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WPROWADZENIE

Pytania o tozsamo$¢ andragogiki wracajg jak bumerang, sg nicodtgcznym ele-
mentem refleksji humanistycznej wielu teoretykow i badaczy. Nie bez znaczenia
jednak jest przestrzen podejmowanej refleksji i oczywiscie osoby ja podejmujace,
czego przykladem jest oddawany witasnie w Panstwa rece numer ,,Edukacji Do-
rostych”. W tym miejscu szczegdlnej mocy nabieraja stowa Ryszarda Kozioltka,
ktory w swym eseju ,,Humanista sygnalista” pisze: ,,Mozna to zrobi¢ tak: wzig¢
kawatek literatury, skierowac go w stron¢ niepokojacego fragmentu rzeczywistosci
i utworzy¢ migdzy nimi potgczenie alarmowe. Jesli nam si¢ powiedzie, w $wiado-
mosci czytajacego wspotobywatela rozlegnie sig¢ ostrzegawczy dzwiek rozpozna-
nia, Ze oto nasza wspotczesno$¢ zostata przewidziana przez pisarza z przesztosci
(Koziotek, 2019, s. 7)”. Poszukiwanie tropow i znaczen w literaturze z zakresu
szeroko rozumianej humanistyki, szacunek do tradycji, ale tez umiejetnos¢ kon-
frontowania swej refleksji z wspolczesnoscig — tym wiasnie w moim przekonaniu
charakteryzuja si¢ teksty sktadajace si¢ na biezgcy numer ,,Edukacji Dorostych”,
do ktorego lektury serdecznie Panstwa zapraszam.

I tak w pierwszej czesci zatytutowanej Studia nad kondycjg edukacji do-
rostych Zofia Szarota w artykule pt. ,, Preferencje metodologiczne w zakresie
andragogiki prezentowane w tekstach opublikowanych w wybranych polskich
czasopismach” podejmuje swoistg rekonstrukcj¢ znaczeniowo-definicyjng jak
i metodologiczng andragogiki jako nauki. Autorka ,,rozprawia” si¢ z tozsamos$cia
andragogiki, otwierajgc przestrzen do dalszych rozwazan. Z kolei Jozef Kargul
w artykule pt. ,,O andragogu” przeprowadza niezwykle wazna, ale tez sklania-
jaca do przemyslen krytyczng analize ,,andragogicznej profesji”, odnoszac si¢
do publikacji INFORMACJA O ZAWODZIE Andragog (235101), ktora powstala
w ramach projektu Rozwijanie, uzupetnianie i aktualizacja informacji o zawo-
dach oraz jej upowszechnianie za pomocq nowoczesnych narzedzi komunikacji
— INFODORADCA+. W obu tekstach sktadajacych si¢ na czes¢ pierwsza numeru
1/2022 ,,Edukacji Dorostych” — zar6wno Zofia Szarota, jak i Jozef Kargul ukazu-
ja potrzebe nieustanego podejmowania rozwazan, ale tez rewizji potencjatu, jaki
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tkwi w terminie ,,andragog”. Co wigcej, wspomniani Autorzy podaja czytelnikowi
tropy do podejmowania dalszej refleksji w tym zakresie tematycznym, do czego
zaproszeniem z pewnoscig sa stowa Jozefa Kargula, ktory napisat: ,,Jak zatem
wynika z dotychczasowych rozwazan, termin ,,andragog” funkcjonuje w spotecz-
nym obiegu i oznacza osobe ,,jako$s” zwigzang z cztowiekiem dorostym, ale czy
to jest tylko dziatacz, czy nauczyciel dorostych, czy badacz — czy jedno i drugie,
to w §wietle zamieszczonych publikacji na jego temat, trudno jednoznacznie na
to pytanie odpowiedzie¢. Konczac, pragne si¢ podzieli¢ refleksja, ze przytoczone
tu opisy andragoga dotykaja pytania o relacje i zwiazki teorii i praktyki — a jak
wiemy — jednoznaczne okreslenie ich jest bardzo trudne” (Kargul, 2022, s. 33).

W kolejnej czesci prezentowanego numeru pt. Wspoétczesne konteksty edu-
kacji dorostych swoje miejsce znalazty rowniez dwa teksty. Emilia Mazurek,
w rozwazaniach, ktore zatytutowata ,,Kompetencja narracyjna w biegu zycia czlo-
wieka”, w oparciu o przeglad literatury przedmiotu przedstawita wybrane ustalenia
teoretyczne i empiryczne dotyczace rozwoju kompetencji narracyjnej w okresie
dziecinstwa, adolescencji i dorostosci. Z kolei Marcin Muszynski w tek$cie pt.
»Miedzypokoleniowe uczenie si¢” podjat problematyke dotyczaca nieformalnego
wymiaru miedzypokoleniowego uczenia si¢. Gtownym celem byto rozpoznanie
pozycji, z jakiej osoby starsze kieruja swoj przekaz do innych pokolen, identyfi-
kacja zakresu i sity tego przekazu oraz tego, czym wyrdznia si¢ przekaz migdzy-
generacyjny w poznej dorostosci.

W czgéci Poszukiwania badawcze andragogow artykul Anny Perkowskie;j-
-Klejman pt. ,,Osadzanie refleksyjne — tutorzy i tutees na temat trudnych poznaw-
czo problemoéw” prezentuje rezultaty przeprowadzonych badan podjetych w celu
uzyskania odpowiedzi na pytanie, w jaki sposob tutorzy (nauczyciele akademiccy)
i tutees (studenci) formuja osady na temat kilku trudnych poznawczo problemow.
W badaniu skoncentrowano si¢ na opisie procedur intelektualnych stosowanych
w refleksyjnym osgdzaniu tutoréw i tutees. Rozstrzygano, na ile jest to myslenie
na poziomie prerefleksyjnym, quasirefleksyjnym i refleksyjnym.

Z kolei w czesci Obszary praktyki andragogicznej swoje rozwazania przed-
stawita Karolina Zioto-Puzuk w artykule pt. ,,Badanie i analiza potrzeb szkolenio-
wych w nauczaniu jezyka obcego osob dorostych. Przeglad literatury, przyktady
procedury badania”. Autorka dokonata w tekscie przegladu literatury dotyczace;j
badania potrzeb szkoleniowych 0sob dorostych w zakresie nauczania jezykow
obcych na kursach jezyka specjalistycznego i ogolnego.

W kolejnym dziale prezentowanego tomu ,,Edukacji Dorostych” — Teo-
ria i praktyka andragogiczna za granicg opublikowany zostal tekst Han-
ny Achremowicz, Anny Chmiel, Roksany Pilawskiej, Martyny Pryszmont oraz
Kamila Wyleglego pt. ,,Experiencing culture of everyday life by international
exchange students. Perspective of arts-based research”. Autorzy zaprezentowali
zatozenia projektu dotyczacego kultury zycia codziennego studentow z wymiany
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migdzynarodowej. W artykule zaprezentowane zostaly rowniez zalozenia teore-
tyczne dotyczace refleksji nad codzienno$cig w perspektywie terazniejszosci.

W czescei ostatniej prezentowanego numeru ,,Edukacji Dorostych” zamiesz-
czony zostat ,,Komunikat z badan realizowanych w ramach mi¢dzynarodowego
projektu badawczego DANUBE” autorstwa Joanny Wnek-Gozdek, Anny Wtoch
oraz Lukasza Tomczyka. Jak zaznaczaja autorzy, projekt DANUBE jest odpowie-
dzig na aktualne problemy andragogiki jako subdyscypliny pedagogicznej, ktora
wykorzystuje narz¢dzia diagnostyczne pozwalajace na okreslenie elementarnych
sktadowych procesu uczenia sig.

W tym miejscu zapraszam Czytelniczki/Czytelnikow ,,Edukacji Dorostych”
do lektury niniejszego numeru naszego czasopisma, ktory w moim przekonaniu
dla wielu osé6b bedzie inspirujaca okazja do podjecia osobistych poszukiwan, ale
tez przestrzenig do konfrontowania swoich przemyslen ze stowem pisanym. Zatem
serdecznie zapraszamy do lektury oraz do prezentowania swoich dociekan badaw-
czych i rozwazan teoretycznych na tamach kolejnych numeréw naszego pisma.
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PREFERENCJE METODOLOGICZNE W ZAKRESIE

ANDRAGOGIKI PREZENTOWANE W TEKSTACH

OPUBLIKOWANYCH W WYBRANYCH POLSKICH
CZASOPISMACH

Stowa kluczowe: andragogika, badania, badacze, dyscyplinarnos¢, czasopisma na-
ukowe.

Streszczenie: status naukowy andragogiki/teorii edukacji dorostych jako autono-
micznej dyscypliny naukowej pozostaje w fazie wznoszacej. W artykule odnosze si¢
do jednego z obszaréw konstytuowania si¢ dyscypliny, to jest do metod prowadzenia
badan naukowych, ze wskazaniem paradygmatdw i koncepcji stuzacych procesowi
budowania teorii naukowej. W oparciu o analize tresci artykutdéw zawartych w czte-
rech wiodacych tytutach naukowych periodykow ukazuje wspotczesne sposoby de-
finiowania andragogiki, udzielam odpowiedzi na pytania o obszar badan, strategie
podejmowanych eksploracji, ich paradygmatyczne umocowanie, wybrane metody
i zastosowane techniki oraz potencjalne uznanie srodowiska dla przedstawicieli danej
szkoty metodologicznej.

Wiernos$¢ i zaufanie do metody

Podczas inauguracji roku akademickiego 2021/22 w jednej z polskich uczelni
wygloszone zostaty dwa wyktady. Méwcami byto dwoje samodzielnych pracow-
nikow naukowych, specjalistow reprezentujacych dwie rézne dyscypliny w dwdch
réznych dziedzinach. Naukowcy analizowali odrebne, specyficzne, bo dziedzino-
we obszary wiedzy (nauki ekonomiczne oraz nauki socjologiczne), ale prezento-
wali wspdlne rozumienie zatozen ontologicznych i epistemologicznych swoich
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wywodow. Swobodnie poruszali si¢ po analizowanych zagadnieniach, budzac za-
interesowanie zgromadzonych stuchaczy. Nikt z zebranych nie zadat im pytania
o zrédta wiedzy, podstawy przemyslen, nikt nie podjal polemiki z gtoszonymi
tezami. Dlaczego? Zapewne dlatego, ze cieszyli si¢ autorytetem u zebranych, ich
zaufaniem. Gdyby te same tresci poruszali mtodzi uczeni, bez naukowych tytutow
i stopni, zapewne nie zostaliby zaproszeni na inauguracj¢ z referatami. A nawet
jesliby sig tak stato, audytorium przystuchiwatoby si¢ z nieufnoscig gloszonym
tezom, pytajac o metod¢ gromadzenia wiedzy.

Funkcja nauki jest odkrywanie prawdy. Ale czy obiektywna prawda istnieje?
To pytanie zdaje si¢ nie mie¢ odpowiedzi. Sokratejskie ,,Wiem, Ze nic nie wiem”
wyznacza fundamentalng warto$¢ i postawe odpowiedzialnego badacza, jego po-
korg wobec (jeszcze) nieodkrytego i nienazwanego, czyli jego przyznanie si¢ do
niewiedzy. Magdalena Szpunar nazywa to ,,waga tak zwanej uczonej niewiedzy,
ktorag mogliby$my inaczej nazywac pokorg” i za Jozefem Pieterem (1967, s. 395)
przywotuje poglad, ze uczonego powinny cechowaé spetnione warunki moralne,
do ktorych zalicza on: $cistos¢, skromnosé, doktadnosc, cierpliwosé, odporno$é na
niepowodzenia i krytyke, uczciwosé (Szpunar, 2020, s. 306-307).

Dla scjentystow, przyrodnikéw, badaczy-pozytywistow obiektywna prawda
istnieje. Jednak metodologia nauk przyrodniczych, do§wiadczalnych nie pozwala
na rozpoznanie i opis problemdéw po prostu nieprzektadalnych na jezyk nauki.
Zatem dla — na przyktad — fenomenologdéw czy postmodernistéw prawda ma zsu-
biektywizowany charakter, zalezny od postrzegania przez badacza zjawisk i pra-
widlowosci i ich interpretowania.

Zbyszko Melosik pyta o to, jak prowadzi¢ badania w rzeczywistosci postkry-
tycznej, gdzie kazde uogolnienie, proba powtorzenia schematu badania jest opre-
syjna? I stwierdza, ze kulturowo umocowane do$wiadczenie podmiotu (w moim
przekonaniu tak badanego jak i badajacego — ZS) wyznacza absencje prawdy (Me-
losik, 2011, s. 68).

Mieczystaw Malewski, analizujac tzw. ,,mit metodologii”, przywotuje tezy
amerykanskiego fizyka, historyka i filozofa nauki, tworcy pojecia paradygmat —
Thomasa Kuhna, ktory stwierdzit, ze to ,,nie metoda naukowa gwarantuje ade-
kwatno$¢ wynikdéw poznania naukowego, ale odwrotnie, poznawczo nowe i od-
krywcze rezultaty badan legitymizuja postgpowanie badawcze, za ktdrego pomoca
zdotano je uzyska¢” (za: Malewski, 2012, s. 31).

Marcin Muszynski zadaje istotne pytanie o czysto$¢ metodologiczna dyscypliny
w sytuacji, gdy pozadanym modelem uprawiania nauki jest jej inter, multi i trans-
dyscyplinarno$¢ oraz zespotowos¢ (wyrazana przez konsorcja badawcze) i zazna-
cza, Ze W nauce ,,zaczely pojawiac si¢ nowe modele wytwarzania wiedzy w postaci
post-akademickiej nauki, post-normalnej nauki, trybu 2, potrdjnej, poczwornej,
a takze pigcioelementowej helisy. Kazdy kolejny model charakteryzuje si¢ co-
raz wigkszym stopniem zlozonos$ci” (Muszynski, 2020, s. 25). Odpowiedz na to
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pytanie wyznacza nowy jakosciowo trend w naukach spolecznych — zapozyczanie
metod badawczych z innych dyscyplin i dziedzin.

Status andragogiki — (sub)dyscyplina naukowa czy praktyka edukacyjna?

W rozmowie, ktora miata miejsce w jednej z polskich uczelni, osoba, przed-
stawiajgca si¢ jako coach, zapytata o naszg (moja i kolezanki) naukowa profesje.
Odpowiedziaty$my, ze jestesmy andragozkami. Rozmowczyni poprosita o wyjas-
nienie tego terminu. Zgodnie stwierdzity$my, ze zajmujemy si¢ analizg procesow
facylitacji dorostych w ich rozwoju i przestrzeniami ich catozyciowej aktywnosci,
w tym uczenia si¢. Ale czy dobrze zdefiniowaty$my postaé i zadania andragoga?
Czy wlasciwie wyznaczyty$my pole zainteresowan andragogiki? Nabratam wat-
pliwosci... Bo czym zajmuje si¢ andragogika? Kim jest andragog? Czy, co i jak
badaja andragodzy?'.

Odpowiedzi na te pytania sa nieoczywiste.

Wglad w migdzynarodowe nazewnictwo tej dyscypliny dowodzi, ze jezyki
kongresowe znajg i stosuja specjalistyczng terminologig, taczac ja z pedagogika
(naukami o wychowaniu — o edukacji): ang. andragogy / adult education; niem.
Andragogik / Adultpddagogik / Erwachsenenbildung / Erwachsenenpidagogik:
r0s. aHJparoruka / mejaroruka B3pocisix; fr. andragogique / andragogie / édu-
cation des adultes / enseignement pour adultes / pédagogie des adultes; hiszp.
andragogia / educacion de adultos (Szarota, 2019).

,»Nasza” ¢z¢$¢ Europy — od Serbii (oraz krajow dawnej Jugostawii), Sto-
wacji, Republiki Czeskiej, Polski, Estonii, Niemiec po Rosj¢ i Ukraing — uznaje
andragogike za dyscypling akademicka z unikatowa 1 wtasciwg jej refleksja, kry-
tyka oraz analizami historycznymi, dotyczacymi praktyki i konstytuowania si¢
teorii edukacji dorostych. W krajach tych uznaje si¢, ze mysl andragogiczna jest
podejsciem naukowym, opierajagcym si¢ na wybranym paradygmacie i tworzg-
cym oraz wykorzystujacym wilasny jezyk naukowego dyskursu. W Stowacji, na
Uniwersytecie Mateja Bela w Banskiej Bystrzycy, mozna studiowa¢ andragogike
na trzech poziomach, od bakalaratu?, poprzez magisterium?® po doktorat (PhD.)

Przeglad historycznych i wspotczesnych stanowisk odnoszacych si¢ do pojmowania istoty an-
dragogiki przez zagranicznych uczonych ibadaczy znajduje si¢ w obszernym studium pidra
J.A. Henschske (2011).

,Absolwenci studiow licencjackich opanowali podstawy teorii i praktyki Andragogiki. Potrafia
wykorzysta¢ podstawowa wiedze¢ z zakresu nauk psychologicznych ispotecznych do rozwia-
zywania problemow z zakresu andragogiki. Posiadaja zdolno$¢ do organizowania ksztatcenia
ustawicznego, wykorzystywania metod Andragogiki w edukacji zawodowej, pracy kulturalno-
-o$wiatowej ispotecznej”. Zob.: Overview of Guaranteed Study Programmes https://www.pdf.
umb.sk/en/students-and-study-programmes/overview-of-guaranteed-study-programmes.html
-Mozliwosci kariery absolwentow tego programu studiow magisterskich sa nastepujace: decy-
denci w dziedzinie andragogiki; menedzerowie edukacji dorostych; konsultanci w dziedzinie
spotecznej, kulturalnej, zawodowej, spotecznej andragogiki; pracownicy kulturalno-o$wiatowi;
wykwalifikowani eksperci w dziedzinie rozwoju zasoboéw ludzkich — menedzerowie personalni”.
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i od 2017 roku — habilitacj¢ (https://www.pdf.umb.sk/en/departments/department-
-of-andragogy/). Oznacza to petng naukowa autonomi¢ andragogiki.

Dusan Savicevic*, profesor andragogiki w Uniwersytecie Belgradzkim, okre-
slit andragogike jako ,,dyscypline, ktorej przedmiotem jest badanie edukacji i ucze-
nia si¢ dorostych we wszystkich formach wyrazu” (Savicevic, 1999, s. 97).

W przekonaniu Josta Reischmanna (Reischmann, 2000) z uniwersytetu w nie-
mieckim Bambergu pojecie ,,andragogika” definiuje dyscypling akademicka, ktora
odzwierciedla stan badan nad edukacja i calozyciowym uczeniem si¢ oso6b doro-
stych w wymiarze intencjonalnym i nieintencjonalnym. Wskazuje przy tym na dwa
aspekty andragogiki — teoretyczny (rozumienie proceséw edukacyjnych) i prak-
tyczny (ich wspieranie). Edukacja dorostych jest przestrzenig praktyki, natomiast
andragogika jest podejsciem naukowym, opierajacym si¢ na wybranym paradyg-
macie i tworzacym oraz wykorzystujacym wiasny jezyk naukowego dyskursu.

Wtoski uczony Duccio Demetrio, analizujac rézne obszary edukacji doro-
stych, stwierdza, ze andragogika jest dziedzing wiedzy zajmujaca si¢ cztowiekiem
dorostym zaangazowanym w proces uczenia si¢ i dostarcza sugestii dotyczacych
najwlasciwszych sposobow i warunkow pozwalajacych zoptymalizowac nauczanie
i uczenie si¢ dorostych. Problem ten rozpatruje w kategoriach teorii ksztatcenia.
Wskazuje, ze cz¢s¢ badaczy jest przekonanych, ze andragogice (edukacji doro-
stych) nalezny jest status nauki autonomicznej i teoretycznej (Demetrio, 2006,
s. 181).

Czeski andragog, Jaroslav Veteska, jest zdania, Ze teorie andragogiczne znaj-
duja swoje zrodta i punkty wyjscia w pedagogicznych podejsciach koncepcjach
i teoriach. Kluczowe dla ich sformutowania to pragmatyzm, psychologia humani-
styczna, konstruktywizm i strukturalizm (Veteska, Kolek, 2017, s. 259). Veteska
charakteryzuje andragogike jako ,,dynamicznie rozwijajaca si¢ wieloparadygma-
tyczng 1 interdyscyplinarng dziedzing naukowg skoncentrowang na uczeniu si¢
i edukacji dorostych, w ktorej obiektem jest dorosta jednostka, a przedmiotem
— calosciowa rzeczywisto$¢ edukacyjna dorostych, tj. w szczegolnosci proces zor-
ganizowanego uczenia si¢ i spoteczny kontekst tego uczenia si¢” (Veteska, 2016,
s. 27).

Dla niektorych stanowi ona sktadowg teorii (i praktyki) zarzadzania — tak
jest w przypadku czeskiej andragogiki realizowanej na Wydziale Filozoficznym
Uniwersytetu Karola w Pradze: kierunek — Andragogika i zarzadzanie personelem
(Andragogika a personalni fizeni; https://kanpr.ff.cuni.cz/cs/).

Poglady te nie odbiegaja od stanowiska XX-wiecznych uczonych. I tak, dla
Lucjana Turosa (1993, s. 5) andragogika jest nauka o ,,ksztatceniu, samoksztat-

Zob.: Overview of Guaranteed Study Programmes https://www.pdf.umb.sk/en/students-and-stu-
dy-programmes/overview-of-guaranteed-study-programmes.html
4 Uznawany jest za tego, ktory ,,pokazal” termin andragogika Malcolmowi Knowlesowi.


https://www.pdf.umb.sk/en/departments/department-of-andragogy/
https://www.pdf.umb.sk/en/departments/department-of-andragogy/
https://kanpr.ff.cuni.cz/cs/
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ceniu, wychowaniu i samowychowaniu ludzi dorostych, ktora swoje teoretyczne
uogolnienia i normatywne wskazania opiera na dwoch zrodtach wiedzy: dorobku
nauk humanistycznych i spotecznych oraz na wlasnych badaniach zachowania
dorostych w sytuacjach edukacyjnych (...)”. Z pogladem tym zgadzajg si¢ Alina
Matlakiewcz 1 Hanna Solarczyk-Szwec (2009, s. 252).

Badacze skupieni wokot projektu wydawniczego lubelskiego uczonego, Mie-
czystawa Marczuka’, odniesli si¢ do tytutowych ,,Probleméw i dylematow andra-
gogiki” (1994), identyfikujac ja jako czes¢ pedagogiki traktujacej o edukacji osob
dorostych. Wsrod piszacych, w sposob szczegodlnie dociekliwy, pytania o tozsa-
mos¢ i dylematy andragogiki stawial Jozef Kargul (Kargul, 1994).

W 1996 roku ukazat si¢ podrecznik pt. ,,Wprowadzenie do andragogiki”
(Wujek, red., 1996), zastepujac wezesniejszy, zatytutowany ,, Wprowadzenie do
pedagogiki dorostych” (Wujek, red.,1992). Czwarta czg$¢ nowego podrecznika
zatytutowana zostala ,,Andragogika jako nauka o edukacji dorostych” i opisana
jako ta, ktora ,,obejmuje rozlegly krag faktow i zjawisk zwigzanych z formal-
nym i nieformalnym ksztalceniem mtodziezy pracujacej i dorostych w systemie
szkolnictwa dla pracujacych wszystkich stopni oraz w pozaszkolnych placéwkach
i instytucjach o$wiaty i kultury dorostych, a takze nieinstytucjonalnej edukacji
ustawicznej dorostych (samoedukacji)”. I dalej: ,,W ksigzce tej traktujemy an-
dragogike jako teori¢ edukacji dorostych obejmujaca wiedze w zakresie szeroko
pojmowanej o$wiaty dorostych (...)” (Wujek, 1996, s. 391-393).

Dla Tadeusza Aleksandra andragogika jest teorig edukacji dorostych penetru-
jaca ,,rozlegly i zroznicowany obszar edukacji dorostych”, korzystajac przy tym
z metod badan spotecznych (Aleksander, 2009, s. 9, 37).

Inni (np. Wisniewska, Jurkiewicz, 2013, s. 360) wskazuja na ugruntowang
naukowa pozycj¢ andragogiki z jednoczesna jej niedookre§lonoscia, ambiwalent-
nie wyznaczajacg przynaleznos$¢ albo do grupy nauk o wychowaniu/o edukacji,
albo do teorii polityki spolecznej, socjologii, nauk o kulturze, a nawet pracy soc-
jalnej.

Zofia Szarota wskazuje, ze andragogika ma swoj naukowy jezyk oraz eksplo-
ruje oryginalng problematyke badawcza. Zalicza do niej wszelkie komponenty
i procesy jakosciujace sytuacje zyciowa i formy aktywnos$ci cztowieka dorostego
wraz z jego celami, aspiracjami, przyjetym systemami wartosci, motywacjami,
potrzebami, rolami spotecznymi: zawodowymi i pozazawodowymi. Za przedmiot
analiz uznaje takze procesy i akty edukacyjne, w ktorych uczestniczy badz ktore
aranzuje dorosty (Szarota, 2017, s. 88-91).

Mieczystaw Malewski, uwzgledniajac zmiang paradygmatu, stwierdza, ze
andragogika jest nauka o catozyciowym uczeniu si¢ ludzi dorostych. Przedstawia
refleksje nad jej epistemologicznymi granicami oraz zauwaza restrukturyzacje pola
badan andragogiki o wektorze przechodzacym z analizy proceséow formalnych

5 Wtym Mieczystaw Malewski, Czestaw Maziarz, Jozef Potturzycki, Lucjan Turos, Tadeusz Wujek.
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w kierunku nieformalnego uczenia si¢, pedagogii publicznej (2016). Jest zdania,
ze andragogika jest subdyscypling pedagogiczng (Malewski, 2019, s. 403), teorig
edukacji dorostych, a przedmiotem jej poznania sa ,,rozliczne praktyki edukacyjne,
w ktorych uczestniczg ludzie dorosli” (ibidem, s. 393).

Polskie stowarzyszenie naukowe zrzeszajace teoretykow edukacji dorostych,
czyli Akademickie Towarzystwo Andragogiczne, w swoim Statucie (art. 7) iden-
tyfikuje andragogike z teorig edukacji dorostych, wyprowadzajac ten koncept ze
srodowiskowego konsensusu.

W polskiej edycji Glosariusza EPALE® andragogika zostata zdefiniowana na-
stepujaco: ,, Termin wywodzacy si¢ z jezyka greckiego (aner dpn. andros — dzielny,
dorosty; ago — prowadze), ktory upowszechnit si¢ w europejskich krajach bloku
wschodniego. Nauka o edukacji dorostych, dziat pedagogiki. Przed 1989 r. nauka
skoncentrowana na instrumentalnym wspomaganiu rozwoju elementoéw systemu
instytucjonalnego ksztatcenia dorostych, wspotczesnie zorientowana podmiotowo,
tj. na badanie uczacych si¢ dorostych w réznych kontekstach: zycia rodzinnego,
zawodowego, spotecznego” (Glosariusz EPALE, 2020).

Polska Wikipedia (https://pl.wikipedia.org/wiki/Andragogika) informuje, ze
»Andragogika zajmuje si¢ procesami ksztalcenia, wychowania, samoksztatcenia
i samowychowania ludzi dorostych. Bada, opisuje i analizuje cele, tresci, systemy,
formy i metody ww. procesow oraz ich uwarunkowania spoteczne, ekonomiczne,
kulturowe, cywilizacyjne i biologiczne. Odpowiada na pytanie, jakim moze by¢
cztowiek dorosty, jaki poziom rozwoju i sprawnosci moze osiggnacé, jesli stworzy
mu si¢ optymalne warunki edukacji, a on sam podejmie autokreacj¢. Umozliwia
zrozumienie procesu przeksztatcania potencjatu jednostki w realng zdolnos¢ do
sprawnego funkcjonowania we wszystkich rolach spotecznych”.

Angielskojezyczna Wikipedia informuje, ze funkcjonujg dwa podstawowe
rozumienia terminu ,,andragogika”. Po pierwsze: ,,Nauka o rozumieniu (teoria)
1 wspieraniu (praktyka) edukacji ustawicznej dorostych”; po drugie: ,,W tradycji
Malcolma Knowlesa, specyficzne podejscie teoretyczne i praktyczne. Opiera si¢
na humanistycznej koncepcji samokierujacych si¢ i autonomicznych uczacych sig,
a takze nauczycieli jako facylitatorow uczenia si¢” (https://en.wikipedia.org/wiki/
Andragogy).

Sa takze szkoty, ktore uznaja, ze andragogika jest zaledwie metodyka ksztat-
cenia dorostych. Niektorzy badacze twierdza, ze andragogika wyrasta z praktyki,
a nie z badan. I tak na przyktad Cambridge Dictionary (https://dictionary.cambrid-
ge.org/) definiuje andragogike jako teorig, metody i dziatania zwigzane z naucza-
niem dorostych stuchaczy, natomiast edukacja dorostych opisywana jest w niej
jako zajecia dla osob, ktore zakonczyty edukacje szkolna, zwykle podejmowane
w celu nauczenia si¢ rzeczy, ktorych nie udato si¢ nauczy¢ w szkole. Glosariusz
Cambridge interpretuje edukacje ciggla/nieprzerwang (continuing education)

¢ Electronic Platform for Adult Learning in Europe, https://epale.ec.europa.eu/en
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z pragmatycznego punktu widzenia jako proces zdobywania wiedzy 1 umiej¢tnosci
przez cate zycie w celu zapewnienia przydatnos$ci na rynku pracy.

Z przegladu stanowisk wynika, ze andragogika zyskala status dyscypliny na-
ukowej. Zatem kim jest jej adept — andragog?

Andragog — metodyk czy badacz?

Sylwetka zawodowa andragoga jako specjalisty w zakresie aktywnej eduka-
cyjnie dorostosci zostata opracowana w 2010 roku przez Akademickie Towarzy-
stwo Andragogiczne (ATA) z nastepujacym uzasadnieniem: ,,Zawodd andragoga
jest nowoczesng i spotecznie oczekiwang profesja, polegajaca na wspieraniu szero-
ko pojetego rozwoju cztowieka dorostego poprzez edukacje i autoedukacje. Zawdd
ten wychodzi naprzeciw spolecznemu zapotrzebowaniu na wiedze jako waznego
czynnika cywilizacyjnego postepu, a zarazem wyznacznika osobistego rozwoju
i poczucia zyciowej satysfakcji uczacych si¢ dorostych”. Charakterystyka zawo-
du przyjeta nastepujaca postaé: ,,Andragog opisuje, bada, organizuje, realizuje,
koordynuje, inspiruje aktywnos¢ edukacyjng cztowieka dorostego podejmowana
w systemie edukacji ustawicznej — ogolnoksztatcacej i zawodowej: formalne;j, po-
zaformalnej 1 nieformalnej w réznych $rodowiskach (spotecznosciach lokalnych,
srodowisku pracy, grupach nieformalnych); realizuje cele polityki edukacyjne;j
panstwa w zakresie rozwoju kapitatu ludzkiego i spolecznego”. Zaproponowano
nazwy typowych stanowisk pracy w tym zawodzie: specjalista ds. edukacji czlo-
wieka w wieku dorostym; specjalista w zakresie wspierania rozwoju edukacyjnego
dorostych; edukator dorostych; doradca edukacyjny; doradca ds. edukacji doro-
stych w organizacjach, zwigzkach zawodowych, stowarzyszeniach i fundacjach;
instruktor dzialalnosci o§wiatowej dla dorostych; specjalista ds. programoéw roz-
woju edukacyjnego dorostych; organizator dziatalnosci edukacyjnej dorostych;
koordynator rozwoju zawodowego dorostych (kariery zawodowej); kierownik
instytucji i placéwek edukacji dorostych; specjalista ds. pracy z dorostym w stuz-
bach mundurowych; specjalista ds. zapobiegania marginalizacji spotecznej osob
dorostych; posrednik na rynku edukacyjnym; mediator i negocjator w zakresie
rozwigzywania problemow cztowieka dorostego; andragog przysiegly w sadzie
rodzinnym (dane uzyskane w wyniku kwerendy dokumentow ATA).

W obowiazujacej Klasyfikacji zawodow i specjalnosci...” (Dz. U. z 2018 r.
poz. 227) andragoga odnajdujemy pod numerem 235101 w grupie 23: Specjalisci
nauczania i wychowania — 235 Inni specjali$ci nauczania i wychowania — 2351
Wizytatorzy i specjalisci metod nauczania. Zdaniem autorow Informacji o za-
wodzie Andragog 235101 (2018) zwyczajowe nazwy tego zawodu to: edukator

7 Klasyfikacja ta jest stosowana w zakresie: 1) pos$rednictwa pracy i poradnictwa zawodowego;
2) szkolenia zawodowego; 3) gromadzenia danych do okreslania polityki zatrudnienia i ksztal-
cenia ustawicznego; 4) prowadzenia badan, analiz, prognoz i innych opracowan dotyczacych
rynku pracy.
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dorostych, instruktor dziatalnosci o§wiatowej dla dorostych, nauczyciel dorostych,
specjalista do spraw edukacji cztowieka w wieku dorostym, specjalista do spraw
programoéow rozwoju edukacyjnego dorostych, specjalista w zakresie wspierania
rozwoju edukacyjnego dorostych. ,,Andragog planuje i prowadzi zaj¢cia dydak-
tyczne dla dorostych oraz realizuje cele polityki edukacyjnej panstwa w zakre-
sie rozwoju kapitatu ludzkiego i spotecznego. Do jego obowiazkdéw nalezy takze
analizowanie systemow ksztatcenia dorostych oraz opracowywanie materiatow
szkoleniowych i dydaktycznych”. ,,Andragog prowadzi z dorostymi wielostronng
dziatalno$¢ edukacyjna (informacyjna, instruktazowa, doradcza, konsultacyjna,
mediacyjng, wychowawczg, terapeutyczng, kulturalng i inng), majacg na celu:
— wspieranie w zrozumieniu ich sytuacji zyciowej i wskazywanie czynnikow ja
wyznaczajagcych, — podsumowanie 1 objasnianie mozliwych do osiagniecia celow
zyciowych 1 kompetencji, ktore uznawane sg przez nich za niezbedne” (Informacja
o zawodzie Andragog 235101, 2018, s. 6). Zawodami pokrewnymi s3: ewalu-
ator programow edukacji, metodyk edukacji na odlegto$¢, metodyk technologii
informacyjnych i komunikacyjnych, nauczyciel doradca metodyczny, nauczyciel
instruktor, wyktadowca na kursach (edukator, trener), trener osobisty (coach, men-
tor, tutor), pedagog. Wynika stad, ze andragog to metodyk, czyli edukator. Z kolei
edukator to: 235915 wyktadowca na kursach (edukator, trener). Zatem, jesli w za-
wodowych kategoriach andragog zostat uznany za metodyka, to czy powinien
zajmowac si¢ metodologicznymi dylematami i prowadzi¢ badania naukowe? Moze
powinien jednak skupi¢ si¢ na dazeniu do doskonatosci metodyczne;j?

W USA ,,Edukatorzy dorostych szkola cztonkéw [...] wojska, zapewniajg
ksztatcenie ustawiczne pracownikom stuzby zdrowia i oferuja EAL® (angielski dla
0s0b postugujacych si¢ innymi jezykami, jako dodatkowy jezyk) nowo przybytym.
Pomagaja osobom o niskim poziomie umiej¢tnosci czytania i pisania w zdobyciu
kompetencji pozwalajacych na zdobycie lepszego zatrudnienia i ucza babcie czy-
ta¢, aby mogty pomagac¢ swoim wnukom w szkole. W college’ach i na uniwersy-
tetach zapewniaja formalng edukacj¢, a w grupach i organizacjach spotecznych
utatwiajg zdobywanie wiedzy w terenie, aby wspiera¢ zasoby i uczestniczy¢ w za-
rzadzaniu. Szkola [...] strazakow i ratownikow medycznych, dentystow i agentow
ubezpieczeniowych. Nauczyciele dorostych pracuja we wszystkich dziedzinach
zycia” (Gouthro, 2019, s. 73).

W mojej interpretacji poje¢cie andragog ma podwdjng konotacje¢, analogicznie
do pedagoga’. Zatem andragog rozumiany jest jako (1) nauczyciel, edukator, in-
struktor o$wiaty (edukacji) dorostych, ale dla ,,wtajemniczonych” jest (2) eksper-
tem 1 akademickim badaczem teorii i praktyki procesow edukacyjnych dorostych
oraz problemow towarzyszacych tym procesom.

8

Jezyk angielski dla 0so6b postugujacych si¢ innymi jezykami, angielski jako dodatkowy jezyk
(https://www.diki.pl/slownik-angielskiego?q=EAL)
Pedagog: (1) zwyczajowe okreslenie kazdego nauczyciela oraz (2) osoba wyposazona w kompe-
tencje znawcy (ibadacza) problematyki wychowania i edukacji.

9
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W artykule zajmuje¢ si¢ naukowcami badajacymi przy wykorzystaniu okreslo-
nych metod problematyke stanowiacg teoretyczne zaplecze andragogiki.

Cel i metoda badan

Podstawy teoretyczne kazdej dyscypliny naukowej obejmujg identyfikacje
kluczowych problemoéw wiodacych definicji i kategorii metodologicznych. Zdefi-
niowane ramy ontologiczne, epistemologiczne i metodologiczne pozwalajg nada¢
i uzna¢ tozsamos$¢ dyscypliny. Jednym ze sposobow okreslenia kondycji dane;j
dyscypliny naukowej jest analiza wewnetrznych proceséw generowania wiedzy.
Analiza tekstow zrodlowych, w tym przypadku artykuléw naukowych, jest po-
dejsciem badawczym przydatnym do okreslenia etapu rozwoju badan w danej
dyscyplinie (Szarota, Pierscieniak, 2020).

Chcac pozna¢ metodologiczna koherencje (albo badawczg mozaike) andra-
gogiki, rozumianej jako teoretyczna refleksja nad edukacja i uczeniem si¢ doro-
stych, podjetam probe rozpoznania i zaprezentowania strategii eksploracyjnych
dominujacych wérdd andragogow i1 innych badaczy zajmujacych si¢ zagadnienia-
mi z pola dorostosci, bowiem ,,Edukacja dorostych funkcjonuje w ramach zbioru
relacji spotecznych, kulturowych i ekonomicznych oraz jest ksztaltowana przez
wplywy kulturowe i ekonomiczne. Edukacja ksztattuje rowniez sposob, w jaki do-
ro$li doswiadczaja sit spotecznych, kulturowych i ekonomicznych” (Nesbit, 2010).

Badania zmierzajace do ustalenia status quo andragogiki (teorii edukacji
dorostych) oraz trendow dominujacych w praktyce catozyciowego uczenia si¢
dorostych wymagaja odpowiedzi na kilka pytan. Nalezy zapyta¢ migdzy innymi
o dziedzinowy obszar badan, strategie podejmowanych eksploracji, ich paradyg-
matyczne umocowanie, wybrane metody i zastosowane techniki oraz potencjalne
uznanie srodowiska dla tworcodw i przedstawicieli danej szkoty metodologiczne;j
(wyrazajace si¢ w przywolywaniu w zrodtach autorytetéw metodologicznych oraz
poprzez pozytywng oceng recenzencka, dopuszczajaca tekst do druku).

Podjetym zadaniem badawczym byto ustalenie strategii i metod badawczych
autorow publikujacych w czasopismach naukowych z zakresu andragogiki i in-
nych nauk spotecznych zajmujacych si¢ dorostoscia. W tym celu przeprowadzitam
kwerend¢ recenzowanych tekstow naukowych. Baz¢ danych do analiz stworzyty
artykuly opublikowane w czasopismach: 1) ,,Rocznik Andragogiczny”, 2) ,,Dys-
kursy Mtodych Andragogéw”, 3) potrocznik ,,Edukacja Dorostych”; 4) kwartalnik
»Edukacja Ustawiczna Dorostych” z lat 2019—2020. W Polsce nie ukazuja si¢ inne
tytuty z tego zakresu problemowego, w calo$ci po§wiecone zagadnieniom uczenia
sie dorostych.

Jako metod¢ badan przyjetam analiz¢ dokumentéw, ktora ,,obejmuje skim-
ming (powierzchowne badanie), czytanie (doktadne badanie) i interpretacj¢. Ten
iteracyjny proces laczy w sobie elementy analizy tresci i analizy tematycznej.
Analiza tresci jest procesem organizowania informacji w kategorie zwigzane
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z centralnymi pytaniami badania” (Bowen, 2009, s. 32). Jakosciowa analiza tre-
$ci jest jedna z metod stuzacych do analizy danych i interpretacji ich znaczenia
(Schreier, 2012). Jest ona cze$cig niereaktywnej metody analizy dokumentow, kto-
re sg tekstami (zapisami) publicznymi. ,,Analiza dokumentéw wymaga zbadania
i zinterpretowania danych w celu wydobycia znaczenia, uzyskania zrozumienia
i rozwini¢cia wiedzy empirycznej” (Bowen, 2009, s. 27).

Wyniki — jaka metodologia?

Z analizy tresci wyprowadzitam nastepujace wnioski:

1. Andragogika ma skonceptualizowany przedmiot badan oraz okres$lone cele
badan.

2. Badania byly usytuowane przede wszystkim w dziedzinie nauk spotecznych
oraz w naukach o zarzadzaniu. W zbiorze analizowanych artykutoéw wyraznie
dostrzegalna byla wieloparadygmatycznos¢ i wynikajaca stad réznorodnosé
koncepcji badawczych, zaznaczyl si¢ odwrot od badan pozytywistycznych
i przejscie w kierunku paradygmatu badan jakosciowych.

3. Wglad w zebrany materiat pozwala stwierdzi¢, ze cz¢$¢ badaczy ma Swiado-
mos$¢ koniecznos$ci przedstawienia zalozen metodologicznych wiasnych eks-
ploracji, czg$¢ nie robi tego. Niektorzy informuja o przyjetym paradygmacie,
a inni badacze nie. Panuje tutaj dowolnos¢. Jednak aktywnos$¢ badawcza jest
metodologicznie osadzona.

4. Paradygmat — zauwazalna jest dychotomia metodologiczna, wrecz hybrydycz-
no$¢ metodologiczna, bowiem:

- generalnie piszacy dla ,,Dyskursow Mtodych Andragogow”, ,,Edukacji
Dorostych”, ,,Rocznika Andragogicznego” preferuja dyskurs postmoder-
nistyczny (fenomenologia spoteczna, perspektywa hermeneutyczna, pa-
radygmat interpretatywny, krytyczny, badania idiograficzne, perspektywa
pierwszoosobowa, subiektywna, angazujaca podmiot poznajacy);

- w eksploracjach prowadzonych w nurcie pozytywistycznym dominuje mo-
del badan diagnostyczno-opisowych, z przewaga opisow praktycznego dzia-
lania, cecha wiodaca wielu wypowiedzi jest ich deskryptywnos¢; rzadko
obecne sg zatozenia konstruktywizmu pedagogicznego;

- w artykutach publikowanych w ,,Edukacji Ustawicznej Dorostych” dominu-
ja strategie pozytywistyczne (ilosciowe, stabo uwzgledniajace wymiar po-
pulacyjny, odnoszace si¢ do nielicznych zbiorowosci), z ankieta (traktowana
jako metoda) i sondazem opinii (z ankietg i wywiadem jako technikami) na
czele, badania nomotetyczne — perspektywa trzecioosobowa, obiektywna,
niezalezna od badacza.

5. Metody — czasem przedstawiane jako perspektywy badawcze. Dominujg in-
dywidualne projekty badawcze. Niemal nieobecne sg raporty z badan zespo-
lowych, z pracy interdyscyplinarnych zespotow badawczych. Metody badan
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cechuje hybrydycznos$é, przez co rozumiem ich zroznicowanie. I tak wyodrgb-

ni¢ mozna'’:

- wskazywane przez badaczy jakosciowych: teoria ugruntowana, studium (hi-
storia) przypadku, jako$ciowe poréwnawcze studium wielu przypadkow,
autoetnografia, etnografia wirtualna, metoda biograficzna, badania biogra-
ficzne uprawiane w sposéb dyskursywny, badania (wywiady) narracyjne,
metoda feminograficzna, metoda fenomenograficzna, zogniskowane badania
etnograficzne, badania w dziataniu;

- wsrdd zwolennikéw badan ilosciowych — poza dominujagcym sondazem
— monografia, metoda monografii pedagogicznej, analiza indywidualnych
przypadkow dla celow diagnostycznych, opis przypadku, metoda porow-
nawcza ze studium dobrych praktyk i badania ewaluacyjne, obserwacja
ukierunkowana, eksperyment i bardzo cz¢sto wskazywana ankieta — w ro-
zumieniu metody badan oraz badanie kwestionariuszowe, takze uznawane
za metode. Odnotowatam jedng wzmianke o badaniach longitudinalnych
—z szacowaniem na skali.

6. Techniki badan (czasem zamiennie uznawane za metody):

- w dyskursie postmodernistycznym i orientacji jakoSciowej najchetniej sto-
sowane sg wywiady, w licznych odmianach: najcz¢sciej wywiad swobodny,
nastepnie czesciowo kierowany i wywiad czgsciowo strukturalizowany, kie-
rowany; wywiad bezposredni jakosciowy; ukierunkowany z listg poszuki-
wanych informacji; wywiad poglebiony indywidualny; wywiady pogtebione
z elementami narracji biograficznej; wywiady narracyjne biograficzne; oral
(hi)story, wywiad narracyjny; wywiad ekspercki; wywiad etnograficzny;
wywiad grupowy; wywiad fokusowy; indywidualne wywiady ustruktury-
zowane;

- zastosowana zostala obserwacja jakosciowa, obserwacja uczestniczaca
oraz analiza tresci (pisemnych wypowiedzi na temat); przeszukiwanie Zro-
det wtornych, wywiady z uzyciem fotografii; nowoscig jest wprowadzanie
innowacyjnych programéw komputerowych stuzacych analizie danych ja-
ko$ciowych, jak np. program MaxQda;

- w podejsciu ilosciowym stosowane sa przede wszystkim ankiety. Sa to,
poza rozumianymi tradycyjnie, ankiety elektroniczne, w tym: internetowe,
CAWI (czyli badania z wykorzystaniem kwestionariuszy ankiet udostgpnia-
nych droga elektroniczng), ankieta on-line przestana na adres respondenta.
Kolejna che¢tnie wdrazana technika to wywiad, w tym: technika wywiadow
bezposrednich przy uzyciu urzadzen mobilnych, komputera (CAPI — Com-
puter Assisted Personal Interview), wywiad ustrukturyzowany, wywiad
kierowany. Ponadto wykorzystane zostaly: skale, testy oraz technika analizy
wewnetrznej tekstow, analiza tresci, analiza tre$ci witryn internetowych,

10" Wszedzie zachowatam oryginalne okreslenia autorow tekstow.
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analiza przypadku (programu), analiza danych zastanych, technika badania
dokumentow, analiza dokumentow, czyli analiza zrédet wtornych. Wiacza-
na jest statystyka opisowa. W pomiarze stosowane sg kwestionariusze (np.
poczucia jako$ci zycia), testy (np. Poczucia Skutecznosci), skale (np. Satys-
fakcji z Zycia, Kompetencji Zyciowych):

- wérod pozostatych metod i technik badan (w tym takze spoza dziedziny
nauk spotecznych i obszaru andragogiki) wzmiankowane lub opisane zosta-
ly: projekt wdrozeniowy, projekt innowacyjny, metaanaliza, metadane, Big
Data (wraz z technikg badawcza YouTube Analytics), metoda ValueView!'!,
metoda analizy tekstu, analiza PEST!2, analiza opisowa, opisowo-krytyczna
analiza dokumentow, analiza pisemnych raportow, pilotaz, metoda analizy
i syntezy oraz analiza przemieszczen kont. Odnotowatam takze metode pen-
tabazy, triangulacje¢, panele eksperckie, badania panelowe, desk research,
burze mozgow, zogniskowane wywiady grupowe, metode tematycznej i et-
nograficznej analizy tresci, ktore to sposoby gromadzenia i analizy danych
sg wcigz podejsciem innowacyjnym dla andragogiki, a wystepujacym w in-
nych naukach — od psychologii po nauki o zarzadzaniu.

Szczesliwie do rzadkosci naleza wypowiedzi informujace, ze przeprowadzony
zostal ,,sondaz z anonimowym kwestionariuszem wywiadu i losowym doborem
proby, czyli z osobami znalezionymi na UTW i1 wskazanymi przez eksperta, oraz
rekrutowanymi ze wskazan studentow, ze srodowiska”. Chciatoby sie zawota¢:
Redakcjo, gdzie jest recenzent, recenzent?!

Niektore z wypowiedzi byty trudne w percepcji. Daleka od oceniania, re-
cenzowania, nie moge si¢ oprze¢ pokusie zacytowania jednej z wypowiedzi za-
mieszczonej w Edukacji Ustawicznej Dorostych nr 3 z roku 2019. Autor pisze:
» W warstwie metodologicznej wyeliminowano nieodpowiednie procedury i me-
tody badawcze. Zwazajac na istot¢ paradygmatu spoteczno-personalistycznego za
Henri Bargsonem, zastosowano kwestionariusz ankiety, uwzgledniajacy intuicyj-
no$¢ poznawcza, charakterystyczng dla wiedzy i umiejetnosci, ktore odnoszg sie
do samego badania”. ,,Ten wariant ogladu i refleksyjnosci empirycznej nawigzuje
do nie§wiadomych do$wiadczen motywujacych do uwzglednienia wybranej tech-
niki badawczej, przy jednoczesnym odrzuceniu zastosowanych sposobow pozna-
wania materialnej rzeczywistosci. Intuicjonizm sceptycyzmu krytycznego zwalnia
si¢ tym samym od rutynizmu i powielania zastanej i zweryfikowanej wiedzy”. Nie
potrafi¢ odnie$¢ si¢ do cytowanych tresci, po prostu ich nie rozumem.

" Metoda analizy struktury organizacyjnej — metoda mierzenia oraz zwigkszania rentownosci zadan,
stanowisk oraz procesow pracy, zob.: https://isourcing.pl/valueview’

12° Stuzy do badania makroekonomicznego otoczenia przedsigbiorstwa. Inaczej nazywana jest ge-
neralng segmentacja otoczenia iokresla podstawowe obszary, ktére maja kluczowy wptyw na
funkcjonowanie organizacji. Zob. Encyklopedia Zarzadzania, https://mfiles.pl/pl/index.php/Ana-
liza PEST
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7. Autorytety metodologiczne.

Badacze raczej unikajg informowania, na ktorym autorytecie metodologicz-
nym si¢ oparli. Wtasne badania projektuja samodzielnie i w dowolny sposob
o tym informujg. Ci, ktorzy wskazujg koncepcje paradygmatyczne, podaja na-
zwiska 1 konkretne, wykorzystane opracowania metodologiczne. Inni informujg
lakonicznie poprzez przypisy lub bibliografie, czyja koncepcje zastosowali. W tym
przypadku stworzytam dwie kategorie, kolejno$¢ nazwisk nie ma znaczenia:

- polscy badacze — pedagodzy: Danuta Urbaniak-Zajac i Ewa Kos, Tadeusz Pilch,
Teresa Bauman, Helena Radlinska, Aleksander Kaminski, Mieczystaw L.obo-
cki oraz Astrid Meczkowska, Krzysztof Rubacha, Jacek Piekarski, Krzysztof
Konarzewski;

— inni — w szczegolnosci reprezentanci nauk spotecznych: Peter Alheit (pedagog,
socjolog), Caroll Gilligan (psycholog, gender studies), Fritz Schiitze (socjolog),
Alfred Schiitz (filozof, socjolog fenomenologiczny), Uve Flick (socjolog), Ro-
bert Stake (profesor edukacji, psycholog edukacyjny), Steinar Kvale (psycho-
log), Ferenc Marton (psycholog edukacyjny), Daniel Bertaux (socjolog), Alan
Bryman (profesor badan organizacyjnych i spotecznych), John W. Creswell
(psychologia edukacyjna, metodolog), Earl Babbie (socjolog) oraz Alessandro
Portelli (historyk), Wlodzimierz A. Ganzen (rosyjski psycholog).

Podsumowanie: swoboda czy rygor metodologiczny?

Oryginalne odpowiedzi na czg$¢ moich pytan przynosi lektura dzieta Martyny
Pryszmont-Ciesielskiej (2020), w ktorym odnalaztam wiele nowatorskich ujec¢.
Ksigzka jest znaczagcym wkladem w budowanie teorii andragogicznej w warstwie
metodologicznej, ale i teoretycznej oraz edukacyjnej. Autorka w pogtebiony spo-
sob analizuje metodologie badan andragogicznych (w swietle wybranych paradyg-
matow) z intencjg ich typologizacji. Innowacyjnie przedstawia ich strukture, typy,
proponujac koncepcje ,,kombo”, intencyjnie przekracza granice ,,poprawnosci”’
metodologicznej. W syntetyczny, logiczny i systematyczny sposob ukazuje wielo-
wariantowos$¢ koncepcji badawczych, eksploracyjnych podejs¢ z wykorzystaniem
biografii.

Monika Sulik (2019, s. 57) za J6zefem Nusbaum-Hilarowiczem przytacza
pojecie ,,indywidualizmu ducha” badaczy i nakazuje akceptacje¢ ich badawczych
projektéw. Za Jozefem Pieterem (1967) przywoluje dwie grupy warunkéw maja-
cych wplyw na naukowa dzialalnos$¢ tworczg i jej wyniki. Sg to warunki osobo-
we oraz spoleczne. Pieter jest zwolennikiem swobody niezbednej dla dziatalnosci
tworczej: ,,Mowa tu o swobodzie wypowiadania koncepcji naukowych, swobodzie
prowadzenia badan, swobodzie moralnej ludzi nauki oraz swobodzie publikowania
prac naukowych” (Sulik, 2019, s. 56). Przywolywany juz M. Muszynski stwier-
dza: ,,Wraz ze wzrostem znaczenia badan stosowanych na waznosci zyskuja takze
i badania mieszane, ktore ufundowane sg na §wiatopogladzie pragmatycznym,
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w ktorym nacisk ktadziony jest na praktyczng skutecznos¢ i rozwigzywanie prob-
lemow (...). Okazuje si¢, ze metody sg niewazne. Wazniejsze sg problemy ba-
dawcze. Zatem kazdy sposob badania, ktory przyniesie odpowiedz na postawione
pytanie, jest dozwolony” (Muszynski, 2020, s. 31). Ale zarazem dodaje, Ze racjo-
nalnos$¢ postgpowania badawczego nadal obowigzuje.

Analizowane artykuty ukazuja dwie szkoty polskiego dyskursu andragogicz-
nego. Jedna z nich stanowig autorzy piszacy do ,,Edukacji Ustawicznej Doro-
stych”, przywigzani do $rodowisk pozaformalnej edukacji dorostych i osadzeni
w paradygmacie pozytywistycznym i w dydaktyce nurtu technologicznego. Sa
zwolennikami podejscia ilosciowego, rzadko jednak wychodza w badaniach poza
mate zbiorowosci. W tym nurcie dominujg badania sondazowe, rzadko wyst¢puja
metody eksperymentalne, quasi-eksperymentalne, korelacyjne. Grupa ta stosuje
bezposrednie przelozenie, zgodne z kanonem przyjetej metodologii: metoda, tech-
nika, narzedzie, czgsto statystyka opisowa.

Druga grupe piszacych skupiajg pozostate tytuty naukowych periodykow,
skoncentrowane na jakosciowych podejs$ciach, najcze$ciej w modelu interpre-
tatywnym, w fenomenologii, rzadziej hermeneutyce. Grupa ta jest w wigkszym
stopniu otwarta na swobodg i samodzielne modelowanie technik i narzedzi (sce-
nariuszy, schematow rozmow itp.) w obrebie np. metody biograficzne;j.

Teoria andragogiczna zasilana jest przez autonomiczne dyscypliny nauk spo-
tecznych i humanistycznych. Wiedza o cztowieku dorostym, jego edukacji/proce-
sach uczenia si¢ oraz zyciowej przestrzeni wystepuje w psychologii, socjologii,
antropologii, filozofii, historii, kulturoznawstwie, demografii, ekonomii, zarzadza-
niu, pracy socjalnej etc. Tym samym andragogika zdaje si¢ mie¢ multidyscypli-
narny charakter (por. Muszynski, 2020, s. 15). Moze dlatego rzadko zawigzujg si¢
konsorcja i zespoty badawcze, by realizowac trans- i interdyscyplinarne projekty.
Badania projektowe prowadzone sg z uzyciem metod mieszanych, reprezentatyw-
nych dla danych dyscyplin.

Wytrawny, dojrzaty badacz powinien samodzielnie decydowac o kierunku
prowadzonych badan, o tworzeniu zespotoéw i szkot naukowych, powinien by¢
sprawczo kompetentny w recenzowaniu prac naukowych i postgpowan awanso-
wych. Mam tu na mysli jego obiektywizm, ale i otwartos¢ na oryginalne koncepcje
metodologiczne ocenianych projektow. Jednak grupie badaczy ,,nadmiernie samo-
dzielnych”, nieogladajacych si¢ na podstawowe zatozenia ontologiczne, epistemo-
logiczne 1 metodologiczne, nalezatoby zaproponowac imperatyw, ktory zabrzmi,
parafrazujac poete (Herbert, 1974): Bgdz wierny (metodzie) idz, bada;.
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METHODOLOGICAL PREFERENCES IN THE FIELD
OF ANDRAGOGY PRESENTED IN ARTICLES ISSUED
IN SELECTED POLISH JOURNALS

Keywords: andragogy, research, researchers, dyscyplinarity, scientific journals.

Summary: The scientific status of andragogy/adult education theory, as an auto-
nomous scientific discipline, remains in an ascending phase. In the article I refer to
one of the areas of the discipline’s constitution, that is, to the methods of conducting
scientific research, indicating paradigms and concepts serving the process of building
a scientific theory. Based on the analysis of the content of the articles, contained in
four leading titles of scientific periodicals, I show contemporary ways of defining
andragogy, give answers to questions about the area of research, the strategies of ex-
ploration undertaken, their paradigmatic foundation, the selected methods and tech-
niques used, and the potential recognition of the environment for representatives of
a particular methodological school.
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Streszczenie: Ministerstwo Pracy i Polityki Spotecznej na potrzeby rynku
pracy zleca przygotowanie informacji o poszczeg6élnych zawodach. W ar-
tykule przedstawiam uwagi, jakie mi si¢ nasung¢ty po przestudiowaniu pub-
likacji INFORMACJA O ZAWODZIE Andragog (235101), ktora powstata
w ramach projektu Rozwijanie, uzupelnianie i aktualizacja informacji o za-
wodach oraz jej upowszechnianie za pomocg nowoczesnych narzedzi komu-
nikacji — INFODORADCA+, a zostata wspoétfinansowana ze srodkoéw Unii
Europejskiej w ramach Europejskiego Funduszu Spotecznego (zob. strona
internetowa projektu INFODORADCA+. Pobrane z: http://www.infodorad-
ca.edu.pl/pdf/235101 _Andragog.pdf (Dostep: 21.08.2021). W tym opraco-
waniu — liczacym 21 stron — zauwazytem wiele uchybien, ktore szczegétowo
przedstawiam w tekscie pod powyzszym tytutem.

Wprowadzenie

Poniewaz sama andragogika obejmujgca procesy nauczania i uczenia si¢ czlo-
wieka dorostego dopiero w ostatnich latach z wielkim trudem uzyskata w $rodo-
wisku uczonych status dyscypliny naukowe;j, co pokazatem w artykule pt.: Jak si¢
rozwijata polska andragogika? (Kargul, 2018), nie mozna si¢ dziwié, ze znalezie-
nie jakiegokolwiek opracowania na temat andragoga jest dos¢ trudne.

W srodowisku badaczy edukacji dorostych do poczatku lat osiemdziesiatych
funkcjonowato bowiem powszechne rozumienie tego terminu, ze andragog to ba-
dacz procesOw nauczania i uczenia si¢ cztowieka dorostego. Dlaczego t¢ date

' Prezentowany artykut jest tekstem referatu, ktory zostal wygtoszony podczas XXXIIT Forum Pe-
dagogow (Z)rozumie¢ terazniejszosc, mysle¢ o przysztosci — miedzy wizjq a praktykg w edukacji
dorostych. Jubileusz Profesora Jerzego Semkowa, 27 pazdziernika 2021 w Instytucie Pedagogiki
Uniwersytetu Wroctawskiego.
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uznaj¢ za przelomowa dla omawianej problematyki? Ot6z do tego czasu andrago-
dzy — zatrudnieni w uczelniach wyzszych i innych placowkach naukowo-badaw-
czych — podejmowali swoje penetracje naukowe w ramach wlasnych kompetencji,
nie bedac do badan problematyki edukacji dorostych specjalnie przygotowywa-
ni, a ich wyniki publikowali w ksigzkach i czasopismach naukowych. Natomiast
od poczatku lat osiemdziesigtych nastgpita zmiana wywotana nie tyle refleksja
teoretyczno-metodologiczna, ile pragmatyczna. Wtedy bowiem w Uniwersytecie
Warszawskim — jak pisze Krzysztof Pierscieniak z Katedry Edukacji Ustawicznej
i Andragogiki tegoz uniwersytetu — ,,przy Instytucie Pedagogiki dziatato Podyplo-
mowe Studium Os$wiaty Dorostych. W ciggu prawie X edycji wyksztalcito wielu
swiattych andragogow pracujacych w roznych instytucjach krajowych i zagranicz-
nych” (Pier$cieniak i inni, 2001). W kolejnych latach w ramach studiéw pedago-
gicznych pojawita si¢ specjalnosc¢: edukacja ustawiczna i andragogika. W zamysle
jej tworcow miata przygotowywac specjalistow do pracy w instytucjach ksztat-
cenia, doksztatcania i doskonalenia zawodowego 0s6b dorostych. Za przyktadem
Uniwersytetu Warszawskiego poszly i inne szkoty wyzsze, uruchamiajac wlasnie
takie specjalnosci.

Rosnaca liczba absolwentow specjalnosci andragogicznej spowodowala,
ze w ich $rodowisku rozpoczat sie ruch majacy na celu uznanie andragoga jako
specjalisty, przedstawiciela zawodu i wpisania tego do ogolnopolskiego rejestru
zawodow. W rezultacie tych zabiegow dziesi¢é lat temu powstato opracowanie
pt.: Informacja o zawodzie. Andragog (235101) (INFORMACJA O ZAWODZIE
Andragog (235101), 2018. Pobrane z: http://www.infodoradca.edu.pl/pdf/235101
Andragog.pdf (21.08.2021). Nawiasem mowiac, stworzono je bez udziatu andra-
gogow-badaczy?. Publikacja ta bardzo pozytywnie zostata oceniona przez jednego
z andragogow. Niestety nie moge podzieli¢ entuzjastycznej opinii o tym opraco-
waniu, bowiem zauwazytem w nim sporo uchybien.

Publikacja INFORMACJA O ZAWODZIE Andragog (235101) — krytyczne
odczytanie

Przede wszystkim autorzy Informacji nie zdecydowali si¢ mentalnie, czy opi-
suja andragoga — postrzegajac go jako niezaangazowanego, zewnetrznego bada-
cza edukacji dorostych czy jako nauczyciela dorostych. Nie zwracajg uwagi na
potrzebe wyposazenia go w wiedz¢ metodologiczng niezbgdng w prowadzeniu
badan nad swojg dziatalnos$cia, czyli ksztatcenia go jako refleksyjnego praktyka-
-badacza, mieszajgc te dwie spoteczne role. Pisza bowiem m.in., ze ,,Andragog

2 W sktad autorow iekspertow opiniujacych wchodzito: pieciu pracownikow Instytutu Pracy
iSpraw Socjalnych w Warszawie, dwoch pracownikoéw Instytutu Technologii Eksploatacji w Ra-
domiu, pracownica Centrum Edukacji Dorostych w Tczewie, pracownik Szkoty Gtéwnej Han-
dlowej w Warszawie, pracownica Uczelni Lazarskiego w Warszawie oraz pracownica Migdzyna-
rodowej Wyzszej Szkoly Logistyki i Transportu we Wroctawiu.
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planuje i prowadzi zajecia dydaktyczne dla dorostych oraz realizuje cele polityki
edukacyjnej panstwa w zakresie rozwoju kapitatu ludzkiego i spotecznego” (IN-
FORMACIJA O ZAWODZIE Andragog (235101), 2018, s. 4). Czyli — jak z tego
wynika — jest on po prostu nauczycielem dorostych, realizujgcym z gory zakreslo-
ny program ksztatcenia.

W opisie sposobéw wykonywania pracy mozna jednak dostrzec sformutowania
swiadczace o tym, ze ich autorzy przypisuja mu rowniez zadania badawcze, i to nie
byle jakie. Pisza bowiem, Ze jego praca polega na: ,,gromadzeniu wiedzy o systemie
edukacji dorostych w Polsce na wszystkich poziomach ksztatcenia” (podkreslam —
na wszystkich poziomach), ,,prowadzeniu badan empirycznych, przygotowywaniu
publikacji naukowych i popularnonaukowych z zakresu zagadnienia edukacji doro-
stych” INFORMACJA O ZAWODZIE Andragog (235101), 2018, s. 5).

Na tej samej stronie, przy opisie pracy andragoga, wymieniane s3 zadania
spoczywajace na nim jako nauczycielu dorostych, polegajace m.in. na: ,,wspiera-
niu i wdrazaniu ludzi dorostych do samoksztalcenia przez udzielanie wskazowek
metodycznych i tworzenie instytucjonalnych i organizacyjnych warunkow do sa-
moksztatcenia (INFORMACJA O ZAWODZIE Andragog (235101), 2018, s. 5).
Autorzy raportu wskazujg takze, iz do jego obowigzkow nalezy takze analizowanie
systemow ksztatcenia dorostych oraz opracowywanie materiatow szkoleniowych
i dydaktycznych INFORMACJA O ZAWODZIE Andragog (235101), 2018, s. 4).

Mozna by si¢ zgodzi¢, ze w wyjatkowych wypadkach, przy wyposazeniu go
w wiedze metodologiczng i pobudzeniu refleksyjnosci, mogliby te oczekiwania
spetnia¢. Jednakze autorzy publikacji nie przyjmujg tej perspektywy. Piszg na
przyktad, ze ,,andragog pracuje przede wszystkim w pomieszczeniach biurowych
i dydaktycznych, mieszczacych si¢ w roznego rodzaju placéwkach ksztatcenia
i szkolenia 0sob dorostych” (INFORMACJA O ZAWODZIE Andragog (235101),
2018, s. 5). Mysle, ze mamy tu niedopowiedzenie, bowiem to stwierdzenie do-
tyczy praktyka, a andragog — badacz pracuje przede wszystkim w bibliotekach,
srodowisku 0sob badanych oraz w domu.

W punkcie 2.4 opisane sa wymagania psychofizyczne i zdrowotne, a w ka-
tegorii sprawnos$ci sensomotorycznych wymagana jest ,,0stros¢ stuchu, ostrosé
wzroku, rozréznianie barw, zreczno$¢ rak, zrgcznos¢ palcow, zmyst rownowagi”
(INFORMACJA O ZAWODZIE Andragog (235101), 2018, s. 7). Sadze, ze andra-
gogowi — badaczowi, ktory ma niesprawne zmysty do wykonywania swojej pracy,
wystarczg okulary i aparat stuchowy, a daltonista moze bada¢ i — na przyktad —
pisa¢ dwoma palcami na komputerze lub maszynie do pisania genialne dzieta.

Autorzy INFORMACJA O ZAWODZIE Andragog (235101) opisujac wyma-
gania dotyczace cech psychofizycznych, wymienili az 30 pozadanych cech osobo-
wosci. Na pierwszym miejscu wymieniono gotowosc do pracy w szybkim tempie.
Nie umiem sobie wytlumaczy¢, dlaczego andragog zaréwno jako nauczyciel do-
rostych, jak i jako badacz miatby pracowac¢ w szybkim tempie? Dyskusyjne jest
wymienienie takiej cechy jak Gotowos¢ do wspétdziatania — bo znam badacza
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andragoga, ktéry sam bada, z nikim nie wspoétdziata — pisze i publikuje bardzo
dobre prace. Dziwi¢ moze wymienienie autoprezentacji jako cechy osobowosci.
Nie bardzo wiem, czym si¢ r6zni gotowos¢ do wprowadzania zmian od elastycz-
nosci i otwartosci na zmiany oraz niezaleznos¢ od samodzielnosci. Podobnie mam
watpliwosci co do réznicy migdzy odpornosciqg emocjonalng a radzeniem sobie
ze stresem.

W cytowanej publikacji, w punkcie 3, wymienione sg zadania zawodowe i wy-
magane kompetencje. W tym punkcie rowniez jego autorzy nie odrdznili andrago-
ga-badacza od andragoga-praktyka zajmujacego si¢ edukacja dorostych. Sposrod
wymienionych pigciu jego zadan dwa z nich (w moim przekonaniu) adresowane
sa wylacznie do badacza. Sg to: (1) ,,diagnozowanie potrzeb edukacyjnych i ocze-
kiwan r6znych odbiorcow” oraz (2) ,,gromadzenie wiedzy i prowadzenie badan
empirycznych ukierunkowanych na edukacj¢” (zob. INFORMACJA O ZAWO-
DZIE Andragog (235101), 2018, s. 10).

Zupetnie odmiennie inni autorzy opisuja zawod socjologa, ktdrzy informacje
o tym zawodzie zamies$cili na 11 stronach. Przede wszystkim juz na samym wste-
pie — by unikng¢ ktopotu czy opisuja socjologa badacza czy praktyka — napisali:
,,Wsrad socjologdw mozna rozr6zni¢: badaczy-naukowcow, praktykow, ekspertow,
badaczy opinii publicznej, pracownikow dydaktycznych (zob. Socjolog, 2014. Po-
brane z: https://www.pfron.org.pl/fileadmin/files/s/4098 Socjolog.pdf (21.08.2021,
s. 1). Autorzy publikacji nie tworzyli list cech osobowosci, tylko opisali po kolei,
czym si¢ zajmuje kazdy z nich.

Poszukiwatem podobnej informacji o zawodzie pedagoga. Okazuje si¢, ze
nie ma takiej, to znaczy — opracowanej wedle takich regut, jakie stosowano przy
opisie andragoga czy socjologa. Natomiast w Wyszukiwarce opisow zawodow, pod
nazwa Pedagog szkolny (Kod 235912) sa wymienione jego zadania zawodowe —
najpierw syntetycznie a pozniej bardziej szczegdtowo (zob. Wortal Publicznych
Stuzb Zatrudnienia Ministerstwo Rodziny i Polityki Spotecznej. Wyszukiwarka
opisow zawodu. Hasto: Pedagog szkolny, 2021. Pobrane z: https://psz.praca.gov.
pl/rynek-pracy/bazy-danych/klasyfikacja-zawodow-i-specjalnosci/wyszukiwarka-
-opisow-zawodow (21.08.2021). Jak mozna dostrzec, juz w samej nazwie uniknig-
to dylematu: czy pedagog to badacz czy praktyk, dopisujac do nazwy ,,pedagog”
po prostu przymiotnik.

Nie mam wiedzy na temat czy INFORMACJA O ZAWODZIE Andragog
(235101) w jakims$ stopniu wptywa na wybor tej specjalnosci przez kandydatow
na studia. Przypuszczam, ze motywy wyboru specjalnosci andragogicznej zapewne
bywaty rozmaite. W Internecie mozna znalez¢ wypowiedzi jej absolwentow. Ana-
lizujac je Monika Gromadzka (2017) wskazuje na trzy elementy, ktore stanowily
zasadnicze motywy wyboru studiéw raczej przysztych praktykdéw niz badaczy.
Pierwszy to wybra¢ taki zawdd, ktory pozwala uczy¢ i rozwijac sie, drugi prze-
bywac¢ z ludzmi i trzeci to niezalezna i elastyczna praca. W konsekwencji — zda-
niem autorki — wybierajac i konczac specjalizacje na studiach wyzszych, w ktorej



O andragogu 33

wystepuje specjalnosé ,,andragogika”, osoba moze rozwija¢ sie, sledzac zjawiska
z zakresu edukacji osob dorostych. Po drugie — pisze autorka — ,,andragog jest
specjalistg od edukacji osob dorostych. Ale przede wszystkim andragog ma wiedzg
na temat procesOw uczenia si¢ ludzi dorostych (Gromadzka, 2017, s. 1). Zdaniem
autorki po specjalizacjach andragogicznych absolwent jest dobrze przygotowany
do pracy metodyka i ewaluatora programéw edukacyjnych. Po trzecie, andragog
moze si¢ zajmowac cala logistyka procesu szkoleniowego: poczawszy od pisania
ofert, przez przeprowadzenie RAPS-u® (czyli sprawdzenie zgodnosci z prawem)
i koordynowanie albo prowadzenie samych szkolen czy warsztatow, az po oceng
ich efektywnosci (Gromadzka, 2017, s. 1).

Dwa teksty zwigzane z zawodem andragoga umiescita na stronach interne-
towych m.in. Sylwia Czubinska. Sa to: Andragog — kto to? Czym sie zajmuje?
(Czubinska, 2019) oraz Andragog — czym sie zajmuje? Wymagania i zarobki na
stanowisku (Czubinska, 2021). W jednym z nich autorka pisze, ze ,,andragog to
specjalista zajmujacy si¢ planowaniem i prowadzeniem zaje¢ dydaktyczno-wycho-
wawczych dla oséb dorostych. Jego celem jest pomoc w rosngcym zapotrzebowa-
niu na doszkalanie i nabywanie nowych kwalifikacji zawodowych dorostych, po-
przez analizowanie systemow ksztalcenia oraz opracowywanie dla nich specjalnych
materiatdw szkoleniowych 1 dydaktycznych przy uzyciu odpowiedniej techniki czy
form uczenia si¢” (Czubinska, 2021, s. 1). W tym fragmencie wypowiedzi wida¢
wyraznie, ze Czubinska identyfikuje andragoga z nauczycielem ludzi dorostych,
ale zaraz — podobnie jak autorzy cytowanej wielokrotnie publikacji INFORMACJA
O ZAWODZIE Andragog (235101) — dodaje, ze ma rowniez realizowac¢ zadania ba-
dawcze. Oto fragment jej wypowiedzi: ,,do zakresu obowiazkdéw andragoga nalezy
rowniez badanie réznych aspektéw nauczania dorostych, analizowania ich moty-
wacji i1 aspiracji edukacyjnych oraz oczekiwan wobec samej edukacji. Gromadzi
on wiedze na temat cztowieka w réznych etapach jego rozwoju, sprawdza sytuacje
na rynku ustug edukacyjnych (tak, aby idealnie dobra¢ zajecia do okreslonej grupy
0s0b), a takze weryfikuje mozliwosci wsparcia finansowego réznych projektow
edukacyjnych z funduszy Unii Europejskiej” (Czubinska, 2021, s. 1).

Refleksja na zakonczenie

Jak zatem wynika z dotychczasowych rozwazan, termin ,,andragog” funk-
cjonuje w spolecznym obiegu i oznacza osobg ,,jako$” zwigzang z cztowiekiem
dorostym, ale czy to jest tylko dziatacz, czy nauczyciel dorostych czy badacz — czy
jedno i drugie, to w $wietle zamieszczonych publikacji na jego temat trudno jedno-
znacznie na to pytanie odpowiedzie¢. Konczac, pragne si¢ podzieli¢ refleksja, ze
przytoczone tu opisy andragoga dotykaja pytania o relacje i zwigzki teorii i prak-
tyki — a jak wiemy — jednoznaczne okreslenie ich jest bardzo trudne.

3

Ringier Axel Springer Polska, w skrocie RASP, do 2010 Axel Springer Polska — spotka prawa
handlowego, wydawca prasy i mediow internetowych.
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Summary: The Ministry of Labour and Social Policy commissions the preparation
of information about particular professions for the needs of the labour market. In this
article, I would like to present some remarks that have come to my mind after study-
ing the publication INFORMATION ABOUT PROFESSION Andragogue (235101)
which was created as a part of the project entitled Developing, supplementing and
updating information about occupations and its dissemination using modern com-
munication tools — INFODORADCA +, and was co-financed by the European Union
through the European Social Fund (go to INFODORADCA+. Downloaded from:
http://www.infodoradca.edu.pl/pdf/235101 Andragog.pdf (Access: 21.08.2021)). In
this study — 21 pages long — I noticed many shortcomings, which I present in detail
in the text under the above title.
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Streszczenie: Czlowiek zyje w §wiecie opowiesci. Intensywna ,.kapiel narracyjna”
(Rostek, 2019, s. 131), jakiej poddawane jest dziecko juz od pierwszych dni swojego
zycia, przyczynia si¢ do rozwoju jego gotowosci do stuchania opowiesci, samo-
dzielnego opowiadania, rozumienia i interpretowania. Od dziecinstwa rozpoczyna
si¢ zatem proces rozwoju kompetencji narracyjnej i moze on trwac przez cale zycie.
Kompetencja narracyjna odnosi si¢ zaréwno do rozumienia juz stworzonej narracji,
jak i do samodzielnego jej tworzenia w réznorodnych sytuacjach komunikacyjnych.
Zmienia si¢ w biegu zycia cztowieka. W oparciu o przeglad literatury przedmiotu
przedstawiono wybrane ustalenia teoretyczne i empiryczne dotyczace rozwoju kom-
petencji narracyjnej w okresie dziecinstwa, adolescencji i dorostosci.

Zdolnos¢ do opowiadania historii odrdznia cztowieka od innych istot zywych,
co zawiera si¢ w okresleniu go homo narrans (Fisher, 1984). Od momentu przyj-
$cia na §wiat czlowiek staje si¢ aktywnym podmiotem w ,,§wiecie nasyconym
narracjami” (ang. narrative-saturated world) (Clark 2010, s. 4). Formy jego ak-
tywno$ci zmieniaja si¢ w biegu zycia i rozwoju. Intensywna ,,kapiel narracyjna”
(Rostek, 2019, s. 131), jakiej poddawane jest dziecko juz od pierwszych dni swo-
jego zycia, przyczynia si¢ do rozwoju jego gotowosci do stuchania opowiesci,
samodzielnego opowiadania, rozumienia i interpretowania. Od dziecinstwa roz-
poczyna si¢ zatem proces rozwoju kompetencji narracyjnej i moze on trwac przez
cate zycie. Nastgpuje on poprzez stuchanie i czytanie opowiesci, a takze poprzez
ich samodzielne tworzenie. Jednocze$nie poprzez przezywanie réznorodnych
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doswiadczen zyciowych cztowiek wzbogaca tres¢ szczeg6lnej narracji — tej, ktora
dotyczy jego samego i jego biografii. W ten sposob rozwija swoj kapitat narracyj-
ny, czyli zasoby narracyjne pomagajace mu wytyczac¢ kierunki dalszych dziatan
i rozwoju, elastycznie reagowac na zmiany zachodzace w jego zyciu i otaczajacym
go $wiecie (Goodson, 2013; Mazurek, 2017, 2019). Czlowiek moze troszczy¢ sie
0 ten rozwoj, co wynika z potrzeby ,,utrzymania swojej kondycji psychofizycznej
oraz spolecznej na mozliwie wysokim poziomie przez cate zycie” (Semkow, 2017,
s. 104). Jednak r6znego rodzaju zaburzenia, choroby, okolicznosci losowe moga
prowadzi¢ do dezintegracji kompetencji narracyjnej (zob. np. Panasiuk, 2013; Do-
magata, Sitek, 2018; Ttokinski, 2018) i/lub rozpadu kapitalu narracyjnego.

Celem tekstu jest opisanie procesu rozwoju kompetencji narracyjnej w okresie
dziecinstwa, adolescencji i dorostosci w oparciu o przeglad interdyscyplinarnej
literatury przedmiotu. Analize tego zagadnienia poprzedzono odwotaniem si¢ do
definicji poje¢ istotnych dla opisywanego problemu, tj. narracja i kompetencja
narracyjna.

Narracja — przemiany w definiowaniu pojecia

Kate de Medeiros (2014) konstatuje, ze nie ma jednego wlasciwego sposobu
myslenia o narracjach. Przeciwnie, istnieje wiele takich mozliwo$ci. Stwierdzenie
to dobrze ilustruje fakt, iz pojgcie ,,narracja” jest roznie definiowane przez repre-
zentantow wielu dyscyplin naukowych.

Jak przekonuje Katarzyna Rosner (2003, s. 5), poczatkowo narracja byta
»specjalistyczna kategorig z dziedziny teorii prozy artystycznej, wypracowang
do opisu fikeji literackiej”. Do rozkwitu badan nad narracjami przyczynili si¢
literaturoznawcy, przedstawiciele tzw. szkoly narratologii franscuskiej, preznie
rozwijajacej si¢ w drugiej polowie lat 60. XX wieku (Burzynska, 2004). Bada-
cze koncentrowali swojg uwage na strukturze narracji — poczatkowo w tekstach
literackich, pézniej takze w opowiesciach tworzonych przez zwyktych ludzi (Ur-
baniak-Zajac, 2017). Zgodnie z mysleniem strukturalistycznym narracja — rozu-
miana jako tekst powstaly w rezultacie opowiadania — powinna charakteryzowaé
si¢ pewnymi cechami. ,,W tradycji badan nad narracja, (...) kategorig centralng
jest plot, rozumiany jako konfiguracja zdarzen fabularnych, ujmujaca je we wza-
jemnych zwigzkach i tworzaca znaczacg catos¢” (Rosner, 1999, s. 7). Struktura
narracji zgodna jest z przyjetym schematem wypowiedzi, a wigc sktada si¢ z trzech
glownych czesci: poczatku, rozwinigcia i zakonczenia. W literaturze przedmiotu
wyrozniane sa jednak szczegotowe elementy struktury narracji (tabela 1). William
Labov i Joshua Waletzky (1966) opracowali schemat struktury narracji sktadajacy
sie z orientacji, komplikacji, ewaluacji, rozwigzania i kody. Nastepnie zostat on
wzbogacony o abstrakt (Labov, 1997). Jednak zdaniem autorow nie kazda nar-
racja sktada si¢ ze wszystkich wymienionych elementow. W ujeciu Teuna van
Dijka i Waltera Kintscha (1983) narracja to opis dziatania zawierajacy: ekspozycje
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(4. tlo, czyli wprowadzenie bohateréw i okreslenie sytuacji), komplikacje (tj. fabu-
Ie, czyli sekwencje epizodéw powigzanych przyczynowo-skutkowo), rozwigzanie
(tj. stan rzeczy powstajacy w wyniku dzialania bohateré6w). Dwie inne kategorie
— oceng i moral — wspomniani badacze uznali za elementy fakultatywne. Znaczace
na gruncie polskim jest, wpisujace si¢ w psycholingwistyke, stanowisko Barbary
Bokus (1991, 2000), ktéora wymienia nastgpujace komponenty narracji: inicjacje
(. formute rozpoczynajaca opowiadanie), ekspozycje (tj. przedstawienie sytuacji),
komplikacje (tj. kulminacyjne zdarzenie), rozwigzanie (tj. sposob wyjscia z kom-
plikacji), kodg (tj. formule konczacg opowiadanie). Zgodnie z my$leniem struk-
turalistycznym wylacznie wypowiedz, w ktorej przestrzegane sg reguty porzad-
kujace narracje¢, spetnia kryterium narracyjnosci i moze by¢ nazywana narracja.

Tabela 1. Struktura narracji

Element struktury

. Charakterystyka
narracji

Formuta wstepna zapowiadajaca opowiedzenie historii, czasem
Abstrakt/Wprowadzenie zawierajgca w sobie jej krotkie streszczenie (np. Opowiem ci
ciekawa histori¢)

Nakreslenie tla, ogoélnych ram zdarzenia/zdarzen
Orientacja (tj. wprowadzenie bohaterow, miejsca, czasu, zachowan
bohaterdéw)

Sekwencja zdarzen prowadzacych do punktu kulminacyjnego,

Komplikacja budowanie napigcia, glowna czg$¢ narracji

Ujawnienie przez narratora wlasnego nastawienia do
Ewaluacja przedstawianych zdarzen poprzez podkreslanie znaczenia
wybranych elementow narracji

Przedstawienie sposobu wyjscia z komplikacji; moze zamykac

Rozwiazanie .
narracjg

Formuta konczaca narracjg, ktora ,,przenosi ja” do czasu
Koda wypowiedzi, wykluczajac potencjalne pytanie: co si¢ wtedy
stato? (np. I tak to si¢ skonczylo)

Zrédto: opracowanie whasne na podstawie: Labov, Waletzky (1966), Labov (1997).

Z czasem pojecie narracja weszlo do stownikow m.in. filozofii, historii, so-
cjologii, psychologii (Rosner, 1999), pedagogiki i andragogiki (zob. np. Wasinski,
2011, Nowak-Dziemianowicz, 2014, 2016, Dubas, 2015, Urbaniak-Zajac, 2017,
Mazurek, 2017, 2020, Krawczyk-Bocian, 2021, Krawczyk-Bocian, Leppert,
2021), a nawet medycyny (Charon, 2001). Ponadto pojawito si¢ w jezyku prak-
tykow (np. terapeutow, doradcow, edukatorow), badaczy reprezentujgcych nau-
ki humanistyczne i spoleczne, wreszcie tworcow teorii naukowych (Burzynska,
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2004). Rozszerzenie zakresu znaczeniowego narracji, ktore stato si¢ szczeg6lnie
zauwazalne w latach 80. XX wieku, okres$lane jest jako ,,zwrot narratywistycz-
ny” (Burzynska, 2004, s. 27). To wtasnie wtedy ,,narracj¢ zaczeto traktowac jako
reprezentacje (ogolnie rozumiane przedstawienie §wiata) i autoprezentacje (przed-
stawienie podmiotu przez niego samego), zawsze wyposazone w aspekt komuni-
kacyjny (uwiktanie narracjodawcy i narracjobiorcy)” (Burzynska, 2004, s. 27).
Jednoczesnie przemianom tym towarzyszyto przeniesienie uwagi z narracji jako
efektu ludzkiej aktywno$ci na narratora (Rosner, 2003).

Jerome Bruner (1990), uznawany za tworce idei ,,myslenia narracyjnego”
uwaza, ze jedyng forma ujmowania przezytego czasu dostepng cztowiekowi jest
opowies¢. Narracja to zatem forma rozumienia rzeczywistosci. Wedtug Jerzego
Trzebinskiego narracja oznacza: (1) opowiadanie komus$ czego$ w akcie komu-
nikacji miedzyludzkiej, (2) wytwor tego aktu (tj. powstaty tekst spetniajacy od-
powiednie kryteria), (3) ,,forme poznawczego reprezentowania rzeczywistosci”
(Trzebinski, 2002b, s. 13), a wiec sposob rozumienia rzeczywistosci (zob. tez
Nowak-Dziemianowicz, 2016). Nawigzujac do definiowania narracji jako wytworu
opowiadania, mozna wyr6zni¢ trzy rodzaje historii: zyciowe (tj. dotyczace do-
$wiadczen zyciowych narratora), tradycyjne (tj. bajki, legendy, mity, eposy, a wigc
teksty zanurzone w kulturze), fikcyjne/wymyslone (Rana i in., 2014). Podobnie po-
jecie narracji thumaczy Elzbieta Dryll (2004, s. 9), ktéra rozumie jg jako ,,konkret-
ng realizacj¢ jezykowa (jednostkowy tekst), jako sposob porzadkowania znaczen
w umysle cztowieka (»tekst osoby«), jako wzor kultury — abstrakcje pozostajaca
ponad konkretnymi wypowiedziami konkretnych osob (»tekst kultury«)”. Tres$¢
narracji spostrzeganej jako ,,tekst osoby” zalezy od przebiegu biografii jej autora,
jego aktywnosci, refleksyjnosci, a takze kultury, w ktorej zyje. Ten sposob rozu-
mienia narracji jest zatem zblizony do koncepcji J. Trzebinskiego, ktory pisze:
,, 10 nasz umyst narzuca na rzeczywisto$¢ forme narracji, czyli opowiadania. Ina-
czej moéwiac — umyst interpretuje dziejace si¢ zdarzenia jako okreslone historie”
(Trzebinski, 2002a, s. 22). Moga one dotyczy¢ ich autora, ale takze innych o0sob.
Narracja, ktorej pierwszoplanowym bohaterem jest jej autor, a wigc historia opo-
wiadana z perspektywy doswiadczajacego podmiotu, nazywana jest autonarracjg
(zob. np. Trzebinski, 2002a, Nowak-Dziemianowicz, 2008, 2016), autobiografia
(zob. np. Lalak, 2010, Dubas, 2015, Urbaniak-Zajac, 2017), narracjg autobiogra-
ficzng (zob. np. Wasinski, 2011, Mazurek, 2019), narracjg swiadka (Beverley,
2009, Krawczyk-Bocian, 2021).

J. Trzebinski (2002b, s. 14), nawiazujac do rozumienia narracji jako repre-
zentacji poznawczej, pisze: ,,narracja opisuje bohatera z okreslonymi intencjami,
ktory napotyka na trudno$ci w ich realizacji, a trudnos$ci te — w wyniku zdarzen
toczacych si¢ wokot zagrozonych intencji — zostaja badz nie zostaja przezwycie-
zone”. Podstawg kazdej narracji jest schemat narracyjny bedacy ,,dramaturgicz-
nym modelem okreslonej sfery zycia” (Trzebinski, 2002a, s. 23). Sktada si¢ on
z czterech komponentow: bohateréw opowiadanej historii; ich warto$ci, intencji
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i planow; mozliwych komplikacji na drodze realizacji intencji i planow; uwarun-
kowan i szansy realizacji zamiaréw (Trzebinski, 2002a). Z kolei schemat narracyj-
ny stanowigcy baze autonarracji sktada si¢ z opisu podmiotu tworzacego narracje
(). narratora); opisu innych bohaterow; wartos$ci powigzanych z intencjami boha-
terow; mozliwych komplikacji, ktére moga dotyczy¢ podmiotu i towarzyszacych
mu bohaterow; warunkow i sposobow przezwyciezenia komplikacji i realizacji
intencji (Trzebinski, 2002a). Elementy te tworza podstawe do przedstawienia
mozliwych fabut historii dziejacych si¢ w ramach wybranej sfery zycia. Poja-
wiajace si¢ w narracji epizody moga oddala¢ bohatera od zatozonego celu badz
przybliza¢ go do niego, a wigc rozwigzywac watek narracyjny (Trzebinski, 2002a).
Zmiana schematu narracyjnego interpretujgcego cigg zdarzen powoduje zmiane
samej historii, co oznacza, ze te same fakty moga by¢ doswiadczane i rozumiane
w zupelie inny sposob niz dotychczas. Nawet sam narrator moze mie¢ poczucie
dokonania si¢ transformacji w nim samym.

Nieco szersze rozumienie narracji proponuje Stanistaw Grabias (2015), jezy-
koznawca i logopeda. Autor stwierdza, ze narracjg moze by¢ opis (np. opis tego, co
przedstawia fotografia, co ,,dzieje si¢” na obrazku) wymagajacy umiejetnosci go-
spodarowania przestrzenia, podczas gdy czas pozostaje niezmienny oraz opowia-
danie, dla ktorego charakterystyczne jest budowanie nastepstw czasowych. Opis
i opowiadanie jako podstawowe formy monologowe sa trudniejsze do tworzenia
anizeli formy dialogowe. Jednak opis znaczgco roézni si¢ od opowiadania. Jest
forma wypowiedzi, ktora charakteryzuje istotne wtasciwosci przedmiotow, po-
staci, scenerii itp. W opisie obraz przedstawiany jest statycznie, czas pozostaje
niezmienny. Opis wymaga umiej¢tnosci gospodarowania przestrzenig i uzywania
wyrazen okreslajacych stosunki przestrzenne. Z kolei opowiadanie wymaga budo-
wania nastepstw czasowych i pokazywania zwigzkéw przyczynowo-skutkowych.
To ujecie jest uwzgledniane w diagnozie i terapii logopedycznej. Budowanie nar-
racji umozliwia zar6wno ocen¢ kompetencji oraz sprawnosci jezykowych i ko-
munikacyjnych, jak i ich rozwdj badz podtrzymywanie na okre§lonym poziomie
w ramach terapii logopedycznej (Grabias, 2012).

Kompetencja narracyjna — istota pojecia

Zdefiniowanie poje¢cia kompetencji narracyjnej jest zadaniem trudnym, ponie-
waz termin ten funkcjonuje na styku kilku dyscyplin naukowych, a jednoczes$nie
stosunkowo rzadko stawia si¢ kompetencj¢ narracyjng w centrum zainteresowan
badawczych (Soroko, Wojciechowska, 2015). Ponadto nie jest ona wyizolowang
kompetencja, pozostaje w §cistym zwiagzku z innymi kompetencjami (tj. jezykowa,
komunikacyjng) niezbednymi do méwienia i komunikowania si¢.

Emilia Soroko i Julita Wojciechowska (2015) tacza z pojeciem kompeten-
cji narracyjnej kategori¢ wiedzy narracyjnej. Autorki definiujg wiedzg narracyj-
ng jako ,,poznawcze zasoby rozpoznawania i aplikowania wlasciwos$ci narracji,
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powstalych na bazie ekspozycji na rozne historie” (Soroko, Wojciechowska, 2015,
s. 212). Wiedza ta w pierwszych latach zycia ma charakter niejawny, z czasem
jednak staje si¢ coraz bardziej uswiadomionym zbiorem zasad tworzenia narracji
1jej funkcji (Kielar-Turska, 2018). Rita Charon (2001) przekonuje, ze wiedza nar-
racyjna zapewnia poglgbione zrozumienie zmieniajgcej si¢ w czasie sytuacji danej
osoby w réznorodnych tekstach (np. powiesciach, opowiadaniach) oraz sytuacjach
zyciowych. Natomiast umiej¢tnosci narracyjne to ,,poziom (zakres), w jakim wie-
dza narracyjna zostala zastosowana i wyrazona w jgzyku — jest to zatem rodzaj
sprawnos$ci komunikowania” (Soroko, Wojciechowska, 2015, s. 212). Sktadaja
si¢ na niezdolno$¢ opisu bohaterow, obiektdw i zdarzen; identyfikacja i logiczne
porzadkowanie sekwencji wydarzen; rozumienie relacji migdzy bohaterami, dzia-
faniami i ich konsekwencjami (Soroko, Wojciechowska, 2015).

Kompetencja narracyjna odnosi si¢ zarowno do rozumienia juz stworzonej
narracji, jak 1 do samodzielnego tworzenia narracji w roznorodnych sytuacjach
komunikacyjnych. W codziennym funkcjonowaniu te dwa procesy wspotistnieja
ze sobg 1 trudno je rozdzieli¢. Natomiast w badaniach empirycznych, praktyce
diagnostycznej i terapeutycznej (np. medycznej, logopedycznej) badz edukacji
podejmuje si¢ dziatania majace na celu blizsze rozpoznanie jednego z tych kom-
ponentow.

Na gruncie polskim czgsto przywotywana jest definicja kompetencji narra-
cyjnej autorstwa Hanny Nadolskiej (1995, s. 43), wedlug ktorej jest to ,,wiedza
o0 istocie 1 strukturze narracji, o jej podstawowych funkcjach i kategoriach styli-
stycznych, przejawiajaca si¢ w ztozonej sprawnosci jezykowej, zwigzanej z kon-
struowaniem wypowiedzi narracyjnych o okreslonych cechach gatunkowych,
zgodnie z obowigzujagcymi normami jezykowymi 1 adekwatnie do sytuacji”. Taki
sposob rozumienia kompetencji narracyjnej zakorzeniony jest ,,w strukturalnym
rozumieniu narracji i ma charakter pragmatyczny — skupia si¢ na $cistych regutach
rzadzacych narracjg jako gatunkiem literackim i wykorzystaniem jej w sprawnej
komunikacji, a wigc miesci si¢ w racjonalnosci adaptacyjnej” (Bartniczak, 2018,
s. 132-133). Zgodnie z tym podejsciem kompetencj¢ narracyjng traktuje si¢ w spo-
sob ilosciowy, a wigc zaklada sig, ze cztowiek moze by¢ bardziej badZz mniej
kompetentny i jednoczesnie mozna ocenié, przy uzyciu odpowiednich narzegdzi
diagnostycznych, poziom jego kompetencji. Jak stwierdza Magdalena Bartniczak
(2018), definicja ta zaktada istnienie uniwersalnych prawidtowosci i etapow roz-
woju kompetencji narracyjnej, a takze normy rozwojowej i odchylenia od normy.
Jednoczesnie autorka postuluje wypracowanie nowej definicji kompetencji narra-
cyjnej, ktora odesztaby od strukturalistycznego myslenia zaktadajacego spetnianie
formalnych wymagan narracji (tj. zachowania struktury narracji) na rzecz mysle-
nia poststrukturalistycznego dopuszczajacego réznorodnos¢ narracji wynikajaca
z ,,przyzwolenia na dowolno$¢ sposobu opowiadania” (Bartniczak, 2018, s. 137).

Z badan E. Soroko (2010) wynika, ze narracyjnos¢ jako cecha wypowiedzi
sktada si¢ z trzech poziomow: struktury, tre$ci i znaczenia. Poziom struktury
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odnosi si¢ do kompozycji opowiesci zrealizowanej zgodnie z gramatyka narra-
cyjna (tj. z uwzglednieniem poszczegdlnych elementéw w strukturze narracji)
i do wigzania zdarzen wspoltworzacych opowiesc (tj. nastgpstwa czasowe, relacje
przyczynowo-skutkowe, zmierzanie w kierunku okreslonego celu). Poziom tre-
$ci wynika z wyboru przedstawianych zdarzen, jest to inaczej aspekt tematyczny
narracyjnosci. Z kolei poziom znaczenia polega na nadawaniu pewnych znaczen
temu, co si¢ wydarzyto w przesztosci z perspektywy terazniejszosci. Narrator
dzieli si¢ tu wlasna refleksja i interpretacja z (potencjalnym) odbiorcg (zob. tez
Trzebinski, 2002a, Nowak-Dziemianowicz, 2008, 2016). Zatem aspekt struktu-
ralny jest tylko jednym z elementow narracji. Dlatego tez istotne jest potozenie
akcentu w definicji kompetencji narracyjnej na aspekt znaczeniowy, w ktorego
zakres wchodzi aktywnos$¢ narratora i jego refleksyjnos¢ (Bartniczak, 2018).

Charakterystyczng cechg kompetencji narracyjnej jest jej podmiotowy charak-
ter. Jednak rozwija si¢ ona zawsze w pewnym konteks$cie spoleczno-kulturowym.
W tej kwestii toczyl sie spor pomigdzy naturalistami a kulturalistami (Burzyn-
ska, 2004). Pierwsi twierdzili, ze narracja jest ,,wrodzong podstawg procesow
poznawczych, kompetencja narracyjna wyprzedza w rozwoju cztowieka kompe-
tencje jezykowa” (Burzynska, 2004, s. 28). Stanowisko to byto konsekwencja
przekonania, Ze narracja jest uniwersalng strukturg organizujaca rozumienie $wiata
i samego siebie. Z kolei kulturali$ci przekonywali, ze do§wiadczenie przyjmuje
forme narracyjng za sprawg kodow kulturowych. To oznacza, ze cztowiek uczy si¢
porzadkowac doswiadczenia i otaczajacy go swiat w sposob narracyjny, uczest-
niczac w kulturze. Doswiadczenia stajg si¢ bardziej zrozumiate, gdy przyjmuja
forme opowiesci. Danuta Urbaniak-Zajac (2017) stwierdza, ze ludzki umyst nie
lubi przypadkowosci, dlatego wprowadza porzadek, organizuje, poszukuje zwigz-
kéw przyczynowo-skutkowych i je tworzy, mimo ze moga one zosta¢ zakwestio-
nowane. Co wigcej, cztowiek, tworzac narracj¢, uwzglednia jej (potencjalnego)
odbiorce. To réwniez kultura podpowiada narratorowi, co i jak opowiedziec, a co
przemilczeé. Narrator okres$la, na ile chce odkry¢ swoj $wiat przezy¢ i znaczen,
uwzgledniajac przy tym wiasnie kontekst spoteczno-kulturowy. Jak stwierdza Ma-
ria Stras-Romanowska (2010, s. 22) ,,nikt procz narratora nie ma bezposredniego
wgladu w doswiadczenia stanowigce przedmiot narracji”. Ponadto odbiorca na-
ktada wlasny sposéb rozumienia i interpretacji na przekazang mu narracje, a wigc
moze inaczej niz jej autor pojmowac jej tresc.

Majac na uwadze, Ze ,,narracja jest najtrudniejszg forma ludzkiej aktywnosci
jezykowej” (Grabias, 2015, s. 22), znaczace wydaje si¢ by¢ spojrzenie na nig z per-
spektywy rozwojowej. Kompetencja narracyjna zmienia si¢ bowiem w biegu zycia
cztowieka, a w jej rozwoju mozna wskaza¢ pewne kamienie milowe.
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Kompetencja narracyjna w dziecinstwie i adolescencji

Rozwoj kompetencji narracyjnej pozostaje w $cistym zwigzku z ksztattowa-
niem si¢ mowy. Leon Kaczmarek (1977) wyr6znit nastgpujace po sobie okresy
W tym procesie:

- etap przygotowawczy (okres prenatalny; wyksztalcenie si¢ narzadow mowy
i poczatek ich funkcjonowania),

- okres melodii (od narodzin do 1 roku zycia; dziecko wypowiada swiadomie
wybrane gloski, potem sylaby, poniewaz chce co$ zaapelowac),

- okres wyrazu (od 1 do 2 roku zycia; dziecko wypowiada pojedyncze wyrazy,
poczatkowo dwusylabowe),

- okres zdania (od 2 do 3 roku zycia; dziecko tworzy wypowiedzi dwuwyrazo-
we),

- okres swoistej mowy dziecigcej (od 3 do 7 roku zycia, dziecko prowadzi swo-
bodne rozmowy, postugujac si¢ w nich swoistymi formami jezykowymi).

W kazdym z wyrdznionych okresow ksztattowania si¢ mowy zachodzi ekspo-
zycja dziecka na dyskurs narracyjny. Poprzez stuchanie opowiesci dzieci rozwijaja
schemat narracyjny, bedacy ,,strukturg poznawcza, pamigciowa, ktora jest w goto-
wosci do uaktywnienia si¢ w uzytecznych warunkach” (Soroko, Wojciechowska,
2015, s. 215). Sa nimi momenty, kiedy mozliwe jest rozumienie i interpretowanie
utworzonych juz narracji badz tworzenie wlasnych. Deficyt ekspozycji na opo-
wiesci moze negatywnie wptywac na zasob slownictwa, wyobrazni¢, budowanie
zwigzkoéw przyczynowo-skutkowych i czasowych, a tym samym na rozwdj kom-
petencji narracyjnej. Kompetencja ta jest za§ powigzana z réznymi obszarami roz-
Wwoju, tj. poznawczym, spotecznym, emocjonalnym, moralnym, duchowym (zob.
Ranaiin., 2014).

Waznym zwiastunem kompetencji narracyjnej jest powstanie u dziecka zamia-
ru powiedzenia o wydarzeniu, ktére miato miejsce w przesztosci (tj. przemiesz-
czenie mowy poza ramy ,,tu i teraz”’) (Soroko, Wojciechowska, 2015). Zamiar ten
pojawia sie okoto 18. miesigca zycia i ma zwigzek z percepcja czasu przez dziecko
(Soroko, Wojciechowska, 2015, Rostek, 2019). Poprzez udzial w powtarzajacych
si¢ czynnosciach opiekunczych i pielegnacyjnych, wyznaczajacych pewne rytua-
ty dnia codziennego, wytwarza si¢ ,,poznawcza reprezentacja zdarzen i ich uwa-
runkowan” (Soroko, Wojciechowska, 2015, s. 218). Dziecko zaczyna dostrzegac
nastepstwa czasowe zachodzacych zdarzen i tworzy¢ powiazania przyczynowo-
-skutkowe. Jest to bazg do opowiadania w pdzniejszym czasie. Dzieci 18-mie-
sieczne tworzg swoje pierwsze proste opowiesci dotyczace wydarzen o wysokim
zabarwieniu emocjonalnym, ktore im si¢ przytrafity (Rostek, 2019).

Narracja dziecka tworzona jest w procesie interakcji pomigdzy nim a jego roz-
moéwceg. Powstaje w dialogu, nie za§ w monologu (Bokus, 1991, Dudzik, 2008).
Jest narracja wspotautorska. Zatem ,,nabywanie kompetencji narracyjnej rozpo-
czyna si¢ etapem wspottworzenia tekstu opowiadania z osobg dorosty” (Dudzik,
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2008, s. 243). Co wigcej, dzieci ucza si¢ opowiadania od dorostych w procesie
modelowania. Od zaangazowania dorostego w opowiadanie historii przez dziecko
czesto zalezy stopien nasycenia i szczegdélowosci narracji (np. opisanie konteks-
tu, bohaterow, wydarzen) (Dudzik, 2008, Soroko, Wojciechowska, 2015, Rostek,
2019). Zaangazowanie to przejawiac si¢ moze w inicjowaniu opowiesci, zacheca-
niu do opowiadania, okazywaniu zainteresowania opowiadang historia, zadawaniu
pytan itp. Z badan przeprowadzonych przez Ann¢ Dudzik (2008) wynika, ze wraz
z wiekiem dziecka zmienia si¢ stopien samodzielnos$ci tworzenia struktury opo-
wiadania. Badaczka zauwazyta, ze ,,struktura opowiadan dzieci dwuipotletnich
w wigkszos$ci, bo w 80%, odpowiada wypowiedziom narracyjnym, ktorych spoj-
nos¢ czasowg i/lub przyczynowa zapewnia wspottworzaca tekst osoba dorosta. Na-
tomiast juz w 55% opowiadan trzyipotlatkow spdjnos¢ czasowa i/lub przyczynowa
zapewniajg dziecigcy narratorzy” (Dudzik, 2008, s. 243). Z czasem kompetencja
narracyjna si¢ doskonali. Dzieci szeScioletnie opanowujg umiejetnos¢ tworzenia
narracji klasycznych, czego wyrazem sg dobrze skonstruowane opowiesci o tym,
co 1 komu si¢ przydarzyto, zawierajace sekwencj¢ powigzanych ze sobg zdarzen
zmierzajacych do punktu kulminacyjnego, a nastgpnie rozwigzanie (Rostek, 2019).

Istotne sa rowniez zmiany, jakie zachodza w tre$ci samej narracji tworzonej
w okresie dziecinstwa. Transformacja zachodzi migdzy innymi w obrebie kategorii
odnoszacej si¢ do intencji i emocji bohateréw (Dudzik, 2008, Soroko, Wojcie-
chowska, 2015, Kielar-Turska, 2018). Dla dziecka staje si¢ zrozumiate, ze r6zno-
rodne dziatania sg podejmowane na podstawie pewnych intencji, motywow, mysli,
uczu¢ i emocji. W toku interakcji z innymi odkrywa nie tylko $wiat zewngtrzny,
ale takze §wiat wewnetrzny pokazywanych czy tez przedstawianych mu bohate-
row. Dzieje si¢ to zarbwno w czasie shuchania opowiesci, jak 1 w spontanicznych
rozmowach, podczas ktorych zadawane sa mu pytania o przezycia, mysli, uczucia
bohaterow. Jak wynika z badan przeprowadzonych w grupie dzieci dwuletnich
i dwuipotletnich (McArthur, Adamson, Deckner, 2005), wraz z rozwojem dzie-
cka wzrasta liczba pytan zadawanych przez matki o S$wiat wewngtrzny bohaterow
czytanych opowiesci. Z kolei wyniki badan przeprowadzonych przez A. Dudzik
pozwalaja wnioskowac, ze dzieci w wieku 2,5 1 3,5 lat ,,rozumieja i potrafig opo-
wiada¢ o wydarzeniach ze $wiata zewnetrznego, ale nie odnoszg si¢ do reprezen-
tacji tego $wiata w umystach bohateréw, o ktérych opowiadaja” (Dudzik, 2008,
s. 246). Dopiero w narracjach tworzonych przez sze$ciolatkbw mozna odnalez¢
jawne badz domyslne odwotania do $wiata wewnetrznego bohateréw, a w narra-
cjach dziesigciolatkow zmiana stanu uczu¢ bohatera jest powiazana z rozwigza-
niem komplikacji (Soroko, Wojciechowska, 2015).

Kolejng wazng zmiang rozwojowa ujawniajaca si¢ w tresci tworzonej przez
dziecko narracji jest koncentrowanie si¢ na pewnych watkach. Dzieci w wieku
przedszkolnym najczgsciej opowiadaja o upadkach, wypadkach, przemocy (Kie-
lar-Turska, 2018). Za Irming Rostek (2019, s. 138) mozna stwierdzi¢, ze ,,do-
bra historia to zta historia”. W wieku szkolnym zas$ dzieci chetniej opowiadaja
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o podrdzach i przygodach (Kielar-Turska, 2018). Ponadto mtodsze dzieci skupiajg
si¢ na problemach sytuacyjnych wywotanych przez czynniki obiektywne i inter-
personalne. Pojawiajace si¢ w narracji konflikty rozwigzujg poprzez uzycie sity.
Z czasem wzrasta zainteresowanie $wiatem wewnetrznym bohateréw, a przedsta-
wiane konflikty sa rozwigzywane poprzez perswazje, kontrakt lub podstep. Zmiana
ta jest efektem wzrastajacej wiedzy spotecznej o konsekwencjach podejmowanych
dziatan (Kielar-Turska, 2018).

Wraz z rozwojem cztowieka zmienia si¢ zdolno$¢ tworzenia narracji oso-
bistych i fikcyjnych. ,,AZ do okresu szkolnego umiejetnos¢ tworzenia narracji
osobistych znaczaco wyprzedza umiejetnos¢ opowiadania historii fikcyjnych”
(Rostek, 2019, s. 131). Poza warunkami eksperymentalnymi, tworzonymi na po-
trzeby badan naukowych, dzieci mtodsze nie sg zainteresowane tworzeniem histo-
rii wymyslonych. Opowiadaja zwykle o tym, co im si¢ przydarzyto. Opowiadanie
umozliwia im organizowanie i rozumienie zdobywanych doswiadczen zyciowych
oraz komunikowanie si¢ z innymi, w tym wymian¢ nadawanych znaczen i ich
negocjowanie. Jednoczesnie, tworzenie narracji osobistych jest wzmacniane przez
dorostych wykazujacych wigksze zainteresowanie rzeczywistymi wydarzeniami
z zycia dziecka (Kielar-Turska, 2018, Rostek, 2019). Pierwsze proby tworzenia
narracji fikcyjnych polegaja na wprowadzaniu wymyslonych bohaterow, postugi-
waniu si¢ czasem przeszlym oraz korzystaniu ze znanych formut otwierajacych
(np. Za siedmioma gorami, za siedmioma rzekami; Dawno, dawno temu) badz
zamykajacych (np. I zyli dtugo i szczgsliwie) opowiadanie. Z czasem przewaga
historii osobistych nad fikcyjnymi maleje, co jest $ci§le powigzane z edukacja
1 wymaganiami stawianymi przed uczniem (Rostek, 2019). W szkole uczniowie
sg zobligowani do analizy i interpretacji tekstow kultury. Szkota wymaga tak-
ze tworzenia historii fikcyjnych stanowiacych opowies¢ nie o sobie samym, lecz
o wymyslonym (przez siebie lub autora tekstu literackiego) bohaterze.

W okresie migdzy dwunastym a osiemnastym rokiem zycia przedstawiane
w narracji epizody tworza coraz bardziej rozbudowang, a zarazem spojng struk-
ture. W historiach zawiera si¢ kilka warstw znaczeniowych. Narrator dostrzega
mozliwo$¢ odmiennego rozumienia, interpretowania tego samego zdarzenia, czg-
sto odnosi si¢ do standéw mentalnych bohaterow. Budowana w ten sposob narracja
jest waznym wskaznikiem rozwoju adolescenta. Te osiggni¢cia rozwojowe sg istot-
ne takze dla tworzenia autonarracji waznej w procesie konstruowania tozsamosci
(McAdams, 1993, Soroko, Wojciechowska, 2015).

Opowiadanie jest wazna forma rozwoju w okresie dziecinstwa i adolescencji.
Dzieci i adolescenci wraz z wiekiem stajg si¢ coraz bardziej aktywnymi narrato-
rami. Sprawno$¢ narracyjna rozwija si¢ wedtug pewnego schematu, a jednoczes-
nie wymaga wspomagania jej rozwoju. Zachodzace zmiany spoteczno-kulturowe
i cywilizacyjne (w tym wynikajace z postepu technologii informacyjnych) przy-
czyniaja si¢ do obnizenia poziomu rozumienia, odtwarzania i tworzenia spojnej
narracji wsrod dzieci i1 adolescentow (Soroko, Wojciechowska 2015; Przybyta,
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2018; Rostek, 2019). Ponadto coraz czgsciej ,,mamy do czynienia z procesem
denarratywizacji — zamierajgca umiejetnoscia tworzenia narracji osobistych, co
przyczynia si¢ do trudnosci w konstruowaniu spdjnej tozsamos$ci narracyjnej”
(Rostek, 2019, s 143). Dlatego istnieje potrzeba rozwijania kompetencji narra-
cyjnej zardbwno poprzez realizacje odpowiednich programoéw edukacyjnych przez
specjalistow, jak i poprzez dzialania spontaniczne podejmowane w codziennosci
przez najblizsze otoczenie (w szczegdlnosci rodzing). Kompetencja narracyjna
jest potrzebna nie tylko w pierwszych okresach rozwojowych cztowieka, ale takze
w okresie dorostosci. Co wigcej, rowniez wtedy moze podlegac rozwojowi.

Kompetencja narracyjna w doroslos$ci

Kompetencja narracyjna w okresie dorostosci nie jest przedmiotem badan
czg¢sto podejmowanym na gruncie nauk humanistycznych i spotecznych. Wyjatek
stanowig studia nad mowa i komunikowaniem si¢ os6b dorostych z ré6znorodnymi
zaburzeniami (np. w chorobach neurodegeneracyjnych) powodujacymi ograni-
czenie sprawnos$ci narracyjnej lub jej catkowita dezintegracje (zob. np. Panasiuk,
2013; Domagata, Sitek, 2018; Ttokinski, 2018). W przypadku rozwoju w dorosto-
$ci przebiegajacego bez zaburzen sama kompetencja narracyjna raczej jest trakto-
wana jako atrybut cztowieka wykorzystywany przez niego w codziennym komu-
nikowaniu si¢, opowiadaniu, organizowaniu i rozumieniu $wiata i zdobywanych
do$wiadczen, wreszcie podczas uczenia si¢. Czegsciej zatem badacze ,,przygladaja
si¢” samej narracji dorostego (tj. jej strukturze i tresci), nie za$ jego kompetencji
narracyjne;j.

Jezyk integruje $wiat wewnetrzny 1 zewnetrzny, co oznacza, ze poprzez jezyk
to, co wewngtrzne, staje si¢ zewngtrzne, za$ to, co zewnetrzne, staje si¢ wewnetrz-
ne (Nelson, Fivush, 2000). Glos narratora potwierdza, ze on sam ,,cos robi, o czyms$
za$wiadcza, o co$ si¢ dopomina” (Nowak-Dziemianowicz, 2016, s. 36). Dlatego
narracje staly si¢ waznym sposobem poznawania i rozumienia siebie i innych.
Sa jednak osoby bardziej badz mniej sktonne do narracji. Problem ten podjeta
E. Soroko (2010), wprowadzajac kategori¢ inklinacji autonarracyjnej, przez ktora
rozumie ,,sktonnosc¢ do takiej refleksji nad soba, ktéra wykorzystuje narracje (opo-
wiadanie) do integracji self”’. Zdaniem autorki osoba o wysokiej inklinacji autonar-
racyjnej czesto i chetnie opowiada o sobie i swoim zyciu, a takze mowi do siebie
w swoich myslach w sposob narracyjny. W kategorii tej nie chodzi o zdolnosci
osoby do narracji, gdyby zaistniala zachgta/konieczno$¢ opowiadania o sobie, ale
o preferencj¢ do narracyjnego porzadkowania i relacjonowania.

Na jeszcze inny problem zwigzany z opowiadaniem dorostych zwrocit uwa-
g¢ Christopher Takacs (2000), nawigzujagc do wspomnianej wczesniej kategorii
kapitalu narracyjnego, ktory spostrzega jako rodzaj kapitatu kulturowego. Autor
stwierdza, ze kapital narracyjny sktada si¢ z ,,biblioteki doswiadczen danej osoby,
ktora moze przeksztatci¢ w ciekawe historie, oraz umiej¢tnosci konstruowania
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i wykorzystywania tych historii do sygnalizowania swojego statusu spotecznego”
(Takacs, 2000, s. 257). Kapitat narracyjny to zatem zaroéwno historie mozliwe do
opowiedzenia, jak i kompetencja narracyjna niezbedna do ich opowiedzenia. Im
wiecej doswiadczen zdobywa jednostka, tym ma wigcej réznorodnych historii do
opowiedzenia. Niektore osoby aktywnie poszukujg mozliwosci rozwijania kapitatu
narracyjnego poprzez podejmowanie réznych inicjatyw, inni za$ ograniczajg swoja
aktywno$¢ lub na skutek pewnych przeszkod (np. finansowych, kulturowych) sa
z niej wykluczeni. A zatem nierownosci spoteczne mogg utrudnia¢ rozwdj kapitatu
narracyjnego, a niski kapital narracyjny moze zwrotnie te nieréwnos$ci utrwalac.
I cho¢ autor swoje analizy prowadzi w oparciu o badania empiryczne dotyczace
nierownosci w srodowisku akademickim (tj. roli uczelni w zdobywaniu do$wiad-
czen zyciowych i tworzeniu historii o nich), to jednak mozna je odnies¢ takze do
innych grup spotecznych (zob. tez Goodson, Gill, 2011). Kazda narracja wymaga
tresci, a te¢ zapewni¢ moga bogate doswiadczenia, a jednoczesnie kompetencji
niezbednej do opowiadania historii, ta za$ rozwija si¢ w toku uczenia si¢ i socja-
lizacji. Bogactwo w tych dwoch obszarach zapewnia wysoki kapitat narracyjny.
Powstaje zatem watpliwos¢, jaki wplyw na niego wywiera niedostatek w obu badz
w jednym z wymienionych obszarow. Idac dalej, mozna postawi¢ pytanie o zwia-
zek pomigdzy inklinacjg autonarracyjng a kapitalem narracyjnym. To jednak wy-
magatoby rozstrzygnigcia na drodze badan empirycznych, ktére wykraczaja poza
ramy tego opracowania.

Cztowiek w biegu zycia zdobywa doswiadczenia wzbogacajgce repertuar
i tre$¢ narracji, a jednoczes$nie dokonuje jej transformacji, ktére wynikaja z no-
wych doswiadczen, zmiany sposobu ich interpretowania, a takze zachodzacych
zmian w dostepnych mu mozliwo$ciach opowiadania (tj. rozwoju kompetencji
narracyjnej). Na tym polega narracyjne uczenie si¢, ktore ,,si¢ dzieje »w« i »po-
przez« narracje” (Goodson i in., 2010, s. 2). Elastyczno$¢ w tworzeniu narracji
sprzyja pracy biograficznej podejmowanej przede wszystkim w momentach prze-
tomowych badz trudnych (Corbin, Strauss, 1985, Riemann, Schiitze, 1992, zob.
tez Mazurek, 2020). ,,Narracja jest wiec najbardziej elementarng czynnoscig pracy
biograficznej” (Kazmierska, Waniek, 2020, s. 16), potrzebna do ,,wpisania” zna-
czacych wydarzen zyciowych w cato$¢ autobiografii, gdyz majg one ,,biograficzne
konsekwencje” (Corbin, Strauss, 1985, s. 231, zob. tez Mazurek, 2020). Pamigta-
nie rozmaitych wydarzen i opowiadanie o nich ma duze znaczenie w dorostosci.
Badacze sprawdzali, dlaczego ludzie pamigtajg i wspominajg rozne wydarzenia
zyciowe. Przyjmuja (zob. np. Alea, Bluck, 2003, Bluck, 2003, Pillemer, 2003), ze
mozna wskazac¢ trzy funkcje pamigci autobiograficznej. Pierwsza z nich odnosi
si¢ do Ja i sluzy jako repozytorium informacji o sobie niezbednych do tworzenia
stabilnej reprezentacji siebie samego w czasie. Dzigki pamigci autobiograficznej
cztowiek ma poczucie bycia tg samg osobg przez cate zycie mimo zachodzacych
zmian i nabywania nowych doswiadczen (tj. poczucie integralnosci, ciagtosci
w konstruowaniu tozsamosci). Druga z kolei odnosi si¢ do aspektow spotecznych.
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Wspomnienia autobiograficzne stuza do ujawniania siebie, sg znaczace w inicjo-
waniu, budowaniu i wzmacnianiu wig¢zi spotecznych i relacji interpersonalnych.
Przy czym w pamigci autobiograficznej moga by¢ przechowywane wspomnienia
wstydliwe, bolesne, traumatyczne, a tym samym czgsto przemilczane, skrywane
przed innymi (Alea, Bluck, 2007). Ostatnia z wyroznionych funkcji zaktada, ze
informacje przechowywane w pamieci autobiograficznej wspierajg codzienne po-
dejmowanie decyzji, rozwigzywanie biezgcych problemow i przewidywanie przy-
sztych wydarzen. Wspomnienia sg zatem przedmiotem refleksji i reinterpretacji.
Wspomnienia, a §cislej opowiesci o nich (zob. tez Nelson, Fivush, 2020), petnia
niejako funkcje doradczg, umozliwiajg biograficzne uczenie si¢ i narracyjne ucze-
nie sie.

W literaturze przedmiotu nie wyréznia si¢ momentdéw przetomowych w roz-
woju kompetencji narracyjnej w okresie dorostosci, traktujac ten proces jako wy-
soce zindywidualizowany. Przyjmuje si¢, ze zmiana narracji (tj. stworzenie nowej,
bardziej spojnej lub wyczerpujacej opowiesci w miejsce poprzedniej) moze by¢
potwierdzeniem zachodzacego rozwoju (Freeman, 1993; Irwin, 1996). Kompeten-
cja narracyjna moze podlega¢ rozwojowi zarowno w codziennosci, jak i w ramach
zorganizowanych zaj¢¢ edukacyjnych (np. warsztatow biograficznych, warsztatow
opartych na metodzie storytelling) i terapeutycznych.

Podsumowanie

Narracja jest bardzo wazng oraz jedng z pierwszych w rozwoju forma rozu-
mienia otaczajacego $wiata (Trzebinski, 2002a). Narracja moze by¢ fikcyjna lub
opiera¢ si¢ na faktach, ktore jednak zawsze sg przedstawione z pewnej perspek-
tywy przyjmowanej przez narratora. Moze by¢ wywotana (spontaniczna) checia
opowiadania lub powsta¢ na prosbe innej osoby. Moze by¢ catkowicie autorska,
tworcza lub w pewnym stopniu ograniczona obrazkami, fotografiami, poznanymi
wczesniej narracjami stanowigcymi inspiracj¢ i/lub zachete do opowiadania (zob.
Soroko, 2010). Narracja zawiera w sobie to, jak ludzie do§wiadczajg Swiata, jak
go interpretu;ja, jakie nadajg mu znaczenia. Poprzez narracj¢ czlowiek strukturali-
zuje dos§wiadczenia, objasnia rzeczywisto$¢ sobie i innym, wreszcie podtrzymuje
poczucie koherencji w sytuacjach chaosu i dezorganizacji. Stworzenie opowiesci,
ktora pomaga w zachowaniu pewnej spdojnosci i cigglosci narracji w przypadku
roéznorodnych peknieé¢ biograficznych, jest podstawowym warunkiem radzenia so-
bie z kryzysem tozsamo$ciowym (Corbin, Strauss, 1985; Riemann, Schiitze, 1992;
McAdams, 1993; Kazmierska, Waniek, 2020; Mazurek, 2020). Dlatego tak wazny
jest rozwdj kompetencji narracyjnej i wspomaganie tego procesu. Ma on swoje
fundamenty we wczesnych interakcjach dziecka z najblizsza rodzing, a trwaé¢ moze
przez cate zycie cztowieka.
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NARRATIVE COMPETENCE IN THE COURSE OF HUMAN LIFE
Keywords: narrative, narrative competence, development.

Summary: Human lives in the world of stories. The intensive “narrative bath” (Ro-
stek, 2019, p. 131) that a child is subjected to from the first days of its life, contri-
butes to the development of the readiness to listen to stories, tell stories, understand
them and interpret them. Therefore, the process of developing narrative competence
begins from childhood and may continue in the course of human life. Narrative
competence refers both to the understanding of an already formed narrative and to
its creation in a variety of communicative situations. It changes in the course of life.
Based on the literature review, selected theoretical and empirical findings concerning
the development of narrative competence in childhood, adolescence and adulthood
are presented.
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MIEDZYPOKOLENIOWE UCZENIE SIE

Stowa kluczowe: mi¢dzypokoleniowe uczenie si¢, impregnacja na przekaz migdzy-
pokoleniowy, pokolenie, staro$¢.

Streszczenie: Mi¢dzypokoleniowe uczenie si¢ moze mie¢ charakter nieformalny
oraz pozaformalny. W pierwszym przypadku odbywa si¢ wewnatrz rodziny, jak tez
1 poza nig. Natomiast w drugim przypadku przyjmuje posta¢ ré6znych edukacyjnych
programéw miedzypokoleniowych. Problematyka podjetych badan dotyczy niefor-
malnego wymiaru migdzypokoleniowego uczenia si¢. Gtéwnym celem byto roz-
poznanie pozycji, z jakiej osoby starsze kieruja swoj przekaz do innych pokolen,
identyfikacja zakresu i sity tego przekazu oraz tego, czym wyroznia si¢ przekaz
miedzygeneracyjny w poznej dorostosci. Badanie osadzone zostato w paradygmacie
konstrukcjonistycznym i metodologii teorii ugruntowanej. Do gromadzenia danych
wykorzystana zostata technika wywiadu cze$ciowo-strukturyzowanego. Materiat em-
piryczny stanowito 37 nagranych wywiadow z osobami powyzej siedemdziesigtego
roku zycia (21 kobiet i 16 mezczyzn). Dobor kolejnych przypadkow miat charakter
teoretyczny. Wyniki przeprowadzonych analiz wykazaly, ze osoby starsze kieruja
swoj przekaz do roznych pokolen z dwoch jakosciowo odmiennych pozycji — zna-
czacych innych oraz tradycyjnych autorytetow. W przypadku znaczacych innych
zakres przekazu jest niewielki, ale za to duza jest sita jego oddzialywania. Przekaz
formutowany z pozycji tradycyjnych autorytetow ma relatywnie niski zakres i sit¢
oddziatywania. Wyniki badan pokazuja, ze migdzypokoleniowe uczenie si¢ moze
zachodzi¢ w obu kierunkach — od generacji starszej do mtodszej i od mtodszej do
starszej, cho¢ z drugiej strony silnie dokumentuje si¢ zjawisko zaimpregnowania ina-
czej zamknigcia si¢ na przekaz migdzygeneracyjny przez osoby z réoznych pokolen.
To, co pojawia si¢ w przekazie osob starszych a jest raczej niespotykane na wczes-
niejszych etapach zycia to komunikaty o uniwersalnym przestaniu do anonimowego
i bezosobowego odbiorcy.

Miedzypokoleniowe uczenie si¢ — ustalenia terminologiczne

W literaturze gerontologicznej istniejag dwa zakresy znaczeniowe pojgcia
pokolenia. Pierwszy odnosi si¢ do wigzow krwi, powinowactwa z przodkami.
Wymiana pokoleniowa w tym znaczeniu wigzac¢ si¢ bedzie z biologiczng nie-
uchronno$cig zastgpowania starszych cztonkow rodziny mtodszym pokoleniem.
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Srednio co dwadziescia dwa lata nastgpuje wymiana pokoleniowa, cho¢ zakres
ten moze si¢ waha¢ od 15 do 30 lat i modyfikowany jest przez wzorce postaw
prokreacyjnych wsrod spoteczenstw lub przemiany w pogladach na posiadanie
dzieci. Obrazowo pokolenie rozciaga si¢ od urodzenia jednostki az do momentu
posiadania przez nig pierwszego dziecka (Stern, 2002). Mianem pokolenia w tym
drugim wymiarze okresla si¢ grupe jednostek charakteryzujacych si¢ wspolnymi
postawami, ktore ukonstytuowaty si¢ pod wptywem wspolnych przezy¢ historycz-
nych (Ossowska, 1963). Jak podkreslat Wilhelm Dilthey, pokolenia nie okresla
wspolnota wieku biologicznego, lecz pewna wspolnota losow kulturowych (Kud-
erowicz, 1987). Ten drugi sposob rozumienia pojgcia generacji spopularyzowany
zostal przez Karla Mannheima (1952). To, co stanowi o wyjatkowosci generacji, to
wylonienie si¢ wspolnej ramy interpretacyjnej, wspolnoty znaczen, bedacej lepisz-
czem taczacym autobiograficzne watki osob starszych (White, 1992). Wskazuje
si¢, ze pokolenie tworzg krytyczne wydarzenia historyczne jak rewolucje, wojny,
przewroty, w ktore wciggnigta jest wigksza czgs¢ spoteczenstwa (Garewicz, 1983;
Ossowska, 1963). Tam, gdzie nie ma spektakularnych zmian w ramach wydarzen
historycznych, spotecznych, politycznych i ekonomicznych lub sa one rzadkie
a zmiany zachodza bardzo powoli, tak jak to miato miejsce w tradycyjnych spo-
tecznos$ciach chtopskich, odrebne pokolenia mogg si¢ nie pojawi¢ (Mannheim,
1952). O prawdziwym pokoleniu, jak twierdzi Mannheim, jako konstrukcie spo-
fecznym mozna mowi¢ dopiero wtedy, gdy nastapia takie wydarzenia, ktore w zna-
czacy sposob ksztaltujg §wiadomos$¢ historyczno-spoteczng danej grupy wieko-
wej. Zatem w zaleznosci od spoteczenstwa mamy rézne wydarzenia konstytuujace
$wiadomo$¢ danego pokolenia'.

Wydaje sig, ze tego typu stanowisko jest pewnym uproszczeniem. Zapew-
ne wielkie wydarzenia historyczne sg czynnikiem pokoleniotworczym, jednakze
same te zdarzenia sa konsekwencjg istotnych procesow spotecznych, politycznych
i gospodarczych. Proces ksztattowania si¢ pokolenia nie daje si¢ zredukowa¢ do
pojedynczego wydarzenia dziejowego. Jest raczej procesem dtugotrwatym, skom-
plikowanym i obejmujacym catoksztatt istniejacych uktadow i sit politycznych,
spotecznych oraz gospodarczych, w jakich dorasta jednostka (Wielecki, 1990).

' Przyktadowo w amerykanskim spoteczenstwie kolektywna pamie¢ pokolen ksztaltowana byta

przez takie wydarzenia jak druga wojna §wiatowa, wojna w Wietnamie, eksploracja kosmosu,
zabojstwo prezydenta Kennedy’ego, walka o prawa obywatelskie, zagrozenie wojng nuklearna,
rozw06j komunikacji i transportu, komputeryzacja, wojna zterroryzmem (Schuman, Scott, 1989).
Jezeli chodzi o kolektywna pamig¢ polskiego spoteczenstwa to niektore z przytaczanych tu wy-
darzen, szczego6lnie te o charakterze globalnym, b¢da si¢ powtarzac, jak druga wojna §wiatowa,
jednak zdecydowana wigkszo$¢ jest niepowtarzalna. Chodzi tu o przesiedlenia, przymusowe mi-
gracje, okupacj¢ sowiecka, komunizm, deficyty towarowe, kartki, kolejki, powstanie Solidarnosci,
wprowadzenie stanu wojennego, transformacj¢ ustrojowa, wejscie do Unii Europejskiej. Ostatnio
coraz cze¢sciej wskazuje sie, ze ze wzgledu na procesy globalizacyjne nast¢puje ujednolicenie
kultury (Tyszka, 2002), co w efekcie prowadzi do ksztaltowania si¢ wspolnych doswiadczen
generacyjnych (Volkmer, 2006).



Migdzypokoleniowe uczenie sig 55

Kazdy z pokolenia musi przyja¢ wobec tych procesow i zdarzen jakas$ postawe.
Sa one zréznicowane i majg wpltyw na cate zycie cztowieka (Garewicz, 1983),
cho¢ z drugiej strony da si¢ rowniez wyrdzni¢ wspdlne postawy, wartosci, ktore
ukonstytuowaty si¢ pod wptywem wspdlnych przezy¢ historycznych (Ossowska,
1963). Wsrod grupy osob doswiadczajacych tego typu sytuacji tworzy sie wspol-
nota znaczen, inaczej mowiac unikalny rodowod wynikajacy z przynaleznosci do
danej generacji.

W literaturze przedmiotu o mi¢dzypokoleniowym przekazie mowi si¢
w roznych kontekstach, np. redystrybucji wypracowanych dobr, ustug i pieniedzy
(Prettner, Prskawetz, 2010), pokonania miedzypokoleniowego dystansu (Cichy,
Smith, 2011), analizy migdzypokoleniowych nierownosci (Noél, de Broucker,
2001), dawania $wiadectw waznych wydarzen, w ktorych si¢ uczestniczyto
(Mazor, Tal, 1996), transmisji antyspotecznych zachowan, agresji, przemocy do-
mowej (Tapscott, Frick, Wootton, Kruh, 1996), mi¢gdzypokoleniowej sprawiedli-
wosci (Jecker, 1992), czy wreszcie miedzypokoleniowego uczenia si¢ (Muszynski,
2014Db).

Migdzypokoleniowy przekaz mozna zatem utozsamia¢ z migdzypokolenio-
wym uczeniem si¢ (Biesta, Field, Hodkinson, Macleod, Goodson, 2011). Terminy
te w tym opracowaniu beda stosowane zamiennie. Zjawisko to w duzej mierze ma
charakter nieformalny i odbywa si¢ wewnatrz rodziny. Utozsamiany jest z syste-
matycznym przekazywaniem wiedzy, umiejetnosci, kompetencji, norm i wartosci
przez dorostych kolejnym pokoleniom (Hoff, 2007). W ten sposdb osoby starsze
dziela si¢ swojg madroscig 1 doswiadczeniem, nawiazujgc do przesziosci a jedno-
cze$nie biorg udziat w utrwalaniu aksjonormatywnego porzadku.

Obecnie ze wzgledu na takie procesy demograficzne jak rosngca populacja
0s0b starszych, a takze zmiany w strukturze rodziny (wzrost liczby oséb samot-
nie wychowujacych dzieci, praca obu rodzicéw, realizowanie nuklearnego wzor-
ca rodziny, migracja za pracg itp.) doszto do ograniczenia miedzypokoleniowego
uczenia si¢ wewnatrz rodziny. Powstata potrzeba podtrzymania wigzi miedzypo-
koleniowych wérdd osob ze soba niespokrewnionych. Zaczgto mowic o tzw. po-
zarodzinnym paradygmacie miedzypokoleniowym (Newman, Hatton-Yeo, 2008).
O jego waznosci $wiadczy fakt powstawania roznych edukacyjnych programéw
miedzypokoleniowych, ktore sg dziataniami intencjonalnymi, zaplanowanymi,
ustrukturyzowanymi z jawnie okre§lonymi celami. Promujg one rozwoj spotecz-
ny oraz uczenie si¢ pomiedzy pokoleniami. W tej odstonie migdzypokoleniowe
uczenie si¢ przebiega w trzech plaszczyznach: uczenia si¢ od siebie nawzajem
(learning form each other), wspolnego uczenia si¢ (learning with each other) oraz
uczenia si¢ o sobie nawzajem (learning about each other). W pierwszym przypad-
ku dwie generacje dzielg si¢ swoimi doswiadczeniami z zakresu procesu uczenia
sig, a takze aktywnosci szkoleniowej dla zdobycia wiedzy, ktora pozwoli im naby¢
spoleczne kompetencje takie jak: umiejetnosci komunikacyjne, zachowania si¢
W sposob asertywny, radzenia sobie z emocjami czy rozwigzywania konfliktow.
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Drugi wymiar obejmuje wspolne uczenie si¢ dwoch roznych generacji o §wiecie,
spoleczenstwach, wydarzeniach globalnych i lokalnych, historii, inaczej wiadomo-
Sci, ktore z jakiego$ wzgledu sg dla obu generacji wazne. Ostatni sposob uczenia
si¢ ukierunkowany jest na wymiane doswiadczen, dzielenie si¢ swoim Swiatopo-
gladem, warto$ciami, aspiracjami itp. (Brown, Ohsako, 2003).

Miedzypokoleniowe uczenie si¢ w niniejszym badaniu oznacza otwarto$¢
na prezentowane w réznych pokoleniach opowiesci, wstuchiwanie si¢ w roézne
Swiatopoglady czy obrazy $wiata, a takze wysitek na rzecz ich zrozumienia, cho¢
niekoniecznie akceptacji. O skutecznosci miedzypokoleniowego przekazu mozna
mowi¢ w przypadku, kiedy osoby z r6znych pokolen przejmuja od siebie warto-
$ci, dzialania, zachowania czy jezyk. Zatem mi¢dzypokoleniowy przekaz ma tutaj
charakter niematerialny. Uczenie to moze odbywac¢ si¢ zar6wno wewnatrz rodziny,
jak i poza nig.

Kontekst miedzypokoleniowego przekazu

Do migdzypokoleniowego przekazu najczesciej dochodzi na tonie rodzi-
ny, ktora na przestrzeni ostatnich dziesigcioleci przeszta zmiany pod wzgledem
struktury wiekowej, pokoleniowej, sktadu, a takze r6znorodnosci funkcji, jakie
poszczeg6lni cztonkowie pelnia w rodzinie (Bienkowska, Kitlinska-Krol, 2017).
Jedna z wazniejszych zmian jest taka, ze w konsekwencji wydtuzajacego si¢ zy-
cia czlowieka nieustannie ro$nie liczba rodzin trzy-, cztero-, a nawet pieciopoko-
leniowych. Badacze zwracaja takze uwage na zjawisko odraczania wchodzenia
w dorosto$¢. Okazuje sig, ze przedpole dorostosci rozciggnigte zostato na trzecig
dekade zycia cztowieka (Arnett, 2000; Kargul, 2017; Marianowska, 2017). Oba
czynniki przyczynity si¢ do wydtuzenia czasu spedzanego w rolach rodzinnych.

Do innych waznych zmian demograficznych majacych wplyw na miedzypo-
koleniowe uczenie si¢ i migdzypokoleniowe relacje jest sukcesywne wydtuzanie
si¢ $redniej dtugosci zycia Polakoéw na przestrzeni ostatnich kilku dekad (GUS,
2021)% Wérdd dzieci urodzonych w ostatnich latach zwigkszyto si¢ prawdopodo-
bienistwo posiadania wszystkich zyjacych dziadkow. Ze statystyk odczyta¢ mozna
bezprecedensowe w historii ludzkosci znaczace wydtuzenie czasu jednoczesnej
wspotobecnosci kilku pokolen.

Z drugiej strony zaobserwowaé mozna zjawisko starzejacej si¢ ludnosci Pol-
ski, przy jednoczesnym spadku dzietnosci (GUS, 2022). Prowadzi to do zmniej-
szenia si¢ liczby dorostych dzieci, ktore moglyby opiekowac si¢ starzejagcymi sig
rodzicami. Jednocze$nie gwaltowny spadek liczby urodzen w Polsce moze powaz-
nie ograniczy¢ osobom starszym wchodzenie w role babci i dziadka.

Innymi waznymi czynnikami demograficznymi i spoteczno-ekonomicznymi
obecnie obserwowanymi jest mi¢dzy innymi wzrost liczby rozwodow (GUS,

2 Z64,9 w1960 roku do 72,6 w2020 dla mezczyzn iz 70,6 w 1960 roku do 80,7 w2020 roku dla
kobiet.
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2022), wzrost odsetek rozwiedzionych wstepujacych w ponowne matzenstwo.
Nasilit si¢ problem samotnego rodzicielstwa. Zwigkszyla si¢ takze aktywnos¢ za-
wodowa kobiet.

Powyzsze uwarunkowania przyczyniajg si¢ do rosngcego znaczenia dziadkdw,
ktorzy zaczynajg odgrywac¢ wazne role w wychowywaniu wnukdow i staja sie dla
nich jednymi z wazniejszych wzorcoOw do nasladowania (Borowik, 2020; Ferenz,
2015). Z drugiej strony swoimi dorostym dzieciom osoby starsze moga zapewniac¢
stabilnos¢ finansows.

Na opisane zmiany nakladaja si¢ ogolniejsze procesy spoteczne, ekonomiczne
1 kulturowe. Okresla si¢ je mianem globalizmu lub ponowoczesno$cig (Baldwin,
Longhurst, McCracken, Ogborn, Smith, 2007; Bauman, 2006), ktora ma charak-
ter relatywistyczny. Prawda jest kontekstualna, sytuacyjna, inaczej warunkowana,
czyli wzgledna. Dominuje filozofia skrajnego indywidualizmu obejmujaca mozli-
wosc¢ (re)konstruowania swojej tozsamosci wedtug wtasnego uznania. Zakwestio-
nowany zostat tradycyjny porzadek rzeczy. W miejsce starych norm, zasad i warto-
$ci pojawiajg si¢ nowe (Giddens, 2008). Tradycyjny model rodziny, podobnie jak
charakter wiezi w rodzinie, ulegt zmianom. Oslabieniu ulegly normy obyczajowe
i religijne, a rodzina nie jest juz wzglednie trwatym uktadem spotecznym zbu-
dowanym na podstawie pokrewienstwa. W jej miejsce pojawity si¢ alternatyw-
ne modele zycia rodzinnego jak kohabitacja, matzenstwa zyjace w oddzielnych
gospodarstwach domowych, rodziny patchworkowe, rodziny rozszerzone, grona
przyjacielskie, rodziny budowane przez pary homoseksualne czy uktady sieciowe
0sob starszych (Szlendak, 2011).

W ponowoczesnosci nastapita aprecjacja mtodosci. Pojawit si¢ tez kryzys au-
torytetu (Arendt, 2011). Nastapito odwrdcenie od tradycyjnych autorytetow, jakimi
do niedawna byli rodzice, osoby starsze, nauczyciele, ksieza, ale tez instytucje jak
Kosciot czy szkota. Dlatego tez uwagg jednostki zwracajg roznego rodzaju eksper-
ci, ktorzy starajg si¢ opisa¢ i pomoc w zrozumieniu otaczajacego swiata. Jednakze
ze wzgledu na szybko postgpujacy proces zmian technicznych, informacyjnych,
spotecznych, kulturowych, politycznych i gospodarczych cztowiek nie poktada
ufnos$ci w jednym autorytecie, ale raczej z kazdego czerpie to, co w danym mo-
mencie jest mu przydatne. W ten sposdb mozna mowic o rozproszonym autory-
tecie, a przez to wytaniajacy si¢ obraz §wiata jednostki ma charakter eklektyczny.

Majac na uwadze powyzsze ustalenia, wydaje si¢, ze w odniesieniu do mig-
dzypokoleniowego uczenia si¢ mozna moéwi¢ o dwoch przeciwnie zwroéconych
do siebie wektorach sit. Jeden z nich powinien sprzyja¢ migdzypokoleniowemu
uczeniu si¢, podczas gdy drugi powinien go blokowac.
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Metodologia badan

Badania osadzone zostaly w paradygmacie konstrukcjonistycznym (Gubrium,
Holstein, 2008) i metodologii teorii ugruntowanej (Charmaz, 2009). Uzasadnie-
niem jest stanowisko, ze praca badacza jest spotecznie uwarunkowana wczesniej
nabytg przez niego wiedzg (kulturowa, spoteczna, naukowa). Gromadzone dane,
konstruowane kategorie czy teoria sg pochodng decyzji badacza, uzytej przez nie-
go perspektywy, wczesniejszych jego do§wiadczen czy usytuowania w danym
dyskursie naukowym (Charmaz, 2006, 2014).

Uzyta w tym badaniu perspektywa ma wplyw na sposob traktowania danych
empirycznych. Nie sg one odbiciem rzeczywistosci obiektywnej, ale konstruo-
wanej. Innymi slowy, wypowiedzi badanych nie daja badaczowi bezposredniego
dostepu do faktow tak jak ma to miejsce w badaniach osadzonych w paradygmacie
postpozytywistycznym. Narracje i wypowiedzi badanych osob z zalozenia maja
wbudowany w sobie pierwiastek tzw. nieprawdy. Dzieje si¢ tak na skutego tego, ze
seria zdarzen jest tak zaprezentowana, aby osiggnac jakis szczegdlny koniec, zna-
lez¢ rozwigzanie, poradzi¢ sobie z jaka$ sytuacja. Prawda absolutna dla opowiada-
jacego tez nie jest konieczna. W gerontologii narracyjnej takie pomieszanie fikcji
i faktéw w narracjach starszych osob nazywa si¢ faktcjom (faction) (de Medeiros,
2013, s. 76). Narracje jako retrospekcje zawierajg fakty i ich interpretacje. Fakty
natomiast to nic innego jak wydarzenia bez interpretacji. Natomiast narracje tkane
sg z faktow oraz osobistych interpretacji. W tym znaczeniu wypowiedzi badanych
sg interpretacja serii wydarzen, zjawisk oraz tego, jakie znaczenia nadaja im bada-
ne osoby. Innymi stowy, otrzymujemy prawde z punktu widzenia opowiadajacego.
Zatem w tym podejsciu badacza nie interesuje, czy badany mowi prawdg, ale
czy wiarygodnie przedstawia opowiadang historig, czy jest ona spdjna. Z drugiej
strony nalezy wskazac¢, ze improwizowana narracja biograficzna podlega pewnym
przymusom, ktore zapobiegaja tworzeniu fikcji. Jest to przymus kondensacji, czyli
streszczania opowiesci, przymus uszczegotawiania, czyli wchodzenia w szczegoty
i przymus zamykania formy, ktoéry oznacza, ze opowiadane watki musza by¢ do-
mkniete (Kazmierska, 1996).

Postawione zostaly nastgpujace pytania badawcze: Z jakiej pozycji osoby star-
sze kierujg swoj przekaz do innych pokolen? Jaka jest sita i zakres tego przekazu?
Czym wyroznia sie przekaz miedzygeneracyjny w poznej dorostosci?

Aby zebra¢ material badawczy wykorzystana zostata technika wywiadu czes-
ciowo strukturyzowanego z elementami wywiadu narracyjno-biograficznego. Ba-
dania prowadzone byly w latach 2017-2019 na terenie miasta L.odzi oraz wybra-
nych wsiach w wojewddztwie t6dzkim. Zgodnie z zaleceniami metodologii teorii
ugruntowanej w trakcie procesu zbierania danych jednoczesnie prowadzona byta
systematyczna ich analiza (Charmaz, 2009; Konecki, 2000). Badani zostali poin-
formowani o celu badan, a takze o tym, jakie zostang uzyte procedury badawcze.
Wyrazili oni zgode¢ na wykonanie nagrania wywiadu, a takze na ich wykorzystanie
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w publikacji naukowej. Badani zostali zapewnieni o poufnosci danych, a takze
zapoznani z regutami anonimizacji. Wszystkie wypowiedzi byty nagrywane.
Materiat empiryczny stanowito 37 nagranych wywiadoéw z osobami powyzej 70.
roku zycia (21 kobiet i 16 megzczyzn). Wszystkie transkrypcje wywiadow zaim-
portowane zostaty do programu NVivoll wspierajgcego proces analizy danych
jako$ciowych. Procedura analizy wykonana zostata zgodnie z kolejnymi krokami
metodologii teorii ugruntowanej. Dane zostaty zakodowane. Wszelkie pomysty,
pojawiajace si¢ interpretacje zapisywane byty w formie not teoretycznych. Dobor
kolejnych przypadkéw mial charakter teoretyczny, co oznacza, ze przypadki wy-
bierane byly na podstawie biezacych ustalen analitycznych?. Dobor ten trwat do
momentu osiggni¢cia nasycenia teoretycznego wygenerowanych kategorii. Przed-
stawione wyniki badan sa czgs$cig wigkszego projektu dotyczacego uczenia si¢
(stawania si¢) bycia osobg starszg.

Wyniki badan

Teoretyczne nasycenie wytonionych w trakcie analizy kategorii osiagnigte
zostalo poprzez uzyskanie takiej liczby wypowiedzi, w ktdrych nie pojawiaty si¢
juz nowe informacje, poprzez poszukiwanie wariancji badanego zjawiska (w tym
przypadku istnienia przekazu mi¢dzypokoleniowego odbywajacego si¢ w obu
kierunkach badz jego braku), a takze poprzez stworzenie matrycy potencjalnych
miejsc, z jakich przekaz ten moze ptynaé. Pozwolito to miedzy innymi na wyto-
nienie réznych obszarow interakcyjnych, w ktorych moze dochodzi¢ do migdzy-
pokoleniowych relacji. Pierwszy odnosi si¢ do wspotdzielenia Swiata spotecznego
cztowieka z innymi wspotczesnymi mu ludzmi, a takze ze znaczacymi innymi,
ktorzy dziela z nim wspolng przestrzen i czas. Na to naktada si¢ jeszcze swiat
przodkow i nastepcow, ktorzy w sposob posredni oddziatujg na rzeczywistose
spoleczng. Zatem mozemy méwi¢ o wspotobecnosci innych na kilku poziomach.
Daje to mozliwo$¢ przekazu informacji, wiedzy, wartosci itp. pomiedzy genera-
cjami na wiele sposobow, gdzie zakres i sita tego oddziatywania jest zroznicowana
(zob. wykres 1).

3 Uwzglednione zostaly osoby starsze mieszkajace w miescie jak ina wsi, wdomach, mieszkaniach

jednorodzinnych i wielorodzinnych, a takze w pokojach jedno- i dwuosobowych bedacych w gru-
pie placowek statego pobytu dla ludzi starszych. Dane zréznicowane zostaty takze pod katem
samotnego i wspdlnego zamieszkiwania zrodzing lub wspétmatzonkiem oraz ze wzgledu na stan
zdrowia — osoby zdrowe ichore. Badania jako$ciowe prowadzone w rodzimym $rodowisku,
pozwalaja badanym osobom na swobod¢ jezykowa, sa niedyrektywne inieustrukturyzowane,
atakze zblizajg badacza do $§wiata badanych oséb (Pilch, Bauman, 2001).
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Swiat przodkéw
Dziedzictwo kulturowe

Zakres

Specjalisci
(Dawne miejsce autorytetu)

Tradycyjne autorytety Znaczacy inny

Sita
Wykres 1. Zakres i sila oddzialywania mi¢dzypokoleniowego uczenia si¢

Zrbdto: opracowanie wiasne.

Z przeprowadzonych badan wynika, Ze najwicksza sita oddziatywania mie-
dzypokoleniowego przekazu z udziatem osob starszych jest w sytuacji, kiedy prze-
kaz ten dokonywany jest z pozycji znaczacych innych. Ze wzgledu na to, ze tego
typu rola taczy sie z silng emocjonalng a czasami intelektualng wigzia, zakres
oddziatywania tego przekazu jest niewielki. Trudno jest bowiem utrzymac glebo-
kie relacje jednoczes$nie z wieloma osobami. Zupehie inaczej jest w przypadku
autorytetu, ktory wywotuje u odbiorcow podziw, zaufanie i szacunek i nie jest
nacechowany silnym osobistym zwigzkiem z drugg osoba. Jezeli jednostka, spo-
leczno$¢ czy instytucja jest spotecznie uwazana za autorytet to jego zakres i sita
oddzialywania sa relatywnie wysokie. Obecnie miegjsce tradycyjnych autorytetow
takich jak szkota, Kosciot, nauczyciel, rodzice czy osoby starsze skurczyto si¢ do
niewielkich rozmiaréw, co przektada si¢ na niewielki zakres 1 sit¢ ich oddziaty-
wania na przyszte pokolenia. Miejsce tradycyjnych autorytetow zajeli roznego
rodzaju specjalisci.

Ostatnim wyr6znionym obszarem jest §wiat przodkow, o ktorych wielkosci
1 doniostosci ich przekazu orzekaja kolejne generacje. Przej$cie na ten poziom nie
jest zalezne od woli jednostki. Przekaz ten ma charakter historyczny i wchodzi
w sktad dziedzictwa kulturowego, ktory jest wzmacniany przez instytucjonalne
rozwigzania, np. poprzez umieszczenie go w programie nauczania szkolnego. Jego
zakres i sita oddziatywania jest bardzo duza. Ze wzgledu na specyfike przepro-
wadzonych badan szczegolnie interesujace sa te trzy pierwsze rodzaje przekazu
miegdzypokoleniowego, ktore zostang ponizej omdwione.

Najwigkszy wptyw w procesie socjalizacji na konstruowanie jazni drugiej
osoby majg znaczacy inni (significant others). Wymaga to ich wspdtobecnosci,
a interakcja odbywa si¢ twarza w twarz. Znaczacy inni przekazuja dziecku taki
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obraz $wiata, jaki chcg, aby go wdziato dziecko. To prowadzi do tego, ze bardzo
mtody cztowiek z poczatku identyfikuje si¢ z przekazywanym mu obrazem $wiata
oraz osoba go przekazujaca, do tego stopnia, ze nie potrafi oddzieli¢ wyobrazenia
samego siebie od wyobrazenia na temat znaczacych innych (Mead, 1975). W prze-
prowadzonych badaniach dokumentuje si¢ przekaz, jaki wiele lat wczesniej osoby
starsze otrzymaty od swoich bliskich. Przekaz ten wywart na badanych seniorach
duze wrazenie. Wiele z tych nauk zostato przez nich zinternalizowanych. Doty-
czyt on zyciowych wskazowek, jakie badani otrzymali od swoich rodzicéw czy
od dziadkéw. Sita tego przekazu najpetniej artykutowana jest w powtarzajacych
si¢ w wielu wypowiedziach senioréw ich podobienstwa charakterologicznego do
wlasnych rodzicow lub wrecz wrodzenia si¢ do nich. W narracjach pobrzmiewa
otwarto$¢ na miedzypokoleniowy przekaz ptynacy od starszego pokolenia, szacu-
nek i postuch, jaki mieli kiedy$ rodzice czy bliskie osoby. Obecnie badani sami
maja mozliwo$¢ bycia wzorcem dla swoich wnukow. Dzieje sie tak na skutek
przejmowania przez nich czesci obowigzkow zwigzanych z opieka i wychowaniem
swoich wnukow/prawnukéw. Sytuacjom takim sprzyja takze wspdlne zamieszki-
wanie w wielopokoleniowym domu. W trakcie tych kontaktow przekazywane sg
roézne nauki zyciowe, jak np. zachowywac si¢ przy stole, jak szanowac innych, jak
si¢ modli¢, jak rozmawia¢ z innymi ludZzmi. Seniorzy opowiadaja swoim wnukom
rozne historie rodzinne, przechowuja pamiatki po waznych wydarzeniach z daw-
nych lat, pokazujg je i objasniajg ich znaczenie.

Pamietam tez, ze miatam tez taki napis solidarnos¢ na koszulke, to wlasnie
moj (M) mi przyniost, w sumie to chyba nawet kilka, w latach 80. no to zesmy
wszyscy mielismy, no ale my dziewczyny nie bylysSmy tam jakimis cztonkiniami
czy cos, nie tylko mialysmy te napisy i pamietam, ze trzymatam je, zeby wnukom
pokazac (32).

O nawet dzis z moim najmiodszym wnukiem rozmawiatam dzis o moim tacie,
bo on uwazam, ze jak juz ma trzynascie lat to moge mu powiedziec, on si¢ dopiero
dzisiaj dowiedzial, ze moj tato stracit obie nogi, bo ja mu tego nie mowitam. Ja
wiem, dwie godzinki temu ucielismy sobie matg pogawedke i widziatam, ze stuchat
z wielkim zainteresowaniem (29).

Mozna tu méwi¢ o takim miedzypokoleniowym modelu komunikacji, w kto-
rym transmisja przekazu biegnie od pokolenia starszego (rodzice/dziadkowie) do
pokolenia mtodszego (dzieci). Wydaje si¢ zatem, ze w wymiarze indywidualnym
na wczesnym etapie ontogenezy (az do okresu dorastania) mamy do czynienia
z kulturg postfiguratywna, czyli kultura nieocenionych przodkow (Mead, 2000).

W dorostosci takim znaczacym innym moze by¢ osoba lub grupa, ktora bedzie
odgrywata wazng rolg w tworzeniu si¢ §wiatopogladu cztowieka, cho¢ w tym przy-
padku niekoniecznie mozna mowic o przekazie miedzypokoleniowym. Zarowno
opinie tych oséb lub grup, ich oceny sytuacji, wydarzen bedg miaty charakter
formatywny na jednostke, jak i beda stanowi¢ punkt odniesienia dla interpretacji
doswiadczen oraz podejmowanych dzialan. Takim znaczacym innym dla osoby
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dorostej moze by¢ wspotmatzonek, przyjaciel czy ktos z krewnych (Denzin, 2005;
Nowak-Dziemianowicz, 2008). Moze tez nim by¢ osoba starsza, ktora zarowno
na wczesniejszym etapie zycia, jak i w zyciu dorostym jednostki nadal odgrywa
wazng role. Zakres oddzialywania znaczacych innych jest niewielki, ale za to ich
sita jest bardzo duza.

W kontekscie przekazu miedzypokoleniowego nalezy takze przyjrzec si¢
pojeciu autoryt, ktory mozna rozumie¢ jako relacje pomigdzy dwiema osobami,
gdzie jedna z nich posiada wtasno$ci wywolujgce podziw, zaufanie i szacunek u tej
drugiej, a przez to jej che¢ podporzadkowania si¢, czy podazania wedlug przeka-
zywanych norm i zasad przez osobe posiadajacg autorytet. Termin ten takze mozna
odnie$¢ do relacji pomigdzy osobg a grupg spoteczna, instytucja czy urzedem (De
Tchorzewski, 2017). Zakres i sita oddziatywania autorytetu jest relatywnie wy-
soka. W okresie dorastania mtodego cztowieka seniorzy przestaja odgrywac role
autorytetu. I cho¢ w badaniach, jakie odnalez¢ mozna w literaturze przedmiotu,
pojawiaja si¢ osoby postugujace si¢ pozytywnym stereotypem starosci (Jursa i in.,
2018) utozsamiajace ten okres z do§wiadczeniem i madros$cia zyciowa, opanowa-
niem, prawdomownoscig, konsekwencjg w dazeniu do celu itp., to jednak przewa-
zaja okreslenia pejoratywne, wskazujace na staro$¢ jako brak kompetencji, umie-
jetnosci, wiedzy, elastycznosci, otwartos$ci (Konieczna-Wozniak, 2014). Okazuje
si¢, ze wytworzony i podtrzymany przez starsza generacje system wartosci, norm,
obyczajow i praw nie jest realizowany przez kolejne pokolenia w takim wymiarze,
jakim zyczytyby sobie osoby starsze. Nie sg juz one autorytetami. W ich miejsce
pojawiaja sie¢ nowe autorytety, a konkretnie roznego rodzaju specjalisci, fachow-
Ccy, znawcy czy opiniotworcy, ktorzy dobrze wyczuwaja zmiany, rozumieja nowe
technologie, potrafig si¢ podlaczy¢ i wpasowa¢ w pojawiajace si¢ nowe trendy.

Zatem jakie obecnie miejsce zajmujg tradycyjne autorytety, a w tym osoby
starsze? Zdaje si¢, ze obszar ten skurczyt si¢ do niewielkich rozmiaréw. Tym sa-
mym mozliwos$ci zwigzane z miedzypokoleniowym przekazem takze si¢ zmniej-
szyly. Zakres 1 sila jego oddziatywania jest relatywnie niska. Adresatem tego prze-
kazu moga by¢ zaro6wno bliskie osoby, obcy, jak i bezosobowi odbiorcy.

W pierwszym przypadku mozna méwi¢ o dwoch koegzystujacych i nieprzeni-
kajacych lub stabo przenikajacych sie §wiatach osob mtodszych i starszych. Mozna
tu mowic o impregnacji na przekaz miedzypokoleniowy. Okazuje si¢, ze zar6wno
osoby mtodsze, jak i sami seniorzy nie sg otwarci na przekaz migdzygeneracyjny,
na wspolne uczenie si¢ od siebie i 0 sobie. W najlepszym przypadku mozna mowic¢
o pewnych trudnosciach zwigzanych z tym przekazem.

Powodow tego stanu rzeczy jest wiele. Badane osoby wskazuja na zte wycho-
wanie mtodziezy, znieczulice spoteczng na wspdlne dobro, wszechobecne tech-
nologie, ktore catkowicie pochtaniajg uwage mtodych osoéb, co przyczynia si¢ do
rozpadu wiezi spotecznych.

Kiedys nie byto ani telewizora mama nie miata, tylko na scianie takiego
grajka, to my grali sobie w podchody, gralismy z bracmi w karty. No byla taka
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atmosfera pigkna, a teraz? Niech Pan zobaczy, teraz moja wnuczka tez jak rozma-
wia ,, Babciu, nie mam czasu, bo sobie patrz¢ w ten telefon, ciocia mi kupita, no
ten telefon i tam sobie gram w gry” (19).

W wypowiedziach dokumentuje si¢ takze fakt zaobserwowania przez bada-
nych braku kontaktu pomiedzy pokoleniami. Kolejng przyczyna impregnacji na
przekaz migdzypokoleniowy zauwazang przez badanych sg obecne czasy, w kto-
rych ludzie nastawieni s na konsumpcje.

Staralam sie tak wychowywac¢ (jak mnie wychowali rodzice — przyp. MM),
ale musze panu powiedziec, ze tak jak nadmienitam jest to wiek konsumpcyjny,
w pewnym momencie przestatam, ze tak powiem narzucac przyktady, zeby to dla
nich, Zeby bo mnie tez tak uczono, poniewaz wszystko idzie na tatwizne. Wszystko
jest (25).

Narratorzy skarzg si¢ takze na daleko posunieta specjalizacje bedaca wyni-
kiem podziatu pracy oraz pojawianie si¢ coraz to nowych zawodéw. Utrudnia im
to zrozumienie czym zajmujg si¢ ich bliscy. Z drugiej strony wspomniana opty-
malizacja podzialu pracy doprowadzita cztowieka do postrzegania zjawisk w ode-
rwaniu od ich kontekstu.

Okazuje si¢, ze podobnie jak osoby mlodsze sg zamknigte na przekaz od osob
starszych, tak ci ostatni sg zamknigci na przekaz od tych pierwszych. Czasami
osoby starsze wychodza z inicjatywa porozumienia si¢ z mlodsza generacja, ale
napotykaja na silny opdr, co moze prezentowac ponizsza wypowiedz.

Ale od razu jest mowa, ze: ,, Ty babcia nie w tych czasach zyjesz i nie wiesz
Jjak to zycie wyglgda”. No i to jest koniec rozmowy (18).

Z drugiej strony seniorzy nie zawsze zainteresowani sg sprawami osob mtod-
szych, ich problemami Zycia codziennego, rozterkami zwigzanymi z wyborem
kupna nowych rzeczy, nieokreslonymi relacjami damsko-meskimi, ich postgpo-
waniem czy zyciowymi wyborami.

Bo miodziez juz teraz (rozmawia — przyp. MM) o samochodach, wycieczki
gdzie jakie (Smiech), jaki tam ubieranie (Smiech), ubior gdzie tam moda, do jakich
sklepow, wiec w moim wieku byt zupetny inny temat z rodzicami czy ze starszymi
ludzmi a teraz miodziez ma zupeltne inne, oni nie majq, nie majq kontaktu ze star-
szymi (7).

Okazuje si¢, ze mamy do czynienia z dwoma nieprzystajacymi do siebie swia-
tami. Ich nieprzektadalno$¢ moze by¢ frustrujgca dla obu stron, ktdre uwazaja, ze
majg co$ waznego do zakomunikowania, ale w osobach starszych lub mtodszych
nie widzg adresata swojego przekazu. W efekcie prowadzi to do wycofania si¢
z relacji. Stanowi¢ to moze podglebie dla formowania si¢ dystansu migdzypoko-
leniowego (Sztompka, 2002).

Z punktu widzenia 0sé6b starszych najlepszym odbiorcg ich wypowiedzi sg
osoby w podobnym wieku, bowiem jednostka dzielgc si¢ z nimi swoimi przezy-
ciami czy spostrzezeniami, nawigzuje do wspolnego rodowodu pokoleniowego,
czy wspolnie podzielanych wartosci, tradycji, obyczajow, norm itp. Dlatego tez
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fakt fizycznego kurczenia si¢ ich kohorty ogranicza im tym samym liczbe 0sob,
z ktorymi czujg pokoleniowe powinowactwo.

Opisywane zjawisko impregnacji na przekaz migdzypokoleniowy moze by¢
mylnie brany za konflikt pokolen. Jednakze pomimo istnienia pewnych podo-
bienstw sg takze znaczace rdéznice. Konflikt pokolen przede wszystkim dotyczy
rodzicow i ich dorastajacych dzieci. Najpetniej uwidacznia si¢ on w okresie doj-
rzewania jednostki i zwigzane jest z tworzeniem si¢ tozsamosci cztowieka doroste-
go (Brzezinska, 2017). Obejmuje on jednakowo wymiar fizyczny, psychiczny oraz
emocjonalny. W pierwszym przypadku zmieniajacy si¢ wyglad fizyczny jednostki
w okresie dojrzewania prowadzi do zmiany postrzegania siebie jako prawie do-
rostej osoby, a z drugiej otoczenie zaczyna taka osobg traktowac inaczej. Nie bez
wplywu pozostaje fakt dojrzewania biologicznego i zainteresowania plcig prze-
ciwng. W odniesieniu do rozwoju poznawczego pojawia si¢ zdolnos¢ do myslenia
formalnego i hipotetyczno-dedukcyjnego. Staje si¢ to podstawa do abstrakcyjne-
go myslenia logicznego, a takze mozliwosci snucia refleksji. Jednostka staje si¢
bardziej krytyczna. Zaczyna dostrzega¢ alternatywne wzorce postepowania. Do
tego pojawia si¢ silna potrzeba autonomii. Oba czynniki w rezultacie prowadza
do dystansowania si¢ dorastajacych dzieci wobec przekazywanych przez rodzi-
coOw wartosci, zasad i norm. Pojawia si¢ krytycyzm w stosunku do os6b doro-
stych. W sferze emocjonalnej takze nastepuja zmiany. U os6b bedacych pomigdzy
dziecinstwem a doroslos$cia nie ustality si¢ jeszcze do konca nowe kryteria oceny
sytuacji, nie wykrystalizowat si¢ jeszcze nowy sposob widzenia $wiata i jego in-
terpretacji. Do tego nastepuja zmiany w ukladzie nerwowym. Stanowi¢ to moze
podstawe dla labilnosci oraz silnych przezy¢ emocjonalnych. Wszystkie opisane
powyzej przypadki moga prowadzi¢ do réznego rodzaju napiec i konfliktow. Jest
to przejaw prawidtowosci tego etapu rozwojowego i ma charakter przejsciowy
(Klis, 2011). Konflikt pokolen zwigzany jest z buntem i kontestacjg przez mtodsze
pokolenie zastanego porzadku $wiata. Natomiast impregnacja na przekaz mie-
dzypokoleniowy nie tylko odnosi si¢ do okresu adolescencji, ale obejmuje takze
swoim zakresem osoby doroste z r6znych pokolen. Co wigcej, dotyczy ona zaréw-
no mtodszego, jak i starszego pokolenia. Chodzi tu przede wszystkim o zjawisko
zamkniecia si¢ na odmienno$¢ warunkowang historycznie (perspektywa diachro-
niczna, ujmujgca zjawiska w konteks$cie czasu). Perspektywa czasowa niesie ze
sobg oceny tego, jak byto oraz tego, jak jest. Ze wzgledu na to, ze nikt nie lubi by¢
ocenianym, tym bardziej kiedy ocena postrzegana jest jako niesprawiedliwa lub
nieadekwatna, mtodsza lub starsza generacja impregnuje si¢ (zamyka) na przekaz
migdzypokoleniowy. Co wigcej, narracje sprzed kilkudziesigciu lat, ktorymi moga
sie poslugiwaé osoby starsze, nie opisuja juz zastanej rzeczywistosci spoteczne;j,
bowiem ta si¢ zmienita, jest inna. Opowiesci te dla mtodszych pokolen, w jakim$
stopniu si¢ zdezaktualizowaty. Z kolei osoby starsze idealizujac przesztosc, wlas-
ng mtodos¢ i sprawczos$¢ oraz swoje wlasne narracje moga zamykaé si¢ na nowe
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trendy, nowe mozliwosci, nowe dyskursy a tym samym zamykac si¢ na to, co majg
do powiedzenia mtodsze pokolenia.

Opisany mechanizm impregnacji na przekaz migdzypokoleniowy nie dotyczy
catej populacji 0s6b starszych. Sg tez takie jednostki, ktore zachowaty otwartos¢
na pluralizm $§wiatopogladowy, kulturowy i przejmuja rézne style zycia, normy
i zasady. Prowadzi to do powstawania mozaikowej tozsamosci. Sprzyjaja temu
mass media, a takze postmodernizm relatywizujacy prawde, propagujacy rozno-
rodno$¢ bez jej oceny oraz pokojowego wspotistnienia réznych $wiatopogladow.
Dotyczy to zwlaszcza mtodszych osob starszych?, ktorzy Eriksonowskie pojecie
generatywnosci przypadajace na okres sredniej dorostosci rozciggneli na etap poz-
nej dorostosci. Ma to swoj wyraz w aktywnym i produktywnym spegdzaniu cza-
su na emeryturze. W ten sposob osoby takie wpisujg si¢ w neoliberalny dyskurs
dotyczacy starosci kwestionujacy wytacznos¢ biologicznego deterministycznego
mechanizmu starzenia si¢, ktore w duzej mierze regulowane jest takze poprzez
procesy kulturowe, historyczne oraz uwarunkowania instytucjonalne (Phillipson,
Walker, 1987). O ile liberalizm oznaczat ducha przedsigbiorczos$ci i etyke pracy
(Weber, 2011), o tyle neoliberalizm koncertuje si¢ na konsumpcji i tworzeniu wa-
runkéw najbardziej jej sprzyjajacych (Boltanski, Chiapello, 2005). W wymiarze
polityki spotecznej polega to na zapewnieniu przez panstwo opieki zdrowotne;j,
socjalnej, a takze szerokiego wsparcia infrastrukturalnego dla osob starszych, kto-
re nadal pozostajg aktywne i produktywne. Istnieje przy tym swoboda w wybo-
rze ustlug wedlug mozliwosci i osobistych zasobow seniorow. Ma to swoj wyraz
w $cisle ustalonych trybach postgpowania, inaczej rezimach. I tak mozna mowié
o rezimie wiedzy egzemplifikujacym w uczeszczaniu na Uniwersytet Trzeciego
Wieku, rezimie mtodosci, polegajacym na tym, aby wyglada¢ duzo mtodziej niz
stanowi o tym wiek metrykalny, rezimie dietetycznym, reklamowany w mass me-
diach jako ten, ktory przywraca zdrowie, poprawia samopoczucie, wydtuza zy-
cie, czy umozliwia pozbycie si¢ zbytecznych kilograméw. Kolejnym jest rezim
wszelkiego rodzaju aktywnosci (spotecznej, kulturalnej, fizycznej itp.), majacej
za zadanie przelamanie wcigz jej niskiego poziomu warunkowanego postawa-
mi wywiedzionymi jeszcze sprzed transformacji ustrojowej, odznaczajacymi si¢
biernoscia i roszczeniowos$cig (Turek, 2011), ale takze stanem zdrowia i sytuacja
rodzinng seniorow (Czapinski, Btedowski, 2014). Osoby wpisujace si¢ w neoli-
beralny nurt sg aktywne, otwarte, zaangazowane w rozne dziatania, skoncentro-
wane na samorozwoju, zainteresowane wydarzeniami politycznymi, kulturalnymi,
obyczajowymi, ktore na biezaco $ledzg przemiany zachodzace w spoteczenstwie.
Zaznajomieni s3 z nowymi technologiami. Cz¢$¢ z tych osob powstrzymuje si¢ od
narzucania wtasnego zdania czy opinii innym osobom.

4 Podziat zbiorowosci 0sob starych na kohorty odnosi¢ si¢ moze do trzech kategorii wiekowych,

jakie wylonione zostaty przez gerontologéw: ,,mtodzi starzy” (jednostki w wieku 60—65 lat i wig-
cej), ,,starzy starzy” (osoby powyzej 75 roku zycia) oraz ,,najstarsi starzy” (grupa skupiajaca
osoby powyzej 85 lat) (Szukalski, 2004).
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Ja bardzo szanuje tq pierwszq jego zone (mojego wnuczka — przyp. MM).
1 szanuje tq tez drugq. To byt jego wybor. Nie mozna si¢ witrgcac (10).

No przeciez bez polityki nie da si¢ po prostu funkcjonowacé. No polityka to jest
codziennos¢. Ona cheesz nie cheesz wchodzi w twoje zycie, z ekranu wyziewa. Ktos
ci donosi o tym o tamtym, owamtym i musisz znac stanowisko cztowieku. Chcesz,
nie chcesz, musisz cos tam pomysle¢ (01).

Postanowitem kupié¢ sobie komputer. Miatem kolege, ktory juz troche dziatal
miodszy ode mnie, ale dziatal, wiasnie juz robit kosztorysy robit tam projekty kom-
puterowe, no i tak mnie zachecil. Ja sie datem na to zlapaé i w zasadzie dzisiaj
nie mam problemu z komputerem. Postuguje si¢ normalnie, moze nie wszystkie
operacje, bo juz nie zabiegam o to, zeby az takim by¢ profesjonalistq, ale po prostu
to, co potrzebuje z komputera to ja wydobede. I jak zona zobaczyta, ze ja moge to
mowi. ,,A ja nie?” i tez usiadta. Bala si¢ dotkngé, mowie: ,, Pukaj gdzie chcesz rob
co chcesz, zepsuc nie zepsujesz a moze si¢ cos nauczy sie.”” I faktycznie dzisiaj nie
ma problemu tez z komputerem (08).

Wracajgc do zjawiska impregnacji na przekaz migdzypokoleniowy, mozna
takze przyjac¢ perspektywe nie tyle diachroniczng co synchroniczng ujmujaca zja-
wiska wspotistniejagce w tym samym czasie. Mamy wtedy do czynienia z impre-
gnacjg na przekaz w obrgbie pokolen dotyczacg zamknigcia si¢ na réznorodno$é
kulturowa, ktéra odnosi si¢ do wspoétistnienia na jednym terytorium: a) osob nale-
zacych do réznych kultur, b) zréznicowanych nieformalnych norm spolecznych,
¢) rozmaitych systemdw wartosci i praktyk kulturowych. Impregnacja na przekaz
bedzie wigzata si¢ z chronieniem tego, co w przekonaniu jednostki lub danej grupy
jest cenne, wartosciowe i stanowi o jej homogenicznej, spojnej i logicznej toz-
samos$ci. W ten sposob da si¢ wyjasni¢ zroznicowanie postaw w obrebie danego
pokolenia. W przypadku badanych osoéb za przyktad moga postuzy¢ odmienne
systemy aksjologiczne przez nich wyznawane. Niektorzy w czasach PRL-u po-
pierali opozycjg, a inni z zyczliwos$cia odnosili si¢ do 6wczesnej wladzy. Jedni sa
religijni 1 za swoja wiar¢ 1 przekonania sg w stanie duzo poswigci¢, podczas gdy
dla drugich nie ma to wigkszego znaczenia. W wypowiedziach badanych osob
pobrzmiewa owo zréznicowanie, ktore uwidacznia si¢ w podziatach spoleczno-
-politycznych, jakie obecnie zauwazy¢ mozna w Polsce.

Ja glosuje zawsze na lewice, przepraszam, ale ja nie glosuje ani na PIS, ani
na PO, ja glosuje na lewice. Zresztg u mnie w domu byla zawsze, zawsze byta,
zawsze byla... wlasnie polityka, i jakos ja sie w tym tak wychowatam ... wujka
miatam, ktory byl komendantem na Chojnach w milicji, tate zabral tez (10).

Z racji tego, Ze jestem przy kosciele to Prawo i Sprawiedliwos¢ jest mi blizsza
niz przyktadowo PO czy SLD. Tez sie ciesze z tego, Ze ta sytuacja, ich mocuje,
ze widad, ze tez targajq sie robi¢. Wiem, Ze to nie jest takie tatwe naprawié tam
w ciggu trzech, czterech lat jak bylo psute przez kilkadziesigt lat no ale no wszystko
wydaje mi sig, Ze to w Polsce co jest ta cala polityka idzie w dobrym kierunku (07).
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Moja siostra wystartowata cos, jakgs opowies¢ o kaptanie, opowiedzie¢ cos
takiego bardzo fascynujgcego ja mowie: ,, Maryla, ani pot stowa nie powiesz. Nic
Jjuz nie powiecie o zadnych kaplanach. Chcecie obrabia¢ komus tak zwane cztery
litery i chcecie zle mowic¢ zwlaszcza o kaplanach, to nie przy mnie. Musicie pocze-
ka¢ niestety az ja pdjde do domu, chcecie prosze bardzo macie auta, mozecie mnie
odwiez¢”. I zrobita sie cisza (27).

Powyzej opisane zostalo zjawisko nieprzystajacych do siebie §wiatow 0sob
mtodszych i starszych. Istniejg jednak i takie sytuacje, w ktorych seniorzy z racji
posiadanych doswiadczen, bycia §wiadkiem historycznych wydarzen czy dyspono-
wania szerokim wachlarzem kompetencji kulturowych przyjmuja rolg ekspertow.
Dzieje si¢ tak na przyktad w przypadku prosb kierowanych w ich strone o opowie-
dzenie o wybranych wydarzeniach z przesztosci z ich perspektywy, przywotania
atmosfery dawnych lat, panujacych wtedy zwyczajow i tradycji czy odszyfrowania
koligacji rodzinnych. Sg zywym no$nikiem pamigci niezapisanych lub zapomina-
nych $ladow przesztosci, ktore moga by¢ przywotywane w roznych okolicznos-
ciach.

W narracjach badanych pojawiajg si¢ takze wypowiedzi $wiadczace o istnie-
niu transferu wiedzy i umiejgtnosci biegnacych od pokolenia 0s6b mtodszych do
pokolenia 0sob starszych. Zazwyczaj zwigzane jest to z niemozno$cia opanowania
nowoczesnej technologii jak ustawienia odpowiednich parametréw nowego od-
biornika telewizyjnego, obstugi niektorych sprzetéw gospodarstwa domowego,
obstugi komputera czy chociazby telefonu.

Syn mi ostatnio kupit telefon taki nowoczesny, taki dotykowy z wielkim ekra-
nem i mowi: ,,No to bedziesz mama miala teraz wiekszy ekran, to sobie tatwo
znajdziesz telefony. Latwiej bedzie Ci dzwoni¢”. No a tu dupa ciemna nie radzi
sobie z tym. Tam sie ledwo czegos dotknie, cos wyskakuje (32).

Seniorzy otrzymujg od swoich dzieci czy wnukow dodatkowe objasnienia
pomagajace im uporaé si¢ z nowymi technologiami. Czasami podane rozwigzania
i podpowiedzi nie odnoszg spodziewanego skutku i osoby starsze rezygnuja z no-
wych urzadzen na rzecz powrotu do tych, ktore znaja.

Kolejnym adresatem przekazu migdzypokoleniowego sg obcy. Mamy tu cze-
sto do czynienia z pouczeniami, doraznymi interwencjami czy reakcjami na na-
ganne sytuacje spoteczne. Interakcje z innymi majg charakter bezposredni. Osoby
starsze stajg tutaj na strazy tadu, moralnosci i obyczajnosci publicznej. Nie maja
oni jednak ani spotecznej, ani prawnej, ani instytucjonalnej mozliwosci wyegze-
kwowania wtasciwego postgpowania osob z innych pokolen. Nie majg tez autory-
tetu, ktory zagwarantowatby im postuch. Ich interwencje w najlepszym wypadku
koncza sie obojetnoscig upominanych, a w najgorszym ich agresja lub wrecz fi-
zyczng przemoca. W rzadkich przypadkach odnoszg pozadany skutek.

A teraz miodziez to przeklina, bluzni, pali papierosy, i to wszysciusienko. Ja je-
Stem, ja jestem starsza, ja sig teraz juz tak boje, bo nigdy nie wiadomo, kto, w kto-
rej kieszeni ma noza. Ale ja nie moge, na przyktad wsiadta kobieta i mezczyzna,
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odkryli sobie piwo i pijg piwo. Wie pan, ze si¢ nikt w tramwaju nie odezwie? No to
Jja si¢ pytam: Czy tego, czy oni nie pomylili tramwaju z kawiarnig. No nie. No to
w takim razie prosze wysigs¢ i wypic sobie piwo gdzie, ale nie w tramwaju. A cos
sie pani nie podoba? A co tu si¢ mowig moze podobac? Powiedzialtam, zZe jak nie
wysigdgq, to ja w tej chwili dzwonie po policje (...) Co ci si¢ nie podoba, to cie
ku/wysadzimy, to tam tego”. Ja si¢ nic nie odezwatam, na przystanku wysiadtam
z tramwaju, bo to byt drugi wagon, to byto na Kilinskiego. Wsiadtam do pierwsze-
go, do motorniczego. I mowie: ,, Prosze¢ pana, w drugim wagonie jest taka i taka
historia. Niech pan zareaguje”. (...) I akurat tak traf byt, ze akurat policja si¢
znalazta (...). Od razu patrze, a oni prowadzq tych dwoch facetow (10).

W przeprowadzonych wywiadach dokumentuje si¢ takze przekaz skierowany
do anonimowego i bezosobowego odbiorcy. Moga to by¢ zardbwno wspdlczesnie
zyjacy ludzie, ale rownie dobrze kolejne pokolenia, ktore dopiero nadejda. To,
co jest charakterystyczne dla tego typu przekazu, to jego dos¢ ogdlny charakter
pozbawiony watkdéw biograficznych. Najczesciej sg to wskazania dazenia ku do-
skonatosci poprzez nabywanie odpowiednich zalet charakteru, postaw, zasad oraz
sity moralnej jak np. bycie dobrym, uktadnym, oszczednym, pracowitym, zarad-
nym czy przyzwoitym. W przekazie tym ukazana jest tez waznos$¢ zycia w pokoju,
zatozenia wlasnej rodziny, a takze godnego zycia, w ktorym czlowiek nie zatraci
wlasnego czlowieczenstwa. W ten sposob wyrazaja seniorzy troske o przyszie
pokolenia, a jednocze$nie zapewniajg sobie symboliczne przetrwanie po $mierci,
ktora ich zdaniem bedzie si¢ wyrazata w tesknocie i pamigci innych osob.

Podsumowanie

Wyniki przeprowadzonych analiz wykazaly, ze osoby starsze kierujg swoj
przekaz do réznych pokolen z dwoch jakosciowo odmiennych pozycji. Pierwsza
laczy sie z rola znaczacych innych i odbywa si¢ w srodowisku rodziny, ktére
potraktowa¢ mozna jako srodowisko nieformalnego uczenia si¢. W badaniach
do$¢ dobrze dokumentuje si¢ transfer wartosci i wiedzy ptynacy od pokolenia
starszych do pokolenia mtodszych. Zauwazy¢ tez mozna odwrotny kierunek tego
procesu, ktory najczesciej sprowadza si¢ do instruowania 0séb starszych przez
osoby mtodsze, jak radzi¢ sobie z nowymi technologiami. Ogoélnie rzecz ujmujac,
w pierwszym przypadku dochodzi do przekazu swiatopogladu, natomiast drugi
ma charakter bardziej instrumentalny. Z jednej strony migdzypokoleniowy prze-
kaz przyczynia si¢ do modelowania zachowan dzieci, ich socjalizacji, pomaga im
w nabywaniu spolecznych umiej¢tnosci, prowadzi do wewnetrznego wzrostu, pro-
wadzi do wyrobienia pozytywnych postaw wzgledem innych osob, a takze przy-
czynia si¢ do obnizenia negatywnych stereotypoéw dotyczacych starszej generacji.
Z drugiej strony osoby mtodsze maja okazje wykazania si¢ w roli mentordéw. Jest
to tak zwany odwrocony mentoring (reverse mentoring) polegajacy na przekazy-
waniu przez osoby mtodsze osobom starszym wiedzy oraz umiejetnosci z zakresu
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nowych technologii, nowych rozwigzan, mediéw spotecznosciowych, a takze
uwrazliwia ich na nowe trendy (Muszynski, 2014b). Sprzyja¢ to moze spotecznej
inkluzji oséb starszych, tworzeniu si¢ wzajemnego zrozumienia obu generacji,
a takze tworzeniu bogatej sieci relacji spotecznych. Mozna zatem stwierdzié, ze
opisane relacje migdzypokoleniowe sg nie tylko zrodtem uczenia si¢ (Biesta i in.,
2011), ale takze uczeniem si¢ rozumianym per se (Muszynski, 2014a).

Przekaz migdzypokoleniowy moze by¢ takze kierowany z pozycji tradycyj-
nego autorytetu. Jednakze we wspolczesnosci autorytety zastapione zostaty roz-
nego rodzaju specjalistami, fachowcami, znawcami czy opiniotworcami, ktorzy
dobrze wyczuwajg zmiany, rozumiejg nowe technologie, potrafig si¢ podtaczy¢
i wpasowac w pojawiajace si¢ nowe trendy. To powoduje, ze niewielu wstuchuje
si¢ w to, co majg do powiedzenia tradycyjne autorytety. Sita i zakres oddziatywa-
nia ich przekazu jest obecnie niewielka. W badaniach nad miedzypokoleniowym
przekazem autorzy najczesciej skupiaja sie na jego pozytywnych (Borowik, 2020;
Sasin, 2014) badz negatywnych aspektach (Janusz, 2015; Tapscott i in., 1996),
jednoczesnie przeoczajac, ze Swiaty roznych pokolen mogg by¢ w pewnych wa-
runkach w duzym stopniu nieprzystawalne, w ktorych zaro6wno osoby starsze,
jak 1 mtodsze zaimpregnowane sg na przekaz migdzypokoleniowy. Przyczyn tego
faktu nalezy upatrywa¢ w opisanych przemianach demograficznych, spotecznych
i kulturowych. Impregnacji na przekaz migdzypokoleniowy sprzyja¢ moze takze
fakt, ze zycie spoteczne zorganizowane jest w oparciu o wiek chronologiczny, na
skutek silnej industrializacji spoteczenstw w XX wieku. Nastgpita wtedy segrega-
cja na grupy osob charakteryzujacych si¢ wspolnota doswiadczen i postaw wobec
zycia. Proces homogenizacji swoim zasi¢giem objat szkoty, fabryki, przedsigbior-
stwa oraz roznego rodzaju instytucje. Obecnie nadal mozna mowic o procesie
separacji senioro6w od innych pokolen, nazywanych wrecz przez niektorych ba-
daczy procesem gettoizacji (Stowinska, 2014), rozumianych tu jako utworzonych
wygrodzonych, odseparowanych ofert czy przestrzeni, z ktérych skorzysta¢ moga
jedynie seniorzy. Chodzi tu o uniwersytety trzeciego wieku, kluby seniora, domy
dziennego pobytu, aktywne centra seniorow, fundacje skupiajace jedynie osoby
starsze itp. Proces ten zar6wno tworzony jest odgornie, ale takze przy aktywnym
wspoltudziale (autoseparacji) osob starszych.

Interesujace sg wyniki wskazujace na to, ze osoby starsze kierujg takze swdj
przekaz do anonimowego i bezosobowego odbiorcy, inaczej do blizej nieokreslo-
nej publicznosci. Nadawcy nie maja pewnos$ci czy komunikaty dotrg do obiorcy
i czy zostana przez nich respektowane. Mieszanka nagromadzonego potencjatu
biograficznego, madrosci zyciowej i do§wiadczenia pozwala seniorom na artyku-
fowanie takich zasad zycia czy sposobow postepowania, ktore niezaleznie od czasu
1 miejsca nie tracg na wartos$ci. Mozna tu mowi¢ o uniwersalnym charakterze ich
przestania. Wracaja oni wspomnieniami do tego czego ich nauczono, a co okaza-
to si¢ wartosciowe, trwate, wzglednie niezmienne. Odkrywane sa na nowo pro-
ste, a jednoczes$nie uniwersalne zasady zycia, ktore pragng przekaza¢ nastgpnym
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pokoleniom. Stoja one w kontrze do madrosci etapu okresu adolescencji, wczesnej
i $redniej dorostosci. Ich pojawieniu sprzyja skrocona perspektywa zycia, a takze
jego finalnos¢. W obliczu nieuchronnosci $mierci tatwiej jest badanym oddzieli¢
to co w zyciu jest wazne, od tego, co niewazne. Zatem mozna ostroznie postawic
hipoteze, ze ten ostatni rodzaj przekazu migdzypokoleniowego jest charaktery-
styczny dla os6b w pdznej dorostosci. Ma on wymiar ahistoryczny i bezosobowy.
Raczej jest on niespotykany na wezesniejszych etapach zycia i moze by¢ postrze-
gany jako wytaniajacy si¢ obraz starosci.

Okazuje sig, ze migdzypokoleniowy przekaz niekoniecznie musi by¢ wszech-
obecnym i naturalnie przebiegajacym procesem, ktory zachodzi spontanicznie
w roznych generacjach. Obecno$¢ w danym miejscu 0sob zréznicowanych wie-
kowo wcale nie musi oznaczac, ze zachodzi proces miedzypokoleniowego uczenia
si¢. Stad bierze si¢ konieczno$¢ organizowania odgérnych formalnych i poza-
formalnych dziatan na rzecz jego wspierania. W zwiazku z tym na wszelkiego
rodzaju unijne programy miedzypokoleniowego uczenia si¢ mozna spojrzec jak
na potrzeb¢ minimalizowania negatywnych skutkéw zwigzanych z pogtebiajagcym
si¢ dystansem miedzypokoleniowym.
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INTERGENERATIONAL LEARNING

Keywords: intergenerational learning, impregnation for intergenerational transmis-
sion, generation, old age.

Summary: Intergenerational learning can be informal as well as non-formal. In the
former case, it takes place inside and outside the family. In the latter case, however,
it takes the form of various intergenerational educational programs. This research
concerns the informal dimension of intergenerational learning. The main goal was to
recognise the position from which older adults direct their message to other genera-
tions, identify its scope and strength, and what distinguishes the intergenerational
message in late adulthood. The present study follows the constructionist paradigm
and is based on grounded theory methodology. The semi-structured interview tech-
nique was used to collect the data. The empirical material was 37 recorded interviews
with people over seventy (21 women and 16 men). The selection of cases had a theo-
retical character, which means they were chosen based on current analytical findings.
The analysis results showed that the older adults direct their message to different
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generations from two qualitatively different positions — significant others and tradi-
tional authorities. In the case of significant others, the scope of the message is small,
but the power of its impact is immense. The message formulated from the position of
traditional authorities has a relatively low scope and power of impact. The results of
the research show that intergenerational learning can occur in both directions — from
the older to the younger generation and from the younger to the older generation.
On the other hand, the phenomenon of impregnation or closure to intergenerational
transmission by people of different generations is firmly documented. What appears
in the message of older people and is somewhat unusual in the earlier stages of life
are statements about a universal message to an anonymous and impersonal recipient.
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OSADZANIE REFLEKSYJNE - TUTORZY 1 TUTEES
NA TEMAT TRUDNYCH POZNAWCZO PROBLEMOW

Stowa kluczowe: tutoring, refleksyjnos¢, osadzanie refleksyjne, trudne poznawczo
problemy.

Streszczenie: Niniejszy artykul prezentuje badania przeprowadzone w celu uzyska-
nia odpowiedzi na pytanie, w jaki sposob tutorzy (nauczyciele akademiccy) i tutees
(studenci) formuja osady na temat kilku trudnych poznawczo probleméw. W badaniu
skoncentrowano si¢ na opisie intelektualnych procedur stosowanych w refleksyjnym
osadzaniu tutoréw i tutees. Rozstrzygano, na ile jest to myslenie na poziomie prere-
fleksyjnym, quasirefleksyjnym i refleksyjnym. Podczas badania tutorzy i tutees byli
postawieni wobec kilku niejednoznacznych tematow i mieli za pomoca krotkich
odpowiedzi ustosunkowa¢ si¢ do wlasnych zrodet poznania, przekonan i wiedzy.
Badanym zadawano seri¢ pytan skoncentrowanych wokot pigciu tematow, np. sto-
sowania lekow w terapii zaburzen psychicznych; przyczyn alkoholizmu. Badania
zostaly przeprowadzone za pomoca pisemnego kwestionariusza zainspirowanego
Wywiadem osqdzania refleksyjnego (Reflective Judgment Interwiew) opracowanego
przez King i Kitchener w oparciu o Model osadzania refleksyjnego. Model zaktada
trzy stadia myslenia: prerefleksyjne, quasirefleksyjne i refleksyjne, podzielone na
siedem etapoéw. Analiza wynikow badan pozwolita ustali¢ m.in. to z jakich zrodet
korzystaja badani uzasadniajac swe sady, na ile sa pewni swojej wiedzy, czy dopusz-
czaja inne punkty widzenia. Tutorzy najczesciej prezentowali stadium refleksyjne,
a tutees stadium quasi-refleksyjne. Ustalono jednak, ze poziom refleksyjnosci niekto-
rych badanych sposrod tutees zmienial si¢ w zaleznosci od rozwazanego zagadnienia,
natomiast w grupie tutor6w nie zaobserwowano istotnych réznic w mysleniu reflek-
syjnym po zmianie tematu. Dodatkowe analizy z uwzglednieniem pfci i kierunku
studiow nie wykazaty znaczacych roéznic migdzygrupowych w mysleniu studentow.
Badani tutorzy i tutees okazali si¢ grupa niezwykla, kompetentng i wyrafinowana
w zakresie rozwigzywania trudnych poznawczo probleméw. Rekomendowane jest
zindywidualizowane podejscie do edukacji studentdow poprzez stosowanie metody
tutoringu.
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Wprowadzenie

Kilkanascie lat temu Jerome Bruner napisat: ,,System edukacyjny musi pomoc
jednostkom wzrastajacym w kulturze odnalez¢ w niej swoja tozsamos¢. Bez tego
ugrzezng one w swych wysitkach w poszukiwaniu znaczen” (2006, s. 68). Prezen-
towane w tym artykule tre$ci w dwojnasob oddaja tres¢ tego cytatu. Po pierwsze
tutoring jest metodg pracy wspierajaca poszukiwanie i odnajdowanie swojej tozsa-
mosci, po drugie poglebione rozwazania na temat trudnych poznawczo zagadnien
zapobiegaja bezmys$lnemu ugrzegznieciu w gaszczu uproszczonych i narzuconych
przez innych znaczen.

Najogolniej rzecz ujmujac, w projektowanych badaniach chodzito o okresle-
nie poziomu refleksyjnosci wyktadowcow i studentéw uczestniczacych w progra-
mie tutoringu. W badaniu skoncentrowano si¢ na opisie procedur intelektualnych
stosowanych w refleksyjnym osadzaniu tutorow (nauczycieli akademickich) i tute-
es (studentow). Refleksyjnos¢ rozumiano jako autoodniesienie do wlasnej wiedzy
1 jej zdobywania, a zatem uczenia si¢ i edukacji. Refleksyjnos¢ jest starannym,
poglebionym, uswiadomionym namystem nad posiadanymi przekonaniami, proce-
sami poznawczymi i innymi do$wiadczeniami edukacyjnymi. Autoodniesienie do
wlasnej wiedzy i sposobow jej wytwarzania przejawia si¢ takze zdolnos$cia osadza-
nia refleksyjnego, ktére moze by¢ uruchamiane w obliczu problemu poznawczego
o niejednoznacznym rozwiazaniu (Perkowska-Klejman, 2019). Narracje tutoréw
1 tutees na temat tego typu kwestii stanowily obszar analiz w prezentowanych ba-
daniach. W badaniach rozstrzygano, na ktorym z poziomow refleksyjnego osadu
znajduja si¢ tutorzy i tutees.

Badania miaty charakter eksploracyjny, dlatego nie formutowano hipotez ba-
dawczych zwiazanych z ustaleniem poziomu refleksyjnego osadzania nauczycieli
akademickich i studentow bioracych udzial we wdrozeniu tutoringu do praktyki
uczelnianej. Wdrozenie modelu tutoringu oznacza uczestnictwo Akademii Peda-
gogiki Specjalnej w Warszawie w projekcie pt. ,,Mistrzowie Dydaktyki” organi-
zowanym przez Ministerstwo Nauki 1 Szkolnictwa Wyzszego.

Pojmowanie refleksyjnosci

Uczeni proponuja co najmniej dwie niewykluczajace si¢ Sciezki rozwoju
mys$lenia o ztozonych problemach poznawczych i budowaniu wiedzy. Niektorzy
budowanie wiedzy utozsamiaja z ,,sila” pozwalajacg racjonalnie uzasadnia¢ rozne
osady (Béchtiger, Parkinson, 2019). ,,Silniejsze” argumenty sg uwazane za lepsze
i przemawiaja na korzy$¢ wyjasniania/uzasadniania danej kwestii w taki, a nie
inny sposob (Habermas, 1981). Zgodnie z tym podejsciem nasza wiedza moze
by¢ bardziej anegdotyczna niz systematyczna oraz by¢ efektem deliberacji. Sta-
ba strong tego podejscia jest to, ze nakazy normatywne — stanowigce podstawy
formutowania osagdoéw — opierajg si¢ na idealizacji wybranych aktoréw, miejsc
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i procesOw w wigkszym stopniu niz na drodze dobrze ugruntowanej empirii. Wnio-
ski wyciaggnigte w jednym kontekscie spoleczno-politycznym czgsto stosuje si¢
w innych $srodowiskach zarowno bez zastrzezen, jak i bez uzasadnien (Bachtiger,
Parkinson, 2019). Druga, ale niewykluczajaca pierwszej, sciezka akcentuje role
sktadajacych si¢ na wiedze i nabywanych w toku edukacji informacji. Srodowi-
sko informacyjne jest traktowane szeroko, sktada si¢ na nie zarowno szkota, jak
i np. $rodki masowego przekazu. Innymi stowy szkote mozemy pojmowac jako
jedng z wielu spoleczno-kulturowych przestrzeni, w ktorych przebiega edukacja
mtodego czlowieka (Barabas i.in., 2004). Oba podejscia maja jednak pewng sta-
bos¢, poniewaz skupiajg si¢ wylacznie na zdobywaniu informacji oraz sposobach
ich uzasadniania, a pomijajg catkowicie np. rol¢ emocji i w niewystarczajagcym
stopniu uwzgledniajg role kontekstu (Marcus i in., 2000). Kategorig integrujaca
zarowno role informacji, role spotecznego kontekstu, a takze role emocji w pro-
cesie budowania wiedzy bedzie refleksyjno$¢. Budowana refleksyjnie wiedza —
zwlaszcza na temat trudnych, niejednoznacznych poznawczo kwestii spotecznych,
kulturowych, naukowych i innych — jest wytworem proces6w nacechowanych sta-
ranno$cia, uwaznoscig 1 systematycznoscia. Polegajg one na rozwazaniu i ocenie
réznorodnych, mozliwe, ze sprzecznych argumentow i uzasadnien. Rozwigzanie
czy tez ustosunkowanie si¢ do istotnych probleméw wymaga niekiedy odejscia
od nabytych i utrwalonych znaczen i interpretacji na rzecz ujrzenia danej kwestii
z innego punktu widzenia, w innym $wietle. Brane pod uwage sg rowniez powody,
dla ktorych jednostki powinny dziata¢ tak, a nie inaczej przed wydaniem ostatecz-
nego osadu na dany temat (Dewey, 1988). John Dewey (1988) byt zdania ze taka
,rekonstrukcja mysli” zwigzana jest z duzym wysitkiem intelektualnym — okresla-
nym przez niego ,,trudem mysli” (Dewey, 1906, s. 7-8). Zdaniem Deweya nasze
mysli i przekonania sa nabywane w cyklu zycia w procesie edukacji, ktora jest
wyznaczona przez warunki spoteczne. Edukacja jest wynikiem nieograniczonych
interakcji zachodzacych miedzy ludzmi. Dewey podkreslat réwniez, ze podziat na
dawce i odbiorce informacji w praktyce nie istnieje, gdyz zawsze jest to aktywnos¢
dwukierunkowa. Budowanie wiedzy jest dziataniem wspolnym, ktore jest regu-
lowane przez spoteczne partnerstwo (Biesta, 2007). Ponadto Dewey twierdzit, ze
zdolnos$¢ do refleksji nie jest wrodzona, a wynika z natury spotecznej. Zgodnie
z tzw. spoteczng koncepcja podmiotowosci ludzie ewoluujg spotecznie poprzez
interakcje, w ktore wchodza, a kierunek 1 dynamika tych interakcji zalezy od grupy
spotecznej, do ktorej nalezg (Biesta, 2007).

Pi$miennictwo Deweya na temat refleksyjnego myslenia doskonale mozna
odnies¢ do kategorii osadzania refleksyjnego. Opisem powigzan teorii Deweya
z ,teorig dociekan” (theory of inquiry) zajat si¢ Tom Burke (1994). Zdaniem autora
— ktéry powiazanie migdzy pogladami Deweya a refleksyjnym osadzaniem uwa-
za za ewidentne — do tego, jak pojmujemy nasze myslenie, mozemy podchodzi¢
na trzech réznych poziomach. Pierwszy oznacza jedynie ogdlng swiadomos¢ na
temat wchodzacych w sktad naszej §wiadomosci obserwacji, mysli i przekonan.
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Drugi poziom obejmuje twierdzenie, ze my$li nie mozna bezposrednio zobaczy¢,
ustysze¢, powachac¢ ani posmakowac. Oznacza to, ze w swoim najbardziej ogra-
niczonym sensie mysl (przekonanie, wierzenie) musi by¢ poparta bezposrednimi
dowodami lub §wiadectwem innych, ze takie dowody istniejg. Na trzeci poziom
sktadajg si¢ dwie implikacje, po pierwsze podmiot pozostaje $wiadomy tego, ze
dane przekonanie moze by¢ przyjmowane bez bezposrednich i posrednich dowo-
dow; po drugie wie, ze przekonania mogg by¢ ugruntowywane stronniczo, ponie-
waz podmiot moze celowo poszukiwaé¢ dowodow adekwatnosci danych przeko-
nan. Uswiadomienie tego procesu jest utozsamiane z mysleniem refleksyjnym.

Zrédia badawcze — Model osadzania refleksyjnego

Refleksyjne osadzanie zostalo przez Partici¢ King i Karen Kitchener (1994)
utozsamione z waznym aspektem rozwoju mtodziezy i dorostych. Warunkiem re-
fleksyjnego osadzania jest posiadanie przez jednostke okreslonej wiedzy, a takze
zdolnos$¢ rozumowania na wyzszym poziomie. Refleksyjnos¢ w mysleniu oznacza
petne zrozumienie wlasnych epistemicznych zatozen, ktore sg przekonaniami jed-
nostek na temat wiedzy i prawdy, tego w co wierza i na jakiej podstawie buduja
wlasne zaufanie do dowodow wiedzy oraz jak to wptywa na ich dziatania, w tym
na podejmowanie decyzji. Refleksyjnos¢ bedzie przejawiac si¢ takze w rozumieniu
i akceptacji niepewnosci wlasnego poznania (King i Kitchener, 1994, s. 17).

Model osadzania refleksyjnego sktada si¢ z trzech podzielonych na siedem
etapow poziomow: 1) prerefleksyjnego — etapy 1-3, II) quasi-refleksyjnego — etapy
415 i II) refleksyjnego — etapy 6 1 7. Model ilustruje to, w jaki sposob ludzie pod-
chodzg do wtasnego rozumowania oraz w jaki sposob rozwazajg niejednoznaczne
poznawczo problemy (tzw. problemy o zaburzonej strukturze, ang. i/l-structured
problems). Jednostka stojaca w obliczu rozwigzania takiego problemu napotyka
na ,,nieuporzgdkowanie poznawcze”, niejednoznacznosci i dylematy.

Kazdy z poziomdw osadzania refleksyjnego ma odrebne atrybuty zwigzane
z wiedzg i podejmowaniem decyzji oraz uzasadnien na temat tego, co i dlaczego
nalezy uwaza¢ za prawdziwe i trafne. Jednostka znajdujaca si¢ na danym etapie
posiada pewne i do$¢ precyzyjne wyjasnienie dotyczace wiedzy w zakresie roz-
wazanego problemu, a takze potrafi na swoj sposob uzasadni¢, dlaczego mysli tak
a nie inaczej.

Poziom I. Rozumowanie prerefleksyjne oparte jest na wierze, ze wiedza
pochodzi od autorytetow lub z bezposredniej obserwacji. Osoby znajdujace si¢
na tym poziomie wierzg, ze to, co widza, jest absolutnie poprawne oraz pewne.
Trzymajacy si¢ zatozen przedrefleksyjnych traktuja wszystkie problemy, jakby
byty jednoznaczne, dobrze ustrukturyzowane oraz posiadajace jedno poprawne
rozwigzanie.

Etap 1. Jest najnizszym z poziomow myslenia w modelu. Osoba znajduja-
ca si¢ na tym etapie mysli ,,bardzo konkretnie”, w sposob uproszczony, a nawet
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dziecinny. Wierzy tylko w to, co widzi, ustyszy lub przeczyta. Wiedza jest trakto-
wana absolutnie i nie wymaga jakichkolwiek wyjasnien. Rozbieznos$ci w proce-
sach myslowych nie zachodza. Nie zachodza réwniez mysli abstrakcyjne. Osoby
znajdujac si¢ na tym etapie nie posiadaja jakichkolwiek umiejetnosci niezbednych
do rozwigzania problemow zle ustrukturyzowanych.

Etap 2. Osoby z tego etapu nadal sg przekonane o bezposrednim udziale zmy-
stow, ale dodatkowo beda postugiwaty sie dogmatami majagcymi swe zrodta w tym,
co objawiajg autorytety. Jednostki wierza, ze wiedza jest pewna, a jej gwarancja sg
eksperci posiadajacy prawidlowe informacje na dany temat. Posiadana wiedza nie
musi by¢ oceniana i sprawdzana osobiscie. Osoby na tym etapie nie radzg sobie
dobrze, lub w ogoble, z dwuznacznoscia.

Etap 3. Prerefleksyjnos¢ z trzeciego etapu oznacza poczatek rozumienia, ze
czasami nawet eksperci mogg nie znac¢ catej prawdy lub odpowiedzi na wszystkie
pytania. Myslenie pozostaje nadal do$¢ konkretne, niemniej wzmocnione osobista
opinia w sytuacji, kiedy nie mozna powotac¢ si¢ na autorytet, ktory dostarczytby
odpowiedzi. Osoby znajdujace si¢ na tym etapie sg w stanie pojac, ze istnieja
problemy nieposiadajace tzw. pewnych rozwigzan. To przeswiadczenie nie skut-
kuje jednak efektywnym radzeniem sobie ze zle skonstruowanymi problemami.
Jesli nie istnieje jakas odpowiedz, to jednostka jej nie szuka, poniewaz wykracza
to poza jej kompetencje poznawcze.

Poziom II. Rozumowanie quasi-refleksyjne oznacza uznanie tego, ze wiedza,
a doktadniej twierdzenia na jej temat, zawierajg elementy niepewnos$ci. Osoby
trzymajace si¢ zalozen quasi-refleksyjnych beda przypisywaty ewentualng niepew-
no$¢ poznania brakujgcym informacjom lub ograniczeniom stojagcym po stronie
metod pozyskiwania dowodow wiedzy. Osadzajacy quasi-refleksyjnie postuguja
si¢ dowodami, ale nie do konca rozumieja to, w jaki sposéb dowody prowadza
ich do wyciggania ogdlniejszych konkluzji. Osoby myslace quasi-refleksyjnie —
zwlaszcza w $wietle niepewnosci — beda formutowaty osady wysoce idiosynkra-
tyczne, czyli swoiste i wlasciwe tylko dla danej sytuacji.

Etap 4. Osoba znajdujaca si¢ na tym etapie rozumie, ze wiedza jest niepewna
oraz sytuacyjna. Jednostki zaczynaja rozumie¢, ze warunkiem jej uzasadnienia
jest podanie racjonalnych dowodow, konkretnych argumentow, a nie tylko opinii.
Problem z osobami znajdujacymi si¢ na 4 etapie polega na tym, ze ich uzasadnie-
nia, a nawet dowody, ktore przytaczajg, moga by¢ unikalne i specyficzne tylko dla
nich, a poshugiwanie si¢ nimi zwigzane jest z osigganiem jakichs$ korzysci. Osoby
te zwykle wierza, ze kazdy ma prawo do wlasnej opinii, a waga tychze opinii
jest taka sama i niezalezna od wyksztalcenia lub dotychczasowych doswiadczen.
Podejmowanie prob rozwiazywania trudnych poznawczo probleméw przez osoby
znajdujace si¢ na tym etapie moze dawac niejednoznaczne rezultaty (King, Kit-
chener, 1994; Mines i in., 1990).

Etap 5. Quasi-refleksyjnos¢ z piatego etapu oznacza myslenie w sposob
coraz bardziej ztozony i akceptujacy ewentualng niepewnos¢. Jednak wiedza,
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a zwlaszcza proces filtrowania informacji opiera si¢ na osobistej perspektywie
— kontekscie i1 sytuacji, w ktorej znalazt si¢ podmiot. Podobnie jak w etapie 4. do-
ceniane jest znaczenie dowodow, na podstawie ktorych podejmowane sa decyzje.
King and Kitchener (1994) wyjasniaja, ze osoby quasi-refleksyjne z pigtego etapu
sa w stanie rozumowac abstrakcyjne, ale to rozumowanie, podobnie jak uzasad-
nianie swoich przekonan, mozna odnies¢ tylko do jednego kontekstu. Wszystko
to prowadzi do trudnosci w podejmowaniu decyzji zwigzanych z rozwigzaniem
nieustrukturyzowanych probleméw.

Poziom III. Rozumowanie refleksyjne — twierdzenia dotyczace wiedzy moga
by¢ formutowane z duza pewnoscia. Niemniej osoby rozumujace refleksyjnie nie
sa przez niniejsza pewnosc¢ ,,unieruchomione poznawczo”. Dokonuja osadow, kto-
re s3 w maksymalnym stopniu rozsadne i stosunkowo pewne. Wierza rowniez,
ze muszg aktywnie konstruowa¢ swoje decyzje, a twierdzenia o wiedzy ocenia¢
w zwigzku z kontekstem, w ktorym zostaly wygenerowane. Dopiero wowczas
mozna uznac je za wazne. Co wigcej, osoby refleksyjne chetnie powroca do po-
nownej oceny adekwatnos$ci swoich osagdow w obliczu pojawienia si¢ nowych
metod pozyskiwania danych czy nowych dowodow.

Etap 6. otwiera myslenie w pelni refleksyjne. Podmioty rozumieja, ze wiedza
musi by¢ budowana aktywnie, przy uzyciu istotnych danych. Ponadto zdaja sobie
sprawe z tego, ze informacje i dowody musza by¢ stale rewidowane, zwlaszcza
w $wietle nowych faktow. Wiedza zawsze moze by¢ niepewna, a rozne dane utaj-
nione lub nieodkryte. Osoby — na podstawie wiarygodnych dowoddow, po grun-
townych analizach, ktore mogg by¢ powtorzone — sa w stanie podejmowac trudne,
dotyczace niejednoznacznych poznawczo kwestii decyzje (King, Kitchener, 1994).

Etap 7. oznacza refleksyjno$¢ poparta wysokim poziomem racjonalnosci.
Osoby znajdujace si¢ na 7 etapie, sg w stanie poszukiwac i ,,bada¢” rozmaite do-
wody wiedzy nadajac im odpowiedng wage i integralno$¢. Nie kazdy jest w stanie
osiaggnac ten, polegajacy na pelnym zrozumieniu istoty problemow o niejasnej
strukturze, etap. Podmioty z tego etapu czujg si¢ pewnie we wszystkich aspektach
swojego myslenia, w tym w budowaniu wiedzy, jej niepewnosci i niejednoznacz-
nosci. Starajg si¢ pozostawa¢ obiektywni i dopuszczajag mozliwos$¢ zmiany pod-
gladow na podstawie nowych wiarygodnych danych.

Osadzanie refleksyjne — dotychczasowe ustalenia badawcze

Model osadzania refleksyjnego uwzglednia wyniki wczesniejszych prac ba-
dawczych z zakresu psychologii i pedagogiki. Szczego6lnie istotne dla King 1 Kit-
chener (1994) — autorek modelu — byty ustalenia Williama Perryego (1970) na te-
mat rozwoju intelektualnego i moralnego studentow. Istotng rolg odegraty rowniez
odkrycia Jeana Piageta (1972), a zwlaszcza jego teoria na temat drogi, ktorg po-
konuja jednostki w procesie uczenia si¢, wykorzystujac asymilacje i akomodacje.



Osadzanie refleksyjne — tutorzy i tutees na temat trudnych... 81

Model osadzania refleksyjnego niemalze odzwierciedla Model rozwoju poznaw-
czego Kurta Fischera (1980).

Dotychczasowe badania nad refleksyjnym osadzaniem mozna podzieli¢ na
dwie grupy. Po pierwsze koncentrowano si¢ na potwierdzeniu tego, ze refleksyj-
ne osadzanie jest kategorig rozwojowa, po drugie ustalano zwigzek rozmaitych
zmiennych osobowosciowych, poznawczych i spoteczno-kulturowych, w tym
edukacyjnych z refleksyjnym osadzaniem.

Fischer i inni (Fischer i in., 1993; Fischer, Pruyne, 2002; Lamborn, Fischer,
1988) ustalili, ze umiejetnosci poznawcze opisane w Modelu osadzania reflek-
syjnego staja si¢ coraz bardziej zlozone i wyrafinowane, poczawszy od okresu
wczesnego dziecinstwa do dorostosci. Do 9-10 roku zycia dziecko znajduje si¢ na
poziomie przedrefleksyjnym. W pierwszych latach zycia wiedza dziecka jest ogra-
niczona i obejmuje obszar jego bezposrednich obserwacji. Kiedy dziecko ma kilka
lat dostrzega dwie kategorie wiedzy — ,,dobre i zte odpowiedzi” oraz upraszcza, ze
prawda pochodzi od ,,dobrych autorytetow”. Licza si¢ osobiste przekonania. Wej-
$cie w wiek nastoletni oznacza powolne osigganie poziomu quasi-refleksyjnego.
Dziecko 11-12-letnie moze dostrzegaé niepewnos¢ wiedzy, a kilka lat pdzniej
zaczyna rowniez rozumiec¢ jej kontekstowos¢. Dopiero w dorostosci — ale to nie
dotyczy kazdego — cztowiek moze osiggnac stadia refleksyjne. Okres rozpoczyna-
nia studiow moze przynies¢ szczegolnie silne prze§wiadczenie nie tylko o niepew-
nosci i kontekstowosci wiedzy, ale rowniez przeswiadczenie o rdznej i zmiennej
w czasie wartosci dowodow wiedzy, a nawet zmianie kontekstow. Potencjaty roz-
woju osadzania refleksyjnego na najwyzszym poziomie stoja nie tylko po stronie
jednostki, ale znajduja si¢ rowniez w sprzyjajacym srodowisku, ktorym moze by¢
uczelnia. Innymi stowy jednostka, ktéra miataby si¢ znalez¢ na etapach 6 i 7 mu-
siataby przejawia¢ ponadprzecietne zdolnosci poznawcze i dodatkowo znalez¢ sig
w Srodowisku wspierajagcym nieschematyczne, samodzielne i odwazne myslenie.

Audrey Friedman (2004) przeprowadzita badania, ktorych celem byto porow-
nanie wybranych intelektualnych dyspozycji badanych z poziomem ich reflek-
syjnego osadzania. Zastosowata Wywiad osqdzania refleksyjnego i Omnibusowy
inwentarz osobowosci. W badanej grupie znalezli si¢ licencjaci; magistranci, przy-
gotowujacy sie do kariery nauczycielskiej oraz doktoranci przygotowujacy rozpra-
wy na tematy edukacyjne. Wyniki na sze$ciu skalach Omnibusowego inwentarza
osobowosci korelowaly istotnie z wynikami Wywiadu osqdzania refleksyjnego
(p < 0,05). Byly to: introwersja myslenia, stronniczo$¢ odpowiedzi, altruizm, au-
tonomia, zlozono$¢ i orientacja teoretyczna. Wyniki badan potwierdzity tezeg, ze
rozumowanie refleksyjne, jakie opisano w modelu King i Kitchener (1994), jest
powiazane z mierzalnymi cechami osobowosci.

Ethelene Whitmire (2004) zajmowala si¢ analizg ewentualnego zwigzku mie-
dzy przekonaniami epistemicznymi badanych a ich refleksyjnym osagdzaniem. Au-
torka przeprowadzila wywiady ze studentami pierwszego roku na temat ich zacho-
wan zwigzanych z poszukiwaniem informacji. Badani wypehniali kwestionariusz
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sktadajacy si¢ z serii pytan mierzacych ich przekonania epistemologiczne np. do-
tyczacych sposobu poszukiwania informacji w Internecie, korzystania z publicz-
nych katalogow on-line. Zastosowano réwniez dodatkowe pomiary dokonane za
pomoca oprogramowania Lotus ScreenCam, ktore rejestrowato ,,ruchy badanych”
podczas wyszukiwania informacji w Internecie. Z badanymi zostaly takze prze-
prowadzone Wywiady osgdzania refleksyjnego. Analiza wynikow badan pozwolita
na jednoznaczne wyciagniecie wniosku, ze studenci znajdujacy si¢ na wyzszych
etapach rozwoju epistemologicznego osiagali wyzsze poziomy osadzania reflek-
syjnego, wykazali si¢ takze umiejetnoscia radzenia sobie ze sprzecznymi zrodtami
informacji i rozpoznawaniem autorytatywnych zroédet informacji.

Zwiazek wybranych zmiennych spoteczno-kulturowych i edukacyjnych z re-
fleksyjnym osgdzaniem ustalily Anna Odrowaz-Coates i Anna Perkowska-Klejman
(2021). Badaczki diagnozowaty studentéw bioracych udziat w programie Erasmus
pod katem poziomu osadzania refleksyjnego oraz znajomosci jezyka angielskiego
jako jezyka obcego. Analiza wynikow badan ukazata, ze ,,studenci Erasmusa”
wykazywali ponadprzecig¢tnie wysoki poziom refleksyjnosci. Co istotne, ustalono
réwniez korelacje migdzy poziomem znajomosci jezyka angielskiego a poziomem
refleksyjnosci badanych. Ponadto uzyskane wyniki sugerowaty, ze umiejgtnosc po-
stugiwania si¢ jezykiem angielskim jako jezykiem obcym moze by¢ predyktorem
wyzszej refleksyjnosci wsrod studentow.

Metodologia badan wlasnych

Priorytetowym celem badan byto ustalenie, w jaki sposob oraz na jakim po-
ziomie tutorzy oraz tutees rozwigzuja problemy o zaburzonej konstrukcji i niejed-
noznacznym rozwigzaniu. Gtéwne pytanie badawcze dotyczyto tego, ktory z eta-
pow osadzania refleksyjnego osiagaja nauczyciele akademiccy (tutorzy) i studenci
(tutees) uczestniczacy w programie Mistrzowie Dydaktyki. W badaniach wzigto
udziat 11 nauczycieli akademickich reprezentujacych rozne dziedziny wystepuja-
ce w Akademii Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej — psychologie,
n =5, pedagogike n = 4, socjologi¢ n = 2. Badani studenci (n = 42) rowniez repre-
zentowali rozne dyscypliny. Najliczniej pedagogike n = 22, w dalszej kolejnosci
psychologie n = 16, socjologie n = 3 i edukacj¢ artystyczng n = 1. Razem w bada-
niach wzigto udziat szesc¢dziesigt osob.

Udziat Akademii Pedagogiki Specjalnej w Warszawie w programie tutorin-
gu zostal zaplanowany od pazdziernika 2021 roku do grudnia 2022 roku i miat
by¢ finansowany zewnetrznie. Wdrozenie tutoringu do praktyki uczelnianej miato
trwac prawie caly proces ksztalcenia akademickiego na pierwszym stopniu (lub do
potowy studiéw jednolitych magisterskich), a nastepnie kontynuowane i rozwijane
na uczelni bez wsparcia zewngtrznego. Do projektu przystapito 77 studentow i 23
nauczycieli akademickich. Zatozono, Ze ta grupa moze by¢ pod pewnymi wzgle-
dami wyjatkowa, poniewaz tutoring wpisuje si¢ w koncepcje¢ uczenia si¢, ktore jest
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procesem aktywnym, zindywidualizowanym oraz stuzacym wydobywaniu unika-
towych atrybutéw kazdego z uczestnikow. W koncepcje takiego uczenia sig¢ do-
skonale wpisywala si¢ kategoria refleksyjnosci w edukacji (Perkowska-Klejman,
2019).

W badaniach postuzono si¢ pisemna wersjg Kwestionariusza osqdzania re-
fleksyjnego w wersji elektronicznej. Indywidualne badanie trwato przewidywalny
czas — najkrocej 30 minut, a najdtuzej 95 minut. Uzyty kwestionariusz skonstru-
owano wokot pigciu problemoéw nieposiadajacych jednoznacznego rozwigzania.
Respondenci zapoznawali si¢ z kolejnymi problemami poznawczymi a nastepnie
udzielali odpowiedzi na seri¢ dodatkowych pytan.

Przyktadowy, 1 z 5 problemow wraz z pytaniami.

Niektorzy badacze twierdzq, ze alkoholizm, przynajmniej czesciowo, jest spo-
wodowany czynnikami genetycznymi. Ci badacze czegsto odwotujq si¢ do wynikow
wielu badan na poparcie tego twierdzenia. Inni badacze nie uwazajq jednak, ze
alkoholizm jest w jakikolwiek sposob dziedziczony. Twierdzq, Ze alkoholizm jest
zdeterminowany psychicznie. Twierdzq rowniez, ze powodem, dla ktorego kilku
czlonkow tej samej rodziny czesto cierpi na alkoholizm, jest fakt, ze majq wspolne
doswiadczenia rodzinne, status spoteczno-ekonomiczny lub zatrudnienie.

— Co sqdzisz o tej wypowiedzi?

— Jak to sig stalo, ze ten punkt widzenia jest Ci bliski?

— Na czym bazowates obierajqc ten punkt widzenia?

— Czy jestes na pewno przekonany, ze reprezentujesz prawidtowe stanowisko
w tej sprawie? Jak to mozliwe lub dlaczego niemozliwe?

— Kiedy dwoje ludzi ma rozne opinie w kwestiach przyczyn alkoholizmu, to
Jjedna z opinii moze by¢ dobra a druga zta. Jesli sie z tym zgadzasz to co masz na
mysli mowiqc, zZe jedna z opinii jest dobra. Jesli nie mozna powiedziec, ze ktoras
z opinii jest lepsza od drugiej, to co masz na mysli mowiqc lepsza?

W przypadku pisemnej, elektronicznej wersji kwestionariusza odpowiedzi ba-
danych zapisywaly si¢ automatycznie. Po zakonczeniu tego etapu badan do prac
przystapili tzw. eksperci. Kazdy uzupeliony kwestionariusz byt oceniany przez
dwie osoby. Byto to dwdch niezaleznych sgdziow, ktorych zadaniem byta ocena
wypowiedzi badanych i ich klasyfikacja do okreslonych etapow z Modelu osa-
dzania refleksyjnego. Przyktadowo, jesli ekspert uznal, ze odpowiedzi na pytania
dotyczace konkretnego problemu sg charakterystyczne dla 5 etapu to to odnoto-
wywal. Ocenie podlegaly kolejne odpowiedzi skupione wokét pieciu problemow.
Ostateczny wynik stanowil wigc $rednig arytmetyczng z pigciu ocen dwoch bada-
czy, np. 2 + 4 + 4 + 4+ 4 (oceny pierwszego s¢dziego) + 2 +4 + 4 +5 +5 (oceny
drugiego sedziego): 10 (liczba wszystkich ocen) = 3,8.
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Wyniki analizy naukowej — refleksyjne osadzanie tutees i tutorow

Poziom osadzania refleksyjnego studentow byt zrdéznicowany i zawierat si¢
w przedziale od etapu 3. do etapu 6. Najczesciej jednak badani studenci osiagali
poziom 4 (15 badanych) lub poziom 5 (14 badanych). Poziom 6 reprezentowato
5 tutees, a poziom 3 — 4 tutees. Osadzanie refleksyjne pozostatych studentow zo-
stalo ocenione na 4,5 lub 5,5. Sredni wynik tutees to 4,51, co oznacza quasi-
-refleksyjny poziom osadzania.

Poziom osadzania refleksyjnego tutoréw réznicowat si¢ od etapu 5. do etapu
7. Najczgsciej jednak badani nauczyciele akademiccy osiagali poziom 7 (5 ba-
danych) lub poziom 6 (4 badanych). Poziom 5 reprezentowato 2 tutoréw. Sredni
wynik tutorow to 6,27, co oznacza refleksyjny poziom osadzania.

Wyniki podane w formie liczbowej maja oczywista zalete — sa tatwo porow-
nywalne z wynikami innych studiéw, w ktorych zastosowano takie same narzedzia
i procedury badawcze. Niniejsze badania obok wynikow ilosciowych pozwalajg
przytoczy¢ szereg wypowiedzi badanych §wiadczacych o osgdzaniu tozsamym
z danym etapem. W ponizszych tabelach zaprezentowano wybrane wypowiedzi
tutees i tutorow. Niektore pojedyncze wypowiedzi zakwalifikowano do 1, 2 etapu,
pomimo ze takie etapy nie wystapity jako $redni wynik wsrdd badanych. Przypo-
mnijmy, ze na $redni wynik sktadaty si¢ oceny dwoch sedziow kompetentnych,
a kazdego z nich na pig¢ tematow.

Refleksyjne osadzanie — przyklady wypowiedzi tutees

poziom etap | charakterystyczne wypowiedzi

Jestem przekonana, zZe moje stanowisko jest prawidlowe, bo prze-
konatlam si¢ na wlasnym doswiadczeniu o szkodliwosci substancji
chemicznych dodawanych do réznych produktow.

Jestem ,,naocznym” swiadkiem sytuacji, w ktorej dlugotrwale zazy-

) wanie lekow spowodowalo negatywne skutki uboczne.
prerefleksyjny

MGoj osqd tej wypowiedzi popieram osobistymi doswiadczeniami
i ktore sq spojne z wiedzq zdobytq poprzez zapoznanie ze Zrodlami
naukowymi i popularnonaukowymi.

2
Temat byl poruszany na zajeciach z mojego rozszerzenia w liceum
(geografia) i na przyrodzie.
Mpysle, ze moj poglad jest dos¢ trafny, ale nie zaktadam jego 100%
pewnosci, ale osobiscie uwazam, ze jest jedna prawda.

3 Uwazam, zZe jeszcze za krotko stosowane sq te dodatki, by moc

stwierdzié, czy nie wystepujq jakies negatywne dtugofalowe skutki
stosowania ich. Badania w tym momencie mogq sie roznic, bo jest
to na razie temat nie do kornica zbadany i potrzeba duzo wiecej
czasu, by moc postawi¢ doktadng opinie.
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quasi-
-refleksyjny

Nie jestem przekonana, ze moje stanowisko jest prawidtowe, bo-
wiem nie mam wystarczajqcej wiedzy naukowej do analizy alkoho-
lizmu. Mozliwe jest to dzigki mojej samozachowawczosci.

Kazdy cztowiek wyksztatca sobie zdanie na wiele tematow, w nie-
ktorych nawet uwaza sie za eksperta, co sprawia, ze kazdy uwaza
swojg opinie za trafng, rzadko patrzy si¢ na problem obiektywnie
co sprzyja wydawaniu skrajnie roznych opinii.

Jest to mozliwe, bowiem na nasze poglgdy ma wphyw mnostwo czyn-
nikow: miedzy innymi nasze srodowisko, ludzie z ktorymi mamy re-
lacje, ich opinie oraz nasze wlasne zyciowe doswiadczenia.

Kazdy z nas ma inne doswiadczenia i inne swiatopoglgdy, jedni
mogq by¢ bardziej podatni na wptyw i manipulacje przez media,
przez co bedq wierzyli, ze takie artykuly sq obiektywne.

refleksyjny

Bardzo czesto determinujq nas konkretne wydarzenia z najblizszego
otoczenia. Tworzymy wokot siebie banki informacyjne, ktore nas
utwierdzajq w naszej tezie. Uswiadomienie bycia w tych bankach
pozwala wyjs¢ poza nie.

Ludzie majq rozne doswiadczenia zyciowe, wspomnienia, cechy
osobowosci, ogdlng perspektywe otaczajgcego ich swiata — to sq

filtry, przez ktore przepuszczajg to, co obserwujq.

Nie wiem, czy mozna to rozpatrywac w pojeciach lepsza/gorsza,
kazda z opinii jest inna. Jedna moze by¢ blizsza prawdy niz dru-
ga. Jedna moze by¢ bardziej rzetelna — poparta jakimis dowodami
i badaniami, druga troche mniej. Jedna moze by¢ doktadniejsza
niz druga — przedstawiona z zawarciem wigkszej ilosci szczegotow.

Nie jestem przekonana, jakie stanowisko miatoby by¢ ,, prawidtowe”
w tej sytuacji, poniewaz nie okreslono zakresu, w ktorym mogtoby
by¢ one stuszne. Zgodne z prawdq? Spojne? Podparte? Mysle, ze
prawidlowe jest to, zZe nie tworze sobie monopolu na prawde i pod-
chodze do tematu z dystansem.

Refleksyjne osadzanie — przyklady wypowiedzi tutorow

poziom

etap

charakterystyczne wypowiedzi

prerefleksyjny

Oglgdam telewizje i czytam prase i nie znam obiektywnego
medium informacji.

Bazowatam na doswiadczeniu i obserwacji.

Na doniesieniach medialnych i ksigzkach, ktore przeczytatam
w tym temacie. Z drugiej strony nie moge zapomniec o arty-
kutach badawczych podsytanych mi przez znajomq studentke
SGGW, dowodzqcych braku szkodliwosci niektorych dodatkow,
np. glutaminianu monosodowego.

Nie wiem, jeszcze nauka tego nie odkryla.
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Uwazam, Ze takie badania czasami finansujq koncerny, wiec
w tej sytuacji warto jest sprawdzaé, czy oparte sq one na
przestankach czysto naukowych, czy tez wyrastajq z interesow
komercyjnych, nie znajqc sie na sktadnikach chemicznych, jest
to dla mnie jedyna Sciezka okreslenia wiarygodnosci danych
badan/raportow.

quasi- Wynika to z personal and social bias. Nasze myslenie o swiecie
-refleksyjny Jjest uwarunkowane miejscem urodzenia, klasq spoteczng, wa-
chlarzem doswiadczen i dostgpnosciq wiedzy, z jakq si¢ stykamy.
To, co moze wydawac sie prawdziwe w jednej kulturze, moze by¢
zupelnie sfalsyfikowane w innej — uznane za nieprawdziwe.

Jest tak, jak si¢ wydaje, gdyz poglgdy wynikajq z indywidual-
nych doswiadczen, ktore niechetnie sq deprecjonowane przez
Jednostki.

Mysle, ze to bardzo powazny problem, zwigzany z kwestig
interpretacji przestanek. Oba podejscia, poprzez swojq jedno-
stronnos¢, pomijajq istnienie czynnikow zwigzanych z drugim
podejsciem. Jest to kwestia zwigzana z pomijaniem filozoficznego
podejscia do rzeczywistosci, co sprawia czesto, Ze uproszczone
wersje obrazu Swiata pozostajq atrakcyjne, a za takie wlasnie
uproszczenie uwazam oba te stanowiska.

Oczywiscie, Ze nie, poniewaz jest to stanowisko oparte na
specyficznych standardach pewnej grupy zawodowej oraz osobis-
tych preferencjach, ktore nie majg charakteru uniwersalnego.

Co wigcej, odpowiadajqc na to pytanie, nie znam kontekstu tej
wypowiedzi (intencji rozmowcy, miejsca itp.)

refleksyjny Mysle, ze to zbyt upraszczajqce stanowisko/pytanie. Opinie mogq
by¢ lepsze lub gorsze pod pewnym wzgledem, ale gorsze/lepsze
pod innym, np. pewne stanowisko moze dawac lepsze samopo-
czucie osobom uzaleznionym i by¢ lepszq opiniq z punktu widze-
nia dbatosci o ich samopoczucie, ale jednoczesnie negatywnie
wplywa¢é na radzenie sobie z uzaleznieniem.

7 Wydaje mi sie, ze mam tego rodzaju punkt widzenia w wielu
sprawach, nie lubi¢ wydawac ostatecznych sqdow w Zadnej
sprawie, gdyz czestokro¢ wiedza naukowa sie zmienia, ewoluuje
i wezesSniejsze odkrycia stajq sie juz w danym czasie nieprawdzi-
we, ponadto mam osobowos¢ dos¢ ugodowq i nie lubi¢ wchodzi¢
w konflikty. Gdybym miata czas zbadac¢ te kwestie i przebi¢ sie
przez wszystkie dostepne informacje i badania by¢ moze odpo-
wiedziatabym inaczej.

Whioski i podsumowanie

W procesie osadzania refleksyjnego podmiot dokonuje oceny informacji,
opinii i dostepnych wyjasnien, a nastgpnie konstruuje wiarygodne rozwigzanie
problemu, uznajac, ze samo rozwigzanie jest otwarte na dalsza ocene i analizg.
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Analiza wynikow badan pozwolita na ustalenie tego, jak tutorzy i tutees dochodza
do takich, a nie innych sadow podczas prob rozwiazywania tzw. kontrowersyjnych
kwestii.

Weczesniejsze wyniki kilku niezaleznych badan (King, Kitchener, 1994, 2002,
2004; Friedman, 2004; Mines i in., 1990; Perkowska-Klejman, 2014) sugeruja, ze
wigkszosci studentow oraz absolwentom w réznym wieku brakuje kompetencji po-
znawczych wymaganych do skutecznego — zardéwno od strony poznawczej, prak-
tycznej jak i etycznej — osadzania refleksyjnego. Najczesciej ludzie podchodzac
do rozwiazania zlozonych problemow, stosuja osobiste strategie oraz uzasadnienia
na podstawowym, przedrefleksyjnym poziomie lub na poczatku $redniego, quasi-
-refleksyjnego poziomu. Mlodzi ludzie rozpoczynajacy studia, ale i absolwenci,
ktorych edukacja formalna zakonczylta si¢ na poziomie licencjackim lub magister-
skim, przebywajacy od lat na rynku pracy zdaja si¢ myslec, tak jakby nie zwracali
uwagi na realizm ztozonosci problemow, z ktorymi przyszto im si¢ intelektualnie
mierzy¢. Ludzie dzialajacy na poziomie przedrefleksyjnym oczekuja, ze wiedza-
cy wszystko lepiej ,,eksperci” udziela im wszelakiej odpowiedzi, dlatego rzadko
wykazujg inicjatywy opracowania wtasnych rozwiazan problemoéw. Jest tez mato
prawdopodobne, aby zaangazowali si¢ w sensowng autorefleksje, poniewaz nie ro-
zumieja swojej roli w procesie uczenia si¢. Oczywiscie cztowiek nie musi oraz nie
ma mozliwosci, aby w kazdym wymiarze zycia i przez caly czas by¢ refleksyjnym.
Na co dzien nie byliby$my w stanie — na najwyzszym poziomie intelektualnym —
angazowac si¢ w szereg tzw. czynnosci rutynowych.

Badani tutorzy i tutees okazali si¢ grupg niezwykta, kompetentng i wyrafino-
wang w zakresie rozwigzywania trudnych poznawczo problemow. Tutees najczgs-
ciej mysla quasi-refleksyjnie. Sa zdania, ze nalezy zebra¢ dowody, aby wesprze¢
swoja opini¢. Niemniej sg oni otwarci na sprzeczne dowody, ktore uznaja za jed-
nakowo wazne. Ich myslenie ma jednak pewne ograniczenia, do ktérych mozna
zaliczy¢ przeswiadczenie, ze ewentualna niepewno$¢ wynika z konkretnych ogra-
niczen, takich jak utracenie dowodow, nierzetelnos¢ raportowania danych, ogra-
niczenie zasobow lub nieumiejetnos$¢ prawidtowego przewidywania przysztosci.
Krytyka argumentu w zasadzie sprowadza si¢ do krytyki osoby propagujacej ten
argument, a eksperci moga by¢ stronniczy. Studenci dziatajacy na tym poziomie sa
otwarci na nowe sytuacje i poglady, ale czesto nie wykorzystujg ich, aby wesprze¢
wlasne myslenie — nie wykorzystujg alternatyw. Jednakze nie oczekuja, ze eksperci
rozwiazg za nich wszystkie problemy. Na tym stadium pojawi si¢ autorefleksja,
ale raczej powierzchowna.

Z pelnym przekonaniem nalezy stwierdzi¢, ze badani tutorzy sa osobami re-
fleksyjnymi. Sg oni zdolni do rozumienia probleméw w bardzo ztozony sposob.
Moga zrozumie¢ wiele punktéw widzenia i jako$ciowo interpretowaé dowody.
Swoje stanowiska opierajg na pragmatyce zaistniatej sytuacji. Podkreslaja, ze nie
ma uogo6lnionych zasad i procedur mogacych zbada¢ trudny poznawczo prob-
lem w sposob catkowity. Tutorzy dziatajacy na tym poziomie analizujg problemy
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kompleksowo. Potrafig sigga¢ po rozmaite argumenty, merytorycznie broni¢ pro-
ponowanych rozwigzan, pozostajac otwartymi na nowe argumenty.

Nalezy jednak wnioski do niniejszych badan uzasadni¢ rowniez poprzez
uprzywilejowang sytuacja osob biorgcych w nich udziat. Tutoring — ciagle wykra-
czajgcy poza formalne, instytucjonalne standardy — bardzo sprzyja budowaniu re-
fleksyjnego srodowiska uczenia si¢. Badania nad osagdzaniem refleksyjnym studen-
tow (tutees) i wyktadowcow (tutorow) przynosza konkretne wyniki, ktére majg
potencjat wptywu na obszar praktyki edukacyjnej. Szczegdlnie istotne wydaje si¢
poréwnanie wynikow osiaganych przez badanych tutoréw i tutees z wynikami
badan osigganymi przez przedstawicieli innych grup zawodowych oraz przed-
stawicieli innych grup studenckich. Wyniki przemawiajg na korzy$¢ badanych
grup, a zatem pozwalajg na zadawanie kolejnych pytan i projektowanie kolejnych
studiow, ktore mogtyby doprowadzi¢ do rozstrzygniecia nast¢pujacych kwestii
— dlaczego tutess charakteryzuja si¢ wickszym poziomem refleksyjnosci? lub —
dlaczego studenci z wyzszym poziomem refleksyjnosci kieruja sie ku tutoringowi?
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REFLECTIVE JUDGMENTS - TUTORS AND TUTESS ABOUT
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Abstract: This article presents research conducted to answer a question of how
tutors (academic teachers) and tutees (students) form judgments about several cog-
nitively difficult problems. The study focused on the description of the intellectual
procedures used in the reflective judgment of tutors and tutees. The autor analysed
to what extent it is thinking on a pre-reflective, quasi-reflective and reflective level.
During the study, tutors and tutees were confronted with several ambiguous topics
and were asked to respond (in a short answers) to their own sources of beliefs and
knowledge. The respondents were asked a series of questions focused on five topics,
e.g. the use of drugs in the treatment of mental illness; causes of alcoholism. The
research was conducted using a written questionnaire inspired by the Reflective Judg-
ment Interview developed by King and Kitchener based on the Reflective Judgment
Model. The model assumes three stages of thinking: pre-reflective, quasire-reflective
and reflective, divided into seven stages. The analysis of the research results allowed
to determine, e.g., what sources the respondents use to justify their judgments; how
confident the respondents are in their knowledge; whether the respondents admit
other points of view. The tutors most often presented the reflexive stage and the
tutees the quasi-reflective stage. However, it was found that the level of reflexivity
of some of the tutees was changing as a result of the issue under consideration, while
in the group of tutors there was no significant differentiation in that case. Additional
analyses by gender and field of study showed no significant intergroup differences
in students’ thinking. The tutors and tutees turned out to be an unusual, competent
and sophisticated group in solving cognitively difficult problems. An individualised
approach to the education of students through the use of the tutoring method is
recommended.
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Streszczenie: Artykut skupia si¢ na przedstawieniu przegladu literatury dotycza-
cej badania potrzeb szkoleniowych osob dorostych w zakresie nauczania jezykow
obcych na kursach jezyka specjalistycznego i ogdlnego oraz jest on proba opisania
podstawowych zagadnien dotyczacych tego typu badan, tj. pojgcia potrzeby, proce-
dury dziatania oraz analizy otrzymanych wynikow. Badanie potrzeb obejmujace nie
tylko zagadnienia jgzykowe, ale takze style uczenia si¢, doswiadczenie edukacyjne,
role 1 funkcje spoteczne, jakie spetnia uczacy si¢ i w jakich bedzie uzywat jezyka,
pozwala na stworzenie optymalnego programu nauczania, dostosowanego do po-
trzeb jednostki, grupy oraz instytucji edukacyjnej. Autorka przedstawia réznorodne
podejscia do opisu potrzeb i ich badania ze wzglgdu na punkt widzenia osoby bada-
jacej oraz cel analizy. W artykule postuluje si¢ zwrocenie wigkszej uwagi na analizg
potrzeb poprzedzajaca kursy jezyka ogdlnego. Jako przyklad przedstawiono analizg
potrzeb przeprowadzona podczas kursu prowadzonego na Uniwersytecie Kardynata
Stefana Wyszynskiego w Warszawie. Artykut moze sta¢ si¢ inspiracja dla nauczycieli
do projektowania badania potrzeb na wszystkich etapach kursu jezykowego, gdyz
syntetycznie prezentuje zagadnienia, jakie badacz-nauczyciel powinien wzig¢ pod
uwagg, aby otrzymane wyniki byly pomocne w dalszej pracy dydaktyczne;j.

Badanie oraz analiza potrzeb szkoleniowych sa dzialaniami poprzedzaja-
cymi kazdy kurs, warsztat lub trening. Zagadnienie to dotyczy réwniez kursow
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jezykowych. Niekiedy badanie i analiza ograniczajg si¢ tylko do ankiety rozdawa-
nej uczestnikom przed zajeciami zawierajgcej proste pytania o oczekiwania wobec
lekcji, preferencje dotyczace tematyki oraz metod pracy. W innych przypadkach
badanie potrzeb jest dziataniem ztozonym, zaktadajacym triangulacje metod i tech-
nik, pozyskiwanie informacji z wielu zrédet, na kazdym etapie kursu. Tym, co
taczy oba skrajne podejscia do badania i analizy potrzeb, jest postawienie w cen-
trum zainteresowania badacza (ktorym najczesciej jest nauczyciel jezyka obcego
lub metodyk) indywidualnych potrzeb uczacego si¢ i przekonanie, iz zrozumienie,
a nastepnie uwzglednienie w programie nauczania, jego potrzeb jest tym, co moze
pomoc odnies$¢ sukces w nauce jezyka obcego. Jak podkreslajg Bronistawa Ligara
i Wojciech Szupelak (2012, s. 107): ,,Zgodnie z wymaganiami europejskimi doty-
czacymi jakos$ci kursow jezykowych, kazdy kurs powinien rozpocza¢ si¢ od ana-
lizy potrzeb uczacych si¢”. Jednoczesnie wigc nie mozna zgodzi¢ si¢ z konstatacja
tych samych autoréw, ze ,,(...) analiza potrzeb jest duzo istotniejsza w nauczaniu
jezyka biznesu niz w dydaktyce jezyka ogdlnego (...)” (Ligara i Szupelak, 2012,
s. 112), gdyz nauczanie jezyka ogo6lnego ,,bez powodu” lub tez — doktadniej — bez
wyrazonego 1 opisanego przez uczacego sie¢ powodu przeanalizowanego przez
osobe opracowujgcg program nauczania, negatywnie wptywa na motywacj¢ oraz
relacje nauczyciel-uczen. Szczegdlnie w przypadku osob dorostych, gdzie kluczo-
wymi zagadnieniami sg wspieranie motywacji wewngtrznej oraz rozwoj autono-
mii, zblizenie si¢ podczas zaje¢ jezykowych do potrzeb uczestnika i ich realizacja
podczas zajg¢ pozostajg szczegdlnie wazne dla osiggnigcia zadowolenia z nauki.
Autorka zdecydowata si¢ podjac¢ temat uporzadkowania zagadnien dotyczacych
badania potrzeb szkoleniowych oraz przegladu stosownej literatury przede wszyst-
kim z my$la o nauczycielach, gdyz to oni zwykle, na potrzeby wlasnej praktyki,
przeprowadzaja takie badania przed, w trakcie oraz po zakonczeniu kursu. Inspi-
racja do tego dziatania byta rowniez wlasna praktyka dydaktyczna autorki i bada-
nie potrzeb opisane w artykule ,,Nauczanie jezyka polskiego jako obcego wsrod
0s0b duchownych — wyzwania i rozwigzania. Studium przypadku” (Zioto-Puzuk,
2021). Artykut ten pokazywat, jak badanie szczegdtowo wplyne¢to na rozwigzania
dydaktyczne, ale praca nad nim i przeglad literatury uzmystowity autorce, iz teo-
retyczne rozwazania dotyczace procedury badania oraz istoty rozumienia potrzeby
wymagaja glebszego popracowania i uporzadkowania.

Zaprezentowane wigc w tekscie rozwigzania dotyczace przeprowadzania ba-
dania potrzeb oraz ilustrujacy je przyktad z pracy wlasnej autorki mogg sta¢ sig
zacheta 1 pomocg dla lektorow pracujacych z dorostymi oraz zwigkszy¢ szanse
uczacych sie na osiagniecie sukcesu dzigki zajeciom prawdziwie zindywiduali-
zowanym. Temat ten jest istotny rowniez dlatego, ze, jak pokazata metaanaliza
artykutow dotyczacych nauczania jezyka specjalistycznego z lat 1984-2014 prze-
prowadzona przez Ellen J. Serafini, Julie B. Lake i Michael H. Long, zagadnienie
poprawno$ci metodologicznej badania potrzeb pozostaje raczej na marginesie do-
ciekan badaczy (Serafini, Lake, Long, 2015, s. 11). I cho¢ na przestrzeni badanych
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lat coraz cze¢$ciej pojawialy si¢ informacje o triangulacji metod i zroédet danych
oraz wsparciu ekspertow w danym obszarze zawodowym w konstruowaniu pro-
gramu nauczania (Serafini, Lake, Long, 2016, s. 16), to bezsprzecznie zwrdcenie
wickszej uwagi praktykow na zagadnienia z zakresu sposobdw prowadzenia ba-
dania potrzeb, co ma na celu rowniez ten artykut, prowadzi¢ moze do poprawy
jakosci programoéw nauczania powstajacych na podstawie przeprowadzonych
analiz. Co wigcej, badanie i analiza potrzeb uczacych si¢ w dokumencie opisuja-
cym Europejski System Opisu Ksztatcenia Jezykowego, bedacy jedna z podstaw
planowania kurséw jezykowych, zwiazana jest z pojgciem spojnosci systemu
edukacji jezykowej, czyli ,,(...) harmonijnej relacji migdzy takimi elementami,
jak: rozpoznanie potrzeb uczacych si¢, wyznaczanie celow nauczania, okreslenie
tresci nauczania, dobor lub przygotowanie materiatow dydaktycznych, ustalenie
programdw nauczania/uczenia si¢, dobor stosownych metod uczenia si¢ i naucza-
nia, kontrola, testowanie i oceniania” (ESOKJ, 2001, s. 18-19). Pominigcie jakie-
gokolwiek elementu tworzenia kursu jezykowego, w tym rowniez poczatkowego
badania potrzeb, grozi brakiem spojnosci, a tym samym brakiem skutecznos$ci
procesu uczenia sie.

Cel niniejszego artykutu przedstawiony powyzej zostanie zrealizowany po-
przez zaprezentowanie przegladu literatury dotyczacej zagadnienia badania po-
trzeb w edukacji jezykowej dorostych oraz usci§lenie podstawowych zagadnien
dotyczacych badania potrzeb, tj. poszukiwanie definicji potrzeby, opis procedur
badania oraz analizy wynikoéw. Na pierwszym etapie analizie poddano publikacje
naukowe znajdujace si¢ w dostgpnych bazach tekstow od 2000 roku (tzw. desk
research). Z otrzymanych wynikéw wybrano publikacje poruszajace bezposrednio
zagadnienia badania potrzeb jezykowych dorostych i koncentrujace si¢ na intere-
sujacych autorke wyzej wymienionych zagadnieniach.

Potrzeba w konteks$cie nauczania jezykow obcych

Poszerzenie postrzegania potrzeb szkoleniowych w zakresie jezykdéw obcych
uwzgledniajace spoteczne aspekty funkcjonowania jednostki, a nie jedynie zagad-
nienia jezykowe, mozna znalez¢ w publikacji opisujacej badanie potrzeb zwigzane
z projektowaniem kurséw jezyka specjalistycznego ,,Needs Analysis for Langu-
age Course Design. A holistic approach to ESP” z 2013 roku, w ktorej autorzy
potrzeby jezykowe przedstawiajg na dwoch poziomach micro i macro: poziom
micro reprezentuje potrzeby edukacyjne w kontek$cie miejsca pracy lub instytu-
cji edukacyjnej, za§ macro to potrzeby spoteczne (Huhta, Vogt, Johnson, Tulkki,
2013, s. 13). James Dean Brown (2016, s. 13) natomiast jako synonim potrzeb
w konteks$cie ich badania pos$rdd uczestnikéw specjalistycznych kursow jezyko-
wych wymienia migdzy innymi takie pojecia jak: pragnienia, braki, oczekiwania,
motywacje, zapotrzebowanie, prosby, niezbedne umiejgtnosci oraz nastgpny krok
i x+1 (gdzie 1 to kolejny krok, ktory uczen musi wykonac). Potrzeba jezykowa
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i szkoleniowa postrzegana moze by¢ rowniez jako brak lub luka, ktorg nalezy uzu-
pei¢ i nie jest ona tozsama z takimi pojeciami jak cel, motywacja oraz pragnienie
(Gajewska i Sowa, 2014, s. 117). Podobnie Mariatta Huhta (Huhta, Vogt, Johnson,
Tulkki, 2013, s. 11) wskazuje na réznice migdzy ,,brakami” (lacs), czyli lukami,
jakie muszg by¢ uzupelione z punktu widzenia nauczyciela i procesu nauczania
oraz ,,pragnieniami” (wants), to znaczy tym, co uczen subiektywnie postrzega jako
to, co chciatby osiagnac.

Gajewska i Sowa wskazuja roéwniez, iz konieczne jest zauwazenie réznych
poziomodw potrzeb: indywidualnych, spotecznych lub instytucjonalnych, przewi-
dywalnych, nieprzewidywalnych, konkretnych, wyobrazeniowych, wyrazonych,
niewyrazonych (2014, s. 118). Potrzeby szkoleniowe mozna podzieli¢ rowniez na
traget needs (potrzeby docelowe lub cele nauczania) oraz learning needs (Huh-
ta, Vogt, Johnson, Tulkki, 2013, s. 11). W przypadku tych pierwszych potrzeby
beda determinowane przez opis sytuacji docelowej, za$ drugie przez ocene po-
trzeb w zakresie efektywnego uczestnictwa w procesie uczenia si¢. James Dean
Brown (2016, s. 13—15) proponuje podziat potrzeb na cztery kategorie, a kaz-
da z nich odpowiada innemu punktowi ich postrzegania. Demokratyczny aspekt
potrzeb opisuje to, czego pragnie wigkszos¢ ludzi, czyli marzenia i motywacje,
przy czym dotyczaca one nie tylko uczniow, ale takze nauczycieli lub instytucji
edukacyjnych. Druga kategoria sa potrzeby wynikajace z rozpoznanego i u§wia-
domionego braku, rozdzwieku miedzy stanem obecnym a pozadanym. Trzecia
kategoria podkresla analityczny punkt postrzegania potrzeb, tj. to, co w oparciu
o metodyke oraz badania dotyczgce nauczania jezykow obcych powinno pojawié
si¢ w programie nauczania, potrzeby te opisywane sa jako nastepny krok w pro-
cesie edukacyjnym. I w koncu diagnostyczny aspekt potrzeb — wskazanie na te
elementy nauczania, ktoérych brak bytby najbardziej dotkliwy dla uczacego sie,
opisuje wigc on to, co jest niezbedne i nadaje odpowiedni priorytet planowanym
dziataniom edukacyjnym.

Potrzeba szkoleniowa w nauczaniu jezykow obcych jest wige tym, co znajduje
si¢ pomiedzy diagnoza sytuacji wyjsciowej a opisem sytuacji pozadanej (zwigzanej
z celami nauczania postrzeganymi z perspektywy ucznia, nauczyciela, instytucji
edukacyjnej, 0sob zlecajacych, programow nauczaniu i celami osobistymi ucza-
cego si¢ niezwigzanymi bezposrednio z umiej¢tnosciami jezykowymi). Potrzeba
powinna by¢ réwniez umieszczona w kontekscie sytuacji edukacyjnej, na ktorg
sktadaja sie¢ subiektywne odczucia uczacego si¢, jego mozliwosci i ograniczenia
w zakresie uczenia si¢ oraz srodowisko, w jakim odbywa si¢ nauka (w tym takze
zagadnienia dotyczace nauki zdalnej i kompetencji z nig zwigzanych). James Dean
Brown zauwaza nawet, ze wyniki uzyskane na podstawie badania i analizy potrzeb
nie mogg by¢ traktowane jako opis dajacy si¢ sklasyfikowac¢ w kategoriach praw-
da—falsz, za$§ same potrzeby nie moga by¢ uznane za ,,prawde”: ,,Dlatego w najlep-
szym razie o potrzebach mozna powiedzie¢, iz sa opiniami powstalymi na drodze
obserwacji, ankiet, wynikow testow, teorii dotyczacych uczenia si¢ jezyka, badan
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lingwistycznych i innych. Innymi stowy, to, czego osoba badajaca dowiaduje si¢
na drodze badania potrzeb, mozna w najlepszym przypadku uzna¢ za aktualnie
najlepsza szanse (CBS — current best shot) na stworzenie dajacego si¢ obronic pro-
gramu nauczania, ale nigdy na poznanie prawdy [0 uczacych si¢ i ich potrzebach
— dopisek wlasny]” (Brown, 2016, s. 15-16). Dlatego badanie potrzeb powinno
poprzedzaé kazdorazowe opracowanie programu nauczania i rozktadu materiatu na-
wet w przypadku pracy z grupami ztozonymi z pozornie podobnych ucznidéw. Idac
dalej, nalezatoby bada¢ rowniez potrzeby i cele indywidulane kazdego z uczest-
nikow kursu i w rozmowie wstepnej wskazywac, w jakim zakresie pokrywaja sie
one z celami grupy i celami kursu. To mogloby zapobiega¢ frustracji uczacych sie,
ktorzy na przyktad zapisali si¢ na kurs konwersacji do celow turystycznych, a ocze-
kujg zaawansowanych informacji na temat gramatyki. Dokumentem pomocnym
do sprawdzania czy i w jakim zakresie potrzeby ucznia lub uczennicy sg zgodne
z 0g6lnymi celami kursu powinien by¢ szczegotowy sylabus dostepny dla uczest-
nikow przed rozpoczeciem zajeé, prezentacja podrecznika, zagadnien, jakie beda
omawiane i sposobu prowadzenia zaj¢¢ jeszcze przed pierwsza lekceja.

Badanie potrzeb szkoleniowych w edukacji jezykowej

Badanie potrzeb szkoleniowych to ,,(...) systematyczne zbieranie i analiza
wszystkich subiektywnych i obiektywnych informacji niezbednych do tego, aby
zdefiniowac i zweryfikowaé dajace si¢ uzasadni¢ cele wyrazone w programie na-
uczania, ktore zaspokajajg wymagania wyrazone przez uczacych si¢ w kontekscie
danej instytucji, ktére majg wptyw na proces uczenia si¢ i nauczania” (Brown,
2016, s. 4). Polega wigc ono na poszukiwaniu kompromisu mi¢dzy zasobami,
celami i potrzebami ucznia, instytucji (jednej lub kilku zwiazanych z procesem
uczenia si¢) oraz spoleczenstwa, poszukiwaniem rownowagi mi¢dzy potrzebami
mikro i makro. Wyniki analizy potrzeb, na podstawie ktérych formutowane sg
cele oraz powstaje program nauczania, s3 wigc zapisem, jak juz wspomniano, nie
staniu idealnego, ale mozliwego do zrealizowania, wystarczajacego do tego, aby
efekt nauki okazal si¢ satysfakcjonujgcy w wymiarze obiektywnym, mierzalnym
standaryzowanymi testami i subiektywnym, tj. realizujagcym wyobrazenia ucznia.

Podobnie jak w przypadku potrzeb, réwniez proces ich badania oraz anali-
za wynikow nie moga by¢ zawsze prowadzone zgodnie z jednym, wzorcowym
modelem potrafigcym zaspokoi¢ wymagania i pragnienia wszystkich grup ucz-
niow. Wyniki analizy potrzeb powinny by¢ traktowane jako drogowskazy, a samo
nauczanie jezyka nalezy postrzegac jako proces podlegajacy ciaglej ewaluacji,
podobnie jak wielopoziomowe i wieloaspektowe potrzeby z nim zwigzane. Proces
badania i analizy potrzeb powinien odbywac si¢ ciggle i by¢ realizowany na wielu
etapach ksztalcenia, co wyraza koncepcja postepujacej analizy potrzeb, ktéra ,.(...)
zaktada, ze nauczyciel nie tylko stale poszukuje werbalizacji i aktualizacji potrzeb
uczacych sig, ale takze wychowuje grupe studentow tak, by ci nabrali zwyczaju
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komunikowania potrzeb we wszystkich sytuacjach edukacyjnych i zawodowych.
Zaréwno narzedziem, jak i rezultatem tego procesu, jest miedzy innymi, korzy-
stanie z samego uczacego si¢ jako zrodta materiatéw dydaktycznych — wyrabianie
nawyku przynoszenia na zaj¢cia adekwatnych tematycznie materiatow” (Liga-
ra i Szupelak, s. 111-112). Zamiast ,,wychowuje” zaproponowa¢ mozna termin
»wdraza do autonomii”, gdyz obejmuje on nie tylko nabywanie przez ucznia, przy
wsparciu nauczyciela, umieje¢tnosci formutowania oczekiwan wobec zajec jezyko-
wych, rozbudzania w nim zdolnosci do bycia prawdziwym podmiotem edukacji,
ale takze pokazywanie przez nauczyciela narzgdzi pozwalajacych na pracg samo-
dzielna, réwniez po zakonczeniu kursow.

Celem badania i analizy potrzeb jest okreslenie luki, jak wspomniano wyzej,
pomigdzy tym, co uczniowie chcieliby osiggnac, a sytuacja, w jakiej znajduja
si¢ obecnie. Badanie potrzeb powinno si¢ przeprowadza¢ z uwzglednieniem co
najmniej triangulacji metod i zrodet. James Dean Brown wymienia dziewig¢ ro-
dzajow triangulacji, jakie mozna zastosowa¢ w przypadku analizy potrzeb szkole-
niowych w zakresie nauczania jezykow obcych i sg to: triangulacja interesariuszy,
metod, miejsca (np. uzycie jezyka biznesu w réznych instytucjach), czasu (dane
pochodzace na przyktad z poczatku i konca semestru nauki), perspektyw badaczy
analizujacych te same dane niezaleznie od siebie, teorii badawczych, dyscyplin
naukowych lub rol, gdy na przyktad uczen lub nauczyciel stajg si¢ osobami badaja-
cymi potrzeby szkoleniowe (Brown, 2016, s. 141-142). Dlatego tez Brown (2016,
s.146) uwaza, ze najskuteczniej i najefektywniej badanie potrzeb w zakresie nau-
czania jezykodw obcych mozna prowadzi¢ metodg mieszang, czyli korzystajac za-
réwno z metod jakosciowych, jak i ilo§ciowych. Joanna Niemiec (2016, s. 73-75)
w artykule opisujacym badanie potrzeb szkoleniowych i jezykowych studentow
medycyny uczacych sie jezyka angielskiego wskazuje, ze kompleksowe badanie
potrzeb powinno uwzgledniaé trzy sktadowe sytuacji glottodydaktycznej ucza-
cych sie: TSA (target situation analysis — analiza sytuacji pozadanej, czyli opis
celow kursu, zobiektywizowany na podstawie danych z przeprowadzonej analizy
potrzeb), PSA (present tituation analysis, analiza sytuacji wyj$ciowej, opisana na
podstawie testow plasujacych, ale takze analizujaca srodowisko uczenia si¢, w tym
mozliwe zaangazowanie czasowe ucznia) oraz LSA (learning situationa analysis,
analiza sytuacji, w jakiej ma miejsce uczenie si¢, w tym subiektywne potrzeby
uczacego si¢, motywacja, style uczenia si¢). Schemat postgpowania w badaniu
potrzeb szkoleniowych w zakresie jezykdéw obcych powinien by¢ odpowiedni do
danej sytuacji, skoncentrowany na uczacym si¢, bez pomijania innych zaanga-
zowanych osob lub instytucji, praktyczny, systematyczny, a rezultaty powinny
prowadzi¢ do konstruktywnych wnioskéw (Brown, 2016, s. 57).

Ellen J. Serafini i wspolpracownicy prezentuja etapy badania potrzeb, jakie
zostaly przez nich zastosowane, a ktore moga stac si¢ podstawa innych analiz
(Serafini, Lake, Long, 2015, s. 22). Krok ,,0” poprzedzajacy badanie to zauwaze-
nie problemu w uzyciu jezyka obcego (na przyktad przez instytucje¢ edukacyjna,
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pracodawce, nauczyciela) i wyrazenie prosby o pomoc w zakresie stworzenia
programu nauczania. Krok pierwszy to przeprowadzenie nieustrukturalizowanych
wywiadow z ekspertami z danej dziedziny (w sytuacji, kiedy kurs dotyczy jezyka
specjalistycznego) oraz z uczestnikami zajgc¢ na temat ich potrzeb. Na tym etapie
mozna rowniez stworzy¢ pilotazowy kwestionariusza wywiadu, ktory zostanie
oceniony przez specjalistow i1 ucznidow. Krok drugi to przygotowanie, na postawie
przeprowadzonych wywiadow, pilotazowego kwestionariusza ankiety, a nastepnie
przeprowadzenie pilotazu i naniesienie odpowiednich zmian w kwestionariuszu.
Krok drugi konczy przeprowadzenie kwestionariusza w grupie lub grupach ba-
dawczych. Krok trzeci to przeprowadzenie badania kontrolnego z wykorzystaniem
innej metody badawczej oraz analiza danych. Krok ostatni, czwarty, to triangulacja
wynikéw pochodzacych z réznych zrédet oraz metod, co pozwoli na zidentyfiko-
wanie potrzeb szkoleniowych. Bronistaw Ligara i Wojciech Szupelak wymieniajg
9 elementow analizy potrzeb, ktora rozpoczyna si¢ do testu plasujacego, poprzez
kwestionariusze dotyczace zaplecza zawodowego, oczekiwan i potrzeb w zakresie
edukacji jezykowej, rozmowe i burze mozgdw, az po ankiete konczaca kurs, beda-
ca kompleksowa ewaluacja zaje¢ (2012, s. 111). Uwage zwracajg przede wszyst-
kim punkty, w ktorych autorzy proponuja pokazanie uczestnikom spisow tresci
kilku podrgcznikow do wyboru i wskazanie przez nich tematow szczegdlnie inte-
resujacych oraz tych, ktore chcieliby poruszac¢ podczas zajgc, a nie sg elementem
zadnego z podrecznikow (2012, s. 111). Cho¢ propozycja autoréw dotyczy nauki
jezyka biznesu, to wydaje si¢ ciekawym rozwigzaniem, ktore moze poprzedzaé
réwniez kursy jezyka ogdlnego, gdyz pozwala na wskazanie, w jakich sytuacjach
nieujetych w standardowych programach nauczania uczniowie chca i moga jezyka
uzywac oraz co ich interesuje.

Badanie potrzeb w oparciu o pytania — propozycja dzialania

Poniewaz wydaje si¢, iz wskazanie jednej procedury badania potrzeb
uwzgledniajacego specyfike réznorodnych kurséw i ich uczestnikdéw jest niemoz-
liwe, nalezy podja¢ probe sformutowania pytan, ktore beda poprzedza¢ badanie
potrzeb i utatwia stworzenie procedury pozwalajacej na przeprowadzenie badania
dostosowanego do grupy i kursu.

Na podstawie pilotazowego badania potrzeb uczestnikéw kursu jezyka pol-
skiego jako obcego dla 0sob duchownych przeprowadzonego na Uniwersytecie
Kardynata Stefana Wyszynskiego w Warszawie w 2019 roku, mozna zapropono-
wac cztery podstawowe zagadnienia stanowigce swego rodzaju niezbgdnie mini-
mum zapewniajace odpowiednia jakos¢ badania, ktore powinny zosta¢ poddane
pod rozwagg osoby prowadzacej badanie potrzeb danej grupy. Badanie przepro-
wadzone przez autorke tekstu sktadato si¢ z ankiety internetowej (w jezyku an-
gielskim) oraz wywiadéw online. W ankiecie wzigto udziat 16 oséb, zas wywia-
dy przeprowadzono z pigcioma osobami: czterema ksigzmi oraz organizatorem
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kursu. Trescig godzinnych wywiadow byly nie tylko potrzeby uczestnikow, ale
rozmawiano rowniez o tematyce skryptu, prezentowano dwie lekcje i proszono
o uwagi. Dzieki zastosowaniu zar6wno metody jakosciowej, jak i iloSciowej oraz
pozyskaniu informacji z dwoch zrédet, udato si¢ opracowacé podstawowe zaloze-
nia dydaktyczne kursu i skryptu. Dodatkowa metodg zastosowang przez autorke
byl projekt fotodziennika prowadzony przez jednego z uczestnikow kursu przez
siedem dni, w czasie ktorych uczen rejestrowat za pomoca telefonu przedmioty
oraz sytuacje jezykowe, jakie, wedtug niego, powinny stac si¢ elementem zajec.
Zdjecia zostaty przeanalizowane przez autorke i niektore z sugerowanych elemen-
tow wprowadzono do tematyki zaj¢¢ oraz skryptu. Nalezy zaznaczy¢ jednak, iz
propozycja ta jest stworzona na podstawie badania wstepnego i, w toku dalszych
projektow, bedzie rozwijana oraz modyfikowana. Te zagadnienia to: (1) kto be-
dzie zbierat informacje, od kogo i kto bedzie je analizowat? (2) kiedy prowadzone
bedzie badanie potrzeb? (3) jakie informacje bedg zbierane? (4) jakie metody
badania potrzeb oraz ewaluacji wynikow zostang zastosowane?

Kto bedzie zbieral informacje, od kogo i kto bedzie je analizowal?

W przypadku kursu jezykowego informacje zbierane sg przed rozpoczeciem
zajec¢ przez osobe uktadajaca program (jest to zwykle nauczyciel lub metodyk), ale
takze przez organizatora kursu (informacja nt. do§wiadczen edukacyjnych w zakresie
jezykow obcych, znajomoscei jezykow obcych uczestnikow, mozliwego zaangazowa-
nia czasowego, preferowanych form pracy np. online, praca samodzielna, kierowana
i spotkania z nauczycielem co 2-3 tygodnie). Informacje zbierane podczas trwa-
nia kursu 1 wplywajace na tematyke zaje¢ oraz metody pracy najczesciej zbierane
s przez nauczyciela i metodyka. Druga cze$¢ pytania zmierza do wskazania, czy
wszyscy uczestnicy kursu beda bra¢ udziat w badaniu, czy tez tylko wybrana gru-
pa. W przypadku grup jednorodnych mozna badanie przeprowadzi¢ w mniejszym
gronie, cho¢ zbadanie potrzeb kazdego z uczestnikow moze zapobiec nieporozu-
mieniom co do celow kursu oraz obnizeniu motywacji. W przypadku prezentowa-
nego jako przyktad kursu jezykowego dla 0oséb duchownych, ankiete z pytaniami nt.
potrzeb jezykowych i szkoleniowych wystano trzykrotnie do wszystkich uczestni-
kéw zaje¢ (dwadziescia pigé 0sob), ale odpowiedzi uzyskano od szesnastu, o czym
wspomniano wyzej. Wywiady nieustrukturalizowane przeprowadzono z czterema
uczestnikami kursu 1 jednym z organizatorow zlecajacych kurs. Pytanie ,,0d kogo”
pozwala zaplanowac¢ badanie zgodnie z zasadg triangulacji zrodet informacji. Infor-
macje mogg by¢ analizowane zaréwno przez osoby uktadajace program, jak i zleca-
jace kurs oraz go organizujace. Poniewaz kazda z tych instytucji moze by¢ zaintere-
sowana innym aspektem potrzeb, juz przed realizacjg badania, nalezy, w kontakcie
z nimi, zaplanowac jego zakres. Odnoszac te uwagi do kursow jezyka ogolnego
mozna zauwazy¢, iz w tym przypadku najwicksze zagrozenie zwigzane z pominie-
ciem badania potrzeb dotyczy¢ bedzie obnizajacej si¢ motywacji oraz rosngcym
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przekonaniem, iz poza klasg lekcyjna nie ma miejsc, w ktorych uczen moze jezy-
ka uzywac, jesli ogélne zagadnienia odpowiadajace poziomom zaawansowania nie
beda zbiezne z sytuacjami komunikacyjnymi, z jakimi ma do czynienia uczen.

Kiedy prowadzone bedzie badanie potrzeb?

Informacje na temat potrzeb zbierane sg przez caty czas trwania kursu: od
poczatku do etapu ewaluacji, cho¢ najczesciej badanie potrzeb przeprowadzane
jest przed rozpoczeciem kursu, jesli ma sta¢ sie¢ podstawa programu nauczania.
Badanie przeprowadzone w trakcie trwania kursu jest juz elementem ewaluacji
i sprawdzeniem, w jakim zakresie wyniki badania pokrywaja si¢ z potrzebami
ucznidow oraz czy i jak zmienity si¢ one od poczatku kurs. Jako materiat do ana-
lizy potrzeb stuza tez arkusze ewaluacyjne po zakonczeniu kursu i wtedy sg one,
miedzy innymi, podstawg do stworzenia badania dla kolejnej grupy uczacych sig.

Uwage, iz badanie potrzeb jest elementem kazdej lekcji w przypadku naucza-
nia jezyka biznesu (Ligara i Szupelak, 2012, s.108), mozna odnies$¢ rowniez do
zaje¢ jezyka ogdlnego. Oznacza to, iz nauczyciel powinien pyta¢ uczniow o ich po-
trzeby regularnie, co zacheci uczniow do aktywnego udziatu w wspottworzeniu kur-
su i podniesie ich motywacje oraz poczucie satysfakcji z nauki. Podczas kursu na
UKSW starano si¢ regularnie uzyskiwac informacje od uczestnikow pytajac o ich
potrzeby w zakresie uzycia jezyka polskiego na uczelni, w zyciu codziennym oraz
zawodowym. W odpowiedzi na wyrazone przez ucznidw zapotrzebowanie znacznie
wieksza wage zaczgto przywigzywaé do zagadnien fonetycznych podczas zajec,
przeanalizowano rowniez dokumenty uzywane w kancelarii parafialnej i wzory
wlaczono jako element kursu, dokonano wyboru stow i zwrotéw odnoszgcych si¢
do pracy duchownych, ktore moga pojawiac si¢ na poziomie Al i A2 (odpowiednio
do sytuacji komunikacyjnych dostosowano réwniez nauczanie gramatyki).

Jakie informacje sa zbierane?

Kompleksowe badanie potrzeb powinno obejmowac nie tylko zagadnienia
jezykowe (np. sytuacje komunikacyjne, w jakich bedzie uczen uzywat jezyka,
sprawnosci jezykowe, z jakich najczesciej bedzie korzystat), ale takze doswiad-
czenie ucznia z uczeniem si¢ jezykow obcych, cele obiektywne i subiektywne,
cele instytucji lub 0sob zlecajacych, sposoby uczenia si¢, preferencje co do stylow
uczenia si¢. W przypadku osob dorostych szczegolnie wazne jest ustalenie realnej
dyspozycyjnosci uczniow, gotowosci do odrabiania prac domowych oraz prefero-
wanej ich formy (np. ¢wiczenia pisemne, online, stuchanie). Joanna Niemiec (2016,
s. 72) w artykule opisujacym przygotowanie kursu jezyka angielskiego dla studen-
tow medycyny, podaje, iz nast¢gpujace informacje byly zbierane od uczestnikow
zaje¢: doswiadczenie edukacyjne studentow, przekonanie o znaczeniu znajomosci
jezyka angielskiego w przysztej pracy zawodowej, samoocena w zakresie trudnosci
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zwigzanych z nauka jezyka angielskiego, propozycje zagadnien, ktore powinny
pojawic si¢ na lekcji, preferowane style uczenia si¢ i nauczania. Ta propozycja ob-
szaroOw zainteresowania zdaje si¢ kompleksowo traktowa¢ zagadnienia jezykowe
i pozajezykowe, jakie powinny by¢ przedmiotem badania potrzeb. Nalezaloby jed-
nak do tej propozycji doda¢ badanie potrzeb instytucji zlecajacej lub organizatora
kursu, co zrealizowano w opisywanym badaniu na UKSW. Mariatta Huhta, Vogt,
Johnson, Tulkki proponujg skupienie si¢ podczas badania potrzeb nie na funkcjach
jezyka i rozwoju sprawnosci jezykowych (mowienie, shuchanie, pisanie, czytanie),
ale na uzyciu jezyka w dziataniu, tj. podejéciu dziataniowym do nauczania jezyka
(Huchta, Vogt, Johnson, Tulkki, 2013, s. 14). Przemystaw Gebal i Wiadystaw Mio-
dunka (Ggbal i Miodunka, 2020, s. 264) zauwazaja, iz ,,(...) dydaktyka dziataniowa
ukierunkowana jest na podejmowanie dziatan jezykowych. To wtasnie dzigki nim
dochodzi do rozwijania kompetencji jezykowej, osadzonej w szerokim kontek$cie
spotecznym, na ktory dydaktyka komunikacyjna nie zwracata az takiej uwagi, gdyz
oczekiwata punktowego rozwijania poszczegdlnych sprawnosci jezykowych”. Ta-
kie ukierunkowanie badania potrzeb, aby dowiedzie¢ sig¢, jakie dziatania z wy-
korzystaniem nabywanych umiej¢tnosci bedg uczniowi potrzebne, moze pomoc
w opracowaniu kursu prawdziwie ,,szytego na miar¢” oraz realizujacego czesto
przez ucznidOw powtarzane pragnienie, aby moc uzywac jezyka od pierwszej lekcji
poza klasa. Elzbieta Gajewska i Magdalena Sowa rozwazania nad zadaniem jako
podstawowa jednostka badania potrzeb jezykowych podsumowuja nastepujacym
stwierdzeniem: ,,Postulowana kategoria [zadania] zwraca uwage na kontekst uzycia
jezyka, jak rowniez przesuwa srodek ciezkosci dziatan dydaktycznych z tekstu na
zadanie, ktorego ten tekst jest owocem, pozwalajac ukaza¢ dyskurs dziedzinowy
w sposob bardziej dynamiczny, niz za pomoca odwotywania si¢ do samych teks-
tow. Oparta na zadaniach analiza potrzeb stanowi rowniez dobry punkt wyjscia do
tworzenia kursow jezykowych” (Gajewska, Sowa, 2014, s. 120).

W przyktadowym badaniu starano si¢, na podstawie wywiadow i analizy
dokumentow parafialnych wskaza¢ sytuacje komunikacyjne oraz dziatania (lub
zadania), jakie uczniowie bede musieli wykonywa¢ z wykorzystaniem jezyka pol-
skiego. Dzigki temu powstal miniinwentarz, na ktory sktadato si¢ 30 zadan (r6znej
szczegblowosci i ztozonosci, takich jak na przyktad uzyskanie informacji o planie
zajec, miejscu zajec, kontakcie do wyktadowcey, podstawowy dialog z parafiani-
nem dotyczacy otrzymania $wiadectwa chrztu §wigtego). Zadania te witaczone
zostaty do programu nauczania, podrecznika ,,Szczgs¢ Boze. Jezyk polski jako
obcy dla 0sob duchownych. Czegs¢ 17 oraz lekcji, wprowadzane zagadnienia gra-
matyczne byly organizowane zgodnie z tymi sytuacjami.

Jakie metody badania potrzeb oraz ewaluacji wynikéw zostana
zastosowane?

Najczesciej stosowana przez nauczycieli jezykow technikg ilosciowg badania
potrzeb jest kwestionariusz, za$ technikami jakosciowymi sg wywiady, badania
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w dzialaniu oraz obserwacje uczestniczace (stosowane czgsto w planowaniu kur-
sow specjalistycznych). Pozyteczne moga okaza¢ si¢ analizy dokumentéw (np.
w kursach specjalistycznych dotyczacych miejsca pracy, w kursach jezyka ogolne-
go s3 to zwykle sylabusy z poprzednich kurséw, ankiety satysfakcji, podreczniki,
notatki po realizacji lekcji wykonane przez nauczyciela, ESOKJ), opis stanowiska
pracy, dzienniki prowadzone przez uczniow ze stowkami lub informacjami na
temat zajec i audyty jezykowe!.

W opisywanym przyktadowym kursie poglgbione badanie potrzeb przeprowa-
dzono przed rozpoczeciem kursu i sktadaty si¢ na nie: ankieta, wywiady, analiza
dziennika fotograficznego jednego z uczestnikéw oraz analiza lekcji z powstajace-
go wowczas podrecznika. Badanie zostato przeprowadzone po roku zaje¢ z jedng
grupa, podczas ewaluacji zrealizowanych zajeé i przygotowania zaje¢ z grupami
nastepnymi oraz w trakcie opracowywania materiatow dydaktycznych. Zastosowa-
nie metody ilo$ciowej i jakoSciowej pozwolito na uzyskanie petniejszych wynikow
i na oddzielenie, o czym byta mowa wyzej, celéw kursu od marzen i wyobrazen
uczestnikow, na obiektywizacj¢ otrzymywanych informacji.

Podstawowe badanie potrzeb przeprowadzone w zwigzku z kursem jezyka
polskiego jako obcego dla 0sob duchownych pozwolito na stworzenie odpowia-
dajacych potrzebom uczacych si¢ i cieckawych materiatéw edukacyjnych, kto-
rych czes¢ weszta w sktad podr¢cznika ,,Szczg$¢ Boze”. Szczegotowe informa-
cja o tym, jak badanie potrzeb wplywato na program nauczania, mozna znalez¢
w artykule pod tytutem ,,Nauczanie jezyka polskiego jako obcego wsrod osob
duchownych — wyzwania i rozwigzania. Studium przypadku” (Zioto-Puzuk, 2021).
Mozna wigc wstepnie przypuszczac, iz zaproponowane wyzej pytania, ktore po-
przedzatly badanie potrzeb w tej grupie, mogg by¢ uwazane za niezbgdne minimum
przygotowujace do przeprowadzenia badania potrzeb, ktére daje zadowalajace dla
uczestnikow zaje¢ rezultaty.

Podsumowanie

Celem niniejszego artykutu bylo, na podstawie analizy literatury, uporzad-
kowanie podstawowych zagadnien dotyczacych badania potrzeb szkoleniowych
w zakresie edukacji jezykowej dorostych. Przedstawiono rowniez propozycje py-
tan, ktore pozwolg na zaprojektowanie badania pozwalajacego na sformutowanie
wiarygodnych wnioskéw dotyczacych potrzeb uczestnikéw kursu. Refleksje do-
tyczace istoty 1 roznego postrzegania pojecia potrzeby, procedur jej badania oraz
przyktad z pracy wlasnej autorki sta¢ si¢ mogg inspiracja i ulatwieniem w pracy
lektoréw jezykow obcych. Podsumowujac przedstawione rozwiazania, nalezy
przede wszystkim podkresli¢, iz:

' Przeglad technik badawczych stosowanych w glottodydaktyce wraz z cennymi uwagami dotycza-
gla y y g ydakty Yy g tycza

cymi poprawnego prowadzenia badan mozna znalez¢ w publikacji: W. Wilczynska, A. Michonska-
-Stadnik (2010). Metodologia badan w glottodydaktyce. Wprowadzenie. Krakéw. Avalon.
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Potrzeba jest tym, co zawiera si¢ pomiedzy sytuacja wyjsciowa uczacego si¢
i sytuacja przez niego (oraz instytucje edukacyjna) pozadang. Zaré6wno punkt wyj-
Scia, jak i planowany punkt dojscia powinny by¢ przedmiotem badania i refleksji
osoby planujacej kurs oraz przedyskutowane z uczestnikiem zaje¢ (indywidulanie
i w grupie, co prowadzi¢ bedzie do uwspolniania celow i ich wzajemnego zrozu-
mienia).

Potrzeba jest dynamiczna, dlatego jej badanie powinno odbywac si¢ nie tylko
na poczatku kursu, ale rowniez w jego trakcie oraz pod koniec zaje¢ (ewaluacja,
planowanie kolejnych dziatan edukacyjnych).

Badanie potrzeb przeprowadzone w danej grupie nie moze by¢ podstawa do
wyciagania generalnych wnioskow dotyczacych programu nauczania nawet w gru-
pach podobnych pod wzgledem wieku, doswiadczenia oraz profesji uczestnikow,
a otrzymane wyniki raczej nalezaloby postrzega¢ jako opinie niz jednoznaczne
stwierdzenia.

Wiarygodne badanie potrzeb powinno uwzglednia¢ zastosowanie triangulacji
metod i zrédet informacji.

Planowanie badania potrzeb powinny poprzedzac¢ odpowiedzi na nast¢pujace
pytania zawierajace minimum podstawowych zagadnien dotyczacych sprawdzenia
zardwno sytuacji wyjsciowej, jak i pozadanej, kursantow: (1) kto bedzie zbierat
informacje, od kogo i kto bedzie je analizowal? (2) kiedy prowadzone bedzie bada-
nie potrzeb? (3) jakie informacje bedg zbierane? (4) jakie metody badania potrzeb
oraz ewaluacji wynikow zostang zastosowane?
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REFLECTIVE JUDGMENTS - TUTORS AND TUTESS ABOUT
COGNITIVELY DIFICULT PROBLEMS

Key words: needs assessment, language education, research methods in adult edu-
cation, motivation, learner’s autonomy.

Summary: This article presents a literature review on the study of learning needs of
adults in teaching and learning foreign languages at specialist and general language
courses. Needs analysis, which includes not only linguistic issues, but also learning
styles, educational experience, roles and social functions that the learner fulfils and
in which he or she will use the language, allows to create a curriculum tailored to
the needs of an individual, group and educational institution. The author presents
various approaches to the description of needs in terms of the researcher’s point of
view and the purpose of the analysis. The author suggests that more attention should
be payed to the learning needs analysis in general language courses and presents
an example of a learning needs analysis conducted during a course at the Cardinal
Stefan Wyszynski University in Warsaw. The article may become an inspiration for
teachers to carry out needs analysis at all stages of the language course as it presents
issues that the teacher-researcher should consider in order to obtain results helpful
in his or her work.
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— participants of international exchange programs. (Re)cognition and understanding
of experience is a methodological challenge, especially in regard to dialogue-oriented
inter-cultural education. The authors decided to explore the issue, using arts-based
research. In this model, the role of researchers-facilitators is to introduce the re-
spondents into the research process by inviting them to participate in joint activities
focusing on cognitive, artistic, social, and educational objectives. Such participation
and cooperation are supposed to result in generating critical knowledge necessary to
improve the respondents’ daily life. In the last part of the text the authors conduct
an initial analysis of the selected international exchange programs. The goal of the
characteristics of ERASMUS, ISEP, AIESEC, CEEPUS programs is to outline the
official objectives and priorities assigned to formal education. In this perspective,
when planning their original research, the authors asked the following question: How
are these priorities present, as complementary to non-formal education, in experien-
cing the culture of everyday life by exchange students?

Introduction

Everyday life has invaluable and, at the same time, hardly measurable
potential. It is the object of particular interests of researchers who try to describe its
educational advantages. In this context, they focus on the areas of informal learning
which is part of human experience from birth to death. It is treated as an element of
the lifelong learning idea, the area of human activity independent from formal and
non-formal education (see Edwards, Clarke, Roger Harrison, Reeve, 2003). Despite
many approaches that discern these three forms of education, it is hard to keep
them separate when analyzing adult learning processes. For this reason, it is worth
to study them as a whole and analyze the contexts of learning and relationships
between them (Edwards, 2006). The project authors intend to explore the culture of
daily life of international exchange students in this perspective. Everyday life they
experience as they stay in their host countries provides different learning contexts
for formal, non-formal and informal education.

(Re)cognition and understanding of experience is a methodological challenge,
especially in the perspective of dialogue-oriented inter-cultural education. For
this reason, the authors decided on a specific research approach to explore how
students experience the culture of daily living. It is the arts-based approach which
allows the respondents to express their individual and common experiences of
participating in everyday life culture.

The text is an attempt to introduce and initiate a research project which
focuses on experiencing the culture of daily living by international exchange
students. The authors present major theoretical reflections on the issues of
experience and culture of everyday life; they also characterize the community
of students — participants of international exchange programs. They present their
original research methodology, research objectives, stages of research and adopted
approach. The final part of the text is an initial analysis of the selected international
exchange programs. The goal of these characteristics is to outline the official
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objectives and priorities assigned to formal education. It is interesting whether
these objectives are present and complementary as international exchange students
experience the culture of daily living.

Reflection over everyday life in perspective of history of the present

It is not easy to date the origins of research on everyday life. Some roots
of such studies in Poland may be found in the reflections of writers from the
19" and early 20" century (see W. Reymont, Ziemia obiecana, Warszawa 1899;
W. Reymont, Chiopi, Warszawa 1904—1909; E. Orzeszkowa, Marta, Warszawa
1885; short stories by B. Prus). Their works which describe the living conditions
of villagers and city workers contributed to the analyses of everyday life not only
from the artistic or literary perspective but also from the scientific point of view.
The historical and political circumstances of the 19" century, which hindered
political studies on the Polish territory, inspired them to engage in investigating
social matters according to the hitherto national thought. The outbreak of World
War I stopped the research activities in this area. The revolutionary changes on the
map of Europe after the Great War provided new, unique research material.

A particular contribution to Polish studies into everyday life was made by
historians, sociologists and anthropologists who were discovering and describing
the reality during the interwar period (see F. Znaniecki, Wstep do socjologii,
Warszawa, 1922; F. Bujak, J. Rutkowski, Roczniki Dziejow Gospodarczych
i Spotecznych, 1931). Activity of Annales school of history had particular impact
on the development of research in this field (Zawodna-Stephan, 2019). The
outbreak of World War II again stopped the scientific efforts. During Stalinism,
researchers were expected to search for arguments to confirm the political thought
of the ruling Party. These circumstances influenced the development of research
into daily living in Poland. The achievements of the interwar period and Stalinism
were the foundations of the modern approach to social sciences, which emerged
in the 1960s and 1970s. Two new directions appeared: history and sociology of
everyday life.

Popular culture in the context of daily living

In recent years, many social and cultural changes have taken place. Previously
dominating humanistic understanding of culture (referring only to extraordinary
human achievements) has been slowly losing its advocates in scientific circles.
Using this term, researchers more and more often refer to the whole context of
human activity. Such a definition is proposed, for example, by anthropologists.
Dividing culture into low (not worthy of attention) and high (elite) and ignoring
the elements of contemporary popular culture (as reflection of everyday reality and
important area of social activity) is an incomplete and obsolete approach to this
complex phenomenon.
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Pop culture can be viewed as spontaneous and authentic commentary to daily
living (Jakubowski, 2006). It is so deeply rooted in the present reality that most
people have stopped noticing it (Aniol, 2016). Because of its omnipresence in
everyday life, the level of engagement in creating or interpreting certain cultural
resources determines the individual lifestyles. Even the simplest forms of
participation in this reality engage the audiences and require new competencies
from them, of reading the texts and critical interpretation of meanings. John Fiske
(1997, p. 175) adopts a similar perspective, claiming that “popular culture is (...)
a set of cultural activities through which art infiltrates the habits and conditions
of daily life”.

According to this definition, culture is inseparable from the category of
everyday life understood as the space where human life and all related activities
happen (Lefebrve, 1991). Thus, popular culture can be defined as an omnipresent
and diverse culture of everyday life, in the context of which analysis of socio-
cultural phenomena gains pedagogical meaning and becomes an interesting area
of scientific explorations (Jakubowski, 2016).

Cultural education emphasizes the role of common experience gained in
daily interactions during which we not only meet new people (their language,
culture, living conditions and preferred values) but we also find out more about
ourselves and our abilities. However, constant participation in daily living requires
individuals to be constantly engaged and for this reason, acquiring different
experiences becomes an endless process of experiencing the world.

Experience — complexity of the term

Experience is a complex term. Alfred Whitehead said it is “the most deceitful
word in philosophy” (after: Wolska, 2012, p.7). This notion is used in both
common language and different fields of science. Its complexity is well reflected
in the definition in the Pedagogical Dictionary, which includes its common,
philosophical, pedagogical and physiological meaning (Kupisiewicz, Kupisiewicz
2009). In pedagogy, experience can be understood in two ways. The narrower
approach refers to acquiring knowledge or/and skills, while the wider associates
experience with understanding events directly and personally: “individual
experience shows the course of thoughts, feelings and sensory observations which
refer to certain life situation. Experiences are aggregated and can be modified,
while constantly giving meaning to human actions” (Martyniuk, 2019, p. 11). In
general, one can say that experience is “the total of what individuals live through,
encounter, interact with, what is given and out of which comes the meaning
(Martyniuk, 2019, p. 11).

Due to the multi-dimensional nature of the term, the authors needed to
identify certain theoretical references used in their research. Thus, in this case,
experience is close to the concept adopted in phenomenology. In this approach,
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experience is not only a cognitive phenomenon; it is assumed that there is always
something more to it than just sensory data. From the phenomenological point
of view, experience “describes what and how a person: receives, lives through
and reflects upon” (Martyniuk, 2019, p. 14). The emphasis is on the dynamics of
the experiencing, revealed in constant self-creation and self-actualization. Such
structure shows experience as an unfinished and ongoing project. It is also worth
mentioning that hermeneutic experience (used and described by Hans-Georg
Gadamer) is close to experience defined in the context of arts-based research. It
involves deep, multi-faceted understanding of reality and it values the cognitive,
truth-based aspect of humanities and art (Wolska, 2012).

In our research, it is worth referring to the relationships between experiencing
and art. This aspect has been mentioned by Marianna Michatowska (2006). The
author refers to the less tangible character of experiencing. She argues that
when experiencing art, one should reflexively refer to one's own, personal
experiences. Today, art refers to personal experiences of its audiences — “one needs
to get rid of rational thinking to experience it (Michatowska, 2006, p. 367). Based
on the fragmentary elements of everyday life, contemporary art allows individual
interpretation through the lens of personal experiences. Elements of art cannot
be explained explicitly because “they refer to daily experience, to individuals
experiencing beyond any esthetic code” (Michatowska, 2006, p. 368).

Students — characteristics of community of international exchange
program participants

The world of individual experiences exists in every social group. However,
the text focuses on students who are the object of the proposed research. Academic
community of students in Poland gained popularity in the 1990s (Mynarska,
2011) and evolved during the recent years. Today, it is diverse in many ways:
educational and professional background, aspirations, economic and social
status, and age. Students are people with life experience which plays important
role in their academic education (see Panacci, 2015) and, at the same time,
remains a unique component that builds their adult identity (Whitbourne, 1986).
Considering this component and age criterion of (full time) students, this stage
of life can be described as the period of entering into adulthood or of emerging
adulthood (Arnett, 2012). Timeframes of this period are 18-25 years and involve
certain activities not observed in other stages of life. Despite some authors (e.g.
Hajduk) defining the student community as adolescents (based on the framework
of developmental psychology), students are adult citizens with a variety of rights
and obligations. They are responsible for themselves, their behavior, choice of
studies and completion thereof. Many representatives of this social category decide
to leave their family homes and live in campuses or rented rooms, which adds
further importance to their decisions (Hajduk, 2003).
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Reflections on student activities should consider the selected theories of
adult learning, namely existential learning (Jarvis, 2012) and situational learning
(Wenger, 1999). Peter Jarvis points out that the learning process is situated
within social interactions which take place between an individual and their social
environment. The result is individual life experience tied to personal biography.
Both experience and biography are life-long, thus learning can be treated as an
existential process (Jarvis 2012; Malewski 2010). It includes learning process as
well as physical maturing — in this sense, there is a dualism of mind and body
(Muszynski, 2013). However, given the natural social dynamics, people learn
through observations and interactions with others in the right environment
(Malewski, 2000). Learning takes place in different spaces and takes on different
forms.

Research plan

The methodological tradition selected for the project is the participatory
paradigm (Lincoln, Guba 2000; 2009). Our intention is to integrate the cognitive
and practical activity and then, set it in the culture of everyday life of the
respondents. The research is organized in a way to release the critical and creative
potential of the participants. It means, in the first place, that the research will
be based on certain values that will motivate joint activities of the researchers
and the respondents (Kubinowski, 2010). The role of the researchers-facilitators
will be to introduce the respondents into the research process by inviting them
to participate in joint activities oriented towards cognitive, social and practical
objectives. Second, participation and cooperation will generate critical knowledge
necessary to improve the respondents’ daily life (Malewski, 1998). The project
is oriented towards meeting cognitive as well as practical and social, including
educational, goals. They are presented in the table below:

Table 1. Project objectives

1. | Explore the culture of daily living of international exchange students

2. | Explore the phenomenon of interfering cultures of international exchange students

3. | Explore the learning contexts of international exchange students

4. | Explore the available international exchange programs addressed to academic communities
5. | Build awareness of different cultures and attitudes of acceptance of cultural differences

6. Support the (socio-cultural) integration of international exchange students through artistic

activities

7. | Cross-cultural/cultural education of academic community

Prepare a guide (to intercultural education) based on the daily experiences of international
exchange students. The guide will use visual materials

Source: Authors’ own compilation.
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The project will be implemented in the academic community of international
exchange students staying in Wroclaw. The coordinators and group leaders will
be the university staff members and doctoral students who have relations with the
respondents. All respondents will be recruited according to the following criteria:
students must be active international exchange participants whereas coordinators
and leaders must be active staff members or doctoral students, interested in the
issues addressed in the project.

Given the intended integration of the research, artistic and educational
activities, the authors want to use an arts-based approach. There are many
descriptions of this approach in the literature. This diversity is the effect of original
projects and views which differentiate this tradition.

P. Leavy made an attempt to define this tradition: “ABR practices are a set
of methodological tools used by researchers across the disciplines during any or
all phases of social research, including data generation, analysis, interpretation
and representation” (Leavy 2018, p. 30). What is important is that these tools are
used to address social research questions in a holistic and engaged way, where
theory and practice intersect (Leavy 2018, p. 30). The authors of the project will
use the notion of arts-based research. The choice is based on the fact that we use
artistic activity in the research process, that focuses on a selected form of art,
namely movie and photographs, to describe and understand the culture of daily
living of international exchange students and education of the beneficiaries of the
project. Artistic activities will concentrate on movies and photographs and will
be used as: 1) a tool to collect data about this culture; 2) a medium to present and
disseminate knowledge and as a basis for the analysis of the research problems.
At the same time, another important assumption is that the research is to reveal
different threats and stimulate actions to change the negative practices (see Finley,
2009). Our goal is to initiate critical reflection on the culture of everyday life of
international exchange students. The results may facilitate communication within
different communities as well as help build knowledge about their functioning in
wider social groups.

Analysis of selected international exchange programs

To meet one of the objectives of the project, namely, exploring the available
international exchange programs addressed to academic communities, the project
authors have conducted the initial analysis of the selected options. The table below
presents descriptions and analysis of the following programs: ERASMUS+, ISEP,
AIESEC, CEEPUS. They were chosen based on the fact that they are representative
projects implemented in Polish universities. In addition, each program has some
unique features resulting from the activities offered (education, professional
development, voluntary work) and target groups (students or academic staff).
The authors considered the following criteria in their characteristics: objectives,
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participants, scope, preparation to participate in culture and society of the host
country, engagement of the beneficiaries in activities to promote their own cultural
and social identity, and educational priorities. The goal is to focus on the intended
cross-cultural education declared in the programs, and its two aspects: participation
in the culture of the host country and opportunities to share the culture of the home
country. Such an approach to education would include the values of openness,
respect and cultural dialogue. The authors used formal resources to describe
the programs. In this context, the values declared may differ from the ones
implemented and expressed in academic praxis. Another goal of the comparison
is to identify the educational priorities these programs focus on. They refer to
different areas of learning: formal, non-formal and informal. But reflection on the
participation in culture must include all three, complementary areas of education.
The main objective of ERASMUS+ program is to support the achievement
of “Europe 2020 strategic objectives for economic development, employment,
social justice and social inclusion, as well as strategic objectives of the European
framework of cooperation in education and training — ET2020. The program also
supports sustainable development of the partner countries in the field of higher
education and contributes to the achievement of the EU Youth Strategy (ec.
europa.eu, 2020). Given the above, ERASMUS+ is a program which promotes
values and priorities considered important for the European community. The
strategic EU postulates include democratization as well as social and educational
equality. There are also priorities which are to facilitate sustainable economic
development, e.g. promotion of professional education and training of youth
and adults to reduce unemployment. This practical and social approach seems to
determine the emphasis on the idea of lifelong learning. In this context, it is worth
considering (at least) three questions. First, how are these values and priorities
achieved in the Member Countries from outside the EU (for example Iceland,
North Macedonia, Serbia, Turkey) and partner countries (like Kosovo, Azerbaijan,
Ukraine, Egypt, Lebanon, Syria, Tunisia, Russia)? The question about values also
refers to the already mentioned consistency of the values declared with the actual
ones. Second, given the objectives of the research project presented herein, how is
informal education implemented, for example through participation in the culture
of everyday life? Third, save for the social, educational and economic potential
mentioned in the declarations, how is cultural capital supported in the program?
Cross-cultural education is the important priority of ISEP, both at an objective
level and during preparations of the beneficiaries to study abroad. For program
founders, culture is a filter through which we see reality. Understanding a culture
is crucial in the process of communicating with its representatives. ISEP founders
assume that participation in an international exchange program provides students
with the opportunity to immerse in the culture of the host country. And their role is
not the role of observers but members of the host community. Students are advised
to get information about the cultural, social, political and economic situation of
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the host country. However, the knowledge of the present problems and foreign
affairs of their home country is also important. Without a doubt, it can influence
the attitudes of the host country representatives towards the visiting student. In
order to facilitate cultural interactions, the program authors provide guidelines
used by anthropologists during cultural studies. In the light of these declarations,
it is interesting, what practical activities are undertaken by the program authors
and beneficiaries? For this purpose, it might be worthwhile to study students’
blogs and vlogs available on the program website, where they share their
individual experiences gained during exchange. Nevertheless, the textbook with
characteristics of the host countries, available on the website, presents only general
information about certain countries and does not focus on their cultural potential.

AIESEC was founded based on the idea of building peace through intercultural
understanding. It was the response of a group of students to the events of World
War II. Today, AIESEC’s main objective is to strengthen leadership skills of young
people in order to develop both their individual potential and the potential of their
communities. The organization also concentrates on cultural understanding and
experiential learning. It is involved in different activities focusing on international
voluntary service, professional internships, giving voice to young people and
implementation of the UN Sustainable Development Goals !. Compared to other,
above-mentioned programs, AIESEC clearly emphasizes the aspect of building an
individual career path. Pavel Suba analyzed students’ motivation to participate in
the AIESEC program and identified five main motivators: travelling and leisure,
experiencing new culture and people, acquiring advantage at the labor market,
gaining experience from abroad, and altruism (Suba, 2017). The range of values
declared is wide. However, we can refer to the already mentioned questions — to
what extent is the program and participation of countries which fulfill the UN
Sustainable Development Goals to a lesser degree, coherent with the values
declared? Does the focus on individual career development remove cross-cultural
understanding from the scope of interests, contrary to the program principles?
One of the analyses of workshops led by AIESEC volunteers (Minkowska,
2017) points out to elements of superficial preparation of volunteers to work and
participate in the culture of their host country. It is also worth mentioning that
some AIESEC projects focus on work in certain, highly globalized industries. So,
despite travelling to another part of the world, a volunteer or an intern performs
work that does not differ much from the one performed in their country of origin.

' AIESEC projects include: Global Volunteer (voluntary international projects that aim at gain-

ing practical experience in projects addressing economic, ecological and socio-cultural issues),
Global Talent (professional internships lasting from 6 weeks to 8 months, to gain skills necessary
for future career development), Global Entrepreneur (internship in startups, during which young
people can see the world of entrepreneurship), Youth 4 Global Goals (initiative to activate youth
towards achieving the Sustainable Development Goals), YouthSpeak (providing space for young
people to voice their opinion and take action — this objective is achieved through the YouthSpeak
Survey and YouthSpeak Forum events).
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How much is intercultural activity and how much is the element of functioning of
the global market?

The last of the selected programs, CEEPUS, involves student and academic
teacher exchange within countries of Central and South-East Europe. In the context
of other programs, its scope is least formalized and refers less to inter-cultural
experiences. Even though the cultures of the member states differ from one another,
they are relatively similar. What is more, the strictly academic character of the
project assumes cooperation based on mutual research interests. Thus, the official
program objectives do not mention culture. The research conducted among the
academic teachers who have participated in the project indicate the following
motives to participate: teach lectures (68%); build up sustainable professional
contacts (62%); get an experience abroad in general (58%); interest in a particular
teaching domain of the partner institution (54%); friendship (53 %); participation
in a CEEPUS network (53%); interest in internationalization (Scheck, Zupan,
Schuch, 2015). As revealed, the above mentioned goals do not refer to intercultural
issues. There is no analysis of students’ motives to participate in CEEPUS. They
can receive a 3 to 10 month scholarship. They can also go for shorter visits as
they prepare their dissertations. In the context of this analysis, the unique character
of the program is in minimizing the number of the values declared and focusing
on practical issues. At the same time, it avoids the question about the differences
between the declared and actual situation. Instead, one can explore the actual
elements of partnerships within the program. Are there cultural differences between
the program participants that should be included in the official program? Is ignoring
the inter-cultural issues in an international exchange program not based on the
idealistic vision of (trans)cultural intellectual exchange? In the research proposed
herein, it is worth to explore more the issue of experiences of the beneficiaries and
differences in experiencing culture of daily living, by confronting CEEPUS with
the programs which emphasize inter-cultural aspects more clearly.

Questions instead of conclusions

This text presents the theoretical grounds of culture of everyday life, the
concept of experience and the characteristics of international exchange students,
as well as the methodological outline of the planned research project.

Experience-based studies are highly individualized, which results from the
unique nature of cognition and interpretation of each individual human experience.
The goal of the research is to describe, at possibly deep level, the character of
this process. Arts-based approach enables not only verbal expression or reporting
the experiences of the respondents but also allows to express the emotional
or sometimes maybe intuitive side of these experiences. Methods of artistic
expression enable the research audiences to participate in the experiences of the
respondents.
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The comparison of the principles of the selected international exchange
programs (ERASMUS+, ISEP, AIESEC and CEEPUS) allows to formulate more
questions which set new directions of the planned inquiry: How are declarative
objectives of the programs coherent with students’ experiences? How do students
experience formal, non-formal and informal education? How do these forms
of education infiltrate the experiences of international exchange students? Do
students feel properly prepared to participate in the culture of daily living of their
host countries? If so, how are they prepared? Are international exchange students
invited to share their culture during the exchange programs? If so, how? Do and
how international exchange programs provide a space for cross-cultural education?
How do students learn the culture of their host country?
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Dynamiczne zmiany zachodzgce we wspotczesnych spoleczenstwach, zwia-
zane z postgpujacymi procesami globalizacyjnymi, wymuszaja wsrod dorostych
koniecznos¢ poszerzania i uzupetniania posiadanej wiedzy. Dorosli w europejskich
spoteczenstwach muszg wykazaé si¢ gotowoscig do uczenia si¢, statego podno-
szenia wlasnych kwalifikacji, a niekiedy do przekwalifikowania si¢ i uczenia si¢
czegos$ nowego. Inwestowanie w edukacje takze wsrdd dorostych wpisuje si¢ w re-
alizacje koncepcji ,,Europy wiedzy” oraz ,,uczenia si¢ przez cate zycie”. Instytucje
Unii Europejskiej, respektujac odmiennos¢ i niezaleznos¢ narodowych systemow
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o$wiaty, jedyne dziatania, jakie podejmuja w zakresie edukacji, to wspieranie jej
rozwoju na wszystkich szczeblach. W ostatniej dekadzie szczegdlnie istotne oka-
zalo si¢ wspieranie ze strony instytucji unijnych edukacji dorostych w krajach
UE. Celem jest tworzenie w krajach czlonkowskich optymalnych warunkow dla
rozwoju wszystkich obywateli, a szczegdlnie wspieranie rozwoju ich kompetencji
kluczowych. W zakresie edukacji dorostych instytucje unijne daza do podniesie-
nia odsetka os6b dorostych uczacych si¢ do poziomu 60% do roku 2030. Faktem
jest, ze w krajach cztonkowskich UE mamy do czynienia z ogromnymi dyspro-
porcjami w zakresie udziatu w edukacji osob dorostych w wieku od 25 do 64 lat
(EUROSTAT, 2022). Od lat najwyzszy odsetek dorostych uczacych sie notuje si¢
w krajach skandynawskich, najnizszy za$ w krajach Europy Srodkowo-Wschod-
niej, w tym w Polsce. Z tego powodu kraje o najnizszych odsetkach dorostych
uczacych si¢ moga liczy¢ na wsparcie instytucji unijnych w celu rozwijania tego
sektora edukacji oraz zapewniania wszystkim grupom spolecznym warunkow
sprzyjajacych ich wszechstronnemu rozwojowi. W krajach tych podejmowany
jest szereg dziatan na rzecz zwickszenia dostgpu do edukacji, szczegolnie dla tych
dorostych, ktorzy z rozmaitych powodow moga najwigcej skorzysta¢ na podnie-
sieniu wlasnych kwalifikacji, czy tez przekwalifikowaniu si¢. Wszystkie te dzia-
fania zmierzajg do udoskonalenia poziomu gotowosci do uczenia si¢ dorostych,
ktory jest zalezny od wielu czynnikow, przede wszystkim poziomu wyksztatcenia
jednostki, jej statusu spoteczno-ekonomicznego, dotychczasowych doswiadczen
edukacyjnych etc.

Gotowo$¢ do uczenia si¢ dorostych rozumiana jest jako motywacja do dziata-
nia o charakterze edukacyjnym. Moze by¢ ona uwarunkowana wewnetrznie jako
rezultat procesu socjalizacji lub zewngtrznie, poprzez czynniki zawodowe, wplyw
rodziny i kregu znajomych, czy tez w ujgciu makrospotecznym, poprzez zmiany
w sektorze gospodarki i zmieniajacg si¢ sytuacje na rynku pracy. Poznanie tych
wszystkich ztozonych czynnikow daje mozliwos¢ nie tylko dostosowania oferty
edukacyjnej na potrzeby uczacych si¢ dorostych, ale takze umozliwia wspieranie
tych europejskich systemow edukacyjnych, w ktérych edukacja dorostych reali-
zowana jest w bardzo matej grupie spotecznej. Nalezy pokresli¢, ze dorosli musza
zdawac sobie sprawe, dlaczego powinni podja¢ dalsze aktywnos$ci edukacyjne
(Knowles, Holton III, Swanson, 2005).

Przyktadem dziatan w zakresie rozwijania gotowosci do uczenia si¢ doro-
stych jest realizowany od 1 wrzesnia 2020 roku migdzynarodowy projekt ba-
dawczy DANUBE (Developement of new andragogical diagnostic approaches
and interventions of the adult docility phenomenon). Dziatania w ramach pro-
jektu DANUBE zaplanowane zostaty na okres od 1 wrzenia 2020 do 31 sierpnia
2023. Ogolne cele projektu wpisuja si¢ w realizacje koncepcji ,,uczenia si¢ przez
cate zycie”. Projekt DANUBE finansowany jest ze srodkow programu Erasmus+
(2020-1-SK01-KA204-078313). W sktad catego zespotu badawczego wchodza
badacze ze Stowacji (Uniwersytet Macieja Bela w Banskiej-Bystrzycy), Czech
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(Uniwersytet Tomasza Baty w Zlinie), Polski (Uniwersytet Pedagogiczny im. Ko-
misji Edukacji Narodowej w Krakowie), Serbii (Uniwersytet w Nowym Sadzie)
oraz Finlandii (University of Eastern Finland — I[td-Suomen Yliopisto, Joensuu).
Gltownym koordynatorem projektu sg badacze ze Stowacji z Uniwersytetu Macieja
Bela w Banskiej-Bystrzycy: Zuzana Neupauer, Martin Schubert, [van Pavlov i Mi-
roslav Kryston. Polskim zespotem kieruje Joanna Wnek-Gozdek, a poszczegdlne
zadania realizuja: Anna Wloch, Artur Fabis i Katarzyna Zaremba oraz tukasz
Tomcezyk.

Gloéwnym celem badan podjetych w ramach projektu DANUBE jest opra-
cowanie innowacyjnych narzedzi, ktére maja stluzy¢ diagnozowaniu potencjatu
edukacyjnego dorostych w wieku od 18 do 65 lat. Rezultatem tych dziatan ma by¢
opracowanie programu interwencyjnego, majacego na celu mobilizowanie szero-
ko pojetego potencjatu edukacyjnego osob dorostych, ale takze kompleksowego
przygotowania kadr nauczycieli 0sob dorostych, ktorzy beda specjalizowac si¢ we
wspieraniu i rozwijaniu gotowosci do uczenia si¢ tej grupy spoleczne;.

Realizacja projektu DANUBE obejmuje kilka etapow. Pierwszym z nich bylo
opracowanie narzedzia badawczego do pomiaru gotowosci do uczenia si¢. Za-
danie to realizowali partnerzy ze Stowacji i Czech, ktdrzy opracowali narzedzie
badawcze w oparciu o wyniki badan teoretycznych i diagnostycznych czeskich
i stowackich andragogéw (Gavora i in., 2015; JakeSova, Kalenda, 2015; Jakesova
iin., 2016). Narzegdzie sktada si¢ kilku elementow: testu do pomiaru poziomu
gotowosci do uczenia si¢, refleksyjnosci, testu koncentracji w trakcie uczenia sie,
umiejetnosci reagowania na zaktocenia w procesie uczenia sie¢, testu pamigci nu-
merycznej, testu badajacego poziom motywacji do uczenia si¢ oraz umiejetnosci
samoregulacji w trakcie procesu nabywania nowej wiedzy i umiejetnosci. W bate-
rii testow wykorzystano dwa wystandaryzowane testy: Akademicka Skale Moty-
wacji AMS-28 (Vallerand i in., 1993) oraz Kwestionariusz Samoregulacji SRQ-27
(Brown i in., 1999). Opracowana bateria testow zostata przettumaczona z jezyka
angielskiego na jezyki urzedowe krajow partnerskich projektu. Polskie narzgdzie
udostepniono pod adresem: https://evaluapp.com/p/402723£5-bcd9-4209-915d-
2115ea61d46.

Po przeprowadzeniu badan pilotazowych i uwzglednieniu uwag responden-
tow wlasciwa bateria testow zostala udostepniona potencjalnym respondentom.
Link do baterii testow zostat rozpowszechniony w instytucjach szkolnictwa wyz-
szego, szkotach dla dorostych oraz na ré6znego rodzaju kursach doksztatcajacych.
Badania prowadzone sg w grupach dorostych uczestniczacych zaréwno w eduka-
cji formalnej, jak i nieformalnej. Zbieranie we wszystkich krajach partnerskich
DANUBE danych rozpoczeto w pazdzierniku 2021 r., a zakonczono w styczniu
2022 roku. Aktualnie opracowywane sg wstepne analizy zebranego materiatu
badawczego oraz przygotowywane publikacje naukowe prezentujace uzyskane
wyniki badan.


https://evaluapp.com/p/402723f5-bcd9-4209-9f5d-2115ea61d46
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Prowadzone badania wpisujg si¢ nie tylko w aktualne teoretyczne proble-
my andragogiki, ale rowniez wnosza cenne informacje dla praktyki edukacyjnej
(w szczegoblnosci edukacji pozaformalne;j).

Projekt DANUBE jest odpowiedzig na aktualne problemy andragogiki jako
subdyscypliny pedagogicznej, ktora wykorzystuje narzedzia diagnostyczne po-
zwalajace na okreslenie elementarnych sktadowych procesu uczenia si¢ (Karikova
iin., 2018). Ponadto badania realizowane w migdzynarodowym zespole wpisuja
si¢ w rozw0j pedagogiki porownawczej, rezultatem ktorych moze by¢ wypraco-
wanie wspolnych rozwigzan w zakresie edukacji dorostych, nie tylko w krajach
partnerskich projektu DANUBE. Badania z zakresu komparatystyki edukacyjne;j
umozliwig takze rozwoj szkolnictwa wyzszego w krajach europejskich (Kwiek,
2018). Z kolei zaproponowanie innowacyjnych rozwigzan w obszarze szkolnictwa
wyzszego, zmiany tresci ksztatcenia na kursach zwigzanych z edukacjg dorostych
wzbogacaja diagnostyke pedagogiczng ukierunkowang na osoby doroste (Kryston,
2013).
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