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Tranzycja — emancypacja — badanie.
Sprawozdanie z seminarium
Teorie edukacyjne w ogniu krytyki,

DSW Wroctaw, 22 marca 2011

22 marca 2011 w Dolnoslaskiej Szkole
Wyzszej we Wroctawiu odbylo sig, kolej-
ne juz w tym roku, seminarium naukowe
z cyklu Teorie edukacyjne w ogniu krytyki.
Celem tego cyklu jest refleksja nad wy-
zwaniami, w obliczu ktorych staje teoria
edukacji, oraz przemyslenie ich konse-
kwencji, zarowno dla edukacji, jak i dla
spoteczenstwa, ktore w coraz wigkszym
stopniu jest przez edukacje ksztaltowane.
W informacji programowej Komitetu
Naukowego czytamy, iz sytuacja, w kto-
rej teorie edukacyjne staja si¢ otwarte
na krytyke ze strony innych nauk spo-
fecznych i humanistycznych, a takze poli-
tykoéw, dziataczy spotecznych czy oby-
wateli, staje si¢ dla nich szansa i zagroze-
niem jednocze$nie. Szansa, poniewaz kry-
tyka nie tylko odstania ich stabosci i bledy,
ale tez odstania nowe horyzonty i zmusza
do poszukiwania dla nich wciaz nowego
ugruntowania teoretycznego i spotecznego.
Zagrozeniem, poniewaz teorie te staja wo-
bec nieustannej grozby ,Kkolonizacji” ze
strony innych nauk oraz instrumentalizacji
ze strony politykow.

Cykl tych niezwykle ksztalcacych
spotkan naukowych organizowany jest

od 2008 roku. Tegoroczne seminaria sa
juz jego III edycja, zatytutowana Zaan-
gazowanie — krytyka — emancypacja.
Go$émi w roku akademickim 2010/2011
byli tacy uznani europejscy i krajowi
badacze jak dr Barbara Merrill z Uni-
wersytetu Warwick w Wielkiej Brytanii,
prof. Dorota Golebniak i dr Hana Cer-
vinkova z Dolnoslaskiej Szkoty Wyz-
szej we Wroctawiu czy prof. Peter Alheit
z Uniwersytetu w Getyndze (Niemcy).
Uczestnicza w nich licznie przedstawi-
ciele srodowiska pedagogicznego z calej
Polski.

Gosémi spotkania marcowego byli
prof. John Field z Uniwersytetu w Stirling
(Szkocja) oraz dr Antonio Fragoso z Uni-
wersytetu w Algarve (Portugalia). Pro-
gram otwieralo wystapienie prof. Johna
Fielda zatytulowane Researching Transi-
tions in Lifelong Learning. Koncentro-
walo si¢ ono na poszukiwaniu tranzycji
(okresow przejsciowych) w procesach
calozyciowego uczeniu si¢. Wnioski za-
prezentowane podczas wystapienia doty-
czyly zjawiska tranzycji i zmiany tozsa-
mosci studentow nietradycyjnych (non-
traditional students), wérod ktorych pro-
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wadzono badania w ramach europejskie-
go projektu RANLHE'.

Obserwowane wyrazne zainteresowa-
nie tranzycjami wsrdd badaczy edukacji
dorostych wynika ze zmian, jakie doko-
nuja w okresie poznej nowoczesnosci.
Rosnaca konkurencja, niestabilnos¢ za-
trudnienia oraz towarzyszace temu brak
bezpieczenstwa 1 niepewno$¢, roéwniez
w ekonomicznym wymiarze zycia, poja-
wity si¢ w efekcie technologicznych prze-
mian, wprowadzania innowacji organiza-
cyjnych, globalnej konkurencji i rosnacych
aspiracji spoteczenstwa. W wyniku tych
procesow zjawisko tranzycji ulega dzi$
destandaryzacji. Jej wyrazem jest odej-
scie od tradycyjnego modelu tranzycji
rozumiane] jako przekraczanie kolejnych
etapéw edukacji. W dyskursie tranzycji
zmiany i1 rozwdj zdolnosci do adaptacji
i elastyczno$¢ staja sig¢ kluczowymi, nie-
zbywalnymi warto$ciami, bedac jednocze-
$nie warunkami wdrazania tych zmian.
Zatozenie to jest bardzo wygodne i czgsto
stuzy uzasadnianiu sposobéw i kierun-
kéw dziatan politycznych, szczegdlnie
w obszarze calozyciowego uczenia sig.
Przyjmuje sig, ze jesli obywatele pragna
wie§¢ pomyslne zycie, musza przyjac
odpowiedzialno$¢ za planowanie wlasne-
go proces edukacji i kariery zawodowe;j.
Z tego punktu widzenia istotny wydaje
si¢ namyst nad strategiami inkorporacji
idei catozyciowego uczenia si¢ i wlacza-
nia jej do polityki gtéwnego nurtu.

Polityka Unii Europejskiej w tym za-
kresie nie jest jednoznaczna. Istnieje

! Retention and Access in Higher Educa-
tion, wigcej szczegd6tow o projekcie na stronie
www.ranlhe.dsw.edu.pl

silny rozdzwigk pomigdzy kwestiami de-
mokratycznymi a ekonomicznymi. Z jed-
nej strony wystepuje silny nacisk na plu-
ralizacj¢ miejsc uczenia si¢ i poszerzanie
jego form. Przejawia sig to w dziataniach
wspierajacych tranzycie poprzez rozmaite
projekty unijne, np. dotyczace studentow
nietradycyjnych, w ktorych kladzie sig
nacisk na ich zatrzymanie w uczelniach
i ukonczenie procesu edukacji. Z drugiej
strony w wyniku postgpujacej erozji
struktur tradycyjnie odpowiedzialnych za
edukacje nowy dyskurs podkresla kwe-
sti¢ odpowiedzialno$ci oraz indywiduali-
zacji w uczeniu si¢, co oznacza, ze UE
akceptuje destandaryzacj¢ tych tranzycji
i przyzwala na nia. Jednoczes$nie wszech-
obecnos¢ catozyciowego uczenia si¢ spra-
wia, ze edukacyjne tranzycje s3 coraz
bardziej oderwane od specyfiki wieku
i etapu zycia. Rezultaty tych procesow sa
takie, ze kariery edukacyjne staja si¢
pluralistyczne i wysoce zindywidualizo-
wane. W takich warunkach spoteczna
koordynacja i wspoéldziatanie staja sig
problematyczne bardziej niz kiedykol-
wiek przedtem.

Historycznie badania tranzycji mto-
dych wywodza si¢ z tradycji interakcjo-
nizmu symbolicznego i1 wykorzystuja
jakosciowe metody i1 podejscie etnogra-
ficzne (F. Znaniecki, G.H. Mead). Domi-
nujacy paradygmat metodologiczny ostat-
nich dwoch dekad, w badaniach tego typu,
jest interpretatywny i jako$ciowy. Obec-
nie tranzycje postrzegane sa jako zycio-
we szanse dorostych. Ujmuje sig¢ je
z perspektywy podej$cia biograficznego
i badania historii zycia. Koncepcje bio-
graficznego uczenia si¢ zwracaja uwage
na wptyw biografii na proces uczenia sig
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i zyciowa praktyke oraz na biograficz-
no$¢ jako pole, w ktorym uczenie si¢ za-
chodzi. Jak podaje J. Field (za: Alheitem
i Dausien), bez biograficznosci nie ma
uczenia sie, bez uczenia sie nie ma bio-
grafii (Alheit, Dausien 2002, s. 15).
Uwaza on przy tym, ze powinniSmy
przyja¢ wywazone spojrzenie na spote-
czenstwo ryzyka i rozumienie tranzycji
miodych ludzi, ktéore sa formutowane
zardbwno przez strukturalne nierownosci,
jak 1 ich wlasne wartosci oraz pragnienia.

Podczas prowadzenia badan nad tran-
zycjami w ramach projektu RANHLE
istnialy pewne spory co do interpretacji
wynikéw. Ostatecznie, po negocjacjach
wsérod badaczy, zajgto si¢ trzema kon-
cepcjami tranzycji. Pierwsza z nich doty-
czyla spojrzenia na edukacje wyzsza jako
na ,,przestrzen tranzycji”’. Pojecie to zo-
stalo zapozyczone od psychoanalityka
D. Winnicotta (1953) i przeniesione na
pole badan dotyczacych wyodrgbniania
si¢ 1 negocjowania wlasnej tozsamosci
przez ludzi dorostych. Kolejna koncep-
cja, pomocna w rozumieniu tego, jak
studenci postrzegali sicbie w nowej sytu-
acji, wiaze si¢ z pojeciami ,,dyspozycji”
i ,habitusu”, ktoére zaczerpnig¢to z prac
francuskiego socjologa P. Bourdieu.
Koncepcje te staly si¢ wyjatkowo po-
mocne w rozumieniu tego, w jaki sposob
ludzie widza siebie ,,jako uczacych sig”,
jak do$wiadczaja 1 oddzialuja na spotecz-
ne $rodowisko uniwersyteckie oraz jakie
jest znaczenie wlasnej podmiotowej toz-
samosci i spolecznego srodowiska dla ich
procesu edukacji. Nietradycyjni studenci
moga widzie¢ siebie jako ,,outsiderow”
w tym naukowym $rodowisku. Jednak sa
oni na uniwersytecie z jakiego$ powodu:

daza do zaspokojenia swoich ambicji,
wyobrazaja sobie lepsza przysztos¢. Stu-
denci ci rozwijaja wlasne sposoby postu-
giwania si¢ spotecznym dystansem po-
miedzy soba i tradycyjnymi studentami,
np. poprzez humor.

Okres studiow nie jest tylko okresem
przejsciowym w zyciu ludzi dorostych.
Moze tez by¢ rozumiany jako przejscio-
wa (tranzycyjna) tozsamo$¢. Rola stu-
denta ma charakter czasowy. Jest utrwa-
lana przez architekture¢ budynkéw, czas
zaje¢ (semestry itp.) oraz rytualne cere-
monie, np. rozpoczecia roku akademic-
kiego. Jednak wsrod studentow istnieje
poczucie solidarno$ci, wspolnoty. Bada-
nia ujawnily wystgpowanie ostrych prze-
skokéw migdzy stara i nowa spoteczno-
scia studentow. Dotykaly one poczucia
przynalezno$ci i1 towarzyszacych temu
uczué. Bardzo czgsto w narracjach poja-
wiatly si¢ pytania egzystencjalne o to, kim
jestem, ale 1 mysli skierowane ku przy-
szlosci, czyli kim sie stane, kim bede.
Te pytania sa wazne, poniewaz decyduja
o tym, czy studenci nietradycyjni pozo-
stang w systemie edukacyjnym czy tez
z niego wypadna (drop out). W tym sen-
sie doswiadczenie edukacji wyzszej moze
by¢ widziane jako forma ,liminalnosci”
(status bycia migdzy i pomigdzy), gdzie
aktorom przyznaje si¢ pewna ograniczo-
na wolno$¢ do odkrywania i ekspery-
mentowania z nowa tozsamoscig.

Whystapienie referenta konczyto posta-
wienie czterech pedagogicznych pytan:

Czy sposéb zadawania pytan o toz-
samo$¢ w sposob nieformalny jest odpo-
wiedni, skoro tozsamo$¢ kazdego z nas
zmienia si¢ w sytuacji podejmowania
edukacji wyzszej?
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W jaki sposob radzi¢ sobie z tzw.
Lhiewlasciwym kapitatem spotecznym?”,
przez ktory student moze porzuci¢ studia?

Czy tzw. model deficytéw jest zawsze
zty?

Czy tranzycje powinny by¢ zawsze
tagodne, czy rzeczywiscie trzeba je uta-
twiac?

Bezposrednio po prezentacji rozpo-
czeta si¢ dyskusja moderowana przez
Adrianng Nizinska, podczas ktorej padty
migdzy innymi pytania: Kim sa studenci
nietradycyjni? Co nowego wnosi projekt
do nauki? Czy pojawily si¢ inne wpltywy
relacji oprocz tych istniejacych w §rodo-
wisku akademickim, istotne przy analizie
tranzycji w narracjach? Padto tez pytanie
o bezposrednia i posrednia zmiang toz-
samosci; o proces destandaryzacji tran-
zycji, a takze pytanie o to, jak wyglada-
toby zycie badanych, gdyby nie mieli
mozliwosci podjecia edukacji?

W drugiej czgséci seminarium referat
przedstawit dr Antonio Fragoso z Uniwer-
stytetu Algarve (Portugalia). Wystapienie
miato tytul Emancipation and Research
on Communities and Local Developement
in Portugal. We wprowadzeniu A. Fragoso
zarysowal gléwne kierunki i modele
w obszarze rozwoju lokalnego, jakie po-
jawity si¢ w Portugali na przetomie lat 80.
1 90. XX wieku. Po przystapieniu do Unii
Europejskiej powstaty szersze mozliwo-
$ci dofinansowania dziatan na rzecz roz-
woju lokalnego. Innowacyjny charakter
programow europejskich dotyczyt teryto-
rialnego podejécia i promowania integra-
cyjnego modelu rozwoju, wykorzystuja-
cego oddolng inicjatywe. Rozwdj lokalny
— jak zaktadano — miatl odbywac¢ si¢ po-
przez zachgcanie lokalnych grup do re-

alizowania projektow modernizacyjnych
na terenach zubozalych (deprywowa-
nych). Nowe formy interwencji (nieza-
leznie od polityki panstwa) inicjowane
byly oddolnie, przez zaangazowane
grupy 1 jednostki tworzace sektor roz-
woju lokalnego. Zmniejszanie wpltywu
z zewnatrz na rzecz lokalnego rozwoju
doprowadzilo w rezultacie do zjawiska
szybkich przemian, ktorym towarzy-
szyla idea zaangazowanej walki o akty-
wizacj¢ srodowiska lokalnego oraz opor
w stosunku do globalnych tendencji.
Interwencje skupiaty si¢ na terenach
wiejskich, a dziatania miaty charakter
oddolny. Rozwiazywanie lokalnych
probleméw wymagato zwykle edukacji
i zwigkszalo zakres uczestnictwa spo-
tecznego, co w dalszej konsekwencji
mialo doprowadzi¢ do zmian spotecz-
nych, ekonomicznych i kulturowych.
Realizacje projektu pokazaty, ze zalo-
zenia modelu byty nieco naiwne. Oka-
zalo sig, ze rozwoj lokalny nie jest
w stanie przezwycigzy¢ globalnych ten-
dencji, takich jak np. wzrost bezrobocia
czy zmierzch niektorych gatezi gospo-
darki.

Zdaniem A. Fragoso rozwoj lokalny
nalezy postrzega¢ nie jako zapoczatko-
wanie dziatania, ale jako ,.ciaglte rozpo-
czynanie od nowa”. Zaobserwowano
takze, ze zmiany ekonomiczne nie nada-
Zaja za zmianami kulturowymi. Tempo
tych zmian stawato si¢ coraz szybsze,
a roéznice pomig¢dzy dwoma pokoleniami
tak znaczne, ze rozwoj lokalny trzeba
bylo wciaz rozpoczyna¢ od nowa. Model
rozwoju lokalnego widziany jako eduka-
cja powszechna nie sprawdzil si¢ tez
z tego wzgledu, ze programy unijne sta-
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waly si¢ coraz mniej elastyczne. Dodat-
kowo wyksztalcity si¢ zespoly ludzi pra-
cujacych w sektorze lokalnego rozwoju,
co oznaczato, ze ich pensja zalezy od re-
alizacji projektow dofinansowywanych.
W ten sposob projekty skoncentrowane
na rozwoju lokalnym przeksztalcity si¢
w formg szkolen zawodowych. Ich celem
stato si¢ pozyskiwanie srodkow finanso-
wych. Te nowe trendy coraz bardziej
rozmijaly si¢ z potrzebami rozwojowymi
spotecznosci lokalnych. Nie niosty ze
soba mozliwo$ci emancypacyjnych, nie
uczyly, jak dziala¢ w roli obywatela
w swojej spotecznos$ci. Zastapity je spory
migdzy specjalistami pracujacymi w or-
ganizacjach obywatelskich. Jednak te
rozwigzania nie byly korzystne dla re-
gionow, ktore nie posiadaly wystarcza-
jacych zasobow kapitalu spotecznego.
Pomimo weczesniejszej krytyki obu
modeli rozwoju lokalnego, A. Fragoso
opowiedzial si¢ za pierwszym modelem
rozwoju lokalnego akcentujacym edukacje
powszechna. Zwrocil uwage na znaczenie
badan uczestniczacych, jakie w regionie
Algavre, w poludniowej Portugalii, byly
prowadzone na rzecz lokalnego rozwoju
oraz powszechnej edukacji, w koncu lat
80. realizowanych we wspotpracy z miej-
scowa ludnoscia. Jako przyktad takiego
projektu przedstawiony zostat program
szkoleniowy LIDER, w ramach ktore-
go grupa siedmiu kobiet uczestniczacych
w projekcie Lancadeira uczyla si¢
w praktyczny sposob zasad funkcjonowa-
nia przedsigbiorstwa, specjalizujacego sig
w wyrobach tkackich. Mimo iz tkactwo
bylo elementem tradycji na tym terenie
i nie bylo czym$ zupetlie nowym dla
uczestniczek, to jednak sama idea zespo-

towosci w pracy rzemieslniczej byla in-
nowacyjna pod wzgledem technicznym
i pedagogicznym. Zalozenia programu
i jego gtéowne zasady byty ustalone na
drodze negocjacji z uczestniczkami.

Projekt gtownie byt realizowany na te-
renie portugalskiej gminy Cachopo, ale
jego program uwzglednial tez rozmaite
podroze edukacyjne, np. do fabryk wito-
kienniczych czy na jarmarki wyrobow
rekodzielniczych. Program ukazal tez sze-
reg trudnosci, z jakimi zetknely si¢ uczest-
niczki. Znajdowaly si¢ one w specyficznej
sytuacji — wigkszo$¢ z nich opuscila
szkot¢ na bardzo wczesnym etapie eduka-
¢cji, z powodow wspolnych dla wszystkich
obszarow wiejskich: motywy ekonomicz-
ne, opieka nad dzie¢mi i rodzina, zajmo-
wanie si¢ gospodarstwem domowym.
Jednak najwicksze przeszkody na drodze
do emancypacji kobiety napotkaty ze stro-
ny lokalnej spotecznos$ci — stanowily ja
tradycyjne role gender, ktore wylaczaja
kobiety z edukacji. W pojeciu miejscowej
ludnosci tkactwo bylo aktywnoscia na
potrzeby rodziny i miato odbywac si¢ wy-
facznie pod dachem wlasnego domu.
Usytuowanie jej w kolektywnie dzialaja-
cym mikroprzedsigbiorstwie zaczglo byc
akceptowane, gdy spotkalo si¢ z uznaniem
grup i instytucji zewngetrznych.

Poczatkowy etap projektu (badania
uczestniczace i edukacja powszechna)
trwal 6 lat, ale caly proces emancypacji
rozciagal si¢ na ok. 25 lat. Pomimo ze
wspolnota kobiet rozpadta si¢ po jakim$
czasie, nie zahamowato to dalszego ich
rozwoju i zapoczatkowato proces eman-
cypacji, ktory nadal trwa.

Do najistotniejszych zmian, ktoére do-
konaty si¢ w ramach projektu, a zwlasz-
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cza dzigki edukacji powszechnej, nalezy
zaliczy¢ to, ze kobiety odkryly wilasna
zdolnos¢ do dziatania oraz wyzwolity si¢
z dotychczasowych rol spotecznych, jakie
naktadata na nie tradycja. Uczestnictwo
w programie zapoczatkowato dalszy
swiadomy rozwoj spolecznosci. Kobiety
uczestniczace w projekcie organizowatly
pozniej réwniez inne spoteczne przed-
sigwzigcia 1 wspolbudowaly obywatel-
sko$¢ w swoim regionie.

Podczas dyskusji moderowanej przez
prof. Ewe Kurantowicz padly pytania do-
tyczace zatozen projektu o to, czy zamiast
stawia¢ badanych przed gotowymi rozwia-
zaniami, nie lepiej bytoby zapyta¢ bada-
nych, czego oni potrzebuja i dzigki temu
nie naraza¢ ich na przykra reakcj¢ ze stro-
ny srodowiska lokalnego. Inne pytanie
zwigzane bylo z wystepowaniem liderow
w sektorze rozwoju lokalnego, czy jacys
w ogole wystapili, a jesli tak, to z jakich
srodowisk si¢ rekrutowali. W debacie poru-
szono wazne kwestie dotyczace zdolno$ci

badanych do wyartykutowania swych
rzeczywistych potrzeb oraz istotnej roli
badaczy jako facylitatorow tego procesu.

Seminarium zakonczyto si¢ podzig-
kowaniem organizatorow oraz zapro-
szeniem na kolejne spotkanie z cyklu,
planowane na 17 maja 2011 roku. Go-
$¢mi ostatniego seminarium w roku
akademickim beda uznani szkoccy ba-
dacze orientacji krytycznej z Uniwer-
sytetu w Edynburgu — dr Mae Shaw oraz
dr Ian Martin.
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