Anna Walulik CSFN

MODERACYJNE

| SYNERGICZNE

KSZTALTOWANIE
DOROStOSCI

Propozycja typologii
modeli znaczen wiedzy religijnej
na przyktadzie
Korespondencyjnego Kursu Biblijnego

WYZSZA SZKOLA FILOZOFICZNO-PEDAGOGICZNA ,,IGNATIANUM”
WYDAWNICTWO WAM
KRAKOW 2011



© Wyzsza Szkota Filozoficzno-Pedagogiczna ,,Ignatianum”, 2011
ul. Kopernika 26 « 31-501 Krakow

Recenzenci
Prof. zw. dr hab. Andrzej Potocki OP
Prof. zw. dr hab. Bogustaw Sliwerski

Korekta
Ewa Wieczorek

Projekt oktadki i stron tytutowych
Jadwiga Maczka

978-83-7614-015-5 (Ignatianum)
978-83-7505-899-4 (WAM)

WYDAWNICTWO WAM

ul. Kopernika 26 « 31-501 Krakow
tel. 12 62 93 200 « faks 12 42 95 003
e-mail: wam@wydawnictwowam.pl
www.wydawnictwowam.pl

DZIAL. HANDLOWY
tel. 12 62 93 254-255 « faks 12 43 03 210
e-mail: handel@wydawnictwowam.pl

KSIEGARNIA INTERNETOWA
tel. 12 62 93 260, 12 62 93 446-447
faks 12 62 93 261
e.wydawnictwowam.pl

Drukarnia Wydawnictwa WAM
ul. Kopernika 26 * 31-501 Krakow



Spis tresci

WSt L 7
Rozdzial 1
Dorostyidorosto$¢ ........ ... 15
1.1. Stawanie sie dorostym . . .. ... .. Lo 16
1.2. Dorosto$¢ i relighinos¢. . .. ....oooin i 37
Rozdziat 2
Dorosty w procesach edukacyjnych ........... ... ...l 55
2.1. Edukacja i uczenie sigdorostych . ........ .. ... ... ool 57
2.2. Edukacja religijna dorostych .......... ... ... .o il 82
2.3. Korespondencyjny Kurs Biblijny forma edukacji religijnej doroslych. .. .... 90
Rozdziat 3
Metodologiczne zalozenia wlasnych badan nad edukacja religijna dorostych. . 99
3.1. Teoretyczne podstawy strategii badawczych .......................... 101
3.2. Narracje inspiracja procesu badawczego .............................. 112
3.3.Odnarracjidomodelu .......... ... ..o 122
3.5. Metafory . ..o 134
Rozdzial 4
Moderacyjny i synergiczny charakter edukacji dorostych .................. 138
4.1. Oddzialywania moderacyjne i synergiczne ........................... 139
4.2. Konstruowanie modeli ksztaltowania dorosto$ciw wyniku oddziatywan
wiedzy religjnej .. ... 144
Rozdziat 5
Oddzialywania dynamiczne. Modele ,dworzec” .......................... 149
5.1. Dworzec metaforg dla rozumienia oddziatywan dynamicznych ......... 149
5.2. Moderacje przyspieszajace i synergie akceleracyjne..................... 151
5.3. Model z synergig akceleracyjng .. .......... ... i 157
5.4. Moderacje spowalniajgce i synergie retardacyjne....................... 161
5.5. Model z synergig retardacyjng . . .. ......oueiii i 168
5.6. Moderacje ostabiajace i synergie dyssypacyjne . .................c...... 171
5.7. Model z synergia dyssypacyjng .. .......o.euuiiiiniiiiiiiiiaen. 178
5.8. Moderacje i synergie aktywacyjne. . ........co.vvrinrintiienennennon.. 181
5.9. Model z synergig aktywacyjng . . .. ......ovviii i 186
Rozdzial 6
Oddzialywania konstytutywne. Modele ,,laboratorium” ................... 194
6.1. Laboratorium metaforg dla rozumienia oddzialywan konstytutywnych. . .194
6.2. Moderacje i synergie warunkujace ... 197
6.3. Model z synergia warunkujaca. . .. ......ouvvniitinn it 204

6.4. Moderacje czastkowe i synergie parcjalne ............ ..., 208



6.5. Model z synergig parcjalna. . ... 214
6.6. Moderacje Iaczne i synergie koniunkeyjne ........... ... ... ... oL 218
6.7. Model z synergia koniunkcyjng. .. ... 223
6.8. Moderacje bazowe i synergie istotowe ............coiiiiiiiiiiiin... 227
6.9. Model z synergig istotowa. . . .. ..ottt 235
Rozdzial 7

Oddzialywania organizujace. Modele ,,galeria” . .......................... 240
7.1. Galeria metaforg dla rozumienia oddzialywan organizujacych .......... 240
7.2. Moderacje i synergie harmonizujagce. . . ... 242
7.3. Model z synergiag harmoniczng . ...........c.oooiiiiiiiiiiii ... 249
7.4. Moderacje celowo$ciowe i synergie teleologiczne. ...................... 252
7.5. Model z synergia teleologiczng . ... 257
7.6. Moderacje ograniczajace i synergie zachowawcze ...................... 261
7.7. Model z synergia zachowawczg . .. ... 266
Rozdziat 8

Oddzialywania operacyjne. Modele ,szachy”............................. 273
8.1. Szachy metaforg dla rozumienia oddzialtywan operacyjnych ............ 274
8.2. Moderacje decyzyjne i synergie behawioralne. . ........................ 276
8.3. Model z synergia behawioralng ... ........... .. .. .o 281
8.4. Oddzialywania sytuacyjne i synergie reaktywne. ....................... 284
8.5. Model z synergig reaktywna. ... 290
8.6. Oddzialywania obronne i synergie defensywne ........................ 292
8.7. Model z synergia defensywna. . ................... oo 298
Rozdziat 9

Oddzialywania sytuacyjne. Modele ,ekspedycja” ......................... 304
9.1. Ekspedycja metaforg dla rozumienia oddziatywan sytuacyjnych......... 304
9.2. Moderacje wyrdzniajgce i synergie selektywne................... .. ... 306
9.3. Model z synergig selektywna ........... ... ... oo 312
9.4. Moderacje dostosowawcze i synergie adaptacyjne ...................... 315
9.5. Model z synergig adaptacyjng ...l 322
9.6. Moderacje poprawiajace i synergie korekcyjne............... ... ... 325
9.7. Model z synergig korekcyjng . ... 331
Rozdziat 10

Oddzialywania nastepcze. Model ,artysta”....................ccoiina... 337
10.1. Artysta metaforg dla rozumienia synergii addytywnych ............... 337
10.2. Synergie addytywne. . . ....o.oit it 339
10.3. Model z synergig addytywna .. ...t 346
ZaKONCZENIC . ..o o it 351
Bibliografia......... ... 360
Spis tabel. Spis rycin .. ... 327

INdekS TZECZOWY ..o .ottt 379



Wstep

Czlowiek nieustannie pytal i pyta siebie oraz innych o potrzebe ucze-
nia sie. Swoje odpowiedzi ujmowal kiedy$ w postaci powiedzen i przystow
wyjasniajacych range uczenia si¢ przez cale zycie, a wspoélczesnie ujmuje je
w koncepcje i teorie. Dla czlowieka dorostego nie tyle wazne sg same teorie
nauczania i uczenia sie, ile bardziej odkrywanie znaczenia wiedzy dla co-
dziennego zycia i mozliwosci jej zdobywania poza powszechnie uznanymi
formami i obszarami aktywnosci edukacyjnej. Dzieje sie tak gléwnie dlate-
go, ze do funkcjonowania w rzeczywistosci ,,zmian, ktdre stworzyty nowo-
czesny $wiat”! i brania za nig odpowiedzialnosci nie sposéb przygotowac sig
na wzdr zycia w spoleczenstwach tradycyjnych®. Antoni Giddens wyjasnia,
ze ,,zyjemy w epoce ogromnych przeobrazen spotecznych. Na przestrzeni
zaledwie dwdch stuleci nastapito wiele zmian spotecznych, ktére obecnie
raczej przyspieszyly, niz zwolnily tempo. Zmiany te, ktérych kolebka jest
Europa Zachodnia, majg dzisiaj zasieg globalny. Spowodowaly catkowity
rozklad form organizacji spotecznej, w jakiej rodzaj ludzki zyt przez tysigce
lat dotychczasowej historii™.

W odkrywaniu swojego miejsca w $wiecie dorostych nie chodzi o prosta
adaptacje i radzenie sobie z problemami codziennego zycia, ale o znalezie-
nie w nim szansy na rozwoj, na sensowne zycie. Czlowiek dorosty otrzymat
zatem zadanie, by nie tylko pyta¢ o sens swej codziennosci, lecz przede
wszystkim éw sens odkrywac. Oznacza to réwniez, ze w osigganiu dorosfo-
$ci osoba nie moze i nie powinna pozosta¢ sama, gdyz odkrywanie owego
sensu dotyczy nie tylko jego jako jednostki, ale przede wszystkim jego (cho¢
bardzo indywidualnego) miejsca w szeroko rozumianej spolecznosci®.

' A. Giddens, Socjologia. Zwigzle, lecz krytyczne wprowadzenie, Wyd. Zysk i S-ka, Poznan
1998, s. 13-14.

2 E. Dubas, Zmieniajgca sig dorostosé. Od dorostosci konwencjonalnej ku dorostosci su-
biektywnej, w: Andragogiczne waqtki, poszukiwania, fascynacje, Wyd. UMK, Torun 2001,
s. 77-87.

* A. Giddens, Socjologia. Zwigzle, lecz krytyczne wprowadzenie, dz. cyt., s. 14.

*M. Sinczuch, Wehodzenie w dorostosé w warunkach zmiany spotecznej, Wyd. Uniwersy-
tet Warszawski Instytut Socjologii, Warszawa 2002.
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Sytuacja ta rodzi w dorostym koniecznos¢ i potrzebe szeroko rozumianego
uczenia si¢. Przekonanie to nie jest jednak tylko wynikiem analiz rzeczywi-
sto$ci spotecznej. U jego podstaw lezy zdecydowanie nowe rozumienie do-
rostosci i rozwoju’. Towarzyszy mu przekonanie, ze dorostym czlowiek cig-
gle si¢ staje, a rozumienie jest jego podstawowg strukturg istnienia. Obok
koniecznosci osiggania coraz to nowych kompetencji zawodowych i spo-
tecznych czlowiek staje wobec pytan o cel, sens, warto$¢ i jako$¢ swojego
zycia. Zacheca to do poszukiwania nowych obszaréw uczenia si¢ dorostych
i co wiecej, pokazuje rowniez, ze wiele z juz istniejacych obszaréw uczenia
sie potrzebuje ,,nowego” uzasadnienia.

Rézne dziedziny proponowane przez edukacje dorostych wycho-
dza naprzeciw tym oczekiwaniom zaréwno w teorii, jak i w praktyce®.
Wyraznie jednak brakuje w nich odniesien do tresci religijnych’. Kie-
dy wiec w roku 1993 zaczety naptywal pierwsze zgloszenia uczestnictwa
w Korespondencyjnym Kursie Biblijnym® nikt wéwczas nie pomyslal, ze
zaproponowana wowczas forma studiowania Biblii wywota pytania odno-

* Potrzeba wyodrebnienia stadium rozwojowego okre$lanego jako ,wkraczanie w doro-
sto$¢” znajduje coraz to nowe uzasadnienia w badaniach i klasycznych teoriach opisujacych
rozwoj czlowieka. Nabiera ono znaczenia zaréwno dla indywidualnej biografii jednostki,
jak i jej funkcjonowania w spotecznosci. Zob. E. Gurba, Wezesna dorostosé, w: Psychologia
rozwoju czlowieka, red. J. Trempata, Wyd. PWN, Warszawa 2011.

¢ Tadeusz Aleksander, wprowadzajac w problematyke I Ogdlnopolskiego Zjazdu An-
dragogicznego, przypominal, ze oswiata dorostych to dziania stuzqgce nie tylko pojedynczemu
cztowiekowi, a konkretnie wspieraniu jego wielokierunkowego rozwoju. Jest ona takze instru-
mentem rozwoju spotecznego, strategiq przeciwdzialania zagrozeniom i pobudzania pozgda-
nej aktywnosci oraz tworczej innowacyjnosci. T. Aleksander, Zagajenie I Zjazdu Andrago-
gicznego, w: I Ogdlnopolski Zjazd Andragogiczny. Edukacja dorostych jako czynnik rozwoju
spolecznego, t.1, pr. zb. pod red. T. Aleksandra, Wyd. ITE, Radom 2010, s. 13.

7 Luke te dostrzegla Eugenia Anna Wesotowska, prezentujac stan badan o$wiaty doro-
stych w Polsce. Zob. E.A. Wesolowska, Stan badan oswiaty dorostych w Polsce, ,Edukacja
Dorostych” 1994 nr 3, s. 28; A. Potocki, Polska katecheza dorostych - z projektéw i doswiad-
czerl, ,,Edukacja Dorostych” 2002 nr 1, s. 35; Wychowanie religijne w polskich przemianach.
Studium socjologiczno-pastoralne, Wyd. UKSW, Warszawa 2007, s. 341. Podobng sytuacje
mozna zauwazy¢, czytajac propozycje zakresow tematycznych nieformalnego ksztalcenia
dorostych. Zob. Fundacja Rozwoju Systemu Edukacji, Wychowanie przedszkolne i niezawo-
dowe ksztatcenie dorostych jako istotne etapy procesu uczenia sig¢ przez cale Zycie w Europie,
Oprac. M. Gérowska-Fells, E. Kolasinska, A. Smoczynska, Publikacja internetowa 2007,
http://www.eurydice.org.pl/files/wpnkd.pdf., s. 15.

8 Jest to polska wersja Osterreichisches Katholisches Bibelwerk Ditzesanstelle Linz. Pomy-
stodawcg polskiej wersji kursu jest ks. prof. dr hab. Zbigniew Marek SJ, ktory go zorganizowal
i do dnia dzisiejszego nim kieruje. Zob. Kurs Biblijny. Zeszyt 1, Wyd. WAM, Krakéw 2001,
s. 5. Pelna nazwa kursu w niniejszej publikacji bedzie wyrazana skrétem KKB, albo stowem
LKurs”.
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szace si¢ nie tyle do wiedzy religijnej, co bardziej do jej zwigzkow z zyciem
dorostego. Pierwsze pytania, zadziwienia, moze nawet zachwyty pocho-
dzily z pobieznych obserwacji czynionych podczas rejestracji kandydatow,
sprawdzania nadsylanych zadan, analizy prac zaliczeniowych i wreszcie lis-
tow kierowanych do Kierownika Kursu, ktore uczestnicy przysytali najcze-
$ciej wraz z wypelnionymi kartami pracy. Problematyka w nich poruszana
koncentrowata si¢ wokot uczenia si¢ dorostych opartego o zrédta religijne.
Zrodzilo to pytania nie o to, czy dorosty moze, chce i powinien sie uczy¢,
lecz czy doroslemu zyjacemu w ponowoczesnosci potrzebna jest wiedza
religijna i czemu moze ona stuzy¢? Czemu moze stuzy¢ sam proces pozna-
wania przez dorostego tresci religijnych? Jakie znaczenie posiada wiedza
religijna dla codziennosci’ dorostego? Tymi spostrzezeniami dzielili si¢
miedzy sobg na biezaco organizatorzy Kursu i to z nich zrodzita sie idea
podjecia badan nad Korespondencyjnym Kursem Biblijnym, do ktérych w
pierwszej kolejnosci zaproszeni zostali aktualni uczestnicy Kursu.

Do biezacej ,wysylki” materialéw dydaktycznych dofaczony zostal kwe-
stionariusz i list Kierownika Kursu z prosbg o jego wypelnienie'®. Nadesta-
ne wypowiedzi nie pozostawialy watpliwosci — Kurs domaga si¢ rzetelnej
analizy naukowej, nie tyle co do jego tresci i formy, co raczej w odniesieniu
do tych obszaréw zycia, w ktdrych przychodzi funkcjonowa¢ jego uczest-
nikom". Watki poruszane przez respondentéw wywolywaly ,burze py-

° Bernhard Waldenfels w poszukiwaniu znaczenia wyrazen: ,dziei powszedni” i ,,co-
dzienno$¢” wskazuje na ich odniesienia w klasycznej mysli greckiej, w ktorej ,,codziennosé
oznacza, po pierwsze, strukture doswiadczen, ktérg Grecy nazywali zwyczajem (ethos), a obej-
mujgcg to wszystko, co zwykle méwimy, myslimy, czynimy i czujemy, Codziennos¢ oznacza, po
drugie, pewien poziom doswiadczet i jest bliska temu, co Arystoteles nazywat doswiadczeniem
(empeiria) i odroznial od praktycznego rozsqgdku (techne) i uzasadnionej wiedzy (episteme).
Godziennos¢ to, po trzecie, pewna szczegblna sfera przestrzeni doswiadczeri. B. Waldenfels,
Pogardzana doxa. Husserl i trwajgcy kryzys zachodniego rozumu, w: Swiat przezywany, pr.
zb. pod red. Z. Krasnodebskiego i K. Nellena, Wyd. PIW, Warszawa 1993, s. 107-108. To
w tych obszarach wiedza religijna jest zdobywana i znajduje swe zastosowanie. W rozumie-
niu niniejszej pracy codzienno$¢ urzeczywistnia si¢ poprzez zadania nazywane zyciowymi
lub dorostosci.

"W grudniu 2006 r. uczestnicy kursu zostali poproszeni o odpowiedz na trzy pytania:
Co zdecydowalo o uczestnictwie w Korespondencyjnym Kursie Biblijnym, co wartoscio-
wego wnosi kurs w codzienne Zycie oraz jakie sg negatywne aspekty uczestnictwa w Kur-
sie? Wystano 180 kwestionariuszy i otrzymano zwrotnych informacji 48. Dla zapewnienia
anonimowosci do listéw dolaczone zostaly koperty z adresem zwrotnym autorki niniejszej
publikacji.

" Wyniki analiz prowadzonych nad nadestanymi materiatami zawarte s3 w nastepuja-
cych publikacjach autorki: Korespondencyjny Kurs Biblijny obszarem edukacji religijnej doro-
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tan” i nie byla to ,,burza w szklance wody” ani tez nie nastgpowala po niej
upragniona cisza. Uznano je za okolicznosci sprzyjajace przeprowadzeniu
badan. Wypowiedzi uczestnikow zrodzily przekonanie, Ze jest potrzeba
podjecia badan nad edukacja religijng dorostych i w konstruowaniu tego
procesu powinny uczestniczy¢ osoby, ktore doswiadczyty tej formy zdoby-
wania wiedzy. Dlatego w pierwszej kolejnosci zwrdcono si¢ do absolwen-
tow Kursu, ktdrzy chetnie i szybko odpowiedzieli na to zaproszenie.

Do organizatorow zaczety naptywac listy od absolwentéw KKB'2 Ich au-
torzy to najczgsciej osoby w okresie pdznej doroslosci, deklarujace sie jako
osoby religijnie wierzace". Opisywane w nich zwigzki pomiedzy wiedzg re-
ligijng i przezywang codziennoscig kierowaly uwage w strone ponowocze-
snosci — rzeczywisto$ci naznaczonej szybkimi zmianami i brakiem jasno
okreslonych kryteriéw dziatania. Sytuacje, fakty, refleksje, ktoére nadestali
respondenci, zdecydowaly o calym procesie badawczym, a w konsekwencji
o stylu tej ksigzki. Dlatego juz we wstepie (w miejsce uporzadkowanego wy-
tozenia zatozen i celow, problemdw i sposobdw ich rozwigzywania) przed-
stawiona zostanie pokrotce zawarto$¢ ksigzki, z nadzieja, ze tresci te od po-
czatku zachecy Czytelnika do stawiania pytan, a dalsza lektura zainspiruje
do poszukiwania wlasnych na nie odpowiedzi. Jest to swego rodzaju za-
proszenie do wiaczenia si¢ w proces poszukiwan badawczych, ktéry towa-
rzyszyl powstaniu tej ksigzki. Do podjecia takiego dialogu autorka zostala
sprowokowana przez absolwentéw Kursu. To analizy ich opowiesci o zyciu
(a nie, mniej lub bardziej znane, wspdlczesne koncepcje interpretacji zycia
spolecznego) rodzily coraz to nowe pytania i wyznaczaly obszary badan.

Pytania rodzace si¢ podczas refleksji nad listami absolwentéw KKB
domagaly sie namystu nad podstawowa kategorig andragogiczna, jaka sta-
nowi dorosto$¢. Problematyce rozwoju dorostego i czynnikom z nig zwia-
zanym poswiecony jest pierwszy rozdzial ksigzki. Ukazany zostal w nim

stych, w: Pedagogika wiary, pr. zb. pod red. A. Hajduka, J. M61ki, Wyd. WSFP ,Ignatianum”
WAM, Krakdéw 2007, s. 473-488; Dorostos¢ ksztattowana przez Biblig, ,,Edukacja Ustawiczna
Dorostych” 1/2009, s. 11-21; Korespondencyjny Kurs Biblijny — forma poradnictwa egzysten-
cjalnego, w: Refleksje o poradnictwie debiutujgcych doradcéw, pr. zb. pod red. D. Zielinskiej-
Pekat, Oficyna Wydawnicza Uniwersytetu Zielonogorskiego, Zielona Gora 2009, s. 79-97.

12 Nadestane listy staly sie podstawg konstruowania procesu badawczego. Jego poszcze-
golne etapy zostaly opisane w rozdziale trzecim.

1 Uczestnicy KKB stanowig grupe badawcza dla prezentowanych analiz. Nie oni jednak,
lecz to, w jaki sposob ksztaltuja oni swoja obecnos¢ w $wiecie dorostych jest przedmiotem
badan. Dlatego pomini¢to w niniejszej publikacji charakterystyke uczestnikow tej formy
ksztalcenia religijnego. Stanowig oni przedmiot odrebnych badan i analiz.
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proces stawania si¢ dorostym w mozliwie holistycznym ujeciu. Andrago-
gika, doceniajagc dynamiczne rozumienie dorostosci, odwoluje sie do sze-
regu koncepcji, ukazujac wielowymiarowy charakter rozwoju dorostego.
Z perspektywy uczestnikdw KKB ukazanie tej roznorodnosci postrzegania
dorostosci jest jeszcze o tyle wazne, ze pozwala dostrzec takze dynamike,
jaka zachodzi w obszarze przezywanej religijnosci i wiary. To od przyjete-
go rozumienia doroslosci zalezy w duzej mierze takze widzenie dorostego
w jego perspektywie religijnej. Oglad zmian w ogélnym rozwoju ufatwia
rozumienie dynamiki wiary i prowadzi do uznania, ze podobnie jak do-
konuje si¢ rozwdj dorostego w réznych dziedzinach jego zycia, adekwatnie
rozwdj wiary trwa przez cale zycie. Co wigcej, jest on uzalezniony od wie-
lu czynnikéw osobistych i spoteczno-kulturowych, a nawet politycznych.
Dlatego uznano za nieodzowne pokazanie, w jakich warunkach absolwenci
Kursu, dzi$ w zdecydowanej wigkszo$ci osoby w pdznej dorostosci, osiagali
dorostos¢ i przezywali pierwsze jej okresy, jak realizowali w nich swoje zy-
ciowe zadania'.

Przedstawienie cech dorostoéci nie stanowi w niniejszej publikacji by-
najmniej proby stworzenia optymalnej sylwetki dorostego, lecz zaproszenie
do refleksji nad bogactwem tego najdiuzszego okresu zycia. Pokazuje row-
niez, ze dorosly zostaje przymuszony (wewnetrznie lub/i zewnetrznie) do
poszukiwania wsparcia w zmaganiu sie z codziennoscia, ale tez coraz cze-
$ciej zdaje sobie sprawe, ze w realizacji swojej dorostosci tego wsparcia po-
trzebuje i poszukuje. Jedng z ofert, jakie spotyka, jest zaproszenie, a moze
wymog uczenia sie. Nalezy przy tym zaznaczy¢, ze ponowne postawienie
sie dorostego (nawet zupelnie dobrowolne i §wiadome) w roli ucznia jest
réwniez dla wielu sytuacja nowa. Rzeczywistos¢ ta sklania andragogike do
poszukiwania takich rozwigzan, ktére te sytuacje (niekoniecznie komfor-
towa dla dorostego), moglyby czyni¢ przyjazng i satysfakcjonujaca. By¢
moze dlatego coraz bardziej widoczny staje si¢ zwrot w strone calozycio-
wego uczenia si¢ dorostych. Nie oznacza to jednak, ze doroéli nie maja po-

4 Powstaje przy tym kwestia terminologiczna, ktéra odnosi si¢ do terminu ,zadania
dorostoéci” ,,Zadanie” spelnia kryteria czynu ztozonego, ktére opisuje Tadeusz Kotarbinski.
Stwierdza on, ze zespdt czynnosci wspotczesnych (czyli takich, ze kazda z kazdg ma czesé przy-
najmniej chwili wspdlng) a wchodzgcych w sktad czynu zlozonego nazwiemy akordem dzia-
tah, zespot czynnosci nastepczych (chocby zazebiajgcych sig kolejno czesciami swych chwil)
a wchodzgcych w sktad czynu zlozonego nazwiemy pasmem dziatan. Pasmo akordéw czynow
wreszcie nazwiemy splotem dziata#, T. Kotarbinski, Traktat o dobrej robocie, Wyd. Ossoli-
neum, Wroclaw 1975, s. 74.
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trzeby korzystania z ofert aktywnosci edukacyjnej®. Respondenci, opisu-
jac wydarzenia, ktére wigza sie w ich rozumieniu z uczestnictwem w KKB,
jednocze$nie wskazujg na Kurs (jego zalozenia, cele, forme, organizatoréw)
jako istotny czynnik wspomagajacy ich obecno$¢ w spotecznosci dorostych.
Oznacza to, ze w podjetych analizach te dwa procesy (edukacja i uczenie
sie) opisywane sg niemal réwnolegle's. Dlatego w prezentacji problematy-
ki dotyczacej dorostosci i uczenia si¢ uwzgledniono takze charakterystyke
ksztalcenia dorostych w zakresie tresci religijnych, do ktoérego nalezy zali-
czy¢ takze KKB. Przedstawione powyzej kwestie podejmuje rozdzial drugi.

Analiza literatury w zakresie koncepcji dorostosci i uczenia si¢ pozwo-
lita spojrze¢ na Korespondencyjny Kurs Biblijny jako interesujace, a jedno-
cze$nie niepodejmowane w badaniach andragogicznych zjawisko uczenia
sie dorostych. Uswiadomila jednoczesnie, ze refleksja nad ta forma ksztal-
cenia religijnego domaga sie analiz w kontekscie codziennosci jego uczest-
nikéw. Wyzwanie to stanowilo podstawe konstruowania procesu badaw-
czego, a nastepnie jego realizacji. Badania nad obecnoscig w spolecznosci
dorostych podejmujacych edukacje religijng stanowig probe refleksji nad
ich ,,glosem™”. Wypowiedzi absolwentéow KKB informujg o mozliwosci
wykorzystania wiedzy zdobytej podczas studiowania Biblii w realizacji za-
dan zyciowych. Przy czym nie chodzi o odniesienie do pojedynczych zadan
(cho¢ i takie majg miejsce), lecz o rozumienie zycia jako zadania'®. Dlate-
go w proponowanych rozwazaniach zadania doroslosci nie sg analizowane
w poszczegolnych okresach zycia, lecz w obszarach codziennosci doroste-
go, ktore wskazali autorzy narracji (zadania rodzinne, zawodowe, spotecz-
ne, egzystencjalne)".

1> Niezawodowe ksztalcenie dorostych jest w Europie uznawane za istotny etap procesu
uczenia sie przez cale zycie. Zob. Fundacja Rozwoju Systemu Edukacji, Wychowanie przed-
szkolne i niezawodowe ksztalcenie doroslych jako istotne etapy procesu uczenia sig przez cale
zycie w Europie, dz. cyt.

16 Zgromadzony material domaga sie teoretycznej refleksji nad uczeniem si¢ dorostych
oraz edukacjg i bynajmniej nie sg one uwazane za tozsame. Zob. M.S. Knowles, E.F. Holton
III, R.A. Swanson, Edukacja dorostych, PWN, Warszawa 2009, s. 22-26.

17 Zob. R. Usher, J. Bryant, R. Johnston, Podmiot poznajgcy w badaniach edukacyjnych
(perspektywa postmodernistyczna), ,Terazniejszo$¢ — Czlowiek — Edukacja” 2001 nr 2(14),
s. 8.

18 E. Sujak, Zycie jako zadanie, Instytut Wydawniczy PAX, Warszawa 1978.

¥ Jest w tym podziale, nawet jezeli odlegle, odniesienie do tego, co Hilary Rose nazywa
»praca emocjonalng”. Zob. T. Benton, 1. Craib, Filozofia nauk spotecznych. Od pozytywizmu
do postmodernizmu, Wyd. DSW, Wroctaw 2003, s. 172-174.
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Wieloetapowa® praca nad nadestanymi narracjami pokazata, ze dorosty
moze do$wiadczac réznego rodzaju oddzialywan wiedzy religijnej na zada-
nia dorostosci. Na podstawie analizy zgromadzonego materialu badawcze-
go okreslono 18 kategorii wplywow wiedzy religijnej na zadania dorostosci,
ktore utworzyly pie¢ typdéw oddziatywan. Jedno z oddziatywan okazalo si¢
odmienne od pozostalych ze wzgledu na dostrzezone w nim cechy meta-
oddziatywania.

Przeprowadzone analizy i poczyniona refleksja pozwolily wyrdzni¢
oddzialywania o charakterze moderujagcym zadania doroslosci oraz ta-
kie, ktore charakteryzujg si¢ pojawianiem nowej jakosci. Te drugie zostaly
okreslone jako oddzialywania synergiczne. Sposoby obecnosci dorostego
doswiadczajacego oddzialywania tresci religijnych na zadania dorostosci
zostaly zilustrowane modelami (moze lepiej ,konstruktami”)*! na podsta-
wie narracji, w ktoérych dostrzezono synergie. W ich tworzeniu i analizie
istotng role odegralo zastosowanie metafor?, ktére pozwolily rozumiec sy-
tuacje autordw narracji w nowy sposéb. W wyniku tych proceséw powstata
propozycja typologii modeli znaczen wiedzy religijnej w realizacji zadan
dorostosci. Nastepnie, korzystajac ze wskazan wygenerowanych w proce-
sie modelowania strukturalnego, dokonano analizy obecnosci i dzialania
jednostki na tle spolecznosci doswiadczajacej tych samych oddzialywan

2 Etapy dochodzenia do poszczegdlnych problemdéw badawczych i sposoby ich rozwig-
zywania stanowia tre$¢ rozdziatu trzeciego.

2 Pojecie ,konstrukt”, a dokladniej ,konstrukt osobisty” w swojej teorii zastosowat
Georg Kelly, przyjmujac, ze jest to sposob postrzegania, konstruowania lub interpretowania
zdarzen. Przy czym teoria ta nie stanowi odniesien dla prowadzonych analiz, wykorzystane
z niej zostaly tylko cechy, jakie przypisuje G. Kelly pojeciu konstrukt. Do opowiedzenia
sie za okre§leniem konstrukt dla graficznego przedstawienia analizowanej rzeczywisto-
$ci przemawia to, ze ich podstawg sa dokonane interpretacje narracji. Jednak w przyjetej
przez Kelleyego definicji konstrukty nie przedstawiaja relacji pomiedzy wyodrebnionymi
elementami rzeczywisto$ci. Ten relacyjny charakter posiadaja natomiast modele, co umoz-
liwia opisanie (zamodelowanie) w przyblizony sposob jaki$ aspekt rzeczywistosci. Z kolei,
wedlug Alfreda Schiitza konstrukty to zbiory abstrakcji, generalizacji, formalizacji, idealiza-
cji specyficzne dla poszczegolnych poziomoéw organizacji myslenia. Definicja ta nie wyklucza
zatem relacyjnosci. W prowadzonych analizach stosuje si¢ zamiennie te okre$lenia. Zob.
A. Brodziak, E. Nalecz-Wasowska, M. Rys, E. Nowakowska, Teoria konstruktu osobistego,
»Przeglad Lekarski” 50(1993)11-12, s. 341; J. Karpinski, Przyczynowos¢ w badaniach socjo-
logicznych, PWN, Warszawa 1975, s. 91-93;_A. Schiitz, Potoczna i naukowa interpretacja
ludzkiego dziatania, w: Kryzys i schizma w socjologii, pr. zb. pod red. E. Mokrzyckiego, Wyd.
PIW, Warszawa 1984, s. 139.

22 Zastosowanie metafory w opisywanych badaniach przedstawione zostalo w rozdziale
3.5.
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tredci religijnych. Za szczegdlnie wazny czynnik w realizacji zadan doro-
stosci uwzgledniajacy tresci religijne (zaréwno w przypadku jednostki, jak
i grupy) uznano ksztaltowanie wtasnej religijnosci. Jest to potrzeba na tyle
czesto i wyraznie wskazywana przez absolwentow KKB, Ze jego obecnos¢
wrecz kaze pytaé, czy potrzeba ta nie stanowi odrebnego zadania dorostos-
ci — pomijanego w znanych dotychczas typologiach.

Préba ukazania doroslego, ktory podjat sie ksztalcenia religijnego i ko-
rzysta w realizacji zyciowych zadan z wiedzy i umiejetnosci, a mozna w tym
miejscu chyba juz powiedzie¢ i madrosci, uzyskanych podczas studiowania
Biblii, nie jest okazja do wyglaszania laudacji na cze$¢ wiedzy religijnej i jej
znaczenia w zyciu dorostego. Jest natomiast, przynajmniej w odczuciu au-
torki, zacheta do poszukiwania innych, zapomnianych badz wspdlczesnie
niepopularnych obszaréw codziennosci, ktére pomoga dorostemu uznad,
ze zdobyta w nich wiedza moze ksztattowac ich zycie.



Rozdzial 1

Dorosty i dorostos¢

Szybko zmieniajaca si¢ sytuacja zZyciowa czlowieka sprawia, ze nie ma on
mozliwosci przygotowania si¢ do realizacji zadan, przed ktérymi staje jako
dorosty’. Dlatego istotnym staje sie pytanie o odniesienia dorostego wzgle-
dem zadan, ktdre przychodzi mu realizowaé. Szczegdlnie wazne to pytanie
wydaje sie by¢ dla oséb religijnie wierzacych, gdyz w obliczu upadku wielkich
narracji?, to, co rodzilo poczucie bezpieczenstwa, podlega przewartoscio-
waniu i zostaje wpisane w rzeczywisto$¢ szybkich i permanentnych zmian.
Odnalezienie w niej swojego miejsca stawia doroslego wobec koniecznosci
i potrzeby uczenia si¢. Prezentacje wybranych koncepcji rozwoju doroste-
go i zmian w spolecznym rozumieniu doroslosci zawiera niniejszy rozdzial.
Jego zadaniem jest pokazanie dynamiki stawania si¢ dorostym poprzez re-
alizacje powszechnie uznanych zadan tego okresu zycia z uwzglednieniem
obszaru, zwykle pomijanego w refleksji psychologicznej, socjologicznej czy
andragogicznej, jakim jest dojrzewanie w wierze.

O czlowieku mozna powiedzie¢, ze nie tyle «jest», co «staje sig» poprzez
swoje wybory, kierunki, w jakich podgza®. W przypadku dorostego przeko-
nanie to pociaga za soba $wiadomos¢ odpowiedzialnosci za zycie, a w kon-
sekwencji nieustanne ,zderzanie si¢” z ryzykiem*. Owe stawanie sie czlo-
wiekiem dokonuje si¢ poprzez realizacje zadan dorostosci, ktore w ciagu
wiekow przybieraly rézne formy i opieraly si¢ o rézne zasady. Ponadto jedne
byly uznawane za priorytetowe, a inne za peryferyjne. Wspolczesne zain-

! Anna Galdowa zauwaza, ze w spoleczeristwach podtrzymujgcych tradycje kulturowe
podjecie okreslonej roli spolecznej zawsze poprzedzone byto odpowiednim przygotowaniem,
gwarantujgcym wlasciwe jej petnienie. A. Galdowa, Powszechnos¢ i wyjgtek, Wyd. UJ, Kra-
kéw 2000, s. 44.

2].-E Lyotard, Kondycja ponowoczesna. Raport o stanie wiedzy, Wyd. Fundacja Aletheia,
Warszawa 1997, s. 67-77.

*J.A. Kloczowski, Otwarty zamkniety, byle nie rozmyty, ,List” 7-8/2009.

* Wspolczesne okreSlenie ,spoleczenstwo ryzyka” wyraznie o tym $wiadczy. Zob.
U. Beck, Spofeczeristwo ryzyka”, Wyd. Scholar, Warszawa 2004.
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teresowanie dorostoscia jest proba okreslenia specyfiki tego okresu, w tym
pokazania, ze czlowiek dorosly nie jest jedynie dojrzalym dzieckiem. Mozna
wrecz mowi¢ o swego rodzaju odwrdceniu sytuacji sprzed dwustu laty, kiedy
to rozwdj takich dyscyplin naukowych, jak pedagogika, psychologia, socjo-
logia zainicjowal inne od powszechnie wowczas obowigzujacego myslenia,
zainteresowanie dzieckiem, ze dziecko to miniatura dorostego®. Proponowa-
ne koncepcje opisu dorostosci zmierzajg do pokazania, ze wejscie w doro-
sto$¢ to nie strata mtodosci, lecz otwarcie sie na nowe mozliwosci. Jednostka
w poszczegolnych okresach dorostosci staje przed nowymi zadaniami, ale tez
i nowa szansg czynienia swego zycia coraz bardziej szczesliwym.

1.1. Stawanie si¢ dorostym

Doroslos¢ przez wiele lat, a moze i wiekdéw, traktowana byla jako pewien
stan spoteczny. Teoretycy definiujacy dorostos¢ jako stan, przyjmuja rozne
kryteria zwigzane z funkcjonowaniem spoleczenstwa, ktoérych spelnienie
upowaznia do okreslenia cztowieka mianem dorostego. W tych kategoriach
dorostos¢ definiowana byta jako pewna czg$¢ cyklu zycia jednostki, ktéra na-
stepuje po zakoriczeniu procesu wzrastania i biologicznego dojrzewania organi-
zmu do petnienia istotnych funkcji zZyciowych®. Moga to by¢ zaréwno funkcje
zwigzane z pracg zawodowa, obowigzkami rodzinnymi, odpowiedzialnoscia
za szersza spoleczno$¢, jak i uczestnictwem w edukacji. Proby zdefiniowania
dorostosci przyjmujace ja jako pewien stan, okreslajg warunki, ktore nalezy
spelni¢, by orzec o statusie dorostosci. Przez wiele dziesiecioleci formuto-
wano pie¢ podstawowych kryteriow, ktére decydowaly o uznaniu czlowie-
ka za osobe dorostg. Byly nimi: ukonczenie szkoly, opuszczenie domu ro-
dzinnego, rozpoczgcie kariery zawodowej, malzenstwo oraz rodzicielstwo’.

*L.R. Aiken, Human development in adulthood, Wyd. Springer-Verlag New York, 2007,
s. 3nn; D. Demetrio, Edukacja dorostych, w: Pedagogika, t.3. Subdyscypliny wiedzy pedago-
gicznej, pr. zb. pod red. B. Sliwerskiego, Wyd. GWP, Gdarsk 2006, s. 133-144.

¢ Traktujac dorosto$¢ jako stan spoleczny, wskazuje si¢ na wiek, ktory ten okres zy-
cia cztowieka rozpoczyna. Zwykle uznaje sie, ze dorostos¢ osiaga si¢ w wieku 18-22. Zob.
M. Tyszkowa, Rozwdj cztowieka dorostego w Swietle wybranych koncepcji teoretycznych psy-
chologii, ,O$wiata Dorostych” 1987 nr 2, s. 67.

7 M.J. Shanahan, E.J. Porfeli, J.T. Mortimer, L.D. Ericson, Subjective Age Identity and the
Transition to Adulthood. When Do Adolescents Become Adults?, w: On the frontier of adult-
hood: theory, research, and public policy, pr. zb. pod red. R.A. Settersten, EF. Furstenberga,
R.G. Rumbaut, Wyd. University of Chicago Press 2005, s. 225.
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W warunkach ogromnych réznic ekonomicznych, spoteczno-ustrojowych
i kulturowych wrecz niemozliwe jest wskazanie takiego stanu spotecznego,
ktory bytby wspolny wszystkim ludziom dorostym. Ten sposéb definiowania
dorostosci odpowiadal by¢ moze spoteczenstwom tradycyjnym, ktére wrecz
byly okreslane jako zamkniete, a wigc i bardziej statyczne®.

W spoteczenstwach okreslanych jako tradycyjne czlowiek funkcjonuje
wedlug statuséw opartych na naturalnych cechach, takich jak wiek czy plec.
To one wyznaczaja sposob i zakres jego dzialania spolecznego, zawezonego
najczesciej do mikrospolecznosci, ktéra respektuje wspdlne systemy warto-
$ci i wierzenia oraz posiada takie same wzorce zachowan’. Oznacza to, ze
role spoleczne s3 jednoznacznie opisane i przypisany jest im wazny status
spoteczny. Za dorostego uznawany jest ten, kto ,dorést” do wymagan sta-
wianych przez spoleczenstwo. Dorosty, funkcjonujac w tak zorganizowanym
spoleczenstwie, przestrzega zastanych norm i wartosci spotecznych, przygo-
towujac mlodsze pokolenia do zycia wedlug nich, kontrolujac ich proces do-
rastania i inicjacji w $wiecie dorostych. Wzorce zachowan indywidualnych
i spofecznych s3 przekazywane z pokolenia na pokolenie i internalizowane
na drodze socjalizacji. Wasny rozwdj jednostki wiaczony jest w dobro spo-
tecznosci, w ktérej realizuje ona swoje zycie. Zycie spoleczne porzadkuje tra-
dycja wedtug regul ontologicznych, a przesztos¢ naklada si¢ na przysztos¢
calym szeregiem ,usankcjonowanych praktyk” Tradycja wytwarza poczu-
cie trwalosci rzeczy, ktérego poznawczy aspekt jest, zazwyczaj pomieszany
z moralnym, zgodnie z przekonaniem, ze co$ jest, jak jest, bo tak by¢ po-
winno'’. W takich strukturach dorosty radzi sobie z codziennoscig na dro-
dze przystosowania i konformizmu, co gwarantuje mu poczucie stabilizacji
i bezpieczenstwa''. Jednak nawet w spoteczenstwie precyzyjnie okreslajagcym
standardy dorostosci znajduja si¢ takie grupy ludzi, ktdre z réznych powo-

8 Nie oznacza to, ze w spolecznosciach tych nie doceniano zmian zwigzanych z osiaga-
niem dojrzato$ci. W spoleczno$ciach archaicznych poszczegélne okresy zycia charaktery-
zowano poprzez role spoleczne. Z kolei o§wiecenie przyjeto kryteria formalne. Zob. A. Gal-
dowa, Powszechnos¢ i wyjgtek, dz. cyt., s. 41-42.

® Zob. J. Marianski, W poszukiwaniu sensu zycia. Szkice socjologiczno-pastoralne, Wyd.
KUL, Lublin 1990, s. 126-130.

10 Zob. A. Giddens, Nowoczesno$¢ i tozsamosc. ,,Ja” i spoleczeristwo w epoce pdznej nowo-
czesnosci, Wyd. PWN, Warszawa 2002, s. 68-69.

"Zob. E. Dubas, Zmieniajgca si¢ dorostosé. Od dorostosci konwencjonalnej ku dorostosci
subiektywnej, w: Andragogiczne wqtki, poszukiwania, fascynacje, Wyd. UMK, Torun 2001,
s. 78-79.

Moderacyjne i synergiczne... - 2
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déw nie sa w stanie sprosta¢ owym legislacyjnym uwarunkowaniom'?. Poza
tym rozwdj psychologii i prowadzone przez nig analizy pelnego cyklu ludz-
kiego Zycia uswiadamiaja, ze jednostka w okresie mlodosci nie jest w stanie
przygotowac sie do wszystkich przysztych zyciowych wyzwan.

Niemoznos¢ jednoznacznego zdefiniowania dorostosci §wiadczy o tym,
ze pojecie to posiada charakter wielowymiarowy i zawiera w sobie pier-
wiastek dynamizmu, ktoéry w poszczegoélnych obszarach dorostego ukazuje
perspektywe przekraczania dotychczasowych granic i mozliwo$ci. Wymiar
rozwojowy dorostosci posiada charakter interdyscyplinarny i ujawnia sie
zaréwno w obszarze badan biologicznych (waskie rozumienie rozwoju), jak
i spolecznych. Ta szeroka perspektywa umozliwia wspomaganie dorostego
w osigganiu optimum rozwojowego". Przekonanie o dynamicznym cha-
rakterze dorostosci wystepuje wyraznie w ukazywaniu zmian zachodzacych
w poszczegolnych aspektach zycia czlowieka. Jest to proces, ktory trwa, a nie
stan, ktory trzeba znosi¢. Zmiany dokonuja si¢ w biologicznym wymiarze
(cztowiek podlega prawom starzenia, co rodzi nowe ograniczenia), ale takze
w dziedzinie rél i obowigzkow. To ostatnie spostrzezenie oznacza, ze historia
i kultura wywieraja na dorostego wplyw i modytikuja jego sposéb postepo-
wania. Tak rozumiana dorostos¢ staje si¢ wyzwaniem, bodzcem, aby coraz
bardziej rozwija¢ si¢ i dojrzewa¢. Zachodzace w dorostym zmiany ilustruja
réwniez przyklady z literatury™ i filmu'". One tez wplynely na glebsze za-

2L.R. Aiken, Human development in adulthood, Wyd. Springer-Verlag, New York 2007,
s.2-3.

13 Zob. R. Pietrasinski, Rozwdj cztowieka dorostego, Wyd. Wiedza Powszechna, Warsza-
wa 1990, s. 44-45.

! Piotr K. Ole$, analizujac rozwdj czlowieka dorostego, przywoluje autoréw klasyki lite-
rackiej, np. Josepha Conrada i jego wyznanie zawarte w przedmowie do ,Smugi cienia’:
Celem tego utworu bylo przedstawienie faktow, ktére z pewnoscig byly zwigzane ze zmiana-
mi zachodzgcymi w czlowieku, kiedy mtodo$¢ beztroska i zarliwa, przeksztatca si¢ w bardziej
Swiadomg i dominujgcq faze dojrzalszego zycia, ktére znajduje odbicie w przezyciach gtow-
nego bohatera. Podobnie T. Mann w opowiadaniu ,,Smieré w Wenecji” czy A. Carpentier
w powiesci ,,Podréz do zrédel czasu”, E. Kazan w ,Ukladzie”, czy A. Tayler w ,Drabinie
czasu” pokazujg zaskakujace zmiany u czlowieka u progu $redniego wieku. Przyklady zma-
gant w polowie Zycia odnalez¢ mozna réwniez w twdrczosci W. Szekspira (,,Juliusz Cezar”,
»Hamlet”, ,,Otello’, ,,Krol Lear”, ,Makbet”), A. Mickiewicza (,,Liryki lozanskie”), S. Becketta
(»Czekajac na Godota”) i innych. Zob. PK. Oles, Psychologia przetomu potowy zycia, Wyd.
KUL, Lublin 2000, s. 11-13.

15 Jako typowe ekranizacje ukazujace przetom polowy zycia przytaczane sa: ,,Uklad”
E. Kazana, ,,Sposdb bycia” wyrezyserowany przez Jana Rybkowskiego na podstawie powie-
$ci K. Brandysa oraz ,,Sultani westernu” Rona Underwooda. Zob. PK. Oles, dz. cyt., s. 14.
Z kolei L. Mi$, ukazujac rozwdj cztowieka dorostego w ujeciu D.J. Levinsona, przywotuje
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interesowanie si¢ dorostoécig oraz doprowadzity do podejmowania badan
nad rozwojem cykléw zycia osoby. Ich owocem s3 tworzone psychologiczne
koncepcje rozwoju czlowieka w dorostosci'e.

W latach siedemdziesigtych XX wieku Daniel J. Levinson wypracowat
wlasny model cyklow rozwoju czlowieka dorostego. Podjat w nim polemi-
ke z powszechnymi wowczas pogladami o rozwoju osobowosci i przebiegu
ludzkiego zycia. Periodyzacje Zycia ludzkiego oparl na postrzeganiu zycia
jako pewnego odcinka w czasie. W swej koncepcji wyrdznil cztery wielkie
struktury biopsychospoleczne, ktére wystepuja w okresie zycia jednostki
i nazwat je erami lub porami zycia. Trzy z nich (era II, III i IV) tworza do-
rostos¢: wezesna, wiek $redni i pdzng dorostos¢'”. W jego rozumieniu po-
szczegdlne ery stanowia relatywnie stabilne etapy, w ktérych jednostka bu-
duje pozadane struktury dorostosci'®. Wejscie jednostki w kazda kolejng ere
poprzedza krétszy od niej, ale stosunkowo dlugi (piecioletni) okres pytan,
ponownych ocen i czgstych zmian, w ktérym dokonuje sie zrozumienie i za-
mknigcie poprzedniej ery i zapoczatkowanie nowych struktur, ktére beda
rozwijane w erze kolejnej"”.

Struktura dorostosci jest dla D. Levinsona swoistym wzorcem aktywno$ci
cztowieka®. Wzorzec ten wskazuje na jego zwiazki z otoczeniem. Przyjecie
tego zalozenia pozwala uzna¢, ze w kazdym okresie struktura zycia cztowie-
ka jest inna, a celem rozwoju osoby dorostej jest uksztaltowanie struktur

odcinek 39. popularnego w Polsce serialu ,,Przystanek Alaska”, w ktérym do glosu dochodzi
cezura trzydziestego roku zycia. Zob. L. Mi$, Ery i fazy w zyciu czlowieka dorostego w ujeciu
Daniela ]. Levinsona, w: Duchowy rozwdj czlowieka, pr. zb. pod red. P. Sochy, wyd. U], Kra-
kéw 2000, s. 45.

16 Spo$réd wielu warto cho¢by wymieni¢ propozycje Daniela Levinsona, Roberta Havi-
garsta Erika H. Eriksona, Roberta Kegana, Paula Baltesa, a takze polskich autoréw: Jézefa Ko-
zieleckiego, Elzbiety Sujak, Kazimierza Dabrowskiego, Marii Grzywak-Kaczynskiej i innych.
W niniejszym rozdziale zostaly przedstawione elementy tych koncepcji, ktére uznano za
istotne dla procesu uczenia si¢ dorostych, w tym dla uczenia sie opartego o Zrddta religijne.

17 Zob. D. Levinson, Toward a Conception of the Adult Life Course, w: Themes of Work
and Love in Adulthood, pr. zb. pod red. N. J. Smelser, E.H. Eriksona, Wyd. Harvard Univer-
sity Press 1980, s. 265-290.

18 Zob. K. Inkson, Understanding Careers. The Metaphors of Working Lives, Wyd. SAGE,
London 2006, s. 58.

19 Zob. D.V. Day, S.J. Zaccaro, S.M. Halpin, Leader development for transforming organi-
zations, Wyd. Lawrence Erlbaum Associates, Mahwah 2004, s. 162.

20 Zwracajac uwage na aspekt socjologiczny, D. Levinson nie pokazuje przebudowy or-
ganizacji psychicznej cztowieka, lecz wskazuje, ze przebudowie ulega struktura zycia pod-
miotu. Zob. Z. Lo, Rozwdj psychiczny czlowieka w ciggu catego zycia, Wyd. UWr, Wroclaw
2010, s. 88.
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zyciowych w wymiarze socjokulturowym i osobistym?'. Tak wiec, wedlug
tego modelu, zycie czlowieka mozna przyréwna¢ do powtarzajacej sie cy-
klicznie budowy realizowanej poprzez wykorzystywanie i przeksztalcanie
istniejacych struktur®. Dlatego za elementarna strukture rozwoju przyjmuje
D. Levinson faze, ktorg definiuje przy pomocy stawianych przed sobg naj-
bardziej charakterystycznych zadan rozwojowych?.

Poza tym w propozycji D. Levinsona cenne jest nie tyle przypisanie zadan
do poszczegdlnych okreséw dorostosci, co zwrdcenie przy ich pomocy uwagi
na zréznicowanie tego etapu zycia, jakim jest dorostos¢, gdyz realizacja tych
samych zadan na kolejnych etapach zycia cztowieka dokonuje si¢ w zupelnie
odmienny sposob. Przy ich wypelnianiu jednostka poza zmianami osobo-
wosciowymi moze wykorzystywac zdobyte wcze$niej doswiadczenia i moz-
liwosci, jakie daje nowa sytuacja osobista, spoleczna czy zawodowa*.

Na te specyfike wskazujg uzyte przez niego metafory i odniesienia, np.
w odniesieniu do zadan zawodowych nazwanie poszczegdlnych faz dorosto-
$ci zgodnie z porami roku. Wezesna dorostos¢ charakteryzuje si¢ elementa-
mi typowymi dla ,wiosny” - to okres siewu; $rednia dorostos¢ (lato) to czas
wzrostu — ,,blyszczacych sukcesow” lub straty i porazek oraz ,jesient’, kiedy
nadchodzi czas zbierania plonéw, owocow z tego, co zostalo zasiane wiosng
i wreszcie zima, kiedy kariera zawodowa si¢ koniczy”. Inng metafora charakte-

21 Zob. L. R. Aiken, dz. cyt., s. 136.

2 R. Pietrasinski, Rozwdj czlowieka dorostego, Wyd. Wiedza Powszechna, Warszawa
1990, s. 58.

# Dla miodego dorostego (wiek 17/22-39) sa to: dziatalnos¢ zawodowa; zawarcie mat-
zenstwa i utrzymanie rodziny; wytwarzanie i konfrontowanie z rzeczywisto$cia swoich
indywidualnych marzen, co do miejsca w $wiecie dorostych (tzw. ,,sen o zyciu”); poszuki-
wanie mentora; proba odpowiedzi na pytanie: czy zycie, ktore prowadzg jest takim, jakiego
rzeczywiscie chcg?; opuszczenie domu rodzinnego; tworzenie pierwszych, niezaleznych
struktur dorostego zycia. W okresie $redniej dorostosci (lata 40-65): rozwiazanie kryzy-
su wieku $redniego; szczyt kariery zawodowej; zjawisko ,,pustego gniazda”; oszacowanie
iprzeszacowanie przesztosci. Okres pdznej dorostosci (powyzej 65 roku zycia) to: przejscie
w stan spoczynku zawodowego; wypracowanie nowego uktadu réwnowagi miedzy mto-
dym (tym, co sprawne, energiczne) a starym (tym, co oslabione, nadwyrezone); radzenie
sobie w nowej sytuacji finansowej; nowe zainteresowania; radzenie sobie z dylematami eg-
zystencjalnymi. Zob. L. Mi§, Ery i fazy rozwoju w Zyciu cztowieka dorostego w ujeciu Daniela
J. Levinsona, art. cyt., s. 52-57. Nalezy przy tym zwrdci¢ uwage, ze D. Levinson prowadzit
swoje pierwsze badania na Amerykanach w latach siedemdziesigtych minionego wieku
i mimo Ze koncepcja ta jest pewnym wspolnym schematem, to nie oddaje w pelni rzeczywi-
stoéci. Zob. K. Inkson, dz. cyt., s. 60.

2 Zob. J. Demick, C. Andreoletti, Handbook of adult development, Wyd. Springer-
-Verlag, New York 2003, s. 433.

» Zob. K. Inkson, dz. cyt., s. 58-60.



Stawanie si¢ dorostym 21

rystyczng dla D. Levinsona jest ,,sen o zyciu™*. Wskazuje ona na teleologiczne
aspekty dorostosci. W interpretacji tej metafory mozliwe jest uwzglednianie
czynnikéw zwigzanych z plcig, co pokazuje, Ze marzenia kobiet s3 bardziej
ztozone niz plany mezczyzn. Podczas gdy mezczyzni koncentrujg sie glownie
na osiagnieciach zawodowych, ,marzenia” kobiet ujawniajg szerszy zakres.
Dotyczg zaréwno relacji interpersonalnych, jak i kariery zawodowej. Wnioski
te s3 spdjne z powszechnym postrzeganiem mezczyzn jako tych, ktérzy duzo
bardziej prawdopodobnie niz kobiety ksztaltuja swoja tozsamos¢ w oderwa-
niu od rodziny i realizuja cele poprzez wlasne osiggniecia. Natomiast tozsa-
mos¢ kobiet o wiele bardziej ma swoje zrédlo w przywiazaniu i odpowiedzial-
nosci wobec 0s6b, z ktérymi wchodza w relacje interpersonalne®.

Interpretacja zastosowanych przez D. Levinsona metafor w odniesieniu
do sfery zawodowej i rél rodzinnych przez kobiety i mezczyzn odzwiercie-
dla wzorce kulturowe. Pokazuja one, ze kobiety bardziej odczuwaja konflikt,
jaki rodzi si¢ na styku funkeji pracownika, rodzica i matzonka. Konflikt ten
jest znacznie wigkszy we wczesnym okresie dorostosci, kiedy dzieci s3 mate
i potrzebujg stalej opieki niz w wieku $rednim czy jeszcze pdzniejszym?*.
Inng przestrzenig zachodzacych w dorostosci zmian wskazanych przez
D. Levinsona w poszczegolnych fazach zycia jest sfera przyjazni. We wcze-
snej dorostosci relacje przyjacielska pomiedzy osobami nazywa on ,wzajem-
ng $wiadomoscig” (mutual awareness). D. Levinson podkresla, ze w wiekszo-
sci przypadkow spoleczne interakeje nie wychodza poza wzajemnos¢ dwoch
0sob. Zwraca tez uwage, ze w kolejnej fazie dorostosci ma miejsce okres zwa-
ny ,wynurzajacym si¢ kontaktem” (surface contact). W okresie tym zachowa-
nia sg okreslane poprzez normy spoleczne. Charakteryzuje je przede wszyst-
kim gotowos$¢ samootwarcia si¢ na innych. Trzeci i finalny etap, nazwany
»wspolnotowoscig” (mutuality) charakteryzuje sie tym, Ze wzajemne relacje
0s6b sg bliskie i towarzyszg im uczucia i zachowania, takie jak: szczero$¢ czy
emocjonalne wsparcie. Ten etap przyjazni okreslanej jako gleboka, wyrdznia
sie tym, ze cztowiek wykracza poza powierzchowne relacje wynikajace ze
wzajemnych intereséw czy stylow zycia®.

% ,Sen o zyciu” rozumiany jest przez D. Levinsona jako zbidr aspiracji, ktore stuza reali-
zacji zyciowych celéw. Zob. L.R. Aiken, dz. cyt., s. 115.

7 Zob. tamze.

2 H. Bee, Psychologia rozwoju czfowieka, Wyd. Zysk i S-ka, Poznan 2004, s. 457-459.

# L.R. Aiken, dz. cyt., s. 193. Wedtug Andrzeja Tyszki, styl zycia to kulturowo uwarun-
kowany stopieri i sposéb zaspokajania potrzeb i realizowania aspiracji za pomocg mozliwo-
$ci i prerogatyw wynikajgcych z zajmowanej pozycji ekonomicznej i spolecznej. Z kolei H.M.





