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»PRAKTYCZNY CHARAKTER”
KOMPETENCJI EMOCJONALNEJ DOROSLYCH

W ostatnich latach emocje przyciagaja uwage i staja si¢ przedmiotem ba-
dan przedstawicieli wielu dyscyplin naukowych, niemniej jednak nieczgsto s
podnoszone do rangi kategorii pedagogicznej. Zwazywszy na kwesti¢ niepod-
wazalnej ich obecno$ci w procesach poznawczych i roli, jakg odgrywaja w ca-
lozyciowym uczeniu si¢, zasadnym i interesujagcym jest podjecie problematyki
emocji z perspektywy andragogiczne;j.

Celem artykutu jest opis kategorii kompetencji emocjonalnej dorostych
oraz pokazanie, ze z uwagi na specyficzny jej charakter koniecznym obsza-
rem jej rozwijania jest praktyka. Nie podejmuj¢ si¢ przy tym formutowania
opinii pod adresem innych form edukacyjnych, zwlaszcza instytucjonalnych
i oceny ich mozliwosci w zakresie konstruowania kompetencji emocjonalnej
dorostych. Postaram si¢ jedynie dowies$¢, ze z uwagi na charakter owych kom-
petencji koniecznym $rodowiskiem dla ich rozwijania jest praktyka.

Rozpoczne od pokazania teoretycznego kontekstu prowadzonych roz-
wazan, gdzie zakwestionuj¢ tradycyjne rozumienie uczenia si¢, ktore z jednej
strony wysuwa na plan pierwszy jego wymiar poznawczy, z drugiej natomiast
lokuje procesy edukacji przede wszystkim w obszarze edukacji instytucjo-
nalnej. Prezentowana tu perspektywa spoteczno-kulturowa niesie za soba nie
tylko odmienny sposéb widzenia proces6w uczenia si¢ dorostych, ale takze
wyraznie akcentuje emocjonalny charakter uczenia si¢, co pokaz¢ w dalszej
czesci tekstu. Nastepnie przedstawie istote i strukture kompetencji emocjo-
nalnej. I wreszcie, w ostatniej czeSci postaram si¢ uzasadnié, ze z uwagi na
charakter kompetencji emocjonalnej dogodng przestrzenia, bedaca zrodiem
catozyciowego uczenia si¢ 1 zasobem wiedzy emocjonalnej, jest praktyka.

Uczenie si¢ dorostych w perspektywie spoleczno-kulturowej

Zmiang postrzegania wiedzy i proceséw uczenia si¢ dorostych zawdzig-
czamy teoriom i koncepcjom spoteczno-kulturowym, ktére pozwalaja na sze-
rokie widzenie edukacji dorostych i ktére kierujg uwage poza znane (i czgsto
eksplorowane) $rodowiska uczenia si¢ (na poziomie formalnym), a miano-
wicie na procesy zachodzace ,,podczas nieformalnego, sytuacyjnego uczenia
si¢, wynikajacego ze sposobow uczestniczenia w kulturze danej spotecznosci”
(Gotebniak, Zamorska 2012, s. 11). Jak przekonuje Jerome Bruner, umyst
nie istnieje poza kultura, kultura sama bedac wytworem cztowieka, ksztattuje
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ludzki umyst oraz umozliwia jego funkcjonowanie (Bruner, 2006, s. 15-17),
czy jak bardziej wymownie mowi Andrzej Szahaj, moc kultury jest zniewa-
lajaca, bo to moc przekonan kulturowych, ktorych ,,nie mozemy si¢ dowol-
nie pozby¢, warunkuja one bowiem nasze myslenie, postrzeganie czego-
kolwiek, zachowywanie osobowej tozsamosci, zdolnosé partycypowania
w jakiejkolwiek wspodlnocie, a nawet mozliwo$¢ fizycznego przetrwania”
(Szahaj 2004, s. 9).

Zgodnie z powyzszym w niniejszym artykule przyjeto, ze uczenie si¢ za-
wsze sytuuje si¢ w srodowisku kulturowym i zalezy od stopnia wykorzystania
jego zasobow; uczenie si¢ jest spoleczng praktyka osadzong w codziennosci,
zachodzaca poprzez interakcje spoteczne. Odnoszac si¢ do wyrdznionych
przez Duccio Demetrio mozliwych poziomow badan i refleksji nad uczeniem
si¢ 0sob dorostych, lokuje swoje rozwazania na poziomie, ktory andragog
okresla jako rozwazania o edukacji w wieku dorostym', gdzie analizie pod-
dane zostajg rozmaite okazje, podczas ktorych cztowiek dorosty ,,uczy si¢ juz
nie tylko od $wiata, ktory go otacza, lecz od siebie samego” (Demetrio 2006,
s. 116). Taka perspektywa skupia si¢ na procesach calozyciowego uczenia si¢
LHindywidualnych aktoréw spotecznych” i ktora akcentuje wage uczenia si¢
nieformalnego, pozaformalnego, nie-zinstytucjonalizowanego i samodziel-
nie organizowanego (Alheit 2002). Perspektywa ta jest wyraznie widoczna
w badaniach andragogicznych, ,,uczace si¢ spotecznosci” (Kurantowicz 2007)
czy ,,edukacyjne Swiaty andragogdéw — praktykow” (Nizinska 2008) to tematy
obecne w dyskursie akademickim i projektach badaczy edukacji dorostych.

W stron¢ emocjonalnego wymiaru uczenia si¢ dorostych

Jesli przyjaé perspektywe spoteczno-kulturowa dla procesow uczenia si¢
dorostych, to uczenie si¢ jest naturalng czynno$cig zyciowsa, ktéra obejmuje
nabywanie i rozwoj struktur poznawczych, ma takze — jak mowi Knud Illeris —
wymiar afektywny i spoteczny. Wedlug Mieczystawa Malewskiego uwzgled-
nianie w postrzeganiu catozyciowego uczenia si¢ innych niz poznawcze kom-
ponentow jest przejawem zwrotu ,,0d nauczania do uczenia si¢” i dowodem
na przesuni¢cie paradygmatyczne, ktore ma obecnie miejsce w andragogice
(Malewski 2010).

Emocjonalny i spoteczny charakter calozyciowego uczenia si¢ podkresla-
ja réwniez wspotczesne andragogiczne teorie. Jednym z autorow podkreslaja-
cych wage emocji w strukturze proceséw poznawczych jest John Heron, ktory

' Duccio Demetrio wyrdéznia trzy makropoziomy relacji pomiedzy edukacja
i zyciem dorostym: edukacj¢ dorostych (poziom ogélny i strategiczny); edukacje
dorostych (poziom intencjonalny i instytucjonalny) oraz edukacj¢ w wieku dorostym
(poziom fenomenologiczny i egzystencjalny). Por.: D. Demetrio (2006), Edukacja
dorostych, [w:] B. Sliwerski (red.), Pedagogika: subdyscyplin wiedzy pedagogicznej,
t. 3,s. 113-235.
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zaproponowatl koncepcje uczenia si¢ ludzi dorostych, wedle ktorej emocje
stanowig podstawe psychicznego funkcjonowania cztowieka (Malewski 2010,
s. 105-109). Emocje sg tutaj sktadowa doswiadczenia, ktore traktuje autor
jako dynamiczng strukturg ujawniajacg si¢ w relacjach cztowieka ze §wiatem.
Emocje jako elementy doswiadczenia odzwierciedlajg indywidualne perspek-
tywy poznawcze przyjmowane przez jednostke i decyduja o waznosci wiedzy,
sposobach jej rozumienia, oceniania i ewidencjonowania. Elementy afektywne
sa najgtebszym poktadem funkcjonowania psychiki. Na nich sg nadbudowane
kolejne warstwy: wyobrazeniowa, pojeciowa i praktyczna. Cztery poziomy
psychiki odpowiadaja czterem kategoriom wiedzy (sposobom ,,wiedzenia”):
wiedzy doswiadczeniowej, postrzezeniowej, propozycjonalnej (pojeciowej)
i praktycznej. Do zobrazowania struktury naszej psychiki, tj. kategorii wiedzy
Heron uzywa piramidy, co oznacza, iz kolejne warstwy piramidy sg ugrunto-
wane w warstwach lezacych nizej. Poziom afektywny znajduje si¢ u podstawy
piramidy, wigc wszystkie pozostate kategorie wiedzy s3 ,,zalezne” od emocji.
Uczenie si¢ holistyczne wymaga zatem zmian we wszystkich poziomach wie-
dzy, od afektywnego poczynajac.

Interesujaca propozycja teoretyczng wskazujaca na zaleznoSci po-
miedzy poznaniem i afektem jest koncepcja Ute Holzkamp-Osterkamp, dla
ktoérej emocje sg bardzo waznym elementem wplywajacym na postrzeganie
okolicznosci i zdarzen. Holzkamp-Osterkamp odwotujac si¢ do teorii Piage-
ta twierdzi, iz sfery poznawcza i afektywna dziatajg jako odrgbne schematy
(cho¢ dziatajace w bliskim i bardzo szczegdlnym zwigzku), przy czym aspekt
poznawczy dotyczy tresci, natomiast emocjonalny dotyczy dynamiki uczenia
si¢. Rozwoj poznawczy to rozwoj schematow i struktur wiedzy, emocjonalny
natomiast polega na budowaniu wzorow emocjonalnych, ktére zmieniajg si¢
1 rozwijaja poprzez procesy asymilacji i akomodacji. Co wazne, w procesach
asymilacji aspekt emocjonalny jest zazwyczaj nieuswiadamiany, podczas gdy
w przypadku akomodacji procesy te sg bardziej dominujace i $wiadome. Knud
Illeris, analizujac zaleznosci pomigdzy poznaniem i afektem, tak oto konklu-
duje: ,,méwiac ogodlnie, emocjonalny aspekt uczenia si¢ zawsze begdzie miat
wplyw na poznawcze efekty uczenia si¢, takze jesli tre§¢ wiedzy nie ulega
zmianie... (...)... mozna powiedzie¢, ze poznawanie jest zawsze afektywnie
naznaczone: z wiedza, ktorg rozwijamy, zawsze zwigzane sg pewne emocjo-
nalne $lady i komponenty. Im silniejsze sg emocje obecne w sytuacji uczenia
si¢, tym wigksze bgdzie emocjonalne naznaczenie uczenia si¢” (Illeris 2006,
s. 81). Zaleznos¢ pomigdzy poznaniem i afektem przebiega takze w odwrot-
nym kierunku: wiedza, ktéra posiadamy, rozumienie i postrzeganie wpltywaja
na nasze wzory emocjonalne. Charakter tego wplywu jest jednak inny: ,,...
Wwzory stopniowo sg przesuwane przez procesy asymilacji pod wptywem im-
pulséw wynikajacych ze statych interakcji jednostki ze §wiatem zewngtrz-
nym” (Illeris 2006, s. 82), chociaz bywa i tak, ze nast¢gpuja radykalne zmiany
we wzorach emocjonalnych. Przyktadem moze by¢ sytuacja, gdy na podstawie
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wiedzy jednostka wyzbywa si¢ przesadow na temat pewnych oséb (np. doty-
czacych plci, odmiennych grup etnicznych) i rownolegle z ta zmiang dochodzi
u niej do zmiany emocji, jakie te osoby wywotuja.

Rowniez dla Petera Jarvisa uczenie si¢ jest kombinacja catozyciowych
procesoéw, w ramach ktorych osoba cialem i umystem (tu obok wiedzy i umie-
jetnosci znajduja si¢ postawy, warto$ci, emocje, przekonania i odczucia), do-
$wiadcza sytuacji spotecznych, ktorych tres¢ transformowana jest poznawczo,
emocjonalnie lub praktycznie oraz wtaczana w jednostkowg biografi¢, powo-
dujac ciggla przemiang osoby. Peter Jarvis zatem szeroko definiuje uczenie si¢
podkreslajac, ze ,,moze zachodzi¢ w sferze poznawczej, emocjonalnej i dzia-
faniowej, moze by¢ racjonalne, intuicyjne (pozaracjonalne), a nawet irracjo-
nalne” (Jarvis 2012, s. 134). Duccio Demetrio nazywa taki rodzaj uczenia si¢
autobiograficznym i definiuje je jako ,,do$§wiadczenie, przypadkowe lub za-
mierzone, podczas ktorego lub po ktorym widaé, ze cztowiek zdobyt podstawy
wiedzy, przyswoit sobie pojecia, poznat sposoby i metody poznawcze, nauczyt
si¢ zachowan i znaczen, ktore wcze$niej byly mu nieznane lub znane zaledwie
posrednio i w przyblizeniu. Do$wiadczenie to zwigzane jest z procesami po-
znawczymi i w pehni afektywnymi” (Demetrio 2006, s. 117).

Kompetencje emocjonalne dorostych?

Pojecie kompetencji emocjonalnej upowszechnita w literaturze przed-
miotu Carolyn Saarni. Oparta ona swa koncepcj¢ na teorii Stevena Gordona,
ktory jako jeden z pierwszych uznat znaczenie kultury dla wyjasnienia dyna-
miki emocjonalnej i zarazem jako pierwszy uzyl pojecia kompetencja emo-
cjonalna. Gordon wprowadzit rozroznienie na emocje biologiczne 1 uczucia
spoleczne. Emocje biologiczne to doznania cielesne i gesty, ktore pojawiaja
si¢ w odpowiedzi na bodZce, natomiast uczucia spoteczne to ,,kombinacje do-
znan cielesnych, gestow i znaczen kulturowych, ktorych uczymy si¢ w toku
relacji spotecznych” (Turner, Stets 2009, s. 46). Po okresie dziecinstwa emocje
biologiczne (takie jak z1o$¢, strach) przeksztatcane zostaja w znaczenia kultu-
rowe, ktore sa adresowane do obiektu, innej osoby lub grupy spotecznej. Na
przyktad uczucie mitosci powstaje wobec rodzicow badz partnerdw; uczucia
smutku, zalu — wobec kogos$, kto zmart; zazdro§é — wobec osoby, ktora posiada
co$ przez nas pozadanego.

Zdaniem Stevena Gordona wszystkie te uczucia sg definiowane przez
kulture, uczymy si¢ ich znaczen w procesach catozyciowej autoedukacji. Emo-
cje 1 sposoby ich wyrazania (wyrazy twarzy, ekspresje werbalne, gesty ciata)
sg produktem kultury, ktora ogranicza to, jak ludzie reagujg na okres$lone sy-
tuacje 1 na innych ludzi. Kultura okresla, jak emocje powinny by¢ wyrazane

2 Podrozdziat ten jest skrocong i zmieniong wersja tekstu zamieszczonego
[w:] J. Madalinska-Michalak, R. Goralska, Kompetencje emocjonalne nauczycieli,
Warszawa 2012.
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i w jaki sposob nalezy nimi zarzadzaé. Moc kultury jest widoczna zwlaszcza
w stownictwie opisujagcym emocje, przekonaniach, ktore zywig ludzie na te-
mat emocji oraz regutach dotyczacych tego, co ludzie powinni czu¢ oraz tego,
kiedy i jakie emocje powinny by¢ wyrazane.

Czlonkowie danego spoteczenstwa ucza si¢ stownictwa dla poszcze-
g6lnych emocji (stéw na jej okreslenie), przekonan dotyczacych emocji (np.
zto$¢, ze zlos¢ powinna by¢ powsciagana, a szczgécie wyrazane swobodnie),
norm dotyczacych emocji (podczas zabawy powinni$my czu¢ zadowolenie, na
pogrzebie smutek). Panujacy w danym spoteczenstwie stownik emocjonalny,
przekonania dotyczace emocji i normy sktadaja si¢ na kulture emocjonalng
tego spoleczenstwa. Kultura emocjonalna przejawia si¢ w rozmaitych formach:
publikacjach naukowych, tekstach religijnych, ksigzkach i czasopismach, /n-
ternecie. Zrodlem wplywu emocjonalnego moga byé takze opowiadania i hi-
storie rodzinne. Na skutek bezposredniego lub posredniego kontaktu z innymi
dzieci ucza si¢ emocjonalnych zachowan, symboli i norm obowiazujacych
w danej kulturze (lub subkulturze). Zdaniem Gordona jest to niezamierzony
skutek interakcji spotecznych. Ale mozemy by¢ takze aktywnymi tworcami
wlasnego do$wiadczenia emocjonalnego. Gordon uwaza, ze ,kiedy dzieci
zrozumiejg kulturowe znaczenie danej emocji, potrafig na nig oddzialywaé —
wzmacniajac jg, thumigc lub symulujac u siebie oraz prowokujac badz unikajac
jej u innych ludzi” (Saarni 2005, s. 399). Zatem w teorii Stevena Gordona do-
$wiadczenie emocjonalne osadzone jest w relacjach migdzyludzkich i ma cha-
rakter spoteczny. W toku socjalizacji jednostki nabywaja kultury emocjonalne;j
danego spoteczenstwa, co pozwala im by¢ kompetentnymi emocjonalnie (wy-
rozn. R.G.) w okreslonych sytuacjach. Gordon pojecie kompetencji emocjo-
nalnej stosuje do zakresu, w jakim jednostki w okre$lonych, zdefiniowanych
rolg spoteczng kontekstach rozumieja zawarte w nich przekazy emocjonalne.
Miarg kompetencji emocjonalnej (i tym samym petnej socjalizacji) jest umie-
jetnos¢ trafnego odczytywania zdefiniowanych kulturowo przekazow.

Carolyn Saarni nawigzuje wprost do stanowiska Stevena Gordona, znacz-
nie je rozwija, pokazujac, jak rozwoj sprawnosci emocjonalnych wpleciony
jest w rozwoj cztowieka. Wedtug Carolyn Saarni kompetencja emocjonalna
to skuteczno$¢ w przeprowadzaniu wywolujacych emocje transakcji spotecz-
nych, inaczej mowiac ,,jest to prowadzaca do rozwoju jednostki zdolnos¢ an-
gazowania si¢ w transakcje w zmiennym i niekiedy niesprzyjajacym srodowi-
sku spoteczno-fizycznym” (Saarni 1999, s. 79). Saarni do opisu kompetencji
emocjonalnej uzywa kategorii: poczucia wlasnej wartosci oraz sprawstwa
(skutecznosci). Wedtug niej poczucie wlasnej wartosci petni role nadrzedna
w wyjasnianiu rozwoju kompetencji emocjonalnej. Jak sama autorka twierdzi,
nierozwigzywalny jest problem, co jest pierwotne — kompetencja emocjonalna
czy poczucie wlasnej wartosci. W omawianej koncepcji te dwa pojecia wiha-
Sciwie pokrywaja si¢. Skuteczno$¢ oznacza zdolnosci i umiejgtnoscei jednost-
ki pozwalajace jej osiagga¢ wybrany cel. Natomiast mowiac o ,transakcjach
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spotecznych wywotujacych emocje”, Carolyn Saarni wskazuje na ludzkie re-
akcje emocjonalne, co oznacza strategiczne wykorzystanie wiedzy o emocjach
i zdolnosci ich wyrazania w kontaktach z innymi.

Carolyn Saarni wyr6znia nastgpujace komponenty — umiejg¢tnosci czy

sprawnosci kompetencji emocjonalne;j:

3

Swiadomosé whasnych stanéw emocjonalnych, od bardzo prostych (jed-
na emocja lub stan), po zlozone emocje o roznych znakach i natezeniu.
U o0s6b bardziej dojrzatych chodzi tu takze o §wiadoma akceptacje faktu,
ze przebieg uczucia moze mie¢ swoja dynamike i elementy niedostgp-
ne $wiadomosci, ze cztowiek moze nie zdawaé sobie sprawy z wlasnych
uczué, np. z racji nieuwagi.

Umiejetnos¢ dostrzegania (réznicowania) emocji przezywanych przez in-
nych na podstawie sytuacyjnych wskaznikow oraz ekspresji mimicznej,
ktdrej znaczenie cze¢§ciowo opiera si¢ na przekazach kulturowych.
Zdolnos¢ do uzywania okreslen werbalnych do opisu emocji wspolnych
kulturowo czy dostgpnych w danej subkulturze: wyrazanie naszych do-
$wiadczen emocjonalnych pozwala zakomunikowa¢ innym, co czujemy
oraz umozliwia nam dotarcie do naszych emocji. Chodzi tu rowniez o eks-
presj¢ pozawerbalna.

Umiejetnos¢ wyrazania naszych doswiadczen emocjonalnych za pomoca
symboli pozwala na osiaggnigcie dwoch celow:

— mozemy komunikowa¢ nasze doswiadczenia emocjonalne innym lu-
dziom (mozemy mowié, co czujemy, co si¢ wydarzyto wczoraj),

— majac dostgp do reprezentacji naszych emocjonalnych przezyé, moze-
my integrowac je w ramach réznych kontekstow i porownywac z repre-
zentacjami przezy¢ innych osob.

Brak dostegpu do jezyka, ktory nam umozliwia symboliczne kodowanie
i komunikowanie naszych emocji moze w konsekwencji doprowadzi¢ do
nieswiadomosci uczué oraz niezrozumienia uczué pojawiajacych si¢ u in-
nych ludzi.

Umiejetnos¢ empatycznego angazowania si¢ w emocjonalne doswiadcze-
nia innych. Carolyn Saarni twierdzi, Ze ta umiej¢tnos$¢ jest najwazniej-
szym elementem wspomagajacym tworzenie wi¢zi migdzyludzkich i pod-
trzymujacym zachowania prospoteczne, pisze ,,jesli z kompetencji emo-
cjonalnej wylaczy¢ zdolnos$¢ empatii, to jej pozostale sktadowe mozna by
uzna¢ za przejaw makiawelicznego wyrachowania czy nawet socjopatii”
(s. 102). Empatia, czyli tgczenie si¢ w uczuciach z innymi i wspotczucie,
tj. uczucie dla innych — to te reakcje emocjonalne, ktore zblizaja nas do
innych ludzi. Empatia — zdaniem Carolyn Saarni — jest bardzo waznym
czynnikiem zachowan prospotecznych oraz moralnosci.

Umieje¢tnos¢ roznicowania standw emocjonalnych oraz rozumienia braku
zgodno$ci migdzy wewngetrznym stanem emocjonalnym a zewngtrzng eks-
presja. Na wyzszym poziomie wyraza si¢ ta umiejetno$¢ w rozumieniu, ze
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wlasne zachowanie i wyrazanie emocji moga wplywac na innych oraz
nalezy to uwzglednic¢ w strategiach autoprezentacji.

Swiadomo$é kulturowych regut i norm emocjonalnych: ten element kom-
petencji wymaga posiadania wiedzy na temat tego: gdzie, z kim i jak wy-
raza¢ swoje emocje w zachowaniu. Wymaga to opanowania spotecznie
i kulturowo dozwolonych regut wyrazania emocji. Im bardziej dziecko
przyswaja te reguly, tym lepiej umie maskowac swoje prawdziwe uczucia.
Umiejetnos¢ uwzgledniania informacji o partnerze interakcji w celu zro-
zumienia przezywanych przez niego emocji. Jest to bardzo wazna umie-
jetnosé¢ z punktu widzenia funkcjonowania w spoteczenstwie, gdyz uta-
twia nam komunikowanie si¢ z r6znymi osobami.

Zdolnos¢ rozumienia, ze zachowanie wyrazajace emocje oddziatuje na
inne i uwzglednianie tego w strategiach autoprezentacji. Wigze si¢ to ze
swiadomoscia wykorzystywania strategii autoprezentacyjnych zarow-
no przez podmiot, jak i partnera interakcji. Ta umiejetnos¢ opiera si¢ na
dwoch wezesniej omawianych, tzn. na wiedzy o tym, ze wewnetrzny stan
emocjonalny i zewngtrzna ekspresja moga nie by¢ spdjne, a takze na zdol-
nosci trafnego wnioskowania o stanach emocjonalnych innych oséb. Ta
umiejetno$¢ ma bardzo duze znaczenie dla ksztattowania si¢ poczucia
wlasnego sprawstwa.

Umiejetnos¢ adaptacyjnego radzenia sobie z awersyjnymi czy przykrymi
emocjami (chodzi tu np. o kontrolg i regulacje emocji negatywnych). Ta
umiejetnos¢ zalezy od nastepujacych czynnikdw: historii rozwoju danego
cztowieka, temperamentu oraz srodowiska spotecznego.

Wiedza na temat tego, ze natura relacji interpersonalnych jest wyznaczana
przez stopien emocjonalnej bezposredniosci, autentycznos$ci czy symetrii
istniejgcej pomigdzy uczestnikami interakcji.

Poczucie emocjonalnej skutecznosci (samowystarczalnosci): jednostka
czuje swoje emocjonalne do§wiadczenia, niezaleznie do tego, jakie one
sa (niespotykane czy konwencjonalne), potrafi regulowa¢ wlasne emocje,
swoje dzialania postrzega jako skuteczne, tzn. umozliwiajgce realizacje¢
celu. Jest to poczucie emocjonalnego sprawstwa. W procesie tworzenia
tej umiejetnosci wazne jest, aby wspotwystepowatly emocje pozytywne
i negatywne. Cztowiek powinien do§wiadczaé i akceptowaé swoje emo-
cjonalne doswiadczenia zardwno pozytywne, jak i negatywne. Osoba
z poczuciem emocjonalnej skutecznosci potrafi umiejetnie wptywaé na
wlasne emocje, zyje zgodnie z wlasng osobista teorig emocji. Takie osoby
wiedzg takze, jak radzi¢ sobie z negatywnymi emocjami poprzez regulo-
wanie ich intensywnosci, czasu trwania czy czestotliwoSci wystgpowania.
Sa przekonane, ze ich dziatania w tym wzgledzie bedg efektywne i dlate-
go z tatwoscig podejmuja walke z emocjami negatywnymi. Traktujg emo-
cje destrukcyjne jako wazne zrodlo informacji, a to sprawia, ze sg silne,
nie tracg kontroli nad wlasnym zyciem.
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Wymienione sktadowe kompetencji emocjonalnej wskazuja, ze stanowi
ona takg struktur¢ wiedzy, dzigki ktorej funkcjonujemy w rozmaitych sytu-
acjach spotecznych uruchamiajacych emocje. Jest to wiedza, ktora pozwala na
regulowanie swoich emocjonalnych doswiadczen oraz prawidlowa wymiang
interpersonalng. Postugiwanie si¢ pojeciem kompetencji emocjonalnej pozwa-
la na wskazanie, z czym s3 zwigzane zdolno$ci 1 umiejetnosci, ktorych potrze-
bujemy, aby moc funkcjonowaé w zmieniajacym si¢ Srodowisku i wychodzié
z kolejnych préob jako jednostki lepiej przystosowane, bardziej elastyczne,
efektywniejsze w dziataniu i1 bardziej wierzace w siebie. Dorosli kompetentni
emocjonalnie elastycznie kierujg swymi dzialaniami, my$lami i uczuciami sto-
sownie do sytuacji, w ktorej si¢ znajduja. Sprawia to, ze jednostki kompetentne
emocjonalnie posiadajg szeroki repertuar strategii radzenia sobie z sytuacjami
trudnymi, kryzysowymi. Znaja dobrze siebie, mozna by rzec ,,ufajg sobie”, ale
takze szanuja doswiadczenia emocjonalne innych. Kompetencja emocjonal-
na jest nie tylko sprawnos$cig dziatania, jest takze potencjatem stanowigcym
warunek aktywnego i tworczego uczestnictwa w kulturze; jest zdolnoscig do
indywidualnej refleksji 1 spotecznej negocjacji. Bycie kompetentnym emocjo-
nalnie oznacza takze bycie aktywnym, tworczym podmiotem, ktéry czynnie
uczestniczy w dokonujacych si¢ procesach zmian spotecznych.

Taki sposob definiowania kompetencji emocjonalnej wskazuje na podo-
bienstwo do kategorii, ktora Maria Czerepaniak-Walczak okresla jako kom-
petencja emancypacyjna i traktuje jako ,,wyuczalng, dynamiczng wtasciwo$¢
podmiotu wyrazajaca si¢ w gotowosci do przekraczania ograniczen, Swiado-
mym upominaniu si¢ o nalezne prawa i pola wolno$ci, merytorycznym ar-
gumentowaniu potrzeby ich posiadania, obieraniu drogi do ich osiggania,
osigganiu ich oraz korzystaniu z nich w celu doskonalenia siebie i otoczenia”
(Czerepaniak-Walczak, 1995, s. 26). Analizowana tutaj kompetencja emocjo-
nalna bliska jest takze wyrdznianej przez Astrid Meczkowska kompetencji
rekonstrukcyjnej, ktéra obejmuje interpretacje, weryfikacje, refieksje, posta-
we krytyczng podmiotu (wymiar indywidualny kompetencji) oraz odnosi si¢
do relacji z innymi, obejmuje umiejetnosé rozwigzywania konkretnych pro-
bleméw spotecznych, co sktada si¢ na wspolnotowy wymiar tej kompetencji
(Mgczkowska 2002).

Najbardziej bliskie znaczeniowo kompetencji emocjonalnej sg wyroznia-
ne przez Roberta Kwasnice kompetencje praktyczno-moralne. Autor, wyko-
rzystujac koncepcje dwoch racjonalnosci Jirgena Habermasa (zgodnie z kto-
ra doswiadczenie ludzkie tworzy si¢ w dwoch sferach znaczen: w obszarze
wiedzy praktyczno-moralnej oraz w obszarze wiedzy technicznej)® wyodrgb-

3 Wiedza praktyczno-moralna — to ten rodzaj do§wiadczenia, ktére nabywamy
w praktyce komunikacyjnej, w dialogu. Ten rodzaj wiedzy okresla reguty stanowienia
sensu, dostarcza zasad moralnych ustalajacych nasz stosunek do siebie samych i do
innych ludzi oraz normuje nasze postgpowanie. Ta wiedza umozliwia porozumiewanie
si¢ z innymi. Wiedza techniczna to z kolei doswiadczenie ukazujace $wiat (rzeczy,
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nia dwie grupy kompetencji: kompetencje praktyczno-moralne i techniczne.
Kompetencje praktyczno-moralne majg charakter osobisty, indywidualny
i niepowtarzalny. Do tej grupy naleza: kompetencje interpretacyjne (zdolnosé
rozumiejgcego odnoszenia si¢ do $wiata oraz rozumienia sensu tego, co nas
otacza, postrzegania siebie i innych jako odrgbnych indywidualnosci); kom-
petencje moralne (zdolno$¢ do prowadzenia refleksji moralnej nad wlasnym
postepowaniem oraz stawiania pytan o prawomocno$¢ moralng wlasnego po-
stepowania); kompetencje komunikacyjne (ktorych istota jest ,,zdolnosc¢ bycia
w dialogu z innymi i soba samym). Kompetencje praktyczno-moralne zajmuja
pozycj¢ nadrzedna w stosunku do kompetencji technicznych i, do czego po-
wroce w dalszej czeSci artykutu, sg inaczej niz kompetencje techniczne roz-
wijane.

Praktyka jako przestrzen konstruowania kompetencji
emocjonalnej dorostych

Pedagogiczna perspektywa nie pozwala na poprzestanie na opisie kate-
gorii kompetencji emocjonalnych dorostych, rownie wazng kwestia jest proba
odpowiedzi na pytanie o to, jaki charakter maja opisywane tu kompetencje, co
sprzyja ich rozwojowi badz co ten proces utrudnia. Waznym problemem jest
takze kwestia wyszukiwania kontekstow, form czy srodowisk, ktore moga sta-
nowi¢ potencjalne zrédlo calozyciowego uczenia si¢ w sferze emocjonalne;j.
Jezeli zaktadamy, ze wiedza jednostki jest zdeterminowana kulturowo i spo-
tecznie, to zadajemy pytanie o to, jakic obszary (jakie praktyki) usytuowane
w owej kulturze i poprzez uruchamianie jakich mechanizmoéow sprzyjaja rozwi-
janiu kompetencji, o ktérych tu mowa.

Uwazam, ze najkorzystniejsza przestrzenig dla konstruowania kompe-
tencji emocjonalnych jest praktyka. Mozna podaé¢ co najmniej dwa powody
dla potwierdzenia takiego stanu rzeczy. Po pierwsze emocjonalna kompeten-
cja, jak zostato juz powiedziane, jest nierozerwalnie zwigzana z kontekstem
kulturowym, jej rozwdj polega na elastycznym sterowaniu wlasnymi uczu-
ciami w zr6znicowanych okoliczno$ciach i kontekstach spotecznych. Ponadto
nalezy podkresli¢, ze proponowane tu rozumienie kompetencji emocjonalnej
jest nierozerwalnie zwigzane z moralno$cig. Kompetencja emocjonalna jest
bliska takim kategoriom jak samokontrola, empatia, wspotczucie, uczciwosc,
odpowiedzialno$¢ czy wreszcie madros¢. Jak twierdzi Saarni, nie sposob wy-
obrazi¢ sobie madrosci bez kompetencji emocjonalnej, czy jak pisze dalej

innych oraz nas samych) jako przedmiot naszych sprawczych oddziatywan. To jest
wiedza, ktorej problemowym motywem jest pytanie o mozliwos¢ ustanawianych przez
cztowieka celow. Wiedza techniczna wskazuje cele, ktore nalezy osiggnac, metody,
srodki 1 warunki, od ktorych zalezy mozliwos¢ osiagnigcia celow. Por. R. Kwasnica,
Wprowadzenie do myslenia o nauczycielu, (w:) Z. Kwiecinski, B. Sliwerski (red.),
Pedagogika. Podrecznik akademicki, t. 2, Warszawa 2003.
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,umiejetnosci emocjonalne oddzielone od poczucia moralno$ci nie stanowia
prawdziwej emocjonalnej kompetencji, jej immanentnym sktadnikiem jest
zdolnos¢ ‘wlasciwego postepowania’ (Saarni 1999, s. 81). Powrdce do tych
kategorii w dalszej czgsci artykuhu.

Uzasadnienie dla tego rodzaju argumentéw znalez¢ mozna w mysli sta-
rozytnej, gdzie wyrdzniono rodzaje wiedzy i kategorie rozumowania. 7échné
to wiedza, ktéra dostarcza zasad, metod i sposobow postgpowania stanowig-
cych zestaw skutecznych $rodkéw, prowadzacych do osiggnigcia narzuconego
z gory celu. Ten rodzaj wiedzy dzisiaj okreéla si¢ ,,rozumowaniem w katego-
riach §rodkéw i celow” (Carr, 2010), tj. dziataniem instrumentalnym, ktore
wymaga bieglo$ci w wiedzy, metodach i umiejetnosciach sktadajacych si¢ na
kompetencje techniczne (Carr, 2010, s. 35). Praxis natomiast jest dziataniem
,ha rzecz dobrego zycia”, jest dziatlaniem etycznie zaangazowanym. Przy
czym praxis mozna osiagnac tylko w praktyce, w dziataniu, poprzez zrozu-
mienie tego, w jaki sposob w konkretnych sytuacjach wiedza moze by¢ stoso-
wana. W przypadku praxis wiedza o tym, czym jest dobro oraz wiedza o tym,
jak ja stosowa¢ w konkretnych sytuacjach, nie sg oddzielnymi procesami, ale
»Wzajemnie si¢ uzupetniajgcymi elementami konstytutywnymi dla procesu
dialektycznego rozumowania praktycznego” (Carr, 2010, s. 35), ktore to rozu-
mowanie Arystoteles okreslit mianem phronesis, a ktére stanowi model rozu-
mowania etycznego, gdzie centralng role odgrywaja namyst i refleksja. Phro-
nesis jest intelektualng i moralng cnota, ktora sprawia, ze potrafimy czynié
rzeczy stuszne we wlasciwym miejscu i wlasciwym czasie. Zdaniem Rogera
Scrutona jest to mozliwe dzicki posiadaniu wiedzy, ktorg on (rowniez odwo-
hujac si¢ do filozofii antycznej) okresla jako ,,wiedzieé, co czué¢” (wyrdzn. —
R.G.) i przekonuje, Ze ,,aby nauczy¢ si¢ cnoty, trzeba edukowac emocje, aby
uczniowie wiedzieli ‘co czu¢’ w rozmaitych okolicznosciach” (Scruton 2010,
s. 54).

Wspolczesna filozofia nauki takze postrzega emocje jako element obecny
i odgrywajacy wazng role w procesach tworzenia wiedzy. Wedlug Aliny Mo-
tyckiej obecnos$¢ uczué w procesach poznawczych jest bezdyskusyjna, traktuje
ona uczucie jako zjawisko psychiczne wartosciujace kazda tres¢ naszej $wia-
domosci, ktore tresciom tym nadaje warto$¢ akceptacji lub odrzucenia (Mo-
tycka 2003, s. 262)*. Dla Jozefa Niznika z kolei uczucia sa specyficzna, nieza-
stepowalng forma wiedzy ,.ktora, cho¢ niewyrazalna w sposéb dyskursywny,

* Interesujace jest, iz Alina Motycka przyczyn ignorowania i beztroskiego trakto-
wania uczu¢ przez filozofow nauki upatruje nie tylko w obowiazujacym nadal paradyg-
macie kartezjanskim (eliminujacym mozliwo$¢ udzialu uczu¢ w procesie poznawczym,
ktory lezy w wylacznej gestii rozumu), ale takze w rygorystycznie przestrzegane;j tra-
dycji metodologicznej przez filozoféw nauki, dla ktérych problematyka uczu¢ do nie-
dawna byta nie tylko nietatwa do przyswojenia, ale ,,profesjonalnie surowo zabronio-
na”. Por.: A. Motycka, Sfowo wstepne. Status uczu¢ we wspotczesnej humanistyce, [w:]
A. Motycka (red.), Wiedza a uczucia, Warszawa 2003.
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ma jednak w pewnym aspekcie przewage nad wiedzg uymowang dyskursyw-
nie” (Niznik 2003, s. 119). Wedlug niego emocje powstaja w wyniku relacji
pomigdzy czujacym (poznajacym) podmiotem a tym, co poza nim, sg ,,ludzka
reakcja na §wiat”, sa ,,sposobem generowania wiedzy”, maja wi¢c niepodwa-
zalng warto$¢ kognitywna, bez nich niemozliwe jest przezycie estetyczne czy
religijne. I chociaz jest to wiedza inna niz technologiczna, to z pewnoscia nie
jest mniej wartoSciowa, wrgcz przeciwnie: ,,to wtasnie zdolnosé¢ do przezywa-
nia uczu¢ okazuje si¢ niewatpliwa, specyficzng cechg gatunku” (Niznik 2003,
s. 122).

Podobne stanowisko zajmuja psychologowie. Tomasz Maruszewski, ana-
lizujac pojecie inteligencji emocjonalnej (zblizonej znaczeniowo do pojecia
kompetencji emocjonalnej), sigga do kategorii madrosci (Maruszewski 2008)
i twierdzi, ze wiele komponentéw inteligencji emocjonalnej to emocje ztozo-
ne, przekonania, postawy, plany, to zar6wno wiedza o faktach, ale i (a moze
przede wszystkim) wiedza proceduralna, ktora jest bardzo silnie nasycona da-
nymi kontekstowymi i mocno uwarunkowana kulturowo. Co istotne, jest to
taka forma wiedzy, ktora nie moze by¢ wykorzystana do dowolnych celow. To
wiedza, ktora pozwala nam na rozwigzanie waznych probleméw zyciowych,
przy czym ,,ocena mozliwych rozwigzan tych probleméw wymaga nie tylko
kontaktu z wlasnymi emocjami, lecz takze z emocjami innych ludzi” (Maru-
szewski 2008, s. 75). Osoba obdarzona tak rozumiang madroscia dziata nie
tylko we wlasnym interesie, dziata takze na rzecz dobra innych.

Przywotane stanowiska sg nie tylko dowodem na bezsprzeczng obecno$é
emocji w procesach poznawczych, pokazuja takze, iz wiedza emocjonalna nie
jest dobrem wylacznie jednostkowym, autonomicznym, zdolnos¢ jej doznawa-
nia jest zwigzana z doSwiadczeniami spotecznymi. Emocje sg — jak przekonuja
przedstawiciele nauk spotecznych — konstrukcjami spotecznymi w tym sensie,
ze ,,to, co ludzie czuja, jest uwarunkowane ich socjalizacja w kulturze i uczest-
nictwem w strukturach spotecznych” (Turner, Stets 2009, s. 16).

Powtérzmy zatem, kompetencja emocjonalna to nie tyle rodzaj wiedzy,
ile forma rozumowania, ktora wigze si¢ z refleksjg i namystem nad wlasnym
dziataniem. Co wigcej chodzi tu o dziatanie w celu skutecznego poradzenia
sobie z sytuacjg trudng, ale rowniez o dzialanie ,,etycznie zaangazowane” na
rzecz dobra wspdlnego. Jest to wiedza blisko spokrewniona z takimi katego-
riami jak refleksyjnos$¢, madro$é, czy cnota moralna, przejawiajaca si¢ nie
tylko w skutecznym radzeniu sobie z wlasnymi zyciowymi problemami, ale
dzialaniem na rzecz dobra innych. Kompetencje emocjonalne dostarczajg nam
zasad moralnych odno$nie do naszego postgpowania, ,,normujg je” i — co naj-
wazniejsze — majg nietechniczny charakter (wyrozn. — R.G.), wigc inna jest
logika ich rozwijania, nie mozna ich ,,0siaggnaé” w zinstytucjonalizowanych
formach ,,tradycyjnego” ksztalcenia i doskonalenia (Alheit 2002). Jak méwi
przywolywany juz Robert Kwasnica: ,nabywamy je zawsze sami, wlasnym
wysitkiem i na wlasny rachunek, co nie oznacza jednak, ze bez udziatu innych.
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Ale inni nie sg tu nadawcami tych kompetencji, lecz uczestnikami dialogu, po-
szukujacymi — podobnie jak my — odpowiedzi na wlasciwe dialogowi pytania”
(Kwasnica 2003, s. 303n), a nawet zdecydowanie dodaje: ,,uniewazniliby$my
te kompetencje czy raczej — nadalibySmy im karykaturalny sens, probujac je
ksztattowac tak samo, jak ksztaltuje si¢ kompetencje techniczne” (Kwasnica
2003, s. 304).

Dodatkowym uzasadnieniem dla takiego twierdzenia sg badania psycho-
logéw weryfikujace efektywnosc¢ treningdw stuzacych rozwijaniu inteligencji
emocjonalnej. Przeglad takich badan dokonany przez Smieje i Orzechowskie-
go nie pozwala na potwierdzenie skutecznosci powierzchownych treningéw
rozwijajacych umiejetnosci emocjonalne (Smieja, Orzechowski 2008), zdo-
bywa si¢ je bowiem przez dtugoletnig nauke (Brackett, Salovey 2008, s. 133).
Podobnie mowi Peter Alheit, gdy u§wiadamia nam, jak wazne jest w tym kon-
tekscie ,,inwestowanie w ‘spoteczny kapital’, objawiajacy si¢ tym, jak trak-
tujemy tych obok nas, rodzing, sasiadow, wspotpracownikow, cztonkow na-
szego klubu, ludzi spotykanych podczas akcji obywatelskich czy tez kolegow
z baru” (Alheit 2002, s. 64).

Edukacja, ktora moglaby sprosta¢ powyzszym zadaniom, dokonywa-
faby si¢ w i1 z naszej codziennosci. Wszystkie praktyki spoteczne, formalna
i nieformalna edukacja, ale takze sport, sztuka, publicystyka, media itp. niosa
mozliwo$¢ doswiadczania emocji i budowania kompetencji emocjonalnej. Po-
dejmowanie refleksji na temat konkretnych sytuacji zyciowych, w ktorych si¢
znajdujemy, proby rozumienia siebie i radzenia sobie z sytuacjami trudnymi,
podawanie w watpliwos¢ stusznosci wlasnego postepowania — to potencjal-
ne zrodta pozyskiwania emocjonalnej wiedzy. Takie osobiste do§wiadczenia
moga si¢ rodzi¢ w rozmaitych miejscach: na gruncie rodziny, kultury popular-
nej, grup spolecznosciowych itd. Wazne jest, by ,,zobaczy¢” w nich szanse dla
naszego emocjonalnego rozwoju. Z uwagi na charakter emocjonalnej kompe-
tencji takie uczenie si¢ moze (powinno) przebiega¢ z udziatem innych osob,
ktore ,,prowokuja” nas do refleksji, ktora, przypomnijmy, ma uczy¢ rozwiazy-
wania wlasnych problemoéw, ale 1 angazowania si¢ w spoleczne transakcje dla
dobra wspolnoty, w ktoérej zyjemy.

Nie oznacza to odrzucania instytucji jako mozliwego miejsca rozwija-
nia kompetencji emocjonalnej, oznacza natomiast podkreslanie roli ludzi tam
funkcjonujacych, gdyz to dzigki wchodzeniu w relacje interpersonalne uczy-
my si¢ wrazliwosci i zaangazowania na rzecz dobra innych.

ek

W zakonczeniu chcg jeszcze raz podkresli¢ ,,nietechniczny”, czy ,,nie-
racjonalny” charakter kompetencji emocjonalnej. Dominujace od lat w edu-
kacji podejécie technokratyczne i racjonalistyczne powoduje, ze najczesciej
w procesach edukacyjnych skupiamy si¢ na realizacji z gory przyjetych celow,
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a co wigcej wiedzg techniczng utozsamiamy z wiedza w ogole, techniczna
sprawnos$¢ natomiast ze stusznoscig aksjologiczng. Niedocenianie kompeten-
cji emocjonalnych jest takze konsekwencja zycia w kulturze neoliberalnej,
gdzie jesteSmy regularnie ,,poddawani wéwiczaniu w zachowania konkuren-
cyjne, aspoteczne, egoistyczne, sprywatyzowane — nie sprzyjajace aktywnosci
opartej na zasadach wspotdziatania, wzajemnego zaufania i dbatosci o dobro
wspolne” (Rutkowiak 2007, s. 101). Wedlug Andrzeja Szahaja ,,stworzyliSmy
spoteczenstwo, w ktorym bezwzgledna rywalizacja o prace 1 wszelkie dobra
materialne, skrajne utowarowienie egzystencji, prowadza do permanentnego
upokarzania jednych przez drugich. Przestali§my pojmowa¢ innych w katego-
riach bliznich, ktorzy tak jak my moga cierpie¢ i ktorym winnismy solidarno$é
oraz wspotczucie, i zaczglismy ich postrzegac przede wszystkim jako rywali”
(Szahaj 2011, s. 133). W tym kontekscie podnoszenie do rangi waznej eduka-
cyjnie i spotecznie kategorii kompetencji emocjonalnej wyraznie zaniedbanej
i niedocenianej nie wymaga dodatkowych uzasadnien.

Na pytanie jak i gdzie tworzy¢ warunki do rozwijania emocjonalnej kom-
petencji, podkresli¢ nalezy raz jeszcze jej praktyczny wymiar. Omawiane tu
kompetencje to wiedza refleksyjna, nietechniczna, czgsto nieuswiadomiona,
nieprzekazywalna za pomoca mozliwych do zwerbalizowania regul, wiedza,
ktora pozyskiwa¢ mozna w codziennych kontaktach, rozmowach, debatach
czy sporach. I nie chodzi o to, by deprecjonowa¢ instytucjonalne formy naby-
wania wiedzy, ale o to, by by¢ wrazliwym na mozliwosci konstruowania kom-
petencji emocjonalnej w zyciowych, codziennych sytuacjach; by nie zamykaé
sobie mozliwosci uczenia si¢ pod wptywem codziennych doswiadczen i nie
zastapi¢ techniczng biegloscia czegos, co nazwalismy tutaj madroscia.
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Summary
“Practical character” adults’ emotional competence

Key words: learning, emotional competence, practice

The aim of the article is to present the category of adults’ emotional
competence and to show that, due to its specific nature, practice is a very
effective way to develop it. The beginning of the article provides the theoretical
context for the deliberations, i.e. learning in the socio-cultural perspective,
where the adult learning processes are defined in a different, non-traditional
way. The perspective clearly emphasizes the emotional character of adult
learning. Then, the text presents the essence and the structure of emotional
competence. The final part of the article justifies the thesis that due to the
unique character of emotional competence the best method to develop it is
practice.



