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Wstêp

Przygotowuj¹c wydanie Szkiców z andragogiki i gerontologii, kie-
rowa³am siê nastêpuj¹cymi przes³ankami:

Pragnê³am zapoznaæ czytelników z tokiem moich rozwa¿añ i ba-
dañ w ramach tych dwóch dyscyplin, które ³¹czy przedmiot, czy raczej
podmiot badañ � cz³owiek � w fazie ¿ycia po dzieciñstwie, adolescen-
cji i m³odo�ci. Wydaje siê, ¿e nachodzenie na siebie poszczególnych
faz wieku i zachowañ zarezerwowanych dotychczas dla poszczegól-
nych faz, jakimi by³y: zabawa, nauka i praca oraz czas wolny po pracy,
rozchwia³o siê. Obserwowanemu ostatnio zjawisku � pragnienia wkra-
czania dzieci w fazê czy raczej przywileje i zachowania m³odzie¿y, tzw.
adulthood mo¿na przeciwstawiæ zachowania doros³ych, którzy pragn¹
zatrzymaæ jak najd³u¿ej m³odo�æ, a osoby starzej¹ce siê i starsze chc¹
jak najd³u¿ej zachowaæ pe³n¹ sprawno�æ i aktywno�æ doros³o�ci.

Czas wolny rozszerza siê przez zjawisko bezrobocia i wcze�niej-
szej emerytury. Dlatego zrozumieæ problemy andragogiki i gerontolo-
gii mo¿emy, jak siê wydaje, studiuj¹c i analizuj¹c biografie.

Czas ¿ycia jednostki i czas historii nachodz¹ na siebie. Zjawi-
ska szybkich przemian spo³ecznych, ekonomicznych, politycznych,



6

kulturalnych i cywilizacyjnych nacieraj¹ na ludzi i przyczyniaj¹ siê do
poczucia zagubienia, obco�ci, wyobcowania. Ludzie szukaj¹ swoich
czasów. Tego, co znali i cenili, w czym siê czuli dobrze. Szukaj¹ war-
to�ci, stylu ¿ycia, w³asnej niszy. Zjawiska te stara³am siê ukazaæ w po-
szczególnych szkicach.

Jest to moja druga ksi¹¿ka tego typu. Pierwsza pt. Drogi i bez-
dro¿a andragogiki i gerontologii (Wydawnictwo WSHE, 2000) za-
wiera podobne przes³ania, ale opiera siê o inne badania i lektury. Do
podobnych badañ nale¿y szkic pt. Pamiêæ dzieciñstwa (s. 90�100),
który nie zosta³ powtórzony, ale mie�ci siê w tej samej konwencji ba-
dañ nad pamiêci¹ spo³eczn¹, pamiêci¹ serca, nad rol¹ przesz³o�ci
i wspomnieñ w ¿yciu ludzkim.

Czytelnik prowadzony jest w tym opracowaniu przez rozdzia³y
po�wiêcone edukacji i jej problematyce (rozdz. I), problematyce dy-
daktyki andragogiki (rozdz. II�VI), ale tak¿e przyk³adów projektów
edukacyjnych (rozdz. X, XVI, XVII). Kilka szkiców przedstawia pro-
jekty badawcze i ich opracowania (rozdz. VII, IX, XIII, XV). Wresz-
cie, kilka szkiców dotyczy instytucji o�wiaty doros³ych we W³oszech
(rozdz. XVIII), we Francji (rozdz. XIX) i Uniwersytetów Trzeciego
Wieku (rozdz. XX, XXI).

Jak czytaæ tê ksi¹¿kê? Mo¿na czytaæ wybiórczo lub po kolei.
W mojej ocenie wa¿n¹ rolê pe³ni szkic pt. Edukacyjne dylematy pa-
miêci (rozdz. XII) oraz Podró¿ i jej andragogiczny wymiar (rozdz. XIV).
Artyku³ o pamiêci ma rozwiniêcie w badaniach nad dzieciñstwem, ta-
kich jak �Pamiêæ szko³y�, �Podró¿ w pamiêci ludzi starszych� oraz
�Drogi edukacyjne ludzi starszych� (Drogi i bezdro¿a...). Na badaniu
pamiêci polegaj¹ badania nad wydarzeniami osobistymi i globalnymi.
W szkicach czê�æ prac dotyczy bezpo�rednio ludzi starszych (rozdz.
VIII, XV, XIX, XX oraz XVII, 4), w pozosta³ych staro�æ ukazana jest
jako problem rozwojowy, jako �ze�lizgiwanie siê� w staro�æ.

Opracowania zebrane w tej ksi¹¿ce powstawa³y sukcesywnie od
2000 roku. S¹ to g³ównie referaty wyg³aszane na konferencjach an-
dragogicznych i gerontologicznych w Polsce. Czytelnik mo¿e stwier-
dziæ, ¿e niektóre tre�ci powtarzaj¹ siê. Te powtórzenia stanowi¹ pe-
wien mankament, ale i si³ê ksi¹¿ki. Powracaj¹c do tych samych tre�ci



czy stwierdzeñ, chcia³am je spopularyzowaæ, wzmocniæ. Jak stwier-
dza³ prof. A. Kamiñski, je�li chce siê byæ zapamiêtanym, trzeba powta-
rzaæ stwierdzenia. Czasem mo¿e i do znudzenia. Przys³owie oparte na
obserwacji g³osi: �Kropla dr¹¿y ska³ê�.

Moim zamys³em by³o wprowadzenie badañ biograficznych i my�li
biograficznej do andragogiki i gerontologii, dlatego od kilku lat wy-
trwale o tym mówiê i piszê. Sama prowadzê seminaria w oparciu o tê
metodê. Lansujê tematy w andragogice, które wyda³y mi siê kluczo-
we. Nale¿a³y do nich: doros³o�æ, role spo³eczne rodziców, staro�æ,
a ostatnio podró¿ jako projekt edukacyjny, pamiêæ serca, pamiêæ szko³y,
rola przesz³o�ci w ¿yciu, �rodowisko niewidzialne oraz zegar spo³ecz-
ny. Niektóre tematy zosta³y zaakceptowane, nale¿y do nich doros³o�æ
i dojrza³o�æ. Ostatnio tak¿e role rodzicielskie, coraz czê�ciej akceptu-
je siê staro�æ oraz pamiêæ szko³y.

Co wybierze czytelnik student, czytelnik andragog badacz i wy-
k³adowca � nie wiem. O czym bêdê pisaæ w przysz³o�ci, te¿ nie wiem.
W tej chwili (2006/2007) chcê pog³êbiæ problem drogi edukacyjnej,
którym siê ju¿ zajmowa³am w 2000 roku i obecnie (rozdz. IX). Inte-
resuje mnie codzienno�æ oraz wspomnienia z dzieciñstwa. S¹ to pro-
blemy nie nowe i zawsze nowe przez bogactwo ¿ycia, przez badania
biograficzne.

£ód�, wrzesieñ 2006 r. Olga Czerniawska
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I.
Edukacja jako pomoc w rozwoju
w andragogice i gerontologii

1. Za³o¿enia wstêpne

Paradygmat edukacji jako procesu ca³o¿yciowego, dokonuj¹ce-
go siê w trakcie ¿ycia i przez ¿ycie nale¿y usytuowaæ u pod³o¿a za³o-
¿enia pomocy w rozwoju w doros³o�ci i staro�ci. Pomoc ta dotyczy
przemian tworzenia obrazu siebie jako osoby doros³ej w podstawowych
rolach spo³ecznych pracownika, rodzica, osoby spo¿ytkowuj¹cej swój
czas wolny, osoby starzej¹cej siê, stoj¹cej wobec zmiany stylu ¿ycia,
odpowiadaj¹cej na podstawowe pytania o sens ¿ycia, cel ¿ycia i jego
zakoñczenie. Andragogika i gerontologia s¹ dyscyplinami nastawio-
nymi na praktykê i poszukiwanie instytucjonalnych i pozainstytu-
cjonalnych form �wiadczenia pomocy. Jednostka ¿yje w okre�lonym
�rodowisku spo³ecznym, w wymiarze natury i kultury, które wspó³-
tworzy. Powstaje wokó³ niej �rodowisko niewidzialne, na które sk³ada
siê bieg ¿ycia, czas historyczny, wydarzenia osobiste i globalne, uzna-
wane warto�ci, prze¿ycia, zapamiêtane krajobrazy, przedmioty, zapa-
chy, d�wiêki. Tworzy je tzw. pamiêæ serca, to co ulotne, co by³o, ca³a
przesz³o�æ � ze spotkanymi osobami, z symbolami i przedmiotami,
których ju¿ nie ma, obyczajami, obrzêdami itp.
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Pamiêæ biograficzna jednostki tworzy jej to¿samo�æ, wp³ywa na
wybory stylu ¿ycia. Przyczynia siê do rozwoju lub stagnacji, do sto-
sunku do ról spo³ecznych i procesu starzenia siê, który jest nieunik-
nionym nastêpstwem ¿ycia, szczególnie d³ugiego ¿ycia. Rozwój nie
dokonuje siê mechanicznie, samoczynnie, nie daje go up³ywaj¹cy czas,
wiek kalendarzowy, nie jest dany, jest zadany. Obejmuje ca³¹ jednost-
kê, jej dzia³anie, wybory, decyzje, d¹¿enia, do�wiadczenia ¿yciowe.
Wiedzê o sobie, �wiadomo�æ uznawanych warto�ci, cel ¿ycia, aktywn¹
postawê wobec siebie, �rodowiska spo³ecznego, przesz³o�ci, tera�niej-
szo�ci i przysz³o�ci.

Doros³y przez do�wiadczenia ¿yciowe i ich interpretacjê staje siê
wspó³twórc¹ procesu edukacyjnego. Analiza edukacyjnych do�wiad-
czeñ poszczególnych osób ukazuje ca³y ich wachlarz. Mog¹ nimi byæ
kontakty z rodzicami, z w³asnymi dzieæmi, z rówie�nikami, z instytu-
cjami, takimi jak szko³a, organizacje spo³eczne, teatr, biblioteka, klub,
dom opieki, szpital, UTW, stowarzyszenie spo³eczne.

Wydaje siê, ¿e wspó³czesna andragogika w swoich badaniach nie
mo¿e pomijaæ g³êbokich konfliktów i zmagañ cz³owieka ze �wiatem,
który zmienia siê i przekszta³ca bardzo szybko. Musi koncentrowaæ
siê na formach, które pomagaj¹ je przezwyciê¿yæ. Jedn¹ z nich jest
dydaktyka biograficzna, pisanie czy opowiadanie w³asnej biografii.
Analiza biografii spe³nia funkcjê edukacyjn¹ i terapeutyczn¹. Za³o¿e-
nia edukacji w trakcie ¿ycia i przez ¿ycie wyra¿a wielu andragogów.
Nale¿y do nich niemiecki andragog Hartmut Siebert (2007). Taki punkt
widzenia wyra¿a paradygmat ekologiczny, który ukierunkowuje teo-
riê i praktykê na �rodowisko ¿ycia jednostki, jej codzienne ¿ycie, na
codzienno�æ. Podobne tendencje w andragogice reprezentuj¹ amerykañ-
scy andragodzy, szczególnie Jack Mezirow (1977), który uwa¿a, ¿e do-
ros³y mo¿e odkrywaæ siebie w nowych zakresach dnia codziennego.
Wa¿ne miejsce w podrêczniku zajmuje szwajcarski andragog Pierre
Dominicé (1992), który swoj¹ podstawow¹ pracê zatytu³owa³ Histo-
ria ¿ycia jako proces formacyjny. Kolejnym andragogiem stosuj¹cym
paradygmat biograficzny jest Duccio Demetrio (2003), profesor Uni-
wersytetu w Mediolanie, redaktor kwartalnika �Adultitá� i organizator
Uniwersytetu w Anghiari, który kszta³ci specjalistów w zakresie badañ
i dydaktyki biograficznej. Obaj ci uczeni ukazuj¹ zjawisko uwik³ania
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jednostki w ¿ycie i jego sytuacje, pracê, rodzicielstwo, bezrobocie, emi-
gracjê, poszukiwanie celu ¿ycia, swego powo³ania, stosunku do sie-
bie, szczególnie w procesie starzenia siê, stosunku do innych i �wiata.
Poszukuj¹ form pomocy w rozwoju, bo rozwój i przemiany �wiata sta-
nowi¹ podstawê koncepcji edukacji przez ¿ycie i w trakcie ¿ycia. Jed-
nostka przez wybory, dzia³ania i decyzje kszta³tuje swoj¹ to¿samo�æ.
Demetrio uwa¿a, ¿e zmieniaj¹cy siê bardzo szybko wspó³czesny �wiat
wywiera niepokoj¹c¹ presjê na jednostkê. Cz³owiek � je�li nie chce
byæ wykluczony i zagubiony, nie chce znale�æ siê na marginesie spo-
³eczno�ci, w której ¿yje � musi nieustannie uczyæ siê, rozwijaæ swoje
kompetencje, pozyskiwaæ nowe. Jego do�wiadczenie ¿yciowe, a szcze-
gólnie do�wiadczenia ¿yciowe starszego pokolenia okazuj¹ siê niewy-
starczaj¹ce dla ¿ycia we wspó³czesnym �wiecie. Jednostka bardzo szybko
staje siê analfabet¹ funkcjonalnym. Nie rozumie przekazu informacji,
nie umie pos³ugiwaæ siê wspó³czesn¹ technologi¹. Nie rozumie prze-
mian w kulturze, jêzyka swoich dzieci, traci z nimi kontakt.

Demetrio (2003) w najnowszym podrêczniku w³oskim z edukacji
doros³ych, pisz¹c o po³o¿eniu cz³owieka we wspó³czesnym �wiecie,
postrzega go jako zagubionego wobec doros³o�ci podró¿nika, w³óczê-
gê, wyobcowanego, poszukuj¹cego sensu ¿ycia w ró¿nych religiach,
w New Age, skoncentrowanego na problemach swojego cia³a. Deme-
trio potwierdza tradycyjne funkcje edukacji doros³ych � kszta³cenie,
w szczególno�ci ogólne i zawodowe. Równocze�nie wyodrêbnia do-
tychczas nie w³¹czan¹ do andragogiki edukacjê rodziców i wychowa-
nia do staro�ci.

Przytoczone powy¿ej problemy, podstawowe wed³ug Demetrio
dla andragogiki, wystêpowa³y w moich pracach. Stara³am siê wyj�æ
poza schemat nauczania doros³ego. Pisa³am:

Wydaje siê, ¿e wspó³czesna andragogika nie mo¿e po-
mijaæ g³êbokich konfliktów i zmagañ cz³owieka ze �wia-
tem, a tak¿e dróg, które pomagaj¹ mu je przezwyciê¿yæ
(Czerniawska, 2000: 31).

Badaj¹c problemy kultury pedagogicznej w spo³eczeñstwie, pisa³am:

[...] kszta³cenie rodziców jest problemem andragogi-
ki. Rodzice to osoby doros³e. Ró¿ne formy i instytucje
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podejmuj¹ce siê ich edukacji, która powinna przekszta³-
ciæ siê w samokszta³cenie, autoedukacjê powinno siê
postrzegaæ jako pomoc w rozwoju rodziców, pomoc
w lepszym rozumieniu ich funkcji odpowiedzialno�ci
za dzieci i za siebie (Czerniawska, 1986: 128�129).

Problemy ¿ycia rodzinnego do andragogiki w roku 2000 w³¹czy³
Józef Kargul (2001). Nie zaj¹³ siê przygotowaniem do staro�ci, choæ
tak¿e cielesno�æ � cia³o � by³o przedmiotem odrêbnego rozdzia³u jego
ksi¹¿ki. Mnie uda³o siê po�rednio w³¹czyæ do andragogiki zagadnie-
nie staro�ci. W obecnym rozdziale traktujê j¹ jako integralny pro-
blem zwi¹zany z edukacj¹ doros³ych.

Dynamiczny model rozwoju cz³owieka zak³ada jego wychowal-
no�æ, czyni¹c j¹ przedmiotem zarówno wiedzy, jak i nadziei. Psycho-
logia humanistyczna wspiera optymistyczne wizje cz³owieka. Ukazu-
je je teoria kryzysów Erika Eriksona. Szczególnie trzy ostatnie fazy
¿ycia: wczesna doros³o�æ, doros³o�æ i pe³na dojrza³o�æ siêgaj¹ca a¿ do
schy³ku ¿ycia (Erikson, za: Artaud, 1978). Sukces tych ostatnich eta-
pów polega na szukaniu harmonii wewnêtrznej, wynikaj¹cej z nastêpu-
j¹cych postaw wobec ¿ycia i norm spo³ecznych: dojrza³o�æ emocjonal-
na, ufno�æ (intimacy), solidarno�æ, szeroko rozumiana produktywno�æ,
wewnêtrzna integracja pozwalaj¹ca na stawienie czo³a �mierci. Do-
ros³y w �wietle teorii psychologii humanistycznej jest capable being
� zdolny do stawania siê bez okre�lenia do czego, zdolny do samo-
dzielnego my�lenia, do odpowiedzialno�ci, do wyboru (Artaud, 1978).
Jego doros³o�æ nie wynika z tego, o czym my�li, co wybiera, czy po-
dejmuje odpowiedzialno�æ. Zdolny jest do podejmowania kszta³ce-
nia, bycia tym kim jest, ale tak¿e zmiany i nie pozostawania takim,
jakim jest. Potencjalno�æ rozwoju jednostki zale¿y od oferty i bod�-
ców wystêpuj¹cych w sytuacji uczenia siê. D. Clacssems (podajê za:
Griese, 1984: 111) nazywa to �zdaniem siê jednostki na pomoc w roz-
woju�. Pomoc ta ma dotyczyæ podmiotu, który siê ju¿ ukszta³towa³,
ale jeszcze mo¿e siê kszta³towaæ (Artaud, 1978). Przytoczê jeszcze
my�l Martina Bubera odnosz¹c¹ siê do wychowalno�ci:

�wiat rodzi siê w jednostkach na osobê. �wiat, w któ-
rym jest ca³e otoczenie, natura oraz spo³eczeñstwo �wy-
chowuje� ludzk¹ istotê, wydobywa jej si³y i pozwala




