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EXPLORING THE SPACE OF CONVIVIALITY
WITH NEWCOMERS AND HOST COMMUNITIES

ABSTRACT: This paper explores the space of conviviality between newcomers and host communities
exemplifying the author’s way as a researcher to be at the same time an activist in Italy. The author
investigates her position as an adult educator and researcher to focus on how the informal process
of research on adult education has a ‘transformative’ effect at the meso (social) level dimension of
interaction. Group experience is life experience and food is one of the most powerful connective tools
humans have: it stimulates all of the senses, evokes deep memories and connects one with the wider
system of interaction and complexity. In this meso-level dimension newcomers and native citizens
interconnected their senses through sharing food. The paper includes different languages and styles:
autoethnographic field notes of informal conversations between migrants and Italians involved in the
research, transcriptions of dialogues and correspondence with research participants and photos taken
during the field of research. All texts and images are analyzed to imagine new forms of embodied
research in adult education.

KEYWORDS: migrants, conviviality, embodied narratives.

Beyond pure research

Life-histories and auto/biographies can act as an occasion for innovation, for trans-
formative learning, for community and political action in diverse settings (Formenti
& West 2018). Telling stories from different perspectives, as Laura Formenti and Linden
West (2018) suggest, might also be deeply agentic and political in nature. In this regard
stories may go far beyond ‘pure research’ - or a detached view of academic study in the
ivory tower (Denzin & Giardina 2014) - towards creating a new quality of space for
social and collective action and change, as well as work at an individual level (Formenti
& West 2016a). Thus, narratives in adult education research are concerned with creating
the circumstances to produce knowledge through inquiry-laden processes. This article
explores, out of my experience as a woman and a researcher, the conditions in which
conviviality can initiate conversation and tell stories with migrants and host communi-
ties. My research interest in conviviality began in 2019 during an annual conference of
the ESREA Life History and Biography Network (LHBN) in Bergen, Norway'. For over
two decades, the LHBN has been an inclusive forum of researchers, including doctoral
students, who draw on different epistemological, methodological and disciplinary tradi-
tions. One of the presuppositions of the network is about the relationality of learning:

* Silvia Luraschi - Department of Human Science for Education, University of Milano Bicocca
Italy; e-mail: silvia.luraschi@unimib.it; ORCID: https://orcid.org/0000-0002-8761-9134.
! Conference website: https://www.hvl.no/en/research/conference/esrea2019/, 24.06.2021.



Silvia Luraschi

As researchers, they encourage people to share their life stories and experiences in order to make
better sense of the world in which they live; telling such stories sometimes triggers the urge to go
out and change lives. Narrative research is an interactive process. It uses words, images, activities
or artefacts to ask people - either individually or collectively within their social groupings —to
examine, discuss, portray or otherwise make public their place in the world, their sense of be-
longing to and identity within the physical and cultural space they inhabit. [...] Prompted by
our focus on ‘narratives, discourses, biography, they analyse their work to find the factors that
influence how people view their worlds, the embedded values and practices that underpin the
way people think and act (often without even realizing why); in short, the ‘discourses by which
they live’ (Hoyen & Wright 2020, pp. 1-2).

The concept of discourse is central in the network because a discourse is a web of
statements, categories and beliefs, habits and practices in human lives. I have taken
part in the Network since 2014 when I was starting my PhD and, over the years, I have
learned that to be able to investigate and understand lives, a good enough relational
space is needed in the relationship between researchers and participants, as well as
within the community of researchers (Formenti & West 2016b). At the Bergen confer-
ence, all delegates, including myself, were invited in groups to different local homes (not
restaurants!) for dinner and for a sharing of stories. This exciting experience was first
of all completely new to me: speaking with local people and researchers from different
countries and backgrounds in a convivial space (in a foreign country!) and sharing our
uniqueness, not only as researchers, but as humans over a delicious meal cooked with
care for ‘us, a diverse group of strangers. This inspired me to go back to my research
field with a new sensibility towards the space of conviviality in adult education.

I am going to share autoethnographic reflections (Ellis & Bochner 2016) about my
way of being an activist in a larger research project involving newcomers, native citizens,
social workers and researchers (Formenti & Luraschi 2020). Briefly the research was
a qualitative participatory study on the integration of asylum seekers and refugees hosted
in the Province of Lecco, Northern Italy. According to Amnesty International Italy,
in Northern Italy, where I live and work as a researcher and adult educator, migrants
and social actors contributing to their integration have been targeted in hate-fueled
discourses (Report Barometro dell Odio 2019). The aim of my research project, entitled
‘Unexpected Subjects?, was to explore the experience, narratives, and discourses of the
place and space of refugees and asylum seekers, using an embodied narrative meth-
odology not only to ‘gather data’ about their experience, but to generate something
new, enhancing a dialogue with natives and generating a deeper understanding, for
everybody, of their human experience. This research was essentially aimed at ‘making
a difference, opening possibilities and imagining new forms of educational and social
intervention to foster the inclusion of new migrants in the local community. If we

% Prof. Laura Formenti is the supervisor of the project ‘Unexpected Subject.



Exploring the space of conviviality with newcomers and host communities

want to know anything about migrants, we must talk and share a space of dialogue,
which is problematic and not guaranteed (Grzymala-Kazlowska & Phillimore 2018).
Literature on adult education demonstrates that being accepted, seen, talked to, con-
sidered, respected and recognized, are fundamental experiences for any newcomer to
find their place (Wildemeersch 2017) - literally and symbolically - in the new society
(Morrice, Shan & Sprung 2017). Integration is not only about finding a job or speak-
ing the language, or the outcome of an individual effort of adaptation: it is a relational
process towards harmonic coexistence (Formenti & Luraschi 2020).

Between activism and research:
a disorienting dilemma for an early activist researcher

‘Unexpected Subjects’ was part of a national program for studying the potential role
of ‘Migration and Migrants in Italy’ and exploring places and practices of coexistence
in the construction of new forms of social interaction (Formenti & Luraschi 2020).
The program was funded by a private organization called ‘Fondazione Alsos® from the
beginning of October 2018 to the end of March 2020. During these 18 months I had
the possibility to collaborate with 14 Italian researchers among whom were sociologists,
anthropologists, psychologists, linguists, a philosopher and myself, the only pedagogue.
In this period, we developed 14 different independent projects through collaborative
work; we had time for discussions and opportunities for formal face-to-face meetings
every two months at the headquarters of Fondazione Alsos, as well as constant informal
contact via a WhatsApp chat called ‘Fellow Alsos’ During this time, we became aware
that in our country the attitude towards immigration is traditionally ambiguous about
the impact of the foreigners’ presence (Colucci 2018) and, in recent years, ‘nativist’
resentment is palpable in our daily lives (Luraschi, Massena & Pitzalis 2019). This
awareness motivates us to examine the complexity of co-existence as a concrete pro-
cess that happens in material spaces and as an informal one that generates unexpected
and original possibilities of co-existence, through reciprocal relationships and spaces
of resistance (Formenti & Luraschi 2020). The question as to what constitutes activist
research has been an issue for researchers, especially for feminists, for over a decade and
there is now a considerable literature addressing the topic (Maynard & Purvis 1994).
The word ‘activisny’ attracted me, as it seemed to give a name to the actions and ways
of positioning that I had been working with for a while, in the struggle to connect my
own life, experiences, feelings, body, values and imagination with my work, to make
research more meaningful (Formenti, Luraschi & Del Negro 2020).

* Fondazione Alsos: https://www.fondazionealsos.org/en/competition, 24.06.2021.
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On an October afternoon, after some months, I returned from Bergen to Italy with
a new sensibility for the space of conviviality in adult education. A fellow sociologist
shared in our WhatsApp group an article written by one of her friends (Portelli 2019)
where the author reflects on his way of doing research and shares his struggle to fill
the gap between activism and research in his experience as a researcher in Italy. The
following two extracts are ones that I feel best reflect the Italian experience and that
I would like to reproduce here in order to express what I perceive as a dilemma with
no solution yet:
What we write turns out to be inaccessible for the ‘common people’ The university grants us
a wage for some years and lets us study our own topics, almost without limiting our activism.
But university life does not only fill our time, as other jobs do, it also has some consequences.

Books and articles that we write in academia are inaccessible to the audience. We learn to write
for journals which are only read by those who write in them.

[...]

How can we share our thoughts with the civil movements we come from? Except in very rare
cases, the higher you move in your career, the less you manage to do research and keep in touch
with the rest of the world. This is clear when we look at our acquaintances at university, at the
spiral of self-exploitation and precariousness which forces them to write articles that no one
will read and learn a language not for communicating, but for legitimating themselves, if not
for financing their universities. They often write articles that will remain in the hands of big
publishing houses, and they don’t even have the liberty of sharing them. All these intellectual
energies fuel the publishing associations and empty the networks of friendship and solidar-
ity. They should return to the movements that they belong to, which are instead sucked up in
activism and urgency, where it is often hard to develop complex, long term analysis (Portelli
2019, my translation).

Portelli is a sociologist, so he speaks from a sociological perspective and describes,
from his biographical point of view, the following two levels of observation:

- macro-level (social context): academia in Italy seems to practice a (neo)liberal ap-
proach to the creation of knowledge where researchers must be highly productive
at the expense of their activism and social engagement;

- micro-level (individual as context): researchers are struggling in academia because
‘production’ changes from a social system to a state of being of an individual, so it be-
comes a matter of ‘individual responsibility’ where there is no time for being an activist.
Portelli’s analysis is shareable with precarious researchers in Italy. Certainly, I perceive

my position as an early researcher to be highly precarious and I feel the entanglement

of the macro and micro levels as a dilemma. I know, too, that my perception is in align-
ment with the feeling of my group of colleagues. We are in a disorienting dilemma

(Mezirow 1991). Dilemmas usually occur when people have experiences that do not fit

their expectations or make sense to them and they cannot resolve the situations with-

out some change in their views of the world. Starting to move from my habitual point
of view where I feel my precarity as a vulnerability which is not sustainable, I found
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a way through the dilemma of doing research or being an activist. In fact, I realized
that Portelli’s analysis doesn’t consider the meso-level which means the relational and
communicational spaces where real people meet, develop, transform their actions,
ideas and perspectives within an ongoing dynamic context - in other words, in this
analysis conviviality finds no consideration. We are not separated individuals and the
inter-active context is still alive, even when we do not pay any attention to that context.
Today, research-as-activism seems to require a combination of experience, relationships,
and writing about, — and maybe studying - subjects that deserve our attention. From
my different point of view, I think it is possible to fill the gap between activism and
research, so I chose to follow the invitation of the Life History and Biography Network,
that I described above, to explore the space of conviviality. In my view, a difference is
not made by the publications which permit us to share our thoughts with society, but
more importantly by the way in which we expose ourselves in the relationship with
the participants in our research. I recognize myself in the idea of feminism according
to which the sensitive body is a place of knowledge and what is personal is also politi-
cal (Hanisch 1970). In this view of things, it's not conceivable, nor desirable, to divide
body, mind and research from the engagement of activism (Formenti, Luraschi & Del
Negro 2019).

Conviviality as contact through food

Being an activist means engaging myself in forms of conviviality, which can include
the role of food-sharing practiced in informal spaces with newcomers and host com-
munities. The literature on adult education (Guo 2010; Webb et al. 2016) explores the
danger that migrants learn to adapt and reposition themselves only in response to the
employment market in host communities. In particular Sue Webb (2015), framing her
analysis with Mezirow’s transformative learning theory, draws attention to how social
networks and learning communities are integral to how migrants manage themselves
in order to become accepted by others and accepted into the workforce. Webb’s work
identifies the important role of learning communities, which enables opportunities for
two-way intercultural learning and where relationships are more equal and voluntary
in comparison to learning communities in the workplace, where a hierarchy of the
value of experiences/skills from different cultural contexts is established and where
migrants are often expected to relinquish previous identities and practices. In my study,
different participants — asylum seekers and refugees, native citizens, researchers, and
social workers — were involved as insiders of experience in a dynamic and dialogic
learning community where conviviality happens unpredictably and spontaneously.
In fact, conviviality, Ivan Illich argued, involves ‘autonomous and creative intercourse
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among people, and the intercourse of people with their environment, Illich continued:
‘I consider conviviality to be individual freedom realized in personal interdependence
and, as such, an intrinsic ethical value’ (Illich 1973, p. 24). During this year and a half
of research, I've been invited more than once, mostly by newcomers living in host
communities, to take part in convivial moments of the sharing of food and drink.
On these occasions, food was the element that created the chance for contact among
us. Food can be much more than what we eat; it is a relationship, a mediator of one’s
culture and a gesture of care. Food is a living, active substance, which makes us exist
together with others. Italy has one of the richest culinary traditions in the world, with
deep roots in embodied narratives (Montanari 2004). To be part of an informal learn-
ing community is a life experience. Food is one of the most powerful connective tools
we have: it stimulates all of our senses, evokes deep memories and connects us within
wider systems of interaction and complexity.

The stories I chose for the following section are drawn from the second phase
of ‘Unexpected Subjects. This phase represents the first experience with sensobio-
graphic walks (Jarviluoma 2021) in Italy involving new migrants and natives (Formenti
& Luraschi 2021). The participants were:

- 6 refugees from Guinea, Mali, Morocco, Somalia and Pakistan, living in Lecco at

the Protection System for Asylum Seekers and Refugees (average age - 27).

- 6 young Italians, 2 with migratory background, members of a youth cultural as-

sociation, (average age — 22).

I invited Italians into the project after field observation in the first phase of the re-
search, to fill the gap of interaction between refugees and same-age natives (Formenti
& Luraschi 2020). The method is very simple: I created six pairs made up of refugees
and native to walk together in a place of choice called the ‘place of the heart’ Natives
led the first walk, telling their story of past and present sensations in the place; the
refugee and myself as researcher listened, commented and asked questions (Formenti
& Luraschi 2021). In the second sensobiographic walk, the newcomer chose his place
of the heart and became the teller. According to the walking methodology, walking
and thinking with others is a celebration of the ‘unpredictability of opening ourselves
to possibility’ (Springgay & Truman 2017, p. 1) and sounds, smells and other sensuous
perceptions were the core of both conversations. During these experiences of research-
action, conviviality happened unpredictably and spontaneously as a gesture of sharing
food between the young newcomers and the natives and it represents the potential of
informal education among adults (Formenti & Luraschi 2021). Following Wildemeersch
(2017), I use the word ‘newcomers’ to indicate ‘migrants’ in order to bypass normative
categorisations and generalisations, and to suggest a feature of experience, i.e. action
in relation to a (new) environment (Formenti & Luraschi 2020).



Exploring the space of conviviality with newcomers and host communities

1. The scent of coffee: unexpected breakfast with Moussa and Giulia

Moussa and Giulia are two young participants in the sensobiographic walks. Moussa
is a 29 year-old refugee from Morocco and Giulia is a 20 year-old student of law who
works part-time at a pizzeria to pay for her university studies. We met for the first time
together last summer at 10 in the morning. From my field notes:

With Giulia I ring the doorbell to the flat of the Reception System Network located in Brianza
where Moussa is living and we realize he thought we were meeting in the afternoon. Judging
from his voice, he has just woken up. Without hesitating, Moussa insists on inviting us upstairs
for breakfast. He opens the door in boxer shorts and a coloured t-shirt and, as if we were family,

welcomes us into the kitchen. Here he brews some spicy, Moroccan style coffee for us. Giulia
says she doesn’t like coffee, but Moussa won't listen and tells her to try it (Figure 1).

In Morocco as in Italy, coffee has
a long tradition and when you are
a guest, you must enjoy the coffee pre-
pared by your host. Italians invented the
‘espresso’ prepared in coffee houses in
the first half of the 20th century, and by
now it has become almost an icon of the
country itself (Morris 2008), but coffee
is still made at home when someone
comes to see you. This cultural habit

evokes our common roots: Italians and

Figure 1. Moussa preparing Moroccan coffee
Source: Photograph taken by the author. Moroccans are Mediterranean people

and we have in common the value of
commensality — the pleasure of eating together, characteristic of the Mediterranean
diet - recognized as the intangible cultural heritage of Spain, Greece, Italy and Morocco
in 2013 by UNESCO (Phull et al. 2015). Luckily for Giulia who doesn’t like Italian cof-
fee, the taste of Moroccan spiced coftee is really very different to a traditional Italian
coffee because it is a fragrant blend of dark coffee and warm spices.

This example illuminates the unpredictable opportunities that participatory research
can offer, where a misunderstanding can become a moment of connection between
participants that initially seem so different. Before starting their sensobiographic walks
together, Moussa and Giulia communicate by artefact and cultural gestures. This way of
communication is spontaneous, unconscious and happens through their bodies. After
a few days, Giulia wrote an email to me. This is a reflexive, beautiful passage, where
she makes explicit connections between her perceptions and feelings to Moussa’s daily
life experience:
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Because of the little misunderstanding as to the time of our meeting with Moussa, I found
myself catapulted into his daily life. Welcoming a stranger in your own house, inviting her to
sit at your table while you start your day is something very intimate. I was afraid I would not
be at ease, and instead I immediately felt in sync with Moussa and his environment. I never felt
uncomfortable and the conversation came very naturally, despite Moussa’s occasional difficulty
in expressing complex ideas in Italian (Giulia, my translation).

Research offers a chance for the unexpected creation of spaces for improvisation
where the participants, through the mediation of food, can share a moment of con-
viviality where sharing your daily routine creates an environment of intimacy and
mutual harmony (Cottino & Luraschi 2021). The analyses of my field data show the
learning potential of sensobiographic walks and their capacity to create unprecedented
relationships and conversations, fuelling a sense of friendship, familiarity and curiosity,
far beyond the rhetoric of agency and empowerment that seem to narrow down adult
education to compensate vulnerability (Formenti & Luraschi 2021).

2. Asad’s apple: an unexpected gift for Matteo

If conviviality as contact through food happened with Moussa and Giulia before our
walking, it will happen with other participants during the walking together. This is
the case with Asad, a 37 year-old man from Pakistan, who has been living in Lecco
for 4 years and who is a refugee for religious reasons, and Matteo, a 20 year-old civil
servant in a library, living in Brianza since his birth. For our first walk, Matteo brings
us to his special place on the hills in Brianza. Asad communicates with Matteo using
a lot of gestures, to make up for his Italian which still needs improvement. About this
walk, I wrote in my notes:

As we get to the top of the hill and I am breathless from the walk and the summer heat, Asad
asks Matteo to find a place to sit down for a bit. Matteo decides therefore to change his route
in order to satisfy our friend’s request and leads us to the town park, where we sit at a table not
far from a drinking fountain. Here, Asad takes out two apples from his backpack, washes them

at the fountain and offers them to us to take a bite. Matteo is astonished by the unexpected gift
and after a long silence he thanks Asad (Figure 2).

Later Matteo, in a WhatsApp message, describes his surprise at Asad’s gesture saying:

I must admit, I was very surprised by the fact that he cared enough to bring us a snack for the
walk (something which I honestly hadn’t thought of). Asad looked pleased and at ease, and
he partly conveyed this feeling to me, thus making it easier for both of us to open up in our
conversation (Matteo, my translation).

As Matteo says, before our break sitting at the table, I noticed that Matteo didn’t
speak a lot because he was embarrassed to walk with two strangers and, at the same
time, Asad used non-verbal communication to tell his stories. During the time we
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were sitting at the table together, we created
an affective and emotional space in which
Matteo was able to become more familiar
with Asad, so Asad felt free to tell him some
episodes from his life in Islamabad and
in Italy. In this period, he was looking for
a job as a kitchen assistant and was trying
to improve his still poor Italian, with the

desire, in the future, to live in Lecco with

Figure 2. Asad and Matteo taking a bite his family. Also, in this case, as with the
Source: Photograph taken by the author. breakfast with Moussa and Giulia, con-

viviality facilitated the dialogue: they spoke
with silence and with gestures, while walking and talking are characterized by an
interactive process of movements and rest.

The participants in embodied narrative research are communicating ‘talking bodies,
deploying the ‘interactional qualities and language of the body’ (Coftey 1999, p. 270).
My notes embrace ‘the theoretical standpoint which understands language and linguistic
work in biography research as rooted in bodily learning, bodily perception and interac-
tion’ (Evans 2014, p. 85). According to Springgay and Thuman walking-with is a form of
solidarity, unlearning, and critical engagement with situated knowledges (2017, p. 11).
Movements and rest are central concepts in walking as in narrative research because
their combinations create the sound of footsteps and the rhythm of language. Deleuze
and Guttari (1987) write:

Movement has an essential relation to the imperceptible; it is by nature imperceptible. Perception
can grasp movements only as a displacement of a moving body or the development of a form.

Movements, becoming, in other words, pure relation of speed and slowness, pure effects, and
below and above the threshold of perception (p. 280).

Matteo led us to a table where Asad could offer his gift for him. It is a form of im-
perceptible communication, where their bodies react and move in relation to other
decisional movements. The term decisional is complicated due to our common usage
of the term, but in embodied research, decisional movement is unconscious, intuitive
and non-neurotypical movement (Manning 2016). In adult education, we need dif-
ferent ways to conceive and understand participation because, as I discussed earlier,
we are immersed in particular neoliberal accounts of discourse where participation is
denotative of conscious choice and volitional movements. For example, when we think
of inclusion as the freedom to choose to participate, participation then becomes the
human power to act (Springgay & Truman 2017, p. 76). Being an activist researcher
sensible to the rule of conviviality means, in this experience with Asad and Matteo,
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to be aware that participation ‘is never reducible to the intentional act of individual
human actors. Participation takes place through relational assemblages of bodies,
materials, concepts, and affect: participation in these terms is always a co-fabrication,
a co-production that involves more than individual human participants’ (McCormack
2014, p. 188). This episode shows how an encounter happens through relational com-
binations and how conviviality, manifested through non-verbal communication, is
part of our being. I wish here to insist on the importance of engaging with concrete
aspects of everyday life; I focused on food sharing and walking together, and the role
these play in telling stories.

I present fragments of fieldnotes, pictures and transcriptions, and I suggest that
this embodied approach to the narratives can open new possibilities for researchers
on migration, and for people concerned with adult education, thus enabling a better
recognition of the interconnections between bodies and beyond words in the learning
process.

Food sharing with Samake and Chiara

Another crucial dimension of this method inspired by adult education theories, is the
emergence of (hints of) transformation in the migrant’s experience, from being ‘the
passive, needing and vulnerable subject’ - which is the dominant discourse in educa-
tors’ so called ‘inclusive’ programs (Pero 2007) - to acting as an expert, an active and
unexpected ‘guide’ or ‘agent’ (Formenti & Luraschi 2021). As an adult educator and
researcher, my role in the sensobiographic walk is to create a good enough learning space
(Winnicott 1971); if the participants build up an atmosphere of friendship (Tillmann-
-Healy 2003), as I showed above, something new will happen (Formenti & Luraschi
2020). This is also the story of the encounter of Chiara, a 22 year-old student with a BA
in Philosophy and Samake. Samake is a 27 year-old young man from Mali who, during
his sensorial-biographical walks with her, tells us that his experience as guest of the
host community is about to end, and for the first time after 4 years in Italy, he is look-
ing for a flat to share with a friend of his from Guinea, whom he met at an institution
years ago. As we walk on a sunny afternoon, Samake makes us promise to come over
for dinner as soon as he is done moving, so he can cook for us. From my field notes:
Samake guided Chiara into the woods close to a reception centre; here, he remembered a dif-
ficult approach to food on his arrival in Italy five years ago:

‘T was afraid of eating pasta. I didn’t know Italian food and wanted to cook Tcheké (fish with

platano)’. Later, he invited me and Chiara for dinner at his home:
‘Task you to dinner to taste Riz au gras (rice with vegetables), Naboulou (meat with nuts), Tcheké.
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Samake told his stories in relation to food and
his struggling to enter into contact with Italian
food because the Italian reception center didn’t
give him the possibility to cook his dishes for him-
self. T want to stress this point because this is one
example of the institutional discrimination that
newcomers have to endure (Luraschi 2020). The
importance of conviviality emerged indirectly with
his invitation to a dinner and this then took place
four months later, and we ate at his home. Here,
Samake cooked Tcheké for us.

I wrote in my notes:

Chiara and I know his friend Moussa and, while we
tasted the different dishes of Malian cuisine, we listen
to a number of stories of labour exploitation. Moussa
picked tomatoes in Southern Italy for a few months:
he slept in a shed and worked more than 10 hours
a day for very little money. Now his work situation has
become much better, he is a stock man in a warehouse
supermarket, but he still has to work a lot of overtime
which does not get paid as such.

Figure 3. A Malian dish cooked by
Samake
Source: Photograph taken by the author.

Conviviality allows for the surfacing of social topics that engage me first of all
as a citizen: the fight against labour exploitation and for the right to organize. Carlo
Petrini, the leader of Slow Food — a movement that advocates and undertakes programs
of ‘sensory education’ (see Pink 2009, p. 56) in Italy — proposes that ‘Reappropriating
the senses is the first step towards imagining a different system capable of respecting
humans as a worker of the land, as a producer, as a consumer of food and resources,
and as a political and moral entity’ and ‘to reappropriate one’s senses is to reappropriate
one’s own life’ (2007, p. 99).

Reflective Conclusions

Exploring the space of conviviality with newcomers and host communities is my way
as a researcher to be at the same time an activist. In conclusion, I suggest that sensory
participation is a form of reflection through which the researcher engages with her/
his own sensory experiences produced through research encounters and how these
may assist her/him in understanding those of others (Formenti & Luraschi 2021). In
particular, I stressed the meso-level dimension where newcomers and native citizens
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interconnected their senses through sharing food. In this way, the process of research
provides space for dialogue and connectivity in diversity. Such spaces can help the
researcher and adult educator to create a context for unprecedented encounters and
conversations, fuelling a sense of friendship, familiarity, curiosity, to deal with the com-
mon challenges (Formenti & Luraschi 2020; 2021) caused by differences in language,
customs, and norms which are potentially compounded by the specific manifestations
of racism in each given situation.
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WHY BOTHER GETTING INVOLVED? COMMITMENT
AND MOBILISATION WITHIN CURRENT CLIMATE
AND ENVIRONMENTAL MOVEMENTS

ABSTRACT: The present article analyses mobilisation in climate and environmental movements as
a social practice. The research questions concern why people take part in said movements, and how
this makes sense to them, in relation to the specific context. The study aims to understand participa-
tion on several levels, thus filling knowledge gaps regarding the cross-section of civil society, social
movements and Bourdieu’s theory of social practices. The empirical study consists of two cases of
current climate and environmental movements. The first case concerns local groups and networks
mobilised to preserve forests and parks. The second case concerns local and global climate strikes and
manifestations. The reasons for taking part in such movements are found on several levels. Firstly,
the explicit concerns and cares, as well as frustrations, trigger the commitment. Taking part is a way
to handle the crisis in a way that makes sense personally. Secondly, previous experiences, education
and professional life enable a sense of belonging and a sense of being able to take part. Thirdly, the
socialisation that takes part within the social practice contributes to an increased commitment. In
the stories about previous and coming actions, values and traditions - of the right ways of doing and
being - a practical sense/habitus for this social practice is reproduced. The conveying of concerns
in public is understood and explained as a ritualised practice, contributing to the commitment, as
a key resource.

KEYWORDS: climate- and environmental movements, climate-strikes, local groups and networks,
social practice, commitment.

Introduction

Since the extreme heat waves and forest fires of the summer of 2018, around the world,
as well as in Sweden, the focus on climate change and environmental issues has in-
creased. Children, youths, adults and elderly people — with various backgrounds and
experiences — have been taking part in demonstrations in streets and squares, expressing
their concerns through actions such as ‘school-strikes’ and Fridays for Future'. There
is a trend towards a sustainable lifestyle and of wanting to do something for the sake
of future generations. In Sweden, new words such as ‘flight-shame;, ‘climate-anxiety’
and ‘Greta-effect’ have been established as a token of this trend?

New groups, networks and movements have evolved in relation to this. For example,
climate strikes such as Fridays for Future and Global Strikes for Future follow the protests
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of Swedish teenager Greta Thunberg outside of the Swedish parliament®. Also, there is
the global network Extinction Rebellion, known for its dramatised manifestations and
occupations?. Other examples are local groups and networks, which act together to
preserve valuable nature areas, forests and parks. Of course, climate- and environmental
movements are not a new phenomena. However, what seems to be unique is the rapid
growth and heterogeneity of the participants (de Moor et al. 2020).

In an article in the Swedish paper Dagens Nyheter, the historian of ideas, Anders
Nystrom points out, in relation to climate change, that ‘the disasters show that we all
live in the same state of vulnerability®. The threat of climate change is experienced
as more urgent the closer it comes. Nystrom’s article raises questions as to why some
people are getting involved, and how this makes sense to them. It is vital to understand
the potential meaning or function of getting involved as a way of dealing with climate
anxiety or feelings of frustration, together with other people. Thus, the societal as well
as practical relevance of the study is shown.

Additionally, there is a scientific relevance to the study. Researchers at the cross-
section between social movements and civil society-research, oriented by Bourdieu’s
theoretical perspective, have pointed out the relevance of understanding mobilisa-
tion as a social practice, with its own beliefs and ritualised practices (Crossley 2003;
Bourdieu 1990). In addition, the understanding of crises, risks and threats, as part of,
or central in, a social practice, is an area of research of vital interest (Bourdieu 1996;
Crossley 2003; Schmitt 2016; Ollis & Hamel-Green 2015). In this article a relatively
original theoretical framework for understanding mobilisation as a social practice is
constructed. The empirical data from two cases of current climate and environmental
movements are described and analysed, showing some of the common traits as well
as the heterogeneous and manifold character of mobilisation. The study is explorative,
reconstructing the social and symbolic significance of local engagement and activism
(Callewaert 2014; Bourdieu et al. 1999).

Aim, research questions and the cases

The aim of this article is to understand the act of mobilisation in climate and environ-
mental movements as a social practice, with its own beliefs and ritualised practices.
The research questions are: Why are participants getting involved in mobilisation, and
how does this make sense to them? How is the mobilisation organised, and what kind

* https://fridaysforfuture.org/what-we-do/strike-statistics/; globalclimatestrike.net/; 5.06.2020.

* https://rebellion.earth/the-truth/, 5.06.2020.

> “Katastroferna visar att vi alla lever i samma tillstand av utsatthet” av Anders Nystrom, Dagens
Nyheter, 5.04.2019.
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of strategies are used? How can mobilisation be understood as a social practice, with
its own beliefs and ritualised practices?

Two cases are used in the study. The first case is an example of local groups and net-
works mobilising to preserve local forests and parks in a Swedish city. The second case
concerns local and global climate strikes and actions, arranged by Fridays for Future,
Global Climate Strikes for Future and Extinction Rebellion. These two, somewhat dif-
ferent cases, are presented in an attempt to capture some of the common traits as well
as the heterogeneous and manifold character of new social movements (see Jonsson
2017). Within these cases, both formal and informal strategies are used, ranging from
some form of ‘light activism’ to legal processing and civil disobedience.

Civil society and social movements - context,
implications, conditions

Previous research provides a background regarding the context as well as the various
implications of mobilisation. Of particular interest here are studies that contribute to
a sociological understanding of why people are taking part in social mobilisation, and
how this makes sense to them.

The two cases of current climate and environmental movements take place within
civil society. The civil society consists of arenas for engagement and shared interests,
outside of state, market and domestic life (Jonsson 2017). These arenas have different
implications, for instance a civic/radical implication that challenges some kind of prevail-
ing order, or a citizen-democratic implication that activates the rights-responsibilities
of democracy (von Essen & Sundgren 2012). The radical implication is perhaps most
obvious when it comes to climate and environmental movements. However, the citizen-
democratic implication might be worth problematising, due to different meanings about
what democracy should be (being able to make an actual impact or mainly having
the right to vote) (Larsson 2013). A third implication is a personal sense of meaning,
without having a radical agenda (von Essen & Sundgren 2012). In previous research
there is a tendency to categorise movements and participants as being either collective/
radical or individual (Nerholm Lundin 2016). From a sociological perspective, though,
it is more likely that various implications are intertwined, so that the collective/radical
‘cause’ contributes to the personal sense of meaning, and vice versa.

Social movements in Sweden and worldwide are considered vital for social and
political transformation as well as citizenship, both historically and today (Laginder,
Nordvall & Crowther 2013). Social movements can function as arenas for the formation
of opinions, learning and community (Jonsson 2017; Bostrém 2000; Larsson 2013). The
two cases, in focus of this article, seem to build on these kinds of traditions. However,
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the conditions for mobilisation need to be problematised. Apart from the various
implications, described in the previous section, there is a mobilisation in social move-
ments that aims at facing specific risks (Gougoulakis & Christie 2012). In this article
the meaning of risks as a trigger for getting involved is of vital interest. On the other
hand, risks might be something used strategically to evoke commitment.

In anti-consumerist and animal-rights movements threats (to the climate, society,
animals etc.) function as driving forces for commitment, together with (other) per-
sonal and moral motives (Portwood-Stacer 2012; Jacobsson & Lindblom 2012). The
concept of ‘circumstantial’ activists enables an understanding of commitment as being
motivated by a problem or impending crisis (Ollis & Hamel-Green 2015). Svedberg
and von Essen (2016) state that volunteering in Sweden is extensive and stable ‘despite
crises and significant changes in society’ (p. 23). In this article the focus is somewhat
reversed, focusing on the ways that crisis can lead to or enhance commitment.

However, not all people see participation in mobilisation as an option or as being
accessible to them. Participation in civil society has been described as unevenly distrib-
uted among the Swedish population, so that some people are very active while others
are not active at all (Svedberg & von Essen 2016). The participation seems to build
upon, and at the same time increase, social and organisational capitals etc. (Harding
2012; Svedberg & von Essen 2016; Broady 1998). Here, the notion of capital is used in
Bourdieu’s sense, as resources of various kinds, enabling a sense of belonging in a certain
context (Muel-Dreyfus 1985; Flisback 2006). However, the rapid increase in people
taking part in climate movements as well as heterogeneous groups of participants in
current mobilisation, call for further studies (de Moor et al. 2020).

Within social movements there is a tradition of strategically utilising knowledge and
learning® as tools for pushing the cause forward (Gougoulakis & Christie 2012). This
is central to being able to make strong arguments and to evoking commitment, as well
as in the training and socialising of new activists (Haluza-Delay 2008; Ollis & Hamel-
Green 2015; Crossley 2003). The strategic use of heterogeneous groups of participants
and their varying access to knowledge, genres and networks have also been described
(Ollis & Hamel-Green 2015; Anshelm et al. 2018). The concept of discourse coalitions
describes this kind of strategy (Anshelm et al. 2018). There are various strategies for
either preventing or creating change, ranging from political influence and participation
in decision-making processes, to activist methods like civil disobedience (Jonsson 2017).

Of particular interest here is what keeps the often loosely organised social move-
ments together as a community. One suggestion is the shared belief in the necessity of
a sustainable behavior and lifestyle, and that this is essential for the planet’s survival

¢ The knowledge is related to the area of interest as well as related to mobilisation (organisation,
strategies, methods).
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(Bostrom 2000; Jonsson 2017; Anshelm et al. 2018). Additionally, there is a common
readiness among activists to convey their knowledge and concerns in public (Horton
2003). Shared beliefs and rituals might contribute to the commitment of the activists as
a vital resource. To be able to engage others and to maintain one’s own commitment, is
described as an important know-how within social movements (Haluza-Delay 2008).
In professional practices, a commitment or ‘calling’ is something that is socialised and
reproduced (Bengtsson & Flisback 2016; Nerholm Lundin 2019; 2020).

There is a proud history of social movements, as a potential arena for societal and
personal growth etc. (see Jonsson 2017). However, it is important to problematise the
conditions for mobilisation. While at times institutional arrangements have enabled
movements to have an impact, at other times they have contributed to excluding the
movements (Jonsson 2017; Fischer 2010). What characterises mobilisation might as well
be struggles between different interests, rather than mutual processes of understanding
(Anshelm et al. 2018; Polanska & Richards 2018; Nerholm 2020).

A perspective on mobilisation
and commitment setting out from Bourdieu

A social practice is an established social and symbolic dynamic of relations of actions
in a given context (Bourdieu 1995). The practice consists of not only what is being
done or said, but also of the social and symbolic significance of this, generated by the
practical sense, with habitus as an underlying generative principle (Callewaert 2014).

The practical sense functions as a feel for the game, what is ‘right’ or ‘natural’ to
do in a specific context (Bourdieu 1995; 1990). The members of the practice are being
socialised into this feel for the game, its beliefs and ritualised practices (see Norholm
2008)’. Habitus is the embodied history enabling a person to act with the proper ‘feel’
for the game. Also, habitus works as a horizon of possibilities, which explains why and
how the social practice is reproduced (Bourdieu 1999; Muel-Dreyfus 1985; Hodkinson
& Sparkes 1997). With this perspective, the researcher assumes that there is a social
structure that is being reproduced.

To understand what a social practice is, and how it can reproduce itself, the concept
of illusio is vital. Illusio is the socially constructed belief in what is being done in the
practice, a belief that this makes sense (Bourdieu 1996). Illusio plays an important
role in social movements, as a driving force for commitment (Crossley 2003). Beliefs
in the ‘cause) also in relation to how the mobilisation should be done, is at the core of
mobilisation (see Haluza-DeLay 2008). In this article it is vital to try to understand

7 The concept ‘ritualised practice’ (from Bell and Bourdieu etc) places the ritual in the social
practice (not only a ritual, not only having an immediate meaning) (Nerholm 2008, p. 23).
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the content as well as the ritualised practices where illusio is reproduced (through,
for example, the recognition of the ‘right’ ways of doing things, the ‘right’ way to be).

Doxa is another key concept for understanding social practices. Doxa is the most
sacred agreement in a social practice, operating at an unspoken and taken-for-granted
level (Bourdieu 1996; 2004). Doxa is related to illusio, in the sense that the core of the
commitment or calling (the belief) cannot be questioned, and if it is questioned, it
makes no sense to take part. Doxa even points out that there is a social order, so that
the beliefs and ritualised practices are not random but structured. Doxa is usually
conservative and silent, and it is only when the doxa is challenged that it is visible as
such. Therefore, the concept enables an understanding of conflicts. Bourdieu and some
of his followers have pointed to social movements, as for example the 68-movement, as
an expression of a social order being challenged (Bourdieu 1996; Crossley 2003). On
another level protests can be understood as a way of dealing with social crises (Schmitt
2016) or as an effect of a mismatch between habitus and field/position (Crossley 2003;
Muel-Dreyfus 1985). This is a relatively undeveloped research-area, with potential for
understanding why and how people are getting involved in mobilisation.

In his article about social movements, Crossley (2003) asks why (some) people bother
getting involved when they might as well refrain and still benefit from the protests.
A possible answer is that a radical or activistic habitus enables participants to take part
(Crossley 2003; Ivanou & Flores 2018). Still, the heterogeneity of participants in new
social movements calls for knowledge about what enables new activists to take part.
One suggestion is beliefs and ritualised practices, that contribute to the commitment
and the practical sense/habitus as an activist.

There are knowledge gaps in relation to previous research about social movements
and civil society. The previous research on climate and environmental movements has
mainly emphasised political macro-processes, while qualitative studies are more uncom-
mon (Cassengard et al. 2017; Horton 2003; Portwood-Stacer 2012). As presented above,
there are researchers who have asked sociological questions about why people are getting
involved and how this makes sense to them. Still, the area is relatively undeveloped.
There are studies about the strategic use of knowledge and learning in social movements
(see Haluza-DeLay 2008). What is missing though, is a clearer understanding of how
learning might contribute to commitment, as well as to a social cohesion and personal
sense of meaning. In relation to a Bourdieu perspective, commitment and calling, in
relation to mobilisation, is a potential research area that is still relatively undeveloped.
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Research Design

Methodologically this study is inspired by Bourdieu’s reconstructive approach, which
can be understood as abductive (see Bourdieu et al. 1999; Bourdieu 2004; Callewaert
2014). Within this approach the social and symbolic significance of mobilisation, its
beliefs and rituals, are reconstructed. The empirical study consists of data regarding two
cases of (1) local groups and networks mobilising to preserve local forests and parks
in a residential area in a Swedish town, and (2) climate strikes and actions of Fridays
for Future, Global Climate Strikes for Future and Extinction Rebellion. These cases are
considered relevant as examples of current climate- and environmental movements,
with both common traits and variations (e.g., strategies). They are both active and
influential within their various contexts, attracting quite a lot of participants as well
as attention and sympathy. It is interesting, in relation to the purpose and aim of the
study, to try to understand why this is the case.

Nine in-depth interviews were conducted, with key players in the local groups and
networks (case 1). The key players represent a core of activists, being particularly ac-
tive. The interviews, from 2019, focused on goals, strategies, concerns, commitment,
experiences and backgrounds. Regarding the climate strikes and manifestations (case
2), mainly the homepages of Fridays for Future, Global Climate Strikes for Future and
Extinction Rebellion were analysed®. The documents were studied, with a focus on
the descriptions of goals, strategies, concerns, commitment, experiences as well as
the participants’ backgrounds. The homepages were studied in the first half of 2020,
making the COVID-19 pandemic part of the picture. The documents used are referred
to in footnotes. The data, from both cases, was analysed to understand the social and
symbolic significance of what is said about mobilisation (see Bourdieu et al. 1999).

Using two kinds of empirical data, i.e. interviews and websites, is challenging, due
to the different characteristics of the data. The interviews are constructed to suit the
study at hand, while in terms of official documents, the researcher had to work with
preexisting ones. The interviews allow for the interviewees to be better known, while
the public data provides a more general picture. Still, both types of data are considered
relevant due to the similar content.

During the research process, ethical rules and recommendations were consid-
ered.” The interviews were conducted with informed consent, treated confidentially
and with fictional names. The websites used were public sources, which require no
consent. However, the use of official documents requires that the researcher carefully

8 https://fridaysforfuture.org/; https://globalclimatestrike.net/; https://extinctionrebellion.uk/,
19.08.2020.
° http://www.codex.vr.se/index.shtml, 26.11.2019.
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distinguish between what can be regarded as public and private communication respec-
tively (Henricsson et al. 2017; Bryman 2012). Therefore, only homepages with public/
general ‘messages, for the networks, were used (and not social media). A high level of
confidentiality was aimed for. Greta Thunberg is mentioned, but only as an inspiration
for the networks (and not as part of the study). She is a public person, mentioned by
name in previous research (see de Moor et al. 2020). The article is fully a result of the
researchers’ interpretation.

Two cases of current climate- and environmental movements

The first case, of local groups and networks mobilising to preserve forests and parks, stems
from a Swedish middle-sized town. The municipality is planning to sell forest and
park areas for building purposes, and to densify the already existing residential area
of about 7.150 residents. The plan is to build approximately 2.300 new apartments, in
between and around existing houses as well as in forest and park areas. This plan has
been opposed to for years, more intensely since 2017, due to massive protests from local
residents and interest groups. Several new local groups and networks were established,
mobilising actively to prevent or alter the plans. The groups, based on local blocks, are
also connected in a network. The resistance has become well-known in the city, being
both extensive and relatively successful.

The majority of the most active key players in the groups and network were inter-
viewed for this study. The key players consist of eight women and one man. Four of
them are retired or partially retired, and five of them are middle-aged or younger - still
working. As a group, they are well-educated, with professions in healthcare, education,
research, official administration, politics, culture and business. Most of them have
previous experiences of mobilisation, for example in social movements, networks,
associations, unions and politics. However, as will be problematised later, they invest
a lot of time and energy in the mobilisation, sometimes near the limit of what they
can manage. It would be too simple to say that these persons are just privileged. The
conditions for mobilisation are complex when it comes to such things as transparency,
deadlines and workload.

The second case of climate strikes and manifestations started in 2018 with Greta
Thunberg’s ‘School strike for climate’ on Fridays, outside of the Swedish parliament'’.
Apart from the strikes, she has been an often-invited speaker at top summits. Several

10 She is still striking every Friday. https://www.britannica.com/biography/Greta-Thunberg,
24.08.2020.
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local and global networks/movements'' have evolved rapidly, inspired by the school
strikes. In 2019, millions of people, worldwide, participated in Fridays for Future (FF)
and Global Climate Strikes for Future (GCSF)'% The participants included children,
youth, adults and the elderly. Parallel to this, the global network Extinction Rebellion
(ER) was established in 2018, with demonstrations against climate change"?. Since then,
ER has received a lot of attention for its dramatic demonstrations and occupations,
sometimes leading to arrests. A common goal for the networks, is to influence world
leaders and governments to start treating the climate crisis as a crisis and to act ac-
cordingly. On the network s websites there is rich material, describing goals, strategies
and participants’ experiences etc.

Mobilising to preserve local forests and parks —
broad strategies, dealing with challenges

The mobilisation of the local groups and network (case 1) used both informal and formal
methods (see Jonsson 2017). A central strategy is to evoke commitment with strong
arguments and passion. Various informal events had been arranged, e.g. demonstra-
tions, guided tours, exhibitions and social events. The key players who were interviewed
expressed an explicit pedagogical aim, to concretise the effects of the plan. The formal
statements and legal processing (appeal in court) are based on facts, knowledge, laws
and regulations — and critical analysis of the municipal decision-making process (plans,
decisions etc).

The municipality conducted a public audit of the plan. Statements from residents
and citizens were summarised and discussed in a municipal report. This process, how-
ever, has been widely criticised for not considering the approximately 420 incoming
statements' seriously enough. The key players express major challenges in mobilisa-
tion, which are caused by a lack of transparency and uncertainty (e.g. long periods of
waiting, followed by short deadlines). Also, the amount of expert knowledge needed
for the critical review of the plans is extensive. ‘Liv’ says: ‘If it is this difficult for me,
someone used to reading complicated texts, how difficult is it for people in general?’

The key players describe strategies for making use of knowledge and experiences
and for learning what is needed in relation to the municipal decision-making processes.
There is extensive learning about a wide range of topics. For example, the learning

' The concepts are used synonymously, as the networks are also social movements or part of
social movement/s.

12 https://fridaysforfuture.org/; https://globalclimatestrike.net/, 24.08.2020.

13 https://rebellion.earth/, 25.05.2020.

4 Apart from name-lists, debate articles etc.
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processes are about the preservation and protection of species and nature, the munici-
pal decision-making process and related laws/regulations. Additionally, the learning is
about handling the challenging municipal decision-making process and mobilisation'.
Strategies are about finding formal faults to be able to ‘win;, as well as activism to put
pressure on politicians.

Mobilisation is described as intense, consuming a lot of time and energy. At the
same time, dealing with the challenges seems to actually strengthen commitment. Both
positive feelings (goals, achievements) and negative feelings (frustrations) function as
‘fuel to the fire’ (‘Birgitta’). What is striking, are the effects that come from handling
the challenges, contributing to a sense of being able to be persistent and learn. This
contributes to an almost self-generating commitment, which operates as an embodied
practical sense (see Bourdieu 1995; 1999).

However, this needs to be contrasted by the many residents who are not active in the
mobilisation. It can be observed in the municipality’s audit process, that fewer people
are sending in statements etc. over time. They act as if there is no point in trying, given
the signals of minor revisions and a lack of transparency. When it comes to activating
one’s citizen-democratic rights/responsibilities to have a say in common matters, these
variations are of course problematic.

Local activists being persistent, critical and learning

Here, I shall try to explain why and how the key players (case 1) are able to maintain
their commitment, despite the described challenges. What motivates them, when it
comes to both explicit concerns and cares, and when it comes to the ‘effects’ of being
part of a community, are explored. The key players express strong feelings of sorrow,
sadness, fear, worry, anger and frustration when presented with the municipality’s plan.
‘Liv’ expresses it like this: ‘But not here, in our forest!’. There is a common love for, and
need of, the forest and park areas for recreation and a general care for the residential
area. Also, there is a sense of moral obligation to make use of one’s own knowledge and
resources for the sake of others. These concerns and cares are intertwined and function
as triggers for the commitment.

This mobilisation is not only about these concerns and cares. It is also about re-
sistance and challenging the social order at hand (the municipality, exploitation). As
mentioned, the frustration can function as a trigger, even more than the initial cause.
‘Birgitta’ talks about a ‘holy wrath; in relation to the municipality’s way of handling
the process in relation to being ‘run over’ (lack of democracy). Part of the groups’ and

15" As well as being able to critically review the process and decisions, as well as being able to do
actual inventories of protected species etc.
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key players’ strength seem to be the ability to handle this, to use the frustration as ‘fuel
to the fire’ (‘Birgitta’).

The key players talk about being surprised or even astonished by the municipality’s
plan and process. According to ‘Liv;, they are not used to being met like this. They expect
more. What a person expects, can be understood as part of their horizon of possibili-
ties (Hodkinson & Sparkes 1997). To take part in the mobilisation is described in the
interviews as ‘natural’ and ‘necessary’. This kind of practical activist sense/habitus can be
explained by the key players’ previous experiences of mobilisation, which are generally
extensive (see Crossley 2003). Furthermore, this can be an effect of a broader socialisa-
tion, from education and professional life. In relation to the past (and present), there
seems to be a sense of one’s own abilities — as for example ‘always’ being engaged or
previously being able to organise and motivate others. There is a sense of one’s abilities
to learn new things: ‘we had no idea, but we are learning’ (‘Lars, ‘Helena’).

The fact that the challenges are handled and how this is done, can be understood
as part of a practical sense/habitus. Key players describe a ‘readiness’ to act fast and
flexibly and to re-organise and adapt strategies to what is happening in the process.
This seem to be a recognised strategy, as well as a practical sense of being able to persist
(being critical, learning). This is cultivated in the stories told, for example about the
achievements of the group, the skills and attitudes of participants etc.

There is a positive sense for the other key players as colleagues too. In the groups
and network repeated stories about achievements, a practical sense/habitus for mobi-
lisation (how to do, how to be) are reproduced. The members even seem to function
as role models for each other. One person, in particular, has the status of an informal
leader and is recognised for her knowledge, work ethics, structure and constructive
attitude etc. This makes sense, in relation to traditional values in mobilisation where
the conveying of concerns is ideally based on knowledge as well as true concerns (see
Gougoulakis & Christie 2012; Haluza-Delay 2008; Ollis & Hamel-Green 2015; Crossley
2003). This could be related to the second case, where Greta Thunberg is a central
inspiration for many activists. She has been described as a role model or even an icon,
for new activists in particular (de Moor et al 2020). Sociologically, the recognition of
Thunberg can be explained by her uncompromising style, in speeches etc. Challenging
world leaders with passion and knowledge, based on true concern and commitment,
is something that is recognised by others!®.

Local mobilisation is both collective and individual. It is for a cause and it takes part
in a community. It makes personal sense, as a way of dealing with the crisis. ‘Magda’
says that ‘getting involved is better than sitting at home grieving and feeling anxious.

1o https://www.isof.se/sprak/nyord/nyord/aktuellt-nyord-2019/2019-05-03-gretaeftekten.html,
https://www.svd.se/statsvetare-om-greta-effekten-unik-rorelse, 28.04.2020.
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There are positive effects of being part of a community: ‘when you are down, there is
always someone who is positive, who can lift you up’ (‘Magda’). The various implications
of taking part are intertwined. It is ‘functional’ to take part, dealing with the crisis, as
well as sharing and strengthening one’s resources in the community (see Schmitt 2016).

Informal strategies and civil disobedience

For Fridays for Future (FF), Global Climate Strikes for Future (GCSF) and Extinction
Rebellion (ER), the main activities are demonstrations and communication on webpages
etc.”” Unlike the activists in the first case, no formal methods are used. The two cases
also differ as to whether or not there is a clear counterpart or process at stake.

Greta Thunberg is a clear influence for the FF and GCSE, or even part of the same
movement — based on the grassroot level and with an informal global coordination
(see de Moor et al. 2020). The common goal is to put pressure on world leaders to start
treating climate change as a crisis. For ER, the aim is also to disturb the economy, to
‘shake’ the current political system and to use civil disruption to raise awareness*®. Also,
ER uses more radical and dramatised forms, for example ‘grief-trains, ‘die-ins’ and
‘the-blood-of-our-children’®. Together, the three networks, as well as the two cases,
can be understood as part of the same social practice. Mobilising for the climate and
environment, which also includes issues of democracy, is a common focus. There is
a relational dynamic between the ways of doing and being within the social practice
(see Bourdieu 1995).

The webpages of FF, GCSF and ER are extensive — with adverts for upcoming events,
documentation of previous events (statistics, maps, pictures, films) as well as reading
materials etc. for inspiration®. The repetition of stories (about goals, achievements
and role models) online, can be understood as part of a practice, to evoke and main-
tain commitment as a key resource. In 2020, demonstrations are mainly online (e.g.
‘shoe-strikes’) or in small groups?'. The webpages seem to be more extensive in 2020,
which is understood as a way of handling the challenges of Covid-19, which prevents
large gatherings of people.

'7 https://fridaysforfuture.org/, https://globalclimatestrike.net/training/; https://extinctionrebel-
lion.uk/, 22.08.2020.

18 https://extinctionrebellion.uk/the-truth/about-us/, 14.08.2020.

¥ https://www.theguardian.com/commentisfree/2019/oct/07/extinction-rebellion-climate-
change-deniers, 26.05.2020, 25.11.2019.

20 https://fridaysforfuture.org/, https://globalclimatestrike.net/training/; https://extinctionrebel-
lion.uk/, 22.08.2020.

21 https://www.youtube.com/watch?v=CE5Gywq7r_o, 11.06.2020.
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Offering to be a social arena to handle the crisis (within the crisis) seems to be
stressed even more in the events of Covid-19 (see Jonsson 2017; Schmitt 2016). For
example, ER presents the pamphlet # AloneTogether, as part of a ‘regenerative’ strategy*.
This is another example of the status of persistence within this social practice. There
is a sense of being able to persist that is cultivated in the repeated stories and activities
of mobilisation. Also, to always keeping up with the struggle is a way to show others,
and oneself, that one is truly committed (to belong, be worthy).

Climate strikers as part of something ‘big’

On the homepages of the three networks (case 2), there are descriptions of climate
strikers’ motives to take part, often based on a concern and a wish to do something
actively®. In both cases, there seems to be pride, or positive self-esteem, in relation
to taking part — and of being persistent, critical and learning. This positive sense, of
being able, is also related to the community, and the mutual resources of the group
(e.g. the ‘Greta-effect’).

Additionally, there is a feeling of being part of something big which seems to con-
tribute to the commitment. There is also the feeling of being part of a local and global
movement, of being successful and strong, which is notable in the ‘Greta-effect’ As an
ER-activist said, about a demonstration where a couple of hundred participants were
expected, but 1500 came: ‘the energy was contagious!?*. In relation to ER, the sense of
being part of something big is also related to being part of something ‘dramatic’ - due
to both the dramatised actions and the risk of being arrested®. This adds to the aspect of
being courageous, as part of the practical sense of the right ways to act and be an activist.

The risk of being arrested is addressed on the webpage of ER, in, for example, stories
about ‘Humans of XR?. Personal stories contribute to the credibility, as they show
that the activist is truly concerned. This seems to be the case with, for instance, Greta
Thunberg telling her personal story of true concern, in, for example, her first book
(Ernman et al. 2018). On the homepages of FF, GCSF and ER, there is an increased use
of personal stories (when comparing 2018-2020). This is understood as central to the

2 https://rebellion.earth/2020/03/23/alonetogether-regenerative-rebellion-in-the-time-of-coro-
navirus/, 16.06.2020.

2 https://fridaysforfuture.org/, https://globalclimatestrike.net/training/; https://extinctionrebel-
lion.uk/, 22.08.2020.

2 https://rebellion.earth/the-truth/about-us/, 16.06.2020.

% Due to occupations, civil disobedience.

% https://extinctionrebellion.uk/?s=humans+of+xr; https://rebellion.earth/the-truth/about-us/,
22.08.2020.

¥ https://fridaysforfuture.org/what-we-do/activist-speeches/, https://globalclimatestrike.net/
stories/, 4.06.2020.
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practice, as a signal of being legitimate, inclusive and open. For example, ER presents
heterogeneous groups of participants, such as grandparents, ex-careerists, parents and
youth. ER also seems to use personal stories as a response to arrests®. This is another
example of the practical sense of dealing with the challenges that are so central in this
social practice.

Discussion

This article is about mobilisation in climate and environmental movements as under-
stood as a social practice. The empirical study consists of two cases, with common
causes — climate, environment and democracy. Strategies are traditional, using facts
and knowledge to make strong arguments, as well as using pedagogical and dramatised
methods to evoke commitment (see Gougoulakis & Christie 2012; Haluza-Delay 2008;
Ollis & Hamel-Green 2015; Crossley 2003). Additionally, the strategies are common for
new social movements, building fast, flexible and productive networks - based on the
grassroots level and coordinated by local/global networks (see Ollis & Hamel-Green
2015; Anshelm et al. 2018; Jonsson 2017).

The research questions are about why people take part and how this makes sense to
them, in relation to this specific context. This study contributes to an understanding of
this, at several levels. Filling knowledge gaps at the cross-section of civil society, social
movements and Bourdieu’s theory of social practices (1995, 1990). What motivates
activists to take part in mobilisation are their (explicit) concerns and cares. Frustrations
might also trigger commitment to a cause, acting as ‘fuel to the fire. Taking part is a way
to handle the crisis in a way that makes personal sense. This is considered as ‘right’
or ‘natural’ for the activists, it is within their horizon of possibilities (see Hodkinson
& Sparkes 1997). There is also a sense of moral obligation, for the future and others -
and in relation to the efforts made by the co-activists and role models as, for example,
Greta Thunberg.

However, for other people taking part might seem ‘wrong’ or ‘pointless. Conveying
one’s concerns in public and challenging the order of things might seem unheard of (see
Muel-Dreyfus 1985). In relation to the local case, there are signs of a decreased inter-
est in mobilising to preserve forests and parks. While the groups and network are still
active, the activities of un-organised residents, in, for example, statements and debate
articles, have decreased. There is a sense that it is sad and ‘pointless’ to try, thinking that
the municipality has already made up its mind (given the signals of lack of impact).

8 In 2018-2019 this was not so present. https://rebellion.earth/the-truth/about-us/, 4.06.2020.
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This study contributes with perspectives on why some people are very active in civil
society, while some are not active at all (see Svedberg & von Essen 2016). The sociali-
sation that takes part, from a lifelong and lifewide perspective, contributes to a sense
of one’s possibilities (see Callewaert 2014). It is a problem for democracy and society
that participation is socially selected, as participation adds vital resources e.g. social
and organisational capital to the often already privileged (see Harding 2012; Svedberg
& von Essen 2016; Broady 1998).

The problem gets even more complex, if a broad definition of participation is used,
with implications that are both radical, citizen-democratic and related to a personal
sense of meaning (see von Essen & Sundgren 2012). As one of the local activists stressed,
having a say in the municipal decision-process is a matter of simply using one’s citizen-
democratic rights/responsibilities to have a say in common matters. This is interesting,
as activism is often seen as being radical, perhaps illegitimate. While it might just as
well be reclaimed as something ‘natural’ to do - as citizens.

This study contributes with perspectives on the challenges in mobilisation and in
having a say in common matters. It is a problem, if the citizens’ commitment is being
discouraged by institutional arrangements etc. (see Jonsson 2017). A related issue is the
potential over-use of a few activists efforts (c.f. Crossley 2003). Among local activists,
there are expressions about being on the verge of what they can manage. There is a call
for more people getting involved and having a say in common matters — not only as
a symbolic support (for example, to follow, like, sympathize).

This study shows that getting involved can be a way of handling a crisis, as well as
asource of learning and community (see Schmitt 2016; Jonsson 2017). This contributes
to a positive sense of one’s abilities, as well as a know-how when it comes to ‘getting
things done’ Within climate and environmental movements there are traditions of being
fast, flexible and of learning - as well as of inclusivity (see Ollis & Hamel-Green 2015;
Anshelm et al. 2018). To gather around a common cause of personal relevance, can be
the starting point for creating strong co-operation — where heterogeneity is strategically
used as a resource (see Anshelm et al. 2018). Challenges are handled, as self-evident
and with the approach that one is never to give up. These ideals and norms function as
central beliefs (illusio) and as taken-for-granted rules (doxa) (Bourdieu 1990; 1995).

The participants, who are able to take part, who choose to take part, have some type
of access, key or ‘way in, for example, by being invited in by friends and family (de
Moor et al. 2020). Apart from that, the reasons for taking part can be found on several
levels. The first are previous experiences, education and professional life, which enable
participation (as a way in, a possibility). This also contributes to a sense of being able,
critical and of learning. When being inside, the commitment seems to increase. This
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study contributes with perspectives on the socialisation that takes place on a practical
level (see Callewaert 2014; Bourdieu 1999). This means that what is done and said along
with how it is done and said and the traditions, norms and values that are embedded
in this have a socialising effect.

The stories told about the achievements, challenges overcome, resources used,
constructive attitudes and role models, have a socialising effect. Also, the activities of
the practice have a sosialising effect (see Horton 2003). For example, in the conveying
of concerns in public. In these stories and activities, the central beliefs of the social
practice, of how this ‘game’ should be played, is reproduced®. Therefore, the stories
told and activities conducted, are also understood as ritualised practices (see Norholm
2008). This means that they are understood in relation to their symbolic and social
significance (see Callewaert 2014; Norholm 2008). This might be called an identity or
a know-how (see Haluza-Delay 2008). Following Bourdieu, however, this is understood
as a practical sense — working at a quasi-embodied* level - as a way of doing, being
and believing. Being persistent, critical, learning, uncompromising, challenging and
courageous are examples of values, norms and self-esteems that are cultivated.

A part of being persistent is finding ways to maintain the commitment as a vital
resource (Haluza-DeLay 2008). In the two cases, there are examples of an almost
self-generating commitment, of never giving up and always handling the challenges.
Only time can tell if and for how long this can last. The local activists are challenged
by the very lengthy municipal decision-making process, stretching over many years.
The climate strikers are very much challenged by the pandemic COVID-19, preventing
huge gatherings of people as well as focus being elsewhere.
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EXPLORING ADULT LEARNING AND ITS IMPACT
ON WIDER COMMUNITIES THROUGH ARTS-BASED METHODS:
AN EVALUATION OF NARRATIVE INQUIRY THROUGH FILMMAKING

ABSTRACT: This article reports on a project that employed narrative inquiry captured on film to ex-
plore the creative practices of five mature graduates. They had previously been mature students and
continued to work within their various communities after they had left formal education.

The participants were asked to describe their creative practice and its impact on other people
through interviews and presentations. A researcher with help from a professional filmmaker carried
out the project. From the initial footage, three polished, edited versions of the films were made. The
participants could use the films to promote their own work if they so wished.

Narrative inquiry is a means of seeing the connections between significant incidents and longer-
term impact beyond formal education. The film footage was able to capture the connectivity between
formal education, the participants and the people who had been touched by their creative practices.
It successfully gave a narrative coherence to the participants’ stories. Where appropriate, the visual
aspects of creativity were captured, in this case, the participants all had a creative practice, and the
visual realm was an important part of their stories.

The findings of the project were that the participants had some shared values about the importance
of creative education. They all developed portfolio careers in order to carry on their creative work. All
the participants were able to give examples of particular instances where their creative practice had
had an impact on other people. In other words, adult learning does not just influence the individual
but can have a wider and longer-term impact on others.

KEYWORDS: Arts-based research methods, art and design, adult education, learning journeys, port-
folio careers.

Introduction

This article reports on a project that made use of arts-based methods to investigate
possible links between adult education and the impact five mature graduates had on
their communities after they had graduated and left formal education in the United
Kingdom. The participants had studied art and design through Access to HE (an
enabling course) as well as undergraduate and postgraduate education. They were
asked to tell their stories about their learning journeys and what they were doing
post-graduation. Their narratives were captured on three films. A researcher with help
from a professional filmmaker carried out the project. From the initial footage, three
polished, edited versions of the films were made. The participants could use their film
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to promote their own work if they so wished. This added an aspect of mutual benefit
to the research process.

An approach was employed that had its roots in narrative inquiry, where story-telling
and filmmaking were brought together. Narrative inquiry as used here is a means of
seeing the connections between significant incidents and longer-term impacts beyond
formal education. (Broadhead & Gregson 2018; Andrews 2014; Butler-Kisber 2010;
Clandinin & Connelly 2000). The characteristics of narrative inquiry are that they are
a way of understanding experience. It is also a collaboration between researcher and
participants over time and in social interaction with milieu. The terms of narrative in-
quiry are based on Dewey’s concept of situation, continuity and interaction. Narrative
inquiry weaves together the personal and social (interaction) with the past, present and
future (continuity) in a particular place (situation). This means that a three-dimensional
narrative inquiry space is constructed (Clandinin & Connelly 2000, p. 50). The film
format attempts to represent this narrative space where the participants can tell their
stories. Where appropriate, the visual aspects of creativity were captured through pres-
entations; in this case, the participants all had a creative practice, and the visual realm
was an important element of their stories. Arts-based research is ‘an effort to utilise
the forms of thinking and forms of representation that the arts provide as a means
through which the world can be better understood and through such understanding
comes the enlargement of mind’ (Barone & Eisner 2011, p. x). This was seen as ap-
propriate because the five participants were all creative practitioners and had received
an art and design education. The visual language shared by the practitioners could
enhance their narratives.

There were challenges when using this method. The researcher chose to analyse
raw footage because editing can dramatically change a story. As with other forms of
narrative inquiry such as verbal or written accounts, edited films are prone to pitfalls,
such as narrative smoothing and adaptation through exaggeration for dramatic effect.
However, it must be noted that the dissemination of the inquiry inevitably entails
selection and editing. All stories are co-constructed by those who tell and those who
retell them. They emerge in interaction with present or absent others. The editing and
selection are consequently a further element of construction in which the narrators
themselves are normally excluded. Clandinin et al. (2009) have talked about the ethical
responsibility of the researcher to tell an authentic story and to make processes of the
story’s creation transparent. The researcher was mindful of the need to represent their
stories with integrity when analysing and presenting the participants’ narratives. The
use of film also led to other ethical dilemmas around anonymity of the participants.

The purpose of this research project was firstly to evaluate the usefulness of film-
making as a means of recording and analysing adults’ learning stories. Secondly the
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project aimed to find out what impact adult education had on communities while rec-
ognising the benefits gained by the individuals. The theoretical context considered the
research previously undertaken on mature graduate outcomes and how often mature
graduates showed a concern for creative practice, civic participation and community
engagement, alongside paid employment. It could be seen that the participants had
constructed portfolio careers, appropriate to their personal aspirations and altruistic
concerns for others (Cawsey, Deszca & Mazerolle 1995; Bryan 2012).

The film footage was able to capture the connectivity between formal education,
the participants and the people who had been touched by their creative practices. It
successfully gave a narrative coherence to the participants’ stories.

The findings of the project were that the participants had some shared values about
the importance of creative education (person-centred, community based, social justice,
democratic education, widening access to the arts). In two examples, the participants
noticed a particular social need that their work could help meet. All the participants
were able to give examples of particular instances where their creative practice had had
an impact on other people. The importance of their own life experiences, including
their previous learning journeys was seen to be an important factor of their continued
creative practice. In other words, adult learning does not just influence the individual
but can have a longer-term impact on wider communities.

Theoretical Context

Universities in the United Kingdom currently collect data about what undergraduate
students do when they have achieved their degrees through the Destinations of Leavers
from Higher Education (DLHE) survey. There has been little focus on mature students
and the relationship between age and post-degree employment (Woodfield 2011). The
dominant discourses about graduate outcomes are around the extent to which they
have secured part- or full-time, paid graduate-level work and the extent to which they
have gained a higher salary. There is evidence that there are wider benefits for individu-
als, families and communities (Broadhead, Davies & Hudson 2019). Participation in
adult learning can lead to self-fulfilment, better health, family role models, and civic
participation (Smith & Saunders 1991; Woodley 1995; Feinstein & Hammond 2004;
Schuller et al. 2004; Hammond & Feinstein 2005; 2006; Woodfield 2011). However,
the focus of this article is the outcome for those mature graduates who chose to use
their skills to develop their creative practices and those of other people. They have not
sought to get a ‘better’ job in the traditional sense, but wish to pursue a portfolio career,
where they may take part in an assemblage of part-time work, community engagement
activities and creative practice (Cawsey, Deszca & Mazerolle 1995). One way of dealing
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with the precariousness of the creative professions has been for artists and designers to
construct ‘portfolio’ careers where a person undertakes many kinds of freelance and
part-time jobs concurrently and consecutively (Bryan 2012). The physical, material and
emotional investment adult students put into their education can lead to very different
work patterns and ways of living than they had previously experienced; indeed, being
an artist or designer could be very different from what they imagined or expected.

Different ways of working may not have been uppermost among the mature gradu-
ates original reasons for studying art and design, however motivations are complex and
fluid depending on the changing contexts of education and work (Kember et al. 2008).
Although these choices may not lead to job and financial security, they would enable
the mature graduates to pursue activities that they saw as important. Kenny et al. (2010,
p. 11) undertook research in Ireland on mature, disadvantaged students and found that
‘Many students were focused on using their qualification to escape from low-status,
unstimulating and low-paid work. A degree was a bridge to finding work that was more
meaningful’ They went on to argue that “The graduates repositioned themselves in jobs
in which they could envisage a future and that entailed greater levels of commitment
and autonomy. Most notably graduates have chosen to work in the educational sector,
very often in their own communities’ (Kenny et al. 2010, pp. 116-117). This suggests that
some mature students see the wider social purpose of their education rather than the
narrow lens of functionalism and the utilitarianism that drives much of the discourse
about lifelong learning and higher education.

The importance to mature learners of community and working with others has been
identified by other researchers. For example, Reay et al. (2002) have suggested that
non-traditional students undertaking an Access course placed value on community
and cooperation rather than on more individualistic approaches to decision-making.
In their research findings, altruistic motivations for learning seem to have been as-
cribed to female mature students in particular. Skeggs (1997) identified a ‘respectable’
working-class femininity, associated with strong morality including codes of (hetero)
sexuality, domesticity and motherhood, often based on a high regard for the family and
the local community. Other working-class femininities may include the ‘community
stalwart, the woman wishing ‘to give something back] a motivation that goes beyond
that of the individual or family (Maguire 2001).

Stone and O’Shea (2012) have argued that learning on enabling courses can lead to
‘more active citizenship’ (McGivney 1999, p. vi). This is where students become more
interested and involved in community, social and political interests and activities, there
is also an increase in ‘intellectual interests, social liberalism, altruism, feminism and
life satisfaction’ (West et al. 1986, p. 64).
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To summarise, the state discourse about graduate outcomes is focused on paid
graduate-level employment. However, the DLHE survey does not capture the nu-
anced employment and professional practices within the creative industries. Nor does
the DLHE reflect the complex motivations of mature graduates and the choices they
make in terms of continuing their creative practices after graduation. There is some
research to suggest that these students study their subject for many complex reasons
and going forward they sometimes choose to ‘give something back’ to people in their
communities as part of their portfolio careers.

Research approach

The research approach can be best described as arts-based research which comprises
two elements, narrative inquiry and filmmaking as a means of documenting and dis-
seminating that inquiry. Art-based research comprises a range of strategies or approaches
that draw upon one or more of the arts in the inquiry (Butler-Kisber 2010). They are
centred in the belief that experience, understanding and meaning are multifaceted
(Rolling 2010). The arts offer ways of knowing derived from sensory perception lead-
ing to emotional, aesthetic and intellectual responses to the world. These different way
of knowing can potentially enhance a researcher’s comprehension of complex human
interactions.

Butler-Kisber (2010) places narrative inquiry within a qualitative, arts-based para-
digm. The associated processes of reflection on past events, telling, listening and retelling
are suitable for those inquiries that wish to capture experience (Clandinin & Connelly
2000; Butler-Kisber 2010; Rolling 2010; Farenga 2018). As this project was investigating
mature graduates’ learning journeys and post-graduation experiences this approach
was seen as relevant because it is, ‘research that uses the arts, in the broadest sense,
to explore, understand, represent and even challenge human action and experience’
(Savin Baden & Wimpenny 2014, p. 1).

Given the nature of the data collection method used here — narratives collected on
film - it is imperative to establish the ontological reality that is being investigated and
the epistemological consequences of that decision. Piantanida, McMahon and Garman
(2003) provide a useful framework for evaluating the ‘appropriateness’ of the chosen
method in relation to a research topic.

They propose making methodological decisions clear and transparent by applying
a logic-of-justification’ to the selection of the research approach where it is asked, ‘What
is the nature of social and educational reality? What is the relationship of the investigator
to what is investigated? and, How is truth to be defined?’ (Smith & Heshusius 1986, p. 8).
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What is the nature of social and educational reality?

In this case arts-based research is appropriate for researching social realities that are
complex and contingent on particular contexts. For example, the intersections of in-
clusive, creative and educational practices that are carried out in local communities by
individuals who themselves have been previously marginalised within formal learning
sites. Therefore, Lincoln and Guba (1985) argue that it is not possible to isolate cause
from effect, ‘because there are multiple causes for every effect and all variables are
understood to shape one another across time and space, either subsequently, simul-
taneously, or recursively’ (Rolling 2010). These social realities can also be interpreted
from many perspectives, including those held by participants and researchers that
privilege the emotional and aesthetic aspects of their stories, practices and experiences.
Arts-based approaches are able to explore this diversity of meaning and interpretation
(Butler-Kisber et al. 2003; Rolling 2010; Sinner, Irwin & Adams 2019). In the case of
film, expression can come from the words the participants say, the tone of their voices
and the way they move their bodies. Furthermore, audio-visuals can also communicate
meaning through colour, light, pace and framing. Layers of meaning can be explored
that may not be accessible through other forms of data and analysis.

What is the relationship of the investigator to what is investigated?

As a researcher, I occupy a position of both insider and outsider (Dwyer & Buckle
2009). I have worked with mature students in a professional capacity. I have also been
involved in participatory arts as a practitioner. Therefore, I have had some common
experiences and understandings shared by the participants. However, I do not share
the creative practices of these particular artists and have not experienced graduating
as a mature student. This leads to a critical but empathic distance between myself,
the inquirer and the participants. Piantanida, McMahon and Garman (2003, p. 188)
argue that, ‘Art and aesthetic expression were valued for their power to cultivate one’s
own sensibilities, engender empathy toward others, evoke or provoke responses from
others, offer catharsis for troubling experiences, celebrate the human spirit, and/or
foster awareness of and sensitivity toward marginalized or disenfranchised groups.
The shared values, empathies and understandings around creative practice suggest that
an arts-based approach facilitates narratives that are constructed between researcher
and participants.

How is truth to be defined?

Notions of validity, significance and exportable generalisations can be problematic when
using arts-based research methods and may be irrelevant in some contexts (Sinner,
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Irwin & Adams 2019). Within the field of education there is a dominance of science-
based research, therefore indicators of research quality (e.g., validity, reliability, repli-
cability, generalizability) are assumed (Rolling 2010). There is also an implication that
there are ‘truths’ or generalisations that can be inferred from the research. In contrast,
Piantanida, McMahon and Garman (2003, p. 187) argue, ‘that a culture of arts-based
research in education is still evolving, and any consensus on the hallmarks for judging
such studies has yet to emerge.

The outcomes from the research appear not to fit the quality tests of validity, reliability
and generalisation. However, Butler-Kisber et al. (2003) argue that experimenting with
art-based approaches enhances the validity/trustworthiness of the work. They were able
to disseminate their findings in new ways, and from different points of view. This led
to more focus and transparency when explaining the work to others.

Lincoln and Guba (1985) propose the notion of trustworthiness as an alternative
to validity of the research, where, ‘the findings of an inquiry are worth paying atten-
tion to, worth taking account of” (p. 209). Rolling (2010, p. 110) proposes that, ‘the
indirect sources of arts-based outcomes may require a kind of interpretive validity.
Interpretive validity in arts-based research might invoke each of the multiple readings
within a research study to serve as a criterion for trustworthiness.

Bassey (1999) also argues that notions of trustworthiness were very suitable for
research in educational settings due to the complex nature of the context and interac-
tions of people within the educational process. The outcomes of research could be
described as ‘fuzzy’ generalisations in that rather than seeking to find an absolute truth
or law, the research aimed to say this happened within this context and it could happen
within another one. In other words, claims derived from case study research referred
to what is possible, likely or unlikely (Bassey 1999). The constructing of a detailed and
rich description and a coherent and chronological narrative account was seen as an
important test of trustworthiness.

Method of narrative inquiry through filmmaking

The method was partly informed by the project, UK Further Education Transforming
Lives project (Duckworth & Smith 2018) where people were filmed telling their sto-
ries about the impact education had on their lives. It also had similarities to the work
of Mumtaz (2015) and Walsh, Rutherford and Crough (2013) where multimedia art
forms combine storytelling with digital media revealing personal stories that enhance
our understanding of human experiences. Mature graduates from the previous seven
years were asked if they would like to be part of a research project that would involve
being filmed.
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The five consenting participants were contacted through email so they could be
informed about the aims and objectives of the research and told that it would contribute
to a greater understanding of the motivations and achievements of mature students.
Before the filming took place the five were asked to prepare themselves for talking
about their experiences and about the projects they were currently undertaking. They
were given some open questions to consider: Can you describe your creative practice?
What are you currently working on? Do you think your previous experiences have had
an impact on what you are doing now? If so, can you explain in what way?

A professional film maker was employed to shoot and edit the films. They were able
to set up a first and second camera which would help with editing and capturing the
speaker from different angles to make the film more visually interesting. The participants
were asked to talk in response to the questions. They also gave visual presentations
about their work, that were recorded and edited into the films. The participants created
the presentations independently with no direction from the researchers.

This led to two hours of ‘raw footage’ that provided a type of field data that could be
used for analysis. This raw footage was also edited into three films that the participants
could use to promote their own projects if they so wished. This provided an element of
reciprocity to the project, that was not used as an inducement to take part but suggested
later on in the project. Duckworth and Smith (2018) have proposed that reciprocity
is important; it can mediate against objectifying and/or exploiting the participants.

The participants were sent copies of the films so they could check that they were
happy with the content. Any concerns raised by them would be dealt with through
the editing process.

Ethics of narrative inquiry through filmmaking

The project raised some ethical dilemmas and Duckworth and Smith’s (2018) research
was a useful guide in deciding how best to act. The project had been reviewed and ap-
proved by the University’s ethics committee; however, a more reflective approach was
used throughout the project to ensure the work was ethically produced. A tension arose
between the convention in educational research of keeping the participants’ identities
anonymous and the need to acknowledge those participants as authors of original crea-
tive works. Clandinin and Connelly (2000) have noted that this is a common issue in
narrative inquiry, especially when narratives become so detailed that individuals can be
recognised from the text. Additionally, if the films were made public as an output of the
project the participants would be recognisable. The approach taken by Duckworth and
Smith (2018) was, ‘We adhered closely to the BERA ethical guidelines (2011) throughout
the project offering all participants anonymisation at the recruitment stage, but as the
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focus was on the transformative qualities of their educational experiences, most wanted
their real names to be used. Each video was edited and then shared with the participant
prior to publication. Re-edits were undertaken at the participant’s request. (p. x).

This project used the participants’ names in the films in a similar fashion because it
was important to recognise their intellectual property as authors and artists. However,
in the written analysis of the project alternative names were used to provide some
protection from any unanticipated repercussions from the research. The analysis was
not based on making judgments about the participants’ creative works, even though
they were part of their stories.

The relationship between participant, researcher and filmmaker in this form of
narrative inquiry created the data; researchers cannot stand outside the research
(Clandinin et al. 2009). The data comprised a number of interlocking narratives: the
images filmed; the images edited in (and those left out); the words spoken in the films;
written accounts by the authors, artists, researcher; records of interviews or discus-
sions; the presentation of the research results. Narrative inquiry does not necessarily
end with the dissemination of the stories but can carry on through post-presentation
interaction and beyond. Thus, the ethical consideration of the research outcomes was
involved and long-term. Narrative inquiry was research, but it was also the relation-
ships between people which made ethical questions of how to act well with others
central to the inquiry (Caine et al. 2013). The tensions in these relationships needed
to be acknowledged and seen as a source of ethical reflection (Clandinin et al. 2009;
Caine et al. 2013). The researcher was mindful that their words and stories could have
unsettling impacts once they were shared with others (Caine et al. 2013).

Ethical considerations were central to the decision to tell the stories that were told
in this study. The dignity of the participants was preserved and the long-term impact
of the stories was considered. These considerations were not only related to the interac-
tions that produced a joint narrative. Thought was given to where and when the stories
were heard, read and seen.

Analysis of film footage and related field notes

The analysis was undertaken in two main stages. The first, descriptive stage, was where
the stories found in the raw film footage were teased out and represented in written
form; the importance of this was that themes in the data could be understood in con-
text. The second, conceptual and interpretive stage, was where the stories were broken
down into themes. The result of this process was that some elements of the stories
became decontextualized. At this point the researcher drew upon reflective practice
and interpretation in order to identify important themes that ran across the stories.
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The analysis was then fine-tuned in the writeup where the researcher aimed to provide
an account that comprised, ‘transparency, inclusion of participant voice, aesthetic
qualities, verisimilitude and utility’ (Butler-Kisber 2010, p. 31). Through writing the
article and making the edited version of the films, the themes became distilled and
recontextualised into the outcomes of the project.

Butler-Kisber (2010) comments that the research process appears to be linear and
in clearly defined stages, for example, collecting field notes, analysing the data and then
writing up the report or article. However, within arts-based research the process can
be much more fluid and iterative. In some senses the analysis goes on throughout all
the stages depending on what the researcher brings to the process. The analysis of the
themes developed through a de-contextualising and re-contextualising cycle which
was much more iterative in practice (Duckworth & Smith 2018). The raw film footage,
which was studied for common themes, proved to be really useful because it could be
revisited and reviewed.

Description of findings

The analysis began with a description of the three projects undertaken by the partici-
pants. Sew for Change was created by Eliza. Jake and his partner originated Art School/
Ilkley. Karen, Mandy and Angela were all members of TCL Collective, which they started
with two other artists. All the projects engaged with local communities to promote the
participation in creative practice.

Sew for Change

Eliza was in her late 50s and had studied most, if not all, of her post-compulsory edu-
cation part-time which had brought many challenges (Broadhead & Gregson 2018).
While undertaking her own studies Eliza was also running sewing classes for other
people in her community. She had previously studied on an Access course which led
her to her undergraduate education in textiles. Finally, she went on to postgraduate
study where she seized an opportunity to take part in an international residency as
part of an Erasmus+ project with a social design collective (Brave New Alps 2019).
This seemed to be an important turning point in Eliza’s story, leading her to make the
courageous decision to take time off from her paid work to develop her own creative
practice outside the United Kingdom.

Eliza set up a sewing project in Rovereto, a city and commune in Trentino in northern
Italy. Once she had established herself there, she set up sewing workshops for refugees
and migrants. Using her textile skills Eliza aimed to, find out what their future is, e.g.,
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stay in country or return if possible, what they want their future to be and how they
can make this happen?’

Eliza sought to,

‘capture these questions/thoughts through the visual - by writing, mark-making
or drawing on fabric. This would then be embroidered and eventually ‘gifted’ back to
the women.

After working on her project for three months Eliza returned to the United Kingdom
and graduated from her postgraduate course. She then began developing more work
that used sewing as a catalyst for social change and self-reflection.

During Eliza’s film and visual presentation, it was revealed how she continued to
work with many community groups in the United Kingdom. She taught dressmaking
skills, and at the same time was able to use this to gather stories from her learners. For
example, she worked with a student-led initiative to tackle Period Poverty internation-
ally by running workshops where people could sew, assemble and distribute reusable,
washable ‘Days for Girls’ sanitary kits (Freedom for Girls 2019). Eliza claimed there were,

“Two principal goals of helping: manage problems in living more effectively and
develop valued outcomes/ utilising opportunities. [Participants] become better problem
solvers going forward. Sewing is just another way!’

Eliza saw a need and that her skills could meet that need; she did not do this for
financial gain. Although she was supported on her trip to Italy and this was an op-
portunity for her to travel, she did have to contribute a lot to the project herself. She
also risked the stability of her day-to-day existence by taking three months off work.
Eliza was doing this work for different communities of sewers alongside her part-time
employment and her own creative practice. She created a form of portfolio career that
was appropriate and unique to her particular circumstances.

Art School/llkley

Jake who was in his 50s had previously studied on a part-time Access course in art
and design and then, because of his previous experiential learning, was able to under-
take postgraduate study, achieving his master’s in 2016. After graduating he created
Art School/Ilkley with his partner. Art School/Ilkley taught art workshops for young
people after school and creative courses for adults in the evening. The courses were
non-formal and not accredited. The Art School also delivered weekend day courses
that explored drawing through stitch, printmaking and life drawing. Jake explained in
his presentation and film that, ‘My sense is that the arts in schools are at an all-time
low but there is a sea change. Access and undergraduate study need to be defended...
the only available route for many at the moment. He continued,
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T have worked on two collaborative projects, which involved residency, response
and exhibitions. I am also project managing new studio and exhibition space as part of
the new project. This space will also house Art School, of which I am a joint founder,
which runs workshops and classes for the community, working with 11-18-year olds
after school, and adult classes in the evening. This month, under the Art School banner
we have facilitated a Bradford School Trust to celebrate creativity in education. This
involves nine schools coming together for a single day of celebration, music, visual
arts, performance and dance.

Even though the Art School currently was not focussed on accreditation, Jake ex-
plained how some of his learners had used the sessions to prepare a portfolio of artwork
so they too could attend an Access course. Thus, a progression route had been made
into formal education for those who needed it. Jake talked about the importance of his
learning journey and previous employment,

‘My life experience has given me entrepreneurial skills, which helped me set up
a project that would pay its way. From the confidence I have gained from Access and
my master’s I have been able to pass it on to other people. I treat them like professional
artists.

Jake founded Art School/Ilkley in order to provide art education for those who
could not access it formally. He is currently working through sharing his skills and
knowledge with a wide range of traditional and ‘non-traditional’ learners who wish to
be creative practitioners. Jake’s film and presentation also indicated that Art School/
Ilkley gave opportunities to other mature graduates to teach and deliver creative work-
shops. This extended the reach of the work to other practitioners and developed a rich
community of practice.

TCL Collective

There were five members of TCL Collective who had met in higher education and
decided that they would set up an exhibiting group after they completed their master’s
course in Creative Practice. At least three of the TCL Collective had similar learning
journeys to Eliza and Jake in that they had studied on Access courses prior to under-
graduate and postgraduate art and design education. Karen, Mandy and Angela had
worked with the other members of the collective on various exhibiting and art activi-
ties in Ireland and the United Kingdom. They had worked together to make a visually
exciting presentation that documented all their different activities. The three artists
were filmed individually so each could tell their own story. Karen commented that the,
‘TCL Collective are preparing for their forthcoming trip to Southern Ireland, Kinvara.
Fellow artists will be joining us. Our mission is to respond to place and generate work
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that will culminate in a pop-up exhibition at the KAVA (Kinvara Area Visual Arts) at
the end of the week.

Mandy explained that, ‘My work is community orientated, I exhibit in cafes, com-
munity centres, art trails’ She continued to talk about the impact her work had on
other people,

“Through the arts trail, I have worked with other people. I have given some of them
confidence. Broken down barriers and fears. If I can do it, you can do it! It can be
overwhelming, for example, I was working in a community hall where someone had
seen my work on Instagram and came rushing over with enthusiasm, wanting to buy
it”” Mandy also talked about her part-time teaching role on an Access to HE courses
that she did to supplement her art practice.

Interpretation of findings

The second stage of the analysis was to consider some interpretations of the findings.
Seven themes were identified from the film footage that captured the participants’
stories. These were: risk and sacrifice; helping others in local communities; the value
of art and design; the significance of previous learning; portfolio careers; emotion and
showing the work of other people.

Risk and sacrifice

The mature graduates were able to take various risks when leaving their education and
also made sacrifices in order to perpetuate their creative practices. For example, Eliza
took a risk with her employment by giving up three months to go to Italy, without
knowing who her future students would be or what it would be like working in another
country. She also sacrificed her own time in all the community sewing activities. Jake
and his partner sacrificed financial security in order to set up the Art School/Ilkley,
without knowing what the response would be from the local communities. They also
worked long hours to ensure the success of the project.

Helping others in local communities

There were aspects of everyone’ stories which were about using their creative skills to
help other people. Eliza’s work around period poverty was aimed at improving the lives
of young girls through sewing. Jake wanted to give opportunities for mature graduates
to get teaching experience; he also wanted to provide an opportunity for people in his
community to study art and design. Mandy and Angela talked about the pleasure their
work had given other people, recounting the responses they had received from their
audiences and how they had made them feel.
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Value of art and design

All the mature students valued art and design education. This was very explicit in the
example of Jake who recreated an art and design pedagogy because he believed it would
benefit other people. Eliza used her participatory sewing workshops as a means of
exploring issues and stories with others. Mandy brought art and design skills to others
through various interventions in community centres and arts trails.

Significance of previous learning

Within the participants’ narratives it can be seen that their creative activities were part
of their wider stories in which their previous education experiences play a significant
role. Eliza took part in the international residency to Italy through her engagement in
her master’s course. Jake was inspired by the art and design pedagogies he had experi-
enced himself, and these were the basis of his own teaching practice. The connections
Jake made when he was studying were utilised when he was looking for artist-teachers
to teach in his art school. The TCL arts group met each other during their previous
education. In other words, their education appears to have not only developed skills
and knowledge but also social capital (Johnson et al. 2020).

Portfolio careers

The participants combined their work with local communities with other activities
and were all engaged in developing their portfolio careers. Eliza worked part-time,
continued her own sewing practice and her sewing workshops. Jake continued his
own part-time self-employment, his own creative practice alongside managing and
teaching, with his partner, at Art School/Ilkley. Mandy undertook various teaching
and community roles as well as continuing her own photography practice and being
part of the TCL Collective. Karen and Angela worked in jobs they had done for many
years while at the same time continuing their own creative practices and taking part
in many TCL Collective exhibitions.

Emotion

The emotional aspects of the participants’ stories such as pride, passion, sentiment and
joy were apparent in the film footage and at certain points have seeped out into this
article. For example, Angela talked about the impact her Access education had on her
life. It was not just the content of the story that was meaningful, but also the manner
in which she told the audience about her experiences. Angelas film footage was very
moving and evoked feelings in the researcher that were beyond ‘disinterested’ academic
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study. This is important because the participant’s visible emotional response to her own
story indicates the value and purpose she places on educational opportunities.

Showing the work of other people

The participants showed images of the work they had done with other people in their
presentations which formed part of the film footage. They were clearly really proud of
what their own students and tutees had achieved by being part of the workshops and
community activities. Art School/Ilkley in particular show-cased the work of their stu-
dents to a great extent. Broadhead (2020) has argued that critical review and exhibition
is an important aspect of informal learning associated with community arts education.

When looking at the themes identified in the film footage and the participants’
stories it can be seen that they contribute towards a wider picture where creatives ap-
pear to hold some common values. These are related to a belief in the importance of
creative education and that it should be person-centred, community-based and driven
by social justice and democratic values in order to promote widening access to the arts.

Reflective evaluation

There were benefits and disadvantages in using film making to inform narrative en-
quiry. The participants’ stories were told by themselves in the first instance. They were
able to communicate by the tone of their voice and stance of their own bodies what
was important to them. Emotion was conveyed and gave the film footage a feeling of
authenticity. The film could also capture the participants’ own presentations about the
visual imagery created by themselves and the people in their learning communities.

However, Pink (2007) has pointed out that filming may actually interfere with
the relationship between researcher and participant. The awareness of ‘being filmed’
may be off-putting to some people, influencing how they come across on camera. The
knowledge that participants were going to be filmed may have discouraged some people
from taking part in the project.

Working with a professional film-maker could also have disrupted the relationship
between the researcher and participants. However, their technical skills were very helpful
and allowed the researcher to focus on the content of the narratives. The researcher’s
lack of technical expertise did not impede the research process because they could rely
on the film-maker’s knowledge and skills in filming and editing. When making the
three finished films, the dangers of editing became very apparent to the researcher. The
aesthetics of the films were hard to separate from the research findings because context
and form are always integrated in the final outcome. Edited films are prone to pitfalls,
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such as narrative smoothing and adaptation through exaggeration for dramatic effect.
This influenced the decision to analyse the unedited footage that comprised uncut
responses to questions and the participants’ presentations of visual work.

The three edited films stand on their own as outcomes from the project. But writing
this article has been another vehicle for analysing the raw film footage and reflecting
on the findings and method. By interpreting the raw footage in order to identify the
themes, the researcher was able to construct yet another narrative within a written
account that may reach a different audience.

Summary

The project led to an evaluation of the method which combined narrative inquiry with
film making. It was seen that the method enabled the participants to talk about their own
experiences and show the visual materials that were important to them. This method
represented the emotional aspects of the stories. It seemed that the medium served as
a potential channel for the emotional aspects of the emerging narratives. The aesthetics
of the whole created further emotional elements, whether of the narrator’s making, of
the filmmaker’s, of the researcher-editor’s, or of the watching audience.

The film footage was also able to capture the connectivity between formal educa-
tion, the participants and the people who had been touched by their creative practices.
It gave a narrative coherence to the participants’ stories. However, it could be argued
that while coherence may aid communication with an audience, narrative incoherence
may actually be more authentic as a reflection of the ‘messiness’ of lived experience.

The findings of the project were that the participants had some shared values about
the importance of creative education (person-centred, community-based, social justice,
democratic education, widening access to the arts). The stories the participants told were
an opportunity to reflect on their own achievements and to think about the impact of
their own work on other people. In two examples Eliza and Jake noticed a particular
social need that their creative work could help meet. All the participants were able to
give examples of particular instances where their creative practice had had an impact
on other people. The importance of their own life experiences, including their previ-
ous learning journeys, was seen to be an important factor of their continued creative
practice. In other words, adult learning does not just influence the individual but can
have a longer-term impact on wider communities.

The outcomes for mature graduates seemed to involve the development of portfolio
careers as a means of coping with the precariousness of the creative industries. But the
portfolio also enabled the mature graduates to engage with many different activities so
they could continue to do the work they believed was important for themselves and
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others. These participants were able to continue developing their own creative practices
after they had left formal education. The transition from education to being an inde-
pendent creative practitioner can be a challenging time for new artists. This is because
access to resources, technical support and critical review is usually diminished when
people leave their art and design courses. Eliza, Jake, Mandy, Angela and Karen were
able to draw upon their own community-based projects for similar forms of support.
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AKTYWNOSC KULTURALNA | EDUKACYJNA
STARSZYCH MEZCZYZN - OBSZAR NIEROZPOZNANY?

CULTURAL AND EDUCATIONAL ACTIVITIES
OF OLDER MEN — UNCHARTERED TERRITORY?

ABSTRACT: The aim of the article is to identify the current state of knowledge on cultural and edu-
cational activities of older men, based on a review of research on this sphere of social practice over
the last 15 years. The author shows that studies carried out in Poland on elderly people’s activity do
not expose the importance of seniors’ gender experiences. Women'’s issues are more frequently being
addressed, however, researchers’ interest in men’s old age and their activity is scarce, so this problem
remains unrecognised in Poland. A review of national and foreign studies has made it possible to
reconstruct some features of the cultural and educational activities of older men, their characteristic
phenomena and partly their determinants.

Research has shown that older men make up the minority of participants in institutionalised
activities aimed at old people. This is conditioned, among other things, by the feminisation of ageing,
the mismatch between what is on offer and men’s needs and interests, the later retirement of men
and the way they experience it, men’s instrumental approach to education, their negative attitude
to school-based forms of learning and the influence of cultural patterns, mainly that of dominant
masculinity. The research review, however, argues that older men should not be seen as ‘passive’ or
less active than women. They are active differently and in other areas. Men’s cultural and educational
activities are situated in everyday life, informal arrangements, and social organisations. Since there
is little research focused on this issue, the outlined picture is not complete and reveals areas which
should be subject to empirical studies, e.g., there is a lack of knowledge on the cultural activity of older
men. Above all, the results of the review could be an important inspiration for research in Poland.
KEYWORDS: older men, adult education, informal learning, non-formal education, cultural activities,

Poland.

ABSTRAKT: Celem artykutu jest rozpoznanie aktualnego stanu wiedzy na temat aktywnosci kultu-
ralnej i edukacyjnej starszych mezczyzn na podstawie przegladu badan tej sfery praktyki spotecznej
z ostatnich 15 lat. Autorka pokazuje, ze realizowane w Polsce studia nad aktywno$cig ludzi starszych
nie eksponuja znaczenia do$wiadczen rodzajowych senioréw. Tematyka kobieca bywa podejmowana
coraz czgéciej, ale zainteresowanie badaczy staroscig mezczyzn i ich aktywno$cia jest nikle, problem
ten w Polsce pozostaje nierozpoznany. Przeglad krajowych i zagranicznych badan pozwolit zrekon-
struowad pewne cechy aktywnosci kulturalnej i edukacyjnej starszych mezczyzn, charakterystyczne
dla niej zjawiska oraz czg$ciowo ich uwarunkowania. Badania pokazuja, Ze starsi mezczyzni sta-
nowia mniejszos¢ wérdd uczestnikdw instytucjonalnej oferty aktywnosci kierowanej do senioréw.
Uwarunkowane jest to miedzy innymi feminizacja staro$ci, niedopasowaniem oferty do potrzeb
i zainteresowan mezczyzn, pozniejszym przechodzeniem mezczyzn na emeryture i sposobem jej
doswiadczania, ich instrumentalnym podejsciem do edukacji, niechecig do szkolnych form uczenia
sie oraz wplywem wzoréw kulturowych, gtéwnie wzoru meskoséci dominujacej. Przeglad badan
dowodzi jednak, ze starsi mezczyzni nie powinni by¢ postrzegani jako bierni, mniej aktywni od
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kobiet. Sg aktywni inaczej i w innych obszarach. Ich aktywno$¢ kulturalna i edukacyjna lokuje sie
w codziennosci, nieformalnych uktadach i organizacjach spotecznych. Ze wzgledu na to, iz niewiele
jest badan skupionych na tej problematyce, zarysowany obraz nie jest kompletny i ujawnia takze
obszary, ktore nalezaloby podda¢ studiom empirycznym, miedzy innymi brakuje wiedzy na temat
aktywnosci kulturalnej me¢zczyzn. Przede wszystkim za$ wyniki analizy moga by¢ istotng inspiracja
do poszukiwan badawczych w Polsce.

SLOWA KLUCZOWE: starsi mezczyzni, edukacja dorostych, uczenie si¢ nieformalne, edukacja poza-
formalna, aktywnos¢ kulturalna, Polska.

Wstep

Aktywno$¢ osob starszych jest jedna z kluczowych kwestii podejmowanych przez ba-
daczy zajmujacych sie staroécig i starzeniem sie. Zgodnie z popularng dzis koncepcja
aktywnego starzenia si¢ dobre starzenie si¢ uwarunkowane jest miedzy innymi wlasnie
aktywnoscia, wplywa ona znaczgco na jako$¢ zycia w tym okresie. Jednak badacze
zwracajg rowniez uwage, ze koncepcja ta ma charakter normatywny, aktywnos¢ staje
sie tu formulowanym wobec senioréw oczekiwaniem, od spelniania ktorego zalezy
akceptacja, spoteczna uzyteczno$¢ i uznanie ludzi starych (Bugajska 2015; Chabior
2011; Fabi$ 2018; Szarota 2018). Wielu seniordw z réznych wzgledoéw (np. sedziwy
wiek, choroba, niepelnosprawnos¢, trudna sytuacja spoleczno-ekonomiczna, niskie
wyksztalcenie) nie ma szansy sprosta¢ temu oczekiwaniu. Oznacza to wigc, Ze postulat
bycia aktywnym w staro$ci ma réwniez moc wykluczajacg i naznaczajaca okreslone
kategorie osob starszych jako ,,nieaktywne”.

W literaturze przedmiotu moéwi sie o réznych rodzajach aktywnosci seniorow,
miedzy innymi domowo-rodzinnej, kulturalnej, zawodowej, spotecznej, edukacyjnej,
religijnej czy rekreacyjnej (Orzechowska 1999, s. 28-29). Z punktu widzenia wspdlcze-
snej andragogiki, ktora szeroko pojmuje edukacje cztowieka dorostego, traktujac ja jako
procesy calozyciowego uczenia si¢ formalnego, pozaformalnego i nieformalnego, kazdy
z tych obszaréw aktywno$ci stanowi réwniez przestrzen uczenia si¢. Ponadto granice
pomiedzy nimi sg ptynne. W niniejszym artykule przedmiotem rozwazan bedg wybrane
rodzaje aktywnosci — kulturalna i edukacyjna, ktére w praktyce sg sobie bliskie, bardzo
czesto wspolwystepuja i nakladaja sie na siebie, co odzwierciedla rzadko dzi$ stosowa-
ny termin ,,aktywnos¢ kulturalno-o$wiatowa”. Cho¢ tematyka z tego zakresu zajmuje
sie wielu badaczy z dziedziny pedagogiki, andragogiki, geragogiki (zob. Czerniawska
1996; 2000; 2007; Szarota 2004; 2008; 2009; 2014; 2015; 2018; Fabis 2005; 2006; 2008;
2014; Fabi$, Wawrzyniak, Chabior 2019; Chabior 2000; 2011; Semkdéw 2008; Halicki
2000; 2003; Halicka, Halicki 2002; 2008; Muszynski 2016; Skibiniska 2006; 2008 i in.)
i jest ona stosunkowo obszernie opisana, to istnieja w jej obrebie pewne pola stabo
rozpoznane. Jednym z nich jest aktywnos¢ starszych mezczyzn, ktérych uznaje sie za
kategorie spoleczng wycofang, zapomniang, ,,niewidoczng”. Niezaprzeczalnie zaréwno
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w sferze praktyki, jak i w refleksji naukowej i badaniach empirycznych nie poswieca
sie¢ im wystarczajacej uwagi. Problem jest istotny, gdyz aby zrozumie¢ aktywno$¢/
malg aktywno$¢ oséb starszych, co powinno przyczyniac si¢ takze do tworzenia oferty
wlaczajacej, lepiej dopasowanej do zréznicowanych mozliwosci, potrzeb i oczekiwan,
konieczne jest skoncentrowanie si¢ przede wszystkim na kategoriach senioréw z ak-
tywnosci wycofanych.

Artykul ma charakter przegladowy i jego celem jest rozpoznanie aktualnego stanu
wiedzy na temat aktywno$ci kulturalnej oraz edukacyjnej starszych mezczyzn na podsta-
wie badan tej sfery praktyki spolecznej z ostatnich 15 lat. W pierwszej jego czesci zostaly
zaprezentowane wyniki analizy pod katem tego, czy i w jakim zakresie krajowe badania
aktywno$ci kulturalnej oraz edukacyjnej ujawnia specyfike rodzajowych do$wiadczen
0sob starszych. W drugiej za$ przedstawiono obraz aktywnosci starszych mezczyzn zre-
konstruowany na podstawie przegladu krajowych i zagranicznych badan z tego okresu.

Specyfika rodzajowych doswiadczen senioréw w badaniach
nad aktywnoscia kulturalng i edukacyjng osob starszych w Polsce

W Polsce liczba senioréw uczestniczacych w edukacji i aktywnych kulturalnie jest
wcigz nieduza, chociaz stopniowo wzrasta. Heterogenicznos¢ kategorii ludzi starszych
oznacza, ze bardzo roznie ksztaltujg si¢ indywidualne mozliwosci bycia aktywnym na
tym etapie zycia. Aktywnos¢ jednostki warunkuje wyksztalcenie, srodowisko rodzinne,
stan zdrowia i kondycja fizyczna, warunki bytowe, pte¢, miejsce zamieszkania oraz dzia-
talnos¢ w otoczeniu instytucji kierujacych swoja oferte do senioréw (Szatur-Jaworska
iin. 2006, s. 162). Bardzo istotng role odgrywa wiek i réznica pomiedzy tzw. mtodymi
starymi, czyli osobami w wieku 60-74 lat, a osobami na etapie starosci dojrzalej (75-
89 lat) i dlugowiecznosci (powyzej 90 lat). Zréznicowanie aktywnosci osdb starszych
zwigzane z plcig to kwestia do tej pory stabo wybrzmiewajaca w obrebie badan krajo-
wych. Studia nad aktywno$cig ludzi starszych nie eksponujg znaczenia tego wymiaru
lub czynia to w niewielkim stopniu, dlatego niewiele wiemy o specyfice rodzajowych
doswiadczen senioréw w tym obszarze. Jest to wazna i interesujgca poznawczo kwestia,
gdyz, jak dowodza badacze zajmujacy sie ta problematyka, doswiadczenia edukacyjne
kobiet i mezczyzn, ich oczekiwania oraz motywy uczestnictwa w uczeniu si¢ nie sg
takie same (zob. McGivney 2004; Ostrouch-Kaminska i Vieira 2016).
Przeprowadzone analizy pokazuja jednak, ze dostepne badania oparte na podejsciu
statystycznym w wigkszosci nie ukazujg specyfiki aktywnosci seniorek i senioréow.
W ich $wietle pte¢ wydaje si¢ czynnikiem niewplywajacym na uczestnictwo kulturalne
i edukacyjne 0s6b starszych lub majacym niewielkie znaczenie. Jako przyklad moga tu
postuzy¢ ogdlnopolskie badania nad praktykami kulturalnymi Polakéw (Drozdowski
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iin. 2014), ktére wychodza poza waskie rozumienie uczestnictwa w kulturze i rozpoznaja
aktywnosci nie tylko ulokowane w instytucjach kultury oraz zapo$redniczone przez
media, ale tez odbywajace si¢ w przestrzeni zycia rodzinnego, towarzyskiego, na fonie
natury czy w centrach handlowych. Uwzgledniajg wigc zaréwno tradycyjne praktyki,
jak chodzenie do kina, teatru, opery, biblioteki, na koncerty, odwiedzanie muzeum,
czytanie ksiazek, ogladanie telewizji, jak i spedzanie czasu w kawiarniach, restaura-
cjach oraz klubach muzycznych, galeriach handlowych, uczestniczenie w festynach,
spacerowanie po lesie i parku, grillowanie, ,,dziatkowanie”, udzial w zajeciach fitness
iin. To szerokie ujecie aktywnosci kulturalnej, obejmujgce zachowania pomijane czgsto
w badaniach uczestnictwa w kulturze realizowanych przez GUS i ukazujace ich nowe
formy, upowszechniajace si¢ w ostatnich latach, umozliwilo stworzenie interesujacego
i dosy¢ szczegdtowego obrazu aktywnosci Polakéw. Niestety badania tylko w niewielkim
stopniu ujawniajg réznice pomiedzy aktywnoscig kobiet i mezczyzn, dowiadujemy
sie z nich przede wszystkim, ze kobiety czesciej korzystaja z oferty instytucji kultury
(Szlendak 2014). Na podstawie zaprezentowanych wynikéw wydaje sig, ze czynnikiem
réznicujagcym praktyki kulturalne jest gléwnie wiek, tez wyksztalcenie, zawod i miejsce
zamieszkania. Informacji na temat tego, czy w ramach poszczegdlnych grup wiekowych,
w tym grupy 65+, istnieja roznice zwigzane z plcia, raport nie przynosi.

Na to, ze ple¢ nie odgrywa istotnej roli jako czynnik réznicujacy sposoby spedzania
czasu wolnego 0s6b 50+, ich uczestnictwo w imprezach kulturalnych i edukacji; ocene
oferty kulturalnej i edukacyjnej oraz oczekiwania co do niej, wskazywalby réwniez raport
Diagnoza potrzeb i oczekiwan mieszkaticow Poznania powyzej 50. roku zycia. Badania
mialy stanowi¢ podstawe do zaprojektowania ,,dziatan zmierzajacych do poprawy jakosci
zycia seniordw, w tym zwiekszenia ich uczestnictwa w zyciu spotecznym, szczegdlnie
w zakresie edukacji, zdrowia oraz kultury i sztuki” (Diagnoza potrzeb i oczekiwan. .. 2011,
s.4). Na znaczenie plci autorzy raportu wskazuja jedynie, marginalnie piszac: ,Nalezy
przy tym zaznaczyé, ze istniejg zainteresowania $cisle zwigzane z plcig respondentow.
Wirdd kobiet sg to: zdrowie i uroda — 12% oraz wéréd mezczyzn motoryzacja — 14,3%
i majsterkowanie - 13,9%” (Diagnoza potrzeb i oczekiwan... 2011, s. 24).

O zréznicowaniu aktywnosci kulturalnej i edukacyjnej senioréw zwigzanym z plcia
niewiele méwig takze badania ankietowe przeprowadzone w 2005 roku w $rodowiskach
miejskich i wiejskich wojewoddztwa podlaskiego. Ogdlnie badania dotyczyly sytuacji
zyciowej osob starszych (powyzej 65. roku zycia), skoncentrowano sie takze na spo-
sobach spedzania czasu wolnego badanych (Halicka, Halicki 2008)'. W tym obszarze
pytano o aktywnosci edukacyjne i kulturalne (w przytaczanych wczesniej badaniach
nad praktykami kulturalnymi Polakéw zaliczone do form aktywnosci kulturalnej), takie

! Dobdr proby byl celowo-losowy, przebadano 510 0séb.
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jak sport i rekreacja; uprawianie ogrodu, dzialki; aktywnosci artystyczne i rzemiesl-
nicze (malarstwo, muzyka, prace reczne); czytanie gazet i ksigzek; ogladanie telewizji
i stuchanie radia; aktywnos¢ w parafii, w klubie seniora, w grupie samopomocowej
oraz aktywnos¢ edukacyjna (,doksztalcanie”). Zgodnie z wynikami badan prefero-
wane formy spedzania czasu wolnego przez senioréw tylko w niewielkim wymiarze
réznicuje pted. Istotniejsze jest wyksztalcenie i miejsce zamieszkania. Dowiadujemy sie
jednak, ze w $rodowisku miejskim mezczyzni cz¢sciej niz kobiety czytaja prase (87,7%
M, 64,6% K), a kobiety chetniej siegaja po ksiazki (56,7% K, 41,1% M), z kolei na wsi
ple¢ ma zwigzek z uprawg ogrdodka i dziatki - to kobiety czesciej wybierajg te forme
aktywnosci (60,5%) (Halicka, Halicki 2008, s. 54-55).

Badania GUS dotyczace uczestnictwa w edukacji formalnej, pozaformalnej i nie-
formalnej dorostych Polakéw, przeprowadzone w 2016 roku, pokazuja, ze aktywnos$é
edukacyjna osob w wieku 60-69 lat wzrasta (0 6,1% w stosunku do roku 2011), najcze-
$ciej osoby te biorg udzial w uczeniu si¢ nieformalnym, a zaangazowanie w aktywno$¢
edukacyjna w tym wieku réznicuje miejsce zamieszkania (w miastach jest ono wigksze
niz na wsi), a ple¢ nie roéznicuje jej znaczaco (Sytuacja oséb starszych... 2020, s. 63).

Dostepne badania ilosciowe ukazuja przede wszystkim jeden trend istotny z punktu
podjetego tu problemu: w zinstytucjonalizowanych formach aktywnosci kulturalnej
i edukacyjnej senioréw w strukturze uczestnikéw dominuja kobiety (Uniwersytety
Trzeciego Wieku... 2019, s. 3). To zjawisko, zlozone, jezeli chodzi o uwarunkowania
i konsekwencje spoleczne, wskazuje jednoznacznie, ze wybory oraz preferencje star-
szych kobiet i mezczyzn sa odmienne.

Badania statystyczne ukazujg pewne ogolne trendy i korelacje, ale wydaje sie, ze
wiekszg szanse na ujawnienie specyfiki rodzajowej aktywno$ci kulturalnej i edukacyjnej
0s6b starszych daja badania jakosciowe, ewentualnie te, w ktorych faczone sg jakoscio-
we i ilo§ciowe metody pozyskiwania danych, jednak nie zawsze tak si¢ dzieje. Szeroko
zakrojone badania jako$ciowe nad edukacjg kulturalng i uczestnictwem w kulturze,
realizowane w roku 2008 na zlecenie Ministerstwa Kultury i Dziedzictwa Narodowego,
odnoszg sie do wieku uczestnikow, ale nie pokazujg réznic rodzajowych. Ich wyniki
zostaly zaprezentowane miedzy innymi w raportach Jakiej kultury potrzebujg Polacy
i czy edukacja kulturalna im jg zapewnia? (Fatyga i in. 2009) oraz Kultura miejska
z perspektywy interdyscyplinarnych badan jakosciowych (Burszta i in. 2010). Znalez¢
tu mozna istotng informacje, ze seniorzy sg ,etatowym” odbiorcg dziatan instytucji
kultury (obok mlodziezy i dzieci) oraz ze tworzone s dla nich oferty ,,na wylacznos¢”
(Szlendak 2010, s. 120-121). Biorgc pod uwage rozpoznanie z tych badan, zgodnie
z ktérym uczestnikami oferty kulturalnej sg czesto stuchacze UTW, oraz fakt, na jaki
wskazujg miedzy innymi dane GUS i raport Zoom na UTW (Goldys i in. 2012), ze
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w uniwersytetach trzeciego wieku dominuja kobiety, mozna zmodyfikowa¢ tez¢ o eta-
towym odbiorcy oferty kulturalnej — wlasciwie sa to seniorki.

Wazng cechg realizowanych w Polsce studiow nad aktywnoscig kulturalng i eduka-
cyjna osob starszych jest to, ze mowia przede wszystkim (lecz nie wprost) o uczestnic-
twie kobiet, gdyz to one czesto stanowig dominujacg frakcje wsrod uczestnikow badan.
Przykladem s3 badania, ktorych wyniki prezentuje raport Po co seniorom kultura?
(Landsberg i in. 2012). Badaniami ankietowymi nad uczestnictwem senioréw (osob
powyzej 60. roku zycia) w zinstytucjonalizowanej ofercie kulturalnej objeto tu 534 osoby,
ktore braty udziat w wyselekcjonowanych wczesniej wydarzeniach kulturalnych, 63,9%
stanowily kobiety, a 36,1% mezczyZzni. Poza narzedziami ilosciowymi zastosowano
takze wywiady jako sposob pozyskiwania danych. Indywidualne poglebione wywiady
przeprowadzono z ekspertami — przedstawicielami réznych podmiotéw i jednostek
zajmujacych si¢ sferg osob starszych. Z samymi seniorami zrealizowano wywiady
fokusowe, chociaz w raporcie nie podano informacji, ile 0séb wzieto w nich udziat
ijaka byla proporcja miedzy kobietami a me¢zczyznami. Nalezy zaznaczy¢, ze studium
to prezentuje informacje dotyczace roéznic oraz podobienstw pomiedzy kobietami
i mezczyznami w obszarze pogladéw na temat sposobu postrzegania ludzi starszych
oraz na temat separacji i integracji senioréw, ale nie w odniesieniu do pytania o miejsce
aktywno$ci kulturalnej w ich wtasnym zyciu, ich wasne zainteresowania, formy uczest-
nictwa, motywy i bariery zaangazowania. Badania te zwracajg uwage na feminizacje
zinstytucjonalizowanego uczestnictwa w kulturze, jednoczesnie nie uwydatniajg jego
specyfiki zwigzanej z plcig. Z podobna sytuacja mamy do czynienia w ramach studiéw
nad inicjatywami kulturalnymi angazujacymi osoby 50+ pod katem ich potencjatu bu-
dowania kapitatu spotecznego przeprowadzonych w wojewodztwie lubuskim (Stowinska
2015). Tu takze zastosowano jakosciowe i ilo§ciowe metody pozyskiwania danych, i tu
réwniez skupiono si¢ na uczestnikach celowo wybranych form zaje¢. Wérdéd 416 re-
spondentow i respondentek wypowiadajacych si¢ w ankiecie kobiety stanowily 87%,
amezczyzni 13%. W wywiadach indywidualnych poglebionych uczestniczylo 40 kobiet
i4 mezczyzn (Mianowska iin. 2015, s. 63). Zwazywszy na bardzo duza przewage kobiet
w probie badawczej, de facto to ich gltos wybrzmiewa silniej. Znaczna dominacja ko-
biet wirod uczestnikow i uczestniczek badan jako$ciowych oraz stosujacych mieszane
metody pozyskiwania danych zauwazalna jest tez w innych badaniach. Niewatpliwie
wynika to z faktu, ze wiekszo$¢ studiow empirycznych nad seniorami realizowana jest
w instytucjonalnych ukladach (przewaznie uniwersytetach trzeciego wieku, klubach
seniora, domach kultury), gdzie zdecydowang wiekszos¢ stanowig kobiety (zob. Fabis§
2018; Marcinkiewicz, Mazur 2013; Stowinska 2019; Szarota 2018).

W czesci przytoczonych badan jasno sformulowano zatozenie, ze pozyskana dzieki
nim wiedza ma przyczynia¢ si¢ do tworzenia oferty lepiej dopasowanej do potrzeb,
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oczekiwan i zainteresowan senioréw. Jak mozna rozumie¢, chodzi wiec réwniez o to,
by w ten sposob zacheci¢ do uczestnictwa osoby, ktore z tego typu oferty nie korzystaja
lub czynig to w ograniczonym zakresie. Kategorig wycofang z uczestnictwa w ofercie
instytucjonalnej sg starsi mezczyzni. Trudno jednak uzna¢, ze badania, w ktérych
wybrzmiewa przede wszystkim glos kobiet, lub te, ktére nie wychwytuja rodzajowej
specyfiki zainteresowan i oczekiwan senioréw, moga przyczynic¢ si¢ do kreowania
propozycji aktywnosci wlaczajacej starszych mezczyzn.

Osobny obszar badan aktywnosci senioréw i seniorek to te, ktore z zalozenia sg
wrazliwe na problem rodzajowych do$wiadczen. W andragogice i gerontologii spolecznej
w Polsce jak dotad jest ich niewiele. Kwestia plci stanowi od konca lat 70. XX wieku
jeden z istotnych tematéw w badaniach spolecznych na swiecie. Ten trend zaznacza sie
takze w zakresie studiow nad edukacja ludzi starszych, jednakze w ich obrebie zaintere-
sowanie nie rozklada si¢ rownomiernie, koncentruje si¢ bowiem gtéwnie na kobietach,
podczas gdy problematyka meska wydaje si¢ zaniedbana (Formosa i in. 2014c, s. 9-10).
Istotnym wyjatkiem sg badania prowadzone przez Barryego Goldinga w Australii
(zob. Golding 2011; 2012; 2015; Golding i in. 2007; Golding i in. 2009; Golding i in.
2015). Jak podaja Marvin Formosa i in. (2014b, s. 15-16), studia skoncentrowane na
kwestii starzenia sie/staro$ci oraz meskos$ci zaczely intensywniej rozwija¢ si¢ w ob-
szarze nauki anglosaskiej od lat 90. XX wieku, a istotnych inspiracji dla krytycznego
ich nurtu dostarczyla koncepcja meskosci hegemonicznej autorstwa Raewin Connell
(2005). Jednakze w badaniach europejskich tematyka ta jest rzadziej podejmowana
niz problem aktywnosci kobiet (Golding i in. 2015, s. 60). Nie bez podstaw wydaje
sie wiec twierdzenie, ze starsi mezczyzni to niedostrzegana mniejszos¢. W edukacji
senioréw, twierdzg M. Formosa i in., mezczyZzni stanowig zapomniang, mniej wazng
kategorie. W konsekwencji wigc sg nierozumiani i niedoceniani (2014c, s. 11). Badacze
zajmujacy sie studiami nad meskoscia wskazuja na uogélnianie probleméw kobiet na
calg populacje osob starszych, mowig o ,,znikaniu” starszych mezczyzn, ,,stawaniu sie
niewidzialnymi” (Thomson 1998 za: Kluczyniska 2008a, s. 252). Ta nierdéwnowaga jest
bardzo duza w krajowych badaniach. O ile bowiem tematyka starosci kobiet, aktywnosci
seniorek bywa podejmowana coraz czesciej (zob. Czerniawska 2001; Skibinska 2006;
Zierkiewicz i Lysak 2005; 2006; Kempa 2009; Stowinska i Olejarz 2016; Sulik 2009;
Szarota i Laszyn 2012), to zainteresowanie staro$cig mezczyzn i ich aktywno$cia wcigz
pozostaje nikle. Mimo tego, ze kwestia aktywnosci ludzi starszych od lat znajduje si¢
w centrum zainteresowania naukowcéw i ze réwnocze$nie rozwijaja si¢ takze studia
nad meskoscig (zob. Arcimowicz 2003; Chmura-Rutkowska i Ostrouch-Kaminska
2013; Kluczynska 2008a, b, ¢; 2009; 2011; 2015; Melosik 2002; Kwasny 2009; Wojnicka
i Ciaputa 2011), temat aktywnoéci edukacyjnej i kulturalnej starszych mezczyzn w Polsce
pozostaje wlasciwie nie rozpoznany.
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Co wiemy o aktywnosci kulturalnej i edukacyjnej starszych mezczyzn?

Przeglad krajowych i zagranicznych badan nad aktywno$cig kulturalng oraz eduka-
cyjna starszych mezczyzn pozwolit zrekonstruowaé pewne charakterystyczne dla niej
cechy i zjawiska oraz czgsciowo ich uwarunkowania. Ze wzgledu na to, ze niewiele jest
badan skupionych na tej problematyce, zarysowany obraz nie jest kompletny, wymaga
dopelnienia, doprecyzowania, zglebienia aspektdéw stabo rozpoznanych. Ujawnia on
wiec takze obszary, ktére nalezatoby podda¢ studiom empirycznym. Oprocz wielu
kwestii szczegdtowych dotyczy to ogoélnie problemu aktywno$ci kulturalnej mezczyzn.
Trudno bowiem w obrebie badan znalez¢ osobne studia po$wigcone tej konkretnie
tematyce. Okazuje sie, Ze ten rodzaj zaangazowania nie znalazl si¢ jeszcze w centrum
zainteresowania badaczy, jesli bywa uwzgledniany, to raczej marginalnie i wiaczany
jest do szeroko rozumianej aktywnosci edukacyjnej czy aktywnosci w organizacjach
spolecznych.

Starsi mezczyZni w mniejszym zakresie niz kobiety

biorq udziat w instytucjonalnych formach aktywnosci

Niewatpliwie najwazniejszym zjawiskiem, jakie ujawniajg badania nad aktywnoscia
0s0b starszych, jest zdecydowanie mniejszy w poréwnaniu z kobietami ilo$ciowy udziat
mezczyzn w strukturze uczestnikéw instytucjonalnej oferty edukacyjnej i kulturalnej
kierowanej do seniordw. Starsi mezczyzni w mniejszym zakresie niz ich réwiesniczki ko-
rzystaja ze zorganizowanych, pozadomowych form spedzania czasu wolnego, wydarzen
kulturalnych, edukacyjnych i rekreacyjnych. Pokazujg to dane GUS. W przebadanych
w 2018 roku 599 uniwersytetach trzeciego wieku (z 640 dziatajacych w Polsce) facznie
studiowalo 113,2 tys. stuchaczy, z czego ponad 84% stanowily kobiety (Uniwersytety
Trzeciego Wieku... 2019, s. 3). Zjawisko dominacji kobiet w ofercie zinstytucjonalizo-
wanej wystepuje w wielu krajach (zob. Alfageme 2007; Golding 2011; Formosa 2010;
2012; 2014a; Findsen i Formosa 2011; Formosa i in. 2014¢; Hebestreit 2008; Kump
i Jelenc Krasovec 2014).

W pewnym stopniu fenomen ten nalezy wigza¢ z feminizacjg starosci. Proces sta-
rzenia si¢ spoleczenistw postepuje, dotyczy to takze spoleczenstwa polskiego, wedlug
danych GUS w 2018 roku osoby w wieku 60 lat i wigcej stanowily blisko 25% ogétu
ludnosci, podczas gdy w roku 2010 bylo to 19,6%. Przewiduje sig, ze w roku 2050 oso-
by w tym wieku stanowi¢ beda okolo 40% spoleczenstwa (Sytuacja oséb starszych...
2020, s. 13). Jednocze$nie wzrasta udzial kobiet w zbiorowos$ci seniorow. W 2018
roku ksztaltowal si¢ on na poziomie 58,2%. Zgodnie ze wskazaniami GUS wskutek
nadumieralno$ci mezczyzn wsrdd osob starszych wspoélczynnik feminizacji rosnie
wraz z wiekiem. Prognozy méwig, ze w 2050 roku kobiety w wieku 60 lat i wigcej
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beda stanowily 22,2% ogdétu ludnosci kraju, a mezczyzni - 18,2% (Sytuacja oséb star-
szych... 2020, s. 27). Przy czym w stosunku do poziomu z roku 2018 odsetek kobiet
w strukturze senioréw spadnie (o ponad 3 punkty procentowe), co bedzie wynikato
ze zmniejszenia si¢ nadumieralnosci mezezyzn (Sytuacja oséb starszych... 2020, s. 28).
Sama feminizacja starosci nie jest raczej czynnikiem decydujacym o przewadze kobiet
w strukturze uczestnikdw oferty zinstytucjonalizowanej. Dlaczego zatem mezczyzni
mniej licznie wlaczaja si¢ w proponowane seniorom rozmaite formy spedzania czasu
wolnego, w tym te zwigzane z edukacja i aktywnoscig kulturalng?

Nie bez znaczenia jest to, Ze po pierwsze mezczyzni pozniej przechodza na eme-
ryture, a po drugie inaczej ja postrzegaja. Podczas gdy ich rowiesniczki juz opuscity
rynek pracy, oni nadal sg nig zaabsorbowani. Kobiety po odej$ciu na emeryture znajduja
sie jeszcze we wzglednie dobrej kondycji psycho-fizycznej i dysponujg wieksza pula
skumulowanego czasu wolnego, ktéry moga wykorzysta¢ na spelnianie siebie oraz
przeznaczy¢ miedzy innymi na edukacje i aktywnos¢ spoleczno-kulturalng realizowang
w przestrzeni pozadomowej. Jak pokazujg Sylwia Stowiniska i Malgorzata Olejarz (2016),
kobiety po uwolnieniu si¢ od obowigzkéw zawodowych oraz rodzinnych, niepozosta-
wiajacych miejsca na zaangazowanie si¢ w inne rodzaje aktywnosci i postrzeganych
czesto jako przytlaczajace, na emeryturze odczuwajg, ze wreszcie nastal czas dla nich
i sg bardzo zmotywowane, by zrobi¢ co$ dla siebie, swojego rozwoju i samorealizacji.
Badania Marvina Formosy w podobny sposob wyjasniaja wysoka motywacje oraz en-
tuzjastyczne podejécie starszych kobiet do zaangazowania w uczenie si¢ calozyciowe,
co przeklada sie na ich dominacje w strukturze uczestnikoéw — aktywnosé¢ edukacyjna
daje im wreszcie szanse zrealizowania swoich ambicji w sferze pozarodzinnej (2005).
Mezczyzni spetniajg si¢ gtéwnie w sferze zawodowej, to ona stanowi dla nich podstawe
konstruowania tozsamosci, przypuszczalnie wigc nie postrzegaja emerytury jako okresu
w Zyciu, w ktérym wreszcie moga zrobi¢ co$ dla siebie, a ich motywacja do udziatu
w réznego rodzaju ofertach umozliwiajacych samorealizacje jest mniejsza.

Przekonujace wydaje sie takze wyjasnienie, ze oferta adresowana przez rézne pod-
mioty do senioréw w niewielkim stopniu odpowiada specyficznym zainteresowaniom
oraz preferencjom starszych mezczyzn, tworzona jest bowiem zgodnie z potrzebami
i upodobaniami kobiet. Mozna zatem uzna¢, ze jest ona sfeminizowana podwdjnie:
dominuja tu kobiety jako uczestniczki oraz dominujg ,,kobiece” tematy i formy aktyw-
noéci. Badacze zauwazajg, Ze seniorki nie tylko stanowia wiekszo$¢ w wielu programach
edukacyjnych, lecz, co istotne, zajmuja wiodace pozycje w strukturach organizacji, gdzie
reprezentujg interesy kobiet i wptywaja na charakter oferty oraz kierunek dziatalnosci
podmiotu (Williamson 2000, za: Formosa i in. 2014b, s. 18-19). Glos mezczyzn staje sie
wiec stabiej styszalny (niestyszalny?), a ich wplyw na oferte niewielki. Nikle uczestnictwo
starszych mezczyzn w ofercie aktywno$ci zorganizowanej wynikatoby zatem nie tylko
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z faktu, iz mezczyzni stanowig mniejszo$¢ w populacji ludzi starszych, lecz takze z tego,
ze oferta skierowana do seniordéw nie jest dla nich wystarczajaco atrakcyjna, brakuje
form przyciagajacych ich na wieksza skale.

Za istotny czynnik wplywajacy na mniejsze zaangazowanie mezczyzn w instytucjo-
nalng oferte aktywnosci mozna takze uznac ich instrumentalne podejscie do edukacji
pozaformalnej i formalnej (Zob. McGivney 1999; 2004). Badania pokazuja, Ze doro$li
mezczyzni (mlodzi i w wieku srednim) nie ustepuja kobietom, jesli chodzi o uczestnic-
two edukacyjne. Przykladowo zgodnie z wynikami badann GUS nad edukacjg dorostych
(18-69 lat) mezczyzni czesciej niz kobiety uczestniczyli w edukacji pozaformalnej (21,7%
mezczyzn, 21,1% kobiet)?. Miodsi mezczyzni (18-39 lat) chetniej niz ich réwiesniczki
podejmowali edukacje pozaformalng, a najwiekszg réznice na korzy$¢ mezczyzn
(3,9%) odnotowano w populacji 0s6b w wieku od 35 do 39 lat. Z kolei kobiety w grupie
wiekowej od 40 do 59 lat byly bardziej aktywne w sferze edukacji pozaformalnej od
mezczyzn — przewyzszaly ich o 5,2 punktu procentowego. Takze mezczyzni z czesci
badanej populacji w wieku 60-64 lata czgsciej niz kobiety (8,2%) korzystali z edukacji
pozaformalnej (11,1%). Nieznaczna przewaga kobiet zaznaczyla si¢ w grupie wiekowej
65-69 lat (K: 5,4%; M: 4,9%) (Ksztalcenie dorostych..., 2018, s. 31-32). Wydaje sig, ze
zmniejszajace si¢ po przejsciu na emeryture zaangazowanie mezczyzn w edukacje poza-
formalna wigze si¢ z uzasadnieniem tego uczestnictwa w pracy zawodowej i instrumen-
talnym nastawieniem. Zwraca na to uwage Ellen Boeren, ktéra analizowata dotyczace
Flandrii wyniki badan Eurostat Adult Education Survey, obejmujagcych osoby w wieku
25-65 lat. Pokazuja one, ze uczestnictwo w edukacji formalnej oraz pozaformalnej
mezczyzn i kobiet rozni si¢ pod wzgledem wybieranych rodzajow edukacji oraz towa-
rzyszacych temu motywow. Uczenie sie mezczyzn jest silniej zwigzane z pracg, kobiety
za$ kieruja si¢ czedciej motywami osobistymi: uczenie sie ma by¢ Zrédlem przyjemnosci,
wzmacnia¢ pewno$¢ siebie, a takze budowac relacje miedzyludzkie (Boeren 2011).
Po przejsciu na emeryture aktywnos¢ edukacyjna mezczyzn traci swoje uzasadnienie
w sferze profesji. Znika zatem gtéwny motyw uczestnictwa: poszerzanie, doskonalenie
kompetencji zwigzanych z zadaniami zawodowymi, ukierunkowane na osiagniecie
awansu czy podwyzki. Mozna zatem wnioskowa¢, ze w zwigzku z tym mezczyzni
nie widza juz potrzeby ani konieczno$ci angazowania sie¢ w edukacje¢ pozaformalna,
ktéra w ich przypadku pelnita gléwnie funkcje instrumentalne. W takiej sytuacji albo
dochodzi do wycofania z uczestnictwa edukacyjnego, albo do przedefiniowania jego
funkgji, co, jak mozna wnioskowac, dzieje si¢ rzadzie;j.

Fakt, iz starsi mezczyzni w mniejszym stopniu niz kobiety biorg udzial w insty-
tucjonalnych formach aktywno$ci kulturalnej i edukacyjnej, nalezy tez odnies¢ do

2 Chodzilo o aktywno$¢ edukacyjna w ciagu 12 miesiecy poprzedzajacych badania.
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dominujgcego w naszej kulturze tradycyjnego ideatu meskosci, spelnienie ktérego
starszym mezczyznom sprawia trudno$¢, co wpltywa miedzy innymi na rodzaj oraz
stopien ich zaangazowania w rdzne obszary zycia spolecznego, sposob postrzegania
siebie i w ogole doswiadczania staro$ci. Zgodnie z tym wzorem mezczyzne cechuje
sita, dominacja, aktywnos¢, sprawczo$¢, niezaleznos¢. Starszy mezczyzna traci atry-
buty przypisane tradycyjnej meskosci dominujacej i ,zostaje przesuni¢ty na margines”
(Kluczynska 2008a; 2008c; 2011). Strata, wyjasnia Urszula Kluczynska, odwotujac si¢
do pogladéw Edwarda H. Thompsona opisujacego ,niewidzialno$¢” starych mezczyzn
we wspolczesnych spoleczenstwach, to istotny rys spotecznego konstruktu wizerunku
mezczyzny starego w naszej kulturze. Dotyczy ona pozycji zawodowej, statusu, sity,
niezaleznosci, seksualno$ci i zdrowia. ,Mezczyzna starszy przejmuje pewne role i za-
chowania wlasciwe grupie zdominowanej (kobietom) - orientuje si¢ na ludzi, rodzine,
opieke. Stary mezczyzna nie jest juz zatem utozsamiany z ideatem meskosci dominu-
jacej, zaczyna traci¢ swa wladze i... rodzaj. Mezczyzne starego przestaje si¢ okresla¢
jako »prawdziwego mezczyzne«” (Kluczynska 2008a, s. 252). Praca i obecnos¢ w sferze
publicznej stanowia w mysl tego idealtu centralny obszar zycia i podstawe konstruowania
meskiej tozsamosci. Dlatego przej$cie na emeryture staje si¢ dla me¢zczyzny niezwykle
trudnym do$wiadczeniem. Zmuszony zostaje do przedefiniowania swojej tozsamosci,
co czgsto wiaze sie z izolowaniem si¢ i ukryciem w sferze prywatnej (Kluczynska 2011,
5. 84-85).

Na role wzoréw zakorzenionych w ,,meskiej kulturze” jako czynnika stanowigcego
w przypadku starszych mezczyzn bariere uczestnictwa edukacyjnego zwracaja uwage
takze Barry Golding, John McDonald i Malgorzata Malec-Rawinski. Piszg oni, ze zgodnie
z tymi wzorami w ocenie niektorych réwiesnikdw uczenie sie jest czyms niepowaznym,
niewartosciowym i niemeskim (Golding i in. 2015, s. 63).

Urszula Kluczynska podkresla rowniez, ze istotng przyczyna wycofania sie starych
mezczyzn ze sfery publicznej sa klopoty ze zdrowiem (2008a, s. 255). Jednak badania
pokazuja réwniez, ze to seniorki czg¢sciej niz mezczyzni uskarzajg si¢ na dolegliwosci
fizyczne utrudniajace im wykonywanie codziennych czynnosci lub udzial w réznych
zajeciach. Zgodnie z wynikami Diagnozy spotecznej niezaleznie od wieku starsi mez-
czyzni znacznie lepiej oceniaja swoj stan zdrowia (Czapinski i Bledowski 2014, s. 36).
Nie jest to zatem czynnik objasniajacy mniejsze niz w przypadku kobiet zaangazowanie
starszych mezczyzn w aktywnosci edukacyjne i kulturalne.

Wedlug badaczy zajmujacych sie aktywnoscia starszych mezczyzn unikajg oni
zinstytucjonalizowanych form uczestnictwa edukacyjnego, poniewaz nie lubig tra-
dycyjnego stylu nauczania szkolnego. Dotyczy to zwlaszcza ludzi stabiej wyksztatco-
nych z bagazem negatywnych wspomnien wyniesionych z ksztalcenia formalnego. To
nastawienie sprawia, ze nie sg oni sktonni do korzystania z pozaformalnej edukacji
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dorostych, a oferty z jej obszaru raczej nie stanowig skutecznego instrumentu wlaczania
tej kategorii mezczyzn do uczenia si¢ catozyciowego (Goldingiin. 2007; Golding 2011).
Potrzeby i preferencje dotyczace uczenia si¢ mezczyzn s specyficzne, pisze B. Golding,
natomiast wiele instytucji i organizacji pozostaje na nie ,$§lepa’, nie dostrzega réznic
rodzajowych lub uznaje je za niewazne (Golding 2011, s. 115).

Nieche¢ starszych mezczyzn do angazowania si¢ w zinstytucjonalizowane formy
aktywno$ci edukacyjnej i kulturalnej nie oznacza, ze s oni z niej calkowicie wycofani,
lokuje si¢ ona jednak przede wszystkim w uktadach nieformalnych.

Starsi mezczyzni preferujq aktywnos¢ w uktadach nieformalnych

W Polsce studia nad starszymi mezczyznami prowadzi Urszula Kluczynska. Jej badania
nad sposobami spedzania czasu wolnego przez starych mezczyzn, przeprowadzone
w orientacji jako$ciowej z zastosowaniem wywiadu poglebionego, dostarczaja w pew-
nym stopniu takze informacji na temat ich aktywnosci kulturalnej i edukacyjnej.
Uczestnicy badan (35 oséb), w wieku od 65 lat do 90 lat, pochodzili z réznych grup
zawodowych i spofecznych oraz posiadali rézny status materialny. W badaniach zostaty
zrekonstruowane rozmaite sposoby adaptacji mezczyzn do emerytury oraz rodzaje
aktywnoéci zwigzanych ze zwiekszong iloscig czasu wolnego (Kluczyniska 2011). Zadna
z tych aktywnosci nie lokuje sie w obszarze edukacji pozaformalnej, niewielka cze$¢
wigze sie z instytucjonalnym uczestnictwem w kulturze, ale wlasciwie na kazda z nich
mozna spojrze¢ jako na przestrzen uczenia si¢ nieformalnego. Badania Kluczynskiej
réwniez pokazuja, ze starzy mezczyzni w niewielkim stopniu korzystajg ze zorgani-
zowanej instytucjonalnie oferty spedzania czasu wolnego. Nieliczni uczeszczaja do
klubow seniora/klubow rencistdw i emerytow, jesli to czynia, to wraz ze swoimi zo-
nami, korzystajac z wybranych ofert (wycieczki, imprezy). Jak podkresla badaczka,
tylko jeden z nich spotykal si¢ w klubie z kolegami, by wspdlnie gra¢ w pokera, trzech
wskazalo na przynalezno$¢ do organizacji (Zwigzek Hodowcow Gotebi Pocztowych,
koto wedkarskie, Zwigzek Kombatantéw), a dwoch na zaangazowanie w dzialalno$¢
Kosciota. Po oferty instytucji kultury, takich jak kino i teatr, siegal jeden senior. Czgsto
wybierang forma rozrywki sa natomiast gry (karty, szachy, chinczyk) (Kluczynska 2011,
s. 94-95). Z tych rozpoznan widaé jasno, iz uczestnicy badan w ogole nie korzystajg
z edukacji zorganizowanej instytucjonalnie. Uczenie si¢ w ich przypadku ma charakter
nieformalny i wigze si¢ z aktywno$ciami, ktérymi wypelniajg swoj dzien powszedni.
Poniewaz czgsto jest ono nieuswiadamiane, mozna uznadé, ze przybiera forme uczenia
sie ukrytego (Schugurensky 2000). Zrekonstruowane przez Urszule Kluczynska ak-
tywnosci dotyczg uprawy dziatek rekreacyjnych i ogrédkéw, hodowli zwierzat; piele-
gnowania kontaktow spotecznych (z kolegami, znajomymi, rodzing, sasiadami); hobby
i pasji, jak wedkarstwo, hodowla golebi pocztowych (zwigzane tez z przynaleznoscia
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do organizacji), kolekcjonerstwo, fotografowanie, motoryzacja, majsterkowanie (2011,
s. 92-93). Takze media stanowig przestrzen aktywnosci kulturalnej i edukacyjnej star-
szych mezczyzn, jednak sami badani nie nadajg tym czynno$ciom takiego znaczenia.
Interesujace jest, ze mezczyzni odczuwajacy nadmiar czasu wolnego na emeryturze,
opisujacy go w kategoriach marazmu i monotonii, wypelniajac go najczesciej oglada-
niem telewizji, czytaniem prasy i ksigzek, jak mozna wywnioskowa¢, nie postrzegaja
tego typu aktywnosci jako satysfakcjonujacej, warto$ciowej, zwigzanej z uczeniem si¢
i rozwojem. Ten sposéb spedzania czasu sami interpretowali jako bierny, wynikajacy
z tego, ze ,czym$’ trzeba go wypelni¢ (Kluczynska 2011, s. 86-87).

Jako okazje do nieformalnego uczenia si¢ mozna takze interpretowaé dziatania
zwiazane z rolami, ktore starzy mezczyzni podejmuja na tym etapie zycia lub w ktére
w wiekszym zakresie sie angazujg — opiekuna, wdowca, dziadka (Kluczynska 2011,
s.90-92). Dzialanie w roli opiekuna (np. niesprawnej, chorej zony) i wdowca to obszar
intensywnego uczenia si¢ nieformalnego, wymuszonego nowa i trudng sytuacjg osobista,
a dotyczacego gloéwnie codziennych obowigzkéw domowych i zadan opiekunczych (zob.
takze Kluczyriska 2015). Zycie w pojedynke dla starszych mezczyzn stanowi intensywny
proces uczenia si¢, co pokazujg takze badania przeprowadzone metodg biograficzna
przez badaczy z Uniwersytetu Goethego we Frankfurcie nad Menem. Wynika z nich,
ze samotno$¢ wymaga nabywania i rozwijania umiejetnosci dbania o siebie samych,
a uczenie si¢ Zycia w pojedynke umozliwia starszym mezczyznom podtrzymanie swojej
tozsamosci jako niezaleznego podmiotu (zob. Leontowitsch, Fookal, Oswald 2019).

Z kolei w roli dziadkdéw mezczyzni cze$ciej niz zadania opiekuncze przyjmuja
na siebie te dotyczace spedzania i organizacji czasu. Urszula Kluczynska nazywa to
towarzyszeniem wnukom w zabawach. Przytoczone dane pozwalajg zauwazy¢, ze
w tym obszarze mezczyzni chetnie wchodza w role przewodnika, mentora: wskazuja
bowiem, ze naprawiaja rézne rzeczy z wnukami, wspolnie majsterkuja, buduja co$
(np. oczko wodne), ogladaja filmy, opowiadajg historie ze swojego zycia, chodza na
grzyby itd. (Kluczynska 2011, s. 90-91). Niewatpliwie wigc, cho¢ tego nie werbalizuja
wprost, dziadkowie tworzg sytuacje uczenia si¢ przez dzialanie, w ktérych dochodzi
do wymiany miedzypokoleniowej, a sami przede wszystkim staja si¢ edukatorami:
dzielg sie wiedza, do$wiadczeniami, umiejetnos$ciami. Na uczenie si¢ od wnukéw
starsi mezczyzni wskazuja w odniesieniu do aktywnosci zwigzanej z nowymi mediami
(aparat i kamera cyfrowe, komputer). Jest to jedyny obszar, w ktorym wyraznie zostat
podkreslony aspekt uczenia si¢ przez samych mezczyzn uczestniczacych w badaniach.
Tutaj wnuki odgrywaja role edukatoréw (Kluczynska 2011, s. 96-97). Na podobna role
wnukow wskazuje na podstawie swoich badan Elzbieta Koécinska, chociaz bywa tez,
ze i oni wprowadzaja wnuki w $wiat komputeréw (2016, s. 70).
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Wydaje sie, ze chec dzielenia si¢ doswiadczeniem z innymi jest charakterystycznym
rysem aktywnosci edukacyjnej starszych mezczyzn. Potwierdzaja to badania zagra-
niczne (Golding 2011; Golding 2015; Golding i in. 2007; Golding i in. 2009; Golding
iin. 2015; Radovan i Jelenc Krasovec 2014). Szczegélnie wiele informacji na ten temat
przynosza badania zrealizowane w Estonii, skoncentrowane na kwestii gotowosci do
dzielenia si¢ umiejetnosciami starszych mezczyzn z terenéw wiejskich (Tambaum
i Kuusk 2014). Studia te pokazaly, ze mezczyzni generalnie wyrazaja gotowo$¢ do dzie-
lenia si¢ umiejetnosciami i wiedza z innymi, czes¢ z nich wskazuje nawet doktadnie,
czego mogloby ono dotyczy¢, a nieliczne osoby, ktdre juz maja ze sobg doswiadczenie
nauczania innych, deklaruja nawet ch¢¢ prowadzenia takich zaje¢ w ramach edukacji
pozaformalnej. Chodzi tu o bardzo rézne obszary tematyczne, jednak przede wszystkim
zwigzane z doswiadczeniem zawodowym, umiejetnosciami zdobytymi dzieki pracy, na
przyktad ogrodnictwo, rolnictwo, budownictwo, tokarstwo, sprzet elektryczny, naprawa
rower6ow. Znacznie mniej wskazan dotyczy hobby (np. wedkarstwo), co wazne, poja-
wiajg sie tu tez tematy z zakresu aktywnosci kulturalnej (np. ikebana, taniec, szachy).
Korzysci z dzielenia si¢ swoimi umiejetnosciami i wiedza mezczyzni upatrujg przede
wszystkim w przezywaniu pozytywnych emocji towarzyszacych takiej aktywnosci, ale
takze w rozwoju osobistym oraz zmianach, jakie takie dziatanie wprowadzatoby w ich
zycie (np. rozwiniecie, utrwalenie, od$wiezenie swoich wiadomosci, nauczenie si¢ czegos
nowego). W mniejszym stopniu, ale obecna jest takze swiadomo$¢, ze takie dziatanie
edukacyjne mogtoby stuzy¢ celom ponadindywidualnym (np. rozwija¢ szacunek dla
natury). Mezczyzni gotowi do dzielenia si¢ do$wiadczeniem z innymi ludZzmi chcieliby
czynié to poprzez indywidualne wprowadzenie osoby w dany obszar, oparte na po-
kazie i dzialaniu praktycznym (Tambaum i Kuusk 2014, s. 36). Jako odbiorcow widza
przede wszystkim najblizszych - dzieci i wnuki, poza tym gtéwnie ludzi dorostych,
w tym réowiesnikéw. Jak podkreslajg badaczki, mezczyzni rzadko postuguja sie w tym
kontekscie okresleniem nauczania (feaching), raczej méwiag o pomaganiu, pokazywa-
niu, doradzaniu, przekazywaniu umiejetnosci, prowadzeniu (Tambaum i Kuusk 2014,
s.42). Waznym rozpoznaniem przytaczanych badan jest, Ze cho¢ mezczyzni generalnie
deklarujg gotowo$¢ do dzielenia si¢ z innymi swoim doswiadczeniem i nie maja wigk-
szych trudnosci ze wskazaniem swoich zasobow, ktére mogliby przekazac, to sami nie
wychodzg z taka inicjatywa. Autorki piszg, Ze oczekuja oni, iz kto$ inny podejmie trud
organizacyjny, a oni zostang wlaczeni do takiego przedsiewzigcia (Tambaum i Kuusk
2014, s. 44). ,[...] inicjatywa oznacza odpowiedzialno$¢, a wyniki badania sugeruja,
ze starsi mezczyzni unikajg ryzyka i wygodnie czekajg na oferte” (Tambaum i Kuusk
2014, s. 45). Badaczki ttumaczg to miedzy innymi uwarunkowaniami historycznymi
oraz do$wiadczeniami zyciowymi uczestnikoéw badan. Starsi ludzie, ktérych mio-
dos¢, a w niektorych przypadkach réwniez wiek $redni, przypadly na czasy ustroju
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socjalistycznego, wyniesli z niego przeswiadczenie, ze inicjatywa lezy po stronie panstwa,
a nie jednostki (Tambaum i Kuusk 2014, s. 45). Poniewaz te uwarunkowania historycz-
no-polityczne w Polsce i Estonii sg podobne, to rozpoznanie moze by¢ réwniez istotne
przy interpretacji aktywnosci polskich seniordw.

Starsi mezczyzni uczg sie i uczestnicza w kulturze zatem przede wszystkim niefor-
malnie, w obszarze zycia codziennego, przestrzeni domowej, prywatnej, rodzinnej poza
strukturami instytucjonalnymi, ale analiza dostgpnych badan pokazala, ze aktywnos¢
mezczyzn sytuuje sie takze w obrebie organizacji spotecznych.

Starsi mezczyzni uczq sie nieformalnie w ramach organizacji spotecznych

Waznych informacji na temat uczenia si¢ starszych mezczyzn poprzez uczestniczenie
w dzialaniach organizacji spotecznych dostarczajg realizowane w Australii badania
Barryego Goldinga i jego wspdlpracownikéw (Golding 2011; Golding 2015; Golding
iin. 2007; Golding i in. 2009; Golding i in. 2015) oraz inspirowane nimi europejskie
badania przeprowadzone w latach 2012-2014 w Estonii, Portugalii, Stowenii i na Malcie,
ktorych wyniki opublikowano w monografii Older Men Learning in the Community:
European Snapshots (Radovan, Jelenc KraSovec 2014), a ktérych czeécig byty przytaczane
badania Tiny Tambaum i Heliny Kuusk (2014).

W Australii starsi mezczyzni rowniez stanowia mniejszo$¢ wérdd uczestnikow insty-
tucjonalnej edukacji dorostych (Golding 2011). Barry Golding i jego wspotpracownicy
skupili si¢ na nieformalnym uczeniu si¢ mezczyzn w wieku powyzej 50. roku zycia,
usytuowanym poza sfera pracy zawodowej, zwigzanym z aktywnoscig w organizacjach
spofecznych. Studia te pokazaly, Ze mezczyzni angazuja si¢ w edukacje catozyciows,
gdy srodowisko dostrzega ich potrzeby oraz zainteresowania i oferuje im bezpieczne
przestrzenie uczenia si¢ nieformalnego w spotecznosciach, w ktdrych moga dzialaé
»rami¢ w rami¢” z innymi mezczyznami. Takie mozliwosci dzialania, uczenia sig
i dzielenia si¢ doswiadczeniami tworzg lokalne organizacje, na przyklad ochotnicza
straz pozarna, stuzby ratownicze, kluby sportowe czy tzw. meskie warsztaty (Golding
iin. 2007; Golding 2011). Nalezy zauwazy¢, ze studia nad meskimi warsztatami (men’s
sheds), wywodzacymi sie z Australii, a rozwijajacymi sie takze w Nowej Zelandii, Anglii
i Irlandii, s3 waznym obszarem badan nad uczeniem sie starszych mezczyzn. Meskie
warsztaty ,to miejsca, zewnetrznie przypominajace garaze, szopy czy przydomowe
warsztaty, w ktorych mezczyzni poprzez wspdlne dziatanie i prace na rzecz spotecz-
nosci budujg wlasne poczucie tozsamosci w odniesieniu do innych, w warunkach
zroznicowania spolecznego i kulturowego” (Golding iin. 2015, s. 64). Znajduje si¢ tam
przestrzen wyposazona w sprzet i narzedzia oraz przestrzen stuzaca kontaktom spo-
tecznym, w ktorej mezczyzni mogg ze sobg rozmawiac i by¢ razem. Najpopularniejsza
aktywnos¢ podejmowana w warsztatach to stolarstwo, ale niektdrzy uczestnicy zajmuja
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sie tez gotowaniem czy malowaniem, wszystko zalezy od umiejetnosci, ktdre maja
i ktorymi cheg si¢ dzieli¢ uczeszczajace tu osoby (Carragher i Golding 2016; Carragher
i Golding 2015). Warsztaty, uwaza B. Golding, skutecznie zaspokajaja wiele potrzeb
starszych mezczyzn, czesto trudnych do pozyskania jako uczestnicy bardziej sformali-
zowanych zaje¢ (2011, s. 105). Stanowia dla nich przede wszystkim miejsce spotkania
przyjaciol, bycia z innymi mezczyznami, uczenia si¢ nowych umiejetnosci, a takze po
prostu tworzg sposobno$¢ do wyjscia z domu (Golding 2011, s. 110). Zapewniajg im
takze mozliwo$ci wyrazania siebie, rozwijania i wzmacniania tozsamosci (Golding
iin. 2009, s. 63).

Z badan wynika, ze mezczyzni zaangazowani w lokalne organizacje cenia uczenie
sie regularne, odbywajace si¢ w matych grupach, zwigzane z interakcjami spotecznymi
i wykonywaniem konkretnych zadan, stuzgcych takze spotecznosci (Golding 2011,
s. 113-114). Barry Golding (2011) twierdzi, Ze uczenie si¢ starszych mezczyzn jest
skuteczne, gdy jest praktyczne (hands-on learning), spoleczne i usytuowane (social and
situated), czyli gdy odbywa poprzez uczestnictwo w spoleczno$ciach praktyki (zob. Lave
i Wenger 1991). Uczenie si¢ usytuowane, jak wynika z badan australijskich, stanowi
atrakcyjna oferte i ma znaczenie terapeutyczne dla mezczyzn ,,pokiereszowanych” przez
zycie, tych, ktorzy doswiadczyli niepowodzen, nie maja zatrudnienia, sg wyizolowani,
nie sg aktywni w swoich spotecznosciach lokalnych (Golding 2011, s. 110-111).

Europejskie badania nad uczeniem si¢ starszych mezczyzn (Radovan i Jelenc
Krasovec 2014) potwierdzajg rozpoznanie, ze atrakcyjne jest dla nich uczenie sig¢
nieformalne zwigzane z uczestnictwem w spolecznoséciach praktyki, ujawniajg tez
kolejne organizacje (spotecznosci), w ktoérych czujg si¢ oni bezpiecznie, lokuja swoja
aktywnos¢ i zaspokajaja potrzeby. Badania przeprowadzone na Malcie skoncentrowane
byty na uczeniu si¢ w ramach uczestnictwa w bractwie religijnym i partii politycznej
(Chetcuti Galea i Farrugia-Bonello 2014). Badacze portugalscy przygladali si¢ ucze-
niu si¢ usytuowanemu w amatorskim klubie wedkarskim i §rodowisku zawodowych
rybakéw (Ricardo i in. 2014). Z kolei badania w Stowenii skupily si¢ na rozpoznaniu
nieformalnego uczenia sie starszych mezczyzn w ramach réznych stowarzyszen spo-
tecznych (voluntary associations), byt to miedzy innymi klub szachowy, stowarzyszenie
plantatoréw winorosli i owocéw, klub kreglarski, stowarzyszenie strazy pozarnej (Jelenc
KraSovec iin. 2014).

Badaniami objeto uczestnictwo w bardzo réznych organizacjach, u jego podltoza
lezg takze konkretne zainteresowania czy przekonania, ale w wigkszosci motywy
zaangazowania mezczyzn przedstawiajg si¢ bardzo podobne. Tak jak w studiach au-
stralijskich, tu réwniez najwazniejszym czynnikiem decydujacym o wigczaniu sie do
organizacji/spolecznosci jest potrzeba przynaleznosci, interakcji i kontaktéw spo-
tecznych (z przyjacidtmi, z réwiesnikami, z innymi pokoleniami, ze srodowiskiem,
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w ktorym osadzona byla praca zawodowa). Wazny motyw to tez cheé pozostania ak-
tywnym, dzialania, uczestniczenia w zyciu spotecznosci lokalnej, a z tym czesto wiaze
sie potrzeba bycia uzytecznym i szanowanym. Uczestnicy badan zwracali teZ uwage na
kontynuacje tradycji (w przypadku przynaleznosci do bractwa religijnego, organizacji
z terenow wiejskich). Motywy zwigzane ze specyfikg organizacji to powody religijne
(bractwo) lub che¢ posiadania wptywu i wsparcia swojej partii. Uczenie si¢ dokonuje
sie tu poprzez kontakty interpersonalne, stawanie si¢ cztonkiem danej spolecznos$ci
i uczestniczenie w jej praktykach (uczenie si¢ usytuowane). Przykladowo czlonkowie
bractwa religijnego taczyli je ze spotkaniami duchowymi, udzialem w celebrowaniu
wydarzen, zwiedzaniem nowych krajow, udzialem w procesjach (Chetcuti Galea
i Farrugia-Bonello 2014, s. 55-56).

W Polsce jak dotad nie ma badan nad uczeniem si¢ starszych mezczyzn poprzez
ich aktywno$¢ w organizacjach spotecznych, lecz waznych informacji, gdzie takie ucze-
nie sie¢ mogloby sie sytuowa¢, dostarcza Diagnoza spoteczna (Czapinski i Btedowski
2014). Formalna przynalezno$¢ senioréw do organizacji pozarzadowych ksztaltuje sie
w naszym kraju na niskim poziomie (15,7%), ale przewyzsza nieco poziom aktywnosci
mlodszych pokolen. Rdznice pomiedzy kobietami i mezczyznami dotyczg rodzaju
organizacji, w ktore sie wlaczaja: mezczyzni w wiekszym stopniu angazujg sie w kota
zainteresowan, takie jak mysliwskie, wedkarskie, motoryzacyjne; zwigzki zawodowe;
organizacje zawodowe, biznesowe, rolnicze; wtadze samorzadowe, partie polityczne;
kluby sportowe; organizacje ekologiczne (Czapinski i Btedowski 2014, s. 69-70). Ponadto
waznym obszarem nieformalnego uczenia si¢ starszych mezczyzn jest zapewne takze
oddolna niesformalizowana dzialalno$¢ na rzecz spotecznosci lokalnej. Z raportu wy-
nika bowiem, Ze starsi mezczyzni we wszystkich grupach wiekowych w tym wymiarze
przewyzszajg kobiety (Czapinski i Bledowski 2014, s. 68).

Zakonczenie

Starsi mezczyZzni moga uchodzi¢ za kategorie spoteczng mato aktywna/nieaktywna,
gdyz jak pokazujg badania, stanowig mniejszos¢ w strukturze uczestnikéw instytucjo-
nalnej oferty aktywnosci kierowanej do senioréw. Ta stabsza reprezentacja mezczyzn
w instytucjach kultury i o§wiaty ma liczne uwarunkowania, wigze si¢ miedzy innymi
z feminizacjg staro$ci, niedopasowaniem oferty do potrzeb i zainteresowan mezczyzn,
pdzniejszym przechodzeniem mezczyzn na emeryture i sposobem jej doswiadczania,
ich instrumentalnym podejsciem do edukacji, nieche¢cig do szkolnych form uczenia
sie; wzorami kulturowymi, w tym gtéwnie wzorem mesko$ci dominujgcej, spetnienie
ktorego jest trudne dla starszych mezczyzn, co prowadzi czgsto do wycofania sie ze
sfery publicznej. Podstawowy wniosek, jaki mozna wyprowadzi¢ z przeprowadzonego
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przegladu badan, méwi, ze starsi mezczyzni nie powinni by¢ jednak postrzegani jako
bierni, mniej aktywni (od kobiet), sg raczej ,,inaczej aktywni”. Nieliczne jak dotad bada-
nia pokazujg, Ze mezczyzni uczg si¢ gtownie nieformalnie, w przestrzeni codziennos$ci
oraz angazujac si¢ w organizacje spoleczne. Sg aktywni, gdy srodowisko jest wrazliwe
na ich potrzeby oraz zainteresowania i gdy w ich otoczeniu dostepne sa przestrzenie,
w ktorych czujg si¢ bezpiecznie, gdzie mogg angazowac si¢ w uczenie si¢ w praktyce,
przez kontakty interpersonalne, przez dzielenie sie do§wiadczeniem, wspélnie z innymi
mezczyznami. Ich zaangazowanie w uczenie sie $cisle wiaze sie¢ z potrzeba kontaktow
spotecznych, bycia aktywnym i uzytecznym oraz podtrzymania meskiej tozsamosci.

Drugi wniosek wynikajacy z przeprowadzonego przegladu badan wskazuje, iz studia
nad aktywno$cig edukacyjng i kulturalng senioréw w Polsce w niewielkim stopniu uka-
zujq jej rodzajows specyfike, glos starszych mezczyzn wlasciwie w nich nie wybrzmiewa,
brakuje bowiem badan skoncentrowanych na tej kategorii spotecznej. Wiedzy na temat
aktywnosci starszych mezczyzn w wigkszym stopniu dostarczajg badania zagraniczne
(cho¢ zarowno w kraju, jak i za granicg brak badan stawiajacych w centrum zaintere-
sowania aktywno$¢ kulturalng starszych mezczyzn). Wynikow studiéw zagranicznych
nie mozna bezposrednio i w calo$ci odnie$¢ do polskich senioréw, ale wydaje sie, ze
duza cze$¢ rozpoznan daje ogdlne wyobrazenie o aktywnosci starszych mezczyzn, ich
potrzebach i preferencjach w tym zakresie. Przede wszystkim za$ wyniki te stanowig
istotng inspiracje do poszukiwan badawczych w Polsce, ktére z jednej strony ujawni-
tyby specyfike doswiadczen starszych Polakéw, a z drugiej pozwolily zrekonstruowac
szersze zjawiska charakteryzujace aktywnos¢ starszych mezczyzn.
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SERIALE | ICH ODBIOR
JAKO ODBICIE ZMIAN SPOLECZNO-KULTUROWYCH

TELEVISION SERIES AND THEIR RECEPTION
AS A REFLECTION OF SOCIO-CULTURAL CHANGES

ABSTRACT: The article focuses on the issue of contemporary film series (T'V series) and the practices
of viewing of them. Taken into consideration is the role of film series in the media culture, and
reflected upon are new viewing practices related to socio-cultural changes. The choice of texts and
research in the field of the humanities and social sciences was conditioned by the need to conduct
interdisciplinary research on film series’ narratives and their reception. A review of the recent lit-
erature has shown a lack of research in the field of andragogy aimed at analysing this dynamically
changing area of media culture. The considerations undertaken are an introduction to the research
on contemporary film series (T'V series) and their reception.

KEYWORDS: film series, TV series, viewing practices, media culture.

ABSTRAKT: Przedmiotem rozwazan podjetych w artykule s wspdlczesne seriale filmowe oraz modele
zachowan odbiorczych. Celem refleksji badawczej jest zastanowienie si¢ nad rola seriali w kulturze
medialnej, jak réwniez nad nowymi praktykami odbiorczymi, wynikajacymi ze zmian spoleczno-kul-
turowych. Wybor przytoczonych tekstéw oraz badan z zakresu nauk humanistycznych i spolecznych
uwarunkowany jest koniecznoscig prowadzenia interdyscyplinarnych badan nad serialowymi narra-
cjamiiich odbiorem. Przeglad najnowszej literatury wykazat niedostatek badan z zakresu andragogiki
ukierunkowanych na analize tego dynamicznie zmieniajacego sie obszaru kultury medialnej. Podjete
rozwazania stanowig wstep do badan nad wspotczesnymi serialami filmowymi i ich recepcja.
SLOWA KLUCZOWE: serial filmowy, serial telewizyjny, praktyki odbiorcze, kultura medialna.

Wprowadzenie

Swiadomo$é¢ odbiorcéw kultury medialnej w XXI wieku kolonizujg seriale. Filmowe
historie w odcinkach przyciagaja, magnetyzuja, uzalezniajg, dostarczajg rozrywki
i przyjemnoéci, ale takze poruszaja aktualne oraz wazne spolecznie problemy. Serialowe
opowiesci nastawione s na eksploracje nowych zjawisk spotecznych i przemian obycza-
jow, projektuja reakcje oraz $wiadomo$¢ odbiorcow, czasem nig manipulujac. Zawarte
w serialach, czesto kontrowersyjne tresci i sposoby przedstawiania rzeczywisto$ci
ilustruja zachodzgce zmiany spoteczno-kulturowe, poruszaja tematy oraz kwestie
bedace odbiciem réznorodnych zachowan i postaw. Przedmiot moich rozwazan sta-
nowig wspolczesne seriale filmowe, ich rodzaje oraz modele zachowan odbiorczych,
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ktore przedstawi¢ na podstawie przegladu wybranej literatury i badan z zakresu nauk
spolecznych i humanistycznych. Celem refleksji badawczej jest zastanowienie sie nad
rolg seriali w kulturze medialnej, a takze nad nowymi praktykami odbiorczymi wyni-
kajacymi ze zmian spoleczno-kulturowych.
W przemowie noblowskiej Olga Tokarczuk moéwila:

Mozemy mie¢ dzi$ wielka satysfakcje, ze jesteSmy $wiadkami powstania nowego sposobu opowia-
dania $wiata, jaki niesie ze sobg serial filmowy, a ktérego ukrytym zadaniem jest wprowadzi¢ nas
w trans. Oczywiscie ten sposob opowiadania istniat juz w mitach i opowie$ciach homeryckich,
a Herkules, Achilles czy Odyseusz to bez watpienia pierwsi serialowi bohaterowie. Jednak nigdy
wcze$niej nie zagarnal on dla siebie tak duzo przestrzeni i nie wptywat tak istotnie na zbiorowa
wyobrazni¢. Pierwsze dwie dekady XXI wieku z pewnoscia naleza do seriali. Ich wplyw na
sposoby opowiadania (i przez to tez rozumienia) $wiata jest rewolucyjny [...]. Fabula interrup-
ta wymyslona dawno temu i znana z opowiesci Szeherezady powrécila w serialach w wielkim
stylu, zmieniajgc nasza wrazliwo$¢ i niosac przedziwne psychologiczne skutki, odrywajac nas od
wlasnego zycia i hipnotyzujac niczym uzywka. Jednoczesnie serial wpisuje si¢ w nowy, rozwlekly
inieuporzadkowany rytm $wiata, w jego chaotyczng komunikacje, jego niestatos¢ i ptynnos¢. Ta
forma opowiesci chyba najbardziej tworczo szuka dzi$ nowej formuty. W tym sensie odbywa sie
w serialu powazna praca nad narracjami przysztosci, nad dopasowaniem opowiesci do nowej
rzeczywisto$ci (Tokarczuk 2019, s. 7-8).

Refleksja pisarki, obserwatorki i ,,opowiadaczki” $§wiata na temat wspodtczesnych
serialowych narracji wskazuje na ich znaczacg role w opisywaniu zmieniajace;j si¢ rze-
czywistos$ci spolecznej. Dzisiaj ogladanie seriali nie jest juz wstydliwg przyjemnoscia
i niemozliwe wydaje si¢ badanie kultury medialnej bez namystu nad tg jej czescia.
Zréznicowana tematyka, walory estetyczne, szeroka dostepnos¢, swoboda odbioru za
posrednictwem rozmaitych platform internetowych i cyfrowych urzadzen przyczynia
sie do zwigkszania liczby odbiorcow seriali filmowych oraz do przemian w dziedzinie
praktyk odbiorczych.

Przywolywani w niniejszym artykule badacze, reprezentujacy rézne dyscypliny
naukowe - medioznawcy, socjologowie, literaturoznawcy i pedagodzy — wprowadzaja
tematyke seriali do krytycznej refleksji, czyniac ja przedmiotem poglebionych analiz,
w ktorych uwzgledniaja rézne perspektywy teoretyczne dotyczace produkeji, tresci oraz
odbioru. Wybdr przytoczonych dalej tekstow oraz badan z zakresu nauk humanistycz-
nych i spotecznych uwarunkowany zostat koniecznoscia interdyscyplinarnego namystu
nad serialowymi narracjami i ich recepcja. W pierwszej czesci tekstu omowie pojecie
serialu oraz jego rodzaje w kontekscie kultury medialnej, w drugiej zastanowie si¢ nad
nowymi praktykami odbiorczymi, ktore pojawiajg si¢ wraz z rozwojem i ekspansjg tej
formy fabularnej, nastepnie skupie sie na spolecznej, kulturowej oraz edukacyjnej roli
seriali filmowych. Podjete rozwazania nie wyczerpujg nadzwyczaj rozleglego tematu
i stanowig wstep do poglebionych badan nad wspdlczesnymi serialowymi narracjami
oraz ich recepcja.



Seriale i ich odbiér jako odbicie zmian spoteczno-kulturowych

Serial telewizyjny, internetowy, neoserial

W opracowaniu stanowigcym socjologiczng analiz¢ kwestii spotecznych w polskich
serialach obyczajowych Beata Laciak dokonata przegladu stanu badan nad serialem
telewizyjnym (Laciak 2013). Powolujac si¢ na prace polskich medio- i filmoznawcow
oraz socjologow (Godzic 2004; Nowicki 2006; Filiciak, Giza 2011; Lisowska-Magdziarz
2008), jak réwniez autoréw zagranicznych (Creeber 2004; Mittell 2009; Fiske 1987),
badaczka definiuje takie pojecia, jak serial telewizyjny, opera mydlana i telenowela.
Nie widze potrzeby wyznaczania w tym miejscu ram dla wymienionych podgatunkéw
i wykazywania czesto niewielkich réznic pomiedzy nimi, przytocze natomiast fragmenty
opisowej definicji, ktora sytuuje serial w telewizyjnym medium. Serial telewizyjny to:
utwr fabularny, stanowigcy podzielong na odcinki calo$¢ dramaturgiczng, w ktdrej przedstawio-
ne sg losy zamknietej grupy bohateréw — pierwszo- i drugoplanowych, wokot ktorej skupiaja sie
postaci epizodyczne. Ich wystepowanie gwarantuje wrazenie oryginalnosci fabularnej, w istocie
zorganizowanej wokdt takiego samego schematu narracyjnego. Satysfakcja widza rodzi sie wiec
z powtarzalnosci konstrukeji i zdolnoéci przewidzenia przebiegu zdarzen. Przyjemnos¢ czerpana
jest rOwniez z tematyki opowiadanych historii: powstajg seriale ,,szpitalne” [...], ,,policyjne”
[...], »,prawnicze” [...], ,, szkolne” etc. [...]. Niekiedy realizatorami sg znani rezyserzy filmowi
[...]. Serial telewizyjny wzial swdj poczatek od serii (cykli) filmowych wyswietlanych od 1912
(np. What Happened to Mary, 1912; The Perlis of Pauline, 1914) i cieszacych sie zainteresowaniem
widzéw gtéwnie do czaséw II wojny Swiatowe]j. Wraz ze wzrostem popularnosci TV serial stat
sie jednym z ulubionych gatunkéw nowego medium, generujac wiele odmian: miniserial, tele-
nowele, opere mydlang, sitcom [...]. Obecnie stanowig one najpowazniejszy, przynoszacy duze
zyski produkt stacji TV. Niekiedy, poza funkcjg rozrywkowa, maja réwniez wymiar dydaktyczny
(przyblizajacy widzowi problem spoleczny) lub propagandowy (odnoszac si¢ bezposrednio lub
posrednio do sytuacji politycznej). Niektore seriale zyskujg miano kultowych, ich produkcja
trwa wiele lat [...], a spadek popularnosci rozpatrywany jest jako odbicie nastrojéw spotecznych
(Encyklopedia kina 2003, s. 863-864).

Ta zlozona definicja trafnie oddaje istote seriali, odwolujac si¢ do formy, tresci, pro-
dukgji i odbioru cyklicznych filmowych opowiesci. Opatrywanie serialu przymiotnikiem
»telewizyjny” ma kilkudziesiecioletnig tradycje, ale nie obejmuje jego genezy. Pierwsze
serie filmowe ogladato sie w kinie, a po stu latach medium ponownie si¢ zmienia i obok
telewizji to internet oraz platformy streamingowe stajg si¢ przestrzenig wypierajaca
telewizje jako gtéwnego ich producenta i nadawce. Ostatnia dekada przyniosta wiele
zmian w formie i tredci seriali fabularnych, jak réwniez sposobach ich odbioru. I nie
mam na mysli wylacznie zmiany medium, cho¢ ona w duzej mierze przyczynita si¢
do przeobrazen odbiorczych zachowan. Dzisiaj nie trzeba juz siada¢ przed odbiorni-
kiem telewizyjnym o okreslonej godzinie, aby spotka¢ sie z ulubionymi bohaterami,
mozna robi¢ to w dowolnym czasie i miejscu. ,Uwolnienie” widza i seriali stato sie
jedna z przyczyn wzrostu popularnosci tej filmowej formy. ,Ogladanie na zadanie’,
czyli popularne VoD oraz platformy streamingowe (Netflix, HBO GO, Showmax czy
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polskie Vod.pl, Ipla, Iplex, Player, CDA Premium) umozliwiaja ogladanie na réznych
urzadzeniach - odbiornikach telewizyjnych, komputerach osobistych, konsolach wideo
i urzadzeniach mobilnych.

Jak pokazuja wyniki internetowych badan ankietowych zrealizowanych wspolnie
przez Mirostawa Filiciaka (Uniwersytet SWPS) i Piotra Toczyskiego (Zespdt Badan
i Analiz Gazeta pl.), ogladanie seriali deklaruje zdecydowana wigkszo$¢ uzytkownikow
internetu (1206 badanych z grupy liczacej 1303 osoby). Badanie prowadzone byto
w poprzedniej dekadzie, jeszcze przed ekspansjg platform streamingowych (Netflix
jest dostepny w Polsce od 2016 r.), wiec znaczagca wigkszos¢ ankietowanych (80%)
deklarowata, ze seriale oglada zgodnie z telewizyjng raméwka programowa. Jednakze
zdecydowanie wieksza liczba miodych odbiorcéw do 24. roku zycia (87%) oglada
seriale w internecie, rbwniez poprzez ,$cigganie z sieci” (co zwigzane jest z tamaniem
polskiego prawa) (Filiciak 2013, s. 224-225).

Wedlug badan przeprowadzonych w kwietniu 2019 roku wséréd 1500 internautéw
w wieku co najmniej 16 lat (dane zaczerpnieto z raportu mediowej agencji marketin-
gowej Wavemaker) 15 mln polskich uzytkownikéw internetu (64%) oglada seriale
w serwisie Netflix i HBO GO, z czego najliczniejszg grupe stanowig osoby w wieku
od 16 lat do 34 lat. Najpopularniejsze w Polsce sg amerykanskie seriale, ktore oglada
68% badanych. Na drugim miejscu znalazly sie seriale polskiej produkeji (43%), a na
trzecim brytyjskie (29%) (Majchrzyk 2019). Seriale, ktére w dalszym ciagu stanowia
stalg pozycje telewizyjnych raméwek, coraz $mielej wkraczajg w sieciowq przestrzen,
poszerzaja grono widzoéw i zmieniajg ich przyzwyczajenia odbiorcze. Serial internetowy
w og6lnym, szerokim rozumieniu charakteryzuje utrzymana w stylistyce telewizyjnej
seryjna tres¢, ktora jest produkowana w celu internetowej dystrybucji za po$rednictwem
udostepniania plikéw wideo (video sharing), streamingu lub hostingu plikow i ogladana
w internetowej przegladarce (Majek 2012). Istote i specyfike seryjnych produkcji inter-
netowych, na podstawie dostepnej literatury oraz wtasnych badan, probuje wyjasnic,
doprecyzowac i skategoryzowac¢ Pawel Sotodki. Wsréd najwazniejszych cech seriali
internetowych badacz wymienia ulokowanie ich w systemie konwergencji, interaktyw-
nos¢, partycypacyjnosé, nielinearnoé¢. Kategoria serialu internetowego jest stosunkowo
szeroka i pojemna, obejmuje, poza produkowanymi przez Netflixa, Amazona, Hulu,
réwniez skromne nieprofesjonalne realizacje, czesto technicznie i formalnie niedo-
skonale, publikowane najczesciej w serwisie YouTube. Jak pisze Sotodki, realizacje te
pozwalaja zmierzy¢ sie ze skrotowa forma, a przy okazji otrzymac natychmiastowa reakcje
zwrotng ze strony odbiorcow. Rosna zatem nie tylko ich umiejetnosci w zakresie konstrukeji
tekstu audiowizualnego, ale takze promoc;ji ,,produktu” w $srodowisku sieciowym, komunikacji

z widownig za pomocg medidéw spolecznosciowych itp. ,Zdarza si¢ takze, iz niektére autorskie
projekty na tyle przypadaja do gustu wlodarzom stacji telewizyjnych, ze ci zatrudniaja twércow,
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proszac ich o zaadaptowanie oryginalnego pomystu na realizacje telewizyjna: pélgodzinna, oparta
na historii lub bedaca zbiorem gagéw, formalnie bardziej dopracowang” (Sotodki 2018, s. 37).

Istniejgce rozumienie serialu telewizyjnego wydaje sie zbyt waskie i niewystarczajace
do okreslenia tego elementu kultury medialnej, a pojecie serialu internetowego réwniez
nie do konca oddaje jego charakter. Przymiotnik ,telewizyjny” bywa czesto pomijany
badz zastepowany innymi, takimi jak ,filmowy”, ,fabularny” czy ,dokumentalny”,
w zaleznosci od rodzaju i tematyki serialu. W przypadku seriali fabularnych stosuje
si¢ rowniez przymiotnikowa forme nazw gatunkow filmowych, na przyklad serial
kryminalny, komediowy, obyczajowy itp., a przymiotniki, ktore pomijaja usytuowanie
tej formy filmowej w telewizji czy internecie na rzecz wyroéznienia ich cech stylistycz-
no-narracyjnych sa coraz czgsciej stosowane. By¢ moze pojecie serialu telewizyjnego,
mimo Zze zaweza i nie oddaje w pelni istoty zjawiska, jako spolecznie i kulturowo
uwarunkowana kategoria jeszcze dlugo sie utrzyma, réwniez jako forma telewizyjna.
Jak podkresla Malgorzata Lisowska-Magdziarz, ogladanie telewizji jest ciggle najpo-
pularniejszym sposobem korzystania z informacji i rozrywki, wiec prawdopodobnie
internet nie zastapi telewizji.

Niewatpliwie natomiast zmiany zwigzane z upowszechnieniem mediéw interaktywnych i z kon-
wergencja wymagaja od telewizji srodkéw dostosowawczych. Neoseriale to jedno z kot ratunko-
wych dla telewizji; cze$¢ szerszego zjawiska, zwanego quality tv, telewizjg jakosciowa — wysitku
telewizji na rzecz przyciggniecia najzamozniejszych i najlepiej wyksztatconych grup docelowych,
a jednocze$nie zachowania kulturalnej i spolecznej istotnosci (Lisowska-Magdziarz 2016, s. 2).

Nowe zachowania odbiorcze

Pod koniec ubiegtego wieku Wiestaw Godzic w opracowaniu poswieconym zmieniajacej
sie kulturze audiowizualnej zastanawial si¢ nad problemem widza i sytuacji odbiorcze;.
Rozwazania autora dotyczyly widza filmowego i jego przemiany w odbiorce komuni-
kowania audiowizualnego, ,,gtéwnie typu elektronicznego” w przestrzeni wspdlczesnej
kultury audiowizualnej. O$ konstrukcyjng rozwazan stanowita kategoria przyjemnosci,
zwlaszcza przyjemnos$ci konsumowania telewizji oraz kina. Ciekawa wydaje si¢ opozy-
cja w postrzeganiu statusu widza filmowego i telewizyjnego. Autor zwracal uwage na
réznice, a nawet konflikty w doswiadczeniach percepcyjnych widza kinowego i telewi-
zyjnego (Godzic 1996). Ponad dwadziescia lat péZniej w rozwazaniach na temat zmian
zachodzacych w kulturze audiowizualnej nalezaloby uwzgledni¢ doswiadczenia widza
»multimedialnego’, ,sieciowego’, ,,cyfrowego” — widza nowych seriali realizowanych
w pierwszych dekadach XXI wieku.

Malgorzata Lisowska-Magdziarz, odpowiadajgc na pytanie: ,,kim jest idealny pro-
jektowany widz neoserialu?”, pisze:
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To kto$, kto wcale nie by¢ musi telewidzem, bo ma do dyspozycji rozmaite media i narzedzia
komunikowania, rozlegly repertuar produktéw przemystu kulturowego, olbrzymig sfere rzeczy
do skonsumowania. Stale przebywanie w swiecie medidéw sprawilo, ze jest krytyczny, wybredny,
biegly i kompetentny w poszukiwaniu wiedzy o interesujacej go ofercie. Potrafi, jesli tylko ma
na to ochote, uczestniczy¢ takze w zbiorowym komentowaniu, recenzowaniu, ocenie tej oferty,
a nawet kreowa¢ i wprowadza¢ do obiegu wlasna tworczo$¢. Nie znaczy to, ze zawsze jest az tak
aktywnym wspotuczestnikiem proceséw komunikacyjnych. Nie zawsze interesuje go wspottwo-
rzenie tre$ci kultury medialnej (Lisowska-Magdziarz 2016, s. 2-3).

Autorka zwraca uwagg, Ze nowe seriale adresowane sg do wyksztalconych, kompe-
tentnych, stosunkowo zamoznych odbiorcow, ktérzy nie traktujg ich jak bezmyslnej
rozrywki czy formy eskapizmu. Przyjemno$¢ ogladania wigze sie¢ miedzy innymi
z tre$ciami kontrkulturowymi, naruszajacymi normy spoleczne czy obyczajowe tabu,
jak réwniez z serialowg forma przetamujacg gatunki oraz procesami tworzenia, komu-
nikacji i autoekspresji (Lisowska-Magdziarz 2016).

Wspolczesny widz, ogladajacy seriale poza ramowka telewizyjna, zwykle na wla-
snym urzadzeniu, czasem kilka odcinkéw pod rzad lub nawet serie w calosci, faczy
model ogladania telewizyjnego i kinowego, ktdrego rozréznienie obowigzywato jeszcze
w ubieglym wieku (Godzic 1996). Odbidr serialu moze przypominaé do$wiadczenie
widza kinowego - skupione ogladanie z wyboru, w bezruchu, cz¢sto w ciemnosci,
bez zmieniania kanatéw i zanurzania sie w telewizyjnym przekazie strumieniowym.
Ponadto wielko$¢ telewizyjnych ekranéw oraz wysoka jakos§¢ obrazu zblizaja recepcje
serialu do recepcji kinowej (Lisowska-Magdziarz 2016). Poza tym ogladanie seriali
(zwlaszcza na niewielkim ekranie laptopa, tabletu czy smartfona) jest czyms na ksztalt
intymnego kontaktu z ksigzka, kiedy tak, jak podczas czytania powiesci, od ktdrej nie
sposdb sie oderwa¢, odbiorca skupia sie na fabule podzielonej na odcinki czy rozdziaty.
Popularno$¢ seriali wigze sie z potrzebg opowiesci - jej stuchania, czytania, ogladania,
czyniac je jedng z wazniejszych narracji XXI wieku. ,,Dlaczego przestalismy czytac?” - to
pytanie zadaja literaturoznawcy w zbiorowym opracowaniu Czas seriali, poswieconym
medialnym i spolecznym uwiktaniom narracji w odcinkach. Mlodzi badacze w ana-
lizach réznych obszaréw serialowego dyskursu, bohaterdw, struktur i tematéw oraz
seriali spolecznie zaangazowanych i angazujacych probuja przyjrzec sie nowej regule
$wiata, ,,ktory nie czyta, ale oglada” (Czas seriali 2013).

Ze wzrostem popularnosci seriali wigze si¢ zjawisko ich kompulsywnego ogladania,
czyli tak zwanego binge-watching, polegajace na ogladaniu wielu odcinkdw serialu
z rzedu, a nawet calych serii, liczacych od kilku do kilkunastu odcinkéw, zamieszczanych
w caloéci przez nadawcédw na platformie streamingowej. To wzglednie nowe zjawisko,
ktore pojawilo si¢ wraz z powstaniem internetowych platform strumieniowych, zwiaza-
ne jest z rozwojem zaawansowanych technologii i stosunkowo niskimi kosztami, jakie
ponosza odbiorcy. Medialne maratony zapoczatkowal w 2013 roku Netflix, emitujac
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jednoczesnie wszystkie odcinki kolejnych serii House of Cards (2013-2018). Rozwoj
Netflixa jako nadawcy i producenta zmienit sposéb, w jaki seriale oraz filmy sg dzis re-
alizowane, produkowane i odbierane. Ponadto dzialania oraz praktyki odbioru platform
streamingowych zwane ,efektem Netflixa” staly si¢ przedmiotem badan naukowych
i refleksji publicystycznych (Roxborough 2014; Lehrer 2014; Pittman, Sheehan 2015;
Jenner 2015). Celem licznych analiz naukowych jest poznanie zaréwno indywidual-
nych, jak i spolecznych przyczyn przemian zachowan odbiorczych. Jak wynika z badan,
najwazniejszymi czynnikami sklaniajacymi do ,,pozerania” seriali s3: zaangazowanie
(w fabule), relaks, rozrywka, przyjemnos¢ i relacje spoteczne. Badani twierdzili, ze
ogladanie typu binge-watching, ktére angazuje ich w fabule oraz losy postaci, jest eks-
cytujace i bardziej atrakcyjne niz dotychczasowe praktyki odbiorcze. Wlasnie czynnik
zaangazowania okazal si¢ najistotniejszy w badaniu czestotliwosci ogladania: im bardziej
widzéw angazuje fabula i postacie, tym czesciej beda oglada¢, natomiast motywacje
do binge-watchingu w celach rozrywkowych lub relaksacyjnych byly znacznie stabsze.
»Pozeranie” seriali staje sie coraz bardziej popularne, ludzie po$wigcaja wiecej czasu
na ogladanie, dzigki czemu sa w stanie $ledzi¢ bardziej skomplikowane fabuly i rozwdj
postaci. Jednakze bingowanie, ktére kojarzy sie przede wszystkim z ,,obZarstwem”
i uzaleznieniem medialnym, sytuuje si¢ miedzy przyjemnoscia i wina, ma wiec dosy¢
negatywne konotacje i dlatego w przyszlosci termin moze zosta¢ zastapiony lepiej ko-
jarzacym sie ,,maratonem medialnym”. Wiedza o czynnikach wplywajacych na rézne
rodzaje binge-watchingu od konsekwentnego ogladania w pojedynke po planowane
ogladanie wspolnie z innymi, jak uwazaja autorzy badan, moze rzucié¢ nieco $wiatta na
zjawisko, ktore stato si¢ dzi§ bardzo popularnym trendem (Pittman, Sheehan 2015).

Roéwniez w Polsce przeprowadzono w 2015 roku internetowe badania ankietowe
w grupie 217 0sdb, ktorych celem bylo poznanie okoliczno$ci i motywacji do binge-
-watchingu. Jak wykazaly badania, ten sposob ogladania seriali preferuja osoby mtode
z pokolenia Y, czyli urodzone miedzy 1980 a 2000 rokiem, zwane takze ,,pokoleniem
cyfrowym” ze wzgledu na aktywne korzystanie z technologii i mediéw cyfrowych
(Karasinska 2016, s. 58). Widzowie w wieku od 18 do 35 lat deklarowali, ze gtéwnymi
motywacjami do dlugotrwalego ogladania seriali jest mozliwo$¢ uczenia si¢ jezykow
obcych, poznawanie rozmaitych kontekstéw kulturowych, przezywanie emocji i relaks.
Ponad 40% serialowych maratonczykow stanowily osoby w wieku 18-24 lat, okoto 43%
to widzowie w wieku 25-34 lata. Najwieksze sklonnosci do tego typu odbioru wykazuja
osoby zajete poszukiwaniem pracy, awansem zawodowym, zarabianiem pieniedzy.
Natomiast starsi serialowi maratoficzycy to osoby nowoczesne, swobodnie i czesto ko-
rzystajace z internetu. Wyniki badan wskazuja, ze kompulsywny odbiér seriali dotyczy
mieszkancow wielkich miast z wyzszym wyksztatceniem, gtéwnie kobiet, jednakze mimo
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ze widownia seriali jest sfeminizowana, to ,,preferencje dotyczace gatunkéw i sposobow
uzytkowania seriali zalezne sg bardziej od wieku niz od plci” (Karasinska 2016, s. 59).

Zjawisko binge-watchingu jest réwniez analizowane jako okreslona regufa odbior-
cza zwigzana ze spolecznoscig fanowska, odbiorem ,kultowych” seriali i ,telewizjg
jakosciowy” (quality TV). Mareike Jenner rozpatruje binge-watching jako wypadkowa
produkcji, odbioru i zawartosci ogladanych tresci pod katem zagadnien, ktore dominuja
we wspotczesnym krajobrazie medialnym. Badaczka bierze pod uwage takie czynniki,
jak rozwoj technologiczny, dyskursy fanowskie, fandomowe praktyki medialne, zmiany
w konstrukeji telewizji (quality TV) oraz rozwijajacy si¢ przemyst wideo na zadanie
(Jenner 2015).

Serial jako zjawisko spoteczne, kulturowe i edukacyjne

Polskie seriale telewizyjne, telenowele czy telesagi sa tematem omawianym w licznych
opracowaniach (Kisielewska 2009; Laciak 2013; Arcimowicz 2013). Ich autorzy doko-
nuja badawczej refleksji z wykorzystaniem rozmaitych perspektyw — filmoznawczych,
medioznawczych, socjologicznych, rzadziej pedagogicznych. Beata Laciak w przywo-
tywanej juz wczesniej ksigzce wnikliwie §ledzi stan badan nad serialami, by nastepnie
przejs¢ do socjologicznej analizy kwestii spotecznych w serialowych przekazach oraz
analizy ich odbioru. Badaczka objeta badaniami kilkanascie polskich seriali obyczajo-
wych z réznych stacji telewizyjnych, ktore skonfrontowata z wywiadami prowadzonymi
zich widzami. Bogaty material badawczy zostat skategoryzowany wedlug okreslonych
zagadnien spotecznych. Autorka omawia serialowy wizerunek spoteczenstwa i jego
strukture spoteczng wraz z kategoriami spoleczno-zawodowymi, wyodrebnia stare
i nowe problemy spoleczne, przedstawia serialowe dyskursy o kwestiach drazliwych
oraz bada obecno$¢ aktualnych kwestii spolecznych. Przeprowadzone badania wyraznie
potwierdzily teorie innych badaczy, Ze seriale sa przestrzenig, w ktorej objawiajg sie
kulturowe mity (Kisielewska 2009).

Analizowane seriale mozna potraktowa¢ nie tylko jako zbiér zmityzowanych wyobrazen, ale takze
jako forme reprezentacji i problemoéw wspélczesnego spoteczenstwa polskiego [...]. W polskich
serialach obyczajowych mozna dostrzec niemal wszystkie aktualne problemy spoleczne, takie
jak: rézne formy przestepczoéci, alkoholizm, narkomanie, uzaleznienie od hazardu, przemoc
domowa, molestowanie seksualne w pracy, AIDS, prostytucje, bezdomno$¢ itp. Sposéb ich
prezentowania budzi wiele watpliwosci, ale takze dobor problemdéw wydaje sie dos¢ specyficzny.
Glowne postacie zwykle uwiklane s3 w sytuacje majace posmak sensacyjnosci, rzadziej wyste-
pujace, nowe, dopiero przebijajace sie do sSwiadomosci spotecznej, jak molestowanie seksualne
czy uzaleznienie od hazardu. Problemy najbardziej powszechne czy tez najbardziej dotkliwe,
jak bezrobocie czy ubdstwo, pojawiaja si¢ zdecydowanie rzadziej i raczej w odniesieniu do
bohateréw epizodycznych czy drugoplanowych (Laciak 2013, s. 382).
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Badaczka zwraca uwagg, ze seriale produkowane przez rézne stacje i kierowane do
zroznicowanej widowni prezentuja watki spoteczne w bardzo podobny sposéb, co wyni-
ka, jej zdaniem, ze specyficznej politycznej poprawnosci, a co za tym idzie, okreslonych
ideologicznych uwarunkowan. Czyli problemy i wazne kwestie spoleczne prezentuje
sie w sposob, ktory na zasadzie niepisanej umowy uznaje si¢ za wlasciwy i bezpieczny,
bo nienaruszajacy spotecznego status quo. Ta polityczna poprawnos¢ dotyczy glownie
relacji spotecznych, Kosciota i religii, aborcji, zwigzkéw homoseksualnych oraz klasy
politycznej (Laciak 2013, s. 387).

Seriale fabularne nie sg oparte wyltacznie na fikcji, ale dostarczajg istotnych infor-
macji o rzeczywisto$ci, pomagaja ja regulowac i zrozumie¢. ,Dlatego serial staje si¢
dzi$ faktem spolecznym, a jego ogladanie elementem codziennych praktyk spotecznych
widzow” (Sokotowski 2011, s. 188). Seriale stanowia forme produktu medialnego
zaleznego od widzow, ich wybordw, preferenciji i gustow. Kryterium ogladalnosci wy-
musza okreslong strategie ze strony producentow, ale zaklada tez istnienie aktywnej
i krytycznej publicznosci, do ktdrej kierowana jest serialowa oferta (Sokotowski 2011,
s. 189). Kategorie ,strategia” i ,taktyka” to pojecia kluczowe dla koncepcji praktyk
zycia codziennego Michela de Certeau, na ktérej Lukasz Sokotowski opart rozwazania
dotyczace serialu jako elementu praktyk spotecznych (Certeau 2008). Wsrod prak-
tyk spolecznych zwigzanych z serialami autor wyroéznia gry pomiedzy producentem
a konsumentem, nadawcg a odbiorca, praktyki logowania i czytania serialu, praktyki
ruchu i towarzyskosci oraz praktyki dyskursywnej rozbudowy odbieranych znaczen.
Analiza tych zagadnien miala na celu zdobycie wiedzy na temat tego, co widzowie robig
z tredcig seriali w praktyce zycia codziennego (Sokofowski 2011).

Tematyke seriali telewizyjnych refleksji badawczej poddaje Alicja Kisielewska (2009;

2016). Autorke interesuja seriale jako wspolnoty symboliczne, a zwlaszcza bohatero-
wie seriali, ktdrzy uosabiajg ,,mity telewizyjne wpisane w szerszy symboliczny proces
telewizyjnych mitologii” (Kisielewska 2016, s. 92).
Seriale ujmowane jako opowieéci telewizyjne maja szczegdlne mitotwdrcze wlasciwosci, ponie-
waz dostarczaja widzom przyklady etosu we wspdlczesnym $wiecie, wzory postaw stanowiace
punkty odniesienia do rzeczywistych relacji miedzyludzkich, a takze wiare w jakis totalny sens
wyrazajacg si¢ na przyktad w przekonaniu o koniecznosci happy endu. Mitotworcze cechy
opowiadan telewizyjnych wiaza sie takze z nieuchwytnoscia postaci narratora, ktéry moze sie
kojarzy¢ z jaka$ ,sila wyzszg” niejako odgornie dajacag widzom dang opowies¢ (Kisielewska
2016, s. 92-93).

Analiza seriali amerykanskich i polskich przetomu XX i XXI wieku dokonana
przez Kisielewska wykazala, ze widzowie wybierajg seriale, ktére wpisuja ich w okre-
$long wspdlnote symboliczng i pozwalaja utozsamiaé si¢ z bohaterami prezentu-
jacymi ponowoczesne mity, takie jak mit profesjonalisty, mit wyzwolonej kobiety
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i mit emancypacyjny - mity ilustrujace realizacje osobistych pragnien i aspiracji. Jak
podkresla badaczka, postacie kobiet z polskich seriali nie obrazuja juz mitu Matki
Polki - zony i matki; w polskich telenowelach i telesagach mamy bowiem do czynienia
z dekonstrukeja tradycyjnego wyobrazenia kobiecosci i ukazywania kobiety wylacznie
w roli strazniczki domowego ogniska. Jednakze bohaterki polskich seriali nie sg jeszcze
tak wyzwolone seksualnie jak postacie kobiet w serialach amerykanskich. ,, Bohaterki
polskich telesag sa wyksztalcone, pracuja zawodowo, a poza tym perfekcyjnie zajmuja
siec domem” (Kisielewska 2016, s. 104).

Problematyka seriali pojawia sie, cho¢ rzadziej, réwniez w badaniach pedago-
gicznych. Przypadkiem telenoweli i analizg jej $wiata przedstawionego zajmowala si¢
Jadwiga Kwiek w pracy Telenowela a edukacja. Studium psychopedagogiczne (Kwiek
2005). O edukacyjnej roli seriali telewizyjnych i obecnos$ci w nich watkéw basniowych
wspomina Izabela Symonowicz-Jabloniska. ,, Telenowela, podobnie jak basn, dostarcza
modeli $wiata zrozumialego, przewidywalnego i bezpiecznego. Daje nadzieje zawarta
w szczgsliwym zakonczeniu, wreszcie odnajdujemy w niej porzadkujace elementy
baséni, wyrazajace sie w sprawiedliwym nagradzaniu dobra i karaniu zla” (Symonowicz-
-Jabtonska 2016, s. 145). Pedagogiczna refleksja nad serialowymi fabutami stuzy uka-
zaniu ich treéci jako narzedzia edukacyjnego oraz spotecznego wytworu odbijajacego
sposoby funkcjonowania czlowieka w spoleczenstwie. W opinii Witolda Jakubowskiego
telewizyjne seriale i telenowele stanowia wazny element kultury popularnej, ktére
majg szczegolny edukacyjny wymiar. W poddanych analizie polskich serialach (Klan,
Plebania, Na dobre i na zte) autor odnajduje nastepujace dyskursy: rodzinny, wartosci,
sukcesu, miedzykulturowy, poradnikowy, ktore, jak przekonuje, sktadaja si¢ na obszar
»ukrytej” edukacji obecnej w mediach. Na podstawie opinii internautéw ogladajacych
omawiane seriale badacz wnioskuje, ze ukazywane w serialach problemy codziennego
zycia pomagaja w przezwyciezaniu trudnosci zyciowych i s3 wzorcem do nasladowania
w trakcie radzenia sobie z wlasnymi trudnymi sytuacjami (Jakubowski 2006, s. 131).
Seriale rozpatrywane z perspektywy pedagogicznej (réwniez andragogicznej i gera-
gogicznej) dostarczaja przykladéw oraz wzoréw zachowan, stuzac kreowaniu wlasnej
tozsamosci czlowieka i zaspokajaniu potrzeby wspdlnotowosci, zapewniaja widzom
zaréwno indywidualne doswiadczenia, jak i do§wiadczanie warto$ci podzielanych
kulturowo, ktdre sg usytuowane w szerszym porzadku spolecznym. Przyktadem takiego
serialu opowiadajacego o jesieni zycia jest Grace i Frankie emitowany od 2015 roku
w serwisie internetowym Netflix.

Grace i Frankie - tytulowe bohaterki amerykanskiego serialu wraz z aktorkami odtwarzajacymi
te role — Jane Fonda i Lili Tomlin staty sie ikonami pozytywnego starzenia i walki z nieobecno$cia

starych kobiet w przestrzeni spolecznej i medialnej, jak réwniez kampanii przeciw dyskrymi-
nacji i wykluczeniu kulturowemu oraz godnosciowemu oséb starszych (Konieczna 2017, s. 31).
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Serial ten jest przyktadem realizacji mitu wyzwolonej kobiety i mitu emancypacyj-
nego kobiet, ktére w podesztym wieku sg zmuszone walczy¢ o swoje prawa i godnos¢.

Zakonczenie

Pismiennictwo obejmujace tematyke seriali telewizyjnych, filmowych, fabularnych,
telenowel i telesag jest niezwykle bogate. Przywolane w artykule badania i rozwazania
medioznawcow (Godzic 1997; Creeber 2004; Lisowska-Magdziarz 2016; Kisielewska
2009; 2016; Filiciak, Giza 2011; Jenner 2015; Pittman, Sheehan 2015; Sotodki 2018),
socjologéw (Laciak 2013; Sokotowski 2012), literaturoznawcow (Czas seriali 2013)
czy pedagogdw (Kwiek 2005; Jakubowski 2006) swiadcza nie tylko o popularnosci
zagadnien zwigzanych z produkejg, zawartoscig i odbiorem seriali, ale réwniez o ich
roli w kulturze medialnej oraz znaczeniu w opisywaniu rzeczywistoéci spotecznej na
poczatku XXI wieku. Wspolczesne seriale fabularne, jak wynika z analizy poswieco-
nej im literatury, spelniajg wiele istotnych funkcji. Z jednej strony stanowig zrodto
zmityzowanych wyobrazen, z drugiej za§ odzwierciedlajg aktualne problemy wspodt-
czesnego spoleczenstwa oraz pomagajg zrozumie¢ rzeczywistos¢, jak rowniez moga
stanowi¢ przestrzen incydentalnej, nietradycyjnej edukacji dorostych (Lucio-Villegas
2016). ,Przekazy serialowe petnia tez wazne dla wspdlnoty funkcje — poznawcza (maty
realizm), integracyjna (wobec réznych warstw spotecznych, zréznicowan srodowisko-
wych, pokoleniowych, odmiennych do§wiadczen) wzorotworczg (moc ksztaltowania
wzorow postaw i zachowan spotecznych, etycznych, emocjonalnych)” (Hopfinger 2010,
s. 239). Jak podkreslajg badacze, ogladanie seriali stanowi dzi$§ element codziennych
praktyk spotecznych (Sokotowski 2011). Zaangazowanie widzéw w serialowq fabule
oraz losy postaci przyczynia sie do ,pozerania” seriali (binge-watching); maratony
medialne zaspokajajg tez potrzebe relaksu, rozrywki, przyjemnosci czy relacji spo-
tecznych (Jenner 2015).

Nie ulega watpliwosci, ze refleksja badawcza dotyczaca tej tematyki powinna by¢
aktualizowana, bo zmieniaja si¢ same seriale zaréwno pod wzgledem tresci, jak i for-
my, zmianom ulegaja praktyki producentéw, nadawcéw i odbiorcéw. Badania sprzed
kilkunastu czy nawet kilku lat wymagaja weryfikacji wskutek przemian spoteczno-
-kulturowych i nowych praktyk odbiorczych. Nieustanna gra pomiedzy producentem,
nadawcg i odbiorcg nie pozostaje bez wpltywu na tres¢ i estetyke realizowanych seriali,
a takze na zachowania odbiorcze. Producenci i nadawcy medialni nie tylko zaspokajajg
potrzeby widzow, ale przede wszystkim je konstruujg, kreujac model idealnego widza,
ktory coraz czesciej swoj wolny czas poswieca na ogladanie intrygujacej serialowej
fabuty. Ponadto nieustajacy rozwoj technologiczny, powszechna dostepno$é medidw,
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platform internetowych i urzadzen cyfrowych sprawia, ze badania relatywnie szybko
sie dezaktualizuja.

Tre$¢ artykutu obejmuje wybrang refleksje badawcza poswiecong serialom i ich
recepcji. Przeglad najnowszej literatury uwzgledniajacy interdyscyplinarne badania
nad serialami i ich recepcja wykazal, zZe brakuje badan pedagogicznych, a zwlaszcza
dyskursu andragogicznego ukierunkowanego na analize tego dynamicznie zmienia-
jacego si¢ obszaru kultury medialnej, ktory, wedlug przytoczonych na wstepie stow
Olgi Tokarczuk, stara si¢ ,,dopasowac opowiesci do nowej rzeczywistosci” (Tokarczuk
2019, s. 8).
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SQUATS, SQUARES, UNIVERSITIES.
ABOUT SIGNIFICANT PLACES IN THE BIOGRAPHIES OF REBELS

ABSTRACT: This article discusses a fragment of an empirical study on the learning of adults participat-
ing in various forms of rebellion such as manifestations, demonstrations, urban activism and many
others. Several interviewees from Spain pointed out the importance of specific places in their practices
of rebellion and learning. These ‘significant places’ could be an important context of people’s lifelong
learning. They mediate activities, build social relationships, produce norms, values and - what is
crucial from the point of view of biographical research - construct the identities of rebels.
KEYWORDS: significant places, rebellion, learning, identity.

Introduction

In 2021, ten years have passed since the beginning of one of the most significant social
mobilizations in modern Europe known as the Indignados Movement, born in crisis-
-hit Spain in crisis-hit Spain. The symbolic date of the start of the wave of protests is
considered May 15", 2011, hence the indignados are also called the 15-M Movement.
The distinctive feature of 15-M - like the Occupy movement — was the accumulation
of people who were angry and disappointed in institutional policies on the squares of
many Spanish cities. The most numerous gatherings took place in Madrid’s Puerta del
Soland in Barcelona’s Plaga de Catalunya. During the assemblies, tent cities were built
by the protesters. It was there that they lived, debated and laid the foundations of a real
direct democracy (Castells 2012; 2017; Subirats 2015; Monge Lasierra 2017). Even
a cursory retrospective glance at the Indignados Movement allows us to come to some
conclusions about its significance. The 15-M enabled the creation of a new political
order in Spain. It also had a great educational importance in terms of raising people’s
awareness and potential to the possibility of creating alternative forms of politics by the
“ordinary” people (el pueblo). However, this text is not about the Indignados Movement.
In the 10th anniversary of this famous social movement, I would like to dedicate this
article to its creators, participants and all rebels.

I would like to describe the phenomenon of ‘significant places’ of rebels in this paper
which were revealed during the analysis of empirical material in my research project
on learning mechanisms of adults participating in various practices of rebellion. These
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practices included participation in demonstrations, manifestations, broadly understood
social and political activism, urban activism and so on. My study has an andragogical
character. Methodologically I am situated in the perspective of biographical research
(e.g., Jurgiel 2011; Jurgiel-Aleksander 2013; Urbaniak-Zajac 2017). I was particularly
interested in (1) what and how do the people who define themselves as rebels at some
point in their lives learn?, and (2) what are the learning mechanisms in the context of
rebellion? In the course of the research project I made the following research steps in
accordance with the assumptions of context-sensitive analysis (Jurgiel-Aleksander &
Dyrda 2016). First, I analysed individual biographies in order to reveal the unitary level
of constructing the meanings of participation in rebellion; second, I identified what
was different and common in all narratives in terms of learning on the socio-cultural
level. One of the most significant analytical categories that I managed to capture in the
course of the analysis of empirical material was ‘socialisation to rebellion’ I describe it
widely in other publications (Szczygiet 2018; 2020). An interesting thread of place with
its educational aspects emerged within the mentioned category. Now, I will describe
the phenomenon of significant places.

Significant places as an educational category

The category of place is not new in pedagogy. In Poland for example, it was particularly
explored by such researchers as Tomasz Szkudlarek (1997), Maria Mendel (2003; 2006;
2017; 2019), Astrid Meczkowska (2005), Ilona Copik (2013; 2018) and others. In the
field of andragogy, Ewa Kurantowicz (2003; 2007; 2008), Ewa Skibinska (2011), Elzbieta
Dubas & Anna Gutowska (2017) studied place.

Being aware of the complexity of the concept of the pedagogical place, I will pre-
sent the issues that seem to be adequate from the point of view of the phenomenon of
learning in the context of rebellion that I explored. The interest in place, not only in
the sense of physical properties or spatial location parameters, is associated with the
so-called ‘spatial turn’ announced by Edward Soja, a geographer of politics and culture.
In the new, ‘socialised’ version, place is treated as a human space for experiencing the
world, the ‘significant space, which includes the experiences of entities in their social,
cultural and political aspects (Meczkowska 2005). Place becomes an area of meetings
with others, overlapping meanings and intersecting discourses. In pedagogical reflec-
tion it is treated as a significant space from the point of view of actions (e.g., socio-
-cultural animation practices), learning and the shaping of human identity (Mendel
2006; Meczkowska 2005).

Place mediates the construction of the identity of social actors in an indetermin-
istic way. Postmodernity and the fluidity of cultural meanings and patterns, that are
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the building matter of identity, indicate that human identity is created in relation to
a given place or places. Significant places provide us with the orientation of ‘being
ourselves. They are a safety valve in the rapidly changing conditions of everyday life.
Place is like our home that we return to and relax in willingly. The relation between
identity and place can be described as a continuum whose poles are: ‘rooting” and
‘homelessness. Meczkowska (2005) pointed out this issue in her analysis. She associ-
ated rooting in a given cultural space with generating permanent identity structures
and local identifications. This mechanism was typical for the premodern and modern
periods. Homelessness may have two meanings. On the one hand, it is the result of
an individual’s choices aimed at identification broadening, and on the other hand, the
result of a limited choice due to the entrapment of a person in a symbolic void. These
phenomena are typical for postmodernity characterized by openness, fluidity and the
possibility of (sometimes too many) choices from the palette of available identity op-
tions. Of course, it has both positive and negative consequences for individuals. It is
important that we are currently dealing with problematic and heterogeneous forms
of identity-building.

Itis also interesting and important that places participate in learning processes. They
can be considered as one of the learning contexts of individuals and social groups. If we
treat place not only literally — in sense of a physical space — but also as a certain symbolic
construct, it becomes an interesting starting point for analysing adult learning. The
category of place corresponds to the andragogical concept of situated learning (Lave
& Wenger 1991; Malewski 2010; Paramo 2010). This concept is one of the theories of
social learning, which assumes that ‘people learn through observation and interaction
with others in their respective social environment” (Malewski 2010, p. 94). One of its
premises is a critique of institutional (formal) education and an openness towards
exploring informal learning spaces. Situated learning is treated widely. Knowledge is
created through social interactions, narratives told by people and transmitted through
dialogues. Additionally, social concepts of learning assume that *(...) learning is a de-
rivative of participation in the worlds of social practices’ (Malewski 2010, p. 177). Thus,
understood learning is an integral element of human activities. Examples of worlds of
practice are workplaces treated as learning organizations (Czubak-Koch 2014) as well
aslocal communities identified as learning communities (Kurantowicz 2007). Rebellion
is also a practice that has learning potential.

How can we briefly refer to the theoretical framework presented above in the case
of learning of rebels? What are the significant places of rebels? What are the contexts of
these places? I understand significant places to be a space which is important from the
point of view of the experiences of individuals or groups. It is associated with a sense
of people’s attachment and engagement. People coexist with others and act within
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significant places. Moreover, significant places can be a carrier of norms and values
important for a given person and group. Another crucial feature of significant place is
that within which people socialize, learn (construct meanings) and build their identi-
ties. Significant places can be both physical and virtual. In this article I will focus on
physical places of rebels. Referring to Judith Butler’s performative theory of assembly
I would say that, perhaps, physical space is more significant than virtual place because
in it much more is at stake, since the social actors put their bodies in direct danger
(Butler 2015). At this point I also would like to emphasize that the thematic field of
significant place was revealed in the analysed empirical material ‘on the occasion’
Meaning, it was not caused by me intentionally asking a guiding question in order to
match the interlocutors’ statements to a specific theory. My assumption was to conduct
the study in an inductive and open way. It began with the opening question ‘How did
it happen that you took part in the demonstrations?’.

Significant places in the narratives of rebels - reconstructions

For the purpose of this text, which is to describe significant places, I use only frag-
ments of the narratives of interlocutors from Spain. I want to ‘unify’ the context of
analysis related to place (in the case of a country with specific regions). My additional
justification for choosing the narratives of people from Spain is the 10th anniversary
of the famous Indignados Movement, mentioned in the introduction, which also ap-
peared in some stories.

Threads of significant places were present, among others, in the following biogra-
phies: wll, w12, w21 and w22'. The respondents were Polish (an emigrant living in
Catalonia, w11) and Spanish (Galician, w21 and Catalan, w12, w22). They are activists
in their local communities. One of them is a member of a leftist political party (w22).
Their biographies evolved in different ways. Each of them is unique. However, my goal
is neither to reconstruct the facts of lives nor to show the uniqueness of the biographies.
In the research material I wanted to find commonalities in terms of place and learning.
At this stage of the analysis, I treat biographies as a material for exemplifying studied
phenomena. Significant places were revealed in the narratives in several contexts.

Places were associated with the beginnings of the subjects’ involvement in rebel-
lious practices. These were a squat, university, educational centre and others. A squat
appeared in the story of a woman who was living in such a place. She noticed that the
inhabitants of the squat had social norms regarding protesting. During our conversation

! Coding used in this text refers to the numbers of interviews conducted during the research
project. The numbers reflect the order of interviews. The total sample included 22 people from Poland,
Spain, Belarus and Mexico.
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she even joked that you are exposed to the corrective ‘evil gaze’ of squatters if you do
not comply with these norms. Here are fragments of this narrative:

How did it happen that I took part in the protests? In manifestations. Ymmm, I lived in a squat
with activists, so it’s natural to go to such mani... manifestations, right? That there is such a social
norm, that if you live in a squat you have to go. (...) if you do not go, they look at you badly
[laughs]. No, it’s a joke.

(...) it was kind of a fashion [laughs]. No, no, I don't know, it was just a curiosity to see how
the people manifest here, because it is different than in Poland, and here [in Catalonia] it’s dif-
ferent. (wll)

A university as a significant place of rebellion, according to another interlocutor,
was associated with the regularity of organised demonstrations regarding educational
and student matters. The protesters had manifested disagreement with the increases
of university fees. The protests were described as joint meetings of students (rebellion
comrades, colleagues) who move from their university to the square where the signifi-
cant event took place. Here is an excerpt illustrating this matter:

I studied at the Autonomous [Universitat Autdbnoma de Barcelona, UAB] in 1997. From this
point onwards, there were at least one or two university manifestations each year that demanded
more and better rights for students, for example, that the university fees not increase so much.
So, as Autonomous students we met together and travelled by train (about thirty minutes) to

Plaga de Catalunya, and there we met with comrades from other universities at the University
Square. It was the place where manifestations began. (w12)

An educational centre was another place associated with the beginnings of rebellious
experiences. One of the interviewees told me about this significant place in the context
of one of the most important protests for him. The story began with the ecological
disaster off the coast of Galicia in Spain and the slow response of the local authori-
ties in reducing its negative effects. This unpleasant event mobilised people from the
interviewee’s school and local community. This collective opposition to the authorities
seemed to be important also at the national level:

I think that the first [protest] (...) I mentioned, was very important [to me] because it was the
first one. It was the first time I had this kind of experience. And also, because it was an experi-
ence shared with the high school. I am from a coastal city, and (...) the ecological disaster had
hit us deeply. So, it was an experience shared by the whole centre - educational centre. It was

something I shared with my friends, something very big. And finally, one had the feeling of
sharing it at the national, national level. (w21)

I would say that the exemplary places analysed above had socialisation significance.
The interviewees referred to places in relation to social norms, lifestyles, concerns and
attempts to solve social and political problems. The important role of others as well as
mutual experiences of rebellion were also emphasised many times.
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Significant places were related to spaces, people and collectives accompanying the
interviewees in their experiences of rebellion. They were associated with many situa-
tions: joint struggles regarding particular matters, building social relations (colleagues,
friendships), organising joint meetings and exchanging information on various topics.
Here are fragments of the narratives that illustrate these contexts:

Guinardé-Can Baré Social Assembly is the assembly that consolidated in 15-M?2. There were also
some groups in Guinardo earlier. So, from 2011 until now every Tuesday they meet... and this
is a continuation. This is a meeting place for many struggles. Sometimes the groups come up
with some suggestions and it is a very interesting place. (...) sometimes people come to meet
other people. Sometimes there is a continuation of meetings on the street®. This has allowed
the neighbourhood to not be totally separated into isolated groups, but there are groups
with many profiles. There are people with many profiles and this [Guinardé-Can Baré Social

Assembly] is an initiative to exchange information and to respect others. Also, it is interesting
in terms of social relations because a lot of strong friendships have been made there. (w22)

Anyway, a block was taken to live there and establish a social centre in the district. (...) half of
the young people from the Social Assembly were involved in the occupied building. So, I was
more involved in this place. (w22)

Place allows people and social groups to meet with others as well as to exchange
thoughts (which is a great example of learning among others). Significant places protect
us from social separation and closure, enabling the building of strong relationships.
Interesting identity threads appeared in the presented fragments. This topic will be
developed later.

In the rebels’ narratives, significant places also appear in the context of experi-
encing specific values. Place appears as a space for their production, renegotiation,
and practice, which has a strong link with the biography of one of the interlocutors
in particular. She states that a squat: ‘seemed to me a place of freedom from all these
dictates, where one can start looking for one’s own way’ (w11). Freedom experienced
by a woman in a squat enabled her to build identity and ‘look for her own way’ of liv-
ing. The same place turned out to be paradoxical: on the one hand, it was read by the
interviewee as a positive and encouraging place, and, on the other hand, it was related
to the experience of rejection by the people outside the squat and marginalisation in
a broader social context: (...) if you live in a squat you feel marginalised very much,
and rejected, you feel like a social reject (...)’ (wll). Living in a squat ‘you feel a lot
of social pressure (...)” from the outside of this place.

2 The respondent gives an example of the impact of 15-M on the activism in microscale. M. Cas-
tells (2017), cited in the introduction of this text, describes political impact on a wider scale. One of
the effects of the Indignados Movement was the creation of new political entities and changes in the
composition of the official policy of Spain. The right-wing party Ciudadanos and the left-wing Podemos
(founded in 2014) appeared on the political scene. The 2015 parliamentary election outcome was
as follows: PP — 28.7%, PSOE - 22%, Ciudadanos — 13.94% and Podemos and confluences — 20.6%.

> ‘Meetings on the street’ refer to street protests (demonstrations and many other actions).
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The described feeling is a denial of the freedom that the woman previously spoke
about. This specific inconsistency and discontinuity of the narrative shows two sides
of the same coin, that is the process of identity-building in relation to living in a squat.
The aforementioned freedom is important from the point of view of self-reflection
and creating ones’ own life projects. In the literature this was pointed out in Anthony
Giddens’s concept of reflexive project of the self (Giddens 1991). According to him,
as individuals we are free in creating our life projects, but at the same time we are
dealing with a pressure of ongoing reflexive construction of the self. Additionally,
identity-building is the result of social interactions with many people and groups that
we meet in our lives. This may be accompanied by restrictions of freedom and the
need to renegotiate meanings. George Herbert Mead (1962) described it as the social
process of personality creation.

Places in narratives are spaces of rebels’ learning. In the biographies cited, learn-
ing threads relate to specific experiences in various places, reflections about these
experiences and meanings given to them. What is particularly interesting is that
learning has an informal nature here. Let us see how the respondents spoke of this
matter. Interviewee wll stated that she had learned that people can organise them-
selves. The woman mentioned self-organisation in the context of squatting (‘the first
or the second time I came to Barcelona, I noticed that the squat scene was very big
and very well organised here’) and the episode of her participation in the Indignados
Movement. During the 15-M Movement, rebels gathered in tent cities. Debating in
specially organised committees on various topics such as education was a distinctive
form of protesters’ activism. Interlocutor w12 said that ‘during protests it is clear that
not everyone thinks the same, so you share ideas and take over the ideas of others,
take over and learn’ Protesting ‘is good, it shapes you and allows you to be critical.
Not everything is black and white, there are different shades’ According to this rebel,
discussion is a good method for exchanging thoughts and learning. In turn, respond-
ent w21 told me that ‘you can learn to identify with a group’ by protesting. Protest is
a form of obtaining something, but also a form of self-identification’ which is part of
the respondent’s experience of protesting in an educational centre in Galicia many years
ago. Subject w22 said that for him protesting was something ‘more like a school than
a matter of useful struggle’ (...) For him it was a school not only in terms of ‘knowledge
about other spaces in the city, occupying places and radical anarchism’ but also about
‘future moments. Furthermore, this interlocutor learned about social diversity and
a variety of social interests.

It is worth paying attention to the bolded fragments of the respondents’ statements.
They refer clearly to the previously outlined thread of identity-building, which is cru-
cial in socio-cultural concepts of learning mentioned before (see Malewski 2010). Just
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a reminder, learning is seen as being situated in worlds of practices and social interac-
tions within cultural, social, political and institutional contexts in these concepts of
learning. Knowledge created in the worlds of social practices becomes a constituent
element of social actors’ identities. The identity is in a continuous process of creation.
Of importance in this paper is the idea that identity-building is linked with learning
experiences within significant places for rebels. We could observe that identity appeared
in both individual (T') and collective (‘we’) meanings. I think it shows very well that the
community of people engaging in rebellion is becoming one of the frames for creating
the interlocutors’ individual narratives.

Interpretative paths

The identity of rebels is one of the effects of their activities and learning that takes
place on the occasions of these activities (it is worth noting that the interviewees also
mentioned other forms of learning not directly related to rebellious actions, but con-
nected with things like studying theories, ideologies, etc.). It is constructed in specific
places that had turned out to be significant for the interviewees. The importance of these
places, at the narrative level, is evidenced, inter alia, by the fact that they were told. In
the context of biographical research and the constructing of narratives by respondents,
Mariusz Granosik notes that:

The narrator is not a passive participant in events but rather an active perpetrator
of what is happening around him and how it happens. Therefore, he is an ‘activist, but
one whose impact is interpretive: [this impact] is based on reflection, which gives rise
to an argumentative idea (Granosik 2019, p. 119).

Constructing a biography depends on many factors that narrators consider significant
from the point of view of their stories. For example, Barbara Merrill (2011) identifies
class and gender as significant in her study. Henning Salling Olesen does the same when
he describes educational experiences where gender and work are one of the ‘factors’
for constructing individual narratives (Salling Olesen 2005). Different researchers
point to other, intersecting social categories such as gender and race (see hooks 2000).

The titled significant place - as part of the context of learning and constructing bi-
ographies of rebels - is, paradoxically, both deterministic and indeterministic (Mendel
2006). How can this be understood? In my interpretation, from the point of view of
biography research, we can look at place as a specific frame of learning and constructing
a biography. It structures our lives ‘from outside, and, in this sense, is deterministic.
I would refer to Judith Butler (1999) who writes that people come into the world with
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‘prepared’ social roles for us to perform . Indeterminism of place means that space can
be changed under the influence of activities such as rebellion and the socio-political
involvement of citizens. In such a situation, individuals and groups involved contribute
to forming their own places (worlds of life).

Place is susceptible to change. It can become a space for building democracy (e.g.,
Brookfield 2005; Biesta 2011; Mendel 2017). This interpretation is particularly justified
when analysing biographies of adults involved in various forms of rebellion. Rebels
cited in this text learn democracy when trying to change their places. Gert Biesta (2011)
pointed out that learning democracy takes place in many contexts and is problematic.
One of these contexts is learning as an effect of the implementation of official pro-
grammes in the field of citizenship education. In this case, learning democracy is the
result of the teaching processes. The responsibility for this lies with places like schools
and other educational institutions. According to Biesta, learning democracy should
be understood broadly. He argues that:

(...) there is a need to shift the focus of research, policy and practice from the teach-
ing of citizenship towards the different ways in which young people learn democracy’
through their participation in the contexts and practices that make up their everyday
lives, in school, college and university, and in society at large (Biesta 2011, p. 6).

Biesta is against the idea that citizenship is a matter of individuals. From this point
of view, learning democracy is not an issue of the individuals’ skills, knowledge, dispo-
sitions and individual responsibilities. Biesta puts an emphasis rather on individuals-
in-context and individuals-in-interactions and the role of people’s actual condition of
citizenship in their learning. He is also against citizenship understood in social terms,
that is in terms of socially adaptive and integrative behaviours. He thinks it should be
focused on democracy politics, political engagement and collective decision making.
Democracy is not only doing something in/for local community. It is also the orienta-
tion towards political values of freedom, equality and justice. In addition, Biesta is op-
posed to the economic approaches to learning democracy which are seen as functional
and subordinated to economic imperatives. Learning should make contributions to
democratisation processes rather than to the economisation of our lives.

The fragments of narratives presented in this text are related to the broad under-
standing of learning democracy in significant places. This is the perspective of the

* Conversely, we can point to subversive practices with the aim of going beyond normativity and
determinism (Butler 1999). From the point of view of significant places, a good example of this kind
of resistance are precariat’ assemblies in public spaces like streets and squares organised in order to
fight for a dignified life. According to Butler ‘[a]sserting that a group of people is still existing, taking
up space and obdurately living, is already an expressive action, a politically significant event, and that
can happen wordlessly in the course of an unpredictable and transistory gathering’ (Butler 2015, p. 18).
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rebels’ biographical experiences. In this case, civic involvement and the participation
of interviewees are related to informal learning. This was portrayed by fragments of
the rebels” narratives about experiencing values, in which particular care was given
to places and building interpersonal relationships by working together. All of these
with their learning outcomes. I think that this form of informal learning corresponds
to the Basil Bernstein’s competence model (Bernstein 1996). Bernstein understands
competences in the context of engagement procedures and the building of the world by
individuals and social groups. The competences are seen as dispositions to act, change
the world (and places) and so on, meaning a specific sensitivity and willingness to act.
Additionally, what is important, while acquiring such broadly understood competences,
the identities of social actors are constructed.

Conclusions

In this text I analysed rebels’ significant places as an educational category. Significant
places were spaces of rebels’ actions, learning, building relationships, and sharing values
with others. The identities of social actors were constantly created within significant
places too. The results of the analysis indicate that acting, learning and identity-building
in such places are important from a democratic point of view. When focusing on rebels’
narratives we may wonder: what is the quality of significant places and democracy in
relation to these places? We are certainly dealing with a considerable diversity in this
matter. Participation in significant places has both good and bad sides. It is worth
paying attention to the learning potential of significant places with its positive and pro-
democratic contexts. I think that such a picture emerges from the analysed narratives.
However, we cannot forget about the ‘dark side’ of such participation. How should one
interpret significant places and democracy in times of increasing fascism in Europe
and in the context of such phenomena as xenophobia, homophobia and many others?
These too mobilised many people to act in their places. Among others, I would like
to recall such situations as protest activities against the reception of refugees in some
European countries or aggressive blockades of the Equality March in Biatystok, Poland,
in 2019. These phenomena in specific places were even undemocratic or anti-democratic
in nature if we assume that democracy is a system that favours the protection of all
kinds of minorities. I believe that the issues outlined in this text can act as a topic for
reflection by adult learning researchers. Knowledge about the contemporary world(s)
of social practices is important from a critical point of view. After all, this is the world
we live in together. The significant places for people mentioned in this text, permeate
individual and community involvement and are subject to constant change. Positive
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changes depend on the quality of places, and, of course, the places depend on disposi-
tions of individuals and groups to think and act in a pro-democratic way.
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THE TRANSITIONAL POTENTIAL
OF ‘BIOGRAPHICITY’

ABSTRACT: ‘Biographicity’ is a concept that has been discussed in international adult education for
more than 30 years. It has stimulated research concepts and has become a metaphor for the resilience
potential of biographical learning processes in modernised modern societies. A basic theoretical foun-
dation has so far been lacking. This article attempts to provide such a foundation. It first introduces
the quite sophisticated conception of ‘biography’ and emphasises the dialectical tension between
structure and emergence (1), then turns to the challenge of describing ‘the social’ from the perspec-
tive of the acting subject — the ‘biographicity of the social, as it were (2), and ends with a reflection
on biographical learning (3) that overcomes its own limits (‘transitional learning’).

KEYWORDS: biography, biographicity, structure, emergence, unlived life, transitional learning.

The inner dialectic of the construct ‘biography’

What we usually understand by ‘life’ is undoubtedly not the simple sequence of events
in our biography, but a largely predetermined social orientation structure that must
be meaningfully processed and adapted by the individual. This includes aspects of
temporalisation and chronologisation: biographies run in different phases, and these
phases essentially follow the chronological age. They establish a kind of orientation
pattern that can be described as a ‘normal biography’ We usually speak of life course.

This observation does not mean that all people actually live such standard biogra-
phies. On the contrary, there are good reasons to assume that characteristic deviations
can be observed for certain social groups and that even the standards themselves shift
due to social change (Hagestad 1990). However, the orientation function of the normal
life course remains decisive (see Kohli 1985; Fischer & Kohli 1987). Even with the ex-
perience of drastic variation and de-standardisation, we have an idea of how our lives
should work. We are dependent on a sequence grid with which we have to synchronise
our actual life more or less successfully.

However, such important biographical normality schemes are unable to anticipate
all the options that appear in a specific biography. There remains an abundance of
alternative courses of action that we as individuals have to decide for ourselves: Is
a professional career the central perspective of our lives or do we set other priorities?
Do we prefer a patriarchal-hierarchical or a partnership-based family model? Should we
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burden future life planning with house construction or do we prefer to keep free from
financial commitments? Do we join a political party, or do we prefer the private sphere?
Do we insist on returning to work or do we focus our energy on family and children?

Biographies therefore contain both: ‘structure’ and ‘emergence], predetermined pat-
terns and individual, spontaneous design elements. Already on the level of concrete
action and not retrospectively through theoretical reconstruction, the two essential
problem aspects of every scientific interpretation of the social world are integrated
here: the subject and the object perspective’. This undoubtedly has a crucial theoretical
significance for the concept of biography. And it seems sensible to describe this special
‘performance’ in more detail. It is precisely the subject’s ever-new efforts, which are
necessary in order to develop an individual biography, that seem to be dependent on
hidden structures.

Individuals have concrete experiences, which in turn enable them to do and act
sensibly. But what does ‘having experience’ mean? Obviously, this is by no means a mat-
ter of course. We don't have every conceivable experience; and the experiences we have
are ‘our own experiences. This means that our concrete biography limits the actually
accumulated experience knowledge spatially and temporally - spatially because the
social space in which we have experience is essentially determined (Bourdieu 1978),
temporally because biographies are finite and set to a specific period in historical time.

The fact that we have our own experiences also has a deeper meaning. “Experience
means that you now know it better than before” (Fischer & Kohli 1987, p. 32) But this
can be done in two different ways: either we find our previous biographical knowledge
confirmed by experiences that we have, because we easily manage to integrate the bio-
graphically new into existing orientation patterns. This is where our implicit knowledge
is consolidated. We know it ‘better’ than before (see Alheit & Hoerning 1989). Or the
new experience cannot be seamlessly integrated into the existing experience resources.
So, we are forced to revise our biographical knowledge. This process also means that
we know ‘better’ afterwards?.

Two aspects are theoretically interesting: We always make our experiences on the foil
of existing knowledge structures. There is no ‘experience in itself” Our gain of experi-
ence is, as Schiitz and Luckmann say, ‘biographically articulated’ (1979, pp. 85fF). On

! Of course, this ‘basic dialectic’ only represents part of the dynamic that unfolds in the social
phenomenon of biography. The objective structure foils are more diverse than the term ‘object per-
spective’ suggests. They relate to genetic-structural conditions within the subject as well as to social
patterns that structure biographical processes. The emergences are not just spontaneous and accidental
activities of the individuals. They are also involved in action and development contexts.

2 Certainly, the revision never affects the entire building of biographical knowledge. The so-called
‘basic elements’ of knowledge or ‘habitual knowledge’ are more or less fixed components (Schiitz &
Luckmann 1979, pp. 178fF). Even forms of knowledge with a high degree of ‘familiarity’ cannot simply
be erased (see Schiitz & Luckmann 1979).
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the other hand, the structure of our biographical knowledge remains dependent on the
contemporary perspective. The emergence of current experience may revise existing
structures. Thus ‘biography’ as a place of subjective experience in time is a fascinat-
ing example of the dialectic of social life. On the one hand, the term stands for the
individual, but therefore not in the least random structure of implicit knowledge; on
the other hand, it represents the emergence of living experience in the present, which
may make biographical past appear in a new light and keep biographical future open.

Another term stands for the relative openness of the biographical future, which
initially also seems to affect only the emergence dimension of the biographical: the
concept of action — as an activity with a subjective meaning and intentionality. On closer
inspection, however, it becomes clear that even such actions are not free of ambiguity.
A certain action, for which we choose and provide a specific subjective sense, may
prove post festum to be an action that we had not really intended. The situation and
the consequences of the action could not have been foreseen. The result of the action
contradicts our expectations. Others have assumed a completely different meaning to
our actions than we have. This means that in each concrete action there is ‘more, as it
were, than an actor could intentionally connect with it. Every action potentially has
an excess of meaning. The subjective intention associated with it in actu is only one of
the various possibilities of meaning (see Fischer & Kohli 1987, p. 37).

A conceivable explanation of this peculiarity of subjectively intended action is the
assumption of a structure operating behind the concrete case. We are by no means
continually required to have intentional actions with far-reaching biographical con-
sequences. Over longer periods of our lives other decision-makers - intra-family op-
ponents, for example, or institutional protagonists — determine the next steps of our
biography. It therefore seems reasonable to assume that the crucial points where we
actively influence our biographical future also have to do with a ‘logic” that refers to
the structural conditions beyond the specific action. Using the example of biographi-
cal ‘trajectories’ or ‘changing processes that Fritz Schiitze has identified empirically
and which can dominate biographies over longer phases (see Schiitze 1981; 1984).
With the construct of the ‘most probable path, Martin Kohli (1981) sets out a more
undramatic variant of Schiitze’s considerations, but also points to a structure ‘behind’
the everyday actors®.

Using the example of biographical action, we also observe that ambiguity of biogra-
phy between emergence and structure. On the one hand, biographies can be interpreted

* We can compare those structures with a kind of ‘grammar of biographical action’ (Alheit 2019,
pp. 120ff). The individual action can certainly move away from it. In the medium term, however, the
biographical actor must conform to such patterns (within the framework of limited decision alterna-
tives). Incidentally, Bourdieu’s concept of ‘habitus’ as an ‘active principle of standardising practices
and representations’ (Bourdieu 1990, p. 77) also seems to vary this idea.
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as sequential orders of socially prescribed ‘patterns’ that cannot be changed arbitrarily.
Here is the structural aspect of the biographic. The plausible construct of an ‘institu-
tionalisation’ that took place in the process of modernity (Kohli 1985; 1986) probably
still has to be specified in view of current erosion phenomena. The elaboration of bio-
graphical structures with a smaller reach, as is especially the case for Schiitze’s process
structures of the life course (Schiitze 1981), certainly remains a sensible desideratum. On
the other hand, biographies cannot be grasped if the emergence dimension is ignored:
the self-willed, obstinate, wayward dimension within the biographical process®.

However, this double perspective cannot be imagined as a harmonious interaction
of two levels: emergence and structure dimensions, subject and object perspective, do
not ‘fit’ directly to one another. There is a dialectical tension between them that makes
subjectivity possible in the first place. Biographical action is based on socially prescribed
process patterns, it is dependent on them and cannot escape their constraints, but it
does not work out in their comprehension. It not only reproduces certain social struc-
tural conditions on an individual level, ‘but always has the character of an open design’
(Kohli 1985, p. 21). Experiences and patterns of action that are acquired in the course
of a biography do not simply build up quantitatively. There are qualitative leaps, breaks,
surprising new approaches, moments of emergence and autonomy. And it is precisely
this ambiguity that makes the social phenomenon of biography so interesting. Not
only the theoretical achievement of sociology or education (as in the case of different
identity or socialisation concepts), but the lived experience of the biographical itself
creates a productive tension between the subject and object perspective, of biography
and sociality, that are so important for pedagogical questions.

On the ‘biographicity of the social’

Against the background of what has been said so far, it seems sensible to consistently
perceive sociality from a biographical perspective — not to deny the ‘objective’ character
of external influences, but to understand the semantics with which ‘psychic systems’
cultivate social coding (see Nassehi & Weber 1990; Schimank 1988). Regardless of
whether we are women or men, transsexuals or lesbians, workers or professors, old or
young, we have an idiosyncratic attitude to our life: namely the amazing and usually
counterfactual disposition, that we are actors in our biography and can always estab-
lish a certain continuity of our ‘self” (see Alheit 1993, pp. 390ff). The classic identity

* See also the excellent analyses by Christine Delory-Momberger in her fundamental study His-
toire de vie et recherche biographique en éducation (2005) and its deepening in more recent articles
(2014, 2016). The particular quality of this work for the present article lies in its complementary
reference to the francophone theory tradition, particularly to the work of Paul Ricceur.
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concepts refer to this basic disposition, although they have no real empirical basis for
this: “You are not a “somebody” once and for all, but you present yourself as someone
who has “developed” or “changed”™ (Fischer-Rosenthal 1995, p. 51).

This contradiction of a generalisable sense of identity with the fact of continuously
forced changes can only be conceptually ‘cured’ by the fact that the external influences
are obviously never perceived as such, but always as aspects of layered experiences. It is
important whether I am a woman or a man (Dausien 1996). Certainly my ‘biographi-
cal habitus’ (Herzberg 2004; detailed Alheit 2019, pp. 124ff) is shaped by the fact that
I grew up in a certain social milieu (Bourdieu 1987). There is no question that my
parents’ forced migration leaves irreversible traces in my life (Apitzsch 1990). The time
that characterises me in decisive biographical phases also accompanies my life (classic:
Mannheim 1964): I remain a ‘68er, even if I have distanced myself from the ideas of
that time. I am a member of the ‘war generation, even if my grandchildren see me as
a well-off grandmother. The traces of the ‘objective’ conditions that shaped me are by
no means erased. But the ‘logic’ through which they work is still in need of explanation.

It seems plausible that this ‘basic disposition’ is actually not an intentional scheme
of action, not a conscious and wanted biographical plan, but a kind of hidden ‘sense’
behind the alternating process structures of our life (see Schiitze 1981; 1984) - the
undoubtedly virulent, but strategically not available intuition that — despite all contra-
dictions - it is my life (see Bude 1984, pp. 7fI).

How does such an intuition come about and what ‘logic’ is behind it? Apparently,
the non-intentional is more decisive than what is actively wanted. This basic feeling
does not guarantee the success or failure of the plans we have, but rather a sort of ‘back-
ground knowledge’ that also captures the threatening impression of a loss of consist-
ency and coherence in our experience. It is about the phenomenon of the connectivity
of biographical problems to already accumulated experiences. Such experiences are
obviously more orderly than we usually assume. They no longer have the character of
randomly layered experiences that we encountered in the course of our biography, but
of a concrete ‘gestalt’ (‘figure’) (Rosenthal 1995). We can describe it as a kind of ‘inner
construction’ (Alheit et al. 1992; Dausien 1996), as a “process script’ of our concrete
life (Fischer-Rosenthal 1995) - a generative structure especially of our biography that
is by no means strategically but intuitively available.

This ‘gestalt’ is by no means to be imagined as a prison, not as a hermetically
closed system. Rather, it embodies the implied processing structure of an outwardly
open self-referentiality, which perceives external influences with its own ‘logic’ that
weighs, ignores or takes over impulses from outside and changes itself in this process.
The constructivist thought is useful here, that this process must be viewed in the strict
sense as a communication of internal states. At the same time, it seems plausible to
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interpret these ‘states’ to a large extent as coded external conditions, as a chain of pro-
cessed external social impulses, the unique sequence of which determines the “intake”
of each new impulse (Alheit 1997). However, this ‘inner world of the outer world’
is not just a spontaneous construction that our brain generates in response to new
external ‘perturbations’ (Maturana & Varela 1987) in order to maintain its continuity
and consistency. It has to be understood as a construction in time, as a biographical
temporalisation of social structures. We can view it as a kind of ‘experience code] as
an ‘individual grammar’ (Alheit 2019), whose performance level remains connectable
to collective interaction modes.

Biographical constructions are therefore not self-contained entities. Their character
is ‘transitory” per se. Metaphorically speaking, their contours appear soft and flexible.
Nevertheless, in biographical crises, we notice that there are certain limits for us. We
know situations in which the connection of new experiences fails. We can no longer
classify a requirement that is placed on us or a behaviour that we are unexpectedly
confronted with. It irritates us. We lack the tools to deal with it. We feel overwhelmed.
We - as everyday language says - ‘get in over our heads. We do not want to get rid of
the feeling that we live ‘against our time’. We fail in our social rise because we lack the
cultural resources to fill the new position in social space (Alheit 1996). Or we simply
feel that the conditions under which we have to live our lives leave us no room for ma-
noeuvre. Perhaps we also have the opposite feeling: that completely new ‘worlds” have
opened up for us, that we have had a qualitatively new experience that will change our
future lives. All of this indicates that there is a logic’ behind everyday experiences that
affects our very personal lives. Biographical ‘bridge constructions’ are created between
the ‘outside world” and the ‘inside world.

These constructions undoubtedly go beyond what we can tell about our lives. First
of all, they are hidden references to the structural conditions that are imposed on us.
Bourdieu takes this fact into account with the concept of ‘habitus’. And anyone who
knows his unmasking analysis, particularly of the life practices that the social habitus
of the (French) petty bourgeoisie produces (Bourdieu 1978, p. 169ff), becomes shocked
about the ‘power’ of the structural framework.

Biographical constructions have yet another aspect: in the course of our lives, we
create ‘more’ sense in relation to ourselves and our social framework than we ‘overlook
from the perspective of our biographical self-thematisation’ (Bude 1985, p. 85). We
have a biographical a tergo knowledge, as it were, which in principle enables us to fill
and exploit the social space in which we operate. None of us has all possible options.
But with limited potential for change, we have more opportunities than we will ever
realise. To take up a stimulating metaphor from neurobiology: ‘we can start again and
again’ (Roth 1987, p. 281). Life stories have a potential that we can legitimately call
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‘biographicity’ (Alheit 1990; Dausien 1996; Alheit & Dausien 2000): the fundamental
ability to use impulses from the outside in a wilful way for self-development, i.e. in
a pedagogically expanded sense to learn.

Biographical constructions convey sociality to us in a form that is available to the
individual; they prove the ‘biographicity of the social’ (Alheit & Dausien 2000; Alheit
2019). This means that we can only ‘have’ the social in a self-referential way - by referring
to ourselves and our life story (Schimank 1988). This insight into radical constructiv-
ism remains an intellectual provocation of considerable theoretical scope. Of course, it
also means that this self-reflexivity must be ‘porous’ to the outside world. Its processing
practice ‘understands’ - to a certain extent en passant — the ‘code’ of social perturba-
tions. Its own generative principle, a ‘social grammar’, as it were, is the result of a chain
of previous interactions. That is why modern biographies are not hermetically closed
systems. They remain dependent on the social context (Alheit 1995).

Biographicity as a resource of ‘transitional learning’

The tension between structure and emergence, between ‘social outside’ and ‘biographical

inside’ has another effect: It creates a dimension of experience of the ot yet realised’.

The unorthodox inventor of ‘biographical medicine, Viktor von Weizsécker, speaks

in his Pathosophy (1956) of the ‘unlived life’ The intuitive knowledge of it is part of

our practical consciousness (Giddens 1984). It is reflexively not easily accessible, yet
it is an extremely exceptional resource for learning and identity formation processes
in two ways:

o Our prescriptive knowledge of the unconstructed or not yet realised life construc-
tions that accompany us keeps the reflexively available self-reference open in
principle and creates the prerequisite for us to be able to take a different position
on ourselves without losing that hidden ‘sense’ or ‘logic’ behind our very personal
life. The process structures of our life course and their emergent dynamics suggest
an extension or restriction of biographical autonomy of action. Their conscious
‘ratification, however, lies with us as protagonists of our biography. We have the
opportunity to recognise the excess of meaning in our life experience and to use it
for a conscious change in our self and world reference.

» Biographical background knowledge is at the same time an emergent potential for
changing structures. The modification of individual self and world references - be
it in the limited context of specific life constructions or in the context of participa-
tion in social movements — harbours opportunities to transform the institutional
framework of social existence. To a large extent, ‘structures” are the background
certainties that function unquestioningly, to which social individuals intuitively



Peter Alheit

relate when they act biographically. As soon as such prescripts — or even parts of

them become conscious and available, ‘structures’ change. Unlived life has indeed

social explosive power.

 The dynamics of this ‘double educational resource’ awaken associations with that
enlightening option of classic psychoanalysis, ‘Where it was, I should become’. On
closer inspection, however, it appears to be clear that it is not only about the sover-
eign, T-strong’ handling of an otherwise unchangeable basic dynamic, rather about
the transition to a new quality of self and world reference — a process that neither
leaves the learning subject nor the surrounding structural context unchanged. This

type of identity formation describes a ‘transitional educational process’ (Alheit 1993;

Alheit & Dausien 2000; 2002).

The systematic quality of such transitions can be demonstrated by confronting the
architecture of conventional educational processes. From the point of view of bio-
graphical research, these are designed in such a way that new information is ‘subsumed
under a stable context’ (Kokemohr 1989, p. 340). Learning serves to expand and thus
to stabilise this established framework.

Transitional educational processes interpret new information in a different way. They
do not relate them to existing structural contexts, but already understand them as ele-
ments of new contextual conditions (see also Kokemohr 1989, pp. 3401f; Marotzki 1991,
pp- 171f). This gives the processed ‘new knowledge’ a different quality. It is not only
built into the existing architecture of biographically accumulated knowledge. It changes
this knowledge building. Transitional educational processes are to a certain extent
abductive. They realise what is described in early American pragmatism, especially by
Charles Sanders Peirce, as the ability to network something that ‘we could never have
previously dreamed of bringing together’ (Peirce [1903] 1991, p. 181).

This ability does not only require concrete social actors, but also the certainty that
one’s own biographical activity finds a social resonance (Rosa 2016). Knowledge as
biographical knowledge can only be transitory if its intention to change structures is
perceived and recognised by others (see Honneth 1992). Only if specific people relate to
their living environment in such a way that their self-reflective activities have a forma-
tive effect on social contexts, is that modern key qualification biographicity touched,
whose meaning has been implicitly focused by the previous considerations (see also
Alheit 2003; 2008; 2019). Biographicity means that we can continually reinterpret our
life in the contexts in which we (must) spend it, and that we experience these contexts
as ‘formable’ and ‘shapeable’ It is important to decipher the excess meaning of our bio-
graphical knowledge, and that means: to perceive the potentiality of our ‘unlived life’

Interestingly, we discover empirical biographicity not just as a programmatic con-
struct of ‘pedagogical avant-gardes, but especially in the biographies of ‘transitional
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existences’ people who have to leave their country, women who seek a balance between
family and work, men who are born in the wrong body and girls who want to be a boy.
Migration processes, biographical breaks and transitions, the experience of withdrawal
of recognition and the desire for a correction of sexual self-determination provoke not
only considerable risks but also biographical opportunities. New biographical begin-
nings, i.e., the chance to redefine and relocate oneself autonomously, is much more
common in everyday life than we suspect. It is therefore all the more incomprehensible
that especially biographically oriented educational processes are repeatedly designed
as quasi-therapeutic interventions (for detailed criticism see: Alheit 1990).

Transitions obviously create fears among representatives of educational processes.
The idea of ‘healing’ is easier to endure. But aren’t we really dependent on learning
processes in transition? Isn’t an ‘identity’ that combines intuitive self-reference with the
opportunity to take steps in a new situation not necessary for survival? This implies,
however, the courageous insight into the biographicity of modern existence, into the
transitional potential of a lifelong change in self- and world reference.
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PSYCHOTERAPIA JAKO REFLEKSYJNA ,WIELKA REWOLUCJA™
W DOSWIADCZENIU BIOGRAFICZNEGO UCZENIA SIE
DOROSLEGO DZIECKA ALKOHOLIKA

PSYCHOTHERAPY AS A REFLEXIVE ‘GREAT REVOLUTION' IN THE EXPERIENCE
OF THE BIOGRAPHICAL LEARNING OF AN ADULT CHILD OF AN ALCOHOLIC

ABSTRACT: The article aimed to reconstruct and describe the biographical learning of an individual
who had undergone the process of psychotherapy for adult children of alcoholics. The central cat-
egory that emerged from the analysis of the fragmentarily presented empirical material, is the issue of
reflective identity building. The author, adopting the assumptions of Anthony Giddens’ theory of late
modernity and Peter Altheit’s biographical learning, creates a conceptual framework in which he em-
beds the narrator’s statements collected using narrative interview methods. The fragment of research
presented here, carried out in the biographical perspective, allows the author to select a number of
features of the process of reconstructing identity in the therapeutic discourse — characteristic of late
modernity. The axis that connects these features, additionally connecting biographical learning with
therapeutic processes, is reflexivity, which in the form of self-reflexivity is the main driving force of
the inner ‘great revolution’ of identity in the narrators life.

KEYWORDS: identity, reflexivity, late modernity, adult children of alcoholics, biographical learning.

ABSTRAKT: Celem niniejszego artykulu jest rekonstrukcja oraz opis biograficznego uczenia si¢ osoby,
ktora przeszta proces psychoterapii dla doroslych dzieci alkoholikéw. Centralng kategorig, ktora
wylania sie¢ z toku analizy fragmentarycznie zaprezentowanego materialu empirycznego, jest kwestia
refleksyjnego budowania tozsamosci. Autor, przyjmujac zalozenia teorii péZnej nowoczesnoéci An-
thonyego Giddensa oraz biograficznego uczenia si¢ Petera Alheita, tworzy pojeciowa rame, w ktorej
osadza — zebrane w wyniku wywiadu narracyjnego — wypowiedzi narratorki. Przedstawiony fragment
realizowanych w perspektywie biograficznej badan pozwala autorowi na wyltonienie szeregu cech
procesu rekonstruowania tozsamosci w — charakterystycznym dla pdznej nowoczesnosci — dyskursie
terapeutycznym. Osig taczaca te cechy, a takze faczaca biograficzne uczenie si¢ z procesami terapeu-
tycznymi jest refleksyjnos¢, ktéra w postaci autorefleksyjnosci jest w zyciu narratorki gtéwnym kolem
zamachowym jej wewnetrznej, tozsamosciowej ,,wielkiej rewolucji”.

SLOWA KLUCZOWE: tozsamos$¢, refleksyjno$é, pozna nowoczesnosé, doroste dzieci alkoholikéw,

biograficzne uczenie sie.

Wstep

W realizowanym przeze mnie projekcie badawczym przedmiotem poznania jest biogra-
ficzne uczenie si¢ dorostych dzieci alkoholikéw, rozumiane jako - stuzgce osiagnieciu
osobowej spdjnosci oraz tozsamosci - refleksyjne organizowanie swoich biograficznych

* Pawel Seroka — Ateneum - Szkota Wyzsza w Gdansku, Wydziat Studiéw Edukacyjnych; e-mail:
p.seroka@ateneum.edu.pl; ORCID: https://orcid.org/0000-0003-1893-5931.

! Sformutowanie ,wielka rewolucja” zaczerpniete jest z tresci wywiadu narracyjnego, ktérego
fragmenty w tym artykule poddaj¢ analizie.
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doswiadczen. Bedac z zawodu psychoterapeuta, od kilkunastu lat prowadze terapie
dorostych dzieci alkoholikéw, dzieki czemu niejednokrotnie miatem okazje zblizy¢ sie
i dokfadnie przyjrze¢ problemom, z jakimi borykaja si¢ te osoby. Ich cierpienie — w opty-
ce terapeutycznej — ma swoje zrodlo w doswiadczeniach z dziecinstwa, ktérych slady,
uaktywniajac si¢ w dorostosci, utrudniaja realizacje satysfakcjonujacego i szczesliwego
zycia na wielu jego poziomach. Doroste dzieci alkoholikéw uwiezione sa w okreslonym
przez doswiadczenie wychowaniu si¢ w rodzinie z problemem alkoholowym. W zwigzku
z tym sposobem na wyleczenie si¢, zmiang, poprawe jest — zgodny z duchem kultury
terapeutycznej — proces przepracowania tych doswiadczen, uwolnienia si¢ od nich
i w efekcie autonomiczne podazanie wlasng $ciezka zyciowa. Jak zauwaza Anthony
Giddens, tego typu procesy wymagajg ,,gruntownej zmiany stylu Zycia i przemiany
tozsamosciowej’, a ich zasadniczym celem jest ,,przeformulowanie wtasnej narracji
tozsamosciowej” (Giddens 2006, s. 95). Z andragogicznego punktu widzenia mamy
tutaj do czynienia z procesem biograficznego uczenia si¢, dotykajacego i reorganizu-
jacego struktury tozsamosci na réznych jej poziomach. Dlatego tez w przyjetej przeze
mnie perspektywie badawczej nie traktuje syndromu DDA jako zjawiska z zakresu
psychologii klinicznej, lecz jako stosunkowo nowy, oparty na systemach eksperckich
kultury terapeutycznej?, refleksyjny sposéb budowania tozsamosci.

Doswiadczenia zwigzane z kontaktem z osobami, dla ktérych DDA nie jest sucha
diagnoza, a raczej kategorig opisu tozsamosci, pchnety mnie do realizacji projektu
badawczego, ktorego niewielki wycinek zaprezentuje w niniejszym artykule. Wywiad,
ktorego fragmenty przedstawie, poddam analizie i interpretacji, bedzie empiryczna
podstawg do indukcyjnego wylonienia oraz opisu refleksyjnego i biograficznego pro-
cesu budowania tozsamosci przez osobe, ktora przeszta terapie dla dorostych dzieci
alkoholikéw. Zanim jednak przejde do prezentacji czgsci empirycznej, chciatbym
w pierwszej kolejnosci zarysowac rame teoretyczna, ktérej uzyje do interpretacji oraz
glebszego zrozumienia przedstawionych tresci. Skladac si¢ beda na nig przede wszystkim
fragmenty teorii p6znej nowoczesnoéci Giddensa uzupelnione teorig biograficznego
uczenia si¢ w ujeciu Petera Alheita.

Tozsamos¢ w poznej nowoczesnosci:
zaufanie, refleksyjnosc i biograficzne uczenie sie

W dyskusji na temat rozwoju nowoczesnosci Giddens zajmuje stanowisko moéwiace
o tym, ze aktualnie Zyjemy w epoce p6znej nowoczesnosci. Tym samym zwraca on

2 Pojecia kultury terapeutycznej uzywam za takimi autorami, jak: Eva Illouz, Kate Wright, Ole
J. Madsen, Timothy Aubry i Trish Travis (Wright 2008; Illouz 2010; Madsen 2014; Aubry i Travis
red. 2015).
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uwage na to, iz procesy typowe dla nowoczesnosci si¢ nie wyczerpaly (co sugeruja
autorzy teorii ponowoczesnosci), lecz raczej nasilily i zradykalizowaly (Giddens 2008,
s. 36). Taka optyka ujmowania zmian spotecznych jest mi bliska, poniewaz w kontek-
$cie Polski — czyli kraju z dawnego bloku wschodniego - wydaje si¢ ona adekwatna
do opisu towarzyszacego nam porzadku spolecznego, jego zmian oraz napie¢ w nim
wystepujacych. W spoteczenstwie takim jak polskie (w stosunkowo krotkim czasie)
mozemy spotkac silne wptywy, napiecia i przeptywy cech charakterystycznych zaréwno
dla porzadkoéw tradycyjnych, nowoczesnych, jak i péZnonowoczesnych. Dodatkowo
teoria Giddensa Iaczy w sobie perspektywe szeroko pojetych zmian spolecznych z per-
spektywa zmian na poziomie jednostkowej tozsamosci, dzieki czemu wypracowane
przez niego instrumentarium pojeciowe w inspirujacy sposéb eksploruje i wyjasnia
relacje miedzy tymi dwoma porzadkami. To migdzy innymi z tych powodéw uzywam
siatki pojeciowej zaproponowanej przez tego socjologa do opisu i interpretacji materiatu
empirycznego dotyczacego kategorii, jaka jest tozsamos¢.

Na rzecz tego artykulu wylonitem z teorii Giddensa (Giddens 2006; 2008; 2012; Beck
iin. 2009) kilka centralnych kategorii tworzacych fundament jego sposobu rozumienia
tozsamo$ci w pdznej nowoczesnosci. Sg nimi: wykorzenienie/ponowne zakorzenienie,
refleksyjnos¢, ryzyko/zaufanie, lek/bezpieczenstwo ontologiczne, systemy abstrakcyjne
(symboliczne i eksperckie), refleksyjnos¢ oraz terapia — i to wlasnie przy uzyciu miedzy
innymi tych poje¢ postaram sie bardzo skrotowo wyjasnic¢ aktualnie zachodzace procesy
spoleczne majace swodj niebagatelny wplyw na mechanizmy budowania tozsamosci.

W nowoczesnosci, dla ktorej motorem napedowym jest rosnaca racjonalizacja ko-
lejnych sfer zycia codziennego, rozwijajace si¢ nauki (zaréwno przyrodnicze, jak i spo-
teczne) demistyfikuja dotychczasowe fundamenty, na ktérych oparte byty mechanizmy
dziatania porzadkéw tradycyjnych (obyczaje, rutyna, religijnos¢), wprowadzajac zarazem
w ich miejsce oparte na wiedzy systemy abstrakcyjne (symboliczne i eksperckie). Wiedza
jednak - ze wzgledu na jej wcigz zmieniajacy sie i refleksyjnie zwrotny charakter - nie
moze by¢ zrédlem pewnosci i cigglosci potrzebnej do budowy tozsamo$ci na zasadach,
w jakich dzialo si¢ to w spoleczenstwach tradycyjnych. ,W warunkach nowoczesnosci
zadna wiedza nie jest wiedzg w »dawnym« sensie, w ktorym »wiedzieé« znaczy miec
pewnos$¢” (Giddens 2008, s. 28). Wiedza systemdw eksperckich, docierajac coraz
szerszym strumieniem do jednostek, zwrotnie wptywa na ich refleksyjny stosunek do
rzeczywisto$ci. W takiej sytuacji tozsamos¢ staje si¢ raczej indywidualnym projektem
jednostki niz bezrefleksyjnym powtarzaniem tradycyjnego osadzenia spolecznego.
Refleksyjno$¢ nowoczesnoséci — w ujeciu Giddensa (2008, s. 32) — polega zatem na
tym, ze wiedza ekspertow, taczac sie z codzienng wiedza aktorow spotecznych, zmienia
praktyki ich codziennego funkcjonowania. Wykorzenienie z typowych dla tradycyjnego
systemu spolecznego sposobdw funkcjonowania oraz budowania tozsamosci nie niesie
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jednak wylacznie atomizacji oraz poglebiajacej si¢ samotnosci aktorow spotecznych?,
lecz tworzy rowniez przestrzenie dla nowych sposobdw zakorzenienia, a co za tym
idzie — nowych sposobow kreowania wlasnej tozsamosci. ,I'ym samym mechanizmy
wykorzeniajace docieraja do sedna tozsamosci, ale nie »oprézniaja« jej tak po prostu,
pozbawiajac wezesniejszych punktow oparcia. Pozwalaja raczej (zasadniczo) znacznie
skuteczniej, niz bylo to mozliwe przedtem, zapanowa¢ nad relacjami i sytuacjami
spotecznymi, ktdre jednostka refleksyjnie wlacza w proces ksztaltowania wlasne;j
tozsamosci” (Giddens 2012, s. 201). Mozna zatem powiedzie¢, ze wiedza systemow
eksperckich ma w relacji z tozsamoscig jednostki ambiwalentny charakter: z jedne;j
strony odpowiada za site mechanizméw wykorzeniajacych z praktyk porzadku trady-
cyjnego, czym generowa¢ moze lek i niepewnos¢; z drugiej zas w dialektycznej relacji
z refleksyjnoscia przynosi nowe sposoby zakorzenienia w p6znej nowoczesnosci.

W tak urzadzonym $wiecie aktor spoleczny, budujac swoja tozsamos¢, nie moze
juz polega¢ na - dotad zapewniajacych mu poczucie ontologicznego bezpieczenstwa —
niepodwazalnych prawdach i rutynach rodziny pochodzenia lub lokalnej spolecznosci.
W dobie p6znej nowoczesnosci ten rodzaj uprawomocnienia stracit swojg racje bytu,
w zwigzku z czym jednostka narazona jest na doswiadczanie glebokiego egzystencjalnego
leku i trudno$ci w odnalezieniu podstaw dla cigglosci wlasnej tozsamosci. W zwigzku
z tym, ze jednostka w coraz mniejszym stopniu opiera swoje dzialania na zakazach
i nakazach pochodzacych z zewnatrz, to coraz czesciej szuka ich umocowania (zaréwno
pragmatycznego, jak i moralnego) w sobie (swojej biografii). ,,Jednostka — zauwaza
Giddens - jest zmuszona sama tworzy¢ i przebudowywac swoja tozsamos¢ ze wzgledu
na zmienne do$wiadczenia Zycia codziennego i sklonno$¢ nowoczesnych instytucji do
fragmentacji tozsamosci jednostki” (Giddens 2012, s. 249).

Tak rozumiane procesy wykorzenienia i ponownego zakorzeniania staja si¢ przy-
czyng ontologicznego niepokoju, ktéry tagodzony moze by¢ przez pierwotne zaufanie
lub kontrole. Osoba, ktorej cigglto$¢ tozsamosci jest zagrozona, doswiadczaé bedzie
glebokiego leku i tylko - nie do konca §wiadomie wypracowane - zaufanie do porzadku
spolecznego, innych 0séb oraz do samego siebie moze przywraca¢ poczucie bezpie-
czenstwa ontologicznego. Pierwotne zaufanie* przejawia si¢ w codziennosci osoby

* Tak postrzegaja to krytycy proceséw indywidualizacji oraz terapeutyzacji Zycia spotecznego,
tacy jak: Christopher Lasch, Richard Sennet czy Frank Furedi.

* Rozumienie pierwotnego zaufania Giddens zapozycza od Erika Eriksona oraz Donalda Winni-
cotta i rozumie je jako uksztaltowane w okresie wczesnodziecigcej relacji z matka zaufanie w powrdt
itroske opiekuna. ,,Ufnos¢ poktadana w egzystencjalnych punktach zaczepienia, w sensie emocjonal-
nym i w pewnym sensie poznawczym, opiera si¢ na nabytej we wczesnych doswiadczeniach dziecka
pewnosci co do tego, ze na innych mozna polega¢. »Podstawowe zaufanie« [...] tworzy wyjsciowy
splot, ktory daje poczatek ztozonemu uczuciowo-poznawczemu nastawieniu wobec innych oséb,
$wiata rzeczy i wlasnej tozsamosci” (Giddens 2012, s. 61).
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dorostej pod postacia wiary w to, ze mozna polega¢ na innych osobach, na ,obiet-
nicach” systemu spofecznego oraz na samym sobie. Zaufanie tworzy zatem pewnego
rodzaju ,,kokon ochronny”, dzigki ktéremu cztowiek nie musi na co dzien borykac sie
z silnym egzystencjalnym lekiem, ktory uniemozliwiatby mu funkcjonowanie i ktéry
chroni ciaglo$¢ oraz poczucie spdjnosci jego tozsamosci. Dodatkowo pozwala ono
znosi¢ frustracje i biezace trudnosci w imie antycypowanego spelnienia. Przyjmujac
spostrzezenia Giddensa, moge stwierdzi¢, ze nowoczesnos¢, usuwajac kolejne, wezesniej
niepodwazalne, punkty podparcia dla poczucia ontologicznego bezpieczenstwa (tra-
dycja i religijno$¢), w pewnym sensie promuje refleksyjnos¢ i zaufanie jako niezbedne
warunki budowania tozsamo$ci. Méwigc inaczej, osoba, ktéra ma w sobie zaufanie
do systemow abstrakcyjnych poznej nowoczesnosci i ktéra potrafi autorefleksyjnie sie
do nich odnosi¢, ma wigksze poczucie bezpieczenstwa ontologicznego i swobodniej
odnajduje si¢ w dynamicznie zmieniajacej si¢ rzeczywistosci spoleczne;.

Rozumiejac refleksyjno$¢ jako zwrdcenie sie podmiotu ku wilasnej aktywnosci,
mozemy - zgodnie z myslg Scotta Lasha (Beck i in. 2009) - rozpoznac¢ jej dwa typy:
refleksyjnos¢ strukturalng oraz autorefleksyjnos¢. Refleksyjno$¢ strukturalna to analiza
spotecznych warunkéw swojego istnienia, oparta na systemach eksperckich wywodza-
cych si¢ z nauk socjologicznych. Czlowiek strukturalnie refleksyjny zastanawia si¢ nad
regutami i zasobami struktury spoltecznej, w ktorej zyje, a wiedze w ten sposob zdobyta
wykorzystuje do osobistych celow. Autorefleksyjno$¢ natomiast to zwrot ku sobie, do
wlasnego wnetrza, w ktorym dominujaca role, jako system ekspercki, odgrywa psycho-
logia oraz kultura terapeutyczna. Terapia jest — w teorii Giddensa - jednym z bardziej
wyrafinowanych systemow eksperckich wyposazajacym osoby z niej korzystajace
w zdolnoé¢ do autorefleksyjnego stosunku do samego siebie. Zycie intymne, zwigzki,
plany na przyszlos¢, edukacja, rozwoj, rodzicielstwo, zycie zawodowe oraz emocjonalne
poddawane sg przez jednostke refleksyjnej pracy, w zwigzku z czym wiedza ekspercka
(czesto terapeutyczna) odgrywa coraz bardziej znaczaca role w procesach budowania
przez nia swojej tozsamosci.

W zwigzku z tym, ze w péZnej nowoczesnosci tozsamos¢ staje sie refleksyjnym pro-
jektem jednostki, ktory buduje ona na podstawie swoich biograficznych doswiadczen,
to umiejetnos¢ konstruowania swojej biografii staje sie kluczowa w kontekscie proce-
sow tozsamosciowych. Christine Delory-Momberger procesy te nazywa biografizacja
spoleczenstwa i zauwaza, ze: ,,[o]powiadanie siebie, uprzywilejowane w podmioto-
wosci i refleksji, podlega dzisiaj rewolucyjnej zmianie statusu, rownoleglej do zmiany
relacji miedzy jednostka a otoczeniem spotecznym” (Delory-Momberger 2020, s. 43).
W zbiografizowanym spoteczenstwie opowiadanie swojego zycia — bedac podstawa
procesu budowania tozsamosci - staje si¢ spotecznie pozadang praktyka przenikajaca
i promowang przez rozne instytucje. Wedlug Petera Alheita (2015, s. 25) biografia
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stala si¢ specyficzna forma tworzenia i wyrazania tozsamo$ci. Konstruowanie wlasne;j
biografii pozwala w warunkach pdznej nowoczesnosci na refleksyjne wyjasnienie
powstajacej czesto luki miedzy pochodzeniem a przeznaczeniem jednostki (Alheit
2015, s. 26). W dobie duzej ruchliwosci spolecznej, odpowiadajac na pytanie o to, kim
jestem, trzeba zazwyczaj wyjasnic¢ rowniez to, jak stalem si¢ tym, kim jestem. Chcac
zachowad spojnos¢ swojej tozsamosci, jednostka, wedrujac zupelnie nowymi $ciezkami
spolecznymi (np. w efekcie wynikajacego z edukacji awansu spolecznego), potrze-
buje charakteryzowa¢ sie umiejetnoscig refleksyjnego stosunku do swojej biografii.
Dochodzi tutaj do procesu, ktdry Alheit nazwal biograficznym uczeniem sig, a ktore
wedlug niego jest ,,zaréwno konstruktywistycznym osiagnieciem jednostki integruja-
cej nowe do$wiadczenia w samoreferencyjnym »architektonicznym« doswiadczeniu
osobistym z przesztosci, jak i procesem spotecznym, ktory sprawia, ze podmioty sg
kompetentne oraz zdolne do aktywnego ksztaltowania i zmiany swojego spolecznego
$wiata” (Alheit 2009, s. 126). Teoria biograficznego uczenia sie, bedgc spojng z teorig
pdznej nowoczesnosci, w interesujgcy i inspirujacy sposob przedstawia procesy uczenia
sie 0sob dorostych. Alheit rozpoznaje trzy wymiary tego uczenia si¢: po pierwsze jest
to mimowolne uczenie sig; po drugie jest to spoteczny aspekt biograficznego uczenia
sie; 1 po trzecie jest to indywidualizm biograficznego uczenia si¢ (Alheit 2011). W al-
heitowskiej koncepcji biograficznego uczenia sig:

czlowiek biograficznie refleksyjny, zyjac w warunkach spotecznie konstruowanej ramy ,,wzorcéw
mozliwego zycia” i stopniowo uswiadamiajac sobie swoje zakotwiczenie, swoj — bedacy zaréwno
jego potencjatem, jak i Zrédlem ograniczen - biograficzny zasob wiedzy, w swoj indywidualny
i wyjatkowy sposob probuje osiagnaé osobowa spojnosé, nada¢ swemu zyciu sens i wytworzy¢
spolecznie zrozumialg i komunikowalng opowie$¢ o samym sobie (Seroka 2020).

Refleksyjnos¢ i biografia w naukach spotecznych

Opisane zmiany spoteczne okreslone przez Giddensa jako pézna nowoczesnos¢ majg
swoje odzwierciedlenie rowniez w naukach spotecznych. Nauki spoteczne — bedac
w nierozerwalnej, zwrotnej relacji z obiektem swoich badan, czyli ze spoleczenstwem —
réwniez podlegaja zmianom, w ktérych pobudzaniu biorg udzial. Przejawiajg si¢ one
w: umacnianiu sie¢ paradygmatu badan interpretatywnych; uprawomocnianiu sie i ro-
snacej popularno$ci badan jakosciowych (w tym badan biograficznych); uwzglednianiu
podmiotowosci, refleksyjnosci oraz biografii tak badanego, jak i badacza. Mieczyslaw
Malewski (2017) zauwaza, ze cho¢ w duzej mierze wciaz jeste$my zainfekowani wiru-
sem metodologicznego fundamentalizmu, to zmiany zachodzgce w naukach spotecz-
nych mozna okresli¢ rewolucja paradygmatyczna. W efekcie tego metodologicznego
przetomu (Jurgiel 2011, s. 93) dochodzi do uwolnienia si¢ badacza z wczesniejszych
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norm i zasad metodycznego postepowania, a co za tym idzie, rosnie jego indywidualna
odpowiedzialnoé¢ za podejmowane decyzje i zwigzane z nig ryzyko osamotnienia oraz
pogubienia si¢ w tym metodologicznym ,,Hyde Parku” (Pryszmont-Ciesielska 2016).
Badacz, bedac zanurzony w pdznonowoczesnej rzeczywistosci, rowniez doswiadcza
jej konsekwencji zar6wno na poziomie swojego Zycia osobistego, jak i zawodowego.
[B]adacz jest wysoce ztozong strukturg biopsychospoteczng. Na jego tozsamos$¢ sktada sie aspekt
kulturowy, techniczny i osobowy. W badaniach jakosciowych, ktére zwykle maja charakter
uczestniczacy i sa prowadzone z pozycji ,badacz-w-$wiecie”, wszystkie wymienione aspekty

tworzg rodzaj filtrow percepcyjno-poznawczych i rozstrzygaja o wynikach poznania (Malewski
2017, 5. 132).

Skoro dotychczasowa hegemoniczng pozycje metody naukowej zajmuje badacz
(Malewski 2017, s. 133), to wymaga to od niego posiadania charakterystycznych dla
pdznej nowoczesnosci cech i umiejetnosci: refleksyjnosci, umiejetnosci wgladu w swoja
biografie, a takze innowacyjnosci i odwagi w kreowaniu wlasnej metodologii.

Kazdy badacz powinien mie¢ odwage bycia wlasnym metodologiem. Z kolei metodologia win-
na rodzi¢ si¢ w trakcie badan jakosciowych, a nie by¢ bezrefleksyjng aplikacja procedur, ktére
podreczniki szumnie zatytutowane jako ,,metodologia” oferuja badaczom, wmawiajac im, ze

te metodologiczne ,,gotowce” maja zastosowanie uniwersalne i pasujg do kazdego problemu
badawczego (Malewski 2017, s. 134).

Uwzgledniajac krétko opisane zmiany dotyczace badan jako$ciowych w realizo-
wanych przeze mnie badaniach biograficznych, przyjmuje raczej ,majsterkujacy” niz
»wierny procedurze” charakter ich projektowania oraz realizacji. Stosowanie badan
biograficznych w andragogice niesie szereg poznawczo interesujacych mozliwosci przy
jednoczesnym zagrozeniu popadnieciem w banat lub produkcje odtwdrczych tresci.
Nie bez przyczyny wielu autoréw piszacych o tej metodzie (Giza 1990; Koczanowicz
2005; Jurgiel 2011; Czyzewski 2013; Urbaniak-Zajac 2017) — zwracajac uwage na jej
rosngcg popularno$¢ — przestrzega przed postrzeganiem jej jako prostej (zaréwno na
poziomie zbierania materialu, jak i analizy, interpretacji oraz wnioskowania) i zaleca
doglebne zapoznanie si¢ z lezacymi u jej podltoza teoretycznymi zalozeniami. Alicja
Jurgiel zauwaza, Ze przyjmujac bardziej majsterkujacy niz zgodny z procedurg sposéb
realizacji badan biograficznych, jesteSmy narazeni na dwie putapki: wyczarowywania
wynikéow badan lub redukowania interpretacji do odtwarzania fragmentéw biografii
(Jurgiel 2011). Chcac ich unikng¢, zaleca ona traktowanie badan narracyjnych jako
dyskursywnych, ,,ktére z punktu widzenia swoich zalozen epistemologicznych »dys-
kutuja same ze sobg«. Ta dyskusja odbywa si¢ na poziomie wytwarzania narzedzia do

° Postuguje sie tutaj zaproponowanym przez Alicje Jurgiel (2011) podzialem praktyk badawczych
obecnych w badaniach biograficznych.
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badania, sposobu analizy danych, dochodzenia do wynikéw i ich interpretacji” (Jurgiel
2011, 5. 96).

W realizowanych przeze mnie badaniach, chcac zrekonstruowac procesy biograficz-
nego uczenia si¢ dorostych dzieci alkoholikéw, stosuje szeroko rozumiang perspektywe
badan biograficznych®. Uwzgledniajac cechy zwrotu interpretatywnego w naukach
spotecznych (ktéry mial swéj duzy udziat w procesie uprawomocniania badan jako-
$ciowych), traktuje biografi¢ jako konstrukt podmiotu, ,,ktéry w swiadomy i refleksyjny
sposob, za pomocy jezyka buduje i reorganizuje swoje doswiadczenia tak, aby jego
autonarracja, pozostajac zrozumialg dla innych, zapewniata mu poczucie wewnetrzne;j
spojnosci w otaczajacym go, wciaz zmieniajacym sie Swiecie” (Seroka 2020). W cha-
rakteryzujacej sie refleksyjnoscia i niepewnoscia p6znej nowoczesnosci biografia stata
sie sposobem na tworzenie i wyrazanie wlasnej tozsamosci, w zwigzku z czym badajac
biografie, mozemy dotrze¢ do procesoéw refleksyjnego oraz biograficznego budowania
tozsamosci i je zrekonstruowaé. Danuta Urbaniak-Zajac trafnie zauwaza, ze ,,[k]iedy
zalozymy zgodnie z teoriami ksztaltowania, Ze wazna cechg czlowieka jest refleksyjnos¢,
to poprzez badania narracyjno-biograficzne probujemy dowiedzie¢ sie, w jaki sposob
jednostka buduje swoje refleksyjne podejscie do siebie i $wiata, jak przebiega jej »reflek-
syjne ksztaltowanie zycia«” (Urbaniak-Zajac 2005, s. 126). Dodatkowo uwzgledniajac
fakt, iz tozsamos¢ zawsze budowana jest w spolecznym kontekécie oraz na zasadzie
spotecznie konstruowanych ram ,wzorcéw mozliwego Zycia’, badajac pojedyncze,
indywidualne biografie, docieramy nie tylko do jednostkowego doswiadczenia, ale
réwniez do spotecznego kontekstu, w ktérym one powstaja. ,To wlasnie perspektywa
badan biograficznych rzekomo kierowanych tylko do jednostek prezentuje widok spo-
tecznej struktury biograficznych proceséw, instytucjonalnych i spotecznych warunkow
i praktyk, wplywajacych na ksztaltowanie sie biografii, wspierajacych, hamujacych czy
blokujacych zyciowe $ciezki” (Alheit 2015, s. 29).

W tak pomyslanych badaniach biograficznych tym, co mnie interesuje, jest zatem
poznanie zaréwno subiektywnej indywidualnej perspektywy poszczegélnych narratoréw,
jak i spolecznego kontekstu, w ktérym umieszczaja oni swoje refleksyjnie i biogra-
ficznie budowane tozsamosci. Napiecia, jakie si¢ wylaniajg na przecieciu spotecznych
warunkow (biografizacja) oraz trajektorii osobistych doswiadczen (biograficzno$c¢)
przy uzyciu odpowiedniej ramy interpretacyjnej, moga pokazac co$ wiecej niz tyl-
ko opis poszczegolnych biografii. Z zebranych narracji’ probuje odtworzy¢ procesy

¢ Zgodnie z pogladami takich autoréw jak Marek Ziétkowski, Ingeborg Helling, Danuta Urbaniak-
-Zajac czy Alicja Jurgiel- Aleksander uznaje, ze badania biograficzne nie sa jednorodna spdjna metoda,
lecz wlasnie ,,perspektywa’, w ktdrej znajdujg si¢ réznorodnie uwarunkowane praktyki badawcze.

7 Narracja, ktorej elementy prezentuje w tym artykule, jest jedng z 11 dotychczas zebranych
narracji w ramach realizowanego przeze mnie projektu badawczego pod kierunkiem dr hab. Alicji
Jurgiel-Aleksander, prof. UG. Prezentuj¢ narracj¢ Pauliny, poniewaz w trakcie pracy nad zebranym
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biograficznego uczenia si¢ oraz budowania tozsamosci w kontekscie biograficznych
doswiadczen dorostych dzieci alkoholikow. Jako metody zbierania materiatu empirycz-
nego uzywam wywiadu narracyjnego zanurzonego w do§wiadczeniach biograficznych,
podczas ktorego pytaniem inicjujacym jest pytanie o to: ,jak to sie stalo, ze znalaztas/es
sie na terapii dla 0s6b z syndromem DDA?”. Dobdr préby jest celowy i dotyczy oséb,
ktére maja w swojej biografii do$wiadczenie dorastania i wychowania si¢ w rodzinie
z problemem alkoholowym (,,przegrani refleksyjno$ci”®) oraz doswiadczenie terapii
dla 0s6b z syndromem DDA (w przyjetej przeze mnie perspektywie jest to typowa dla
pdznej nowoczesnosci forma biograficznego uczenia si¢ osob dorostych).

Narracja Pauliny

Paulina jest 35-letnig, dobrze wyksztalcona, pracujaca w obszarze finanséw, mieszkanka
duzego (jak na polskie warunki) miasta. Aktualnie Paulina jest w zwigzku malzen-
skim (10 lat) i wspdlnie z mezem wychowuje kilkuletniego syna. Paulina dorastata
w rodzinie, w ktérej zaréwno ojciec, jak i matka naduzywali alkoholu (picie matki za
problemowe narratorka uznala dopiero podczas procesu psychoterapii). Od 9. roku
zycia, z powodu $mierci jej matki, Paulina wychowywana byla przez ojca, babcie¢ oraz
w pewnym stopniu przez starsze rodzenstwo. Pod koniec okresu studiéw Paulina podjeta
decyzje o rozpoczeciu terapii dla osob z syndromem DDA, co jak sama okresla, byto
»hajlepsza decyzja w jej zyciu”. Pierwsza terapia Pauliny trwala okoto dwoch lat i byt
to — powszechny w Polsce — proces psychoterapii dedykowanej dla 0s6b z syndromem
DDA (terapia indywidualna + terapia grupowa + weekendowe warsztaty umiejetnosci
interpersonalnych oraz intrapsychicznych). Nastepnie po kilkumiesiecznej przerwie
Paulina zdecydowata sie na podjecie kolejnej, tym razem prywatnej (wylacznie kontakt
indywidualny) rocznej psychoterapii u terapeutki, ktérg poznata wczesniej w poradni
terapii uzaleznien. Od tamtego czasu zdarzalo jej si¢ rowniez korzystac z pojedynczych
konsultacji terapeutycznych, gtéwnie w sytuacjach kryzysu.

Gléwnym wydarzeniem Zyciowym, wokot ktérego Paulina buduje chronologie
swojej opowiesci, jest doswiadczenie terapii. Jest to dla niej punkt zwrotny, ktory - co
postaram sie zobrazowa¢ fragmentami wywiadu - do dzisiaj odciska na niej swoj §lad
i organizuje jej rozumienie samej siebie. Narratorka opisuje swoje doswiadczenia,
uwzgledniajac trzy okresy zycia: przed terapia, w trakcie terapii i po terapii. Dodatkowo
w jej narracji wyodrebni¢ mozna okres dziecinstwa (ktdry tresciowo i strukturalnie
rézni si¢ od opisu etapu przed terapig) oraz sam moment podjecia decyzji o terapii.

materialem empirycznym to wlasnie przy analizie tego wywiadu wyraznie zauwazylem, jak duze
znaczenie w procesie terapii ma rosnaca refleksyjnosc.
8 Pojecie to dokladniej wyjasnie w czesci dotyczacej interpretacii.



Pawet Seroka

To wlasnie zgodnie z zasadg strukturyzacji, w ktorej role momentu krytycznego (spu-
stowego) odgrywa doswiadczenie psychoterapii, Paulina opisuje rozne sfery swojego
funkcjonowania. Dlatego tez przy uzyciu tej struktury przedstawie fragmenty narracji
Pauliny, a nastepnie przejde do propozycji interpretacji uwzgledniajacej wczesniej
opisang rame teoretyczna.

»Bagaz” dziecinstwa

Do okresu dziecinistwa Paulina w swojej narracji odnosi si¢ tylko kilka razy. Sama
zauwaza, ze niewiele pamieta z tego czasu, a luki w pamieci ttumaczy jako efekt dzia-
tania mechanizmu psychologicznego, polegajacego na tym, ze osoba skoncentrowana
na przetrwaniu wypiera swoje trudne doswiadczenia.

No ja tez troszeczke mam pozacierang przesztos¢ dosé mocno. To moze tez wynikad, z tego, ze
rzeczywiscie bylam w takiej przetrwalnikowej formie, na zasadzie przetrwac yyy... zycie. I niewiele
pamietam sytuacji, ktore mogltabym przytoczyc.

Gdy juz odnosi sie do tego okresu w swoim Zyciu, to najczeéciej tres¢ ta ma charakter
eksplanacyjny i stuzy wyja$nianiu swoich cech, zachowan, reakeji i trudnosci, z jakimi
boryka sie w dorostosci (np. w kontekscie roli bycia matka i sposobu budowania relacji
z dzieckiem).

Generalnie u mnie tez byla taka historia, Ze ja szybko mame stracitam, miatam 9 lat. Wiec ja do
9. roku zycia niewiele pamietam, bylam mata. Potem wychowywata mnie babcia, yyy... z moim
tatg [...]. Mam starszego brata, ktéry tez gdzies tam sig¢ poczuwat do piastowania opieki nade
mng, wigc w moim domu bylo mato przytulania, mato ciepla, bo nie yyy... Moj tata raczej tego
nie robit, moja babcia raczej ze starych czasow, bo ona jeszcze bylta wychowywana, w 23 roku sig
urodzila, czasy wojny i tak dalej, wigc to taki zimny chow raczej. Wiec mato byto kontaktu takie-
go, rozmowy, méj ojciec byt taki autorytarny, jego zdanie byto najwazniejsze, nie mozna bylo sie
sprzeciwiac. Byt alkoholikiem, wiec yyyy... no tutaj raczej zaufania wobec niego nie miatam ani
nie mogtam sig na nim oprzec.

W kontekscie tozsamosci narratorki wazne jest to, Ze nie uznaje ona swoich do-
$wiadczen z dziecinstwa i wynikajacego z nich syndromu DDA za okreslajace lub
opisujace jej tozsamos¢. Traktuje je raczej jako bagaz, ktory wplywal i wciaz wplywa
na jej funkcjonowanie, ale go nie warunkuje.

Ja mam Swiadomos¢, ze moj bagaz doswiadczen zyciowych powoduje, powodowat czasami réz-
ne takie schematy, w ktérych dziatam i jest to nazwane DDA. Ale ja tak sig nie czuje po prostu
jako DDA, jakos w tg grupe, jakos przynaleznosci do tej grupy nie czuje, nie [...]. I do tego mam
swiadomosé, mam na co dzien takg swiadomosc, ze pochodze z takiej rodziny, bytam w takim
klimacie wychowywana, w takim ukladzie i to jest gdzies tak, to jest bagaz, ktéry caly czas nosze
i bede nosic. Bo wydaje mi sig, ze Swiadomos¢ tego i zdawanie sobie z tego sprawy, niezapominanie
o tym pozwala mi nie popadaé w te schematy, w ktérych doroste dzieci alkoholikéw funkcjonujg.
To jest bagaz, ale to jest wazny bagaz.
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Przed terapia - brak autorefleksji

Opisujac sama siebie z okresu przed terapia, Paulina uzywa oceniajacego jezyka. Jest to
dla niej czas destrukcyjnego funkcjonowania pelnego chaosu, emocjonalnych wybu-
chéw, agresji, braku porozumienia z bliskimi oraz nieracjonalnych zachowan i reakcji.
To znaczy wybuchatam placzem na przyktad, takim histerycznym. I oni nie wiedzieli, o co chodzi,
skgd... Mozna nie wiem, cos optakiwaé, by¢ nieszczesliwym, bo cos sie wydarzylo, a tu akurat sie
nic nie wydarzylo, a ja wybuchatam jakims ogromnym placzem, z jakiegos, nie wiem, btahego
powodu, nie wiem, Ze... juz teraz sobie nie przypominam, ale to byly takie rzeczy. To byta taka iskra,
ktora zapalata po prostu mnie w jakies takie, w kosmos, wybuchatam na jakies takie dziwne rzeczy.
I po prostu moje otoczenie nie wiedziato, o co mi chodzi, w ogéle nie wiedzialo, jak si¢ zachowac,
bo... Ja pézniej, patrzgc z perspektywy, sama bym siebie nie rozumiata, ja bym sig nawet bata tych
reakcji. Takie byly, taka agresja, ztos¢, ptacz, no caly wachlarz, caly wachlarz.

Paulina taczy swoje destrukcyjne funkcjonowanie z brakiem autorefleksji. Okres
przed terapig postrzega jako czas, w ktérym nie zastanawiala si¢ nad tym, kim jest
(pytanie o tozsamos¢), dlaczego co$ robi (pytanie o wartosci) i dlaczego co$ czuje
(w tym kontekscie pytanie o motywacje swoich reakcji). Przed terapia Paulina reago-
wata impulsywnie, pod wpltywem uczué, ktérych natury i Zrédet nie rozumiata. Nie
laczyla przezywania ze swoimi biograficznymi do$wiadczeniami, a jej sposobem na
funkcjonowanie bylo zycie, ktore dzi$ okresla jako destrukcyjne.

Bo yyy... [...] moge powiedziec teraz, ze ja prowadzitam destrukcyjne Zycie w wielu, w wielu takich
obszarach. I w obszarach uczuciowych, bo miatam chlopakow, ktorych zmieniatam, rzucatam,
bo cos - yyy... w imprezowaniu, w takim... nie wiem, palitam papierosy, takie wszystko byto na

zasadzie takiego troszeczke wyniszczania sig, niezastanawiania sig nad sobg, kim jestem i dlaczego
to robig, co czuje i dlaczego to czuje.

Narratorka podejrzewa, ze jezeli miataby w okresie przed terapia odpowiedzie¢
na pytanie o to, kim jest, to jej odpowiedZ mialaby podwojny charakter: po pierwsze
opisalaby siebie poprzez swoje imie i nazwisko (tozsamos$¢ = rodzina pochodzenia);
po drugie jej tozsamos¢ bytaby wynikiem tego, co i gdzie robi (tozsamo$¢ = praca za-
wodowa). Ten rodzaj opisu wlasnej tozsamosci uznaje teraz za plytki i nierefleksyjny.
Przed terapig w ogdle to pytanie [kim jestem? — P.S.] byfo dla mnie abstrakcyjne. Moglabym na

nie odpowiedzie¢ ,PW.” [inicjaly] i koniec. ,Robie tu to to i to i tak dalej”. Zupelnie bez takiego
glebszego zastanowienia sig nad tym, kim jestem tak.

Decyzja o terapii —- moment spustowy, kryzys w komunikacji

Moment, w ktérym Paulina podjeta decyzje o rozpoczeciu terapii, ma charakter kulmi-
nacji kryzysu w komunikacji z waznymi dla niej osobami. Jest to moment, w ktérym
narratorka wyraznie doswiadczyta braku rozumienia ze strony jej najblizszych. To
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moze oznaczad, ze nie potrafila przelozy¢ swoich wewnetrznych stanéw i wynikaja-
cych z nich reakcji na jezyk, ktérym mogtaby zakomunikowac¢ innym to, co si¢ z nig
dzieje. Narratorka sama zauwaza, ze nie jestem tu obecna, czyli tak jakby nie byla obec-
na w przestrzeni rozumienia samej siebie, a przez to w przestrzeni wyrazania siebie
i mozliwo$ci porozumienia z najblizszymi.

Pamietam taki moment, akurat to bylo, kiedy juz poznatam mojego obecnego meza [...]. I... w zde-
rzeniu ze mng, ja czulam ten kontrast miedzy nami, dos¢ mocny. I do pewnego momentu, kiedy
ja tak wybuchalam i tak dalej, i tak dalej, on byt taki spokojny i on nie rozumial, o co mi chodzi.
I wkroczyta ta moja przyjaciotka, i ona méwi: ,, Paulina, my nie rozumiemy, o co ci chodzi. My ciebie
po prostu nie rozumiemy”. I ja wtedy zrozumiatam, Ze si¢ tyle we mnie dzieje, a moje otoczenie
w ogdle tego nie widzi, nie styszy, nie rozumie, nie wie, o co chodzi. I ja wtedy zrozumiatam, ze ja
musze to pouktadad, bo to jest jakas burza we mnie, ktéra jest chaosem totalnym. I ja wtedy podje-
tam decyzje, dobrg. Bo jezeli zewnetrzny swiat nie wie, co si¢ dzieje ze mng, nie widzi, nie rozumie,
to znaczy, ze cos nie jest w porzgdku, ze nie jestem w jakims takim tutaj, nie jestem tu obecna.

Okres terapii jako ,wielka rewolucja”

Opisane doswiadczenie braku porozumienia pchneto narratorke do rozpoczecia procesu
psychoterapii. W obliczu kryzysu zdecydowala sie na ten krok, poniewaz: po pierwsze —
juz wczesniej zorientowata sie, ze jej doswiadczenie wychowania si¢ w rodzinie z proble-
mem alkoholowym moze mie¢ negatywny wplyw na jej funkcjonowanie w dorostosci
(czytala na ten temat artykuly w prasie popularnonaukowej); po drugie - jej najblizsza
przyjaciotka (wazna relacja, pojawiajaca si¢ w narracji kilkukrotnie) opowiadata jej
i zalecala wziecie udzialu w tego typu terapii. Narratorka okresla okres swojej terapii
jako czas wielkiej rewolucji: To jest, to byt najlepszy krok w moim zyciu... yy... Wielka
rewolucja i yyy... niesamowicie sig ciesze, Ze to zrobitam.

Opisujac swoja terapie indywidualng oraz specyfike relacji ze swoja pierwsza tera-
peutka, Paulina zauwaza, ze od poczatku postawita ja w pozycji normatywnej instancji:
Miatam duzo w sobie pytan, czy to dobrze, Ze tak mysle, czy to niedobrze, ze tak mysle?
Czy to jest normalne, czy to jest nie normalne? Czy ja jestem normalna, czy ja jestem
nienormalna?

Psychoterapia jest dla narratorki miejscem, w ktérym — mozna powiedzie¢, Ze na
zasadzie wtdrnej socjalizacji — uczy sie funkcjonowania w dorostosci.

Wiec yyy... tak psychoterapia data mi tez taki wktad na doroste zycie. Troche to, czego mnie rodzice

nie nauczyli, ja wyniostam z tej terapii, co mozna i co jest dla nas dobre, w takim psychologicznym
aspekcie. To sig tez przektada na takie zycie normalne.

Paulina opisuje tez psychoterapie w jezyku uczenia si¢ oraz zdobycia narzedzi
potrzebnych do codziennego funkcjonowania w relacji ja — $wiat.
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Iwiem, Ze jakby na terapii nauczytam sig tego, ze pewne moje zachowania mi nie stuzg i one pozniej
majg konsekwencje dalsze [...]. I to sq rzeczy, ktérych nauczytam sig na terapii, ze w ogole, ze cos
czuje w ciele, Ze w ogole cos czuje, Ze to nazywam, no to sq takie rzeczy no, narzedzia. Dostatam
narzedzia. Dzigki ktérym wiem, co, jak swiat na mnie oddziatuje, jak ja dzialam w tym swiecie
i czy to jest dla mnie dobre.

W kontekscie tozsamosci czas terapii jest dla Pauliny okresem, w ktérym zaczyna
ona wprost zadawa¢ sobie pytanie o to, kim jest, a odpowiedzi na to pytanie szuka
w nazywaniu i opisywaniu otoczenia, w jakim sie wychowala (dotyczy to szczegolnie
relacji z rodzicami).

Podczas terapii mozna powiedzied, ze sie dowiadywalam, kim jestem, naprawde dowiadywatam sig,
jakie bylo moje otoczenie, jakos nie potrafitam tego wtedy nazwaé. Kontakty z rodzicami i tak dalej.

Okres po terapii — ekspansja auterefleksyjnosci

Opis okresu po terapii pelny jest tresci odnoszacych sie do autorefleksyjnosci Pauliny.
Traktuje ona terapie jako instytucje, ktdra pozwolita jej zacza¢ si¢ nad sobg, bez leku,
zastanawia¢. Opisuje, jak uwewnetrznione przez nig narzedzia terapeutyczne stuza jej
do oceny swoich zachowan oraz stanéw emocjonalnych (na skali normy lub racjonal-
nosci), a takze — w jaki sposob dziata mechanizm ewentualnego powrotu na terapie.

Wigc yyy... dzigki terapii w ogéle... w 0gdle sama instytucja terapii pozwala, ona spowodowata, ze

ja sie w ogéle jakby zastawiam nad sobg, nie boje sig tego. Zresztq to pomaga, widze, Ze to pomaga.
Sam fakt, ze wrocitam na terapie roczng, bo cos sig zadzialo, i wiedziatam, ze to nie jest normal-
ne. Ja wiedziatam, Ze po terapii DDA, ja wiedzialam, Ze to, co si¢ ze mng dzieje, nie ma jakby,
wiedziatam, jak to skonfrontowac. Czyli, Ze to nie ma jakichs racjonalnych podstaw, ze patrzgc na
to takim zimnym okiem ... trudno tutaj znalez¢ jakis sens i logike moich zachowat yyy... moich
reakcji [...]. I ciesze sig, ze ja nie boje si¢ poprosi¢ o pomoc i Ze jest to skuteczne dla mnie. To jest
troche jak jakies tabletki przeciwbolowe, czy tez nie wiem, katar, tak. To jest takie normalne, a do
tego pozwala mi inaczej funkcjonowac w ciggu Zycia swojego, ze w takich sprawach biezgcych, ze
ja sie moge nad sobg zastanowié, dlaczego ja tak si¢ zachowuje, dlaczego tak zareagowatam na
sytuacje jakgs stresowg... yyy...

W jednym fragmencie narratorka przywotuje historie osoby, ktora znata i ktdra
w reakeji na zyciowy kryzys nie podjela si¢ autorefleksyjnej pracy nad sobg i ostatecznie
zmarta. Ta historia jest dla niej negatywnym przykladem tego, do czego moze prowa-
dzi¢ destrukcyjne funkcjonowanie (jest tak jakby rewersem jej decyzji zyciowych).
Utwierdza to ja rowniez w przekonaniu, ze caly czas musi by¢ uwazna, czujna i tak
jakby permanentnie autorefleksyjna.
Wiec yyy... to takie mnie, takie historie mnie utwierdzajg w tym, ze yyy... [...] ja jestem na bardzo
dobrej drodze i tylko sig tej drogi powinnam trzymad. I mieé baczenie na to, ze swej perspektywy,
ze jesli gdzies cos tam mnie zaczyna trgcac, to zebym byla czujna, ze jesli sie dzieje nie tak, to od
razu zadawa sobie pytanie ,dlaczego?”, ,co ci si¢ dzieje?”, ,co jest nie tak?”, ,,co trzeba zmienic?”.
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Poza tym do$wiadczenie psychoterapii w przezyciu narratorki jest tym, co pozwolilo
jej wyjs¢ z zamrozenia na przetrwanie i zacza¢ swobodnie funkcjonowac.
Bo ja tez takie sformutowanie ustyszatam na terapii, ze ja bylam zamrozona, zZe ja bylam zamro-
Zona na przetrwanie. I rzeczywiscie to dla mnie bylo takie prawdziwe, ze ja bytam zamrozona na
przetrwanie i po terapii, yyy, ja dopiero zaczetam rzeczywiscie zyc, smakowac to zycie, doswiadczac
to zycie, prébowac i si¢ uczyc.

Odpowiedz dotyczaca tego, jak Paulina postrzega swojg tozsamo$¢ po terapii, odnosi
sie do typowej dla pdZnej nowoczesnosci etyki autentycznosci.
A po terapii, no yyy... Moge powiedzie¢, ze jestem sobg (Smiech), moge tak to nazwac, jestem sobg.

L.. yyy... Czasami jest mi ze sobg dobrze, a czasami jest mi ze sobg Zle yyy... w réznych kwestiach,
ale przynajmniej o tym wiem.

Interpretacja

Przyjmujac wczesniej opisane zatozenia dotyczace zasad budowania tozsamosci w poz-
nej nowoczesnosci, uznaje, ze refleksyjnos¢ odgrywa wspoétczes$nie bardzo wazng role
zar6wno na poziomie refleksyjnosci catych spoleczenstw, jak i poszczegdlnych aktorow
spolecznych. Wedtug Lasha w refleksyjnej nowoczesnosci pojawiaja sie strukturalnie
uwarunkowane nieréwnosci ,,szans na refleksyjnos$¢”, a w zwigzku z tym istnieje grupa
ludzi, ktérych okreséla on ,,przegranymi refleksyjnosci” (Beck i in. 2009). Paulina, przy-
gladajac si¢ swojemu dziecinstwu oraz opisujac okres przed terapia, zauwaza, ze nie
charakteryzowata si¢ wtedy refleksyjnym stosunkiem do same;j siebie oraz otaczajacego
ja $wiata, co skutkowalo destrukcyjnym i pelnym emocjonalnego oraz poznawczego
chaosu funkcjonowaniem. Mozna powiedzie¢ zatem, ze Paulina wchodzita w doro-
sto$¢ jako ,,przegrana refleksyjnosci’, czego warunkéw upatruje w biograficznych do-
$wiadczeniach dorastania w dysfunkcyjnej rodzinie. Przygladajac sie tej sytuacji przez
pryzmat teorii Giddensa, mozna powiedzie¢, ze Paulina, tracgc pierwotne zaufanie do
najwazniejszych dla niej obiektow troski i opieki ($mier¢ matki, choroba alkoholowa
ojca), dojrzewala w okolicznosciach uniemozliwiajacych jej wyksztalcenie w sobie
zaufania oraz refleksyjnosci, tak potrzebnych w warunkach pdznej nowoczesnosci.
Dodatkowo traumatyczny charakter jej doswiadczen z dziecinstwa skutkowat lukami
w pamieci, co bardzo utrudnialo jej wykonanie wewnetrznej biograficznej pracy na
drodze budowania wlasnej spdjnej tozsamosci. Do$wiadczenie wychowania si¢ w ro-
dzinie z problemem alkoholowym postrzegam zatem jako strukturalng przeszkode na
drodze do budowania refleksyjnego stosunku do samego siebie i $wiata, co stanowi¢
moze powazne utrudnienie w budowaniu wlasnej tozsamosci.

Przyjmujac taka optyke, okres terapii w zyciu Pauliny staje si¢ czasem ,wielkiej
rewolucji’, ktorej kolem zamachowym byla jej rosnaca refleksyjno$¢. Terapia jest zatem
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instytucja systemu pdznej nowoczesnosci, w ktorej Paulina na zasadzie biograficznego
uczenia si¢ zdobywala narzedzia do coraz bardziej refleksyjnego stosunku do samej
siebie oraz otaczajacej jg rzeczywistosci. Jak jednak przebiegal ten mechanizm? Jakiego
typu refleksyjnoscia charakteryzuje si¢ teraz Paulina? I czym charakteryzuje si¢ relacja
miedzy jej refleksyjnoscia a sposobem budowania swojej tozsamosci?

Refleksyjnos¢ poznej nowoczesnosci polega na tym, ze wiedza systemow eksperc-
kich staje si¢ po czesci potoczng, codzienng wiedzg aktordw spotecznych (tzw. laikow).
Na przyktadzie znaczenia, jaki Paulina nadaje swoim biograficznym dos$wiadczeniom
z okresu dziecinstwa, widzimy, jak wiedza ta moze reorganizowac stosunek do biografii,
a takze sposob jej budowania. Kluczowe w opisie Pauliny sg kategorie: bagazu, $wiado-
mosci oraz schematéw. Bagaz staje si¢ dla niej wazny i nabiera znaczenia w kontekscie
$wiadomosci (zdawania sobie z niego sprawy, niezapominania), poniewaz ta $wiadomos¢
stuzy uniknieciu wejscia w schematy, w ktorych doroste dzieci alkoholikéw funkejo-
nujg. Pojecie schematu - zaczerpniete i uwewnetrznione przez Pauling z eksperckiego
dyskursu terapeutycznego — stuzy narratorce do opisu swoich reakgji i zachowan, do
ktorych nie chce wréci¢, a ktdre opisuja jej funkcjonowanie sprzed terapii. Wglad we
wlasng biografie staje si¢ zatem funkcjonalny w stosunku do lepszego radzenia sobie
z terazniejszo$cig. Ten sposob uzywania wlasnej biografii do skuteczniejszego funk-
cjonowania w terazniejszo$ci oraz projektowania przysztosci jest jednym z filarow
charakterystycznego dla poznej nowoczesnosci dyskursu terapeutycznego. Giddens
zauwaza, ze:

»my$lenie autobiograficzne” odgrywa kluczowg role w przebiegu autoterapii. Albowiem poczu-
cie spdjnosci historii wlasnego Zycia jest najlepszym sposobem przezwyciezenia zniewolenia
przesztoscia i otwarcia si¢ na przyszto$¢. Autor autobiografii powinien zaréwno cofa¢ sie jak
najdalej we wczesne dziecinstwo, jak i szkicowa¢ linie swojego potencjalnego rozwoju [...].

Autobiografia nie jest zwykla kronikg minionych zdarzen, ale ingerencja w przeszlo$¢ celem
dokonania poprawek (Giddens 2012, s. 103).

Autorefleksyjnos$¢ na zasadzie poznawczej kolonizacji przesztosci (biografii) pozwala
na zmiang terazniejszosci. Paulina poprzez uwolnienie sie od do$wiadczen (zwigzanych
z rodzina pierwotna), ktére uwarunkowaly jej stosunek do $wiata oraz do samej siebie
w okresie przed terapig, moze w pewnym sensie na nowo, biograficznie i refleksyjnie
zsocjalizowac sie do spoteczenstwa pdznej nowoczesnosci (po terapii). W ten sposob
Paulina za pomoca jezyka oraz narzedzi terapeutycznych odzyskuje dostep do swojej
biografii. Tak budowana biografia — traktowana przeze mnie tutaj jako konstrukt
jednostki - powstaje zatem z jednej strony na zasadach dyskursu terapeutycznego,
z drugiej za$ na podstawie indywidualnej i wyjatkowej biograficznosci.

Przygladajac sie opisowi okresu przed terapia, wyraznie wida¢ negatywny stosu-
nek Pauliny do jej 6wczesnego sposobu przezywania emocji. Jej brak umiejetnosci
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rozumienia i nazywania swoich stanéw emocjonalnych oraz wywotanych nimi reakcji

stal na przeszkodzie do zbudowania satysfakcjonujacych relacji opartych na autentycznej

i otwartej komunikacji. Relacje w pdznej nowoczesnosci wymagaja od ich uczestnikow

umiejetnosci wgladu, autorefleksyjnosci oraz otwartego komunikowania swoich standéw

emocjonalnych, mysli, potrzeb i granic. Wylania sie tutaj pewien paradoks kultury
terapeutycznej, ktora z jednej strony emocje stawia w centrum Zycia czlowieka, ale

z drugiej emocje te powinny by¢ poddane racjonalnej kontroli. Stad Paulina moze mie¢

w swojej narracji z jednej strony negatywny stosunek do wybuchéw emocji z okresu

przed terapig, a z drugiej — pozytywnie mowi¢ o duzym znaczeniu, jakg ma dla niej

swiadomos¢ swojego ciata oraz swoich emocji. Refleksyjnos¢ kolonizuje tutaj sfere
uczué, przez co daje narzedzia do rozpoznawania ich, nazywania oraz wyrazania, co

w efekcie pozwala nad nimi panowac.

We fragmencie opisujacym oczekiwania Pauliny w stosunku do jej pierwszej tera-
peutki wylania sie jej zalozenie, ze specjalista/ekspert jest przedstawicielem instytucji
spolecznej ustalajacej granice miedzy norma a patologia. Ekspert - w wyobrazeniu
Pauliny — ma narzedzia do rozpoznania i okre$lenia jej miejsca na skali miedzy nor-
malnoscig a nienormalnoscia. Cho¢ z doswiadczenia wiem, Ze terapeuci czesto unikaja
odpowiedzi na tak postawione pytania, to intuicja narratorki wydaje sie stuszna, gdyz
juz sam proces diagnozowania odnosi si¢ do spolecznie ustalonej granicy miedzy
norma i patologia. Diagnoza, cho¢ ma w sobie potencjal stygmatyzujacy (antypsychia-
tria), w warunkach péznej nowoczesnosci moze rowniez odgrywac role wyjasniajaca
i w efekcie uspokajajaca, co uwidacznia si¢ na przykiadzie Pauliny.

Przygladajac sie relacji miedzy tozsamoscig a refleksyjnoécia, w narracji Pauliny
wylania si¢ proces nazwany przeze mnie wielka refleksyjng rewolucja. Paulina na za-
sadzie biograficznego uczenia si¢ przemierzyta droge od braku refleksji nad tym, kim
jest, przez opisywanie siebie poprzez do$wiadczenia biograficzne po sytuacje, w ktorej
opisuje siebie jako ,ja jestem sobg” Wylania si¢ tutaj charakterystyczna dla pdznej
nowoczesnos$ci oraz dla dyskursu terapeutycznego zasada autentyczno$ci, w ktorej
oparte na mechanizmie uwewnetrznionej refleksyjnosci ciagle odkrywanie tego, kim
sie jest, staje si¢ gtdéwnym zadaniem tozsamosciowej pracy.

Podsumowujac, w stosowanych przez Pauling mechanizmach biograficznego i re-
fleksyjnego budowania tozsamosci mozemy rozpoznac¢ takie elementy, jak:

- biograficzne doswiadczenia z dziecinstwa — traktowane sg jako ,bagaz”, ktory trze-
ba przepracowad, o ktérym trzeba pamigta, bo moze si¢ sta¢ podfozem powrotu
destrukcyjnych schematéw funkcjonowania;

- ograniczone zaufanie do samej siebie - wymag ciaglego wgladu we wlasne reakcje
emocjonalne oraz zachowania;
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- wglad we wlasne stany emocjonalne, ktory traktowany jest jako podstawa wewnetrz-
nej samokontroli;

- zaufanie do systemow eksperckich (terapeutycznych) i odwotywanie si¢ do nich
w sytuacji kryzysu;

- korzystanie z pomocy psychologicznej staje si¢ normg w codziennym funkcjono-
waniu;

- kryzys wpisany jest w codzienne funkcjonowanie i rozwoj;

- tozsamo$¢ wynika z ciggtego odkrywania tego, kim sie jest — autentyczno$é;

- spdjnos¢ tozsamosci chroniona jest przez ciagla autorefleksyjno$¢ odnoszacy sie
do réznych sfer funkcjonowania.

Podsumowanie

Narracja Pauliny pokazuje, Ze refleksyjnos¢ (w sensie autorefleksyjnosci) moze by¢
blokowana przez charakter i rodzaj biograficznych doswiadczen umocowanych w barie-
rach strukturalnych. ,, Przegrani refleksyjno$ci” pozbawieni pierwotnego zaufania moga
mie¢ duzo wigksze trudnosci w realizacji biograficznie i refleksyjnie konstruowanej
indywidualnej tozsamo$ci. Biograficzne uczenie si¢ w dorosto$ci moze zatem sta¢ sie
swego rodzaju szansa na powtorng socjalizacje, w ktorej podstawowa role odgrywa
refleksyjnos¢. Na przykladzie narracji Pauliny probowatem pokaza¢, jak wazna role dla
budowania i rekonstruowania tozsamo$ci odegrata jej rosnaca refleksyjno$¢ (,wielka
rewolucja’). Refleksyjno$¢ nie jest jednak uniwersalna umiejetnoscia, lecz dyskursywnie
osadzong cechg charakteryzujacy szczegolnie pdzng nowoczesno$¢. Gdy, tak jak mamy
to w przypadku Pauliny, opiera si¢ ona na wiedzy z zakresu systeméw eksperckich
z dziedziny psychoterapii, to w strukturze i tresci biografii oraz biograficznie budowanej
tozsamosci mozemy znalez¢ slady dyskursu terapeutycznego z charakterystycznym dla
niego systemem norm i wartosci.

Paulina zmotywowana powaznym osobistym kryzysem rozpoczeta psychoterapie,
gdzie na zasadzie biograficznego uczenia si¢ przepracowata swoje doswiadczenia, a tym
samym biograficznie i refleksyjnie zrekonstruowata swoja tozsamos$¢. Opisany proces,
cho¢ ma wymiar jednostkowy, to zgodnie z zatozeniami interpretatywnych badan bio-
graficznych moze reprezentowac szersze spoleczne zmiany. W kontekscie andragogiki
W procesie tym rozpozna¢ mozemy elementy zmian opisanych miedzy innymi przez
Hanne Solarczyk-Szwec (2010, s. 52-53), ktéra do opisu procesu uczenia sie dorostych
proponuje wykorzysta¢ nastepujace kategorie pojeciowe: kryzys (jako motyw uczenia
sie dorostych), do$wiadczenie (jako tres¢ uczenia si¢ dorostych), refleksyjnos¢ (jako
konieczna w uczeniu sie dorostych kompetencja). Skoro refleksyjnos¢ jest konieczng
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w uczeniu si¢ dorostych kompetencja, to: czy ,,przegrani refleksyjnosci” sa przegrany-
mi edukacji dorostych? Na przyktadzie Pauliny widzimy, Ze tej kompetencji mozemy
uczy¢ sie na zasadzie biograficznego uczenia sig, lecz wazne jest, zeby — w duchu teorii
krytycznej — zda¢ sobie sprawe z tego, Ze uczenie to nie odbywa si¢ w dyskursywnej
prozni, a nabyta refleksyjnos¢ zawsze ma swoje normatywne osadzenie.
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ABSTRACT: In the article the biographical method was used to look at the experience of senility. The
research question was: how is old age perceived by the elderly? A qualitative analysis of 24 inter-
views (with 11 women and 13 men) aged 75-97 years, published in the book of Justyna Dgbrowska:
Milos¢ jest warta starania - rozmowy z mistrzami (Love is Worth the Effort - Talks with the Masters)
was conducted by the author of the article. Acceptance, as a common and important category in the
description of the experience, was distinguished by the researcher. The author, in the methological
reflection on the literature, shows the pedagogical importance of personal documents (memories,
diaries, conversations, correspondence). According to the confession of the masters — interlocutors
of Justyna Dgbrowska — old age must be learned. The literature of personal documents can suport the
person in life long process of learning specific social roles related to their achieved age.

KEYWORDS: Senility, old age, the literature of personal documents, acceptance, self-developement,

the pedagogical dimension of personal document literature.

ABSTRAKT: W artykule postuzono si¢ metoda biograficzng, aby sie przyjrzeé, jak staro$¢ postrzegana
jest przez osoby w podeszlym wieku. Przeprowadzono analiz¢ jakosciowa 24 wywiadow (z 11 ko-
bietami i 13 mezczyznami) w wieku od 75 do 97 lat, opublikowanych w ksigzce Justyny Dabrowskiej
Mitos¢ jest warta starania. Rozmowy z mistrzami, wyodrebniajac jako kategorie wspolng w opisie
doswiadczenia staroéci — akceptacje. Istotnym odniesieniem jest rowniez metodologiczna refleksja
nad literaturag dokumentu osobistego (wspomnienia, rozmowy, dzienniki, korespondencja), ktéra
wskazuje nam jej pedagogiczny wymiar. Jak wynika z wyznan mistrzéw - rozméwcédw Justyny
Dabrowskiej, staroéci trzeba sie uczy¢, a literatura dokumentu osobistego moze wspiera¢ cztowieka
w calozyciowym procesie uczenia si¢ okreslonych rol spolecznych zwigzanych z osigganym wiekiem.

SLOWA KLUCZOWE: staros¢, literatura dokumentu osobistego, akceptacja, samorozwdj, pedagogiczny
wymiar literatury dokumentu osobistego.

W niniejszym artykule literatura dokumentu osobistego (rozmowy opublikowane
w formie ksigzki) stanie si¢ podstawg do rekonstrukeji, czym jest doswiadczenie staro-
$ci, oraz wskazania jednej kategorii, jaka wytania sie jako wlasciwa w narracjach oséb
w podesztym wieku poddajacych swoje zycie refleksji. Przyjmuje, ze 24 rozmowy narra-
cyjne stanowia bogaty materiat badawczy pozwalajacy wydoby¢ zaréwno podobienstwa
w doswiadczaniu starosci, jak i podobienstwa opisu tego etapu zycia u réznych oséb
(kobiet i mezczyzn w podesztym wieku). Grupa rozméwcow okreslona zostata w tytule
ksigzki jako mistrzowie (Mifos¢ jest warta starania. Rozmowy z mistrzami, Justyna

* Dorota Sieron — Uniwersytet Slaski, Instytut Pedagogiki; e-mail: dorota.sieron@us.edu.pl;
ORCID: https//orcid.org/ 0000-0002-0707-7532.
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Dabrowska), co ma istotne znaczenie w wymiarze edukacyjnym. Osoby w podesztym
wieku (cecha wspolna rozmoéwcéw), cenione za okreslong postawe zyciowa i wiedze,
dzielg sie w rozmowie swoja madroscig Zyciowa. W niniejszym artykule réwnie? litera-
tura dokumentu osobistego zostanie poddana ogladowi jako zrédlo wiedzy o ludzkim
doswiadczeniu, a zatem cenny material w badaniach pedagogicznych.

Literatura dokumentu osobistego jako przedmiot badan

Literatura dokumentu osobistego (dzienniki, wspomnienia, korespondencja, rozmowy)
jest dla nas cennym Zrédtem do badan nad biegiem ludzkiego zycia, odstania nam ona
stan mentalny cztowieka na réznych etapach jego zycia. Dokonywane na jej podstawie
rekonstrukeje postaw zyciowych w réznych okresach zycia pozwalajg skonfrontowaé
nasze powszechne wyobrazenia o kondycji cztowieka wynikajacej z jego wieku z fak-
tycznym doswiadczaniem siebie jako osoby: mlodej, dojrzalej czy tez starej. Jerzy Pilch
tak to notuje w swoim dzienniku:

niedotezna staro$¢ ma jednak swoje plusy. I to liczne, i je$li mozna tak powiedzie¢, wielowar-
stwowe. Po pierwsze otgpienie nie daje petnego dostepu do pelni grozy kleski narodowej. Na
wszystko patrzysz przez grubg szybe, na pilke tez. Po drugie, jakbym byl normalnym zdrowym

kibicem w $rednim wieku, mogtby mnie szlag trafi¢, a tak, jako niepelnosprawny starzec, zyje
sobie spokojnie (Pilch 2014, s. 240).

A Trena Hausmanowa-Petrusewicz (neurolog, profesor medycyny) w wieku 94 lat
w rozmowie wyznala: ,,Ja czuje teraz rados¢ zycia. Naprawde. Tego przedtem nie mia-
tam” (Dabrowska 2019, s. 191).

Jak zauwaza Zofia Szarota w artykule Uczenie sig starosci: ,Bardzo istotne jest w tym
wieku samoksztalcenie jako dominujaca forma edukacji oparta na dialogu wewnetrz-
nym, poszukiwaniu sensu, (auto)refleksji. Nieformalnymi §rodowiskami edukacyjny-
mi sg zasoby biografii [...]” (Szarota 2015, s. 31). Literatura dokumentu osobistego,
zwlaszcza pisanie dziennikéw, wspomnien i rozmowy sprzyjaja autorefleksji, na co
wskazuja badacze, zwlaszcza antropolodzy literatury (Lejeune 2010; Rodak 2009).
Staros¢ jest tym okresem w zyciu cztowieka, kiedy nasilajg sie skfonnosci do refleksji,
wspomnien. Potwierdzaja to badania nad biegiem Zzycia ludzkiego Charlotty Biihler.
Badaczka wskazuje jako ceche wyrdzniajacy okres staro$ci refleksyjnos¢, wrecz nazywa
staros¢ ,,spokojnym okresem refleksji” (Bithler 1999, s. 395).

Wybér rozméw zebranych i opublikowanych przez Justyne Dabrowska jako przed-
miot badan nie jest przypadkowy. Autorka rozmoéw - psychoterapeutka od lat publiku-
jaca w polskiej prasie rozmowy (,,Dziecko’, ,,Pismo’, ,Tygodnik Powszechny’, ,Gazeta
Wyborcza’, laureatka Nagrody im. Barbary Lopienskiej za najlepszy wywiad prasowy)
nalezy do 0sdb rozpoznawalnych i szanowanych w $wiecie kultury, co bez watpienia
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mialo wplyw na szczero$¢ i otwarto$¢ rozméwcow. Jej zawodowy profesjonalizm nie
pozostaje bez wplywu na bieg rozmowy, co nie zawsze jest mozliwe w sytuacji uwarun-
kowanej okreslonym celem badawczym. Warto rowniez zaznaczy¢, ze Charlotte Bithler
w badaniach nad biegiem ludzkiego zycia postuguje si¢ danymi zastanymi, co stanowi¢
moze istotne odniesienie w badaniach nad ludzkim do$wiadczeniem.

W niniejszym artykule zostanie podjeta proba ogladu doswiadczenia starosci.
Podstawa do analizy beda 24 rozmowy z 11 kobietami i 13 mezczyznami w wieku od
lat 75 do lat 97!, przeprowadzone przez psychoterapeutke Justyne Dabrowska i opubli-
kowane w ksigzce Mifos¢ jest warta starania. Rozmowy z mistrzami (Dabrowska 2019).
Juz w samym tytule ksigzki autorka wskazuje nam, jaka role odgrywaja te osoby, nie
tylko w jej zyciu. Jak dowodzi Katarzyna Olbrycht (pedagog — personalistka, konse-
kwentnie w pracy badawczej i praktyce wychowawczej dowodzaca roli ,,znaczacych
innych” w formacji osobowej):

Uznanie roli mistrzéw w zyciu jednostek i spoteczenstw wymaga na wstepie zgody na widzenie
$wiata i innych ludzi przez pryzmat pozytywnego znaczenia ,drugiego” we wlasnym Zyciu,
poczawszy od przyjecia, iz w realnym $wiecie zyli i zyja pozytywni ,,inni”; zgody na to, ze ,dru-
gi” moze by¢ i jest kim$ pozytywnie znaczacym, kims, kto niesie w sobie pozytywne wartosci
w stopniu ponadprzecigtnym. Przyjecie takiej postawy nie oznacza ani stabosci osobowosciowej,
ani infantylizmu. Jest zgoda na to, ze cztowiek od okresu dziecinistwa spostrzega i porzadkuje

$wiat w sposdb hierarchiczny, i na tej drodze odkrywa znaczace postacie. Oznacza uznanie po-
zytywnej roli wybitnych w rozwoju poszczegdlnych ludzi i spoteczenstw (Olbrycht 2007, s. 24).

Bez watpienia rozméwcy Justyny Dabrowskiej sa osobami znaczacymi: wybitnymi
tworcami (kina, teatru, muzyki, sztuk wizualnych), autorytetami w dziedzinie nauki
(od humanistyki przez nauki spoleczne po nauki $ciste i przyrodnicze), uznanymi
za mistrzow nie tylko przez autorke ksigzki. Relacja, jaka taczy autorke ze swoimi
rozmowcami, jest petna zyczliwo$ci i wzajemnego zaufania, co sprawia, ze czytelnik
staje sie uczestnikiem spotkania, w ktérym mistrzowie szczodrze dzielg sie swoim do-
$wiadczeniem zyciowym i bez skrepowania udzielajg odpowiedzi na osobiste pytania.
Jak pisze Katarzyna Olbrycht w rozprawie O roli przyktadu, wzoru, autorytetu, mistrza
w wychowaniu osobowym:

Wstepnym warunkiem pozytywnego wlaczenia w rozwdj cztowieka wplywu ,,drugiego” jest
[...] nie tylko obecno$¢ zastugujacych na taki status ,,innych’, ale zdolno$¢ do otwarcia si¢ na

te pozytywno$¢, jej poszukiwanie i dostrzeganie w ,,drugim” gotowosci przyjmowania wobec
innych postawy szacunku i obdarzania zaufaniem (Olbrycht 2007, s. 25).

! Andrzej Mencwel, Danuta Szaflarska, Henry Z. Lothane, Magdalena Fikus, Kazimierz Kutz,
Joanna Gomulka, Edward Pattasz, Karol Modzelewski, Zofia Rosinska, Zygmunt Bauman, Aleksandra
Jasinska-Kania, Irena Hausmanowa, Tadeusz Dominik, Danuta Cirli¢-Straszewska, Ryszard Horowitz,
Michat Glowinski, Anna Przedpelska-Trzeciakowska, Andrzej Strumitto, Hanna Swida-Ziemba,
Tadeusz Rolke, Wanda Witkomirska, Piotr Matywiecki, Krystyna Starczewska, Jerzy Jedlicki.
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Dopuszczeni do tych szczerych rozméw czytelnicy zostaja réwniez obdarzeni
zaufaniem, dana jest im sposobno$¢ wspdtuczestnictwa. A zatem i oni, jesli tylko
potrafiag otworzy¢ sie na to, co pozytywne, moga przyjac dar zyciowej madrosci, ktorag
mistrzowie dzielg si¢ w rozmowie. Tym samym odslania nam si¢ pedagogiczny wymiar
literatury dokumentu osobistego, ktora z jednej strony stanowi¢ moze cenny materiat
do badan, a z drugiej w formie powszechnie dostepnej publikacji moze realizowa¢
okreslone cele wychowawcze zgodnie z zalozeniami personalizmu, wskazywanymi
przez Katarzyne Olbrycht®.

Te 24 rozmowy to opowiesci o doswiadczeniu zZyciowym i madrosci zyciowej, jaka
uzyskuje czlowiek sklonny do refleksji nad swoim losem w biegu catego zycia. Justyna
Dabrowska nie skrywa przed swoimi rozmdéwcami — osobami w podesztym wieku, ze
chce z nimi rozmawiac o starosci. Juz w pierwszej rozmowie otwierajacej tom zwraca
sie do 88-letniego Kazimierza Kutza: ,,O staro$ci chcialam porozmawia¢™ (Dabrowska
2019, s. 23). Rezyser bez skrepowania méwi o starosci jako o czasie spokoju, kiedy to
czlowiek uwalnia sie od zobowigzan oraz gonitwy za sukcesem i zaczyna docenia¢
spokojny rytm codzienno$ci oraz prostoty zycia. Dostrzega i docenia takie proste czyn-
nosci, jak na przyklad rados¢ gotowania dla kogos. ,Wlasnie taka powinna by¢ staros¢.
Cicha. Moje cale zycie to byt jeden wielki zgietk, w filmie jest sie non stop w zmieszaniu
izludzmi. Istres. [...] Teraz mam spokdj. Wie pani, ja bardzo wcze$nie zaczatem roz-
myslaé o starosci. [...] Czlowiek do staro$ci musi sie szykowac jak do komunii $wietej”
(Dabrowska 2019, s. 11-12). W tych stowach odnajdujemy uzasadnienie motywacji
do powstania literatury dokumentu osobistego. Czynione w rozmowie wyznanie staje
sie wyzwaniem, ktére moze wspierac czytelnika w jego pracy nad formatem wtasne;j
osobowosci, w jego przygotowywaniu si¢ do petnego przyjecia dobrodziejstw starosci,
jakiuczeniu si¢ pokory wobec ograniczen, jakie niesie z soba ten wiek (chociazby wska-
zywane przez rozmowcow ograniczenia i ucigzliwosci wynikajace z utraty sprawnosci
fizycznej i zdrowia). Malgorzata Czerminska, badajac literature dokumentu osobistego,
wskazala jej istotowos$¢ uwarunkowanag w trzech wymiarach jako: §wiadectwo, wyznanie
i wyzwanie (Czerminska 2000). Postawie swiadka - tego, kto bezposrednio uczestniczy
w zdarzeniu, czy tez postawie wyznajacego — czyli tego, kto dokonuje ogladu siebie
jako podmiotu do$wiadczajacego, poswiecono juz szereg rozwazan (Lejeune 1975;
2010). Nowe pole do naukowych eksploracji nad literatura dokumentu osobistego
otwiera przed nami propozycja badawcza Czerwinskiej i zaproponowana przez nig
kategoria wyzwania. Subiektywny zapis autobiograficzny jest dzialaniem celowym.

2 Istotnym odniesieniem moze by¢ praca teoretyczna Katarzyny Olbrycht O roli przyktadu,
wzoru, autorytetu, mistrza w wychowaniu osobowym, gdzie w ostatnim rozdziale badaczka odnosi
sie do wlasnej biografii, dokonujac zapisu autobiograficznego.

> W rozmowie z Henrykiem Z. Lothanem méwi: ,,My$my sie umoéwili na rozmowe o przemijaniu,
ale ja nie moge pana pytac o staro$¢, bo pan najwyrazniej nie podlega tej kategorii” (s. 42).
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Piszacy chce wyzna¢ okreslone tresci, ktére majg wywotaé reakcje w odbiorcy, inicjujac
zmiane. Zapis autobiograficzny staje si¢ niejako wyzwaniem rzuconym czytelnikowi.
Swiadectwo czy wyznanie w zamysle jego autora staje sie wyzwaniem skierowanym
do odbiorcy, w tym réwniez badaczy. Tym samym literatura dokumentu osobistego
przestaje by¢ li tylko interesujagcym materialem do badan literaturoznawczych, zyskuje
ona wigkszg autonomie, stajac sie¢ cennym zrédlem w badaniach humanistycznych
i spolecznych, odstania nam bowiem prawdg o cztowieku, jego doswiadczeniu zyciowym.

Podazajac za stowami Kazimierza Kutza, mozna stwierdzi¢, ze literatura doku-
mentu osobistego ma nas wspiera¢ w tym ,,przyuczaniu si¢” do etapow zycia, uczenia
sie okreslonych rdl spotecznych. Na co zwracal uwage Aleksander Kaminski (1971,
s. 97-101), twierdzac, ze staro$ci nalezy sie uczy¢. I tak jak kazdy etap zycia stanowi
ona wyzwanie zaréwno dla czlowieka i wymaga pedagogicznego wsparcia. Zaréwno
czytanie, jak i pisanie wspomnien (czy ich opowiadanie) niesie w sobie okreslone wa-
lory poznawcze wazne dla samego piszgcego (rozméwcy), jak i stuchacza, czytelnika®.
Edward Patasz (kompozytor, byly wicedyrektor naczelny i artystyczny Warszawskiej
Opery Narodowej, byly dyrektor Programu II Polskiego Radia) méwi o pisaniu wspo-
mnien jako o istotnym procesie samopoznania: ,,Mialem wtedy siedemdziesiat sze$¢ lat
inagle zaczelo mnie nachodzi¢ co$ w rodzaju samopoznania. Weze$niej nie. Zaczalem
podsumowywac swoje zycie i musialem spojrze¢ wstecz” (Dabrowska 2019, s. 102)°.

Literatura dokumentu osobistego w tym kontekscie nabiera istotnego wymiaru
pedagogicznego - stajac si¢ nauczycielka zycia. Osoby piszace wspomnienia, dzien-
niki opowiadajg o swoim zyciu, poddaja swoje doswiadczenie refleksji — tym samym
zyskujg samowiedze o sobie jako podmiocie doswiadczajacym, a zarazem dzielg si¢
wiasng madroscig zyciowa z innymi - czytelnikami, stuchaczami, wptywajg tym samym
na ich $wiadomos¢ i wiedzg o ludzkim do$wiadczeniu, wspierajg ich w samorozwoju.

Akceptacja - jako kategoria wlasciwa dla opisu
doswiadczania starosci

Z bogatego materiatu zawartego w ksigzce (383 strony) wybrano zagadnienia powta-
rzajace si¢ w wypowiedziach rozméwcow Justyny Dabrowskiej. Nalezy przy tym pod-
kresli¢, ze autorka wywiadow nie stosuje jednolitego zestawu pytan. Kazda z rozmoéw
ma charakter autorski, przebiega inaczej. Rozne sa zyciowe losy mistrzow, a zatem
rézne s3 zadawane im pytania. Celem badawczym bylo wydobycie z tego bogatego ma-
teriatu narracyjnego zagadnien podobnych, co poddane refleksji badawczej pozwolito

* Warto odnies¢ si¢ rowniez do opracowania naukowego Opowies¢ o przebiegu zycia jako klucz
do uczenia sig A. Bron, Ch. Lonnheden (2009, s. 81-97).
5 Tak powstata ksigzka E. Palasza, Na wlasng nute, Wydawnictwo Iskra, Warszawa 2018.
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na wyrdznienie jednej kategorii — akceptacji, ktora okazala si¢ istotna dla wszystkich
rozmoéwcow. Zastosowana metoda wzorowana jest na badaniach Biegu ludzkiego zycia
przeprowadzonych przez Charlotte Biihler. Podazajac za nia, dokonuje ,,przyblizonego
pogrupowania wypowiedzi w ramach wymienionych kategorii” (Bithler 1999, s. 333).
Rozmoéwcy Dabrowskiej dziela sie madroscig zyciows. Danuta Szaflarska radzi
mlodym: ,, Zeby wybierali zawdd, ktéry beda kochaé. To jest najwazniejsze. Jezeli nawet
sie pomyla, to warto jeszcze zmieniad. Ja to wiem, bo moja mama byla nieszcze$liwa,
ze bylta nauczycielkg. Marzyla, zeby by¢ aktorka, i jej marzenie spetnifo sie we mnie”
(Dabrowska 2019, s. 30). Roéwniez Magdalena Fikus (profesor, fizjolog zwierzat) méowi,
»Irzeba znalez¢ prace, ktora czlowiek lubi. Moja satysfakcja z Zycia polega na tym, ze
nigdy nie pracowatam w dziedzinie, ktéra by mnie nie interesowata” (Dabrowska 2019,
s.57). Joanna Gomutka, wykladowca matematyki, opowiada o tym trudnym momencie,
kiedy trzeba porzuci¢ prace:
Smutno mi bylo. Moze nawet miatam depresje — nie wiem. To byto duze wewnetrzne zmieszanie,
niepewno$¢. Zabraklo czegos, co bylo zupelnie zasadnicze dla mojej tozsamosci. To wszystko
dzialo si¢ stosunkowo niedawno, dziesie¢ lat temu. Mialam wtedy siedemdziesiat sze$¢ lat. Wie
Pani, kto mi wtedy pomogt? Rohr. Ale grunt to przygotowal Jung. Znacznie wczeséniej. Jak Jung

to zrobil? (pyta Dabrowska). Powiedzial mi, jeszcze w Londynie, ze réwnie wazne jak zycie
intelektualne jest zycie duchowe (Dabrowska 2019, s. 90).

Zofia Rosinska w pierwszych stowach rozmowy zapytana, czym sie zajmuje, mowi
»Modlitwa. [...] Pisze ksigzke o modlitwie. [...] Chce pokaza¢, jak jest wazna dla czlo-
wieka. Chcialabym tg ksigzka zakonczy¢ swojg biografie filozoficzng i intelektualng,
jesli oczywiscie pozyje jeszcze te dwa czy trzy lata” (Dgbrowska 2019, s. 137).

W wypowiedziach mistrzéw dzielacych sie madroscia zyciows istotng kategorig
nadajgcg sens egzystencji jest praca. Rozumiana jest ona zaréwno jako praca zawodowa,
ktora powinna stac si¢ zrodtem satysfakcji, jak i praca jako zadanie catozyciowe — umie-
jetno$¢ wytyczania sobie celow oraz zadan, ktdre dajg poczucie zadowolenia i spelnienia.

We wszystkich rozmowach powtarzajg sie jako istotne dbatosci o rozwdj w trzech
wymiarach: intelektualnym, duchowym oraz cielesnym - troska o sprawno$¢ fizyczng
i dbalos¢ o zdrowie. Mistrzowie przyznaja sie do tego, ze staraja si¢ regularnie wykony-
wac ¢wiczenia fizyczne®. Na pytanie — Przemijanie jest okropne? — Karol Modzelewski
odpowiada ,,Zal mi tylko aktywnosci fizycznej. Chciatbym moéc plywaé - ptywam jesz-
cze, ale juz musze uwaza¢. Cheialtbym si¢ wspinad, ale to juz niemozliwe” (Dgbrowska
2019, s. 125). W tych wypowiedziach wyraznie artykulowana jest sSwiadomos¢ utraty,
azarazem zgoda i przyjecie (akceptacja) stanu wlasnej fizycznej niedofeznosci. Szczero$é
przyznania si¢ do wlasnych ograniczen czyni rozméwcow Justyny Dabrowskiej wia-
rygodnymi mistrzami. Dbalo$¢ o wlasny rozwdj intelektualny, duchowy i cielesny to

¢ Joanna Gomulka - s. 95, Magdalena Fikus - s. 54.
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wyraz dojrzalosci osobowej. Mistrzowie sa swiadomi, ze nalezy otoczy¢ swoja osobe
troska oraz nalezytg dbaloscig, i sami czynig to dla siebie, akceptuja swoja cielesnos¢,
jak i akceptujg samodyscypling oraz samorozwoj.

Henryk Z. Lothane, psychiatra, psychoanalityk, radzi, aby nauczy¢ si¢ kochac siebie
samego, »ale do tego potrzebny jest nauczyciel” (Dabrowska 2019, s. 42). Magdalena
Fikus, zapytana, czy czuje si¢ czasem staro — odpowiada: ,,Nie. Ale tez nie wymagam od
siebie za duzo. Jak wstaje rano i wchodze do lazienki, i patrze na swoja twarz, to mysle
sobie: Boze, to straszne, co ja tam widze. A potem myje twarz, smaruje kremem, jem
$niadanie i juz o tym nie mysle” (Dabrowska 2019, s. 59). Podobnie Wanda Witkomirska,
skrzypaczka, profesor: ,,Ja staram si¢ by¢ pozytywnie nastawiona i akceptowa¢, co zycie
niesie” (Dabrowska 2019, s. 315). Jak mowi Piotr Matywiecki, poeta, eseista: ,,Bo Zycie
jest po prostu po to, zeby je zy¢” (Dabrowska 2019, s. 331).

Istotna jest zatem umiejetnos¢ akceptacji siebie i wlasnych ograniczen, a przy tym
ciggle kierowanie wlasnej uwagi na to, co pozytywne w nas, i umiejetno$¢ dostrzegania
piekna wokdt. W tych wypowiedziach dostrzec mozna szczegdlny rodzaj zwyczajnej
pracowitosci skierowanej na siebie. Pracowitosci wolnej od potrzeby osiagania sukcesu,
dazenia do realizacji celéw, ktore wzbudza respekt i podziw ogétu. Michal Glowinski,
profesor, literaturoznawca, moéwi: ,,[...] bo mi si¢ chce w paskudng zimowa pogode
chodzi¢ wieczorem na koncerty do filharmonii. I chodze do$¢ czesto. I to jest bardzo
wazne, bo to czlowieka, ze tak powiem, trzyma w pionie. [...] dla kogo$, kto jako dziecko
byl w warszawskim getcie, wartoscia jest samo zycie” (Dabrowska 2019, s. 245-246).
Hanna Swida-Ziemba, profesor socjologii, jako wartos¢ zycia wskazuje: ,,owo poczucie,
ze zyje tu; silnie gteboko. To moze by¢ milos¢, ogladanie wciagajacego spektaklu w te-
atrze, to moze by¢ muzyka, chodzenie po gérach” (Dabrowska 2019, s. 288). Rados¢,
zdolno$¢ cieszenia sie z prozy codziennosci, satysfakcja z drobnych czynnosci, a przy
tym umiejetnos$¢ dostrzegania wartosci, jaka wnosi przezycie estetyczne w nasze zy-
cie, podkreslane sg w tych wypowiedziach. Krystyna Starczewska, polonistka, doktor
filozofii, pedagog, wyznaje:

Mysle, ze po siedemdziesigtce cztowiek zaczyna zy¢ spokojniej. Nie jest tak jak dawniej skupio-
ny na swoich emocjach, ma wiekszy dystans do swoich przezy¢. I ma tez wigkszy dystans do
$wiata, bo juz tak wiele za nim. Ja zacz¢tam zy¢ spokojniej, madrzej i powiedziatabym w jakim$
sensie szczesliwiej wlasnie po przekroczeniu tego wieku granicznego (Dgbrowska 2019, s. 343).

Zycie szczedliwe staje sie rdwniez istotnym postulatem w kontekscie wypowiedzi
mistrzéw. Z wiekiem, ksztaltujac w sobie zdolno$¢ do refleksji oraz akceptacje i zrozu-
mienie w stosunku do siebie i $wiata, zyskuje si¢ zarazem poczucie szcze$cia. Jak pisze
Whadystaw Tatarkiewicz w O szczgéciu: ,, Aby wobec jakiej$ rzeczy doznaé zadowolenia,
trzeba, po pierwsze, ja pozna¢, wyrobic sobie o niej sad. Takze zadowolenie ma nature
refleksyjng” (Tatarkiewicz 1979, s. 81).
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Dla wszystkich rozmdéwcow warta starania jest oczywiscie mito$¢. Andrzej Mencwel
(profesor, historyk idei) wyznaje: ,,Jako mlody czltowiek bywatem $miertelnie i §lepo
zakochany, ale to szczesliwie mam za soba. [...] Teraz wazna jest dla mnie agape,
czyli dobre wzajemne wspotbycie” (Dabrowska 2019, s. 77). Andrzej Strumillo, arty-
sta (malarz, grafik, fotograf), przywoluje: ,,ostatni list Einsteina do cérki, w ktdérym
pisze, ze najwieksza sila motoryczng wszech$wiata jest mitos¢. A wszystko pozostate
jest nieistotne. Tyle ze miloéci nie da si¢ w zaden sposéb zapisa¢ za pomoca wzoru”
(Dgbrowska 2019, s. 271). Zofia Rosiniska sceptycznie odnosi sie do do$wiadczenia
milosci jako sfery wyobrazni i pragnien. ,,Owszem istnieje przyzwoito$¢, lojalnose,
uczciwosé. Jest pani z kims$ na stale albo na chwile, ale jest pani przyzwoita wobec
niego, wspolpracuje pani z nim, pomaga mu, towarzyszy, jest pani obecna” (Dgbrowska
2019, s. 143). Zygmunt Bauman zwraca uwage na problematyczno$¢ tworzenia dobrych
relacji z drugg osoba: ,,Jak pogodzi¢ to, czego si¢ pogodzi¢ (tak catkiem, do konca, tak,
jak by sie chcialo) nie da! Troske z tolerancja, opiekunczo$¢ z szacunkiem. Od troski
krok tylko do nietolerancji, od tolerancji do beztroski” (Dabrowska 2019, s. 160). Piotr
Matywiecki méwi o milosci, jaka darzy si¢ tych, ktorych poznajemy poprzez kulture
i to oni ksztaltujg nasza wrazliwos¢. ,Dla mnie milto$cig na zawsze jest Franz Kafka,
Simone Weil. Wstydzitbym sie powiedzie¢, ze ich kocham. Ale poniewaz naprawde nie
moge si¢ bez nich oby¢ w moim zyciu wewnetrznym, wiem, ze gdyby nie oni, bytbym
kompletnie kim$ innym. To jest jaka$ forma milosci” (Dabrowska 2019, s. 336).

Dbato$¢ o dobre relacji daje poczucie wewnetrznego zadowolenia. W tych wypo-
wiedziach staro$¢ jawi si¢ jako czas, kiedy w centrum uwagi znajduje sie troska o ludzka
zyczliwo$¢, a dotychczasowe cele zyciowe zwigzane z posiadaniem (stanowisk, tytulow,
débr) przestaja mie¢ znaczenie. Aleksandra Jasinska-Kania (profesor, socjolog) mowi:
»Najbardziej mnie mobilizuje poczucie, ze jestem komu$ potrzebna. Ze moge pomdc, ze
kto$ na mnie liczy” (Dabrowska 2019, s. 173). Irena Hausmanowa-Petrusewicz przyznaje:
W mlodosci nie widzialam ludzi - tego, jacy sa. Wazne bylo tylko, czy si¢ zgadzaja z moimi
pogladami. Jak moje kolezanki si¢ ze mna zgadzaly, to byty nadzwyczajne, a wszyscy inni to
drobnomieszczanie, wygodniccy, konformisci. Za grosz nie miatam w sobie tolerancji. Teraz

jest inaczej. Czgsto sie zastanawiam, jaki jest ten drugi czlowiek. I potrafie znie$¢ jego poglady,
nawet takze wtedy, gdy sa zupelnie inne niz moje (Dabrowska 2019, s. 193).

Andrzej Strumilto méwi o starosci: ,,To jest stan zwatpienia, stan swoistej tolerancji,
pogodzenie si¢” (Dabrowska 2019, s. 271). Danuta Cirli¢-Straszynska zauwaza: ,,Chodzi
po prostu o to, by stosunki bylty ludzkie, a nie wilcze” (Dabrowska 2019, s. 222). Anna
Przedpetska-Trzeciakowska (anglistka, ttumaczka) stwierdza: ,, Mlodo$¢ ma kanciaste
poglady - i tak powinno by¢. Dzisiaj moje poglady sa bardziej oble. Moge kogos$ nie
lubi¢, ale staram si¢ wzbudzi¢ w sobie wyrozumialo$¢” (Dgbrowska 2019, s. 265). Tak
jakby z wiekiem czlowiek nabierat empatii i szacunku wobec drugiego, a zarazem
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wyzbywal si¢ sktonnosci do instrumentalnego traktowania czlowieka. W starosci
cztowiek wyzbywa si¢ konieczno$ci dowodzenia racji, dochodzac do zrozumienia
i przyjecia, ze druga osoba moze czu¢ i mysle¢ inaczej. Badaczka Elzbieta Dubas (2002),
opisujac ,droge rozwojowa staroéci’, wskazuje droge do siebie, droge do innych, droge
do mitosci, wolnos$ci, madrosci.

W wypowiedziach ludzi w podeszlym wieku odstania sie ich niezgoda na to, ze
cho¢ oni sami czujg sie wewnetrznie mlodzi, inni - spoleczenstwo, postrzegaja ich jako
starych’. Zofia Rosiniska méwi: ,,Mysle, ze nie jestem stara. A inni mysla odwrotnie. I to
jest katastrofa. Widzg starg kobiete, ktorg nie jestem. Reaguja wedle metryki, a to sie
w ogole ze mna nie zgadza. Mam jakie$ dolegliwosci, ale duch jest mtody. Musze wigc
za wszelka ceng trzymac¢ cialo w jakiejs kondycji” (Dgbrowska 2019, s. 146). Tadeusz
Dominik, malarz, grafik, majac skoniczone osiemdziesiat cztery lata, méwi ,,[...] moze
to $mieszne, ale ja si¢ w ogdle nie czuje staro. Czasem mygle, ze sie zachowuje i czuje jak
dziecko - nie, to nie jest zdziecinnienie, tylko ja si¢ po prostu czuje¢ mlodo i wsciekly
jestem, ze cialo za tym nie nadgza” (Dabrowska 2019, s. 201). Tadeusz Rolke, artysta
fotograf, moéwi:

Czasami mysle, ze wygladam tak samo jak wtedy, gdy miatem lat czterdziesci czy pigcdziesiat.
Potem nagle widze siebie w lustrze i okazuje sig, ze to jaka$ obca postaé. Nie moge si¢ do niej
przyzwyczai¢, w $rodku czuje sie kims zupelnie innym. I te procesy starzenia sie... To zme-

czenie materiatu jest klopotliwe, codzienno$¢ bywa bardzo przykra, wszystko zle funkcjonuje
(Dabrowska 2019, s. 299).

Rozmoéwecy Justyny Dabrowskiej, cho¢ nie skrywaja stabosci, jakie niesie ze soba
staro$¢, daja nam obraz staro$ci jako czasu spelnionego, dajacego poczucie zadowolenia.
Tak jakby wszystkim im bliskie bylo kredo wyrazone przez Tadeusza Rolke, ,,Przysztos¢,
filozofie, madro$¢ zyciowy trzeba opieraé na warto$ciach pozytywnych, a nie na kul-
cie kleski i cierpienia” (Dgbrowska 2019, s. 303) Tym, co pozostaje najtrudniejsze do
zaakceptowania, sg cielesne zmiany. Sprzeciwiajg sie, a nawet buntujg przeciwko po-
strzeganiu ich jako oséb niedoleznych i stabych. Tak jakby oczekiwali od ludzi wokot,
ze bedg ich pozytywnie wspiera¢, nie dostrzegajac utomnosci, jakie narzuca staros¢.
I wraz z nimi zaakceptuja ich starczg niezaradno$¢, powolnos¢.

Akceptacja w starosci i akceptacja starosci

W przywotanych wypowiedziach wyrazona jest potrzeba akceptacji. To ona zdaje si¢
najpelniej wyraza¢ stan starosci. Koniecznos¢ zaakceptowania przez siebie samego faktu
starzenia sie oraz oczekiwanie, ze otoczenie zaakceptuje 6w fakt jako cos naturalnego

7 Problematyka stereotypowego postrzegania staro$ci podejmowana jest od lat, np. w pracach
W. Kotodziej (2006); B. Mitkiewicz (2016, s. 131-141).
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i pozwoli ludziom starszym funkcjonowa¢é zgodnie z ich rytmem, akceptujac ich
ograniczenia. Staro$¢ domaga sie akceptacji zaréwno od osoby wchodzacej w ten etap
zycia, jak i od otoczenia bliskich, ktdrzy, jesli chca wspieraé, winni to czyni¢ z taktem.
Osoba starsza chce mie¢ poczucie swojej sprawczosci i krepujace dla niej bywa, kiedy
otoczenie dostrzega jej nieporadnosci czy ograniczenia fizyczne, jakie narzuca wiek.
Prawie wszyscy rozmowcy wskazuja, jak bardzo zmienit sie ich stosunek do ludzi,
ich postaw, pogladéw. Z wiekiem ich postawa domagajaca si¢ akceptacji i uznania dla
swojej racji i opinii przeksztalca si¢ w bardziej otwarta i tolerancyjng dla odmiennych
pogladow, bardziej wyrozumialg dla kogos, kto doswiadcza i mysli inaczej. Krystyna
Starczewska moéwi o tym, ze z wiekiem pojawilo sie:
Przekonanie, ze nawet czlowieka, ktérego poglady i postepowanie wydajg mi si¢ nie do przyjecia,
mozna zrozumieé, a wlozywszy w to pewien wysitek, mozna si¢ z nim porozumie¢. Dzi§ umiem
wytlumaczy¢ sobie ludzkie zachowania, ktore sg dla mnie jednoznacznie obce, ktére oceniam
jako zle. I jednoczes$nie wiem, ze czlowiek, ktorego akceptuje, ktory jest catkowicie po mojej
stronie, tez moze w pewnych sytuacjach zachowac si¢ w sposob moralnie problematyczny. Wiesz,

przedtem bylam do$¢ kategoryczna w ocenie $wiata i ludzi. I ta kategorycznos¢ po prostu si¢
skonczyta (Dabrowska 2019, s. 341).

Z wiekiem nastepuje zmiana postawy z domagajacej sie akceptacji dla moich racji
na postawe akceptacji drugiego, rowniez uszanowanie jego prawa do omylki. Nastepuje
wychylenie z pozycji domagania si¢ zrozumienia mnie ku potrzebie i checi zrozumie-
nia racji drugiego. W podesztym wieku nabiera si¢ umiejetnos$ci wczucia si¢ w racje
drugiego, akceptuje jego odrebnoéé. Przebyta droga zyciowa, zdobyte doswiadczenia
pozwalajg zachowac¢ dystans i uszanowac czyje$ prawo do pomylki. W starosci cztowiek
moze zyskac zrozumienie, ze blad, porazka sg istotne, a zarazem nieuchronne w pro-
cesie ksztaltowania si¢ osobowosci upodmiotowionej — odpowiedzialnie i we wlasnym
tempie kroczacej przez zycie. Refleksje o milosci zamieszczone w ksigzce Mitosc¢ jest
warta starania. Rozmowy z mistrzami to wyartykutowana potrzeba akceptacji i blisko-
$ci z drugim czlowiekiem odczuwana nie tylko w starosci. Warto réwniez odnies¢ si¢
do, wyraznie wskazanej przez rozméwcow Justyny Dabrowskiej, kwestii satysfakeji
zawodowej, sugestii dokonywania wlasciwych wyboréw zawodowych, wykonywania
pracy, ktdra sie lubi. W procesie przygotowywania sie do starosci satysfakcjonujacej
i spelnionej wazne jest ¢wiczenie si¢ w akceptacji tego, co si¢ robi na wczesniejszych
etapach Zycia. Madro$¢ zyciowa mistrzow podpowiada, aby w tym dlugim procesie
zycia dokonywa¢ dobrych wyboréw zawodowych, ktdre stang sie zrodtem wewnetrz-
nej satysfakcji i zadowolenia, tym samym przysposabiajac do godnego i pogodnego
przyjecia starosci.

Ze zdolnoécig do akceptacji starosci przez osobe w podeszlym wieku wigze si¢
zardwno troska i dbalo$¢ o siebie — o zachowanie sprawnosci fizycznej, intelektualnej,
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jak i dbalos¢ o wlasny rozwdj duchowy. Istotny jest zatem pozytywny stosunek do
osiggnietego wieku, ktéry wymaga samodoskonalenia si¢ czlowieka w procesie ca-
fozyciowym. A przy tym wazne jest ksztaltowanie spolecznej $wiadomosci tak, aby
kultura szacunku wobec starszych wplywata pozytywnie na kondycje i odczucia osob,
ktore podeszly wiek osiagnely, a zrazem minimalizowaly spoleczne leki i obawy, jakie
moga si¢ pojawiaé, zanim staniemy sie starzy. Akceptacja to cecha nabywana z wie-
kiem, okres$la ona nasz stosunek do drugiego cztowieka. Jak wynika z przedstawionego
materiatu, w podesztym wieku czlowiek nabiera sktonnosci i zdolnosci do przyjecia
odmiennosci drugiego - jego pogladow. Z wiekiem ksztaltuje sie w nas zdolnos¢ do
akceptacji. Staros¢, cho¢ wiaza si¢ z nig pewne ograniczenia, domaga sie akceptacji
i stanowi wyzwanie zaréwno dla os6b wchodzacych w ten etap Zycia, jak i dla spote-
czenstwa, ktére powinno zaakceptowa¢ potrzeby zyciowe 0osdb w podesztym wieku.

% F %

Charlotte Biihler, badajac bieg ludzkiego zycia, zwraca uwage, ze staro$¢ jest okresem,
kiedy cztowiek zyskuje umiejetnos¢ refleksyjnego ,,spojrzenia na zycie aktualnie prze-
zywane i przyszte” (Bithler 1999, s. 405). To zatozenie otwiera bardzo intrygujace pole
w badaniach spotecznych nad literaturg dokumentu osobistego. Swiadectwa literackie
(rozmowy, wspomnienia, dzienniki, korespondencja) 0séb starszych to zaréwno cenny
material do badan nad konkretnym - przezywanym etapem zycia (majac na uwadze
umiejetno$¢ refleksji nad zyciem aktualnie przezywanym), jak i przedmiot badan,
ktorych celem jest modyfikowanie spotecznych dysfunkcji czy projektowanie sytuacji
podnoszacych jako$¢ naszego spotecznego funkcjonowania. Refleksyjnos¢ jako cecha
wlasciwa osobom w podesztym wieku, aby mogla wybrzmie¢ w pelni, wymaga spotkania
z 0so0bg, ktéra darzy si¢ zaufaniem, ktérej chee si¢ odstoni¢ swoje doswiadczenie zyciowe.
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ABSTRACT: The following contribution is based on the qualitative data of a seven-country compara-
tive study on the situation of ‘non-traditional students’ at European universities. It focuses on two
key findings of an extensive analysis: (1) deeper theoretical insights that emerge from the wealth of
data and that are condensed into Axel Honneth’s ‘theory of recognition’; (2) a revealing comparison
of the ‘university cultures’ of the seven countries studied. A brief conclusion for future university
policies in Europe closes the contribution.
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The following contribution is based on the comparative international RANLHE-study’

of the situation of so-called ‘non-traditional students’” at universities in England,

Scotland, Ireland, Spain, Germany, Poland and Sweden. It was funded by the European

Commission’s Lifelong Learning Programme which took place in several project

sequences from 2007 to 2012°. The results - accessible to the international public in

selected parts (Finnegan, Merrill & Thunborg 2014) - are also of interest for current

educational policies because they provide information about what the foreword of the

study identifies as:

o ‘the contemporary nature of inequality and how the various forms of inequality
intersect and overlap in HE* and society;

o the formation and transformation of learner identities;

o the structural barriers faced by non-traditional students;

o the sources of student resilience and agency;

* Peter Alheit - Georg-August-University of Goettingen, Institute of Education, Goetingen,
Germany; e-mail: palheit@gwdg.de.

! The exact title: Access and Retention: Experiences of Non-traditional Learners in Higher Education.

2 Thelabel ‘non-traditional student has different connotations internationally. While it primarily
focuses on the target group of representatives of ‘second’ or ‘third educational pathways’ in German-
speaking countries, it associates internationally all student groups with unusual characteristics (age
variation, ethnic minority, non-educated social background, mental and physical impairment, etc.;
cf detailed Alheit, Rheinlander & Watermann 2008).

* Since the completion of the active surveys, almost all participating country teams have con-
tinued to work on the rich qualitative data material. New and advanced discoveries have been made
and interesting publications are still being released to this day. The article presented here includes
more recent publications, but refers to older works as well. The comparison of national ‘figurations’
with the presented country images (albeit with different comments) has already been published in
an article in (Alheit 2013).

* HE = Higher Education (in the German context: the ‘tertiary’ education sector).
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« comparison of patterns of inequality, access, and retention in various European
countries;
« the implications of these findings for practice and policy’ (Finnegan, Merrill &

Thunborg 2014, pp. 1f.).

The focus of the analysis was undoubtedly the collection of biographical-narrative
inter-views on the study reality of ‘non-traditional students, because this methodical
approach, as described very convincingly in a project-accompanying contribution,

‘has a unique potential to illuminate people’s lives and their interaction with the
social world and the interplay of history and micro worlds, in struggles for agency and
meaning in lives. And to illuminate the interplay of different experiences and forms
of learning - from the most intimate to the most formal’ (West et al. 2007, p. 280).

Each national research team identified three institutional case studies that repre-
sented the different types of universities in their country (e.g., reform universities, elite
universities, distance universities, or private universities). Different student cohorts
were interviewed — such as first-year students, students in their last year, those who
had left and returned to the university, as well as real ‘dropouts. Each partner team
in the international network conducted almost 100 (around 700 in total) interviews
with students’. In order to complete the institutional picture, expert interviews with
institutional representatives, teachers or student advisors (so-called ‘gatekeepers’) were
also evaluated (see Alheit 2014a). This process helped to understand the interplay of the
institutional ‘meso level’ with the ‘micro level’ of the learners. In addition, the educational
statistics of the respective countries were used to compare the results of the qualitative
analyses with the collected framework data, to a certain extent to the ‘macro level’.

In the following section, I will concentrate my considerations on two aspects of the
complex overall study: (1) on the question of the deeper theoretical insights offered by
the rich qualitative data material; (2) a careful but interesting comparison of the different
mental cultures in the ‘university landscapes’ of the countries examined. Finally, I briefly
discuss the consequences for specific university policies in Europe.

The importance of ‘recognition’ for the transformation
of the ‘self’ in (non-traditional) tertiary education processes

The diverse results of the overall study initially show the unusual diversity of the univer-
sity systems in Europe. Every national system of tertiary education is obviously shaped

° For the methodological framework and the specific methodological approach cf. West, Bron &
Merrill, 2014, pp. 25-36. Incidentally, the clear reference to qualitative mass data seems to be neces-
sary because — particularly with quantitative-oriented researchers — the prejudice still remains that
qualitative research generally relates to individual case studies.
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by very distinct historical patterns of institutional transformation and reform (Archer

1984). The change from elite education to mass universities in a two-generation range

(Trow 1973) has complicated simple comparison options rather than simplified them.

Social and labour market constraints have made the expanded forms of higher educa-

tion into a kind of independent cultural and symbolic space in our societies (Finnegan,

Fleming & Thunborg 2014, p. 151); however, this ‘space’ looks completely different in

each of the countries participating in the study®.

And yet looking at the group of ‘non-traditional students’ pointed to highly am-
bivalent trends that seem to be converging internationally: a slow but steady growth
in the proportion of older students, a clear change towards gender equality at universi-
ties, barriers of unequal access conditions for students with disabilities or for ethnic
minorities as well as the continuing subtle exclusion mechanisms for students from the
working class (Alheit 2014b). From the perspective of ‘non-traditional students, five
complex experiences can be highlighted that do not relativise the dominant feeling of
the inequality that still exists, but rather reinforce it:

(a) Social inequality continues to have an impact on non-traditional learning experienc-
es, but the way in which social (self-)attribution is staged has changed both among
those affected and among institutions. The stigmatisation no longer takes place on
the ‘open stage’ It has taken a back seat and works subtly through ‘performative
diversification’ (Field & Morgan-Klein 2014), i.e. through a hidden standardisation
of how one should (actually) appear in a university context. However, this is exactly
what irritates the ‘expectations’ of the target group: You don’t understand what they
really want from you. You feel stupid and wrong’, is an extremely frequently heard
quotation from those affected.

(b) The inequality experience is usually multidimensional and often refers to an im-
penetrable mix of age, class, impairment, ethnicity and gender (‘intersectionality’,
as it were). This experience also has irritating effects: You no longer know whether
they reject you as a woman or as a black person, or simply because you come from
the lower class.

(c) Despite the persistence of experienced inequality, those affected show a remark-
able potential for resilience, actively defend themselves against structural inequality
and struggle for freedom in their training institutions: At some point it was clear to
me that studying was important for me and will help me move forward - despite the
resistance. I resisted and experienced myself in a completely new way.

¢ See the comparison of the ‘pedagogical styles’ and ‘cultures’ of European universities in the
second section of this article.

7 The interview sequences cited in the following are translations from the (anglicised) data mate-
rial and are selected so that they represent ‘typical’ statements on the corresponding subject area of
the findings. This means: the selected quotes are always examples from a wide range of similar votes.
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(d) Such resistance is often supported by family, social ‘godparents, peers and friends
and frames (Nestor 2015): Sure, I only managed it because my family was behind
me, colleagues, friends, and because they were proud that I could do it. I needed it.

(e) The study time is not interpreted by many concerned as a superficial career path, but
as a kind of ‘transitional space’ for the formation and transformation of their own
social and professional identity (Finnegan, Fleming & Thunborg 2014, p. 153ff.):
My studies brought me something - not just professionally, as I thought. Yes, that too.
But much more for myself. I have become a different person, I see things new, I meddle
in where I was too cowardly before. Somehow, I now experience the world differently
and myself too.

In fact, being tied to contexts such as family support, recognition of social proximity
for the services provided, and help from partners and friends to deal with organisational
problems in ‘non-traditional’ study situations is a basic prerequisite for overcoming the
feeling of strangeness when encountering the university (Nestor 2015). Contact with the
‘university habitus’ (Alheit 2009) often gives the impression of intellectual inferiority
and of not fitting the chosen subject.

The social practice of successful studying relies on feelings of growing ‘belonging’
and of ‘being familiar. Such feelings are by no means evenly distributed. They are at
least more natural for children of academic parents than for children from the work-
ing class or even from other cultures. Axel Honneth’s socio-philosophical concept of
recognition (1992, 1995), which includes personal attachment (love), a guaranteed
naturalness of one’s own option for education (law) and the vital experience of shaping
society (social economy), is of central importance especially for social groups that have
to fight for such recognition. Due to, for example, the experience of appreciative ‘love’
not being a matter of fact in childhood and youth because a ‘right’ to education existed
formally, but this right was not applied in practice since active participation in profes-
sional and social life was blocked or at least not supported. The associated withdrawal
of ‘self-confidence, ‘self-respect’ and ‘self-esteem’ must block or significantly limit the
experience of successful ‘self-education’ (see Fleming & Finnegan 2014, pp. 54-56).

Honneth’s concept is based on a fascinating interpretation of the early Hegelian
writings on the development of ‘selfconsciousness’ (Hegel [1809] 1986), the identity
theory of George Herbert Mead (1934) and the social psychology of Donald Winnicott
(1971). He works out how social relationships and intersubjective experiences shape
the individual. Without a special relationship with another person, it is not possible
to become aware of on€e’s own uniqueness. Authentic recognition is an essential hu-
man need - important for child development but just as important in the workplace,
in the community, in civil society and certainly in all educational processes. The way
European universities deal with ‘non-traditional students’ and their courageous and
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surprisingly successful ‘struggle for recognition’ are a confirmation of Axel Honneth’s
socio-philosophical considerations.

The diversity of European ‘university cultures’

Honneth'’s concept is predestined for understanding the micro-social processes that can
be observed when ‘non-traditional students’ meet with the ‘university’: experiencng
both the subtle exclusion and the discovery of one’s own resilience. However, it does
not guarantee an insight into the character of institutional ‘meso-structures’and ‘mental
framework conditions’, as they are quite different in the examined countries England,
Scotland, Ireland, Spain, Germany, Poland and Sweden. Moreover, it is not enough to
identify distinct variables that influence such differences. Rather, it is about cultural
patterns, about figurations’ as Norbert Elias (1989) describes them which can capture
such subtle differences (see also Alheit 2009).

These configurations may have developed over longer historical periods. And one
has quite spontaneous ideas about such mental patterns: for example the tendency to-
wards highly formalised, distinctive strategies of classification, such as those prevailing
in the education system in France and in some other southern European countries;
the egalitarian and comparatively informal structures of the Scandinavian university
systems; the selection strategies of Central European countries (such as Germany,
Austria, etc.), which are often unreflectedly oriented towards the ‘middle class habitus’;
and the pragmatic, economically operating higher education structures in England’s
and Scotland’s mental cultural areas.

The RANLHE study examined the university systems of the seven countries men-
tioned. The very meaningful object of comparison was how the institutions dealt with
the target group of ‘non-traditional students’ Ordinary distinction variables such as
access vs. exclusion’ with regard to the universities was obviously insufficient because
legal developments that should facilitate access (for instance in the German ‘Lander’
after 1970) did not automatically lead to the elimination of previous exclusion strate-
gies, but rather to the invention of ‘secret sub-strategies’ (see Alheit 2014a, pp. 1371t.).
Or the opposite, objective access restrictions due to tough tests (as in Spain) did not in
any way preclude the factual integration of ‘non-traditional students’ if they recieved
access. In the course itself there was an inclusive and not an exclusive climate (see
below). What was important was percieving ‘tensions’ and suggestive ‘drifts, which
condensed certain influencing factors into a specific (national) ‘pattern’ that could be
related to the university social arena.

For this it seemed necessary to find a kind of ‘tool that could act as a classic tertium
comparationis for all national university systems. The contrast between culture’ and
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economy’, familiar from the field metaphor of Bourdieu (1987), on which European
university development over the past 50 years had to be based, seemed to be supportive.
A transverse contrast between Social responsibility’ and functional effectiveness’, which
had to come into play particularly when confronting ‘non-traditional students’ with
the university arena, also appeared suitable.

The following figure shows ideal-typical constellations, as they are at least conceiv-
able. It is immediately apparent that such ‘ideal types’ will never appear purely’in reality,
so to speak. Yet, the idea of a convincing differentiation between national educational
‘cultures’ or ‘styles’ seems plausible. We then have to deal with (semantic) ‘clusters™®
whose relative inaccuracy (‘fuzziness’) is not a disadvantage, but rather an advantage,
because social reality also has to deal with interpretive ‘gray areas. The ‘tool’ of the
RANLHE comparison then looked like the following figure:

functional effectiveness

4

type C type D

culture ¢ — economy

typeA
typeB

v

social responsibility

Fig. 1. The space of ‘educational cultures/styles’ of European universities
Source: Alheit 2013.

The typology created here reveals a reciprocal dependency of the types: universi-
ties whose educational style is primarily based on efficiency parameters and economic
success becomes the dominant neoliberal type in ‘post-modern’ societies. Even if this
exposed type D does not occur in pure form in any of the examined national HE systems,
its influence on all other types is noticeable. However, as already indicated, the recon-
structed style clusters are ‘mixed forms’ - but clearly distinguishable from each other’.

8 Semantic clusters’ are patterns of argumentation taken from the (national) interview material,
possibly also ‘discourse formations” with mostly ‘fraying’ horizons of interpretation, which can be
meaningfully placed in the constructed ‘mental space’ (for the methodological background of such
semantic clustering (cf. detailed Alheit et al. 2020).

° In addition, it must of course be emphasised that the institutional level can also be very het-
erogeneous within a country. The milieu of elite universities is of course different from that of small
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The same applies in the following case, which is most similar to the likeable type
B, namely the example of a Scandinavian university system (here: Sweden)*. Social
arguments play a major role in the selection of students. Therefore, there is a great
willingness to accept ‘non-traditional students’ The Swedish communication culture,
the flat hierarchies and the informal learning atmosphere also have a very positive
effect. This result is not only covered by the statements of the university officials, but
also by the interviews with the students. The mental focus of the ‘educational style’ lies
between the poles culture and social responsibility. A cautiously growing orientation
towards economic constraints cannot be overlooked. ‘Performance’ and effectiveness
are becoming increasingly important in the course of the Europeanisation of higher
education'!.

functional effectiveness

culture economy

social responsibility

Fig 2. The ‘educational style’ of Scandinavian universities
Source: Alheit 2013.

The current Polish university system represents a certain contrast to the Swedish
one. After a drastic privatisation following the social upheaval after 1990 (more than
300 universities in Poland are private companies now), the focus of university policies
has shifted to the upper right sector of the ‘mental space, close to the poles functional
effectiveness and economy. The conscious relationship to Polish culture and tradition,
as well as to the Catholic Church, continues to play a certain role. In contrast, the ori-
entation towards the social responsibility pole has weakened significantly. This obser-
vation has noticeable consequences for ‘non-traditional students’: for them, studying
is associated with drastic economic risks and with experiences of exclusion. Both can
be shown convincingly in the educational statistics and in the critical answers of the
interviewed students.

colleges. The educational policies of different ‘states’ (such as in Germany) also show differences.
Overall, despite everything, ‘mental patterns’ can be identified that have a national type.

10" The following characterisations of the country profiles are, so to speak, portraits’, which mainly
relate to data from expert interviews or case studies and can, of course, not be cited in extenso in
this context.

1" The term higher education is a bit of a misnomer here because a significant part of HE practice,
especially in England and Scotland, has its institutional center outside the university.
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functional effectiveness

culture economy

social responsibility

Fig. 3. The ‘educational style’ of Polish universities
Source: Alheit 2013.

The classic English university has a different educational profile. Excluding the elite
universities of Oxford and Cambridge, the focus should be between the three poles;
functional effectiveness, economy and social responsibility. In contrast to other European
universities, English universities have been companies for some time, but they have
always assumed social responsibility for the community and in principle keep access
open to all students.

The tradition of open access courses is an outstanding example of this. That is why
English universities are predictable institutions for ‘non-traditional students. Special
offers for migrants, disabled people, single mothers etc. are a matter of course. Studying
has its price, but here too the universities show socially committed practices through
scholarships.

Incidentally, this tendency is much more pronounced in Scotland than in England.
The traditional social democratic orientation may be responsible for this. In principle,
however, the pragmatic-utilitarian ‘tone’ of the educational mentality is also evident in
Scotland. This tendency is clearly reflected in our research material.

functional effectiveness

econom
culture y

social responsibility
Fig. 4. The ‘educational style’ of English (Scottish) universities
Source: Alheit 2013.

It seems remarkable that the Irish higher education system does not follow the
English/Scottish standard just presented, but rather resembles the Scandinavian model.
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In fact, here too the mental focus lies between the poles culture and social responsi-
bility. What separates the Irish university system from the Scandinavian one (which
has comparatively high respect for people with disabilities) is the close connection
to national-religious traditions, i.e. a certain ‘lack of modernity’ Both the clear social
tendencies and an academic culture based on Catholic ethics are strongly confirmed
by our qualitative data.

functional effectiveness

culture economy

social responsibility

Fig. 5. The ‘educational style’ of Irish universities
Source: Alheit 2013.

The modern German university system has moved away from the traditional tenden-
cies towards segregation of outdated German educational institutions in the tertiary
sector. However, apart from a short period at the so-called reform universities’ of the
1970s and 1980s, the university system has returned to a movement between culture
and functional effectiveness. The growing economisation of the ‘internal policies’ of
universities over the past two decades has reinforced concealed tendencies towards
exclusion and made it difficult for groups such as ‘non-traditional students’ to imple-
ment their study plans. The data not only prove this succinctly through the student
interviews, but even more than that through interviews with so-called gatekeepers’
(i.e. study advisors) (see Alheit 2014a).

functional effectiveness

econom
culture y

social responsibility
Fig. 6. The ‘educational style’ of German universities

Source: Alheit 2013.

The Spanish model looks very different. The fictional German ‘hat’ is reversed. The
mental focus of the Spanish style’lies between the three poles culture, social responsibility
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and economy. In contrast to the Scandinavian example, ‘social responsibility’ is not part
of the organisational task of the university, but rather an ethical-pedagogical challenge
for academic staff. That becomes evident in the qualitative material of the RANLHE
study. The formal requirements for admission to the university (i.e. sharp exams) are
part of a selection strategy of the university. However, an integrative and communica-
tive study atmosphere dominates the training process within the classes.

functional effectiveness

econom
culture Y

social responsibility

Fig. 7. The ‘educational style’ of Spanish universities
Source: Alheit 2013.

The European comparison shows subtle differences in the (national) educational
styles” of universities (Alheit 2014b). This very distinct and individual mix of certain
influences and tendencies mostly has to do with complex historical constellations and
requires further systematic analyses. Nevertheless, the findings give an impression
of specific configurations’ (i.e. an in-depth ‘logic’ of the relationship between certain
characteristics), which reveal the opening and closing tendencies of university systems.

Perspectives of a democratic ‘university landscape’ in Europe

At the end there are two questions that arise after gaining an insight into the
micro-social development processes of the learning of ‘non-traditional students’ and
the macro-social framework of national educational cultures and styles in European
higher education. These are: What do we know from the research presented, that we
didn’t know before? And what practical-political consequences result from what we
may have learned?

We have undoubtedly gained a deeper understanding of the micro-social bargaining
processes that are demanded of students who do not correspond to the normal picture
of students at the university. Addiontally, we were particularly able to expose the subtle
exclusion strategies that have survived university reform processes in the past 50 years.

The implications of what we have learned, however, hit the ‘heart’ of Europe’s
educational idea. Consequences for European higher education policy are urgently
required, and reforms are also pending for the organisation of teaching at the individual
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universities of the EU countries. The concern for affective equality’, as Lynch et al.
(2009) point out, requires a change in the learning atmosphere in many of the coun-
tries examined. Students - and not just ‘non-traditional students’ — have the right to
a university culture that respects and recognises them as a person. That means building
university learning spaces that enable cooperative practices and creative discoveries of
the self and the world and that oppose learning environments that are predominantly
technical, mechanical, functional, impersonal and instrumental. The conclusion of the
RANLHE study is therefore in its original tone™

“This goes beyond the traditional mantra of “student centred” approaches and mak-
ing a case for an egalitarian and relational approach where respect for student voices
and concerns informs all contacts, communications and pedagogies. This also means
developing a greater awareness of the limits and uses of categorical definitions and
research in relation to non-traditional students. Anything else, we can now say, is not
best practice’ (Finnegan, Fleming & Thunborg 2014, p. 160).
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ABSTRACT: The diagnoses and empirical analyses described in the article were linked by a common
research problem expressed in the question about the experiences of academic entities in the field of
remote education in the situation of the SARS-CoV-2 epidemic. The international research reported
in the text, however, was conducted in an extra-coordinated situation (to a large extent during the
lockdown period), applying two methodological approaches in complementary quantitative and
qualitative procedures. Elements of a diagnostic survey (in Polish studies) and an analysis of the
content of documents (in Italian studies) were used. The application of the indicated procedures al-
lowed to obtain a complementary image of the experiences of higher education entities in the research
situation outlined. The empirical analyses presented in the text allow for the formulation of certain
common conclusions resulting from the reported international research. The international and global
experience is a novelty of the epidemic situation in which remote education was implemented. The
necessity arose to focus on the new conditions of relations between entities in academic education,
which differ from traditional direct contact, as already indicated to us by Socrates and Plato. The
lockdown changed these relationships. The everyday life of universities has been disrupted, which
requires new solutions for the organisation of the educational process.

KEYWORDS: academic education, learning process, COVID-19 pandemic.

Introduction

Rapid changes in the contemporary world have brought about a number of new phe-
nomena. Our everyday rhythm is increasingly often disrupted, forcing individuals and
groups to introduce changes in virtually all spheres of their lives. Our everyday life
is to a large extent determined by society and culture. Moreover, globalisation brings
new risks, internal contradictions and ethical dilemmas, as well as hopes and doubts.
The same applies to such threats as epidemics that create completely new conditions
for individuals and societies. In 2020, the SARS-Cov-2 pandemic established new
conditions for living in Europe and in the world. This translated into new conditions
in academic education. Following Socrates and Plato, the latter has been based on the
dialogue between the master and the student, which required face-to-face contact. The
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lockdown has changed relations between subjects of academic education and shifted
these relations to digital media. Everyday education in European tertiary institutions
was disrupted, which led to an organisational crisis. This became a challenge that mo-
bilised various parties to look for a new approach and the use of modern information
technologies in education.

Because of the SARS-CoV-2 pandemic, the situation of academic education can be
described as difficult due to a number of obstacles for the implementation of its goals.
This also translates into the disruption of its regular operational structure. Usually, a dif-
ficult situation leads to a conflict between the task to be implemented and the capacity
to implement it (see Lukaszewski 2015, p. 33). A specific feature of the situation is its
novelty since we have never encountered anything like it in our educational work. It is
natural that a new situation raises concerns about the feasibility of educational objec-
tives and goals. At the same time, it opens space for hopes and opportunities to look for
new solutions, solutions which have not been previously used in academic education.
Although little known, strange in a sense, or perhaps seen as unwanted and imposed,
these new solutions may be interpreted and assessed by educational establishments as
supportive or unsupportive regarding the implementation of certain tasks. This may
generate emotions, opinions and concerns that raise a number of questions: Who is
responsible for the organisation and new educational conditions? What are new re-
sponsibilities are vested in academic units? What is the assessment of our competences
to meet new education challenges? How do we assess the competences of our partners?
How do we find our place in the new academic education setup?

While looking for answers to these questions in the context of online education
during the SARS-CoV-2 epidemic, the article attempts to examine the relevant experi-
ence of academic units. Considering the global dimension of the epidemic, the article
also presents the Polish and Italian experience. This exercise creates new areas for
international reflection on online teaching practice in higher education institutions
that face the epidemic.

The epidemicand education (not only academic one) -
difficult relations and new areas to reflect upon

In the new reality, certain notions have become contagious. These notions form a ver-
nacular used in everyday communication, as well as in the press and science. It is the
magic of the epidemic. We usually associate such notions with images of contagious
diseases or viruses infecting our computers. Thus, the epidemic has become very
popular and often reflected upon. The epidemic outbreaks and spreads. Shortly, we
discover that the epidemic may have ‘many faces’ (Kucharski 2020, p. 10). In inter- and
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trans-disciplinary studies on epidemics, people from various scientific disciplines pas-
sionately examining this class of phenomena (Kucharski 2020, p. 10) help us to identify
those different faces. The SARS-CoV-2 epidemic makes us prone to reflect on many
things. In fact, it is hard to find an area of our life, or an area of human reflection, that
has not been changed under the influence of the epidemic. Education on all levels has
not remained free from the influence.

Every epidemic is different in terms of its development. However, we may dis-
tinguish certain common elements: outbreak, spread, peak and decline. In 2020, in
Europe (in March 2020 in Poland specifically), we all witnessed the outbreak of the
SARS-CoV-2 epidemic, followed by its spread, peak and decline. It is, however, hard
to define which of the stages we are at the moment. The outbreak of the epidemic has
caused an unusual, multi-dimensional crisis that disrupted the reality we knew and
day after day forced us to adapt to new unknown conditions. The way we function
in different areas of our lives has changed. Lockdown kept us at home and forced us
to organise our lives in the confined space of our homes. It had a serious impact on
education too. University education based on personal contact has been replaced by
online teaching. Of course, this form of education did not emerge suddenly, since it
had already been present in the academic context. What we witnessed was the outbreak
of online contacts during the epidemic, which progressed and expanded on a massive
scale. Online education has become a mandatory solution that replaced the previous
traditional ‘grammar of education’ (Czerepaniak-Walczak 2020). By using the term
‘grammar, M. Czerepaniak-Walczak emphasises resistance of education to changes
(Czerepaniak-Walczak, 2020). Grammar suggests a regular structure based on ‘fixed
schoolwork organisation, including standard organisational practice pertaining to time
and space management, division of knowledge into subjects, assessment and classifi-
cation, and grouping of students according to their age’ (Czerepaniak-Walczak 2020,
p. 4). The SARS-CoV-2 epidemic disrupted the previous arrangement and irreversibly
transformed the traditional grammar of education.

Just like the epidemic, education is generally discussed when something unusual
happens. In our everyday life, it is like a prose, it is the ‘obvious’ filled with routines
and habits (Czerepaniak-Walczak 2020, p. 1). Our experience with consecutive reforms
indicates that processes at every level of education face resistance produced by differ-
ent factors, especially familiarity and comfort encountered by subjects of education
when they use traditional educational patterns imprinted in the approach of organisa-
tions and regular practices. During the pandemic, the ‘familiarity of education;, or the
‘familiarity of academic education” to be more specific, has gained a non-metaphoric
meaning. Lockdown kept all people at home. The academic life that we know from halls
and lecture rooms has moved to living rooms, and people that happen to live together
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with students have become new subjects of education. The direct contact between
a student and a teacher has been replaced by online contact through digital media.
This causes further concerns about meeting new requirements set for all participants
of online academic education. This also gives rise to new challenges and generates new
solutions facilitating the organisation of education. This kind of organisational crisis
has become a reason to introduce changes and promote development. Many subjects
of academic education have appreciated the unique potential of the new, little known,
and undesired educational situation. Not only does it restore certain reflections on
education (e.g., its role in creating true agora, a venue for direct discussion), but it also
contributes to new, equally important reflections (e.g., questions about conditions for
the social development of students educated through digital media).

Academic education during the COVID-19 pandemic -
the Polish experience

In Poland, the situation of academic education changed due to the SARS-CoV-2 epi-
demic in the middle of March 2020. To a large extent, the new situation forced academic
teachers to use new technologies as a primary, and sometimes only, tool to proceed with
the implementation of educational goals at all levels of education. Three weeks after
the pandemic had started in the country, the speedy reaction of the government and
the decision to close schools, universities and other education organizations, introduce
restrictions, and shift traditional education to the Internet (online teaching) enabled to
mitigate the spread of the SARS-CoV-2 virus and reduce the number of people infected.
The rapid and unexpected descholarisation in Poland affected 1.2 mn students (Szkoty
wyzsze i ich finanse, GUS 2018). In total, over 21% of Poland’s citizens had to change
their traditional education. The same applied to adult education centres in rural areas
and cities. ‘Academic life’ moved away from university corridors and into living rooms
and small student rooms. Certain educational access factors changed as well, together
with the organisation of student life and the educational process. This could tempt the
relaxation of the discipline of body and mind. The new organisational conditions in
academic education acted as inspiration to examine them empirically.

Studies referred to in the article involved several universities in Poland. The mix
consisted of 76.84% universities, 13.27% academies, 5.46% other post-secondary insti-
tutions and 4.42% universities of technology, of which 96.17% were public and 3.83%
non-public university type institutions. The study covered the period of 4-31 May 2020".

! Research Project No PBN/3/2020 on Socio-technological aspects of academic education dur-
ing the pandemic - international perspective, funded from the Education Science Culture Society.
Project period: April 2020 - March 2021. Implemented by: Anna Babicka, Eunika Baron-Polanczyk,
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The research conducted in academic centres in Poland was based on the method of
diagnostic survey, the tool of which was a questionnaire survey addressed to all aca-
demic teachers and students in the home centres of the research group, consisting of
36 questions including a metric consisting of 7 questions. The aim of the research was
to identify and diagnose the situation of providers of educational services, including
teachers and students, which resulted from online learning. The aim of the research was
to find out whether the current situation — distance learning - has a permanent impact
on the didactics of higher education. 118 academic teachers (63 female and 55 male)
and 688 students (592 female and 96 male) responded to the survey.

The analysis of the findings enables us to conclude that every third student (34%)
declared that they use online education eagerly. Slightly less than half of the students
(43%) were not able to decide whether they considered this form of education suitable for
them, and every fourth student (23%) said that online education was not really suitable
to acquire knowledge at the academic level. Opinions expressed by respondents might
have depended on several more or less important factors. The first factor was the abrupt
change in the organization of education, which none of the parties were prepared for
and which they had not expected at the beginning of the academic year. For students,
online education was a problem, since teachers used different tools, whereas students
were required to install different software and switch between them from one class to
another. Students highlighted that not everyone had sufficiently ‘powerful’ computers
to use all the required software. Another factor was the student domicile. Some students
moved back home to towns with limited access to the Internet. Sometimes, the trans-
mission capacity was a problem rather than the access itself. Considering that other
members of a household used the Internet simultaneously, data transfer capacity had to
be split, which hampered efficient communication between the teacher and the student.

A clear majority of the surveyed students concluded that the attitude of teachers
towards online teaching has changed due to the pandemic. Only 44 people stated that
the situation will not change. Perhaps, students do not fully understand this form of
sharing knowledge, or they do not have the possibility of using online tools that support
the educational process. The majority of students declared that the form of teaching
will change (330 people). This group of respondents may consist of people who had
already used new technologies to access information and knowledge, prepare for classes
and implement their assignments.

It is also worth emphasising that for the majority of them (67.11%), the prepara-
tion for online classes was not a problem and they did not have to make any special
arrangements. One fifth of the surveyed (20.94%) had to prepare for several hours,

Aleksander Cywinski, Jarek Janio, Waldemar Lib, Krzysztof Luszczek, Lidia Marek, Elzbieta Perzycka,
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some students (11.36%) needed several days, and only a few (0.59%) were not able to

participate in classes online.

As regards online teaching during the pandemic, challenges that students mentioned
most frequently included:

— lack of direct contact with their teacher,

- no possibility to discuss topics in detail due to the shortage of time and direct face-
to-face contact,

- no contact with peers, members of the same group or students at other levels to be
able ask questions,

- technical issues, including limited transmission capacity, poor computer equip-
ment, variety of software used by teachers, and different platforms to be installed
on private computers, and

- alimited possibility to consult teachers to discuss issues and deepen ones knowledge.
The study also covered academic teachers. The findings show that for half of them

(51.69%) online classes were suitable, whereas the minority (15.25 %) declared that they
did not like this form of teaching, and every fourth teacher (23.88%) was not able to
determine their attitude towards online teaching. Only some of the teachers (10.17%)
refrained from responding to the question. Considering the above, we may conclude
that nearly half of the teachers surveyed were not prepared for online teaching. This
has been confirmed by answers to the question about self-education and knowledge
of platforms used for online teaching. The majority of teachers (67.80%) declared that
they did not know digital educational platforms at all, every fourth (22.03%) somewhat
knew one platform, and only a few teachers (10.17%) were well familiar with at least
one digital educational platform. As regards online teaching during the pandemic,
challenges that academic teachers mentioned most frequently included:

- lack of direct contact with students and an inability to verify their knowledge,

- more time needed to prepare teaching materials, as well as to analyse and verify
work assigned to students,

- general fatigue, headache and red eyes caused by too much time spent in front of
a laptop,

- a shortage of possibilities to provide clarification, deeper insight and a thorough
analysis of teaching content,

- no possibility for practical exercises with students and for solving tasks within
a given subject, in particular tasks that require teamwork, and

- problems with the Internet connection or the operation of online platforms.
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COVID-19 and university teaching in Italy:
evaluations, reflections and actions in progress

In general, the resistance of the Italian university system to the COVID-19 impact was
excellent: in two weeks, the universities completely reorganised their educational offer,
making it available remotely. The Italian system has therefore shown its ability to face
the dramatic situation that arose in the pandemic period, continuing to guarantee all
of its services virtually.

The research conducted in Italian academic centres was based on the method
of document analysis, including academic reports prepared within the framework of
the Conference of Rectors of Italian Universities (CRUI 2020). The research involved
37,735 students from Universities in Italy. Additionally, research conducted by Federica
Web Learning together with Ipsos was used in the paper - the research sample was
1200 students. A detailed analysis of the results is presented below.

According to the video Vicini da lontano (Neighbours from afar) made by the
Rectors Conference of Italian Universities (CRUI 2020) based on its own data, the uni-
versities confirmed 94% of the lessons, ensuring 76,000 teaching sessions in a month,
70,000 exams, 27,000 degree sessions, involving 1.4 million students. Faced with the
fear of the loss of direct contact with students, the teachers were surprised to find that
distance learning ‘works all in all’ (Napoli 2020). Some universities carried out in-depth
analyses of the level of satisfaction of teachers and students.

The University of Bologna (Redazione Unibo magazine 2020) carried out a survey
a few weeks after the start of online teaching which 9,943 students responded to. «From
the analysis of the data, decidedly high levels of satisfaction emerged with regard to
learning (8.1 out of 10), interaction with teachers (7.8 out of 10), attention during
teaching activities (7.1 out of 10) and the whole experience in online lessons (7.9 out
of 10). Overall, 75% of the answers are placed in the score bands higher than or equal
to 7 and 50% higher than or equal to 8» (Ivi). The same university carried out two
further investigations which confirmed the good results of the first one. The problems
reported by the students concern «the greater difficulties in interacting with class-
mates, the lack of an adequate internet connection [...] and - an often underestimated
aspect — unsuitable domestic spaces to follow the lessons without being disturbed».
In addition, the students of science courses suffered most from the inability to access
laboratories. «If one out of two students is convinced that the university experience
should be in person, the share of those who consider only remote teaching as preferable
is not negligible and, above all, of those who consider the combination of face-to-face
and online teaching as the best solution» (Ivi).
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The University of Modena and Reggio Emilia (Unimore) - between 8 April and
2 May 2020 - also conducted a survey of 27,792 students, to which about 20 percent
replied (Russo et al. 2020). Colombini, Piscitelli and Russo (2020), who participated
in the research, write: «the great majority of students followed the online lessons with
sufficient satisfaction, without major differences in terms of course year. Alongside
satisfaction, however, there is a clearer feeling of load and fatigue. Spending many hours
in front of a monitor makes taking notes and following the lessons more difficult and
tiring, also due to the difficulty in staying focused. If a third of students have enthu-
siastically embraced remote teaching, two thirds complain of confusion, impatience,
bewilderment and dissatisfaction. About four out of ten students are ‘lost, dissatisfied
with learning and confused about how to get out of this situation. Therefore, emergency
teaching carried out remotely seems to require a clear framework that teachers should
be asked to follow.

The survey conducted on a sample of 1,200 university students from all over Italy
by Federica Web Learning (2020), of the University of Naples Federico II, together with
Ipsos, a well-known company specializing in market analysis and research, showed
that «2 out of 3 students promote (with reserve) the online teaching experience and,
looking at the reopening in September, they ask to combine classroom lessons with
online ones» (Ivi). Some results of the research are as follows:

- Asynchronous teaching - alone or in combination with synchronous teaching - has
been met with particular consensus;

- Distance teaching will never be able to equate the value of the classroom for the 4/5
of students who answered the survey;

- The digital transformation of teaching is irreversible for 3/4 of the surveyed students;

- A hope of a return to the pre-emergency situation for 30% of university students;
for the other 2/3 a mixed programme between in-person and digital lessons is
desirable;

- A dysfunction in online lessons (for 9 out of 10 students) with regard to streaming
due to connection difficulties. There are also problems related to the availability
of space, the need to share a PC with others in the family, the purchase of new IT
tools;

- Half of the students surveyed found difficulties due to the inexperience of teachers
in the management of smart education;

- A self-awareness of an attention deficit during videoconferencing is valid for 35%
of the students interviewed.

On the teacher’s side, the University of Turin and UNIRES (Italian Center for
Research on Universities and Higher Education Systems) carried out a national survey
(Ramella et al. 2020) involving a sample of 3,398 professors and researchers from state
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universities. The survey asked its participants to evaluate the teaching experience during

the emergency semester (March-May 2020). The research highlighted:

- Punctuality in starting lessons (72% of teachers managed to activate distance learn-
ing by 13 March);

- Observance of the total number of hours of lessons (86% of teachers spent the same
number of hours, even recording an increase of 7%);

- Fulfillment of the teaching programme;

- An adaptability of the teaching strategies of teachers in distance teaching (67%
changed both the contents and the structure of their teaching to a degree; 24%, on
the other hand, kept them unchanged; 9% took the opportunity to considerably
rethink their teaching);

- A prevalence of live streaming lessons (66% of teachers did live streaming lessons;
15% held both live and pre-recorded lessons; 12% recorded the lessons and then
made them available; 52% made teaching materials available online with or without
audio commentary; only 7%, however, provided only teaching materials or did other
activities without streaming or recorded lessons);

— Constant attendance of students (for 53% of teachers, the students who attended
the lessons remained unchanged; for 22% they even increased; in 20% of cases they
decreased, while 5% of teachers did not know how to evaluate);

- Regularity in carrying out exams (61% of the teachers believe they have adequately
assessed the students’ preparation).

The sudden transition to distance learning only partially took the universities by
surprise, many of which already had teaching centres capable of planning and deliv-
ering distance learning activities. The possibility of increasingly resorting to blended
teaching which seems to be prefigured not only in the decisions of some Academic
Senates, but also by the Decree of the President of the Council of Ministers of 7 August
2020, n° 198 (which invites universities to make blended teaching available for the new
academic year in order to better modulate the overcrowding of university spaces) has
urged and continues to urge numerous reflections. The position of Ferruccio Resta, the
President of the Rectors’ Conference of Italian Universities (CRUI), is to start classroom
teaching again, since the university involves not only professional but also personal
development, where the interaction is not only with the teacher but also among the
students. It is therefore essential «to reason» on an «intelligent» and educationally valid
blended teaching, in which, maybe, the purely content-related parts of the teaching,
those that are repeatable, could be made available remotely, even in an asynchronous
mode, provided that the time «spared» may be dedicated to the enhancement of the
interactive dimension of teaching, which would take place mainly in person.
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The position of openness to blended teaching is not shared by those who fear that
this is a stage towards «the university of platforms» (Pinto 2020): in other words, of
a university that is increasingly becoming «an agency for purchasing services and
contents and which is therefore regulated and defined not by educational, cultural and
scientific needs, but by those of success in the global knowledge market» (Basso et al.
2020). Such a transition would open real dystopian scenarios (De Nicolao 2020): the
university, becoming a de facto «global education industry», would function in an in-
creasingly automated, standardised and depersonalised way. By making use of Learning
Management Systems, able to guarantee a considerable amount of learning analytics
(access to software, library loans, attendance, assignment, etc.), higher education sys-
tems would be able not only to monitor students, but even to analyse their «learning
outcomes», to «identify students at risk of failure» and even to «predict the academic
success of the students themselves» (Pinto 2020). The University Minister Gaetano
Manfredi - former president of the CRUI - however, invites us to be wary of those
ideological positions that fear the risk of a totally remote university as the community
dimension of the university remains central. In his opinion, it is necessary to recognise,
however, that the «after» will not be the same as the «before»; but — he continues - the
crisis due to the lockdown has helped to take note in a more conscious way of a whole
series of issues that were already present in the university’s reflection before.

Summary

Polish and Italian educational experiences presented in the text have a lot in common
in terms of reflections and tensions. Moreover, there are similar dimensions of reca-
pitulation in resuming on-line academic education:

- Inclusion: the need for the university to address itself not only to students, but to
broader segments of the population, making use of its educational presence in
society through its own renewed presence in the network, but also by occupying
more decisively the field of lifelong learning;

- The innovative action of teaching in the direction of greater interactivity - the
teacher’s competences allow for the introduction of new solutions to the educational
process, allowing to interact with available technologies that exist in the social
environment;

- The awareness that the community dimension of the university must remain central.
Beyond the different sensitivities and positions, briefly mentioned here, one of the

«merits» of the lockdown was to produce powerful feedback on the ways in which teach-

ers conceive their teaching activity. Distance teaching has highlighted the weaknesses of

face-to-face teaching, with respect to which we often have false representations (Selleri
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2020). In particular, the remote experience has allowed us to question the actual role

of the interaction between teachers and students on these key points:

- Does the social dimension have a simply motivating function or is facilitating learn-
ing structurally linked to interaction?

- What role can Socratic dialogue play in a society of advanced technological skills?

More generally, how does the learning mind work?

— What relationship exists between cognition and emotion?

These points call for further reflection. In fact, the discoveries that come from the
world of neuroscience - such as those of mirror neurons (Gallese 2018), GPS neurons
(Moser and Moser 2014), the existence of brain wave «synchronization» phenomena in
interactive contexts (Dikker et al. 2017), the existence of an interconnection between
emotions and cognitions (Lucangeli 2019) - suggest a whole series of research paths on
the search for the role of sociality and relationship in processes learning. Research in the
field of broadly defined neurodidactics should form the basis of the educational process.
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ABSTRACT: The authors aim to answer the research question: ‘What do you miss most about online
education?’ The rationale for the research is that this form of education is likely to continue to be used.
Referring to the quality strategy, the authors concentrate on the meaning of words used in responses
to the above-mentioned open question, which was part of the research on the ‘Socio-technological
aspects of academic education during the pandemic - from an international perspective. The tool
used was an electronic questionnaire, which was completed by 796 respondents from Poland, includ-
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consisted of 31 closed and 6 open questions. The responses of Polish students and academic teachers,
as well as Kenyan students, indicate the following categories: ‘contact, ‘organisation’ and ‘technical
dimension. It forms an image of a specifically understood craft, work performed in separation, and
the place of residence. The component in the form of modern technologies only modernises the
educational process but does not make it satisfactory for either party of the aforementioned social
relationship. The conclusion that can be drawn from the research is as follows: in the face of the
COVID-19 pandemic, the primary task is to reorganise the contact between students and academic
teachers in such a way that it is possible to achieve the assumed learning outcomes.
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Introduction - students and teachers responded that during online learning
they miss having direct contact with each other

In their responses to the survey, both students and academic teachers emphasised that
they miss having direct contact with ‘the other person’ in online education which was
imposed by the COVID-19 pandemic. They miss ‘pure’ direct encounters with emo-
tions expressed here and now. The same issue has been raised by Kenyan students who
participated in the survey.
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According to psychological research, during a first meeting, words used account for
only 7 percent of all communication (Strelau 2000, pp. 231-274). It is only after some
time, when people better know each other, that words may become more important
and account for 50 percent of the message conveyed. This translates into a major dif-
ficulty in online communication if we consider that the Internet can half the efficacy
of communication. Subtle facial expressions may express approval or disapproval. The
same applies to the meaning of short or long pauses. During a conversation, a person
deprived of context encounters discomfort. He or she may compensate the discomfort
by developing an individual image of the interlocutor, which may differ from the real
one. Such a conversation is similar to walking on thin ice.

In the traditional context of a conversation, when we talk to someone, the other
person can hear us. Once the topic is raised again, we know whom we should refer
to. In the case of e-education, the teacher is not present in the classroom since he/she
asynchronously sends materials to be studied) and no one can see the teacher or feel
his/her real presence. You need to send information, but an email is a mere inscription,
an icon, or a pictogram on the screen. On top of this, you need to be familiar with the
curriculum (education effects, syllabi, ECTS points), customs, and who may be offended
if neglected. In normal conditions, when a lecturer is late, you can use the time to talk
to your peers, you can go and ask someone when he/she is going to come... whereas
in the virtual space, students must instead check their email inboxes once or twice.
Irritation reinforces opinions that the lecturer does not know how to log in, or people
need to wait for information to be delivered in the very last moment. Moreover, an
ordinary conversation facilitates communication involving multiple parties, whereas
e-mails can be frustrating, since one needs to wait much longer for an outcome. If
words are misunderstood, the recipient (student/teacher) will misinterpret the message
and it may lead to a conflict. In a normal situation, you can talk and find reasons for
any difficulties that may arise and provide explanations if needed. In the virtual world,
people may not check their inboxes for a couple of days, then they may read an email
again and negative feelings may resurface.

Many people hate to see emoticons (faces) and pictures added to emails, since they
blur communication and make it informal and childish. Others write emails using flam-
boyant language or too many abbreviations typical for a given community (e.g. social
media). It is necessary to adjust the style of communication to the recipients and to
remember that emotions play an important role in conversations, making it impossible
or difficult to fully convey them in writing.

During online conversation classes, some participants may be active all the time and
still not introduce anything valuable. Others remain silent due to their more analytical
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minds. Their silence can be interpreted as a lack of involvement. Those that need to
read facial expressions find remote work very difficult, since facial expressions of their
interlocutors confirm that they are appreciated, accepted, listened to and good at what
they are doing.

Usually, academic teachers need to take the lead (control the learning process)
and for this reason they need to work in a tangible environment. Like extraverts, they
dislike remote work, since they are convinced that external factors decide everything
and their personal involvement does not play any significant role. Such people provide
e-teaching at the expense of fulfilling their internal needs.

E-teaching is an ideal solution for individualists. By nature, they desire to be the
only authors of their solutions and regardless of their success or failure, they assume
responsibility for whatever happens. They dream of controlling everything, including
sources of information, information processing tools and the pace of work. They can
clearly set the boundaries of their responsibility.

Commitment and understanding of remote learning is a separate issue. For a great
many of teachers, this form of teaching boils down to e-craft. They send out study ma-
terials accompanied by a list of questions, and they consider answers to these questions
as the basis for their assessment later on (like with crafts, workers receive materials as
well as patterns to perform and are then required to provide a certain number of goods
produced by a given deadline). This reveals a specific shortage in the methodology (or
didactics) of e-learning at the university level.

According to comparative studies, the lack of real social contact and e-leaning that
boils down to the performance of tasks based on materials distributed are the basis to
make changes and overcome difficulties in online teaching caused by the pandemic.
The former difficulty results from the nature of remote education itself, whereas the
latter can be mitigated to a large extent.

Research methodology outline

The research on the ‘Socio-technological aspects of academic education during the
pandemic - international perspective’ was based on an electronic questionnaire survey
implemented between the 4" and 31% of May 2020. It involved 796 respondents from
Poland, including 678 students and 118 academic teachers, as well as 41 students from
Kenya. The questionnaire consisted of 31 closed and 6 open questions. For the purpose

! Research Project No PBN/3/2020 on Socio-technological aspects of academic education dur-
ing the pandemic - international perspective, funded from the Education Science Culture Society.
Project period: April 2020 - March 2021.
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of the article, we analysed responses to the question “‘What do you miss the most in
online education?’ The same question was asked to teachers and students. We provided
a qualitative analysis of answers and grouped them into three major categories.

The analysis is only preliminary and does not cover other important aspects that
appeared in the empirical material. However, a discussion of the major shortcomings
of online education which revealed themselves during the coronavirus pandemic is
important for academic teaching practice and the concept of education at a university,
in particular in the context of the expected second wave of SARS-CoV-2 infections.

Opinions among Polish students and academic teachers

Since we have been mostly interested in the qualitative rather than the quantitative
aspects of the study, we concentrate on the meaning of words used in the responses to
the open question of ‘What do you miss the most in online education?’. However, we
are not going to omit an analysis of their frequency which will help us to determine is-
sues that are raised most often. This is expected to facilitate a convincing interpretation
of the findings. We present a collective meaning of opinions surveyed and would like
conclusions to be drawn, since it is highly probable that online education will continue
to be used in academic education.

We managed to distinguish several core groups of students’ answers to the open
question of ‘What do you miss the most in online education?’ The most important is
the category of ‘contact’ It is not only limited to direct contact, typical for the period
prior to COVID-19. It is rather a state that can be defined as a possibility of having
a free flow of information reinforced by the possibility of face-to-face contact, a phrase
very often used in responses. This type of contact has been referred to as follows:

- In online education, I miss the most meeting other people*

- The possibility to talk to and meet people

- People

- I miss the direct contact with the lecturer and books. Long time spent in front of my
computer doesn’t work for me

- Direct (‘face-to-face’) contact.

These responses reverberate something that can be permanently lost, namely the
tangible reality of the education process. Therefore, melancholy is mixed with the
fear that we will never return to the state we knew before the pandemic. The number
of similar answers may suggest that we encounter a collective, archetypical sense of
being expelled from paradise, a mythical idealised and mystical space. Thus, students

2 All responses are quoted in their original form.
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express their grief that the previously underappreciated free contact in the real space
of academia was indeed valuable. Now, when they no longer can enjoy it, they consider
it to be a drawback of online academic education.

Considering the above, we should emphasise the physical aspect referred to in
students’ responses. They refer to venues and objects to express their nostalgia:

- I miss the focus and the space of the classroom
- chalk and the blackboard

- town of Rzeszow

- university walls.

A venue is a location facilitating relations between people and people, people and
objects, and objects and objects. According to Maria Mendel (2006, p. 21): “The place
is always significant. “Everything” has its place. Events are held in some places, senses
through which we understand the reality, and ourselves within it, are set in some places,
with a more or less clear, but always present sense of relationship with a place. An
abrupt change of academic education space and place leaves a sense of destabilisation,
detached from the known and safe experience of a place.

Another major category of responses is the ‘organisation, understood as the over-
all activity designed to make the education process possible and efficient during the
pandemic. Major components of the category are decisions (and their assessment) on
the use of tools, especially communication platforms. Here ‘organisation’ refers to the
process, which is in progress, and things that have been completed, organised. It is an
evaluating category, since a larger number of responses are critical toward the educa-
tion process in terms of technical and merit-based factors. Responses often refer to the
‘conduct of classes” and irregularities as reflected in examples below:

- More than half of the lecturers do not contact us online and instead they just send us
assignments.

- Some lecturers do not maintain contact with us over the camera. They send tasks to
be solved which is very discouraging.

- Lectures online, I prefer someone talking to me rather than sending files to read.

So, the problem is less related to the fact that the process of education moved on-
line, but rather to this translating into the loss of contact between students and their
lecturers. The lack of contact in real time and sending assignments that students are
expected to perform themselves are highly dissatisfactory for some students. Students
wish to experience: ‘More efficient communication with teachers’. The same applies to
the following response: ‘Engagement of lecturers, although I do not want to put them into
one pigeonhole’. Students who are deprived of this contact, suspended in the internet
void, full of fear, accustomed to traditional forms, may consider every deviation from
their expectations as a betrayal of the ethos of a teacher. To a certain extent, this critical
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assessment by students results from the fact that some teachers failed to organise their

classes online or completely neglected their professional duties. This is certainly the

reason for a very emotional response (written in capital letters and followed by three
exclamation marks): ‘PREPARATION BY LECTURERS AND THE UNIVERSITY!!!

SHAME'.

Yet another aspect in this category is a question of choosing a communication
platform and the ability to use it by academic teachers:

- Harmonization, i.e., the use of only one software by all teachers.

- Organisation of classes on one platform only.

- One teacher ran his classes using a chat instead of turning streaming on. Lack of
harmonisation. Some use Zoom, others Classroom, still others DISCORD, and there
are some teachers who contact us via email only. However, the peak of ignorance is to
organise a chat using Hangout to write about the topic of a class.

Students highlighted the lack of harmonisation of communication tools to contact
their lecturers, which required them to install several platforms, programmes or ap-
plications. On the one hand, the multitude of solutions resulted from universities being
unprepared to provide education online or the fact that they left it at the discretion of
teachers. On the other hand, some academic teachers were not proficient in using such
applications and programmes, and they resorted to email as the only communication
channel with their students. This spread chaos and confusion among students who
were not prepared to use these tools either.

The above discussion leads us to the third category of responses, namely the ‘tech-
nical dimension’ Undoubtedly, the statement of ‘Good Internet coverage, better website
for online learning” expresses the issue of organisation. Nevertheless, the technical
dimension should be considered separately in the analysis of the survey, since it was
very vivid (in short, without computers and the Internet there would be no education
during the COVID-19 pandemic. It is a precondition for the contemporary worksta-
tion). Below, you will find several more examples:

- Not everyone has their own personal computer; very often, it needs to be shared among
several family members.

- Better Internet connection. The net is sometimes occupied’.

- Better and stable Internet connection.

- Suitable computer to perform tasks, which was difficult considering the overall situ-
ation and the situation in my family.

Therefore, students requested better data transfer capacity and better hardware, and
they also suggested that it might have been difficult considering their families’ finan-
cial status. Interestingly, none of the students suggested that the state administration
could support them (e.g. by giving an allowance to support the use of the Internet for
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education). Similarly, they did not refer to such a solution regarding their lecturers.
They clearly demanded a high-quality Internet connection: Good Internet connection
on the part of the teacher. In the majority of cases, it is too slow, and thus, sound and
video streaming are extremely poor. Perhaps, students believe that academic teachers
enjoy such support of the state or potentially could have, but they just do not use it.

An advantage of a survey involving several hundred people is that we may come
across a response that comprises everything we need to highlight in our report.
Paradoxically, “detecting” such a response (among hundreds of others) is possible
when we analyse all of them to be able to determine what we should look for. In the
case of our survey, the following response lists drawbacks of online education, namely:
direct contact with others, no eye contact when everyone switches their cameras off, lack
of spontaneity, power of the Internet, a reduced number of tasks (since their number in-
creased). The response starts with the reference to a direct contact. It is then followed
by a reference to the Internet to be concluded with the appropriate (in the opinion of
the student) organisation of the teaching process.

The universal nature of students’ observations can be easily found in responses
given by academic teachers. We asked them an identical question “What do they miss
the most in online education?’ The question was included in a questionnaire filled in
by 118 university teachers from all over Poland between 40-31 May 2020.

Academic teachers gave identical responses:

- Direct face-to-face contact and the possibility of direct interaction between a teacher
and a student.

- Direct contact with a student.

- I miss the most the direct contact with students. Technologies won’t substitute it.

One response is particularly pessimistic. One academic teacher concluded that in
online education he missed the most a man. It seems that everything that had been
important in the work of a teacher disappeared, namely the direct contact with another
man. Initiation and continuation of relations require some effort to interpret, listen
and react accordingly to communication received. As emphasised by Otto Speck (2005,
p. 166) while referring to the student-teacher relationship: T exists only because the Other
exists together with the necessity of interaction’ In the opinion of teachers, attempts to
make contact with students are related to a sort of compromise which materialises in
the form of a hybrid education: I can run my classes online when they are combined
with regular direct meetings. The assessment of deficits of online education is very clear:
- The possibility of providing fast explanation to a problem, personal contact and crea-

tive conversation.

- Contact with people. Free discussion.
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- Contact with another person, free uninterrupted discussion, interaction and practical ex-
ercise in a group, something that cannot be done while sitting in front of a computer monitor.
Teachers’ opinions reflect their conviction that academic education cannot be based

online in a long-term perspective. Responses can be grouped as follows:

(a) education has been subjected to a major experiment,

(b) education online is a valuable experience, but it would be good to end it.

The opinions show a cautious approach and fatigue with online education as well
as the will to come back to well-known forms of education and contact with students.

It is also worth quoting one of the responses given by an academic teacher, as it
combines categories of ‘organisation’ and ‘a technical dimension’: The provision of equip-
ment by the university: the majority of teachers were left alone to deal with equipment and
other problems. Shortage of training in the efficient use of platforms — we must “discover
America “ourselves. There are many different platforms that can be used to run classes at
a single faculty; nothing was done to use one platform consistently, which has a negative
impact on students. Many students do not understand what they need to read (including
disabled students) - this could have been dealt with in regular conditions, whereas in the
online form, it is much more difficult. The above response reveals an entire spectrum of
problems that both parties in academic education need to face during the pandemic.
The teacher refers not only to problems that academic teachers need to deal with, but
he also draws attention to the poor effects of online education. This happens due to
shortages of adequate tools to meet all the goals set in the syllabuses.

While referring to a critical diagnosis of the status of education, one of the teachers
expressed an opinion about the deficits of online academic education: ‘In the current
situation, I need time to organize the whole process well’, yet another one responded:
Approach of university authorities and the Ministry: teaching hours should be settled
in a different manner - the required number of teaching hours should be reduced, since
we work more on-line than previously and at the same time we can reach as many as
1000 students!’ (again, a reference to organisation). In both instances we see a reference
to time. The first response includes an element of surprise and a shortage of time avail-
able for preparation and a proper reaction both on the part of the Ministry of Science
and Higher Education and the university. In the second response, time is used to refer
to the settlement of teaching hours, which is a major issue during the pandemic, es-
pecially when classes are not provided in real time. The need to spend time on putting
teaching materials together as well as on checking assignments delivered by students
require additional time on the part of academic teachers. The last response quoted has
an addressee (Ministry) who is capable of improving the situation.

None of the teachers’ responses included all the components (perhaps because
there were fewer of them). Nevertheless, as already emphasised, teachers and students’
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responses contain identical categories. We may conclude that both groups (teachers
and students) have an identical definition of the three central categories (contact,
organisation, technicalities). This can be explained as follows: although both groups
exist symbiotically and experience the same stimuli, they a show limited willingness
to request the government to meet specific needs.

What do you miss most about online learning?
A Kenyan experience of online learning

The uptake of online learning has increased globally in the recent past although ‘con-
siderable diversity exists among countries’ due to many factors such as varied capacity
in infrastructure support for e-learning as well as learners’ background (Muuro et al.
2014). In 2006, Kenya adopted a national ICT policy in order to ensure availability of
connectivity to users (Makokha & Mutisya 2016). A 2016 study conducted by George
Lukoye Makokha and Dorothy Nduko Mutisya, assessed the status of e-learning in
public universities in Kenya and found that e-learning was at its infant stage as a ma-
jority of universities lacked senate approved e-learning policies to guide structured
implementation. They lacked the required ICT infrastructure as well as skills, moreover,
the online uploaded modules were simply lecture notes and not interactive material
(Makokha & Mutisya 2016). Despite the opportunity provided by the availability of the
World Wide Web (WWW) and the increased availability of collaborative tools in social
media, online learning in Kenya has been sluggishly slow in replacing earlier forms of
distance education characterised by minimal social interaction like correspondence,
television, video and radio (Muuro et al. 2014).

Notably, however, a new impetus in the uptake of online learning has been neces-
sitated by the COVID-19 crisis in the country, which has led to the closure of all forms
of face-to-face learning between April and October 2020. A simple survey that targeted
400 university students in Kenya during this period managed to receive 41 responses.
A qualitative analysis of responses to the question — what did you miss most when
undertaking online learning sessions - is summarised in the table below:

Responses to what participants in online learning missed
in Kenya between April and October 2020

Response Category Number out of 41 Percentage
I missed nothing 14 34
I missed the interaction 18 44
Online Learning is very flexible 4 10
I had many network challenges 5 12

Own source.
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Of the 41 responses, 14 (34 percent) indicated that they ‘missed nothing, whereas
18 (44 percent) ‘missed the interaction’ between learners and lecturers. Only 4 of the
41 (10 percent) found online learning flexible and interesting. On the contrary, 5 of the
41 (12 percent) ‘had many network challenges’ Overall, 44 percent were happy with
online learning, whereas 56 percent would rather opt out of the online learning mode.

Apparently, the three categories witnessed by Polish students can be easily paralleled
in the expressions of their Kenyan counterparts. With regard to the ‘contact’ category
the learners said that they lacked:

- Physical contact

- Having discussions with other members

- Face-to face-interaction

- Discussions on certain topics with course mates in the presence of my lecturer
- Seeing and listening to my lecturers

- Detailed and lively interactions making learning involving, interesting and easy
- Live arguments and fun from backbenchers.

The remoteness of learning became painfully associated with COVID-19 isolation
terms such as ‘social and physical distancing, which was boring and a new territory
all together. Similarly, the learners expressed the ‘organisation’ category by indicating
that they missed teacher’s participation in correcting and guiding us and an exact time
to begin class plus lots of challenges with connecting to servers at the institution. The
disorganisation of their learning as a result of online learning was such a thorny issue
that it was associated with boredom, disturbance, and difficulty in accessing materials.
In their own words, they missed:

- detailed and lively interactions that make learning engaging, interesting and easy
- Mostly network interruptions affecting most content

- Online lectures though the network was disturbed a lot

- ease of access and use of e-materials.

This disorganisation was not lecturer-centered only, at times, the environment to
study at home was simply not there. Parents would send them to do house chores such
as cooking, shopping, grazing cattle, or even farming. Most parents did not suppose
that there was any serious schooling when the learners were at home physically.

It was the “technical dimension” however, that dealt a major blow to online learn-
ing. One learner summarised it well, It depends on the network and amount of bundles
I purchased, if the network is bad then I wor'’t be able to attend the class and if my bundles
get finished in the middle of the class then I'm left hanging’. The learners did not know
just how to ask and answer questions.
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Conclusion - students and academic teachers ‘locked down’
in their homes

Generally speaking, the COVID-19 context and online learning in Kenya, a developing
African country, is different from that of Poland, a far developed European economy
(Kibaru & Njoroge 2013). It is however possible to draw parallel trajectories and spe-
cific developments in a given period. Even so, the situation is different for public and
private learning institutions (Namisiko et al. 2014). The 2020 survey discussed above
presents a much improved scenario as compared to that presented four years earlier by
Makokha and Mutisya (2016). During the period under review, online learning became
the mode where for an institution to survive financially while remaining relevant, it had
to embrace online learning. As a result, the uptake of online in learning instituteons
was considerably high, however, challenges still abound. Most of the students had skills
in navigating between social media platforms yet lacked basic learning skills such as
typing. The same applies to the teaching staff who were conversant with face-to -face
pedagogies as opposed to online ones. There is therefore a need for universities to train
both students and lecturers (Mulwa 2012). The challenge of connectivity in Kenya is
real, costwise as well as in reliability. In Kenya, across the different service providers, it
costs at most USD 1 for 1GB of data. This is far less expensive as compared to Malawi
and Benin at USD 30. However, the cost for those living in Poland for 1GB is USD 0.5
(Onamu 2020). As a result, Kenya has to do more to make internet affordable and reli-
able to students in order to support online learning. It is understandable that students
complained of interruptions and a lack of physical engagement with each other. This is
partly because of the inability of the users to use all interactive features on the platform
as well as the capacity of the ICT infrastructure.

In a post-COVID-19 scenario, there will be a great need to institutionalise and
normalise an online mode of learning for academic programs in Kenya. The poli-
cies, infrastructure, and training components can go a great way in making learning
pleasurable and less expensive for students, especially at the tertiary level of education.

The findings of the comparative studies highlighted the disorganisation of personal,
family and academic lives, both among students and academic teachers, resulting from
this shift to online classes during the COVID-19 pandemic from March until the end
of September 2020. The same phenomena have been observed and examined in the
case of excessively used remote work.

In conclusion, it is worth pondering on an answer to a simple question: Why do
students and teachers switch off their web cameras during on-line classes?

At a certain stage of e-studying, an e-student feels like going for a cup of coffee. Then,
he stops looking at the screen and goes to an empty kitchen just to hang around. When
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his peer calls him to play an online game, he willingly joins in. When he comes back to
his online learning it is already past 2 pm. At 4 pm, his parents come back from work.
He chats with his parents for a while, has his dinner, its already 6 pm and he has not
done his assignment. His parents have finished their work, whereas he takes his laptop
and actually starts studying. A moment later, his friend calls and emails in his mailbox
suggest that he has got a lot to work on. He needs to start with some tasks assigned.
A while later, someone chats to him on an online forum, so he takes a moment of rest.
Then, his parent looks at the screen and says angrily: When you learn, you should focus
on learning, and when you talk to us, focus on talking! The e-student starts thinking that
his work can wait until later and this thought calms him down.

His homework piles up and he has to work until the wee hours. Then, at around
1 pm he postpones washing and dressing up, sometimes he does not even get up and
works in bed instead. Past 3 pm, he goes out to get some fresh air to prove to his rela-
tives that he has been doing fine, as he does not study at a ‘real’ university. It does not
matter to him that his projects and assignments will be the basis for his competences
(qualifications) and a straight path to getting a diploma.

For an e-student, the world without a computer does not exist. He needs it for every
activity, be it socialising, entertainment, and work (many students work under contracts
for service or regular full-time employment contracts). Sometimes eating meals and
talking to other people takes place while gazing at a computer screen. Although he
can refuse to click on links or not respond to a chat, it is too difficult for him and ‘what
seems to be merely ten minutes, in fact turns to forty, and 4-6-8 hours of work extend
to 16. Although the e-student still fulfils his tasks, he feels that his studying melts away.
He is not able to designate time for receiving emails and logging on to online classes
which are often held on different platforms.

When members of his family are fast asleep, the e-student still works. Previously,
learning at night had some advantages, such as quiet surrounding outdoors and at
home. Now, it turns into alienation.

He makes commitments for the upcoming days: learning from 8 am to 5 pm. Initially,
everything goes just fine. He sits at his computer and contacts his university at 8 am.
The following day he does it at 9 am, and after a couple of days everything goes back to
normal and assignments are performed at the very last hour, deadlines are postponed,
and at the same time he tries to get passing grades online.

It is good when the student notices that this home-like routine makes him tired and
hampers his development and when he notifies his teachers about the fact.

The above-mentioned everyday problems related to alienation apply also to academic
teachers since e-teaching during the pandemic disturbed their family and work life. It
actually disrupted the entire academic culture.
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ABSTRACT: The COVID-19 pandemic has significantly affected education in the vast majority of
countries around the world. Educational systems were not prepared for this. This also extends to
higher education. Certain measures have been taken in attempt to enable teaching in the new reality.
The pandemic is global in nature and the changes in education have a similar aspect as well. After
12 March 2020, distance education was also introduced in Poland. Several months of distance learn-
ing have yielded some interesting experiences and shown the problems that arise when designing
such educational systems. Due to the epidemic situation that is still far from being under control, it
should be assumed that distance education will remain with us for longer. The article presents the
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Introduction

The COVID-19 pandemic has affected many aspects of our lives almost overnight. It
also significantly influenced the organisation of educational system at all levels. Higher
education facilities were also affected. The changes were global in nature. Overnight,
the educational systems of different countries were confronted with the need for online
education. A form of education that was not accepted by everyone suddenly became
obligatory. What in many cases was treated as an educational novelty, often serving
to promote higher education facilities, has become the everyday life of thousands of
colleges around the world. Were we prepared for it? Probably not, just as in many
other areas of life, COVID-19 forced us to make changes also in education. Academic
teachers must also face these changes.
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In Poland, the date of 12 March 2020 marks the moment of the introduction of
changes. Academic teachers faced the challenge of applying technology in teaching.
Their experience in this respect has probably varied (from the ongoing practice in
e-learning to avoiding the use of technology in teaching). Many teachers did not have
sufficient experience and skills in this field.

Studies undertaken by researchers affiliated with the Media Pedagogy and Education
Culture Team at the Institute of Pedagogy of the University of Szczecin were to answer,
among other things, the question of how academic teachers managed to handle the
imposed distance learning systems at the first stage of COVID-19.

Distance learning is one aspect of the new academic reality that seems to be increas-
ingly fluid. On the one hand, it causes a certain discomfort, but on the other, it offers
new opportunities. Gibbs believes that the pandemic offers a chance to rethink the role
and functioning of a university in our society. Moving away from the liberal model,
reaffirming the value of the humanities and paying more attention to shaping relation-
ships, building new educational rather than business goals (Gibbs 2020). Perhaps the
pandemic will become a stimulus for significant social change, including in the field
of education (McCulloh 2020).

Teaching at universities in the early stages of a global pandemic

The COVID-19 pandemic has severely damaged the global economy, society, and
education. The process of education was shut down for a long time because institutions
and schools were closed. Up until 5 April 2020, there were 194 countries that closed
schools around the world, which means that around 1.598 billion students (about
91.3% of the total number of students in the world) could not go to school. Then, as the
restrictions were being eased, schools in some countries began to resume schooling.
As of 7 September 2020, the number of countries with school closures decreased to 49;
however, 869 million students (approximately 49.6% of the total number of students
in the world) were still unable to attend school (UNESCO 2020). It was thanks to the
development of technology that online teaching in these difficult times was possible at
all. What would have happened if we did not rely on the Internet during the epidemic?
Quite possibly schools having not met the requirements of the curriculum would have
forced students to attend classes during the summer holiday with the risk that some of
them would still not be able to re-open. It was the first time in the history of education
that online teaching had been launched on such a wide scale.

Launching long distance learning was a necessary response to the pandemic. Due
to the differences in the severity of infections and education systems, there are also big
differences in terms of specific measures taken by governments. The OECD carried
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out a survey among 59 countries. 150 educational administrators and 993 teachers
participated in this survey, which focused on the emergency educational policies dur-
ing the COVID-19 pandemic. The report shows that 52.1% of school staff thinks that
the ‘government unites schools and develops alternative education measures’ as the
right approach, 31.3% of participants hold the opinion that the school closure meas-
ures should be independently arranged by the school, 8.1% of participants believe
that governments did not take schools into consideration when arranging education
measures at all (Reimers & Schleicher 2020b).

The education systems around the world are not prepared enough to provide online
learning opportunities on a large-scale in most countries. Teachers have not mastered
the methods and means of integrating technology into teaching. The opportunities for
teachers to develop the ability of ICT teaching are insufficient (Zhaohui 2020). What
made teachers anxious the most is that they did not have enough time or any previous
experience to prepare themselves for online teaching. China was the first country to
assume the long-distance learning policy in response to the epidemic situation. In the
beginning, students recieved information that the winter holidays were going be ex-
tended for around two weeks, until the end of February. While students were enjoying
their free time, university authorities started to seriously consider implementing online
classes. Teachers needed time to prepare their teaching plans and materials, to plan
interactive activities during the class et cetera. However, they did not get the chance to
prepare or to attend any training courses about online and media education. ‘In Italy, the
disruption started on 21 February 2020, when the first cases were reported in Codogno,
a small town in the southern Lombardy region. Initially, the closure was supposed to
last until 15 March 2020. On 16 March, the delivery of the entire educational offering
of the semester was entirely in distance mode’ (Agasisti & Soncin 2020).

There were only a few teachers who had the actual experience of running an online
class. Some teachers did not adapt well to online teaching in the beginning and they
did not change their plans and ideas in time to accommodate better interaction with
students. They just used their usual teaching resources which were not so suitable to
use in long-distance learning and as a result they could not attract students’ attention.
The reason why teachers use less ICT in classes is that they don’t know how to use it.
Only 17.9% of teachers in Japan stated that they integrate ICT into the classroom. The
average of the OECD countries is 52.7%, while England 41.3%, France 36.1% and Italy
46.6% are lower than the average level. 64.2% of Italian students expressed their worry
that there is too much homework (Tejedor et al. 2020). It can be inferred that teachers
who were lost as to what to do and how to conduct their classes just took the easy way
out and started using homework to cover up their lack of preparation. Many professors
had a feeling that they were just like novice teachers when running online classes. In
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China, there were about 5000 teachers from 187 universities who responded to a survey
about online education with only 20% of them having had the experiences of conduct-
ing an online class before (Gulati 2020). Teachers in Italy faced similar problems as it
was the first country in Europe that was hit by the virus. The Polytechnic University
of Milan, which is located in the region that was most affected, reported in its findings
that the IT department offered tremendous help to the teaching staft. They prepared
live webinars on how to use online teaching platforms and after that distributed them
to all professors. Not only that, but technical support was also constantly available by
e-mail or by the use of virtual meeting with technicians (Agasisti & Soncin 2020b).

There are varying differences regarding network quality between different countries.
Taking China as an example, the hardware and software, especially in western parts
cannot adapt to demands of online teaching. Even though some universities and in-
stitutions had already enjoyed 5G Internet access with transfer speeds ten times faster
than 4G, students in less urbanised areas had to desperately look for better reception
to attend their online classes. Unstable connection made the classes difficult to follow
and confusing. The sheer number of people staying at home only added to this problem
as streaming TV series and using the Internet for other forms of entertainment made
the connection painfully slow. Bridging this technological gap certainly needs time
and a lot of investment from local governments.

Another thing is that almost every online teaching platform had some kind of issue
related to massive, unprecedented traffic and were not stable enough due to the huge
number of simultaneous connections. It is apparent that the Internet infrastructure
is not sufficient when its bandwidth is tested to its limits. One might think that in de-
veloped European countries this situation does not take place; however, OECD data
on Internet access and access to computers proves otherwise. According to the latest
available data, 85.2% of Italian households has Internet access either by using a dial-up,
ADSL or cable broadband but only 72.5% has computer access at home. It is understood
as having at least one personal computer in working order. In Poland this situation is
as follows: 86.7% of households have Internet access and 81.8% are in possession of
a personal computer (Reimers & Schleicher 2020a).

By using this data, it is possible to infer that the percentage of students who cannot
attend online classes or can attend only partially is higher than expected. Despite be-
ing considered as technologically advanced and developed countries, this happens to
a larger and lesser extent all over the Europe. On top of that, online education cannot
work without ICT resources being available and in working condition at schools, and
without teachers with knowledge on how to conduct online classes. ‘Some preliminary
and partial evidence suggests that remote learning has been well below what could have
been expected from developed countries, not just because of households’ deficiencies,
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but also because of school shortages of ICT devices, digital platforms and skilled teach-
ers (Murat & Bonacini 2020).

Teaching at Polish universities after 12 March 2020
in light of the research

The survey prepared by the Szczecin team aimed to diagnose and problematise the
situation in which students and academic teachers found themselves after the in-
troduction of restrictions on direct contact. The survey method was used. A special
questionnaire (in two versions: for students and academic teachers) was disseminated
via the Internet. There was a problem with data collection right away. In the group of
students, the number of completed questionnaires was relatively fast, while problems
arose in the group of academic teachers. Despite the search for various ways (both in-
stitutional and non-institutional), there was a problem with collecting the appropriate
amount of data. We managed to collect 118 survey responses from academic teachers
from various Polish universities. The research is still being continued and carried over
to the international level.

The collected data allow (so far, to a limited extent) to draw conclusions about the
preparation and use of new technologies in education by academic teachers. Almost half
of the research group consisted of women (54%) and the other half of men (46%). The
vast majority were former university employees (63.6%). Almost ninety percent of the
group were representatives of state universities. When it comes to science, the largest
group were representatives of social sciences (64.5%). Perhaps because this group was
most professionally interested in the problem, and in this environment, the research was
the most recognised and met with a response. Only 11.9% of the responses came from
representatives of engineering and technical sciences and 5.9% from representatives of
the humanities. Single questionnaires were sent by academics from medical and health
sciences, agriculture, science and natural sciences, agriculture, theology and arts. The
structure of the group depending on degrees and academic titles was also interesting.
The dominant group were doctors (61.9%). Masters (18.6%) and habilitated doctors
(16.1%) were more or less at the same level. Respondents with the title of professor
constituted a small percentage (3.4%).

The group of questions in the survey focused on the relationship of academic teach-
ers with technology that they had to use in online education after 12 March 2020. The
situation in Poland was very different in terms of the choice and method of using tools,
the policies of Polish universities were different in this respect. Some universities allowed
(at least in the initial period) the possibility of sending materials, recording lectures,
and e-mail consultations. They made it possible to use communication tools in a more
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static way. In others, from the very beginning, active contact with the student was fo-
cused on using communicators such as Skype, Microsoft Teams, Google Meet or Zoom.

Universities encouraged cooperation by using communication platforms in various
ways. Some predefined which platform should be used and often made it possible to
fully use their capabilities thanks to special agreements with the owner. Others were
free to choose an online learning platform. The academics were in the worst situation,
they had to use various platforms and additionally cover the costs of using them. The
environment of digital communication platforms was not known and safe for everyone.

The research of the team from Szczecin showed that only every tenth academic
teacher knew the platform that they had to use in education after 12 March 2020 (11.9%).
28% of teachers knew them on average. But most (60.1%) did not know digital tools at
all. Such a large group of people unfamiliar with tools at the same time provokes the
question of how they coped with the tools and where they looked for help.

It turns out that the academics appreciated the help from the university. 44.7% as-
sessed it as high or very high. 34% of respondents were of the opposite opinion. Every
fifth did not have an opinion on this issue. High ratings of support from universities
were quite surprising in the context of responses to other questions that expressed
disapproval of the activities of university authorities, deans of faculties or directors of
institutes (e.g., in the context of introducing various forms of control over the conduct
of online classes).

A certain explanation of this phenomenon are the answers to the next question, which
deals in more detail with the issue of supporting academic teachers in the efficient use
of online learning tools. Only every fifth teacher (20.3%) assessed that they received the
greatest support from the university authorities. Definitely the largest group (34.7%)
found that they received the most useful help from their colleagues from universities.
Perhaps the high scores for university support from the previous question resulted from
the identification of these two sources: university authorities and associates. Every tenth
teacher was provided with such professional support by relatives (10.2%). There are
also platform developers (5.1%) and students (3.4%). Rather, one could not count on
the support from the Ministry of Science and Higher Education (0.8%). The teachers
did not see any support from local authorities.

You can see that academics were looking for various ways of supporting the new
reality. Rather, they leaned towards those people with whom they had some kind of
relationship and whom they trusted (colleagues, relatives). Under the pressure of the
pandemic, they had to significantly expand their workshop, especially when it comes
to new technologies in education. This applied not only to the educational process,
but also to the life of the university in general. All kinds of advice, meetings, scientific
conferences, as well as the defense of theses were held online. Especially in the first stage
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of the transition to distance learning, there was a lack of clearly defined rules. In the
month of May, each university struggled to have some stable (although it still seemed
temporary) procedures for educational activities resulting from statutory obligations.

The summer holidays seemed to have interrupted this process of adapting to the
new educational reality at the right moment. The three-and-a-half-month-long training
ground brought a number of experiences (both positive and negative). All indications
are that it is not possible to return to the pre-pandemic situation yet. Time to develop
a stable system with eLearning platforms at the heart of it. Nor is it possible to completely
switch to an online system only. There are a number of activities (exercises, laboratories)
that are very difficult to do in this way. Probably the ‘new educational normality’ will
be flexible (the so-called flexi formula) and will be a mixture of elements that we know
well before the pandemic and those that we are forced to introduce in connection with
the existing epidemic situation.

In this context, a certain educational optimism is brought by academic teachers to
answer the question about the use of online education in the future. More than half of
the surveyed academic teachers (61.1%) are able to permanently accept various forms
of online education in the system that will develop after the pandemic. Only 9.3% of
the respondents have the opposite opinion. Still almost one third (29.6%) do not have
an opinion on this subject. It can be concluded from this that although academics were
generally not well prepared to use communication platforms in education, many of them
were convinced by their experiences at the beginning of the pandemic. The holiday
period gave time for the system to better adapt to the needs of academic teaching. It
is not only about the teaching process itself, but also its management and administra-
tion. Various forms of support should also be introduced for both academic teachers
and students, which will calm the whole situation and free it from chaotic elements.

The educational ‘new normality’ of universities.
Challenges for academic teachers

Gibbs sees the current crisis triggered by the COVID-19 pandemic as an opportunity
to rethink the place and role of the university in modern society. This applies to both
educational ideals, knowledge transfer tools as well as building the academic commu-
nity (2020). On the way to the ‘new educational normality’, it is worth paying attention
to the need to reflect on a few key elements for the entire system. Ravitch stresses the
need to define ‘a well-educated person. According to her, it is “a well-endowed mind
shaped by reading and thinking about history, science, literature, art, and politics”
(Ravitch 2011, p. 347). The second important element in designing instruction manu-
als in the field of education is to base them on appropriate theories of human learning
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and development (Brown 1994). It all adds up to using the right tools. Today we face
a challenge (which we cannot escape in times of a pandemic) of using new technolo-
gies in higher education.

The teacher becomes the critical point in shaping the new system. It is not just
about equipping them with the appropriate tooling competences. It is also about what
Jerome Bruner calls “folk pedagogy’ According to him, common sense beliefs, whether
expressed by non-specialists or ‘experts, absolutely require some ‘deconstruction. No
matter if they are right or wrong, their influence on teaching can be very significant
(Bruner 1996).

Research has shown that besides teachers’ attitudes, technology (both software and
hardware) becomes the second critical point. Academic teachers had limited compe-
tence in using communication platforms. Only 11.9% of the surveyed academic teach-
ers knew the tools used for distance learning beforehand. At the initial stage, higher
education facilities managed the issues on their own, offering support at various levels
and proposing different tools.

In many places, the network was also not prepared for the load that increased
by the hour. Both students and academic teachers often did not have the equipment
that would be efficient in using the offered communication tools. Providing space for
distance learning at home (especially in case of a larger number of students) required
reorganising households.

Online teaching in the first phase of the pandemic has also shown that we may be
facing health-related challenges. Spending so much time sitting in front of the computer
may have negative consequences. Both teachers and students have complained about
problems with their musculoskeletal system, as well as eye problems.

Everything indicates that the educational ‘new normality’ will be a kind of hybrid,
also known as the ‘flexi formula’ We will therefore be dealing with a mixed system,
where one or the other element may gain an advantage at different times depending on
the dynamics of the spread of the pandemic. What we experienced in the first half of
2020 in education was a kind of testing ground, where many people acted intuitively
and tested various solutions. In the initial phase of online education, the use of e-mail
was dominant first, and then synchronous forms. It seems that universities will put more
emphasis on the preparation of asynchronous forms (online tests, recorded lectures,
podcasts, etc.). However, we are still participating in a kind of educational experiment,
a reality that is changing dynamically. Therefore, when preparing an effective distance
learning system, attention should be paid to at least four aspects.

First, it is flexible management of the entire system. This also applies to activities at
the national level. It should concern some guidelines and recommendations as to the
organisation of distance learning so that the system is relatively consistent. However, the
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authorities of universities and even departments should be left with a lot of autonomy.
The possibilities of individual universities are different, as well as their previous experi-
ences and developed solutions.

Second, is the proper preparation of teachers. Providing them with adequate sup-
port, first of all, by universities or companies providing tools for distance learning. At
the beginning of the pandemic, teachers sought support primarily from their relatives
and colleagues. They also assessed well the support from the university (Ali 2020).
However, there was a lack of comprehensive solutions in the form of training, equip-
ment or tools (although some universities took care of free access to communication
platforms for their employees and students).

Third, there is a need for appropriate technologies. It is about both software and
hardware. Universities should ensure access to appropriate tools and sufficiently fast
internet. There is a fairly large selection of communication platforms on the market,
and there will probably be new proposals dedicated specifically to academic education.
The development of the 5G network also allows us to be optimistic about the speed
of data transfer in a situation where the Internet will be heavily burdened with online
education.

Fourth, are students as recipients of online education. In addition to the aforemen-
tioned problems in the field of technology, a number of non-technological questions
regarding distance learning arise. Does distance learning violate privacy? Should web-
cams be required to be enabled? How to control student activity during classes? What
types of classes can be conducted online? These are just some of the questions that the
practice so far raises. Hence the need to create special regulations or supplement univer-
sity statutes with elements related to distance learning. Outside of technology, there is
a problem of interpersonal relationships. Throughout the centuries, education has been
based on a master-apprentice relationship that developed in the same physical space.
To what extent will the changes affect the development of the communication skills of
students? What should be done to ensure that direct contact in the field of education is
not seen as a time-consuming ephemeron in a few years? Mohammed Amin Almaiah
et al. list, among the challenges of shaping the distance education system, ones related
to culture, support, financing, legal aspects (2020). However, they overlook the inher-
ently human consequences of distance learning resulting from a change in the nature
of communication. Meanwhile, this challenge may come to the forefront over time.

Conclusions

The outbreak of the global COVID-19 pandemic has undoubtedly surprised education
systems around the world. It also surprised higher education, where the most educational
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e-learning experiments were conducted. However, it turned out that the system and
the academic teachers were not prepared for new forms of education. The weeks of
distance learning became a valuable training ground that showed the weaknesses of
the system and allowed us to design more efficient methods today.

The initial difficulties probably also stemmed from the fact that no one really knew
how the epidemic would develop. Today we know that distance learning will stay with
us for longer (and maybe even in the form of a mixed system forever). We are wiser
about the experiences of different countries. This accumulated experience and the
constant development of technology can offer a chance for a new quality of educa-
tion and at the same time the rethinking of the mission of the university and higher
education in general.

It is now fairly certain that distance learning will become a permanent feature of
educational systems around the world. It can also be attractive for economic reasons
(an extensive structure designed for conducting classes in a traditional form will be-
come unnecessary). The acceptance for remote work is also increasing globally (Parker
etal. 2020). It should be expected that this tendency will also increase among academic
teachers. After the initial shock, we are dealing with a relatively balanced situation as
well as a search for stable tools that will make distance education the everyday life of
educational systems.
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ABSTRACT: The COVID-19 pandemic caused an unusual situation in universities. All students, lectur-
ers and administration staff had to start distance education. Suddenly, overnight, they all became the
subjects of the digital revolution. This text is an overview of selected literature from 2020 compiled
to reflect on the differences and similarities between higher education institutions in Poland and
the United States as they reacted to the COVID-19 pandemic. Despite their inherent differences
the two different systems of higher education in these two countries have reacted to the pandemic
in a number of similar ways. It could be observed that the more independent system in the United
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Introduction

Considering the rapid, unexpected and vast changes brought about by COVID-19 at
institutions of higher education throughout the world, this paper is an attempt to give
an overview of how higher education institutions and their faculty in Poland and the
United States have been finding ways to change and adapt in the face of challenges
brought about by the pandemic.

According to news outlets, the spread of COVID-19 has not been contained and
because the impact of the pandemic on higher education is still in the making, some
warn that COVID-19 may have the capacity to alter higher education operations in
2021 as well (Carlson & Gardner 2020). As authors of this text, we have attempted to
consider only the latest news, studies, and observations to ensure a current snapshot
of the emerging spectrum of fleeting changes. As recent as our references are, we really
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are not sure how and in what terms higher education practices may be forced to change
in the near future and how many of these changes will have a lasting impact.

With the sudden and unprecedented arrival of COVID-19, higher education faculty
have found themselves catching up on not only the technological requirements of online
teaching such as computer hardware and internet connectivity but also the crafting of
their online teaching skills (Mason 2020). Questions about student motivation, qual-
ity of pedagogy and learning, and access to technology began to very quickly shape
discussions throughout academia. Faculty, ultimately responsible for instructional
delivery, found themselves lecturing and facilitating learning from their homes, rather
than from traditional classrooms, using often completely new and unfamiliar teaching
methods (see Blum 2020).

Reaction to the pandemic

In Poland, where all institutions of higher education are regulated by the Ministry
of Higher Education, support for faculty started appearing around April, after about
a month into the pandemic. At first, faculty were told that the mode of work with
students was up to them. Much of the communication with students focused then on
sending emails and conducting conversations via Skype or Microsoft Teams. In May,
after another month of the ad hoc organised instruction, faculty were told specifically to
move all teaching on to the Microsoft Teams platform, a decision not fully implemented
until October. The demand issued by the Ministry of Higher Education in September
0f 2020, also required that a dean representing school administration be added to each
group. Teachers were also told to prepare detailed, lengthy monthly reports about what
days and what times they were teaching. The focus was on accountability, frequency of
meetings, hours spent online, counting of interactions between faculty and students,
and not on the effectiveness of teaching.

The following are the directives issued by the Ministry of Higher Education on the
16th of October 2020 regarding the temporary limit of functions among some of the
institutions of higher education to ensure appropriate preventive measures necessary
to effectively combat the virus (Dziennik Ustaw 2020 R. POZ. 1835):

The territory of Poland is divided into red and yellow zones.

In red zones:

o Education is only conducted remotely. Except for:

- Classes where subject matter taught does not allow for this type of instruction

delivery.

- Classes for students in their last year of university studies.
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- The decision to hold face-to-face classes is within the jurisdiction of the chancel-

lor or director of doctoral programmes.

In yellow zones:

o Teaching is delivered online through the appropriate use of methods and tech-
niques of online and face-to-face education. These two modes of instruction can
be blended into hybrid courses. Just like in the case of the red zones, the decision
about the mode of instruction lies within the discretion of the chancellor or director
of doctoral programmes.

» Any decisions made by the governing bodies of the higher education institutions
must first consider safety of students and all school employees. Education in pro-
grammes designed to prepare students for specific vocations where standards need
to be met, must also consider solutions for the education of students within these
programmes.

The Ministry of Education recommends that the communication of all pertinent
information necessary for wide dissemination to all stakeholders be done through all
available and possible means of communication. The process of updating school websites
should be timely and ongoing. All updates and new information must be transmitted
using official school email addresses of employees and students to limit the risks of
disinformation and to ensure that all school and community stakeholders have access
to the latest and accurate information regarding the school’s functions.

Optional faculty professional development activities offered could not always take
place because of unreliable or completely lacking access to the internet for many of the
teachers. By October, faculty were surveyed for the first time about their technology
needs and monthly reporting was completely abolished because all scheduling informa-
tion was available on Teams once the platform was fully implemented.

At the same time, recruitment to higher education institutions continued into the
semester but without much oversight from the Ministry of Education. Schools contin-
ued to recruit their own students without much of a common model for enrollment.

Finally, the Ministry of Education’s directives point to the inevitable: that lab-based
activities requiring hands-on experience are going to be conducted face-to-face, whereas
lectures will be done fully online. Institutions of higher education in the United States
may not have other options either.

It seems that in the United States the transition to online learning took a more positive
turn by the fall 2020 semester. According to a survey conducted by Bay View Analytics
after about six months since the beginning of the pandemic, despite challenges, faculty
and their leaders seemed to believe that they were ready for online teaching and felt
quite optimistic about the future of online learning in higher education (Cengage 2020).
Bay View Analytics conducted a similar survey in April 2020 and found that confidence
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among faculty and administrators in higher education had increased significantly since
April when COVID-19 barely became a reality. When it comes to the conviction that
faculty are ready to teach online, vast majorities of faculty (84%) and administrators
(94%) felt that they were ready at the start of the fall 2020 semester. Despite the positive
outlook for the immediate future, the wave of optimism fell significantly, when faculty
and administrators were asked about their personal outlook for higher education. Only
42% of faculty and 57% of administrators felt good about their future.

According to findings at Harvard University and Princeton University, despite
faculty efforts and their perceived readings to teach online, students, have not been
finding their educational experience fulfilling (Lorin 2020). Many institutions of higher
education have reported a drop in enrollment for fall 2020. Two of the most renowned
universities in the United States: Harvard and Princeton noted declines in enrollment
for fall 2020 at 20% and 14% respectively (Lorin 2020). The decline cannot be attrib-
uted to poor faculty performance. Many students feel that paying college tuition for
online learning is just simply not the same as paying for face-to-face instruction. Some
may simply prefer to wait until the end of the pandemic to go back to the traditional
classroom that they are better accustomed to. Yet others, upon losing their or their
parents’ employment, may suffer unexpected financial hardships that limit their ability
to attend higher education institutions that suddenly became much more expensive.

Lessons for the systems

Arguably, the most important lesson from COVID-19 on online teaching, is the in-
structional support for faculty. Professional development for instruction will probably
never be the same, as online learning seems to be evolving (Mason 2020). Teacher
training will have to stay focused on best practices for online teaching, materials will
include hardware and software aligned with content taught, whereas teacher-to-student
interactions will have to have a specific context of learning pathways necessary to mo-
tivate students and to keep their educational journey with end goals in mind. Support
for teaching practices needs to be examined as our collective assumptions about how
real-life classrooms work may not be the best of guides for the future of blended and
just-in-time learning (see Pittman 2020).

Many observers of changes in higher education also believe that thanks to the
pandemic online education will become a part of any respectable teacher education
program (see Koenig 2020). Historically, teaching practices have been taught in class-
rooms as backdrops for instructional activities and student-to-teacher interactions. The
challenge here is that online education, especially when it is done via Zoom or Skype
becomes very intrusive into the personal lives of students and teachers. The informal



How do higher education faculty adapt to the demands of online teaching?...

setting of home life may not always blend well with the formality of a brick-and-mortar
educational institution, which universities and colleges have always been recognized as.
It seems like the traditional hours of instruction in classrooms may never come back
as they used to be either (see Blum 2020).

On universities in Poland, Microsoft Teams is the online teaching and learning
platform most widely used. Some institutions are considering distance learning in
the long run, while allowing students to take exams at certified centers authorised to
administer high stakes tests. At this time, however, the Ministry of Education has not
issued any more specific guidelines regarding this. As a result, currently, students can
choose their preferred form for taking the exam: online, at a higher education institu-
tion equipped to administer such test, or in a face-to-face setting at a local university.

One of the early findings on the impact of COVID-19 on faculty in higher educa-
tion, was the underscoring of vulnerabilities of part time faculty, who normally work
for lesser compensation, often with limited hours as they juggle teaching assignments
in many institutions at the same time (Zahneis 2020). Access to hardware, software
and training tends to be much more challenging than it is for faculty with full time
employment.

When it comes to course design, however, recent research indicates that the plan-
ning and development of an online course is a much more time-consuming exercise
than preparing for traditional in-classroom courses (Gloria & Uttal 2020). This became
evident and still is a topic of many discussions as faculty were in many cases completely
caught off guard when the mandate to close classrooms gave them 24 to 48 hours to
move traditional courses to online learning platforms. Faculty members with lesser
technological know-how, or poorer training in online teaching have been struggling and
are likely to struggle in the near future. Poor course design, inappropriate technology,
lack of structure for learning environment have been found to result in unengaging
courses and poor student retention rates (Gonzalez & Moore 2020).

Some researchers observed that despite the technological connectivity perceived by
faculty, some teachers may struggle with professional isolation and lesser effectiveness
of their teaching (Perrotta 2020). Access to technology seems to be emerging as one
of the most important aspects of changes concerning instruction in higher education.
Another lesson from this appears that it is not only faculty who are learning how to
accept the new status quo, but students who are getting used to the idea of receiving
just-in-time learning whenever it is required and convenient for them.

So, while online education may offer numerous challenges for faculty and students
in terms of access, it may also open doors for students who otherwise find school at-
tendance beyond reach because of a lack of transportation, low socio-economic back-
grounds, disability, or geographical location, to name a few examples.



Elzbieta Perzycka, Jarek Janio

Conclusion

The review of the literature on higher education and COVID-19 seems to be point-
ing to a great degree of uncertainty about the future, as the pandemic seems to have
impacted everything that we do in higher education, (see Carlson & Gardner 2020;
Smalley 2020) there are certain trends that emerge as we begin admitting students for
the fall 2020 semester while making plans for spring 2021. It seems that despite the
different approaches that institutions of higher learning in Poland and the United States
took to respond to COVID-19, they all ended up having to address access to technol-
ogy and teacher training as areas of immediate need. Higher education systems in
both countries also found similar problems to solve in the near and still murky future:
enrolment, faculty readiness to carry content delivery in an online only mode, and
student engagement. Despite the different ways that the systems in the two countries
are governed, the pandemic seems to have worked as an equaliser pointing to the same
urgencies. As the picture of COVID-19 impact on higher education solidifies in months
to come and institutions start taking stock of what happened and what needs to be
done, further observations and analyses are bound to reveal the path for the future.
Considering the unknowns about COVID-19, challenges and adaptations that we have
just lived through, may not be enough to sustain higher education for the lasting future.
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ABSTRACT: The aim of this article is to indicate selected possibilities of analysing the construct of
proactivity. This goal was achieved by referring to selected definitions and the concepts of proactivity
and by discussing a research project aimed at recognizing the proactivity of students towards their
professional career. To measure the level of proactivity, the Scale of Proactive Behavior in Career
was used, which includes four types of proactivity: general, cognitive, in building a support network
and in building psychological comfort. The independent variables in the research were: taking on
professional activity during studies, using services offered by a Career Office and a career counsellor.
271 students from four Polish universities took part in the study. The highest mean score was on the
general proactivity scale, followed by the proactivity scale in building a support network, the scale
of proactivity in building psychological comfort, and the lowest on the scale of cognitive proactiv-
ity. These means differ statistically. The conducted analysis also proved that the level of proactivity
is statistically significantly differentiated depending on whether the respondents used the Career
Office or a career counsellor. The conclusions from the analysis were discussed in two perspectives —
diagnostic and methodical.
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Introduction

Many fields other than education undertake research on the construct of proactivity.
This construct is present in psychological, sociological and management research as
well as in journalistic studies. It is also an intensely present topic in the field of adult
education, especially in its practical dimension (see Jackson & Tomlinson 2020).
Proactivity is analysed as the aim of educational influence, as a desired trait of an adult
human being, and as an effect of projects proposed to adults. It is worth noting that
many educational, activation and preventive student support services are designed as
aresponse to a previously diagnosed deficit in terms of broadly understood proactivity.
It is assumed that support programmes offered to people and assigned to disadvan-
taged or marginalised groups should, among other things, be aimed at strengthening
proactive attitudes. Within theoretical perspectives of adult education, there are also
concepts explaining inactivity and concepts that point to certain factors that strengthen
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proactive attitudes. An example is Patricia Cross’s chain of interaction model or Kjell
Rubenson’s expected value paradigm (see Malewski 1998; Solarczyk-Ambrozik 2004).

When analysing proactivity in the context of adult education and when designing
research on this field, two areas that require clarification can be identified. The first
concerns the semantic scope of the category of proactivity. One can get the impression
that this term is used quite freely and can be used to describe various phenomenon and
processes. From one point of view it is indicated that it is a human trait, when from the
other point of view; it is described as a behavior in terms of taking or not taking action.
Itis also described as a goal, and at the same time a postulate, or rather the necessity of
strengthening proactive attitudes is promoted, emphasising the comprehensive nature
of the term in question. The second area that requires consideration and regulation is
practical. It concerns the possibility of diagnosing proactivity — both the operationalisa-
tion of the subject of this diagnosis and the selection of adequate methods, techniques
and tools, and designing methodical student services related to building, developing
and strengthening proactivity. This practical aspect in particular seems to be of great
importance in adult education. It poses the question: what are the grounds for build-
ing projects aimed at counteracting inactivity and strengthening proactive attitudes?

The aim of this article is to highlight several possibilities for analysing the con-
struct of proactivity and to indicate methodical solutions directed at students, that
are aimed at building and strengthening proactive attitudes towards a professional
career. This goal will be achieved by referring to selected definitions and the concepts
of proactivity and by discussing a research project aimed at recognising the proactivity
of students towards their professional career. The selection of the test group and the
detailed subject of research is non-accidental. Young adults undertaking education at
the academic level are in a period of transition from educational to professional activ-
ity. Some of them, already during their studies, undertake activities related to gainful
employment, gaining professional experience, and building competence resources.
While other students postpone issues and actions related to professional activity and
career design. Recognition of the determinants of taking or not taking actions related
to the near future has a significant cognitive value, but also — which in the context of
educational practice seems to be particularly important — may constitute the basis
for projects aimed at strengthening proactive attitudes. These projects can focus on
strengthening individual student resources but also take into account the institutional
and systemic aspect.
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Proactivity as a subject of analysis

Defining the meaning of proactivity is essential for diagnostic and research projects.
Adoption of the selected concepts allows the subject of diagnosis or research to be
clarified. As already indicated, proactivity can be analysed from multiple perspectives
(see Banika 2016). For the purposes of this article, four perspectives were selected.

The first approach considers proactivity as a human trait. It is worth referring to
the concept of proactive personality by Thomas Bateman and Michael Crant (1993).
It describes a man who is unfettered by situational forces and who influences changes
in the environment. According to the assumptions of this approach, proactive people
seek opportunities, show initiative, and take actions until the desired change occurs.
A proactive personality is characterised by a set of features such as seeking change,
perceiving opportunities, creating a situation, initiative, taking action. On the other
hand, non-proactive personality is described by features such as passivity and reac-
tivity, and adaptation to circumstances (Crant 2000). Analyses conducted by Crant
(2000) show that the proactive construction of personality is positively correlated to
extraversion, conscientiousness, the need for achievement, the need for domination,
and at the same time it is not related to such characteristics as openness, neuroticism,
agreeableness, locus of control, mental abilities and response bias. In the context of the
subject matter of this article, it is also worth referring to the research of Seibert, Crant
and Kraimer (1999), who examined the relationship between a proactive personality
and professional success. According to their findings, proactive personality is positively
correlated with both objective achievements, such as remuneration and promotions,
and job satisfaction perceived as a subjective indicator of professional success. The
authors showed that a proactive personality positively correlates with innovation,
political knowledge and career initiative.

The second approach to proactivity places it in opposition to passiveness understood
as non-interference, submission, subordination to events and people, inactivity or
reduced activity, lack of aspiration or reduced tendency to influence the social environ-
ment (Poznaniak 1999). This approach seems to be more interesting and useful from
a diagnostic perspective, as it proposes explanations that interpret inactivity. Wojciech
Poznaniak (1999), while analysing the mechanisms of social passiveness, identified as
many as thirteen. He exposed temperamental predispositions to passiveness, passive-
ness of externally motivated people, passiveness as a result of learned helplessness, as
a manifestation of a fatalistic attitude, as indifference to evil, as a neurotic mechanism of
resignation, as a value, as a result of social training, as a difficulty in making decisions,
as a ‘burnout syndrome’ He also indicated passiveness caused by shyness, passiveness
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due to satiety and psychopathological passiveness. Such a wide catalogue of passiveness
mechanisms facilitates etiological, teleological and prognostic diagnosis. Such perception
of passiveness / activity has a significant practical value if the diagnosis is undertaken
in order to design rational support programmes, and not only for cognitive purposes.

Another approach to proactivity is seeing it as an attitude. Referring to the three-
factor concept of attitudes popular in social sciences (see Wojciszke 2015), it is assumed
that the attitude consists of three components: cognitive, affective and behavioural. Such
an approach to a proactive attitude illustrates well the difference between being active
and being proactive. In this approach, activity understood as action will constitute
the behavioral component of the discussed attitudes. Such perception of a proactive
attitude broadens the possibilities both in the diagnostic and methodical perspective.
The subjects of analysis are not only actions, but also knowledge and emotional and
evaluative attitudes. In turn, in terms of educational support programmes, not only
are skills developed, but also work in the area of knowledge, beliefs, opinions and at-
titudes is proposed.

The last concept of proactivity selected for the purposes of this article is the operation-
alisation of the construct of proactivity proposed by Augustyn Banka (2016, pp. 42-43).
For the purpose of this article, it is particularly interesting as it directly relates to the
issue of designing and implementing professional careers. The author distinguished four
types of proactivity: general, cognitive, in building a support network and in building
psychological comfort. General proactivity is a socialisation initiative aimed at building
a self-schema centred around the central goal of ‘positive careerism. This factor most
closely resembles the general and enduring personality tendency to react proactively
in any situation. Cognitive proactivity is an initiative of the subject aimed at searching
for information. The prevailing belief is that an individual is constantly looking for
information about the environment on which career development depends and the
further sending of information about potential job candidates. Another, proactivity
in building a support network is the initiative of monitoring the social environment
and treating it as a career facilitator. The last of the distinguished types of proactivity
includes activities in the field of building psychological comfort, understood as an
initiative of the subject in the field of the ability to build social capital with a view to
strengthening the ability to cope with stress and with a view to the possibility of using
a support network to solve the problem of employment. This approach to proactivity was
used in a research project to study students” proactivity in the context of their careers.
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Proactivity of students towards the career design process

In this part of the article, data from a larger research project on students’ proactivity
towards their professional career will be presented. The aim of the mentioned research
project is to identify the elements of proactivity and factors that shape it.

Methods

Participants

271 students participated in the study (86% women and 14% men). The respondents
were students from four universities (29.9% of participants were from the University of
Gdansk, 29.9% from Adam Mickiewicz University in Poznan, 17% - from Collegium
da Vinci in Poznan, and 23.6% of participants were from the University of Zielona
Gora). The research covered both first-cycle and second-cycle students: 35.1% of the
respondents (N = 95) were first-cycle students, 22.1% (N = 60) of the second-year,
20.3% (N = 55) in the third year of first cycle studies and 22.5% (N = 61) of the second
year of second cycle studies. The subjects ranged from 17 to 52 years of age (M = 22.63;
SD = 4.61). The sample was purposeful.

Procedure and materials

To measure the level of proactivity, The Proactive Behaviour in Career Scale (Skala
Zachowan Proaktywnych w Karierze) (Banka 2016) was used. The questionnaire contains
26 declarative statement-type items, (7-point Likert-type scales, where 1 means ‘Strongly
disagree’ and 7 ‘Strongly agree’). The Proactive Behaviour in Career Scale consists of
four subscales: general proactivity (10 items), cognitive proactivity (5 items), proactiv-
ity in building a support network (5 items) and proactivity in building psychological
comfort (6 items). The result of each of the subscales is the average score. The reliability
of the entire Proactive Behaviour in Career Scale is very high (Cronbach’s a = 0.94).
The main research question concerned the level of proactivity of students in regards
to career in the indicated subscales. Additionally, the respondents were asked:
1. Did you take up a job during your studies for which you received remuneration/
payment?
2. Are you currently working?
3. Didyou use the services of the Career Office at your university during your studies?
4. Did you use the service of a career counsellor during your studies?
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These questions provided data that not only informed about the undertaken activi-
ties, but also constituted independent variables that differentiated the level of individual
components of proactivity assessed in the Proactive Behaviour Scale.

Participants completed the questionnaire and answered the above questions both
ways, in an online survey and paper version.

Results

Referring to the main research problem, the proactivity of students towards their pro-
fessional career was described using the subscales indicated in the Proactive Behaviour
in Career Scale. The data presented in Figure 1 below illustrates the average results
obtained by the respondents in the individual proactivity subscales.

The highest mean was obtained by the respondents on the general proactivity scale
(M = 4.73; SD = 1.09), then on the proactivity scale in building a support network
(M = 4.45; SD = 1.27), and on the proactivity scale in building psychological comfort
(M = 4.16; SD = 1.1), and the lowest on the cognitive proactivity scale (M = 2.96;
SD = 1.39). These means differ statistically significantly. These are interesting data,
especially regarding the importance of cognitive proactivity. Bearing in mind that it
concerns an initiative aimed at searching for information, further questions can be
proposed that require in-depth analysis on the basis of which the respondents design
activities aimed at designing and implementing careers and what importance they as-
sign to knowledge in this field.

Data on the mean scores for each subscale were analysed in the context of four
independent variables.

Proactivity and previous work experience during studies

A T-test analysis showed no statistically significant differences in the mean levels of
proactivity subscales between students who had previous work experience during their
studies and those who hadn’t had such experiences: general proactivity ¢ (269) = 0.93;
p = 0.35, ns, cognitive proactivity t (269) = — 0.012; p = 0.99, ns, proactivity in build-
ing support network f (269) = 1.57; p = 0.11, ns; proactivity in building psychological
comfort ¢ (269) = 1.2; p = 0.22, ns.

Proactivity and current employment

Similarly to the above mentioned results, no statistically significant differences were
found between students who are currently working and students who are not, regarding
the levels of proactivity measured by the Proactive Behaviour in Career Scale (T-test
results as following: general proactivity £ (269) = 1.64; p = 0.101, ns, cognitive proactivity
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t(269) = 0.19; p = 0.84, ns, proactivity in building a support network t (269) = 1.62;
p =0.105, s, proactivity in building psychological comfort ¢ (269) = 0.21; p = 0.83, ns.).

Therefore, neither work experience during studies nor current employment dif-
ferentiates the levels of proactivity among students.

Proactivity and using the services of the Careers Office

A T-test showed that the levels of proactivity of students who had used the Careers Office
service differs from the levels of proactivity of student who hadn’t used such a service.
Differences were observed in the mean levels of cognitive proactivity ¢ (269) = 2.78;
p <0.01; d = 0.52 and proactivity in building a support network ¢ (269) = 2.46; p <0.05;
d = 0.46. Students who had used the services of their university’s Careers Office are
characterised by a higher mean level of cognitive proactivity (M = 3.6; SD = 1.28) and
a higher mean level of proactivity in building a support network (M = 4.97; SD = 1)
than students who had not used such a service, respectively M = 2.87; SD = 1.38 and
M =4.38;SD = 1.29.

Proactivity and career counseling service

The results of the t-test indicate that the mean level of proactivity differs between
students who had used the service of career counsellors and those who had not.
Statistically significant differences were observed for three types of proactivity: cogni-
tive (£ (269) = 4.17; p <0.001; d = 0.85), in building a support network (¢ (269) = 2.24;
p <0.05; d = 0.46) and in building psychological comfort (¢ (269) = 2.33; p <0.05;
d =0.47). The level of mean general proactivity did not differ due to the tested variable
(t (269) = 0.32; p = 0.75, ns).

Students who had used career counselling services are characterised by a higher level
of cognitive proactivity (M = 4.01; SD = 1.4), a higher level of proactivity in building
a support network (M = 4.98; SD = 0.92) and a higher level of proactivity in build-
ing psychological comfort (M = 4.64; SD = 1) than students who had not used career
counselling services, respectively: M = 2.85; SD = 1.34 cognitive proactivity, M = 4.4;
SD = 1.29 proactivity in building support network and M = 4.11; SD = 1.1 proactivity
in building psychological comfort.

Proposals of methodical solutions

In our opinion, the analysis presented above constitutes an interesting starting point
for reflection on counselling and educational services which, at the level of higher
education, may support the proactivity of students towards their professional careers.
Services aimed at psychological support based on therapeutic help will be omitted,
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because this type of impact is always designed to meet specific individual needs and it
would be difficult to suggest systemic solutions in this respect.

Agnieszka Cybal-Michalska (2013) analyses the attitudes of academic youth towards
professional careers and points to the need of developing proactive attitudes, understood
as an (auto)education strategy in the world of multiple opportunities. This means that
among other things, such student competences should be developed which will enable
them to take responsibility for the perpetration resulting from their own preferences.
The combination of support programme offers designed in the area of career counselling
and academic counselling seems to be of particular interest in the context of promoting
proactive attitudes. While career counselling in Polish universities has a long tradition
and a well-developed methodology of activities, academic counselling still seems to be
unknown to many students and may be a fragmented solution. Career counselling and
academic counselling are student support services that are not in opposition to each
other. They are complementary, and with the appropriate collaboration between support
programmes from these two areas, a synergy effect strengthens proactive attitudes. It
seems important to propose such educational and counselling support that will build
an attitude of mindfulness, reflection and a critical approach to labour market data,
and develop competences in the field of planning, analysing and strategic management.

Further, Don G. Creamer (2000, p. 19) indicates that the basic goal of academic
counselling is not only the development of students in the academic field, but also in
the individual and personal area. This goal is achieved both through individual work
with students and through group work methods that make use of group dynamics and
collaborative learning mechanisms. From the perspective of universities, it is important
to build favorable conditions for counselling understood in such a way. This means
creating support programmes that develop skills and also deepen reflection on the
possibility of integrating educational goals with those related to other aspects of life.

For the purposes of this article, we would like to emphasise the solutions that we
perceive as effective in the process of strengthening all components of attitudes towards
a professional career. The first of them would be obligatory classes in the field of planning
educational and professional careers. Due to the obligatory nature of this programme,
it can be regarded as the first-class prevention of career failures. Such classes not only
provide a favourable space for students to acquire necessary knowledge and develop
relevant skills, but also to develop reflections on their own responsibility for the course
of their professional career and the quality of individual career resources. In our opin-
ion, the student support services as obligatory classes should be integrated into the
study programme and related to ECTS points. Apart from the obligatory programme,
support services based on the assumptions of tutoring or individual counselling are
also beneficial. They are more suited to the specific situation of a student or students
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of particular faculties. During these classes, students can pursue goals related to the
development of competences in the field of career design and management. When it
comes to working with students, it is important to update the knowledge in the field
of support programmes not only in the labour market area, but also in informal and
non-formal education. Particular importance can be attached to the knowledge of the
system and the ability to use its programmes related to market qualifications or the
PEUs mechanism. The third category of support programmes related to strengthen-
ing proactive attitudes concerns students with special educational needs. This group
requires specific and sometimes specialist support. Various solutions are proposed at
universities in this area. Some of them place student support services at individual
faculties, while others propose centralised solutions.

Regardless of the form and adopted organisational solutions, the aim of these classes
should be to strengthen all components of the attitude towards a professional career.
This goal can be viewed from two perspectives: making up deficits or strengthening
resources. From a methodical point of view, it makes the most sense to integrate these
two approaches. In this regard, we attach particular importance to reflection on one’s own
career resources and responsibility for actively building one’s own professional capital.

Conclusions

Proactivity research reveals a problem with the operationalisation of this concept. The
arrangements for the components of this construct are important both for research
and diagnostic projects and for educational or counselling support programmes. The
Proactive Behaviour in Career Scale used for the purposes of this study is one of the
possible options for analysing proactivity. However, it is not a perfect option. It has
significant limitations, especially in the field of research with a practical purpose related
to the design of educational, counselling or social offers. Description is a necessary con-
dition but not always sine qua non to explain and interpret phenomena and processes.

Based on the data obtained, we want to propose conclusions regarding two perspec-
tives. The first is diagnostic, the second is methodical. In the diagnostic perspective,
the main challenge is to recognise proactivity and its determinants. The scale used in
this article is one of the possibilities. Its significant limitation is that it only enables
a classification and typological diagnosis, which in the context of educational projects
aimed at strengthening proactivity or building proactive attitudes is not only unsat-
isfactory, but above all insufficient. On the basis of such a type of diagnosis, no data
that would enable a teleological or prognostic diagnosis can be obtained. This means
that it is advisable to build more extensive research projects allowing not only for the
description of proactivity, but also the analysis of the factors shaping it, guiding it and
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dynamising it. Nevertheless, without a reliable classification diagnosis, it is difficult to
adopt a common and intersubjectively communicable concept of the analysed category.
The classification diagnosis enables the operationalisation of variables and the selec-
tion of indicators. Importantly, it also makes it possible to distinguish proactivity as
a complex construct from activity understood as action.

From the methodical perspective, the data described in the article may constitute
a premise for counselling and educational projects addressed to students. Three con-
clusions should be emphasised in this area. The first concerns the role of knowledge in
students’ career resources. As shown by the obtained data, the respondents obtained
the lowest results in terms of cognitive proactivity. It is worth deepening this research
observation. In counselling and educational support programmes, students can be of-
fered opportunities to reflect on the extent to which they base their decisions and actions
on beliefs and opinions, and to what extent on verified and substantive knowledge. An
important goal may also be to develop competences in the field of information retrieval
and critical analysis of its sources. The second conclusion concerns the enhancement
of student activity in the area of using the student support services of university Career
Offices and career counsellors. The respondents using the Career Offices were char-
acterised by a higher level of cognitive proactivity and in building support networks.
The respondents that used career counselling services additionally revealed a higher
level of proactivity in building psychological comfort. Avoiding the temptation to
over-interpret, it can be assumed that thanks to their resources in proactivity, they took
advantage of support programmes. However, it can also be assumed that contacts with
a career counsellor strengthened proactivity within given subscales. This hypothesis
is worth verifying through further research. In terms of educational and counselling
interactions, however, it can be concluded that contacts with professionals broaden
the perspective of the topic, reveal unconscious incompetences, strengthen the need
to develop social resources and help in the development of individual career projects.
This observation leads to the third conclusion that we want to propose in the context
of the carried-out analyses. The obtained data revealed a disproportion between the
results on subscales. On the cognitive proactivity scale, the mean score is lower than
on the other scales. In our opinion, these results form a challenge for universities in
terms of designing solutions of a systemic nature. Bearing in mind that consultations
at Career Offices and meetings with career counsellors are voluntary and optional, and
their student services are used by a small percentage of students, it is worth considering
solutions addressed to a wider population. One of such solutions can be designed as
part of the study programme or support programmes based on guidelines for career
or academic counselling. Many universities undertake activities in this area. They can
have different forms, sometimes they are classes included in the study programme, in
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other cases they are tutoring, workshops, counselling carried out as part of additional
and optional projects. The form, however, is secondary to the aim. It is important that
student support services aimed at enhancing proactivity take into account the postu-
late - or rather the necessity — of the operationalisation of this construct. This postulate
will make possible not only designing rational methodical support programmes, but
also evaluating them and their effects.
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ABSTRACT: In this paper, two new and one established researcher (from Germany, Italy, and the
UK) dialogue about researching professional biographies in education. The authors seek to build on
a personal and scientific conversation to illuminate the critical and reflexive epistemological potential
of particular perspectives in challenging the constraints of neoliberal discourses in education. The
doctoral studies of the new researchers illuminate the limited conceptualisations of professionalism,
shaped by dominant discourses pervading higher, adult and early childhood education.

The two new authors explore similarities and differences in their work, including research ques-
tions, theoretical frameworks, methodologies, empirical data and interpretation. Biographical in-
terviews and co-operative inquiry are used to collect stories about professional identity and ways of
knowing.

A common finding is that professionalism encompasses deeply personal dimensions in what
is a complex conscious and unconscious, cognitive and emotional dynamic. Professionals can feel
subjected to external standards and disempowered by constant audit and they must negotiate who
they are within these parameters. The exploration of the interplay of past and present spheres of un-
certainty fundamentally challenges technocratic and instrumentalist discourses and illuminates the
diverse ways of knowing implicated in being a good enough creative and questioning professional.
The authors conclude by arguing for a holistic re-conceptualisation of professionalism, as necessarily
both personal and professional; and they conceive ‘reflexive irritation’ to be a site of epistemological
struggle in this regard. There is also a discussion on related methodological and ethical issues.
KEYWORDS: Professionalism and professionalisation, education, neoliberalism, auto/biographical

research, reflexivity.

1. A conversation on professionalism: an introduction by Linden

I want to introduce the dialogue at the core of the paper: on professionals and their ways
of knowing, and how professional practice relates to our biographies and the cultures
of contemporary working environments. We go to the heart, as I see it, of the lived
experience of being a professional and how the past, present and possible futures, as
well as the personal and professional, culture and subjectivities, interrelate. Such rich

* Antje Rothe - Leibniz University of Hanover, Institute of Education for Special Needs; e-mail:
antje.rothe@ifs.uni-hannover.de; ORCID: https://orcid.org/0000-0002-6961-4153.

** Gaia Del Negro - Universita di Milano-Bicocca, Dipartimento di Scienze Umane per la For-
mazione; e-mail: gaia.delnegro@unimib.it; ORCID: https://orcid.org/0000-0001-7863-5450.

*** Linden West — Canterbury Christ Church University, Faculty of Arts, Humanities and Edu-
cation, United Kingdom; e-mail: linden.west@canterbury.ac.uk.



Antje Rothe, Gaia Del Negro, Linden West

insights, as I perceive it, remain unusual in the literature across diverse professional
communities, despite a growing body of auto/biographical and narrative research. The
nature of being a professional has been dominated either by a traditional understanding
of professionals and their knowledge base - as in high status professions like medicine
or the law — or by new public management theory (Fook et al. 2016; Furlong 2005).
In the former, becoming a professional involves obtaining what one can call licensed
autonomy, a contract with the state in which freedom to practice was based on com-
pleting a course of extensive scientific and specialist technical training, with relatively
limited subsequent external oversight (Furlong 2005; West 2001; 2009). That world has
largely gone or is disappearing under the assault of new public management theory,
in which professional life worlds are increasingly regulated and prescribed. Ways of
knowing tend to be reduced to measurable performance indicators: if you can measure
you can also manage, according to the McKinsey management dictum (Bogdanich &
Forsythe 2019).

Both traditional and managerialist approaches fall well short of what is required
for renewing and revitalising professionals’ contract with society, in the interests of
everyone concerned. In the United Kingdom, managerialism and the manualisation
of professional work has sometimes produced catastrophic results, in social work, for
example, when working with vulnerable children and families; and there is disenchant-
ment in education (Munro 2011; West 2009, 2016a, b). Here creative and thoughtful
responsiveness to actual situations has fallen victim to following the prescribed manual,
to the detriment, for instance, of empathic and creative social work among vulnerable
children and infants. What Antje and Gaia do, in their various ways, is to remind us
of the whole human beings at the heart of the messiness we call professional practice,
and of the need for agentic, reflexively knowledgeable, creative and ethical practitioners
in encounters with their clients.

Antje draws on the work of Fritz Schiitze and George Herbert Mead in her bio-
graphical research on the interplay of past and present, of ways of knowing, as well as
of compliance and subversion, in professional lives. Her study is firmly rooted in the
German biographical tradition of systematically collecting and analysing stories, in her
case around disorientating dilemmas (Mead 1934/2013; 1903; Dewey 1896; James 1950;
Rothe 2019). She illuminates how present dilemmas link with past lives, through an
interrogation of the manifest and latent meanings in the stories people tell. Gaia’s work
is more explicitly auto/biographical. She interrogates her own experience in interac-
tion with others. It encompasses tensions around different ways of knowing, from the
sensuous and emotional to the presentational, on to the propositional. The latter has
reductively dominated the academy to the neglect of reflexive, subjective, emotional
and unconscious life as well as the lived realities of being a professional (for the EC
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sector, see e.g. Moloney et al. 2019; Vandenbroeck 2020; for the Adult Education sector:
Formenti & West 2018; Fraser 2018).

Both researchers generate diverse insights into the dilemmas of professional and
personal practice: of how, for instance, we can be storied by the power of objectivised,
overly abstract, ‘academic’ or traditionally scientific ways of knowing. Thus, requiring
good enough space, which Gaia and a colleague provided, to allow other ways of know-
ing to emerge. Perhaps by using stories, drawing and even poetry to illuminate some
of the reflexive irritation and dilemmas of professional life. In such terms, the personal
and the biographical really do matter for good enough practice. Antje takes us to the
core of a dilemma for an early childhood educator. She also discusses how profession-
als feel space is colonised by a manager’s demands to intervene more, when what is
really needed is greater freedom and space for children (and professionals) to feel and
think. This mirrors her own biography as a child and the lack of space, simply, to be.

The idea of reflexive irritation is important alongside how such irritation can be
resolved: it includes the importance of what we might call biographical learning, and
the necessity of diverse repertoires of knowing (Formenti & West 2018; West 2001).
There is a need to explore the concept of professionalism, as lived reality; and, as we
will see, to celebrate reflexive creativity and critical agency, if professionalism is to be
renewed and professionals are to feel more valued, and empowered.

The dialogue began with questions from me about the nature of their ‘biographi-
cal’ research, the meanings of professionalism and its discontents, and the theoretical
influences in their studies. Gaia adopts a psychosocial framing, while Antje is more
socio-cultural, although, in using George Herbert Mead, she reminds us of the interdis-
ciplinary ‘psychosocial’ perspectives in the Chicago School of Sociology, and the need
for a complementary understanding of the inner world, alongside the socio-cultural. The
former can have a life of its own rather than being simply conceived as epiphenomenal
(Merrill & West 2009). I should add that my own recent psychosocial and in-depth auto/
biographical narrative enquiry into struggles for, and the meaning of, critical reflection
in professional lives, reaches similar conclusions: of the vital necessity to renew the
sense of vocation in ‘professionalism;, and to celebrate the creative, critical, thoughtful,
agentic and self-aware people this requires (Fook et al. 2016; Reid & West 2014; West
2009; West 2016a, b). So, Gaia and Antje tell me how you see issues of professionalism
and ways of knowing through the lens of your different, if related, inquiries?

2. Setting the scene: An introduction by Gaia and Antje

Our paper is based on empirical results from qualitative research projects: one study from
the United Kingdom and the other from Germany. Both projects focus on researching
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professional biographies in education (Dominicé 2007). Applying two different ap-
proaches, the projects illuminate how professionals reflect on their thinking and action.
Our purpose is multi-layered. We want to analyze conceptions of professionalism and
professionalisation in the light of educators’ personal histories, and to show how critical
reflection and reflexivity can be encouraged in a research setting.

Whilst starting from different theoretical backgrounds, we have found ‘professional-
ism’ to be a useful umbrella term. It encompasses ‘knowledge’ and ‘identity’, which are
the dimensions our studies investigate. For us, both concepts share a common basis,
as both are defined as ongoing and open processes, deeply embedded in socio-historic
and cultural contexts. Neoliberal tendencies in the lives of education professionals, and
restricted concepts of professionalism, are our main concerns (Gewirtz et al. 2009). We
think of neoliberalism as a mode of governance (Vintimilla 2014), based on competition
which, as it spills over from economic realms, can shift the meaning of professionalism
itself: from flexible, situational, negotiable and receptive values, to restrictive, adamant,
measurable, and emotionally distant ones. Additionally, due to its neo-liberal ideologi-
cal nature, ‘its anonymity is both a symptom and a cause of its power’ (Monbiot 2016;
Hooley et al. 2018). Professionals, therefore, may be ‘storied’ by particular logics without
realising it. Both of our studies respond to such tendencies, which narrow the scope of
professional roles and put professionals under pressure to perform in a restricted way
(Hooley et al. 2018; Office for Standards in Education, Children’s Services and Skills
2019). We are particularly concerned about the underestimation of lived experiences of
‘messiness’ in professional practice, which is partly a result of overregulation that aims
to ensure and increase the ‘quality’ of professional work (Bainbridge & West 2012)".
Furthermore, in our paper, we have sought to explore the dynamic interplay of the
professional and personal in both research projects.

The interdependency of personal biography and society — at micro, meso and
macro levels — has long been explored and debated empirically and methodologi-
cally (Bertaux 1981; Chamberlayne 2004; Goodson et al. 2017). In this vein, Stephens
(2017), for instance, differentiates three different epistemological levels to describe the
interdependency. First, the meta level of ‘grand’ narratives (Lyotard 1984); second, the
meso level of national and regional narratives, and finally the micro level of personal
life narratives. Regarding this point, several authors suggest that although personal
accounts of life may refer to personal events only, the overarching meta level of time,
context and culture must never be neglected in interpreting and theorising personal
stories, from a scientific stance (Alheit 2018; Alheit & Dausien 2002). Narrator and
researcher have different interests and responsibilities in approaching a personal story.

' Tt has been discussed elsewhere, which understanding of ‘quality’ and also ‘professionalism’
becomes relevant in such political regulations (e. g. Rothe 2019).
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While the researcher aims to gain insight into the meaning of life stories against some

broader picture of self in society, the narrator aims at generating coherence. Didion

(1979, p. 11) states, ‘we tell ourselves stories in order to live. Following the narrator

blindfold, means to take the personal story as an ‘individual-ising device’ by divorcing

it from its context (Goodson 2017).

These reflections are relevant to professional practice in education, as ‘eliciting past
experience as a basis for understanding present identity and preferences is perceived
as a desirable ... component of care practice’ (Apitzsch et al. 2004, p. 7; see also Clarke
et al. 2003; Gunaratnam 2003).

Across both the British and the German debate, authors have emphasised the clash
between professionalism and neoliberalism as a general challenge in education (Apitzsch
et al. 2004; Chamberlayne 2004), as well as the necessity of biographically informed
practice, in responding creatively to it. This encompasses the interplay of micro, meso
and macro levels in lives so as to better understand the personal narrative and chal-
lenge the supposed invisibility of the pervasive neoliberal narrative in professionals’
critical reflection.

Before entering into a dialogue and developing these considerations, we should
clarify that the two studies focus on the impact of a neoliberal ideology in different
but complementary ways. The research project from Germany examines professionals’
views of professionalism itself in relationship to personal journeys. The research from
the UK (and Italy) presents a study of reflective practice among professionals, aiming
to elicit disorienting dilemmas, as appropriate, through creative and eclectic ways of
knowing. Both approaches challenge dominant views of professional knowledge and
of what professional journeys should involve; however, how we encompass uncertainty
and transitional crises in our research varies.

By bringing together our work, we want to address three issues:

1) Make ‘anonymous’ (Monbiot 2016; Biesta 2015; Hooley et al. 2018) neoliberal no-
tions of professionalism and professionalisation visible, as they normatively circulate
in professionals’ stories.

2) Describe and analyse the personal side of professionalism and professionalisation
empirically.

3) Discuss if professionalism as understood today is good enough for addressing
professionals’ concerns and the complexity of lived experience.

Having realised, through our scientific dialogue, that there were connections and
common concerns, as well as complementary views, we chose to work dialogically
(Formenti & West 2018; Merrill & West 2009) to present our research questions,
frameworks, methodologies, empirical data, observations and the perspectives that
inform these.
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In the next paragraph, we start a dialogue on our studies. We each speak of how
we approached ideas of professionalism and neoliberalism and our guiding concepts
of knowing and identity. In the following section, we present our different ‘uncertain
methodologies. We then present the narratives of two participants, Dilbert and Johanna,
and analyse, empirically, what is personal in the professional journey. In the conclu-
sion, we discuss more comprehensive understandings of professionalism and propose
an idea of how to encourage deeper forms of reflexivity among professionals, drawing
on the notion of ‘reflexive irritation.

3. Making neoliberal notions visible:
Entering the dialogue on knowing and identity in professionalism

AR: My research project is located in the discourse of professionalism and profes-
sionalisation in early childhood education and care (ECEC). In recent decades, the
attention of political and scientific stakeholders towards ECEC has risen enormously
(Organization for Economic Co-operation and Development 2006). At the same time
neoliberal assumptions strengthened. These emphasise the child’s economic value as
human capital in society (Moloney et al. 2019; Rothe 2019; Vandenbroeck 2020). This
was my concern when I began the research among early years professionals, because
high external expectations can cause enormous pressure, with a growing demand that
standards and performance in ECEC practice should be more measurable. In this
regard, my particular research interest developed as to how these growing demands
impacted professional practice.

The impact on professional biographies is great. In the ECEC discourse, profession-
als’ personal histories are considered an undesirable cloud of uncertainty threatening
efforts to make the professional measurable. Accordingly, the professional’s biographical
experiences are often referred to as something to be made certain (aligned to a reductive
view of reflection) in order to subordinate it to a governmental logic (in more detail:
Rothe 2019; Rothe & Betz 2018). This reflection led me to analyse the personal side
of professionalism and professionalisation. I aimed to generate an empirical under-
standing to inform the discourse of ECEC, so as to allow the critical interrogation of
normative assumptions.

GDN: In my case, I thought at the outset that I had no specific prejudices. Of course,
I did. The criticism of neoliberal tendencies (arguably patriarchal, too, Belenky et al.
1986) and how they reduce knowing to a rational and linear process, to be measured
and controlled, was implicit in my research questions on knowing and becoming an
education professional. This is my story too. I had experienced reductive tendencies in
school and higher education in Milan - particularly my Masters in Human Resources -,
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and later in the training of adults in the private sector. My dissatisfaction with learn-
ing also originates from fragmentations in my family. After a sabbatical in South East
Asia, I embarked on a doctoral research about knowing and professional lives in adult
education (adult educators are understood diversely as therapists, teachers, managers,
counsellors, etc., Dominicé 2007). I positioned my study in a constructivist framework
(understanding knowing and living, knower and known as imbricated or overlap-
ping). Maturana’s (1990) work allowed me to investigate both specific narratives and
the meso level of the setting. Auto/biographical perspectives (Merrill & West 2009)
encouraged a reflexive engagement with my own story in interaction with those of the
others during the research.

In terms of the theoretical viewpoint underpinning my study, knowing is a key
concept. In order to explore this, I adopted a psychosocial framework starting from
sociologist Bernard Charlot’s (1997) notion of rapport au savoir, the relationship
with knowing. This is a rich sociological construct addressing the ‘relationship with
the world, the other and self of a subject faced with the need to learn’ (Charlot 1997,
p. 93, my translation). Knowledge, Charlot says, is imbued with desire, linked to the
possibilities or inhibitions this implies for the subjects’ self-construction in relation to
significant others and how they imagine themselves in the world — which is arguably
more of a psychological if not complementary perspective. I proposed to apply this to
professional lives, and how it links to ‘self-making’ and processes of socialisation into
particular ways of learning. This can help, of course, to illuminate cultures of work too.
Feminist perspectives indicate that women’s ways of knowing — subjective, intuitive,
sensorial, emotional - are often neglected in education (Belenky et al. 1986). My other
key concept is ‘self} not seen in an essentialist but developmental, contingent way, as
‘a never complete product of relationships we have with actual people and diverse ob-
jects, including the symbolic’ (Merrill & West 2009, p. 70). The subject has moral agency
yet is shaped by access to facilitating environments (Winnicott 1971). As subjects are
socialised via forms of knowing, I wondered about the place of creative knowing and
living within the educational profession.

AR: Professional identity is my guiding concept (Mead 1934/2013; Schiitze 1994).
Similar to Charlot’s social notion of ‘relationships of knowing), the identity process is
linked to the subjects’ self-construction in relation to significant others and accompa-
nying emotions such as love, hate, jealousy and so forth: “The self [...] arises in social
experience (Mead 1934/2013, pos. 1989-1991). Thus, the ‘significant other’ (Sullivan
1953) that you mentioned, plays a major role in my research, as an inevitable social
point of reference through which individuals learn about themselves through the eyes
of significant others. This becomes an internalised version of the other (the ‘general-
ised other’). Only through negotiating social expectations — agreeing or disagreeing,
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matching or differing - can individuals grow and shape his or her own identity. So, tell
me, Gaia, how have you approached those different ‘forms of knowing’ in your study?

4. Displacement and biographical crises: Methodologies of ‘uncertainty’
in approaching the personal side of professionalism and professionalisation

GN: My participatory design included six, monthly narrative workshops with two
small co-operative groups in the University of Milano-Bicocca (Italy) and Canterbury
Christ Church University (UK). These were run simultaneously from January to
June 2015, with a follow up after three months. Nine participants in Milan and six
in Canterbury engaged in metaphoric and embodied cognition, following Heron’s
(1996) steps of knowledge, whereby the sensuous (‘experience’), imagination/intui-
tion (‘presentation’) and rational understanding (‘proposition’) are drawn together to
develop novel thinking and lines of action. The emergence of a group that allows for
friction, and supports individual developments, was crucial. I was taken care of too.
The sessions involved writing, reading and discussions of life events, which, together
with artmaking, stimulated what we might call déplacement (Fabbri & Formenti 1991;
Fabbri & Munari 1990). ‘Déplacement’ in this context means cognitive displacement
from previous perspectives, a dis-orientation, a disruption in one’s way of feeling,
thinking, acting and ethical positioning when experiencing a dilemma. In a learning
setting this can be triggered via games and interactions, which may be emotional, and
sometimes distressing. Autobiographical writing, artmaking, and group discussion are
all useful methods to stimulate stories and support creativity in lifelong learning and
adult education (Formenti & West 2018). In the analysis of four selected narratives,
I further embraced the methods of aesthetic reflexivity through Laurel Richardson’s
(1997) ‘writing as inquiry’ This is a form of analysis via creative writing that I return to
below. I also analysed reports of the sessions, to make sense of the group process which
included looking at metaphors of the crises the group went through; the emergence
of a group ‘mind’ was far from linear. There was a lot of uncertainty in my research.

AR: You generate a sphere of uncertainty — for the participants but also for your-
self by drawing on the concept of aesthetic reflexivity. Hence, in this very situation
you create conditions of uncertainty and enable your participants to develop new
perspectives on knowing. I refer to such moments of uncertainty as biographical crisis
(Mead 1934/2013; Schiitze 2007), experienced as moments of diverging and conflicting
expectations that result in the individual experiencing a loss of control (Schiitze 2007;

2 T use this expression as an umbrella term for different terms used by Schiitze (2007, trajectory)
and Mead (1934/2013, ‘conflict of actions’).
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Mead 1934/2013). I find resonance with the practice of déplacement, which you locate
within a constructivist epistemology offering possibilities for illuminating ‘taking-for-
granted’ assumptions.

In my research, such moments of uncertainty are regarded as significant triggers
for identity work, as they free the subject’s potential to develop new perspectives on
themselves and their surrounding world. In order to approach professionals’ personal
histories and their moments of uncertainty, I conducted seven autobiographical inter-
views (Schiitze 1983/2016) with female educators in early childhood settings. Whilst
you can elicit uncertainty in the present moment, I focus on the professionals’ personal
history from past to present and thereby potentially touch upon transitional crises that
can be ongoing. Such moments of uncertainty that the professionals have experienced
may have provoked radical changes of mind-set.

The narrations offered insights into the professionals’ processes of meaning-making
and how these become relevant for their professional perspectives. Therefore, I chose
the method of biographical text analysis developed by Schiitze (2007) which draws on
the concept of pragmatic refraction: It focuses on two dimensions of generated meaning.
First, the explicit layers of meaning refer to conscious reflection processes, which result
in insights that are consciously accessible by the respondent. Second, implicit layers
of meaning are revealed through the respondents’ narration as well, but they are (so
far) unconscious or ‘unknown’ Accordingly, the respondents’ access to these layers of
meaning is highly restricted (Schiitze 2007). These different layers of meaning making
are approached by a complex process of analysis: it is especially relevant to mention the
second step here because of its significant function in approaching the respondents’
narration in a ‘non-naive, i.e., pragmatically refracting’ way (Schiitze 2007, p. 37). This
requires a detailed form of written reflection on the autobiographical narrative, in which
I generated around 500 pages of written analysis.

Gaia, maybe you can tell me a story from your research? I would then like to tell
a story from mine.

5. Dilbert’s and Johanna'’s stories

GDN: The narratives in my study confirm that education professionals are often al-
ienated (Laing 1967; Bainbridge & West 2012) in their ways of knowing, sometimes
severing self from other, past from present, affect from reason, and the personal from
the professional. Engaging with multiple ways of knowing allowed some participants
to experience greater self-integration. Whilst I do not consider this consequential,
I would like to offer a vignette. Dilbert was a Senior Lecturer in Education, and previ-
ously a head teacher, with wide expertise in teaching the performing arts. Initially, he
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seemed to competently reproduce a critical discourse about education, but imperson-
ally - he told no personal stories.

During my analysis, I extracted a poem according to Richardson’s (1997) method,’
from Dilbert’s writing — these were three different texts, produced during the third
session on learning biographies, using the metaphor of a river. He gave no name to his
learning river; therefore, my own poem is untitled too.

UNTITLED

I am the paradox that defines your existence
An illusion of transparent capacity

Filling you with uncertainty and falsehood
Experience, knowledge, understanding

A particle in the sky

No more, no less.

In the next meeting, a reading of J.L. Borges’s (1964) The circular ruins — a short
‘pedagogical’ story about a magician giving life to man - prompted him to question
what parents and teachers know. A clash of epistemologies took place between him
and Vanessa, who, as an art-therapist, was less influenced by accountability pressures.

Dilbert: To have that level of illusion is paralysing. How can we operate within that
then?

Vanessa: Oh now, I think it frees us.

Dilbert: Well, frees us to what? What can you establish, what can you then substanti-
ate? How can you operate when you have nothing to relate to?

He drew a mentoring figure whose hands burn holding the books, and wrote au-
tobiographically about two halves of his life, as lecturer and boxer. Later, two months
after the end of the research workshops, I invited the participants for a follow-up ses-
sion in Canterbury and Milan. I proposed a creative activity that consisted of making
an object with paper and colours, that for each person could represent what was learnt
from participating in the research. Dilbert attempted to reflect on his own values within
the functional discourse he is professionally subjected to. The drawing of his childhood
household entitled “The unwritten narrative’ links the personal to the professional,
Dilbert’s learner identity as a child facing a difficult situation at home connects to his
present identity as teacher.

Dilbert: I discovered film, theatre, boxing, tennis, football and rugby, reading, shady
people. I was very isolated ... From this, which is not particularly humorous, I love

* This creative method in sociology allows us to compose the original words of the interviewee
into a new text, making the subjectivity of the analysis visible; see also in educational research Fraser
(2018), on fictional analysis that recontextualises original material into a dramatic text.
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the humour in the room ... and autonomy: the idea that hopefully we are developing
a notion of freedom and independence.

In discussing fundamentalism, psychoanalyst Adam Phillips (2012) writes about
‘getting it’ or the compulsion to understand and to be understood, which creates fanta-
sies of purity around those ‘in the know’: parents, teachers, academics. At a time when
education is being colonised by the explicit (and measurable, according to Biesta 2015),
not knowing and the self are kept out of the professional lexicon. As a researcher, I felt
at times that I was expected to understand more than I could, and to keep my subjec-
tive struggles to myself.

AR: My findings reveal how professionals make sense of their practice by referring
to their personal histories. Especially past and present moments of uncertainty, expe-
rienced as biographical crises, which contribute to professional identity processes. To
illustrate my finding, I draw on the story of Johanna:

In her autobiographical interview, she tells me about how she grew up in a home
she characterises as very protective and watchful, expecting her always to be proper and
well-behaved. Her father was a policeman and her mother a housewife. She remembers
that she identified highly with her father and his profession. She chose him as a role
model and first aimed to become a policewoman. The relationship with her mother she
remembers as more confrontational. She recalls that both her parents tried to protect her
from harmful experiences, which she sees as a consequence of her father’s profession.

When she began her training, she moved into a shared apartment with her friends.
She calls this her ‘escape), pointing out that this was a conscious breaking out from her
overprotective home. This phase she identifies as highly significant for her personal
growth, because it took courage to distance herself from her parents and because of the
opportunity to get to know herself in a variety of new social situations. In this phase
of ‘creative metamorphoses of biographical identity’ (Schiitze 2007) she experiences
a shift in mind-set. Various insights and convictions, which are of importance for her
professional self today, relate to this part of her personal history. For example, she talks
passionately about gender sensitivity and how she aims to overcome the constraints of
traditional gender roles in everyday practice. She tells me about how she encourages
boys whenever they express curiosity about wearing a dress, and at the same time,
encourages girls not to hide their feelings but to express them loudly. Johanna’s child-
hood experience of being a ‘well-behaved’ girl and the related conflicts with her parents
seem to be significant in this regard. Overcoming boundaries appears to be crucial in
building a strong sense of present (professional) identity.

These moments of uncertainty can be regarded as biographically founded concepts
of professionalism. They define the professional perspective on what children should
learn and how adults should behave in order to support the child properly. They are
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also relevant in negotiating expectations of parents, the institution, and/or society. In
some cases, when personal orientations did not match social expectations, profession-
als silently held on to them and aligned their actions to their personal orientations,
instead of engaging in an open process of negotiation. These episodes hint at the phe-
nomenon of ‘underlife’ (Goffman 1961/1973): an act of subversion within what tend
to be authoritarian institutions.

6. Professionalism and ‘reflexive irritation’ as a site of struggle

We have asked ourselves if traditional concepts and neoliberal notions of professional-
ism and professionalisation are suitable for professional practice in the highly uncertain
times we live in (Fook et al. 2016; West 2009; Reid & West 2014).

Applying an auto/biographical approach, Gaia addressed this question, showing that
education professionals sometimes regard knowledge as distant and hard to embody,
whilst idealisations sever the professional from the personal. While Gaia shows the
struggle of professionals with conceptualising knowledge, Antje reveals that profession-
als’ concepts of professionalism are deeply rooted in their past experiences. Johanna’s
story shows how past crises inform the normative orientations that guide professionals.

Additionally, other stories similar to Johanna’s illuminate how personal visions
of professionalism can result in unpredictable forms of agency, in processes like ‘un-
derlife’ (Goffman 1961/1973; see in more detail: Rothe 2019). They basically mean
that professionals may silently hold on to what they think is best practice. Agency
emerges in Dilbert’s story too: given the time and space, professionals compose com-
plex patchworks of knowledge (Belenky et al. 1986), which is at the same time both
more subjective and intimate as well as more objective and professional. In doing so,
they arguably become more integrated as people and more questioning and creative as
professionals (the theories and methods they adopt are, in other words, more in tune
with lived experience, past and present). Although the two projects are embedded in
different discourses of adult education and ECEC, the findings reveal complementary
insights into professionals’ negotiations with formal and socio-historically shaped
categories, which they partly adopt and partly refuse — and thus challenge - through
more complex ways of knowing.

Our findings support the case for the reconceptualisation of professionalism which
responds creatively to current socio-historical conditions. As Linden mentioned, at the
outset, the traditional concept of professionalism is not a neoliberal one. Traditional
ideas of the professional come from ‘high status’ professions of licensed autonomy
after extensive scientific/technical training. New public management theory is more
technocratic as well as managerialist: it regulates professional practice with measurable
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performance standards. Both, however, are inadequate in a world characterised by
multiplicity and uncertainty. Professionals cannot, for their clients and themselves,
miss out on opportunities to learn from disorienting experiences, to draw on multiple
sources of knowledge; and thus, to create better supportive environments for everyone
(West 2016a). Educational professions exist in states of uncertain flux, where the only
thing that is certain is uncertainty. Managerialist responses seek to close things down
and be overly prescriptive, when creative and reflexive auto/biographical sensibilities
are essential. Professional creativity needs to become more central to practice, or else
people regress into following the rules and into manualisation, that are at best deeply
imperfect guides in an imperfect world; and at worst harmful.

Proposing a re-conceptualisation of professionalism and professionalisation as
an ongoing reflexive re-consideration, re-assurance and re-adoption, addresses more
adequately professional struggles of knowing in their everyday negotiations and in
conditions of uncertainty. Professionals are often asked to critically reflect upon how
they understand their practice (Fook et al. 2016). However, the depth of such ‘critical’
reflection needs to be expanded to include reflexivity in the personal sphere of emo-
tions, intuitions, bodily sensations and even the unconscious in encounters with others
(West 2016a). Processes of adaption and re-contextualisation imply that the personal
is profoundly professional, too.

In both our approaches, spheres of uncertainty were important in encouraging
professionals to develop new perspectives. We call this reflexive irritation by which we
mean that uncertainty can stimulate biographical self-reflection in research. In her
study, Gaia elicits reflexive irritation through aesthetic reflexivity and by encouraging
the professionals to approach the concept of knowledge through unfamiliar lenses
and forms of expression. Drawing on the arts in a group setting can be upsetting, so to
speak, crises can be both epistemological and emotional. Reflexive irritation in Antje’s
work results from encouraging professionals to reflect on their past and present. This
sheds light on crises experienced, then and now, which are a source of challenge to
established mind-sets. The presence of a supportive environment is crucial, in both
studies, in groups and relationships with significant others, including professionals,
but also in personal relationships and relationships with close family.

By engaging in scientific and personal dialogue, we have enriched our own auto/
biographical understanding. We hope this conversation will stimulate other researchers
of professional lives to illuminate more of the personal, relational, agentic, epistemo-
logical, contingent and developmental aspects of professionalism in ways that are more
supportive of human flourishing in education and other settings, for both professionals
and those they work with.
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ABSTRACT: The pandemic related restrictions for schooling became a momentum for redefining
teachers’ competences to engage students in designing learning situations as equals. In the COVID-19
context the educators trained in drama identified it as a key professional resource for sharing power
and inclusion of students’ diversity. The aim of the study is to explore how teachers understand ‘no
penalty zone’ in their critical incident protocols and what training support they need for professional
development. The construct of ‘no penalty zone’ is taken from the theory and practice of drama by
Dorothy Heathcote. The rationale for combining reflective teachers’ practices with drama comes from
the theory of liberating pedagogy of Paulo Freire. Previous research on drama as a democratising
tool for co-designed learning is presented. The study analyses the teacher’s concepts in juxtaposition
to the incidents they chose as vicarious experiences. The results reveal personal meanings of mutual
empowerment that teachers see in learning through ‘no penalty zone, unique paths they have taken
from totally transmissive and often high-pressured classrooms to power sharing leading to inclusivity
and creativity in their classrooms. They also show the further need for drama framing skill-oriented
teacher training.

KEYWORDS: drama, inclusion, co-designed learning, critical incidents.

The pandemic context of the study

The COVID-19 pandemic in 2020 became a strong momentum for all stakeholders of
education to better appreciate relations that serve inclusive learning. Imposed on-line
activities made teachers realiwe that their professionalism had to be based less on the
delivery of content and more on their agility to share power and responsibility with
students (Oyler 1997) who appeared to be natives of digital world and could offer
valuable assistance in co-designing classes. A virtual community of learners was built
more effectively when hierarchical structures disappeared and teachers recognised their
students’ digital expertise as part of their daily life, ability to find and share on-line
resources, analyse and solve problems creatively and use knowledge for meaningful
purposes. Even young pupils willingly and spontaneously took on the roles of instruc-
tors of their less privileged peers to include them in teamwork. Often, they also helped
teachers to cope with specific aspects of learning platforms, prompted some actions,
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initiated activities, designed some tools to address any special needs of peers, etc. During
the lockdown, students demonstrated a strong commitment to both self-directed study
and ownership of learning goals and the choice of collaborative methods of learning
and assessment. On-line interaction became an opportunity for including students’
valuable perspectives, initiative and joyful expression of collective success.

However, when teachers insisted on traditional transmission of ready content
through lectures and self-study of textbooks, assessing the work by testing, students
used every mistake of their instructors on-line to disrupt or even sabotage the class.
Cases of ridiculing the teacher’s helplessness, inside jokes, hacking, sharing explicit im-
ages, muting or even blocking the adult from entering the platform were all means of
showing that power games do not serve the purpose of learning'. The lack of teachers’
awareness of the need for relational learning, students’ desire for the ownership of their
class design and discourse lead inevitably to professional burnout. Both students and
teachers who took part in this study responded in the context of this raised awareness
of lockdown as a ‘no penalty zone’ where classes are authentically co-designed and
learning is collaborative or learners fight for at least a margin of autonomy.

Theoretical underpinnings

Paulo Freire (Freire 1970, 1998a) advocated pedagogy ‘for liberation, in which class-
room relations are equalised. He defined daily life experiences as a valuable resource
which learners use to relate to while they interact with the educational content. Freire
recognized that education must be related to experiences that lead to the deepening
of perceived freedom, social justice, inclusion and critical thinking. Freire’s theory
promoted an ‘understanding of history as opportunity and not determinism’ and
modelling hope by educators as ‘an act of moral imagination’ Within this framework,
equity of teachers and students alike was built through mutual problem posing and
dialogical engagement rather than a one-way transmission of values or ‘depositing’
ready-made knowledge.

According to Freire and Shor (Freire & Shor 1987) ‘the liberating educator has to
be very aware that transformation is not just a question of methods and techniques
but a different relationship to knowledge and to society’ In drama, participants are
asked to imagine themselves differently and to behave differently, to take on roles and
characters which allow them to go beyond the current status-quo. When examined
against the realities of the classroom, the issues emerging from the narrative or sym-
bolic action release the challenges and difficulties associated with trying to implement

! https://feverstruggle.net/2020/06/06/new-types-of-school-sabotage-in-distance-education/,
11.02.2011.
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power-sharing ideals within a hierarchical structure. This kind of engagement of the
pedagogical subjects is necessary as they are never of the educational homogeneous but
of culturally diverse individuals. Freire advocated to cross borders of cultural identities
and status. He understood inclusive education as persevering in seeking social justice,
acting for empowerment and opposing any forms of oppression.

Augusto Boal translated these ideals into theory of drama which ‘should help us
learn about ourselves and our times. We should know the world we live in the better
to change it... it is a form of knowledge; it should and could also be a means of trans-
forming society’ (Boal 1993, p. xxxi). The forum theatre method in which audiences
are empowered to improvise alternative solutions and make social learning participa-
tory added value to already acknowledged forms of adult education through popular
theatre (Bates 1996).

Freirian pedagogy makes a clear distinction between formal knowledge which
someone else presents to us and action knowledge that one may use for their own
purposes and incorporate it into their view of the world, on which choices and actions
can be based. Using ‘knowledge for our own purposes’ is the key theoretical assumption
for this study as such a perspective corresponds with propositions made by Dorothy
Heathcote. ‘[T]o teach right thinking’ according to Paulo Freire,

...is not something that is simply spoken of or an experience that is merely described. But
something that is done and lived while it is being spoken of, as if the doing and living of it
constituted a kind of irrefutable witness of its truth. To think correctly implies the existence of
subjects whose thinking is mediated by objects that provoke and modify the thinking subject...
[as] an act of communication. For this reason, there is no right thinking without understand-

ing, and this understanding, from a correct thinking point of view, is not something transferred
but something that belongs essentially to the process of co-participation (Freire 1998a, p. 42).

The above Freirian concepts work as a comprehensive rationale to establish a concrete
basis for explaining and validating Dorothy Heathcote’s revolutionary use of drama to
reorder the context for inclusive learning. She emphasised that: ‘students’ view point
has to be put to use so [that] the drama starts from where they are; simply because you
cannot start from where you aren’t!” (Heathcote 1975, p. 8). This position intimates one
of the key reasons why Heathcote’s approach to drama in education represented a dis-
tinct counterpoint to ‘transmission’ or ‘banking’ pedagogy which emphasises ‘judging’
and assessing what students present as a final draft (Barnes 1976). Her work belongs
to ‘interpretation’ orientation in pedagogy as she emphasises ‘response’ and ‘feedback’
for ‘understanding’ as the predominant role of the teacher. In Heathcote’s ‘no penalty
zone instead of transferring ready knowledge, adults respond, in or out of role, to the
‘exploratory’ statements made by pupils as they share their hypotheses in an attempt
to understand and collaboratively offer a potential solution to an investigated problem.
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The ‘no penalty zone’ is one of the key concepts within theory and practice of drama
in education developed by Dorothy Heathcote (1990). She elaborated on the work of
Erving Goftman’s Dramaturgical Social Interactionism (Goffman 1974) by analysing
social interactions of pupils and teachers in fictional roles and distancing from roles
through dramatic frames. The framing devices used for ‘purity of social occasions’
offer drama participants ‘[t]he freedom to experiment without the burden of future
repercussions’ (Heathcote 1980, p. 8; 1984, pp. 104-162). The improvised action is
equally liberating both for students and teachers who may enter social occasions in
a role (e.g., curious stranger, lost animal etc.), which allows adults to suspend their
authority and control of academic knowledge to empower students to initiate some
enquiry-based learning.

This ‘role-shifted discourse’ provides a measure of ‘protection’ which enables distanc-
ing. The participants get the opportunity to assume an attitudinal stance that reflects
a worldview which is different from any opinion or an attitude that both children and
adults could possibly evince as expressions in their day-to-day life. When participants
of dramatic framing begin to speak from the point of view of their assumed roles, a new
context for learning and teaching emerges that calls for new types of discourse initia-
tives to sustain belief in the fictional narrative that the participants have cooperated
to create (Carroll & Cameron 2005).

Heathcote’s practice with educators stressed the imperative for them to carefully
select the appropriate language that would actively enable teachers to share ‘the power
to tell’ with the students.

By sometimes working in the action of the play, and sometimes from the spectator position I can
give this power to the class. Role helps them do, and the teacher helps them see. In the early stages,
contracts and decisions are often best taken from the spectator position so that everyone can
see there is not a con-game going on. This is one of the secrets of sincere work. In a paradoxical
way, then, I build trust in the drama by working as a teacher, negotiating within the actual state,
while in role build trust in the virtual state. This is a very comfortable way to work for both

teacher and class, for it enables all the rules to be seen as they come into action, and especially
it gets rid of the teacher power to tell [the students what to do] directly (Heathcote 1984, p. 164).

The comfort she stresses, however, is not about ‘free falling), joyful, creative playing
or seemingly effortless gamified learning. Heathcote insisted, both in her theoretical
essays and teacher training material, that what she means is a dynamic zone, with
problem solving processes demanding more than just imitating or memorising certain
skills and concepts, then applying them to satisfy the instructor. Analogically to Lev
Vygotsky’s zone of proximal development’ - ZPD (Vygotsky 1930/2004) learners are
stimulated and challenged within dramatic framing to extend their conceptual under-
standings and reflect upon their learning and sense of self. The role of the adult here
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is not, therefore, one of a neutral facilitator who only supports children’ free explora-
tion, but the one who interacts as a knowledgeable significant other. Teachers must
be prepared to be involved and intervene to help expand children’s horizons as they
co-construct solutions within challenges offered by adults or evolving spontaneously
from fictitious interactions. Drama specialists, in particular, must have expertise in
selecting and drawing attention to narrative material. Heathcote also elaborated on
the importance of choosing dramatic conventions, allowing students the opportunity
to become committed to the drama experience, to slow down time for thinking and
exploring the implications of the choices made in or out of roles (Johnson & O’Neill
1984, pp. 165-166).

In Heathcote’s book Drama for Learning, co-written with Gavin Bolton, the drama
theorists refer clearly to Vygotsky and describe the operations of a ZPD. Bolton also
discusses the empowering role a teacher plays in guiding learning activity especially
through working as teacher-in-role, which became a major drama technique:

...in the presence of an empowering adult a child can reach beyond his own capacity in carrying
out a task. Teacher-in-role enhances this particular adult function. The teacher, through her
role, provides a model of high expectations for the enterprise that at first seems out of reach.

In time he has no choice but to aim beyond his normal ability - and to break the confines of
rigidly held concepts (Heathcote & Bolton 1995, p. 35).

Heathcote’s concept of ‘no penalty zone’ explains how role conventions function as
a framing device for bringing clarity to the students’ understanding of the roles they
might assume as they enter into the action of the drama in ‘now and imminent time’
(Heathcote 1984, p. 161). Her elaborations of Goffman’s concepts of the ‘purity’ of dif-
ferent types of role-based performance led to John Carroll’s creation of the diagram
‘Role Distance’ (Carroll 1986, p. 6).

Drama in inclusive and student co-designed classroom

We understand drama in this study as an exploration of any action in a fictional
context in which participants can distance themselves to feel safe and engage in learn-
ing. Drama in Education (DIE) is primarily concerned with providing the child with
lived-through experience, with the enactive moment, rather than with performing the
rehearsed script. It offers shared experience among those involved where they suspend
disbelief and imagine and behave as if they were someone other than themselves in
some other place at another time (DICE Consortium 2010). Drama experiences offer
a special kind of ‘living through’ and ‘experience’ because they use lifelike situations
and issues which participants may have an actual experience of (Davis & Dolan 2016),
without having to live with the consequences of actions taken outside of the safe zone.
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Role-taking allows the participants to respond as if they were involved in an alterna-
tive set of interpersonal and socio-cultural relationships. Any ambiguity, provocative
actions, diversity of behaviours and attitudes explored in imagined action can be the
source of dramatic tension but also of humour, both of which lead to discovery, new
insights and an increased sense of efficacy and resilience (Jagiello-Rusilowski 2016).
The drama facilitators’ mission is to organise an environment of safe uncertainty which
builds resilience. They use framing to enable children to get lived-through experiences
‘in advance of themselves, choose content and structure pupils’ focus so that they
get a chance to face challenges and crises in imagination before they find themselves
overwhelmed in real life. They gain the feeling of mastery over events, the sense that
they are equal to life (Wagner 1976, p. 228).

Drama in Education, as an artistic and educational experience, is sufficiently evi-
denced in the literature as a dialogical, liberating practice of education (Tilema 2000).
Activities are sequenced in drama sessions so that they build trust, concentration,
collaboration and a free flow of unrestricted creative ideas and initiatives. Participants
may also adopt diverse perspectives and attitudes liberating them from any imposed
identities or stereotypes. They may feel’ differently about occurring situations through
the experience without feeling guilty or ashamed. While the context and roles are openly
fictional, the emotions that participants feel may be ‘real’ while also being distanced
from the real (Vygotsky 1998). Drama enables the exploration of a wider range of
meaningful characteristics, with participants’ experiences being curated and enacted
within teacher-structured and/or student co-designed learning contexts. Teachers
with experience of using drama in the classroom are equipped with tools for engaging
students’ creativity, therefore, they are better prepared for tolerating mistakes, chang-
ing the direction of a class in response to unfolding inquiry, improvising, appreciating
spontaneity. Other liberating aspects in a drama class include mutual trust, sensitivity
to diversity and special needs, giving up control, tolerating uncertainty (Lehtonen,
Kaasinen, Karjalainen-Vikeva & Toivanen 2016, p. 564).

Drama is based on special heuristics, called, from Greek, ‘metaxis’ - the mental
ways of holding two worlds in mind simultaneously: a real and fictional one. Drama
allows a safe collision of the two states of being in a role and oneself at the same time.
The metaxis is an educational space in which core concepts, values, assumptions or
worldviews can be challenged and ideally re-worked (Bolton 1999; Bond 1993). The
added value of drama according to Augusto Boal lies in the tensions that participants
‘live through as spectactors’ in a dialogue between these two worlds and the individuals
behind their representations: the real and the enacted; the spectator and the participant;
the actor and the audience (Boal 1979). Heathcote depicted the ways that teachers may
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use this duality to empower their students to explore their dreamed of potential for
agency and to communicate it within a trusted community of learning.
I'am concerned in my teaching with the difference in reality between the ‘real world” where we
seem to ‘really exist’ and the ‘as if” world where we can exist at will.

I do live but I may also say, ‘If it were like this, this is how I would live’ It is the nature of my

teaching to create reflective elements within the existence of reality. Brecht calls this ‘visiting
another room’ (Heathcote 1984, p. 129).

Dramatic structures alternating between emotional engagement in role and rational
distancing facilitate s re-examining of what is viewed as failures or misfortunes and any
other stereotypical assumptions. Many theorists refer to the ‘colleague-ness’ between
a learner and teacher, generated by the co-creativity of drama and the process of an
ongoing negotiation and renegotiation of learning purposes and outcomes between
teachers and learners (O’Toole 1992). Bowell and Heap (2005) stress that engagement
in drama, results from opportunities to co-design learning processes by students
which may involve expressing needs and motivations for certain content, offering spe-
cific methods of inquiry, sharing personal insights for reflection and assessment, etc.
Even if learning is structured by framing and other devices offered by the facilitator,
it is the participants as the community that feel ownership of the educational set up.
Drama requires participants to forsake the traditional roles of students and teachers.
It encourages and gives the chance to become more autonomous, self-directed, that is
having a ‘character to want to learn and skills to be able to access learning when, how
and where it is needed’. It involves a readiness to share with the teacher and the rest of
the class the initiative and ‘responsibility for planning, seeking out learning resources,
implementing and evaluating their own learning’ (Warner 2002).

Drama facilitators are working at a deep intrapersonal and interpersonal level with
the [participants] analysing behaviour, building resilience, building their imaginative
capacity and problem solving but this experience and learning is cloaked in the fun of
working together. (Colverd & Hodgkin 2011, pp. 114-115). This ‘fun’ is the freedom
of working in the frame of the ‘no-penalty zone’ where participants are given the free-
dom to experiment with situations and ideas without the blocking element of ‘failing’
or a preconceived ‘correct way’ of operating. Frames and boundaries are created and
explored by the group. If one looks at Boal’s Forum Theatre framework, participants
are facilitated by ‘the Joker’ (a trained practitioner) to experiment and problem solve in
a ‘no penalty zone€’ to resolve the problems or issue of a specific scenario they have been
presented with. The Forum process is designed to be dialectic, coming to a conclusion
through consideration of opposing arguments... It is not didactic: one-sided from the
[participants] with no opportunity of reply or counter-argument - it is a co-learning
drama experience in a ‘no-penalty zone’
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From a collaborative constructivist perspective, self-direction and co-designing can
be learnt experientially as a part of social competence. Students’ engagement as equals
is a context-based individual or collective response resulting from self-motivation in the
specific learning situation. It depends on the level of choice that students have within
an instructional setting. Readiness to become co-designers of one’s own educational
success also requires a balanced integration of cognitive and collaborative learning
processes for the learning outcomes to become both personally meaningful and socially
worthwhile (Garrison 1997).

Teachers capable of using drama are in a position to facilitate certain intrinsic ca-
pacities of children which contribute to their becoming self-directed co-designers of
learning environments, especially when learners face some disadvantage, e.g., previous
negative educational experiences, special educational needs that are not satisfactorily
addressed or a low cultural capital of their parents. Most of the capacities needed for
co-designing one’s own learning overlap with educational resilience protective factors.
They include a sense of emotional security, self-esteem, self-efficacy (understanding
of one’s strengths and limits), social competences (mobilising the resources of diverse
partners), autonomy (internal locus of control) and capacity for creative problem solv-
ing, playfulness and imagination. Sensitive, supportive, and shared power relationships
by educators are critically important for the development of most of these qualities,
especially those to do with a sense of safety, confidence and trust in others (Werner
& Smith 2001).

Inclusion in this study is understood as a state of successfully addressing the needs
and voices of any disadvantaged students so that they have equal learning opportunities,
and an effective provision of meaningful challenges along with constructive feedback.
Inclusive classrooms build real competencies for the future rather than just fulfilling
the minimum requirements of local standards to produce citizens at risk of structural
unemployment. The research in the framework of the JIMAC project (Jagiello-Rusilowski
2020) shows that educators and stakeholders believe that successful inclusive educa-
tion happens primarily through accepting, understanding, and attending to student
differences and diversity, which may manifest in their physical, cognitive, academic,
social, intercultural and the emotional functioning. The JIMAC consortium values
are an appreciation of learners’ diversity, unconditional support for their growth, col-
laboration and their own professional development. The added value of the JIMAC
project is that the international consortium makes sure that teachers are supported
with drama tools and rationale which develop resilience necessary for children to deal
with learning barriers and unfavorable assessment.

Teachers’ concepts of the ‘no penalty zone’ as well as their ideas on inclusive and
self-directed classrooms are rooted in their previous educational experiences or based
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on intuition about sharing power over planning, managing and the assessment of
learning. Educators’ understanding of power relations in a classroom determines their
current teaching practice and professional development towards making their students
self-directed, resilient learners. Teachers’ belief systems adapt as a result of the diverse
experiences they undergo with their students and with other stakeholders like parents
or school principals. Teachers adjust their concepts in response to the demands of their
school culture, and their interventions are aligned with daily activities. The teachers’
concepts keep changing and are reorganised usually by the teachers themselves as a re-
sult of effective training but also after particularly ‘dramatic’ moments of adversity or
novel challenges. It is important that the teachers are assisted in making sense of their
experiences e.g., through collective reflective practice or appreciative inquiry sessions.

Relevant previous research and development projects

Best practice in applying Drama in Education researched in three EU funded projects:
DICE, ARTPAD? and JIMAC? shows that drama facilitators help learners become more
resilient, inclusive and self-directed when they are supported in aligning the needs,
aims and success criteria by negotiating most of the parameters or narrative contexts
for a community to work within. The teachers who had been trained in the educational
uses of drama appear in the studies as fully aware of how selecting mediating materials
helps to situate the framing, such as a story, a historical incident, documentary reports,
pictures, personal or symbolic objects, compound stimulus and so on. They reveal self-
efficacy in using roleplay and divergent problem-solving tasks as well as developing and
sharing dramatic action, the outcome of which is uncertain. However, they are ready to
guide and challenge moments in the process where participants self-reflect and learn.
For Heathcote this is like a two-way street, where learning takes place — ‘Role helps
them to do and the teacher helps them to see’ — Heathcote (1990). The studies from
the above EU projects show that the more expertise the teachers have in framing and
reflection tools the more resilient, socially competent and inclusive of the other their
pupils become. Teachers’ attitudes and subscription to progressive, inclusive pedago-
gies is only one aspect of their ability to empower their pupils. Their good intentions
must be supported by specific skills in structuring the drama experience, addressing
any special needs for engagement in learning, giving feedback and making sure that
pupils’ insights get translated into valuable competences.

Most of the challenges which impact teachers’ beliefs on their self-efficacy in sharing
power and responsibility with students are related to inclusive classrooms. Teachers

2 https://artpadproject.eu/artad-aims-and-outcomes, 12.02.2021.
* https://www.joininandmakeachange.com/home, 12.02.2021.
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usually subscribe to the mission of eradicating discrimination and declare to provide
every student with an equal opportunity for learning and becoming a competent con-
tributor to society. Teachers also believe in the positive influences of inclusive education
on both students with and without special needs where children more often learn to
take responsibility for their own and peers’ learning (Porter & Towell 2017).

The JIMAC project teachers and students’ needs analyses were based on the results of
nearly 300 questionnaires and 8 focus group discussions. The teachers’ self-assessment
about their contributions to inclusivity and the co-designing of learning by students
juxtaposed with the perspectives of the latter appeared over-optimistic. While most of
the researched teachers were convinced of their professionalism to build and sustain
relationships which serve inclusive learning, their corresponding students (aged 9-11)
felt ignored in class as nobody was motivated to listen to them or capitalise on their
initiative for meaningful inquiry or creative problem solving. A majority of teachers
strongly believed that the way they teach is inspiring for children and is perceived as
role modeling of mutual respect and collaboration within a community of learners.
The students, however, declared in questionnaires and interviews that they would
have been more engaged if they had been able to spend time productively with peers,
to share their experience gained in diverse non-formal educational spaces, to explore
different roles in a more playful and imaginative way that they know from outside of
school. Except for specific programmes including divergent tasks, like in drama-based
activities, pupils prefer remaining invisible to being entrepreneurial. Being helpful to
their teacher means following the lesson plan, not making any mistakes, not question-
ing any meanings or facts, moving on to the next unit, making sure that peers with
special needs are not left behind. Very few respondent pupils felt any ownership in
co-designing their learning environment.

On the other hand, they expressed their resistance when the teacher delegated greater
responsibility than they were equipped to handle. The cases concerned the use of what
the pupils perceived as ‘non-traditional’ teaching. The use of divergent problems or
drama (e.g., Mantle of the Expert) resulted in chaos, nobody listening to each other,
pushing individual ideas without analysing the problem they worked on, getting no
feedback from the teacher, having no clear objectives or success indicators. The previous
EU research project - DICE* had clearly proved, however, that Mantle of the Expert,
when facilitated professionally, successfully built competences such as learning to learn,
engaging diversity, initiative and entrepreneurship. This confirms that teachers can be
effective in co-designing the learning environment valued by their pupils when they
develop expertise in selecting the appropriate content, specific dramatic framing and

* http://www.dramanetwork.eu/education_resource.html, 12.02.2021.
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reflective approaches. A general awareness of progressive pedagogy ideals may not
suffice in securing inclusive and child-centered learning. It is a misunderstanding for
teachers to think of drama as giving up the power and control over learning processes
entirely to class dynamics. This often results in disappointment about drama and an
overgeneralisation that co-designing in education is utopic.

In this study 30 teachers and students of early education from 17 countries in
Europe, Asia and both Americas, with at least some previous experience of drama
were invited to identify situations that could be used for deeper reflection to help
them make their general classroom practice more inclusive, playful and co-designed
by pupils. The research participants were trained in the use of drama for building resil-
ience analogically to free play. Their 12-hour training as part of the Erasmus Plus Joint
Diploma programme at the The Polytechnical Institute of Lisbon included the experi-
ence of building trust, concentration and collaborative skills through drama games,
improvisation, narrative, framing and reflective techniques. It also offered instruction
in designing divergent tasks, structuring drama sessions to engage student’s creativity
and make them co-designers of interdisciplinary classes (history, science, language,
civic education) using the Mantle of the Expert approach as well as teaching in a role
convention. The training programme was adapted from the ARTPAD project module.
The participants were also trained and asked to use the critical incident protocol as
both a research and professional development tool. The content of their protocols were
analysed phenomenologically — with the concepts of ‘no penalty zone’ emerging from
the teachers’ narratives.

David Tripp’s (1993) approach to reflective practice was based on ‘critical incidents’
that come out of observations of classroom activities. ‘Critical’ was to be interpreted
as relevant or important rather than just negative or dangerous. Once, the situation
was analysed the teachers were asked to plan for a response or a strategy and finally to
reveal a new understanding of the ‘no penalty zone. With this model, teachers reflected
strategically and systematically on the critical incident in order to be able to plan for an
appropriate new strategy and ultimately improve their practice. Ideally, they develop
a personal or organisational action plan.

The research method is seated in an action research framework where the drama
situations inform and progress, these create a ‘developmental perspective’ (Altricher,
Posch & Somekh 1993, p. 40). This is practitioner-led or practitioner-based research
(McNiff 2006) where the practitioner is able to develop the content of the drama process
with the participants (O’Sullivan 2011). In this iteration drama process the practitioner
is skilled in the specific area of drama practice and praxis in the field or the ‘real world’
(Robson 2011, p. 294). It is a complex action-knowledge generated process that simul-
taneously involves the cogeneration of ‘new information and analysis together with
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actions aimed at transforming situations’ (Greenwood & Levin 2007, p. 50). A process
led drama intervention can facilitate the study and growth of social exchange and un-
derstanding between the participants themselves as well as between the participants
and practitioner in the action of responding to a given drama-based situation. “The
researcher will become the main instrument of social investigation... on situations as
they occur’” (Burgess 1990, p. 79), and will work within a frame that gives options to
extend the process in a cycle of planning, acting, monitoring, reflecting and evaluating
in a ‘generative transformational enquiry’ (McNiff 2006, p. 57).

Results

Stories of critical incidents were grouped into three emerging categories: one referring
to situations in which children surprised teachers by using drama opportunities to take
control of class dynamics or pupils with difficulties in a classroom whose fighting for
attention challenged the spirit of the learning community. The second category showed
rather negative consequences of other teachers or parents shaming children for cultural
inadequacies. The last one focused on cases in which special needs or underprivileged
pupils became empowered through teachers’ specific interventions.

Table 1. (own design) Emerging categories for ‘no penalty’ concept

Critical incident type ’ In}phcatlon oo ‘ Concept ;
for inclusion/co-designing of ‘no penalty zone

Class accepting responsi- | Appreciating non-standard initiative, Alternative to competi-
bility for engagement in | delegating roles in teams. Shifting energy | tive ideals in main-
learning from getting teacher’s attention to educa- | stream education
(co-designing) tional tasks
Abuse of power/shaming | Engaging diversity for innovative solu- Liberating from im-
by adults tions posed cultural expecta-
(penalising) Child’s ownership of indicators of success | tions
Empowerment of special | Increased motivation and self-regulation | Co-designing of learn-
need pupils ing environment to
(inclusion) re-gain control/heal

Source: authors’ own design.

The first group of conceptualisations of ‘no penalty zone’ centered around creat-
ing an alternative space for collaboration that is free of competition and the ranking
of students. Teachers stressed the potential of the ‘no penalty zone’ as an alternative
to educational systems which function on competitive ideals. Casting individuals as
competitors impedes imaginative expression, teamwork and innovation. Framing, on
the contrary, ensures the comfort of no pressure to show off an advantage over oth-
ers, prove worthiness, as freedom to learn through exploration, failure and mistakes.



Teachers' concepts of a’no penalty zone....

Teachers learn how to offer this freedom through drama itself and by observing the
growth of initiative, creativity and playfulness. Divergent tasks in drama help both
children and educators experience caring relationships with learning as a shared goal.
The ‘no penalty zone’ was conceptualised by this group as the learning environment in
which initiative and contribution is unconditionally accepted and appreciated rather
than judged against specific standards. Children are free to explore as many roles as
needed and feel comfortable that they are not going to be pressurised in any way. This
freedom encourages creative problem solving, assuming divergent roles in teams and
it helps children discover the value of experimentation and withholding judgement
on unusual responses.

Imaginative uses of time, place and interpersonal situations give children options
to take on the role of different characters. In this social interaction, children are given
the freedom to experiment different episodes or scenarios to experience agency and
gain insights about the consequences of those interactions without any reservations on
the account of assessment. As a result, this playful learning from one another happens
without being pressured to be the best or avoiding being the worst in terms of accom-
plishment. It also frees the teacher from being targeted for attention and the object of
false pleasing, impressing. It allows the teacher to use her talent and creativity to truly
engage pupils through careful selection of content and focus, structuring their inquiry
through dramatic lens and diverse conventions.

The ‘no penalty zone’ for an early education student means that children are free to
try out scenarios which they would find difficult to deal with in real life. Engagement
in such scenarios allows children to feel a sense of freedom and agency while know-
ing that they will not be met with disapproval and reproach from the adults or peers
around them. In their perception, the ‘no penalty zone’ works like a transitional space
between the reality designed by participants and the reality they need to go back to;
much like Alice, going down the rabbit hole.

For some teachers, the ‘no penalty zone” helps pupils focus more on the lived ex-
perience rather than on the rehearsed part or the result which must be presented for
evaluation. As children work on open-ended challenges, selected by teacher content or
their own material, using different distancing tools, they become aware of no pressure.
Their dramatically revealed needs and questions are dealt with by the community of
inquiry, which provides a sense of security and protection. Drama offers an alterna-
tive reality, an ‘in-between’ space for the dialogue developed both from the real and
the fictional world perspectives. They also seem to understand clearly the mechanics
of framing. “What if scenarios’ make it easier to bring a dialogue related to a situation
that might be very personal, painful, or shameful, which is the main contributor to
childrens resilience.
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The second group of teachers’ materials from the critical incidents protocol focused
on perceiving the benefits of a ‘no penalty zone’ in terms of freedom from limiting
cultural expectations, stereotypes, taboos etc. In this group of researched teachers,
drama allowed ‘telling the untold,, exploring and expressing multiple voices, a range of
emotions, dreams, aspirations, values etc. It was about preparing (for) social change,
more participatory forms of belonging to a society. The potential contribution starts
with the freedom of imagination and interacting through art forms (frames). Some
teachers analyse in their protocols the benefits (mainly resilience) of the Mantle of the
Expert as a specific drama approach in which learning is framed by the teacher but
driven by pupils’ inquiry with an opportunity to experience a ‘what if” professional role
with responsibility to the imagined client. This responsibility grows from prompts and
frames carefully prepared by a caring facilitator. The essence of ‘no penalty’ in drama
here is the specific power relation with adults who may support children indirectly,
armed in a wide range of roles offering Vygotskian scaffolding. Children, according to
this group of teachers, are given the full freedom to express and challenge themselves
in a way that seems relevant to them. In drama-based interventions there should not
be any repercussions for initiative and imagination, especially when pupils perceive
them as an open invitation to contribute to the learning process as equals. Children
may assume a high level of artistic liberty. The artistic expressions might differ indefi-
nitely, so there is not only one correct or prescribed way of creating a character, living
through but also reflecting on the experience. This experience of freedom, the sense of
self-responsibility for one’s choices and the discovery of multiple ways of responding to
a situation contributes to children’ resilience. According to one teacher the ‘no penalty
zone is an opportunity ‘of expressing things that might be troubling someone’ He uses
a concept of a joke to show the advantages of drama where children do not have to
be even stressed to be funny and successful in terms of making the right comment on
reality as a punch line. There are missed jokes which make the situation awkward but
drama offers freedom that allows the security of externalising things without the fear of
failing. Perspective taking empowers children to make more critical choices, feel more
control and as a result have stronger resilience. Another teacher offered a concept of
multiple dimensions that encourages children to cut ties with the original reality they
are bound with. Interacting through fiction helps children to lose the burden or stress
that they carry in reality, alter egos can be created in whichever way the protagonists
see themselves. Children are free to design their own scenarios and play multiple roles
within the frames of their own choice, as authors and actors. They are authorised to
exit or even demolish the conceptualisations they are not happy with, gain power and
authority in making their narratives which may offer an idealised model of reality or
at least allow them a greater sense of control during e.g., designing work.



Teachers' concepts of a’no penalty zone....

The last group of conceptualisations of the ‘no penalty zone’ by teachers focuses on
therapeutic aspects of sharing power and giving control over learning environment to
children. Teacherslook at the ‘no penalty zone’ as a space for healing which is free from
any unpleasant ‘re-living’ of traumatic experiences because children have enough power
to make decisions on what they initiate and explore as a trustful community. No one
‘loses face’ thanks to the distancing tools offering a whole range of roles, perspectives,
licenses for otherwise socially controversial behaviors. The zone helps adults to give
a chance to all children to reveal their strengths before they get blocked by reminders
of weaknesses, deficiencies and lack of control. For others in this category the freedom
for children to defy even the natural laws of physics allows them to explore whatever
they need to regain balance and strengthen their resilience. From some experiences
of teachers, allowing the children to make choices from power positions of adults is
radically liberating, especially when they are able to offer constructive criticism on
adults’ choices rather than just being passively modelled into obedient subjects. Taking
on the roles of teachers or doctors facilitates children’s’ initiative and self-direction in
learning. Experiencing a position of responsibility, e.g., through Mantle of the Expert,
reduces the fear of engaging in a task and of being assessed. One teacher supports her
arguments for more space in which children can be playful and creative with some
recent Asian studies on the use of drama and robots. Reversing the power positions
and taking care of robots’ needs empowered autistic children to develop narration as
a way of showing their understanding of partner-type relationships. They became the
expert care takers in this scenario.

The ‘no penalty zone’ for another teacher is the interaction of equal subjects which
is not resolved in terms of who and what is right or wrong, but instead is focused on
solving problems collaboratively and creatively. Dramatic challenges allow participants
to change their perspective, gain new knowledge, change their attitude or even behavior
without taking actions/words or feedback personally. It is also a space to experience
engagement and safe uncertainty about outcomes of open-ended situations. Only the
lack of fear of punishment produces real flow as a creative process in which children
forget their limitations and become co-designers of a learning environment that is
true to their character.

Some conceptualisations focus on the ‘no penalty zones’ potential for learning the
competences of children. Adults who are responsible for designing the educational
space for pupils must take into consideration their diversity of learning styles, different
thresholds for making sense of the educational content based on cultural background.
Mistakes and challenges children face should be treated by adults both as a needs diag-
nosis as well as an opportunity for building their resilience, for underprivileged groups
in particular, as their agency may be built with positive expectations and modelling
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of strategising (offering real or fictitious roles). Freedom for children to explore and
manifest autonomous decisions/choices is not confused in drama with infringing
other’s space or individuality. Having a voice through playing a role and reflecting on
the experience is extended to all and must happen in the form of polyphonic dialogue,
designing both in roles and out of roles together.

Finally, the ‘no penalty zone€’ is perceived as an invitation for children to co-design
learning situations so that all social interactions serve as positive experiences. Drama
encourages managing safe uncertainty, exploring diverse behaviors, attitudes, testing
risky ideas, linking them to consequences but feeling safe with distancing, getting in
touch with strong emotions which feel real but everybody understands that they come
from imaginative, playful actions.

Conclusions

The content of reflective practice in the form of a critical incidents protocol was an
opportunity to study the multiple conceptualisations of the ‘no penalty zone’ offered by
teachers who either had a good experience of using drama or who were familiar with
it due to it being included in their teacher training. Most teachers clearly subscribed
to the Freirian ideals of cresting relations amongst the community of learners that are
equalised. They all find drama as a specific vehicle to empower students while they
interact with the educational content related to lived-through experiences that lead to
the deepening of perceived freedom, social justice and their potential to grow beyond
any imposed limitations.

The concepts revealed in the study heavily focus on ways of realising the pupils’
freedom to have their own voice, choose what and how they want to learn, take risks
and learn by trial and error, to experiment, fail and explore the causes of both success
and failure. The element of ‘challenge’ in this work is inherent and invisible and therefore
non-threatening to the participants. They see drama framing as a way of protecting
children as enquirers, reducing their vulnerabilities while increasing their resilience
and creativity. The teachers prove both their sensitivity and talent in re-imagining
the learning environment. Some of the most personal insights come from some very
specific cultural contexts where education is still part of oppression, the transmission
of behavioral standards or (religious/atheist) values and instilling the fear of author-
ity and possibly the threat of punishment for disobedience or exclusion for just being
different than the mainstream majority.

Some teachers make a connection between the learners autonomy offered within
drama and the disciplined structuring of their lived-through experience. They do
their best to achieve meaningful learning outcomes while avoiding curriculum focused
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activities. The others, though, seem to romanticise the notion of the ‘no penalty zone’
as ‘free falling} a playful expression of early learners who otherwise may feel too pres-
surised by formal teaching and assessment. The depth of reflection on how the zone
operates and arguments for its application in a school setting is impressive. It is supported
by extensive reading from diverse sources, theoretical perspectives (Maslow, Roger,
Vygotsky, Freire etc.) which allows teachers to use it for in-depth analyses of critical
incidents. However, the overgeneralised and rather abstract level of possible strategies
for preventing some of the negative incidents and stronger support of inclusion and
resilience may suggest the need for a more tool-oriented practice. Teachers in countries
from 4 continents have good access to texts on Heathcote’s theory and practice, some
of them could also watch a few video recordings of her lectures and actual work but
they complained that the opportunities of some lived-through, vicarious training ex-
periences are scarce. They know intuitively that facilitating a ‘no penalty zone’ requires
an understanding of dramatic framing, selecting inspirational content and structuring
learning experiences that become meaningful to children after deep reflection. Reading
and discussing it may be not enough if the actual educational system is in fact exactly
in opposition to these ideals. .. This imbalance is evident in cases of teachers referring
to the technique called Mantle of the Expert’. This is a highly inclusive method but it
requiresa careful structure and skillful, creative intervention from the facilitator. The
only way to master it by the educator is to actually do it many times in class, preferably
with a more experienced supervisor.

Education, as the facilitation of learning and the conduct of empowering teaching,
can be perceived as a site of cultural struggle that challenges educators to identify and
articulate the values that guide their teaching praxis. Once identified, teachers need
more support from stakeholders and drama specialists to apply those principles in action
on a day-to-day basis — with students. This terrain of cultural struggle presents teacher
trainer’s initiatives a special challenge. Teachers seem to need vicarious experiences
themselves, direct exposure to safe uncertainty and observation of power dynamics.

The JIMAC project seems to address the needs of all stakeholders to include drama
as a powerful tool for inclusiveness. The methodological problems that this study faced
related to the inability to assess the early educators’ actual competence in using drama
for inclusion and power-sharing as they were the beneficiaries of diverse educational
systems from all over the world. The JIMAC project will address this challenge and test
training based on in-situ support for the practical application of the ‘no penalty’ zone
and measure the impact of drama facilitation on inclusive classrooms.

> https://www.mantleoftheexpert.com/what-is-moe/how-does-moe-work/, 12.02.2021.
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The new understandings of the ‘no penalty zone” produce teachers that are sensitised
to the ways in which ‘in-role discourse’ can be used to communicate meaning and arouse
a quality of ‘critical epistemological curiosity’ (Freire 1998b, p. 67). This curiosity is
likely to affect a transformative impact upon ‘social occasions’ between teachers and
learners. The ‘no penalty zone’ seems to enable the community of learners to create new
‘pedagogical space[s]’ (Freire 1998b, p. 64) in which both cooperate to actively enlarge
their ‘capacity for learning not only in order to adapt to the world but especially to
intervene, to re-create, and to transform it’ (Freire 1998b, p. 66). As a result of this co-
operation, they ‘become actors in their own learning’ (Freire 1998b, p. 68), included in
the community regardless of any non-standard point of entry, special need, encouraged
to be self-directed. This orientation to learning and teaching is an important outcome
of using the ‘no penalty zone’ as understood by the teachers in this study.
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SAMOUCTWO INFORMACYJNE NAUCZYCIELI
W DOBIE EPIDEMII COVID-19

TEACHERS' SELF-STUDY OF INFORMATION TECHNOLOGY
DURING THE COVID-19 EPIDEMIC

ABSTRACT: The rapid development of the COVID-19 epidemic caused the course of teaching in all
educational institutions to be interrupted. When classes were suspended, schools were obliged to start
remote learning irrespective of their technical facilities and teachers IT skills. The author of the study
prepared a video course which, after being posted to YouTube, helped teachers from a rural primary
school to start conducting classes online. All stages of schoolwork were monitored. The collected
research material allowed to draw conclusions about the teachers” informational self-development
and the usefulness of online multimedia courses in the process of distance learning.

KEYWORDS: educational process, e-learning, educational film, YouTube Analytics, short multimedia

messages.

ABSTRAKT: Gwaltowny rozwdj epidemii COVID-19 sprawil, ze zostal przerwany tok zaje¢ dydak-
tycznych we wszystkich placowkach o$wiatowych. Z chwilg zawieszenia zaj¢é zobligowano szkoty do
uruchomienia ksztalcenia zdalnego niezaleznie od posiadanego zaplecza technicznego oraz kompe-
tencji informatycznych nauczycieli. Autor opracowania przygotowat kurs wideo, ktory po zamiesz-
czeniu w serwisie YouTube pomogt nauczycielom z wiejskiej szkoly podstawowej w uruchomieniu
i prowadzeniu zaje¢ w trybie online. Wszystkie etapy pracy szkoly bylty monitorowane. Zebrany
material badawczy pozwolit wyciagna¢ wnioski na temat samouctwa informacyjnego nauczycieli
oraz przydatnoséci multimedialnych kurséw online w procesie ksztalcenia na odlegtos¢.

SLOWA KLUCZOWE: proces ksztalcenia, e-learning, film dydaktyczny, YouTube Analytics, krétkie

komunikaty multimedialne.

W roku szkolnym 2019/2020 w wyniku naglego rozwoju epidemii COVID-19 bez
ostrzezenia oraz jakichkolwiek przygotowan 12 marca 2020 roku zostal przerwany
tok zaje¢ dydaktycznych w placdwkach o$wiatowych wszystkich szczebli. Z chwilg za-
wieszenia zajg¢ zobligowano szkoty do uruchomienia ksztalcenia zdalnego najpdzniej
do 25 marca. W szczegdlnie trudnym polozeniu znalazly si¢ przede wszystkim mate
szkoly wiejskie nieposiadajace e-dziennika, ktory umozliwia kontakt elektroniczny ze
wszystkimi uczniami i rodzicami. E-dziennik pozwala na przyklad na rozsylanie kart
pracy oraz ich odbieranie i sprawdzanie. W wielu przypadkach byty to jedyne formy
ksztalcenia na odleglos¢. W placowkach pozbawionych tego rozwigzania podstawowym
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problemem okazal si¢ brak kompetencji informatycznych nauczycieli uniemozliwiajacy

opracowanie i wdrozenie wlasnego systemu ksztalcenia na odlegtosc¢.

W niniejszym opracowaniu zaprezentowano sposob rozwigzania tego problemu
na przykladzie dziatan podjetych w wiejskiej szkole podstawowej w powiecie zielono-
gorskim. Szkota ta nigdy nie miata e-dziennika. Brak wymogu gromadzenia adreséw
e-mail sprawil, ze z chwilg jej zamknigcia nauczyciele utracili kontakt z uczniami.
Pozostawieni bez pomocy nie widzieli mozliwoéci zdalnego prowadzenia zajgé. Autor
opracowania po nawigzaniu kontaktu z dyrektorem przygotowat dla nauczycieli kurs
online i opublikowal go w serwisie YouTube. Rozwigzanie to umozliwito dostep do
systemu YouTube Analytics. System ten oferuje szereg raportéw i zestawien informu-
jacych o sposobach korzystania z filméw. To pozwolilo na zgromadzenie materialu
badawczego ilustrujgcego proces samouctwa informacyjnego nauczycieli, ktore zostato
omowione w artykule.

Koncepcja kursu online opiera si¢ na wynikach poszukiwan badawczych autora,
ktérych celem jest optymalizacja przekazéw multimedialnych wykorzystywanych
W procesie nauczania-uczenia si¢. Podstawe teoretyczng stanowi konstruktywistyczna
koncepcja procesu uczenia si¢ uzupetniona o wnioski dotyczace preferencji poznaw-
czych odbiorcéw komunikatéw multimedialnych.

Kazdy odbiorca musial samodzielnie zapoznac si¢ z trescig kursu umozliwiajacego
nabycie kompetencji z zakresu technologii informacyjnych. Nauczyciele, korzystajac
z filmoéw instruktazowych, opracowali wlasne interaktywne witryny internetowe. W ich
obrebie systematycznie publikowali materiaty dydaktyczne. Zastosowali mechanizmy
pozwalajace uczniom na prace zdalng bez koniecznosci logowania oraz zakladania
jakichkolwiek kont. W ten sposdb udalo si¢ bardzo szybko nawigza¢ kontakt ze wszyst-
kimi dzie¢mi. Dopiero wéwczas rozpoczeto tworzenie bazy adresowej umozliwiajacej
bardziej zaawansowane dzialania. Rozwiazania te umozliwily: wysyltanie i odbieranie
prac domowych, publikowanie testow elektronicznych, zamieszczanie ogloszen oraz
wymiane plikow.

Celem opracowania jest proba oceny procesu samouctwa informacyjnego nauczy-
cieli w bezprecedensowej do tej pory sytuacji ograniczonego rezimu czasowego oraz
calkowitego braku przygotowania do zaistnialej sytuacji. Poszukiwania badawcze
w sposdb posredni umozliwily takze ocene dostarczonych nauczycielom materialow.
Na potrzeby badan sformutowano nastepujace problemy badawcze:

1. Czyijakim nakladem pracy (liczba wyswietlen oraz czas ogladania) nauczyciele,
korzystajac z udostepnionych im filméw instruktazowych, utworzyli w wyznaczo-
nym terminie wlasne witryny internetowe?

2. Jakie tresci (przygotowane samodzielnie lub gotowe) oraz rozwigzania techniczne
byly zamieszczane przez nauczycieli w obrebie witryn internetowych?
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3. Jakrodzice oraz uczniowie oceniali przygotowane przez nauczycieli zajecia e-lear-
ningowe?
Material badawczy zgromadzono, stosujac trzy metody. W przypadku pierwszego
problemu byla to niejawna obserwacja z zastosowaniem raportéw YouTube Analytics,
w drugim analiza dokumentdéw, a w trzecim sondaz diagnostyczny.

Samouctwo informacyjne nauczycieli
z zastosowaniem filméw dydaktycznych

W literaturze pojecie samoksztalcenia czesto jest stosowane zamiennie z samodzielnym
uczeniem sie. Wyjasnienie tej niescistosci proponuje Wincenty Okon. Podaje on, ze
samoksztalcenie jest takim rodzajem ksztalcenia, ktorego cele, tre$¢, warunki i srodki
zalezg od samego podmiotu. Jest ono zatem procesem catkowicie samodzielnego uczenia
sie zaleznym od osoby je podejmujacej. Wymaga postawienia sobie celu oraz pracy
i wytrwaloéci w jego realizacji. Wymog ten sprawia, ze prawdziwe samoksztalcenie
wystepuje bardzo rzadko. W §wietle niniejszych ustalen samoksztalcenie kierowane nie
jest samoksztalceniem, lecz samodzielnym uczeniem si¢ pod kierunkiem innej osoby,
ktdra ingeruje, czy to w cele tego uczenia sig, czy w jego tres¢, czy w metody lub formy
(por. Okon 1998, s. 155). W obu przypadkach osoba uczaca si¢ moze w identyczny
sposdb korzysta¢ na przykltad z edukacyjnych zasobow internetu.

W licznych serwisach sieciowych w niezwyklym tempie przybywa réznorodnych
poradnikéw wideo oraz krétkich filméw instruktazowych, czesto specjalistycznych
o bardzo waskim zakresie tematycznym. W przypadku serwisu YouTube od roku 2019
co minute pojawia si¢ 500 godzin nowych tresci wideo (Hale 2019). Sporadyczne korzy-
stanie z tego typu materiatow, szczegolnie w sytuacji, gdy osoba uczaca si¢ poszukuje
informacji z réznych zrodel, trudno jest okresli¢ mianem samoksztalcenia. Wincenty
Okon (1998, s. 156) takie uzupelnianie wyksztalcenia okresla mianem samouctwa.

Wedlug Tomasza Aleksandra (1999, s. 253-254) przez samouctwo, w pordwnaniu
zracjonalnie realizowanym samoksztalceniem, rozumiane jest samodzielne zdobywanie
wiadomosci i sprawnosci nie zawsze ze znajomoscig celu i najczesciej bez odwolywa-
nia si¢ do ustalonych wczesniej kryteridw doboru tresci oraz racjonalnie dobranych
metod ksztalcenia. Najczesciej prowadzi ono do zdobywania wiadomo$ci i sprawnosci
na poziomie elementarnym.

Pojmowane w ten sposob samouctwo moze stanowi¢ skuteczny sposéb zdobywa-
nia kompetencji niezbednych do realizacji dowolnych zadan bez odwolywania sie do
zinstytucjonalizowanych form ksztalcenia.
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Kazimierz Wenta (2002) wspolczesne samouctwo okresla mianem ,,samouctwa
informacyjnego”. Czlon ,informacyjne” nawigzuje do technologii informacyjnych (TI),
stanowigcych podstawowe narzedzie do pozyskiwania informacji w XXI wieku.

W ujeciu Wielistawy Osmanskiej-Furmanek i Marka Furmanka (2006, s. 302-304)
technologie informacyjne to polgczenie informatyki z innymi dziedzinami oraz techno-
logiami, ktdre z nig wspotdziataja i majg wplyw na jej upowszechnianie w spoteczenstwie.
TT obejmuja swoim zakresem pojeciowym zaréwno oddzialywanie, tworzenie oraz wy-
korzystywanie komunikatéw medialnych, komunikacje spoteczng za posrednictwem
mediéw informacyjnych, jak rowniez analize i synteze informacji, wykorzystywanie
srodkow oraz metod informatyki, bezpieczenistwo systeméw i danych.

Daria Zielinska-Pekat (2018, s. 179-191) szczegdlng uwage zwraca na komunika-
cyjny aspekt technologii informacyjnych. Podkresla, ze internetowe zrddta informacji
sa traktowane przez osoby dorosle jako podstawowe zrodla wiadomosci o charakterze
poradnikowym.

Autor niniejszego opracowania od 2008 roku prowadzi badania nad wykorzystaniem
filméw dydaktycznych w procesie ksztalcenia z zastosowaniem platform e-learnin-
gowych. Prowadzi kanat ,,J] Kursy” (https://www.youtube.com/c/JJKursy) w serwisie
YouTube. O wyborze tego serwisu zadecydowata mozliwo$¢ bezplatnego dostepu
do zaawansowanych narzedzi analitycznych w postaci raportéw YouTube Analytics.
Oferowane rozwigzania pozwalaja na prowadzenie niejawnych obserwacji wszelkich
interakeji z filmami edukacyjnymi udostepnianymi w trybie online. Uzyskany materiat
badawczy umozliwia wnioskowanie na temat ogladalnosci oraz stosowanych strategii
uczenia si¢. Pozwala na weryfikacje zalozen projektowych realizowanych mediow
edukacyjnych.

Kanat ,,J] Kursy” zawiera kilkaset autorskich filméw stanowigcych uzupelnienie
tresci zaje¢. Filmy te sa osadzane w obrebie stron internetowych dla poszczegdlnych
grup laboratoryjnych i wykltadowych na Uniwersytecie Zielonogérskim. Jednak, jak
wykazaly badania, studenci stanowia zaledwie 4% ogladajacych. Pozostali widzowie
korzystajg z publikowanych tresci w celu nabycia okreslonych kompetencji (samouctwo
informacyjne), najczesciej z zakresu technologii informacyjnych.

Kanat zostal uruchomiony 7 czerwca 2015 roku. Do 26 czerwca 2020 roku byt
odwiedzany ponad 710,5 tys. razy i ogladany przez 23 tys. godzin.

Opublikowane filmy powstaja w wyniku rejestracji pokazéw prezentowanych na
ekranie komputera. Podczas filmowania nie uzywa si¢ kamery. Wszelkie nagrania sg
wykonywane z zastosowaniem specjalistycznego oprogramowania. Na biezaco reje-
strowany jest takze glos, a w fazie ostatecznego montazu sa dodawane réznorodne
komponenty multimedialne (filmy, dzwigki, napisy, grafiki i animacje). W ten sposob
uzyskiwane sg efekty niedostepne podczas prowadzenia zaje¢ ,,na zywo” Podobnie
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dokonuje si¢ transformacji prezentacji multimedialnych wykorzystywanych na wykla-
dach. Oznacza to, ze po dodaniu glosu lektora uzyskiwany jest film ilustrujacy tresci
typowo teoretyczne. Fakt, ze to wlasnie realizujgcy nagrania nauczyciel jest lektorem,
gwarantuje odpowiednia, pozawerbalng stymulacj¢ proceséw uwagi. Tylko osoba
rejestrujaca wlasny wyklad potrafi odpowiednio zaakcentowaé najwazniejsze tresci
(Jedryczkowski 2006, s. 114-122).

Podstawa procesu ksztalcenia jest zalozenie, ze najistotniejsze tresci przekazu
edukacyjnego zostang ulokowane w pamieci dlugotrwatej studentéw w formie wiedzy
deklaratywnej oraz proceduralnej (wiadomosci oraz umiejetnoéci). W praktyce oznacza
to konieczno$¢ zapamietywania konkretnych faktow, regul, definicji oraz ztozonych
procedur (Jagodzinska 2008, s. 194-203).

W przypadku zajec praktycznych, przede wszystkim z zakresu technologii informa-
cyjnych, werbalizacja procedur o charakterze technicznym jest niemozliwa. Zachodzi
wowczas konieczno$¢ positkowania sie pokazem i demonstracja lub filmami dydak-
tycznymi. W przekazie multimedialnym s3 stosowane trzy podstawowe formy przekazu
(teksti grafika, dzwigk, film i animacja), ktérych znaczenie mozna uzasadni¢, odwolujac
sie do koncepcji Jerome S. Brunera. Uwaza on, ze czlowiek czesciowo uniezaleznia si¢
od bezposrednich bodzcow, przechowujac dawne doswiadczenia w formie modelu
$wiata. Nie rejestruje wiedzy, lecz ujmuje ja w struktury poznawcze modyfikowane
poprzez ciagly doptyw nowych informacji. Konstruowanie reprezentacji rzeczywisto-
$ci odbywa si¢ za pomocg trzech metod: poprzez organizacje¢ wizualng, symboliczng
i czynno$ciowa (Bruner 1974, s. 32-34). Przekazy operujace tekstem i grafika oraz
dzwiekiem stymulujg reprezentacje wizualng i symboliczng. Uzasadnieniem stosowania
multimediow, a w szczegolnosci filmow edukacyjnych jako Zrédla stymulacji w ob-
szarze organizacji czynnos$ciowej, jest ,,spoleczna teoria uczenia si¢” Alberta Bandury.
Dowodzi on, ze dokladna obserwacja, a nastepnie modelowanie proceséw w mdzgu jest
réwnie skuteczne jak rzeczywiste manipulowanie przedmiotami podczas uczenia si¢
czynnosci (Arends 2000, s. 290-297). Filmy prezentujace szereg zfozonych czynnosci
sg jedynym medium edukacyjnym umozliwiajagcym nabywanie wiedzy proceduralne;j
z pomini¢ciem pokazow i demonstracji wykonywanych przez nauczyciela.

W wyniku badan nad przyczynami zaniku czytelnictwa oraz systematycznie zmniej-
szajacej sie zdolnosci skupienia uwagi na przekazie medialnym (takze edukacyjnym)
stwierdzono, ze preferowanymi przez internautéw zrédlami informacji sg krotkie
komunikaty multimedialne. Przez pojecie to sg rozumiane kilkuminutowe utwory
muzyczne i filmowe oraz memy (pojedyncze obrazy lub krétkie komiksy zaopatrzone
w zwiezly komentarz) umieszczone w obrebie struktur hipertekstowych. Nowy spo-
sOb percepcji znajduje odzwierciedlenie w nieustannie rosnacej popularnosci takich
serwisow, jak: YouTube, Facebook, Instagram, Spotify, iTunes lub Demotywatory.
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Oferuja one szereg krétkich form multimedialnego przekazu, na przyklad fotografii,
muzyki oraz nagran audio i wideo (Jedryczkowski 2016a; 2016b; Microsoft Canada
2015; Biblioteka Narodowa 2012-2019).

Kurs wideo dla nauczycieli

W dniu, w ktérym zawieszono zajecia stacjonarne (12 marca 2020 r.), z autorem
opracowania skontaktowal si¢ dyrektor wiejskiej szkoty podstawowej z powiatu zielo-
nogorskiego. Zwrdcit sie z prosba o pomoc w uruchomieniu zaje¢ online. Szkota ma
wlasna strong internetows, ale nie dysponuje dziennikiem elektronicznym. Miejscowo$¢
jest zlokalizowana w terenie zalesionym, co sprawia, Ze mieszkancy majg bardzo staby
zasieg sieci komdrkowej bedacej podstawowym zrédlem dostepu do internetu. W tej
sytuacji uruchomienie ksztalcenia na odlegto$¢ wydawalo si¢ niemozliwe. Ze wzgledu
na slabg jakos$¢ potaczen internetowych oraz konieczno$¢ instalowania oprogramo-
wania przez nieprzeszkolonych uczniéw i rodzicéw odrzucono pomyst prowadzenia
synchronicznych lekcji w trybie audio-wideo, na przyklad z zastosowaniem aplikacji
Zoom lub Google Meet. Takze pochodzacy z réznych miejscowosci nauczyciele nie
mieli odpowiednich kompetencji oraz narzedzi informatycznych. Pozostawieni bez
zadnego wsparcia zostali zobligowani do uruchomienia zdalnych form realizacji pod-
stawy programowej juz od 25 marca 2020 roku.

Optymalnym rozwigzaniem wydawalo sie opracowanie filméw instruktazowych
dla nauczycieli i opublikowanie ich w serwisie YouTube. Podstawowym zalozeniem
przygotowywanego rozwigzania bylo zaoferowanie dostepu do darmowych narzedzi,
ktorych uzytkowanie nie wymaga wysokich kompetencji informatycznych oraz instalo-
wania dodatkowego oprogramowania. Analizujac dostepne rozwigzania, takze z punktu
widzenia plynnej pracy w okresie zwigkszonego obcigzenia sieci, zdecydowano sie na
pakiet narzedzi Google dostepnych z poziomu przegladarki internetowej.

Materialy instruktazowe musialy umozliwi¢ nauczycielom stworzenie wlasnych
witryn internetowych dla poszczegdlnych klas, przedmiotow lub blokéw tematycz-
nych. Mialy stanowi¢ zrédlo informacji na temat sposobow publikowania wszelkich
materialow dydaktycznych, miedzy innymi: tekstu, fotografii, filmoéw, testow i quizow.

Na potrzeby nauczycieli opracowano kurs online zawierajacy trzy filmy instruk-
tazowe:

1. Ksztalcenie zdalne z zastosowaniem darmowych narzedzi Google (76 min) opu-
blikowany 16.03.2020 (adres: https://youtu.be/dx]Z]czZ1]0).

2. Test online niewymagajacy logowania (3 min) opublikowany 18.03.2020 (adres:
https://youtu.be/yvaDmtNS35Q).
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3. Monitorowanie aktywno$ci uczniéw podczas zaje¢ e-learningowych (7 min) opu-
blikowany 20.03.2020 (adres: https://youtu.be/I9_zqyOsE4M).

Pierwszy film oferowat tresci pozwalajace samodzielnie przygotowaé wlasng wi-
tryne e-learningowa. Jednak biorac pod uwage glosy nauczycieli z klas mlodszych,
opracowano dodatkowy film, ktéry zawieral informacje na temat sposobu przygoto-
wania testow niewymagajacych rejestrowania konta oraz logowania. Rozwigzanie to
byto niezbedne szczegdlnie w przypadku rodzin wielodzietnych, w ktérych uczniowie
musieliby korzystac z wielu kont. Wymog logowania przez osoby bez odpowiedniego
przygotowania mogl uniemozliwic¢ efektywne korzystanie z materiatéw dydaktycznych.

Konieczno$¢ sporzadzania sprawozdan na temat prowadzonych zajec e-learningo-
wych sprawila, ze opublikowano trzeci film, ilustrujacy integracje Google Analytics
z witryng edukacyjng. Dodanie tego narzedzia pozwala na gromadzenie zaawansowa-
nych statystyk dotyczacych korzystania z udostepnionych materialéw online. Wszystkie
filmy umieszczono w serwisie YouTube na kanale ,,JJ] Kursy”.

Przebieg i organizacja badan

Pierwszy problem badawczy miat na celu okreslenie, czy i jakim nakladem pracy nauczy-
ciele (pietnastu), korzystajacy z materiatow instruktazowych udostepnionych w serwisie
YouTube, opublikowali w wyznaczonym terminie (od 16 do 25 marca 2020 r.) wlasne
witryny internetowe. O ich utworzeniu $wiadczyty odpowiednie hipertacza zamieszczane
na stronie internetowej szkoly. Zaangazowanie oraz naktad pracy odbiorcow filméw
oceniano na podstawie raportéw YouTube Analytics, ktore sg dostepne dla autorow
publikowanych materialéw wideo. Dostarczaja one informacji o wszelkich interakcjach
widzéw z materialem wideo (przede wszystkim: pauzy, przewijanie do przodu i do tytu
oraz klikniecia odnosnikéw do materiatéw uzupelniajgcych). Zaawansowane mecha-
nizmy sztucznej inteligencji przygotowuja szereg raportow umozliwiajacych twércom
doskonalenie warsztatu filmowego oraz intensyfikowanie oddzialywan koncentrujacych
i utrzymujacych uwage widzéw. Na podstawie raportu ,Statystyki filmu” uzyskano
informacje o liczbie wyswietlen, czasie po$wigconym na ogladanie oraz zagadnieniach,
na ktére nauczyciele musieli poswieci¢ najwiecej czasu. Przyjeto, ze bezposrednio po
opublikowaniu filméw beda z nich korzystali przede wszystkim nauczyciele jedne;j
szkoly. Nalezato si¢ jednak spodziewac, ze materialy te szybko zostang spopularyzo-
wane, zatem po zakoniczeniu roku szkolnego przeanalizowano raport ,,Zrédla wizyt”
pozwalajacy oceni¢, skad pochodzili pozostali odbiorcy.

Drugi problem badawczy stanowilo pytanie o zawarto$¢ opublikowanych witryn
internetowych (tresci wynikajace ze specyfiki przedmiotu, materiaty audio-wideo, inte-
rakcje i gry dydaktyczne oraz proponowane w obrebie kursu rozwigzania techniczne).
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Uzyskanie odpowiedzi wymagato dokladnego zapoznania si¢ z kazda z 15 witryn.
Wyniki obserwacji ujeto w postaci zestawienia tabelarycznego przyporzadkowuja-
cego kazdemu nauczycielowi odpowiednie elementy. Rozwigzanie to pozwolito przede
wszystkim stwierdzi¢, ktore tresci ujete w materiale instruktazowym zostaly wykorzy-
stane w praktyce. Nalezy pamieta¢, ze ze wzgledu na znaczne rdznice wieku uczniow
(od oddzialu przedszkolnego do klasy VIII) nie wszystkie zagadnienia i rozwigzania
techniczne prezentowane w obrebie kursu byly mozliwe lub konieczne do zastosowania.

Préba uzyskania odpowiedzi na trzeci problem badawczy polegata na okresleniu,
w jaki sposob rodzice i uczniowie oceniali organizacje¢ oraz przebieg zaje¢ e-lear-
ningowych. Wymagala ona przeprowadzenia dwoéch badan ankietowych. W grupie
180 rodzicéw i opiekunow wypelniono 61 ankiet elektronicznych. Sposrod 86 uczniow
uczeszczajacych do klas IV-VIII ankiety wypelnito 68 respondentow.

Pytania dotyczyly: dostepu do niezbednego zaplecza technicznego, umiejetnosci
odnajdowania materialéw na poszczegolne zajecia, obcigzenia nauka oraz rozumienia
tre$ci publikowanych materiatéw. Uzyskane odpowiedzi w sposob posredni pozwolity
na ocene efektow samouctwa informacyjnego nauczycieli opracowujacych materiaty
dydaktyczne wykorzystywane w procesie ksztalcenia na odleglos¢.

Korzystanie przez nauczycieli z kursu online -
wyniki badan na podstawie raportow YouTube Analytics

Do 19 marca 2020 roku na stronie szkoly opublikowano adresy internetowe wszystkich
witryn, a wychowawcy poszczegolnych klas poinformowali rodzicéw o sposobie ko-
rzystania z materialéw online. Do 25 marca 2020 roku kazdy nauczyciel opublikowat
tresci na zajecia zgodnie z planem zajgé. O wykorzystaniu z opublikowanych w serwisie
YouTube materialéw szkoleniowych oraz nakladzie pracy mozna byto wnioskowac,
analizujgc forme poszczegolnych materiatéw online. Najwiecej informacji dostarczyty
jednak dane uzyskane za poérednictwem raportéw YouTube Analytics (tabela 1).

Tabela 1. Korzystanie przez nauczycieli z filmu dotyczacego przygotowania i realizacji
zaje¢ e-learningowych z zastosowaniem wlasnej witryny internetowej od dnia publikacji
do terminu, w ktérym rozpoczely si¢ zajgcia online

Data 16111 | 17111 | 18111 | 19111 | 20 11X | 21 IIT | 22 11T | 23 11T | 24 11T | 25 111
Lic,Zbé.l . 39 112 171 96 85 95 317 184 237 171
wyswietlen
Czas ogladania

; 3,6 14,5 | 18,7 7,0 53 12,4 | 31,6 | 194 | 244 | 17,6
w godzinach

Zrédto: opracowanie wlasne.
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Od 16 do 25 marca 2020 roku film instruktazowy wyswietlono 1507 razy i oglagdano
przez 154,5 godziny. Do momentu opublikowania wszystkich witryn internetowych
(19 marca 2020 r.) film byt ogladany przez 44,8 godziny, co odpowiada blisko trzem
godzinom przypadajacym na kazdego nauczyciela. Po tym terminie ogladalnos$¢ zna-
czaco wzrosta. Fakt ten mozna ttumaczy¢ aktywnoscia zwigzang opracowywaniem
zawarto$ci merytorycznej poszczegolnych witryn oraz zainteresowaniem nauczycieli
innych szkol. Do konca roku szkolnego (26 czerwca 2020 r.) film wy$wietlono 8404 razy
i ogladano przez 923 godziny. Nie oznacza to jednak, ze odbiorcami materialu wideo byli
nauczyciele tylko jednej szkoly. Analizujac raport ,,Zrédta wizyt”, stwierdzono, ze film
w 35,5% byl odtwarzany ze zrodel zewnetrznych. Oznacza to, ze nauczyciele polecali
go kolejnym osobom. Wéréd tego typu rekomendacji Facebook stanowit 38,2%. Blisko
26% rekomendacji dotyczyto domeny Uniwersytetu Zielonogoérskiego (hiperfacze do
filmu zamieszczono na stronie Centrum Komputerowego).

Prawie 31% wszystkich wy$wietlen filmu nastepowato w wyniku kliknigcia miniatury
rekomendujacej film uzytkownikowi serwisu YouTube. Zaledwie 12,7% wyswietlen to
bezposredni efekt wyszukiwania materialéw w YouTube. Wszystkie te wartosci sugeruja,
ze popularyzacja materiatu szkoleniowego zajmowali sie przede wszystkim nauczycie-
le. Oznacza to, ze uznali opracowanie za wartosciowe i polecali je kolejnym osobom.

Zebrany materiat badawczy pozwala na udzielenie odpowiedzi na pierwszy problem
badawczy. Stwierdzono, Ze nauczyciele, korzystajac z kursu online, doskonale poradzili
sobie z opracowaniem witryn e-learningowych. Sredni czas pracy wyniost blisko trzy
godziny. Swiadczy to o wysokich kompetencjach w zakresie samouctwa informacyjnego.
Oznacza takze, ze przygotowany kurs wideo byt potrzebny.

Zawartos¢ edukacyjnych witryn internetowych
opracowanych przez nauczycieli — wyniki badan

Z chwilg zakonczenia zaje¢ 26 czerwca 2020 roku dokonano analizy zawartosci wszyst-
kich witryn edukacyjnych opracowanych przez 15 nauczycieli w celu uzyskania odpo-
wiedzi na drugi problem badawczy (tabela 2).

Wiszyscy nauczyciele prowadzili zajecia online. Najcze$ciej zamieszczano polecenia
dotyczace zapoznania sie z partig materialu w podreczniku oraz konieczno$cig wyko-
nania odpowiednich ¢wiczen. Kazdy nauczyciel (ale nie w kazdej klasie) udostepniat
dodatkowe materiaty. Najczesciej byly to: filmy z serwisu YouTube; linki do stron
edukacyjnych, na przyklad e-podreczniki wraz z quizami; pliki PDF, miedzy innymi
lektury szkolne; fotografie kart pracy.

Niestety tylko troje sposrdd pigtnastu nauczycieli (20%) tworzyto i zamieszczalo
wlasne testy elektroniczne. Pieciu nauczycieli (33%) publikowalo autorskie materiaty
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Tabela 2. Analiza zawarto$ci witryn edukacyjnych prowadzonych przez nauczycieli w procesie
ksztalcenia na odleglos¢. Liczba grup jest rozumiana jako liczba przedmiotéw w réznych klasach
lub blokéw tematycznych w jednej klasie, na przyklad w nauczaniu poczatkowym
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4 7 + + - + - - + +
5 4 + + - - - - - -
6 6 + + - - - - - -
7 9 + + - - + - + +
8 4 + + - - - - - -
9 15 + + + + + + - +
10 8 + + - - - - - -
11 7 + + - - - - - +
12 7 + + - - - - - +
13 4 + + + - - - - -
14 1 + + - - - - - +
15 3 + + + - - - - -

Zr6dlo: opracowanie wlasne.

dydaktyczne: samodzielnie opracowane karty pracy; infografiki, galerie zdje¢ oraz filmy
dydaktyczne. Dwoje nauczycieli (13%) wprowadzito system monitorowania obecnosci
polegajacy na jej potwierdzaniu w formularzu podczas kazdorazowego korzystania ze
strony przedmiotu. System monitorowania aktywnosci na podstawie Google Analytics
wprowadzilo siedmiu nauczycieli (47%).

Na podstawie informacji uzyskanych od dyrektora szkoly stwierdzono, ze na-
uczyciele oprécz aktywnosci w obrebie autorskich witryn internetowych, na przyklad
testow online, sprawdzali prace pisemne przesylane w formie zdje¢ za posrednictwem
poczty elektronicznej oraz komunikatoréw online. W czterech przypadkach korzystali
z systemu wymiany plikéw w obrebie witryny internetowej. Prowadzonej w ten sposdb
ocenie prac towarzyszyta bardzo obszerna korespondencja elektroniczna. Wiekszos¢
nauczycieli twierdzila, ze brak mozliwosci prowadzenia zaje¢ zgodnie z planem lekcji,
na przyklad z zastosowaniem narzedzi do komunikacji audio-wideo, sprawil, ze pra-
cowali oni znacznie wiecej niz w trybie stacjonarnym.

Uzyskany material badawczy pozwolit stwierdzié, ze wszyscy nauczyciele zamiesz-
czali materialy zgodnie z wymogami podstawy programowej, uzupelniajac je o tresci
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wyszukiwane w internecie. Szczegdlnie cenne okazaly si¢ w tym zakresie materialy
z serwisow YouTube oraz e-podreczniki. Tylko nieliczni opracowali autorskie materiaty
dydaktyczne oraz stosowali zaawansowane rozwigzania techniczne. Taka sytuacja jest
jednak zrozumiala i wynika z bardzo duzego obcigzenia pracg. Sporadyczne korzystanie
na przyklad z systemu logowania bylto nieracjonalne w klasach mtodszych, szczegélnie
w przypadku kilkorga dzieci korzystajacych z jednego komputera.

Ocena zaje¢ prowadzonych w systemie ksztatcenia na odlegtosc -
wyniki badan ankietowych

W drugiej potowie maja 2020 roku rodzicom udostepniono ankiete online, ktorej
celem byta proba oceny zaje¢ realizowanych zdalnie (uzyskanie odpowiedzi na trzeci
problem badawczy). Do szkoly uczeszcza 180 uczniéw, ktorych rodzice i opiekunowie
zostali poproszeni o udzial w badaniu. W rezultacie zgromadzono 33,9% (61) wypel-
nionych ankiet.

Na pytanie dotyczace zaplecza technicznego niezb¢dnego do uczestnictwa w zaje-
ciach online 59% (36) rodzicéw potwierdzito brak probleméw. W przypadku 39,3% (24)
odpowiedzi wskazano problemy dotyczace trudnosci z dostegpem do sprzetu, wynikajace
przede wszystkim z korzystania z jednego komputera przez rodzenstwo. W przypadku
1,6% (1) respondentéw zadeklarowano zte warunki do uczenia si¢, wynikajace z braku
odpowiedniego sprzetu lub dostepu do internetu.

W poczatkowej fazie zajec zdalnych ogromna role odegrata komunikacja za posred-
nictwem telefonéw oraz wiadomosci SMS. Nauczyciele podawali wszystkim rodzicom
oraz wychowankom odpowiednie adresy internetowe. ROwnie czeste byly pytania od
rodzicow. Skale tego typu kontaktow potwierdzaja odpowiedzi 98,4% (60) responden-
tow wskazujacych, ze wiedza, w jaki sposdb moga sie skontaktowac z wychowawcami
i nauczycielami.

Na pytanie dotyczace probleméw z odnalezieniem przez dzieci aktualnych mate-
riatéw na poszczegdlne zajecia 68,9% (42) rodzicéw zadeklarowalo, ze takich nie byto.
Sporadyczne problemy zgtaszato 24,6% (15), a czeste 6,6% (4) respondentow. Nikt nie
wskazal na stale wystepujace trudnosci. Rodzice, szczegolnie w klasach mtodszych,
na poczatku pracy zdalnej pomagali dzieciom w odnajdowaniu odpowiednich tresci.
Wysoki poziom kompetencji w tym zakresie potwierdzaja odpowiedzi 90,2% (55)
rodzicow.

Na pytanie dotyczace obcigzenia dzieci naukg 11,5% (7) rodzicow wskazalo nad-
mierne obcigzenie, 41% (25) znaczne, a 47,5% (29) odpowiednie. Nikt nie wybrat
odpowiedzi wskazujacej na zbyt malg liczbe zajec.
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W celu zweryfikowania zgromadzonego materialu badawczego zblizone pytania
zadano takze 86 uczniom klas IV-VIII. W rezultacie uzyskano 68 wypelnionych ankiet.

Wirod ucznidéw nikt nie zglosit problemu ze sprzetem oraz dostepem do internetu.
Latwy dostep zadeklarowalo 58,8% (40), a utrudniony 41,2% (28) uczniéow (problemy
wynikajace z niewystarczajacej liczby komputeréw w gospodarstwie domowym). Czeste
problemy z odnalezieniem aktualnych materialéw do zajec zglaszato 7,4% (5) uczniow,
male 32,4% (22), a brak problemdéw 60,3% (41) uczniow.

Ucznidéw zapytano takze, czy rozumieja udostepniane im opracowania i zadania.

Brak problemow sygnalizowalo 26,5% (18) ucznidw, sporadyczne 54,4% (37), czeste
14,7% (10). Na brak umiejetnosci samodzielnego korzystania z materialéw wskazalo
4,4% (3) uczniéw. Bardzo duze obciazenie nauka zgtaszalo 25% (17) uczniéw, duze
42,6% (29) oraz odpowiednie 29,4% (20). Na male obcigzenie naukg wskazato 2,9%
(2) respondentdw.

Na podstawie informacji uzyskanych od dyrektora szkoly stwierdzono, ze wszyscy
uczniowie kontaktowali si¢ online oraz wykonywali powierzane im zadania. Kilku
ucznidéw przez kilka pierwszych tygodni nie dysponowato odpowiednim zapleczem
technicznym. Otrzymywali oni odpowiednie materialy w formie drukowanej. Sytuacje
te potwierdzito 100% uczniéw bioracych udzial w badaniu ankietowym.

O wysokiej wartosci dydaktycznej opracowan online $wiadcza odpowiedzi ucznidw.
W przypadku 80,9% (55) respondentéw material byt zrozumiaty lub sporadycznie
sprawial problemy.

Niestety wyniki te zostaly okupione znacznym wysitkiem i zaangazowaniem czasu
pracy. Ponad polowa rodzicéw 52,5% (32) oraz wigkszo$¢ uczniow 67,6% (46) infor-
mowala o bardzo duzym lub duzym obcigzeniu naukg. Sytuacja taka byla niestety
do przewidzenia. Nawet gdy przygotowane dla uczniéw zadania zostaly uzupetnione
materialem wideo z wyjasnieniami, to wymagaly one znacznej samodzielnosci i za-
angazowania. Konieczno$¢ zrozumienia wyjasnien, czesto wielokrotne przewijanie
filméw pochlania wigcej czasu, niz to sie dzieje na zajeciach w szkole.

Podsumowanie

Zgromadzony material badawczy pozwala na stwierdzenie, Ze mimo braku kompetencji
informatycznych nauczyciele w bardzo krétkim czasie, korzystajac z udostepnionego im
kursu online, potrafili przygotowa¢ wlasne witryny edukacyjne, ktére systematycznie
uzupelniali materialami do zajg¢. Opracowania te zawieraly odpowiednig strukture
oraz tresci poprawne metodycznie. Potwierdzono w ten sposdb wysokie kompetencje
w zakresie samouctwa informacyjnego. Nauczyciele jako jedna z nielicznych grup zawo-
dowych sg zobligowani do ciagtego doksztalcania. Tego typu przygotowanie sprawilo, ze



Samouctwo informacyjne nauczycieli w dobie epidemii COVID-19

w sytuacji naglej potrzeby przejscia od nauczania stacjonarnego do ksztalcenia online
bardzo sprawnie sprostali temu wyzwaniu.

Analiza witryn internetowych wykazala, ze wielu nauczycieli przygotowuje niezwy-
kle warto$ciowe materialy dydaktyczne. Nalezy zatem rozwazy¢, czy i w jaki sposob
mozna wykorzystac istniejacy potencjal. Sprawne funkcjonowanie w spoleczenstwie
informacyjnym wymaga bowiem przygotowania do ksztalcenia na odlegtos¢. Wdrozenie
odpowiednich rozwigzan mogloby uchroni¢ system edukacyjny przed chaosem orga-
nizacyjnym w przypadku klesk zywiolowych lub kolejnych epidemii.

Badania ankietowe potwierdzily, ze w sytuacji kryzysowej e-learning moze by¢
skuteczng forma ksztalcenia. Mimo Ze uczniowie, rodzice i nauczyciele sprawnie
poradzili sobie w zupelnie nowej sytuacji, nalezy podkresli¢, ze odbylo sie to kosztem
ogromnego nakladu pracy w kazdej z grup.

Wieloaspektowa analiza samouctwa informacyjnego nauczycieli korzystajacych
zkursu online, przeprowadzona z zastosowaniem trzech metod badawczych, pozwolita
na dokonanie triangulacji stwarzajacej szans¢ na uzyskanie obiektywnych wynikéow.
Sprawne przygotowanie i realizacja ksztalcenia na odleglo$¢ potwierdzity wysoka
przydatnos¢ autorskiego kursu online opracowanego na potrzeby nauczycieli.
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TYFLOINFORMATYKA, TYFLOINTERNET -
NOWY CZYNNIK EDUKACJI 0SOB Z NIEPELNOSPRAWNOSCIA WZROKU

TYPHLO-INFORMATICS, TYPHLOINTERNET — NEW FACTORS
IN THE EDUCATION OF PEOPLE WITH VISUAL IMPAIRMENT

ABSTRACT: The aim of this article is to indicate what role new assistive technologies play in the formal
and informal lifelong education of people with visual impairment. The article offers a description of
the characteristics of ‘typhlo-informatics’ and the ‘typhlointernet’. It also presents specific computer
devices and programmes for individuals with visual impairment as well as examples of internet ser-
vices for people who are blind. Limited access to knowledge resulting from visual impairment may
in today’s information age act as a cause for one of the forms of social exclusion. Thanks to specialist
assistive IT technologies, people who are blind or visually impaired gain access to information which
they could not previously independently find. The article’s author indicates that the development of
typhlo-informatics and the typhlointernet aids not only in the equalization of educational opportuni-
ties of people with visual impairments, but it also allows them to engage in various types of learning.
KEYWORDS: typhlo-informatics, typhlointernet, blind, visually impaired, assistive technologies.

ABSTRAKT: Celem artykulu jest wskazanie, jakie miejsce w formalnej i nieformalnej edukacji ca-
tozyciowej 0s6b z niepelnosprawnoscig wzroku zajmuja wspolczesne technologie informacyjno-
-komunikacyjne. W artykule scharakteryzowano pojecia: tyfloinformatyka i tyflointernet, pokrétce
przedstawiono specjalne urzadzenia komputerowe oraz oprogramowanie przeznaczone dla uzyt-
kownikdéw z niepelnosprawnos$cia wzrokowa oraz podano przyklady serwisow stron internetowych
przeznaczonych dla oséb niewidomych. Ograniczenia poznawcze, wynikajace z niepelnosprawnosci
wzroku, zawezajg dostep do wiedzy, co w dzisiejszym spoleczenstwie informacyjnym moze staé
sie przyczyna jednej z form wykluczenia spotecznego. Dzigki specjalistycznym rozwigzaniom ICT
adresowanym do osob niewidomych i stabowidzacych uzyskuja one dostep do danych, do ktérych
wezeéniej samodzielnie nie mogty dotrze¢. Autor artykulu wskazuje, ze rozwdj tyfloinformatyki i ty-
flointernetu stuzy nie tylko do wyréwnania szans edukacyjnych 0séb z niepetnosprawnos$cia wzroku,
ale pozwala na ich zaangazowany udzial w réznych wymiarach uczenia sig.

SLOWA KLUCZOWE: tyfloinformatyka, tyflointernet, osoby niewidome, osoby niedowidzace, techno-

logie, utatwienia.

»Dominacja wzroku rozpoczyna si¢ w momencie, gdy
Bog spojrzal na swoje dzielo i widzial, Ze ono jest dobre”

T. Mitchell, Picture Theory

Wstep

Osoba niewidoma, mimo ogromnego potencjalu intelektualnego, ograniczona jest
przez brak wzroku w wielu obszarach funkcjonowania spotecznego. Jedna z najczesciej
napotykanych przez nig trudnosci w zyciu codziennym jest komunikowanie si¢ z innymi
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ludzmi. Nowe technologie sprawily, ze $wiat stal sie mniejszy, a nawigzanie kontaktu
z dowolng osoba, znajdujaca sie w ogromnej nawet odleglosci, jest rzecza oczywista.
Pozwolily one na samodzielne komunikowanie sie os6b niewidomych miedzy sobg oraz
z osobami widzacymi, niezaleznie od miejsca, czasu oraz formy przekazu. Mozliwa stata
sie wymiana pogladéw, a takze informacji — ksigzek elektronicznych, ksigzek dzwie-
kowych, artykutow, muzyki etc. Osoba niewidoma stata si¢ rownorzednym z osobami
widzacymi uzytkownikiem internetu. Uzyskata dostep do danych, do ktorych bez
pomocy innych wczesniej nie udaloby jej si¢ dotrzec. Takie technologie jak udzwie-
kowiony oraz ubrajlowiony komputer i telefon komdrkowy otworzyly przed osobami
niewidomymi §wiat, pozwolily im na przekroczenie nieprzekraczalnych dotad granic.

Stad tez zainteresowanie naukowcdw i badaczy najnowoczesniejszymi rozwigzania-
mi w zakresie technologii skupionych na jak najlepszym usprawnieniu codziennego
funkcjonowania osob niepelnosprawnych, w tym oséb niewidomych i niedowidzacych.
Szczegblny nacisk w niniejszym artykule zostanie potozony na zagadnienia zwigzane
z nowymi metodami edukacji 0s6b niewidomych - tyflointernetem oraz tyfloinfor-
matyka.

Celem artykulu jest przedstawienie oraz omdwienie problematyki zwigzanej z tyflo-
internetem i tyfloinformatyka. Zgodnie z powyzszym celem mozliwe byto opracowanie
problemow szczegélowych:

1. W jaki sposob nowoczesne technologie wspomagaja codzienne funkcjonowanie

i proces uczenia si¢ 0s6b niewidomych?

2. Jak czgsto nowoczesne technologie sg wykorzystywane w codziennosci i procesie
uczenia si¢ 0s6b niewidomych?

3. W jaki sposob mozna jeszcze unowoczes$nic¢ proces uczenia si¢ przez osoby niewi-
dome?

Metoda badawczg wykorzystang na potrzeby artykulu jest analiza dostepnych tresci.

Proces uczenia si¢ opiera si¢ na trzech wymiarach: poznawczym, spotecznym
i emocjonalnym (Illeris 2006, s. 77-82). Coraz czgsciej s3 one wspierane przez nowe
technologie, ktdre sprzyjaja formalnym i nieformalnym procesom uczenia si¢ (Kargul
2001). Osoby, ktdre korzystaja z tych nowych technologii, dysponuja szerokim spec-
trum mozliwosci uczenia sie. Nabiera to szczegdlnego znaczenia w przypadku oséb
z niepelnosprawnos$cig wzroku. Korzystanie z nowych narzedzi jest dla nich szansg
na zdobywanie wiedzy w $wiecie, w ktérym kultura wspotczesnych spoleczenstw
jest niewatpliwie kulturg wizualng i opiera si¢ na prymacie doznan wzrokowych
(Classen 1999, s. 270-278)'. Ewolucja sprawila, ze nawet do 90% bodzcow $wiata

! Chodzi tu gtéwnie o kulture zachodnig, w ktérej zmyst wzroku jest najsilniej zwigzany z wiedza
iuczeniem si¢. W innych kulturach spotka¢ mozna wypracowana inng hierarchie zmystow, w ktorej
zajmujg one miejsca odpowiednie dla przyznanej im roli w poznawaniu $wiata. Kultury prymitywne
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zewnetrznego odbieramy za pomocg wzroku (Mroz i Rzasa 2011, s. 143; Bucior 2006,
s. 28)%. Wskazuje to na ogromng warto$¢ poznawczg przypisywana temu zmystowi.
Umiejetnos$¢ odczytywania informacji zawartych w znaku wizualnym jest warunkiem
sprawnego funkcjonowania w §wiecie. Obrazy towarzysza cztowiekowi od poczatku
jego zycia, odgrywaja istotng role w procesach socjalizacji, sa elementem budujacym
lub niszczacym wiezi spoteczne, utatwiajgc lub zakltdcajac przebieg proceséw komuni-
kacji. Niepelnosprawno$ci narzagdu wzroku powoduja catkowite odcigcie lub znaczne
ograniczenie doptywu informacji wizualnych.

Szacuje si¢, ze powazne zaburzenia wzroku dotykaja 1% populacji na calym $wiecie,
przy czym liczba takich oséb ulega stalemu zwigkszeniu (The International Agency for
the Prevention of Blindness 2019). W Polsce uszkodzenia i choroby narzadu wzroku
stanowig 35% wszystkich niepelnosprawnosci (Panstwowy Fundusz Rehabilitacji Osob
Niepelnosprawnych 2017).

Osoby z problemami widzenia okreslane sg réznymi terminami: osoba niewidoma,
ociemniata, stabowidzgca, osoba z niepelnosprawnos$ciag wzroku lub z niepetnospraw-
nosécia wzrokowa. Za osoby niewidome uznaje si¢ osoby catkowicie lub czesciowo
pozbawione wzroku, a przez to niemajace dostepu do informacji optycznych ze §wiata
zewnetrznego. Analizator wzroku u 0s6b niewidomych nie funkcjonuje wcale lub zabu-
rzenia w jego funkcjonowaniu s tak powazne, ze praktycznie nie ma on zastosowania
w poznawaniu §wiata i w orientacji w otoczeniu. Poznawanie rzeczywistosci w takim
przypadku odbywa sie przede wszystkim za posrednictwem percepcji dotykowo-
-stuchowej. Swiatowa Organizacja Zdrowia (WHO), stosujac kryterium medyczne,
opierajace si¢ na ostro$ci wzroku oraz polu widzenia, za niewidoma uznaje osobe,
ktora dotyka catkowity brak wzroku (nie ma poczucia $wiatla), jej ostro$¢ wzroku przy
maksymalnej korekcji okularowej nie przekracza 0,05, jej pole widzenia jest zawezone
do maksymalnie 20 stopni (pole widzenia osoby prawidiowo widzacej wynosi okoto
180 stopni w poziomie i 160 stopni w pionie) (Sekowski 2008, s. 1011). Przy czym
za osobe¢ niewidoma traktuje sie kogos, kto nie widzi od urodzenia lub utracil wzrok
przed pigtym rokiem zycia. Osoba, ktora stracita wzrok po pigtym roku Zycia i pamieta
obrazy wzrokowe, okreslana jest jako osoba ociemniata (Paplinska 2008, s. 14-15).
Z punktu widzenia prawa polskiego osoba niewidoma ma ostro$¢ wzroku od 0 do 5/50
(pelna ostros¢ wzroku osoby widzacej prawidlowo to 5/5), a jej pole widzenia miesci
sie w przedziale do 30 stopni (Guzowska 2000). Osobg niewidomg, wedlug zapisow
prawa, jest wiec takze osoba stabowidzgca lub majaca niewielkie mozliwosci widzenia.

bazujg na stowie méwionym, stad ceniony jest w nich zmyst stuchu. Waznym aspektem w profilu
poznawczym jest takze przywigzywanie duzego znaczenia do zmystu wechu i smaku.

2 Przypisanie kazdemu ze zmyslow konkretnej wartosci liczbowej, ktéra wyrazalaby jego udziat
w poznawaniu, ksztaltowaniu modelu $wiata czy uczeniu sig, jest umowne.
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Zmniejszona liczba naplywajacych danych sensorycznych, ktorych gtéwnym zro-
dfem jest wzrok, ogranicza mozliwoéci poznawcze i utrudnia petne funkcjonowanie
w spoleczenstwie (Ossowski 1999). W znaczacy sposob ogranicza samodzielnos¢, desta-
bilizuje zycie spoleczne, obniza mozliwosci rozwijania wlasnej osobowosci. Zawezenie
odbioru bodzcow wzrokowych to réwnoczesnie ograniczenie w obrebie mozliwosci
ksztalcenia, zaznajamiania si¢ z literaturg i sztukg. W sposéb nieunikniony pociaga
to za sobg ryzyko wykluczenia os6b niewidomych z mozliwoséci pelnego uczestnictwa
w kulturze.

Dostep do informacji wizualnych w zasadniczy sposéb determinuje caly proces
edukacji. Znajduje to odzwierciedlenie cho¢by w organizacji pracy szkolnej - podczas
lekcji uczniowie przede wszystkim patrza: czytaja, ogladaja ilustracje i filmy. Drugim
zmystem zaangazowanym w proces uczenia jest stuch, inne zmysly angazowane sa
raczej podczas przerwy w nauce.

Prawo do nauki i do pozyskiwania informacji nalezy do fundamentalnych praw
czlowieka (zaliczanych do grupy praw socjalnych i ekonomicznych). Gwarantuja je za-
réwno migdzynarodowe regulacje prawne, jak i ustawy panstwowe. Wynika ono wprost
z Powszechnej Deklaracji Praw Czlowieka, z Deklaracji Podstawowych Praw i Wolnosci,
a takze z Miedzynarodowego Pakietu Praw Gospodarczych, Spotecznych i Kulturalnych,
(Konwencja o prawach os6b niepelnosprawnych przyjeta przez Zgromadzenie Ogdélne
Narodéw Zjednoczonych 13 grudnia 2006 r., podpisana przez Polske 30 marca 2007 r.).
W Polsce prawo do nauki wynika z art. 70 Konstytucji RP. We wspoétczesnym spole-
czenstwie, okreslanym jako spoleczenstwo informacyjne’ i spoleczenstwo oparte na
wiedzy*, prawo to jest prawem elementarnym - takze dla oséb niepelnosprawnych,
a jego realizacje zapewni¢ ma powszechnie dostepna edukacja. W rozwoju wspolcze-
snego spoleczenstwa rowno$¢ w dostepie do wiedzy staje sie czynnikiem zasadniczym.
Dostep do wiedzy nie powinien stanowi¢ nowej formy nieréwnosci spolecznych.
Problem upowszechnienia edukacji, udostepnienia jej wszystkim jednostkom w ciga-
gu catego ich zycia, stal si¢ jednym z gtéwnych problemoéw w XXI wieku. W tekscie
tym ukaze te elementy nowej technologii, ktore maja szanse by¢ wykorzystane przez

* Termin ten po raz pierwszy wystapil w artykule T. Umesaow 1963, rozpowszechniony zostat
przez K. Koyama w 1968 r. w rozprawie Wprowadzenie do teorii informacji. W roku 1979 Narodowa
Akademia Nauk USA opublikowala raport, w ktérym zapowiedziano nadejscie nowej cywilizacji
informacyjnej, opartej na rozwoju technik cyfrowych. Najogélniej ,,spoleczenstwo informacyjne”
oznacza spoleczenstwo, w ktéorym towarem staje si¢ informacja traktowana jako szczegélne dobro
niematerialne, rownowazne lub nawet cenniejsze od débr materialnych.

* Pojecie spoleczenstwa opartego na wiedzy, ang. knowledge-based society, po raz pierwszy poja-
wilo si¢ w potowie lat 60. XX w. Teoria spoleczenstwa opartego na wiedzy podkresla funkcje wiedzy
jako elementu nowej produkeji, ktéry stopniowo zastapi dotychczasowy rynek i kapitat, bedace do
tej pory ,klasycznymi” elementami produkcyjnymi. Wiedza stanie si¢ towarem, ktéry powinien by¢
nieustannie modernizowany, uzupelniany i rozwijany.



Tyfloinformatyka, tyflointernet — nowy czynnik edukacji oséb z niepetnosprawnoscig wzroku

osoby z niepelnosprawnos$cia wzroku w formalnych, nieformalnych i pozaformalnych
procesach edukacji calozyciowej oraz w réznych wymiarach uczenia sie (Kargul 2001;
Illeris 2006).

Technologie asystujace oraz sprzet wspomagajacy edukacje
o0s6b z niepetnosprawnoscia wzroku

Warunkiem uczestnictwa we wspdlczesnym spoteczenstwie i korzystania z dostepu
do formalnej, nieformalnej i pozaformalnej edukacji jest umiejetnos¢ samodzielnego
zdobywania i przetwarzania informacji (Kargul 2001). Osoby z niepelnosprawnoscia
wzroku, przez brak dostepu do informacji wizualnych, tych, ktére w sposéb naturalny
uzytkowane sg przez reszte spoteczenstwa, mimo swego intelektualnego potencjatu na-
potykaja na powazne przeszkody w realizacji rozwoju osobistego, zawodowego, a takze
przynaleznego im prawa do edukacji (Roy, Storrow, Spinks 2002, s. 9).

Wiekszos¢ zwyktych kanatow pozyskiwania wiedzy jest niedostosowana do potrzeb
0s6b niewidomych i stabowidzacych. Aby udostepni¢ osobom z niepetlnosprawnoscia
wzroku mozliwos$¢ korzystania z zasobow wiedzy, wykorzystywane sa specjalne tech-
nologie asystujace oraz specjalistyczny sprzet. Korzystajg one z faktu, Ze ograniczenia
poznawcze, zwigzane z niepelnosprawnos$cig narzadu wzroku, kompensowane sg
w pewnym stopniu przez poznanie za posrednictwem innych zmystow (gtéwnie dotyku
i stuchu) (Doroszewska 1981, s. 215)°. Jednoczesnie przyjmuje sie, ze spoleczne koszty
uzytkowania technologii wspomagajacych osoby niewidome i niedowidzace sa wyzsze,
przez co mogg by¢ czesto nieekonomiczne (Ravneberg 2009, s. 11).

Jednym z technicznych rozwigzan, stosowanych powszechnie na calym $wiecie od lat,
jest pismo punktowe. Wynalezienie pisma punktowego przez Ludwika Braillea umozli-
wito osobom niewidomym samodzielny dostep do stowa pisanego. Dzigki temu zyskali
oni mozliwo$¢ ksztalcenia si¢ nie tylko w zawodach polegajacych na pracy fizycznej, ale
takze tych zwigzanych z praca umystowa. Dostep ten jest jednak ograniczony - przede
wszystkim ze wzgledu na niewielka ilo$¢ publikacji brajlowskich. Niewystarczajacym
edukacyjnie medium jest radio — nie daje ono swobodnych mozliwosci selektywnego
wyszukiwania informacji czy tworzenia wlasnych komunikatéw medialnych. Nie zawsze
pozwala na pelne i zindywidualizowane komunikowanie.

Postep cywilizacyjny, coraz silniej spajajacy zycie codzienne z technologiami
informacyjnymi, sprawia, ze wymogiem efektywnego funkcjonowania w spole-
czenstwie jest nabycie odpowiednich kompetencji w tej dziedzinie. Technologie

> Kompensacja zmystéw polega na udoskonalaniu warunkéw korowych w zakresie odbioru
nieuszkodzonymi analizatorami i zastepowaniu czynnos$ci utraconych narzadéw przez inne osrodki
zapasowe Zywego ustroju.
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informacyjno-komunikacyjne (czesto okreslane skrétem ICT - Information and
Communication Technologies) to ,,rodzina technologii przetwarzajacych, gromadza-
cych i przesytajacych informacje w formie elektronicznej” (Gléwny Urzad Statystyczny
2012, s. 13). Zaliczajg sie¢ do nich narzedzia zwigzane ze zbieraniem i przechowywaniem
informacji, ale takze te, ktore stuzg ich przetwarzaniu, przesytaniu oraz prezentacji.
Nalezg do nich zwlaszcza technologie komputerowe (sprzet i oprogramowanie) oraz
technologie komunikacyjne (Matusiak 2008).

Oddziatywanie nowych technologii informacyjnych i komunikacyjnych obejmuje
w zasadzie wszystkie sfery funkcjonowania cztowieka. W $wietle powyzszego powie-
dzie¢ mozna, ze osoby, ktdre pozostajg poza zasiegiem oddzialywania ICT, staja sie
wykluczone cyfrowo, czyli pozbawione mozliwoéci korzystania z szans, jakie stwarza
spoleczenstwo informacyjne. W szczegolnosci za$ niedostepna, a co najmniej bardzo
utrudniona, bedzie dla takich oséb edukacja realizowana na podstawie technologii
informacyjno-komunikacyjnych, ktore zarazem stanowig jej niezwykle istotny i wrecz
nieodigczny element. Wszystko to kieruje praktyke pedagogiczng w strone jak naj-
wczesniejszego wdrazania strategii edukacyjnych opartych na integracji z nowymi
technologiami — wykorzystujacych jednoczesnie kanaty dzwigkowy i dotykowy, a takze
brajla tradycyjnego i cyfrowego (Ferrell, Bruce, Luckner 2014, s. 12).

Dla 0s6b z niepelnosprawnoscig wzroku rozwdj nowych technologii stanowi nie
tylko urozmaicenie i wzbogacenie zasoboéw narzedzi edukacyjnych. Nowe mozliwosci
technologiczne, a zwlaszcza internet, pozwalajg im na niezaleznos¢ w zdobywaniu
informacji, a takze daja mozliwo$¢ pelniejszego uczestniczenia w procesach spotecz-
nych i edukacyjnych. Stwarzajg szanse znacznego ograniczenia negatywnych skutkow
niepetnosprawnosci w obszarze osobistym, emocjonalnym i spotecznym. Problemem
jest jednak to, Ze nie wszystkie rodzaje technologii informacyjnych sa w tym przypadku
przydatne. Osoby z niepelnosprawnoscia narzadu wzroku nie moga swobodnie postu-
giwac sie rozwigzaniami multimedialnymi oraz tymi, ktére wykorzystuja tryb graficzny
do publikowania informacji. Z tego powodu na przyklad strony internetowe i tresci
na nich zamieszczane czesto sg niedostepne dla oséb niewidomych i stabowidzacych.
Mimo Ze internet nie zna barier srodowiskowych ani podziatléw klasowych, to jednak
nie wszyscy mogga z niego na réwni korzystac.

Braki wynikajace z uszkodzenia analizatora wzroku mogg by¢ kompensowane tylko
dzieki zaawansowanym technologicznie urzadzeniom i systemom specjalistycznym,
a takze dzigki urzadzeniom gtéwnego nurtu rynkowego (telefon, laptop, tablet), ktore
coraz czesciej wyposazone s3 w moduly powiekszajace obraz na ekranie, syntezatory
mowy czy systemy rozpoznawania gtosu. Specjalistyczne oprogramowanie i oprzyrza-
dowanie, wykorzystujace zmyst dotyku i/lub stuchu, pozwala osobom z uszkodzeniem
wzroku zyskaé swobode w pozyskiwaniu i przetwarzaniu informacji. Stwarza ono w ten
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sposob szanse nie tyle na rozwigzanie problemu niepelnosprawnosci, ile na znaczne
ograniczenie jej skutkow, zwlaszcza poprzez zaangazowanie w procesy uczenia sie
i uczestnictwo w obszarze szeroko rozumianej edukacji (Illeris 2006).

Konieczne jest zaznaczenie, ze dla osob niewidomych szczegdlnie wazna kwestia
w dostepie do informacji jest multimodalno$¢ sprzetu oraz oprogramowania, jaka
pozwala im na swobodne korzystanie z réznych opcji — dotykowych i stuchowych -
w zaleznosci od sytuacji i formy realizowanego przez nich zadania (Chan, Foss, Poisner
2009, s. 27). Szczegélnie istotne sg interakcje pomiedzy osobami majacymi pewne
dysfunkcje wzroku a konkretnymi narzedziami, jakie maja je wspomdc w procesie
uczenia, oraz Srodowiskiem zewnetrznym (Arthanat i in. 2007, s. 43).

Warto w tym miejscu odnies¢ sie do brajla cyfrowego, jaki najczesciej jest wykorzy-
stywany w procesie nauki przez studentéw. Obecnie jest on postrzegany jako medium
umozliwiajace dostep do srodowiska komputerowego (D’Andrea 2012, s. 57). Zdaniem
wielu badaczy brajl cyfrowy jest czytelniejszy od tradycyjnego. Jego wada moze by¢ to, ze
wymusza on niejako wolniejsze tempo czytania od brajla drukowanego (Bickford, Falco
2012, s. 72). Innym problemem uzytkownikow brajla cyfrowego sg problemy z kom-
patybilno$cia sprzetu z dodatkowym oprogramowaniem (Cryer, Home 2011, s. 84).

Jesli mowa o multimediach, to nalezy koniecznie zacza¢ od ksigzki mowionej,
poniewaz jest to forma dostownie stworzona dla oséb z niepetnosprawnoscig wzroku.
Poczatki ksigzki mowionej siegaja lat 30. XX wieku, kiedy to w Stanach Zjednoczonych
rozsytano je osobom niewidomym. Juz w latach 60. XX wieku nagrywano ksigzki na
potrzeby cztonkow Polskiego Zwigzku Niewidomych, od lat 70. powszechnym nosni-
kiem byly kasety magnetofonowe. Poczatkowo zapis utrwalano na tasmach magneto-
fonowych, pod koniec XX wieku rozpowszechnila sie cyfrowa posta¢ transkrypcji. Po
erze CD-ROM-6w i DVD nastat czas na nosniki wielokrotnego uzytku, jak pendrive’y
i karty pamieci, ktorych osoby niewidome uzywaja do dzisiaj. Sam format audiobookéw
réwniez ulegl zmianie. Obszerne pliki WAV zostaly wyparte przez popularne MP3.
W 1994 roku nastapil przelom, gdyz wynaleziono format DAISY, ktéry oprocz $ciezki
dzwigkowej zapisuje dodatkowe informacje, dajace uzytkownikowi mozliwos$¢ selek-
tywnego dostepu do tresci oraz swobodnej nawigacji pomiedzy rozdziatami, stronami,
akapitami etc. Materialem stosunkowo dostepnym dla oséb z niepelnosprawnoscia
wzroku sg takze ksigzki elektroniczne. Maja niezaprzeczalng przewage w stosunku do
wydawnictw brajlowskich: zapisane na dowolnym nosniku sg o wiele mniejsze (obje-
tosciowo) od obszernych toméw publikacji zapisanej pismem punktowym, sg tafisze
w tworzeniu, przechowywaniu, rozpowszechnianiu i wygodniejsze w uzytkowaniu.
Do ich ewentualnych wad nalezatoby zaliczy¢ koniecznos$¢ posiadania sprzetu wa-
runkujacego odczyt e-bookéw oraz mnogos¢ formatdéw. Od samego poczatku historii
e-ksigzek wystepowaly one w wielu rozszerzeniach, a co wazne, ciagle przybywa nowych:
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HTML, ASCIL PDE DOC, DEJAVU. Podobnie rzecz ma si¢ z czasopismami elektro-
nicznymi. Jest to o wiele dostepniejsza forma niz ogromne arkusze dziennikéw, ktore
nie na kazdy skaner si¢ miescily. Dodatkowo nalezy pamietac o periodycznosci tych
publikacji. Wiele e-czasopism mozna zaprenumerowa¢, by przychodzily na skrzynke
e-mailowg prenumeratora. Jest to duze usprawnienie dla 0séb z niepetnosprawnoscia
(Jakubowski 2005, s. 141).

Tyfloinformatyka i tyflointernet — nowoczesne narzedzia informatyczne
dla osob niewidomych

Rozwigzania informatyczne, ktore pozwalaja osobom z niepetnosprawnoscig wzroku
na swobodne poruszanie si¢ w cyberprzestrzeni, okreslane s3 mianem tyfloinformatyki.
Naleza tu zaréwno urzadzenia komputerowe, jak i oprogramowanie przeznaczone dla
uzytkownikow z niepetnosprawnoscia wzrokowa (Jakubowski 2005, s. 167; Lubawy
2008; Jakubowski 2010, s. 26-44)6. Tyflointernet, czyli internet dla oséb niewidomych,
zaklada dostep do wszelkiego typu informacji, zaréwno tych zawartych na stronach
WWW, jak i dostepnych dzigki takim ustugom, jak ftp czy e-mail. Rozwoj tyfloinforma-
tyki otworzyl przed osobami z problemami ze wzrokiem $wiat, do ktérego dostep byt
dla nich weze$niej mocno ograniczony. Dzigki urzadzeniom tyfloinformatycznym sie¢
WWW, przefomowy wynalazek dla calej ludzkosci, stala si¢ niezwykle pomocna dla oséb
niewidomych. Osoby z niepelnosprawnosciag wzrokows staly si¢ beneficjentami ICT.

Tyfloinformatyka umozliwia aktywne wiaczenie si¢ 0s6b niewidomych w zycie
spoleczne’, stajac sie waznym czynnikiem edukacji (Jonscher 2001, s. 313). Do tej
pory odciete od wielu obszaréw kultury, dzieki postepowi technologicznemu osoby
niewidome otrzymaty narzedzia, ktore pozwolily im przekroczy¢ granice wyznaczane
przez niepetnosprawnos¢ — umozliwily szerszy, szybszy i tatwiejszy dostep do informa-
cji, a tym samym i do edukacji. Mowa syntetyczna wytwarzana za pomocg technologii
informatycznej, wspomagajace ja monitory brajlowskie wraz ze specjalnymi programami
odczytu ekranu i klawiatury zrewolucjonizowaly metody, za pomoca ktérych osoby
z niepelnosprawnoscig wzroku moga zdobywac¢ informacje.

Duza pomocg techniczng dla oséb niewidomych w dostepie do internetu i Zrédet
jest oprogramowanie sktadajace si¢ z programu OCR w zestawie z syntezatorem mowy.

¢ Pierwsze urzadzenie elektroniczne dla oséb niewidomych i stabowidzacych pojawilo si¢ juz
w 1970 r. Byl to powigkszalnik telewizyjny. W tym samym czasie rozpoczeto komputeryzacje drukarni
brajlowskich, a amerykanski informatyk R. Kurzweil zaprezentowatl urzadzenie do odczytywania
tekstow syntetycznych.

7 Warto zauwazyé¢, ze o ile wezedniej aktywnosc¢ oznaczala przede wszystkim dziatania podejmo-
wane w sferze publicznej, o tyle obecnie wzrasta liczba aktywno$ci, ktore przebiegaja symultanicznie
w realu i w sieci, przy wspotudziale sieci, lub rozwijaja si¢ wylacznie w sieci.
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Dzigki temu systemowi obraz ukazujacy si¢ na ekranie komputera jest przeksztalcany
na mowe syntetyczng. Oprécz odczytywania zawartosci ekranu (screen reader) bardzo
wazng funkcje pelni méwigca klawiatura badz echo klawiatury, umozliwiajace wystu-
chanie komunikatu glosowego przypisanego do danego klawisza. Mozna zaobserwowa¢
duzy postep w unaturalnianiu glosu syntezatora, ponadto uzytkownik ma do wyboru
sporg liczbe gltosow oraz samych aplikacji méwigcych (Lukanowska 2003, s. 109).
Mimo ze nowoczesne technologie stanowia nieocenione dobrodziejstwo z punktu
widzenia oséb niewidomych w kontekscie wyréwnywania ich mozliwosci edukacyjnych
i dostepu do powszechnej informacji, to jednak ich uzytkowanie w zyciu codziennym
wigze si¢ z pewnym niepokojacym zjawiskiem. Mowa o tak zwanym wtérnym analfa-
betyzmie oséb z tej grupy, wynikajacym z odchodzenia od tradycyjnych form wyrazu,
takich jak miedzy innymi jezyk Braillea. Nie podlega watpliwosci, ze nowoczesne
technologie oferuja atrakcyjniejszy sposob dostarczania informacji niz standardowe
rozwigzania, a co za tym idzie, cieszg si¢ coraz wigkszym zainteresowaniem ze strony
ludzi z omawianag niepetnosprawnoscig. Jednocze$nie zarzucane sg klasyczne metody
wyrazu, co przyczynia si¢ do swoistego ,,uwsteczniania” os6b niewidomych i stabo-
widzgcych, zatracania ich wypracowanej dzigki zaangazowaniu i systematyczno$ci
umiejetnosci czytania i pisania przy wykorzystaniu standardowych metod. Jest to
niewatpliwie problem, ktéry wymaga podjecia konkretnych, dtugofalowych dziatan.

Sprzet i oprogramowanie tyfloinformatyczne

Osoby z niepelnosprawnoscig wzroku stajg obecnie przed wyborem sprzetu i oprogra-
mowania tyfloinformatycznego, wykorzystujacego zmyst dotyku i stuchu. Do najczesciej
uzywanych urzadzen i programéw tyfloinformatycznych naleza obecnie powiekszalniki
elektroniczne (electronic magnifier), monitory brajlowskie (refreshable braille display),
drukarki brajlowskie (braille embosser), syntezatory mowy (speech synthetizer), progra-
my udzwiekawiajace (screen reader), programy OCR (Optical Character Recognition),
programy powiekszajace (magnifying software) (Jakubowski 2005).

Monitory brajlowskie (refreshable braille display), czyli ekrany dla oséb niewidomych,
to urzadzenia przeznaczone do pracy z komputerem stacjonarnym lub przenosnym.
Zastepuja one osobie niewidomej standardowy ekran. Podlaczone do komputera,
umozliwiaja zapoznawanie si¢ z wyswietlanymi na ekranie informacjami za pomoca
pisma brajlowskiego. Odwzorowuja tekst widoczny na ekranie komputera w postaci
liter i znakow zapisanych w systemie Braillea. Pole odczytu moze zawiera¢ nawet 80
znakow. Linia ,wy$wietlajgca” informacje w brajlu ulokowana jest ponizej dolnej kra-
wedzi klawiatury. Mniejsza i bardziej mobilng wersja monitora jest linijka brajlowska,
ktéra opiera si¢ na podobnej technologii (Slusarczyk 2008).
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Osoby stabowidzace moga dodatkowo uzywac programéw powiekszajacych obraz.
Programy te pokazujg w zmaksymalizowanej postaci tresci dostepne na ekranie. Mozna
przy tym korzystac z kilku trybéw pracy programu powigkszajacego (od powigkszenia
obszaru pelnego ekranu po powigkszanie elementéw podswietlonych kursorem przez
dynamiczng lupe). Mozliwe jest takze odpowiednio dobrane do potrzeb ustawienie
kontrastu koloréw oraz ich inwersja. Podobng funkecje spelniaja przeno$ne powiek-
szalniki, ktore najczesciej podlaczane sa do komputera przez zlacze USB. Programy
odczytu ekranu, zapewniajace obstuge osobom niewidomym, powstaly takze dla tele-
fonéw komorkowych oraz urzadzen Pocket PC.

Do drukowania tekstow z komputera w postaci pisma brajla stuza drukarki brajlow-
skie (braille embosser). Niektore modele moga by¢ wykorzystane takze do przygotowania
rysunkéw wypuktych. Wydruki moga by¢ jedno- lub dwustronne.

Najwazniejszg role w komunikacji niewidomego uzytkownika z komputerem odgry-
wa specjalistyczne oprogramowanie, tak zwany czytnik ekranowy (z jezyka angielskiego
screen reader). Program ten rozpoznaje i interpretuje informacje z komputerowego
ekranu (ikony, paski narzedzi, tekst) oraz oznajmia je za pomoca syntezatora mowy (lub
wysyta do brajlowskiego urzadzenia wyj$ciowego). Jest to forma technologii asystujace;.
Zastosowanie programow, ktére konwertujg obraz na znaki rozpoznawalne przez syn-
tezator mowy, jest podstawa dostepnosci tresci drukowanych dla oséb niewidomych.
W bazie takich programéw znajduja sie probki literowe réznych krojéw pisma. Po
zeskanowaniu obrazu zostaje on podzielony na akapity, wersy, wyrazy i poszczegdlne
znaki, a nastepnie najmniejsze jednostki poréwnuje si¢ z probkami z bazy. Syntezatory
mowy generujg mowe syntetyczng na podstawie wprowadzonego tekstu. Obecnie wiele
systemow operacyjnych ma wbudowane czytniki ekranowe. Dzieki czytnikowi ekrano-
wemu powigzanemu z syntezatorem mowy osoby niewidzace moga przeglada¢ strony
WWW, czyta¢ wiadomosci, pobiera¢ ksigzki, majg dostep do programéw nauczania
online, moga nawigzywac kontakt z innymi poprzez wymiang e-maili czy korzystanie
z serwisow spolecznosciowych. Udzwickowiony komputer pozwala na samodzielne
pozyskiwanie informacji z wielorakich zrodel, daje mozliwos$¢ nieograniczonego cza-
sowo i przestrzennie komunikowania miedzyludzkiego.

Oprocz odczytywania zawartosci ekranu interesujagcym rozwigzaniem jest mowigca
klawiatura lub echo klawiatury. Funkcje te umozliwiajg wystuchanie komunikatu gloso-
wego przypisanego do danego klawisza. W unaturalnianiu glosu syntezatora nastgpity
ostatnio duze postepy, a ponadto uzytkownik ma do wyboru spora liczbe gloséw oraz
samych aplikacji méwigcych (Omiecinska i Omiecinski 2002, s. 68-69).
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Serwisy internetowe dedykowane
osobom z niepetnosprawnoscia wzroku

Rozwdj spolteczno-ekonomiczny, ogromny przyrost wiedzy i postep technologiczny,
zwigzany z intensywnym rozwojem spoleczno-ekonomicznym, rodzg potrzebe cigglego
unowocze$niania procesu ksztalcenia; odnosi sie¢ to takze do 0s6b niewidomych. Dlatego
podejmowane s3 rozmaite inicjatywy, ktorych celem jest utatwienie takim osobom
dostepu do informacji i wiedzy. Wazna role odgrywa tu tyflointernet.

Aby wspomoc osoby z niepelnosprawnoscig wzroku w dostepie do aktualnych
informacji, powstaja specjalne serwisy internetowe. W internecie znalez¢ mozna wiele
witryn poswieconych problemom oséb niewidomych i stabowidzacych. Prowadzone
sa one przez rézne podmioty (instytucje publiczne, firmy komercyjne, organizacje
pozarzadowe, a takze osoby prywatne). Wérdd nich wyrdzni¢ mozna serwisy otwarte
(czyli takie, z ktorych moga korzysta¢ wszystkie osoby zainteresowane, niezaleznie
od tego, czy majg jaka$ niepelnosprawno$¢, czy sa w pelni sprawne) oraz serwisy za-
mknigte, przeznaczone tylko dla oséb z niepelnosprawnoscig wzroku, ktore dopelnia
wymaganych formalnosci (dostarczg orzeczenie o niepelnosprawnosci wzrokowej do
podmiotu prowadzacego serwis). Serwisy te stuzag wyréwnywaniu szans osob z niepet-
nosprawnoscia wzroku, stanowia wazny element skutecznej rehabilitacji spolecznej,
zawodowej i psychicznej takich oséb, a takze sprzyjajg ich integracji. Skutecznos¢
dziatan takich serwisow bytaby zdecydowanie wyzsza, gdyby przy uwzglednieniu
zasad ich projektowania uniwersalnego wdrazane byly wszystkie skierowane do 0séb
niewidomych rozwigzania technologiczne. Niestety, nie zawsze tak si¢ dzieje.

Warto zwréci¢ uwage na fakt, ze uzytkowanie rozmaitych tresci czy publikacji
ksigzkowych w formie cyfrowej byloby niemozliwe bez wczesniejszego wprowadzania
do polskiego prawa odpowiednich rozwigzan legislacyjnych. Dzieki nim mozliwe jest
chociazby wprowadzenie do ponownego obrotu tych publikacji ksigzkowych, ktérych
prawa autorskie ulegly przedawnieniu. Do polepszenia sytuacji 0séb niewidomych
w tym wzgledzie przyczyniajg si¢ rowniez niejednokrotnie sami tworcy, ktérzy wyrazaja
zgode na zamieszczenie swoich utworéw w domenie publicznej, czyniac je tym samym
powszechnie dostepnymi.

Wazng inicjatywa w tym zakresie jest Akademicka Biblioteka Cyfrowa (ABC)® -
serwis internetowy, ktory udostepnia osobom niewidomym i stabowidzgcym rozmaite

8 Serwis powstal w wyniku realizacji projektu ,,Edukacja, niepelnosprawno$¢, informacja, tech-
nologia - likwidowanie barier w dostepie 0s6b niepelnosprawnych do edukacji”. Projekt sfinansowany
zostal ze $srodkéw Programu Operacyjnego Kapital Ludzki. W projekcie udzial biora: Uniwersytet
Warszawski, Uniwersytet Adama Mickiewicza w Poznaniu, Uniwersytet Jagiellonski, Akademia Gor-
niczo-Hutnicza w Krakowie, Uniwersytet Humanistyczno-Przyrodniczy w Kielcach i Uniwersytet
Przyrodniczo-Humanistyczny w Siedlcach.
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materialy dydaktyczne (ksigzki, czasopisma), specjalnie zaadaptowane do mozliwosci
percepcji, jakimi dysponuja takie osoby. Serwis ten udostepnia zbiory w postaci nagran
dzwiekowych (audio) oraz w formatach tekstowych kompatybilnych z narzedziami,
jakimi postuguja si¢ osoby niewidome.

Innym serwisem dzialajacym na podobnych zasadach jest serwis Wolne Lektury,
ktory oferuje uzytkownikom, bez pobierania jakichkolwiek optat, wiele rozmaitych
publikacji zapisanych w formacie cyfrowym. Osoby niewidome do odczytu zamiesz-
czanych tam tresci korzystaja z formy audiobookéw.

Poniewaz prasa elektroniczna publikowana jest w formacie graficznym, nie moze
by¢ ona odczytywana przy uzyciu czytnikéw ekranowych. Dlatego tez zrodzila si¢ idea
specjalnego serwisu internetowego, tak zwanego e-kiosku’. E-kiosk to przedsiewziecie
technologiczno-organizacyjne, ktére daje osobom niewidomym i stabowidzacym moz-
liwo$¢ przejrzenia zgromadzonych w nim czasopism, ktdre moga by¢ odczytywane przy
uzyciu wykorzystywanych przez nie na co dzien narzedzi. Dostep do e-kiosku mozna
uzyskac za pomocg oprogramowania, ktorym posltuguja sie najczesciej niewidomi
uzytkownicy komputeréw.

Interesujaca inicjatywa, majacag na celu ulatwienie osobom z niepetnosprawno-
$cig wzroku dostep do kultury, jest Niewidzialna Galeria Sztuki (NGS). Jest to serwis
internetowy, ktory umozliwia osobom niewidomym i stabowidzacym zapoznanie si¢
z opisami najbardziej znanych dziet sztuki z dziedziny malarstwa, rzezby oraz archi-
tektury'. Cho¢ nie mozna w ten sposob dostarczy¢ osobom niewidomym wrazen
estetycznych zwigzanych z ogladaniem dziel sztuki, to mozna przekaza¢ im informacje
na temat tych dzietl. Dzigki temu osoby z niepelnosprawnoscig wzroku moga poszerzy¢
swoja wiedze o $wiecie, co wplywa korzystnie zaréwno na ich pozycje spoteczna, jak
i na poczucie wlasnej wartosci. Pozwala na rozwijanie zainteresowan oraz osobistych
pasji, jak rowniez na aktywne uczestnictwo w zyciu spotecznym, a takze na partycy-
pacje w dokonywanych zmianach. Utatwia tez to, co Illeris nazywa metauczeniem sie,
refleksyjnoscig i uczeniem sie transformatywnym (Illeris 2006, s. 53-66).

Rozwigzania aplikacyjne moga nastapi¢ na dwdch poziomach: oprogramowania
przegladarki internetowej badz budowy kodu witryny WWW. Przegladarka inter-
netows, ktora dostosowuje sposob prezentacji tresci stron internetowych do potrzeb
uzytkownikéw, jest migdzy innymi Home Page Reader. Z punktu widzenia osoby
z niepelnosprawnoscig wzroku istotne wydaja si¢ nastepujace mozliwosci: zmiana

° Serwis powstat jako realizacja projektu badawczo-rozwojowego ,,Usuniecie barier w dostepie
0s6b niewidomych do spdjnego spoleczenstwa informacyjnego poprzez automatyzacje przetwarzania
artykuléw prasowych na format dostepny niewidomym” W realizacje projektu zaangazowane byly
Instytut Maszyn Matematycznych, Fundacja Polskich Niewidomych i Stabowidzacych ,Trakt” oraz
Mazowieckie Stowarzyszenie Pracy dla Niepelnosprawnych ,,DeFacto”.

10 Prowadzony jest przez Mazowieckie Stowarzyszenie Pracy dla Niepelnosprawnych.



Tyfloinformatyka, tyflointernet — nowy czynnik edukacji oséb z niepetnosprawnoscig wzroku

rozmiaru i koloru czcionki, manipulacja barwg tla, dostosowanie poziomu glo$nosci
oraz barwy glosu spikera. Idealnym rozwigzaniem bytaby mozliwos¢ obustronnej ko-
munikacji gtosowej w relacji uzytkownik-witryna. W tym celu prowadzone sg badania
i realizowane wdrozenia pilotazowe, jednak systemy rozpoznawania mowy nie sa na
tyle dopracowane i skuteczne, by méc méwic o sukcesie. Nalezy zywi¢ nadzieje, ze za
kilka lat osoba niewidoma, nie do$¢, ze nie bedzie korzystata z monitora, to pozbedzie
sie takze klawiatury, poniewaz cala komunikacja z urzadzeniem nastapi w sferze au-
dialnej. A wracajac do realiéw, to nalezaloby si¢ gtéwnie skupi¢ na dostepnosci stron
internetowych, zwlaszcza tych stanowigcych elektroniczne zZrédla informacji - chodzi
o to, by kazdy z uzytkownikow tego Zrédta miat realng mozliwos¢ korzystania z niego.
W Polsce szczegdlng uwage do tej problematyki przyktada Polska Akademia Dostepnosci
oraz Fundacja widzialni.org, ktora regularnie pracuje nad swoim szablonem dla oséb
niewidomych i niedowidzacych, wydatnie ulatwiajac dostep do wielu informacji takim
osobom (Polska Akademia Dostepnosci 2020). Ta druga publikuje coroczny Raport
Dostepnosci, w ktorym przedstawia stan prac nad dostepnoscig cyfrowa po wejsciu
w zycie Ustawy o dostepnosci stron internetowych oraz aplikacji mobilnych instytucji
publicznych. Najnowsza, siédma odstona nie dostarcza satysfakcjonujacych wiesci.
Po raz pierwszy od 2013 roku odnotowano spadek dostepnosci serwisow wybranych
podmiotéw realizujacych zadania publiczne z 60,2% w 2019 roku do 58% w 2020 roku.
Stabg punktacje otrzymat chociazby wniosek o 500+, w ktérym osoba niewidoma nie
byta w stanie samodzielnie wypelni¢ formularza (Fundacja Widzialni 2020). Inng spora
trudno$cia bylo uzyskanie wypisu z ewidencji gruntéw.

W budowaniu osiggalnych stron internetowych przydatne beda zalecenia W3C
(World Wide Web Consortium). Wérdd wytycznych Web Accessibility Initiative (WAI)
znajduje sie kilka dyrektyw szczegolnie waznych dla uzytkownikéw programéow mo-
wigcych:

- poprawny kod HTML i CSS,
- obecno$¢ audiodeskrypcji na stronie,
- budowa hierarchiczna strony.

Oprocz powyzszych uzytkownicy wskazujg koniecznos¢ dopisania kolejnych wytycz-
nych warunkujacych odpowiedni odczyt stron za pomoca screen readerdw, takich jak:
- linearyzacja kodu HTML - kolejnos¢ elementéw w kodzie powinna by¢ tozsama

z uktadem graficznym strony,

- rozmiar czcionek i innych elementdéw powinien by¢ elastyczny, dajacy mozliwos¢
manipulowania o dowolne wlasnosci,

- unikanie kodu JavaScript - niedostepny dla czytnikow ekranu,

- stosowanie tabel oraz list punktowanych tylko w §cistym przeznaczeniu (Krzciuk

2006, s. 171).
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Ostatnie lata charakteryzujg si¢ silnym rozwojem aplikacji mobilnych, z ktérych
ludzie korzystaja na swoich smartfonach. Powstaje rowniez wiele aplikacji dla osob
niewidomych i niedowidzacych (Masarczyk 2012). Szczegdlng uwage na problemy
0s6b niedowidzacych i niewidomych zwracajg potentaci na rynku mobilnym. Google
wprowadza regularnie mnostwo ulatwien dla oséb niepelnosprawnych uzywajacych
systemu Android (Kasperczak, Nowacki 2012).

Osoby aktywne w sieci korzystaja z najnowszych dobrodziejstw technologicznych
ulatwiajacych korzystanie z komputera. Pierwszym tego typu rozwigzaniem jest synteza-
tor mowy wykorzystujacy karte dzwigkowa komputera. Kolejnym sktadnikiem sg screen
readery, czyli aplikacje $§ledzace dzialania wykonywane na komputerze i odczytujace
tekst. Jest wiele patnych i bezplatnych tego typu programoéw, a swoje odpowiedniki
maja takze Windows czy Apple (Kasperczak, Nowacki 2012). Innymi rozwigzaniami sg
monitory brajlowskie, czyli ,,linijki”. Linijka brajlowska to waskie urzadzenie wyposazo-
ne w kilkanascie lub kilkadziesigt komoérek brajlowskich. Kazda z tych komérek moze
zawiera¢ jeden znak w alfabecie Brajla. Dzigki temu, Ze wy$wietlane znaki od$wiezane
sa w czasie rzeczywistym, niewidomy uzytkownik moze bez problemu przeglada¢
informacje wy$wietlane na ekranie komputera (Kasperczak, Nowacki 2012).

Podsumowanie

Badania prowadzone nad wykorzystaniem nowych technologii informacyjnych przez
osoby niewidome i stabowidzace wskazujg, ze osoby takie chetnie korzystaja z moz-
liwosci, jakie dajg im urzadzenia tyfloinformatyczne i dzigki nim sprawnie poruszaja
sie po cyberprzestrzeni. Narzedzia te wspierajg proces ksztatcenia w trzech wymiarach
uczenia si¢ wskazanych przez Illerisa: poznawczym, emocjonalnym i spolecznym (Illeris
2006, s. 77-82). Dzigki tym rozwigzaniom osoby z niepelnosprawnosciag wzroku moga
przegladac serwisy internetowe, korzystac z czasopism online, ksiazek elektronicznych,
uczestniczy¢ w forach i grupach dyskusyjnych, a nawet w grach audialnych. Duze zain-
teresowanie budzi takze mozliwos¢ zdalnej edukacji oraz pracy (Walter 2011, s. 130).
Z badan wynika, ze osoby z niepelnosprawno$cig uznajg komputer oraz program
odczytu ekranu i syntezator mowy (warunkujace korzystanie z komputera) za urzadze-
nia znacznie utatwiajace zycie. W wigkszo$ci potrafia samodzielnie obstugiwac skaner,
syntezator mowy, drukarke czarnodrukows. Notatnik brajlowski, monitor brajlowski
czy drukarka brajlowska uzywane sa rzadziej (Lukowski 2008, Walter 2007).
Nowoczesne technologie informatyczne daja osobom z niepelnosprawnoscia wzroku
mozliwo$¢ odbierania, wysylania, tworzenia, przetwarzania i gromadzenia informacji
w réznych formach, umozliwiajac dostep do danych droga pozawzrokowa w sposob
coraz bardziej zrdznicowany, zindywidualizowany i wyspecjalizowany. W rezultacie
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osoby niewidome kompensujg niemoznos¢ korzystania ze wzrokowych zrédet infor-
macji. Dzigki mozliwo$ciom zwigzanym z wykorzystaniem specjalistycznego oprogra-
mowania i nowoczesnych urzadzen osoby z uszkodzonym zmystem wzroku, poprzez
udzial w edukacji formalnej i nieformalnej, staja si¢ rownoprawnymi uzytkownikami
komputerdw i sieci internetowej. Rozwdj tyfloinformatyki i tyflointernetu pozwala
na wyréwnywanie ograniczen funkcjonowania oséb z niepelnosprawnosciag zmystu
wzroku, wzmacniajgc ich autonomig oraz niezalezno$¢. Sprzyja realizacji ustawicznego
uczenia si¢ oraz zapewnia staly rozwdj osobisty, spoteczny, edukacyjny i zawodowy
(Kargul 2001).

Wspomagane komputerowo nauczanie odgrywa coraz wieksza role w tyflodydak-
tyce, stajac sie jednym z podstawowych elementéw efektywnego ksztatcenia dzieci
oraz dorostych niewidomych i stabowidzacych. Zapewniajac niezalezno$¢ w zdobywaniu
informacji oraz mozliwo$¢ pelniejszego uczestnictwa w spolecznym zyciu, moze sta¢ si¢
waznym elementem ksztalcenia integracyjnego i wlaczajacego (Dycht 2016, s. 119)*%.

Rozwdj technologii informacyjno-komunikacyjnych wywart znaczacy wplyw na
metody udostepniania literatury i informacji osobom z niepelnosprawnoscia wzro-
kowa. Pojawily sie nowe nos$niki danych, powstaly urzadzenia adresowane do oséb
z niepetnosprawnoscig wzrokowa, ktore stuza do nagrywania, przetwarzania, przecho-
wywania i odtwarzania informacji. Pojawienie si¢ tyfloinformatyki jest przyréwnywane
do przelomowego dla 0s6b niewidomych wydarzenia, jakim bylo opracowanie przez
Ludwika Braillea w 1825 roku systemu pisma wypuklego. Pismo brajlowskie umoz-
liwito osobom niewidomym samodzielng lekture ksigzek oraz sporzadzanie notatek.
Obecnie tyfloinformatyka daje szanse niemal nieograniczonego dostepu do informacji.
Okreslenie ,,rewolucja” w odniesieniu do tyfloinformatyki nie jest wiec figura retoryczna,
ale waloryzacja rzeczywistego zjawiska, jakiego moga wspolczes$nie doswiadczacé osoby
z niepelnosprawnoscig wzroku. By¢ moze rewolucja nie wdarla sie jeszcze do kazdego
lokalnego srodowiska i do kazdej biblioteki, lecz te, ktére w krétkim czasie nie otworza
sie na potencjal nowych technologii i ustug — skazujg si¢ na stagnacje i upadek. W kon-
sekwencji biblioteki obstugujace osoby niewidome i stabowidzgce powinny poszerza¢
oferte ustug, uwzgledniajac nowoczesng technologie i techniki. Biblioteka odgrywajaca
istotng role w zakresie integracji i rehabilitacji 0s6b niepelnosprawnych oraz animo-
wania zycia spotecznego musi by¢ jednocze$nie nowoczesnym centrum informacji.
W zwigzku z tym powinna dysponowaé odpowiednim zapleczem technologicznym,
wzbogaconym miedzy innymi o urzadzenia i oprogramowanie tyfloinformatyczne.
Przeszkoda, z jednej strony, sa nadal niewystarczajace fundusze, z drugiej za$ dopiero

"' We Francji w ramach eksperymentalnego projektu, ktéry zostat wprowadzony w kilku szko-
tach, wykorzystujac nowoczesne udogodnienia technologii informatycznej, umozliwiono dzieciom
z dysfunkcja wzroku uczestniczenie w zajeciach wraz z dzie¢mi prawidtowo widzacymi.
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budzaca si¢ w wielu $rodowiskach $wiadomos§¢ mocno zréznicowanego spoteczen-
stwa — takze pod wzgledem sprawno$ci motorycznych i sensorycznych. Tymczasem
nie ma watpliwosci, ze w dobie spoteczenstwa informacyjnego, ale i spoteczenstwa
starzejacego sie zréznicowanie to bedzie postepowalo.
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Edukacyjno-wychowawcza funkcja poligji
w kontaktach z dorostymi cztonkami wspélnoty lokalnej

Przemiany ustrojowo-gospodarcze, ktore dokonaly si¢ w Polsce w roku 1989, wyge-
nerowaly zmiany spoleczne, ktoérych przejawem byla miedzy innymi: ,,pedagogizacja
wielu instytucji, dotychczas tradycyjnie niewychowawczych, jak np. wojsko, ktére
obecnie musi dziata¢ psychologicznie i pedagogicznie na zolnierzy, jak sadownictwo
dla nieletnich i prawo karne dla dorostych” (Kunowski 1993, s. 20). Reaktywowana
w roku 1990 policja skoncentrowana byta na realizacji funkcji prewencyjnej i represyjnej
wobec sprawcow przestepstw, a proces ,pedagogizacji” wystepowal marginalnie i do-
tyczyt gléwnie dzialalnosci realizowanej w policyjnych izbach dziecka i epizodycznie
przez policjantéw powotanych do walki z przestepczoscia nieletnich. Na poczatku lat
dziewiecdziesigtych ubieglego wieku policja zmagala si¢ z totalitarnym dziedzictwem
po czasach Milicji Obywatelskiej. Percepcja spoleczna organéw $cigania zabarwiona
byla pejoratywnie, gdyz funkcje represyjna kojarzono jako wiodaca w ich dziatalnosci.
Co istotne, wspolczesnie proces ,pedagogizacji” instytucji okreslanych jako ,,policyjne”
postepuje’.

Idea funkcjonowania policji zgodnie z filozofia Community policing, z powodzeniem
wdrazana od lat 70. przez amerykanskich strézéw prawa, w Polsce dopiero na przelomie
XX i XXI wieku znalazta przynalezne jej miejsce w praktyce stuzbowej. Community
policing jako ,,nowa filozofia” policji opiera si¢ na kilku konstytuujacych ja zasadach:
a) policja i spolecznosci lokalne musza wspodlnie zapobiegac przestepczosci;

b) celem nadrzednym idei jest poprawa jakosci zycia spotecznosci;

c) wszelkie dziatania policyjne nalezy poprzedzi¢ konsultacjami spotecznymi, aby
zbada¢ potrzeby spolecznos$ci lokalnej w zakresie stanu bezpieczenstwa;

d) policja elastycznie dysponuje sitami i Srodkami tak, aby odpowiadaty one potrzebom
wynikajacym z diagnozy spolecznej;

e) mobilizacja dostgpnych oséb i sit spotecznych spoza policji w celu rozwigzywania
probleméw;

f) rozwigzanie problemoéw przez eliminowanie warunkow, ktore wywotujg przestep-

czo$¢ i strach (Czapska i Wojcikiewicz 1999, s. 136-138).

Pomimo ze Community policing nie ma semantycznego odpowiednika w jezyku
polskim, to wydaje si¢ mocno osadzona w ksztaltujacej si¢ socjologii policji, w ramach
ktorej postuluje si¢ badanie takich zagadnien, jak:

- rola policji w zmieniajacym si¢ spoleczenstwie,
- policja jako instytucja spoteczna,

! Poza policjg instytucje takie jak Centralne Biuro Antykorupcyjne czy Straz Graniczna prowadzg
dziatalnos$¢ o charakterze profilaktyczno-edukacyjnym.
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- ocena policji przez spoleczenstwo,
- badania psychologicznych aspektéw pracy policji (Moczuk 2006, s. 71).

Rozwoj idei Community policing oraz spoteczne oczekiwania zmian w jako$ci reali-
zacji zadan policji prowadza ewolucyjnie do poszerzania kompetencji funkcjonariuszy,
ale i oczekiwan spotecznych adresowanych do policjantéw. Przyjmujac postulat, ze celem
nadrzednym dziatan policyjnych powinna by¢ poprawa jakosci zycia okreslonej spo-
tecznosci poprzez zapewnienie bezpieczenstwa, rozszerzamy przedmiot zainteresowan
tej formacji z dziatalnosci prewencyjno-represyjnej wobec sprawcéw czynéw karalnych
na wszystkich uczestnikéw interakcji zjawisk o potencjale kryminogennym, do ktérych
zaliczy¢ nalezy pokrzywdzonych oraz swiadkéw. Potrzeba jakosciowych zmian w relacji
policjant-czlonkowie spotecznosci lokalnej zapisana zostata w Priorytetach Komendanta
Glownego Policji na lata 2016-2018, z przedtuzeniem do roku 2020. Priorytetowi nr 1
nadano brzmienie: ,Zwiekszenie efektywnosci dzialan Policji na rzecz wzmocnienia
wspolpracy ze spoleczenistwem’, natomiast priorytetem nr 6 ustanowiono: ,,podniesienie
jakosci i efektywnosci pracy Policji poprzez sukcesywne podwyzszanie kompetencji
zawodowych funkcjonariuszy i pracownikow Policji™2.

Edukacyjne i wychowawcze aspekty w stuzbie policjantéw kierowane do oséb
dorostych znajduja swoje umocowanie w aktach prawnych. Rozdziat ITI Kodeksu wy-
kroczen pod nazwa ,,Zastosowanie srodkéw oddzialywania wychowawczego” sktada
sie zaledwie z jednego artykulu w nastepujacym brzmieniu: ,,Art. 41. W stosunku do
sprawcy czynu mozna poprzesta¢ na zastosowaniu pouczenia, zwrdceniu uwagi, ostrze-
zeniu lub na zastosowaniu innych §rodkéw oddzialywania wychowawczego” (Ustawa
z dnia 20 maja 1971, Kodeks wykroczen, Dz.U. 1971 Nr 12 poz. 114, z pdézniejszymi
zmianami). W innym akcie normatywnym wprowadzono zapis: Dzielnicowy w sto-
sunku do o0s6b, ktore weszty w konflikt z prawem, podejmuje nastepujace czynnosci:
»prowadzi z nimi rozmowy profilaktyczne, stosuje wobec nich §rodki oddzialywania
wychowawczego, srodki represji lub wystepuje o ich zastosowanie” (§ 31.2. Zarzadzenia
Nr 5 Komendanta Gtéwnego Policji z dnia 20 czerwca 2016 r. w sprawie metod i form
wykonywania zadan przez dzielnicowego i kierownika dzielnicowych). Natomiast
w Zarzadzeniu Nr 323 Komendanta Giéwnego Policji z dnia 26 marca 2008 r. w spra-
wie metodyki wykonywania przez policje czynnosci administracyjno-porzadkowych
w zakresie wykrywania wykroczen oraz $cigania ich sprawcow wprowadzono zapis: ,,§ 9.
Policjant moze poprzesta¢ na zastosowaniu sSrodkow oddzialywania wychowawczego,
jezeli jest to wystarczajace do wdrozenia sprawcy wykroczenia do poszanowania prawa
i zasad wspolzycia spotecznego. § 10. 1. Jako $rodki oddziatywania wychowawczego

2 Wiecej na temat Priorytetow Komendanta Gtéwnego Policji mozna przeczytaé na stronie http://
bip.kgp.policja.gov.pl/kgp/priorytety-kgp/22565,Priorytety-Komendanta-Glownego-Policji-na-lata-
2016-2018-okres-obowiazywania-do-.html, 6.06.2020.



Ernest Magda

mozna w szczegolnosci stosowac: 1) pouczenie, poprzez wskazanie sprawcy wykrocze-
nia niezgodnosci jego zachowania z obowigzujacymi przepisami, ze wskazaniem tych
przepisow; 2) zwrdcenie uwagi lub ostrzezenie sprawcy, z jednoczesnym zagrozeniem
ukarania go w razie ponownego popelnienia wykroczenia; 3) przekazanie pisemnej
informacji pracodawcy lub organizacji spotecznej, do ktorej sprawca nalezy, gdy z cha-
rakteru czynu wynika, ze stanowi on jednocze$nie naruszenie dyscypliny stuzbowej,
statutu organizacji, regulaminu czlonkowskiego itp.”

Analizujac cytowane przepisy prawa, mozna wyprowadzi¢ wniosek, ze ustawo-
dawca w zapisie ,,srodki oddzialywania wychowawczego” poddal unifikacji (chociaz
nie expresis verbis) takie pojecia, jak dzialalnos¢ edukacyjna, nauczanie i uczenie sie.
Policjant stosujacy $rodki oddzialywan wychowawczych wobec dorostych powinien
zatem wiacza¢ do swojej dziatalnosci metodyczne wskazowki wypracowane przez
andragogéw. W andragogice pojecia edukacji dorostych, edukacji ustawicznej (per-
manentnej), calozyciowego uczenia si¢ majg ugruntowana pozycje (Malewski 2010,
s. 45-46; Muszynski 2014) i dlatego powinny by¢ adaptowane na gruncie pragmatyki
stuzbowej w celu poprawy jakosci kontaktu policjanta z podmiotem oddzialywania.
Tres¢ przekazu zawartego w pouczeniu, zwrdceniu uwagi czy ostrzezeniu nalezy do-
stosowac do kategorii wiekowej odbiorcy.

Nie wnikajac w znaczeniowe i tresciowe réznice miedzy wymienionymi §rodka-
mi oddzialywania wychowawczego, nalezy stwierdzi¢, ze od policjanta wymaga sie
kompetencji z zakresu nauk o wychowaniu, co najmniej na poziomie opanowania
umiejetnosci praktycznych wynikajacych z podstaw andragogiki, a w odniesieniu do
0s06b starszych - z zakresu geragogiki. W starzejacej si¢ populacji Polakéw nalezy spo-
dziewac si¢ wzrostu liczby ofiar przestepstw w starszym wieku, co wymaga od policji
przemodelowania standardow obstugi interesanta. W stosunku do ofiar nalezy wykazaé
niezbedna empatie, dostosowujac metody oddziatywania edukacyjno-profilaktycznego,
przyjmujac zréznicowane kryteria, na przyktad wieku, statusu spotecznego, sprawno-
$ci fizycznej czy intelektualnej. Rola policjanta pracujacego w relacji z osobg starsza
o statusie pokrzywdzonego jest wspieranie i pomaganie tak, aby mogta ona przyswoic¢
niezbedng wiedze dotyczaca konkretnego zagrozenia pozwalajaca na wytworzenie
mechanizméw obronnych. W przypadku zdarzen kryminalnych moze by¢ to wiedza
na temat zagrozen ze strony potencjalnych przestepcow (np. oszustow stosujacych
zroznicowane metody wprowadzania pokrzywdzonego w blad) i umiejetno$¢ skutecznej
obrony przed wiktymizacja.

Badacze problemu sygnalizuja, Ze ,,[...] chociaz ksztalcenie i doskonalenie zawodowe
policji w zakresie pedagogiki nalezy, nie tylko w Polsce, do zaniedbanych obszaréw, to
ze wzgledu na jego znaczenie nie tylko teoretyczne, ale réwniez praktyczne, zastuguje
na szczego6lna uwage osob, ktére odpowiadajg za planowanie réznych szkolen w policji”



Dziatalno$¢ edukacyjno-profilaktyczna policji a wiktymologiczne aspekty...

(Zellma i Wiszowaty 2017, s. 428). Zaleca si¢, aby w systemie szkolenia policyjnego

dowarto$ciowaé nabywanie podstawowych kwalifikacji pedagogicznych, ktére moga

by¢ wykorzystane podczas:

1) realizacji zadan wynikajacych z rzadowych i resortowych programéw profilak-
tyczno-edukacyjnych;

2) wspolpracy z podmiotami zaangazowanymi w edukacje i profilaktyke spoleczna;

3) nawigzywania kontaktow ze spotecznoscia lokalng w celu stworzenia dobrej atmo-
sfery niezbednej do wspdtpracy na rzecz rozwigzywania problemow.

Zanizone kompetencje pedagogiczne policjantéw utrudniajg lub moga uniemoz-
liwia¢ wiasciwg realizacje zaplanowanych form aktywnosci pedagogiczne;j. ,Réwnie
istotne wydaja si¢ zagadnienia zwigzane z komunikacjg interpersonalng w powiaza-
niu z czynnos$ciami stuzbowymi, ktére funkcjonariusze wykonuja w ramach dziatan
profilaktyczno-edukacyjnych” (Zellma i Wiszowaty 2017, s. 425-426). Problem to
o tyle istotny, ze policjanci coraz czgsciej wystepuja w roli animatora przedsiewzigé
edukacyjnych adresowanych do 0séb dorostych i starszych (Hryszkiewicz 2012; Mazur
2012). Specjalisci zajmujacy si¢ tworzeniem i ewaluacja programoéw z zakresu prewencji
kryminalnej podkreslaja, ze ,metodyka tworzenia i realizacji programoéw oraz projektow
prewencyjnych [...] powinna wykracza¢ poza nauki o bezpieczenstwie i czerpac z nauk
o organizacji i zarzadzaniu, psychologicznych, pedagogicznych czy socjologii” (Serafin
2017, s. 11). Wspolczesnie teze t¢ mozna wzbogaci¢, postulujac wlaczenie dorobku
andragogiki i podstaw edukacji gerontologicznej do dziatan tego typu.

Reasumujac, wspolczesna policja, realizujac misj¢ zapewnienia bezpieczenstwa
publicznego, powinna doskonali¢ kompetencje funkcjonariuszy wynikajace z dorobku
naukowego pedagogiki, andragogiki i geragogiki, aby sta¢ si¢ cenionym partnerem
spolecznym i kreowa¢ postawy oraz zachowania sprzyjajace ochronie bezpieczenstwa
obywateli. Wzrost kompetencji edukacyjno-wychowawczych funkcjonariuszy wpisuje
sie w idee Community policing.

Wiktymologiczne aspekty funkcjonowania osob starszych

Skuteczne dzialania profilaktyczne w obszarze zapobiegania przestepczosci zawieraja
si¢ we wzajemnych relacjach i oddzialtywaniu na elementy skladowe tak zwanego
trojkata przestepstwa, do ktdrych zalicza si¢: ofiare — sprawce — miejsce zdarzenia
przestepczego (Urban 2006, s. 9). W poszczegdlnych dyscyplinach nauki elementy
trojkata przestepstwa analizowane sg najczesciej w sposob oddzielny. Wiktymologia
zajmuje si¢ problematyka ofiary, a w przypadku przestepstw zaweza sie przedmiot
jej badan do zjawiska wiktymizacji kryminalnej. W ramach kryminologii badane sa
aspekty fenomenologiczne i etiologiczne zachowan przestepczych lezace po stronie
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sprawcy czynu. W obrebie kryminalistyki za$ prowadzi si¢ ogledziny $ledcze miejsca
zdarzenia. Policja w sposob holistyczny integruje te wiedze, uwzgledniajac jakos¢
i dynamike procesow zachodzacych gtéwnie w relacji ofiara—sprawca w celu przyjecia
adekwatnych strategii wykrywczych, dowodowych i prewencyjnych. W opracowaniu
skoncentrowano si¢ na roli ofiary. Przyjeto, ze zgodnie z litera prawa delegowanie
kompetencji wychowawczych do policyjnej pragmatyki moze mie¢ zastosowanie nie
tylko wobec sprawcow przewinien, ale takze do ich ofiar.

Wisrod potencjalnych ofiar przestepstw szczegolng grupe stanowig osoby starsze.
Synonimami starosci obecnymi w uzyciu potocznym oraz w literaturze andragogiczne;j
i gerontologicznej s3: pézna dorosto$¢, wezesna i pdzna staroéé, wiek poprodukeyjny, zto-
ty wiek, jesien zycia (Tomczyk 2015, s. 26-27). Swiatowa Organizacja Zdrowia okreslita
etapy starosci: wiek przedstarczy 45-59 lat; wczesna staro$¢, ktora zaczyna sie w wieku
60 lat i trwa do 74. roku zycia (young old); staro$¢ posrednia, dojrzata (old) 75-89 lat;
i staro$¢ pozna lub dtugowieczno$éé (oldest old, long life), ktora zaczyna sie od 90. roku
zycia (Kijak, Szarota 2013, s. 14). Gerontolodzy podkreslaja, ze ,jeden obowigzujacy
obraz staro$ci nie istnieje, jego obrazy sa bardzo zréznicowane. Staro$¢ to najbardziej
osobisty, indywidualny etap zycia, co oznacza, Ze istnieja rozne style jej przezywania,
stad rézne podejscia do jej postrzegania” (Malec-Rawinski i Zakowicz 2016, s. 235).
U czegéci populacji po 60. roku zycia zauwaza si¢ spadek sprawnosci funkeji poznaw-
czych, czyli zmniejszona zdolno$¢ przetwarzania nowych informacji, koncentracji
i podzielnosci uwagi, zapamietywania (Steuden 2012, s. 49). Z wiekiem ujawniajg si¢
trudno$ci ze zrozumieniem mowy i gubienie zasadniczej treSci wypowiedzi. Nasilaja
sie potrzeby przynaleznosci, bycia uzytecznym (Steuden 2012, s. 49-52). Niektdrzy
»seniorzy doswiadczajacy problemoéw z konstruowaniem wypowiedzi z uwagi na spe-
cyfike komunikowania i wynikajaca z niej niska kompetencje komunikacyjng, moga
by¢ trudnymi partnerami do rozméw. Zwolnione, niespieszne tempo mowy, przekazy
wielowatkowe, odwolujace sie do wlasnych doswiadczen, szczegétowe opisywanie nie-
zbyt istotnych elementéw moga utrudnia¢ odbiér wypowiedzi” (Katarynczuk-Mania
i Gebreselassie 2018, s. 156). Pojawiajace sie deficyty nie przesadzaja o mozliwosci
»pomyslnego starzenia si¢” taczonego z nieobecnoscig choroby lub niepetnosprawno-
$ci, utrzymywaniem psychofizycznej sprawnoéci, stabilizacjg finansowa i aktywnym
zaangazowaniem w zycie (Zych 2020). Aktywizacja ludzi starszych to wyjatkowy projekt
edukacyjny determinujgcy udang staros¢ (Wawrzyniak 2017, s. 34-35). Policjant, reali-
zujac zadania z zakresu prewencji kryminalnej, powinien mie¢ $wiadomos¢, ze osoby
starsze nie stanowia grupy homogenicznej pod wzgledem potencjalnych dysfunkcji,
co wigcej, z punktu widzenia oddzialtywania edukacyjnego moga przejawia¢ cechy
ulatwiajace kontakt. Odczuwajac deficyt komunikacji, ludzie starsi chetnie podejmuja
proby kontaktu nawet z osobami przygodnymi. Potrzeba kontaktu i madros¢ zyciowa
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wynikajaca z doswiadczen przezytych kilkudziesieciu lat moze zosta¢ spozytkowana
w dziatalno$ci prewencyjnej, o ile dzielnicowy bedzie mie¢ §wiadomo$¢, Ze staro$¢ to
nie tylko refleksja nad przemijaniem, ale tez potencjat do kreatywnego aktywizowania.

Kryminalnym znakiem czasu ostatnich lat w Polsce stalo si¢ przestepcze wykorzy-
stywanie staro$ci. Seniorzy sg bardziej podatni na takie przestepstwa, jak kradzieze,
oszustwa czy werbalizowana agresja za sprawg charakterystycznych cech: nadmiernego
zaufania do 0s6b najblizszych, ale takze wobec przedstawicieli réznych instytucji czy
grup zawodowych zwigzanych z sektorem finansowym, prawnikami, stuzbg zdrowia.
Nieradzenie sobie z nowymi technologiami stanowi istotny czynnik sprzyjajacy prze-
stepczemu wykorzystywaniu tych oséb. Na to czgsto naktada sie mniejsza orientacja,
stabos¢, brak wsparcia rodziny (Sitarz i Jaworska-Wieloch 2019, s. 215-217). Janina
Czapska, przytaczajac liczne wyniki badan wiktymologicznych, wskazuje, ze osobom
starszym towarzyszy rosnacy lek przed przestepczoscia. Na specyficzny rodzaj wraz-
liwosci wiktymizacyjnej wpltyw maja: niewielka mozliwos¢ samoobrony wynikajaca
z utraty sil fizycznych, samotno$é¢, zdolnos¢ przewidywania zdrowotnych i ekono-
micznych skutkéw zamachu na ich zycie, zdrowie lub mienie, pogorszenie statusu
spolecznego wlacznie z alienacja Srodowiskows. Nie bez znaczenia jest ogdlna utrata
poczucia bezpieczenstwa osob starszych wynikajaca z przejscia w stan spoczynku eme-
rytalnego. Zmianie aktywno$ci towarzyszy poczucie utraty wartosci, bezuzytecznosci,
narasta bezradno$¢ i prze$wiadczenie o ostabieniu dotychczasowej pozycji spolteczne;j
(Czapska 1999, s. 121-122). Ewa Bienkowska, nawigzujac do prac Hansa von Hentiga,
stwierdza, ze od poczatku badan wiktymologicznych wiek byl waznym czynnikiem przy
wyborze ofiary przestepstwa. Zaréwno osoby bardzo mlode, jak i stare postrzegane
s3 przez sprawcow przestepstw jako ,,stabe”, przez co podatne na stanie si¢ ich ofiara.
Wedlug H. Hentiga nasileniu okreslonych pragnien witalnych towarzyszy przytepie-
nie naturalnych mechanizméw ostroznosci i przezornosci. Osoby starsze bywajg tez
czasem utozsamiane z posiadaniem ukrytego bogactwa nagromadzonego przez zycie
(Bienkowska 1999, s. 111). Powolujac sie na prace innych badaczy, autorka stwierdza, ze
starzy ludzie sg preferowanym przez przestepcéw celem dlatego, ze wskutek uposledzen fizycz-
nych, umystowych i psychicznych, [...] oraz izolacj¢ spoleczng, czesto sa stosunkowo bezradni
i samotni. Uswiadamiajg sobie przestepstwo dopiero pdzniej. [...] Starzy ludzie w pierwszej

kolejnosci padajg ofiarami morderstw na tle rabunkowym, ale takze wyludzen i oszustw (Bien-
kowska 1999, s. 112).

Analizujac modele interakeji spofecznej, czyli: 1) model ofiary przyspieszajacej,
2) model konfliktu i 3) model ,ofiary dostepnej”, uznano, ze model trzeci najlepiej
opisuje typ wiktymizacji osob starszych. Ten swoisty uklad nie wymaga, aby ofiara
i sprawca angazowali si¢ w dluzej trwajace interakcje. Natomiast sprawca ocenia, ze
podjete przez ofiare dziatania sa dla niego kuszace. Przy czym ofiara nie ma $wiadomosci,
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ze jej dzialanie zostato wlasnie ,,zakwalifikowane” przez sprawce jako stan pokusy
(Bienkowska 1999, s. 112-113). W literaturze pojawia si¢ poglad, ze istnieje siedem typow
powigzan miedzy sprawca i ofiarg, gdzie wymienia si¢ ,,ofiary stabe biologicznie, ktorych
konstytucja, cechy psychiczne lub umystowe rodza mysl popelnienia przeciwko nim
przestepstwa” (za: Zurawska 2002, s. 169). Autorka wskazuje rowniez na ,,ofiary stabe
spolecznie”, ktdrych marginalizacja srodowiskowa generuje zachowania przestepcze
wobec nich. Nie wymieniono tutaj osob starszych, jednak mieszczg si¢ one w zbiorze
ofiar stabych biologicznie i marginalizowanych spotecznie.

Diagnoza bezpieczenstwa lubuskich senioréw -
wymiar praktyczny

Diagnoza bezpieczenstwa lubuskich senioréw zostala zainicjowana przez zielonogér-
skich policjantow. Analiza danych statystycznych zebranych w Krajowym Systemie
Informacji Policyjnych wykazata znaczny wzrost przestepczosci na szkode 0osob powyzej
65. roku zycia na terenie Zielonej Géry. Mowa gléwnie o narastajacej liczbie oszustw
tak zwang metoda na wnuczka i jej odmianami. Wyznaczono sobie cel poznawczy

i cele praktyczne badan:

- poznanie réznych aspektow funkcjonowania 0séb starszych zyjacych w lokalnej
spolecznosci, ktdre to aspekty w modus operandi dziatania przestepczego moga
sprzyja¢ badz utrudnia¢ dokonywanie przestepstw;

- wypracowanie skutecznych metod oddzialywania edukacyjnego kierowanego do
senioréw w ramach prewencji selektywnej, czyli profilaktyki kierowanej do grup
spolecznych o znacznym potencjale wiktymizacyjnym, przy udziale lokalnego
kapitatu spotecznego;

- wypracowanie elementéw metodyki pracy policjantéw z ofiarami i potencjalnymi
ofiarami oszustw adekwatnymi dla grupy wiekowej z uwzglednieniem deficytow
oraz potencjalow, ktore wspolistnieja w procesie starzenia si¢ czlowieka.

Badania przeprowadzono w latach 2015-2017 w ramach wspolpracy Katedry
Seksuologii, Poradnictwa i Resocjalizacji Uniwersytetu Zielonogdrskiego z Komenda
Miejska Policji w Zielonej Gorze.

Proba badawcza nie stanowita proby reprezentatywnej, w projekcie skoncentrowano
sie na doborze celowym, wiaczajac do badan ankieteréw w osobach studentow studiow
stacjonarnych kierunku pedagogika ze specjalno$cia resocjalizacja. Ankieta uzyta w ba-
daniu to narzedzie poddawane probie celem stworzenia jak najbardziej adekwatnego
narzedzia w kolejnych badaniach. Przyjeto zalozenie, ze studenci, ktdrzy zglosza swoj
akces do udzialu w badaniach, majg dziadkéw w adekwatnym wieku, a wystepujac
w roli ankieteréw wobec swoich najblizszych, wzbudzg pelne zaufanie respondentéw,
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tym samym w sposob naturalny zostanie wyeliminowany btad wynikajacy z typowej dla
0s6b starszych nieufnosci wobec ludzi im nieznanych. Nadto uznano, ze badania ,wla-
snego” dziadka i babci wyzwalajg znaczacy tadunek empatii po obu stronach interakcji,
co pozwoli uzupelni¢ badanie ankietowe o pytania dotyczace kwestii nieporuszanych
w ankiecie, a ktore pojawic si¢ moga ad hoc w trakcie badania, czy tez na wnioskowanie
z obserwacji na bazie wigzi faczgcych respondentéw z osobami badanymi.

Badanie wlasciwe poprzedzono dyskusja nad przygotowang ankieta w grupach
seminaryjnych, gdzie ostatecznie uzgodniono tre$¢ pytan i kafeterii. Nastepnie 10 stu-
dentéw zglosito sie do badan pilotazowych. W ten sposéb uzyskano 18 ankiet uzu-
pelnionych o wskazéwki pochodzace od ankieteréw jako wynik dodatkowych pytan,
ktdre pojawily sie w trakcie badan, i poczynionych przez nich obserwacji. Na tej bazie
powstal ostateczny wzor narzedzia badawczego, ktory zostal przekazany do analizy
funkcjonariuszom Komendy Miejskiej Policji w Zielonej Gérze odpowiedzialnym za
prewencje kryminalng. Po poprawkach i uwzglednionych sugestiach ze strony policji
przystapiono do badan wlasciwych. Z punktu widzenia dydaktyki akademickiej sposob
organizacji badan okazal sie wyjatkowo wazny’. Studenci mieli mozliwo$¢ doswiadczyé¢,
jak konstruuje si¢ narzedzie badawcze (ankiete), w ktorym taczy sie teoria naukowa
z zapotrzebowaniem praktyki zglaszanym przez policjantow, a nastepnie wykorzystali
oni wspolnie przygotowane narzedzie do badania swoich dziadkéw i dla ich dobra.

Problemy badawcze

Celem gléwnym badan bylo poznanie tych aspektow funkcjonowania osdb starszych
zyjacych w lokalnej spolecznosci, ktore w modus operandi dzialania przestepczego moga
sprzyja¢ badz utrudnia¢ dokonywanie przestepstw. Uznano, Ze przestepstwa z uzyciem
przemocy dotycza gtéwnie relacji z osobami nominalnie bliskimi badz pozostajacymi
w jakiej$ relacji z ofiarg. Natomiast oszustwa i inne czyny przeciwko mieniu dokony-
wane sg najczesciej przez sprawcOw nieznanych, a modus operandi realizowany przez
przestepcéw moze by¢ powigzany z czynnikami w jakis sposob zwigzanymi z funkcjo-
nowaniem o0s6b pokrzywdzonych w ramach czynnosci i sytuacji codziennych. Czynniki
te ujeto w nastepujace problemy badawcze:

1. Do jakich grup zawodowych i funkeji spolecznych seniorzy deklarujg najwyzsze

zaufanie?

* Autorzy projektu mieli $wiadomo$¢, ze procedura badawcza obarczona byla bledem, w bada-
niach ilo$ciowych dobor préby powinien mie¢ charakter losowy. Okoliczno$ci, w jakich przygoto-
wywano i prowadzono badania, w szczegolnosci presja czasu, ograniczone mozliwosci dotarcia do
respondent6w i pilotazowy charakter badan usprawiedliwialy ,,uproszczenie” procedury, ze $wiado-
moécig pomniejszenia warto$ci poznawczej uzyskanych wynikow.
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2. Jakie mechanizmy bezpieczenstwa stosuja seniorzy, dokonujac identyfikacji osob
obcych?

3. Czyiwjakim stopniu osoby starsze deklaruja gotowos¢ niesienia pomocy krewnym
znajdujacym si¢ w krytycznym polozeniu?

4. Zjakich zrodel osoby starsze czerpia wiedze na temat zjawisk spotecznych?

Wyniki badan

W badaniach udziat wziety 143 osoby, w tym 95 kobiet (66,4%) i 48 mezczyzn (33,6%).
Przedzialy wieku badanych oséb rozkladaly sie nastepujaco: 65-69 lat — 44 osoby
(30,8%), 70-75 lat — 46 0s6b (32,2%), 76-80 lat — 24 osoby (16,8%), 81-85 lat — 25 0séb
(17,5%) i powyzej 85 lat — 4 osoby (2,8%). Miejsce zamieszkania badanych podzielono
na trzy kategorie: wie$ i osada — 55 0s6b (38,5%), miasto do 50 tysigcy mieszkancow —
55 0sob (38,5%) i miasto powyzej 50 tysiecy mieszkancow — 32 osoby (22,4%). Badani
zasiedlajg nastepujace typy zabudowy: domy jednorodzinne - 61 oséb (42,7%), blok
mieszkalny - 55 0s6b (38,5%) oraz budynki wielorodzinne typu kamienica i zabudowa
szeregowa — 27 0s6b (18,9%).

W praktyce przestepcy pospolici pokonuja dwa rodzaje przeszkod znajdujacych
sie po stronie ofiar, pierwsze z nich to bariery mentalne (psychologiczne), inne to
bariery techniczne. Bariery mentalne dotycza miedzy innymi oszustw, gdzie spraw-
ca podejmuje probe przetamania naturalnych mechanizméw obronnych czlowieka
wynikajacych z jednej z fundamentalnych potrzeb, jaka jest bezpieczenstwo. Bariery
techniczne dotycza gldwnie kradziezy z wtamaniem i kradziezy oraz przestepczosci
rozbojniczej. O ile przeszkody techniczne nalezg do obiektywnych i wymagajg albo
sily do ich przelamania, albo zdolno$ci manualnych, o tyle przeszkody mentalne, poza
jednostkami chorobowymi, sg czynnikami subiektywnymi w tak zwanym trojkacie
przestepstwa, o czym byta mowa na poczatku opracowania.

Analiza odpowiedzi zawartych w ankietach dotyczacych problemu badawczego
pierwszego pozwolila na ustalenie, Ze osoby starsze deklaruja najwieksze zaufanie do
doreczycieli przesylek, listonoszy i kurieréw. Na te kategorie zawodowsa jako godng
zaufania wskazalo 105 na 143 badanych. Zdecydowanie nizej w kategorii zaufania,
jednak o zblizonym potencjale deklaracji ufnosci, miesci sie grupa pieciu formacji
zawodowych: administrator budynku (50 wskazan), pracownik organu rentowego ZUS
(47 wskazan), przedstawiciel organizacji koscielnej, religijnej oraz nieumundurowany
policjant (po 46 wskazan) i pracownik administracji publicznej (43 wskazania). Co
istotne, zaledwie 34 respondentéw wskazalo na pracownika opieki spotecznej jako
osobe godng zaufania. Najnizszym zaufaniem lubuskich seniordéw cieszg si¢ znajomi
osoby bliskiej z prosbg o pomoc i osoby prywatne z pro$ba o pomoc (po 22 wskazania).
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Badanie deklaratywnego stopnia zaufania do okreslonych grup zawodowych i 0s6b
poglebiono, zadajac pytanie o charakterze praktycznym: jak zachowujesz sie, gdy
dzwoni domofon twojego mieszkania? Odpowiedzi na te cz¢$¢ ankiety udzielito facznie
139 senioréw, i tak 69 respondentdw stwierdzilo, ze otwiera, gdy zna osobe dzwoniaca,
a 64 przyznalo, ze otwiera drzwi, gdy dzwoniacy przedstawi si¢ jako listonosz, kurier,
doreczyciel. Na haslo: ,,odczyt licznikéw i wodomierze” otwiera drzwi 55 badanych,
49 otwiera, gdy wpuszczenia domaga sie¢ pracownik stuzby zdrowia lub pogotowia.
Najmniejszym zaufaniem osoby w wieku senioralnym darzg akwizytoréw i ubezpie-
czycieli, takich wskazan dokonalo 21 0séb. Tyle samo wskazalo, ze nie otwiera nikomu,
a w 16 przypadkach stwierdzono, ze drzwi otwierane sg automatycznie, bez pytania,
kto wchodzi.

Drugi problem badawczy dotyczyl technik identyfikacyjnych wiarygodnosci oséb
obcych, ktére pojawiajg sie w ich miejscu zamieszkania. 102 osoby badane uznaly iden-
tyfikator ze zdjeciem jako wystarczajacy do potwierdzenia wiarygodnosci, w 71 przy-
padkach opowiedziano si¢ za technikg umowienia kolejnej wizyty w obecnos$ci osoby
bliskiej. Nadto wskazano 50-krotnie na potrzebe telefonicznego kontaktu z policja,
w 41 przypadkach przyjeto za wiarygodne wykonanie telefonu pod numer wskazany
przez interesanta, najmniej oséb (19) uznalo, ze spisanie numeru telefonu z pieczeci
na identyfikatorze pozwala na przyjecie, Ze osoba jest wiarygodna.

W kontekscie przeciwdzialania oszustwom wazne wydaja si¢ odpowiedzi na kolejne
pytanie problemowe: czy i w jakim stopniu osoby starsze deklarujg gotowos$¢ niesienia
pomocy krewnym znajdujacym sie w krytycznym polozeniu? Gotowos¢ niesienia bez-
zwlocznej pomocy finansowej osobie bliskiej deklarowana byta najczesciej w przypadku:
niezbednej pomocy medycznej (75,4%), niebezpieczenstwa lub fatalnego potozenia
zyciowego (71,6%) i konfliktu z prawem, gdzie wymagana jest obrona prawna (59,3%).

Nalezy réwniez uwzglednic fakt, ze na 139 badanych az 21 0s6b (15,10%) przyzna-
fo, Ze odebralo w przesztosci telefon z prosba o wsparcie finansowe, uzasadniajac to
trudnym polozeniem zyciowym od osoby, ktora podawala si¢ za ich krewnych, 45,3%
respondentéw przyznaje, ze zna w swoim otoczeniu osobe oszukang lub okradziong,
a 2,9% badanych stwierdzilo, ze bylo ofiarg wspomnianych przestepstw.

Kolejny problem badawczy dotyczyt zrédet, z jakich lubuscy seniorzy uzyskuja in-
formacje na temat zjawisk spotecznych i Zrodet zagrozen. Najwigcej informacji o §wiecie
zewnetrznym seniorzy czerpig z telewizji, prasy i od cztlonkéw rodziny. Najrzadziej takie
informacje docieraja do nich od przedstawicieli policji i w ramach réznych interakeji
spolecznych wynikajacych z czynnosci dnia codziennego.

Co istotne, lubuscy seniorzy uwazaja, ze osoby w podeszlym wieku sg: zbyt ufne
i naiwne (63 osoby; 44,4%); raczej ostrozne i nieufne (34 osoby; 23,9%); pogubione
w stale zmieniajacym sie §wiecie (45 0s6b; 31,7%), przy N = 142.
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Whioski z badan i rekomendacje do pracy edukacyjno-profilaktycznej

Zielonogoérscy seniorzy deklarujg zréznicowane zaufanie do przedstawicieli réznych
grup zawodowych i spolecznych, przy czym sktonni sg przyja¢ zewnetrzne atrybuty
przynaleznosci do danej instytucji (np. identyfikator) za wystarczajace do wiarygod-
nej identyfikacji osob. Znaczaca cze$¢ badanych sktonna jest wpusci¢ do budynkow
zabezpieczonych domofonem osoby postugujace si¢ hastem informujacym o ustugach
pocztowych badz wskazujacych na niesienie réznych form pomocy, bez wiarygodnej
identyfikacji tych osob. Osoby fizyczne wystepujace o pomoc s3 wskazywane jako mniej
wiarygodne niz przedstawiciele instytucji. Informacje o potencjalnych zagrozeniach
seniorzy uzyskuja z telewizji, prasy lub od rodziny, zdecydowanie rzadziej od policji.
Znaczna cze$¢ seniorow postrzega osoby starsze jako zbyt ufne i naiwne. Na podstawie
wnioskow z badan wypracowano nastepujace rekomendacje do dzialalnosci praktyczne;:

Rekomendacja 1

Na podstawie danych policyjnych (jawnych i operacyjnych), we wspolpracy z pra-
cownikami administracji budynkéw mieszkalnych, pracownikéw socjalnych i innych
lokalnych instytucji oraz stowarzyszen pomocowych nalezy wytypowac osoby powyzej
65. roku zycia, ktére zamieszkujg samotnie badz ze wzgledu na kondycje psychofi-
zyczng oraz warunki srodowiskowe ich potencjat wiktymizacyjny jest znaczny. Mape
zagrozen w tym zakresie zasadne bytoby powierzy¢ dzielnicowym w przydzielonym
obszarze dzialania.

Rekomendacja 2

Istnieje potrzeba wspotpracy srodowisk akademickich z policjg w celu wypracowania
modelu permanentnego doksztalcania policjantéw pierwszego kontaktu z obywatelem
w zakresie jako$ciowej obstugi interesanta w starszym wieku z uwzglednieniem defi-
cytéw i potencjalow wynikajacych z procesu starzenia sie.

Rekomendacja 3

W zalezno$ci od diagnozy $rodowiskowej nalezy inicjowa¢ i szkoli¢ grupy edukato-

réw, ktoérzy wspdlnie z policjantami (gldwnie dzielnicowymi i specjalistami do spraw

prewencji kryminalnej) wiaczg sie:

- w prowadzenie spotkan (debat) z zaproszonymi seniorami i ich bliskimi,

- w indywidualnych przypadkach (niesprawno$¢ ruchowa) edukatorzy powinni
dociera¢ z przekazem edukacyjnym bezposrednio do konkretnego seniora.
Projekt badawczy stanowil inicjatywe oddolng i opierat si¢ na aktywizacji lokalnego

potencjatu spolecznego. Zatem jest to klasyczny przyklad wdrozenia idei Community

policing na rzecz poprawy lokalnego bezpieczenstwa.
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FRANCIS AND FEMINISM — OTHERNESS AND PARALLELS

ABSTRACT: The purpose of this article is to present Pope Francis’ view on the situation of women. The
paper is based on the literature on the tradition and specificity of Latin American feminism as well
as on an analysis of papal speeches and documents. The statements and actions of Francis are placed
in the context of the initiatives of previous popes and shown through the prism of his experiences in
Latin American culture. The author presents a papal diagnosis of the situation of women, the prob-
lems and inequalities they experience and the values they bring into social life. The analysis leads to
the conclusion that despite the differences in the papal and feminist perceptions of the situation of
women, there is a common conviction about the existing inequalities and their cultural, economic
and political sources. However, while inequality is a problem that needs to be resolved, the Pope’s
consideration of women’s differences is treated as natural and necessary.

KEYWORDS: Pope Francis, feminism, Latin America, women.

ABSTRAKT: Celem artykulu jest przedstawienie stanowiska papieza Franciszka wobec sytuacji kobiet.
Artykul ma charakter przegladowy, podstawg jest literatura przedmiotu dotyczaca tradycji i specyfiki
feminizmu latynoskiego oraz analiza wystgpien i dokumentow papieskich. Wypowiedzi i dzialania
Franciszka zostaly umieszczone w kontekscie inicjatyw wcze$niejszych papiezy oraz ukazane przez
pryzmat jego do$wiadczen wyniesionych z kultury Ameryki Lacinskiej. Przedstawiono papieska
diagnoze sytuacji kobiet, problemdw i nieréwnosci, jakich doswiadczajg, oraz wartoéci, jakie wnosza
w zycie spoleczne. Analiza prowadzi do wnioskéw, Ze pomimo réznic w papieskim i feministycznym
postrzeganiu sytuacji kobiet wspolne jest przekonanie o istniejacych nieréwnosciach i ich kulturowo-
-ekonomiczno-politycznych Zrédtach. O ile jednak nieréwno$¢ jest problemem, ktdry nalezy rozwig-
za¢, o tyle uwzglednianie odmiennosci kobiet jest przez papieza traktowane jako naturalne i konieczne.
SLOWA KLUCZOWE: Papiez Franciszek, feminizm, Ameryka Lacinska, kobiety.

Wprowadzenie

Fundamentalne przekonanie Franciszka: wyrastajaca z Biblii réwno$¢ obu plci — kobiet
imezczyzn, to punkt wyjscia dla wypowiedzi i dziatan, jakie w czasie swojego pontyfi-
katu papiez adresuje do kobiet. Franciszek podaza droga wyznaczong przez ostatnich
papiezy. Pawel VI jako pierwszy pozwolit kobietom uczestniczy¢ w obradach Soboru,
nadat tytut ,,Doktora Kosciota” dwém kobietom: §w. Teresie z Avila i $w. Katarzynie
ze Sieny, wyglosit wiele przemdéwien do kobiet i od poczatku swego pontyfikatu glosit
réwno$¢ natury, godnosci i praw, ktora przypisana jest kobietom. Dlatego Caterina
Ciriello pisze, ze o ile Jan Pawel II przyczynit si¢ do zburzenia muru berlinskiego,
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o tyle Pawel VI zburzyt mur mizoginizmu w Ko$ciele katolickim (Ciriello 2020, s. 102).
Franciszek nawigzuje takze do tresci zawartych w dokumentach Jana Pawta II: poswie-
conego godnosci i powotaniu kobiety Listu Apostolskiego Mulieris Dignitatem (1988)
oraz Listu do kobiet (1995).

Franciszek méwi rowniez o zasadniczej odmiennosci kobiet i mezczyzn. W mysli
feministycznej kobiety czesto opisywane sg jako ,,inne”, inno$¢ to element ich tozsa-
mosci, wyrazajacy si¢ w innym (niz meski) sposobie myslenia, postrzegania, méwienia
(Tong 2002, s. 258). W jednym z dokumentow Kosciota, na czele ktérego stoi dzi$
papiez Franciszek, czytamy:

Nie mozemy zapomina¢ o roznicy miedzy mezczyznami a kobietami, wraz z ich specyficznymi
darami, szczegdlnymi wrazliwosciami i do$wiadczeniami $wiata. RéZnica ta moze by¢ obsza-
rem, w ktérym powstaja formy dominacji, wykluczenia i dyskryminacji, z ktérych wszystkie
spoleczenstwa i sam Kosciét musza si¢ wyzwoli¢ (Dokument koncowy Synodu Biskupéw 2018).

W niniejszym artykule zostang oméwione osobiste doswiadczenia Jorge Bergoglio
oraz tradycje i specyfika feminizmu latynoskiego, poniewaz oba te Zrédta w jakim$
stopniu ksztaltujg dyskurs Franciszka na temat kobiet. Nina Fabrizio (2020) w ksigzce
pos$wieconej trosce papieza o kobiety pisze, ze wyniesiona z Argentyny znajomo$¢
tanga i regul, jakie w nim obowiazuja, dobrze obrazuje wrazliwo$¢ Bergoglio na sprawy
kobiet i jego umiejetnos$¢ docenienia ich wyjatkowosci. Nastepnie zostang omdéwione
trzy zagadnienia: jedna z kluczowych metafor uzywanych przez papieza - figura mat-
ki; cechy kobiet, ktore papiez uznaje za wazne dla wspodlczesnego spoteczenistwa oraz
diagnoza sytuacji kobiet, jaka wytania si¢ z wypowiedzi papieskich.

Korzenie kulturowe Jorge Bergoglio

Papiez Franciszek wielokrotnie méwil o waznych kobietach w swoim zyciu. O matce,
ktora zaszczepita w nim mito$¢ do opery, i o babkach, ktére podziwial za odwage,
pracowito$¢ i odpowiedzialnos¢ (Wolton 2018, s. 386; Spadaro 2013). Opowiadat tez
o kobietach, ktére wplynely na jego sposdb myslenia o polityce i zyciu spotecznym. Jedna
z nich byta Esther Balestrino De Careaga, Paragwajka, komunistka, jedna z zalozycielek
ruchu Matki z Plaza de Mayo, zabita przez dyktature. Jak wspominal sam Franciszek:
~Wiele zawdzigczam tej kobiecie, poniewaz to ona nauczyta mnie myséle¢” (Wolton 2018,
s. 388). W czasie dyktatury Bergoglio pomagal ludziom zagrozonym aresztowaniem,
wsrod nich znalazly sie takze kobiety, jak na przyktad sedzia Alicia Olivera (Fabrizio
2020, s. 21). Jako arcybiskup i obecnie jako papiez Bergoglio wspoélpracuje z wieloma
kobietami, powierza im wazne stanowiska w kurii. Jednocze$nie osobiscie angazuje si¢
w liczne przedsiewziecia na rzecz kobiet. Franciszek siegajacy po telefon, by zadzwoni¢
do zwyczajnego czlowieka i spytaé, jak moze mu pomoc, to chetnie przywolywany przez
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biograféw i dziennikarzy obrazek, nie ulega jednak watpliwosci, ze dobrze ilustruje
on ogdlna postawe papieza. Chodzi o podejmowanie bardzo praktycznych rozwiagzan
i natychmiastowe reakcje (Carello 2017). Franciszek przyznaje, ze jego do$wiadczenia
wyniesione z zycia w Ameryce Poludniowej pozwalaja mu zauwazaé pewne zjawiska
obecne w innych czesciach §wiata. Jak sam mowi: ,,réznice zawsze pomagajg wzrastac.
[...]lek przed réznicami nas zubaza” (Wolton 2018, s. 332).

W swojej analizie dotyczacej ruchéw kobiecych w Ameryce Lacinskiej Maxine
Molyneux (1985) wprowadzila rozréznienie, ze dzialania/zadania ruchéw kobiecych
(femine) sa praktyczne, a feministycznych (feminist) strategiczne. Takim praktycznym -
bytoby zadanie zapewnienia opieki dla dzieci (ztobki, przedszkola), zeby da¢ kobietom
réwne warunki na rynku pracy. Strategicznym (czyli feministycznym) — zmiana spo-
teczna na rzecz swiadomego macierzynstwa i odpowiedzialnego rodzicielstwa.

Pamietajac o tym latynoamerykanskim kontekscie, warto si¢ zastanowi¢, czy wy-
powiedzi i dzialania papieza Franciszka dotyczace kobiet i ich problemoéw, zaréwno
w Kodciele, jak i poza nim, majg charakter praktycznych czy strategicznych rozwigzan.
Jak si¢ wydaje, papiez faczy oba te podejscia.

Feminizm Ameryki tacinskiej

Feminizm, jak wiadomo, nie jest jednorodnym i spdjnym ruchem. Czgsto pojawiaja
sie zarzuty, ze feministki z krajow rozwinietych zajmuja si¢ jedynie problemami zwia-
zanymi z seksualno$cia, podczas gdy dla wielu kobiet z krajow rozwijajacych sie, dla
kobiet z mniejszo$ci narodowych oraz etnicznych kwestie polityczne i ekonomiczne
sg znacznie bardziej istotne (Tong 2002, s. 297). Poglady Franciszka dotyczace sytu-
acji kobiet wyrastaja z okreslonego kregu kulturowego. Jego my$lenie uksztaltowane
zostalo nie tylko poprzez nauczanie Kosciota, ale takze do$wiadczenia, jakie staly sie
jego udzialem jako Argentynczyka. Jesli przyjrzymy sie historii ruchéw feministycz-
nych w Argentynie i calej Ameryce Lacinskiej, lepiej zrozumiemy pewne watki, ktore
pojawiaja sie¢ w wypowiedziach Franciszka.

Feminizm w Ameryce Lacinskiej mial i ma nadal nieco odmienny charakter od
tego z kregow kultury anglosaskiej. Feminizm latynoamerykanski, czesto opisywany
jako rewolucyjny, jest silnie osadzony w historii i tradycji regionu. To udzial kobiet
w ruchach rewolucyjnych zmuszat do cigglego przewartosciowywania rol spotecznych
i definiowania zachowan, ktérych oczekiwano od mezczyzn i kobiet. W dyskursie la-
tynoamerykanskich ruchéw kobiecych bardzo silnie wybrzmiewa zwigzek z ruchami
narodowowyzwoleniczymi. W pdzniejszych latach, w czasach dyktatur i przewrotow
demokratycznych wiele aktywnosci spotecznych podejmowanych przez kobiety nie
miato wydzwieku feministycznego. Ruchy takie jak argentynskie Matki z Plaza de Mayo
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odnosily sie do praw czlowieka w ogole, do sprawiedliwosci i obalenia dyktatur, cho¢
tworzyly one model mobilizacji spolecznej, ktory byl potem nasladowany przez orga-
nizacje feministyczne.

Walka o podmiotowo$¢ kobiet w Ameryce Lacinskiej byta zatem ksztaltowana
z jednej strony przez doswiadczenia kolonialne, a z drugiej przez historie polityczna
niestabilnej demokracji i dyktatury wojskowej. Silne wptywy katolicyzmu, podziaty
etniczne i nierdwnosci rasowe — to elementy sktadajace si¢ na dziedzictwo tego regionu
(Molyneux 2001, s. 167). Wojny o niepodlegtos¢ budowaly obraz kobiet jako matek
i opiekunek domowego ogniska, cho¢ jednoczesnie dawaty kobietom do$wiadczenia
wojenne jako pielegniarkom czy bojowniczkom. Te doswiadczenia byty potem wyko-
rzystywane przez ruchy feministyczne przeciwstawiajgce sie wykluczeniu kobiet z poli-
tycznego obywatelstwa i odmawianiu im réwnosci wobec prawa (Molyneux 2001, s. 16).

Metafora macierzynstwa

Gléwng forma publicznej dzialalnosci papieza sa stowa, ktére kieruje on do réznych
grup spotecznych. Franciszek, uzywajac prostego i zrozumiatego dla przecigtnego
czlowieka jezyka, czesto siega po znane metafory. Peter Gonsalves (2015) analizuje te
srodki uzywane przez papieza i stwierdza, ze o ile w odniesieniu do obrazu Kosciota
jako budowli, czy figury Dobrego Pasterza papiez skutecznie ozywia skostnialte, martwe
metafory, o tyle gdy siega po przenosnie odnoszace si¢ do kobiet — utrwala stereotypowe
postrzeganie kobiety jako tej, ktora przede wszystkim ma urodzi¢ dziecko. Wydaje si¢
jednak, ze figura matki jest niezwykle istotna, gdy analizujemy postawe Franciszka
wobec sytuacji kobiet. Przyjrzyjmy sie kilku przyktadom uzycia tej metafory.

Franciszek mowi, ze Ko$ciol powinien by¢ otwarty dla wszystkich, powinien by¢
domem dla wszystkich, a nie przypomina¢ mata kaplice, w ktorej zmieszczg si¢ tylko
wybrani, ze Ko$ciot jest Matka i przynosi owoce. Mamy tu zatem do czynienia z bar-
dzo starg, konwencjonalng metaforg Matki-Kosciota (Ko$ciola hierarchicznego), jak
i polaczonym w chrzescijanskim imaginarium obrazem Matki i Maryi troszczacej si¢
o wszystkich, klasycznego obrazu matki-opiekunki (Spadaro 2013).

Metafora matki pojawia si¢ takze w wypowiedziach Franciszka niezwigzanych
z Koséciotem. Szerokim echem odbilo si¢ poréwnanie Europy do babki, ostabionej
wiekiem, ktdra nie jest juz ptodna i pelna zycia (Franciszek 2014). Zwracajac si¢ z kolei
do zakonnic, papiez przypominal im, ze one takze maja by¢ ,matkami’, a nie ,,starymi
pannami’;, $lub czystosci réwniez ma by¢ ,,ptodny” (Speciale 2013). Jak wida¢, metafora
macierzynstwa jest przez Franciszka wykorzystywana na wiele sposobow. Nieodfacznie
powigzana jest jednak z owocowaniem, plodnoscig (takze w wymiarze duchowym).
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Franciszek pytany o to, jak przywroci¢ jednos¢ Europy, odpowiedzial:

nie powinnismy tu zapomina¢ o roli kobiet w Europie. Kobiety maja t¢ macierzynska zdolno$¢
taczenia. Dzieci kldcg si¢ ze soba, ale matka wprowadza jedno$¢. Sadze, ze Europie potrzeba
wigcej odwaznych kobiet. One istnieja. Ale potrzeba nam ich wigcej, bo one moga dokonac tego
dzieta zjednoczenia i pojednania miedzy narodami, dialogu pomiedzy nimi (Wolton 2018, s. 141).

To jeszcze jedna interpretacja metafory matki - tej, ktéra tagodzi spory i taczy.

Macierzynstwo od zawsze bylo traktowane jako podstawowy wyrdznik kobiecosci.
Jak pisze Ciriello, ,,bycie kobietg nie jest konstrukcja spoteczna, jest kondycja ludzka, jest
[...] tozsamoscig, ktora przejawia sie w ciele stworzonym do przyjecia zycia” (Ciriello
2020, s. 26). Przy czym nie oznacza to, ze kazda kobieta musi czy powinna urodzi¢
dziecko, ale ze kobiety s potencjalnie matkami, mogg tego potencjatu nie uzy¢, moga
go zrealizowa¢ na rozne sposoby, zawsze jednak niosg w sobie mozliwo$¢ przekazania
nowego zycia. Mozna przypuszczaé, ze takie wlasnie przekonanie lezy u fundamentow
macierzynskiej metaforyki Franciszka.

Jak juz zostato wspomniane, figura matki jest bardzo wazna w calej kulturze laty-
noamerykanskiej. Warto przypomnie¢, ze gdy w 1912 roku w Argentynie odmoéwio-
no kobietom prawa do glosowania, poniewaz nie mogly one nosi¢ broni, dziataczki
feministyczne odpowiedzialy, ze przeciez urodzily dzieci i po$wigcaja swoich synéw
dla narodu w czasie wojny. Macierzynstwo jest zatem rozumiane jako test lojalnosci
wobec panstwa (Molyneux 2001, s. 168). Upolitycznienie macierzynstwa, powigzanie
go zideami narodu i nacjonalizmem powracato w dwudziestowiecznym dyskursie poli-
tycznym w Ameryce Lacinskiej. Jak jednak zauwaza Molyneux (2001, s. 169), feministki
rozszerzyly znaczenie macierzynstwa i domu takze na kwestie sasiedzkie i wspdlnote
lokalng, ochrone dzieci i kobiecego zycia. Dzigki temu dzialalnos¢ filantropijna stata
sie dla kobiet sposobem mediacji miedzy sferg publiczng i prywatna. ,,Swiete cechy”
macierzynstwa mogly by¢ wykorzystywane w stuzbie spoleczenstwu. Co wiecej, refor-
my prawa, ktdre przeprowadzano w latach 20. XX wieku, dajace kobietom kontrole
nad ich majatkiem, byly motywowane troska o to, by matki mogly lepiej troszczy¢ si¢
o dzieci. Retoryka Evy Perén réwniez wykorzystywala jezyk réznic i odwolywata si¢
do roli kobiety jako matki i zony. Walka o prawa kobiet w Ameryce Lacinskiej silnie
powigzana byla z tradycyjnymi rolami kobiecymi, kobiety postrzegane byly zawsze
przez pryzmat rodziny i funkcji, jaka w niej pelnily. Macierzynstwo w réwnym stopniu
byto symbolem kobieco$ci, jak i patriotyzmu czy bohaterstwa (Molyneux 2001, s. 171).
Sladéw tego myslenia mozemy szukaé takze w retoryce Franciszka.
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Geniusz kobiety

Zaréwno w mysli feministycznej, jak i w refleksji Franciszka obecne jest przekonanie
o zasadniczo odmiennym sposobie ksztaltowania i odbierania §wiata przez mezczyzn
i kobiety, przy czym wazne jest, by nie przeciwstawia¢ sobie plci, ale widzie¢ ich kom-
plementarno$¢ i réwng godnosé (KAI 2015). Papiez stwierdza, ze kobiety stawiaja wiele
glebokich pytan, ktdére powinny zosta¢ potraktowane powaznie (Spadaro 2013). Zaréwno
Franciszek, jak i feministki zgadzaja sie, Ze nigdy dotad ple¢ nie byla traktowana neu-
tralnie - dotychczas zawsze to pte¢ meska byla uznawana za dominujaca, stanowigca
punkt odniesienia, miernik relacji spolecznych czy zawodowych. To kobieta rozumiana
byla jako przeciwienstwo mezczyzny, a nie mezczyzna jako przeciwienstwo kobiety
(Ciriello 2020, s. 11). Caterina Ciriello pisze o dwoch réwnoleglych wszech$wiatach,
przy czym ten meski pelen jest ,,czarnych dziur’, ktore pochlaniaja wszystko, co sie do
nich zblizy (Ciriello 2020, s. 28).

Przy réznych okazjach Franciszek podkreslal koniecznos¢ uwzglednienia punktow
widzenia kobiet w procesach decyzyjnych, takze w instytucjach koscielnych: ,,Poniewaz
kobieta patrzy na zycie wlasnymi oczyma, a my, mezczyzni nie mozemy na nie patrzy¢
w ten sposob. Chodzi o sposob widzenia problemu, o widzenie czegokolwiek; kobieta
widzi to w sposéb inny niz mezczyzna” (KAI 2019). Z podobnego zatozenia wychodza
badacze spoteczni: §wiat spoteczny powinien by¢ analizowany takze z perspektywy ko-
biet, gdyz punkt widzenia kobiet (w tym takze kobiet-socjologoéw) jest cenny i pozwala
odkry¢ w strukturze spolecznej cos, czego nie s w stanie zobaczy¢ sami mezczyzni
(Lengermann i Niebrugge 2007, s. 1668).

Badacze przypominaja, ze w mysli chrze$cijanskiej kobiety i mezczyzni byli zazwy-
czaj opisywani jako przeciwienstwa.

Zaktadano, ze mezczyzni majg by¢ racjonalni, zorientowani na sprawowanie wladzy i dazacy
do posiadania kontroli, a jednocze$nie ,,tracacy glowy” w wypadku spotkania uwodzicielskiej
i czarujacej kobiety. [...] Jednakze jednoczesnie dziewica, czyste serce i cialo, zostaly przez

chrzescijanistwo wyniesione pod niebiosa, podobnie jak dobra (tzn. ulegla, skromna i zdolna
do cierpienia) matka (Renzetti i Curran 2005, s. 482).

Pozornie papiez przyjmuje ten stereotyp uleglej i tagodnej kobiety, gdy mowiac
o domaganiu sie przez kobiety praw i udzialu we wladzy, przestrzega, ze zeniska forma
maczyzmu jest ztym rozwigzaniem. Zauwaza, ze rosnaca sila gltosu kobiet w sferze
publicznej, wyrazniejsza obecnos¢ ich zadan w debacie publicznej, mylona jest przez
niektérych z ,maczyzmem w spddnicy”. Franciszek stwierdza jednak, ze brutalnos¢,
z ktdrg zwigzany jest maczyzm, sprawia, Ze nie jest to postawa kobiet, agresja i nega-
tywne nastawienie nie jest czyms, co reprezentuje kobiecos¢ (Wolton 2018, s. 141).
Papiez wskazuje na delikatno$¢, czulos¢ i wrazliwos¢ kobiet, ale nie postrzega tych
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cech w kategoriach stabos$ci, wrecz przeciwnie — moéwi, ze sa one prawdziwg sila dla
rodzin, tworzenia klimatu spokoju i harmonii, a wiec warunkéw, w ktorych cztowiek
moze w pelni sie rozwija¢ (Franciszek 2015).

Warto przypomnied, ze na poczatku XX wieku, w dyskusjach, jakie toczyly sie
w krajach Ameryki Lacinskiej wokoét mozliwosci zréwnania praw kobiet i mezczyzn,
pojawialy si¢ z jednej strony argumenty, ze kobiety sg zbyt emocjonalne i ograniczo-
ne, by méc dokonywac ocen politycznych, a z drugiej zwolenniczki przyznania praw
wyborczych kobietom tez uzywaly tego jezyka roznic i odwracajac schematy, dowo-
dzily, Zze wrodzone cechy kobiecego altruizmu i moralnosci moga stuzy¢ poprawie
zycia politycznego (Molyneux 2001, s. 168). W dyskursie politycznym w Ameryce
Lacinskiej powracal takze motyw kobiet, ktére moga zmieni¢ na lepsze nadmiernie
zracjonalizowane i skorumpowane zycie polityczne. Evita Peron przedstawiana byta
jako ,serce” wspdldzialtajace z ,,glowq’, czyli Juanem Peron, natomiast lata pdzniej
Salvador Allende chwalit ,,kobiecg moralno$¢”, ktéra mogtaby oczysci¢ sfere publicz-
ng. Jak zauwaza Molynoeux (2001, s. 180), ten dyskurs znajdowat poparcie w retoryce
Kosciota katolickiego.

Wrazliwo$¢, intuicja i zwracanie uwagi na innych - to cechy kobiet, ktore wskazuje
Franciszek w Evangelii Gaudium (Franciszek 2013). Szczego6lne cechy kobiet mogg by¢
dzi$ postrzegane jako wartoéci ekonomiczne, czego przyktadem sg dobra relacyjne
(Fabrizio 2020, s. 13). Rozwijanie relacji z innymi ludzmi to jeden z przejawéw ,,geniuszu
kobiety”. Ich znaczenie dla gospodarki wyjasniaja w swoich pracach Martha Nussbaum
i Carol Uhlaner. Kobiecy styl zarzadzania, nastawienie na budowanie zespotu i umac-
nianie wiezi okazuje si¢ rdwnie efektywne jak konkurencja. Cechg kobiet jest takze
kreatywnos¢ i intuicja, ktora przez wielu przeciwstawiana dedukcji i racjonalnosci,
w ostatnich latach znéw zaczyna by¢ doceniana jako jeden ze sposobéw poznania.
Intuicja to umiejetnos¢ wychwytywania i odczytywania réznorodnych doswiadczen
oraz odkrywania powigzan niewidocznych dla praw logiki (Fabrizio 2020, s. 14). Dazenie
do harmonii i wspotpracy, zdolnos¢ do bezinteresownosci oraz silna wewnetrzna mo-
tywacja — to kolejne cechy, ktore moga by¢ atutem kobiet we wspdtczesnej gospodarce,
stajacej przed nowymi wyzwaniami. Elastycznos¢, umiejetnos¢ dostosowania si¢ do
zmieniajacych si¢ warunkoéw jest kolejnym kobiecym kapitalem (Fabrizio 2020, s. 17).

Przejawy dyskryminagji kobiet

Bycie dzis feministka globalng oznacza uznanie, ze kobiety doswiadczajg réznych form
opresji, zaleznych od tego, w jakim regionie, panstwie czy klasie spolecznej zyja. ,,Jesli
zatem kobieta chce by¢ feministka globalng, musi by¢ przede wszystkim feministka
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wielokulturowa” (Tong 2002, s. 312). W swoich wypowiedziach o sytuacji kobiet
Franciszek wielokrotnie potwierdzal, ze ma §wiadomos¢ tego zréznicowania.

W swoich wystapieniach porusza takie tematy, jak: réwnos¢ szans, narastajgce
zjawisko migracji kobiet, zwigzek miedzy praca a Zyciem rodzinnym, zwigzek miedzy
rozwojem a kondycja kobiet, zjawisko feminizacji spoteczenstwa i gospodarki (Fabrizio
2020). Zaréwno tematy podejmowane przez badaczki i badaczy przyjmujacych perspek-
tywe feministyczng, jak i pojecia, ktdrymi si¢ postuguja: przemoc domowa, przemoc
seksualna, nekanie seksualne, réwna placa, szklany sufit, podwojny etat, wymieniane
sa takze przez papieza Franciszka.

W Evangelii gaudium Franciszek (2013) opisuje wspdlczesne spoleczenstwa jako
wielkie miasta, ktdre z jednej strony stwarzajg niektérym nieograniczone mozliwosci,
a z drugiej - staja sie przestrzenig masowych protestow, poniewaz ogromne rzesze
stusznie domagaja si¢ wolnosci, uczestnictwa, sprawiedliwo$ci. Zdaniem Ciriello
(2020) to kobiety moga zosta¢ zaliczone do tej drugiej grupy, ktora jest okreslana przez
Franciszka jako ,niemieszkancy”, ,w polowie mieszkancy” albo ,resztki miejskie”
(Franciszek 2013, nr 74).

Franciszek zwraca uwage na zjawisko handlu kobietami i prostytucji, ktére sg
przejawem gtéwnego problemu, jakim jest uprzedmiotowienie kobiet, traktowanie ich
jako narzedzi do osiagnigcia satysfakcji, takze seksualnej. W sierpniu 2016 roku, gdy
odwiedzit dom dla bytych prostytutek prowadzony przez Wspoélnote Jana XXIII, nazwat
mieszkanki ,,ukrzyzowanymi kobietami” i zwrdcit si¢ do nich z prosba o przebaczenie:
»Dzisiaj prosze was wszystkie o przebaczenie dla wszystkich chrzescijan, katolikow,
ktorzy was skrzywdzili, a takze wybaczcie mi, ze nie modlilem sie bardziej za was i za
te niewole” (Fabrizio 2020, s. 56).

Kolejnym problemem jest kobietobdjstwo (morderstwa ze wzgledu na ple¢, mo-
tywowane i podtrzymujace patriarchalny porzadek). Zabojstwa kobiet s3 masowym
zjawiskiem w wielu krajach, wedtug statystyk w 2017 roku kazdego dnia na $wiecie
137 kobiet ginelo z rak cztonka wlasnej rodziny (UN Women 2020). Franciszek kobie-
tobojstwo nazwal plagg kontynentu potudniowoamerykanskiego.

Kobiety i dziewczynki stanowig prawie potowe ofiar handlu ludzmi, przy czym
wigkszo$¢ z nich jest sprzedawana w celu seksualnego wykorzystania (UN Women
2020). Wedlug raportu Save the Children 120 mln dziewczat przed ukonczeniem 20. roku
zycia jest zmuszanych do kontaktow seksualnych (WHO 2020).

Przemoc wobec kobiet ma charakter fizyczny, seksualny i psychiczny. Oprawcami
w wigkszosci przypadkow sg osoby, z ktoérymi kobiety mieszkaja, lub ich byli partnerzy.
Nowym i niebezpiecznym zjawiskiem jest przemoc wobec dziewczynek, dokonywana
przez ich réwie$nikéw, nagrywana i udostepniana w sieci (Ciriello 2020, s. 44). Wiele
badan potwierdza, ze dzieci, ktére sg $wiadkami przemocy wobec najblizszych (wg
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danych WHO z 2020 . jest to jedno na czworo dzieci na $wiecie), sa bardziej sklonne
do uzywania przemocy w swoim dorostym zyciu. Swiadkowie przemocy stajg sie zré-
dlem kolejnych ofiar (Ciriello 2020, s. 45). Papiez bardzo stanowczo potepia przemoc
wobec kobiet, odczytujac ja jako zaprzeczenie naturalnych relacji miedzy kobietami
i mezczyznami:

chociaz dokonano znacznej poprawy w uznaniu praw kobiet i ich uczestnictwa w zyciu pu-
blicznym, to jednak jest wiele do zrobienia w niektérych krajach. Nie sg bowiem catkowicie
wyeliminowane niedopuszczalne praktyki. Przede wszystkim haniebna przemoc, jakiej czasami
uzywa sie wobec kobiet, molestowanie w rodzinie i rozne formy niewolnictwa, ktére nie sg oznaka
meskiej sily, ale tchorzliwej degradacji. Przemoc werbalna, fizyczna i seksualna stosowana wobec
kobiet w niektorych malzenstwach jest sprzeczna z samag naturg jednoéci malzenskiej. Mysle

o powaznym okaleczaniu narzagdéw plciowych kobiet w niektdérych kulturach, ale takze o nie-
réwnosci w dostepie do godnych miejsc pracy i miejsc, gdzie zapadajg decyzje (Franciszek 2016).

Gdy Franciszek mowit o: ,,sytuacjach przemocy, ktére milczg za wieloma murami”
(Ciriello 2020, s. 47), m6gt mie¢ na mysli nie tylko przypadki przemocy domowej, ale
takze akceptowane spotecznie badZ warunkowane kulturowo ukrywanie czy przyzwa-
lanie na przemoc wobec kobiet. Papiez wyrazal gtebokie ubolewanie i smutek, ze tymi,
ktorzy krzywdza i zabijaja, sg takze katolicy (KAI 2015).

Kolejnym zjawiskiem dotyczacym sytuacji kobiet jest wykorzystywanie ich pracy.
Milczgce zalozenie, ze kobiety chetnie podejma sie pracy wolontariackiej, zwlaszcza
jesli wigzad sie ona bedzie z opieka nad dzie¢mi, osobami starszymi czy chorymi, legto
u podstaw niepowodzenia wielu programéw pomocowych. Naduzywanie kapitatu
spolecznego biednych i niewyksztalconych kobiet przy jednoczesnym braku wspar-
cia i poprawy ich sytuacji analizowata Maxine Molyneux (2002). Nieréwnos¢ placy,
nieréwno$¢ w dostepie do awansow i lepiej platnych stanowisk — to wcigz widoczne
przejawy niesprawiedliwo$ci spotecznej. Kobiety-muty wykorzystywane do przemytu
towarow, kobiety-uchodzczynie, w wiekszym stopniu niz mezczyZzni narazone na gwatty
i napasci w czasie prob poszukiwania bezpiecznego miejsca do Zycia i w obozach dla
uchodzcow - to grupy spoleczne wymagajace szczegolnej pomocy.

W 2014 roku z inicjatywy Franciszka przywodcy wielu wyznan religijnych podpi-
sali wspdlng deklaracje wzywajaca do zwalczenia wspolczesnego niewolnictwa. Jego
przejawy: handel ludZzmi, przymusowa praca i prostytucja, handel ludzkimi organami,
a takze wszelkie relacje, ktdre naruszaja réwno$¢, wolnos¢ i godnosé wszystkich ludzi,
zostaly nazwane przez sygnatariuszy ,,zbrodnig przeciwko ludzkosci” (KAI 2014).

Innym rodzajem naduzy¢ wobec kobiet, o ktérym moéwi Franciszek, jest traktowanie
kobiet, zwlaszcza zakonnic, w samym Kosciele. Franciszek od poczatku swojego ponty-
fikatu sprzeciwiat si¢ zalozeniu, ze charakter Kosciota powinien wyznaczaé klerykalizm,
maskulinizm i przekonanie, ze powotaniem kobiety jest stuzenie mezczyznom (Ciriello
2020). Franciszek méwi o zasadniczej réznicy miedzy checia stuzenia innym (co jest
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pozadang chrzescijafiska postawa) a byciem czyja$ stuzaca (co, zdaniem papieza, jest
niedopuszczalne). Wyjasnia bardzo bezposrednio, ze zakonnice nie sktadaja swoich
$lubow, by by¢ pokojowkami. Ich powolaniem nie jest sprzatanie, pranie i ustugiwanie
ksi¢zom (Cirello 2020, s. 77). Kobiety - a zwlaszcza kobiety konsekrowane — maja
réwne prawo angazowac si¢ w prace duszpasterska czy rozwijanie mysli teologicznej.
Franciszek wielokrotnie powtarza, ze Ko$cidt jest kobieta, nie jest sobg bez kobiet.
Papiez przypomina tez, ze Maryja — kobieta — jest wazniejsza niz biskupi. Konieczne jest
zapewnienie dzi$§ kobietom miejsca w KoSciele, ale nie podrzednego, lecz zwigzanego
z wladzg, uwzgledniajgcego ich potencjal (Spadaro 2013).

Nie wszystkie przedsiewzigcia podejmowane przez papieza koncza si¢ sukcesem. I tak
na przyklad uczestniczki Synodu o Rodzinie, ktory odbyt sie w 2015 roku, skarzyty sie,
ze nie mogly zabiera¢ glosu, nie mogly bra¢ udzialu w glosowaniach nad dokumentami,
byty traktowane jako dodatek swoich me¢zéw, a nie osobne podmioty majace wladze
(Ciriello 2020, s. 81). W 2016 roku papiez powotat komisje do spraw diakonatu dla
kobiet, po kilku latach pracy komisji wcigz brak jakiegokolwiek porozumienia w tej
kwestii (KAI 2016).

Kobiecy geniusz, zdaniem Franciszka, domaga sie, aby kobieta miala réwniez
miejsce, gdzie sprawowana jest wladza. ,,Przyszed! dzisiaj czas na stuchanie kobiet, ale
przede wszystkim na rozmowe z nami, z kobietami” — uwaza Linda Ghisoni, ktéra od
trzech lat jest podsekretarzem Dykasterii ds. Swieckich, Rodziny i Zycia (KAI 2020).

Zakonczenie

Przywolywany na poczatku artykulu zwyczaj dzwonienia papieza Franciszka i reago-
wania na konkretne ludzkie historie Rosario Carello nazywa ,nauka czulosci’, jest to
wyraz serdecznoéci, zblizenia si¢ do ludzi. Bergoglio wielokrotnie thtumaczyl ksiezom
i biskupom, Ze pasterz musi by¢ przesigkniety zapachem swoich owiec, co oznacza, ze
musi by¢ razem z nimi, w srodowisku, w ktérym zyja. Sam Bergoglio realizowat te zasade
w czasie, gdy jako biskup jezdzil metrem i autobusem do dzielnic nedzy oraz poznawat
codzienne zycie ich mieszkancdw, a obecnie gdy jako papiez odwiedza wiezienia czy
domy dla bylych prostytutek. Jak wyjasnia Carello,

czuto$¢ nie przejawia si¢ w samym rozmawianiu przez telefon, nie polega na ,unizeniu si¢’, po-
kornej postawie wyrazajacej sie w tym, ze kto$ tak wazny jak Ojciec Swiety dzwoni do domu lub
na telefon komoérkowy zwyczajnych ludzi, ktdrzy wazni nie s3. Na czulo$¢ sktadaja sie wszystkie
te wzgledy, o ktorych kazda telefoniczna rozmowa, a zatem kazda historia, w niepowtarzalny

sposob swiadczy i opowiada. W reku Franciszka telefon staje si¢ narzedziem duchowej bliskosci
(2017, 5. 9).
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Socjologia emocji, w ktorg duzy wklad wnosza wlasnie kobiety (jak chocby Arlie
Hochschild), thumaczy, dlaczego w analizie spolecznej tak wazne jest uwzglednia-
nie uczué. Dlatego przywolajmy jeszcze stynny fragment mowy noblowskiej Olgi
Tokarczuk, ktdrej obserwacja i intuicja zdaje sie¢ doskonale wspolgra¢ z diagnoza
i receptg Franciszka:

czuto$¢ jest bowiem sztuka uosabiania, wspotodczuwania, a wigc nieustannego odnajdowania
podobienstw. [...] Czuto$¢ jest spontaniczna i bezinteresowna, wykracza daleko poza empatyczne
wspolodczuwanie. Jest raczej Swiadomym, cho¢ moze troche¢ melancholijnym, wspétdzieleniem
losu. Czuto$¢ jest gtebokim przejeciem sie drugim bytem, jego krucho$cia, niepowtarzalnoscia,
jego nieodpornoéciag na cierpienie i dzialanie czasu. Czuto$¢ dostrzega miedzy nami wiezi,
podobienstwa i tozsamosci. Jest tym trybem patrzenia, ktore ukazuje $wiat jako zywy, zyjacy,
powiazany ze sobg, wspdlpracujacy, i od siebie wspodtzalezny (Tokarczuk 2020).

Papiez Franciszek z calg pewno$cig nie méwi jezykiem feminizmu. Jednak jego spoj-
rzenie na sytuacje kobiet jest w wielu punktach bardzo zbiezne z opisem rzeczywistosci,
jaki przedstawiajg feministki. Papiez ma $wiadomo$¢ nieréwnosci, wielostronnych
powigzan kulturowo-ekonomiczno-politycznych, ktére sprawiaja, ze kobiety wciaz
bywaja traktowane jako ,,inni”. Jest jednak przekonany, ze jest to inno$¢ réwnoprawna
i uzupelniajagca obraz $wiata spotecznego. Jak wyjasnia: ,Réwnosé¢ i odmienno$¢ ko-
biet - a takze mezczyzn — mozna lepiej rozpoznaé w perspektywie »za«, w relacji, niz
w perspektywie »przeciw«” (Franciszek 2015).
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ABSTRACT: Existence outside of marriage associated, especially in the case of women, with the lack
of children carries an almost universal stigma. It has historically been perceived as a violation of
social norms and a danger to local communities and states. In the latest couple of decades, a grow-
ing number of studies focused on the stereotypes and stigma of singlehood, but not many of them
addressed the issues of stereotype formation and the etiology of stigma related to never-married
people. This paper explores the relationship between Romanian terms referring to never-married
people and the local socio-demographic context from a historical perspective. It also makes a few
cultural-comparative remarks to show that, as it is said, language mirrors culture and society. The
number and the linguistic form of the available words for men and women who did not marry reflect
society’s concerns at one point in time or another. The way the language is used affects the persistence
of category representation and the consensualisation of stereotypes. Finally, this paper supports the
idea that historical, multidisciplinary and comparative approaches provide a better understanding
of social and cultural realities.
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I feel ashamed when patients ask me: ‘Are these your
children?’ T have some pictures of other people’s children
posted in my office. 'm ashamed to say that 'm not even
married. [...] It is as society has asked you to achieve
something and you haven't. (B., 52)"

Introduction

At the end of the 19th century, a distinguished ethnographer listed the purposes of
marriage for Romanians as follows: 1) to have a partner in life to share the good and
the bad with; 2) to have legitimate descendants to carry on the name, provide caregiv-
ing in old age, keep the postmortem feasts, and pray for their souls after death; 3) to
not be told that they had lived for nothing in this world (Marian 1890). The last reason
represents an expression of a cultural stereotype and a stigma that persists to this day
in Romanian society, in more or less subtle ways.

Most countries around the world are pro-marriage societies. Living outside marriage
associated, especially in the case of women, with the lack of children carries an almost
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universal stigma. Over the last couple of decades, a growing number of scholars have
studied the stereotypes and stigma of being single in different cultures (Byrne 2000;
Byrne & Carr 2005; DePaulo & Morris 2005; DePaulo 2006; Ntoimo & Isiugo-Abanihe
2014; Lahad 2017). Singlehood has historically been perceived as a violation of social
norms, a danger to local communities and states. Nevertheless, some Western countries
have a long history of singlehood, as well as of feminist movements led by single and
never-married women who brought the institution of marriage under scrutiny and
criticism (Freeman & Klaus 1984; Moran 2004; Cruea 2005).

Romania has never known any alternative discourse to that of the family as the fun-
damental cell of society and nation. Ever since the beginning of the 19 century, when
national and modernisation projects were launched in the Romanian Principalities,
discourses, policies and social practices have focused on idealising and promoting
marriage and motherhood while combating any tendency to evade them (Savu 2019).
In today’s post-communist Romania, after three decades of significant social and de-
mographic changes, including a constant growth in the number of single and never-
married people (Rotariu, Duménescu & Haragus 2017; Savu 2019), Romanian scholars
still pay very little attention to unmarried individuals?, least of all to the never-married
ones. The latter are only partially visible in statistics and historical accounts (Savu 2019)
while remaining targets of microaggressions in media and everyday encounters. In
Romania, probably more so than in other countries, since there is no real debate on
this topic, the stereotyping and stigmatisation of never-married individuals has gone
largely unrecognised, unstudied and unchallenged.

There are no empirical studies on biases, stereotypes, and stigma related to never-
married Romanians. While acknowledging the need for further systematic and stand-
ardised research on the matter, this paper proposes an alternative way of approaching
the stereotypes and stigma related to this social category. It sets out with the ideas
that we can ‘write “the present as history” (Sweezy, cited in Mills 2000) and that the
lexicon serves as a ‘key to culture’ (Bliese 1970). The paper explores the relationship
between language and socio-demographic contexts from a historical perspective. It
argues that by looking into the origins of the stereotypes and stigma attached to single
and never-married people the current beliefs and attitudes towards these individuals
can be better understood and explained. Drawing on some more recent studies on
stereotypes, stigma, and the role of language in the consensualisation of stereotypes,
this paper investigates the etymological roots and the usage of the Romanian terms that
refer to never-married men and women. Several comparative examples are offered to

2 An exception is represented by single parents, although they are studied exclusively as ‘mono-
parental families, this being evidence of the prevalence of familism in Romanian society.



‘They had lived for nothing in this world"...

stress the intricate relations between language, demographics, social perceptions and
negative stereotyping.

Stigma, stereotypes, and language

Linguists and anthropologists have long argued that linguistic and lexical data are
important to understand ‘a culture’s interests and concerns’ (Bliese 1970, p. 4). Social
psychologists have stressed the role of language in the construction and maintenance of
stereotypes and stigmas, as well as the importance of assuming a historical perspective.
According to Stafford and Scott (1986, p. 80), ‘stigma is a characteristic of persons
that is contrary to a norm of a social unit, a synonym of deviance, and it involves social
control efforts. While stigmatisation can be seen as a form of stereotyping and labeling
(Scott & Miller 1986), the strongest negative stereotypes seem to evolve around the
most disliked and devalued groups or categories, the stigmatised ones (Schneider 2004).
Although the stereotypes and stigmas have been studied for many decades, only
rather recently has the issue of their historical and cultural origins started to be addressed
more explicitly (Stangor & Crandall 2000; Blum 2004; Schneider 2004; Knights 2014).
Some authors stress the importance of considering stereotypes as complex entities that
can be traced back in time and followed through history until the present (Knights
2014). Stereotypes, especially those widely accepted, are deeply rooted in culture, they
are considered ‘part of the cultural air that we breathe’ (Schneider 2004, p. 321). They
often operate without us realising it and influence not only how we judge others but
also how we perceive ourselves. To understand their cultural significance, we must
be aware of the social and historical context in which they were formed (Blum 2004).
Stangor and Crandall (2000) argue that although some attributes are universally
stigmatising, stigma is always locally and culturally constructed. In their view, stigma
has an initial function related to the perception of a tangible or symbolic threat and the
goal to avoid it. According to their theory of stigma etiology, the initial perception of
threat is intensified through perceptual distortions that exaggerate group differences
and are socially consolidated through the consensual sharing of perceptions.
Beukeboom and Burgers (2019) emphasise the important role of language in shar-
ing and maintaining category representations and the consensualisation of stereotypes.
They stated that the linguistic forms of labels used to denote categories influence the
way those categories are perceived as being more or less coherent, meaningful, and
unified (entitativity) or being more or less biological in nature (essentialism). According
to them, while adjectives refer to one of the many characteristics of an individual or
category and can vary in degree, nouns refer to categories, have an either-or quality,
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and serve to activate the stereotype content associated with the labeled category while
also blocking alternative classifications.

Very few studies addressing single and never-married people focused on the for-
mation of stereotypes and the etiology of stigma or used linguistic and historical
perspectives. Even fewer studies used comparative approaches to stress the differences
between various languages with regard to the labels used for these individuals as well
as the specific cultural features those labels may reflect. This area of research has un-
doubtedly a lot of room for development, especially when considering non-Western
and non-English speaking societies.

Romanian terms for never-married people

The Romanian language has two uncommon features regarding the words that des-
ignate people who did not marry in their due time. It presents a relative symmetry in
disparaging terms for both genders and also a quantitative discrepancy between genders,
with more nouns for never-married men than for never-married women (Zafiu 2015).

In older, mostly Latin-originated expressions the nouns fldcdu, fecior or june meaning
‘boy’/lad’/‘young man’ and fatd meaning ‘girl’/‘maid(en)’/‘young woman’ are paired with
adjectives like bdtrdn/~a’ (old), tomnatic/~d (autumnal), rdmas/~d (leftover), trecut/~d
(outdated), or stdtut/~d (stale) which all add pejorative connotations to both genders.
That is to say that in Romanian we find both ‘old maid’ and ‘old lad; ‘leftover girl’ and
‘leftover boy’, and so on. These terms were in use in the folk language during the first
half of the 20th century (ALR I/II, maps 275&276). Marian (1890) showed that, in the
rural world, individuals labeled in this way were targets of jokes and public mockery.
They were sung to and about during collective gatherings and dancing celebrations.

Fldcau batran (old lad) is still used today, mostly in literary works, while fatd bdtrand
(old maid) is commonly used in everyday language when intending to convey a dispar-
aging tone or the idea of an unwanted fate. During post-communist privatisation, and
even more recently, the term fatd bdtrdnd was used in reference to state companies that
did not find buyers?, thus indirectly reinforcing the stereotype of the leftover woman.

In 19th-century Bucharest, a woman without a husband was referred to as fe-
meie fard cdpdtdi® or ‘acephalous woman, a phrase that conveyed the lack of male

* Batran is the masculine form, bdtrdnd is the feminine one, and so is the case for the other
adjectives.

* As in the press headlines SNM, the old maid of shipbuilding industry (Martinescu 2006) or
Constanta Casino, the old maid’ seduced and abandoned (Balan 2012), or Neptun-Olimp, the old maid
of the stock exchange (Martinescu 2019).

> The verb corresponding to the noun cdpdatdi — a cdpdtui - means to make a pile, to marry, to
settle (down).



‘They had lived for nothing in this world"...

guardianship®, occupation or ‘meaning of life, such a woman being forced to register
as a ‘public woman’ or prostitute (Ddrdmus 2015). The expression fdrd cdpdtdi’ was
also used for vagrant and unemployed individuals, who were seen as purposeless, but
also dangerous individuals. Today, the term is used by media when reporting acts of
vagrancy, vandalism or theft.”

Another term formerly used for both men and women who did not marry was fatdldu
(ALR I/TL, maps 275&276). In a book published in 1930, the author used this noun with
reference to unmarried, childless, female teachers ‘with an aversion to motherhood’
who, together with their pupils, ‘were a social plague, a national scourge, a permanent
and modern disease’ (ET., p. 137). Modern dictionaries give only two meanings to it:
1) ‘hermaphrodite’; 2) ‘male individual with feminine-like features and behavior, who
prefers the company of women' (Dexonline). Currently, the term is mostly used for
men, with a connotation similar to ‘sissy’

The Romanian language has three nouns equivalent to ‘bachelor’- burlac, holtei and
becher-, used in both folk and literary language. They were all imported from languages
that, at different points in history, had had a great influence on the Romanian language.

Burlac comes from the Russian burlak and has the largest lexical family® suggesting
its usage over a long time. In Russian, burlak was used between the 16th and early 20th
century to designate a seasonal worker responsible for towing rope-bound vessels on
the banks of the Volga river. Most burlaks were serfs or urban dwellers, aged between
20 and 40 years, married or unmarried (Kahan 1985), who worked during summers
in an often vain attempt to escape poverty (Propp 1993). An older Romanian diction-
ary also mentions the term’s connotation of haimana meaning ‘loafer’ (Scriban 1939).
The recent usage of burlac in the media as well as in reality television series, such as
the Romanian version of “The Bachelor’, has contributed to its semantic amelioration
since it has taken on the connotation of a young and desirable individual.

The term holtei appeared in 18th-century, and earlier, Romanian documents (Zafiu
2015), and it also has a fairly rich lexical family®. Most dictionaries give a Russian or
Ukrainian origin (Dexonline). However, an older dictionary offers a different etymo-
logical root in the Polish word hultaj which is understood as ‘vagrant’ (Scriban 1939).

¢ In 1864, the adoption of the Civil Code, which was inspired by the 1804 Napoleonic Code,
brought women in a state of total legal incapacity, without political and almost no property rights.

7 Tt was also recently used in a title of a polemical article — These Headless People Who Govern
Us - about government officials ‘without a professional career in the true sense of the word, but skill-
ful social climbers’ (Mitoceanu 2020).

8 That includes the nouns burldicie (bachelorhood), burlacd (bachelor woman) and burldcitd
(bachelorette), the adjectives burldcesc and burldceascd (bachelorly), the adverb burldceste, and the
verb a burldci meaning ‘to bach’ (Dexonline).

° Tt includes holteias (little bachelor), holteie (bachelorhood), holteiésc (bachelorly), a holtei (to
bach).
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In the Polish Middle Ages, hultaj initially designated a mercenary or an individual who
worked on a temporary basis (Moraczewski 1851). However, the term acquired strong
negative connotations and started to designate a category of individuals that created
social problems and for the control of which drastic administrative measures had to
be taken (Gloger 1901). Holtei is still used today, although less frequently than burlac.

Becher, a term now rarely used in the Romanian language, comes from the Turkish
bekar'. According to an old Romanian Encyclopedia, during the Ottoman Empire,
there were ‘gangs of homeless people [...] who stole, robbed and acted as mercenaries’
and who were called becheri (Diaconovich 1898, p. 434)'". Contemporary Romanian
dictionaries, apart from the meaning of never-married man, also include a figurative
meaning equivalent to ‘scoundrel” (ticdlos). During the Ottoman Empire bekdr was
a man, married or not, who came to the city looking for work. As single migrants
and, sometimes, instigators to social unrest and protests, these men were considered
a threat to moral and social norms, confined to special places of residence (bekdr oda-
lari) and subjected to strict control by the cities’ authorities (Castagneto & D’Amora
2006; Karpat 2002).

The terms discussed above have been used in folk language and literary works.
When the adjective bdtrdn (old) is added to them, they take on a negative connotation.
However, in censuses and administrative forms, since the 19th century when systematic
population surveys started to be carried out in Romanian Principalities, another term
has been used to designate the status of having never been married - the adjective
necdsdtorit (m.)/ necdsatoritd (f.)'2. It is applied to all individuals, including minors, and
it has a neutral connotation. In literature, social science papers and demographic reports,
the French-origin noun celibatar (m.)/ celibatard (£.) is largely used as an equivalent to
necdsdtorit(d). It also has a rather neutral connotation. All too often, the demographic
analyses and media reports on celibatari do not differentiate between never-married
adults and children, thus contributing to a statistical invisibility of the latter (Savu 2019).
The term also perpetuates, quite subtly, the stereotype of the never-married individual
as an incomplete adult. It evokes a cohesiveness and unity between never-married adults
and children that cannot be found between never-married individuals and adults with
other marital statuses, such as divorced or widowed. In everyday language, the term
celibatar is sometimes used as an equivalent to ‘single’ or ‘unmarried, for want of a bet-
ter word, but not at all at the extent of today’s French term célibataire.

10 The word is currently used in Turkish to designate a single person, man or woman, not cur-
rently married or living apart from one’s spouse (Castagneto & D’Amora 2006).

' Variants of bekdr are found in many Balkan languages and former territories under Ottoman
rule. In Hungarian, betydr stands for a highwayman from the 19% century (Britannica).

12 Necdsatorit/~d has two equivalents in English: unmarried, in a ‘word-for-word’ translation,
and never married, in a ‘sense-for-sense’ translation.
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Words and the Romanian socio-demographic context

Although some of the terms and connotations discussed in the previous paragraphs
are now obsolete, their abundance and once widespread usage suggest that single,
unmarried individuals were not uncommon occurrences in Romania. At the end of
the 19th century, Marian (1890) reckoned that there were ‘lots’ of men and women
who did not marry in due time. The historical demographic data on the marital status
of Romanians is very scarce, though. It is known, however, that until the beginning
of the 20th century Romania was part of a very small group of European countries'®
where the male population exceeded the female one (Colescu 1944)'. The 1899 and
1912 Romanian Censuses'® showed that before the First World War there were more
never-married men than women'® (Trebici & Ghinoiu 1986) and many of the unat-
tached men were of foreign origin (Colescu 1944).

As shown in the previous paragraphs, the etymologies of the terms burlac, holtei
and becher refer to rather poor, uprooted, marginalised or even delinquent individuals.
Based on historical data and linguistic arguments (Cihac 1879; Zafiu 2015), it can be
stated that these terms entered the Romanian vocabulary long before the 19th century,
supposedly through the contact of alien single individuals with local Romanian-speaking
communities. Arguably, the wifeless men of the past were mostly outlanders, individuals
that nobody could vouch for, and who were perceived as a threat to local communities
and, later on, to the nation. The greater number of terms for men than for women,
as well as the noun form of the former, suggest that the bachelors may have caused
greater cultural concern and that they may have been perceived as a more meaningful
and coherent category than that of the old maids. The latter might have been, and may
still be, closer to a ‘loose set of individuals’ (Beukeboom & Burgers 2019, p. 9) than to
a unified category.

In the late 19th century and early 20th century, especially during the interwar
years, the ideals of the family as the cradle of the nation and the woman as the mother
of the nation were strongly promoted within nationalist discourses. The individuals
who delayed or eluded marriage were depicted as being dangerous and harmful to the

13 That included Romania, Serbia, Bulgaria, Greece, and Luxemburg (Colescu 1944).

' The surplus of men can be partially attributed to previous wars when foreign armies crossed
and stationed on Romanian territories, but also to a predominantly male immigration consisting of
political and war refugees, settlers, merchants and traders, industrialists and workers (Colescu 1944;
Ardeleanu 2017).

15 Before the ‘Great Union’ of Romania with Transylvania, the Romanian censuses and surveys
covered a much smaller territory and population, that of ‘Little Romania.

16 This gender ratio was reversed during the communist regime (Trebici & Ghinoiu 1986), but
after the fall of communism it shifted back to a situation where there are more never-married men
than never-married women for all age groups up to 70 years (INSa).
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future of the country (Savu 2019). The communist period, especially after Ceausescu
came into power, represented an era of utmost control over citizens’ private lives. The
single and never-married individuals were absent from the public discourse on the
‘New Man’ and lost in the collective plans and pro-natalist policies (Savu 2019). The
combination of traditionalist values and state policies kept the number of single and
never-married individuals at a very low level for many decades.

The current statistics on never-married Romanians show quite a different picture than
at any other time before the new millennium. During almost the entire 20th century,
there was very little variation in the average age at first marriage and the percentages
of never-married men and women. Between 1899 and 1992, the age at first marriage
rose only by 0.7 years for men and 1.8 years for women, and the percentage of never-
married people in the 45 to 49 age group'” stayed below 5% for both genders'® (Trebici
& Ghinoiu 1986; INSa). The fall of communism marked the beginning of significant
changes on all levels of society, including demographic behaviours. Between 1992 and
2011, the percentage of never-married people in the 45-49 age group rose from 5.2%
to 14.8% for men and from 3.4% to 8.2% for women (INSca). Between 1992 and 2018,
the average age at first marriage rose by 6.7 years for men and 6.6 years for women
(INSb)*. On the European continent, however, Romania remains a country with low
ages at first marriage, very high marriage rates, high marriage stability, low divorce
rates and low percentages of people who never marry at all (Popescu 2008; Rotariu,
Duménescu & Hardgus 2017).

The demographic behaviors are shaped by cultural and social values. According to
international surveys, Romania is highly familistic, traditionalist, marriage-oriented,
and one of the most religious in Europe (Voicu M. 2008; Popescu 2008). In Romania,
the Orthodox religion® is seen as essential for the existence of the nation (Voicu M.
2008). Similarly, the family is considered an important institution in preserving tradi-
tions and national values and ‘the aspect of life that offers the highest satisfaction to
individuals’ (Popescu 2008, p. 191). The marriage arrangement is favoured, especially
for giving birth and raising children, while cohabitation, which is less frequent than in
other European countries, is mostly seen as a premarital stage (Rotariu, Duménescu
& Hardgus 2017).

17 An age group used by Hajnal (1965) as an indicator of the number of people who never marry
atall.

18 In the 1992 Census the percentage of never-married men was 5.2%, up from 2.5% in the
previous Census held in 1977.

1 That is, from 25.2 to 31.9 years for men, and from 22.1 to 28.7 years for women (INSb).

2 More than eighty percent of Romanian residents are Orthodox believers (INSa).
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In Romania, while not being married remains a discreditable attribute (Goffman
1963), not having a child has always been considered an almost social offense?, especially
in the case of women. Bucur and Miroiu (2018, p. 63) found that ‘across generational,
educational, religious, and ethnic lines, bearing a child and becoming a parent are
core components of Romanian women’s identities’ It is generally thought that having
a child outside marriage is better than not having any (Pantea 2013), and that a female
individual does not really become a woman if she does not experience motherhood
(Voicu 2015). While single mothers are more or less accepted (Popescu 2008), the
never-married childless women are considered incomplete and generate suspicion.
The nationalist discourses that focused on the coupling of motherhood and nation
during the 19th and 20th centuries have lost momentum, but the ‘traditional’ values
are still very salient and the stigma of being childless is internalised by many women
who did not comply with the ‘biosocial program’ The new postmodernist values, which
construct motherhood as ‘subjective intentional’ (Vlasceanu cited in Voicu 2015) have
added a new layer to said stigma.

The quasi-general consensus on the value of marriage and family is also reflected
in the way Romanian scholars choose their topics of research and collect and interpret
the data. The current changes in the demographic and social behaviors of Romanians
are studied exclusively from the perspective of marriage as a social and psychological
norm(ality), while the state of never being married, celibatul®, is still mostly defined
in terms of deficit and pathology by Romanian social scientists. The latter rarely al-
locate more than a couple of pages to this ‘alternative to marriage’ and most of the
references, seemingly always the same, are drawn from the studies published in the
’80s by American scholars®.

A quick cultural-comparative glance

Mills (2000) argued that a historical perspective, otherwise necessary when studying
any social issues, inevitably leads to a comparative study of several societies. According
to him, only through such a comparison can a scholar understand the contemporary

2 For three decades before 1997, Romanian men and women over 25 years without children
had paid a ‘childlessness’ tax.

2 That is, celibacy, without religious and abstinence-related connotations, or rather never-mar-
riedness.

2 As in, for example, the two-page chapter ‘Celibatul’ from Apostu’s book Marriage Between
Stability and Dissolution (2013), where celibatul was described as ‘a form of solitary living’ that ‘gen-
erates a great economic capacity, as well as more sexual advantages, but it has great deficiencies in
terms of solidarity, socialization, and especially reproduction’ (p. 194).
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shape of a society and what is absent from it. When compared with other languages
which have been enriched with new terms and metaphorical expressions over the years
(Savu 2018), the Romanian lexicon related to never-married people did not evolve
much, or at all, since the late 19th century. Apart from some words and expressions
becoming outdated, there are almost no lexical changes or additions. This can be seen
as both a cause and a consequence of the socio-demographic and discursive realities.

For example, the Romanian term fatd bdtrdnd, although still used in media and
everyday conversations to make derogatory statements about never-married women, it
has never been used in public discourses as much as its English and German equivalents.
Romanians do not have a card game called ‘Fata Bétrang, like the Victorian ‘Old Maid’
or the German ‘Alte Jungfer, and they have a less weighty historical and media-fueled
imagery of old maids than the English, Americans or Germans. This can be accounted
for by the fact that, for most of the 19th and 20th centuries, England and Germany had
a ‘surplus of women’ that generated important public debates (Dreher 1993; Dollard
2009), while Romania, until World War I, had more men than women (Colescu 1944).

Romanians do have old terms for never-married men and women that suggest redun-
dancy and devaluation, but there is no current campaign, carried on by the media and
sanctioned by state institutions or scholars, against never-married people, as it happened
in China and Japan (Hua, 2015; Yamaguchi, 2006; Nicolae, 2014). Romanian scholars
did not reactivate century-old terms*!, nor did they coin new ones* to publicly shame
people who did not marry. The latter are mostly ignored by local scholars. However,
Romania does not have China’s huge gender imbalance, nor are marriage and fertility
so strongly linked together in Romania as they are in Japan®. The general anxieties of
Romanian society are currently related mostly to the huge loss of population over the
last three decades due to emigration®.

On the other hand, in Romania, there are hardly any empowering messages or
positive representations of never-married people, as is the case in other societies,
especially Western ones. While men have always had more leeway in regards to their
marital status, women remain bound to the role of mother, even more than to that
of wife. Drawing on Schneider’s (2004) arguments about stereotype consensus, it is

2 Guang gun (bare sticks) in Chinese, onibaba (demon hag) in Japanese.

% Sheng nu (leftover woman) in Chinese, makeinu (loser dog), parasaito shinguru (parasite
single) in Japanese.

% In Japan, out-of-marriage births account for 2.3% of total births, while in Romania they ac-
count for 31,3% (OECD).

¥ The number of permanent and temporary Romanian emigrants who left the country after
1990 is estimated to between 3 and 5 million, the highest increase in the migration stock among the
EU countries (Dospinescu and Russo, 2018). The Romanian media talks about ‘the exodus of the
Romanians’ (Digi24, 2018).
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stated here that after the fall of communism the stereotypes of never-married people
in Romania have persisted not so much due to the pressures of social conformity, but
because they have gone unchallenged and have preserved consensus mainly by keep-
ing the appearance of it.

Conclusion

Although in recent years the stereotypes and stigmatisation of various categories of
singles have been the focus of research for more than a few scholars, the issues of ste-
reotype formation and the etiology of stigma related to these categories have not been
addressed to the same degree. Never-married people, especially women, are stereotyped
and stigmatised in many societies, but there are rather significant differences in the
way these negative stereotypes and stigma were constructed and how they evolved
over time within local cultures.

Beginning with the ideas that the present is built on history and that language
mirrors social reality and culture, this paper proposes a multiperspective approach to
the study of stereotypes and stigma related to never-married people. It argues that by
delving into the past, in terms of language and socio-demographic data, the current
beliefs and attitudes towards this category of individuals can be better understood and
explained. This type of endeavor can offer valuable information complementing more
empirical and present-oriented approaches that have so far prevailed in the study of
stereotypes and stigmas.

This paper has explored the links between the Romanian words and expressions
referring to never-married people and the local socio-demographic context from
a historical perspective. It has investigated the etymological roots and linguistic forms
of the terms used for never-married people, showing that the Romanian language
presents a relative symmetry of disparaging terms for both genders, but also a quanti-
tative discrepancy between the available nouns for never-married men and those for
never-married women. This latter aspect, apart from being a by-product of previous
cultural and linguistic contacts, can also reflect a greater cultural concern regarding
this category. Originally, all three imported nouns designating never-married men re-
ferred to rather destitute, marginalised or delinquent individuals. Romanian historical
demography shows that many single men of the past were also of foreign origin. All
these suggest an initial perception of threat, real or symbolic, on which the stigma of
wifeless men was built.

In the case of Romanian women, it is argued here that not having a child has been
more stigmatised than not having a marital partner, and that the stigma of childlessness
was maintained through nationalist and familist discourses and pro-natalist policies.
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The lack of specific nouns, similar to spinster, can be explained by a lesser cultural
concern with never-married women, given the fact that Romania, unlike England or
Germany, has never had, nor was perceived as having, an alarm-inducing surplus of
women of marriageable age.

The initial perception of the threat linked to single and never-married individuals
has faded out, the past centuries’ nationalist discourses have lost their power, and the
pro-familist and pro-natalist policies have become less potent. However, the stereo-
type consensus has long been achieved. The negative stereotypes and stigma related
to never-married people and childless women have never been challenged. They still
linger in the collective mind of Romanians and they manifest themselves in more subtle
ways than in other societies. The category of never-married people is mostly ignored
by Romanian scholars and public opinion, and when it is remembered or noticed, it is
usually depicted in terms of deficit or need. Even though there is no empirical evidence
showing the current degree of consensus on the idea that those who did not marry
‘had lived for nothing in this world; it can be argued that this 19th-century assertion
still has a bearing on current social perceptions and interactions.
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THE SOCIAL CONSTRUCTION OF SEXUAL IDENTITY
IN HETERONORMATIVE LINGUISTIC PRACTICE

ABSTRACT: The article refers to language not just as a means of constructing sexuality; it also high-
lights the normative dimension of sexual constructions via language. The theoretical starting point
here is the complexity and multidimensionality of language expressing non-normative sexual identi-
ties. Collectively naming people whose sexual and gendered practices and identities fall beyond the
bounds of normative heterosexuality is an unavoidable and ultimately unresolvable problem. There
is a plethora of descriptions, labels, terms, and identities that are used to discuss diversity and sexual
preferences. In the past, the term ‘homosexuality’ was associated with deviance, mental illness, and
criminal behaviour, and these negative stereotypes are continually perpetuated by biased language.
Exposure to homophobic epithets (e.g., faggot, dyke) has evaluative consequences; they function as
labels of deviance for homosexuals and as such contribute to the dehumanisation of these individuals
as well as to the creation of social distance towards them. The article demonstrates how lesbian and
gay people use terms of abuse, questioning their meaning, adopting certain interpretations while
rejecting others. Homosexual persons, both male and female, use the recognition of slang terms to
access, identify, and socialise with other members of the gay community.

KEYWORDS: gay and lesbian citizens, language, homophobic labels.

ABSTRAKT: Artykut odnosi si¢ do jezyka nie tylko jako narzedzia konstruowania ludzkiej seksual-
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Wprowadzenie

Michel Foucault okresla seksualno$¢ jako dyskursywng forme organizacji wladzy, wie-
dzy i przyjemnosci. Sposdb, w jaki rozumiemy seks, jest elementem przedsiewzigcia
tadotworczego. Przyjemnosci ciala zostajg uporzadkowane w obrebie tego dyskursu
i posegregowane na ,,zdrowe i normalne” oraz ,,chore i nienormalne” (Foucault 1995).
W artykule przyjete jest krytyczne stanowisko wobec wszelkich esencjonalistycznych
teorii sprowadzajacych seksualno$¢ jedynie do kategorii pragnien i biologicznych
potrzeb. Seksualno$¢ ujmowana jako konstrukt spoleczny nie jest domeng naturalna,
podlega takim samym uwarunkowaniom, jakim podlegaja wszelkie inne kategorie kul-
turowe. W przypadku aktéw seksualnych kultura jest odpowiedzialna za ograniczenia
typu ,.kto” i ,,jak”. Pierwsze z nich odnosi si¢ do statusu jednostki w spoleczenstwie, jej
wieku, plci, klasy, etnicznos$ci czy stopnia pokrewienstwa, wyznaczajac w ten sposob
standardy doboru partnera, partnerki czy partneréw. Drugie z ograniczen wyznacza
sposdb, miejsce oraz czas aktywnosci seksualnej (Plummer 1984).

W kregu kultury euroamerykanskiej sankcjom spotecznym podlegaja zachowania
seksualne nienalezace do dyskursu zdominowanego przez heteroseksualng monogamie.
Warunki prawne, obowigzujacy model rodziny, wartosci spoteczne faworyzuja relacje
erotyczng pomiedzy kobietg i mezczyzng. Jedynie malzenstwo, reprodukcja i mito$é
sg kulturowymi uzasadnieniami seksu, ktory w innych przypadkach postrzegany jest
jako niebezpieczny, destrukcyjny, podejrzany (Rubin 2004, s. 178). W tym sensie to,
co nazywamy ,heteroseksualnosécig’, nie jest dyspozycja dang z natury, stanowi raczej
norme utrwalang i wzmacniang, profilowang i ksztaltowang przez dominujace przekazy
kulturowe. Zajmujaca si¢ teoriami wladzy, tozsamosci i pici Judith Butler dominujacy
dyskurs nazywa ,heteromatriksem” bedacym matryca trzech komponentdw: biologii,
kultury oraz seksualnosci. Ple¢ biologiczna oraz seksualnos¢ stanowig jedynie inter-
pretacje okreslong przez zaistniale warunki historyczne oraz kulture (Butler 2008).

Jezyk to jeden z najwazniejszych czynnikdw determinujacych relacje spoteczne,
wyznaczajacych sposoby myslenia, odczuwania i zachowania. Proces powstawania
stownictwa dotyczacego seksualnosci jest elementem spotecznego konstruowania
rzeczywistosci. Jezyk porzadkuje sfere seksualnych relacji za pomoca pojeé, przypisu-
jac sens otaczajacemu $wiatu. Umozliwia réwniez obiektywizacje doswiadczenia, to
znaczy taka jego transformacje, w wyniku ktorej owo doswiadczenie jest powszechnie
dostepne dla innych jako przedmiot poznania (Berger i Luckmann 1983, s. 117).
Prezentowane w artykule rozwazania dotycza roli jezyka w spotecznym oznaczaniu
i klasyfikowaniu kobiet oraz mezczyzn homoseksualnych. Czynnos¢ klasyfikacji wiaze
sie z uznawaniem i nieuznawaniem pewnych osdb za przynalezne badz nieprzynalezne
do zakresu nazw, ktore rozstrzygaja o tym, co jest ,tadem’, a co ,,nieladem” (Bauman
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1995, s. 28). Okreslenia 0sdb o orientacji homoseksualnej to produkt norm i praktyk
kulturowych wyrastajacych z konkretnej perspektywy widzenia rzeczywistosci. Ich
tres¢ jest rezultatem spolecznych ustalen, réznych sposobéw doswiadczania codzien-
nosci przez osoby homoseksualne i heteroseksualne. Sg to istotne dla uczestnikéow
$wiata spolecznego zespoly znaczen w obszarze wiedzy zycia codziennego (Berger
i Luckmann 1983, s. 50). Mogg one zawiera¢ etykiety bedace narzedziem deprecjacji,
wytwarzajace zludzenie, Ze pewna cecha jest stalg wlasciwo$cig nazywanego zjawiska
(Allport 1958), oraz stereotypy, czyli pierwotne klisze emocjonalne, hasta wywolawcze
okreslonej ,,zbitki poznawczo-emocjonalnej” w systemie pojeciowym akceptowanym
przez jednostke (Marody 1987, s. 188).

Konstrukty seksualnego odmienca
W kulturowych kodach heteronormatywnosci

Kategorie swojskosci i obcosci sg uniwersalnymi narzedziami do opisu oraz uporzad-
kowania $wiata spotecznego w obszarze stosunkdéw zaréwno miedzy jednostkami, jak
i miedzy grupami. Opozycja ,,swéj-obcy” ma nadac sens ,,symbolicznego uniwersum’,
wyodrebniajgc w nim to, co dobre i zte, oswojone i zagrazajace. Wedlug Georga Simmla
obcy to ktos, kto zajmuje ambiwalentng pozycje w grupie; pod pewnymi wzgledami do
niej nalezy, pod innymi nie. Jest outsiderem, ktory dotaczyt do zbiorowosci pdzniej, wno-
szac w nig swoje odrebne kulturowe wartosci i cechy. Simmel ujmowat zjawisko obcosci
w kontekscie teorii uspotecznienia, w kategoriach szczegolnej konfiguracji i proporcji
dwdch cech, wystepujacych zreszta w kazdym konkretnym stosunku miedzyludzkim,
a mianowicie blisko$ci i dystansu. Obcy to paradoksalnie osoba daleka, ktora znajduje
sie przestrzennie blisko (Simmel 2006, s. 204-205). W interpretacji Zygmunta Baumana
odgrywa on role punktu réznicujacego, stanowi krzywe zwierciadlo ,,normalnosci’, jest
no$nikiem wieloznacznosci, zréznicowania. Poprzez sam fakt swojego istnienia podaje
w watpliwo$¢ zasade oczywistosci fadu, jego prawomocnosé (Bauman 1995, s. 81). Jest
krytyczng ostoja innosci, elementem niepasujacym do schematu, ktory go kwestionuje,
podwaza jego stabilno$¢ i proces ,,produkowania” jednorodnos$ci (Bauman 2004, s. 35).

Inny posiada cechy réznicujace go i/lub wyrédzniajace sposrdd pozostatych, ktore
stanowig Zrédio samoswiadomosci i odrebnosci. Innym jest rowniez ten, ktory przyna-
lezy do grupy spolecznej o odmiennych cechach. Mozna wigc méwic¢ o dwoch ujeciach
rozumienia Innego - osobowym i spotecznym, ktore sg ze sobg powiazane. Ekspozycja
odrebnosci indywidualnej i grupowej sprawia, ze Inny utozsamiany jest z Obcym, czyli
tym, kto posiada odrebny system aksjologiczny, ale tez jest niezrozumialy, nieakcep-
towany, niepoznany (Dgbrowa 2014, s. 15, 16). Zaréwno Inny, jak i Obcy poddawani
s3 sadom warto$ciujacym, zazwyczaj o zabarwieniu negatywnym. Odmiennos¢ rodzi
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sie w grupie, jest cechg i skladnikiem systemoéw spotecznych. Inny jest tym, wobec
ktdrego jeste$my uprzedzeni, to znaczy odczuwamy antypatie wynikajaca z btednego
lub nieelastycznego uogodlnienia. Jest to efekt postrzegania drugiego cztowieka jako
przedstawiciela obcej grupy, przypisywania mu blednie cech tej grupy, a zarazem tych
samych cech wszystkim jej czlonkom niezaleznie od indywidualnych réznic miedzy
nimi (Allport 1954).

Obcy w ujeciu Floriana Znanieckiego to ten, kto wkracza na ,teren danej grupy,
ktora stanowi zamkniety uklad wartosci spotecznych” (Znaniecki 1990, s. 300). Zdaniem
Simmla istotnym wyznacznikiem pozycji ,obcego” w spoleczenstwie jest fakt, iz nie
nalezy on od poczatku do danej grupy, wnosi do niej ,,cos”, czego grupa wczesniej
nie znata. Simmel traktuje ,,obco$¢” jako pozytywna, ,,szczegdlng forme wzajemnego
oddziatywania” (Simmel 2006, s. 205). Postulaty uznania innosci towarzyszg prébom
wypracowania inkluzyjnego porzadku spolecznego. Odmiency, nie tylko z powodu ich
podmiotowych praw, s3 wazna czescig kazdego spoleczenstwa. Ich obecno$¢ zwigksza
wrazliwos¢ spoteczng na wszelkiego rodzaju kreatywnos¢. Nie kazde odejscie od normy
jest zjawiskiem spolecznie szkodliwym. Podobnie jak Georg Simmel (2006) upatry-
wal niezbedno$ci Obcego w spoleczenstwie, tak Emile Durkheim (2000, s. 98-110)
dostrzegal zrodlo sily spoteczenstwa w dewiantach — dynamizujacych proces zmian
spolecznych, artykulujacych alternatywne normy, wartoéci i wzory zachowan. Robert
Merton (2002, s. 249-252) podkreslal, ze dewianci w odrdznieniu od konformistow
przejawiaja bardziej zroznicowane sposoby indywidualnej adaptacji do spofeczenstwa,
wéréd ktorych wyrédznial, oprocz innowacyjnosci i rytualizmu, wycofanie i bunt.

Orientacja seksualna jest desygnatem ,,innosci’, a nawet ,,obcosci” w przypadku
osoby homoseksualnej, ktora w heteronormatywnej przestrzeni spotecznej jest postrze-
gana jako odmieniec. Bliskie wigzi pomiedzy osobnikami tej samej plci sa rozumiane
jako zaburzenie tadu spotecznego. Heteronormatywno$¢ stanowi mechanizm, ktéry
wytwarza inno$¢ pragnienia homoseksualnego na podobnej zasadzie jak patriarchat,
ktory wedtug Simone de Beauvoir (2009) czyni z kobiety ,,inng”. Mary Douglas (2007,
s. 79-80) przekonuje, ze w kazdej kulturze istniejg sposoby radzenia sobie z anomalig,
czyli z tym, co inne, obce, co przeciwstawne fadowi. Na poziomie jezykowym jednym
z nich jest interpretacja, przyporzadkowanie etykiety, ktora oznacza zagrozenie oraz
dyktuje wlasciwy sposob dziatania wobec anomalii, co w pelnym zakresie uwidaczniaja
strategie 0sob heteroseksualnych wobec homoseksualnych kobiet i mezczyzn. Wszelkie
przejawy dyskryminacji, kontroli i dominacji realizowane sa w postaci zachowan je-
zykowych zwigzanych z sytuacjami werbalnej agresji wobec mniejszosci seksualnych.
Juz samo nazwanie wspdlnym pojeciem srodowiska 0sob homoseksualnych stwarza
poczucie sily i moze sta¢ si¢ symbolicznym aktem dominacji. Innym, wskazanym przez
Douglas, sposobem jest proba przyswojenia anomalii na uzytek kultury wlasnej celem
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poszerzenia jej znaczen lub otwarcia na znaczenia jeszcze nieodkryte. Wspolczesnie
stopien, w jakim homoseksualizm jest uwazany za pietno, zalezy w duzej mierze od
tego, czy definiuje si¢ go w kategoriach religijnych, prawnych, zdrowotnych.

W przypadku oséb homoseksualnych kategoria innosci staje si¢ podstawa ich
réznych esencjalnych przedstawien, ktore legitymizujg podrzedna pozycje tej grupy
w heteronormatywnej przestrzeni spolecznej. Rzeczywiste atrybuty osoby homosek-
sualnej nie maja tak istotnego znaczenia w poréwnaniu z ich spoleczng interpretacja.
Gail Rubin zaproponowata hierarchiczng piramide aktow seksualnych. Wedlug niej
zachodnie spoteczenstwa pochwalajg akty seksualne zgodnie z hierarchicznym syste-
mem warto$ci. Na samym szczycie ,erotycznej piramidy” znajduja si¢
jednostki zamezne, heteroseksualne, posiadajace dzieci. Ponizej znajduja si¢ niezamezne, mo-
nogamiczne pary heteroseksualne, a z nimi wigkszo$¢ innych heteroseksualistow. [...] Stabilne,
dtugotrwale pary gejowskie i lesbijskie znajduja si¢ na granicy akceptacji, ale barowe lesby czy
lubiezni geje juz ponizej wszystkich grup na samym dnie piramidy. Najbardziej znienawidzone
seksualnie kasty to w chwili obecnej transseksualisci, fetyszysci, sadomasochisci, prostytutki

i gwiazdy porno oraz najbardziej podrzedni z tych wszystkich ci, ktorych erotyzm przekracza
pokoleniowe granice (Rubin 2004, s. 178).

Jednostki, ktérych zachowanie jest stawiane wysoko w hierarchii, sg uznawane za
zdrowe psychicznie, otoczone szacunkiem, nagradzane legalnoscia spoteczna, zinsty-
tucjonalizowanym wsparciem. Jednostki praktykujace seksualne zachowania umiesz-
czone nizej na skali sg podejrzewane o chorobe psychiczng, otaczane zIg opinia, tracg
zinstytucjonalizowane i materialne wsparcie. Odmawia si¢ im nawet czlowieczenstwa
lub istotnych cech ,,prawdziwego cztowieka’, zwigkszajac wobec nich spoleczny dystans
(Slaatten iin. 2014; Fasoli i in. 2016; Bieriko 2019). Tomasz Sikora konstatuje wrecz, ze
w dyskursach i praktykach kulturowych systemoéw, opartych na binarnych opozycjach,
seksualnych odmiencow wiele faczy ze §mieciami, bo strukturalnie nalezg oni do ,,szarej
strefy niejednoznacznosci” (Sikora 2007, s. 48).

Naznaczanie 0s6b homoseksualnych przybiera rozny charakter w zaleznosci od
czasu i miejsca. Trwalo$¢ wypracowanych przez wieki mechanizméw stygmatyzacji
nie bylaby mozliwa bez stalego odtwarzania kategorii homoseksualnych dewiantow.
Zdaniem Pierrea Bourdieu osoby homoseksualne doswiadczaja szczegélnej formy
symbolicznej dominacji narzucanej przez zbiorowe akty kategoryzacji, ustanawiajace
znaczgce, negatywne rozroznienia. Przemoc symboliczna w zinstytucjonalizowany
sposob buduje zjawisko grupy odrzucenia, ktéra zaczyna by¢ traktowana jako odreb-
na kategoria spolteczna. Stworzone w ten sposéb systemy klasyfikacyjne reprodukuja
w nieskonczonos¢ takie same relacje wladzy i dominacji. Ustalony porzadek spoleczny
nie wymaga uzasadnienia, oczywiste jest traktowanie homoseksualizmu jako dewiacji
(Bourdieu 2004, s. 141-142).
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Opisany przez Bourdieu mechanizm dotyczy przede wszystkim mezczyzn, ktérych
homoseksualno$¢ byta w euroamerykanskiej kulturze zdecydowanie bardziej znaczacym
pietnem niz w przypadku kobiet, ktérych czyny jako oséb uznawanych za niepetno-
prawne nie podlegaty normatywnym zobowigzaniom. Potwierdza to zjawisko podwdj-
nej nieobecnosci spotecznej lesbijek jako kobiet i jako przedstawicielek mniejszosci
seksualnej. Relacje na temat os6b homoseksualnych w Polsce do XIX wieku dotycza
prawie wylacznie mezczyzn. Homoseksualne kobiety byty w przesztosci, podobnie jak
dzisiaj, mniej widoczne spolecznie niz homoseksualni mezczyzni. Biorac pod uwage
mechanizmy wykluczenia, jakie dotycza nieheteroseksualnych i nienormatywnych
mezczyzn i kobiet, na poziomie instytucjonalnym nadal obserwuje si¢ brak odrebnego
dyskursu dotyczacego kobiet nieheteroseksualnych w Polsce pomimo pewnych préb
zwiekszenia ich widzialno$ci.

W spoleczenstwach zachodnich historia seksualnej odmiennosci to przede wszyst-
kim historia narodzin kultury i tozsamosci gejow (Dyer 2002, s. 8). Lesbijki sytuuja
sie poza rzeczywistoscig, ktora wyjasnia heteroseksualna ideologia (Katz 2007, s. 149).
Luce Irigaray (2007, s. 22-30) definiuje kobiete jako ,,Innego’, ktéry pojawia si¢ w ma-
skulinistycznym dyskursie. Jest tym, co nieustanowione, stojac w opozycji do tego, co
meskie. Eve Kosofsky Sedgwick przekonuje, Ze ochrona przed tym, co kobiece, poprzez
mizoginie i homofobig jest w stanie uchroni¢ opartg na zasadach patriarchatu meskosé
(Kosofsky Sedgwick 2005). W XIX wieku tak zwane romantyczne przyjaznie miedzy
wyksztatconymi i cieszacymi sie wysoka pozycja spoleczno-ekonomiczng kobietami
interpretowane byly w kontekscie wzajemnej opiekunczosci czy troskliwosci, wrecz
czutostkowosci. Nie zauwazano w nich grozby trybadyzmu. Dzisiaj rowniez prébuje si¢
infantylizowa¢ kobiece zwigzki erotyczne, nie zmienia to jednak do$¢ powszechnego
przekonania, ze lesbijki podobnie jak geje sa elementem destabilizujacym przyjety
porzadek normatywny.

Homoseksualny podmiot ustanawiany w jezyku

Moralne granice seksualno$ci sg wyznaczane poprzez wyrazne réznicowanie i od-
graniczanie ,wlasciwych” i ,nietypowych” identyfikacji seksualnych (Seidman 2012).
A zatem jezyk ustanawia podmiot po cze$ci poprzez wykluczenie, przez swego rodzaju
nieoficjalng cenzure lub pierwotne ograniczenie w mowie (Butler 2010, s. 53). W in-
terpretacji Butler (2010, s. 9) bycie nazwanym jest ,jednym z warunkéw ustanowienia
podmiotu w jezyku”. Nazwy sg odbiciem wyobrazen kulturowych i tradycji zwigzanych
z danym wyrazeniem. W historii nowozytnej kulturowe kody jezykowe sg ukierun-
kowane i zdeterminowane przez obowiazujace w tradycji chrzescijanskiej schematy
heteronormatywne, osoba homoseksualna staje si¢ wiec outsiderem z marginesu



porzadku symbolicznego. W starozytnej Grecji stosunek homoseksualny okreslany byt
tym samym terminem aphrodisia, co zblizenie heteroseksualne (Dover 2011, s. 532).
Ale juz w okresie $redniowiecza bezwstydni sodomici, opisywani jako ,,zbrukani grze-
chem” ,bracia nierozdzielni”, zostali umieszczeni przez Dantego w VII kregu piekla
(Dante 2017). Watki homoseksualne z klasyki literatury europejskiej sa historiami
innosci i nienawisci zarazem, literatura i sztuka sg marginesami wykluczenia, a jed-
noczeé$nie azylem dla odmiencow (Mayer 2005). W literaturze staropolskiej nazwy
homoseksualistow stanowig zbidr obrazoburczych etykiet, takich jak: ,,samcotoznicy”,
»plugawcy”, ,,dodomczycy’, ,gomorczykowie”, ,mezoloznicy”, ,,gamraci nieczysci’,
»hiewiesciuchowi”. Stosunki seksualne miedzy mezczyznami okreélano mianem ,,pa-
ziolubstwa”, ,,mezczynskiej psoty”, ,tureckiego niewstydu’, ,,grzechu sodomskiego”,
»psoty sodomskiej” (Oczko 2008, s. 33).

Jak twierdzi Jonathan Ned Katz (2007), heteroseksualno$¢ zostala spotecznie wyna-
leziona, wymyslona (inventing). O podobnym mechanizmie mozna méwi¢ w przypadku
homoseksualno$ci. Termin ,,homoseksualizm” to grecko-facinska hybryda, ktéra zo-
stala zaproponowana w XIX wieku, zeby zastapi¢ takie okre$lenia, jak ,inwersja’, ,,pte¢
pos$rednia’, ,sodomia’, ,,uranizm’, ,,mito§¢ homogeniczna” (Boswell 2006, s. 52-53).
Dziewietnastowieczny homoseksualista stal si¢ odrebng kategorig ,,obcego”, ktéry
zyskal podmiotowos¢ poprzez opisanie go w dyskursie naukowym jako zboczenca,
dewianta seksualnego, wykluczonego ze zdrowego spoleczenstwa. Ktos, kogo kiedy$
nazywano sodomitg, a do XIX wieku brano za przestepce, teraz stal si¢ kims, kto ma
dewiacyjna nature i powinien by¢ leczony: ,,Sodomita byt odszczepienicem, homosek-
sualista jest teraz gatunkiem” (Foucault 1995, s. 45). Wykluczenie stalo si¢ podstawa
nowej tozsamosci (Butler 2008). Uzycie klinicznej etykiety, zaczerpnietej z terminologii
medycznej, wigze si¢ z naznaczaniem i ograniczaniem wielowymiarowosci cztowieka.
Okreslenie ,homoseksualista” sugeruje, ze homoseksualnos¢ jest jedynym zrodtem
identyfikacji osoby.

W Europie jeszcze w drugiej potowie XX wieku nie wszyscy ludzie z wyzszym
wyksztalceniem rozumieli znaczenie terminu ,,homoseksualizm” i nie we wszystkich
stownikach mozna go byto znalez¢ (Wyrobisz 2007, s. 384-385). W Polsce poczatek
XXI wieku stanowi swoistg cezure w werbalizowaniu homoseksualizmu. W mediach
gltéwnego nurtu funkcjonuje dobrze znany skrétowiec LGBT, oznaczajgcy spoteczno$é
lesbijek, gejow, 0sob biseksualnych i transptciowych, a takze LGBT+, ktéry w powszech-
nym mniemaniu jest zapisem bardziej inkluzywnym®. W jezyku codziennej komuni-
kacji, zaréwno w sferze prywatnej, jak i publicznej, z duzym natezeniem wystepuja
takie zjawiska, jak etykietowanie czy jezykowa stygmatyzacja osob homoseksualnych.

! Plus (+) odnosi sie do wszystkich kolejnych kategorii 0sob wystepujacych po literze T — osoby
queer, interplciowe, aseksualne oraz osoby im sprzyjajace.
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W badaniach CBOS-u z 2007 roku na lidcie najgorszych, wedlug Polakéw, wyzwisk
na dwoch pierwszych miejscach znalazty si¢ okreslenia ,,pedal” (83 proc.) i ,.ciota”
(80 proc.), a na czwartym ,lesba” (73 proc.) (Centrum Badania Opinii Spolecznej
2007). Profilem geja w homofobicznym dyskursie publicznym w Polsce jest gorszyciel
(przedstawiciel obcej i wrogiej cywilizacji), spiskowiec (pragnacy podstepnymi metodami
uzyska¢ wplyw na zycie publiczne), parias (profanujacy otoczenie swoja obecnoscig).
Uniwersalnymi profilami spotecznymi pozostaja zboczeniec i dewiant (Ostolski 2007).

Radykalizacja homofobicznego jezyka oraz wysoki stopiert emocjonalizacji pu-
blicznego dyskursu na temat spotecznosci LGBT wywolujg wzrost agresji wobec gejow
ilesbijek. Wsrod uzytkownikow internetu niecheé wzgledem mniejszoéci seksualnych
wykorzystywana jest do manifestacji postaw nacjonalistycznych. W skrajnych przypad-
kach uzywana jest retoryka totalitarna sluzaca wzmocnieniu funkcji wykluczenia oséb
nieheteronormatywnych (Lachowska, Pieluzek 2018). W polskim dyskursie publicznym
utrzymuje si¢, a nawet ostatnio wzmacnia dehumanizujacy obraz srodowiska LGBT
jako ,teczowej zarazy”, wrogiej spolecznie ,neobolszewickiej ideologii”. Homofobiczne
praktyki jezykowe stanowia odzwierciedlenie tego, co zachodzi w porzadku spolecz-
nym, a zarazem przeksztalcaja one porzadek symboliczny w sferze relacji seksualnych
dewiantéw i normalséw. Mowa nienawisci staje si¢ miejscem reprodukcji wladzy.
Przejawem walki z ,,nieludzkim” wrogiem, okres§lanym ,,ideologia LGBT”, jest powo-
tanie przez organy samorzadu terytorialnego ,,stref wolnych od LGBT” w niektorych
polskich gminach.

Proces nazywania w sposob czynny buduje tozsamo$¢ (Bourdieu 1991, s. 107).
Nadanie osobie homoseksualnej nazwy jest podstawa procesu klasyfikacji jezykowej,
przy czym jezyk moze by¢ postrzegany jako narzedzie opresji normatywnego systemu
spolecznego, lecz takze jako narzedzie budowania widzialnoséci i sprawczosci oraz walki
o prawa osob homoseksualnych. Bycie przezywanym oznacza lekcewazenie i poni-
zenie, ale ,,otwiera rowniez paradoksalnie pewng mozliwo$¢ spolecznego istnienia,
wprowadza w czas i zZycie jezyka wykraczajace poza stojace za przezwiskiem intencje”
(Butler 2010, s. 10). W opozycji do tworzenia stereotypow i opresyjnego desygnowania
wyksztalca si¢ jezyk odzwierciedlajacy nowy sposéb identyfikowania gejow i lesbijek.
Aby wyeliminowa¢ negatywne konotacje stygmatyzujacych okreslen, zastepuje si¢ je
okresleniami wolnymi od takich konotacji. Na przyktad termin , homoseksualista”
sugeruje, ze kto$ jest ,,nosicielem homoseksualizmu”. Tymczasem okre$lenie ,,0soba
homoseksualna” wskazuje, ze kto$ przejawia cechy czy zachowania homoseksualne
i chodzi tu jedynie o jedna z wielu cech tej osoby. Podobnie powszechnie znane stowo
»gej” wskazuje na ceche osoby i jest $wiadomie uzywanym okresleniem implikujgcym
akceptacje tozsamosci homoseksualnej wychodzaca poza relacje wylacznie seksualne
(Boswell 2006, s. 51).
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Axel Honneth zwraca uwage na to, ze ,,subkulturowe semantyki, w ktérych tworzy
sie wspdlny jezyk dla poczucia niesprawiedliwoéci’, przygotowuja kolektywne formy
sprzeciwu (Honneth 2012, s. 166). Wyniki badan potwierdzaja, ze osoby homoseksualne,
sprzeciwiajac si¢ wlasnej dyskryminacji, przywlaszczaja te same terminy, ktére byty do-
tad narzedziem opresji, aby wykorzysta¢ dla siebie ponizajaca nazwe albo przeksztalci¢
to ponizenie w afirmacje, czyli pozytywnie reinterpretowac, przewarto$ciowac kategorie
lesby, pedata, cioty (Bieriko 2020). Zmiana warto$ciowania wpisanego w stowo takie jak
»pedal” wskazuje, ze mozliwe jest ,,odwrdcenie” mowy w innej postaci przeciw temu,
kto jej uzyl, ze stowa mozna cytowac na przekor ich pierwotnym intencjom i skutecznie
odwracac ich skutki (Butler 2010, s. 23). Stowo ,,queer”, wbrew swojej pierwotnej an-
gielskiej wersji (pedal/odmieniec), z obelgi stalo si¢ w studiach lesbijskich i gejowskich
samookresleniem spoleczno$ci LGBTQ+. Kazdy moze by¢ potencjalnie queer, wlacznie
z osobami heteroseksualnymi, jesli ich pragnienia lub relacje seksualne sg postrzegane
jako odbiegajace od obowigzujacej normy (Cameron i Kulick 2003, s. 149). Srodowiska
nieheteronormatywne przyjely ten termin i zaczely si¢ nim okresla¢ w sposéb sub-
wersywny, wywrotowy, pozbawiajac go tym samym negatywnych konotacji. Obecnie
queer jest wyrazem postawy krytycznej wzgledem kultury dominujgcej. Queer to nie
tylko tozsamo$¢ czy budowany wcigz na nowo status spoteczny, to rdwniez kategorie
jezykowe budujace t¢ tozsamos¢ (Hammack, Frost, Hughes 2018). Jezyk srodowiska
queer postrzegany jest jako wyraz norm moralnych i czynnik represjonujacy réznice
spoleczne (Marinucci 2019).

Mowienie jest forma dzialania, jezyk w ramach spoteczenstwa jest srodkiem kon-
trolowania innych przez jednostki lub grupy, ale tez $rodkiem przeciwstawiania si¢
takiej kontroli, srodkiem usankcjonowania lub podwazania tozsamosci kulturowej
(Burke 2015, s. 63). Mechanizmom stygmatyzacji towarzysza rézne formy oporu osdb
homoseksualnych, ktorzy jako ,,inni”, nie chcac podtrzymywac istniejacej definicji sy-
tuacji, buntuja sie wobec zastanego porzadku. Badania zachodnie pokazuja, ze mlodzi
ludzie o orientacji homoseksualnej pragng nie odrézniac si¢ od swoich rowie$nikow
i w ogdle unika¢ etykiet dotyczacych ich identyfikacji seksualnej (Colemen-Fountain
2014). Destygmatyzacja jezyka, poszukiwanie jezyka dialogu stanowig réwnie wazny,
co trudny do zrealizowania postulat wspdtczesnosci.

Homojezyk jako kod kulturowy

Z kazda grupg spoleczng zwigzane sa rzne odmiany jezyka, rézne ,,gatunki mowy’, jak
nazywal je Michail Bachtin (1986), lub, jak twierdza socjolingwisci, rdzne ,rejestry’”,
ktorym odpowiadaja opisane przez Basila Bernsteina ,,kody” jezykowe przekazujace
kulture, a tym samym czynigce koniecznym pewien typ zachowania (Bernstein 1980,
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s. 91). Osoby homoseksualne wypracowuja specyficzne kody werbalne - socjolekty,
ktére pelnig funkcje uzytkows, instrumentalng, ale tez zawieraja pewna interpretacje
$wiata zgodna z pogladami wspdlnoty oraz wyznawanymi przez nig warto$ciami.
Sam akt konstruowania socjolektu jest z jednej strony oznaka niedostosowania si¢ do
ogolnych wzoréw komunikacyjnych, a z drugiej respektowania typowych w jezyku
regul i mechanizméw. Zachodni badacze rozpatruja jezyk oséb homoseksualnych
jako socjolekt migdzy innymi w ramach tak zwanego lavender linquistics (Leap 1996).
W polskiej lingwistyce zagadnienie to wcigz czeka na caloéciowg analize. Srodowisko
gejowskie ilesbijskie w Polsce nie dysponuje takim stownikiem jak na przyktad Polari -
slang homoseksualistow Wielkiej Brytanii, ktérego geneza siega prawdopodobnie XVI
wieku. Ten rozbudowany jezyk czerpal miedzy innymi z gwary miejskiej Londynu,
jezyka wloskiego, prowansalskiego, francuskiego i angielskich gier stownych (Baker
2002). Badacze wigcej miejsca poswiecaja slangowi gejowskiemu, ktory uchodzi za
bardziej rozwiniety niz lesbijski. Nalezy jednak pamieta¢, ze lesbijki nie uzywajg wielu
zawartych w gejowskim slangu okreslen ze wzgledu na ich mizoginistyczny charakter
(Koch 2008).

Wspolczesne badania prowadzone z perspektywy socjolingwistycznej wyrdzniaja
grupe gejow w Polsce jako wykluczona, pozostajaca ,w mniejszosciowej opozycji
wobec heteronormatywnego standardu kulturowo-komunikacyjnego’, ktdra jako taka
postuguje si¢ swoistym kodem jezykowym (Rejter 2013, s. 31). Homojezyk nazywany
»rozowym jezykiem” w swoich licznych odstonach jest czynnikiem unifikujgcym osoby
nalezace do mniejszoéci seksualnej, staje si¢ odmiana jezyka srodowiskowego, czyli
specyficznym sposobem mowienia przyjetym w okreslonej wspoélnocie jezykowe;.
Socjolekt tej spotecznosci wykazuje reprezentacyjnos¢ i kreacyjno$é rzeczywistosci
poprzez tajno$¢, ktdra pozwala na komunikacje wewnatrz grupy, kodowanie wypo-
wiedzi oraz ekspresyjno$¢, bedaca jezykowa reprezentacja stosunku do rzeczywistosci
jednostki na tle grupy (Grabias 1994, s. 127). Jezyk polskiego srodowiska LGBT wydaje
sie typologicznie najblizszy socjolektom o prymarnej funkeji ekspresywnej (Grabias
1994, s. 128; Dyszak 2015, s. 217).

W XX wieku na rozwdj jezyka srodowiskowego miaty wpltyw upowszechnienie sie
internetu i powstanie pierwszych oficjalnie dzialajacych klubow gejowskich (Omylinski
2012). Slang spolecznosci gejowsko-lesbijskiej zamieszczany jest w internetowych
artykutach i blogach, amatorskich ministowniczkach, na gejowskich portalach, w ge-
jowskich pismach, teczowych elementarzach (por. Biedron 2007). Po 1989 roku eks-
ploracja tematyczna i sposéb literacko-jezykowej prezentacji srodowiska osob homo-
seksualnych poprzez uwiklanie w socjolekty i fabuly spowodowaly, ze twércy zaczeli
wprost nawigzywaé do zagadnien oraz wartosci objetych kulturowym tabu. Lubiewo
Michata Witkowskiego (2005), powies¢ ,,przygodowo-obyczajowa z zycia ciot’, jest



Spoteczne tworzenie tozsamosci seksualnej w heteronormatywnej praktyce jezykowej

przykladem literackiej prezentacji grupy o orientacji homoseksualnej poprzez jezyk,
ktérym sie postuguja jej reprezentanci. Kwestia ,,przeginania” spotecznosci ciotowskiej
ijej kampowos¢ ma wplyw na leksyke slangu gejowskiego, jednak proby zdefiniowania
oraz rozroznienia w tej spotecznosci etykiet ,,pedal’, ,,ciota’, ,,gej” nie daja podstawy do
jednoznacznych rozstrzygnie¢ w zakresie znaczenia i zakresu wymienionych okreslen.

Homojezyk jest podatny na zmiany, nie jest tez jednorodny. Osoby homoseksualne
niebedace silnie zwigzane z ,branzg’, czyli kulturg i spolecznosciag homoseksualna,
moga nawet nie zna¢ wigkszosci okreslen, cho¢ czes¢ z nich jest jednak stosunkowo
uniwersalna i rozpowszechniona (Omylinski 2012). Neutralny, niekonotujgcy wprost
seksualnosci termin ,,gej” zostal wprowadzony jako nowe, nieznane ogétowi stowo
0 pozytywnym znaczeniu, moze ono definiowaé §wiadomg osobe homoseksualna,
ktora chce walczy¢ o swoje prawa i szerzy¢ aktywnie tolerancje (Nowak 2016, s. 177).
Homojezyk z jednej strony dysponuje wewnetrznymi, niezmiennymi regutami, z dru-
giej zas$ jest elastyczny i raczej arbitralny, dajacy si¢ aktualizowac albo relatywizowac
w zaleznosci od warunkdéw oraz toczonej walki politycznej.

Refleksje koncowe

Problematyka normy i inno$ci seksualnej prowadzi do dekonstrukeji schematéw my-
slowych w perspektywie heteronormatywnej. Osoba homoseksualna traktowana jako
odmieniec staje sie¢ problemem spotecznym, politycznym, moralnym, jednocze$nie
nierzadko czyniac ze swojej innosci strategie w walce o uznanie w dyskursie emancy-
pacyjnym. Stosunek do homoseksualizmu, jako odmiennosci w wielu kulturach trudnej
do zaakceptowania, jest wazng miarg spolecznej otwarto$ci. Jej przejawem sg wypo-
wiedzi eksperckie, rekomendacje i inicjatywy obywatelskie, ktére Foucault okredlitby
mianem ,,pedagogizacji” Zycia spolecznego, nawolujace poprzez przedstawicieli polityk
publicznych do kreowania narzedzi promujacych ide¢ seksualnego obywatelstwa osob
nieheteronormatywnych. Niewatpliwie jednym z takich narzedzi jest jezyk. Zgodnie ze
stowami Charlesa Wrighta Millsa: ,,Ludzie rozrézniaja sytuacje za pomoca okreslonych
stownikow” (Mills 1940, s. 906). Stownictwo dotyczace gejow i lesbijek jest bardzo
wrazliwym obszarem ujezykowienia, postrzegania i kategoryzowania osob o tozsamosci
psychoseksualnej innej niz powszechnie przyjeta przez jezyk zwany ogélnym, ale tez
przezjezyk ,branzowy”. Oscar Wilde, odnoszac si¢ do zwiazku o charakterze homosek-
sualnym, stwierdzil, Ze jest to mito$¢ ,,wstydzaca sie wymowi¢ swego imienia’, a wiec
wstydzaca sie swojej nazwy. Wtladza nazywania to wladza obdarzania znaczeniem,
narzucania bgdz odnajdowania sensu. Ztozono$¢ $wiata nie wyczerpuje si¢ oczywiscie
w kategoriach jezykowo-dyskursywnych, jednak dla socjologa jest to obszar badawczy,
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ktéry mozna uznac za fascynujacy ze wzgledu na to, ze jezyk jako sposdb patrzenia na
$wiat jest swego rodzaju probg uczynienia go zrozumialym.
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~SAMIEC ALFA"?
SOCJOLOGICZNE NARRACJE MESKIEJ ATRAKCYINOSCI

‘ALPHA MALE'? SOCIOLOGICAL NARRATIONS OF MALE ATTRACTIVENESS

ABSTRACT: The aim of the article is to analyse the situation of modern men and explain the legitimacy
of the use of the term ‘alpha male’ as a synonym of modern man. The issue of the masculinity crisis
and determinants of male attractiveness in contemporary societies are analysed. The assessment
of masculinity was presented through the prism of two paradigms: traditional and modern, which
capture the concept of masculinity in a completely different way. The proposed analysis takes on
the gender perspective and refers to theoretical concepts and empirical data illustrating the actual
situation of men. The thesis is presented that a possible crisis of masculinity refers to the image of
a traditional man who today does not meet the expectations of women and society. These difficul-
ties in male adaptation result from the increasing independence of women and the new standards
of masculinity that are formulated by society. Moreover, men’s adaptation difficulties result from
both subjective reasons — men have not abandoned traditional visions of masculinity, and objective
ones — the current contradictory visions of masculinity suggest that society itself does not know what
a modern man should be like.

KEYWORDS: attractiveness, masculinity, men, men’s studies, sexuality, gender.

ABSTRAKT: Celem artykutu jest przeanalizowanie sytuacji wspotczesnych mezczyzn oraz wyjasnienie
zasadnosci stosowania okreslenia ,samiec alfa” jako synonimu wspoélczesnego mezczyzny. Analizie
zostaje poddana kwestia kryzysu meskosci oraz wyznacznikéw meskiej atrakcyjnosci we wspotcze-
snych spoteczenstwach. Kwestia oceny meskosci ukazana zostata przez pryzmat dwdch paradyg-
matow: tradycyjnego i nowoczesnego, ktdre ujmuja pojecie meskosci w zupelnie odmienny sposdb.
Zaproponowana analiza przyjmuje perspektywe plci kulturowej i odwotuje sie do koncepcji teore-
tycznych oraz danych empirycznych, ilustrujgcych faktyczng sytuacje mezczyzn. W tekécie zostaje
postawiona teza, ze ewentualny kryzys meskosci odnosi si¢ do wizerunku tradycyjnego mezczyzny,
ktory nie spelnia dzi§ oczekiwan zaréwno kobiet, jak i spoleczefistwa. Owe trudnosci przystoso-
wawcze mezczyzn wynikaja z rosnacej niezalezno$ci kobiet oraz nowych standardéw meskosci,
ktore formuluje spoteczenistwo. Ponadto trudnosci przystosowawcze mezczyzn wynikajg zaréwno
z przyczyn subiektywnych — mezczyzni wcale nie porzucili tradycyjnych wizji meskosci, jak i obiek-
tywnych - obowigzujgce sprzeczne wizje mesko$ci sugerujg wniosek, ze samo spoleczenstwo nie wie,
jaki winien by¢ wspoltczesny mezczyzna.

SLOWA KLUCZOWE: atrakcyjno$¢, mesko$¢, mezczyzna, men’s studies, seksualnosé, plec.

Wstep

W ciggu wiekow atrakcyjnos¢ mezczyzn wigzala sie przede wszystkim z ich statusem
spoteczno-ekonomicznym. Pozycja, prestiz, wladza byly nieodzownym elementem
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meskiej egzystencji, ktora dawata im sile, uznanie i wzbudzata zainteresowanie wérod
kobiet. Sprzyjala temu patriarchalna organizacja zycia spotecznego, ktéra zawsze na
uprzywilejowanej pozycji sytuowala mezczyzn. Wraz z przeobrazeniami na gruncie
zycia spoleczno-gospodarczego oraz rewolucja w zakresie intymno$ci zmienil si¢ obraz
i oczekiwania co do wspdlczesnego mezczyzny. Masowe pdjscie kobiet do pracy zmie-
nito nie tylko - jak na poczatku sagdzono - sytuacje kobiet, w sposdb niepodwazalny
zmianie ulegly oczekiwania co do wizerunku wspdlczesnego mezczyzny.

Najbardziej problemowa wydaje si¢ dzi$§ kwestia oceny ,,meskosci” oraz tego, czego
od mezczyzn de facto oczekujemy. Stereotypowo ekstremalnym wizerunkiem me-
skosci, ktory w ostatnich dekadach zyskiwal na popularnosci, byl mezczyzna typu
macho, playboy czy Rambo. Aktualnie w dyskursie naukowym coraz czg$ciej mowi sig
o pojawiajacych sie tendencjach kryzysowych w ocenie sytuacji mezczyzn. Styszymy
0 ,kryzysie meskosci” (Melosik 2002, s. 7) czy o ,,upadku facetéw” (Zimbardo 2016,
s. 21). Mezczyzni okreslani sg tez jako ,,leniwe maskotki” (Szlendak 2005, s. 14), ,,znie-
wiesciali faceci” czy ,,maminsynki” (Zimbardo 2016, s. 21).

Wynika to z tego, ze wspdlczesni mezczyzni bardzo czesto zachowuja sie jak mali
chlopcy - jak pisze Zimbardo - ,,majg problem z traktowaniem kobiet jako réwnych
sobie, przyjaciotek, partnerek, kochanek czy wrecz ukochanych zon. Niektorzy wolg
towarzystwo mezczyzn niz kobiet. Wielu nie jest zainteresowanych utrzymaniem
diugotrwatych relacji, malzenstwem, ojcostwem czy byciem glowa wlasnej rodziny”
(Zimbardo 2016, s. 20).

Czy rzeczywiscie mozemy dzis mowic o ,,kryzysie meskosci” czy raczej o ,tenden-
cjach kryzysowych”? Dlaczego tak trudno wspdélczesnym mezczyznom by¢ dzis ,,samcem
alfa” i czy faktycznie tego typu mezczyzn poszukuja kobiety i oczekuje spoleczenstwo?
Zaproponowana analiza meskiej atrakcyjnosci prowadzona jest przez pryzmat pici
kulturowej, gdyz nowy paradygmat meskosci nieodzownie wiaze si¢ z przemianami
w zakresie kobiecosci.

Paradygmat meskosci — men’s studies

Kategoria meskosci nie ma charakteru esencjonalnego, nie jest raz na zawsze z gory
ustalong wartoscig, jest kategorig zmienng (Melosik 2002, s. 35) W zaleznosci od miej-
sca, czasu 1 kultury wystepujg zestawy rol oraz cech, ktore przypisuje sie mezczyznom
(Arcimowicz 2015, s. 58). Wspodlczesna refleksja nad sytuacja mezczyzn zwigzana jest
ze studiami nad mezczyznami (men’s studies lub masculinity studies), ktore zaczely
sie rozwija¢ w latach 70. XX wieku jako odpowiedZ na studia kobiece. W trakcie
rozwoju badan nad meskoscig pojawito si¢ wiele teorii meskos$ci (Arcimowicz 2008b,
s. 23-24). Jedna z najpopularniejszych z nich jest koncepcja meskosci hegemoniczne;j
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Roberta W. Connella (1987; 1995), ktéra odnosi si¢ do koncepcji spolecznej dominacji
okreslonej grupy spolecznej, w tym przypadku mezczyzn. Meskos¢ hegemoniczna
wigze sie przede wszystkim z heteroseksualnoscia, maltzenstwem, dobrze ptatng praca,
sifa i odpornoscig fizyczng. Mesko$¢ hegemoniczna jest przedstawiana jako idealna
forma meskosci, niemniej jednak tylko nieliczni mezczyzni s3 w stanie ja osiagnac.
Przyktadami mezczyzn uosabiajacych meskos$¢ hegemoniczng sg na przyktad Sylvester
Stallone, Bruce Willis czy Arnold Schwarzenegger (Giddens 2005, s. 141). Mesko$¢
hegemoniczna ulokowana jest w porzadku patriarchalnym i zaktada tradycyjna wizje
mezczyzny jako typowego ,,samca alfa”. Opiera si¢ na dualizmie rdl plciowych oraz
asymetrycznosci cech kobiecych i meskich (Arcimowicz 2008b, s. 228). Silny, wladczy,
gltéwny zywiciel rodziny z dominujacg pozycja w malzenstwie, czesto nieobecny ojciec,
pozbawiony empatii i uczuc.

W dyskursie publicznym coraz czgsciej spotykamy sie z krytyka tradycyjnego
paradygmatu meskosci (Arcimowicz 2008b, s. 26). Coraz wyrazniej styszalne sg glosy
mowiace o ,tendencjach kryzysowych” w dotychczas obowigzujacym tradycyjnym
porzadku plci, co zagraza pozycji meskosci hegemonicznej (Giddens 2005, s. 140).
Zdaniem znawcéw tematu tradycyjne pojecie meskosci zanika pod wplywem wielu
wspoldziatajacych ze sobg czynnikéw, od zmian na rynku pracy po rewolucje na
plaszczyznie zycia malzensko-rodzinnego (Giddens 2005).

W ciagu ostatnich kilku dekad w spoteczenstwach zachodnich zaczyna sie wylania¢
nowy typ mezczyzny. Jak pisze Tomasz Szlendak; jest to ,,mezczyzna nowy, mezczyzna
miekki, mezczyzna przejmujacy sie soba i swoim wygladem, prokobiecy i pograzony
w kryzysie tozsamosci” (Szlendak 2009, s. 62). Ta wizja meskos$ci wpisuje sie w nowy
paradygmat meskosci, ktéry akcentuje rownos¢ i partnerstwo, uznajac te warto$ci
za fundamentalne w tworzeniu nowego tadu spotecznego. Dewizg zyciowa nowego
mezczyzny jest wspoldziatanie, staje si¢ on partnerem dla kobiet i dzieci. Nowy para-
dygmat pozwala na eksponowanie zaréwno cech meskich, jak i kobiecych (Arcimowicz
2008a, s. 228).

Obserwujemy swoistego rodzaju unifikacje rél (Minkiewicz 2006, s. 203), mez-
czyzni zaczynajg dba¢ o swoj wyglad, zrywajac przy tym ze stereotypami wigzacymi
ich niegdy$ w kwestii ubioru, higieny czy tez okazywania emocji. Do drugiej wojny
$wiatowej atrakcyjno$¢ mezczyzn definiowana byla przez ich dziatania i osiagniecia.
Tak dlugo jak mezczyzni kontrolowali sfere ekonomiczna, ich wyglad miat drugorzedne
znaczenie (Melosik 2002, s. 23). Nowy mezczyzna chce by¢ i czuc si¢ atrakcyjny, nie
musi juz wstydzic¢ sie swoich emocji, moze zerwac z brakiem wrazliwosci i podej$ciem
typowym dla tradycyjnego wzorca meskosci. Jak wskazuje Matgorzata Dziekanowska:
»Cechuje go kobieca delikatnos¢ i wrazliwos¢, oczekuje si¢ od niego troski, opiekunczo-
$ci, partnerskiego stosunku do kobiet przy réwnoczesnej sile psychicznej i koncentracji
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na pracy jako nadal najwazniejszym komponencie meskiej samooceny” (Dziekanowska
2008, s. 63).

Czesto jednak oczekiwania te sg zbyt wygdrowane lub spotykaja sie z niedostosowa-
niem niektérych mezczyzn do zachodzacych zmian. Prowadzi to niekiedy do poglebiania
sie problemoéw zwigzanych z meskoscia, samorealizacjg i samookre$leniem si¢ jednostki.

Samiec alfa? - fakty i rzeczywistosc

Znana brytyjska socjolog Sue Lees, analizujac sytuacje mtodych brytyjskich mezczyzn
na rynku pracy, stawia wniosek, ze mtodzi heteroseksualni mezczyzni zostali dzi$§ na
mieliznie - ,left on the shelf” (Lees 1999, s. 59) - i to w podwojnym znaczeniu: po
pierwsze nie moge znalez¢ dzi$ dobrej pracy, a po drugie nie moge przez to znalezé
zony (Szlendak 2011, s. 418).

Jak wskazuja socjolodzy, kobiety szukaja partneréw wedle $cisle okreslonych regut,
ktdre, jak wskazuje Emilia Paprzycka, opierajg si¢ na zasadzie ,,podobne przyciaga
podobne” (Paprzycka, Mianowska, Izdebski 2014, s. 329). Jedna z nich jest zasada ho-
mogamii, wedle ktdrej kobiety beda poszukiwaé mezczyzn o cechach zblizonych pod
wzgledem wlasnego statusu spofeczno-ekonomicznego. Sktonnosci homogamiczno-
-hipergamiczne' s przypadloscig wybitnie zeniskg (Szlendak 2011, s. 144), oznacza to,
ze kobiety beda dazy¢ do maksymalizacji swojej pozycji i dochoddéw poprzez szukanie
partnera majetniejszego, lepiej wyksztalconego, znajdujacego si¢ wyzej na drabinie spo-
tecznej czy zawodowej. Nie dziwi zatem to, ze wraz ze wzrostem poziomu wyksztalcenia
wspolczesnych kobiet rosng ich oczekiwania co do potencjalnego partnera.

Jak pokazuja dane Eurostatu, wspolczesne Europejki sg znacznie lepiej wyksztat-
cone niz ich matki czy babki i jednocze$nie sg lepiej wyksztatcone od wspélczesnych
mezczyzn. W 2018 roku wérod oséb powyzej 25. roku zycia wyzsze wyksztalcenie
miato 28,6% mezczyzn i az prawie 33% kobiet (Eurostat 2020, s. 6). Podobne tendencje
zauwazane s3 rowniez w Stanach Zjednoczonych czy Kanadzie. Szacuje sie, ze w roku
2021 w Stanach Zjednoczonych kobiety zdobeda 58% licencjatow, 62% tytuléw magi-
stra i 54% tytuloéw doktora. W Kanadzie i Australii kobiety stanowig 60% absolwentow
uniwersytetéow (Zimbardo 2016, s. 31).

Masowe pojscie kobiet do pracy bardzo mocno zmienilo ich wyobrazenie na temat
oczekiwan co do przysztego partnera. Wspdlczynnik aktywnosci zawodowej kobiet
systematycznie rosnie — w 2019 roku dla 27 krajéw Unii Europejskiej wynosit on
79,1% (Eurostat 2019¢). Mimo ze wciaz jest nizszy niz w przypadku mezczyzn, to i tak
zauwazalne sg nowe trendy na rynku pracy.

! Hipergamia, czyli skfonnos$¢ do poszukiwania partnera o wyzszej lub co najmniej identycznej
pozycji (Szlendak 2011, s. 144)
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Rynek matrymonialny jest dzi$ trudny, i to dla obu plci. Malzenstwa zawierane
s coraz rzadziej i coraz pozniej. Zyjemy coraz szybciej i coraz intensywniej, przez co
brakuje nam czasu na szukanie partnera. O ile kobiety Zyjace w pojedynke radzg sobie
w tych warunkach calkiem dobrze - zrywajac z wizerunkiem ,,starych panien” na rzecz
»hiezaleznej singielki” — tak mezczyzni nie potrafig odnalez¢ sie w nowej rzeczywistosci
i czgsto wracajg do rodzinnego domu. Jak wynika z danych Eurostatu, w 2018 roku
w Europie odsetek osob mieszkajacych przynajmniej z jednym z rodzicéw w stosunku
do ogotu populacji osob w wieku 18-34 lata wynidst 48,2%, z czego mezczyzni stanowili
54% (Eurostat 2019a)

Nawet znalezienie zyciowego partnera nie gwarantuje dzis stabilizacji. Wspolczesnie
mlodzi mezczyzni nagminnie nie sprawdzaja sie w intymnych zwigzkach. Wskazniki
rozwodow w Europie systematycznie rosng — w 2015 roku wskaznik rozwoddw wy-
nidst 43,7 (Eurostat 2019b), czyli na 100 zawartych malzenstw rozpadlo si¢ prawie 44
z nich. W przewazajacej wiekszosci to kobiety wnosza o pozew o rozwdd, mezczyzni
natomiast cze¢$ciej winni sg rozpadu pozycia.

Ponadto mezczyzni przecietnie zyja 6 lat krocej niz kobiety, a ich $miertelno$¢ jest
wyzsza w kazdej grupie wiekowej — przecietne dalsze Zycie Europejczyka w 2018 roku
wynosito 78,2 roku, a Europejki 83,7 roku (Eurostat 2018). Ze wzgledu na preferowany
styl zycia mezczyzni sg znacznie cz¢éciej narazeni na $mier¢ niz kobiety (Wréblewska-
-Skrzek 2017, s. 318).

Samiec alfa - atrakcyjnos¢ fizyczna?

Bycie ,,samcem alfa” wydaje si¢ dzi$ znacznie trudniejsze, niz mogloby sie wydawac,
a przekazy medialne, ktére odgrywaja bardzo istotng role w kreowaniu meskiej tozsa-
mosci (Arcimowicz 2015, s. 58), na pewno mezczyznom w tej kwestii nie pomagaja.
Na popularnosci zyskujg filmy, ktore utrwalajg niezbyt korzystny obraz mezczyzny.
O ile w latach 70. w kinach krolowal Rambo z Sylwestrem Stallone w roli gtéwnej czy
Terminator z Arnoldem Szwarzeneggerem, ktorych przekaz w kontekscie kreowania
meskosci byl jasny i jednoznaczny, zaréwno w kontekscie atrybutow fizycznych, jak
i personalnych, dzi§ mamy obrazy, ktore pokazuja mezczyzn jako zyciowych nieudacz-
nikéw, bawidamkow, ktdrych zycie koncentruje si¢ na wspolnej zabawie i rozrywce —
Wpadka, Kac Vegas. Warto zauwazy¢, ze towarzyszace im bohaterki sg atrakcyjne, od-
powiedzialne, skoncentrowane na realizacji Zyciowego i zawodowego planu (Zimbardo
2016, s. 20-21). Wspolczesne media kreuja silne i niezalezne kobiety, podczas gdy
prezentowani mezczyzni to przystojniacy bez finezji lub zwykli frajerzy.
Jednocze$nie kultura wspdlczesna odczarowala meskie ciato, ktore przestaje dzis
by¢ tematem tabu, zardwno dla kobiet, jak i dla mezczyzn. Melosik wskazuje, ze kultura
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popularna doprowadzita do przefomu w ukazywaniu meskiego ciata poprzez reklamy
bielizny meskiej Calvina Kleina, ktére jako pierwsze ukazywaly ,, muskularne, obna-
zone, zmystowe cialo nagich mezczyzn” (Melosik 2002, s. 24). Traktowanie meskiego
ciala jako obiektu seksualnego wynika ze zmiany specyfiki relacji spolecznych miedzy
kobietami a mezczyznami (Melosik 2002, s. 23). Jak sie okazuje, w spoleczenstwach
konsumpcyjnych nie tylko kobiety, ale i mezczyzni majq ideat ciata, do ktdérego daza.
Badania pokazuja, ze wystepuja standardy meskiego ciata, ktore budza podziw wéréd
mezczyzn, podnoszg szanse zdobycia partnerki i gwarantujg uznanie spoteczne. Okazuje
sie, ze takie cechy jak wysokos¢ i budowa ciala, ksztalt twarzy i jej zarost, a takze dlugos¢
wloséw czy zapach maja kluczowe znaczenie w ocenie meskiej atrakcyjnosci (Daniel,
Pawtowski 2009; Pawtowski 2009; Rozmus-Wrzesinska, Sorokowski 2009).

Badania Pawtowskiego potwierdzaja stereotypowe przekonania na temat meskiego
wygladu. Na atrakcyjnosci zyskuja mezczyzni wysocy, powyzej 175 cm, a najkorzyst-
niejszy wzrost to 183 cm - o czym posrednio $wiadczy wieksza ocena atrakcyjnosci
partnerek wysokich mezczyzn (Pawlowski 2009, s. 68-73). To mezczyzni, ktorych
sylwetka przyjmuje ksztalt litery "V} czyli sa dobrze zbudowani, szczupli, o szerokich
barkach i waskiej talii (Rozmus-Wrzesifiska, Pawlowski 2009, s. 142). Meska twarz to
twarz symetryczna z lekkim zarostem, ktory uwypukla podbrodek - cho¢ preferencje
co do zarostu sg bardzo mocno narzucone przez mode i kulture (Sorokowski 2009,
s. 221), ponadto atrakcyjni mezczyzni mowia niskim glosem, ktory sygnalizuje domi-
nacje i zdolnos¢ reprodukeyjna (Gajda, Pawlowski 2009, s. 252).

We wspolczesnych spoleczenstwach globalne standardy meskiej atrakcyjnosci sa
bardzo mocno zdominowane przez aspekty fizycznosci i cielesnosci. Potwierdzaja to
badania sondazowe oraz statystyki z gabinetow chirurgéw plastycznych. Wedlug badan
CBOS z 2003 roku 82% ankietowanych uwaza, ze zadbana sylwetka sprzyja sukcesom
zaréwno w zyciu prywatnym, jak i zawodowym (80%) (CBOS 2003, s. 3). W 2009
roku 90% dorostych Polakéw uwazato, ze wyglad i atrakcyjno$¢ odgrywa istotna role
na gruncie zycia prywatnego i zawodowego. Wigkszos¢ badanych (90%) twierdzi, ze
przywiazuje duzg wage do swojego wygladu, a dla 82% wazny jest wyglad partnerow
interakcji (CBOS 2009, s. 2). Kobiety przyktadaja wieksza wage do swojego wygladu,
ale jest on takze wazny dla mezczyzn, takie deklaracje sklada 80% ankietowanych
(CBOS 2017, s. 4). Jesli chodzi o akceptacje wlasnego wizerunku, to tusza jest tutaj
najwiekszym problemem. Zrzuci¢ kilka kilograméw chciatyby zaréwno kobiety (67%),
jakimezczyzni (49%). Mezczyznom bardziej niz kobietom zalezy na uzyskaniu musku-
larnej sylwetki (CBOS 2017, s. 11). Jeszcze wazniejsza w ocenie wlasnej atrakcyjno$c¢
jest kwestia wygladu, czyli fryzura, ubidr czy makijaz. Jesli chodzi o sposoby dojscia
do pozadanego wizerunku, to stosowane s3 zaréwno sposoby naturalne - dieta czy
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aktywno$¢ fizyczna, jak i zabiegi chirurgiczne. Wedlug raportu ISAPS? w 2018 roku na
calym $wiecie wykonano ponad 10 607 227 upiekszajacych zabiegéw chirurgicznych
oraz 12 659 147 zabiegdw niechirurgicznych. Wzrost zainteresowania tego typu ustu-
gami w ciggu ostatnich lat obserwowalny jest zaréwno wsrdd kobiet, jak i mezczyzn
(ISAPS 2019, s. 6-7), co tylko wzmacnia role atrakcyjnosci fizycznej w budowaniu
wspolczesnego wizerunku jednostki.

Kwestie estetyki w ocenie atrakcyjnosci czlowieka podkresla takze Catherine Hakim,
ktéra podchodzi do atrakcyjnosci fizycznej w nieco inny sposéb. Hakim do opisu wi-
zerunku czy obrazu jednostki postuguje si¢ koncepcja kapitatu erotycznego i traktuje
atrakcyjno$¢ fizyczng jedynie jako jego sktadowa. Hakim podchodzi do tej problematyki
wieloaspektowo i wskazuje, ze kapital seksualny stanowi potaczenie piekna, atrakcyj-
noéci wizualnej, fizycznej, spolecznej oraz seksualnej, w tym plodnosci, ktéra nie do
konica nalezy ogranicza¢ dzis tylko do kobiet. Znaczenie tych aspektow jest zmienne
w zalezno$ci od spoteczenstwa i czasu (Hakim 2010, s. 10). Co wazne, kapital erotycz-
ny nie odnosi si¢ tylko do naszego zycia seksualnego, ale odgrywa bardzo istotna role
w naszym codziennym zyciu, zaréwno na arenie zawodowej, jak i prywatnej. Warto$§¢
kapitatu erotycznego wynika z faktu, ze oceniajac atrakcyjnos¢ partnera, uwzglednia
sie takze inne cechy niz wyglad fizyczny, miedzy innymi cechy osobowosci, dojrzatos¢,
opiekunczos¢, zaradnos, inteligencje, ktdre sa niezwykle wazne dla powodzenia zwiazku
(Linek 2020, s. 134). Co potwierdzajg miedzykulturowe badania Davida Bussa i jego
zespotu (Buss 2000, s. 36-67).

Propozycje wyjasnien

Po pierwsze nalezy odpowiedzie¢ na pytanie, czy faktycznie mamy do czynienia z ,,kry-
zysem’ czy raczej z pewnego rodzaju ,ewolucja” w zakresie oceny meskiej atrakcyjno-
$ci, ktdra jest naturalnym etapem zmian, jakie zostaly wywotane przez przeobrazenia
spoleczno-gospodarcze. Moze nalezy przyjac, ze zmiany na rynku pracy, rosnacy udzial
kobiet w sferze zawodowej i wzrastajace bezrobocie mezczyzn wplynely na zmiane
standardow meskiej atrakcyjno$ci. Wyglad stal si¢ jednym z istotnych czynnikéw
w walce zaréwno o sukces zawodowy, jak i partnerke. Seksualna emancypacja kobiet
spowodowala, Ze coraz czesciej i $mielej zaczely one ocenia¢ cialo meskie w katego-
riach jego ,cielesnej atrakcyjnosci” (Melosik 2002, s. 24). Dodatkowo powszechna
seksualizacja, epatowanie ciatem i cielesnoscia, pietno sukcesu oraz trend bycia ,,naj”
na kazdej plaszczyznie zycia postawilo mezczyznom zbyt wygdrowane wymagania,
ktérym oni nie potrafig — bo nigdy nie musieli - i nie s3 w stanie sprosta¢. Latwiej

2 ISAPS - International Society of Aesthetic Plastic Surgery.
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jest im si¢ wycofaé. Nowa konsumpcyjna rzeczywisto$¢ rozleniwia wspdlczesnych
mezczyzn, przez co chetnie wystepujg oni w roli hotubionej przez kobiety ,,maskotki”
(Szlendak 2005, s. 14).

Kolejne pytanie, ktdre si¢ nasuwa, dotyczy kwestii zrodla owych trudnoéci przysto-
sowawczych. Na pewno mezczyznom trudno dopasowac sie do nowych standardow
meskosci z racji przywigzania do tradycji i stereotypowych wizji meskosci. Mezczyzni
owych starych wzorcéw po prostu wcale nie porzucili i brakuje u nich faktycznego
zaangazowania w zmiane. Jak pisze Tomasz Szlendak - mezczyzni w Polsce zaczynaja
przeglada¢ sie w lustrze i zaklada¢ rézowe T-shirty, ale jest to zmiana bardzo powierz-
chowna, wrecz ,,kosmetyczna” (Szlendak 2009, s. 72). Na pewno sprawy nie ulatwia
wystepowanie dwoch sprzecznych wizji meskosci. Z jednej strony muskularne ciato
symbolizujace ,,meska fizyczno$¢” jest ciggle kulturowo pozadane. Z drugiej za$ prefe-
rowane s3 wartosci intelektualne i mozliwo$ci finansowe, w tym podejsciu fizyczno$é
jawi sie jako brak wrazliwosci i inteligencji (Melosik 2002, s. 119). W tym kontekscie za
psychologami mozemy powiedzie¢, ze wspotczesne spoleczenstwo samo nie wie, jaki
powinien by¢ mezczyzna (Eldredge 2019, s. 22), stad zauwazalne ,,tendencje kryzysowe”
Moze prawda jest, ze ,,serce” wspolczesnego mezczyzny zostalo zamkniete (Eldredge
2019, s. 22) w sztywne ramy wymagan i oczekiwan, ktére stale rosna, co niekoniecznie
musi by¢ zgodne z faktycznymi mozliwo$ciami oraz potrzebami zaréwno mezczyzn, jak
i kobiet. ,Odsetek ludzi niesmiatych w spoleczenstwie przekroczyt dzi§ 60%” (Zimbardo
2016, s. 41) i stale rosnie wraz z rozwojem nowych technologii. Moze oczekiwania sg
po prostu nieadekwatne. Zagubienie mezczyzn we wspotczesnym swiecie moze takze
wynika¢ z braku ojcowskiej opieki (Biddulph 2019, s. 20) oraz odpowiednich wzorcéw.

Zakonczenie

Wspdlczesni mezczyzni nie majg tatwego zadania. Niezaleznie od przyjetego para-
dygmatu analizy widzimy, ze sytuacja wspolczesnych mezczyzn jest trudna i tylko
nieliczni z nich s3 w stanie podota¢ oczekiwaniom. Ci, ktérzy nie sg na tyle silni, aby
funkcjonowac w ramach nowego fadu spotecznego, otrzymujg metke ,,nieudacznika”
i ,maminsynka”. Czesto poddaja si¢ sami i nawet nie staraja si¢ podja¢ zadania.

Kiedy$ mezczyznom zdecydowanie zylo si¢ po prostu fatwiej. Mieli jasno okreslone
zadania i role. Nie musieli o siebie dba¢, chyba Ze im na tym zalezato. Nie musieli za-
biega¢ o kobiety, bo to kobietom zalezalo na posiadaniu meza, gdyz to on okreslal jej
status. Posiadanie zony gwarantowalo stabilizacje, gdyz ryzyko rozwodu bylo znikome
z racji podporzadkowania ekonomicznego kobiety, chyba ze owego rozwodu chciat
mezczyzna. Wszystko bylo jasne i oczywiste.



,Samiec alfa”? Socjologiczne narracje meskiej atrakcyjnosci

Dzi$ nowy wzorzec meskosci stawia przed mezczyznami wiele wymagan. Mezczyzna
ma by¢ czuly, ale i zasadniczy, wrazliwy, ale nierozemocjonowany, empatyczny, ale
i asertywny, delikatny, ale i silny. Ma by¢ swietnym pracownikiem, mezem, kochan-
kiem, przyjacielem i ojcem. Ma by¢ atrakcyjny fizycznie, zadbany, dobrze ubrany
i wysportowany. Atrakcyjny, czyli posiadajacy zainteresowania, majacy wlasne zdanie
i poczucie humoru.

Czy w tym kontekécie mozemy mowic o kryzysie meskosci? Wychodzac z zatozenia,
iz kryteria meskosci sa uzaleznione od miejsca i czasu, powiemy, ze dzi$§ nastat czas
nowych mezczyzn, a ewentualny ,kryzys” czy ,tendencje kryzysowe” pojawiajg si¢
na wizerunku tradycyjnego mezczyzny, ktéry nie spelnia dzi§ oczekiwan - zaréwno
kobiet, jak i spoleczenstwa.
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Wprowadzenie

Ple¢ od najwczesniejszych lat zycia jednostki stanowi jedno z podstawowych kryteriow
klasyfikacji czlowieka. Okreslenie kogos jako kobiete lub mezczyzne nie jest zwigzane
tylko z przypisaniem go do jednej z dwdch kategorii wydzielonych ze wzgledu na
réznice biologiczne (ple¢ biologiczna). Automatycznie powigzane jest z calym zesta-
wem znaczen, ktore przypisywane sa do tych kategorii (pte¢ spoteczno-kulturowa).
Znaczenia te funkcjonujg w swiadomosci spolecznej jako okreslone wzorce kobiecos$ci
i meskosci oraz odpowiadajgce im wzory rol spotecznych (Sekuta-Kwasniewicz 2000,
s. 121-124). Tradycyjne ujecie kobieco$ci i meskosci opiera si¢ ,,na dualizmie rdl plci,
asymetrycznosci cech miedzy obu plciami zaréwno w znaczeniu biologicznym, jak
i spoteczno-psychologicznym oraz na specjalizacji, czyli podziale rél spotecznych ze
wzgledu na ple¢” (Paprzycka 2008, s. 86). Oznacza to, ze kobiety i mezczyzni postrzegani
sg jako zasadniczo odmienne od siebie podmioty, ktore réznig si¢ od siebie w wielu
wymiarach, takich jak wyglad zewnetrzny, cechy osobowosci, preferowane zachowania
i role spoteczne (Hulewska 2002, s. 18).

Kiedy analizuje si¢ badania dotyczace celow zyciowych, mozna zauwazy¢, ze ple¢
rozpatrywana jest jako czynnik roznicujacy otrzymywane wyniki. Z tych badan wylania
sie obraz kobiet jako 0sdb, ktdre czgéciej daza do zbudowania rodziny, i obraz mezczyzn
jako tych, ktorzy czesciej koncentruja si¢ na dgzeniach zwigzanych z pracg zawodowa
(zob. m.in. CBOS 2006; CBOS 2010; Trempata i in. 2016). Wigkszo$¢ autoréw tych
badan przyjmuje zatem, ze kobiety i mezczyzni stanowia homogeniczne kategorie,
w ramach ktdrych kazdy ich przedstawiciel mysli podobnie o tym, co chciatby osiggnac
w przysztoéci. Jednoczesnie zakladajg, Ze kobiety i mezczyzni rdznig sie od siebie, jezeli
chodzi o ich cele zyciowe.

W artykule zostanie przyjety inny punkt widzenia, ktory oparty jest na koncepcji
schematow plci i ksztaltowania sie tozsamo$ci plciowej autorstwa Sandry Lipsitz Bem
(Bem 1974; 1981; 2000). Autorka zwrocita uwage, ze na ple¢ nalezy patrzeé wielowy-
miarowo - nie tylko poprzez dychotomie kobieta — mezczyzna. Bem w swojej koncepcji
przyjmuje, Ze nie nalezy traktowac kobiecosci i meskosci jako dwoch przeciwstawnych
wymiaréw plci, ale jako wymiary, ktdre wzajemnie si¢ uzupelniaja. Jednostki uczg si¢
w procesie socjalizacji kulturowych definicji kobiecosci i meskosci. Na tej podstawie
wytwarzane sg poznawcze schematy plci, ktére warunkuja indywidualne style myslenia
o sobie i zachowywania si¢ poszczeg6lnych oséb. Bem wyrdznita cztery typy poznaw-
czych schematow plci: schemat okreslony pod wzgledem plci spoteczno-kulturowe;j
- kobiece kobiety i mescy mezczyzni - typowy dla 0séb, ktore postrzegaja siebie zgod-
nie z tradycyjnymi wzorcami kobieco$ci i meskosci oraz sg gotowe do podejmowania
zachowan, ktore wpisujg si¢ w tradycyjne oczekiwania spoteczne zwigzane z plcig;
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schemat okreslony krzyzowo pod wzgledem plci spoteczno-kulturowej — meskie ko-
biety, kobiecy mezczyzni — tym schematem postuguja sie jednostki, ktore stworzyty
obraz wlasnej osoby, ktory jest w sprzecznosci do tradycyjnie zdefiniowanych wzorow
kobiecosci i meskosci; schemat androgyniczny — kobiety androgyniczne, mezczyzni
androgyniczni — osoby takie charakteryzuje faczenie cech, ktore sg tradycyjnie uznawane
za kobiece, i tych, ktdre tradycyjnie okreslane sg jako meskie; schemat nieokreslony
pod wzgledem plci spoleczno-kulturowej — kobiety nieokreslone piciowo i mezczyzni
nieokresleni ptciowo — typowy dla oséb, ktore w stabym stopniu identyfikujg sie z kul-
turowymi definicjami kobiecosci i meskosci.

Podmiotem analizy w artykule bedzie definiowanie kobiecosci i cele zyciowe bez-
dzietnych studentek Uniwersytetu Zielonogoérskiego. Zmienng réznicujacg najwazniej-
sze cele zyciowe, ktdore badane chcialyby osiagna¢ w przysztosci, bedzie zmienna ple¢
spoleczno-kulturowa. Zalozono, ze definiowanie wlasnej kobiecosci w odniesieniu do
wzorcow i oczekiwan spotecznych ma znaczenie dla najwazniejszych celéw zyciowych,
ktére mlode kobiety zamierzajg zrealizowaé w przysztosci. Szczegdlnie w odniesieniu
do tych celow, ktore tradycyjnie przypisywane sa kobieco$ci (zwigzane ze sfera relacji
i rodziny) oraz meskosci (zwigzane ze sferg finansowg i zawodowa). Koncepcja plci
spoteczno-kulturowej zostanie wykorzystana w tym artykule jako narzedzie badan
(Paprzycka iin. 2014, s. 17-18).

Zatozenia metodologiczne

Prezentowane w artykule analizy zostaly opracowane na podstawie wybranej czesci ma-
terialu empirycznego zebranego w ramach projektu naukowego ,,Rola zalozen dotycza-
cych ptodnosci w ksztaltowaniu si¢ intencji prokreacyjnych’, ktory zostal zrealizowany
przez Zaktad Metodologii Badan Spolecznych Uniwersytetu Zielonogorskiego. Celem
projektu byto miedzy innymi poznanie intencji prokreacyjnych i celéw zyciowych,
ustalenie poziomu wiedzy o wybranych elementach zdrowia prokreacyjnego studentek
studiow stacjonarnych Uniwersytetu Zielonogdrskiego. Badanie miafo charakter eksplo-
racyjny. Zostalo przeprowadzone przy wykorzystaniu metody sondazu diagnostycznego
oraz techniki ankiety. Etap zbierania materialu empirycznego nastgpit na przetomie
2017 i 2018 roku. Projekt zostal przeprowadzony na reprezentatywnej probie kobiet
studiujacych w trybie stacjonarnym na Uniwersytecie Zielonogorskim. Proba studentek
zostala dobrana w sposdb losowy, przy zastosowaniu doboru warstwowo-proporcjo-
nalnego wedtug wydzialéw i doboru grupowego ze wzgledu na grupy studenckie.
Przedmiotem badan, ktérych wyniki zostang zaprezentowane w tym artykule, byta
relacja pomiedzy plcia spoleczno-kulturows a celami zyciowymi mtodych bezdzietnych
studentek Uniwersytetu Zielonogdrskiego. Celem badan bylo wiec ustalenie zwigzku
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pomiedzy plcig spoteczno-kulturows studiujacych mtodych kobiet a ich najwazniejszymi

celami zyciowymi, ktére chciatyby osiaga¢ w przysztosci. W zwigzku z tak okreslonym

celem postawiono trzy pytania badawcze: Jaki jest zwigzek pomiedzy plcig spoteczno-

-kulturowa studentek a deklarowanymi przez nie najwazniejszymi celami zyciowymi?

Jaki jest zwigzek pomiedzy plcig spoteczno-kulturows studentek a wspotwystepowaniem

w ich deklaracjach celow zyciowych, ktore tradycyjnie przypisywane sg kobiecosci? Jaki

jest zwiazek pomiedzy plcig spoleczno-kulturowa studentek a wspdtwystepowaniem

w ich deklaracjach celéw Zyciowych, ktére tradycyjnie przypisywane sa meskosci?

Sformultowano trzy hipotezy badawcze:

Hipoteza badawcza 1: Ple¢ spoteczno-kulturowa badanych studentek réznicuje dekla-
rowane przez nie najwazniejsze cele Zyciowe.

Hipoteza badawcza 2: W deklaracjach kobiecych kobiet czesciej niz u innych typow
kobiet okreslanych ze wzgledu na ich ple¢ spoteczno-kulturowa wspdtwystepuja
cele zyciowe, ktére tradycyjnie przypisywane sg kobiecosci.

Hipoteza badawcza 3: W deklaracjach meskich kobiet czgsciej niz u innych typow
kobiet okreslanych ze wzgledu na ich ple¢ spoteczno-kulturowa wspdtwystepuja
cele zyciowe, ktdre tradycyjnie przypisywane sg meskosci.

W celu okreslenia, czy zalozone w hipotezach zaleznosci sg istotne statystycznie,
wykorzystano test chi kwadrat i analize rozktadu w tabelach krzyzowych. W badaniach
przyjeto poziom istotnosci alfa réwny 0,05. Wszystkie obliczenia wykonano w pakiecie
statystycznym PS IMAGO.

Narzedzie badawcze

Aby ustali¢, w jakim stopniu kulturowe definicje meskosci i kobieco$ci rdznicuja
koncepcje wlasnej osoby badanych studentek, zastosowano Inwentarz do oceny plci
psychologicznej (IPP) autorstwa Alicji Kuczynskiej (Kuczynska 1992). Kuczynska
wykorzystala podczas przygotowania tego narzedzia zalozenia stanowigce teoretycz-
ng baze inwentarza do oceny cech zwigzanych z plcig autorstwa Sandry Lipsitz Bem
(Bem Sex Role Inventory — BSRI) (Bem 1974). Na ich podstawie rozpoznaje si¢ jedna
z czterech kategorii plci spoteczno-kulturowej: kobiety nieokreslone piciowo, kobiety
androgyniczne, kobiety okreslone ptciowo (kobiece kobiety), kobiety okreslone picio-
wo krzyzowo (meskie kobiety). Inwentarz IPP, pomimo uptywu kilkudziesieciu lat od
jego powstania, ma nadal dobre wlasciwosci psychometryczne, zadowalajacg trafnosé
teoretyczng oraz wysoka rzetelno$¢ dwoch skal kobiecosci i meskosci (Korzen 2006,
s. 46; Blajet 2019, s. 12-13).

Do okreslenia najwazniejszych celow, jakie badane studentki chca osiagnaé w przy-
szto$ci, wykorzystano pytanie: Ludzie, myslac o przysztosci, planuja zrealizowaé w niej
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rozmaite cele? Prosze z listy ponizej wybra¢ pie¢ najwazniejszych celow, ktdre chcia-
taby Pani zrealizowa¢ w przysztosci? Badane kobiety zostaty poproszone o wybranie
pieciu najwazniejszych celow zyciowych z listy dwunastu mozliwych opcji, tworzac
tym samym hierarchi¢ najwazniejszych celéw. Pytanie to bylo pytaniem wielokrot-
nego wyboru, ale na potrzeby analiz zostalo przetworzone na dwanascie osobnych
dychotomicznych zmiennych. Na liscie celéw zyciowych zaprezentowanych badanym
znalazly si¢ zaréwno takie, ktore tradycyjnie przypisywane sa kobiecosci i sa zwigzane
ze sferg relacji oraz rodziny (bycie z ukochang osoba, posiadanie dziecka, wyjscie za
maz), jak i takie, ktore tradycyjnie przypisywane s3 meskos$ci i sg zwigzane ze sferg
finansowg i zawodowa (niezalezno$¢ finansowa, osiagniecie sukcesu zawodowego,
zdobycie satysfakcjonujgcej pracy). Aby ustali¢ czestos¢ wspdtwystepowania celéw
zaklasyfikowanych do grupy powigzanej tradycyjnie z kobiecoscig i grupy tradycyjnie
powigzanej z meskoscia, stworzono dwie nowe zmienne'.

Charakterystyka proby badawczej

W projekcie badawczym uzyskano odpowiedzi od 1152 studentek. W artykule uwzgled-
nione zostang jednak wyniki 1088 badanych kobiet. Z analizy wykluczono te studentki,
ktore zadeklarowaly, Ze sg juz matkami (64 kobiety - 5,4% prdby). Uznano bowiem, ze
status prokreacyjny kobiet moze réznicowac ich odpowiedzi dotyczace najwazniejszych
celow, szczegolnie jezeli chodzi o taki cel jak posiadanie dzieci. Najwiecej badanych
kobiet (26,0%) w trakcie udzialu w badaniu byto studentkami trzeciego roku studiow
(trzeci rok studiéw licencjackich), najmniej (11,4%) bylo studentkami piatego roku
studiéw (drugi rok studiéw drugiego stopnia). Badane byty w wieku od 18 do 34 lat.
Z tym ze 98,0% kobiet miato od 19 do 25 lat. Srednia arytmetyczna dla wieku studentek
wyniosla 21,4 roku przy odchyleniu standardowym 1,7.

Wiréd studentek najliczniejsza grupe 50,1% stanowily kobiety androgyniczne,
ktore w koncepcji wlasnej osoby tacza zaréwno cechy tradycyjnie uwazane za kobiece,
jak i te tradycyjnie przypisywane mezczyznom. Kobiety okreslone pod wzgledem pici
spoteczno-kulturowej (kobiece kobiety) stanowily 30,5% studentek. Co dziesigta ko-
bieta (10,6%) zostala zakwalifikowana jako meska kobieta. Najmniej liczng kategoria
studentek (8,8%) byly kobiety nieokreslone pod wzgledem plci spoteczno-kulturowe;j.

! Tworzenie nowych zmiennych sktadato si¢ z dwdch etapéw. Na pierwszym z nich ustalano, czy
badane kobiety wsrdd pieciu wybranych z listy najwazniejszych celow zyciowych wskazaly ktorys
z tych tradycyjnie przypisanych do kobiecosci (bycie z ukochang osobg, posiadanie dziecka, wyjscie
za maz) lub z tych tradycyjnie przypisanych do meskosci (niezaleznos¢ finansowa, osiagniecie suk-
cesu zawodowego, zdobycie satysfakcjonujacej pracy). Na drugim etapie okre$lono, jaka liczbe celow
w ramach analizowanych kategorii wybraly respondentki i w jakiej zrobily to kolejnosci (wspotwy-
stepowanie celow).
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Wyniki badania

Analiza deklaracji studentek dotyczacych pieciu najwazniejszych celow zyciowych,
ktdre chcialyby zrealizowaé w przysztosci, wykazala istotne statystycznie réznice
pomiedzy kobietami ze wzgledu na ich pte¢ spoteczno-kulturowa w przypadku sze-
$ciu z dwunastu celéw - bycie z ukochang osobg, osiggniecie sukcesu zawodowego,
podroézowanie, posiadanie dziecka, posiadanie grona przyjaciol oraz wyjscie za maz
(tab. 1). Najwazniejszym wskazywanym przez studentki celem bylo bycie z ukochang
osoba. Najczesciej na ten cel wskazywaly kobiety androgyniczne (82,2%), a najrzadziej
meskie kobiety (71,9%). Na osiagniecie sukcesu zawodowego najczesciej wskazywaty
meskie kobiety (50,0%), a najrzadziej kobiece kobiety (31,5%). Podobnie sytuacja
przedstawia si¢ w przypadku odpowiedzi ,,podrozowanie”. Wybrato jg 46,5% meskich
kobiet i 27,8% kobiecych kobiet.

Posiadanie dziecka najczesciej stanowilo jeden z najwazniejszych celow zyciowych
dla kobiecych kobiet (52,0%) i kobiet androgynicznych (50,3%). Najrzadziej ten cel
wskazywany byt przez meskie kobiety (28,9%). Z kolei meskie kobiety najczesciej de-
klarowaly, ze celem, ktory chcialyby zrealizowa¢ w przyszlosci, bylo posiadanie grona
przyjaciot (31,6%). Najrzadziej takie deklaracje pojawialy sie w przypadku kobiet
androgynicznych (20,3%). Opcje odpowiedzi ,wyjscie za maz” najczesciej wybieraly
kobiece kobiety (26,0%) i kobiety androgyniczne (23,1%). Zdecydowanie najrzadziej
na ten cel wskazywaly meskie kobiety (7,0%).

Wirédd celow zyciowych, ktorych wybdr réznicowala istotnie statystycznie pte¢
spoleczno-kulturowa, znalazly sie trzy cele tradycyjnie przypisywane kobiecosci zwia-
zane ze sferg relacji i rodziny (bycie z ukochang osobg, posiadanie dziecka, wyjscie za
maz). Analiza statystyczna wykazala, ze ple¢ spoleczno-kulturowa réznicuje istotnie
statystycznie (p < 0,001, x2 = 85,77, df = 15) wspotwystepowanie w deklaracjach
studentek celéw zyciowych z tej kategorii (tab. 2). Kobiety rzadko wymieniaty wsrod
najwazniejszych celow zyciowych jednocze$nie wszystkie trzy tradycyjnie przypisane
kobiecosci. Najczesciej robity to kobiety androgyniczne (9,0%) i kobiece kobiety (7,1%),
najrzadziej meskie kobiety (1,7%) i kobiety nieokreslone ptciowo (2,1%). W przypadku
wspotwystepowania dwdch z trzech wymienionych celéw studentki, bez wzgledu na
ple¢ spoteczno-kulturows, wymieniaty najczesciej jednoczesnie bycie z ukochang osobg
i posiadanie dziecka, a najrzadziej bycie z ukochang osobg i wyjscie za mgz. Kategoria
badanych, ktéra najrzadziej taczyla w dowolnej konfiguracji dwa z tych trzech celéw,
byty meskie kobiety (30,5%). Z kolei najczesciej robily to kobiety nieokreslone piciowo
(57,5%), nastepnie kobiece kobiety (51,8%). Tylko na bycie z ukochang osobg najczesciej
wskazywaly meskie kobiety (46,1%). Podobnie ta kategoria badanych najczesciej nie
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Tabela 1. Ple¢ spoleczno-kulturowa a najwazniejsze cele zyciowe,
ktore badane chcialyby zrealizowa¢ w przysztosci (N = 1088)

Cel Test Ple¢ spoleczno-kulturowa (%) Razem
X2 KNP KK KA MK
Bycie z ukochang p=0,05
osobg X2 =7,84 74,5 78,9 82,2 71,9 79,4
df=3
Niezalezno$¢ finan- p=ns
sowa X2 = 3,80 54,3 50,6 55,3 60,5 54,3
df =3
Osiagnigcie sukcesu p =0,00
zawodowego X2 =19,26 40,0 31,8 45,3 50,0 41,2
df=3
Podrézowanie p =0,00
X2 =13,49 35,1 27,8 33,3 46,5 33,2
df=3
Posiadanie czasu na p=ns
realizowanie pasji, | X2 = 6,34 34,7 32,7 30,7 43,0 33,0
zainteresowan df=3
Posiadanie dziecka p=0,00
X2 =9,80 46,8 52,0 50,3 28,9 48,2
df=3
Posiadanie dobrego p=ns
zdrowia X2 =4,50 69,5 62,4 60,0 56,1 61,1
df=3
Posiadanie grona p=0,04
przyjaciot X2 =8,10 27,7 23,2 20,3 31,6 23,0
df=3
Posiadanie wlasnego p=ns
mieszkania X2 =571 27,4 32,4 25,3 31,6 28,3
df=3
Ukonczenie studiow p=ns
X2 =7,80 21,1 29,4 31,3 21,1 28,7
df=3
Wyjscie za maz p =0,00
X2 =18,82 19,1 26,0 23,1 7,0 21,9
df=3
Zdobycie satysfak- p=ns
cjonujgcej pracy X2 =7,02 47,9 49,5 41,2 49,1 45,1
df=3

KN - kobiety nieokreslone piciowo, KK - kobiece kobiety, KA - kobiety androgyniczne, MK — meskie kobiety
Zrodto: opracowanie wlasne.
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Tabela 2. Ple¢ spoleczno-kulturowa a wspdtwystepowanie w wyborach badanych
celow zyciowych, ktore tradycyjnie przypisywane sa kobiecosci (bycie z ukochang osobg —
posiadanie dziecka - wyjscie za maz) (N = 1088)

Wspdlwystepowanie celow Ple¢ spoleczno-kulturowa (%)
: Doyt Razem
przypisanych kobiecosci KNP KK KA MK

Byc1§ z ukocharf; .osobq - Posmdame 21 71 9.0 17 6.9
dziecka — wyjécie za maz

Byc1e; z ukochang osobg - posiadanie 362 314 314 26 307
dziecka

Bycie? ukochana osobg — wyjscie za 8.5 43 41 0.9 41
maz

Posiadanie dziecka — wyjécie za maz 12,8 16,1 12,1 7,0 13,4

Bycie z ukochang osoba 27,7 36,6 37,8 46,1 37,5

Brak wskazania tych celéw 12,8 4,5 5,6 21,7 7,4

Razem 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0

KN - kobiety nieokre$lone piciowo, KK - kobiece kobiety, KA — kobiety androgyniczne, MK — meskie kobiety
Zr6dlo: opracowanie wlasne.

wymieniala wéréd najwazniejszych celéw zyciowych zadnego z triady - bycie z uko-
chang osoba, posiadanie dziecka, wyjscie za maz (21,7%).

Wisrod celow zyciowych, ktorych wybdr roznicowata istotnie statystycznie ple¢
spoleczno-kulturowa, znalazl sie tylko jeden cel, ktdry tradycyjnie wigzany jest z me-
sko$cig, zwiazany ze sfera finansowa i zawodowa — osiggniecie sukcesu zawodowego.
Jednak dalsza analiza statystyczna wykazata, ze ple¢ spoleczno-kulturowa réznicuje
istotnie statystycznie (p < 0,001, x2 = 70,85, df = 15) wspdtwystepowanie w deklaracjach
studentek celow z tej kategorii (tab. 3). Kobiety rzadko wymienialy wsrdd najwazniej-
szych celow zyciowych jednoczes$nie wszystkie trzy tradycyjnie przypisane meskosci.
Zdecydowanie najczesciej robily to meskie kobiety (14,0%), najrzadziej za$ kobiety
androgyniczne (3,0%) i kobiece kobiety (1,7%). W przypadku wspdtwystepowania
dwdch z trzech wymienionych celow kobiece kobiety i kobiety nieokreslone najczesciej
jednoczes$nie wymienialy niezalezno$¢ finansowa i zdobycie satysfakcjonujacej pracy,
z kolei kobiety androgyniczne i kobiety meskie nieco czesciej wskazywaly jednoczesnie
na niezaleznos$¢ finansows i osiagniecie sukcesu zawodowego. Kategorig badanych,
ktora najrzadziej taczyla w dowolnej konfiguracji dwa z tych trzech celéw, byty kobiety
nieokreslone (33,0%) i meskie kobiety (33,3%). Z kolei najczesciej robily to kobiety
androgyniczne (41,3%). Nalezy zauwazy¢, ze wérod studiujgcych kobiet znalazly sie
takie, ktore wskazywaly tylko na jeden z trzech celéw wchodzacych w sktad triady
tradycyjnie laczonej z meskoscig. Taka sytuacja zaistniala w przypadku okoto potowy
studentek. Brak wskazania wsrod najwazniejszych celéw zyciowych tych zwigzanych
z meskoscia najczesciej wystepowal w przypadku kobiecych kobiet (11,6%), z kolei
najrzadziej w przypadku meskich kobiet (2,6%).
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Tabela 3. Ple¢ spoleczno-kulturowa a wspdtwystepowanie w wyborach badanych
celow zyciowych, ktore tradycyjnie przypisywane sa meskosci (niezalezno$¢ finansowa —
osiggniecie sukcesu zawodowego - zdobycie satysfakcjonujacej pracy) (N = 1088)

Wspolwystepowanie celéw przypisa- Ple¢ spoteczno-kulturowa (%) Razem
nych meskosci KNP KK KA KM
Niezaleznos¢ finansowa — osiagniecie 7,4 3,4 3,0 14,0 4.8

sukcesu zawodowego - zdobycie
satysfakcjonujgcej pracy
Niezalezno$¢ finansowa — osiggniecie 9,6 12,5 18,8 17,5 15,9
sukcesu zawodowego
Niezaleznos¢ finansowa - zdobycie 17,0 20,2 16,9 15,8 17,8
satysfakcjonujacej pracy
Osiagnigcie sukcesu zawodowego — 6,4 4,0 5,6 0,0 4,6
zdobycie satysfakcjonujacej pracy
Niezaleznos¢ finansowa 20,2 14,4 16,6 13,2 16,3
Osiagnigcie sukcesu zawodowego 17,0 11,9 17,9 18,4 15,9
Zdobycie satysfakcjonujacej pracy 17,0 22,0 15,6 18,4 17,7
Brak wskazania tych celow 5,3 11,6 5,6 2,6 7,0
Razem 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0

KN - kobiety nieokreslone plciowo, KK - kobiece kobiety, KA - kobiety androgyniczne, MK — meskie kobiety
Zr6dlo: opracowanie wlasne.

Whioski

Badana reprezentatywna proba studentek Uniwersytetu Zielonogdrskiego stanowita
zrdznicowang grupe pod wzgledem plci spoleczno-kulturowej. Uzyskany rozkiad czesto-
$ci wystepowania poszczegdlnych typow plci spoteczno-kulturowej byt zblizony do tego,
ktore otrzymali inni autorzy, realizujgc badania na reprezentatywnej probie Polakow
(Titkow 2011, s. 45; Izdebski i in. 2014, s. 33-34). Otrzymane wyniki potwierdzaja
znaczng przewage kobiet androgynicznych, ,,co mozna interpretowa¢ jako widoczny
efekt ostabienia dualizmu rol plci i funkcjonowania jednostek w sytuacji dostepnosci
réznorodnych wzorcéw kobiecosci i meskoéci” (Izdebskiiin. 2014, s. 22). Dodatkowo
zwiekszajacy sie wraz z uplywem czasu odsetek kobiet androgynicznych dokumentuje
postepujacy proces androgynizacji ptci (Malinowska 2011, s. 13-14; Musial-Kidawa
2017, s. 335-336).

Przeprowadzone analizy statystyczne potwierdzily, ze istnieja istotne statystycznie
réznice pomiedzy plcig spoteczno-kulturowy a deklarowanymi najwazniejszymi cela-
mi zyciowymi. Jednak nie w przypadku wszystkich celow, z ktérych mogly wybieraé
studentki. Wsrdd tych, ktérych wybor réznicuje pte¢ spoteczno-kulturowa, znalazty
sie trzy cele tradycyjnie zwigzane z kobiecoscig - bycie z ukochang osobg, posiada-
nie dziecka i wyjscie za maz — triada trzech M (mifo$¢-matzenstwo-macierzynstwo)
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(Budrowska 2000). Te trzy cele byly najczesciej wskazywane przez kobiece kobiety
i kobiety androgyniczne. Te dwie kategorie kobiet byly do siebie bardzo podobne pod
wzgledem czestos$ci wskazywania wlasnie tych celow. Z kolei meskie kobiety zdecy-
dowanie najrzadziej, w pordwnaniu z pozostatymi typami, deklarowaly, ze omawiane
cele sg dla nich najwazniejsze (szczegélnie posiadanie dziecka i wyjscie za maz) Wsrod
celow zyciowych, ktdrych deklarowanie istotnie statystycznie rdznicuje ptec spoteczno-
-kulturowa, znalazl si¢ tylko jeden cel tradycyjnie zwigzany z meskoscia — osiggniecie
sukcesu zawodowego. Najczesciej ten cel byl wybierany przez meskie kobiety, a nastepnie
kobiety androgyniczne, najrzadziej przez kobiece kobiety. Uzyskane wyniki potwier-
dzaja, ze kobiece kobiety i kobiety androgyniczne sa czeéciej gotowe do podejmowania
zachowan, ktore wpisuja sie w tradycyjny wzorzec kobieco$ci. Podobnie jest w przy-
padku meskich kobiet i kobiet androgynicznych w kontekscie zachowan tradycyjnie
wigzanych z wzorcem meskosci. Jednak w tym przypadku dotyczy to tylko jednego
z trzech celéw zyciowych - osiagniecia sukcesu zawodowego.

Analiza statystyczna potwierdzilta takze istotny statystycznie zwigzek pomiedzy
plcia spoteczno-kulturowa a wspétwystepowaniem w deklaracjach celéw zyciowych,
ktére tradycyjnie przypisywane sg kobiecosci. Jednak jej wyniki nie potwierdzily hi-
potezy zakladajacej, Ze w deklaracjach kobiecych kobiet cze$ciej niz u innych typow
kobiet wyréznionych ze wzgledu na ich ple¢ spoleczno-kulturowa wspolwystepuja
cele zyciowe, ktore tradycyjnie wigzane sa z kobieco$cig. Rozklad czestosci odpowiedzi
kobiecych kobiet i kobiet androgynicznych byl do siebie bardzo zblizony. Poza tym
przeprowadzone analizy potwierdzily istotny statystycznie zwigzek pomiedzy plcig
spoleczno-kulturowa a wspétwystepowaniem w deklaracjach celow zyciowych, ktére
tradycyjnie przypisywane s meskosci. Dodatkowo pozwolily one na tylko czesciowe
potwierdzenie hipotezy, ze w deklaracjach meskich kobiet cze$ciej niz u innych typéw
kobiet wyrdznionych ze wzgledu na ich ptec¢ spoteczno-kulturowa wspotwystepuja cele
zyciowe, ktdre tradycyjnie wigzane sg z meskoscig. Hipoteza ta jest prawdziwa tylko
w dwoch skrajnych sytuacjach — wybierania przez studentki jednoczes$nie wszystkich
trzech celow zyciowych (niezaleznos¢ finansowa, osiggniecie sukcesu zawodowego,
zdobycie satysfakcjonujacej pracy) lub braku wskazania ktoregokolwiek z tych celow
zyciowych. W pozostatych przypadkach czestosci mozliwych opcji wspotwystepowa-
nia tych celéw sa zblizone w przypadku meskich kobiet do kobiet androgynicznych
i czesciowo do kobiet nieokreslonych pod wzgledem plci spoteczno-kulturowe;.

Na podstawie uzyskanych wynikéw mozna stwierdzi¢, ze pte¢ spoteczno-kulturowa
kobiet studiujacych bardziej réznicuje deklarowanie checi realizacji w przysztosci celow
zyciowych tradycyjnie przypisywanych kobiecosci. Z kolei mniej réznicuje deklarowanie
dazenia do osiggniecia celéw zyciowych tradycyjnie wigzanych z meskoscig. Kobiece
kobiety orientowaly sie czesciej wokot celow zyciowych przypisanych do tradycyjnie
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rozumianej kobieco$ci, a meskie kobiety cz¢sciej wokol celéw wiazanych z tradycyjnie
rozumiang meskoscig. Jednak kobiecym kobietom zdecydowanie blizsze byty cele
zwigzane z mesko$cia niz meskim kobietom te zwigzane z kobiecoscig. Te ustalenia
potwierdzaja trwajacy proces androgynizacji pici, ktory w przypadku kobiet polega na
maskulinizacji kobieco$ci (Malinowska 2011, s. 13-14; Musial-Kidawa 2017, s. 335-336).
Interesujaco przedstawia si¢ stosunek kobiet androgynicznych do celéw Zyciowych
typowych dla kobiecych kobiet i meskich kobiet. Rozklad odpowiedzi kobiet andro-
gynicznych byt bardziej zblizony do kobiecych kobiet, jezeli chodzi o cele tradycyjnie
zwigzane z kobiecoscig niz do meskich kobiet, jezeli chodzi o cele tradycyjnie zwigzane
z meskoscig. Mozna zatem przypuszczaé, ze u tych kobiet, pomimo ze wystepuje faczenie
schematéw zachowan typowych dla tradycyjnych oczekiwan spolecznych zwigzanych
z plcig, to jednak bardziej sa one zwigzane z tymi dotyczacymi kobiecosci. Jednak ta
hipoteza wymaga weryfikacji w kolejnych badaniach.
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