie roli kie-
rownika, ktére to wydaja sie by¢ uzyteczne réwniez w rozpatrywaniu rél innych aktoréw
- pracownikéw, czy klientéw organizacji. Pierwszy wymiar, to - oczekiwania spoteczne
(dominujace scenariusze)?’, tworzone przez spoleczno$c lokalna, spoleczefistwo, Wy-
miar ten pozwala odpowiedzie¢ na pytanie: Jak aktor (pracownik) powinien/nie powi-
nien postepowaé?, co jest waine, warto$ciowe, niepozadane? Drugi - wymiar profesjo-
nalny, tworzony przez $rodowisko fachowe — zawiera konstrukgje roli dokonang przez
samego aktora (pracownika) i tworza go zasady gry - jak profesjonalista, pracownik
powinien si¢ zachowywaé? Kontekst instytucjonalny - bedacy trzecim wymiarem roli
spotecznej aktora - jest tworem samej organizacji i zawiera odpowiedzi na pytania: Jakie
s normy i wartosci organizacji okre$lajace zachowania aktoréw — pracownikéw w niej
pracujgcych?,

Teatralny opis organizacji moze stuzy¢ bezposrednio dziataniom praktycznym,
ktdrych celem jest poznanie rzeczywistoéci oraz jej zmiana. Iain Manghaim zauwaza, iz
metafora teatru ma wielkg site. ,,Dostarcza przestrzeni i czasu grupom ludzi do tego, by
widzieli oni swoja rzeczywisto$¢ na nowe sposoby i daje ludziom mozliwo$¢ do tego, by
rozmawiali ze sobg o tym, co normalnie jest po prostu zwyklym tematem ich rozméw”?.
Autor zajmowat sie interwencja teatralna® w przedsigbiorstwie, ktéra polegata na uzyciu
pojecia dramatu i teatru w analizach zachowar organizacyjnych. Na ich podstawie aran-
zowal przestrzen i czas wewnatrz organizacji, tak by jej uczestnicy mogli zawiesi¢ swoja
codzienna rzeczywistoéé i mysleé, wjaki sposéb ja tworza i utrzymuja jej ciggtosé®.

Ludzie w swoim codziennym Zyciu odgrywaja rozmaite role, starajac si¢ przy tym
jak najdoktadniej dobra¢ kostium, maski, ton glosu, sterowac ekspresja. Czasami majg
chwilowe klopoty z dostosowaniem sie do wlasnie zmienionej roli. Zdarza si¢, Ze jeste-
$my éwiadkami sceny powrotu na przyktad cztonka rodziny z pracy do domu, ktéry
odbierajgc w domu telefon odruchowo stuzbowym glosem przedstawia si¢ wymieniajgc

MK, Bur ke, 4 grammar of motives, Berkeley 1945, s. 15, cyt. za: M. K o s t e r a, Antro-
pologia organizacji..., s. 183.

5 Jbidem, s. 179.

¥ Jbidem.

Y M. K o s ter a, Postmodernizm w zarzagdzaniu..., s. 127.

3 Jbidem, s. 127-128.
®IL.Manghaim, MA. Overingrton, Organizations as theatre: A social psychology

of dramatic appearances, J. Wiley, Chichester - New York - Brisbane - Toronto - Singapore 1987,
cyt. za: M. K o s t e r a, Antropologia organizacji.., s. 185.

W Ibidem, s. 186.

5t Ibidem, s. 185.
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obok nazwiska jednostke organizacyjna w swoim zakladzie pracy, czy stopiefi wojskowy.
Dopiero po chwili orientuje sie, Ze juz robi¢ tego nie musi, bo teraz juz gra role domow-
nika, matZzonka, rodzica, a nie pracownika.

2. Metafora kultury jako sposéb widzenia organizacji

Druga z metafor, jest metafora kultury. Metafora kultury w naukach o organizacji jest
chetnie stosowana3. Jest ona sposobem widzenia organizacji, perspektywa badawczg
wskazujaca podstawowy jezyk opisu organizacji. W teoriach organizacji istnieja roine
sposoby postugiwania si¢ stowem kultura. Zanim jednak przedstawig¢ wybrane sposoby
jego uzycia, chcialabym przytoczy¢ jedng z najbardziej znanych definicji tego pojecia.
Antonina Kloskowska pisze, iz kultura nalezy do podstawowych poje¢ humanistyki
wspélczesnej, a choé zastosowanie tego terminu spopularyzowalo si¢ dopiero w XX
wieku, pochodzeniem etymologicznym siega on klasycznej staroZytnosci. Laciriskie
stowo cultura oznaczalo pierwotnie uprawe ziemi, ale juz Cycero rozszerzyl jego uzycie
na zjawiska intelektualne nazywajac filozofie kulturg ducha. Kultura w sensie przeno-
$nym - i pochodne od niej wyrazenie - kult - podobnie jak uprawa w pierwotnym ro-
zumieniu, oznaczata zawsze kulture czego$: kulture ducha, umysty, kult bogéw lub
przodkéw,

Interesujaca koncepcje kultury przedstawil Ernest Cassirer. Wedlug E. Cassirera
kultura stanowi pewien system symboliczny, ktéry dzieli si¢ na subsystemy, takie jak:
jezyk, mit, religia, nauka. Czlowiek Zyje w symbolicznym uniwersum, ktore staje sig
sposobem postrzegania przez niego rzeczywisto$ci*. Rzeczywistod¢ zatem, nie jest od-
bierana bezpos$rednio, lecz za pomocg systemu symbolicznego. Definicja kultury autor-
stwa Ernsta Cassirera przedstawia czlowieka jako twdrce symboli, twérce idealnego
Swiata:

Kultura ujeta jako cato$é moze by¢ opisana jako proces postepujgcego samouwalniania sig
cztowieka, w ktérym to procesie cztowiek odkrywa i wyprébowuje nowg sile ~ site do wybudowa-
nia swojego wiasnego $wiata, Swiata ‘idealnego™.

Zdaniem Lindy Smircich istnieja trzy sposoby uzycia stowa kultura w literaturze
dotyczacej organizacji. Pierwszy rodzaj widzenia kultury w organizacjach jest charakte-
rystyczny dla badan miedzykulturowych w organizacji i zarzadzaniu. Kultura stanowi
element tta, bedacy uktadem odniesienia dla procesu zarzgdzania. Drugie rozumienie
kultury sprowadza jg do pewnego zjawiska, ktérym mozna dowolnie zarzagdza¢ w celu

52 Najbardziej popularni badacze rozumienia kultury w publikacjach dotyczacych teorii or-
ganizacji, to: Linda Smircich, Alvesson i Berg oraz Czerniawska-Joerges, [w:] M.Ko s ter a, Post-
modernizm wzarzgdzamu..., s. 61-70.

3 A, Ktoskowska, Kultura masowa, krytyka i obrona, Warszawa 1980, s. 9.

M M.Fleischer, Teoria kulturyi komunikacyi, Wroctaw 2002, s. 38.

BE.Cassirer, Anessay on man. An introduction to a philosophy of human culture, New
Haven-London [1944] 1962, 5. 228, cyt. za: M. Fle i s c h e r, Teoria kultury i komunikacji.., s. 38.
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uzyskania okreélonych efektéw. Oba podejicia stanowig perspektywe nowoczesna. Trze-
cie ujecie kultury jest odmienne od dwéch pozostatych. Tutaj kultura rozumiana jest
jako rdzenna metafora w perspektywie interpretatywnej. Jest to pozainstrumentalne
podejécie do organizacji - kultura jest postrzegana nie jako co, co posiada organizacja,
lecz sama organizacja jest kulturs. Ujmowanie kultury jako rdzennej metafory umozli-
wia wyrdznienie w jej obrebie trzech perspektyw badawczych, a mianowicie: perspekty-
Wy poznawczej, ktdra traktuje organizacje jako strukture wiedzy oraz zaktada poszuki-
wanie odpowiedzi na pytania o sposéb widzenia $wiata i sposéb dochodzenia do wizji,
perspektywy symbolistycznej - okreslajacej organizacje jako system wspélnych sym-
boli i znaczen oraz perspektywy strukturalnej/psychodynamicznej, koncentrujacej sie
na podswiadomosci, glebokich strukturach i powierzchownych ich przejawach, maja-
cych wyraz w dziataniach®. Dla mnie najbardziej interesujaca jest perspektywa symbo-
listyczna, ktéra skupia si¢ na symbolach - jak pisze M. Kostera - bedacych ,,powierz-
chownym wyrazem i §rodkiem ustalania znaczei”¥. Symbole staly si¢ budulcem, nosni-
kiem sensu Zycia, perspektywa, przez ktéra odczytywana i interpretowana jest rzeczywi-
stod¢. Sg one no$nikami kultury i kodem umozliwiajacym jej czytanie® Dalej autorka
zauwaza, iz:

Z symboli sktadamy bardziej ztoZone elementy kultury, wzglednie powtarzalne i rozpozna-
walne dla ludzi. Zalicza si¢ do nich mity, legendy, rytualy, ceremonie®,

3. Etnografia organizacji jako spos6b na badania jako§ciowe organizacji

Na bazie metafory uzywanej do opisu studiowanych zjawisk spolecznych dokonuje sie
wyboru metodologii, ktéra jest konsekwencja wczedniejszych przemyslen badacza doty-
czacych przyjetego paradygmatu, $wiatopogladu oraz charakteru badanego zjawiska.
Wedlug M. Kostery do paradygmatu interpretatywnego pasuje metafora kultury, a do
niej etnografia®, majaca swe korzenie w naukach o kulturze ludzkiej ~ antropologii
kulturowej*. Umozliwia ona calociowo i w sposéb rozumiejgcy zbadanie i przedstawie-
nie skomplikowanych i dynamicznych zjawisk spotecznych, jakimi sg na przyktad orga-
nizacje. Szczegdlng forma etnografii przydatna do studiowania zagadnien zwigzanych z
organizacjami jest etnografia organizacji. Zdaniem M. Kostery stuzy ona do: badania
kultury tych [...] form dziatalnosci ludzkiej, ktére nazywamy organizowaniem lub orga-
nizacjami%. Etnografia jest metodologia umozliwiajgca wyciaganie wnioskéw na po-

% L.Smircich, Concepts of culture and organizational analysis, ,Admnistrative Science
Quarterly” 28/3, 1983, cyt. za: M. K o s t e r a, Antropologia organizacji.., s. 29-31.

%M. K ostera, Postmodernizm w zarzadzaniu..., s. 76.

# M. Koster a, Antropologia organizacji..., s. 32-33.

3 Ibidem, s. 33.

0 fbidern, s.21.

4 Jhidem, s. 12.

2 Jhidem.
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ziomie lokalnym, budowanie teorii o lokalnym zasiegu, ktére mozna potem poréwnywac
ze sobg. Zadaniem etnografa organizacji jest skupienie si¢ na tematycznych wycinkach
badanej kultury, nie na jej catosci. Nie wyklucza innych obszaréw, ale gléwnie koncen-
truje sie na wybranych fragmentach®, Jest ona réwniez uzyteczna do wyjaéniania bada-
nych zjawisk, do szukania odpowiedzi na problemy badawcze zaczynajace si¢ od ,dla-
czego?”. Sa to pytania wazne, a zjawiska o ktdre pyta sie sa trudne do zbadania. W meto-
dologii etnograficznej istotny jest réwniez kontekst badanych zjawisk, tlo, nietypowe
przypadki, jednostkowe zdarzenia. ,Takie niespodziewane wydarzenia, zmieniajace
zwykty sposéb funkcjonowania organizacji, nie sa traktowane jako zakldcenia™#.

Etnografia wymaga od badacza duzej dyscypliny w postgpowaniu, ktére umozliwia
rozumiejace i problematyzujace spojrzenie na codziennos¢. Jego zadaniem jest migdzy
innymi, nie zaklécajac codziennego biegu zdarzen, spontanicznej dziatalnosci spotecz-
noéci, ktéra obserwuje, zdobycie dos§wiadczer i przetozenie ich na bardziej abstrakcyjne
teorie®s, Teorie powstaja w toku interpretacji wynikéw konkretnych badar etnograficz-
nych, w toku okreslania kultury konkretnej organizacji. Zdaniem M. Kostery ,,do takiego
opisu przydatne mogg okazaé si¢ pojecia z dziedziny antropologii kulturowej takie jak:
symbol, rytual, ceremonia, mit itd.”

Na poczatku mojego artykutu przytoczytam definicje organizacji Barbary Czar-
niawskiej-Joerges i zaprezentowalam kilka interesujacych mnie kwestii dotyczacych
pytaii o subiektywnie przeiywang rzeczywisto$¢ organizacyjna, o subiektywne znaczenia
nadawane przez ludzi Zyciu organizacyjnemu. S3 to pytania o ,,nadawanie sensu” sposo-
bom postrzegania §wiata przez ludzi wywodzace si¢ z tradycji fenomenologicznej. Nie
jest to juz zatem etnografia, ktéra stuzy do badania kultury, lecz etnometodologia, ktéra
umozliwia ujawnianie tego - jak pisze Earl Babbie, ,w jaki sposob ludzie nadajg sens
swojemu codziennemu $wiatu”. Dla etnometodologa nie jest interesujace, jak badani
postrzegaja §wiat, lecz waine sg ,«ukryte wzorce» interakcji, ktdre reguluja nasze Zycie
codzienne™. Nie wiem jeszcze, ktdre pytania sq dla mnie wazniejsze, czy te o sposob
tworzenia rzeczywistosci organizacyjnej i jej elementy, czy te dotyczace nadawania sensu
codziennoéci. A moze datoby sie te istotne kwestie pogodzic? Jesli tak, to w jaki sposob? I
w koricu: Czy badajac organizacje mozna zastosowac kilka metafor réwnoczesnie?

Metafory w badaniach organizacji wydaja si¢ by¢ uzytecznym oraz interesujacym
sposobem myslenia, postrzegania oraz opisu rzeczywistosci. Stanowia perspektywe
badawcza umozliwiajaca poznanie pewnego fragmentu poprzez, jak pisze Mary Jo Ha-
tch ,jeden rodzaj doswiadczenia za pomoca innego™, czgsto bardziej poznanego. Jed-
nakze postugujac si¢ metaforami nalezy mie¢ na uwadze ograniczenia poznania odby-

4 Jbidem, s. 61.

4 fhidem, s. 26-27. 5
45 Jbidem, s. 41.

46 Jbidem, s. 168.

97E, B a b b ie, Badania spofeczne w praktyce, Warszawa 2004, s. 317.

8 fhidem, s. 318.

9 M.J o Hatch, Teoria organizacji, Warszawa 2002, s. 66.
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wajacego si¢.za ich pomocg, ktére to moga utrudniaé odnajdywanie tego, co nie jest
ujmowane w rozumieniu metaforycznym, w jezyku metafory.

Tekst ten, jest jedynie prébg naszkicowania moich zainteresowan badawczych,
koncentrujacych sie wokét interpretatywnych badani organizacji, stanowiacych ciag
watpliwoéci i pytan generowanych w toku studiowania literatury. Pytania te i watpliwo-
Sci sg istotne z punktu widzenia badan, jakie chciatabym w przyszlosci przeprowadzié.
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W POSZUKIWANIU MISJI
POLSKIEGO PORADNICTWA KARIERY

Misja to zbidr cel6w, definiowanych débr, ktére dana organizacja uznaje za wazne i kté-
re realizuje w swoich dziataniach. Misja wyraza réwniez funkcje, jaka organizacja chce
spelnia¢ na rzecz swoich klientéw i whasnego otoczenial, Dobra zawarte w misji, to jest
warto$ci i cele, rzeczy uznane za wazne i korzystne dla organizacji stanowig drogowskaz
wyznaczajacy kierunek podejmowanych przez nig dzialan. Misja stanowi wiec opis do-
bra, ktéremu stuzy dana organizacja. Jakiemu dobru stuzy polskie, publiczne porad-
nictwo zawodu (kariery) jest pytaniem, ktére stawiam w tej wypowiedzi.

Na przestrzeni ostatnich dziesiecioleci w skali ogélnoswiatowej misja poradnictwa
zawodu (kariery) ulegala zmianie. W Polsce te zmiany celéw i wartoéci poradnictwa za-
wodu (kariery) zwiazane z ewoluowaniem formacji spoleczefistwa nie mialy zasadniczo
miejsca. Realny socjalizm panujacy w Polsce, okreslany przez socjologéw mianem ,,$le-
pej uliczki historii”, nie pozwalal na rozwiniecie sie w petni spoleczefistwa przemysto-
wego, dojrzatego industrializmu, jak i na péZniejsze jego przemiany, charakterystyczne
dla kapitalistycznych krajéw Zachodu. Blisko pie¢dziesiecioletnie panowanie ,realnego
socjalizmu” pozostawito spoleczefistwo polskie w stanie beztadu i anomii struktur spo-
tecznych, a obecne warunki ekonomiczne i polityczne skazujg je na swoisty skok cywili-
zacyjny i kulturowy, na gwaltowna transformacje w kierunku spoleczeristwa otwartego,
kapitalistycznego, obywatelskiego, postindustrialnego

W skréconej formie musze przejs¢ przez wymieniane przez szwedzkich autoréw P.
Nilsson’a i P. Akerblom’a, cztery formacje spoleczno-ekonomiczne: przemystows, ustu-
gowa, informacyjna i spoleczefistwo sieci, z ktérymi wiaZzg zmiany misji poradnictwa
zawodu (kariery). Dostrzegam, Ze sklasyfikowany przez nich proces przemian spotecz-
nych koncentruje si¢ przede wszystkim woké? industrializmu i jego przeobrazen w

1'E. Cen k er, Public relations, Poznan 2000, s. 43.
Por. Z. Z a g 6 r s k i, Strukturalne bariery transformaci I integragii a spoleczeristwo

Polski, Wroctaw 1996, s. 7.
P.Nilsson,P.Akerblom, The role of career counsellor in counteracting

unemployment, [w:] Counsellor - profession, passion, calling? Papers presented at the IAVEG-
AIOSP World Congress, May 29-31, 2002, Warsaw, Poland, vol. II, ed. E. Kalinowska, A. Kargulowa,
B. Wojtasik, Wroctaw 2003.
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postindustrializm. To warto$ci dominujace w spoteczeristwach: industrialnym i postin-
dustrialnym, stanowig o celach realizowanych w poradnictwie, W przypadku spoleczen-
stwa polskiego znajdujacego sie¢ w procesie ztozonej transformacji, prawdopodobnie
mamy do czynienia z niejednoznacznoscia i réwnoczesnym egzystowaniem wartosci
charakterystycznych dla obu tych formacji spotecznych. Majac na wzgledzie t¢ skompli-
kowang sytuacje, na podstawie analizy podstawowych dokumentéw opracowanych przez
Departament Rynku Pracy Ministerstwa Gospodarki i Pracy Rzeczpospolitej Polskiej,
sprébuje odnalez¢é i nazwal warto$ci preferowane przez ustawodawce. Ufam, Ze ten za-
bieg pozwoli w sposéb posredni odpowiedzie¢ na postawione wczesniej pytanie.

Jakie Dobro w spoleczenistwie industrialnym?

U podstaw spoteczenistwa przemystowego lezy filozofia racjonalizmu, ktdry za logiczne
uznaje daZenie jednostek i catych grup do zwigkszania bogactwa. To dazenie do bogac-
twa realizowane jest na drodze ekspansji terytorialnej oraz podlegajacej ciagtej intensy-
fikacji produkcji przemyslowej. Racjonalizm tej formacji spolecznej przejawia si¢ takze
w bezkrytycznej akceptacji zasady tzw. doboru naturalnego, ktéra kieruje dazeniem do
porzadku i réwnowagi, znanych w przyrodzie. Proces ten uznawany jest za postep’.
Prawdopodobnie wigc najtatwiej, cho¢ w sposéb nie wolny od uproszczen, w opisie spo-
teczefistwa industrialnego postuzy¢ si¢ metafora olbrzymiej fabryki, zaprojektowanej
zgodnie z zasadami ,naturalnego doboru”, przez wybitnych naukowcéw, zarzadzanej
réwniez przy ich udziale, gdzie trwa nieprzerwanie mechaniczna produkcja. W takiej
fabryce dobrem jest produkowanie, mechaniczne wytwarzanie prowadzace do wzrostu
bogactwa. Fascynacja uporzadkowana produkcja przenosi si¢ na myslenie o ludzkim
potencjale. Zasada ,doboru naturalnego” przyjmuje posta¢ mechanizmu mobilnodci
spolecznej, realizowanego gléwnie na podstawie wewngtrznych cech jednostki tj. jej
zdolnosci i zainteresowania oraz poziom wyksztatcenia, O ,,miejscu” w fabryce, stanowi-
sku pracy, pozycji spolecznej zaczyna decydowaé nie tylko pochodzenie, jak w spote-
czeistwach feudalnych, ale przede wszystkim oczekiwane umiejetnosci cztowieka. Od-
krywanie tych umiejetnosci i ich odpowiednio wczesne rozwijanie badZ wygaszanie staje
sie doniostym zadaniem spotecznym. Selekcja w procesie produkeji jest praktycznie
doborem naturalnym.

Poradnictwo zawodu (kariery) tej epoki jest w zasadzie instrumentem realizacji tej
wlaénie selekgji. Dziataniom doradcéw przy$wieca hasto: ,whasciwy czlowiek na whasci-
wym miejscu”. Selekcja ludzi bioracych udziat w procesie produkcji mozliwa jest dzigki
wykorzystywaniu naukowych narzedzi testowych opartych na réznorakich odmianach
teorii cechy i czynnika. Na podstawie uzyskanych w testach informacji na temat zdolno-
éci cztowieka, buduje sie tzw. profil jednostki. Jest on wskazaniem, do jakiego typu miej-

1 Por. T. N a c e, Gangi Ameryki. Wspdiczesne korporacje a demokracja, Warszawa 2004,

s. 34-63.
5B.Mikotajewska, Zjawisko wspolnoty. Wybdr tekstow, New Haven 1999, s. 33.
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sca w gospodarce jednostka sie kwalifikuje, jakiego typu deficyty w przemysle moze
uzupelnié.

W odréznieniu od krajéw zachodnich, jak wspomniatem na wstepie, Polska nie
moze w historii swego rozwoju odnotowal osiagniecia fazy pelnego industrializmu.
Okres realnego socjalizmu wyeliminowal mechanizmy selekcji i naturalnego doboruy,
oparte na pomiarach ,,wewnetrznych cech”. Selekcja spoleczna, zwtaszcza gdy braé pod
uwage wysokie pozycje spoleczne, oparta byta na centralnie sterowanej dystrybucji sta-
nowisk, na podstawie kryteriéw politycznych: przynaleznoé¢ partyjna i lojalnoé¢ wobec
realnego socjalizmu. Gospodarka centralnie sterowana nie korzystata wiec z poradnic-
twa zawodu (kariery) w takiej mierze jak na Zachodzie. Poradnictwo zawodu (kariery)
sprowadzato sie do wskazywania mlodziezy drdg ksztalcenia, szkoly za$ otwierane byly
zgodnie z ,,centralnym planowaniem” rynku pracy (etatyzacja).

Jakie Dobro w spoleczenistwie postindustrialnym?

Postindustrializm najkrdcej mdéwigc zwigzany jest ze spadkiem znaczenia produkgji
przemystowej w procesie bogacenia sie spoleczeristwa. W latach siedemdziesigtych XX
wieku dostrzezono, e dalszy wzrost gospodarczy wyrazany wzrostem inwestycji ograni-
cza rozwéj konsumpcji. Z tej sprzecznosci zwyciesko wyszla teza o waznoéci zaspokaja-
nia potrzeb ludzkiché, W tych latach pojawila si¢ nowa strategia rozwoju, oparta na
koncepcji zaspokojenia podstawowych potrzeb cztonkdw spoleczeristwa. Postulowano
by w pierwszym rzedzie zaspokoi¢ materialne potrzeby ubogich: obfitsze pozywienie,
dostep do wody pitnej, opieki zdrowotnej, mieszkania, komunikacji, a w dalszej kolejno-
§ci niematerialne: poczucie pewno$ci siebie, mozliwoéci rzeczywistej partycypacji w de-
cyzjach oddziatujacych na Zycie i prace cztowieka. Przyczynito sie to do rozwoju sektora
ustug, czyli takiej dzialalnodci ekonomicznej, ktéra ma szanse te potrzeby zaspokoil.
Wedlug Jeremiego Rifkina ustugi dok'bnaly restrukturyzacji industrializmu, Ta prze-
miana wyraza sie min. w innym stosunku ludzi do posiadania. Z czasem od posiadania
na wlasno$¢ przedmiotu, coraz wazniejsza staje sie¢ mozliwo$¢ dostepu do niego. Waz-
niejsze dla ludzi nie jest posiadanie débr, ale posiadanie charakterystycznych doswiad-
czefi jakich sa one Zrédtem’.

Do rangi centralnej wartoéci w postindustrialnej rzeczywisto$ci urasta jakos¢ zy-
cia. Codzienno$¢ coraz bardziej charakteryzuje sie szerokim dostepem do débr i ustug
poprzez komercyjne relacje. Jednostki w spoleczenstwie postindustrialnym angazujg sie
w tworzenie coraz liczniejszych relacji, a ich nawigzywanie i utrzymanie staje sie pod-
stawowym dobrems,

$P.Streeten, Czego nauczylismy sig o rozwoju?, [w:] Teorie ekonomiczne a wspdfczesne
spoleczeristwo, red. B. Kaminski, ]. Kulig, Warszawa 1981, s. 273-290.

7]. Rif kin, Wiek dostgpu. Nowa kultura hiperkapitalizmu, w ktdrej placi si¢ za kazda
chwile Zycia, Wroctaw 2003, s. 84,

8 Ihidem, s. 119.
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Poradnictwo zawodu (kariery) wspéluczestniczy w realizacji dobra, jakim jest po-
prawa jako$ci Zycia jednostki. Pomoc klientowi w zdobyciu zawodu i miejsca pracy nie
jest juz jego gléwnym celem, gdyz posiadanie pracy moze by¢ tylko jednym z wielu
srodkéw, stuzacych osobistemu rozwojowi jednostki. Misja poradnictwa zawodu (karie-
ry) w postindustrialnym spoteczeristwie staje sie szerokie wsparcie jednostek w tworze-
niu i utrzymywaniu wtasnego sieciowego polozenia, nie tylko w sieci rynku pracy, aleiw
innych sieciach réinorodnych relacji i wspélnot, do ktérych przynalezy konkretny czto-
wiek - klient poradni.

Reasumujac, moim zdaniem mozna wskaza¢ trojakie grupy wartosci, ktére po-
radnictwo zawodu (kariery), realizuje w dziataniu, w warunkach industrializmu i post-
industrializmu.

Kolejno mozna wigc méwié o misji poradnictwa zawodu (kariery) jako o:

1) optymalizowaniu procesu uprzemyslowienia, wzrostu gospodarczego poprzez
oparte na standaryzowanych metodach selekcjonowanie ludzi, ktérych charakter oddaje
slogan: ,,whasciwy czlowiek na wlasciwym miejscu”.

2) udziale w podnoszeniu jakoéci zZycia czlowieka, tak by odnidst Zyciowy i zawo-
dowy sukces. Rozwdj jednostki, a nie gospodarki jest w tym wypadku wartoscig ogni-
skujgcg dzialania doradcéw.

3) sluzeniu integracji potrzeb cztonkéw sieci, a wigc wspieraniu jednostek tak, by
osiagaty obopdlne korzyici z relacji, w ktérych tkwia. Wspieranie czlowieka po to, by
coraz lepiej Iaczyt swoje potrzeby z mozliwosciami ich zaspokajania na rynkuw’.

W polskich warunkach trudno méwi¢ o osiagnieciu pelnego postindustrializmu.
Polacy (poza nielicznymi wyjatkami) nigdy nie do§wiadczyli nadmiaru posiadania i do-
piero w okresie transformacji ustrojowej trwajacej od lat dziewiecdziesigtych, mogg za-
spokaja¢ materialne potrzeby, co zreszta zwazywszy na szeroko rozpowszechniony pro-
ces pauperyzacji spoteczeristwa, jest powodem wielu jednostkowych frustracji.

Ktérg z tak zarysowanych misji mozna wiec odnalezé w dokumentach dotyczacych
poradnictwa zawodu (kariery) opracowanych w polskim Departamencie Rynku Pracy?!0

Misja poradnictwa zawodu (kariery) w $wietle dokumentéw

W poszukiwaniu informacji o misji poradnictwa zawodu (kariery) realizowanego w pu-
blicznych stuzbach zatrudnienia siggnatem do trzech dokumentéw przygotowanych w
Ministerstwie Gospodarki i Pracy:

e Krajowy Plan Dziatania na Rzecz Zatrudnienia,

SPor.P.Nilsson,P.Akerblom, op. cit.

10 Odpowiadajac na postawione pytanie, jestem $wiadomy, Ze polska rzeczywisto$¢ ominat
okres tradycyjnego industrializmu i nigdy nie przezyto w moim kraju niech¢ci do posiadania.
Sadze réwniez, ze w zwiazku z tym epoka postindustrializmu w Polsce nie jest wynikiem
naturalnego procesu, a raczej wymogiem transformacji i koniecznoici integracji z krajami
zachodnimi w strukturach UE.
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e Ustawa o Promocji Zatrudnienia i Instytucjach Rynku Pracy,

e Standard Ustugi - Poradnictwo Zawodowe, Departament Rynku Pracy.

Analizujac je doszedlem do wniosku iZ mozna méwié o trzech gtéwnych dobrach,
celach czy warto$ciach uwzglednianych przez polskiego prawodawce.

Misja pierwsza: udzial w rozwijaniu konkurencyjnej gospodarki opartej na wiedzy

Poradnictwo zawodu (kariery) jest definiowane w ,Ustawie o Promocji Zatrudnienia i
Instytucjach Rynku Pracy” jako ustuga §wiadczona przez publiczne stuzby zatrudnienia
oraz niepubliczne agencje zatrudnienial. Artykul 38 szczegGtowo opisuje cel i zadania
realizacji ustugi poradnictwa. Czytamy w nim:

Poradnictwo zawodowe polega na udzielaniu bezrobotnym i poszukujgcym pracy pomocy w
wyborze odpowiedniego zawodu i miejsca zatrudnienia, oraz pracodawcom w doborze kandyda-
téw do pracy na stanowiska wymagajace szczegétowych predyspozycji psychofizycznych, a w
szczegélnodci na 1) udzielaniu informacji o zawodach, rynku pracy, oraz mozliwoéciach szkolenia
i ksztalcenia, 2) udzielaniu porad z wykorzystaniem standaryzowanych metod utatwiajacych wy-
bér zawodu, zmiane kwalifikacji, podjecie lub zmiane zatrudnienia w tym badaniu zainteresowan i
uzdolniet zawodowych, 3) kierowaniu na specjalistyczne badania lekarskie i psychologiczne
umozliwiajace wydanie opinii o przydatnosci zawodowej do pracy i zawodu albo kierunku szkole-
nia, 4) inicjowaniu, organizowaniu i prowadzeniu grupowych porad zawodowych dla bezrobot-
nych i poszukujacych pracy, 5) udzielaniu informacji i doradztwie pracodawcom w zakresie dobo-
ru kandydatéw na stanowiska wymagajace szczegdlnych predyspozycji psychofizycznych.

Odnajdujemy tu wiec zapisy bedace potwierdzeniem etatyzacji i selekcji. Ich obec-
noé¢ w podstawowej regulacji prawnej organizujgcej poradnictwo pozwala przypusz-
czaé, ie sg to wartosci konstytuujgce polskie publiczne poradnictwo zawodu (kariery).
W innym dokumencie noszacym tytul: ,Standard ustugi - poradnictwo zawodowe”,
obecne sg zapisy okreélajace zakres i sposéb realizacji tej misji. Wedlug nich ustuga ,,po-
radnictwo zawodowe” przeznaczona jest dla oséb ,majacych trudnoséci w wyborze za-
wodu, zatrudnienia lub kierunku szkolenia”12. Celem poradnictwa, jak tam czytamy, jest:

o udzielanie porad utatwiajacych wybdr zawodu, zmiane kwalifikacji, podjecie lub zmiane
zatrudnienia w ktérych wykorzystywane sq standaryzowane metody dotyczace w szczegdlnosci
badania zainteresowan i uzdolnien zawodowych;

e oraz udzielanie informacji o zawodach rynku pracy oraz mozliwosciach szkolenia i
ksztalcenia z wykorzystaniem zasobéw informacji w formie drukowanej, audiowizualnej i innych
nowoczesnych technik przekazu informacji opartych na technologii komputerowe;j®.

Poradnictwo w publicznych stuzbach zatrudnienia obejmuje zatem zaréwno gro-
madzenie i przetwarzanie informacji o zdolnosciach i zainteresowaniach klientéw, jak i

W Art. 8,18, 11, 35, 38 Ustawa z dnia 20 kwietnia 2004 O promocji zatrudnienia i instytucjach
rynku pracy. Dziennik Ustaw nr 99, poz. 1001.

2 Standard ustugi ,,Poradnictwo zawodowe”. Ministerstwo Gospodarki, Pracy i Polityki
Spolecznej. Departament Rynku Pracy, Warszawa 2003, s. 14.

13 Ibidem, s. 14.
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informacji o szkotach i wolnych miejscach pracy, zawodach, po to by optymalnie dopa-
sowaé do siebie te dwie grupy wiedzy, a po$rednio przez to wskaza¢ optymalne miejsce
nauki lub pracy klientowi.

Na stronie pie¢dziesiatej omawianego dokumentu wymienione s3 ,testy standar-
dowe”, ktére jak nalezy sadzi¢ s podstaws i legitymizacja naukows przeprowadzanej
selekcji zawodowej przez publiczne stuzby zatrudnienia. W sumie jest wymienionych
osiem narzedzi pomiaru zainteresowan i zdolnosci, inteligencji ogélnej, typéw osobowo-
§ci, temperamentu, a takze poziomu leku. Wéréd nich sg: dwa testy autorstwa J. Hollan-
da: Zestaw do Samobadania, oraz Kwestionariusz Preferencji Zawodowych, Bateria Te-
stéw Uzdolnieri Ogélnych (BTUO) a takze testy APIS, oraz Inwentarz Stanu i Cechy Leku
(ISCL), Kwestionariusz Osobowosci Eeysencka (EPQ - R), Kwestionariusz Tempera-
mentu (FCZ-KT).

Rezultaty przeprowadzonych za ich pomoca badaf, jak nalezy wnioskowac, do-
starczaja ,wystandaryzowane;j” informacji na temat klienta. Charakter tych testéw, a
niewatpliwie obecnoé¢ wéréd nich polskich adaptacji narzedzi opracowanych przez J.
Hollanda potwierdza moim zdaniem tezg, Ze publiczne poradnictwo zawodu jest reali-
zowaniem tradycyjnego cho¢ uaktualnionego, selekcyjnego modelu doradztwa F. Par-
sonsa.

Poszukujac misji poradnictwa zawodu (kariery) w ,Standardzie ustugi - porad-
nictwo zawodowe” odnajduje zatem zadanie, ktérym jest zbieranie, przetwarzanie i oce-
nianie informacji dotyczacych osoby Klienta i jego kariery, oraz informacji dotyczacych
zawodéw, szkét, deficytéw i nadprodukgji rynku pracy. Wnioskuje zatem, Ze obecne s3
tam wartosci charakterystyczne dla industrializmu, a poradnictwo zawodu zredukowa-
ne zostaje do doradztwa, ktérego ,,poprawnoéé i odpowiedniodc” legitymizuje teoria
cechy i czynnika J. Hollanda. Misj¢ poradnictwa zawodu (kariery) mozna zatem nadal
opisa zasada ,,wlasciwy cztowiek na wtasciwym miejscu”.

,Ustawa o Promocji Zatrudnienia i Instytucjach Rynku Pracy” stanowi, Ze zadania
paristwa w zakresie promocji zatrudnienia, tagodzenia skutkéw bezrobocia oraz aktywi-
zacji zawodowej realizowane sa na podstawie Krajowego planu dzialania na rzecz za-
trudnienia. Dokumentem kluczowym dla definjowanych zadan i rezultatéw Krajowego
planu sa strategiczne cele Narodowego planu rozwoju na rok 2004-2006. Cele te to: ,roz-
wijanie konkurencyjnej gospodarki opartej na wiedzy i przedsiebiorczosci, zapewniajace
wzrost zatrudniania i poprawe spéjnoéci spolecznej, ekonomicznej i przestrzennej z
Unig, Europejska na poziomie regionalnym i krajowym™, Ten cel wpisuje si¢ w wartosci
charakterystyczne dla spoteczeristwa industrialnego.

4 B, K u t a, Krajowy plan dziatania na rzecz zatrudnienia na rok 2005, »Rynek Pracy” nr 4,
Ministerstwo Gospodarki i Pracy, Warszawa 2004.
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Misja druga: podnoszenie jakosci ustug

W punkcie (1.4) ,Podwyzszenie jako$ci ustug poradnictwa” Krajowego planu dziafania®,
ktérego tre$¢ poswiecona jest poradnictwu zawodu (kariery) postuluje si¢ nastepujgce
zadania:

e podniesienie jakosci i czestotliwo$ci ustug poradniczych poprzez rozwdj sieci
placéwek: Szkolnych O$rodkéw Kariery, Akademickich Biur Karier, Mobilnych Centréw

Informacji Zawodowe;j,
¢ doskonalenie zawodowe pracownikéw poradnictwa zatrudnionych w urzedach

pracy

e upowszechnianie i wdrazanie metod i narzedzi np.; programu komputerowego
Doradca 2000.

Treéci te zdajg sie wskazywal na cel, jakim jest rozwijanie sieci i doskonalenie
$wiadczonych ustug doradczych. Zapisy te dotycza wartosci, ktére mozna zdefiniowaé
jako podnoszenie dostepnosci ustug dla czlonkéw sieci (potencjalnych klientéw), co
charakterystyczne jest dla postindustrializmu. Zatem mozna byloby oczekiwa, iz jest to
realizacja idei , Green guidance” P. Planta'é, idei poradnictwa wzmacniajgcego poziom
spotecznych relacji klientéw i wzmocnienie ich obecnosci w réznorakich rodzajach sieci.
1z pewnoscig tak jest. Konfrontujac jednak te zadania z wynikami prowadzonych badaf
na temat odbioru poradnictwa zawodu (karier) wérdd klientéw, dostepnos¢ do instytucji
poradniczych, nie jest przez nich traktowana jako dobro. Nie jest tym czego poszukuja.
Bezrobotni i poszukujacy pracy korzystajac z poradnictwa przede wszystkim licza na
zdobycie etatu”. Etatyzacja, charakterystyczna dla epoki realnego socjalizmu, gospodar-
ki centralnie sterowanej, gteboko tkwi w mentalnosci polskich obywateli. Nie tyle wigc
poszukujg oni wymarzonej pracy, czy mozliwosci poprawy ogélnego rozwoju przy po-
mocy poradnictwa, ale wskazania im konkretnego Zrédta utrzymania, zaspokojenia pod-
stawowych potrzeb bytowych. Cel jaki naszkicowany jest w punkcie ,,PodwyZszenie jako-
$ci ustug poradnictwa”, zdaje si¢ wiec trafia¢ w préznie spotecznych oczekiwari. Klienci,
poszukujac w pierwszym rzedzie etatu, nie wydaja si¢ by¢ zainteresowani postindu-
strialnymi warto$ciami, takimi jak dostepnos¢ do ustugi poradnictwa zawodu (kariery),
czy rozwdj wlasnej osoby dzigki zatrudnieniu.

Podnoszenie jakosci ustug doradczych jest jednak wartoécia. W celu jej realizacji
zostal opracowany Standard usfugi - poradnictwo zawodowe. Jego powstanie jest wigc

15 Krajowy Plan Dzialania na Rzecz Zatrudnienia. Ministerstwo Gospodarki i Pracy,
Warszawa 2004. http://www.mgip.gov.pl

6P, Plant, Green Guidance: Fringe Focus. Counsellor - profession, pasion, calling? Papers
presented at the IAVEG- AIOSP World Congress, May 29-31, 2002, Warsaw, Poland, vol. II, ed.
E. Kalinowska, A. Kargulowa, B, Wojtasik, Wroctaw 2003.

"B.Wojtasik V.Drabik-Podgdrna,]. Minta, Orentaga i poradnictwo
zawodowe jako czynnik edukacyjnej zmiany, [w:] Stan i kierunki modernizacji szkolnictwa
ponadgimnazjalnego w wojewddztwie dolnoslgskim, red. M. Malewski, Wroctaw 2002. M. § z u-
migraj ,BySmy naiwne” - doswiadczenie klientow poradnictwa zawodowego, [w]
Niejednoznacznosé poradnictwa, red, E, Siarkiewicz, Zielona Géra 2004.
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niejako kontynuacja misji wyznaczonej przez Krajowy Plan Dzialania i préba wniesienia
wartoéci postindustrialnych do naszej rzeczywistoéci. Dotyczy to jednak wylacznie jego
warstwy formalnej, bowiem analiza treéci proponowanych ustug budzi kolejne kontro-
wersje.

Misja trzecia: integracja potrzeb czlonkdw sieci

W Ustawie o promocji zatrudnienia i instytucjach rynku pracy, wymieniane sg zasady
organizujace publiczne poradnictwo zawodu (kariery). S to: zasada dostgpnosci, do-
browolnoéci korzystania, réwnosci korzystania, swobody wyboru zawodu i miejsca za-
trudnienia, bezptatnosci, poufnosci i ochrony danych osobowych?, a wigc zasady, ktére
zdaja sie przy$wiecaé zaspokajaniu ludzkich potrzeb, co postulowane jest w postindu-
strializmie. Wynika z tego, ze osoby (bezrobotni, poszukujgcy pracy i pracodawcy) ko-
rzystajace z ustugi — ktérej charakter zapisy tej samej ustawy okreslajg jako ,,wybieranie
zawodu” i ,dobieranie pracownikéw” - zglaszajq si¢ dobrowolnie do biur doradczych,
kierujac sie — przynajmniej w intencji ustawodawcy - wewnetrznymi motywami, a wigc
whasnymi potrzebami. Badania wskazuja, ze w przypadku osoby poszukujgcej pracy,
potrzeba ta jest znalezienie etatu, czyli zatrudnienie, za$ w przypadku pracodawcy moze
to by¢ potrzeba znalezienia optymalnego pracownika. Tak wiec w zapisach dotyczacych
zasad, na ktérych opiera si¢ publiczne polskie poradnictwo, mozna odnalezé $lady
wskazujace na to, ze wéréd celéw realizowanych przez instytucje doradcze obecne jest
zaspokajanie wymienionych, domniemanych potrzeb jej klientéw, jednakze nie sg to
potrzeby rozwojowe, charakterystyczne dla postindustrializmu.

Teza ta znajduje dalsze potwierdzenie w sformutowaniach zawartych w Standar-
dzie ustugi - poradnictwo zawodu, gdzie wymienia sig, Ze: ,misjg urzeddw pracy jest
udzielanie pomocy osobom poszukujacym pracy w uzyskiwaniu zatrudnienia i praco-
dawcom w znajdowaniu odpowiednich pracownikéw”?. W dokumencie tym wylicza si¢
»potrzeby” aktoréw rynku pracy, ktére stanowig cele dla poradnictwa zawodu (kariery):

o zapewnienie skutecznej realizacji zapotrzebowania pracodawcéw na site robo-
cza w mozliwie najkrétszym czasie;

e zapewnienie odpowiedniej skutecznoéci zatrudnieniowej programéw rynku
pracy;

e objecie dziataniami aktywizujacymi jak najwigkszej liczby 0s6b z grup ryzyka w
celu zwigkszenia ich szans na rynku pracy;

o zapewnienie racjonalnoéci w gospodarowaniu publicznymi $rodkami finanso-
wymi;

e zapewnienie klientom urzedéw pracy (bezrobotnym, poszukujacym pracy, za-
grozonym utrata pracy i pracodawcom) ustug na odpowiednim, profesjonalnym pozio-
mie;

18 Art. 38, § 2 Ustawy...
Y9 Standard ustugi.., s. 3.
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 przygotowanie do integracji z Unia Europejskq”?.

Tak wigc misja, uzasadniajaca funkgjonowanie publicznych stuzb zatrudnienia jest
integracja potrzeb dwdch grup klientéw: poszukujacych pracy i pracodawcéw, jak jed-
nak widad, hierarchia wymienianych potrzeb nie pozastawia ztudzen, co do tego, ie
ustugi urzedéw pracy, w pierwszej kolejnosci majg stuzy¢ interesom pracodawcéw, do-
starczajac im ,odpowiedniej” sily roboczej. Dobér do miejsca pracy wydaje sie wiec by¢
nadrzednym zadaniem publicznych stuzb zatrudnienia.

Prawdziwodci tej tezy dowodzi dalsza lektura Standardu ustugi - poradnictwo za-
wodowe, gdzie ,,pomoc w rozwigzywaniu problemu zawodowego”, rozumiana jako tago-
dzenie ,trudnodci w wyborze zawodu, zatrudnienia lub kierunku szkolenia” i ograni-
czona jest do zebrania i oceny informacji, waznej jedynie z punktu widzenia przydatno-
§ci jednostki na rynku pracy np.: oceny jej stopnia mobilnoci. Potrzeby jednostki
uwzgledniane sg wigc w polskim poradnictwie o tyle, o ile s3 one toZsame z oczekiwa-
nymi przez pracodawcéw umiejetnosciami,

Z kolei ,pomoc w podjeciu decyzji zawodowej” obejmuje ustalenie, poinformowa-
nje i zachecenie klienta do korzystania z zasob6w informacji zawodowej, a wiec w
praktyce udostepnienia fotela w czytelni. Omawiany dokument sprowadza zatem jedno-
znacznie poradnictwo zawodu (kariery) do zbierania, przetwarzania i oceny informacji
majacych utatwi¢ klientom dokonanie wyboréw etatu, samodzielnie lub przy pomocy
doradcy. Faktycznie wigc w przypadku poradnictwa zawodu (kariery) w publicznych
stuzbach zatrudnienia mamy do czynienia z doradztwem?.

Jakiemu zatem dobru stuzy polskie publiczne poradnictwo zawodu (kariery)?
Jaka misje realizuje?

Przede wszystkim najbardziej widoczne jest, ze jest to doradztwo zawodu, doradztwo
miejsca pracy, doradztwo kariery, realizowane w oparciu o zatozenia teorii cechy i czyn-
nika. Ta tozsamoé¢ poradnictwa zawodu (kariery) decyduje o charakterze bezposred-
nich dziatan doradcéw, jakim jest praca z informacja. Publiczne doradztwo zawodu (ka-
riery) jest realizacja polityki zarzadzania zasobami ludzkimi, polegajacq na dopasowy-
waniu jednostek, ktére wypadty z rynku pracy, do ,,pustych” miejsc w gospodarce. Ce-
lem tej polityki jest osiaganie wzrostu ekonomicznego, rozwdj ,.konkurencyjnej” gospo-
darki opartej na wiedzy.

W polskich regulacjach prawnych odnaleié moina przede wszystkim zapisy
$wiadczace o selekcyjnym charakterze poradnictwa zawodu (kariery), ktére stuzy indu-

X fbidem, s. 3-4.

2 Jbidem, s. 14.

2 [bidem, s. 23-31.

®Por.S. Glad din g, Counseling a comprehensive profession, New Jersey 1996. R. S iar-

kiewicz, Poradnictwo zawodowe w Polsce w Swietle konwencji migdzynarodowych i prawa Unii
Europejskiej, [w:] Niejednoznacznosé poradnictwa, red. E. Siarkiewicz, Zielona Géra 2004.
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strialnym wartoéciom, rozwojowi gospodarki. Pojawiajace si¢ zapisy odnoszace si¢ do
misji, ktéra jest integracja potrzeb klientéw i otoczenia, wskazuja nie tyle na wzajemna
integracje potrzeb aktoréw rynku pracy, ile na podporzadkowywanie potrzeb stabszych
czlonkéw tej sieci tj. bezrobotnych i poszukujacych pracy, potrzebom silniejszego part-
nera - pracodawcy. Trudno spotkaé w analizowanych dokumentach zapisy méwiace o
misji poradnictwa zawodu (kariery), ktdrg jest uczestnictwo w rozwoju osobistym jed-
nostki, uczestnictwo przyczyniajace si¢ do podnoszenia jakosci zycia klienta. Misja
»podnoszenia jakosci” dotyczy przede wszystkim doskonalenia sposobu $wiadczenia
ushug, utatwienia dostepu potencjalnym klientom do poradni, oraz podnoszenia kwalifi-
kacji kadry, co moze oczywiscie przyczyni¢ si¢ do bardziej adekwatnego traktowania
klientéw i ich potrzeb w poradni. Brak wigc w dokumentach zapiséw odnoszacych sig do
udziatu doradztwa w towarzyszeniu rozwojowi jednostki. Potrzeby klienta, ogranicza sig
do potrzeby znalezienia ,odpowiedniego” etatu, co uzaleznia sie z kolei od umiejgtnosci
»radzacego sie” oczekiwanych przez pracodawcéw. Zabieg ten, jak sadze, jednoznacznie
wskazuje na nieréwnoé¢ istniejaca miedzy cztonkami sieci, jaka jest wspétczesny rynek
pracy. Na nieréwnoé¢ jaka istnieje miedzy osobg bezrobotng czy poszukujaca pracy, a
pracodawca. Jak w industrializmie, stawia sie w centrum zainteresowan gospodarke,
czyniac z jej ,potrzeb” warto$¢ naczelna, wokot ktdrej ogniskuja sie konkretne dziatania
publicznego poradnictwa, takie jak: zbieranie i przetwarzanie informacji o kierunkach
rozwoju ekonomicznego, o formalnych, stosunkowo tatwo mierzalnych i sprawdzalnych
cechach oséb, by nastgpnie dane te sumowac i przekazywac samym zainteresowanym.
Tym samym idea zaspokajania ludzkich potrzeb, majaca na celu podnoszenie jakoSci
zycia wszystkich obywateli nie znajduje odzwierciedlenia w zapisach omawianych do-
kumentdw.

Nie uwzglednia takze faktu, ze industrialny rynek zatrudnienia ,kurczy sig”, a
mozliwoéci znalezienia w pracy w sektorze pafistwowym i prywatnym s3 coraz mniej-
szel,

Wartosci postindustrialne sa tym samym w niewielkim stopniu obecne w oficjal-
nych dokumentach decydentéw polskiego poradnictwa zawodu (kariery).

Podsumowujac analizowane treéci dokument6w, wyznaczajace strategiczne cele
oraz regulujace prawnie dzialalnosé poradnicza, mozna wyciggnaé nastepujacy wniosek
dotyczacy misji polskiego poradniciwa. Ot6Z poradnictwo zawodu (kariery) traktowane
jest jako jedno z narzedzi rozwoju gospodarki kraju, poprzez ,,odpowiednio” realizowa-
ny wybér i dobér zawodu oraz wybér miejsca pracy i dobér pracownikéw, zgodnie z
przyjetymi standardami, co ma prowadzic do intensywnego wzrostu gospodarczego®.

Doradztwo zawodu (kariery) $wiadczone przez publiczne stuzby zatrudnienia re-
alizuje wiec misje charakterystyczng dla industrializmu tj. optymalizuje proces uprze-
myslowienia, wzrostu gospodarczego urzeczywistniajac zasade ,wladciwy czlowiek na
whasciwym miejscu”. Sytuacja ta, jak sadzg nie jest odosobniona w krajach nalezacych

u 7. Rifkin, Koniec Pracy. Schylek sily roboczej na Swiecie i poczatek ery postrynkowej,

Wroclaw 2001.
»R.Siarkiewicz, ap. cit,s. 134
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do Wspélnoty Europejskiej, gdzie poradnictwo zawodu (kariery) traktowane jest jako
srodek do zbudowania ,,najbardziej konkurencyjnej gospodarki §wiata”, co szczegétowo
w polskiej literaturze analizowat R. Siarkiewicz?. Misja polskiego poradnictwa zawodu
(kariery) zrekonstruowana w analizowanych dokumentach wpisuje sie wiec w caty inte-
gracyjny chér, a zwazywszy jej catkowity nieprzystosowalnoé¢ do idei postindustriali-
zmu mozna zastanawial sie, czy ma jeszcze sens? Czy z czasem poradnictwo zawodu
(kariery) nie tylko zaprzestanie dotyczy¢ w ogéle sfery zycia zawodowego, a uprawiajace
je biura itp. zajmg si¢ praca poprzez zapewnienie udziatu doradcéw w zyciu codziennym
swoich klientéw.

% Jbidem.
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INSTRUMENTALNE I EGZYSTENCJALNE
PROBLEMY ZAWODOWE W ZYCIU CZEOWIEKA
- IMPLIKACJE DLA PORADNICTWA ZAWODOWEGO

W niniejszym artykule skupi¢ si¢ na ukazaniu niektérych kwestii zwigzanych z proble-
mami, ktérych w obszarze zycia zawodowego moze dos$wiadczaé cztowiek, Moim celem
jest pokazanie nowego, by¢ moze szerszego spojrzenia na tego typu problemy i podzie-
lenie si¢ refleksjami na ten temat. Na poczatku przedstawie rozumienie terminu ,pro-
blem zawodowy” i pokaze trudnosci zwigzane z jego definiowaniem. Nastepnie opisze te
grupe problemdw dzielac je na dwie kategorie - instrumentalne i egzystencjalne pro-
blemy zawodowe. W ostatniej czgéci wskaze na to, co wynika z analizy teoretycznej dla
doradcéw zajmujacych si¢ profesjonalnym doradzaniem.,

L. Trudnoéci definicyjne w rozumieniu terminu ,,problem zawodowy”

Cztowiek przygotowujac si¢ do $wiata pracy, uczestniczac w nim, czy tez odchodzac z
niego narazony jest na przeZywanie réznego rodzaju probleméw. Problemy te wytaniajg
si¢ na przestrzeni calego Zycia, a ich rozwigzywanie wymaga od jednostki duzego zaan-
gazowania i wysitku, podejmowania licznych dziatan, zdobywania wiedzy i wielu umie-
jetnodci, nabywania doswiadczen, stawiania sobie celéw, realizowania wtasnych wartosci
I marzen, radzenia sobie ze sfera emocji, adaptowania sie¢ do warunkéw spoleczno-
gospodarczych, etc. W trakcie pokonywania przeszkéd, uwarunkowanych zaréwno we-
wngtrznie, jak i zewngtrznie, zachodzi wiele skomplikowanych proceséw. Sa to procesy
edukacyjne - edukacja formalna, czyli pobieranie nauki w szkole, przysposobienie do
zawodu, dbanie o dalsze doskonalenie zawodowe, poszerzanie kompetencji; edukacja
nieformalna w postaci zdobywania umiejetnosci, doswiadczeni i madrosci Zyciowej poza
murami szkét i uczelni, procesy psychologiczne — poznawanie siebie, wtasnych mozliwo-
$ci i preferencji zawodowych, okreslanie wtasnych celéw, szukanie zadowolenia i spel-
nienia zawodowego, oraz procesy spoleczne — przyjmowanie wzoréw kulturowych doty-
czacych pracy (norm i wartoéci moralnych, praw i obowiazkéw pracowniczych), podej-
mowanie wyzwan zwigzanych z prac i rolami zawodowymi, godzenie zycia rodzinnego
z karierg zawodowa. Przez wigkszo$¢ z tych proceséw cztowiek przechodzi doswiadcza-
jac wsparcia ze strony najblizszego $rodowiska - rodziny, przyjaciél, znajomych czy
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nauczycieli. Niektére osoby korzystaja tez z instytucji poradnictwa zawoedowego. Tra-
fiaja wtedy do doradcy, aby przy ich pomocy méc przeanalizowaé wiasna sytuacje, zna-
lez¢ najlepsze rozwiazania, nauczy¢ sie potrzebnych umiejetnosci, zastanowié si¢ nad
sobg i swoim Zyciem. ‘

W literaturze przedmiotu dla okreélenia tego typu probleméw uzywa si¢ nazwy
»problemy zawodowe”. Wigze si¢ to z tradycyjnym podzialem zycia cztowieka na sfere
rodzinng i zawodows, oraz wyspecjalizowaniem doradcéw i instytucji pomocowych do
rozwigzywania konkretnych probleméw!. W aspekcie rodzinnym dziatalno$¢ pomocowa
juz w nazwie moze by¢ jeszcze bardziej ograniczana. Spotka¢ mozna poradnie lub do-
radcéw zajmujgcych sie ,poradnictwem narzeczenskim i malzefiskim”, czy ,,poradnic-
twem wychowawczym”. Nie znaczy to wcale, Ze osoba, ktdra nie jest w zwigzku partner-
skim, czy tez nie posiada dzieci lub taka, ktéra przezywa rozwéd albo Zalobe nie otrzy-
ma profesjonalnego wsparcia. Nazwa poradni i, co za tym idzie, rodzaj problemdéw w
zakresie, ktdrych udzielana jest pomoc moze znacznie myli¢ ludzi szukajacych pomocy.
Moze sugerowaé wieksze zawezenie probleméw, niz ma to miejsce w rzeczywistosci.

Réwniez w zakresie poradnictwa zawodowego podobna sytuacja ma miejsce. Do-
radca pracujacy w instytucji poradnictwa zawodowego nie zajmuje si¢ dzi§ przede
wszystkim niesieniem pomocy w podejmowaniu decyzji zawodowych i wyborze szkoty
tak, jak to miato miejsce w minionym (nie)ladzie spotecznym. Zresztg nawet wtedy za-
sieg dzialafi takiego specjalisty byt szerszy i juz wtedy nazwa ,,doradcy zawodu” nie w
pelni oddawata to, czym w procesie pomagania si¢ zajmowal, ale jednak znacznie bar-
dziej do jego dzialan przystawala. Dzi§ cho¢ nazwy pozostaty te same, charakter porad-
nictwa zawodowego i rola ,pomagaczy” w tym wzgledzie ulegta duzej zmianie?. Udziela-
nie pomocy osobom radzacym sie nie koficzy si¢ na mlodziezy uczgszczajacej do szkét
érednich, a powstate po 1989 roku placéwki obejmuja wszystkie grupy wiekowe klien-
téw. Rozszerzone zostaly nie tylko cele poradnictwa zawodowego, ale takze dziatalnos¢
doradcéw. Coraz czedciej méwi sie o tym, Ze przybiera ono postaé poradnictwa Zyciowe-
go3. Dlatego, jak podkresla B. Wojtasik, w dzisiejszych czasach trudno méwi¢ o profesji
»doradcy zawodu”, gdyz staje si¢ on raczej doradca zyciowym® Obecni doradcy

VA.Kargulowa, O teorii { praktyce poradnictwa, Odmiany poradoznawczego dyskursu,
Warszawa 2004, s. 158-160,162, 166-169.

2 [bidem, s. 168,

3B.Wojtasik, Rozterki i niepokoje polskiego doradcy w realiach ponowoczesnego
Swiata, (w:) Doradca - profesja, pasja, powolanie?, red. B. Wojtasik i A. Kargulowa, Vol. I, Mate-
rialy ze Swiatowego Kongresu Poradnictwa Zawodowego IAEVG - AIOSP, Warszawa 29-31 maja
2002 r., Warszawa 2003; B. W o j ta s ik, Refleksyjne konstruowanie kariery Zyciowej w ponowo-
czesnej codziennosdi, , Terainiejszoé¢-Cztowiek-Edukacja”, Numer Specjalny, 2003; M. M a ] e w-
s k i, Poradnictwo wobec zmieniajgcych sig wzordw ludzkiego Zycia, [w:] Doradca - profesja, pasja,
powolanie?, red. B. Wojtasik i A. Kargulowa, Vol. I, Materiaty ze Swiatowego Kongresu Poradnic-
twa Zawodowego IAEVG - AIOSP, Warszawa 29-31 maja 2002 r., Warszawa 2003; K. Drucza k,
Analiza biografii czlowieka jako nowy obszar dziatalnosci doradcy zawodu, [w:] Doradca - profe-
Sja, pasja, powofanie?, ...

1B. W o jtas ik, Rozterki i niepokoje polskiego doradcy..., s. 23-24; Ani termin ,doradcy
zawodu”, ani ,doradcy Zyciowego” nie wpisuje sie we wszystkie istniejgce nurty poradnictwa i
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uwzgledniajg rozwéj zawodowy czlowieka na przestrzeni catego Zycia, tqcza go z pozo-
statymi aspektami egzystencji i warunkami otaczajacego $wiata. Oprécz niesienia pomo-
cy w wyborze szkoly czy zawodu, okresleniu drogi edukacyjnej, w konstruowaniu karie-
ry zawodowej, czy przystosowaniu sie do panujacych warunkéw na rynku pracy, spra-
wuja takZe funkcje psychoterapeutyczng - ucza swoich podopiecznych zmagal sig z
niepewna i nieprzejrzysta rzeczywistoscia, koja leki, motywujg do dzialania, towarzysza
w odnajdywaniu sensu zycia, wspierajg w szukaniu szcze$cia, pomagajg godzi¢ Zycie
rodzinne z zawodowym, etc.’

Na podstawie dotychczasowej analizy mozna stwierdzi¢, Ze zaréwno nazwa ,,pro-
blemy zawodowe”, jak i ,problemy zyciowe” jest nieadekwatna. Jedna ma zbyt waski
zakres pojeciowy, druga zbyt szeroki. Przyznaje, Ze nie udato mi si¢ znalez¢ nazwy od-
powiedniej. By¢ moze blizsze bytoby sformulowanie ,,problemy na osi cztowiek -eduka-
cja - praca”, ale nie wydaje mi sie, zeby to zestawienie stéw byto stuprocentowo trafne i
w dodatku brzmiato jezykowo dobrze. Ze wzgledu na to, Ze w literaturze psychologicznej
istnieje definicja ,probleméw zawodowych”, ktéra przedstawia to zjawisko w szerokiej
perspektywie i jest bliska ona mojemu sposobowi rozumienia, pozostan¢ przy trady-
cyjnym okresleniu.

M. Kulczycki analizujac termin ,,problem zawodowy”, zwraca uwagg na to, ze jest
to wyznacznik, ktéry reguluje stosunek jednostki do otaczajacej rzeczywistodci - po-
$rednio lub bezposrednio zwiazanej ze §wiatem pracy. Problemy zawodowe sytuuje on
w grupie probleméw bytowych i zalicza do nich problemy tgczace si¢ z zabieganiem o
érodki do zycia, z rozwojem zawodowym oraz z ogélnym zadowoleniem z Zycia. Piszac o
tych problemach M. Kulczycki podkresla znaczenie pracy w Zyciu cztowieka. Poza
aspektem materialnym, ktéry umozliwia cztowiekowi realizowanie wielu potrzeb, praca
zdaniem Autora jest wyzwaniem, ktéremu jednostka prébuje sprosta¢. Ubieganie si¢ o
prace i utrzymanie jej wigZe sig ze stawianiem sobie wymagaf i przyczynia si¢ do roz-
wigzywania wielu probleméw oraz rozwoju jednostki. Czgsto prowadzi do podnoszenia
kwalifikacji, doskonalenia wiedzy, umiejetnosci, wzbogacania do§wiadczen. Tym samym
sprzyja osiaganiu zadowolenia zawodowego. Zazwyczaj praca jest waznym punktem
odniesienia w zyciu poszczegélnych jednostek. Moze by¢ réwniez przestrzenig nawiazy-
wania wartoéciowych relacji interpersonalnych i Zrédtem dopetniajacym sens ludzkiego
iycia. Jednak nie zawsze tak si¢ zdarza. Czlowiek w obszarze Zycia zawodowego moze
przezywaé wiele trudnosci, ktdre przenikaja pozostate sfery, taczac si¢ w skomplikowane
uktady problemoéws.

modele dziatalnoéci specjalistéw. Dlatego piszac o osobie, ktéra zajmuje si¢ profesjonalnym
wsparciem w poradnictwie zawodowym, bede uiywaé ogdlnego okreslenia ,doradca”.
5A.Czerkaws k a, Jakos¢ poradnictwa zawodowego - sens spotkania z doradcg, Zeszyt
Informacyjno-Metodyczny Doradcy Zawodowego nr 28, Ministerstwo Gospodarki i Pracy, War-
szawa 2004, s. 30, 34.
§ M. K ulczycki, Rozwazania wokdt zagadnieri psychologicznego poradnictwa Zyciowego,
Wroclaw 1998, s. 14-16.
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Problemy zawodowe laczg sie z zyciem rodzinnym, towarzyskim, dziatalnoscia
spoteczng i czasem wolnym. Mogg to by¢ na przyktad takie problemy, jak: utrata pracy,
niemozno$¢ znalezienia pracy, niezadowolenie z pracy (zbyt niskie zarobki, niekorzyst-
ne warunki w miejscu pracy, nieporozumienia i konflikty z wspélpracownikami, mab-
bing, brak uznania wéréd przelozonych i kolegéw, nieudane dziatania i niepowodzenia
zawodowe), nieche¢ do podnoszenia kwalifikacji, wypalenie zawodowe, utrata radoéci i
sensu pracy, trudnoéci w pogodzeniu pracy z osobistymi sprawami, etc. Nagromadzone i
nierozwigzane problemy czesto odbijajg sie na samopoczuciu fizycznym i psychicznym,
mogg by¢ Zrédlem powaznych kryzyséw zyciowych. Jak pisze M. Kulczycki w przypadku
problemdéw zawodowych wazne jest nie tylko skupianie sie na doraznym rozwigzywaniu
trudnosci, ale réwniez odnoszenie ich do warstwy integrujacej caly osobowos¢ i historie
zycia jednostki. Dzialania takie maja by¢ ukierunkowane na wytyczanie celéw Zycio-
wych, ustalanie zasad postgpowania, budowanie dystansu do zycia, rozwijanie refleksji i
zdolnodci rozwigzywania wtasnych probleméw, poprawe jakosci zycia i poczucie spet-
nienia we wlasnej egzystencji’.

2. Instrumentalne i egzystencjalne problemy zawodowe

W zaprezentowanym opisie pogladéw M. Kulczyckiego na temat probleméw zawodo-
wych podrednio wida¢ aspekt instrumentalny i egzystencjalny probleméw zawodowych.
Podzial ten znalaztam w odniesieniu do problemdéw ogélnozyciowych w koncepcji M.
Stras-Romanowskej. Autorka wskazuje na obiektywne (instrumentalne) i subiektywne
(egzystencjalne) warunki pojawiania sie probleméw ludzkich. Co wiecej, pisze o tym, Ze
podziat ten przeklada sie bezposrednio na problemy w poszczegélnych sferach zycia.
Wykorzystujac te podpowiedZ sprébuje dokonaé tego rozréZnienia w odniesieniu do
sfery zawodowej. W dalszej czesci artykulu doktadnie scharakteryzuje instrumentalne i
egzystencjalne problemy zawodowe.

a. Instrumentalne problemy zawodowe

Problemy instrumentalne nazywane sg réwnieZz problemami obiektywnymi, regulacyj-
nymi, przystosowawczymi czy zachowaniowymi. Jak zauwaza M. Stra§-Romanowska
warunkowane sa one wplywami $rodowiska zewnetrznego. Autorka nazywa je tez pro-
blemami zachowania si¢, czy funkcjonowania cztowieka w obliczu réinych sytuacji
zyciowych. Zwykle dotycza one podstawowych form zewnetrznej aktywnosci podmiotu,
ktére mozna obserwowaé na co dzien, zwigzane sa z podnoszeniem ,umiejetnosci i
sprawnosci w realizacji zadan”. Problemy te maja charakter racjonalno-praktyczny.
Czlowiek zmagajac sie z nimi reguluje swoje stosunki z otoczeniem i optymalizuje swoje

M. Kulczycki, Rozwazania woko! zagadnien..., s.15-18,E. Siarkiewicz, Czy wa-
runkiem zdobycia I utrzymania pracy jest utrata niewinnoscri, [w:] Dyskursy mlodych andrago-
gow 2, red.]. Kargul, Zielona Géra 2001,s. 134-135, E. Siar kie wi ¢ z, Juzja ciala w zdobywaniu
rynku pracy przez mfodych ludzi, , Terainiejszoé¢ - Czlowiek - Edukacja”, Numer Specjalny 2000.
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polozenie. Rozwiazywanie ich prowadzi do podnoszenia skutecznoéci dziatania i odczu-
wania zadowolenia z osiagnietych sukceséw oraz korzyéci. Charakterystyczng cechg
Instrumentalnych probleméw jest to, ze z reguly ogélne okreslenie problemu mozna
zamieni¢ na pytanie - ,,Co?” lub ,,Jak?”8 Zadawanie sobie pytad - Co robic, Zeby...? lub
Jak dziatac, Zeby...? - pozwala ukonkretni¢ problem, latwiej wtedy go dostrzec, analizo-
wac i szukaé optymalnych rozwigzan.

W sferze zawodowej problemy instrumentalne pojawiaja sie wtedy, gdy cztowiek
zadaje sobie pytania: Jak sprosta¢ wymaganiom rynku pracy?, Jak osiggna¢ dany cel
zawodowy?, Jak odnies¢ sukces?, Jak rozpoznaé swoje preferencje zawodowe?, Jak pod-
nie$¢ wlasng sprawno$¢ dziatania w obszarze zycia zawodowego?, Jak zwickszy¢ umie-
jetnosci liczace si¢ w mojej pracy zawodowej?, Co robi¢, aby byé bardziej efektywnym?,
etc.

Instrumentalizm i pragmatyzm tego podejécia do rozwigzywania probleméw pro-
wadzi cztowieka do rozwijania wtasnej osobowosci, przystosowywania sie do warunkéw
otaczajacego $wiata i twdrczego wplywania na jego zmiane. Podejmowane dziatania
majg na celu poszerzanie wiedzy, umiejetnosci czy kompetencji zawodowych. Zmierzaja
w kierunku ulatwiania i uprzyjemniania zycia. M. Stra§-Romanowska przestrzega, 7e
problemy te moga tez ogranicza¢ aktywno$¢ jednostki, zwracajac jej uwage tylko na
warto$ci materialne i utylitarne, jednocze$nie powodujac rezygnacje z realizowania
warto$ci duchowych w zyciu. Koncentracja cztowieka na rozwiazywaniu jedynie pro-
bleméw instrumentalnych niesie ze soba niebezpieczeristwo zuboZenia osobowosci jed-
nostki i zarazem jej Zycia. Moze sprzyja¢ szukaniu doraZnych rozwigzan, tworzeniu
negatywnych postaw wobec innych ludzi, traktowaniu siebie i innych w sposéb przed-
miotowy, budowaniu plytkiego obrazu §wiata. Przezywanie siebie i tego, co dzieje sie
wokdl, nie mozna wigc sprowadzi¢ jedynie do rozwigzywania problemdw instrumental-

nych?,

b. Egzystencjalne problemy zawodowe

Oprdcz koniecznodci adaptowania sie do zmieniajacych sie warunkéw otoczenia w Zyciu
cztowieka wazne jest refleksyjne odnoszenie sie do tego, co dzieje sie - do whasnej bio-
grafii, w ktdrej przeplatajg si¢ uczucia, mysli, wartosci, wyobrazenia, cele, problemy,
zdarzenia, etc. Problemy, ktdre nie maja charakteru instrumentainego to problemy
egzystencjalne (subiektywne). Lacza sie one z pozostalymi problemami w warstwie
przezyciowej, stad tez bywaja nazywane problemami przezyciowymi, poniewaz dostepne
sg jedynie w wewnetrznej perspektywie. M. Stras-Romanowska pisze o tym, ze problemy
egzystencjalne mozna rozpatrywaé w dwojaki sposéb, uwzgledniajac szerszy lub wezszy

$M.Stra$-Roman o ws ka, Poradnictwo wobec problemdw egzystencjalnych cztowie-
ka, |w:] Dramaturgia poradnictwa. Materiafy VII Ogdlnopolskiego Seminarium Naukowego, Wro-
claw 12-13 czerwiec 1995, red. A. Kargulowa, Wroctaw 1996, s. 16-18; M. Stra$§-Roman o w-
s k a, Los cztowseka jako problem psychologiczny. Podstawy teoretyczne, Wroctaw 1992, s. 19,

*M.Strad-Romanowska, Poradnictwo wobec problemdw..., s. 16-18; e a d e m, Los

czlowieka..., s. 19.



166 Alicja Czerkawska

kontekst zycia jednostkil®. W szerszym kontekscie problemy te ujmowane sg jako spe-
cyficzna cecha ludzkiej egzystencji, bowiem tylko cztowiek ma §wiadomos¢ wiasnych
przezyé. Wylaniajg sie dzieki ustosunkowywaniu si¢ do wtasnych dziala, relacji z in-
nymi ludZmi i tego, co jawi si¢ w zewnetrznym §wiecie. Stanowia zindywidualizowany
obraz przezyé, odczué i interpretacji. Stawiaja one przed czlowiekiem pytania o rozu-
mienie, odczuwanie i doszukiwanie si¢ sensu zjawisk i wlasnego zycia. To problemy,
ktére dotycza zaréwno sposobu myslenia podmiotu, jak réwniez jego postgpowania’.

Problemy egzystencjalne w wezszym ujeciu dotycza nie tylko przezywania przez
cztowieka swojego bycia w §wiecie, ale réwniez nadawania im tresci w sensie duchowym.
Odnosza sie do éwiata wartoéci, dylematéw moralnych, pytan o sens istnienia, uzasad-
nienia wtasnych decyzji i wyboréw w aspekcie Zycia zawodowego.

Ludzkie przezycia oraz wybory pojawiaja si¢ zawsze w obliczu zdarzes, konkretnych sytu-
acji, s3 przez nie jakby prowokowane, wyzwalane. Zdarzenia same z siebie nie sa problemami
psychologicznymi; staja si¢ nimi dopiero wskutek okreslonej subiektywnej interpretacji, osobiste-
go ustosunkowania'Z,

Problemy egzystencjalne w wezszym znaczeniu zwigzane s3 z kryzysem wartosci
moralnych jednostki, z oddalaniem si¢ od nich.

W sferze pracy problemy tego typu moga, przejawiac si¢ poprzez jednostkowe od-
czuwanie: niecheci do pracy o podioiu legkowym (zetofobia), osamotnienia pomimo
bycia wéréd ludzi (kenflikty w miejscu pracy, mobbing, poczucie niezrozumienia i nie-
adekwatnoéci), zmeczenia soba, cigglego niezadowolenia i braku radoéci (mylne decyzje
edukacyjne i zawodowe), znuzenia pelnionymi rolami spotecznymi czy zawodowymi,
niemoznoécia zaangazowania sie w jakiekolwiek dziatania (utrata motywacji, wypalenie
zawodowe), niecheci do Zycia (brak poczucia sensu zycia w odniesieniu np. do istnieja-
cego zatrudnienia lub utraty pracy). Rozwigzywanie tego rodzaju problem6w zaczyna sig
od zadawania sobie pytania ,,Po co?” (po co co$ robie?, po co Zyje?). Moga pojawiac sie
tez pytania typu - ,,Kim jestem?”, ,,Kim chce by¢?” Stawianie tego typu pytarn moze przy-
czyniaé sie¢ do rozwoju osobowego, nadawac ksztalt i kierunek ludzkiemu losowi®. Pro-
blemy egzystencjalne mogg, pojawiac si¢ w obliczu kryzyséw rozwojowych lub tez moga
by¢ zwigzane z przezyciami granicznymi, czyli sytuacjami stawiajacymi jednostke w
obliczu cierpienia lub §émierci (np. obnizenie sprawnosci psychoruchowej, informacja o
nieuleczalnej chorobie, choroba lub §mier¢ wspétpracownika).

Gtéwnym Zrédtem instrumentalnych probleméw zawodowych cztowieka jest oba-
wa o wlasna przyszloéé, lek przed nieporadzeniem sobie w Zyciu. Napigcie to jest szcze-
gélnie wyrazne w czasach stale rosnacego bezrobocia. Projektowanie kariery zawodowej

Y E a d e m, Poradnictwo wobec problemdw..., s. 15.

UEadem, Los czlowieka..., s. 19-20; e a d e m, Poradnictwo wobec problemdw..., s. 19-20.

12E a d e m, Poradnictwo wobec problemdw..., s. 20-21.

BEadem,, Gldwne idee teoretyczne i metodologiczne psychologii personalistyczno-
egzystencjalne jako dyscypling humanistycznej, [w:] Na tropach psychologii jako nauks, red.
M. Stras-Romanowska, Warszawa-Wroctaw, 1995, s. 25-26; e a d e m, Poradnictwo wobec proble-
mow..., s. 21.
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w odniesieniu do kurczacego sie rynku pracy i cheé jednostek, by sprostaé wysokim
wymaganiom pracodawcéw powoduje liczne trudnodci. Z kolei jesli chodzi o Zrédio
probleméw egzystencjalnych, to mozemy méwié o leku zwiazanym z niespelnieniem w
Zyciu. Bardzo wazne jest w tym przypadku, subiektywne nadawanie znaczen temu, co
chcemy, aby wydarzylo si¢ w naszym zawodowym zyciu lub zdarzeniom minionym.
Zakres problemdéw zawodowych jest bardzo szeroki, gdyz dotyczy nie tylko dbatoéci o
rozwdj zawodowy, odzyskiwania réwnowagi w odniesieniu do Zycia zawodowego, ale i
osobistego, dotyczy takie zachowania wiasnej indywidualnosci w dopasowywaniu sie do
warunkéw rynku pracy.

Dla uporzadkowania powyzszych kwestii przedstawie problemy zawodowe w for-
mie pytan, grupujac je wedle dwdch kategorii - instrumentalnych probleméw zawodo-
wych i egzystencjalnych probleméw zawodowych.

Tabelal
Przyktady instrumentalnych i egzystencjalnych probleméw zawodowych
PROBLEMY ZAWODOWE PROBLEMY ZAWODOWE
Z GRUPY INSTRUMENTALNYCH Z GRUPY EGZYSTENCJALNYCH
Cco? KIM?
= Corobid, Zeby...? *  Kim jestem?

*  Kim chce byé?
Przyklady:
*  Co robié, zeby zdobyé, wiedze, wyksztat- | PO CO?

cenie, kwalifikacje, do§wiadczenie zawo- |  Po co Zyje?

dowe?,
=  Co zrobi¢, zeby dostac sie do szkoty $red- | Przyklady:

niej, wyzszej? *  Kim mam by¢ w Zyciu zawodowym?
*  Co robi¢, Zeby dobrze wybraé droge edu- | =  Kim jestem w pracy?

kacyjno-zawodowsa? *  Pocomam pracowal?
*  Corobi¢, zeby zosta zatrudnionym? *  Po co sie uczy¢, zdobywad wyksztatcenie 1 ‘
= Co zrobid, zeby zmienié prace/ przekwali- kwalifikacje?

fikowa¢ sie? * Po co mam dbaé o kariere zawodowa/ |
*  Co zrobi¢, aby nie popa$¢ w rutyne? Zyciowa?

*  Co zrobi¢, Zeby nie wypalic si¢ zawodowo? | *  Po co mam odkrywaé siebie?
*  Co robi¢, by nie zrezygnowa¢ z moich | *  Po co dzieli¢ sie wiedza, umiejetnosciami

warto$ci w miejscu pracy? i- dodwiadczeniem, przekazywaé wzorce
= Co moze stac sie dla mnie Zrddtem rado- pracy nowym pokoleniom?
§ci w pracy i w czasie wolnym? *  Po cozmienia¢ prace?
"  Po co uczy¢ sie¢ nowych czynnosci, zdo-
JAK? bywac wiedze?
= Jakdziata¢, zeby....? *  Po co dbac o rozwdj zawodowy i ogdlne

zadowolenie z pracy?

Przyklady:

" Jak moge lepiej siebie poznaé, zeby podjaé
wlasciwe decyzje zawodowe?,

* Jak znalei¢ pracg¢ zgodng z wlasnym
$wiatem warto$ci?
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= Jak planowa¢ kariere zawodowa?

*  Jaksie uczyé?

*  Jakszukac pracy?

s Jak osiggnaé awans zawodowy?

= Jak utrzymaé miejsce pracy?

= Jak poprawic relacje w miejscu pracy?

= Jak nie podda¢ sie mobbingowi?

= Jak zadbaé o dobrg atmosfere w miejscu
pracy?

* Jak pogodzi¢ zycie zawodowe z rodzin-
nym?

= Jak dbaé o forme psychofizyczng?

= Jak uchroni¢ si¢ przed pracoholizmem/
bezrobociem?

= Jak osiggnaé zadowolenie w pracy?

Zrédlo: opracowanie wlasne na podstawie podziatu M. Stra§-Romanowskej, Porawnictwo wobec
problemdw).

Problemy zawodowe obu typéw majg duZe znaczenie w codziennym Zyciu. Instru-
mentalne bardziej uwidaczniajg my$lenie i dziatanie czlowieka zmierzajgce w kierunku
przystosowania sie do warunkéw spoteczno-gospodarczych, uzyskania poczucia bezpie-
czefistwa oraz odnalezienia miejsca, w ktérym mozna realizowa¢ sie w sferze zawodowej.
Ich rozwigzywanie wymaga od cztowieka duzej zaradnosci, aktywnosci i elastycznosci. Z
kolei pytania natury egzystencjalnej sklaniajg do zastanawiania sie nad swoim losem,
okre§lania i odkrywania siebie oraz weryfikowania wlasnych dzialan. W przypadku
pokonywania problemdéw egzystencjalnych bardziej liczy sie zdolnoéé czlowieka do
refleksji i odwaga w stawianiu czola prawdzie dotyczacej jego i jego Zycia.

Na zakoriczenie tej cze$ci rozwazan warto przytoczy¢ za M. Stras-Romanowska, Ze
problemy egzystencjalne czesto pojawiaja si¢ po$rednio i ukryte sg za problemami in-
strumentalnymi. Stawiajac sobie pytania o kariere, zawdd, prace - dochodzimy do pytark
podstawowych i odkrywamy warstwe egzystencjalnych niepokojéw - tego: Kim by¢?, Po
co zyé?, Ku czemu zmierzad?, Jak by¢ szczedliwym? etc. Co ciekawe Autorka twierdzi, Ze
wiekszo$¢ probleméw z zakresu psychologii i poradnictwa to wtasnie ,, upodmiotowione
problemy instrumentalne”. Pisze o tym, e ze wzgledu na wigksza tatwos¢ analizowania
ludzkiego zachowania i wypracowany warsztat metodyczny, doradcy i psychoterapeuci
bardziej ukierunkowujg swojg uwage na postepowanie swoich klientéw i w zakresie tych
zewnetrznych przejawéw zachowania sie chetniej pomagaja. Autorka przestrzega przed
takim podejéciem 1 namawia, aby osoby pomagajace bardziej otworzyly sie na rozwia-
zywanie problemdéw egzystencjalnych'.

Y E a d e m, Poradnictwo wobec problemdw...,s.20-25.
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3. Implikacje dla poradnictwa zawodowego

Problemy zawodowe majg duze znaczenie w zyciu czlowieka. Swiat pracy z jednej strony
wylania niebezpieczeristwa, konflikty i niepokoje; z drugiej daje szanse rozwojowe,
mozliwoéci odnoszenia sukceséw i spelniania sie zawodowego. Pokonywanie tych pro-
blemdw pelni bardzo wazng funkcje — taczy inne sfery Zycia i wazne etapy rozwojowe
jednostki. Obecnie na poziomie Zycia zawodowego czlowiek czedciej doswiadcza licz-
nych zmian, ktére wymuszaja rekonstruowanie plandw Zyciowych. Pracodawcy $mielej
z3daja adaptowania sie do oferowanych warunkdéw zatrudnienia, wymagajac niekiedy
zmian w warto$ciach moralnych, przekonaniach, celach Zyciowych. Szczegdlnie duze
naciski mozna zaobserwowa¢ w odniesieniu do czasu pracy, dyspozycyjnosci, mobilno-
§ci, postuszeristwa. Niektdre problemy zawodowe sg zatem wynikiem zmian gospodar-
czych i ,nowych” regut gry panujacych na rynku pracy, ktére ustanawiaja rzesze pry-
watnych przedsiebiorcéw. Inne z kolei mozna przypisaé etapom rozwoju zawodowego
przez, ktére cztowiek przechodzi w swoim Zyciu (np. wybdr szkoly i zawodu na tzw.
progach edukacyjnych, inicjacja spoleczna - odnalezienie swojego miejsca na rynku
pracy) oraz popelnianym przez niego bledom (nieznajomo$¢ siebie, podejmowanie
ztych decyzji dotyczacych ksztatcenia i wyboru zawodu, kierowanie si¢ ambicjami in-
nych oséb, nieche¢ do zmian, etc.). Przezwyciezanie probleméw zawodowych moze byc
istotnym elementem porzadkujacym egzystencje, moze przyczyniac si¢ do odzyskiwania
réwnowagi psychicznej, kontroli nad wltasnym Zyciem i poprawy jakoéci Zycia. Osoby
zajmujace sie niesieniem profesjonalnego wsparcia moga by¢ w tym zakresie bardzo
pomocne.

Zaprezentowany podziat probleméw zawodowych moze mie¢ duze znaczenie dla
praktykdw, ktérzy w okresie dynamicznie zmieniajacego si¢ poradnictwa, szukajg no-
wych metod pracy z osobami radzacymi sie. Skoro zasieg dzialan doradcéw, jak juz
wczeéniej wspomniatam, ulega znacznemu poszerzeniu (poradnictwo zawodowe staje
sie coraz bardziej ogélnoiyciowe), to rozréinienie na instrumentalne i egzystencjalne
problemy zawodowe oraz informacja o przenikaniu ich do innych sfer Zycia moze sta-
nowié dla specjalistéw ciekawa propozycje do refleksji i analizowania niektérych zjawisk
majgcych miejsce w przestrzeni Zycia zawodowego czlowieka oraz rozwigzywania poja-
wiajacych sie w niej probleméw. Mysle, Ze klasyfikacja ta pozwala na dokonanie wigk-
szego ogladu i lepsze zrozumienie tego, co dzieje sig lub moze si¢ zdarzy¢ na polu zawo-
dowego zycia cztowieka. Poruszone przeze mnie zagadnienia moga poméc doradcom:

e usystematyzowaé wiedze i doéwiadczenie, ktére zdobywaja w kontaktach po-
radniczych,

e  odnie$é sie do whasnych i cudzych problemdéw zawodowych uwzgledniajac sze-
roki kontekst Zycia,

e spojrzed na problemy zawodowe z wezsze] i szerszej perspektywy oraz polaczyc
oba zakresy oddzialywant pomocowych, ostabi¢ konflikty pomiedzy tym, co subiektywne
(zachowaniem siebie), a obiektywne (wptywami §rodowiskowymi i kulturowymi) oraz
budowa¢ , kompromis” z otaczajaca rzeczywistoscia,
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e zachowac bardziej refleksyjng postawe w stosunku do probleméw zawodowych
wylaniajacych sie w dynamicznie zmieniajacym sie $wiecie,

e zdystansowal sie do whasnej dziatalnosci poradniczej, do probleméw oséb ra-
dzacych sie, do sposobéw rozwigzywania probleméw zawodowych,

e optymalizowal proces pomocy poprzez tworzenie lepszych warunkéw do roz-
wigzywania probleméw zawodowych,

e skloni¢ do zadawania dalszych pytan i weryfikowania dotychczasowych sposo-
boéw pracy,

e rozwijal warsztat pracy, modyfikowaé metody i tworzy¢ nowe narzedzia po-
mocne w analizowaniu i rozwigzywaniu probleméw zawodowych.

Na zakoriczenie chce odniesé sie do stéw B. Wojtasik, ktdra pisze, ze stale narasta-
jace komplikowanie sie Zycia powoduje, ze ludzie czuja si¢ zdezorientowani i potrzebuja
specjalistéw, kiérzy wskaza im mozliwosci na rynku pracy, przy wyborze zawodu i drég
ksztalcenia oraz pomoga zorientowa¢ sie w wielu innych problemach zZyciowych i sposo-
bach ich rozwigzania, jednocze$nie uwzgledniajac ich indywidualnoé¢, swiat wewnetrz-
nych przezyé, sytuacje bytowa, w ktérej sie znalezli i kontekst otaczajacej rzeczywisto-
§cibs.

5B.Wojtas ik, Warsztat doradcy zawodu. Aspekty pedagogiczno-psychologiczne, War-
szawa 1997, s. 5-10.
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KONCEPCJA WYCHOWANIA ESTETYCZNEGO
FRYDERYKA SCHILLERA - INSPIRACJA DLA EDUKAC]JI
KULTURALNE] DOROSLYCH?

1. Konteksty koncepcji Fryderyka Schillera

Zycie i aktywno$¢ twércza Fryderyka Schillera przypadty na druga potowe XVIII wieku
ipierwsze dziesigciolecie nastepnego stulecia. Przyszto mu zatem wspéluczestniczyé
w czasach o wielkiej doniostosci dla kultury i historii europejskiej. Byt to réwniez okres
niezwyklego oZywienia umystowego i ,fermentu ideowego” w kulturze niemieckiej,
zwigzanego z ogblnoeuropejskim kryzysem swiatopogladu o$wieceniowego!. Dynamicz-
nie rozwijajgcy si¢ ruch umystowy zaowocowat w niemieckiej kulturze tamtego czasu
kilkoma znaczacymi nurtami. Byt to po pierwsze okres ,burzy i naporu”, ktéry czeicio-
wo kontynuowal idee o§wiecenia, ale takze wnosit opozycyjny wobec jego idealéw ele-
ment irracjonalnoéci, uczucia, fantazji, buntu i niepokoju, afirmacj¢ natury, wynoszonej
ponad zdobycze intelektu i nauki, Przypadajacy na ostatnie dwa dziesieciolecia XVIII
wieku klasycyzm niemiecki to apogeum niemieckiej mysli tego okresu. U schytku wieku
XVIII mial miejsce zwrot ku idealizmowi i antyo$wieceniowemu irracjonalizmowi, a
poczatek kolejnego stulecia to dominacja niemieckiego romantyzmu ze stawnymi przed-
stawicielami tego nurtu J.G. Fichtem i F.W.]. Schellingiem?

Fryderyk Schiller byt nie tylko uwaznym obserwatorem i wnikliwym komentato-
rem swej epoki, ale takZe jednym z najwazniejszych jej wspSitwércéw. Na jego dzieto
skiada si¢ refleksja filozoficzna i twérczo$¢ poetycka, poruszajgca najwazniejsze pro-
blemy epoki. Najprawdopodobniej funkcjonujacy dzi§ w literaturze przedmiotu termin
»wychowanie estetyczne” wywodzi sie wlasnie z twdrczoséci Fryderyka Schillera, a mia-
nowicie. z Listow o wychowaniu estetycznym czfowiek#, ktére uwaza si¢ za szczytowe
osiagniecie jego mysli filozoficznej. Jednakze obecnie termin ten najczesciej uzywany
jest w znaczeniu odmiennym od schillerowskiego. Przewaznie wigzany jest z ksztaltowa-
niem gustu estetycznego, wrazliwosci na piekno, rozwijaniem kultury estetycznej.

'M.J. Siem ek, Fryderyk Schiller, Warszawa 1970, s. 10-11,
B.Andrzejews ki, Wilhelm von Humboldt, Warszawa 1989, s. 12-14.
3R Schiller, Listy o wychowaniu estetycznym czfowieka oraz inne rozprawy;, Warszawa

1972.
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W drugim szerszym rozumieniu wychowanie estetyczne utozsamiane bywa z wychowa-
niem przez sztuke i do (dla) sztuki. Natomiast w niemieckiej literaturze przedmiotu
interpretacje Listdw zmierzaja w calkowicie odmiennym kierunku, bowiem wizj¢ te
okresla sie koncepcja wychowania polityczno- estetycznego? lub koncepcja wychowania
estetycznego jako propedeutyki wychowania do wolnoéci politycznej’.

Warto podkreslié, ze swoje poglady na temat wychowawczego oddzialywania sztu-
ki Schiller formulowal wiele lat przed stworzeniem stawnego traktatu o wychowaniu
estetycznym. Juz w okresie swojej wczesnej twérczosci, gdy dzialal jako dramaturg w
teatrze w Mannheim, skonstruowal koncepcje ,,sceny teatralnej jako instytucji moralnej”
i ksztalcenia §wiadomoéci narodowej poprzez teatrs, W rozprawie na temat zadan teatru
pt. Die Schaubiihne als moralische Anstalt zaprezentowal o$wieceniowy w duchu poglad
na temat teatru jako instrumentu oddziatywania wychowawczego. Zdaniem Fryderyka
Schillera teatr w stopniu o wiele wiekszym niZ jakakolwiek inna instytucja pafistwowa
powinien by¢ szkola wiedzy praktycznej, drogowskazem Zycia obywatelskiego i kluczem
do najbardziej skrytych zakatkéw ludzkiej duszy’. Byt on przekonany, ze narodowa
scena teatralna pomoze wyksztatci¢ poczucie jednosci i $wiadomosci narodowej®.

W dziesigé lat po okresie mannheimskim powstalo najglosniejsze dzielo filozo-
ficzne F. Schillera, wspomniane juz Listy jako pelny teoretyczny projekt ukazujacy wy-
chowawcza role piekna. Prawdopodobnie istotny wplyw na poglady w nich zawarte
mialy aktualne wydarzenia polityczne we Francji®. Listy zostaly bowiem napisane krotko
po straceniu kréla Franji, gdy groza jakobiniskiego terroru kazata krytycznie spojrzec
na Rewolucje Francuska!®. Autor komentujac te wydarzenia, jako zwolennik wolno$cio-
wych idei, dawal jednoczeénie wyraz swojemu rozczarowaniu i przekonaniu, Ze cztowie-
ka najpierw trzeba wychowa¢ do wolnosci i zadar moralno-politycznych!!. Dlatego uwa-
%a sie, ze projekt wychowania estetycznego nakreslony w tej stawnej rozprawie nie moze
by¢ interpretowany jedynie jako propozycja edukacji ku odbiorowi czy tworzeniu sztuki,
lecz przede wszystkim jako préba uczynienia cztowieka zdolnym do wolnosci politycz-
nej i obywatelskiej'2.

Idac tym tropem w moich rozwazaniach postaram si¢ przedstawi¢ mys$l Fryderyka
Schillera zawarta w Listach oraz zastanowic sie, czy koncepcja ta moze mie¢ znaczenie

48, Kolfah aus, Vorn der musischen zur soziokulturellen Bildung: Entwicklung,
Neuansétze und Modelle kultureller Erwachsenenbildung in d. Deutschland, K8ln-Wien-BShlau

1986, s. 141 in.

SH-J. M ey e t, Klassik- Idealismus- Romantik, [w:] Handbuch der Erwachsenenbildung,
red. H. Pdggeler, t. 4, Stuttgart-Berlin-Ké1n-Mainz 1975.

6S.Kolfahaus, op. cit, s. 140.

7Z0b. F. S chiller, Simtliche Werke, red. G, Fricke, H.G. Goépfert, t. 5, Miinchen 1960,
s. 826.

8 Jbidem, s. 828 i n.

9K.K aé kiewicz, Pigkno i wzniostos¢ w filozofil Fryderyka Schillera, Toruri 2004, s. 58.

WM.J. S iem ek, Fryderyk Schiller, ..., s. 35.

WH-].Meyer, Klassik..., s. 38.

2 Jbidem, s, 39.
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dla wspétczesnej edukacji kulturalnej, czy propozycja autora Zbdjcdwma na tyle ponad-
czasowy charakter, Ze moze dzi$ stanowic inspiracje dla edukacji kulturalnej dorostych.

Istota wychowania estetycznego w koncepcji F. Schillera

Schiller uwazal, ze epoka mu wspélczesna podaza w niewla§ciwym kierunku, koncen-
trujgc sie gléwnie na aspektach materialnych i uzytecznych, a zaniedbuje ,,sferg pozoru”,
czyli ideatéw, w tym piekna. Przeto pisal:

Pozytek jest wielkim bozyszczem epoki, ktéremu majg stuzyé wszystkie sily i wszystkie ta-
lenty. Na tej prostackiej szali sztuka nie ma zadnej wagi [...] i znika z hatadliwego targowiska
epokil3,

Dlatego dostrzegal konieczno$é ukazania znaczenia sztuki dla rozwoju jednostki
ludzkiej i spoleczenistwa, roli niezbednej w dziele wyprowadzania $wiata i cztowieka z
kryzysu.

Stan kryzysu wspéczesnosci jako kontekst, w ktérym osadzil swéj projekt wycho-
wania estetycznego, autor przeciwstawil wywodzacej si¢ ze starozytnoéci wizji harmo-
nijnego $wiata i cztowieczeristwa. Bowiem Fryderyk Schiller w swojej refleksji estetycz-
nej byl z jednej strony jednocze$nie kontynuatorem i krytykiem filozofii Immanuela
Kanta, a z drugiej strony istotny punkt odniesienia stanowit dla niego kult greckiego
antyku, rozwiniety przez niemieckg klasyczng tradycje literacka srodowiska weimar-
skiego (Wieland, Herder, Goethe, Moritz)™, Obok klasycznego kanonu pigkna, ideatu
artystycznego, kultywujacego harmonie, prostote i umiar Schiller pod wplywem $rodo-
wiska weimarskiego odkryl i przejal takie okres§lony model cztowieka i spoteczedstwa.
Antyk stal si¢ dla niego ukladem odniesienia w konstruowaniu wizji §wiata i cztowieka
(»picknego czlowieczeristwa™). Antyczna Grecje utoZsamial ze $wiatem harmonii i we-
wnetrznego tadu, widzial ja jako kulture oparta na jednosci i zgodzie cztowieka z naturg
i bogiem, na harmonii zmystowosci z rozumnoscigs. W opozycji do tego antycznego
utraconego raju F. Schiller opisal stan kryzysu spotecznego, ktérego Zrédla tkwig w
negatywnych cechach kultury nowozytnej: w postepujacej specjalizacji, fragmentaryzacji
Zycia, coraz radykalniejszych podzialach spolecznych, zaniku integracji wewnetrznej i
wigzi spolecznych.

Tym wiec co nowozytnej ludzkoéci zadalo rane, byta sama kultura. Kiedy z jednej strony
poszerzony krag do$wiadczer i §ci$lejsze myslenie uczynily koniecznym ostrzejszy podzial nauk, z
drugiej za$ bardziej skomplikowana organizacja paristw wymagata surowszego rozdzielenia sta-
néw i zawodéw, wtedy tez zerwat si¢ wewnetrzny zwigzek natury ludzkiej, a zgubna wash poréi-
nila jej sity's.

BE Schiller, Listy..., list drugi, s. 44.
YM.J.Siem ek, Fryderyk Schiller, ..., 5. 69.
15 [bidem, s. 70.

WE Schiller, Listy..., list szésty, s. 59.
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Kryzys dotkna! takie jednostki. Jego przejawem jest rozbicie harmonii i utrata in-
tegralnosci. To spowodowalo dalsza fragmentaryzacje Zycia spolecznego. W konsekwen-
¢ji paristwo stato sie

skleconym z nieskoriczenie wielu martwych czeéci sztucznym mechanizmem. Oderwane od

siebie zostajg pafistwo i koscidl, praca i obyczaje, Srodek od celu, trud od nagrody. Czlowiek,
wiecznie przywiazany do matego fragmentu cato$ci, sam rozwija sie jedynie jako fragment?.

Czlowiek stal sie istotg fragmentaryczng, koncentrujgca sie tylko na niektérych
swoich zdolnosciach, innym pozwalajac zaniknac:

[...] nie tylko poszczegdlne podmioty, lecz cate klasy ludzi jedynie czgéciowo rozwijajg swe
zdolnoici, podczas gdy zdolnoéci pozostate, podobnie jak u skartowaciatych roélin, okazujg zale-
dwie nikle §lady istnienia'®,

Waskie, ograniczone ukierunkowanie rozwoju wybranych zalet i mozliwosci czlo-
wieka moze, zgodnie ze stowami Schillera, przynie§¢ korzysci spolteczefistwu, ogétowi,
ale nie przyczyni si¢ do szczeécia samej jednostki i oddala jg od osiggniecia ideatu:

Jakkolwiek wiec catoé¢ $wiata mogta duzo zyskac na owym podzielonym rozwoju sit ludz-
kich, to jednak nie mozna zaprzeczy¢, ze jednostki, w ktére podziat ten najbardziej godzi, muszg
dotkliwie odczuwaé przekleristwo tego ogélnego celu. Gimnastyczne ¢wiczenia mogg wprawdzie
uformowaé atletyczne ciato, ale pieknos¢ moze stworzy¢ jedynie swoboda i réwnomierna gra
poszczegdlnych cztonkéw. Podobnie natezenie poszczegélnych sit duchowych moze wprawdzie
wytworzy¢ ludzi niezwyklych, ale to jednolicie umiarkowana temperatura tych sit jest w stanie
wytworzy¢ ludzi szczesliwych i doskonatych!®,

Naprawa czlowieka oznacza wiec przywrdcenie réwnowagi i harmonii wewnetrz-
nej. W przekonaniu Schillera moze tego dokona¢ $wiat warto$ci estetycznych. Nalezy
zatem przy jego pomocy scali¢ fragmentarycznego i ,rozbitego” cztowieka, jednoczac
jego nature. W ujeciu F. Schillera bowiem, podobnie jak u Kanta, natura czlowieka ma
charakter dwoisty.

W Listach o wychowaniu estetycznym czfowieka Fryderyk Schiller zaprezentowat
sie jako wyznawca kantowskiej antropologii, wyprowadzonej z dualistycznej wizji $wia-
ta. Podstawa Schillerowskich rozwazar nad wychowawcza rola wartodci estetycznych jest
takze mys] kantowska o posredniczacej roli piekna. Z metafizyki Kanta Schiller przejat
zasadnicze zaloZenie o dualizmie rzeczy samych w sobie i zjawisk, rozumu i zmystowo-
$ci, wolnoéci i natury. Ten dualizm w sposéb tragiczny objawia sie w wizji cztowieka,
pojmowanego przez Kanta jednocze$nie jako istota rozumno-zmystowa, z jednej strony
posiadajaca §wiadomo$¢ i wole, bedaca rozumnym podmiotem, a wigc niezaleznym od
determinacji przyrodniczej, zewnetrznej. Z drugiej za$ strony czlowiek posiada status
przedmiotowy, a wiec jest organizmem przyrodniczym, podporzadkowanym przyrodni-
czej koniecznoéci. W konsekwencji jest obszarem nieustannego konfliktu pomigdzy
przeciwstawnymi porzadkami, nalezy bowiem do dwdch $wiatéw jednocze$nie, uzywajac

7 Ibidem.
8 Ibidermn, s. 58.
19 7bidem, s. 65.
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okrefleft Immanuela Kanta, §wiata noumeneméw - ,rzeczy samych w sobie” i fenome-
néw, czyli zjawisk. Czlowiek w kantowskiej wizji jest skazany na rozdarcie pomiedzy
powinnoéciami rozumu a naciskami éwiata przyrodniczego, ktérego prawom podlega
jako istota zjawiskowa i czg$¢ przyrody. Ale jest on jednoczednie istotg wolna, odpowie-
dzialng za swoje czyny i wybory moralne, w ktérych wskazari udziela mu wewngtrzny
imperatyw kategoryczny, nakazujacy postepowal wedle takich zasad, ktére mogtyby staé
si¢ normg powszechna. Wypelniajac obowiazek, kidry wskazuje imperatyw moralny
cztowiek wznosi sie ponad swa zwierzecs nature i staje si¢ istota rozummng. Czlowiek
jako zjawisko, element wszechéwiata jest zdeterminowany i podporzadkowany prawom
przyrody, lecz jako rzecz sama w sobie, majaca w sobie prawo moralne, jest wolny. Wol-
noéé w kantyzmie bowiem oznacza wolnoéé do postuszeristwa wobec obowigzku moral-
nego. Cztowiek wznosi si¢ ponad zmystowodé i uniezaleinia sie od zwigzanych z nig
potrzeb i odczuwa satysfakcje z tego, Ze jest istota obdarzons rozumem, przynaleins do
krélestwa wolnosci?,

Schiller inspirujgc sie kantowsks antropologia takZe nakreslit obraz cztowieka ja-
ko bytu Zlozonego, usytuowanego pomiedzy cielesnodcig a rozumem. Jest on z jednej
strony istotg zmyslows, podlegajgcy ciggtym zmianom, a z drugiej rozumna, stalq i toz-
sama ze sobg. ,To, co trwale w czlowieku nazywamy jego osoba, to za$, co sie zmienia,
jego stanem™, Osoba i stan, wyjaéniat dalej autor, to jaZii i jej okreflenia. Osoba repre-
zentuje pierwiastek rozumny, ponadczasowy i niezmienny, a jej zasada jest wolno&¢.
Drugi biegun istoty ludzkiej stanowi stan, pierwiastek zmystowy, zjawiskowy, naturainy,
zmienny, jego zasadg jest bierno$é i zaleZno§¢ od $wiata zmystowego. B, Schiller wzoru-
jac sie na myéli J.G. Fichtego, przypisat osobie i stanowi przeciwstawne, lecz dopelniaja-
ce sie popedy?, a obie heterogeniczne natury, osobe i stan powigzat stosunkiem wza-
jemnego sprzezenia (fichteariska kategoria Wechselwirkung).

W schillerowskiej wizji konflikt miedzy racjonalnoécig a sensualnodcia w istocie
ludzkiej wyraaja dziatajgce w czlowieku dwie przeciwstawne sity, poped materii i poped
formy. Pierwszy reprezentuje wiadze uczué, zmystéw, drugi - wladze rozumu. Popgd
zmystowy Zada zmiany, poped rozumny daiy do niezmiennoéci absolutu. Poped rozum-
ny ustanawia prawa i wywiera na czlowieka przymus moralny, za§ popgd zmystowy -
przymus fizyczny?.

Podporzadkowanie jednej z tych sit drugiej, na przyklad popedu materii popedowi
formy, nie doprowadzi do harmonii, lecz tylke do jednostronnosci czlowieka, ktdéry
woéwczas i tek nadal pozostatby podzielony. I jedna, i druga sifa jest bowiem dla czio-
wieka wazna i stanowi o jego pelni, a Zadna z nich nie moze by¢ zdominowana czy sttu-
miona przez sile przeciwstawng. Konflikt pomiedzy oboma komponentami ludzkiej
natury, rozumnym i zmystowym, nie jest wszak nieuchronny. Moga one harmonijnie

20 Zob.: 0. H & f f e, Immanuve/ Kant, Warszawa 2003; T. K r 0 1 s ki, Xant, Warszawa 1966; Z,
Kuderowicz, Kant, Warszawa 2000.

AP Schiller, Listy.., list jedenasty, s. 81.

2 Zob. .G. Fich te, Teoria wiedzy. Wybdr pism, t. 1, Warszawa 1996, 5. 317 in.

BF Schiller, Listy.., list dwunasty i czternasty.
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wspélistnie, wzajemnie sie respektujac i nie ograniczajac, gdyZ mozliwy jest stan trzed,
poéredni: stan estetyczny. Jego rezultatem i wyrazem jest pigkno, 2 odpowiada mu trzeci
poped - poped gry. Poped gry daiy do przezwycigZenia dwoistodcl ludzkiej natury,
uzgodnienia i harmonijnego dziatania obu przeciwstawnych sil. Poped gry dazy do tego,
»8by zZnie$¢ czas w obrebie czasu, aby pogodzié stawanie sig¢ z bytem absolutnym i zmia-
ne¢ z tozsamoscia”. Znosi on wszelka przypadkowoé¢ oraz przymus i nadaje cztowiekowi
wolnoéé moralng i fizyczna,

Jak dalej wywodzil R. Schiller przedmiotem popedu zmystowego jest Zycie, wszelki
byt materialny, a popgdu formy - ksztalt, ktéry obejmuje wszelkie formalne wiadciwoéci
rzeczy i odniesienia do wladz mys$lowych, za§ przedmiotem popedu gry jest ,Zywy
ksztatt®, czyli méwiqc inaczej wszelkie estetyczne wiadciwosci zjawisk, po prostu pigk-
no®, Stan estetyczny oznacza réwnowage wiadz i popedéw w cztowieku. Istots tej réw-
nowagi jest ,gra”, w ktérej cztowiek jest zarazem osobs i stanem, w kitérej uwalnia si¢ od
przymuséw moralnych i fizycznych, w ktérej w petni realizuje si¢ wolnoéé, spontanicz-
noéé - istota cztowieczenistwa: ,[...] cztowiek bawi si¢ tylko tam, gdzie w calym znacze-
niu tego stowa jest cztowiekiem, i tam tylko jest pelnym cziowiekiem, gdzie si¢ bawi"%.
Stan estetyczny jest najpelnicjszym przejawem czlowieczefisiwe, pi¢kno przywraca
cztowiekowi pelni¢ i godzi istniejace w nim przeciwiefistwa, uczy jak zachowaé oba po-
pedy w ich granicach, ale takie dba o to, by oba mogly na réwnych prawach istnieé i
rozwijaé si¢. To zharmonizowanie przeciwstawnych aspektéw ludzkiej natury jest wa-
runkiem pelnej realizacji czlowieczefistwa. ,Pigkno laczy dwa przeciwstawne stany
uczucia i my$lenia, przeciez migdzy nimi nie ma zupelnie nic posredniego. Uczucie jest
pewne dzieki do$wiadczeniu, my$lenie za$ - dzigki rozumowi™%.

Piekno moZe przywrdcié pelni¢ i harmonig czlowieka godzgc w nim porzadek na-
turalny i moralny, zmystowoéé i duchowo$¢, & przywracajac harmonig jednostce ludzkiej
i doskonalgc ja éwiat wartoéci estetycznych pozwoli jednocze$nie stworzyd nowe idealne
pafistwo:

Wszelka poprawa w rzeczach politycznych ma mieé swéj poczatek w uszlachetnianiu cha-
rakteru, ale jakie charakter moze sie uszlachetnié pod wplywem barbarzyfiskiego ustroju pas-
stwowego? Trzeba by wiec w tym celu znalefé jakied narzedzie, kidrego paristwo nie daje, i dotrzeé
do Zrédet, kidre mimo catego zepsucia w sferze polityki zachowaly swy, czystoé¢ i klarowno£c. [...]
Narzedziem tym sg sziuki pigkne, do frédet owych docieramy w ich nie§miertelnych wzorach®,

Schiller wyszedt z zalozenia, ze charakter jednostek decyduje o politycznym cha-
rakterze pafistwa, Ze ksztattujac jako§é ludzi zgodnie z przyjetym doskonalym wzorem
mozna doprowadzié¢ do zmiany spotecznej i politycznej: ,Nardéd, ktéry ma by¢ zdolny do
zmiany pafistwa koniecznoéci w paistwo wolnoéci - i godny takiej zmiany - musi sig

U fbidern, list czternasty, s. 97-98.
% [bidem, list pigtnasty, s. 99.

% fhidem, s. 104,

Y fhidem, list osiemnasty, 8. 117,
B Ibidem, list dziewigty, 5. 71.
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odznaczaé doskonats peinig charakteru®?, Natomiast obraz czlowieka wspdlczesnego
odbiegat od tego ideatu. Nie mozna ludziom nieprzygotowanym do wolnoédi, jednost-
kom ,rozbitym” i fragmentarycznym narzucié jej, na przyktad poprzez rewolucje. Roz-
wigzania polityczne tego typu, nie sq skuteczng drogg naprawy. Traktat o estetycznym
wychowaniu cztowieka wyraza wigc talcie zamiar budowania prawdziwej politycznej
wolnoéci. U jego gruntu leZy teza podstawowa, sformutowana jui na poczatku dziela,
wedle ktérej mozliwe jest to poprzez pigkno: ,[...] aby praktycznie rozwigzaé 6w pro-
blem polityczny, wpierw zajaé si¢ trzeba problemem estetycznym, poniewaz droga do
wolnoéci prowadzi tylko poprzez pigkno™®, Jedynie pigkno jest wiadne uwolni¢ cztowie-
ka od wszelkich przymuséw, pozadan i namigtnoéci, od dominacji ktdregoé z przeciw-
stawnych popedéw oraz wreszcie przywrécié mu utracong wolnoéé, Wolnoéé uwaza F.
Schiller za dar cztowieczefistwa. Pickno zatem zwracajgc wolnoéé czlowiekowi jest jego
drugim stwdrca.

Nie tylko jest dozwolone z punktu widzenia poezji, ale takée z punktu widzenia filozofii na-
zywanie pickna naszym drugim stwéreq. Albowiem jakkolwiek pigkno jedynie umozliwia nam
osiggniecie cztowieczeristwa, a poza tym pozostawia decyzji naszej wolnej woli to, czy zechcemy je
urzeczywistnié, to jednak to poblazanie wspélne jest z naszym pierwotnym stwdrca, naturs, ktéra
réwniez nie daje nam nic wiecej, jak tylko zdolnosé do czlowieczeristwa, natomiast uZycie tej
wolnodci pozostawia naszej wolnej woli®, ’

Pojecie wolnoéci w refleksji estetycznej Schillera jest istotng kategoria. Autor Li-
stdw konstruuje je jednak w opozydi do kantowskiej wolnoéci moralnej, pojetej jako
wolnoéé od determinacji przyrodniczej, naturalnych sklonnoici, od jednostkowosci,
whasnej indywidualnej natury i jako wolnoéé do obowigzku moralnego. Schiller w swojej
teorii przezwycigzal kantowski nieuchronny konflikt dwéch przeciwstawnych natur
ludzkich, wskazujac, iz zgodnie z greckimi wzorami mozliwe jest harmonijne wsp6tist-
nienie wszystkich sit w cztowieku. Potaczenie pierwiastka zwierzecego i duchowego oraz
stworzenie harmonii pomiedzy prawodawstwem $wiata przyrodniczego a moralnym
prawodawstwem rozumu jest zasadniczg ideq schillerowskiej koncepcji. Wolnoé¢ znaczy
tu wolnoéé od przymuséw, zaréwno ze strony popedéw zmystowych jak i od ,tyranii
rozumu®. Dla Schillera uosobieniem wolnoéci jest pigkno, ktére jako sfera swobodnego
igrania zmystowoécl z rozumem znosi i réwnoway przymus zmystowy i moralny. W
estetycznej sferze ,,gry” cztowiek staje si¢ w pelni cztowiekiem, w pelni realizujacym obie
swoje natury. .

Piekno moze takZe przynieéé harmonie spoteczng. Podobnie jak tagodzi ono walke
przeciwstawnych sobie sit w cztowieku zmierza réwnie? do tagodzenia i pojednania
skonfliktowanych sit w spoleczefistwie®, Poped gry pozwala na zbudowanie pafistwa, w
ktérym panuje réwnoé¢ i wolnoé¢ polityczna:

¥ Jbidem, list czwarty, 8. 53.

N fbidem, list drugi, s. 45.

3 Jhidem, list dwudziesty pierwszy, 5. 127-128.
2 fhidem, list dwudziesty siédmy, 5. 166,
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W samym érodku straszliwego padstwa sily i éwigtego pafistwa prawa estetyczny poped
formy niepostrzezenie buduje trzecie, radosne pasistwo gry i pozoru, przez ktére zdejmuje z czio-
wieka wigzy wezelkich stosunkéw i uwalnia go od wszystkiego, co jest dla niego zaréwno fizycz-
nym, jak moralnym przymusem. [..] Podstawowym prawem tego parfistwa jest dawad wolnoéd
przez wolnoéd®,

Pigkno pozwala przezwycietyé réinice dzielgce ludzi, jednoczy spoteczefistwo,
gdyz jest tym, co jest wspSlne wszystkim jego obywatelom™, W idealnym pafistwie este-
tycznym ,kaidy - nawet shuzebne narzedzie-jest wolnym obywatelem, ktéry ma réwne
prawa z najszlachetniejszym, a intelekt, ktéry cierpliwe masy zmusza do stuzenia swym
celom, tu musi pytac je o zgode. Tu wiec, w paristwie estetycznego pozoru, spelnia sie
ideal réwnoéci [...]*.

Wewngtrzna harmonia cztowieka, spetnienie tego antycznego ideatu, w koncepgji
schillerowskiej jest pierwszym podstawowym krokiem do tego by powstato spoleczen-
stwo gwarantujgce wolno$¢ i szanse realizacji swojej indywidualnoéci kazdej jednostce.
Kreélgc cele wychowania estetycznego Schiller réwnoczednie bardzo precyzyjnie zaryso-
wal obraz czlowieka. Bowiem cztowiek i jego kondycja sg dla niego jednym z punktéw
wyjécia rozwazan, a jego okreflona jako$¢ stanowi punkt, do ktérego ma zmierzaé wy-
chowanie estetyczne i jednoczesnie warunek realizacji pozostatych ponadjednostkowych
celéw. Jako zasadnicze cele wychowania estetycznego wyznaczyt wigc:

e uksztattowanie pelnej, zintegrowanej, harmonijnej jednostki;

e stworzenie idealnego pafistwa réwnosci i wolnoéci polityczne;.

3. Inspiracje dla edukacji kulturalnej

Studiujac nietatws rozprawg Schillera mozna odnieé¢ wrazenie, e jest to tekst herme-
tyczny, zawierajacy wizje spekulatywna, oddalong od wspélczesnej rzeczywistoéci, pro-
ponujgcy swegoe rodzaju ucieczke w §wiat pozoru, Takie zarzuty pod adresem schille-
rowskiej koncepcji spotykajq sie jednak z pogladem, ze bledem jest odczytywad jg jako
legitymizacje dla oddalonego od realnego Zycia, estetyzujgcego my$lenia o edukacji.
Interesujgce wydaje si¢ przekonanie, ze wychowanie estetyczne jest raczej immanentns
cze$cig edukacji politycznej, obywatelskiej, ono bowiem ma uczyni¢ z cztowieka istote
zdolng do rozumnego i odpowiedzialnego dziatania politycznego®. Ta myél moim zda-
niem jest cenna jako inspiracja dla edukacji kulturalnej. Warta jest uwagi i refleksji
badaczy tejze dziedziny, jak i samych praktykéw, kidrzy czestokroé utoZsamiaja eduka-
cje kulturalng z wychowaniem estetycznym w waskim rozumieniu, poprzestajgc na
wspieraniu jednostki w doskonaleniu kompetencji artystycznych i poglebianiu jej wrai-
liwoéci estetycznej,

B fbidem, s. 167.

M rbidem, s. 168.

3 Jbidem, s. 170,

% C.M e n ze, Bildung (w:] Handbuch pidagogischer Grundbegriffe, red. ]. Speck, G. Wehle,
t. 1, Miinchen 1970, 5. 143,
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Wspéiczesne polskie koncepeje edukacji kulturalnej wiele taczy z schillerowsks,
teorig. Odwotujg sig one bowiem do klasycznej tradycji i dowartoéciowujac role sztuki w
procesach wychowawczych, afirmujg takie zakorzeniony w antyku ideat harmonijnie
uksztaltowanej jednostki ludzkiej. Te watki odnaleZ¢ mozna przede wszystkim w kon-
cepcji wychowania estetycznego Stefana Szumana, w koncepcji wychowania przez sztuke
i do sztuki warszawskiej szkoty B. Suchodolskiego i Ireny Wojnar, takze w tychze auto-
réw wizji edukacji kulturalnej utozsamianej z edukacjs, humanistyczna, Jednak myil
Schillera wskazuje takie na role §wiata estetycznego w pewien sposdéb pomijang przez
polskg refieksje i praktyke, a w kazdym razie niezbyt mocno eksponowans,

Jeszcze w 1939 roku Tomasz Mann w tekdcie ,,Betrai:htungen eines Unpolitischen”
skrytykowal niemieckie spoteczeristwo za apolityczng postawe, za oddzielanie §wiata
ducha od rzeczywistoéci politycznej i spolecznej, przyjmowanie apolitycznego afirma-
tywnego rozumienia kuitury. Zdaniem T. Manna bigdne jest przekonanie niemieckiego
spoleczefistwa, Ze mozna by¢ ,apolitycznym czlowiekiem kulturalnym” (unpolitischer
Kulturmensch)¥. Autorzy tworzgcy w latach 70. w Niemczech Zachodnich projekt socjo-
kultury, H. Glaser i K.H. Stahi, odwolujacy sie takze do mygli F. Schillera, pisali w owym
czasie, ze to przeéwiadczenie jest nadal obecne w §wiadomoéci obywateli Niemiec®,
Mysle, Ze podobne stanowisko nie jest obce polskim podejéciom do edukacji kulturalnej.
Swiat sztuld, kultury (wasko pojmowanej) jest raczej postrzegany jako sfera bezpiecznie
daleka od probleméw politycznych i spotecznych, niekiedy stanowiaca enklawe, do ktd-
rej mozna sie wycofat z nieakceptowanej rzeczywistoéci Chyba nawet powigzanie ak-
tywnosdi artystycznej, kulturalnej z zaangasowaniem o charakterze politycznym wydaje
si¢ niestosowne i moralnie watpliwe. ‘

Natomiast Schiller zawart w swym traktacie bardzo wazna mysl, Ze obcowanie ze
$wiatem sztuki, aktywnoé¢ artystyczna nie sq celem samym w sobie i nie shuzg jedynie
sublimacji naszej wrazliwoéci i kompetencji estetycznej, czy osobistej bezinteresownej
satysfakcji. Jest to sfera, dzigki ktérej jednostka moze uzyskaé wolnoéé polityczna, staé
si¢ swiadomym obywatelem, uczestniczqcym w budowaniu demokratycznego spoteczeti-
stwa, Cztowiek w wizji Schillera osiaga swoja pelnie i integralno§¢ oraz uzyskuje wolnosé
za sprawg sztuki, Taka jednostka wolna i twdrcza jest kimé, kto tworzy lepsza przy-
sztoéé. Dzigki sztuce czlowiek staje sie §wiadomym swoich motliwoéci podmiotem,
zdolnym do samodzielnych i suwerennych dziatas.

Idea schillerowska nie zostala w Niemczech zapomniana, jest ona obecna w licz-
nych, konstruowanych w minionym stuleciu, koncepcjach kreslacych wychowawcza role
sztuki. Dostrzec jg mozna szczegélnie wyraZnie w zalozeniu emancypadji politycznej i
spotecznej poprzez aktywno$¢ estetyczng w niemieckim projekeie socjokultury®, Ak-
tywnoé¢ artystyczna/ kulturalna, samodzielne inicjatywy twdrcze mogg jednoczeénie
shuzy¢ zmianie spolecznej i przekraczajac granice wyizolowanego §wiata sztuki przyczy-

¥T.M an n, Kultur and Politik, [w:] Gesammelte Werke, t. 12, Berlin 1955, s, 828,

¥H.Glaser, KH. Stahl, Wiedergewinnung des Asthetischen, Miinchen 1974, s. 23-24,

¥ Zob. 8. 5t o witi s k a, Koncepcje edukacyi kulturalne/ dorostych w Niemczech i ich kon-
teksty, |w:] Dyskursy miodych andragogow 6, red. ]. Kargul, Zielona Géra 2005,
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niaé si¢ do rozwiazywania probleméw spotecznych, przeobrazania srodowiska, otocze-
nia, spoteczeristwa. ’

W Polsce od lat zmierzamy do zbudowania spoleczeristwa obywatelskiego. Takze
edukacja kulturalna moze w istotnym stopniu wspiera ten proces, przyjmujgc szerokie
rozumienie aktywnoéci laczacej zaangazowanie kulturalne, spoteczne i polityczne zara-
zem; wyzwalajgc w jednostkach inicjatywe na rzecz nadawania ksztattu codziennoédi,
przygotowujgc je do podmiotowego uczestniczenia nie tylko w Zyciu kulturalnym, ale w
ogéle w zyciu spolecznym i w wydarzeniach politycznych.



UNIWERSYTET ZIELONOG GO ORSKI
Dyskursy mtodych andragogéw Zielona Gdra 2006

Wiktor Crernianin

PRZEZYCIE ESTETYCZNE JAKO KLUCZOWE POJECIE
BIBLIOTERAPII - NA PRZYKEADZIE POGLADOW
ROMANA INGARDENA

Pojecie przezycie estetyczne zostalo kluczowym pojeciem biblioterapii - jak wiadomo -
za sprawg dwdch artykutéw Caroline Shrodes, tj. Bibliotherapy a theoretical and clinical
experimental study (Teoretyczne i Kliniczne eksperymentalne studia z biblioterapii)
oraz Psychology thourgh literature (Psychologia w literaturze), zamieszczonych w kla-
sycznej juz ksigZce pod redakcjg Rhea Joyce Rubin, zatytutowanej Bibliotherapy Source-
book (Materialy irédtowe z zakresu biblioterapii)l, Otéz zdaniem Caroline Shrodes
istniejg liczne powiazania miedzy przeiyciem estetycznym a psychoterapig. Obydwie
dziedziny poszukujg drogi powrotu od marzed do rzeczywistoéei. Identyfikacja z posta-
ciami literackimi moze doskonali¢ proces terapeutyczny?. Dodajmy, Ze obydwa procesy,
tj. terapeutyczny i przelycia estetycznego, sa niezwykle zloione, trudne i wymagajace
odmiennych ujef, gdyz przezycie estetyczne jest gléwnie zagadnieniem estetyki. Z tego
tez punktu widzenia postaramy si¢ przyblizy¢ jege rozumienie przytaczajac poglady
Romana Ingardena (1893-1970), filozofa i estetyka, ktéry m.in. rozwing! wiasng teorie
literatury i podstaw estetyki opisowej. Zatem w artykule niniejszym stawiamy sobie za
cel nie tylko pomoc w pracy fachowym biblioterapeutom, ale zechecenie do niezbednych
refleksji i badan teoretycznych wtej dziedzinie.

Pojecie przezycia estetycznego obok problematyki wartodci dzieta, nalezy do glow-
nych zagadnieri estetyki Romana Ingardena. Wypowiedzi na ten temat znajdziemy
przede wszystkim w ksigice pt. Przefycie, dzielo, warto$® oraz w wielotomowych Stu-
diach z estetyki, w ktérych rozwingt wtasna teorig estetyki opisowejs,

Trudno o przyklad pojecia przezycia estetycznego bardziej sprzyjajacego uzgod-
nieniu tradycyjnych przeciwiefistw poglgdowych, niz koncepcja Romana Ingardena. Jego
podstawows myslg o przeiyciu estetycznym bylo, Ze jest ono ztoZone i wielofazowe, a

! Bibliotherapy Sourcebook, ed. R.]. Rubin, London 1978,
2E.T om asik[rec), RS Rubin ,Bibliotherspy sourcebook”, ,Szkola Specjalna® 1987, nr 1,

3R.Ingard e n, Przedycie dziefo, wartode, Krakdw 1966, s. 11-12.
41d e m, Studia r estetyki, t. 1, 2, Warszawa 1957-1958, tom 3, Warszawa 1970.



184 Wiktor Czernianin

rozwijajac si¢ w czasie, przechodzi szereg etapéw o réznym charakterze, tj. w jednym
sprawdza si¢ teoria postawy aktywnej, emocjonalnej, a w innym biernej kontemplacji.

Poczgtkiem przeiycia jest ,emocja wstepna” majgca charakter wzruszenia. ,,Pro-
wadzi ona - wedlug stéw Ingardena — do aktywnego zwrécenia si¢ podmiotu ku jakoédi,
ktéra go poruszyta, [...], sama za ta jako$¢ staje sig oSrodkiem krystalizacji przedmiotu
estetycznego, odgrywa wtedy role regulatora przebiegu tego przetycia, zwlaszcza jezeli
jest w tym celu stworzonym dzietem sztuki®, Zatem pojeciem zasadniczym jest szczegdl-
na jakoéé przedmiotu — zazwyczaj jest to jako§¢é postaciowa, ktéra nie pozwala podmio-
towi przetywajacemu pozostaé ,zimnym®”, lecz wprawia go w szczeg6lny stan wzrusze-
nia®. Wzruszenie to nie ma nic wspéinego z tzw. podobaniem sie, jakkolwiek wiele z
oczarowaniem,

Taka koncepcja stanowita punkt wyjécia antycznego pogladu na przeiycie este-
tyczne, utozsamiajacy je z przeiyciami widza (i shuchacza) przedstawionego w sposéb
dojrzaly, np. przez Arystotelesa. Jezeli Ingardenowskie emocjonalne wzruszenie na-
zwiemy za Stagiryty intensywna przyjemnoécia, a jakoscig postaciows krystalizujgce
przedmiot estetyczny - jego pigknem, to jest tak, jak powiada Arystoteles w Etyce eude-
mejskiej, ze pierwsza cechg omawianego doznania stanowi przezycie intensywnej przy-
jemnoéci, czerpanej z patrzenia i stuchania; przyjemnoé ta jest tak intensywna, Ze czlo-
wiekowl trudno jest si¢ od niej oderwads, Zaréwno wypowiedZ Arystotelesa, jak i Ingar-
dena, odpowiadajg pogladowi, ktéry wydaje si¢ by¢ naturalnem, Ze — najogélniej rzecz
ujmujac - przeiycie estetyczne zaczyna si¢ od wzruszenia w postaci oczarowania spo-
strzezonym picknem przedmiotu.

Drugi etap przetycia estetycznego nast¢puje, gdy pod wplywem tego wzruszenia,
calg nasza §wiadomoéé zwracamy ku przedmiotowi, ktdry je wywolal; powoduje to za-
hamowanie zwyklego przebiegu §wiadomoéci, zacieénia sig jej pole, zainteresowanie
skupia si¢ na spostrzezone] jakoéci Ingarden pisze, ze

[...] dochodzi do zmiany zasadniczego nastawienia podmiotu, ktéry doznal emocji wstepnej:
z naturalnego nastawienia wiedciwego Zyciu praktycznemu w nastawienie specyficznie ,estetycz-
ne®, [...} Poglos przety¢ wezeniejszych i praktycznych zainteresowar, zjawiajacy si¢ normalnie w
kazdym konkretnym ,teraz” cztowieka, zostaje w sposéb istotny ostabiony lub nawet wygaszony.
Wskutek tego przezycie estetyczne tworzy catodé odcinajacy si¢ od naturalnego biegu Zycia co-
dziennego, catoé¢, ktéra dopiero ex post wigcza si¢ jakby automatycznie w tok naszego Zycia’.

Innymi stowy jest to postawa ,bezinteresownoéci”, a wigc - najogélniej méwiac -
niezaleznoéci tego przezycia od wzgledéw osobistych, praktycznych i bytowych pod-
miotu oraz jego nastawieri celowosciowych, obliczonych na jakié przysaly rezultat.

Koncepcja bezinteresownoéci jest postrzegana jako najbardziej charakterystyczny
wyréinik przezycia estetycznego, sformutowat jg w XVIII wieku Immanuel Kant w dziele
pt. Krytyka wiadzy sgdzenia (1790 r.). Kant bowiem nie uzywal wyrazu ,estetyka” w tym

5R.Ingarden, Pregycis, dzielo, wartosé., s. 11-12,

$W.Tatarkiewicz, Dzfeje szesciu pojec Sztuks, pigkno, forma tworczs, odtworczodc,
przeiycie estetyczne, Warszawa 1975, 8. 365-366.

7R.1 n g arden, Przeiycie, dziale.., 8. 12-13.
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znaczeniu, nazywat t¢ dyscypling wtaénie ,krytyke wiadzy sadzenia”, bo w XVIII wieku
terminy .sadzenie”, ,s3d” oznaczaly ocene estetyczna, specjalnie sgd smaku. Wedtug
ustaleri Wiadystawa Tatarkiewicza Kantowsks

pierwsza cecha wyodrebniajaca przetycia estetyczne jest ich bezinteresownosd, Kant rozu-
mial przez to, Ze przeiycie estetyczne jest niezaleine od realnego istnienia podobajgcego sig
przedmiotu, ze podoba si¢ samo jego wyobrazenie. Cecha ta stanowi podstawe oddedelenia przety-
cia estetycznepgo od innego rodzaju przeiyd,

Niewntpliwie takg postawg wymusza przedmiot, §ciélej jego jakoéé. Dzigki niemu -
pisze Ingarden - pierwotne przekonanie o istnieniu §wiata realnego zawarte w nasta-
wieniu naturalnym, usuwa si¢ niejako na peryferie pola §wiadomoéci, a réwnoczeénie
zainteresowanie podmiotu przezywajacego skierowuje si¢ ju nie na realne rzeczy i ich
stan faktyczny, lecz na to, co czysto jako§ciowe. Nie realny fakt, lecz ,co” i ,jakie”, twdr
czysto jakosciowy, jest tym, do czego ukonstytuowania si¢ prowadzi przeZycie estetyczne
i na co, jako na przedmiot estetycznego uchwycenia, nastawiony jest podmiot przezy-
wajgcy.

W nastepstwie bezposrednio nawiazujaca do tego nastawienia postawa jest aktyw-
nym, skupionym ogladaniem jakosci z poczgtku tylko nas poruszajacej. Jako$¢ ta wysu-
wa sie teraz nie tylko na pierwszy plan w polu widzenia {,,wybija si¢™), lecz zaczyna zara-
zem odcinaé i wyrdiniaé od pierwotnego pola tak teraz zneutralizowanego spostrzezenia
i ksztaltuje pewnq catos¢. Jeieli jako jakod¢ jest autonomiczna, tzn. nie domaga sig juz
Zadnego jako§ciowego uzupelnienia, to proces konstytuowania aktywnege (skupionego
ogladania jako$ci), dobiega korica. Ukonstytuowanie ustrukturowanych, samowystar-
czalnych catodci jakoéciowych stanowi ostateczny cel wszystkich twdrczych faz przezycia
estetycznego®,

Te silniej lub stabiej odczuty faze aktywno-twdrczego tworzenia przedmictu este-
tycznego jako ustrukturyzowanej calodci jakofciowej moZna zilustrowaé przebiegiem
procesu konkretyzacji dzlela literackiego, gdy: stanowi ona aktywng odpowiedZ od-
biorcy na inicjatywe komunikacyjnq pisarza, nadto jest zjawiskiem jednostkowym, jed-
nakZe spolecznie uwarunkowanym. Zdaniem Ingardena ,w tym procesie estetycznego
tworzenia nowej [w tym przypadku literackiej] catodci jakosciowej i jej uchwycenia
przez podmiot dokonujg, sie dwojakiege rodzaju formowania pojawiajgcych sie jakoéci:
a) w struktury kategorialne, b} w strukture polifonicznego zestroju jakodciowego™, W
struktury kategorialne doskonale wpisujq sig jakoici zwiazane z budows, dziela, tj. war-
stwowy uktad i schematyczno$é; natomiast w strukture polifonicznego zestroju jako-
$ciowego - proces konkretyzacji.

Jedng z jego podstawowych jakoéci stanowi tedy warstwowy uklad dziela literac-
kiego, co - rzecz znana ~ Ingarden wyja$niat tal:

YW.Tatarkiewicz Historia filozofii t. 2: Historia nowoiytna do roku 1830, Warszawa
1970, s. 178.

9R.1n g arden, Przefydie, dziefo..., 5. 13, 15.

W fhidem, s, 14.
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dzielo literackie jest tworem wielowarstwowym, w ktérym naleZy odréznié cztery warstwy:
1. warstwg brzmied stownych jako tes twordw i charakteréw jezykowo-brzmieniowych wyz-

szego rzedu;
2, warstwe znaczeniowy, zbudowans z senséw zdarfi wchodzgcych w skiad dzieta;

3, warstwe uschematyzowanych wygladéw, przez ktére przejawiajy si¢ przedmioty w dziele
przedstawione;

4, warstwg przedmiotéw przedstawianych, a mianowicie przedstawianych przez czysto in-
tencjonalne stany rzeczy, ktére sq wyznaczone przez sensy zdari wchodzqcych w skied dzieta®,

0 ile dzielo literackie jest warto§ciowym dzietem sztuki to - wedlug filozofa - kaz-
da z jego warstw zawiera (w stanie potencjalnym) jakodci wartosci estetycznych, ktére -
wspStwystepujac w dziele w takim lub innym doborze - wytwarzajg szczeg6lng harmo-
nie polifoniczng estetycznych jakoéci. Typ tej harmonii decyduje o ostatecznej wartoéci
danego dziela jako dzieta sztuki. Bez wzgledu jednak na to, jaka jest harmonia w danym
dziele, o tym, czy pewne dzielo ,pi§miennicze” jest dzielem Hterackim w uZywanym tu
znaczeniu, rozstrzyga wiasnie to, iz budown jego jest - jezeli tak wolno powiedzie¢ -
»obliczona® na to, przystosowana do tego, by doprowadzi¢ do ukonstytuowania sig ta-
kiej harmonii jakoéci estetycznychid,

Ingarden podkresla, Ze powyzsze jakoéci w procesie estetycznego tworzenia catodci
jako§ciowej dzieta literackiego i jej uchwytywania przez podmiot zostajs uformowane w
tym sensie, Ze oznaczony przez nie utwér-dzieto sztuki uobecnia sig w tych jakodciach i
nabiera charakteru pozornie samoistnej ,rzeczywistodci”. Innymi stowy, podmiot-
odbiorca dziela literackiego przede wszystkim rekonstruuje porzadek w obrebie skiad-
nikéw utworu, zaréwno sktadnikéw jezykowych, jak tez w $wiecie przedstawionym i w
sferze zawartosci ideowej dziela. Wszystko to, w ten spos6b uksztaltowane, zostaje po-
tem uchwycone samo dla siebie przez podmiot przeiywajacy, ktéry nie pozostaje obo-
jetny na to, co uchwycil, lecz niejako odpowiada na to rozmaitymi emocjami. Dochodzi
w ten sposéb do emocjonalnego obcowania podmiotu przeiywajacego z obiektami
przedstawionymi w przedmiocie estetycznym (szczegélnie z osobami przedstawionymi
w ich losach)®, Oczywidcie nie nalezy tego rozumie¢ w ten sposdb, e czytelnik traktuje
cbraz prezentowany przez dzielo jako co§ réwnorzednego wzgledem rzeczywistosci.
JednakZe, majgc nawet wyostrzona §wiadomosé fikcyjnosci tego obrazu, odbiorca nie
jest po prostu w stanie inaczej wyobrazié go sobie, jak tylko w przyréwnaniu do okre-
§lonych element6w $wiata realnego. Zatem elementy dzieta i ich ultady zostajg tu odnie-
sione do zjawisk rzeczywistych.

Koresponduje to z formowaniem si¢ pojawiajacych si¢ jakosci w ,strukturze poli-
fonicznego zestroju jako$ciowego®, majace miejsce wtedy, gdy podmiotowi przeiywajg-
cemu estetycznie ujawnia si¢ nie jedna prosta jakos¢, lecz wiele réinych jakosci, nie
wystepuja one zazwyczaj luino obok siebie, ale organizujg si¢ w wewnetrznie spoisty
calodéls, To znaczy: przy tej samej liczbie jakofci struktura przedmiotu estetycznego

UR,Ingarden, Studia z estetyks, ..., t. 1,8. 6-7.
12 thidem, 8.7,

15 thidem, 5. 14-14,

W Jbidem, 8. 15.
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moze si¢ — zaleznie od przebiegu procesu estetycznego formowania - inaczej uksztatto-
wad. Ilustruje to koficowa faza procesu konkretyzacji dziela literackiego, w ktérej odby-
wa si¢ proces ,uzupeiniania” dziela przez czytelnika o te wszystkie dodatkowe jakoci
estetyczne, jak przezycia, wzruszenia i osgdy, ktére wywoluje lektura utworu, Wszystkie
one majg charakter ztoZony, tzn. na przyklad wzruszenia estetyczne mogg Iaczy¢ sie ze
wzruszeniami innego rodzaju: religijnymi, patriotycznymi, erotycznymi itp. Czytelnik
nie tylko poddaje si¢ sugestiom czytanego dzieta, ale niejako dopelnia je w lekturze
wiasnymi trefciami uczuciowymi, nasyca je pobudzonymi przez lekture doznaniami,
wprowadza jak gdyby w jego obreb éwiat whasnych przezyé, Dzieto traci w ten sposéb
swdj schematyczny charakter. Dany obraz, np. staw w wierszu Tetmajera Melodia mgiet
nocaych (Nad Czarnym Stawem Ggsienicowymy), przedstawiony jest jedynie w najogdl-
niejszych zarysach, w trakcie konkretyzacji czytelnik uzupelnia obraz elementami, ktére
w tworzonym przez dzielo obrazie przedmiotu nie zostaly bezposrednio wykazane.

Wskutek tego — podsumujmy ten fragment - drugi etap przeZycia estetycznego od-
znacza si¢ charakterystyczng dynamiks, aktywnym poszukiwaniem i odnajdywaniem
catofci jakosciowych, czyli formowaniem przedmiotu estetycznego.

Jak pisze Tatarkiewicz, zaczatki ,teorii aktywnej natury przezy¢ estetycznych” pod
nazws ,empatii* mozna znalezé u osiemnastowiecznego Herdera i romantyka Novalisa,
ale rozwineta si¢ dopiero na przetomie wiekéw XIX i XX (Rozwinat jg Th. Lipps, nie-
miecki profesor - Asthetik, 1903). Wedtug tej teorii: przeZycie estetyczne dochodzi do
skutku tylko wtedy, gdy podmiot wlasng aktywno$¢ przerzuca na przedmiot; przez to
przypisuje przedmiotowi estetycznemu wiasnoéci, ktérych ten sam przez si¢ nie posia-
da's. Jest to - jak wywodzi Lipps - irédlo szczegélnej przyjemnosci; odnajdywanie sie-
bie w réZnym od siebie przedmiocie. Na tym drugim etapie w wyniku intelektualne]
postawy przezycie charakteryzuje sig tez pewnym rodzajem poznania, ofwiecenia umy-
stu, wynikajgcego z jego zdolnosci postrzegania i rozumowania.

W przeciwieristwie do tego w ostatnim trzecim swym etaple przezycie estetyczne -
wedhug Ingardena - wkracza w faze pewnego rodzaju uspokojenial®, Dokonuje sig bier-
ne, kontemplacyjne, emocjg przesycone intencjonaine odczuwanie ukonstytuowanego
juz przedmiotu estetycznego. Wladnie estetyczne odczucie intencjonalne wiedzie zara-
zem do pierwotnej estetycznej odpowiedzi na warto$¢ przedmiotu estetycznego, ktérg da
sie osiagnaé dopiero w poznaniu estetycznym nadbudowanym nad przeiyciem estetycz-
nym. Pozytywna, subiektywna odpowiedZ na wartoé¢ przybiera posta¢ emocjonalnego
uznania, jakim obdarzamy przedmiot estetyczny; negatywna natomiast jest odrzuce-
niem, pot¢pieniem chybionego, bezwarto§ciowego przedmiotu estetycznegoV. Tym
sposobem etap trzeci, ze wzgledu na zawartg w niej teori¢ kontemplacji, stanowi przeci-
wiefistwo etapu drugiego z obecng w nim teoriq aktywnej natury przezy¢ estetycznych.

Oczywiécie réwniez teoria kontemplacji nie byta nowo$cig, lecz najbardziej rozpo-
wszechnionym pogladem estetycznym. Czestokro¢ uwazana byla za poglad tak oczywi-

BW.Tatarkiewicz, Drge szefcu pojec.., 8. 381,
¥ R.Ingarden, Przeiycie, daelo, wartodt'.., 5. 16.
¥ [bidem,
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sty, Ze nie warto sie byto nad nim rozwodzi¢. Niemniej na samym poczatku XIX wieku
klasycznie sformulowat jg i nazwal Artur Schopenhauer w dziele Swiat jako wola i wy-
obrafenie, (1881 r.). Cechg kontemplacji jest biernoéé, skupienie na zewnetrznych rze-
czach, poddanie sig im, niewybieganie poza nie my$la; tym ré2ni si¢ zaréwno od posta-
wy praktycznej, jak od badawczej. Jest postrzeganiem pelnym, biernym, skupionym,
ktdre, jak méwit Schopenhauer, ,zaglebia sie” w przedmiot, ,wypelnia sie nim, ,,staje sie
jego zwierciadtem™', Proces kontemplacji w literaturze przebiega podobnie jak w muzy-
ce i sztukach plastycznych: jest taczeniem poszczegdlnych czedci utworu i ich pamieta-
niem. Kontemplacja utworu literacldego czy muzycznego jest procesem dokonujacym
sie w czasie, stopniowo, tak samo jak kontemplacja posggu czy obrazu.

Czas na koficowe podsumowanie powyzszych analiz teoril Romana Ingardena. Je-
go podstawows mysélg byto to, Ze przezycie estetyczne jest ztoZzone, wielofazowe. Rozwi-
jajac si¢ w czasie, przechodzi przez trzy etapy o réznym charakterze. W przeiyciu este-
tycznym wystepuja wiec kolejno: (1) czyste wazruszenie podmiotu, (2) formowanie

. przedmiotu przez podmiot i (3} odbiorcze przeZywanie tego przedmiotu. Na wczeéniej-
szych etapach przezycie to ma charakter uczuciowy i dynamiczny, ktéry w koficowym
etapie traci na rzecz kontemplacji’®. W pierwszych etapach - sprawdza sie teoria posta-
wy aktywnej, wczuwania, empatii, gdy podmiot wiasna aktywnoS¢ przerzuca na przed-
rmiot, przez to przypisuje przedmiotowi estetycznemu wiasnoéci, ktérych ten sam przez
sie nie posiada; a w koricowym etapie - postawy biernej, gdzie zadowolenie bynajmniej
nie czerpiemy z siebie, z podmiotu, lecz wiaénie z przedmiotu, z rzeczy ogladanych,
przez poddanie si¢ im i wchionigcie ich pigkna, biernego poddania si¢ pigknu. Poczat-
kiem przeiycia jest wigc ,emocja wstgpna” majgca charakter wzruszenia. Drugi etap
przezycia nastepuje, gdy pod wptywem tego wzruszenia calq naszq §wiadomodé zwraca-
my ku przedmiotowi, ktéry je wywolal; powoduje to zahamowanie zwyklego przebiegu
éwizsdomoédi, zacieénia jej pole, zainteresowanie skupia si¢ na spostrzezonej jakofci. W
ten intelektualny sposéb podmiot ma juz przed soba uksztattowany przez siebie przed-
miot i obcuje z nim, reagujac wzruszeniem na to, co sam zrobil. Zaczyna si¢ wéwczas
trzeci etap: ,skupione ogladanie” tej jako$ci.

Do Ingardena we wszystkich koncepcjach, nawet w tych, w ktérych przeiycie este-
tyczne ujmowane bylo jako cof wigcej niz tylko bierny, kontemplacyjny kontakt z
przedmiotem (jako pozbawione elementéw aktywnofci ,gapienia sig”), uznawano
przedmiot przeiycia estetycznego za przedmiot gotowy, zastany. Refleksja Ingardena
ujawnita wytwdrczy charakter przezycis, fakt konstytuowania wtasnie dopiero w ramach
tego przeiycia przedmiotu estetycznego. Przedmiot estetyczny staje sie ,obiektem”
kontemplacyjnego ogladu dopiero w ostatniej fazie przezycia, przedtem musi zostaé w
tym przeiyciu ukonstytuowany - nigdy wiec nie jest on przedmiotem, ktdry po prostu
zastajemy®. Wtasnie to ma kluczowe znaczenie w procesie biblioterapii.

BW.Tatarkiewicz, Daiefe szedciu pojec... 5. 382-383,
9 A Szczepaiska, Estelyka Romana Ingardens, Warszawa 1989, s. 145.
0 Jhidem, 5. 145-146.
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Przyjrzyjmy si¢ teraz gtéwnym problemom wartoci dziela literackiego. Podsta-
wowym pojeciem aksjologii literackiej jest warto$¢ dzieta. Oznacza - méwisc najogélniej
- wszystko to, co w nim jest cenne i dobre z estetycznego punktu widzenia, w tym zdol-
noéci do zaspokajania potrzeb doznawania przeiy¢ estetycznych oraz pozaestetycznych
oczekiwani odbiorcéw. Chegce tak orzec o danym dziele przechodzimy od zainteresowa-
nia do aktu sgdzenia w procesie jego poznawania. W konsekwencji do wydania oceny,
stanowigcej wypadkows zastosowania okreslonych interpretacji i pewnych kryteridw.
Trudnoéé moze miesci¢ sig w tym, Ze przedmiotem oceny powinno by¢ dzielo literackie,
jako utwdr niezalezny od przeiy¢ odbiorcy. W praktyce bowiem mozemy warto$ciowaé
dzielo literackie tylko posrednio, poprzez wiasng jego konkretyzacje, co najwyzej stara-
jac sig uwzgledni¢ réwniez znane nam konkretyzacje innych odbiorcéw. Wartoéciowanie
jest wigc nieodiqcznym sktadnikiem wszelkiej konkretyzacji dziela, stad problematyka
giéwna musi sig skupia¢ przede wszystkim wokét zagadnieri jego wartosci, osqdu oraz
oceny.

Wartoé¢ dziela, jak wiadomo, jest terminem najetonym wieloznaczno§ciami
Diatego uwypuklimy tylko jego wyraZne komponenty opisowe obecne w obrebie refleksji
literaturoznawczej. Pierwsze zarysowujg sig, kiedy weZmiemy pod uwage dwa rodzaje
wartoéci: estetyczng i pozaestetyczng - wystepujace zresztg w $cistym powiazaniu -
wydobywane zaleZnie od kryteriéw stosowanych przez oceniajacego.

Warto4¢ estetyczna dziela, to przede wszystkim jego zdolnoéé do wywolania prze-
£y¢ estetycznych, ktérych zaistnienie warunkowane jest wszakie odpowiednig postawg
odbiorcy-czytelnika, rozpoznajacego w nim cenne wladciwosci z estetycznego punktu
widzenia, przystugujgce dzieh: subiektywnie lub obiektywnie. Owe ,,cenne witasciwodci”
istniejg w dziele jako cechy pierwszoplanowe i zarazem trwale mu przystugujsce, sg wige
jego jakodciami, czyli - jak pisze Roman Ingarden - takimi momentami dziela, ktére
nacechowane sa szczegdlng ,aktywnodcia” estetyczna’. Wtasnie jakoéciom przypisuje
si¢ doniosle znaczenie estetyczne, rozstrzygajace o wartodci dzieta. Albowiem dotyczg
one wewngtrznej budowy utworu i stanowig o jej zwartoécl. Oczywiécie, w wewnetrznej
jakodciowej strukturze dziela zachodzgq konieczne zwigzki migdzy wystepujgcymi ze-
spolami jakosci (np. formalnymi, stylistycznymi), ktére tworza hierarchiczny system
jakodd i wspomniang zwarts organiczng” budowg dziela. Typ tej zwarto§ci — rodzaj
zachodzacych zwigzkéw i sposéb przynalezenia do siebie jakosci, np. gatunkowych - ma
decydujacy wplyw na sposéb ugruntowania w dziele jego estetycznej wartoéci. Trzeba
uwzglednié mozliwoé¢ istnienia dziet o bardzo réinych stopniach i bardzo réinych
typach tej zwarto$ci — wigksza ,luZno$¢” zwiazkéw jakofciowych w obrebie struktury
dziela dopuszczalaby znacznie wickszy udziat odbiorcy-czytelnika w konstruowaniu
wartoéci estetycznie ,aktywnych” w utworze. Takie zwigzki jakoéciowe tworzy, np. ory-
ginalnoé¢ zastosowanego uktadu utworu, wysoki stopiesi artyzmu, piekno dziefa, Jakoéci
nacechowane szczegdlng ,aktywnodciq” estetyczna (pozytywne i negatywne), ktére nie
sg obojetne, neutralne wartofciowo, prébowat zebraé Roman Ingarden, nazywajac je
zZreszt zamiennie momentami dziet sztuki. Znaczna liczba terminéw (okoto 200) uzy-

2ASzczepaniska,op. cit,s. 210,
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wanych do okreflenia tych jakodci stworzyta rozbudowany i podzielony na grupy tzw.
system jakoéci estetycznie doniostych. Tytulem przyktadu, przytoczymy tutaj niektdre
jakofci wystepujace w Odmianfe ,nowosci™ nowy, stary, oryginalny, nieoryginalny,
modny, nowoczesny, staromodny, przestarzaly, wyjatkowy, nadzwyczajny, szablonowy,
przecigtny itd.# We wszystkich rozumieniach jakociom, a co za tym idzie réwniez
wartodci estetycznej, przypisuje si¢ cechy stopniowalnodci: s wigksze lub mniejsze w
réznych dzielach nalezgcych do tej samej kategorii (np. gatunkowej), ponadto mogg byé
przypisywane w réinej mierze temu samemu dzietu przez réinych odbiorcéw. Oczywi-
§cie, wartos¢ estetyczna wystepuje w dziele w écistym powiazaniu z wartodciami poza-
estetycznyrmi, tj. gléwnie ideowo-poznawczymi i sprowadzajg si¢ one réwniez do okre-
§lonych zespoléw jakosci ocenianych jako wiaénie wartodc dziela przez mniejsza lub
wiekszg zbiorowos¢ czytelniczg. Nadbudowujg sie one na podioZu jakodci estetycznych,
wystepujac réwniez w pewnym doborze, wyznaczajacym intelektualng wartoé¢ ukon-
kretyzowanego dzieta. Oddaje to np. préba nazwania tych jakoéci przez Romana Ingar-
dens, tj. w punkcie jakoéci ,intelektualnych”™: dowcipny, pomystowy, bystry, wnikliwy,
ciekawy, pelen humoru, gleboki - nudny, tepy, ncigzki®, banalny, ptytki, lekki...? Jak
widaé z zacytowanych przyktadéw réwniez same sposoby wystgpowania jakoéci w dziele
moga by¢ rézne, tj. np. tagodne lub ostre. Wedtug koncepcji Mieczystawa Wallisa - fa-
godne wywolujg u odbiorcéw doznanie harmonii, spokoju, roztadowania konfliktéw i
napieé; sa gtéwnie jakofciami estetycznymi obejmowanymi przez kategori¢ pigkna*.
Natomiast ostre, wywoluja zdumienie, zadziwienie, groz¢, czy nawet przerazenie lub
przykroéé, bedgce jednak czasem - w ostatecznym rezultacie - Zrédtem satysfakeji es-
tetycznej; sa wlafciwe, jak sie wydaje, jako$ciom pozaestetycznym, podpadajacym pod
kategorie groteski, tragizmu, wzniostoéci, brzydoty, czasem komizmu.

Podsumowujgc ten fragment trzeba stwierdzié, Ze wartoé¢ dzieta mozZe by¢ uwa-
runkowana przez rézne dobory jakoéci (estetyczny i pozaestetyczny), a wigc nie istnieje
jeden zespél jakosciowy podbudowujgcy dang wartoéé danego dziela, lecz raczej pewna
ich mnogoéé, Musza zatem wspélwystepowaé w nim jakodci z réZnych rodzajéw, aby na
ich podtozu mogta pojawié sie w miare §cifle okre§lona ogélna warto$¢ dziela.

Sad estetyczny to stwierdzenie wystepowania w dziele literackim wspomnianych
wartodci, czyli jego wartoéciowanie (ocenianie). Wedtug Kazimierza Wyki na powstanie
sqdu sktadaja si¢ trzy ogniwa: 1) zrozumienie dziela, 2) jego przezycie osobiste, 3) ujecie
intelektualne aktu zrozumienia i aktu przezycia. Rzecz oczywista, e granice pomiedzy
tymi ogniwami sq plynne®, Réwniez Ingarden podkreslal, e naoczne ujgcie wartosci
dzieta i emacjonalna odpowiedz na te wartoéé dokonuje sie w koficowej fazie przezycia
estetycznego. Jego zdaniem tylko takie dokonujace si¢ w przetyciu estetycznym ,bezpo-
grednie widzenie® i emocjonalne uchwycenie warto§ci moze stanowi¢ podstawe uzasad-
nienia prawdziwoéci sqdu oceniajgcego. Zalety on wszakie od zastosowanych kryteriéw.

#R,Ingarden, Preedyce deelo, wartodd..s. 167,

B jhidem, s. 165.

UM, W allis, Przefycie i wartodd Pisma z estetykd | naukd o sztuce, Warszawa 1968,
BK, Wyka, Lowy na kryteria, Warszawa 1965, s. 236.
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Pojecle wkryterlum” to, 2a Marig Golaszewsks: wiasciwoéé przedmiotu pozwalaja-
ca na ujgcie warto$ci danego przedmiotu, uzasadniajaca ocene®. Kryteria moga byé
wyprowadzane zaréwno z samego dziela, ktére podlega ocenie, jak i poprzez jego odnie-
sienie np. do historycznego, spoteczno-kulturalnego czy literackiego pola wartodci.
Réwniez z przyjmowanych jego ocen przez odbiorcéw réznych epok i rodowisk, ujaw-
nianych w rekonstrukcjach recepcji danego dziela literackiego. Ogélnie rzecz ujmujgc
kryteria dzielq si¢ na prywatne i wyznawane zbiorowo. W pierwszym przypadku majg
one charakter subiektywny, reprezentujg, gust, wrazliwo§¢, idealy i przekonania tego, kto
dokonuje sadu wartoéciujacego; postaws przyjmowana moze tu byé osobiste przeiycie
dzieta, np. w krytyce impresjonistycznej. W drugim - kryteria majq charakter obiektyw-
ny, przyjmowane sg przez grupg spoteczng, ktérej przedstawicielem jest krytyk lub hi-
storyk literatury. Zwykle sg to normy estetyczne, ktérym przypisuje si¢ doniostodé
ponadhistoryczng. Zasadniczymi wyrdznikami tego typu kryteridw sg miary, ktére dla
dokonujacego oceny sg czyms$ zobiektyzowanym, mieszczacym sie podobnie jak samo
dzietlo w ramach rzeczywistoéci badawczej, nie za§ wykladnikiem jego osobistych
upodobar, przekonat czy ideatéw. Oczywiécie sqd wartoéciujacy aktualizuje réwnocze-
énie obydwa typy kryteriéw, mieszajgc je w rozmaitych proporcjach. Proces wartoécio-
wania dzieta spleciony jest wiec najéciélej zaréwmo z przebiegiem samego przeiycia
estetycznego, jak i z postepowaniem badawczo-estetycznym, nastawionym na analize
tego przezycia i konstytuujgcego sie w nim przedmiotu.

Sad, a takZe oceny estetyczne (o ktérych zaraz bedzie mowa) stanowig pojeciowy
wyraz tego poznania, przy zalozeniu optymalnego dostosowania ich tredci do wynikéw
doswiadczenia estetycznego, stanowigcego — zdaniem Ingardena - ostateczng droge do
uzasadniania prawdziwosci sgdu oceniajgcego?”. Oceny oddajg zwykle dwa sposoby
relatywizacji dziela, tj. z jednej strony okreslajg jego polozenie w jakim$ zbiorze dziet
pokrewnych; z drugiej zaé strony wyznaczaja jego odlegtodé od akceptowanej normy,
cho¢ w konkretnym akcie oceniania nacisk moze padaé na te dwa aspekty. Podstawo-
wym zagadnieniem jest tu tzw. powszechna waznos¢ ocen estetycznych®, Pytanie wysu-
niete przez Ingardena w zwiazku z ta kwestia brzmi: kto i pod jakimi warunkami ma
prawo do uznawania lub nie danej oceny konkretyzacji estetycznejt Odpowiadajgc na
nie filozof wskazuje, iz w pewnych przypadkach prawo do nieuznawania oceny nie przy-
stuguje, mianowicie wéwczas, jefli: 1) dana ocena jest trafna i uzasadniona przez odpo-
wiednie przeiycie i bezpodrednie poznanie estetyczne, spetniajgce okrelone warunki (tj.
adekwatnoéci, sprawnoéci i oddania dzietu sprawiedliwoéci), zaé treé oceny jest dosto-
sowana do wynikéw tego poznania, i 2) jezeli odbiorca nie wiedzac, czy dana ocena jest
stuszna, nie zdotal sam uzyskac ani przeZycia estetycznego (o podanych wtasnoéciach),
ani odpowiedniego poznania estetycznego. Dostownie na ten temat Ingarden napisat w
ten sposdb

¥ M. Gotaszewska, Estetyka i antyestelyka, Warszawa 1984, s. 166.
“ASzczepatfiska, op. cit, s, 182,
A Jhidem, s. 184.
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Wazyscy tedy czytelnicy, ktérzy albo nie sg w ogéle zdolni do speinienia odpowiednio
ukwalifikowanego przetycia estetycznego i przynaleinego dofi poznania estetycznego, albo kiérzy
proynajmniej do chwili, w ktdrej stawiaja pod znakiem zapytania pewna oceng, nie byli w stanie
przeprowadzié tych operacji, nie majg prawa po prostu nie uznaé ustalonej oceny. Uprawnieni do
tego s oni dopiere po spetnieniu tych obydwu warunkéw. Z drugiej strony, takie prawo do usta-
lania estetycznej oceny majg jedynie ci, kidrzy ja wypowiadajg na podstawie udatnego speinienia
wymienionych operacji, Jezeli zrobig to nie spetniwszy tych warunkéw, to ocena wydana przez
nich jest nieuzasadniona - chociazby nawet - przypadkiem byta stuszna®.

W zakoficzeniu naleZy jeszcze wspomnieé o literackiej aksjologii historycznej.
Michat Glowiriski stusznie uwaza, Ze:

nie stanowi ona osobnej dziedziny dociekati, w jakiejé postaci jednak istnieje, albowiern re-
konstruujac przesziosé, poddaje sig analizie w takim czy innym uwikdaniu w skale wartoéci, jalkde
w danej epoce funkcjonowaly (czy obowiazywaly), skupia si¢ uwagg na metodach wartosciowania i
- niekiedy - sposobach méwienia o nich, [...] Nie jest obojetne takie to, jak ksztattowaty sig style
oceniania w danej epoce, czy traktowano je jak oczywisty i nie wymagajacy uzasadniesi element
dyskursu, czy tez starano sig je w pewien sposdb motywowad i wyjadniad, a wiec stworzyé dajgce
sie zracjonalizowaé przestanki dla tego typu dzieta. Zatem problematyka aksjologii historycznej
niesie wiedzg o tym, jak dane zjawisko, proces, czy dzieto wartofciowano, na jakich podstawach to
czyniono i w jakiej mierze §wiadomie, w jakiej zad - bezrefleksyjnie. Stad nie moZne by¢ obojetng
dla historyka literatury®,

Problematyka aksjologii historycznej nie mozZe byé obojgtna réwniez dla bibliote-
rapeuty, chociazby ze wzgledu na system wartoéci, w jakim powstalo dane dzielo.

¥R, Ingarden, Studia z estetyki..., 8. 405-406.
¥ M. Gtowifis ki, Ekspresja i empatia. Studia o micdopalskief krytyce literackiej, Krakéw
1997, 5, 193.
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PRZYCZYNY ABSENCJI DOROSEYCH
W DOMACH KULTURY W SWIETLE
WYPOWIEDZI STUDENTOW

Uczestniczac w badaniach prowadzonych w ramach polsko-niemieckiego projektu ba-
dawczego pn. ,Miedzykulturowe zwigzki sgsiadujacych regionéw Polski i Niemiec, Lu-
buskie - Brandenburgia®, realizowanego wspélnie z Uniwersytetem Werszawskim i
berlifiskim Uniwersytetem Humboldta, mialem okazje poszerzy¢ swojg wiedz¢ na temat
dziatalnoéci typowych instytucji kultury oraz organizacji spoleczno-kulturalnych w
wojewddztwie lubuskim, Badania obejmowaty migdzy innymi problematyke instytucjo-
nalnej i intencjonalnie organizowanej edukacji kulturalnej w Polsce i w Niemczech.
Szczegély dotyczqce tych badaii czytelnik znajdzie w ksigice wydanej w 2004 roku przez
Oficyne Wydawnicza Uniwersytetu Zielonogérskiego! oraz w dwutomowym wydawnic-
twie wydanym w 2005 roku w Niemczech?. Wspdlnie z zespotem badawczym poszuki-
walem, zgodnie z zaloZeniami projektu, ofert i funkcjonujgcych form edukacji kultural-
nej dorostych w polskich instytucjach kultury. Typows, tradycyjng instytucjs wielodzie-
dzinowej dziatalnodci kulturalnej w Polsce jest dom kultury. Tradycje tej instytucji,
wbrew potocznym pogladom umieszczajacym geneze domu kultury w postradzieckim
systemie propagandy PRL, siegajg drugiej polowy XVII wieku. Dzialalnoéé czytelni
ludowych powstatych w polowie XIX wieku oraz tworzonych na wzdr angielski klubéw
kreowanych gléwnie przez rodzace sig wéwczas buriuazje mozna z pewnoscig uznac za
zalazek instytucjonalnej dziatalnoéci kulturalnej w Polsce. J. Kargul uwaza za pierwo-
wzér domu kultury - dom ludowy zorganizowany przez ksigdza Pawla Brzostowskiego
w roku 1767. W instytucji tej uprawiano czytelnictwo, popularyzacje nauk przyrodni-
czych, geografii, historii, wychowania estetycznego, kultury fizycznej’. Domy ludowe,
domy spoleczne, domy oéwiaty byly instytucjami organizujgcymi swojg dzielalnoéé
gtéwnie dla ludzi dorostych. Spotykano si¢ tam, dyskutowano, uczono sig. Dory spo-

'.Kargul,S.Stowifiska,M.Gancarz Zprgdem i pod pryd - lubuskie insty-
tucje kultury w nowym fadzie spofecznym, Zielona Géra 2004

W.Gieseke . Kargul, Buroplisierung durch kulturelle Bildung, Bildung -
Praxis - Event, Waxmann Miinster, New York, Miinchen, Berlin 2005

31.K ar gul, Od upowszechniania kultury do animagif kulturalnej, Torufi 1998, s. 36-
37.
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Yeczne byly takie czesto siedzibg lokalnych stowarzyszed,, organizacji miodziezowych i
ofwiatowych, ogniskiem aktywnosci obywatelskiej, o§wiatowej i kulturalnejs,

Jak wobec tak glebokich tradycji wyglada wspdlczesne uczestnictwo dorostych w
wieku $rednim w dziatalno$ci doméw kultury? Opracowujac wyniki wspomnianych na
wstepie badati ustalilidmy, Ze nie ma zauwazalnej liczby ofert edukacji kulturalnej doro-
stych proponowanych przez domy kultury. ,,Klientami” tych instytucji sq gtéwnie dzieci,
mtodzie? i seniorzy. Doroéli w §rednim wieku korzystajg przewaznie z ofert domu kultu-
ry nie przekraczajac granic ,kregu wewnetrznego™ struktury instytucji. Sg jedynie pu-
blicznoécia koncertéw, wystaw i imprez organizowanych przez dom kultury. Czgé¢ z
nich pojawia si¢ w instytucji odprowadzajac jedynie i odbierajac swoje dzieci z zajeé
grup artystycznych i ké} zainteresowas, a niewielka grupa korzysta z ustugowych form
zajet, takich jak kursy jezykowe czy zajecia gimnastyczno-ruchowe. Czy zatem doroéli
ograniczajg si¢ jedynie do biernego uczestnictwa w kulturalnych przedsigwzieciach
domu kultury nie znajdujac w nim interesujgcych ofert edukacji kulturalnej opartej na
whasnej kreacji i twérczodcit

Obserwujgc zupeinie odmienne podejécie do edukacji kulturalnej dorostych w
Niemczech oraz istniejgce tam duze zainteresowanie ofertami takiej edukacji, w sposéb
naturalny zrodzilo si¢ pytanie dlaczego w Polsce nie adresuje si¢ do dorostych cfert z
zakresu aktywnoéci czy tez edukacji kulturalnej? Dlaczego doroéli w Polsce nie mogg
znalefé w ofercie domu kultury mozliwosci realizowania swoich zainteresowar, rozwija-
nia umiejetnoéci i kompetencji oraz sublimacji potrzeb kulturalnych?

Poszukujgc odpowiedzi na te pytania zwrécitem si¢ o opini¢ do studentéw studiéw
zaocznych na kierunku pedagogike ze specjalnoscia animacja spoieczno-kulturalna
Uniwersytetu Zielonogérskiego. Ta grupa studentéw to czgsto pracownicy, kierownicy
lub dyrektorzy doméw kultury, a takze osoby aktywnie uczestniczgce w dziatalnoéci tych
instytucji w catej Polsce, W zwigzku z tym, s3 to moim zdaniem ludzie kompetentni aby
wypowiadaé si¢ na temat tej dziedziny praktyki spotecznej jakq jest instytucjonalna
dziatalnoéé kulturalna, W trakcie zaje¢ wywolatem dyskusje na temat struktury uczest-
nictwa w dziatalnodci znanych studentom instytucji upowszechniania kultury. Przebieg
dyskusji potwierdzit przytoczone wczesniej w tym tekscie ustalenia dotyczqce absencji
dorostych w codziennej pracy doméw kultury. Studenci zostali nast¢pnie poproszeni o
pisernne wyrazenie opinii na temat przyczyn, jakie moga wplywac na tg absencje. Anali-
za zgromadzonego w ten sposéb materiatu data interesujgcy zbiér mozliwych przyczyn
absencji, przy czym wylonit si¢ talkZe obraz tego, do czego odwolywali si¢ studenci for-

~ ¢T.Aleksand er, Tradygie domdw kultury w Polsce, [w:] Domy kultury w Polsce
Lodowej, red. J. Kargul, Wroctaw 1985.

5 Struktura typowej instytucji knltury w Polsce to: ,rdzefi” — dyrektor, pracownicy, in-
struktorzy, .krag wewnetrzny” - uczestnicy zrzeszeni w kolach zainteresowar, zespolach,
znani z imienia i nazwiska, ,kraqg zewnetrzny™ - uczestnicy niezrzeszeni, publicznoé¢ anoni-
mowa, oraz ,otoczenie spoleczne” w ktérym dziata instytucja. Por. D.Jank o ws ki, Orga-
nizacja i kierowanie w systemie kulturalno-odwiatowym, [w:] D. Jankowski, J. Kargul, F. Ko-
walewski, K. Przyszczypkowski, Podstawy drialalnosel kulturslno-oswistowej, Warszawa
1985.
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mulujac swoje opinie na zaproponowany temat, Podstawa wyprowadzanych wnioskéw w
analizowanym materiale byly najczeéciej:

a) wlasne doéwiadczenia zawodowe studentéw,

b) obserwacje poczynione podczas spotkati z rodzicami dzieci i mtodziezy oraz do-
rostymi uczestnikami dziatalnodci domu kultury,

¢) wspomnienia wtasnego uczestnictwa w formach dziatalno$ci domu kultury,

d) potoczne opinie na temat instytucji domu kultury.

W zgromadzonym materiale udato mi si¢ wyodrebnié cztery kategorie wskazywa-
nych przez studentéw przyczyn. Pierwsza z nich mozna nazwaé ekonomiczng. Badani
werbalizowali ja w bardzo podobnie formutowanych zdaniach:

o Doro$li nie maja czasu, bo muszs zarabiaé pienigdze.

To najczeéciej pojawiajaca sie opinia, ktdéra byta argumentowana migdzy innymi
tak:

Teraz ludzie sq strasznie zabiegani. Pracuja, uczs sig i jak majg troche wolnego to starajg sig
go wykorzystaé na odpoczynek. To jest moim zdaniem gtéwna przyczyna dlaczego w domu kultu-
ry nie ma dorostych. Jak jest jakié koncert czy wystawa to jeszcze przychodzy ale na jakies zajgcia
to juZ nie.

I inny fragment wypowiedzi:

Myéle, ze problem tkwi w pienigdzach. Zaréwno domy kultury jak i ludzie (zwiaszcza w
malych miejscowosciach) cierpig na brak §rodkéw. W przypadiu doméw kultury przejawia sig to
koniecznodcis wprowadzania oplat. [...] Rodzice, ktérzy cheq uatrakeyjnié swoim dzieciom czas
wolny wydajg pienigdze na oplaty, a czesto tei sq dodatkowe koszty w postaci stroju w zespole
tanecznym, czy materiatdw do zajeé np. plastycznych czy fotograficznych.

Oraz:

Moim zdaniem zarobki w Polsce 54 takie niskie, Ze jak ju kto§ ma troche wolnego czasu to
szuka mozliwoéci dorobienia na drugim etacie. Nie wiem jakbym zareagowata gdyby méj mad
zamiast utrzymywac rodzine chodzit na jakie§ kdtko szachowes,

We wszystkich tych wypowiedziach gléwnym powodem wszelkich probleméw jest
brak pieniedzy. Jest to bardzo czesto wystepujgcy poglad dotyczacy nie tylko opisywanej
przeze mnie praktyki spotecznej. Robimy coé bo nas staé, zaniechamy czgsto jakichkal-
wiek dzialari jedli pojawi si¢ przeswiadczenie, Ze nas nie staé. W przypadku decyzji o
podjeciu aktywnoéci kulturalnej jest to blokada, ktéra moim zdaniem jest najsilniejsza u
o0s6b dorostych. Oczekiwania spoleczne wobec dorostych, zwhaszcza rodzicéw, motywujg
do wysitku w celu zdobywania débr materialnych, zapewnienia dobrobytu sobie i rodzi-
nie. Wydawanie pieniedzy na inne cele niZ te ,najpotrzebniejsze” jest usprawiedliwiane
tylko wtedy, gdy jest to inwestycja, ktéra w przysztoéci wyda owoce. W opinii studentéw
(wedtug mnie zgodnej z powszechnym przekonaniem), taks inwestycjg jest finansowa-
nie przejawéw twdrczej aktywnodci dzieci. ,, MoZe im sig to do czegos w Zyciu przyds” -
jak powiedziat jeden z uczestnikéw dyskusji. Aktywno§¢ twércza dorostych, nie zwigza-

6 Przytoczone fragmenty pochodzq z pisemnych wypowiedzi studentéw,
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na z wykonywans, przez nich praca lub wyuczonym zawodem, jest czesto bagatelizowa-
na. To, Ze inZynier czy lekarz po pracy maluje, czy wystepuje na scenie rodzi komentarze
typu ,,bo mma takiege bzika®*. Nie znalaztem w wypowiedziach studentéw opinii, iz pro-
pagowanie kreatywnej postawy dorostego uczestnika dziatalnosci kulturalnej to korzyié
nie tylko dla niego samego. Powolujac sie na wyniki wczeéniej wspomnianych polsko-
niemieckich badari stwierdzam, e pomimeo tego i w Niemczech doro$li tez muszg zara-
bia¢ pienigdze, z ofert edukacji kulturainej licznie korzystajg. Jest tam réwniei spora
grupa ofert skierowanych do o0séb bezrobotnych. W Polsce pomimo znaczacej liczby
oséb bezrobotnych (zwlaszcza w matych miastach) nie stanowig oni widocznej grupy
uczestnikéw dziatalno§ci domu kultury.

Drugs kategorie przyczyn mozna nazwaé fobig szkolng, ktérg badani ujawniali w
takich oto typowych zdaniach:

» Dom kultury kojarzy sie dorostym ze szkols, a szkoly sig nie lubi.

W tej grupie przyczyn w swoich wypowiedziach studenci pisali:

Pamigtam, 2e w podstawdwee zmuszali nas do uczestnictwa w réinych kétkach. Tak jakby
jakié plan trzeba byto wykonaé, Wybratem sobie kétko recytatorskie ale nie byto juz miejsca to
wychowawczyni zapisala mnie do chéru szkolnego. A j& nie umiem épiewatl Horrorl Dopiero w
szkole éredniej zaczalem chodzié do domu kultury bo tam byt teatr amatorski, a to mnie zawsze
interesowalo.

Inny student napisat:

Prébowalifrmy w moim domu kultury zaproponowaé coé stelego dla dorostych i mtodziezy
pracujgcej. Nawet zrobiliémy ankiete. Wiem, e u nas sporo cséb fotografuje. Sg tacy co malujg
amatorsko. Niestety jedyne formy jakie udajq sig to nauka jezykéw albo éwiczenia gimnastyczme
dla par.

. Atakie:

Jak chodzitam na zajecia z jogi organizowane w naszym ofrodku to na poczatku spotykali-
émy sig dosyé wezeénie. To byla chyba 16:30. W tym czasie w ofrodku byto jeszcze sporo dzieci.
Godzina zostala zmieniona na 21:00 bo pojawily sie glosy, Ze ludzie czujq sig jak w szkole na dhu-
giej przerwie. Nawet ktéras pani powiedziale, e przeszkadza jej, Ze widzi jg (jak idzie na zajecia)
cbrka koletanki z pracy.

Autor wypowiedzi wspominajgcej przymusowe ,wcielenie go” do chéru szkolnego
opisat to zdarzenie réwniez w czasie dyskusji. Jego wypowied, a takze fakt, 2e powtérzyt
ja na piémie, wskazuje moim zdaniem na bardzo glebokie negatywne przeiycie, jakie
towarzyszylo temu zdarzeniu, Jak silng motywacja musiat si¢ wigc kierowa¢ podejmujac
péiniejszq aktywnod¢ kulturalng, skoro nie zniechecit si¢ do dziatalnoéci twdrczej. Za-
kladam, Ze niewielu dorostych mielo podobnie silng motywacje podjecia péZniejszej
aktywnoéci przy podobnych przezyciach. Tak wigc negatywne wspomnienia mogly byé u
nich przyczyns absencji lub wrgcz niecheci do zorganizowanych form zajeé kultural-
nych. Wiele doméw kultury wspéipracuje ze szkotami realizujac rozmaite formy zajeé
pozalekcyjnych. Doroéli w wieku §rednim, jak pokazal przytoczony wezeéniej przykiad,
dobrze pamietaja zajecia pozalekcyjne w swojej szkole. Sg to oczywiscie nie tylko zle
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wspomnienia. Sadze, Ze formy zaje¢ proponowane obecnie przez domy kultury mogg
budzi¢ jednak te negatywne skojarzenia szkolne dorostych. W innej wypowiedzi pojawit
sie réwniez poglad, Ze uczestnictwo w zajeciach w domu kultury moze kojarzy¢ si¢ jako
cof dziecinnego i niepowaznego. Coé, co nie jest godne powagi osoby dorostej. Rezulta-
tem moze by¢ lek przed uznaniem przez otoczenie spoleczne dorostego w §rednim wie-
ku za kogoé niegodnego zaufania czy szacunku. Jedyne formy pozwalajgce ,usprawie-
dliwié” stale uczeszczanie na zajecia do domu kultury to kursy jezykowe lub éwiczenia
poprawiajace sylwetke i samopoczucie.

Trzecig kategorig przyczyn, ktéra ujawnili w swych wypowiedziach studenci-
pracownicy doméw kultury, moina nezweé schematyzmem i rutyng w dzialalnoéci
instruktoréw, ktéra ujawnia si¢ miedzy innymi wtakich okresleniach badanych:

o Nie ma ofert dla dorostych, bo wymaga to od instruktora wigkszego wysilku
i kompetencji.

Oto jedna z wypowiedzi:

Z dorostymi trzeba sie wiecej napracowaé bo nie wstawi sig im ekitur tak jak w kilku zna-
nych mi przypadkach wstawia si¢ dzieciom. Zwlaszcza jak si¢ ma do czynienia z ludimi, ktérzy
przychodza juz z pewns wiedzg i dodwiadczeniem.

Oraz inna wypowiedZ:

Prébowatam kiedyé w moim oérodku znaleZé realizatora cyklicanych zajec dla oséb star-
szych, Ciezko bylo. Nasi instruktorzy wols pracowaé z dzieémi, a ja nie chcg nikogo przymuszaé
do pracy bo instruktor bedzie pracowat jak za karg. To nie ma sensu.

A talde wypowiedz:

Prébowalismy w naszej miejscowoéci odciggngé ludzi od tych ghupich seriali. Stawali$my na
glowie Zeby cof atrakcyjnego zaproponowaé. Niestety bez skutku. Na szczgécie jest u nas dua
frekwencja dzieci i mtodziezy i to nas bardzo cieszy.

Mdéwigc o edukacji my$li si¢ najczeéciej o dzieciach i miodziezy. Tak tez w wigk-
szodci przypadkéw zorientowany jest system ksztalcenia pracownikéw kultury w Polsce.
Przysztych edukatoréw, pracownikéw czy animatoréw kultury wyposaZa si¢ w metody
pracy wiasciwe dla wieku rozwojowego dzieci. Nic dziwnego, Ze pracownicy kultury
stosuja péiniej takie metody w swojej pracy, takie pracujyc z doroslymi. Najczgsciej
bowiem stosuje si¢ narzedzia w uzywaniu ktérych ma sie najwickszg wprawe. W tym
kontekécie przygotowanie zaje¢ dla dorostych wymaga wigkszego wysitku, takie eduka-
cyjnego. Aby tego wysitku unikngé wystarczy oglosi¢ (jak to si¢ cz¢sto robi), Ze nie da sig
pomimo wielu préb wyciagna¢ dorostych z domu, odciggnaé od ,glupich seriali” i w
zwigzku z tym moina z czystym sumieniem wrécié do pracy z dzieCmi.
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Ostatnig kategori¢ opinii moina nazwaé anachronizmem ofert edukacyjnych
doméw kultury :

o Doroéli nie sy zainteresowani rachityczng ofertq edukacyjng instytucji kultu-
ry, bo mogg sobie zapewnié ciekawsze, atrakcyjniejsze formy edukacji kultu-
ralnej.

Przyktadem ilustrujgcym te grupe opinii jest fragment wypowiedzi:

Jest tak mato pieniedzy na kulture, ze domy kultury majg zrujnowany sprzet, Kto przyjdzie
na zajecia komputerowe albo na film, jak w domm ludzie maja szybki Internet i kina domowet

I inna wypowiedZ:

Wha$ciwie wszystko moZna sobie teraz éciggnaé z Internetu, W naszej miejscowosci funk-
cjonuje telewizja kablowa. Poza tym ludzie majg anteny satelitarne, ktére umozliwiajg dostep do
bardzo atrakcyjoych programéw. W programach Discovery jest mnéstwo wspaniatych filméw
edukacyjnych. Nawet jeéli chodzi o rozrywke to mogna znalef¢ koncerty, muzykg i kabarety. Jak
mote tu podotaé rachityczny program domu kultury?

Zaréwno studenci animacji kultury studiujgcy zaocznie, spoéréd ktérych wielu to
szefowie placéwek kultury, jak i dyrektorzy doméw kultury badani w trakcie realizacji
polsko-niemieckiego projekiu badawczego zauwataja, Ze jeszcze w latach 70. i 80. ist-
niato w instytucjach kultury sporo propozycji, z ktérych korzystali dorosli. Zachodzi
wiec pytanie: Czyiby dzisiaj dorostych ,,przejely” jakie$ inne instytucje? Pierwsze asocja-
cje nasuwajg my$l, Ze to massmedia sg tymi podmiotami, ktére dorostym w érednim
wieku przedstawiaja na tyle atrakcyjng oferte, e inne instytucje nie majg szans z nimi
konkurowaé. Massmedia bowiem przedstawiajg, oferujg i zachecajg do uczestnictwa w
lekkostrawnej produkeji ,atrakcyjnej” popkultury nie wymagajgcej wysitku takiego jak
w przypadku podjecia jakiejkolwiek twérczej aktywnoéci kulturalnej. Nasuwa si¢ jednak
refleksja, czy takie wyjasnienie nie jest zbyt duzym uproszczeniem, zwlaszcza w §wietle
danych méwiacych, e nasi sgsiedzi Zyja w podobnych warunkach cywilizacyjnych, a
jednak nie poddajg sie tak bardzo massmediom. RéwnieZ wyjasnienie, Ze w dzisiejszych
czasach duch pragmatyzmu sprawil, Ze dorostych w $rednim wieku mozZna zachgcic
jedynie do uczestnictwa w zajeclach dajacych im wylqcznie umiejetnodei i wiedzg, z
ktérej maja konkretne korzyci (kursy komputerowe, jezykowe lub éwiczenia popra-
wiajace wyglad), nie wydaje sie przekonujgce w éwietle badafi poréwnawczych.

Konkludujgc sadze, e poszukiwanie odpowiedzi na pytanie o przyczyny absencji
dorostych w érednim wieku w codziennej pracy doméw kultury jest koniecznodciq i
wymaga poglebionych badafi empirycznych. Jest to waine zadanie zwiaszcza dla peda-
gogdéw. Jedli bowiem w éwietle danych empirycznych jedyng odpowiedzig bylaby ta, Ze to
massmedia s podmiotami, kitére ,przejely” wszystkie funkcje kulturalne, to pedagodzy
winni bié na alarm.
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ANIMATOR TEATRALNY - CECHY, MOTYWAC]JE,
KOMPETENCJE (W SWIETLE BADAN TEATROW
MEODZIEZOWYCH NA TERENIE KRAKOWA)

Niniejszy tekst zostal opracowany na podstawie badafi do rozprawy doktorskiej pt.
Funkgjonowanie teatru miodziedy w Swietle badaif na terenie Krakows przeprowadzo-
nych w Instytucie Pedagogiki Uniwersytetu Jagiellofiskiego pod kierunkiem prof. Tade-
usza Aleksandra. Czeé¢ zebranych materiatéw dotyczy animatora teatralnego czyli osoby
prowadzacej zajecia teatralne z mtodziezs, ktérej gtéwnym celem jest ksztatcenie i wy-
chowanie jednostek, grup oraz érodowisk lokalnych ,do teatru” a takie ,przez teatr”.
Przy czym wychowanie ,do teatru” oznacza tu ksztattowanie odbiorcéw sztuki teatru
(wymaga to znajomo$ci podstaw wiedzy o teatrze oraz kontaktu ze sztuks uprawiang
przez profesjonalistéw), zaé ,,przez teatr” to rozbudzanie zdolnoéci i aktywnoéci twér-
czej wychowankéw poprzez uczestnictwo w spektakiu (jako aktor, rezyser, autor scena-
riusza, scenograf itp.).

Problematyka badawcza koncentruje sie tu wokdt nastepujacych pytari: Jakie cechy
spoleczno-zawodowe posiadajg animatorzy teatralni? Jakie sq ich motywacje do dziatari
animacyjnych? Jakie sa ich cechy osobowosciowe i kompetencje? Préby odpowiedzi na te
pytania badawcze beda organizowaé strukture tego komunikatu,

Badaniom poddano 79 animatoréw teatralnych z 72 krakowskich placéwek oéwiaty
i kultury (tabela 1 i 2). Czas badafi zamyka sie w okresie od IX 2003 r.
do VI 2004 r. Podstawowg metods badawczg byt sondaZ diagnostyczny, za$ gléwnymi
technikami badawczymi - wywiad i obserwacja.

Tabela 1. Teren badai

= BADANE INSTYTUCJE
SZROLY | INSTYTUCJE KULTURY
Rodzaj GIMNAZJALNE | PONADGIMNAZIALNE | DOMY TEATRY
Ingtytucji | Licea | Technika | KULTURY |ZAWODOWE
Liczba Instytucji 30 [ 10 13 . |2
Razem (N) 57 | 15 B
Razem (%) 792 208 i
Razem (N) 72 |
Ruem %) - 100 |

Zrddlo:badania wiasne
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Tabela 2, Grupy badane

.__ | " BADANE GRUPY ANIMATOROW

| _ NAUCZYCIELE PRACOWNICY KULTURY
Rodzaj GIMNA- PONADGIMNA- DOMOW |, TEATROW
grupy Z|ALNI ZJALNI |  KULTURY ZAWODOWYCH
Liczba animatoréw 3] 29 16 3
Razem (N) 60 19
Rasgem (%) | 76 2
Razem (N) ; 79 o

| Rozem (%) | - 100

Zrédlo: badania wiasne

Charakterystyka cech spoleczno-zawodowych badanych animatoréw teatralnych
uwzglednia: pleé, wiek, wyksztatcenie, zajmowane stanowisko oraz stai pracy.! Plef i
wiek przedstawiajg tabele 31 4.

Tabela 3. Ple¢ badanych animatoréw teatralnych

B PLEC
ANIMATOROW TEATRALNYCH

Rodza] plci KOBIETY MEZCZYZNI
liczba z jimnazjéw 29 2
liczba z ponad;imn. 19 _ 10
liczba  insiyiucfi kultury 10 9
Razem (N) | 58 21
Razem (%) | 734 266

| Razem (N) 79

| Razem (%) 100

Zrddio: badania wiasne

Tabela 4. Wiek badanych animatordw teatralnych

WIEK ANIMATOR(O W TEATRALNYCH

Przedzial wlatach 25-30 | 3140 | 41-50 | 51-60. | powyzej 60
Liczba z jimnaxiéw 5 20 3 3 0

Liczba £ ponadzimn. 4 11 6 6 2

Liczba 2 instviucii kultury 4 6 6 2 1

Razem (N) 13 37 | 15 11 3

Razem (%) | 164 | 469 19 | 139 | 48

Razem (N) 79 B

Razem (%) 100 |
Zrddlo: badania whasne

1Za: B.Jed | e ws k a, Animatorzy kultury wobec wyzwad edukacyjoych, Lublin 1999,
5. 141,
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Zdecydowang wigkszoé¢ badanych (73,4%) stanowig kobiety. Ich przewaga jest
wigcksza w gruple nauczycieli niz pracownikéw kultury. Z kolei analiza przedziatéw
wiekowych wskazuje, Ze zdecydowanq wickszodé (46,9%) stanowig pracownicy w wieku
31-40 lat, czyli najbardziej aktywni zawodowo. Z tego przewaiZajgca czes¢ to nauczyciele
gimnazjalni, co zwiazane jest z niedlugim istnieniem tego typu szkél i zatrudnianiem
miodej kadry, najczesciej prosto po studiach. Pozostate kategorie nie przekraczajg 19%,
Przy czym ngjmniej jest animatoréw powyzej 60 roku Zycia (3,8%).

Kolejng waing kwestia jest wyksztatcenie badanych animatoréw (tabela 5).

Tabela 5. Wyksztatcenie badanych animatoréw teatralnych

WYKSZTAZCENIE ANIMATOROW TEATRALNYCH
Rodzaj [ WYISZE PODYPLOMOWE
wyksztatcenia humani- | pedago- arty- | technicz- | kursy studia
. siyczne giczne | siyrrme ne '
liczba 2 simnazjum 25 0 4 0 4 3
liczba z ponadgimn. | 18 2 8 0 8 4
liczba 2z  instytucji 4 8 6 1 9 8
kultu ry !
| Razem (N) | 4 10 18 | 1 1 15
Razem (%), N=100% | 595 136 228 | 135 | 266 | 19
Zrddio: badania wiasne

Zawarte w tabeli 5 dane informujgce o wyksztalceniu badanej kadry oéwiaty i kul-
tury wskazuja na jej dobre przygotowanie formalne do podejmowania dziafari w zakresie
edukacji teatralnej. Jak widaé wszyscy legitymuja si¢ dyplomem wyiszych uczelni, z
czego wielu jest po kilku fakultetach. WyraZnie dominuje (59,5%) wyksztalcenie huma-
nistyczne (gl polonistyka, teatrologia, filmoznawstwo, muzykologia, teologia, bibliote-
koznawstwo, filologie obce), za§ absolwenci kierunkéw artystycznych (aktorstwo, reiy-
seria, muzyka) stanowia niecale 23% . To sugeruje, Ze zajecia pozalekcyjne z dziedziny
teatru prowadzone sg czgéciej przez teoretykéw niZ praktykéw z dziedziny teatru. Na
trzecim miejscu uplasowali si¢ absolwenci kierunkéw pedagogicznych (gl pedagogiki
kulturalno-oéwiatowej), przy czym wiekszo§é z nich to pracownicy instytucji kultury.
Ponad polowa badanych zdobywata badZ aktualnie podnosi swoje kwalifikacje w zakre-
sie teatru na réznego rodzaju kursach instruktorskich oraz studiach podyplomowych.

Z kategorig wyksztatcenia écifle zwigzane sq miejsce i sposéb zatrudnienia beda-
nych oraz zajmowane stanowisko (tabela 6).
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Tabela 6. Miejsce zatrudnienia i stanowisko pracy badanych animatoréw teatralnych

{ STANOWISKO PRACY BADANYCH B
Miejsce zatrudnienia SZKOLY INSTYTUCJE
| . KULTURY
Rodzaj stanowiska nauczyciel nauczyclel zaje¢ | nauczyciel instruktoz
przedmiotowy | pozalekcyjnych | bibliote- teatralny
- el —m —_
Liczba 51 ' 17 2 i 19
Razem (N) . 60 - 19
Razem (%) | 76 [ 24
Razem (N) 79
| Razem (%) 100 =

Zrddlo:badania wtasne

Jak widaé z powyiszego wiekszoé¢ animatoréw teatralnych zatrudnianych jest w
szkole (76%). Najliczniejszg grupe (51 os. z 60) stanowig tu nauczyciele takich przed-
miotéw, jak jezyk polski, jezyki obce czy religia, a takie przedmiotéw artystycznych
(sztuka, teatr), rzadziej bibliotekarze (2 0s.). Oni tez w ramach wypelnienia limitu go-
dzin etatowych, a bardzo czesto z whasnej inicjatywy (nieodplatnie) podejmujg si¢ pro-
wadzenia zajeé teatralnych, Ostatnio coraz czedciej (17 os. z 60) zatrudniani sg przez
szkole specjalifci z dziedziny teatru (zawodowi aktorzy, rezyserzy), ktérych dziatania
koncentruj sie wokél réinych form pozalekcyjnych zajec teatralnych.

Osobng, grupe stanowig, pracownicy kultury (24%). Zatrudniani s3 oni na stanowi-
skach instruktorskich, przy czym coraz czeéciej ma to forme pracy zleconej, co powo-
duje ich duzg rotacje .

Warto dodaé, Ze blisko 1/3 badanych w obydwu grupach pracuje w kilku placéw-
kach jednoczeénie, co z jednej strony umozliwia im objecie dzialalnoécig animacyjng
wielu réznych grup i érodowisk, z drugiej za§ powoduje wyraZne obniZenie jakoéci ich
pracy na skutek braku czasu i przemgczenia,

Analizujgc staz pracy animatoréw (tabela 7), moZna stwierdzié, Ze poza nielicznie
reprezentowans grupa oséb z dorobkiem zawodowym ponad trzydziestoletnim, domi-
nujg pracownicy ze érednim i matym staem. To sugeruje, ze kadra instruktoréw te-
atralnych ma jeszcze niewielkie doéwiadczenie zawodowe i czgsto dopiero zaczyna swoja
»przygode” z teatrem.
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Tabela 7. Staz pracy badanych animatoréw teatralnych

_ STAZ PRACY BADANYCH e _
Przedziat czasu 0-4 5-10 1120 21-30 | powytej30

| (w latach) | . |

| Nauczyriele 3] 29 9 | ) 2

! Pracowmicy kultu:y 4 6 [ | 2 1

Razem (N) 15 35 15 | 11 3

 Razem (%) 63 | i3 e | 139 9
Razem (N) 79

Razem (%) 100

Zrddlo:badania wiasne

Inng wazng kwestia jest motywacja badanych do dziatah animacyjnych, do wyko-
nywanego zawodu. Na podstawie przeprowadzonych analiz mozna stwierdzié, Ze wyste-
Ppujg u nich zaréwno motywacje wewnetrzne jak i zewngtrzne. Najczeéciej wymienianymi
motywami wewnetrznymi sa:
zainteresowanie sztuks teatru
ched pracy z mlodzieis
twércza pasja i zapat do dziatania
zamitowanie do teatru
cheé dzielenia sie posiadana wiedzg i umiejgtnosciami
potrzeba ozywiania Zycia kulturalnego w swoim frodowisku.

Motorem podejmowanych dziatad animacyjnych sq takie bodfce zewngtrzne,
wéréd ktérych najczesciej wystgpujg takie jak:

o sukcesy wychowankéw

o radoéé wychowankéw i ich rodzicéw

o wyréZnienia i nagrody otrzymane za prace

o pochwaly zwierzchnikéw, akceptacja §rodowiska.

Motywy te wystepuja w ré2nym nasileniu u poszczegélnych oséb, w wielu bada-
nych przypadkach facznie. Majg swe £rédto w przesztoéci, jak tez majg zwigzek z aktual-
ng sytuacja (tabela 8).
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Tabela 8. Zrédta motywacji
ZRODEA MOTYWACI! i
TRADYCJE ‘ 0SOBY UCZESTNIC- | POTRZEBY | KSZTALCENIE
RODZIN- | ZNACZA- TWOWTEGO | $SRODOWI- I SAMO-
NE CE TYPU ZAJE- SKA KSZTALCENIE
CIACH |
Nauczyciele 9 20 21 2 9 |
Pracownicy 8 15 18 I 10 7 .
kultury I |
Razem (N) 17 35 39 12 16
| Razem (%), 21,5 | 443 ‘ 494 152 ‘ 20,2 ‘
(N =100%) | | |
Zrédlo: badania whasne

Zrédlem motywacji byto najczeéciej (49,4%) wezedniejsze uczestnictwo animato-
réw w réznych formach aktywnofci teatralnej w szkole czy instytucjach kultury. Tam tez
zrodzita sie twércza pasja i potrzeba dzielenia sie nia z innymi. Ilustracjg tego jest wy-
powied? jednego z animatordw teatralnych:

Teatr towarzyszyl mi od dziecka. Najpierw byly domowe préby z teatrzykiem kukietkowym,
ktéry robilismy z mtodszym rodzefistwem. PéZniej w szkole podstawowe]j uczestniczytam w zaje-
ciach teatru matych form. Nasza grupa miata to szczgicie, Ze opricz przedstawieri szkolnych
nawigzaliémy wspdlprace z teatrami zawodowymi Krakowa, Dzigki temu mogliémy wystepowad
jako aktorzy w profesjonalnych spektaklach Teatru Bagatela i Teatru Ludowego. Doéwiadczenia i
przeycia z tym zwiazane uksztaltowaly moja wrailiwoé¢, smak estetyczny i mitodé do teatru.
Mimo Ze nie zostalam aktorks zawodows, postanowitam swoje zainteresowania teatrem przeniesé
na moich szkolnych wychowankéw tworzge scene miodziezows,

Innym Zrddlern motywacji jest zetkniecie z konkretna osobg, ktdra spowodowata
zainteresowanie wybrang dziedzing kultury, zamitowanie do sztuki, pobudzita do dzia-
tari twirezych. Najczeéciej byl to nauczyciel w szkole czy rodzic, kiéry odkryt zdolnosci
twércze 1 pomagal je rozwijaé. Podobng role odegraly w Zyciu animatordw takie osoby
jak kolezanka ze szkoly lub pracy, pracownik kultury, ksiadz, przyjaciel.

Za przyklad niech postuzy wypowied? instruktora szkolnego kota teatralnego:

Moje zamitowanie do teatru zrodzto si¢ w liceum. Decydujacy wplyw miat na to nasz na-
uczyciel jezyka polskiego, ktéry potrafit ulkazaé nam cale pigkno i mgdroéc teatru. Biorgc udziat w
inscenizacjach teatru mtodziezowego odkrytam w sobie nieznane dotqd poktady uczuc i emocji.
To niezwykte bogactwo przeiyc, jakie data mi scena odmienito moje Zycie. Teraz, po latach jui
jako instruktor pragne swoje pasje do teatru zaszczepi¢ miodziedy.

Dla blisko % badanych #rédlem motywacji sg tradycje wyniesione

z domu rodzinnego. Wychowywali si¢ oni w atmosferze artystycznej, poznawali rézne
dziedziny sztuki. W wielu przypadkach byly to rodziny nauczycielskie.
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Jeden z animatoréw teatru muzycznego tak méwil o sobie w jedaym

z wywiadéw:

Pochodze z rodziny o tradycjach artystycznych. Mé; ojciec byt §piewakiem operowym, ma-
ma grata na fortepianie, zaé starsza siostra na wiolonczeli. Mnie pociagaly skrzypce. Kiedy odwie-
dzali nas znajomi rodzicéw, takie muzycy, urzqdzaliémy prawdziwe koncerty. Godzinami nasz
dom rozbrzmiewat muzyks i §piewem, a w takich chwilach catkowicie zapominalem o éwiecie.
Péiniej moje zainteresowania skupity si¢ woké! teatru muzycznego. Swoje zamitowania i pasje
postanowitem przekazaé mtodziety, przygotowujac szereg inscenizacji stowno-muzycznych.

Niewiele mniejsze znaczenie (20,2%) maja wiedza i uniejetnoéci uzyskane przez
badanych na studiach i kursach, a takie w ramach réznych form samoksztatcenia. Dzie-
ki podnoszeniu swoich kwalifikacji badani uéwiadomili sobie potrzebe i koniecznosé
podejmowania dzialaf animacyjnych. W tym kontekécie interesujgca wydaje sie wypo-
wiedZ instruktorki teatru mtodziety prowadzgcej zajecia w jednym z krakowskich do-
méw kultury:

Dzieciristwo i mlodod¢ spedzitam w matym miasteczku, gdzie namiastks teatru byty jasetka
i chodzenie z ,turoniem”. Przez pewien czas istnial tez w gminnym oérodku kultury zespét folklo-
rystyczny, ale pani instrukior wyjechata z Polski i cale przedsigwziecie upadio. Pozostato nam
kétko recytatorskie w szkole, ktdre obstugiwalo rocznice paristwowe i akademie. Gdy bytam w
trzeciej klasie technikum do naszej miejscowoéci przyjechata z wystepami pani Danuta Michatow-
ska. Artystka przedstawila monodram oparty na ,Panu Tadeuszu”. Spektaki wywarl na mnie
wielkie wrazanie. Zrozumiatam wtedy czym naprawde jest Zywy teatr i jakie niesie z sobs emodje.
Prawdopodobnie ten epizod zadecydowal o wyborze przeze mnie drogi Zyciowej. Skofczytam
pedagogike kulturalno-ofwiatows w Krakowie, oraz szereg kurséw instrukiorskich w zakresie
prowadzenia teatru amatorskiego, Zdobyta wiedza pomogla mi w organizacji teatru mlodziezowe-
g0, ktéry prowadze jut ésmy rok

Z kolej 15% badanych twierdzi, iz Zrédtem ich motywacji sa potrzeby érodowiska
(spotecznosci lokalnej, mtodziezy szkolnej). Teze te obrazuje fragment wywiadu, jakiego
udzielita autorce jedna z animatorek teatru mtodziezowego:

Po ukoficzeniu studidw teatralnych zamieszkatam na peryferiach Krakowa. Wokét betono-
we blokd, ko§cidt, szkots, poczta, kilka sklepéw i dogorywajgcy osiedlowy dom kultury, Wszedzie
marazm, szwedajaca sie bez celu miodziez, zero kultury. Zwrdcitam sie do Rady Dzielnicy propo-
nujac swoje ustugi. Zaproponowalam stworzenie na naszym osiediu teatru miodzieiowego z
prawdziwego zdarzenia, Radni nie bardzo wierzqc, e cod z tego bedzie poparli jednak méj projekt.
Myile, e sig nie zawiedli. Teatr mtodzieiowy istnieje juz pie¢ lat, rozwija sie dynamicznie, dajgc
szereg przedstawien, o ktérych gloéno w frodowisku,

Z zagadnieniem motywacji wigZe sie kwestia cech osobowych i kompetencji ani-
macyjnych, przy czym te ostatnie rozumiane sq jako wiadomoéci, zdolnoéci i umiejetno-
§ci badanych nauczycieli i pracownikéw kultury, umozliwiajgce im prowadzenie sku-
tecznych zabiegéw edukacyjnych w §rodowisku.

Aby zgtebié to zagadnienie autorka uczestniczyta w 141 zajeciach teatralnych, Na
podstawie badan technikami obserwacji (biernej i uczestniczacej) oraz wywiadu (z ani-
matorami i uczestnikami zajec) sporzqdzony zostal rejestr cech osobowych i kompeten-
cji animatora teatralnego.
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Jak wynika z analizy zebranego materiatu animatoréw cechuje bogata osobowoé,
sami zaé uczestnicy zajeé wystawiajg im rozmaite, nierzadko skrajne opinie (,pasjonat”,
nentuzjasta”®, ,duchowy przewodnik”, ,,réwny gos¢”, ,,szaleniec”, ,wariat”).

Osobowoéé badanych okreslana jest jako: ,ciekawa”, ,silna”, nieprzecigtna”, ,fa-
scynujgca”. Obejmuje ona zespdt cech osobowych animatora, zréznicowany w przypad-
ku poszczegéinych badanych, Spoéréd licznych przymiotéw osobistych animatora zo-
stang tu przedstawione te, ktére wystapily najczeéciej i sq wspélne dla wigkszoéci bada-
nych. Ujeto je w trzy kategorie zbiorcze,

Pierwsza z nich to cechy o charakterze spotecznym, bedace zewnetrznymi nasta-
wieniami animatora, a do ktérych nalezg:

¢ komunikatywnoé¢ (tatwo nawigzuje kontakty z ludZmi, ma do nich stosunek
partnerski, jest autentyczny i szczery, mily, serdeczny, Zyczliwy);

e otwartodé (otwarty na nowe porysty i dziatania. Swoje plany i zamierzenia
prezentuje innym, konsultuje, a takZe przyjmuje propozycje innych);

e tolerancyjno§é (szanuje i ceni poglady innych oséb, cechuje go elastycznos¢
myélenia, zdaje sobie sprawe z wiasnych zalet i wad, jest wyrozumiaty - daje sobie i
innym prawo do btedu);

e poéwigcenie (dostrzega potrzeby i oczekiwania innych, reaguje na nie i wy'cl'ml
dzi im naprzeciw);

» odpowiedzialnoéé {rzetelny, dotrzymuje stowa, punktualny, opiekuficzy, zdy-
scyplinowany, pracowity).

Druga kategorie tworzg cechy o charakterze osobowosciowym, bedace zasobami
indywidualnymi animatora. Do nich nalezg;

e poczucie humoru (jest wesoly i dowcipny, stwarza przyjazna atmosfere, potrafi
roztadowaé trudne sytuacje, redukuje nadmierne napiecia i stresy);

* madroéé zyciowa (potrafi zachowaé si¢ w kazdej sytuacji, udziela rad i wska-
zéwek, stosuje konstruktywna krytyke);

o  wytrwalos¢ (jest cierpliwy i konsekwentny w dziataniu, wyrainie stawia sobie
cele i dazy do ich realizacji);

s  spokdj (nie daje si¢ ponie$é emocjom, zachowuje umiar w stowach i czynach).

Do trzeciej kategorii nalezg cechy o charakterze instrumentalno-zadaniowym. Do
nich zaliczy¢ mozna:

e profesjonalizm (wszechstronnie wyksztatcony, artysta z bogatym dorobkiem,
mistrz w swojej dziedzinie);

o pomystowoé¢ (jest aktywny, wychodzi z propozycjami, jest wizjonerem z bujng
wyobraZnig);

o umyst krytyczny (szuka nowych rozwigzaf, eksperymentuje, nie powiela
schematéw. Cechuje go ciekawosé poznawcza, oryginalno§¢ myslenia i wrazliwoé€).

Wymienione cechy osobowe wystgpuja z réinym nasileniem u poszczegélnych
animatoréw. Ujawniajg, si¢ one w zaleznoéci od konkretnej sytuacji. Zupeinie inne uze-
wnetrzniajg sie w pracy z grupg uzdolnions, ambitng i zdyscyplinowans inne za$ z mto-
dziezg trudng, mato zdolng czy zakompleksiong. Nalezy jednak podkreslié, Ze u wigk-

4
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szoéci badanych najwyraZniej dominowaty cechy osobowe o charakterze spotecznym i
osobowoéciowym, To §wiadczy o ich otwartodci i przyjaznym nastawieniu do drugiego
czlowieka, majacym na celu podj¢cie wspélnych dziatafi twérczych, opartych na wza-
jemnym szacunku i odpowiedzialnoéci.

Z zagadnieniem cech osobowych (szczegélnie z kategoria o charakterze instru-
mentalno-zadaniowym) zwigzane sg wiedza, umiejetnoéci i zdolnodci animacyjne skia-
dajace si¢ na kompetencje prowadzacego.

Jak wynika z przeprowadzonych badafi, pomimo dobrego wyksztatcenia formalne-
go tylko nieliczni animatorzy zastuguja na miano specjalistéw czy fachowcéw w dziedzi-
nie teatru. Zwigzane jest to zapewne z tym, e tylko 20% animatoréw to zawodowi akto-
rzy i rezyserzy, za§ zdecydowana wigkszo§¢ zdobywala wymagane kwalifikacje na stu-
diach podyplomowych bad# kursach. To spowodowato, e blisko polowa prowadzacych
zajecia z miodziez3 ma wyraZne braki warsztatowe. O ile dysponujg oni na ten temat
szeroks wiedzg teoretyczng, to nie bardzo umiejg lub nie mieli jeszcze doéé czasu (nie-
wielki staz pracy) by zastosowal jg w praktycznym dziataniu. Problem ten dotyczy
szczegélnie animatoréw w gimnazjach, gdzie teatr szkolny ma niedtugs historie i jego
pozycja nie jest jeszcze ugruntowana.

Warto w tym miejscu dodaé, Ze wigkszoéé nauczycieli jest §wiadoma swoich sta-
bych stron i prébuje temu zaradzi€ uczestniczac w dodatkowych szkoleniach dla in-
struktoréw teatralnych badZ organizujgc dodatkowe spotkania dla mtodziezy z zawodo-
wymi aktorami. Te ostatnie majg zazwyczaj charakter dorainy, ale coraz czeéciej dy-
rektorzy szkét decydujg sig zatrudniaé ich na state w charakterze ekspertéw od spraw
dykcji, ruchu scenicznego itp.

Inng istotng kwestig zacbserwowana u animatoréw teatralnych jest ich zdolnoéé
do inspirowania innych ludzi do twérczych dziatar. Polega ona na zachecaniu miodziezy
do aktywnoéci teatralnej, przekazywaniu im swego zapatu i entuzjazmu, przenoszeniu
na nich wlasnej pasji. Z tym zwigzana jest bezpoérednio zdolnoéé i umiejetnoéé rozpo-
znawania indywidualnych potrzeb i zainteresowati, wydobywania z ludzi tego, co w nich
najlepsze, ukrytych talentéw, a nastepnie ich rozwijanie, To wymaga od animatora do-
skonatej znajomo$ci zegadniefi psychologiczno-pedagogicznych, a co za tym idzie
umiejetnodci diagnozowania potrzeb i oczekiwar mtodziety.

Waing umiej¢tnoscia animatoréw jest zdolno§é do pracy i wspdipracy z grupa,
nawigzywanie bezposrednich kontakiéw interpersonalnych, zdolnoéci empatyczne.
Badani potrafig wezué si¢ w problemy drugiego cztowieka, pomdc je rozwigzaé, ozywié
grupe, wigzi wewnatrzgrupowe, a takze petni¢ rézne role: przyjaciela, doradcy, eksperta,
a nawet rodzicielskie,

Cenng zdolnoscig zarejestrowang u animatoréw jest podejmowanie przez nich
dziatari innowacyjnych, tworczych. Z tym zwiazana jest umiejetnoéé wyobrazania pla-
néw, projektéw i mozliwosci ich realizacji. Dzieki zdolno$ci do wyteZzonego trudu, upo-
rowi i konsekwencji w dziataniu osiagaja sukcesy na polu zawodowym. Z kolei umiejet-
noé¢ przezwyciezania niedostatku frodkéw i oporu rzeczywistoéci powoduje, Ze anima-
torzy funkcjonuja niemal w kazdej sytuacji.
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Szeroki wachlarz cech osobowych i kompetencji, jaki udato sig stworzyé na pod-
stawie wynikéw badari swiadczy o tym, Ze animatorzy teatralni to bogate osobowosci,
$wiadome swoich mozliwosci, zdolne do podejmowania dziatafi twdrczych i autokreacii.
Wymagalo to od nich duzej motywacji i odwagi, pokonania wielu przeszkdd, i to zaréw-
no w zakresie zdobywania wiedzy i umiejetno$ci teatralnych, rozwigzywania spraw
organizacyjno-bytowych (warunki lokalowe, finanse) jak i przezwycigzania opordéw
natury psychologicznej.

Warto w tym miejscu wspomnieé, Ze u zdecydowanej wigkszodci animatoréw
wczeéniejsze zainteresowania teatralne miaty charakter hobby i staly jakby w cieniu ich
wyksztalcenia kierunkowego, a dopiero z chwilg podjecia przez nich pracy z miodziezg
staty si¢ wyzwaniem wypelniajacym wigksza cze§€ ich Zycia. Mimo to, jak wynika z ba-
dari, znakomita czeé¢ animatoréw wywiazala si¢ z tego zadania whasciwie. I cho¢ ich
dzialania nie zawsze osiggaly poziom doskonatosci, to odegraly istotng role zaréwno w
tyciu pojedynczych jednostek, catych grup (animatoréw i uczestnikéw zajec), jak i sro-
dowiska lokalnego.
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POGLADY MEODZIEZY NA TEMAT SEKT

Wspdiczesna miodziei naraZona jest na wiele zagrozen, Jednym z nich sg grupy ckresls-
ne jako sekty. W szkolach - na lekcjach wychowawczych, nauczyciele zazwyczaj duzo
czasu poswiecaja na rozmowy o narkotykach, alkoholu, antykoncepcji. O sektach mdéwi
sie sporadycznie lub w ogdle. Czasem ten temat poruszany jest na katechezie, ale nie-
rzadko nie podaje sie mtodziezy rzetelnej wiedzy. Przypuszczam, iZ powodem dla ktére-
go lekcewazy sie zagroZenia ze strony sekt jest mafa znajomoéé tego zjawiska, ktére
stosunkowo niedawno zaaklimatyzowalo si¢ w naszej kulturze. Nauczyciele i rodzice, a
wiec dorosta czedé spoteczeristwa powinna orientowad si¢ takde i w tym zagadnieniu,
aby mdc przestrzegaé przed nim mlodzieZ, ktdra, jak podaje Raport MSWid o sektach,
jest najbardziej narazona na werbunekl. Jednakie doroéli réwniez padajg ofiarami tych
grup.

Istnieje wiele definicji sekt. Autorzy zgadzajq sie, it zjawisko to ze wzgledu na réz-
norodnoéé grup zaliczanych do tej kategorii, jest trudne do jednoznacznego zdefiniowa-
nia. Klasyczna definicja sekt E. Troeltsche’a brzmi: ,Sekty sg zwykle malymi grupami, w
ktérych realizuje sie daienie do wytworzenia osobistych, bezpoSrednich wigzi migdzy
cztonkami, [...] ich dziatalnoé¢ pozbawiona jest ziemskich aspiracji”?, natomiast Raport
Watykariski Sekty albo nowe ruchy religiine, wyzwanie duszpasterskie - oparty na 75
wypowiedziach i dokumentacji otrzymanej w paZdzierniku 1985 r. od regionalnych i
krajowych Konferencji Episkopatéw przygotowany przez Watykariski Sekretariat Jedno-
dci Chrzedcijan, Sekretariat dla Niechrzeicijan oraz Papiesks Radg ds. Kultury - defi-
niuje kult lub sekte jako ,grupe religijng posiadajacq wlasny, indywidualny §wiatopo-
glad, wywiedziony z nauk jakiejé wielkiej religii swiatowej, lecz nie tozsamy z nimi™,
Mytle, ze tego typu kritkie sformulowania nie sq w stanie w pelni ukaza¢ czym jest
sekta, jednak najlepiej, moim zdaniem, termin ten zostal wyjasniony na stronie inter-
netowej Dominikariskiego Oérodka Informacji O Nowych Ruchach Religijnych I Sektach:
»Sekta jest instytucja totalna podporzadkowans przywdidcy i gloszonej ideologii. Obie-
cuje realizacje uproszczonych celéw w uproszczony sposéb, odcina si¢ od reszty spote-
czefistwa, wytwarzajgc ostre i nie dajgce si¢ przezwycieZyé podzialy na to co Swigte,

! Raport MSWiA o sektach, Warszawa 2000.

2Z.Dr oz d o wicz, Sekity religijne w nowoiytnef Buropie, Pomar 2000, s. 33,

* Raport Watykeriski. Watykan 30 paddeiernika 1985 r. Sekty albo nowe ruchy refigiine, wy-
zwanie duszpasterskie, ,L'Osservatore Romanc®” 1986/5/79.



210 Agnieszka Dziublewska

wewnatrz grupy i diabelskie, zte poza grups. Manipuluje i wikla uczestnikéw w silng
zaleznoéé, co moze prowadzi¢ do utraty przez nich samodzielnodci w dysponowaniu
whasng osobg, osobistym majatkiem i moze stanowié realne zagroZenie dla ich zdrowia.
Przywédcy sekty mogg uwazaé sie za istoty boskie i podejmowaé za uczestnikéw wazne
decyzje Zyciowe™.

Badania dotyczqce znajomosci sekt przeprowadzitam wiréd uczniéw szkét gimna-
zjalnych i érednich. Objetam nimi 140 os6b. Celem, jaki sobie wyznaczytam, bylo dowie-
dzieé sie: Jaks wiedzg o sektach dysponuje modziez i co sqdzi na ich temat? Poprositam
o napisanie anonimowych wypracowan zadajgc uczniom nastgpujgce pytania:

1. Czy jest Ci znane pojecie: sekta? Napisz, co wiesz i sadzisz o sektach.

2. Jakie znasz grupy okreslane jako sekty? Opisz jedna z nich.

3. Czyi z jakimi sektami zetkngte§ / zetknetas si¢ osobi§cie? Co o nich my$lisz?

4, Czy wiesz jak wyglada Zycie czlonkéw sekt? WyobrazZ sobie, ze nalezysz do kté-
rejé z opisanych przez Ciebie wyZej grup. Opisz swoje wyobraZenia.

Zebrany material poddatam analizie jakodciowej. Odpowiedzi na dwa pierwsze
pytania ukazuja, co mtodzie wie o sektach i jakie grupy zna.

1. Sekty najlepiej znane przez mtodziez

W Polsce i na §wiecie istnieje bardzo wiele réZznych grup okreslanych mianem sekta’,
Spoéréd nich badana przeze mnie miodzieZ zna zaledwie kilka, W wypracowaniach
najczeéciej pojawiaty sie nazwy i opisy trzech sekt. Sg to:

- Hare Kriszna - u 56 os6b;

- sataniéci - u 39 osdb;

- Swiadkowie Jehowy — u 24 0séb.

Inne, o ktérych mtodziez wspominata to:

- Dzieci Storica - 10 oséb;

~ katolicy (chrzescijanie) - 5 0s6b;

— Sekta Niebo - 4 asoby.

Sporadycznie w wypracowaniach pojawialy si¢: sekta Moona, realianie, New Age,
Rodzina, ,Schirma®, partie polityczne, ,,pedaly”, skini, naziéci, rasiéci.

Z wymienianych przez mlodziez, sektq na pewno nie moina nazwaé koéciotéw
chrzesdcijafiskich, Sg to religie. M. Weber rozréznia koscioly od sekt. Twierdzi, iz ,Ko-
$cidt jest instytucjq zbawienia, a sekta to grupa oparta na umowie, Sektami nie sg tez
takie grupy, jak skini, naziéci czy rasiéci, ktére miodzieZ btednie zaliczyta do tej katego-
rii. Tym bardziej do sekt nie nalezg partie polityczne. Natomiast sekta ,,Schirma” jest
znana uczniom z serialu ,Plebania” i nie istnieje w rzeczywistodci. Czgé¢ mlodziezy nie
potrafila podaé 2adnego przyktadu:

4 www.sekty.sluzew,dominikanie.pl - 02. 05, 2005 .
$ Bp. Z.P awl o wi cz, Kodcid? i sekty w Polscs, Gdartiek 2003, 5. 186.
§].Vernette, Sekty, Warszawa 1998, 5. 15,
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Tak doktadnie nie znam Zadnych grup i nie potrafie Zadnej opisaé.

Nie znam za bardzo nazw sekt. Styszatam coé tam w telewizji, ale nie potrafie podaé fadne-
g0 przykladu.

Zauwazytam, ze mlodziez w wielu przypadkach nie zna prawdziwych nazw opisy-

-wanych sekt, Uzywajg pojeé typu: ,krisznowcy”, ,Harykriszna®, ,Krischna”®, ,Swiadko-
wie Jechowy”, ,$wiadkowie Jechowi®, ,Jehowcy” itp.

Grupy - Hare Kriszna, satanistyczne i $wiadkéw Jehowy - miodziez zna nie tylko z
mediéw, ale takZe poprzez kontakty z adeptami, Mtodziez z Zar przez wiele lat miata
mozliwoéé obserwacji, rozméw z czlonkami Hare Kriszna przed i w trakcie trwania
Przystanku Woodstock. Mozna bylo skorzystat z wegetariafiskiego positku, pozwolié
sobie namalowa¢ kwiatki na twarzy czy nawet uczestniczy¢ w obrzedach ku czci Kriszny.
Natomiast Swiadkowie Jehowy majg wielu wyznawcéw. Ich dzialalnogé jest od dawna
zauwazana w §rodowisku. Adepci majg, wrecz przymus gloszenia swojej nauki, Satanizm
w swojej Lzejszej formie - jako subkultura, jest spotykany wiréd mtodzieiy zwigzanej z
muzyks heavy metalows. Czasem mozna si¢ spotkaé z bardziej gorliwymi wyznawcami
szatana. Inne sekty ukrywaja sie czesto za fasads organizacji, stowarzyszes. Latwie]
mozna je spotkaé w duzych miastach, gdzie werbujg nowych adeptéw.

2, Wiedza mlodzlezy o sektach

Wszystkie wypowiedzi podzielitam na 3 kategorie, ktére nazwalam: grupa ,nie wiem®,
grupa ,wiedza niepelna” i grupa ,dua wiedza”.

Grupa ,,nie wiem”
Do tej kategorii zaliczytam ok. 36% uczniéw, ktérzy odpowiadali ,,nie wiem”®, ,nie mam
zdania”, ,,nie znam®, Pisali najczefciej:

Ja o sektach nic nie wiem. Nie interesuje mnie to. Na pewno sg Zli.

Pojecie znane, ale praktycznie niewiele o nich wiem.

Nie interesuje si¢ nimi. Mygle, Ze sq one niepotrzebne.

Tak, ogélnikowo wiem, co to jest sekta, ogladatam dufo programéw publicystycznych na
ten temat i wydawalo mi sie, Ze umiatabym o tym opowiedzied, ale teraz jak przyszlo co do czego,
to nie potrafie tego opisaé.

Nie wiem, czym jest sekta. Nigdy nie miatam z nig do czynienia.
Spotykatam sie réwniez z wypracowaniami, w ktérych zawarte bylo przypuszcze-
nie, czym moze by¢ sekta, ale nie zawsze byly one do kotica trafne:

Moze zmam... Ale raczej nie wiem. Nic nie wiem o sektach, ale sadzg, Ze to cof ziego
i sprowadza cztowieka na zig droge.

Tak, nie naleze do Zadnej, ale podobno sekty sg spoko.

Sekta to chyba grupa ludzi, ktéra nosi podobne stroje i wierzy w to samo.
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Cytowane powyzej zdania sg oparte jedynie na obserwacji lub przypadkowo zasty-
szanych tredciach.

Kolejna kwestig, jakq udalo mi sie zaobserwowaé jest mylne i niewtaéciwe rozu-
mienie definicji sekty. Wielu uczniéw wyjaéniajac, czym jest sekta popelnia bledy me-
rytoryczne. Postaram sj¢ je ukaza¢ na przyktadach konfrontujac z literaturs. Pierwszym
bledem, jaki zauwazytam w kilku wypracowaniach jest rozumienie sekty jako ko$ciota
niechrzescijariskiego:

Sekty to ludzie, ktdrzy wierzq w swoje przekonania o wierze whijanej im do glowy przez
przywddce. Jest to wiara odmienna od naszej chrzeécijatickie;j.

Pajgcie ,,sekta” jest mi znane z lekcji religii, gdzie ksiadz powiedzial: ,Sekty sq to wszystkie
religie niechrzescijatiskie.” Osobicie nie zgadzam sie z tymi stowami, poniewas na éwiecie sa
réine religie i Zedna nie moze byé uznawana za ktamstwo, bo nikt nie ma dowodéw na istnienie
wSWojego” Boga.

Powyisze wypowiedzi sq dowodem nie tylko na brak wiedzy badanych uczniéw, ale
takie obrazujq sposéb, w jaki jest ona przekazywana, Zadaniem nauczycieli, w tym kate-
chetdw, jest przekazywanie rzetelnych informacji, a zdarzaja si¢ opinie, ze wszystko, co
nie jest chrzescijariskie, to sekta i nalezy tego unikal, Badacze sekt i kultéw, takie ci o
orientacji katolickiej, twierdza, iZ nie powinno si¢ utoZsamiaé sekty z Zadna religig. Sa to
odrebne pojecia. Raport Watykariski o sektach definiuje sekte jako ,grupe religijng
posiadajgcyg whasny, indywidualny éwiatopoglad, wywiedziony z nauk jakiej§ wielkiej
religii éwiatowej, lecz nie tozsamy z nimi*’. Natomiast Brat Tymoteusz na stronie inter-
netowej www.opoka.org.pl wyjaénia, e sg sekty pochodzenia chrzeécijafiskiego, ktére
wywodza si¢ w jakis sposéb i nawigzujs do chrzedcijafistwa, lecz ,podobieristwa zatrzy-
mujg si¢ na etapie stownictwa, powierzchownoéci. Moga np. uzywaé Biblii, powolywaé
si¢ na pierwszych chrzescijan itd,, ale na tym owe podobieristwa si¢ koficzg™. Typowym
przykladem, jak podaje autor, sq Swiadkowie Jehowy. Zamacza jednak, e nie mozna
jako sekte traktowaé keZdego innego niZ katolickie, wyznaniae, na przyktad protestanc-
kiego, ktdre jest religis?.

Inne opinie, podobne w tonie de poprzednio cytowanych, majg zwigzek z Bogiem.
Czesé uczniéw uwaza, Ze w sektach nie wierzy sie w Boga, ale w co$, co sobie cztonkowie
tych grup wymyils:

Mytle, Ze w sektach sq ludzie, ktérzy nie wierzq w Boga i nie cheg w Niego wierzyé.

Selta jest to, e tam przychodzq ludzie, ktérzy nie wierzq w Boga.

Jest mi znane to pojecie. Wiem, Ze sekty to takie grupy ludz, co wierzg w cos, co scbie
ustala.

Tak. Znam to pojecie. Jest to jakas grupa osdb, ktdra ma swoje wiasne wierzenia i przestrze-
ga okreflonych zasad. W sektach robig wode 2 mézgu. Wedtug mnie to bezsensowne.

? Raport Watykaifski. Sekty albo nowe ruchy religiing, wyzwanie duszpasterskie,
& www.opoka.org.pl - 02. 05. 2005 r.
9 ibidem,
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W pewnym sensie powyZsze wypowiedzi sg zgodne z prawda. W sektach nie wierzy
si¢ w tego samego Boga, co w chrzecijafistwie. Nawet grupy, ktére twierdza, Ze dla nich
Bogiem jest Jezus, przeksztalcajg w taki sposéb Jego nauczanie, Ze nie jest to juz ten sam
Bég. Posiada inne cechy, glosi inna nauke'. W niekiérych sektach wierzy si¢ w jakiegoé
boga z religii wchodu np. w Kriszng. Sg i takie, dla ktdrych obiektem kultu jest osoba
zatotyciela, albo jaki§ duch czy postaé, ktéra sig objawia guru. W innych nie ma boga.
Jest za to wiara w sukces, w pieniadze, w UFO czy jak w wierzeniach New Age wszystko
jest bogiem!\. W satanizmie czci sig szatanal®,

Z postacia szatana wigZe si¢ kolejny czgsto popelniany blad w rozumieniu sekty.
Spora grupa mtodzieZy utoZsamia sekte wytqcznie z grupg satanistyczng:

Tak, znane jest mi pojecie sekta. W sekcie s ludzie, ktérzy wierzg np. w szatans, czytajg bi-
blie szatana, pijg krew ze zwierzat.

W sektach ludzie nie wierzgq w Boga tylko w szatana. Stuigq mu i chodza na czarne msze, za-
miast do koéciota. UwaZam, %e sq zte i robig ludziom wode z mézgu.

Sekty wyznajg albo szatana, albo inne sity ciemnoédi. Jest to grupa ludzi, ktéra oddaje czeéé
swojemu panu.

Wydaje mi sig, Ze sekta to grupa Tudzi, ktérzy wierza w szatana.

Uczniowie zapewne styszeli o satanizmie jako o sekcie i nie wiedzac nic na temat
innych rodzajéw sekt odczytujg oba pojecia jakby byly synonimami. Analiza odpowiedzi
tych uczniéw na pozostate pytania utwierdza mnie w tym przekonaniu. Jako znany
przyktad sekty w wigkszoici przypadkéw wymieniajg wtadnie satanizm i opisujg t¢ gro-
pe- Badacze kultéw destrukcyjnych wymieniajg bardzo duzo réZnych sekt, a satanizm
jest jedna z nich?,

Znalaztam { inne wypowiedzi, w ktérych uczniowie zwracaja uwage na wierzenia

przyjma za prawdziwe:

Jest mi znane to pojecie, Sekty to takie grupy ludzi, kidrzy wierzq w coé, co sobie ustaly,

Jest to grupa ludzi, ktéra ma swoje przekonania, Wierzy w rzeczy, ktdre im wydajq si¢
éwigte.

Sekta jest to coé podobnego do religii. Jest to pewna spotecznosé, kidra wyznaje i uznaje te
same myéli, poglady, toleruje te same prawa.

Jest mi znane pojecie sekty. Sekta to grupa cséb wyznajaca te same zasady i postugujaca sig
nimi na co dziefi, £yjaca w sposdb jakié ustalonych wezedniej norm (moze to by¢ coé podobnego
do religii). Na czele sekty stoi wybrana osoba.

0 [hidem.

1 papieska Rada Kultury, Papieska Rada do spraw Dialogu Miedzyreligijnego, Jezus Chry-
stus daweg wody Zywey. Chrzedcljariska refleksja na temat New Age, Krakéw 2003, s. 48.

12¥s A.Zwolidski, BezdroZa zfs Marki 1999, s. 40.

BBp. Z.Pewlowicy op. cit, 8. 186,
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Poréwnujac wypracowania do tego, co na temat sekt méwi literatura, zauwazytam,
ze s3 one bledne. Grupa destrukcyjna wierzy w prawdy przyjete przez nig, samg, ale to
nie cztonkowie decyduja, co jest dogmatem, lecz guru. Osoba wstepujgca do sekty nie
ma Zadnego wplywu na to, w co wierzy grupa. Szeregowi czlonkowie takze nie. Nie ist-
nieje pojgcie demokracji, nie wolno podwazaé poprzez fadne pytania, tego, co méwig,
hierarchowie. Jeéli kto§ watpi, to znaczy, Ze grzeszy. Guru jest nieomylnym mistrzem i
nalezy si¢ mu bezwzgledne postuszeristwo, Jak pisze ks, W. Nowak, w opozycji do §wiata
sekty roszcza sobie ,,niemal wylgczne prawo do prawdy. Wysuwaja one twierdzenia, Ze
prawdziwe zbawienie mozna znaleZ¢ jedynie zostajac ich cztonkiem i w ten sposéb ak-
ceptujac ich wierzenia, przyjmujac praktyki, lub zaczynajac uiywaé zalecanych tech-
nik”4,

Kilka os6b opisujac sekte zwrécilo uwage na osobg nalezaca do grupy destrukeyj-
nej:

Sekta jest to grupa ludzi zjednoczonych ze sobg, Uwatam, Ze sekty &4 zle, ale nie wszystkie,

Sekta jest to grupa ludzi, kidra spotyka sie ze soba w jakim# okreflonym celu., Najczefciej
jest to mlodziet szlcolna, kidra przechodzi trudny okres.

Sadze, te wsekeie jest duzo ludz, ktdrzy wykorzystujg innych ludzi.

Do sekty nalezq najczeéciej mtodxi ludzie, studenci, wierzq w innego boga i modlg, sie.

Moim zdaniem sekta jeat to grupa ludzi zagubionych, kidra szuka pomocy u innych ludzi.
Sadze, Ze do sekt wetgpujg ludzie tak zagubieni, ze nie wiedza, co robig. S tak ctumanieni tym, co
opowiadajg im przywddcy, Ze nie mogg przestal wierzy< w to, co oni méwig i robig co im kazg,

Powyisze wypowiedzi pakrywaja sie z tym, co o sektach méwig badacze. Nalezg do
nich przewainie osoby mlode, jak pisze Bp Z. Pawlowicz!s, Osoby, ktére s podatne na
werbunek zmagajg si¢ z wieloma problemami, z ktérymi nie potrafig sobie poradzié.
Kiedy kto§ podaje im reke, sg skfonne mu zaufaé. Tym kimé moze byé cztonek sekty. G.
Rowiriski twierdzi, Ze tatwiej sektom uwierzg osoby znajdujace si¢ w dotku psychicznym,
przezywajgce kryzysy, wrazliwe i mysélace — bez wzgledu na wiek, nie§miate, obawiajgce
sie poruszaé z pajbliZszymi trudne tematy i zadawa rodzicom niewygodne pytania,
tarliwie uczestniczgce w mszach katolickich - podatne na ,gtebsze” doznania religijne’s.

Chociaz powyzsze stwierdzenia sg zgodne z prawds, to zaliczytam je do kategorii
phie wiem”, poniewaz dotykajg pojedynczego aspekiu sekty. Dowodzs, iZ osoby, ktére sq
ich autorami nie maja wiedzy na temat sekt. Podobnie, jak inne, na przyktad takie:

Sekty sg to organizacje, ktére prektykujg réinego rodzaju rytuaty. Sadze Ze namawiajg do
zla,

Sekta jest alternatyws dla chrzefcijafistwe.
Sekta kojarzy mi sig z przestepczoscig.

4 K3, W. N o wak, Sekty w Polsce 2 miodziez. Prrewodnik, Olsztyn 1994, . 16.
BBpZ.Pawlowicz, gp. dit., s, 133,
6 G Rowiflski, Walewol seki, Warszawa 2001, s, 36,
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Sekta kojarzy mi sie z przestgpczoécig i morderstwem.
Analizowane wypowiedzi uczniéw §wiadeza o braku ich wiedzy na temat sekt.

Grupa ,,wiedza niepelna®

Do grupy, nazwanej przeze mnie ,wiedza niepelna” zaliczylam najwiecej uczniéw, bo
prawie 60%. W swoich wypracowaniach najczedciej zwracajg oni uwage na jeden lub
kilka aspektéw sekty. Czeéé wypowiedzi poswiecona jest osobie guru i hierarchii w sek-
cie:

Jest to grupa ludzi, ktérzy s3 podporzqdkowani jednemu cztowiekowi, ktéry narzuca im ja-
kied poglgdy i zachowanie. Przez to podporzadkowanie ludzie trace swoje prywatne Zycie, czgsto
oddajg wazystko do te] ,wspdinej rodziny”.

Sekta jest to grupa ludzi uznajacych taki sam system wartoéci (tzn, wierzacych w to samo).
Najczeéciej majg swojego lidera, Tak naprawde nie chodzi w nich o to, aby zaakceptowna czlowie-
ka i 0 to, aby odnalazl on w grupie jakies oparcie i czut sie potrzebny. Poprzez manipulacje ludzie
sg w nich wyzyskiwani { wykorzystywani,

Tak. Sekta jest to pewna grupa ludzi, ktdrzy majs swojego przewodnika i on nimi kieruje.
Maja swojego Boga, w kidrego wierzg i za pofrednictwem przewodnika robia, co im kaze. Czasami
58 to bardzo brutalne rzeczy i wtedy kto§ ginie.

Tak, jest mi znane. W sektach ludzie sq ,.sterowani” przez gléwnych organizatoréw. Robi im
si¢ swoiste pranie mdzgu, W sektach chodzi giéwnie o wyciagniecie jak najwiekszej iloédi pieni¢-
dzy, wpaja si¢ takie ludziom, Ze nie potrzebujg juz swoich rodzin.

Tak. Jest to zgrupowanie ludzi, ktérzy sq manipulowani przez charyzmatycznych Lideréw.
Kiedy przykrywks dla organizacji czysto gospodarczych majacych ne celu wyzyskiwanie ludzi jest
religie, wtedy méwimy o sekcie.

Uczniowie zwracajg tu uwagg na to, Ze w sekcie nie ma wolnej woli. Cztonkawie
muszg bezwzglednie podporzgdkowywaé sie osobie guru, Piszg réwniez o braku oparcia
w grupie, wykorzystywaniu czlonkdéw i stosowanej manipulacji psychiks. Sa to jedne z
wazniejszych wyznacznikéw sekty. Méwig o nich takie badaczel. Inng waZng kwestia
jest odseparowanie grupy i jej adeptéw od $wiata zewnetrznego, od rodziny i przyjacist.
Adepci sq zmuszani do zerwania stosunkéw z lud4mi spoza grupy. Czesto sg, wywozeni
do innych miast czy nawet do innego krajuls, O tym réwniez wiedzg niektérzy ucznio-
wie:

Pojecie jest mi znane, ale lecz bardzo ogdinie. Wiem, e jest to grupa ludzi odosobniona od
reszty spoleczeiistwa. Nie jest to religia, lecz grupa religijna majaca jakie§ wewnetrzne zasady i
postgpujaca wedtug nich. Sekta kojarzy mi si¢ ze £lepo zapatrzonymi w postad jednego ,przywdd-
oy” ludfmi, ktérzy w jakié sposéb zagubili si¢ w Zyciu. Uwaiam, Ze sekta jest ucieczks od normal-
noéci i codziennofci, Osobidcie nie popieram tworzenia i istnienia takich grup.

V1. Prokop, Sekty - uwsga rodzicel, Warszawa 1994, 5, 15,
¥Ks.P.Descouvemont, Dlaczego dzisiaf sekiy cieszg sie tak wielkim powodzeniems,
Krakdw 1992, 8. 7.
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Sekta jest to grupa ludzi, ktérzy wierzq w jedna wspdlng rzecz czy istote np. w szatana, My-
§le, Ze sekiy to zjawisko negatywne. Styszatem o tym, Ze male sekty ,weiggaja” cztonkdw tylko dla
wzbogacenia sig. Czlowiek nalezgey do sekty odcina sie ze spoleczefistwa. :

Wiréd wypowiedzi znalaztam i takie, ktére informuja o osobach werbowanych do
sekt i prébujg wyjadnié, na czym polega werbunek. Sg jednak niezwykle ubogie w sto-
sunku do tego, co literatura méwi na ten temat. Oto kilka przyktaddw:

Sekty ,wciggejg” ludzi, niszczg im fycie, 8g to zamkniete grupy osdb, ktére robig innym
»wode z mézgu®. Zachecajq pieknymi obietnicami, a tak naprawde nie dajge nic kierujg naszym
tyciem, a kiedy chcemy si¢ od nich uwolni€, to nie ma drogi powrotnej. Jeéli jaki§ cztonek sekty
ucieknie z niej, to inni mezcza sie na jego rodzinie. -

Sekty - werbujy, ludzi do swojej grupy, poprzez poznawanie ich osobowoéci, zaprzyjafnianie
gie z nimi. Cztonkowie sekty odnajduja w ludziach ich stabe strony i prébuja nad nimi domino-
waé. Sekty moim zdaniem zmieniajg cztowieka, tak, aby nie mdgh mydleé sam, decyduje o nim
grupa, w ktdrej sie znalazt. Prébujg by¢ dla niego jak rodzina. Ludzie w sektach sg odseparowani
od prawdziwej rodziny.

Tak. Sekta to grupa omotanych ludzi przez wiasne problemy, ktdre sq rozwigzywane po-
przez ludzi, kidrzy tam sg i méwig nam jak naleiy Zy¢, aby nie byé uzalenionym przez przyjem-
noéci tego §wiata, My$le, Ze jest to ghupie i nie popieram tego typu grup, gdyZ one robig wode z
mdzgu.

Znane jest mi pojecie sekta. Sekta jest to grupa ludzi, ktéra poczgtkowo mile do ciebie na-
stawiona, wciaga Cie w swoje sprawy. Wywiera ogromny wplyw na Twoje Zycie. Najczedciej opusz-
czasz dom, aby caly dzief spedzaé z grupami sekty. Pé£niej wykorzystujq Cie i wtedy nie sq jui
tacy mili, Jeste$ od nich uzalezniona, a oni nie pozwalajg opuéci¢ Ci ich ugrupowania.

0 werbunku méwi wielu autoréw. P.T. Nowakowski wymienia szereg metod, ktére
grupuje w metody wplywu emocjonalnego, kamuflazu i autorytetul®. Mtodziez zwraca
uwage na jeszcze kilka innych aspektéw zwigzanych z sektami, Méwig o sekde jako
pewnym stowarzyszeniu na wzdr religii, ale nie bedgcym religia, jako o grupie, do ktdrej
nalety gléwnie mtodziez i osoby majgce problemy. Jak juz wielokrotnie wspominatam,
takie osoby sa podatne na werbunek. Ponitej przytocze kilka przykladéw wypowiedzi
uczniéw:

Tak, jest mi znane pojecie sekta, Sekta jest to grupa ludzi wierzaca w ,,cof” i nosi swojg na-
zwg. Ja nie jestern w sekeie i nie chciatabym sie w niej znajdowaé, poniewaz niektdre sekiy sg
nielegalne i niebezpieczne dla Zycia.

Znane jest mi to pojecie. Zrzeszajg one w swoich kregach najczedciej ludzi zagubionych,
miodych, poszukujgcych.. Ich obrzedy przypominajq jakie§ narkotyczne rytualy.. Tyle. Cigiko
jest sie wyrwaé z tego grons, a ludzie, ktérzy naleZeli do sekt majg zepsutg psychike, sg wypaczeni
psychicznie  fizycznie. W sektach czesto robig rzeczy, o ktére sami siebie wezeéniej nie podejrze-
wali.

Sekta jest to grupa oséb, kidra razem tworzy nie tylko strukturg religijng, ale stara si¢ by
aktywna na wielu galeziach Zycia. Zazwyczaj przewodniczacym selty jest tzw. guru, ktéry wyzna-

BP.T.Nowakowaski, Sekty. Oblicza werbunku, Tychy 2001, 5. 24-212.
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cza jej cechy i sposdb dzialania, zazwyczaj nielegalny. Sekta rekrutuje wyznawcdw dla korzyéci
majatkowej.

Sekta - jest to zgromadzenie ludzi wyznajgcych swojq specyficzna wiare, czesto weiagajg w
kiopoty (na tle finansowym itp.) swoich cztonkdéw. Sekty czgsto ,wielajg” w swe szeregi osoby
zagubione, majace doé¢ chodzenia do kodciola co niedzielg, czesto ,ofiarami” sekt sg ludzie mio-
dzi szukajacy czego$ nowego w swym Zyciu, cheacy si¢ wyrdiniaé, Nie wezystkie sekty sq do korica
zle, nie wszystkie sekty nakazujg swoim czionkom Zycie wedtug ich zasad. Czgsto zaé sie zdarza, Ze
jednak sekty sg zte i péZniej moZna mieé kiopoty.

Zetknetam sig wezefniej z pojeciem ,sekta”, ale tylko w gazetach czy ksigikach. ,Sekta® jest
raczej pojeciem I stowarzyszeniem negatywnym, gdzie fedni ludzie dziataja kosztem inmych.
Wapélczednie jest ono odbierane bardzo negatywnie, chociai wezystkie wspdlnoty sq w jakimd
sengie gektamni (np. Koécidl). Mnie osobiécie nie pociagajg Zadne tego typu stowarzyszenia, acz-
kolwiek przynaleZenie do sekty grajgcej w ,Zoche™ nie jest chyba niczym ztym. Jednym stowem:
Sekty nie krzywdzg innych ludzi, sg dobre, o ile takie grupy w ogéle moZna nazwa¢é ,sektami”,

Tak. To organizacja, ktéra ma na celu wyciggact ze érodowiska osoby nie potrafigce poradzé
sobie w Zyciu, osoby przechodzace jakie$ problemy.

Kaida z wypowiedzi, ktére zakwalifikowalam do tej grupy zawiera jaka$ czesé
prawdy o sektach. JeZeli zebratabym wszystkie wypracowania razem, to cata wiedza w
nich zawarta pokrywa si¢ z tym wszystkim, co o sektach moina wyczytac z literatury.
Jednakze w kaidej z cytowanych wypowiedzi rozpatrywanej pojedynczo kryje sig zaled-
wie jedna lub kilka cech grup psychomanipulacyjnych, o ktérych méwig badacze.

Grupa ,duia wiedza”

Zaledwie 8 spofrdd 140 uczniéw mogtam oceni¢ jako posiadajgcych duzg wiedze o sek-
tach. Swiadczg o tym wyczerpujace wypowiedzi, w ktérych miodziez przekazuje wiele
tredci. Na ich podstawie moge wnioskowaé, iz orientujq si¢ w zagadnieniu.

Jedna z licealistek napisata:

Pojecie sektz jest mi meto znane, Wiem tyle, Ze jest to grupa ludzi ¢ wyznaczonych swoich
pogladach, zasadach, ktéra naklania innych, szczegdlnie miodych ludzi, MiodzieZ poczaticowo
znalezé moze tam oparcie i ucieczke od codziennych probleméw, jednak potem ckazuje sig, Ze jest
to ,bledne koto” uzaleznienia od innych, starszych ludzi, Wydaje mi sig, Ze czgsto na spotkaniach
takich gekt pojawiajg sie narkotyki. Sedze, e jest to jedno z wigkszych zagroteti dla miodziety. I
jestem przerafona samym pojeciem ,sekta”. UwaZam, Ze winni wstapienia miodych do sekt sq
rodzice i érodowisko szkolne, gdy? to oni nie powinni doprowadzi¢ nawet do myéli o jaldejkolwiek
ucieczce czy zaprzyjaznieniu sie z podejrzanymi ludémi. Z drugiej za strony wiem, Ze trucno
pewnie odréinié, kiedy taka mlodziet sie oddala i zaczyna zaprzyjafnial sie ze zlym towarzy-
stwem. O historiach mbodzieZy w sektach dowiaduje si¢ tylko z filméw. W szkole te tematy nie sq
poruszane, a szkoda.

Powyisza wypowiedZ jest Zrédlem kilku ciekawych wnioskéw. Uczennica, choé
sama mdwi, Ze niewiele wie, to jednak odpowladajac na pytania ujawnia wiedzg duo
wiekszg, niZ niektére osoby deklarujgce swoja znajomo$é sekt. ZauwaZa, Ze kontakt z

wychowawcy. Deklaruje swojg cheé poglebienia wiedzy o tym zagadnieniu,
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Inne osoby pisza w skrécie o najwazniejszych kwestiach zwigzanych z sektami:

Tak. Sekty sg zjawiskiem, o ktSrym ostatnio méwi sie coraz gloéniej. Okreslaja sig jako reli-
gie. Na ich czele stoi ktos, kto stara si¢ kierowad fyciem czlonkéw sekty. Wykorzystuje do tego
mechanizmy psychiczne, manipuluje ludfmi. Sekty wykorzystuja stabodci, potrzeby ludzi i w ten
sposéb zwebiajg ludzi do siebie. Wmawiajq im, Ze mogg zapewni¢ im dobre Zycie. Czgsto ludzie
zwerbowani do sekt przepisuje na swojego ,guru” wszystkie dobra np. dom, samochdd itp. Sekty
sa wedtug mnie zjawiskiem niebezpiecznym. Sekty czesto prowadza do destrulcji jednostki,

Sekta to religijna grupa ludzi posiadajgca swych wyznawcdéw, zatoZenia (gl jest to mitoic) i
swojego tzw. guru, a takie stopnie wtajemniczenia. Czionkowie bezgranicznie sa oddani swej
religii, Zatozyciele tych sekt to najczefciej osoby bardzo inteligentne, bogacqce sie kosztem ludzi
stabszych psychicznie, samotnych, ktérym daje sig poczatkowo poczucie mitodci i bezpieczefistwa,
a nastgpnie sa catkowicie uzalezniani od grupy (sprzedajac swdj majgtek lub rodzicéw, rzucajg
szkole i zapominajg o dwiecie).

Za éwiadczgce o duiej wiedzy autoréw uznatam takie takie wypowiedzi, ktdre sa-
me w sobie nie zawierajg wielu treéci, ale gdy rozpatruje je w polaczeniu z odpowie-
dziami na pozostate pytania moge z nich wnioskowaé o znajomoéci zagadnienia:

Sekta jest to nielegalna, zorganizowana grupa religijna. Czesto wykorzystuje mtodych ludzi
do bogacenia sie. Wirdd sekty czesto pojawiajg si¢ narkotyki, przemoc, gwalty, émieré. Mbodzi
ludzie lub starsi ztapani w sidta sekty, porzucajg rodziny, myélac, Ze czynig dobrze,

Jest mi znane to pojecie. Sekta to grupa wyznaniowa, ktéra wyznsje w swoim pojeciu pewng
wreligle”, ma swojego guru i hierarchie. Najczedciej jednak okazuje sie, Ze sekty sq szkodliwe dla
swoich wyznawcéw i dla reszty spoleczefistwa. Sqdze, e nalezatoby mie¢ sekty pod stats kontrolg,
bo czesto sa sprawc przestepstw, oszustw i morderstw.

Na zakoriczenie zacytuje odpowiedf, ktéra, moim zdaniem najlepiej obrazuje,
czym jest sekta. Jest takZe jedynq zwracajgca uwage na psychomanipulacjg:

Sekiy to grupy, ktére sq zakladane przez chorych psychicznie ludzi, albo przez takich, kté-
rzy chea zawiadngé innymi. Weiagaja oni do swoich grup nitodziez i innych ludzi, z ktérych mogg
mieé korzyéci, na przyktad finansowe. Na poczqtku sq mili { udajg przyjaciél, ale to tylko udawa-
nie. PéZniej wychodzi na jaw, jecy sa naprawdg. Sekty omamiajg ludzi i manipulujg ich umystami
stosujac tzw. psychomanipulacje, teby zostawiali swoje rodziny, rzucali szkoly i pracowali na
rzecz sekty. Czgsto zmuszaja do oddawania majatku. W sektach jest duzo przemocy i przestgpstw.
Uwazam, e sekty sq zhe i patistwo nie powinno pozwalaé im na tworzenie sig.

*

Zaprezentowany przeze mnie materiat jest jedynie fragmentem obszernych rozwaan,
jekie umieécitam na temat pogladéw mtodzieZy o sektach w swojej pracy magisterskiej.
Po analizie wypracowan uczniéw nasuwa mi si¢ wniosek, iz mtodzi ludzie sq stabo zo-
rientowani w zagadnieniu sekt. W wielu wypracowaniach pojawila si¢ pozytywna ocena
sekt, jak réwniez tych grup, ktére miodziez zna. Dwie wypowiedzi sq wrecz afirmacja
satanizmu. Mys$le, i% staba znajomos¢ sekt i zagrozen ze strony tych grup jest niepokoja-
ca, poniewaz, jak pisze A. Plofiska, wiasnie takie osoby, ktdre sq niewiadome lub prze-
konane o swojej odpornoéci na psychomanipulacje, s szczegolnie narazone na wcig-
gniecie do sekty?.

2 A. Ptoiiska, Umysf zniewolony, ,Cogito” 1998, or 16, 5. .
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PODTRZYMYWANIE STRATEGII INTERAKC]JI
PARASPOLECZNE] W TRIADZIE:
TELEWIZJA - SWIAT SERIALI - TELEWIDZ

Celem niniejszego artykulu jest préba spojrzenia na wspéiczesny przekaz telewizyjoy w
perspektywie interakeji nawigzujacej si¢ pomigdzy telewidzami a obrazem pojawiajacym
sie na ekranie, Wyrusze wiec ,w podréz”, ktérej celem bedzie odnalezienie konkretnych
przyktadéw owych interakcji.

Zgodnie z zatozeniami symbolicznego interakcjonizmu, warunkiem prawidtowej
komunikacji miedzy nadawcs a odbiorcy jest wywigzanie sig pomiedzy nimi interakeji.
Wspomniana teoria wyjasnia ludzkie dzialanie, jako takie, w ktérym dwie osoby od-
dziatuja na siebie w procesie komunikacji, modyfikujac nawzajem swoje zachowania.
Majac na mysli przekaz telewizyjny wiemy, Ze owe ,dwie osoby”, o ktérych mowa w
definicji, to nadawca i odbiorca; czyli z jednej strony producent ofert telewizyjnych,
bedacy twérca konkretnego obrazu, a z drugiej - telewidz. Rodzi si¢ wiec pytanie - czy w
ogble moznd méwic o interakcji migdzy nimi? W jaki bowiem sposéb telewidz moze
oddziatywaé na producenta programu telewizyjnego, nie méwiac juz o modyfikowaniu
tredci programu?

Pierwsze préby udzielenia odpowiedzi na te pytania pojawity sie gdy dokonywa-
lam analizy poréwnawcze] wspdtczesnego i dawnego przekazu telewizyjnego. W pierw-
szych latach swojego istnienia §rodki masowego prr~kazu utozsamiane byly z ,aparatem
dystrybucji®, a nie komunikowania. Telewizja stanowila narzedzie propagandy politycz-
nej w rekach os6b rzqdzacych krajem. Emitowano dane programy bez uprzednich son-
dazy dotyczgcych potrzeb i zainteresowari telewidzéw. W polowie ubieglego wieku 2a-
den telewidz nie przypuszczal, ze moze mieé wplyw na tworzenie raméwki telewizyjnej.
Préby takie nie byly nawet podejmowane. Nie istniata wigc interakcja miedzy nadawcs a
odbiorcg, poniewaz nie bylo takiej potrzeby.

F. Casetti i R. Odin skonstruowali dwa modele teoretyczne: paleo- i neo-telewizje,
na podstawie ktérych opisali réznice pomigdzy dawnym a wspélczesnym oddziatywa-
niem telewizjil, Ich zdaniem paleo-telewizja zasadza si¢ na komunikacji zwektorowanej.

1R.Casetti,R. Odin, Odpaleo- do neo-telewizfi, W perspektywie semiopragmatyki,
[w:] Po kinie?.. Audiowizualno$¢ w epoce prrekadnikdw elektronicznych, red. A, Gwoids,
Krakéw 1994
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Sposéb komunikowania ,$wiata telewizyjnego” ze ,$wiatem telewidzéw” przypominat
wiec uproszczony behawioralny model ,,strzykawki”:

NADAWCA ODBIORCA

{zcentralizowany #> | (recepcja trefci programu,
i publiczny Program TV1) . \ interpretacja, nadanie
(informacja Pmaczjenin)
jednostronna)

Schemat - Od telewizji do telewidza - komunikacja zwektorowana

Zrédlo: opracowanie wiasne

Przemiany ustrojowe korica lat 80. przyczynily sie jednak do zmiany tej sytuacji,
Wraz z czgéciowym uwolnieniem rynku mediéw, a co za tym idzie - ich komercjalizacjg,
rozpoczela sie w Polsce rywalizacja o widza. Telewizja stata sie towarem komercyjnym i
musiata zastosowaé typowe dla marketingu rozwigzania, Twércy programéw telewizyj-
nych zostali ,,zmuszeni” do liczenia si¢ z gustami i potrzebami widowni, ktéra swojg
dezaprobate moze wyrazaé, zmieniajac kanal ogladanej stacji telewizyjnej2. Producenci
zaczeli wigc pytaé telewidzéw o ich oczekiwania. Co wigcej, telewizja zaczela sie zmie-
niaé dla potrzeb odbiorcéw. Jednym z najbardziej widocznych aspektéw przemiany od
paleo- do neo-telewizji jest m.in, zerwanie z komunikacjg zwektorowans i uruchomienie
procesu wzajemnej aktywnosci, Wspdlczesna telewizja prosi widza o opinie, namawia do
udziatu w glosowaniu telefonicznym, zasigga u niego rady. Telewidz wystepuje tu wiec w
przynajmniej trzech rolach. Jedng z nich jest rola mocodawcy polegajaca na aktywnym
uczestnictwie widza w ogladanym programie (aktywnoé¢ polega tu m.in. na mozliwodci
wywolania zmiany w treici programu). Druga rola, najczeSciej pojawiajaca sie w teletur-
niejach telewizyjnych, to rola uczesinika. Trzecia natorniast to rola goscia zaproszonego
do programu. Rozmyciu ulega wiec wyrainy podzial na nadawce i odbiorce; pojawia sie
przestrzefi ,wspélnego biesiadowania” - ,Zycie codzienne staje sie najwazniejszym
punktem odniesienia”>.

Aktualnie obserwowaé moiemy nawiqzywanie sie swoistego rodzaju interakgji
miedzy nadawca, a odbiorcg, przekazéw medialnych. Model takiej interakcyjnej komuni-
kacji moglby wygladaé wigc nastepujgco:

: W. Cwalin a, Interakcfe paraspofeczne migdzy widzami a osobami prowadzgcymi
programy telewizyine, [w:] Psychologiczne aspekty odbioru telewizji, red. P, Francuz, Lublin
1999.

3 Ibidem, s 121.
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| NADAWCA ODBIORCA
1) Przeprowadzenie 2) WyrazZenie swojej
sondazy wéréd odbior- opinii na temat pro-
céw na temat ich zain- @ graméw telewizyjnych;
teresowar { wymagad sformulowanie wta-
| medialnych snych oczekiwari
— i
/| = |
' ' 4) Odbiér tego progra-
s — mu, jego interpretacja,
, nadanie mu znaczenia
3) Produkeja programu
uwzgledniajgcego po- m
trzeby rynku (telewi- —
dzéw) %
e

|
6) Ciagly odbiér infor- '5) Odpowieds dotvcza- |
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potrzeb rynku; dbanie o fms-y» auciatele, an-

'\ ‘ kontakt z widzami ‘ kiety, oglgdalnosé)

Schemat 2 -~ Komunikacja interakcyjna

Zrédfa opracowanie whasne

Widac wigc, ze wspblczesny przekaz telewizyjny charakteryzuje sie interakcjg po-
migdzy producentami ofert telewizyjnych a jego odbiorcami. Interakcja dotyczy wymia-
ny pogladéw na temat emitowanych programéw, co wplywa na ich zmiang. W dzisiej-
szych czasach bardzo rozwinigta zostala dzistalnoéé polegsjaca na badaniu potrzeb
rynku (tu: odbiorcéw). Powyzszy schemat obrazuje krok po kroku, w jaki spos6b rodzi
si¢ interakcja miedzy nadawcy a odbiorca komunikatéw medialnych, Pierwszym z nich
jest wiasnie badanie rynku dotyczace poznawania potrzeb i wymagari odbiorcéw. Tele-
widzowie majg mozliwoéé wypowiedzenia sig (interakcja 1), Producenci ofert medial-
nych, biorac pod uwage opinie telewidzéw, tworzg program odpowiadajacy ich potrze-
bom (interakcja 1I). Telewidzowie ogladajac dany program, przechodzg przez typowy
proces recepcji przekazu; interpretujg go i nadaja mu swoje znaczenie. Jedli odbiorca
nadel chce wyrazaé swoje opinie, moze to robi¢ korzystajac z zaproponowanych mu
form ,wspéldzistania® - konkursy audio-tele, gtosowanie, sms-y itp. W ten sposéb
Przekazuje on informacje o zainteresowaniu danym programem telewizyjnym; zwicksza
jego ogladalnoé¢ (interakeja IIT). Caly schemat zostat polaczony jedna duzq strzalks, co
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nie pozostawia wytpliwoéci, iz proces komunikacji nadawcéw przekazéw telewizyjnych z
telewidzami jest ciggly i wielokrotny.

Z takim ujeciem nie zgadza si¢ T. Goban-Klas twierdzac, if: ,nieuprawnione jest
okreflanie wszelkiej reakeji odbiorcy mianem komunikatu, choéby ta reakcja wywoly-
wala zmiane dziatania nadawcy™, Zdaniem autora, sprzgZenie zwrotne (a poprzez takie
rozumie on omawiany rodzaj komunikowania) nie oznacza dwukierunkowosci. Moim
zdaniem, jednak nie jest biedem okrelanie komunikacji wspélczesnych mediéw z od-
biorcami mianem interakcji. Na przyktadzie powyiszego schematu widaé bowiem, ze
owa interakcja ma swoisty charakter. Przede wszystkim nie przebiega ona w tym samym
czasie. Ten rodzaj komunikowania zaklada, i proces ten nie bgdzie odbywat si¢ jedno-
czeénie, jak ma to miejsce w sytuacji bezpoéredniej komunikacji. Po drugie - interakcja
ta nie odbywa sie w sposéb dostowny pomiedzy nadawcg a odbioreg przekazu telewizyj-
nego, a jedynie poprzez obraz, ktdry jest wytworem tego nadawcy.

Sadze, ze w tym miejscu zostala juZz nazwana cecha, ktéra moze rodzi¢ pewne
kontrowersje i by¢ przedmiotem naukowych sporéw; jest nig posredniodd inaczej -
zaposredniczenie. T. Szkuldarek definiuje zaposredniczenie na dwa sposoby - w waskim
i szerokim rozumieniu. W tym pierwszym, zaposredniczenie, to nic innego jak po prostu
media (z tac. posrednik). W szerszym rozumieniu oznacza ono ,,swoists relacj¢ dystansu
i przyblizenia; spotecznie skonstruowane strategie kontaktowania nas z bezposrednio
niedostepnym $wiatem™. Méwiac wiec o interakcji migdzy producentami ofert telewi-
zyjnych a ich odbiorcami, bede uiywata sformutowania yinterakcja zaposredniczona”,
W odniesieniu do interesujgcego mnie zagadnienia poprzez takg interakcj¢ rozumiem
sposéb komunikowania si¢ nadawcéw z telewidzami poprzez medium, jakim jest prze-
kaz telewizyjny w postaci obrazu lub pewnego przestania. Zaposredniczenie z pewnodcig
jest cechg, ktéra réznicuje dotychczasowe spojrzenie na proces komunikacyjny. T. Szku-
dlarek wskazuje jednak na inna kategorie, ktéra zaczyna odgrywaé istotna role w komu-
nikowaniu sie mediéw z odbiorcami. Jest nig bezposredniosc Autor stwierdza, Ze:

Historia i obecne wspélistnienie rozmaitych mediéw weiqd uwiklane sg w gre, ktdrej stawks
jest utopia ,bezposrednioéci® — wizja raju, w ktdrym migdzy cztowiekiem a §wiatem nie stoi i nie
staje si¢ nic, w ktdrym nic nie zakiéca radosnego Bycia i nic do Bycia nie jest potrzebne®,

Moim zdaniem, owa wizja bezpodrednioéci jest celem, do kidrego zmierzajq dzia-
lania twércéw przekazéw telewizyjnych. Bezposrednioé¢ ta wyraZnie jest obserwowalna
w pojawianiu si¢ tzw. interakcji paraspolecznej’.

4T.Goban - Klas, Media i komunikowanie masowe. Teorle { analigy prasy, radis,
telewizji | Internetu, Warszawa, Krakéw 2000, 8. 45.

ST.Szkudlarek, Media, Szkic z flozofii [ pedagogiki dystansu, Krakéw 1999, 5. 13,

¢ Ibidem. ‘

- 7 Pojecie interakeji paraspolecznej zostalo w 1956 przezD. Hortona iRR. Whola,
Mass cominication and pars-social interaction: Observations on intimacy at a distanse, Psy-
chiatry, cyt. za W. C w al i n a, Interakcje paraspolecgne migdzy widzami a osobami prowa-
dzgcymi programy telewizyjne, [w:] Psychologiczne aspekty odbioru telewizji, red. P. Fran-
cuz, Lublin 1999, . 54.
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W literaturze podejmujgcej problematyke oddziatywania przekazu telewizyjnego
na widz6w, od dawna funkcjonuje to pojecie bedace okreéleniem na tworzenie sig relacji
(zwiazku emocjonalnego) pomiedzy widzem a osobami pojawiajacymi sie na ekranie.
W tym okregleniu przedrostek para zastosowany zostat dla podkreslenia wymienionego
powyzej zaposredmiczenia Interakcja paraspoleczna okrefla taki rodzaj interakcji,
w ktéry nie wchodzg dwa bezposrednio komunikujace si¢ ze sobg, rzeczywiste podmio-
ty. Z-jednej strony jest widz, a z drugiej - jedynie ,obraz” csoby ukazywany przez me-
dium. D. Horton i R, Whol pojmuja te interakcje jako zwigzek przyjazni i zazyloéci po-
migdzy widzem a wizerunkiem osoby pojawiajacej sie w mediach, zwlaszcza w telewizjit.
Autorzy analizujg przede wszystkim zwigzek pomiedzy prezenterem a widzem, w imie
zasygnalizowanej powyiej wizji bezposredniosci, Zauwazajg, oni, i% prezenterzy telewi-
zyjni podejmujg wiele réznych dziatan, ktérych celem jest wytworzenie w widzu szcze-
gélnego poczucia zazytodci, intymnoéci.

Wedlug M. Levy’ego interakcja paraspoleczna jest forma psychologicznej aktyw-
noéci widzéw. Jego zdaniem widzowie ucza si¢ rozpoznawaé znane, ,,medialne® osoby
oraz dzieli¢ z nimi dodwiadczenia nabyte w ,$wiecie mediéw”. Osoby pojawiajace sie w
mediach stajg sig ,znane”, tak jak ,rzeczywisty” przyjaciel’. Interakcja paraspoleczna
charakteryzuje sig wigc lubieniem o0séb pojawiajacych sie na ekranie oraz poczuciem
podobiefistwa do nich. Przedmiotem zainteresowania badaczy byt sposéb tworzenia sie
tego typu relacji pomigdzy telewidzami a osobami prowadzgcymi programy informacyj-
nel® oraz prezenterami telewizyjnymitl.

Mnie szczegélnie zainteresowat rodzaj interakcji paraspotecznej nawigzujacy sie
pomiedzy telewidzami a bohaterami serialowymi. Przedmiotem moich analiz badaw-
czych uczynilam czasopismo pt. ,Swiat Seriali”, a zwlaszcza zamieszczane na jego ta-
mach listy czytelnikéw do redakcji. Przeanalizowatam kilkanaécie numeréw tego pisma
majgc na celu odszukanie przyktadéw na istnienie interakcji paraspolecznych miedzy
telewidzami a serialowymi bohaterami.

Czytelnikami tego dwutygodnika sq telewidzowie szukajacy nowinek na temat
swoich ulubionych serjali i bohateréw telewizyjnych. Na niespetna 50. stronach gazety
mozna dowiedzie¢ si¢ o najwazniejszych wydarzeniach wszystkich telewizyjnych seriali.
Oddajc sig lekturze kolejnych stron czasopisma mozna ulec przekonaniu, e cale nasze
Zycie jest serialem. ,Wrzesieri nie musi si¢ nam kojarzyé tylko z rozpoczeciem roku
szkolnego; koficem wakacyjnej beztroski. Dla wszystkich serialowych fanéw to czas
powrotu ich ulubieficéw na maty ekran” — czytamy w sierpniowym numerze. Stale ru-

bryki zapraszajg do nastepujgcej lektury:

8 Ibidem,

® M.R. L e vy, Watching TV-news as para-social interaction. Journal of Broad-casting,
1979/1, cyt. za: W.Cwalin a, op. cit. 5. 56,

10 Badania prowadzone przez Rubine, Perse i Powella, Zonelines., parasocial interaction
and local television news vewing, Human Communication Research, 12/2, s. 155-180, opisane
przez W. Cwaline,

U1 Badania na gruncie polskim prowadzit m.in. W, Cwalina w listopadzie 1996. w Lubli-
nie przy wspélpracy z lubelskim oddzialem Telewizji Polskiej SA.
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® ,Przychodza i odchodzg” - informacje o aktorach, ktérzy w najbliZszym czasie
pojawis, sie w danych serialach lub znikng z ekranu;

e ,Podpatrzone, podstuchane” - plotki na temat prywatnego Zycia aktoréw;

o ,Twéj przewodnik po serialach” - skrétowe informacje na temat tego, co wyda-
rzy sie w kolejnych odcinkach (przewodnik dotyczy opisu 40. seriali, emitowanych na
réznych stacjach telewizyjnych!);

e ,Ciag dalszy nastapi, czyli...” - szczegélowy opis wydarzeri najblizszej przyszio-
§ci na przyktadzie 20, seriali;

¢ ,Z mojego albumu” - prywatne wspomnienia znanych aktoréw - bohateréw
ulubionych seriali;

e ,Z planu” - krétki reportaz (czesto w formie komisku) z planu jednego serialu;

e ,Znaniilubiani” - wywiad z aktorem;

o ,Gorgcy temat” - opis konkretnego problemu na przyktadzie jednego serialu
(np. ,Prdba przekupstwa” ~ problem z serialu pt. ,,Pierwsza mito$é”);

e ,Gielda” - jako miejsce komunikacji czytelnikéw miedzy sobg (wymiana cie-
kawostek, materiatéw, plakatéw dotyczacych seriali)

e ,Forum czytelnikéw” - listy czytelnikéw do redakcji.

Zwlaszcza dwie ostatnie pozycje dostarczyly mi najbardziej obrazowych przykia-
déw istnienia interakcji paraspotecznej. Na podstawie omawianej lektury wyréZnitam
cztery rodzaje interakcji paraspotecznych nawigzujgcych si¢ pomigdzy telewidzami a
ulubieficami serialowymi.

Pierwszy rodzaj to rozwazania trefcl obejrzanego odcinka filmu. Telewidzowie z
duzym zaangazowaniem komentujg na tamach czasopisma to, co wydarzylo si¢ w ich
ulubionych serialach; komentujg zachowanie, jak i wyglad bohateréw. Oto przykladowy
list pt. ,Udawata niewinigtko®, dotyczacy serialu M jak Mitosc:

Od samego poczatku éledze losy zwigzku Kingi i Piotrka. Zawsze byli mojg ulubions pars,
Bylam przekonana, ie zawsze bedg ze sobg szczefliwi i nikomu nie uda si¢ ich rozdzielic. Dlatego
jestem tak bardzo wiciekta na Piotrka, ie dal si¢ omota Oli i ulegt jej wdzigkom. Przeciez od
poczgtku chodzito jej o rozbicie matieristwa Zduiskich. Tylko udawata niewinigtko i dobry przy-
jaci6tke. Chocia? osiagneta swdj cel, to jednak nie zdobyta Piotrka. Tylko co teraz bgdzie ze Zdufi-
skim?2

Inny przyktad listu to bardzo szczere wyznanie czytelniczki pt. ,Trzymam keiuki”,
bedace komentarzem jednego z wydarzet serialu Brady welomn:

Teraz jestem szczeéliwa, bo Andrea spotkata na swojej drodze Jorga, za kidrego wyszla za
maz. Nie mogta lepiej wybrac. Trzymam keiuld za ich mitod¢!™.

Pojawiaja si¢ réwniez listy, w ktérych telewidzowie chcg wplynaé na pomysly sce-
narzystéw, uciekajgc si¢ nawet do ,gréZb”:

12 Swiat Seriali®, 2005/20, s. 42.
13, Swiat Seriali®, 2004/13, s. 40.
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Wiem, e nie brakuje widzdw, ktdrzy najcheiniej wyrzuciliby Tereske z serialu. Ja jestem in-
nego zdania. Uwatam, Ze postad i sam wybdr aktorki do tej roli to byl strzal w dziesigtke! Chcial-
bym, aby scenarzyéci pamietali, 2e bez Pawla i Tereski ,,M jak miloé€™ traci wiele na atrakcyjnofci.
A bez nich pewnie stracitby i na ogladalnoécil'¢

Tuz same tytuly listéw zdradzajg stosunek emocjonalny oraz stopieri zaangazowa-
nia telewidzéw w ich relacje z bohaterami serialowymi. Sa to migdzy innymi:

o ,Mam juz doé¢ szaroéci” - oburzenie telewidza na strdj jednej z bohaterek se-
rialu pt. M jak miosé

e ,,Oby sig tylko nie rozstalil” oraz ,Walcz o Leszkal” - glosy telewidzéw nie mo-
gacych pogodzié si¢ z rozstaniem pary bohateréw serialu Samo Zycie.

e ,Basiu, opanyj sie!” - list do Basi — postaci z serialu Na Wspdinej od telewidza,
ktéry nazywa jg ,,skoriczong hipokrytks” oraz ,radzi jej” - ,Uwazaj, co méwisz!”

W. Cwalina analizujac badania zagranicznych psychologéw twierdzi, Ze zaspokaje-
nie potrzeb interakcji z innymi ludZmi nie zawsze jest mozliwe na drodze bezpoérednich
kontaktéw z przyjaciétmi, rodzing itp. W takiej sytuacji ludzie starajg sie znaleZé alter-
natywne sposoby dla zaspokojenia: potrzeb interakeji spotecznych. Juz w latach 70. Nor-
dlund na podstawie swoich badari wysunat wniosek, Ze osoba, ktdéra nie moze zaspoka-
jaé swojej potrzeby kontaktéw z innymi ludZmi w sposéb bezpoéredni, w to miejsce
bedzie prébowaé wchodzié w interakcje z ludZmi ,,Zyjacymi” w §wiecie mass mediéw?,
Nie bez znaczenia jest réwniez fakt, iZ tego typu listy przysytane sq na wyraZna prosbe
redakcji. Kolumna, w ktérej sg one publikowane tak oto zaprasza czytelnikéw: ,,Piszcie
do nas! Daj sie ponie$é emocjom! WyraZ swoje watpliwosci i uwagil”

Drugim rodzajem wyrdinionej przeze mnie interakcji paraspolecznej sgq préby
przewldywania tego, co wydarzy si¢ w kolejnych odcinkach. Wielokrotnie czytatam
listy, ktére nie tyle dotyczyly biezacych wydarzen z seriali, co byly planem (lub wrecz
propozycjg do wykorzystania przez twércéw serialu) na przyszioéc. Tu réwnies redakcja
zaprasza do zabawy stowami: ,, Wyssane z palca. Pudécie wodze fantazji i dopiszcie dalsze
losy swoich ulubiericéwi® Czytelnicy starajg sie wejsé w role scenarzystéw chcgc mied
wplyw na dalszy przebieg wypadkéw. Praktycznie w kazdym numerze mozna przeczytal
list, w ktérym fani poszczegdlnych seriali ,puszczajg wodze fantazji” rysujgc wizjg swo-
ich ulubieficéw. Musze przyzna, e lektura tych listéw czeste byta dla mnie zaskakujg-
ca. Okazywalo si¢ bowiem, e wyobraZnia telewidzéw w duiym stopniu przerastata
»nudny” scenariusz serialowy. Oto przyklad listu jednej z czytelniczek pt. ,Tragedia w
rodzinie Burskich” odwotujacy sie¢ do hipotetycznych wydarzen serialu Na dobre i na zle

Burska jest w cigZy! Niestety Kuba dowiaduje sig, 2e narodziny dziecka Zosia moze przepla-
cié¢ wiasnmym Zyciem. Proponuje Zonie aborcjg, ale ona odrzuca jego propozycje.. Potwierdza sie
czarny scenariusz, Burska tui po urodzeniu zdrowego chtopezyka zapada w épiaczke, z ktérej juk
sie nie budzi. Po émierci Zosi Kuba rezygnuje z pracy [...]'s.

W Ibidem.
15Cyt.ZaW.Cwalina, op. ait, 8. 65.
1, Swiat Seriali®, 2005/20, s. 42.
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Po lekturze tego typu listéw nasunal mi sie nastepujacy wniosek - gdyby telewi-
dzowie pisali scenariusze, losy bohateréw (i tak czgsto jui zaskakujgce} miatyby szanse
by¢ jeszcze bardziej dramatyczne lub wrecz skandaliczne.

Oprécz pisania listéw czytelnicy ,Swiata Seriali® moga braé udzial w ankietach
dotyczacych przysztosci serialowych bohateréw. W kaidym numerze redakcja propo-
nuje zabawe pt. ,Co o tym myslisz?”, polegajgca na opowiadanin sig czytelnikdw za jed-
ng z czterech opcji rozwiazania konkretnego serialowego problemu.

Twdj plos moie mieé znaczenie” — zapewnia redakcja - ,Podpowiedz bohaterowi swego
ulubionego serialu jak powinien postgpié. Tym razem Twojej pomocy potrzebuje bohaterka
»Aniols strézs”. Choé Anna rozpoczela w koricu prace w wymarzonym zawodzie, weigz boryka sig
z problemami matki samotnie wychowujacej dzieci. Anna Gérska powinna...”

I w tym miejscu padajg cztery wersje rozwigzania problemu oraz numer telefonu,
pod ktéry czytelnicy powinni wysytaé smsy. Oczywiscie zabawa adresowana jest tylko do
wiernych telewidzéw, ktérzy znajg serialowy problem i wykazujg che¢ wplyniecia na
sposéb jego rozwigzania,

Kolejnym rodzajem interakcji paraspolecznej jest zbieranie i kolekcjonowanie in-
formacji na temat serlalowych postaci. Myile, Ze ten rodzaj interakcji znany jest od
dawna. Kaidy z nas najprawdopodobniej w swojej miodoéci pozostawal pod urokiem
znanego piosenkarza, aktora czy sportowca, a jedna z form wyrazenia tej sympatii byto
kolekcjonowanie informacji, plakatéw na jego temat. Analizowane przeze mnie czasopi-
smo wychodzi do czytelnikéw z jeszcze bardziej rozbudowang propozycjg. W kaidym
numerze ,Swiata Seriali® zamieszczana jest ,Gietda” - to miejsce wymiany réinych
materialéw pomiedzy czytelnikami i ulubieficarni tych samych seriali. Oto przyktadowe
wypowiedzi:

Wymienie plakaty serialu ,,Klan” na informacje o serialach ,Niebezpieczne ujgcia” i ,Eco-
moda®,

Poszukuje informacji o Natalii Oreiro i Pablu Rago oraz serinlach ,Buffy...” i ,Aniot ciemno-
§ci”, W zamian bogate kolekcje materiatéw o Leonadrdzie di Caprio oraz serialu ,,Ciefi Aniota”,

Widaé wiec, Ze ta rubryka w gazecie staje si¢ prawdziwg gietds, na ktérej jedni cze-
go$ szukajg, inni coé oferujg lub dokonujq wymiany informacji. Moina tez zauwazy( jak
zmieniaja sie gusta telewidzéw. Kto$, kto oferuje na gieldzie cata kolekcje materiatow
dotyczgcych danego serialu sam najprawdopodobniej jeszcze niedawo byt jego zagorza-
tym fanem. Teraz poszukuje juz nowych informacji (o nowych serialach i aktorach).
Zreszta juz sam fakt pojawienia si¢ na rynku prasowym gazety ,.Swiat Seriali” jest odpo-
wiedzig na zapotrzebowanie fanéw na materiaty, plakaty, ploteczki o ich ulubionych
serialach, Sama gazeta staje si¢ wiec duzym Zrédtem informacji na ten temat.

Czwarty odczytany przeze mnie rodzaj interakeji paraspolecznej to odszuldwanie
swpadek” realizatoréw serialu. Z zainteresowaniem czytatam listy, w ktérych wytykano
producentom i scenarzystom pewne niedopatrzenia. Jeden dotyczyt konkretnej sytuacji
z serialu pt. M jak mifosc:
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Wiem, 2e Pawel jest w wojsku, a tam pewnie nie moZna utywaé telefondw komérkowych, bo
za kazdym razem, gdy ktoé dzwoni, Zduriski chowa sie w obawie, Ze ktoé go ustyszy i zauwazy. A
przecie wystarczy, ze wytqczytby sobie diwigk i wiaczyt wibracjg. Wtedy miatby pewnoéé, ze nikt
nie uslyszy telefonu, Wystarczy troche pomy$led, a wezystko bedzie ok.

W innym natomiast liécie autor nie ukrywa oburzenia, Ze jego bohaterowie z se-
rialu pt. Swiat wedFug Kiepskich nie zmieniaje, poscieli:

Nie chciatbym by¢ ztoéliwy, ale odkad pami¢tam (a moja przygoda z ,Kiepskim{™ trwa kilka
lat), Halinka i Ferdek $pia w tej samej poécieli! PrzecieZ to niehigieniczne.

Czytatam réwniez listy, w ktérych telewidzowie nie kryli swojego zdenerwowania,
gdy zaobserwowali, Ze ich ulubiericy serialowi podlegaja innym prawom niZ oni sami.
Przyktadem jest list pt. ,Inne obuwiel™:

Mam wrazenie, ze scenarzyéci zapominajg o tym, e widzowie nie sq idiotami, kiérym mos-
na wszystko wméwié. Kazdy z nas - cheac nie chege - byt kiedyé w szpitalu. I o czym wtedy mm-
sielimy pamietaét Oczywiécie o specjalnych ,kapciach”, naktadanych na butyl Tylko lekarze i
pielegniarki majs prawo chodzi¢ w drewnianych chodakach, A Olga z ,Samego Zycia™f Ona po
szpitalu chodzila w czarnych sandatach..”

Analizujac wszystkie powytej wymienione rodzaje interakeji paraspolecznych nie
moge oprzeé si¢ wraZeniu, 2e wszystkie one dostarczajg pewnych informacji o samych
odbiorcach. Autorzy analizowanych przez mnie listéw z ogromnym zaangaiowaniem
(czesto z towarzyszqcym pobudzeniem emocjonalnym) odbierajg swoje ulubione seriale.
Zyja oni Zyciem swoich ulubionych bohateréw, denerwujg, si¢ na scenarzystéw, gdy ci
kieruja ich losem ,w nieodpowiedni spos6b®, chcq kreowaé przysztoéé bohaterdw, sq
aktywnymi kolekcjonerami informacji na ich temat.

Na podstawie dokonanych przeze mnie analiz mogg jednoznacznie stwierdzic, ze
wspGlczesny przekaz telewizyjny jest przekazem interakcyjnym. Wybrane fragmenty
listéw sg wyraZnym przykiadem na istnienie interakcji paraspolecznej. Interakcja ta ma
jednak dwa bieguny. Z jednej strony bowiem - telewidzowie zywo angazujacy si¢ w tres¢
»obrazu®, z drugiej - producenci ofert medialnych (tu: redakcja czasopisma) dbajacy o
ciggloéé owej interakcji.

Mozna sie wiec zastanawiaé, jakie wnioski wynikajg dla nas - pedagogéw i andra-
gogéw - z wiedzy o istnieniu interakcji parasoptecznych migdzy telewidzami a posta-
ciami z ekranu. Mysle, ze wyréznione przeze mnie rodzaje tych interakcji nioss ze sobg
pewne szanse, lecz réwnieZ pewne zagroZenia. Z pewnoécia nie bez znaczenia jest fakt, iz
telewidzowie wchodzgcy w interakcje ze swoimi ekranowymi idolami staja si¢ czlonkami
pewnej ,wspélnoty”. W tym miejscu wypada przywola Z. Baumana i jego pojecie
wspdinoty wyobraZeniowefs, W mySl tej koncepcji jednostki traktujq innych jako
punkty odniesienia i przejmujg od innych symboale przynaleznoéci. Do takich wspélnot
mozna przystapi¢ lub je opuécié bez proszenia o zgode; nie ma tu wigc mechanizméw

17 rbidem, 8. 43.
18 Patrz Z. B a u m a n, Wieloznaczno$¢ nowoczesns, nowoczesnos¢ wieloznaczns, War-

szawa 1993,
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wlaczania czy wykluczania. Przyktadows wspéinots wyobraZeniows w ujeciu autora sg
np. fani grup muzycznych; czgsto rozproszeni i nie znajgcy si¢ nawzajem. Jednak przy-
bierajg oni okreflony, charakterystyczny dla swojego idola sposéb zachowania, ubiera-
nia, méwienia - to wszystko pozwala im uwazaé si¢ za czlonka fanklubu danego idola.
Wspdlnota w ujeciu antropologicznym rozumiana jest wiec jake pewna forma wiezi
spotecznych pomiedzy cztonkami neoplemion, organizujgcymi sie woké? okreélonych
spektakli. Mysle, ze lektura ,Swiata Seriali® jest przykladem na to, iZ telewidzowie, cha-
rakteryzujacy si¢ zaanga’owanym odbiorem sami poszukujg innych oséb, z ktdérymi
mogliby dzielié swoja pasje. To przyczynia si¢ do powstawania pewnej wspélnoty, nie
tyle formalnej co wyobraZeniowej.

Moéwigc jednak o zagroZeniach wynikajacych z nawigzywania interakcji paraso-
plecznych nie moge nie wspomnieé o czyms, co bywalo do§¢ widoczne w czytanych
przeze mnie listach. Nawigzanie takich interakeji (zwhaszcza jefli towarzyszy temu duze
zaangaZowanie ze strony widza) moze doprowadzi¢ bowiem do uépienia czujnoédi, po-
wodujac przemieszanie dwdch §wiatéw - medialnego z rzeczywistym. J.E. Norlund wy-
suwa hipoteze, ze ze wzgledu na poziom zeangazowania si¢ widza w treé¢ przekazu i
czestotliwoéé pojawiania si¢ na ekranie danej osoby, rozwdj relacji, kiéra migdzy nimi
powstaje, mozna opisac na kontinuum:

e punkt I - brak jakiejkolwiek interakcji pomigdzy oglqdajacym program a osobg
w nim wystepujace, (niski poziom zaangatowania i sporadycznie pojawiajgce si¢ perso-
ny)

e punkt IT - nawigzanie chwilowej interakcji paraspotecznej (wysokie zaangazo-
wanie i rzadkie pojawianie sig),

e punkt III - interakcja tradycyjna (mate zaangaZowanie i czeste pojawianie sie
danej osoby na ekranie ),

o punkt IV - zalefnoié¢ (zaangazowanie si¢ jednostki w §wiat kreowany w me-
diach przez persone osiagajace warto$¢ ekstremaina) ¥,

Konsekwencja moze byé wigc powstawanie kultury upozorowanej, w ktérej rze-
czywistof¢ spoleczna miesza si¢ z medialng. Zbyszko Melosik zauwaza, Ze Zycie we
wspéiczesnym §wiecie nabiera ,charakteru telewizyjnego®; ludzie zdobywajg swoje do-
$wiadczenia Zyciowe gtéwnie poprzez kontakt z mediami®. Co wiecej - Zycie telewizyj-
nych postaci jest, w przekonaniu odbiorcéw, bardziej interesujgce niz ich zwykte, co-
dzienne Zycie. ,Fikcyjna przestrzen relacji telewizyjnej - pisze T. Szkudlarek - staje si¢
bardziej znaczgca od realnej przestrzeni Zyciowego dofwiadczenia®?, Autor stwierdza,
e ogladanie serialu moze stanowié akt wiaczenia sig do okredlonej spotecznoéci, lecz
widzi w tym réwnie pewne niebezpieczefistwa - ;widzowie seriali przenoszq dyskusje w

97, E. N o urlud, Para-social interaction, involvement and catharsis - a theoretical
model. Mid Sweden, University, Reports, 1994, 23, cyt. za: W. Cwalin a, op. oft., 8. 56-57.

2 Patrz: Z. M ¢ | 0 s i k, Mass media, edukacia i przemiany kultury wspdiczesnej, [w:]
Rols | miejsce technologii informacyjnej w okresie reform edukacyjoych w Polsce, red.
T. Lwowicki, B. Siemieniecki, Toruz 2003, s. 43-59,

2T, $zkudlar ek, Media. Szkic z filozofii { pedagogiki dystansu, Krakéw 1999, s. 60,
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nich prowadzone do §wiata realnego, komentujg je i rozwijaja, spekulujg o mozliwych
konsekwencjach, odtwarzajg niekoriczace si¢ koligacje i rodowody bohateréw™2, Jednym
slowem - zaczynajg iyé Zyciem serialu, nie swoim wiasnym. Uwaiam, ze duZa czedc
analizowanych przeze mnie wypowiedzi telewidzéw ukazuje, Ze ulegaja oni zjawisku
przemieszania dwéch éwiatéw — serialowego z rzeczywistym. Rodzi si¢ wigc kolejne
pytanie - jak przeciwdzialaé temu zjawisku? My$le, Ze w tym miejscu otwiera si¢ kolejna
przestrzeri i wyzwanie dla edukacji medialnej lub specyficznego poradnictwa dla doro-
stych. Uzywajac jezyka T. Szkudlarka mozna podkre§lié, iz celem obydwu tych dziataf
mogtaby by¢ ingerencja w owo ,zapofredniczenie”, jakim jest przekaz telewizyjny. Mam
jednak éwiadomoéé, Ze ten jedynie zasygnalizowany problem motze si¢ sta¢ przedmiotem
odrebnych rozwazati.

2 Ibidem, 5. 94.
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KOMUNIKATOR INTERNETOWY GADU-GADU
,MIEJSCEM” PRODUKOWANIA I PRAKTYKOWANIA
NOWYCH TOZSAMOSCI?

Rozmawiam (w cyberprzestrzeni)..., wiec (whasciwie kim) jestem?

Internet na dobre stal sie czeScia naszego codziennego zycia. Wchodzimy do sieci, aby
poszuka¢ interesujacych nas stron, aby postucha¢ muzyki, aby co$ kupi¢ lub sprzeda,
zalatwi¢ sprawy urzedowe, zaptaci¢ rachunki, aby przygotowac si¢ do zaje¢ szkolnych, a
nawet pouczy¢ si¢ w wirtualnym uniwersytecie, pobawic sig, pogra¢, i wreszcie, aby
spotyka¢ sie i porozmawia¢ ze znajomymi lub rozpocza¢ nowe przyjaznie. Mozliwosci,
jakich dostarcza nam Internet wydajg sie by¢ niczym nieograniczone. Internet fascynuje
i wciaga - kto ma dostep do komputera wczesniej czy pozniej zapragnie wiaczy¢ sie do
globalnej sieci.

Na poczatku niesmiato eksplorujemy te portale, ktére odpowiadaja na nasze naj-
wieksze zapotrzebowania, uczymy sie korzysta¢ z poczty elektronicznej, zaktadamy
konta e-mailowe, a potem juz surfujemy po dowolnych - bardzo przypadkowych - stro-
nach WWW ( World Wide Web), tworzymy wtasne domeny (domowe strony interneto-
we, czyli swego rodzaju wszechdostepne wizytéwki zawierajace nasze osobiste i/lub
zawodowe osiagniecia, ktére zestawiamy po to, by inni mogli si¢ z nami skontaktowac
lub czego$ sie o nas dowiedzie¢), catkowicie oddajemy si¢ rozrywkom (np. grajac po
kilka godzin dziennie w brydza z nieznajomymi przeciwnikami), wciggamy si¢ w inter-
netowe aukcje (najbardziej znane pod tym wzgledem jest Allegro), bez opamigtania
korzystamy z bibliotek internetowych itd. Stajemy si¢ coraz bardziej $miali - zakladamy
blogi (internetowe dzienniki i pamietniki), odwiedzamy strony zawierajgce tresci zupel-
nie obojetne nam w zyciu realnym lub dla nas kr¢pujace (np. fora erotyczne).

W sieci budza sie nasze inne ,,ja”, takie, o istnienie ktérych zupelnie bySmy siebie
nie podejrzewali. Ekshibicjonistycznie ujawniamy szokujace tajemnice i wypierane do-
tychczas pragnienia lub podgladamy innych jak wytrawni voyerzy. W sieci i dzieki niej
wyprébowujemy niedostepne dla nas na co dzien tozsamosci - wydaje si¢, Ze tu mozemy
by¢ kim chcemy: kobietami (jesli ,,z natury” jesteSmy mezczyznami), ludzmi, ktérych
wiek zdecydowanie rézni si¢ od naszego wieku metrykalnego, milionerami, osobami o
fascynujacych zainteresowaniach, ludZmi barwnymi, nieokrzesanymi, kulturalnymi,
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odwainymi itd. — catkowicie ré2nymi, od tych, ktérymi jesteSmy w tzw. realu. Co wiecej,
nic nie zmusi nas, aby kurczowo trzymaé si¢ skonstruowanego napredce zarysu nowej
toZsamodci; .tozsamos$¢” mozemy zmienia dowolnie czesto, albo teZ jedna wybrang w
danym momencie rozbudowywa¢ przez wiele tygodni.

Znane powiedzenie méwi, Ze papier wszystko wytrzyma - w odniesieniu do Inter-
netu ta kwestia ulega zwielokrotnieniu. Internet kusi i namawia, bySmy stali si¢ kim§
innym, by napisac cokolwiek, coé nieprzewidywalnego, lub otworzyé si¢ do granic moz-
liwoéci i by¢ tak szczerym, jak nigdy wezeéniej, wypowiedzieé do wszystkich (i jednocze-
gnie do nikogo... konkretnego) nasze bolgczki, niepokoje, frustracje, fascynacje, pozada-
nia itd.

Wypowiadanie si¢ w Internecie poréwnywane bywa do glosu w puszczy, istniefe
bowiem wielka niepewnoé¢ czy nasz ,glos” zostanie przez kogoé ustyszany i czy kto$
zareaguje (bo tylko wtedy mamy pewnodé, ze przekaz zostal odebrany), czy tez zginie w
ogélnym szumie/zgietku. Z jednej strony daje nam to przewage nad realem, bo mozna tu
powiedzie¢ cokolwiek, praktycznie wszystko, bez obawy o konsekwencje, z drugiej -
pojawia sie pytanie: po co w ogdle méwic, jeéli nikt nie shucha?

Bedgc istotami spotecznymi nie tyle nawet inne osoby bywajg nam potrzebne do
#ycia, co wrecz s nam niezbedne: méwienie (bycie ustyszang) i stuchanie (oddawanie
przestrzeni innym, by dla nas zaistnieli) sktadajg si¢ na najwazniejsze ,narzedzia” po-
znawania $wiata i siebie, 1 cbcowania w nim. Kto nie méwi {lub nieco dobitniej: komu
nie daje si¢ przyzwolenia na méwienie i koge nikt nie stucha) do$wiadcza sytuacji de-
prywacji/anomii, odebrane mu zostaje prawo do istnienia. Sytuacj¢ t¢ obrazowo wyja-
énia Richard Nelson-Jones wskazujgc na znaczenie aktywnego stuchania w profesjonal-
nej relacji pomocowej: klienci zglaszajacy si¢ do poradni, ktérzy czasami nie byl stu-
chani przez osoby z ich otoczenia, mogg odczuwaé psychologiczne zranienie, klienci,
ktérzy czesto nie byli stuchani donoszg swym terapeutom o odczuwaniu bardziej do-
tkliwego bélu, zaé ci, ktdrzy nie byli shuchani przez wigkszg czeé€ swojego Zycia uskar-
%ajg si¢ na bardzo powazne psychiczne cierpienia. Natomiast osoby, ktére nigdy nie byly
stuchane zostajg skazane na psychologiczng kare $miercil. Ci ostatni — poniewai nie
otrzymujg komunikatu: ,dostrzegam twoj obecnoéé (styszg cig) i reaguje na nig (méwie
do ciebie, odpowiadam ci)” - dekoduja ten brak nastepujaco: ,Jeste$ niewazny, to, czego
doéwiadczasz jest nieistotne, to, co czujesz nie ma znaczenia, twoje przemy$lenia sq
bezwartoéciowe, réwnie dobrze mogloby ci¢ nie by¢”. Wykluczenie, zignorowanie, po-
mijanie prowadzi do eliminacji.

Dlatego tez wickszo$¢ z nas szuka mozliwoéci realizacji potrzeby do opowiedzenia
o sobie, wypowiedzenia sie, wyplakania, wygadania czy poZartowania. Szukajac szansy
na zrealizowanie tych potrzeb, weale nie musimy spotykaé si¢ z innymi w éwiecie real-
nym. $wiat medialny wydaje si¢ zresztq duzo bardziej kuszacy. ,Kubey i Csikszentmi-
halyi méwia, e «coraz wigkszej liczbie ludzi Zycie w cyberprzestrzeni wydaje sig czgsto

1R.Nelson-~]on es, Practical counselling and helping skills, London 1997, 5. 100.
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wazniejsze, bardziej bezposrednie i intensywne niz Zycie realne»™ I pewnie wiele w tym
racji. Bo jefli Zycie realne jest jalowe, brakuje nam przyjaciél, nie potrafimy lub nie
mozZemy nawigza¢ giebszych relacji, lub choéby kontakty, w ktérych pozostajemy na co
dzien sq dla nas rozczarowujgce i plytkie to Internet daje szans¢ na wyjécie z Zyciowego
impasu, na pelniejsze zrealizowanie sicbie niz w realu. Swiat spoleczny zapodredniczony
Internetem nie jest jednak weale, jak przestrzegaja niekiérzy, wirtualny czy sztuczny. W
sieci spotykamy sig z innymi ludZmi, a nie z programami komputerowymi, prowadzimy
dyskusje na forach i czatach nie ze sztucznie skonstruowanymi postaciami, lecz z Zywy-
mi osobami siedzgcymi za biurkami w swoich domach?,

Nietrudno uwierzy¢ w to, iz w przypadku niektérych oséb znajomoéci nawigzane
za pomocg, Internetu bywaja znacznie bardziej fascynujace niz te dostgpne im w rzeczy-
wisto§ci, Na pewno ich specyfika, dynamika jest rézna od kontakiéw twarzg w twarz,
choéby dlatego, Ze czasami rozgrywajg sig byskawicznie, czasami opieraja si¢ na trwaja-
cych wiele tygodni przekomarzankach i tzw. gierkach, a czasami »kopiujg”(?) proces
nawigzywania relacji bezpo$rednich. Bywa wigc tak, Ze bardziej zalezy nam na osobach
poznanych/poznawanych w sieci, ni2 tych obecnych w bezpoérednim otoczeniu, Same
czegof takiego nieraz doznatyémy - rozmowa przez Internet dostarcza rénych emocji,
ekscytacji, zaciekawienia, czasami rozbawia, wigc kiedy ktoé z domownikéw chee jg
przerwaé lub nie§wiadomy intensywnosdi przety¢ internauty wchodzi do pokoju, ktd-
rym on siedzi przy komputerze wprowadza go w stan irytacji, gdyZ nie moze kontynu-
owaé prowadzonej wlaénie rozmowy. Warto w tym miejscu przytoczyé myil Jeana Baud-
rillarda, Ze ,z uptywem czasu rzeczywisto$¢ staje si¢ jednym z obrazéw do ogladania, a
przy tym weale nie obrazem najwyrafniejszym, najbardziej interesujacym czy zabaw-
nym™, Przy czym warto jeszcze dodaé, Ze podzial migdzy rzeczywistodcig yrealng” a
»wirtualng” nie jest wcale tak ostry, jak to si¢ czesto sqdzi. Inaczej rozmawiamy w Inter-
necie z osobami bliskimi, inaczej z nieznajomymi, mamy w pamigci ,,obraz” naszych
przyjaciét lub tworzymy sobie ,wizerunek” 0séb poznawanych.

Kiedy rozmawiamy (méwimy/piszemy, stuchamy/czytamy) i widzimy, Ze kto§ re-
aguje na nasze stows, wowczas czujemy sig zrozumiani i nawet wigcej: wazni. Do$wiad-
czamy tego, Ze komus na nas zaleZy, a nasze opinie majg dla kogoé sens. Taki przekaz
berdzo znaczaco na nas wplywa, na nasze poczucie wartoéci, stosunek do siebie samych
i do innych, na postawe otwartodci, na nastrdj itd. Bywa, ze w §wiecie realnym jesteémy
na straconej pozycji, wygladamy nieatrakcyjnie, jesteémy bardzo niemiali, mamy jakies
rzucajace sie w oczy defekty - cechy, zniechecajgce do nas ewentualnych nowych znajo-
mych itp.s W cyberprzestrzeni mozemy w duzym stopniu zapanowaé nad wrazeniem,

1A Btachnio, Czat - nowe miejsce spotkari. Lepiej wirtualnie czy realniei, ,Kultura Po-
pularna” 2003, nr 3 {http://kiosk.onet.pl/art.htmBDB=162&I TEM=1141606&XKAT=243).

* Przykladem catkowicie wirtualnego éwiata jest np. gra komputerowa Sims, w ktdrej gracz
buduje wezystko od podstaw - staje si¢ wigc kimé w rodzaju demiurga.

4Z.B a um a n, Giafo i preemoc wobliczu ponowoczesnosci, Toruf 1995, s. 49,

5Min.M.Gerlander, E Takala(Relsting electronically. Interpersonality in the Net,
,Nordicom Review” 1997, nr 2 (http:/fwww.nordicom.qu.se/publications indexhtml) piszgq o
mozliwoéciach, jakie Internet daje osobom niepelnosprawnym, ktére zazwyczaj spotykajg si¢ z
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ktére pragniemy wywolaé, mozemy dowolna iloé¢ razy ,¢éwiczy¢” jak odbierajg nas inni
(tu doé¢ szybko mozna otrzymaé informacje zwrotna na temat tego, jak jeste§my spo-
strzegani - jedna z takich informacji jest sama sytuacja rozmowy, nieciekewi rozméwcey
szybko traca swych interlokutoréw)s, W cyber$wiecie moZemy wyprébowywaé siebie,
przybieraé sobie réine tozsamosci i sprawdzaé, w czym czujemy si¢ najlepiej (kiedy
jeste§my najbardziej soba?) i co (jakie cechy, jakie zachowanis, jakie postawy itd.) jest
najbardziej pozadane w kontakcie spotecznym. ToZsamo$é w cyberprzestrzeni jest mo-
dalna, ptynna, zmienna, nieprzenikniona, w nieustannym procesie tworzenia (zszywania
lub przeszywania kolejnych kawatkéw), mozna by nawet powiedzied, Ze toZsamosci nie
ma, Ze powolywana jest ona do Zycia przy kazdej rozmowie (od nowa, albo od pewnego
momentu).

Kwestia tozsamo§ci w cyberprzestrzeni jest doé¢ zloZona, z jednej strony bowiem
wchodzgc do sieci nie tracimy jej, dalej jeste§my sobg (cokolwiek miatoby to znaczy€), z
drugiej ~ gramy w tozsamosciowe gry, przybieramy maski, udajemy kogoé, kim nie
jeste$my, §wiadomie kontrolujemy wypowiedzi, by nie ujawnié siebie, by obronié sie
przed zdemaskowaniem, przez zranieniem, przed odstonieciem. Dodatkowo, chociaz w
rzeczywisto§ci mozemy uwazaé siebie za osoby malo atrakcyjne czy niepozorne, to w
kontaktach internetowych nie tylko chcemy, ale wrecz musimy staf si¢ znacznie bardziej
fascynujacy (i mozemy sobie na to pozwolié, gdyz trudno sprawdzi¢ czy tak naprawde
jest), inaczej nie uda sie podtrzymaé nawigzywanych relacji.

Tozsamoéé ucielednia si¢ w stowach wpisywanych do okien komunikatora. O na-
szym (i naszych rozméwcéw) wygladzie, wieku, plci, charakterze itd. méwig tylko/az
stowa. To one tkajg iluzje fizycznej bliskoéci i bezpoérednie] obecnoéci rozméwey. I na
tym m.in. polega paradoksalnoé¢ tej komunikacji - z jednej strony mamy, §wiadomoéé
fizycznego/geograficznego oddalenia, zupetnej nieznajomoéci drugiej osoby, prze§wiad-
czenie, e byé moze nigdy jej nie spotkamy w realy, chéd i formalnoéé bijace z komuni-
kacji zapoéredniczonej internetem?, z drugiej za§ zazwyczaj bardzo szybko osiggamy
duze natezenie emocjonalne, bliskoé¢ czy wrecz intymnoé¢, wyrazamy ciepto (uzywajac
emotkionéw, tzw. ,bufek”)®. Pamigtamy tez o moiliwo§ci bycia zmanipulowanymi,
oklamanymi, nabranymi, ale sami takZe wymyslamy, idealizujemy siebie, przemllczamy
swoje wady. Jednakie, jak pisze Patricia Wallace w Psypchologii Interneti

Kiedy manipulujemy naszymi cechami w Internecie — nawet takimi fundamentalpymi, jak
wiek, rasa czy ple¢ — nie musimy zaraz my$leé o sobie jak o ktarncach lub konfabulantach. [...]
moiemy si¢ uwazaé raczej za badaczy czy eksperymentatoréw. Bawimy sig swe toZsamodcig i
przymierzamy rézne kapelusze, by zobaczyé, jak sig¢ w nich czujery i jak inni na nie reaguja. Choé

reakcjami nieprzychylnymi i opartymi na stereotypach. W Internecie natomiast 24 one w stanie,
byé mote po raz pierwszy w £yciu, nie odczuwad swojej niepetnosprawnosci jako balastu w nawig-
zywaniu relacji.

¢ Umiejetnosci prezentowania siebie uznane zostajg za autorki tekstu ,Relating electroni-
cally” za najwazniejsze w cyberprzestrzeni (fbidem).

P, W alla ce, Psypchologie Internetu, przel. T. Hornowski, Poznasi 2001 (www. gadu-
gadu.pl).

'M.Gerlander,E.Takala, op. ait.



Wygadani internauci. Komunikator internetowy... 235
oszustwo jest Klasycznym skladnikiem takich doéwiadczer, nie wydaje si¢, aby byto doktadnie tym
samym, co postuzenie si¢ kiamstwem dla osiggniecia osobistych korzyéci. Eksperymentowanie z
toZsemoéciy jest waina czefcig rozwoju czlowieka, a kryzysy toZsamoéci, ktére przeiywamy,
zwlaszcza w miodofci, sq cennymi doéwiadczeniami dla naszego rozwoju psychicznego, Jeéli
wazystkiego nie sprébujemy, nie dowiemy si¢ co nam najbardziej odpowiada. Taka eksploracja nie
koticzy sie z osiagnieciem wieku dojrzewanis, jak blednie wielu z nas zakiada’.

Kwestia wyprébowywania tozsamoéci w Internecie i w realu rézni si¢ zwlaszcza
stopniem konsekwencji - zaréwno w sensie skutkéw, jak i wytrwalofci w rozwijaniu
wybranego wzorca. W Internecie mozemy procesy te przerwaé w dowolnym momencie,
bez 2adnych konsekwencji, po prostu ,uémiercamy” powoltanego na moment do Zycia
»czlowieka”, O takich relacjach i o skonstruowanych przez siebie tozsamosciach mniej
myslimy niz o kontaktach z Zycia dostgpnego nam na co dzied. Nie mozna jednak po-
wiedzieé, Ze relacje z cyberprzestrzeni sa nieistotne lub udawane w poréwnaniu do spo-
tkafi twarza w twarz.

Usywanie sztucznej (podrabianej) toZsamoéci i pseudoniméw nie znaczy, te komunikacja
bedzie nierzeczywista i ze osoby komunikujgce si¢ w ogéle nie istniejg. Bycie obecnym dla kogo#
nie znaczy, te rozméwcy musz, byé autentyczni czy rzeczywifcl Pytanie o prawdziwodé czy szcze-
roéé relacji internetowych powigzana jest raczej ze sprawami intymnoéci/bliskodci'®,

Jeszcze dobitniej to stanowisko wyraZone zostato w wypowiedzi jednej z internau-
tek, ktére poprosity$my o wypetnienie przygotowanej przez nas ankiety dotyczacej uZy-
wania komunikatora Gadu-Gadu (GG). Pytaty§my w niej miedzy innymi, czy GG skiania
do szczerofci. Wiele os6b odpowiedziato, Ze tak, kilka dato odpowiedzi wymijajace (raz
tak, raz nie), w jednej ankiecie pojawito si¢ natomiast takie stwierdzenie: ,Najbardziej
szczera jestem, gdy udaje kogoé innego. Faduje wtedy jak najwiecej informacji o sobie.
Takich, jakich nie powiedzistabym moze nikomu wprost, w cztery oczy, jako ja”.

Rozmawianie (gadanie) w sieci - czasami krytykowane jako namiastka lub iluzja
rzeczywistego kontaktu - dostarcza nam okazji do poznania/spotkania kogos, a takie i
siebie samych. By¢ moze bowiem dopiero dzigki temu medium niektérzy z nas uczq sig,
jak rozmawiaé z innymi. Moze dzigki rozmowom na Gadu-Gadu zyskuj oni pierwszg
mozliwoéé bycia naprawde wystuchanymi. Doéé popularny zresztg (cho¢ zapewne tei
stereotypowy) jest obraz niesmialego internauty zamknigtego w czterech Scidnach, ktéry
naprawdg¢ ,2yje” dopiero w internecie, Jak pisze Tomasz Eysakowski, ,w Internecie je-
steémy bardziej rozmowni, czgéciej si¢ zwierzamy. I to nie tylko ze wzgledu na anoni-
mowo§é, Latwiej znaleZé kogoé, kto nas rozumie, czasami nawet calq grupe ludzi takich
jak my [...]¥". Z drugiej zad strony - bardziej §wiadomie i swobodniej — moZemy podej-
mowaé ,,zabawy toZsamo$ciowe™: z toisamofcig czy w tozsamoé¢. Nie musimy liczy¢ sig
z tak powaznymi konsekwencjami, jak ma to miejsce w rzeczywistodci: kiedy tylko znu-
dzi nas lub wyczerpie si¢ nam pomyst na dany typ toZsamoéci zawodowej, piciowej,

SP,Wallace, op. cit,, 5. 66-67,

WM. Gerlander,E,Takels, op. cit.

UT, Lysakowski, Znternet jako £rédlo clerpierf - i nie tylko, JKultura Popularna® 2004,
or 1 (http://kiosk.onet.pl/art.htmltDB=1624TTEM=1275058).
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rodzajowej itd. mozemy po prostu przerwaé gre (i ujawnié rozméwcy prawde[sic!] o nas)
lub zerwac kontakt.

2. Gadu-Gadu?? - komunikacja pelna niejednoznacznodcl

Nazwa komunikatora odsyta do pewnego okre§lonego typu rozmowy: poufatej, swobod-
nej, niezobowiazujgcej, towarzyskiej, spontanicznej, czasami bezcelowej, bliskie] tzw.
small talk, powierzchownej, niewymagajacej Zadnych szczegdlnych kompetencji komu-
nikacyjnych czy szerzej: jezykowych (wystarczy podstawowa umiejetno$¢ pisania i czy-
tania, ktdéra dzieci zdobywajg we wczesnym wieku szkolnym) itd."* Z nazwa programu
kojarzg si¢ popularne okre§lenia: ,,puste gadanie®, ,gadanie po préinicy”, pusta gadka®,
»gadaé bez sensu”, ,,czcza gadanina®, ,,przyjacielskie pogaduchy”, itp. Wigkszos¢ z tych
wyrazefi ma zabarwienie pejoratywne. Kiedy chcemy umniejszyé warto§é czyje§ wypo-
wiedzi, kiedy chcemy kogo$ zbesztaé, & nawet obrazié uzywamy czasownika ,gadac®,
np.: »gadasz gtupoty”, ,,przestaricie tyle gadal”. Gadanie kojarzone jest z bezmyélnoécig
rozméwey lub banalnoécig wypowiedzi. Bywajg jednak takie sytuacje, kiedy z tym ro-
dzajem komunikacji tqczymy bardziej pozytywne nastawienia i wéwczas nie tyle chodzi
o nadanie wigkszej wagi wymianie komunikatéw, co raczej o podkreslenie stopnia za-
tytofci rozméwedw i panujgcej migdzy nimi serdecznosci. Czasami umawiamy sig z
przyjaciéimi, by pogadaé wiasnie, a nie by po-rozprawia¢ na powaine tematy. Po spo-
tkaniu méwimy, ze ,nagadali§my si¢ za wszystkie czasy”. Wydaje sig, e nazwa progra-
mu, choé niewstpliwie przywodzi na myél negatywne skojarzenia, to odsyla raczej do
pozytywnego wartofciowania realizowanej za jego pofrednictwem komunikacji.
»Sieciowe pogaduszki to wzglednie nowa forma komunikacji, ktéra jest mieszkan-
kq konwersacji twarzg w twarz i rozmowy telefonicznej, réwniez zaliczanej do komuni-
kacji synchronicznej. Jednakie, by w nich uczestniczy¢, ludzie muszs pisaé na klawiatu-
rze, a to pocigga za sobg okreflone nastepstwa™, Dzieki Gadu-Gadu spotykamy si¢ w
realnym czasie (i w wirtualnej przestrzeni), by wspdlnie i przyjemnie spedzi¢ czas na
rozmowie o sprawach pomniejszej wagils. MoZna przypuszczaé, Ze rozmowy te stulg

1 Gadu-Gadu to pierwszy poleki program, umoliwiajacy bezpofredniq komunikacje w
Internecie w oparciu o technologie Instant Messaging. Ponadto umozliwia on wysytanie wiadomo-
éci SMS do telefonéw komérkowych wazystkich polskich sieci komdrkowych. Program przezna-
czony jest do pracy pod systemem Windows” - glosi ,definicja” zamieszczona na stronie

-gadu.pl. Zainstalowanie komunikatora koriczy si¢ pojewieniem sig charakterystyczne-
go stoneczka na ekranie monitora - ikony, poprzez kiérq uiytkownicy wchodzg do programu.
Stoneczko komunikuje innym dostgpnoéé Iub nieobecnodé internauty na GG (26lte - ,dostepny™,
za chmurka — ,zaraz wracam”, biate - ,niewidoczny”, czerwone - ,niedostepny”).

1 Polska nazwa jest odpowiednikiem dla anglojezycznych okresleri: clzar - pogawedka, po-
gaduszki i charting - gada, uciaé sobie pogawedke,

Mp,Wallace, gp at,s. 20.

15 Na powazniejsze rozmowy na Gadu-Gadu raczej nie ma miejsce, poniewaz zbyt wiele jest
tu utrudniefi i zaktcen. Oczywicie, moina podejmowad wysitek rozméwienia si¢ z kimé, kto np.
nas zranit, lecz musimy liczy¢ si¢ z tym, Ze poprzez komunikator niezwykle trudno jest wyrazié
emocje i czesto dochodzi do nieporozumien towarzyszacych ,pisemnej” wymianie uwag,
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gtéwnie wygadywaniu si¢, tj. zwierzaniu si¢, opowiadaniu o zdarzeniach dnia codzien-
nego, odreagowywaniu napiecia emocjonalnego, radosnemu przekomarzaniu sie z in-
nymi (tzw. grom stownym, flirtom), wymienianiu si¢ do§wiadczeniami. Czasami za po-
érednictwem Gadu-Gagu zdarza si¢ nam prosié o niezbedne do pracy informadje, ,,szyb-
ko” przedyskutowaé szczegSlowe kwestie dotyczace np. realizowanego projektu, przeka-
zal sprawg nie cierpigcy zwloki, Byé moze datoby si¢ wskazaé na terapeutyczne i zaba-
wowe funkcje Gadu-Gadu, jednak gléwnym celem tego programu jest umozliwienie
podtrzymywania starych i zawierania nowych znajomoéci dzieki wymianie komunika-
cyjnej, ktéra okreslana bywa mianem telepiémiennosci.

Do innych charakterystycznych cech komunikowania przez Gadu-Gadu naleiy:
wspomniana juz anonimowo$¢, ktéra rozpatrywana jest w dwojaki co najmniej spossb
(np. w kontekscie posiadania lub podlegania wiadzy!6), dystans (emocjonalny i geogra-
ficzny), intensywnoé¢ kontaktéw (zaréwno jesli idzie o szybkie przetamywanie poczucia
wzajemmej obcoéciV, jak i o szybkie zmeczenie si¢ nimi i przerywanie ich!®), posiadanie
prze$wiadczenia o wiasnej kontroli nad cyber§wiatem, a takze mozliwoéé przechowywa-
nia historii relacji (np. w ,Archiwum” programu®$), Autorki tekstu Relating electroni-
cally podkreslajq ambiwalentne podejécie do intymnoéci poprzez Internet. Relacje elek-
troniczne pozwalajg unikaé zobowiazan i zaangazowania, a jednoczesnie ,blisko$é bez
twarzy” (faceless intimacy) moie przemienié si¢ w forme ekstremalnie osobista, w hi-
perbliskoé¢. Dzieje si¢ tak whasnie dlatego, e poziom uczuciowodci i emocjonalnoéci jest
tu znacznie wyiszy niz w kontaktach bezpodrednich (ibidem) - byé moze wynika to z
koniecznoéci kompensacji braku fizycznej obecnoéci drugiej osoby i wszystkiego, co sig
z tym teczy.

Nie moina zapominaé tez o szczegélnym sposobie prowadzenia rozmowy - roz-
mowie przy uZyciu klawiatury - nieodzowna jest tu umiejetnodé czytania i w miare
szybkiego pisania. Oczywiscie, internauci wykorzystaja rozmaite ,utatwienia”, np. emo-
tikony (ikonki wyrazajgce emocje), ktére w skrécie wyrazaja okreslone przekazy, a przy

1 Chodzi tu o posiadanie wiadzy nad informacjami o sobie i ochrong siebie oraz o bycie
manipulowanymi przez innych (P. Wallace, op. cit, 5. 17).

7 Tutaj przyktadem moie by¢ cieszqca sie duia popularnofcig powieéé Sermotnadd w sieci
(... Wi é nie ws ki, Warszawa 2004), kidrej akeja toczy sig wokdl nawiazywania i umacniania
przyjacielsko-mitosnej relacji migdzy przypadkowo spotkanymi ludZmi. .

8 W komurikacji e-mailowej utytkownicy doéé szybko zyskuja poczucie, ze maja dostep
do swoich wewngtranych éwiatéw. E-mail jest zaréwno bardzo intymny, jak i nieprzyjemnie bez-
osobowy. Czesto zauwaZalam t¢ paradoksalng nature e-maili.. Odczuwatam jako klopotliwe to,
jak latwo i szybko ludzie zaczynali wchodzié na bardzo osobiste tematy. Zaczynali pisaé o rze-
czach, ktérymi nie zajeliby si¢ nawet po roku znajomoédi, jesli w tym czasie komunikowaliby sig
ze sobg tylko twarzq wiwarz” (M. Gerlander,E. Takala, op. cit).

¥ Dokumentowanie ,historii” relacji w programie Gadu-Gadu odbywa si¢ automatycznie,
zawsze wiec mozna wrécié do starych rozmdw, przypomnieé sobie zapomniane szczegdly, ale te:
skasowad to, co przestato byé interesujace lub istotne (jak zakoriczone kontakty). Poniewas jednak
pArchiwvum” nie dokonuje Zadnych selekcji i (w porzqdku chronologicznym) zarejestrowana
zostaje kazda wymiana to nie przypuszczamy, by ktod systematycznie przegladst swoje zbiory,
chyba Ze naprawds jest do tego zmuszony.
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Kiedy nieznajomy odpisuje kontakt zaczyna si¢ rozwijaé, wymieniamy z nim ogél-
ne uwagi (uzgadniamy éwiat, jak ujetaby to D. Cie§la)¥, powoli osiagamy bliskoé¢, cza-
sami wspélnie coé rozwazamy, dzielimy si¢ problemami, pytamy o fascynacje, dyskutu-
jemy, Zartujemy sobie z siebie itd. Im intensywniejszy jest kontakt tym wigcej rzeczy
mozna sie dowiedzieé, tym rozmowe staje si¢ bardziej dynamiczna, bardziej angaiuje. W
ciggu trwania jednej rozmowy mozna bardzo duZo si¢ dowiedzie¢ o nowych znajomych.
Nejczgéciej omawiane sg: nasze cechy psychiczne (prébujemy drugiej osobie powiedzieé
kim jesteSmy - narzucamy jej wtasna wersje swojej osoby), naszg sytuacje Zyciows (cha-
rakteryzujemy sprawy zawodowe, wprowadzamy w sprawy rodzinne), nesze fascynacje
(gtéwnie omawia si¢ i poréwnuje wlasne kanony filméw, ksigzek, plyt). Jeéli pojawiaja
sie jeszcze inne tematy albo rozméwcy nauczg si¢ wychodzi¢ poza ,zestaw do komuni-
kacji podrecznej® typu kwestionariusz osobowy to jest szansa, Ze rozwinie si¢ emocjo-
nalny komponent relacji - a dzigki temu kontakt si¢ umocni, zacieéni, stanie wartoscio-
wy dla obu stron, bedzie bowiem dawat wsparcie psychologiczne??). Na podstawie ob-
serwacji naszych rozméweéw i naszych wtasnych uwazamy, Ze ludzie zdobywajg si¢ na
sporg bezposrednioéé, szczeroéé i otwartosé, ale jednoczeénie tego samego oczekujg od
rozméwcy. Pojawia sie tu charakterystyczna sytuacja wymiany - wymieniamy informa-
cje (o sobie, swoim Zyciu, do§wiadczeniach itd.), wymieniamy dobre stowa (wzmacnia-
my si¢ i dowartoéciowujemy), wymieniamy teZ sekrety i intymne, bywa e bolesne lub
wstydliwe, wspomnienia krytycznych zdarzei z naszego #ycia. W intensywnych rozmo-
wach mozemy jednak szybko si¢ spalaé (np. powiedzie¢ sobie za duzo i doéwiadczyé
wstydu przed ujawnieniem tego, co drgczy nas w rzeczywistoéci realnej), albo mozemy
uznaé, Ze partner nie rozumie tej wymiany w taki sam sposéb jak my i np. ciggle ukrywa
interesujgce opowiedci, nie chce ujawnié¢ fragmentéw swojej biografii czy odpowiedzieé
na pytania np. o pracg zawodows, sytuacje rodzinng mimo Ze jedna osoba juz dokonata
otwarcia. Oszustwo i nieszczeroéé, ale réwniez powdciggliwo$é w takich rozmowach
powodujg zahamowanie jej dynamiki, a w konsekwencji zerwanie kontaktu.

Rozmowy z obcymi, rozkwitajace w trakcie trwania kontaktu (niewazne: jednora-
zowego czy kilkumiesiecznego) sq- ekscytujace, stoja pod znakiem wyzwania (np. prze-
lamania wstydu i nieémiatodci®?) i sporej przygody. Jednoczesnie z tatwodcia moga byc
przerwane, zapomniane, zarchiwizowane. Osoby ,na powrét obce”, niewygodne, nie-
cheiane wyrzucone zostans, z ksigzki adresowej, przestajg dla nas istnieé, tak jak my
przestajemy istnie¢ dla nich. Ich stoneczka nie niepokoja nas swoim ,blaskiem”, ponie-
waz wyrzucone zostaty z katalogu znajomych z GG. Jeéli obcy zostali wylowieni przez
nas na chybit trafit, jesli po skoficzeniu znajomoéci wyrzucamy wszystkie przeprowa-

uD, Cieéla Pogawedka - o charakterze, strukturre i funkcjach rozmowy towarzyskiej,
pLiteratura ludowa® 1999, or 1.

22 Jadna z 0séb, z ktérymi rozmawiatyémy zatotyta wirtualng grupg waparcia skupiajaca
okoto 30 oséb poznanych wladnie dzigki komunikatorowi GG.

B Coraz czefciej rozpoznaje sie to zjawisko w Europie Zachodniej; by¢ moie bedzie ono
syndromom czaséw, w ktérych Internet odgrywa coraz wigksza role w nawigzywaniu i podtrzy-
mywaniu relacji interpersonalnych?
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dzone rozmowy z ,Archiwum® jest bardzo mate prawdopodobieristwo, Ze kiedy§ znowu
sie spotkamy; ewentualnie staniemy si¢ dla siebie przelotnie znanymi »przechodniami®,
czasami mijajgcymi sig na wirtualnej ulicy. Jednakie usunigcie przez nas kogod z ksigzki
adresowej nie musi oznacza, e i on usunie nas ze swojej. A jeéli on tego nie uczyni to
zawsze bedzie mieé nas ,na oku”, bedzie widzie¢ kiedy jestesmy w siedi, kiedy nas nie
ma, a nawet co sie u nas dzieje (zwlaszcza gdy mamy zwyczaj uzywania statuséw opiso-
wych i dzielenia sig biezacymi sprawami typu ,jestem, ale si¢ ukrywam™). Sytuacja jest
jeszcze bardziej ,dramatyczna®, gdy my zainstalujemy zwykle GG, a oni - power Gadu-
Gadu, czyli lepsza wersje komunikatora dajgcg wigcej mozliwosci, m.in. wieksze] ,inwi-
gilacji” i kontroli.

Takie sytuacje wyraZnie ukazujg niejednoznacznoéé Zycia w sieci, a éciflej proble-
matycznoé¢ dychotomii: prywatne/publiczne. JesteSmy w relacjach prywatnych, a jedno-
cze§nie w miejscu publicznym (tu, tak jak na ulicy, nie moZemy nikomu zabronié, by sig
nam nie przygladal, czesto w ogéle nie mamy $wiadomoéci tego). Telefony komérkowe
(potocznie nazywane smyczami), a teraz takZe Internet powigkszaé mogg poczucie osa-
czenia, przyttoczenia mozliwoscig/koniecznoscig nawigzania kontaktu, 1 znowu, narze-
dzia podboju czy chocby tylko porzadkowania §wiata, staja si¢ narz¢dziami opresji. Nie
spostb uciec od §wiata - niemoznoéé skorzystania z komérki lub niemoznoéé skontak-
towania sie z kimé kto jej nie ma obecnie traktowane jest jak wielka niedogodnosé. Nie
tyle wiec lub nie tylko urzadzenia telekomunikacyjne i ushugi elektroniczne umozliwia-
ja/utatwiaja nam Zycie, ale coraz czedciej doéwiadczamy zniewolenia nimi, przyttoczenia,
utrudnienia - takie przeZycia na pewno charakterystyczne sa dla 0s6b na odpowiedzial-
nych stanowiskach czy dla ludzi, od ktérych w pracy zawodowej wymaga si¢ dyspozy-
cyjnoéci.

Przezywamy co$ takiego, gdy zdajemy sobie sprawe, Ze wladciwie Internet wecale
nie daje nam anonimowosci, ze zawsze jeste$my widzialni dla réZmych 0s6b 1 instytucji
(np. poprzez pliki cookies, ktére ,potajemnie” instalujg si¢ w naszych komputerach).
Nietrudno tes jest przezy¢ do§wiadczenie zniewolenia czy osaczenia kontaktem: miesz-
kamy w domach, w ktérych mamy telefony stacjonarne, komérkowe (swoje, wsp6imat-
sonka, dzieci), fax, Internet (e-maile, Gadu-Gadu). Kazdemu pewnie zdarzylo si¢ jedno-
czeénie odpisywaé na listy e-mailowe, prowadzié rozmowy w oknach dialogowych GG,
wysytaé sms-a i prowadzi¢ rozmowe telefoniczng z aparatu stacjonarnego. Dofwiadcza-
my wtedy poczucia niemoznod wyciszenia sig, wejscia w kontakt z samg sobg, bo poja-
wia si¢ nie dajacy si¢ zredukowaé przymus (psychiczny lub zawodowy) pozostawania
namierzalnymi, w razie gdyby ktos chciat lub musiet si¢ ze mng polaczy<.
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