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Agnieszka Stopinska-Pajgk
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WPROWADZENIE

Edukacja dorostych, bedaca przedmiotem badan andragogicznych, wraz
z istotnymi zmianami funkcjonowania wspotczesnych dorostych ludzi, dla kto-
rych uczenie si¢ oraz edukacja sg integralnymi elementami zycia i codziennej
aktywnosci, takze poszerza swoje pola badawcze. To interesujace zjawisko, warte
badan i analiz. Do§wiadczenia edukacyjne wspolczesni dorosli nabywajg w r6z-
nych przestrzeniach i obszarach zycia, dotad nie zawsze traktowanych jako edu-
kacyjne. Po latach dominowania edukacji formalnej w przewazajgcej wickszosci
dorosli uczestnicza obecnie w edukacji nieformalnej 1 pozaformalnej. Liczne bada-
nia nad aktywnoscia edukacyjng dorostych ilustrujg to zjawisko jako dominujgcy
nurt w edukacji dorostych XXI wieku. Lektura Edukacji Dorostych z ostatnich
lat takze dostarcza przyktadéw wzrostu uczenia si¢ dorostych poza instytucjami
edukacyjnymi. Dorosli w duzej mierze sami wyznaczaja sobie cele edukacyjne,
a takze i formy uczenia si¢ adekwatne do swoich potrzeb. Rodzi to jednak liczne
problemy, z ktérymi nie zawsze sobie radza, poszukuja wigc roznych strategii
radzenia sobie. Podmiotowo$¢ bywa trudna, dorosli czuja si¢ zagubieni w $wiecie
ustawicznych zmian, ktére wymagajg kompetencji wczesniej nieoczekiwanych
od dorostych. Z jednej strony oczekiwania spoteczne wobec dorostych wymagaja
od nich samodzielnosci w kazdym aspekcie zycia, z drugiej strony — dorosli nie
zawsze potrafig radzi¢ sobie z wyzwaniami, ktore przynosi wspolczesne zycie (Ra-
decka, 2024). Oczekuja od edukacji pomocy w rozwigzywaniu tych problemow,
ktore sa dla nich istotne (Illeris, 2006). Ewoluowanie edukacji dorostych jest zatem
procesem ciggtym. Pojawiajg si¢ takze nowe koncepcje edukacyjne, np. nauka
w ruchu, mobilna (Learning in Motion, 2025), czy tez wstuchanie si¢ we wiasne
ciato, poprzez ktore mozemy poznawac lepiej rzeczywistos¢, tzw. inteligencja so-
matyczna (LaDyne, 2021). Te nowe trendy niewatpliwie w najblizszej przysztosci
beda opisywac aktywnosci edukacyjne ludzi dorostych.

Oddawany do rak Czytelnikow/Czytelniczek 1 numer 2026 Edukacji Doro-
stych zawiera szes¢ tekstow. Dotyczg one zagadnien, ktore mieszczg si¢ w roznych
obszarach edukacji i aktywnosci ludzi dorostych. Pierwsze dwa teksty odnosza si¢
do problematyki rodzicielskiej. Mariia Oliinyk analizuje r6zne aspekty wspierania
rodzicow dzieci ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Drugi w tym dziale
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tekst Anny Badury podejmuje do$¢ rzadko badane zagadnienie w polskiej litera-
turze, a mianowicie zjawisko adultyzmu. Autorka prowadzi ciekawe rozwazania,
ukazujac rézne oblicza relacji rodzic — dziecko.

Drugi dzial Poszukiwania badawcze andragogow sktada si¢ z dwoch arty-
kutow. Pierwszy z nich przedstawia badania nad do§wiadczeniami estetycznymi
sztuki muzycznej stuchaczy/stuchaczek uniwersytetow trzeciego wieku. Autor
— Mirostaw Kisiel — na podstawie wywiadow narracyjnych ukazuje, ze muzyka
dostarcza wielowymiarowych do$wiadczen estetycznych. Nastepny tekst dotyczy
doswiadczen zawodowych migrantéw. Lucyna L.ekawa na podstawie analizy kil-
ku przypadkow zajeta si¢ waznym problemem podejmowania pracy przez osoby
migranckie ponizej swoich kwalifikacji.

Obszary praktyki andragogicznej to trzeci dzial numeru 1/2026. Znajduja si¢
w nim takze dwa artykuly. Dotycza ona zagadnien zwiazanych z uczestnictwem
dorostych na roznych etapach zycia w edukacji wyzszej. Katarzyna Sadowska ana-
lizuje koncepcje ksztalcenia nauczycieli edukacji muzycznej dziecka. Natomiast
Agnieszka Feliniak i Karolina Kostorz na podstawie przeprowadzonych badan
ukazujg rozne aspekty wypalenia akademickiego studentek psychologii. To wazny
problem, rzadko badany. Wypalenie akademickie, podobne w swym charakterze
do wypalenia zawodowego, o czym takze pisza Autorki, stanowi duze wyzwanie
zaréwno dla studentek, jak i dla uczelni.

Tres¢ 1/2026 Edukacji Dorostych jest wigc réznorodna, tak jak i sama eduka-
cja dorostych, o czym wspominatam na poczatku Wprowadzenia.

Zache¢camy Czytelnikow/Czytelniczki do lektury, do dyskusji i polemik oraz
zapraszamy do przesylania tekstow do nastgpnego numeru.
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ANDRAGOGICAL APPROACH IN SUPPORTING
PARENTS OF CHILDREN WITH SPECIAL
EDUCATIONAL NEEDS: THEORETICAL
AND METHODOLOGICAL JUSTIFICATION
AND EDUCATIONAL PRACTICE

Key words: inclusive education, parental involvement, children with special educa-
tional needs, school policy, partnership, educational effectiveness.

Summary: The article provides a comprehensive analysis of the theoretical and
methodological foundations of the andragogical approach in supporting parents of
children with special educational needs (SEN) within the framework of inclusive
education. Emphasis is placed on the interdisciplinary nature of the issue, encom-
passing pedagogy, psychology, and social work. Based on empirical data, the author
highlights the positive impact of parental involvement, pedagogical awareness, and
cooperation with schools on the academic success of children with SEN. The article
substantiates the relevance of systematically implementing andragogical principles
—such as autonomy, contextual learning, reflection, and partnership — into adult edu-
cation practices. Special attention is given to the challenges parents face, including
emotional burnout, lack of pedagogical knowledge, and limited access to educational
resources, particularly in rural areas. It is concluded that the application of the andra-
gogical approach not only enhances parental competence but also fosters the creation
of an inclusive and supportive educational environment for children with SEN.

Introduction

The inclusive transformation of the Ukrainian education system necessitates
the development of effective models of support for families raising children with
special educational needs (SEN). The success of the inclusive process depends
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not only on the professional training of teachers, but also on the degree of
parental involvement, their educational readiness to cooperate, competence and
psychological stability. In this context, the andragogical approach is becoming
increasingly relevant as a basis for organising support for adults, which involves
taking into account their personal, social and cognitive characteristics in the
learning process (Dernova, 2021; Melnichenko, 2020). Parents play a key role in
the socialisation and development of such children, but often lack adequate support
and knowledge about the specifics of upbringing, communication, and emotional
interaction. That is why the application of the andragogical approach to working
with adults (parents of children with SEN) is an important component of modern
educational policy.

The purpose of the article is to substantiate the effectiveness of the
andragogical approach in educational interaction with parents of children with
SEN; to analyse the regulatory, legal and practical basis for support; to consider the
contradictions that affect the educational motivation of parents and to summarise
empirical evidence of the effectiveness of the principles implemented.

Theoretical and methodological basis of the andragogical approach

According to the latest research (Dubasenyuk & Samoilenko, 2020), the
problem of adult education in the context of supporting parents of children with
SEN is interdisciplinary: it covers the fields of pedagogy, psychology, social work
and law.

Andragogy, as the science of adult education, is based on the belief that adults
are subjects of their own learning, rather than passive recipients of knowledge.
First conceptualised by M. Knowles (Knowles et al., 2015), andragogy is based
on six basic principles: the need for autonomy, orientation towards life experience,
relevance of learning material, practical orientation, internal motivation and
readiness for immediate application of knowledge. These provisions have been
developed in domestic andragogical studies (Dubasenyuk & Samoilenko, 2020;
Melnichenko, 2020), which indicate the need for individualisation of learning,
the creation of a favourable educational environment and partnership between
participants in the process.

According to O. Dubasenyuk and O. Samoilenko (2020), the andragogical
model should take into account the specifics of non-formal and informal learning,
which are the most acceptable forms for the parental category of the population.
In this sense, it is important to create educational environments where parents
can not only receive information, but also work with specialists to develop
individual educational trajectories for supporting their children. As noted by
M. Dernova (2021), andragogy should be viewed not only as a theory of learning,
but as a socio-axiological system that contributes to the transformation of adult
experience into professional and parental self-realisation.
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Ukrainian legislation is gradually integrating provisions on adult education.
According to Article 78 of the Law of Ukraine “On Education” (2017), funding
for adult education programmes is provided both from the state budget and from
alternative sources. The draft Law of Ukraine “On Adult Education” (2022)
emphasises the importance of developing three forms of education: formal
(through educational institutions), non-formal (through training, seminars,
consultations) and informal (through self-education, life experience). This opens
up opportunities for the widespread application of andragogy in working with
parents of children with SEN.

Domestic studies show a trend towards a shift from controlling forms of
education to supportive ones, which are focused on meaning-making and the
development of parents’ reflective abilities (Denyshchuk, 2023). An important role
in this process is played by the contextual adaptation of content, which should be
focused on life situations, the needs of the child and the expectations of the family
(Kossova-Silina, 2024).

However, an analysis of Ukrainian regulations shows that educational support
mechanisms are often universal and do not take into account the individualisation
needs of parents with an increased need for information and support. This creates
a vacuum in systemic support: although the state guarantees the child’s right to
inclusion, ensuring the educational competence of parents remains fragmented
and unsystematic.

Educational problems of parents of children with SEN in the context
of the andragogical approach

The issue of educational interaction with parents of children with special
educational needs is extremely relevant in connection with the expansion of
inclusion policy in Ukraine. Parents are becoming not only participants but also
co- creators of an inclusive educational space, in which they face a number of
cognitive, social and emotional barriers: a lack of knowledge about supporting
their child, insufficient pedagogical training, psycho-emotional fatigue and low
motivation for education (Zakharin, 2023).
Who creates the category of parents of children with SEN? The category
of parents of children with SEN, as noted, includes families in which the child
has a confirmed status (medical/psychological-medical-pedagogical conclusion)
regarding developmental disorders: intellectual, speech, autism spectrum, etc.
This group is characterised by the following challenges:
 insufficient awareness of the child’s developmental characteristics and available
educational/social services;

» lack of skills for effective communication with specialists and educational in-
stitutions;

* emotional stress, stress, social alienation;
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* need for psychological support, adaptation, resources for the child’s learning
and development;

» the need for self-organisation and self-education skills, planning for the child’s
development, and proper interaction with educational/social institutions
(Lecholotova, 2024).

These challenges show that standard support methods are not enough:
a targeted educational programme for parents is needed, one that takes into account
their special status and needs and helps them overcome numerous difficulties of
a cognitive, emotional, psychological and social nature.

Based on empirical research (Denyshchuk, 2023; Matokhniuk & Maksymenko,
2023) and analysis of the practices of specialists in the field of inclusion (Zinchenko,
2024), it is possible to identify key challenges that reduce parents’ educational
activity:

» limited awareness of the developmental and learning characteristics of children
with SEN;

» unwillingness to interact with teachers;

» feelings of incompetence and emotional burnout;

* limited access to educational resources, particularly in rural areas;

» social stigmatisation, which exacerbates the isolation of families.

These difficulties can be analysed through the prism of the andragogical
contradiction that arises between the external demands and internal capabilities
of adult learners. Based on an analysis of scientific sources, we have systematised
the contradictions that allow us to outline the directions of pedagogical influence
(see Table 1).

Table 1. Main contradictions in adult education

Contradiction Characteristic

The gap between the amount of information needed

Mismatch between knowledge and sk to support a child and the actual level of preparation
of parents

Contradiction between knowledge Lack of socially acceptable strategies

and social requirements for interacting with the educational environment

Desire for change without adequate mechanisms

Internal reflective contradictions
for self-awareness and self assessment

The gap between current knowledge Inability to adapt to changing educational
and new tasks conditions and inclusive requirements

These contradictions directly correlate with M. Knowles’ concept, according
to which adults learn effectively only when the educational process corresponds
to their life tasks, takes into account their experience and ensures the practical
significance of knowledge (Knowles et al., 2015). That is why the andragogical
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approach involves creating conditions that allow parents to independently
determine the pace, content and forms of learning, which is reflected in the
principle of electivity.

In addition, educational interaction should focus not on correcting the
parental position, but on supporting the process of self-development. According
to Dernova (2021), adult learning should be based not on the reproduction of
knowledge, but on meaning-making — the ability to reflect, correlate one’s own
experience with new knowledge and adapt it to the context of education.

Thus, overcoming these contradictions is only possible through the
comprehensive implementation of an andragogical approach that involves
individualisation, the development of internal motivation, reflection, and
involvement in educational decision-making.

Educational activities for parents of children with SEN
and their effectiveness

In the context of the implementation of inclusive education in Ukraine,
educational activities aimed at supporting parents of children with special
educational needs (SEN) are becoming systematic. According to research findings
(Denyshchuk, 2023; Zinchenko, 2024), the success of the inclusive process largely
depends on the level of awareness of parents, their pedagogical competence and
ability to interact constructively with teachers.

The main task of the andragogical approach is to create conditions for the
active involvement of parents in their child’s educational process through informal
learning, which includes the following measures:

» thematic training sessions (e.g., “Features of the development and support of
children with ASD,” “Parental competence in the field of inclusive education™),
which are conducted at IRCs, ZZOs, and public organisations;

» master classes and practical classes on adaptive teaching methods at home,
communicative support, sensory integration;

» group and individual consultations with specialists (speech therapists, defec-
tologists, psychologists);

» educational platforms and online courses (e.g., projects by the Social Syner-
gy NGO, Prometheus, Osvitoria) covering topics related to supporting children
with SEN;

« participation in the development of an individual educational trajectory
for the child, which contributes to increased parental responsibility and effec-
tive cooperation.

According to Kossova-Silina (2024), the optimal model is that of
andragogical partnership, which is implemented through a combination of
support, mutual learning and joint planning of the educational process. This
approach is consistent with the principles of adult education and leads to high
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motivation to learn, as confirmed by Melnichenko’s (2020) research, which
analyses the impact of active parental involvement on the results of inclusive
education.

The effectiveness of educational measures is also reflected in changes in
parents’ educational behaviour: they participate more actively in pedagogical
meetings, better understand their child’s needs and become decision-makers.
A study by Zinchenko (2024) indicates that parental involvement in education
reduces anxiety and increases confidence in one’s own abilities. This, in turn, has
a positive effect on the psycho-emotional climate in the family and the child’s
learning outcomes.

In global practice, the concept of “empowered parenting” — teaching parents
to be active partners — is recognised as a key factor in successful inclusion
(UNESCO, 2022). That is why UNESCO’s adult education projects focus on
creating flexible educational pathways that take into account the circumstances
of families and are based on a needs-oriented approach.

Empirical and theoretical justification of the effectiveness of andragogical
principles

An analysis of research shows that the implementation of andragogical
principles in the education of parents of children with special educational needs
has not only a theoretical but also an empirical basis.

Denyshchuk (2023) emphasises that implementing the principle of
contextuality (learning linked to real-life situations) promotes better knowledge
acquisition and increases parents’ ability to respond flexibly to challenges related
to their child’s specific characteristics. According to a study by Zinchenko
(2024), the individualisation of educational pathways allows for the previous
experience, educational needs and resources of each family to be taken into
account, which increases parents’ motivation and involvement in the process.

The works of Dubasenyuk and Samoilenko (2020) prove that the principle of
independence, in which adults act as active agents of change, shapes a responsible
attitude towards the parental role. This is consistent with the classical provisions
of M. Knowles, who argued that adults are capable of effective learning only
when they can independently determine the goals, content, and forms of education
(Knowles et al., 2015).

At the international level, the effectiveness of such approaches is confirmed by
the results of UNESCO’s fourth global report on adult education (GRALE 4), which
states that countries with the highest levels of parental involvement demonstrate
better results in inclusive education (UNESCO, 2022). Particular emphasis is
placed on the importance of parent competence development programmes that
have an andragogical structure — including training, reflection, experience sharing
and psychosocial support.
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Data from a survey conducted among parents who participated in informal
programmes in 2023 (Matokhnyuk & Maksymenko, 2023) show that 82% of
participants reported an improved understanding of their child’s needs; 76%
reported a reduction in feelings of helplessness; 69% reported an increase in their
willingness to cooperate with educational institutions.

Thus, empirical data confirm that the implementation of andragogical
principles not only increases the level of pedagogical competence of parents, but
also contributes to the formation of a positive educational environment around
children with SEN.

Conclusions

The modern system of support for parents of children with special educational
needs should be based on the principles of andragogy as the theoretical and
methodological basis of adult education. An analysis of the regulatory framework,
educational practices and empirical research shows that the principles of
independence, individualisation, contextualisation, reflection and partnership are
effective mechanisms for creating an educated, socially active and psychologically
stable parental environment.

Successful implementation of inclusion requires a shift from informing
parents to their active participation in the educational process — as learners,
partners in shaping their child’s educational trajectory, and co-creators of an
inclusive environment.

Promising areas for further research include the development of institutional
models of andragogical support in communities, the improvement of methods
for assessing parental competence, and the adaptation of international practices
to the Ukrainian context, taking into account the post-war transformation of the
educational space.
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Andragogical approach in supporting parents of children...

Streszczenie: Artykut zawiera poglebiong analize teoretycznych i metodologicznych
podstaw podejécia andragogicznego we wspieraniu rodzicow dzieci ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi (SPE) w warunkach edukacji wtaczajacej. Podkreslono in-
terdyscyplinarny charakter problematyki, obejmujacy pedagogike, psychologie i pra-
c¢ socjalng. Na podstawie danych empirycznych autorka wskazuje na pozytywny
wplyw zaangazowania rodzicow, ich §wiadomosci pedagogicznej oraz wspolpracy
ze szkota na sukces edukacyjny dzieci ze SPE. Uzasadniono potrzebg systemowe-
go wdrazania zasad andragogiki — takich jak autonomia, kontekstualne uczenie sie,
refleksyjnosé i partnerstwo — do praktyki edukacji dorostych. Szczegolng uwage
poswigcono trudnosciom, z jakimi borykaja si¢ rodzice: wypaleniu emocjonalnemu,
brakowi wiedzy pedagogicznej oraz ograniczonemu dostgpowi do zasobow eduka-
cyjnych, szczegdlnie na obszarach wiejskich. W konkluzji stwierdzono, ze zasto-
sowanie podej$cia andragogicznego nie tylko zwigksza kompetencje rodzicow, ale
takze sprzyja tworzeniu srodowiska edukacyjnego sprzyjajacego inkluzji i wsparciu
dzieci ze SPE.
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ADULTYZM - KOLEJNA FORMA DYSKRYMINACJI
CZY KULTUROWO UTRWALONY STEREOTYP
W RELACJACH RODZIC - DZIECKO?

Stowa kluczowe: adultyzm, dyskryminacja dzieci, relacje dorosty — dziecko, stereo-
typy dotyczace dzieci, podmiotowos¢ dziecka.

Streszczenie: Artykut podejmuje problem adultyzmu jako zjawiska spolecznego
polegajacego na systemowym uprzywilejowaniu dorostych wzgledem dzieci oraz
mtodziezy. Celem pracy jest analiza, czy adultyzm mozna traktowac jako odrgb-
na forme dyskryminacji, poréwnywalna z nieréwnym traktowaniem innych grup
spotecznych, czy raczej za zbior praktyk ztego traktowania dzieci zakorzenionych
w normach kulturowych i hierarchicznych relacjach. W tekscie oméwione zostaty
definicje adultyzmu funkcjonujace w literaturze przedmiotu, jego przejawy w rodzi-
nach oraz instytucjach takich jak szkota i system prawny. Artykut uwzglednia takze
glosy krytyczne, wskazujace na specyfike relacji dorosty — dziecko oraz wynikajaca
z niej potrzebe ochrony, ktéra komplikuje jednoznaczne kwalifikowanie adultyzmu
jako dyskryminacji. Analiza zmierza do wypracowania bardziej precyzyjnych ram
pojeciowych, pozwalajacych odrozni¢ uzasadnione dziatania dorostych podyktowane
odpowiedzialnoscig od praktyk naruszajacych podmiotowos¢ dziecka.

Wprowadzenie

W ostatnich dekadach na gruncie nauk spotecznych pojawito si¢ pojecie adu-
Ityzmu, ktore rozumiane jest jako dyskryminacja dzieci i mtodziezy przez osoby
doroste. Termin ten funkcjonuje w dyskursie akademickim oraz wsérod aktywistow,
zabiegajacych o podmiotowos$¢ i prawa dzieci, gdzie bywa zréwnywany z inny-
mi formami dyskryminacji m.in. rasizmem, seksizmem czy ageizmem. Zar6wno
zasadno$¢, jak i adekwatno$¢ ujmowania relacji dorosty — dziecko w takiej per-
spektywie sa przedmiotem sporow i kontrowersji. Celem tego artykutu jest analiza
pojecia adultyzmu, kontekstow, w jakich to pojecie bylo stosowane, oraz spraw-
dzenie w jakim stopniu uzasadnione jest odnoszenie go do dyskryminacji dzieci.
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Uwagi terminologiczne

W analizie adultyzmu istotnym aspektem jest doprecyzowanie podstawowych
poje¢, ktore pojawiaja sie¢ w niniejszym opracowaniu. W szczegolnosci wazne jest
odréznienie dyskryminacji od terminéw pokrewnych, tj. przesladowania, margi-
nalizacji czy wykluczenia spolecznego. Dyskryminacja odnosi si¢ do nieréwnego
traktowania jednostek ze wzgledu na nieobiektywne kryterium, ktore jest od nich
niezalezne (Glogowska, 2015). Przesladowanie wigze si¢ z uporczywym i inten-
sywnym dziataniem, ktore nacechowane jest ngkaniem lub przemoca. Marginaliza-
cja to dziatanie, ktorego celem jest ograniczenie uczestnictwa w zyciu spotecznym,
podczas gdy wykluczenie spoteczne polega na braku mozliwo$ci partycypacji
w spoteczenstwie nie z wlasnej woli, a z powodu barier i nierownos$ci. Rozroz-
nienie tych poje¢ pozwala na lepsze uchwycenie specyfiki zjawiska adultyzmu.

Historia i kontekst pojecia adultyzm

Pierwsze uzycie stowa ,,adultyzm” odnotowano w roku 1903. Pojawito si¢
ono w ksiazce P. Du Boisa pt. Fireside Child Study.: The Art of Being Fair and
Kind. Uzyte zostato w kontekscie wladzy nad dzie¢mi, ktora posiadali dorosli
z racji swej petnoletnio$ci warunkujacej w sposob naturalny ich autorytet (Go-
laczkowska-Kaczan, 2024). Wspotczesne znaczenie terminowi ,,adultyzm” nadat
psycholog Jack Flasher w swoim artykule ,,Adultism”, opublikowanym w 1978 r.
Autor dopatrywat si¢ zwiazku pomiedzy wystgpowaniem u mtodziezy zachowan
dyssocjalnych i ryzykownego uzywania substancji, tj. alkohol czy narkotyki, a do-
swiadczeniem naduzywania wobec nich wiadzy przez osoby doroste. Postawe pet-
noletnich, ktéra manifestuje dominacje nad dzie¢mi nazwat adultyzmem (Flasher,
1978). Flasher wskazywat na fakt, ze mtodzi ludzie ze wzgledu na mniejszy zakres
wtladzy s3 niewlasciwie traktowani przez starszych od siebie. Taki stan rzeczy
sprzyja jego zdaniem tworzeniu warunkow, w ktorych silniejszy dorosty niespra-
wiedliwie przejmuje wtadze nad stabszymi. Taka dominacja 0sob starszych nad
dzie¢mi powoduje negatywne konsekwencje dla ich przysztosci: niskg samooceng
1 poczucie sprawczos$ci oraz ograniczanie naturalnego rozwoju (Flasher, 1978).

W latach 80.-90. XX w. tak rozumiana koncepcja adultyzmu byta rozwijana,
a jedng z najbardziej znanych postaci, ktora si¢ tym zajmowata, byt John Bell, dy-
rektor ds. rozwoju kompetencji przywodczych w YouthBild w USA. Twierdzit on,
ze adultyzm wyrazajacy si¢ w naduzyciach wladzy wobec dzieci wynika z prze-
konania, ze doroste osoby sg lepsze od dzieci (Bell, 1995). Autor w sposob szcze-
g6lny akcentowat, ze zte traktowanie mtodocianych jest wzmacniane przez prawo,
instytucje spoteczne, obyczaje oraz tradycje. Przywolywany wczesdniej Flasher
powodoéw niesprawiedliwego traktowania dzieci doszukiwatl si¢ raczej w zle reali-
zowanej intencji ich nadmiernej ochrony (Flasher, 1978), Bell natomiast wskazuje
na brak szacunku dorostych dla niedojrzatych osobnikéw, ktdrzy postrzegani sa
jako mniej warto$ciowa czes$¢ spoteczenstwa (Bell, 1995).
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Oba stanowiska koncentrujg si¢ wokot nieréwnowagi relacji dorosty — dziec-
ko i dysproporcji wtadzy pomiedzy nimi. W polskiej literaturze naukowe;j, na ta-
mach artykutu Barbary Jankowiak z 2017 roku, adultyzm zdefiniowany zostat
jako uprzedzenia wobec mtodych ludzi, ktore sg silnie zwigzane z ageizmem, czyli
dyskryminacjg ze wzgledu na wiek (Jankowiak, 2017). Adultyzm przestat wiec
oznacza¢ — jak to bylo w pogladach Flashera i Bella — naduzywanie wtadzy wobec
dziecka przez dorostego, lecz jedng z form uprzedzen. Autorka artykutu zauwaza,
ze etapy rozwojowe, na ktorych znajduja si¢ dzieci, sytuuja je w gorszej pozycji
wzgledem osdb dorostych i ta sytuacja jest w petni akceptowana przez spote-
czenstwo. Wedhug niej sprzyja powszechnej akceptacji zachowan krzywdzacych
mtodych ludzi. Inng definicj¢ adultyzmu proponujg Dagmara Dobosz i Katarzyna
Front-Dziurkowska, ktére wprost uznaja go za forme dyskryminacji ze wzgledu
na mlodociany wiek (Dobosz, Front-Dziurkowska, 2019). Przesuniecie uzasad-
nienia z kategorii uprzedzenia do dyskryminacji eksponuje systemowo gorsza
i podporzadkowang spoteczng pozycje dzieci. Przejawy dyskryminujacego pod-
porzadkowania ujawniaja si¢ zdaniem autorek artykutu w codziennych decyzjach
i dziataniach. Wedtug autorek dzieci do§wiadczajg w swoim zyciu przede wszyst-
kim adultyzmu kulturowego, ktory rozumiejg jako kontrola wszystkich aspektow
ich zycia, tj. snu, positkow, ubrania, srodowiska kolezenskiego czy edukacji. Ich
zdaniem dzieje si¢ tak ze wzgledu na spoleczng akceptacje hierarchicznej relacji
dorosty — dziecko, w ktorej ten pierwszy ma wyzszg range (Dobosz, Front-Dziur-
kowska, 2019).

Réznice w definiowaniu adultyzmu przez réznych autoréw doprowadzity
mnie do pytania: Czy mozna mowic o zjawisku adultyzmu, ktére ma wlasciwe
mu cechy? Czy raczej o okresleniu odnoszacym si¢ do relacji dorosli dzieci —
podstawowej dla jednostek i spoteczenstwa relacji, ktorej rézne konteksty warto-
sciowania wysuwane sg na pierwszy plan. Ostatnie z przywotanych autorek patrza
na nierownowage tej relacji w perspektywie dyskryminacji. Dlatego warunkom
dyskryminacji poswigce wigc uwagi w nastgpnej czesci.

Dyskryminacja i jej cechy charakterystyczne

Aby rozpatrywa¢ adultyzm w kategorii dyskryminacji, nalezy w pierwszej
kolejnosci ustali¢ kryteria, ktore powinno spetnic zjawisko, ktdre chcemy tak skla-
syfikowa¢. Stowo ,,dyskryminacja” pochodzi od tacinskiego ,,discriminatio”, ktore
oznacza ‘rozroznia¢’ czy ‘oddziela¢’ (Winiarska, Klaus, 2011). Termin dyskrymi-
nacja jest odnoszony do nieréwnego traktowania ze wzgledu na okreslong ceche.
Moze przybiera¢ forme marginalizacji i wykluczania spotecznego jednostek lub
grup (Centeno, 2010). Podstawa do uznania zachowania za dyskryminujace jest
podjecie go wobec danej osoby ze wzgledu na dang ceche biologiczna lub spo-
leczno-kulturowa. Wsréd nich wyrdzni¢ mozna: pte¢, kolor skory, pochodzenie
etniczne, niepelnosprawno$¢, wyznawang religie czy poglady polityczne (Reisigl,
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2010). Autor podkresla, ze wickszos$¢ cech, ktore sa powodem dyskryminacji, jest
dziedziczona lub przekazywana przez przodkoéw z pokolenia na pokolenie. Zacho-
wania dyskryminujace wynikaja czgsto z leku i checi obrony siebie przed inno$cia
(Bilewicz, Mirucka, Skrodzka, Wypych, 2023). Lek jest nastgpstwem postrzegania
odmiennosci jako zagrozenia dla ustalonego porzadku i dlatego Inni powinni by¢
wykluczeni ze spoteczenstwa.

U podstaw tego zjawiska lezy uprzedzenie, ktore wywodzi si¢ ze stereoty-
pu. Stereotyp to gltgboko zakorzenione w ludzkiej §wiadomosci pozytywne lub
negatywne wyobrazenie na temat konkretnych osob, grup spotecznych, zdarzen
i przedmiotéw. Powstaja one na skutek szybkich i powierzchownych obserwacji,
a utrzymuja si¢ w $wiadomosci ludzi dzigki duzemu tadunkowi emocjonalnemu,
jaki ze soba niosg (Ortowska, 2019). Stereotypowe patrzenie na konkretng grupe
spoteczng prowadzi do postrzegania jej w sposob znieksztalcony. Obraz, ktory
uzyskujemy, jest mieszaning tego, co chcemy widzie¢, jak i faktow. W konse-
kwencji zakorzenione stereotypy przeradzajg si¢ w uprzedzenia. Sg to tendencyjne
oceny grup spotecznych, ktére sformutowane sg na podstawie rzeczywistych lub
wyobrazonych cech tych oséb. Osady te mogg mie¢ zarbwno pozytywny charakter
wobec wlasnej zbiorowosci, jak i niechetne nastawienie wzgledem ludzi spoza
tego kregu (Kossakowska, 2006).

Na podstawie tych informacji mozna wysnu¢ wnioski, ze aby uzna¢ adultyzm
za forme dyskryminacji, nalezy przyjrze¢ si¢ temu, czy spelnia kryteria, ktore
wynikaja z definicji tego terminu. Aby tego dokona¢ nalezy zada¢ sobie cztery
istotne pytania:

* Czy adultyzm polega na nierbwnym traktowaniu dzieci wzgledem dorostych?

» Czy traktowanie dziecka przez osoby doroste wynika tylko z réznicy wieku?

* (Czy adultyzm swoje zrodto ma w lgku i poczuciu zagrozenia odczuwanym
przez osoby doroste wzgledem dzieci?

» Czy postgpowanie 0sob dorostych wzgledem dzieci wynika z uprzedzen i ste-
reotypow?

Ograniczanie praw i przywilejéw, a moze ochrona i troska
o bezpieczenstwo dzieci?

Adultyzm jest zjawiskiem o charakterze globalnym, lecz jego mechanizmy
i przejawy r6znig si¢ w zaleznosci od kontekstu kulturowego i spotecznego. Auto-
rzy, podejmujacy probe opisania i zdiagnozowania adultyzmu w spoleczenstwie,
powotuja si¢ na nieréwnosci systemowe pomiedzy dorostymi a dzie¢mi i mtodzie-
73. Szczegoblnie podkreslat ten aspekt John Bell, ktory porownywat kontrolg star-
szych nad mtodymi ludzmi do funkcjonowania wiezniéw. Wskazywat, ze dorosli
maja kontrole nad takimi cze$ciami egzystencji swojego potomstwa, jak: jedzenie,
znajomosci, pory wstawania i spania czy obowigzki (Bell, 1995).



Adultyzm — kolejna forma dyskryminacji... 23

Jesli pominiemy kwestie niedojrzatosci fizycznej mtodych osob i skupimy
si¢ na obszarze psychicznym, zauwazymy, ze nie mozemy postawi¢ znaku row-
no$ci miedzy pelnoletnimi a niepelnoletnimi. Wedlug wiedzy zdobytej na gruncie
psychologii rozwojowej wiemy, ze istniejg istotne rdznice pomiedzy dorostym
cztowiekiem a dzieckiem. Cho¢ czlowiek rozwija si¢ przez caty okres swojego
zycia, to poczatkowe etapy sa pelne przemian i nie ma w nich dojrzatosci, ktora
przychodzi z wiekiem. Dziecko na poczatku swojej egzystencji musi opanowac
podstawowe umiej¢tnosci, aby moc by¢ aktywnym uczestnikiem $wiata spotecz-
nego. Robert Haghivurst przewidziat na etap dziecinstwa wiele czynnosci do
zdobycia, jednak w kontek$cie ograniczania praw i przywilejow skupie si¢ na
procesach psychicznych, ktoére w tym czasie zachodza. Na okres 2—-3 roku zycia
cztowieka przypada czas, w ktorym dziecko uczy si¢ odrézniania zta od dobra
(Brzezinska, Czub, Kaczan, 2013). Jest to umiejetnos¢ szeroko wykorzystywana
przez osoby doroste, ktéra w przypadku dzieci nie nabrata jeszcze ostatecznego
ksztattu. Pozwala ona na $wiadome podejmowanie decyzji, a co za tym idzie, na
przyjmowanie pozytywnych i negatywnych konsekwencji swoich wyboréw. Wo-
bec tego nasuwa si¢ pytanie, czy mtody czlowiek powinien mie¢ taki sam zakres
odpowiedzialnosci 1 wolnosci jak jego opiekun?

Chyba nikt nie odpowie na to pytanie twierdzaco, lecz w codziennych sytu-
acjach, kiedy dziecku nie zagraza prawo do podejmowania decyzji adekwatnych
do wieku i kompetencji rozwojowych, powinno mu by¢ gwarantowane. Powinna
istnie¢ jasna granica, w ktorej dorosty interweniuje w wybory swojego podopiecz-
nego w celu zapewnienia mu bezpieczenstwa zardwno fizycznego, jak i psychicz-
nego. Ponadto kontrola rodzicielska, ktorej poddawane jest dziecko, ma na celu
uksztattowanie wtasciwych nawykow, zachowan i postaw, a nie skrzywdzenie go.

Rodzice sa wraz ze swoim potomstwem w wielu obszarach w relacji hie-
rarchicznej, a asymetryczno$¢ pomig¢dzy nimi nie jest cechg statg. Zanika wraz
z rozwojem dziecka i1 ustgpuje ona miejsca komplementarnosci. Na poczatku zycia
mtodych ludzi ich rodzice sg zobowiazani do zapewnienia mtodocianemu opie-
ki i wychowania (Guzy-Steinke, 2014). Dorosli posiadajg wigkszy zakres wta-
dzy i odpowiedzialnosci, a ich postepowanie wobec swojego dziecka skutkuje
zinternalizowaniem norm i zachowan, ktore staja si¢ potem cechami charakteru
mtodych ludzi (Komorowska-Pudto, Sameluk, 2022). Oznacza to, ze mlodociany
musi najpierw naby¢ okreslone kompetencje od swoich opiekunoéw, zanim osia-
gnie peing zdolnos¢ do samodzielnego podejmowania decyzji. W konsekwencji
niezbednym jest to, by rodzic miat kontrole nad tym, co dzieje si¢ w zyciu jego
dziecka, w celu ochrony przed czynnikami zagrazajacymi bezpieczenstwu i pra-
widlowemu rozwojowi. Pojawia si¢ wowczas pytanie, czy taka forma dziatania
moze by¢ interpretowana jako dyskryminacja mtodych ludzi? Z pewnos$cig dla
wielu ludzi odpowiedz na to pytanie jest przeczaca, co wynika z hierarchicznej
odpowiedzialno$ci rodzicéw za dobro dziecka.
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Istniejg jednak sytuacje naduzywania wladzy rodzicielskiej w konteks$cie nad-
miernej kontroli. Znowu jednak pojawia si¢ pytanie, czy wynika ona z dyskry-
minacji dziecka ze wzgledu na wiek lub czy jest ona moze zwigzana z cechami
osobowosciowymi rodzica? Kontrola stosowana wzgledem dzieci w rodzinach
definiowana jest jako zestaw panujacych regut, mozliwos¢ do ich negocjacji oraz
stosowania dyscypliny, karania i autorytetow rodzicielskich (Przybysz-Zaremba,
2017). Podobnie jak kazde narzedzie, w niekompetentnych r¢kach kontrola za-
mienia si¢ w miecz obosieczny, prowadzac do negatywnych konsekwencji. Ba-
dania Marzeny Nowickiej wskazuja, ze nadmierna kontrola rodzicielska wynika
z mnogosci zagrozen, ktore wielokrotnie nie sg znane nawet dorostym. Rodzice
postrzegaja swoje dziatania jako formg¢ ochrony dzieci, a nie jako che¢é ogranicza-
nia swobody potomstwu. Kontrola wigze si¢ takze z poczuciem odpowiedzialno$ci
— dorosli wiedza, ze kazdy czyn ma swoje konsekwencje, czesto niewspotmierne
do popehionego wystepku. Chcg wige chroni¢ swoje dzieci przed zlymi decyzja-
mi, ktore rzutowac bedg na ich przyszios¢ (Nowicka, 2024).

Zrédtem nadmiernej kontroli dziecka moze by¢ rowniez osobowo$é rodzica.
W literaturze wskazuje si¢ niektore typy osobowosci, ktore wigza si¢ z tendencjg
do nadmiernego kontrolowania potomstwa:

» matka autokratyczna, ktora wymaga od dziecka bezwzglgdnego postuszenstwa.
Dziecko poddaje sie¢ jej wplywom i stara si¢ spetni¢ jej oczekiwania ze wzgledu
na strach.

* ojciec rygorystyczny — odznaczajacy si¢ znaczacg surowoscig wzgledem po-
tomstwa. Charakteryzuje si¢ rowniez wysokimi oczekiwaniami wobec swojego
dziecka (Zielinska, 2012).

Postawy rodzicielskie cechujgce si¢ nadmierng kontrolag moga wigzac si¢
z negatywnymi konsekwencjami dla rozwoju dziecka. Podstawa tego zachowania
nie jest jednak Iek przed innos$cig, podkreslany czesto w definicjach dyskrymi-
nacji, lecz przede wszystkim ch¢¢ ochrony dziecka przed niebezpieczenstwem,
odpowiedzialno$¢ za potomstwo czy osobowos$¢ rodzica, ktora moze ograniczaé
eksploracje $wiata przez dziecko.

Rownie istotnym czynnikiem w konteks$cie kontroli jest wiek dziecka. Nie
jest mozliwe zaniechanie nadzoru nad trzylatkiem, podczas gdy szesnastolatek be-
dzie wymagat go od rodzicéw w mniejszym stopniu i w ograniczonych obszarach
jego zycia. Z tego wynika, ze nadmierna kontrola przywotywana przez J. Bella nie
jest uniwersalna dla kazdego etapu dziecinstwa. W miar¢ uptywu czasu oraz wraz
ze wzrostem mozliwosci i kompetencji mtodych w wickszos$ci rodzin dochodzi do
ztagodzenia panujacych zasad.

Wiek dziecka w kontekscie relacji wladzy i zaleznoSci

W literaturze poswieconej adultyzmowi pojawiajg sie stwierdzenia, ze wiek
stat si¢ obok pfci, rasy, narodowosci czy religii nowym kryterium dyskryminacji.
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Pierwszym pojeciem, ktore potaczyto dyskryminacj¢ z wiekiem biologicznym, byt
ageizm. Definiuje si¢ go jako systematyczny proces tworzenia stereotypow oraz
ograniczania praw i przywilejow ludziom z powodu ich starszego wieku (Szukal-
ski, 2008). Zjawisko ageizmu w poréwnaniu do adultyzmu nie wzbudza tak wielu
kontrowersji co do zasadnosci swojego istnienia. Mozna wskaza¢ szereg powo-
dow, dlaczego w powszechnej §wiadomosci dyskryminacja osob starszych jest
traktowana jako realne zjawisko, natomiast dyskryminacja dzieci bywa kwestiono-
wana. Dziecinstwo postrzegane jest jako czas dynamicznych zmian, zmierzajacych
ku osiagnieciu petni dojrzatosci, podczas gdy staro$¢ stanowi etap zycia, w trakcie
ktorego stopniowo stabng sity, a jego naturalnym koncem jest $mier¢ cztowieka.

Pierwszy z tych czynnikdéw zwigzany jest z etapem rozwojowym obu grup
spotecznych. Jest powszechnie wiadome, Zze nowo narodzone dziecko z powodu
braku mozliwosci zaspokojenia swoich podstawowych potrzeb wymaga opieki
ze strony dorostych. Osoby starsze dysponuja pelng lub czgsciowa mozliwoscia
zapewnienia sobie podstawowego bytu. Ponadto natura potrzeb tych dwoch grup
umiejscowiona jest na réznych poziomach piramidy Maslowa. Starsi ludzie daza
do poczucia uzyteczno$ci i bycia docenianymi przez spoleczenstwo, zalezy im
takze na poprawnych relacjach z innymi ludZzmi oraz na zachowaniu mozliwie
najwigkszej niezaleznos$ci (Pikuta, 2015). Zjawisko ageizmu w znaczacym stopniu
ogranicza ostatnia z nich, budujac w starszych poczucie bycia gorszym i bezuzy-
tecznym. W przypadku mtodych ludzi jest odmiennie. Potrzeby matoletnich ludzi
zmieniaja si¢ wraz z etapem dziecinstwa. Poczatkowo dziecko wymaga zaspo-
kajania podstawowych potrzeb zyciowych, tj. jedzenia czy spania, jak i potrzeby
bezpieczenstwa, ktora realizowana jest poprzez budowanie relacji ze swoimi opie-
kunami (Brzezifiska, 2015). Na tym etapie dziecko nie jest samodzielne w Zadnym
obszarze funkcjonowania, co rodzi pytanie, czy moze ono doswiadcza¢ dyskrymi-
nacji ze strony dorostych? Czy w takim konteks$cie ochrona i piecza sprawowana
przez rodzica, ktory wywiazuje si¢ w sposob zgodny z normami spotecznymi,
moze by¢ utozsamiana z adultyzmem?

Aby rozwazy¢ kwesti¢ ewentualnej dyskryminacji, konieczne jest uwzgled-
nienie kolejnych etapéw rozwojowych, a nie ograniczanie si¢ do jednego z nich.
Wraz z biegiem lat dziecko nabywa coraz to szersze kompetencje w funkcjonowa-
niu w $wiecie spotecznym i materialnym. Stopniowo staje si¢ samodzielne w wy-
konywaniu codziennych czynnosci, tj. spozywania positku czy ubierania si¢. Coraz
wyrazniej manifestuje si¢ rowniez jego podmiotowos¢, przejawiajaca si¢ m.in.
w formutlowaniu opinii, ktore stoja w zgodzie lub sprzecznosci ze stanowiskiem
rodzica. Pojawia si¢ zatem pytanie, czy w takiej sytuacji zdanie dziecka powinno
by¢ réwne ze zdaniem jego dorostego opiekuna? Anna Brzezinska twierdzi, ze
pozostawienie w petni wolnej woli dziecka jest dla jego rozwoju wregcz szkodliwe.
Mtody cztowiek pozbawiony granicy postawionej przez dorostego uczy si¢ wymu-
sza¢ oczekiwane zachowania ze strony otoczenia, przejmujac role zarzadzajace-
go swoim $rodowiskiem (Brzezinska, 2015). Wazne jest, aby umozliwi¢ dziecku
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mozliwos¢ eksploracji $wiata, stwarzajac mozliwosci do budowania autonomii
przy zachowaniu adekwatnego nadzoru i wsparcia ze strony dorostych.

Wraz z dorastaniem dziecka poszerza si¢ zakres jego swobody, a jednak do-
rosli starajg si¢ uchronié je przed podejmowaniem zachowan ryzykownych, ktore
moga rzutowaé na jego dalsze zycie. Granica pomi¢dzy uzasadnionym strachem
o los mlodego cztowieka a naruszaniem jego wolnosci i prywatnosci jest cienka
i trudna do uchwycenia. Nie mozna jednak pomina¢ sytuacji, w ktorych dziatania
dorostych wykraczaja poza rodzicielska troske, prowadzac do ograniczania auto-
nomii dziecka, co moze przybiera¢ forme dyskryminacji.

Uprzedzenia i stereotypy jako zrodia adultyzmu

Sposodb, w jaki dorosli postrzegaja dzieci, stanowi istotny kontekst dla anali-
zy zjawiska adultyzmu. W wielu przypadkach obraz mlodych ludzi opiera si¢ na
uproszczonych przekonaniach i schematach, ktore moga przybiera¢ postac uprze-
dzen. W literaturze przedmiotu podkresla si¢ powtarzalnos¢ deprecjonujacych
komunikatéow kierowanych pod adresem dzieci. Przyktady takich wypowiedzi
przytacza J. Bell, a w celu przejrzystej analizy mozna poddac je kategoryzacji.

Pierwsza grupe stanowia komunikaty podkreslajace mtody wiek dzieci, np.
»Jestes taki madry jak na 15 lat!” czy ,,Jeste$ za mlody”. Te wypowiedzi, cho¢
sytuuja dzieci w kategorii niedojrzalych, wcale nie muszg oznacza¢ intencji ich
upokorzenia czy umniejszenia ich warto$ci. Moga one petni¢ funkcje ochronna
w sytuacjach, gdy mtody cztowiek podejmuje dziatania zarezerwowane dla doro-
stych. Z drugiej strony, nie pozostaja one jednak bez pejoratywnego wydzwieku,
wskazujac, ze dziecko jest istota niekompletng. Opiekunowie czgsto postuguja
si¢ takimi komunikatami wobec podopiecznych, by nie musie¢ ttumaczy¢ i ar-
gumentowac swojego stanowiska. Takie sytuacje ukazuja zar6wno przekonanie
dorostego o dziecku, ktore nie rozumie §wiata, jak i jego braki w umiej¢tnosciach
wychowawczych.

Tabela 1. Kategorie komunikatéw adultystycznych

Przyklad komunikatu Kategoria komunikatu

Jestes tak madry jak na 15 lat”;

Jestes za mlody”. Podkreslenie mtodego wieku dziecka

,.Nie dotykaj, bo potluczesz”; Wskazanie niekompetencji mtodego
.1 tak tego nie zrozumiesz”. cztowieka

,,1dz do swojego pokoju”; ,,Nie waz si¢ wigcej

Krzyczeé na swoja mame (kizyczac)”. Rozkaz bez merytorycznego uzasadnienia

,, 10 tylko mtodziencze zauroczenie”;
,,Co ty wiesz? Jeszcze niczego w zyciu
nie doswiadczytes!”; ,,Jestes taki dziecinny

Umniejszenie doswiadczeniom, emocjom
oraz uczuciom dzieci

12>

Przyktady komunikatow za: Bellem (1995).
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Drugg grupe komunikatow stanowia wypowiedzi podkreslajace nieckompeten-
cje dziecka, tj.: ,,Nie dotykaj tego, bo potluczesz” czy ,,I tak nic nie rozumiesz!”.
U podstaw tych stow lezy przekonanie, ze dzieci pojmujg §wiat w sposéb ogra-
niczony, a tym samym nie nalezg im si¢ szczegétowe wyjasnienia. Tego rodzaju
komunikaty moga budowa¢ w mtodym cztowieku poczucie bycia niewystarczaja-
cym i zmarginalizowanym przez starszych. Opieraja si¢ one na uproszczonej wizji
dzieci 1 mtodziezy jako mato rozwinietej formie cztowieka, ktora nie uwzglgdnia
ich indywidualnego potencjatu. W konsekwencji moga sprzyja¢ nadmiernie zacho-
wawczemu stawianiu granic, tworzac wokol mtodych ludzi banke informacyjna
1 doswiadczalna.

Trzecia grupe wypowiedzi tworzg rozkazy dorostych pozbawione merytorycz-
nego uzasadnienia np.: ,,IdZz do swojego pokoju!”, ,,Nie waz si¢ wiecej krzycze¢
na swoja mame! (krzyczac)”. W tego typu komunikatach dostrzec mozna lekce-
wazenie mtodych ludzi i ich kompetencji do rozumienia sytuacji oraz powielenie
stereotypu niekompetentnego dziecka. Przez takie sformutowania uwidacznia sig¢
hierarchiczno$¢ relacji, w ktorej znajduje si¢ mtody cztowiek. To dorosty ma ostat-
nie stowo w omawianej kwestii, a dziecko ma za zadanie je uszanowacé i podpo-
rzadkowac si¢ mu.

Ostatnig grupe komunikatow, ktéra wyrdzniona zostata na podstawie przykta-
dow Bella, stanowig wypowiedzi umniejszajace uczuciom, wyobrazeniom i dzia-
laniom podejmowanym przez dzieci i mtodziez, tj. ,,To tylko mlodziencze zauro-
czenie” lub ,,Co ty wiesz? Jeszcze niczego w zyciu nie do§wiadczyltes!”, ,,Jestes
taki dziecinny!” (Bell, 1995). Dorosli, postugujacy si¢ tego typu sformutowaniami,
deprecjonujg warto$¢ przezy¢ dzieci oraz marginalizujg ich potrzeby emocjonalne.
Postawy te wynikaja czesto z prze§wiadczenia, ze mtodzi ludzie sa niewystarcza-
jaco kompetentni, aby moc przezywac i czu¢. W ich tle dostrzec mozna stereo-
typ mtodego cztowieka zbyt niedojrzatego do przezywania prawdziwych uczu¢.
Tymczasem prawidtowy rozwoj emocjonalny wymaga akceptacji do§wiadczen
i stanow dziecka ze strony dorostego otoczenia (Kubiak, 2022). Jednym z podsta-
wowych celow opieki i wychowania jest zapewnienie jak najlepszych warunkow
do eksploracji §wiata, w tym takze przezy¢ wewnetrznych i relacji spotecznych.

Analiza przytoczonych przez Bella komunikatow ujawnia obraz stereotypo-
wego mtodego cztowieka jako osoby niedo§wiadczonej, nieposiadajacej wiedzy
0 zyciu, ani zdolnosci dojrzalego przezywania stanow wewnetrznych. Co wiecej,
stereotyp ten przeradza si¢ w uprzedzenie, poniewaz staje si¢ on konkretnym dzia-
faniem podszytym reakcja emocjonalng. Dorosli faktycznie postuguja si¢ takimi
sformutowaniami wobec dzieci i mtodziezy, a praktyka ta nie wzbudza oporu spo-
fecznego, jak w przypadku dyskryminacji innych grup ludzi. Wskazuje to na silne
zakorzenienie obrazu matoletnich jako mniej wartosciowych w spoteczenstwie.
Jednocze$nie ujawnia potrzebe podejmowania dziatan pedagogicznych, ktore
wspieralyby ich rozwoj i poszerzaty swiadomos$¢ opiekundéw w zakresie komuni-
kacji i wiedzy o zmianach rozwojowych.
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Adultyzm jako systemowa dyskryminacja dzieci

W wielu definicjach dyskryminacji podkresla sig, ze nierdéwne traktowanie ma
charakter systemowy. W odniesieniu do adultyzmu wskazuje si¢ placowki o§wia-
towe jako przestrzen, w ktorej moze on wystepowac (Jankowiak, 2017). John
Bell rowniez identyfikuje szkoly jako miejsca, gdzie mtodzi moga doswiadczac
niewtasciwego traktowania, przejawiajacego sie¢ m.in. w krzykach nauczycieli,
niesprawiedliwych karach oraz braku wplywu na kluczowe decyzje dotyczace ich
funkcjonowania szkolnego (Bell, 1995). Warto jednak rozwazy¢, w jakim stopniu
na wszystkie wymienione kwestie ma wptyw nauczyciel czy rodzic, a w jakim
uwarunkowania systemowe. System oddziatuje bowiem na wszystkie jednostki,
ktére w nim funkcjonuja, czesto ograniczajac autonomig takze pedagogom poprzez
okreslanie ram ich dziatania. Pracownicy szkot podobnie do dzieci doswiadczaja
zachowan, ktére moga by¢ interpretowane jako przejawy braku szacunku: hata-
sowanie, przeszkadzanie w pracy czy tworzenie bataganu. W takich warunkach
nauczyciele postuguja si¢ metodami dyscyplinujacymi — cho¢ te nie zawsze sa
optymalne, maja na celu zapewnienie odpowiednich warunkéw do prowadzania
zaje¢. Niemniej jednak manifestuja one hierarchiczno$¢ relacji dorosty — dziecko,
w ktorej to uczen musi bezwzglednie podporzadkowac si¢ zdaniu osoby petnolet-
niej, a jego glos traktowany jest jako mniej wazny.

Za czynnik sprzyjajacy dyskryminacji dzieci Bell uwaza takze akty prawne,
ktore r6znicujg sytuacje mlodszych, jak i starszych uczestnikow spoteczenstwa
(Bell, 1995). W istocie istnieja znaczgce rozbieznosci migdzy zakresem uprawnien,
ktore posiadaja osoby doroste, a tym, ktorego nie maja mtodzi ludzie, np. gtosowa-
nie w wyborach czy mozliwo$¢ zakupu tytoniu lub alkoholu. Rozwigzanie to nie
wzielo si¢ z intencji pozbawienia dzieci okreslonych praw, a z troski o ich rozwdj
i bezpieczenstwo. Jednoczeénie mtodzi ludzie korzystaja z rozwigzan prawnych
o charakterze ochronnym, np. kodeks karny przewiduje wyzsze i surowsze kary
dla petnoletnich obywateli, podczas gdy w przypadku wykroczen popetnionych
przez potomstwo odpowiedzialnos¢ i kare ponosi rodzic. Ustanowienie petnej
rownosci prawnej mogloby poskutkowaé zwickszeniem skali popelnianych za-
chowan ryzykownych u dzieci i mtodziezy, ktorzy nie dysponuja kompetencjami
poznawczymi i spotecznymi umozliwiajgcymi podjecie odpowiedzialnej decyzji.

Wsrod autoréw zajmujacych si¢ adultyzmem wskazuje si¢ takze na wyklu-
czenie spoteczne dzieci w ujeciu dystrybucyjnym, ktore polega na ograniczeniu
dostepu do zasobow spotecznych, tj. pracy, $wiadczen socjalnych, stuzby zdrowia
czy edukacji (Dobosz, Front-Dziurkowska, 2019). Szczeg6lng role odgrywa tutaj
dostep do przestrzeni publicznej, w ktorej pojawiajg si¢ strefy tylko dla dorostych.
W praktyce obejmuje to m.in. hotele, kawiarnie, a nawet pewne formy transportu,
do ktorych dzieci nie majg wstepu. Zjawisko to wzbudza wiele kontrowersji w spo-
leczenstwie. Jedna strona uzasadnia takie rozwigzanie checig odpoczynku z dala
od gtosnego zachowania. Inni twierdza, ze zakazywanie wstepu do publicznych
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przestrzeni jest formg segregacji ludzi, ktéra przypomina rasizm. Dzieci sg in-
tegralng cze¢scia spoleczenstwa i powinny mie¢ mozliwo$¢ uczestnictwa w jego
zyciu. Ich obecno$¢ w miejscach publicznych jest konieczna, by zdoby¢ kompe-
tencje i umiejetnos$ci umozliwiajgce harmonijne koegzystowanie z innymi ludzmi
w tych przestrzeniach. Zwolennicy stref wolnych od mtodych ludzi wskazuja, ze
ich obecno$¢ wiaze si¢ z tamaniem ustalonych zasad wspoétistnienia w jednej prze-
strzeni. Podkresla si¢ przy tym, ze opiekunowie dzieci nie zwracajg uwagi na ich
niestosowne, a czasami nawet niezno$ne zachowanie, podczas gdy dla otoczenia
jest ono znaczaco ucigzliwe. W tym konteks$cie pojawia si¢ pytanie, czy tworzenie
stref wolnych od dzieci wynika z uprzedzen dorostych wzgledem mtodych ludzi
czy tez z niewystarczajgcego przestrzegania norm zachowania w miejscach pu-
blicznych, ktore powinny by¢ przekazywane i utrwalane w procesie wychowania.
Ponadto wykluczenie dzieci z miejsc publicznych nie rozwigze problemu ich nie-
umiejetnosci przestrzegania zasad wspotzycia spolecznego, a odbierze mozliwos¢
ich nabycia, co nalezy uzna¢ za dyskryminujace.

Adultyzm w kontek§$cie zmian w postrzeganiu pozycji dziecka

Analizujac zjawisko adultyzmu, warto odwota¢ si¢ do zmian zachodzacych
w postrzeganiu dziecka i dziecinstwa, ktore dokonaty si¢ w naukach spotecznych.
W $wiecie spotecznym i kulturowym dziecko czesto opisywane jest poprzez
pryzmat dychotomicznej relacji dorosty — dziecko oraz wynikajacych z niej par
opozycyjnych cech, ktore sg przypisywane tym jednostkom. Natomiast socjo-
logia dzieci i dziecinstwa poddaje refleksyjnej krytyce te binarne uproszczenia,
uwzgledniajac przy tym dziecigcg podmiotowosc, perspektywe oraz dyskurs dzie-
cinstwa (Brzozowska-Brywczynska, Zalewska-Krolak, 2025).

W historii spotecznej dziecko odbierane byto jako istota nieckompletna, utom-
na, wymagajaca poskromienia ze strony os6b dorostych oraz niegotowa do $wia-
domego uczestnictwa w rzeczywistosci spotecznej. Dziecko musiato osiagnaé
okreslony poziom dojrzatosci, aby byto traktowane jak pelnoprawny cztowiek.
W procesie nabywania tej gotowosci dorosli postrzegali dziecko jako biernego od-
biorce ich wptywu. Uczestnictwo w zyciu spotecznym poprzedzone byto mniej lub
bardziej restrykcyjnymi zabiegami i praktykami socjalizacyjnymi (Jarosz, 2019).
Cechami mtodych ludzi, ktére uznawano za wartosci, byty: postuszenstwo, podpo-
rzadkowanie oraz uleglos¢. Prezentowanie wlasnego stanowiska, proby samodziel-
nego oddziatywania na rzeczywisto$¢ przez dziecko czy ch¢¢ samostanowienia
odbierane byly jako przejawy buntu, krnabrnosci i bezczelnosci, ktére nalezato
karci¢ (Miller, 1980).

Nowe podejscie w socjologii zrywa z zapisanym w tradycji wizerunkiem
dziecka jako obiektu socjalizacji, a postrzega je jako petnoprawnego aktora spo-
lecznego. Zaczeto zastanawiacé si¢ 1 badac, w jaki sposoéb mtody cztowiek wpltywa
na swoje otoczenie, odgrywa swoje role spoleczne oraz opisuje otaczajacy go
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swiat (Albanski, 2017). Istotny akcent jest stawiany na podmiotowos¢ dziecka oraz
jego autonomi¢ do kreowania wlasnego zycia i §wiata, a takze na uznanie i szacu-
nek tych cech przez osoby doroste. Rownolegle do nowego podejscia zaczgto row-
niez rozwija¢ dyskurs o matoletnich jako grupie doswiadczajacej dyskryminacji.
Konsekwencjg tych zmian jest podejscie, w ktorym dziecko traktowane jest jako
rownowazny partner dla dorostego cztowieka, a relacje pomiedzy nimi postrzega
si¢ jako wymiang¢ pomigdzy rownymi sobie jednostkami bez jednoznacznie okre-
slonego autorytetu (Jarosz, 2019).

Adultyzm — miedzy dyskryminacja a niekompetencja dorostych

Zachowania, postawy i intencje, o ktérych mowa byta w poprzednich cze-
$ciach moga nies¢ za soba negatywne konsekwencje dla dziecka w wielu obsza-
rach rozwoju. Wsrod nich wymieni¢ mozna:

» ograniczenie uczestnictwa mtodych ludzi w zyciu spotecznym,
» zahamowanie rozwoju podmiotowosci,

 ostabienie poczucia sprawczosci,

» utrwalenie nierownosci pokoleniowych,

* mozliwo$¢ wystgpienia wykluczenia spotecznego.

Pojawia si¢ zatem pytanie o ich charakter — czy mozna w tym konteks$cie
nazwac je dyskryminacjg najmtodszych oraz czy pojecie adultyzm jest adekwatne
i potrzebne? Termin ten ujmuje wczesniej niedostrzegane zachowania dorostych
wobec dzieci, ktore byty powszechnie akceptowane przez spoteczenstwo. Moze
by¢ takze interpretowany jako przejaw deficytow w kompetencjach dorostych do
budowania zdrowych relacji z dzie¢mi w dynamicznie zmieniajacym si¢ $wiecie,
w ktorym stabng tradycyjne normy. Wspoétczesny $wiat z jednej strony charak-
teryzuje si¢ jednoczesnym wzrostem akceptacji dla réznorodnosci, a z drugiej
nasileniem si¢ przemocy i coraz dalszym przesuwaniem si¢ granic przyzwoitosci,
zwlaszcza w §wiecie wirtualnym i mediach spoteczno$ciowych.

Adultyzm stanowi forme¢ dyskryminacji ze wzglgdu na réznicowanie pozycji
dorostych i dzieci, pomimo ze nie wynika on z leku przed ,,innosciag” mtodych
ludzi. Postawy rodzicow czeséciej motywowane sg troska i strachem o rozwoj
dziecka oraz checig zapobiegnigcia potencjalnym zagrozeniom. Nie zawsze sg
one jednak adekwatne i rozwazne. Istniejg sytuacje, w ktorych rodzice w raza-
Cy sposob naruszaja autonomi¢ mtodych ludzi — takie dziatania nalezy uznaé za
dyskryminujace i adultystyczne, a takze stanowczo si¢ im sprzeciwia¢. Adultyzm
opiera si¢ na uprzedzeniach i stereotypach na temat mtodych ludzi oraz przejawia
sie w zachowaniach i komunikacji starszych oséb. W wielu przypadkach wska-
zana jest edukacja opiekunow, rodzicow i wychowawcow w zakresie stawiania
granic w sposob wspierajacy rozwoj dziecka i nienaruszajacy jego podmiotowo-
$ci. Doswiadczenia zyciowe dorostych ludzi stanowig niewatpliwy zasob, pozwa-
lajacy identyfikowac zagrozenia i przewidywac¢ konsekwencje ich bagatelizacji.
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Jednocze$nie wazne jest wzmacnianie kompetencji komunikacyjnych u starszych,
tak aby wspolny dialog opierat si¢ na wzajemnym szacunku.

Dyskryminacja wigze si¢ z odbieraniem praw i przywilejow, podobny mecha-
nizm wystepuje w przypadku zjawiska adultyzmu. Nalezy jednak odr6zni¢ sytu-
acje, w ktorych ograniczenia wynikaja z negatywnej oceny danej cechy, od tych,
ktore motywowane sg troska o bezpieczenstwo i rozwoj oséb mogacych narazi¢
si¢ na krzywde w wyniku korzystania z petni swobdd.

Problem nadmiernej kontroli dorostych wobec dzieci i mtodziezy pozosta-
je istotny, jednak nie kazda jego form¢ mozna jednoznacznie interpretowac jako
przejaw dyskryminacji. W wielu sytuacjach bardziej zasadne wydaje si¢ wzmac-
nianie §wiadomosci rodzicow i opiekundéw oraz rozwijanie ich kompetencji wy-
chowawczych niz jednoznaczne kwalifikowanie tych dziatan w kategoriach prak-
tyk dyskryminacyjnych.

Wiek dziecka nie jest stata cecha — dziecinstwo sktada si¢ z etapow, kto-
re dynamicznie zmieniajg zakres kompetencji mtodego cztowieka. Do momen-
tu osiggnigcia dojrzatosci dorosli sprawuja nad nim opieke i ponoszg za niego
odpowiedzialnos$¢. Lekcewazenie sygnalizowanych przez dziecko potrzeb oraz
bagatelizowanie jego uczu¢ nie znajduje uzasadnienia w autorytecie dorostych;
przeciwnie, obszary te wymagaja szczeg6lnej troski i szacunku. Nie mozna jednak
zapominac, ze w procesie wychowania konieczne bywa stawianie granic. Ma to
szczegolne znaczenie w sytuacjach, kiedy brak reakcji osoby starszej powoduje
utrwalanie niepozadanych stereotypow na temat mtodych ludzi. Nie nalezy jednak
catkowicie ograniczy¢ autonomii dziecku, ktore dopiero poznaje §wiat i ksztattuje
swoja tozsamosc.

Czy adultyzm jest dyskryminacja dzieci ze wzgledu na ich wiek? Z pewno$cia
posiada réznicujacy charakter, ktory jest typowy dla zjawisk dyskryminacyjnych.
Ponadto podejmowanie tematu adultyzmu przypomina, ze mlody cztowiek jest
podmiotem, a nie przedmiotem oddzialywan wychowawczych, oraz ze dla dobra
jego rozwoju nie nalezy go nadmiernie kontrolowaé, umniejszac jego do§wiadczen
ani utrwala¢ przekonania o jego niekompetencji. Jest to rOwniez wazny obszar
refleksji i badan — dobrze opisany i zdefiniowany moze przyczyni¢ si¢ do poprawy
praktyki opiekunczo-wychowawczej. Warto przyjrzec sie glebiej jego obecnosci
w placowkach edukacyjnych, np. w konteks$cie relacji nauczyciel — uczen czy
chocéby reprodukcji hierarchii wieku przez szkote. Istotng kwestig do eksploracji
jest wpltyw adultyzmu na dobrostan psychiczny dzieci — w jaki sposob wptywa na
poczucie sprawczos$ci oraz internalizacj¢ stereotypow na swoj temat. Szczegolnie
niedostatecznie eksplorowanym obszarem pozostaje adultyzm w polityce publicz-
nej. Wskazane jest sprawdzenie, w jaki sposob konstruowane jest prawo, jaki jest
poziom uznawanej autonomii dziecka oraz jak reprezentowany jest gtos mtodych
ludzi. W dobie rosnacej popularnosci mediow spotecznych istotna jest analiza
stereotypow na temat mtodych ludzi, ktore utrwalane s w przestrzeni internetowe;
oraz narracji na ich temat.
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Adultyzm, cho¢ bywa zjawiskiem spotecznie znormalizowanym, stanowi
istotne wyzwanie dla wspotczesnej pedagogiki oraz praktyki opiekunczo-wycho-
wawczej. Refleksja nad jego przejawami pozwala dostrzec, jak wazne jest bu-
dowanie relacji dorostych z dzie¢mi i mtodzieza opartych na szacunku, dialogu
i uznaniu ich podmiotowosci. Przeciwdziatanie adultyzmowi nie oznacza rezy-
gnacji z roli starszego jako opiekuna i przewodnika, lecz polega na swiadomym
ksztattowaniu przestrzeni, w ktorych gtos mtodych jest traktowany powaznie, a ich
do$wiadczenia i przezycia sg z nalezyta uwaga wystuchiwane i uwzgledniane.
Praktyka ta bedzie skutkowata lepszym zrozumieniem potrzeb oraz wzajemnym
szacunkiem miedzy pokoleniami.
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ADULTISM - ANOTHER FORM OF DISCRIMINATION
OR A CULTURALLY ESTABLISHED STEREOTYPE IN PARENT-CHILD
RELATIONSHIPS?

Key words: adultism, discrimination against children, adult-child relationships, ste-
reotypes about children, child’s agency.

Summary: This article addresses the issue of adultism as a social phenomenon cha-
racterised by the systemic privileging of adults over children and young people. The
aim of the study is to analyse whether adultism can be treated as a distinct form of
discrimination, comparable to the unequal treatment of other social groups, or rather
as a set of practices involving the mistreatment of children rooted in cultural norms
and hierarchical relationships. The text discusses definitions of adultism found in
the relevant literature, its manifestations within families and in institutions such as
schools and the legal system. The article also takes into account critical perspecti-
ves highlighting the specific nature of adult — child relationships and the need for
protection arising from them, which complicates the unequivocal classification of
adultism as discrimination. The analysis aims to develop a more precise conceptual
framework, enabling a distinction to be made between justified actions by adults
dictated by responsibility and practices that infringe upon the child’s agency.
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Streszczenie: Celem pracy jest ukazanie osob w wieku senioralnym jako aktywnych
odbiorcow sztuki muzycznej oraz analiza znaczenia edukacji muzycznej starszych
dorostych realizowanej w ramach Uniwersytetu Trzeciego Wieku dla ksztattowa-
nia ich do§wiadczen estetycznych. W czesci teoretycznej senior zostat ujety jako
podmiot posiadajacy biografie muzyczne, preferencje estetyczne i zasoby pamig-
ci kulturowej. W czgséci empirycznej zastosowano jakosciowsa strategi¢ badawcza,
umozliwiajacg rekonstrukcje¢ indywidualnych doswiadczen zwigzanych z odbiorem
muzyki. Wyniki badan wskazuja, ze edukacja muzyczna sprzyja poglebieniu prze-
zy¢ estetycznych, rozwijaniu kompetencji kulturowych oraz §wiadomemu uczestnic-
twu w kulturze. Edukacja muzyczna w ramach UTW petni takze funkcj¢ spoteczna
i wspierajaca aktywnos$¢ podmiotowa 0sob starszych.

Wprowadzenie

Sztuka jako dziedzina aktywnosci artystycznej, oparta na doswiadczeniu emo-
cjonalnym i wrazeniowym, od wiekow stanowi przestrzen ksztattowania wrazli-
wosci estetycznej cztowieka. Kontakt z dzietem sztuki integruje sfer¢ poznawcza
1 uczuciows, sprzyjajac zarowno intensyfikacji przezyc¢, jak i osigganiu wewnetrz-
nej rownowagi. Kompetencje odbioru sztuki, rozwijane od wczesnych etapow zy-
cia, zachowuja trwatos$¢ takze w dorostosci, wptywajac na preferencje, gusty oraz
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sposoby interpretowania wartosci artystycznych. W tym kontek$cie wprowadza-
nie starszych dorostych (seniorow) w $wiat wartosci estetyki muzycznej mozna
postrzegac jako naturalng kontynuacje rozwoju wrazliwosci, a jednoczesnie jako
dziatanie wspierajace dobrostan psychiczny i spoteczny. Muzyka, ze wzgledu na
bezposredni charakter oddzialywania, stymuluje pami¢é, doswiadczenia biogra-
ficzne, procesy poznawcze oraz strefe emocjonalna, stajac si¢ przestrzenia refleksji
i integracji w p6znej dorostosci. Celem pracy jest ukazanie muzyki jako obszaru
aktywnosci poznawczej, emocjonalnej i spotecznej starszych dorostych oraz jako
waznego medium spotkania z picknem. Zastosowana strategia narracyjna umoz-
liwiala poznanie indywidualnych historii kontaktu senioréw z muzyka inspirowa-
nych zajeciami i imprezami artystycznymi Uniwersytetu Trzeciego Wieku (UTW).

Jesien zycia etapem aktywnego rozwoju estetycznego

Wspotczesnie jesien zycia czlowieka postrzegana jest jako petnosprawny
etap, otwarty na rozwoj, refleksje 1 pogltebianie doswiadczen. Optyka ta pozostaje
w opozycji do rutynowych okreslen jako czasu wycofania i ograniczen (Szukalski,
2008). W tym kontekscie szczegdlnego znaczenia nabiera rozwoj estetyczny, ktory
w okresie poznej dorostosci moze przybiera¢ nowe, dojrzate formy. Wrazliwos¢
na pigkno, zdolnos¢ do kontemplacji sztuki oraz $wiadome przezywanie wartosci
estetycznych nie ulegajg ostabieniu wraz z wiekiem. Czgsto wprost przeciwnie
zostajag wzbogacone o zyciowg madros$¢, emocjonalng dojrzatos¢ oraz bogactwo
osobistych doswiadczen (Dymara, 2010). Osoby starsze dysponujg niepowtarzal-
nym potencjalem odbiorczym, wynikajacym z wieloletniego kontaktu z kulturg,
historig i wlasnymi przezyciami. Dzigki temu ich odbidr sztuki (w tym muzyki)
staje si¢ glebszy i bardziej refleksyjny (Kisiel, 2006). Estetyczne przezycia w okre-
sie staro$ci czesto wigza sie z pamigcig biograficzng, budzag wspomnienia, sprzy-
jaja integracji przeszlych i obecnych do§wiadczen oraz pomagaja w budowaniu
spojnej narracji wlasnego zycia. Sztuka w tym konteks$cie moze stac si¢ narze-
dziem samopoznania i wewngtrznej harmonii. Jak wskazuje Maria Gotaszewska
(1984, s. 21), rozw0j estetyczny obejmuje krag zjawisk zwigzanych ze sztuka, jej
rozumieniem i przezyciem oraz picknem i tworczosciag. W opinii autorki stanowi
jedna z mozliwych dréog w dazeniu do petnego optymalnego rozwoju. Aktywny
rozwoj estetyczny stanowi takze istotny wymiar spoteczny dla omawianej grupy
spoteczenstwa. Udziat w koncertach, warsztatach, zajgciach artystycznych czy
wyktadach i prelekcjach z zakresu kultury sprzyja integracji, przeciwdziata izolacji
oraz wzmacnia poczucie przynaleznosci do wspolnoty (Stowinska, 2019). Instytu-
cje takie jak Uniwersytety Trzeciego Wieku tworzg przestrzen, w ktorej estetyka
laczy si¢ z dialogiem, wymiang pogladoéw i wspdlnym przezywaniem pickna. Ak-
tywnos¢ tego typu pozwala seniorom nie tylko odbiera¢ sztuke, lecz takze pode;j-
mowac¢ tworczo$¢ wilasna, wzmacniajac dodatkowo poczucie sprawstwa i sensu
zycia (Wroblewski, 2016). Kontakt ze sztuka petni takze funkcje terapeutyczna,
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redukuje stres, tagodzi poczucie samotnosci oraz pomaga w radzeniu sobie z trud-
no$ciami zwigzanymi z przemijaniem, utratg bliskich, ograniczeniem sprawnosci
czy niedomaganiem zdrowia (Brudek i in., 2015). Do$wiadczenia estetyczne moga
poprawi¢ jako$¢ zycia, wesprze¢ sprawczos¢ poznawcza, wzmacniajac pozytywny
obraz wtasnej osoby.

Uniwersytety Trzeciego Wieku mozna ujmowac nie tylko jako instytucje edu-
kacyjne, lecz takze jako istotne ogniwa wspierajace ,,aktywne starzenie si¢” oraz
budowanie sieci wsparcia spotecznego. W perspektywie gerontologii spoteczne;j
stanowig one przestrzen sprzyjajaca przeciwdzialaniu wykluczeniu spotecznemu,
stymulowaniu aktywno$ci oraz redefiniowaniu p6znej dorostosci jako etapu dal-
szego rozwoju, samorealizacji i uczestnictwa spolecznego (Grzanka-Tykwinska
iin., 2015). Edukacja w starosci jest uznawana za wazny czynnik podtrzymywania
dobrostanu, sprawnosci intelektualnej i integracji spotecznej. W ujeciu gerago-
gicznym obejmuje ona nie tylko zdobywanie wiedzy i kompetencji, lecz takze
adaptacje do nowych 16l spotecznych i charakterystycznych dla p6znej dorostosci.
W tym konteks$cie UTW nalezg do najbardziej rozwinigtych form edukacji senio-
ralnej, oferujagc zroznicowane dziatania o charakterze poznawczym, spotecznym
i prozdrowotnym (Leszczynska-Rejchert, 2022).

Jesien zycia moze by¢ postrzegana przez wiele osob jako czas intensywnego
i Swiadomego kontaktu z picknem sztuki, a edukacja w starosci okazuje sie klu-
czem do zachowania sprawno$ci umystowej. Rozwoj estetyczny w tym okresie
sprzyja samorealizacji, integracji spolecznej oraz zachowaniu rownowagi emocjo-
nalnej. Dzigki temu p6zna dorostos¢ staje si¢ etapem petlnym sensu i glebokiego
przezywania warto$ci, ktore wzbogacaja jednostke, scalaja grupe, budujac cate
srodowisko spoteczne. Wspieranie aktywnosci estetycznej osob starszych jest nie
tylko wyrazem troski o ich rozwdj, lecz takze inwestycja w kapital kulturowy
spoleczenstwa.

Muzyka no$nikiem wartosci estetycznych i emocjonalnych

Muzyka od wiekow zajmuje szczegolne miejsce w kulturze i zyciu cztowieka.
Jest jedna z uniwersalnych form sztuki, stanowiac nosnik wartosci estetycznych
1 emocjonalnych. Wartosci estetyczne muzyki przejawiajg si¢ w harmonii dzwig-
kéw, rytmie, melodii oraz formie utworu (Friedmann, 2018). Kompozycja muzycz-
na, niezaleznie od epoki czy gatunku, opiera si¢ na okreslonych zasadach porzadku
i proporcji, ktore wptywaja na jej odbior. Nawet bez znajomosci jej jezyka potrafi
poruszac, wzruszaé i jednoczy¢ ludzi ponad podziatami kulturowymi, spotecznymi
czy pokoleniowymi. Jej sila oddziatywania wynika z potaczenia walorow este-
tycznych z glebokim przekazem emocjonalnym (Kruczynska i Kurkowski, 2013).
Muzyka ksztattuje wrazliwo$¢ estetyczng stuchacza, uczy dostrzegania subtelno$ci
brzmienia, wyrazisto$ci metrorytmicznych, kontrastow dynamicznych i tempa, na-
stepstwa napig¢ harmonicznych oraz relacji migdzy ciszg a dzwigkiem. Obcowanie
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z muzyka rozwija zdolnos¢ do kontemplacji i refleks;ji, a takze uwrazliwia na inne
dziedziny sztuki (Clemente et al., 2021). Cz¢sto wystgpuje w kooperacji z pla-
styka, poezja czy drama. Roéwnoczes$nie muzyka jest nosnikiem emocji, potrafi
wywotac rados¢, smutek, nostalgie, napigcie, spokdj czy eufori¢. Oddziatujac na
emocje wywotuje rekcje psychiczne i fizjologiczne (przyspieszone bicie serca,
dreszcze, ukojenie). Muzyka pomaga w przezywaniu i porzadkowaniu emocji,
stajgc si¢ formg intymnego dialogu mi¢edzy tworcg, wykonawcg a odbiorca (Mika,
2009). Istotnym aspektem muzyki jako no$nika warto$ci emocjonalnych jest jej
zdolno$¢ do budowania wspomnien i tozsamosci. Utwory muzyczne cz¢sto to-
warzyszg waznym momentom zycia cztowieka: uroczystosciom, przetomowym
wydarzeniom czy codziennym do$wiadczeniom. Dzigki temu muzyka nabiera oso-
bistego znaczenia, stajac si¢ no$nikiem indywidualnych przezy¢. Jednoczesnie
petni funkcje¢ integrujaca, taczac ludzi poprzez wspdlne przezywanie koncertow,
zbiorowy $piew czy taniec (Rymer, 2010). Muzyka przekazuje takze wartosci
etyczne i spoleczne, ukryte w artystycznej transmisji. Piesni patriotyczne, protest
songi, utwory religijne, ludowe czy popularne niosa ze soba okreslone idee i po-
stawy, oddziatujac na emocje zbiorowe. W ten sposdéb muzyka nie tylko wzrusza,
lecz takze inspiruje do refleksji, dziatania i budowania wspolnoty opartej na war-
tosciach (Paolantonio et al., 2023).

Muzyka jako nos$nik wartos$ci estetycznych i emocjonalnych stanowi wazny
element ludzkiego doswiadczenia. Laczy w sobie pigkno formy przekazu z glgbia
przezy¢ oraz atrakcyjnos$¢ odbioru, wpltywajac na rozwoj wrazliwo$ci, empatii
i samoswiadomosci. Dzigki swojej uniwersalnosci i sile oddziatywania muzyka
pozostaje jednym z waznych §rodkow wyrazu ludzkich emocji oraz jednym z fun-
damentow kultury i sztuki.

Projekt metodologiczny badan wlasnych

W niniejszym projekcie badawczym zastosowano strategie jakosciowa,
ktora umozliwita poglebione rozpoznanie zaréwno jednostkowych, jak i grupo-
wych historii kontaktu z muzyka, a takze sposobow przezywania do§wiadczen
estetycznych w okresie wczesnej starosci. Przyjecie tej perspektywy badawczej
pozwolito na uchwycenie subiektywnych znaczen nadawanych muzyce przez oso-
by starsze oraz na rekonstrukcj¢ ich indywidualnych doswiadczen zwigzanych
z uczestnictwem w kulturze muzycznej. Celem podjetej eksploracji byto ukaza-
nie roli edukacji muzycznej realizowanej w ramach zajge¢ Uniwersytetu Trzecie-
go Wieku w ksztaltowaniu i poglebieniu doswiadczen estetycznych oraz w do-
starczaniu pozytywnych przezy¢ zwiagzanych z kontaktem ze sztuka muzyczna
osobom w okresie poznej dorostosci, tzw. starszych dorostych. Gtowny problem
badawczy sformutowano nastepujaco: W jaki sposob starsi dorosli — stuchacze
UTW — doswiadczajq i interpretujqg wartosci sztuki muzycznej w swoim zyciu edu-
kacyjnym i osobistym? Zostal on uszczegdélowiony poprzez nastgpujace pytania:
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Jakie znaczenie badani nadajg muzyce w narracjach dotyczacych wlasnego zycia?
W jaki sposob edukacja muzyczna realizowana w ramach UTW sprzyja powsta-
waniu subiektywnie odczuwanych zmian w zakresie indywidualnej wrazliwosci
estetycznej? Jakie wspomnienia i refleksje rozmowcy ujawniaja w swoich opo-
wiesciach, interpretujagc wlasne doswiadczenia estetyczne zwigzane z muzyka?
W toku prowadzonej eksploracji zastosowano wywiad czg¢$ciowo ustrukturyzo-
wany oraz jako$ciowy sondaz opinii z uzyciem pytan otwartych, co umozliwito
poznanie opinii, refleksji oraz indywidualnych narracji uczestnikow zaje¢ (Kubi-
nowski, 2010). Dobdr tych technik badawczych wynikat z potrzeby uchwycenia
osobistych znaczen, emocji i interpretacji towarzyszacych kontaktowi ze sztuka
muzyczng. Badania terenowe przeprowadzono na obszarze Metropolii Gorno-
slasko-Zaglebiowskiej, w miejscowosciach objetych dziatalnoscig Dabrowskich
Uniwersytetow Trzeciego Wieku (https://wsb.edu.pl/uczelnia/uniwersytet-trzecie-
go-wieku). Obszar ten zostat wybrany ze wzgledu na dostgpnos¢ srodowiska ba-
dawczego oraz aktywnie funkcjonujaca oferte edukacyjno-kulturalng skierowana
do seniorow. W badaniu zastosowano celowy dobor proby. Uczestnikami bytly
osoby w wieku 60 lat i wigcej, aktywnie uczestniczace w zajeciach o charakterze
muzycznym, takich jak: wyklady, koncerty oraz inne wydarzenia kulturalne orga-
nizowane w ramach dziatalnosci UTW. Kryterium doboru respondentéw stanowito
zardwno przynalezenie do grupy osob starszych, jak i rzeczywiste zaangazowanie
w praktyke edukacji muzyczne;j.

Aktywny senior — stuchacz i wspoltworca doswiadczenia edukacyjnego

W literaturze krajowej i zagranicznej mozna odnalez¢ liczne opracowania
ukazujace osoby starsze jako aktywnych uczestnikow procesu edukacyjnego, pet-
nigcych nie tylko role odbiorcéw tresci, lecz takze wspottworcow doswiadczen
zwigzanych z uczeniem si¢. Wspotczesne ujecia edukacji seniorow podkreslaja
ich podmiotowos$¢, sprawczo$¢ oraz znaczenie aktywnego uczestnictwa w procesie
ksztatcenia przez cale zycie. Jak wskazuje Zofia Szarota (2023), termin ,,starszy
dorosty” (senior) odnosi si¢ do osoby, ktora ukonczyta okreslony wiek, zazwyczaj
przyjety za poczatek starosci (60 lub 65 lat). W wymiarze biologicznym okres ten
wigze si¢ z postgpujacymi procesami starzenia si¢ organizmu, obejmujacymi stop-
niowe obnizenie sprawnosci fizycznej 1 funkcji poznawczych. Z perspektywy spo-
lecznej nastepuje transformacja rél spotecznych, czgsto zwigzana z zakonczeniem
aktywnos$ci zawodowej i1 przejsciem na emeryture. Jednoczesnie u wielu oséb star-
szych dorostych pojawia si¢ potrzeba dalszego uczestnictwa w zyciu spotecznym,
kulturalnym i edukacyjnym, co sprzyja podejmowaniu roznorodnych aktywnos$ci
w poznej dorostosci. Marcin Muszynski (2023), analizujagc makro-, mezo- i mi-
krospoteczne wymiary uczenia si¢ przez cate zycie, osadza aktywnos$¢ senioréw
w szerszym, europejskim kontekscie polityki edukacyjnej, odwotujac si¢ do zato-
zen gerontologii edukacyjnej. Agnieszka Szplit, Anita Garbat i Reneta Miszczuk
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(2023) przedstawiaja silversow jako osoby dazace do szeroko rozumianej integra-
cji spotecznej oraz autonomii, pragnace petni¢ role uzytecznych i szanowanych
cztonkéw wspolnoty. Z kolei Monika Sulik (2022) podkresla znaczenie uniwer-
sytetow trzeciego wieku jako przestrzeni odpowiadajacej na wielowymiarowe po-
trzeby seniorow, ujmujac ich aktywnos$¢ w perspektywie: poznawczej (poszukiwa-
nie 1 poznanie), rozwojowej (transformacja i transgresja) oraz egzystencjonalnej
(do$wiadczenia przemijania i utraty). W obszarze edukacji artystycznej Mirostaw
Kisiel (2025) wskazuje na mechanizm sprzyjajacy mi¢dzypokoleniowemu prze-
kazywaniu tradycji muzycznych, analizujac zjawisko transmisji kulturowej w re-
lacjach migdzy przysztymi nauczycielami edukacji wczesnoszkolnej a aktywnymi
edukacyjnie seniorami. Problematyka promowania estetyki muzycznej wsérod osob
starszych podejmuje rowniez Poensawan Maneethong (2025), zwracajac uwage na
roéznorodne formy aktywno$ci muzycznej dostepne w poznej dorostosci. Autorka
podkresla jednak konieczno$¢ ich dostosowania do mozliwosci psychofizycznych,
zainteresowan oraz gotowos$ci edukacyjnej uczestnikow. Jak wskazuje takze He-
iner Gembris (2008), dla dobrostanu i zdrowia seniorow szczegdlnie korzystne
okazuje si¢ umiarkowane, spersonalizowane zaangazowanie w dziatalnos$¢ arty-
styczng, zwlaszcza w kontekscie amatorskiego muzykowania, ktére sprzyja za-
réwno rozwojowi kompetencji estetycznych, jak i potrzymaniu wi¢zi spotecznych.

Uniwersytet Trzeciego Wieku stanowi wazng forme instytucjonalnej akty-
wizacji 0sOb starszych, ktorej celem jest wspieranie edukacji ustawicznej, roz-
woju spotecznego oraz integracji Srodowiska senioralnego. Badana jednostka
oferuje réznorodne formy dziatalnosci dydaktycznej, kulturalnej i rekreacyjnej,
tworzac przestrzen do poszerzania wiedzy, budowania relacji interpersonalnych
oraz realizowania zalozen aktywnego starzenia si¢. Wsrdd licznych propozycji
znalazly si¢ dzialania o charakterze kulturalno-edukacyjnym, obejmujace wy-
ktady, warsztaty artystyczne oraz wyjazdy do instytucji kultury (teatréw, oper
i muzeodw), co umozliwia poszerzanie kompetencji kulturowych oraz kontaktow
z roznorodnymi formami sztuki. Szczegdlne miejsce w ofercie zajmuje prowa-
dzony cykl wyktadow muzykologicznych. Obejmowat on zagadnienia zwigzane
zarowno z muzyka artystycznag, jak i popularng. Tematyka wyktadéw koncentro-
wala si¢ m.in. wokot takich problemoéw, jak: terapeutyczny wymiar tworczosci
Fryderyka Chopina, hedonistyczny, spoteczny i poznawczy aspekt tanca, afirma-
cyjny 1 wspolnotowy charakter muzyki wokalnej, obecno$¢ motywow gorskich
w tworczosci kompozytoréw polskich oraz kulturotworcza rola piosenki lat 80.
XX wieku. Prelekcje prowadzone byly w formule wyktadu tradycyjnego oraz
konwersatorium, z elementami aktywizujacymi uczestnikow. Zaktadaly one moz-
liwo$¢ swobodnej wypowiedzi, udzial w dyskusji, wymiany do$wiadczen oraz
w zalezno$ci od tematyki, wspolnego $piewu lub prostej aktywnos$ci rytmiczno-
-ruchowej w pozycji siedzacej. Uzupelieniem bloku wyktadowego byly zajecia
warsztatowe o charakterze wokalnym (m.in. karaoke, zespot wokalny, chor), ta-
necznym (zumba, taniec liniowy, potancowki tematyczne, bale okolicznosciowe)
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oraz sesje muzykoterapeutyczne. Seniorzy uczestniczyli ponadto w wydarzeniach
kulturalnych organizowanych poza uczelnig, w tym w spektaklach operetkowych
i muzycznych, koncertach muzyki kameralnej, symfonicznej i organowej, wyste-
pach zespotu piesni i tanca oraz muzycznych spotkaniach okolicznosciowych. Tak
zorganizowana dziatalno$¢ taczyta komponent poznawczy, artystyczny i integra-
cyjny, wpisujac sie¢ w model edukacji senioralnej ukierunkowanej na podtrzymanie
aktywnosci intelektualnej, emocjonalnej i spotecznej 0sob starszych. Przytoczona
dziatalno$¢ Uniwersytetu Trzeciego Wieku ukazuje, ze zroznicowana i elastyczna
oferta programowa, taczaca wyktady, warsztaty, aktywnos$¢ tworcza i uczestnictwo
w kulturze, tworzy przestrzen dialogu, wspotdziatania oraz wymiany doswiadczen.
Senior (starszy dorosty) funkcjonuje w niej jako refleksyjny stuchacz, ale takze
jako partner w procesie ksztalcenia — wspottworzacy atmosfere zajec, inicjujacy
dyskusje i wnoszacy wiasny kapital biograficzny. Model edukacji oparty na ak-
tywizacji poznawczej, emocjonalnej i spotecznej wpisuje sie w koncepcje aktyw-
nego uczenia si¢ przez cate zycie, ukazujac p6zna dorostos¢ jako etap dalszego
rozwoju, tworczosci i uczestnictwa w kulturze.

Subiektywny obraz do§wiadczen estetycznych badanych starszych
dorostych

Prezentowane wyniki badan zostaty zgromadzone w latach 2025-2026. Mate-
riat empiryczny miat charakter jakosciowy i zostal pozyskany od seniorow aktyw-
nie uczestniczacych w zajeciach muzycznych i imprezach artystycznych realizo-
wanych w ramach Uniwersytetu Trzeciego Wieku. Rozmowy z uczestnikami miaty
charakter krotkich wywiadoéw indywidualnych oraz grupowych, prowadzonych
w warunkach nieformalnie zorganizowanego spotkania. Taka sytuacja badawcza
sprzyjata pozyskaniu wypowiedzi osadzonych w aktualnym kontekscie odbioru
tresci muzycznych, cho¢ jednoczes$nie ujawnita pewne ograniczenia zwigzane
z dynamika komunikacji grupowej. W trakcie gromadzenia materiatu empirycz-
nego zaobserwowano bowiem zroéznicowany poziom gotowosci respondentéw do
werbalizowania wlasnych przezy¢ i refleksji estetycznych. Czes¢ uczestnikow wy-
kazywata wyrazng pows$ciagliwo$¢ w formutowaniu bardziej rozbudowanych wy-
powiedzi, szczeg6lnie w sytuacjach grupowych. W tego typu interakcjach czgsto
dominowaty osoby petigce nieformalng role liderow grupy, podczas gdy pozostali
uczestnicy czesciej sygnalizowali aprobatg, watpliwosé lub zgode za pomoca ko-
munikatow niewerbalnych, takich jak mimika, gesty czy skinienia glowa.

Jedno z pytan badawczych dotyczyto znaczenia, jakie starsi dorosli nadajg
muzyce w narracjach odnoszacych si¢ do wilasnej biografii. Analiza jakosciowa
zgromadzonych wypowiedzi wskazata, ze muzyka zajmuje istotne miejsce w re-
fleksji autobiograficznej respondentdw, przy czym wyrazniejsza sktonnos¢ do roz-
budowanej narracji przejawialy kobiety. Badani odwotywali si¢ do konkretnych
utworow, wykonawcow oraz wydarzen muzycznych jako punktow odniesienia
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dla istotnych momentéw zycia, takich jak relacje rodzinne, do§wiadczenia edu-
kacyjne, pasje mtodziencze, aktywnos¢ zawodowa czy wydarzenia o charakterze
historycznym. Muzyka byta skonceptualizowana jako ,.towarzysz zycia”, swiadek
wspomnien” czy ,,tto waznych chwil”, co wskazuje na jej znaczenie w procesie
organizowania doswiadczen biograficznych oraz nadawania im sensu. W narra-
cjach rozmowcow peknita funkcje nosnika pamigci autobiograficznej — inicjowata
proces przywotywania wspomnienia, intensyfikowata przezycia emocjonalne oraz
sprzyjata rekonstrukcji historii zycia. Narratorzy akcentowali rowniez regulacyjng
funkcje muzyki, podkreslajac jej role zarowno w sytuacjach radosnych (celebracja,
wzmocnienie wi¢zi spotecznych), jak i trudnych (reedukacja napigcia, poszukiwa-
nie ukojenia, budowanie nadziei). W licznych wypowiedziach obecny byt wymiar
tozsamos$ciowy, ujawniajacy si¢ w postrzeganiu muzyki jako czynnika integru-
jacego przeszio$¢ z terazniejszoscig oraz umozliwiajacego zachowanie poczucia
ciggtosci ,,Ja” w zmieniajacych si¢ warunkach zyciowych. Z perspektywy bada-
nych muzyka nie byla redukowana wytacznie do funkcji estetycznej, lecz jawita
si¢ jako integralny komponent biografii, wspoiksztattujacy doswiadczenie egzy-
stencjonalne, emocjonalne i spoteczne jednostki. Analiza sposobu konstruowania
narracji ujawnita rowniez zréznicowanie ze wzgledu na pte¢. Kobiety czesciej
podejmowaly rozbudowana, dialogiczng form¢ wypowiedzi, wykazujgc gotowosc¢
do poglebionej autorefleksji. Mgzczyzni natomiast formutowali wypowiedzi bar-
dziej zdystansowane i skrocone, odnoszac si¢ gldwnie do sytuacji funkcjonalnego
wykorzystania muzyki (np. podczas prowadzenia samochodu, wykonywania prac
technicznych czy odbioru przekazow audiowizualnych).

Kolejne pytanie badawcze odnosito si¢ bezposrednio do edukacji muzycznej
realizowanej w ramach zaje¢ UTW oraz jej znaczenia w subiektywnym odczuwa-
niu zmiany wrazliwos$¢ estetycznej jej uczestnikow. Uzyskany material narracyjny
uporzadkowano i przedstawiono tabelarycznie.

Analiza wypowiedzi badanych, ktorzy mieli mozliwo$¢ wielokrotnego wska-
zywania preferowanych form aktywnosci, pozwolita na identyfikacje dominuja-
cych opinii oraz wrazen estetycznych towarzyszacych uczestnictwu w wydarze-
niach muzycznych. Najwigcej wskazan uzyskal wyktad muzykologiczny, ktory
miat charakter obligatoryjny i byt dostepny dla wszystkich stuchaczy, zaréwno
kobiet, jak i mezczyzn. Rozmdwcey akcentowali przede wszystkim mozliwos¢ po-
szerzenia wiedzy, poglebienia rozumienia procesOw zwigzanych z tworzeniem,
wykonawstwem i percepcja muzyki, a takze rozwijania kompetencji kulturowych
i wrazliwosci estetycznej. Drugg pod wzgledem wskazan byta aktywno$¢ tanecz-
na, postrzegana jako forma stymulacji psychoruchowej, sprzyjajaca integracji
spotecznej, redukcji barier psychospotecznych oraz doswiadczeniu satysfakcji
wynikajacej z wysitku fizycznego (,,pozytywnego zmeczenia™). Zainteresowanie
ta forma uczestnictwa deklarowaly obydwie ptcie. Udzialt w koncertach i spek-
taklach muzycznych wigzat si¢ przede wszystkim z przezyciami emocjonalnymi,
takimi jak wzruszenie i estetyczny zachwyt nad profesjonalizmem wykonawcow.
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Tabela 1. Aktywno$¢ i wrazenia estetyczne badanych podczas wydarzen kulturalnych

Lp. Wydarzenie kulturalne Opinie i wrazenia estetyczne rozmowcow

zdobycie nowej wiedzy, przypomnienie zdarzen z lat
wezesniejszych, zrozumienie wydarzen muzycznych,
interesujace spotkanie, rozwijanie wrazliwos$ci

wyktad muzykologiczny
(konwersatoryjny)

stymulowanie aktywnosci ruchowej przy muzyce,
usprawnianie motoryki duzej i malej, dobra zabawa,
przelamywanie ograniczen, pozytywne zmeczenie,
dreszcz emocji

aktywno$¢ taneczna (taniec
2. liniowy, zumba, bale 1
potancowki)

udziat w koncertach, spotkaniach profesjonalne wykonanie wzruszato i zachwycato

3. . profesjonalizmem, elegancja, humor i muzyka na
i spektaklach muzycznych . L . . - .
najwyzszym poziomie, odczucie bycia czgscia sztuki
. zrozumienie zawito§ci muzycznych, mozliwosé
dyskusje (rozmowy o muzyce, L . f .
. . glebszego wejscia w niuanse tworcze i wykonawcze,
4. wykonawcach i odczuciach e . .7, .
whasnych) mozliwo$¢ wymiany wlasnych wspomnien, emocji,
pobudzenie do refleksji
akiywnost wokalna (eho,zespo | 5y EmE e iy ekt wyis
5. wokalny, karaoke, wspolne J b g P Y yzsza

jako$¢ wykonania, rytmiczne piosenki dodawaty

$piewanie . .
P ) energii, wywolywaty wzruszenie

odczucie spokoju i lekkosci, muzyka wywotywata
pozytywne emocje, rytmiczne melodie dodawaty

6. sesja muzykoterapeutyczna energii i zachecaly do aktywnosci, muzyka dzigki
wykorzystaniu réznych instrumentow byta subtelna
i wzruszajaca

Zrodio: wywiad grupowy z rozméwcami, uczestnikami muzycznych wydarzen artystycznych UTW.

Narratorzy podkreslali wysoki poziom artystyczny wydarzen, ich walor odswigtny
oraz poczucie uczestnictwa w kulturze okreslanej przez nich jako ,,wysoka”. Dys-
kusje po$wigcone muzyce oceniono jako przestrzen poglebionej refleksji, umozli-
wiajaca lepsze zrozumienie niuanséw interpretacyjnych i kontekstow tworczych,
a takze wymiang osobistych doswiadczen i emocji. Forma ta cieszyta si¢ zaintere-
sowaniem obu plci. Rzadziej wskazywano na aktywnos¢ wokalng, adresowang do
0s6b wykazujacych okreslone predyspozycje i gotowos¢ do publicznej ekspresji
(gtownie kobiet). Uczestniczki tej formy podkreslaty znaczenie wspdlnotowego
wymiaru §piewu, rozwdj umiejetnosci emisyjnych oraz wzrost energii i motywacji.
Niewiele wskazan dotyczylo sesji muzykoterapeutycznych, realizowanych w gru-
pach mieszanych, ktére kojarzono przede wszystkim z do§wiadczeniem relaksu,
poczuciem spokoju oraz pozytywnym oddziatywaniem muzyki na sfer¢ emocjo-
nalna.

Uzyskane wyniki wskazuja, ze badani stuchacze UTW wysoko wartosciu-
ja zarbwno poznawczy, jak i emocjonalno-integracyjny wymiar uczestnictwa
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w kulturze muzycznej. Analizowane formy aktywnosci sprzyjaly podtrzymy-
waniu sprawnosci intelektualnej, ekspresji emocjonalnej oraz budowaniu relacji
spotecznych. Aktywny senior w procesie edukacyjnym funkcjonuje jako podmiot
refleksyjny i zaangazowany — z jednej strony poszukujacy tresci adekwatnych do
wilasnych potrzeb poznawczych, z drugiej zas§ wnoszacy do wspolnoty edukacyjnej
wlasne dos§wiadczenie biograficzne. Partnerski model edukacji, oparty na dialogu
i wspotuczestnictwie, sprzyja efektywnosci uczenia si¢ oraz realizacji idei spo-
leczenstwa wlaczajacego, w ktorym staro$¢ postrzegana jest jako etap dalszego
rozwoju, a nie wycofania z aktywnosci spotecznej i kulturowe;.

Pytanie badawcze — odnoszace si¢ do zmiany w percepcji pigkna pod wply-
wem kontaktu z muzyka — umozliwito zgromadzenie materialu empirycznego od
wybranej grupy respondentow. W badaniu uczestniczyli stuchacze (10 os6b) ak-
tywnie zaangazowani w wigkszo$¢ wydarzen muzycznych organizowanych w ra-
mach UTW, ktoérzy jednocze$nie wyrazili gotowos¢ do podzielenia si¢ swoimi
doswiadczeniami i refleksjami. Pozyskany materiat poddano analizie, w wyniku
ktorej wyodrgbniono kilka kategorii tematycznych odzwierciedlajagcych gtowne
watki obecne w wypowiedziach badanych.

Pierwsza dotyczyta zmiany wrazliwosci estetycznej oraz pogtebienia odbioru

pigkna:
Kiedys muzyka byta dla mnie tylko ttem, grala w radiu podczas gotowania czy sprzatania.
Teraz, odkad chodz¢ na wyklady i koncerty w UTW, staram si¢ stuchac¢ jej bardziej $wia-
domie. Zauwazam detale takie jak: instrumenty, aranzacje, dynamike, sposéb przekazu.
Odczucie pigkna przestalo by¢ czyms intuicyjnym, a stato si¢ zjawiskiem, ktore chee od-
krywac¢ i przezywacé. (Seniorka, lat 68)

Z wiekiem odbieram muzyke glebiej, moze dlatego, ze mam wigcej czasu. W mtodosci
liczyt si¢ tylko rytm i energia oraz dobra zabawa, dzi$ bardziej poruszaja mnie napigcia
wywotane wspolbrzmieniem i cisza migdzy dzwigkami. Bardziej $wiadomy kontakt z mu-
zyka nauczyt mnie, ze pigkno tkwi nie tylko w tym co modne, glosne i efektowne, ale tez
subtelne i moje. (Seniorka, lat 72)

Druga ukazata muzyke jako zrodto wspomnien oraz medium powrotu do prze-
sztosci:

Gdy styszg piosenki z lat mojej mtodosci, wracaja obrazy pierwszych potancoéwek, zauro-
czenia, wyjazdow na wycieczki i wakacje. Muzyka przywotuje emocje prawie tak samo
jak zdjecia, dzigki temu czuje si¢ spetniona, a zycie ma swoje pickno. (Seniorka, lat 74)

Podczas zaje¢ muzycznych wspominatem moich rodzicow, ktorzy byli wielbicielami mu-
zyki klasycznej. W mtodosci tego nie rozumiatem, dzi§ odbieram to zupetnie inaczej. To
jakby domknigcie pewnego kregu zdarzen, moje gusta staja si¢ podobne. (Senior, lat 70)

Trzecia objeta ujecie muzyki jako przestrzeni refleksji nad przemijaniem:

Muzyka powazna daje mi czas na zatrzymanie si¢. Kiedy stucham koncertow skrzypco-
wych, mysle o swoim zyciu — o tym, co bylo trudne i co byto wspaniate. Z wiekiem pickno
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przestalo by¢ tylko domeng estetyczng, a stato si¢ dla mnie czym$ duchowym. (Seniorka,
lat 65)

Weczesniej pigkno kojarzyto mi si¢ z mtodoscig, atrakcyjnym wygladem, sprawnoscia.
Teraz dostrzegam je w przezywaniu chwili. Muzyka, ta w wykonaniu dojrzatych artystow,
pomaga mi zaakceptowac przemijanie, a omawiane biografie znanych kompozytorow po-
kazuja, ze kazda fraza zycia ma swoj ton i swoje brzmienie. (Seniorka, lat 75)

Czwarta wskazata rozwo0j osobisty 1 otwarto$¢ na nowe doswiadczenia arty-
styczne:

Dzigki UTW zaczetam stucha¢ muzyki, ktora byta dla mnie trudna, mozna rzec — niezrozu-
miata. Odkrytam, Zze pigkno moze by¢ nieoczywiste, nawet troche chaotyczne, wystarczy
tylko pozna¢ kontekst wykonania. To otworzyto mnie na inne rzeczy w zyciu. (Seniorka,
lat 69)

Muzyka zachecita mnie do treningu, nauczyta cierpliwo$ci. Kiedy na zajeciach analizuje-
my utwor, dostrzegam jego strukture, sens tam, gdzie wcze$niej styszatem tylko dzwieki.
To zmienito moje podejscie — teraz widzg¢ i odbieram sztuke jako proces wzrastania, a nie
tylko efekt. (Senior, lat 68)

Pigta odniosta si¢ do wspolnotowego doswiadczania pickna:

Doceniam wspolne wyjscia na koncert. Muzyka przezywana razem smakuje inaczej. Moge
porozmawia¢, wymieni¢ si¢ opiniami, wrazeniami, czuj¢ wi¢z z innymi. (Seniorka, lat 73)

Spiewanie w zespole sprawilo, Ze mam satysfakcje wspottworzenia czegos. To nie tylko
odbior, ale uczestnictwo wydarzeniu. Sprawia mi to satysfakcje i wzmaga przezycia este-
tyczne. (Seniorka, lat 68)

Analiza wypowiedzi seniorow (starszych dorostych) aktywnie uczestniczg-
cych w dziataniach muzycznych wskazuje, ze kontakt z muzyka wigze si¢ z wy-
razng transformacja sposobu postrzegania pigkna oraz poglebieniem wrazliwosci
estetycznej. Badani opisali przejs$cie od odbioru o charakterze uzytkowym, w kto-
rym muzyka stanowita tlo codziennych czynno$ci badz rozrywki, ku stluchaniu
uwaznemu, refleksyjnemu i sSwiadomemu. Pickno muzyki przestaje by¢ kategoria
oczywistg 1 jednowymiarowa — zyskuje status do§wiadczenia estetycznego o in-
tensywnym wymiarze emocjonalnym, duchowym i egzystencjalnym. Jednoczesnie
rozmowcy nie neguja jej funkcji hedonistycznej, wskazujac na znaczenie wydarzen
tanecznych, bali czy karaoke jako form radosnego, wspdlnotowego przezywania
muzyki. Muzyka pelni w narracjach badanych istotna role nosnika pamieci auto-
biograficznej. Przywotuje wspomnienia mtodosci, relacji rodzinnych oraz waz-
nych wydarzen zyciowych, wzmacniajgc poczucie ciggtosci i tozsamosci W tym
sensie staje si¢ medium integrujacym przesztos¢ z terazniejszoscia. Rownocze-
$nie jawi si¢ jako przestrzen refleksji nad przemijaniem — sprzyja namystowi nad
wlasnym zyciem, utatwia akceptacje aktualnego stanu rozwoju oraz dostrzeganie
jego swoistego, dojrzatego wymiaru pigckna. Wypowiedzi uczestnikow ujawnity
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takze wspolnotowy i rozwojowy charakter do§wiadczania muzycznego. Udziat
w zajeciach 1 wydarzeniach muzycznych sprzyjat budowaniu wi¢zi spotecznych,
poglebieniu relacji interpersonalnych oraz otwarto$ci na nowe formy ekspresji
artystycznej i nieznane wczesniej gatunki muzyczne. Aktywne muzykowanie (np.
$piew, taniec, gra na prostych instrumentach) wzmacniata poczucie sprawstwa,
kompetencji i satysfakcji z podjetego dziatania. W rezultacie muzyka nie tylko
rozwijala kompetencje estetyczne seniorow, lecz rowniez wspierata szeroko rozu-
miany rozwoj osobowy.

Zakonczenie

Przedstawione rozwazania teoretyczne dotyczace wprowadzania starszych
dorostych w $wiat wartos$ci estetycznych sztuki muzycznej, uzupelione rekon-
strukcja narracyjna wypowiedzi badanych, pozwolity ukaza¢ muzyke jako do-
$wiadczenie o charakterze wielowymiarowym — stanowigce przestrzen spotkania
z picknem, z samym sobg oraz z innymi ludzmi. Analiza materiatu empirycznego
potwierdzita, ze kontakt z muzyka nie ogranicza si¢ do biernej percepcji, lecz
obejmuje rowniez wymiar refleksyjny, tozsamosciowy i wspolnotowy. Dziatalnos¢
muzyczna, realizowana w r6znych formach ekspresji i uczestnictwa, a takze pozo-
stajaca w relacji z innymi dziedzinami sztuki (poezja, tancem i plastyka), tworzy
istotny obszar oddziatywan pedagogicznych. Sprzyja bowiem tak jak te dziedziny
rozwojowi estetycznemu, edukacyjnemu i spotecznemu badanych oséb starszych,
wzmacniajac ich kompetencje kulturowe, poczucie sprawstwa oraz integracj¢ $ro-
dowiskowa. W tym kontekscie edukacja estetyczna, zakorzeniona w do§wiadcze-
niu, dialogu i refleksji, jawi si¢ jako znaczacy i trwaty komponent wspolczesnej
pedagogiki senioralnej. Uzyskane wyniki badan moga stanowi¢ wktad w rozwoj
gerontologii edukacyjnej oraz edukacji estetycznej, poszerzajac rozumienie roli
sztuki w procesie catozyciowego uczenia si¢. Inspirujg takze proces projektowania
i modyfikowania programéw muzycznych adresowanych do stuchaczy Uniwersy-
tetow Trzeciego Wieku, z uwzglednieniem ich potrzeb rozwojowych oraz poten-
cjatu tworczego. Ponadto podkre$lajg znaczenie narracji badanych jako cennego
zrodta wiedzy pedagogicznej, wspierajacego refleksje teoretyczng oraz praktyke
edukacyjng i animacyjng w pracy z osobami starszymi.
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OLDER ADULTS AS CONSUMERS OF MUSICAL ART
—AESTHETIC EXPERIENCES AMONG STUDENTS
OF THE UNIVERSITY OF THE THIRD AGE

Key words: older adult, University of the Third Age, music education, reception of
musical art, aesthetic experiences, participation in culture.

Summary: The aim of this paper is to present older adults as active recipients of
musical art and to analyse the significance of music education provided within the
framework of the University of the Third Age in shaping their aesthetic experiences.
In the theoretical part, the senior is approached as a subject possessing musical bio-
graphies, aesthetic preferences, and resources of cultural memory. In the empirical
part, a qualitative research strategy was employed, enabling the reconstruction of
individual experiences related to music reception. The research findings indicate that
participation in music education fosters the deepening of aesthetic experiences, the
development of cultural competencies, and conscious participation in culture. Music
education within the University of the Third Age also performs a social function and
supports the subjective agency of older adults.
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NARRACJE UTRATY I REKONSTRUKCJI
TOZSAMOSCI ZAWODOWEJ NA PRZYKLADZIE
DOSWIADCZEN MIGRANTOW. ANALIZA
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Streszczenie: Autorka podejmuje problem do$wiadczenia pracy ponizej kwalifikacji
w biografiach migrantdéw mieszkajacych w Polsce. Celem opracowania jest interpre-
tacja narracji osob, ktore przed migracja wykonywaty zawody wymagajace wysokich
kwalifikacji, natomiast po przyjezdzie do Polski podjely zatrudnienie w pracach
fizycznych lub ustugowych. Materiat empiryczny stanowia cztery wywiady narra-
cyjne: z psycholozka z Ukrainy, pedagozka z Biatorusi, nauczycielem matematyki
z Palestyny oraz nauczycielem geografii z Wtoch. Badanie ma charakter jakoscio-
wy 1 zostato przeprowadzone w formule analizy porownawczej studiow przypadku,
przy czym interpretacja hermeneutyczna pehi rolg nadrzgdng wobec porzadkowania
tematycznego materiatu empirycznego. Analiza zostala osadzona w perspektywie
hermeneutycznej, z odwotaniem do kategorii tozsamosci narracyjnej Paula Ricoeura,
rozumienia doswiadczenia u Hansa-Georga Gadamera oraz pedagogicznych ujec bio-
grafii i uznania obecnych w pracach Mirostawy Nowak-Dziemianowicz. W artykule
zaproponowano kategori¢ analityczna utraty i rekonstrukcji tozsamosci zawodowe;.
Narracje pokazuja, ze dekwalifikacja zawodowa nie sprowadza si¢ wylacznie do ob-
nizenia statusu ekonomicznego, lecz dotyczy rowniez poczucia sensu pracy, uznania
spotecznego oraz cigglosci biograficznej. Wyniki wskazuja, ze dos§wiadczenie mi-
gracyjne prowadzi do utraty ciaglosci biograficznej, ostabienia spolecznego uznania
oraz napig¢ tozsamosciowych, ale jednoczesnie uruchamia proces biograficznego
uczenia si¢, umozliwiajacy rekonstrukcje tozsamosci zawodowej. Narratorzy ujmuja
swoja obecna sytuacje¢ jako etap przejsciowy i wiaza ja z nadzieja na zmiang potoze-
nia. Istotnym wymiarem tego procesu okazuje si¢ biograficzne uczenie si¢, pozwa-
lajace na reinterpretacje wlasnego doswiadczenia oraz projektowanie przysztosci
mimo aktualnych ograniczen.
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Wprowadzenie

Wspotczesne migracje coraz czeséciej obejmujg osoby wysoko wykwalifiko-
wane, ktore przekraczajg granice nie tylko w poszukiwaniu bezpieczenstwa lub
lepszych warunkow zycia, lecz takze z nadzieja na rozwoj zawodowy. Jednocze-
$nie doswiadczenie migracyjne nie zawsze prowadzi do mozliwosci kontynuowa-
nia dotychczasowej kariery. W wielu przypadkach wyksztatcenie, staz pracy oraz
kompetencje zdobyte w kraju pochodzenia nie znajduja uznania w kraju przyjmu-
jacym, a migranci podejmujg zatrudnienie ponizej kwalifikacji.

W polskim konteks$cie problem ten jest szczegdlnie widoczny w odniesie-
niu do 0s6b wykonujacych zawody edukacyjne i pomocowe. Sg to profesje silnie
osadzone w instytucjach, regulacjach prawnych, kompetencjach jezykowych oraz
w spotecznych formach uznania. Psycholozka, pedagog czy nauczyciel nie przeno-
sza si¢ bowiem do nowego kraju jedynie z dyplomem; przenoszg takze okreslong
tozsamos¢ zawodowa, sposdb rozumienia swojej roli, sie¢ wartosci i doswiadczen
zwigzanych z pracag z drugim cztowiekiem. Kiedy mozliwosci wykonywania za-
wodu zostaja ograniczone, zmianie ulega nie tylko sytuacja materialna, ale takze
Sposob przezywania samego siebie.

Celem niniejszego artykutu jest interpretacja doswiadczen migrantow, ktorzy
po przyjezdzie do Polski podjeli prace wyraznie odbiegajaca od ich wczesniej-
szych kwalifikacji i aspiracji. Analiza opiera si¢ na czterech wywiadach narra-
cyjnych: z Mariia, psycholozka z Ukrainy; Lena, pedagozka z Biatorusi; Oma-
rem, nauczycielem matematyki z Palestyny; oraz Andreg, nauczycielem geografii
z Wloch. W centrum zainteresowania znajduje si¢ pytanie o to, w jaki sposob
narratorzy opisujg utrat¢ mozliwosci wykonywania wyuczonego zawodu, jak in-
terpretuja wlasne potozenie oraz jakie znaczenia nadajg przysztosci.

Autorka osadza analize w perspektywie hermeneutycznej. Oznacza to, ze nar-
racje nie sg traktowane jedynie jako nosnik informacji o faktach biograficznych,
lecz jako sposob nadawania sensu doswiadczeniu. Z tej perspektywy szczegolnie
wazne staja si¢ pojecie tozsamosci narracyjnej, proces biograficznego uczenia si¢
oraz relacyjny wymiar uznania. Przyjete ujgcie pozwala zobaczy¢ doswiadczenie
pracy ponizej kwalifikacji nie tylko jako skutek barier instytucjonalnych, ale takze
jako przezycie egzystencjalne i relacyjne.

Kontekst teoretyczny

W literaturze dotyczacej migracji podkresla sig, ze przeptyw osob miedzy kra-
jami jest zarazem przeptywem kapitatu ludzkiego, ktory nie zawsze moze zostac
efektywnie wykorzystany w nowym otoczeniu spotecznym. Mobilno$¢ migdzyna-
rodowa prowadzi do ztozonych konsekwencji dla rynku pracy, polityki spoteczne;j
oraz struktury nieréwnosci, a jednym z przejawow tych napig¢ jest praca ponizej
kwalifikacji, okres$lana jako occupational deskilling albo downward occupational
mobility (Castles, Haas, Miller, 2014).
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Zjawisko dekwalifikacji zawodowej obejmuje sytuacje, w ktorych jednostka
posiada kompetencje, wyksztatcenie lub doswiadczenie przekraczajace wymagania
aktualnie wykonywanej pracy. W przypadku migrantow przyczyna takiego stanu
rzeczy bywaja bariery jezykowe, odmienne systemy ksztatcenia, procedury no-
stryfikacyjne, brak uznania do$wiadczenia zawodowego oraz ograniczony dostep
do zawodow regulowanych. Redukowanie problemu wytacznie do przeszkod ad-
ministracyjnych bytoby jednak niewystarczajace. Dekwalifikacja dotyka rowniez
obszaru tozsamosci, uznania i biograficznej ciggtosci.

W tym miejscu pomocne okazuje si¢ odwotanie do hermeneutyki. Hans-Geo-
rg Gadamer zwraca uwage, ze rozumienie nie jest mechanicznym odczytaniem
faktow, ale procesem interpretacji zakorzenionym w doswiadczeniu i historycz-
nos$ci podmiotu. Oznacza to, ze doswiadczenie migracyjne nie istnieje dla badacza
jako gotowy przedmiot, lecz odstania si¢ w opowiesci jednostki, ktora probuje
zrozumie¢ samg siebie posrod zmian, strat i nowych mozliwos$ci. Narracja staje
sie wiec przestrzenia, w ktorej dochodzi do interpretacji wlasnego losu (Gadamer,
2004, s. 300-320).

Takie rozumienie narracji wzmacnia koncepcja Paula Ricoeura. W ksigzce
O sobie samym jako innym filozof wskazuje, ze tozsamos$¢ jednostki ma cha-
rakter narracyjny: cztowiek rozumie siebie poprzez opowiadanie wlasnego zycia
i nadawanie mu temporalnej spojnosci. Tozsamos¢ nie jest zatem stanem danym
raz na zawsze, lecz efektem cigglej pracy interpretacyjnej. W kontekscie migracji
oznacza to, ze utrata mozliwosci wykonywania zawodu nie musi prowadzi¢ do
catkowitego zaniku tozsamosci zawodowej; moze sta¢ si¢ impulsem do jej prze-
ksztalcenia i ponownego opowiadania siebie (Ricoeur, 2003, s. 150-170).

Do tego ujecia dobrze przystaje pedagogiczna refleksja Mirostawy Nowak-
-Dziemianowicz, ktora akcentuje znaczenie doswiadczenia, uznania oraz biogra-
ficznego uczenia si¢. Z jej perspektywy jednostka nie tyle ,,ma” doswiadczenie,
ile musi je interpretowac, porzadkowac i wpisywac¢ w narracj¢ wlasnego zycia.
Szczegdlne znaczenie ma tutaj kategoria uznania: cztowiek buduje siebie w relacji
z innymi 1 poprzez spoteczne potwierdzenie warto$ci swojej aktywnosci (Nowak-
-Dziemianowicz, 2016). Utrata mozliwosci wykonywania zawodu moze zatem
oznacza¢ rowniez naruszenie relacyjnych podstaw tozsamosci.

W polskiej refleksji pedagogicznej wazne miejsce zajmuje mys$lenie o do-
$wiadczeniu jako kategorii edukacyjnej, a takze o uznaniu i relacyjnym charak-
terze tozsamosci. Dla niniejszej analizy szczegdlne znaczenie ma jednak przede
wszystkim koncepcja biograficznego uczenia si¢ rozwijana przez Elzbiet¢ Dubas.
W jej ujeciu doswiadczenie zyciowe stanowi podstawowe zrodto uczenia si¢ do-
rostych, a refleksja nad wtasng biografiag umozliwia reinterpretacje przezywanych
wydarzen i przeksztatcanie sposobu rozumienia siebie. Dzigki temu doswiadczenia
graniczne, kryzysowe lub destabilizujace moga sta¢ si¢ impulsem nie tylko do
cierpienia i dezorganizacji, lecz takze do rozwojowej pracy nad biografia (Dubas,
Switalski, 2011, s. 45-52).
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W szerszym ujeciu andragogicznym problem uczenia si¢ dorostych w warun-
kach zmiany i nieciggltosci biograficznej podejmujg rowniez Agnieszka Stopinska-
-Pajgk oraz Adam Fabis, wskazujac na znaczenie refleksyjnosci, doswiadczenia
oraz zdolno$ci adaptacyjnych jednostki w zmieniajagcym si¢ swiecie (Fabis, Sto-
pinska-Pajak, 2010).

W polskim konteksécie doswiadczenie migracyjne jako proces renegocjacji
wlasnej drogi zyciowej opisuje rowniez Aneta Stowik. Wskazuje ona, ze migra-
cja nie jest jedynie zmiang miejsca pobytu, ale do§wiadczeniem reorganizujacym
sieci znaczen, relacje spoteczne i sposoéb opowiadania o sobie. To ujecie okazuje
si¢ szczegolnie pomocne wtedy, gdy badane osoby probuja zrozumie¢ wiasne po-
tozenie pomigdzy przesztym zawodem a aktualng praca, ktora nie odpowiada ich
kwalifikacjom (Stowik, 2021, s. 53—69).

W niniejszym artykule pojecia te stanowig podstawe do sformutowania kate-
gorii analitycznej utraty i rekonstrukcji tozsamosci zawodowej. Utrata dotyczy nie
tylko zatrudnienia, ale takze wczesniejszego statusu, znaczen przypisanych pracy
i form spotecznego uznania. Rekonstrukcja odnosi si¢ z kolei do sposobow, w jakie
narratorzy reinterpretuja wiasne do§wiadczenia, ucza si¢ funkcjonowac¢ w nowych
warunkach i projektuja mozliwos¢ powrotu do zawodu albo nadania nowego sensu
wlasnej drodze zyciowe;j.

Metodologia badan

Podstawa empiryczng artykutu sg cztery wywiady narracyjne. Wybor tej me-
tody wynika z przekonania, ze do§wiadczenie pracy ponizej kwalifikacji wymaga
rekonstrukcji nie tylko na poziomie faktograficznym, lecz réwniez znaczenio-
wym. Wywiad narracyjny, rozwijany przez Fritza Schiitzego i szeroko omawiany
w polskim obiegu naukowym przez Kaj¢ Kazmierska, pozwala uchwyci¢ biografie
jako proces opowiadany przez samych narratorow. Dzigki temu mozliwe staje si¢
badanie relacji migdzy wydarzeniami zyciowymi, nadawanymi im sensami oraz
strukturg tozsamosci (Schiitze, 2012, s. 141-278).

Narratorzy zostali dobrani celowo. Wszyscy posiadajg wyksztatcenie wyzsze
oraz doswiadczenie zawodowe zdobyte poza Polska, a po migracji podjeli pra-
c¢ niezwigzang lub jedynie luzno zwigzang z wczesniejszg profesja. Roznig sie
krajem pochodzenia, Sciezkg migracyjng oraz aktualng sytuacja zawodowa, co
pozwala zobaczy¢ wspolne wzory do§wiadczenia mimo odmiennych biografii.

Przyjeto strategie analizy porownawczej studiow przypadku, ktéra umozli-
wia identyfikacje zar6wno elementow wspolnych, jak i réznic w analizowanych
narracjach. Ze wzgledu na ograniczong liczbe przypadkoéw badanie nie zmierza
do formutowania uogdlnien statystycznych, lecz do poglebionego rozumienia do-
$wiadczen jednostkowych oraz wyodrebnienia wzorow interpretacyjnych.

Analiza materiatu zostata przeprowadzona w trybie tematyczno-hermeneu-
tycznym. Oznacza to, ze w pierwszym kroku wyodrgbniono powtarzajace si¢ mo-
tywy, takie jak: bariera jezykowa, brak uznania kwalifikacji, poczucie degradacji,
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Tabela 1. Charakterystyka narratorow

. Kraj po- | Zawoéd wykonywany Aktualna praca .
Tmi¢ chodzenia przed migracja w Polsce Typ zmiany
montazystka silnikéw raca fizvezna. svs-
Mariia | Ukraina psycholozka w fabryce samocho- p yezna, sy
, tem trzyzmianowy
dow
pracownica produkcji raca fizvezna. svs-
Lena Biatorus pedagozka szkolna w fabryce podzespo- p yezna, sy
. tem trzyzmianowy
tow samochodowych
Omar Palestyna | nauczyciel matematyki | dostawca pizzy praca ustugowa
. . kosiarz w firmie
Andrea | Wilochy nauczyciel geografii ogroduicze praca fizyczna

Zrodlo: opracowanie wlasne.

akceptacja koniecznosci ekonomicznej, tgsknota za wczesniejsza praca oraz na-
dzieja na zmiang potozenia. W drugim kroku zinterpretowano te motywy jako
elementy szerszego procesu utraty i rekonstrukcji tozsamosci zawodowe;.

W niniejszym badaniu analiza tematyczna i hermeneutyczna nie maja cha-
rakteru rownorzgdnego. Analiza tematyczna petni funkcj¢ porzadkujaca materiat
empiryczny, natomiast interpretacja hermeneutyczna ma charakter nadrzedny, po-
niewaz umozliwia uchwycenie sens6w nadawanych do§wiadczeniom przez nar-
ratoré6w oraz sposobdw konstruowania przez nich znaczen biograficznych. Wyod-
rebnione kategorie tematyczne nie stanowig zatem celu samego w sobie, lecz sg
traktowane jako punkt wyjscia do poglebionej interpretacji. Inspiracje dla takiego
ujecia stanowig zarowno koncepcje hermeneutyczne, jak i teoria tozsamosci nar-
racyjnej Ricoeura (Ricoeur, 2003).

W artykule uzywane jest okreslenie narratorzy, a nie badani. Taki wybor ma
znaczenie nie tylko stylistyczne, lecz takze epistemologiczne. Podkresla on, ze
materiatem analizy sg opowiesci 0sob, ktdre same organizujg i interpretujg wasng
biografie. Badacz nie wydobywa z nich gotowych faktoéw, ale wchodzi w relacje
interpretacyjng z narracja jako formg rozumienia dos$wiadczenia.

Narracje do§wiadczenia pracy ponizej kwalifikacji
Mariia — psycholozka z Ukrainy

Mariia przed migracjg pracowata jako psycholozka. Jej codzienno$¢ zawodo-
wa byla zwigzana z pracg z dzie¢mi i mtodziezg, prowadzeniem rozmow wspie-
rajacych oraz wspotpraca ze szkotami i rodzinami. Po przyjezdzie do Polski nie
byla w stanie szybko wej$¢ do zawodu. Bariery jezykowe, niepewnos¢ dotyczaca
procedur uznania kwalifikacji oraz konieczno$¢ natychmiastowego zabezpieczenia
srodkow do zycia sprawity, ze podjeta prace jako montazystka silnikoéw w fabryce
samochodow.



54 Lucyna Lekawa

W Ukrainie pracowatam z ludzmi. Kazdy dzien byt inny, kazda rozmowa byta
wazna. Tutaj stoje przy tasmie i robig wcigz to samo. Czasami mysle, ze moje stu-
dia i wszystkie lata nauki zostaly gdzies bardzo daleko.

W narracji Marii szczegdlnie wyrazny jest kontrast miedzy pracg relacyjng
a pracg powtarzalng i zrutynizowana. Jednoczesnie nie jest to narracja czystej re-
zygnacji. Mariia mowi o stabilnosci, o bezpieczenstwie i o potrzebie pogodzenia
si¢ z etapem zycia, ktdry nie odpowiada jej aspiracjom, ale pozwala funkcjonowac.

To nie jest praca moich marzen, ale daje mi spokoj. Mam prace, mam pienig-
dze, moge zy¢ normalnie. A moze kiedys jeszcze wroce do pracy jako psycholog.

W jej opowiesci obecne jest zatem podwojne napiecie: migdzy utratg a prze-
trwaniem, miedzy degradacja a nadziejg. Mariia nie przestaje myslec¢ o sobie jako
o psycholozce, cho¢ aktualna praca nie daje jej mozliwosci realizowania tej roli.

Lena — pedagozka z Bialorusi

Lena przed migracja pracowala jako pedagozka szkolna. Jej praca polegata na
wspieraniu uczniéw, wspotpracy z nauczycielami i rodzicami oraz uczestniczeniu
w szkolnym zyciu wspolnoty. Po przyjezdzie do Polski rowniez chciata kontynu-
owac¢ pracg w obszarze edukacji, jednak szybko zderzyta si¢ z niejasnymi proce-
durami, niedostatkiem informacji i ekonomiczng presja szybkiego zatrudnienia.
Ostatecznie podjeta prace trzyzmianowa w fabryce podzespotow samochodowych.

Najtrudniejsze byto dla mnie to, ze nagle przestatam by¢ pedagogiem. W szko-
le bytam kims, miatam swoje miejsce. Tutaj jestem jedng z wielu 0sob przy pro-
dukcji.

W wypowiedzi Leny pojawia si¢ doswiadczenie utraty miejsca i utraty na-
zwy, pod ktora mogta rozpoznawac samg siebie. Nie chodzi wylgcznie o to, ze
wykonuje inng pracg, ale o to, Ze nie moze juz zajmowac pozycji, z ktorg wigzala
wczesniejsza tozsamos$¢ spoteczng. Utrata zawodu oznacza dla niej rbwniez utrate
formy uznania, jaka byta wpisana w rol¢ pedagoga.

Jednoczes$nie narratorce towarzyszy przekonanie, ze obecny stan nie musi
mie¢ charakteru definitywnego. Lena nie neguje realno$ci swojej sytuacji, ale in-
terpretuje jg jako czas przejsciowy.

Wiem, ze zycie czasami prowadzi nas w inne miejsca, niz planowalismy. Moze
to jest tylko czas przejsciowy. Chciatabym jeszcze kiedys pracowac¢ z dziecmi.

Omar — nauczyciel matematyki z Palestyny

Omar przed migracjg pracowat jako nauczyciel matematyki. Praca dydak-
tyczna byla dla niego nie tylko zawodem, ale takze zrodtem satysfakcji zwigzanej
z thumaczeniem, porzadkowaniem wiedzy i obserwowaniem postepow uczniow.
Po przyjezdzie do Polski nie mogt jednak wejs¢ do systemu edukacji. Ograniczona
znajomos¢ jezyka polskiego oraz brak szybkiej Sciezki uznania kwalifikacji spra-
wily, ze podjat prace jako dostawca pizzy.

Bycie nauczycielem matematyki to byla czes¢ mojego zycia. Lubitem ttuma-
czy¢ uczniom trudne rzeczy i widzie¢, jak zaczynajq rozumiec.
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Praca dostawcy pizzy jest w jego narracji ujmowana pragmatycznie: jako
zajecie pozwalajace si¢ utrzymac i rozpoczac zycie w nowym kraju. Jednoczesnie
Omar mocno akcentuje rozdzwigk miedzy tym, co robi teraz, a tym, kim sie czuje.

Teraz dostarczam pizze. 10 zupetnie inny swiat. Ta praca pozwala mi sie utrzy-
mac, ale to nie jest to, kim naprawde jestem. Chciatbym jeszcze kiedys uczy¢.
Matematyka to cos, co zawsze bedzie czescig mnie.

W jego przypadku szczegblnie wyraznie ujawnia si¢ rozszczepienie biogra-
ficzne migdzy ja zawodowym a ja aktualnym. Praca wykonywana w Polsce zostaje
wpisana w sfer¢ koniecznosci, natomiast tozsamos$¢ nauczyciela pozostaje zacho-
wana jako istotny element samorozumienia. Dzi¢ki temu nawet aktualna sytuacja,
cho¢ niepozadana, nie prowadzi do catkowitego rozpadu tozsamo$ci zawodowe;j.

Andrea — nauczyciel geografii z Wloch

Andrea przed migracja pracowat jako nauczyciel geografii i angazowat si¢
w projekty zwiazane z edukacja srodowiskowa. Po przyjezdzie do Polski nie od-
nalazt dla siebie szybkiego miejsca w systemie edukacji, takze z powodu koniecz-
nos$ci opanowania specjalistycznego jezyka i réznic programowych. Podjal prace
jako kosiarz w firmie ogrodnicze;j.

Nigdy nie myslatem, ze bede pracowal w ogrodnictwie. Wczesniej uczytem
geografii i rozmawiatem z uczniami o swiecie.

W jego narracji do§wiadczenie zmiany nie jest przedstawiane wylacznie
w kategoriach porazki. Andrea podkresla, ze migracja nauczyta go elastycznosci,
cierpliwosci 1 gotowosci do rozpoczynania od nowa. Nie znika jednak tesknota za
praca edukacyjna.

Migracja zmienia cztowieka. Uczy, zZe trzeba zaczynac od poczqtku. Ale wie-
rze, ze jeszcze wroce do pracy zwiqgzanej z edukacjq.

Jego opowies¢ jest najbardziej zblizona do narracji adaptacyjnej. O ile u Ma-
rii, Leny i Omara silniej wybrzmiewa do$wiadczenie straty, o tyle Andrea czesciej
interpretuje swoje polozenie w kategoriach uczenia si¢ i zmiany. Nie oznacza to
braku cierpienia, lecz raczej inng strategie interpretacji.

Hermeneutyczna interpretacja narracji

Zastosowanie perspektywy hermeneutycznej pozwala odczytac przedstawione
opowiesci nie tylko jako relacje z przebiegu kariery zawodowej, ale jako proby
zrozumienia samego siebie posrod biograficznego pekniecia. W sensie gadame-
rowskim narracje nie sg jedynie zapisem doswiadczenia; sg wydarzeniem rozu-
mienia, w ktérym narratorzy odstaniajg wtasng sytuacj¢ poprzez jezyk (Gadamer,
2004). To wlasnie w opowiesci ujawnia sie, czym jest dla nich praca, czego do-
$wiadczyli po migracji i jakie znaczenie maja dla nich przeszto$¢ oraz przysztose.

W tym ujeciu szczegbdlnie wazne staje si¢ napiecie miedzy akceptacja a pra-
gnieniem zmiany. Narratorzy nie przedstawiaja swojej obecnej pracy wytacznie
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jako degradacji. Mowia takze o bezpieczenstwie, utrzymaniu, stabilizacji, a wigc
o wartosciach realnie zakorzenionych w ich codziennosci. Jednocze$nie ich opo-
wiesci nie zatrzymujg si¢ na opisie dostosowania. W kazdej z narracji obecna jest
tesknota za wczesniejszym zawodem i za ta wersja siebie, ktéra mogta by¢ rozpo-
znawana i uznawana przez innych.

Tutaj szczegolnie pomocna jest koncepcja Ricoeura. Tozsamo$¢ narracyjna
nie polega na zachowaniu niezmiennosci, lecz na zdolnosci spinania r6znych eta-
pow zycia w opowiesé, ktora nadaje im sens (Ricoeur, 2003). W narracjach Marii,
Leny, Omara i Andrei zawod wykonywany przed migracja pozostaje istotnym
punktem odniesienia. Nie jest to jedynie wspomnienie przesztosci, ale sktadnik
aktualnego samorozumienia. Nawet jesli narratorzy wykonuja inne prace, nadal
opisuja siebie poprzez wczesniejsze kompetencje, wartosci i relacje zawodowe.

Z kolei odwotanie do Nowak-Dziemianowicz uwidacznia znaczenie uznania
(Nowak-Dziemianowicz, 2016). Utrata mozliwo$ci wykonywania zawodu nie jest
tu rownoznaczna jedynie z obnizeniem dochodu. Oznacza takze ostabienie relacyj-
nego potwierdzenia, Ze to, co cztowiek robi, jest wazne, potrzebne i zgodne z jego
biografig. Narratorzy wielokrotnie wracaja do tego, ze w poprzednich miejscach
pracy ,,byli kim§”, mieli ,,swoje miejsce”, ,,pracowali z ludzmi”, ,,uczyli”, ,,poma-
gali”. W Polsce ich aktualne zatrudnienie czesto nie daje podobnej jakosci uznania.

W perspektywie hermeneutycznej szczegdlnie wazne jest rowniez to, ze nar-
ratorzy nie pozostaja bierni wobec wtasnego potozenia. Opowiadajac o sobie, nie
tylko opisuja strate, ale probuja ja zrozumiec, oswoi¢ i wpisa¢ w sensowng catose.
Dzigki temu opowies¢ staje si¢ przestrzenia rekonstrukcji podmiotowosci. Nawet
jesli aktualna praca jest okre§lana jako nie moja, tymczasowa czy nie taka jak
wczesniej, sama zdolno$¢ do jej interpretowania wskazuje na uruchomienie pro-
cesu refleksyjnego, ktory mozna uznaé za forme¢ pracy nad soba.

Utrata i rekonstrukcja tozsamos$ci zawodowej migrantow

Na podstawie analizy materiatu mozna wyr6zni¢ kategori¢ utraty i rekon-
strukcji tozsamos$ci zawodowej migrantow. Utrata dotyczy tutaj przede wszystkim
niemozno$ci praktykowania zawodu, ktory wczesniej organizowat codziennos$c,
relacje i poczucie sensu. Nie jest to zatem strata wylacznie funkcjonalna, ale bio-
graficzna. Cztowiek nie traci jedynie miejsca pracy; traci cze$¢ Swiata znaczen,
w ktorym byl rozpoznawalny dla siebie i innych.

W przypadku Marii i Leny szczegdlnie widoczny jest wymiar relacyjny tej
utraty. Obie wczesniej pracowaly z ludzmi, ich dziatalno$¢ byta osadzona w re-
lacjach pomocy i wsparcia. Przej$cie do pracy fabrycznej oznaczato nie tylko
zmiang srodowiska, lecz takze radykalna zmiang sposobu dos§wiadczania wlasnej
sprawczo$ci. U Omara kluczowe znaczenie ma rozdzwick miedzy intelektualnym
charakterem wczesniejszej pracy a ustugowym charakterem obecnego zatrudnie-
nia. U Andrei szczegolnie wybrzmiewa przejscie od roli nauczyciela i przewodnika
po $wiecie wiedzy do pracy fizycznej wykonywanej poza obszarem edukacji.
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Jednoczes$nie materiat empiryczny pokazuje, ze utrata nie jest stanem osta-
tecznym. Towarzyszy jej proces rekonstrukcji, ktory przyjmuje kilka form. Po
pierwsze, narratorzy podtrzymuja symboliczng cigglo$¢ wlasnej tozsamosci za-
wodowej. Nadal méwig o sobie jako o psycholozce, pedagozce, nauczycielu ma-
tematyki czy nauczycielu geografii, nawet jesli aktualnie wykonujg inne prace. Po
drugie, staraja si¢ nada¢ sens obecnej sytuacji przez interpretowanie jej jako etapu,
a nie definitywnego konca. Po trzecie, projektuja przysztos¢, w ktorej mozliwy
jest powr6t do zawodu lub przynajmniej do aktywnosci blizszej wczesniejszym
kompetencjom.

Kategoria utraty i rekonstrukcji pozwala wigc zobaczy¢ do§wiadczenie mi-
grantow jako proces dynamiczny. Tozsamo$¢ zawodowa nie zostaje po prostu
uniewazniona. Ulega zachwianiu, ale zarazem staje si¢ przedmiotem nowej pra-
cy interpretacyjnej. Narratorzy probuja zachowac cigglos¢ miedzy przesztoscia
a terazniejszoscig i nie rezygnuja z myslenia o sobie w kategoriach zawodowych,
ktore wyksztalcity si¢ jeszcze przed migracja.

Emocjonalny wymiar dekwalifikacji zawodowe;j

Dekwalifikacja zawodowa ma wyrazny wymiar emocjonalny. W narracjach
pojawia si¢ poczucie straty, rozczarowania, obnizenia statusu, ale takze wdzigcz-
no$¢ za mozliwos¢ utrzymania si¢ 1 zachowania stabilnosci. Emocje te nie wyklu-
czaja si¢ nawzajem; przeciwnie, wspotwystepuja i tworza ztozona strukture do-
$wiadczenia. Narratorzy nie mowig jednym glosem rezygnacji ani jednym glosem
sukcesu adaptacyjnego. Ich opowiesci sa bardziej ambiwalentne.

Pierwszym silnym emocjonalnym watkiem jest tesknota. Dotyczy ona nie
tylko konkretnego stanowiska pracy, lecz takze wczesniejszego sposobu istnienia
w $wiecie spotecznym. Tesknota jest zatem skierowana ku relacjom, ku formom
uznania i ku znaczeniu, jakie miata praca. Drugim watkiem jest pokora wobec
koniecznos$ci. Narratorzy przyjmuja do wiadomosci, ze w aktualnej sytuacji eko-
nomicznej i instytucjonalnej podjecie pracy fizycznej lub ustugowej byto racjo-
nalne i potrzebne. Trzecim watkiem pozostaje nadzieja, bez ktorej trudno bytoby
utrzymaé opowies¢ o wlasnym zyciu jako sensowna i otwarta.

Z perspektywy analitycznej wazne jest rowniez to, ze emocje nie sg jedynie
dodatkiem do do$§wiadczenia dekwalifikacji. One wspottworza sposob, w jaki nar-
ratorzy rozumieja swoje potozenie. Poczucie bycia jedng z wielu 0séb przy pro-
dukcji, odczucie, ze aktualna praca nie jest zwigzana z tym, kim naprawde jestem,
czy $wiadomos¢, ze lata nauki zostaty gdzies bardzo daleko, pokazuja, ze praca
jest przezywana takze jako przestrzen tozsamosci i uznania. Emocjonalny wymiar
dekwalifikacji zawodowej staje si¢ zatem integralng czescig biografii migracyjne;.

Biograficzne uczenie si¢

W analizowanych narracjach mozna dostrzec proces biograficznego
uczenia si¢, rozumiany — za Elzbieta Dubas — jako uczenie si¢ zakorzenione



58 Lucyna Lekawa

w do$wiadczeniu zyciowym i refleksji nad wtasng biografia, prowadzace do rein-
terpretacji do$wiadczen oraz przeksztatcenia tozsamosci jednostki (Dubas, Swi-
talski, 2011, s. 53—60). Migracja stanowi szczegdlnie intensywny kontekst takiego
uczenia si¢, poniewaz wymaga nie tylko praktycznego dostosowania, ale takze
nowego odczytania dotychczasowej biografii.

Narratorzy uczg si¢ funkcjonowania w innym systemie spotecznym, uczg si¢
nowych form pracy, jezyka codzienno$ci i nowych sposobow organizowania przy-
sztosci. Jednak rownie wazne jest to, ze uczg si¢ opowiadac siebie w warunkach
zmienionej pozycji spotecznej. W tym sensie biograficzne uczenie si¢ nie spro-
wadza si¢ do zdobywania nowych kompetencji rynkowych, lecz obejmuje takze
prace interpretacyjng nad wlasnym doswiadczeniem.

Proces ten jest widoczny szczegdlnie tam, gdzie narratorzy mowia o swojej
obecnej sytuacji jako o etapie przejsciowym. Taka interpretacja nie musi ozna-
cza¢ zaprzeczenia trudno$ciom. Jest raczej proba nadania im miejsca w szerszej
opowiesci o zyciu. Dzigki temu do$wiadczenie pracy ponizej kwalifikacji moze
zosta¢ wlaczone do biografii nie jako czysta porazka, lecz jako moment uczenia
si¢, przewarto$ciowan i odbudowywania sprawczosci.

Biograficzne uczenie si¢ nie niweluje nierdéwnosci strukturalnych ani nie znosi
realnych barier w dostepie do zawodu. Pokazuje jednak, Ze narratorzy nie sg wy-
lacznie przedmiotami procesu migracyjnego. Pozostaja podmiotami zdolnymi do
interpretacji, do zachowania aspiracji i do projektowania przysztosci. To wlasnie
ta zdolno$¢ czyni rekonstrukcje tozsamos$ci zawodowej procesem otwartym.

Dyskusja

Uzyskane wyniki pozostajg spdjne z badaniami nad doswiadczeniem migra-
cyjnym, ktore wskazuja na koniecznos$¢ renegocjacji biografii oraz redefinicji
6l spotecznych w sytuacji migracji. Aneta Stowik pokazuje, ze do§wiadczenie
migracyjne nie ogranicza si¢ do zmiany miejsca pobytu, lecz prowadzi do gle-
bokiej reorganizacji sposobow rozumienia siebie i wtasnych relacji ze Swiatem
(Stowik, 2021). W analizowanych narracjach proces ten ujawnia si¢ w sposob
szczegblnie wyrazny: narratorzy nie tylko zmieniajg zatrudnienie, ale zmuszeni
sg przepracowac zmiang wlasnej pozycji spotecznej i zawodowej.

Wyniki niniejszego badania uzupetniajg ustalenia obecne w literaturze po-
przez ukazanie roli biograficznego uczenia si¢ w procesie adaptacji migrantow.
Narratorzy nie tylko doswiadczaja dekwalifikacji, lecz takze podejmujg proby re-
interpretacji swojej sytuacji, nadajac jej sens w perspektywie przysztosci. W tym
sensie ich doswiadczenie mozna interpretowac jako proces uczenia si¢ zakorze-
nionego w biografii.

Badanie potwierdza roéwniez, ze praca ponizej kwalifikacji nie moze by¢ ro-
zumiana wylacznie jako ekonomiczna strata lub problem rynku pracy. Dla nar-
ratoroéw jest to do§wiadczenie relacyjne, aksjologiczne i egzystencjalne. Ozna-
cza to, ze polityki integracyjne skoncentrowane wytacznie na zatrudnieniu nie sg
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wystarczajace. Rownie istotne jest tworzenie warunkoéw dla uznania kompeten-
cji, wsparcia jezykowego, dostepnosci informacji i $ciezek powrotu do zawodow
zgodnych z wyksztalceniem.

Zakonczenie

Analiza czterech wywiadow narracyjnych pokazuje, ze doswiadczenie pracy
ponizej kwalifikacji w biografiach migrantow mieszkajacych w Polsce ma cha-
rakter wielowymiarowy. Obejmuje bariery instytucjonalne i jezykowe, ale takze
naruszenie ciggtosci biograficznej, ostabienie spotecznego uznania oraz koniecz-
no$¢ reinterpretacji wlasnej tozsamosci zawodowe;j.

Zaproponowana w artykule kategoria utraty i rekonstrukcji tozsamosci za-
wodowej pozwala uchwyci¢ ten proces w sposob dynamiczny. Utrata nie oznacza
definitywnego konca, lecz moment zachwiania dotychczasowego porzadku. Re-
konstrukcja nie oznacza natomiast prostego ,,powrotu do dawnej wersji siebie”,
ale prace nad nowym sensem biografii w warunkach migracji.

Narracje Marii, Leny, Omara i Andrei pokazuja, ze mimo pogodzenia si¢ z ak-
tualng sytuacjg narratorzy nie rezygnujg z marzenia o zmianie swojego potozenia.
To wlasnie wspolistnienie zgody na los, tesknoty za wymarzong praca i nadziei na
przysztos¢ nadaje ich opowiesciom szczegdlng glebie. Z perspektywy andrago-
gicznej doswiadczenie to mozna interpretowac jako forme biograficznego uczenia
sie, w ktorej jednostka podejmuje prace nad sensem wiasnej biografii mimo struk-
turalnych ograniczen. Jednocze$nie wspolczesne migracje wymagaja od jednostki
redefinicji biografii oraz przystosowania do nowych warunkéw spotecznych.

Z punktu widzenia praktyki spotecznej i polityki integracyjnej oznacza to
potrzebg tworzenia takich warunkow, ktére umozliwia migrantom realne wykorzy-
stanie kompetencji, a nie jedynie ich przetrwanie na rynku pracy. Chodzi wi¢c nie
tylko o zatrudnienie, ale o uznanie, mozliwos¢ kontynuowania kariery zawodowej
oraz odbudowe podmiotowosci.

Migracja prowadzi do utraty mozliwo$ci realizowania wczesniejszej tozsa-
mosci zawodowej, ale jednoczesnie uruchamia proces jej rekonstrukeji. Z per-
spektywy andragogicznej dos§wiadczenie to mozna interpretowac jako forme bio-
graficznego uczenia si¢, w ktorej jednostka podejmuje prace nad sensem wiasnej
biografii mimo strukturalnych ograniczen. W szerszym uj¢ciu migracja wymaga
od jednostki redefinicji wtasnej drogi zyciowej oraz przystosowania do nowych
warunkow spotecznych (Szarota, 2017, s. 73-90).
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Summary: The author addresses the experience of working below one’s qualifica-
tions in the biographies of migrants living in Poland. The study interprets narratives
of people who, before migration, performed highly qualified professions but, after
arriving in Poland, took up physical or service work. The empirical material consists
of four narrative interviews: with a psychologist from Ukraine, a pedagogue from
Belarus, a mathematics teacher from Palestine, and a geography teacher from Italy.
The study is qualitative and conducted as a comparative case study analysis. The
interpretation is grounded in a hermeneutic perspective and follows a thematic-her-
meneutic procedure, with hermeneutic interpretation playing the dominant role. The
findings show that migration leads to the loss of biographical continuity, weakened
social recognition, and tensions in professional identity, while simultaneously activa-
ting processes of biographical learning that make the reconstruction of professional
identity possible. The narratives demonstrate that occupational deskilling cannot be
reduced to a decline in economic status; it also concerns the meaning of work, social
recognition, and the way one understands one’s own biography.
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Streszczenie: Celem opracowania jest ukazanie polskich tradycji oraz wspotcze-
snych dylematow w zakresie ksztalcenia muzycznego przysztych nauczycieli dziec-
ka.

W opracowaniu postuzono si¢ metoda analizy zrodet, wsrdd ktorych wyrdzni¢ moz-
na: artykuly z wydawnictw ciagtych, monografie naukowe, podstawy prawne i zro-
dta wywotane. Autorka zawarta ponadto w swojej refleksji osobiste doswiadczenia
wigzace si¢ z realizowanymi w pierwszej dekadzie XXI wieku badaniami wlasnymi
oraz ponad dwudziestoletnig praktyka zawodowa w obszarze edukacji muzycznej
dzieci, a takze z edukacja studentow kierunkow nauczycielskich w zakresie muzyki
z metodyka i przedmiotéw pokrewnych (realizowana od 2002 roku do dzis). Wnioski
formutowane w opracowaniu wynikaja wigc takze z badan wtasnych oraz wielolet-
niej obserwacji, w ktorej autorka zwracata uwage na realizacj¢ edukacji muzycznej
w przedszkolu i szkole podstawowej na etapie klas 1-3.

Wnhioski z poczynionych rozwazan prowadza do przekonania, ze edukacja muzyczna
w ksztalceniu nauczycieli jest od lat 90. XX wieku konsekwentnie degradowana, co
przektada si¢ bezposrednio na poziom edukacji muzycznej dziecka.

Wprowadzenie

Wychowanie muzyczne ma ,,szczegdlne znaczenie w wieku mlodszym, kie-
dy manifestowane sg naturalne sktonnosci tworcze w réznych dziedzinach wy-
razu artystycznego” (Suswilto, 2009, s. 108), jednakze edukacja muzyczna we
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wspotczesnym ztobku, przedszkolu oraz w edukacji wczesnoszkolnej przezywa
od wielu lat znaczacy kryzys, ktory wynika z wielu czynnikow, takich jak: brak
rzetelnego przygotowania nauczycieli i opiekundéw do realizacji aktywno$ci mu-
zycznych z dzieckiem na studiach nauczycielskich, brak mozliwosci statego za-
trudnienia w placowce absolwentow rytmiki i edukacji muzycznej ksztatlconych na
uczelniach artystycznych lub kierunkach artystycznych innych uczelni wyzszych,
marginalizacja edukacji muzycznej w polskim systemie opieki i edukacji dziecka,
komercjalizacja kultury muzycznej oraz inne, ktoére powigzane sg z tzw. instrumen-
talizacja edukacji dziecka postrzegang jako promocja alternatywnych ofert runku
(nie zawsze zgodnych z zadaniami rozwojowymi, a kierowanych do rodzicéw
i wynikajacych z obowigzujacych trendow marketingowych).

Dziecko, dla ktorego formy aktywno$ci muzycznej sa naturalne, a takze istot-
ne w procesie jego integralnego rozwoju, w wyniku wyzej zasygnalizowanych
zjawisk pozostaje czesto pozbawione szansy na obcowanie z wartosciowymi wy-
tworami kultury i nie ma mozliwosci przezywania rados$ci z wlasnej aktywnosci
muzycznej, co skutkowaé moze w przysztym rozwoju cztowieka brakiem potrzeby
uczestnictwa w kulturze.

Celem opracowania jest ukazanie polskich tradycji oraz wspotczesnych dyle-
matow w zakresie ksztatlcenia muzycznego przysztych nauczycieli dziecka.

W opracowaniu postuzono si¢ metoda analizy zrodet, wérdd ktorych wyréznic
mozna: artykuty z wydawnictw ciaglych, monografie naukowe, podstawy prawne
1 zrodta wywolane. Autorka zawarta ponadto w swojej refleksji do§wiadczenia
wlasne wigzace si¢ z ponad dwudziestoletnig praktyka zawodowa w obszarze
edukacji muzycznej dzieci w systemie opieki 1 o$wiaty oraz w instytucjach kul-
tury, a takze z edukacja studentow kierunkow nauczycielskich w zakresie muzy-
ki z metodyka i przedmiotow pokrewnych (realizowana od 2002 roku do dzis).
Warto nadto zaznaczy¢, iz autorka, w pierwszej dekadzie XXI wieku realizowata
kompleksowe badania na temat kompetencji muzycznych nauczycieli edukacji
wczesnoszkolnej na terenie poznanskich placowek oswiatowych (Wojciechowska,
2007a; 2007b; 2009).

Whnioski z poczynionych rozwazan prowadza do przekonania, ze edukacja
muzyczna w ksztatceniu nauczycieli jest od lat 90. XX wieku konsekwentnie de-
gradowana, co przektada si¢ bezposrednio na poziom edukacji muzycznej dziecka.

Edukacja muzyczna dziecka — zarys problemu

Kazde dziecko rodzi si¢ z zadatkami wrodzonymi uzdolnien muzycznych.
Uzdolnienia te moga by¢ prawie definitywnie uksztatltowane lub zmarnowane
jeszcze w okresie dziecinstwa. Czynnikiem warunkujagcym rozwdj zdolnosci mu-
zycznych dzieci jest sSrodowisko wspierajace w rodzinie, a takze w instytucjach
opieki i o$wiaty, do ktorych uczeszczaja dzieci. Urszula Smoczynska-Nachtman
(1980) przekonuje, iz ,,muzyka ze swoim wptywem wychowawczym wkracza



Ksztatcenie przysztych nauczycieli edukacji muzycznej dziecka... 63

niejednokrotnie tam, gdzie zawiodly inne metody oddziatywania” (s. 4), a ,,ws$réd
wielu czynnikow wptywajacych na ogdlny rozwoj dziecka muzyka odgrywa bar-
dzo wazng rolg” (Smoczynska-Nachtman, 1992, s. 5). Wspomniana badaczka
zauwaza, iz przezycia emocjonalne zwigzane z percepcja oraz wykonywaniem
muzycznych zadan ,,majg wyrazny wptyw na rozwoj dyspozycji psychicznych
dzieci” (Smoczynska-Nachtman, 1992, s. 5).

Muzyka traktowana jest wigc jako $rodek wspierajacy edukacje w szerszym
niz wylacznie estetycznym zakresie, a pedagodzy oraz entuzjasci wychowania
muzycznego podkreslajg istotne znaczenie edukacji muzycznej w procesie edu-
kacji dzieci i mtodziezy (Majzner, 2023). Przekonuja oni, Ze usprawnianie spe-
cyficznych zdolno$ci muzycznych ma wptyw na rozwdj ogélnych dyspozycji
umystowych dziecka, miedzy innymi spostrzegania, uwagi, wyobrazni, pamigci,
woli, wrazliwosci emocjonalnej i inteligencji (Majzner, 2023, s. 114). Muzycz-
na edukacja szkolna jako jeden z kierunkow edukacji dzieci, zdaniem Ryszarda
Wieckowskiego (1993), w sposob szczegodlny wspiera rozwoj percepcji stuchowe;,
kreatywnosci, sfer¢ emocjonalng i wrazliwos¢ estetyczng, co z kolei ma szansg¢
przyczynié si¢ do osiggania satysfakcjonujacych wynikow w procesie szeroko
pojetej edukacji szkolnej. Pomimo uznania przez badaczy doniostego znaczenia
powszechnej edukacji muzycznej od wielu juz dekad zauwaza si¢ jej kryzys w pol-
skiej o$wiacie i szkolnictwie wyzszym. O kryzysie tym pisza takze migdzy innymi
Andrzej Biatkowski, Mirostaw Grusiewicz i Marcin Michalak (2010):

Przygladajac si¢ debacie muzyczno-edukacyjnej ostatnich kilku lat, a zwtaszcza tym jej
watkom, ktore koncentrujg si¢ na diagnozie stanu praktyki nauczania muzyki w polskich
szkotach, nietrudno zauwazy¢, iz mimo zaangazowania w jej przebieg wielu 0sob i instytu-
cji, a takze istnienia w jej obszarze réznych sposobow myslenia, jest to debata zdominowa-
na w znacznym stopniu pojedynczym ,,tonem”. Za jej nurt gtdwny uznaé trzeba praktyke
odmieniania przez rézne przypadki pojecia ,,narodowe niepowodzenie”, a czasami nawet
,harodowa kleska” (s. 12).

W opublikowanych w 2010 roku Standardach edukacji muzycznej pod redak-
cja Andrzeja Biatkowskiego i Wiestawy A. Sacher wskazano standardy osiggniec
dzieci przedszkolnych i uczniow klas 1-3 w zakresie edukacji muzycznej. Stan-
dardy te opracowane zostaty w ramach inicjatywy Polskiej Rady Muzycznej jako
apel o przywrocenie muzyce nalezytego miejsca muzyce w powszechnej edukacji,
takze edukacji dziecka.

Omawiajac zasoby kadry pedagogicznej odpowiedzialnej za edukacje mu-
zyczng dziecka, autorki zapiséw dotyczacych edukacji przedszkolnej (Romualda
Lawrowska, Barbara Nowak, Wiestawa A. Sacher oraz Barbara Smolinska-Zie-
linska) wskazuja, ze nauczyciel prowadzacy edukacje muzyczng z dzie¢mi winien
by¢ specjalista pedagogiki przedszkolnej, ktoremu dyrekcja stwarza warunki do
doskonalenia si¢ w zakresie nowoczesnych metod wychowania muzycznego (La-
wrowska, Nowak, Sacher, Smolinska-Zielinska, 2010, s. 23). Wedtug autorek dy-
rekcja powinna zatrudniac takze ,,specjalistow pedagogdéw muzyki — absolwentow
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edukacji muzycznej, rytmiki lub baletu — przynajmniej na poziomie szkot srednich,
studiow licencjackich lub magisterskich, podyplomowych z przygotowaniem pe-
dagogicznym” (Lawrowska, Nowak, Sacher, Smolinska-Zielinska, 2010, s. 23).

Okreslajac standardy dla edukacji wezesnoszkolnej, wspomniane ekspertki
przekonuja:

Specyfika rozwoju dziecka w wieku wezesnoszkolnym wymaga skupiania dziatan eduka-
cyjnych i wychowawczych na procesie integracji, ktory w naturalny sposob dokonuje si¢
w jego umysle w drodze do§wiadczania otoczenia spotecznego i materialnego (Lawrow-
ska, Nowak, Sacher, Smolinska-Zielinska, 2010, s. 25).

Autorki standardéw uznajg jednak konieczno$¢ wylaczania z systemu ksztat-
cenia zintegrowanego edukacji artystycznej, poniewaz na podstawie ich doswiad-
czen dostrzegaja ,,zbyt stabe” (Lawrowska, Nowak, Sacher, Smolinska-Zielinska,
2010, s. 25) przygotowanie nauczyciela edukacji wczesnoszkolnej do realizowania
muzyki (Lawrowska, Nowak, Sacher, Smolinska-Zielinska, 2010, s. 25). Podkre-
slajac wage edukacji muzycznej na pierwszym etapie ksztatcenia w szkole pod-
stawowej ekspertki przekonuja, iz aby edukacja muzyczna w klasach 1-3 byta
efektywna, zajecia prowadzi¢ powinien ,,nauczyciel specjalista z przygotowaniem
muzycznym przynajmniej na poziomie szkoty $redniej 1 ogdlnym przygotowaniem
pedagogicznym na poziomie licencjatu” (Lawrowska, Nowak, Sacher, Smolinska-
-Zielinska, 2010, s. 29-30).

Kompetencje nauczyciela muzyki we wezesnej edukacji w Swietle literatury
przedmiotu

Mirostaw Kisiel (2018) stwierdza, ,,ze wczesna edukacja muzyczna jest jed-
nym z niezbednych obszaroéw strategii ksztalcenia zintegrowanego o znaczeniu
ogolnorozwojowym” (s. 194), a $wiadome oddzialywanie nauczyciela — wycho-
wawcy tworzacego sytuacje dla swobodnej ekspresji muzycznej i §wiadomie kie-
rujacego aktywnos$cia muzyczng dziecka w wieku do dziesigtego roku zycia de-
cyduje o uzyskanym przez niego poziomie zdolnosci muzycznych (Kisiel, 2018,
s. 194). Poniewaz realizowane przez dzieci formy aktywno$ci muzycznej ,,maja na
celu rozbudzenie trwatych zainteresowan artystycznych ta dziedzing sztuki w przy-
sztosci” (Kisiel, 2018, s. 194), formy te realizowa¢ musi umie¢ takze nauczyciel.

W przypadku kompetencji muzycznych nauczycieli wezesnej edukacji poja-
wia si¢ szereg definicji, np.: ,,kompetencje muzyczne nauczycieli to umiejetno-
$ci, wiedza i postawy niezbedne do prowadzenia skutecznej edukacji muzycznej,
w tym do budowania pozytywnych relacji z dzie¢mi, ksztatltowania ich wrazli-
wosci i emocjonalnego zaangazowania, a takze do rozwijania ich umiejetnosci
stuchania i wyrazania si¢ za pomoca muzyki” (Krzyzanowska-Swiniarska, 2013).
Kompetencje muzyczne nauczyciela ze wzgledu na specyfike edukacji matego
dziecka oraz obowiazujacg w tej edukacji koniecznos$¢ integracji réznych dzie-
dzin nauki ze sztukg mozna réwniez podzieli¢ na: wiedz¢ z zakresu integrowania
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muzyki z innymi dziedzinami aktywnos$ci dziecka, wiedz¢ z zakresu teorii mu-
zyki, praktyczne umiejetnosci muzyczne, praktyczne umiejetnosci metodyczne
(Wojciechowska, 2007a, 2007b, 2009). Dodatkowo warto za Anna Pgkala (2014)
zaznaczy¢, iz nauczyciel na poziomie edukacji elementarnej zapoznajacy uczniow
z muzyka powinien by¢ osobg o ,,wysokich kompetencjach zawodowych, umiejet-
nosci gromadzenia i przetwarzania nowych informacji, posiadajaca umiejetnosci
tworczego i efektywnego dziatania” (s. 98), ktora wyroznia si¢ ,,zdolno$ciami
tworczymi, wysoka wrazliwoscig estetyczng, musi zna¢ podstawy kompozycji,
mie¢ wiadomosci z zakresu psychologii i estetyki, takze odznaczac si¢ umiejet-
noscig inspirowania oraz wyzwalania w uczniach ich ukrytych nieraz zdolnosci
i mozliwosci” (Pgkala, 2014, s. 98). Wobec powyzszych stwierdzen, niezaleznie
od modelu kompetencji muzycznych proponowanych w literaturze przedmiotu,
przez kompetencje te rozumie¢ nalezy ,,poziom wyksztatcenia merytorycznego
i metodycznego na tle uzdolnien, cech osobowosciowych i charakterologicznych”
(Pekala, 2014, s. 98).

Jak zaznaczajg Katarzyna Schrager i Adam Pietruszka (2023), nauczyciel mu-
zyki powinien posiada¢ wiedzg na temat ksztattowania stuchu muzycznego, rozwi-
jania muzycznych zdolno$ci, gry na instrumentach perkusyjnych, a takze umiejet-
nosci tanecznych i ruchowych” (s. 51). Waznym aspektem jest takze umiejetnosc¢
zachecania dzieci do aktywnego uczestnictwa w formach aktywno$ci muzycznej,
a takze dostosowywanie tresci zaje¢ do indywidualnych potrzeb i zainteresowan
uczniow” (Schrager, Pietruszka, 2023, s. 51).

Problem przygotowania muzycznego nauczycieli wezesnej edukacji jest tema-
tem podejmowanym takze na gruncie literatury zagranicznej. Badacze koncentrujg
si¢ na komponentach takich, jak wiedza, umiejgtnosci, sciezka ksztatcenia, zdolno-
$ci, postawy i motywacja (Benic, Herzog, Susic, 2017; Durdanovi¢, Stosi¢, 2017;
Koelsch, Grossmann, Gunter, Hahne, Schroger, Friederici, 2003). Kompetencje
muzyczne nauczyciela wczesnej edukacji utozsamia si¢ cz¢sto z nabywaniem
wiedzy o zasadach muzycznych, z rozpoznawaniem zmian w przyktadach mu-
zycznych w zakresie rytmu i melodii, a takze z wyposazeniem jednostki w wiedze
i umiejetnos$ci muzyczne takie, jak: $piew, ruch z muzyka, gra na instrumentach,
stuchanie i tworzenie muzyki. Zwraca si¢ wigc uwage na kompetencje merytorycz-
ne, ale takze na metodyczne, powigzane z realizacjg zaje¢ (Durdanovic¢, Stosic,
2017; Kirby, Dahbi, Rowe, Surrain, Luk, 2022; Susi¢, 2018).

Przygotowanie muzyczne nauczycieli wezesnej edukacji — przeglad badan

Propozycje zawarte w literaturze przekonuja jednoznacznie o koniecznos$ci
rzetelnego ksztatcenia kandydatow na nauczycieli w omawianym zakresie. O ile
W praktyce szkolnej przyjeto si¢, ze do nauczania przedmiotowego od klasy 4
nalezy mie¢ odpowiednie kwalifikacje kierunkowe” (Popowski, Grusiewicz, Sot-
tysik, 2014, s. 4), to ,,inaczej wyglada sytuacja w edukacji wezesnoszkolnej, gdzie
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tresci merytoryczne nauczania uwaza si¢ za nalezace do oczywistych kompeten-
cji dorostego czlowieka, a kwalifikacje nauczycielskie dotycza gtdéwnie obszaru
pedagogicznego i metodycznego” (Popowski, Grusiewicz, Sottysik, 2014, s. 4).
Btedem tego zatozenia jest fakt, ze kwalifikacje z obszaru muzyki ,,wykraczaja
poza typowy potencjat dorostego cztowieka i jego przygotowanie intelektualne —
wyrazaja si¢ one gtownie w formie praktycznych umiejetnosci, ktorych cztowiek
bez specjalnego wyksztalcenia w sposob naturalny (okazjonalny) czy na drodze
samoedukacji nie posiadzie. Tym samym nauczyciel muzyki jest wyjatkiem w za-
kresie kompetencji nauczycielskich niezbednych do pracy w klasach 1-3 i to wia-
$nie dlatego — w celu zapewnienia wartosci merytorycznej tej edukacji — powinien
on pracowac z dzie¢mi od klasy 17 (Popowski, Grusiewicz, Sottysik, 2014, s. 4-5).

Badania zwigzane z osobg nauczyciela muzyki w szkotach ogdlnoksztatcg-
cych przedstawione w pracach doktorskich i w pracach o charakterze popular-
nonaukowym, a realizowane pod koniec XX wieku oraz w XXI wieku ukazuja
szereg problemdéw w zakresie przygotowania nauczycieli dziecka do realizowania
edukacji muzycznej (Lawrowska, 2003). Romualda Lawrowska (2003) zaznacza,
iz za reprezentatywne uznano wyniki badan prowadzonych przez Jerzego Dyla-
ga, Helene Danel-Bobrzyk i Stanistawa Kyrcza. Wyniki badan Jerzego Dylaga
(1992), ktory na potrzeby swojej dysertacji doktorskiej weryfikowat umiejetnosci
dydaktyczne studentow do nauczania muzyki w klasach I-I11 szkoty podstawowej
w Wyzszej Szkole Pedagogicznej w Krakowie i w Rzeszowie, ukazuja niezado-
walajace wyniki ksztatcenia w odniesieniu do wymaganego poziomu umiejetnosci
dydaktycznych. Wyniki niezadowalajace uzyskato az 53% badanych, w tym 33%
poziom sredni, a 20% poziom niski (Lawrowska, 2003, s. 32). Jedng z badanych
umiejetnosci byla miedzy innymi umiejetnos¢ stosowania srodkéw dydaktycz-
nych na lekcjach muzyki. Wynik pozytywny uzyskato 58% badanych (Lawrow-
ska, 2003, s. 32). Za czynnik warunkujacy efektywnos¢ ksztalcenia muzycznego
przyjac nalezy m.in. zdolno$ci muzyczne 0sob przyjetych na studia, stad J. Dylag
w pracy porusza problem rekrutacji na studia nauczania poczatkowego, stawiajgc
pytanie o to, czy selekcja do zawodu nauczyciela dziecka jest negatywna, czy
pozytywna (Lawrowska, 2003, s. 32).

Lidia Wollman (2008) takze przekonuje, ze ,,praktyka pokazuje, ze w wiek-
szos$ci przedszkoli i szkot dzieci nie rozwijajg na miare swoich mozliwosci wia-
snych uzdolnien muzycznych. Wielu nauczycielkom brakuje odpowiedniego
przygotowania muzycznego, zwlaszcza umiejetnosci praktycznych i wiedzy mu-
zycznej. Potwierdzaja ten stan badania prowadzone wsrod nauczycieli przedszkoli
przez Monike Just. Wykazata ona, ze »wigkszos$¢ ocenia swoje przygotowanie jako
niepelne, dostrzegajac konieczno$¢ dalszego doksztatcania«” (s. 196).

Badaczka pisze ponadto:

Wsrod trudnosci w rozwijaniu wrazliwosci artystycznej dziecka badane wskazuja m.in.
brak wiary we wlasne mozliwosci (31%), a wigc nie czujg si¢ odpowiednio przygotowa-
ne, by wprowadza¢ dziecko w $wiat dzwigkow. Znajduje to odzwierciedlenie w zrodtach
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inspiracji, jakie wybieraja badane do ksztatltowania wrazliwosci artystycznej dzieci. Sg to
najcze¢sciej wiersze, opowiadania, bajki (56%) oraz przyroda (50%), natomiast muzyka
jako zrédlo wykorzystywana jest jedynie przez 39% badanych. Zatem konieczne jest dla
nich (tych, ktore dostrzegaja w tej kwestii niedosyt i czuja potrzebe edukacji artystycznej
dzieci) ciagle doskonalenie si¢ i uzupetnianie kwalifikacji do prowadzenia zaj¢¢ artystycz-
nych, co czynig gtdéwnie poprzez uczestnictwo w warsztatach i kursach kwalifikacyjnych
(Wollman, 2008, s. 196).

L. Wollman (2008) przytacza takze wyniki badan realizowane przez Marka
Blinskiego opublikowane w 2006 roku, ktory wskazuje nastepujace kwestie:

40-60% badanych nauczycieli nie zna notacji muzycznej, nie potrafi dokonac¢ analizy pio-
senki dziecigcej pod wzgledem muzycznym (tonacja, charakter, metrum, artykulacja itp.),
wiele tez nie potrafi prawidlowo rozpozna¢ utwordéw stynnych kompozytorow. Ich wiedza
z zakresu historii muzyki i kultury muzycznej jest fragmentaryczna i znikoma. W zakresie
umiejetnosci takich jak gra na flecie, fortepianie lub instrumentach klawiszowych, tanca
i rytmiki, ogromna wigkszos$¢ studentéw (podyplomowych) nie potrafi swobodnie postu-
giwac si¢ instrumentami w trakcie zaje¢ muzycznych (60-70%). Natomiast same nauczy-
cielki w trakcie nauki piosenki korzystaja z pomocy kaset z nagranymi piosenkami lub
z podktadami muzycznymi. Bardzo duza grupa (45%) ma ogromne problemy z praktyczna
realizacja rozmaitych rytmow potrzebnych do akompaniowania na instrumentach perku-
syjnych. Nawet najprostsze ostinata rytmiczne sa dla okoto 30% trudne do prawidtowego
zagrania. W zakresie tanca i rytmiki wigkszos$¢ (60%) nie potrafi przej$¢ prostych rytmow
w metrum 2/4 i 3/4 z jednoczesnym taktowaniem (Wollman, 2008, s. 196).

Ksztalcenie przyszlego nauczyciela muzyki dziecka — konteksty historyczne
i problemy wspolczesne

Rozwazajac problem zawarty w temacie niniejszego opracowania nalezy
zwrdci¢ uwage na wybrane konteksty historyczne ksztatcenia nauczycieli w Pol-
sce i odnotowac fakt istnienia w drugiej potowie XX wieku pedagogiow, liceow
pedagogicznych i innych form ksztatcenia pedagogicznego mtodziezy, w ktorych
muzyka odgrywala znaczaca role w procesie ksztatcenia.

W Polsce, w okresie po Il wojnie Swiatowej, ,,edukacja dziecka stancgta
w centrum zainteresowania pedagogow pragnacych odrodzenia kulturowego i in-
telektualnego narodu po stratach wojennych. Wazne miejsce nadano pedagogice
kultury i wychowaniu estetycznemu, w tym wychowaniu muzycznemu (Bogdan
Suchodolski, Irena Wojnar, Stefan Szuman, Zofia Lissa, Andrzej Pytlak, Maria
Przychodzinska, Zofia Burowska i inni). Skorzystano ze znajomosci europejskich
systemow wychowania muzycznego i polskich tradycji. Czas ten zaznaczyt si¢
dynamicznym rozwojem teorii i praktyki wychowania muzycznego w Polsce”
(Lawrowska, 2015, s. 43).

Jeszcze w okresie miedzywojennym, bowiem w styczniu 1919 roku, zorgani-
zowano np. w Krakowie ,,ksztatcenie nauczycieli pod nazwa Kursy Pedagogiczne,
ktore obejmowaty: kurs maturyczny i kurs wstepny” (Szubertowska, 2020, s. 67).
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W 1920 roku Ministerstwo Wyznan Religijnych i O$wiecenia Publicznego ogtosito
statut panstwowych kursow nauczycielskich (Szubertowska, s. 67). Co wydaje si¢
istotne dla podejmowanych rozwazan, z zalecen programowych wspomnianych
kurséw wynika, iz ,,dbano na nich o duze upraktycznienie zwtaszcza przedmiotu
$piew, dostosowujac ten program do potrzeb szkoty powszechnej” (Szubertowska,
2020, s. 67).

Elzbieta Szubertowska (2020) przypomina, iz ,,za gtdwny cel przedmiotu
$piew w liceach pedagogicznych uznano wzbudzenie zamitowania do muzyki,
a w szczegdlnosci do $piewu, co w rezultacie miato wzbogaci¢ nie tylko zycie
wewnetrzne kandydatow na nauczycieli, ale miato takze emanowac na ich przy-
sztych wychowankdw. Realizowano ten cel poprzez umozliwienie przyswojenia
przez licealistow w ramach zaje¢ duzego zasobu jedno- i dwugltosowych piesni
o zréznicowanej tematyce: religijnych, artystycznych, patriotycznych, ludowych,
jak rowniez poprzez $piewanie kanonow i tatwych utworéw choralnych. Zwraca-
no tez uwage na rozwijanie umiejetnosci czytania nut gtosem, ktora byta oparta
na materiale piesniowym. Obok pies$ni artystycznych Zygmunta Noskowskiego,
Piotra Maszynskiego czy Stanistawa Niewiadomskiego zalecano uwzgledniac
rowniez repertuar odpowiedni do wieku i upodoban mtodziezy” (s. 75).

Podkreslano ponadto ,,konieczno$¢ zwracania uwagi na wyraz artystyczny
wykonywanych pie$ni: wlasciwe tempo, dynamike, poprawna emisje. Wskazane
tez byto organizowanie, zwlaszcza na lekcjach choru lub przy innych nadarzaja-
cych sie okazjach, audycji muzycznych z objasnieniami, ktéore powinny budzic¢
zainteresowanie wykonywang muzyka i utatwiac jej rozumienie. W tych wszyst-
kich sytuacjach uwazano za stuszne na pierwszym miejscu stawia¢ muzyke polska,
najlepiej wykonywang na zywo przez zawodowych muzykow, a w przypadku ich
braku, tylko wyjatkowo korzysta¢ z radia czy gramofonu” (Szubertowska, 2020,
s. 75).

Pod koniec lat 30. XX wieku sformutowano program dla czteroletnich semi-
nariéw dla wychowawczyn przedszkoli. W programie ksztalcenia obowiazywat za-
réwno $piew, jak i chor, ,,na ktory przeznaczone byly po trzy godziny w tygodniu”
(Szubertowska, 2020, s. 76). Program obejmowat stosowne zalecenia w zakresie
doboru repertuaru ,,ze szczeg6élnym uwzglednieniem piosenek dziecigcych, au-
dycji, wraz z grupowym nauczaniem gry na instrumencie” (Szubertowska, 2020,
s. 76).

Zwracano takze uwage na konieczno$¢ troski o prowadzenie lekcji $piewu
w pogodnym nastroju, ,,ktorego wyrazem jest piesn zywa, lubiana i pozadana
przez mtodziez (Szubertowska, 2020, s. 76). Podkreslano nadto, iz ,,szkota winna
mie¢ swoisty, wlasny repertuar piesniarski, ktéry w jej zbiorowym zyciu bedzie
odgrywal wazna role¢ wychowawcza” Szubertowska, 2020, s. 76).

E. Szubertowska (2020) przekonuje, ze:

na tresci programow szkolnych w zaktadach ksztatcenia nauczycieli miaty decyduja-
cy wptyw przedmioty obowigzujace w powszechnej szkole ogdlnoksztatcacej. Musiaty
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one przygotowywac nauczycieli do nauczania wszystkich przedmiotow obowigzujacych
w szkotach ogolnoksztatcacych, a $piew i muzyka byty w szkotach pedagogicznych (r6z-
nych ich odmianach i formach) elementem ksztatcenia ogdlnego i zawodowego. W tym
momencie naszej historii, po odzyskaniu dtugo oczekiwanej niepodlegtosci, gtdéwnym
celem zaktadow ksztatcenia nauczycieli byto przede wszystkim aktualne zasilenie kadry
nauczycielskiej.

W pozniejszej praktyce przygotowywania kadry nauczycielskiej w roznych
szkotach ,,pojawity si¢ tendencje do specjalizacji w pewnych grupach przedmio-
tow, co nie zwalniato przygotowujacych si¢ do zawodu z umiejetnosci nauczania
wszystkich przedmiotoéw. Taka, troche bardziej uprzywilejowang pozycje, miaty
wlasnie przedmioty artystyczne, w tym muzyka i $piew” (s. 63—64).

Zaznaczyc¢ trzeba, iz w owym czasie edukacja w seminariach nauczycielskich
trwata 5 lat, ,,z czego pierwsze 3 lata byly przeznaczone na ksztatcenie ogolne,
pozostate 2 — na ksztalcenie zawodowe” (Szubertowska, 2020, s. 64). W wyniku
analizy siatki godzin ,,obowigzujacej w seminariach w okresie migdzywojennym
wynika, ze obowigzujace w tych szkotach przedmioty nauki dzielily si¢ na trzy
grupy: na przedmioty umystowe, artystyczno-techniczne i pedagogiczne. Szcze-
goblne miejsce w procesie ksztalcenia nauczycieli zajmowata grupa przedmiotow
artystyczno-technicznych, do ktérych zaliczano: rysunki, muzyke i §piew, ¢wicze-
nia cielesne 1 roboty r¢czne” (Szubertowska, 2020, s. 64). Szubertowska (2020)
podaje, iz pomimo ze: ,,w siatce godzin muzyka i $piew traktowane byty tacznie
(jako cato$¢), na kazdy z tych przedmiotoéw przeznaczona byta konkretna liczba
godzin: $piew na kursie pierwszym i pigtym realizowano w wymiarze dwoch go-
dzin tygodniowo, a na drugim, trzecim i czwartym — po jednej. Muzyka, w postaci
dwoch godzin tygodniowo przeznaczonych na zespotowa nauke gry na skrzyp-
cach, rozpoczynala si¢ na drugim kursie i trwata do konca nauki” (s. 64).

Dodatkowo zaznaczy¢ nalezy, iz w liceach pedagogicznych nauke mogty po-
biera¢ wylacznie te osoby, ktore wykazywaty predyspozycje do wykonywania
zawodu nauczycielskiego, w tym m.in. uczniowie z tzw. dobrym stuchem, ale
takze uczniowie osiagajacy zadowalajace postepy w nauce, zdrowi i bioracy udziat
w pracach spotecznych (Wisniewska, 1998, s. 22).

W 1932 roku Ministerstwo Wyznan Religijnych i Oswiecenia Publicznego
w ramach reformy jedrzejewiczowskiej podjeto ostatecznie prace nad reforma
szkolnictwa, w wyniku ktorej powstaly trzyletnie licea pedagogiczne oparte na
programie czteroletniego gimnazjum oraz dwuletnie pedagogia, oparte na liceach
ogolnoksztatcacych (Jamrozek, 2001). Nie przewidywano dalszego utrzymywania
seminariow nauczycielskich ani rocznych kursow pedagogicznych dla maturzy-
stow. Absolwenci licedow pedagogicznych mieli mozliwos¢ podejmowania dalszej
nauki w wyzszych uczelniach, natomiast absolwenci pedagogiow nie otrzymywali
uprawnien absolwentow wyzszych szkot zawodowych, mimo ze byty to szkoty
pomaturalne. Egzamin wstepny do liceum pedagogicznego obejmowat materiat
tematyczny panstwowego gimnazjum ogolnoksztatcacego oraz badanie shuchu.
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W mysl tego regulaminu i postawionych kandydatom wymagan, tylko ,,0soby
zupehie pozbawione stuchu muzycznego nie mogty by¢ do tej szkoty przyjete”
(Szubertowska, 2020, s. 73).

Wisréd egzaminow zawodowych jeszcze w latach 80. stuchacze zdawali m.in.
muzyke z metodyka (Bitkowska, 2010). Odnotowac takze nalezy, iz oferowano
przedmioty takie jak $piew (w latach 50. byto to 9 godzin tygodniowo), oferowano
takze przedmiot gre na instrumencie. Integralng czgscia systemu dydaktyczno-wy-
chowawczego w liceach pedagogicznych byly zajecia pozalekcyjne i pozaszkol-
ne (Jarowiecki, Nowacki, Ruta, 1983, s. 41). Wsrod form zaje¢ pozalekcyjnych
w liceach pedagogicznych wyrdzniaty si¢ m.in. kotka zainteresowan czy zespoty
artystyczne.

Jak okres swojej nauki w liceum pedagogicznym w Nowej Soli wspomina
poznanski pedagog — Jerzy Hamerski — zalozyciel Lejeréw i Szkoly Podstawowe;j
nr 83 w Poznaniu stynacej z edukacji przez teatr i obecnosci w jego koncepcji
piosenek jako srodka edukacyjnego:

Wszedlem w $wiat niezwykly, peten muzyki, $piewu, mtodzienczego i dziecigcego gwaru.
To wlasnie tutaj zaczatem tworczo rozwijac swoje predyspozycje artystyczne, intelektualne
i przywodcze. Obowigzkiem kazdego zaka byta m.in. gra na wybranym instrumencie —
najczgséciej wybierano mandoling lub skrzypce. Ja doskonalitem wcze$niejszg umiejgtnosé
gry na akordeonie. Pod czujnym okiem pani profesor Marii Kedzierzawskiej, charyzma-
tycznej nauczycielki muzyki i §piewu, toczylo si¢ zycie artystyczne tej niezwyktej szkoty.
W liceum dziataly liczne zespoty klasowe i ogolnoszkolne: chory, orkiestry, duety, tercety,
kwartety i kwintety wokalne i muzyczne. Dziatat tez teatr szkolny'.

Jerzy Hamerski do dzi§ wspomina niezwykta edukacj¢ muzyczna, jaka ode-
bral w liceum pedagogicznym w Nowej Soli, i uwaza ja za gruntowng oraz inspi-
rujaca’.

Informacje pozyskiwane od absolwentow kierunkow nauczycielskich, zarow-
no w szkotach $rednich, policealnych, jak i szkotach wyzszych, do 1989 roku
pozwalaja na wnioskowanie o szczegdlnej dbatosci o przygotowanie artystyczno-
-metodyczne kandydatow na nauczycieli dziecka (Wincenciak, 2012). Studiujac
konteksty historyczne ksztalcenia nauczycieli w Lomzy w latach 1914-2014 opra-
cowane przez Witolda Wincenciaka (2012) odnajdujemy informacj¢ o tym, ze Pan-
stwowym Seminarium Zenskim im. Narcyzy Zmichowskiej w latach 1918-1939
zastuzyt si¢ szczeg6lnie nauczyciel $piewu i muzyki — Jozef Witczak:

Ciekawie organizowat nauke gry na skrzypcach i $piewu w oparciu o podregcznik ,,Szkota
na skrzypee” i ,,Solfez” Kazury. Nauczyciel sam zebral materiat i opracowat ,,Spiewnik ko-
Scielny dla szkot §rednich i seminaridw nauczycielskich”, wydany w 1923 roku. To dzigki

' Informacje pozyskane w roku szkolnym 2024/2025 od Jerzego Hamerskiego, absolwenta Liceum
Pedagogicznego w Nowej Soli, zatozyciela poznanskich ,,Lejerow”.

Informacje pozyskane w trakcie wywiadow realizowanych z Jerzym Hamerskim, twoércg po-
znanskich ,.Eejerdéw” w roku szkolnym 2023/2024 na terenie SP nr 83 im. Emilii Wasniowskiej
Lejery” w Poznaniu.
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niemu — wspomina inna seminarzystka — w ramach wycieczek do Warszawy bylySmy
w operze na ,,Fauscie”, a w Teatrze Polskim na ,,Don Juanie” i ,,Goralach” (Wincenciak,
2012, s. 40).

Ten sam autor opisujac Panstwowe Liceum Pedagogiczne w Lomzy w latach
1945-1970, zwraca uwage na zatrudnionego w szkole nauczyciela $piewu i mu-
zyki — Jozefa Jasinskiego (Wincenciak, 2012, s. 78):
doskonaty nauczyciel $piewu i muzyki (chor pod jego batuta znany nie tylko w miescie,
lecz w catym powiecie nie tylko) wystepy choru sa wartosciowe pod ,,wzgledem wykona-
nia artystycznego i tresci ideowej” (Wincenciak, 2012, s. 78-79).

W. Wincenciak (2012), dokonujac charakterystyki Studium Nauczycielskie
w Lomzy w latach 1974-1994, podaje takze, iz kandydaci do zawodu nauczy-
ciela musieli przystepowaé¢ do egzaminu z plastyki i muzyki (s. 137). Kandydat
oceniany byl takze podczas rozmowy kwalifikacyjnej majacej na celu oceng jego
przydatnosci do wykonywania zawodu (Wincenciak, 2012, s. 137). Poza muzyka
z metodyka, ktora byta obligatoryjnym przedmiotem zawartym w planie ksztal-
cenia, mtodziez mogta uczestniczy¢ w wielu kotach zainteresowan, w tym w kole
muzycznym (Wincenciak, 2012, s. 154). Dodatkowo badacz pisze:

Na podkreslenie zastuguje [...] dziatalno$¢ stuzaca rozwijaniu zainteresowan wokalno
— muzycznych i kultury muzycznej. Przez wiele lat podejmowano proby zorganizowa-
nia wielogtosowego choru, co okazato si¢ zadaniem wcale nie prostym. Wigksze sukcesy
zaczal odnosi¢ 3-glosowy chor, dopiero w latach 1984—-86, prowadzony przez miejscowa
nauczycielke mgr L. Zepert. Najwickszy sukces odniost ten chor na zjezdzie absolwentow
Liceum Pedagogicznego i innych szkét srednich w Lomzy w 1986 roku. Jego poziom arty-
styczny byl juz na tyle wysoki, ze blisko 60-osobowy chor (acapella) wystapit kilkakrotnie
przed publiczno$cia miejska z okazji réznych uroczystosci (Wincenciak, 2012, s. 154).

W. Wincenciak (2012) podaje takze, iz w 1988 roku nauczyciele wychowania
muzycznego z opisywanej placowki wybrali na dyrygenta choru wielogtosowego
mgr W. Lisieckiego i zmieniono wowczas repertuar, a takze ,,przystapiono do
intensywnej pracy” (s. 154). Poniewaz w opisywanym Studium Nauczycielskim
nie byto wielu mezczyzn, dyrygent choru potaczyt jego sity z Pedagogicznym
Studium Technicznym (Wincenciak, 2012, s. 154). Wowczas inicjatywa powiodla
si¢ calkowicie, a zespot ,,po kilkumiesiecznej pracy zaczat odnosi¢ coraz wigksze
sukcesy. Pelny 4-gtosowy chor uswietniat nie tylko uroczystosci szkolne, lecz
wystepowat rowniez przed publicznoscig roznych srodowisk L.omzy i brat udziat
w eliminacjach miedzyszkolnych (Wincenciak, 2012, s. 154).

W opisywanym Studium Nauczycielskim, jeszcze w latach 80. XX wieku,
prowadzone byty takze ,,mate formy muzyczne przez Jerzego Seka. Byly to mate
grupy wokalne sktadajace si¢ z samych dziewczat (kwartety, kwintety itp.). Pra-
cowaly one na repertuarze lekkim, rozrywkowym, stad ich prezentacje cieszyty
si¢ duzym »wzigciem«, zdobywajac coraz wigksza popularno$¢” (Wincenciak,
2012, s. 154). Co wazne dla podejmowanych rozwazan, w opisywanym SN
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podejmowano takze proby utworzenia ,,zeniskiej orkiestry na instrumentach dg-
tych” (Wincenciak, 2012, s. 155).

W publikacji W. Wincenciaka (2012) czytamy takze o odbywajacych si¢ w la-
tach 80. XX wieku egzaminach wstepnych z muzyki obowigzujacych na studia
wyzsze, na kierunki nauczycielskie w Wyzszej Szkole Pedagogicznej w Olszty-
nie (s. 168). Kandydatow obejmowaty egzaminy wstepne z poprawnej wymowy,
sprawdzian uzdolnien muzycznych (badanie stuchu muzycznego, poczucia ryt-
mu, mozliwosci glosowych), sprawdzian percepcji wizualnej, umiejgtnosci uzycia
srodkow artystycznych oraz postugiwania si¢ prostymi narzedziami i materiatami
(Wincenciak, 2012, s. 168).

Cho¢ sytuacja zdawala si¢ by¢ znacznie lepsza niz wspotczesnie, ,,Maria
Cackowska juz w latach osiemdziesigtych i dziewigcdziesiagtych ubiegtego wieku
zwracata uwage na problem przygotowania nauczycieli nauczania poczatkowego
do realizacji procesu ksztatcenia i wychowania. Istotne miejsce w swoich rozwa-
zaniach autorka po$wiecita przedmiotom artystycznym, wskazujac muzyke jako
obszar potrzebny i wart docenienia w organizacji zaje¢ oraz upraszajacy si¢ o do-
brze wyksztatconego nauczyciela” (Kisiel, 2018, s. 197).

Mirostaw Kisiel (2018) podaje, iz w latach 90. XX wieku Andrea Jaworska
zaprezentowata ,,wyniki badan relacjonujac osiagnigcia uczniow klas I-111 w za-
kresie muzyki” (s. 198). Celem realizowanych badan byto udzielenie odpowiedzi
na pytania: ,,W jakim stopniu zostaty opracowane przez nauczycieli i opanowane
przez dzieci tre$ci i umiejgtnosci sugerowane przez program nauczania muzyki?
W jakim zakresie wystepujg rozbiezno$ci miedzy wymaganiami programowymi
a poziomem wiedzy i umiejetnosci uczniow? oraz W jakiej mierze obecna sytuacja
kadrowa szkot sprzyja realizacji programu przedmiotu muzyka?” (Kisiel, 2018,
s. 198). Osiaggniecia muzyczne ucznidow zbadano zaro6wno za pomoca testow zbio-
rowych, jak i zadan indywidualnych i stwierdzono, iz ,,zadania stawiane przez
program nauczania muzyki w klasach I-III w diagnozowanych warunkach pracy
szkoty mogty by¢ realizowane w znikomym zakresie” (Kisiel, 2018, s. 198). Jak
zaznacza M. Kisiel (2018):

Podczas prowadzonej eksploracji odnotowano, ze w przewazajacej liczbie badanych klas
zrealizowano niespetna potowe zadan zawartych w programie nauczania. Ich efektywnag
realizacje uniemozliwial gtéwnie niewystarczajacy poziom przygotowania nauczycieli
i niedostatki bazy dydaktycznej, niezbednej do prawidtowego nauczania muzyki, a takze
staba motywacja oraz brak zainteresowania dzieci dzialalno$cia muzyczna (s. 198).

W kolejnych latach dokonywaty si¢ dalsze zmiany w obszarze programow
nauczania na szczeblu szkolnictwa powszechnego oraz ksztalcenia nauczycieli,
tworzono takze nowe ,,koncepcje, gdzie do gltosu dochodzity strategie ksztalcenia
wielostronnego. Glowne intencje koncepcji ukierunkowane zostaly na ksztatcenie
poprzez harmonijny rozwoj zdolno$ci poznawczych, emocjonalnych i praktycz-
nych. Muzyka stata si¢ jednym z obszaréw sprzyjajacym rozwojowi aktywnosci
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i uzdolnien oraz czynnikiem wspomaganym w procesie edukacji. W ksztatceniu
wielostronnym wyrdzniono trzy rodzaje aktywnosci: intelektualng (realizowang
poprzez przyswajanie i odkrywanie wiedzy), emocjonalng (przezywanie wartosci
1 ich wytwarzanie) oraz praktyczng (wykonywanie zadan praktyczno-tworczych)”
(Kisiel, 2018, s. 198 — 199).

Od 1999 roku zaakcentowano strategi¢ edukacyjna ,,postulujaca integracje
wiedzy poprzez taczenie tresci ksztatcenia, metod nauczania i form pracy, nawia-
zujacyg do tzw. nauki catosciowej” (Kisiel, 2018, s. 199).

Na dokonang w latach 90. drastyczng zmiane w obszarze ksztalcenia muzycz-
nego nauczycieli dziecka zwraca uwage Romualda Lawrowska (2014):

Znakomita forma ksztatcenia nauczycieli przedszkola i klas poczatkowych w cyklu 6-let-
nim (4 lata do matury + 2 po maturze) w studium nauczycielskim przestata istnie¢ w la-
tach 90. XX wieku, skrocona nastepnie do 3-letnich kolegiow nauczycielskich i wyzszych
uczelni. Obecnie kwalifikacje do nauczania w przedszkolu i klasach poczatkowych uzy-
skuja juz absolwenci studiéw licencjackich, magisterskich Iub podyplomowych. Studia te
sa zawsze dwuspecjalno$ciowe (co w sposdb oczywisty ma wplyw na zmniejszenie liczby
godzin na przedmioty muzyczne). Stopniowo z tymi zmianami w planach studiow malata
liczba godzin na realizacj¢ przedmiotow muzycznych i, co oczywiste, obnizata si¢ jakos¢
przygotowania nauczycieli do realizacji ciggle ambitnych celéw edukacji (wychowania)
muzycznej. W ciggu 20 lat liczba godzin na przygotowanie muzyczne nauczycieli do pro-
wadzenia edukacji zintegrowanej z muzyka w przedszkolu i w klasach 1-3 (dwuspecjal-
nos$¢ pedagogiczna) zmalata z kilkuset do 100, a w skrajnych przypadkach nawet do 20
godzin w catym planie dwuspecjalno$ciowych studiow podyplomowych! (s. 74).

Tymczasem ,,badajacy w latach 90. minionego wieku skutecznos$¢ edukacji
muzycznej studentéw specjalnosci pedagogicznych Andrzej Wilk okreslit mini-
malng liczbe¢ godzin na przedmioty muzyczno-metodyczne: to 10-14% ogohu go-
dzin w planach studiow dziennych. A zatem przy jednej specjalnosci oznacza to
juz 250-375 godzin” (Lawrowska, 2014, s. 74).

M. Kisiel (2018) podaje, iz problematyka efektywnosci ksztatcenia muzycz-
nego studentow na kierunkach pedagogicznych o specjalnosci nauczanie poczat-
kowe 1 wychowanie przedszkolne w wyzszych szkotach pedagogicznych i uniwer-
sytetach oraz kompetencjami muzyczno-pedagogicznymi studentow pedagogiki
wczesnoszkolnej i nauczycieli klas poczatkowych szkoty podstawowej w latach
1992-1999 zainteresowal si¢ Andrzej Wilk, ale takze Agnieszka Wainer, Matgo-
rzata Su§witto i Anna Pg¢kala (s. 201). Anna Pekala stwierdzita, ,,ze nauczycielki
nauczania poczatkowego znaty i dostrzegaty rol¢ edukacji muzycznej w pracy
z uczniami klas mtodszych. Widziaty tez braki, jakie wystepuja w ich kompeten-
cjach w tym obszarze. Staraly si¢ jednak w miar¢ mozliwosci rekompensowac je
poprzez uczestnictwo w réoznych formach doskonalenia zawodowego. Ujawnity
réwniez $wiadomos¢, ze migdzy innymi od ich kompetencji muzycznych zalezy
poziom kultury muzycznej wychowankow” (Kisiel, 2018, s. 201).
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M. Kisiel (2018) konkluduje:

Zaprezentowane relacje z badan na przestrzeni wielu lat i dekad ukazaly zaniedbania jakie
wystepuja wzgledem wcezesnej edukacji muzycznej. Odnotowane niedoskonatosci w przy-
gotowaniu nauczycieli nauczania poczatkowego dotycza zwtaszcza kreowania aktywnosci
wlasnej w obszarze gry na instrumencie akompaniujagcym, poprawnego $piewu (czystego
intonacyjnie) oraz stwarzania sytuacji dydaktycznych bogatych w r6zne formy ekspresji
muzycznej (s. 202).

Zaznaczy¢ nalezy, iz od 2014 roku nie prowadzi si¢ na kierunkach nauczy-
cielskich obowigzkowych sprawdzianow uzdolnien artystycznych kandydatow, od
kilku lat w uczelniach przyjmuje si¢ na studia pedagogiczne osoby, ktore osiagnety
pozytywny (niekoniecznie nawet dostateczny) wynik egzaminu maturalnego. Wie-
lu sposrod studentéw uczeszezajacych na zajecia metodyki edukacji muzycznej nie
posiada predyspozycji muzycznych, przejawia takze niechg¢ wobec proponowa-
nego na zajgciach (realizowanego obecnie w wymiarze zaledwie 45 — 60 godzin
w toku studiow) $piewu i szeroko postrzeganego tanca’. W zwiazku z dostgpnoscia
studiow wyzszych dla 0so6b z niepetnosprawnosciami zdarzyto si¢ takze, ze na
kierunku przygotowujacym do wykonywania zawodu nauczyciela dziecka byta
osoba niewidoma, ghuchoniema, a takze wiele 0s6b z uszkodzonym narzadem
ruchu, w tym poruszajgcych sie¢ przy pomocy wozka inwalidzkiego*. Osoby te,
z przyczyn posiadania niepetnosprawnosci, nie moga realizowac form aktywnosci
muzycznej, bowiem formy te obejmuja $piew, tworzenie muzyki, stuchanie mu-
zyki, ruch z muzyka oraz gre na instrumentach i wymagaja przede wszystkim stu-
chu (oraz stuchu muzycznego), a takze predyspozycji w obszarze motoryki malej
1 duzej. Podstawg uprawiania form aktywnos$ci muzycznej jest ,,proces styszenia,
rozumiany jako odbieranie bodzcow dzwigkowych przez zmyst stuchu” (Dartak,
2015, s. 15). Osoby z uszkodzonym zmystem stuchu nie beda w stanie wprowadzi¢
dziecka w $wiat muzyki, osoby niewidome oraz osoby z uszkodzonym narzadem
ruchu beda wprawdzie zdolne do percepcji muzyki, jednak nie beda w stanie zain-
spirowa¢ podopiecznych do efektownego ruchu z muzyka, w tym rytmiki i tanca.

Innym problemem czgsto dostrzeganym w obecnym ksztalceniu nauczycieli
jest posiadanie przez studentow wad wymowy, ktore przed 2014 rokiem dyskwali-
fikowatly kandydatow na nauczycieli w trakcie egzaminéw wstegpnych®. Obecnie na
studiach nauczycielskich odnotowa¢ mozna przypadki osob z dyslalig®. Tymcza-
sem nauczyciel dziecka powinien by¢ dla niego wzorem prawidtowej artykulacji

Whioski wlasne autorki wywiedzione z realizacji zaje¢ o charakterze metodyki edukacji muzycz-
nej w ciggu ostatnich dwudziestu lat pracy na uczelni wyzszej na kierunkach nauczycielskich.
Wnhioski wlasne autorki wywiedzione z realizacji zaje¢ o charakterze metodyki edukacji muzycz-
nej w ciggu ostatnich 20 lat pracy na uczelni wyzszej na kierunkach nauczycielskich.

Whioski wlasne autorki wywiedzione z realizacji zaje¢ o charakterze metodyki edukacji muzycz-
nej w ciggu ostatnich 20 lat pracy na uczelni wyzszej na kierunkach nauczycielskich.

Whioski wlasne autorki wywiedzione z realizacji zaje¢ o charakterze metodyki edukacji muzycz-
nej w ciggu ostatnich 20 lat pracy na uczelni wyzszej na kierunkach nauczycielskich.
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(Wotosiuk, 2014, s. 14). Pelienie funkcji nauczyciela zobowiazuje ,,do samoob-
serwacji i refleksji nad wtasnym jezykiem. Kultura, staranna mowa wychowaw-
cow przedszkolnych i szkolnych utatwia pojmowanie tresci, zacheca dziecko do
uwaznego shuchania” (Wéjtowiczowa, 1997, s. 13). Nauczyciel bgdac autorytetem
dla dziecka, powinien swoje wypowiedzi konstruowac poprawne pod wzgledem
artykulacyjnym — w sposob wyrazny. Jak zaznacza Beata Wotosiuk (2014):

Jest to bardzo wazne, poniewaz dziecko bedace w okresie ksztaltowania si¢ mowy przej-
muje cechy fonetyczne otoczenia (s. 14).

Nauczyciel charakteryzujacy si¢ dyslalig nie tylko nie moze w sposob wiasci-
wy wspiera¢ rozwoju komunikacyjnego dzieci, ale takze nie bedzie miat mozliwo-
$ci zastosowania $piewu w propedeutycznej edukacji muzyczne;.

Biorac pod uwage marginalizacje edukacji muzycznej we wspotczesnej szkole
powszechnej, mozna wnioskowac, iz kandydaci na nauczycieli zakonczyli reali-
zacje przedmiotu muzyka w wieku lat 15 lub 16 1 od tego czasu nie mieli kontaktu
z edukacja w tym obszarze. Rafat Ciesielski dokonujac w 2009 roku analizy ilo-
$ci godzin przeznaczonych na edukacj¢ muzyczng w szkolnictwie powszechnym
stwierdza:

maturzysta nie bardzo pamigta lekcje muzyki, gdyz od ostatniej z nich mingto 4-5 lat
(przynajmniej 1/3 calego okresu edukacji). Jego wiedza, znajomos¢ literatury muzycznej
1 ogodlna orientacja muzyczna, juz w okresie uczeszczania na lekcje muzyki wycinkowa
i powierzchowna, jest dodatkowo pomniejszona przez dystans czasowy. Po drugie, jego
doswiadczenie i preferencje muzyczne jako stuchacza sa niemal w calo$ci uksztaltowane
przez muzyczng popkulture (Ciesielski, 2009, s. 26).

Jak shusznie zauwaza wspomniany autor:

Za zobiektywizowany wglad w sytuacje postuzy¢ moga wyniki badan przeprowadzonych
na zlecenie Ministerstwa Edukacji Narodowej przez Instytut Muzyki UMCS w Lublinie
wiosng 2007. Badania te, prowadzone w ramach projektu Edukacja muzyczna w Polsce.
Stan — uwarunkowania — pozadane obszary, zmiany, obejmowaty m.in. okreslenie kom-
petencji muzycznych gimnazjalistoéw, a wigc uczniéw konczacych lekcje muzyki w ra-
mach polskiego systemu powszechnej edukacji. Dajace si¢ wysnu¢ z owych badan wnioski
wskazuja nie tylko na brak utozsamienia si¢ absolwenta z muzyka jako sztuka i przynalez-
nymi jej warto$ciami (co nie moze dziwié), ale takze na brak znajomosci tak pojmowane;j
muzyki i wlasciwego jej systemu aksjologicznego (co w kontekscie niedowtadu polskiej
powszechnej edukacji muzycznej takze nie dziwi, ale prowadzi do zasadniczego pytania
o jej sens) (Ciesielski, 2009, s. 27).

R. Ciesielski (2009) przekonuje dobitnie, iz sylwetka kandydata na studia,
podczas ktorych kandydat 6w zetknie si¢ z edukacjg muzyczna, uksztattowana
zostaje ,,gtownie przez do§wiadczenia muzycznej popkultury” (s. 27), a jej wzor-
ce ,,83 przezen catkowicie przyswojone i utrwalone: wyznaczaja one estetyczny
1 aksjologiczny horyzont, stanowia punkt odniesienia dla postrzegania wszelkich
zjawisk muzycznych” (s. 27).
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Kandydat na studia, w tym takze studia nauczycielskie, ,,znajduje si¢ zatem
w sytuacji potrojnie dyskomfortowej: posiadana przezen wiedza w zakresie mu-
zyki nie stanowi podstawy do podjecia studidéw muzycznych; jego ogélna dojrza-
lo$¢ emocjonalna i intelektualna (wiedza z innych dziedzin, przedmiotow) stoi
W sprzecznos$ci z poziomem wiedzy muzycznej i pojmowaniem muzyki (zwykle
mniej lub bardziej infantylnym); nie zdaje on sobie zwykle sprawy z faktu, iz jego
pojmowanie muzyki jest niezwykle zawezone (moze nawet fatszywe)” (Ciesielski,
2009, s. 27).

Badacz stusznie podkresla, ze podjecie studiow staje sie zetknieciem ,,§wiata
muzyki i jego aksjologicznego wymiaru wyniesionych z dotychczasowych do-
swiadczen studenta z dziedzing muzyki rozumianej jako sztuka. Zetknigcie owo
ma niekiedy charakter »zderzenia«: muzyka okazuje si¢ dla studenta czyms zu-
pelnie innym niz dotad sadzit. Nie wynika to ze zwyczajnego w takiej sytuacji
poszerzenia horyzontu, a z diametralnie r6znego definiowania muzyki i zarazem
jej odmiennego zorientowania aksjologicznego. Ow konflikt o wymiarze przede
wszystkim aksjologicznym jest w skali indywidualnej odbiciem tego, co w skali
makro dzieje si¢ we wspotczesnej kulturze muzycznej” (Ciesielski, 2009, s. 29).

Poniewaz proces edukacji muzycznej wymaga nie tylko okreslonych predys-
pozycji, ale jest procesem dlugim i wymagajacym duzego naktadu pracy, odnoto-
wac nalezy w przypadku kandydatow na nauczycieli edukacji muzycznej dziecka
»hiemozno$¢ zdobycia realnych kompetencji we wciaz obcej sobie dziedzinie (stu-
dent pozostaje tu niezmiennie neofitg) i idgca za tym niemozno$¢ utozsamienia si¢
z jej wartosciami” (Ciesielski, 2009, s. 30).

Czas przewidziany na realizacj¢ metodyki edukacji muzycznej nie daje mozli-
wosci na gruntowne zapoznanie studentoOw z notacja muzyczna, a juz tym bardziej
na uzyskanie przez nich i utrwalenie umiejetnosci czytania nut (obecnie na reali-
zacje muzyki w toku studiow pigcioletnich magisterskich przewidziano 30 godzin,
a na metodyke edukacji muzycznej 4 godziny)’. Nie ma takze mozliwosci rzetelne-
go ksztalcenia przyszlych nauczycieli w zakresie gry na instrumencie akompaniu-
jacym, np. gitarze, akordeonie, pianinie lub chociazby stosunkowo prostym w ob-
studze ukulele. Wielu sposrod stuchaczy kierunkow nauczycielskich nie potrafi
zaspiewac piosenki bez towarzyszacej jej linii melodycznej®. Niemozliwym jest
zwracanie uwagi na intonacje¢ (czyli dotworzona wokalnie poprawno$¢ melodii),
bowiem wielu studentdw od czasow szkoty podstawowej w ogdle nie $piewalo.
Mozna bez wahania stwierdzi¢, ze nawet u 0sob, ktore miaty stosunkowo duzy po-
tencjal uzdolnien, w wyniku marginalizacji sztuki w edukacji powszechnej nastapit

7 Rozporzadzenie Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego z dnia 25 lipca 2019 r. w sprawie stan-

dardu ksztalcenia przygotowujacego do wykonywania zawodu nauczyciela, Dz. U. poz. 1450;
Zalacznik nr 2 ,,Standard ksztatcenia przygotowujacego do wykonywania zawodu nauczyciela
przedszkola i edukacji wezesnoszkolnej (klasy 1-3 szkoty podstawowej), Dz. U. poz. 1450.
Whioski wlasne autora oparte na doswiadczeniach w pracy ze studentami kierunkéw nauczyciel-
skich w latach 2014-2025.
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regres. Dodatkowo nalezy zaznaczy¢, iz w przypadku wielu stuchaczy kierunkow
nauczycielskich nie stwierdza si¢ wysokiej wiedzy na temat szeroko pojetej kultu-
ry — literatury, muzyki, sztuk plastycznych, niska jest takze motywacja do podjgcia
wysitku wdrozenia si¢ w obszary wiedzy na temat teorii i historii muzyki’.

Opisywana sytuacja jest nie tylko wynikiem ustalonego przez MNISW pro-
gramu ksztatcenia na studiach nauczycielskich czy marginalizacji edukacji mu-
zycznej w ksztatceniu powszechnym. Jest dodatkowo wynikiem negatywnej selek-
cji do zawodu nauczyciela — na studia nauczycielskie trafiaja osoby, ktore studia te
wybierajg czesto na zasadzie gorszego wyboru wzgledem kierunkow oferujacych
przygotowanie psychologiczne, logopedyczne i inne, o czym czg¢sto donoszag sami
studenci'®.

Tymczasem — ,,nauczyciele prowadzacy zajecia wynikajace z podstawy pro-
gramowej wychowania przedszkolnego muszg posiada¢ kwalifikacje do zajmo-
wania stanowiska nauczyciela w przedszkolu. Dotyczy to roéwniez takich zaje¢
jak rytmika i gimnastyka. Nie jest wymagana dodatkowa specjalnos$¢ z zakresu
prowadzenia zaje¢ rytmicznych”!!,

Zakonczenie

Wspotczesnych dylematéw edukacji muzycznej, takze we wezesnej edukacji
i w procesie ksztalcenia przyszlych nauczycieli dziecka, jest bardzo wiele. Nale-
73 do nich przede wszystkim marginalizacja muzyki w edukacji systemowej, brak
odpowiedniego przygotowania nauczycieli do realizowania zatozen wychowania
muzycznego, spotecznie zaznaczajacy si¢ ped do wyposazania dziecka w inne niz
muzyczne, a bardziej — jak si¢ wydaje — optymalne kompetencje dla pozniejszej
atrakcyjnosci na rynku pracy, a takZze zaznaczajaca si¢ w sposob wyrazny komercja-
lizacja ushug edukacyjnych (poza systemem opieki i wychowania) (Szlendak, 2005).

Jak zaznaczata Agnieszka Weiner w 2013 roku:

O ile na poczatku lat osiemdziesigtych XX wieku sytuacja edukacji muzycznej w Polsce
byta bardzo zblizona do sytuacji na $wiecie [...], o tyle obecnie widaé¢ wyrazne rozbiezno-
$ci. Swiat zrobit krok naprzod, podczas gdy edukacja muzyczna w Polsce zatrzymata si¢ na
etapie poprzednim. Wydaje si¢ to tym bardziej niepokojace, ze za poziom kompetencji mu-
zycznych spoteczenstwa wini si¢ na 0got szkolnictwo ogélnoksztatcace. Tak jak na catym
swiecie, w Polsce cyfrowe technologie umozliwiajg dostep do muzyki najlepszej jakosci
w kazdym wybranym miejscu. Powoduje to masowa konsumpcj¢ muzyki. Podobnie jak na
catym $wiecie, tak i w naszym kraju anglo-amerykanska kultura pop, utozsamiana najcze-
Sciej z kulturg mlodziezowa, wypetnia mass media. Preferencje muzyczne mtodych ludzi

Wnhioski wtasne autora poczynione w oparciu o doswiadczenia w pracy ze studentami kierunkoéw
nauczycielskich w latach 2014-2025.

Whioski wlasne autora poczynione w oparciu o deklaracje studentéw kierunku Pedagogika Przed-
szkolna 1 Edukacja Wczesnoszkolna na UAM w latach 2002-2025.
https://www.portaloswiatowy.pl/zatrudnianie-nauczycieli/kwalifikacje-do-prowadzenia-zajec-z-
-rytmiki-w przedszkolu-22068.html


https://www.portaloswiatowy.pl/zatrudnianie-nauczycieli/kwalifikacje-do-prowadzenia-zajec-z-rytmiki-w
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sa na calym §wiecie zblizone, mozna nawet uznac, ze spacyfikowane przez superwydajny
show-biznes muzyczny (Weiner, 2013, s. 75-76).

Wspotczesne dzieci, jak wielokrotnie zaobserwowata autorka niniejszego
opracowania, obcuja z muzyka generowana z nagran, bowiem nauczyciele przy-
gotowywani do pracy z dzieckiem nie posiadajg umiej¢tnosci w zakresie $piewu,
gry na instrumencie akompaniujagcym, nie znajg notacji muzycznej (o czym sami
czesto mowig). Jak sie takze okazuje, nie wszystkie placowki edukacyjne oferuja
dzieciom rytmike prowadzong przez osoby przygotowane do edukacji muzycznej
dziecka. Nauczyciele konczacy studia nauczycielskie na przestrzeni ostatniej deka-
dy nie sa weryfikowani pod katem predyspozycji muzycznych, a majac na uwadze
fakt, iz w szkotach ponadpodstawowych nie obcuja z muzyka, zatozy¢ mozna, iz
z muzyka, w trakcie studiow, spotykaja si¢ po przerwie przynajmniej czteroletniej
(a czasem i dtuzszej).

Warto zwroci¢ uwage na koniecznos$¢ przywrdcenia sprawdzianéw kompeten-
¢ji muzycznych kandydatom na studia nauczycielskie, postulowa¢ wigkszg ilos¢
godzin na edukacje muzyczng nauczycieli, a takze zadba¢ o to, by muzyke trak-
towac¢ jak sztuke, ktora ma wspiera¢ rozwdj, nie natomiast by¢ ,,wypeliaczem”
dnia aktywnosci dziecka w placowce czy tez narzedziem prezentacji scenicznej
przedszkolakow lub tez, jak si¢ czesto dzieje, nosnikiem jezyka obcego poprzez
tzw. zabawe muzyczng. Nalezy przede wszystkim zdac sobie sprawe, dlaczego edu-
kacja muzyczna jest istotna i dlaczego wspiera ona holistyczny rozwdj cztowieka.

Rozwazy¢ warto nadto zatrudnianie w instytucjach takich jak ztobki i przed-
szkola (a takze w edukacji wczesnoszkolnej) nauczycieli rytmiki lub edukacji
muzycznej przynajmniej w wymiarze pot etatu i umozliwi¢ tym osobom awans
zawodowy na podstawie Karty Nauczyciela, tak jak uczyniono to w przypadku
pedagogdw, psychologow, logopedow i pedagogdéw specjalnych w przedszkolach.
Mozna niestety dostrzec, ze obecny ksztatt edukacji muzycznej dzieci oraz ich
nauczycieli wymaga wielu zmian, ktore postulowane sg przez srodowiska akade-
mickie zwigzane z edukacja muzyczng od przynajmniej dwdch dekad.

Whnioski z powyzej zaprezentowanych rozwazan zdaja si¢ jednak mato istotne
podczas wprowadzanych kolejno reform o$wiaty i1 szkolnictwa wyzszego, a apele
srodowisk pedagogicznych oraz artystycznych o przywrdcenie muzyce wiasciwe-
go miejsca w edukacji nadal sg bezskuteczne.
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EDUCATION OF FUTURE TEACHERS OF CHILDREN’S MUSIC
EDUCATION - TRADITIONS AND DILEMMAS OF CONTEMPORARY
PRACTICE

Key words: teacher education, music education, child, traditions, dilemmas.

Summary: This study aims to present Polish traditions and contemporary dilemmas
in the field of music education for future teachers of children.

This study utilizes a source analysis approach, including articles from periodicals,
scholarly monographs, legal frameworks, and elicited sources. The author also draws
on her own experience, including research conducted in the first decade of the 21st
century and over twenty years of professional practice in the field of music education
for children, as well as the education of student teachers in music, methodology, and
related subjects (implemented from 2002 to the present). The conclusions drawn
in this study are also based on her own research and many years of observation, in
which the author focused on the implementation of music education in preschool and
primary school in grades 1-3.

The conclusion is that music education in teacher education has been consistently
degraded since the 1990s, which directly impacts the quality of children’s music
education.
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Streszczenie: Celem badania byta ocena zwiazkoéw migdzy stresem, preznoscia
psychiczng, wiekiem oraz wypaleniem akademickim u studentek psychologii stu-
diujacych niestacjonarnie. Badaniem objgto 130 kobiet w wieku od 19 do 57 lat.
Zastosowano Skale Odczuwanego Stresu PSS-10, Oldenburski Kwestionariusz Wy-
palenia — wersje studencka oraz Kwestionariusz Oceny Preznosci KOP-26. Wyniki
wykazaly, ze wyzszy poziom stresu wigzat si¢ z wigkszym nasileniem wyczerpania
i braku zaangazowania. Wraz z wiekiem obserwowano nizszy poziom stresu i wypa-
lenia oraz wyzszy poziom preznosci psychicznej. Analiza regresji pokazata, ze stres
przewidywat oba komponenty wypalenia, preznos$¢ psychiczna przewidywata wy-
czerpanie, a wiek brak zaangazowania. Nie potwierdzono moderacyjnej roli pr¢zno-
$ci psychicznej. Wyniki wskazuja na znaczenie wzmacniania zasobow psychicznych
studentek w profilaktyce wypalenia akademickiego.

Wprowadzenie

Wspotczesne srodowisko akademickie coraz wyrazniej odzwierciedla
zroznicowanie typowe dla edukacji dorostych, obejmujac osoby funkcjonujace
w roznych fazach zycia. Szczegdlnie wyraznie wida¢ to w obrebie studidw nie-
stacjonarnych, gdzie obok oséb funkcjonujacych jeszcze w okresie wytaniajacej
si¢ dorostosci pojawiajg si¢ studenci we wczesnej, a nickiedy takze pozniejszej
dorostosci (Arnett, 2000; Chen, 2017). W konsekwencji studiowanie przesta-
je by¢ wylacznie ,,rolg edukacyjng” typowa dla wczesnej fazy zycia, a staje si¢
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elementem uczenia si¢ przez cale zycie, realizowanego rownolegle z innymi zobo-
wigzaniami i celami rozwojowymi. Niezaleznie od etapu zycia studiowanie wigze
si¢ z presja zaliczen czy egzaminow, koniecznoscia statej mobilizacji do pracy
wlasnej, ograniczeniami czasu oraz utrzymywaniem efektywnej samoregulacji
(Byra i Boczkowska, 2022; Henry i in., 2024). W takim uktadzie prawdopodobny
staje si¢ wzrost odczuwanego stresu (Badewy i Gabriel, 2015), ktorego nasile-
nie, zgodnie z ujeciem transakcyjnym, zalezy od relacji migdzy wymaganiami
a dostepnymi zasobami (Lazarus i Folkman, 1984). Dlugotrwata nierownowaga
moze uruchamia¢ proces prowadzacy do kosztéw adaptacyjnych, takich jak wy-
czerpanie i spadek zaangazowania (Demerouti i in., 2001). W efekcie chroniczne
przecigzenie moze przeksztatci¢ si¢ w wypalenie akademickie, ktore ze wzgledu
na swoj mechanizm bywa opisywane analogicznie do wypalenia zawodowego
(Lesener i in., 2020). Zjawisko to ma istotne znaczenie z perspektywy praktyki
akademickiej, poniewaz wiaze si¢ z pogorszeniem wynikow w nauce, obnize-
niem skuteczno$ci oraz zwiekszonym ryzykiem rezygnacji ze studiow (Madigan
1 Curran, 2021; Marbco i in., 2020). Z tego wzgledu szczegolnego znaczenia na-
biera identyfikacja zasobéw chronigcych dorostych uczacych si¢ przed kosztami
przewlektych wymagan, w tym pr¢znos$ci psychicznej rozumianej jako zdolnosci
utrzymywania wzglednie efektywnego funkcjonowania mimo stresu oraz powrotu
do réwnowagi po do§wiadczeniach trudnych (Connor i Davidson, 2003; Masten,
2001). W ujeciu modeli wymagania—zasoby czynniki te moga peti¢ funkcje bufo-
rujaca, ograniczajac negatywne konsekwencje przewagi wymagan nad zasobami
(Demerouti i in., 2001; Jagodics 1 Szabd, 2022; Lesener i in., 2020). Ponadto
wspotczesne przemiany spoteczne, edukacyjne i ekonomiczne, a takze rosnace wy-
magania stawiane jednostce w r6znych obszarach zycia, moga dodatkowo nasila¢
napiecie doswiadczane przez studentow, szczegodlnie tych, ktorzy tacza studiowa-
nie z pracg zawodowg oraz obowigzkami rodzinnymi. W zwigzku z tym zasadne
staje si¢ uymowanie preznosci psychicznej nie tylko w wymiarze ogdlnym, lecz
takze w ujeciu wielowymiarowym, z uwzglednieniem kompetencji osobistych,
spotecznych i rodzinnych. Wybor tych komponentow wynikal z przyjetego ujecia
preznoscei jako zasobu obejmujacego samoregulacje, radzenie sobie z trudno$ciami
oraz korzystanie ze wsparcia spotecznego i rodzinnego. Takie podejscie wydaje
si¢ szczegoblnie uzasadnione w odniesieniu do studentdw niestacjonarnych, ktdrzy
czesto funkcjonuja rownolegle w wielu rolach spotecznych, a ich adaptacja zalezy
nie tylko od zasobow intrapsychicznych, ale rowniez od jako$ci wsparcia otrzy-
mywanego w najblizszym otoczeniu. Celem artykutu jest poglebienie rozumienia
mechanizmoéw prowadzacych do wypalenia akademickiego poprzez analizg relacji
migdzy stresem studiowania a preznos$cig psychiczna, z uwzglednieniem zrézni-
cowania wynikajacego z fazy zycia. Poniewaz liczba badan koncentrujacych si¢
na wspotwystepowaniu tych zmiennych, zwtaszcza w grupie studentdéw niestacjo-
narnych, pozostaje ograniczona, celem badan byta analiza zwigzkow migdzy po-
ziomem odczuwanego stresu, preznoscia psychiczng, ujmowang zar6wno ogodlnie,
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jak 1 poprzez jej wybrane komponenty, oraz nasileniem wypalenia akademickiego
w grupie studentek psychologii studiujacych niestacjonarnie, z uwzglgdnieniem
fazy zycia jako zmiennej roznicujacej.

Zwiazek miedzy stresem a wypaleniem akademickim u studentow

Stres stanowi jeden z kluczowych mechanizméw taczacych wymagania stu-
diowania z kosztami adaptacyjnymi, ktore w dluzszej perspektywie sprzyjajg roz-
wojowi wypalenia akademickiego (Zhang i in., 2025). Gdy obciazenia zwigzane
z nauka sg oceniane jako przekraczajace dostepne zasoby, ro$nie prawdopodobien-
stwo utrzymywania si¢ podwyzszonego stresu. Moze temu towarzyszy¢ pogorsze-
nie funkcjonowania psychospotecznego, w tym nasilenie dystresu oraz poczucia
osamotnienia, co dodatkowo utrudnia podtrzymywanie zasobow i efektywng sa-
moregulacj¢ (Tian 1 in., 2025). W takim ujeciu stres studiowania nie ogranicza
sie do krotkotrwatych reakcji na pojedyncze wydarzenia, lecz moze przyjmowac
forme¢ wzglednie trwatego obcigzenia, szczegodlnie w sytuacji jego kumulacji z in-
nymi stresorami.

Wyjasnienie mechanizmu stresu dostarcza transakcyjna teoria Richarda La-
zarusa i Susan Folkman (1984), zgodnie z ktérg pojawia si¢ on wowczas, gdy
sytuacja jest oceniana jako istotna, a jej wymagania jako przekraczajace mozli-
wosci poradzenia sobie. Kluczowa role odgrywa ocena poznawcza, pozwalajaca
interpretowa¢ doswiadczenia w kategoriach zagrozenia, straty lub wyzwania (La-
zarus, 1990). W rezultacie nat¢zenie stresu oraz jego skutki zaleza nie tylko od
wlasciwosci sytuacji studiowania, lecz takze od zasobow jednostki i stosowanych
sposobow radzenia sobie. Do najczesciej wskazywanych stresoréw akademickich
naleza m.in. egzaminy i zaliczenia, presja osiggnie¢, obcigzenia relacyjne, trud-
nosci materialne oraz konieczno$¢ taczenia studiow z pracg (Saleh i in., 2017).

W odpowiedzi na dtugotrwate przecigzenie moze rozwijaé si¢ wypalenie aka-
demickie, rozumiane jako wzglednie trwata reakcja na chroniczne wymagania
zwigzane z pelnieniem roli studenta. Poczatkowo pojecie wypalenia odnoszono
wylacznie do aktywnos$ci zawodowej (Freudenberger, 1974; Maslach, 1993), jed-
nak z czasem zaczeto wskazywac, ze analogiczne mechanizmy wystepuja row-
niez w srodowisku edukacyjnym (Schaufeli i in., 2002). Wspotczesnie wypalenie
akademickie ujmuje si¢ jako zjawisko odnoszace si¢ do catosci funkcjonowania
w srodowisku akademickim, a nie jedynie do reakcji na pojedyncze wymagania
dydaktyczne. W literaturze wyr6znia si¢ dwa gtdéwne sposoby jego konceptualiza-
cji. W yjeciu trojwymiarowym obejmuje ono wyczerpanie emocjonalne, cynizm,
rozumiany jako dystansowanie si¢ wobec studiowania, oraz obnizone poczucie
skutecznosci (Schaufeli i in., 2002). W podejsciu dwuwymiarowym akcentuje si¢
przede wszystkim wyczerpanie i brak zaangazowania (Reis i in., 2015). Nieza-
leznie od przyjetej perspektywy, wspdlnym elementem obu ujec jest traktowanie
wypalenia jako konsekwencji przewleklego przecigzenia oraz utraty zasobow. Jak
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podkreslaja Chirkowska-Smolak, Garbacik i Piorunek (2022), zjawisko to nalezy
rozpatrywa¢ w kontekscie dopasowania mi¢dzy wymaganiami srodowiska akade-
mickiego a mozliwosciami adaptacyjnymi jednostki.

Zwigzek miedzy stresem a wypaleniem mozna wyjasni¢ w ramach Mode-
lu Wymagan i Zasobow (JD-R) oraz jego adaptacji do kontekstu edukacyjnego,
okreslanej jako Model Wymagan i Zasoboéw akademickich (SD-R) (Demerouti
iin., 2001; Bakker i Mostert, 2024). Podejscie to zaktada, ze dtugotrwate wyma-
gania prowadza do wyczerpania, podczas gdy zasoby petnig funkcje ochronna,
ostabiajac ten proces. W konsekwencji stres studiowania mozna traktowac jako
mechanizm ryzyka wypalenia, ktorego sita zalezy od dostepnych zasobow oraz
sposobdw radzenia sobie z obcigzeniami.

Prezno$¢ psychiczna w réznych fazach zycia w perspektywie zasobow
chroniacych

Podejmowanie studidéw mozna rozpatrywac z perspektywy cyklu zycia jako
decyzj¢ osadzong w zadaniach rozwojowych oraz uktadzie rol charakterystycz-
nych dla danej fazy zycia (Sanchez-Gelabert, 2024). W praktyce ksztalcenie aka-
demickie obejmuje osoby w szerokim przedziale rozwojowym, od okresu wytania-
jacej sie dorostosci po pdzniejsza dorostos¢ (Cabras i in., 2024). Na poczatku tego
kontinuum, zgodnie z koncepcja Jeffrey’ego Aretta (2000), studiowanie wigze si¢
czesto z eksploracja tozsamosci oraz wyborem $ciezki zawodowej. W kolejnych
fazach zycia nauka czesciej wspotwystepuje z aktywnoscia zawodowg, zobowig-
zaniami oraz odpowiedzialno$cig rodzinng. Zgodnie z podejsciem psychospotecz-
nym Erika Eriksona (1968) wraz z przechodzeniem przez kolejne fazy zycia zmie-
niaja si¢ dominujgce zadania rozwojowe oraz kontekst funkcjonowania jednostki.
Z kolei perspektywa life-span Paula Baltesa (1997) podkresla znaczenie zarzadza-
nia ograniczonymi zasobami poprzez selekcje celow, optymalizacj¢ dziatan oraz
kompensacje strat. Mechanizmy te moga sprzyjac bardziej efektywnej organizacji
aktywnosci oraz dojrzalszej samoregulacji, ale jednocze$nie uwidaczniaja koszty
wynikajace z przecigzenia i konieczno$ci godzenia wielu rol.

W tym konteks$cie szczegdlnego znaczenia nabiera pojgcie preznosci psy-
chicznej, rozumianej jako zasob wspierajacy adaptacje w warunkach stresu. Po-
czatkowo byla ona opisywana jako wzglednie stata wtasciwos¢ jednostki, po-
wigzana z koncepcja odpornosci—twardosci (hardiness) Suzanne Kobasy (1979).
W kolejnych latach nastgpito poszerzenie sposobu jej rozumienia, Michael Rutter
(1987) akcentowat role preznosci jako mechanizmu sprzyjajacego lepszemu funk-
cjonowaniu mimo obcigzen, natomiast Jack Block i Ann Kremen (1996) wpro-
wadzili pojecie ego-rezyliencji, podkreslajac elastyczno$¢ przystosowania. Z ko-
lei Kathryn Connor i Jonathan Davidson (2003), rozwijajac koncepcje preznosci
W ujeciu empirycznym, zwrdcili uwage na jej modyfikowalno$¢ oraz zaleznosé
od aktualnego funkcjonowania jednostki. Dato to poczatek licznym badaniom
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prowadzonym zaré6wno w Polsce, jak i na §wiecie, rowniez w populacji studenc-
kiej. Wskazywano, ze pr¢znos¢ moze zmieniac si¢ pod wptywem czynnikow zwia-
zanych ze stanem psychicznym i obcigzeniem (np. dlugotrwalym stresem), ale
takze pod wptywem zasobdw oraz do§wiadczen sprzyjajacych adaptacji, takich jak
wsparcie spoleczne, elastycznos¢ radzenia sobie czy rozwdj kompetencji samo-
regulacyjnych. W badaniach nad populacja studentéw podkresla si¢, ze preznosc
psychiczna wiaze si¢ z lepszym funkcjonowaniem w warunkach przecigzenia oraz
moze ograniczac ryzyko kosztow adaptacyjnych, w tym wypalenia akademickiego
(Gong i in., 2023; Steel i in., 2024).

Metoda
Cel badan i hipotezy badawcze

Gltéwnym celem przeprowadzonych badan wlasnych byta ocena zwigzkow
pomiedzy wiekiem, poziomem odczuwanego stresu, preznoscia psychiczng i jej
komponentami oraz nasileniem wypalenia akademickiego u studentek psychologii.

W zwigzku z tym sformutowano nastepujace hipotezy:

H1. Wyzszy poziom stresu wigze si¢ z wyzszym nasileniem wypalenia akade-
mickiego, zarowno w wymiarze wyczerpania, jak i braku zaangazowania.

H2. Wyzszy poziom pre¢znosci psychicznej wigze si¢ z nizszym poziomem
stresu; dotyczy to kompetencji osobistych, rodzinnych oraz spotecznych.

H3. Wyzszy poziom preznosci psychicznej wigze si¢ z nizszym nasileniem
wypalenia akademickiego (nizszym wyczerpaniem i nizszym brakiem zaangazo-
wania); najsilniejsze zwigzki przewiduje si¢ dla kompetencji osobistych.

H4. Wiek badanych studentek wigze si¢ z analizowanymi zmiennymi w kie-
runku korzystniejszego funkcjonowania: wraz z wiekiem obserwuje si¢ nizszy po-
ziom stresu, nizsze nasilenie wypalenia oraz wyzszy poziom preznosci psychicznej
(kompetencji osobistych, rodzinnych i spotecznych).

H5. Poziom odczuwanego stresu, prezno$¢ psychiczna oraz wiek istotnie
przewidujg nasilenie komponentéw wypalenia akademickiego, tj. wyczerpania
i braku zaangazowania.

H6. Pre¢zno$¢ psychiczna moderuje zwigzek migdzy odczuwanym stresem
a wyczerpaniem oraz brakiem zaangazowania, zmniejszajac site tej zaleznosci.

Grupa badana

W badaniu wzigto udziat 130 studentek studiow niestacjonarnych (zaocznych)
w wieku od 19 do 57 lat (M = 35,89; SD = 9,64). Wiekszo$¢ uczestniczek byta
aktywna zawodowo (81,5%), w tym 56,2% pracowato w pelnym wymiarze go-
dzin; 18,5% nie pracowato. Struktura roku studiow byla zré6znicowana (I-V rok),
z najwickszym odsetkiem studentek na V roku (32,3%).
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Narzedzia badawcze

W badaniu zastosowano autorski kwestionariusz ankiety socjodemograficznej,
Oldenburski Kwestionariusz Wypalenia — wersje studencka (OLBI-S), Kwestio-
nariusz Oceny Preznosci (KOP-26) oraz Skale Odczuwanego Stresu (PSS-10).

Wypalenie akademickie zbadano za pomoca Oldenburskiego Kwestionariu-
sza Wypalenia — wersji studenckiej (OLBI-S) (Reis i in., 2015) w polskiej ada-
ptacji Strzeleckiego (2024). Narzedzie ma charakter samoopisowy i obejmuje 16
twierdzen tworzacych dwie podskale: wyczerpanie oraz brak zaangazowania (po
8 pozycji). Uczestniczki udzielaty odpowiedzi na 4-punktowej skali. Wyzsze war-
tosci wskazywaly na wyzsze nasilenie wypalenia w danym wymiarze. Rzetelnos¢
w badaniu wtasnym wyniosta a = 0,796 dla braku zaangazowania oraz a = 0,851
dla wyczerpania.

Pre¢znos¢ psychiczng zmierzono Kwestionariuszem Oceny Preznosci KOP-26
autorstwa Gasiora, Chodkiewicza i Cechowskiego (2016). Skala sktada si¢ z 26
twierdzen ocenianych na 5-punktowej skali typu Likerta i pozwala na uzyskanie
wyniku ogolnego oraz wynikow w trzech podskalach: kompetencje osobiste (9
pozycji), kompetencje rodzinne (11 pozycji) i kompetencje spoteczne (6 pozycji).
W badanej probie uzyskano wysoka spdjno$¢ wewnetrzng pomiaru: dla wyniku
ogolnego a = 0,917, dla kompetencji osobistych a = 0,831, dla kompetencji ro-
dzinnych a = 0,908 oraz dla kompetencji spotecznych o = 0,848.

Poziom stresu oceniono Skalg Odczuwanego Stresu PSS-10 (Cohen i in.,
1983) w polskiej adaptacji Juczynskiego i Oginskiej-Bulik (2009). Kwestionariusz
obejmuje 10 stwierdzen odnoszacych sig¢ do ostatnich czterech tygodni i mierzy
subiektywne przekonanie, ze codzienne sytuacje sg trudne do przewidzenia, sta-
bo kontrolowalne oraz obcigzajace. Odpowiedzi udzielano na 5-punktowej skali
czestosci od 0 (,,nigdy”) do 4 (,,bardzo cze¢sto”), a wynik ogdlny stanowi suma
punktow. Rzetelnos¢ skali w badaniu wlasnym wyniosta o = 0,847.

Procedura

Dobor 0so6b do badan przeprowadzono w I kwartale 2026 r. Udziat w badaniu
byt dobrowolny i anonimowy; przed rozpoczeciem badania uczestniczki otrzymaty
informacje¢ o celu badania, poufnosci danych oraz mozliwosci wycofania si¢ na
kazdym etapie. Badanie uzyskato akceptacj¢ Komisji Etyki ds. Badan Naukowych
Wyzszej Szkoty Biznesu — National Louis University z siedziba w Nowym Saczu
(uchwata nr 9/2025/2026 z 15 grudnia 2025 r.).

Wyniki

Analizy statystyczne wykonano w programie IBM SPSS Statistics (wersja 27),
przyjmujac poziom istotnosci a = 0,05.

W pierwszym etapie analizy sporzadzono tabele podstawowych statystyk opi-
sowych badanych zmiennych wraz z oceng normalnosci ich rozktadow (tab. 1).
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W tabeli uwzgledniono $rednig arytmetyczng (M), mediane (Mdn), odchylenie
standardowe (SD), skosnos¢ (Sk), kurtozg (Kurt.), wartosci minimalne i maksy-
malne oraz wyniki testu normalno$ci Shapiro—Wilka (W, p). Analizy wykonano dla
wieku, poziomu odczuwanego stresu, dwoch wymiarow wypalenia akademickiego
(wyczerpanie, brak zaangazowania) oraz preznosci psychicznej i jej komponentow.
Z danych przedstawionych w tabeli wynika, ze najwyzsza $rednig uzyskano dla
ogolnego poziomu preznosci psychicznej (M = 101,92; SD = 14,59), natomiast
najnizsza dla poziomu stresu (M = 19,02; SD = 6,17). Najmniejsze zroznicowanie
wynikow zaobserwowano w przypadku kompetencji osobistych oraz ogélnego
poziomu preznosci psychicznej, natomiast najwigksze w odniesieniu do poziomu
stresu. Analiza wskaznikow sko$nosci i kurtozy wykazata, ze rozktady analizo-
wanych zmiennych cechowaty si¢ umiarkowanym stopniem asymetrii. Warto$ci
skosno$ci miescity sie w przyjetym przedziale (—2; 2), a wartosci kurtozy w prze-
dziale (-3; 3), co wskazuje na akceptowalny ksztatt rozktadow. Najwigksza ujem-
ng skosno$¢ odnotowano dla kompetencji rodzinnych.

Tabela 1. Statystyki opisowe badanych zmiennych (N = 130)

Zmienna M Mdn SD Sk. Kurt. | Min. | Maks. W
Wiek 3589 | 38 9,64 | 026 | —1,16 | 19 | 57 | 0,935%x
Brak 1736 | 17 390 | 037 | 045 | 9 | 28 | 0977*
Zaangazowanla
Wyczerpanie 1995 | 20 413 | 005 | 068 | 8 31 0,981
Preznosé
psychiczna — 101,92 | 105 | 14,59 | —0,69 | 025 | 56 | 128 | 0,964%*
ogblem
Kompetencje 1908 | 20 530 | 0,50 | 044 | 6 29 | 0,964%*
spoleczne
Kompetencje 4548 | 47 740 | 1,19 | 2,09 | 15 | 55 | 0,914%%*
rodzinne
Kompetencje 3737 | 38 532 | =096 | 098 | 19 | 45 | 0,934%xx
osobiste
Stres 1902 | 19 617 | 0,13 | —0,06 | 4 34 0,989

Adnotacja: M — $rednia arytmetyczna; Mdn — mediana,; SD — odchylenie standardowe;
Sk. — skos$nos¢, Kurt. — kurtoza, W — statystyka testu Shapiro—Wilka; * p < 0,05;
** p<0,01; *** p<0,001

Na poczatku sprawdzono normalnos¢ rozktadéw z uzyciem testu Shapiro—
Wilka (tabela 1). Uzyskane rezultaty wykazaty istotne odchylenia od rozktadu
normalnego dla wieku (W = 0,935; p <0,001), tacznego wyniku preznosci psy-
chicznej (W = 0,964; p = 0,002) oraz jej wymiarow: kompetencji spotecznych
(W =10,964; p = 0,002), rodzinnych (W = 0,914; p < 0,001) i osobistych
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(W=10,934; p <0,001). Taki sam wzorzec stwierdzono w odniesieniu do bra-
ku zaangazowania (W = 0,977; p = 0,023). Z kolei w przypadku wyczerpania
(W=0,981; p=0,062) i stresu (W= 0,989; p = 0,421) nie zaobserwowano istotnych
roéznic wzgledem rozktadu normalnego. Z uwagi na liczebnos¢ proby oraz umiarko-
wany charakter odchylen w analizach korelacyjnych przyjeto podejscie parametrycz-
ne, zgodne z rekomendacjami George’a i Mallery’ego (2019). W wigkszosci analiz
zastosowano wspotczynnik korelacji r Pearsona, natomiast w analizach obejmuja-
cych kompetencje osobiste wykorzystano wspotczynnik rtho Spearmana.

Tabela 2. Wyniki analizy korelacji pomiedzy poziomem odczuwanego stresu a komponentami
wypalenia akademickiego oraz preznosci psychicznej (N = 130)

. Brak‘ Wyczer- PI‘QZI}OSC Kompetencje | Kompetencje | Kompetencje
Zmienna | zaangazo- . psychiczna . .
. panie . , spoteczne rodzinne osobiste
wania wynik ogdlny
Stres 0,378** | 0,540%* —0,465%* —0,367** —0,346** —0,430**

Adnotacja: W tabeli podano wspotczynniki korelacji: 7 Pearsona; dla kompetencji osobistych
zastosowano wspotczynnik korelacji rang Spearmana,** p < 0,01

Analizy korelacyjne przedstawione w tabeli 2 wykazaly istotne zaleznosci
miegdzy poziomem odczuwanego stresu a wymiarami wypalenia akademickiego
oraz preznoscig psychiczng (p < 0,01). Stwierdzono dodatnig korelacje pomigdzy
stresem a wyczerpaniem (7 = 0,540; p <0,001) o duzej sile, a takze dodatni zwia-
zek migdzy stresem a brakiem zaangazowania (7 = 0,378; p < 0,001) o nasileniu
umiarkowanym. Jednoczesnie odnotowano istotng ujemng zaleznos¢ miedzy stre-
sem a ogolnym poziomem preznosci psychicznej (»r = —0,465; p < 0,001), ktora
odpowiada efektowi umiarkowanemu. Podobny kierunek relacji uzyskano w od-
niesieniu do kompetencji spotecznych (» = —0,367; p < 0,001) oraz rodzinnych
(r=-0,346; p < 0,001), rowniez o umiarkowanej sile. W przypadku kompetencji
osobistych, analizowanych z zastosowaniem wspotczynnika rho Spearmana, tak-
ze stwierdzono istotng ujemng korelacje (p = —0,430; p < 0,001), mieszczacg si¢
w zakresie efektu umiarkowanego.

Tabela 3. Wyniki analizy korelacji pomiedzy komponentami preznosci psychicznej a wymia-
rami wypalenia akademickiego (N = 130)

Zmienna Brak zaangazowania Wyczerpanie
Pr¢znos¢ psychiczna — wynik ogdlny —0,291%** —0,407**
Kompetencje spoteczne —0,224%* —0,338%**
Kompetencje rodzinne -0,171 —0,236**
Kompetencje osobiste —0,323%** —0,465%*

Adnotacja: W tabeli podano wspolczynniki korelacji: r Pearsona; dla kompetencji osobistych
zastosowano wspotczynnik korelacji rang Spearmana; * p < 0,05, ** p <0,01
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W kolejnym kroku sprawdzono hipotez¢ H3 dotyczaca zalezno$ci miedzy
preznoscig psychiczng a nasileniem wypalenia akademickiego (tabela 3). Uzy-
skane wyniki wskazuja na istotne ujemne korelacje ogdlnego poziomu prezno-
$ci z brakiem zaangazowania (» = —0,291; p < 0,001; efekt staby) oraz z wy-
czerpaniem (r = —0,407; p < 0,001; efekt umiarkowany), przy czym zaleznos¢
z wyczerpaniem byta wyrazniejsza. Podobny kierunek odnotowano dla kompe-
tencji spotecznych: zarowno w odniesieniu do braku zaangazowania (» = —0,224;
p =0,010; efekt staby), jak i wyczerpania (r =—0,338; p < 0,001; efekt umiarkowa-
ny). W przypadku kompetencji rodzinnych stwierdzono istotng zalezno$¢ jedynie
z wyczerpaniem (r = —0,236; p = 0,007; efekt staby), natomiast z brakiem zaan-
gazowania nie uzyskano istotnos$ci statystycznej (r =—0,171; p = 0,052). Zgod-
nie z przewidywaniem najsilniejsze zwigzki dotyczyly kompetencji osobistych:
zarowno z brakiem zaangazowania (p = —0,323; p < 0,001; efekt umiarkowany),
jak i z wyczerpaniem (p = —0,465; p < 0,001; efekt umiarkowany). W swietle tych
danych mozna wiec stwierdzi¢, ze kompetencje osobiste stanowia szczegdlnie
istotny zas6b ochronny, zwtaszcza w konteks$cie wyczerpania.

Tabela 4. Wyniki analizy korelacji pomiedzy wiekiem badanych studentek a poziomem
odczuwanego stresu, komponentami wypalenia akademickiego oraz preznosci
psychicznej (N = 130)

Wiek
Stres —0,376%*
Brak zaangazowania —0,314%**
Wyczerpanie —0,296**
Prezno$¢ psychiczna — wynik ogdlny 0,339%*
Kompetencje spoteczne 0,351%*
Kompetencje rodzinne 0,265%*
Kompetencje osobiste 0,214%*

Adnotacja: W tabeli podano wspotczynniki korelacji: r Pearsona; dla kompetencji osobistych
zastosowano wspotczynnik korelacji rang Spearmana; * p < 0,05, ** p <0,01

W dalszej czesci analiz zweryfikowano hipoteze H4 dotyczacg zwigzku wie-
ku z badanymi zmiennymi (tabela 4). Wiek korelowatl istotnie ujemnie ze stre-
sem (r =—0,376; p < 0,001; efekt umiarkowany) oraz z brakiem zaangazowania
(r =-0,314; p < 0,001; efekt umiarkowany) i wyczerpaniem (r = —0,296;
p = 0,001; efekt staby). Jednoczesnie odnotowano dodatnie zaleznosci wieku
z preznos$cia psychiczna: wynikiem ogolnym (r = 0,339; p < 0,001; efekt umiar-
kowany), kompetencjami spotecznymi (= 0,351; p < 0,001; efekt umiarkowany)
oraz kompetencjami rodzinnymi (» = 0,265; p = 0,002; efekt staby). Kompetencje
osobiste, analizowane wspotczynnikiem rho Spearmana, rowniez wzrastaly wraz
z wiekiem (p = 0,214; p = 0,014; efekt staby).
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Tabela 5. Predyktory wypalenia akademickiego w komponencie braku zaangazowania
i wyczerpania — analiza regresji liniowej

Model B | s£ | p | P

Zmienna zalezna: brak zaangaZowania

F(3,126) = 9,596; p < 0,001;

Rzadj' =0,167

(Stata) 19,838 3,330 5,958 <0,001
Prezno$¢ psychiczna -0,029 0,025 -0,110 —1,184 0,239
Stres 0,164 0,060 0,259 2,753 0,007
Wiek -0,073 0,036 -0,179 -2,024 0,045

Zmienna zalezna: wyczerpanie

F(3,126) = 20,356; p < 0,001;

R, =0310

(Stata) 20,921 3,207 6,523 <0,001
Pr¢znos¢ psychiczna —0,052 0,024 —0,183 2,175 0,032
Stres 0,286 0,057 0,427 4,988 <0,001
Wiek 0,031 0,035 -0,073 -0,903 0,368

Adnotacja. Zmiennymi zaleznymi byly dwa komponenty wypalenia akademickiego: brak
zaangazowania oraz wyczerpanie.

W celu okreslenia uwarunkowan obu komponentow wypalenia akademickie-
go przeprowadzono analize regresji liniowej (tabela 5). Model dla braku zaanga-
zowania byt istotny statystycznie (F(3,126) = 9,596; p <0,001) i wyjasniat 16,7%
wariancji. Istotne znaczenie miaty w nim stres (f = 0,259; p = 0,007) oraz wiek
(f=-0,179; p = 0,045), natomiast pr¢znos¢ psychiczna nie osiggneta poziomu
istotnosci (f =-0,110; p = 0,239). Takze model dla wyczerpania okazal si¢ istotny
(F(3,126) = 20,356; p < 0,001) i wyjasniat 31,0% wariancji. W tym przypadku
istotnymi predyktorami byty stres (5 = 0,427; p < 0,001) oraz preznos¢ psychicz-
na (f =-0,183; p = 0,032), podczas gdy wiek nie mial znaczenia statystycznego
(p=-0,073; p =0,368).

Dla weryfikacji hipotezy 6 przeprowadzono analiz¢ moderacji z wykorzysta-
niem modelu 1 makra PROCESS Hayesa, aby oceni¢, czy pr¢znos¢ psychiczna
modyfikuje zalezno$¢ miedzy stresem a komponentami wypalenia akademickiego
(tabela 6).

Uzyskane wyniki nie potwierdzity istotnej moderacyjnej roli pre¢znosci psy-
chicznej. Zaréwno w odniesieniu do wyczerpania, jak i braku zaangazowania efekt
interakcyjny stresu i pr¢zno$ci psychicznej nie osiggnal poziomu istotnosci staty-
stycznej. Oznacza to, ze sita zwigzku migdzy stresem a komponentami wypalenia
akademickiego nie zalezata istotnie od poziomu preznosci psychicznej w badane;j
probie.
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Tabela 6. Analiza regresji z moderacja przewidujaca komponenty wypalenia akademickiego
na podstawie stresu, preznosci psychicznej i ich interakeji

Predyktor B SE t LLCI | ULCI F R?
Wyczerpanie 20,075 0,323
Stres 0,148 | 0,313 | 0,472 | —0,471 | 0,766
Pr¢znos¢ psychiczna -0,088 | 0,069 | —1,284 | 0,224 | 0,048

Stres x preznose 0,002 | 0,003 | 0494 | —0,005 | 0,008

psychiczna

Brak zaangazowania 8,235 0,164
Stres -0,068 | 0,328 | 0,206 | —0,717 | 0,582

Pr¢znosé psychiczna -0,095 | 0,072 | -1,312 | -0,237 | 0,048

Stres x preznos¢

psychiczna 0,003 | 0,003 | 0,815 | —0,004 | 0,009

Adnotacja. Zastosowano model 1 makra PROCESS Hayesa. Moderator: prezno$¢ psychiczna
— wynik ogdlny. LLCI — dolna granica 95% przedziatu ufno$ci; ULCI — gorna granica
95% przedzialu ufnosci. Dla wyczerpania: F(3,126) = 20,075; p <0,001. Dla braku
zaangazowania: F(3,126) = 8,235; p <0,001. W obu modelach efekt interakcyjny stresu
i preznosci psychicznej byl nieistotny statystycznie.

Dyskusja

Przeprowadzone badanie pozwolito okresli¢ zwigzki pomig¢dzy poziomem
odczuwanego stresu, preznoscia psychiczna i jej komponentami, wiekiem oraz
nasileniem wypalenia akademickiego u studentek psychologii. Uwzgledniono przy
tym dwa podstawowe wymiary wypalenia, czyli wyczerpanie i brak zaangazowa-
nia. Podj¢to rowniez probe ustalenia, ktore z analizowanych zmiennych pozwalajg
przewidywac nasilenie obu komponentow oraz czy preznos¢ psychiczna ostabia
zwigzek migdzy stresem a wypaleniem. Uzyskane wyniki w duzej mierze potwier-
dzily przyjete zalozenia, pokazujac, ze stres i zasoby osobiste pozostaja waznymi
elementami funkcjonowania studentek w srodowisku akademickim.

Po pierwsze wykazano, ze wyzszy poziom odczuwanego stresu wigzat
si¢ z wigkszym nasileniem wypalenia akademickiego, zarowno w wymiarze wy-
czerpania, jak i braku zaangazowania. Zalezno$¢ ta byta wyrazniejsza w przy-
padku wyczerpania. Wynik ten dobrze wpisuje si¢ w model Wymagania—Zasoby,
zgodnie z ktorym nadmiar obcigzen sprzyja stopniowemu zuzywaniu zasobow
i prowadzi do narastania wyczerpania (Demerouti i in., 2001; Lesener i in., 2020).
Jest on roéwniez spojny z wezesniejszymi badaniami prowadzonymi w populacji
studentow, w ktorych stres akademicki wigzat si¢ z wyzszym ryzykiem wypalenia
oraz gorszym funkcjonowaniem w roli studenta (Jagodics i Szabd, 2023; Gong
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iin., 2023; Tomaszek i in., 2023). Mozna przypuszczac, ze w realiach studiowania
psychologii szczegodlne znaczenie maja kumulujace si¢ wymagania dydaktyczne,
presja czasu oraz koniecznos¢ godzenia roznych 1ol zyciowych, co sprzyja prze-
cigzeniu i obnizeniu zasobow potrzebnych do podtrzymywania zaangazowania
(Zielinska, 2017; Mleczko, 2019).

Po drugie stwierdzono, ze wyzszy poziom preznos$ci psychicznej wigzat si¢
z nizszym nasileniem odczuwanego stresu. Otrzymany rezultat pozostaje zgodny
z klasycznymi ujgciami preznosci jako zasobu ochronnego, ktory sprzyja bardziej
adaptacyjnemu radzeniu sobie z trudnos$ciami i pozwala utrzymywaé wzgled-
nie dobre funkcjonowanie mimo obcigzen (Rutter, 1987; Masten, 2001; Con-
nor i Davidson, 2003). Jest on takze zbiezny z wynikami badan prowadzonych
wsrod studentow, gdzie wyzsza preznosé wspotwystepowala z nizszym stresem
oraz lepszymi strategiami radzenia sobie (Byra i Boczkowska, 2022; Gong i in.,
2023). Ponadto wykazano, ze wyzszy poziom preznosci zwigzany byt z nizszym
nasileniem wypalenia akademickiego. Dotyczyto to zarowno wyniku ogdlnego,
jak 1 wiekszos$ci analizowanych komponentéw preznosci, przy czym najsilniejsze
zaleznos$ci odnotowano dla kompetencji osobistych, zwlaszcza w odniesieniu do
wyczerpania.

Istotne okazaly si¢ takze zalezno$ci zwigzane z wiekiem. Wraz z wiekiem
badanych studentek obserwowano nizszy poziom stresu, stabsze nasilenie wyczer-
pania i braku zaangazowania oraz wyzsza prezno$¢ psychiczna. Wynik ten mozna
wyjasnia¢ rozwojowo, poniewaz wraz z wiekiem zwykle rosnie doswiadczenie
w radzeniu sobie z trudno$ciami, lepsze rozumienie wlasnych mozliwos$ci oraz
wigksza umiejetnos$¢ porzadkowania celow i rol zyciowych (Aldwin, 1991; Baltes,
1997). W przypadku mtodszych studentek dodatkowe znaczenie moze mie¢ okres
wylaniajacej si¢ dorostosci, wiazacy sie¢ z intensywnym ksztaltowaniem tozsamo-
sci 1 wicksza niestabilnoscig planow zyciowych (Arnett, 2000; Erikson, 1968).
Podobne obserwacje pojawiajg si¢ rowniez w badaniach nad szkolnictwem wyz-
szym, w ktorych wiek 1 do§wiadczenie zyciowe taczg si¢ z bardziej korzystnym
funkcjonowaniem akademickim (Sanchez-Gelabert, 2024; Cabras i in., 2024).

Wyniki analizy regresji pokazuja, ze oba wymiary wypalenia akademickiego
majg nieco inne uwarunkowania. W przypadku braku zaangazowania istotne byty
stres 1 wiek, natomiast preznos¢ psychiczna nie odgrywata juz znaczacej roli po
uwzglednieniu pozostatych zmiennych. Sugeruje to, ze dystans wobec studiowania
moze by¢ silniej zwigzany z biezacym przecigzeniem i etapem zycia. Odmienny
obraz uzyskano dla wyczerpania, gdzie istotne znaczenie mialy stres oraz pre¢z-
no$¢ psychiczna, a wiek nie byt juz waznym predyktorem. Moze to wskazywac,
ze wyczerpanie jest blizej zwigzane z uktadem obciazen czy zasobow osobistych,
podczas gdy brak zaangazowania w wickszym stopniu wigze si¢ takze z szerszym
kontekstem rozwojowym. Takie réznice sa zgodne z ujeciem wypalenia akademic-
kiego jako zjawiska wielowymiarowego (Maslach, 1993; Reis i in., 2015; Scha-
ufeli i in., 2002).
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Na osobng uwage zastuguje fakt, ze nie potwierdzono moderacyjnej roli prez-
nosci psychicznej w relacji migdzy stresem a wypaleniem akademickim. Oznacza
to, ze w badanej probie jej dzialanie mialo raczej charakter bezposredniego zasobu
ochronnego niz klasycznego bufora. Taki rezultat nie przekresla znaczenia prez-
nosci psychicznej, ale sugeruje, ze jej rola moze by¢ bardziej ztozona. By¢ moze
wplywa ona przede wszystkim na ogdlny poziom adaptacji, a nie na sam mecha-
nizm przechodzenia od stresu do wypalenia. Niewykluczone réwniez, ze funkcje
moderujaca pelnig inne zasoby, takie jak wsparcie spoteczne, poczucie kontroli,
samoocena lub warunki organizacyjne studiowania (Maruszczak i Brygota, 2019;
Sikora, 2012; Henry i in., 2024). Mozna tez przypuszczac, ze w badanej grupie
obcigzenia akademickie byly na tyle jednorodne, iz efekt interakcyjny nie ujawnit
si¢ W sposOb wyrazny.

Whioski

Na podstawie przeprowadzonych badan mozna sformutowac nastepujace
wnioski:

1. Wyzszy poziom stresu wigzat si¢ z wigkszym nasileniem wyczerpania i braku
zaangazowania.

2. Wyzsza prezno$¢ psychiczna byta zwigzana z nizszym poziomem stresu oraz
mniejszym nasileniem wypalenia akademickiego, szczegdlnie w zakresie wy-
czerpania.

3. Wraz z wiekiem obserwowano nizszy poziom stresu i wypalenia oraz wyzszg
preznos¢ psychiczng.

4. Stres byt istotnym predyktorem obu komponentow wypalenia, preznos¢ psy-
chiczna przewidywata wyczerpanie, a wiek brak zaangazowania.

5. Nie potwierdzono moderacyjnej roli preznosci psychicznej w zwigzku migdzy
stresem a wypaleniem akademickim.

Uzyskane wyniki majg rowniez znaczenie praktyczne. Wskazuja, ze w pracy
ze studentami warto uwzglednia¢ nie tylko poziom do$wiadczanego stresu, ale
takze zasoby psychiczne sprzyjajace radzeniu sobie z obcigzeniami studiowania.
Z perspektywy uczelni istotne wydaje si¢ rozwijanie dzialan profilaktycznych
ukierunkowanych na ograniczanie przecigzenia, wzmacnianie preznosci psychicz-
nej oraz wspieranie studentow w utrzymywaniu zaangazowania w nauke.

Ograniczenia

Proba obejmowata wytacznie studentki jednego kierunku i trybu studiéw, co
ogranicza mozliwos¢ generalizacji. Zastosowano pomiar samoopisowy, podatny
na wptyw tendencyjnosci odpowiedzi oraz kontekstu sytuacyjnego.
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PSYCHOLOGICAL RESILIENCE AND STRESS LEVEL IN RELATION
TO ACADEMIC BURNOUT AMONG FEMALE PSYCHOLOGY
STUDENTS AT DIFFERENT LIFE STAGES

Key words: part-time female students, academic burnout, stress, psychological
resilience, age.

Summary: The study examined the relationships between stress, psychological re-
silience, age, and academic burnout among part-time female psychology students.
The sample consisted of 130 women aged 19 to 57 years. The Perceived Stress Scale
PSS-10, the Oldenburg Burnout Inventory — Student Version, and the Resilience
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Assessment Questionnaire KOP-26 were used. The results showed that higher stress
was associated with greater exhaustion and disengagement. Age was related to lower
levels of stress and burnout, as well as to higher psychological resilience. Regression
analysis showed that stress predicted both components of burnout, psychological re-
silience predicted exhaustion, and age predicted disengagement. The moderating role
of psychological resilience was not confirmed. The findings indicate the importance
of strengthening students’ psychological resources in the prevention of academic
burnout.
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