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Alan Bainbridge*

ADULT LEARNING ON THE EDGE OF A PRECIPICE:
AN ECOLOGY OF LIVING AND LEARNING

ABSTRACT: This article considers adult learning from a ‘long-life’ perspective. Stepping out of con-
temporary frames that position adult learning as ‘life-long’ or even ‘life-wide’ enables a discussion of
adult learning as an evolutionary informed, ecologically meaningful activity. In taking this approach,
the paper shows how adult learning has evolved and been maintained by trouble, indeed how the
human condition is under continual existential threat. The paper will draw on writings that discuss
the evolutionary origins of adult learning, particularly the paradox that humans are both part of,
and separate from, the ‘more-than-human’ world (Abram, 1997). The focus of this paper will be on
the experience, conscious or unconscious, of living under the continual threat of annihilation and
how this may have provided the motive for adult learning behaviours in both our hominid ancestors
and contemporary society.

The paper begins with a discussion to highlight the nature of human life as one that is always
under threat by drawing on religious symbolism, poetry and (in the UK at least) an ever-expanding
genre of ‘nature writing’ Having explored what it may feel like to live a life where survival is uncertain,
the paper then draws on ecological and evolutionary principles to provide a theoretical ‘long-life’
understanding of adult learning. It is admitted at the outset that the route set out here may appear
contradictory, even confusing, but the author asks the reader to first enter into an uncomfortable
and troubling world, before the author, finally - despite what might sound like a bleak prospect for
humanity - provides resources of hope grounded in the paradoxical potential provided by adult
learning.

KEYWORDS: Long-life learning, evolution, ecology, ecolagogy, nature writing, the more-than-human.

Introduction

In this article I shall consider contemporary adult learning from a ‘long-life’ perspective,
typically situated within capitalist societies dominated by industrial processes and the
commodification of social structures. This approach will position adult learning as an
ecologically meaningful adaptation that has evolved and been maintained in response
to an ever-present experience of existential threat. I will draw on previous writings
(Bainbridge, 2019, 2020; Bainbridge & Del Negro, 2020) to discuss the paradox that
humans are both part of and separate from the ‘more-than-human” world (Abram,
1997). The focus of my thinking in this paper will be on the experience, conscious or
unconscious, of living under the continual threat of annihilation and how this may
have provided the motive for adult learning behaviours in both our hominid ancestors
and contemporary society.

* Alan Bainbridge - Division of Psychology, Sociology and Education, Queen Margaret
University, Edinburgh, Scotland; e-mail: abainbridge@qmu.ac.uk; ORCID: https://orcid.org/0000-
0001-7783-7747.
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To do this, a hypothetical net is cast far and wide, across space and time, to imagine
how early human ancestors engaged in informal and formal education. I shall begin
this imaginative journey with a discussion drawing on poetry and (in the UK at least)
an ever-expanding genre of ‘nature writing’ to consider the human experience as one
that is always under threat. Having hypothetically explored what it may feel like to live
a life where survival is uncertain, I move towards ecological and evolutionary principles
to provide a theoretical ‘long-life’ understanding of adult learning that acknowledges
education as inherently damaging to human flourishing. I admit at the outset that the
route I have set out may appear contradictory, even confusing, but ask the reader to
first enter an uncomfortable and troubling world. Then, finally, despite what might
appear like a bleak prospect for humanity, I provide resources of hope, grounded in
the paradoxical destructive and transformative potential offered by adult learning.

The Precipice

In a sermon to undergraduates on the outset of the Second World War, British academic
and theologian C.S. Lewis (1949) asked his congregation to consider the importance
of continuing their studies at a moment in history when spending time studying to
be philosophers, scientists or critics seemed frivolous. It is striking that at the very
outset of his sermon, Lewis chastises those who refuse to think, even to speak about
the possibility of a Christian hell. He argued that it would be “Tomfoolery” (foolish)
for Christians to think only of heaven and avoid the unpleasant possibilities of hellish
damnation. For Lewis, the crisis created by the onset of war only served to highlight
another permanent feature of the human condition that too often ignored how:

Human life has always been lived on the edge of a precipice. Human culture has always had to
exist under something more important than itself (1949: 38).

Lewis alludes to two central principles that will frame this article; the first is that
human life has always been troubled, tottering on the edge of a metaphorical precipice
with the risk of falling to our death, or even into hell. The second principle is to ac-
knowledge that humans may not have mastery over the world, that there is ‘something
more important’ to consider than human frames of reference. In Becoming Animal
(2011), David Abram is equally clear about the perilous nature of being human, noting:
We are too frightened of shadows. We cannot abide our vulnerability, our utter dependence upon

a world that can eat us. Vast in its analytic and inventive power, modern humanity is crippled
by a fear of its own animality, and of the animate earth that sustains us (2011: 69).

Abram’s quote articulates Lewis’s observation that it is “Tomfoolery” to ignore
the possibility of hell, by revealing the fearful prospect of human vulnerability in the
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presence of a vast unknown other on which we depend, and yet also threatened. Equally,
seminal English nature writer Richard Mabey (Barkham, 2021) draws on the Covid-19
pandemic to remind us that:

Bacteria and viruses and man-eating tigers and predatory Asian hornets are also all part of
nature. At times we need to defend ourselves from ‘nature’ ...

Mabey is aware of the fine balance, the tightrope that must be negotiated by the
human condition, acknowledging that “...we need the whole thing kicking together if
the biosphere, including us, is to survive” (Barkham, 2021).

Much of what is written here must be speculation, particularly in relation to how
our ancestors experienced their world and what may have motivated their actions,
but even in this brief review the troubled nature of being human and learning to live
in a dangerous world can only be hypothesised to span, at least, the course of written
human history. Ancient religious texts (Bainbridge, 2020), C.S. Lewis’s (1949) sermon,
poetry, through to modern nature writers such as Abram and Mabey, acknowledge and
appeal for a heightened awareness of the permanent nature of human fragility.

I shall move on to use poetry to explore the human experience of living on the
precipice. In The World is a Beautiful Place the American poet Lawrence Ferlinghetti
(1958) exposes this often-avoided dark side of being human in a world where the other
might be more important and potentially destructive:

The world is a beautiful place
to be born into

if you don’t mind happiness
not always being

so very much fun

if you don’t mind a touch of hell
now and then

just when everything is fine
because even in heaven

they don’t sing

all the time (1958: 88).

Ferlinghetti (1958) evocatively captures the paradoxical duality of happiness/sad-
ness, of safety/danger where “even in heaven they don’t sing all the time.” The questions
that must be asked in the context of this paper are: why there is a tendency to ignore
the possibility of a human life experienced and lived on the precipice; why is it, even in
a church context, easy to avoid references to hell; and why is it difficult to acknowledge
that humans are not in control of the world they inhabit?

To begin to answer these questions and move towards a long-life understanding of
adult learning, I shall take a side-step away from the human and attempt to consider
the more-than-human experience. As with our hominid ancestors, what follows can
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only be conjecture as this is not the territory of empirical truth; but as best I can, from
an admittedly anthropomorphic stance, I attempt to present an experience of the
world through animal senses. Ted Hughes’s poem, Hawk Roosting (1970) steps into
the experiential world of a hawk:

The sun is behind me.

Nothing has changed since I began.
My eye has permitted no change.

I am going to keep things like this.

As the hawk sits high up watching the world below, the hawk does not wish to
change and would like “to keep things as they are”. The poem suggests contentment
for a hawk-world that has never changed and there is no desire for change. The hawk
does not seek to alter its world, there is a harmony between it and the ‘something more
important’ or the ‘animate world that sustains’ Unlike the hawk, the human experience
is one of discontent and of precipices, hell and death by bacteria and stinging insects.
According to John A. Baker’s evocative phrase, the animate other’s experience of hu-
mans is one where: “We stink of death. We carry it with us. It sticks to us like frost. We
cannot tear it away” (2015: 113).

Baker, observing peregrine falcons over many years comes to this conclusion as he
approaches a badly injured heron. Despite being unable to move and near death, the
heron responds in terror and tries to escape. Baker concludes that the animal kingdom
is fully cognizant and alert to how humans have upset ecological harmony along with
the subsequent threat to themselves and the more-than-human world. It is the poten-
tial for humans to interfere with ecological harmony that will later lead to a long-life
understanding of adult learning.

The jarring awkwardness of human interfering with the more-than-human is
brought into focus by Henry Sharp (1988) describing the incursion of Canadian white
colonial settlers who came to exploit and regulate all animate being. Of humans, Sharp
notices that:

It talks too loudly, its posturing is wrong, its movement harsh, and graceless ... Its presence brings

a stunning confusion heard deafeningly in a growing circle of silence created by a confused and
disoriented animate universe (1988: 144).

The blundering ‘modern’ human seeks to control yet only succeeds in confusing
and disorientating the world they enter. Unlike the hawk, content with what it sees
and to “keep things like this” and the heron who perceives the human ‘stink of death’
The human experience can be argued to be not only of discontent but also a refusal to
acknowledge or accept the damaging impact of their actions on the more-than-human
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other. Erich Fromm (1949) also noted this discontent and desire to manipulate the
external world, claiming that:

Man’s life cannot ‘be lived’ by repeating the pattern of his species; he must live. Man is the only
animal that can be bored, that can be discontented, that can feel evicted from paradise. Man is
the only animal for whom his own existence is a problem which he has to solve and from which

he cannot escape. He cannot go back to the prehuman state of harmony with nature; he must
proceed to develop his reason until he becomes the master of nature, and of himself (1949: 40).

Unable to find the contentment of the hawk, or the heron’s awareness of the human
stink of death, Fromm perceives the uncertain human condition as one trapped in an
endless cycle of problem-solving and tampering with the world from which there is no
escape. If we are to return to where this section began, I offer the possible conjecture
that the human fear of living on the precipice is self-perpetuating, and that the bored
human is responsible for the unthinkable - for digging their own grave. When perhaps
The Sex Pistols (Matlock et al., 1977) sang:

We're the poison

In your human machine
We're the future

Your future

only to end the song by repeating:

No future
No future
No future for you

No future
No future
No future for me

No future
No future
No future for you

— can the nihilism of punk music be argued to identify with an ancient, ever present,
yet often avoided encounter with the possibility of hell and existential vertiginous
precipices? It is from this position where the move back towards a consideration of
adult learning now begins. A move that will explore Fromm’s claim that “Man is born as
a freak of nature, being within nature and yet transcending it” (1968: 61). Furthermore,
an attempt will be made to explain what appears to be a self-willed destructive desire
to control and change the external world.
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A Long-Life perspective of adult learning

This section explores the long-life genealogy of adult learning by drawing on C.S. Lewis’s
observation that “Human life has always been lived on the edge of a precipice” (1949: 38).
Literature and contemporary nature writing has already been drawn on to explore the
metaphor of the precipice, hypothetically presented here as the result of discontented
or bored humans, attempting to control an external natural world that is perceived as
more important than the human self. A paradox will be shown to emerge through which
the well-intentioned actions of humans to avoid the precipice — of being consumed by
nature — only serves to increase the likelihood of humans damaging the natural world
and in turn hastening their demise. Despite the bleak outlook it will be shown later
that there is hope, both for humans and the more-than-human. To understand where
these resources of hope sit, it is first necessary to cast an imaginary net deep into the
human ancestral past, to catch a glimpse of the possible educational processes our an-
cestors engaged with and consider how this influenced contemporary adult learning.
I shall draw on what I have previously (Bainbridge, 2019) rather awkwardly defined as
an ecolagogy of human learning, providing a synthesis of ecological and pedagogical
principles that will be discussed in more detail later. The focus here though will be on
attempting to understand the lived experience and educational response to environ-
mentally induced existential threat.

Before continuing, it is important to position the world view I draw on, particu-
larly emphasising the Western/Industrial/Global North, or even English perspective
this article takes. I acknowledge my limited world view but also consider that in tak-
ing another position, I would potentially be guilty of clumsy and careless misuse of
cultures and epochs I have little or no experience of. The thesis presented represents
a long-life understanding of education processes, suggesting that the recent influ-
ence of neoliberalism as a reified object is a result of ecological processes, leading to
a particularly damaging commodified type of formal education that has contemporary
global significance. Consequently, human actions and processes are embedded with,
and cannot escape, the ecological systems they are part of. I am aware that my premise
sounds bleak this early in a paper, but hope is offered later. It will be noted that within
ecological time frames, all education systems and their supporting pedagogical stances
will lead to increasingly damaging human attempts to manage and control the planet.
To explain the paradox that education provides hope, while also damaging the planet
and human flourishing, I return to Fromm before discussing the ecological significance
of ‘open and closed worlds.

As the human mind leaves no fossil record, what is written here is largely conjec-
ture, but it is hoped that such an approach will provide a sufficiently novel insight to
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support a re-imagining of what adult education and the impact of its outcomes might
be. The point of departure provided by this approach is to consider Fromm’s conten-
tion that there is something ‘freakish’ about the human condition that has its origins
in the complex interrelation of human/nature interactions. It would seem incongruous
during a global pandemic to question the very intimate relationship between all living
things, as human life across the planet is currently being determined by the impact
of a microscopic organism. Yet, the freakish aspect Fromm refers to is how, despite
scientific and experiential evidence, humans appear to transcend the natural world.
A brief return to the global pandemic offers some insight as, although humans are
being infected and dying as a result of a rampant virus, we have learned to change our
behaviour and develop vaccines to reduce the potentially devastating impact. Abram
(1997) would argue that the transcendence Fromm refers to is not only a physical
distancing but also a psychological, even spiritual distancing between the human and
more-than-human. The hawk in Hughes’s poem (1970) apparently experiences no such
transcendence, viewing its world content to be part of a never (or at least geologically
slow) changing world, unlike Sharp’s (1988) blundering humans who confuse and
distort the animate universe.

The answer to the question about the origins of the human discontent whose as-
sociated blunderings disrupt the more-than-human other will never be fully known,
but there are reasonable theoretical grounds to draw on an ecological understanding
of human learning. My thinking has been influenced by Peter L. Berger & Thomas
Luckmann’s (1966) social constructionist ‘open and closed world” theory to provide
insight into learning experiences situated within the ancient and contemporary human/
more-than-human relationship. In earlier work I positioned the development of formal
education settings within open-world experiences suggesting an ecolagogical hypothesis
of human learning. In summary, I argue that the human tendency to learn about, act on
and be educated about their world is a response to the open-world experience (more
details of which can be found in Bainbridge, 2019, 2020 and Bainbridge & Del Negro,
2020). I propose that the survival of our early hominid ancestors was threatened by
environmental changes, leading to Berger & Luckmann’s (1966) definition of an ‘open-
world’ experience. Confronted with such menacing environmental changes threatening
their survival, early humans were required to engage in world building activities that
would ultimately have negative impact on themselves and their environment. To un-
derstand this paradoxical situation, it helps to consider the ‘closed-world” experience
first, representing, as it does, how most animals live their lives.

Animals other than humans are born into ‘closed world’ (Berger & Luckmann, 1966)
environments in which they are content and thrive. For example, the hawk in Hughes’
(1970) Hawk Roosting has no desire or need to change or modify their world declaring,
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“My eye has permitted no change, I am going to keep things like this”. Ecological defi-
nitions would describe these animals as being adapted to their habitat. The actions of
the hawk are part of a complex and self-adjusting ecological system supporting the
hunting hawk, and all other plant and animal species whose survival is dependent on
intimate interrelations developed over geologically long evolutionary periods of time.
Importantly, despite being an apex predator, killing and feeding off other species, the
actions of the hawk do no lasting harm to their habitat or wider supporting ecology.
This will be seen to not be the case for life in a human manipulated open world.

Due to environmental changes, possibly linked to availability of food (Kendal,
2011; Tomasello, 2014), the habitat ancient hominid ancestors experienced could not
directly support them. Individual and species survival was therefore dependent on
active attempts to modify the external open world, for example by the development of
agriculture (Tomasello, 2014). Insight into why humans have continued to change (and
damage) their external world, unlike in the closed world of the hawk, can be found in
Berger’s (1967) discussion of human world construction. Berger notes that the internal
logic of human physical and psychological products conflict with the properties of the
external world to disrupt human flourishing. An example will make this clear: although
humans may have designed the plough to make the job of cultivation easier, Berger
argues it will ultimately disrupt agricultural lifestyles and damage soil ecology as hu-
man activity now conforms to the logic and efficiency of the plough and ploughing.

Compared to most animals, where learning takes place via simple stimulus/response
actions or imitation, humans are continually changing and disrupting the world they
live in, thus continually requiring creative and novel learning behaviours. Early in
human evolution, familial informal learning would have been sufficient to support
most aspects of early human life. Over time this response was no longer sufficient to
meet the ever changing and urgent demands of living in increasingly complex cultural
and technological worlds. Behaviours therefore evolved (Tomasello, 2014: 33) where
care, support and nurturing began to extend outside the family, ultimately leading to
a process of formal education where adults, or more knowledgeable others, learnt with
and from each other.

Unfortunately, the internal logic of the physical and psychological products result-
ing from formal education have only served to continue to alienate humans from the
complex and interconnected natural world in which they once thrived. Fromm (1994)
also observes this tension, noting:

... the nature of man is a contradiction rooted in the conditions of human existence that re-

quires a search for solutions, which in their turn create new contradictions and now the need
for answers (1994: 100).
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C.S. Lewis (1949) also recognises the relentless human urge for learning and that
despite times of crisis the search for knowledge and beauty is still pursued, even to the
telling of metaphysical jokes and paying attention to beauty by combing their hair on
the way to the gallows. From this context, education - particularly involving adult learn-
ing — can be imagined as an adaptive response over an ecologically long-life to modify
the external world from one that threatens human survival, to one that encourages hu-
man flourishing and meaning-making. Adult learners are therefore those learners who
according to Fromm (1968) seek to replace the principles of instinct with the principles
of action and decision making by imposing their imagination on the external world.
Adult learning might now be seen to orientate in a uni-directional imposition of the
self onto the other, potentially asking only how the world can be made better for them,
while ignoring the desires of a groaning and depleted planet.

Richard Mabey (Barkham, 2021) bemoans what he increasingly acknowledges as
an inability for humans to recognise and learn from the non-human other, and his
exposition is eloquent and emotive:

OK, you're face to face with a violet helleborine in a wood you know very well. What is going
on between you and it? How are you framing its existence in relation to your own? Do you have

any thoughts about what the violet helleborine may be perceiving about your presence - your
scent molecules, your carbon dioxide emissions?

Like Laura Formenti and Linden West (2018), Mabey is asking a fundamental
educational question: “Who am I to you, and who are you to me?”, the response to
which requires dialogue with, and understanding of, the other. Macfarlane regards this
dialogue as “continual traffic between the outer landscapes of the world and the inner
landscapes of the spirit”. (2011: xxi) This is not intended as some Disney-esque “talking
to the animals” fantasy, rather as a thoughtful consideration of the other. Highlighting
what GertJ. J. Biesta (2013) would argue is the grown-up purpose of education, enabling
each individual to consider their desires and the impact these may have on the desires
of the other and on the world they share.

In summary then, the long-life ecolagogical hypothesis of adult learning was initially
framed within the possibility that the human condition is a life always lived on a precipice
and that this precarity is to a large extent self-inflicted. Unlike the more-than-human
that is content and flourishes within its external world, a distant ecological event has
caused humans to attempt to build a world that better suits them. In a cruel paradoxi-
cal shift, the learned ingenuity and creativity of human actions over the ages has not
led to greater contentment but instead continues to contradict and disrupt planetary
functioning. As a result, the long-life outcomes of adult learning are complicit in mak-
ing the world a more troubled place — and will continue to do so. The final section will
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explore if the steepness of the precipice can be minimized and what the role of adult
learners might be in helping to do that.

Towards a Future Worth Living

Arguments can be made that acknowledge the considerable impact young children can
have on adult life: see for example, Freud’s (1914/2001) description of the narcissistic
child who controls family interactions as “His Majesty the Baby”, while more recently,
Watts’ (2021) detailed observations show how very young children lead adults into
engaging with the natural world. Yet, due to the personal and political agency afforded
to most adults, it is within the realm of adult education that individual, local, and global
transformative change is more likely to emerge (Evans, Kurantowicz & Lucio-Villegas,
2016), including the influence on social movements, education policy and practice.
Central to the thesis set up in the early part of this paper is an acknowledgment of the
unintentional negative effect of human activity, including education, and in this con-
text particularly adult education, on the more-than-human world. Consequently, the
probability of a metaphorical descent into hell, or falling from an existential precipice,
is unlikely to be reduced by the outcomes of contemporary education, as paradoxi-
cally education has been argued here as making this descent more likely. Drawing on
Fromm’s (1968) observation about the freakish nature in which humans are both part
of and yet transcend nature, a radical re-telling of education will be one that confronts
the absurdity of the educational freak who appears to be “digging their own grave”
(Bainbridge, 2020).

A significant step away from the abyss would be to acknowledge Mabey’s (Barkham,
2021) plea that to be able to live with nature requires a balance between protecting
ourselves from obvious dangers, such as COVID-19 and Asian-hornet stings, while
also ‘keeping the whole thing kicking together’ It would seem that a future worth living
for is neither an Edenic fantasy of lions lying down with lambs, nor one in which the
‘open-world’ motivated human desire to build a protective and supportive environment
is cast off in favour of the inevitability of ecological entanglement in which disease,
unfavourable environmental conditions, and being devoured by apex predators are
potential outcomes. In Thomas Berry’s The Great Work (1999) a plea is made that
education’s role is to transform dominant modes of mainly Western post-industrial
thinking from a mindset that wishes to control and exploit the more-than-human
other, to one that has an appreciation that it is the planet that sustains and brings us
joy. It is through taking this approach that despite the inevitability of human-induced
damage to the planet and our own species, the awareness of an ever-present precipice
can be tolerated, and its effects ameliorated. In Digging our own grave (Bainbridge,
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2020) I curate the evolution of education from an ancient historical perspective in
which human ancestors sought to dominate and control the ecological other, only
to arrive at education’s comparatively recent entrapment by capitalist and neo-liberal
assumptions. I will discuss the nature of this entrapment and how to diminish its ef-
fects later, for now, I shall focus on the outcomes that if not endemic across the planet
are certainly globally significant. Michael Bonnett (2021) confirms the views of many
contemporary educational thinkers by identifying how neo-liberal assumptions have
led to the commodification of a standardised education system that is now delivered in

small consumable parcels of knowledge and skills metered out in a way that reflects what are
anticipated future requirements (2021: 151).

These are not new ideas, but they are ones currently ‘metered’ out creating an in-
creasingly suffocating global educational monoculture.

A brief return to C.S. Lewis’ (1949) sermon will clarify how his message to un-
dergraduates at the outset of war can guide our thinking towards the role of adult
education in preparing for a future worth living. At a time of crisis, Lewis’ message to
his undergraduate congregation is to value their roles and to study the past and not
live in a future that is largely unknown. In a telling and emotive phrasing, Lewis notes
how scholars have

... lived through many times ... and [are] therefore in some degree immune from the cataract
of the nonsense that pours from the press and the microphone of the age (1949: 43).

For Lewis, the avoidance, or denial of the possibility of hell was to deplete the hu-
man experience that had always been lived on the precipice. Likewise, the desire to
turn away from academic study, no matter how prescient, would only serve ‘the cata-
ract of nonsense. In this sense, adult educators must not avoid the possibility that the
process of education to some extent serves to threaten human and therefore planetary
flourishing. The importance of studying, despite the impending crisis is to enable them
to question, and perhaps, resist the ‘nonsense that pours from the microphone of the
age’ In the context of education this turn to the nonsense of the age represents the shift
from a semantic to syntactic understanding of human learning, from an education
where individuals have agency to one that attempts to control and manage an inher-
ently unmanageable process. No doubt reflecting an anthropocentric mindset that the
more-than-human world can be managed and exploited.

Central to an ecolagogical understanding of education is how evolutionary factors
have motivated humans to manage and control their immediate environment in an
attempt to build a world that is more likely to ensure their survival. One outcome of
this mindset requires human thought to focus on future possibilities alongside a dis-
satisfaction with current conditions. In Digging our own grave (2020) I argue how this
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ultimately represents a Marxian understanding of capital’s entrapment, where educa-
tional outcome negates the purpose of education. Ironically, as I write this article the
UK government is promoting policies (FE News Editor, 2021) that focus on syntactic
outcomes: universities are being encouraged to focus on the ‘practical’ STEM subjects
(science, technology, engineering and mathematics) at the expense of arts and humani-
ties; additionally, up to £65 million is to be allocated to the ‘Skills for Jobs’ initiative.
Each initiative has as its focus a hope that an appropriate post-compulsory education
can, in Prime Minister Boris Johnson’s words, ‘Build Back Better’ Evidently, the fantasy
to dominate and control, even the future world, reaches to the highest levels of power
while also positioning education, particularly adult education, as the site where these
miraculous transformations might occur. From an ecological perspective this appears as
an arrogant conceit in the belief that anthropocentric educational actions are the source
and solution to ‘Build Back Better, and while not necessarily articulating it, ignoring,
or denying the millennia of negative human impact on the more-than human world.
Perhaps this is the Disney-esque fantasy, that ‘we’ can atone for past actions by using
education to solve the problems of the past and to side-step evolution’s grip.

The framing of education as the solution to a whole host of individual, local and
global problems positions education, according to Biesta (2013), as a process that is
‘strong’ having clear and predictable outcomes. There are parallels between ‘strong’
education with my (Bainbridge, 2019) distinction between syntactic and semantic
education. As noted above from the UK context, it can be a particular feature of adult
education to focus on vocational, even marketable, skills and knowledge. Biesta (2015)
confirms the additional uncomfortable contention that education cannot be organised
on syntactic skills alone, yet it is this aspect of education towards a fantasised future
that remains largely unknown. Biesta offers instead three fundamental dimensions that
he argues have been and always will be features of human life, and it is these that will
guide this paper towards considering education’s role in a future worth living: these
are democracy, ecology, and care.

Democracy considers how different peoples with different values can live together,
the ecolagogical focus is on how humans can live sustainably on a planet that has already
been exploited, while the final question asks what role education might have in the
care of those unable to care for themselves. Biesta (2015) does not offer educators an
easy-to-follow guide outlining details of classroom activities, instead he simply asks that
educators consider these questions. Importantly, what Biesta also highlights through
his identification of democracy, ecology and care, is the distinction between education
not being about adaptive survival but about life and meaning. It is from the position of
this distinction that brings the discussion back to C. S. Lewis (1949) and the importance
of engaging in education even at a time when war is imminent, a reminder that the
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human condition has always been lived on a precipice, and that a meaningful life is
to be found in acknowledging, not denying our perilous state between life and death.

The motive for education has its origins in a distant past, where in response to an
existential crisis, hominid world building activities accrued evolutionary advantage,
yet these actions continue to have a negative impact on the wider biosphere, now
paradoxically threatening and not supporting human or planetary flourishing. The
role of education has been to provide the means for the rapid cultural transmission of
knowledge and skills, a process made even more efficient as a consequence of the shift
from semantic to syntactic approaches. Human world building is no longer simply
about survival but instead the realisation of individual and cultural imaginations driven
by fantasies for a future world that are now deeply embedded within education policy
and practice. A number of authors including Stephen J. Ball (2015), Biesta (2015),
and Bainbridge (2020), have discussed how cultural fantasies for future worlds have
entrapped and commodified education within the assumptions and practices of capital
and neoliberalism. There is not the space here to re-visit these arguments but what is
important, particularly in the context of Biesta’s meaningful purpose for education is
the current focus on adult education as a driver for vocational outcomes. Consequently,
it can be argued that the principles of neoliberalism that encourage individual competi-
tion and exploitation of resources have replaced those of democracy, ecology, and care.

The commodification of adult education has hidden from view, if only from influ-
ential policy makers, the meaningful function of education, replacing it instead with
fantasies of accumulating qualifications, that then lead to high earning employment.
I argue (Bainbridge, 2020) that this capitalist-induced entrapment of education has
parallels with Marx’s identification of the entrapment of workers and their labour to
produce surplus value and profit for their employers. Erich Fromm (1961) discusses
Marx’s concept of man, noting that Marx’s original aim was the spiritual emancipa-
tion of man, through liberation from the shackles of economically determined work
that was of greater benefit to the mill owner than the employee. Fromm’s reading of
Marx did not reflect what he argued was the dominant ‘western capitalist’ thinking but
Marx’s original thinking, noting Marx’s clear positioning of human flourishing within
a harmonious relationship with nature and through individually meaningful work.
I make a similar claim, but now from the context of educational activity as work, where
spiritual emancipation requires a turn from ego- to eco-centric andragogical thinking
and a return to precipices and the possibilities of a semantic education (Bainbridge &
Del Negro, 2020).

The move from an ego- to eco-centric understanding is not to return to an Edenic
fantasy of humans and nature living together in harmony. Instead, it considers what
features of this learning experience can be applied as the consequence of living and
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learning on the precipice. The preceding discussion has suggested that during the course
of evolution human action on the external world has led to a system, of at least formal
education, that has the potential to separate the learner from the semantic process of
learning. This has been replaced in recent times by syntactic principles of neo-liberal
informed accountability, and what is being lost in this process is an understanding of
human learning as something that cannot be entirely controlled by syntactic rules.
Instead, human learning is complex and unpredictable, involving knowledge, anxiety,
passion, spirit, and bravery.

The epistemological shift from ego- to eco-logical thinking focusses on complexity
of interconnectedness and moves away from the dominance of subject silos and sim-
plistic notions of cause and effect. This requires learners to be open to take risks with
their learning, including being able to sit with not knowing. This is the site of adult
education’s transformative potential, where anxiety and new thinking can be expected
and held, and the desires of the individual and non/human other can be thought about.
It is not a place of replication, model answers, or indeed ‘excellence; it is a place to
listen to those with whom we share the planet and think about how to make it a better
place for all. Such a stance requires teachers and learners to acknowledge that human
learning is troublesome, situated as it is in complex and risky ecologies needing time
and space to be thought about. This ‘wilder’ education acknowledges, just as C.S. Lewis
encouraged his congregation to accept, that the human experience involves a search
for knowledge and beauty, requiring a recognition of both heaven and hell, and that
life and death/learning and non-learning are intimately connected.

Therefore, the paradox that adult education is required to navigate is to be reminded
that the processes and outcomes of education can be as much part of the solution as
they are the problem. Abram (1997) calls for us to become apprentices to our local
environment — to look and listen closely to what is around us, not to name or control,
but simply to be able to come into its presence from a sensitive awareness of equality.
Equally, an ecologically informed adult education requires learners and teachers to
accept that we remain apprentices, not experts, of the worlds we inhabit. To assume
mastery and nurture a desire to dominate the human and more-than-human other
serve only to bring the edge of the forgotten or ignored precipice ever closer.
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I'm going out!

The opening quote from the leader of the Belarusian democratic opposition Sviatlana
Tsikhanouskaya evokes in retrospect the political awakening of Belarusian civil soci-
ety in 2020, the mass participation in the August 2020 presidential elections, and the
ensuing autumn of mass protests and violent state repression.

The second quote which serves as heading for this section were the last reported
words of Roman Bondarenko before he was beaten into a coma by plainclothes police-
men and thugs in the courtyard of his own block of flats — the famously re-baptised
‘Square of Changes’ in Minsk. Bondarenko’s last words stand for a central theme of
the rich narratives of a young Belarusian professional, Aleksandra, which are the
focus of this paper. Aleksandra, like many of her fellow citizens of Belarus, ‘went out’
on the streets before the presidential elections in August 2020 and she ‘went out’ after
the elections, too, when the results of the election were falsified and ‘stolen’ by the
incumbent of 26 years, Aleksander Lukashenko (see Golos, 2020). She ‘went out’ after
the protests in reaction to the falsification were met with the unprecedented violence
officially documented by the OSCE Rapporteur in October 2020 (Benedek, 2020) and
protocolled in graphic oral testimonies collected by the initiative August2020 (2021).
She ‘went out’ - onto the streets, to the mass demonstrations, and has remained ‘out; to
this time, as an active member of the opposition to the regime, and, in a wider sense,
as a ‘relokant; a ‘relocator, having moved like so many other tens of thousands with
her work to Poland and effectively into exile. By looking at Aleksandra’s experiences of
the 2020 movement for democracy in Belarus, I wish to examine with the biographic
interview the work done by Aleksandra to give sense to her self-narrative. I wish to
locate the voice she has been looking for and may have found, and to consider the
process of finding a voice, under the conditions of social conflict and emigration. And
in so doing, I insist that the biographical interview, and the use of interview extracts,
must respect first of all the intentions, desires, guesses and perplexities of the subject,
the voice of the narrator.!

In prompting, listening to, and analysing Aleksandra’s dense and often dramatic nar-
ratives, I wish to examine the pressures on her to find herself anew in the difficult times

! This paper was completed a month before the Russian Federation invaded Ukraine on February
24 2022. The impact the war has had since February 2022 on the Belarusian democratic opposi-
tion is immense, difficult, and highly contradictory. The ambivalence of the Lukashenko regime’s
stance to the war - no direct physical participation with troops, but complete complicity with and
assistance to Russian troops operating from Belarusian territory (Tsikhanouskaya, 2022; zerkalo.io,
2022b) - threatens to compromise and menaces in the eyes of many the general narrative of Belaru-
sian opposition. This new challenge is clearly hearable in Aleksandra’s ongoing narrative and will be
addressed in further work.
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she is in. The pressures on her come inevitably from ‘outside, that is, from the very real

threats of arrest, violence, or injury she was exposed to. In exile since December 2020,

the pressures take the form of travel restrictions, increasing levels of repression back

home and constant concern about family at home as a result of the successive waves of
the COVID-19 pandemic and the toll they took and continue to take of the Belarusian
health system and its patients (zerkalo.io, 2022). Pressures come from ‘within; as well.

From the separation of the relokant/emigrée from her home, the insecurities of a new

life in a foreign, not necessarily always welcoming, country, from her fears, her regrets,

and her losses. Outside’ and ‘inside’ are, however, inadequate terms for the complex
demands of learning and living once the spaces in which learning processes unfold are

seen as fragmentary, overlapping, relational and embodied (Low, 2001: 88, 131-132).

Learning biographies, as narrative constructions in which the layers of experience of

a (being) lived life are drawn upon as resources, are situated in, and create, personalised

storied spaces. Learning biographies draw upon biographical knowledge. This is the

prerequisite for biographical reflexion, that is, being able to think your own biography
through again and again and, within limits, form it anew. In times when people face
unexpected and difficult, frightening and threatening demands on them to act or decide,
which can be simultaneously exciting, joyous and full of hope, this type of knowledge

serves as crucial biographical competence (Alheit, 2018).

Discursive processes are hearable in biographic narratives like Aleksandra’s. The
discourses we employ and live in and live by (Evans, 2020) are understood here as lan-
guage in all conceivable forms or codes, linguistic or visual, symbols and practices, that
in relation to one another (interdiscursively) offer or impose conceptual frameworks
for everyday social life, for interpersonal relations, for cultural and political narratives,
and which are “a practice not just of representing the world, but of signifying the world,
constituting and constructing the world in meaning” (Fairclough, 1992: 64). The dis-
cursive processes we hear in such narratives as Aleksandra’s involve:

- the changes imposed by civil conflict on narrators’ own and on others’ words, on
their very narrative resources, altering radically the very language hitherto used to
describe themselves and the world

- the confrontation of past layers of experience with a difficult, yet exhilarating present

- dilemmas of personal and social responsibility

- construction of narratives of hope and solidarity
Ultimately, I wish to explore the possibility of identifying in the interviews with

Aleksandra the crucial relationships between everyday lives, the experience found in

a rupture of everyday sites of biographical experience, and learning and narration.
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Message from Minsk

Belarus, then, saw a summer of hope and mass self-organisation by hundreds of thou-
sands of citizens across that country, tired of police state methods and stirred into ac-
tion by the threat of a careless, callous regime that left the population and the medical
service alone with the COVID-19 virus after its outbreak in the spring (Kaltygina, 2020).
The mobilisation of Belarusians to collect money, buy equipment and make protective
clothing for medical staff through the crowdfunding initiative ByCovid, for example,
laid the foundations for the still greater mobilisations before and after the presidential
elections in August 2020 (Shparaga, 2021: 110-119; Borisevich, 2020). The uniqueness
of this moment in recent Belarusian history is simply recalled: after three candidates
for the presidency of Belarus were successively disqualified or barred from running
and imprisoned, Sviatlana Tsikhanouskaya, flanked by Veronika Tsepkalo and Maria
Kolesnikova (respectively the wives and the campaign manager of the three barred con-
tendants) ran for president against Aleksander Lukashenko and by all serious accounts
(Golos, 2021; European Council, 2020) won outright. The announcement in the night
of the 9" August that the results incredibly gave over 80% of the vote to Lukashenko
drew Belarusians out onto the streets. Estimates put the participation in street protests
in 2020 at one in five of a population of 9 million (Astapenia, 2020a). The stealing of
the 2020 presidential election results produced a deep and powerful groundswell of
peaceful civil disobedience and resistance that unleashed undreamt-of creative po-
tential in all sections of society. Self-organisation, local mobilisation and grassroots
solidarity were dramatically challenged, however, by brute force and Belarusians
responded with “peaceful partisan tactics” (Shparaga, 2021: 13), including many that
were light-hearted and satirical (for the new vocabulary of protest, see Perova, 2020),
emotional, politically determined and stubbornly hopeful. The plethora of initiatives
that arose - solidarity and aid for victims of violence, aids in all forms for prisoners and
their families, human rights groups, cultural and sports solidarity initiatives, assistance
for strikers, students, ‘relocators’ and so on (BySol, 2021; Astapenia, 2020b; see also
Tsikhanouskaya, 2021b), functioned as the web sustaining a growing civil society and
at the same time as a show of strength, working as a “horizontal watchdog” over the
Lukashenko regime (Shparaga, 2021: 156).

The serendipitous contact established with Aleksandra in Minsk through another
Belarusian, Mara (name altered), with whom I had been conducting a long series of
zoom-interviews on her COVID experiences in Frankfurt and Minsk, initiated an equally
dense set of communications from October 2020 onwards, focusing on Aleksandra’s
experiences in, and reactions to, the unfolding events. Aleksandra volunteered to
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communicate with me through voice-recorded accounts, following prompts and ques-
tions I put to her via email.

Aleksandra was clearly willing to tell her stories, even though it was not clear to
her what purpose exactly they were to serve. Essentially, the meaning of the research
encounter has to be worked out in loco. Aleksandra, too, would grapple with the di-
rection her narrative could or ‘should’ take. From mid-October 2020 on and now into
2022 she has spoken 11 long audio files. Her intention from the first was to present an
increasingly structured account of her experiences in the Belarusian autumn.?

COVID-19, new interview methods and methodological questions

I saw the distance-interview or distance narrative that the COVID-19 lockdown had
made necessary for a project centred on ‘COVID stories’ I initiated in 2020 as a form
of intimate distance-interview of an essentially auto/biographical narrative type. Joint
video dialogues, via Zoom (and some via WhatsApp) were later added to the repertoire
of research methods.

A smooth narrative flow?

I proposed Aleksandra speak Russian for a natural stream of narrative, stemming as
she does from a family of Russian speakers like so many with family links in Russia.
Gratifyingly, in the 11 recorded interviews to date, Aleksandra has in fact woven an
idiosyncratic pattern of language choice between English and Russian, as she moves
between the two languages, evidently and declaredly seeking the language code most
suited to the narrative work in hand.

She said at the outset:

Extract 1

hi Rob so I'm going to record the audio about the events that’s going on here in Belarus I just came
home 2 hours ago from the protest that took place today on Sunday in Minsk (.) yeah I think
I will start in English because I tried to record uhm audio yesterday and (hhh) it didn’t work
out for me for some reasons I don’t know I think because I'm not really used to give speeches
about myself in Russian. (5.10.20)

(.) = short pause; (hhh) = outbreath or laughing; uhm = pause, false start/restart

In an e-mail sent at the start of 2021 when Aleksandra had already been in Poland
for 2 months, Aleksandra’s hedging against incorrectness or imperfection even, can be
heard in her words when she writes:

2 Aleksandra’s most recent audio narratives, in March 2022, are framed now by the war and the
millions-strong tide of refugees as seen and felt from within Poland’s borders.
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Extract 2

I have uploaded a record. I'm not really glad about it, I think my narration was awkward and
choppy. It brought many memories and some philosophical questions so it was hard to stay
focused and it probably sounds poor. (E-mail: 16.01.21)

The use of English, of course, as Anna Duszak (2002) points out, makes it possible
for non-native speakers to “temporarily refocus, upgrade or downplay certain aspects
of one’s social image” and it is certainly at least double-edged in its effects, enhancing
complicity or projecting power according to the context (Duszak, 2002: 219-220). This
is an immensely important resource in an uncertain relationship, a relationship marked
by asymmetries — age, gender, status, language, nationality. Elsewhere I have discussed
how the (prestigious) foreign language effects ‘self-authoring’ and ‘othering), allowing
forays into forbidden, risqué or taboo subjects and affording momentary freedom from
the narrow conservatism of the uninitiated (Evans, 2004, 2016).

The language of the interview talk (and in these cases the accompanying e-mail
conversation) is thus a sensitive space for code-switching both at will and of necessity;
a space for the relationship between researcher and participant to be tested and tried;
a space in which the language context of events (Minsk, Poland) and the language
context of the telling of events (‘blind’ audio monologue, imaginary dialogue, zoom
conversation, e-mail) overlap and blend. In this shifting space, language choice can
thus reflect relations of power/inequality in this as in any interaction, yet, as Peter Auer
points out, the local, consensual choice of language code arises in the interaction and
close attention must be given to the place “within the interactional episode in which
languages alternate” if the change of code is to be more fully understood (Auer, 1998: 3).

I see it as a keystone of careful listening and cautious interview work that all analysis
and discussion of language ‘data’ resulting from a context of spoken interaction (though
this holds, too, for the written language) refers at all times to the language actually used
in the interview interaction. An approach that understands talk as evidence of the
joint generation by interviewer and interviewees of plausible accounts of the world, is
able to see the interview talk less as simply descriptions of facts or objective data that
a ‘realist’ view assumes to be ‘out there’ than as a sensitive space, in which the linguistic
repertoires or methods which people draw upon in constructing accounts in interactive
encounters can unfold (Seale, 1998: 215).

Transcription of interview language is kept ‘simple’: it remains entirely free of punc-
tuation, no attempt is made to ‘clean up’ the language, and any translations, which are
normally provided out of convenience for readers (but only for simple convenience,
not as any attempt to render the talk ‘interculturally’ or otherwise comprehensible),
are parsimonious and consciously free of any claim to literary translation standards.
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Naturally, this is a methodological decision, and it represents a first inescapable level
of analysis of the spoken interaction of the interviews (Ochs, 1979). Features of spoken
discourse, prosody, hedging, etc., are indicated beneath each extract.

Pressure to account for things

“The self-story is made up as it is told. It does not exist as a story independent of its
telling; although, after it has been told, it can take on the status of a story that can be
retold” (Denzin, 1989: 43). Denzin’s candidly straightforward description of the oral
communication of personal experience seems almost to omit the central element of
interaction. For, though ‘self-stories’ or biographical narratives are presumably told by
people to themselves in internal dialogues — the Belarusian Nobel laureate Svetlana
Alekseivich talks of “inner conversations” (Alekseivich, 2013) - very much more fre-
quently than they are given the chance to be told to others, when they are then opened
up to another, in Anna De Fina’s words, they “represent interactional achievements
that reflect the work of the people involved in social encounters” (De Fina, 2009: 238).
Aleksandrass talk is for this reason generous from the very first moment precisely because
she opens herself to the assessment and questions of a critical listener.

She is constrained in the shaping of her account of active participation in the protests
of the late summer of 2020 because of the “irony” as she calls it, that at the moment of
recording the first audio testimony about her very real commitment to the protests, she
is on the verge of leaving the country, to ‘relocate’ (an exquisitely harmless expression
for the need to move your existence to another country) abroad, to leave the protests
and to leave everyone else behind, in a sense, to do her work. This awkward fact must
be stressed, and Aleksandra is unable to avoid this issue and she faces it squarely. Yet
it gnaws at her self-assurance. As a genre, De Fina argues, interview narratives formed
as ‘accounts’ are “told as responses to specific or implied evaluative questions, they
are recipient-oriented and they are designed to try to answer those questions.” (De
Fina, 2009: 240). The largely implicit questions ‘in the air’ as a result of the original
e-mail questions I posed and suggested, as well as questions that Aleksandra plausibly
assumes may be asked or which may be ‘in the air’ too, exert pressure on the telling.
Given the dilemma between active protest and departure, the narrative she is about to
construct is massively influenced by this radical cut of her impending relocation. On
the 5th of October 2020, when her audio appears in my in-tray, the protests in Belarus
are going strong and their immediate outcome cannot be predicted. In addition to the
uncertainty governing the course of events, the micro-events minute by minute in the
narrative as well as the historical macro perspective, there is the added yeast of hope.
Hope, optimism, and dreams also steer the course of the narrative. Instead of only
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letting description and account dictate the overall tone, the narrative also sets its sights
high from the beginning and remains driven by an intermittent and often breathless
message of hope. This is why our interest must be directed, as De Fina suggests, when
talking about context of interaction in the narrative, towards how context “shapes and
... is shaped by the narrative event.” (De Fina, 2009: 234). In other words, what is at
stake in the telling, for the listener and for the speaker?

Extract 3

I do what I do I go to the streets and protest actively because I DO think we deserve better and
maybe subconsciously I'm trying to make up for for kind of lost time when I didn’t have that
much belief in my nation my country maybe subconsciously I feel guilt for finally seeing these
things happening here that late anyway I'm just going to proceed as long as I'm here in Belarus.
(5.10.20)

CAPITALS = louder volume/louder stress

She continues:

Extract 4

I will try to switch in Russian and tell you about some events that happened this year before the
elections like WAY before the elections because I think it’s important it uhm imPACTED the
events that are going on right now because people got really united this year and (.) consolidation
grew drastically uhm yeah let me try to switch and to tell you about about these events (05.10.20).
CAPITALS = louder volume/louder stress; (.) = hearable pause

Aleksandra’s narratives during the autumn and winter of 2020-2021 are thus freely
developed by her in a series of audio recordings. They are shaped by an overwhelming
mass of information, events and experiences, feelings, places and people, the majority of
which she knows little or nothing. They are shaped by the mass of biographical resources
she brings to this task, much of which, too, she is half-aware or wholly unaware of.
Much she has forgotten, much she experienced only tangentially. Some things she has
banished from view. Much she considers to be her very own. What she knows and has
experienced, she works hard to tie into her narratives in language that speaks to her and
should be able to speak intelligibly to others. As she unfolds her at times meandering,
at times taut stories, she shapes the overlapping contexts of her biographical experience
to an increasingly idiosyncratic and personal whole. In so doing, her hitherto ordered
biographical resources are vigorously re-shuftled and re-organised. Prior certainties are
challenged by the unimaginably shocking impact of social conflict and state violence.
The next section will continue by considering her narratives from the point of view
of the relative role that facts play in them, the altered trajectory of the life perspective
and the tensions shaping the narratives as they emerge.
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A biography under construction

The biographical narratives told by Aleksandra are narratives caught in ‘mid-stream, so
to speak. By this I mean that they are naturally unfinished narratives, they are neces-
sarily incomplete (Linde, 1993: 4). Biographic experiences are rooted in context, and
new experience is worked and reworked into the former life story:

Biographical experiences and the biographical knowledge that arises from them are not merely

the laying down of a stratum of things experienced but also the continuous re-working of all
that is experienced (Hoerning, 1989: 154; author’s translation).

Beyond the emergent, contingent nature of all life stories, particularly first stories,
as many of these are, the narratives of Aleksandra are both under construction and
extemporized, hastily rehearsed and subject to revision. Events, places, situations, and
people that were wholly unfamiliar before, could not have been known, that could not
be imagined, demand the narrator’s attention in mid-sentence. Aleksandra relates, for
example, how after one of the large Sunday protests she had hidden with others in an
entrance to a block of flats until the police went away. After, she needed to make her
way home, with the metro closed, traffic jams everywhere, and the police still round-
ing up people all over.

Extract 5

MBI CIIPATAINCD B IOABE3/E ¥ SKAAMN KOIZjA OHM YeAYT U IIOTOM TaK IOTy4IMIOCh YTO KOTZA
IIBITA/IACh JOOPAThCS JOMOI TPAHCIOPT yxKe He Xoxwia. (16.10.20)

we hid in an entrance and waited till they went away and then it was necessary to get home and
there was no public transport.

Her choice of Russian to relate this experience is interesting. On this day Aleksandra
talks at length about the use of Russian and Belarusian, about Minsk and how the
protests are changing it, and about the inspiring experiences of solidarity in the mass
protest marches around the districts of the city. While English seems more the choice
for knowing, ironic anecdotes or longer accounts of facts from history or politics, the
Russian narrative sequences are notably more introspective and personal, more detailed,
considerably more ‘micro-analytical’ than anything else in English.

Thus, she continues, telling how shortly afterwards, she found herself alone in
a district that was not her own and for the first time in her life found the city she had
grown up in, the streets she had used for years, hostile, threatening, frightening:

Extract 6

6b1710 Y>K€ TEMHO 65b1710 Yxe 10:00 BeYepa A 6bl1a OfTHa 11 3TO HAaBEPHOE OVH M3 TaKNX CaMbIX
CTpalIHbIX MOMEHTOB IIOTOMY 4YTO I B TOM MOMEHTE CH.Ié He OblIa K 9TOMY I'OTOBA U 51 HE OXKI-
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flajla HUTZie B LIEHTpe TOpoja Ije 0ObIYHO IPOMCXOANUT IIPOTeCT (###) B MUKpOpalioHe Ky/a
XOZIMJIa B LIKOJTY I7je OYeHb 4acTo ObIBajIa B IETCTBE B IIOLPOCTKOBOM BO3pACTe s He OXKMJaa
IIOYYBCTBYIO Ce0s B TAKOE HeOe30I1aCHOCTY 11 0COOEHHO VICITyTa/Iach KOTZia Hayay B3pbIBAThCs
CBETOILIIYMOBBIE TPAHATBI IOTOMY YTO 3TO GBITO MEPBBI pa3 KOT/a s CBOEI KM3HM He BUIEN
0-HACTOSAIIEMY YC/IbIIIaIa YBIieNa 9TO U ObUIO OIyllleHNe YTO KaK-6y/To Havaaach BOJHA
A 1IUTa He Haio OBUIO JIA TOTO YTOObI BEPHYTBCSA JOMOIL B TY CTOPOHY I7ie OHM B3PBIBAIOTCH
M Ka3aj10Ch YTO HAa4a/Iach IIPOCTO BoiTHa He (###) ¢ Takumu Benpikamn. (16.10.20)

it was already dark already 10 at night I was alone and that was really one of the most frightening
moments because I wasn't ready for that in that moment and I didn’t expect that in the centre
where protests happen in the locality I used to go to school in was often there in my childhood
in my teens I didn't expect that I would ever feel myself in such danger and I really got scared
when stun grenades started going off because that was the first time in my life I ever saw for
real heard saw that and it was a feeling like a war had begun I walked I couldn’t go home that
way because of that where they were exploding and it seemed that a war had just begun with
these explosions.

Aleksandra returns to this crucial incident again in a subsequent audio narra-
tive, but this time as the frame for an entirely different account. Having had to stay at
home in quarantine for a COVID-19 infection, she was forced to miss a whole series
of smaller and larger protest marches in October 2020. She expressed her frustration
at having to forego a march in a district much closer to home than was usual, in the
Serebryanka district:

Extract 7

we stayed home and then this march even changed direction even close to us to Serebryanka
district the one that I told you about my first experience on the 11th of August when I hid in one
of the houses and when I tried to get home with all these stun grenades alone dark it’s this place
so yeah I was upset because it was really close in my district and I really wanted like for a long
time to go somewhere here and finally when we got this opportunity to go yes so annoying but
yeah hopefully we'll have other marches here somewhere nearby. (20.10.20)

The same micro-narrative of sheltering in a house entrance is thus used first (16™
of October) with numerous examples of prosodic heightening: repetition (war, explo-
sions, hearing, seeing); diachrony (now, childhood, teens); affective frames (fear, fright,
childhood and school); juxtaposition of security and danger. The language lingers on
the dramatic detail, drawing out the experience to the full. In the second pithily brief
recapitulation (20* of October), it serves as a ‘first story’ the listener/other is expected
to know (with all its detail and connotations) in order to better understand this ‘sec-
ond story’ not triggered by the first but framed and rendered meaningful (for first and
second stories, see Sacks, 1992: 19-21). Additional strata of complexity are worked
into the narrative and further the joint work of contextualisation and interpretation.
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Experience, events, facts

An enormous amount of explanation, of information is being offered in Aleksandra’s
talk. In her first audio - taking her cue from my prompt questions in the original
e-mail - she covers a lot of ground: Russian and Belarusian, the COVID-19 situation
in 2020 in Belarus, the water shortage in the early summer of that year, the run-up to
the presidential elections and the situation after the polls in August, the stealing of the
result by Lukashenko and the ensuing protests and state violence. This is, of course,
still only a small part of ‘what happened’ Events, checked and cross-checked, firmly
established, reported upon, recorded and accepted rarely play a decisive role in the
telling of a life history (though see, for another view Fischer and Goblirsch, 2006).
And should they, in fact, be central, then they are occupied and re-told or re-framed.
Holocaust narratives are an acknowledged instance of this relation between historical
fact and the intensely personal telling of the eyewitness, the survivor, the perpetrator.
Events and facts become a part of the life story, but only a part (see Schiffrin, 2006:
201-205). Indeed, the attempt, or in dramatic or traumatic circumstances like those
being considered in Aleksandra’s narratives, the obligation to give a fullest account,

>

may, in fact, be impossible, Judith Butler suggests, because “language falters™ before
the task and “it may not be possible to give a seamless narrative account” (Butler, 2012:
182-183). She believes that narrative testimony “has to be something other than securing
a verifiable sequence of events” even though communicating some reality. An account
of that reality will arguably only be able to fulfil its aim - to be communicated to some,
any kind of audience whatsoever - if it resorts to language “to convey the emotional
reality that runs counter to the positivist demand that language act only and always
transparently to convey the facts” (183, italics in original).

Facts, then, are a subordinate element of interest in understanding biographical
narratives generally. The constraints on the speaker to ‘stick to the facts’ — the Zugzwang
central to Fritz Schiitze’s theory of biographical narrative (Schiitze, 1976) - play an im-
portant role, of course, as they do in all everyday intercourse. Clive Seale also remarks
that as a rule speakers will stay close to a core of plausible facts’ in the usual course
of talk (Seale, 1998: 216). It may be helpful here to accept the help offered more than
30 years ago by Norman Denzin, who proposed the distinction between ‘self-stories’
and ‘personal experience stories’ (Denzin, 1989: 43-44). He sees the main differences
between these two forms of personal experience narratives in the (self-) positioning of
the narrator. While the self-story puts the self of the narrator at the heart of the account
and is arranged around critical life events purportedly affecting and changing the self,
the more common-sense, fact-based, anecdotal or discursive personal experience story
is intent on achieving shared understanding. Denzin sees a further salient difference
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in the more general structuredness of the experience story, while self-stories “need
not be coherent, linear accounts” (1989: 44). Aleksandra’s narratives can be heard as
alternating between these two broad formats. The shared personal experience story
relies certainly more on accepted dates, events, and facts, and where they can be as-
sumed by the speaker to be missing, they are abundantly provided. The events of 2020
themselves, but equally, extensive digressions into more distant social and political
history, cannot be avoided, all the less so as they assume symbolic importance within
the personal narrative, and must be told:

Extract 8

and there are two historical moments it’s ones that I think I should tell you about then I can
connect it to this Sunday ... yeah, but first things first. (23.10.20)

Thus, Aleksandra talks in English in her very first audio narrative (5 October 2020)
by way of introduction about the Belarusian language, attempting a socio-historical
explanation for her own late awareness of the importance of the national language. She
returns to this theme again, this time in Russian in her third audio narrative (23 October
2020). In similar vein she will cover the history of the opposition, for example, and the
background to the Kuropaty protest in memory of the thousands of victims murdered
by the Soviet NKVD in 1937-41. These discursive accounts are evidently prepared in
her mind in advance and she is concerned to get things ‘right. On the 17th of October
she writes to me:

Extract 9

I'm so glad that you like my narration! with no proper training I worry about how my speech
sounds but anyway it’s a good practice I'll be waiting for your questions. (E-mail: 17.10.20)

And on the 22™ of October:

Extract 10

I'm keeping in mind your questions and thinking about the situation when I do some routine
I'm just playing it in my head to get it all together. (E-mail: 22.10.20)

Compasses, maps and destinations

It is of crucial importance - and this renders the narratives precarious and produc-
tive for their tellers — that these stories are stories of someone who is definitely adrift,
with a compass and half a map, but the rudder is in the hands of others. The narrative
and the voice which the narrator is trying to find and establish with some clarity and
certainty is in need of an overarching sense of purpose.

The ignition of the narrative lies, however, in a set of wholly unexpected events.
Accordingly, Aleksandra’s narrative offered to me commences as a clear rupture with
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her former life, but we can assume, even more so as a rupture with hitherto everyday
discourse. On 12" of November 2020, for example, Aleksandra forwards to me an hour-
long ‘report’ The first 30 minutes are taken up with internet closures by the security
forces during marches, messenger chats and their role in directing masses of people
to gathering points around Minsk, data blockages, state security hacking of personal
data, endless discussions with work colleagues and family and friends about the dangers
or the irrelevance of such data theft, thoughts about the banality and stupidity of the
police in trying to intimidate people by showing they know which chats are used, etc. It
is safe to assume that the topics of discussions around thousands of kitchen tables (see
Aleksievich, 2013), around coffee machines at work, or in queues at the tram stops of
a score of cities and in countless small towns and villages changed drastically from the
spring of 2020 onwards. As Peter Alheit pointed out many years ago: “Departing from
routine situations seems to set off backward-looking and forward-looking biographical
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‘analysis™ (Alheit, 1983: 191). New phases in our lives require us to align the new with
the ‘old’ and familiar. Usually this is, too, a routine operation of bringing things into
some order (p. 192) When, however,

everyday routines are not simply put on hold, but when their resumption at all is in doubt [...]
we are forced to step out of the daily frame of things in order to bring order into our life. This
demands sometimes a dramatic revision of our life perspective which involves explicit biographi-
cal questioning. Crises of this sort always attack the very substance of our biography... (Alheit,
1983: 193, author’s translation)

Aleksandra is able to take stock from her Polish ‘exile’ in 2021 and can sketch in
a possible new course for the protest movement. After dwelling with some uncertainty
on the question whether she should be worried that her personal data and those of
colleagues had been recently hacked and spread all over the social media, she adopts
a first-person position which merges her entirely with a plurality of others. One can
perhaps hear in Aleksandra’s words (“more a sprint than a marathon”) the endless con-
versations and posts rushing between people in these hectic, frightening, exhilarating
days and her voice in these interchanges:

Extract 11

so we do speak about how it will end I think because I WAS? kind of skeptical in August espe-
cially in the first few weeks because no one knew that it would go so far so for three months and
it’s not it’s not ending yet it’s going on back then it felt like if something would change it would
change in a week or two like if we wouldn't win in the first two weeks it would END but it ap-
peared to be not some kind of sprint more like a marathon which we are still going through but
right now I think everyone I speak to like (.) 95% of my friends my fellows and colleagues think
that Lukashenko will go away that society is at that point we reached the point of no return we
can’t go back no matter what we kind of found each other this summer we understood that we
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are united we should help each other yeah and the only question is WHEN Lukashenko will go
WHAT will be next. (12.11.20)
CAPITALS = emphasis, rise in volume; (.) = hearable pause, hesitation; ? = rising tone

Narrative resources under pressure

The challenge to narrative resources that comes with severe social conflict expresses
itself in bare questions: what has changed? How can I describe it? Can I risk describing
it? Uncertainty, fear, anger, pride, disgust and hate, even, may have assumed central
roles in what was previously a more indifferently developing life story. The physical and
emotional spaces in which life increasingly gets caught up are new (discovering the city
differently through the marches), fascinating, exhilarating (the slogans, the shouting,
the solidarity) but also menacing and frightening (men in balaclavas, stun grenades,
explosions, running, hiding, being chased). An everyday shareable and knowable
world of family and work, bus stops and metro stations is invaded by ominous places
whose names alone generate new continents of experience: the Okhrestina, the SIZU,
Volodarka, names that stand for the entire new urban gulag archipelago of detention
centres, KGB prisons and dilapidated jails which become the routine subject of discus-
sions everywhere for everyone, it seems, garnished frequently with brutal stories and
brought into daily focus by civil society initiatives (e.g. August2020.info). However,
these frightful stories become, via this very invasion, commonplace matters, the new
routine. For example, after the arrest and sentence to 10 days in the detention centre
of a colleague of Aleksandra’s for distributing leaflets before the August 2020 election,
Aleksandra says:

Extract 12

Uhm yeah I mean it was a SHOCK? to me because (.) uhm AFTER? the elections I mean arrests
are a kind of common thing and you kind of exPECT it to happen but back then? uhm (.) it was
uhm yeah a big shock to hear about some of your friends to be arrested (.) colleagues especially
for a thing like this not even some protest or action just for putting leaflets on an information
desk like (.) what the HELL? and uhm uhm yeah nowadays it’s not like (hahahh) it's not some
shock news anymore for example I've just heard an hour ago my boss from my previous place
of work he was caught ... and they are having trials today ... it’s kind of news you hear every
week especially after Sunday. (5.10.20)

CAPITALS = emphasis, raised volume; ? = rising tone; (.) = hearable pause or break in flow

Elsewhere in her narratives, as here (what the HELL?) pride and satisfaction can be
heard, mixed with derision for the state and its thugs, doubtless because Aleksandra
has, in fact, crossed the threshold from passive onlooker to active critic and has learnt
a new habitus, that of the protester. She has crossed over into a different emotional and
intellectual territory and in this radically new learning space she rehearses the voice to
tell her story. In the extract above, Aleksandra passes in the space of few words through
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a learning trajectory that reduces the passage of real time once again to a hazy ‘back
then’ and fast-forwards to ‘after the election’ Both expressions are signposts for - it is
understood — wholly and radically diverse life-worlds. And along with time, embodied
experience evolves in exponential fashion. Alheit (2018: 15) points out in this regard that
although the logic of “the already formed biographical sense structures subsequent actions
and interpretations of a subject”, that is, biographical sense determines to some extent
how someone will respond to experiences, biographical resources — biographicity — are
not merely the sum of things learnt. The addition of street violence and repression are
not simply addable to a life of routine tranquillity. At least, not without some drastic
reassessment of self and relationships to things and people. Alheit suggests that the
already existing biographical resources impact “reflexively back on the same learning
process” and that “there exists a creative potential to newly create a specific, individual
construction from the general possibilities, even to the surprise of the producer” (Alheit,
2018: 15). Narratives of learning and their relationship to their own recent well-trodden
paths and the increasingly problematic personal knowledge they are required to process
and consume are caught up, too, in a mesh of new and disruptive discourses, of power,
of personal agency, as well as personal defeat. Aleksandra’s narratives, then, are under
pressure to make (new) sense of the experiences they communicate.

Conclusion: an emerging learning biography

I like to think of Aleksandra as a young Belarusian Penelope. She has a heavy respon-
sibility to bear. When asked to talk about her life and where it is going, she feels the
weight of saying the last word, ending her narrative. All the more so as the direction
she should go is far from clear. As she starts each narrative, she takes it where it has
to go: her childhood, language questions, arrests and torture, hectic discussions and
joyous tea parties, decorated synagogues and stun grenades, and so on, as it must be.
And when she starts again, the narrative departs from somewhere completely different
or goes over familiar ground but in a wholly new way. And so on. Like Penelope in the
story, she weaves her tapestry patiently, skilfully, diligently. And she then unravels the
previous narrative and alters the pattern, tightens the skein, settles for a simpler form
or starts off on an image incomparably more intricate. The story is done, undone and
done again. And there are hope and a voice in there, driving it forward and waiting
on her with patience.

The extent of the calamity that unfolded in Belarus with the onset of COVID in
April 2020, the trauma of the political repression after August 2020, and the deepening
crisis ushered in by Belarus’ undeclared participation in Russia’s invasion of Ukraine
separately and together cannot be measured, and this uncertainty leaves its mark on
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the narratives of the young adult interviewed for this research. Belarusian society
remains fragmented, so much so that parallel realities may be assumed, so extreme
are the supposed contradictions, according to recent surveys (Krawatzek, 2021). This
fragmentation must of necessity be reproduced in biographical narratives. Yet, as I have
attempted to show, along with fragmentation and disruption, there is abundant evidence
of biographical work, work of creation and work of hope, too.

A few initial observations can be made about Aleksandra’s narratives. They must
be heard as words in a great flood of stories and accounts that are told by an endless
number of other individuals also caught up in this historical conflict. What makes them
incredibly valuable is that she was able to tell them, she had the chance to find and
choose her words. Given the vortex of events which is the context of this biographical
learning process, she does not and cannot know where she is in the narrative that is
unfolding around her. She does not and cannot know what is the end of her narrative.
And as in all narratives, current endings are used as resources in the telling, but beyond
and after every successive ending there is something like a yawning gulf. The next tell-
ing starts on the edge of this empty space. As well, her biography has been broken and
her narratives work on putting it together anew, though altered.

Biographicity and revising the life story

The destabilization involved threatens routine and current portrayals of self, entails
re-casting and redefinition of past identity positions and urges the construction of pro-
spective or projective future identities (Baynham, 2006: 376). The outcome is naturally
difficult to predict. How the individual reacts to the new situation is equally uncertain.
The result, that is, the urgent need to realign local experience with global experience,
to re-attach the ‘ends’ of the narrative thread, so to speak, can be a creative experience.
Much will depend on the robustness and “biographical competence” (Rabe-Kleberg,
1995: 36-37) of the individual and their sense of self, their self-reflexivity, their ability
or willingness to interact with the new rather than self-defend. In this new situation,
the layers of experience of accreted and consciously accessed biographical resources
can be looked upon as a new form of (potential) knowledge or as Alheit calls it, ‘bio-
graphicity’ (Alheit, 2018: 15).

The temporal organization of narrative discourse, too, involves multiple and changing
time-planes. Thus, Mishler points out that if we wish to understand how individuals
learn, change, and develop then we “must have an alternative to the linear temporal-
order causal model, one that allows for their acting in the present toward a desirable or
away from an undesirable future state of affairs” And - of particular relevance for the
texture of Aleksandra’s narratives in the turmoil of experience sketched in above — he
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continues: “it must also allow for their ways of reinterpreting the meaning of past
events in terms of later consequences, through which they redefine who they are and
revise the plots of their life stories” (Mishler, 2006: 36; see also Ricoeur, 1983: 131-132).

In this next, and final, section, I shall turn to the question of how the “complex
biographical structure of experiences” - biographicity — “that is formed in the past and
relates to the future” (Alheit, 2018: 15) allows Aleksandra to make (new) sense of the
experiences she encounters despite and thanks to the extraordinary circumstances in
which she weaves her story.

Hope abounds as the narrative emerges

Aleksandra is working on her experiences: a future completely re-drawn by the autumn
of protest, her job, her colleagues, her friends, COVID, arrests, the necessity to ‘relocate’
abroad. The path ahead as good as scrubbed out, gone. Ahead only uncertainty. The
new country, new language, new job, find a flat, earn money, leave her family behind,
avoid COVID, worry about her parents. She wonders whether she is doing the right
thing if she leaves the country? Would that not be a betrayal of what she believes in
now and of everyone else?

Extract 13

I would like my own country to be a good place with what we can see now people helping each
other fighting together standing up for their rights for people that have been arrested and it’s
really great I do understand that when its all over when Lukashenko leaves I guess we'll have
the same destiny as Poland all the solidarity and unity will be I mean (.) in some way divided
because right now we have got one sort of goal everyone agrees on after it’s (.) accomplished uhm
I think many people will see the future for our country in many different ways staying closer to
Russia or integration with Europe or having our own way lots of things so it will definitely in
some way you know divide people but I mean it would be good to help to make Belarus a better
place so I've been thinking a lot obviously like do I have to the right to leave right now should
I like does it make me sort of a betrayor? like NOT a DEcent person and so the past uhm few
months I've been thinking a lot about it though I didn’t know if I would leave or not uhm we still
don’t but (hhh) I made up my mind and I've decided that I did what I had to do and I T gave all
I could at this point uhm I helped to distribute information in my district I mean like putting
leaflets around the houses and getting signatures for our deputy going to the marches going
to the solidarity chains around my district in the evenings (.) and I don’t regret it I mean that’s
what I wanted to do and I'm still willing to do because I think it is a form of protest and from
the government actions we see it works. (12.11.20)

CAPITALS = emphasis, raised volume; (.) = hearable pause, hedge; (hhhh) = outbreath, sigh

Even if, in the end, Aleksandra’s statement is more hesitant than sure of itself - all the
repeated uses of hedges like “I mean’, “like”, “sort of”, and pauses and “uhm” fillers are
unmistakable - is that not wholly comprehensible? Given the weight of fear and worry

that has throughout been mixed with exhilaration and hope, it seems more than justified
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to ask whether it is not more surprising that Aleksandra actually remains hopeful? If
this is indeed hope, how can the hope she expresses be accounted for as it emerges in
her narratives? Where is hope to come from? And can we hear in Aleksandra’s hope
for the future a turning point in her learning biography?

If we accept that the narrative allows for ways of reinterpreting the meaning of past
events in terms of later and future consequences, then we redefine who we and others
are and revise the plots of our life stories according to what deep experience in the mesh
of space, place, time, and body demands. Of course, the biographical narrative does
not simply account for and deliver rationales of experiences lived and celebrated - or
denied and buried. The narrative is told, all the time, in the present, as the time slips
away. And, as Ochs and Capps remind us, “we can’t credibly reflect upon ourselves, in
the present, as we experience the moment. Rather, the non-present - the past and the
possible - is the context for self-making” (Ochs and Capps, 2001: 289, author’s italics).
The past and its place in the narrative is uncontested, even if the version of the past
that is constructed, is. The possible, however, may be infinitely more controversial and
will, in fact, be pieced together out of “our own and others’ ambiguous emotions and
events” (290) which, in Jerome Bruner’s words, mesh as life stories “within a commu-
nity of life stories” (Bruner, 2004: 699). If we follow Bruner a little more in his attempt
to understand the workings of life as narrative, it is helpful to consider to what extent
Aleksandra in her narratives of 2020 and beyond achieves a transition from narrative
focused on actuality or facts and events, to a narrative flow dedicated more and more
to an evocation of possibility. This language of possibility, to borrow Bruner’s idea, is in
Aleksandra’s case capable of ‘breaching’ the hegemonic legitimacy of the monological
narrative of the Lukashenko years and the life lived - by Aleksandra too — according
to its topoi and commonplaces (see Bruner, 2004: 699).

What we hear, then, are resources of hope, voiced and heard in Aleksandrass telling,
stories which attempt to achieve a freer narrative of the present and possible future,
which attempt to recognize as a shared and sharable resource the ‘happy memory’
(Ricoeur, 2000: 643-646) however much it may in fact be compromised by painful,
frightening, or ugly elements. This narrated ‘happy memory’ is an uncompromisingly
honest memory that dares to propose a fiercely claimed reinterpretation of memory
in the face of, and challenging, the monological memory of the regime, which buries
and stifles freedoms - the ‘forgetful memory’ (oublieuse mémoire). In the mesh of
narratives out of which Aleksandra’s emerge, the claim to happiness is formed of neces-
sity in a difficult embrace with an unrelenting, unforgiving and unforgetting memory
(inoublieuse mémoire) that refuses to go away (Ricoeur, 2000: 650-651).
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Aleksandra expresses this difficult union of possibility, denial and responsibility thus:

Extract 14 THERE’S NO WAY BACK!

yeah but altogether the past two months were like emotional swings? because you feel the good
things and you feel something good is going to change there is no way back we can’t go back
where we are now but then you see these and how people are attacked and the interviews of
how people are treated (.) and that no-one is punished (.) for this and it brings you down ...
and you kind of live in these two states when you feel very inspirational then you feel upset and
brought down. (16.10.20)

And she then goes back to my questions again, and starts working her way through
the anecdotes, the stories, the history, the reports, the chats, the posts, and the anger,
the fears, the obstinacy, the expectations, the excitement, the thrills and the happy
returns to her flat after ‘going out’
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ABSTRACT: This article presents and analyses the use of work in promoting integration for asylum
seekers and refugees in Lombardy (North of Italy). The research materials, collected from a larger
research project involving asylum-seekers, refugees, professionals, and researchers, highlight how
two main discourses operate in complementary fashion in integration practices based on career
guidance and traineeships. Work is on the one hand a potential enabling factor that allows migrants
to enter a relational space based on solidarity but, at the same time, it may represent a barrier, filter-
ing out those who are welcome and those who are not. These two effects intersect, depending on
amultiplicity of factors embedded in the institutional integration system. Narratives collected on this
network will be used to explore how mechanisms of recognition and exclusion are related not only
to an economic logic but to values connected to a certain kind of work culture. This is a dimension
that is often neglected by social operators whose practices are continuously exposed to the risk of
constructing, unconsciously, the “integrable” migrant.
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Introduction:
alocal/global context along the borders of integration

This paper describes the ambivalent use of work in promoting integration for asylum-
seekers and refugees in the North of Italy drawing on data generated along a larger
research project involving asylum-seekers, refugees, native citizens, professionals, and
researchers. The project was realised from October 2018 to March 2020" in a chaotic
period characterized at the beginning by two Decreti Sicurezza (Security Decrees) - two
acts with force of law regarding anti-migration that have been the subject of a hard
political debate in recent years? — and at the end by the first wave of the COVID-19
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2 Decreti Sicurezza (Security Decrees), wanted by the former interior minister Matteo Salvini
(leader of the right wing Lega party) are a package of laws that came into force in 2018 and 2019
and that removed humanitarian protection, rendering it more difficult to obtain Italian citizenship,
and criminalized NGOs who save migrants in the Mediterranean Sea. They were replaced in 2020
through new decrees on migration by the Italian cabinet that are in distinct contrast to the former
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pandemic. This changing situation did not allow us to systematically analyse the role of
work in promoting integration. At the same time, the data generated during the research
outline a fragmented and ambivalent reality offering possibilities for reflection even if
not of a thoroughly systematic kind. Before moving into our interpretative analysis of
practices related to adult education and guidance included in local reception projects,
we will briefly present the global (national, UE)/ local (regional) context.

1. The discourse of civic integration
of refugees and asylum seekers in the host country

The COVID-19 pandemic has had profound, widespread impacts on migrants, refugees,
and displaced persons, as well as on migration patterns at local and global levels. When
the pandemic started, the historically high number of refugees and asylum seekers who
came to the European Union in the period of 2015-2017, were still challenging our
society in term of social inclusion as an emergency involving people who leave their
homes in search of a better life. In these last years, the macro-politics of our migration
society (Hoggan & Hoggan-Kloubert, 2022) have been dominated by the questions of
safety and control, made explicit by public policies, and, as Michael Foucault would say,
internalized by citizens (Foucault, 2004) to become common sense. So, a good number
of ‘measures’ adopted by social operators and adult educators working with migrants
adhere, consciously, to a predominant narrative unfolded between instances of social
integration on the one hand, and sharpened state control of the borders, on the other
(Mezzadra & Neilson, 2013) which simultaneously perform functions of demarcation
and territorialization (Balibar, 2002). “If you want to enter the State territory, or if you
want to remain in it, you have to show your desire to integrate in it” (Carbone, Gargiulo
& Russo Spena, 2018, translation ours). This remark expresses in a very concise and
explicit way the idea that governments of many European and so-called democratic States
(e.g., Germany), share about the policies of hospitality and integration of non-citizens
(Bennett, Wal, Fabiszak & Krzyzanowski, 2013; Chouliaraki, 2012). According to this
vision, globally expressed with the term civic integration (Kostakopoulou, 2010), the
physical presence of foreign subjects — not recognized as citizens — within the perim-
eter of the national space is useful, and therefore appreciated, when meeting certain
requirements, modulated within the values and needs of the local population. The
beneficiaries of civic integration policies are expected to adapt to regulations, especially
to those regarding the job market, and to develop the specific competences to deal with
it (Mezzadra & Neison, 2013). Civic integration, then, is a clearly political vision for
a “safe, orderly and regular” migration (GCM, 2018) that results in the construction of

regulations because it was the new government’s intention to return to a “system of reception and
integration” for migrants.
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specific social policies and the creation of shared narratives and ‘saturated stories’ (e.g.,
‘monological stories pointing, in a reductionist and straightforward way, to a simple
result). The beneficiary subjects are ‘othered, somehow regarded as lacking those fea-
tures and characteristics that would make them suitable for a certain context (from
language knowledge to a more general knowledge of the culture of the host country).
So, migrants, asylum seekers, refugees must go through educational actions that aim
at reducing their ‘deficit’ from ‘normality’ The latter concept is especially problematic:
the generalized categories of ‘migrant, ‘asylum-seeker’ and ‘refugee’ are dramatically
insufficient to represent a variety of people with different stories, trajectories, life
projects, needs. It reinforces negative discourse where the othered are represented as
a danger or needy people. The experience of creation of the other is shaped by physical
and symbolic segregation, linguistic barriers, and misrepresentations (GEM, 2018).

2. The Italian way of civic integration:
the protection system and its recent reforms

Europe’s migration crisis has had a considerable impact in term of numbers in Italy
from 2015 to 2017. When our research was started in Italy we had a protection sys-
tem for asylum-seekers and refugees called SPRAR (2002-2018)* that was counted
among the best practices at a European level, and it is within this system that the most
interesting projects were implemented (Bertelsmann Stiftung, 2016; OECD, 2016),
but for political reasons SPRAR was terminated at the end of 2018. In fact, 2018 was
the year of a dramatic turn in the public discourse and reception system for refugees
(Luraschi, Massena, & Pitzalis, 2019) and the rules introduced by the Security Decrees,
the so-called “Salvini Decree” (Arnone & Sicomo, 2018), that the system of protection
was to be reserved for migrants who had already obtained a status of protection and
for unaccompanied minors, not for asylum seekers that become invisible. Going into
further detail, since the end of 2018 the National Plan for integrating beneficiaries of
international protection has been opting for a multi-level governance model, which
encourages the initiatives of local entities, intermediate bodies, and civil society or-
ganizations, a model consistent with contemporary international trends (OECD, 2018).
After the end of our research, in December 2020, the Italian government modified the
security decrees, creating a new reception system called SAI Sistema di Accoglienza
e Integrazione (Reception and Integration System) that reintroduced the integration
of asylum seekers. The aim of this integration system is to provide support for every-
one (refugees, asylum seekers, and unaccompanied foreign minors) in the reception
system, through an individual programme designed to enable beneficiaries to regain

> SPRAR Sistema di protezione per richiedenti asilo e rifugiati (Protection System for Asylum
Seekers and Refugees), https://www.retesai.it/english/.
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a sense of independence, and thus enjoy effective involvement in life in Italy, in terms
of employment, housing and access to local services and social interaction as well as
scholastic integration for minors®. At the same time, the Italian situation is continu-
ing to pass through a phase of radicalization starting from political discourse where
othering is a communication strategy (Passerelli & Tuorlo, 2018) in which migrants
are identified as belonging to groups that are ethnically, if not racially, different from
the Italians (Di Cesare, 2017). Experts claim that the ‘Italian way’ of civic integration
distinguishes itself by a particular rhetorical emphasis on cultural difference and the
necessity of forcing non-citizens to be ‘suitable’ for communal life (Faso & Bontempelli,
2017). It is also for this reason that civic integration governs people and their behaviour,
intended as a vertical logic, beyond measures addressed to newcomers and extending to
the entire ‘migrant’ population, including the long-residing segment (The Independent,
21st November 2018) and their native-born children.

According to the twenty-sixth Italian Report on Migrations 2020 “immigration
continues to be a divisive issue both in the political establishment and among the
Italian population” (Cesareo, 2020: 8), and “the pandemic has forced us to urgently
rethink the issue of migration”. In fact, it has highlighted how vital immigrants are to
our society: “They are highly requested in the agricultural sector (especially during
the harvest season), in home care for the elderly and the disabled, as well as in catering
and in construction” (Cesareo, 2020: 7). Therefore, the ambivalence between prejudices
towards migrants and their usefulness in the world of work is increasingly evident.

3. Description of our project’s “Unexpected subject”

The project is called “Unexpected Subjects” and is made up of compositional research
(Formenti, 2018; Formenti & Luraschi, 2022) with migrants and host communities
that was started in September 2018 and ended in March 2020 and was funded by an
Italian charity. The areas where migration and inclusive education have been explored
and analysed are in Lombardy, in the cities of Lecco, Monza-Brianza and nearby vil-
lages. We mainly focused on local projects and activities aimed at supporting positive
exchanges between migrants and the host society, as well as to raise awareness of the
benefits of diversity.

Our research explores the migrants” transitions inside and outside the reception
system as a learning, perhaps transformative (Mezirow, 1991) experience. We are not
interested in examining the efficiency and efficacy of career guidance, we are more inter-
ested in using systemic approaches and a transformative perspective (Formenti & West,
2018; Fleming, Kokkos & Finnegan, 2019) to investigate the processes of recognition

* SAI https://www.retesai.it/english/.
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(Honneth, 1995) involved in career guidance for asylum-seekers and refugees. In this
sense, our first action along the research process was identifying the reciprocity of the
actors of the network we were going to consider:

- young adult migrants hosted in reception centres as asylum-seekers and refugees,

- social workers and educators engaged in reception centres (locals or with migrant
backgrounds),

- an educational service in the province of Lecco that provides work placement with
internships and work grants for migrants,

- coordinators of social cooperatives that manage reception centres and promote,
in agreement with local councillors, voluntary work activities for migrants and
natives on their territory (for example, supporting children who walk to school,
environmental clean-up actions),

- local volunteers, usually retired people, active in welcoming activities or informal
support for migrants who are looking for work in the local area,

- employers providing traineeships for migrants in their companies,

- local councils promoting activities to generate a sense of social inclusion for mi-
grants.

One of the best practices that we have analysed consists in a local alliance between
a non-profit consortium and local enterprises committed to the idea of supporting
migrants, with the aim of providing access to the labour market (Eurofound, 2016).
This idea is perfectly consistent with the local culture: the area, in fact, is one of the
richest regions of Italy, characterized by a great number of small and medium enterprises
and a strong work ethic. In fact, pro-business culture is one of the main assets of this
area, raised upon the Italian economic miracle (the period of strong economic growth
in the years from 1950 to 1963, see Crafts & Toniolo eds., 1996). Lecco and Brianza
lie between Milano and the lake region at the foot of the Alps, in the largest industrial
area of Italy, where the relationship between work engagement and work identity is
a component of the daily lives of local people (Sviluppo, 2011).

We examined the potential for promoting social integration and emancipation
through work, and, at the same time, the risk of transforming work into a new kind of
border. Sandro Mezzadra & Brett Neilson (2013) thematize the proliferation of borders
in today’s world and advise considering them not only as obstacles that exclude but also
as devices of inclusion and, more specifically: “devices of inclusion that select and filter
people and different forms of circulation in ways no less violent than those deployed
in exclusionary measures” (Mezzadra & Neilson, 2013: 7). To explore these two sides
of work, we present a plurality of voices belonging to the main actors involved in the
integration practices (entrepreneurs, social workers, and migrants).
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Theoretical framework and methodology

The article analyses relational and recognition processes emerging from interviews
through a theoretical framework based on systemic theories (Bateson, 1972; Von Foerster,
1981; Glasersfeld, 1995) and Axel Honneth’s perspective of recognition (Honneth, 1995).
In systemic theories, individuals are part of a wider set of systems and relationships.
According to Gregory Bateson (1972), living in a place is a relational, compositional, and
ongoing process, so the experience of refugees and asylum-seekers unfolds in relation
to the physical and social space, in daily interactions with others, and with the public
discourse (Formenti & Luraschi, 2020, 2022). All refugees and asylum-seekers are part
of a larger network generated through the interaction and the movements with others
and the environment (Luraschi, 2021). We investigate the paths of asylum-seekers and
refugees hosted in residential units: Silvia is in the field while Andrea is a member of
the research team supervising the epistemological and methodological aspects of the
project, and we combine a range of qualitative methods (auto/biographic, cooperative,
and ethnographic). So far, we have collected:

- ten qualitative interviews using the auto/biographical method (Merrill & West, 2009)
with different actors of welcome programs in the cities of Lecco and Monza-Brianza
during the start-up phase of our research (October 2018- February 2020),

- four dialogical workshops using the compositional method (Formenti, 2016;
Luraschi, 2020) with, in total, thirty asylum seekers and refugees from different
backgrounds and experiences to investigate the migrants’ movement and their
informal relations in the Lombardy area (April-May 2019),

- two cooperative workshops using the cooperative method (Heron, 1996) with social
workers to explore their idea of ‘integration’ (January-March 2019).

The participants are distributed as follows:

- regarding the interviews: 3 coordinators of social cooperatives, 2 guidance counsel-
lors working for an educational service, 3 employers and 2 volunteers engaged on
the SPRAR system, selected by opportunistic sampling.

- regarding the dialogical workshops: 30 refugees and asylum seekers involved in
our study are resident in Lecco and selected by snowball sampling. They come
from twelve different countries, and they had already lived in Italy on average for
two years. They participated in the research in four different groups based on the
closeness to their home.

- regarding the cooperative workshops: 15 social workers who work with the refugees
and asylum seekers. Their backgrounds range from educational or psychological
science and some of them have also a migratory background.
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The aim of our study is to open possibilities for individual and collective transfor-
mation (Formenti & West, 2018). For the interviews we used the auto/biographical
method in order to highlight the collective dimensions of social discourses (Merril
& West, 2009; West, 2016) on migration; for the compositional workshop (Formenti
2016; Luraschi 2020) - compositional means participants are invited to explore creative
activities (e.g. writing, drawing, physical movements) — we use an embodied method
for sharing participants’ points of view in groups (Formenti & Luraschi, 2022; Luraschi
& Del Negro, 2019); and for the cooperative workshop we used a participative method
for stimulating dialogue in an educational context (Heron, 1996). All these materials
have been transcribed and analysed through the interpretative lenses of Honneth’s
recognition theory (1995). In this article we present the analysis of different transcribed
conversations:

- an interview with a coordinator of social cooperatives (Greta),

- an interview with a guidance counsellor (Simone),

- an interview with an employer (Laura),

- aconversation with a refugee during a compositional workshop (Sadio).

These materials have been chosen to represent the variety of the different subjects
we worked with, discovering that some of them do not interact directly with the others.
This fact, in our view, makes it even more important to highlight cultural similarities
and differences among professionals who, though not having a common practice, must
coordinate with each other.

Attitude to work: the cultural background

According to our analysis, one of the assumptions that represents common ground,
and a potential source of coordination is a certain kind of work ethic that is distinc-
tive of the Lombardy area. To put it as one of the research participants said during an
interview: “Brianza is known for the high quality of work and for our dedication and
passion for working” (Simone, guidance counsellor in Lecco).

The first professional interviewed was Greta. She is an educator, coordinates vari-
ous reception services for migrants in the province of Monza-Brianza and she is also
a manager of social services and integration in a small town in this area. She states that
the idea of career development for refugees, including the topic of job search and career
counselling intervention, is very limited and needs to be developed rapidly. During
the conversation she explains her point of view about the importance for jobseekers
of acquiring an informal relationship with the territory:
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Greta: The fear of the ‘black’ is there, but it doesn’t manifest for the ‘black’ friend, this dis-
crepancy between what is declared and what is perceived is very strong in Brianza!

Silvia: Where do you see this discrepancy between what is declared and what is perceived?

Greta: This year we've assigned internships to those who were about to get out, with the aim
of concluding the project with people who were close to the end on one side and gain time for
our guests on the other. With the latter we focused much more on elevating the level of Italian so
they could attend middle school. We are starting to offer a series of professional courses. When
the process is so long, it becomes fundamental for them to find a job, especially for those who
need to send money home.

Kiemo, for example, found his internship on his own. This guy went around ‘harassing’ eve-
rybody, in the positive sense of the term, and found a gardener who even made him a contract
for the whole summer. He's just finished.

Silvia: My intention is to explore how they’ve moved. Are there phases that all of them go
though and that can be mapped, or do they each have their own personal path?

Greta: There is one phase that all of them deal with and it’s the fear of the ‘Boat’ before or
while they sleep, it’s like they relive the trauma of their journey. Another phase is the flattening:
after the initial rush of good will, everything changes because the process is too slow (it takes
two years only to wait for the commission). A source of help in dealing with this dullness can
come from a strong local community which the newcomers can cling to, as well as from the
activities that we offer, none of which is compulsory except for the Italian course.

(Greta, coordinator of social cooperatives, November 2018, Vimercate MB, our translation)

In Greta’s words we can immediately understand how work is central for integration
practices on the territories, to avoid boredom and desperation.

Recognition processes: an instrumental solidarity?

As aresult of the analysis process one of the most important themes recurrently identi-
fied by the researchers was related to recognition processes embedded in integration
practices. Having selected all the transcription excerpts which we tagged as ‘recognition,
we started connecting the materials with theory, to have a support in constructing our
interpretations. We drew on Honneth’s theory of recognition as we found it - to a certain
degree — particularly coherent with our theoretical frame and we valued its potential in
enriching the thickness of our results. Honneth’s theory identifies three levels of recog-
nition processes. One is based on an affective relationship and represents the source of
self-confidence; another is based on legal acknowledgement of rights and represents
the source of self-esteem, and the last one relies on social intersubjective recognition
promoting the perception of being a valuable and esteemed member of our society.

In an ideal world, following Honneth’s perspective, these levels of recognition would
be disposed in a linear process starting from a good relationship, passing through
legal acknowledgement of one’s rights to obtain, finally, a valuable place in society. It
is thanks “to the cumulative acquisition of basic self-confidence, of self-respect, and
of self-esteem - provided, one after another, by the experience of those three forms
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of recognition - that a person can come to see himself or herself, unconditionally, as
both an autonomous and an individuated being and to identify with his or her goals
and desires” (Honneth, 1995:169).

However, the world is not ideal and Honneth himself is aware of this fact, so he
highlighted how the three patterns of recognition are often “intertwined in an undif-
ferentiated manner” (Honneth, 1995:129). This potential embeddedness of these three
patterns was the starting point of our analysis: as we pointed out, in fact, in refugees’
experiences the integration and relational processes take place (paradoxically) while
they are waiting for a legal acknowledgement of their rights. Moreover, if we take for
granted that affective processes between people coming from very different cultures
are not always easy to trigger, it seems that at the centre of the ‘struggle’ for recognition
would be posed the possibility of being considered a valuable and esteemed member
of the ‘host’ society.

An example of this possibility is offered by Laura, farm manager (Figure 1), telling
how one of her migrant apprentices distinguished himself in a valuable way thanks to
his ability in repairing a work instrument:

We still have the hayfork that Goytom, one of our first migrant apprentices, repaired for us.
He was cleaning the stalls when the fork broke, and, because he needed it to finish his job, he
repaired it himself - he did it in such a perfect way that it still works today. [...] I used to feel
moved by his manners: he was always willing to give us a hand; whenever he saw me pushing
the wheelbarrow, for example, - I am sixty-five years old and I still do all the activities on the

farm without any problem - he always said “No, mama, let me do that” and he took care of the
hard work. I had never seen any of our other employees do something like that.

(Laura, farm manager, February 2019, Cremella LC, our translation)

Figure 1 - Laura guided the researchers to visit her farm,
February 2019, Cremella LC, PH Paco Liro

Another example is offered by Simone, a guidance counsellor working for an edu-
cational service involved in supporting migrants’ traineeships. Silvia, who conducted
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the interview, had a long conversation with Simone in his office in Lecco. During this
conversation, he invited Silvia to visit Laura’ farm because she has a long experience
with internships for migrants. The previous interview with Simone is also particularly
interesting, in our view, as it shows how recognition dynamics go beyond the very
instrumental level, potentially triggering unexpected processes:

[...] The enterprise bet on Endurance - contrary to all my expectations, as he doesn’t speak Ital-
ian and seemed to have some hearing problems - and so his internship began. Endurance was
placed in a pig farm, where employees also take care of the butchering and the meat process-
ing. As the case was a peculiar one, my presence in the company as a guidance counsellor was
constant, so I was able to witness how things were going.

[...] From the beginning Endurance was paired with a deaf-mute Romanian worker to prepare
skewers and salami. For mysterious reasons, these two people found their own non-verbal way
to communicate, so the Romanian guy carried the other around, taught him the job and helped
him grow. A couple of weeks ago, Endurance’s one-year internship was about to end, and I was
worried that he wouldn't be able to find a new job after this experience, but the company man-
agers had a different plan for him. They shared with me that in their opinion Endurance could
do 60% of the other employees’ work, yet they knew that with no job he would probably end
up in the middle of the street, perhaps become a petty criminal because it would be extremely
difficult for him to find a new occupation; for this reason, they decided to offer him a contract
for a job on call. When they told Endurance, I saw pure happiness on his face.

During his year-long internship, in full accordance with the reception operators, we went
with him to get further tests for his health condition and submitted a request to obtain rec-
ognition of his invalidity for work purposes - this could hopefully turn his temporary job on
call contract into a permanent contract for employees from sheltered groups. Once he receives
this recognition, in fact, the company could perhaps hire him benefiting from tax allowances.

(Simone, guidance counsellor, December 2018, Lecco, our translation)

Simone was aware of the significance of this experience, stressing, during the in-
terview, the fact that it represents a choice not based on working potential but, rather,
on recognition of common values

I am reporting this story to show you that the managers of this enterprise believed in Endur-
ance and bet on him - on a person who seemed damaged at first and who had never worked in
Italy before — because they saw that he had the desire to work. You could see it in his eyes that
he was willing to work.

(Simone, guidance counsellor, December 2018, Lecco, our translation)

In Honneth’s view, social conditions for esteem are based on what count as a valued
contribution to society, so they rely strongly on cultural values. Solidarity occurs only
through shared perspectives on values and is based on an individual contribution to
a shared project. Simone seems particularly aware of this dimension:

[...] It's not usual hearing an entrepreneur who has received a migrant saying, “let’s give him

a hand, this is a poor man, he has been through a long journey”, while I've heard many people
saying “I can give you a job, then we'll see”
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[...] Asa matter of fact, it is the entrepreneur himself who helps the asylum seeker to find
accommodation, who helps him take care of the bureaucratic paperwork to get a house and
a permit to stay. The entrepreneur invites him over for dinner, helps him create a network of
acquaintances in the area, for example by introducing him to the local priest or to the sports
club, in a very informal way. Today, most of the entrepreneurs say to me “I did it because I felt
like doing it, not because I want the name of my company written in capital letters in the front
page of the papers, or because I want a medal for it; I just did it because this man is a person. And
whether he comes from Ghana, or New Zealand, or Norway, he is the one I found at my door, the
one I got to know, and the one I have to help”. Of course, this happens to the people who want
to work, because for the migrant who is — as we call it in Brianza - a lazzarone (i.e., a slacker,
a layabout) the door is closed, and on with the next. 'm simplifying it, just to put it clearly.
(Simone, guidance counsellor, December 2018, Lecco, our translation)

So, we can see the emergence of a form of solidarity exclusively based on ‘fitness’ in
relation to migrants’ attitudes on one side and the ‘culture of work’ of the host country
on the other side. The selection between those who are welcomed and those who are
not goes beyond a mere economic and instrumental reasoning, permitting “abilities
and traits of the other to appear significant for shared praxis” (Honneth, 1995: 129).

The possibility of creating a specific solidarity does not hide the fact that - lack-
ing a general recognition of civil rights — forms of disrespect are taking place. During
a compositional workshop, Sadio, a refugee from Senegal (Figure 2) tells us about the
lack of respect he experienced at the workplace.

Figure 2 - Sadio draws a map of his everyday movements be-
fore telling his experience on workplace, May 2019, Barzano
LC, PH Paola Ravasio

After he has drawn his movements within the territory, he tells the group:

Sometimes the boss is sly: I work five days, and he only reports two in my wages. And if
I work eight hours, he reports two or three in my wages. [...] Milking the animals is an exhaust-
ing job and it’s non-stop. You must usually work all day without a break. But the problem was
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not the hard work, the problem was that the job was off the books...if everything is in order,
you work and get paid for eight hours, and that’s fine. [...] But you need respect in the job. I had
to leave this job months ago because of these kinds of issue with my boss. [...] Now I am still
at home without a job.

(Sadio, refugee from Senegal, May 2019, Barzano LC, our translation)

This risk of exploiting migrants, despite openly welcoming statements, is a real
risk during integration processes but is not always seen and properly considered in
all the points of the network. Simone, for example, seems to rely on the dignity of the
individual migrants to counteract hypothetical cases of exploitation:

The typical entrepreneur from the areas of Lecco and Brianza, whose main goal is to make
profits, tends to believe that it is better to hire a migrant worker, because they work hard, even
ten hours per day, and they can be paid a lesser wage. Yet the reality is quite different: when
the migrant workers realize how the job works, they are not willing to be hired under these

conditions. [...] I don’t want to use the word “exploited”, because, except for some rare cases, the
possibility of “exploiting a foreign worker” doesn’t exist in our territory.

(Simone, guidance counsellor, February 2019, Cremella LC, our translation)

Conclusions

A preliminary analysis of our research materials identifies two main complementary
discourses operating in integration practices based on work. Working practices are rep-
resented on the one hand as an enabling factor and on the other as a barrier (Mezzadra
& Neilson, 2013): these two aspects of work are continuously intertwined, the one
shifting into the other and through dynamics that are not always easy to highlight. For
example, in a very reductionist sense we could expect that work would be an enabling
factor for integration simply based on economic reasoning and productivity considera-
tions. On the contrary, the preliminary research results seem, rather, to suggest that
work can create a space for recognition based on shared values in a way that is relatively
independent from a vision based merely on economic productivity. Honneth’s theory
of recognition gave us a useful frame to overcome a simplistic utilitaristic vision and
grasp some of the many ways in which integration based on work practices could raise
forms of solidarity permitting “abilities and traits of the other to appear significant for
shared praxis” (Honneth, 1995: 129). This interpretation entails, of course, excluding
mechanisms for those who do not ‘fit’ the specific work ethic embedded in one context.
In this sense, to be acknowledged as a ‘worthy individual’ suitable for integration, the
respect for explicit rules and a generic commitment to accept a new culture seem in-
sufficient (e.g., by learning the new language). The game seems more subtle: migrants
must behave in ways that are coherent with the local ways to give meaning to a certain
social practice (in this case, working activities). Thus, governmentality processes,
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leading those looking for adaptation towards the risk of a passive acquisition of others’
stereotypes, are strictly intertwined with daily interactions where messages of suitability
are continuously exchanged. Of course, these messages are not totally explicit, so their
‘decoding’ entails a constant activity of interpretation (and misunderstanding).

Another point of reflection, mainly related to social professionals working with
refugees (educators, psychologists, social workers etc.), is clearly the dimension of social
esteem. If recognition processes are based on representations of individuals sharing
attitudes and values, how is it possible to support refugees in their struggle for integra-
tion? How is it possible to avoid the risk of enhancing a mechanism of governmentality
inviting the other to acquire certain habits just because they sound appealing based on
a certain kind of ‘integrable’ identity? How many messages do social operators convey
because of a shared culture (of work in this case) that they don’t realize completely
precisely because they are embedded in their culture?

These dimensions may be neglected by professionals who are in general more focused
on the pragmatic effects of refugees’ work experience, such as the acquisition of skills.
Work, as an integration factor, cannot be reduced only to its pragmatic and utilitarian
elements, as it creates a complex .web of cultural collaborations and misunderstand-
ings (Sclavi, 2007) triggering positive or negative processes related to recognition,
misrecognition, solidarity, or forms of disrespect..
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ABSTRACT: The current political and economical world situation does not fill us with optimism. The
recent case of migration and forced displacement in Europe due to the war conflict in Ukraine raises
questions about the use of methods that can help adult migrants to carry on with their lives in a new
country. Our conceptual paper builds on the Swedish history and experience of migration, together
with a study circle form of adult education that is popular and valued here. The aim of the article is
to describe the educational possibilities for migrant adults by sharing the good practices worked out
in Sweden in recent years. This kind of knowledge can be seen as a valuable lesson for those countries
that are in need of systemic solutions in regard to forced migration.
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Introduction

The recent global situation is complicated, tense and threatens all of humanity, which
does not fill us with optimism. Herbert George Wells once said that “if we don’t end
wars, war will end us” and it seems like the world forgot what war means. It is not
only about the economical or biological aspect, but it’s the insecurity, terror and lack
of hope that kills us from within. War conflicts within Europe are a critical factor be-
hind the forced displacement right now. Adult migrants together with their families
seek peace and a safe environment to live, work and continue their education while
wandering from one place to another. Countries that are particularly affected by the
current political situation are Poland and Slovakia, where the authors of this article
come from. Despite the fact that we temporarily no longer live and study in Central
Europe, we search for solutions and good practices in Sweden, where we are complet-
ing our doctoral internship. For this reason, we decided to write this article to add our
voice to the discussion about systemic solutions for migrant adults that especially need
our help and assistance right now. We decided to focus on the phenomenon of study
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circles and adopt an outsider perspective that can be found in the theory of Robert
Merton (1996) as “only when we escape from the cave and extend our visions do we
provide for access to authentic knowledge” (Merton, 1996: 257). The study circle form
of adult education is presented as a useful model, which was already used in Sweden
from the beginning of the 19th century, through the asylum seekers and work migra-
tion in 1980s and 2000s, with the global emigration peak after 2015. It wasn’t only used
as a tool to educate people, but most importantly, to take care of those migrants who
decided to make a fresh start in this Nordic country. The authors also gravitate towards
the statement that this particular method can provide “a second chance” in terms of
educational background for those who want to “supplement their education in order to
strengthen the individual’s position socially as well as in working life” (Eurydice, 2022).

It is without a doubt that Sweden is one of the countries that has achieved an interna-
tional label as a place with a high level of life satisfaction, expectancy and employment
rate (OECD, 2020: 1). In the last international ranking of the 2020 World Happiness
Report, Sweden (7.314) was placed in sixth place, between Germany (7.312) and the
Netherlands (7.504) based on the main indicators such as: average of life evaluations
as well as positive and negative emotions (World Happiness Report, 2021). That is why
for the last few years “a trend for Scandinavian culture swept the globe, boosted by
surveys showing their populations to be the world’s happiest, most equal, or boasting
the best quality of life” (Edwards & Lofgren, 2021: 9) — we can read in one of the newest
local’s guides to Swedish life. According to Gwadabe Kurawa (2020) Sweden for a long
time had “an international reputation for having developed a welfare regime based on
the principles of social equality, solidarity, and democracy. It also has an international
reputation for its generous immigration policies as well as for its social inclusion of
migrants” (Kurawa, 2020: 166). The welfare state model represented by the Nordic
countries seems to play a crucial role in being attractive to all the newcomers starting
their new life here as well as fulfilling the needs of citizens. From the historical point of
view the role of adult education in Sweden was, and still is, considered an essential tool
to support social inclusion among newcomers. At the same time Swedish researchers
present new challenges for liberal adult education as the society is facing “globaliza-
tion and ubiquitous digital technology, humanitarian migration and immediateness
of ecological threats” (Kuusipalo, Toiviainen & Pitkdnen, 2021: 103).

The aim of the article is to investigate the possibilities of the study circle form for
adult migrants arriving in Poland and Slovakia. In order to achieve this aim the text
is structured as follows. After the introduction we provide an overview of the meth-
odological foundation of our paper and the debate on human migration and forced
displacement. Next, we present a contextual description of the ongoing war conflict
in Ukraine and its impact on the new EU countries (in the example of Poland and
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Slovakia) that must deal with new migration situations they have never faced before.
Afterwards, we describe the study circle method with its educational possibilities
for migrant adults that were forced by the recent invasion to settle down in Central
Europe. The last chapter — good practices for migrant adults based on Swedish study
circle research and experience will paint the picture for the discussion at the end of
the article. Even if we present data on differences between Poland and Slovakia, we
do not aim to compare countries with each other, but mostly to help readers paint the
picture of our national contexts.

Methodological and conceptual framework

The authors will utilise their combined backgrounds in comparative education and
adult education in order to discuss the possible use of study circles. Inspired by our
recent research stay at Stockholm University, we will address an education phenomenon
(tool) often used within the Swedish context and suggest methods in which this can
be used and adapted into the current context of Poland and Slovakia. The ongoing war
in our neighboring country with massive and rapid immigration towards Poland and
Slovakia were the direct impulse for this paper. We have tried to identify elements in
Swedish culture and education that could minimise the stress related to starting life
in a foreign country.

As the situation was very recent when we were writing the article (March 2022) and
it was not possible for us to collect empirical data on Poland or Slovakia while being in
Sweden, this article is a conceptual paper, by which we mean a theoretical contribution
focusing on integration and proposing new relationships among constructs’ (Gilson
& Goldberg, 2015). In our case the constructs were the concept of a study circle, the
learning of migrant adults and the context of ongoing war with an unexpectable migra-
tion flux. In order to investigate the relationships between these constructs, we used
the databases ScienceDirect, JSTOR and Google Scholar to search for scholar articles
dealing with the method of study circles in Swedish context and within the adult learn-
ing of immigrant populations. We used the keywords “study circle Sweden” and “study
circle migrants Sweden”. Our theoretical curiosity was driven by the following research
question: What can the study circle method offer to the adult learning of migrants in
Poland and Slovakia? We have found 38 articles that corresponded to the selected topics
by keywords. From them, we evaluated and selected 22 that matched the connection
of the involved concepts and would help us respond to the research question. The final
selection of articles was coded for relevant parts. The different categories connecting
the parts of articles have been identified, described and consulted with researchers in
the field of adult learning based at Stockholm University.
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To conceptualise the context in which we suggest implementing the study circles,
we had to outline the current situation of migration from Ukraine within the frame-
work of migration studies. Over the past 50 years, the migration trajectories were
constantly changing (Massey et al., 1993), and we are now facing another paradigmatic
shift. According to the traditional migration theories (i.e., Bell et al., 2010), we can
distinguish 3 main types of international migration: labour and temporary migration,
forced migration (refugee movements) and international retirement migration (IRM).
However, it should be noted that there is also a separate category of internal migration
that happens “most commonly from rural areas to urban centres” but also as a trend
of “counter-urbanisation” (Bell et al., 2010: 16). Similarly, Haas (2021) tates a divide in
migration theories not only between the internal and international migration, but also
between the forced and voluntary migration. Some scholars argue that this voluntary-
-forced dichotomy should be taken more into consideration. However, we argue that
in the case of the war conflict in Ukraine it is valid to talk about forced migration. The
question is, to what extent is it a temporary migration and will the refugees come back
to their home country when the conflict is over. We suggest that there probably would
be two categories of migrants, those that will return but also those who will prefer to
rebuild their lives in the new countries.

The context of the ongoing war conflict in Ukraine

On February the 24", 2022 Russia officially launched a full-scale military invasion
into Ukraine So far, fighting has caused nearly three thousand civilian deaths and
internally displaced more than seven million people, according to the United Nations.
In May 2022, the conflict has so far forced another five million Ukrainians to flee to
neighbouring countries. The majority of refugees were heading to Poland, a NATO
country where the United States and other allies are helping to accommodate the influx
of refugees (CFR, 2022).

According to UNHCR (2022), the biggest pressure of migration from Ukraine is on
the new members of the EU. Furthermore, the current pace of migration that European
countries are facing is incomparable to any situation from the past, as in the first three
weeks the numbers of Ukrainians escaping the country were comparable to the num-
ber of refugees from Syria across three years. That is why some experts state that it is
the biggest migration crisis in human history. At the moment of writing this article,
the conflict is still continuing to evolve, so the numbers are changing constantly, and
some refugees are already returning to Ukraine “the recent returnees reportedly include
women with children and older persons, compared to mostly men at the beginning of
the escalation” (UN, 2022).
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As we have mentioned above, the unusual war situation in Ukraine created many
new organisational issues for countries like Poland or Slovakia which are one of the
youngest countries in the EU and share their border with Ukraine. The mass migration
in a short time required them to face practical issues such as meeting the basic needs
of newcomers, safe transportation, the lack of accommodation places and financial or
material support. In both countries the civic attitude is admirable and worth following.
Polish society in particular, with a history of violence in the last century, presented
national unity and commitment in our times. But after some time now, new issues are
waiting to be dealt with. Since the official decision of the Ministry of Education and
Science, from 21.03.2022, children from Ukraine may attend preschools and schools in
Poland as well as sit national exams. As stated by the Minister, there are already about
85 000 children from Ukraine enrolled in Polish schools.

The situation in Slovakia is slightly different to the Polish one. Ukrainian is one of
the official languages in Slovakia and the country has a strong tradition of schools with
Ukrainian as the teaching language, dating back to 1952 (Virostkova, 2013). However,
the number of schools has been decreasing in the last years and there are currently
11 educational institutions (5 kindergartens, 5 elementary schools and 1 gymnasium)
with Ukrainian as the main language. At the same time, the number of Ukrainian
refugees is much lower compared to Poland. In March 2022, the preliminary informa-
tion of the Ministry of Education states that 3743 Ukrainian pupils attend Slovakian
schools after they left Ukraine, the total numbers of refugees from this country being
260 244, the number being comparable to other bordering countries (Hungary, Republic
of Moldova, Romania).

While the government’s focus to integrate students into the school system is ad-
mirable, we do not consider that this integration is the most important and essential
government decision right now. On the contrary, we the authors believe that Ukrainian
children need psychological support and a safe space to work on their traumatic ex-
perience with specialists speaking the same language. Similarly, we would argue that
when addressing the needs of the adult migrant population - mostly women (for
women study circles examples see e.g. Clason-Ho6k, 1992; Waldén, 2019) we can
identify the need for immediate psychological support and contextual learning to ease
resettling within a new country. It is important to remember that apart from that, the
knowledge about available governmental, social and financial resources can be shared
so that the process of finding a new job is easier. This is the area where we suggest the
implementation of study circles as a tool that provides a venue for them to take up
their thoughts and find hope and confidence again (Barski-Carrow, 2000). The Swedish
example could be particularly interesting for politicians, local communities and non-
governmental organisations that can use it to inspire themselves. Study circle method
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can be implemented and adjusted to the contexts of other countries with the respect
of cultural specificities (see e.g., Norbeck, 2002). A good example of practice could
be a project called “Study circle — Swedish flywheel”, organised by Centrum Rozwoju
Inicjatyw Spolecznych CRIS (Civil Initiatives Development Centre) in Rybnik, Poland
in cooperation with Studieférbundet Vuxenskolan from Sweden. The project’s aim was
to support and improve the professional and social situation of single parents with the
use of the Swedish study circle method in the Silesia voivodeship in years 2012-2013.
A book describing the study circle practice in Polish language is available (Klujszo
etal., n.d.).

The idea behind the Swedish tradition of study circles

The main purpose of this article is to study the idea of study circles that is one of the
examples of popular, non-formal adult education. Its popularity throughout the years
helps in strengthening a democratic society. This particular approach to adult education
“is based on a dialogue model, with the underlying premise that well-informed citizens
will improve society: fully self-actualized individuals will contribute to the creation of
the best communities possible” (Katwyk, Liegghio & Laflamme, 2014: 229). We will
try to further develop on that and present the examples that study circles can provide
not only learning opportunities for immigrants in Sweden but also involve them in
activities that allow them to understand Swedish democracy.

Ragnar Lund wrote that study circles are “the most noteworthy of the pedagogic
new creations of adult education” (Lund, 1938: 236) and after so many years, we can
still be amazed by their popularity among Swedes. This mass Swedish phenomenon has
been active around the world for more than 100 years since its birth in New York in
the 1870s. Surprisingly, by 1915 around 700 000 people were involved in 15 000 study
circles across the USA. The roots can be traced down to the Chautauqua Literary and
Scientific Circles, which became extremely popular at that time. In Sweden though,
according to Agnieszka Bron (1991), the origins of social movement and adult educa-
tion can be found in establishing different literary societies and free churches and other
religious sects that resulted in changes in social structure by achieving social goals
through dialogue and education (Bron, 1991: 19-20). It is worth pointing out that it
was Dr Oscar Olsson (leader of the Swedish International Order of Good Templars)
in 1902, who become “the father of the Study Circle” and created the list of guidelines
to be followed in order to not associate the method with “bad school experience”
(Bjerkaker, 2014: 262). The attributes associated with it were easy and straightforward
language, informal setting, small group with a few members with a leader that keeps
the group motivated and focused on the target.
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From the beginning study circles were seen as a democratic and emancipatory
tool, especially popular among adults, which made it interesting to other countries’
policy makers and politicians (Bjerkaker, 2014: 260). In the late nineteenth century,
when the circles started to develop, Sweden transferred from an undeveloped, “mainly
agricultural economy;, to a large extent based on owner-farmer and freeholders” (Blid,
2013: 61). That is why this form of education became popular among participants
with limited educational background and after World War II, the popular movements
mobilised those who had only attended elementary school to join the study circles
and gain general knowledge. Since then, the numbers increased rapidly and at the
end of the 1970s, Sweden provided “generous economic conditions for study circles,
which was the effect of the implementation of new policies for adult education and
culture” (Larsson & Nordvall, 2010: 11). It is worth mentioning that the Swedish state
was providing financial support to non-formal adult education since 1912. Until 1991,
the financial support for popular education, organisation regulations and the control
over the study circles were up to the National School Board. Apart from that, specific
recommendations were drawn up by the state that should have been followed to be sure
that educational and democratic ideas behind the study circle were achieved (Larsson
& Nordvall, 2010: 26). For the last thirty years, the financial and intendance respon-
sibility was given to The Swedish National Council of Adult Education. Their task is
to formulate guidelines (less strict and clearer to interpret) for popular education and
study circles and verify if those grants are used effectively and by law.

Swedish study circles can be self-organised or run by 10 study associations, all
with very diverse content (i.e., “my farm in the European Union’, English for begin-
ners, cooking, minerals in Sweden or building a musical instrument). Because of the
unlimited variety of offerings, they have been even called “a smorgasbord” which is
a Swedish meal, served buffet-style with a variety of hot and cold dishes on a table
(Belding, 1964: 146). Study circles are perceived as a non-formal form of education,
with the equal position between leaders and learners, followed by the rule: primus
inter pares. According to some sources it is as well “a human, easy and fearless way
to learn for adults with low self-esteem and self-confidence” and may be summarised
by “learning by sharing, relying on each member’s experience” (Bjerkaker, 2014: 261).
As a result, study circles are “associated with social change based on the needs and
interests of the communities from which the participants come” (Patel, 2017: 174).
According to the study conducted by Jan Bystrom and Frederika Séafstrom (2006) there
are three main types of circles: “comrade-circles” that gather a group of friends who
want to start a study circle; “association-circles” that are organised via an association
and intended for members; “advertisement-circles” formed by the study association
itself and advertised to the public (Bystrom & Safstrom, 2006). The distinctive feature



Jakub Adamczewski, Katarina Rozvadska

of the study circle from the start has been learning by sharing, i.e., previous knowledge,
experience, well-honed skills or trade, thoughts or just a thirst for education. We can
mention here three rules suggested by Knud Illeris (2003) about understanding adult
learning: adults learn what they want and what is meaningful for them, draw on the
resources they already have in their learning and the last one, they take as much re-
sponsibility for their learning as they wish (Bjerkaker, 2014). For this reason, the study
circle method seems to be a suitable learning method for all adults despite their age,
socio-economic status, ethnicity or language.

Study circles promote lifelong community learning and from an organisational
point of view they consist of an informal group of five to fifteen voluntary members
that meet frequently together (twice or more times per week for about 2-3 hours) in
order to study and learn about their chosen field. They study at their own pace and
with the help of the leader master the skill for a specific period of time. The study
circle method does not require specialist staff or other expensive resources. It is based
on the knowledge and skills of the people who co-create it. Another area where study
circles can be useful will be presented in the next section. We will show the potential
of study circles not only for individual learners (micro level) but also their value from
the societal point of view (macro level).

Learning by sharing and building hope

The study circle tradition in Sweden is a lasting and prospering inheritance of Swedish
democratic principles (Larsson, 2001a). The question is what and how can it be used to
build activities that might improve the living situation of migrant adults in current
times. We decided to first present relevant research and then combine it with examples
of study circle ideas with different aspects. One can say that study circles shape society
and thanks to their nature they are vivid examples of a counterforce to the view that
education was a privilege for the elite. Moreover, since the 2000s the rules for distribu-
tion of state subsidies have changed in order to strengthen the incentive for the study
associations to engage more unemployed and immigrants (Larsson, 2001b: 145). And in
effect, the study circles that had at least half of the immigrant, unemployed or disabled
participants received bigger resources for their activities.

The effect of those changes can be seen in some of the recent studies. The first one
deals with popular education by and for migrants, which explores societal involvement
of adult migrants in study circles organised in cooperation with The Swedish Workers’
Study Association (Pastuhov, Nordvall & Osman, 2021) as it was “the study association
with most participants registered in Swedish from day 1” (Fejes, Dahlstedt, 2020: 5).
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According to the authors and other researchers (Fejes, Dahlstedt, 2020) newly arrived

participants could join various study circles initiatives:

- “Swedish from day one” (Svenska fran dag ett): Introducing the Swedish language
and everyday knowledge about local habits (rules in housing cooperative’s laundry
room, greetings in the street) for migrant adults. Apart from that, migrants were
provided a range of services aimed at supporting them in everyday situations (mak-
ing medical appointments, getting gym/library card) and offering legal help (filling
in documents, translations etc.);

- Language introduction for young adult migrants (age 16-19) in upper secondary
schools to prepare youth participants in terms of language and other subject areas
to be able to join regular national programmes at upper secondary schools. In that
case, from autumn 2015 until the end of 2017, more than half of all newcomers had
participated in those study circles;

- Study circles focused on societal, citizenship and integration issues (i.e., computer
literacy) and health promotion and care (preventing youth from falling into bad
habits, drug abuse, domestic violence, trauma and learning difficulties);

- Legal assistance circles to explain civil rights and duties, decoding all kinds of of-
ficial documents such as decisions, letters, forms and regulations;

- Study circles organised in native language of the migrants with the leader fluently
speaking both languages. In this case the participants can forget about the “shame”
of not being able to speak Swedish well;

- Study circles dedicated to children, youth and adults offer activities such as: football
or other sports training, cultural activities, crafts, cooking classes, educational trips.
Furthermore, Sofia Nystrom et al. (2020) analysed the practices of study circle

leaders (SCLs) with a focus on how they mobilise their experience of migration in

their work with people seeking asylum. Their findings contribute to a better under-
standing of the phenomenon of study circles for immigrants as they have shown that
the migrant background of the leaders is mobilised as a pedagogical resource and has

a prominent influence on the relationship with the participant. The pedagogical rela-

tionship between leaders and participants can become more symmetrical and turn into

friendship, guardianship and/or social work which authors identify as a risk. On the
other hand, according to Ali Osman (2013) “this perception leads popular education
organisations to interpret their role in integration as providing knowledge and skills

for the migrants — «the Others» - to be able to engage in society” (Osman, 2013: 16).
Previous research has come to the conclusion that “study circle provides a secure

setting for making mistakes and not being ashamed since all are in the same situation

and you learn at your own pace” (Pastuhov, Nordvall & Osman, 2021: 12). Thanks to
this, migrants could perhaps benefit from participation in study circles and become
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more easily an active part of the local community, improve social and economic status
and flourish in diversity. In the end, this may be a good lesson for all, which can be
followed by other countries. Poland and Slovakia have massive amounts of volunteers,
governmental and non-governmental organisations (i.e., ZHP, ZHR or Centrum
Rozwoju Inicjatyw Spotecznych) that are becoming familiar with the idea that study
circles could help migrant adults and their children in a bold new way. Apart from the
material and financial support, there is a huge need for language and “Polish/Slovakian
from day one” classes, legal aid, culture and religious awareness activities (as Ukraine
is diverse religiously). We also believe that our countries should find a safe space for
Ukrainian people to support, strengthen and comfort themselves in their own native
language. And in this way the adults will be able to create natural study circles themselves
from which they will benefit the most in the first month of emigration. At a later time,
for some of the migrants, study circles can serve as a place where educational chances
could be equalised in line with a learning by sharing attitude. With the help of suitable
leaders many of them can gain new qualifications and skills in order to further develop
their current education and apply for a job.

Discussion and final remarks

The well-developed adult education and the worldwide reputation of the study circles
in Sweden can be connected with the concept of the learning society despite its elusive
and contested nature. Based on the literature, three perspectives of this concept can
be identified (Ranson et al., 1995) but only one of them matches our considerations. It
describes learning society as a society which integrates learning for citizenship, and by
that we can understand that “it is learning for life through active participation in social
life itself throughout the lifetime of the learner” (Ranson, 1994: 14). In addition, during
the wake of the refugee situation in 2015 “Sweden had the highest rate of immigration
per capita among the member states in the European Union, the Swedish government
had a quite challenging task of finding ways to provide meaningful activities for refu-
gees” (Fejas & Dahlstedt, 2020: 1). Then, too, the study circles in which millions of
Swedes participate every year appeared as a tool to achieve the goal of learning society.
Active participation not only by Swedes but most of all, immigrant adults could help
them integrate with new environments and enrich their educational potential. This
was particularly visible during 2014 and 2015 when the massive involvement of newly
arrived migrants in study circles was observed (Fejes & Dahlstedt, 2018). We agree
with Persson (2006) that the study circle approach is based on a dialogue model, with
the underlying premise that well-informed citizens will improve society: “fully self-
actualized individuals will contribute to the creation of the best communities possible”
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(Persson, 2006, as cited in Katwyk, Liegghio & Laflamme, 2014: 229). From the begin-
ning the aim of those study circles was to enhance social solidarity, democracy and
kindle citizen engagement throughout the country. Nowadays, Sweden is still called
in words of the late Prime Minister, Olof Palme, “a study circle of democracy” with
ten different study associations with local branches all over the country and essential
training-courses for study circles leaders. Moreover, this particular form is being funded
by the central government and local authorities to engage citizens in important national
issues (i.e., European monetary union). One could say that even the study circles that
were born in the USA, needed Swedish soil to root and grow properly. It was all thanks
to Edvard Wavrinsky (1848-1924) an active politician and pacifist who brought the
idea from the USA from the Templar Movement. During his visits, he became famil-
iar with study circles, but at the same time they had already existed in Poland (kdtka
samoksztatceniowe). However, nowadays the method is neither widely used nor does
it differ from its Swedish equivalent.

But there are also less enthusiastic voices, who point also to the limitations of study
circles stating that the “ideal study circle is perhaps a myth” (Bjerkaker, 2014: 263).
More concretely, according to Bystrom (1976) (in Bjerkaker, 2014) there are three main
deviations from the goal of the study circles that may occur. First, they might develop
into a “school class”, with recipient pupils and an instructing teacher. Secondly, they
might develop into a “coffee party”, with discussions that have nothing to do with the
objectives. And thirdly, they might develop into a “therapeutically group”, in which
activities concentrate upon individual mental or social problems (Bystrom, 1976;
Bjerkaker, 2014). Finally, the authors acknowledge that the study circles are not the
only possibility that can be employed in migrant adult education.

The use of study circles to pay more attention to the needs of immigrant adults
could be one of the ways forrward. Especially for those adults who perceive study circles
as a safe place where they can practice their Swedish and make friends with Swedes,
which is important for their process of “settling down” but not that easy to achieve.
We also believe that by being a part of the study circle community, immigrant adults
might feel empowered and engaged. A process that not only enables their learning but
also “involves [them] in [a] group effort to identify their problems, to critically assess
social and historical roots of problems, to envision a healthier society, and to develop
strategies to overcome obstacles in achieving their goals. Through community partici-
pation, people develop new beliefs in their ability to influence their personal and social
spheres” (Wallerstein & Bernstein, 1988: 384). Being a part of the community, learning
by doing or discussing can also have therapeutic power for those adult migrants who
came to Sweden in search of a better life. For those people who were forced to migrate
abroad, study circles can be a way to regain some control over the direction of their life.
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As authors, we want to start the debate on the phenomenon of study circles and
learning opportunities for migrant adults in the context of Central European reality.
From the international perspective, “Swedish migration and integration policy had for
a long time been quite well-known and widely celebrated for its inclusive ambitions,
not least in research” (Fejes & Dahlstedt, 2020: 2). We have found that the Swedish
example is quite promising: based on a conceptual form, stressing a non-authoritarian,
participant-based, collaborative approach, with mutual support between adults, it tends
to enhance the sense of belonging and valorise previous life experiences of learners. We
also want to emphasise the Scandinavian uniqueness, which is visible in the connec-
tion with “the philosophy of the providers of adult education, the long tradition, the
general acceptance of the method and the outspoken importance of the Study Circle
method as a tool for learning and active democracy” (Bjerkaker, 2014: 265). Above all,
study circles are meeting-places, where people do things together and through those
“meetings between social groups will result in new habits based on mutual adaptation”
(Larsson, 2001b, 149). Although one would claim that the limitation in our paper is
in its non-empirical nature, we shouldn’t underestimate the potential of sharing good
practice, especially in an emergent situation like war. We know that more research
could be done in this field, and we do hope that it becomes of interest to a Polish and
Slovakian audience. But there are two important questions remaining: will our countries
see the potential of the study circle practice as Sweden did when accepting migrant
adults? And will we as Europeans have enough spare capacity in the upcoming months
to help, host with care and pursue with Ukraine peace and freedom?
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THE BIOGRAPHICAL EXPERIENCE OF BEING A TEACHER
AS THE ESSENCE SHAPING LIFELONG LEARNING PRACTICES

ABSTRACT: This text is an attempt to answer the question of how to construct educational experiences
in the professional biography of adults and their location within the practices of lifelong learning.
To this end, the author presents the results of research on the ways in which public school teachers
give meaning to their own professional experiences. Next she tries to show that the issues revealed as
aresult of the analysis are an important horizon for understanding and learning about their everyday
life. As a result of the analysis of teachers’ narratives, the author established three schemes for defining
professional experiences, which in their essence reveal: lack of teachers’ influence on the quality of
education in general (a), perceiving the school as an effective organization operating on the market
(b), closing professional identity within its teaching method and its improvement. Referring to the
concept of “biographicity” by Peter Alheit, the author shows that individual biography is a dynamic
construct constantly reconstructed in a specific time, in socio-cultural and political conditions or
in relation to other people - that is, practices that we identify as lifelong learning. In the case of the
interviewed teachers, an element of these practices is the issue of shaping the culture of subordination
and with it the politicisation and marketisation of education as well as the instrumental treatment
of oneself and students.

KEYWORDS: educational experience, biographicity, professional identity, teacher, lifelong learning.

ABSTRAKT: Niniejszy tekst jest proba poszukiwania odpowiedzi na pytanie o sposoby konstruowania
uczacych doswiadczen w zawodowej biografii dorostych i ich usytuowaniu w obrebie praktyk calo-
zyciowego uczenia sie. W tym celu autorka prezentuje wyniki badan dotyczace sposobéw nadawania
znaczen wlasnym doswiadczeniom zawodowym przez nauczycieli szkot publicznych, a nastepnie
probuje pokaza¢, ze ujawnione w wyniku analizy kwestie s3 waznym horyzontem rozumienia ich
bycia w codziennosci i uczenia si¢ w niej. W wyniku analizy nauczycielskich narracyjnych wypo-
wiedzi autorka ustalita trzy schematy definiowania doswiadczen zawodowych, ktdre w swojej istocie
odstaniaja: brak poczucia wpltywu nauczycieli na stan edukacji (a), identyfikowanie sie ze szkolg jako
skutecznie dzialajaca na rynku organizacjg (b), zamkniecie swojej tozsamosci zawodowej w obrebie
swojej metody nauczania i jej doskonalenia. Odwotujac sie do koncepcji biograficznoéci w ujeciu
Petera Alheita, autorka pokazuje, ze indywidualna biografia jest konstruktem dynamicznym wcigz
na nowo rekonstruowanym w okreslonym czasie, warunkach spoleczno-kulturowych i politycznych
oraz w relacji do innych ludzi - a wigc praktyk, ktore identyfikujemy jako calozyciowe uczenie sie.
W przypadku badanych nauczycieli elementem tych praktyk jest kwestia ksztattowania kultury pod-
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! Tak sformutowany tytut artykutu jest bezposrednim nawigzaniem do artykulu Petera Alheita
(2018), The Concept of “Biographicity” as Background Theory of Lifelong Learning?, opublikowa-
nym w Dyskursach Mlodych Andragogéw 19, ktéry uczynilam metodologicznym rusztowaniem do
przedstawienia tu wlasnego projektu badan dotyczacych nauczycielskich do$wiadczen zawodowych
konstruowanych biograficznie.
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porzadkowania a wraz z nig upolitycznienia i urynkowienia edukacji, instrumentalnego traktowania

siebie i uczniow.

SLOWA KLUCZOWE: edukacyjne doswiadczenie, biograficzno$¢, tozsamos¢ zawodowa, nauczyciel,
calozyciowe uczenie sie.

Wprowadzenie

Celem niniejszego tekstu jest zaprezentowanie fragmentu badan dotyczacych rozumie-
nia przez nauczycieli znaczenia ich codziennych do$wiadczen dla konstrukeji ich roli,
a wlasciwie szerzej — dla tego, kim sg. Sprobuje przyjrze¢ si¢ sposobom rozumienia
bycia nauczycielem, ujawnionym w wyniku prostego zabiegu polegajacego na prze-
prowadzeniu otwartego, biograficznego wywiadu z nauczycielami aktualnie uczacymi
w szkolfach publicznych, zainicjowanego pytaniem ,,Czego uczy ci¢ doswiadczanie
bycia nauczycielem/nauczycielka??”. Rekonstrukcja nauczycielskich indywidualnych
opowiesci o wlasnym zawodowym do$wiadczeniu miala w rezultacie prowadzi¢ do
analizy ukierunkowanej na ujawnienie waznych dla nich kwestii wpisanych w proces
calozyciowego uczenia si¢.

W niniejszym artykule nawiazuje do narracyjnego charakteru indywidualnego
doswiadczenia w tym sensie, ze biografia, na ktdrg skladajg si¢ doswiadczenia, jest
struktura, w ktorej przebiega proces rozumienia, ujawnia sens podejmowanych przez
podmiot dziatan zawsze w odniesieniu do sposobu budowania jego relacji ze $wia-
tem. Umieszczenie siebie w obrebie jakiegos doswiadczenia oznacza bycie w relacji
do czego$ lub kogos. Bycie w tej relacji i jej opis wymaga od podmiotu umiejetnosci
konceptualizacji, bedacej forma rozumienia sytuacji, w ktorej on pozostaje wraz ze
swoimi przekonaniami, tradycjami, instytucjonalnymi formami organizacji zycia
czy - jak twierdzi Andreas Fejes (2006) — formami dyscyplinowania siebie. Jak pisze
Peter Alheit (2018), calozyciowe uczenie si¢ ma swoja dynamike i ztozong strukture
wlasnie ze wzgledu na dynamiczny charakter doswiadczen konstruujacych biografie
ludzkie, ale nie dlatego, ze kazda biografia zawiera w sobie rozmaite fakty i epizody
z zycia podmiotu, ale ze wzgledu na sposob, w jaki sg one przedstawiane i rozumiane,
jednym stowem - jaki jest mechanizm budowania ich znaczenia. Wspomniany autor
kilkakrotnie w swoich pracach zaznacza, ze naukowy charakter opisu biografii musi
bra¢ pod uwage napiecia wynikajace z jej konstruowania. Jego zdaniem zawierajg sie
one w samym pojeciu ,,biograficznosci’, bedaca fundamentalng umiejetnoscig pod-
miotu do zinternalizowania tych zewnetrznych czynnikow $wiata, ktére on uznaje za

% Nalezy zaznaczy¢, ze wywiady przeprowadzono od wiosny 2019 r. do wiosny 2020 r. Materiat
zarejestrowano na dyktafonie i poddano transkrypcji, w czasie izolacji zwigzanej z epidemia postu-
zono si¢ narzedziem Teams. Lacznie przeprowadzono 15 wywiadéw wéréd nauczycieli i nauczycielek
pracujacych w szkofach publicznych - podstawowych (poza wczesnag edukacja) i srednich.
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wazne dla siebie i dla wlasnego rozwoju (Alheit, 2021: 119) oraz ,,biografizacji” (Alheit,
2018: 10) - ktéra jest wyrazem spolecznego odzialywania na jednostke w postaci in-
stytucjonalnych form, jak edukacja, socjalizacja, pozadane wzory zycia przekazywane
z pokolenia na pokolenie w réznych formach kulturowych praktyk. A jednak jest tak,
ze pomimo znormalizowanego wzoru zycia charakterystycznego dla danego typu
spoleczenstwa jednostka sama wybiera sposdb realizacji wlasnej biografii i dokonuje
w niej szeregu zmian. Zdaniem Alheita (2018; 2020; 2021) dzieje si¢ tak na skutek
sposobu konstruowania do§wiadczen, ktére majg charakter temporalny, kontekstualny
irefleksyjny. Temporalny - to znaczy osadzone sg w konkretnym czasie, ale na ich sens
sklada si¢ to, co byto w przeszlosci i jakie plany jednostka ma co do swojej przyszlo-
$ci. Kontekstualny — poniewaz wynikajg z uwarunkowan spotecznych, politycznych,
kulturowych. Refleksyjny - poniewaz wspolczesna tozsamos¢ nie jest raz na zawsze
zakonczonym projektem, a jej stawanie si¢ wymaga korzystania z juz obecnych zasobéw
oraz tego, co nowe, odkryte, zwigzane ze zmieniajacg si¢ codzienno$cig. Zdaniem tego
autora to wlasnie w odczytaniu znaczenia do$wiadczen biograficznych i tego, w jaki
sposob sg one aktualizowane, lezy sens calozyciowego uczenia si¢ jednostki i praktyk,
ktére ona uruchamia.

Kilka uwag dotyczacych metodologii projektu

Pytanie inicjujgce rozmowe — ,Czego uczy cie do$wiadczenie bycia nauczycielem/
nauczycielka?” - skierowane do kilkunastu nauczycieli publicznych szkét srednich
i podstawowych, sugeruje, ze bycie nauczycielem i nauczycielka traktuje jako prakty-
ke uczacg, rodzaj doswiadczenia, ktdre nie tylko okresla zawodowy status konkretnej
osoby, ale definiuje ja jako podmiot i czyni odpowiedzialng nie tylko za swdj los, ale
takze za ksztalt Zycia spolecznego i jego jako$¢ (por. Usher, Bryant, Johnson, 1997). Nie
jest to podejscie nowe, w badaniach nad kondycja zawodowa nauczyciela ten rodzaj
perspektywy byt wykorzystywany miedzy innymi przez Astrid Meczkowska (2002),
Joanne Rutkowiak (1992; 2010a), Alicje Jurgiel (2007), Bogustawe Dorote Golebniak
(2004). Wspdlnym fundamentem projektow tych autorek jest to, ze w swoim podejsciu
do rozumienia nauczycielskiej roli wychodza poza kontekst klasy szkolnej, pokazujac,
ze bycie nauczycielem to rodzaj spolecznego zobowigzania, kulturowej praktyki i po-
litycznosci.

W sensie metodologicznym w niniejszym projekcie przyjeto zalozenie, ze wy-
twarzana przez czlowieka wiedza jest wynikiem negocjacji migedzy nim a $wiatem,
w ktorym zyje. Przyjmuje ona postac tekstu. Dlatego jezyk, tacznie z jego kodami kul-
turowymi i spotecznymi, stanowi zaréwno rodzaj medium konstytuujacego podmiot,
jak i instrument nadawania znaczen rzeczywisto$ci przez niego samego. Dla badacza
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na poziomie analizy materialu jest to powazne wyzwanie, polegajace na zrekonstru-
owaniu tego, co méwia badani, ale takze nadanie temu, co oni moéwia, sensu poprzez
odnalezienie schematu znaczeniowego, ktory kryje si¢ za uprawomocnieniami obecny-
mi w indywidualnych opowiesciach dotyczacych doswiadczenia bycia nauczycielem/
nauczycielky. Kluczem do rozpoznania schematu znaczeniowego jest w niniejszym
materiale kontekst. Przez kontekst za J. Rutkowiak (2010b: 166) rozumiem ,,uklad,
w ktorym przebiegaja wydarzenia poznawcze, a tym samym uklad, ktéry okresla ich
znaczenia”. W ten sposob kontekst, a wlasciwie jego konceptualizacja, decyduje o tym,
co czlowiek widzi, co pomija, co uwaza za znaczace, a co redukuje. W odniesieniu
do rekonstruowanych tu nauczycielskich narracji wazne sa nie tylko ich stanowiska
w sprawie, ale spos6b i mechanizm ich przedstawiania. Podkresle za Peterem Alheitem
(2009; 2018) raz jeszcze, ze nie chodzi tu o ustalanie kolejnoséci zdarzen, epizodéw
w badanej opowiesci, ale o sprawy, ktdre rozméwcy wskazujg jako znaczace dla ich
doswiadczenia bycia nauczycielem/nauczycielkg. W praktyce idzie o to, by w wyniku
analizy materialu wyloni¢ kwestie dotyczace sposobu bycia nauczycielem/nauczycielka
wynikajace z indywidualnego doswiadczenia badanych oséb, a w konsekwencji istotne
dla ich osobistego uczenia si¢. Chce okresli¢, co biorg pod uwage nauczyciele, opisujac
wlasne doswiadczenia, a nastgpnie, w jaki sposob je konceptualizujg (por. Kansanen i in.,
2000) i co moze by¢ zrédtem owych konceptualizacji, czyli zawarta w tytule artykutu
istota ksztaltujacg praktyke calozyciowego uczenia sie.

(zego uczy cie doswiadczenie bycia nauczycielem/nauczycielkg?
Préba rekonstrukgji nauczycielskich uzasadnien

W wyniku analizy materiatu ustalitam trzy typy schematu narracji okreslajacych sposob

rozumienia swojej roli przez nauczycieli w wymiarze opisu charakteru doswiadczenia,

ktore zbudowato to rozumienie. Ich identyfikacja byta mozliwa dzigki analizie tresci

wywiadéw ukierunkowanej na poréwnywanie kontekstow, w ramach ktorych wypo-

wiedz byla sytuowana. W sensie technicznym material w postaci transkrypcji tekstu

porzadkowano i strukturyzowano, kierujac sie krokami polegajacymi na:

A. Wyréznieniu tematéw poruszonych w rozmowie inspirowanej pytaniem ,,Czego
uczy cie doswiadczenie bycia nauczycielem?”.

B. Kondensowaniu tekstu — przyporzadkowaniu fragmentéw wypowiedzi do wyroéz-
nionych w wyniku rozmowy p6l tematycznych.

C. Wyodrebnianiu kontekstéw w polach wypowiedzi.

D. Poréwnywaniu znaczenia kontekstéw w jednej wypowiedzi.

E. Poréwnywaniu rodzaju kontekstéw miedzy przypadkami/biografiami i wylonieniu
specyfiki narracji (zob. Jurgiel-Aleksander, 2013).
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Sposob opisu nauczycielskiego do§wiadczenia zawsze odbywat si¢ za pomoca takich
tematow, jak: nauczanie, status nauczyciela, wizerunek publiczny nauczyciela, ale ich
wykorzystanie stuzylo w indywidualnych wypowiedziach innym celom. W pierwszym
typie narracji sposob opisu nauczycielskiego do$§wiadczenia ujawnil zjawisko nauczy-
cielskiej bezradno$ci i mechanizm jej produkeji, w drugim typie pokazal znaczenie
rutyny w codzienno$ci szkoty i nauczyciela, w trzecim - postuzyt widzeniu sensu
nauczycielskiej pracy w poprawianiu, modyfikowaniu wlasnej praktyki zwigzanej z na-
uczaniem przedmiotu. W ten sposob ujawnione zostaly nauczycielskie konceptualizacje
ich zawodowego do$wiadczenia oraz to, w jaki sposdb wpisuje si¢ ono w dynamike
i charakter ich calozyciowego uczenia sig.

(A) Doswiadczenie bycia nauczycielem opisywane
w kontekscie braku poczucia wptywu na stan edukadji

W tym typie narracji do§wiadczenie bycia nauczycielem opisywane jest w jezyku nie-
moznos$ci odzialywania na stan edukacji w rozmaitych jej wymiarach. Opisujac swoja
codzienno$¢, nauczyciele podkreslajg, ze nie decydujg o wyborze tresci ksztalcenia
(jedyne o ich kolejnosci), ani o tym, w jakich warunkach ten proces przebiega i na
jakich zasadach. Dlatego z biegiem czasu w pracy zaczyna dominowa¢ klimat ogdl-
nego zniechecenia. Do tego postepujaca biurokracja i staby prestiz zawodu rzutujg na
wizerunek nauczyciela jako osoby, ktora tatwo poddaje si¢ panujagcym warunkom i nie
tylko godzi si¢ na nie, ale nie wykazuje zainteresowania walka o wlasng lepsza pozycje.
To z kolei powoduje, ze uczniowie taczg brak ,,zaradnosci zyciowej” swoich pedagogow
z ich ogdlnym brakiem aspiracji i motywacji wewnetrznej:

W zawdd wchodzitam pod koniec lat 90 tych, wszyscy mowili mi wtedy ze szkola to nie jest
dobry wybor, ale sie upartam i posztam uczy¢ do liceum. Okazalo sig, ze przygotowuje do matury
mlodziez, a pozniej tez doroslych, bo nauczyciele nie chcieli przychodzi¢ do pracy w sobote.
Wtedy myslatam, ze mnie dyrektor docenia i to dlatego... Szybko si¢ z tego wyleczylam. Jak
juz zostalam mianowanym nauczycielem, to zobaczylam, ze cala moja energia skupia si¢ na
papierologii, a nie na tym, co powinno. Pézniej przyszto kolejne rozczarowanie, bo podwyzki
na zenujacym poziomie. Tu wolny rynek, a tu zadnej motywacji, najpierw ci moéwia, Ze musisz
w siebie inwestowa¢, chodzi¢ na kursy, studia podyplomowe, a pézniej kompletnie nie ma to
znaczenia, jesli chodzi o wynagrodzenie. Zawsze chcialam by¢ nauczycielka, a teraz chetnie
bym to zmienita. Uczniowie ci pokazuja, ze jeste$ niedorajda zyciowa, bo uczysz biologii
i zarabiasz grosze, a wyksztalcila$ spora grupe lekarzy. To jeszcze jeden paradoks. (I/K/25)°

Wykonywanie zadan odgdrnie zadanych, czgsto nadmiernie zbiurokratyzowanych,
niemozno$¢ wykorzystania swoich rzeczywistych kompetencji w procesie ksztalcenia,
miedzy innymi z powodu braku motywacji do uczenia sie swoich podopiecznych czy

* Cyfra rzymska (I-XV) oznacza numer wywiadu, K lub M - oznacza kobiete lub mezczyzne,
a cyfra arabska - staz pracy w zawodzie nauczyciela.
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braku zaplecza w postaci srodkéw dydaktycznych, sprawiajg, ze nauczanie przedstawiane
jest jako jedno wielkie zmaganie sie z trudng materia, tylko sporadycznie, w krytycznych
sytuacjach (jak pandemia), bywa docenione spotecznie:

Jeszcze niedawno wydawalo mi sig, Ze ten wirus to zawodowe przeklenstwo, ale teraz mysle
sobie, ze dobrze, ze rodzice si¢ dowiedzieli, co to znaczy nauczaé, i to na wlasnej skorze. Widza,
jak mlodziez si¢ meczy i teraz podwojnie. Sa skazani na siebie i na korepetycje przez telefon
i na zoomie, jak wcze$niej nawet tych lekeji prywatnych nie mieli, to teraz musza. A ja zawsze
musze nalozy¢ do tej gtowy, czesto pustej i bez zdolnosci i checi, po prostu musze i nikt mi nie
pomaga inie chce wierzy¢, Ze nie zawsze si¢ daje bez prawdziwych pomocy naukowych, map,
korzystania z nowoczesnego oprogramowania. Jak widze te stare krzesta, brak zainteresowania
ze strony uczniow, ale tez dyrektora, to robi mi si¢ stabo. (X/K/20)

Swoj udziat w tworzeniu klimatu dla bezradnosci nauczyciela maja wladze o$wiatowe
za sprawg publicznie utrwalanego od lat obrazu szkoly, ktora spelnia d priori wszystkie
oczekiwania ucznia i rodzica, bez przygladania si¢ warunkom, w jakich te oczekiwania
mialyby by¢ realizowane i bez udzialu nauczycieli w zakresie ich ustalania. W efekcie
wykreowany zostal obraz pracy nauczyciela, ktory przypomina samonapedzajaca sie
maszyne, wykonujgcg zaprogramowane powtarzajace sie czynnosci, a jej skuteczno$é
mierzona jest tym, czy dziala bez zarzutu, a nie czemu to dzialanie stuzy:

No i jeszcze ta opinia publiczna. Jak byly strajki, to nas krytykowano, niby czego nam sie¢
zachciewa? Wtedy zawsze styszymy o misji, o dumie, a jak przyjdzie co do czego, to spoleczen-
stwu pasuje, ze ich dzieciaki s ksztalcone w marnej szkole i przez nauczyciela bez motywacji,
najlepiej gdyby jeszcze w tej szkole sprzatal — to by rodzicom nawet pasowato. I tak wysylamy
oceny w e-dzienniku, jestesmy do dyspozycji caly czas, poprawiamy sprawdziany, natychmiast
informujemy o ocenach. Czasem czuje si¢, jakbym otworzyla jakis salon masazu i wszystkich

masuje i sprawdzam, czy sa zadowoleni. Wszystko zalezy od sity w rekach, a nie od motywagji,
zdolnosci, checi. (XII/K/20)

Nauczyciele czuja si¢ osamotnieni w zmaganiach ze swojg codziennoscia, odczuwajg
brak merytorycznego wparcia ze strony wiadz, kolegdw, rodzicow, ale takze krytykuja
model, wedlug ktérego zostali wyksztalceni jako ,niezakotwiczony w zyciu szkoty”™:

Nie oszukujmy sig, kiedy przyjdzie ci si¢ z czym$ zmierzy¢, to i tak zostajesz z tym sama.
Z trudnym uczniem, z wymagajacym rodzicem, z inaczej myslacym wizytatorem, z dyrekto-
rem - urzednikiem, ktéry zapomnial, jak to jest by¢ nauczycielem. Musisz to wiedzie¢, inaczej
nie wytrzymasz, bo cie nakarmili jakimi$ ideatami na studiach, a to inaczej dziala. Im szybciej
to zauwazysz, tym lepiej dla ciebie. Przechodzitam przez te wszystkie szkolenia na temat réznych
ucznidw, ich specyficznych potrzeb, ale i tak potem zostajesz z tym sama, piszesz jakies programy
naprawcze, dyrektor odhaczy, ze to jest i wpisze w sprawozdanie i sprawa si¢ konczy — a ty z tym
uczniem zostajesz. (VII/K/16)

Maja poczucie, Ze sg ignorowani przez kazdg wtadze polityczng w swojej zawodowe;j
biografii, a dzialania rzadzacych oceniaja jako oparte na wymuszaniu zmiany, a nie jej
profesjonalnym promowaniu:
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No ijeszcze ci politycy... ciagle nam moéwig, co mamy robic i jak mysle¢. Kiedys jeden z mi-
nistréw po transformacji grozit nam laska, przekonujgc ze powinnismy uczy¢ pisania, czytania,
da¢ uczniowi zrobi¢ prawo jazdy i to powinno kazdemu wystarczy¢. Potem byly proby reformo-
wania, jak powstaly gimnazja i dobrze byto widziane to, ze nauczyciele si¢ doksztalcaja, nawet
juz sie przyzwyczailiémy, ze musimy pokonywac jakies ogromne partie materialu pod egzaminy
i testy. Teraz najwazniejsze jest, by uczen sie nie dowiedzial, ze ludzie moga zy¢ bardzo réznie,
cho¢ sami uczniowie to dobrze wiedzg z zycia, mamy przekonywa¢ do jedynie stusznej wersji
patriotyzmu i nie dopuscié, by uczniowie rezygnowali z lekcji religii. Nagle jako nauczyciel
mam przesta¢ mysle¢, recytowac definicje i ucisza¢ trudne pytania ucznidw. Jak sie temu nie
podporzadkuje, zawsze moge wtedy liczy¢ na kontrole ze strony kuratorium, dyrektor moze
mie¢ problem itd. Mozna tylko liczy¢ na to, ze i ta wladza przeminie jak poprzednie. (II/K/15)

W tym schemacie nauczycielskiej opowiesci o wlasnym dos$wiadczeniu dominuje
poczucie braku wptywu na ksztalt edukacji i na wzmacnianie statusu spotecznego i eko-
nomicznego tego zawodu. Ten rodzaj bezradno$ci stanowi klucz do diagnozy sytuacji,
w jakiej znalazl si¢ nauczyciel. Polega ona na tym, ze w swoich dziataniach dotyczacych
nauczania, rozwigzywania probleméw dydaktycznych i wychowawczych czuje si¢ on
osamotniony, a zZrédel swojej niemocy poszukuje w $wiecie zewnetrznym - miedzy
innymi w braku warunkéw do osiggania sukcesow, braku dobrej infrastruktury, braku
zainteresowania rodzicéw wlasnymi dzie¢mi, niskim kapitale kulturowym i eduka-
cyjnym ucznioéw. Dlugotrwate odtwarzanie tego stanu wpisane jest w funkcjonowa-
nie nauczyciela i w rezultacie prowadzi do jego akceptacji. Ten rodzaj bezradnosci
jest produkowany i podtrzymywany przez wladze - jako rodzaj pozadanej postawy,
ktdra polega na bezkrytycznym akceptowaniu, przyjmowaniu i realizacji jej planow.
Dokonujac uproszczenia, mozna stwierdzi¢, Ze mamy tu do czynienia z nastepujacym
schematem: jesli chcesz pozostaé¢ w zawodzie, musisz uznac poczucie bezradnosci jako
stan, ktory bedzie ci nieustannie towarzyszyt, nie masz co liczy¢ na spoleczne uznanie
czy dialog z wladzg, bedzie ci towarzyszylo osamotnienie w podejmowaniu dziatan
dydaktycznych i wychowawczych. Najwazniejsze jest to, bys potrafil sprosta¢ wyma-
ganiom wladzy i oczekiwaniom rodzicéw manifestowanych w jezyku klienta i pozbyt
sie wlasnej refleksyjnej postawy — jedli jeszcze ja masz.

(B) Doswiadczenie bycia nauczycielem opisywane
w kontekscie optymalizowania dziatan szkofy jako sprawnej organizagji

W drugim typie narracji silnie dominuje jezyk realizacji wymagan i wypelniania obo-
wigzkow wynikajacych z funkcjonowania szkoly jako instytucji, a przede wszystkim tych
zdeterminowanych realizacjg programu nauczania. Tej pracy towarzyszy nauczycielski
rutynowy plan dzialania uruchamiany codziennie od nowa i wymagajacy duzej energii
od jego wykonawcy. Ten rodzaj zmagania si¢ nie ma w sobie potencjatu do zmiany czy
jakiej$ ,,rewolucji’, jest zwigzany z zachowaniem dotychczasowego status quo i zostat
wpisany przez nauczycieli w kulture szkoly i przewidywalno$¢ jej dziatan:
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Cenie sobie pewien staly rytm w dzialaniu szkoly. Wymagania, egzaminy, czytelne okresle-
nie, co uczen powinien zrobié, czego powinnismy nauczy¢. Mam duzo dobrych przyktadow,
kiedy uczniowie dochodzili do olimpiad, a uczyli si¢ w sposob tradycyjny. Stuchali nauczyciela,
odrabiali zadania i dostawali si¢ na studia — a przeciez o to chodzi. Wida¢, ze uczniowie sie
zmieniajg, rodzice tez s3 inni niz jeszcze dziesigc lat temu, bardziej nastawieni na obrone swoich
dzieci, a chodzi o to, zebySmy my i szkota byli czyms$ stalym, niezmiennym, takim miejscem
odniesienia. Czesto sie mowi, ze szkola jest nudna, ale nudzi¢ tez sie trzeba umie¢. .. (XI/K/25)

Doskonale pracuje tutaj metafora szkoly jako linii produkcyjnej, ktora sygnalizuje
powtarzalnos¢ codziennych czynnosci nauczyciela z ukierunkowaniem na wyprodu-
kowanie dobrego wyniku w nauczaniu. Jest on synonimem nauczycielskiego sukcesu
i cennym budulcem dobrego wizerunku nauczyciela na zewnatrz szkoty:

Ciagle walczymy z programem w reku. Gonimy, Zeby wszystko si¢ udato, zeby uczniowie
zdali egzaminy, matury. Widzimy, zZe to czasem niewykonalne, ale zawijamy rekawy i do boju.
Lekcja, podrecznik, lektura, sprawdzian i tak ciggle. Na koniec $wiadectwo. To jak stanie

przy jakiejs linii produkcyjnej. Teraz jak uczniowie zdali mature, to poczulem, ze warto byto
tak ciezko pracowa’. (VI/M/24)

I chociaz czasem przychodzi czas na rozterke, to jest ona wynikiem zaburzonego
indywidualnego planu dziatania ukierunkowanego na efekt ksztalcenia ze wzgledu
na brak oczekiwanych kompetencji ucznia niz watpliwos¢ majaca podwazaé sens
dotychczasowej pracy:

Bycie nauczycielem polega na ciagtym urealnianiu wymagan, ktore stawiam uczniom. Ucze
informatyki i angielskiego, a uczniowie sg rézni. Musze si¢ dostosowywac do ich umiejetnosci,
bo inaczej nic nie zrobie. Mam wrazenie, ze ciagle obnizam wymagania, a pracuje¢ w dobrej
szkole, gdzie uczniowie pochodza z rodzin inteligenckich. Chyba jest jakie$ takie ogolne znie-
checenie, a ja musze ich motywowac, bo inaczej nic nie zrobia, ale jak juz dobrze wypadnie
matura, to to jest nagroda za moj wysitek. (IX/M/12)

Whpisanie sie w rutynowy plan dzialania zapewnia skuteczne funkcjonowanie orga-
nizacji, jaka jest szkofa, nie tylko dopuszcza, ale wymusza rywalizacje miedzy nauczy-
cielami. Badani majg tu $wiadomo$¢ zmiany jakosci relacji miedzy nauczycielami, ale
tlumaczg t¢ zmiane powszechnym dzi$ nastawieniem na odniesienie indywidualnego
sukcesu jako potrzeba wspolczesnych pracownikéw sredniego szczebla oraz optyma-
lizacjg dziatan instytucji, ktora jest juz obecna w réznych srodowiskach pracy, a teraz
stala sie cze$cig kultury pracy szkoty:

Mam wrazenie, Ze ostatnio ciagle sie z czym$ zmagam. Z rodzicami - ttumaczac, ze ich dzieci
nie s3 takie jak oni sobie wyobrazaja, ze ktamia oszukujg i nie chcg pracowaé. Z dyrektorem,
ktoremu zalezy na przypodobaniu sie kuratorium i wygaduje same bzdury, czasem z kolegami
z pracy, ktorzy nie chcg nawet rozumie¢, Ze musimy sie nawzajem wspiera¢, a nie rywalizowa¢

miedzy soba. Kiedys, jak zaczetam prace 30 lat temu, to normg bylo pomaganie mfodemu na-
uczycielowi, teraz kazdy przychodzi i wychodzi po lekcjach jak najszybciej. Teraz twoj zawod,
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twoja sprawa, bo przeciez najwazniejsza jest ewaluacja, no a potrzeba posiadania gwiazd
i nauczycieli-celebrytow w szkole jest ogromna. (V/K/30)

Wiszelkie zmiany proponowane odgdrnie (przez ministerstwo) sa raczej traktowane
jako przeszkoda, ktora pojawia sie na nauczycielskiej drodze i nie pozwala osiggnac celu,
ktorym jest realizacja programu z wykorzystaniem dotychczasowych metod i osiagna¢
znaczgce miejsce w rankingu szkol:

Nie ufam zadnym takim reformatorom, jeszcze nigdy niczego dobrego nie wprowadzili.
Najczesciej psuja to, co juz dobrze dziala. Bycie nauczycielka nauczyto mnie, ze trzeba robic¢
swoje, zeby uczniowie zdali egzaminy, dostali sie na studia. Wszystko wtedy jako$ dziala. A tak
znéw przegladanie programow, podrecznikow, podstawy programowej — coraz mniej mam
do tego energii i czasu. A to nie zmieni szkoly i ucznia. Marnowanie mojego czasu, a program
i egzaminy czekajg. (XIII/K/21)

Nietrudno zauwazy¢, ze opisywane przez nauczycieli — w tym schemacie — doswiad-
czenia majg wyrazne instytucjonalne usytuowanie. Nauczyciele wypowiadajg sie tu
z pozycji czlonka okreslonej organizacji, ktora jest szkota. Ma ona swoj plan dzialania,
ma swdj opis efektywnego odzialywania na ucznia, ma wskazniki sukcesu w postaci
dobrych wynikéw w nauczaniu, nie sg jej obce mechanizmy wewnetrznej rywaliza-
¢ji migdzy uczniami i miedzy nauczycielami. Jesli chcesz by¢ dobrym nauczycielem
i jednoczes$nie budowa¢ na zewnatrz swoéj wizerunek profesjonalisty, musisz si¢ tym
zasadom podporzadkowac.

() Doswiadczenie bycia nauczycielem opisywane
w kontekscie poszukiwania indywidualnej skutecznej praktyki nauczania

W tej narracji charakterystyczny jest jezyk opisujacy rozmaite aktywnosci nauczyciela,
dzieki ktorym ma on poczucie realnego wplywu na to, co dzieje si¢ w szkole. Chodzi tu
gléwnie o poprawianie i doskonalenie wlasnej praktyki nauczania, ciagle doskonalenie
warsztatu. W jej zakres wchodzi analizowanie tresci przedmiotéw, tak by podlegaly
aktualizacji wiedzy z obszaru dyscypliny naukowej, ktorej przedmiot dotyczy, oraz
reagowanie na to, by uczen ,,otrzymywal” nowoczesne nauczanie zaréwno co do tresci,
jak i formy:

To, czego sie nauczytem przez ostatnie lata, to to, Ze nieustannie musze sobie wmawia¢, ze
to, co robig, ma sens. Czasem udaje mi si¢ przekonac siebie, Ze jeszcze o co$ w tej pracy cho-
dzi - jak odkryje ciekawego ucznia, jak uda sie wyjasnic trudne zjawiska w mojej fizyce i jak
znajduje jezyk z uczniami. Ale w tej podstawie programowej trudno jest znalez¢ cos naprawde

waznego. Ucze fizyki, ale wiem, Ze to, czego ucze, to juz przeszlo$¢. Program mi nie pozwala robi¢
nowoczesnej fizyki z jej odkryciami, czasem udaje mi si¢ przemyci¢ nowoczesne tresci. (III/M/12)

Nie wiem, czy pani ogladala lekcje w telewizji publicznej w trakcie izolacji. Wszyscy byli
oburzeni sposobem prowadzenia tych lekcji przez wybranych do tego programu nauczycieli.
Styszalam, Ze szkola jest teraz nowoczesna i tak jak w tej telewizji juz nikt nie uczy i ze wladza
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specjalnie pokazuje ten obraz, zeby zniecheci¢ opini¢ publiczng do nauczycieli za to, ze strajko-
wali. Tymczasem w mojej szkole tak jak w tej telewizji wygladaja lekcje. Uczymy, jak wyglada
szkielet strusia, rozktadamy na cze$ci pierwsze tekst Mickiewicza, dzielac go na wyrazy, kto-
rych uczniowie nie rozumieja, rozkladamy tablice i odwrdceni do ucznia, méwiac szyfrem,
rozwigzujemy rownania. Ciekawe, Ze jako niezle wyksztalceni nauczyciele udajemy, ze o taka
edukacje dzi$ chodzi. (IV/K/15)

Bardzo lubie uczy¢, a ucze angielskiego. Jestem uprzywilejowana, bo tego jezyka w wiekszosci
uczniowie chcg si¢ uczy¢, podreczniki i pomoce tez sa ciekawe. Anglicy opanowali robienie
podrecznikéw dla obcokrajowcdw i my z tych zasobow korzystamy. Wiekszo$¢ moich uczniow
chodzi na dodatkowe lekcje, z innych przedmiotéw takze, nawet ci najlepsi. Doskonale
wiem, ze ich umiejetnosci to nie moja zasluga do konca, tak jak i na innych przedmiotach,
ale wszyscy na radzie pedagogicznej udajemy, ze to wynik pracy szkoly, a najbardziej chyba
dyrektor... (VIII/K/5)

Dobrze, ze jestem chemikiem. Na szcze$cie chemia jest wolna od tych dyskusji, czego powin-
ni$my uczy¢ jak to jest teraz w ramach historii czy literatury..., jest nauka $cisla. Najwazniejsze,
zebym potrafil przekaza¢ trudne zagadnienia w krétkim czasie. Robi¢ pokazy eksperymentdw,
reakcji i to, co jest najtrudniejsze, to nauczy¢ duzo w krotkim czasie. Szukam rozmaitych metod
przekazywania wiedzy i to jest najwazniejsze w mojej pracy. (XII/M/12)

Codziennie musze¢ sobie przypominac rano, ze robie co$ waznego, ze ucze matematyki i ze
mojg nagroda jest to, Ze mam wplyw na ksztalcenie inzynieréw, architektéw, specjalistow réznych
waznych zawodow. Nie licze na to, Ze moja sytuacja si¢ zmieni. Ciesze sie, jak moi uczniowie
z korepetycji, ktore daje, radza sobie z trudnymi zadaniami. (XIII/M/10)

Ucze informatyki, to wazne dzi$ dla tych, ktérzy chcg co$ znaczy¢ i duzo zarabiaé. To sa
zawody przysztosci. Uczniowie to wiedza i chcg si¢ uczy¢, nie mam probleméw z egzekwowa-
niem wymagan. (II1/M/12)

Nieustanna praca nad swoimi metodycznymi umiejetnosciami, doskonalenie w ich
zakresie, akademicka wiedza ekspercka, dzielenie sie wlasnymi do$wiadczeniami dy-
daktycznymi z innymi nauczycielami prowadzi do budowania statusu profesjonalisty
i wzmacnia indywidualne poczucie wlasnej wartosci. Jest takze kotem ratunkowym
w chwilach zwatpienia:

Mam doswiadczenie bycia w sieci takich zwariowanych nauczycielek, ktore sobie radza
jak uczy¢. To spora grupa i ciaggle nas przybywa. Wymieniamy sie pomystami, jak atrakcyjnie
uczy¢ i przetwarzaé wiedze, piszemy scenariusze zaje¢, moéwimy o tym, co nam wychodzi, a co
nie. Uczniowie teraz sg inni niz jeszcze 10 lat temu, nieustannie siedzg w sieci, maja nieustanny
dostep do nowosci, znaja jezyki. Nie mozemy udawa¢, ze podawanie notatek i odpytywanie
wystarczy, ze taka metodyka, jak nas uczono, dzi$ si¢ sprawdza, bo si¢ nie sprawdza. Mamy
takie liderki wsérod nas, ktére nam pokazuja nowe metody. Niestety wspdlczesna pedagogika
nas zawiodta. Chodzitam na studia podyplomowe, rozmaite kursy prowadzone przez ludzi
z tytutami z uniwersytetu i uznatam, Ze to strata czasu. Oni prezentuja jakies stare kawatki teorii
albo moéwig o rzeczach, ktdre dla nas sg nieistotne, jakby zyli w innym $wiecie. A my naprawde
potrzebujemy wiedzy o motywacji ucznia, jak go zacheci¢ do czytania nudnej lektury, jak mowic¢
wspolczesnym jezykiem o dawnej historii, jak skuteczniej przygotowywac do egzamindéw. Teraz
ucze sie gléwnie od innych nauczycieli praktykow. (XIV/K/15)
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Taka postawa oparta na doskonaleniu wlasnej praktyki z wykorzystaniem najbardziej
aktualnej wiedzy i doswiadczenia lideréw oraz ekspertow powoduje, ze w zakresie za-
rzadzania o$wiatg ci nauczyciele réwniez wymagaja nie tylko kompetencji wynikajacych
z wiedzy o procesie zarzadzania, ale etycznoséci w postgpowaniu. Dlatego krytycznie
wypowiadajg si¢ o politykach majacych wplyw na to, jak wyglada oswiata w Polsce:

Stracitam nadzieje, ze politycy, minister edukacji w koncu doceni nasza role. Ucze juz
przeszto 20 lat i nigdy nie mialtam poczucia, ze minister to nasz czlowiek i ze co$ rozumie
z tego, co sie dzieje w szkole. Kazdy przychodzi i chce recznie co$§ zmieniac - a to kaze napisaé
nowy podrecznik, albo ubra¢ uczniéw w mundurki i szpiegowa¢, co robig po lekcjach, albo
nauczycielom kaze przychodzi¢ do pracy w ferie miedzy $wigtami a Nowym Rokiem. Jestem
tym zmeczona. Wymagam od ministra realnego wyksztalcenia, a nie udawania, ze jest si¢ wy-
ksztalconym, wtedy bylaby nadzieja, ze przeczyta co$ o szkole, ze znajdzie roznych ekspertow,
ktérzy cos wiedzg o szkole, i odwota si¢ do argumentéw naukowych w tej dziedzinie. Troche
jest tak, ze skoro oni nie czuja si¢ odpowiedzialni za to, co sobg reprezentuja, to ja robie i tak
wiecej niz oni, bo nie udaje, ze co$ robie. Ja przynajmniej ucze polskiego i robie to najlepiej, jak
potrafie, przekazuje wiedze i staram sie, zeby to bylo atrakcyjne i uczniowie cos$ z tej literatury
wiedzieli, a politycy nic nie robig, tylko jeszcze najczeéciej nie majg pojecia o wspolczesnej
szkole — a o niej decyduja. (XV/K/20)

W tym typie narracji mamy do czynienia z opisami indywidualnych praktyk naucza-
nia, ktdre stanowia rodzaj wlasnego kapitatu, ktérym nauczyciele dysponuja i dzieki
ktoremu jednoczesnie zyskuja status dobrego nauczyciela. Punktem wyjscia dla ksztatto-
wania tego statusu jest ranga nauczanego przedmiotu i wypracowanie skutecznej metody
nauczania. To one dajg gwarancje poczucia sensu pracy, staja si¢ dobrym budulcem
wewnetrznej motywacji nauczyciela. Jestes dobrym nauczycielem/nauczycielka, kiedy
potrafisz w ciekawy sposdb ,,przekazaé” trudne tresci, poszerzy¢ wiedzg ucznia i skupié
sie na tym, co najnowsze na twoim przedmiocie. Jestes dobrym nauczycielem, bo nie-
ustannie ci¢zko pracujesz, sprawdzasz klasowki, poprawiasz uczniowskie prace, stawiasz
wymagania, powiadamiasz rodzicow o osiagnieciach ich dzieci. Ten czynno$ciowy opis
charakteru nauczycielskiej pracy ma stanowi¢ o zaangazowaniu w codziennos¢ szkoty
i 0 wywigzywaniu si¢ ze swoich obowigzkéw na wysokim poziomie. Pojawiajace si¢
w drugim planie krytyczne nawiazanie do opisu pracy politykéw jest tu sposobem na
pokazanie przyktadu nieuczciwego podejscia i lekcewazenia obowigzkéw wpisanych
w role, bez wzgledu na to, jaki zawod sie wykonuje.

Prébujac dokonaé podsumowania dotychczasowych reprezentaciji sposobdw opisy-
wania doswiadczania bycia nauczycielem/nauczycielka, obecnych w prezentowanym
materiale, mozna je ujagé w nastepujacy sposob:
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Tabela 1. Konceptualizacje nauczycielskiego doswiadczenia

Tematy podej-
mowane przez
nauczycieli w wy-
wiadzie, opisujg-
ce ich dos$wiad-
czenie

Nauczycielskie doswiad-
czenie definiowane przez
poczucie braku wplywu
na stan edukacji

Nauczycielskie doswiad-
czenie definiowane przez
optymalizowanie dzialan
szkoly jako sprawnej or-
ganizacji

Nauczycielskie do-
$wiadczenie definio-
wane przez poszuki-
wanie indywidualnej,
skutecznej praktyki
nauczania

Nauczanie

Pokazywane jako zmaga-
nie si¢ z wladza, uczniami,
rodzicami
Biurokratyczna machina
Odbywa si¢ w klimacie
zniechecenia i osamot-
nienia

Utozsamiane z realizacja
programu nauczania
Definiowane przez pry-
zmat dobrych wynikow
jako zrédla nauczyciel-
skiego sukcesu, tym sa-
mym szkoty

Utozsamiane z prze-
kazywaniem nowo-
czesnych treéci, uzy-
waniem nowoczesnej
dydaktyki

Status
nauczyciela

Utozsamiany z kondycja
ekonomiczng stanu na-
uczycielskiego
Utozsamiany z ignoro-
waniem nauczycieli przez
wladze na réznych szcze-
blach

Uzalezniony od wynikéw
ewaluacji pracy szkoty
Uzalezniony od podejmo-
wania wysitku na rzecz ry-
walizacji migdzy nauczy-
cielami wewnatrz szkoty

Uzalezniony od tego,
czego uczysz (przed-
miot nauczania)
Ksztaltowany wewnatrz
szkoly przez ciagte do-
skonalenie warsztatu

Publiczny wize-
runek nauczy-
ciela

Nauczyciele to grupa pra-
cujaca bez wewnetrznej
motywacji, niezdolna do
walki o lepsze warunki

pracy

Uzalezniony od upublicz-
nionych wynikéw ksztat-
cenia (ranking szkot)

Ranga nauczyciela tkwi
w znaczeniu przedmio-
tu, ktérego naucza

Zr6dlo: opracowanie wlasne.

W jaki sposdb nauczycielskie doswiadczenia rezonujq* w praktyce catozyciowego uczenia sie?

Trzy powyzej zrekonstruowane narracje kresla trzy obrazy nauczyciela. Pierwszy to
osoba ciezko pracujgca, osamotniona w rozwigzywaniu probleméw codziennosci,
zniechecana systemowo do pracy przez nadmiernie rozbudowang biurokracje, kon-
trole, brak mozliwos$ci rzeczywistego awansu oraz brak profesjonalnego wsparcia.
Drugi to wizerunek osoby dbajacej o sprawne funkcjonowanie szkoty jako instytucji,
ktora od dawna przejmuje zasady wolnego rynku i probuje je przektadac na reguly gry
w $wiecie edukacji. Trzeci to obraz osoby widzacej sens wlasnej pracy w indywidualnej
praktyce i jej modyfikowaniu. Przyjmujac perspektywe P. Alheita (2018) o uczeniu si¢
wynikajacym z wlasnych do$wiadczen umocowanych w biografii, nalezy stwierdzic,
ze w omawianych tu trzech schematach doswiadczania bycia nauczycielem uczenie
sie jest ukierunkowane na ksztaltowanie procesow adaptacji, bo ,,zawsze trzeba sie
dopasowac¢ do szkoty, do ucznia, do wladzy, do aktualnych warunkéw”. Ten rodzaj
przystosowania jest pochodng widzenia $wiata i relacji w nim panujacych. W §wiecie

* Uzywam czasownika rezonujg celowo i w rozumieniu H. Rosy (2020), co oznacza tryb relacji,
w ktoérym podmiot i $wiat znajduja si¢ w stosunku odpowiedzi.
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moich rozméwcdw to wladza nie dotrzymuje regut gry (bo moze), uczniowie i rodzi-
ce s klientami, ktérych trzeba zadowoli¢, a nauczyciele muszg sie wykaza¢ dobrymi
wynikami w nauczaniu ze wzgledu na interes szkoly i ze wzgledu na to, ze nieustannie
»stoja pod pregierzem opinii publicznej”. Mamy tu do czynienia z sytuacja, w ktdrej
nauczyciel zawsze wystepuje w sytuacji podporzadkowania: wladzy, rynkowi, rodzi-
com, przedmiotowi nauczania. Paradoksalnie ten, ktory czuje sie najbardziej bezrad-
ny i probuje zdefiniowaé zewnetrzne wobec niego mechanizmy produkowania owej
bezradnosci - jest chyba najbardziej $wiadomy wlasnej sytuacji bycia instrumentem
ksztattowania kultury podporzadkowania (narracja A), pozostali (narracje B i C)
szukajg w warunkach rynkowego rozwoju i w ucieczce w nauczanie jakiej$ protezy
wlasnej autonomii, stanowienia o sobie.

Powracajac do jezyka P. Alheita (2018), temporalny wymiar do$§wiadczenia bio-
graficznego w tym materiale wskazuje na napiecie wynikajace z tego, co moze by¢
powodem odtwdrczo realizowanej roli, jesli spoleczna i ekonomiczna kondycja na-
uczyciela nie zmienia si¢ od lat (jak w narracji A), a tym, w jaki sposéb przeorganizo-
wywac proces ksztalcenia, by szkola dziatata jak sprawnie funkcjonujaca organizacja
(narracja B) i praca w niej przynosita satysfakcje nauczycielowi (narracja C). Mozna
by powiedzie¢, ze podstawowa kwestia, ktdra zostata tu ujawniona, dotyczy odpowie-
dzi na pytanie, ku czemu jako nauczyciele zmierzamy tu i teraz? Jest ona w gruncie
rzeczy formulowana na plaszczyznie nauczycielskiej akceptacji dla wizji szkoty jako
zaprogramowanej na wykonywanie takich samych czynnosci maszyny (narracja A),
albo szkoly dzialajacej jak linia produkcyjna (narracja B) oraz pokazywania wysitkow
zmierzajacych do modyfikowania warsztatu nauczania (narracja C) czy na plaszczyznie
manifestowania niezadowolenia z powodu braku dobrych warunkéw do pracy (narra-
cja A). Wymiar kontekstualizacji (instytucjonalizacji) biograficznego doswiadczenia
badanych nauczycieli uwidacznia zjawisko upolitycznienia i urynkowienia edukacji.
Nauczyciele wprost stwierdzajg, ze nigdy nie byli partnerami dla rzadzacych, ze musza
realizowa¢ odgdrne nakazy, ktdre staja sie instrukcja polityczng (narracje A i B) i by¢
moze dlatego stali si¢ partnerem rynku w sposéb bardziej lub mniej u§wiadomiony
(narracje A, B, C), bo przynajmniej rozumieja reguly gry (rywalizacja, hierarchia kom-
petencji, nastawienie na widoczne wskazniki efektywno$ci w ksztalceniu), ktorym sie
podporzadkowujg. Refleksyjny wymiar nauczycielskich doswiadczen jako wpisanych
w kondycje wspdlczesnego cztowieka dotyczy tu sposobu traktowania siebie i innych.
W analizowanym materiale odstania mechanizm budowania hierarchicznych relacji
(pomiedzy rzadzacymi a nauczycielami, nauczycielami a uczniami i rodzicami, ale
takze w $rodowisku samych nauczycieli) jako kwestii kulturowej. Co mozna zilustro-
wac stwierdzeniem, Ze badanym (narracje A, B, C) nawet trudno sobie wyobrazi¢, ze
te relacje moglyby wyglada¢ inacze;j.
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Na koniec uwaga natury ogdlniejszej. Gert J. Biesta (2013) — wspodlczesny teoretyk
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edukacji - pisze, ze ma juz dosy¢ jezyka ,udogodnier?, ,,ustug edukacyjnych’, ,tworzenia
mozliwosci jednostce” w opisywaniu uczenia si¢ wspdlczesnego cztowieka, poniewaz to
pokazuje, ze zostalo ono podporzadkowane wytgcznie strategiom rynkowym. Wydaje
sie, ze te koncepcje edukacji prorynkowej badani nauczyciele dobrze sobie przyswoili
i traktujg ja zaréwno jako konieczno$¢, jak i koto ratunkowe w swojej biografii. Mozna
mie¢ tylko nadzieje, zZe codziennos$¢ zmusi nas, ludzi edukacji, w pewnym momencie
do zadania sobie pytania, co to znaczy, ze edukacja jest dobra w wymiarze etycznym
i ze zrobimy to znacznie wczesniej, niz zdolamy sie przekona¢ na wlasnej skorze, ze
nie ma si¢ juz o kogo ani o co troszczy¢.
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THE BIOGRAPHICAL EXPERIENCE OF BEING A TEACHER
AS THE ESSENCE SHAPING LIFELONG LEARNING PRACTICES'

ABSTRACT: This text is an attempt to answer the question of how to construct educational experiences
in the professional biography of adults and their location within the practices of lifelong learning.
To this end, the author presents the results of research on the ways in which public school teachers
give meaning to their own professional experiences. Next she tries to show that the issues revealed
as a result of the analysis are an important horizon for understanding and learning about their eve-
ryday life. As a result of the analysis of teachers’ narratives, the author established three schemes for
defining professional experiences, which in their essence reveal: lack of teachers’ influence on the
quality of education in general (a), perceiving the school as an effective organisation operating on
the market (b), closing professional identity within its teaching method and its improvement. Refer-
ring to the concept of “biographicity” by Peter Alheit, the author shows that individual biography
is a dynamic construct constantly reconstructed in a specific time, in socio-cultural and political
conditions or in relation to other people - that is, practices that we identify as lifelong learning. In
the case of the interviewed teachers, an element of these practices is the issue of shaping the culture
of subordination and with it the politicisation and marketisation of education as well as the instru-
mental treatment of oneself and students.

KEYWORDS: educational experience, biographicity, professional identity, teacher, lifelong learning.

Introduction

The aim of this article is to present a fragment of research on teacher’s understand-
ing of the importance of their everyday experiences in reference to the construction
of their role, or more broadly - to who they are. I will attempt to look at the under-
standing of being a teacher as revealed through a simple procedure of conducting an
open, biographical interview with teachers currently teaching in public schools - the
initiating question being “what does the experience of being a teacher? teach you”. The
reconstruction of individual teacher’s stories about their own professional experience

* Alicja Jurgiel-Aleksander - The University of Gdansk, Faculty of Social Sciences, Institute of
Pedagogy, Division of Didactics and Education of Adults, Poland; e-mail: alicja.jurgiel-aleksander@
ug.edu.pl; ORCID: https://orcid.org/0000-0002-7952-8910.

! The title of the article is formulated as a direct refrence to Peter Alheit’s (2018) The Concept
of “Biographicity” as Background Theory of Lifelong Learning? published in Dyskursy Mtodych An-
dragogéw/Adult Education Discourses 19, which I used as the methodological scaffolding for the here
presented study related to teachers biographically constructed professional experiences.

2 Note that interviews were conducted between spring 2019 and spring 2020. The material was
captured by a voice recorder and transcribed, during social distancing related to the pandemic,
MS Teams was used. All together 15 interviews were conducted with teachers working in public
primary schools (excluding grades 1-3) as well as in high schools.
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was to lead to an analysis aimed at revealing issues important to them that are included
in the lifelong learning process.

In this article, I refer to the narrative nature of individual experience in the sense
that a biography consisting of experiences is a structure in which the process of un-
derstanding takes place. A structure in which the meaning of the actions undertaken
by the subject occurs always in relation to the way they build relationships with the
world. Placing oneself within an experience means being in relation with something
or someone. Being in this relationship and describing it requires the subject’s ability
to conceptualize, which is a form of understanding of ones situation along with ones
beliefs, traditions, institutional forms of organising life and as Andreas Fejes (2006)
claims - forms of self-discipline. As Peter Alheit (2018) writes, lifelong learning has
its own dynamics and complex structure precisely because of the dynamic nature of
experiences that construct human biographies. He elaborates that this is not due to
each biography containing various facts and episodes from the subject’s life but is rather
caused by the ways in which they are presented and understood or put simply - by what
the mechanism of building their meaning is. The aforementioned author emphasizes
several times in his works, that the scientific character of the description of a biography
must take into account the tensions resulting from its construction. In his opinion, they
are included in the very concept of “biography” — which is the subject’s fundamental
ability to internalize the external factors of the world that he considers important to
himself and for his own development (Alheit, 2021: 119) as well as in “biographisation”
(Alheit, 2018: 10). The latter being an expression of social impact on an individual in
institutional forms such as education, socialization, desired patterns of life passed down
from generation to generation through various forms of cultural practices. And yet it is
so that despite the standardized pattern of life characteristic for a given type of society,
the individual chooses the way he/she realizes his own biography and makes a number
of changes in it. According to Alheit (2018; 2020; 2021), this happens as a result of the
ways in which experiences are constructed, experiences that are contextual, reflective
and temporal in nature. Temporal - that is, they are set in a specific time, but their
meaning is made up of what was in the past and what the individual has in plan for the
future. Contextual - because they result from social, political and cultural conditions.
Reflexive — because modern identity is not a project one can conclude once and for all -
its formulation requires using already available resources as well as that which is new,
discovered and related to an everchanging everyday life. According to this author, it is
through reading into the meaning of biographical experiences and how they are actual-
ized that the meaning of an individuals lifelong learning and practices it activates lies.
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Comments on methodology

The question that initiated the conversation — what the experience of being a teacher
teaches you was addressed to a dozen or so public primary and secondary school teach-
ers. It suggests that I treat being a teacher as a teaching practice, a type of experience
that no only defines the professional status of a specific person, but also defines it as
a subject and makes them as a subject, making them responsible not only for their own
fate, but also for the shape of social life and its quality (see Usher, Bryant & Johnson,
1997). This approach is not new, in research on the professional condition of teachers
this type of perspective was used, among others, by Astrid Meczkowska (2002), Joanna
Rutkowiak (1992; 2010a), Alicja Jurgiel (2007), Bogustawa D. Golebniak (2004). The
common foundation of these author’s projects is that in their approach to understand-
ing the teaching role they go beyond the context of the classroom, showing that being
a teacher is a kind of social commitment, cultural practice and politicality.

In terms of methodology, this project assumes that the knowledge generated by
man is the result of negotiations between him and the world in which he lives. It takes
the form of a text. That is why language, together with its cultural and social codes is
both a kind of medium constituting the subject and an instrument of giving meaning
to reality itself. For the researcher, at the level of material analysis, it is a serious chal-
lenge to reconstruct what the respondents say, but also to make sense of what they say
by finding a meaning scheme behind the validations present in individual stories about
the experience of being a teacher. Context is key to recognizing the semantic scheme
in this material. By context, following J. Rutkowiak’s (2010b: 166) definition, I mean
“a system in which cognitive events take place, and thus a system that determines their
meanings”. In this way, the context, or rather its conceptualization, determines what
a person sees, ignores, considers significant and what he reduces. Regarding the teacher’s
narratives reconstructed here, of importance are not only their positions on the matter
but also the manner and mechanism of their presentation. I would like to emphasise
once again, following P. Alheit (2009; 2018) that it is not about determining the order
of events or episodes in the stories being studied, but about matters that the interview-
ees indicate as being significant in their experience of being a teacher. In practice, as
a result of the analysis of the collected material, it is about identifying issues related to
the ways of being a teacher, resulting from the individual experience of the respondents
and, consequently, the importance to their personal learning. I would like to define
what teachers take into consideration when describing their experiences, and in which
ways these are conceptualized (see Kansanen et al., 2000) as well as what the source of
said conceptualisations could be i.e. the titular essence that shapes lifelong learning.
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What does the experience of being a teacher teach you?
An attempt at reconstructing teachers’ reasoning

From an analysis of the material, I established three types of narrative schema, defining

the way teachers understand their role in the dimension of describing the nature of the

experience that built this understanding. Identification of the schema was possible by

analysing the content of the interviews aiming to compare the contexts within which

the statements were situated. In a technical sense, the material, in the form of a text

transcription, was organised and structured following the steps of:

a) Highlighting the topics raised in the conversation inspired by the question “What
do you learn from the experience of being a teacher?”;

b) Condensing the text — assigning fragments of a statement to the thematic areas
distinguished as a result of the conversation;

c) Isolating contexts from utterances;

d) Comparing the meaning of contexts in one statement;

e) Comparing the type of contexts between cases / biographies and selecting the

specificity of the narrative (see Jurgiel-Aleksander, 2013).

Throughout the interviews the ways of describing teaching experience were always
based around topics such as: teaching, the status of the teacher, the public image of
the teacher, however, their use in individual statements served other purposes. In the
first type of narration, the method of describing the teaching experience revealed the
phenomenon of teacher’s helplessness and how it originates, in the second type it ex-
emplified the importance of routine in the everyday life of the school and the teacher,
and in the third type - served to see the meaning of teaching work in correcting and
modifying one’s own practice related to teaching a given subject. This revealed the
teaching conceptualisations of their professional experience and how it fits into the
dynamics and nature of their lifelong learning.

(A) The experience of being a teacher described in the context
of a lack of a sense of influence on the state of education

In this type of narrative, the experience of being a teacher is described in the language
of the inability to influence the state of education in its various dimensions. Describing
their everyday life, teachers emphasise that they do not decide about the choice of the
content of education (only about their order), nor about the conditions under which this
process takes place and on what principles. Therefore, over time, a climate of general
discouragement begins to prevail at work. In addition, the progressive bureaucracy and
the poor prestige of the profession affect the image of the teacher as a person who easily
submits to the prevailing conditions and not only agrees to them but is disinterested in
fighting for their own better position. This, in turn, causes students to associate their
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educators’ lack of “resourcefulness” with their general lack of aspiration and intrinsic
motivation:

I entered the profession at the end of the 90’, everyone told me then that working in
a school was not a good choice, but I persisted and went on to teach in a high school. I turned
out preparing young people for final exams, and later also adults, because teachers did not want
to come to work on Saturday. At the time, I thought that the director appreciated me for this
and that is why ... I quickly learned to stop doing it. After I became an appointed teacher, I saw
that all my energy was focused on paperwork, and not on what it should be. Later, another
disappointment came, with pay raises at an embarrassing level. The free market on one hand,
and no motivation on the other, first they tell you that you have to invest in yourself, do courses,
post-graduate studies, and then it doesn’t matter at all when it comes to your salary. I've always
wanted to be a teacher, and now I'd love to change that. These students show that you are lame
in life because you teach biology and earn pennies, yet you have educated a large group of doc-
tors. This is another paradox. (I/W/25)3

Performing top-down tasks, often ones that are overly bureaucratic as well as the
inability to use one’s real competences in the education process, among others due to
student’s lack of motivation to learn or the lack of teaching resources, make teaching
one great struggle. Only occasionally in critical situations (such as a pandemic) is it
socially appreciated:

Until recently, it seemed to me that this virus is a professional curse, but now I think it’s good
that parents learned what it means to teach, on their own skin. They see how young people get
tired and now even more. They are stuck with one another and with tutoring over the phone and
on zoom, they did not even have private lessons before, now they have to. And I always have to
put something into those heads, often empty and without abilities and willingness, I just have to
and no one helps me and refuses to believe that it is not always possible without real scientific

aids, maps, using modern software. When I see those old chairs, the lack of interest on the part
of the students, but also the headmaster, it makes me feel weak. (X/W/20)

The educational authorities have their part in creating the climate of helplessness for
teachers thanks to the publicly preserved image of the school, which a priori meets all
the expectations of the student and the parent, without considering the conditions in
which these expectations would be fulfilled and without the participation of teachers
in determining them. As a result, an image of the teacher’s work was created, which
resembles a self-propelled machine that performs programmed repetitive activities,
and its effectiveness is measured by whether it works flawlessly, and not what the ac-
tions are for:

And the public opinion as well. When there were strikes, we were criticised, what do we

want? Then we always hear about the mission, about pride, and when it comes to what society
feels like, that their kids are educated in a poor school and by a teacher without any motivation, it

> Roman numerals I-XV - signify the interview numbers, W or M - means woman (W) or
man (M), numbers refer to teaching tenure (in years).
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would be best if the teacher themself would clean up in that school - it would even suit parents.
And so, we send grades through an online system, we are available all the time, we improve the
tests, we inform about the grades immediately. Sometimes I feel like I have opened a massage
parlor and I massage everyone and check if they are satisfied. It all depends on the strength
in your hands and not on your motivation, abilities or willingness. (XII/W/20)

Teachers feel lonely in their struggles with everyday life, they feel a lack of substantive
support from the authorities, colleagues, parents, but also criticise the model according
to which they were educated as “not anchored in school life”:

Let’s not kid ourselves, when you have to face something, you are still left alone with it.
With a difficult student, with a demanding parent, with a differently thinking inspector, with
the headmaster - an office clerk who forgot what it’s like to be a teacher. You have to know this
otherwise its unbearable, because they fed you with some ideals in college but it in fact works
differently. The sooner you notice it, the better for you. I went through all these trainings on
different students, their specific needs, but then you are left alone with it, you write some cor-
rective programs, the headmaster ticks the box that it has been checked, writes a report and
that’s where it ends — and you are the one left with this student. (VII/W/16)

They feel that they are ignored by every political authority in their professional
biography, and they evaluate the actions of the rulers as based on forcing change and
not promoting it professionally:

And these politicians ... keep telling us what to do and how to think. Once, one of the ministers
after the reforms threatened us with a cane, arguing that we should teach writing, reading, give
the student a driving license, and that should be enough for everyone. Then there were attempts
to reform how gymnasiums came to be and it was well seen that the teachers were educating
themselves, we even got used to the fact that we had to handle huge amounts of material for
exams and tests. Now the most important thing is that the student should not learn that people
can live very differently, although the students themselves know it well from life, we should
convince them to the only correct version of patriotism and prevent students from giving up
religion lessons. Suddenly, as a teacher, I have to stop thinking, recite definitions and silence
students’ difficult questions. If I do not submit to this, I can always count on controls from the
board of trustees, the director may have a problem, etc. You can only count on the fact that this
authority will change like the previous ones. (II/W/15)

In this schema of the teaching story about one’s own experience, there is a feeling
of not having any influence on the shape of education and on strengthening the social
and economic status of this profession. This kind of helplessness is the key to diagnos-
ing the teacher’s situation. It consists of the fact that in his activities related to teaching,
solving didactic and behavioural problems, he feels lonely, and he looks for the sources
of his powerlessness in the outside world - including in the absence of conditions for
success, lack of good infrastructure, lack of parents’ interest in their own children,
students’ low cultural and educational capital. Long-term reproduction of this state is
part of the teacher’s functioning and, as a result, leads to his acceptance. This kind of
helplessness is produced and sustained by power - as a kind of desired attitude that
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involves uncritically accepting, embracing and carrying out its plans. To simplify, we
can say that we are dealing here with the following pattern: if you want to stay in the
profession, you must recognize the feeling of helplessness as a state that will accompany
you constantly, you cannot count on social recognition or dialogue with the authorities,
you will be accompanied by loneliness in taking didactic and educational decisions.
The most important thing is that you are able to meet the demands of the authorities
and the expectations of parents manifested in the language of clients and to get rid of
your own reflective attitude - if you still have one.

(B) The experience of being a teacher described in the context
of optimizing the activities of the school as an efficient organization

The second type of narrative is strongly dominated by the language of fulfilling the
requirements and obligations resulting from the functioning of the school as an insti-
tution, and above all those determined by the implementation of the curriculum. This
work is accompanied by a teacher’s routine action plan that is launched from scratch
every day and requires a lot of energy to perform. This type of struggle has no potential
for changing or for a “revolution’, it is related to maintaining the current status quo
and has been inscribed by teachers in the school’s culture and in the predictability of
its activities:

I appreciate a certain steady rhythm in the operation of the school. Requirements, exams,
clear definitions of what the student should do, what we should learn. I have a lot of good ex-
amples when students reached contests and learned in the traditional way. They listened to the
teacher, did their homework and got into college — and that’s the point. You can see that students
are changing, the parents are also different than ten years ago, more focused on defending their
children, and the point is that we and the school should be something constant, unchanging,

a place of reference. It is often said that school is boring, but you also have to know how to be
bored... (XI/M/25)

The metaphor of the school as a production line works perfectly here, which signals
the repetition of the teacher’s daily activities with a view to producing good teaching
results. It is synonymous with teaching success and a valuable building block for a good
image of the teacher outside of the school:

We are still fighting with the programme in hand. We are racing for everything to succeed,
for the students to pass their exams, final exams. We can see that it is sometimes impossible,
but we roll up our sleeves and fight. Lessons, textbooks, readings, tests — and all this non-stop.

In the end a report card. It’s like standing on a production line. Now, that the students have
passed their final Matura exam, I felt that it was worth working so hard. (VI/M/24)

And although sometimes there comes a moment of doubt, it is the result of a dis-
turbed individual action plan focused on the effect of education due to the lack of the
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expected competences of the student, rather than a doubt that is intended to undermine
the sense of the work so far:

Being a teacher is about constantly coming to terms with the demands I make of my students.
I teach computer science and English and the students differ. I have to adapt to their abilities,
otherwise I won’t be able to do anything. I feel like I am constantly lowering the requirements,
and I work in a good school, where students come from intellectual families. I think there is

some general discouragement, and I have to motivate them because otherwise they will not do
anything, but when I do well, the final exam is a reward for my effort. (IX/M/12)

Complying with the standard action plan ensures the effective functioning of the
organisation which is the school, not only allowing for but also forcing rivalry between
teachers. The respondents are aware of the change in the quality of relationships be-
tween teachers. They explain this change with the common attitude towards achieving
individual success as a need of modern middle-level employees and for the purpose of
optimising the institution’s activities, which is already present in various work environ-
ments, and has now become part of the school’s work culture:

I feel that I keep on struggling with something lately. With parents — explaining that their
children are not the way they think they are, parents imagine that lie, cheat and do not want
to work. With a director who wants to please the board of trustees and talks only nonsense,
sometimes with colleagues who do not even want to understand that we have to support each
other and not compete with one another. When I started working 30 years ago, it was the norm
to help a young teacher, now everyone comes and leaves as soon as possible once school ends

for the day. Now your profession is only your business, because the most important thing is
being evaluated, and the need to have stars and teacher celebrities in schools is huge. (V/W/30)

Any proposed top-down changes (by the ministry) are rather treated as an obstacle
that appears on the path of teachers and prevents the achievement of the goal of im-
plementing the curriculum using existing methods and achieving a meaningful place
in school rankings:

I do not trust any reformers; they have never brought anything good. Most often they ruin
what is already working well. Being a teacher has taught me that you have to do your own thing
so that students pass their exams and get into college. Everything then works somehow. And so,
again, looking through teaching programs, textbooks, the core curriculum - I have less and less

energy and time for it. And this will not change the school and the student. Wasting my time
while the curriculum and exams are waiting. (XIII/W/21)

It is not difficult to notice that the experiences described by teachers - in this
schema - have a clear institutional setting. Teachers speak here from the position of
a member of a specific organisation, which is the school. It has its own action plan, it
has its own description of effective influence on the student, it has success indicators
in the form of good teaching results, it is familiar with the mechanisms of internal
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competition between students and teachers. If you want to be a good teacher and at the
same time build your image of a professional on the outside, you must obey these rules.

(C) The experience of being a teacher described in the context
of seeking individual effective teaching practice

Characteristic in this narrative is the language describing the various activities of the
teacher, thanks to which he has a sense of real influence on what is happening at school.
It is mainly about improving and mastering one’s own teaching practice, continuous
improvement of the profession. Its scope includes analysing the teaching content of
subjets so that they are updated with relevant knowledge in the area of the scientific
discipline to which they relate to as well ensuring that students “receive” modern teach-
ing in terms of content and form:

What I've learned over the years is that I have to keep telling myself that what I'm doing
makes sense. Sometimes I manage to convince myself that there is still some sense in this
work, like discovering an interesting student, or explaining difficult phenomena in my phys-
ics class or finding a common language with students. But in this core curriculum, it's hard
to find anything really important. I teach physics, but I know that what I teach is already in the
past. The programme does not allow me to do modern physics with its discoveries, sometimes
I manage to smuggle in modern content. (II1/M/12)

I don't know if you've watched the lessons available on public television during the lockdowns.
Everyone was outraged by the way these lessons were conducted by teachers selected for this
programme. I heard that schools are modern now and that no one teaches in the way these TV
programmes showed and that the authorities are creating this image on purpose to discourage
the public from teachers who go on strike. Meanwhile, in my school, lessons do look like the
ones on T'V. We teach what an ostrich skeleton looks like, we disassemble Mickiewicz’s text into
parts, breaking it down into words that the students do not understand, we open the black-
board and, turned away from the students, equations speaking in code. It is interesting that,
as well-educated teachers, we pretend that this is what education is all about today. (IV/W/15).

I like teaching very much, and I teach English. I am privileged because most of the students
want to learn this language, and textbooks and aids are also interesting. The English have mastered
making textbooks for foreigners and we use these resources. Most of my students have extra
after-school lessons also for subjects, even the best students do so. I know perfectly well that
I cannot take full credit for their skills, the same goes for other subjects, but everyone on the
teaching council pretends that it is the result of the school’s work, and most of all probably
the headmaster... (VIII/W/5)

It's good that I'm a chemist. Fortunately, chemistry is free from discussions on what we
should teach as is not the case within history or literature... it is an exact science. The most
important thing is to be able to convey difficult topics in a short time. I do demonstrations of
experiments, reactions and what is the most difficult is to teach students a lot in a short amount
of time. I look for various methods of transferring knowledge and this is the most important
thing in my work. (XII/M/12)

Every morning I have to remind myself that I am doing something important, that I teach
mathematics and that my reward is that I have an influence on the education of engineers,
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architects, specialists in various important professions. I don’t expect my situation to change.
I am happy how the students I tutor cope with difficult tasks. (XIII/M/10)

I teach computer science, it is important nowadays, for those who want to mean something
and earn a lot. These are the jobs of the future. Students know it and want to learn, I have no
problems with enforcing the requirements. (III/M/12)

Constantly working on ones methodical skills, improving them, gaining academic
expert knowledge, sharing your own didactic experiences with other teachers lead to
building the status of a professional and strengthening individual self-esteem. It is also
a lifeline in moments of doubt:

I have experience of being in a network of such crazy teachers who know how to teach, it’s
a large group and the number of us is constantly growing. We exchange ideas on how to teach
in an engaging way and process knowledge, we write lesson plans, we talk about what we are
doing and what does not work. Students are different now than 10 years ago, they are constantly
online, they have constant access to new things, they know languages. We cannot pretend that
note taking and asking questions is enough, that the methodology we have learned works today,
because it does not work. We have leaders among us who show us new methods. Unfortunately,
modern pedagogy has failed us. I undertook postgraduate studies, various courses taught by
people with university degrees, and decided it was a waste of time. They present some old bits of
theory or talk about things that are irrelevant to us as if they were living in a different world. And
we really need knowledge about the student’s motivation, how to encourage them to read boring
mandatory readings, how to speak in a modern language about ancient history, how to prepare
for exams more effectively. Now I learn mainly from other practicing teachers. (XIV/W/15)

Such an attitude based on improving their own practice based on the most up-
to-date knowledge and experience of leaders and experts means that in the field of
education management, these teachers also require not only competences resulting
from the knowledge of the management process, but also of ethical conduct. That is
why they are critical of politicians influencing education in Poland:

I lost hope that politicians, the minister of education, would finally appreciate our role.
I have been teaching for over 20 years and I have never had the feeling that the minister is on
our side and understood what was happening in schools. Everyone comes and wants to manually
change something - like telling you to write a new textbook, or to dress students in uniforms
and spy on them after school or tell teachers to come to work during the holidays or between
the holidays and the new year. I'm tired of this. I require real education from the minister, not
make belief education, only then would there be hope that hed read something about schools,
would find various experts who know something about schools and would refer to scientific
arguments in this field. It’s as if they do not feel responsible for what they represent, I do more
than they do because I do not pretend that I am doing something. At least I teach Polish and
I do it as best I can, I pass on knowledge and I try to make it attractive and for the students to
know something from literature, while politicians do nothing, most often they have no idea
about modern school - yet they get to decide about it. (XV/W/20)
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In this type of narrative, we are dealing with descriptions of individual teaching
practices, which constitute a kind of equity that teachers have at their disposal and,
at the same time, thanks to which they gain the status of a good teacher. The starting
point for shaping this status is the rank of the subject taught and the development of
an effective teaching method. These guarantee a sense of meaning in regards to work
and become a good building block for the teacher’s internal motivation. You are a good
teacher when you are able to “convey” difficult content in an interesting way, expand
the student’s knowledge and focus on latest developments in your subject area. You are
a good teacher because you constantly work hard, check tests, improve students’ work,
set requirements, notify parents about their children’s achievements. This functional
description of the nature of teaching is meant to determine the involvement of school
in everyday life and the fulfilment of one’s duties at a high level. The critical reference
to the description of politicians’ work that appears in the background is a way to show
an example of a dishonest approach and disregard for duties that comprise a role,
regardless of the profession.

The representations of the ways in which the experience of being a teacher are
described, as presented in the above material, can be summarised as follows:

Table 1. Conceptualisations of teacher’s experience

Topics brought up
by teachers in in-
terviews describing
their experiences

Teacher’s experience de-
fined by lack of influence
on the state of education

Teacher’s experience
defined by optimisation
of the school’s functions
as an efficient organisa-
tion

Teacher’s experience
defined by seeking
effective individual
teaching practices

Teaching

-shows as dealing with
authorities, students,
parents

—bureaucratic machine

— takes place in a climate of
reluctance and isolation

—identified by realising
the curriculum

—defined through the
prism of good results
as a source of teach-
ing success, including
school success

—identified by trans-
ferring modern con-
tent, using modern
didactics

Teacher’s status

-identified by teacher’s
economic standing

—identified by ignoring
teachers by authorities
on various levels

—dependant on the re-
sults of school evalua-
tions

—dependant on putting
in effort to compete
with teachers within
a school

—-dependant on the
subject being taught

-formed within
a school by constant
improvement of
teaching practice

Teacher’s public
image

—teachers are a group that
works without internal
motivation, unable to
fight for better working
conditions

—-dependant on pub-
lic educational results
(school rankings)

—a teacher’s rank de-
pends on the subject
they teach

Source: own analysis.
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How do teaching experiences relate’ to lifelong learning?

The three reconstructed narratives above outline three images of the teacher. The first
is that of a hard-working person, left alone in solving everyday problems, systemically
discouraged from work by excessive bureaucracy, control, lack of opportunities for real
promotion and lack of professional support. The second is the image of a person who
cares about the efficient functioning of the school as an institution that has long been
adopting the rules of the free market and trying to translate them into rules for the world
of education. The third is an image of a person who sees the meaning of his own work
in individual practice and its modification. Taking the perspective of P. Alheit (2018)
about learning resulting from one’s own experiences embedded in their biography, it
should be stated that in the three schemes of experiencing being a teacher discussed
here, learning is directed at shaping the processes of adaptation, because “you always
have to adjust to the school, to the student, to power, to the current conditions”. This
type of adaptation is a derivative of seeing the world and the relationships that prevail
in it. In the world of the interviewees, it is the authorities that do not play according to
the rules of the game (because they can), students and parents are clients who need to
be satisfied, and teachers must demonstrate good results in teaching due to the interests
of the school and the fact that they are constantly “held accountable by public opinion™
We are dealing here with a situation in which the teacher is always subordinated to
authority, the market, parents, and the subject they are teaching. Paradoxically, the ones
who feel the most helpless and try to define the mechanisms of producing this helpless-
ness that are external to them — iEW probably the most aware of their own situation
of being an instrument used to shape the culture of submission (narration A), while
others (narratives B and C) seek development under market conditions and escape into
teaching as a substitute for their own autonomy, self-determination.

Returning to P. Alheit’s (2018) terminology, the temporal dimension of biographi-
cal experience in this article indicates the tension between what may be the reason
for the reproductive nature of the fulfillment of the teacher’s role, if the social and
economic condition of the teacher has not changed for years (as in the narrative of A),
and the way in which to reorganise the educational process so that the school func-
tions as an efficient organisation (narrative B) and for working in it to bring satisfac-
tion to the teacher (narrative C). One could say that the fundamental point that has
been revealed here is the answer to the question of where we as teachers are heading
towards here and now? The answer to this question is in fact formulated at the level
of the teachers’ acceptance of the vision of the school as programmed to perform the

* Tuse the verb “resonate” intentionally and in line with H. Rosa’s (2020) understanding of a re-
lational mode, in which subject and world meet and transform each other.
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same machine-like activities (narration A), or the school acting as a production line
(narration B) and showing efforts to modify the teaching technique (narrative C) or
at the level of manifesting dissatisfaction with the lack of good working conditions
(narrative A). The dimension of contextualising (institutionalising) the biographical
experience of the surveyed teachers shows the phenomenon of the politicisation and
marketisation of education. Teachers directly state that they have never been equals to
the rulers, that they must implement top-down orders, which become political instruc-
tions (narratives A and B) and perhaps that is why they became partner to the market
in a more or less conscious way (narratives A, B, C ), because at least they understand
the rules of the game (competition, hierarchy of competences, focus on visible indica-
tors of effectiveness in education), to which they comply. The reflective dimension of
teaching experiences as inscribed in the condition of modern man concerns the way
of treating oneself and others. The analysed material reveals the mechanism of build-
ing hierarchical relations (between the rulers and teachers, teachers and students and
parents, but also in the environment of the teachers themselves) as a cultural issue.
This can be illustrated by the statement that the respondents (narratives A, B, C) can
hardly imagine that these relations could look different.

Finally, a comment of a more general nature. Gert J. Biesta (2013) — a contemporary

» <«

theorist of education writes that he is fed up with the language of “facilities”, “educa-
tional services’, “creating opportunities for the individual” in describing the learning of
modern man, because it shows that it has been subordinated only to market strategies.
It seems that this concept of market-oriented education has been well absorbed by the
interviewed teachers and that they treat it both as a necessity and a lifeline in their
biography. One can only hope that everyday life will force us, people of education, to
ask ourselves at some point what it means for education to be ethically good and that
we will do this sooner than we find out for ourselves that there is no one and nothing

to care about anymore.
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AKTYWNOSC MIMO PRZECIWNOSCI — 0 BIOGRAFICZNYCH KOSZTACH
AKTYWIZMU | ZAANGAZOWANIA SPOLECZNEGO

ACTIVITY AGAINST ALL ODDS — THE BIOGRAPHICAL COSTS
OF ACTIVISM AND SOCIAL ENGAGEMENT

ABSTRACT: The paper discusses biographical costs incurred by socially engaged Poles and Polish
activists. The analysis of biographical narratives of people from various generations of Polish activists
and socially engaged Poles who have been actively involved in various sectors, organisations, and
spheres of social life indicates that such commitments produce costs which are strongly dependent
on historical contexts and on the kind of activity pursued by the individuals. Additionally, there are
multiple costs which are shared irrespective of specific historical and situational contexts. The findings
also show that socially engaged people are not always aware of some costs they bear, or that they only
develop such an awareness after a significant time-lapse - a fact of key relevance to this study and
to research into costs of activity in general. The costs themselves are viewed as a dynamic ensemble
of interdependent factors, the study of which must examine both individual variables (biographies)
and broader social issues.

KEYWORDS: activism, biographical costs, social engagement.

ABSTRAKT: W artykule poruszono kwesti¢ kosztow biograficznych ponoszonych przez osoby za-
angazowane spolecznie i aktywistow. Na podstawie analizy narracji biograficznych zebranych od
0s0b reprezentujacych rozne pokolenia aktywistow i 0sob zaangazowanych spolecznie, dzialajacych
w roznych sektorach, organizacjach i dziedzinach Zycia spolecznego, wskazano, ze istniejg koszty
dziatania, ktdre sg silnie zalezne od kontekstow historycznych i rodzaju prowadzonej dziatalnosci,
ale takze istnieje wiele kosztéw spolecznego dzialania, ktore s kosztami dzielonymi, niezaleznymi
od kontekstow. Dodatkowo ukazano, ze istotne znaczenie ma to, ze cz¢s¢ ponoszonych przez osoby
zaangazowane spolecznie kosztow moze nie by¢ u§wiadamiana lub moze by¢ uswiadomiona po
diugim czasie. Autorka ukazuje koszty jako dynamiczny ukfad wspotzaleznych czynnikéw, ktérego
badanie wymaga skupienia zaréwno na kwestiach jednostkowych/indywidualnych (biografiach), jak
i na kwestiach spofecznych.

SLOWA KLUCZOWE: aktywizm, koszty biograficzne, zaangazowanie spoleczne.

Wstep

Celem artykulu jest analiza biograficznych kosztow zaangazowania spotecznego oraz
spolecznego aktywizmu, ktére pojawily si¢ w narracjach polskich aktywistow, reprezen-
tujacych trzy rézne pokolenia (aktywisci okresu IT wojny $wiatowej, aktywisci okresu
PRL oraz wspdlczes$ni aktywisci) oraz rézne obszary spolecznego zaangazowania
(walka o wolno$¢ kraju, walka o prawa czlowieka, walka z medycznymi korporacjami,
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https://orcid.org/0000-0003-0967-5322.
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aktywizm w obszarze kultury itd.). Poprzez koszty rozumie¢ bede negatywne efekty
zaangazowania spolecznego i aktywizmu, majgce wptyw na przebieg i/lub jako$¢ zycia
jednostki, w tym np. stany pozadane, ale nie spetnione. Odnosze si¢ rowniez do pojecia
»biograficznoéci”, w rozumieniu proponowanym przez Petera Alheita i jego wspodt-
pracownikéw, a wiec do swoistej konstrukeji i rekonstrukeji zycia (Alheit i in., 1995;
Alheit i Dausien, 2002). Ponoszone koszty okreslam biograficznymi wtasnie dlatego,
ze wymagaja one od aktywistow roznego rodzaju rekonstrukeji zyciowych. Stawiam
zatem pytanie o to, jakich biograficznych kosztéw doswiadczali i do§wiadczajg polscy
aktywisci i osoby zaangazowane spolecznie.

W artykule mowa jest zaréwno o zaangazowaniu spolecznym, jak i aktywizmie
spolecznym. Choc¢ jestem $wiadoma réznic pomiedzy nimi, pozostawiam oba terminy,
zgodnie z samooidentyfikacja dokonang przez uczestnikéw badan, na ktdrych oparty
jest artykul — cz¢$¢ z nich wyraznie negatywnie kojarzyta sformulowanie ,,aktywizm
spoleczny’, jednoznacznie okreslajac siebie jako: ,osoba zaangazowana spofecznie”. Jedna
z mozliwych interpretacji tak znaczacej samoidentyfikacji uczestnikow badan wigze sie
z analizg znaczenia stowa ,,aktywizm” oraz rolg spoteczng aktywizmu, ktéry w niekto-
rych krajach i kulturach moze mie¢ pejoratywne znaczenie (Diekman i Goodfriend,
2007), co czesciowo dzieje sie rowniez w Polsce. Innym powodem pozostania przy
uzyciu dwoch termindw jest zalozenie, przyjete w badaniach, ze zaangazowanie spo-
teczne i aktywizm sg calozyciowymi procesami, a biografie aktywistoéw odzwierciedlaja
swoiste ,,pulsowanie” aktywizmu - badane osoby nie w kazdym momencie Zycia byly
na tyle zaangazowane spolecznie, by by¢ aktywistami, jednak niemalze zawsze wyka-
zywaly tendencje do uczestnictwa w réznych organizacjach i ruchach spotecznych.
Na przestrzeni ich zycia aktywizm wydawat si¢ wlasnie ,,pulsujacymi momentami”
Mozna zatem wskaza¢ zwigzek pomiedzy nimi, tym bardziej ze wcze$niejsze badania
uwidaczniajg te tendencje, co podkreslit miedzy innymi Gregory L. Wiltfang, wska-
zujac, ze aktywisci maja tendencje do angazowania si¢ w rozne dziatania (Wiltfang,
1991). Podobne rezultaty uzyskal réwniez Joseph R. DeMartini, ktory podkreslil, ze
biografie aktywistow ukazujg zazwyczaj zaangazowanie w kilka pozarzadowych orga-
nizacjiiruchéw spolecznych, czasem jednoczesnie (DeMartini, 1983). Zaangazowanie
spoleczne oznaczaé zatem bedzie uczestnictwo w grupach spotecznych (Prohaska,
Anderson i Binstock, 2012), formalnych i nieformalnych i/lub bycie inicjatorem dzialan
o charakterze spofecznym, w tym dziatan on-line.

Koszty aktywizmu i zaangazowania spotecznego w badaniach

Konsekwencje zaangazowania spolecznego i aktywizmu bywaja przedmiotem badan
ianaliz (Bosi, 2007; Bosi, Giugni i Uba, 2016; Chinman i Wandersman, 1999; DeMartini,
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1983; Vestergren, Drury i Chiriac, 2017). Wielu autoréw podkresla raczej pozytywny
wplyw aktywizmu na jednostki, w tym w szczegélnosci wptyw na ich zdrowie, w po-
staci redukgji stresu, wzrostu empowermentu, poprawy dobrostanu psychicznego (Klar
i Kasser, 2009), rozwoju osobistego i poglebienia wiedzy (Bosi, 2007; Klar i Kasser,
2009; Ballard i Ozer, 2016). Istotne jest, ze pozytywne efekty aktywizmu podkreslane
sg zarowno w przypadku miodych, jak i starszych aktywistéw (Guigni i Grasso, 2016),
pomimo tego, ze dostrzega si¢ ogromne réznice w aktywizmie réznych pokolen (np.
Milkman, 2017).

Pozytywne efekty zaangazowania spolecznego i aktywizmu dostrzega sie rowniez
dla grup i lokalnych spotecznosci (Christens, 2012), poprzez podkreslanie tkwigcego
w nich potencjatu zmiany spolecznej (Coy, 2007), ich istotng role w rozwoju sektora
non-profit, a nawet rozwoju gospodarki (Sokolowski, 2000). Wida¢ zatem, Ze zaréwno
spoleczne zaangazowanie, jak i aktywizm moga by¢ analizowane z perspektywy kon-
sekwencji jednostkowych (np. biograficznych), a takze spotecznych, przy czym obie
te perspektywy moga wzajemnie si¢ uzupetniac i by¢ rozréznialne tylko na poziomie
analitycznym.

Sara Vestergren i inni, dokonujac systematycznego przegladu literatury i badan
dotyczacych efektéw aktywizmu, wskazali, ze pomimo istnienia badan dotyczacych
efektow aktywizmu kosztom/konsekwencjom negatywnym po$wieca sie w literaturze
znacznie mniej uwagi. Ponadto badacze wskazali, ze wigkszo$¢ opublikowanych arty-
kuléw dotyczy USA i spoteczenstw zachodnich (Vestergren, Drury i Chiriac, 2017: 2).
Dodatkowo wiekszo$¢ prac dotyczacych kosztow aktywizmu i zaangazowania spolecz-
nego oparta jest na badaniach konkretnych ruchéw spotecznych i konkretnego rodzaju
aktywizmu (Giugni i Grasso, 2016), mniej jest natomiast badan obejmujacych rézne
ich typy i rodzaje (Anderson i Herr, 2007). To podejscie proponuje w tym artykule.

W artykule podkreslone zostanie, ze koszty zaangazowania spotecznego i aktywizmu
poniesione przez badanych polskich aktywistow moga mie¢ zaréwno cechy wspodlne
(niezalezne od okresu historycznego zaangazowania i sfery dzialan), jak i cechy zalezne
od kontekstéw. To rozrdznienie jest istotne dla zrozumienia istoty kosztéw zaanga-
zowania spotecznego i udzielenia odpowiedzi na pytanie, jak (w jaki sposdob) koszty
te zalezne sa od proceséw historycznych oraz rodzajow spolecznego zaangazowania
i aktywizmu. Samo skupienie si¢ na kosztach aktywnosci spolecznej i aktywizmu
moze si¢ z kolei przyczyni¢ do poglebienia wiedzy na temat dynamiki zaangazowania
jednostek w aktywnosci o charakterze spotecznym, w tym dzialania na rzecz innych
oraz na rzecz spoltecznej zmiany.
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Zastosowane podejscie i metoda badawcza

Badania, na ktdrych oparty jest artykul, przeprowadzono w ramach grantu wydziato-
wego Spoleczno-biograficzne koszty aktywizmu w narracjach aktywistek i aktywistéw
spotecznych' w latach 2016-2020 w Polsce, finansowanego przez Dolnoslaska Szkote
Wyzsza we Wroctawiu ze srodkéw MNiSW. Jednym z gléwnych celéw projektu byto
udzielenie odpowiedzi na pytanie: ,Jakie s koszty biograficzne zaangazowania i aktywi-
zmu spolecznego polskich dzialaczy i aktywistéw spolecznych?”. Pytania-dopelnienia/
pytania szczegolowe dotyczyly gtownie podobienstw i réznic pomiedzy kosztami za-
angazowania spolecznego do$wiadczanymi przez osoby nalezace do réznych pokolen
oraz zaangazowane w rézne rodzaje aktywnosci spofecznej (Anderson i Herr, 2007).
Dlatego tez zastosowano celowy dobdr 0séb uczestniczacych w badaniach, ktérego
kryteriami byly: 1) zaangazowanie w aktywno$ci spoleczne i aktywizm w réznych
obszarach zycia spolecznego (np. walka o niepodlegto$¢ kraju, walka z komunizmem,
prawa czlowieka i prawa pracownicze, kultura, zdrowie i styl zycia), 2) wiek (istotne
byto, by uczestnicy reprezentowali rézne pokolenia oraz, o ile to mozliwe, by uczestnicy
badan byli wcigz aktywni spotecznie), 3) pte¢ (zadbano, by w badaniach uczestniczyly
zaréwno kobiety, jak i mezczyzni), 4) widoczne w biografii zaangazowanie w rdzne
dzialania i organizacje (istotne bylo, by uczestnicy badan doswiadczyli cztonkostwa/
partycypacji w roznych organizacjach formalnych i nieformalnych). Osoby zapraszano
do badan drogg internetowg lub telefoniczng. Wérdd osob uczestniczacych w badaniach
znalezli si¢ miedzy innymi czlonek organizacji podziemnej w czasie II wojny $wiatowej,
czlonkowie Amnesty International w Polsce, dzialacze ruchu Solidarno$¢ (i innych
ruchéw walczacych z komunizmem), tworca i dzialacz na rzecz rozwoju lokalnej alter-
natywnej kultury muzycznej, lider ruchu promujacego swiadomos¢ zdrowotna i walke
z medycznymi korporacjami, osoby walczgce o prawa pracownicze i prawa imigrantow,
dziatacze na rzecz kobiet, osoby zaangazowane w lokalng polityke spoleczng i spoteczni
animatorzy. Byly to osoby pomiedzy 25. a 89. rokiem zycia, ciggle aktywne spolecznie
i wykorzystujace rozne formy dziatania (w tym takze Internet i media spoteczno-
$ciowe). W latach 2016-2020 przeprowadzono tacznie 15 wywiadéw poglebionych.
Zdecydowano, ze beda to wywiady biograficzne (Wengraf, 2001). Uczestnikéw badan
proszono o opowie$¢ o przebiegu zycia w kontekscie ich aktywizmu i zaangazowania
spolecznego. Zachecajac do budowania narracji, zwracano uwage na kwestie, takie jak
motywacja do dzialania, przebieg dzialan, zwigzane z nimi emocje i do§wiadczenia.
Jesli potrzebne informacje nie byly uzyskiwane, zadawano pytania dodatkowe. Lacznie
zebrano okoto 83 godziny materialéw badawczych. Wywiady trwaly od 2 godzin do

! W czgéci badan udziat wzigli: dr hab. Pawel Rudnicki, prof. DSW oraz dr M. Mielczarek.
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9,5 godziny. Zebrany material zostal zanonimizowany tak, by niemozliwe stalo si¢
odkrycie tozsamosci 0osdb badanych. Poniewaz czgs$¢ z nich to osoby dajace si¢ roz-
poznac szerszej publicznosci, do proceséw anonimizacji przywigzano ogromng wage,
zmieniajac nie tylko imiona uczestnikéw badan, ale réwniez nazwy instytucji, w ktorych
pracowali/byli czfonkami. Jesli niektdre informacje pozwolilyby na identyfikacje osoby
badanej mimo podjetych wysitkow (np. dlatego, Ze jej biografia jest znana), informacje
te nie sg wykorzystywane w publikacjach w ogdle.

Material zostal zakodowany przy uzyciu programu MaxQda, z wykorzystaniem
metody symultanicznego kodowania, ktorej uzycie uzasadnione bylo tym, ze w pro-
jekcie postawiono réwniez inne pytania badawcze (Saldafia, 2013), ktére nie byty $cisle
powigzane z kosztami biograficznymi - pytano miedzy innymi o uczenie sie (zob. Bilon,
2021) oraz wartosci i zrédta zaangazowania spolecznego. Lacznie przeprowadzono trzy
etapy kodowania, z ktérych kazdy poswigcony byl stawianym w projekcie pytaniom
badawczym. Materiat zostal poddany analizie interpretacyjnej, ktora, jak podkresla
J. Amos Hatch, ,w rzeczywisto$ci polega czesto na tym, ze badacz, po wykonaniu
typologicznej lub indukcyjnej analizy na podstawowym poziomie, przechodzi do
nastepnego poziomu, by doda¢ interpretacyjny wymiar wczesniej wykonanej pracy”
(Hatch, 2002: 180). Dlatego analiza ta jest procesem konstruowania wiedzy, nadajacym
sens i znaczenie zjawiskom, zdarzeniom, obiektom itd. Zaproponowana przez Hatcha
(2002) typologia analiz czyni interpretacje nie tyle procesem wyjatkowym, skoro wy-
stepuje ona w kazdych badaniach jako$ciowych, ile po prostu podkresla jej znaczenie
w procesie badawczym. W prowadzonych badaniach chodzilo o to, by zinterpretowaé
historie opowiadane przez uczestnikéw badan i nada¢ im znaczenie. Nierzadko zdarzato
sie bowiem, ze o kosztach dziatan spotecznych uczestnicy badan méwili z pewng doza
niecheci i/lub mieli tendencj¢ do nieskupiania na nich swojej uwagi.

Wyniki

Analiza uzyskanego materialu badawczego pozwolila mi wyrézni¢ dwa gltéwne typy
kosztow zaangazowania spofecznego i aktywizmu, doswiadczanych przez osoby spo-
tecznie zaangazowane i aktywistow polskich. Nizej opisuje oba typy kosztow.

Koszty zaleine od kontekstow i rodzajow prowadzonych aktywnosci

Ten typ kosztow jest silnie zalezny od czasu, miejsca i rodzaju zaangazowania spolecz-
nego, przy czym nalezy pamietac, ze i w okresach najwiekszych reziméw istniejg aktyw-
noéci promowane przez wtadze i bedace aktywno$ciami wrecz pozadanymi. W Polsce
zardwno w trakcie IT wojny $wiatowej, jak i w okresie PRL pewne typy zaangazowania
spotecznego mogly sie spotkac z aprobata wladz (Ruzikowski, 2017). Aktywnos¢, ktora
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nie byla zgodna z pozadanym kierunkiem, byta zwigzana z bardzo licznymi kosztami

biograficznymi. Czynnik czasu i zmian spofecznych zminimalizowal w Polsce ci¢zar

i sile tych kosztow - transformacja ustrojowa zniosta zagrozenia najciezszych kosztow,

jakimi sg na przyklad tortury i $mier¢ we wlasnym kraju, uzalezniajac ponoszone koszty

zaangazowania i aktywizmu spotecznego bardziej od rodzaju prowadzonych dziatan.
Osoby uczestniczace w badaniach wspominaly o nastepujacych kosztach swojego
zaangazowania i aktywizmu:

A. Powigzanych ze zdrowiem i dobrostanem fizycznym: w okresie II wojny swiatowej
i okresie PRL doswiadczano miedzy innymi glodu, tortur, bicia, braku $rodkow
higieny, braku dachu nad glows, zagrozenia karg §mierci lub §mierci (0séb bliskich
lub wspdtuczestniczacych w dzialaniach). O kosztach tych uczestnicy badan opo-
wiadali miedzy innymi nastepujacymi stowami:

To straszne warunki byly i wiadomo bylo, Ze to sig idzie na niewolniczg prace, z ktérej mozna nie

wroci¢. Wigc tego mysmy sig naprawde ogromnie bali. (B-1)

Trafita na gorszych ubekéw i na mniejszq reakcje ze strony swojego lokalnego srodowiska. No

i spotkato jg to, co jg spotkato. Spotkata jg kara smierci. (B-1)

Tam pierwsze jakies tam objawy gruZlicy, pozniej szczesliwie byly zaleczone, ale tez nie bez kon-

sekwencji. (B-1)

Tam byly jakies przypadki, znaczy praktyka w tych latach chyba taka, ze jak oni wyczuli jakgs

stabos¢, to brali sie do bicia, a tak normalnie nie... (B-3)

Zawsze mozna bylo nagle pdjs¢ do ziemi. (B-3)

Po transformacji ustrojowej mozliwo$¢ uczestniczenia w miedzynarodowych ru-

chach spotecznych wzmocnita znaczenie rodzaju aktywnosci dla ponoszonych kosz-
tow — obecnie, cho¢ w samej Polsce nie grozi $mier¢ za dzialania przeciwko wladzom
panstwowym (czy okupantom), bezposrednie zagrozenie zycia w przypadku oséb
angazujacych si¢ spolecznie istnieje, jesli angazujg sie one na przyklad w pomoc ofia-
rom wojen i konfliktéw w réznych czesciach $wiata. Jedna z mtodszych uczestniczek
badan tak o niej opowiadata:
Juz wiele takich oséb spotykatam gdzies tam po drodze, ktore, no jednak zaplacily bardzo duzg
cene, juz nawet nie mowmy tam... fizyczng, no bo niektérzy to nawet zgineli tez, chocby na
Timorze, na ktérym pracowalam te pare miesiecy, to trzy osoby zostaly maczetami zatluczone
wlasnie z naszej misji. (B-4)

Koszty zwigzane ze zdrowiem i dobrostanem fizycznym, jak wida¢, moga by¢ kosz-
tami ponoszonymi zaréwno ze wzgledu na czas i miejsce prowadzonej aktywnosci, jak
i ze wzgledu na jej rodzaj. Wymagaja jednak konkretnych warunkéw do pojawienia
sie — o kosztach tego rodzaju nie wspominaly osoby zaangazowane w budowanie lo-
kalnej alternatywnej kultury muzycznej i lokalni animatorzy.
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B. Powigzanych z zyciem spolecznym: w okresie II wojny $wiatowej i w okresie PRL
byly to na przyklad koszty, takie jak: aresztowania, wigzienie, sledzenie, nekanie
telefonami, podstuchy, brak mozliwosci podrézowania i poruszania sie po terenie
kraju; po transformacji ustrojowej: bezrobocie, bycie o$mieszanym w TV i prasie,
bycie ofiarg oszczerstw internetowych, bycie ofiarg ostrej krytyki i pogrézek, na
przyklad na Twitterze. Ponizsze wypowiedzi jednego z uczestnikow badan zaan-
gazowanego w dzialania opozycyjne w okresie PRL obrazujg wymienione koszty:

O tym nikt z ludzi z tamtego czasu, rowniez tych z pézniejszej Solidarnosci nie mowi, bo kazdy

chce byé Schwarzenegger, ale to tak naprawde. .. tak, 6 rano dzwonek... ja do dzisiaj nie lubig tych

dzwonkéw... potem jest tak... telefony... mojej mamie grozg, ze jg wyrzucg z pracy... tak si¢ zylo...
potem... inny obrazek: otwieram drzwi, wychodze... dwdch facetow stoi pod drzwiami i oni caty
dzieni obaj idg pol metra ode mnie, jeden tu, drugi tu... tak kilka dni... albo inaczej: w pewnym
okresie, na przyklad kazdy, kto przychodzil do mnie, do domu i wychodzil, byt legitymowany
i spisywany, kazdy, przez 2 miesigce, tgcznie z mleczarzem, listonoszem, panig od korepetycji. Nie
kazdy tak chcial, tak, ci ludzie zaczynali si¢ wytrgcaé. (B-3)

To jest taki, powiedzmy, no tryb zycia troche pod presjg, piszesz na kartkach, spuszczasz je do
ubikacji, zmieniajg sig twoi znajomi, nie chcg cig nigdzie zatrudnic. (B-3)

Analizujac te wypowiedzi, mozna zauwazy¢, ze aktywne dziatanie przeciwko ko-
munistycznym wladzom przynosito wiele zagrozen i niedogodnosci nie tylko samym
osobom uczestniczagcym w badaniach, ale réwniez ich rodzinie i najblizszej spolecznosci.
Po transformacji ustrojowej pewne rodzaje zaangazowania spolecznego wiaza si¢ ze
zwigkszonym ryzykiem spolecznej dezaprobaty. Dla 0s6b uczestniczacych w badaniach
byly to aktywnosci kontrowersyjne, niezgodne z powszechnie panujacymi poglada-
mi, wierzeniami (np. w dzialaniach na rzecz imigrantéw lub przeciwko medycznym
korporacjom). O kosztach tych aktywno$ci osoby te wypowiadaly si¢ miedzy innymi
nastepujacymi stowami:

I tutaj, poniewaz gdzies tam jakos statem sie widoczng osobg, no to fruwajg tam po Internecie
réznego rodzaju bzdury, ktamstwa i tak dalej. (B-2)

Wiec jak gdyby ja duzg cene zaptacitam, ja tego na co dzieri moze nie styszatam, ale ludzie z War-
szawy mi donosili, Ze jesteSmy wySmiewani, szkalowani i tak dalej, natomiast, no c6z, no kurde,
trudno, nie, ale swoich wartosci nie porzuce teraz. (B-4)

Jak mozna zatem zauwazy¢, transformacja ustrojowa w Polsce zmienita skale i in-
tensywno$¢ kosztow ponoszonych przez osoby zaangazowane spolecznie i aktywistow,
przy czym osoby uczestniczace w badaniach, prowadzace swoje aktywnosci juz po
okresie transformacji, nie doswiadczaly, w przeciwienstwie do oséb prowadzacych
dziatania wczesniej, kosztéw powodowanych bezposrednio przez wladze panstwowe,
nawet jesli cze$¢ ich dziatalnosci powigzana byla z protestami przeciwko obecnej sy-
tuacji politycznej w kraju.



Anna Bilon-Piérko

Z kolei osoby mlodsze, prowadzace swoje dzialania spoleczne gtéwnie obecnie,
zwracaly uwage na do$¢ specyficzny dla obecnych czaséw (e.g. Bauman, 2000) koszt,
jakim jest ,putapka aktywnosci” - rodzace si¢ poczucie, ze nalezy podejmowac jak
najwigcej aktywnosci spoltecznych, by wyprzedzi¢ konkurencje na rynku pracy, co
uwidaczniajg ponizsze wypowiedzi:

Dobrze jest angazowac sig w rézne rzeczy, bo potem pracodawca widzi to w CV. (B-9)
Mnéstwo mtodych ludzi lansuje sie przez naszg organizacje. Zbierajq potwierdzenia aktywnosci
i w ogéle wszedzie pokazujg, ze dziatajg. (B-4)

Z wypowiedzi tych wynika, ze dla czgsci 0sob aktywnych spolecznie zaangazowa-
nie stanowi rodzaj stylu Zycia. Przyczyn takiego sposobu postrzegania zaangazowania
spolecznego mozna upatrywaé w zmianie spofecznej, jaka zaszla wraz z nadejsciem
ery neoliberalnej, a wraz z nig — z urynkowieniem wielu sfer zycia spolecznego (Saad-
-Filho, Johnston i Listwan, 2009).

Zalezne od kontekstow i rodzaju prowadzonych dziatan koszty biograficzne, zaréwno
te osobiste, powigzane ze zdrowiem, jak i te spoleczne, powigzane z funkcjonowaniem
spolecznym, sg — co nalezy podkresli¢ - od siebie zalezne. Wyrazne ich rozrdéznienie
stuzy¢ ma uporzadkowaniu skomplikowanego zagadnienia.

Koszty dzielone, niezalezne od kontekstow i rodzajow dziatalnosci

Ten typ kosztow pojawial sie w wypowiedziach oséb zaangazowanych spolecznie
i aktywistow, niezaleznie od kontekstu czasu, miejsca i rodzaju prowadzonej aktyw-
noéci. Byly to zatem koszty, ktére byly wspolne dla wszystkich oséb badanych, cho¢,
co nalezy podkresli¢, osoby te nadawaly kosztom tym rézne znaczenie (rodzaje tych
kosztéw przedstawiono w tab. 1).

Tabela 1. Rodzaje kosztéw biograficznych, niezalezne od czasu i rodzaju aktywnosci

Sfera zycia Rodzaj kosztow Przyklad wypowiedzi
Koszty Wypalenie i bezradnos¢ | Coraz czesciej czutem, ze moje dzialania nie majg juz
psychiczne wigkszego sensu. (B-7)

Jakos nie miatam juz absolutnie sit ani na to dzialanie,
ani nawet na patrzenie na to wszystko. (B-10)

Nadmierne poczucie od- | Czuje sig, jakby niewolnikiem tego, Ze ja to musze zrobic.
powiedzialnosciipoczucie | I to robig, to moze nawet wbrew sobie, bo nieraz si¢ tak
bycia ,,niewolnikiem spra- | zastanawiatem, no w jakims z filmikéw méwitem, ze wla-
wy” Sciwie to ja mogtbym powiedziec, a co mnie to wszystko
obchodzi? (B-5)

Gdyby pojawili sig tu jacys inni ludzie, to chyba byt mégt
zwolnié, ale czuje, Ze to moja odpowiedzialnosé jest. (B-8)
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Codzienne |Podporzadkowanie zy- | Interesujg mnie sprawy kobiet, wiec cale Zycie im poswie-
funkcjono- |cia codziennego i zycia|cam. (B-9)

wanie 1 zycie zawodowe}go aktywnosci | Czasem zwalniam sig z pracy, bo jest potrzeba, by komus
zawodowe | spofecznej pomdc, ale to sig nie zawsze szefowej podoba, przyznam.

(B-8)

Koszty zwigzane z rodzing
i bliskimi

Moja zona... cierpliwa jest, bo musi naprawde wiele
znosié. Czasem nie wytrzymugje. (B-8)

W sumie jedno matzeristwo mi si¢ zawalito, bo taki spo-
tecznik jestem i ciggle co$ gdzies robie. (B-10)

Nie przestane mie¢ wyrzutéw sumienia, ze nawet nie
mam czasu moim wlasnym dzieciom poczytal ksigzki
wieczorem. (B-8)

Koniecznos$¢ akceptacji
konsekwencji wlasnych
dziatan

Czlowiek si¢ w koricu przyzwyczaja do zycia na podstu-
chu. (B-2)

No co zrobie... nic... muszg to znosic, cho¢ nie jest to tatwe,
jak takie bzdury o mnie mowiq. (B-3)

Brak czasu na inne ak-
tywnosci oraz realizacje
innych zyciowych potrzeb

Marzeniem moim bylo podrézZowanie, ale nigdy nie mia-
tem na to czasu, ani nawet takich mozliwosci, bo przeciez
nikt by mi paszportu nie dat. (B-3)

Nie mam czasu nawet poczytac ksigzki w spokoju, bo ciggle
gdzies biegam, zatatwiam jakies sprawy dla kogos. (B-8)

Zrodto: opracowanie wlasne.

Dodatkowo wszystkie osoby uczestniczace w badaniach wspomniaty o braku przy-
gotowania na konsekwencje dziatan, niezaleznie od charakteru tych konsekwencji.
Podczas gdy osoby prowadzace swa aktywno$¢ w okresie wojny i PRL podkreslaly brak
przygotowania na konwencje, takie jak na przykiad przestuchania [Nikt nas nie uczyt, jak
reagowac na ich pytania (B-1)], osoby mtodsze wykazywaly si¢ brakiem przygotowania
na konsekwencje innego rodzaju, na przykiad zwigzane z komunikacja interpersonalna:
Skgd moglam wiedziec, Ze moje dzialanie spowoduje ich ktétnie? Ja nie wiem, jak mam rozwig-

zywad takie sytuacje... to nie jest tatwe i teraz zawsze sig juz boje, ze zamiast integrowac, bede
robi¢ co$ zupelnie innego. (B-7)

Jakby jest taki dysonans komunikacyjny pomiedzy nami a dzielnig, oczywiscie my probujemy
wskakiwac w te buty, ale ja nie mowie, Ze to jest superkomfortowe dla nas. (B-5)

W kazdym przypadku konsekwencje dziatan budzily Igk i dyskomfort. Co intere-
sujace, kilka osob dopiero po dlugim czasie zdato sobie sprawe, ze to wlasnie bliscy
ponosili cene za ich zaangazowanie spoleczne, o czym $wiadczy¢ moga nastepujace
wypowiedzi:

Moja zona... Ja dopiero po jej Smierci zrozumiatem, jak ona cierpiata. Jak ja tego nie rozumiatem
wezesniej... (B-1)

Dzieciaki po latach przyznaly sie, ze mialy poczucie, ze tata jest dla wszystkich, tylko nie dla nich.
(B-3)
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Warto zauwazy¢, ze analiza przytoczonych wypowiedzi pozwala wprowadzi¢ do-
datkowe kryterium podziatu kosztow, ktdre wylonily si¢ w narracjach oséb uczestni-
czacych w badaniach: sg to mianowicie koszty uswiadomione i nieuswiadomione (lub
uswiadomione po diugim czasie). Zwrécenie uwagi na istnienie tych kosztow wydaje
sie o tyle istotne, Ze pozwala na bardziej krytyczna ocene spotecznej dziatalnosci -
opierajgc si¢ na badaniach narracyjnych do czgsci kosztéw, ponoszonych przez osoby
aktywne, mozna nie dotrze¢, jedli osoba dzialajaca nie jest ich swiadoma.

W narracjach oséb uczestniczacych w badaniach pojawit sie jeszcze jeden rodzaj
kosztow ponoszonych w zwigzku z zaangazowaniem spotecznym i aktywizmem.
Poniewaz nie byl on zalezny od kontekstoéw i rodzajéw dziatalnosci, ani nie wystapit we
wszystkich wypowiedziach (6 na 15), wyrézniam go osobno. Koszt ten dotyczy stresu,
jaki wigze si¢ z konieczno$cig wspdtpracy z innymi osobami. Osoby uczestniczace
w badaniach zwracaly uwage na pojawiajace si¢ w organizacjach klétnie, walki o wladzeg,
mikropolityki cztonkéw organizacji, o czym $wiadcza na przykltad nastepujace stowa:

Tak zwana walka miedzy Gdanskiem a Warszawg byla ogromna. (B-4)

Na przykiad pojawialy... tu moze najpierw od ciemnych stron mocy zaczne, ogromne konflikty,
ogromne konflikty o wladze... okropne to bylo. (B-8)

Sytuacje te sprawialy, Ze dzialania spoleczne i aktywno$¢ w organizacjach okazywaty
sie mniej satysfakcjonujace niz zaktadaly osoby uczestniczace w badaniach.

Whioski

Przeprowadzone badania wpisuja si¢ i sg zbiezne z cze¢s$cig wynikéw badan prowadzo-
nych w obszarze efektow i kosztow zaangazowania spotecznego i spolecznego aktywi-
zmu. Niezwykle cenne okazaly si¢ tu doswiadczenia najstarszych badanych aktywistow,
ktorzy doswiadczyli kosztow dziatan w réznych okresach historii i w réznych rodzajach
aktywnosci. Podkreslaly one na przyklad, ze niezaleznie od kontekstow historyczno-
-politycznych zawsze istnieja kwestie spoleczne, ktore wymagaja zaangazowania sie,
nawet jesli istniejg koszty tego zaangazowania. Podkreslanie (wlasciwie przez wszyst-
kich uczestnikéw badan, nie tylko tych z najwigkszym do$wiadczeniem) gotowosci do
ponoszenia tych kosztéw i male na nich skupienie rodzi pytania o site motywacji do
dziatan spotecznych oraz — co wazne — do sposobdéw radzenia sobie z ponoszonymi
kosztami. O ile wcze$niej na przykiad Rachel L. Einwohner (2002) badala sposoby
podtrzymywania poczucia skutecznosci i radzenia sobie z wypaleniem, ja chciatabym
zwrdci¢ uwage na znaczenie kosztéw dla biografii, rozumianej jako konstrukeja i re-
konstrukeja zycia (Alheit, 1995). Wyniki badan ukazaly, ze ponoszone koszty maja
wplyw nie tylko na codziennos¢ oséb zaangazowanych, ale zmieniaja czasem trajektorie



Aktywnos¢ mimo przeciwnosci — o biograficznych kosztach aktywizmu...

i przebieg calego zycia, w tym zycia os6b im bliskich. Ponoszone koszty sprawiaty
czasem, ze osoby uczestniczace w badaniach wycofywaly sie (najczesciej czasowo
i tylko cze$ciowo) z podejmowanych aktywnosci, rekonstruujac na nowo trajektorie
zycia. Ponadto proces, ktéry Anthony Giddens okresla ,,refleksyjnym monitorowaniem
praktyk” (Giddens, 1984), a w obszarze analiz uczenia si¢ 0s6b dorostych okresla sie
»biograficznym uczeniem si¢” (Alheit i Dausien, 2002), sprawial, Ze osoby zaangazowane
spolecznie mialy okresami ogromne watpliwo$ci, dotyczace sensu podejmowanych
dziatan. W tych okresach, najczesciej, dochodzilo do uswiadamiania sobie wszystkich
poniesionych kosztow. Dlatego w badaniach istotna okazala si¢ kategoria kosztow
nieu$wiadamianych, u§wiadamianych i/lub uséwiadamianych po czasie. Biografie osob
uczestniczacych w badaniach pokazaty bowiem, Ze czasem osoba silnie skupiona na
dziataniach spotecznych nie dostrzega ponoszonych kosztow.

Przeprowadzone badania ukazaly réwniez ztozono$¢ zwiazku pomiedzy zaan-
gazowaniem (dzialaniem), kosztami i biografiag 0sob uczestniczacych w badaniach.
W konsekwencji pozwolily dostrzec dynamike ich spolecznej aktywnosci, w ktorej,
jak juz wspomniatam, obecne s3 momenty zaangazowania w organizacje formalne
(np. NGOs), nieformalne (ruchy spofeczne), w tym takze te o charakterze aktywizmu.
Analiza wypowiedzi tych 0sob pozwala zauwazy¢, ze koszty dziatan pojawialy sie nie-
malze nieustannie. Mialy one na przestrzeni zycia osob uczestniczacych w badaniach
rézng intensywnos¢ i nadawano im rézne znaczenia.

Na podstawie przeprowadzonych badan mozliwe jest wskazanie najwazniejszych
czynnikow, ktore wptywaly na rodzaj, intensywnos¢ i znaczenie nadawane kosztom
prowadzonej aktywnosci:

1) czynniki historyczno-polityczne: ustrdj polityczno-ekonomiczny, partia rzadzaca,
lokalne wladze;

2) czynniki geograficzne: miejsce prowadzonej aktywnosci;

3) czynniki interpersonalne i komunikacyjne: rodzaj i jako$¢ budowanych wiezi spo-
tecznych i rodzinnych, kultura organizacji/ruchu, rodzaje otrzymywanego wsparcia;

4) czynniki osobowo$ciowe: motywacja do dzialania, odporno$¢ psychiczna, zdolnos¢
do radzenia sobie w sytuacjach trudnych;

5) specyfika prowadzonej dzialalnosci.

Na koszty zaangazowania spotecznego i aktywizmu spojrze¢ mozna zatem jak na
dynamiczny uktad wspolzaleznych czynnikdw, ktérego badanie wymaga skupienia
zaréwno na kwestiach jednostkowych/indywidualnych (biografiach), jak i na kwestiach
spolecznych. W ten wlasnie sposdb koszty zostaly przedstawione w narracjach oséb
uczestniczacych w badaniach. Nalezy jednak pamietac, ze przyjeta w badaniach meto-
dologia nie pozwala na czynienie uogélnien. W badaniach dazono do réznorodnosci
0s0b uczestniczacych oraz do analiz ich jednostkowych biografii, nie s3 wigc one oparte
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na reprezentatywnej probie badawczej. Cho¢ w literaturze polskiej, w tym w biogra-
fiach aktywistow, mozna odnalez¢ podobienstwa w zakresie ponoszonych kosztow
(np. Bikont i Luczywo, 2018), nie podlegala ona systematycznej analizie. Dodatkowo
tak dobrana grupa oséb badanych nie pozwala na poréwnania kosztéw ponoszonych
przez czlonkéw tej samej organizacji (Chinman i in., 1998), cho¢ przyjete w projekcie
kryteria os6b badanych sprawily, ze wsrdd 15 0sdb znalazly si¢ osoby bedace cztonkami
tej samej organizacji pozarzadowej, z tym ze w réznych okresach czasu.
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ACTIVITY AGAINST ALL ODDS — THE BIOGRAPHICAL COSTS
OF ACTIVISM AND SOCIAL ENGAGEMENT

ABSTRACT: The paper discusses biographical costs incurred by socially engaged Poles and Polish
activists. The analysis of biographical narratives of people from various generations of Polish activists
and socially engaged Poles who have been actively involved in various sectors, organisations, and
spheres of social life indicates that such commitments produce costs which are strongly dependent
on historical contexts and on the kind of activity pursued by the individuals; in addition, there are
multiple costs which are shared irrespective of specific historical and situational contexts. The find-
ings also show that socially engaged people are not always aware of some costs they bear, or that they
only develop such an awareness after a significant time-lapse, a fact of key relevance to this study and
to research into costs of activity in general. The costs themselves are viewed as a dynamic ensemble
of interdependent factors, the study of which must examine both individual variables (biographies)
and broader social issues.

KEYWORDS: activism, biographical costs, social engagement.

Introduction

The objective of the paper is to analyse the biographical costs of social engagement
and social activism that have appeared in the narratives of Polish activists, representing
3 different generations (Second World War activists, Polish People’s Republic activists
and contemporary activists) and different areas of social engagement (struggle for the
country’s freedom, struggle for human rights, struggle against medical corporations,
activism in the field of culture, etc.).

By costs, I mean the negative effects of social engagement and activism that affect
the course and/or the individual’s quality of life, including, for example, desirable but
unfulfilled states of life. Here I also refer to the concept of “biographicity;” as suggested
by Peter Alheit and his colleagues, i.e. the specific construction and reconstruction
of life (Alheit et al., 1995; Alheit & Dausien, 2002). The costs incurred I define as
biographical specifically because they require the activists to make various kinds of
life reconstructions. Therefore, I pose the question of what biographical costs Polish
activists and socially engaged individuals have experienced and are experiencing now.

This paper elaborates on both social engagement and social activism. Although
I am aware of the differences between these two, I leave both terms in, in line with
the self-identification made by the research participants, upon which the article is
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based - some of whom clearly had negative connotations with the word “social activ-
ism,” unequivocally defining themselves as: “socially engaged person”. One possible
interpretation of such a significant self-identification of research participants is as-
sociated with the analysis of the meaning of the word “activism” and its social role,
which in some countries and cultures can have a pejorative meaning (Diekman &
Goodfriend, 2007). To some extent, this is also the case in Poland. Yet another reason
for using these two terms is the assumption, adopted in the research, that the social
engagement and activism are lifelong processes, and that the activists’ biographies
reflect the particular “pulsation” of activism - not in every moment of their life were
the research participants enough socially engaged to become activists. However, they
nearly always showed the tendency to be a part of various organisations and social
movements. Over the course of their lives, activism seemed to be just “pulsating mo-
ments” It seems accurate, therefore, to point out the correlation between the terms,
especially as the previous studies highlight this tendency, as stressed by, among others,
Gregory L. Wiltfang who indicated that activists tend to engage in different activities
(Wiltfang, 1991). Similar outcomes were also obtained by Joseph R. DeMartini, who
pointed out that activists’ biographies usually reveal their involvement in several non-
governmental organisations and social movements, sometimes even simultaneously
(DeMartini, 1983). Thus, social involvement would mean participation in social groups
(Prohaska, Anderson & Binstock, 2012), formal and informal ones, and/or being the
instigator of social activities, including online activities.

The costs of social activism and engagement according to the research

The consequences of social engagement and activism have sometimes been the subject of
research and analysis (Bosi, 2007; Bosi, Giugni & Uba, 2016; Chinman & Wandersman,
1999; DeMartini, 1983; Vestergren, Drury & Chiriac, 2017). Instead, many authors
emphasise the positive effects of activism on individuals, including, in particular, the
impact on their health, such as stress reduction, increased empowerment, improved
mental well-being (Klar & Kasser, 2009), personal development and deepened knowl-
edge (Bosi, 2007; Klar & Kasser, 2009; Ballard, Ozer, 2016). It is significant that the
positive effects of activism are emphasised for both younger and older activists (Giugni
& Grasso, 2016), and this is despite the fact that one recognises major differences in
the activism of different generations (e.g., Milkman, 2017).

The positive effects of social engagement and activism are also observed for groups
and local communities (Christens, 2012), by emphasising the potential for social change
embedded in them (Coy, 2007), their essential role in the growth of the non-profit
sector, and even the development of the economy (Sokolowski, 2000). It is therefore
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clear that both social engagement and activism can be analysed from the perspective
of an individual (e.g., biographical) as well as in terms of social consequences, whereby
these two perspectives can complement each other and are distinguishable only on the
analytical level.

By doing a systematic review of the literature and the research studies, concerning
the effects of activism, Sarah Vestergren et al. indicated that despite the existence of
researches, relating to the effects of activism, the negative costs/consequences have
been given far less attention in the literature. Moreover, the researchers pointed out that
most of the published papers are dedicated to the US and Western societies (Vestergren,
Drury & Chiriac, 2017: 2). Additionally, most of the papers devoted to the costs of
activism and social engagement are based on studies of particular social movements
and a specific type of activism (Giugni & Grasso, 2016), while studies covering differ-
ent types and kinds of activism are often limited (Anderson & Herr, 2007). This is the
approach I advocate in this paper.

The paper will highlight that the costs of social engagement and activism, incurred
by the surveyed Polish activists, may have both commonalities (independent of the
historical period of engagement and its sphere of activities) as well as context-dependent
characteristics. This distinction is crucial for understanding the nature of the costs
of social engagement and for providing the answer to the question of how (in what
way) these costs depend on historical processes and types of social engagement and
activism. Simply focusing on the costs of social engagement and activism can, in turn,
contribute to the growing knowledge about the dynamics of individuals’ engagement
in socially motivated activities, including actions on behalf of other people and those
aimed at social change.

The approach and research method used

The research on which the paper is based was conducted within the framework of the
departmental grant “Socio-biographical costs of activism in the narratives of female
and male social activists in 2016-2020 in Poland”, supported by the University of Lower
Silesia in Wroclaw with funds from the Ministry of Science and Higher Education. One
of the main goals of the project was to answer the question “What are the biographical
costs of engagement and social activism of the Polish activists and social activists?”. The
supplementary/specific questions were primarily concerned with the similarities and
differences between the social engagement costs experienced by individuals belonging to
different generations and those involved in different types of social activism (Anderson
& Herr, 2007). Hence, a purposive sampling of study participants was used, the criteria
for which were: 1) engagement in social activities and activism in different areas of social
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life (e.g. struggle for national independence, struggle against communism, human and
labour rights, culture, health and lifestyle) 2) age (it was essential that the participants
belonged to different generations and, if possible, that the research participants were
still socially active) 3) gender (it was ensured that both women and men participated
in the research) 4) involvement in various activities and organisations that was evident
in the biography (it was important that the research participants experienced member-
ship/participation in various formal and informal organisations). Some individuals
were invited to participate in the study via the Internet or by telephone. Among those
participating in the research there were: a member of an underground organisation
during the Second World War, members of Amnesty International in Poland, Solidarity
movement activists (and other movements fighting communism), a creator and activ-
ist for the development of a local alternative music culture, a leader of a movement
promoting health awareness and struggle against medical corporations, people fighting
for workers’ and immigrants’ rights, the women’s rights activists, people involved in
local social politics and finally social animators. These were people between the ages
of 25 and 89, still socially active and pursuing various forms of activities (including the
Internet and social media). Between 2016 and 2020, a total of 15 in-depth interviews
were carried out. The decision was made to use biographic interviews (Wengraf, 2001).
Research participants were asked to describe their life history in the context of their
activism and social engagement. By encouraging those participants to build a narrative,
the attention was paid to the issues of their motivation to take action, the course of their
actions, the emotions and experiences related to them. If the necessary information
was not received, follow-up questions were asked. A total of about 83 hours of research
materials were collected. Interviews lasted between 2 and 9.5 hours. The collected
material was anonymised in order to assure the privacy of the respondents’ identities.
Since some of them are recognizable to the wider public, considerable importance
was attached to the anonymization processes, by changing not only the participants’
names in the research, but also the names of the institutions in which they worked/
were members. If there was some information that would make it possible to identify
a participant, despite the efforts made (e.g., because their biography is known to the
public), it would not be used in publications at all.

The data was encoded using the MaxQda program, by means of the simultaneous
coding method, the use of which was justified by the fact that there were other research
questions posed in the project (Saldania, 2013) which were not directly related to bio-
graphical costs - the questions asked were, among others, about learning (see Bilon,
2020) and values and sources of social engagement. In total, there were 3 stages of coding,
each of which was devoted to the research questions posed in the project. The material
was analysed using interpretive method, which, as J. Amos Hatch points out, “in fact,
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often involves the researcher, who, once having performed a typological or inductive
analysis at a basic level, proceeds to the next level in order to add an interpretive di-
mension to the previous work” (Hatch, 2002: 180). Therefore, the analysis is a process
of constructing knowledge, giving meaning and significance to phenomena, events,
objects etc. The typological analysis proposed by Hatch (2002) makes interpretation
not so much a unique process, since it is present in all qualitative research, but simply
emphasises its importance in the research process. In the research conducted, the idea
was to analyse the stories told by research participants and give these stories meaning.

After all, it was not uncommon for study participants to talk about the costs of social
activities with some degree of resentment and/or had a tendency not to focus on them.

Results

The analysis of the acquired research data allowed me to distinguish between two main
types of social engagement and activism costs as being experienced by socially engaged
people and Polish activists. Below there is a description of both types of costs.

Costs dependent on the contexts and types of activities carried out

This type of cost is strongly dependent on the time, place and character of the social
engagement, bearing in mind that even in the times of the strongest regimes there were
activities, encouraged by the authorities and these are in fact desirable. In Poland, both
during the Second World War and in the communist period, certain types of social
engagement could meet with the approval of the authorities (Ruzikowski, 2017). Any
activity that was not in accordance with what was desirable, incurred a significant
amount of biographical costs. The time and social change factor minimised the bur-
den and strength of these costs in Poland - the political transformation abolished the
threats of the most severe costs, such as tortures and death in one’s own country, thus
making the incurred costs of social engagement and activism more dependent on the
type of activities carried out.

Those who participated in the research mentioned the following costs of their
engagement and activism:

(a) related to health and physical well-being: during the Second World War and the
Communist period, people experienced, among other things, hunger, tortures,
beating, lack of hygiene supplies, homelessness, threats of capital punishment or
death (their relatives or other co-activists). The research participants talked about
these costs with the following words:

The conditions were terrible, and it was clear that you are being sent to do slave labour, out of
which you might not come back. So that was something we were really extremely afraid of. (B-1)
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She ended up dealing with much worse “ubeks” and getting little response from her local community.
So that’s what happened to her. She received the death penalty. (B-1)

The first symptoms of tuberculosis appeared, luckily, they were healed later on, although they were
not without consequences. (B-1)

There were some cases, I mean the practice during those years was I suppose that if they sensed
some weakness, they would start to beat you up, otherwise they didn’t... (B-3)

One could have suddenly gone to the ground. (B-3)

Following the political transformation, the possibility of participating in the interna-
tional social movements strengthened the importance of the type of activity in terms
of the costs incurred - nowadays, although in Poland itself people do not receive death
penalty for actions against state authorities (or occupiers), there is an immediate threat
to the lives of socially engaged people if they are involved, for example, in helping vic-
tims of wars and conflicts in different parts of the world. One of the younger research
participants recalls:

I have already met many people like them, somewhere along the way, who, after all, paid a very
high price, not even to mention..., physical price, well some of them even died, for example in

Timor where I worked for a few months, three people from our mission were beaten to death with
machetes. (B-4)

As can be observed, the costs related to health and physical well-being can be incurred
either because of the time and place of the activity, or due to the type of the activity.
However, they require specific conditions to arise — none of these types of costs were
mentioned by those involved in building local alternative music culture and local
animators.

b) related to social life: during the Second World War and the Communist period,
these were the costs, such as: arrests, imprisonment, tracking people, telephone
harassment, wiretaps, inability to travel and move around the country; following the
political transformation: unemployment, being ridiculed on TV and in the press,
being the victim of cyber-slander, being the victim of harsh criticism and threats,
for instance, on Twitter. The following statements given by one of the research
participants, involved in anti-communist activities during the communist period,
refer to the aforementioned costs:

None of these people at that time, including those coming from the Solidarity Movement, talk
about it, because everyone wants to be Schwarzenegger, but that’ s how it really is... yes, 6am the
ringtone.... I do not like those ringtones even nowadays... then it’s like this.... calls...my mother is
threatened to be fired from her work: that's how we lived...then...another picture: I open the door,
I go out...two guys are standing at the door and for the whole day they would both walk half a me-
ter away from me, one here, the other one there, like this for a few days...or else: During a certain
period, for example, everyone who came to my house, in and out, was legitimised and written
down, everyone, for 2 months, including the milkman, the mailman, the tutor lady. Not everyone
wanted it that way, yes, these people started to toughen up. (B-3)
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This is the kind of, let’s say, high pressure lifestyle, you write on pieces of paper, flush them down
the toilet, all your friends change, they don’t want you to be employed anywhere. (B-3)

Analysing these statements, it can be noticed that active engagement against the com-
munist authorities posed a number of risks and inconveniences not only to the people
participating in the research themselves, but also to their families and closest commu-
nity. Following the political transformation, certain types of social engagement entail
an increased risk of social disapproval. For those who participated in the study, these
were controversial activities inconsistent with commonly held views or beliefs (e.g.,
activities on behalf of immigrants or against medical corporations). These individuals
stated the following about the costs of these activities:

And here, because somewhere there somehow, I became a public person, well, lots of nonsense, lies
and so on have been floating around the Internet. (B-2)

So as if I paid a high price, I might not hear it every day, but people from Warsaw informed me
that we are being ridiculed, vilified and so on, but, well, geez, it’s tough, but I won't give up my
values now. (B-4)

Therefore, as one may observe, the political transformation in Poland has changed
the scope and severity of the costs imposed on socially engaged individuals and activ-
ists, whereby those who participated in the research, conducting their activities after
the period of transformation, did not experience (unlike those who were engaged in
activism earlier) the costs incurred directly by the state authorities. This is the case
regardless of whether some of their activities were linked to the protests against the
current political situation in the country.

On the other hand, younger people, who are mainly leading their social activities
nowadays, paid attention to the “activity trap” cost, which is quite peculiar to the pre-
sent times (e.g., Bauman, 2000) — this emerging feeling that one should engage in as
many social activities as possible in order to stay ahead of the competition on the job
market. This is made evident by the comments below:

It’s good to get involved in different things because then the employer may see it on the resume. (B-9)

Plenty of young people are self-marketing themselves through our organisation. They collect con-
firmations of their activities and in general they show they are active everywhere. (B-4)

These statements indicate that for some of those who are socially active, engagement
is a kind of a lifestyle. The reasons for such a perception of social engagement can be
traced back to the social change that took place as the neoliberal era emerged, along-
side with it, the marketisation of many spheres of social life (Saad-Filho, Johnston &
Listwan, 2009).

The biographical costs, whether personal, health-related, or social, relating to so-
cial functioning are, needless to say, dependent on the contexts and types of activities



Anna Bilon-Piérko

carried out. A clear distinction between them should be made in order to clarify this
complex issue.

Shared costs, independent of contexts and types of activities

This type of cost appeared in the statements of socially engaged people and activists,
regardless of the time context, place and type of activity carried out. Accordingly, these
were the costs that were common to all the research participants, although, it should
be emphasised, these individuals gave different meanings to these costs. Among these
costs, the following types could be distinguished:

Table 1. Types of biographical costs, independent of time and type of activity, source: own study

Sphere
of life Type of costs Statement example
Psychologi- | Burnout and helpless- | Increasingly i began to feel that my actions do not make any
cal costs ness more sense. (B-7)
Somehow i had absolutely no strength left neither for this
action nor even for looking at all this. (B-10)
Excessive sense of re- | I feel kind of like a slave that I have to do it. And I'm doing it,
sponsibility and feeling | it may even be in spite of myself, because I've thought about
of being a “slave of the | it so many times, well in one of my videos I said that I could
cause” actually have said, why should I care. (B-5)
If any other people showed up here, I think I might have been
able to slow down, however I feel it is my responsibility. (B-8)
Daily func- | Subordination of the | I have an interest in women's issues, so I have been devoting
tioning and | daily life and profes- | my whole life to them. (B-9)
professional | sional life to social ac-| gometimes I get off from work because there is a necessity to
life tivism

help someone, but that doesn’t always please the boss, I have
to admit. (B-8)

Costs related to family
and relatives

My wife... she is patient, as she indeed has to put up with a lot.
Sometimes she can’t stand it. (B-8)

Actually, I had one marriage ruined because I'm such a so-
cialite and constantly doing something somewhere. (B-10)

I will never stop feeling remorseful that I dont even have
time in the evening to read books to my own children. (B-8)

The necessity to accept
the consequences of
one’s own actions

Eventually people get used to living under the wire. (B-2)
Well, what am I going to do... nothing...? I have to put up
with it, although it’s not easy when they talk such nonsense
about me. (B-3)

Not enough time for
other activities and ful-
fillment of other life
needs

My dream was to be able to travel, but I never had time to
do it, not even an opportunity, after all, no one would give
me a passport. (B-3)

I don’t even have time to read a book in peace, because I'm
constantly running somewhere, running some errands for
someone. (B-8)
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Moreover, all research participants have mentioned the fact that they were unpre-
pared for the consequences of their activities, regardless of the nature of those conse-
quences. Whereas those who were engaged in their activities during the wartime and
Communist period emphasised their lack of preparation for the conventions, such as
interrogations [“no one taught us how to respond to their questions” (B-1)], younger
people showed their unpreparedness for the consequences of other sorts, such as those
related to interpersonal communication:

How could I know that my actions would lead to their quarrel? I don’t know how to solve such

situations... it’s not easy and from now on there is always the fear that instead of getting people to
integrate, I will do the opposite. (B-7)

Here’ s sort of a communication dissonance between us and the neighbourhood, obviously we are
trying to step into those shoes, but I' m not saying it’ s super comfortable for us. (B-5)

In each case, the consequences of the actions evoked fear and discomfort.
Interestingly, only long afterwards a few people have realised that their close rela-

tives were the ones who paid the price for their social engagement, as the following

statements indicate:

My wife... It was only after her death that I understood how she had suffered. As I couldn’t under-

stand it before... (B-1)

After many years, the kids admitted that they felt that Dad was for everyone except them. (B-3)

It is noteworthy that the analysis of the above statements allows us to introduce an ad-
ditional criterion for dividing the costs that emerged in the testimonials of those who
participated in the research: these are namely realised and unrealised (or realised after
along time) costs. Drawing our attention to the existence of these costs seems relevant
insofar as it makes it possible to be more critical in assessing social activity - based
on narrative research, some of the costs incurred by those who are active may not be
accessible if that person is not aware of them.

In the narratives of those who participated in the research, another type of cost
emerged, that of social engagement and activism. Since it was not dependent on contexts
and types of activism, nor did it occur in all statements (6 out of 15), I have distinguished
it separately. This cost concerns the stress related to the necessity of working with oth-
ers. Those who participated in the study pointed out the quarrels, struggles for power,
micro-politics of the organisation’s members that can take place in organisations, the
proof of which can be found in the below comments:

The so-called battle between Gdansk and Warsaw was tremendous. (B-4)

For example, there have been..., perhaps I will start here first with the dark sides of wielding the
powet, .....enormous conflicts, conflicts over power... how awful it was. (B-8)
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Such situations meant that social activities and activity in organisations turned out to
be less satistying than the research participants assumed.

Conclusions

The conducted research is congruent and consistent with some of the research findings
carried out within the field of the effects and costs of social engagement and social
activism. The experiences of the oldest interviewed activists who experienced the costs
of activism in different historical periods and various types of activism proved to be
extremely valuable. It was emphasised, for instance, that regardless of historical and
political contexts, there will always be social issues that require engagement, even if
there are costs involved.

Emphasizing (appropriately by all research participants, not only those with the
most experience) the readiness to bear these costs as well as focusing only a little on
them raises questions about the strength of motivation for social actions and, more
importantly, ways of dealing with the costs incurred. While previously, for example,
Rachel L. Einwohner (2002) examined methods of keeping a sense of self-efficacy
and dealing with burnout, I would like to draw attention to the importance of costs to
biography, defined as the construction and reconstruction of life (Alheit et al., 1995).
Studies have shown that the costs incurred affect not only the daily lives of those in-
volved, but sometimes change the trajectory and course of the entire life, including
that of their loved ones. The costs incurred sometimes made the participants in the
research step back (usually temporarily and only partially) from the activities they had
undertaken, as they reconstructed their life paths anew. Besides, the process, which
Anthony Giddens refers to as “reflexive monitoring of practices” (Giddens, 1984),
while the field of adult learning analysis defines it as “biographical learning” (Alheit
& Dausien, 2002), meant that socially engaged individuals experienced periods of
great doubt regarding the significance of the activities undertaken. It was during these
periods, most often, that people became aware of all costs incurred. Therefore, in this
research, the category of unrealised, realised and/or after-time realised costs proved
to be crucial. This is because the biographies of the people participating in the study
showed that sometimes a person who is strongly focused on social activities does not
perceive the costs incurred.

The studies also showed the complexity of the relationship between engagement
(action), costs and the biography of the people participating in the research. As a con-
sequence, this allowed me to recognise the dynamics of their social activity, in which,
as I have already mentioned, the moments of their engagement in formal organisa-
tions (e.g., NGOs), informal organisations (social movements), including those of an
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activist nature, are present. Analysis of the statements of these people helps to notice
that the costs of activities have appeared almost constantly. These have had, over the
lifetime of the people participating in the study, different levels of intensity and have
been given varied meanings.

Based on the research conducted, it is possible to identify the most important fac-
tors that influenced the type, intensity and importance given to the costs of the activity
carried out:

1) historical-political factors: political-economic system, the governing party, local
authorities,

2) geographical factors: the place of activity,

3) interpersonal and communication factors: type and quality of the social and family
bonds, organisation/ movement culture, types of support received,

4) personal factors: motivation to act, psychological resilience, ability to cope with
difficult situations,

5) the specificity of the activity.

The costs of social engagement and activism can thus be seen as a dynamic system
of interdependent factors, the study of which requires the focus on both stand-alone/
individual issues (biographies) and social issues. This is how the costs have been pre-
sented in the research participants’ narratives. Nevertheless, it should be remembered
that the methodology adopted in the research does not allow generalisations to be
made. The study sought the diversity of participants and analysis of their individual
biographies; therefore the research is not based on a representative research sample.
Although similarities can be traced in the Polish literature, including the biographies
of activists, in terms of the costs incurred (e.g., Bikont & Luczywo, 2018), it has not
been analysed systematically. Also, the group of respondents selected does not allow
for comparisons of costs incurred by the members of the same organisation (Chinman
et al., 1998). The respondent criteria adopted in the project meant that among those
15 respondents there were people who were members of the same Non-Governmental
Organisation, albeit in different time period.
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ABSTRACT: The COVID-19 outbreak has had a great impact on our daily lives in many aspects, not
least of which includes the education sector. Most governments around the world have decided to
close educational institutions in order to contain the spread of the virus, which has required teach-
ers and students to transform their learning styles from on-campus to online. The previous research
reveals that this physical transition from on-campus learning to online learning has brought not only
technological considerations, but also changes in students’ experiences, emotions and perspectives,
yet few studies have looked specifically into students’ perceptions on their transition to online learn-
ing. This qualitative research examines students’ learning experiences of and attitudes towards the
transition from campus learning to online learning in the context of COVID-19, by analysing twelve
semi-structured interviews with students at a university in Sweden. The interviews were created and
conducted by thirteen participant-students, six of whom are also the authors of this research. The
data collection, analysis and collaborative writing processes were conducted entirely online. Utilis-
ing transformative learning theory, the authors investigated how the participants reflected upon the
learning transition and on transforming assumptions and expectations. By examining the interviews
through the lens of transformative learning theory, the authors uncovered four important themes:
life routine, interaction practices, learning process and self-perception.
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Introduction

On the 11" of March 2020, the COVID-19 outbreak was defined as a pandemic by the
World Health Organization (WHO 2020). Out of necessity, many countries’ governments
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had to make decisions regarding the pandemic to protect their citizens from the virus.
The usage of the word ‘social distance’ has become widespread, and many countries
decided to close their borders to prevent COVID-19 from spreading further. Other
than the overall influence that COVID-19 has had on a country’s economic activities, it
also has had a great impact on our daily lives in many aspects, including the education
sector. To be specific, most governments around the world decided to close educational
institutions in order to contain the spread of the virus, which is said to have impacted
over 1.6 billion learners globally (UNESCO n.d.). Due to this unprecedented and emer-
gency situation, teaching and learning contexts were “forced” to be transformed from
classrooms to digital spaces in different levels of educational institutions worldwide, and
Sweden was no exception. Swedish higher education largely moved on-campus learn-
ing to online learning, although some universities remained partially opened because
of the decentralised system (Bergdahl & Nouri, 2021). Access to universities’ premises
such as department buildings and libraries was also restricted in accordance with the
regulations set by the Public Health Agency of Sweden (Folkhélsomyndigheten, 2021).
International students faced additional difficulties, as the pandemic further complicated
the application process for residence permits needed to travel to and enter Sweden. As
aresult, some international students have not had access to physical school infrastructure
in Sweden at all, which means they had to complete courses in their home countries.

The effect of this transition brought about more than just technological considera-
tions, such as learning and adapting to new online platforms (Bergdahl & Nouri, 2021).
According to previous research, the social distance resulting from the mode of online
learning is related to the increases in psychological issues such as distress, anxiety,
stress, and a decrease in motivation and attention span among a majority of students
(Al-Tammemi, Akour, & Alfalah, 2020; Gautam, & Gautam, 2021; Quintiliani et al.,
2021). These results suggest that university students around the world are facing sig-
nificant challenges due to this unprecedented learning transition. Thus, it is necessary
to explore how students perceive this learning shift in relation to multiple aspects of
their lives. Lisa R. Amir et al. (2020) have looked into university students’ perceptions
of classroom and distance learning using an online questionnaire. The results revealed
that only 44.2% of students preferred distance learning over classroom learning, as the
former provides more time to study and review study materials, while more students
perceived difficulties and less satisfaction during distance learning (Amir et al., 2020).
This online questionnaire provided valuable findings on students’ opinions of differ-
ent learning contexts; the aspect of how students were affected during and after the
transition, however, was missed despite its significance.

The motivation for this research arose from a research workshop where a group
of thirteen international students designed an interview exploring their perceptions
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on the transition to online learning in the context of COVID-19. The authors of this
article, as part of the group, developed further interests in attempting to understand
the changes that were affecting our education, more specifically, how these changes
were shaping the ways in which we felt about our education and to a greater extent, our
lives. In moving towards developing an understanding of the changes occurring, and,
in order to learn about students’ meaning-making process on critical effects brought
by the learning transition, transformative learning theory, specifically utilised from
the works of Jack Mezirow and Victoria Marsick (1978) was applied in this study as it
offers a lens to look into changes in people’s assumptions and expectations including
cognitive, conative, and affective dimensions (Mezirow, 2018). Transformative learn-
ing experiences are usually associated with significant life event transitions, the shift
from on-campus to online learning here can be considered as a ‘disorienting dilemma’
that mismatch students’ previous learning values and behaviours based on the previ-
ous research mentioned above (Mezirow & Marsick, 1978). Therefore, the aim of this
paper is to explore students” experiences of and attitudes towards the transition from
on-campus learning to online learning in the context of COVID-19. According to the
research aim, the research questions are as follows:
1. How did university students perceive the impact of the transition to online learning
on their study and life experience?
2. What challenges have students encountered during the transition to online learn-
ing?
3. What changes have students experienced in their studies and lives as a consequence
of the transition to online learning?

In regard to research design and data collection, this paper employs semi-structured
interviews. In this research, thirteen international students in the same cohort at
a university in Sweden participated in the making of interviews, six of whom are also
the authors of the research. In total, twelve semi-structured interviews were collected,
managed and interpreted. In addition, it is important to note that all the participants
of this research took the role as both the interviewer and the interviewee when con-
ducting the interview in pairs. These multiple roles taken by the participants enabled
them to critically reflect upon their own and their peers’ perceptions on the learning
transition, which adds to the reflexivity of the current research. All the participants in
this research undertook online courses for almost a year, starting in March 2020, while
some of them were not in Sweden for part or all periods of study. This collaborative
article by a group of 6 international students also brings unique insights from different
academic and cultural backgrounds to the findings. In order to keep the consistency of
the terms used in this article, clarification is needed: “the participants” refers to all the
interviewees including the authors, while “we/us” refers to the authors only. It should
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also be noted that the entire study was conducted online, meaning that the data collec-
tion, analysis and cooperation between authors was done through digital means, which
provides further insights into the nature of shifting to online learning.

Theoretical framework — Transformative learning theory

Transformative learning is defined as the process through which problematic frames
of reference are transformed, such as meaning perspectives, mindsets or habits of
mind. Those frames are regarded as sets of expectations and assumptions, and the
transformative learning process allows for transforming those assumptions and ex-
pectations into more inclusive, open, reflective and emotionally changeable references
(Mezirow, 2018). Frames of reference are constructed by language and culture, through
which we connect significance and coherence to our experiences and define meanings.
Therefore, frames of reference, by nature, shape and delimit our cognitions, feelings
and perceptions as they predispose our beliefs, purposes, expectations and intentions.
In addition, frames of reference encompass cognitive and affective components, and
they may be operated both consciously or subconsciously. According to Mezirow,
frames of reference include two dimensions: “habits of mind and resulting points of
view” (Mezirow, 2018: 116).

Habits of mind here refer to abstract habitual ways of feeling, acting and thinking,
which are guided by assumptions that create a set of codes. These sets of codes embody
a variety of aspects such as cultural, linguistic, social, economic, political, educational
aspects. Habits of minds are also articulated through particular points of view, which
are more accessible to awareness, and shape a particular interpretation. On the other
hand, a resulting point of view can be understood as the complex of negative attitudes,
feelings, judgements and beliefs we may hold towards specific individuals or groups
that possess different features from our own (Mezirow, 2018).

Transformative learning is regarded as a metacognitive epistemology of commu-
nicative and instrumental reasoning which ascertains the process of assessing a belief,
which often involves critical self-reflection (Mezirow, 2018). That is, transformative
learning allows for evaluating reasons as well as validating and reformulating meaning
structures through reflecting critically on our own assumptions, re-constructing and
transforming our own perspectives via active interaction with others which promotes
communicative learning and informed continuing discourse. This full participation
within the interaction can validate a best reflective judgement (Mezirow, 2018).

There are three fundamental components which facilitate the learning and transfor-
mation of knowledge, practices and norms (Mezirow, 2018). Firstly, critical reflection.
Through an individual’s own critical reflection of their experiences, perspectives can
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begin to undertake a process of transformation. This process improves self-awareness and
promotes depth of self-understanding (Mezirow, 2018). The second is rational disclosure.
Rational disclosure is encapsulated within logical and rational discussion, whereby
said discussions regarding personally held beliefs and assumptions are undertaken in
order to focus upon any biases, blind spots in logic, or inconsistencies in perspective
or belief, of which allows an individual to consciously address them (Mezirow, 2018).
Finally, there is centrality of experience. In essence, centrality of experience refers to
just experience. Centrality of experience works in describing life stories, experiences,
what is believed, what (if any) faith is held, emotions towards topics, what is worth
suffering for, dreams, desires and perspectives. If all three of these components are
present to some degree in a learning experience, transformative learning can occur
(Mezirow, 2018).

Alongside the three fundamental components of transformation of knowledge,
Mezirow further presents ten phases that occur throughout processes of transformative
learning, which originated within research pertaining to women’s experiences through
community college (Mezirow & Marsick, 1978). These ten phases are described as more
of a praxis as opposed to a step-by-step method, whereby participants are a part of the
active choice making. The phases are described as follows:

1. Disorienting dilemma:

The phase of disorienting dilemma expresses a person’s current meaning structure,

the situation within which they must conduct meaning making exercises, as not

matching the set of normative behaviours and values towards a situation that they
currently are in. Transformative learning has not begun at this stage.
2. Self-examination:

Following the prior phase, a person undertaking a transformative learning experi-

ence will begin to undertake a self-test of their own beliefs and understandings

regarding the said dilemma. This acts in allowing person(s) to develop the idea that
their perspective is not the only perspective towards a dilemma or situation.
3. A critical assessment of assumptions:

Person(s) here act in critically assessing their own assumptions, potentially remov-

ing or adding validity to each. This further acts in ensuring openness to new ideas.
4. Recognition of others sharing a similar transformative process:

Person(s) at this stage recognise that one’s own discontent is also experienced by

others.

5. Exploration of new roles or actions:

This phase involves a person’s ability to seek and develop new attitudes, actions and

relationships towards already existent contexts and present dilemmas.
6. Development of a plan of action:
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This phase involves development of an actionable plan which aids in creating a bet-
ter outcome for those involved, and the context with which the dilemma is taking
place in.

7. Acquisition of knowledge and skills for implementing said plan:

In combining previous biases and perspectives, involved parties seek to shift their

perspectives in actively seeking knowledge and skills which will be utilised to further

actionable shifts.
8. Testing the plan:

A critical phase within the transformative learning process, this phase involves the

plan being tested and further understandings gained.

9. Development of competence and confidence in new experiences:

Further to phase eight, this phase seeks to utilise understandings gained from pre-

vious tested plans and experiences in order to further develop one’s ability to act

with confidence and competency when challenged with new dilemmas.
10. Reintegration into life:

This final phase describes a person(s) successful reintegration back into life, whereby

changes within themselves consisting of their norms, values and perspectives allow

a reintegration free(r) from dilemma, with further tools ascertained for use with

future plans.

As a result of the COVID-19 pandemic, the ‘normal’ mode of studying and life on
campus was replaced with full-time online learning for many students in Sweden. In this
study, transformative learning theory is employed to analyse and identify predominant
processes through which the participants were/are coping with the arriving dilemmatic
event. In addition, utilising the theory allows not only for us as the participants to reflect
critically upon the transition experience, but also for us as the authors to understand
the process of reflection and the outcomes of the research, which aids in potentially
reconstructing our perceptions and attitudes towards the studies and life situations.

Research Design and Data Collection

This study aims to capture the perspectives and experiences of university students who
have been through the transition to online learning, therefore a qualitative approach is
best suited for gathering rich in-depth data (Bryman ed., 2012; Bray, Adamson & Mason
eds., 2014). The method of data collection chosen for this study was semi-structured
interviews, which allows the participants to express their understandings of their world
as well as allowing them to disclose how they interpret a situation, or dilemma, from
their point of view (Cohen, Manion & Morrison eds., 2018). In this study, open-ended
questions were utilised in order to inquire about the feelings, opinions, and experiences
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of the participants during the learning transition. The wording, as well as sequence of
questions, were altered according to each interviewee and how they responded to the
questions (Cohen, Manion & Morrison eds., 2018). This flexibility is welcomed and
essential, especially when there are multiple interviewers involved in the data collection
process, as was the case with this study.

A total number of twelve interviews from second-year master students at a univer-
sity in Sweden were collected for this study, which includes one male interviewee and
eleven female interviewees. All of these students had their on-site university experi-
ence altered shortly after they started the 2020 spring semester by COVID-19 and the
ramifications of the pandemic. It is to be noted that all of the participants were from
the same cohort, which consists of international students from countries including
China, Colombia, Croatia, Iceland, Italy, Japan, Portugal, South Africa, the Netherlands,
United Kingdom, and Vietnam. The age of the participants varied widely and ranged
between 22 to 33 years old. This diverse background of the participants adds to the
richness of the results through intersections of various cultural, social, and biographi-
cal experiences that they carry with them. Each participant was an interviewee and an
interviewer in data collection with a partner student. The interviews were conducted
and recorded through the online platform Zoom.

After conducting the interviews, six participant-students decided to collectively
collaborate in writing this article. We transcribed the interviews produced by ourselves
as well as the interviews conducted by the other participants. The transcriptions were
made utilising a naturalised transcription methodology, drawing from both Mary
Bucholtz (2000) and Daniel G. Oliver et al. (2005). In said methodology, transcrip-
tion is formatted akin to written language (Bucholtz, 2000), such as through the use
of commas and periods in pausing but prioritising verbatim transcription (Oliver
etal., 2005), which allows for a more accurate and comprehensive analysis of what the
participants have said without change (Bucholtz, 2000; Bryman ed., 2012). A specific
point of importance regarding the choice to utilise a naturalised transcription lies within
the works of Oliver et al. (2005), who discuss the importance of preserving objectivity
within transcription, especially within data such as personal interviews, of which this
research employs. Oliver et al. (2005) discuss the implications of enforcing written
grammar into spoken language, specifically, that elements of written grammar can be
transcribed with a researcher’s own personal bias, and such, acts in potentially jeop-
ardising data analysis. With these two transcription perspectives in mind, the authors
made an empowered decision to not alter the language produced in the interview, or
make it conform to written grammatical rules, instead transcribing it in a naturalised
speech-like manner.
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After transcription, we decided that each of us would code the interview that we
conducted as interviewers. We also decided that the rest of the interviews in which
we were not involved either as an interviewee or an interviewer would be allocated
randomly among us to code them. When coding the transcriptions, we read through
them multiple times to identify keywords and gradually summarise common themes
that were relevant to the research aim and questions. After this first phase of coding,
we began to discuss a possible theory which could help to interpret and encapsulate
the data. The Senior Researcher guiding the process introduced us to transformative
learning theory. After researching and reading about the aforementioned theory, we
returned to the data in order to assess the relevance of transformative learning theory.
Collectively we agreed that the theory might be connected to the data and it potentially
would allow an interpretation that would further bring into light the student’s reflec-
tions on life experiences through the transition into online learning.

The second phase of analysis focused on the transformation perceived by the partici-
pants, through which emerging codes were identified individually from each interview.
At this individual coding stage, each of us was only familiar with the interviews of which
were independently coded by ourselves. In order to find the convergent points among
all the interviews, it was decided collectively that one of us would gather all the data in
the Nvivo software, further code and draw a mind map so as to highlight the common
emerging codes and the potential connection between all the codes. Therefore, one of
us reviewed and coded all twelve interviews by relating to the original codes made by
the others, in order to make justice to this collaborative work. After this final coding
process, we identified four themes emerging from the data: life routine, interaction
practices, learning process and self-perception. These themes, as well as the codes and
extracts connected to the themes, were discussed among us as well as with the Senior
Researcher, who carefully read and approved the themes presented. Alongside this
process of coding, the remaining five authors began undertaking different aspects of
the project, including theoretical understanding and the writing process. We worked
both individually and collaboratively on aspects of the research paper; while individu-
ally working on different sections of the paper, members would check and review each
other’s work, thus ensuring collaborative cohesion.

The issues of quality that have to be taken into account during this qualitative
study are dependability, transferability, confirmability and credibility (Bryman ed.,
2012). This study is dependable as the processes and procedures have been audited
throughout the study and write-up, by all the authors as well as the Senior Researcher.
The transferability of this study is assured through thick in-depth descriptions that are
described throughout this article. For this study, confirmability is observed through
the collaborative nature of the entire process. Throughout the collaborative process, we
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ensured no singular person’s views or values were given more weight or influence on
the theoretical outlook or findings of the research. And lastly, credibility is attained by
including extracts from the raw data in discussing the findings, as well as by ensuring that
the findings and analysis of the data is supported by the literature (Bryman ed., 2012).

In regard to the ethical issues, this online research followed the necessary steps
regarding consent and confidentiality. At the beginning of the interview process, all
participants were informed about the study and the intentions for the data use and
gave their consent to continue with the interview as well as for their data being used.
This was done verbally and recorded with the interview, with the permission of the
interviewees. In order to protect privacy, the participants’ names were kept anonymous.
The names presented in the following sections are therefore fictitious. Furthermore,
all the recorded interviews, transcripts, codes and any other additional information
regarding the study was uploaded to a shared and secure folder to which only the
authors and the Senior Researcher could have access.

Findings

After analysing the transcripts, we identified four main themes, which were (1) change
in life routine; (2) change in interaction practices; (3) change in the learning process;
and (4) change in self-perception. Below these themes are discussed in-depth.

Change in life routine

All of the participants attested to a change in their life routine after the transition to
online learning. The changes were visible in various aspects of their lives. One such
change was a move away from a fast-paced routine to a more flexible and self-directed
lifestyle. All the participants reflected on what the shift to online learning meant for
their own individual lives, and how they had to alter their daily life and learning. This
was a phase of critical assessment of their previous lifestyles which were challenged
by the COVID-19 pandemic.

I feel like I can arrange my time more freely because we don’t need to go to the campus
based on this schedule. - Klara

Personally, the pandemic really has slowed down my trail of life... when everything started,
I had to relearn how to just take my time. - Joana

The participants indicated that the transition to online learning allowed them to
dedicate more time to their studies than they could before. Some of them indicated that
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during on-campus learning they sometimes had to miss classes due to time constraints,
and that since online learning began, they attended all classes. Some participants
reflected on the impact that was brought on by the shift to online learning and took
initiatives to change and improve their study planning and productivity.

Istill do all of my tasks. I, I haven’t missed a single lecture. [...]when we were doing the on
campus teaching, I would miss like one or two lectures. So now I feel like I was actually
more productive in a sense. — Mila

Sometimes I would be like a bit late when it came to courses and stuff like that. But since
the coronavirus situation, it really asked me to calm down. [...] I decided to like create
a calendar and really understand by myself when I needed to read what in order to be
on time. — Joana

The participants indicated several reasons for the ability to alter their routines. All
students reported that part of the change in routine was ‘forced’ due to the restrictions
imposed by governmental restrictions in response to the pandemic. However, some
students also indicated that a reduction in time needed for preparation for classes, or
the reduced travel time to and from campus as reasons they were able to change their
routine. These findings suggest that the participants critically reflected upon previously
held beliefs and ideas of how their routine should, or could, look like. The participants
examined the assumptions they held about their life routine, and how to alter this based
on the changes imposed by COVID-19.

I would have to wake up at 5:00 in the morning and come back at like 6:00 in the even-
ing very often. [...] I would work until 12 oclock, for example, and then our class would
start at one. — Mila

You have to do lots of extra preparations for, for on campus. — Chunhua

Another facet of routine that changed for several participants was the time with
which they were able to spend on themselves and their mental and physical well-being.
Most indicated an improved sleep rhythm, and a reduction in tiredness. One participant
reported an increase in perceived physical health. The changes in routine also allowed
some participants to take up new activities for themselves after reflecting on how they,
as a person, wanted to shape their newly acquired time.

It allowed me on focusing on like creating myself a routine that I felt like I needed. I started
new things thanks to the quarantine in France and the coronavirus. I started journaling.
I started yoga. I read more. — Joana
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[during on-campus learning] I didn’t really have time to do things for myself. And also
because of my body, I was kind of feeling ill at the time. so kind of like starting online
courses helped my body kind of be normal. - Linn

So I just felt really exhausted back then. I was really tired. So this in a sense, this has
helped me to sleep more. — Mila

As Mezirow (2018) claims, transformative learning happens when individuals’ engage
in a critical reflection, a rational discussion and in a description of their experiences.
As per our data and Mezirow’s work, we suggest that as participants describe their new
routines since the start of online classes, they also critically reflect on their previous
routines when they used to attend classes on-campus. For example, the participant
Mila reflected on her study life before the pandemic, realising how tired and busy she
was at the time. Compared to her on-campus learning experiences, she also thinks of
the study life during COVID-19 as more “productive”. Adding to that, interestingly,
participants seem to also reflect on how prior to the pandemic, they were not necessarily
aware of personal needs that have now become apparent and very important. This can
be seen from Joana’s interview. They stated that the transition to online learning gave
them opportunities to discover new life routines such as journaling and yoga, which
she described as “needed” routines. From these findings, we can interpret that the start
of online classes symbolised a disorienting dilemma that imposed a different lifestyle
which participants seemed to have embraced in order to critically rethink their routines
and personal needs. Moreover, as students share their experiences during the interviews,
they seem to also engage in critically reflecting on their previous and current routines.
We suggest that COVID-19 shook the participants’ routines, yet, the participants used
this unprecedented event to critically assess, change and adapt their daily lives. Hence,
the transformative learning lies on how participants considered the limitations of their
lifestyles prior to COVID-19, which has led them to reconsider some of their habits.

Change in interaction practices

One of the biggest changes for most of the participants was the change in interaction
practice, a shift from predominantly in-person interaction to online interaction. Several
participants reflected on the fact that, while digital communication is commonplace,
up until this point of their lives the dominant form of social interaction was face-to-
face. In the context of these changes to social interaction, the participants indicate that
they went through several stages of transformative learning through self-examination
and critical reflection of their personal social skills, both online and in-person. They



V. Ananmalay, D. Benen, J. Luo, .M. Machado Da Silva, E. Smith, T. Taniyama

reflected upon how they normally behaved in social settings and what they were con-
ventionally comfortable with.

I think I've learned to socialize face to face and all my interactions of the of the social world
and even the academic world, for that matter, has been face to face. - Naya

The sudden change to online learning meant learning new communicative skills
for several participants. This transition was easier for those at ease with social media
as well as those who already enjoyed a lifestyle with few in-person social interaction;
other participants, however, regarded it challenging because the natural cadence of
face-to-face interaction was difficult to replicate through video-calling. The latter
indicated that the transition to online learning was a shift away from what they were
used to while they had to adapt themselves and explore new roles and actions in order
to keep in touch with their peers, friends and teachers.

I think actually I think online is easier, an easier space for somebody like me who's intro-
verted and doesn’t like to speak up. And this is an easier space for me to speak up. I feel
less self-conscious. — John

I had to like then learn to be able to speak to people without it being weird over on the
camera. — Naya

So it’s in the beginning it was like, OK, should I talk or not? Because I need to wait for
somebody stop. - Klara

According to the majority of the participants, the shift to online learning has had
abig impact on the quality of their interactions with fellow students, but also with teach-
ers. They point to the fact that their interactions are more limited, and the interactions
that do take place are more often between peers that already formed a close relation-
ship during on campus learning. This means that forming new relationships from the
ground up was experienced to be more difficult. Another factor that contributes to this
is that the every-day or ‘mundane’ interactions with peers became quasi non-existent.
Since the transition to online learning, most participants have come to acknowledge
the importance of having such interactions. They often mention the ‘coffee break’ as
the moment in which they were able to enjoy those interactions, which are no longer
possible due to the shift to online learning.

The kind of connection that you have with people... like Zoom or like Skype are amazing too,
but it’s not the same as seeing each other in person. To interact, to... it’s different. - Mafalda

When we were in class and we had a five-minute, ten-minute coffee break or some people
left the room to go to the toilet, some people chatted amongst themselves. |...] To get those
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small moments of interaction, I think helps a lot. Just to understand each other. |...] And
I think online it’s very hard. — Naya

The social interactions between students and teachers were also impacted by the
changes. Several participants indicated before the change it was commonplace to have
light-hearted, more personal interactions with teachers. They point out that these types
of social interactions with teachers have diminished due to online learning.

The lecturer would often be still present in the classroom so you could talk to them. - Naya

It is important to note that, while the majority of the participants found new
challenges in social interaction, most of them also describe positive growth as online
learning continues. That is, they went through the process of critical assessment of their
assumption on online learning when they were living through the transition.

Before I think it’s so hard to talk with friends or teachers and ask questions and listen,
and have a discussion. But when we, when it turned to the reality of online I think its
just fine, it works. — Thao

From these findings, concerning the interaction with peers and teachers in an online
setting, many participants face new challenges on how to communicate with others and
participate in online lectures as they were used to having face-to-face conversations and
interactions. Interestingly, during the interviews, all the participants reflected on their
previous experiences and knowledge of online interaction. As most social interactions
shifted to online, Naya for example, reflects on how she has been trying to learn new
communicative skills in order to adapt herself to this new challenge. Although all the
participants have expressed being flexible and open to change in the way they interact
with others, the majority of participants also question the quality of online social in-
teraction compared to in-person social interaction.

Change in the learning process

Regarding the shift to online classes, all participants indicated that their normal learning
process, including learning methods and habits, no longer matched up with the new
setting. The factors that contributed to the difficulty of the transition varied. Multiple
participants indicated that they experienced professors not being prepared or not
knowing how to use the software for online classes. Other participants indicated that
changes in learning outside the classroom also limited their ability to learn, such as
being unable to access the library or university printers. There was a time of adapta-
tion for these students to shift their established learning habits and routines and they
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had to learn how to change their learning process to fit with learning solely at home
and with a computer.

We were not ready to like have everything online. It was like a transition period that was
really hard to adapt. [...] the teaching methods were, I would say, not the best. - Emma

The first few days it was like “OK, just don’t have to go to campus.” But then you just
realise that there’s so much more to it. For instance, the library was closed for a very long
time. Or then you can’t just go and print things. [...] I have to start learning to read on
a screen because I have no other choice. - Naya

Several participants indicated that their learning processes changed due to changes
in the interaction with the professors. They pointed to the fact that during on campus
teaching the teachers were easy to come into contact with, especially by physically
visiting their office. Because this was no longer possible during online learning, they
had to alter the way they would come into contact with professors. Although some
of them appreciated the flexibility of the teachers during the initial shift to remote
learning, for some students it became more difficult to communicate with a professor
or reach out to a professor when they did not understand something during the class,
compared to on-campus studies.

Before, if you had a question and you were at campus, you could have just popped into
their office or ask them in the corridor when you were passing. [...] With that not be able
to happen, you have to wait for the email response and maybe you don’t get it. it’s harder
to write a message to be able to explain what exactly you are asking. — Naya

But some lessons, some professors not really sort of organised and made me confused,
which, which kind of made me very frustrated because I didn’t really understand. But I'm
not sure this is because of the covid situation or online lessons or not. - Linn

In order to respond to these challenges, some of these participants relied on online
peer support where they would meet daily to read the course literature, discuss the
lectures and feel encouraged to keep working. The recognition of others in sharing this
transformative process was vital. Some explored new roles and actions within their
learning process in order to adapt themselves to this mode of learning.

We have kind of created the study group with some friends. And that has really helped
me a lot in these pandemic times. - Emma

Although the participants reflected on their experiences regarding the disorienting
effect that online learning had on their learning processes, they expressed a positive
progression in their learning experience as time went by. The participants’ attitudes
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toward online courses changed along with the improved quality of the classes and the
increased confidence in teachers and themselves.

But now that everyone is more confident with online education then I think it has been
improving a lot. - Emma

This has been going better than I expected, like group discussions. when we have the break-
out rooms, I would have been anticipated it to be very strained and maybe uncomfortable.
I guess sometimes it is, but sometimes I feel like it is like in person as well. - Yolanda

Throughout the interview, the participants express and reflect upon how their at-
titudes towards the online learning process has been changing. Taking Emma as an
example, she reflected upon her own and peers’ feelings towards online learning at the
beginning of the transition, describing it as “hard to adapt”. Then they took actions such
as having an online study group which helped them to overcome the dilemma. Later
in the interview, Emma expressed her perception of a shared confidence in learning
online, recognising the improvement of its quality. During the whole process, Emma
recognised that her peers were also experiencing the same discontent after which they
developed a new plan together to help each other go through the difficulties when tran-
sitioning to online learning. It was a significant turning point for them to eventually
gain confidence and competence to adapt themselves to the new situation.

Changes in self perception

As stated before, Mezirow (2018) identifies three fundamental components of trans-
formative learning. The first of which was critical reflection. A few of the participants
reflected on their experiences throughout the change from on-campus learning to online
learning. They reflected on the impact of these changes on their lives, their learning and
their self-perception. They expressed reflection on their self-efficacy when it comes to
learning digitally, following courses online and their social interaction online.

Now that we've gone through it, I have a much more positive outlook than I did at the
beginning. I was very wary of being able to do everything online and from my computer.
[...] will I be able to cope, and will I be able to be able to like, technically do all of those
things? — Naya

It forced me to try and to do a lot of things that I had never done before. So, in that way,
I learnt. — Naya

As participants expressed being more digitally capable, they also indicated that,
over time, they had experienced changes in their perceptions of what is possible when
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it comes to digital learning. It seems that, as participants experienced online learning,
learnt to adapt themselves to it and hence started to perceive themselves as digitally
capable, their assumptions regarding online learning changed. An important factor
they point out is the need for flexibility in learning. They found that beliefs they held
about learning before the pandemic were challenged.

Now I feel a lot better about it. And I feel a lot more open to online type of events or
workshops, lectures, like those kind of things, because I've seen it work in a way, so I'm
not so worried. — Naya

My initial point was that I did not think you could do English teaching unless you were face
to face and over time changed to realize that it’s just about flexibility of things. [...] We have
to stay flexible through our whole lives, otherwise we will, we will fall off I think. — John

It can be seen that the participants’ perception of learning during the transition does
not merely refer to adapting to new circumstances but also includes reframing previous
assumptions, exploring new actions, and developing confidence and competence in
online learning. The critical reflection on changes in the learning process gives insight
that learning takes place in different forms, styles or ways, and that the way participants
learn or know can be changed or take to other forms, ways.

Discussion

Through re-analysing Mezirow’s three components: critical reflection, rational disclosure
and centrality of experience, which congregate within transformative learning expe-
riences, the results above provided critical insight into each of the three. This allows
each stage of the process: interviewing, researching and writing, to display and carry
meaningful shifts in participants’ perspectives and frames of reference. In understand-
ing what Mezirow describes as being the mediums of transmitting frames of reference
(Mezirow, 2018) - language, personal experience and culture were all brought into
the collected data and as such produce readable results from which researchers can
ascertain shifts of reference. From the analysed data extrapolated above, the first step
in the process of critical reflection arises. Each of the participants discussed at length
their own reflections of the situation and what it meant to each of them personally. This
allows each to begin to undertake the process of critically reflecting upon their own
experiences during the shift of the educational medium throughout the COVID-19
pandemic. Regarding the first component - critical reflection - the participants acted
in undertaking the process of understanding their own standpoints regarding the
changes in lifestyle, educational practices, learning processes and interaction strategies.
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Specific quotes specifically aid in shining light on this first step in action, through the
participants choosing to reflect upon either the surprise in positivity of their interview
output or a deeper understanding of the difficulties felt during the interview process.

In terms of rational disclosure, it is encapsulated within the research process itself.
Participants both as interviewers and interviewees undertook the critical process of
rational disclosure, whereby discussions regarding perspectives, norms and values
arose organically within the semi-structured interviews utilised, and most importantly
within the realms of theory, allowed participants to consciously address their own
potential biases and blind spots through logical discussion. This second component is
strengthened within this research through the understanding that participants acted
both as interviewers and interviewees. Thus, allowing access to further discussions
which sought to focus on a different set of biases and perspectives, potentially allow-
ing participants to further challenge their own held beliefs. This is observable through
interviewer redressing and acknowledgement of perspectives and beliefs that may not
arise naturally as their own currently held perspectives and beliefs. Furthermore, the
other significant element that also adds to the uniqueness of this research is that we,
six of the participants, analysed and coded our interviews, which also enabled us to
address the situation through a critical lens.

Finally, the third component regarding centrality of experience arose organically
throughout the interviews. Interviewees, and sometimes interviewers, acted by fre-
quently sharing stories pertaining to real world experiences which were brought about
through COVID-19, and did not always revolve around the shared commonality of being
university students. These shared experiences created nodes of knowledge with which
participants own norms and values are able to read from, and as such, are able to trans-
form through the process of self-understanding and evaluation of the environmental
changes brought with the drastic changes instilled through the COVID-19 pandemic.
Further, the interview process itself can be regarded as an agent of transformative
learning within the scopes of this research, due to the nature of rational discussion and
sharing of experiences being encapsulated throughout interviews.

What can be observed from the above discussion is that the onset of the COVID-19
pandemic resulted in an environment which began shifting participants’ lives and ap-
proaches of learning. This dilemma event was perceived by each participant as being
present and catalysed processes of reflection within each participant pertaining to their
lifestyles, learning styles, values and norms. To take an example of change in life routine,
many participants expressed positive aspects such as not having to prepare to go out or
having more free time as a result of online learning. This can be considered as phase five
of the transformative learning process as the participants are in the process of “devel-
oping new attitudes and relationships” towards the existing dilemma. In addition, the
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results also revealed that some participant students reside in different phases in regard
to different issues. For example, although the interviewee Naya expressed a positive
attitude in terms of life routine shifts, when it comes to online learning experiences,
she expressed more difficulties, such as difficulties to utilise online materials to read.
From this, it can be interpreted that Naya is in phase five concerning life routine, and
between phase one and two with regard to online learning experience, which means
that she is still in the process of the meaning making exercise and of self-examination
in the online learning situation.

Interviews as agents of transformative learning can be further understood through
phase four of Mezirow’s (Mezirow & Marsick, 1978) transformative learning process—
recognition of others sharing a similar transformative process. Some participants
displayed higher amounts of dismay towards the dilemma at hand with COVID-19,
whereas other participants discussed understandings of how things ‘could be’ and
presented perceived shifts regarding the potential future of educational programmes.
These discussed shifts also included overt statements where participants’ perspectives
had changed dramatically, pertaining potentially to said participants sitting towards
the latter end of Mezirow’s 10-step process within their own developments towards
COVID-19 study life. In addition, as both authors and participants, analysing our own
interviews also allowed us to further recognise a shared transformative process. For
example, analysing the data made us realise that although we had some difficulties in
adapting to online learning, such as not being able to interact with other students or
professors easily, many of us also held positive attitudes towards the transition such
as being able to have more free time to take care of our needs. This recognition also
helped us to continuously reflect upon our perspectives towards the situated condi-
tions and learning process.

Limitations and Delimitations

Concerning the limitations of this study, the language used in the interview should
be considered one since English is not the first language of most of the participants,
which could limit their expression. The language, however, can also be regarded as
a strength through which participants from different countries were able to share com-
mon understandings. In addition, we took part in this research not only as authors,
but also as interviewees and interviewers, which could be considered a flaw of this
research. However, participating in the research both as an author and interviewee/
interviewer allowed each of us to face our emotions by taking part in the interview and
to critically reflect upon ourselves objectively by conducting interviews and analysing
them, which helped us to engage in the critical assessment of our own assumptions.
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Moreover, this collaborative work allowed us to be constantly reviewed by one another
through which the influence of personal values could be prevented to a better extent.
Finally, the experiences the participants in this article had were also highly influenced
by the university’s own approach in shifting learning from on campus to online. Hence,
the students’ experiences are greatly influenced by their own particular contexts. This
article does not aim to generalise every students’ experience in transitioning to online
learning in the period of the pandemic.

Conclusion and Reflection

Throughout the interviews the participants reflected on the transition to online learn-
ing and the impact this has had on multiple aspects of their lives. To be specific, their
views and beliefs regarding their learning habits and social interactions in the context
of education have evolved due to the experience with the shift to online learning. All
participants were found to have faced challenges during and after the transition to
online learning. Every participant indicated that governmental restrictions related
to social distancing were a significant factor, and that this led to complexities within
social interaction such as finding conversational cadence, ease of interaction with
teachers, and building meaningful relationships. Other challenges were related to the
learning process itself. At the start of the transition the participants found that teachers
were not well-prepared to run seminars and lectures online and that the COVID-19
restrictions, such as the closing of the library, hampered their ability to learn. This has
in turn led to several participants finding it challenging to study from home while also
doing everything else, such as working, from home. The last main finding of this study
is four themes of change that the participants have experienced during the transition,
namely: change in life routine, change in interaction practices, change in the learning
process, and change in self-perception. These changes were often responses to the chal-
lenges described earlier and resolved into critical reflection on life routine, interaction
practices, learning process and self-perceptions.

It has been almost a year since the transition to online learning started at this Swedish
university. The research project was started in November 2020, first the interviews were
conducted and then the process of analysing and writing started. We, as both authors
and participants, are at the time of writing, still experiencing online learning, and
some of us are confronted with a certain weariness regarding this situation, especially
now that we are undergoing the process of writing our Masters’ thesis without being
able to gather for further support. Yet, while coding and reviewing the results of this
research, we were reminded of our earlier outlook on online learning, it also allowed us
to further critically-reflect on ourselves and the situation. We were also able to further
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self-evaluate the positives as well as negatives of this situation, examining our personal
development and evolution of our own perspectives through time by participating in
this research as the authors. The whole process of the making of this article was a true
exercise of critical self-reflection that reminds us that learning is a constant ongoing
process. The pandemic is not over. We still face the effects of this global situation and
we are still learning how to navigate our lives keeping in mind what we have learned
while conducting this research and reflecting on the process of learning. It means that
transformative learning continues for both us the participants of the study and the
authors of the article.
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EDUKACJA ZDALNA W KONTEKSCIE SPECYFIKI
KSZTALCENIA ANIMATOROW KULTURY. KOMUNIKAT Z BADAN

REMOTE EDUCATION IN THE CONTEXT OF THE SPECIFICITY
OF EDUCATING CULTURE ANIMATORS. RESEARCH REPORT

ABSTRACT: The article focuses on the issue of distance education implemented in Polish higher
education from 2020 in connection with the COVID-19 pandemic in the context of the specificity
of educating culture animators. The study presents the results of research conducted at the Maria
Curie-Sklodowska University in Lublin among students of the field of culture animation. The fact
that this course is to a large extent practical, relational and focused primarily on the development
of soft skills, is not without significance for the assessment of the effectiveness of distance learning.

The research was carried out at the turn of 2021 and 2022, using two research techniques: a sur-
vey and a group interview. The main aim of the research was to find out about students’ opinions on
distance education, with particular emphasis on its quality and effectiveness, self-activity, motivation
and commitment to learning, lecturers’ involvement and their relations with students, as well as its
potential and limitations.

The results of the research showed that students of culture animation are divided in their opinions
on distance education, and the least positively assessed by this model of education are the students,
whose study plan consists mainly of practical and methodological subjects. The research shows that
the effect of distance learning is a decrease in the activity, commitment and motivation to learn for
a large group of culture animation students. However the majority of the respondents do not notice
any fundamental differences in the level of lecturers” involvement in the didactic process and rela-
tions with students, compared to full-time education. In light of the conducted research, the most
important opportunities for remote academic education of culture animators include development
of technological skills and competences, such as: flexibility, creativity, openness to new, unexpected
events and readiness to deal with them; permanent access to knowledge and teaching materials; us-
ing additional time resources for activities in the area of animation practice. On the other hand, in
the group of limitations of remote animation education indicated by the respondents, the following
should be distinguished: the ineffectiveness of practical and methodological activities; a lack of direct
interpersonal contacts; a decrease in activity and in motivation to act.

KEYWORDS: higher education, distance learning, culture animators.

ABSTRAKT: Artykul koncentruje si¢ na zagadnieniu edukacji zdalnej realizowanej w polskim szkol-
nictwie wyzszym od 2020 roku w zwigzku z sytuacja pandemiczng spowodowang COVID-19 w kon-
tekscie specyfiki ksztalcenia animatoréw kultury. W opracowaniu zaprezentowano wyniki badan
przeprowadzonych w Uniwersytecie Marii Curie-Sktodowskiej w Lublinie wéréd studentéw kierunku
animacja kultury. Fakt, Ze jest to kierunek w duzym stopniu praktyczny, relacyjny, skoncentrowany
na rozwijaniu przede wszystkim kompetencji miekkich, nie pozostaje bez znaczenia dla oceny efek-
tywnosci ksztatcenia zdalnego.

Badania zrealizowano na przetomie 2021 i 2022 roku, z wykorzystaniem dwdch technik badaw-
czych: ankiety oraz wywiadu grupowego. Zasadniczym celem badan bylo poznanie opinii studentéw
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na temat edukacji zdalnej, ze szczegdlnym uwzglednieniem jej jakosci i efektywnosci, aktywnosci
wlasnej oraz motywacji i zaangazowania do nauki, zaangazowania wyktadowcéw oraz ich relacji ze
studentami, a takze potencjatdw i ograniczen.

Wyniki przeprowadzonych badan pokazaly, ze studenci animacji kultury s podzieleni w opiniach
na temat edukacji zdalnej, przy czym najmniej pozytywnie oceniaja ten model ksztalcenia studenci
rocznikéw, u ktérych na plan studiow skladajg sie przede wszystkim przedmioty praktyczne i meto-
dyczne. Z badan wynika, ze skutkiem ksztalcenia zdalnego jest spadek aktywnosci, zaangazowania
i motywacji do nauki duzej grupy studentéw animacji kultury. Badani w wigkszo$ci nie dostrzegaja
natomiast zasadniczych réznic w poziomie zaangazowania wyktadowcéw w proces dydaktyczny oraz
relacjach ze studentami, w zestawieniu z naukg w trybie stacjonarnym. W $wietle przeprowadzonych
badan do najwazniejszych szans akademickiego ksztalcenia zdalnego animatoréw kultury zaliczy¢
mozna: rozwdj umiejetnosci technologicznych oraz kompetencji, takich jak: elastyczno$¢, kreatyw-
noé¢, otwarto$¢ na nowe, nieoczekiwane zdarzenia i gotowo$¢ do radzenia sobie z nimi; staly dostep
do wiedzy i materiatéw dydaktycznych; wykorzystanie dodatkowych zasobéw czasu na dzialania
w obszarze praktyki animacyjnej. Z kolei w grupie wskazanych przez badanych ograniczen ksztalcenia
animacyjnego w formie zdalnej wyrdzni¢ nalezy: nieefektywnos¢ zaje¢ o charakterze praktycznym
i metodycznym; brak bezposrednich kontaktéw migdzyludzkich; spadek aktywno$ci i motywacji do
dziatan.

SLOWA KLUCZOWE: edukacja wyzsza, ksztalcenie zdalne, animatorzy kultury.

Wprowadzenie

Zmiany w ksztalceniu akademickim wywolane pandemia COVID-19 znaczgco przy-
spieszyly procesy cyfryzacji uczelni, uwydatniajac jednoczesnie wiele szans i ograniczen
zwigzanych z nauka zdalng. Cze$¢ tych konsekwencji mozna rozpatrywaé w odniesieniu
do calego ksztalcenia akademickiego (albo jeszcze szerzej — ksztalcenia w ogéle), czesé
ma wymiar mniej uniwersalny, warunkowany chociazby specyfika poszczegdlnych
kierunkow. Inaczej ocenia¢ bedziemy nowe formy ksztalcenia w przypadku dziedzin
typowo teoretycznych, inaczej wzgledem tych ukierunkowanych na dziatalno$¢ prak-
tyczng. Roznice w recepcji nauczania zdalnego pojawig sie réwniez, jesli wezmiemy
pod uwage dominujacy rodzaj rozwijanych kompetencji — twardych badz miekkich.

Problematyka akademickiej edukacji zdalnej doczekata si¢ w ostatnim czasie wielu
opracowan. Realizowane projekty badawcze zorientowane sg najczesciej na konkretna
grupe studentow — czy to przedstawicieli okreslonych dyscyplin/kierunkéw, czy tez
danego osrodka akademickiego. Celem niniejszego opracowania jest prezentacja ocen
i opinii studentéw na temat ksztalcenia zdalnego na kierunku praktycznym, relacyj-
nym, wyposazajacym w kompetencje migkkie, jakim jest animacja kultury. Zostang
one omoéwione w odniesieniu do wynikéw badan zrealizowanych wérdd studentow
Uniwersytetu Marii Curie-Sktodowskiej w Lublinie. Problematyka ksztalcenia zdalnego
w proponowanym ujeciu wydaje si¢ interesujgca wlasnie ze wzgledu na 6w komponent
relacyjno-praktyczny okreslajacy specyfike ksztalcenia animatoréw kultury, ale réwniez
przez wzglad na wpisang w zawdd animatora gotowo$¢ do zmiany, bedacg fundamentem
elastyczno$ci i postaw tworczych.
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Edukacja zdalna studentow w swietle dotychczasowych badan

Formy i narzedzia ksztalcenia zdalnego wykorzystywane sa w edukacji juz od dtuzszego
czasu, stanowiac przedmiot zainteresowania badaczy w Polsce (por. m.in. Bednarek
i Lubina, 2008; Penkowska, 2010; Mokwa-Tarnowska, 2015; Madej, Faron i Maciejewski,
2016) i za granicg (zob. m.in. Hiltz i Turoff, 2005; Simonson, Smaldino, Albright
i Zvacek 2009; Burns, 2011; Reese, 2015). Jednak dopiero sytuacja wywolana pande-
mig COVID-19 dafa impuls do zaawansowanych rozwazan nad skuteczng pedagogika
cyfrowg (Robertson, 2020).

Istotg powodzenia ksztalcenia zdalnego sg trzy podstawowe elementy, a mianowicie:
mozliwosci techniczne (odpowiedni sprzet, dostep do Internetu oraz stworzone na
potrzeby edukacji zdalnej oprogramowanie), zasoby edukacyjne, a takze umiejetnosci
kadry pedagogicznej (Koludo, 2020: 45). Od stopnia spetnienia tych warunkéw w duzej
mierze zaleze¢ bedzie sposdb recepcji i oceny ksztalcenia zdalnego - jego szans oraz
ograniczen. W grupie tych pierwszych wskazuje si¢ przede wszystkim: wigksza efektyw-
nosé¢ proceséw edukacyjnych, szczegdlnie w obszarze kompetencji przyszlosci; rozwoj
indywidualnej i zespotowej kreatywnosci; wspieranie indywidualnych $ciezek rozwo-
jowych; wyréwnywanie szans edukacyjnych oraz dysproporcji spolecznych (réwniez
w odniesieniu do grup wykluczonych); wzmacnianie edukacji globalnej; zwigkszenie
dostepu do kultury; umozliwienie statego dostepu do wiedzy; wspomaganie w rozwoju
kapitatu spolecznego; oszczedno$¢ zasoboéw i zmniejszenie kosztéw (zob. Plebanska,
2020: 39; Skrzypek, 2015: 245-246). W grupie ograniczen edukacji zdalnej wymienia
sie natomiast miedzy innymi: brak kompetencji cyfrowych, opdr ze strony uczniow
i nauczycieli, mniejsze mozliwosci komunikacyjne i integracyjne, spadek motywacji,
problemy w kontrolowaniu efektow ksztalcenia, wigkszg pracochtonnos¢ oraz cza-
sochfonno$¢ w przygotowywaniu materialéw dydaktycznych (zob. Smal, 2009: 108;
Skrzypek, 2015: 247).

W odniesieniu do ksztalcenia akademickiego, za Andrzejem Krasniewskim, wskaza¢
mozna jeszcze dwa obszary ograniczen. Pierwszy obejmuje kwestie zwigzane z realiza-
cja modulow, ktore wymagajg badz kontaktow miedzyludzkich, badz tez korzystania
z zasobow dostepnych wylacznie na uczelni lub innych jednostkach, w ktérych reali-
zowany jest proces ksztalcenia. Dotyczy to przede wszystkim praktycznych kierunkow
studiéw (m.in. lekarskich, inzynierskich, przyrodniczych). W drugiej grupie lokowa¢
nalezy trudno$ci stanowigce konsekwencje przyjetych sposobdw realizacji ksztatcenia
tradycyjnego, ujawniajace si¢ po przejsciu na formule zdalng, czego przykladem jest
chociazby weryfikacja efektéw ksztalcenia (Krasniewski, 2020: 41).

Jako$¢ akademickiego ksztalcenia zdalnego w duzym stopniu zalezy wigc od uwa-
runkowan organizacyjnych, takich jak: przyjete procedury, odpowiedzialnos¢ oséb
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zaangazowanych w proces ksztalcenia, kontrola i ewaluacja zalozen, systemy mo-
tywacyjne, gotowos$¢ do podejmowania systematycznych dzialan innowacyjnych.
Efektywnos¢ dydaktyki akademickiej realizowanej w formule on-line warunkowa-
na jest nastepujacymi czynnikami: dobor platformy e-learningowej odpowiedniej
dla realizacji zakladanych celéow edukacyjnych; elastycznos$¢ proponowanych form
ksztalcenia; roznorodnos¢ i innowacyjno$¢ w obszarze stosowanych metod i technik
oraz doskonalenie kadry akademickiej w tym zakresie; stosowanie zréznicowanych
form komunikacji; odpowiednio przygotowane i stosowane procedury ewaluacyjne
(Moranska, 2018: 202-203).

Dotychczasowe badania nad akademicka edukacjg zdalng wskazuja na zréznicowane
oceny takiego modelu ksztalcenia. Jak zaznaczono we wstepie, gtéwnym czynnikiem
réznicujacym opinie bedzie specyfika kierunku studiéw oraz rodzaj ksztalconych
kompetencji. Rezultaty realizowanych w ostatnim czasie projektéw empirycznych
réznig si¢ miedzy sobg réwniez ze wzgledu na okres prowadzenia badan: postrzega-
nie ksztalcenia zdalnego jest inne w pierwszych miesigcach trwania pandemii niz po
kilku semestrach nauki. Niemniej, w §wietle dotychczasowych badan, wskaza¢ mozna
pewne dominujgce trendy. Uwzgledniajac ramy niniejszego opracowania, zostang one
zaprezentowane sygnalnie.

Opinie studentéw na temat ksztalcenia zdalnego nie sg jednorodne. Badania zre-
alizowane wsrod studentow Uniwersytetu Pedagogicznego w Krakowie w 2020 roku
pokazaty, ze 40% badanych ocenia edukacje zdalng dobrze lub bardzo dobrze, 35% -
przecigtnie, 24% zas$ - zle (Dlugosz, 2020). Podobne rezultaty badan uzyskala Marta
Iwinska (2020), realizujac projekt w grupie studentéw pracy socjalnej: 50% badanych
zadeklarowalo, Ze studiuje im si¢ gorzej niz przed pandemia, ponad 26% wybrato odpo-
wiedz ,,lepiej’, pozostali wskazali, iz nie dostrzegaja zasadniczych réznic. Réznorodnosé
ogolnych ocen ksztalcenia zdalnego ujawnita sie réwniez w badaniach prowadzonych
wsrod studentow Politechniki Biatostockiej: ,raczej dobrze” ocenito ten model edukacji
ponad 36% badanych, 35% wskazalo odpowiedz ,nie mam zdania’, 14% zaznaczylo
odpowiedz ,,zle” lub ,,bardzo 7le”, 13% badanych zas - ,bardzo dobrze” (Olszynska,
Kozlowska i Dragun, 2021).

Zréznicowanie ocen studentéw mozna réwniez zauwazy¢ w postrzeganiu wlasnej
motywacji i zaangazowaniu do zaje¢ dydaktycznych prowadzonych w formule zdalne;j.
Z badan przeprowadzonych w 2021 roku przez Anne Waligére wsrod studentéw polskich
uczelni wynika, ze ponad potowa badanych (53%) wskazuje na spadek motywacji do
nauki, 31% nie dostrzega wiekszych zmian w tym obszarze w poréwnaniu z nauka sta-
cjonarng, 12% badanych zas okresla swojg motywacje jako wyzsza. Wigkszos¢ badanych
(ponad 41%) jako przecigtne ocenia swoje zaangazowanie. Ponad 30% okresla je jako
wysokie, ponad 14% - jako bardzo wysokie, ponad 10% - jako niskie, 3% zas — jako
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bardzo niskie (Waligéra, 2021). Nieco bardziej optymistyczne dane pokazuje raport
»Zdalna edukacja kryzysowa w APS w okresie pandemii COVID-19. Z perspektywy
rocznych doswiadczen” (Romaniuk i Lukasiewicz-Wieleba, 2021) — okoto 70% badanych
studentéw ocenia swoje zaangazowanie jako wysokie lub bardzo wysokie.

Z przeprowadzonych dotychczas badan wynika, ze studenci nie sa réwniez zgodni
w opiniach dotyczacych relacji z wykladowcami oraz ich zaangazowania w ksztalcenie
zdalne. Jak czytamy w raporcie: ,,Satysfakcja studentéw ze zdalnego nauczania w trak-
cie pandemii COVID-19” (2021) stanowigcym zapis wynikéw badan zrealizowanych
wiérdéd studentéow Wydziatu Nauk Spotecznych Uniwersytetu Slaskiego w Katowicach,
ponad polowa badanych ocenia poziom przygotowania wyktadowcow do zaje¢ on-line
dobrze, niemal 18% za$§ — bardzo dobrze. Blisko jedna czwarta nie ma zdania na ten
temat. Odpowiedz ,,zle” lub ,,bardzo zle” wskazuje natomiast okoto 5% badanych.
Jednoczesnie studenci dobrze oceniaja kontakty z wyktadowcami: 80% badanych pod-
kresla, iz nie doswiadczylo trudnosci w tym obszarze. Szczegétowe badania poswiecone
kompetencjom wykladowcéw w procesie edukacji zdalnej z perspektywy studentow
zrealizowaly miedzy innymi Maria Gagacka i Elzbieta Satata (2020).

Badani studenci wydaja si¢ do$¢ zgodni w kwestii zalet i wad ksztalcenia zdalnego.
W $wietle badan przeprowadzonych w grupie studentéw kierunkéw pedagogicznych
(Chrost i Chrost, 2021) do najwazniejszych zalet edukacji zdalnej nalezy zaliczy¢ przede
wszystkim: oszczedno$¢ czasu, indywidualne zarzadzania czasem, nauke w domu bez
koniecznosci przemieszczania sig, indywidualny tok nauki, komfortowe warunki nauki.
W dalszej kolejnosci badani studenci wskazywali miedzy innymi takie aspekty, jak:
oszczednosci finansowe, dostepnos¢é materiatéw dydaktycznych, przeplyw informa-
cji, mozliwo$¢ pogodzenia nauki z pracg zarobkowg, mniejszy stres. Podobne opinie
przyniosty badania M. Iwinskiej (2020). W grupie pozytywnych aspektéw zdalnego
ksztalcenia studenci pracy socjalnej wymieniali kolejno: oszczedno$ci czasowe, oszczed-
nosci finansowe, mozliwo$¢ uczenia sie w dowolnym miejscu, wigksza ilo$¢ czasu na
realizacje wlasnych zainteresowan, indywidualne tempo nauki, wygode i komfort,
staly dostep do materialéw edukacyjnych, mozliwos¢ wspétpracy z innymi pomimo
odlegtosci, mozliwos¢ udziatu w zajeciach mimo niepetnosprawnosci badz gorszego
stanu zdrowia, rozwdj umiejetnosci technologicznych.

Negatywne aspekty ksztalcenia zdalnego dotyczg natomiast takich obszaréw, jak:
brak bezposrednich kontaktow z grupg oraz interakcji z wyktadowca, trudnosci w re-
alizacji zaje¢ praktycznych i laboratoryjnych, brak motywacji, niska jakos¢ naucza-
nia, wieksza — w poréwnaniu z nauka stacjonarng - ilo§¢ materiatu, problemy tech-
niczne, trudnosci w rozumieniu materiatu, brak przerw miedzy zajeciami, wielo$¢
bodzcéw rozpraszajacych uwage, brak dostepu do biblioteki, brak szkolen z obstugi
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platformy zajeciowej, niskie kompetencje technologiczne wyktadowcéw, stres i spa-
dek samopoczucia', zmeczenie i brak skupienia (Waligdra, 2021). Zbiezne opinie
na temat waloréw i ograniczen ksztalcenia zdalnego prezentuja studenci za granica
(zob. m.in. Almendingen i in., 2021; Ives, 2021; Muthuprasad i in., 2021).

Specyfika ksztatcenia animatoréw kultury

Ksztalcenie animatoréw kultury zostalo zapoczatkowane pod koniec lat 60. ubiegte-
go wieku we Francji. W Polsce realizowane jest od lat 90. XX wieku. Obecnie nauke
w tym zakresie proponuja osrodki akademickie (Uniwersytet Marii Curie-Sklodowskiej
w Lublinie, Uniwersytet Szczecifiski, Uniwersytet Zielonogorski, Uniwersytet Slaski
w Cieszynie, Uniwersytet Warszawski, Uniwersytet Jagielloniski, Uniwersytet Kazimierza
Wielkiego w Bydgoszczy, Uniwersytet w Biatymstoku, Uniwersytet Wroctawski,
Uniwersytet im. Adama Mickiewicza w Poznaniu, Uniwersytet Opolski, Akademia
Wychowania Fizycznego w Poznaniu, Akademia Pedagogiki Specjalnej w Warszawie,
Akademia Pomorska w Stupsku) oraz szkoly policealne (Policealne Studium Animatoréw
Kultury w Kro$nie, Pomaturalne Studium Animatoréw Kultury w Kaliszu, Policealne
Studium Animatoréw Kultury ,,SKiBA” we Wroctawiu) (Kubinowski, 2020: 30).

Specyfika ksztalcenia akademickiego animatordw kultury warunkowana jest miedzy
innymi umocowaniem animacji w strukturze uczelni (kierunkowym badz specjalno-
$ciowym), przyjetym profilem ksztalcenia (teoretycznym badz praktycznym), wreszcie
dziedzinowo-dyscyplinowym osadzeniem kierunku/ specjalnosci. Bez wzgledu jednak
na wskazane uwarunkowania mozna przyjac, ze ksztalcenie animatoréw kultury ma
charakter po czeéci teoretyczny, po czesci praktyczny — z wyrazng dominantg kompo-
nentu praktycznego. Badacze podkreslaja, ze kluczowa w przygotowaniu animatora
jest wieloetapowa, wielokierunkowa i przemyslana praktyka animowania jednostek,
grup i spolecznosci lokalnych (Aleksander, 2006: 131-140).

Celem ksztalcenia animatoréw kultury jest wyposazenie absolwentéw w umiejet-
nosci ozywiania jednostek, grup i spolecznosci lokalnych w sferze spoteczno-kultu-
rowej, budowania oraz wyzwalania kapitatu spotecznego, wspierania wielostronnego
rozwoju, ksztaltowania osobowosci poprzez kontakty z kulturg (Cyboran, 2020: 312).

! Kwestie zwigzane ze zdrowiem psychicznym mlodziezy akademickiej stanowia oddzielny ob-
szar badawczy. Pandemia znaczaco zwiekszyla wérdd studentéw ryzyko wystapienia probleméw ze
zdrowiem psychicznym (Wang i in., 2020). Z badan wynika, ze mlodziez w wieku 18-24 lata przejawia
najwyzszy sposrod wszystkich grup wiekowych poziom leku uogdlnionego w czasie pandemii i jest
on zwigzany nie tyle z poczuciem zagrozenia zdrowia i zycia, ile ograniczeniami wolnoéci, poczuciem
osamotnienia, trudnymi relacjami w rodzinie, nudg, brakiem prywatnosci oraz zmeczeniem zaistnialg
sytuacja (Gambin iin., 2020: 1-2). Nasilone objawy leku, stresu i depresji wéréd studentéw ujawnily sie
zaréwno w badaniach polskich (por. Dlugosz, 2020; Grodzicki i in., 2020; Iwanska, 2020), jak i zagra-
nicznych (zob. m.in. Essadek i Rabeyron, 2020; Odriozola-Gonzaleza i in., 2020; Patsalia i in., 2020).
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Ksztalcenie animatoréw kultury to - jak podkresla Dariusz Kubinowski - ,wprowa-
dzanie w $wiat wiedzy, wdrazanie do niezbednych umiejetnosci i promowanie postaw
spolecznych opartych na wartosciach demokratycznych i humanistycznych. Emergentny
charakter tego ksztalcenia wynika z biezacych przemian kulturowych, spotecznych,
edukacyjnych, ekonomicznych itd., do ktérych animator musi by¢ z wyprzedzeniem
przygotowywany, aby mogl efektywnie realizowa¢ pedagogiczng misje dzialalnosci
animacyjnej” (Kubinowski, 2020: 23).

W Uniwersytecie Marii Curie-Sklodowskiej w Lublinie ksztalcenie animatoréw
kultury odbywa si¢ na Wydziale Pedagogiki i Psychologii w ramach kierunku anima-
cja kultury na poziomie studiow I i II stopnia. Studia I stopnia uruchomione zostaly
w 2012 roku (w miejsce prowadzonej od 1996 r. na kierunku pedagogika specjalnosci:
animator i menedzer kultury). Studia II stopnia uruchomiono natomiast w 2015 roku
(réwniez w miejsce specjalnosci na kierunku pedagogika).

Na poziomie studiéw I stopnia studenci Uniwersytetu Marii Curie-Sktodowskiej
w Lublinie realizuja miedzy innymi przedmioty ogdlne z zakresu nauk spotecznych
(takie jak: podstawy pedagogiki, wprowadzenie do pedagogiki specjalnej, socjologia
kultury, psychologia twérczosci i osobowosci, zarzadzanie publiczne, podstawy marke-
tingu) oraz nauk humanistycznych (np. filozofia humanistyczna). Maja one charakter
w duzej mierze teoretyczny, a ich zadaniem jest zapoznanie studentéw z podstawowymi
zagadnieniami (z uwzglednieniem - w miare mozliwosci - perspektywy animacyjnej).
Oprocz przedmiotow ogolnych, studenci studiéw I stopnia realizujag moduly bardziej
specjalistyczne. Cze$¢ z nich ma charakter teoretyczny (np. wprowadzenie do wiedzy
o kulturze, edukacja kulturalna, aktywnos¢ kulturalna, pedagogika kultury, polityka
kulturalna, etyka zawodowa), cze$¢ — typowo praktyczny (np. projektowanie wizualne,
kultura zywego stowa, turystyka kulturowa, metodyka pracy animatora i menedzera
kultury). Istnieje rowniez szereg przedmiotéw o charakterze teoretyczno-praktycznym
(m.in. teoria i praktyka animacji kultury, edukacja artystyczna, marketing sztuki, zarza-
dzanie dziatalno$cig kulturalng). Waznym obszarem ksztalcenia na kierunku animacja
kultury sg praktyki studenckie oraz realizowane na podobnych zasadach przedmioty
terenowe, takie jak: projekty kulturalne czy instytucjonalna dziatalnos$¢ kulturalna.

Niezwykle istotnym elementem ksztalcenia studentéw na poziomie studiéw I stopnia
sg specjalno$ci (multimedialna oraz sceniczna), w ramach ktdrych realizowanych jest
wiele przedmiotéw o charakterze praktycznym. Specjalno$¢ multimedialna obejmuje
takie moduly, jak: wiedza o fotografii, wiedza o filmie, rezyseria filmowa, techniki fil-
mowe, techniki fotograficzne, sztuki wizualne, estetyka fotografii, kompozycja obrazu,
wystawiennictwo, grafika komputerowa i podstawy DTP, techniki multimedialne,
metodyka prowadzenia zaje¢ filmowych, metodyka prowadzenia zaj¢¢ fotograficznych,
projekt multimedialny. Z kolei w ramach specjalnosci scenicznej studenci realizuja
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nastepujace przedmioty: wiedza o teatrze, wiedza o tancu, rezyseria teatralna, techniki
teatralne, techniki taneczne, rytmika z umuzykalnieniem, choreografia, ruch sceniczny,
muzyka w formach teatralnych, scenografia, techniki kabaretowe, metodyka prowa-
dzenia zaje¢ teatralnych, metodyka prowadzenia zaje¢¢ tanecznych, projekt sceniczny.

Teoretyczno-praktyczny wymiar majg réwniez studia II stopnia. W grupie modutow
ogdlnych wskaza¢ mozna miedzy innymi takie przedmioty, jak: antropologia kulturowa,
socjologia malych grup, porozumiewanie si¢ w relacjach wychowawczych, etnopeda-
gogika, psychologia biegu zycia. Bardziej specjalistyczny, metodyczny charakter maja
nastepujace przedmioty: metodyka animacji kultury, metodyka pracy z grupg, animacja
w przestrzeni publicznej, warsztaty artystyczne, metodyka zabaw animacyjnych, warsz-
taty metodyczne z plastyki, warsztaty metodyczne z muzyki, zarzadzanie instytucjami
kultury, multimedia w animacji kultury. Podobnie jak w przypadku studiow I stopnia,
réwniez na tym etapie ksztalcenia mozna wskaza¢ moduly o charakterze teoretyczno-
-praktycznym, takie jak: promocja kultury, psychologia reklamy, wspdtczesna kultura
filmowa, wspdlczesna kultura muzyczna, wspdlczesne nurty artystyczne, pedagogika
kreatywnosci, pedagogika czasu wolnego. Studentdéw studiow II stopnia obowiazuje
realizacja praktyk — wdrozeniowych, asystenckich oraz pedagogicznych.

Metodologia badan wiasnych

Badania zrealizowano w grudniu 2021 roku i styczniu 2022 roku z wykorzystaniem
dwdch technik: ankiety oraz wywiadu grupowego.

Badaniem ankietowym objeto 101 studentdéw kierunku animacja kultury prowadzo-
nego na Uniwersytecie Marii Curie-Sklodowskiej w Lublinie. Byli to studenci wszystkich
pieciu rocznikéw, w tym: 31 studentéw I roku studiéw I stopnia, 24 studentéw II roku
studioéw I stopnia, 17 studentow III roku studidéw I stopnia, 12 studentéw I roku studiow
II stopnia oraz 17 studentéw II roku studiéw II stopnia. Liczebno$¢ proby badawczej
zdeterminowana byta liczebno$cig poszczegdlnych rocznikéw.

Kwestionariusz ankiety skladat si¢ z dwunastu pytan (w tym szesciu pytan zamknie-
tych, czterech polotwartych oraz dwdch pytan otwartych). Zasadniczym celem badan
ankietowych byto poznanie ogdlnych ocen na temat ksztalcenia zdalnego, w takich
obszarach, jak: jakos¢ i efektywno$¢; wlasna aktywnosé, motywacja i zaangazowanie do
nauki; zaangazowanie wyktadowcow i kontakty ze studentami; potencjaly i ograniczenia.

W celu uzupetnienia zebranych danych o bardziej rozbudowane opinie przeprowa-
dzono ze studentami wywiady grupowe skoncentrowane wokol takich zagadnien, jak:
odczucia na temat zdalnego, stacjonarnego i hybrydowego modelu nauczania; nauka
zdalna a specyfika ksztalcenia na kierunku animacja kultury; wyzwania dzialalno$ci
animacyjnej w perspektywie nauczania zdalnego oraz szerzej — pandemii.
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Ksztatcenie zdalne w opiniach studentéw animagji kultury -
rezultaty badan

Jakosé i efektywnos¢ ksztatcenia zdalnego

Badani studenci sg podzieleni w ocenach ksztalcenia zdalnego. Niemal 40% ankie-
towanych na pytanie dotyczace ogélnej oceny zajec¢ realizowanych w formie zdalnej
wskazalo odpowiedz: ,,dobrze”. Prawie 26% badanych zaznaczylo odpowiedz: ,,zle%,
nieco mniej — niecate 24% - wariant: ,przecietnie”. Blisko 7% studentéw ocenito
ksztalcenie zdalne ,,bardzo dobrze’, z kolei odpowiedz ,,bardzo Zle” wskazana zostata
przez niespelna 5% ankietowanych. Najlepiej ksztalcenie zdalne oceniajg studenci
I roku studiéw I stopnia (22 wskazania: ,dobrze”, 2 — ,,bardzo dobrze”, 5 - ,,przecietnie’,
2 - ,z1e”). Wynika to prawdopodobnie z tego, ze nauke na uczelni rozpoczeli w trybie
hybrydowym i na ten moment jest to dla nich naturalny system ksztalcenia akademic-
kiego. Najmniej entuzjastycznie podchodzg natomiast do ksztalcenia zdalnego studenci
IT i IIT roku studidéw I stopnia. Wyniki ankietowe w pierwszej z grup przedstawiaja
sie nastepujaco: ,dobrze” — 8 wskazan, ,,zle” - 8 wskazan, ,,przecietnie” — 8 wskazan,
»bardzo zle” — 3 wskazania, ,,bardzo dobrze” — 1 wskazanie. W przypadku studentow
IIT roku 8 0séb wskazalo odpowiedz ,,zle”, 6 0sob - ,,przecietnie”, 2 osoby — ,,dobrze”,
1 osoba - ,,bardzo dobrze” W grupie studentéw studiow II stopnia nie wida¢ wyraznych
tendencji w ocenach (,,bardzo dobrze” — 3 wskazania, ,,dobrze” — 8 wskazan, ,,przeciet-
nie” — 5 wskazan, ,,zle” - 10 wskazan, ,,bardzo zle” — 1 wskazanie).

Niskie oceny ksztalcenia zdalnego wsrdd studentéw II i ITI roku studiéw I stopnia
majg swoje uzasadnienie. Pierwsi doswiadczyli zaje¢ stacjonarnych w zasadzie dopiero
z poczatkiem trzeciego semestru i - jak sami podkreslali podczas wywiadu - bylo to
dla nich bardzo pozytywne zaskoczenie: ,,Ja dopiero poczutam, ze studiuje. Ja mialam
takie wow, jak weszlam na uczelnie. Jejku, jestem na uczelni. Sg jacy$ inni studenci,
poza moim kierunkiem. I w koncu do$wiadczytam tej spotecznosci studenckiej |...]
To takie zderzenie ze spoleczenistwem”.

Studenci IT roku przyznaja, Ze podczas ksztalcenia zdalnego, w ktérym uczestniczyli
przez niemal caly pierwszy rok studiéw, wielokrotnie towarzyszylo im rozczarowanie,
szczegllnie w trakcie artystycznych zajec specjalnosciowych nastawionych na rozwijanie
umiejetnosci praktycznych: ,,To bylo az frustrujace. Jak przychodzil wtorek i wiedziatam,
Ze s3 te zajecia taneczne, to si¢ po prostu stresowalam. Bo wiedziatam, ze nic z tego nie
wyniesiemy, ze nie bedziemy wiedzieli doktadnie, o co chodzi. Trudno robi¢ arabeski
we wlasnym pokoju czy kuchni” Rozczarowaniem dla badanych byt nie tylko sam
proces ksztalcenia, ale rowniez brak kontaktow towarzyskich oraz tego wszystkiego, co
skltada sie na tak zwane zycie studenckie: ,,To bylo takie przykre, bo czutam, ze jestem
ograbywana z zycia studenckiego, bo moje starsze siostry i znajomi zawsze chwalili to,
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jakie sa przyjaznie na studiach. A ja nie mialam takiej mozliwosci, bo zostata mi ona
zabrana. Oczywiscie moglam nawigzywac znajomosci przez rozmawianie na kamerce,
ale tam jest dystans, ktorego nie dalo si¢ pokonac”.

Rozczarowanie studiami bylo na tyle duze, ze kilka oséb chcialo catkowicie zre-
zygnowa¢ z nauki. Badani zaznaczajg, ze ,,ratunkiem” w tej trudnej sytuacji okazaty
sie komunikatory internetowe, dzigki ktérym mogli zbudowac¢ jakiekolwiek relacje:
»Ratowali$my sie kilkoma grupami. Niektore stuzyly sprawom zwigzanym z edukacja,
a inne do spraw takich naszych, codziennych. Wymieniali$my si¢ wlasnymi zaintere-
sowaniami, na przyklad, kto co oglada, i tak dalej. Dowiadywalismy si¢ dzieki temu
czego$ o sobie”. Jednak, jak podkreslaja rozmoéwcy, prawdziwe relacje zawigzaly sie
dopiero po przekroczeniu progdéw uczelni: ,,Teraz w koncu wiemy, co to znaczy ze soba
rozmawiac”; ,,I w koncu przeszlismy na tych grupach z tego: Ej, co jest na zajecia? na:
Ej, co jest dobre na gardto?”.

Mozliwos¢ uczestnictwa w zajeciach stacjonarnych, jaka pojawita sie wraz z wpro-
wadzeniem na uczelni modelu hybrydowego, w znacznym stopniu zwigkszyla atrak-
cyjnos¢ kierunku w opiniach studentéw. Jak sami przyznaja: ,Dopiero teraz wiemy,
ze te studia sg fajne. Kazdy tak mowil: O animacja, animacja. 1 my si¢ dziwilismy.
A teraz juz wiemy” Badani podkreslaja, ze z przyjemnoscia uczestnicza w zajeciach
stacjonarnych: ,,Teraz si¢ czeka na te wtorki i $rody. Sq inne dni, i jest wtorek i éroda.
I to jest ten punkt kulminacyjny w catym tygodniu”

Z kolei studenci III roku uczestniczyli w ksztalceniu stacjonarnym tylko przez
pierwszy semestr studiow, kolejne trzy semestry realizowali w formule on-line. Oni
réwniez oceniaja ksztalcenie zdalne negatywnie, cho¢ warunkowane jest to nieco innymi
pobudkami niz w przypadku studentéw II roku: ,Nam zabrano, a im dano. My$my sie¢
juz troche znali po pierwszym semestrze, wiec powrét nie byt az tak ekscytujacy jak
dla ludzi, ktérzy po raz pierwszy zobaczyli sie na zywo”. Dla niektdrych byt to powrét
wrecz trudny: ,,Ja miatem po powrocie atak paniki. Ja dostatem dusznosci, zaczatem sie
caly telepa¢, prawie si¢ poptakalem bez Zadnego powodu. Po prostu byl nattok ludzi,
natlok bodzcéw, tutaj co$ przede mna machnelo, tutaj stysze z kazdej strony glosy,
i mnie to przyttoczylo. Musiatem wyj$¢ na 15 minut z sali’; ,To prawda. Po takim
powrocie kazdy niepotrzebny dzwigk tak sie styszy, tak przeszkadza, jakby pierwszy
raz weszto sie do jakiego$ swiata, gdzie sg bodZce. Przerazajace. I twoje cialo nie wie,
co ma robi¢”; ,Ja jestem wyczulona bardziej na dzwigki, bo wszystko robilismy na
komputerach, nie mieli$my kontaktu z czlowiekiem, ktdry nagle si¢ napije, co$ powie”
Badani podkreslajg, ze dlugotrwata nauka zdalna spowodowala pewne rozleniwienie,
z ktérym muszg walczy¢ teraz, po powrocie do zajec stacjonarnych: ,,Zdalnie jestes tak
jakby incognito i nie masz poczucia obowiazku. Teraz si¢ trzeba orientowa¢ na biezaco,
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by¢ w temacie. Na zajeciach on-line jest totalna beztroska, a teraz troche taki stres, ze
trzeba si¢ przygotowywac’.

Podobnie jak mlodsi koledzy, studenci III roku podkreslajg bezzasadnos¢ formuty
zdalnej w odniesieniu do przedmiotéw praktycznych oraz — w szczegolnosci - moduléw
specjalno$ciowych: ,,Sa przedmioty, ktére nigdy nie powinny by¢ realizowane w formie
zdalnej — kultura zywego stowa, zajecia artystyczne, praktyczne. Trudno skorzystaé
z zaje¢ tanecznych, jesli sg zdalne, w ciasnym pokoju, gdzie nie da si¢ nic zrobi¢”

Studenci animacji kultury raczej negatywnie oceniajg efektywnosc ksztalcenia zdal-
nego. Najwieksza grupa (nieco ponad 40%) okreslita nauczanie zdalne jako ,,umiarkowa-
nie efektywne”. Nieco ponad 33% ankietowanych wskazato odpowiedz: ,,nieefektywne”,
a troche ponad 24% zaznaczylo wariant: ,,wystarczajaco efektywne”. Na duza efektywno$¢
nauczania zdalnego wskazalo tylko nieco ponad 3% ankietowanych. W przypadku
pytania o efektywno$¢ nie odnotowano zasadniczych réznic, uwzgledniajac rok stu-
diéw badanych - odpowiedz: ,,umiarkowanie efektywne” wskazywana byla najczesciej
przez studentow czterech rocznikow, wyjatkiem jest tutaj II rok studiow I stopnia, gdzie
dominujaca odpowiedzig (12 z 24 0sdb) byla odpowiedz: ,nieefektywne”

Ciekawych danych dostarczylo pytanie o zasadnos¢ kontynuowania ksztalcenia
zdalnego po zakonczeniu pandemii. Za takim rozwigzaniem opowiedziala si¢ ponad
polowa ankietowanych (52%). Przeczaco odpowiedzialo 35% badanych studentdw,
8% wskazato wariant: ,nie mam zdania’, 6% badanych za§ wybralo wariant ,,inne’,
zaznaczajac, iz formula zdalna powinna pozosta¢ w odniesieniu do czesci zajec, na
przyklad wykladow. Szerzej ten temat omowili badani podczas wywiadéw: ,,Hybryda
nie jest zta. Sq przedmioty, ktére powinny by¢ zdalnie, np. projektowanie wizualne,
grafiki, niektére wyktady” (student III roku); ,,Sa zajecia, ktére trudno wyobrazi¢ so-
bie stacjonarnie. Sa wyklady, na ktérych nie jestem w stanie wysiedzie¢ zdalnie, a co
moéwi¢, gdyby byly stacjonarnie. A sg zajecia, na przyklad filmowe czy fotograficzne,
gdzie zdalnie nie byliSmy w stanie nic zrozumie¢. Sg tez zajecia, gdzie pracuje si¢
w grupach, na ktorych lepiej si¢ pracuje, jak sie widzi inne osoby. Chyba kazdy ma
jaki$ taki opdér w pracy przez Internet, Ze w pewnym stopniu woli si¢ nie angazowac”
(studentka IT roku studiow II stopnia).

Aktywnosé wiasna, zaangazowanie i motywacja

Niemal potowa (ponad 47%) badanych ocenia swojg aktywnos¢ podczas zaje¢ zdalnych
jako mniejsza w poréwnaniu z aktywno$cia podejmowana w ramach zaje¢ stacjonar-
nych. Z kolei nieco ponad 36% ankietowanych nie widzi w tym obszarze wiekszych
roznic. Troche ponad 14% badanych studentow wskazato na zdecydowanie mniejsza
aktywnos¢ podczas zaje¢ zdalnych. Jedynie niespelna 4% badanych stwierdzito, ze jest to
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aktywno$¢ wieksza (niecale 2%) badz zdecydowanie wigksza (niecate 2%) niz podczas
zaje¢ stacjonarnych. Analiza wynikéw w odniesieniu do poszczegoélnych rocznikow nie
pokazuje wiekszych rozbieznosci w rozkladzie odpowiedzi.

Podobnie prezentuja si¢ oceny studentéw dotyczace wlasnego zaangazowania oraz
motywacji do nauki zdalnej. Wigkszo$¢ badanych (nieco ponad 57%) wskazala, ze
uczestniczy w zajeciach zdalnych, ale przede wszystkim biernie. Aktywny udziat w za-
jeciach zadeklarowalo troche ponad 27% ankietowanych. Nieco ponad 13% badanych
studentow przyznalo, ze opuszcza/opuscito wiele zaje¢ z powodu braku motywacji.
Jedna osoba wskazala, ze opuscila wiele zajec z przyczyn od niej niezaleznych. Z kolei
trzy osoby zaznaczyly w odpowiedziach wariant ,inne”, podkreslajac, ze ich udziat
w zajeciach byl czasem aktywny, a czasem bierny. Najwigksza aktywno$¢ podczas zajec
zadeklarowali studenci III roku (tylko w tej grupie byta to odpowiedz dominujaca), co
wynika prawdopodobnie z do$¢ duzej liczby przedmiotéw praktycznych przypadajacych
na okres ksztalcenia zdalnego.

Jako mniejszg badz zdecydowanie mniejsza w poréwnaniu z zajeciami stacjonar-
nymi ocenili badani studenci swoja zdolno$¢ skupienia uwagi. Odpowiedz ,,zdecydo-
wanie mniejsza” wskazana zostala przez nieco ponad 43% ankietowanych, odpowiedz
»mniejsza” za$ przez troche ponad 37%. Ponad 17% ankietowanych zaznaczylo wariant:
»poréwnywalna”. Cztery osoby udzielity odpowiedzi: ,wigksza”, natomiast odpowiedz:
»zdecydowanie wigksza” nie zostala w ogdle zaznaczona. W przypadku studentéw
studiéw I stopnia najczesciej wskazywang odpowiedzig byla odpowiedz: ,,zdecydowa-
nie mniejsza’, a w przypadku bardziej doswiadczonych studentéw studiéw II stopnia
najwiecej wskazan otrzymata odpowiedz: ,,mniejsza”. Rowniez w tej grupie pojawily
sie wszystkie cztery odpowiedzi: ,wigksza”

Zdecydowana wiekszo$¢ badanych przyznaje, ze uczestniczac w zajeciach zdalnych,
wykonuje jednocze$nie inne czynnosci. Czesto zdarza si¢ to ponad 52% ankietowanym,
bardzo czesto zas — ponad 34%. Wsérod badanych 12% wskazato wariant: ,,rzadko”,
jedna osoba - ,bardzo rzadko’, dwie osoby zaznaczyly odpowiedz: ,wcale”. Rozklad
odpowiedzi przedstawia si¢ podobnie w przypadku wszystkich badanych rocznikéw.

Relacje z wyktadowcami

Ponad polowa badanych studentéw animacji kultury nie zauwaza wigkszych réznic
pomiedzy ksztalceniem zdalnym a stacjonarnym, jezeli chodzi o kontakty z wykta-
dowcami. Relacje i kontakty z nauczycielami akademickimi sg — zdaniem ponad 52%
ankietowanych - podobne w ramach ksztalcenia zdalnego i stacjonarnego. Jedna
czwarta badanych (26%) podkreslita pogorszenie si¢ kontaktow z wyktadowcami pod-
czas edukacji zdalnej, co dziesigty ankietowany student wskazat za$ na ,,zdecydowane
pogorszenie” relacji. Optymistycznie na temat zdalnych kontaktow z wykladowcami
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wypowiedzialo si¢ 5% badanych, podkreslajac, ze relacje ,,poprawily si¢”. Na ,,zdecy-
dowang poprawe” kontaktow nie wskazal zaden z ankietowanych. Sposréd badanych
studentéw 8% zaznaczylo natomiast wariant ,,inne”, thumaczac, iz nalezatoby te kwestie
ocenia¢ indywidualnie w odniesieniu do poszczegdlnych pracownikow.

Podobnie badani studenci oceniajg zaangazowanie wykladowcoéw w zajecia realizo-
wane on-line: 53% badanych okresla je jako ,,poréwnywalne” wzgledem zaangazowania
podczas zaje¢ stacjonarnych. Zdaniem 35% ankietowanych jest ono ,,mniejsze”, w opinii
7% natomiast — ,,zdecydowanie mniejsze”. Trzy osoby wskazaly, Ze zaangazowanie
wykladowcow wzrosto podczas zaje¢ zdalnych (dwa wskazania: ,wieksze”, jedno -
»zdecydowanie wigksze”). Pozostale trzy osoby wybraty sposrdéd odpowiedzi wariant:
»inne”, podkreslajac, ze sa to kwestie indywidualne.

Pozytywnym aspektem ksztalcenia zdalnego sa, zdaniem ankietowanych, zamiesz-
czane w przestrzeni wirtualnej przez wykladowcoéw materialy — ich dostepnosé, jakosé,
przydatnos¢. Ponad 55% badanych okreslila je jako ,bardzo przydatne”, 41% osob
wskazalo, ze ,,tylko cze$¢ z nich byta przydatna’, pozostale 5% zaznaczylo odpowiedz:
,»byly niezbyt przydatne”. Temat materiatéw dydaktycznych poruszyli badani studenci
réwniez podczas rozméw grupowych, zaznaczajac, iz jest to jedna z najwazniejszych
zalet ksztalcenia zdalnego: ,,Do pluséw zdalnego nalezy zaliczy¢ udostepnianie ma-
terialéw przez prowadzacych. My wreszcie mamy do nich dostep, a nie stresowanie
sie na zajeciach, Ze nie nadgzasz z notatkami. A tu masz w pliku wszystko. I mozna
sie skupi¢ na zdobywaniu tej wiedzy. Na stuchaniu, a nie przepisywaniu” (studentka
II roku studiéw II stopnia).

Szanse i ograniczenia edukadji zdalnej

W przypadku pytan otwartych dotyczacych zalet i wad ksztalcenia zdalnego nie od-
notowano zasadniczych réznic w odpowiedziach studentéw poszczegolnych roczni-
kow. Wskazania badanych zwigzane z zaletami nauczania zdalnego mozna zamkna¢
w trzech zasadniczych grupach i okresli¢ jako korzysci: pragmatyczne, edukacyjne oraz
psychologiczne. Wsrdd korzysci o charakterze pragmatycznym badani wymieniali:
oszczedno$¢ czasu (26 wskazan), mozliwos¢ pogodzenia nauki z pracg zarobkowsa
oraz innymi aktywnos$ciami (23 wskazania), brak konieczno$ci dojazdu na uczelnie¢
(21 wskazan), wysypianie sie (18 wskazan), mozliwos¢ uczestnictwa w zajeciach bez
wzgledu na miejsce pobytu (14 wskazan), oszczednosci finansowe (11 wskazan), wiek-
szy komfort uczestnictwa w zajeciach (10 wskazan). W grupie korzysci edukacyjnych
studenci podkreslali: wicksza dostepnos¢ materialéw dydaktycznych (19 wskazan),
wysokg jako$¢ i profesjonalizm materiatéw dydaktycznych (4 wskazania), rozwdj
umiejetno$ci technicznych (3 wskazania), szybsza niz w przypadku ksztalcenia sta-
cjonarnego realizacje zagadnien i tematéw (1 wskazanie). Natomiast do korzysci
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o charakterze psychologicznym mozna zaliczy¢ takie odpowiedzi, jak: mniejszy stres
podczas zaliczen i egzaminéw (4 wskazania) oraz mniejszy stres w kontaktach z wy-
ktadowcami (2 wskazania).

Wiréd wad nauczania zdalnego wskazywanych przez badanych dominuja te zwia-
zane z procesem ksztalcenia: mniejsza w pordwnaniu z nauczaniem stacjonarnym
efektywnos¢ (27 wskazan), spadek aktywnosci i zaangazowania (26 wskazan), trudnosci
w realizacji zaje¢ praktycznych (15 wskazan), trudnosci w realizacji dziatan i zadan
grupowych (8 wskazan), dominacja metod nieaktywnych (4 wskazania), duza ilos¢
prac zaliczeniowych (3 wskazania), schematyzm zaje¢ (3 wskazania), brak ptynnego
kontaktu miedzy studentem a wyktadowca (2 wskazania). Druga grupe tworza trudnosci
o charakterze psychologicznym, takie jak: spadek koncentracji i motywacji (48 wskazan),
osamotnienie wywotlane brakiem bezposrednich kontaktow (37 wskazan), zmeczenie/
rozleniwienie (11 wskazan), pogorszenie samopoczucia/stany lekowe i depresyjne
(5 wskazan). Badani podkreslali réwniez kwestie natury zdrowotnej: bole kregostupa
(4 wskazania), problemy ze wzrokiem (3 wskazania), bole glowy (1 wskazanie). Ostatnig
grupe stanowig problemy techniczne wynikajace przede wszystkim z niestabilnego
tacza internetowego, o ktérych wspomniato 14 badanych. Dwie osoby podkreslily, iz
nie dostrzegaja Zadnych wad ksztalcenia zdalnego.

Badani przyznaja, ze pandemia znaczaco ograniczyla mozliwo$¢ kluczowego dla
ksztalcenia animatoréw kultury praktykowania. Dostrzegajg koniecznos¢ uzupetnienia
wlasnych kompetencji w tym obszarze, ale juz z uwzglednieniem nowych kontekstow
podyktowanych obecng sytuacja: ,,My jako studenci tez bedziemy musieli nauczy¢ si¢
niektérych rzeczy we wlasnym zakresie. Program studiow, ktérym idziemy, nie byt
gotowy na te sytuacje, wiec troche moze by¢ nieadekwatny do rzeczywistosci i tego,
co bedzie po naszych studiach” (student III roku).

Studenci podkreslajg, ze jednym z wazniejszym wyzwan, przed ktdrymi stoja, jest
zmotywowanie si¢ do dzialan, bo ,,jesli my nie jestesmy zmotywowani, to jak mamy
motywowac innych?” (studentka I roku studiéw II stopnia). Badani sg $wiadomi
konsekwencji sytuacji pandemicznej dla praktyki animacyjnej. Dostrzegaja wyzwania
w kluczowych dla animacji obszarach, takich jak odkrywanie potrzeb, komunikacja,
aktywizacja spofeczno-kulturalna. Oto przykladowe wypowiedzi: , Ludzie dzi$ sami do
konca nie wiedzg, czego im brakuje. Pogubili sie. Jest duze rozleniwienie, obojetnos¢ -
wszystko mi jedno, czy ja bede w domu, czy w pracy. Najpierw byt szok i odczuwalny
brak réznych rzeczy, a potem w wielu przypadkach pojawilo si¢ przyzwyczajenie.
I w ogdle nie ma potrzeb. Wiec duzym wyzwaniem bedzie przywrdcenie tych potrzeb”
(studentka III roku); ,, Duzym wyzwaniem bedzie teraz, zeby zaktywizowac ludzi, ktérzy
przez te dwa lata siedzieli przed komputerem i nie byli aktywni w ogole. I tez trzeba
pomoc ludziom si¢ znowu otwiera¢, budowac relacje miedzyludzkie i rozbudzi¢ na
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nowo taka potrzebe, ktora teraz zostata uspiona” (studentka IT roku studiéow I stopnia);
»Pandemia zabrala dzieciom jedng trzecig albo jedng czwartg zycia. Jak my mamy
w ogoble dotrze¢ do takiego dziecka, ktére ma catkowicie inne podejscie do zabawy,
kreatywnosci? Nie, ze zte. Inne. Musimy szukaé nowych, wspdlnym metod, zeby si¢
dogada¢” (studentka III roku).

W zaistnialej sytuacji dostrzegaja jednak pewne szanse i perspektywy dla swojej
przysztosci zawodowej, podkreslajac rozwdj takich kompetencji, jak elastycznos¢,
kreatywnos¢, gotowos¢ na nieprzewidziane sytuacje oraz umiejetno$¢ radzenia sobie
w nich: ,,To rozwija kreatywnos¢, inwencje tworcza, trzeba umie¢ znalez¢ nowe roz-
wigzania natychmiast, przerzuci¢ dzialanie bezposrednie na zdalne. Nie mozemy si¢
widzie¢, musimy wymysli¢ nowe rozwiazanie. Poprzednie roczniki studiujace w nor-
malnych warunkach pewnie nawet nie pomyslaly o tym, ze mozna tworzy¢ dziatania
przez Internet. My mamy szerszy kat myslenia i dziatania” (student III roku); ,Mysle, ze
nieintencjonalnie zostali$my przygotowani do dostosowywania si¢ do réznych sytuacji.
Pracowali$my zdalnie, potem troche stacjonarnie, teraz hybrydowo, tu musielismy co$
przygotowa¢ on-line, znalez¢ sposdb na polaczenie si¢ z grupa, zeby przygotowac cos
bez kontaktu fizycznego, i to faktycznie dziatato. Wydaje mi sig, ze poprzednie roczniki
nie mialy takiego przygotowania, a my juz bedziemy wiedzieli, jak si¢ zachowa¢ w tym
srodowisku internetowym” (studentka II roku studiéw I stopnia); ,Trudno co$ orga-
nizowa¢ w takich czasach. To jest czesto podwojna robota i niepewnos¢ jutra. Trzeba
mie¢ i plan A, i plan B, i plan C” (studentka II roku studiéw II stopnia). Szanse dla
wlasnego rozwoju badani dostrzegaja rowniez w zwigzku z konsekwencja ksztatcenia
zdalnego w postaci oszczednosci czasu. Wielu studentéw podjeto dzieki temu aktywno$¢
zawodowg, doszkalajacg badz wolontariacka w obszarze szeroko rozumianej praktyki
spoleczno-kulturalne;.

Podsumowanie

Zrealizowany projekt badawczy pokazal, ze problem zdalnego ksztalcenia akademickiego
animatorow kultury jest ztozony i wieloaspektowy. W opiniach badanych studentow
najwigkszym mankamentem takiego modelu jest organizacja moduléw praktycz-
nych oraz zaje¢ wymagajacych kontaktow miedzyludzkich. Wydaje sie, ze pod tym
wzgledem studenci animacji kultury nie réznig si¢ zasadniczo od studentéw innych
kierunkéw, ktérzy rowniez podczas ksztalcenia zdalnego silnie odczuwaja brak relacji
(zob. m.in. Iwinska, 2020; Babicka-Wirkus, Cywinski, Joshua i Walat, 2021; Waligora,
2021). Mozna jednak przypuszczaé, ze w przypadku animatoréw kultury odczucia
zwigzane z brakiem kontaktow sg jeszcze bardziej intensywne, o czym moéwig sami
studenci: ,,My$my byli zlaknieni kontaktow, to jest jakas specyfika tez animacji, na
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innych kierunkach ludzie az takich potrzeb bycia razem chyba nie majg” (studentka
I roku); ,,Ja jak rozmawiam z réwiesnikami, ktorzy sg w takiej samej sytuacji — zaczy-
nali zdalnie, a teraz majg tez zajecia stacjonarne, to mam wrazenie, Ze nasz kierunek
jest wyjatkowy. Oni, jak opisuja swoje relacje, mowia, ze przez to, ze si¢ nie poznali od
poczatku, to maja zte kontakty” (studentka II roku studiéw I stopnia).

Relacje stanowia fundament animacji. W przypadku ksztalcenia animatoréw kultury
chodzi wigc nie tylko o kontakty pomiedzy studentem a wykladowca, ale réwniez -
a nawet przede wszystkim - o komunikacje bezpo$rednia na linii: student-student,
student-animator-praktyk, student-wytwory kultury. Edukacja akademicka, szczegolnie
ta realizowana na kierunkach praktycznych i relacyjnych, to zdecydowanie wigcej niz
przekazywanie wiedzy. Pomysty animacyjne rodzg si¢ najczesciej mimochodem, pod
wplywem impulséw, jakich dostarczajg kontakty miedzyludzkie.

Ograniczeniem wynikajacym z ksztalcenia zdalnego jest takze spadek aktywnosci
studentéw oraz ich motywacji do nauki i dziatan. To kolejna trudnos¢, ktéra - jak
pokazuja badania — ujawnia si¢ w réwniez w odniesieniu do studentéw innych kie-
runkéw (zob. m.in. Iwinska, 2020; Kosiewicz-Budnicka, 2021). Jednak w kontekscie
animatorow kultury problem ten ma wymiar szczegdlny, wszak w przypadku dziatan
animacyjnych motywacja i aktywno$¢ stanowia kategorie kluczowe. ,,Irzeba samemu
plona¢, zeby zapala¢ innych” - glosi jedna z nadrzednych zasad animacji.

Mimo wskazanych ograniczen badani studenci dostrzegaja réwniez szanse zwigzane
z edukacjg zdalng. Opowiadajg si¢ w wigkszosci za przyjeciem hybrydowego modelu
ksztalcenia, zaktadajacego realizacje w formie on-line przede wszystkim wyktadow.
Opinie badanych w tym zakresie pokrywaja sie z 0ogdlnymi trendami (por. Gruszczynska,
2020; Przybyta, 2021). Z badan wynika wrecz, ze frekwencja w przypadku wyktadow
on-line wzrasta, poniewaz mozna w nich uczestniczy¢ bez wzgledu na miejsce pobytu
(Cellary, 2020).

Pozytywnie badani oceniajg praktyke przygotowywania i udostepniania materiatéw
dydaktycznych, zwalniajaca z koniecznoéci notowania i generujaca mozliwo$¢ powro-
cenia do interesujacych studenta tresci w dowolnym momencie. Studenci doceniajg
takze rozwoj kompetencji technologicznych, istotnych nie tylko w sferze edukacji, ale
réwniez w obszarze wspolczesnej praktyki animacyjnej, ktéra — podobnie jak inne
dziedziny - bedzie podlegac coraz dalej idacym procesom cyfryzacji. Ksztalcenie zdal-
ne uruchomilo ponadto, zaréwno u wyktadowcow, jak i studentow, szerokie poklady
kreatywnosci i inwencji tworczej — cech niezwykle waznych w animacyjnej dzialalno-
$ci. Stworzylo réwniez mozliwo$¢ podejmowania dodatkowych aktywnosci w sferze
praktyki spoleczno-kulturalne;.

Biorac pod uwage opinie badanych studentéw animacji kultury, nalezatoby rozwazy¢
kontynuowanie wymuszonego sytuacja pandemiczng modelu ksztalcenia, oczywiscie
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w jego wersji hybrydowej, umozliwiajacej realizacje kluczowych dla animacji kultury
zalozen: praktykowania, szeroko rozumianej komunikacji, aktywizacji oraz partycypacji
spofeczno-kulturalne;.
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PRZEDSIEBIORCZOSC STUDENTOW W NIEMCZECH -
WYBRANE ASPEKTY

ENTREPRENEURSHIP OF STUDENTS IN GERMANY —
SELECTED ASPECTS

ABSTRACT: Entrepreneurship, due to its complex and interdisciplinary nature, is the subject of research
in many scientific disciplines. The growing interest in entrepreneurship is reflected in scientific,
political and economic discussions. The presence of the category of entrepreneurship in the space
of higher education resulted, on the one hand, in noticing the need to tighten the multidimensional
network of cooperation between the academic community and the labour market, and, on the other
hand, in the need to develop the entrepreneurial potential of all students, regardless of their field of
study. Over the last ten years, the problem of the development of entrepreneurship of students in
Germany has gained new dynamics and is present both in the scientific and public discourse. Activi-
ties aimed at supporting entrepreneurship in the non-technological areas of education and research
can be identified in a growing number of universities in Germany. The aim of the text is to describe
the entrepreneurship of students in Germany and to present instruments for supporting student
entrepreneurship in Germany in particular non-technological (non-economic) faculties. The basic
research methods were the review of the literature and source documents. The dynamically chang-
ing socio-economic environment and the students’ interest in self-employment confirm the need for
a wider inclusion of subjects in the field of entrepreneurship in the offer of academic education. The
growth of self-employment observed by analysts in the so-called liberal professions and in the crea-
tive and cultural industries is becoming more and more attributable to the participation of students
and graduates of social, humanities and cultural studies.

KEYWORDS: entrepreneurship, entrepreneurship of students, higher education in Germany, graduates

in the labour market.

ABSTRAKT: Przedsigbiorczo$¢ ze wzgledu na swoja zlozong nature i interdyscyplinarny charakter
jest przedmiotem badan wielu dyscyplin naukowych. Wzrost zainteresowania przedsiebiorczo$ciag
znajduje swoje odzwierciedlenie w dyskusjach naukowych, politycznych i gospodarczych. Obecnos¢
kategorii przedsiebiorczo$ci w przestrzeni szkolnictwa wyzszego zaowocowata z jednej strony dostrze-
zeniem potrzeby zacie$niania wielowymiarowej sieci wspoltpracy srodowiska akademickiego z ryn-
kiem pracy, natomiast z drugiej koniecznoscia rozwijania potencjatu przedsiebiorczego wszystkich
studentéw niezaleznie od kierunku studiéw. Na przestrzeni ostatnich dziesieciu lat problematyka
rozwoju przedsigbiorczosci studentéw Niemczech nabrala nowej dynamiki i jest obecna zaréwno
w dyskursie naukowym, jak i publicznym. Dzialania zorientowane na wspieranie przedsigbiorczosci
w nietechnologicznych obszarach edukacji i badan mozna zidentyfikowa¢ w coraz wigkszej liczbie
uczelni wyzszych w Niemczech. Celem tekstu jest charakterystyka przedsiebiorczosci studentow
w Niemczech i przedstawienie instrument6w jej wspierania, w szczegélnosci kierunkéw nietechnolo-
gicznych (pozaekonomicznych). Za podstawowe metody badawcze przyjeto przeglad pismiennictwa
i dokumentéw Zrédtowych. Dynamicznie zmieniajace si¢ otoczenie spoteczno-ekonomiczne oraz
zainteresowanie studentdw samozatrudnieniem potwierdza potrzebe szerszego wlaczenia w oferte
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edukacji akademickiej przedmiotéw z obszaru przedsigbiorczosci. Obserwowany przez analitykow
wzrost samozatrudnienia w tak zwanych wolnych zawodach oraz przemysle kreatywnym i kultury
staje sie¢ w coraz wigkszej mierze udzialem studentéw i absolwentéw kierunkow spolecznych, hu-
manistycznych i kulturoznawczych.

SLOWA KLUCZOWE: przedsiebiorczo$¢, przedsigbiorczo$¢ studentow, szkolnictwo wyzsze w Niemczech,
absolwenci na rynku pracy.

Wprowadzenie - ramy teoretyczne

Bezprecedensowe tempo przemian technologiczno-cywilizacyjnych wraz z dyna-
micznym rozwojem gospodarki opartej na wiedzy skutkuje gtebokimi zmianami
w funkcjonowaniu szkolnictwa wyzszego (Kwiek, 2010: 17). Od co najmniej trzech
dekad instytucja uniwersytetu podlega transformacjom wynikajacym z intensywnych
przemian otoczenia spoleczno-ekonomicznego. Autorzy raportu UNESCO opisu-
ja stan ten w kategoriach ,,rewolucji akademickiej” (Altbach, Reisberg i Rumbley,
2009: 1). Tradycyjny Humboldtowski model uniwersytetu, oparty na autonomicznych
badaniach naukowych i teoretycznym ksztalceniu studentéw, wypiera wizja przed-
siebiorczej akademii, tak zwanego uniwersytetu trzeciej generacji, ktdrego celem jest
wyzwalanie potencjalu przedsiebiorczosci studentow, absolwentéw i pracownikéw oraz
komercjalizacja wynikéw badan (por. Wissema, 2009: 6). Uczelnia staje sie miejscem
stymulowania przedsigbiorczoséci srodowiska akademickiego i transferu technologii.

Przedsigbiorczo$¢ jest pojeciem obecnym zaréwno w dyskursie spotecznym, jak
i naukowym. Interdyscyplinarny charakter i polisemicznos¢ tego terminu powodu-
je, ze w literaturze przedmiotu istnieje wiele perspektyw badawczych i konstruk-
tow teoretycznych w zaleznos$ci od celéw i kontekstu rozwazan (Ripsas, 1997: 275).
Przedsigbiorczo$¢ jako kategoria niejednorodna moze by¢ rozpatrywana z perspektywy
réznych jej wymiaréw: indywidualnego, organizacyjnego, spotecznego i ekonomicz-
nego (Stankiewicz i Strojny, 2009: 120). Przyjecie wybranej perspektywy determinuje
poziom analiz przedsiebiorczo$ci zorientowanej na jednostke, organizacje, otoczenie
spoteczne badz gospodarke (Wach, 2014: 13; Rachwal, 2019: 18).

Odmienno$¢ spojrzen przedstawicieli réznych dyscyplin na przedsigbiorczos¢
wplywa na rézne jej ujecia. W teoriach ekonomicznych jest ona rozpatrywana jako:
(1) proces zorientowany na osigganie korzysci, tworzenie czego$ nowego, (2) sposéb
efektywnego zarzadzania zasobami dostosowany do panujacych warunkoéw lub (3) ze-
spot cech charakteryzujacych przedsigbiorce (Bechert, Ahluwalia i Baharian, 2018: 9;
Korol, Kusidel i Szczucinski, 2016: 56). Z kolei reprezentanci ujecia psychologicznego,
spolecznego i kulturowego sg zgodni co do deskrypcji przedsigbiorczosci jako zespotu
postaw i zachowan jednostki badz zbiorowosci, takich jak aktywnos¢, innowacyjnos¢,
elastyczno$¢ czy sklonnos¢ do podejmowania ryzyka (Ilic, 2018: 19; Komraus, 2019: 38).
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Ramy teoretyczne podjetych analiz wyznacza perspektywa edukacyjno-rozwojowa
traktujgca przedsiebiorczo$¢ jako ceche niezbedng do twdrczego funkcjonowania
jednostki w kazdej sferze jej aktywnosci.

W polu zainteresowan niniejszego artykulu znajduje si¢ przedsiebiorczos¢ akade-
micka. W literaturze przedmiotu pojecie to rozumiane jest bardzo szeroko - od edu-
kacji biznesowej, przez zarzadzanie aktywami intelektualnymi, formy komercjalizacji
wynikéw prac badawczo-rozwojowych i przepltywu wiedzy z uczelni do gospodarki,
az po dzialalno$¢ biznesowy studentéw i absolwentow (Walter i Auer, 2009: 1-2).
Istotg obszaru przedsigbiorczosci akademickiej jest taczenie aktywnosci srodowiska
naukowego i otoczenia spoleczno-gospodarczego w celu udostepniania gospodarce
osiagniec¢ studentdw, doktorantéw oraz pracownikéw uczelni.

Warto w tym miejscu wskaza¢ na pewne réznice konceptualne w definiowaniu
przedsigbiorczoéci akademickiej. W Europie Zachodniej (w krajach anglosaskich
i niemieckojezycznych) jest ona utozsamiana gtéwnie z innowacyjnymi badaniami
naukowymi prowadzacymi do powstawania nowych technologii i patentéw w ramach
zakladanych przez studentéw, doktorantdéw i pracownikéw naukowych firm typu
spin-out (niezaleznych od uczelni) i spin-off (w powigzaniu z uczelnig) (Neuschifer,
2015: 113). W Polsce przedsigbiorczo$¢ akademicka rozumie si¢ nieco odmiennie
i szerzej. Nie jest to wylacznie proces tworzenia firm technologicznych, ale przede
wszystkim aktywno$¢ biznesowa 0s6b zawodowo zwigzanych z uczelnig — pracownikow
naukowych, studentéw i doktorantéw. Obejmuje réwniez promocje przedsigbiorczosci,
edukacje do przedsiebiorczosci oraz aktywizowanie do przedsiebiorczosci. Jak wskazuje
Marek Kwiek (2010: 238)

polska — bardzo szeroko rozpowszechniona — wersja przedsigbiorczosci akademickiej niemal
w ogdle nie odnosi si¢ do funkcjonowania akademii, reformowania jej ksztaltu i sposobow
zarzgdzania, poszukiwania nowych, dodatkowych zrédet przychodéw i powstawania nowych,
innowacyjnych jednostek naukowych i administracyjnych uczelni [tak, jak wyglada to w krajach
Europy Zachodniej - M.Z.]. [...]. To nie uniwersytet ma otwiera¢ si¢ na $wiat zewnetrzny, ale
jego absolwent ma umie¢ zakltada¢ i prowadzi¢ swoja dzialalnos¢ gospodarcza.

Cho¢ pomiedzy jednym a drugim rozumieniem przedsiebiorczoéci nie ma sprzecz-
nosci, to odmienne podejscia implikuja stosowanie innych narzedzi rozwojowych
(Matusiak i Matusiak, 2007: 159). Usci$lajac dalszy tok eksploracji, przyjeto za Marta
Czyzewska (2018: 30-32), ze istotng czescia skladowa przedsiebiorczosci akademickiej
jest przedsigbiorczos¢ studentow. W tekscie skoncentrowano sie na jej najbardziej wy-
miernym wskazniku, jakim jest zaangazowanie mlodziezy akademickiej w inicjowanie
i prowadzenie dzialalnosci gospodarczej.

W ciagu ostatnich dwdch dekad podjeto w Niemczech wiele staran ukierunkowanych
na intensyfikacje dziatan w zakresie wspierania przedsiebiorczo$ci studentéw. Umownie
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mozna wskazaé pig¢ obszaréw: 1) zwigkszenie liczby przedsiebiorstw prowadzonych
przez studentéw i absolwentdéw, 2) podniesienie jakosci mlodych (do 3,5 roku) firm
prowadzonych przez studentow i absolwentow, 3) implementacja przedmiotu przedsie-
biorczoéci w ofertach ksztatcenia, 4) kreowanie kultury przedsigbiorczoéci na uczelniach
wyzszych, 5) wzrost zainteresowania perspektywa samozatrudnienia przez studentow,
w szczegdlnosci nauk spotecznych, humanistycznych i kulturoznawczych (por. OECD,
2009; Maicher i in., 2015; Sternberg i in., 2021). Ostatni obszar wydaje si¢ szczegdlnie
interesujacy i stanowi punkt wyjscia podjetych analiz, ktérych celem jest przedstawienie
przedsiebiorczosci studentéw w Niemczech ze szczeg6lnym uwzglednieniem studentow
kierunkéw nietechnologicznych (pozaekonomicznych)'.

Przedsiebiorczos¢ w Niemczech
na tle wybranych badan porownawczych

W dobie globalizacji i internacjonalizacji przedsiebiorczo$¢ stanowi przedmiot wielu
miedzynarodowych analiz poréwnawczych. W kontekscie przedsigbiorczosci studen-
tow interesujacych poznawczo danych dostarczajg szczegélnie dwa badania o akroni-
mach: GEM i GUESS. Pierwsze z nich, Globalny Monitor Przedsigbiorczosci (Global
Entrepreneurship Monitor, GEM), to obecnie najwigkszy na $wiecie projekt badawczy
w dziedzinie badan nad przedsigbiorczoscig, koordynowany od 1999 roku przez Babson
College w Bostonie oraz London Business School (Reynolds i in., 2001: 5). Dzi¢ki wie-
loaspektowemu ujeciu zagadnienia badanie GEM stuzy identyfikacji réznic w natezeniu
przedsiebiorczo$ci w poszczegdlnych krajach oraz probie ich wyjasnienia.

Jednym ze wskaznikow w badaniu GEM jest tak zwana catkowita przedsigbiorczo$¢
we wezesnym stadium (Total early-stage Entrepreneurial Activity, TEA), ktéra okresla
udziat preprzedsigbiorcéw i nowych przedsigbiorcow zakladajacych i prowadzacych

! W dalszej czeéci artykulu w celu zapewnienia transparentno$ci wywodu przyjeto skrot ,,poza-
ekonomiczne/nietechnologiczne kierunki studiéw”. Zgodnie z klasyfikacja dziedzin nauki i dyscyplin
naukowych do kierunkéw pozaekonomicznych/nietechnologicznych zaliczono dyscypliny naukowe
w dziedzinie: nauk humanistycznych (archeologia, filozofia, historia, jezykoznawstwo, literaturoznaw-
stwo, nauki o kulturze i religii, nauki o sztuce), nauk spolecznych (pedagogika, psychologia, nauki
socjologiczne, nauki prawne, nauki o komunikacji spolecznej, nauki o polityce i administracji), sztuki,
nauk teologicznych. Uzywajac skrotu ,ekonomiczne/technologiczne kierunki studiow” autorka wska-
zuje dyscypliny naukowe w dziedzinie: nauk inzynieryjno-technicznych (architektura i urbanistyka,
automatyka, elektronika i elektrotechnika, informatyka i telekomunikacja, inzynieria biomedyczna,
chemiczna, ladowa, materialowa, srodowiska, gornictwo i energetyka), nauk spolecznych (ekonomia
i finanse, nauki o zarzadzaniu i jako$ci), nauk $cistych i przyrodniczych (astronomia, informatyka,
matematyka, nauki biologiczne, chemiczne, fizyczne). Zrédlo: Rozporzadzenie ministra nauki i szkol-
nictwa wyzszego z dnia 20 wrzesnia 2018 r. w sprawie dziedzin nauki i dyscyplin naukowych oraz
dyscyplin artystycznych. Dostepne na: https://sip.lex.pl/akty-prawne/dzu-dziennik-ustaw/dziedziny-
nauki-i-dyscypliny-naukowe-oraz-dyscypliny-artystyczne-18758142 [17.04.2022].
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dzialalnos§¢ we wezesnym stadium (do 3,5 roku). Wedlug ostatniego pomiaru przepro-
wadzonego w 2020 roku wskaznik TEA wyni6st w Niemczech 5% (Sternberg, 2021: 70).
W roku 2019, czyli tuz przed $wiatowym kryzysem zdrowotnym spowodowanym
pandemia koronawirusa, odsetek osob prowadzacych mlode firmy byt historycznie
wysoki i wynosil 7,6% populacji Niemiec.

Innym istotnym obszarem eksploracji w ramach badania GEM jest jeden z najbardziej
wymiernych wskaznikoéw przedsigbiorczoéci — samozatrudnienie i analiza wskaznika
uwarunkowan przedsigbiorczosci w poszczegélnych krajach (National Entrepreneurship
Context Index, NECI). Im wyzszy jest wskaznik NECI w danym kraju, tym lepsze panuja
w nim warunki do zakladania i rozwijania dzialalno$ci gospodarczej. Wérdd 22 panstw
europejskich objetych badaniem Niemcy z wynikiem 5,04% plasuja si¢ na szostym
miejscu. Interesujacych wnioskéw dostarcza poglebiona analiza danych tego obszaru
badan. Mianowicie najwyzsze oceny uwarunkowan prawnych i wsparcia rzadowego
dla firm rodzinnych odnotowano w Niemczech z wynikiem 5,8%, podczas gdy $rednia
dla badanych panstw Europy wyniosta 4,5% (Tarnawska i in., 2021: 97)%

Drugim projektem badawczym, zapoczatkowanym w 2003 roku z inicjatywy badaczy
Uniwersytetu w Sankt Gallen w Szwajcarii, jest miedzynarodowe badanie ankieto-
we dotyczace przedsigbiorczosci studentéw (Global University Entrepreneurial Spirit
Students’ Survey, GUESS), w ramach ktorego analizuje si¢ wpltyw nauki na uczelni na
rozwdj postaw przedsiebiorczosci oraz planowanie $ciezki kariery studentow (Sieger
i in., 2021: 27). Ostatni opublikowany raport z badania GUESS przeprowadzonego
w uczelniach niemieckich w roku akademickim 2018/2019 wskazal na kilka bardzo
interesujacych wnioskéw (Bergmann i Golla, 2020). Grupe respondentéw stanowito
ponad 10 tysiecy studentow reprezentujacych 15 uczelni i szkot wyzszych w Niemczech.
W nawigzaniu do dwoch wezesniejszych edycji badania w latach 2014 1 2016 wskazano
na pozytywna tendencje, ze przedsiebiorczo$c¢ jest w coraz wiekszym stopniu obecna
w przestrzeni szkolnictwa wyzszego. Znajduje to swoje odzwierciedlenie w rosnacej licz-
bie ofert ksztalcenia oraz frekwencji studentéw w co najmniej jednym kursie z zakresu
przedsigbiorczosci, na co wskazuje 18% osob bioracych udzial w badaniu (Bergmann
i Golla, 2020: 24). Rezultaty badania dotyczacego plandw i loséw zawodowych stu-
dentéw i absolwentéw sg réwniez ciekawe poznawczo. W trakcie lub bezposrednio

* Bez watpienia rozwojowy charakter pandemii wywotanej COVID-19 przelozy si¢ na dynamiczne
zmiany warto$ci wielu z prezentowanych wskaznikéw. Procz skutkéw kryzysu zdrowotnego nalezy
mie¢ réwniez na uwadze zmiany regulacji krajowych. 1 stycznia 2022 r. w Polsce wprowadzono Polski
Lad, natomiast w Niemczech nastgpily zmiany modelu ubezpieczen spotecznych dla przedsigbior-
cOw i 0s6b prowadzacych dziatalno$¢ gospodarcza. Kryzys spowodowany pandemia koronawirusa
SARS-CoV-2 oraz dynamika zmian krajowych przepiséw utrudnia opracowywanie dlugotermi-
nowych prognoz gospodarczych na rzecz wigkszej koncentracji decydentéw na normalizacji oraz
instrumentach wsparcia gospodarek krajowych, w tym mechanizmach rozwoju przedsiebiorczosci.
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po zakoniczonych studiach 7,6% studentéw bierze pod uwage samozatrudnienie jako
alternatywe na rynku pracy i uruchamia lub prowadzi juz wlasng dziatalnos¢ (Bergmann
i Golla, 2020: 8). Warto$¢ ta jest prawie trzykrotnie wyzsza w przypadku absolwentow
ankietowanych 5 lat po ukonczeniu studiéw i wynosi 21% (Bergmann i Golla, 2020:
18). Warto jednak doda¢, ze w 2006 roku odsetek absolwentéw zainteresowanych
samozatrudnieniem wynosit 27%, natomiast w 2011 roku 32%. Zaobserwowang ten-
dencje spadkowa autorzy raportu wiaza przede wszystkim z koniunkturg gospodarcza
i sytuacja na rynku pracy.

Przedsiebiorczos¢ w przestrzeni szkolnictwa wyzszego

Kwestie dotyczace przedsiebiorczosci akademickiej, w tym przedsiebiorczosci studentdw,
sa w Niemczech regulowane na poziomie poszczegdlnych krajow zwigzkowych oraz
uczelni. Brak ogdlnokrajowej jednolitej strategii wsparcia przedsiebiorczo$ci wynika
z federalnej struktury Niemiec. Rzad federalny dysponuje ramowymi kompetencjami
ustawodawczymi (Hochschulrahmengesetz) i ograniczonymi mozliwo$ciami oddziaty-
wania w sferze polityki szkolnictwa wyzszego. Wtadze zwigzkowe sg upowaznione do
autonomicznego zarzadzania szkolnictwem wyzszym, wyznaczania kierunkéw rozwoju
i decydowania o wydatkach przy uwzglednieniu specyficznych potrzeb i mozliwosci
regionu. Oznacza to, Ze zakres i intensywno$¢ inicjatyw przedsigbiorczych zalezy za-
réwno od polityczno-gospodarczych uwarunkowan danego kraju zwigzkowego, jak
i od oferty naukowej poszczegoélnych uczelni (Grave, Hetze i Kanig, 2014: 11).

Na poziomie ogélnokrajowym jednym z przykladow wspierania przedsigbiorczosci
w przestrzeni szkolnictwa wyzszego jest program EXIST ustanowiony w 1998 roku pod
auspicjami Federalnego Ministerstwa Gospodarki i Technologii. Gléwny cel programu
to wspieranie pracownikow, absolwentow i studentéw wyzszych uczelni w przygoto-
wywaniu start-upow, czyli mtodych, innowacyjnych przedsiebiorstw zorientowanych
na technologie i opartych na wiedzy. W ramach programu EXIST uczelnie uzyskuja
wsparcie finansowe w postaci dotacji celowych, subwencji czy programoéw stypendial-
nych oraz wsparcie merytoryczne w tworzeniu kultury przedsigbiorczosci. W ostatnich
latach program zostal rozszerzony o liczne inicjatywy wsparcia na poziomie zwiazkowym
i oferty sektora prywatnego, jak coaching, crowdfunding czy anioty biznesu.

Obecnie wiele o$rodkéw akademickich w Niemczech stara si¢ tworzy¢ przestrzen do
pobudzania, wzmacniania i rozwoju postaw przedsiebiorczych studentéw niezaleznie
od studiowanego kierunku. Szerokie spektrum dziatan wspierajacych mozna umownie
podzieli¢ na trzy obszary: finansowy, organizacyjny i merytoryczny (ryc. 1).

Wyniki badan przeprowadzonych przez Instytut Fraunhofer w Lipsku wskazuja
na duza dywersyfikacje wsparcia finansowego udzielanego mtodym przedsigbiorcom
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Wsparcie Wsparcie Wsparcie
finansowe organizacyjne merytoryczne
« konkursy « (pre)inkubatory « doradztwo
« programy stypendialne przedsiebiorczosci - mentoring
- pozyczki, kredyty + (entra wspierania - coaching
- dotacje celowe przedsigbiorczosci - seminaria, prelekcje,
- cowdfunding + parki naUk.OWO' warsztaty nt.
. anioly biznesu technolog!cz'ne przedsiebiorczosci
- technologie informatyczne - promowanie kultury

« laboratoria przedsiebiorczosci

- coworking « rozbudowywanie

« networking kompetengji
przedsiehiorczych

Rycina 1. Obszary wsparcia przedsigbiorczosci studentéw uczelni niemieckich
Zrédto: opracowanie wlasne.

(Maicher i in., 2015: 45-48). Studenci sg beneficjentami uczelnianych lub ogdlnokra-
jowych konkurséw i funduszy stypendialnych. Précz subwencji finansowych i dotacji
celowych studenci mogg rowniez korzysta¢ z (mikro)pozyczek oraz kredytéw banko-
wych. Wzglednie nowym, zyskujacym na popularnosci zrédtem finansowania projektow
studenckich jest crowdfunding, ktéry polega na spolecznej partycypacji w kosztach
powolania dziatalnosci gospodarczej. Oznacza to, Ze przedsiewziecie jest finansowa-
ne poprzez duzg liczbe drobnych wplat dokonywanych przez osoby zainteresowane
dang inicjatywa. Alternatywnym sposobem finansowania przedsiewzigcia sa anioty
biznesu, czyli prywatni inwestorzy dysponujacy doswiadczeniem i kapitatem, ktorzy
merytorycznie i finansowo wspieraja mlode przedsiebiorstwa w poczatkowej fazie ich
dziatalnosci. Wsrod sposobéw pozyskania wsparcia finansowego przez studentéw sg
takze fundusze typu venture capital. W zamian za inwestycj¢ srodkéw finansowych
w uruchomienie i prowadzenie firmy w jej wczesnej fazie rozwoju czes¢ akeji lub
udzialéw przedsigbiorstwa staje si¢ wlasnoscia inwestora.

Wsparcie przedsiebiorczosci studentoéw w obszarze organizacyjnym jest realizowane
w ramach dziatalno$ci akademickich inkubatoréw i preinkubatoréw przedsigbiorczosci
oraz centrow wspierania przedsigbiorczoéci. Pomoc polega na udostepnianiu poczat-
kujacym przedsiebiorcom uczelnianej infrastruktury, jak wyposazenie biurowe, sale se-
minaryjne, witryny internetowe, pracowni laboratoryjnych czy umozliwienie wynajecia
przestrzeni coworkingowych. Specyficzng forma wsparcia organizacyjnego jest rowniez
networking, ktéry polega na budowaniu sieci powigzan biznesowych i marketingowych
z uczelnig, do$wiadczonymi przedsiebiorcami oraz instytucjami otoczenia biznesu, na
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przyklad poprzez mozliwo$¢ umieszczenia podstawowych informacji o firmie na stronie
internetowej uczelni czy udzialu w warsztatach i spotkaniach sieciujacych.

W ramach wsparcia merytorycznego prowadzone s szeroko rozumiane dzialania
o charakterze doradczym, szkoleniowym i informacyjnym, ktére obejmuja: ogdlne
i specjalistyczne doradztwo, mentoring, coaching, seminaria, prelekcje, warsztaty
poswiecone przedsigbiorczosci i dzialania na rzecz promowania kultury przedsigbior-
czosci. W tym obszarze mozna wskaza¢ inicjatywy adresowane stricte do studentéw
i absolwentow kierunkéw nietechnologicznych. Wsrdd przykladéw dobrych praktyk
warto wymieni¢ projekty Uniwersytetu Ludwika i Maksymiliana w Monachium z se-
rig warsztatéw pn. ,Duch Przedsigbiorczo$ci” (UnternehmerGeist) oraz Uniwersytetu
Technicznego w Karlsruhe z programem pn. ,,Rozwijanie kreatywnych i skutecznych
modeli biznesowych” (Kreative und erfolgreiche Geschdftsmodelle entwickeln) (Maicher
iin., 2015: 57) i serig wykladow pt. ,,Przedsi¢biorczos¢ dla studiujacych nauki huma-
nistyczne i spoleczne”.

Przedsiebiorczos¢ studentow kierunkow nietechnologicznych

Nadanie przedsiebiorczos$ci interdyscyplinarnego, wielowymiarowego charakteru
i otwarcie na pozaekonomiczne kierunki studiéw wspierajace rozwdj przedsiebior-
czo$ci powoduje zdecydowang reorientacje grup docelowych (Hisrich, 2006: 7). Na
poparcie tej tezy mozna wskazaé takie programy studiow, jak Masters of Science in
Entrepreneurship czy Masters of Technology Entrepreneurship, ktore nie sa juz wylacznie
domeng szkot biznesu tradycyjnie ulokowanych w naukach o zarzadzaniu®. Wobec
potrzeby szerszego wlaczenia przedsiebiorczosci do oferty ksztatcenia na studiach
wyzszych, przedsigbiorczos¢ rozwija si¢ w kierunku znacznie wykraczajacym poza tra-
dycyjny podzial na dyscypliny naukowe. Interesujagcym przykladem wychodzenia poza
ramy jednej dyscypliny w zakresie rozwijania przedsiebiorczosci jest projekt ,, Develop
Your Entrepreneurial Skills - Challenge” realizowany przez Uniwersytet Georg- August
w Getyndze i Uniwersytet Ruhry w Bochum. Jego gléwnym celem jest wspieranie
przedsiebiorczego myslenia i dzialania studentéw oraz implementacja przedsiebiorczosci
do programoéw nauczania. W ramach projektu stworzono repozytorium wiedzy, ktére
zawiera zarowno materialy szkoleniowe dla wyktadowcow, jak i wyniki pracy studentow
w postaci esejow, filmow lub podcastow po to, by umiejetnosci zwigzane z zaktadaniem

* Mozliwo$¢ studiowania kierunkéw Masters of Science in Entrepreneurship czy Masters of Techno-
logy Entrepreneurship oferujg coraz cz¢sciej uniwersytety i szkoly wyzsze, jak Uniwersytet Europejski
Viadrina we Frankfurcie nad Odrg, Uniwersytet Technologiczny w Hamburgu, Uniwersytet Leuphana
w Luneburgu czy Szkota Wyzsza w Bremie.
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start-upéw mogly by¢ promowane wérdd studentéw na réznych uczelniach w sposéb
interdyscyplinarny (Entrepreneurial Skills, 2022).

W 2004 roku w Niemczech, w ramach kongresu, ktéry odbyt sie na Uniwersytecie
Wauppertal (Josten i Viehl, 2004: 147-164), zainicjowano debat¢ po$wigcona instru-
mentom wspierajacym przedsiebiorczos¢ studentow kierunkéw pozaekonomicznych.
W wydarzeniu tym uczestniczyli przedstawiciele nauki, polityki i biznesu. Punktem
wyj$cia prowadzonych dysput bylo stwierdzenie, ze udzial przedstawicieli takich
dyscyplin nauk spotecznych, jak pedagogiki, socjologii i politologii w ogolnej liczbie
przedsiebiorstw prowadzonych przez studentéw byl znikomy.

Impulsem do zainicjowania debaty w przestrzeni szkolnictwa wyzszego na temat
warunkow wspierania przedsiebiorczosci w nietechnologicznych obszarach edukacji
i badan byt opublikowany w 2002 roku raport pn. ,Studenci a samozatrudnienie”
W ramach projektu badawczego analizowano sklonnosci studentéw kierunkéw spo-
tecznych, humanistycznych i kulturoznawczych do zakladania wlasnej dziatalnosci
gospodarczej. Stwierdzono, Ze grupa docelowa wykazywata duzo nizsza niz przecietna
che¢ samozatrudnienia w poréwnaniu ze studentami dyscyplin technicznych i ekono-
micznych (Gorischiin., 2002: 30). Ponadto absolwenci w roli miodych przedsigbiorcow
znacznie rzadziej prowadzili dziatalno$¢ gospodarczg w obszarze niespecjalistycznym,
w ktérym wykorzystywali umiejetnosci przedmiotowe. Studenci wspomnianych kie-
runkow wykazywali tendencje do rozpoczynania dziatalno$ci w tym samym obszarze
tematycznym (np. szkola jezykowa prowadzona przez filologa czy animacje i warsztaty
dla dzieci oferowane przez pedagoga) (Kulicke, 2004: 42-44).

Egzemplifikacje projektéw badawczych ostatnich trzech lat inicjowane na pozio-
mie uczelni czy krajow zwigzkowych potwierdzaja znaczenie dziatan zorientowanych
na wspieranie przedsigbiorczosci i potencjatu studentéw kierunkéw nietechnolo-
gicznych, w tym spotecznych (Timm, 2018; Konegen-Grenier, 2019; Wagner, 2019;
Blocher i Gawlik, 2020; Grassmann i Koch, 2020). Przestankg uzasadniajaca wybor
wspomnianej grupy studentéw jako obiektu zainteresowan badaczy jest dostrzezenie
potrzeby, ale i potencjatu w kontekscie wzrostu ogdlnej przedsigbiorczosci mlodziezy
akademickiej w Niemczech.

Podsumowanie

Kierunek podejmowanych dziatan w polityce szkolnictwa wyzszego, ktorej istotnym
priorytetem jest wspieranie przedsiebiorczosci w nietechnologicznych obszarach
edukacji i badan, wyznacza popyt i podaz rynku pracy. Analitycy wskazuja na syste-
matycznie zwiekszajacy sie odsetek osob samozatrudnionych w obszarze edukacyjno-
-pomocowym, czyli pedagogow, psychologdw, pracownikéw socjalnych, animatordw
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kultury i innych specjalistow (Bonin, Krause-Pilatus i Rinne, 2020; Kwiecinski i in.,
2015: 57). Duze szanse samozatrudnienia i zréznicowania $ciezek kariery absolwen-
tow kierunkéw o profilu spolecznym i kulturoznawczym stwarza takze rynek ustug
kultury i sektora kreatywnego (cultural and creative sectors) oraz przedsiebiorczosci
spotecznej (social entrepreneurship). Eksperci zwracajg uwage, Ze dynamiczna interakcja
technologii i medidow ze $wiatem edukacji i nauki (dodatkowo przyspieszona pandemia
i jej skutkami) przyczynia sie do zwiekszenia liczby prywatnych dostawcéw szeroko
rozumianych ustug edukacyjnych, kulturowych i pomocowych (Krduter, Oberlander
i Wiefner, 2009: 102, 104; Metzger, 2020; WeifSimann, 2021: 30).

Rozbudowana sie¢ wspotpracy uczelni wyzszych z przedsi¢biorcami, dostepnosé
ustug doradczych i programdéw wsparcia przedsigbiorczosci studenckiej jest ocenia-
na w Niemczech jako ponadprzecigtnie dobra (Sternberg, 2014: 21). Interesujacych
poznawczo wnioskéw dostarczaja wyniki badan poréwnawczych po$wigconych uwa-
runkowaniom przedsiebiorczosci, takich jak Global Entrepreneurship Monitor (GEM)
czy Global University Entrepreneurial Spirit Students® Survey (GUESS), ktore w tekscie
potraktowane zostaly sygnalnie.

Przedsigbiorczo$¢ akademicka na kierunkach nietechnologicznych polskich uczelni
to obszar znajdujacy sie w fazie poczatkowego rozwoju — zaréwno w kontekscie prowa-
dzenia dziatalnosci gospodarczej, jak i samych badan (Kwiecinski i in., 2015: 37). W od-
réznieniu od Niemiec programy wsparcia przedsigbiorczosci studentéw koncentruja
sie nadal na naukach $cistych i technicznych, a inicjatywy adresowane do studentow
kierunkow pozaekonomicznych maja charakter incydentalny (Rachwat i Wach, 2016).
Rozwigzania systemowe wdrozone w Niemczech mogg stanowi¢ punkt odniesienia dla
doskonalenia infrastruktury wsparcia przedsiebiorczo$ci migdzy innymi w polskich
uczelniach oraz postuzy¢ za przyklad dobrych praktyk w zakresie promowania i rozwoju
przedsiebiorczosci studentow i absolwentow. Podjete rozwazania oraz wyniki uzyskanych
analiz nie wyczerpuja eksploracji podjetej problematyki, lecz stanowia zaproszenie do
dyskusji na temat mozliwosci wspierania i stymulowania postaw przedsiebiorczosci
w przestrzeni szkolnictwa wyzszego.
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PRACA ZAWODOWA | EDUKACJA W PROCESACH INKLUZJI SPOLECZNE)
IMIGRANTOW Z UKRAINY NA ZACHODNIM POGRANICZU POLSKI

PROFESSIONAL WORK AND EDUCATION IN THE PROCESSES OF SOCIAL INCLUSION
OF IMMIGRANTS FROM UKRAINE ON THE WESTERN BORDER OF POLAND

ABSTRACT: The issue of immigration from the east to Poland has been gaining a richer literature and
is also the subject of research in various disciplines of knowledge. It is very topical and significant
for both Ukraine and Poland. The aim of the study is to show the specificity of the determinants
characteristic of the western borderland as a place of choices for economic emigration by Ukrainians.
The article presents the possibilities and limitations of the implementation of professional biog-
raphies by Ukrainian citizens abroad and their conditions. Prerequisites for taking up the life and
professional work of foreigners on the western border of Poland were presented, taking into account
the specificity of the region. Many of them concern all of Poland. The necessity to undertake educa-
tional work with immigrants fleeing the war, covering all the existing problems, was indicated, and
some possible directions were proposed. Educational activity at the level of the local community
preceding professional activation may contribute to the situation of Ukrainian citizens in a specific
place with which they will live and work for a longer time.
KEYWORDS: education, labor market, local community, immigration, refugee.

ABSTRAKT: Problematyka imigracji z obszaréw wschodnich do Polski ma coraz bogatsze pismiennic-
two, stanowi tez przedmiot badan na gruncie réznych dyscyplin wiedzy. Jest bowiem bardzo aktualna
i znaczaca zaréwno dla Ukrainy, jak réwniez dla Polski. Celem opracowania jest ukazanie specyfiki
wyznacznikow charakterystycznych dla pogranicza zachodniego jako miejsca wyboréw emigracji
zarobkowej przez Ukraincow.

W artykule ukazano mozliwosci i ograniczenia realizowania przez obywateli Ukrainy biografii
zawodowych za granicami kraju ojczystego oraz ich uwarunkowania. Przedstawiono przestanki
sprzyjajace podejmowaniu zycia i pracy zawodowej cudzoziemcéw na zachodnim pograniczu Polski
uwzgledniajace specyfike regionu. Wiele z nich dotyczy calej Polski. Wskazano koniecznos$¢ podejmo-
wania pracy edukacyjnej z imigrantami uciekajacymi przed wojng obejmujacej caloksztatt wystepuja-
cych problemow, a takze zaproponowano niektore jej kierunki. Edukacyjna dzialalnos¢ na poziomie
spolecznosci lokalnej poprzedzajaca aktywizacje zawodowa moze przyczyniaé si¢ do sytuowania
sie obywateli Ukrainy w konkretnym miejscu, z ktérym Zyciowo i zawodowo zwiaza si¢ na dluze;.
SLOWA KLUCZOWE: edukacja, rynek pracy, wspdlnota lokalna, imigracja, uchodzstwo.

Wprowadzenie

Imigracja zarobkowa stanowi stalg ceche wspodlczesnego rynku pracy. W Polsce jest
zjawiskiem stosunkowo nowym, przy czym w ostatnich latach ma miejsce znaczny
wzrost liczby imigrantéw poszukujacych pracy, przybywajacych gltéwnie ze wschodniej
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Europy. Spadajacy w Polsce poziom bezrobocia nawet pomimo pandemii utrzymuje si¢
na niskim poziomie i wskazuje na zmiane sytuacji na rynku pracy. Mozna juz méwi¢
nie tylko o rynku pracownika, lecz wrecz o deficycie pracownikéw w wielu zawo-
dach (MRIiPS, 2022: 18). W wielu firmach prowadzi to do trudnosci z pozyskaniem
pracownikéw niezbednych do wykonywania zadan. W tej sytuacji pomocne staje si¢
otwieranie rynku pracy na osoby z zagranicy i pozyskiwanie pracownikéw z innych
krajow. W Polsce najliczniejsza grupe pracownikéw zagranicznych stanowia obywatele
Ukrainy. Od kilku lat sukcesywnie zwiekszat si¢ ich udzial wérdéd zatrudnionych w Polsce
i dopiero w2021 roku nieznacznie zmalal. Imigranci zarobkowi z Ukrainy stanowili juz
dobrze rozpoznang i stabilizujacy si¢ grupe, takze pod wzgledem liczebnosci. Sytuacja
znaczaco sie zmienila wraz z najazdem zbrojnym Rosji na Ukraine, ktéry nastapit
24 lutego 2022 roku. Z przekazywanych w srodkach masowego przekazu informacji
wynika, ze dzialania wojenne spowodowaly naptyw do Polski okoto péttora miliona
uchodzcéw, gtéwnie kobiet i dzieci (11.03.2022)". Z kolei z Polski wyjechato z powrotem
na Ukraine blisko 70 tysiecy pracujacych w Polsce mezczyzn narodowosci ukrainskiej
w celu wlaczenia si¢ do obrony swojego kraju (11.03.2022). Te liczby z dnia na dzien
wzrastajg. Liczebno$¢ cudzoziemcow w Polsce, a wraz z tym ich struktura spoteczna
ulegly radykalnej zmianie. Z rynku pracy ubyli mezczyzni, ktorzy pracowali gléwnie
w zawodach ,,meskich’, czgsto wymagajacych duzej sily fizycznej. Z kolei uchodzcy
wojenni to gléwnie kobiety, w wielu przypadkach matki z dzie¢mi. O ile imigranci za-
robkowi byli zorientowani na podejmowanie okreslonych prac, bowiem zarobkowanie
byto ich gléwnym celem podrdzy, o tyle uchodzcy nie przejawiali wezesniej zamiaru
pracy za granicg, totez sg do tego zupelnie nieprzygotowani. Jednak pozostajac w Polsce,
beda musieli podjaé prace.

Stuzby zatrudnienia, samorzady lokalne, administracja panstwowa podejmuja
dzialania majace na celu wprowadzenie odpowiednich regulacji prawnych i organiza-
cyjnych, zmierzajacych do uproszczenia przepisow i procedur, a jednoczes$nie aktywi-
zacji zawodowej przybywajacych Ukraincéw. W ramach tych dziatan oferowane jest
posrednictwo pracy i poradnictwo zawodowe. Nie sg one w pelni wykorzystywane,
bowiem wymaga to przede wszystkim motywacji uchodzcéw, czesto niebedacych do
tego gotowymi bezposrednio po przyjezdzie do Polski. Niewiedza, nieznajomos$¢ jezyka
polskiego, trudnosci w poruszaniu si¢ w obcym kraju stanowig dla nich powazne barie-
ry. Czesto koniecznos¢ zajmowania si¢ dzie¢mi, brak srodkéw finansowych, poczucie
niepewnosci i wiele innych prozaicznych probleméw zycia codziennego dodatkowo
ogranicza korzystanie w pelni ze stwarzanych mozliwosci. Zaréwno polscy pracodaw-
cy, jak i obywatele Ukrainy wymagaja wyposazenia w aktualng wiedze na temat zasad

! Informacje dotyczace liczb uchodzcdw zaczerpnieto z biezacych komunikatéw przedstawianych
w mediach masowych. Maja one charakter orientacyjny. W nawiasach podano daty ich prezentowania.
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i warunkoéw zatrudnienia imigrantéw, mozliwoéci podejmowania pracy, swiadczen
i zobowiagzan zwigzanych z pracg zawodowa. W przypadku imigrantow, a zwlaszcza
uchodzcéw, praca zawodowa wymaga postrzegania jej w potaczeniu z innymi zada-
niami zyciowymi. Kluczowg role odegra¢ moze wlaczenie i zakotwiczenie uchodzcow
w spolecznosci lokalnej, takze dzieki specyficznym okoliczno$ciom wystepujacym
w kazdym regionie Polski, sprzyjajacym szybkiej adaptacji i inkluzji. Wymagaja one
rozpoznania i wykorzystania, bowiem im lepiej uchodzcy beda usytuowani w spotecz-
nosciach na terenie, na ktory przybyli, tym pelniej beda w stanie podjaé aktywnos¢
zawodowa. Ponadto wykorzystanie wspomnianych okoliczno$ci wigze si¢ z podjeciem
dzialan o charakterze edukacyjnym obejmujacych zaréwno imigrantéw, jak i cztonkow
spolecznosci przyjmujacej. Warto zaznaczy¢, ze w wojewodztwie lubuskim uchodzcy
z Ukrainy mogg znalez¢ szereg takich okolicznosci.

Celem artykulu jest zarysowanie obszaréw oddziatywan edukacyjnych mozliwych
do podjecia na poziomie spolecznoscilokalnych, sprzyjajacych stwarzaniu dogodnych
warunkow do inkluzji spotecznej uchodzcéw z Ukrainy, w tym ich aktywnosci zawodo-
wej. Doswiadczenia Polski zwigzane z przyjeciem uchodzcéw greckich i macedonskich
z lat piec¢dziesigtych ubieglego wieku moga stanowi¢ zrédlo i inspiracje do pracy we
wspolczesnych okolicznosciach.

Imigracja zarobkowa i uchodzstwo wojenne a praca zawodowa

Problematyka imigracji zarobkowej jest podejmowana na gruncie réznych dyscyplin
naukowych, zwlaszcza przez ekonomistow, socjologoéw i politykéw spotecznych. Do ich
analiz w mniejszym stopniu wlgczaja sie takze psychologowie i pedagodzy, w szczegdl-
noéci pedagodzy pracy. Ich gtos moze by¢ przydatny, bowiem w swoich rozwazaniach
koncentrujg si¢ na czlowieku jako podmiocie pracy, tym samym dopelniajac spectrum
licznych i zlozonych zagadnien zwigzanych z imigracja zarobkowa do Polski.

Jezeli przyjrze¢ si¢ podejmowaniu problematyki migracyjnej, to zajmowano si¢
gltéwnie emigracjg, bowiem ten problem dotyczyl Polski i Polakéw. Imigracja przez
lata stanowita problem marginalny i w kontek$cie rynku pracy rzadko poruszany, po-
niewaz Polska byla paiistwem zamknietym na emigracje (Jasinska-Kania, Lodzinski,
2008: 252). Zmienito si¢ to pod koniec XX wieku, kiedy to do Polski zaczeli naptywac
poszukujacy pracy obcokrajowcy, gléwnie z terenéw bylego Zwigzku Radzieckiego.
Najliczniejsza wérdd nich grupe stanowia obywatele Ukrainy. Lokuja si¢ oni gléwnie
w wojewddztwie mazowieckim, natomiast w pozostalych regionach Polski do$¢ row-
nomiernie. W celu podjecia pracy zarobkowej przyjezdzaja osoby o rdznych cechach
kulturowo-demograficznych, zaréwno kobiety, jak i mezczyzni. Poniewaz ich wiedza
o Polsce i polskim rynku pracy jest bardzo rézna, wymagajg — szczeg6lnie osoby
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przybywajace po raz pierwszy — akulturacji, jako ze spotykaja sie z inng kultura niz ta,
w ktorej zyty dotychczas. W niektérych przypadkach moga doswiadczac zwigzanego
z tym stresu kulturowego (Kownacka, 2006: 41). W tej sytuacji wszyscy wiec musza
uczy¢ sie zy¢ w nowych warunkach, a niewatpliwym utrudnieniem jest miedzy innymi
rézna zdolnos¢ do wykonywania uzyskanej pracy, podobnie jak sama kultura pracy
prezentowana przez uchodzcéw. Wybory dotyczace miejsca pobytu sg zazwyczaj przy-
padkowe, jednakze w wielu przypadkach sg juz wstepnie ukierunkowanymi na miejsce
pobytu i charakter zatrudnienia, a niekiedy wrecz szczegdtowo zaplanowane wczesniej.

Codziennos¢ imigrantéw z Ukrainy ogranicza si¢ gtéwnie do wykonywania pracy
i zarobkowania. Niektorzy po wykonaniu podstawowej pracy podejmujg rézne dodat-
kowe dorywcze zajecia, chcac w ten sposéb uzyskac wigkszy zarobek. W znacznej czesci
bowiem swoje zarobki przekazuja na Ukraine, gdzie s3 wykorzystywane na zaspokojenie
biezacych potrzeb, zakup mieszkania lub budowe domu, edukacje dzieci i mlodziezy,
leczenie (Paszkiewicz i Hrynenko, 2019: 20). Czas po pracy spedzaja zazwyczaj biernie,
ograniczajac si¢ najczesciej do ogladania telewizji w hostelach, w ktorych mieszkaja.
Ich gléwnymi, nieodlacznymi ,,towarzyszami” sg telefony komérkowe, umozliwia-
jace tacznos¢ z bliskimi. Zakupy robig gléwnie w dyskontach i sklepach sieciowych.
Nabywaja przede wszystkim niedrogie produkty Zywnos$ciowe, papierosy i alkohol,
najcze$ciej piwo. Staraja si¢ zy¢ oszczednie, aby na biezaco wydawa¢d jak najmniej
zarobionych pieniedzy. Raczej nie wigzg sie ze spoleczno$ciami, w ktorych sie znalezli
i swoje kontakty pozazawodowe ograniczajg do swojego srodowiska — grona kolegow
z pracy iz miejsca zamieszkiwania. Dostrzec w tym mozna analogi¢ do sytuacji, w jakich
w latach osiemdziesiatych znajdowali si¢ Polacy przebywajacy na emigracji w krajach
zachodnich (Danecka i Keska, 2010: 178; Kraszewski, 2006: 50).

Europa do$wiadcza szybkiego starzenia si¢ spoleczenstw z jednoczesnym sys-
tematycznym zmniejszaniem sie liczby oséb w wieku produkcyjnym. Wymusza to
podejmowanie dziatan, ktére umozliwialyby stabilizowanie rynku pracy i czynienie
go atrakcyjnym zaréwno dla pracodawcdw, jak i pracownikéw. Strategie radzenia
sobie z kryzysem demograficznym przyjmowane w poszczegélnych krajach sg rozne,
dostrzec jednak mozna, ze coraz czg$ciej zachodzi odwolywanie si¢ do zasobow po-
chodzacych z zagranicy (Therborn, 1998: 78). W przypadku Polski powroty Polakéw
z emigracji moglyby zlagodzi¢ problemy wystepujace z deficytami potencjatu pracow-
niczego i zasili¢ w szczegdlnosci lokalne rynki pracy. Przy obecnych warunkach pracy
i wynagrodzen na wieksza skale jest to jednak malo prawdopodobne. Wiele panstw
stosuje rozne formy zachety i ulatwien zwigzanych z podejmowaniem pracy przez cu-
dzoziemcow, przejmujac najbardziej kreatywnych imigrantéw (Wozniak, 2016: 257).
W tym zakresie kraje zachodnie maja juz duze do$wiadczenie, natomiast w Polsce
zjawisko imigracji zarobkowej jest stosunkowo nowe, poniewaz na polskim rynku
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pracy do niedawna wystepowal znaczny nadmiar pracownikéw i deficyt miejsc pracy,
gltéwnie ze wzgledu na wieloprocentowe bezrobocie i nieatrakcyjny dla cudzoziemcow
poziom wynagrodzen. Ponadto osoby z zagranicy podejmujace legalng prace w Polsce
byty zmuszone do podotania licznym i ucigzliwym utrudnieniom biurokratycznym.
Kazde z tych uwarunkowan ulegto jednak zmianom sprzyjajacym podejmowaniu pracy
przede wszystkim przez imigrantéw ze wschodu Europy. Wraz z tym w Polsce od kilku
lat roénie liczba pracownikéw zagranicznych, pochodzacych gtéwnie z Ukrainy. Na
koniec 2021 roku w Polsce przebywato 300 tysiecy obywateli Ukrainy, co stanowilo 57%
ogolu osiedlajacych sie w Polsce cudzoziemcow. Obecni w Polsce imigranci ukrainscy
sa glownie emigrantami zarobkowymi. Ich wyjazd z kraju rodzinnego miaf charakter
ekonomiczny, w wiekszosci czasowy i wigzacy sie z zarobkowaniem. Inwazja Rosji na
Ukraine rozpoczeta 24 lutego 2022 roku spowodowala masowe uchodzstwo ludnosci
cywilnej z Ukrainy poza jej granice, gtéwnie do Polski. Naptywajacy uchodzcy sg roz-
lokowywani na terenie wszystkich wojewddztw, przede wszystkim w wojewodztwach
wschodnich i w duzych miastach. Stworzylo to zupelnie nowe, ztoZone sytuacje, w ktd-
rych znalezli si¢ zaréwno emigranci, rodzimi mieszkancy, jak i cale spolecznosci lokalne.

Koniecznoscig stalo si¢ podejmowanie licznych przedsiewzig¢ ratowniczych i po-
mocowych, a takze prowadzenia pracy edukacyjnej. Ta jest niezbedna juz na etapie
ratownictwa i pomocy doraznej. Umozliwienie samodzielnego przebywania na nowym
terenie w obcym kraju wigze si¢ z koniecznoscia nabycia rozlegtej wiedzy praktycznej
dotyczacej migdzy innymi topografii terenu, sposobu positkowania si¢ srodkami ko-
munikacji publicznej, adresami instytucji publicznych, instytucji zdrowia i pomocy
spolecznej, poznania stosowanych procedur i zasad korzystania z nich, niezbednych
dokumentow przy zalatwianiu spraw w urzedach i instytucjach oraz sposobdw ich wy-
pelniania. Nie wystarcza jednak ograniczenie si¢ do udzielenia informacji. Niezbedne
jest wyposazanie w wiedze, nauczanie jej interpretowania, poradnictwo i pokierowanie.
Uchodzcy legitymujacy sie wyzszymi kompetencjami beda podejmowali edukacje we
wlasnym zakresie, oczekujac w srodowisku, w ktorym si¢ znalezli, jedynie emocjonal-
nego wsparcia. Inni bedg jednak potrzebowali wskazéwek, pokierowania, prowadzenia
przez nauczycieli, tutoréw, doradcow, profesjonalnych edukatoréw. Do tej grupy zali-
czaja sie osoby, ktére majg niski poziom kompetencji i preferuja zalezno$¢. W kazdym
jednak przypadku istotne jest ,tworzenie klimatu psychologicznego, ktory bedzie
odbierany jako bezpieczny, przepelniony troska, szacunkiem i zaufaniem” (Knowles,
Holton IIT i Swanson, 2009: 111). Na tym etapie bardzo przydatne jest korzystanie
z pomocy tlumaczy mogacych si¢ rekrutowac z grona imigrantow, ktorzy przybyli
do Polski wcze$niej i znajg juz w pewnym stopniu jezyk polski oraz panujace w danej
spotecznosci zwyczaje. Przekaz nieformalny, plynacy od wezesniej przybyltych rodakow
w kontaktach bezposrednich, moze by¢ bardzo przydatny.
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W projektach, rekomendacjach, propozycjach dzialania marginalne miejsce jest
przypisywane edukacji adresowanej do dorostych. Te postrzega si¢ przez pryzmat
szybkiego wdrazania do pracy zawodowej pracy zawodowej i z tego wzgledu redukuje
do ksztalcenia jezykowego oraz ewentualnie doskonalenia zawodowego. Sg one bardzo
wazne, wrecz kluczowe, przede wszystkim w zwigzku z podejmowaniem zatrudnie-
nia, jednakze nie sg dostatecznie wystarczajace. Wobec cudzoziemcédw w nastepstwie
wezesniejszych doswiadczen zostaly juz wypracowane liczne formy dzialania, ktdre
umozliwiajg spelnianie konkretnych oczekiwan dotyczacych poszukiwania pracy
irozwigzywania podstawowych problemoéw egzystencjalnych. Prace zawodowa nalezy
jednakze rozpatrywaé w kontekscie problemoéw zwigzanych z realizacja innych zadan
zyciowych, bowiem s3 one powigzane i wzajemnie si¢ warunkuja (Wolk, 2017: 57).
Realizowanie tych zadan w przestrzeni lokalnej umozliwia wykorzystanie potencjatu
tkwiacego w zajmujacej ja spolecznosci. Spotecznoé¢ lokalna tworzy wspdlnote, a ta
»ma charakter magiczny, pojawiajg si¢ z nig bowiem pozytywne emocje, solidarnos¢
miedzy ludzmi, bezpieczenstwo, pojawia sie tez stan stabilizacji indywidualnych $ciezek
zyciowych” (Frysztacki, 2006: 19). Osadzenie uchodzcéw we wspdlnotach lokalnych
stwarza szanse na tworzenie powigzan opartych z jednej strony na ,,partycypacji sto-
sunkow o charakterze bardziej naturalnym, pierwotnym, ogarniajacym catoksztatt zycia
spofecznego i toku zycia ludzkiego, a po drugiej procesy i mechanizmy zréznicowania,
specjalizacji i profesjonalizacji, wspotpracy na doborze wzajemnym uzupelnianiu
sie” (Marzec-Holka, 2018: 204). Do inkluzji spotecznej uchodzcow i ich integracji ze
spoleczno$cig lokalng niezbedna jest wzajemna znajomo$¢ i zrozumienie. Dotyczy to
wszystkich osob tworzacych spolecznos¢ lokalng — gospodarzy i przyjezdnych, nie-
zaleznie od tego, czy pozostang na state, czy beda w niej przebywaé czasowo. Droga
do wzajemnego poznania si¢ sg kontakty bezpoérednie, bowiem dotyczg konkretnych
ludzi i ich konkretnych indywidualnych, bardzo réznych doswiadczen. Relacje wyste-
pujace w srodowisku lokalnym sg relacjami autentycznymi, a nie symulowanymi, jak
ma to cho¢by miejsce w instytucjach edukacyjnych, gdzie dominujg relacje formalne.
Spoteczne srodowisko naturalne oddzialuje w sposéb ciagly, nie ma w nim mozliwosci
dokonywania przerw i okresowego wylaczania sie. W nim ksztaltujg si¢ wyobrazenia,
systemy wartosci, tam zachodzi oddzialywanie wzoréw osobowych, poniewaz w spo-
tecznoscilokalnej ludzie szybko sie poznaja w rzeczywistych, codziennych sytuacjach.
Tam tez realizowane sg nieformalne relacje interpersonalne, a wiele spraw jest wspol-
nych, totez moga one taczy¢ i angazowad. Ponadto spoleczno$¢ lokalna ma charakter
wspdlnotowy, wystepuje wiec kontrola spoteczna. Odgrywa ona wazng role, szczegolnie
w przypadku, gdy pojawiajg si¢ w niej osoby obce, nieznane. Trzeba si¢ bowiem tez
liczy¢ z réznymi zagrozeniami o charakterze patologii spotecznej. Osoby przybywajace
do zastanej spolecznosci sa w niej nowe, same czesto tez si¢ nie znajg. Ta anonimowos¢
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moze sprzyja¢ przenikaniu do niej os6b niepozadanych, a takze wystapieniu zjawisk
nieakceptowanych spotecznie. Uciekajacymi przed wojna sg gtéwnie kobiety z dzie¢mi,
ktore sg szczegolnie podatne na zagrozenia i w spolecznosci lokalnej moga spotkac
ochrone. Jednakze i do tego konieczna jest edukacja. Andrzej Radziewicz-Winnicki
podkresla znaczenie oddolnych inicjatyw edukacyjnych wystepujacych w spofeczno-
$ciach lokalnych (Radziewicz-Winnicki, 2005: 103). W spolecznosci lokalnej ludzie
szybko sie poznajg, wiedza, z czym si¢ do kogo mozna zwrdcic¢ i czego si¢ po kim
mozna spodziewac. Interweniuje kontrola spoteczna. Czlonkowie czujg si¢ wiec bez-
piecznie, s3 u siebie, funkcjonuje sgsiedztwo. W sytuacji za$ pojawienia si¢ osoby lub
0s6b obcych moga odczuwad niepokoj, zagrozenie. Wskazane jest wiec, aby przybysz
wlaczyl sie do wspolnoty i nie byt w niej traktowany jako intruz i osoba niosgca za-
grozenie. Wymaga to przekonywania, argumentowania, ukazywania posiadanych
przez niego cech, a zatem wiaze sie z aktywnoscia kazdej ze stron i doprowadzeniem
do wzajemnej akceptacji. Jest wiele powoddw sprawiajacych, ze zazwyczaj ,uchodzcy
sa traktowani jako zto konieczne, ktore niekoniecznie nalezy zacheca¢ do pozostania
w kraju, w ktérym si¢ znalezli”. Sg to miedzy innymi uraza wobec uchodzcéw, strach
przed obcymi, niepokojace ludzi wykorzystywanie uchodzcéw do celéw politycznych
(Wysocka, 2007: 22). Ukrainscy uchodzcy w Polsce czesto tego nie doswiadczaja, sa
powszechnie przyjmowani z zyczliwoscia 1 empatia. W ich przypadku potwierdza si¢
prawidtowos¢ sygnalizowana przez Anthonyego Giddensa, ze wspolczes$nie imigranci,
przyjezdzajac do obcego kraju lub regionu, juz nie muszg wyrzekac si¢ wielu waznych
dla siebie cech i zwyczajow, jak mialo to miejsce niegdys, bowiem mimo dzielacych nas
réznic wszyscy zyjemy w ,jednym $wiecie” (Giddens, 2014: 149). Ten kapital wsparcia
moze stanowi¢ dobre podstawy do budowania stabilnych relacji spotecznych i w per-
spektywie do inkluzji spotecznej. Pod anonimowym okresleniem ,,uchodzcy” kryja si¢
bowiem konkretni ludzi, majacy swoje dobre i zte cechy, talenty, osiagniecia, umiejet-
nosci, przez ktore nalezaloby ich postrzega¢. Trzeba wiec uczy¢ si¢ je rozpoznawad, nie
zapominajac jednak o towarzyszacych im wczesniejszych doswiadczeniach. Wskazane
jest takze, aby przybysze ,uczyli si¢” Polski i Polakdéw, ich drogi do wspoétczesnosci,
zlozonych sytuacji — szczegolnie z okresu najnowszej historii, aby poznali pochodze-
nie ludzi, do ktorych trafili, a takze ich przyzwyczajenia, tradycje, formy aktywnosci,
problemy i trudnosci, z ktérymi si¢ zmagajg. Oczywiscie takze jezyk i kulture. Dzieci
imlodziez majg uprzedzenia mniejsze niz ich rodzice i zazwyczaj wigksza otwartos¢ na
zaakceptowanie zmian, jak i nowych 0séb w swoim $rodowisku. Trudniej przychodzi to
osobom starszym, totez dzieci moga znacznie pomdc swoim rodzinom w budowaniu
relacji w nowym srodowisku. Kazdy cztonek spotecznosci lokalnej i kazdy uchodzca
do niej przybywajacy staje wobec nowych probleméw. Wskazane jest wiec stwarzanie
jak najczestszych sposobnosci i warunkow do wspdlnego ,,uczenia siebie”. Sprzyja temu
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obcowanie ze sobg w sytuacjach codziennych. Wymusza ono bowiem takze wlasna
aktywno$¢ edukacyjng, prowadzi do refleksyjnej autoedukacji. W tym procesie $ro-
dowisko spoleczne stanowi zrodto generujgce ku jednostkom wplywy osobotworcze
(Jankowski, 2001: 147).

Pojawienie si¢ 0s6b z zewnatrz, nawet w sytuacji gotowosci do niesienia im pomocy,
wigze si¢ zazwyczaj z nieufnoscig i dystansem oraz traktowaniem przybyszy jako ob-
cych. Zwlaszcza jesli s to cudzoziemcy, obarczeni ponadto stereotypowymi opiniami
i towarzyszacymi im uprzedzeniami. Wtasnie kontakty bezposrednie w réznych niefor-
malnych sytuacjach moga sprzyjac tamaniu barier i budowaniu ufnoécii partnerskiego
wspoldzialaniu, prowadzac w perspektywie do pelnej inkluzji. Taka sytuacja juz niegdy$
mialta w Polsce miejsce. W latach 1949-1951 Polska przyjeta okoto 12 tysiecy uchodzcow
greckich, z grona ktorych okoto 9000 ulokowano w przygranicznym Zgorzelcu. Miasto
w tamtym okresie liczyto 7294 mieszkancow, gtownie przybylych ze wschodu, majacych
za sobg jeszcze niedawne wlasne do$wiadczenia zwiazane z przesiedleniem (Woycicki,
2013: 95). Grecy spotkali si¢ poczatkowo z dystansem i powsciagliwoscig ze strony
rodzimych mieszkancéw miasta. Reprezentowali inng, nieznang blizej kulture, mieli
inne zachowania i zwyczaje. Duzg bariere stanowil jezyk, ktory ograniczal integrowa-
nie si¢ ze spolecznoscig lokalng. Byt to jeden z powoddéw dodatkowego izolowania si¢
Grekow i zamykania we wlasnym gronie, co - biorac pod uwage ich duza liczbe - nie
bylo trudne. Pomimo tego szybko zintegrowali si¢ ze stalymi mieszkanicami, tworzac
wspolng spotecznos¢ (Wojecki, 1989). Kluczowg role odegraty w tym procesie niefor-
malne kontakty i na ich gruncie tworzone relacje w miejscu zamieszkania.

Cechy regionu i ich znaczenie
w inkluzji spotecznej i zawodowej imigrantow

Globalny charakter wspdlczesnego $wiata wigze si¢ z ponadgranicznym zasiegiem
licznych problemdw, zaréwno tych dotychczas wystepujacych jedynie w obszarze poje-
dynczych krajéw, jak réwniez tych nowych, pojawiajacych sie obecnie i majacych zna-
czenie dla wszystkich obywateli §wiata. Wymaga to rozlegtych zmian i modyfikowania
dotychczas prowadzonych dzialan na rynku pracy, jak i w innych sferach zycia panstw,
spotecznosci lokalnych, poszczegoélnych ludzi i ich rodzin. Wprowadzone niegdy$
przez McLuhana okreslenie $wiata jako ,,globalnej wioski” coraz trafniej odzwierciedla
wspolczesna rzeczywisto$¢. Majacy globalny charakter wspdlczesny rynek pracy podlega
uwarunkowaniom nie tylko lokalnym, ale takze transgranicznym. Swobodny przeplyw
pracownikow — nierzadko zréznicowanych pod wzgledem kulturowym - pomiedzy
wieloma panstwami, w tym nalezacymi do Unii Europejskiej, prowadzenie przez licz-
ne organizacje o charakterze ponadnarodowym i ponadpanstwowym samodzielnej,
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nieskrepowanej polityki zatrudnieniowej ponad granicami panstw sa przykladami
wystepowania wiezéw i zaleznosci o charakterze globalnym. Nowe mozliwosci pracy
stwarza telepraca, ktora umozliwia wykonywanie wielu zadan zawodowych na odleglos¢,
bez wychodzenia z domu (Furmanek, 2014: 142), co ujawnilo si¢ szczeg6lnie wyraznie
w trakcie pandemii koronawirusa COVID-19. Wcigz jednak jest jeszcze bardzo wiele
zadan wymagajacych tradycyjnego udzialu pracownika w ich przebiegu. Przy deficy-
tach rodzimej sity roboczej konieczne staje sie¢ pozyskiwanie pracownikéw spoza kraju.
Sposrdd cudzoziemcow od kilku lat w Polsce najliczniej podejmuja prace obywatele
Ukrainy. Imigranci ukrainscy najczesciej wybierali dtugotrwaly pobyt za granica za-
miast migracji tymczasowych. Sytuacja imigrantéw z Ukrainy na polskim rynku pracy
stabilizowata sie, co ujawniajg raporty dotyczace tej problematyki (Zadkowska, 2017),
jednakze jest wielce prawdopodobne, ze wojna w Ukrainie przyczyni sie do wydluzenia
okresu pobytu uchodzcéw na emigracji, a to wygeneruje kolejne, zupelnie nowe proble-
my, w tym problemy spoleczne. Ich rozwigzywanie i w perspektywie rozwigzanie zalezy
od uczenia si¢ przez Polakow i obywateli przybylych z Ukrainy nowych sytuacji, budo-
wania pozytywnych relacji i sposobéw wspdlnego zycia w spolecznosci zréznicowanej
kulturowo od poczatku pobytu. Wymaga to podejmowania intensywnych, szerszych niz
w przypadku imigrantéw zarobkowych dziatan o charakterze edukacyjnym. Sprzyja¢
temu moze edukacja dorostych, ktéra w dobie postmodernizmu cechuje rownowazno$¢
edukacji nieinstytucjonalnej, spontanicznej, nieplanowanej, realizowanej w dziataniu,
w codziennym zyciu (Kargul, 2005: 29). Odrebne projekty edukacyjne adresowane do
Polakéw, obywateli Ukrainy oraz — co jest szczegolnie istotne — przewidziane do wspdlnej
realizacji przez obydwie narodowosci moga stanowi¢ skuteczny sposéb nie tylko roz-
wigzywania problemdéw wystepujacych na ryku pracy, lecz przede wszystkim by¢ droga
do inkluzji obywateli Ukrainy do polskich spolecznosci lokalnych. Wraz z przyjeciem
do Polski niespodziewanie bardzo duzej liczby uchodzcdéw wojennych funkcjonowanie
spotecznosci lokalnych, w tym lokalnych rynkéw pracy (ktore majg swoja specyfike),
wymaga zupelnie nowego podejscia. Nadrzednym zadaniem w tej sytuacji staje si¢
stworzenie warunkéw do budowania spolecznosci lokalnych wielokulturowych. Nalezy
sie bowiem liczy¢ z tym, ze pewna cze$¢ uchodzcéw i emigrantéw pozostanie w Polsce
dtuzej, wielu by¢ moze zostanie na stale. Przy braku zintegrowania si¢ trudno bowiem
bedzie o inkluzje, wspdlegzystowanie i wspolng prace. Z czasem zagraza¢ moze ozy-
wianie dawnych uprzedzen i generowanie nowych. Trudno tez wykluczy¢ przypadki
zachowan patologicznych inspirowanych réznymi przyczynami. Pojawianie si¢ duzych
liczb nowych, nieznanych 0s6b w srodowiskach lokalnych wigze si¢ bowiem z ich duza
anonimowoscia, a to sprzyja (jak wczesniej wspomniano) przenikaniu do nich zjawisk
patologicznych. Sg one bowiem powszechniejsze w $rodowiskach anonimowych,
nierozpoznawalnych. Wraz ze zwigkszaniem si¢ liczebno$ci potencjalnych partneréw



Zdzistaw Wotk

zycia spolecznego, ich zréznicowaniem i zmniejszaniem widocznosci w przestrzeni,

wzrasta nieufno$¢ i niepewnosé, co prowadzi do powiekszania dystansu i do zycia

w ciaglej czujnosci (Sztompka, 2003: 310). Spojne, zintegrowane spolecznosci lokalne

majg szanse na wykorzystanie potencjatu tkwigcego w przybyszach i wlaczenie ich

do zasobow lokalnych, a takze na zwiekszenie wlasnej aktywnosci i wzrostu zaufania.

W przypadku wlaczania cudzoziemcow do spolecznosci lokalnych zwigzg sie oni

z ludnoscig rodzimg ,,caloksztaltem spraw” i wspolnymi celami realizowanymi w co-

dziennym zyciu. Spofecznosci lokalne opieraja si¢ na swoim wewnetrznym potencjale,

ktory wyznacza i warunkuje ich rozwoj. Niezbednym jego warunkiem jest partycypacja
jednostek i wspdlnot (Krzysztofek i Szczepanski, 2002: 159), ktéra przyczynic sie moze
do synergii tkwiacych w nich zasobdw.

Wojewodztwo lubuskie jest regionem majgcym duze zapotrzebowanie zardwno na
pracownikow, jak tez na poprawe sytuacji demograficznej. Jego mieszkancy starzeja
sie, a przyrost naturalny, jak i saldo migracji od lat s3 w nim ujemne. Z tych powodow
cudzoziemcy mogg przyczynic si¢ do rozwigzania wielu probleméw regionu.

Na podejmowanie decyzji o wyborze lokalizacji na czas imigracji wptywa wiele
czynnikow, przy czym wazne sg walory srodowiska lokalnego oraz mozliwosci zycia
i pracy zawodowej stwarzane osobom przyjezdnym. Obszar zachodniego pogranicza
Polski, w tym wojewddztwa lubuskiego, wyrdznia si¢ na tle innych regionéw nastepu-
jacymi cechami mogacymi sprzyja¢ osiedlaniu si¢ imigrantow:

1. jest polozone na terenach przygranicznych z Republikg Federalng Niemiec bedaca
docelowym miejscem emigracji dla wielu osob;

2. ludno$¢ zamieszkujgca tereny zachodniej Polski przybyta gtéwnie z Kreséw
Wschodnich, totez wielu mieszkancéw cechuje blisko$¢ kulturowa z imigrantami
ukrainskimi, a takze znajomos¢ jezyka ukrainskiego i rosyjskiego, co moze ulatwiaé
komunikowanie i porozumiewanie sie;

3. mieszkancy terenéw zachodniej Polski nie majg uprzedzen do imigrantow.
Cudzoziemcy ze wschodu, znani w przeszto$ci przede wszystkim z handlowania
na przygranicznych targowiskach, cieszyli si¢ korzystnymi emocjami oséb miesz-
kajacych w Lubuskiem (Kurzepa, 2007: 70). Na ich terenach czesciej niz w innych
regionow kraju pojawiali si¢ cudzoziemcy, a takze uchodzcy z zagranicy;

4. na terenach zachodniej Polski zyje wielu potomkow oséb, ktore niegdy$ zamiesz-
kiwaly obszary obecnej Ukrainy;

5. region lubuski ma wiele cech zblizonych do terenéw, ktdre uchodzcy opuscili.
Wystepuja zblizone warunki lokalne i wiele podobienstw do srodowisk, z ktérych
pochodzi wielu emigrantéw. Wérdd uchodzcéow dominujg mieszkancy duzych
miast, ktérzy nie wykazuja zainteresowania osiedlaniem si¢ na wsiach;
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6. w Lubuskiem sg korzystne warunki bytowe oraz istnieja korzystne mozliwosci
przemieszczania si¢ z uwagi na bliskie odlegtosci;

7. duzg aktywno$¢ wspierajaca uchodzcow wykazujg wladze lokalne, organy samo-
rzadowe, instytucje edukacyjne, organizacje pracodawcow oraz organizacje poza-
rzadowe;

8. w regionie lubuskim przebywa juz wielu obywateli Ukrainy bedacych nierzadko
osobami bliskimi i znajomymi imigrantéw, co daje wieksze poczucie bezpieczenstwa
i pewnosci siebie;

9. mala wielko$¢ terytorialna regionu oraz niewielka liczebnos¢ jego ludnosci przy
dobrze rozwinietej infrastrukturze spotecznej utatwiaja dostep do swiadczen po-
mocowych i do edukacji na wszystkich poziomach ksztalcenia.

Wspomniane uwarunkowania majg duze znaczenie dla imigrantow, ktérych glow-
nym celem jest podjecie pracy i mozliwo$¢ zarobkowania. Interweniujg one indywi-
dualnie, bowiem indywidualne sg cechy, preferencje, systemy wartosci i oczekiwania
imigrujacych Ukraincéw. Niektore z nich moga wiec sprzyja¢ podejmowaniu decyzji
o wyborze miejsca pracy w Polsce, inne przeciwdziala¢. Wiele zalezy od ich rozpoznania
i zaakceptowania jako miejsca realizacji biografii Zyciowej na czas imigracji, a nawet
na dalsze Zycie, tym bardziej ze wielu imigrantow, podejmujac decyzje o wyjezdzie do
Polski, nie widzialo dla siebie perspektyw w Ukrainie. W§r6d uchodzcéw moze to by¢
jeszcze bardzie, powszechne.

Wojewodztwo lubuskie liczace niewiele ponad milion mieszkancéw cechuje niska
gestos$¢ zaludnienia. W 2021 roku wynosita ona 72 osoby na kilometr kwadratowy. Sa
jednak gminy, w ktérych w roku 2020 gesto$¢ zaludnienia zawierala si¢ w przedziale
12-35 0s6b na kilometr kwadratowy (GUS, 2021: 29). W Polsce $rednia gesto$¢ za-
ludnienia w 2020 roku byla znacznie wyzsza i wynosifa 122,4 mieszkanca na kilometr
kwadratowy (GUS, 2021: 208). Sytuacja ta jest uwarunkowana szeregiem czynnikow,
miedzy innymi brakiem wielkich skupisk miejskich i dominacja terenéw lesnych i rol-
niczych. Systematyczny odptyw ludnosci sprawia, ze mozliwosci osadzania si¢ na dluzej
na terenach tego wojewodztwa sg duze. Ma ono korzystne polozenie geograficzne, co
wraz z poprawg warunkéw komunikacyjnych sprzyja lokowaniu na jego terenie nowych
inwestycji, takze o charakterze miedzynarodowym. Towarzyszy temu poszarzanie si¢
rynku pracy i wzrost zapotrzebowania na pracownikéw. Dane zawarte w Barometrze
zawodow 2021 wskazuja, ze w wojewodztwie lubuskim w 2021 roku nie byto zawo-
dow nadwyzkowych, natomiast wzrosla liczba zawodéw deficytowych do 45 (MRIiPS,
2021:37). Z kolei w 2022 roku zawodéw deficytowych w wojewddztwie lubuskim byto
juz 63. Poszukiwani sg murarze i tynkarze, blacharze i lakiernicy, brukarze, pracownicy
budownictwa, mechanicy pojazdéw samochodowych, kierowcy samochodéw cigza-
rowych, mechanicy samochodowi, pracownicy magazynowi, piekarze, pielegniarki,
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lekarze, logopedzi, nauczyciele, opiekunowie osob starszych, psycholodzy, pracowni-
cy socjalni, inzynierowie budownictwa, pracownicy stuzb mundurowych. Wcigz ma
miejsce popyt na pracownikéw fizycznych (MRiPS, 2022: 37).

Wiasne zasoby osobowe w gronie mieszkancéw wojewodztwa sie wyczerpuja,
o czym $wiadczy niska stopa bezrobocia wynoszaca na koniec 2021 roku 5,0%. Na
obszarach, gdzie lokowane sg nowe inwestycje, stopa bezrobocia jest jeszcze nizsza.
Sytuacja demograficzna w wojewodztwie lubuskim oraz na rynku pracy w tym regionie
stanowig inspiracje do poszukiwania rozwigzan, ktére umozliwityby jego sukcesywny
rozw6j. Wérdéd mozliwych do zrealizowania scenariuszy jest pozyskanie i wiaczanie
imigrantéw do zycia w spotecznosciach lokalnych i perspektywicznego ich osiedlania
sie, nie ograniczajac sie jednak do rozwigzywania biezacych probleméw rynku pracy.
Trwajaca w Ukrainie wojna wywotana przez Rosje sprawia, ze do Polski obok imigran-
tow zarobkowych przybywaja uchodzcy wojenni. Po dziesigciu dniach od rozpoczecia
wojny szacowano, ze przyjeto ich ok. 800 tysiecy, po kolejnych czterech dniach byto
ich juz w Polsce 1400 tys. Kazdego dnia naplywajg kolejni — gtéwnie kobiety i dzieci,
bowiem mezczyzni sa objeci mobilizacja. Powolani do wojska mezczyzni powracaja
do Ukrainy, co wigze si¢ z pozostawianiem pracy wykonywanej w Polsce, trudnej do
wykonania przez uchodzcow, ktérymi sg przede wszystkim kobiety. W konsekwencji
pracodawcy poszukuja sposobdw na prowadzenie dzialalno$ci umozliwiajacej zatrud-
nianie kobiet, cho¢ w wielu przypadkach jest to niemozliwe. Uchodzcy przybywajacy do
Polski i w niej pozostajacy sa rozlokowywani na terenie calego kraju. Nie od razu, lecz
w nieodlegtej pespektywie pojawia si¢ oni na rynku pracy, ktoérego instytucje staraja sie
szybko dostosowywa¢ do nowej, dynamicznie zmieniajacej sie sytuacji. Przykladowo
na poczatku 2021 roku przy Wojewodzkim Urzedzie Pracy w Zielonej Gorze powotany
zostal Zesp6t Roboczy ds. Cudzoziemcdw. Jego zadania koncentruja si¢ wokdt proble-
moéw zatrudniania obcokrajowcow na lubuskim rynku pracy i ich integracji spofecz-
nej. Utworzenie Zespotu jest przejawem aktywnosci regionu zwigzanej poczatkowo
z pomocg imigrantom zarobkowym, a po agresji Rosji na Ukraine takze uchodzcom
wojennym. W krétkim okresie podejmowat on na swoich spotkaniach wiele waznych
problemdw dotyczacych udrazniania dostepu imigrantéw do lubuskiego rynku pracy
i koordynowaniu inicjatyw podejmowanych przez pracodawcéw.

Dzialalnos¢ oswiatowa i edukacyjna prowadzona na rzecz integracji imigrantéw
i uchodzcéw wojennych oraz ich inkluzji do srodowiska lokalnego powinna obejmo-
wac bardzo szeroki zakres zagadnien o charakterze ogdlnym, przekrojowym, przede
wszystkim jednak dostarcza¢ wiedzy i umiejetnosci praktycznych dotyczacych miedzy
innymi nabywania umiejetnos$ci udzielania i korzystania ze wsparcia spotecznego,
dbatlosci o zdrowie, prowadzenia budzetu domowego i budzetu rodziny w warun-
kach kryzysu, wykorzystywania informacji, sposobu ich uzyskiwania, radzenia sobie
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z zagrozeniami i niebezpieczenstwami oraz sposobami przeciwdzialania im, udzielania
pomocy, wykorzystywania mediow elektronicznych, jak i wystrzegania sie zagrozen
wystepujacych w sieci itp.

Polacy i Ukraincy muszg si¢ siebie nawzajem uczy¢, tak aby w pelni sobie zaufaé
i wspolnie zy¢ w jednej spotecznosci. Moze w tym pomoc realizacja projektéw edu-
kacyjnych adresowanych do 0s6b w réznym wieku, szczegdlnie jednak do mlodziezy
i 0s6b dorostych. Wiedza Polakéw na temat Ukraincéw ma charakter bardzo ogdlny,
opiera si¢ czesto na stereotypach i uproszczeniach. Z czasem moga one dojs¢ do glosu,
prowadzac do nieporozumien, napigé, a nawet konfliktow. Konieczne jest wiec wzajemne
przyblizanie sobie tradycji, najwybitniejszych tworcow kultury, ludzi nauki oraz ich
dziet i osiggnie¢. W warunkach lokalnych istnieje wiele mozliwosci wspdtdziatania,
prowadzenia wspélnych warsztatoéw, spotkan, koncertéw i innych form praktycznie
zblizajacych ludzi. Moga one stanowi¢ droge do wspolnych przedsiewziec i osiedlania
sie w miejscowosciach, w ktérych spotecznosci lokalne zaakceptuja przybyszow i wlacza
ich do swojego grona. Tak bylo we wspomnianym wcze$niej przypadku uchodzcow
greckich w 1950 roku w Zgorzelcu. Szybko wiaczyli sie w bieg zycia miasta, podjeli pra-
ce, opanowali jezyk polski, prezentowali swoja kulture, zwyczaje, kuchnie. Pozaktadali
rodziny, takze mieszane - polsko-greckie. Stali si¢ w pelni zintegrowanymi z polskimi
mieszkaicami Zgorzelca. Po latach wielu wyjechalo do Grecji, jednak liczna grupa na
zawsze zostala w Polsce. Kolejne pokolenia w dalszym ciagu pielegnuja i upowszechniaja
kulture grecka i podtrzymuja greckie tradycje.

Poglebianie wiedzy i jej interpretacja dotyczaca okolicznosci, w jakich znajduja
sie Ukraincy i Polacy, ukazanie drég, ktére ich doprowadzily do obecnej sytuacji po-
litycznej, gospodarczej, a przede wszystkim osobistej, zyciowej ludzi i ich rodzin jest
warunkiem budowania dobrych relacji i ich utrwalania si¢. Poznanie i zrozumienie
sie moze uprzedzi¢ ewentualne konflikty i napiecia. Stuzy¢ temu mogg rézne formy
edukacji adresowane do wszystkich grup wiekowych, w szczegolnosci do oséb doro-
stych, nieobjetych ksztalceniem szkolnym. Docieranie z informacjami, ich wyjasnianie
iinterpretacja, poznawanie zwyczajow, wspdtpraca i wspoldziatanie, wzajemna pomoc,
wspieranie w codziennosci, takze przy rozwigzywaniu nawet drobnych probleméw sg
przykladami sytuacji, poprzez ktére mozliwe jest wlaczanie przybyszy do wspolnot
lokalnych. W budowaniu wlasciwych relacji pomiedzy osobami réznych narodowosci
przydatne moga by¢ docierajace do wszystkich $rodki masowego przekazu, a zwlaszcza
media elektroniczne i portale spolecznosciowe.

Lokalne rynki pracy w Polsce poszukuja pilnie pracownikéw w wielu branzach.
Uchodzcy, ktérzy przybyli na poczatku wojny, zaktywizujg si¢ najszybciej. Kolejne
fale beda potrzebowaly wiecej czasu i beda wymagaty wiekszej pomocy w celach ada-
ptacji i inkluzji. Obecnie wszystkim potrzebna jest pomoc w zakresie rozwigzywania
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problemdéw bytowych i aktywizacji zawodowej — w przypadku imigrantéw wylacznie
zarobkowych probleméw bylo znacznie mniej i ograniczaly si¢ one do sytuowania sie
na rynku pracy.

Zakonczenie

Osoby uciekajace przed wojna ze swojego kraju znajduja sie w krytycznie trudnych
sytuacjach wymagajacych czesto wsparcia ze strony przyjmujacej, ktdre nie ogranicza
sie do rozwigzania jedynie podstawowych problemoéw bytowych. Dziatania pomoco-
we w pierwszej kolejnoéci majg charakter ratowniczy i wiaza sie przede wszystkim
z zapewnieniem bezpieczenstwa. Pozniej dopiero nastepuje wsparcie prowadzace do
inkluzji spotecznej i podejmowania przez przybyszy wlasnej aktywnosci i organizowania
swojego zycia, w tym do podejmowania pracy zawodowej w nowych okolicznosciach.
Od poczatku, na kazdym etapie udzielania pomocy, pozadane jest prowadzenie dzia-
tan o charakterze edukacyjnym adresowanych do wszystkich cztonkéw spotecznosci
doswiadczajacej nowej sytuacji. Po rozwigzaniu pierwszych, najbardziej palacych
problemoéw przychodzi czas wspdlnego zycia, by¢ moze dlugiego, bowiem trudno
przewidzie¢, kiedy bedzie mozna powrdci¢ do ojczystego kraju. Nie bedzie to czas
tatwy ani dla jednych, ani dla drugich. Niezaleznie jednak od tego, jak dlugo uchodz-
cy pozostang, dzialalnos¢ informacyjna powinna mozliwie szybko by¢ poszerzona
i przeksztalcona w oddziatywania edukacyjne, prowadzace do koegzystencji opartej
na wzajemnym rozumieniu si¢ i akceptacji. Dotyczy to takze Polakow, bowiem przez
lata ,,obcokrajowiec byl w Polsce osoba stosunkowo rzadka i podejrzang. Problemy
zwigzane z cudzoziemcami widziano wiec przez pryzmat zjawisk nadzwyczajnych,
a nie codziennego zycia” (Jasinska-Kania, 2008: 253). Polska przez lata byla panstwem
zamknietym na imigracje. Niestety, w spoteczenstwie polskim wcigz wystepujg uprze-
dzenia narodowe i ksenofobia. Moga one utrudnia¢ wlaczanie imigrantow do polskich
spolecznosci. Inkluzja spoteczna poprzez edukacje i edukacja dla inkluzji spoleczne;j
mogg stanowic skuteczny katalizator w procesach osadzania si¢ i aktywnosci zawodowej
Ukraincéw w polskich spoteczno$ciach, a takze integrowania sie i udzielania wsparcia
ze strony polskiej.
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POCZUCIE DOBROSTANU ISTOTNYM ASPEKTEM ZASOBOW
WAZNYCH W PRACY ZAWODOWEJ NAUCZYCIELI

SENSE OF WELL-BEING AS AN IMPORTANT ASPECT
OF RESOURCES IN TEACHER'S PROFESSIONAL WORK

ABSTRACT: The article is theoretical in nature, based on a selective review and analysis of the literature
on teachers, education, as well as well-being and the management of modern organisations. The aim
of the article is not to analyse the competence model of the teacher, nor the areas related to the strictly
professional preparation of teachers, but rather to provoke discussion, stimulate reflection on the need
to take action aimed at supporting teachers in feeling satisfaction and contentment with their work.
As well as on the positive consequences of such an approach for building their personal well-being,
which acts as an important condition for building a professional image of the teaching profession and
improves the quality of teachers’ work. For this purpose, the article briefly characterises the current
professional situation of teachers and confronts it with the practices used in modern organisations
that treat employees as a key resource of the organisation.

KEYWORDS: teacher, school well-being, work-life balance.

ABSTRAKT: Artykul ma charakter teoretyczny, bazuje na wybidrczym przegladzie i analizie literatury
dotyczacej nauczyciela, dobrostanu oraz zarzgdzania nowoczesng organizacja. Celem artykutu nie
jest analiza modelu kompetencyjnego nauczyciela ani obszaréw zwigzanych z jego zawodowym
przygotowaniem do pracy, ale raczej wywolanie dyskusji, wzbudzenie refleksji na temat koniecznosci
podjecia dziatan ukierunkowanych na wspieranie nauczycieli, w odczuwaniu przez nich satysfakcji
izadowolenia z pracy oraz pozytywnych konsekwencji takiego podejécia dla budowania ich osobistego
dobrostanu jako istotnego warunku w drodze do budowania profesjonalnego wizerunku zawodu
nauczyciela oraz poprawy jakosci jego pracy. W tym celu w artykule dokonano krotkiej charaktery-
styki aktualnej sytuacji zawodowej nauczycieli oraz skonfrontowano jg z praktykami stosowanymi
w nowoczesnych organizacjach traktujacych pracownikow jako kluczowy zasob organizacji.

SLOWA KLUCZOWE: nauczyciel, dobrostan, work-life balance.

Wprowadzenie

Zyjemy w $wiecie spolecznych konstrukcji i dekonstrukeji, ktore odnoszg sie prak-
tycznie do wszystkich obszaréw zycia. Obserwowane zmiany maja bardzo dynamicz-
ny charakter i sg zalezne od czasu, miejsca oraz towarzyszacych im okolicznosci.
Koronakryzys przyspieszyl zmiany w obszarze pracy, ktérych nadejscie i implementacje
zakladano w najblizszym dziesiecioleciu. Przyspieszyl tez zmiany w sferze edukacji
bedacej w moim odczuciu jednym z tych obszardw, ktérego pandemia doswiadczyta
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najbardziej. Rzeczywisto$¢ szkolna w ciggu roku ulegla ogromnym przeobrazeniom,
ze szkoly tablicowej z dnia na dzien stala sie szkolg online. Nie bylo czasu na ewolucje,
stopniowy proces wprowadzania zmian, zamiast tego edukacja do$wiadczyla obrotu
o sto osiemdziesiat stopni, ktory niezaleznie od preferencji uczniéw i nauczycieli
z pruskiego modelu edukacji przeniost ja w XXI wiek. Roczne doswiadczenia edukacji
zdalnej obnazyly stabosci polskiego systemu edukacji, ale staly sie tez nadziejg na lepsza,
bardziej kreatywna, projektowa i nowoczesng szkole po pandemii. Czas wymuszonej
pracy zdalnej stat si¢ tez impulsem do ozywienia dyskusji na temat zadowolenia pra-
cownikow ze swojej pracy, ich kondycji psychicznej oraz rownowagi miedzy zyciem
osobistym a zawodowym osdéb aktywnych zawodowo. Pomimo tego, iz dyskusja ta doty-
czy wszystkich grup zawodowych, z racji podjetego tematu w niniejszym opracowaniu
chciatabym sie przyjrze¢ grupie zawodowej, jaka stanowig nauczyciele; grupie, o ktdra
w odczuciu autorki opracowania trzeba szczegdlnie zadba¢, stworzy¢ jej warunki do
praktykowania work-life balance, opracowaé dodatkowe dzialania wspierajace satysfakcje
z pracy, ukierunkowane na wewnetrzng harmonie i spelnienie, ktére w konsekwencji
przeloza sie na lepsza kondycje psychiczng nauczycieli i ich profesjonalizm.

Istota niniejszego artykulu nie jest zatem przywolywanie wielosci definicji zwiaza-
nych z podejmowanym tematem ani wnikliwa analiza profesji nauczycielskiej, ale cha-
rakterystyka subiektywnie wybranych dzialan zaradczych, z powodzeniem stosowanych
w zarzadzaniu organizacjami, ktére w odczuciu autorki opracowania moga wplynac
na wyzsza jako$¢ pracy nauczyciela i na jego dobrostan bedacy istotnym warunkiem
reformowania wspodlczesnej edukaciji.

Struktura niniejszego opracowania zostala podzielona na kilka czesci: w pierwszej
w syntetyczny sposob nakreslono aktualng sytuacje polskich nauczycieli, w drugiej
scharakteryzowano kategorie pojeciowa dobrostanu, z kolei w czgsci trzeciej zapropo-
nowano kilka dzialan zaradczych ukierunkowanych na wsparcie pracownikéw edukacji,
stosowanych w zarzadzaniu komercyjnymi organizacjami, ktére mogg przyczynic sie do
wzmocnienia nie tylko pozycji polskich nauczycieli, ale takze ich poczucia dobrostanu
oraz koherencji pomiedzy przestrzeniami, w ktérych funkcjonuja.

Nauczyciel jako wazny zaséb organizagji

Analizujac trendy rynku pracy i praktyki w zakresie zarzadzania zespolami pracow-
niczymi mozna zaobserwowa¢ zmodyfikowane podejscie firm oraz pracodawcow do
pracownikéw. W strategiach rozwoju organizacji coraz wieksza wage przywiazuje sie do
dbatosci o pracownikow, o ich kondycje, zaangazowanie oraz satysfakcje z pracy, ktére
postrzega sie juz nie jako obowiazek, ale jako szanse. Dzialania te przyczyniaja si¢ do
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zwigkszania produktywnosci i skutecznosci firmy, satysfakeji pracownikéw, a dodatkowo
wplywaja na pozytywny wizerunek organizacji (Wellbeing mentalny... 2021, s. 36-37).

Niestety, pomimo wieloletniej dyskusji na temat kondycji polskiej szkoty, stanu
edukacji, warunkéw pracy nauczycieli, szkoty wydaja si¢ by¢ tymi organizacjami,
ktdre skutecznie opierajg si¢ przywotanym praktykom. Tymczasem w wielu krajach
uwaza sie, ze edukacja, w tym ksztalcenie nauczycieli, jest jednym z najwazniejszych
doébr i powinno by¢ traktowane priorytetowo. Dodatkowo warto pamietaé, za Joanng
Madalinskg-Michalak, Ze wtasnie od nauczycieli oczekuje si¢ znacznie wigcej niz
realizacji zadan wyodrebnionych w zakresie ich obowigzkéw zawodowych. Oczekuje
sie, ze beda pelni pasji i zrozumienia, oddania oraz zaangazowania w prace zawodowa.
Beda dbac o uczniéw i o siebie, Ze uczynia nauke i rozwoj podstawowymi warto$ciami
ibeda zachecac uczniow do angazowania si¢ i brania odpowiedzialnosci za swéj rozwoj.
Oczekuje si¢ takze, zeby byli refleksyjni, dociekliwi, kreatywni, wrazliwi i samodzielni.
Obserwuje si¢ tez tendencje do zakladania, Ze nauczyciel powinien zajmowac si¢ nie
tylko uczniem, ale takze dbac o siebie, swoja prace, ktdrej gléownym podmiotem od-
dzialywania jest drugi cztowiek. Oprécz czynnosci zawodowych wykonywanych przez
pracownikéw edukacji dla spoteczenstwa wazna jest takze jego specyficzna postawa
zwigzana z poczuciem odpowiedzialnosci i etyki zawodowej, ktora przekiada si¢ na
oczekiwanie, iz nauczyciele powinni by¢ osobami znaczgcymi w zyciu uczniéw, autory-
tetem i przyktadem (Madalinska-Michalak 2019, s. 33). Prezentowana lista oczekiwan
adresowanych do analizowanej grupy zawodowej jest obszerna, a rola, jakg powinni
pelni¢ zgodnie z wymaganiami - znaczgca. Niestety, trudno oprze¢ si¢ wrazeniu, iz
w realizacji diugiej listy oczekiwan i powinnosci nauczyciele zostali pozostawieni samym
sobie i trudno odnalez¢ systemowe dziatania ukierunkowane na wsparcie omawiane;j
grupy zawodowej w realizacji tych zadan. Mozna powiedzie¢, iz ich sytuacja jest do-
sy¢ specyficzna, z jednej strony bowiem powszechne jest przekonanie, ze wydatki na
edukacje, w tym na nauczycieli, nie s3 konsumpcja, lecz raczej inwestycja w przysztosé
jednostkii jej spolecznoéci (Madalinska-Michalak 2019, s. 30), a z drugiej obserwujemy
brak wsparcia dla pedagogéw, ktérzy powinni stanowi¢ fundament edukacji. W tym
kontekscie jako inwestycje mozna potraktowa¢ dzialania majace na celu wspieranie
nauczycieli i zadbanie o ich dobrostan psychiczny i zawodowy. Z kolei projektujac te
dziafania, warto skorzystac z praktyk realizowanych w zarzadzaniu organizacjami ko-
mercyjnymi i potraktowa¢ szkole jako organizacje, w ktorej zarzadzajgc pracownikami
i procesem ksztalcenia, zarzadza si¢ zmiang. Owa zmiana juz si¢ dokonuje, warunki
pandemiczne nadaly jej nowa dynamike. Pojawia sie jednak pytanie, czy potraktuje-
my ja jako szanse czy zagrozenie i czy jesteSmy jako spoleczenstwo w stanie te szanse
wykorzysta¢? Czy grupa zawodowa, profesja nauczycielska przejdzie przez t¢ zmiang
wzmocniona, z poczuciem sensu wykonywanej pracy i motywacja do rozwoju, czy
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raczej spowoduje liczebne uszczuplenie spofecznoséci nauczycielskiej i jeszcze wieksza
degradacje wizerunkowa omawianej grupy zawodowe;j?

Sposéb myslenia o szkole jako o organizacji i proby implementacji wzordw zarza-
dzania organizacja do szkolnej rzeczywistosci miaty i maja miejsce, jednak sg to raczej
proby malo udane, wskazujgce na liczne niepowodzenia i specyficzne paradoksy po-
zostawiajgce instytucje edukacyjne daleko w tyle, jesli chodzi o trendy w zarzadzaniu.
Wydaje sie jednak, iz zmiany spowodowane pandemig, konieczno$¢ dostosowania si¢
do nowej rzeczywisto$ci, przeorganizowanie szkoty, rewolucja technologiczna, zrézni-
cowanie §wiata spolecznego, niepewno$¢, dodatkowo hasta sprawiedliwosci spotecznej,
solidarnosci, bedace kontekstem funkcjonowania wspotczesnej szkoly, powinny dzisiaj
bardziej niz kiedykolwiek wczesniej zweryfikowaé zaréwno priorytety, jak i strategie
dziafania szkoty, mogac sta¢ si¢ punktem wyjscia w projektowaniu zmian w rzeczywi-
stoéci szkolnej i we wspieraniu nauczycieli w drodze do ich dobrostanu. Ignorowanie
tego kontekstu skazuje edukacje na porazke. Wyzwania, z ktérymi mierzg sie pracow-
nicy polskiej szkoly, staja sie szansg na nowg edukacje, autentycznie zmieniajaca $wiat,
bedaca przestrzenia rozwoju uczniéw, réwniez tych dorostych, oraz samych nauczycieli.
To wlasnie zreformowane instytucje edukacyjne, a w nich pedagodzy, moga by¢ 7ro-
dlem pozadanych zmian, kreowa¢ nowa lepsza rzeczywisto$¢, wyznacza¢ odpowiedni
kierunek dazen. Punktem wyjscia w kreowaniu nowej rzeczywistosci edukacyjnej
mozna przyja¢ wlasnie dazenie do dobrostanu nauczyciela, wspieranie go poprzez
dbanie o jego satysfakcje z pracy oraz wzmocnienie jego pozycji zawodowej. Podjete
dzialania, ukierunkowane na wsparcie nauczycieli, powinny przelozy¢ si¢ nie tylko na
lepsze funkcjonowanie ich samych oraz ich profesjonalizm, ale takze na ,,dobrostan
szkolny/edukacyjny”.

Dobrostan i jego elementy sktadowe

Jesli chodzi o przywolane pojecie, warto zauwazy¢, iz w literaturze mozna rozpoznaé
kilka obszarow dobrostanu, ktére wspolnie tworza dobrostan ogdlny. Najczesciej
wskazuje sie na dobrostan osobisty, zawodowy i spoleczny, a w ich obrebie wyrdz-
nia si¢ dobrostan hedonistyczny i eudajmonistyczny (Czerw 2016, s. 17). Z punktu
widzenia podejmowanej problematyki istotnym wydaje si¢ dobrostan zawodowy
nauczyciela, ktéry definiowany jest w kategoriach oceny wtasnego zycia zawodowego
i dotyczy zaréwno typu pracy, jak i spolecznego srodowiska zawodowego. Podobnie jak

! Dobrostan szkolny/edukacyjny rozumiem dosy¢ szeroko, uwzgledniam w nim nie tylko uczniow
i nauczycieli, ale takze pozostatych pracownikéw szkoly, w tym kadre zarzadzajaca. Dodatkowo jako
waznych sojusznikéw ekosystemu edukacyjnego proponuje uwzgledni¢ w nim réwniez rodzicow
uczniéw niepelnoletnich.
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w przypadku pozostatych obszaréw, réwniez w odniesieniu do sfery zawodowej mozliwe
sa dwa ujecia dobrostanu. Gdy pomiar dotyczy satysfakeji z pracy lub pozytywnego
bilansu emocjonalnego w sytuacji pracy, wowczas mamy do czynienia z podej$ciem
hedonistycznym. Natomiast gdy mowa jest o sensie i wartosci pracy, ujawnianej na
przyklad w postaci poczucia misji w zawodzie, to pomiar prowadzony jest w ujeciu
eudajmonistycznym (Czerw 2016, s. 18). Dobrostan w pracy oznacza zatem zaspo-
kojenie istotnych potrzeb zatrudnionych, dajac tym samym poczucie bezpieczenstwa
w pracy i satysfakeji z jej wykonywania. Osigganie dobrych rezultatéw w pracy wynika
z dobrostanu przejawiajacego si¢ zaréwno w wymiarze psychologicznym, fizycznym, jak
i spofecznym. Satysfakcja daje poczucie zadowolenia, ktére z kolei pobudza do dalszego
dziatania. Pracownicy zadowoleni z pracy sg otwarci na zmiany, chetnie podejmuja
nowe wyzwania, d3zg do rozwoju zawodowego, a gdy pelnig funkcje kierownicze, dbaja
takze o rozwoj wlasny oraz rozwoj podleglych im pracownikéw (Wright, Bonett 2007,
s. 141-160, za: Koziol, Wojtowicz 2016, s. 167). Stworzenie nauczycielom warunkéw do
osiggania dobrostanu wydaje si¢ zatem niezbedne do tego, aby w sposob profesjonalny
wywiagzywali sie ze swoich obowigzkdéw, a dodatkowo tworzyli warunki do rozwoju
swoich uczniow i wspotpracownikdw.

Warto zauwazy¢, iz problematyka szeroko rozumianego dobrostanu w sytuacji pracy
jest stosunkowo nowym obszarem badan. Dluzsza historie maja badania analizujace
wylacznie kwestie satysfakeji z pracy. Wzmozone zainteresowanie pracodawcéw czy
specjalistow w zakresie zarzadzania zasobami ludzkimi kwestiami zwigzanymi z dba-
niem o dobrostan pracownikéw obserwujemy dopiero od kilku lat. Dodatkowo coraz
cze$ciej podkresla sie pozytywna korelacje miedzy dobrostanem pracownikow a wy-
nikami firmy, stad warto postrzegaé poczucie dobrostanu jako wazny zasob, ktérym
dysponuje osoba zatrudniona, majacy istotng warto$¢ nie tylko dla pracownika, ale
takze dla pracodawcy.

Trzeba tez zauwazy¢, iz problematyka dobrostanu podmiotu, w réznych kontekstach
jego funkcjonowania, stala si¢ bardzo popularna w ostatnich latach migdzy innymi
dziegki intensywnemu rozwojowi psychologii pozytywnej. Wla$nie w ramach tego
nurtu pojawilo sie pojecie pozytywnej psychologii organizacji (positive organizational
psychology, POP), zwiazane z takim ksztaltowaniem $rodowiska pracy, aby osoby
w nim funkcjonujace doswiadczaty dobrostanu (Czerw 2016, s. 12). Naturalne wydaje
sie zatem rozpatrywanie tej kategorii pojeciowej rowniez w odniesieniu do organiza-
cji, jaka jest szkola czy inna placowka edukacyjna, a w niej — do nauczyciela. Jak juz
wczesniej wspomniano, z punktu widzenia zarzadzania organizacja szkota stanowi
organizacje do$¢ specyficzng, co nie oznacza, ze nie moze korzysta¢ z rozwiazan, ktore
sprawdzaja si¢ w kierowaniu pozostatymi organizacjami. Wrecz przeciwnie: powinna
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nie tylko implementowa¢ najskuteczniejsze rozwigzania stosowane w biznesie, ale tez
pretendowa¢ do miana organizacji wyznaczajacej trendy w tym zakresie.

Szersze postrzeganie dobrostanu, nie tylko w odniesieniu do nauczycieli, ale takze
w odniesieniu do szkoly lub innych placowek zatrudniajacych pedagogéw, rozumia-
nych jako organizacje, powinno podkresli¢ wage pracy nauczyciela oraz rozwinaé
dyskusje na temat zmian potrzebnych w tym zakresie. W tym miejscu mozna postuzy¢
sie przyktadem skandynawskim, czyli modelem dobrostanu szkoly opracowanym
w Finlandii. Wyrdznia on cztery gtéwne aspekty sktadajace sie na szkolny dobrostan?:
warunki szkolne, stosunki miedzyludzkie (relacje), sposoby samorealizacji i zdrowie.
Do warunkéw szkolnych zwigzanych z posiadaniem (having) zaliczono: otoczenie
szkolne, szkolne przedmioty i ich realizacje, wielkos¢ grup (klas), harmonogram
zaje¢/podzial godzin, bezpieczenstwo, opieke zdrowotna, szkolne wyzywienie. Na ka-
tegorie relacji (loving) skladaja si¢ relacje z rowiesnikami, relacje pomigdzy uczniami
a nauczycielami, a takze dynamika pracy w grupach, atmosfera panujgca w szkole,
wspolpraca z rodzicami, przemoc réwiesnicza oraz zarzadzanie szkotg. Do kategorii
samorealizacji (being) zaliczono: warto$¢ uczenia sig, wsparcie uczniéw w rozwoju
umiejetnosci podejmowania decyzji i we wzmacnianiu poczucia wlasnej wartosci,
a takze kreatywno$¢. Ostatnia kategoria — zdrowie (health) — wyrdznia objawy psycho-
somatyczne, choroby chroniczne, inne choroby i dysfunkcje. Finski model wyraznie
pokazuje, iz szkolny dobrostan ma charakter wielowymiarowy i wplywaja na niego:
warunki bytowe, organizacyjne i programowe, relacje zachodzace w szkolnej spotecz-
noéci, poczucie sprawstwa ucznidéw oraz nauczycieli w zakresie wlasnego uczenia si¢
i rozwoju osobistego oraz dbanie o zdrowie (Konu, Rimpeld 2002). Pomimo tego, ze
proponowany model wychodzi poza tytulowego nauczyciela, odnosi sie do jego miejsca
zatrudnienia. A to wlasnie srodowisko pracy oraz relacje, jakie facza nas z osobami,
z ktérymi i dla ktérych pracujemy, sg czynnikiem ksztaltujacym pozycje zawodowsa
pracownika oraz poziom odczuwanego przez niego dobrostanu. Dlatego istotng role we
wzmacnianiu dobrostanu nauczyciela nalezy przypisa¢ rozwigzaniom proponowanym
i wdrazanym przez pracodawce.

W kierunku dobrostanu nauczyciela — wybrane rozwiazania

Refleksje dotyczace rozwigzan pomocnych w osigganiu dobrostanu przez nauczycieli na
potrzeby niniejszego opracowania zostang podzielone na trzy obszary. Pierwszy z nich
stanowig rozwazania na temat rownowagi pomiedzy Zyciem osobistym a zawodowym

2 Nie bez znaczenia jest fakt, iz wlasnie Finlandia uwazana jest za edukacyjnego lidera na $wie-
cie. Jest rowniez krajem, ktory od trzech lat zajmuje pierwsze miejsce w badaniach globalnego stanu
szczescia przeprowadzanych obecnie w 156 krajach swiata i publikowanych w World Happiness Report.
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pracownikow edukacji, drugi: kwestie dotyczace roli ,uznania” w pracy zawodowej na-
uczyciela, oraz trzeci, w ktérym poruszone zostang zagadnienia zwigzane z dziataniami
wellbeingowymi implementowanymi w nowoczesnych organizacjach i ukierunkowa-
nymi na wsparcie pracownikow.

Wstepnym etapem na drodze do dobrostanu pracownikéw, prezentujacych rézne
branze wydaja sie by¢ dziatania z zakresu work-life balance, ktéry bez watpienia powi-
nien by¢ takze praktyka stosowang w branzy edukacyjnej. Analiza literatury dotyczacej
zarzadzania organizacjami, dzialaniami z obszaru HR, strategiami rozwoju firm sklania
do wnioskdw, iz sg to praktyki coraz czeéciej stosowane, doceniane i wrecz zalecane,
niestety, prawie wylacznie w odniesieniu do komercyjnych firm (Wawrzonek 2020).
Jesli chodzi o obszar edukacji, to temat work-life balance zaczal pojawia¢ sie¢ gléwnie
w kontekscie pracy zdalnej, jednak bardziej w kategoriach porad dla nauczycieli, a nie
jako element diugofalowych strategii rozwojowych w organizacjach edukacyjnych.

Abstrahujac od pedagogow, warto zauwazy¢, iz w ostatnich latach bylismy $wiad-
kami wielu inicjatyw i dziatan promujacych ide work-life balance. Jednym z istotnych
dzialan w tym obszarze bylo niewatpliwie wprowadzenie dyrektywy unijnej Directive on
work-life balance for parents and carers w 2019 roku. Dodatkowo, analizujac strategie
rozwoju komercyjnych organizacji, wida¢ wyraznie, iz jest to zagadnienie, ktéoremu
poswieca sie coraz wigcej uwagi. W dziataniach biznesowych wida¢ takze zmiane kie-
runku w postrzeganiu WLB, ktory coraz czesciej zastepowany jest okresleniami: work-
-life integration badz work-life blending, a zmiany obserwowane w relacjach praca-zycie
pozazawodowe przybieraja postac praktyki spotecznej cieszacej si¢ coraz wieksza liczbg
zwolennikéw (Wawrzonek 2020). Juz przed pandemia podkreslano, iz wizja sztywnego
oddzielania tych przestrzeni wyczerpuje si¢, poniewaz stwarza wrazenie konkurencji
pomiedzy zréznicowanymi aktywnosciami na styku praca-dom. Praktyka integrowania
zycia zawodowego z osobistym w duzym stopniu dotyczy takze pracownikéw edukacji,
ktorzy od zawsze sporg cze$¢ swojej pracy wykonywali w domu, co wymuszato na nich
potrzebe taczenia réznych rol zyciowych. Czynnikiem, ktdry niewatpliwie spotegowat
rekonstrukcje koncepcji WLB, czyli pdjscie w kierunku integracji zycia zawodowego
z osobistym, jest pandemia, ktdra narzucita pracownikom - nie tylko edukacji - system
pracy zdalnej i przy pomocy nowoczesnych technologii zmienita jej charakter. Wiekszos¢
nauczycieli przez miesigce wykonywala ja z domu, niejednokrotnie wykorzystujac do
tego wlasny sprzet i tak zwany czas wolny. W tym przypadku z jednej strony dochodzi
do zachwiania granicy pomiedzy tym, co prywatne, a tym, co zawodowe, a z drugiej
do integracji tych dwdch swiatéw. Nowy sposob §wiadczenia pracy nie tylko wymusza
integracje roznych obszaréw Zzycia nauczycieli, ale tez prowokuje do dyskusji nad kon-
sekwencjami tej sytuacji i szukania rozwigzan usprawniajacych $wiadczenie pracy przy
jednoczesnym zachowaniu dobrostanu. Warto zauwazy¢, iz problem pracy w domu
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i zachowania odpowiednich proporcji pomie¢dzy réznymi sferami zycia dotyczyt na-
uczycieli od zawsze, w szczegolnoéci w obszarze tak zwanej niewidzialnej pracy, tej
poza pensum, a edukacja zdalna dodatkowo spotegowata trudnosci z niej wynikajgce.

W zwigzku z tym, iz trudno$ci zwigzane z pracg z domu czy szkola z domu dotknely
calego spoleczenstwa, staly sie one problemem bardziej ,widzialnym”, bardziej real-
nym. Zauwazono, iz wykorzystywanie czasu wolnego oraz przestrzeni ,domowej” do
pracy moze by¢ zrédtem konfliktéw. Zrédta tych konfliktéw staly sie bardziej wyraziste
w czasie przymusowej pracy zdalnej, do ktdrej zaréwno nauczyciele, jak i uczniowie
raczej nie byli przygotowani. Poczatki zdalnej szkoly charakteryzowat ogélny chaos,
dezorientacja, szukanie wsparcia, a czasami bezsilno$¢ i frustracje. Efekty dziatan edu-
kacyjnych z pierwszego lockdownu byly skrajnie rézne. Dzisiaj z perspektywy czasu
mozna wskazad, iz sg szkoly, ktore raczej nie poradzily sobie z nowa rzeczywisto$cia,
oraz takie, ktore potraktowaly pandemi¢ jako wyzwanie, szans¢ na rozwdj i wyko-
rzystaly ja wzorcowo. Jednoczesnie trzeba podkresli¢, iz szanse zostaly wykorzystane
dzigki ogromnemu zaangazowaniu i nakladowi pracy nauczycieli, oséb organizu-
jacych edukacje w poszczegdlnych placéwkach. Trudno tez pozby¢ sie wrazenia, iz
koncentracja na dzialaniach ukierunkowanych na implementacje edukacji zdalnej,
na jej efektywno$¢ i realizacje programdéw nauczania, spowodowata pozostawienie
nauczycieli z ich potrzebami i obawami bez wigkszego wsparcia. Efektem zwigkszonych
wysitkow ukierunkowanych na realizacje programéw, zorganizowanie edukacji zdalnej
jest rowniez zwiekszony stres omawianej grupy zawodowej, powiekszajace sie grono
sfrustrowanych, wypalonych i przecigzonych pracownikéw edukacji. Dlatego wyzwa-
nia zwigzane z ptynnym, ,,zdrowym” funkcjonowaniem w réznych rolach zyciowych,
zawodowych, szkolnych, z umiejetnym taczeniem tych rol przez nauczycieli, stajg si¢
wyzwaniem ponadczasowym, a nie wylacznie pandemicznym. Warto potraktowac je
jako swego rodzaju punkt zwrotny i podja¢ stosowne dziatania, majace na celu budowa-
nie lepszej edukacji, rdwniez jako przestrzeni rozwoju dobrostanu nauczyciela. Proces
ten na pewno nie bedzie tatwym zadaniem, wymaga¢ bedzie bowiem dtugofalowych,
wielokierunkowych i wreszcie wieloetapowych dziatan, ktore powinny przyczynic sie
do efektywniejszego funkcjonowania catego ekosystemu edukacyjnego. Pierwszym
etapem tych dziatan mozna uczyni¢ wlasnie praktyki z obszaru work-life balance czy
school-life balance, dopasowane do rzeczywistosci, w ktdrej zZyjemy. Dostepne wyniki
badan, opracowania, raporty wyraznie pokazujg, iz dbanie o pracownika ma sens,
podobnie jak badanie potrzeb pracowniczych i wykorzystywanie ich do projektowania
odpowiedniego wsparcia. Sens ma réwniez docenianie pracownikoéw, traktowanie ich
z szacunkiem, co przektada si¢ nie tylko na ich dobrostan, ale takze na wyniki firmy
oraz jej spoteczne postrzeganie. I cho¢ praktyki z zakresu work-life balance adresowane
do nauczycieli nie rozwigza problemodw, z ktérymi ci si¢ mierza, to jednak maja szanse
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poprawi¢ ich funkcjonowanie, a takze petnic¢ role prewencyjng wobec choréb o podtozu
psychosomatycznym i psychicznym oraz wobec wypalenia zawodowego nauczycieli,
a tym samym uczyni¢ krok w kierunku ich dobrostanu.

Jak juz wcze$niej wspomniano, nauczyciele z punktu widzenia rozwoju spoleczenistwa
wydaja sie by¢ jedna z istotniejszych grup zawodowych. Niestety, obserwacja szkolnej
rzeczywisto$ci w Polsce, deprecjonowanie ich pozycji zawodowej wskazuje na fakt, iz
szkota nie tylko w sensie edukacyjnym, ale takze organizacyjnym i wizerunkowym ma
wiele do nadrobienia. Analizujac aktualng sytuacje tej grupy zawodowej, nie sposéb
nie zauwazy¢ silnie demonstrowanej potrzeby przedefiniowania i zmodyfikowania
pozycji nauczyciela na polskim rynku pracy, zaréwno w konteksécie wizerunkowym/
prestizowym, jak i kompetencyjnym oraz kwalifikacyjnym. Niestety, zmiany te nie
s3 mozliwe bez szeroko rozumianego wsparcia sprofilowanego wlasnie na omawia-
ng grupe zawodowa. Odbudowa wizerunkowa profesji nauczyciela, obok kwestii
merytorycznych i programowych edukacji, nie dokona sie bez ,,docenienia” samego
nauczyciela jako waznego zasobu organizacji, w ktorej pracuje, oraz bez podkreslania
roli edukacji w rozwoju spofeczenstwa. W réznych obszarach, rolach zyciowych, za-
wodowych, w ktorych funkcjonuje czlowiek, podstawg jego efektywnoéci jest uznanie
i docenienie podejmowanych przez niego wysitkow. Wspodtczesny swiat pomimo
promowania silnych, niezaleznych jednostek réwniez w obszarze wsparcia generuje
ogromne zapotrzebowanie na docenienie, pozytywna informacje zwrotna, pewnego
rodzaju uwazno$¢, zwigzang z obecnoscia drugiego cztowieka i celebrowaniem drob-
nych, zwyczajnych rzeczy (Wawrzonek 2019). Uzasadnieniem takiego sposobu my-
$lenia wydaje si¢ koncepcja Axla Honnetha, ktory twierdzi, iz Zyjemy w czasach walki
o uznanie (Honneth 2012). Monika Bobako podkredla, iz gléwng osia, wokot ktorej
Honneth buduje swoja koncepcje, jest pojecie tozsamosci jako bazy ludzkiego rozkwitu
i samorealizacji. Wedtug autorki ,,Honnetha interesujg przede wszystkim warunki in-
tersubiektywne, w ktorych owa tozsamo$¢ ma szanse zaistnie¢ i okresla je jako relacje
uznania. Zdaniem Honnetha niemozno$¢ zbudowania integralnej tozsamosci stanowi
realng i dotkliwg krzywde moralna, ktdra staje sie zarzewiem kontestacji wymierzonej
w istniejgce relacje spoteczne i inspiruje pojawienie si¢ walk o uznanie” (Bobako 2012,
s. XXVIII). Réwniez Mirostawa Nowak-Dziemianowicz, odwolujac sie do tegoz autora,
twierdzi, iz jedng z konsekwencji zmian wspolczesnego swiata jest ,wzrastajace stale
zapotrzebowanie na uznanie rozumiane jako podstawa kazdej relacji spotecznej, jako
warunek intersubiektywnosci. Otaczajace kazdego z nas dzisiaj zmiany staja si¢ jedna
z wazniejszych przyczyn deficytu uznania i zwigzanego z tym deficytem rosngcego
na to uznanie zapotrzebowania” (Nowak-Dziemianowicz 2016, s. 332). Koncepcja
walki o uznanie doskonale koresponduje z sytuacja zawodowa polskich nauczycieli,
ktoérzy od lat zmagaja sie z krytyka spoleczng, z brakiem odpowiednich gratyfikacji



Anna Wawrzonek

finansowych oraz systemu motywacyjnego, ktory zachecalby ich do zaangazowanej
pracy i dawal poczucie wykonywania znaczacych, docenianych spotecznie zadan, co
pozwolitoby zbudowa¢ zintegrowang ,,tozsamos¢ nauczycielska”. Nauczyciele potrze-
buja szeroko rozumianego uznania spolecznego: rodzicielskiego, uczniowskiego oraz
uznania ze strony bezposrednich przetozonych i wspolpracownikéw. Zrealizowana
potrzeba uznania/docenienia prawdopodobnie bedzie sprzyjata wyzszej motywacji do
pracy, a ta przelozy sie na efektywnos¢ oraz lepsze relacje w pracy, a w konsekwencji
na dobrostan pedagogow. Jedynie dbalo$¢ o pracownika, docenianie jego wysitkow,
postrzeganie nauczycieli w kategoriach cennego, kluczowego zasobu szkoty daje na-
dzieje na efektywne i satysfakcjonujace wykonywanie przez nich pracy, a dodatkowo
budowanie lepszej jako$ciowo edukacji.

Przykladem dobrych praktyk w zakresie doceniania nauczycieli, ich pracy mogg by¢
dzialania podejmowane przez komercyjne firmy, ktore od dluzszego czasu wykazuja si¢
wiekszg dbaloscig o pracownikdw, traktujac ich jako najcenniejszy zasdb firmy. W strate-
gie dbania o pracownikow wpisujg sie miedzy innymi dziatania z zakresu wspomnianego
wezesniej work-life balance, uwzgledniane w dlugofalowych strategiach rozwoju firmy,
ale takze inne inicjatywy ukierunkowane na wellbeing pracownikéw. Wedlug badania
Global Employee Experience Measurement Research zrealizowanego w 2018 roku
przez Aon (Evolve to Continuous Dialogue... 2018) dbalos¢ o wysoki poziom energii
i dobre samopoczucie pracownikéw zajmuje coraz wyzsze pozycje na liScie priorytetow
w organizacjach na calym $wicie. Jednocze$nie, jak wskazuje Monika Christoph, trendy
ogdlnos$wiatowe nie znajduja jeszcze istotnego odzwierciedlenia w Polsce (2020, s. 299).
To, co napawa optymizmem, to fakt, iz tendencja dbania o pracownika, o jego komfort
psychiczny w organizacji wydaje si¢ mie¢ charakter rozwojowy i wpisuje si¢ w glowny
nurt praktyk w zakresie rozwoju kapitatu ludzkiego. A wyniki badan potwierdzaja
tez, iz organizacje, ktdére przykladajg wicksza wage do dobrego samopoczucia swoich
pracownikow, wprowadzajace rozne programy zintegrowane z pracg lub implementuja
podejscie wellbeing w swojej kulturze organizacyjnej, nie tylko przyczyniaja si¢ do po-
prawy nastrojow wsrod swoich pracownikow, ale tez zapewniaja warunki pracy sprzy-
jajace osiaganiu wysokich wynikow (Global... 2020, s. 35-45). Zgodnie z cytowanymi
wynikami badan 80% firm deklaruje, ze dobre samopoczucie pracownikow jest wazne
lub bardzo wazne dla osiagniecia przez nie sukcesu w najblizszych 12-18 miesigcach,
ale tylko 12% wyraza pelna gotowos$¢ do wprowadzenia tego podejscia (Global... 2020,
s. 35). Kontekstem dodatkowo wzmacniajacym zapoczatkowane wczeéniej zmiany
w obszarze zarzadzania jest pandemia COVID-19, ktéra zmodyfikowata wspolczesne
miejsca pracy, zwracajac wieksza uwage pracodawcow na aspekty wezesniej niedocenia-
ne lub pomijane. Wielu pracodawcow za sprawa doswiadczen pandemicznych zyskato
przekonanie, ze zdrowie, dobre samopoczucie i satysfakcja pracownika przekladaja



Poczucie dobrostanu istotnym aspektem zasobéw waznych w pracy zawodowej nauczycieli

sie na rezultaty biznesowe. Wydaje sie, iz zmiany, ktére dokonaly sie podczas albo tez
w wyniku pandemii, powinny otworzy¢ pracodawcéw na holistyczne podejscie do
pracownikow, na zrozumienie, iz dbanie o ich zdrowie fizyczne i psychiczne oraz ich
wspieranie jest kluczowym wyzwaniem obecnych czaséw. Przywolane wyniki badan
pokazuja takze, iz opinia o dziataniach pracodawcy w zakresie wellbeingu jest skorelo-
wana z oceng dobrostanu samych pracownikow (Przysztos¢ wellbeingu... 2020, s. 60),
a zmieniajace si¢ potrzeby pracownikéw i pracodawcéw oznaczajg, ze dotychczasowa
paleta rozwigzan i $wiadczen oferowanych zatrudnionym takze musi si¢ zmienic.
Whioski plynace z cytowanego raportu wyraznie pokazuja, iz oprécz zdrowia, ktére
stalo si¢ priorytetem, oraz komfortu pracy zdalnej, istotny stal si¢ rowniez wellbeing
mentalny pracownikow (Przyszlos¢ wellbeingu... 2020, s. 29). Wladnie za sprawa pan-
demii dobrostan w firmach zyskal nowy wymiar, coraz czesciej podejmuje sie dyskusje
dotyczace dzialan, a nawet rozbudowanych systeméw wellbeingowych.

Niestety, trudno odnies¢ wskazane praktyki do edukacji. Informacje dotyczace
szkoly w czasie pandemii koncentrowaly sie czesciej na jakosci edukacji zdalnej, na
trudnosciach z tym zwigzanych. Bardziej w kontekscie organizacyjnym, technicznym
i edukacyjnym w odniesieniu do uczniéw, do tego, czego si¢ nauczyli lub nie, i jak
odnajduja si¢ w tej trudnej sytuacji. Wydaje sie, iz kwestie dotyczace kondycji, samo-
poczucia nauczycieli nadal traktowane sg drugorzednie. W czasach, kiedy pracodawcy
coraz bardziej zaczynaja dba¢ o zdrowie, dobrostan pracownikéw, kiedy zaczynaja in-
westowac¢ w kondycje psychiczna podwladnych, sektor edukacji zdaje si¢ nie dostrzegac
problemu i bagatelizuje jego range. Dzialania ukierunkowane na zdrowie nauczycieli,
na ich dobrostan powinny szczegélnie teraz, po trudnych doswiadczeniach szkoly
zdalnej, podobnie jak w przypadku pozostatych organizacji, sta¢ si¢ dziataniami prio-
rytetowymi. Praktyki te w przypadku pracownikow edukacji wydaja sie szczegolnie
wazne, poniewaz dotycza nie tylko ich samych, ale takze ich uczniéw. Uzasadnieniem
wprowadzenia praktyk wellbeingowych sa takze wyniki badan pokazujace, ze doswiad-
czenia pandemiczne byly sporym obcigzeniem i wyzwaniem dla nauczycieli (Jankowiak,
Jaskulska 2020), co zapewne nie wplywa pozytywnie na ich dobrostan. Niepokojace
w tym kontekscie wydajg si¢ takze doniesienia medialne, wskazujace na najgorsze
w historii nastroje nauczycieli, spotegowane nie tylko do$wiadczeniami z pandemii,
ale takze ich sytuacja zawodowa, o ktdrej poprawe bezskutecznie walcza od kilku lat.

Analizujgc rozwigzania, ktdre mogg okazac si¢ pomocne we wspieraniu nauczycieli
w drodze do ich dobrostanu, warto przywolaé takze koncepcje happiness management,
czyli zarzadzanie szczesciem. Jakkolwiek brzmi to dosy¢ surrealistycznie, szczegolnie
w odniesieniu do polskiej szkoty, w odczuciu autorki opracowania jest pewng na-
dzieja na ,, rewolucj¢” w szkole i pracy nauczyciela. Koncepcja happiness management
jest coraz cze$ciej stosowana na gruncie polskim i podobnie jak kwestie zwigzane
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z dobrostanem pracowniczym nalezy ja wiaza¢ z pozytywna psychologia organizacji.
Zgodnie z dostepnymi opracowaniami szczg$cie w pracy to co§ wiecej niz posiada-
nie poczucia przyjemnosci, pozytywnych doswiadczen afektywnych, dobrych uczué
i przyjemnosci. Oznacza ono réwniez posiadanie sensownego zycia zawodowego, co
dla nauczycieli jest niezwykle wazne. Zarzadzanie szczesciem wywodzi si¢ z koncepcji
zarzadzania opartego na psychologii pozytywnej, ktére koncentruje si¢ na tworzeniu
harmonijnej atmosfery w zespole, dajac pracownikom ambitng i jednoczesnie przyjemna
prace, umozliwiajacg im w warunkach wolnosci, ubogacania i zabawy wzrost poczucia
przynaleznosci do miejsca pracy oraz poczucie realizacji waznych dla pracownikow
wartoéci i zadan (Research on the Happiness... 2010). Implementacja rozwigzan za-
czerpnietych z koncepcji zarzadzania szczesciem jest nie tylko nadzieja na poprawe
dobrostanu zawodowego nauczycieli, na podwyzszenie ich satysfakeji z pracy, ale tez
szansg na rekonstrukcje ekosystemu edukacyjnego. Warto wspomnie¢, iz juz kilka
lat temu w Polsce pojawilo si¢ na rynku pracy stanowisko menedzera ds. szczescia
(Chief Happieness Officer), ktory jest odpowiedzialny miedzy innymi za zwigkszanie
zadowolenia pracownikéw oraz budowanie ich zaangazowania. I chociaz nadal jest to
trend malo popularny, trzeba zauwazy¢, iz mamy w kraju coraz wiecej certyfikowanych
menadzerow do spraw szcze$cia, w tym jedna menedzerke takze w sferze edukacji - jest
nig dr Anna Hildebrandt-Mrozek, ktéra popularyzuje wiedze z zakresu zarzadzania
szczg$ciem wlasnie wérod nauczycieli.

Whioski konicowe

Dos$wiadczenia ostatniego roku oraz wczesniejsze zmiany w obrebie zarzgdzania or-
ganizacjami pokazujg, iZ stopniowo zmienia si¢ myslenie o pracy i o pracownikach.
I chociaz wiele firm od lat deklarowato, ze ,,ludzie to ich najcenniejszy kapitat”, dopiero
od niedawna wida¢ zmiane idacg w kierunku humanizacji zarzadzania, co ma zwigzek
miedzy innymi z rozwojem programoéw wspierajacych réwnowage pomiedzy zyciem
zawodowym a prywatnym pracownikow (work-life balance) oraz ze strategiami ukierun-
kowanymi na rozwoj ich dobrostanu (wellbeing). Zmiany te sg takze bardzo pozadane
w obszarze edukacji, szczegdlnie w odniesieniu do nauczycieli jako niedocenianego
zasobu organizacyjnego. Niestety, dotychczasowe praktyki w tym zakresie pokazuja,
iz dzialania podejmowane wzgledem nauczycieli, ich satysfakcji z pracy, lepszego
samopoczucia, dobrostanu osobistego i zawodowego chociaz s3 podejmowane, maja
raczej charakter dorazny i incydentalny.

Wydaje sie, iz cegietka w opracowywaniu tegoz systemu moga by¢ wlasnie dziatania
ukierunkowane na work-life balance w pracy omawianej grupy zawodowej, uznanie/
docenienie ich pracy oraz stworzenie warunkdéw, w ktorych poczuja, ze ich praca jest
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spolecznie wazna. Wymaga to jednak zmiany mentalnosci spoleczenstwa oraz wpro-
wadzenia praktyk z zakresu wellbeing do szkot, by¢ moze réwniez zastosowania praktyk
z zakresu zarzadzania szczesciem. Wypracowanie takiej strategii implikuje potrzebe
rozwigzan systemowych, ale tez, jak pisze Madaliniska-Michalak, refleksyjnego dialogu
na temat edukacji, nauczycieli, rozwigzan dotyczacych ich ksztalcenia, systemu awansu
zawodowego oraz systemu motywacyjnego (Madalinska-Michalak 2019, s. 40). By¢
moze pomocne w wypracowaniu takiego rozwigzania stanie si¢ postrzeganie nauczycieli
w kategoriach kluczowego ogniwa ekosystemu edukacyjnego, ktérego sprawne funk-
cjonowanie przyczyni sie do dobrostanu szkolnego, z ktdrego czerpa¢ beda nie tylko
pracownicy szkoly, ale takze uczniowie i ich rodzice, a docelowo cale spoleczenstwo.

Proponowane postrzeganie nauczycieli, w kategoriach kluczowego zasobu or-
ganizacji, jaka jest szkola, powinno sta¢ si¢ zacheta do zadbania o wypracowanie
odpowiedniego systemu motywacyjnego dla nich i potraktowanie tego zadania jako
fundamentu w budowaniu szeroko rozumianego dobrostanu szkolnego, w ktérym
dobrostan nauczyciela bedzie waznym elementem jego zasobow zaréwno zawodowych,
jak i osobistych.
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BEHAVIOURAL DEFICITS RELATED TO OCCUPATIONAL BURNOUT
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ABSTRACT: The article presents the results of a survey study of symptoms related to occupational
burnout syndrome in a group of public administration employees. A total of 123 senior and lower
organisational managers participated in the survey. The Polish version of the Behavior and Experience
Questionnaire related to the AVEM questionnaire (Arbeitsbezogenes Verhaltens- und Erlebensmuster,
Schaarschmidt, Fischer 1997) was used. The key characteristics determining the development of burn-
out syndrome were presented. The contribution of a lack of coping skills and the predominance of an
offensive coping strategy to the development of burnout syndrome was proven in both comparison
groups. The results of the survey study indicated that the result of increasing symptoms of burnout
are deficits in the task and social communication spheres. Directions for preventive and counselling
measures for burnout prevention among public administration employees were presented in terms of
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Wprowadzenie

Pojawienie si¢ deficytéw zachowan w réznych obszarach zycia moze by¢ wynikiem za-
réwno trudnosci rozwojowych, jak i zaburzonego procesu edukacyjnego. W momencie
gdy zostaje to wychwycone wczeénie, na przyklad na etapie edukacji szkolnej, moze by¢
podjeta korekcja zachowan realizowanych w procesie uczenia si¢ spotecznego, a mfo-
dy cztowiek zostanie wyposazony w pozadane kompetencje. Jesli natomiast korekcja
zachowan nie nastepuje na tym etapie, wowczas osoba dorosta najczesciej nie radzi
sobie w pewnych sytuacjach zyciowych, zaréwno tych osobistych, jak i zawodowych.
Szczegolnego znaczenia owe deficyty nabierajg w trudnych sytuacjach zawodowych,
wymagajacych kompetencji i umiejetnosci spofecznych o wysokim poziomie jakoscio-
wym. Niedobory i deficyty w sferze spoteczno-komunikacyjnej moga prowadzi¢ do
wysokiego stresu w pracy czlowieka dorostego i w konsekwencji do powstania objawow
wypalenia zawodowego. Wowczas kluczowym staje si¢ organizacja procesu ksztalcenia
dorostych, w ktérym nalezy korygowa¢ niepozadane zachowania i uczyé nowych po-
zwalajacych skutecznie radzi¢ sobie z wymaganiami trudnych sytuacji zawodowych.

Zjawisko wypalenia zawodowego pozostaje jednym z zainteresowan naukowych
psychologéw pracy i zarzadzania. Mimo licznych definicji i koncepcji syndromu
wypalenia zawodowego (burnout) wcigz aktualne jest pytanie o centralne symptomy
owego zjawiska, a ich lista rdzni si¢ w zaleznosci od przyjetego paradygmatu badaw-
czego. Wedlug jednego z prekursoréw badania syndromu, Herberta Freudenbergera
(1974, 1992), rozwdj objawdw wypalenia zaczyna si¢ od entuzjazmu w pracy i konczy
sie catkowitg awersjg w stosunku do niej. Podobnie w swoich pracach syndrom opi-
sujg: Christina Maslach (1982), Cary Cherniss (1980), Michael L. Lauderdale (1982),
Jerry Edelwich, Archie Brodski (1980), Ayala M. Pines, Elliot Aranson i Ditsa Kafry
(1981), Matthias Burisch (1989, 2006), podkreslajac tendencje do narastania biernego
stosunku wobec pracy w rezultacie wzmozonego wstepnego zaangazowania. W naszych
wezesniejszych badaniach (Ronginska, 2002, 2010, 2012; Ronginska i Dolinski, 2019,
2020) udowodniono, ze kluczowym problemem wypalonych pracownikéw sg zabu-
rzenia emocjonalne zwigzane z przezywaniem sensu pracy, a takze stopniowe zwiek-
szenie braku satysfakcji z wykonywanych dziatan oraz rozwoéj tendencji do rezygnaciji
zwlaszcza w sytuacji bledow i niepowodzen. W konicowych etapach rozwoju syndromu
wypalenia praca traci sens, staje si¢ przykrym przymusem, zrodtem irytacji, prowadzac
do zobojetnienia i wycofania si¢ z wykonywanych zadan zawodowych (Burisch, 2006).

Zagrozenie syndromem wypalenia zawodowego wystepuje w zawodach zwigzanych
z pracg z ludzmi, klientami, pacjentami, interesantami, a jego niebezpieczenstwo wyraza
sie przede wszystkim w redukcji motywacji zachowan pomocnych, czego przejawami sg
liczne deficyty w sferze spofeczno-komunikacyjnej, jak na przyktad brak umiejetnosci
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rozwiazywania konfliktéw, a takze obnizenie zdolnosci poszukiwania kompromisu
w relacjach spotecznych. Cechy tej sfery mozna odnies¢ do kluczowych zasobow jed-
nostki decydujacych o efektywnosci pracy w zawodach o tym charakterze.

Stopniowy rozwéj syndromu wypalenia zaczyna si¢ od deformacji sfery emocjonalne;j
czlowieka, od zaniku pozytywnego nastawienia do zadan zawodowych, zaprzestania
przezywania sensu pracy, prowadzac do pelnej rezygnacji z pracy. Skupienie uwagi
autoréw artykulu na poszukiwaniu predyktoréw wypalenia w grupie pracownikéow
administracji publicznej ma znaczenie praktyczne, poniewaz pozwala na opracowanie
programéw edukacyjnych i profilaktycznych ukierunkowanych na przeciwdziatanie
nat¢zeniu deficytow zachowan w relacjach z klientami, interesantami itp. W literaturze
na temat wypalenia zawodowego mozna si¢ spotka¢ z bardzo niepokojacym sympto-
mem wypalenia, gdy pracownik na skutek postepujacych negatywnych zmian w sferze
emocjonalnej i motywacyjnej przechodzi od pomocy do nadzorowania do wyraznej
niecheci i awersji wobec tych, ktérym si¢ pomaga.

Na poczatkowym etapie rozwoju syndromu, ktéry Burisch (1989) okresla jako
faze ostrzegawcza, wystepuje splot emocji pozytywnych: entuzjazm, fascynacja praca,
poczucie wielkich dokonan. Jednak brak umiejetnosci racjonalnego zarzadzania wta-
snymi zasobami moze prowadzi¢ do narastania symptoméw wyczerpania psychicznego,
a w konsekwencji - catkowitego spustoszenia sfery emocjonalnej, ktdra staje si¢ plytka,
wykazujac cechy depresji, a w niektérych sytuacjach agresji, frustracji i rozczarowania.
Waznymi elementami efektywnej pracy w kazdym zawodzie s3 rozwinigta umiejetnosé
do zwalczania sytuacji trudnych, w tym bledéw i niepowodzen, czynna postawa wobec
wysokich wymagan polaczona z nastawieniem na poszukiwanie i zastosowanie nowych
rozwigzan. W poczatkowych fazach syndromu wypalenia wystepuja: wysoki poziom
ambicji zawodowych, dazenie do perfekeji, wyparcie porazek i niepowodzen. W sytuacji
porazki osoba zagrozona syndromem wypalenia szybko rezygnuje, zaprzeczajac, ze
porazka moze by¢ etapem w osigganiu celéw, wpisanym w proces uczenia si¢ i rozwoju.
Mozna przypuszczad, ze jedng z istotnych przyczyn wypalenia jest brak umiejetnosci
radzenia sobie z porazka, gdyz centralnym objawem syndromu jest rezygnacja z dziatan,
zaprzestanie prob poszukiwania innych, skuteczniejszych form osiggania postawionych
celow. Osoba wypalona staje si¢ bierna, rezygnuje z dzialan, przejawia awersje i nieche¢
w stosunku do pracy (Burisch, 2006; Maslach, 1982).

Metoda

W badaniach zagrozenia syndromem wypalenia zawodowego pracownikéw admini-
stracji publicznej zastosowano polska wersje (Ronginska i Gaida, 2012) kwestiona-
riusza ,Wzorzec Zachowan i Przezy¢ zwiazanych z praca - AVEM” (Arbeitsbezogenes
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Verhaltens- und Erlebensmuster - AVEM, Schaarschmidt i Fischer, 1997). Narzedzie
pozwala na okre$lenie objawdéw syndromu w zakresie trzech obszaréw zachowan
zwigzanych z pracg: zaangazowania w pracy; odpornosci psychicznej w sytuacjach
problemowych oraz emocjonalnego stosunku do pracy. Kwestionariusz sklada si¢
z 11 skal przyporzadkowanych tym obszarom (w nawiasie podano skrétowe nazwy
zachowane w brzemieniu oryginalnym): Subiektywne znaczenie pracy (BA); Ambicje
zawodowe (BE); Gotowos¢ do wydatkéw energetycznych - zaangazowania si¢ (VB);
Dazenie do perfekeji (PS); Zdolnosé¢ do dystansowania sie (DF); Tendencja do rezy-
gnacji w sytuacji porazki (RT); Ofensywna strategia rozwigzywania probleméw (OB);
Wewnetrzny spokdj i réwnowaga (IR); Poczucie sukcesu w zawodzie (EB); Zadowolenie
z zycia (LZ); Poczucie wsparcia spotecznego (SU). Ocena natezenia poszczegdlnych skal
kwestionariusza pozwala ustali¢ cztery typy zachowan i przezy¢ zwigzanych z praca:

Typ G (niem. gesund - zdrowy), zaangazowany, zdolny do podtrzymywania dy-
stansu wobec pracy, z tendencja do ofensywnej strategii rozwigzywania probleméw
w sytuacji porazki;

Typ S (niem. sparsam — oszczedny), o przecigtnych ambicjach zawodowych, na-
stawiony na oszczedzanie sil, o wyraznej sktonnosci do dystansu wobec probleméw
zwigzanych z pracg, zadowolony z jej wynikéw mimo niskich osiagnie¢;

Typ ryzyka A (zgodnie z typem zachowan A, Friedman i Rosenman, 1974), nadmier-
nie obcigzony, o wzmozonym zaangazowaniu, wysokich wydatkach energetycznych,
niezdolny do zachowania dystansu wobec pracy, z wysoka tendencja do perfekcji;

Typ B, ,wypalony” (burnout), o wysokiej tendencji do rezygnacji w sytuacjach
niepowodzen, bardzo niskim poziomie zaangazowania i ograniczonej zdolnosci do
dystansowania sie, powodujgcej dodatkowe obcigzenia problemami zawodowymi.

Na podstawie wcze$niejszych badan przeprowadzonych w réznych grupach za-
wodowych (Ronginska, 2001; Ronginska, 2002; Ronginska, 2010; 2011; Ronginska
i Dolinski, 2019; 2020) stwierdzono, ze kwestionariusz AVEM pozwala ustali¢ kluczowe
zasoby jednostki warunkujace skuteczne dzialanie w sytuacji obciazenia zawodowego,
zwlaszcza w pracy zwigzanej z pomaganiem, wspieraniem i sprawowaniem réznego
rodzaju opieki nad ludzmi bez ryzyka rozwoju symptomoéw wypalenia zawodowego.
Warto zwrdcié przy tym uwage na trzy skale narzedzia: Gotowos¢ do wydatkow energe-
tycznych - zaangazowania sie, Tendencje do rezygnacji w sytuacji porazki oraz DgZenie
do perfekcji, ktore odzwierciedlajg wazne zasoby wewnetrzne jednostki. Decydujg one
o skutecznosci radzenia sobie z problemami wystepujacymi w pracy zawodowej, stuzac
zabezpieczeniu przed nadmiarem zaangazowania psychicznego (chronigc przed nie-
potrzebng euforig), a takze nie pozwalaja na przyjecie pozycji defensywnej w sytuacji
bledéw (chronigc przed rezygnacja) oraz podtrzymuja optymalny poziom sumiennosci
w pracy (chronigc przed szkodliwym perfekcjonizmem).
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Kwestionariusz AVEM przeszed! psychometryczna procedure adaptacji do wa-
runkéw polskich. Uzyskano wysokie wspétczynniki rzetelnosci metoda split-half r
Spearmana-Browna i zgodnosci wewnetrznej a Cronbacha dla poszczegdlnych skal:
Subiektywne znaczenie pracy (r, = 0,79; a = 0,81); Ambicje zawodowe (r , = 0,72;
a = 0,72); Gotowos¢ do wydatkéw energetycznych - zaangazowania sig (r , = 0,70;
a = 0,71); Dgzenie do perfekcji (r,, = 0,69; a = 0,73); Zdolnos¢ do dystansowania sie
(r,, = 0,82; a = 0,82); Tendencja do rezygnacji w sytuacji porazki (r ,= 0,70; a = 0,72);
Ofensywna strategia rozwigzywania probleméw (r , = 0,70; o = 0,74); Wewnetrzny spokdj
i réwnowaga (r ,= 0,78; a = 0,75); Poczucie sukcesu w zawodzie (r ,= 0,83; a = 0,84);
Zadowolenie z zycia (r, = 0,76; a = 0,78); Poczucie wsparcia spolecznego (r,,= 0,73;
a = 0,73) (Ronginska i Gaida, 2012).

Cele badan

W badaniach sformutowano dwa zasadnicze cele:

 ocena stopnia zagrozenia syndromem wypalenia zawodowego wsréd pracownikow
administracji publicznej na podstawie zastosowanego narzedzia AVEM;

o pordéwnanie zagrozenia syndromem wypalenia w grupach pracownikéw admini-
stracji publicznej w zaleznosci od szczebla zarzadzania (wyzszego i nizszego).
Uwzgledniajac wyniki wczeéniej przeprowadzonych badan nad syndromem wy-

palenia zawodowego w roznych grupach pracowniczych i réznych zaktadach pracy,
jako cel praktyczny podjetych badan ustalono sprawdzenie decydujacej roli w rozwoju
objawéw wypalenia tendencji do rezygnacji w sytuacji porazek i niepowodzen oraz
czynnej (ofensywnej) strategii polaczonej z dazeniem do perfekcji okreslanej inaczej
sumiennoscia w pracy.

Osoby badane

Badania przeprowadzono wéréd pracownikéw administracji publicznej roznych szcze-
bli organizacyjnych w liczbie 123 oséb, w tym 91 kobiet i 32 mezczyzn w wieku od
26 do 55 lat. Do analizy czynnikéw wypalenia zawodowego zakwalifikowano 29 oséb
z prawdopodobienstwem p = 0,7 odniesienia do wzorca zachowan typu B (burnout -
wypalonych), w tym 15 0s6b na wyzszym szczeblu organizacyjnym i 14 os6b na nizszym.

Wyniki badan

Na pierwszym etapie analizy ilo§ciowej przedstawiono warto$ci poszczegdlnych skal
kwestionariusza AVEM pracownikéw zakwalifikowanych do dwoch skrajnych typow:
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zdrowego typu G i wypalonego typu B. Na podstawie wartosci $rednich analizie pod-
dano rozproszenie wynikéw skal stosujac wspdtczynnik zmiennosci (v) jako miare
udzialu wartosci oddzielnych skal, AVEM w tworzeniu odpowiednio analizowanych
typéw zachowan i przezy¢ zwigzanych z praca.

Dla wspotczynnika zmienno$ci przyjmuje si¢ nastepujace kryteria interpretacyjne:
v < 20% - mala zmiennos¢é; 20% < v < 40% — przecietna zmiennosé; 40% < v < 100% -
duza zmienno$¢; 100% < v < 150% — bardzo duza zmiennos¢.

Interesowalo nas, w ktorej ze skal AVEM wyniki sg najbardziej zblizone do siebie.
Jezeli badane osoby uzyskuja wyniki wskazujace na matg ich zmienno$¢ w danej skali,
oznacza to, ze skala ta ma kluczowe znaczenie dla profilu wypalenia. W dalszej czesci
zostala przeprowadzona analiza regresji, ktora pozwala na ustalenie predyktoréw
syndromu wypalenia. W opracowaniu wynikdéw zastosowano pakiet statystyczny
Statistica, wersja 12.

Wyniki uzyskane w badaniach poddano analizie, odwolujac si¢ do dwoch typow
zachowan AVEM - zdrowego i wypalonego. Tabele 1 i 2 obrazujg wartosci skal kwestio-
nariusza AVEM. Tabela 1 obrazuje $rednie, odchylenia standardowe i wspoiczynniki
zmienno$ci dla poszczegolnych skal tworzacych optymalny, zdrowy profil G kwestio-
nariusza AVEM, ktdry nie wymaga podjecia dziatan profilaktycznych i korekcyjnych.
Ogolem do tego typu zachowan i przezy¢ zakwalifikowano 46 oséb. Tabela 2 obrazuje
$rednie, odchylenia standardowe i wspoiczynniki zmiennosci dla poszczegélnych
skal tworzacych profil B - wypalony w kategoriach kwestionariusza AVEM, ktory od-
zwierciedla deficyt zachowan w sferze spoteczno-komunikacyjnej i wymaga podjecia
dziafan terapeutycznych.

Tabela 1. Srednie, odchylenia standardowe i wspStczynniki zmiennosci dla poszczeg6lnych skal
tworzacych profil AVEM w grupie kadry menadzerskiej administracji publicznej zakwalifikowanej
do profilu G (n = 46)

Skale AVEM M D v Interpretacja
Subiektywne znaczenie pracy (BA) 16,13 4,50 | 27,923 | przecigtna zmienno$é
Ambicje zawodowe (BE) 22,72 3,72 16,36 przecigtna zmienno$é
Gotowos$¢ do wydatkow energetycz-| 19,69 3,69 18,78 mala zmiennos¢
nych - zaangazowania sie (VB)

Dazenie do perfekcji (PS) 23,61 2,67 11,31 mala zmiennos¢
Zdolno$¢ do dystansowania sie (DF) 20,91 4,64 22,17 przecigtna zmiennoséé
Tendencja do rezygnacji w sytuacji 13,08 4,31 32,93 przecietna zmienno$¢
porazki (RT)

Ofensywna strategia rozwigzywania 25,63 3,12 17,82 mala zmiennos¢
problemow (OP)

Wewnetrzny spokoj i rownowaga (IR) | 22,33 3,85 17,23 mala zmiennos¢
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Poczucie sukcesu w zawodzie (EB) 23,83 4,07 17,09 mala zmiennos$¢
Zadowolenie z Zycia (LZ) 25,37 2,77 10,91 mala zmiennos$¢
Poczucie wsparcia spolecznego (SU) 24,65 3,35 13,61 mala zmienno$¢

Legenda: M - érednia; D — odchylenie standardowe; v — wspotczynnik zmiennosci; minimalny wynik skal
surowych wartosci AVEM = 6, maksymalny = 30.

Tabela 2. Srednie, odchylenia standardowe i wspélczynniki zmiennosci dla poszczegdlnych skal
tworzacych profil AVEM w grupie wypalonej kadry menadzerskiej administracji publicznej

(n=29)
Skale AVEM M D v Interpretacja
Subiektywne znaczenie pracy (BA) 13,03 3,69 28,29 | przecietna zmienno$cé
Ambicje zawodowe (BE) 17,48 3,87 | 22,13 |przecietna zmiennos¢

Gotowos$¢ do wydatkow energetycznych - za- | 20,31 | 3,45 | 17,01 mala zmiennos¢
angazowania si¢ (VB)

Dazenie do perfekgji (PS) 21,10 | 4.99 | 23,64 |przecietna zmiennos¢
Zdolnos¢ do dystansowania si¢ (DF) 16,17 | 5,71 | 35,33 |przecietna zmiennos¢
Tendencja do rezygnacji w sytuacji porazki 20,52 | 4,27 | 20,03 mala zmiennos¢
(RT)

Ofensywna strategia rozwigzywania proble- | 18,31 | 2,98 | 16,26 mala zmiennos¢
mow (OP)

Wewnetrzny spokdj i réwnowaga (IR) 16,38 | 4,75 | 28,98 |przecietna zmiennos$¢
Poczucie sukcesu w zawodzie (EB) 17,38 3,89 22,36 |przecigtna zmiennos$c
Zadowolenie z zycia (LZ) 16,83 4,50 26,77 | przecigtna zmienno$cé
Poczucie wsparcia spotecznego (SU) 18,48 | 5,21 | 28,17 |przecietna zmiennos$é

Legenda: M - $rednia; D - odchylenie standardowe; v — wspéiczynnik zmiennosci; minimalny wynik skal
surowych wartosci AVEM = 6, maksymalny = 30.

Poréwnujac wyniki przestawione w tabelach 1 i 2, mozna zauwazy¢, ze w grupie
0s6b przynalezacych do typu zachowan B o wyraznych cechach wypalenia wystepuje
triada objawow tworzacych zakres skal kwestionariusza AVEM o niskiej zmienno$ci:
Gotowos¢ do wydatkow energetycznych - zaangazowania sig (VB), (v =17,01); Tendencja
do rezygnacji w sytuacji porazki (RT), (v = 20,03); Ofensywna strategia rozwigzywania
probleméw (OP), (v = 16,26). Ze wzgledu na mate wspolczynniki zmienno$ci mozna
wnioskowa¢ o decydujacym znaczeniu form zachowan w zakresie deficytéw umie-
jetnosci racjonalnego planowania wlasnych dziatan (skala VB), tendencji do szybkiej
rezygnacji w sytuacji wysokich wymagan zawodowych (skala RT) oraz nieskutecznej
strategii zwalczania problemdéw zawodowych o wyraznej skltonnosci do przyjecia po-
zycji obronnej (skala OP).

Analiza warto$ci wspotczynnika zmienno$ci w grupie pracownikow zakwalifiko-
wanych do optymalnego typu zachowan G pokazuje, ze kluczowymi umiejetno$ciami
tych osob sa miedzy innymi: Ofensywna strategia rozwigzywania probleméw (OP),
(v =17,82) uksztaltowana na poziomie ponadprzecietnym (M = 25,63); Zadowolenie
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z zycia (LZ), (v = 10,91) réwniez osiaggajace poziom zblizony do wysokiego (M = 25,37);
Dagzenie do perfekcji (PS), (v =11,31) przyjmujgce warto$ci ponadprzecietne (M = 24,65).

W dalszej kolejnosci poddano analizie pordwnawczej srednie i wspotczynniki
zmiennosci w grupach wypalonych pracownikéw administracji publicznej pracuja-
cych na réznych szczeblach organizacyjnych. Do typu wypalonego B zakwalifikowano
15 top-menedzeréw wyzszego szczebla z wysokim poziomem prawdopodobienstwa
odniesienia do typu B (p = 75%). Natomiast na nizszych stanowiskach menedzerskich
wyloniono 14 0séb z wyraznymi objawami zachowan nacechowanych symptomami
syndromu wypalenia. Wyniki przestawiono w tabelach 3 i 4.

Tabela 3. Srednie, odchylenia standardowe i wspélczynniki zmiennosci dla poszczegdlnych skal
tworzacych profil AVEM w grupie wypalonej kadry menadzerskiej administracji publicznej
na najwyzszym poziomie organizacyjnym (n = 15)

Skale AVEM M D v Interpretacja
Subiektywne znaczenie pracy (BA) 11,40 3,74 32,79 przecietna zmiennos$¢
Ambicje zawodowe (BE) 16,80 4,66 27,76 | przecigtna zmiennos$¢
Gotowos$¢ do wydatkow energetycz- 20,47 4,05 19,79 mala zmienno§¢
nych - zaangazowania si¢ (VB)

Dazenie do perfekcji (PS) 21,40 5,99 27,97 | przecietna zmienno$¢
Zdolnos¢ do dystansowania sie (DF) 15,67 7,02 44,79 duza zmienno$é
Tendencja do rezygnacji w sytuacji 22,33 4,47 20,00 mala zmiennos¢
porazki (RT)

Ofensywna strategia rozwigzywania 18,27 3,67 20,11 mala zmienno$¢
probleméw (OP)

Wewnetrzny spokoj i rownowaga (IR) 14,13 5,09 36,06 | przecietna zmiennosé
Poczucie sukcesu w zawodzie (EB) 16,20 4,52 27,92 przecigetna zmienno$¢
Zadowolenie z zycia (LZ) 15,53 5,60 36,08 | przecigtna zmiennos$é
Poczucie wsparcia spolecznego (SU) 18,00 6,43 35,70 | przeci¢tna zmiennos$é

Legenda: M - érednia; D - odchylenie standardowe; v — wspétczynnik zmiennosci;. minimalny wynik skal
surowych wartosci AVEM = 6, maksymalny = 30.

Analizujac rozklad wartosci wspdlczynnika zmiennoéci i $rednich skal AVEM
wypalonych top-menedzeréw, mozna zauwazy¢ obnizony poziom w zakresie ska-
li Ofensywna strategia rozwigzywania problemow (OP) (M = 18,27) wskazujacy na
narastanie cech wypalenia (v = 20,11), nadal utrzymujaca si¢ na poziomie $rednim
Gotowos¢ do wydatkéw energetycznych — zaangazowania sie (VB) (M = 20,47), ktora jest
odzwierciedleniem cech wypalenia zawodowego (v = 19,79). Obraz ten na tle niskiego
poziomu subiektywnej wartoéci pracy (M = 11,40), zredukowanych ambicji zawodowych
(M = 16,80), obnizonego poczucia dokonan zawodowych (odpowiednio skale EB, LZ,
M =16,201 M =15,53) przedstawia pracownikow wypalonych, a zwazajac na wymagany
i oczekiwany wysoki poziom odpowiedzialnosci za rezultaty swojej pracy zwiazanej
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z udzielaniem pomocy i wsparciem innych ludzi, klientdéw i interesantow, sytuacja ta
zaczyna wymagac szybkiej interwencji psychologicznej i dzialan poradnianych.

Tabela 4. Srednie, odchylenia standardowe i wspStczynniki zmiennosci dla poszczegdlnych skal
tworzacych profil AVEM w grupie wypalonej kadry menadzerskiej administracji publicznej na
nizszym szczeblu organizacyjnym (n = 14)

Skale AVEM M D v Interpretacja
Subiektywne znaczenie pracy (BA) 14,78 2,81 18,98 | mala zmiennos$¢
Ambicje zawodowe (BE) 18,21 2,78 15,25 | mala zmiennos$é
Gotowos¢ do wydatkéw energetycznych — zaan- | 20,14 2,82 14,02 | mala zmienno$é¢
gazowania si¢ (VB)

Dazenie do perfekgji (PS) 20,78 3,85 18,51 | mala zmienno$¢
Zdolno$¢ do dystansowania sie (DF) 16,71 4,08 24,44 | mala zmienno$¢
Tendencja do rezygnacji w sytuacji porazki (RT) | 18,57 3,16 16,99 | mala zmiennoéé
Ofensywna strategia rozwiazywania problemow 18,36 2,13 11,63 | mala zmiennoé¢
(OP)

Wewnetrzny spokdj i réwnowaga (IR) 18,79 2,91 15,51 | mafa zmiennoé¢
Poczucie sukcesu w zawodzie (EB) 18,64 2,68 14,36 | mala zmiennos$¢
Zadowolenie z zycia (LZ) 18,21 2,42 13,31 | mala zmiennos$é¢
Poczucie wsparcia spotecznego (SU) 19,00 3,66 19,25 | mala zmienno$¢

Legenda: M - $rednia; D — odchylenie standardowe; v — wspofczynnik zmiennosci; minimalny wynik skal
surowych wartosci AVEM = 6, maksymalny = 30.

W grupie pracownikéw administracji publicznej o nizszym poziomie organizacyj-
nym (tab. 4) ksztaltuje si¢ inny obraz syndromu wypalenia. Mozna domniemywat, ze
réwniez nizszy poziom odpowiedzialnosci spolecznej charakteryzujacy analizowang
grupe nie pozwala na wyodrebnienie determinujacych objawdw zachowan pracownikow
wypalonych, wskazujac na ogot cech tworzacych typ zachowan B w kwestionariuszu
AVEM, a jednoczesnie pokazujac najbardziej znaczace deficyty w obrebie takich skal,
jak: Subiektywne znaczenie pracy (BA) (M = 16,71); Ofensywna strategia rozwigzywa-
nia probleméw (OP) (M = 18,36); Zdolnos¢ do dystansowania si¢ (DF) (M = 16,71).
Parafrazujac, mozna méwi¢ o tym, Ze pracownicy wypaleni przechodza ten proces
w sposob podobny, lecz kazdy konkretny wypala sie po swojemu.

Na ostatnim etapie analizy ilo$ciowej podjeta byla proba potwierdzenia kluczowego
znaczenia wartosci skal AVEM: Gotowos¢ do wydatkow energetycznych - zaangazowania
sig, Tendencja do rezygnacji w sytuacji porazki oraz Dgzenie do perfekcji dla powstawania
symptomow wypalenia zawodowego. W celu wyjasnienia kluczowych predyktorow
syndromu wypalenia zawodowego w grupie pracownikow administracji publicznych
najwyzszego szczebla organizacyjnego zastosowano analize regresji liniowej metoda
wprowadzenia. Tabela 5 obrazuje wyniki analizy regresji.
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Tabela 5. Wyniki analizy Regresji Liniowej wykonanej metodg wprowadzania
w grupie wypalonych pracownikéw administracji publicznej wyzszego szczebla organizacyjnego

Wspotezynniki Wspolczynniki
niestandaryzowane | standaryzowane -
Model t Istotnosc
B Blad Beta
standardowy
(Stala) 1,987 117 15,424 ,000
BA Subiektywne znaczenie pracy -,009 ,003 -,147 -4,389 | ,000
VB Gotowo$¢ do wydatkéw ener- -,010 ,003 -,181 -3,241 ,001
getycznych — zaangazowania sie
DF Zdolnos¢ do dystansowania si¢ | -,012 ,002 -,162 -4,218 ,000
RT Tendencja do rezygnacji wsy- | ,011 ,002 ,238 5,456 | ,000
tuacji porazki
OP Ofensywna strategia rozwia- -,008 ,002 -,252 -4,056 ,000
zywania problemow
IR Wewnetrzny spokdj i réwno- -,012 ,002 -,157 -4,904 ,000
waga
EB Poczucie sukcesu w zawodzie -,013 ,003 -,166 -4,786 ,000
LZ Zadowolenie z zycia -,014 ,003 -,159 -5,112 ,000
SU Poczucie wsparcia spolecznego -,005 ,002 -,068 -2,369 ,012

R-kwadrat = 0,721; wyjas$nienie procentu wariancji zmiennej zaleznej przez predyktory wlaczone do modelu

Do modelu nie weszly skale Dgzenie do perfekcji i Ambicje zawodowe.

Jak wynika z przedstawionych w tabeli 5 danych, najwiekszy wplyw na przynalezno$¢
do typu wypalonego B maja: Ofensywna strategia rozwigzywania problemow (korelacja
ujemna) oraz Tendencja do rezygnacji w sytuacji porazki (korelacja dodatnia).

Podsumowanie i implikacje praktyczne

Badania przeprowadzone wsrod pracownikéw administracji publicznej potwierdzaja
ryzyko wystepowania objawdw wypalenia w tej grupie zawodowej. Wsrod 123 oséb
badanych do typu zachowan B o wyraznych cechach wypalenia zakwalifikowano
z wysokim poziomem prawdopodobienstwa (p = 0,7) 29 0séb pracujacych na réznych
szczeblach organizacyjnych. Analiza srednich oraz wartosci wspotczynnika zmien-
nosci skal AVEM potwierdzajg decydujacg role w powstawaniu syndromu wypalenia
(burnout) podwyzszonej tendencji do rezygnacji w sytuacji niepowodzen i porazek
oraz defensywnej (obronnej) strategii zwalczania probleméw zawodowych. Udziat
pozostalych skal w powstawaniu sytuacji wypalonego pracownika jest zréznicowany
w zaleznosci od stanowiska pracy i odpowiedzialnosci spolecznej na wyzszych i niz-
szych szczeblach organizacyjnych.
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Wyniki uzyskane w badaniach mogg stanowi¢ wazny przyczynek do opracowania
dziatan profilaktycznych dla pracownikéw administracji publiczne;j.

Naszym zdaniem kluczem do zrozumienia istoty i tre$ci narastajacych sympto-
moéw wypalenia s3 deficyty w sferze zadaniowej i spoteczno-komunikacyjnej. Praca
w administracji publicznej nastawiona na budowanie relacji z klientami wymaga od
pracownika umiejetnosci zwalczania sytuacji trudnych, wynikajacych z szerokiej palety
problemdw spolecznych i przyjecia na siebie odpowiedzialnosci za ich rozwiazanie.
Otwarta konfrontacja z problemami innych ludzi nie powinna stwarza¢ zrodla irytacji
i niezadowolenia, lecz celem tej konfrontacji winna by¢ préba osiggniecia wspolnego
sukcesu budujacego mocne zrédlo satysfakcji zawodowe;.

Do centralnych punktéw dziatan profilaktycznych i poradnianych w tej grupie za-
wodowej trzeba odnies¢ wzmocnienie owych dwoch zasobow jednostki, jednoczesnie
zapobiegajac niebezpieczenstwu pojawiania si¢ deficytéw zachowan w sferze zada-
niowej i komunikacyjnej. Laczenie satysfakcji z wykonanych zadan, rozwigzywanych
probleméw klientéw i interesantéw ze swiadomoscia znaczenia pozytywnych relacji
profesjonalnych moze by¢ mocnym zrddlem zadowolenia ze swoich osiagnie¢ w za-
wodzie i parasolem ochronnym przed wypaleniem zawodowym.

Do kierunkéw dziatan profilaktycznych mozna zatem odniesé:

o odkrywanie i wzmocnienie zasobéw zaradczych pracownikéw w sytuacjach nie-
powodzen, bledow i porazek w celu obnizenia narastajacej tendencji do rezygnacji
i przyjecia strategii obronnej;

« wzmocnienie czynnego sposobu postepowania w obliczu sytuacji problemowych,
ksztaltowanie ofensywnej strategii radzenia, opartej o optymistyczng postawe wobec
wyzwan dzisiejszej pracy;

 odejécie od traktowania sytuacji tymczasowych niepowodzen w kategoriach wlasnej
niezaradnosci, skoro btedy sa nieodzownym elementem kazdego rozwoju i dowodzi¢
muszg o nieodkrytych zasobach, prowadzac do poszukiwania dalszej drogi rozwoju
osobistego.
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KAPITAL SPOLECZNY DOROSEYCH 0SOB
Z LEKKA NIEPELNOSPRAWNOSCIA INTELEKTUALNA

SOCIAL CAPITAL OF ADULTS WITH LIGHT INTELLECTUAL DISABILITY

ABSTRACT: The paper presents the results of research on the symptoms of social capital in relation to
people with light intellectual disability. The article takes up the problem of social capital values that
are pro-inclusive. The theoretical background of the author’s own research is made up of the selected
concepts of social capital and social inclusion coverage. The research was carried out by means of
a dialogue method involving 10 people with a light intellectual disability. The obtained research mate-
rial was then developed following the assumptions of the hermeneutical-phenomenological method.
The selected analytical categories show that the research participants are positively received by the
community, establish social contacts, know about the available forms of institutional support, yet are
still not dependent on it. Only involvement in cultural life and social-political participation have been
found to be an area which is not available to all. The research results prove that intellectual disability
is not a factor that constrains social capital, especially good relations with the community and social
participation which, in consequence, contributes to social inclusion of the researched group members.
KEYWORDS: adulthood, social capital, intellectual disability, social inclusion.

ABSTRAKT: W artykule zaprezentowano wyniki badan dotyczace przejawow kapitatu spotecznego
w odniesieniu do 0s6b z lekka niepetnosprawnosécig intelektualng. W opracowaniu przyjeto zalozenie
na temat proinkluzyjnych waloréw kapitatu spotecznego. Teoretyczne podstawy badan wlasnych
stanowia wybrane koncepcje kapitatu spotecznego oraz ujecia spotecznej inkluzji. W badania zrealizo-
wanych z wykorzystaniem metody dialogowej udziat wzieto dziesi¢¢ 0sob z lekka niepelnosprawnoscia
intelektualng. Uzyskany material badawczy opracowano zgodnie z zalozeniami metody hermetyczno-
-fenomenologicznej. Wyodrebnione kategorie analityczne $wiadcza o tym, ze badani sa pozytywnie
odbierani przez otoczenie, nawigzujg kontakty w srodowisku, wiedzg o dostepnych formach wsparcia
instytucjonalnego, ale nie sg jeszcze od niego uzaleznieni, uczestnicza na miar¢ mozliwosci w zyciu
kulturalnym. Jedynie partycypacja spoteczno-polityczna okazala si¢ obszarem nie dla wszystkich
badanych dostepnym. Niepelnosprawno$¢ intelektualna nie jest czynnikiem ograniczajacym kapitat
spoleczny, a w szczegdlnosci dobre relacje z otoczeniem oraz spoleczng partycypacje, co sprzyja
spofecznej inkluzji badanej grupy osob.

SLOWA KLUCZOWE: dorostos¢, kapital spoleczny, niepelnosprawno$é¢ intelektualna, spoteczna inkluzja.

Kapital spoleczny odnosi si¢ do sieci powiazan pomiedzy ludzmi, ktére umozliwiaja
rozwigzywanie réznych problemoéw jednostek, grup spotecznych, spotecznosci lokal-
nych, a niekiedy catych spoleczenstw. Problematyka kapitalu spotecznego doczekata
sie wielu koncepcji opracowanych przez takich autoréw, jak: Pierre Bourdieu (1986),
James Coleman (1988), Francis Fukuyama (1997), Robert Putnam (1995, 2008), Nan
Lin (2001, 2004), Piotr Sztompka (2016). Wsrod badaczy zajmujgcych sie grupami
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defaworyzowanymi wzrasta zainteresowanie problematyka spofecznej inkluzji. Pojawia
sie coraz wiecej opracowan, ktore pretendujg do miana koncepcyjnych ujeé problema-
tyki (Huxley, Evans, Munroe, Webber, Burchardt, Knapp, McDais, 2006; Muras, Ivanov,
2006; Broda-Wysocki, 2012). Mozna przyja¢, ze inkluzja to pokonanie nieréwnosci
spolecznych, separacji i marginalizacji, a takze dzialania, ktére zwickszaja szanse na
spoteczng partycypacje, mozliwos¢ dobrego zycia, udzial w relacjach spotecznych,
uczestnictwo w demokracji. W niniejszym opracowaniu przyjeto zalozenie dotyczace
proinkluzyjnych waloréw kapitalu spolecznego umozliwiajacego osobom zagrozonych
wykluczeniem dobre relacje spofeczne, budowanie sieci, samoorganizowanie sie, przej-
mowanie kontroli nad swoim zyciem, spoteczng partycypacje (Babka, 2019). Oznacza to
mozliwo$ci wykorzystania koncepcji kapitatu spolecznego jako teoretycznej perspektywy
opisu i wyjas$niania procesu spolecznej inkluzji 0séb z réznymi niepelnosprawnoscia-
mi, ktore stanowig grupe narazong na marginalizacje i spoleczne wykluczenie. Celem
opracowania jest ukazanie przejawéw kapitalu spolecznego w odniesieniu do grupy
dorostych osob z lekka niepelnosprawnoscig intelektualng.

Wybrane aspekty psychospotecznego funkcjonowania oséb
z niepetnosprawnoscia intelektualna umozliwiajace opis kapitatu spotecznego
oraz spotecznej inkluzji

Brakuje badan bezposrednio ukazujacych kapital spoteczny 0séb z niepetnosprawno-
$cig intelektualng. Analiza badan uwzgledniajacych osoby z réznymi ograniczeniami
sprawnoéci pozwala dostrzec gorsze wyniki w zakresie takich obszaréw kapitatu spo-
tecznego, jak: (1) sieci spoleczne, w tym kapital wigzacy i pomostowy, (2) zaufanie
spoteczne, (3) przestrzeganie norm spotecznych, wymiana spoleczna, wspolpraca,
(4) kompetencje komunikacyjne, (4) poczucie zdrowia fizycznego i psychicznego w po-
réwnaniu z grupa osob petnosprawnych (Babka, 2019). Istniejg badania, na podstawie
ktérych mozna wnioskowa¢ o stanie spotecznej inkluzji oraz kapitatu spolecznego
0s6b z niepelnosprawnoscia intelektualna. Z badan wylania si¢ pesymistyczny obraz
kapitalu spotecznego i spolecznej inkluzji. Osoby z niepelnosprawnoscig intelektualng
stanowig grupe narazong na marginalizacje i spoleczne wykluczenie w réznych dziedzi-
nach zycia, na przyktad edukacji, pracy, kulturze itp. (Kirenko, Laba-Hornacka, 2018;
Babka, Korzeniowska, 2021). Ta grupa spoteczna funkcjonuje w mniejszych sieciach
spolecznych niz pelnosprawni, rzadziej utrzymuje regularne kontakty z osobami z dal-
szych kregow spotecznych, rzadziej si¢ tez angazuje w dziatania na rzecz srodowiska
lokalnego (Wilson, Jaques, Johnson, Brotherton, 2017). Relacje spoleczne analizowanej
grupy ograniczajg si¢ do czlonkdw rodziny, sasiadéw oraz innych osob z niepelno-
sprawnoécig intelektualng w miejscu pracy lub terapeutycznej instytucji, co §wiadczy
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o ekskluzywnym kapitale spotecznym (Marciniak-Madejska, 2015; Merrells, Buchanan,
Waters, 2017; Ramik-Mazewska, 2018; Bgbka, 2020). Doswiadczanie przez nich roz-
nych probleméw zdrowotnych sprzyja koncentracji na sobie oraz niskiej jako$ci zycia
(Emerson, Hatton, 2014; Babka, 2020). Mniejsze mozliwo$ci intelektualne utrudniaja
analizowanej grupie oséb zdobycie wyksztalcenia, a w konsekwencji pracy. Z badan
wynika, Ze sytuacja zawodowa i finansowa 0s6b z niepelnosprawnoscia intelektualna jest
zroznicowana oraz trudno ja okresli¢ jako satysfakcjonujaca (Krause, Zyta, Nosarzewska,
2010; Marciniak-Madejska, 2015; Babka, 2020). Doro$li z niepelnosprawnoscia inte-
lektualng najczesciej mieszkajg z rodzicami lub bliskimi krewnymi, dzieki czemu nie
musza martwié sie 0 swoja sytuacje egzystencjalng (Krause, Zyta, Nosarzewska, 2010).
Osoby z niepelnosprawnoscia intelektualna nie sg zainteresowane udzialem w wyborach
samorzadowych, parlamentarnych i prezydenckich (Bgbka, 2020). Badania dowodza,
ze analizowana grupa spoleczna preferuje styl domocentryczny, polegajacy na biernym
przezywaniu zycia, ktdry jest bardziej skoncentrowany na tu i teraz niz dzialaniu oraz
spoteczno-kulturalnym uczestnictwie (Ramik-Mazewska, 2018; Babka, 2020).

Proinkluzyjne walory kapitatu spotecznego oséb
z niepetnosprawnoscia intelektualng

Kapital spoleczny jest zjawiskiem wielowymiarowym ujmowanym poprzez akcentowanie
réznych jego aspektow. Nalezy zgodzi¢ si¢ z Emilig Stankiewicz (2016: 44-64), ktora
podaje, ze ze wzgledu na wielo$¢ aspektow kapitatu spolecznego, a takze jego relacyj-
ny charakter, dyskusja pojeciowa, operacjonalizacja, pomiar zjawiska nigdy nie beda
calo$ciowe, zadowalajace oraz nie ukazg jego pelnego obrazu. Analiza poréwnawcza
réznych uje¢ kapitatu spolecznego wykracza poza ramy niniejszego opracowania. Takich
analiz dokonano w innej pracy (Bgbka, 2019: 104-119). Na uzytek niniejszych rozwa-
zan przyjeto, ze kapital spoleczny nie lezy w jednostkach, ale w relacjach spotecznych
pomiedzy nimi, jest realnym lub potencjalnym zasobem czerpanym ze spotecznych
interakcji (Coleman, 1988). Piotr Sztompka (2016: 334) uwaza, ze ,grupa jest taka, jakie
relacje wigzg jej cztonkéw”. I odwrotnie: w jednostkach odzwierciedlajg sie wartosci,
normy obowigzujace w grupie. Nie wszystkie relacje stanowig kapital spoteczny. Wartos¢
maja relacje oparte na zaufaniu, normach szacunku, sprawiedliwosci oraz wzajemnosci
(Coleman, 1988; Putnam, 1995). Dzi¢ki temu powstaje sie¢ powigzan pomiedzy czlon-
kami danej grupy. Charakter relacji spotecznych decyduje o rodzaju kapitatu spoleczne-
go. Kapital wigzacy (bonding social capital), okreslany jest jako ekskluzyjny, poniewaz
sprzyja faczeniu sie ludzi podobnych do siebie pod wzgledem socjodemograficznym
(ple¢, pochodzenie, wiezi rodzinne, klasa spoleczna, a takze niepetnosprawnosc¢). Kapitat
pomostowy (bridging social capital), okreslany jako inkluzyjny, charakteryzuje sieci
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spoleczne ludzi o réznych charakterystykach socjodemograficznych (Putnam, 2008:
14, 40). Kapital spoteczny pelni wiele funkcji, miedzy innymi sprzyja powstawaniu
norm wzajemnosci oraz spolecznemu zaufaniu, umozliwia komunikacje i przeptyw
informacji, stanowi wzor przyszlej udanej wspoltpracy. Relacje spoleczne o charakterze
ekspresyjnym (expressive actions) pozwalajg ludziom uzyska¢ takie korzysci, jak na
przyktad ochrona przed chorobami, zdrowie psychiczne, zadowolenie z zycia. Relacje
spoleczne instrumentalne (instrumental actions) wiaza si¢ z uzyskiwaniem korzysci
ekonomicznych (dobra materialne, praca), politycznych (postawy obywatelskie) oraz
spotecznych (pozytywne opinie na temat ludzi w spotecznos$ci) (Lin, 1999: 40; Lin,
2004: 56-59). Najszersza perspektywa ujmowania kapitalu spotecznego dotyczy spo-
teczenstwa jako cato$ci, w tym tradycji, wzoréw kulturowych, rozpowszechnianych
wartosci. Z analiz poréwnawczych wynika, Ze w Polsce osoby z niepetnosprawnoscia
w poréwnaniu z Francjg, Szwecja, Wielka Brytanig uzyskuja nizsze wyniki w zakresie
wielu aspektéw psychospotecznego funkcjonowania zwigzanych z kapitalem spotecz-
nym, na przyktad poziomem zaufania oraz norma wzajemnosci (Chodyniecka, Rycielski,
2008). Oznacza to potrzebe¢ inwestowania w kapital spoleczny osob z niepetnospraw-
noscig poprzez realizacje roznych programéw edukacyjnych majacych na celu wzmac-
nianie kompetencji spolecznych i obywatelskich (Baczala, Kamecka-Antczak, 2020).

W opracowaniu przyjeto, ze kapitat spoleczny stanowi teoretyczne zaplecze zwigzane
z mysleniem o inkluzji oséb z niepelnosprawnoscia (Babka, 2019). Inkluzja spoteczna
oznacza proces wiaczenia do spoleczenstwa osob zagrozonych wykluczeniem poprzez
oferowanie im wsparcia umozliwiajacego funkcjonowanie w réznych dziedzinach zycia
(Szatur-Jaworowska, 2005). Chodzi o ,,réwny dostep do partycypacji w indywidualnych
i kolektywnych szansach zyciowych” (Broda-Wysocki, 2012: 66). Kerstin Ziemen (2012)
uwaza, ze inkluzja to pokonanie nieréwnosci spotecznych, separacji i marginalizacji.
Wielowymiarowy model inkluzji wskazuje na to, ze grupy zagrozone wykluczeniem
powinny by¢ wspierane w wielu obszarach zycia, bowiem ekskluzja w jednym obszarze
pogarsza funkcjonowanie jednostki w innych plaszczyznach (Huxley i inni, 2006).
Idea inkluzji nawiazujgca do zalozen kapitatu spolecznego polega na odchodzeniu od
paternalistycznego modelu pomocy, ktéry utrwala zalezno$¢ pomiedzy wspierajacymi
a wspieranymi, wzmacnia roszczeniowo$¢, a takze utrwala w swiadomosci spoleczne;j
obraz o0sdb z niepelnosprawnoscia jako biernych beneficjentéw pomocy. Inkluzyjny
model pomocy polega na budowaniu sieci inkluzji poprzez wzmacnianie kapitatu wig-
z3cego oraz pomostowego, wspolpracy osob z niepelnosprawnoscia z pelnosprawnymi
na szczeblu lokalnym, regionalnym, przestrzeganiu zasady subsydiarnosci, a takze
uzyskiwaniu korzysci z zasobow tkwigcych w sieciach spotecznych. Proinkluzyjne
walory kapitalu spolecznego z jednej strony polegaja na szerokim zakresie i jakosci
sieci spolecznych, to jest zaréwno rodzinnych, sgsiedzkich, przyjacielskich, lokalnych
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oraz regionalnych. Z drugiej strony wiazg sie ze zjawiskiem tak zwanej konwersji, czyli
zmiany, przeksztalcenia postaci jednego kapitalu w inny, na przyklad spotecznego
w materialny, spotecznego w dobre samopoczucie i zdrowie psychiczne. Wedtug Piotra
Sztompki (2016: 335) ,Wszelka tworcza zmiana na mikropoziomie biografii indywidu-
alnej, na srednim poziomie grup czy wspolnot i na makropoziomie historii ma swoje
zrédia w przestrzeni miedzyludzkiej, a jej szanse zalezg od poziomu kapitatu spolecz-
nego, indywidualnego i zbiorowego”. Wsréd korzysci na poziomie jednostkowym oséb
z niepelnosprawnoscia wynikajacych z kapitalu spotecznego mozna wymieni¢ dostep
do takich zasobow, jak na przyktad wiedza, informacje, praca, rekomendacje, pomoc,
wsparcie emocjonalne i finansowe. Kapital spoleczny w wymiarze instrumentalnym
ulatwia kooperacje, spoteczng partycypacje, oddolne stowarzyszanie si¢ i podejmowanie
dzialan na rzecz grup z réznymi ograniczeniami sprawnosci. W wymiarze kolektywnym
kapitat spoleczny zapewnia dostep do sieci spolecznych, a takze uzyskiwanie korzysci
w postaci odczuwania wspdlnoty, przyjaznego klimatu, identyfikacji spolecznej oraz
poczucia tozsamosci spotecznej. Dostep do sieci spotecznych i korzystanie ze wsparcia
innych daje poczucie bezpieczenstwa egzystencjalnego. Z kolei brak dostepu do kapitatu
spolecznego pogarsza zdrowie fizyczne i psychiczne (Sztompka, 2016).

Metodologia badan wiasnych

Zakres poszukiwania kategorii analitycznych odpowiadajacych zgromadzonemu ma-

terialowi badawczemu wyznaczal nastepujacy problem gléwny: w jaki sposob kapitat

spoleczny wyraza sie w doswiadczeniach dorostych oséb z lekka niepetnosprawnoscia
intelektualng? Problemowi gléwnemu odpowiadaly nastepujgce problemy szczegdtowe:

1. W jaki sposob doroste osoby z lekka niepelnosprawnoscig intelektualna sg odbierane
przez otoczenie?

2. Jakie sg doswiadczenia badanych w zakresie nawiazywania kontaktéw spotecznych
w najblizszym srodowisku?

3. Jakie funkcje pelnig kontakty spoteczne dorostych 0sob z lekka niepetnosprawnoscia
intelektualng z mieszkancami?

4. TJakie sa do$wiadczenia badanych zwigzane instytucjonalnym wsparciem w $rodo-
wisku?

5. Jakie sg dos$wiadczenia badanych dorostych oséb z lekka niepetnosprawno$cia inte-
lektualng zwigzane z uczestnictwem w zyciu spoleczno-kulturalnym w §rodowisku
lokalnym?

6. Jakie badani majg doswiadczenia zwigzane z udziatlem w wyborach lokalnych,
parlamentarnych i prezydenckich?

7. Od czego badani uzalezniajg wlasne samopoczucie?
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Celem badan jest opisanie przejawdw kapitatu spolecznego dorostych osob z lekka
niepelnosprawnoscig intelektualna, ktére by §wiadczyly o ich spotecznej inkluzji badz
ekskluzji. W badaniach wykorzystano metode dialogows. Polega ona na swobodne;j
rozmowie, dialogu i negocjowaniu wspdlnego stanowiska. Przyjeto, ze w przypadku osob
z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng taka metoda jest uzasadniona. Dodatkowe
pytania dawaly mozliwos¢ ukierunkowania rozméwcy na znaczace dla przedmiotu
badan aspekty jego funkcjonowania (Lukasiewicz, 1979). Material badawczy zostat
zebrany podczas indywidualnych rozméw. Wypowiedzi byly rejestrowane za pomoca
dyktafonu. Osoby z lekkg niepetnosprawnoscig intelektualng zostaly poinformowane
o celu badan, a takze wyrazity zgode na udzial w badaniu oraz rejestrowanie wypowiedzi.
Uzyskany material badawczy opracowano zgodnie z zatozeniami metody hermetyczno-
-fenomenologicznej. Pozwala ona ukaza¢ przezywany swiat badanych osob, zrozumieé¢
sens i znaczenie, jakie nadaja one sytuacjom zyciowym zwiazanym z uczestnictwem
spolecznym, kulturalnym i politycznym (Ablewicz, 1994). Procedura analizy i interpre-
tacji danych uwzgledniala wielokrotne czytanie transkrypcji, wyodrebnienie tematow
oraz przypisanie im odpowiedniej etykiety — kategorii analitycznej, a takze wybor naj-
odpowiedniejszych fragmentéw wypowiedzi jako egzemplifikacji (Pietkiewicz, Smith,
2012). Badania zrealizowano na przetomie 2020 i 2021 roku w wojewddztwie lubuskim
z osobami, ktdre mieszkaty w miastach o statusie gminy wiejsko-miejskiej oraz ich oko-
licach. W badaniach udziat wzielo 10 0s6b w wieku 23-37 lat, a wigc w okresie wczesnej
dorostosci, ktorzy komunikowali si¢ werbalne. Badani posiadali orzeczong w okresie
szkolnym lekka niepetnosprawno$¢ intelektualna. Dla interpretacji wynikéow badan
wazne jest, ze material werbalny zostal uzyskany od oséb, ktére podjely ksztalcenie
po szkole specjalnej (podstawowa i gimnazjum) w ogélnodostepnej zasadniczej szkole
zawodowej. Badani zdali egzamin potwierdzajacy kwalifikacje w zawodzie. Czterech
uczestnikéw ukonczylo kurs jazdy pojazdami kategorii B, uzyskujac uprawnienia do
kierowania samochodami osobowymi. Wéréd badanych bylo siedem osob, ktore zalozyty
wlasne rodziny, trzech mezczyzn bylo kawalerami. Szes¢ oséb pracowato zawodowo,
dwie osoby prowadzily gospodarstwo domowe, a ich matzonkowie lub partnerzy pra-
cowali zawodowo. Jedna osoba utrzymywala sie z renty socjalnej i rodzinnej, a jedna
osoba byta na utrzymaniu babci.

Analiza i interpretacja materiatu empirycznego

W wyniku analizy i interpretacji materiatu werbalnego wyodrebniono kategorie pozwala-
jace opisac kapital spoleczny 0sob z niepetnosprawnoscig intelektualng. W opracowaniu
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zaprezentowano wybrane wypowiedzi', ktére uznano za najlepsza egzemplifikacje
wyodrebnionych kategorii zwigzanych z kapitatem spotecznym badanej grupy.

Odbior spoteczny osob z lekkq niepetnosprawnoscia intelektualng
przez otoczenie peinosprawnych

Dla kapitalu spotecznego oraz spofecznej inkluzji duze znaczenie ma odbidr spoteczny
0s06b z niepelnosprawnoscia, ktory wiaze si¢ z procesami spolecznego spostrzegania.
Pozytywny odbidr spoteczny umozliwia interakcje, wymiane, ktére znajduja si¢ u pod-
staw kapitalu spotecznego (Sztompka, 2016). Wyrézniono nastgpujace kategorie opisu,
ktoére pozwalajg ukaza¢ réznice w spotecznej percepcji 0séb z niepetnosprawnoscia
intelektualng: odbiér spoteczny pozytywny - bazujacy na konformizmie oraz odbidr
spoleczny pozytywny - bazujacy na znajomosci i komunikacji. Kategoria odbiér po-
zytywny — bazujacy na konformizmie wskazuje na niepewno$¢ prezentowanych opinii
poprzez uzywanie przez badanych zwrotéw ,,chyba’, ,wydaje mi si¢”:

Chyba jest dobrze, jestesmy dobrze odbierani przez innych ludzi. (W-K-2) Chyba dobrze jestem

odbierany przez wszystkich. (W-M-1) Wydaje mi sig, ze mnie ludzie dobrze odbierajg. (W-K-3)
Jest w porzgdku, ludzie dobrze mnie traktujg. (W-K-6)

Badani nie do$wiadczyli przypadkéw dyskryminacji i zlego traktowania ze strony
innych o0s6b w $rodowisku lokalnym:

Nie bylo takich rzeczy. (W-K-1) Nie bylo takiego czegos. (W-M-1) Na szczescie nie bylo czegos
takiego. (W-M-2)

W zaprezentowanych wypowiedziach brakuje argumentacji potwierdzajgcych
przekonanie badanych o ich pozytywnym spostrzeganiu przez otoczenie oraz przy-
ktadow percepcji spolecznej, u podstaw ktérych znajduja sie kontakty i komunikacja.
Wyroézniong kategorie najpelniej charakteryzuje wypowiedz:

Mysle, ze jest dobrze, ja nikomu nie przeszkadzam, jestem spokojnym czlowiekiem nie wadze
nikomu i nikt nie ma nic ztego do mnie. (W-M-1)

Swiadczy ona o konformistycznym nastawieniu 0séb z niepelnosprawnoscig inte-
lektualng, ktore funkcjonujg w $rodowisku w taki sposdb, aby nie narazi¢ si¢ innym.
Kategoria odbidr spoteczny pozytywny - bazujacy na znajomosci oraz bliskich relacjach
$wiadczy o tym, ze badani nawigzuja kontakty z osobami pelnosprawnymi, a takze

! Wypowiedzi zakodowano, uzywajac symboli W-K-1; W-M-1, gdzie W oznacza wypowiedz,
K - kobiete, M - me¢zczyzne, 1 — numer odpowiadajgcy badanej osobie oraz zgromadzonemu mate-
riatlowi werbalnemu. Zachowano oryginalng forme wypowiedzi.
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z nimi si¢ komunikujg, co moze wskazywa¢ na zupelnie inng jakos¢ kapitalu spo-
tecznego w poréwnaniu z wezesniejszymi wypowiedziami. Oto wybrane wypowiedzi:
Mieszkam w tym miejscu, spotykam si¢ z tymi ludzmi, pomagamy sobie, czesto rozmawiamy,
mnie sig pytajq o rézne rzeczy i ja tez ich pytam, usmiechajqg sie do mnie, sq mili. (W-K-4) Bardzo
dobrze sie tu czuje, ludzie sq mili, czy w sklepie, czy na ulicy, rozmawiamy jak spaceruje czy cho-
dze do parku i jak spotykam ludzi réznych u fryzjera i u kosmetyczki. (W-K-5) Nie mam ktopotu
z ludzmi, gadamy sobie, czy w pracy, czy jak robig zakupy, nikt nie jest jakis zty na mnie, lubig ze
mnqg rozmawiac, jestem towarzyski i wesoty. (W-M-4)

Ta kategoria $wiadczy o tym, ze jest mozliwy pozytywny odbidr 0séb z lekka niepet-
nosprawnoscig przez otoczenie, ktory sprzyja komunikacji, a takze satysfakcjonujacym
relacjom spotecznym. Dla kapitatu spolecznego i spotecznej inkluzji nie wystarczy samo
fizyczne bycie w $rodowisku badz konformizm. Niezbedne sg bezpoérednie relacje,
zaufanie, wymiana spoteczna (Coleman, 1988).

Kontakty spoteczne z otoczeniem

Tworzenie sieci powigzan stanowiacych o kapitale spotecznym odbywa si¢ poprzez
nawigzywanie i utrzymywanie kontaktéw z innymi ludzmi. Szczegélng role w tym
wzgledzie odgrywa komunikacja migdzyludzka (Coleman, 1999; Putnam, 1995).
Wyrézniono dwie kategorie, ktore pozwalaja opisa¢ nawiazywanie kontaktéw spo-
tecznych przez osoby z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng z osobami pelno-
sprawnymi: ,,ostrozne zaangazowanie” oraz ,inicjowanie kontaktéw”. Wyrézniona
kategoria ,,ostrozne zaangazowanie” §wiadczy o tym, ze osoby z niepelnosprawnoscia
intelektualna moga by¢ zachowawcze, szczegdlnie w nowym srodowisku, ze wzgledu
na inicjowanie kontaktow:

Nie boje si¢ rozmawia¢ z ludzmi, jak jestem w nowym miejscu, to si¢ przyglgdam co to za ludzie,
kto to jest, ale potem nie ma problemu, zeby rozmawiaé. (W-K-4)

Druga kategoria — ,,inicjowanie kontaktéw” — odnosi sie do 0sob, ktére opowiadaja
o sobie jako inicjatorach kontaktow spotecznych:

Latwo nawigzuje kontakty, przewaznie ja zaczynam rozmowg. (W-K-1) Sam zaczynam rozmawiaé
jak gdzies jestem. (W-M-4) Sama najczesciej zagaduje ludzi, lubie rozmawial na rozne tematy.
(W-K-5)

Wypowiedzi badanych $wiadczg o tym, ze w przypadku osdb z lekka niepetnospraw-
noscia intelektualng jest mozliwe angazowanie sie w kontakty interpersonalne z innymi
ludzmi. Dzieki wielokierunkowej komunikacji i relacjom spolecznym budowany jest
kapital spoteczny, ktdry sprzyja spotecznej inkluzji (Broda-Wysocki, 2012).
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Funkcje kontaktow spotecznych

Kapitat spoteczny nie lezy w jednostkach, ale w relacjach spotecznych pomiedzy nimi,
oraz jest zasobem czerpanym przez ludzi ze spotecznych kontaktow (Coleman, 1988).
Wyrézniono dwie kategorie, ktore swiadczg o tym, ze kontakty spoleczne pelnig dla
badanych rézne funkcje: ,,zaspokajanie potrzeb egzystencjalnych” oraz ,,zaspokajanie
potrzeb spotecznych” Wypowiedzi odpowiadajace kategorii ,,zaspokajanie potrzeb
egzystencjalnych” $wiadcza o tym, ze osoby z niepelnosprawnoscia intelektualng do-
brze funkcjonujg w sieci powigzan ze swoimi sgsiadami, dzieki czemu czerpia z tego
wymierne korzysci:

Dobre mam kontakty z sgsiadami i sgsiadkg, np. jesli poprosze o podwiezienie do miasta, to sie

zabieram z nig. (W-M-2) Dobrze jest z sgsiadami, jak trzeba cos zatatwié, podjechac, to nie ma
problemu. (W-M-3)

Dla istnienia kapitatu spolecznego wazna jest zasada wzajemnosci - odwzajem-
niania. Wypowiedz:

Mam dobre stosunki z sgsiadami, jak cos potrzeba przy gospodarstwie, to pomogg, a ja tez lubig
im pomdc, na przyktad ciasta robig na rézne okazje. (W-K-4)

$wiadczy o tym, ze badani zbudowali kapital spoleczny, korzystajg z niego na zasadzie
oddawania sobie przystugi za przystuge (Growiec, 2009). Dorosli z lekka niepetnospraw-
noécig intelektualna doceniajg znaczenie kontaktéw z innymi mieszkancami, dzieki
ktérym zaspokajaja potrzeby spoleczne. Kontakty spoleczne sprzyjaja tworzeniu sieci
powiazan oraz sprzyjaja budowaniu zaufania, ktére jest podstawg kapitalu spotecznego:
Mam dobre kontakty z sgsiadami, rozmawiamy, spotykamy sie z sgsiadkqg na kawie i lubimy sobie
pogadac i poplotkowal. (W-K-1) Lubie sobie porozmawiac z sgsiadami, a z jedng sgsiadkg, to sig
przyjaznie, rozmawiamy o wszystkim. (W-K-5) Dobre mam kontakty, mieszkam w takim domku
z trzema rodzinami, sq luzne rozmowy, mowie dzier dobry, pytam, co tam slycha’, i czasem sobie
pogadamy. (W-K-6)

Wypowiedzi potwierdzajg istnienie kontaktow spotecznych, ktére sg podwaling ka-
pitalu spolecznego pelnigcego funkcje proinkluzyjne (Huxley i inni, 2006; Babka, 2019).

Wsparcie instytucjonalne

Ze wzgledu na niekorzystng sytuacje ekonomiczng grup marginalizowanym propo-
nuje sie im rozne formy wsparcia: od emocjonalnego, informacyjnego az po rzeczowe
(Szatur-Jaworowska, 2005; Amado, Stancliffe, McCarron, McCallion, 2013). Analiza
wypowiedzi badanych pozwolita wyrdzni¢ dwie kategorie charakteryzujace doswiad-
czenia 0s6b z niepelnosprawnoscia intelektualng zwigzane z korzystaniem z réznych
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form wsparcia. Kategoria ,,samowystarczalni” odnosi si¢ do grupy rozméwcéow, ktorzy
nie potrzebuja wsparcia instytucji do codziennego funkcjonowania oraz ktérych mozna
okresli¢ jako ,,samowystarczalni’:

Nie potrzebuje takiego czegos, sam sobie radze. (W-M-4) Nie, nie korzystam z zadnej pomocy,
nie bylo mi to potrzebne. (W-M-1) Sam sobie daje rade, a jak cos potrzeba, to pytam tate, ale to

rzadko si¢ zdarza. (W-M-2) Radze sobie sama i nic nie potrzebuje. (W-K-5) Nie korzystatam
z takiej pomocy, bo nie byto mi to potrzebne, no tylko z 500 plus, bo to na dzieci si¢ nalezy. (W-K-4)

Badane osoby s3 zorientowane w zakresie roznych zZrodel wsparcia, z ktorych moga
skorzysta¢ w swoim $rodowisku. Doswiadczenia badanych stanowia podstawe do wy-
tonienia kategorii ,,znajacy zrodta wsparcia, ale jeszcze nie biorcy™:

No jak trzeba, to péjde do gminy czy do opesu (OPS) po pomoc, ale nie potrzebuje teraz. (W-M-3)
Jak trzeba, to pewnie bym poszta, zeby pomogli, ale nie mam potrzeby. (W-K-2)

Trzecia kategoria, czyli ,beneficjent wsparcia instytucjonalnego” odnosi si¢ do
wypowiedzi badanych, ktorzy korzystajg z réznych form pomocy:
Korzystam z opieki, jak mam troche trudniej i jak nie miatam za bardzo pieniedzy, to tam mi
rézni ludzie pomagali. (W-K-3) Jak trzeba mi bylo pomocy przy mieszkaniu, to posztam do gminy
i tam zlozylam podanie, zZeby dostac mieszkanie. (W-K-1) No pewnie jak potrzeba, to korzystam
z opieki (OPS) czy tam z innych tych rzeczy, zeby dostac jakgs pomoc. No korzystam na dzieci, to
co dajg te pienigdze na dzieci. (W-K-6) Na dziecko dostaje pienigdze, te co si¢ nalezg. (W-K-2)
Mam te pienigdze, co sq na dzieci z tego 500 plus. (W-K-5)

Zaprezentowane wyniki badan burzg stereotyp dotyczacy myslenia o dorostych
osobach z niepelnosprawnoscig intelektualng jako wylacznie ofiarach syndromu wy-
uczonej bezradnosci oraz automarginalizacji (Kirenko, Laba-Hornecka, 2018). Badani
maja dobre rozeznanie swojej sytuacji zyciowej, znaja miejsca, w ktérych moga otrzymac
rézne formy wsparcia. Moze to §wiadczy¢ o istniejacej sieci powigzan miedzyludzkich,
wymianie informacji na temat mozliwosci korzystania ze wsparcia instytucjonalnego, co
potwierdza istnienie wérdd badanej grupy oséb kapitatu spotecznego (Bourdie, 1986).

Udziat w zyciu kulturalnym srodowiska lokalnego

Uczestnictwo w zyciu spoteczno-kulturalnym srodowiska lokalnego, w tym korzystanie
z oferty miejscowych o$rodkow kultury, jest waznym aspektem kapitatu spotecznego
i spolecznej inkluzji (Huxley i inni, 2006). Z badan wytaniajg sie rézne typy uczestnic-
twa 0s6b z lekka niepetnosprawnoscia intelektualng w zyciu spoteczno-kulturalnym.
Pierwsza kategoria ,,rezygnacja z imprez kulturalnych na rzecz domocentryczego stylu
zycia” wigze si¢ ze zdecydowanym ograniczeniem uczestnictwa w lokalnych imprezach
kulturalnych na rzecz spedzania czasu z rodzina:
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Nie ma czasu na takie rzeczy, w domu oglgdamy, ale to rzadko, bo dzieci sg, to nimi sig zajmujemy.
(W-K-6) Zdarzylo sig z raz chyba, moze jakby byla jakas okazja, rzadko chyba, wolg posiedzie’
w domu, oglgdam jakies filmy, czasem do kuzynki jade, tak wole. (W-M-2) Chetnie bratam
udzial, jak byt koncert jakis, ale jak jest dziecko, to juz nie mam czasu, rzadko teraz korzystam,
bo nie mam czasu, bo dziecko i nie ma jak go zostawi¢, bo trzeba si¢ nim zajgé. (W-K-2) Nie ma
za bardzo czasu, czasem moze w jakies imprezie i z synem w domu kultury, byly paczki, ale teraz
nie, bo razem wolimy pojecha¢ na dziatke, tam dziecko moze pobiegac. (W-M-3)

Oznacza to, Ze kontakty spoleczne w tej dziedzinie Zycia ograniczaja si¢ do oséb
z kregu rodziny, co wskazuje na istnienie ekskluzyjnego kapitatu spolecznego (Putnam,
2008). Druga kategoria wiaze si¢ z ,,aktywnym udzialem w zyciu srodowiska lokalnego”,
w tym w roznych przedsiewzigciach oraz imprezach kulturalnych:
Biore udzial w réznych imprezach, chodzilem na ogniska, dyskoteki, imprezy w miescie, no i tez
jak sq imprezy z muzykg, jakies koncerty w domu kultury, to tez chetnie, breakdance na przyktad.
(W-M-1) Biore udziat w imprezach, jak jakies sq, teraz mamy dziecko, to z nim chodzimy i tez
na imprezy w domu kultury jak sq jakies teatrzyki, zabawy. (W-K-1) Biore udzial, lubig rézne
imprezy, chodze tez z dziemi i jezdze samochodem, jak cos si¢ dzieje w domu kultury, to tez
lubimy oglgdac. (W-K-4)

Wypowiedzi $wiadczg o tym, Ze partycypacja 0osOb z niepelnosprawnoscig intelek-
tualng w lokalnym zyciu spoteczno-kulturowym jest mozliwa, co sprzyja poszerzaniu
kregu znajomych ludzi i tworzeniu sie kolejnych sieci powigzan (Babka, 2019).

Udziat w wyborach samorzadowych i prezydenckich

Analiza do$wiadczen badanych os6b dotyczacych udziatu w wyborach samorzadowych
i prezydenckich w powiazaniu z kapitatem spolecznym nie jest przypadkowa. Udzial
w wyborach daje jednostce szanse¢ zgromadzenia doswiadczen zwigzanych z funkejo-
nowaniem w roli obywatela, ktéremu prawo zapewnia mozliwos¢ wspotdecydowania
i wplywania na sprawy lokalne i krajowe (Radziszewski, 2019). Dzigki temu mozna
ukazac relacje pomiedzy jednostka z niepelnosprawnoscia a kapitatem spotecznym na
poziomie makrosystemowym.

Analiza i interpretacja wypowiedzi rozmoéwcodw pozwolita wyrdznié trzy kategorie
dotyczace partycypacji spoteczno-politycznej. Pierwsza kategoria ,,nie mam czasu — nie
interesuje sie polityka” swiadczy o braku aktywno$ci 0s6b z lekka niepelnosprawnoscia
intelektualng w tym obszarze:

Nie biore w tym udziatu, mnie to nie interesuje. (W-M-4) Nie bratem udziatu i nie chcg w tym

bra¢ udziatu. (W-M-3) Nie bytam, bo jakos mnie to nie interesowalo, a jak ja nie péjde, to i tak
nic sig nie stanie. (W-K-3) Raz bytam, ale juz nie, mam inne zajecia. (W-K-4)



Jarostaw Babka

Druga kategoria ,,nie wiem, jak bra¢ udzial w wyborach” uwzglednia wypowiedzi,
w ktérych badani podkreslajg swoj brak odpowiedniego przygotowania, aby uczestniczy¢
w glosowaniu. Swiadczy to o niskich kompetencjach obywatelskich badanej grupy:

Nie biorg udziatu, ja si¢ chyba nie nadaje do tego, nie wiem, jak mam bra¢ w tym udzial. (W-K-1)
Nie wiem, jak to robi¢ i nie chodze. (W-K-2)

Trzecia kategoria ,,aktywna postawa obywatelska (udzial w wyborach)” swiadczy
o tym, Ze zaangazowanie w sprawy spoteczno-polityczne jest mozliwe w przypadku
0s0b z lekka niepelnosprawnoscig intelektualna:
Zawsze chodzg, trzeba wybraé burmistrza i tych ludzi do gminy, nie wygrat moj burmistrz, ale i tak

chodze glosowac, no i na prezydenta tez chodze glosowac. (W-K-6) Tak, na burmistrza glosowatem,
oczywiscie, ze chodze na wybory i na radnych tez glosuje, ale na prezydenta to raczej nie. (W-M-1)

Z wypowiedzi wynika, ze osobom z niepelnosprawnoscig intelektualng blizsze
sg sprawy o zasiegu lokalnym niz krajowym. Partycypacja spoteczno-polityczna jest
niezmiernie wazna dla 0séb z niepelnosprawnoscia, poniewaz pozwala im zrozumie¢
znaczenie wspdlpracy w obrebie grup, organizacji (stowarzyszen), udzial w pikietach,
manifestacjach, co wigze si¢ z funkcjonowaniem w spoteczenstwie obywatelskim
(Putnam, 1995; Baczata, Kamecka-Antczak, 2020).

Samopoczucie dorostych osob
z lekka niepetnosprawnoscia intelektualna

Samopoczucie stanowi ocene sytuacji danej osoby na podstawie subiektywnych kry-
teridw odnoszacych si¢ do cenionych wartosci oraz funkcjonowania w réznych dzie-
dzinach zycia. Dobre samopoczucie to skladowa dobrostanu psychicznego czlowieka
(Diener, Lucas, Oishi, 2004). Badacze dostrzegaja zwiazek pomiedzy kapitalem spo-
tecznym a dobrostanem czlowieka (Lin, 2001; Sztompka, 2016). Analiza i interpretacja
wypowiedzi badanych pozwolila wyrdzni¢ nastepujace kategorie zwigzane z samopo-
czuciem dorostych 0séb z lekka niepelnosprawnoscig intelektualng: ,,zdrowie podstawa
samopoczucia’; ,rodzina sprzyja samopoczuciu’; ,znajomi sprzyjajg samopoczu-
cin”. Trudno si¢ dziwi¢, ze wyrdzniono kategorie ,,zdrowie podstawa samopoczucia”
Wypowiedzi wskazujg, ze stan zdrowia stanowi dla badanych istotny czynnik okreslania
SWojego samopoczucia:

No jak mam zdrowie, to mam dobre samopoczucie, chociaz teraz mam nadcisnienie, to czuje sig
czasem gorzej, ale to tak jest, no nie ma co narzekac, dobrze si¢ czuje. (W-K-6) Dobre jest samo-

poczucie. No dobrze sig czuje, mam zdrowie, nie choruje, to dobrze mi jest, no i to samopoczucie
no jest dobre wtedy. (W-K-3)
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Kolejna kategoria potwierdza znaczenie wigzacego kapitatu spolecznego dla jakosci
zycia i samopoczucia badanych. Badani dostrzegajg zwiazek samopoczucia z rodzing,
co charakteryzuje kategorie¢ ,,rodzina sprzyja samopoczuciu™
Samopoczucie mam dobre i dobrze sig¢ czuje, mam rodzing, mam synka, jestem zadowolona.
(W-K-1) Ja jestem zadowolony, jest mi dobrze, mam mojg rodzing, mam zZong i mojego synka,
to jestem zadowolony. (W-M-3) No ja mam dobre samopoczucie, jest mi dobrze, nie odczuwam
jakiejs presji czy co tam. Mam wsparcie mojej rodziny i mam dziewczyne i jest mi dobrze i dobrze
sig czuje. (W-M-1)

Kategoria ,,znajomi sprzyjajag samopoczuciu” $wiadczy o tym, ze jako$¢ relacji
w otoczeniu spolecznym, w tym znajomi, sasiedzi, mieszkancy moga sprzyja¢ funk-
cjonowaniu jednostki, a takze wpltywa¢ pozytywnie na jej samopoczucie:

Ja lubie mojg prace i mam w pracy kolezanki i kolegow. Teraz to ten wirus, to nie mozna za bar-
dzo chodzi¢, ale jak nie bylo tego, to chodzitam z nimi po pracy do kawiarni czy pogadac sobie.
To fajni ludzie i dobrze mi si¢ z nimi pracuje. Mam kolezanki ze szkoly (szkota zawodowa), to
czasem rozmawiamy i tez dzwonimy do siebie albo esemesy piszemy. (W-K-2) Ale czgsto to na

Faceboku albo na messengerze rozmawiamy. Lubie z nimi rozmawia¢, bo jestem radosna i to fajnie
tak zapytac co u nich stychaé i opowiadamy, co tam stychaé u nas. (W-K-5)

Wyodrebnione kategorie $wiadcza o tym, Ze waznym czynnikiem sprzyjajacym
dobremu samopoczuciu, oprocz stanu zdrowia, sg zaréwno relacje spoleczne w ro-
dzinie, odpowiadajgce ekskluzyjnemu kapitatowi spotecznemu, jak i relacje z ludzmi
w $rodowisku zamieszkania, co wiaze si¢ z kapitalem inkluzyjnym (Putnam,1995;
Sztompka, 2016).

Dyskusja wynikéw badan

Wyniki badan §wiadcza o tym, Ze niepelnosprawno$é¢ intelektualna nie musi by¢ czyn-
nikiem ograniczajacym kapital spoteczny, a w szczegolnosci dobre relacje z otoczeniem
oraz spoleczng partycypacje, co $wiadczy o spotecznej inkluzji. Uczestnicy badania
deklarujg do$wiadczenia zwiazane z pozytywnym odbiorem przez otoczenie, dobre
relacje spoleczne, nawigzywanie kontaktéw z ludzmi z sasiedztwa. Badani nie byli
jedynie beneficjentami opieki spolecznej i wsparcia ze strony instytucji pomocowych.
Wyrézniono kategorie ,,samowystarczalnych” oraz ,,zorientowanych w zakresie Zrodet
wsparcia, ale jeszcze nie biorcéw”, co zapewne przyczynilo si¢ do unikniecia uyjmowania
badanych przez pryzmat wyuczonej bezradnosci (Wilson, Jaques, Johnson, Brotherton,
2017). Badane osoby z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng sa raczej aktywnymi
uczestnikami zycia spoteczno-kulturalnego. Dla oséb z lekka niepelnosprawnoscia
intelektualng uczestnictwo w wyborach lokalnych, parlamentarnych oraz wyborach
prezydenckich nie jest wazng aktywnoscig. Uczestnicy badania nie dostrzegaja znaczenia
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swojego glosu i poczucia sprawczosci poprzez zaangazowanie spoteczno-polityczne.
Mozna powiedzie¢, ze w tym obszarze s raczej bierni i nie postrzegaja tej aktywnosci
jako waznego dla nich prawa obywatelskiego.

Zastosowana perspektywa badawcza pozwala ukaza¢ kapital spoteczny w aspekcie
konwersji oraz wynikajacych z nich korzysci dla spotecznej inkluzji. Wsréd korzysci
na poziomie jednostkowym wynikajacych z kapitatu spolecznego mozna wymieni¢
dostep do takich zasobdw, jak na przyklad zaspokajanie potrzeb egzystencjalnych oraz
potrzeb spolecznych, uzyskiwanie informacji na temat form wsparcia instytucjonalnego,
co przektada sie na lepsza sytuacje ekonomiczng badanych. Obszar interpersonalny
kapitalu spolecznego badanych 0séb charakteryzuje si¢ powigzaniami z innymi ludzmi,
komunikacjg, zaufaniem. Kapitat spoteczny w wymiarze kolektywnym, poprzez dostep
do sieci spotecznych, dostarcza grupie 0sdb z niepetnosprawnoscig takie autoteliczne
korzysci, jak na przyklad odczuwanie wspélnoty, przyjazny klimat, identyfikacje spo-
teczng oraz poczucie tozsamosci spotecznej. Kapital spoteczny umozliwia zaspokajanie
potrzeby kontaktu z ludzmi, spolecznej afiliacji, a takze sprzyja budowaniu wiasnej
kompetencji oraz potwierdzaniu tozsamosci indywidualnej, co wiaze si¢ z przyswaja-
niem i respektowaniem norm obowigzujacych w grupie. Na podstawie zgromadzonego
materialu werbalnego mozna potwierdzi¢ przyjete zalozenie, ze kapitat spoteczny po
prostu zaspokaja potrzeby ludzkie (Lin, 2001). Dostepnos¢ kontaktéw spolecznych
w rodzinie i otoczeniu spotecznym daje poczucie bezpieczenstwa egzystencjalnego
i umozliwia dobre samopoczucie (Sztompka, 2016).

Wyniki badan potwierdzaja proinkluzyjne walory kapitalu spotecznego. Materiat
badawczy w zestawieniu z ustaleniami innych autoréw na temat wiaczania oséb z nie-
pelnosprawnoscia do zycia spolecznego budzi dysonans poznawczy (Merrells, Buchnan,
Waters, 2017; Ramik-Mazewska, 2018; Babka, 2020). Oznacza to, ze osoby z lekka nie-
pelnosprawnoscig intelektualng sg bardziej kojarzone ze spoteczng ekskluzjg niz inkluzja
(Hall, 2016; Krause, Zyta, Nosazewska, 2010; Marciniak-Madejska, 2015). Tymczasem
niniejsze opracowanie wskazuje na to, ze spoteczna inkluzja badanych oséb z lekka
niepelnosprawnoscia intelektualng jest mozliwa w odniesieniu do takich aspektow
funkcjonowania, jak: odbioér przez otoczenie spoteczne, nawigzywanie kontaktow w ro-
dowisku, wsparcie instytucjonalne, udzial w zyciu kulturalnym. Interwencji wymaga
obszar partycypacji spoteczno-politycznej 0sob z niepelnosprawnoscia intelektualng
(Baczala, Kamecka-Antczak, 2020). Nie udato sie zgromadzi¢ dowodow $wiadczacych
o tym, ze badani sg skazani jedynie na relacje z osobami podobnymi do siebie, czyli
z niepelnosprawnoécia intelektualng, co wskazywatoby na dominowanie kapitatu
ekskluzyjnego (Putnam, 1995, 2008). W opracowaniu nie poszukiwano odpowiedzi
na pytanie, co znajduje si¢ u podstaw proinkluzyjnego kapitatu spotecznego. Mozna
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domniemywac, ze cho¢ badane doroste osoby posiadaly orzeczenie o niepetnosprawno-
$ci intelektualnej w stopniu lekkim, to dysponowaly jednoczesnie takimi mozliwosciami
poznawczymi i spolecznymi, ktére umozliwity im ukonczenie ogélnodostepnej szkoty
zawodowej (aktualnie branzowej). Istnieja przestanki, ze absolwenci szkét ogélnodo-
stepnych osiagaja w dorostym zyciu wyzszy status spoteczny w poréwnaniu z osobami
zdobywajgcymi edukacje w szkolnictwie specjalnym (Firkowska-Mankiewicz, 2000).
Ponadto o intelektualnych ograniczeniach badanych wiedziala jedynie najblizsza rodzi-
na, co wykluczyto praktyki dyskryminacyjne w srodowisku zwigzane ze stygmatyzacja
pietnem uposledzonego umystowo. Niektdrzy badani, pomimo niepelnosprawnosci
intelektualnej, podjeli prace zawodowa oraz zatozyli rodzing, a takze pelnili rézne role
spoleczne, na przyktad matzonka, rodzica, pracownika, mieszkanca. Dlatego badani
nie réznili si¢ od innych mieszkancow, mieli poczucie przynaleznos$ci do spoleczno-
$ci, ktéra wspottworzyli. Teren zycia badanych oséb charakteryzuje specyfike matych
miejscowosci, w ktérych mieszkancy zazwyczaj si¢ znajg, co sprzyja komunikacji
i relacjom spolecznym. Z literatury przedmiotu wynika, ze lokalnos$¢ rozumiana jako
przynaleznos$¢ do danej malej wspolnoty stanowi istotny czynnik umozliwiajacy rozwoj
kapitatu spotecznego, a takze czerpanie z niego korzysci przez cztonkéw spotecznosci
(Kuchta, 2016).

Zakonczenie

Zastosowana perspektywa badawcza pozwolita ukaza¢ wielo$¢ fenomendw zwiazanych
ze zjawiskiem kapitalu spotecznego. Udalo sie tez potwierdzi¢ jego proinkluzyjne walory.
Uzyskane wyniki badan burzg stereotypowy obraz oséb z lekka niepetnosprawnoscia
intelektualng jako ludzi biernych, nieszczesliwych i dyskryminowanych. Warto zazna-
czy¢, ze kapital spoteczny nie moze stanowi¢ panaceum na bolaczki wspdlczesnego
$wiata réznych grup marginalizowanych, ale na pewno warto go budowac. Istnieje
potrzeba pogtebionych badan w tym zakresie, réwniez o charakterze ilosciowym. Na
ksztalt uzyskanych wynikéw badan mogto wplywaé wiele czynnikéw, na przyklad
dobodr uczestnikow, a w szczegdlnosci ich mozliwosci intelektualne, droga edukacyjna,
aktualna sytuacja rodzinna, zawodowa, ekonomiczna, a takze miejsce zamieszkania,
ktore sprzyjalo kontaktom spotecznym oraz ograniczalo anonimowosé. W przypadku
doboru innych o0séb do badan wyniki moglyby by¢ zgota inne.
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0 (NIE)OCZYWISTOSCIACH W EDUKACJI DOROSLYCH (ZAMYSLENIA
W ASPEKCIE SPOLECZNEJ UZYTECZNOSCI/SEUZEBNOSCI | PRAWDY')

ON THE (NON) OBVIOUSNESS IN ADULT EDUCATION
(SOME REFLECTIONS ON SOCIAL UTILITY/CARING AND TRUTH)

Dyskursywna walka o znaczenia - i narzucanie ich jako obo-
wigzujgcych - jest zwigzana z dgzeniem do uprawomocnienia
w spoleczenistwie okreslonych ,wersji rzeczywistosci”, kosztem
wersji alternatywnych. Takie uprawomocnienie stanowi ,opera-
cje zamykania”: chroni jedne interpretacje, a inne - za pomocg
sankcji spotecznej — marginalizuje i zmusza do milczenia.
(Melosik 1997, s. 57-58)

ABSTRACT: The aim of the article is to offer a general reflection on adult education/teaching - adult
learning in connection with the informal and formal use of the terms: social utility/caring and truth.
The author shows that the mentioned areas/scopes are strictly connected with one another. Truth and
social utility/caring are not just pieces of informal speech, what is more, they are not un-reflexively
used terms for scientists/academic teachers either - they are also elements of deep social conscious-
ness and elements of the theoretical basis of social sciences, which need not be made explicit. From
this perspective the titular reflections on adult education signal queries for a theoretical discussion
on questions of adult education/ teaching image and adult learning in connection with social utility/
caring and truth (and true situations co-created with them). The author groups the titular reflections
in to eight parts (themes that are not tightly connected with one another), emphasising ones that
search for relationships between adult education/teaching, adult learning, and the social experiences
of their participants.

KEYWORDS: adult education, truth, social utility, caring.
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! Tekst ma charakter interdyscyplinarny i jest préba syntezy na styku filozofii/socjologii i peda-
gogiki/edukacji dorostych. Zdaje sobie sprawe, ze taka synteza w czasach specjalizacji oraz niecheci
do ,,uogolniajacych narracji” moze si¢ wyda¢ co najmniej staro$wiecka i naiwna, tym niemniej po-
dejmuje to ryzyko. Tekst ma charakter ,,oddajacy” sensy (u)ksztaltowane w obszarze przestrzeni
spolecznej - przede wszystkim poprzez wskazanie na doniosto$¢ znaczenia jezyka (naukowego i pu-
blicystycznego) w procesie konstytuowania spoleczenstwa, jak réwniez edukacji dorostych/nauczania
i uczenia si¢ w dorostosci. W przekonaniu autora, kazde przedsigwziecie naukowe (w wymiarze
humanistyczno-spolecznym) moze stanowi¢ prébe wyniesienia jezyka miedzy innymi potocznego
do roli architekta wszelkich proceséw uspotecznienia-uaktywnienia spotecznego, sta¢ sie podtozem
debaty o roli i znaczeniu edukacji.

Przedstawiana w niniejszym artykule ,,uogélniajaca narracja” nad znaczeniami i praktycznymi
odniesieniami edukacji dorostych i spolecznej uzytecznosci/stuzebnosci, prawdy wpisuje sie w zamyst
dyskursywnego (oddajacego sensy (u-)ksztaltowane w obszarze przestrzeni spolecznej) postrzegania
przedmiotu badan pedagogicznych. Pedagodzy postuguja si¢ terminem ,,dyskurs’, by okresli¢ proble-
my pedagogiczne i opisaé, wyjasnic¢ oraz zinterpretowac edukacyjne zjawiska w ich niejednorodnych
i zréznicowanych aspektach.
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ABSTRAKT: Celem artykulu jest ogélna refleksja o edukacji dorostych/nauczaniu-uczeniu si¢ w doro-
stosci w aspekcie (nie)uprawnionego potocznego i naukowego wykorzystywania terminéw: spoleczna
uzytecznos¢/stuzebnosé i prawda. Autor pokazuje, ze wymienione obszary/zakresy sa $ciéle ze soba
powiazane. Prawda i spoleczna uzytecznos¢/stuzebnosc¢ to nie tylko elementy retoryki potocznej czy
terminy uzywane w sposob nierefleksyjny przez naukowcéw/badaczy-nauczycieli akademickich -
lecz takze sktadniki glebszej swiadomosci spotecznej oraz elementy podstaw teoretycznych dyscyplin
nauk spolecznych, w ktérych nie muszg by¢ formutowane explicite. W tej perspektywie — tytutowe
zamyslenia o edukacji doroslych - sygnalizuja zagadnienia do dyskusji teoretycznej — konstytuujac
sie w pytaniu dotyczacym obrazu edukacji dorostych/nauczania-uczenia sie w dorostosci w aspekcie
ich spotecznej uzytecznosci/stuzebnosci, prawdy (a zatem i rzeczywistoéci wspoltworzonej przy ich
udziale). Autor ogniskuje tytutowe zamys$lenia w o$miu odstonach (epizodach, w niewielkim za-
kresie powigzanych ze soba), akcentujac watki poszukujace zwigzkéw miedzy edukacja dorostych/
nauczaniem-uczeniem si¢ w dorostoéci a spolecznym doswiadczeniem tworzacych jg uzytkownikéw.

SLOWA KLUCZOWE: edukacja dorostych, prawda, spoteczna uzytecznos¢, stuzebnosé.

Rozwazania o edukacji dorostych dotycza wielu aspektow aktywnosci edukacyjnej
wskazanej grupy osob, w tym réwniez analiz zwigzanych z zakresami tresciowymi ka-
tegorii pojeciowych przypisanych do tego zjawiska. Analizujac literature przedmiotu,
mozna zauwazy¢ swobode czy tez dowolno$¢ w uzywanych terminach, okresleniach
badz konstruowanych definicjach (réowniez dowolnoé¢ interpretacyjng). Zrédet takich
praktyk nalezy doszukiwac si¢ zaréwno w perspektywach poznawczych, jakie przyjmo-
wali przedstawiciele poszczegolnych dyscyplin naukowych (i subdyscyplin), opisujac
edukacj¢ dorostych, jak i w obowiazujacych w danym czasie ideologiach spotecznych
i doktrynach politycznych (zob. Pétturzycki, 2003: 37-53; Malewski, 2001: 29-57,
2006: 23-51; Solarczyk-Ambrozik, 2002: 13-19; Kargul, 2005; Bjernavold, 2000: 24-32;
Pier$cianiak, 2009: 79-98).

Obszary/zakresy edukacja dorostych/nauczanie-uczenie si¢ w dorostosci oraz
spoleczna uzytecznosé/stuzebnos¢ i prawda sg $cisle ze sobg powigzane. W najszer-
szym zakresie odnoszga si¢ one bowiem do charakteru relacji miedzy dominujaca
edukacyjnie/komunikacyjnie wigkszoécig a mniejszoécia. Pojawiajg si¢ w sytuacjach
wystepowania zaréwno w przestrzeni edukacyjnej, jak rowniez spoteczno-politycznej
jednostek preferujacych odmienne systemy aksjologiczne i normatywne. Przejawiaja si¢
w grupowym dazeniu do realizacji wlasnego interesu. A poniewaz interesy wspdlnoty
wiekszosciowej i mniejszo$ci sg najczesciej sprzeczne, to uwypuklana jest polityka, na
przyklad oswiatowa sytuowana w konkretnym dziataniu, w okre§lonym kontekscie
historycznym i w stosunku do wybranych grup spotecznych. Przy czym najogélniejsza
teza, ktora w niniejszym tekscie jest formutowana, ma zdecydowany wydzwiek: prawda
i spoteczna uzytecznosc/stuzebnosc to nie tylko elementy retoryki potocznej czy terminy
uzywane w sposob nierefleksyjny przez naukowcéw/badaczy-nauczycieli akademic-
kich - to rowniez skltadniki glebszej swiadomosci spolecznej oraz elementy podstaw
teoretycznych dyscyplin nauk spotecznych, w ktérych nie muszg by¢ formutowane
explicite (jednak, mimo to, pojawiajg si¢ jako elementy z redukcji pewnych terminow
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stosowanych wobec nich ekwiwalentnie). W tej perspektywie tytulowe zamyslenia
o edukacji dorostych sygnalizujg zagadnienia do dyskusji teoretycznej, konstytuujac sie
w pytaniu dotyczacym obrazu edukacji dorostych/nauczania-uczenia si¢ w dorostosci
w aspekcie ich spolecznej uzytecznosci/stuzebnosci, prawdy (a zatem i rzeczywistosci
wspottworzonej przy ich udziale). Autor ogniskuje tytulowe zamyslenia w o§miu od-
stonach (epizodach, w niewielkim zakresie powigzanych ze soba), akcentujac sklon-
noé¢ - i w wielu przypadkach - nieunikalnos¢/koniecznoé¢ potocznego i naukowego
myslenia o edukacji dorostych/nauczania-uczenia si¢ w dorostosci.

Pewnym odniesieniem do zaproponowanej refleksji moga by¢ stowa Jacka Breczki:
W dziewigtnastym wieku powstal nowy typ myslenia filozoficznego, ktdory zostal okreslony
jako ‘filozofia podejrzen. Mozna wyrdzni¢ trzy gléwne odmiany tej filozofii; w kolejnosci
chronologicznej to marksizm, nietzscheanizm i freudyzm. Co laczy te nurty i zarazem wiaze
sie z owg intrygujacg nazwa? Otz Iacznikiem jest tutaj przekonanie, ze cztowiek nie dziala, ale
jest dzialany; cos z ukrycia kieruje jego myslami, co$ z ukrycia ksztattuje jego poglady i wplywa
na jego czyny, co$ nim moéwi (Breczko, 2010).

Odstona - zamyslenie pierwsze

Zaklada sie, ze kazda wypowiedz spoteczna (w tym o charakterze edukacyjnym, poli-
tyczno-o$wiatowym) budowana jest na okreslonych zatozeniach ideologicznych (jest
no$nikiem ideologii*). Tymczasem wypowiedzi autorstwa na przyklad analitykow
dyskursu, nauczycieli akademickich-badaczy (ktore dekonspiruja niektore ideologie)
uwazane sg za obiektywne — w przeciwienstwie do wypowiedzi, w ktére wkompono-
wane s3 na ogol niejawne motywy tych ideologii. Sfowo ,,obiektywne” oraz wyrazenie
»wolne od ideologii”, ktére retorycznie oznaczaja tu tylko, ze wypowiedz analityka
dyskursu, nauczyciela akademickiego-badacza nie spelnia zalozen okreslonej ideologii,
co nie oznacza, ze nie spelnia jakiej$ innej ideologii. Znaczenia uzywanych okreslen
przesadzaja o obiektywizmie tej wypowiedzi. Mozna wskaza¢, ze to problem nie do$¢

2 ,Ideologia” jest niejasnym pojeciem. Pomijajac jego sens etymologiczny i Zrédtowy, na przestrze-
ni historii zyskato wiele znaczen (niekoniecznie si¢ wykluczajacych). Istotna réznica miedzy réznymi
sposobami rozumienia terminu ,,ideologia” wigze sie ze zwracaniem uwagi na status poznawczy
i funkcje pewnego systemu wyobrazen w poréwnaniu z wiedzg z zalozenia nieideologiczng (ideologia
epistemologiczna) badz na relacje z takim systemem wyobrazen i sytuacja oraz $wiadomoscia pod-
miotu (ideologia spofeczno-psychologiczna) (Kowalska, 2018: 5-24). Ideologie ,,przeoczajg” trudnos¢
wynikajaca z nieréwnosci statuséw twierdzen normatywnych i naukowych. Ideologie w sposéb
wybidrczy odnosza si¢ do dorobku nauki, wybierajac z niego jedynie to, co pozostaje w zgodzie
z postulatami ideologii. Nasuwajaca sie tu odmienno$¢ praktyk naukowych od ideologicznych moz-
na wyrazi¢ w ,jezyku” metodologii. Gdyby w przestrzeni praktyk naukowych badacz uwzgledniat
tylko wybrane, okreslone fakty (i milczal na temat pozostalych), zostalby oskarzony na przyktad
o niestarannos¢ przy gromadzeniu bazy faktow badawczych. W przypadku ideologii nie chodzitoby
o przeoczenie niektdrych faktéw, lecz o rozmyélne ich nieuwzglednianie, za ktore badacz w nauce
moglby by¢ oskarzony o falszerstwo badawcze.
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subtelnego jezyka, dowodd niestarannosci wypowiedzi analitykéw dyskursu, nauczycieli
akademickich-badaczy prezentujacych swoje diagnozy, analizy i wnioski. A moze nalezy
zaakcentowa¢ stosowang celowo strategie retoryczna? Ta bylaby wtedy, ni mniej, ni
wigcej, dzialalnoscia ideologiczng: nakierowang na dyskredytowanie jednej ideologii
(np. ideologii dekonspirowanej) przy rownoczesnym propagowaniu innej (np. przeciw-
stawnej do dekonspirowanej). Socjotechnika polegalaby wowczas na dekonspirowaniu
w analizowanej wypowiedzi okreslonych motywoéw ideologicznych przy jednoczesnym
twierdzeniu, Ze wypowiedZ na ten sam temat niezawierajaca wskazywanych elementow
ideologicznych jest obiektywna (milczace zalozenie). Mialoby to u odbiorcy wywotaé
wrazenie, ze tylko jedna ideologia zakldca merytoryczno$¢ wypowiedzi, inna zas jest
ideologia prawdziwa, wyrazem obiektywno$ci w rozpatrywaniu okreslonego zagad-
nienia. Ideologia ma zawsze charakter praktyczny i pragmatyczny (bez wzgledu na jej
charakter, epistemologiczny czy spoleczno-psychologiczny?).

Wydaje sig, Ze scharakteryzowana powyzej strategia retoryczna w prezentowaniu
na przyklad celéw i funkeji edukacji dorostych/nauczania-uczenia sie w dorostos$ci’
nie jest czysto hipotetyczna, za to bogato egzemplifikowana*.

Odstona - zamyslenie drugie

Stowo ,,obiektywne’, ktore wymyka sie przypadkiem niektérym analitykom dyskursu/
nauczycielom akademickim-badaczom (cze¢$ciej w mowie, rzadziej w kontrolowanych
wypowiedziach pisemnych), jest czyms wiecej niz konwencja jezykowa. Nie chodzi
tu jedynie o uzus jezykowy czy - co oznacza jeszcze mniej — nawyk jezykowy. Jest
prawdopodobne, ze stowo ,,obiektywne”, jakkolwiek ma zapewne oparcie w konwencji
jezykowej, dekonspiruje réwniez spoleczne zalozenie o prawdziwosci (zjawiska/stanu/
sytuacji w wymiarze edukacyjnym/o$wiatowym). Spolecznie uwaza sie, ze prawda ist-
nieje i niektére wypowiedzi sg prawdziwe, inne za$ nie. Uzywa si¢ zdroworozsadkowych
definicji prawdy i kryteriow prawdziwosci. To jednak chyba mniej istotne. Najwazniejsze,
ze spoleczenstwo lokuje prawde w swoim aparacie pojeciowym (jest kwestig do dyskusji,
czy prawda, ktdra pojawia si¢ jako rzeczownik ,,prawda’ i przymiotnik ,,prawdziwy’,
jest tylko elementem jezykowym, czy tez jest glebiej urefleksyjniana - i da si¢ mowi¢
o glebszej swiadomosci spotecznej na temat prawdy: czy prawda symbolizowana jest

* Zakladajac, ze ujecie definicyjne ,nauki” wskazuje takze jej denotaty, to z wiekszosci ujeé
definicyjnych andragogiki wynika, ze s nimi: ,dorosly” i ,edukacja” (rozumiana jako ksztalcenie/
nauczanie-uczenie sie).

* Ambiwalencja towarzyszaca dyskursowi o statusie andragogiki wynika z wielotorowosci i nie-
symetrycznosci w jej rozwoju (w zakresie teorii andragogicznej, unikania podejmowania préb jej
konstruowania?).
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glebiej niz na poziomie samej tylko konwencji jezykowej?). W ramach niniejszej refleksji
nalezy odpowiedzie¢ twierdzaco na pytanie ujete w powyzszym nawiasie.
Spoteczenstwo dysponuje zdroworozsadkowa koncepcja prawdy, ktéra jest wiec
czyms$ wigcej niz tylko elementem nieurefleksyjnionych praktyk jezykowych. Mysle,
ze stowo ,,prawda” jest definiowane jako ,,co§ odpowiadajace temu, jak jest naprawde”
(jako reprezentacja rzeczywisto$ci pojawiajaca si¢ w wypowiedziach, ktdrych tematem
jest rzeczywisto$¢, np. edukacyjno-o$wiatowa). Znaczyloby to, ze przymiotnik ,,praw-
dziwy” okresla takie wypowiedzi, w ktérych zawarta jest prawda lub - wyrazajac to
nietautologicznie — ktore reprezentuja rzeczywistos¢ taka, jaka ona jest. Wnikliwsze
studium nad teoretyczng koncepcja prawdy jest wszak zbedne. Liczy si¢ (w niniejszej
refleksji) ta koncepcja prawdy, ktora pojawia sie poza gremiami naukowcow, filozofow/
badaczy-nauczycieli akademickich. Wydaje sie, Ze taka ogolnospoteczna koncepcja
prawdy jest mocno zdroworozsadkowa i przypomina klasyczng koncepcje prawdy.
Jest réwnoczesnie pewne, ze spoleczenstwo uzywa stowa ,,prawda” nie tylko jako
elementu gry jezykowej, lecz takze w celu demaskowania spotecznego przekonania

»5 .

dla istnienia ,,prawdy” i mozliwo$ci wypowiedzi prawdziwych (ocen prawdziwych).

Odstona — zamyslenie trzecie

Nalezy zatem zapytac: czy da si¢ wydzieli¢ kategorie kwestii, dla ktérych spotecznie
adekwatne jest pojecie prawdziwosci i oddzieli¢ je od hipotetycznych kategorii spraw,
do ktdrych pojecie to albo nie stosuje sie wcale, albo musi by¢ poprzedzone daleko
siegajacg ostroznoscia i pod okreslonymi rygorami? By¢ moze zamiast definicji wyli-
czajacej wskazane jest opracowac zbior kryteriow pozwalajacych odrézniac od siebie
wypowiedzi hipotetycznie prawdziwe od ,,pozaprawdziwych” (umykajacych pojeciu
prawdziwosci)? Pytania te odnosza si¢ do wspdlnej kwestii: czy istnieje zbidr spraw
objetych uniwersalng racjonalno$cig spoteczng (edukacyjno-o$wiatowa)? Wypowiedzi
dotyczace zauwazalnych cech przedmiotéw fizycznych wyrazaly epistemologie nierelaty-
wistyczng. Mozna wiec powiedzie¢, ze w stosunku do niektérych spraw ludzie wyrazaja
silnie zintensyfikowane stanowiska nierelatywistyczne poznawczo. Sg przekonani, ze
wypowiedzi, w ktérych wskazuje sie na niektére cechy przedmiotéw fizycznych, sa
prawdziwe w sensie absolutnym. Stanowisko to moze by¢ ignoranckie wobec zrézni-
cowania poznawczego miedzy spoteczenstwami réznych okreséw historycznych oraz
kultur, a nawet pomiedzy kategoriami czy grupami spotecznymi zyjacymi w tym samym

* Odniesienie do pragmatycznej koncepcji prawdy oraz definicji oczywisto$ciowej (zob. m.in.:
Chwedenczuk, 1984; Kreft, 2010: 143-153).
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czasie i w tym samym spoteczenstwie. Tych ludzi, ktorzy, zyjac obok nas, nie zgadzaja si¢
znami co do spostrzegalnych cech przedmiotéw fizycznych, nie bierzemy wszak serio...

Jesli w obszarze spolecznym (w tym jego praktycznych wskaznikach) pojawiaja sie
motywy nieobecne w opisach przedmiotéw fizycznych, trzeba stwierdzi¢ ich przyna-
leznos¢ do odrebnej praktyki retorycznej. W obrebie tej praktyki trzeba pdzniej zbadac
zasadno$¢ uzycia stowa ,,prawda” i pochodnych od tego stowa. Nalezy mianowicie
odpowiedzie¢ na pytanie: czy rozstrzygniecia kwestii spolecznych - w tym o cha-
rakterze edukacyjnym/o$wiatowym - mozna okresla¢ jako prawdziwe, same za$
sformulowania tych kwestii - jako obiektywne? Oczywiscie nie nalezy akcentowa¢
silnie emocjonalnych postaw ludzkich wobec niektérych spraw spotecznych. Jakkolwiek
w praktyce bywaja one niezwykle istotne, a nawet decydujace, interesujaca jest tylko
sama mozliwos¢ zawarcia stowa ,,prawda” i stéw utworzonych od niego w pewnych
praktykach retorycznych (w tych, dla ktérych tematem sg przedmioty fizyczne, stowa te
sa adekwatne). Czy mozna zalozy¢, ze ich adekwatno$¢ w praktykach tematyzujacych
kwestie spoleczne — w tym dotyczace celow i funkcji edukacji dorostych/nauczania-
-uczenia sie w dorostosci - jest tylko czesciowo wzgledna?

Odstona — zamyslenie czwarte

Interesujaca jest de facto odpowiedZ na pytanie, czy istnieje taki zbior tematow/
zagadnien spotecznych (w tym dotyczacych celéw i funkcji edukacji dorostych/na-
uczania-uczenia si¢ w dorostosci), ktory nie bylby dyskursem (czyli nie stanowilby
wypowiedzi wspolwarunkowanej czynnikami niemerytorycznymi) - wypowiedzia
nieideologiczng. Chodzi o wypowiedz, ktora spotecznie nie zostalaby uznana za
ideologiczng. Wydaje sig, ze taka wypowiedz jest mozliwa. Sformutowania proble-
moéw spolecznych, ktore budzg najmniejsze kontrowersje, albo nie budzg ich wecale,
sa wyrazane w jezyku fizycznym i medycznym. To mocno wymowne, pamigtajac, ze
wlasnie opisy przedmiotéw fizycznych sa powszechnie uwazane za obiektywne. Do
nich tez stosuje si¢ spotecznie pojecie prawdziwosci wypowiedzi. O odrebnosci jezyka
opisujacego przedmioty fizyczne od jezyka kwestii spotecznych decyduje nieobecnosé
motywow aksjologiczno-normatywnych. Wydaje si¢ wiec, ze sformulowania probleméw
spolecznych unikajace elementdw aksjologiczno-normatywnych zyskalyby spotecznie
miano obiektywnych. To, czy w okreslonej sytuacji staloby sie tak faktycznie, czy tez
nie, nie jest tu problemem analizy. Nie jest bowiem istotne, jak silnie emocjonalne
postawy ulatwialyby badz utrudnialy uznanie takich opiséw za obiektywne. Warto si¢
skupi¢ na standardach wypowiedzi, czyli dookrelaniu ,,prawdziwych” zagadnien, nie
standardach jej odbioru spolecznego. Przy czym nie warto jednoznacznie rozdziela¢
tych spraw. Wydaje sie, ze wobec wigkszosci zagadnien i dla wiekszosci ludzi mozliwe
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jest takie stonowanie emocji, ze za obiektywne byloby przynajmniej uznane sformu-
towanie problemu.

Powolujac sie na walor definicji konwencjonalnej, nalezy wskaza¢, ze pojecie prawdy
w klasycznym rozumieniu jest elementem normatywnym nauki, poniewaz refleksja
nad nauka jest specyficznym typem refleksji spotecznej (musi wiec uwzgledniac
pojecie praktyki spotecznej - w tym w warstwie edukacyjno-oswiatowej — ktdrej
jest fragmentem). Przy czym pojecie prawdy jest pierwotne w globalnej refleksji spo-
teczno-kulturowej. Do argumentu eksploatujacego walor konwencjonalno$ci mozna
dotozy¢ nastepujacy: klasycznie rozumiana prawda, ktora pojawia sie w swiadomosci
spolecznej i retorykach potocznych, sprawdza si¢ bardzo czg¢sto w naukowych prak-
tykach poznawczych. Jest wigc skuteczna. Mozna zauwazy¢, ze intuicje ludzi na temat
prawdy przechodzg test skutecznos$ci ze wzgledu na praktyki poznawcze nauki. Efekt
pracy narzagdéw zmystow (naocznoé¢) jest dla wielu analiz naukowych wystarczajaca
gwarancja pewnosci twierdzen...

Teza, ktora konczy akapit powyzej, ewokuje miedzy innymi dwie autonomiczne
kategorie wiedzy: potoczna® i naukowa (spoteczno-humanistyczng oparta na okre-
slonym paradygmacie/ideologii/doktrynie). Frapujace jest pytanie o zaleznosci
(obiektywne) pomiedzy nimi. Ale jednoczes$nie - majac powyzsze na wzgledzie -
niezwykle interesujace jest pytanie o zadania i funkcje spoleczne edukacji dorostych/
nauczania-uczenia si¢ w doroslosci.

Odstona - zamyslenie piate

Edukacja dorostych - o czym w artykule o tytule Zadania i funkcje spoleczne edukacji
dorostych w perspektywie uczenia si¢ w dorostosci pisze Zofia Szarota (2019: 117-132), jak
réwniez w tekscie Dylematy andragoga autorstwa Janusza Tomito (2019: 9-22) — jawi si¢
jako proces wielowymiarowy, mozliwy do wyeksponowania w wielu aspektach swego
istnienia, w gaszczu rozmaitych, nierzadko sprzecznych ze soba perspektyw ekspliku-
jacych jej fenomen. Czy poszukujac przyczyn takiej niejednoznacznosci w rozumieniu
kwestii dla edukacji dorostych podstawowych - zadan i funkcji spotecznych edukacji
doroslych/nauczania-uczenia si¢ w dorosloéci — nalezaloby odnies¢ sie do pojecia
paradygmatu jako holistycznej (ontologiczno-epistemologicznej) podstawy wszelkiej
konceptualizacji bytow naukowo definiowalnych?’. Krzysztof Rubacha porzadkuje

¢ Ustalenie prawdy o analizowanych wydarzeniach, na przyklad edukacyjnych jako elementach
rzeczywistosci obiektywnej, zawiera si¢ w klasycznej definicji prawdy.

7O zaletach wykorzystania paradygmatu zaswiadcza dobitnie Robert King Merton, dla ktérego
jest on zrédlem terminologicznego uporzadkowania kluczowych poje¢ oraz jasnego zdefiniowania
zalezno$ci pomiedzy nimi, ograniczenia ryzyka wprowadzania ukrytych zalozen i poje¢, kumula-
tywnego narastania wiedzy teoretycznej, weryfikacji uzyskiwanych informacji oraz powigzania teorii
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teoriopoznawczg rzeczywisto$¢ wspolczesnej pedagogiki za pomocg wertykalno-ho-
ryzontalnego ulozenia osi paradygmatow nauk spotecznych w brzmieniu: radykalna
zmiana - stopniowa regulacja, subiektywizm (nominalizm, woluntaryzm) — obiekty-
wizm (2004: 61)8. Juz wstepna analiza na przedstawione klasyfikacje roztaczne przy-
prawia o refleksje nad heterogonicznoéciag wspodlczesnej wiedzy naukowej o edukacji
dorostych, zeby nie uzy¢ dosadniejszego okreslenia o jej komplikacji (jako pochodne;j
pierwotnej wieloparadygmatycznosci i wtornych wariancji w obrebie paradygma-
tow uznanych za gtéwne!). Problem mozna uprosci¢, postugujac sie pierwotnym
(nadrzednym) wobec przedstawionych paradygmatem antropologicznym. Przy jego
pomocy warto skonstruowac trychotomi¢ paradygmat antropologiczny - koncepcja
czlowieka - koncepcja edukacji doroslych (jako komplementarnej czesci wspolnej
elementow wyznaczonych strukturami paradygmatu i refleksji nad spotecznym sta-
tus quo)°. Tak pomyslana edukacja dorostych uwzglednia z jednej strony przyrodzone
wlasciwosci osoby ludzkiej, z drugiej zas — wskazania aktualnie dominujgcej kultury

z empirig, zblizenia obu rodzajéw badan spolecznych, tj. jakosciowych i iloéciowych, pod wzgledem
stosowanych procedur empirycznego rygoryzmu (1982: 89-90). Wszystko to celem kodyfikacji teorii,
ktora to rozumie Autor jako ,,porzadne i zwiezte uporzadkowanie owocnych procedur badawczych
oraz istotnych odkry¢, ktore sa skutkiem ich stosowania” (Merton, 1982: 88). Kwestia godna pod-
kreslenia jest fakt tworzenia si¢ na gruncie paradygmatéw odpowiadajacych im szkot naukowych
zrzeszajacych naukowcéw o podobnej orientacji teoretyczno-badawczej oraz osobliwa jako$¢ gene-
rowanych w ich obrebie teorii naukowych (Dobek-Ostrowska, 2001: 21-22).

8 Zaadaptowane na grunt pedagogiki analizujg jej status quo w postaci antynomii: humanizm
i strukturalizm - interpretatywizm i funkcjonalizm (wzigwszy za kryterium kategori¢ radykalna
zmiana - stopniowa regulacja), humanizm i interpretatywizm - strukturalizm i funkcjonalizm (po-
stuzywszy sie kryterium wyznaczonym kategoria subiektywizm — obiektywizm). W zaprezentowanym
ujeciu humanizm i interpretatywizm przynalezg do szerszej kategorii pajdocentryzmu, orientacje za$
strukturalistyczna i funkcjonalistyczna zawieraja integralny walor didaskalocentryczny. Te ostatnig
klasyfikacje wyznacza o$ subiektywizm (orientacja na jednostce i kulturze) — obiektywizm (koncen-
tracja na spoleczenstwie i panstwie) (Rubacha, 2004: 63). Identyfikowane jako przeciwstawne nurty
pajdocentryzmu i didaskalocentryzmu opisywane sa w obrebie paradygmatéw intepretatywnego,
strukturalistycznego i funkcjonalistycznego oraz antynomii radykalna zmiana - stopniowa regulacja
(Rubacha, 2004: 63-67).

® Miedzy innymi Bogustaw Sliwerski wskazuje na mozliwo$¢ oparcia edukacji na stosownych
paradygmatach psychologicznych badz z zakresu antropologii filozoficznej (Sliwerski, 2004: 15).
Mozna z powodzeniem rozszerzy¢ wachlarz alternatyw takze o paradygmaty socjologiczne (Gnitecki,
1995). Wprawdzie niektorzy sklaniaja sie ku rozwigzaniu o wyabstrahowaniu refleksji z jakiegokolwiek
paradygmatu, jednak ten wariant (zarzucenie idei paradygmatu w ogdle) wydaje si¢ tylez irracjonal-
ny, co niemozliwy. Jako taki ma bowiem swoje negatywne nastepstwa na etapie formulowania teorii
pedagogicznej (pedagogiki). Wyabstrahowanie konceptualizacji z uwiklan aksjologiczno-antropo-
logicznych (ontologicznych) sprzyja nieswiadomemu przyjmowaniu wartoéci Autora koncepcji,
niemoznosci wywiedzenia teleologii edukacyjnej (albo przyjmowaniu jej bez powiazania z przepro-
wadzonym wnioskowaniem), wreszcie uniemozliwia identyfikacje nowej pedagogiki w szerszym
kontekscie. Z kolei wadg paradygmatéw psychologicznych jest generalizacja jedynie na pewnym
poziomie zaawansowania ontycznego i wynikajaca stad niemozno$¢ udzielania odpowiedzi na pytania
fundamentalne (przy zachowaniu wymogéw rygoryzmu metodologicznego, a wiec uczynieniu zados¢
naukowej racjonalnosci). Wplywa to na usytuowanie pedagogiki jedynie w ramach empirycznie
weryfikowalnych twierdzen psychologicznych.
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i doktryny/ideologii spotecznej (wiedzy ideologicznej?). Jest w calej swej rozciaglosci
amalgamatem wybranej koncepcji z zakresu antropologii filozoficznej i uwarunko-
wan spotecznych (optyki spraw spolecznych projektujacej edukacje dorostych, czyli
na przyktad zadania i funkcje spoleczne edukacji dorostych/nauczania-uczenia si¢
w dorostosci). Obie kategorie traktowane sg a priori, tym samym przyjmujg postac
dogmatoéw, przy czym o ile raz przyjety paradygmat antropologiczny to rzeczywistos¢
constans, o tyle uwarunkowania spoteczno-kulturowe ukladaja si¢ w zdynamizowany,
a wiec zmienny uklad proceséw i zjawisk, w dodatku rozpoznawanych i interpreto-
wanych z perspektywy okreslonego podmiotu poznajgcego'’. Zatem, moze warto — po
pierwsze — podda¢ pod analize naukowa i wyrdzni¢ dwa poziomy badan metateoretycz-
nych: w sferze metaandragogiki, gdzie poddaje si¢ analizie teorie ksztalcenia (w tym
uczenia si¢) jako calo$¢ (traktowana jako monolit) oraz w dziedzinie poszczegolnych
pradow teorii ksztalcenia (w tym uczenia si¢; metateorie szczegétowe). O ile meta-
andragogika bylaby wypadkowa metateorii naturalistycznych, hermeneutycznych
i dialektycznych, o tyle koncepcje ksztalcenia mialyby sie oprze¢ na odpowiednich
metateoriach: behawiorystycznej, humanistycznej i krytycznej. Po drugie za$, jak si¢
wydaje, przed calkowitg relatywizacja do zindywidualizowanej $wiadomosci badacza
chroni intersubiektywnos$¢ nauk spotecznych jako predestynowanych do naukowe;j
wiwisekcji rzeczywisto$ci spolecznej. Zdaniem Jiirgena Habermasa interes poznawczy
nauk spofecznych (a zarazem byt naukowy tychze) urzeczywistnia si¢ w emancypowaniu
spoteczenstw ku ,,wolnej od ograniczen, swobodnej komunikacji’. Przy pomocy analizy
jako podstawowej kategorii poznania demaskuje si¢ zardwno ,,niezmienne regularnosci
dziafania spolecznego jako takiego’, jak rowniez ,,ideologicznie zamrozone stosunki
podleglosci, ktore zasadniczo moga zostac przeksztatcone” (Folkierska, 1990: 34). Tym
samym jedna z powinnosci edukacji dorostych/nauczania-uczenia si¢ w dorostosci
jest jednoznaczne wyeksponowanie ideologii konstytuujacych zycie spoleczne (w tym
w jej warstwie edukacyjno-oswiatowej).

Odstona - zamyslenie széste

Analizujac/przygladajac si¢ dyskusjom nad konceptualizacja edukacji dorostych/na-
uczania-uczenia si¢ w dorostosci, nietrudno skonstatowac przypuszczenie, iz Autorzy
majg na mysli czestokro¢ zblizone do siebie kategorie rzeczywistosci realnie istniejacej,
a okreslanej terminami uwiktanymi w odmienne struktury myslowe teorii. Zjawisko
wzajemnego zachodzenia na siebie realnych (obiektywnych) odzwierciedlen abstrak-
cyjnych kategorii pojeciowych jest tutaj cechg znamienng. W konsekwencji rodzi to

10" Na ten fakt wskazywal juz Max Weber (Halas, 1994: 8).
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wrazenie réznych stanowisk w podejmowanej materii problemowej, w istocie rzeczy
dajacych sie sprowadzi¢ do wspolnej siatki koordynatéw opisujacych tak terazniejszy
ksztalt rzeczywistosci, jak i ekstrapolujacych pewne tendencje jej przysztego rozwo-
ju. Dane pozyskane w drodze na przyklad empirii sg wszakze odczytywane wedlug
pewnych schematow interpretacyjnych, akcentujacych dyskurs zabarwiony ideolo-
gicznie (podkreslajacy obiektywna ,,prawde”). Wspolczesna rzeczywistos¢ spoleczna
(w tym edukacyjna/oswiatowa) sytuuje sie w swych zasadniczych wymiarach do
rozmaitych teorii, gdzie znajduje logiczne i praktyczne uzasadnienie. Elementy, ktdre
do niej wprost nie przystaja badz zaburzajg skonstruowany wizerunek aktualnego
czasu spolecznego, bywaja redukowane do kategorii pojeciowych teorii, traktowane
jako mato istotna anomia tylko potwierdzajaca sluszno$¢ mysli autora badz zwy-
czajnie nieuwzgledniane przezen w prezentacji swego stanowiska. Jednoznaczne
rozstrzygniecia sg trudne, jesli w ogdle mozliwe, i wywolujg kontrowersje w postaci
niezliczonych polemik apologetéw konkurencyjnych stanowisk. Rzecz wydaje sie tylez
problematyczna, ze nauki zorientowane praktycystycznie, powolane ex definicione
do ,wiklania si¢” w zastang rzeczywisto$¢, potrzebuja jednoznacznych odpowiedzi,
by kompetentnie realizowa¢ powierzong im misje spoteczng. Ta uwaga odnosi si¢
w pierwszej kolejnosci do andragogiki, ktdra, przygladajac si¢ z zainteresowaniem roz-
strzygnieciom podejmowanym na gruncie pozostatych subdyscyplin pedagogicznych
oraz dyscyplin nauk spolecznych, asymiluje je do swojej teorii/operacjonalizuje do
dyrektyw prakseologicznych i stosuje w praktyce''. Brak consensusu wéréd czotowych
przedstawicieli nauk spotecznych w tak istotnej kwestii jak ostateczna konceptuali-
zacja wspolczesnego zycia spolecznego (w tym edukacyjnego/o$wiatowego) odsuwa
w blizej nieokreslona przyszlos¢ ide¢ wewnetrznie spojnych koncepcji, a tym samym
skoordynowanych i opartych na wiedzy teoretycznej oddziatywan edukacyjnych. To
kolejny z punktoéw krytycznych ,,obrazu” andragogiki, skutecznie niweczacy ciagglos¢
i integralnos¢ jej struktury.

Odstona - zamyslenie siodme

Brak zgody co do celéw i funkcji edukacji dorostych/nauczania-uczenia si¢ w dorostosci,
a $cislej rzecz ujmujac jednolitych zrédel ich pozyskiwania dla koncepcji edukacyjnych,
nie jest czysto hipotetyczna, jest za to bogato egzemplifikowana. Czy jest to problem
trudny do zbagatelizowania? Edukacja dorostych koncentruje si¢ przeciez na rzeczywi-
sto$ci obiektywnie istniejacej, czynigc ja przedmiotem swoich konstruktow, a te z kolei
przekladaja sie bezposrednio na praktyke/nauczania-uczenia sie w dorostosci. Wynika

"W tak rozumianym ujeciu andragogika jest wiedzg praktyczng, pozbawiona statusu dyscypli-
nowego (Malewski, 1998: 139).
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z tego, ze synteza zaréwno pedagogii'?, jak i pierwotnych wzgledem nich koncepciji
takze z tego powodu jest ideg trudnag, jesli w ogdle mozliwa. Rdézne proweniencje gene-
tyczne celow edukacyjnych implikujg niestalos¢ teorii, stajgc sie dla edukacji dorostych
zarzewiem napi¢c i dysonanséw we wszystkich wymiarach jej istnienia. Koncentrujac
sie na samej teorii, nalezaloby wskaza¢ na trudno$¢ w strukturalizacji jej dorobku oraz
syntezy réznorodnych koncepcji pedagogicznych.

Zatem, czy idea spolecznej stuzebnosci/spolecznej uzytecznosci andragogiki nie
powinna korespondowac z utopijnym mysleniem o lepszym $wiecie (w ktérym utopia
miejsca — raju, zostaje zastgpiona wartoscig i waznoscig czasu — przyszlego)? A moze
afirmacja wiedzy pozytywnej pozwoli na redukcje przedmiotu andragogiki i aprobate
funkcji tworzenia celow edukacji dorostych/nauczania w dorostosci wedle racjonal-
nosci... technicznej, korespondujacej z potocznym mysleniem (wiedza potoczna/
obiektywna, oparta ,,prawdzie” spotecznej) o edukacji i na przykiad o$wiacie dorostych
wedle kryterium skuteczno$ci w osigganiu celéw itd. Owa propozycja nie oznacza
zakwestionowania i uchylenia waznosci wiedzy dyskursywnej o edukacji i oswiacie
dorostych (np. filozoficznej, teoretycznej, historycznej) z tego powodu, ze nie jest ona
praktyczna, stuzebna (pragmatyczna, utylitarna) wzgledem potrzeb spotecznych. Przy
czym, czy sama kategoria ,,uzytecznosci spolecznej” nie powinna by¢ przedstawiana
jednoznacznie? Oczywistym jest, ze modus vivendi stanowia te konstrukty andragogicz-
ne, ktére godzac si¢ z historycznie zmienng spoleczng konstrukcja wartosci, postuluja
przekazywanie tych najistotniejszych dla ogolnoludzkiego uniwersum. Wydaje sie, ze
jedynym problemem, ktéry rysuje sie tutaj nieomal sam przez sig, jest potencjalnie
dyskusyjne okre$lenie rejestru wartosci fundamentalnych...!* Zatem, czy koncepcja
edukacji dorostych/nauczania-uczenia si¢ w dorostosci na pewno potrzebuje spotecz-
nej ideologii?**

12 Pedagogia rozumiana jako praktyka edukacyjna.

3 Mozna zada¢ sobie pytanie: czy dyskusja w obrebie dalszych, wskazanych ponizej pytan nie
staje si¢ juz swoista ideologia? Czy przyzna¢ prawo decydowania warstwom uprzywilejowanym (badz
rozstrzyga¢ w zgodzie z ich interesami/ideologiami, a pod szyldem troski o zachowanie stabilnej
struktury spolecznej, spolecznej homeostazy, co w praktyce réwna sie reprodukcji spolecznej), czy
tez rozpatrywac problem z perspektywy warstw spolecznie marginalizowanych, a domagajacych sie
emancypacji (takie rozwigzane usprawiedliwione, jak mniemam, wybrana koncepcjg sprawiedliwosci
spolecznej, musi sie przetozy¢ na zmiany w strukturze spotecznej: stratyfikacji spolecznej, dostepie
do débr i spolecznej dystrybucji tychze, przypisaniu nowych funkeji nobilitowanym warstwom
i klasom spolecznym)?

" Nietrudno zauwazy¢, ze edukacja jest przestrzenia rywalizacji ideologii wielorakiej konduity.
Jakos¢ koncepcji edukacyjnych stanowi pochodng pogladéw i przekonan ich autoréw (identyfiku-
jacych si¢ nierzadko mniej lub bardziej $wiadomie z okreslong warstwg czy klasg spoleczng), pier-
wotnych wobec wczesniejszych uwarunkowan ich zycia, ktore maja na nie istotnie wplyw, jesli ich
wprost nie determinuja. Tak wiec mozna z powodzeniem rozpatrywac edukacje dorostych jako pole
konfliktu ideologicznego indukowanego konfliktem intereséw miedzy grupami uprzywilejowanymi
(bedacymi w posiadaniu spolecznie cenionych dobr kultury tak materialnej, jak i duchowej) oraz
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Odstona - zamyslenie 6sme

Reasumujac: po pierwsze, cztowiek dorosty wplatany w misterng sie¢ powigzan i zalez-
nosci spolecznych, czesciowo tylko uswiadamianych wskutek ich wielosci i komplikacji,
musi zaufa¢ komus$/czemus, mniej lub bardziej ostro zdefiniowanemu i zarysowanemu
w realnie istniejagcych odniesieniach instytucjonalnych (Sztompka, 2005: 91). Po drugie
za$, natury i istoty efektywnosci nauczania-uczenia si¢ w dorostosci nie powinno si¢
identyfikowa¢ z niedookreslonymi, abstrakcyjnymi (nieobiektywnymi) systemami
spotecznymi/instytucjami (edukacyjnymi/o$wiatowymi). Ich rozmiar (zasieg, zakres)
oraz trudna do uchwycenia jako$¢ wzajemnych powigzan (elementdéw skonceptuali-
zowanej struktury) implikuje pojawienie si¢ wzmozonego ryzyka (w zakresie formy
i tresci nauczania-uczenia si¢) — tak w wymiarze obiektywnym, jak i subiektywnej
percepcji jednostek. W ramach niniejszej refleksji uprawnia to do argumentowanej
od poczatku tezy o trudnych do przezwyciezenia (jesli w ogéle rokujacych na takowe)
dylematach teoretycznych, odzwierciedlonych w zatamaniach struktury andragogiczne;j
(np. w punktach krytycznych teorii), rozbieznosci koncepcyjnych edukacji dorostych/
nauczania-uczenia si¢ w dorosto$ci, wreszcie — zwigzanej z tym niespdjnosci podej-
mowanych dziatan edukacyjnych (zob.: Dubas, 2009: 133-149).

Majac powyzsze na uwadze, nalezy zadaé pytania. Dlaczego wspdlczesna edukacja
dorostych nie jest wpisana w polski system polityki o§wiatowej, a jest jedynie elemen-
tem wolnorynkowego sektora ustug i kreacja karier oraz tozsamosci spoleczno-zawo-
dowych jednostek (jest nie zwigzana z ,,prawdg”)? Czy zatem powinna by¢ pojmowana
jako na przyklad trudno mierzalna i opisywalna kategoria aktywnosci poznawczej
i spoleczno-kulturalnej uczacych sie dorostych, nieobiektywna?'> Niewatpliwie ist-
nieje taki zbior tematow/zagadnien spotecznych — w tym dotyczacych celow i funkcji
edukacji doroslych/nauczania-uczenia sie, ktory nie bylby li tylko dyskursem, czyli

marginalizowanych (dla ktérych dostep do kultury i jej artefaktéw jest ograniczony). Edukacyjne
antynomie s zatem w tej perspektywie pochodng napig¢¢ w strukturze spotecznej (konfliktu repro-
dukcja spoleczna-dynamika spoleczna, przy rozumieniu tej ostatniej jako dazen emancypacyjnych
grup spotecznie nieuprzywilejowanych).

15 Autor sugeruje potrzebe bardziej poglebionych analiz w obszarach problemowych niniejszej
refleksji, a zwlaszcza badan nad korelacja dyskutowanych elementéw celow i struktury wspotczesnej
edukacji dorostych. Zamierzenie to zi$ci¢ mozna tak bezpo$rednio (poprzez rozpoznanie jakosci
powiazan poszczegdlnych elementéw w alternatywnych rozstrzygnieciach problemoéw bazowych), jak
i po$rednio (poprzez poréwnanie wszystkich wariancji konstruktow teoretycznych zasadzonych na
mozliwych rozstrzygnieciach wskazanych dylematéw). Cokolwiek interesujgcym byloby zrealizowa¢
te projekty rownolegle, czy to w ramach badan rozfgcznych, czy calo$ciowego studium nad edukacja
dorostych. To ostatnie rozwigzanie przyniostoby niekwestionowane korzysci poznawcze w dziedzinie
krytycznego namystu nad teoretycznym rozpoznaniem istoty konstytutywnej andragogiki (elementow
determinujacych podstawy struktury jej wspolczesnego modelu) w plaszczyznach zwigzkéw pomiedzy
najwazniejszymi elementami teorii w réznych wariantach rozstrzygnie¢ oraz koncepcjami edukacji
dorostych traktowanymi jako konsekwencje tych alternatywnych rozwigzan.
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nie stanowilby wypowiedzi wspolwarunkowanej czynnikami nie merytorycznymi/
ideologicznymi! Owe zagadnienia dotyczy¢ moga na przyklad alfabetyzacji funkcjo-
nalnej, informatycznej i medialnej - cyfrowej oraz alfabetyzacji wtornej. Jednoczesnie
problemem na styku ideologia, ,prawda” i ,uzyteczno$¢ spoleczna” nie jest kwestia,
czy stusznie - lub niestusznie - rezygnuje sie w koncepcjach edukacyjnych (a moze
andragogicznych) z ich wspolnego/zbieznego usytuowania, lecz pytanie, dlaczego
owe zagadnienia pojawiajg si¢ tak czgsto w konstruktach jezykowych oséb dorostych
(pragmatyce codziennosci/obiektywnej wiedzy potocznej), a nawet w wypowiedziach
naukowcdow reprezentujacych nieklasyczne nurty w nauce. To, jak si¢ wydaje, pytanie
stricte andragogiczne, stuzace zaledwie zasygnalizowaniu paru probleméw do dyskusji
teoretycznej oraz analizy badawczej.
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KOMPETENCJE SPOLECZNE U PROGU DOROSEOSCI.
KRYTYCZNA ANALIZA PODSTAWY PROGRAMOWE)J
KSZTALCENIA 0GOLNEGO DLA 111 ETAPU KSZTALCENIA

SOCIAL COMPETENCES ON THE THRESHOLD OF ADULTHOOD.
A CRITICAL ANALYSIS OF THE GENERAL EDUCATION CORE CURRICULUM
FOR TERTIARY EDUCATION

ABSTRACT: The subject of the research is the core curriculum of general education at the third level
of education. The study was undertaken to answer the following question: are the learning outcomes
included in the core curricula for the third level of education consistent with the norms of social
development of students on the threshold of adulthood? To this end, the research instruments de-
veloped in the 1*t and 2™ editions of the study of the core curricula conducted at the Department of
School Education at Nicolaus Copernicus University were used. That is, a catalogue of 124 analytical
categories, from which those that were consistent with the norms of social development of students
aged 15-19 were selected and then used to search and assess social competences in the core curricula
for the third level of education. The analysis showed that half of the analytical categories related to
the norms of social development did not exist or were poorly represented in the general and detailed
requirements in the core curricula at the third level of education. These included deficiencies and
shortcomings related mainly to participation in public life and in an environment which is diverse
in terms of its world view and multiculturalism, which was also accompanied by a lack of learning
outcomes in terms of readiness to act autonomously. Among the current learning outcomes, the
dominant ones are those related to the skill of critical assessment and creative reflection. The total
assessment of the presence of social competences at the third level of education leads to the conclu-
sion that the core curriculum is not a coherent project of developing social competences important
from the point of view of being an adult in various roles.

KEYWORDS: social competences, social development norms, core curriculum for general education,

third level of education, tertiary education, adulthood.

ABSTRAKT: Przedmiotem badania sg podstawy programowe ksztalcenia ogolnego na III etapie edu-
kacji, stuzace odpowiedzi na pytanie: czy efekty uczenia si¢ zawarte w podstawach programowych
dla III etapu edukacji sa zbiezne z normami rozwoju spotecznego uczniéw u progu dorostoéci?
W tym celu zastosowano instrumentarium badawcze wypracowane w I i IT edycji badania podstaw
programowych w katedrze Pedagogiki Szkolnej UMK, to jest katalog 124 kategorii analitycznych,
sposrod ktorych wybrano takie, ktore sa zbiezne z normami rozwoju spotecznego uczniéw wieku
15-19 lat, a nastepnie zastosowano je do przeszukiwania i oceny kompetencji spotecznych w pod-
stawach programowych dla IIT etapu ksztalcenia. Analiza wykazala, ze potowa z kategorii anali-
tycznych zwigzanych z normami rozwoju spolecznego nie wystepuje lub jest stabo reprezentowana
w wymaganiach ogolnych i szczegétowych w podstawach programowych na III etapie ksztalcenia
i sg to braki oraz niedostatki dotyczace gléwnie udzialu w Zyciu publicznym oraz zréznicowanym
$wiatopogladowo i wielokulturowo $rodowisku, czemu towarzyszy brak efektéw uczenia si¢ w za-
kresie gotowosci do autonomicznego dzialania. Wérdd obecnych efektéw uczenia si¢ dominujg te,
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dagogicznych; e-mail: hanna.solarczyk@umk.pl; ORCID: https://orcid.org/0000-0003-4741-4465.
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ktore sa zwigzane z umiejetnoscia krytycznej oceny i tworczej refleksji. Laczna ocena wystepowania

kompetencji spolecznych na III etapie ksztalcenia prowadzi do wniosku, Ze podstawa programowa

nie jest spojnym projektem rozwijania kompetencji spotecznych waznych z punktu widzenia bycia

dorostym w réznych rolach.

SLOWA KLUCZOWE: kompetencje spoleczne, normy rozwoju spolecznego, podstawa programowa
ksztalcenia ogélnego, III etap ksztalcenia, dorosto$¢.

Wprowadzenie

Dorosto$¢ jest kategorig uwarunkowang historycznie, kulturowo i spotecznie, przez to
zmienng i wieloznaczna. Jest to pojecie ztozone, a jego rozne aspekty analizuje i roz-
wija wiele dyscyplin naukowych. Dla andragogiki dorostos¢ jest przedmiotem analiz
w kontekscie edukacji, to jest dialektycznie zwigzanych ze sobg proceséw uczenia
sie i oduczania, aby dazy¢ do takich przymiotéw dorostosci, jak: autonomia, odpo-
wiedzialno$¢, samodzielnosé, samoswiadomos¢, asertywnos$é, ktore nasycajg pole
znaczeniowe podmiotowosci dorostego i stuza petnieniu rol kompetentnego partnera,
rodzica, pracownika i obywatela. Jest to ideal rozwoju cztowieka, ktérego realizacja
nie jest ograniczona w czasie, nie nastepuje samoistnie i wymaga stymulacji ze strony
otoczenia spotecznego i instytucji, w tym szkoly.

Punktem wyj$cia do podjecia rozwazan na temat wskazany w tytule byta teza Doroty
Pankowskiej o deficycie dorostego w zyciu spotecznym i edukacji (Pankowska, 2017:
49-66). W swojej analizie warunkow ksztaltowania sie stanu Dorostego pod wpltywem
kultury masowej, medidw, polityki, rodziny oraz systemu edukacji doszta ona do na-
stepujacych wnioskow:

- zacierania si¢ roznic miedzy tym, co ,doroste”, a tym, co ,dziecigce”, co przejawia
sie w ,,kulcie mtodosci”; jezyku polityki i mediéw, bazujacym na bezposredniosci
i potocznosci, przyzwoleniu na wulgaryzacje; w reklamach, wzmacniajgc stan
Dziecka u odbiorcéw; eksponowaniu w zyciu spolecznym - w tym ekonomii —
emocji w miejsce racjonalnosci; a takze w powierzchownej, ludycznej religijnosci;

- nadopiekunczosci w zyciu rodzinnym, ktéra utrwala dzieciece wzorce zachowania,
niesprzyjajace podejmowaniu odpowiedzialnosci za siebie i swoje zycie, ogranicza-
jace dzialanie stanu Ja-Dorosty;

- w szkole, cho¢ uczniowie i studenci maja okazje rozwijac stan Dorostego poprzez
zdobywanie wiedzy i kompetencji poznawczych, réwnie silnie wzmacniany jest
stan Dziecka Uleglego, Zbuntowanego lub Naturalnego;

- w szkolnictwie wyzszym wzmacniany jest stan Dziecka Przystosowanego (Pan-
kowska, 2017: 49-66).

W niniejszym artykule zostanie podjeta proba poszukiwania Zrodel deficytow
Dorostego w edukacji. Uczynie to, analizujgc zawartos¢ podstaw programowych
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ksztalcenia ogolnego (Zalacznik nr 2 Rozporzadzenia MEN z dn. 14 lutego 2017 r.
i Zalacznik nr 1 Rozporzadzenia MEN z dn. 30 stycznia 2018 r.) pod katem (nie)
obecnosci kompetencji spotecznych oczekiwanych wobec mtodych dorostych w wieku
15-19 lat, to jest na III etapie edukacji ogolnoksztalcacej. Ten etap ksztalcenia zamyka
okres edukacji obowigzkowej, ktorego zwienczeniem jest matura, zwana egzaminem
dojrzalosci, i jednoczesnie obejmuje okres wchodzenia w dorosto$¢, co pozwala dokonaé
oceny przygotowania w szkole uczniéw do kolejnego etapu zycia. Z kolei posiadanie
kompetencji przez dorostych jest podstawa konstruktywnego funkcjonowania w zyciu
osobistym, zawodowym i spotecznym oraz przeciwdziata marginalizacji i wykluczeniu
spotecznemu (Rosalska, 2015: 24).

Prezentowane dalej wyniki badan sg elementem realizowanego w Katedrze Pedagogiki
Szkolnej Uniwersytetu Mikotaja Kopernika w Toruniu od 2015 roku projektu, ktory
objal wszystkie etapy ksztalcenia ogdlnego pod katem obecno$ci kompetencji spo-
tecznych i obywatelskich, a jego rezultaty zostaly opublikowane w 2017 i 2021 roku
w raportach z badan (Kopinska i Solarczyk-Szwec, 2017; Kopinska i in., 2021). W obu
raportach znajduje si¢ szczegdtowy opis metodologii badan (Kopinska, 2017: 91-114,
2021: 27-42), dlatego w tym miejscu zwrdce uwage na kluczowe kwestie. Do analizy
tresci podstawy programowej wykorzystano skonstruowany na podstawie literatury
przedmiotu oraz dokumentéw polityczno-o$wiatowych katalog 116, a w II edycji
124 kategorii analitycznych, by nastepnie zakodowa¢ liczbowo (0-1) wystepowanie
wymagan w obrebie kompetencji spotecznych i obywatelskich oraz zaklasyfikowac je
do wiedzy, umiejetnosci, postaw oraz funkcji: rekonstrukcyjnej, adaptacyjnej i emancy-
pacyjnej. Taki sposob analizy jest przykladem taczenia strategii ilosciowej i jakosciowej.
Pozwala to na liczbowe i procentowe zestawienie uzyskanych wynikéw i pokazanie
tego, co w zakresie kompetencji spotecznych i obywatelskich dominuje, a co jest
marginalizowane lub nieobecne, a dzigki analizie jako$ciowej pozwala wej$¢ w glab
analizowanej problematyki. Nalezy podkresli¢, Ze interpretacja wynikéw ilosciowych
moze by¢ dyskusyjna, dlatego wartosci liczbowych nie traktowano dogmatycznie, ale
jako wskazniki pewnych tendencji, ktore oceniane byly jakosciowo.

W prezentowanej tutaj analizie szukano odpowiedzi na pytanie: czy efekty uczenia
sie zawarte w podstawach programowych dla IIT etapu edukacji sg zbiezne z normami
rozwoju spolecznego uczniéw u progu dorostosci?

Na potrzeby tak postawionego pytania badawczego z literatury przedmiotu z zakresu
psychologii rozwojowej wyodrebniono te kompetencje spoteczne, ktore s3 oczekiwane
w wieku 15-19 lat, to jest na III etapie edukacji (tab. 1), i przyporzadkowano do nich
kategorie analityczne z katalogu, ktéry sporzadzono w projekcie badawczym.

Zawarte w tabeli 1 kompetencje spoleczne oraz przyporzadkowane do nich wskaz-
niki nie s katalogiem zamknietym, tylko autorska propozycja analizy zgromadzonych
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Tabela 1. Operacjonalizacja kompetencji spolecznych dla III etapu ksztalcenia

Charakterystyka Dominujace

5 3 Wskazniki
rozwoju spolecznego kompetencje spoleczne

Autonomia w stosunku do |- zaawansowana umiejetno$¢ | Obecnoé¢ i liczebno$¢ nastepuja-
rodzicow; budowanie bardziej| pracy w zespolach, takze | cych kategorii analitycznych*:
dojrzatych zwigzkow z réwiesni- | miedzynarodowych i wielo- | SU_KRYT_OCENA

kami obu plci, poczatki intym- | kulturowych, SOU_WIELOKULT_P
nosci; spotecznie odpowiedzial- | — radzenie sobie z problema- | SU_SFER_OSOB_ZAWOD
ne zachowanie, orientacja na| mi, stresem, SU_WSPOLPRACA_P
przyszlo$¢: wchodzenie w role | — aktywno$¢ polityczna i spo- | SU_STRES_FRUSTR
spoleczne zwiazane z odpowie- | leczna, SU_ROZW_PROBL

dzialnoscig — przygotowanie | — umiejetnosé¢ selekcji, trans- | SOP_ODPOW_PRZYN_WSPOL
dopetlnienia réznorodnych rol | fer na sytuacje pozaszkolne; | SP_AUTONOM_DZIAL
w okresie wczesnej dorostosci | kompetencje pracownika | SP_KOM_MIEDZYKULT
przysztosci OU_PUBL_ANG
SU_OCEN_STAN
OU_UDEM_LOK, KRAJ, EUR
OU_USPOL_LOK_SASIEDZ
SU_PUNKT_WIDZ
OP_POSZAN_ROZN
OSP_UPRZEDZ

* Skroty stosowane w badaniach: S - spolteczne; O — obywatelskie; U — umiejetno$ci, P — postawy; rozwiniecia
skrotow znajduja si¢ w tab. 2.

Zrédlo: Solarczyk-Szwec H. (2021) Quo vadis? O rozwoju spotecznym ucznia w §wietle podstaw programo-
wych. W: V. Kopinska, B. Przyborowska i H. Solarczyk-Szwec (red.) Podstawy programowe ksztatcenia
ogdlnego (od)nowa? Raport z badania kompetencji spotecznych i obywatelskich. Torun: Wydawnictwo
Naukowe UMK, 59-60.

danych. Przyjeto, ze odpowiedZ na pytanie badawcze zostanie udzielona w oparciu
0 ocene wystepowania calego zestawu kategorii analitycznych (tab. 2) w wymaga-
niach ogélnych i szczegdétowych w podstawie programowej dla III etapu ksztalcenia.
Dobierajgc kategorie analityczne do poréwnania zawarto$ci podstawy programowej
ksztalcenia ogolnego dla III etapu ksztalcenia z normami rozwoju spofecznego, zde-
cydowano si¢ pomina¢ kategorie analityczne zwigzane z wiedza, zeby skoncentrowa¢
sie na umiejetnos$ciach i postawach, poniewaz dajg one wiekszg szanse na ich prakty-
kowanie w dorostosci.

Kontekst

W tym miejscu przedstawie zbiorcze wyniki badan dla wszystkich etapéw ksztalcenia
jako kontekst dla analiz szczegélowych zwigzanych z tematem artykutu.
Na wykresie 1 wida¢ rozklad pomiedzy efektami uczenia si¢ przypisanymi do wiedzy,
umiejetnosci i postaw w obrebie kompetencji spolecznych na trzech etapach ksztalcenia.
Na III etapie ksztalcenia w pordwnaniu z poprzedzajacymi etapami wida¢ dalej
dominacje umiejetnosci, ale jest ich mniej niz na II etapie ksztalcenia, ro$nie liczba
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Wykres 1. Liczebno$é¢ efektow uczenia sie w obrebie kompetencji spotecznych
w wymaganiach ogélnych na poszczegolnych etapach ksztalcenia

Zrédlo: Solarczyk-Szwec H. (2021) Quo vadis? O rozwoju spotecznym ucznia w §wietle podstaw programo-
wych. W: V. Kopinska, B. Przyborowska i H. Solarczyk-Szwec (red.) Podstawy programowe ksztatcenia
ogdlnego (od)nowa? Raport z badania kompetencji spotecznych i obywatelskich. Torun: Wydawnictwo
Naukowe UMK, 47.

efektow zwigzanych z wiedzg, natomiast liczba efektéw zwigzanych z postawami
pozostaje na podobnym poziomie. Analiza jako$ciowa efektéw ksztalcenia pozwala
stwierdzi¢, ze wigkszo$¢ efektow uczenia si¢ duplikuje sie z efektami obecnymi na
L1 11 etapie ksztalcenia, co przeciwdziata rozwojowi uczniéw na coraz wyzszym pozio-
mie. Pozytywna jest dominacja umiejetnosci w obrebie kompetencji spolecznych, ale
z badan Instytutu Badan Edukacyjnych wynika, ze nauczyciele rzadko odnosza si¢ do
wymagan ogoélnych, koncentrujgc sie na wymaganiach szczegélowych w nauczanych
przedmiotach (Choinska-Mika i Sitek, 2015).

Na wykresie 2 wida¢ diametralng zmiane w rozkladzie wiedzy, umiejetnosci i postaw
w wymaganiach szczegélowych na poszczegdlnych etapach ksztalcenia.

Na III etapie ksztalcenia dominujg efekty uczenia si¢ zwigzane z wiedzg, maleje
natomiast liczba efektéw zwigzanych z umiejetno$ciami oraz znacznie tych, ktére sa
zwiazane z postawami. Edukacja przedmiotowa w $wietle podstawy programowe;j
koncentruje si¢ na przekazie wiedzy, a najbardziej skuteczna jest przy tym metoda
podajaca. Nie powinno zatem zaskakiwaé, Ze dominuje ona nadal w szkole. Na ko-
lejnych etapach ksztalcenia powtarzajg si¢ te same wymagania, zaréwno ogolne, jak
i szczegotowe, na przyklad: wiedza na temat historii i dziedzictwa kulturowego kraju —
343 efekty uczenia si¢ w ciagu calego cyklu ksztalcenia, znajomos¢ trendow i wydarzen
w Swiatowej i europejskiej historii, wiedza na temat dziedzictwa kulturowego Europy
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Wykres 2. Liczebno$é¢ efektow uczenia sie¢ w obrebie kompetencji spolecznych
w wymaganiach szczegotowych na poszczegélnych etapach ksztatcenia

Zrédlo: Solarczyk-Szwec H. (2021) Quo vadis? O rozwoju spotecznym ucznia w $wietle podstaw programo-
wych. W: V. Kopinska, B. Przyborowska i H. Solarczyk-Szwec (red.) Podstawy programowe ksztatcenia
ogdlnego (od)nowa? Raport z badania kompetencji spotecznych i obywatelskich. Torun: Wydawnictwo
Naukowe UMK, 53.

i Swiata — 247 efektow uczenia sie w ciggu calego cyklu ksztalcenia, a wéréd umiejetnosci:
komunikacja — 108 efektow uczenia sie w ciggu calego cyklu ksztalcenia i umiejetnosci
podejmowania dziatan stuzgcych zapewnianiu zdrowia psychicznego i fizycznego oraz
ochrony srodowiska — 72 efekty uczenia si¢ w ciggu calego cyklu ksztalcenia. Wiele
kategorii analitycznych nie jest w ogole reprezentowanych w podstawach programo-
wych, miedzy innymi znajomosc i zastosowanie pojecia rownosci, umiejetnosé zycia
i pracy w Srodowisku wielokulturowym, gotowos¢ do politycznego zaangazowania sig lub
wystepuja one jeden badz dwa razy w 12-letnim cyklu ksztalcenia i sg to na przyktfad:
wiedza na temat form sprzeciwu obywateli, umiejetnos¢ tworzenia klimatu zaufania,
gotowos¢ do zmiany wlasnej opinii/kompromisu.

Wykres 3 przedstawia funkcje edukacji, jakie mozna wyprowadzic¢ z analizy wymagan
szczegotowych (odgrywajg wieksza role w praktyce szkolnej niz wymagania ogdlne)
w obrebie kompetencji spotecznych i obywatelskich.

Wirod funkeji dominuje adaptacja do zastanych warunkoéw, duza role odgrywa
tez rekonstrukcja przeszlosci, najmniejszg role za$§ moze odegraé potencjalnie funkcja
emancypacyjna szkoty, ktéra predysponuje do autonomicznej zmiany siebie i inten-
cjonalnej zmiany otoczenia.

Podsumowujac, w podstawach programowych ksztalcenia ogolnego dominuje wizja
konserwatywnego panstwa, spoleczenstwa i jednostki, ktéra zostata wytozona w celach
i zadaniach szkoly, a nastepnie przelozona na wymagania ogélne i szczegdtowe. To
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Wyk. 3. Liczba wymagan szczegdtowych w zakresie kompetencji spolecznych i obtywatelskich
w podstawie programowej z podzialem na funkcje edukacji

Zrédlo: Murawska L. (2021) Funkcje edukacji w dobie zmieniajacej sie rzeczywistosci. Analiza na przykladzie
podstaw programowych ksztatcenia ogolnego. W: V. Kopinska, B. Przyborowska i H. Solarczyk-Szwec
(red.) Podstawy programowe ksztatcenia ogélnego (od)nowa? Raport z badania kompetencji spotecznych
i obywatelskich. Torun: Wydawnictwo Naukowe UMK, 86.

nie przygotowuje do zycia w zrdéznicowanym kulturowo i dynamicznie zmieniajacym
sie $wiecie, bycia aktywnym w sferze publicznej, rozumienia inno$ci itd., czego liczne
dowody spotykamy na co dzien w zyciu spotecznym Polski. Mate zréznicowanie kom-
petencji spolecznych, zwlaszcza pomiedzy I11 I1I etapem ksztalcenia, nie przygotowuje
do coraz bardziej ztozonych zadan i rél spotecznych (Solarczyk-Szwec, 2021: 57).

Normy rozwoju spotecznego a kompetencje spoteczne
w podstawach programowych ksztatcenia ogdinego

Na podstawie literatury przedmiotu z zakresu psychologii, odwolujac si¢ do charakte-
rystyki rozwoju adolescentéw, wyodrebniono dominujgce dla tego okresu rozwojowego
kompetencje spoteczne i przyporzadkowano do nich kategorie analityczne z instru-
mentarium zastosowanego w badaniu podstaw programowych (tab. 1).

W tabeli 2 znajduje si¢ zestawienie liczbowe wystepowania wybranych do analizy ka-
tegorii analitycznych w wymaganiach ogoélnych i szczegétowych na I etapie ksztalcenia.

Trzy najliczniej reprezentowane w podstawie programowej na III etapie ksztatcenia
kompetencje spoleczne to: 1) gotowos¢ do przyjmowania odpowiedzialnosci zwigzanej
z uczestnictwem w réznych wspélnotach, funkcjonowanie w réznych rolach spotecznych;
2) umiejetnosé konstruktywnego rozwigzywania problemow, a takze 3) umiejetnosé
krytycznej oceny (w tym informacji i przekazéw medialnych) oraz tworczej refleksji.
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Tabela 2. Kategorie analityczne w wymaganiach ogdlnych i szczegétowych
na IIT etapie ksztalcenia a zadania rozwoju spolecznego

Wymagania Wymagania
K ia anali ogollne szczegolowe
Lp. ategoria an '1ty_czna N=124 N = 840
efekt uczenia sie = =
nie wy- [ wyste- | niewy- | wyste-
stepuje puje stepuje puje
1 | Umiejetnos¢ krytycznej oceny (w tym infor- 117 7 813 26
magcji i przekazéw medialnych) oraz tworczej
refleksji
2 | Umiejetno$¢ zycia i pracy w srodowisku wie- 124 0 840 0
lokulturowym
3 | Umiejetnoé¢ rozrézniania sfery osobistej od 124 0 839 1
zawodowej
Umiejetnos$¢ budowania koalicji 124 0 840 0
5 | Umiejetnos¢ radzenia sobie ze stresem i frustra- 124 0 838
cjg oraz wyrazania ich w konstruktywny sposob
6 | Umiejetnos¢ konstruktywnego rozwigzywania 116 8 837 7
problemow
7 | Umiejetnos¢ uczestnictwa w demokratycznych 124 0 840 0
procesach podejmowania decyzji na poziomie
lokalnym, krajowym, europejskim
8 | Negatywna ocena uprzedzen, rasizmu i dyskry- 123 1 839 1
minacji oraz gotowo$¢ do pokonania uprzedzen
9 |Szacunek do réznic, w tym plciowych, religij- 120 4 839 1
nych i etnicznych
10 | Zainteresowanie komunikacja mig¢dzykultu- 124 0 839 1
rowa
11 | Gotowos¢ do autonomicznego dziatania 124 0 840 0
12 | Gotowo$¢ do przyjmowania odpowiedzialnodci 115 9 835 5
zwigzanej z uczestnictwem w réznych wspol-
notach, funkcjonowaniem w réznych rolach
spolecznych
13 | Umiejetno$¢ zaangazowania si¢ wraz z innymi 123 1 834 6
w dzialania publiczne
14 | Umiejetnos¢ oceny stanowiska lub decyzji, 121 3 831 9
zajecia stanowiska i jego obrony
15 | Umiejetno$¢ rozumienia réznych punktéw 122 2 839 1
widzenia
16 | Umieje¢tnos¢ konstruktywnego uczestnictwa 124 0 840 0
w dzialaniach spolecznosci lokalnych i sa-
siedzkich
Razem 35 60

Zrédto: Solarczyk-Szwec H. (2021) Quo vadis? O rozwoju spotecznym ucznia w $wietle podstaw programo-
wych. W: V. Kopinska, B. Przyborowska i H. Solarczyk-Szwec (red.) Podstawy programowe ksztatcenia
ogolnego (od)nowa? Raport z badania kompetencji spotecznych i obywatelskich. Torun: Wydawnictwo
Naukowe UMK, 73-74.
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Dodatkowo te same kompetencje s3 wzmacniane w wymaganiach szczegétowych.
Poza tym w wymaganiach szczegélowych doceniono umiejetnosé oceny stanowiska
lub decyzji, zajecia stanowiska i jego obrony oraz umiejetnos¢ zaangazowania sie wraz
z innymi w dziatania publiczne. Rownie wazne jest jednak to, jakie kategorie analitycz-
ne wynikajace z norm rozwoju spolecznego dla uczniéw na III etapie edukacyjnym
nie pojawiaja si¢ ani w wymaganiach ogdlnych, ani w szczegdétowych w podstawie
programowej ksztalcenia ogolnego - jest ich pie¢ i sa to: 1) umiejetno$¢ budowania
koalicji; 2) umiejetno$¢ konstruktywnego uczestnictwa w dzialaniach spolecznosci
lokalnych i sgsiedzkich; 3) umiejetno$¢ zycia i pracy w srodowisku wielokulturowym;
4) umiejetno$¢ uczestnictwa w demokratycznych procesach podejmowania decyzji
na poziomie lokalnym; krajowym, europejskim; 5) gotowo$¢ do autonomicznego
dziatania. Ponadto stabo reprezentowane sa w podstawach programowych: 1) umie-
jetnos$¢ rozrézniania sfery osobistej od zawodowej; 2) negatywna ocena uprzedzen,
rasizmu i dyskryminacji oraz 3) gotowos$¢ do pokonania uprzedzen; zainteresowanie
komunikacja migdzykulturows. Z analizy ilo$ciowej wynika zatem, ze polowa sposrdd
16 kategorii analitycznych dobranych do norm rozwojowych albo w ogéle nie wyste-
puje, albo sg stabo reprezentowane w podstawie programowej na I1I etapie edukacji. Sa
to znaczgce braki, poniewaz moga prowadzi¢ miedzy innymi do niedoceniania sfery
zawodowej w zyciu czlowieka, biernoéci obywatelskiej oraz trudno$ci zycia i pracy
w $rodowisku wielokulturowym. Znaczacy jest tez brak efektéw zwigzanych z wypra-
cowaniem gotowosci do autonomicznego dziatania, co daje male nadzieje na zmiany
w przysztosci, tym bardziej ze w podstawie programowej na III etapie edukacyjnym
dominujg wymagania o charakterze adaptacyjnym lub rekonstrukcyjnym, a tych
o charakterze emancypacyjnym jest mniej niz na II etapie ksztalcenia (Murawska,
2021: 87-88). Znajduje to odzwierciedlenie w dominujacych kategoriach analitycznych,
jakie znajdziemy w tabeli 2. Warto zwrdci¢ szczegdlng uwage na wystepowanie kom-
petencji spotecznych zgodnych z normami rozwojowymi uczniow w wieku 15-19 lat
w wymaganiach szczegotowych, poniewaz nauczyciele w swojej pracy koncentruja si¢ na
realizacji przedmiotowych efektow uczenia si¢. Nie zidentyfikowano w badaniu pieciu
kategorii analitycznych, natomiast 6 kategorii analitycznych wystepuje tylko 1-2 razy
w czteroletnim cyklu ksztalcenia. Z kolei jedna kategoria analityczna — umiejetno$é
krytycznej oceny (w tym informacji i przekazéw medialnych) oraz twérczej refleksji -
wyczerpuje ponad 1/3 wszystkich efektéw uczenia si¢ wybranych do analizy zgodno$ci
podstawy programowej z normami rozwoju spolecznego.
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Whioski

Jak wynika z powyzszej analizy, kluczowe dla rozwoju spolecznego uczniéw wcho-
dzacych we wezesna dorosto$¢ kompetencje s3 dobrem limitowanym w podstawach
programowych ksztalcenia ogélnego. Potowa z kategorii analitycznych zwigzanych
z normami rozwoju spotecznego nie wystepuje lub jest stabo reprezentowana w wy-
maganiach ogélnych i szczegéltowych w podstawach programowych na III etapie
ksztalcenia i sg to braki oraz niedostatki dotyczace gtéwnie udziatu w zyciu publicznym
oraz zrdznicowanym $wiatopogladowo i wielokulturowo $rodowisku, czemu towa-
rzyszy brak efektow uczenia sie w zakresie gotowosci do autonomicznego dzialania.
Analiza poréwnawcza kompetencji spolecznych pomiedzy poszczegdlnymi etapami
ksztalcenia wykazuje (Solarczyk-Szwec, 2021: 77), ze kompetencje spoleczne sg wasko
rozumiane, najczesciej jako proste umiejetnosci, ktore na kolejnych etapach ksztalcenia
nie przechodza w umiejetnosci coraz bardziej ztozone. Dodatkowo zaobserwowac tez
mozna mate zréznicowanie kompetencji pomiedzy poszczegdlnymi etapami ksztatce-
nia, szczegolnie miedzy IT i ITI etapem ksztalcenia oraz powielanie waskiego zakresu
kompetencji spotecznych na kolejnych etapach, z dominacja kilku kompetencji nad
pozostalymi. Poniewaz w podstawach programowych trudno zidentyfikowa¢ filozofie
i strategie rozwijania kompetencji spotecznych, dlatego mozna uznad, ze wystgpowa-
nie kompetencji spotecznych w podstawach programowych jest przypadkowe, co nie
stanowi podstawy do ich systematycznego rozwijania na coraz wyzszym poziomie.
Z kolei analiza poréwnawcza ,,nowych” i ,,starych” podstaw programowych (Kopinska
i Solarczyk-Szwec, 2017) pozwala stwierdzi¢, Ze: ,,Zmiany majace charakter ilo$cio-
wy nie przyczynily sie do przeobrazen, ktdre tworzg lepsze, skuteczniejsze warunki
do dzialalnosci wychowawczej, dydaktycznej i organizacyjnej w zakresie rozwijania
kompetencji spotecznych i obywatelskich” (Przyborowska, 2021: 205). Mozna zatem
zalozy¢, ze rozwoj kompetencji spotecznych i obywatelskich moze by¢ co najwyzej
wartoscig dodang sprzyjajacego srodowiska szkolnego i pozaszkolnego, a nie efektem
celowych dziatan wynikajacych z podstaw programowych. Zaprezentowane w niniej-
szym artykule wyniki badania potwierdzaja teze D. Pankowskiej przytoczong we wstepie
na temat deficytu dorostego w edukacji, ktorej Zrédtem sg miedzy innymi podstawy
programowe ksztalcenia ogdlnego.
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pomocy obserwacji). Sformulowane wnioski dotycza geragogii publicznej, specyficznych, opartych
na rozrywce i przyjemnoéci form edukacyjnej i spoleczno-kulturalnej aktywnoéci, w ktérych biorg
udzial seniorzy.

SLOWA KLUCZOWE: geragogika, sprawnosci poznawcze oséb starszych, przestrzenie uczenia sie,
obserwacja, rozrywka.

Wstep

Odpowiedz na pytania o strategie przygotowania si¢ do staroéciijej optymalne przezy-
wanie znajduje si¢ nie tylko w gerontologicznych teoriach. W wymiarze praktycznym
miesci sie w aktywnosci wlasnej osob w podeszlym i zaawansowanym wieku, w pro-
gramach polityk spotecznych, tak poziomu globalnego, jak i lokalnego, oraz w ofercie
instytucji $wiadczacych ustugi dla os6b starszych. W tekscie podjetam probe ukazania
potencjatu poznawczego osdb starszych, ukazania swoistych cech srodowisk edukacyj-
nych odwiedzanych przez senioréw, jakosci zaje¢ kulturalno-edukacyjnych i podkre-
$lenia dostrzezonego w wyniku badan ich rekreacyjnego i rozrywkowego charakteru.

* Zofia Szarota - Akademia WSB, Dabrowa Goérnicza, Katedra Pedagogiki; e-mail: zszarota@
wsb.edu.pl; ORCID: https://orcid.org/0000-0002-6342-3153.
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W opracowaniu odnosz¢ si¢ do wybranych watkéw aktywnosci spoteczno-kul-
turalnej i edukacyjnej oséb uznawanych przez spoleczenstwo za starsze. Poruszam
zagadnienia:

- geragogiki i geragogiki krytycznej,

- roznic w zakresie procesow poznawczych istotnych dla organizatoréw i liderow
srodowisk edukacyjnych w metodycznej perspektywie andragogiki i geragogiki,

- ustalen dotyczacych wspolczesnych przestrzeni uczenia si¢ 0séb starszych - komu-
nikat z badan przyczynkowych.

Dynamika starzenia sie spoteczenstwa

Przed stu laty w Polsce — w 1921 roku - zylo 1 845 535 0s6b w wieku 60 i wigcej lat.
Osoby te stanowily 7,18% ogoétu obywateli d6wczesnej Rzeczpospolitej. W roku 2021
osob takich bylo 9 800 200 i stanowily one 25,6% Polakéow (MRiPS, 2021).

Podobnie jak w innych europejskich krajach zyjemy coraz dtuzej, nasila sie takze
zjawisko tak zwanego podwdjnego starzenia si¢. Dynamiczny przyrost os6b w najstar-
szym wieku odzwierciedlajg liczby: w 1921 r. populacje oséb powyzej 80. roku zycia
stanowilo ponad 168 tys. 0sob, w 1960 r. — 213 tys., w 1988 r. byto to 740 tys. oséb,
awroku 2020r. 1,684 min (GUS., 1927; GUS, 1965; NSP, 2011; MRiPS, 2021). Oznacza
to, ze w ciagu stu lat liczba najstarszych Polakow zwigkszylta sie dziesigciokrotnie.

Wipolczesnie staro$¢ moze trwaé bardzo dlugo. Uwzgledniajac obliczong w 2020
roku przez Eurostat $rednig oczekiwang dlugos¢ zycia dla noworodka-Europejczyka,
wynoszacg 80 lat, otrzymamy, jak mawiala profesor Olga Czerniawska, ,réwny dostep
do starosci’, czyli do fazy trwajacej ponad 20 lat. Nalezy podkresli¢, ze ,,nowa’, wspolcze-
sna staros¢ jest znaczaco inna od tej sprzed dekad. W europejskim kregu kulturowym,
przy bardzo wysokich wskaznikach scholaryzacji spoleczenstwa, roczniki powojenne
(urodzeni po 1945 roku) praktycznie nie sg dotkniete analfabetyzmem, w pracy za-
wodowej mialy do czynienia z nowoczesnymi technologiami, s3 objete lepsza opieka
zdrowotng. Maja lepsza niz wczesniejsze pokolenia jakos¢ zycia.

Konieczne jest wyjasnienie terminow uzywanych w dalszej czesci opracowania. Za
umowny poczatek starosci WHO przyjmuje 60. rok zycia, co wedlug wielu wspodtcze-
snych badaczy-gerontologéw nie znajduje uzasadnienia tak w perspektywie uwarun-
kowan spotecznych, ekonomicznych, jak i zdrowotnych. Przyktadowo Adam A. Zych
(2004) w swojej teorii moderacji rozwoju dostrzega ,spowolnienie rozwoju w okresie
$redniej i pdznej dorostosci’, podkresla wydluzenie biologicznej sprawnosci cztowieka
o mniej wiecej dekade i tym samym wolniejszy przebieg procesu starzenia si¢ w za-
kresie proceséw poznawczych, intensywnosci relacji spolecznych. Nowa perspektywe
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zyskuje zatem efektywnos¢ uczenia (si¢) osob (Zych, 2009: 41-42), ktére s3 uznawane
za senioréow.

Termin ,,seniorzy” w jezyku polskim stanowi eufemizm obejmujacy wszystkie osoby
juz po 50. lub 60. roku zycia. W publikacjach angielskojezycznych identyfikowany jest
jako przejaw ageizmu (dyskryminacji ze wzgledu na wiek), ktorego stosowanie jest
pietnowane (podobnie jak elderly).

Psychologia rozwojowa pojeciem ,,p6zna dorosto$¢” opatruje etap pomigdzy 50.
a 74. rokiem zycia. Laczace si¢ z samodzielnoscig funkcjonowania i sprawnoscia psy-
chofizyczna publicystyczne modele staro$ci go go, slow go i no go sa odpowiednikami
okreslen znanych z literatury gerontologicznej: mltodzi starzy, czyli okres miedzy 60.
a 74. rokiem zycia, inaczej young old (III wiek); staro$¢ wlasciwa, starzy starzy, czyli
czas po ukoniczeniu 75, 80 lat, inaczej — old old (IV wiek), oraz najstarsi ze starych,
diugowieczni (oldest old). Stosunkowo nowa kategoria demograficzna, czyli superstu-
latkowie (supercentenarians) dotyczy osdb z ukonczonym 110. rokiem zycia (Young,
Medford, 2021), ktorzy dzisiaj liczeni sg zaledwie w setkach (Oldest living people, 2022),
ale juz osob powyzej setnego roku zycia jest na $wiecie okolo pét miliona. Zgodnie
z przewidywaniami uczonych, odsetek 0séb najstarszych bedzie coraz wiekszy.

Bez watpienia potrzebne sg nowe wysilki teoretyczne i praktyczne, aby sprosta¢ wy-
zwaniom zwigzanym z dynamicznym wzrostem liczby 0séb starszych w spofeczenstwie,
ze wzmacnianiem ich kompetencji, zaspokajaniem potrzeb i uwzglednianiem mozli-
wosci. Nalezy ,,zajrze¢” w dalsze lata Zycia, nazywane ,,czwartym wiekiem’, poszuka¢
przestrzeni i ofert, ktére niosa propozycje¢ kulturalng i edukacyjng w spolecznosciach
lokalnych, i poddac¢ je analizie.

Geragogika i geragogika krytyczna

Geragogika (gerontologia edukacyjna) jest odrebna teorig edukacyjna dotyczacg osdb
starszych, koncentrujacg si¢ na ich potrzebach (Szarota, 2017), powigzang ze $wia-
domoscig i wrazliwoscig na kwestie gerontologiczne (Formosa, 2012). Jest zarazem
dyscypling praktyczna, dostarcza bowiem narzedzi do pracy edukacyjnej z osobami
starszymi. Odnosi sie do zarzadzania procesami edukacyjnymi obejmujgcymi starszych
ludzi oraz do procesdéw uczenia sie starszych ludzi.

Mozna jg definiowa¢ jako nauczanie i uczenie si¢ 0sob starszych, ktore sprzyja ich
samorealizacji, relacjom spotecznym, dobremu samopoczuciu i rozwojowi talentow.
Mozna jg pojmowac jako strategie nauczania i konkretne zadania edukacyjne, ktérych
celem jest stymulowanie starszych dorostych (Creech, Hallam, 2015).

W przypadku osob w pierwszej fazie starosci, tak zwanych mlodych starych, celem
pdznego calozyciowego uczenia sie (later life learning) jest utrzymanie satysfakcjonujacej
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aktywnosci, emancypacja i dalszy rozwdj. Starzy-starzy uczg si¢, by latwiej im byto
rozwigzywac problemy dnia codziennego, wynikajace zdaniem Artura Fabisia i Lukasza
Tomczyka (2016: 187) gtéwnie z ograniczen mobilnosci i zaleznosci od innych.

Cechg istotng, coraz czg$ciej poddawang analizom, jest zmiana w relacji stary
czlowiek-§wiat. Polega ona na zawezeniu przestrzeni zewnetrznej aktywnosci. Stan
ten jest kompensowany poszerzeniem psychicznego wnetrza, wspomnien, przezy¢,
mysli, refleksji, nadziei starego czlowieka (Fabi$, 2015; Szarota, 2015). ,,Nastawienia
do przyszlosci w starosci ulegaja zmianie — im starsi sg ludzie, tym wigcej prezentu-
ja transcendentalnych nastawien do przyszlosci, a mniej realistycznych” (Bugajska
i Timoszyk-Tomczak, 2013: 60).

Stereotypowe zalozenie o postepujacych deficytach przynaleznych podesztemu
wiekowi wywotato sprzeciw badaczy i stato si¢ przyczyng analiz, wpisujacych sie
w nurt krytycznej geragogiki. Jej celem stalo si¢ odrzucenie przekonan o opresyjnych
i dyskryminujgcych warunkach starosci, odrzucenie pogladu o niesamodzielnosci
uczacych sie senioréw oraz promowanie przekonan o uczeniu sie¢ w podesztym wieku
jako narzedziu zmiany spolecznej (Formosa, 2012). Badacze wskazuja w dyskusji mo-
derujacg role warunkéw spoteczno-ekonomicznych, silniej zaznaczajacg si¢ w krajach
wysoko rozwinietych (Teles, Ribeiro, 2019). Wigzg wzrost subiektywnego dobrostanu
0s6b starszych z wyzszym poziomem zaspokojenia potrzeb materialnych i relacji
miedzyludzkich w tym wieku, korekta oczekiwan zyciowych, przyjemnoscia plynaca
z oczekiwania na emeryture lub faktem, ze szczesliwsi ludzie zyja dtuzej (Alvarez, 2021).

Osoby starsze stanowig heterogeniczng grupe o zréznicowanym i zlozonym podejsciu
do uczenia sie, réznych oczekiwaniach, kapitale spotecznym i indywidualnym, a takze
swoistych ograniczeniach. Geragogika krytyczna dostrzega réznorodnos$¢ uczacych
sie senioréw i podkresla, ze pdzniejsze zycie jest okresem glebokiej kreatywnosci,
w ktérym starsi dorosli moga wykorzystywac $rodki tworcze do refleksji nad wlasnymi
niepowtarzalnymi historiami oraz do rozwigzywania osobistych probleméw, rozwija-
nia poczucia sprawstwa i autonomii, przezwyciezania wyobcowania, marginalizacji
(Creech, Hallam, 2015). Proces uczenia si¢ jest w tym ujeciu narzedziem stuzacym
upelnomocnieniu 0séb starszych (empowerment). Odpowiada za wiedze i umiejetnosci,
ktore autonomizuja i uwalniajg jednostke od opresyjnych napiec i streséw zwiazanych
z trudnymi, wymagajacymi elastycznosci, odpowiedzialno$ci i sprawczosci decyzjami.
Funkcja emancypacyjna odpowiada za dzialania umozliwiajace podazanie za prze-
mianami ekonomicznymi, gospodarczymi, kulturowymi, spolecznymi. Efektem tak
interpretowanej emancypacji poznawczej jednostki jest samodzielno$¢ jej myslenia,
niezalezno$¢ sadow, dojrzalos¢ interpretacji, krytycyzm i odwaga, upodmiotowienie
oraz wolno$¢ (Szarota, 2019).
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Geragogika krytyczna odrzuca tradycyjny model edukacji, w ktorym uczacy si¢
sg biernymi odbiorcami wiedzy przekazywanej przez instruktoréw (Formosa, 2012).
Interakcje pomiedzy uczacymi si¢ a ich edukatorami maja sie opiera¢ na podmiotowym
partnerstwie z wykorzystaniem do$wiadczenia i zasobow biograficznych senioréw
(Formosa, 2018: 13-17). Dialog podmiotéw realizowany $rodkami edukacyjnymi,
partnerstwo i facylitacja, diagnozowanie potrzeb i uwzglednianie mozliwosci ucza-
cych si¢ 0sob starych jest niewatpliwym wyzwaniem dla organizatoréw oraz eduka-
toréw i przywoluje na mys$l zalozenia humanistycznego paradygmatu dydaktycznego.
Zadaniem facylitatorow jest konstruowanie i animacja srodowisk edukacyjnych oraz
emancypacja tych, ktorzy nie chca poddawac sie opresyjnosci zastanych warunkow.

Witalnosc¢ intelektualna w starosci wiasciwej

Preferencje w zakresie uczenia si¢ 0sdb starszych sg wynikiem ich przygotowania do
samoksztalcenia, wcze$niejszych doswiadczen w zakresie treningu edukacyjnego,
zdolnosci wyj$ciowych, stanu zdrowia i s3 pochodng ich potrzeb, motywacji oraz
zainteresowan.

U os6b o pomyslnym przebiegu staro$ci zazwyczaj sa rozwinigte autoteliczne po-
trzeby wiedzy (tak ogdlnej, jak i uzytecznej), spolecznego kontaktu, przynaleznosci
do grupy (zbiorowosci). Osoby dotkniete chorobg rzadziej podejmuja zorganizowana
aktywnos¢ edukacyjna, co nie oznacza, ze nie majg tych potrzeb. Raczej nie maja sit, by
je zaspokaja¢. Choroba i zaawansowany wiek, opresyjnos¢ warunkdow zycia w sytuacji
ubostwa, osamotnienia, zalezno$ci osoby starej od opieki sg wyzwaniami dla geragogiki
krytycznej. Sq zadaniem dla tych, ktdrzy staraja sie stworzy¢ oferte adekwatng do moz-
liwosci i oczekiwan uczacych si¢, o metodyce wychodzacej naprzeciw sprawnosciom
poznawczym tych osob. Politycy spoteczni konstruujg programy pozwalajace osobom
starszym godniej i aktywniej przezywac staro$¢. Wspieraja ich naukowcy, ktérzy do-
strzegajac potencjat IV wieku, analizujg i przedstawiaja pozytywne charakterystyki
tego okresu, majac jednak na uwadze fizjologiczne ograniczenia starosci wtasciwej.

Roéznice pomiedzy poziomem sprawnosci poznawczych osob dorostych i 0s6b w wie-
ku 75/80 i wiecej lat s3 na tyle duze, ze podjelam probe syntezy danych na ten temat.
W tabeli 1, bedgcej swoistym zaproszeniem dla badaczy do rozwijania zagadnienia,
poréwnane zostaly wybrane komponenty procesu poznawczego osob dorostych (do
75.1.2.) i znajdujacych sie we wlasciwej staroéci (osoby w wieku 75/80+), nieobarczo-
nych chorobami, o fizjologicznym przebiegu starzenia sie.

Badania dotyczgce osiggniec intelektualnych starszych ludzi dowodza, ze generalnie
dopiero od okoto 80. roku zycia dochodzi do redukeji efektywnosci réznych obszaréw
inteligencji. Do tego czasu ostabienie efektywnos$ci wystepuje prawie wylacznie przy
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Tabela 1. Charakterystyka proceséw poznawczych - cechy zgeneralizowane

Procesy
poznawcze

Hebagogika i andragogika
(w tym pézna dorostoéc)

Geragogika

Postrzega-
nie

Ukierunkowane, celowe,
dokladne, bogate w tresci, obiek-

tywne.

Celowe, ,rozmyte” z powodu obnizenia si¢ ostro-
$ci zmystow. Opodzniony czas reakeji. Dysfunkcje
wzrokowo-przestrzenne w zakresie zlozonych
bodzcéw.

Myslenie

Abstrakeyjne, hipotetyczno-de-
dukcyjne, logiczne, analiza, synte-
za, abstrahowanie, antycypowanie,
relatywizacja.

Potencjalne problemy w mysleniu abstrakcyjnym
i wnioskowaniu, trudnoéci w przyswajaniu nowych
informacji, w podejmowaniu decyzji, mozliwe
bledy interpretacyjne.

Uwaga

Wysoka zdolno$¢ koncentracji.
W pelni rozwinigta uwaga wtérna
(mimowolna i dowolna), przerzut-
na, trwala, o duzej dynamice, za-
kresie i podzielnosci. Multitasking.

Zmniejszajacy sie zakres uwagi dowolnej, pogor-
szenie uwagi selektywnej, spadek przerzutnosci;
stabsza percepcja, stabsza podzielno$é. Wysoka
zdolno$¢ koncentracji.

Wyobraz-
nia

Tworcza, kierowana, rozwinieta,
konstruktywna.

Nadal tworcza, stabsza niz w dorostosci, retrospek-
tywna, zorientowana na przeszto$¢ i nieodlegty
przyszto$¢.

Inteligen-
cja

Maksymalny potencjal. Po 40.r. z.
regres inteligencji ptynne;j.

Do 50. r.z. progres inteligencji
skrystalizowane;.

Po 75. r. z. regres inteligencji skrystalizowanej,
stabnace rezerwy ukryte, zachowany wysoki po-
ziom inteligencji werbalnej. Niezmienione zasoby
wiedzy ogdlnej i stéw, zdolnos¢ rozumienia. Stab-
nie inteligencja logiczno-matematyczna.

Zapamie-
tywanie

Logiczne, dowolne, §wiadome,
w pelni rozwiniete.

Rozumowe. Pamie¢ dlugotrwala i semantyczna,
proceduralna bez zmian. Stabnie pamigé robo-
cza, epizodyczna, krotkotrwata. Zapominanie
o wydarzeniach sprzed chwili. Stosowanie ,,protez
pamieciowych”. Obniza si¢ pamiec liczb.

Adaptacja

Plynna, efektywna.

Neofobia, obnizona zdolnos¢ i niech¢¢ do przy-
stosowania si¢ do nowych warunkow, ,,sztyw-
nos$¢” myséli i uczu¢. Spadek tempa reagowania na
bodzce. Mozliwa utrata codziennych kompetencji.

Horyzont
CZasoOwy

Terazniejszo$¢ i przyszlosé.

Przeszlo$é, ,koniec czasu™.

Uczenie si¢

Dla celéw zawodowych.
Edukacja pozaformalna i uczenie
sie nieformalne. Cel - rozwdj spo-
teczno-zawodowy, poznawanie.
Preferencja treéci przydatnych
w zyciu zawodowym.

Dla siebie. ,,Szkota osobista’, uczenie si¢ nieformal-
ne. Cel: wzbogacanie siebie, rozrywka. Czerpanie
z wlasnych przezy¢, biografii. Preferencja tresci
uzytecznych w codziennoéci oraz umiejetnosci
praktycznych. Wolniejsze tempo uczenia sie.

* Darryl Reanney ,wyroéznia dziewie¢ faz — od poczecia do 120. roku Zycia, ktérych sekwencja odzwierciedla
ewolucje postaw wobec $mierci w spoleczenstwach Zachodu: pierwotny sen (do 9. miesigca zycia), rozwoj bez
uplywu czasu (do 3. roku zycia), nieskoniczonos¢ w czasie (od 3. do 12. roku Zycia), pierwsze kroki w czasie (od
12. do 25. roku zycia), marsz w czasie (od 25. do 40. roku zycia), cien zblizajacej sie nocy i zaprzeczenie czasu (od
40. do 50. roku zycia), akceptacja czasu (od 50. do 69. roku zycia), przymglenie czasu (od 69. do 75. roku Zycia),
koniec czasu (od 75. do 120. roku zycia)” (za: Rysz-Kowalczyk, 2021, s. 22-23).

Zrédlo: opracowanie na podstawie kwerendy literatury (Jopkiewicz, 2001; Necka, 2003; Jarosz, 2004;
Stras-Romanowska, 2004; Stuart-Hamilton, 2006; Fabis, 2006; Hayslip, Chapman, 2007; Szarota, 2015;
Tomczyk, 2015; Jodzio, 2016; McFarlane, Kedziora-Kornatowska, 2019).
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zadaniach wymagajacych szybkiego reagowania. Jak pisza Paul B. Baltes i Jacqui Smith
(2003), mozliwe jest angazowanie si¢ w wybrane formy aktywnosci i podnoszenie ja-
kosci wlasnego zycia. Uczenie sie, uczestnictwo w zyciu spoleczno-kulturalnym moze
by¢ instrumentem adaptacji starego cztowieka do funkcjonowania z ograniczeniami,
doswiadczania satysfakeji z Zycia pomimo strat i deficytéw. Ci sami autorzy dostrzegaja,
Ze najstarsze osoby znajdujg si¢ na granicy swoich mozliwosci funkcjonalnych, a nauka
i polityka spoleczna maja w tym przypadku ograniczone mozliwosci interwencji.

Krzysztof Jodzio (2016: 77-78) zauwaza, ze problemy moga dotyczy¢ myslenia
abstrakcyjnego, przerzutnosci uwagi, spadku zdolnosci adaptacyjnych i umiejetnosci
uczenia si¢ nowych rzeczy, umiejetnosci wnioskowania. Wystepuja rezerwy mozgowe
(neuronalne), z kompensacyjnym potencjatem starzejacego sie mdzgu, potencjatem
mozliwo$ci funkcjonalnej przydatnosci, nawet w sytuacji utraty zdrowia przez starego
czlowieka.

W pdznej starosci dochodzi do zmiany w hierarchicznym ukladzie potrzeb. Zaweza
sie przestrzen dzialania, zakres aktywnosci, perspektywa planéw na przyszlos¢ skraca
sie do tygodnia (Erikson, Erikson, 2012: 146-147). Znéw, jak u niemowlecia, pierw-
szymi i najwazniejszymi potrzebami stajg sie te dotyczace fizjologii i bezpieczenstwa,
a najmniej znaczace staja sie te, ktore w dorostosci byty motorem napedowym ambicji,
plandw i sukceséw spoleczno-zawodowych. Na my$l przychodza popularne w XIX
wieku ,,stopnie zycia” czy eriksonowski ,,dopelniony cykl zycia’, alegoryczne koto zy-
cia, symbolicznie domykajace fazy pierwszg i ostatnig, niewazne — dsma czy dziewiata
(Bugajska, 2015), naszej ludzkiej egzystencji.

Polska geragogika nie obfituje w analizy i propozycje dydaktyki gerontologicznej.
Wysitek opracowania wskazéwek metodycznych dla organizatoréw proceséw edu-
kacyjnych oséb starszych podjeli na przyktad Ewa Skibinska (2007), Marlena Kilian
(2015), Lukasz Tomczyk (2015), Anna Gutowska (2017), Malgorzata Malec-Rawinski
i Bogna Bartosz (2017).

Wspotczesne przestrzenie uczenia sie osob starszych -
badania przyczynkowe

Punktem wyjscia do konstrukeji projektu badawczego byta koncepcja pomyslnego sta-
rzenia sie, zakladajaca rownoczesne wystepowanie trzech czynnikéw: 1) brak choroby
i niepelnosprawnosci, 2) wysoki poziom funkcjonowania fizycznego i poznawczego,
3) dalsze zaangazowanie w Zycie, ktére obejmuje relacje z innymi i produktywna dzia-
talnos¢ zarobkowsa lub wolontariackg (Rowe, Kahn, 2015: 593). Pomyslne starzenie si¢
mozna zdefiniowa¢ jako optymalne rozwigzywanie probleméw zwiazanych z procesem
starzenia si¢ jednostki. Termin ten obejmuje takie pojecia, jak: dtugowieczno$¢, zdrowie
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funkcjonalne, niezaleznos¢, aktywne zaangazowanie w zycie, uczestnictwo w zyciu
spolecznym, rozwdj osobisty, satysfakcja zyciowa i poczucie szczgscia (Tesch-Romer,
2020). Pomijam krytyke tej koncepcji przeprowadzona w srodowisku uczonych, od-
sylajac do wypowiedzi jej tworcow (Rowe, Kahn, 1997: 2015).

Najlepiej rozpoznanym srodowiskiem edukacyjnym senioréw sa uniwersytety
trzeciego wieku. Wedlug danych Ogoélnopolskiej Federacji UTW w roku 2022 bylo ich
w Polsce okoto 700. Ich dziatalno$ci poswiecono bardzo duzo opracowan. Nieliczne
z nich dostrzegaja ryzyko instytucjonalnej segregacji (gettoizacji) (Stowinska, 2014)
lub wykluczajacego elitaryzmu senioralnego zycia spoteczno-kulturalnego — w ramach
grup réwiesniczych i w instytucjach celowo dla senioréw tworzonych. Uniwersytety
te zazwyczaj majg gotowa oferte programowa przed rozpoczeciem danego roku aka-
demickiego. Powstaje ona najczesciej bez udziatu osob najbardziej zainteresowanych,
czyli stuchaczy. Zarzady, prezesi, dziekani, kierownicy UTW zapraszaja na wyklady
specjalistow, ktorzy nastepnie stosuja metody podajace, we frontalnej odmianie. Dotyczy
to tak osrodkow dziatajacych w strukturach uczelnianych, jak i placowek srodowisko-
wych. Ich stuchaczami (wlasciwie stuchaczkami) sg osoby rekrutujace si¢ z warstwy
spotecznej o stabilnej pozycji ekonomicznej, o relatywnie dobrym stanie zdrowia,
dobrej jakos$ci wyksztatcenia.

Dziatania podejmowane w ramach programéw miedzypokoleniowych, polegajace
na rozwoju umiejetnosci, zdolnosci, aktywizowaniu pokladéw energii i zasoboéw oséb
w starszym, jak i modszym wieku, moga stuzy¢ réznym generacjom, spozytkowujac
specyficzne kazdemu wiekowi mozliwosci i umiejetnosci (por. Kilian, 2015). Proces
uczenia si¢ przez staro$¢ uwzglednia wspolobecno$¢ dwoch generacji — oséb mtodych
i starych. Jest egzemplifikacja miedzypokoleniowego uczenia si¢. Warunkiem pozytyw-
nego efektu przygotowania si¢ do wlasnej starosci jest akceptujace przyjecie obecnosci
najstarszego pokolenia w zyciu spotecznym wraz z warto$ciami wyznawanymi przez
przedstawicieli tego pokolenia (Szarota, 2015).

To zalozenie byto podstawa dla projektu edukacyjnego polegajacego na powierzeniu
studentom andragogiki roli badacza. Studenci trybu niestacjonarnego, ktorzy wsparli
mnie w przeprowadzeniu badan, konczyli swoja edukacje i zajecia z nimi przypadaly
na przedostatni semestr ostatniego roku studiéw magisterskich. Dazac do osiagniecia
zalozonych efektéw uczenia sie, zlecitam im przeprowadzenie hospitacji zaje¢ w wy-
branej placowce, ktdrej oferta byla skierowana do 0sob przebywajacych na emeryturze.
Dazytam do stworzenia sytuacji inicjujacej dialog pokolen, prowadzacej do poznania
»starosci” przez ,mlodos¢”. Ta sytuacja edukacyjna stala sie¢ podstawg do projektu
badawczego, ktorym kierowatam.

Celem badan prowadzonych w okresie listopad 2021-styczen 2022 r. byta ob-
serwacja, a nastgpnie ocena dziatalnosci wybranych placéwek oferujacych wsparcie
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kulturalno-edukacyjne osobom starszym, poprzez udzielenie odpowiedzi na szereg
pytan o nature proceséw metodyczno-organizacyjnych. Poszukiwane byly odpowiedzi
na pytania o to, czy w spotecznosciach lokalnych jest obecna oferta spoteczno-kulturalna
i edukacyjna wynikajaca z analizy potrzeb (a nie z faktu ,,zapisania si¢”) uczestnikow.
Poszukiwano specyfiki tej oferty, cech swoistych. Pytano o to, czy dominuje w nich
wiedza natury ogdlnej, czy tez wsparcie w nabywaniu przydatnych umiejetnosci, a moze
po prostu seniorzy przychodza, by mifo i - przy okazji - pozytecznie spedzi¢ czas?

Badania zostaly zrealizowane przy pomocy nieinterwencyjnej obserwacji bezpo-
$redniej, czyli metody, w ktorej ludzie sg obserwowani w ich naturalnych warunkach,
ainformacje o ich interakcjach i roznych typach wyswietlanych zachowan sa zapisywane
lub rejestrowane do dalszej analizy.

Obserwacje zostaly przeprowadzone w oparciu o skonstruowany przeze mnie arkusz
zawierajacy 21 dyspozycji ukierunkowujacych spostrzezenia (12 gtéwnych zagadnien
rozbudowanych o 9 szczegdtowych). Wsrdd nich, poza oczywistymi pytaniami o nazwe
placowki, forme i temat zaje¢, liczbe uczestnikdw i czas trwania obserwacji, znalazty
sie takze pytania o przebieg spotkania, jego tres¢. W arkuszu znajdowaly si¢ skale
ocen (od najwyzszej 5 do najnizszej 1), na ktorych uprzednio przygotowani obser-
watorzy zaznaczali opinie dotyczace wyposazenia sali, jej o$wietlenia, naglo$nienia,
miejsc do siedzenia, miejsc do pracy, do treningu itp., adekwatnosci zastosowanych
metod i srodkéw dydaktycznych, stopnia aktywizacji uczestnikéw przez prowadza-
cego i oceny angazowania sie uczestnikow. Ocena dotyczyta takze jakosci kontaktu
prelegenta (instruktora) z uczestnikami/stuchaczami w kontekscie zasad dydaktyki
dorostych (z obszaru dydaktyki technologicznej zorientowanej na transmisje wiedzy
od nauczyciela do ucznia). Czes¢ dyspozycji byta poszerzona o mozliwos¢ wpisywania
uwag dodatkowych, na przyklad: Dlaczego? Co bylo interesujace, godne uznania?!
Wszystkie zebrane arkusze (51) poddane zostaly przeze mnie analizie i interpretacji.

Najwigcej, bo 16 wizyt hospitacyjnych ztozono w srodowiskowych klubach seniora
(dyskusyjnym, filmowym, aktywnego seniora, osiedlowym). Kolejno - na uniwersy-
tetach trzeciego wieku (10), przy czym jeden wyklad miat posta¢ zdalng. W gminach
wiejskich obserwowano zajecia organizowane w kotach gospodyn (8). Dzienne domy
pobytu i centra aktywnego seniora otworzyly podwoje dla 14 obserwatoréw (po 7
w kazdym typie). Stowarzyszenie Oséb Bez Krtani ,Nadzieja” i dwa kota przy Polskim
Zwigzku Emerytéw, Rencistow i Inwalidéw? ugoscily trzech obserwatoréw. Teren

! Oryginalne wypowiedzi obserwatoréw stanowig didaskalia do gtéwnego tekstu, zamieszczam
je w przypisach dolnych.

% Seniorzy, ktérzy tam byli, czesto mieli trudnosci z wykonywaniem zadai - nie umieli podnies¢
petnej szklanki jedng rekq — potrzebowali do tego obu rgk, badz upadal im widelec czy néz. [...] Seniorzy
podkreslali, iz cieszqg sig, Ze mogg uczestniczyé w wielu zajeciach, wyjazdach, jakie oferuje im PZERIl,
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badan nie byt regionalizowany, interesowaly mnie ,,male ojczyzny” hospitantdw, ich
spotecznosci lokalne.

W obserwowanych zajeciach udziat wzieto facznie 957 0séb (na 1159 zapisanych),
wérdd ktorych przewazaly kobiety. Frekwencje mozna uzna¢ za bardzo wysoka.

Spotkania przyjely organizacyjng forme: 1) warsztatow i treningdw umiejetnosci
(najczestsze), 2) zaje¢ praktycznych i rekodzielniczych, 3) spotkan integracyjnych,
4) koncertéw i prob, 5) wykladéw i prelekeji oraz seansu kinowego (najrzadsze).

W ocenie zasobéw lokalowych oraz wyposazenia pomieszczen przewazaly oceny
bardzo dobre i dobre (311 9). Zaledwie czworo obserwatoréw ocenito zasoby na do-
statecznie. W 7 przypadkach (spacery, ognisko, wyktad zdalny, zdalny trening, koncert
w kosciele i w szkolnej auli) ocena nie byla mozliwa.

W niemal potowie przypadkéw (23) praca miata zindywidualizowany charakter,
dzieki czemu trenerzy, instruktorzy szybko reagowali na potrzeby poszczegélnych
0s0b. Czesta formg byla praca audytoryjna, kierowana do wszystkich uczestnikow (12).
Grupowg posta¢ pracy zaobserwowano w 9 przypadkach, a formy mieszane - 7 razy.

Tematyka warsztatow dotyczyla: bezpieczenistwa w sieci, bezpiecznych kontaktéow
i rozméw telefonicznych, umiejetnoéci cyfrowych w zakresie obstugi smartfona, tabletu
i laptopa, obstugi poczty elektronicznej, florystyki, regionalnych potraw, technik ma-
larskich, dzief plastycznych, rekodzielnictwa (robienie szalikow na drutach, tworzenie
maskotek na potrzeby Wielkiej Orkiestry Swigtecznej Pomocy), tworzenia witrazy,
szydetkowania i patchworku, szycia poszewek itd. Cechg charakterystyczng tej formy
byl dynamiczny i aktywizujacy przebieg, duze zaangazowanie uczestnikow, ich twoércza
inwencja, swobodna atmosfera, wykorzystywanie pomysiow uczestnikow.

Zajecia praktyczne wypelnione byly ¢wiczeniami usprawniajgcymi z zakresu edukacji
zdrowotnej, w tym wykonywania masazu klasycznego, zdrowia psychicznego z techni-
kami relaksacyjnymi, terapii reminiscencyjnej polegajacej na opowiadaniu i rozmowach
o przeszlych przezyciach, arteterapii i muzykoterapii. Odbyly sie ¢wiczenia z zakresu
»senior pilates”, gimnastyki korekcyjnej, treningu funkcjonalnego z ¢wiczeniami od-
dechowymi. Hospitowane byly ¢wiczenia niwelujace béle kregostupa, rozciagajace,
wzmacniajace miesnie duze oraz matle, prowadzone zdalnie ¢wiczenia poprawiajace
kondycje, zajecia grupowe z logopeda (dla oséb pozbawionych krtani), zajecia dla
majsterkowiczow, spotkanie z podolozks itd. Uczestnicy byli mocno zaangazowani,
manifestowali swoje zadowolenie.

Rzadsze spotkania integracyjne cechowala natomiast bardzo wysoka frekwencja.
W zajeciach braly udzial rézne pokolenia, osoby spokrewnione, sgsiedzi i znajomi.

poniewaz sami nigdzie by nie pojechali, a tez bez wielu tych kontaktow by ,,zdziadzieli” oraz na pewno
nie daliby juz rady funkcjonowac bez pomocy — uwaga z arkusza obserwacji.
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Raporty z obserwacji dotyczyly spotkania oplatkowego, wspolnego z mlodzieza szkolng
marszu nordic walking zakonczonego integracyjnym ogniskiem, spaceru w plenerze
polaczonego ze sprzataniem okolicy, miedzypokoleniowych warsztatéw integracyjnych
z miodziezg szkolng, Dnia Babci w osrodku wsparcia dziennego (najstarsza uczestniczka
miata 83 lata), integracji miedzypokoleniowej z kulinarnym akcentem?, zaje¢ opartych
o prace tworcze cztonkin Kota Gospodyn Wiejskich oraz ich wnuczat: tworzyli kartki
na Dzien Dziadka, szkolnej imprezy z okazji dni babci i dziadka z udziatem zaproszo-
nych senioréw, uroczystosci z okazji taczonych (z kwartatu roku) urodzin cztonkéow
uczacej si¢ spolecznosci.

Odbyly si¢ proby choréw, podczas ktorych wybierano repertuar na koncert bozona-
rodzeniowy, wystep ostatkowy?, proba instrumentalnej oprawy muzycznej na potrzeby
balu karnawatowego oraz koncerty koled i pastoratek, z licznym udziatem publicznosci.
W zajeciach tych braly udzial osoby kreatywne, o rozwinigtej motywacji, potrzebach
artystycznych, potrzebach dzialalnosci tworczej, ekspresji.

Najrzadziej obserwowane byly wyklady w uniwersytetach trzeciego wieku - zaledwie
trzy (Serce - zyciodajna pompa, Cypr — wstrzgsnigty nie zmieszany - spotkanie z po-
dréznikiem, Antropocen — epoka cztowieka), raz starsi panstwo uczestniczyli w seansie
filmowym, po ktérym odbytla si¢ dyskusja.

Analiza zapiséw dotyczacych wykorzystanych metod wskazuje, ze instruktorzy,
wyktadowcy, terapeuci, osoby z obrzezy instytucji edukacyjnych realizowali tresci
gléwnie za pomoca pokazu i instruktazu oraz ¢wiczen indywidualnych i praktycznych.
Stosowane byty dramy, dyskusje, najrzadziej metody podajace (wyklad, w tym zdalny,
poprzez platforme Teams). Adekwatno$¢ metod i $rodkéw dydaktycznych zostata
oceniona bardzo wysoko. Pozostale zajecia mialy charakter nieformalny (miedzypo-
koleniowe, okazjonalne spotkania integracyjne, koncerty, spacery, nordic walking,
ognisko, seans filmowy).

Obserwacja dowiodta stosowania mnostwa srodkow dydaktycznych, tak zaawanso-
wanych technologicznie, jak i tradycyjnych. Znalazty si¢ wsrod nich: komputer, laptop,
tablet, smartfon, projektor, rzutnik slajdéw, urzadzenie multimedialne; odtwarzacz
i nagrania muzyczne, instrumenty muzyczne (gitary, keyboardy); flipchart, ilustracje,

* Opis spotkania: Wstep - wprowadzenie tematu kiszonek i samodzielnego pieczenia chleba przez
gospodynie wiejskie. Czes¢ glowna - przygotowanie wspélnie z dzie¢mi z oddziatu przedszkolnego lo-
kalnych potraw, w tym chleba na zakwasie, oponek, pierogow. Zakoticzenie - utrwalenie przekazanych
tradycji i konsumpcja wykonanych potraw.

* Opis spotkania: Préba spiewu wybranych wspélnie piosenek, tj. ,My, Cyganie”, ,Cyganeczka
Zosia”, ,Czary Mary”, ,Wolnos¢”, ,,Moja Cyganko”, ,,Cyganeczka Janeczka”. Obmyslanie wréozb dla
gospodarzy odwiedzanych doméw (tj. domy lokalnych przedsigbiorcéw oraz lokalnych politykéw).
Dopasowanie rol: Cyganek, Cyganéw, Panny Miodej (mezczyzna przebiera si¢ za Panng Mtodg) oraz
Pana Mtodego (rola kobiety).
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podreczniki; wldczka i szydetka, druty do robotek recznych, sztalugi, przybory ma-
larskie i rysunkowe, sklejka, klej, gwozdzie, glina rzezbiarska, materiaty papiernicze,
kolorowe szklo, noze do szkta, spirytus do czyszczenia szkla, osetka, lutownice, tasma
miedziana; przyrzady kuchenne, piec kuchenny, produkty spozywcze; stoly do terapii
manualnej, fantom, narzedzia podologiczne, sprzet usprawniajacy, sprzet sportowy
(skakanki, kije do nordic walking, gumy sportowe, maty do ¢wiczen), pitki lekarskie.

Ocena jakosci kontaktu prelegenta/instruktora z uczestnikami zostala przeprowa-
dzona na podstawie kilku wskaznikéw: jasno$¢, spdjnos¢ wywodu, zgodno$¢ z tema-
tem, uwzglednianie potrzeb i zainteresowan uczestnikow, uwzglednianie mozliwo$ci
intelektualnych stuchaczy, aktywizacja, utrzymywanie uwagi, stosowanie przykladéow
z zycia i praktyki dnia codziennego, uwzglednianie interakeji uczestnikéw z otoczeniem,
dbato$¢ o poziom relacji miedzyludzkich, ocena zaangazowania uczestnikow. Najwiecej
ocen bardzo dobrych zyskalo zaangazowanie starszych panstwa (49), co jest dowodem
na ich potrzebe i $wiadomo$¢ uczestnictwa w procesie uczenia si¢®. Komunikatywno$¢
prelegentow, przejrzysto$¢ przekazu znalazly najwyzsze uznanie w 42 przypadkach, po-
dobnie jak starania o jako$¢ interakeji spolecznych. Najstabiej, ale wcigz bardzo dobrze,
ocenione zostalo odwotywanie si¢ do przykladéw z zycia, uwzglednianie doswiadczen
zyciowych uczestnikow (32 oceny bdb, 8 db, 3 dost, pozostale — nie dotyczy). Bardzo
dobrze oceniono calo$¢ obserwowanych zaje¢ w 45 przypadkach’, a dobrze w pozo-
statych 6. Ztych ocen nie bylo.

> Zajecia przebiegaly w przyjaznej atmosferze. Seniorzy w wigkszosci byli bardzo komunikatywni,
chetnie zadawali pytania i nie krgpowali sig, gdy nie potrafili od razu wykonad éwiczenia. Wiek uczestni-
kow wahat sig od 64 do 91 lat. Uczestnicy to osoby zadbane, wykazujqgce chec do réznego rodzaju dziatan.
Czes¢ z nich cechowata sig duzym poczuciem humoru. Nie brakowato rowniez oséb, ktére wykazywaty
niezadowolenie i miaty duzo uwag, jednak byly to zaledwie 2-3 osoby z 17 biorgcych udziat w spotkaniu.
Oceniam to doswiadczenie bardzo pozytywnie. Pozwolilo mi inaczej spojrze¢ na seniorow, zwlaszcza
w sytuacji, gdy przebywajg oni w wiekszej grupie. Co ciekawe, uwazajg oni, Ze osoba w wieku lat 65
jest jeszcze ‘miodziericem’ wobec 0sob w wieku 85+. Doswiadczenie to uwazam za bardzo pozytywne
i ciesze sig, ze moglam bra¢ w nim udziat - uwagi swobodne w arkuszu obserwacji.

¢ Zdumiata mnie sila i zaangazowanie, z jakim brali udziat w spiewaniu koled czy nawet pomocy
mnie, jako osobie, ktéra byla tam kelnerkq. Niejedna mtoda osoba nie posiada tak ogromnej checi, ra-
dosci, ze mogg zrobi¢ cos dodatkowo, sami od siebie, spotkac si¢ z innymi osobami, jak ci seniorzy. Ich
ogromna rados¢ zycia w takim wieku jest do pozazdroszczenia, bije od nich cieplo i szczescie, ktérego
miodym ludziom brakuje — uwagi swobodne w arkuszach obserwacji.

7 Podczas warsztatow zdrowotnych w UTW uczestnicy wymieniali si¢ co chwilg spostrzezeniami,
a takze sposobami na to, jak radzg sobie z niedyspozycjami zdrowotnymi. W grupie panowata przyjazna
atmosfera i duze skupienie podczas praktykowania masazu na sobie. Grupe w wigkszosci stanowity ko-
biety, bo az 11 pat oraz 1 mezczyzna. Byly to osoby w przedziale wiekowym od 60 do 72 lat. Wnioskujgc
po wygladzie zewnetrznym oraz po duzym zainteresowaniu warsztatami, sq to osoby, ktére dbajg o siebie
i swoje samopoczucie. Mozliwos¢ obserwacji pozwolita mi spojrze¢ na staros¢ jako na okres w zyciu,
ktory nie musi by nudny i przewidywalny, a takze dostrzec potrzebe dbania o siebie w kazdym wieku.
Zwrécitam réwniez uwage na oferte, jaka jest skierowana do seniorow w UTW. Jest mozliwos¢ uczest-
nictwa w sekcjach takich jak sekcja gimnastyczna, plastyczna, sekcja kawiarenki literackiej, kabaretu,
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Dodam, ze studenci (tryb niestacjonarny) byli pozytywnie zaskoczeni jakoscia
funkcjonowania obserwowanych przez siebie 0sob. Podkreslali, ze miedzypokoleniowe
spotkanie ostabito ich stereotypowe, potoczne postrzeganie starosci i problemow jej
towarzyszacych.

Podsumowanie

Efektywna polityka senioralna pozwala wielu starszym osobom aktywnie funkcjonowac
w przestrzeni spotecznej, klubowej, uniwersyteckiej w rolach spolecznikéw, cztonkow
grup tworczych, artystow-amatoréw, entuzjastow, studentéow. Prawidtowosé, ktora
wyraznie sie zaznacza w pozaformalnej edukacji i nieformalnym uczeniu si¢ w staro-
$ci, odwotuje si¢ do zasady zbieznej z teorig osobistej korzysci (Zych, 2007): cztowiek
podaza tam, gdzie jest mu najlepiej, bezpiecznie i komfortowo. Przyjazne i dostepne
otoczenie, interesujgca oferta programowa, zbiezna z potrzebami i zainteresowaniami
adresatow jest podstawg wysokiej frekwencji uczestnikow edukacji pozaformalne;.
Podstawowg forma Zycia zbiorowego i przestrzenig rozwoju ludzi starszych pozostaje
rodzina i spotecznos¢ lokalna. Zachodzgce tam uczenie si¢ jest procesem usytuowanym
w codzienno$ci, w relacjach z innymi cztonkami spolecznosci. Proces ten generuje
doswiadczenia, skladajace si¢ na nieformalne uczenie sie zachodzace w przestrzeni
o niewysokim stopniu sformalizowania, w $rodowiskach odlegtych od edukacyjnej
rutyny i rygoru, w tym w codzienno$ci. Tym samym uruchomiona zostaje koncepcja
pedagogii publicznej. Zdaniem Aleksandry Litawy ,,Pedagogia publiczna jest koncepcja
teoretyczng skupiajaca sie na formach, procesach i miejscach uczenia si¢ wystepujacych
poza instytucjami edukacyjnymi. Wychodzi naprzeciw potrzebom badaczy zaintere-
sowanych nieformalnym nurtem uczenia si¢, stwarza bowiem ramy odniesienia dla
badan nad nieoczywistymi formami i przestrzeniami uczenia si¢” (Litawa, 2021: 39).
Idac tym tropem, za geragogie (publiczng) uzna¢ mozna wszelkie formy organizujace
procesy edukacyjne i dziatania sktadajace si¢ na nie, tak swiadome, jak i zachodzace
w obszarze nieoczywistego uczenia si¢ (w ramach instytucjonalnych i w srodowiskach
naturalnych). Podjete badania dowodza, ze obok placowek edukacji pozaformalnej
(np. UTW) znajduja si¢ tutaj ,nieedukacyjne” z zalozenia instytucje, takie jak osrodki
wsparcia dziennego, stowarzyszenia i organizacje spofeczne o niezwigzanych z edukacja
celach statutowych. Oferta tych placéwek nie ma akademickiego charakteru. Jest forma
spolecznego wsparcia oferowanego osobom tego potrzebujacym, stabszym, ubozszym,

sekcja modelki i inne. Niepokojgce jest to, Ze ze wzgledu na sytuacje pandemiczng wiele 0sob rezygnuje
z uczestnictwa w zajeciach — uwagi swobodne w arkuszach obserwacji.
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mniej zaradnym, ale faknacym kontaktu z innymi, nastawionym na przyjemne wy-
pelnienie czasu®.

Pomyst na stowo-klucz charakteryzujace (pro)senioralne dziatania edukacyjne, formy
metodyczno-organizacyjne oraz zaangazowanie osob starszych znalaztam u Krzysztofa
Maliszewskiego (2021: 16), ktdry wprowadzit pojeciowa kategorie pedagogiczna ,efekt
Amandy™. Cytujac za Autorem: ,,Uzywajgc tej formuly, mam na mysli kruche akty
edukacyjne, w ktorych dochodzi do: 1) wycofania si¢ z rywalizacji; 2) nabywania
wiedzy i umiejetnosci dla nich samych. Efekt Amandy charakteryzuje ksztalcenie mar-
ginalizujace spoleczny wyscig o ‘miejsce w zyciu’ i eksponujace autoteliczng warto$é
horyzontu intelektualnego i etycznej wrazliwosci; takie, w ktérym pomnazanie kapitatu
symbolicznego nastepuje ze wzgledu na jego wewnetrzng (aksjologiczng) wartos¢, a nie
spoleczng warto$¢ wymienng”

Efekt Amandy znakomicie moze uzupelnic teorie geragogiki i geragogiki krytyczne;.
Osoby starsze, zajmujace peryferyjne pozycje spoleczne, z natury rzeczy nie uczestnicza
w rywalizacyjnym wyscigu, nie poszukuja awansow i kredencjaléw. Ucza sie dla siebie,
pragna kontaktu spolecznego, oczekujg tresci przydatnych i waznych w perspektywie
wlasnej codziennosci. Wérdéd modeli uczestnictwa starszych osdb w kulturze Sylwia
Stowinska (2019) wyrdznila typy ,,spetniajacych sie, pielegnujacych kontakty, dbaja-
cych o forme, uciekajacych przed pustka, przyjemnie spedzajacych czas, szukajacych
odskoczni, czynnych” Nie ma w tej typologii pilno$ci, systematycznosci, rywalizacji,
ocen i gratyfikacji, tak istotnych w edukacji formalne;j.

Analiza raportéw z przeprowadzonych obserwacji pozwolila dostrzec aktywnosé
cze$ci uczestnikow zajec skierowang na ,,odzyskanie dawnych umiejetnosci, takich jak
zdolno$¢ do zabawy, radosci lub $piewu” (Erikson, 2012: 150). Ujawnila si¢ tendencja
do popularyzatorskiego, relaksacyjnego i rozrywkowego charakteru tresci dla oséb
starszych, ktore takiej oferty oczekuja, z takiej korzystaja. Niezaleznie od wieku chetniej
uczymy sie tego, co intryguje, bawi, fascynuje.

Starsze osoby chetnie biorg udzial w spotkaniach o malo formalnym charakte-
rze, czerpigc przyjemnos$¢ z zabawy, wzajemnych opowiesci i rozméw, rozrywki,

8 [...] miatam bardzo mieszane uczucia, z jednej strony bytam petna podziwu, jak niektére z tych
Paii wiele przeszly, a jak bardzo sq pogodne dzisiaj, z drugiej strony byto mi przykro styszgc, ze wigkszos¢
z nich jest samotna, bo ich matzonkowie juz od dawna nie zyjg, a wnuki rzadko przyjezdzajg. Wtedy
zrozumiatam, jak dla starszych oséb takie wyjscie jest wazne. Daje im poczucie przynaleznosci, moze
ktos je wystuchad, ale i one kogos. Do tego ciggle si¢ uczg, na tych zajeciach sq prowadzone tematy
ze zdrowia, polityki, Swigt, tego, co si¢ dzieje na $wiecie i jak one si¢ w nim czujg — uwagi swobodne
w arkuszach obserwacji.

? Odniesienie do postaci dziewczynki z powie$ci Hanny Krall (200: 31), ktéra uczyla si¢ nie dla
rywalizacji i nie dla dyploméw: ,,Jest ostatnia do szkolnego autobusu. Od pierwszej klasy, od czterech
lat. [...]. Koledzy przepychaja sie, zeby wczesniej wejs¢ i zaja¢ dobre miejsca. Amanda stoi spokojnie,
czeka i wsiada ostatnia [...] Amanda gra na fortepianie, fadnie maluje, pigknie taficzy i czyta duzo
ksigzek. Nigdy sie nie zglosita do talent-show, zeby sie pochwali¢”.
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doswiadczania przygéd, doznan kulinarnych, estetycznych, smakowania zycia. Ich
czas, zagospodarowany wedlug wlasnego pomystu, moze sta¢ si¢ czasem dyspozycyj-
nym, przeznaczonym na rekreacje, uczenie sie, przezywanie, ale i konsumpcje. Jest to
funkcja sybarycka (hedonistyczna) edukacji (Szarota, 2019). Starzy ludzie nie chca
rozrywek atrakcyjnych dla mlodszych pokolen; jak kiedys powiedzial mi pewien star-
szy mezczyzna (emerytowany prawnik, wyksztalcenie wyzsze, sprawowat stanowisko
kierownicze, mieszkaniec miasta powyzej 500 tys.): ,swoja wanne wodki juz wypitem”,
inny rozméwca stwierdzil: ,,bytem, gdzie mialem by¢, widzialem, co chciatem zobaczy¢”
(rzemie$lnik, wyksztalcenie zawodowe, mieszkaniec wsi).

Warto zwrdci¢ uwage na odrebnos¢ metodyczng spotkan z seniorami, mniej for-
malny i mniej protekcjonalny charakter zachodzacych proceséw edukacyjnych, inng
niz w tradycyjnych $rodowiskach ,,szkolnych” role edukatoréw-facylitatoréw, nie-
rzadko terapeutéw, w szczegolnosci w sytuacjach, gdy konieczne jest dostosowanie si¢
do fizycznych deficytéw zwigzanych ze starzeniem sie uczestnikow zajeé, takich jak
stabnace zmysly, utrata stuchu, wzroku czy pamieci. Istotne jest, by stosowaé¢ metody
uwzgledniajace upodmiotowione i partycypacyjne formy uczenia si¢ 0séb starszych.
Geragogika powinna glebiej zastanowi¢ si¢ nad metodyka zaje¢ kulturalno-edukacyj-
nych, w ktérych uczestniczg osoby w podeszlym i zaawansowanym wieku, by stuzy¢
takim osobom jak Amanda z opowiadania Hanny Krall.
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0 SPECYFICE UCZENIA SIE
PODEJMOWANEGO W RAMACH AMATORSTWA

ABOUT THE SPECIFICS OF LEARNING UNDERTAKEN WITHIN AMATEURISM

ABSTRACT: Amateurism can be understood as all activities undertaken by an individual within
a particular field voluntarily, for pleasure, but also for personal development. From the andragogi-
cal point of view amateurism regardless of the field in which it occurs, is primarily a learning space.
This article attempts to show the features of this type of learning. The author searched for an answer
to the question: What are the characteristics of amateur learning? The analysis of the issue through
Antonina Guryckas model definition of interests, David Livingstone’s and Daniel Schugurensky’s
concept of informal learning and Robert Stebbins’ perspective of serious leisure, led to the conclu-
sion that learning undertaken within amateurism is usually a deliberate and high-intensity activity.
It is an essential part of the subjects everyday life, is active and explorative; it is autonomous and
intrinsically motivated, effective and enjoyable.

KEYWORDS: amateurhood, interests, serious leisure, informal learning.

ABSTRAKT: Amatorstwo mozna rozumie¢ jako wszelkie czynnosci podejmowane przez jednostke
w obrebie danej dziedziny z pobudek czysto mito$niczych, dobrowolnie, dla przyjemnosci, ale i checi
wlasnego rozwoju. Z andragogicznego punktu widzenia amatorstwo, niezaleznie od dziedziny, w ktorej
sie urzeczywistnia, to przede wszystkim przestrzen uczenia si¢ jednostki. W artykule podjeto probe
ukazania specyfiki tego rodzaju uczenia si¢. Celem podjetych rozwazan bylo rozpoznanie cech charak-
teryzujacych uczenie si¢ zachodzace w ramach amatorstwa. Poszukiwano odpowiedzi na pytanie: Jakie
cechy charakteryzujg uczenie si¢ wtadciwe amatorstwu? Analiza zagadnienia w kontekscie modelowej
definicji zainteresowan Antoniny Guryckiej, koncepcji nieformalnego uczenia si¢ Davida Livingsto-
neaiDaniela Schugurenskyego oraz perspektywy serious leisure Roberta Stebbinsa data podstawe do
stwierdzenia, ze uczenie si¢ wystepujace w ramach amatorstwa jest zazwyczaj dzialaniem §wiadomym
i nacechowanym duzg intensywno$cia. Stanowi istotng cze$¢ codziennosci podmiotu, ma aktywny
i odkrywczy charakter; jest autonomiczne i wewnetrznie motywowane, efektywne i przyjemne.
SEOWA KLUCZOWE: amatorstwo, zainteresowania, serious leisure, nieformalne uczenie sie.

Wprowadzenie

Amatorstwo mozna rozumie¢ jako wszelkie czynno$ci podejmowane przez jednostke
w obrebie danej dziedziny, z pobudek czysto milosniczych, dobrowolnie, dla przyjem-
noéci, ale i checi wlasnego rozwoju'. Przyjmujac posta¢ indywidualng badz grupowa

* Aleksandra Litawa — Uniwersytet Pedagogiczny im. Komisji Edukacji Narodowej w Krako-
wie, Instytut Pedagogiki Przedszkolnej i Wezesnoszkolnej; e-mail: aleksandra.litawa@up.krakow.pl;
ORCID: https://orcid.org/0000-0003-2004-8450.

! Znaczaca role w upowszechnieniu w naukach spolecznych terminu ,,amatorstwo” odegrato
opracowanie Aleksandra Kaminskiego pt. Zespoly amatorskie jako zespoly samoksztatcenia (Kaminski,
1971). W polskim pi$miennictwie naukowym amatorstwo okreslane bywa réwniez jako twoérczoéé
samorodna (Szuman, 1947), praktykowanie zamilowan (Kaminski, 1971), miloénictwo (Aleksan-
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(zespolowa), amatorstwo stanowi wazne zjawisko spoteczno-kulturowe o charakte-
rze prorozwojowym, osobotwdrczym, ksztalcagcym i wychowawczym (Kargul, 1984;
Aleksander, 2009). Kazda jego forma kryje w sobie podejmowane z wtasnej woli
doskonalenie si¢ jednostki w okreslonej dziedzinie (Kaminski, 1971: 10), poparte nie-
ustannym analityczno-refleksyjnym i ekspresyjno-tworczym wysitkiem (Jankowski,
Przyszczypkowski i Skrzypczak, 1996: 330). Zaangazowanie w amatorstwo przynosi
czlowiekowi korzysci zardwno psychiczne (Litawa, 2018), jak i fizyczne (Kim i in., 2014),
moze stanowi¢ zrédlo bogatej wiedzy, cennych umiejetnosci i doswiadczen, znaczaco
podnosi¢ jakos¢ zycia jednostki (Lee i Hwang, 2018). Czesto ten rodzaj aktywnosci
okresla tozsamo$¢ oddanej jej osoby w stopniu wigkszym niz praca zawodowa.

Pomimo wymienionych waloréw problematyka amatorstwa nie cieszy si¢ zbyt duzym
zainteresowaniem wsrod wspotczesnych badaczy. W dyskursie nauk spotecznych, co
wynika z kwerendy polskiej literatury andragogicznej, publikacje dotyczace amatorskiej
dziatalno$ci cztowieka dorostego pojawiajg si¢ sporadycznie i zwykle dotycza zespotow
artystycznych? (Semkoéw, 1990; Litawa, 2016). To niewiele, zwazywszy, Ze amatorstwo
obejmuje ,wszystkie rodzaje aktywnosci cztowieka, jakie mozna sobie wyobrazic”
(Kocowski, 1982: 97).

Z andragogicznego punktu widzenia amatorstwo, niezaleznie od dziedziny, w ktorej
sie urzeczywistnia, to przede wszystkim przestrzen uczenia si¢ jednostki — potencjal
edukacyjny tego rodzaju form aktywnosci wyczuwa sie niemal intuicyjnie. W artykule
podjeto probe ukazania specyfiki tego rodzaju uczenia si¢. Poszukiwano odpowiedzi
na pytanie: Jakie cechy charakteryzuja uczenie si¢ wlasciwe amatorstwu? Rozwazania
osadzono w perspektywie serious leisure (The serious leisure perspective) Roberta
Stebbinsa (2007) oraz w koncepcjach nieformalnego uczenia si¢ autorstwa Davida
Livingstone’a (1999) i Daniela Schugurenskyego (2000). Do analiz wykorzystano rowniez
modelowa definicje zainteresowan autorstwa Antoniny Guryckiej (1989).

Amatorstwo jako zgtebianie przedmiotu zainteresowan

O amatorstwie nie sposéb mowi¢ w oderwaniu od kategorii zainteresowan, wszak to
one zawsze leza u podstaw dzialalno$ci milosniczej czlowieka. Modelowa definicja
zainteresowan sformutowana przez Antonine Gurycka (z uwagi na to, ze laczy trzy

der, 2009). W niniejszym tekécie pojecia ,amatorstwo” i ,,dziatalnoé¢ milosnicza” traktowane sa
synonimicznie.

2 Tym samym utrzymuje sie zaobserwowany w polskim pi$miennictwie naukowym, trwajacy od
wielu dekad, trend: ,Najczeéciej dostrzegana bywa tylko czes¢ zjawiska amatorstwa, a mianowicie
amatorstwo artystyczne. Jest ono bodajze najpopularniejsza aktywno$cig amatorska i najbardziej eks-
pansywna na gruncie uczestnictwa w kulturze i spotecznego obiegu tresci kultury” (Dyrda, 1992: 59).
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aspekty zainteresowan, to jest poznawczy, emocjonalny i dzialaniowy, zwana réwniez
globalng) zakfada, Ze:

[...] zainteresowanie jest to wzglednie trwata obserwowalna daznos¢ do poznawania otaczajacego
$wiata, przybierajaca posta¢ ukierunkowanej aktywnosci poznawczej o okreslonym nasileniu,
przejawiajaca si¢ w selektywnym stosunku do otaczajacych zjawisk, to znaczy: 1 — w dostrze-
ganiu okreslonych cech przedmiotow i zwigzkow, zaleznosci miedzy nimi, a takze wybranych
probleméw; 2 — w dazeniu do ich zbadania, poznania, rozwigzania oraz 3 — w przezywaniu
réznorodnych uczué (pozytywnych i negatywnych) zwigzanych z nabywaniem i posiadaniem
wiedzy (Gurycka, 1989: 33-34).

Aktywno$¢ poznawcza jednostki w ramach realizowanych przez nig zainteresowan
moze przyjmowac rézne poziomy nasilenia. Na pierwszym poziomie zainteresowanie
stanowi wzglednie trwalg dazno$¢ do poznawania otaczajacego $wiata. Na poziomie
drugim towarzyszaca zainteresowaniom aktywnos$¢ poznawcza staje si¢ bardziej ukie-
runkowana, a obiekt zaangazowania poznawczego pozostaje raczej staly. Na trzecim
poziomie aktywno$¢ intelektualna staje si¢ sprofilowana i zarazem bardziej zoriento-
wana na zglebienie przedmiotu zainteresowan. Jednostka zaczyna dostrzega¢ cechy,
zwiazki, zaleznosci, problemy, podejmuje proby ich zbadania (poznania, rozwigzania),
doswiadczajac przy tym negatywnych badz pozytywnych emocji (Gurycka, 1989: 34-35).

A zatem aktywnos¢ poznawcza zaistniala w ramach zainteresowan czltowieka moze
sie rozciagac od prostego aktu rozpoznania (ogélne nastawienie na bodzce pojawiajace
sie w otoczeniu) do przyjecia postawy badawczej, zorientowanej na odkrycie specy-
ficznych cech danego zjawiska. Im silniejsze sg zainteresowania czlowieka, tym wyzszy
jest poziom nasilenia jego aktywno$ci poznawczej w danej dziedzinie. Owg gradacje
mozna zilustrowaé, odnoszac sie do zjawisk pokrewnych amatorstwu, czesto blednie
traktowanych synonimicznie, czyli zamilowan i hobby.

Stosunkowo najmniejsza aktywno$¢ poznawcza wystepuje w przypadku zamitowa-
nia, ktdrego istotg jest pozytywny (wylacznie) stosunek emocjonalny do podejmowanych
aktywnosci. To, ze kto§ ma zamilowanie wzgledem okreslonej czynnosci, oznacza, ze
po prostu lubi to robi¢. Zamitowania wyrazajg si¢ we wzglednie statych zachowaniach
czlowieka, zorientowanych na te formy aktywnosci, ktére dostarczaja mu przyjemnosci
(Gurycka, 1989: 52-54)°. Zamilowania stuza odpoczynkowi, odprezeniu, poprawie
samopoczucia i nie wymagaja od jednostki wigkszego wysitku. Ich niezobowigzujacy
charakter sprawia, ze mogg by¢ roznorodne, zmienne i zalezne od okolicznosci. Bliska
zamilowaniom forma realizacji zainteresowan jest hobby. Odznacza si¢ nieco wigkszym

* Zupelnie innego rozrdznienia poje¢ dokonuje socjolog kultury Jan Grad, uktadajac je w kolejno-
$ci: upodobania - zainteresowania — zamitowania. Autor pisze: ,W potocznym dyskursie zamilowanie
traktowane jest bowiem jako szczegélne zaangazowanie w uprawianie czegos. Oddawac si¢ czemu$
z zamilowaniem to podejmowa¢ dzialania bez Zadnych przymuséw zewnetrznych, spontanicznie,
z wysoce pozytywnym nastawieniem i duzg intensywnoscig” (Grad, 1997: 120).
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ukierunkowaniem i regularnoscia, jednak podobnie jak w przypadku zamilowan,
czynnosci podejmowane w jego ramach zorientowane sg gtéwnie na relaks i redukcje
stresu. Amatorstwo pojawia si¢ wtedy, gdy czynno$ciom stanowigcym istote zamito-
wan czy hobby zaczynaja towarzyszy¢ intensywne przezycia intelektualne. Aktywnos¢
poznawcza wlasciwa amatorstwu odznacza si¢ wysokim stopniem intensywnosci,
ztozonosci 1 dojrzatosci, tym za$, co motywuje jednostke do podejmowania wysitku
W jej rozwijaniu, sg silne emocje.

Amatorstwo jako serious leisure

Na gruncie nauk spotecznych istnieje kilka teorii, ktére mozna zastosowa¢ do pozna-
nia fenomenu uczenia si¢ pozostajagcego w zwigzku z zainteresowaniami czlowieka.
Jedna z nich jest koncepcja serious leisure* (The serious leisure perspective) Roberta
Stebbinsa. Mianem serious leisure okresla sie rodzaj systematycznie podejmowanej
przez jednostke (amatora, hobbyste lub wolontariusza) aktywnosci, ktory jest dla niej
tak istotny, interesujacy i dajacy satysfakcje, Ze zaczyna ona z duzym zaangazowaniem
budowac swoja kariere skoncentrowang na zdobywaniu i rozwijaniu umiejetnosci,
wiedzy i do$wiadczen wlasciwych tejze aktywnosci (Stebbins, 2007: 5).

Wiszelkie formy aktywnosci zaliczane do serious leisure, w tym amatorstwo, zachodza
w sferze rekreacji, koncepcja ta ma wiec $cisty zwiazek z czasem wolnym. Poniewaz pro-
blematyka tego specyficznego fragmentu czasu i struktury dnia codziennego cztowieka
znalazta odzwierciedlenie w wielu publikacjach®, celowo rezygnuje z przytaczania jego
kolejnych definicji. Przyjmuje natomiast, Ze na czas wolny, rozumiany jako kontekst,
w ktérym jednostka moze by¢ sobg (Krajewski, 2015: 39), skladajg si¢ dwie sfery:
wypoczynku oraz rekreacji. Obydwa pojecia sugeruja proces fizycznej lub umystowej
regeneracji jednostki, maja jednak odmienng konotacje. Wypoczynek uwazany jest za
co$ przeciwnego aktywnosci zawodowej, stuzy odzyskaniu energii utraconej w pracy,
sugeruje pasywnos$¢, co$, co nie wymaga wysitku. ,Wypoczynek daje wytchnienie,
pasywna przerwe od wyzwan dnia, szanse, by odpocza¢ i natadowac¢ si¢” (Robinson
i Aronica, 2012: 183). Rekreacja ma bardziej aktywny wydzwiek. Re-kreowanie siebie
oznacza tworzenie siebie na nowo (tac. creatio - ‘tworzenie’ od creare — ‘tworzy¢’; re- —
‘na nowo, ponownie’) (Kopalinski, 2007: 114, 314), a zatem podejmowanie czynnosci,
ktore wymagaja okreslonego wysitku.

* W jezyku polskim trudno znalez¢ odpowiednik dla sformulowania serious leisure. Rozumiane
jako wazna, a przez to znaczgca i z oddaniem praktykowana przez jednostke forma spedzania czasu
wolnego moze przywodzi¢ na mysl amatorstwo, jest jednak pojeciem od niego szerszym.

> Zob. m.in. A. Kaminski (1965), M. Czerepaniak-Walczak (2007), M. Orlowska (2007), M. Trusz-
kowska-Wojtkowiak (2012).
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Serious leisure, niezaleznie od dziedziny, w ktorej si¢ dokonuje, charakteryzuje
sie pewnymi cechami. Sg to: wytrwalo$¢ (osoba zaangazowana, by utrzymac¢ swoja
aktywno$¢, pokonuje przeciwnosci, konfrontuje sie z réznego rodzaju trudno$ciami),
rozwoj kariery (ta cecha odnosi si¢ do postepdw, jakie jednostka robi w zakresie wiedzy
i umiejetnosci; rozwoj kariery ma swoje etapy), zaangazowanie osobiste (cecha $cisle
zwigzana z wytrwaloécia, chodzi tu o nabywanie okreslonych umiejetnosci, wiedzy,
doswiadczen w celu jak najlepszego opanowania danej czynnoéci), trwale korzysci
(czyli dtugofalowe, pozytywne rezultaty wynikajace z zaangazowania, takie jak samo-
rozwdj, samodoskonalenie, wyrazanie siebie, poczucie spelnienia, przynaleznosci
i wiele innych), unikalny etos (odnosi si¢ do ducha wspdlnoty uczestnikéw danej
aktywnosci przejawiajacego sie we wspdlnych postawach, praktykach, wartosciach,
przekonaniach, celach itd.), silna identyfikacja (cecha, ktora wiaze si¢ z poprzednimi
piecioma) (Stebbins, 2007: 11-13).

Efekty wynikajace z zaangazowania jednostki w serious leisure moga mie¢ charak-
ter osobisty (poczucie spelnienia, wzrost poczucia wtasnej warto$ci, redukcja stresu,
wyksztalcenie nowych umiejetnosci, wigksza pewno$¢ siebie) oraz spoteczny (rozbu-
dowanie kapitatu spotecznego, wzbogacenie Zycia spolecznego, zawieranie przyjazni,
pogtebienie relacji spotecznych) (Stebbins, 2007: 14).

Nieformalne uczenie si¢ w koncepcjach
D. Livingstone’a i D. Schugurensky’ego

David Livingstone wyrdznit trzy rodzaje form aktywnosci edukacyjnej, w ktérych
wystepuje pewna zalezno$¢ podmiotu uczacego si¢ od instytucji (nauczyciela i pro-
gramow edukacyjnych): edukacje formalng, edukacje pozaformalng (non-formal)
oraz edukacje nieformalng (informal). Wszelkie inne rodzaje aktywnosci edukacyjne;j
podejmowanej przez jednostke bez udziatu ,,czynnika formalnego” (tj. nauczyciela,
programu nauczania, instytucji) autor przypisat nieformalnemu uczeniu si¢ (informal
learning), ktére moze przybra¢ posta¢ samoksztalcenia (self-directed learning) badz
nieformalnego uczenia sie w grupie (collective informal learning) (Livingstone, 2007: 3).

By lepiej zilustrowa¢ udzial poszczegdlnych form uczenia si¢ w zyciu dorostych, autor
postuzyl sie metaforg goéry lodowej (Livingstone, 1999). Dokonany zabieg usytuowania
poszczegolnych rodzajow aktywnos$ci edukacyjnej na planie piramidy (w wymienionej
wyzej kolejnosci, poczynajac od wierzchotka, ktéremu przyporzadkowano edukacje
formalng) pozwala zaobserwowaé ogromna dysproporcje istniejacg pomiedzy zin-
stytucjonalizowanym a nieformalnym uczeniem si¢ czlowieka. Edukacja formalna,
mimo ze najlepiej widoczna (a przez to zbadana), stanowi zaledwie niewielka czes¢
calo$ci obszaréw aktywnosci edukacyjnej cztowieka dorostego (rys. 1). Dominujaca
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i zarazem podstawowg forme dzialalnosci edukacyjnej czlowieka stanowi uczenie si¢
nieformalne. Jak stwierdza D. Livingstone, uczenie si¢ dorostych w okoto 80% ma
wymiar nieformalny (Livingstone, 1999: 62).

edukacja
formalna

edukacja
pozaformalnai dalsza

edukacja nieformalna

nieformalne uczenie sie
(samoksztatcenie)

Rysunek 1. Cztery rodzaje aktywnosci edukacyjnej wedlug koncepcji D. Livingstone’a
Zrédlo: opracowanie wlasne na podstawie Livingstone, 2007: 3.

Zdaniem Krzysztofa Pierscieniaka, ,,umieszczajac u podstaw géry lodowej niefor-
malne uczenie si¢, sankcjonujemy zaréwno prawomocnos¢ paradygmatu rozwojowego,
jak tez swoista naturalno$¢ tej aktywnosci, ktéra pojawia si¢ jako pierwsza i towarzyszy
cztowiekowi do konica zycia” (Pier$cieniak, 2009: 85). Wieniczaca wierzchotek gory
edukacja formalna, w wigkszosci panstw obowiazkowa, znika z zycia cztowieka doro-
stego najszybcie;j.

Wedlug D. Livingstonea nieformalne uczenie si¢ nigdy sie nie konczy (Livingstone,
1999: 54). Obejmuje ono kazda aktywnos¢ zorientowana na zrozumienie, zdobycie
wiedzy badz umiejetnosci, realizowang przez podmiot uczacy sie (indywidualnie lub
zespolowo) poza programami nauczania roznego rodzaju instytucji edukacyjnych.
Nieformalne uczenie si¢ jednostka podejmuje samodzielnie, dobrowolnie, bez narzu-
conych z zewnatrz kryteriow i bez obecnosci formalnego instruktora (Livingstone,
1999: 51).

Podobnie rzecz definiuje Daniel Schugurensky, podkreslajac przy tym celowos¢ uzy-
cia terminu ,,uczenie si¢” zamiast ,,edukacja”® (w procesach nieformalnego uczenia si¢
nie ma bowiem instytucji edukacyjnych, profesjonalnych instruktoréw ani zalecanych
programoéw nauczania), jak réwniez wyrazenia ,,poza programami nauczania w instytu-
cjach edukacyjnych” zamiast ,,poza instytucjami edukacyjnymi” (nieformalne uczenie si¢

¢ Na konieczno$¢ wyraznego rozréznienia terminéw ,,uczenie si¢” i ,edukacja” wskazuja rowniez
polscy badacze. ,,[...] obszary edukacji i obszary uczenia sie to nie to samo. Majac na uwadze roz-
strzygniecia wskazujace na roznice pomiedzy edukacja a uczeniem sie, mozna stwierdzié, ze obszary
edukacji obejmuja swym zasiggiem tylko takie formy uczenia sig¢, ktére maja charakter intencjonalny,
planowy i kierowany. Pomijaja natomiast te formy uczenia sie, ktore z natury sg nieplanowane, a nawet
nie do konica uswiadomione. Dlatego bezpieczniej jest mowi¢ o obszarach uczenia sie, gdyz pojecie
to jest znacznie szersze od terminu edukacja” (Muszynski, 2014: 82).



O specyfice uczenia sie podejmowanego w ramach amatorstwa

moze si¢ bowiem odbywac réwniez w ramach formalnych i pozaformalnych instytucji
edukacyjnych, w takim przypadku jednak ten rodzaj uczenia pojawia si¢ niezaleznie,
a czasami wbrew, zamierzonym celom programu nauczania) (Schugurensky, 2000: 2).

Daniel Schugurensky wskazuje na koniecznos¢ wyodrebnienia wewnetrznej takso-
nomii nieformalnego uczenia sie, ktdrg to koncepcje autor okresla mianem przydatnej,
ale zbyt szerokiej, by uzywac jej jako kategorii analitycznej (Schugurensky, 2000: 2).
Opierajac sie na kategoriach intencjonalnoéci (intentionality) i $wiadomosci” (aware-
ness), wyréznia on trzy rodzaje nieformalnego uczenia sie: samoksztalcenie, uczenie
sie incydentalne oraz socjalizacje (tab. 1).

Tabelala 1. Rodzaje nieformalnego uczenia si¢

Forma Intencjonalno$¢ Swiadomos¢
Samoksztalcenie TAK TAK
Incydentalne NIE TAK
Socjalizacja NIE NIE

Zrédlo: opracowanie wlasne na podstawie Schugurensky, 2000: 3.

Samoksztalcenie zachodzi wowczas, gdy jednostka podejmuje uczenie sie (indywi-
dualnie badz w grupie) samodzielnie, to jest bez udziatu profesjonalnego edukatora.
Samoksztatcenie podejmowane jest intencjonalnie i §wiadomie. Oznacza to, Ze jednostka
ma zamiar si¢ czego$ nauczy¢ jeszcze przed rozpoczeciem procesu uczenia sie i Ze jest
$wiadoma tego, ze sie czego$ uczy (lub nauczyta). Uczenie si¢ incydentalne obejmuje
wszelkie do$wiadczenia uczenia sig, ktore nie zostaly wezesniej zaplanowane, jednak
po ich zaistnieniu jednostka ma $wiadomo$¢, ze proces uczenia sie mial miejsce.
Socjalizacja z kolei odnosi si¢ do tak zwanej wiedzy milczacej. Jednostka w wyniku
oddzialywan otoczenia spotecznego uczy si¢ obowigzujacych w danej zbiorowosci
norm oraz wzoréw zachowan. W tym przypadku uczenie sie zachodzi w sposob nie-
intencjonalny i nieuswiadomiony (Schugurensky, 2000: 3-4).

Propozycja D. Schugurenskyego nie wyczerpuje problematyki uczenia si¢ nieformal-
nego, pozwala natomiast rozrézni¢ wystepujace w jego ramach formy, a przez to lepiej
zrozumie¢ zlozonos¢ i roznorodno$¢ zjawiska. Pozwala rowniez, na podstawie pytania
o to, czy uczenie si¢ jest intencjonalne i $wiadome, wyraznie oddzieli¢ samoksztatcenie
od pozostalych form uczenia si¢ nieformalnego. Swoja koncepcje autor pozostawit
otwartg, sugerujac, ze by¢ moze istnieje takze czwarta forma uczenia sie nieformalnego,
taka, ktora jest intencjonalna, ale nieuswiadomiona® (Schugurensky, 2000: 5).

7 Chodzi o uswiadomienie sobie, Ze uczenie si¢ zachodzi.

8 ‘W tym miejscu rodzi sie pytanie: Czy uczenie si¢ moze by¢ zarazem intencjonalne i nieu$wia-
domione? Wydaje sie, ze je$li jednostka czyni co$ intencjonalnie, czyli zamierzenie (w tym wypadku:
uczy si¢), to raczej nie jest mozliwe, by odbywalo si¢ to w sposéb nieuswiadomiony.
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Amatorstwo jako uczenie sie

Cztowiek w dziedzinie wlasnych zainteresowan gromadzi znacznie wigcej wiadomosci
niz w innych domenach zycia. Wszystko za sprawa tego, ze zjawiska zwigzane z przed-
miotem milo$nictwa skutecznie przyciagaja jego uwage (Gurycka, 1989: 20). Amator,
kierowany ciekawo$cig, przyjmuje wzgledem obiektu swoich zainteresowan postawe
badacza. Zanurzywszy si¢ w dziatalno$¢ mitosnicza®, stale pogtebia zwigzang z nia
dziedzine wiedzy. Uwrazliwia sie na szczegoly i niuanse wystepujacych w jej obrebie
fenomenow, dzieki temu jego uczenie sig jest nie tylko aktywne, ale i odkrywcze.

Aktywnos¢ poznawczg amatora charakteryzuje wysoki poziom nasilenia, przy czym
podejmowany wysitek wynagradza i rOwnowazy przyjemnos¢ czerpana z obcowania
z przedmiotem mitos$nictwa, a w przypadku dziatalno$ci zespotowej — dodatkowo
zludzmi wyznajacymi te same wartosci. Amatorstwo bowiem nie ma zwigzku z panujaca
w danym momencie moda, oczekiwaniami danej spolecznosci czy manifestacja statusu
materialnego (jak to sie czesto dzieje w przypadku hobby), ale wynika z wewnetrznych
potrzeb podmiotu. Dla amatora dziedzina jego zainteresowan jest zazwyczaj stala i nie-
zalezna od zewnetrznych okolicznosci, cheé jej zglebiania zas wyptywa z wnetrza same;j
jednostki. Uzasadnienie powyzszego stwierdzenia mozna znalez¢ w wynikach badan
przeprowadzonych na czlonkach amatorskich zespotéw $piewaczych, ktére pokazaly,
ze sposrod 449 chorzystow zaledwie kilku faczyl formalny zwigzek z muzyka (z racji
wykonywanej pracy zawodowej, rodzaju uzyskanego wyksztalcenia czy realizowanego
kierunku studiow) (Litawa, 2016: 107-111).

W amatorstwie pozytywne emocje jednostki wzgledem przedmiotu jej zainteresowan
wychodzg naprzeciw jej osobistym predyspozycjom. Zachodzaca pomiedzy wskaza-
nymi wladciwo$ciami relacja korzystnie wplywa na efektywnos¢ uczenia si¢, pozwala
amatorowi osiaga¢ wysoki, a nawet mistrzowski poziom kompetencji w dziedzinie,
ktéra go interesuje (Robinson i Aronica, 2012: 177). Wymienione wlasciwosci daja
podstawe do tego, by uczenie si¢ wlasciwe amatorstwu okresli¢ mianem wewnetrznie
motywowanego, efektywnego, jak réwniez, co niezwykle wazne, przyjemnego.

Konstytutywne cechy amatorstwa rozpatrywanego w perspektywie serious leisure,
to jest wytrwalo$¢, rozwoj kariery, zaangazowanie osobiste, trwate korzysci, unikalny
etos oraz silna identyfikacja jednostki z dziedzing zainteresowan (Stebbins, 2007),
mozna traktowaé w kategorii konstruktéw motywacyjnych i zarazem predyktorow
uczenia sie. To one w znacznym stopniu buduja potencjal edukacyjny amatorstwa.
Wytrwatos¢ mozna rozumie¢ jako niestrudzone dazenie do celu, ale réwniez jako
wierno$¢ danej dziedzinie (czasem utrzymujacg si¢ przez cate zycie podmiotu). Wiaze

° Interesowa’ sie czyms, to ,,by¢ w $rodku czegos”, wskazuje na to tacinski Zrodlostéw pojecia
(inter essere) (Klasinska, 2011: 134).
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sie z dlugotrwalym zaangazowaniem osobistym, ktére pozwala jednostce osiaga¢
kolejne etapy zaawansowania i tym samym budowa¢ indywidualng kariere wokot
przedmiotu zainteresowan. Trwate korzysci to swoisty system nagrod za podejmowang
aktywno$¢, w ramach ktdrego zaspokajane sa wazne z punktu danej jednostki potrze-
by (m.in. przynaleznosci, uznania, samorealizacji). Z kolei unikalny etos amatorstwa
z jednej strony daje czlowiekowi poczucie bycia czg$cig pewnej wyznajacej podobne
wartosci wspdlnoty (milosnikéw ptakow, kolekcjonerdw, artystow, sportowcow itd.),
z drugiej za$ dookresla go tozsamosciowo. Wsrdd atrybutoéw dziatalnoéci mitoéniczej,
rozpatrywanych z perspektywy ich znaczenia dla procesu uczenia sie, za nadrzedny
nalezy uznac silng identyfikacje jednostki z dziedzing i przedmiotem jej zaintereso-
wan. Ta cecha ma bezposredni zwigzek z pozostatymi, z kazdg z nich tworzy oparta
na wzajemnym umacnianiu si¢ relacje.

Amator, utozsamiajac si¢ z dziedzing swoich zainteresowan, dazy do tego, by jego
kontakt z nig byl jak najczestszy. Odczuwa permanentna chec jej zglebiania; czynnosci
zorientowane na (samo)doskonalenie si¢ podejmuje niezaleznie od napotykanych
trudnosci. W ten sposdb, realizujac szereg zwigzanych z dziatalnoscig mitosniczg
form aktywnosci, sam inicjuje sytuacje uczenia sie. Te za$, zachodzac w sposob nie-
wymuszony i dobrowolny, staja sie nieodtacznym elementem codziennosci podmiotu.
Autonomicznos¢ i swoista naturalno$¢ uczenia si¢ podejmowanego w ramach ama-
torstwa jednoznacznie sytuuje je w obszarze nurtu nieformalnego (Livingstone, 1999;
Schugurensky, 2000). Uczenie sie wlasciwe amatorstwu, podejmowane przez podmiot
samodzielnie i intencjonalnie, zazwyczaj przyjmuje posta¢ samoksztalcenia. W tym tez
kontekscie bywa najczesciej rozpatrywane (m.in. Mok, 2020; Stebbins, 2017).

Jednak, co nalezy wyraznie podkresli¢, uczenie si¢ w ramach amatorstwa moze
przyjmowac takze odmienne od samoksztalcenia formy. Nie zawsze bowiem zachodzi
intencjonalnie. Jednostka, kierowana swoimi zainteresowaniami, czgsto podejmuje
dziafania, ktére nie majg na celu uczenia sie, bo wigzg sie dla niej, na przyklad, przede
wszystkim z przyjemnoscia. Z czasem jednak odkrywa, ze przezyte do$wiadczenia
wzbogacily jej wiedze — uswiadamia sobie, ze czego$ si¢ nauczyta. Nalezy zatem przyjaé,
ze uczenie sie wlasciwe amatorstwu po czesci przebiega takze w formie incydentalne;.

Warto réwniez dodad, ze aktywno$¢ poznawcza podmiotu podejmowana w ramach
amatorstwa czesto ma swoje zrodto w socjalizacji, nawigzuje do tak zwanej wiedzy
milczgcej, ktéra mimo ze zdobyta w sposdb nieintencjonalny i nieu$wiadomiony;,
moze warunkowac przyszte wybory zyciowe jednostki. Dla przykladu: w badaniach
przeprowadzonych wsérdd dorostych $piewakéw amatorskich zespotdéw choralnych
wykazano, ze u wigkszoséci chorzystow muzyka, pod réznymi postaciami, byta statym
elementem rodzinnego krajobrazu (Litawa, 2017: 118-121).
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Ponadto, rozpatrujac problem uczenia sie wlasciwego amatorstwu, trudno nie wspo-
mnie¢ o wszelkiego rodzaju zespotach amatorskich, stowarzyszeniach milo$niczych,
kotach zainteresowan czy warsztatach, w ktérych uczenie si¢ ma charakter intencjo-
nalny, planowy i kierowany, a zalecany program nauczania realizowany jest pod okiem
profesjonalnych instruktoréw. Uczenie sie w ramach dzialalnosci milo$niczej moze
sie zatem dokonywac rdwniez w przestrzeni edukacji pozaformalnej i nieformalnej
(Livingstone, 2007: 3).

Przytoczone kwestie §wiadcza o zlozonym charakterze uczenia si¢ zachodzace-
go w ramach amatorstwa, ktére moze przechodzi¢ swoistg ewolucje: od socjalizacji
(np. muzykujaca rodzina) i form incydentalnych (do$wiadczenia jednostki nawiazujace
do jej zainteresowan, rozlozone w czasie, o charakterze ekstensywnym), poprzez for-
my edukacji pozaformalnej i nieformalnej (ognisko muzyczne, kurs tanca itp.), az do
samoksztalcenia — najbardziej dojrzalej formy uczenia si¢ podmiotu. Wielu amatoréw,
poszukujac optymalnych dla siebie form uczenia sie, przechodzi taka droge.

Podsumowanie

Celem podjetych w artykule rozwazan bylo rozpoznanie cech charakteryzujacych
uczenie si¢ zachodzace w ramach amatorstwa. Analiza zagadnienia w kontekscie mo-
delowej definicji zainteresowan (Gurycka, 1989), koncepcji nieformalnego uczenia si¢
(Livingstone, 1999; Schugurensky, 2000) oraz perspektywy serious leisure (Stebbins,
2007) data podstawe do sformutowania kilku wnioskéw. Otdz uczenie sie w ramach
dzialalnosci mito$niczej moze zachodzi¢ w obszarze edukacji pozaformalnej badz
nieformalnej, jednak najintensywniej urzeczywistnia si¢ w nurcie nieformalnym, gdzie
docelowo przybiera forme¢ samoksztalcenia. Uczenie si¢ wlasciwe amatorstwu osadza
sie na silnym zainteresowaniu dang dziedzina, co z kolei wptywa na wysoki poziom
aktywno$ci poznawczej podmiotu. Ponadto uczenie si¢ w ramach amatorstwa ma
na ogot intensywny charakter, skutkuje uzyskaniem przez jednostke specjalistycznej
wiedzy i umiejetnosci. Co wazne, ten rodzaj uczenia si¢ w duzym stopniu wiaze si¢
z przyjemnoscia, wynikajaca nie tylko z obcowania jednostki z obiektem jej zaintere-
sowan, ale réwniez z pelnej autonomii procesu uczenia si¢, ktora umozliwia jednostce
wypracowanie optymalnej strategii zdobywania i poszerzania kompetencji. Dzieki temu
uczenie si¢ w ramach amatorstwa nie koliduje z codziennym zyciem jednostki, ale staje
sie jego integralna czescig, czyms$ zupelnie naturalnym. Wreszcie uczenie sie w ramach
amatorstwa wynika z wewnetrznych potrzeb jednostki, jest wigc silnie umotywowane,
a przez to efektywne.
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Podsumowujac, uczenie si¢ wystepujace w ramach amatorstwa jest na ogot dziala-
niem $wiadomym, nacechowanym duzg intensywnoscia. Jest istotng cze¢scig codzien-
nosci podmiotu, ma przy tym aktywny i odkrywczy charakter. Jest autonomiczne
i wewnetrznie motywowane, efektywne i przyjemne. Wymienione cechy daja podstawe
do tego, by amatorstwo uzna¢ za niezwykle korzystne srodowisko uczenia sie cztowieka
dorostego.
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THE FEMALE POSITION AND ROLE
IN KOREA AND VIETNAM (AN INITIAL COMPARISON)

ABSTRACT: Society has been continuously changing and developing in various fields, the role and
position of women have been increasingly altering and becoming important in society and in family.
Korea and Vietnam have the same basic background in terms of Eastern culture and social context.
These have strongly influenced gender conception and position. This article analyses the position
and role of women in the two countries in the past and present. In order to conduct this research,
we applied comparative cultural studies specifically, Affectual/ Consequential comparison, Parallel
comparison, Synchronic and Diachronic comparison, Cross-cultural comparison and feminism
perspective to highlight the similarities and differences in their position. The findings of the research
disclose lots of similarities on the position of women in traditional and modern society as well as
reveals no less differences in the assessment of women’s contributions to building and protecting
the country, taking care of family and rearing children. Thus, the article will help the audience have
a better understanding and knowledge of gender culture in the two countries.

KEYWORDS: female position, female role, Korean women, Vietnamese women.

Introduction

Korea and Vietnam are both countries in East Asia, which have experienced fierce wars
and have been invaded by American capitalism. Also, the two countries have been in-
fluenced by serious feudalism and have had a certain depth of cultural tradition shaped
by the same East Asian cultural stratum. In their long history, the two nations had been
affected by Chinese feudalism especially Confucianism. Depending on the cultural
configuration of each nation, they have received and transformed Confucian aspects
differently. Thus, this would have a varied influence on their society, order, concept
of gender and gender roles. In the tradition of the two countries, both once followed
and practiced patriarchy which highly considered the male’s role in society and family.

All of the above-mentioned contexts have had an effect on women’s roles and
positions. Women have not been appreciated or respected in family and society, be-
ing regarded as having lower status and blur roles. In pre-modernism, women had to
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suffer a lot of disadvantages and unfair behaviours. Nowadays, female roles, positions
and voices have changed and they themselves can prove their abilities, personalities
and intelligence and great contributions to society. However, the role and position of
women in the two countries show heterogeneity but disclose some differences due to
the cultural and social contexts, conception of female roles, education, and their efforts.

This article researches, compares and clarifies Korean and Vietnamese women’s
position in the past and in contemporary life so as to provide a perspective of gender
and its role in the history of Eastern culture.

To study this issue, some theory and research methods are applied in the article.
Feminism is a certainly suitable theory to research on women and womens right in
any society, any culture and any age. “Feminism is a complex set of ideologies and
theories, that at its core seeks to achieve equal social, political, and economic rights
for women and men. Feminism refers to a diverse variety of beliefs, ideas, movements,
and agendas for action” (Lewis, 2019). Moreover: “Feminism seeks to achieve equal
treatment and opportunity for women in order to achieve similar opportunities across
different fields of work and culture and equal respect in a variety of roles” (Lewis, 2019).
From the 1960s - postmodernism feminism has aimed to achieve social and cultural
changes. Feminism gradually becomes more academic and humane requiring not only
equality but also the respect and recognition of physical and psychological features in
order to help with conditions and opportunities to improve oneself and make society
develop. “The goal of feminism is to create non-discrimination, which is essential for
creating equality to ensure that no one is denied their rights due to factors such as race,
gender, language, religion, sexual orientation, gender identity, political or other beliefs,
nationality, social origin, class, or wealth status” (Lewis, 2019).

Chris Barker argued that the close relation between feminism and culture was not
persuasive to research on culture without mentioning gender. He affirmed feminism
concentrates on two basic problems: gaining citizen rights like voting and being equal
in law; causing impact on cultural practice and standards in ways in favour of women
(Barker, 2011: 388-390). Feminism has diverse schools, each considered or explained
gender distinction from a specific perspective. Let’s take socialist feminism for instance
which emphasises that gender inequality comes from the mutual relation of social class
and gender while liberal feminism explains the differences between male and female
as the results of socioeconomic and cultural formation, not of biological nature. This
article based on different feminism schools attempts to find the general points of those
schools in order to support and open equal chances for women in every field.
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Comparative cultural studies

Comparative cultural studies research the relationships between the cultures of nations,
the culture(s) in each area to highlight the values, the cultural identities of each nation,
the unity in diversity of regional culture, the human culture. They also aim to clarify the
rules on which world cultures operate. Steven Totosy de Zepetnek (2003: 1) said that
“comparative cultural studies are a field of study in the humanities and social sciences
where tenets of the discipline of comparative literature are merged with the field of
cultural studies; the objects of study are all sorts of culture and culture products’, and
“comparative cultural studies are no master theory, but one framework among several
others; they have to be tested and applied, and to be used as a tool in order to under-
stand and to produce new knowledge”. In practice and from an academic viewpoint
methods in comparative cultural studies favour the systemic and empirical approach.
Zepetnek (2003: 3) emphasised “It is also an inter — and multi-disciplinary approach
borrowing from a number of areas in the humanities and social sciences, including
(radical) constructivism, systems theories, the empirical, cultural anthropology, eth-
nology, reception theory, the sociology of knowledge, cognitive science, etc”. Bringing
new and objective insights into the similarities and differences of cultures, providing
deep knowledge as well as profound understanding of cultures are some of its purposes.
Thus, people empathise to live better and more harmoniously.

It is said that the object of comparative cultural studies is very diverse, and can be
any aspect or any phenomenon of culture. Definitely, women’s position is a cultural
feature bearing universality and differences in all cultures in the world. In this article,
from the framework of comparative cultural studies developed by Steven To6tosy de
Zepetnek (2003), we applied a certain sub-method to conduct research on Korean and
Vietnamese female position as follows:

Affectual/Consequential comparison reveals the similarities and differences of the
two cultures with historical contact and interexchange, teaching the ways in which one
tradition borrows from or reacts to another tradition i.e., influencing source, influenced
source and intermediary source.

Parallel comparison discloses the similarities and differences between the two
cultures without historical influence or contact.

Synchronic and diachronic comparison mainly focuses on the similarities and
differences of the two cultures through the perspective of time both in the past and
at the present.

Cross-cultural comparison provides us with some similarities of the two cultures
in the background of most countries in Asia as well as in the world.
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Our initial interesting findings will provide a better and deeper understanding of
women’s role and position in Eastern culture, hence fostering the effective application
of comparative cultural studies to discover new knowledge from a new perspective.

Korean and Vietnamese women'’s position in the past

The similarities in traditional position

It is clear to recognise that in traditional society, women’s roles in Korea and Vietnam
were confined to the home. From a young age, women were taught the virtues of
subordination and endurance to prepare for their future roles as wives and mothers.
Women, in general, could not participate in society as men did, and their role was
limited to household matters: taking care of the house and family, rearing children,
cooking dinners and sewing. One strange point is that many researchers considered
Korean women to have once enjoyed nearly equal legal status with men. Katrina Maynes
(2012: 1) thought that:

The Kingdom of Silla (57 BC - 935 AD) granted women considerable rights. Females were
not solely viewed as secondary citizens, and many women made considerable political and do-
mestic contributions. Unlike later periods, Silla women were not confined to their homes; they
largely contributed to the tax and labor force, and lower and middle class women, regardless of
marital status, often worked in agriculture and assisted their male relatives in learning trades.

Researchers confirmed the Koryd dynasty (918 AD - 1392 AD) initially took
a fairly liberal stance on women, but the growing influence of Confucianism ulti-
mately caused the status of women to increasingly decline. “These trends intensified
during the Chosén dynasty (1392 AD - 1897 AD), which implemented widespread
Confucianism and viewed women as weak burdens. Early Choson emperors, such as
Yi Song-gye (1335 - 1408), strengthened Choson sovereignty by enforcing Confucian
morals, such as the Mandate of Heaven and filial piety” (Maynes, 2012: 3). During this
period (approximately five centuries) women were not to be seen by anyone outside the
family and they remained confined at home (Gender Roles, 2021). In ancient history,
Vietnamese people were considered to follow matriarchy, to highly respect women and
their roles in society and family. The traces are still evident in some ethnicities in the
Southeast and Northeast region nowadays. Then, influenced by Chinese feudalism,
especially Confucianism, Vietnamese society and people changed. One of the powerful
and profound shifts pertained to women and to the men closely related to their life:
father, husband, son. Their position was not in society, but at home.

In feudalism, in Korea, there were four classes, the yangban nobility, the “middle
class” chungin, sangmin, or the commoners, and the cheonmin - the outcasts at the
very bottom. During this period Noblemen could have one wife and several concubines
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but their children born from commoner or slave concubines were considered illegiti-
mate and denied any yangban rights. Meanwhile, women could only get married to
one man. A very famous saying in Vietnamese culture goes “A man could have five or
seven concubines (apart from one official wife), a virtuous woman could only marry
to a man.” (Vietnamese folk verse).

Even the female position in family was lowly assessed in a traditional concept “if
you had one son, this means you had children, if you had ten daughters, this means
you had none” (Vietnamese folk verse).

The women’s role and rights were completely hidden from the outer world and
every woman had to conform to Confucian ideals of purity, obedience, chastity and
faithfulness. Women were subjects of male dominance throughout their lives, obliged
to listen to and obey their fathers, husbands, fathers-in-law and firstborn sons. Homes
were divided into male and female quarters to separate the genders. This originated
from the Chinese Confucian tradition “When at home, women had to obey their fa-
thers; when being married, women had to obey their husband; when being a widow,
women had to obey their son”; and “at each stage in her life, a woman belonged to
a man. They were not trusted to dictate their own lives, and men made their decisions
for them” (Maynes, 2012: 3).

Similarly, women were confined to the domestic sphere, while public life was re-
served for men throughout most of Western history. In medieval Europe, for example,
women were not given the right to study, to participate in public life and even to own
property. At the end of the 19th century, let’s take France for instance, women were
still compelled to cover their heads in public, and, in parts of Germany is another good
example, a husband still had the right to sell his wife. Even in the early 20th century,
women could neither vote nor hold elective office in Europe and in most of the United
States. If doing business, a woman had to be assisted by a male representative like her
father, brother, husband, legal agent or son. Moreover, women had little or no access
to education and were barred from most professions. Even in some parts of the world,
such restrictions on women continue today. Sherry B. Ortner (1974: 68) identified “the
universal fact of culturally attributed second-class status of woman in every society”.
She also confirmed:

The universality of female subordination, the fact that it exists within every type of social
and economic arrangement and in societies of every degree of complexity, indicates to me that
we are up against something very profound, very stubborn, something we cannot rout out sim-

ply by rearranging a few tasks and roles in the social system, or even by reordering the whole
economic structure (Ortner, 1974: 67-68).

Thus, women’s position in the past was not highly appreciated in every corner, every
culture in the world, even poor or rich countries from West to East.
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The differences in traditional position

During the dawn of history and the flourishing period of primitive society, many na-
tions underwent the matriarchy in which women were the head of the family, lineages;
women played a great role in economic activities, social life as well as in cultural and
spiritual life.

When entering patriarchy, the transition always took a classical, harsh and extreme
form, but many societies turned to patriarchy under a “gentle, flexible” form. Old
Vietnamese women were in this second case. In Vietnam, in the primitive era, women
were the main ones who did the gathering, primitive agriculture, breeding, handicraft
and housework, then in the age of a class-divided society, the woman was still fully
involved in all stages of labour in society and the family.

Whereas in Korea in the ancient world, women were only involved in housework.
“The Confucian ideal of strict separation of males and females led to the division of
labour into inside and outside work. Men laboured outside, taking care of major field
crops, while women worked inside doing housework, spinning, weaving and cooking”
(Sorenson, 2021). So, it can be said that the core Confucian values that shaped the role
of men and women were still a great force in Korean traditional life.

In Vietnam, researchers believed that the family was owned by a man, but this was
true in theory only. In reality the woman was still in control of most of the housework
and took part in the family and in most social activities. This was the premise for the
ancient Vietnamese women to continue to make great contributions to the nation’s
history.

Since ancient times, the role of the mother and the woman has been respected
and appreciated in Vietnamese society. They had a decisive range for their children’s
development in many aspects (physical, emotional, ethical ...). Vietnamese folklore has
lots of sayings that praised the role of mothers, for instance “If a child was bad, it was
his/her mother’s fault. If a grandchild was bad, it was his/her grandmother’s”; “A child
can only get a blessing thanks to his/her mother”; “Creating a birth to a child was his/
her father’s role, but rearing him/her was his/her mother’s role”.

In traditional Vietnamese society, the wife was considered more important than
her husband “his orders are not equal to hers” (Vietnamese folk verse). The woman
was “the hand that holds the key of the safe”, she was “the internal General” When the
family or country faced problems, hardship or invaders, Vietnamese people thought
that protecting and building their country is the responsibility of all citizens regard-
less of gender as shown in this proverb, “when the enemy comes, women will fight
against them” (Vietnamese folk verse). Vietnamese history has witnessed many female
Generals in times of struggle or wars against the enemy or invaders from ancient to
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modern times. Their names have been recorded forever and always respected by the
entire nation. Let’s take some examples of Generals like Trieu Thi Trinh, Trung Trac,
Trung Nhi, Bui Thi Xuan...

What is more, Vietnamese customs of goddess worshiping have been practiced for
a long time and has developed through historical periods on the basis of the tradition
of respect for the female role. The image of Vietnamese women was built and handed
down from the legendary Mother Au Co, with Father Lac Long Quan being the first
Creators of Vietnamese people to worship the agricultural goddesses “Mother of Rice”
Almost everywhere in Vietnam, many temples to worship goddesses are found easily.
This reflects the important role of women in farming from ancient times and through-
out history to the present day based on the cause of cultural background. Though
alike, Vietnamese and Korean cultural backgrounds are quite different. Tran Thi Thu
Luong (2016: 79) explained that Korean culture has the East Asian background with
the typical features: dry rice culture, male respect, hierarchy while Vietnamese culture
has Southeast Asian background with typical features: wet rice culture, female respect
and commune democracy. These differences will make the contact and acculturation
of Confucianism certainly distinctive.

Vietnam is a country located in the region where wet rice agriculture originated.
History has proven that during the development of wet rice civilization, women always
play a pivotal role in production. Scientists proved that collecting culture respects the
women’s role while hunting culture appreciates men’s role (Luong, 2016: 91). Moreover,
“the hierarchical thought of Confucianism was more easily accepted and adapted by
class-divided society like Korea. Even Chinese people confirm the Korean believe and
practice this thought more seriously and faithfully than the Chinese people themselves”
(Luong, 2016: 158-159).

In terms of folk beliefs of the two countries, they practice polytheistic beliefs. The
differences lie in the points that the Korean people worship both male and female
Deities. The Gods are oriented towards outer spheres while Goddesses are mainly
oriented towards domestic fields. We can see this through some pairs of Deities like
Yeomna - God of Death; Samshin — Goddess of Human Birth (Gashin) / Goddess
of Life and Childbirth; Haemosu — God of the Sun; Jishin/Teojusin - Goddess of
Earth; (Gashin)/ Dalnim — Goddess of the Moon; Hwanung — God of Laws (Gashin);
Gameunjang-agi — Goddess of Fate and Luck (Wozniak, 2011).

Whereas, in Vietnamese folk belief, “Tam Phu” belief and “Tu Phap” belief both
adore Goddesses. “Tam Phu” belief adores Three (Tam) Goddesses including the Sun,
Mountain, Water (later this belief was added one Goddess of the Earth then became
“Tu Phu” which means Four Goddesses). “Tu Phap” belief worships Four Goddesses
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consisting of the Cloud, Rain, Thunder and Lightning representing natural phenomena
that play an important role in the agricultural society in Vietnam.

To sum up, Korean and Vietnamese women’s position in the past had a variety of
differences and similarities. The similar features are shown on the surface culture and
the different characteristics are expressed in the deep culture.

Korean and Vietnamese women'’s position at present

The similarities in modern society and family

The female position and role have changed since the wars in the two countries fin-
ished, although the time is not identical for both countries (Vietnam in 1945, Korea
in 1948). Over nearly seven decades the status and role of women in the two countries
have dramatically changed in order to show their great contribution to the national
development. The similarities are presented below:

1. It is significant to mention the role of women recorded in the wars. None can deny
the great female contribution, they themselves made a part of the victory of the nation.

“The reality was that during the Korean War, there were 120,000 women on active
duty. A third of them were healthcare providers. Others stepped up when their country
called on them, volunteering for service in the Women’s Army Corps (WAC), Women
in the Air Force (WAF), Navy Women’s Reserves and Women Marines” (Korean
war legacy foundation 2021). Again, “many women served in Mobile Army Surgical
Hospitals (MASH), on MEDEVAC aircraft, and on hospital ships, in military hospitals
in various parts of the United States. Countless women held down their households
while their husbands went to war or took the place of men in the workforce” (Korean
War Legacy Foundation, 2021).

While in Vietnam, in the resistance to protect our country, women’s forces, who
can do everything in society like men, occupy an important position in the militia and
guerrilla forces in the communes and hamlets. Up to 1961, there were 28,000 female
guerrillas in the whole South. South Vietnamese women also participated in the main
force playing a key role in building fighting villages from 1961 to 1965. There were
1,860,000 participants in the whole South (Quynh, 2018).

When the countries regain their independence, women achieved constitutional
rights for equal opportunities to pursue education, work, and public life. There is no
doubt that the female labor force contributed significantly to rapid economic growth.
An increasing number of women work in professional fields. “Korean women today are
actively engaged in a wide variety of fields, including education, medicine, engineering,
scholarship, the arts, law, literature, and sports. Women are thus making significant
contributions to society” (Korean Overseas Information Service, 2021).
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2. In law field, both countries have Acts, clauses and organizations to respect, pro-
tect, and support women to gain their equality in all fields. For instance, Ministry of
Gender Equality (Korea) was established in 2001, Gender Equality Law (Vietnam) was
promulgated in 2008. The purpose of these laws and organizations are to revise and
establish laws and rules that involve discrimination in any sector and to increase the
representation of women, to facilitate women’s employment and provide support for
female workers, to increase educational opportunities for women to be competitive in
the labor market, to provide social welfare policies for women, to promote women’s
involvement in various social activities including volunteering work and women’s organi-
zation activities, and to strengthen the cooperation of domestic women’s organizations
with international women’s organizations (Korean Overseas Information Service, 2021).

3. Women have taken their part in educational and economic fields. Vietnam started
as an illiterate country (90% of the population) and women had no right to school in
feudalism. However, after seven decades, more than 90% of girls go to school, of which
36.24% graduate at university level, 33.95% have master’s degrees and 25.69% doctoral
degrees (Thuong, 2019). This ratio in Korea is similar, but a little bit higher with 99.5%,
where 30.9% of university or college students are female, and 22.5% pursue doctoral
degrees (Van K. & Dung N.A, 2010: 684). The female labour force also increased in both
countries. For example, the Overview Report on Women Workers in Vietnam shows
that female workers account for over 70% of the workforce in major export industries
such as textiles, footwear, electronics and 64% of workers in industrial zones (Mali,
2018). While these proportions in Korea are 80% and 53.9% respectively (Van K. &
Dung N.A, 2010: 687). Reality reveals that lots of women hold managerial positions
or are CEO’ in big companies. Once they are independent on an economic aspect,
they have equal roles in the family like educating children, the right to take important
decisions for the family and equal rights to possess their property or estate. Women in
both countries get paid maternity leave with full salary.

4. Recently, women in Vietnam and Korea have shown their own role and advantage
in the political field. Vietnam had its first Chairwoman of the National Assembly in
2016, Mrs. Nguyen Thi Kim Ngan; while Korea had its first woman President in 2013,
Park Geun-hye. This was a turning point in the role of women in South Korean politics.

The above-mentioned similarities between Korean women and Vietnamese women
are uncovered in various fields in modern age, however, the differences are disclosed
in some extent and facets.

The differences in modern society and family

At first, the discrepancies and inequality display in the assessment and acknowledge fe-
male contribution in the wars. In Korea, “the memorial, like many others, does not reflect
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the sacrifices that women made on the home front. It doesn’t adequately acknowledge
their crucial roles as medics, caretakers, logicians, and communications operators, and
it certainly doesn’t portray them in combat” (Korean War Legacy Foundation, 2021).
Moreover, if women have positions in the memorials, they are designed to better reflect
the male statues, reinforcing the idea that women played a secondary role in the war
(Korean War Legacy Foundation, 2021).

In Vietnam, memorials and statues present women’s sacrifices everywhere in the
country. On March 8, 1965, on the 55" anniversary of International Women’s Day
(1910-1965), to appreciate the contributions of women in the South during the struggle
for independence, Uncle Ho (the President), on behalf of the Party and the government,
gave Vietnamese women an embroidery with 8 golden words: “Heroic — Indomitable -
Frank - Considerate”.

Secondly, the research data of the Women’s Association of Small and Medium
Enterprises reveals Vietnam currently has about 25% of the leadership team, and busi-
ness owners are women. The Vietnam Women Entrepreneurs Forum recognises that
most women who run or own businesses operating in the fields of trade, service, and
consumer goods production are extremely important areas of the market economy. In
the national strategy on gender equality from 2011 to 2020, Vietnam sets the target of
bringing the percentage of female business owners to 35% or more by 2020 (Thuong,
2019).

Korea has accomplished outstanding economic success, becoming the 11th largest
economy in the world, however, the country’s women leaders are still considered token
because only a small number of women take leadership positions in almost every corner
of society. In 500 Korean companies by income, women executives make up 2.7% of
total executives; in 31 companies, there are only 4 women board members (1.6%) from
a total of 245 members; 27 companies did not have a single woman board member. As
a result, Korea has among the lowest women representations in senior roles, boards,
and executive committees both in Asia and in the world (Cho, 2018).

Thirdly, the Monthly ranking of women in national parliaments (2021) demonstrates
that Vietnam stands in 70" place with 26.7% of women in parliament (132 women/494
members) while Korea lies in 121* place with 19% women (57 women/300 members)
even though both countries had women who obtained vital positions in parliament.
This rate, if compared to the proportion in developed countries in the world, especially
European countries like United Arab Emirates 50%, New Zealand 48% or Sweden 47%
is just a “humble” figure.

To explain this phenomena, Archie Resos (2014) cited a comment by the Dean Eun
Mee Kim of the Graduate School of International Studies, Ehwa Women’s University
in Seoul, South Korea in his personal interview conducted on January 17, 2006 that:
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Korea has been heavily influenced by traditional thoughts such as Confucianism that really
made it difficult for women to be respected equal to men. The value and position of women was
much lower in the society. Even if you look around the world, there were more women presi-
dents, leaders, and vice presidents but we have not had that in Korea. Discrimination against
women made it difficult.

Another scholar, Rosa Kim (1994: 147-148) also stated:

Fundamental to the Confucian philosophy is the belief that inequality in social relationships-
between the generations, the classes, and the sexes-is not only natural but essential for peace
and harmony... While it is inevitable that social change accompanies modernization and indus-
trialization, the Confucian model of the family has remained largely intact in Korean custom
throughout the twentieth century. Because women continue to hold an inferior status in the
family by custom, the effort to grant women greater equality has encountered ideological op-
position. Social change for women is slow and difficult because residual Confucian institutions
continue to permeate Korean society.

Confucianism is a strong force which has powerfully influenced traditional and
modern Korean society. Although Korean society increasingly develops Confucianism
still leaves a deep imprint on Korean womens lives and careers. “Confucianism has
contributed to the gender divide in family and the workplace. The military culture
aligned with Confucianism has created a male-dominant organisational culture so
that women have difficulties in career success.” (Cho, 2018).

According to historical documents, during the period that the South of Vietnam
was under the control of the regime of the Republic of Vietnam, Ho Chi Minh city
was called “Sai Gon” At that time, Sai Gon was considered the “Pearl of the Far East”
because of its development, civilisation and luxury and charm. Many young Korean
women came to Sai Gon to find good jobs. But from the 1980s to the 2000s, the Korean
wave (Hallyu Wave) spread to Asian countries including Vietnam, then the movement
of getting married to Korean men by Vietnamese women developed powerfully. What
is more, young girls in Vietnam have admired and adored Korean stars or celebrities
in Korean showbiz, especially in romantic films and Korean popular music (K-pop).
They rush to use Korean-made products like cosmetics, fashion, accessories, mobile
phones, office ware, functional foods and specialties. Many Vietnamese women try to
find jobs in Korea through Labour Export Services run by state or private companies
and to get married to Korean men using matchmaking service with the dream of hav-
ing a better life. Most of these people come from the rural or remote areas in Vietnam
where their life is very rough. According to the Korean Statistics Agency, throughout
Korea in 2018, in terms of the nationality of the wife, Vietnamese multicultural fami-
lies accounted for the highest proportion (30%), China (21.6%) and Thailand (6.6%)
ranked 2nd and 3rd respectively (Hong 2021). These are the phenomena expressing the
reality that women are willing to migrate to find a better life outside of their homeland
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borders. It is confirmed that lifestyle, culture and economy of the two countries have
influenced each other in a certain historical period.

Conclusion

From the above analysis, Korean and Vietnamese women have lots of similarities in
their positions in traditional and modern society as the result of universalities of gender
culture in general and the social and cultural contexts of the two Eastern cultures. But
they have no less differences due to each cultural configuration during the process of
acculturation from China, specially Confucianism. As a hierarchical and class-divided
country Korea certainly is different from a commune-democracy country like Vietnam
in receiving Confucian influence. The similarities can be clearly seen on the surface
culture which is truly hiding interesting differences in the deep culture. That is what
we can sum up from our initial comparison. Accordingly, this initial assessment will
need to be confirmed by more evidence in future research.

“Men are supposed to be more concerned with achievements outside the home-
hunting and fighting in traditional societies, the same but translated into economic
terms in modern societies. While women are supposed to be more concerned with
taking care of the home, of the children, and of people in general - to take the tender
roles” (Hofstede, Hofstede & Minkov, 1991: 137-138). This thought has been appear-
ing since ancient times. So, gender inequality has always been a difficult problem that
humans need a lot of time and energy to improve. Gender inequality poses significant
challenges to women in Korea and Vietnam because it takes away opportunities from
talented and passionate women whereas natural resources are scant and human capital
has been the driving engine of the economic development. Gender inequality is a seri-
ous hurdle both countries need to overcome for continuing growth. Women themselves
need to keep moving forward and help the nation achieve swift democratization. If
on-going democratic experiments in Korea and Vietnam falters, the momentum and
unity that have been achieved so far can easily fade away.
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ABSTRACT: The transformations inherent to the Second Demographic Transition have evolved in in-
tensity and timing in a differential manner in many European countries. The changes in demographic
patterns are a reflection, to a large extent, of the transformations in values and attitudes towards fertil-
ity, nuptiality and forms of coexistence; transformations that act on a differential cultural, economic
and political substratum in each national or regional context. Spain and Poland are two countries
that have followed different processes; however, they are joined by a legal constraint, late chronology
and economic recession. The aim of this paper is to analyse differences in attitudes of Spanish and
Polish respondents towards having or not having children and the differences in two periods of time
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in a dual perspective: firstly, considering the fertility data provided by official statistics. Secondly, from
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using SPSS. The results reflect differences in both countries. While Spain began a change in attitudes
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period was consolidating its opinion, the starting point from Poland is more conservative, but shows
an intense move towards being more flexible with new behaviour patterns.
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Introduction

The inherent transformations to the Second Demographic Transition (SDT) have
evolved differently in intensity and timing across European countries. Changes in
demographic patterns are largely a reflection of the transformations in values and
attitudes towards fertility, marriage and forms of cohabitation. These changes act on
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a differential cultural, economic and political substratum in each national or regional
context, despite the apparent tendency towards homogeneity.

The objective of this article is to investigate the differences between respondents
from Spain and Poland in the opinion about having and not having children. We
compared fertility patterns in Poland and Spain and examined their differences from
a dual perspective: firstly, considering the fertility data provided by official statistics
such as Eurostat, the Polish Central Statistical Office (CSO) and the Spanish National
Institute. Secondly, from a subjective perspective considering attitudes and opinions
about having or not having children by European Social Survey respondents in two
different moments, 2006 and 2018. Specifically, we analysed changes in fertility in rela-
tion to the attitudes towards having or not having children according to gender, age,
marital status, education level, employment status and religion in two countries with
two different fertility models and different welfare systems: Poland and Spain. Data
provided by the European Social Survey (ESS) in Poland and Spain and in two points
of time (2006, 2018), corresponding to a pre- and post-crisis chronology, are used to
carry out the analysis.

The structure of this article is divided into several sections. Firstly, a description
of the main characteristics of the fertility models in Spain and Poland is given from
a historical perspective. Secondly, methodological aspects are briefly explained. Next,
through ESS, the main results of key variables explaining differences in fertility models
in Spain and Poland as well as attitudes towards parenthood are described. Finally,
conclusions are presented.

Effects of the Second Demographic Transition (SDT)
on Spain and Poland

Undoubtedly, one of the characteristics of the Second Demographic Transition (SDT)
(Lesthaeghe, Van de Kaa, 1986) is the change in fertility, which reflects transformations
in attitudes (Beck & Beck-Gernsheim, 2001) towards childbearing, couple formation
and the composition of households and families.

Fertility changes according to the SDT premises (Van de Kaa, 1987) consist of a re-
duction in the number of children (below replacement level), a postponement of the age
of childbearing and an increase in the number of children born to unmarried mothers
that started to occur in Northern Europe from the second half of the 1960s onwards.

This evolution has developed at different speeds and intensities in European coun-
tries. Despite a certain tendency towards homogenisation in behaviour, some divergences
are discernible. Countries with the lowest fertility are grouped into two distinct patterns
(Billari & Kohler, 2004; Campisi et al., 2020). On the one hand, there are Southern
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European countries with the lowest fertility, of which Spain is a good example. They
show a late emancipation, a postponement of first births and a lower fertility recovery
at older ages. On the other hand, Central and Eastern European countries such as
Poland show a relatively earlier family independence and first births take place earlier
than in Southern European countries with lower fertility.

Spain, together with Italy, is currently one of the countries with the lowest fertility
rates in Europe and the latest age at childbearing. These changes, and this is where their
interest lies, have taken place with remarkable celerity, intensity and in record time,
because until 1974, Spain had very high fertility rates typical of the baby boom and
a practically universal marriage rate. What has been its particular evolution? In Spain,
the SDT occurred at the same time as the political transition to democracy (Lopez-
-Villanueva, 2002). The Spanish constitution dates to 1978, but it was not until 1981
that the Civil Code was reformed and with it, the legal and juridical constraint was put
to an end (Valiente, 1996). The new Civil Code provided a renewed framework and
recognised new behaviour patterns in terms of cohabitation and filiation. In this way,
equality between men and women was made explicit, and a decisive step was taken
towards women’s economic autonomy. Also, during this time, adultery was decrimi-
nalised and responsibilities towards motherhood and fatherhood were equalised. The
divorce law implemented in 1981 was fundamental in making household formation
itineraries more flexible and diversifying forms of cohabitation, and finally in legalising
and decriminalising the commercialisation of contraceptives (Conde, 1982).

The new legal system was an accompaniment and stimulus to these new behaviour
patterns in Spain (Alberdi, 1999). The legal corset that constrained the new practices
emerging from a transformation in attitudes, values and images regarding fertility
or forms of coexistence such as individualism, happiness, love, freedom or equality
(Giddens, 1998; Beck & Beck-Gernsheim, 1998; Inglehart, 2015; Castells, 1997) delayed
the implementation of the SDT in Spain.

Characteristic changes in the SDT (Van de Kaa, 1987) are observed in Poland and
Spain. Since a few decades many demographic and social changes have been observed,
ones which emerge especially with regard to aspects of marital and family life, intimacy
and sexuality, fertility models, values and social norms, practices in religious services and
labour market participation. The demographic and social changes observed in Poland,
however, had a different pace and range than in other countries. After the political trans-
formation in 1989, the population situation in Poland began to be developed by social,
cultural and economic processes of different origins and characteristics. Population
processes were conditioned by three directions of changes. The first was a return to
modernisation trends that were distorted or even stopped during the communist era.
The second direction of changes concerned the realities of the systemic transformation,
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meaning institutional discontinuity, social change and economic difficulties. The third,
concerned entering the path of late modernity and related axionormative changes,
including the individualisation of individual life (Okolski, 2004). All these make the
situation of Poland specific and comparable only to other countries of Central and
Eastern Europe (Duszczyk et al., 2014). The existence of the Iron Curtain and the com-
munist system also limited the flow of new values to Poland from Western Europe. Only
after the political transformation in 1989, a strong influence of the sexual revolution
in Poland was observed (Kobylinski, 2020, 28). The prevalence of modern, effective
contraceptives plays a very important role as a ‘technological factor in reducing fertility
in Poland (Fratczak & Balicki, 2003). Also, the most relevant determinants for limiting
the number of children were the costs of raising children and an uncertain future for
children (Kotowska et al., 2003). The costs of having a child are directly related to the
participation of women in the labour market. Having a job by women is a condition
for having more than one child (Matysiak, 2008). Research on the procreation inten-
tions of Poles shows that the number of children they would like to have is higher than
the real number they have. Unfulfilled reproductive aspirations reflect the existence of
limitations in the decision to become parents. In Poland, for many years, the follow-
ing barriers to having children have been indicated: the financial situation of families,
difficulties in reconciling work with parental responsibilities, housing situation, costs
of children (CBOS 2010). The reasons why Polish women choose not to have another
child and the low birth rate contributed to the Polish government launching a family
policy that would financially support families with children. Since 2016, the “500 plus”
programme (www.gov.pl) has been operating in Poland, initially supporting families by
allocating PLN 500 (about 110 EUR) per child. In the initial period of the programme’s
operation, the benefit for the first child was granted only after meeting the income
criterion. However, in 2019, the programme was modified and started functioning
without any income criteria — every family in Poland will receive PLN 500 for each
child every month. At the beginning of the programme’s operation, an increase in the
birth rate was noticed, but it did not last long, as a decline was recorded since 2018. The
effects of the impact of the programme in terms of improving the financial condition
of households are visible throughout the country (Kazmierczak-Kaluzna, 2018, 2019).

During a substantial part of the 20th century, Spain had high fertility levels, achiev-
ing 3 children per woman, one of the highest in Europe. From the mid-1970s onwards,
there was a dramatic fall in the synthetic fertility index, reaching an all-time low in
1998 with a value of 1.13, and then, beginning a recovery that reached its maximum
value (1.44) in 2008 (Fig. 1), at the time of the outbreak of the economic crisis. The
light rebound had its origins in the arrival of a foreign population with higher fertility
at younger ages as well as a brake on the delay in the birth of the first child and a period
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Figure 1. Total fertility rate (children per woman) in Spain and Poland from 1975 to 2019

Source: Fertility indicators. EUROSTAT.
Estimated Fertility Poland (1981-1990).

of economic prosperity (Castro-Martin et al., 2018). The great recession brought with
it, once again, a decline in the short-term fertility indicator.

An intense decrease in the TFR in Poland and the postponement of childbearing,
observed in the 1990s constitutes a new stage in the trend of long-term fertility decline
in Poland (Duszczyk et al., 2014; Kotowska et al., 2008, 800). The TFR dropped from
2.07 in 1989 to 1.22 children in 2003 (1.23 in 2004 and 1.24 in 2005) (Fig. 1). Within
the 15-year period, Poland moved from the group of high-fertility countries to the
group of lowest fertility (Kotowska et al. 2008, 800). Since 1989 - for over 30 years —
in Poland there has been no replacement of generations (Szukalski, 2009, 60). In the
period 2005-2010, Poland was among the 10 countries with the lowest fertility in the
world (UN, 2011). In 2018, the TFR in Poland was 1.43 (CSO, 2020).

The decline in fertility in Spain is linked to a postponement of the age at childbearing
from an average age at childbearing of 28.20 in 1980 to 32.25 in 2019 (Fig. 2 and Fig. 3).
The later reproductive calendar has had consequences on the decrease in descendants,
infertility (Esteve & Trevifio, 2019) and has contributed to a difficult transition to the
second child (Sobotka, 2010).

The increase in the average age of getting married by Poles (CSO, 2020, 185; Kotowska,
2002) directly implies an increase in the average age of mother at childbirth, because
in Poland most children are born into a marriage. In 2019, the average age of a mother
giving birth to the first child was around 30 (CSO, 2020, 259) while in 1990 it was 27
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Figure 2. Mean age of childbearing (years) in Spain and Poland from 1975 to 2019
Source: Fertility indicators. EUROSTAT.
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(stat.gov.pl) (Fig. 2 and Fig. 3). Although Polish women decide to have their first child
earlier than Spanish women, they rarely decide to have a second child, as evidenced by

the TFR. Fig. 3 shows the changes across time in Spain and Poland in age categories by
women according to fertility — through the 40 years period the fertility patterns have
been changed in both countries by moving women fertility to elder age categories.
Significant changes have been visible in Spain since 1990 and in Poland since 2000.
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Figure 4. Births outside marriage (%) in Spain and Poland from 1975 to 2019
Source: Fertility indicators. EUROSTAT.

Figure 4 shows the phenomenon of live births outside of marriage in Spain and
Poland. In both countries the phenomenon has kept increasing since late 1980s till
now, but with a different speed and intensity. Especially from 1996, Spain noted a fast
increase of live births out of wedlock until 2019; the tendency seems to be continuing.
In turn in Poland the increase was half the size than that of Spain, but the intensity
of the phenomenon seems to be continuing despite small declines in 2017 and 2019.

Attitudes towards the moment of starting a family or having children have become
more flexible (Castro & Garcia, 2013). Perceptions towards the desired number of
children, the ideal age to become a mother or the fact of not having children are more
tolerant than what was once considered normative.

Methodology

The European Social Survey (Timing of life module) is the database used in this article.
It was carried out in Poland and Spain during rounds three (2006) and nine (2018). In
the case of Spain, total N in 2006 was 1876 interviewed persons and 1668 in 2018. In
Poland, the sample was 1721 persons for 2006 and 1500 for 2018.

Independent samples of tests were conducted to compare Spain and Poland across
time on several independent variables. To analyse the differences between both countries
in agreement on not having children, independent samples of tests and an analysis of
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variance (ANOVA) were also used. All statistical analyses were two-tailed, used a p value
of 0.05 for significance, and were performed using SPSS version 25. Values in the text
are presented as means and standard deviations (SD).

Results: attitudes to having or not having children

In previous sections, we briefly described the fertility patterns in both countries, as well
as explained the main social, economic and political factors that allow us to under-
stand them. In this section, a subjective perspective on fertility was analysed. Here, the
relevance of attitudes was underlined, and to this end, we analysed the positioning of
respondents on the degree of agreement or disagreement regarding not having children.

Figure 5 shows the agreement level if a person chooses never to have children on
a Likert scale, from 1 - strongly disapprove, to 5 - strongly approve, considering all the
respondents. Spain is more condescending towards not having children. This trend is
maintained over time. Fifty percent of cases rated between 3 and 4 in both 2006 and
2018. Despite this predictable stabilisation, if we focus our attention on where the first
50% of cases are located (median), over time, this has shifted towards a greater tolerance
of not having children, while in 2006 it went up to 3, and in 2018 to 4.

Poland, on the other hand, takes a more conservative position on not having off-
spring. In 2006, 50% of the cases are between 2 and 3 on a scale of 1 to 5, with extreme
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Figure 5. Agreement level if a person chooses never to have children in Spain and Poland -
2006 and 2018
Source: authors’ own elaboration on data from the European Social Survey.
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cases being those who totally agree with the assumption. It should also be noted that
the median is as high as 2, showing that the first half of the cases strongly disagree with
the statement. In 2018, there was a significant change with even more heterogeneity in
the answers (greater amplitude of the box), 50% of the cases are between 2 and 4, thus
showing a greater receptiveness to this attitude. In short, in 2018 Poland has a more
similar opinion to Spain.

With the aim to explain in depth the different trend followed by Spain and Poland,
we carried out means using a t-test or F test according to each independent variable. The
following table summarises the main results by demographic factors in 2006 and 2018.

Spanish women support not having children to a greater extent than men in both
rounds, 3.17 and 3.67 respectively, although only in 2018 these gender differences are
statistically significant. In the case of Poland, although there are also differences between
men and women, these are not statistically significant for any of the periods studied.

The analysis of the opinion on not having offspring according to age separately for
men and women, showed interesting differences in behaviour patterns. The younger
the age, the more agreement there is towards not having children (Esteve & Trevifio,
2019). Moreover, highly supportive positions are also observed in both Spain and Poland
between 40 and 49 years of age, especially in 2018 and for women.

In the case of Spain, women are much more agreeable to not having children than
men, both in 2006 and 2018. This is not the case in Poland, especially in 2006, when
men are more flexible than women. However, in 2018 the situation changes significantly:
not only does tolerance towards not having children increase in general, but women
are also more agreeable than men.

Men Women
Less than 20 Less than 20
5,00 5,00
More than 50 4,00 2124 More than 50 4,00 21-24

45-49 25-29 45-49 25-29

40-44 30-34 40-44 30-34

35-39 35-39
——5Spain 2006 ——Spain 2018 Poland 2006 Poland 2018 =—Spain 2006 -———Spain 2018 Poland 2006 Poland 2018

Figure 6. Agreement level if a person chooses never to have children by age and gender in Spain
and Poland - 2006 and 2018
Source: authors’ own elaboration on data from the European Social Survey.
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Level of education also plays a key role in the respondents’ opinions. In all the periods
and countries analysed, the higher the level of education, the greater the agreement
on not having children. Except in the case of Spanish men, those with a medium level
of education are the most agreeable to not having children. On the other hand, for
women, regardless of the country and time period, the higher the level of education,
the more there is support of the statement.

The relationship with the labour market also determines the opinion on not having
children. Both countries and in both periods have an identical pattern: those who are
employed are more favourable to not having children versus those who are unemployed
or inactive.

The same conclusion applies to the role of religion. In all cases, non-religious
people are most likely not to have children. Besides, another common finding is that
non-religious women are the most likely not to have children, reaching 4.05 points
for Spain and 3.72 points for Poland, both for 2018. A higher prevalence of traditional
family values in a country is related to a lower likelihood of individuals considering
childlessness to be their ideal family form. (Miettinen & Szalma, 2014).

Finally, the contribution of marital status is considered. The general behaviour is
that those who have never been married or have never been in a civil union are the
most likely not to have offspring. In addition, it should be noted that those who are
separated or divorced also highly support this idea (especially in Spain in 2018 and in
Poland in 2006). Comparing men and women in the Spanish case, women always agree
with this statement more frequently. In the Polish case, it should be noted that women
were more tolerant from 2006 to 2018, except in the case of widowhood (see Table 1).

Conclusions

The conducted analysis indicated differences in attitudes towards parenthood between
2006 and 2018 and showed differences between respondents from Spain and Poland.
Opinions of Polish respondents changed to a greater extent than those of Spanish re-
spondents across time. The latter were more positive about not having children than
Polish respondents. Polish respondents had a more conservative starting position in
this area which was changing during the analysed period.

The particularities in the evolution of the Second Demographic Transition in each
of the two countries show that despite having different fertility models and different
welfare systems they have shared (with different chronologies) a legal constraint and
a Catholic cultural substrate that have affected demographic behaviour patterns and
also attitudes towards motherhood. Spain began the process of change before Poland,
which, for its part, had initiated an attitudinal transformation with a great pace.
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Statistical analysis showed that: lower age, higher level of education, being occupied
in the labour market, irreligiousness, never being married or in a civil union and single
marital status are factors that determine to a large extent attitudes about not having
children in both analysed countries. Attitudes towards having or not having children
and their influence on the final number of children are a reflection of values such as
individualism, happiness, love, freedom or equality. It is values, attitudes and behaviour
patterns that force us to rethink the idea of motherhood and fatherhood as well as the
forms of coexistence and family.

This article addresses the different positions on these issues by considering path
dependency as well as key socio-demographic variables to examine how they fit into
two different fertility models such as Spain and Poland.
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CECHY KOBIECOSCI W KONTEKSTACH SPOLECZNO-KULTUROWYCH.
BADANIE AUTOETNOGRAFICZNE KOBIETY SPODZIEWAJACE) SIE CORKI

FEMININE FEATURES IN SOCIO-CULTURAL CONTEXTS.
THE AUTOETHNOGRAPHY OF A WOMAN EXPECTING HER BABY GIRL

ABSTRACT: This text is an analysis of the author’s experiences, and presents socio-cultural images of
femininity, which are meaningful to life in a society that should strive towards achieving equality
among all of its groups. The perspective of the experiences described in the article is based on a cru-
cial moment in the author’s life: expecting a daughter, who will one day become a woman. Based on
her own environment and socialisation, the author analyses social images of femininity which force
women to fulfill models of behaviour and roles rooted in stereotypical socio-cultural frames. This
text is also a manifesto, because we, as a society, give social and cultural features to biological human
characteristics. Evocative autoethnography is an invitation to look at one’s own emotions, to come
back to one’s own experiences which, according to the author, is necessary also in the social sciences.
This autoethnography is a proposal for dialogue and for research that takes into account emotions as
well as the past, present and future backgrounds of socio-cultural gender roles.

KEYWORDS: autoethnography, femininity, gender, gender roles.

ABSTRAKT: Tekst jest analizg do$wiadczen autorki, ukazujaca spoleczno-kulturowe wizerunki kobie-
cosci, znaczace dla zycia w spoleczenstwie, ktore powinno dazy¢ do réwnosci wszystkich jej grup.
Perspektywa opisanych do$wiadczen jest uwarunkowana szczegélnym, przelomowym momentem
biograficznym w zyciu autorki — jej pierwszej ciazy, oczekiwan narodzin corki, ktora sama, od dnia
narodzin, bedzie stawac si¢ kobieta. Autorka na przykladzie wlasnego srodowiska socjalizacji i zycia
analizuje spoleczne postrzeganie kobiecosci, ktdre wtlacza kobiety w wypelnianie modeli zachowan
i rol zakorzenionych w stereotypowych spoteczno-kulturowych ramach. Tekst jest jednocze$nie
manifestem autorki, ktéra ma nadziej¢ na wigksza refleksyjnos¢ w wychowywaniu dziewczynek
i chtopcéw, poniewaz to my jako spoleczenstwo nadajemy cechy spoleczne i kulturowe biologicznym
cechom czlowieka. Autoetnografia, prowadzona w nurcie ewokatywnym, zaprasza do zaglebienia
sie we wlasne emocje, powr6t do wlasnych doswiadczen, co wedtug autorki ma znaczenie réwniez
w nauce. Niniejsza autoetnografia jest propozycja do dialogu, do szerszego, gruntownego podjecia
tematu rél zwigzanych z plcig; takiego, ktéry nie wyklucza emocji, takiego, ktory wezmie pod uwage
kontekst przesztoéci, terazniejszoéci i przyszlosci.

SLOWA KLUCZOWE: autoetnografia, kobieco$¢, ple¢, role plciowe.

Punkt zwrotny

»Ple¢ jest podstawowa kategoria stosowang do zrozumienia naszego $rodowiska spo-
tecznego i nawigzywania interakcji” (Cross i Markus, 2004: 49). Wiedza na temat
plci innego cztowieka wplywa na nasze posrednie i bezposrednie kontakty z ludZmi,
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poniewaz jestesmy tak wychowywani, ze informacja o plci kogo$ innego jest dla nas
najwazniejsza. Zanim zasztam w cigze, nie przyszto mi do glowy, ze moge kwestionowac
to, na jakg kobiete zostatam ,,stworzona”. Po prostu do czasu cigzy bytam kobietg i nie
czutam w sobie Zadnego wewnetrznego sprzeciwu wobec traktowania mnie w sposob
zalezny od mojej plci. Mysle, Ze nawet mi to schlebialo. Ja po prostu bylam wychowywana
na stereotypowg grzeczng dziewczynke i wydawalto mi sig, Ze wszystkie dziewczynki
wokol sg takie same, czyli nie sprzeciwiajg sie. Odkad zaszlam w pierwsza ciaze zaczetam
zauwazad, ze to, iz jestem kobietg, wszystko zmienia. Nie wiem, dlaczego stalo sie to
w tamtym momencie, dlaczego tak pdzno, a moze dobrze, ze w ogdle sig¢ to stato? By¢
moze wydarzylo si¢ to wtedy, bo wiedziatam, ze bede miata corke i myslatam o tym,
jak chcialabym ja wychowywaé w poréwnaniu z tym, jak ja zostalam wychowana, co
powtarzano mnie jako matej dziewczynce, jak mnie ubierano, czesano, jakie miatam
zabawki, w co si¢ bawitam, jakie ogladatam bajki. Od czasu ciazy zacz¢lam by¢ bardziej
wyczulona na to, co méwi si¢ o mnie lub do mnie z perspektywy tego, jakiej jestem
plci, myslac jednoczesnie o tym, Ze nie chciatabym, aby kto$ stawial takiego rodzaju
ograniczenia wynikajace z pewnego dyskursu przed moja cérka. By¢ moze zastanawianie
sie nad swoja wlasna kobiecoscig toczylo sie rownolegle z planowaniem, w jaki sposéb
chce wychowywac¢ corke, a moze raczej czego dla niej nie chce. W artykule zaprezen-
tuje kilka sytuacji, doswiadczen pokazujacych, jak w moim otoczeniu, srodowisku
traktowana jest kobieco$¢, jak rozumiemy (lub jak niektérzy rozumiejg) bycie kobieta.
Sytuacje opisane w artykule spotkaly mnie w mojej pierwszej ciazy, kiedy pod sercem
nositam corke. Wiele si¢ wtedy dowiedzialam: co oznacza bycie kobieta, wychowana
w taki, a nie inny sposdb, wychowana w tym konkretnym srodowisku. Wtasnie wtedy
zrodzila si¢ we mnie potrzeba przeciwstawienia sie.

Dlaczego chciatam by¢ matka?

Chcialam by¢ matka, bo wydawalo mi sig, ze nie mozna matka nie by¢. Bylo dla
mnie oczywiste, ze bede miala dzieci. Nie podawalam tego nawet w watpliwos¢. Co
wiecej, dopoki ich nie miatam, zakladatam, Ze bede matka idealna, ze swietnie sobie
poradze i ze zawsze bede wiedziata, co robi¢. W moim rodzinnym domu powtarzano
czesto: ,jak bedziesz miala dzieci, to..”, tak jakby to byto pewne, ze bede je miata. Gdy
rozmawiali$my o wyborze mojego przyszlego zawodu, bylo to rozpatrywane zawsze
z perspektywy przyszlej matki, przyszlej zony. Czesto styszatam tez: ,fajny zawod
dla kobiety”. Dla kobiety? Jakiej kobiety? Kobiety-matki. Kobiety-zony. Teraz mysle,
ze bedac wtloczona w te spoteczne ramy, tak naprawde miatam ograniczony wybor.
Mies$cito mi sie w gltowie tylko to, co pozwoli mi na faczenie roli pracownicy i matki
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wychowujacej dzieci. Pamietam, ze mialam przez pewien czas taki pomyst, zeby by¢
stewardessg (co byloby i tak niemozliwe, bo jestem za niska). Mama powiedziala mi
wtedy: ,,Ale ciagle by ciebie nie bylo, a co z dzie¢mi, z rodzing?”. Miatam wtedy moze
16 lati przed soba ogrom drég zawodowych do wyboru. Nieskonczenie wiele. Dopdki
nie ustyszalam tego jednego zdania. Gdybym tylko nie byta kobieta, myslatam, pewnie
moglabym robi¢ wszystko. I juz wtedy, wybierajgc studia, zawdd, musiatam wiedzie¢
o tym, ze moje zycie bedzie podporzadkowane jednej, zyciowej roli — byciu matka.
I zupelnie nieswiadomie realizuje plan zadany mi przez poprzednie pokolenia kobiet,
ktorych szepty, fruwajace gdzies w przestworzach, mozna czasem jeszcze ustyszec: ,,juz
czas na dziecko, zegar biologiczny tyka”

Mysle, ze moja ple¢ zostala perfekcyjnie skonstruowana przez srodowisko, w kto-
rym si¢ wychowatam. Ple¢ w kategoryzacji jest dla nas najwazniejszym kryterium,
a do obydwu mozliwych wytwarzamy spotecznie ich rekonstrukcje i reprezentacje.
Rekonstrukeja kobiecosci badZ meskosci oznacza, ze moment narodzin nie jest tym,
w ktorym stajemy sie kobieta lub mezczyzna, ale naszg pte¢ konstruujg obowigzujace
w naszym spoleczenstwie znaczenia kobiecosci. To, jakie zachowania uwazamy za normy,
jakich cech spotecznie oczekujemy od jednej badz drugiej plci, konstruuje kobiete lub
mezczyzne (Gromkowska, 2002: 17). Osobi$cie mam na mysli na przyklad to, ze wraz
z siostrg musialy$my by¢ zawsze fadnie i schludnie ubrane i uczesane. To bylo wazne.
W niewygodnych sukienkach, rajstopach i sandatach, z wlosami uczesanymi w war-
kocz zapleciony dookota glowy, ktdry ciagnal niemilosiernie kazdy wlos zaciagniety
w gore, szlisSmy na spacer po niedzielnej mszy. Nie bylo miejsca w wychowywaniu
»dziewczynek” na roztrzepane wlosy i taplanie sie w katuzy, nie byto przyzwolenia na
brudng od lodéw buzie ani na ztos¢, ktdra przeciez szkodzi pigknosci, a w ogodle to
przeciez dziewczynki ,tak” nie mowia.

W zwiazku z tym, ze dziewczynki ,tak” nie mowig, to pdzniej doroste kobiety nie
majg tez narzedzi w postaci wyrazen jezykowych, aby w komfortowy dla siebie sposéb
odpowiada¢ lub nie odpowiada¢ na rézne pytania dotyczace ich ciala, malzenstwa,
planéw rodzinnych, jak na przyklad: ,kiedy dziecko?” albo ,,kiedy nastepne dziecko?”.
Przez dwa lata byliSmy bezdzietnym malzenstwem i nie raz rodzina przy okazji im-
prez rodzinnych stosowata takie zaczepki stowne: ,,a wy nie chcieliby$cie nam czegos
powiedzie¢?” albo ,,to chyba niedlugo dziecko?”. A my chcielismy zwiedza¢ Europe
na motocyklu. Ach, ta presja! Po co ta presja? Zabawne jest to, ze jak pojawia si¢ juz
dziecko, to nagle ci wszyscy ,wypytywacze” znikaja. Tak jakby osiagneli wewnetrzny
spokdj, po tym jak TY urodzita§ SWOJE dziecko i TWO]JE zycie zaczyna przypomi-
nac kolejke goérska. Z tym ze zdecydowanie wigcej jest w niej przezy¢ ekstremalnych
i strachu niz frajdy z jazdy.
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Autoetnografia

W artykule zdecydowalam si¢ zastosowa¢ metode autoetnografii, poniewaz metoda
ta pozwala na opisanie tego, co nieoczywiste, przeanalizowanie niewidocznych na
pierwszy rzut oka niuanséw. Autoetnografia ewokatywna pozwala odkry¢ sie ,,ja”
w kontekscie spotecznym, jednocze$nie zapraszajac do dialogu. Umozliwia poznanie
spoleczenstwa przez ,ja> Od momentu zajécia w pierwsza cigze doswiadczam bycia
kobietg namacalnie i to doswiadczenie nie moze pozosta¢ zapomniane ani pominiete
w analizach, nie tylko moich osobistych, ale takze innych badaczy zajmujacych sie ko-
biecoscig czy macierzynstwem. Produkty narracyjne autoetnografii wlaczaja czytelnikow
w dyskusje, angazujg ich, wywoluja emocje. Przeczytawszy tekst autoetnograficzny,
nie mozna pozostaé wobec niego obojetnym. Autoetnografie czy badania metoda
autoetnografii pisane s3 dla innych i sa oferowane innym ludziom poszukujacym
odpowiedzi na pytanie: ,,jak powinienem/jak powinnismy zy¢?” (Foster, 2017: 2). Jak
powinnismy zy¢, zeby kobiety i mezczyzni byli rownymi sobie pomimo oczywistych
biologicznych réznic? Jakg kobietg jestem? Jaka powinnam by¢ wedlug spoteczenstwa?
Jaka chciatabym by¢? Czy my, kobiety, jestesmy jakies? Czy mozna nas tak ogdlnie,
jako grupe, zdefiniowac¢? Na te i wiele innych pytan dotyczacych kobiecosci pomaga
mi znalez¢ odpowiedz autoetnografia. Dzigki tej metodzie na powyzsze pytania moze
odpowiedzie¢ rowniez czytelnik. Jaka kobietg jestem teraz, majac dwoje matych dzieci
i niespelna 30 lat, a jakg bede za 20 lat? Co bede myslata o sobie, o macierzynstwie,
o kobiecosci wtedy? Wielu naukowcdw stara sie odpowiedzie¢ obecnie na pytanie: jaka
jest wspolczesna kobieta? Jestem zdania, Ze my, kobiety, powinny$my same zaczaé od
opisywania wlasnych doswiadczen, zeby rzuci¢ $wiatto na to, jak kobieta postrzega
sama siebie na réznych etapach jej zycia, a jak méwia i my$la o niej inni. Pozwoli to
skonfrontowac¢ te dwie — czesto calkiem rézne — kwestie. Poza tym, piszmy i méwmy,
bo w koficu mamy glos, ktore same sobie przyznalysmy. JesteSmy wazne.

Kobiecos$c jako porazka

Przytocze kilka zdan, ktére w duzej mierze przyczynity sie do powstania tego artykutu.
Te z kategorii rzeczowych, zdroworozsagdkowych: ,Nie martw sie. To pierwsze dziecko.
Jeszcze bedziecie mieli syna”; z tych wypowiadanych z nadzieja w glosie: ,,Jeszcze nie
wiadomo, co si¢ urodzi’, lub taki, ktéry wzbudzal u mnie chwilowo wyrzuty sumienia:
»A jak twdj maz przyjat wiadomos¢ o corce?”.

Kiedy na $wiecie ma pojawic si¢ dziecko, a szczegolnie pierwsze dziecko, z jakiegos
powodu spolecznie oczekujemy, ze bedzie to chtopiec i Ze para spodziewajaca si¢ tego
dziecka tez pragnie mie¢ syna. Dlaczego bardziej cenimy ple¢ meska? W kulturze
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patriarchalnej za najwazniejsza warto$¢ dla kobiety uwazano wstapienie w zwigzek
malzenski i urodzenie syna, a dla mezczyzny bogactwo i doczekanie si¢ syna, ktory
byt przedituzeniem rodu, nazwiska (Zaworska-Nikoniuk, 2008: 55).

Kobieta-rywalka

Kobieta, ktora jest dopiero embrionem bedacym pod sercem mamy, juz na tym etapie
uwazana jest za podstepng, rywalizujaca z drugg kobietg istote, odbierajaca jej urode
i wdziek. Mowi sie przeciez: ,,dziewczynki odbierajg urode” kobiecie, ktora ma urodzi¢
corke. Natomiast czlowiek, ktéry dopiero stanie sie mezczyzna, juz w tym okresie wiaze
sie z korzys$ciami, bo przeciez dodaje przyszlej mamie urody. Oczekiwanie na syna to
jest jednak wypieta do przodu piers dumnego przyszlego taty, snucie planéw na temat
meskich wypadow i marzen dotyczacych podbijajacego $wiat, odwaznego chlopaka. Juz
w ciggu pierwszej doby po urodzeniu dziecka rodzice, opisujac swoje nowo narodzone
dziecko, postuguja si¢ stereotypowymi cechami danej plci. Dziewczynki nawet o tej
samej wadze i wzroscie co chlopcy uwazane sg przez rodzicow za delikatniejsze, stabsze
i mniej ruchliwe. Co ciekawe, moje dzieci sg tego najlepszym przyktadem. Urodzitam
dwoje dzieci rok po roku, o takiej samej masie urodzeniowej - 2620 g. I o ile do cdrki nie
byto zadnych zastrzezen przy wypisie ze szpitala, o tyle syn i w szpitalu, i w pierwszych
miesigcach swojego Zycia musiat wszystkim udowadnia¢, ze drobny chlopiec nie jest
chorym chtopcem. Moje dzieci byly drobne, bo ja jestem drobna. Ale gdy urodzitam
corke, zaden pediatra nie zajaknal sie nawet, Ze to cos ztego. Natomiast syn z taka
samg masg urodzeniowa spowodowal, ze z ust pani pediatry padly stowa: ,,co$ z nim
jest nie tak” Jezdzilismy w panice na USG glowy, robili$my badania krwi. Na szczescie
okazalo sie, ze syn jest zdrowym dzieckiem, tylko byl po prostu drobny. Ten przyklad
pokazuje, ze nawet specjali$ci daja si¢ wttoczy¢ w te spotecznie konstruowane ramy
dotyczace tego, ze czego$ innego powinnismy oczekiwaé od chtopcéw, a czego innego
od dziewczynek. Badania pokazujg, ze w pdzniejszych latach Zycia, na etapie szkolnym,
réwniez nauczyciele inaczej traktujg uczniow obu plci: od dziewczynek wymaga si¢
starannosci i precyzji, a od chlopcéw samodzielnosci (Mandal, 2003: 37-38).

Kiedy para dowiaduje si¢ o cigzy, musi liczy¢ si¢ z tym, ze za jaki$§ czas bedzie
nekana pytaniem: ,,chlopiec czy dziewczynka?”. Celowo uzywam slowa ,ne¢kac”, bo
zadajg je wszyscy, a kiedy widac juz cho¢ troche brzuch cigzowy, to nawet obce osoby
spotkane na ulicy czy w sklepie. Wtedy slyszy sie czesto, ze znajomy ma trzy corki
i w koncu chcialby mie¢ syna albo ze kto§ marzyl o cérce, a urodzit mu si¢ syn czy
na odwrot. Czasami tez wyrazane sg nadzieje, ze lepiej, zeby to byta dziewczynka, bo
dziewczynki sa spokojniejsze i szybciej si¢ rozwijaja albo Zze ciuszki dla dziewczynek sg
takie $liczne. Sg tez takie opinie, ze jak bedzie dziewczynka, to céreczka tatusia, a jak
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chlopiec to synus mamusi. Tak to spotecznie, obiegowo widzimy. A poza tym przeciez
»kazdy mezczyzna powinien wybudowa¢ dom, posadzi¢ drzewo i sptodzi¢ syna”. Syna.
Nie dziecko. Mysle, ze powinni$my si¢ odcia¢ od tych ludowych, staropolskich haset,
bo sa one dla nas wszystkich krzywdzace. I dla przyszlych rodzicow i dla oséb, ktdre
juz tymi rodzicami sg. Nasz znajomy strazak, ktory ma dwie corki, mowi, ze tyle razy
spotkat sie z docinkami ze strony kolegéw, ze ,,nie potrafi sptodzi¢ syna’, ze ma juz
gotowe odpowiedzi na wszelkiego rodzaju docinki.

Kobieta jako ciato

Czy komentowanie wygladu kobiety, ktory jest niezalezny od niej samej, nie jest uzna-
waniem, ze mamy prawo do mowienia o ciele kobiety, jakby to byla nasza wlasnos§¢?
Jak napisata Lucyna Kopciewicz, ,kategoria laczaca rozmaite znaczenia kobiecosci jest
cialo” (2003: 132). Podczas gdy ja bytam w cigzy, moja siostra — studentka — szukala
dorywczej pracy. Bylam wtedy bardzo wyczulona na to, co spolecznie oznacza bycie
kobietg i zapamigtalam, Ze po jednej z rozmdéw o prace w kawiarni powiedziata, ze
zglosita sie do pracy ,,na zapleczu’, ale wlascicielka kawiarni ,,chce ja na kelnerke, bo
jest tadna”. Pomyslatam wtedy, ze wypowiadanie takich stéw w kierunku jakiejkolwiek
osoby jest co najmniej nie na miejscu, a nawet mozemy to uznac za obrazliwe. Przeciez
zeby by¢ kelnerka (czy kelnerem) trzeba by¢ komunikatywnym, umie¢ si¢ wypowiadac,
by¢ osobg wielozadaniows, cierpliwg, wytrzymalg fizycznie, taktowng, niedajgcg po
sobie pozna¢ oznak zmeczenia czy zniecierpliwienia, otwartg na ludzi. Jednak lekcja,
ktdra otrzymata moja siostra po tej rozmowie, brzmi: wystarczy, ze jeste$ tadna. Bycie
»fadng” zostato okreslone w badaniach L. Kopciewicz jako posiadanie ,,legalnego ciala’,
w opozycji do ktérego umieszczone zostato ,,ciato nielegalne” Pierwsza kategoria okresla
wizerunek jako wart zwracania uwagi, cieszacy meskie oko, natomiast druga to wyglad
nieatrakcyjny, niezauwazalny (2003: 134-137). W marcu 2018 roku podjeto decyzje, ze
po raz pierwszy wyscig Tour de France odbedzie si¢ bez podium girls. Podium girls to
dwie kobiety stojace obok zwyciezcy kazdego etapu wyscigu, usmiechajace si¢ szeroko,
oklaskujgce go z gracja, a wreszcie sktadajace jednoczesnie pocatunek na policzkach
Zwyciezcy, czesto zostawiajac czerwony $lad po szmince. Oczywiscie nie kazda z nas
moze zosta¢ podium girl. Kandydatka na to stanowisko jest mloda, szczupta, wysoka,
ma duzy biust, dlugie nogi i wlosy, a przede wszystkim nie moze przestawac szeroko
sie uSmiecha¢. Podium girls przypominajg troche lalke Barbie. Ostatecznie jednak or-
ganizatorzy TDF nie zrezygnowali z pan rozdajacych pocatunki przy podium. Na tym
przykladzie definiuje kobieco$¢ jako ciato. Nic oprocz ciata przywotanych tutaj podium
girls nie ma przeciez znaczenia. Bycie kobietg oznacza wigc bycie ozdoba, atrakcyjnym
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dodatkiem cieszagcym oko. Badania przeprowadzone przez L. Kopciewicz wykazaly, ze
kobieco$¢ oznacza tworzenie siebie jako obiektu widzenia, a najwazniejsza definicja
kobiecosci jest ,,bycie widziang” (2003: 133).

W trakcie cigzy zrozumialam, co to znaczy, kiedy cialo staje si¢ ,,nie-ja” (Melosik,
2010: 26-27). Pomijajac fakt, ze w trakcie cigzy zwraca sie uwage na swoje ciato bardziej
niz zwykle, bo obserwuje sie zmiany w nim zachodzace, ktdre z tygodnia na tydzien stajg
sie coraz bardziej widoczne, to uczucie wzmacniane jest dodatkowo przez codzienne
komentarze dotyczace wygladu. ,,Jaki malutki brzuszek!”, ,,Pani to jest taki szczypior!”,
»Na twarzy to si¢ nic nie zmienitas, niektére kobiety sie tak zmieniaja na twarzy!”, ,,Po
rekach i po nogach nie wida¢, zebys cokolwiek przytyta’, ,, A masz rozstepy?” no i juz
wérdd najblizszych: ,, Ale biust ci urést!”. Do granic mozliwoéci odbywa sie fragmen-
taryzacja kobiecego ciala, co prowadzi wlasnie do poczucia, jakby wlasne ciato byto
obce. Nagle, bezposrednie zainteresowanie moim ciatem i bardzo jawne komentowanie
kazdego jego kawalka doprowadzily mnie do wyobrazenia o rzeczywisto$ci, w ktdrej
wszyscy tak traktujemy swoje ciata. Moglibysmy wtedy wypowiada¢ zdania typu: ,,Nie
wida¢ po pani, ze jest juz po 60-tce’, ,A pani ma rozstepy?”, ,Duze ma pan uszy’, ,Pan
jeszcze nie tysieje? Mezczyzni w pana wieku to juz maja zakola!”.

Kobiety w cigzy maja pierwszenstwo w laboratorium, poniewaz sg tam czestymi
gos¢mi i musza zmagac sie z wieloma niedogodnosciami czy ré6znymi formami ztego
samopoczucia. Prawda jest taka, ze z kartek widniejacych na drzwiach laboratoryjnych
wynika, Ze pierwszenstwo majg kobiety w WIDOCZNE] cigzy. W moim przypadku
cigzowy brzuch pojawil si¢ na trzy miesigce przed porodem, a i tak byt raczej wielko-
$ci malej pitki. Przyjmujac wiec z godno$cig warunki, jakie dala mi matka natura, nie
prositam o pierwszenstwo w kolejce. Poprositam jedynie raz, kiedy poczekalnia byta
naprawde bardzo zatloczona, a ja akurat miatam meczace mdlosci i zawroty gltowy,
zreszty dzien wczedniej zastablam. W odpowiedzi ustyszalam od mezczyzny w wieku
okoto 60 lat, ze nie wida¢, zebym byla w cigzy. Opowiedzialam, ze czasami tak jest, ale
to, ze muszg si¢ thumaczy¢, wydalo mi si¢ nie na miejscu. Z tej sytuacji wywnioskowa-
tam wigc, ze spolecznie kobieta postrzegana jest jako osoba posiadajaca umiejetno$é
manipulowania i wykorzystujgca swojg kobiecos¢, swoje ciato do osiggniecia wlasnych
celow. Ze stéw tego pana wynikalo, ze sadzi, ze wcale nie jestem w ciazy, ale w zwigzku
z tym, ze posiadam biologiczng mozliwo$¢, aby w niej by¢, to na pewno to wykorzystuje,
aby oming¢ kolejke. Juz we wczesnym $redniowieczu postrzeganie kobiecosci wigzato
sie z negatywnymi aspektami kobiecej osobowosci, moralnosci, charakteru czy natury
(Kamprowski, 2011: 35, za: Majchrzyk, 2009: 28).
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Stereotypy kobiecosci wcigz zywe

Jestem mieszkajacg na wsi Zong marynarza, rodzice i te§ciowie mieszkajg 140 kilo-
metréw od nas, pracujg zawodowo. Niestraszne sg mi takie zadania jak samodzielna
naprawa odkurzacza, kupienie tony wylewki anhydrytowej, rozréznienie i uzycie klucza
zabki i francuskiego czy wymiana zaréwki. Wszelkiego rodzaju awarie zatatwiam od
reki, chyba ze jest $wieto (bo najwigksze usterki zdarzaja si¢ najczesciej w dni wolne
od pracy), to na drugi dzien. Bylam sama, kiedy trwal gruntowny remont w domu czy
wymieniali$my piec z olejowego na gazowy, réwniez wtedy, gdy zepsuta sie pompa
do oczyszczalni i cata zawarto$¢ kanalizacji wrécita do domu. Oczywiscie wielu tych
spraw nie naprawiam sama, czasami musze¢ po prostu wykonac¢ telefon do kogos, kto mi
pomoze, a wtedy wystarczy zachowac¢ zimng krew i spokoj. Wielkim zdziwieniem byto
wigc dla mnie, gdy w zwigzku z powigkszeniem si¢ rodziny pojechali$my z me¢zem do
salonu samochodowego i w trakcie ogladania potencjalnego samochodu rodzinnego
miala miejsce opisana ponizej sytuacja. Pojemnos¢ i moc silnika, a nawet przyspieszenie
czy przebieg zostaly zakomunikowane mojemu me¢zowi, nawet bez krotkiego spojrzenia
w moim kierunku. Pan z obstugi, pokazujac nam konkretne modele, zwrécit sie do
mnie jedynie dwa razy: pytajac, jak mi si¢ podoba kolor i ze tapicerka jest tatwa do
czyszczenia, szczegdlnie w miejscu, w ktorym czesto dotykana jest przez dziecigce buciki.

Moja cérka, w okresie prenatalnym, w trakcie badan byla w takiej pozycji, ze
lekarz nie mogt jej zbada¢, nawet swoim najlepszym w wojewddztwie urzadzeniem.
Zeby przekona¢ jg do przyjecia odpowiedniej pozycji, $piewatam, tariczytam, prosi-
fam i thumaczylam. Pitam kawe i jadtam stodycze, bo to sg internetowe sposoby na
pobudzenie dziecka w tonie matki. Mdj mgz prébowal nawet zastosowa¢ szantaz, co
jest zdecydowanie niepedagogiczne, i powiedzial, ze gdy si¢ urodzi, bedzie mogta jes¢
stodycze. I tak szukali$my sposobow przez kolejne sze$¢ wizyt, to jest przez okoto dwa
tygodnie. Na jednej z nich zapytalismy lekarza, czy jest jaki$ sposob na obrdcenie dziecka
w brzuchu. Pan doktor zwrdcil si¢ wtedy do mojego meza: ,,Nie wie pan, jaki jest sposob,
zeby przekona¢ kobiete?” i usmiechnat sie przy tym szelmowsko. Zachowywal sig tak,
jakby posiadat jakas tajemng wiedze i nie chcial powiedzie¢ od razu, troche si¢ z nami
droczyl, podaliémy nawet kilka nietrafionych odpowiedzi. W koncu zdecydowat si¢
ujawni¢ nam te wielka tajemnice: ,kobiete, nawet takg malg, mozna przekonac karta
kredytowa”. W tej sytuacji, wylania si¢ nam kolejna kobieca cecha - przekupnos¢,
chciwos¢, bycie fasg na pieniadze, ale tez plytkos¢.

Wizyta w sklepie ,,wszystko-co-jest-potrzebne-niemowlakowi-i-co-nie-jest-ale-o-
tym-nie-wiesz”. Wybieramy wdzek dla matej. ByliSmy juz oczytani, mieliémy za sobg
kilka wizyt w roznych sklepach, w tym jazd probnych. Zatrzymali$my si¢ przy pewnym
modelu (jednym z tysiecy dostepnych na rynku) i powiedzialam do pana z obstugi,
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ze czytalam, iz jest sporo reklamacji na ten wlasnie wozek. Pan, robigc jednoczesnie
znany w naszej kulturze ruch dtonig na wysokosci skroni, oznaczajacy osobe niespetna
rozumu, odpowiedzial: ,Wie pani, jakie sg kobiety w cigzy”. Kobieta w cigzy jest wiec
spolecznie postrzegana jako niesamodzielna posta¢, ktorg nie kieruje rozum i zdrowy
rozsadek, a raczej hormony i nieograniczona rado$¢ zwigzana z przyjsciem na $wiat
potomka. Wydaje sie wiec, ze kobieta, ktora za chwile ma urodzi¢, w spolecznym
postrzeganiu powoli traci swoja osobowos¢, charakter, a staje sie tylko i wylacznie
matka, a kazde jej zachowanie czy stowa uargumentowane sg jej rolg jako rodzica.
Czesto zresztg nawet w opisach medialnych czy w rozmowach styszy sie okreslenie
»matka z dzieckiem” jako jedno wyrazenie. W sklepach czy centrach handlowych
jest na przyklad ,,pokdj dla matki z dzieckiem’, mdglby to by¢ po prostu ,,pokéj dla
rodzica”, bo wiadomo, ze skoro jest rodzic, to jest i dziecko. A poza tym, czesto w ,,po-
koju dla matki z dzieckiem” znajduja si¢ tez ojcowie: tak samo karmigcy, zmieniajacy
pieluchy, przebierajacy dziecko, jak robig to matki. W naszej kulturze jednak kobieta
to matka, a przeciez kazda matka jest kobieta, ale nie kazda kobieta jest matka. Kiedy
jednak myslimy ,,kobieta w cigzy” albo ,,matka z dzieckiem’, na my$l przychodzi nam
od razu zbiér pewnych cech. Postugujac si¢ przykltadem powyzszej sytuacji, w ktorej
uczestniczylam, mozna powiedzie, ze ,powinnam wiedziec”, iz kobieta w cigzy jest
nieprzewidywalna, niestabilna emocjonalnie, zmienna, nie powinni$my wiec traktowac
jej powaznie. Nie zapominajmy jednak, ze kobieta w cigzy, to nadal ta sama kobieta. By¢
moze odczuwa rézne emocje czy niedogodnosci fizyczne zwigzane ze swoim stanem,
ale to wciaz jest osoba.

Krotki list do Heleny zanim ja urodzitam

Helenko,

juz niedtugo sie¢ poznamy, ale gdy to nastgpi, jeszcze nie bedziesz wiedziala, co ozna-
cza bycie najpierw dziewczynkg, a potem kobietq w spoleczeristwie, w ktérym zZyjemy.
Niestety, prawdopodobnie juz w pierwszych chwilach Twojego Zycia zostang Ci przypisane
pewne cechy uznawane za kobiece, bez wzgledu na to, czy bedziesz je posiadac, czy nie.
Jeszcze nie wiem, co bede méwié Ci o kobiecosci i megskosci i jakie wnioski wyciggniesz
Ty sama, obserwujgc mnie, tate, kobiety i mezczyzn z naszego otoczenia. Nie wiem,
jakg dziewczynkqg bedziesz, co bedziesz lubita robié i czy bedg to zajecia stereotypowo
kobiece czy zupetnie odwrotnie. Wiedz jedno: mozesz wszystko. Mozesz by¢ himalaistkg,
snowboardzistkg czy narciarkg nawet z Twojg nadmorskq historig, mozesz by¢ pilotkg
samolotu czy smiglowca, Spiewaczkqg operowg, motocyklistkg, fryzjerkq, operatorkg wozka
widlowego, tHumaczkg, krawcowgq, podrézniczkg. Mozesz zatozy¢ swojg rodzing lub nie,
mozesz Zy¢ w zwigzku z mezczyzng bgdz kobietg, mozesz byc¢ buddystkq, katoliczkg czy
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ateistkg. Mozesz nosic¢ sukienki lub spodnie, malowac paznokcie, robi¢ makijaz i chodzié
do fryzjera lub ogolic sie na tyso. Mozesz wszystko. Nigdy nie mysl, ze z powodu Twojej
plci jest inaczej. Mozesz tez otwarcie nie zgadzac sig z osobami, ktore tego nie rozumiejg.
I pamietaj: masz czas, nie ma presji.
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ABSTRACT: This article addresses the topic of negative prescriptive stereotypes of femininity and
masculinity, and cognitive gender schemas of young women. The aim of the research performed
was to identify definitions of non-femininity and non-masculinity and to explore the gender iden-
tity of young female students. The study sought to answer the following questions: What are their
individual gender identities, and how are these identities related to definitions of non-femininity
and non-masculinity? The study surveyed a representative sample of 1152 randomly selected student
women using the standardized ‘Inventory for the Assessment of Psychological Gender’, an instrument
based on the Bem Sex Role Inventory. Analysis revealed that the most common individual gender
identities identified were androgynous and definite schemas. These schemas diversify definitions of
non-femininity and non-masculinity. When defining non-femininity, women using masculine and
indefinite schemas were more likely than androgynous and feminine women to reject the distinction
between feminine and masculine characteristics.

KEYWORDS: femininity, masculinity, gender stereotypes, negative prescriptive stereotypes, cognitive
gender schemas.

Introduction

Recently conducted studies show that although there has been progress towards gender
equality, it has been noted that this progress has slowed down or even stalled since the
1990s (Cotter, Hermsen & Vanneman, 2011; Goldscheider, Bernhard & Lappegérd,
2015). While changes noted by researchers have mainly concerned the public sphere
and employment, simultaneously there has also been little progress in gender equality
in the private sphere: family life, childcare, and household work (Parker & Wang, 2013;
Scarborough, Sin & Risman, 2018). The interpretive framework of so-called egalitar-
ian essentialism has been used to explain this situation. This combines the feminist
ideal of free choice with cultural beliefs in women’s important educational role. This
has manifested itself in increased support for traditional attitudes towards the family
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and simultaneous growth in the acceptance of gender equality in the public sphere.
In addition to its occurrence in older generations, in recent years, this trend has also
been observed among younger generations (Cotter, Hermsen & Vanneman, 2011;
Fate-Dixon, 2017; Pepin & Cotter, 2018).

In Poland the exit of women from the private to the public sphere was not balanced
by the entry of men into the family and home spheres. Moreover, the situation on the
labour market still requires changes. Despite the fact that both spouses most often
(64%) work professionally in a Polish family the employment rate is definitely lower for
women (47%) compared to men (65.2%) (MRPiPS 2020). Additionally, the analysis of
the problem in Poland shows that young women of reproductive age are most exposed
to exclusion from the labour market. Moreover, despite the fact that women are better
educated - education at the level of at least a bachelor’s was possessed by every third
Polish woman and only every fifth Pole, as many as 75% of women earn less than PLN
2000 and only 10% of women earn more than PLN 3000 (Warat & Kowalska, 2018).
Research shows that although the majority of men and women say that women and
men should share household chores equally, as many as 64% of men and 57% of women
believe that women are ultimately responsible for the family home. 37% of women and
46% of men also consider it right that a woman gives up her own career to support her
husband in his career. Moreover, 75% of women and 78% of men believe that mothers of
young children up to 3 years old should not work (Slany & Ratecka, 2018). The findings
from the research show, on the one hand, the following change of attitudes regarding
the differences in the socio-professional roles of women and men, and on the other
hand, the durability of traditional messages regarding the division of roles in private
life - in line with the model that in relationships, women share professional work and
perform household chores to a greater extent than men (CBOS 2018).

The subject of interest in this article are the changes that have occurred in Polish
female students under the influence of coexisting egalitarian patterns and the traditional
model. We analyze how young Polish women define femininity and masculinity, relating
their interpretations to the traditionally defined model of femininity and masculinity
in the light of its transformed nature. The research presented in the article focused on
negative prescriptive stereotypes of femininity and masculinity, and on the cognitive
gender schemas of young women. The research was explanatory in nature. The study’s
purpose was to investigate definitions of non-femininity and non-masculinity, and to
consider the issue of gender identity in young female students. Finally, the research
sought to examine the structure of gender identity and explore relationships between
gender identity and definitions of non-femininity and non-masculinity.



Detained change? Negative prescriptive stereotypes and cognitive gender schemas...

The research sought to answer the questions: 1) What form does gender identity
take in young Polish female students? 2) Does gender identity differentiate the defini-
tions of non-femininity and non-masculinity adopted by young Polish female students?

Theoretical insights and their respective implications

In the article, we attempt to analyze the definition of femininity and masculinity by
young Polish women, referring the interpretations to the traditionally defined model
of femininity and masculinity and changes in this model. By the traditional model of
gender roles, we understand a model that is based on the dualism of gender roles, the
asymmetry of features between the two sexes both in biological and socio-psychological
terms and on specialisation, that is, the division of social roles according to gender
(see Birch & Malim, 1995; Renzetti & Curran, 2005). The female gender role in the
traditional model is mainly related to the private sphere — the family. The basic task,
command and goal of a woman is to bear and raise children (the role of a mother)
and to care for her husband and home (the role of a housewife combined with the
role of a wife). Stereotypically, feminine features include passivity, “chastity”, focus on
others, tenderness, emotional delicacy, lack of abstract interests, as well as the ability
to show feelings, empathy, emotional lability, caringness, subordination, poor physical
and mental condition (Bardwick & Douvan, 1982). Women are expected to be gentle,
sympathetic, “warm’, dependent, helpful, ready to make sacrifices, sensitive to the needs
of others, polite, gentle. Unlike men, they should be more intuitive and reflective, and
less intellectually flexible, lacking initiative and willingness to compete (Williams &
Best, 1982). The male gender role includes professional roles and activity in the public
“sphere”. The man assumes financial obligations, controls and exercises authority over
the family. The male gender role has a triple structure consisting of status, hardness
and anti-femininity (Renzetti & Curran, 2005) includes activity and even moderate
aggressiveness and self-concentration (Bardwick & Douvan, 1982), energetic, initiative,
intelligence, objectivity, responsibility, courage, resourcefulness, rationalism, emotional
balance and emotional control, mental and physical strength, leadership skills (Birch
& Malim, 1995). According to the traditional stereotype, men are to be characterised
by independence, domination, assertiveness, courage, expansion, ambition, and self-
-sufficiency. The “masculine” also includes features such as composure, rationality in
thinking, innovation, a tendency to dominate, the need for achievement, controlling
emotions, self-orientation and striving for social advancement, as well as the expecta-
tion of being served by women (Williams & Best, 1982).

Our analysis focused on the relationship between constructs at a social level (models
of femininity and masculinity) and personality. The focus was on individual definitions,



Emilia Paprzycka, Edyta Mianowska, Katarzyna Walentynowicz-Moryl

but from the perspective of identification with socially constructed and transmitted
models of femininity and masculinity. Given this, the currently presented research
adopted the assumptions of Sandra Lipsitz Bem’s (1981) concept of gender schemas,
which corresponds with the widely accepted definition and conceptualisation of gender.
The cultural definitions of femininity and masculinity, the so-called cultural matrices of
gender in Bem’s conception, are seen in terms of cognitive actions. These definitions are
acquired in the process of socialization and, as a result, form cognitive gender schemas
that organise individual styles of behavior for women and men. These schemas con-
stitute criteria for regulating the behaviour of individuals and assist in the evaluation
and assimilation of new information by classifying people, their characteristics and
behaviour, into female or male categories. They also form the basis for both evaluat-
ing one’s own behavior and for using the dimensions of femininity and masculinity
in relation to personality traits — gender identity. The process of gender formation is
analysed here as a particular process of socialisation, in which institutionalised social
practices program an individual’s everyday experiences so that they fit into designated
cultural matrices in a particular society, time and place (Bem, 1981).

The research presented in this paper combines Bem’s conceptualisation with the
concept of gender stereotyping, defining cultural definitions of femininity and mascu-
linity as simplified, pervasive, socially agreed-upon beliefs about the attributes of men
and women (Sczesny, Nater & Eagly, 2019). Researchers most often point to the exist-
ence of two components of gender stereotypes. First, a descriptive component which
describes what men and women are typically like. Second, a prescriptive component
which indicates what men and women should be like (Eagly et al. 2019; Koenig 2018;
Rucker, Galinsky & Magee 2018; Rudman et al. 2012; Sczesny, Nater & Eagly, 2019).
Within the prescriptive component, a distinction is made between a positive component
that specifies desirable behaviours for a specific gender, and a negative component that
indicates undesirable behaviours that people of a specific gender should avoid (Koenig,
2018). The following hypothesis was forwarded: Gender identity diversifies definitions
of non-femininity and non-masculinity.

Methods

The study was conducted in 2018, using a diagnostic survey method and a self-completed
survey questionnaire. The research was conducted at the University of Zielona Géra
on a randomly selected representative sample of 1152 young female students aged
18-24 years old. A proportionate stratified sampling process was used, with students
being selected by faculty and size of student group from 327 student groups and 12 strata
(faculties of the university).
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Data

For the analyses presented in this article, answers to two open questions were used: 1) In
your opinion, what do you think is unfeminine and does not suit a woman? 2) In your
opinion, what do you think is unmasculine and does not suit a man? It was intended
that the respondents should define (non-)femininity and (non-)masculinity themselves
without the questions imposing operationalised conceptual categories on them.

The Inventory for the Assessment of Psychological Gender (IPP) by Anna Kuczynska
(1992) was used to determine individual gender schemas. This tool is based on the
theoretical assumptions of the Bem Sex Role Inventory (BSRI) (Bem, 1981), and is
its Polish adaptation. An individual’s gender schema is identified from items forming
two scales: femininity and masculinity. The position on each scale is calculated from
their responses to 15 adjectival statements, responses being on a 5-point scale, with (1)
indicating “I am not like this at all” and (5) indicating “This is how I am”. From their
responses, it is possible to allocate women to one of four gender identities: definite
(conforming to traditional feminine patterns — feminine women), cross-definite (formed
in contradiction to traditional feminine patterns — masculine women), androgynous
(characterized by integration and complementarity of features traditionally regarded as
both masculine and feminine — androgynous women), and indeterminate in terms of
socio-cultural gender (women who weakly identify with culturally defined definitions
of masculinity and femininity — indefinite women).

Analytical strategies

Answers to the two open questions were analyzed qualitatively. The unit of analysis was
a statement indicating a behaviour or trait constituting an independent whole. On aver-
age, respondents produced four statements (4.4 non-feminine, and 3.8 non-masculine).
Each statement was categorised separately. In total there were 4109 utterances — 2198
of these were related to defining non-femininity, and 1911 to defining non-masculinity.
Qualitative analysis followed recognised procedures for the qualitative analysis of open-
ended responses (Miles & Huberman, 2014). In step one (open coding), statements
in each of the analysed ranges were generated based on comparative analysis, and
48 categories of non-female traits and behaviors and 46 categories of non-male traits
and behaviors were extracted. In each case, a category labelled “other” remained after
open coding and was again subjected to analysis using theoretical coding procedures.
Next, theoretical coding was conducted with respect to traits and behaviours defined by
stereotypes of femininity and masculinity. Analytic induction resulted in the construc-
tion of a catalogue of traits and behaviors defined as non-feminine, which consisted of
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18 categories and 48 subcategories, and a catalogue of traits defined as non-masculine,
which consisted of 18 categories and 46 subcategories.

Variables

In considering the relationship between gender identity and definitions of non-femi-
ninity and non-masculinity, the independent variable was gender identity, the values
of which were determined using IPP. Dependent variables were the (binary) variables
extracted during the previously described qualitative analysis procedure, describing
the presence (or absence) of a specific non-masculine/non-feminine category in stu-
dents’ statements.

Statistical analyses

To test relationships, Pearson’s chi-square tests were used, and strengths of relationships
were estimated using Cramer’s V coefficient. A critical significance level of alpha = .05
was adopted. Calculations were performed using the PSIMAGO 6.0 and STATISTICA
13.3 statistical packages.

Results

Individual gender schemas and definitions
of non-femininity and non-masculinity

Identification of participants’ individual gender schemas as shown by their responses on
the femininity and masculinity dimensions of the IPP trait inventory showed that the
young women most commonly defined themselves in terms of an androgynous schema.
This was true for half of the surveyed women. The next most frequently represented
schema was one describing the women in terms of their own gender (feminine women):
this applied to almost one third of the respondents. Women defining themselves ac-
cording to a cross-definite schema (masculine women) and an indefinite schema were
in the minority. This structure coincides with the gender identity structure obtained
for women in the 18-24 age category in the national research of Emilia Paprzycka,
Edyta Mianowska & Zbigniew Izdebski (2014), and the percentages of 18 to 24 year
old women subsumed under each gender identity type in the two studies were not
significantly different. However, a comparison of the present data and frequencies for
all women in the national study showed that the crossed pattern was more frequent
while the indefinite pattern was less frequent in the present study (Table 1).
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Table 1. The structure of individual gender schemas of female students in the present
and national studies and the results of z-tests comparing the proportions
of gender identity types in the two studies

Female N z-tests (present data vs. 18-24 year-
Nationwide survey . /
students - (data for women) olds and all women in the national
Gender schema present study study)
_ 18-24 years B 18-24 years _
N=I132 g N=223 N80 5 NSz N=1430
Definite women 30.2% 255%  29.9% p>.05 p>.05
(feminine schema)
Cross-definite
women (masculine 10.9% 8.2% 6.3% p>.05 z=4.213,p <.001
schema)
Androgynous 50.5% 56.7% 49.0% p>.05 p>.05
women
Indefinite women 8.4% 9.6% 14.8% p>.05 z=-5.002, p <.001

Source: study based on the authors’ own research.

Individual gender schemas and definitions of non-femininity

Of the 18 categories of features the respondents referred to when defining non-feminini-
ty, participants with different gender schemas differed only in terms of (a) the frequency
with which they gave responses falling into three of the non-femininity categories, and
(b) the frequency with which they adopted a stance rejecting a dichotomous approach.
Statistically significant differences were found for two non-femininity categories con-
cerning features incompatible with the traditional stereotype of femininity (“addictive
behaviors” and “negative attitudes toward others”) and for the “emotional immaturity”
category, these results fitting with the traditional model of femininity (Table 2).

Labelling addictions as unfeminine was most often done by feminine and androg-
enous women: they did this almost twice as often as masculine women. Indefinite
women were the least likely to perceive alcohol abuse, smoking and the use of other
drugs as unfeminine.

Negative attitudes toward others as a marker of unfemininity appeared most often
in the statements of androgynous women. Female and indefinite women were the least
likely to cite characteristics belonging to this category, and masculine women were the
least likely to cite these characteristics as markers of non-femininity.

Although characteristics connected with “emotional immaturity” were mentioned
quite rarely, the frequency with which they were mentioned differed across partici-
pants differing in gender identity. Such characteristics are traditionally identified with
femininity and were mentioned most often by masculine women and mentioned least
often by androgynous women.
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Participants of differing gender identities also differed in the extent to which they
expressed opinions rejecting the division between feminine and masculine character-
istics. A position denying the definition of non-femininity was most often taken by
masculine and non-definite women. Feminine and androgynous women were only

around half as likely to declare such a view.

Table 2. Differentiation of non-female characteristics according
to different gender patterns (N = 1152)

Feature catecor Indefinite  Feminine Androgynous Masculine Test result

. . 8 ,‘y ....... women .women . women ....women and effect size
Frigidity . kMO BT 43% . 18% DS
Bl‘tskl:‘(’)rtlﬁztr’s’ in relationships 500 09 1.3% 1.7% ns
Unthoughtfulness _ 09% _ 61% __ 80% 5% T
Negative attitudes toward o N 0 o chi =12.482, df = 3,
others e R e P p=oemsv=olie
Ungentleness, insensitivity  24%  7.3% . 71% . 08% DS

Vulgarity, lack of personal

culture - e mns ,,,,,,,,
Neglecting ones appearance  9.4%  14.8% 14 e
. . chi=14.488,df =3,
fddedvebehaviors o men p=0002V=0.125
Messiness ns
Promiscuity ) ns
Independence, opposing the s
traditional role of women e
dDe(;r?emance and self-confi- 50 59 7.4% 5.8% ns
Aggression ,4 3% 21.2% o
N . X . . ., chi=8.998,df=3,
Emotional mmarity MR peomev-009
Fulfilling the traditionally 229% 2.9% 43% 0.8% ns
definedrole of a Woman e R
Lack of ambition e AlA%  90% 9.4% ... 121% -
Similaritytomen  169% 138% .. 13.7% ... 109% DS e

No categorisation of features  p=000L;V =0.129

Source: study based on the authors’ own research.

Individual gender schemas and definitions of non-masculinity

Three of the 18 categories of characteristics used by respondents to define non-mas-
culinity were found to be differentially associated with different gender schemas. Two
of these categories — “dependence, lack of responsibility” and “aggression and violence
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against women” - fell within the perspective whereby non-masculinity was defined by
traits and behaviors opposed to the stereotype of masculinity. The third category — “ne-
glecting one’s appearance” — belonged to a set of traits consistent with the traditional
model of masculinity (Table 3).

Feminine women were more likely to cite “dependence and lack of responsibility”
as traits that are markers of unmanliness than respondents characterised by other
gender schemas.

On the other hand, “aggression and violence against women” was most often cited
by androgynous women. This characteristic was referred to slightly less frequently by
indefinite and feminine women when defining non-masculinity. Cross-definite women

Table 3. Differentiation of non-masculinity characteristics according
to different gender patterns (N = 1152)

Feature catecor Indefinite Feminine Androgynous Masculine Test result

g‘,. y vomen | women | women | |.women and effect size
Llfe helPlessness o 135%  84%  94%  16.1% IS

rsrit;;rv(iﬁl:stsm and sub- 12.7% 9.3% 10.5% 10.0% ns

Lack of mental strength, 17.1%  17.5% 19.6% 14.7% ns
sensitivity and delicacy """ U0 T . R

g’)ﬁ‘r’zge“’ene“’ lack of 48%  13.5% 12.7% 14.5% ns
Aggresswn and v1olence 0 0 o 0 o 0 Chl 8 096 df 3 """"
against women ...‘.‘.13 o lé,i%f,. . 17 M. - T = 0.044; V =0.095
iti ) 6. O% ) ns

8% 7% ns

Not taking care of the 105%  11.1% 11.3% 9.8% ns
partner, family and home """ U T . R

f;;i:srz’rfcz“ennon to 107%  14.6% 11.7% 12.5% ns

ir:rr;acrt‘g appearance and 9.2% 6.1% 4.5% 8.3% ns
Strongpersonality  41%  3.6%  30%  3.6% s
Arrogance L78%  127%  92% S

Emotional 1nstab111ty, 3.1% 47% 6.0% 0.5% ns
unfalthfulness . e e
L\Lecg;ectmg one’s appear— 10.0% L1% 5.5% 2.8% Ic)hl 6 33393\? d(f) 1235
Similarity towomen  113%  216%  206%  20.3% s

g;’tfl"feesgomamn of 10.3% 45% 6.4% 10.5% ns

Source: study based on the authors’ own research.
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(those with a masculine schema) invoked characteristics from this category only around
half as often as other women.

A clear difference in defining non-masculinity can be seen in the case of features
subsumed under the category “neglecting appearance” Indefinite women most often
indicated neglecting one’s appearance and hygiene as a designation of unmanliness.
On the other hand, definitions of masculinity in terms of neglecting one’s appearance
hardly ever appeared among the opinions of women with a defined schema (feminine
women).

To summarise, to a great extent, different gender identities were not associated
with the frequency with which participants cited various characteristics defining
non-femininity and non-masculinity. Of all the categories of traits identified, only
seven were differentially associated with certain gender patterns. In the case of non-
-feminine traits, these were: “addictive behaviors”, “negative attitudes toward others’,
“emotional immaturity’; and resistance to making categorisations in terms of feminine
and masculine traits. Non-masculine traits which were differentially associated with
certain gender identity types were: “dependence, lack of responsibility”, “aggression
and violence against women” and “neglecting one’s appearance”.

Discussion

The results provide an argument that weakens the narrative of change (Sczesny, Nater
& Eagly, 2019). The results indicate the persistence of the traditional model and the
gender stereotypes derived from it. Although the respondents’ self-perceptions may
indicate changes, the negative normative gender stereotypes identified reflect entrenched
expectations constructed on the basis of the traditional gender division of social roles.

This analysis taking gender identity perspectives into consideration suggested that
being opposed to cultural patterns consistent with the traditional model is supportive
of the rejection of the traditional masculine-feminine dichotomy, and that this rein-
forces the adoption of a neutral stance on the issue of arbitrarily deciding what should
be regarded as unfeminine (or unmasculine). The analyses conducted show that the
classification of traits into non-feminine and non-masculine is commonly rejected by
women who do not define themselves according to feminine (indefinite or masculine)
models.

The gender identity structure identified by the present research, showing a high
percentage of androgynous women, may be attributed to the effect of a weakening of
messages promoting the dualism of gender roles and gender functioning in a situa-
tion where various models of femininity and masculinity have become available. Thus,
these results may signify a departure of young women from patterns of femininity and
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masculinity defined by the traditional model. This is in line with research using the Bem
Sex Role Inventory (BSRI) showing that gender identities have become less stereotyped
(Haines, Deaux & Lofaro 2016). However, although previous gender identity studies
of Poles using the same tool (Paprzycka, Mianowska & Izdebski, 2014; Titkow, 2011)
showed an increase in the percentage of androgynous women and masculine women
between 2002 and 2011, and that the percentage of feminine women and indefinite
women decreased by almost half between these years, a comparison of the present
gender identity data with these studies shows that such changes have come to a halt:
the present results (from 2018) are comparable with those from 2011. This observa-
tion supports the thesis that the gender equality revolution is at a standstill (Cotter,
Hermsen & Vanneman, 2011; Fate-Dixon, 2017; Goldscheider, Bernhard & Lappegard,
2015; Pepin & Cotter, 2018).

The findings contribute to the still ongoing discussion surrounding the concepts in
S.L. Bem’s schema theory and the accuracy of the BSRI and its adaptations. The study
is also useful in showing how new tools for research on femininity and masculinity
and stereotypes can be developed. The study’s findings offer also new Polish data, and
help to fill the gaps in defining femininity and masculinity and gender identity research
that have arisen in the new century.

Conclusions

The respondents were most commonly characterised by either an androgynous schema
or a definite schema (representing a feminine woman). In general, gender identities did
not differentiate how respondents described what they considered to be unfeminine and
what they considered to be unmasculine. Gender identity differentiated the frequency
with which participants cited characteristics shown by the research to be important
in defining non-femininity and non-masculinity for only seven of the categories of
non-masculinity and non-femininity identified.
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