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Wstep

Fundacja Rozwoju Systemu Edukacji (FRSE) od ponad 20 lat koordy-
nuje kilkanascie edukacyjnych programéw europejskich i zarzadza nimi.
Celem czesci z nich jest wymiana informacji i tworzenie banku wiedzy
(Eurydice), inne przeznaczone sa dla mtodziezy, nauczycieli oraz profe-
sjonalistéw zajmujacych sie edukacja dorostych (EPALE). Fundacja jed-
nak nie tylko wspétpracuje z innymi krajami europejskimi i instytucjami
z catego Swiata, lecz takze, prowadzac dziatalnosé wydawniczg, stara
sie rozwijac krajowe zasoby wiedzy. Tak zrodzit sie pomyst na publikacje
Przestrzenie i miejsca edukacji dorostych w Polsce. Jej gtdwnym celem
jest ukazanie szerszemu gronu odbiorcéw przynajmniej niewielkiego
wycinka przestrzeni badawczej andragogdéw. W naszej ksiazce przed-
stawiamy 14 artykutdw polskich badaczy-andragogoéw, ktdrzy dziela si¢
wynikami badan empirycznych i rozwazan teoretycznych.
Problematyka tej publikaciji nie jest do korica jednolita ani nie miesci
sie w schematach czy podziatach, jako ze i liczba dzisiejszych eksploracji
badawczych jest ogromna, i niemozliwe bytoby wydanie publikacji o nich
wszystkich. Kluczem sa tutaj jednak terminy ,przestrzen” i ,miejsce”.
O ile miejsce traktowane jest bardziej dostownie, geograficznie, jako
pewien okreslony obszar (szkota wyzsza, uniwersytet ludowy, miejsce
pracy), punkt na mapie, o tyle przestrzen, a raczej przestrzenie, jest po-
traktowana bardziej metaforycznie. W Stowniku jezyka polskiego PWN
«przestrzen” to m.in. ,nieorganiczny obszar tréjwymiarowy, w ktérym
zachodza wszystkie zjawiska fizyczne". Dlatego tez przestrzenie w tej
ksiazce maja wiele wymiardw: Przestrzen czasowa obejmuje przesztosé
(tekst Korzenie polskiej edukacji dorostych — andragogiczne narracje
historyczne autorstwa dr hab. Agnieszki Stopinskiej-Pajak, prof. WSB),
terazniejszos¢ (Kto, jak i gdzie sie uczy? Aktywnosc¢ szkoleniowo-rozwo-
jowa w Polsce w swietle badan Bilansu Kapitatu Ludzkiego) i przysztosé



(m.in. prognozy z tekstu dr Katarzyny Mikotajczyk). W pracy ujete sa tez
rézne przestrzenie edukacyjne: formalna (artykut dr Moniki Gromadz-
kiej), pozaformalna (Gry w szkoleniach wewnetrznych — uwarunkowania
mechanizmodw rozgrywki dr. Michata Mijala) oraz nieformalna (tekst
mgr Martyny Ciesli), i wreszcie przestrzenie zycia ludzkiego, m.in. za-
wodowa (tekst prof. dr. hab. Stefana M. Kwiatkowskiego) czy przestrzen
zycia spotecznego (artykut dr Marty Pietrusinskiej)'. Czego wigc do-
ktadnie dotyczy¢ beda artykuty zebrane w tej publikac;ji?

Tom otwiera tekst Korzenie polskiej edukacji dorostych — andragogicz-
ne narracje historyczne. Zwrécono w nim uwage, ze czestokro¢ w pu-
blikacjach andragogicznych, a takze tych z zakresu historii wychowania,
problematyka historii edukacji dorostych nie jest podejmowana. Moze
to doprowadzié do sptycenia i wyjatowienia rozwazan andragogicznych,
a nawet — jak twierdzi autorka — do atrofii refleksji andragogicznej. Dlatego
w dalszej czesci artykutu prof. Stopiriska-Pajak w interesujacy sposéb
zarysowuje korzenie polskiej andragogiki, przywotujac wybrane historycz-
ne ujecia idei catozyciowego uczenia sie. Po lekturze tej czesci artykutu
mozna wysnuc¢ wniosek, ze korzenie polskiej edukacji dorostych nie tylko
sg niezwykle mocne, lecz takze stanowig niezmiernie wazne podstawy
dla dalszego rozwoju polskiej mysli andragogiczne;.

W kolejnym tekscie Kto, jak i gdzie sige uczy? Aktywnoscé szkolenio-
wo-rozwojowa w Polsce w swietle badan Bilansu Kapitatu Ludzkiego
autorki przenoszga nas do wspdétczesnosci i przywotujac wyniki jednego
z najwiekszych w Europie i najwiekszego w Polsce badania rynku pracy
i kompetencji, Bilansu Kapitatu Ludzkiego 2010-2014, charakteryzujg
aktywnos¢ edukacyjng oséb dorostych w Polsce. Starajg sie wigc odpo-
wiedzie¢ na pytania zawarte w tytule swojej publikacji: Kto, jak i gdzie

W publikacji tej poszczegdlne terminy beda rozumiane nastepujaco: edukacja formalna to
system instytucji oswiatowych zbudowany w sposéb hierarchiczny, ktéry za pomoca $wiadectw
i dyplomdw szkolnych selekcjonuje uczacych sie do rozlicznych rél spotecznych i lokuje ich
na réznych poziomach struktury spotecznej (Malewski 2010, s. 21). Edukacja pozaformalna
jest usytuowana poza formalnym systemem oswiatowym, ale jednostka podejmujaca tego
rodzaju aktywnosé edukacyjna nadal moze osiagaé cele edukacyjne. Typowe aktywnosci
z tego subobszaru to: warsztaty, seminaria, kota zainteresowan, rézne formy doskonalenia
zawodowego (Malewski 2010, s. 21). Edukacja nieformalna to wedtug P.H. Coombsa proces
odbywajacy sie faktycznie w ciggu catego zycia ludzkiego, dzigki ktdremu jednostka ksztattuje
swoje postawy, ustala wartosci, nabywa wiedze i umiejetnosci, korzystajac z codziennego
doswiadczenia oraz z wychowawczych wptywéw swojego srodowiska: rodziny i sasiadéw, pracy
i rozrywki, targowiska i biblioteki oraz srodkéw masowego przekazu (Léwe 1982, za: Dubas
2000, s.133).



sie uczy? Mimo ze wnioski z przedstawionych analiz nie sa niestety
optymistyczne, badaczki przedstawity tez rozwigzania systemowe, kté-
re moga wptynaé na ograniczenie biernosci zawodowo-edukacyjne;j
Polakdw — a moze nawet przeciwdziata¢ jej — i modyfikacje wzorcéw
aktywnosci edukacyjnej dorostych Polakdw.

Z kolei artykut dr Agnieszki Majewskiej-Kafarowskiej dotyczy wy-
zwan wynikajgcych z faktu demograficznego starzenia sie spoteczen-
stwa. Autorka koncentruje sie na odpowiedzi na pytanie: Jaka jest
rola szeroko rozumianej edukacji dorostych w procesie radzenia sobie
z nimi? Zrozumienie przemian zwigzanych z demograficznym procesem
starzenia sie spoteczenistwa oraz poznanie mozliwosci wynikajgcych
z edukacji dorostych moze byé niezmiernie wazne i stanowi¢ cenng
wskazéwke zaréwno dla andragogdw, jak i kadry edukacji dorostych.

Kolejny tekst dr Anny Marianowskiej dotyczy innego wymiaru prze-
mian demograficznych, gdyz autorka analizuje zjawiska warunkujace
proces odraczania dorostosci wsréd mtodych Polakéw. Przestrzen cza-
sowa, ktérej dotyczy ten tekst, to ponad 20 lat przemian politycznych,
spotecznych, kulturowych i gospodarczych w Polsce. Przez pryzmat
typologii grup pokoleniowych autorka ukazuje realia poszczegélnych
okreséw transformacji i krytycznie analizuje, jakie czynniki wptywaty
na decyzje o odroczeniu dorostosci przez poszczegdlne pokolenia.

Nastepny artykut Rola internetu w upowszechnianiu edukacji doro-
stych dotyczy przestrzeni cyfrowej, do ktdrej cztowiek dorosty przenosi
coraz wiecej obszaréw swojej aktywnosci. Takze dziatalnosé edukacyjna,
czyli m.in. e-learning oraz blended learning, mobile learning, zysku-
je rokrocznie coraz wigkszg rzesze uzytkownikdéw. Autorka, praktyk
i teoretyk wykorzystywania nowoczesnych technologii zaprezentowata
kluczowe trendy rozwojowe w edukacji cyfrowej, a na koniec swojego
artykutu przedstawita futurystyczne rozwigzania, ktére — biorgc pod
uwage szybkosé dzisiejszych zmian technologicznych — za chwile moga
staé sie udziatem kazdego z nas.

Z przestrzeni wirtualnej do $wiata spotecznego przenosi nas tekst
Wspdtczesne wyzwania edukacji obywatelskiej dorostych w Polsce.
Autorka, przywotujac rézne przyktady aktywnosci edukacyjnych i na-
rzedzi wpisujacych sie w przestrzen edukacji obywatelskiej, ukazuje,
ze dziatania te nie sa wystarczajace, gdyz maja najczesciej charakter
incydentalny, a sama edukacja obywatelska jest tam traktowana instru-
mentalnie. Okreslajgc wyzwania, przed ktérymi stojag osoby zajmujgce



sie edukacjg obywatelska dorostych, autorka ukazuje potrzebe wta-
czania sie andragogdéw do pracy nad ciggtym rozwojem spoteczen-
stwa zaangazowanego.

Z kolei w artykule Coaching, tutoring, mentoring — nowe formy edu-
kacji i wspierania rozwoju dorostych autorka dokonuje rozstrzygnieé
terminologicznych i omawia podobieristwa taczace tytutowe procesy
i réznice zachodzace migdzy nimi. Na rynku szeroko rozumianych ustug
rozwojowych caty czas panuje ogromny chaos definicyjny, czasem na-
wet w literaturze naukowej nazwy niektdérych proceséw sa uzywane
synonimicznie. A praca z klientem podczas kazdego z tych proceséw
znaczgaco sie rézni, co podkresla autorka. Nie poprzestaje ona jednak
tylko na zaznaczeniu réznic, pokazuje takze korzyscii mozliwosci prak-
tycznego zastosowania tych metod.

Przestrzen i miejsce spotykaja sie w tekscie mojego autorstwa: Doj-
rzali studenci i ich potrzeby, czyli powroty do edukacji formalnej. Prze-
strzen edukacji formalnej, ktéra wydaje sie ciggle niedoceniana w ba-
daniach andragogicznych, tagczy sie z miejscem proceséw edukacyjnych,
jakim jest szkota wyzsza. Osoby dojrzate wiekiem (grupe badawcza
stanowity kobiety w okresie sredniej dorostosci) czesto podejmuja sie
wielu réznych rél spotecznych. Interesujace jest wiec to, ze najczesciej
same (zadna z badanych nie byta poddana presji otoczenia prywatnego
ani zawodowego) decyduja sie na przyjecie jeszcze jedne;j roli — studenta.
Moze to rodzic¢ szereg napiec zwigzanych m.in. z konfliktem rél lub wy-
stepujacych w obrebie jednej roli. Jak wiec osoby dojrzate radza sobie,
prébujac taczydé te mnogosé zadan z funkcjonowaniem w przestrzeni
szkoty wyzszej? Przywotujac wyniki swoich badan, a wtasciwie oddajac
gtos moim rozmdéwczyniom, staram sie odpowiedzied na to pytanie.

Celem artykutu Uniwersytety ludowe — edukacyjny skansen czy sku-
teczne remedium na wspdtczesne wyzwania cywilizacyjne? jest ukaza-
nie nam jednego z (nie)znanych miejsc edukacji dorostych. O ile jednak
wiele 0s6b na pewno styszato termin ,uniwersytet ludowy”, o tyle same
zatozenia uniwersytetu czy wspoétczesny sposéb jego funkcjonowa-
nia prawdopodobnie nie s3 juz tak oczywiste. Zanurzajac czytelnika
w przestrzeniach czasu, autor najpierw kresli historie rozwoju uniwer-
sytetéw ludowych, opisujagc idee, ktéra jest ich fundamentem. Nastep-
nie analizuje, czym jest obecnie uniwersytet ludowy, jaka jest — a jaka
moze by¢ — jego funkcja jako miejsca edukacji dorostych. Na koniec
zas$ autor odpowiada na pytanie zawarte w tytule i przywotujac stowa



Marka Byczkowskiego (wieloletniego kierownika jednego z polskich
uniwersytetéw ludowych), podkresla gtdwne cechy uniwersytetu ludo-
wego. Dzigki temu, jesli w przysztosci zdarzy nam sie pojawic¢ w ktorejs
z takich instytucji w charakterze stuchacza czy uczestnika zaje¢ lub
nauczyciela, bedziemy wiedzieli, jak skutecznie i twdrczo funkcjonowac
w tej przestrzeni.

Do swiata pracy przenosi nas tekst prof. Kwiatkowskiego, w ktérym
zostaty oméwione funkcje edukacyjne przedsiebiorstw. Jak zaznacza
autor, sa one ,dynamicznym uktadem oddziatywan zaktaddéw pracy
na swoich pracownikéw (funkcje wewnetrzne), na blizsze (funkcje ze-
wnetrzne —lokalne) i dalsze (funkcje zewnetrzne —globalne) otoczenie”.
Oznacza to, ze przedsigbiorstwo moze nie tylko inicjowaé procesy ucze-
nia sie, nauczania i ksztatcenia zwigzane z indywidualnym rozwojem
zawodowym pracownikdw, lecz takze w znaczacy sposéb wptywaé na
rozwdj edukacyjny spotecznosci lokalnych czy wrecz catego spote-
czenstwa w wymiarze globalnym.

Drugim artykutem zakorzenionym w przestrzeni zawodowej jest
tekst Gry w szkoleniach wewnetrznych — uwarunkowania mechanizmdw
rozgrywki. Autor, dzielagc szkolenia na zewnetrzne i wewnetrze, ukazu-
je specyfike tych ostatnich, ktéra pozwala na wykorzystanie podczas
nich gier szkoleniowych. Przywotujac rézne typy mechanik, ukazuje,
dlaczego to wtasnie mechaniki stymulujace silng interakcje miedzy
graczami przydaja sie w trakcie szkolert wewnetrznych. Autor dokonu-
je krotkiej charakterystyki poszczegdlnych mechanik, gdyz — jak sam
twierdzi - bogactwo gier szkoleniowych jest ogromne, dla poréwnania:
51 mechanik wykorzystywanych w grach planszowych przektada sie na
ponad 90 tys. gier obecnych na rynku. Dlatego w duzej mierze to od
naszej wiedzy i naszych kompetencji w temacie zalezy, czy wybierajac
jakas gre, osiggniemy nasze cele szkoleniowe, czy nie.

Tematyke gier dydaktycznych porusza tez artykut Gry dydaktyczne
w przestrzeni spotecznej..., w ktérym autorka w szczegétowy sposdb
analizuje potencjat edukacyjny escape roomoéw, zwanych tez czasem
pokojami zagadek. Od kilku lat to wtasnie one zdobywaja coraz licz-
niejsze grono zwolennikéw. Niestety, jak zaznacza autorka, sposréd
kilkudziesigciu warszawskich escape roomoéw tylko dwa powotano
rzeczywiscie do celéw edukacyjnych. Nie zmienia to jednak faktu,
ze witasnie ta zespotowa gra przygodowa moze zostaé potraktowana
jako forma edukacji nieformalnej. Dlatego tez autorka, powotujac sie



na badania wtasne, ukazuje, ze pokoje zagadek sg nieuswiadomionymi
grami dydaktycznymi, a sami uzytkownicy zauwazajg pozytywne skutki
uczestnictwa w tego typu zabawach. Sa to m.in. polepszenie relacji
z cztonkami druzyny, zwiekszenie satysfakcji ze sposobu spedzania
czasu i poprawa kompetencji spotecznych.

Niebywale waznym elementem procesu organizowania aktywnosci
edukacyjnych skierowanych do dorostych jest zaprojektowanie i prze-
prowadzenie merytorycznej ewaluacji. Do niedawna najbardziej znanym
rozwigzaniem ewaluacyjnym byta krétka ankieta na koniec szkolenia
czy warsztatu lub zajeé. W tekscie Ewaluacja w edukacji dorostych.
Nowe trendy, wyzwania, oczekiwania... Beata Ciezka, wspotzatozycielka
Polskiego Towarzystwa Ewaluacyjnego, sygnalizuje, ze tego typu ewa-
luacja jest powierzchowna i niestety traci walor uzytecznosci. W zamian
proponuje kilka typdw i koncepcji ewaluacji, ktére w znaczacy sposéb
moga zwiekszy¢ efektywnosé dziatan edukacyjnych.

Publikacje zamyka tekst W poszukiwaniu katalizatora refleksyj-
nego uczenia sie dorostych, w ktérym autorka pokazuje m.in. wtasne
narzedzie dydaktyczne oraz prezentuje wykorzystywane przez siebie
podejscie biograficzne. | w bardzo przekonujacy sposéb ukazuje swoja
biograficzng mape zycia jako katalizator refleksyjnego uczenia sie.

Mam nadzieje, ze nasza publikacja dostarczy cennego materiatu do
studiowania zaréwno praktykom, jak i teoretykom edukacji dorostych.

dr Monika Gromadzka
redaktor naukowa
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Korzenie polskiej edukacji dorostych
- andragogiczne narracje historyczne

Agnieszka Stopinska-Pajak

Artykut ukazuje tradycje polskiej edukacji dorostych. Poprzez metafore
korzeni zostaty przedstawione wydarzenia i fakty z przesztosci zwigza-
ne z dorobkiem polskiej edukacji dorostych. Wpisuja sie one we wspét-
czesne narracje andragogiczne dotyczace catozyciowego uczenia sie
dorostych. Idee, koncepcje czy wrecz paradygmat uczenia sig catozycio-
wego autorka uznata za jeden z najstarszych korzeni w polskiej refleks;ji
andragogicznej, ktdry zainicjowat powstawanie kolejnych form edukacji
dorostych. Ukazane zostaty wybrane formy i instytucje edukacji doro-
stych, w ktérych kategoria uczenia si¢ dorostych stanowita podstawe ich
dziatania. Odnajdywanie zagubionych korzeni wspdtczesnosci, wiaczanie
ich w dyskurs wspdétczesny zdaniem autorki pozwala na zrozumienie
aktualnych zjawisk edukacyjnych, zwtaszcza w polskiej rzeczywistosci,

oraz na ksztattowanie tozsamosci polskiej edukacji dorostych.



Agnieszka Stopinska-Pajak

The article shows the traditions of Polish adult education. Through the
metaphor of the roots, the events and facts from the past achievements
of Polish adult education have been presented. They form a part of
contemporary andragogical narratives regarding lifelong adult learning.
The author considered the idea, concept or even the paradigm of lifelong
learning as one of the oldest roots in Polish andragogical reflection,
which initiated the emergence of further forms of adult education.
Selected forms and institutions of adult education were presented,
in which the category of adult learning was the basis of their activity.

Finding the lost roots of modernity, including their contemporary
discourse, according to the author, allows us to understand current
educational phenomena, especially in Polish reality and to shape the
identity of Polish adult education.



— Wprowadzenie
Rozwazania na temat korzeni polskiej edukacji dorostych wymagaja
niewatpliwie wielostronnych analiz i to z réznych perspektyw. Nie jest
mozliwe, aby dokonac tego w ramach tekstu o ograniczonych rozmiarach.
Sitg rzeczy bedzie to zatem jedynie szkic, w ktérym zostang nakreslone
pewne wybrane watki, mogace zainteresowad wspoétczesnych edukato-
réw, trenerdéw, doradcdw i inne osoby zawodowo pracujace z dorostymi
w przestrzeni edukacyjnej oraz wspierajace dorostych w ich uczeniu sie.
Waznym aspektem wyboru podejmowanych zagadnien bedzie takze
odwotanie si¢ do tych wydarzen i faktéw z przesztosci zwigzanych z do-
robkiem polskiej edukacji dorostych, ktére wpisuja sie we wspotczesne
narracje andragogiczne. Metafora korzeni uzyta w tytule artykutu pozwa-
la na takie redukcyjne podejscie. W ,Stowniku jezyka polskiego” pojecie
.korzen" definiowane jest jako: 1. ,organ niektérych roslin, przytwierdza-
jacy je do podtoza oraz pobierajacy z gleby wode z solami mineralnymi”;
2. ,dolna czesé jakiegos organu, znajdujaca sie wewnatrz ciata”; 3. ,roslina
zawierajaca olejki eteryczne, uzywana jako przyprawa”, ale takze ,pocho-
dzenie, rodowdd". Wszystkie te interpretacje pozwalaja na pokazanie
historii polskiej edukacji dorostych z ré6znych perspektyw. W tym tekscie
jednak przedmiotem analiz bedzie poszukiwanie i ukazanie tych korze-
ni, ktére choc¢ na ogodt przez dtugi czas znajdowaty sie w ziemi jatowej,
swiadomie wykorzenianej i pozbawionej ozywczych sktadnikéw, rokuja
nadzieje na wypuszczenie przez drzewo nowych gatezi, znaczacych dla
rozumienia terazniejszych ujeé, konceptualizacji i rozwoju tak refleksji,
jak i praktyki edukacyjnej z dorostymi.

Korzenie zawsze symbolizowaty poczucie trwatosci, pewnosci, osa-
dzenia w konkretnym miejscu. Metafora ta, cho¢ na ogét pozytywnie
rozumiana — jako zadomowienie i podstawowy kontekst ksztattowania
tozsamosci cztowieka czy grup spotecznych, narodowych — bywa tez
krytycznie interpretowana. Metafora korzenii powiazane z nig metafory
zakorzenienia, wykorzenienia, osadzenia i oderwania —jak pisze Frangois
de Singly (za: Bauman 2009) — sugeruja trwanie w miejscu, ale takze na-
razenie na nieodwracalnosé zaréwno poprzez reprodukcje, jak i poprzez
akt usuniecia —wyrwanie korzeni z ziemi prowadzi do uschniecia rosliny.
Proponuje wiec Singly zastosowanie metafory kotwicy, ktéra jest jedynie
narzedziem, pozwalajagcym ,[...] na jakis czas «przycumowacé» do tego czy
innego nabrzeza, nie decyduje jednak o wtasciwosciach i jakosci statku”
(Bauman 2009, s. 147). Metafora ta zdaniem przywotanego autora le-



piej odzwierciedla ciggtosci i nieciggtosci ksztattowania sie tozsamosci,
a takze mozliwosé wyboru portéw, do ktdrych przycumujemy — swo-
bode autokreaciji. Niewatpliwie jest to interesujace stanowisko, jednak
nie podejmujemy dyskursu na temat tej metafory, wymaga ona bowiem
odrebnej refleksji, gdyz wynikaja z niej inne sposoby opisu kontekstow
ksztattowania sie tozsamosci cztowieka i grup spotecznych.

Metafora korzeni nadal jest zywotna, pozwala na dialogiczna narracje
i nie nalezy jej porzucad, zwtaszcza w kontekscie najnowszych badan
biologéw i genetykdw nad roslinami oraz korzeniami roslin. Dostarczaja
nam oni wiedze, ktdrej wczesniej nie mielismy, ktéra pozwala postrze-
gac korzenie jako inteligentne, majace zdolnos$¢ porozumiewania sie
i przekazywania informacji, potrafiace si¢ tez uczy¢, posiadajace zmysty
i umiejace wspotdziataé z innymi roslinami, owadami i zwierzetami,
potrafigce przetrwac i obronic sie przed zagrozeniem (Mancuso, Viola
2017). Jak pisza Stefano Mancuso i Alessandra Viola, rosliny posiadaja
takze inteligencje zbiorowa. Znaczaco wczesniej niz cztowiek pojawity
sie na naszej planecie, a ich kondycja jest wskaznikiem dla funkcjo-
nowania cztowieka. To zatem zasadniczo nadaje inny kontekst takze
metaforze korzeni, poniewaz to, co byto w niej krytycznie postrzegane,
nie znajduje uzasadnienia. Pozwala widzie¢, ze korzenie sg nosnikiem
nie tylko trwatosci, lecz takze zmiennosci, podatnosci na zmiany, prze-
mieszczania sie, tworzenia nowych hybrydowych form. ,Hybrydycznos¢”
jest dzis cecha kultury ponowoczesnej — jak pisze Zygmunt Bauman
—najskuteczniejszym i najpowszechniej stosowanym narzedziem awan-
su spotecznego i kulturowego (Bauman 2009, s. 153), ograniczanie si¢
zas do jednego tylko wzorca jest oznaka mentalnego ubdstwa i spo-
teczno-kulturowej nizszosci. Jednakze nigdy wczesniej nie odczuwa-
lismy tak dotkliwie potrzeby posiadania solidnych i godnych zaufania
punktdéw orientacyjnych oraz rzetelnych i wiarygodnych przewodnikéw
(Bauman 20089, s. 154), przy réwnoczesnej obfitosci i — jak to okresla
Bauman - ,kuszacych wskazéwek i uwodzicielskich ofert” (Bauman
20009, s. 154). Korzenie polskiej edukacji dorostych mogga byé owymi
punktami orientacyjnymi w narracjach andragogicznych.

O pamigci polskich korzeni andragogicznych

W kontekscie powyzszych analiz musimy postawié pytanie, czy we
wspotczesnych dyskursach i narracjach dotyczacych edukacji cztowie-
ka dorostego, w budowaniu wtasnej tozsamosci grupowej andragogow,



edukatoréw, trenerdw etc. korzystamy z dorobku naszych poprzed-
nikéw. ,Wspdlna wizja przesztosci — jak pisze D. Lowenthal - jest nie-
zbednym elementem tozsamosci tych, ktdrzy te przesztosé traktuja
za swoja, a odpowiedz na pytanie «Kim jestesmy?» musi w jakis spo-
s6b odwotywac sie do pytania «Kim bylismy?»" (Kapralski 2010, s. 10).
Jednak czy w zbiorowej pamieci Srodowiska andragogicznego znajduje
sie wiedza o tym, kim bylisSmy w przesztosci, jakie podejmowalismy
dziatania, jakie imaginaria — uzywajac za Charlesem Taylorem tego
okreslenia — ksztattowaty osoby zawodowo zajmujace sie edukacja
dorostych? Wazne jest, jaka przesztos¢ zachowata sie i funkcjonuje
w pamieci wspotczesnych, poniewaz to, co opowiadamy o wtasnej
przesztosci, jakie znaczenie jej przypisujemy, jakie interpretacje narracji
0 przesztosci uwazamy za swoje, znaczaco definiuje terazniejszosé
i wyznacza przysztosé (Szacka 2015). Na tak postawione pytanie mu-
sze jednak odpowiedzie¢ krytycznie. We wspétczesnych dyskursach
na temat edukacji dorostych, w tym takze andragogicznych, polska
tradycja w tym zakresie jest catkowicie nieobecna. W publikacjach
andragogicznych, a nawet z zakresu historii wychowania/edukacji,
a takze w podrecznikach andragogiki, nie znajdujemy odniesiert do
historii edukacji dorostych i andragogiki'. Czytelnik nie ma mozliwosci
zgtebienia polskich koncepcji, ujeé¢, sposobdéw analiz tej problematyki
ani poznania jakichkolwiek dokonan praktycznych, instytucjonalnych
w omawianym zakresie. Nie mamy wspdlnej spotecznej pamiegci korze-
ni polskiej refleksji andragogicznej, mozemy wrecz méwié o zbiorowe;j
niepamieci badz co najmniej o historii zapomnianej. To wykorzenienie
z rodzimej tradycji jest jednym z wazniejszych powoddéw problemdéw
tozsamosci polskiej andragogiki, o wcigz nieugruntowanej pozycji
wsréd nauk o wychowaniu/edukaciji, funkcjonujacej gtéwnie na obrze-
zach pedagogiki, co niewatpliwie prowadzi do jej marginalizacji wsréd
nauk spoteczno-humanistycznych, a moze nawet do atrofii reflek-
sji andragogicznej’. W dyskursie nad edukacja dorostych konieczne
jest wtaczenie dorobku historycznego. Bez tej perspektywy dyskusja

Oczywiscie mozemy odnotowac kilka wyjatkéw. Odniesienia historyczne znajdziemy
w opracowaniach m.in. Tadeusza Aleksandra czy Jézefa Pétturzyckiego.

Podczas obrad Il Forum Edukacji Dorostych (konferencja EPALE, Warszawa 21.11.2017) w czasie
plenarnego panelu dyskusyjnego, a takze w Sciezce tematycznej, w ktérej uczestniczytam, ani
razu nie padty nawet stowa ,andragogika”, ,andragogiczny” etc., zadna z wypowiadajacych sie
0s6b nie odwotywata sie tez do historycznych doswiadczen w zakresie edukacji dorostych.



bedzie jatowa, a nasze narracje sptycone. Drastyczne skrécenie ho-
ryzontu czasowego refleksji jedynie do niedawnych faktéw, sytuacji,
przekonan sprawia, ze pamigé spoteczna jest/bedzie martwa (Szacka
2006, Kwiecinski 2004).

Przyczyn tego zjawiska jest wiele, sa one ztozone i niewatpliwie
ich analiza jest potrzebna, wymaga jednak odrebnego potraktowania.
Niezaleznie od Zrédet zbiorowej niepamieci towarzyszy czesto opor
przed poznaniem i odwotaniem sie do przesztosci (Hirszowicz, Ney-
man 2001). Jak pisze Aleida Assmann (cyt. za: Wylegata 2014, s. 67;
Assmann 2009, s. 101 i nast.), pamigc¢ funkcjonuje poprzez komuni-
kacje i kulturowe ramy odniesienia, gdy tego nie ma, nastepuje zapo-
mnienie. Przesztosé nie jest bowiem statyczna, musi by¢ nieustajaco
rekonstruowana i reprezentowana. Pozostaje mie¢ nadzieje, ze pamiec
naszego dorobku andragogicznego nie zostata catkowicie utracona, ale
jest jedynie chwilowo nieuzywana i mozliwa do odzyskania. Nalezy jed-
nak do niego powracac i wydobywad go z magazyndw bibliotek — ktére
Marian Golka (2009, s. 93-96) okreslit jako ,uspione regaty pamieci
i archiwdw — schowane segregatory pamieci” — ale przede wszystkim
wiaczad poprzez wznowienia do ksiegarn, wykorzystywaé, by dorobek
ten stat sie elementem komunikacji i dostarczat ,kodéw" interpretacyj-
nych wspétczesnym andragogom, zaréwno badaczom, jak i praktykom.
Nalezy przesztosé uobecniaé — jak pisze Paul Ricoeur (2007, s. 470)
—w teraZniejszosci, a tworzenie wiezi spotecznych i tozsamosci grupo-
wej naszego srodowiska koncentrowad wokét pytania, ktére postawita
Assmann: ,Czego nie wolno nam zapomnie¢?” (Assmann 2008, s. 46;
Assmann 2009, s. 60).

W kontekscie powyzszych rozwazan trzeba dodatkowo uzasadnié
potrzebe wznawiania i przywracania naszej wiedzy o przesztosci argu-
mentami wyrazonymi przez Komisje Europejska, ktéra rok 2018 ogtosita
Europejskim Rokiem Dziedzictwa Kulturowego. Dziedzictwo kulturowe
—jak podkreslono — wspéttworzy zbiorowa pamieé i tozsamosé naro-
déw Europy, ale przede wszystkim jest podstawa dialogu miedzykul-
turowego i uczenia sie. Tibor Navracsics, komisarz ds. edukacji, kultury,
mtodziezy i sportu, uznat wrecz, ze dziedzictwo kultury i uczenie sie
jest podstawa ksztattowania jednosci i tozsamosci europejskiej-.

Europejski Rok Dziedzictwa Kulturowego 2018. Migdzynarodowe Centrum Kultury; kreatywna-
europa.eu/europejski-rok-dziedzictwa-kulturowego-2018.


http://kreatywna-europa.eu/europejski-rok-dziedzictwa-kulturowego-2018
http://kreatywna-europa.eu/europejski-rok-dziedzictwa-kulturowego-2018

Szerzenie dziedzictwa kulturowego to tez zadanie dla pracujacych
w edukaciji dorostych, bySmy wprowadzali do zbiorowej Swiadomo-
sci europejskiej wiedze o polskich osiggnieciach, tradycjach edukaciji
dorostych i dorobku polskiej mysli andragogicznej. Upowszechnienie
wiedzy o naszym dorobku ma réwniez szersze uzasadnienie — datoby
szanse uczonym z innych regionéw Europy do uzupetnienia luk w hi-
storii europejskiej mysli andragogicznej. Dopiero wtedy mozliwe sg
dialog i dyskurs naukowy miedzy réznymi tradycjami naukowymiime-
todologicznymi na temat podstawowych dla andragogiki pytan i pro-
blemdéw. Mamy wiele do zrobienia w tej sprawie. Sami wyzerowalismy
sie ze swiadomosci europejskiej do tego stopnia, ze wrecz uwierzyli-
smy, iz w naszej tradycji brakuje osiggnie¢ w tym zakresie. Jesli zatem
sami nie zaznaczymy wtasnego wktadu w rozumienie i rozwdj edukacji
dorostych, to pozbawimy sie mozliwosci zaréwno ,odkotwiczenia” od
ztej tradycji, zawtaszczonej przez ideologie nieodlegtej przesztosci, jak
i nowego ,zakotwiczenia” na dtuzej oraz mozliwosci samookreslenia
(Bauman 2008 i nast.).

Uczenie si¢ calozyciowe w polskiej refleksji

i praktyce - z doswiadczen minionych

Fenomenem epoki ponowoczesnej jest powszechna edukacja doro-
stych, tak jak powszechna edukacja dzieci byta wyznacznikiem epoki

nowozytnej/nowoczesnej. Edukacja jest dzi$ postrzegana nielinearnie,
na kazdym etapie zycia mozemy wielokrotnie uczestniczyé w réznych

jej formach instytucjonalnych, pozainstytucjonalnych i nieformalnych.
Idea, koncepcja czy wrecz paradygmat uczenia sie przez cate zycie

organizuje i ogniskuje myslenie o edukacji dorostych. O paradygma-
tycznej zmianie w edukacji dorostych — odejsciu od nauczania domi-
nujgcego dotychczas do uczenia sie dorostych — pisze Mieczystaw

Malewski (2010). Uczenie sie dorostych odbywa sie takze w edukacji

formalnej, co zasadniczo zmienia relacje nauczyciela (edukatora etc.)

z dorostg osobg uczacg sie. Jednak czy to znaczy, ze ta koncepcja

powstata dopiero teraz? Rodzi si¢ zatem pytanie, czy w polskiej prze-
sztosci andragogicznej mamy jakie$ doswiadczenia w tym wzgledzie.
Otéz tak i to na réznych ptaszczyznach - idei, realizacji w praktyce,
a takze w refleksji teoretycznej. | to wtasnie na tych korzeniach polskiej

edukacji dorostych chciatabym sie skupic. Jest to bowiem, by pozostaé

przy tej metaforze, jeden z najstarszych korzeni w polskiej refleksji an-



dragogicznej, ktéry zainicjowat powstawanie kolejnych form edukacji
dorostych. Mam nadzieje, ze pozwoli nam to dostrzec, iz uczenie sie
catozyciowe nie jest tworem XXI w. ani co do idei i koncepcji, ani co
do instytucji, ktére wspomagaja uczenie sie dorostych, a tym samym
umocni¢ sie w przekonaniu, iz jest najbardziej wtasciwym sposobem
interpretaciji i uje¢ edukaciji dorostych.

Polskie rozwazania nad edukacja catozyciowa siegaja odlegtych wie-
kéw i swiadcza o tym, ze idea ksztatcenia sie i uczenia sie przez cate
zycie ma w polskiej tradycji dtuga i interesujaca historie. Juz w epoce
odrodzenia, w XVI w., w pierwszym traktacie pedagogicznym napisanym
przez polskiego uczonego Szymona Marycjusza z Pilzna O szkotach,
czyli akademiach ksigg dwoje, autor nie tylko uzasadnit, ze oswiata
jest warunkiem pomysinosci narodu i kazdego obywatela, lecz takze
dowiddt, ze uczenie sie cztowieka trwa cate zycie. Idea ta inspirowa-
ta dziataczy i pedagogdéw Komisji Edukacji Narodowej (KEN), w tym
zwtaszcza Grzegorza Piramowicza oraz Antoniego Poptawskiego, ktéry
pisat o potrzebie powtdrnej edukacji po zakonczonej szkole, opartej
na samoksztatceniu. Poglad ten znalazt odzwierciedlenie w przepi-
sach wydanych przez KEN ujetych w 1783 r. w forme Ustawy Komisji
Edukacji Narodowej dla stanu akademickiego i na szkoty w krajach
Rzeczypospolitej przepisane, w ktdrych zalecano nauczycielom state
samoksztatcenie i doskonalenie wtasnej osobowosci. Jest to bodajze
pierwszy dokument prawny w $Swiecie, a na pewno w Europie, ktéry ko-
dyfikowat koniecznos¢ uczenia si¢ catozyciowego. Oczywiscie dotyczy-
fo to tylko jednej grupy zawodowej, ale jest to niewatpliwie antecedens
dla faczenia edukacji ustawicznej, catozyciowej, z edukacjg zawodowa,
ktéra, zwtaszcza w XX w.,, ale takze dzisiaj, ma licznych zwolennikdw.

Idea uczenia sie przez cate zycie zostata znaczgco rozwinieta
w XIX w., juz u jego progu, w pogladach Jedrzeja Sniadeckiego, a bar-
dziej interesujaca koncepcje ksztatcenia ustawicznego przedstawit
Jozef Dietl w pracach O reformie szkdt krajowych (wydanych w 1865 r.)
oraz Pomysty o wychowaniu ludu. Stwierdzit wprost, ze wychowanie
cztowieka zaczyna si¢ od urodzenia, a koriczy na Smierci oraz ze daze-
nie do doskonatosci jest celem danym cztowiekowi przez opatrznosé.
Wskazat na czynniki majgce wptyw na rozwdj cztowieka dojrzatego
fizycznie, ktdre rownoczesnie stanowia przestrzen i dziedzine edukacji
permanentnej, a mianowicie na: rodzing, zycie spoteczne (udziat w nim)
i wiasng aktywnosé rozumiang jako praca nad soba. Oswiata ma by¢



wedtug niego realizowana nie z géry na dét ani z dotu ku gorze, ale ma
wynika¢ z samego ksztatcenia jednostek.

W dorobku polskiej mysli naukowej XIX w. mozna odnotowac wiele
prac analizujacych prace umystowa, zagadnienia samoksztatcenia, me-
tody uczenia sie, motywy uczenia sie. Byty to pionierskie prace nie tylko
w Polsce (na ziemiach polskich), lecz takze w Europie. Wsréd wymienio-
nych juz autorédw mozna wskazaé¢ m.in. J6zefa Kalasantego Szaniaw-
skiego, ktory podejmowat zagadnienia metod uczenia sie, higieny pracy
umystowej, poznawania wtasnych zdolnosci i zainteresowan, a jego
prace uznaje sie za jeden z pierwszych podrecznikéw zasad pracy umy-
stowej wydanych w Polsce“. Wymienia si¢ rowniez: Michata Wiszniew-
skiego, Adolfa Dygasiriskiego, Juliana Ochorowicza, Jana Wtadystawa
Dawida, Edwarda Abramowskiego®. Pod wptywem tych publikacji, ale
takze rozwoju nauk, szczegdlnie psychologii, socjologii i pedagogiki,
ktére w XIX w. zaczety uzyskiwac podstawy naukowe i wyodrebniaé sie
jako osobne dyscypliny, w wieku XIX zaczety powstawac pierwsze insty-
tucje oraz rézne formy edukacyjne, ktére zaczety organizowaé edukacije
poza szkota, réwnoczesnie takze w odniesieniu do nietradycyjnych jej
uczestnikdw — ludzi dorostych, kobiet, dzieci i mtodziezy ze sSrodowisk
znajdujacych sie na najnizszym szczeblu drabiny spotecznej. Pojawienie
sie instytucji edukacji dorostych niewatpliwie wynikato takze z braku
polskiego panstwa i polskiej szkoty. Edukacja dorostych byta zatem
w duzej mierze przestrzenia dla edukacji narodowej, przeciwstawiajac
swoje programy i cele edukacyjne szkole zaborczej. Podejmowata sie
takze zadan, ktére w normalnych warunkach realizuje szkota, czyli obej-
mowata te srodowiska, ktére pozostawaty poza dostepem do edukaciji.
Mozna stwierdzic, ze do uzyskania w 1918 r. niepodlegtosci motywy
i poczynania polskich pionieréw edukacji dorostych wynikaty gtéwnie
ze wzgleddw narodowych, co jednak nie zmienia faktu, ze edukacja do-

J.K. Szaniawski, Rady przyjacielskie mtodemu cztowiekowi nauki i filozofii pragngcemu znalezé
pewniejszq droge do prawdziwego i wyzszego oswiecenia, Warszawa 1805; Por. W. Bobrowska-
Nowak, Poczgtki polskiej psychologii, Wroctaw-Warszawa-Krakéw-Gdarisk 1973; Tenze:
Pionierzy psychologii naukowej w Polsce, Katowice 1971.

M. Wiszniewski, Charaktery rozumdw ludzkich, Krakdw 1837; Tenze: O rozumie ludzkim, jego
sitach, przymiotach i sposobach ksztatcenia, Warszawa 1848; Tenze: Mysli o uksztatceniu
siebie samego, Warszawa 1873; A. Dygasinski, Obraz psychicznych zjawisk w organizmach
ludzkich, Warszawa 1885; Tenze: Jak sig uczyc i jak uczyc innych, Warszawa 1889; J. Ochorowicz,
O ksztatceniu wtasnego charakteru, Warszawa 1873.



rostych zaczeta by¢ postrzegana jako niezbedna dla wszystkich warstw

spotecznych. Wprawdzie nalezy zauwazyd, ze w praktyce sprowadzata

sie ona gtéwnie do ich alfabetyzacji i popularyzowania odpowiednio

spreparowanej wiedzy dla srodowisk znajdujacych sie nizej w stratyfika-
cji spotecznej, jednak pojawity sie takze dziatania, ktére sg przyktadem

widzenia oswiaty dorostych jako przestrzeni uczenia sie.

Wsrdd tych dziatan na uwage zastuguje przede wszystkim niezwy-
kle interesujaca instytucja znana pod nazwg Uniwersytet Latajacy,
ktory jest najlepsza egzemplifikacja koncepcji uczenia sie dorostych.
Uniwersytet Latajacy powstat w 1885 r. w Warszawie, gtdwnie dzieki
zaangazowaniu Jadwigi ze Szczawinskich Dawidowej (1864-1910),
jednak jego rodowdd wigze sie z samoksztatceniowymi kétkami po-
wstajagcymi juz wezesniej. Instytucja funkcjonowata tajnie, wyktady
byty ciggle przenoszone w inne miejsce, stad zostat nazwany ,lata-
jacym” (Sempotowska 1910, s. 122). Zyskat takze inng nazwe — ,bab-
ski”, oczywiscie w zwiazku z tym, ze wsrdd studiujacych, zwtaszcza
w poczatkowym okresie dziatalnosci, dominowaty kobiety, co nadaje
tej instytucji dodatkowy walor (por. Cywiriski 1996, s. 58 i nast.). Jest
swiadectwem nie tylko ogromnych potrzeb edukacyjnych kobiet, ktdre
w owym czasie miaty ograniczone mozliwosci ich zaspokajania, lecz
takze aktywnosci i determinacji w wysitku uczenia sie. Uniwersytet
wymagat odwagi od stuchaczy, systematycznego przygotowywania sie,
opracowywania referatow, przygotowywania sie do ¢wiczen i dyskusji,
brania w nich czynnego udziatu, zdawania kolokwiéw badz egzamindéw,
a nalezy dodagd, ze chociaz otrzymywano zaswiadczenia o ukoriczeniu
kursu, to nie dawat on formalnych swiadectw ani zadnych uprawnien
(Mackiewicz-Wojciechowska 1934, s. 164). Miat by¢ dla kazdego, jak
to okreslata Szczawiniska-Dawidowa, ,kazde pragnienie wiedzy daje juz
do niej prawo” (Sempotowska 1910, s. 123). Uniwersytet byt nie tylko
miejscem zdobywania wiedzy, lecz takze miat pobudzaé do aktywnosci
spotecznej, do dalszej pracy nad sobg, do uczenia sie w dziataniu, miat
formowac mentalnosé stuchaczek (Cywinski 1996, s. 69). Niewatpliwie
wpisywat sie w idee uniwersytetu zaangazowanego. Chodzito o wy-
robienie radykalnej Swiadomosci spotecznej, gtebokiego, ugruntowa-
nego wiedzg historyczng poczucia polskosci oraz przede wszystkim
nastawienie na praktyczna dziatalnosé spoteczno-oswiatowa. Sama
organizatorka tajnej uczelni wciagata szeregi stuchaczek do udziatu



w pracach oswiatowych, do wykonywania réznych zadan spotecznych,
co stato si¢ poczatkiem wielu stowarzyszen kobiecych.

W latach 1905-1906 dotychczasowy tajny Uniwersytet Latajacy
przeksztatcit sie w Towarzystwo Wyzszych Kurséw Naukowych¢, ktére
w 1919 r. zostato przemianowane w wyzszg uczelni¢ — Wolng Wszech-
nice Polska. Warto podkresli¢, ze zgromadzita ona najbardziej znako-
mitych uczonych, a dla wielu stanowita mozliwos¢ prowadzenia pracy
naukowo-badawczej, ktérej niejednokrotnie z powoddw politycznych
nie mogli realizowac¢ na panstwowych uczelniach. Tajny uniwersytet
stat sie wiec zaczatkiem wolnej i niezaleznej uczelni, ktéra po latach
konspiracji wyszta z podziemia bogata w doswiadczenia i znaczacy
dorobek. Nastepnie, juz po drugiej wojnie Swiatowej, stanowita podsta-
we do powstania Uniwersytetu £odzkiego. Jak napisat Jozef Grabiec:
Uniwersytet Latajacy stat sie — pramacierza wszechnic b. zaboru ro-
syjskiego w odrodzonej Rzeczypospolitej” (cyt. za: Mackiewicz-Woijcie-
chowska 1934, s. 172). Bohdan Cywinski, w swym znakomitym dziele
Rodowody niepokornych opartym na wielu dokumentach, wykazat,
ze poziom ksztatcenia w Uniwersytecie Latajgcym byt znaczaco wyz-
szy niz w rosyjskim Uniwersytecie Warszawskim (Cywiriski 1996).

Wsrdd stuchaczek uniwersytetu byty péZniejsza podwdjna noblistka
Maria Sktodowska-Curie, a takze jej siostra Bronistawa, jedna z pierw-
szych lekarek w Polsce. Zapewne to doswiadczenie Sktodowskiej sta-
nowito zrédto uruchomienia przez nig wyktaddw uniwersyteckich dla
dzieci, prowadzonych przez profesoréw Sorbony, wprawdzie jedynie
dla dziewigciorga, ale mozna uznaé Sktodowska za prekursorke uni-
wersytetu dla dzieci, dzisiaj jednej z instytucji wpisujgcych sie w kon-
cepcje uczenia si¢ catozyciowego (Pospieszny 2015, Pietruszewski
2011, Goldsmith 2005).

Uniwersytet Latajacy jest wiec znakomitg egzemplifikacjg instytucii
edukacji wyzszej dla dorostych w kontekscie edukacji catozyciowe;j,
wspomagajacej uczenie sie dorostych.

Nastepnym przyktadem ksztattowania sie idei uczenia si¢ doro-
stych jest pionierskie w Polsce wydawnictwo Poradnik dla samoukdw,
wokét ktérego pod koniec XIX w. skupili sie rézni dziatacze i uczeni.
Poradnik... wydawany byt od 1898 r. pod redakcja Aleksandra Heflicha

Oficjalnie zarejestrowane 9.11.1906 r. przez Urzad dla Spraw o Stowarzyszeniach.



i Stanistawa Michalskiego. Nalezy nadmienic, ze miat petni¢ funkcje
podrecznika dla stuchaczy Uniwersytetu Latajagcego, a wiekszosé jego
autoréw prowadzita réwniez w nim wyktady. ,Poradnik... jako pomyst
byt wytworem swoiscie polskim, mozna rzec — krélewiackim. Nie ma,
zdaje sie, poprzednika ani nastepcy w literaturze swiatowej” (Sempo-
towska 1960, s. 549). Wydawnictwo to stanowi réwniez zwiericzenie
i odzwierciedlenie doswiadczen ruchu samoksztatceniowego, ktéry od
potowy XIX w. bardzo intensywnie sie rozwijat, a ktéremu brakowato
wszelkich pomocy naukowych. Poradnik... miat przychodzi¢ z pomoca
uczacym sie. ,Pozbawiony dotychczas wszelkiej podpory i pomocy
ruch ten [samoksztatceniowy — przyp. aut.] rozwijat sie samorzutnie,
zywiotowo, czestokroc jednak schodzac na manowce. [...] «Poradnik»
zjawit sie jako jedna z pierwszych u nas préb kierowania ksztatceniem
sie pozaszkolnym, dajac moznos$¢ samoukowi zorientowania si¢ w ca-
tym obszarze wiedzy i przychodzac z kompetentna pomocs i infor-
macja w zastepstwie stowa zywego" (Heflich, Michalski 1902, s. IX).
Poradnik... petnit funkcje nauczyciela i wychowawcy, przewodnika

i pioniera w samoksztatceniu wielu pokolen, umozliwiajgc samoukom
zdobycie tzw. wyksztatcenia ogdlnego, i pobudzajac do rozpoczecia
bardziej pogtebionych badan w okreslonej dziedzinie. Juz w pierwszym
zdaniu tego wydawnictwa napisano: ,Poradnik niniejszy przeznaczamy
dla samoukoéw i dla tych, ktérzyby samouctwem kierowaé chcieli” (He-
flich, Michalski 1898, s. lll). Mozna tez powiedzieé, ze jest przyktadem
ksztatcenia pod kierunkiem ludzi wybitnych, znaczacych w swoich
dziedzinach nauki. W tym kontekscie poradnik mozna ujmowad jako
instytucje edukacji ustawicznej, catozyciowej, dajagcej mozliwosci sa-
modzielnego uczenia sie dorostych. Wykorzystujac doswiadczenia
zdobyte z wczesniejszych réznorodnych dziatan, redaktorzy Porad-
nika... chcieli udzieli¢ samoukom pomocy w zdobyciu wiedzy ogdlnej,
z réznych dziedzin, a takze kierowali wydawnictwo do tych, ,ktérzy
uczac sie sami, patajg jednoczesnie checig przelewania wiedzy swej
w innych, a w otoczeniu swem nie maja dla tej pracy kompetentnych
doradcéw” (Heflich, Michalski 1898, cz. |, s. Ill). Warto zwrécié¢ uwa-
ge, ze termin ,samouk” byt odnoszony przez redaktoréw do oséb
samodzielnie uczacych sie, zaréwno tych z elementarnym przygo-
towaniem, jak i legitymujacych sie wyzszym wyksztatceniem. Redak-
torzy Poradnika... pisali, ze termin ,samouk” jest czesto mylnie inter-
pretowany, ze lepiej bytoby méwié o ,niedoukach”, a do tych mozna



zaliczy¢ wszystkich, poczynajac od rzemieslnika z elementarnym wy-
ksztatceniem, a koriczac na absolwentach uniwersytetu.

Kolejne tomy, a wydano ich wtedy cztery (tom | w 1898 r., wzno-
wienie w 1901 r., 1w 1899 r., lllw 1900 r,, IV w 1902 r. oraz dwa tomy
21903 1905 r., ktére tworzyty catosé, tzw. tom V), dotyczyty innego
obszaru wiedzy. W kazdym tomie oprécz wyktadu specjalisty wpro-
wadzajacego w istote danej nauki znajdowata sie bibliografia utozona
wedtug dziatdw, zawierajgca wykaz zaréwno polskich, jak i zagranicz-
nych publikacji, uporzagdkowana wedtug stopnia trudnosci. ,Literaturze
naszej od dawna uczuwano brak wskazéwek, ktéreby utatwity im czy-
tanie systematyczne. Wskazanie porzadku, w jakim czytaé nalezy, aby
od tatwiejszych postepowad do coraz trudniejszych, wyrdéznienie dziet
zasadniczych z catego szeregu tytutdw, dziet przytem niewatpliwej war-
tosci naukowej — jest wielkg pomocga i zaoszczedzeniem czasu dla sa-
mouka, ktéry zwykle nie rozporzadza zby¢ wielka ilosciag chwil wolnych”
(Heflich, Michalski 1898, s. Il i IV). Z opracowanej przez Konstantego
Krzeczkowskiego statystyki literatury naukowej wynika, ze w czterech
tomach Poradnika... wskazano az 4,9 tys. dziet.

Waznym aspektem tekstéw zamieszczonych w Poradniku... byt spe-
cyficzny sposéb ich redagowania i narracji, uwzgledniajacy potrzeby
i mozliwosci uczacego sie, a takze motywujacy go i podtrzymujacy jego
aktywnosé. W instrukgciji dla uczonych opracowujgcych poszczegdlne
dziaty podkreslano, ze ,samouk nie jest badaczem, lecz uczniem, ktéry
moze stac sie badaczem”, ze nalezy wzbudzaé daznosci do gruntowne-
go poznawania wiedzy, osSmiela¢ do wysitku uczenia si¢ mimo trudnosci,
niezaleznie od punktu wyijscia.

Warto tez nadmienic, ze wydawnictwa te ukazywaty sie w duzych
naktadach: | tom - 2,5 tys. egzemplarzy, a nastepne po 5 tys., byty tez
wznawiane, co takze dzisiaj moze imponowad, wszystkie tez rozcho-
dzity sie btyskawicznie.

W IV tomie tego wydawnictwa z roku 1902 znalazty sie znakomi-
te rozprawy Stanistawa Michalskiego, Konstantego Krzeczkowskiego,
a przede wszystkim Ludwika Krzywickiego, w ktérych podjeto analize
uczenia si¢ i edukacji dorostych. Obok krytyki dotychczasowych form
upowszechniania wiedzy autorzy wskazali na tworzenie sie nowej or-
ganizacji oswiaty publicznej, poza szkolnictwem realnym, zawodowym.

.Nowa powstajgca organizacja jest wyrazem pojawienia sie na widow-
ni kulturalnej innych warstw z innym potozeniem w spoteczenstwie



i z innemi widnokregami” (Michalski 1902, s. 392). Bardziej dobitnie,
na szerokiej analizie przemian spotecznych, zwtaszcza demokratyza-
cji zycia, i kulturowych, zagadnienie ciagtego uczestnictwa w eduka-
cji przedstawit Ludwik Krzywicki. Wysuwajac argumenty za potrzeba
ksztatcenia ogdlnego, wykraczajacego poza mury szkolne, wskazywat,
ze ma ono przede wszystkim rozbudzaé ,czynna samorzutnosé ducha
indywidualnego, wyzszy ideat cztowieka wyksztatconego bynajmniej
nie na tym polega, azeby wiedzieé wszystko, co wiedzg uczeni Swiata,
ale na tym, azeby byé¢ zdolnym do podjecia idei swego czasu posiada-
jacych ogdlne znaczenie i dostepnych dla kazdego” (Krzywicki 1902,
s. CllI-CIV).

Poradnik dla samoukdw byt dzietem kontynuowanym takze w pdz-
niejszym okresie, mianowicie w latach 1907-1911, pod nazwa Dzieje
mysli (dwa tomy), a od 1921 r. ukazywat sie pod starg nazwa, z dodat-
kiem ,Nowy", i przeznaczony byt dla bardziej dojrzatych samoukdw,
na poziomie uniwersyteckim (Balicka-Koztowska 1966).

Jest to niezwykta inicjatywa — mozna to wydawnictwo i cate srodo-
wisko 0séb wokodt niego zgromadzonych uznad za instytucje edukaciji
ustawicznej, wspomagajace;j i inspirujgcej osoby podejmujace wysitek
uczenia sie. Wigze sie¢ ona niewatpliwie takze z kategorig pojeciowa
Luczenie sie”, ktére w owym czasie definiowane byto poprzez termin
.Ssamoksztatcenie”. Oczywiscie musimy mie¢ na uwadze, ze kontekst
spoteczno-kulturowy i historyczny definiowania poje¢ ,samoksztat-
cenie” czy ,uczenie si¢" byt catkowicie inny niz dzis. Inaczej takze po-
strzegano samego dorostego, a dorosty dysponowat innymi kompeten-
cjami niz wspdtczesny dorosty. Wtasnie wtedy, na przetomie wiekdéw
XIX'i XX, kategorie te zaréwno pojawity sie w rozprawach teoretycz-
nych, jak i odzwierciedlity sie w praktykach edukacyjnych. W dyskursie
prowadzonym w Poradniku..., ale tez na tamach éwczesnych czaso-
pism, m.in. ,Ogniw", ,Nowych Toréw", ,Przegladu Pedagogicznego”,
uczenie sie byto interpretowane szeroko, odnoszone do kazdej osoby
podejmujagcej ten samodzielny trud. Ludwik Krzywicki wrecz stwier-
dzit, ze powstaje nowa forma organizacji ksztatcenia. ,A wszystko
to zaplatane w stokrotnie obszerniejsze sieci — zwiazkdéw i instytucji
samouctwa, nie znajacych mandarynizmu i przegrdd, elastycznych,
idacych na spotkanie ttumom i dla ttumu zrozumiatych. Ta ostatnia
organizacja ksztatcenia [samouctwa — przyp. aut.] wynurza sie na



powierzchni zycia jak potwdr mityczny, mieniac sie réznemi barwami
i ksztattami” (Krzywicki 1902, s. Cll)".

Stwierdzenia Krzywickiego znajduja potwierdzenie w zZrédtach hi-
storycznych. Na przetomie wiekéw XIX i XX liczba podejmowanych
dziatan edukacyjnych kierowanych do oséb dorostych byta bardzo
duza, zwtaszcza do tych z nich, ktérzy legitymowali sie niskim statu-
sem edukacyjno-kulturowym, do grup spotecznych, ktére dzi$ nazwa-
libysmy ,defaworyzowanymi”, ,wykluczonymi spotecznie i kulturowo”.
Jesli nie zapomnimy, ze dziatania te byty realizowane sitami spotecz-
nymi, w warunkach niewoli, niejednokrotnie z narazeniem na represje
zaborcéw, bez mecenatu panstwowego, tym bardziej zastuguja nie
tylko na nasze uznanie, lecz takze inspirowanie sie nimi.

Szczegdlng role odgrywaty — takze w odniesieniu do idei uczenia
sie — licznie funkcjonujace w XIX w. i na przetomie wiekdw XIX i XX
towarzystwa i organizacje spoteczno-oswiatowe, ktére zainicjowaty
pewien kierunek, wtedy nowy, cieszacy sie duzym zainteresowaniem
w pdzniejszym rozwoju, a takze dzisiaj. Prowadzity one wielorakie for-
my edukacyjne, ktore stworzyty mozliwosé realizowania réznorodnych
praktyk edukacyjnych dla oséb w kazdym wieku rozwojowym. Byty nie
tylko miejscem realizowania sie aktywnosci obywateli i zaspokajania
ich potrzeb uczestniczenia w réznych sferach zycia spotecznego, lecz
takze miejscem uczenia si¢ i edukacji ludzi w réznym okresie zycia,
takze poprzez te aktywnosé. Taka perspektywa ujmowania stowarzy-
szen byta podkreslana przez twdrczynie polskiej andragogiki — Helene
Radlinska (Stopiriska-Pajak 1994), a takze przez Aleksandra Kamin-
skiego. Wtasnie w takiej perspektywie odnosimy sie do dziatajagcych
w XIX w. towarzystw, ktdre idee uczenia sie w praktyce realizowaty.

Nie jest mozliwe, by przedstawié¢ i pokazaé ré6znorodne dziatania re-
alizowane przez towarzystwa. Jednak juz sama ich liczebnos¢ wskazuje,
ze idea edukacji ustawicznej, catozyciowej byta w znakomity sposéb
realizowana, i to w kazdym jej aspekcie. Zatem kilka z nich przywotamy.
Przyktadem sg m.in.:

- Warszawskie Towarzystwo Przyjaciot Nauk powstate juzw 1800r.,

ktore wsrdd celdw dziatalnosci umiescito: ,upowszechnia¢ srod-

W analizach L. Krzywickiego mozna dostrzec ksztattowanie sie idei, ktéra potem rozwinat
Ivan lllich (1976 r.). Idee tworzenia wolnych zrzeszeri samoukdw byty tez propagowane przez
Stanistawa Michalskiego.



]

ki oswiecenia przez wyktad nauk i umiejetnosci w polskim jezyku
(Wroczynski, s. 45);

- Towarzystwo Filomatéw (1817-1824), tajna organizacja majaca
na uwadze gtéwnie samoksztatcenie;

- Towarzystwo Oswiaty Ludowej (1872, Poznan), ktére po rozwia-
zaniu dato asumpt do utworzenia Towarzystwa Czytelni Ludo-
wych (1880), niezwykle zastuzonego dla upowszechniania oswia-
ty, organizujacego rézne formy edukacji — czytelnie, biblioteki,
uniwersytety ludowe, dostepne dla kazdego i w kazdym wieku;

- Towarzystwo Oswiaty Ludowej we Lwowie (1867);

- Towarzystwo Szkoty Ludowej (1891), ktére byto najwieksza
organizacja oswiatowa na ziemiach polskich i prowadzito pra-
ce oswiatowe dla kazdego poprzez szkoty ludowe, czytelnie,
swietlice, domy ludowe, teatry ludowe, przedszkola, kursy dla
analfabetdw, kursy dla dziataczy oswiatowych, wyktady, pre-
lekcje, wydawnictwa, by wskazaé te najwazniejsze (m.in. zob.:
Zmichrowska 1992);

- Zwiazek Polskich Towarzystw Gimnastycznych ,Sokét” (1867,
Galicja);

- Towarzystwo Uniwersytetu Ludowego im. Adama Mickiewicza
(1898), ktére z hastem ,Wiedza dla wszystkich”, poprzez kursy,
odczyty, czytelnie, biblioteki, wydawnictwa i inne formy, nie tyl-
ko upowszechniato wiedze, lecz takze widziato swoja role jako
kreatora i inspiratora aktywnosci edukacyjnej dorostych. Jak pi-
sano w sprawozdaniu z dziatalnosci ,[...] azeby wydoby¢ ukryte
sity i zdolnosci, zbudzié¢ nowych pracownikéw"” (Sprawozdanie,
Krakdw 1910, s. 7)¢. (Niewatpliwie wida¢ tutaj wptyw jednej z bar-
dziej aktywnych dziataczek towarzystwa — Heleny Radlinskiej);

- Polska Macierz Szkolna (1905).

Przywotane przyktady dotycza jedynie towarzystw oswiatowych.

Szerzej na temat dziatalnosci Towarzystwa Uniwersytetu Ludowego im. A. Mickiewicza zob.:
W. Jamrozek, Oswiata pozaszkolna w koncepcjach i dziatalnosci Towarzystwa Uniwersytetu
Ludowego im. A. Mickiewicza, [w:] E. Sapia-Drewniak, A. Stopiriska-Pajak (red.) (1997),
Z tradycji polskiej teorii i praktyki andragogicznej. Torur; Tenze: Aktywnos¢ edukacyjna
galicyjskiego Towarzystwa Uniwersytetu Ludowego im. Adama Mickiewicza [w:] E. Sapia-
Drewniak (red.) (2009), Towarzystwa spoteczne i ich dziatalnosé oswiatowa. Konteksty
historyczne i terazniejszos¢, Dagbrowa Gdrnicza.



Byty takze takie, w ktérych nazwach nie byto bezposredniego od-
wotania do oswiaty, edukacji, ale ktdre takze wnosity swoéj wktad w tym
zakresie. Mozna przywotaé m.in.:

- Godrnoslaskie Towarzystwo Literackie (zat. 1892);

- Centralne Towarzystwo Gospodarcze dla Wielkiego Ksiestwa

Poznanskiego (1861);

- Towarzystwo Rolnicze (Krélestwo Polskie) prowadzace edu-
kacje rolnicza, ekonomiczng wsréd réznych grup spotecznych,
ktore przyczynity sie do powstania kotek rolniczych (pierwsze
w 1866 r.), majacych w swoich statutach takze cele populary-
zacji wiedzy i inspirowania uczenia sie;

- Towarzystwo Pedagogiczne (1868) i wiele innych towarzystw
skupiajgcych nauczycieli, ktére realizowaty cele edukacyjne
poprzez rézne formy, w tym takze poprzez czasopisma peda-
gogiczne, kursy etc., a takze wiele innych stowarzyszen o cha-
rakterze zawodowym, naukowym, takze elitarnych, dostepnych
dla wybranych grup spotecznych.

Przyktady te sg ilustracjg rozumienia edukacji catozyciowej jako
uczenia si¢ (Poradnik dla samoukdw), edukacji i uczenia sie poprzez
wyspecjalizowana instytucje (Uniwersytet Latajacy) oraz uczenia sie
poprzez spoteczng aktywnosé (towarzystwa spoteczno-oswiatowe).
Pokazuja praktyczne rozumienie edukaciji ustawicznej, uczenia sie
w réznorodnych formach, ale takze realizowania spotecznych prak-
tyk edukacyjnych.

Na przetomie wiekdw XIX i XX obok dziatan praktycznych podjeto
takze dyskurs nad edukacja dorostych i uczeniem si¢. Toczyt sie¢ on
na tamach réznych czasopism oswiatowych i spotecznych, a takze
w réznych publikacjach, w ktérych problemy oswiaty dorostych byty
podejmowane zaréwno od strony teoretycznej, jak i praktycznej, pre-
zentowane byty doswiadczenia w pracy z dorostymi. Wsréd autoréw
tych publikacji mozna wymienic wiele oséb zwigzanych z dziatalnoscia
instytucji oswiaty dorostych, m.in. Izabele Moszczenska, Stanistawa
Michalskiego, Marie Borowiecka, Mari¢ Gomdliriska, Stefanie Sem-
potowska, Helene Radlinskg i wielu innych. Ich publikacje i pierwsze
préby badawcze nad uczeniem sie i nauczaniem dorostych tworza
podwaliny pod rozwdj mysli andragogicznej w Polsce. Wszystkie one
ukazuja, ze wtasnie wtedy zostaty zwerbalizowane nowe sposoby uj-



mowania oswiaty dorostych. Szczegdlnie wazne sa rozprawy Stanista-
wa Michalskiego (1865-1945), Mariana Stepowskiego (1867-1946)
i Ludwika Krzywickiego (1859-1941). W opracowaniach wymienionych
uczonych, ktére ukazywaty rozwdj i ksztattowanie sie instytucji popu-
laryzujacych wiedze i szerzacych oswiate dla ludzi dorostych w swiecie
i Polsce na przetomie wiekéw XIX i XX, znalazty sie takze refleksje
teoretyczne. Szczegdlnie rozwazania S. Michalskiego i L. Krzywickiego
stusznie uznane zostaty przez andragogéw za jedne z pierwszych tego
typu w polskiej literaturze andragogicznej, dostarczyty wielu istotnych
spostrzezen odnosnie do ksztattowania sie nowego myslenia nad ce-
lami, funkcjami i sposobami popularyzowania wiedzy dla dorostych
czy w ogole upowszechniania oswiaty. W rozprawach tych zawarto
nie tylko krytyke starych tradycyjnych modeli oswiaty i ukazano ich
nieprzydatnosé, lecz takze przedstawiono poglady bedace wyrazem
rodzacych sig i rozwijanych juz od potowy XIX w. postepowych ten-
dencji w ujmowaniu oswiaty dorostych, jej zadan i funkcji.
Najwazniejsza kwestia podjeta przez S. Michalskiego i L. Krzy-
wickiego to sprawa demokratyzowania sie oswiaty, bedaca swia-
dectwem demokratyzowania si¢ spoteczenstwa w ogdle. Potrzeba
wiedzy i uczestnictwa w edukacji uzyskata, zdaniem wymienionych
autordw, petna akceptacje na wszystkich stopniach stratyfikacji spo-
tecznej i kulturalnej. L. Krzywicki stwierdzit, ze ,powstata w spote-
czenstwach ludzkich nowa potega «wiedza»" (Krzywicki 1902, s. CV),
ktdra to ,potege” uswiadamiaé zaczeli sobie rdwniez ci, ktdrzy byli od
niej odsuwani. Oswiata dorostych miata zatem wielkie i rozlegte za-
dania stworzenia mozliwosci zdobycia systematycznej wiedzy ogdlnej
wszystkim dorostym, niezaleznie od pochodzenia i ptci. Celem oswiaty
dorostych, zdaniem L. Krzywickiego, nie jest zdobycie wiadomosci
praktycznych, uzytecznych, choéby i na najwyzszym poziomie, ale
wyksztatcenie ogdlne, dajace jednostce poglad na swiat. Oswiata ma
pomdc cztowiekowi wyzwoli¢ sie z przesaddw, ciemnoty, ma rozbu-
dzié¢ nowe potrzeby i wskaza¢ sposoby ich zaspokajania. ,Skarby wie-
dzy istnieja nie po to, azeby fakty byty skodyfikowane w ksiazkach
i utozone w dykcjonarzach dla uzytku niewielkiego grona specjalistdw,
tylko azeby zaptodnity ducha ludzkiego innym sposobem myslenia
i czucia” (Krzywicki 1902, s. CVI). Jest to nowe spojrzenie na ujecie
roli oswiaty i jej funkcji. Tradycyjne zawezanie oswiaty dorostych do
~08wiaty ludowej" zmniejszato jej znaczenie, ujmowane byto w funkcji



zastepczej i odnoszone przede wszystkim do warstw spotecznie niz-
szych. L. Krzywicki uzasadnit natomiast, ze oswiata, jaka postulowat
— oparta na programie ksztatcenia ogdlnego i wszechstronnego — jest
istotna dla kazdego cztowieka. ,Wyksztatcenie ogdlne nie przysporzy
milionéw tym, ktdrzy posiadajg miliony i pracujg nad ich pomnazaniem
— pisat — narazi ich nawet na «niepotrzebne» wydatki, ale umozliwi
osiggniecie jednostkom najwyzszego bogactwa na ziemi, a bogactwem
tym sa rozlegte widnokregi umystowe, na ktdérych kraricu znajduje sie
cztowiek, pan przyrody, wtadajacy petnia swoich sit fizycznych i umy-
stowych, zdajacy sobie jasno sprawe ze swego potozenia w kosmosie
i w spoteczenstwie” (Krzywicki 1902, s. CVII). Po raz pierwszy w polskiej
mysli andragogicznej tak wyraznie zostata zwerbalizowana wtasciwa
funkcja edukaciji, w ktérej dostrzezono cztowieka, a nie tylko robot-
nika, chtopa, kapitaliste, kobiete. Rozprawy Stanistawa Michalskiego,
Konstantego Krzeczkowskiego, a przede wszystkim Ludwika Krzywic-
kiego, obok krytyki dotychczasowych form upowszechniania wiedzy,
ukazywaty tworzenie si¢ nowej organizacji oswiaty publicznej, poza
szkolnictwem realnym, zawodowym.

Nalezy jednak nadmienic, ze takie traktowanie oswiaty dorostych
nie byto wtedy powszechne. Wielkie zacofanie oswiatowe, zastrasza-
jaco niski poziom oswiatowy szerokich mas spotecznych wyrazajacy
sie ogromna, znacznie wyzsza niz w innych krajach europejskich liczba
analfabetéw na ziemiach polskich w praktyce sprowadzaty oswiate
dorostych gtéwnie do alfabetyzacji i upowszechniania wiedzy elemen-
tarnej. Stad nie dostrzegano wtasciwych oswiacie dorostych zadan.
Doswiadczenia i potrzeby praktyki, spotecznie utrwalane, byty wiec
czynnikiem hamujacym ksztattowanie sie mysli andragogicznej, za-
wezajac oswiate dorostych jedynie do zadan upowszechniania o$wiaty
elementarnej, aczkolwiek potrzebnej i niezbedne;.

Podsumowanie

Przedstawione pokroétce instytucje edukacji dorostych niewatpliwie
realizowaty idee uczenia si¢ catozyciowego. Sa jednak jedynie przy-
ktadami, petny opis funkcjonowania owych instytuciji, a takze wielu
innych, ktdre nie zostaty wspomniane, wymaga szerszego opracowania.
Przywotane poglady L. Krzywickiego i innych to réwniez pionierskie
narracje o uczeniu si¢ dorostych. To korzenie nalezace do najstarszych
w polskiej refleksji andragogicznej, ktére mozna i nalezy nie tylko przy-



pominac oraz rekonstruowac, lecz takze wtgczaé jako integralng czesé
do zbiorowej $wiadomosci srodowiska andragogicznego. To wzajemne
przenikanie si¢ pojed i doswiadczen Jan Assmann definiuje jako ,figu-
ry pamieci”. ,Ich specyfike wyznaczajg trzy cechy charakterystyczne:
konkretne odniesienie do przestrzenii czasu, odniesienie do konkretne;j
grupy oraz rekonstruktywnos¢” (Assmann 2009, s. 69).

Pamied przesztych dziatan, ale przede wszystkim pamieé¢ symbolicz-
na, w ktorej przestrzeni mieszczg sie rozwazania pierwszych uczonych
nad uczeniem si¢ i edukacja dorostych, zaréwno sa dowartosciowa-
niem ich i uznaniem, jak i wzmacniaja przekonanie o tacznosci pamieci
i tozsamosci zbiorowe;j. ,Zbiorowe pamietanie krystalizuje zbiorowg
tozsamosé” (Saryusz-Wolska 2009, s. 20), bedaca sktadnikiem kultu-
ry pamieci. A to wtasnie kultura pamieci definiuje praktyki spoteczne
i nadaje znaczenie przesztosci. ,Kultura pamieci warunkuje nadzieje
i wszelkie planowanie, czyli tworzenia spotecznych horyzontéw sensu
i czasu. [...] Przesztos¢ natomiast —i to jest nasza teza — powstaje do-
piero dzieki temu, ze jest przedmiotem odniesienia” (Assmann 2009,
s. 61). ,Pamie¢ rekonstruuje przesztos¢” (Assmann 2009, s. 62), a te-
razniejszos¢ stanowi ramy odniesienia dla jej reorganizowania (Szacka
2015, 5.101-102). Odnajdywanie zagubionych korzeni wspétczesnosci,
wiaczanie ich w dyskurs wspétczesny pozwala na zrozumienie aktual-
nych zjawisk edukacyjnych, zwtaszcza w polskiej rzeczywistosci.

Na zakoriczenie przytoczymy stowa Andrzeja Nowickiego, ktére
niech postuza za podsumowanie: ,Cztowiek jest tym, kim jest w tej
chwili. W rzeczywistosci cztowiek jest nie tylko tym, kim jest, ale réw-
niez tym, kim byt, i tym, kim bedzie. Cztowiek nie jest bytem istnieja-
cym odrebnie od swojej wtasne;j historii, ale jest swoja wtasna historia...
Historia cztowieka nie jest wytgcznie historig jego organizmu, ale jest
takze i przede wszystkim historig stosunkdw, ktére tacza go z innymi
ludZmi, historia jego korzeni, historig jego narodu. Historie te «posiada
sie» tylko wtedy, kiedy podjeto sig trud, zeby jg poznac” (Nowicki 1983,
s.142).
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Kto, jak i gdzie si¢ uczy? Aktywnos¢
szkoleniowo-rozwojowa w Polsce

w swietle badan Bilansu

Kapitalu Ludzkiego

Barbara Worek
Anna Szczucka

W artykule zaprezentowano wyniki Bilansu Kapitatu Ludzkiego
2010-2014 - najwiekszego badania rynku pracy oraz kompetencji w Pol-
sce i jednego z najwiekszych w Europie. Na podstawie zintegrowanych
danych pochodzacych z kilku edycji tego badania scharakteryzowana
zostata aktywnosé edukacyjna oséb dorostych w Polsce, wskazano jej
gtéwne formy, tematyke, czynniki motywujace do jej podejmowaniai ba-
riery utrudniajace uczenie si¢ osobom biernym edukacyjnie. Pokazano
takze, jaki jest poziom zaangazowania pracodawcéw w rozwdéj kompe-
tencji pracownikéw, migedzy innymi jakie typy firm sa bardziej sktonne
inwestowac w rozwoj kadr, oraz powody, dla ktorych czesé pracodawcow
w ogodle nie podejmuje dziatan rozwojowych. W ostatniej czesci artykutu
wskazano kluczowe wyzwania, z ktérymi obecnie mierzy sie rynek kom-
petencijii przed ktdrymi stanie w niedalekiej przysztosci, oraz systemowe
dziatania, jakie powinny zostaé podjete bezzwtocznie, aby przeciwdziataé
negatywnym skutkom biernosci edukacyjnej Polakéw.



Barbara Worek
Anna Szczucka

The article presents the results of the Study of Human Capital in Poland
2010-2014, the largest labour market and competences research
project in Poland and one of the largest in Europe. Based on data
integrated from five rounds of this study, the educational activity of
adults has been characterized and its main forms, subjects, motivating
factors and barriers have been indicated. The problem of competencies
development has been also presented from the perspective of
the employers — the factors determining their investments in the
development of human capital and reasons for not undertaking of
this kind of actions have been discussed. The last part of the article
identifies the key challenges of the adult learning system and action
that should be undertaken to counter the negative effects of the Poles’
educational passivity.



— Wprowadzenie

Podniesienie poziomu aktywnosci edukacyjnej oséb dorostych pozosta-
je wyzwaniem, ktéremu Polska od lat nie moze sprostaé. Gdy analizuje
sie sytuacje w tym obszarze, uderzajace jest zestawienie duzej liczby
zréznicowanych dziatan zmierzajacych do stymulowania tej aktyw-
nosci z brakiem zmian wartosci wskaznikéw monitorujacych poziom
aktywnosci rozwojowej dorostych Polakéw. Z jednej strony widzimy
szereg dziatan o réznej skali i zakresie, o charakterze lokalnym, regio-
nalnym czy ogdlnopolskim, ktérych celem jest wspieranie uczenia sie
0s6b dorostych. Z drugiej strony mamy dane Eurostatu, ktdére pokazu-
ja, ze wartosé wskaznika aktywnosci edukacyjnej dorostych Polakéw,
wynoszaca w 2017 r. 3,8 proc., jest nizsza niz w 2003 r., gdy wynosita
ona 4,4 proc.' To proste zestawienie kaze po raz kolejny zwrécié uwage
na problemy uczenia sie oséb dorostych w Polsce i odwotujac sie do
dostepnych wynikéw badan, a przede wszystkim do Bilansu Kapita-
tu Ludzkiego (BKL)?, przypomnie¢ najwazniejsze wnioski z diagnozy
tego zagadnienia.

W rozdziale tym scharakteryzujemy aktywnosé edukacyjna oséb
dorostych w Polsce, wskazujgc jej gtdwne formy, tematyke, czynniki
motywujace do jej podejmowania i bariery utrudniajgce uczenie sie
osobom biernym edukacyjnie. Pokazemy tez, jaki jest poziom zaanga-
zowania pracodawcéw w rozwéj kompetencji pracownikéw, wskazemy,
jakie typy firm sa bardziej sktonne inwestowac w rozwdj kadr, a jakie
mniej, oraz zidentyfikujemy powody niepodejmowania dziatan rozwo-
jowych przez czes$é pracodawcow.

1. Wskaznik ten odnosi sie do uczestnictwa osob w wieku 25-64 lat w edukac;ji formalne;j
i pozaformalnej w ciagu ostatnich czterech tygodni, od czasu w ktérym przeprowadzane jest
badanie.

2. Projekt ,Bilans Kapitatu Ludzkiego” (BKL) jest realizowany od 2010 r., przez Centrum Ewaluacji

i Analiz Polityk Publicznych UJ w partnerstwie z Polska Agencja Rozwoju Przedsigbiorczosci.
Poswigcony jest analizie stanu kapitatu ludzkiego w Polsce, rozwojowi tego kapitatu i analizie
czynnikéw warunkujacych ten rozwdj. Badania terenowe realizowane w jego ramach sa
prowadzone na reprezentatywnych prébach ludnosci, pracodawcéw i podmiotéw oferujacych
ustugi szkoleniowo-rozwojowe. Projekt jest finansowany ze srodkéw Europejskiego Funduszu
Spotecznego. Do 2015 r. przeprowadzono 5 edycji badania, w ktorych przeanalizowano dane
pochodzace od 80018 pracodawcéw, 88560 osdb fizycznych, 8122 bezrobotnych, 35712
uczniéw i studentéw. Wybrane wyniki tych edycji prezentowane sa w niniejszym artykule.
Obecnie trwaja prace nad analiza danych zebranych w 2017 r. Informacje o projekcie, raporty
z badan i bazy danych dostepne sa na stronie


http://bkl.parp.gov.pl
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Dorosli Polacy i ich aktywnos$é rozwojowa

Aktywnos¢ rozwojowa dorostych Polakéw mozna najkrdcej scharak-
teryzowad, piszac, ze jest ona niska, ze jej poziom si¢ nie zmienia i ze

wystepujg w niej duze nierdwnosci (Jelonek, Szczucka, Worek 2011;

Szczucka, Turek, Worek 2012, 2014; Grzeskowiak 2013; GUS 2013;

Turek, Worek 2015a, 2015b; Worek 2015). Pod wzgledem poziomu tej

aktywnosci lokujemy sie od lat daleko poza srednig dla krajéw Unii Eu-
ropejskiej (wartosé wskaznika 10,9 proc.), odstajac nie tylko od lideréw

w tym obszarze (Szwajcaria, Szwecja, Dania), lecz takze od krajéw bliz-
szych nam geograficznie i spoteczno-gospodarczo, takich jak Czechy,
Litwa czy totwa (wykres 1).

Wykres 1. Aktywnosé edukacyjna oséb dorostych w 2017 r.
w krajach UE (uczestnictwo w ksztatceniu formalnym i pozaformalnym w czterech

ostatnich tygodniach, wiek 25-64 lata, dane w proc.)
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Zrédto: Opracowanie wtasne na podstawie danych Eurostatu, pochodzgcych
z badania aktywnosci ekonomicznej ludnosci (Labour Force Survey, LFS,

w Polsce Badania Aktywnosci Ekonomicznej Ludnosci, BAEL)

Butgaria

Rumunia



Przywotane wskazniki pokazuja, jaki procent mieszkaricéw dane-
go kraju bedacych w wieku 25-64 lata uczyt sie w systemie eduka-
cji formalnej i pozaformalnej, czyli np. chodzit do szkét dla dorostych,
studiowat lub brat udziat w kursach i szkoleniach. Wydaje sie jednak,
ze nieco lepszy obraz sytuacji daje pokazanie poziomu tej aktywnosci
w ciggu catego roku, czyli ostatnich 12 miesiecy od momentu realiza-
cji badania. Takie informacje dla poszczegélnych krajéw europejskich
zbiera sie w ramach badania ,Ksztatcenie dorostych” (Adult Educa-
tion Survey), ktére jest realizowane od 2006 r. Obecnie dysponujemy
juz wynikami dla trzech edycji tego badania — z lat 2006, 2011 i 2016.
Wyniki jego ostatniej edycji pokazuja, ze w 2016 r. w ramach eduka-
cji formalnej i pozaformalnej swoje kompetencje rozwijato 25,5 proc.
dorostych Polakéw (GUS 2017). Kolejne edycje tego badania pokazujg
tez zmiany w wybieranych formach ksztatcenia —widoczny jest spadek
uczestnictwa w edukacji formalnej (z 5,5 proc. w 2006 r. do 4,2 proc.
w 2016 r.), wzrasta natomiast odsetek oséb uczacych sie w ramach
edukacji pozaformalnej (z 18,6 proc. w 2006 r. do 22,2 proc. w 2016 .
i nieformalnej (z 25,4 proc. w 2006 r. do 30,3 proc. w 2016 r.). Warto
zauwazyé, ze badanie ,Ksztatcenie dorostych” pokazuje, iz odsetek
dorostych Polakdw, ktérzy w jakikolwiek sposéb podnosili swoje kom-
petencje w kolejnych latach badania, jednak wzrasta (tabela 1), a nie
maleje, jak wskazywaty dane BAEL.

Tabela 1. Uczestnictwo os6b w wieku 18-69 lat oraz 25-64

lata w ksztatceniu w latach 2006-2016 (w proc.)

w tym osoby uczestniczace w w tym osoby
L . . nieuczestni-
i Liczba Jak|ejkolw|ek ksztatceniu ksztatceniu ksztatceniu czace
Wyszczegodlnienie i formie pozafor- . . .
0s6b w tys. . formalnym nieformalnym w zadnej
ksztatcenia malnym .
formie
w proc. ksztatcenia
Populacjaossb 2011 | 27483 44,0 13,6 20,9 30,0 56,0
18-69 lat 2016 | 26965 45,1 11,2 20,9 30,7 54,9
2006 | 20634 35,8 55 18,6 25,4 64,2
Populacja oséb
25-64 lata 2011 22299 40,0 5,4 21,0 29,0 60,0
2016 21729 42,4 4,2 22,2 30,3 57,6

Jedna osoba mogta uczestniczy¢ jednoczesnie w kilku formach ksztatcenia.

Zrédto: GUS, Ksztatcenie dorostych 2017.




Na systematyczny wzrost aktywnosci edukacyjnej oséb dorostych,
zwtaszcza w ramach ksztatcenia nieformalnego, wskazuja tez badania
Bilansu Kapitatu Ludzkiego (Turek, Worek 2015a). Co wazne, wzrost
samodzielnej aktywnosci rozwojowej widoczny jest we wszystkich
grupach badanych, nie tylko wsrdd tych, ktére cechuja sie¢ ogdlnie wy-
sokim poziomem zaangazowania edukacyjnego. Nie zmienia to faktu,
ze najczesciej jednak samodzielnie rozwijaty swoje umiejetnosci osoby
z wyksztatceniem wyzszym —w 2014 r. osoby te uczyty sie samodzielnie
ponad czterokrotnie czesciej niz osoby z wyksztatceniem zawodowym
(wykres 2).

Wykres 2. Uczestnictwo w samoksztatceniu w ostatnich 12 miesiacach

ze wzgledu na poziom wyksztatcenia (w proc.)
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Zrédto: BKL — Badanie ludnosci 2010-2014.

Wzrost znaczenia ksztatcenia nieformalnego, czyli uczenia sie sa-
modzielnego, incydentalnego, dokonujacego sie w sposdb niezorga-
nizowany i czesto niesystematyczny, wydaje sie jedna z wazniejszych
tendencji, jakie dajg sie zauwazy¢ w uczeniu sie oséb dorostych nie
tylko w Polsce, lecz takze na swiecie (Solarczyk-Ambrozik 2005, 2013,

2014



2016; Tuijnman, Bostrom 2002; Bollington 2015; Piasecki 2017). Tego
typu aktywnosé rozwojowa, czesto nienazywana uczeniem sie przez
osoby ja podejmujace, moze by¢ realizowana w domu, w spoteczno-
sci, w pracy, a wiec we wszystkich tych miejscach i przestrzeniach,
gdzie na co dzien funkcjonujemy®. Daje ona osobom uczacym sie
duza swobode w doborze tresci, formy, czasu i sposobu uczenia sie,
dobrze zaspokajajac potrzeby i spetniajac oczekiwania edukacyjne
0sOb dorostych.

Jak wspomniano, tym, co charakteryzuje aktywnosé rozwojowa
Polakdw, jest nie tylko jej relatywnie stabilny niski poziom, lecz takze
wystepujace i utrzymujace sie réznice miedzy poziomem tej aktywnosci
wsréd osob nalezacych do réznych grup wiekowych, o réznym pozio-
mie wyksztatcenia czy bedacych w réznej sytuacji na rynku pracy. To
zagadnienie zostanie omdwione w kolejnej czesci opracowania.

Czynniki réznicujace poziom aktywnosci

rozwojowej os6b dorostych

Charakterystyke wzoréw aktywnosci edukacyjnej dorostych Polakdéw
dobrze oddajg wyniki badan Bilansu Kapitatu Ludzkiego (Worek 2015;
Turek, Worek 2015a; Szczucka, Turek, Worek 20144, 2014b; Szczuc-
ka, Turek, Worek 2012). Kolejne tury badania i przeprowadzane analizy
jednoznacznie wskazywaty na wysoka aktywnosé edukacyjng oséb be-
dacych w relatywnie lepszej sytuacji na rynku pracy — mtodszych, lepiej
wyksztatconych, pracujacych jako specjalisci i kierownicy. Biernosci
edukacyjnej sprzyjaja zas: nieaktywnosé zawodowa, niskie wyksztatce-
nie, wiek powyzej 50 lat, zatrudnienie na nizszych stanowiskach pracy
(Szczucka, Turek, Worek 2014b; Worek 2015).

Ten trudny do nazwania i uchwycenia, zwtaszcza w badaniach ilosciowych, charakter uczenia
sie nieformalnego moze wptywacé na relatywnie niskie wskazniki tego typu aktywnosci. Cho¢
odsetek oséb deklarujacych uczenie sie w sposéb nieformalny jest wyzszy niz w przypadku
ksztatcenia formalnego i pozaformalnego, to biorac pod uwage jego potencjalny zasieg
i wystepujace formy, mozna przypuszczaé, ze w rzeczywistosci poziom tej aktywnosci jest
Wyzszy.
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Wykres 3. Uczestnictwo w edukacji pozaformalnej a wiek i aktywnos¢ zawodowa
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Zrédto: BKL — Badanie ludnosci 2014.

Cho¢ czynniki indywidualne, takie jak wiek i poziom wyksztatcenia,
znaczaco wptywaja na zaangazowanie edukacyjne dorostych, to gtéwna
jego determinantag jest sytuacja zawodowa. Tym, co najbardziej stymuluje
do rozwoju, jest bowiem cheé utrzymania badz poprawy swojej pozycji na
rynku pracy —uczymy sig, aby zdoby¢ prace, utrzymac obecna, awansowac
na wyzsze stanowisko, lepiej zarabiaé czy wreszcie by prace zmienic. Gtéw-
nymi determinantami aktywnosci edukacyjnej wydaja si¢ wiec raczej nie
predyspozycje indywidualne, lecz wymagania i charakter samej pracy wraz
z mozliwosciami, jakie ta praca stwarza. Analizy pokazuja, ze przy kontroli
wielu zmiennych, obejmujacych m.in. wyksztatcenie, pte¢ i wiek, to czyn-
niki charakteryzujace srodowisko pracy (m.in. zawdd, wielkosé firmy, forma
zatrudnienia) majg najwiekszy wptyw na prawdopodobienstwo uczenia
sie i rozwoju osoby dorostej. Wskazuje to, ze potencjat edukacyjny oséb
dorostych aktualizuje sie jedynie wtedy, gdy wystapia sprzyjajace warunki—
finansowe, czasowe, organizacyjne. Takie warunki stwarza przede wszyst-
kim srodowisko pracy, ktére z jednej strony wymaga od zatrudnionych
rozwijania kompetencji, z drugiej zas daje im realne szanse na zwrot z in-
westycji w edukacje w postaci wzrostu wynagrodzenia, awansu, dalszych
mozliwosci rozwoju. Dlatego zdecydowanie najwyzsze prawdopodobien-
stwo aktywnosci edukacyjnej zaobserwowano wsréd oséb pracujacych
w zawodach wigzacych sie ze statg koniecznoscia rozwoju (m.in. leka-



rze i inni pracownicy stuzby zdrowia, nauczyciele, informatycy, prawnicy
oraz specjalisci z zakresu zarzgdzania i ekonomii). Z kolei zawody, ktérych
przedstawiciele najrzadziej rozwijali swoje umiejetnosci, to przede wszyst-
kim robotnicy wykwalifikowani i niewykwalifikowani, operatorzy i mon-
terzy, rolnicy oraz pracownicy ustug. Na przyktad specjalisci brali udziat
w hieobowiazkowych kursach i szkoleniach szesciokrotnie czesciej niz
robotnicy niewykwalifikowani i blisko czterokrotnie czesciej niz robotnicy
wykwalifikowani. Specjalisci byli réwniez jedyng grupg zawodowa, w ktorej
wiekszosé (60 proc.) stanowity osoby aktywne edukacyjnie (biorac pod
uwage wszystkie mozliwe formy ksztatcenia formalnego, pozaformalnego
lub nieformalnego) (Worek 2015).

Badania BKL wskazuja tez na inny istotny fakt zwigzany z réznicami
w aktywnosci rozwojowej oséb bedacych w réznej sytuacji na rynku
pracy. Wida¢ bowiem, ze cho¢ poziom aktywnosci edukacyjnej oséb nie-
aktywnych zawodowo jest kilkakrotnie nizszy niz oséb pracujacych, to
deklarowana cheé podnoszenia swoich umiejetnosci jest w obu grupach
taka sama. Moze to wskazywac na bariery utrudniajgce rozwdj oso-
bom biernym zawodowo. Bariery te sa najczesciej tozsame z barierami
utrudniajgcymi takim osobom powrét na rynek pracy. Zwraca uwage
na przyktad koniecznosé¢ sprawowania opieki nad dzieckiem lub inng
osoba zalezna, ktéra wyraznie obniza aktywnosé edukacyjna biernych
zawodowo kobiet (nie ma natomiast wptywu na poziom aktywnosci
mezczyzn). Drugim czynnikiem sg stan zdrowia i wiek —znaczna czesé
0s6b niepracujacych nie widziata sensu w podnoszeniu kompetencji
w zwigzku z ograniczonymi szansami lub mozliwosciami podjecia pracy.

Czego ucza sie¢ osoby dorosle?

Tematyka szkolen i samoksztalcenia

Jesli spojrzymy na to, czego uczg sie osoby doroste, to po raz kolejny
dostrzezemy silny zwigzek aktywnosci edukacyjnej z zawodowa. Jest to
lepiej widoczne w przypadku edukacji pozaformalnej niz nieformalne;j.
Osoby pracujace, szkolace sie czy uczestniczace w innych zorgani-
zowanych formach rozwoju zazwyczaj rozwijaja swoje kompetencje
zawodowe — zdobywajac wiedze i umiejetnosci potrzebne w pracy. Te-
matyka zwigzana z rozwojem kompetencji ogdlnych (np. jezyki obce
czy rozwoj osobisty) byta przez pracujacych wskazywana rzadziej. Te-
matyka szkolen, w ktérych biorg udziat osoby bezrobotne, pokazuje
z kolei dobrze, czego dotyczg szkolenia oferowane tej grupie oséb — na



przyktad osoby te znacznie czesciej niz pracujace i nieaktywne biorg
udziat w szkoleniach* z zakresu rozwoju osobistego, stuzgcych wzmoc-
nieniu i rozwojowi ich kompetencji ogdlnych (tabela 2).

Tabela 2. Najpopularniejsza tematyka rozwojowa wsréd osdb, ktore angazowaty

sie w ksztatcenie pozaformalne, potaczone dane z lat 2012-2014 (w proc.)

Prac. Bezrob. Nieakt.  Ogét

Medycyna, praca socjalna, psychologia, pierwsza pomoc 11 7 9 10
Budownictwo i przemyst 9 10 10 )
Informatyka, komputery 6 10 10 6
Inne specjalistyczne zawodowe 6 7 10 6
Szkolnictwo, edukacja, pedagogika 6 2 5 5
Handel, sprzedaz i obstuga klienta 5 7 4 5
Rozwdj osobisty, kompetencje ogdine 4 10 6 5
Prawo jazdy inne niz A i B, uprawnienia dla kierowcéw, transport 4 7 4 4
Tematyka prawna 5 1 2 4
Ustugi osobiste, fryzjer, kosmetyka, opieka 3 9 6 4
Gastronomia, turystyka, hotelarstwo, rekreacja, czas wolny 2 7 8 3
Jezyki obce 2 4 5 3
Ksiegowos¢ i rachunkowosé 3 4 2 2
Ogdtem 7866 697 1191 | 9754

Procent sposréd wszystkich respondentdw uczestniczacych w edukacji pozaformalnej. Pytanie wielokrotnego wyboru,
kategorie nie sumuja sie do 100 proc. Pozostawiono jedynie najliczniejsze kategorie.

Zrédto: BKL — Badanie ludnosci 2012-2014.

Osoby, ktore rozwijaty swoje umiejetnosci, nie korzystajac ze zor-
ganizowanych form ksztatcenia, zdobywaty najczesciej wiedze i umie-
jetnosci z zakresu informatyki. Ta tematyka najczesciej pojawiata sie
we wskazaniach wszystkich kategorii oséb — pracujacych, bezrobot-
nych i nieaktywnych zawodowo. Jesli tematyke edukac;ji nieformalne;j
poréwnamy z edukacja pozaformalng, to zwraca przede wszystkim
uwage znacznie czestsze wymienianie jezykdw obcych jako przedmiotu
samodzielnego uczenia sie. Swoje umiejetnosci jezykowe doskonalg
jednak samodzielnie czgsciej osoby bezrobotne i nieaktywne niz pra-
cujace. Osoby pracujace nawet w przypadku samoksztatcenia czgsciej
koncentrujg sie na rozwoju tych umiejetnosci, ktére sg im potrzebne
w pracy lub w codziennym zyciu (np. umiejetnosé obstugi komputera).

4. Méwimy tutaj o szkoleniach, gdyz to one sa najczesciej wybierang forma rozwoju w ramach
edukacji pozaformalnej.



Tabela 3. Najpopularniejsza tematyka samoksztatcenia w ostatnich

12 miesiacach wsrod oséb, ktére angazowaty sie w ksztatcenie

nieformalne, potaczone dane 2012-2014 (w proc.)

Prac. | Bezrob. | Nieakt.  Ogoét.
Informatyka, komputery 16 21 18 17
Jezyki obce 9 14 16 11
Inne specjalistyczne zawodowe 13 8 8 11
Budownictwo i przemyst 11 15 7 10
Szkolnictwo, edukacja, pedagogika 7 6 17 9
Rozwdj osobisty, kompetencje ogdlne 9 10 11 9
Tematyka medyczna, praca socjalna, psychologia, pierwsza pomoc 8 5 5 7
Tematyka prawna 7 3 2 5
Ustugi osobiste, fryzjer, kosmetyka, opieka 3 6 5 4
Gastronomia, turystyka, hotelarstwo, rekreacja, czas wolny 3 5 4 4
Kultura, sztuka, artystyczne 3 3 5 3
Ksiegowos¢ i rachunkowosé 3 4 1 3
Zarzadzanie przedsigbiorstwem 2 2 2 2
Handel, sprzedaz i obstuga klienta 2 2 1 2
Mechanika, naprawa pojazddw, lakiernictwo 2 1 2 2
Ogétem 5163 762 | 2099 | 8024

Procent sposrod wszystkich respondentéw uczestniczacych w edukaciji pozaformalnej. Pytanie wielokrotnego wyboru,

kategorie nie sumuja sie do 100 proc. Pozostawiono jedynie najliczniejsze kategorie.

Zrédto: BKL — Badanie ludnosci 2012-2014.

Najczesciej wybierang forma samodzielnego uczenia sie byto korzy-
stanie z komputera i internetu (wymieniane w 2014 r. przez 14 proc.
uczacych sie¢ samodzielnie), na drugim miejscu znalazty sie ksiaz-
ki i czasopisma profesjonalne (12 proc.), na trzecim zas korzystanie
Z pomocy przyjaciét czy wspoétpracownikdw (12 proc.). Widaé wiec, ze
z jednej strony komputer i internet stanowi zaséb, z ktérego korzysta
si¢, rozwijajac swoje kompetencje, z drugiej zas rozwija sie samodzielnie
najczesciej te kompetencje, ktére wigza sie z obszarem komputerdw,
informatyki czy technologii cyfrowych.

Zainteresowanie rozwojem kompetencji z tego obszaru dobrze
pokazuja dane pochodzace z pilotazowego projektu ,Pozyczki na
ksztatcenie">. W jego pierwszej turze w 2017 r. ponad 1 tys. oséb

Jest to projekt realizowany przez Ministerstwo Rozwoju w ramach Programu Operacyjnego
Wiedza Edukacja Rozwdj 2014-2020, Dziatanie 4.1 Innowacje spoteczne. Jego celem jest
przetestowanie koncepcji popytowego instrumentu pomocy zwrotnej w zakresie ksztatcenia
ustawicznego. Informacje o projekcie na stronie


http://inwestujwrozwoj.pl

skorzystato z mozliwosci zdobycia pozyczki na rozwdj. Jak pokazano
na wykresie nr 4, ktdry jest zestawieniem tematyki, jakiej dotyczy
szkolenie czy inna forma rozwoju finansowana za pomoca pozyczki,
najczesciej wystepujacymi zagadnieniami sa informatyka i programo-
wanie. Wszystkie inne obszary tematyczne, takie jak np. medycyna,
jezyki obce, finanse, zarzadzanie, szkolnictwo, wystepuja zdecydo-
wanie rzadziej.

Wykres 4. Kategorie szkolen i innych form rozwoju finansowanych

w ramach projektu Pozyczki na ksztatcenie (| edycja, 2017 r.)

Wykres obejmuje wszystkie obszary tematyczne szkoler i innych form rozwoju finansowanych z pozyczek w pierwszym
naborze projektu. Im wieksza czcionka, tym dana kategoria czesciej wystepowata wsréd tematdéw szkolen.

Zrédto: Opracowanie wtasne na podstawie danych o pozyczkach na cele rozwojowe

zaciagnietych w | edycji projektu Pozyczki na ksztatcenie.

Dodatkowe informacje o tym, czego ucza sie obecnie dorosli Po-
lacy, mozna uzyskac dzieki analizie szczegétowych tematéw szkolen
i innych form rozwoju, ktére finansowano w projekcie ,Pozyczka na roz-
woj" (wykres 5). Zwraca uwage, ze zdecydowana wiekszosc tych szkolen
ma charakter specjalistyczny, co wskazuje na to, ze osoby korzystajace
z pozyczek rozwijajg najczesciej specjalistyczne kompetencje zawo-



dowe. Wsréd tych kompetencji na pierwszym planie znéw znajduja sie
umiejetnosci z obszaru IT — zwigzane z programowaniem, tworzeniem
stron internetowych, testowaniem aplikacji.

Wykres 5. Tematyka szkolen i innych form rozwoju finansowanych

w ramach projektu ,Pozyczki na ksztatcenie” (I edycja, 2017 r.)

Wykres obejmuje wszystkie szczegétowe tematy szkoler i innych form rozwoju finansowanych z pozyczek w pierwszym

naborze projektu. Im wigksza czcionka, tym dana kategoria czesciej wystepowata wsrdd tematéw szkolen.

Zrédto: Opracowanie wtasne na podstawie danych o pozyczkach na cele rozwojowe

zaciagnietych w | edycji projektu , PozZyczki na ksztatcenie”.

Dlaczego wigkszos¢ dorostych
— nierozwija swoich kompetencji?

Podobnie jak nie zmienia si¢ w sposdb zasadniczy poziom aktywnosci
edukacyjnej oséb dorostych w Polsce, tak samo nie zmieniajg si¢ od
lat powody biernosci w tym obszarze (Worek 2015). Najkrotsza od-
powiedzig na pytanie, dlaczego dorosli Polacy sie nie uczg, bytoby wiec
stwierdzenie, ze maja zbyt mato zachet do rozwoju oraz nie dostrzegaja
zwigzku miedzy rozwojem a swoimi szansami i mozliwosciami na rynku
pracy. Zdecydowana wiekszos$¢ pracujacych nieuczestniczacych w zad-
nym szkoleniu, kursie czy w innej zorganizowanej formie ksztatcenia



uzasadniata swoja biernosé szkoleniowa brakiem zawodowej stymula-
cji do uczenia sie. Kolejng najczesciej wskazywang przyczyna byt brak
czasu wynikajacy z zaangazowania w prace (tabela 4). Osoby pracujace
nie szkolg sie wiec gtéwnie dlatego, ze miejsce pracy nie dostarcza im
odpowiednich bodZcéw - albo nie wymaga od nich rozwijania nowych
kompetencji, albo angazuje tak intensywnie, ze nie zostawia czasu na
rozwdj. Rozwijaja sie wiec najczesciej ci, ktérych specyfika wykony-
wanej pracy do tego stymuluje. Takie osoby uczestniczg najczesciej
w réznych formach rozwoju, szkola sie czesto, dodatkowo rozwijaja
swoje kompetencje przez samoksztatcenie.

Tabela 4. Powody biernosci szkoleniowej dorostych Polakdw a ich sytuacja zawodowa

Prac. | Bezrob.  Nieakt. — Ogodt.
Nie potrzebowat w pracy 61 22 18 43
Nie miat czasu z powoddw osobistych 5 10 14 9
Nie miat motywacji 3 11 7 5
Nie byto w poblizu interesujacych ofert 5 18 5 6
W moim wieku nie ma sensu si¢ doksztatcac 3 4 11 6
Stan zdrowia nie pozwalat 1 2 12 4
Nie miat czasu z powoddéw zawodowych 7 2 1 4
Kursy/szkolenia byty zbyt drogie 3 11 3 4
Nie spetniat wymogdw formalnych 1 6 2 2
Nie miat poparcia/zachety ze strony pracodawcy 3 2 0 2
Dotychczasowe niewiele mi daty 1 3 1 1
Ogdtem 8201 1687 | 4293 | 14181

Zrédto: BKL — Badanie ludnosci 2014.

Nieco inne sg powody biernosci edukacyjnej oséb bezrobotnych
i nieaktywnych zawodowo. Szczegdtowa analize tych powoddw przed-
stawiono w raporcie podsumowujacym V edycje badania Bilans Kapitatu
Ludzkiego (Worek 2015). Analiza ta pokazata, ze czynniki wptywajgce
na biernos¢ edukacyjna w kazdej z tych grup sa inne. W przypadku
bezrobotnych nieco wieksze znaczenie niz w przypadku innych grup
maja bariery dostepu — mozliwosé skorzystania z odpowiedniej oferty
w swojej okolicy czy koszty szkolerl. W przypadku nieaktywnych zawo-
dowo na bariery utrudniajace aktywnos¢ rozwojowg znacznie trudniej
jest oddziatywad, gdyz sg one zwigzane z czynnikami indywidualnymi
— ze stanem zdrowia, z obowigzkami opiekuriczymi grup czy wreszcie
z silnie uwidaczniajacymi sie przekonaniami o tym, ze uczenie sie jest
domenga oséb mtodych.



Pracodawcy i ich rola w stymulowaniu

do rozwoju kompetencji

Powyzsze dane jasno wskazuja, ze to srodowisko pracy jest kluczowym
stymulatorem do rozwoju i ksztatcenia jednostki na poziomie zaréw-
no motywacji (przy kontroli innych istotnych zmiennych), jak i finan-
sowania — wedtug danych BKL z 2013 r. 61 proc. kurséw, w ktdrych
ostatnio brali udziat respondenci, finansowane byto przez pracodaw-
cow (Szczucka iin. 2014a). Warto zatem przeanalizowaé, jak wyglada
perspektywa pracodawcdéw w zakresie inwestowania w ksztatcenie
pracownikéw i stymulowania ich doskonalenia sie oraz jakie czynniki
réznicuja ich zaangazowanie w rozwdj kapitatu ludzkiego w organiza-
cji, aby lepiej zrozumieé, w jaki sposob przektadaja sie nastepnie na
aktywnosc¢ edukacyjng dorostych.

Wyzwania technologiczne i postepujaca globalizacja kreujg dy-
namiczne Srodowisko pracy, ktére powigksza luke kompetencyjna
miedzy oczekiwaniami pracodawcéw a kompetencjami pracownikdw.
W efekcie firmy borykaja sie z rosngcymi trudnosciami w znalezie-
niu pracownikéw, ktérych kompetencje odpowiadatyby ich aktual-
nym wymaganiom biznesowym. Wedtug miedzynarodowych badan
ManpowerGroup jest to trend globalny, ktéry jednak bardzo mocno
uwidacznia si¢ na polskim rynku pracy, przekraczajac srednia euro-
pejska. W 2014 r. na takie trudnosci w rekrutowaniu oséb z odpo-
wiednimi kompetencjami wskazywato 32 proc. firm w Polsce, rok
podzniejjuz 41 proc., a w roku 2016 az 45 proc. (wobec 40 proc. Sred-
niej), czyli blisko potowa przedsiebiorcéw (ManpowerGroup 20186).
Co wiecej, problem deficytéw na rynku kompetencji (z punktu wi-
dzenia pracodawcdéw) dodatkowo wzmacniaja czynniki makroekono-
miczne takie jak niska stopa bezrobocia, a dtugofalowo negatywne
konsekwencje beda widoczne takze w zwigzku z oddziatywaniem
czynnikdw demograficznych, w szczegdlnosci starzenia si¢ ludnosci.
Analogicznie badania pracodawcéw w Bilansie Kapitatu Ludzkiego
wskazujg na to, ze od 2010 r. skala tego problemu systematycznie
rosnie. Wsrdd pracodawcéw poszukujacych pracownikdw rokrocznie
co najmniej trzech na czterech pracodawcéw zgtaszato trudnosci
w pozyskaniu kandydatéw z odpowiednimi kompetencjami—w 2010
i 2011 r. odsetek wynidst 75, a w 2014 r. — 80 proc. wsrdd rekrutu-
jacych firm.
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Wykres 6. Odsetek pracodawcéw napotykajacych trudnosci

w znalezieniu odpowiednich kandydatéw (dane w proc.)
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Zrédto: BKL — Badanie pracodawcéw 2010-2015.

Wobec takich wyzwan coraz bardziej istotnym elementem strategii
biznesowej staje sie planowanie zatrudnienia i optymalizowanie kapitatu
ludzkiego przez pracodawcéw poprzez odpowiednie zarzadzanie swoimi
zasobami w dynamicznym srodowisku. Tymczasem to, jak wiele jest do
zrobienia w tym kierunku, pokazuja wyniki badania BKL dotyczace stoso-
wanych w ostatnich latach przez pracodawcdéw strategii rekrutacyjnych,
ich poziomu zaangazowania w ksztatcenie pracownikéw, form rozwoju
kapitatu ludzkiego, ktdre byty stosowane w praktyce, oraz stanowiska ka-
dry zarzadzajacej wobec potrzeb inwestycyjnych w kapitat ludzki w firmie.

Jakie kompetencje maja znaczenie na poczatku

pracy? Strategie rekrutacyjne pracodawcéow

Wyniki badan BKL wskazuja, ze pracodawcy przede wszystkim chca za-
trudniaé pracownikéw dobrze przygotowanych kompetencyjnie do pracy
na okreslonym stanowisku (Szczucka, Turek, Worek 2012). Prawie trzy
czwarte z nich (71 proc.) stosuje tzw. strategie sita, co oznacza, ze po-
szukuja na rynku najlepszego kandydata, oczekujac od niego ,na wejsciu”
petnego przygotowania lub dopuszczajac mozliwosé tylko niewielkiego
doszkolenia. Zaledwie 28 proc. polskich pracodawcéw zaktadato strate-
gie inwestowania w rozwdj kompetencji pracownika, co oznacza, ze byli
gotowi zatrudni¢ kandydata posiadajgcego w momencie rekrutowania
tylko podstawowe kompetencje do pracy na danym stanowisku.



Wyniki badania dostarczajg takze ciekawych danych pozwalajacych
stwierdzié, ze polityke rekrutacyjna zorientowang na inwestycje w kapitat
ludzki czesciej stosuja firmy rozwijajace sie (40 proc.) niz firmy stagna-
cyjne (26 proc.) czy stabo rozwijajace sie (30 proc.). Te z kolei najczesciej
oczekujg pozyskania kandydata z kompletem wymaganych kompeten-
cji. Tymczasem w sytuacji malejacych zasobéw kompetencji na rynku
moze to powodowac dalsze ograniczenie ich rozwoju i utrate pozycji
rynkowej, a w konsekwencji doprowadzi¢ do odptywu najzdolniejszych,
wykwalifikowanych pracownikdw, ktdrzy nie maja wystarczajacych moz-
liwosci rozwoju.

Wykres 7. Strategie rekrutacji pracownikéw a stopien rozwoju firmy (dane w proc.)

stagnacyjne 37 37 11 15
stabo rozwijajace sie 30 40 12 18
rozwijajace sie 25 39 13 23
silnie rozwijajace sig 21 38 18 22
1 1 1 1 ]
0. 20. 40. 60. 80. 100.
W procesie rekrutacji pracodawca petnego niewielkiego wiekszego petnego
oczekuje od kandydata: przygotowania doszkolenia doszkolenia doszkolenia

Zrédto: BKL - Badanie pracodawcéw 2012.

Warto réwnolegle podkresli¢ inng zaleznosé — najczesciej to mikro-
firmy (30 proc.) sktonne byty zatrudnia¢ kandydatéw wymagajacych
istotnego doszkolenia. Powodem moze by¢ specyficznosé potrzeb kom-
petencyjnych np. start-updéw. Dla czesci najmniejszych firm trudniejsze
jest réwniez zaspokojenie oczekiwan finansowych kandydatéw posia-
dajacych komplet wymaganych kwalifikacji, ale, co warte podkreslenia,
odrzucenie warunkow oferty przez kandydatéw byto najrzadziej wskazy-
wanym powodem trudnosci rekrutacyjnych. Wyniki wszystkich edycji ba-
dania BKL wskazuja, ze powszechnym problemem w opinii pracodawcéw
szukajacych pracownikéw i napotykajacych trudnosci w tym procesie
byto niespetnianie przez kandydatéw oczekiwan pracodawcéw. Okoto
czterech pigtych pracodawcdéw rokrocznie wskazywato to jako gtéwna



przyczyne trudnosci rekrutacyjnych, niezaleznie od stanowiska, na jakie
rekrutowali (Kocor, Strzeboriska, Dawid-Sawicka 2015, s. 64). Zrédtem
tego problemu byty przede wszystkim braki kompetencyjne kandydatéw.

Pracodawcy wsrdd najpotrzebniejszych kompetencji wymaganych od
kandydatdéw do pracy na danym stanowisku i jednoczesnie najbardziej
deficytowych wskazywali na trzy ich kategorie: zawodowe (Scisle zwigza-
ne z zadaniami na danym stanowisku), samoorganizacyjne (zarzadzanie
czasem, samodzielnos¢, podejmowanie decyzji i przejawianie inicjaty-
wy, odpornos¢ na stres i cheé do pracy) oraz interpersonalne (umiejet-
nos¢ kontaktowania sie z ludzmi, bycia komunikatywnym, wspétpracy
w grupie, a takze rozwigzywania konfliktéw miedzyludzkich). Przy czym
w obrebie piecioletniej perspektywy badar BKL mozna zauwazy¢ pewna
prawidtowosé — wedtug pracodawcéw majacych problemy ze znalezie-
niem odpowiednich oséb coraz wiekszym problemem stawaty sie braki
kompetencji zawodowych (Kocér i in. 2015), zwtaszcza w obrebie pra-
codawcow stosujgcych strategie sita. Pracodawcy inwestujacy w kapitat
ludzki rzadziej narzekali na deficyty zawodowe kandydatdw, a czesciej
zwracali uwage na znaczenie deficytéw w kompetencjach indywidual-
nych, interpersonalnych czy kognitywnych (Szczuckaiin. 2012).

Ktorzy pracodawcy inwestuja w kapital ludzki?

Ten problem powszechnych trudnosci, z ktérymi borykajg sie pracodawcy
w procesie rekrutacji pracownikdw, w czesci wyjasnia dominacja strategii
pozyskiwania najlepszych, w petni przygotowanych pracownikéw, ktdra
przenosi na kandydata koniecznos¢ inwestycji w rozwéj kompetencji. Co
znamienne, rosnace trudnosci rekrutacyjne nie przetozyty sie na zwiek-
szenie odsetka pracodawcdw, ktorzy decydowali sie inwestowad w rozwoj
kompetencji wéréd pracownikéw. Odsetek pracodawcéw podejmujacych
takie dziatania oscylowat wokét 70 proc. w kolejnych latach: 2012, 2013
i 2014¢. Oznacza to, ze w 2014 r. w kategoriach bezwzglednych okoto
1,4 min podmiotéw zainwestowato w co najmniej jedna z ponizszych
form podnoszenia kompetencji pracownikéw:

Za skokowa zmiane wzgledem lat 2010 i 2011 widoczng w wynikach badania BKL odpowiada
przede wszystkim zmiana formy zadawanego pytania, ktéra z pytania liftujagcego zostata
przeksztatcona w pytanie wielokrotnego wyboru, przez co stata sie bardziej inkluzyjna.
Dodatkowe wyjasnienia znajduja si¢ w raporcie z trzeciej edycji badania. Kwestionariusze
badan dostepne s3 na stronie



- przeprowadzenie kurséw i szkolen poza obowiazkowymi, takimi
jak np. BHP i przepisy przeciwpozarowe,

- dofinansowanie nauki swoich pracownikéw w szkotach zawo-
dowych i srednich (zasadniczych szkotach zawodowych, tech-
nikach, liceach),

- dofinansowanie nauki swoich pracownikéw w szkotach wyzszych
(studia podyplomowe, MBA, studia zaoczne i inne),

- wysytanie swoich pracownikéw na konferencje, seminaria
lub warsztaty lub organizacja dla nich takich form rozwoju,

- stosowanie systemu oceny kompetencji pracownikdw,

- stosowanie indywidualnych planéw rozwoju pracownikdw,

- dofinansowanie samoksztatcenia pracownikéw (np. poprzez za-
kup dla nich ksiazek, prenumerate czasopism itp.).

Wykres 8. Odsetek pracodawcoéw deklarujacych prowadzenie dziatarn w obszarze

podnoszenia kompetencji pracownikéw w podziale na wielkos¢ zatrudnienia (w proc.)
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Zrédto: BKL - Badanie pracodawcéw 2012-2014.

Dane z wszystkich edycji wskazuja, ze niezmiennie kluczowymi
czynnikami, ktére réznicuja zaangazowanie pracodawcéw w wymiarze
inwestycji w kapitat ludzki, sa: wielkosé podmiotu, poziom innowacyj-
nosci oraz sektor dziatalnosci. Wsréd najwiekszych pracodawcéw odse-
tek ksztatcgcych wynidst 95 proc., w srednich nieco powyzej 90 proc.,




w matych byto to 80 proc., a w mikrofirmach — 70. W ostatnich latach
sytuacja ta prezentowata sie bardzo stabilnie. Podobnie wszystkie edy-
cje badania potwierdzity zwigzek migdzy rozwojem firmy a rozwojem
kapitatu ludzkiego w firmie. WsSréd przedsiebiorstw stagnacyjnych od-
setek prowadzacych dziatania rozwojowe wynidst 62 proc., podczas gdy
w firmach silnie rozwijajacych si¢ — 87 (tabela 5). Jesli wezmiemy pod
uwage jednoczesnie wielkos¢ firmy, to wsréd duzych, silnie rozwijaja-
cych sie ksztatci praktycznie kazda, a w grupie stagnacyjnych mikrofirm
jedynie 61 proc. Ta zaleznos$é — im silniejszy jest rozwdj firmy, tym wiek-
sza szansa, ze podmiot nalezy do grupy przedsiebiorstw inwestujacych
w kadry — byta widoczna w kazdym kolejnym roku badania. W ujeciu
sektorowym wyraZnie aktywniejsze sa podmioty dziatajace w obszarze
edukaciji, opieki zdrowotnej i pomocy spotecznej oraz ustug specjali-
stycznych — odsetek szkolagcych pracodawcdéw wyniést odpowiednio:
82, 85 96 proc. W dwdch pierwszych obszarach moze sie to wigzad
z uwarunkowaniami legislacyjnymi, ktdére stymuluja dziatania rozwo-
jowe u 0sdéb pracujacych w edukaciji i opiece zdrowotnej. Z kolei niska
aktywnoscia cechuja si¢ podmioty z sektora budownictwa i transportu,
handlu, zakwaterowania i gastronomii oraz przemystu i gérnictwa — co
trzeci pracodawca nie podjat zadnej aktywnosci rozwojowej wobec
swoich pracownikéw. Dotyczy to gtédwnie firm, poniewaz wsréd insty-
tucji odsetek ten byt wyraznie wyzszy.

Tabela 5. Odsetek pracodawcoéw deklarujacych prowadzenie dziatan

w obszarze podnoszenia kompetencji pracownikéw w 2013 r. ze

wzgledu na gtéwny sektor dziatalnosci i typ podmiotu (w proc.)

1-9 10-49 50-249 250+ OGOt. | N OGOt.
Przemyst i gérnictwo 61 67 87 94 66 1824
Budownictwo i transport 64 70 83 94 65 3408
Handel, zakwaterowani
g:st?:)er;., Sst \fsepi?eraa}qcz 63 g & < 65 5426
Ustugi specjalistyczne 82 91 95 100 83 3379
Edukacja 92 99 99 100 96 1035
Opieka zdrowotna i pomoc spoteczna 85 96 97 95 87 943
Ogétem 70 80 91 95 72 16015
N ogdtem 13078 2285 514 138 16015

Zrédto: BKL - Badanie Pracodawcéw 2014.



Tabela 6. Odsetek firm deklarujacych prowadzenie dziatarn w obszarze podnoszenia

kompetencji pracownikéw w 2013 r. w zaleznosci od stopnia rozwoju i wielkosci firmy (w proc.)

. N OGOk. N OGOt.

PRZEDSIEB. | INSTYTUCJA 0GOL (PRZEDS)) (INST)
Przemyst i gérnictwo 65 91 66 1737 68
Budownictwo i transport 64 96 64 3280 23
Handel, zakwater., gastron., ust. wspier. 64 81 64 5222 103
Ustugi specjalistyczne 81 90 82 2894 367
Edukacja 91 99 96 410 585
Opieka zdrowotna i pomoc spoteczna 81 97 85 621 207
Ogétem 69 95 71 14164 1353
N ogdtem 14164 1353 15517

Zrédto: BKL — Badanie pracodawcéw 2014.

W parze z niska aktywnoscia szkoleniowa w tych sektorach idzie
przekonanie pracodawcéw o wysokich umiejetnosciach swoich
obecnych pracownikéw. Ogdlnie ponad potowa pracodawcéw z tych
trzech sektordw (54-56 proc. we wszystkich latach ogétem) przy-
znata, ze jest usatysfakcjonowana z kompetencji swoich pracowni-
kéw. Wieksze zapotrzebowanie na tym polu dostrzegali pracodawcy
z sektora edukacji, zwtaszcza publicznej - tylko co trzeci z nich uznat
kompetencje pracownikéw za w petni wystarczajgce — oraz sektoréw
zdrowia i ustug specjalistycznych. Wsrdd nich znalazto sie odpowied-
nio 43 i 45 proc. zadowolonych, co réwniez jest wynikiem stosunko-
wo wysokim (Kocér i in. 2015). Ponadto wysoki poziom zadowolenia
z umiejetnosci pracownikdw jest charakterystyczny dla firm stagna-
cyjnych, a wieksze potrzeby rozwojowe dostrzegaja u siebie te firmy,
ktdre najlepiej sie rozwijaja (Szczucka i in. 2012). Mozna to uznaé
za jeden ze wskaznikéw modelu dziatania polskich firm. Opiera sie
on na ocenie biezacych deficytéw lub odnosi sie do bardzo krétkiej
perspektywy biznesowej, a nie sa mapowane dtugofalowe cele budo-
wania kapitatu ludzkiego w firmie. Koresponduje to ze strategia sita,
ktora pozwala w elastyczny sposéb zarzadzad potrzebnymi w danym
momencie zasobami kompetencji, rekrutujac pracownikéw dopaso-
wanych od razu do wykonywanych zadan. Ograniczeniem jest jednak
uzaleznienie od podazy takich pracownikéw na rynku oraz negatywne
oddziatywanie tego modelu na inne sktadowe kapitatu ludzkiego, np.
motywacje do pracy na danym stanowisku. Mate mozliwosci rozwoju



w firmie beda sprzyjad rotacji talentéw, a dtugofalowo generowad
koszty i ogranicza¢ rozwdj w sytuaciji ich niedoboru.

Jak polscy pracodawcy rozwijaja kapital ludzki?

Tymczasem takze sposdb ksztatcenia, jesli juz pracodawcy sie na niego
decyduja, oraz wykorzystywane formy wskazuja na niewystarczajace
ukierunkowanie osdb zarzadzajacych na dtugofalowy rozwdj kapitatu
ludzkiego. Uwidocznia sie to w obszarze rzadkiego wykorzystania stra-
tegicznych i zindywidualizowanych narzedzi, tj. systemdéw oceny kom-
petencji pracownikdéw czy opracowan zindywidualizowanych planéw
rozwoju. Blisko trzy czwarte pracodawcéw nie ocenia systematycznie
kompetencji pracownikéw, a niemal 80 proc. nie ma wdrozonych pla-
néw rozwojowych dla pracownikdw. Inwestycje pracodawcéw w na-
szym kraju niezmiennie od kilku lat opieraja si¢ gtéwnie na szkoleniach
i kursach, nierzadko ograniczajac sie wytacznie do tej formy. Co istotne,
pytano o kursy i szkolenia nieobowigzkowe (czyli wytaczajac standar-
dowo realizowane w takiej formule szkolenia BHP czy ppoz.). Stosuje je
45 proc. pracodawcow w kraju, a jesli weZzmiemy pod uwage wytacznie
tych pracodawcdw, ktdrzy inwestowali w pracownikdw, to odsetek ten
wynosi 62 proc.

Wraz z wielkoscia firmy zwieksza sie zaréwno odsetek firm wyko-
rzystujacych poszczegdine formy ksztatcenia, jak i liczba instrumen-
téw, ktore sg wykorzystywane w praktyce firmy — o ile w przypadku
mikrofirm ponad potowa (56 proc.) stosuje co najwyzej jedng forme,
o tyle wsréd duzych podmiotdw potowa taczy cztery formy lub wiecej.
Warty podkreslenia jest zwigzek miedzy intensywnoscia rozwoju firmy
a stosowaniem strategicznych form rozwoju — im silniejszy jest rozwdj
firmy, tym czesciej wskazywano na wykorzystywanie indywidualnych
planéw rozwoju pracownikdéw (w przypadku firm stagnacyjnych byto to
14 proc., a wsrdd firm silnie rozwijajacych sie 35 proc.). Intensywnosé
rozwoju firmy w ogdle wiaze sie ze znaczaco wyzsza czestotliwoscia
stosowania wszystkich narzedzi rozwoju kadry.
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Wykres 9. Wykorzystanie poszczegélnych form inwestowania w rozwdj pracownikéw

wsrdd firm i instytucji w Polsce w poprzednim roku kalendarzowym (w proc.)
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Zrédto: BKL — Badanie pracodawcéw 2012-2014.

Jesli jednak pracodawca decyduje sie juz na szkolenie pracownikdw, to
szkoli znaczacy ich odsetek. W latach 2011-2013 ponad 30 proc. pod-
miotdw, jezeli juz szkolito pracownikdw, to szkoleniami tymi obejmowa-
to niemal cata kadre. 60 proc. podmiotéw szkolito od 50 do 100 proc.
pracownikéw. Jedynie blisko co dziesigty pracodawca szkolit mniej niz
20 proc. pracownikéw (Turek iin. 2015, s. 84). Wskaznik dostepnosci szko-
leri” obliczany rokrocznie na danych BKL wskazuje, ze nieobowigzkowymi
szkoleniami i kursami objeto ok. 27 proc. pracownikéw, czyli szacunkowo
co czwarty zatrudniony. Jesli wezmiemy pod uwage wytacznie przedsie-
biorstwa, ktore korzystaty z tej formy rozwoju, to uczestniczyto w nich
blisko dwie trzecie kadry (wskaznik dostepnosci w nich wynosi 62 proc.).
Wartosd tego wskaznika niestety nie rosta w kolejnych latach badania.

Wskaznik obliczany jest jako stosunek liczby pracownikéw przeszkolonych w ramach
nieobowiazkowych kurséw i szkoleri do liczby pracownikéw zatrudnionych. Wigcej o metodologii
liczenia wskaznika oraz jego ograniczeniach mozna znalez¢ w raportach rocznych dotyczacych
ksztatcenia dorostych dostepnych na stronie


http://bkl.parp.gov.pl

Szanse na uczestnictwo w nieobowiazkowym szkoleniu dla pracow-
nika sg poréwnywalne miedzy mikrofirmami, firmami matymi, srednimi
oraz duzymi i oscyluja wokot 30 proc. Wynika to z faktu, ze duze firmy
czesciej szkola, wiec mamy wieksze szanse trafi¢ na firme realizujaca
takie dziatania, idagc do duzej firmy niz matej czy mikrofirmy, ale gdy
juz jestesmy pracownikiem firmy inwestujacej w szkolenia i kursy nie-
obowigzkowe, wieksze szanse na doksztatcanie mamy w mikrofirmach,
poniewaz odsetek kadry objetej nimi wynosi 68 proc. (czyli dwdch na
trzech pracownikdéw) i maleje wraz ze wzrostem wielkosci firmy —w du-
zych wynosi jedynie 33 proc. (czyli jeden na trzech).

W mikrofirmach najczesciej stosowanym sposobem organizacji
szkolen i kurséw jest wykorzystanie zasobdw zewnetrznej firmy, ktéra
przygotuje i zrealizuje szkolenie (w siedzibie firmy lub poza nia). Blisko
potowa firm w tej kategorii korzysta wytgcznie z takiego rozwigzania.
Rzadziej stosowana jest strategia taczenia szkolert zewnetrznych i we-
wnetrznych w mikrofirmach (35 proc.), a najrzadziej opieranie ich na
zasobach wewnetrznych (20 proc.), co jest w petni zrozumiate z uwagi
na bardzo niewielka pule zatrudnionych w nich oséb. Wraz ze wzrostem
wielkosci podmiotu, czyli zwiekszaniem zasobéw kompetencji dostep-
nych w obrebie organizacji, rosnie udziat pracodawcdéw stosujacych
strategie mieszang (czyli korzystanie z zewnetrznych i wewnetrznych
zasobow kompetencji) — w firmach matych odsetek wynosi 49 proc.,
w Srednich 61 proc., a w duzych 75 proc. Maleje natomiast udziat pod-
miotdw, ktdre opieraja sie wytacznie na zewnetrznym dostawcy szkolen
i kurséw. Wykorzystywanie wewnetrznego transferu wiedzy jest naj-
czestsze w firmach silnie rozwijajacych sie — 46 proc. w ramach strategii
mieszanej, a 24 proc. opierajac sie wytacznie na wewnetrznych szkole-
niach i kursach. Dla poréwnania w firmach stagnacyjnych wewnetrzne
zasoby wykorzystuje mniej niz potowa firm w tej grupie, a najpopular-
niejszym podejsciem jest korzystanie z ustug firmy zewnetrzne,j.

W zakresie tematyki szkolen i kurséw wybieranej przez pracodaw-
coéw niezmiennie na czele listy szkolen, w ktérych wzieto udziat naj-
wiecej pracownikdéw, znajduja sie tematy zwigzane z: budownictwem
i przemystem (w 2014 r. 22 proc. sposréd podmiotdw szkolgcych pra-
codawcéw zadeklarowato ten obszar tematyczny), tematyka prawna
(20 proc.) oraz handlem, sprzedaza i obstuga klienta (17 proc.). Ten
ostatni obszar czesciej wybieraty firmy silnie rozwijajace si¢. Z szerszej
palety tematdéw czesciej korzystaty firmy duze, a najczesciej wybieraty



szkolenia z zakresu prawa (32 proc.). Jednak szkolenia realizowane
przez pracodawcéw ograniczaja sie niemal wytgcznie do rozwijania
kompetencji stricte zawodowych, a tematyka szkolen zwigzana z roz-
wojem osobistym czy kompetencjami ogélnymi jest finansowana przez
pracodawcdw bardzo rzadko (wskazato na nig 6 proc. podmiotdw). Taki
kierunek wydaje sie jednak w petni racjonalny ekonomicznie z punktu
widzenia pracodawcy, a takze pracownika. Wynika to z faktu, ze z per-
spektywy pracownika jego sukces na rynku pracy bedzie zalezat od
ciggtego rozwoju i jego elastycznosci, w tym pracy w réznych zawodach,
ale i modelach pracy. A zatem zapewnienie sobie kompetencji w tym
zakresie jest w jego indywidualnym interesie. Natomiast szybko zmie-
niajace sie uwarunkowania technologiczne beda wymagaty ciagtego
aktualizowania kompetencji poprzez ksztatcenie w miejscu pracy.

Charakterystyke zaangazowania pracodawcéw w rozwijanie kom-
petencji dorostych warto zakoriczy¢ spojrzeniem na powody braku
inwestycji w kapitat ludzki w grupie przedsiebiorstw, ktére zadeklaro-
waty swojg nieaktywnosé w tym obszarze. Warte przypomnienia jest
to, ze ta grupa w 2014 r. stanowita az jedna trzecia polskich praco-
dawcéw, a stale biernych (czyli nieinwestujacych w ksztatcenie w roku
poprzedzajacym badanie i nieplanujacych takich inwestycji w kolejnym
roku) byto az 22 proc. Kluczowym powodem, dla ktérego pracodawcy
nie podejmuja dziatan rozwojowych w organizacji, jest przekonanie
o wystarczajacych umiejetnosciach swoich pracownikéw. Tak sadzi az
80 proc. pracodawcow w tej grupie, co pokazuje, dlaczego srodowisko
pracy tak stabo motywuje pracownikéw do podnoszenia wtasnych kom-
petenciji. Jesli dostajg oni sygnat od pracodawcy, ze ich kompetencje
sg zupetnie wystarczajace, a dodatkowo dla firmy koszt ich szkolenia
jest zbyt wysoki (48 proc.), zwtaszcza w obliczu tego, ze kluczowe sg
inne inwestycje (43 proc.) i pracownicy nie majg czasu na szkolenia
(40 proc.), wéwczas wzmacnia to poczucie, iz w karierze zawodowej
rozwdj ich kompetenciji jest niekonieczny, a moze nawet kolidowaé
z realizacjg biezgcych zadan.

Podsumowanie

Przedstawiony w tym artykule obraz aktywnosci edukacyjnej oséb do-
rostych w Polsce trudno uznaé za optymistyczny. Jesli wskazniki, jakimi

sie postugujemy, sg trafne, to wigkszosé oséb, ktére ukonczyty ksztat-
cenie w szkole czy na uczelni, pozostaje bierna edukacyjnie — nie rozwija



swoich kompetencji ani w ramach edukacji formalnej, ani pozaformalnej,
ani nieformalnej. | cho¢ model wyraznego podziatu biegu zycia na czas

uczenia sie, czas pracy zawodowej, a potem wycofania z rynku pracy
jest uznawany za nieadekwatny do wyzwan wspoétczesnosci, zdaje sie

on wcigz dominowaé w strategiach dziatania wielu dorostych Polakdéw.
Dobrze ilustruja to badania jakosciowe realizowane w Matopolsce, kté-
re pokazaty, ze uczenie sig¢ jest silnie kojarzone z okresem szkolnym,
ze szkolng tawka, ze srodowiskiem nieprzystajgcym do doswiadczen

0sob dorostych (Worek 2008). Tym, co blokuje aktywnos$¢ edukacyjna

dorostych Polakéw, jest wiec zaréwno podkreslany w niniejszym roz-
dziale brak zawodowej stymulacji do rozwijania kompetencji, zwigzany
z relatywnie niskim poziomem zaangazowania pracodawcéw w rozwdj

kadr, jak i silne negatywne schematy poznawcze wiazace uczenie sie

z wczesng faza zycia i z edukacjg odbywajaca sie w szkole.

Bardzo niepokojace sa tez wieksze niz przecigtne w krajach UE
réznice miedzy poziomem aktywnosci edukacyjnej oséb bedacych
w lepszej i gorszej sytuacji ekonomicznej oraz spotecznej. W obszarze
uczenia sie oséb dorostych mamy do czynienia ze zjawiskiem, ktére
socjologowie okreslajg mianem efektu Mateusza lub efektem kumulacji
nieréwnosci. Jego istotg jest to, ze osoby posiadajace zasoby w postaci
wywodzenia si¢ z rodzin o wysokim statusie spoteczno-ekonomicznym,
dobrego wyksztatcenia i dobrej pracy poprawiajg swoja sytuacje poprzez
dalszg aktywnos¢ edukacyjna, osoby nieposiadajace takich zasobdéw
pozostaja zas bierne, powiekszajagc tym samym swdj dystans w stosun-
ku do 0sdb relatywnie uprzywilejowanych (Kocér, Worek 2016). Przeta-
mywanie biernosci edukacyjnej oséb o niskich kwalifikacjach, biernych
zawodowo jest duzym wyzwaniem, ktore jednak musi by¢ podjete, jesli
chcemy zmienic¢ wzorce aktywnosci edukacyjnej dorostych Polakdw.

Szansa na popularyzacje postaw i dziatan rozwojowych pra-
cownikow moze by¢ reorientacja pracodawcow w kierunku mode-
lu inwestycyjnego.

Szanse na zmiang tych wskaznikéw mozna jednak upatrywac w proce-
sach, ktére juz w tym momencie bardzo silnie modyfikuja sSrodowisko
pracy, czyli czynnik najmocniej oddziatujacy na prawdopodobieristwo
aktywnosci edukacyjno-rozwojowej ludnosci. Sygnalizowane w artykule
procesy makroekonomiczne, zmiana sciezek kariery zawodowej (Worek,
Turek, Szczucka 2015c¢) i prognozy wskazujace, ze okoto 65 proc. zawo-
doéw, ktore beda wykonywad mtodsi przedstawiciele pokolenia Y (czyli



obecni 18-24-latkowie), jeszcze nie powstato (ManpowerGroup 2016),
a 60 proc. z obecnych moze by¢ juz teraz czesciowo zautomatyzowa-
nych (McKinsley 2016), sprawiaja, iz konieczna jest zmiana orientacji
pracodawcéw w kierunku wdrazania strategii inwestycji i rozwoju ka-
pitatu ludzkiego. Moze sie bowiem okazaé, ze w procesie poszukiwania
talentéw i konkurowania o nich przez pracodawcéw pozyskanie pra-
cownika o odpowiednio dopasowanych kwalifikacjach moze by¢ zbyt
trudne, zbyt kosztowne lub po prostu niemozliwe, a utrzymujace sie
niedobory kompetencyjne beda skutkowaé zahamowaniem wzrostu
przedsiebiorstwa, a w konsekwencji obnizeniem jego produktywno-
sci oraz konkurencyjnosci (Kocér 2015, s. 13). W sytuacji nadpodazy
talentéw czy przeedukowania spoteczenstwa (overeducation), czyli
nadpodazy oséb z wyzszymi kwalifikacjami w poréwnaniu z rzeczy-
wistym zapotrzebowaniem rynku, racjonalne ekonomicznie jest mini-
malizowanie kosztéw pracodawcdéw przez zatrudnianie oséb z petnymi
kompetencjami, a nie finansowanie ich nabywania. Jednak w nowe;j,
globalizujacej sie i btyskawicznie zmieniajgcej sie gospodarce ta stra-
tegia sita, ktéra powszechnie dotychczas stosowali polscy pracodawcy,
nie bedzie mozliwa do utrzymywania.

Co wiecej, juz samo prowadzenie inwestycji w kapitat ludzki bedzie
stanowié czynnik przewagi konkurencyjnej pracodawcy w sytuacji rynku
pracownika i w konsekwencji bedzie obnizaé ryzyko kosztownej rotacji
kadry w przedsiebiorstwie. Wkraczajacy i obecni na rynku mtodzi pra-
cownicy z pokolenia Y kieruja sie w wyborze pracy przede wszystkim
mozliwoscia rozwoju i zdobywania nowych umiejetnosci (Manpower-
Group 2017b). A zatem zbieznos¢ intereséw pracodawcy i pracownika
moze prowadzié do synergii, zmiany postaw i trwatego zwigkszenia
wartosci wskaznika uczestnictwa w ksztatceniu, pod warunkiem ze
obie strony beda swiadome ptynacych z tego procesu korzysci (lub
nieco bardziej pesymistycznie — uswiadomia sobie koszty stagnacji
i zaniechania rozwoju).

Konieczne jest monitorowanie rynku pracy’ pod katem zapew-
nienia optymalnej polityki edukacyjnej, w tym pod katem zapotrze-

Warto w tym miejscu zaznaczyd, ze takie dziatania s3 juz podejmowane. Kolejna edycja
badan Bilans Kapitatu Ludzkiego 2016-2023, poza panelowymi badaniami przekrojowymi,
uwzglednia pogtebione diagnozy rynku kompetencji w wybranych sektorach gospodarki, m.in.:
IT, finansowym, bankowosci i ubezpieczen, turystycznym, medycznym i innych.



bowania na nowe zawody i kompetencje, oraz silniejsze wtaczenie
pracodawcow w rozwadj programow ksztatcenia. Nie nalezy zapominac
o tym, ze reorientac;ji i dopasowania do nowych wymogdéw rynku wyma-
ga takze system ksztatcenia kadr. Wyniki badania zasobéw kompetenciji
mtodych oséb® na rynku pracy wskazuja nie tylko niedobory ilosciowe
w wybranych obszarach, np. zawodach medycznych, lecz takze luki
w przygotowaniu zawodowym wielu kandydatéw do pracy (Jelonek
2015). Moze to by¢ efekt zle przygotowanych programéw ksztatce-
nia lub swiadczy¢ o niskiej skutecznosci pracy czesci szkot i uczelni
(Dardzinski i in. 2014). System ksztatcenia musi uwzglednia¢ takze
makroekonomiczne procesy, ktére przeksztatcajg dynamiczne zapo-
trzebowanie gospodarki na kompetencje. Przyktadem sa kompetencje
cyfrowe. Digitalizacja przeksztatca procesy produkcji przemystowej
i modele biznesowe na catym swiecie (The European Round Table of
Industrialists 2017). W efekcie tych zmian beda pojawiaé sie lub juz
sie pojawiajag nowe wymagania kompetencyjne w wielu zawodach, np.
rosnie znaczenie kompetencji cyfrowych poza sektorem ICT i tym sa-
mym zwigksza sie luka miedzy oczekiwaniami pracodawcéw a podaza
kompetencji na rynku pracy. Procesy te znajduja réwniez potwierdzenie
w danych zbilansowanych, czyli zestawionych opiniach pracodawcéw
na temat przydatnosci réznych kompetencji w poszczegdlnych za-
wodach z samooceng kompetencji 0séb poszukujacych pracy w tych
zawodach. Wskazuja one na niedopasowanie kompetencyjne w za-
kresie kompetencji komputerowych we wszystkich zawodach umy-
stowych (Czarnik, Kocér 2015). Innymi stowy, deklarowany poziom
posiadania tych kompetencji wsréd oséb poszukujacych pracy w tych
zawodach jest juz w tym momencie przekrojowo nizszy niz oczeki-
wany przez pracodawcow, a niedopasowanie z catg pewnoscia bedzie
sie zwigkszad, jesli to wyzwanie nie znajdzie swojego odzwierciedlenia
na poziomie efektéw ksztatcenia w systemie formalnym i pozafor-
malnym. Konieczne jest takze, wypracowane we wspotpracy z praco-
dawcami, zwigkszenie nacisku na ksztatcenie w systemie formalnym
tych kompetencji, ktére sa transferowalne miedzy réznymi zawodami,
i tych, ktére umozliwiajg i utatwiajg elastyczne funkcjonowanie na ryn-
ku pracy w przeciwienistwie do szybko dezaktualizujacej sie wiedzy

W UE przez mtodych rozumiemy gtéwnie osoby w wieku 156-24 lat. W przypadku Polski sa to
najczesciej osoby posiadajace tytut licencjata lub bez wyzszego wyksztatcenia.



technicznej czy specjalistycznej. Omdwione wyzej dane dotyczace de-
ficytow kompetencyjnych zgtaszanych przez pracodawcéw wskazujg
zreszta bardzo wyraznie, ze ci sposréd pracodawcdw, ktdrzy zaktadaja
inwestowanie w kadre, szukajg czesciej kompetencji ogdlnych, inter-
personalnych czy kognitywnych.
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Wspolczesne procesy demograficzne
jako wyzwanie dla edukacji dorostych

Agnieszka Majewska-Kafarowska

Artykut poswiecony jest wyzwaniom, jakie moga wyniknac¢ z demogra-
ficznego starzenia sie spoteczenstwa. Wyzwania te mogg dotyczyc¢ za-
réwno jednostki, jak i catego spoteczenstwa. Osig rozwazan jest pytanie
o to, jakie znaczenie w tym zakresie moze mie¢ edukacja dorostych. W re-
fleksjach nad specyfika procesu starzenia sie spoteczenstwa podejmuije
sie kwestie tak istotne jak procesy migracyjne, relacje migdzypokolenio-
we, ageizm i kapitat ludzki.



Contemporary Demographic Processes
as a Challenge for Adult Education

The article is devoted to reflections on the challenges that the author
believes may result from the demographic aging of society. These
challenges can affect both the individual and society. The axis of these
considerations is the question about the importance of adult education
in this area. In considering the specificity of the aging process, the
author does not overlook important issues, such as migration processes,
intergenerational relations, ageism, or human capital.
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— Wprowadzenie

Starzenie sie i starosc¢ rozgrywaja si¢ w dwdch wymiarach jednoczesnie:

w wymiarze indywidualnym, jednostkowym, mocno osadzonym w bio-
grafii danego cztowieka oraz w wymiarze spotecznym — jako zjawisko,
ktdre staje sie doswiadczeniem zbiorowym'. Starzenie sie¢ spoteczen-
stwa polskiego jest faktem nieodwracalnym, wobec czego pojawia sie

koniecznos¢ podjecia rozwazan nie tylko nad istotg tego zjawiska, lecz

takze nad przewidywanym kierunkiem jego rozwoju. W mojej ocenie

konieczna i pilna jest takze analiza skutkdw wspoétczesnych przemian

demograficznych, szczegdlnie tych wykraczajacych daleko poza dosé

dobrze poznane juz skutki ekonomiczne czy demograficzne, opisywane

w licznych pracach z ekonomii, demografii, socjologii i polityki spotecz-
nej. W przyjetej tu przeze mnie pedagogicznej perspektywie zjawiska

starzenia sie spoteczenstwa polskiego do pilnych kwestii, ktére w niniej-
szym tekscie chciatabym podjaé, naleza pytania o to, jakie wyzwania dla

jednostkiispoteczeristwa wynikna¢ moga z demograficznego starzenia

sie spoteczenistwa, oraz o to, jaka jest rola szeroko rozumianej edukacji

dorostych w procesie radzenia sobie z wyzwaniami stawianymi przez

procesy demograficzne.

— Specyfika zjawiska starzenia si¢ spoleczenstwa
Starzenie sie w wymiarze indywidualnym jest procesem naturalnym
i nieuniknionym, a w wymiarze spotecznym zjawisko starzenia sie
ludnosci wystepuje wspétczesnie na niespotykana dotad skale. Sy-
tuacja demograficzna Polski nie odbiega od sytuacji demograficzne;j
panstw Europy Zachodniej i innych wysoko rozwinietych krajow swiata
(Kurek 2008, s.70). Do lat 90. ubiegtego wieku przestrzegano przed
grozba przeludnienia swiata, obecnie natomiast przestrzega sie przed
skutkami starzenia sie spoteczenstw (Szarota 2010, s. 47). Starzenie
sie spoteczenstw jest zjawiskiem wpisujacym sie w specyfike pono-
woczesnosci i nalezy do niezwykle waznych problemdéw o szerokich
implikacjach. Jak pisze Piotr Szukalski, zjawisko to uwazane bywa za

1. W tekscie tym odwotuje sie do fragmentdw prezentowanych w innych publikacjach mojego
autorstwa: A. Majewska-Kafarowska, Ageizm jako problem ztozony, [w:] S. Neslusanova,
M. Niklova, E. Jarosz (red.), Socialni pedagogika ve svetle spolecenskeho, institucionalniho
a individualniho ohrozeni, Institut Mezioborovych Studii Brno 2015; A. Majewska-Kafarowska,
Procesy migracyjne jako istotny kontekst wspdtczesnej starosci ukaze sie w Il tomie serii
Refleksje nad staroscia, pt. Starosé w nurcie zycia, wydawanej przez Uniwersytet £6dzki.



najwazniejsze z punktu widzenia gospodarkii zasad zycia spotecznego
(Szukalski 2011, s. 5).

Zjawisko demograficznego starzenia si¢ spoteczeristwa polega na
wzroscie liczby ludzi starych w ogdlnej liczbie ludnosci danego kra-
ju. Proces ten jest konsekwencjg przemian dwéch sktadowych ruchu
naturalnego — rozrodczosci i umieralnosci — na przestrzeni ostatnich
250 lat. Spadek liczby urodzen, wydtuzanie si¢ zycia ludzkiego oraz
spadek umieralnosci to cechy charakterystyczne tych przemian. Po-
nadto zjawiskiem stanowigcym istotna przyczyne demograficznego
starzenia si¢ spoteczeristwa sa migracje”.

Spadek liczby urodzen jest zjawiskiem dostrzeganym w wielu kra-
jach swiata. W Polsce po okresie powojennego wyzu demograficznego
lat 1948-1956 i odczuwanego az do lat 80. ubiegtego wieku echa
tego wyzu nastgpito systematyczne zmniejszanie si¢ liczby urodzen.
W roku 2000 wartos¢ wskaznika przyrostu naturalnego bliska byta
0, a w dalszych latach najczesciej przyjmowat on wartosci ujemne®.
Zgodnie z danymi Gtdwnego Urzedu Statystycznego w koricu 2016 r.
ludnos¢ Polski liczyta 38 433 tys. oséb. Byto to o 4 tys. mniej niz rok
wczesniej. Tempo ubytku ludnosci wyniosto -0,01 proc., co znaczy, ze
na kazde 10 tys. mieszkancdéw Polski ubyta jednak osoba (w 2015 .
byto to -0,11 proc., czyli ubyto 11 0séb). Rok 2016 byt pigtym z kolei,
w ktérym odnotowano spadek po wzroscie obserwowanym w latach
2008-2011. Zmniejszenie si¢ w 2016 r. tych wskaznikéw byto spo-
wodowane ujemnym przyrostem naturalnym — zarejestrowano prawie
6 tys. mniej urodzen niz zgonéw. Tym samym wspotczynnik przyrostu
naturalnego (liczony na 1 tys. ludnosci) byt ujemny i wyniést -0,2 pro-
mila (rok wczesniej wynosit -0,7 promila) (GUS 2017). Niska liczba
urodzen juz od éwieréwiecza nie zapewnia prostej zastepowalnosci
pokolenl. Od 1990 r. wartos¢ wspodtczynnika dzietnosci ksztattuje sie
ponizej 2, podczas gdy wielko$¢ optymalna — okreslana jako korzystna
dla stabilnego rozwoju demograficznego — wynosi 2,1-2,15, to znaczy
wtedy, gdy w danym roku na 100 kobiet w wieku 15-49 lat przypada
srednio 210-215 urodzonych dzieci. Niestety, obecnie jest to jedynie

Zjawisko demograficznego starzenia si¢ szczegdlnie szeroko przedstawione jest w licznych
pracach Piotra Szukalskiego, do ktérych odsytam czytelnika.

Przyrost naturalny oblicza sie jako réznice miedzy liczba urodzen zywych a liczba zgonéw
w danym okresie.



okoto 130 urodzen. Pytanie o przyczyny spadku dzietnosci jest py-
taniem o zZrédta nowego stylu zycia, przemian mentalnosci, a takze
uwarunkowan spoteczno-gospodarczych, ktére w ostatnich 30 latach
znaczaco zmienity wachlarz mozliwosci zyciowych i profil motywacji
ludzi do zaktadania rodziny i prokreac;ji.

Kolejnym istotnym czynnikiem demograficznego starzenia sie jest
wydtuzanie sie zycia ludzkiego. Proces ten, przy réwnoczesnym spad-
ku liczby urodzen, trwa, jak pisze Zofia Szarota, od poczatku ubiegte-
go stulecia (Szarota 2010, s. 47). Jak podaje GUS, w ciagu ostatnich
23 lat znaczaco wydtuzyto sie przecietne dalsze trwanie zycia oséb
w wieku 60 lat i tendencja ta bedzie si¢ pogtebiata, co widoczne jest
szczegdlnie w znaczaco rozrastajacej sie populacji polskich stulatkéw
(GUS 2016). W 2014 r. 60-letni mezczyzna miat przed sobga jeszcze
przecietnie ok. 19,2 lat zycia, natomiast 60-letnia kobieta 24,3 lat.
W stosunku do roku 1991 dalsze trwanie zycia 60-latkéw wydtuzyto
sie 0 4,1 lat dla mezczyzn i 4,5 dla kobiet. Jak widaé, kobiety zyja
dtuzej niz mezczyzni, ale i wydtuzanie sie zycia jest okazalsze dla
kobiet. W 1991 r. odsetek umieralnosci przedwczesne;j (przed 60. ro-
kiem zycia) wynosit odpowiednio 29 proc. dla mezczyzni 12 proc. dla
kobiet. Natomiast w roku 2014 odsetek ten wynosit znaczgco mniej,
bo 17 proc. dla mezczyzn i 7 proc. dla kobiet. Widoczny spadek cieszy,
ale wciaz sytuacja ta jest niekorzystna dla mezczyzn. Nadumieral-
nos¢ mezczyzn zaznacza sie zresztg nie tylko w najstarszej czesci
populacji, ale we wszystkich grupach wiekowych, co ma znaczace
skutki spoteczne.

Wydtuzanie si¢ zycia ludzkiego powigzane jest ze spadkiem umie-
ralnosci. W ciggu ostatniego ¢wieréwiecza znaczaco obnizyt si¢ wspét-
czynnik zgondw, czyli liczba zgonéw osdb dane;j ptci i wieku na 1000

Jak twierdzi Piotr Szukalski, wraz z pojawieniem sie redukcji umieralnosci starszych grup wieku
rozpoczat si¢ niezwykle wazny etap podwdjnego starzenia si¢ ludnosci, tj. wzrost w populacji
senioréw udziatu ,starych starych” i ,najstarszych starych”. Populacje senioréw coraz czesciej
dzieli si¢ na tzw. mtodych starych (osoby w wieku 65-74 lata), starych starych (75-84 lata)
i najstarszych starych (85 lat i wiecej). W przysztosci spodziewany jest szybki wzrost liczby
0s6b najstarszych, co widoczne jest w prognozie GUS z dla Polski: liczba oséb w wieku 60-74
lata wzrosna¢ ma w okresie 2008-2030 o 40 proc., 0séb w wieku 75-84 lata o 65,6 proc.,
a os6b w wieku 85 lat i wiecej 0 90 proc. Jednoczesnie liczba stulatkéw bedzie wyzsza 0 25,3
oproc. Zob. P. Szukalski, Starzenie sie ludnosci — wyzwanie XXI wieku, w: Elementy gerontologii
spotecznej. Skrypt dla Podyplomowego Studium Gerontologii Spotecznej, red. P. Szukalski,
Z. Szweda-Lewandowska, Wyd. Uk, £6dZ 2011, s. 5-26.



ludnosci tej ptci i grupy wieku. Wspdtczynnik ten dla catej grupy oséb

starszych obnizyt sie w tym czasie o prawie 14 punktéw promilowych

(z ponad 50%o w 1990 r. do prawie 37 %o w 2014 r.), a w przypadku se-
nioréw w wieku i powyzej 80 r. zycia az 0 42%o. Natomiast wspdtczyn-
nik dla catej populacji Polski pozostat na zblizonym poziomie i wynosi

ok.10%o. W latach 90. ubiegtego wieku wéréd zmartych oséb starszych

najwiekszy odsetek stanowity osoby w wieku 80-84 lata, poczawszy od

2000 r. jest to grupa w wieku 85 lat i wiecej, co oznacza przesuwanie

sie najwiekszego odsetka zgondw w strone coraz starszych grup wie-
ku. Wskazuje to prawdopodobnie na poprawe stanu zdrowia ludnosci,
co oczywiscie przektada sie na wydtuzanie sie przecietnego dalszego

trwania zycia ludnosci (GUS 2016).

Zaréwno wydtuzanie sie zycia ludzkiego, jak i spadek umieralnosci
mozna nazwad osiggnieciami cywilizacyjnymi, do ktérych przyczynit
sie m.in. spektakularny postep w medycynie, umozliwiajacy wczesniej-
sze i doktadniejsze diagnozowanie chordb, skuteczniejsze ich leczenie,
a takze wdrazanie zdrowszego stylu zycia. Na poprawiajaca sie kondycje
zdrowotna Polakéw wptywaja w sposéb istotny rdwniez lepsze warunki
zycia, pracy, lepszy dostep do edukacji, informaciji, a zatem i wyzsze
kompetencje w zakresie dbatosci o zdrowie, zdrowego odzywiania sie,
umiejetnosci planowania wypoczynku i rekreacji, a takze kierowania
wiasnym zyciem.

Ostatnim z wymienionych elementdw znaczacych dla przemian
demograficznych, a bedacych jednoczesnie czynnikiem sprzyjajacym
starzeniu sie demograficznemu sg migracje. Poniewaz migracje w naj-
wiekszej mierze dotycza ludzi mtodych, rzadziej starszych, tym sa-
mym przyczyniaja si¢ do zmniejszania odsetka ludzi mtodych w dane;j
spotecznosci (podnosi to mediane wieku) oraz potencjalnego spadku
przyrostu naturalnego. W ten wtasnie sposéb migracje (zwtaszcza na
pobyt staty) znaczaco przyczyniaja sie do demograficznego starzenia
sie, jednak nie jest to jedyny aspekt proceséw migracyjnych istotny dla
rozwazan o starzeniu sig, dlatego zostanie podjety szerzej w dalszej
czesci opracowania.

Dla petni rozwazan o zjawisku demograficznego starzenia sie istot-
ne jest tez przedstawienie wskaznikéw stuzgcych do zobrazowania
poziomu zaawansowania tego procesu. Do najczesciej stosowanych
miar starzenia si¢ ludnosci nalezy procentowy udziat oséb po 60. roku
zycia w ogdlnej strukturze spoteczenstwa, ktérym postuguje sie WHO



(Swiatowa Organizacja Zdrowia). Na podstawie tego udziatu wyréznia
sie pie¢ faz starzenia sie spoteczenstwa:

1. Brak oznak demograficznej starosci - jesli osoby po 60. roku zycia
stanowig ponizej 8 proc. ogétu ludnosci.

2. Wczesna faza przejsSciowa miedzy stanem mtodosci i starosci
demograficznej—jesli osoby po 60. roku zycia stanowig 8-10 proc.
ogotu spoteczenstwa.

3. Pézna faza przejsciowa miedzy stanem mtodosci i starosci de-
mograficznej —jesli osoby po 60. roku zycia stanowia 10-12 proc.
ogobtu spoteczenstwa.

4. Stan starosci demograficznej — jesli osoby po 60. roku zycia sta-
nowia 12 proc. i wiecej ogétu spoteczenstwa.

5. Stan zaawansowanej starosci demograficznej — jesli osoby po
60. roku zycia stanowig 15 proc. i wiecej ogdtu spoteczenstwa.

Inna miara postuguje sie Organizacja Naroddw Zjednoczonych, ktéra
za wyznacznik starzenia si¢ przyjeta procentowy udziat oséb w wieku
65 lat w ogdlnej liczbie ludnosci. ONZ wyrdznia zatem nastepujace fazy
rozwojowe struktury spoteczenstwa:

| Faza ,mtoda” — gdy mniej niz 4 proc. ogétu spoteczenstwa sta-
nowig osoby w wieku 65 lat i powyzej 65. roku zycia.
Il Faza ,dojrzata” — gdy 4-7 proc. ogétu spoteczeristwa stanowia
osoby w wieku 65 lat i powyzej 65. roku zycia.

Ill Faza ,stara” — gdy powyzej 7 proc. ogétu spoteczerstwa stanowiag

osoby w wieku 65 lat i powyzej 65. roku zycia.

IV Faza ,zaawansowanej starosci” — gdy powyzej 10 proc. ogétu spo-

teczeristwa stanowia osoby w wieku 65 lat i powyzej 65. roku
zycia (Szarota 2010, s. 45).

Obecnie wszystkie kraje Unii Europejskiej naleza do grupy 50 najstar-
szych demograficznie panstw. | choé¢ proces demograficznego starzenia sie
obejmuje przede wszystkim kraje europejskie, to coraz mocniej zaznacza
sie takze w innych paristwach, m.in. w Japonii, Chinach, Kanadzie, Nowej
Zelandii, USA, Portoryko, Urugwaju, i Australii (we wszystkich tych pan-
stwach znaczaco przekroczony zostat prég starosci przy kryterium pro-
centowego udziatu oséb powyzej 60. roku zycia w ogdlnej liczbie ludnosci)
(Szarota 2010, s. 47-48). Tendencja jest powszechna oraz nieodwracalna
i dotyczy panstw rozwinigtych i rozwijajacych sie.



Tabela 1. Udziat oséb w wieku 60 lat i wigcej w liczbie ludnosci

w wybranych krajach europejskich (w proc.)

LATA

KRAJ 1950 1975 2000 2025 2050
Polska 8,2 13,8 16,6 26,3 35,6
Austria 15,4 20,4 20,7 33,0 41,0
Czechy 12,4 18,3 18,4 29,5 40,1
Francja 16,1 18,3 20,5 28,7 32,7
Hiszpania 10,9 14,4 21,8 31,4 441
Malta 9,3 131 17,0 28,4 33,4
Niemcy 14,6 20,4 23,2 33,2 38,1
Stowacja 9,9 13,8 15,4 24,9 36,8
Szwecja 14,9 21,0 22,4 32,4 377
Wielka Brytania 15,5 19,6 20,6 29,4 34,0
Witochy 12,2 17,4 241 34,0 42,3

Zrédto: Opracowanie wtasne na podstawie: World Population Ageing 1950-2050, United
Nations, New York, 2002.

Polska juz na poczatku lat 70. ub. w. przekroczyta prog starosci przy
kryterium 60. roku zycia, czyli jeszcze w czasie trwania wyzu demo-
graficznego (wzrastajacej liczby urodzen), co oznacza, ze juz wtedy
znaczacym czynnikiem dla demograficznego starzenia sie byto wydtu-
Zanie sie zycia ludzkiego.

Na przebieg procesu starzenia si¢ ludnosci, zdaniem Piotra Szu-
kalskiego, wptyw maja zdarzenia nadzwyczajne, kryzysy spoteczne,
czyli przetomowe wydarzenia dotykajace zamieszkujacych dany ob-
szar zbiorowosci: o charakterze politycznym (wojny), ekonomicznym
(dekoniunktura gospodarcza) i normatywno-obyczajowym (szybkie
zmiany mentalne), ktére determinuja sktonnosé do zawierania zwigz-
kéw matzenskich i posiadania potomstwa, ale takze stan zdrowia
i czestos¢ zgondw ludnosci (poprzez dostepnosé wysokiej jakosci
wyzywienia, opatu i srodkow higieny). W czasie kryzysu ludzie, co zro-
zumiate, odraczaja podejmowanie waznych dtugookresowych zobo-
wigzan lub z nich rezygnuja. Gdy kryzys sie konczy, pojawia sie faza




kompensacji, kiedy ludzie zaczynaja realizowaé swoje plany zyciowe,
poniewaz nadszedt ku temu sposobny czas (Szukalski 2011, s. 9-10).
W warunkach polskich, jak pisze Szukalski, ,istotny wptyw na prze-
bieg procesu starzenia sie ludnosci miata Il wojna Swiatowa. Przy-
spieszony wzrost odsetka ludzi starych w najblizszych dekadach
uwarunkowany bedzie dochodzeniem do wieku 60 lat duzych li-
czebnie generacji urodzonych w okresie powojennej kompensacji
urodzen (tj. w latach 1946-1960). Jednoczesnie relatywnie mate
tempo starzenia si¢ ludnosci w pierwszych latach XXI w. (co réw-
niez wynikato z wptywu kryzysu politycznego) réwniez wynikato
z wptywu tego czynnika — do wieku 60 lat dochodzity bowiem mato
liczne, «wojenne» roczniki” (Szukalski 2011, s. 10). Pomimo tak licz-
nych uwarunkowan starzenia sie spoteczenstwa jego dtugotrwatosc
i konsekwencja kierunku, co obserwujemy przez caty ubiegty wiek i na
poczatku wieku XXI, pokazuja jasno, ze proces ten jest nieodwracalny
i bedzie sie nasilat.

Procesy migracyjne jako istotny kontekst
demograficznego starzenia si¢ spoleczenstw
Migracje nie sg specyfika wspdtczesnosci, przetomu XX i XXI w. Lu-
dzie od wiekédw zmieniali miejsca pobytu z wielu réznych powoddw.
Jednak w ciggu ostatnich dwdch-trzech dekad, nabraty one nie-
co innego znaczenia niz dawniej. Migracje stajg sie coraz tatwiej-
sze i powszechniejsze ze wzgledu na mozliwos¢ szybkiego i taniego
przemieszczania sie oraz rozwdj technik telekomunikacyjnych, kto-
re utatwiajg staty kontakt z bliskimi (Stalker 2000). Wraz z rozwo-
jem srodkdw tacznosci i medidw pojawita sie Swiadomosé réznic
w standardzie i mozliwosciach zyciowych, a za nig cheé i potrzeba pod-
niesienia standardu wtasnego zycia. Nie bez znaczenia jest tu globali-
zacja, ktdra — jak pisze Matgorzata Mical — popularyzuje migracje jako
jeden ze sposobdéw na zycie (Mical 2008, s. 167). Jak twierdzi . Krzy-
zowski, obok globalnosci migracji niezwykle istotnymi tendencjami sa:
ich intensyfikacja (wzrost ilosciowy), zréznicowanie ruchéw migracyj-
nych, feminizacja oraz upolitycznienie (Krzyzowski 2013, s. 36-37).
Ludzie starzy potrzebujg mtodszych pokolert w procesie zabez-
pieczania jakosci zycia, a czasem nawet walki o godna jakos$¢ zycia
w starosci. Radzenie sobie z zadaniami rozwojowymi i pojawiajacy-
mi sie trudnosciami czesto jest warunkowane wsparciem innych,



najczesciej cztonkéw rodziny cztowieka starego, ktérych obecnosé
i zaangazowanie stajg sie z czasem nieodzowne. Beata Tobiasz-
-Adamczyk wymienia trzy kategorie wskaznikéw jakosci zycia w starosci.
Pierwsza to sprawnosc funkcjonalna, czyli stopien sprawnosci psycho-
fizycznej. Druga jest stan psychologiczny: dobrostan, rados¢ zycia, sa-
tysfakcja, optymizm, wiara w przysztosé. Trzecia kategoria wskaZnikéw
jakosci zycia to zakres interakcji spotecznych (posiadanie rodziny, przy-
jaciot, satysfakcja z kontaktéw spotecznych i uczestnictwa w zyciu spo-
tecznym) (Tobiasz-Adamczyk 2009, s. 69-77). Zofia Szarota podkresla
natomiast znaczenie zdarzen krytycznych w ciagu zycia oraz respek-
towanie praw przynaleznych jednostce (Szarota 2010, s. 78). Uprasz-
czajac, mozna powiedzied, ze jakos¢ zycia dotyczy najistotniejszych
potrzeb cztowieka oraz subiektywnego odczucia ich zaspokojenia, a te
w spos6b naturalny zwigzane sg z obecnoscig 0sdb bliskich, relacji z nimi
i wzajemnego zaangazowania. Dlatego niezwykle wazne jest, w moim
przekonaniu, rozpoznanie zwiazku miedzy zjawiskiem migrac;ji a jako-
Scig zycia w starosci. Przyjmuje tu zatozenie, ze nie tylko migracje senio-
réw sa kontekstem ksztattujgcym jakos¢ zycia w starosci. Migracje ludzi
mtodych réwniez maja istotne znaczenie dla jakosci zycia senioréowe.
Ludzie starzy czesto rozumieja i akceptujg powody decyzji o migracji
mtodych, dostrzegajac w migracji, poza trudnosciami, takze korzysci
dla siebie. Zrozumienie decyzji mtodych nie chroni jednak ludzi starych
przed trudnymi uczuciami i niepokojami, jakie pojawiajg sie w czasie
roztgki (zob. Krzyzowski 2013). Do negatywnych, bardzo dotkliwych
skutkdw zaliczy¢ trzeba poczucie porzucenia, osamotnienia. Roztgka
z bliskimi jest dla ludzi starych czesto bardzo bolesna, czasem towa-
rzyszy jej niezrozumienie, nawet zmiana zdania co do akceptacji decyz;ji
ludzi mtodych o migracji. Skutkiem bardzo powaznym i problemem
trudnym do rozwigzania jest hipotetyczny badz realny brak opieki nad
rodzicami/dziadkami (najstarszym pokoleniem), brak czynnego, fizycz-
nego uczestnictwa w zaspokajaniu ich potrzeb psychicznych, spotecz-
nych, materialnych, brak transferu miedzypokoleniowego. To wywotu-
je poczucie niezaspokojenia potrzeb, obnizenie jakosci zycia, czgsto
koniecznos¢ wsparcia instytucjonalnego. Starosé¢ pomysina wymaga
bowiem relacji miedzypokoleniowych, ktére stymuluja transfer wie-

Z uwagi na ograniczenia objetosci tekstu celowo pomijam tu kwestie zwiazane ze statystykami,
ktére obrazuja rozmiar zjawiska. Mozna si¢ z nimi zapoznaé w licznych zestawieniach GUS.



dzy, pobudzajg kompetencje spoteczne, pozwalaja wykorzystaé kapitat
kulturowy ludzi starych (Szukalski 2010, s. 92). Potrzebujg oni wspar-
cia emocjonalnego, informacyjnego, instrumentalnego, rzeczowego,
wartosciujacego, duchowego (Kijak, Szarota 2013, s. 2 ). Owo wsparcie
mozliwe jest przede wszystkim dzigki relacjom miedzypokoleniowym,
co wydaje sie szczegdlnie wazne w dobie globalnosci zjawiska starzenia
sie spoteczenstw. Jednak, jak zauwaza Jerzy Piotrowski, pionier polskich
badan gerontologicznych, ,wspdlne mieszkanie z dzie¢mi, tak czeste
w Polsce, nie chroni przed osamotnieniem, nie chroni nawet przed
samotnosciy” (Piotrowski 1973, s. 226). Migracje mtodych nie musza
oznaczaé catkowitego ani radykalnego zaniechania opieki, wsparcia czy
wiezi z pozostatymi w kraju seniorami. Warto w tym miejscu dopetnic
obrazu zjawiska, odwotujac sie do prac tukasza Krzyzowskiego, ktory
rozprawia sie z coraz czestszymi przekonaniami na temat moralnych
i spoteczno-kulturowych napieé wokdt zjawiska migracji, rozwazajac
transnarodowy system opieki miedzygeneracyjnej (Krzyzowski 2013).
Po pierwsze, migranci podtrzymuja kontakty z niemobilnymi cztonkami
spotecznosci pochodzenia (szczegdlnie rodziny), a takze opiekuja sie
swoimi bliskimi na odlegtosé¢. Czynig to na rézne sposoby: od wsparcia
finansowego (przekazy pieniezne, paczki) przez organizacje wsparcia
w miejscu zamieszkania do wsparcia instytucjonalnego, nie zapominajac
o czestych przyjazdach. Rzecz dotyczy szczegdlnie kobiet, gdyz nawet
w sytuacji migracji wyznawana jest tradycyjna zasada, ze to kobieta
powinna opiekowad sie starszymi rodzicami (Krzyzowski 2013, s. 49
i in.). Odlegtosé nie zwalnia kobiet z obowiazku opieki nad seniora-
mi, zmuszajac je tym samym do dokonywania wyboréw i podejmo-
wania decyzji wyjatkowo trudnych (np. dylemat: opieka nad dzieémi
czy nad rodzicami?). Ciekawie przedstawita te kwestie Loretta Bal-
dassar (za: Krzyzowski 2013), formutujac cztery typy transnarodo-
wego zarzadzania opieka i troska. Typ pierwszy obejmuje wirtualne
wspotuczestnictwo dzigeki wykorzystaniu nowoczesnych technologii
komunikacyjnych. Ten typ wydaje sie kwintesencja wspdtczesnosci,
ale warto na niego tez spojrze¢ z nieco innego punktu widzenia. Mi-
gracja mtodych pozostajacym w kraju ludziom starym stwarza szanse,
a czasem koniecznosé, zapoznania sie z nowymi technologiami i ko-
rzystania z nich, gdyz daja one szanse obnizenia poziomu teskno-
ty, niepokoju, a nawet moga mie¢ charakter edukacyjny, rozwojowy
i by¢ forma wsparcia. Wsréd pozostatych typéw transnarodowe-



go zarzadzania opieka i troska autorka wymienita: wspdtobecnosé

przez zastepstwo (zdjecia, przedmioty, listy); wspétobecnosé fizycz-
na (czeste przyjazdy); wspdtobecnosé wyobrazong (modlitwy, mysli,
wspomnienia) (Krzyzowski 2013, s. 50). Jak twierdzi £. Krzyzowski,
w obliczu migraciji strategie opieki nie ulegaja zanikowi. Migranci udzie-
laja swoim rodzicom pomocy finansowej, opieki osobistej, praktyczne;j

pomocy domowej, monitoruja sytuacje bytowa rodzicéw i wspierajg ich

emocjonalnie, ale s3 takze nadawcami tzw. przesytki migracyjnej (nowa
kategoria pomocy obejmujaca oczywiscie transfery ekonomiczne, pie-
niezne irzeczowe, ale takze spoteczne w postaci nowych idei i wzoréw
postepowania). Migracje ,zmieniajg ksztatt relacji miedzygeneracyjnych,
poniewaz odwrdcony zostaje kierunek przeptywdéw — to mtodsze, mi-
grujace generacje (doroste dzieci) wspieraja finansowo swoich starszych

rodzicéw, co zasadniczo nie wystepuje w stacjonarnej kulturze opieki”
(Krzyzowski 2013, s. 52). Chod¢ zapewne s3 to strategie bardzo cza-
sochtonne, wymagajace sporego zaangazowania migrantow, to nalezy
jednak jasno stwierdzié, ze odgrywajg role zastepcza, sg substytutem

prawdziwej obecnosci. Wystepuja pod szyldem ,zamiast” albo ,odswiet-
nos¢". Tymczasem potrzeby ludzi starych mocno wpisane sa w specy-
fike doswiadczania codziennosci, czesto maja charakter spontaniczny,
dziejacy sie tu i teraz, tym samym wymagajacy natychmiastowe;j reakcji,
a ta jest prawie niemozliwa w sytuacji migraciji.

Specyfika i zagrozenia relacji migdzypokoleniowych

Zjawisko starzenia si¢ spoteczeristwa pocigga za sobg rozmaite skutki
w sferze ekonomii, opieki zdrowotnej, a takze relacji miedzypokolenio-
wych w rodzinie i spoteczenistwie. Ta ostatnia sfera w przyjetej przeze
mnie perspektywie pedagogicznej jest szczegdlnie wazna, pozostate
zas pomijam, majac swiadomosé, ze zostaty one przedstawione w licz-
nych opracowaniach.

Termin ,relacje miedzypokoleniowe"s okresla ogét stosunkéw wy-
stepujacych pomiedzy jednostkami lub grupami wchodzacymi w sktad
réznych pokolen. Jak pisze Szukalski, stosunki te moga by¢ definiowane
w kategoriach pojedynczych interakgcji, a takze w kategoriach stosunku
spotecznego (ktory strukturyzowany by¢é moze tzw. wtasciwymiinterak-

Termin ten zostat juz uzyty przeze mnie przy okazji rozwazan nad migracjami, jednak nie zostat
on tam dookreslony. W tym miejscu chce poswiecié mu nalezyta uwage.



cjami miedzy partnerami zajmujacymi okreslone pozycje spoteczne) oraz
w kategoriach wptywajacych na przebieg i czestosé interakcji (Szukalski
2012, s. 47). Elementy relacji migdzypokoleniowych (interakcje, opinie,
postawy, stereotypy) czasem odnoszg sie do pokolen zyjagcych w tym
samym czasie, tzw. synchronicznych (interakcje, postawy/stereotypy),
czasem tez, jak twierdzi Szukalski, moga odnosi¢ si¢ do pokolen, ktdre
nie zyja w tym samym czasie, tzw. diasynchronicznych. Oznacza to, ze
relacje miedzypokoleniowe rozgrywaja sie tu i teraz, ale takze poza te-
raZzniejszoscia (w przesztosci i przysztosci). To oznacza, ze relacje mie-
dzypokoleniowe danego okresu moga staé sie czynnikiem warunkujacym
relacje innego okresu, najpewniej pdzniejszego. Dla pedagoga oznacza
to, ze relacje terazniejsze w pewnej mierze sa ksztattowane przez prze-
sztosé, ale tez sg istotne dla relacji miedzypokoleniowych w przysztosci.
Pokazuje to donioste znaczenie relacji i odpowiedzialnos¢, jaka spada
na pokolenia, jesli przyjmiemy, ze pokolenia wczesniejsze moga histo-
rycznie obciazac pokolenia pdzniejsze (historia rodu, pamie¢ i dokonania
przodkdw, dziedziczenie stanowig istotny kontekst budowania wtasnej
tozsamosci i relacji miedzypokoleniowych). Relacje te ksztattuja pewne
postawy, staja sie podwalinami budowania relacji terazniejszych, ktére
jednak sa w pewnej mierze zdeterminowane przez przesztosc.

Jestem przekonana, ze wspoétczesnie relacje miedzypokoleniowe nie
sg na tyle idealne, satysfakcjonujace (zwtaszcza dla ludzi starych), by nie
mogty by¢ lepsze, by nie warto nad nimi pracowadé. Przyktad proceséw
migracyjnych, podawany przeze mnie powyzej, jako zmieniajacych spe-
cyfike relacji miedzypokoleniowych wydaje sie sugerowac dociekliwosé
(wynikajaca chociazby z niejednoznacznosci tych przemian, co staratam
sie tym przyktadem ukazac). Wobec tego warto postawié pytanie o to,
czy zmieniajace si¢ relacje miedzypokoleniowe w Swietle starzenia sie
spoteczenstwa nie wymagaja wsparcia, interwencji, np. edukac;ji, po to,
by zaréwno mtodsze pokolenia, jak i starsze nabyty i pogtebiaty kompe-
tencje (mozna je nazwa¢ kompetencjami miedzypokoleniowymi) po-
trzebne do wspdtbytowania z ludZzmi reprezentujacymi inne pokolenia:
postawe otwarta, wrazliwosé, umiejetnos¢ zauwazania potrzeb innych,
ich mozliwosci i umiejetnosci, towarzyszenia im w procesie rozwoju czy
pokonywania trudéw codziennosci (nie zawezajac ich jedynie do etycznie
pozadanego opiekuriczego minimum)? Czy na przyktad ludzie dorosli,
zajeci swoimi rodzinami, pracg zawodowa, potrafig zauwazyé postepujacy
proces starzenia sie swoich wtasnych rodzicéw, ktéry wymusza przemia-



ny w zakresie potrzeb, mozliwosci, oczekiwan? Czy beda potrafili pomdc
swoim rodzicom poradzi¢ sobie z procesem starzenia si¢? Na ile nowe
zjawisko, jakim jest tzw. czwarty wiek (dtugowiecznosg), stawia nowe
zadania przed rodzinami i spoteczenstwem, ktére powinny umieé by¢
wsparciem np. dla stulatka? Czy starzy ludzie, coraz dtuzej zyjacy, beda
umieli walczy¢ o jakos$¢ swojego zycia, utrzymad relacje miedzypoko-
leniowe (czy beda one dla nich wazne, satysfakcjonujace, wartosciowe,
czy —paradoksalnie — nie stang si¢ obcigzeniem)? Czy ludzie starzy beda
uwazali za wartosciowe kontakty z mtodszymi pokoleniami, czy np. beda
potrafili i chcieli uczy¢ sie od mtodszych? Czy braki w zakresie kompe-
tencji miedzypokoleniowych paradoksalnie nie bedg wzmacniaty stylu
zycia, ktéry mozna nazwad segregacyjnym (kazde pokolenie zyje osob-
no, dla siebie), jeszcze dramatyczniej pogtebiajac poczucie odrzucenia,
izolacji, marginalizacji ludzi starych, ktére juz teraz daje si¢ zauwazyé?
Dramatycznie duzo tych pytan, a lista wciaz wydaje sie niewyczerpana...

Sytuacja demograficzna, zdaniem Barbary Szatur-Jaworskiej, jest jed-
na z wielu historycznie zmiennych cech, ktére oddziatywaty i oddziatuja
na potozenie ludzi starych, czyli na ich status spoteczny (Szatur-Jaworska,
s.29). Na podstawie prac Minoisa i Boisa’, poza sytuacja demograficzna,
autorka wymienita takze: uwarstwienie spoteczne, sytuacje materialng
ludzi starych, zamoznosé spotecznosci, kondycje fizyczng ludzi starych,
strukture rodziny, ,dwoistos¢ starosci”, typ kultury, normy estetyczne
oraz czynnik polityczny. Oczywiscie wszystkie te cechy wydaja sie obecne
i znaczace takze dzisiaj.

Przyrost liczebny ludzi starych, tak wyrazny wspétczesnie, sprzyja
utracie szacunku i wsparcia, ktérym ludzie starzy cieszyli sie wtedy, gdy
byto ich niewielu — gdy ta kategoria wieku byta reprezentowana niezbyt
licznie. Sytuacja taka przektada sie chociazby na interakcje stanowiace
jeden z elementdw relacji miedzypokoleniowych. | cho¢ zaktada sie, ze
wspotczesne spoteczeristwa z rozwinigtymi, coraz sprawniej dziatajacymi
instytucjami wykazuja zainteresowanie zaspokajaniem potrzeb seniordw,
to jednak jest oczywiste, iz nigdy instytucja nie zaspokoi potrzeb cztowieka
na takim samym poziomie jak rodzina, dziatajaca dzigki nieformalnym
wieziom, ktérych podwalinami sa mitos¢, szacunek, lojalnosé. Warto w tym
miejscu zauwazyc, ze zmienia sie tez pozycja ludzi starych w rodzinie. Jak

Zobacz: G. Minois, Historia starosci: od antyku do renesansu, Marabut, Warszawa 1995; J.P.
Bois, Historia starosci: od Montaigne’a do pierwszych emerytur, Marabut, Warszawa 1996.



pisze Szukalski, z jednej strony rosnie znaczenie miedzypokoleniowej wiezi

emocjonalneji prywatnych transferéw intergeneracyjnych (dary rzeczowe

i finansowe, uzyczanie mieszkania, wzajemna opieka, Swiadczenie rézno-
rodnych ustug)), a z drugiej umacnia sie zasada ,intymnosci na dystans” (tj.
oddzielnego zamieszkiwania dorostych przedstawicieli réznych pokolen),
co w efekcie zmniejsza wspodtzaleznosé (Szukalski 2006, s. 17).

O tym, ze relacje miedzypokoleniowe w spoteczenstwie nie sg nie-
skazitelne i wymagaja naprawy, nie trzeba przekonywad. Wystarczy za
przyktad podaé zjawisko ageizmu, ktéry rozgrywa sie wokdt nas. Ageizm
to dyskryminacja ze wzgledu na wiek. Wiek, oprécz pfci i klasy spo-
tecznej, jest czynnikiem determinujgcym pozycje spoteczng jednostki
(Szukalski2012,s.137iin.). Wiek podeszty, jak zauwaza Czapinski, jest
jedng z 10 oczywistych barier petnego uczestnictwa w gtéwnym nur-
cie zycia spotecznego (Czapinski 2013, s. 215). Wiek jest znaczacym
czynnikiem marginalizacji i wykluczenia spotecznego. Jesli przyjrzed
sie Zrodtom ageizmu, ktdre dzieli sie na ogét na spoteczne (kulturowe
i strukturalne) i indywidualne (psychiczne predyspozycje jednostek), to
dostrzec mozna rozmaite przestrzenie wystepowania zjawiska. Przede
wszystkim sa to: rynek pracy, rynek konsumencki, stuzba zdrowia — po-
mimo rozlicznych regulacji prawnych. Rzec by mozna — przestrzenie
codziennosci. Nie bede tu dokonywac ich charakterystyki, bo niezwykle
ciekawe analizy tych przestrzeni mozna znalez¢ w pracach Szukal-
skiego, Szatur-Jaworskiej, Sikory, Halickiego, a takze w publikacjach
Akademii Rozwoju Filantropii®.

Dyskryminacja na rynku pracy, zdaniem Szukalskiego, przejawia sie
przede wszystkim w odmiennym traktowaniu ludzi w réznym wieku
w procedurach rekrutacyjnych, szkoleniowych, awansowych, podczas
zwalniania pracownikdw, a takze w kulturze organizacyjnej. W obszarze
stuzby zdrowia praktyki te objawiajg si¢ m.in. niewydolnym systemem
finansowania leczenia, nieréwnym dostepem do badan i programéw
profilaktycznych, zabiegéw medycznych, nowoczesnych lekéw, sposo-
bem komunikacji o stanie zdrowia, a takze utrudnionym dostepem do
urzadzen rehabilitacyjnych oraz brakiem systemowej opieki geriatrycz-

J. Hryniewicz (red.), O sytuacji ludzi starszych, Warszawa 2012; B. Szatur-Jaworska (red.), Stan
przestrzegania praw osob starszych w Polsce. Analiza i rekomendacje dziatari, Warszawa 2008;
M. Halicka, J. Halicki (red.), Przemoc wobec ludzi starych: na przyktadzie badari srodowiskowych
w wojewddztwie podlaskim, Biatystok, 2010; Akademia Rozwoju Filantropii w Polsce: Stop
dyskryminacji ze wzgledu na wiek, Warszawa 2005.



nej. W zakresie rynku débr i ustug rzecz dotyczy migedzy innymi uroz-
maicenia cen i zakresu ustug, nastawienia do klienta (cztowiek starszy
to ,trudniejszy klient”), mniejsze poszanowanie praw konsumenckich,
ograniczony dostep do informacji handlowych, brak sektora ustug i débr
adresowanego do senioréow (Szukalski 2012, s. 155-168). Jednak ageizm,
zdaniem Szukalskiego, to nie tylko konkretne dziatania. Do najczest-
szych przejawdéw ageizmu naleza: niedostrzeganie — ,niewidzialnos¢”,
«przezroczystos¢” ludzi starych i ich problemdw, lekcewazenie, ,sepizacja”
(somebody else’s problem, czyli zrzucanie odpowiedzialnosci na innych),
osmieszanie, nadopiekuriczosé (paternalizm), protekcjonalnosé wer-
balna i behawioralna, zaniedbywanie, segregacja (oddzielanie senioréw
od reszty spoteczenstwa rzekomo dla ich dobra i wygody), naduzycia
finansowe, prawne, cielesne (agresja stowna, fizyczna, seksualna), eks-
terminacja, eutanazja bedaca wynikiem decyzji lekarzy lub opiekundw,
nie zas samej osoby starszej (Szukalski 2011). Mozna z tego wyciagnac¢
whniosek co do niebezpieczenstw, jakie wigza si¢ z ageizmem. Poza do-
znawanymi krzywdami, co oczywiste, niezwykle dotkliwe i niekorzyst-
ne jest to, w jaki sposdb bycie ofiarg ageizmu wptywa na samoocene
i samoswiadomos¢ ludzi starszych oraz jak bardzo przyczynia sie do
budowania negatywnego wizerunku starosci.

Wazne jest zwrdcenie uwagi takze na indywidualne Zrédta ageizmu
(do tej pory przewazaty w tych rozwazaniach Zrédta spoteczne). Otéz
niezwykle istotny jest kontekst cech indywidualnych. Wéréd cech, kto-
re bardziej czy mniej moga wptywaé na skale uprzedzen, stereotypdéw
i praktyk dyskryminacyjnych, znajdujemy: rase, pochodzenie etniczne,
poziom wyksztatcenia, miejsce zamieszkania, stan cywilny, a takze ptec.
Pted stanowi bardzo znaczacy czynnik procesdéw dyskryminacyjnych.
Jak pisze Szukalski: ,Bycie seniorem nie jest przyjemne, ale bycie starsza
kobietg oznacza doswiadczanie podwdjnej dyskryminacji” (Szukalski
2012, s. 215). Historycznie uksztattowane postrzeganie starzenia si¢
kobiety jako utraty ptodnosci i urody, czyli utraty kobiecosci, stato sie
ogromnym ciezarem niesprawiedliwosci w doswiadczaniu starosci przez
kobiety i mezczyzn.

Do indywidualnych zrédet ageizmu nalezg tez psychiczne predyspo-
zycje jednostek dyskryminujacych. Szukalski przedstawia nastepujacy
zestaw cech psychicznych majacych w tej kwestii znaczenie: osobowos¢
autorytarna, ignorancja, obawa przed $miercia, racjonalizacja, selektywna
percepcja i sktonnos¢ do zachowan frustracyjno-agresywnych (Szukalski



2012,s.150iin.). Taki zestaw predyspozycji odstania kolejne oblicze age-
izmu, dotyczace zagadniert wychowania, edukaciji i zdrowia psychicznego

jako istotnych elementdéw profilaktyki przeciwdyskryminacyjnej. Mozna

by w tym miejscu poszerzy¢ opinie B. Szatur-Jaworskiej, ze potrzebna

jest zmiana nie tylko swiadomosci spotecznej (Szatur-Jaworska 2003),
lecz takze mentalnosci, bez czego nie uda si¢ realizacja koncepcji spo-
teczenstwa dla wszystkich grup wieku (ageizm jest tu kluczowa prze-
szkoda). Nie trzeba zanadto nikogo przekonywag, ze realizacja tej idei

jest konieczna, potrzebna i pilna, nie tylko z powodu przemian demogra-
ficznych, lecz takze koniecznosci urzeczywistniania humanitarnych idei

pokoju, réwnosci, wspotpracy, relacji miedzypokoleniowych.

Edukacja doroslych w sluzbie budowania kapitalu ludzkiego
Edukacja dorostych, wystepujaca w trzech wymiarach: formalnym, po-
zaformalnym i nieformalnym, dotyczy¢ moze wszystkich przestrzeni
aktywnosci cztowieka dorostego: rodziny, pracy zawodowej, dziatalno-
sci spotecznej, dziatalnosci politycznej, a takze samorozwoju, zainte-
resowan, rél spotecznych, powinnosci, marzen®. Co wigcej, edukacja
dorostych musi byé rozpatrywana w kontekscie faz rozwojowych, prze-
mian spotecznych i ekonomicznych, a takze wydarzen o charakterze
historyczno-spotecznym. Bez watpienia wiec procesy demograficzne
réwniez stanowia istotna przestrzen zainteresowania edukacji doro-
stych. Ma ona za zadanie poradzi¢ sobie z wyzwaniami zwigzanymi
z procesem demograficznego starzenia sie spoteczenstw. Wedtug mnie
ma szanse, czy tez powinna, uczyni¢ to na dwa sposoby. Po pierwsze,
przygotowac spoteczenstwo w wymiarze zbiorowym i jednostkowym
do podejmowania dziatan wspierajacych ludzi starych, ktére beda miaty
wymiar instytucjonalnych i pozainstytucjonalnych systeméw wspar-
cia. Popularyzacja wiedzy gerontologicznej na poziomie budowania
swiadomosci spotecznej, a takze jej pogtebianie dzieki podejmowaniu
interdyscyplinarnych badan i wspétpracy, réwniez profesjonalizacja kadr,
rozbudowa instytucji polityki spotecznej, kreowanie pozainstytucjonal-
nych systeméw wsparcia np. poprzez integracje srodowiska lokalnego,

Edukacja formalna to instytucje funkcjonujace w ramach systemu edukacji (szkoty podstawowe,
gimnazja, szkoty srednie itd.). Edukacja pozaformalna to edukacja w instytucjach poza
systemem oswiaty (np. kursy, domy kultury, biblioteki, kluby sportowe). Edukacja nieformalna
to uczenie sie z zycia, uczenie sie przez doswiadczanie, uczenie si¢ przez rozwiazywanie
problemdw.



jednoczesnie beda budowaty i rozwijaty kompetencje miedzypokole-
niowe, definiowane tu przeze mnie jako postawa otwartosci, wrazliwosg,
umiejetnos¢ zauwazania potrzeb innych, ich mozliwosci i umiejetnosci,
chec towarzyszenia im w procesie rozwoju czy pokonywania trudéw
codziennosci. Propozyciji dziatan wspierajacych ludzi starych moze by¢
naprawde wiele, co dobitnie pokazane jest w licznych pracach z zakresu
polityki spotecznej. Wiekszym problemem pozostaje realnosc tych pro-
pozycji, mozliwosci ich wdrazania czy to w zakresie finansowania, czy
rozumienia ich rangi przez organy decydujace. W ostatniej dekadzie sta-
fo sie zauwazalne wdrazanie czesci tych rozwiazan, co niezwykle cieszy.
Po drugie, edukacja dorostych ma szanse wspierac¢ starzejace sie
spoteczenstwo, wszystkie jego pokolenia, w radzeniu sobie z zadaniami
stawianymi na kazdym etapie zycia, tak by w efekcie uptywu czasu sta-
rosc stata sie czyms wypracowanym dzieki poprzednim fazom rozwo-
jowym i tym samym doswiadczana byta jako wartosciowy etap zycia'®.
W perspektywie pedagogiczneji andragogicznej, gdzie losy zbiorowosci
postrzega sie czesto z punktu widzenia losédw jednostki, pilnym zadaniem
dla edukaciji, a zwtaszcza edukacji dorostych, jest wieksze zaangazowanie
w budowanie kompetencji niezbednych do swiadomego i efektywnego
kierowania wtasnym zyciem, do podejmowania autokreacji intencjonalnej,
ktéra pozwala cztowiekowi czué sie bohaterem swojego zycia, daje mu
poczucie sprawczosci (Pietrasifiski 1990). Wspdtczesny swiat czesto
stawia cztowieka dorostego wobec zadan, do ktérych nie jest on przygo-
towany (do ktorych nie ma kompetenc;ji albo te posiadane kompetencje
stracity waznosé, przestaty by¢ przydatne) lub ktérych podjaé nie chce,
bo towarzyszy mu przekonanie, ze sobie nie poradzi. Kompetencje bio-
graficzne, wiedza autokreacyjna, refleksyjnosé oraz dojrzata tozsamosé,
ktdra sprzyja tworzeniu wizji siebie i dgzeniu do tego ideatu, to dziedziny,
ktdére powinny byé mocniej wspierane przez edukacje dorostych. Edu-
kacja dorostych powinna bardziej odnosic¢ sie do potrzeby stawania sie
w petni cztowiekiem, rezygnujac czesciowo z instrumentalnego wymiaru
wyposazania go w kompetencje potwierdzone swiadectwem, poniewaz
swiadectwa, a czasem i kompetencje, szybko traca waznosé w swiecie,

Niesprawiedliwoscia bytoby uznaé, ze edukacja, szczegdlnie edukacja dorostych, do tej pory
pomijata te kwestie. Jednak, jak prébowatam to pokazac, dziatania edukacyjne nie przyniosty
oczekiwanych rezultatéw, co doprowadzito do takiego stanu rzeczy, jaki w niniejszym tekscie
przedstawiam.



ktoérego cecha charakterystyczng jest zmiennosé. A cztowiek dorosty
czasami bywa bezbronny w obliczu problemdw, ktére moga dotknaé
zaréwno jego samego, jak i wspdtmatzonka, przyjaciot, wtasne dzieci,
takich jak przemoc, uzaleznienia, wyzysk ekonomiczny, osamotnienie,
wykluczenie, utrata sensu i celu zycia, depresja.

Edukacja dorostych, w odréznieniu od edukacji dzieci i mtodziezy
(stawiajaca sobie za cel wyposazenie w fundamenty wiedzy), powinna
tam, gdzie tylko to mozliwe, radykalnie odchodzi¢ od czesto pozornie
tylko stuzgcych rozwojowi cztowieka dziatan, ktérych wartosé przekta-
da sie na uprawnienia, kwalifikacje, Swiadectwa, nie zas na urzeczywist-
nianie i rozwdj siebie, co zaowocuje kompetencjami ujawniajgcymi sie
w dziataniu, w wykonywaniu zadan i rél podjetych albo powierzonych
przez spoteczenstwo. Nade wszystko edukacja dorostych powinna bu-
dowad postawe dbatosci o wtasny rozwoj, wspieraé dazenia do osiggnie-
cia petni indywidualnego rozwoju (Jankowski 2005, 2013). Nie chodzi
o to, zeby edukacja stwarzata takie mozliwosci, ale raczej o to, by wy-
posazata cztowieka w kompetencje, dzieki ktérym sam bedzie potrafit
to osiggnaé (moze na drodze autoedukacji?). Wydaje sie to niezwykle
zasadne i potrzebne w swietle wydtuzania sie zycia ludzkiego i starzenia
sie spoteczenstwa. Jak pisze Andrzej Klimczuk, sposréd wielorakich
skutkéw demograficznego starzenia si¢ spoteczenstw kluczowe jest
zapotrzebowanie na edukacje spoteczng (edukacje przez cate zycie,
edukacje do starosci, promocje oszczedzania przez cate zycie i stop-
niowego przechodzenia na emeryture, promocje aktywnosci spotecznej
i zdrowego stylu zycia) (Klimczuk 2012, s. 33).

Edukacja dorostych moze byé postrzegana jako narzedzie budowa-
nia kapitatu ludzkiego. Kapitat ludzki, zdaniem Klimczuka, to kategoria
odnoszaca sie do tego, ze ludzie samodzielnie inwestuja we wtasny
rozwoj. Co ciekawe, kapitat ludzki moze ksztattowad sie w wyniku in-
dywidualnych wysitkéw jednostki, nawet wbrew obowigzujacym wzo-
rom kulturowym i brakowi wsparcia ze strony otoczenia spotecznego
(Klimczuk 2012, s. 61). Budowanie kapitatu ludzkiego odbywa sie na
przyktad poprzez samoksztatcenie, dazenie do réwnowagi praca-zycie,
dbanie o kondycje fizyczna i psychiczna, udziat w aktywnych formach
wypoczynku oraz uczestnictwo w szkoleniach, a zatem dotyczy¢ moze
aktywnosci cztowieka w zakresie budowania swojego miejsca na rynku
pracy i w pozostatych przestrzeniach zycia waznych dla niego samego.
Wskaznikami kapitatu ludzkiego, jak pisze Andrzej Sadowski, sa: wie-



dza (w tym wyksztatcenie jako podstawowa czesé tego kapitatu), stan
cywilny, zawdd, miejsce zamieszkania, wyznanie, realizacja praktyk re-
ligijnych, zachowania kulturalne, umiejetnosci zawodowe, stan zdrowia
wraz z umiejetnosciami jego utrzymania, znajomosé jezykdéw obcych,
obstugi komputera, kompetencje kulturowe, gotowosé do kontaktéw
z innymi, obcymi i zwigzana z tym elastycznosé wzgledem réznych
kultur i styléw zycia, aspiracje, ambicje i mozliwosci rozwojowe oraz
stopien zadowolenia z zamieszkania w danej miejscowosci, z posia-
danego wyksztatcenia i z wykonywanej pracy zawodowej (Sadowski
2006, s. 23). Wynika z tego, ze to, co jest trescia kategorii kapitat ludzki,
zawiera sie w tresciach i zakresach edukacji dorostych, co tym bardziej
podnosi range edukacji dorostych jako wartosciowego i znaczacego
narzedzia istotnego zaréwno z punktu widzenia pojedynczego czto-
wieka (i zadan, z jakimi przyjdzie mu si¢ w zyciu uporac), jak i z punktu
widzenia spotecznosci, dla ktdrej edukacja dorostych stanowi istot-
ne narzedzie budowania kapitatu spotecznego, niezwykle istotnego
w obliczu demograficznego starzenia sie spoteczenstw. Budowanie
kapitatu spotecznego, rozumianego jako pozycje i relacje w grupach
i sieciach spotecznych, stanowi bardzo wazne zaplecze, dzigki ktéremu
w wymiarze indywidualnym i spotecznym bedzie mozna udzwignadé
negatywne skutki starzenia sie spoteczenstwa (Turner 2005, s. 597).
Relacje migdzypokoleniowe, jak prébowatam to pokazaé, stanowia nie-
zwykle wazng i trudng przestrzen rozgrywania sie starosci na poziomie
indywidualnym i spotecznym. Zatem budowanie kapitatu ludzkiego,
czemu stuzy edukacja dorostych, jest tez waznym przyczynkiem do
budowania spotecznego kapitatu starosci, a ten nie jest nazbyt impo-
nujacy i wymaga wzmocnienia (zob. Klimczuk 2012).
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Uwarunkowania odraczania
doroslosci w okresie transformacji
ustrojowej w Polsce

Anna Marianowska

Artykut stanowi prébe analizy zjawisk warunkujacych proces odracza-
nia dorostosci wsréd mtodych Polakdw. W analizie przyjete zostaty po-
wszechnie obowigzujgce kryteria dorostosci, takie jak zawarcie zwigzku
matzenskiego lub zbudowanie trwatego zwiazku partnerskiego, rodzi-
cielstwo, zakoriczenie edukacji formalnej, podjecie statej i realizowanej
w petnym wymiarze czasu aktywnosci zawodowej. Omdwiony zostat
okres od 1989 do 2010 . Przeprowadzona analiza pozwala wnioskowag,
ze przedtuzanie moratorium psychospotecznego przez polskie Pokolenie
Xi polskie Pokolenie Y warunkowane byto zaréwno odmiennymi czynni-
kami i potrzebami towarzyszacymi zmieniajace;j sie rzeczywistosci spo-
teczno-polityczno-gospodarczej, jak i czynnikami wspdlinymi, do ktérych
zaliczy¢é mozna postep technologiczny, rosnaca swiadomosé i wartosé
wyksztatcenia wsréd ludzi mtodych.



Anna Marianowska

The article analyses the determinants of suspending adulthood
among young Poles. For the purposes of the analysis, adulthood is
defined by the standard criteria, such as getting married or starting
a lasting relationship, parenthood, leaving formal education, taking
up permanent full-time employment. The period under analysis is the
years between 1989 and 2010. The investigation indicates that the
fact that the Polish Generation X and Polish Generation Y prolonged
the psychosocial moratorium was determined both by specific factors
and needs accompanying the changing social, political and economic
situation in Poland, and by the common factors, such as technological
advancements and the growing awareness and appreciation of
education among the young people.



— Wstep

W prezentowanym artykule podjeto rozwazania nad przemianami, jakie

zaszty w postrzeganiu oraz realizowaniu zadan wynikajacych z doro-
stosci przez mtodych Polakéw. Analizie poddany zostat okres od 1989

do 2010 r." W tym czasie odnotowano bowiem wyrazny spadek liczby

zawieranych matzenstw, zwiekszenie popularnosci zwigzkdéw niefor-
malnych, gwattowny spadek wskaznikéw dzietnosci przy jednoczesnym

wzroscie udziatu urodzen pozamatzeniskich, przedtuzanie w czasie

etapu zakonczenia edukacji formalnej oraz zmieniajgce si¢ nastawienie

mtodych ludzi do podejmowania aktywnosci zawodowej. Podjeto tez

prébe pokazania czynnikéw warunkujgcych owe zmiany, a takze ukaza-
nia réznic charakteryzujacych podejscie do dorostosci grup pokolenio-
wych mtodych ludzi, ktérzy wkraczajgc w dorostosé w poszczegdinych

okresach transformacji ustrojowej, ,wypracowali” odmienne podejscie

do czasu i sposobu realizacji tego okresu zycia.

— Doroslosé i jej wyznaczniki
W artykule tym nie analizuje pojecia ,dorostos¢”, jednak postugiwanie
sie tym terminem wymaga przyjecia pewnych kryteriéw. Nie wdajac
sie w szczegdtowe rozréznienia definicyjne, przyjmuje, ze jest ona
etapem w rozwoju osobniczym jednostek zwigzanym z podjeciem
i odgrywaniem rél spotecznych oraz wykonywaniem zadan, w kté-
rym wyznaczona zostata prawna, Scista granica wiekowa okreslana
w réznych panistwach swiata zazwyczaj pomigdzy 14. a 21. rokiem
zycia. Miarg dorostosci w tak rozumianym prakseologicznym ujeciu
jest gotowosé jednostki do podejmowania i zdolnosé do petnienia
coraz wiekszej liczby zadan, rdl i funkcji spotecznych. Przyjmujac za-
tozenia dotyczace dorostosci, nie postuguje sie zadng z istniejacych
koncepcji zadan rozwojowych, poniewaz wspétczesnie spoteczeristwa
nie formutuja jednoznacznych oczekiwan wobec swoich cztonkdw,
a tradycyjne kryteria dorostosci poddane zostaty rewizji, podobnie
jak rozmyta zostata granica przejscia do okresu dorostosci. Jednak-

1. Niniejsza analiza koriczy sie na roku 2010 ze wzgledu na przyjeta typologie. Do przeprowadzenia
analizy wykorzystana zostata typologia Witolda Wrzesnia, ktéry dokonuje opisu istniejacych
grup pokoleniowych w Polsce. Ostatnia z wyréznionych przez autora grup pokoleniowych
(Poszukiwacze BodZcéw) jest obecnie w wieku 21-28 lat, co powoduje, ze dopiero za kilka lat
mozliwe bedzie analizowanie zachowan tej generacji pod wzgledem zawierania matzerstw,
wydawania na $wiat potomstwa oraz podejmowania pracy zawodowe;.



ze przyjete tu pojecie dorostosci zawiera jej najbardziej popularne
kryteria, takie jak: zawarcie zwigzku matzenskiego lub zbudowanie
trwatego zwiagzku partnerskiego, rodzicielstwo, zakoriczenie edukaciji
formalnej, podjecie statej i realizowanej w petnym wymiarze czasu
aktywnosci zawodowe;.

Doroslosé¢ w czasie transformacji

ustrojowej - typologia pokolen

Do korica lat 80. XX w. Srednia wieku zawierania matzeristwa w Polsce

wynosita 22-23 lata, przy czym najczesciej rok po zawarciu matzenstwa
rodzito sie pierwsze dziecko. Typowe dla wiekszosci matzeristw w Pol-
sce byto posiadanie dwojga dzieci, a okres zakoriczenia rodnosci w pra-
wie 90 proc. nastepowat przed ukoriczeniem 30. roku zycia (Guja 2016).
Wraz z poczatkiem transformacji ustrojowej pojawity sie wyrazne zmiany
tych wzorcéw. Mtodych ludzi wehodzacych w okres dorostosci w okresie

transformacji ustrojowej zaczeto okresla¢ mianem Pokolenia X, na wzér
amerykanski. Nalezy jednak zauwazyc, ze polskie lksy nie mogg by¢ trak-
towane na rowni z amerykariskim pokoleniem X. Polskie i amerykanskie

Iksy wykazuja pewne cechy wspdlne, jednakze w Polsce pokolenie to

nie jest homogeniczne. Mtodzi ludzie w Polsce, urodzeni w tym samym

czasie co amerykanskie pokolenie X, réznig si¢ od siebie w zaleznosci

od etapu transformacji ustrojowej, w ktorej przyszto im dorastaé. Po-
stugujac sie okresleniem ,polskie Pokolenie X", wykorzystuje typologie

Witolda Wrzesnia, ktéry nazywa je Pokoleniem Korica Wieku”. W ramach

tego pokolenia autor wyréznia trzy bliskie generacje®. Pierwsza bliska

generacje stanowig roczniki urodzone w latach 1964-1970, ktére zo-
staty nazwane Pokoleniem '89. Druga bliska generacja to Dzieci Trans-
formaciji, urodzone pomiedzy 1971 a 1976 r. Trzecig bliska generacja sg

Maruderzy Korica Wieku, urodzeni w latach 1977-1982. Reprezentanci

W artykule uzywam zamiennie okreslen ,polskie Pokolenie X" oraz ,Pokolenie Korica Wieku".

Bliskie generacje sa forma grup pokoleniowych. To zbiorowosci posiadajace cechy grup
réwiesniczych, miedzy ktérymi moze wystepowac granica wiekowa pieé-osiem lat, a zadanie
ich polega na niwelowaniu napie¢ w wymianie pokolen dzigki obopdlnej konfrontacji norm,
wartosci i wzoréw zachowan. Bliskie generacje sktadaja sie z innowatoréw tworzacych
zaréwno nowa bliska generacje, jak i cate pokolenie oraz z uwsteczniajacych konserwatystow,
nawiagzujacych do poprzednich generacji i petnigcych w nich funkcje maruderdw. Bliskie
generacje sa zblizone do ,miedzypokoler”, wyréznianych przez Mannheima, ktére odpowiadaja
za ciagtosé wymiany pokoleniowej (Wrzesieri 2003).



trzech bliskich generaciji zaliczeni zostali do szerszej pokoleniowej zbio-
rowosci, poniewaz cechowali sie znaczng zbieznoscig norm, wartosci,
postaw, motywacji, intereséw i wzoréw zachowan (Wrzesieri 2003).
Mozna uznaé, ze cechg wspdlng polskiego Pokolenia X jest jego duza
liczebnosé. Sa to w wiekszosci roczniki wyzu demograficznego, gtdwnie
dzieci rodzicéw urodzonych w latach 50. XX w-.

Polskie Iksy miaty zapracowanych rodzicéw, ktdrzy nie poswiecali
im wiele uwagi. Pokolenie to wychowane zostato gtdwnie przez tele-
wizje (zwtaszcza przez pierwsze reklamy) i domowe podwdrka, a do
ich przedstawicieli przylgneta etykieta tzw. latchkey kids, czyli ,dzieci
z kluczem na szyi”, ktére w czasie pobytu rodzicéw w pracy musia-
ty byé odpowiedzialne same za siebie, co w dorostym zyciu u wielu
z nich przetozyto si¢ na potrzebe samodzielnosci i samowystarczal-
nosci. Polskie Iksy nie miaty zapewnionego powszechnego dostepu
do nauki jezykéw obcych, sportu ani zagranicznych podrdzy. Jest
to wiec pokolenie, w ktérym obserwowane sg znaczne nieréwnosci
np. w znajomosci jezykédw obcych i poziomie wyksztatcenia. W za-
leznosci od miejsca w strukturze spotecznej, stopnia zamoznosci,
swiadomosci oraz poziomu aspiracji edukacyjnych (wzgledem dzieci)
rodzicow polskich Ikséw dzieci miaty wiekszg lub mniejszg mozliwosé
edukacji w tym zakresie. Wiele z nich dopiero w okresie dorostosci
staneto w obliczu koniecznosci uzupetniania brakéw wynikajacych
z niedostatecznej znajomosci jezyka obcego oraz podnoszenia po-
ziomu wyksztatcenia.

Poczatek transformacji systemowej wywotat szereg zmian w zyciu
wielu pokolen. Oprécz wolnosci i suwerennosci pojawita si¢ mozliwosé
ksztattowania otaczajacej rzeczywistosci. Wprawdzie pierwszym la-
tom transformacji towarzyszyt silny kryzys gospodarczy, ktéry prze-
jawiat sie spadkiem PKB, wysokg inflacjg oraz rosnacym bezrobociem,
ale jednoczesnie stopniowo znoszone byty bariery wejscia na rynek
dla firm prywatnych, w tym szkolnictwa niepublicznego. W przypadku
mtodych ludzi wprowadzone zmiany stworzyty nowe szanse i mozli-
wosci dotyczace ksztatcenia i realizacji kariery zawodowe;j, co z kolei
zapoczatkowato proces przesuwania w czasie zadan wynikajacych
z dorostosci.

Osoby urodzone w latach 50. XX w. byty przedstawicielami wyzu demograficznego, ktéry
pojawit sie w efekcie strat po drugiej wojnie swiatowej.



— Pokolenie '89
Rok 1989 dla wielu mtodych ludzi w Polsce stanowit przetom w kwestii
mozliwosci, jakie pojawity sie odnosnie do zrobienia szybkiej kariery
zawodowe;j i bogacenia sie. Coraz wiekszego znaczenia zaczg¢to nabieraé
wyksztatcenie, a wraz z nim pojawita sie szansa na lepszg i lepiej ptat-
na prace. Przedstawiciele pierwszej bliskiej generacji Pokolenia Korica
Wieku — Pokolenie ‘89 — w 1989 r. mieli 19-25 lat. Wraz z poczatkiem
transformacji ustrojowej doswiadczyli oni huraoptymizmu zwigzane-
go z szybkimi mozliwosciami awansu zawodowego i ekonomicznego.
Polskie eldorado nie byto jednak dla wszystkich. Spektakularna kariera
zawodowa w kolejnych latach stata sie udziatem nielicznych, jednak
wielu mtodym ludziom poczatek transformacji wskazat szerokie per-
spektywy rozwoju. Jak pisze Witold Wrzesien, dla Pokolenia '89 praca
stanowita najistotniejsza sfere aktywnosci. Realizacja kariery zawodo-
wej w jak najkrétszym czasie stata sie sprawa priorytetowa dla mtodych
ludzi. Nowe mozliwosci wywotywaty silng potrzebe wykorzystania by¢
moze jednej i niepowtarzalnej okazji ,lepszego zycia”. Wybory typu
«najpierw praca, potem rodzina” staty sie coraz czestszym zjawiskiem
wsréd mtodych ludzi, zwtaszcza wsrdd tych, ktérzy mieli ,pomyst na
siebie”. Wzrost ambicji w kierunku podnoszenia wyksztatcenia i zdo-
bycia pracy zapewniajacej wysoki poziom zycia, przy wzroscie poziomu
bezrobocia, spowodowat, ze wzrosto zainteresowanie tymi formami
edukacji, ktére pozwalaty na jednoczesne wykonywanie pracy zawo-
dowej. Dlatego od poczatku lat 90. XX w. systematycznie rosta liczba
ucznidéw w szkotach srednich (w tym w szkotach srednich dla dorostych)
i studentéw studidw wieczorowych, zaocznych, podyplomowych oraz
doktorantéw. Charakterystyczne dla tej generacji byto rozpoczynanie
i porzucanie studiéw na rzecz pracy. Dobra ilustracjg czestych praktyk
mtodych ludzi jest nastepujgca wypowiedz: ,A potem zaczety si¢ lata
90. A wraz z nimi jedyna niepowtarzalna okazja, jaka data nam historia.
Szansa na zbudowanie nowego i catkiem innego swiata. A nawet je-
$li nie, to na przezycie fascynujacej przygody. Wsréd moich przyjaciét
wyznacznikiem sukcesu zawodowego stat sie — jakkolwiek gtupio by
to brzmiato — brak skoriczonych studiéw w terminie. Magisteria pisali
gtéwnie ci, ktorzy nie mieli pomystu, co dalej ze sobg zrobic. [...] Studia
stawaty sie mordega i pomiedzy jednym a drugim fascynujacym za-
wodowym projektem nie starczato juz czasu i ochoty, by dowlec sie na
kolejny wyktad. [...] Paradoksalnie, nasi réwiesnicy, ktérzy postanowili



skoriczyé studia w normalnym trybie — czyli najczesciej po prostu je
skoniczyd — sporo na tym stracili. Bo przez te dwa-trzy lata pracodawcy
stali sie wybredni. W konkurencji — magisterium czy doswiadczenie za-
wodowe —wciaz jeszcze wygrywa to drugie. Za kilka lat pytanie o studia
stanie sie juz wszedzie zupetnie naturalne. Tylko ze wtedy nawet dwa
fakultety nie pozwola na tak tatwa kariere, jaka na poczatku lat 90. stata
sie naszym udziatem” (Wujec 1999, s. 16-17).

Cytowana wypowiedz ilustruje jedng z praktyk Pokolenia ‘89 - t3-
czenia pracy z edukacja, ktdrej zastosowanie, pierwszy raz w historii,
umozliwito wielu mtodym ludziom osiggnigcie wyzszego statusu eko-
nomicznego i spotecznego od pokolenia rodzicéw. Ci, ktdrzy chcieli
i potrafili pogodzi¢ studia z innymi obowigzkami, podejmowali prace
zawodowa zaréwno w formie etatu (choé praca ta czesto nie byta zwia-
zana z wyksztatceniem), jak i uméw cywilnoprawnych. Wyniki badan
dotyczace kariery zawodowej absolwentéw specjalnosci andragogicz-
nej, prowadzone przez pracownikéw Katedry Edukacji Ustawicznej
i Andragogiki WPUW w latach 2013-2014, potwierdzajg obydwa rodzaje
praktyk stosowanych przez studentéw, czego przyktadem moze byc
kolejna wypowiedz: ,[...] przez cate studia pracowatem, wiec na stu-
dia wpadatem troche odpoczaé... Egzaminy robitem z marszu, znaczy
czesto byto tak, ze wpadatem na uczelnig, zobaczytem, ze stoi jakis
ttum przed pokojem, sprawdzatem, o co chodzi, «<no przeciez dzisiaj
jest egzamin», «jaki egzamin? z czego?», «no z tego», «aha, dobra, to
wpusccie mnie, bo nie mam czasu». Wiec generalnie cate studia to
byt jeden wielki bieg i zatatwianie wszystkiego jak najszybciej, jak naj-
krécej, bo nie miatem na to specjalnie czasu. Poniewaz studiowatem
dziennie, to pracowatem normalnie na jeden, a czasem na dwa etaty
jednoczesnie. Akurat byta taka potrzeba. Zresztg wszystkim studentom
polecam, to jest najlepsza szkota i wykorzystanie wiedzy na biezaco [...]"
(Marianowska 2015, s. 38-39).

Wedtug Witolda Wrzesnia Pokolenie ‘89 byto pierwsza generacja,
ktéra wprowadzita statg prace i poszukiwanie zatrudnienia w trakcie
studiéw jako norme, a takze pierwsza, wsrdéd ktdrej pojawity sie symp-
tomy uzaleznienia od pracy przejawiajace sie w skracaniu urlopdw,
rezygnowaniu z nieobecnosci spowodowanej np. chorobg czy innymi
zdarzeniami (Wrzesierr 2003). Autor zaznacza réwniez, ze Pokolenie ‘89
odpowiada za wprowadzenie negatywnych wzoréw Zachodu zwiaza-
nych z nielegalnym zarabianiem pieniedzy oraz uzywaniem narkotykdw.



Zmiana stylu zycia, ukierunkowanie na prace i osigganie korzysci
materialnych oraz pojawiajgce sie na coraz wigksza skale odraczanie
decyzji o matzenstwie i rodzicielstwie spowodowaty, ze wczesniejsze
pokolenia zaczety krytycznie postrzegad funkcjonowanie polskich
Ikséw. Uznano ich za karierowiczéw zachtysnietych konsumpcjoni-
zmem i pragnieniem sukcesu, egoistéw oddalajacych od siebie decyzje
zwiazane z zatozeniem rodziny oraz osiaganiem wzglednego poziomu
stabilizacji. Pokolenie ‘89 w duzo mniejszym stopniu przypomina ame-
rykanskie pokolenie X (wiele cech, takich jak ped za kariera, przybliza
je natomiast do yuppies — z ang. young urban professional). Kolejne
generacje maja jednak coraz wiecej cech wspdlnych, co wynika ze zmian
w nastepnej fazie transformac;ji ustrojowe;.

Dzieci Transformacji

Wzrost gospodarczy zapoczatkowany w 1992 r., ktéry dynamicznie
przyspieszyt w latach 1995-1997, spowolnit w 1998 r. Tendencja
ostabienia tempa wzrostu gospodarczego utrzymata sie w kolejnych
latach, az do roku 2003. Kryzys ekonomiczny zakonczyt ,polskie el-
dorado” na rynku pracy. W kolejnym etapie transformacji, ktory trwat
do 2003 r., nastapita recesja gospodarcza. Pojawity si¢ problemy na
rynku pracy, ktére spowodowaty fale masowych zwolnie. W pierw-
szych latach transformacji (1991-1993) na skutek efektu adaptacji
w gospodarce mechanizmdw rynkowych nastapit gwattowny wzrost
bezrobocia, ktéry osiagnat wysokosé 16,4 proc. Od 1994 do 1998 r.
poziom bezrobocia systematycznie malat, jednakze pod koniec roku
1998 pojawita sie tendencja szybkiego wzrostu stopy bezrobocia,
ktdra pod koniec 1998 r. osiggneta 10,4 proc., a w potowie 2002 r.
-19,9 proc. (Mikuta 2004).

Pomimo wysokiej stopy bezrobocia ogdlny poziom edukacji i za-
moznosci spoteczenstwa miat tendencje wzrostowa, co oddziatywato
na swiadomos¢ wielu cztonkéw Pokolenia Korica Wieku. Druga gene-
racja polskiego Pokolenia X to Dzieci Transformaciji. Dla tej generacji
praca réwniez stanowita najwazniejszy obszar aktywnosci®. Zdaniem

Cechy identyfikacyjne pokolenia lub bliskich generacji (wartosci, normy, wzory, wzorce i in.)
wptywaja na ksztattowanie sie wiezi pokoleniowej i tworza ztozone struktury odpowiedzialne
za zréznicowanie aktywnosci typu praca, czas wolny, uczestnictwo w kulturze, relacje bliskich
generacji, moda. Szerzej na ten temat pisze W. Wrzesien (Wrzesieri 2003).



Witolda Wrzesnia Dzieci Transformac;ji byty generacja najsilniej zwia-
zang z transformacjg ustrojowa i wierzaca w jej sukces. Podejmowane

przez nie dziatania ukierunkowane byty na jak najszybsze wtaczenie

sie w proces przemian, by w dosy¢ krétkiej perspektywie jak najwie-
cej zyskaé. Tak jak w przypadku pierwszej generacji polskich Ikséw

— Pokolenia '89 — Dzieci Transformacji réwniez wysoko cenity kariere
zawodowa. Poniewaz jednak rynek pracy stat sie wymagajacy, po-
szukiwaty one réznych, w tym takze nielegalnych, form zarobkowa-
nia®, ktére pojawity sie wraz z otwarciem rynku na kraje zachodnie,
ze swoboda podrézowania, a takze z kultem zabawy i kreowanym

wzorcem atrakcyjnosci fizycznej, jaka byty sportowa sylwetka i opale-
nizna. Powszechne wsrod mtodych ludzi staty sie narkotyki, spedzanie

wolnego czasu w kregielniach, klubach bilardowych, dyskotekach czy
restauracjach typu fast food (Wrzesiern 2003). W miare uptywu czasu

Dzieci Transformaciji coraz bardziej zaczety przypominaé¢ amerykan-
skie pokolenie X.

Maruderzy Kornca Wieku

Ostatnia bliska generacja polskiego Pokolenia X to Maruderzy Korica

Wieku: roczniki 1977-1982. Ich przedstawiciele najbardziej przypomi-
naja amerykanskie pokolenie X. Podobienstwa wynikaja ze zblizonej

sytuacji na rynku pracy, zwigzanej z poczuciem zagrozenia bezrobociem,
niestatoscig pozycji spotecznej, zyciem z dnia na dzien i panujagcym kon-
sumpcjonizmem’. Wiara w sukces transformacji towarzyszaca poprzed-
niej bliskiej generacji przemienita sie w potrzebe zabezpieczenia dobre-
go startu w dorostym zyciu. Dla Maruderéw Korica Wieku ukoriczenie

studiéw stato sie minimalnym warunkiem, ktdrego spetnienie stwarzato

szanse godnego i bezpiecznego zycia oraz zdobycia satysfakcjonujacej

pracy, jednakze pewnosci takiej nie dawato. Rosnaca konkurencyjnosé

na rynku pracy zapoczatkowata wyscig mtodych po kredencjaty, co

stato sie kolejng determinantg odraczania dorostosci wsréd mtodych

Witold Wrzesiert nawigzuje do zachowari mtodych ludzi niepochodzacych ze srodowisk
zmarginalizowanych, ktérzy funkcjonujac w ramach rél akceptowanych spotecznie — uczniéw
lub studentéw — poszukiwali nielegalnych zZrédet zarobkowania.

Piszac o polskich Iksach, ktére znalazty sie w trudnej sytuacji lat 90., Zygmunt Bauman uzyt
metafory ,spotecznej bezdomnosci”, a samo pokolenie okreslit mianem ,ludzi na przemiat”
(Bauman 2004).



Polakéw”. Studiowanie na dwdch, a czasem nawet trzech kierunkach
lub studiowanie dwdch-trzech specjalnosci, kontynuowanie edukaciji
na studiach podyplomowych lub doktoranckich, gromadzenie dyplo-
mow i certyfikatow stato sie potrzeba i zarazem koniecznoscia, aby
zwiekszy¢ swoje szanse na rynku pracy. Przyktadowo: od roku akade-
mickiego 1987/1988 do 1997/1998 liczba studentéw w Polsce wzrosta
trzykrotnie, a w kolejnych 10 latach prawie szesciokrotnie’.

Zwiekszajgca si¢ liczba studentdéw polskich uczelni byta ponadto
efektem wzrostu wartosci wyksztatcenia w ogodle, wzrostu liczebnosci
rocznikéw w wieku 19-24 lata oraz rozwoju prywatnego szkolnictwa
wyzszego, ktére dawato mozliwosé studiowania praktycznie wszystkim.
Wiele osdb z tzw. nawisu edukacyjnego réwniez korzystato wéwczas
z szansy zdobycia wyzszego wyksztatcenia i zwiazanej z nim popra-
wy warunkdw zycia. Boom edukacyjny odnotowany zostat réwniez
w obszarze studiow podyplomowych i doktoranckich. W poréwnaniu
z rokiem akademickim 1987/1988, kiedy na studiach podyplomowych
uczyto sie ponad 32 tys. studentéw, w roku 1997/1998 byto ich 66
094, a w roku akademickim 2000/2001 - 146 750. Z kolei na studiach
doktoranckich liczba uczestnikéw wzrosta z 1123 oséb w roku akade-
mickim 1987/1988 do 30 tys. w roku akademickim 2002/2003. Wy-
razny wzrost zainteresowania studiami doktoranckimi rozpoczat sie juz
w roku akademickim 1993/1994, co takze mozna wigzaé ze wzrostem
aspiracji edukacyjnych Polakéw oraz z przemianami, jakie przyniosta
transformacja systemowa (Antosz 2009). Co istotne, boom edukacyjny
w przewazajacej mierze stat sie udziatem kobiet, ktére podjety wyzwa-
nie realizacji wtasnej kariery zawodowej, coraz cze¢sciej odktadajac plany
matzenskie i rodzicielskie na pdzZniejszy etap zycia.

Jeszcze innym czynnikiem oddziatujacym na odraczanie dorostosci
byty zmniejszajace sie szanse na wtasne mieszkanie. Wraz z poczatkiem

Kredencjaty to dyplomy ukoriczenia studidw lub inne dyplomy, certyfikaty, zaswiadczenia
potwierdzajace zdobyte wyksztatcenie. Twdrca teorii kredencjatéw jest R. Colins. Autor
wskazuje na inflacje kredencjatéw. Co oznacza, ze wzrost poziomu wyksztatcenia
w spoteczenstwie doprowadza do utraty wartosci dyplomdéw. Poniewaz mtodzi ludzie po
ukoriczeniu studiéw nie moga liczy¢ na lepsze zatrudnienie, wartos¢ wyzszego wyksztatcenia
spada. Doprowadza to do sytuacji, w ktorej poszukuja oni innych sposobéw umozliwiajacych
im osiaganie sukcesu na rynku pracy, takich jak: kursy, szkolenia, warsztaty, kursy jezykowe,
kolejne fakultety, studia podyplomowe itp. (Opitowska 2009).

W roku akademickim 1987/1988 studiowato 342 591 0sdb, w roku akademickim 1987/1988
—1091 800 0sdb, a w roku akademickim 2007/2008 — 1 937 404.



transformacji pojawity si¢ powazne problemy w budownictwie mieszka-
niowym. Przyktadowo w latach 1981-1985 oddawano srednio do uzyt-
ku 190 tys. mieszkan. W latach 1986-1990 byto ich 170 tys. (Krynicka

1993). Po roku 1990 regres w budownictwie mieszkaniowym zaczat
sie pogtebiad. Problemy rynku mieszkaniowego dodatkowo utrudniaty
funkcjonowanie mtodych w roli dorostych. Najwigeksze zatamanie rynku

mieszkaniowego przypadto na rok 1996, kiedy do uzytku oddano zaled-
wie 62,1 tys. mieszkan, w kolejnych zas latach transformac;ji sytuacja nie

poprawita si¢ znaczaco. Inne czynniki wptywajace na trudna sytuacje
na rynku mieszkaniowym zwiazane byty m.in. z szybka dekapitalizacja
mieszkan na rynku wtdérnym, a takze z wdrozeniem mechanizméw

rynkowych i ze znacznym ograniczeniem udziatu panstwa w kosztach

zakupu mieszkan.

Europejscy Poszukiwacze / Pokolenie Y

Ostatni etap transformaciji ustrojowej w Polsce, ktory przypadt na lata
2004-2010, przebiegat gtéwnie pod wptywem akcesji Polski do Unii
Europejskiej. W latach 2004-2008 w Polsce odnotowano przyspie-
szony wzrost gospodarczy wynikajgcy z rozwoju przedsigbiorczosci,
porzadkowania finanséw publicznych, pojawienia sie efektow polityki
podazowo-popytowej oraz akcesji do Unii Europejskiej i wynikajacych
z niej profitéw — m.in. dostepu do funduszy unijnych (Pataszewski 2014).
Transfery z budzetu UE umozliwity m.in. poprawe infrastruktury kraju
oraz rozwdj sektora prywatnego — matych, srednich i duzych przedsie-
biorstw. Na mocy uktadu z Schengen otwarto granice, stwarzajac tym
samym wiele mozliwosci zwiazanych z podrézowaniem, poszukiwa-
niem pracy i migracja.

Kolejna grupa pokoleniowa pojawita sie w Polsce w 2002 r. Byto to
Pokolenie Y'°, nazywane réwniez generacjg my (Generaton We, Gene-
ration Me), globalng generacja (Global Generation), netgeneracja (Net
Generation), milenialsami (Millennials), echo boomersiin. Idac tropem
typologii Witolda Wrzesnia, bede sie postugiwata nazwami Europejscy
Poszukiwacze (Wrzesien 2005, 2005a, 2009) lub polskie Igreki / pol-

W literaturze przedmiotu mozna odnalezé rézne granice wiekowe formowania sie pokolen:
16-25 lat (Garewicz 1983), 19-26 lat (Wrzesier 2007) lub 18-25 lat (Zielinska, Szaban 2011).
W niniejszym opracowaniu przyjmuje, ze granica wiekowa tworzenia sie grupy pokoleniowej
jest 19-26 lat.



skie Pokolenie Y — ze wzgledu na pewne podobieristwa, ktére mozna
odnalez¢ miedzy zachodnimi a polskimi réwiesnikami (Marianowska
2015). Wedtug Witolda Wrzesnia Europejscy Poszukiwacze sa grupa
pokoleniowg'’, ktéra obejmuje roczniki 1983-1989'2. W 2004 r. najstarsi
przedstawiciele Europejskich Poszukiwaczy mieli 21 lat, a najmtodsi
zaledwie 15. Sa to dzieci dojrzatych rodzicéw (okoto 30. roku zycia) po-
chodzacych z pokolenia wyzu demograficznego, ktérzy rozwdj swoich
dzieci uznali za sprawe priorytetowa. Pomiedzy rodzicami Europejskich
Poszukiwaczy a rodzicami wczesniejszych pokolert wystapity zmiany
wzordw socjalizacyjnych. Rodzice polskich Igrekéw poswiecali swoim
dzieciom wigcej uwagi niz rodzice polskich Ikséw.

WSsrdéd Europejskich Poszukiwaczy znajduja sie osoby, ktére pierw-
szych kilka lat (4-6) swojego dziecifistwa przezyty jeszcze w czasach
PRL-u. Ich dorastanie odbywato sie jednak w nowym ustroju, gdy pano-
wato juz prawo gospodarki wolnorynkowe;j i dziataty zasady demokracji.
Najmtodsi przedstawiciele tej grupy pokoleniowej przez cate swoje
zycie funkcjonowali w wolnym panstwie.

Dynamiczne zmiany, jakie zaszty w poprzednich etapach transfor-
macji ustrojowej, spowodowaty modyfikacje nastawienia rodzicéw do
przysztosciich dzieci. Pragnac zapewnid im jak najlepszy start w doroste
zycie, zaczeli oni czynnie uczestniczy¢ w ich wychowaniu, gtéwnie po-
przez planowanie i organizowanie ich aktywnosci edukacyjnej. Juz od
najmtodszych lat Europejscy Poszukiwacze uczyli sie jezykdw obcych
i uczeszczali na zajecia rozwijajace ich potencjat umystowy i fizyczny.
Duza (a nawet nadmierna) dbatos¢ o zaspokajanie potrzeb dzieciichec
uczestnictwa w ich zyciu doprowadzity do powstania relacji partner-
skich i/lub przyjacielskich rodzic-dziecko. W konsekwencji otrzymuja-

W orientac;ji kulturowej pokolenie rozumiane jest jako krag spoteczny i jako grupa spoteczna.
Kregi powstaja na podstawie wspdlnych zainteresowan kategorii réwiesniczej i odbywa
sie w nich proces socjalizacji wtérne;j. ,[...] gdy kategoria réwiesnicza stanowi podstawe
aktywizacji kregu pokoleniowego, krag ten staje si¢ potencjalnym podtozem formowania sie
grup pokoleniowych, to znaczy takich grup spotecznych (formalnych i nieformalnych), ktére
powstaty w wyniku przynaleznosci ich cztonkéw do kregéw pokoleniowych” (Mikutowski-
-Pomorski 1968, s. 276). Cechami charakterystycznymi dla grup pokoleniowych sa: wspdlnota
sSwiadomosci, przestrzeni zyciowej i czasu wyrazajaca si¢ w podobnych doswiadczeniach,
przezyciach, interesach, problemach, interpretacji zdarzen, stylu zycia itp. Grupy pokoleniowe
moga wystepowac jako pokoleniowe elity lub bliskie generacje, przy czym obie formy nie
wykluczaja si¢ nawzajem (Wrzesieri 2009).

W literaturze przedmiotu przyjmuje sig, ze Pokolenie Y tworza osoby urodzone w latach 1977-
-1997 (Tapscot 2010) lub 1980-1998 (Van den Bergh, Behrer 2012).



ce wszystko polskie Igreki w wielu przypadkach wyksztatcity postawy
roszczeniowe wobec rodzicédw (ktdrzy chetnie udzielali im wsparcia
takze pdZniej — w okresie wczesnej i Sredniej dorostosci), postawy
bezradnosci (poniewaz wszystkie sprawy zatatwiali za nich rodzice),
a takze postawy merkantylne (ukierunkowane na konsumpcjonizm
i dostatnie zycie). Wiekszos¢ Europejskich Poszukiwaczy ceni sobie
status materialny i stan posiadania — ubran, samochodu, mieszkania,
domu najczesciej kupionego przez rodzicéw (Marianowska 2015)
Wedtug Witolda Wrzesnia omawiana bliska generacja prezentowata
dwa rodzaje zachowan wzgledem spedzania czasu wolnego. Byty to
zachowania o charakterze biernym, polegajace na spedzaniu czasu
z wykorzystaniem nowoczesnych technologii komunikacyjnych (in-
ternet), oraz zachowania aktywne, ukierunkowane na doswiadczanie
przyjemnosci poprzez zabawe, sporty ekstremalne oraz zakupy — co
m.in. skutkowato wyksztatceniem postaw konsumpcyjnych w tej grupie
pokoleniowej (Wrzesiert 2009). Warto zaznaczy¢, ze rozwdj postaw
konsumpcyjnych wsrdéd Europejskich Poszukiwaczy pojawit sie na
skutek proceséw globalizacyjnych i przejmowania zachodniego sty-
lu zycia. Nalezy jednak podkresli¢, ze w duzej mierze zawdzieczaja je
oni takze wtasnym rodzicom, ktérzy przyprowadzali dzieci do centréw
handlowych jako ulubionych miejsc spedzania czasu wolnego. Ofero-
wana w centrach handlowych rozrywka: kina, kregielnie, restauracje,
kawiarnie, kluby fitness czy sklepy, na state zagoscita w zyciu polskich
Igrekow, ksztattujac ich preferencje konsumenckie od najmtodszych
lat. Europejscy Poszukiwacze w duzo wiekszym stopniu niz poprzednie
bliskie generacje przywigzywali wage do statusu materialnego, co byto
widoczne m.in. w sledzeniu trendéw mody, znajomosci marek (nie tylko
rynku odziezowego) oraz dbaniu o wyglad zewnetrzny (uroda, bardzo
szczupta sylwetka). Mozna zatem wnioskowaé, ze postawy konsu-
menckie w pewnym stopniu warunkowaty zachowania polegajace na
przedktadaniu przyjemnosci nad obowigzki wynikajgce z dorostego
zycia. Potwierdzeniem sformutowanej tezy sa wyniki badan Krystyny

Oczywiscie sytuacja ta nie stata si¢ udziatem wszystkich rodzicéw i wszystkich polskich Igrekéw.
Duze rozwarstwienie spoteczne, jakie powstato w Polsce na wszystkich etapach transformacji,
uniemozliwito czesci rodzicdw zapewnienie swoim dzieciom takiego poziomu edukacji i zycia,
jakiego by chcieli.



Szafraniec, ktére réwniez wskazywaty na wyrazne postawy hedoni-
styczne wsréd ludzi mtodych (Szafraniec 2011).

Europejscy Poszukiwacze dorastali w okresie wprowadzania lub
funkcjonowania nowoczesnych technologii i poczatkéw cyfryzaciji,
a takze akces;ji Polski do UE, i mogli korzystac ze wszystkich swobdd
i mozliwosci, jakie pojawity sie w wyniku otwarcia granic: podrdzy, zaku-
pow, edukacjii pracy. Jak pisze Krystyna Szafraniec, miato to znaczenie
dla stylu zycia mtodych ludzi, u ktérych pojawita sie potrzeba sukcesu
w kazdym wymiarze zycia, co z kolei wigzato si¢ z bardzo wysokimi
aspiracjami edukacyjnymii oczekiwaniami odnosnie do poziomu zycia
(Szafraniec 2011). Jak zauwaza W. Wrzesien, wsrod Europejskich Poszu-
kiwaczy wyksztatcity sie trzy postawy wobec zycia i wiasnej przysztosci:
ukierunkowana na realizacje kariery zawodowej, sukces i zamoznos¢;
pasywnie wycofujgca oraz rezygnacyjno-apatyczna, zwigzana z poczu-
ciem braku przysztosci w Polsce, a przejawiajace sie m.in. w postawach
proemigracyjnych (Wrzesier 2009). Z kolei Krystyna Szafraniec zwraca
uwage na to, ze postawy mtodych ludzi w duzej mierze zalezne byty
od miejsca zajmowanego w strukturze spotecznej. Zdaniem autorki
najwiecej zyskali mtodzi ludzie pochodzacy z rodzin o najwyzszym ka-
pitale intelektualnym, mentalnym i materialnym (rodziny inteligenckie,
wysocy ranga urzednicy umystowi i in.). Dzieki wysokiemu statusowi
rodzicéw mieli oni dostep do lepszych szkét i bez ograniczen korzysta-
li np. z mozliwosci ksztatcenia za granicg lub mobilnosci studenckie;.
Charakteryzowaty ich wysokie i niekonwencjonalne aspiracje eduka-
cyjne zwiazane m.in. z ukoriczeniem studiéw wyzszych i osiaganiem
sukcesu. Druga grupa mtodych ludzi pochodzita z rodzin o srednim
statusie (urzednicy, pracownicy techniczno-biurowi, zamozniejsi rolnicy
i in.). Aspiracje tej grupy mtodych ludzi réwniez byty bardzo wysokie,
jednakze posiadany kapitat stanowit bariere do realizacji wymarzonej
kariery edukacyjno-zawodowe]. W trzeciej grupie znalazty sie osoby
0 najnizszym statusie (ich rodzicami byli bezrobotni, rolnicy, robotnicy,
aspiracje edukacyjne, jednak przejawiali wyrazne aspiracje w kierunku
osiggania wysokiego statusu ekonomicznego (Szafraniec 2011). Brak
jakiegokolwiek kapitatu rodzinnego oraz wsparcia ze strony rodzicéw
pozostawiat ich samych w walce o lepsza przysztosé.

Mozna przypuszczaé, ze brak mozliwosci realizacji oczekiwanej ka-
riery zawodowej, a przede wszystkim zycia na wysokim poziomie spo-



wodowat zmiane w podejsciu do pracy wsrdd polskich Igrekéw. Osoby
te w wiekszosci nie byty sktonne do poswiecenia na rzecz pracy, jak to

byto w przypadku Pokolenia Korica Wieku. Warunkiem sine qua non

podjecia pracy zawodowej byto wysokie wynagrodzenie, umozliwiajace

zaspokajanie potrzeb wynikajacych z checi zycia na wysokim poziomie.
Rzadziej niz ich poprzednicy z polskiego Pokolenia X podejmowali oni

statg prace podczas studidw, co nie oznacza, ze nie interesowaty ich

zadne formy zarobkowania. Europejscy Poszukiwacze czesto wybierali

prace na umowy cywilnoprawne czy tez prace sezonowe — najchetniej

za granica, za wysokie wynagrodzenie. Z wynikéw badan przeprowadzo-
nych z absolwentami andragogiki Wydziatu Pedagogicznego Uniwer-
sytetu Warszawskiego wynika, ze rzadziej niz ich koledzy z Pokolenia

Korica Wieku poszukiwali oni w trakcie studiéw pracy zwigzanej z re-
alizowanym wyksztatceniem. Mozna wnioskowad, ze praca w trakcie

studidw, a takze po ich ukoriczeniu, traktowana byta przez nich raczej

instrumentalnie — jako srodek do osiggniecia celu, jakim byto uzyskanie

wynagrodzenia. Powazne myslenie o przysztosci zawodowej zaczynato

sie po zakoniczeniu edukacji formalnej, a nawet pézniej — z ukoriczeniem

30. roku zycia (Marianowska 2015).

Przypuszczalnie rynek pracy stanowit jedno z powazniejszych
zrédet poczucia niepewnosci polskiego Pokolenia Y. Wysoki odsetek
bezrobocia wsréd mtodych i duza konkurencyjnosé na rynku powodo-
waty, ze mtodziludzie zmuszeni byli do zdobywania coraz to nowszych
i bardziej atrakcyjnych — z punktu widzenia pracodawcy — kwalifikacji.
Z kolei praca, ktéra chcieli wykonywac, musiata spetniaé okreslone
wymagania — miata by¢ satysfakcjonujgca i wysoko ptatna. Trudno
sie dziwi¢ tak wysokim oczekiwaniom mtodych ludzi wobec pracy.
Polskie Igreki sa najlepiej wyksztatcong bliskg generacjg w historii
Polski. Sg biegli w postugiwaniu sie komputerem, internetem i innymi
urzadzeniami mobilnymi, poniewaz nowoczesne technologie niemal
od poczatku byty statym elementem ich zycia. Wedtug Barbary Fatygi
dorosli z Pokolenia Y majg najwyzsze kompetencje w zakresie znajo-
mosci jezykéw obcych, obstugi telefonu komdrkowego czy kompu-
tera (Fatyga 2010). Dzieki mozliwosciom, jakie pojawity sie w wyniku
rozwoju technologii — a ktére Europejscy Poszukiwacze opanowali
do perfekcji — potrafia oni pracowad szybko i wielozadaniowo. Za-
soby internetu wykorzystuja w edukacji, pracy i rozrywce. ,Dostep-
nos¢ informacji zdobywanych w ciagu kilku minut w Internecie, setki



kanatéw telewizyjnych, centra handlowe co kilkanascie kilometréw
wyksztatcity u przedstawicieli Pokolenia Y przekonanie, ze jezeli nie
uda im sie uzyskac tego, czego potrzebuja w jednym miejscu, to zaraz
szybko moga zdoby¢ to z innego Zrédta [...]" (Wrzesiert 2009, s. 141).
Powszechny dostatek, jaki ich otaczat, potagczony z mozliwosciami, ja-
kie pojawity sie na skutek otwarcia rynkéw europejskich, spowodowat,
iz wierzyli oni, ze zastuguja na wszystko, co najlepsze, bez wzgledu na
wiek czy posiadane doswiadczenie. Wydaje sie, ze wtasnie owa cheé
prowadzenia dostatniego zycia, brak wiekszych barier w postugiwaniu
sie jezykiem obcym, zderzenie z trudnym rynkiem pracy w Polsce
i otwarcie granic spowodowane przystapieniem naszego kraju do UE
oraz uwolnienie innych rynkéw pracy sprawity, ze wielu mtodych ludzi
postanowito poszukaé szansy na lepsze zycie poza granicami Polski.
Szczegdlnie atrakcyjne staty sie dla mtodych ludzi perspektywy du-
zych zarobkéw i lepszych warunkéw socjalnych. Rodzaj wykonywane;j
pracy oraz to, czy byta ona zwigzana z posiadanym wyksztatceniem,
miaty mniejsze znaczenie. Szczegdlnie duze rozmiary emigracji od-
notowano w latach 2004-2007. Najwyzszy wskaznik emigracji za-
rejestrowano w 2007 r. W tym czasie na pobyt czasowy wyjechato
z Polski 2270 tys. oséb (GUS 2010).

Dopiero swiatowy kryzys gospodarczy, ktéry przypadt nalata 2007-
—2009, spowodowat spadek liczby emigrantéw z Polski i jednoczesny
wzrost reemigracji — powrotéw do kraju gtdwnie z Wielkiej Brytanii,
Irlandii, Niemiec i ze Stanéw Zjednoczonych (lata 2008-2010). Prze-
bieg swiatowego kryzysu gospodarczego w Polsce byt zdecydowanie
tagodniejszy niz w krajach wysoko rozwinietych. W polskiej gospodarce
nastapito wyrazne spowolnienie dopiero w drugiej potowie 2008 r. Nie-
mniej skutkiem kryzysu byt m.in. wzrost stopy bezrobocia. W 2009 r.
bezrobocie osiggneto 11 proc., a w 2010 r — 12,1 proc. Odsetek oséb
pozostajacych bez pracy byt szczegdlnie wysoki wsérdd ludzi mtodych.
W 2010 r. w Polsce w tej grupie dorostych zarejestrowano 23,7 proc.
bezrobotnych. | choé zaréwno w catej UE, jak i w USA odsetek ten byt
wysoki (ksztattowat sie na poziomie okoto 20 proc.), niepokojacym
zjawiskiem stata sie kategoria NEET (not in employment education or
training) — mtodziezy nieuczace;j sig, niepracujacej i niekorzystajacej
z zadnych form doksztatcania — jako grupy zagrozonej trwata utrata
kontaktu z rynkiem pracy.



Niewatpliwie jednym z najpowazniejszych czynnikéw przesuwania
decyzji o matzenistwie i rodzicielstwie wsréd mtodych ludzi byta trudna
sytuacja na rynku pracy. Dodatkowymi czynnikami byty brak odpowied-
nich rozwigzan w zakresie polityki prorodzinnej oraz zwigkszajaca si¢ po
2000 . liczba rozwoddéw. W efekcie wielu niesprzyjajacych czynnikéw
sukcesywnie zaczeta rosna¢ w Polsce liczba oséb chetnych do zycia
w pojedynke (tzw. singli) lub Zzycia na wysokim poziomie bez posiadania
dzieci (DINK's — double income, no kids). Coraz czesciej pojawiaty sie
ponadto rodziny tworzone przez pary kohabitujace oraz zwiazki typu
LAT (living apart together).

Trudna sytuacja mtodych na rynku pracy powodowata takze kon-
tynuacje zachowan rozpoczetych przez poprzednie bliskie genera-
cje — przedtuzanie okresu edukacji. Wprowadzenie w 2005 r. studidéw
tréjstopniowych, jako jednego z elementéw dostosowania szkolnictwa
wyzszego do standarddw ksztatcenia w Unii Europejskiej (okreslone-
go w Deklaracji boloniskiej z 1999 r.), stato sie istotnym czynnikiem
wzmacniajacym ten proces. Studiowanie na réznych kierunkach stu-
diéw licencjackich i magisterskich (bez koniecznosci zdawania egza-
mindéw) oraz doktoranckich'* byto elementem codziennosci. Mtodzi
ludzie koriczyli jeden kierunek i rekrutowali si¢ na kolejny lub jeszcze
w trakcie studiowania pierwszego wybierali drugi, a nawet trzeci. Na-
lezy jednak podkresli¢, ze w omawianym okresie 2004-2010 aspiracje
edukacyjne mtodych, w poréwnaniu z poprzednimi bliskimi generacjami,
zaczety sie zmieniad i mozna byto zaobserwowad urealnienie oczekiwan
edukacyjnych. Boom edukacyjny na poziomie szkolnictwa wyzszego
utrzymywat sie az do roku akademickiego 2005/2006, kiedy to w Polsce
studiowato ponad 1,9 mln osdb. Po tym czasie w Polsce odnotowywany
byt systematyczny spadek liczby studentdw, co w najblizszych latach
nadal bedzie sie pogtebiato z powodu nizu demograficznego oraz mo-
bilnosci jednostronne;j, czyli podejmowania przez Polakéw studiow na
uczelniach zagranicznych.

Zmiana aspiracji edukacyjnych mtodych ludzi zaczeta byé obser-
wowalna po roku 2005. W roku 2009 wsrdd oséb wywodzacych sie

Dane statystyczne publikowane przez GUS wskazuja, ze liczba doktorantéw w Polsce
znaczaco wzrosta od 1992 r., jednak zaledwie co pigta osoba zakoriczyta przewdd doktorski
publiczna obrona pracy. Mozna zatem przypuszczad, ze wiele oséb podejmowato i podejmuje
studia doktoranckie z powodu prestizu, jakim ciesza sie tego typu studia, braku wizji wtasnej
przysztosci lub z powodu odraczania zadan i rél wynikajacych z dorostosci.



z rodzin o réznym statusie — w porédwnaniu z rokiem 2003 — wzrosto
zainteresowanie szkolnictwem zawodowym, technicznym i pomatu-
ralnym oraz studiami licencjackimi. Zmalato natomiast zainteresowa-
nie studiami magisterskimi i podejmowaniem edukacji powyzej ma-
gisterium (wyjatkiem byty tu osoby o wysokim statusie pochodzenia,
wsrdéd ktérych odnotowano wzrost zainteresowania edukacja powy-
zej magisterium) (Szafraniec 2011). Spadek aspiracji edukacyjnych
nie przetozyt sie jednak na skrécenie moratorium psychospotecznego,
poniewaz dosy¢ czesta praktyka byto studiowanie wiecej niz jednego
kierunku na tym samym poziomie, gtdwnie licencjackim, ukierunko-
wanym na przygotowanie absolwenta do pracy zawodowej. Motywdw
wieloletniego studiowania mozna poszukiwaé w: potrzebie przecze-
kania trudnego okresu na rynku pracy; checi zdobycia wyksztatcenia
z réznych dziedzin; kolekcjonowania kredencjatéw w celu zwiekszenia
wiasnej konkurencyjnosci na rynku pracy; braku pomystu na zycie po
studiach; checi odkrywania i poznawania wszystkich obszaréw zycia;
mozliwosciach, jakie dawato studiowanie na kierunkach zwigzanych
chociazby z podrézowaniem w ramach programdw mobilnych, takich
jak Erasmus; wreszcie z wygody. Biorgc pod uwage warunki, w jakich
dorastali Europejscy Poszukiwacze, wydaje sie, ze przynajmniej kilka
z wymienionych motywdw miato dla nich szczegdlne znaczenie. Istot-
nym czynnikiem wzmacniajacym przedtuzanie edukacji byto ponadto
przyzwolenie ze strony nadopiekuniczych rodzicédw na przedtuzajacy
sie okres moratorium psychospotecznego dzieci.

Odraczanie dorostosci przez Europejskich Poszukiwaczy stato sie
zachowaniem dosy¢ powszechnym, na co wskazujg opracowania sta-
tystyczne GUS. Zgodnie z danymi w okresie transformacji wyraznie
wzrést wiek nowozerncéw. Przyktadowo w 1990 r. prawie potowa mez-
czyzn wstepujacych w zwigzek matzenski nie przekroczyta 25. roku
zycia, a w 2013 r. byto ich zaledwie 17 proc. Wsréd kobiet odsetek ten
zmniejszyt si¢ z 73 do 34 proc. Réwniez mediana wieku kobiet rodza-
cych pierwsze dziecko ulegta podwyzszeniu. W 2013 r. mediana wieku
kobiet rodzacych pierwsze dziecko wyniosta nieco ponad 29 lat, pod-
czas gdy w 2000 r. wynosita 26 lat. Autorzy raportu podkreslaja, ze
proces przesuwania wieku zawierania matzeristw oraz wydawania na
sSwiat potomstwa w Polsce przyspieszyt po 2000 r. (Stariczak i in. 2016).

Zadania typowe dla dorostosci, takie jak zawarcie zwiazku matzen-
skiego, rodzicielstwo czy podjecie statej pracy zawodowej, Europej-



scy Poszukiwacze podejmowali najczesciej pod koniec swoich lat 20.
lub majac okoto 30 lat. W wieku dwudziestu kilku lat byli zaledwie na

etapie poszukiwan partnera zyciowego, stylu zycia czy kariery zawodo-
wej. Egocentryzm, dazenie do sukcesu i wysokiego statusu ekonomicz-
nego w potaczeniu z wysoka wartoscig rodziny w hierarchii osobistych

wartosci skutkowaty kontynuacja zachowan Pokolenia X — odraczaniem

podejmowania decyzji o matzenstwie i rodzicielstwie.

Poszukiwacze Bodzcow

W roku 2011 przedstawiciele kolejnej bliskiej generacji zaczeli wkra-
cza¢ w okres dorostosci. Poszukiwacze Bodzcdw, urodzeni w latach
1990-1997 - jak w typologii Witolda Wrzesnia zostata nazwana kolej-
na bliska generacja — nie stanowig jeszcze grupy, na ktérej podstawie
mozna w tej chwili dokonaé analizy dotyczacej szybkiego wkraczania
w dorostosé lub odraczania dorostosci. Informacje te nie bytyby bowiem
petne, poniewaz najmtodsi przedstawiciele tej bliskiej generacji w bieza-
cym roku ukonicza 21 lat. Dopiero wiec za kilka lat mozna bedzie ocenié,
czy decyzje dotyczace matzeristwa i rodzicielstwa, a takze rozpoczecia
statej pracy zawodowej podejma szybciej czy pdzniej od poprzednich
bliskich generaciji.

Na podstawie istniejacych danych statystycznych nie mozna by¢
pewnym, czy nadal bedzie rosta liczba zwigzkdéw nieformalnych, spada-
ta liczba zawieranych matzenistw lub rosta liczba rozwoddw. Z roku na
rok zauwazalna jest natomiast zwiekszajaca sie liczba matek rodzacych
dzieci w pdzniejszym wieku. Systematycznie rosnie w Polsce liczba
urodzen w grupach wiekowych 30-34 lata, 35-39 lat oraz 40-44 lata
(Rocznik Demograficzny 2017) i mozna przypuszczad, ze tendencja
ta sie utrzyma's.

Podsumowujgc dotychczasowe rozwazania nad czynnikami deter-
minujacymi odraczanie dorostosci w latach 1989-2010, mozna zauwa-
zyé, ze proces ten rozwijat sie gtdwnie za sprawa zmieniajacej sie sy-
tuacji spoteczno-polityczno-gospodarczej, postepu technologicznego,

W 2010 r. 152 711 dzieci urodzity matki w wieku 25-29 lat, natomiast 113 369 dzieci wydaty
na swiat kobiety w wieku 30-34 lata. W roku 2016 prawie tyle samo dzieci urodzity kobiety
w wieku 25-29 lat (126 651) oraz w wieku 30-34 lata (126 194). W roku 2010 kobiety w wieku
35-39 lat urodzity 41 500 dzieci, a kobiety w wieku 40-44 lata — 7136. W roku 2016 matki
w wieku 35-39 lat urodzity 52 316 dzieci, a matki w wieku 40-44 lata — 9658 (Rocznik
Demograficzny 2017).



rosnacej Swiadomosci i wartosci wyksztatcenia wsréd mtodych ludzi

oraz zwigkszajacych sie mozliwosci we wszystkich obszarach zycia.
W pierwszych latach transformacji systemowej proces przesuwania

w czasie zadan dotyczacych matzenistwa i rodzicielstwa rozpoczat sie

od uznania wartosci wyksztatcenia i pracy na drodze do poprawy warun-
kéw zycia. W kolejnych latach odraczanie dorostosci wynikato przede

wszystkim z istniejacych trudnosci na rynku pracy, wydtuzania okresu

edukacji, a takze z wygody i przyzwolenia ze strony oséb znaczacych.
W Swietle realidw ekonomicznych, problemdw rynku pracy oraz zmie-
niajacych sie wzorcdéw socjalizacyjnych trudno jest dokonywacé krytycz-
nej oceny przektadania przez mtodych ludzi realizacji rél spotecznych.
Funkcjonowanie w zmieniajacej sie rzeczywistosci skutkowato bowiem

wyksztatceniem postaw odpowiednich do zastanych warunkdw.
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Autorka rozpoczyna artykut od przyblizenia statystyk dotyczacych
penetracji internetu w Polsce i na Swiecie. Nastepnie prezentuje klu-
czowe trendy rozwojowe e-learningu oraz wykorzystywanie nowych
technologii, a takze nowoczesnych metod ksztatcenia. Na zakoriczenie
opisuje wizje uczenia sie dorostych w przysztosci.
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The Role of the Internet
in the Promotion of Adult Education

The author starts the article from the presentation of statistics on the
Internet penetration in Poland and worldwide. She describes the key
trends in e-learning development and the use of new technologies as
well as modern learning methods. Finally, a vision of adult learning in
the future is outlined.
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— Wprowadzenie

Internetowa i otwarta edukacja zmienia sposdb, w jaki jest ksztattowa-
ne, realizowane oraz odbierane nauczanie oraz uczenie si¢ dorostych.
Podstawa tych zmian jest powszechny dostep do informac;ji. To dzigki
rozwojowi internetu dotarcie do informac;ji, ktére dotad wigzato sie
z czasochtonnymi poszukiwaniami, stato sie niemalze natychmiastowe,
w dodatku osiagalne wrecz z kazdego miejsca. Co wiecej, narzedzia
do opracowywania informacji, analizy iloSciowe i jakosciowe, przetwa-
rzanie obrazdw, redakcja tekstdw sa powszechnie dostepne i czesto
darmowe. Oprdcz upowszechnienia dostepu do informacji wystepuje
takze indywidualizacja formy i tresci tego dostepu. Dorosty uczen ma
dzis niemalze nieograniczone mozliwosci uczenia sie z wykorzysta-
niem multimedialnych zasobdéw edukacyjnych z catego swiata. Moze
ksztatci¢ sie w dowolnym miejscu i czasie, wykorzystujagc nowoczesne
technologie, ktdre najbardziej odpowiadaja jego potrzebom i umozli-
wiaja zdobycie nowych umiejetnosci na przyktad w zakresie wspétpracy.

Juz w 1995 r. w raporcie Komisji Europejskiej zatytutowanym ,Bia-
ta ksiega ksztatcenia i doskonalenia” podkreslano znaczenie edu-
kacji pozaformalnej jako jednej z gtéwnych czesci strategii europej-
skich odnoszacych sie do mobilnosci i uczenia sie przez cate zycie.
W pdzniejszych dokumentach unijnych uwypuklano takze potrzebe
uwzgledniania w procesie ksztatcenia réznych elementdéw — zaréw-
no edukacji formalnej, pozaformalnej, jak i incydentalnej (Policy Paper
on Recognition of Non-formal Education, 2005). Cho¢ wspomniane
systemy dos¢ znaczaco sie réznig, to moga wzajemnie sie przenikaé
i uzupetniaé, tworzac zupetnie nowga jakos¢ edukacyjng. Na przestrzeni
ostatnich lat mozna zaobserwowaé, ze upowszechnieniu podlega wta-
snie nieformalna i incydentalna edukacja dorostych (Colley i in. 2002),
polegajaca na ,dochodzeniu do nowych kompetencji bez korzystania
z programoéw prowadzonych przez podmioty ksztatcace/szkolace (bez
nauczyciela / instruktora / trenera), przez samodzielng aktywnos¢ po-
dejmowana w celu osiagniecia okreslonych efektéw uczenia sig i/lub
przez uczenie si¢ niezamierzone” (Mikotajczyk 2012, s. 10). Rozwdj
nowoczesnych technologii informacyjno-komunikacyjnychiinternetu
przyczynia sie do rozpowszechnienia wyzej wspomnianych rodzajéw
edukaciji, ze szczegdlnym uwzglednieniem spotecznosciowego uczenia
sie dorostych z wykorzystaniem medidw spotecznosciowych, takich
jak Facebook, YouTube i Twitter, a takze przy uzyciu réznych platform



edukacyjnych (tzw. Learning Management Systems) czy poprzez ak-
tywny udziat w blogosferze (Raport Docebo, 2017b).

W wyniku dynamicznego rozwoju technologii informacyjno-komu-
nikacyjnych coraz bardziej powszechne staja sie¢ nowoczesne formy
ksztatcenia dorostych, m.in.: e-learning, blended learning (Vaughan
2007) oraz mobile learning (zob. Mikotajczyk 2012). Coraz czesciej
w edukacji dorostych stosowane sa takze inteligentne systemy e-le-
arningowe, opracowane z wykorzystaniem narzedzi umozliwiajacych
adaptacje przekazywanych tresci dydaktycznych w zautomatyzowa-
ny sposob, uwzgledniajacy zaréwno zaplanowana przez nauczyciela
sciezke ksztatcenia, jak i rzeczywiste postepy uczacego sie. Kolejnym
krokiem moze by¢ catkowita transformacja w kierunku wykorzystywa-
nia w edukacji rzeczywistosci rozszerzonej. Juz dzi$ wybrane elementy
wirtualnej rzeczywistosci s3 wprowadzane do programoéw ksztatcenia
przez najbardziej prestizowe uczelnie na swiecie, umozliwiajgc m.in.
studentom architektury spojrzenie na projektowana przestrzen z per-
spektywy osoby niepetnosprawnej lub studentom medycyny przepro-
wadzenie symulacji operacji (Raport Edu-Tech 2016). Warto podkresli¢
réwniez duzy potencjat wykorzystania wirtualnej oraz rozszerzonej
rzeczywistosci w edukacji dorostych. Prototypowanie przez tworze-
nie symulatoréw maszyn, urzadzen lub catych linii technologicznych
jest znaczaco tansze z wykorzystaniem wspomnianej technologii niz
w Swiecie realnym. Jednoczesnie zastosowanie tej techniki umozliwia
réwnie efektywne ¢wiczenie umiejetnosci i procedur. Szkoleniowcy
dostrzegaja mozliwosé stworzenia z wykorzystaniem wirtualnej rzeczy-
wistosci przyjaznego srodowiska do éwiczen pracy zespotowej, symulo-
wania zdarzen czy procedur kryzysowych. Sektor stuzby zdrowia, dzigki
szybkiemu rozwojowi rzeczywistosci rozszerzonej, otrzyma zapewne
w najblizszych latach narzedzia stuzace do doskonalenia procedur ra-
tujacych zycie (tamze).

Od czasu przetomowych pierwszych lat XXI w. rozwdj ksztatcenia
przez internet stat sie trwatym trendem w nowoczesnych osrodkach
dydaktycznych w Polsce. Obecnie wigkszosé uczelni umozliwia stu-
dentom w kazdym wieku realizacje (w réznym zakresie) wybranych
przedmiotéw w formie e-learningu. W krajach zachodnich ten trend
jest jeszcze silniejszy. Wiodace uczelnie, takie jak Stanford, Harvard,
Berkeley i MIT, nie tylko oferuja swoim studentom mozliwosé realizacji
wybranych przedmiotéw online czy uczestnictwo w zajeciach w formie
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blended learningu, lecz takze realizujg e-studia, ktére prowadzone sg
w 100 proc. na odlegtosé. Ponadto wspomniane uczelnie w ostatnich
latach rozpowszechnity takze idee masowego swiadczenia ustug edu-
kacyjnych przez internet, oferujac tzw. Massive Open Online Courses
(MOOC)' (Mikotajczyk, 2013). Na polskim gruncie przyktadem tego
typu kurséw jest Copernicus College?, w ktédrym sa udostepniane dar-
mowe kursy online przygotowane przez polskich uczonych, dostepne
dla kazdego zainteresowanego. Dla przedsiebiorcéw z sektora matych
i érednich przedsiebiorstw (MSP) Polska Agencja Rozwoju Przedsie-
biorczosci © udostepnita biblioteke okoto 94 bezptatnych szkolen e-le-
arningowych, takze opracowanych na urzadzenia mobilne. Oscyluja
one wokdt tematyki biznesowej, dotyczacej nie tylko kwestii prawnych
i finansowych, lecz takze rozwoju migkkich umiejetnosci menedzer-
skich. Innym ciekawym e-learningowym projektem edukacyjnym dla
dorostych jest Akademia NFZ #, skierowana do wszystkich 0séb, ktérym
bliski jest temat ochrony zdrowia. Oprécz szkolen e-learningowych
dotyczacych m.in. profilaktyki zdrowia, praw i obowigzkdéw pacjentdw,
w portalu udostepniane s takze filmy, aplikacje mobilne, gry i quizy.
Wartosciowym rozwiazaniem, skupiajacym w Internecie osoby zwia-
zane z obszarem edukacji dorostych, jest Elektroniczna platforma na
rzecz uczenia sie dorostych w Europie — EPALE®. W Polsce dziatania
prowadzone w ramach tej platformy koordynuje Fundacja Rozwoju
Systemu Edukacji. Majg one na celu integracje srodowiska zwigzanego
z edukacja dorostych m.in. przez udostepnienie kalendarza wydarzen
realizowanych w Europie z przeznaczeniem dla kadry andragogiczne;j
czy stworzenie wyszukiwania partneréw do projektéw. Na platformie
systematycznie udostepniane s3 tez rézne opracowania dotyczace
edukacji dorostych, a takze blog poswiecony najnowszym trendom
w tym sektorze. Korzystanie z platformy jest darmowe. Uzytkownicy po
zarejestrowaniu sie maja mozliwosé komentowania opublikowanych na

Termin ,MOOC" oznacza ,przedmiot” oferowany w formie e-learningu, na ktéry moze sie
bezptatnie zapisa¢ dowolna liczba ,studentdw”. W praktyce moze to zrobic kazda osoba majaca
dostep do sieci, bez wzgledu na swoje formalne kwalifikacje.

Szczegdtowy wykaz kurséw dostepny jest na stronie: www.copernicuscollege.pl.
www.akademiaparp.gov.pl/szkolenia-biznesowe.html.
akademia.nfz.gov.pl/szkolenia-e-learningowe.

ec.europa.eu/epale/pl.
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platformie tresci oraz zamieszczania informacji o wydarzeniach zwia-
zanych z edukacja dorostych i dzielenia si¢ zasobami wiedzy.

— Dostep do internetu i rozwoj e-learningu

Wedtug ostatnich badan Gtdwnego Urzedu Statystycznego w Polsce
z sieci korzysta obecnie juz ponad 80 proc. spoteczeristwa (ponad
25 mIn oséb). Pied lat temu po sieci surfowat co drugi mieszkaniec
naszego kraju (18,21 min), podczas gdy w 2005 r. dostep do internetu
miato zaledwie 27 proc. spoteczenstwa (9,55 min).

Wykres 1. Dostep do internetu w polskich gospodarstwach

domowych (w proc. ogétu gospodarstw)

2013_ 68.8% 71,9%
2014_ 711% 74,8%
2015_ 71,0% 75,8%
2016_ 75,7% 80,4%
60% 65% 70% 75% 80% 85%
ogotem w tym szerokopasmowy

Zrédto: Raport GUS, Spoteczeristwo informacyjne w Polsce w 2016 .

Jak wspomniano, obecnie liczba aktywnych internautéw w Polsce to
ponad 25 min. Z tego 14 min jest aktywnymi uzytkownikami mediéw
spotecznosciowych, a 10 min korzysta z nich réwniez na urzadzeniach
mobilnych. Liczba aktywnych telefonéw komérkowych w Polsce to
prawie 59 min, czyli 1,5 telefonu komdrkowego przypada na jednego
mieszkarica naszego kraju. Polacy korzystaja z internetu srednio 4,4 go-
dziny dziennie, uzywajac w tym celu komputerdéw, oraz 1,3 godziny
z wykorzystaniem urzadzen mobilnych (Majchrzyk 2016). Przed 10 laty
zinternetu w wiekszosci korzystali uzytkownicy z mtodszych grup wie-
kowych, tj. od 7. do 24. roku zycia. Stanowili oni 53,5 proc. wszystkich
uzytkownikéw. Najwieksza réznice mozna dostrzec w najstarszej gru-
pie wiekowej — oséb w wieku 55 plus. W 2005 r. osoby te stanowity
zaledwie 4 proc. wszystkich internautéw, natomiast dzis to juz ponad



14 proc. spotecznosci internetowej. Pod wzgledem dostepu do interne-
tu wypadamy takze catkiem dobrze na tle innych krajéw Europy, choé
unijna srednia aktywnych internautéw wynosi ponad 97 proc.

Rosnaca liczba internautéw w Polsce nie jest oczywiscie zaskocze-
niem. Infrastruktura sieciowa w kraju jest caty czas rozwijana, a wie-
le 0séb chetniej korzysta z internetu mobilnego dostepnego w coraz
lepszych pakietach. Jesli spojrzymy na aktualne trendy Swiatowe, to
najwieksza penetracja internetu wystepuje obecnie w Islandii (98 proc.),
tuz za nig sa Bermudy (97 proc.) i Norwegia (96 proc.) (Raport We are
social, 2016).

Rynek e-learningu czeka w ciggu najblizszych lat szybki wzrost.
Wedtug raportu Docebo do 2021 r. jego wartos¢ osiggnie 51,5 mid dol.,
ajednym z najszybciej rozwijajgcych sie¢ w tym segmencie obszardéw jest
Europa Wschodnia (Raport Docebo, 2017a). Jak podano we wspomnia-
nym raporcie, sredni wskaznik wzrostu rynku e-learningu to 7,6 proc.,
jednak sa regiony, w ktérych wzrost ten jest duzo wyzszy i w przypadku
Europy Wschodniej wynosi nawet 16,9 proc.

Z analizy kluczowych trendéw rozwojowych e-learningu wynika,
Ze w najblizszej przysztosci nastapi dynamiczny rozwéj automatyzacji,
zwigzanej zaréwno z samym procesem tworzenia tresci, jak i z prze-
biegiem kursu e-learningowego czy wyktadu online. Oznacza to m.in.
automatyczne tworzenie testow wiedzy przypisanych do okreslonych
tresci, ale takze zastosowanie algorytméw w ocenie aktywnosci uzyt-
kownikdéw danego kursu czy doborze tresci zgodnie z preferencjami
danego uzytkownika.

Zapowiedzi szybkiego rozwoju dotyczga takze uczenia si¢ z wyko-
rzystaniem rozszerzonej rzeczywistosci, ktora juz niebawem w coraz
wiekszym zakresie bedzie wkraczaé w rézne aspekty zycia, w tym tak-
ze w proces edukacyjny dorostych, np. przez zastosowanie okularéw
wirtualnej rzeczywistosci, Oculus Rift, w trakcie symulacyjnych gier
szkoleniowych réznego rodzaju. Nadal intensywnie bedg sie rozwijaé
narzedzia zwigzane z analizg ogromne;j ilosci danych generowanych
np. przez uczestnikéw kursu e-learningowego (tzw. Big Data). Analiza
duzych zbioréw danych jest skomplikowana, ale bardzo wartoscio-
wa, gdyz dostarcza nowych informacji, m.in. o skutecznosci danego
procesu ksztatcenia. Prognozuje sie dalszy wzrost rozwigzan chmu-
rowych w zakresie e-learningu. Coraz bardziej popularny jest takze
dostep do kurséw e-learningowych / aplikacji edukacyjnych przez



przegladarke, oferowanych w formie kompleksowej ustugi (tzw. roz-
wigzania chmurowe).

Na popularnosci zyskuje takze gamifikacja polegajaca na wykorzy-
stywaniu, np. w trakcie procesu ksztatcenia, mechanizmoéw znanych
z gier. Ma to na celu zmobilizowanie do dziatania uczestnika kursu
online i zwiekszenie jego zaangazowania lub zwyczajnie uprzyjem-
nienie mu nudnych, powtarzalnych i monotonnych czynnosci. Dzigki
gamifikacji uczestnik zajec online dobrowolnie podejmuje sie wyko-
nania zadan, do ktérych zazwyczaj trudno jest mu sie zmobilizowad.
Zastosowanie elementéw gamifikacji np. w kursie e-learningowym
zwieksza zaangazowanie jego uczestnikdw, przyczynia sie do lepszego
zapamietywania i sprawia, ze uczenie si¢ jest oceniane jako przyjemne
(Wawrzyniak i in. 2015).

Zastosowanie technologii mobilnych w e-learningu bedzie sie na-
dal rozwijaé. Juz dzis dorosty uczern ma mozliwosé uczenia si¢ niemal
w kazdym miejscu z dostepem do internetu poprzez wykorzystanie
swojego telefonu. W trakcie podrdzy z pracy do domu moze braé udziat
np. w webinarium, doskonalac swoje kompetencje zawodowe czy roz-
wiazujac zadania wymagane w masowym otwartym kursie online udo-
stepnianym np. przez Uniwersytet Stanforda.

Edukacja dorostych ulega istotnym zmianom w wyniku uzytko-
wania innowac;ji technologicznych. Zmienia sie sposéb nauczania
i uczenia si¢ dorostych. Cho¢ podstawg systemow ksztatcenia jest
nadal nauka w sali wyktadowej, coraz czesciej jest ona uzupetniana
nowoczesnymi narzedziami, formami i metodami ksztatcenia (Bonk
i in. 2008). Nowoczesne systemy informacyjno-komunikacyjne i roz-
wiazania stosowane w procesie ksztatcenia wptywaja pozytywnie
na upowszechnienie edukacji dorostych (Sprawozdanie dla Komisji
Europejskiej 2014).

Nowoczesne metody w edukacji dorostych

Wraz z wkroczeniem nowoczesnych technologii informacyjno-komu-
nikacyjnych do procesu ksztatcenia ewoluuja takze metody naucza-
nia i stosowane formy organizacyjne w edukacji dorostych. Nowym
podejsciem do edukacji dorostych, rozpowszechnionym m.in. przez
Uniwersytet Stanowy Pétnocnej Karoliny oraz Massachusetts Institu-
te of Technology, jest metodyka SCALE-UP (ang. Student-Centered
Active Learning Environment with Up-side down Pedagogies). Polega



ona na prowadzeniu zaje¢ w specjalnie stworzonym studiu® utatwiaja-
cym aktywne wspdlne uczenie sie dorostych w matych grupach. Kazda
z sal lekeyjnych typu studio zawiera stanowisko robocze instruktora
umieszczone na srodku, otoczone 13 okragtymi stotami, przy kazdym

ze stotéw moze zas usig$é siedem oséb. Ponadto sala jest wyposazona
w 13 biatych tablic o suchoscieralnej powierzchnii osiem projektoréw
wideo wyposazonych w ekrany osadzone na scianach w obwodzie po-
koju. Grupy sa tworzone przez tgczenie studentdéw o réznym poziomie

wiedzy w celu utatwienia wzajemnej nauki. Kazda grupa uzywa kompu-
tera z dostepem do internetu np. do tworzenia slajdéw i gromadzenia

danych niezbednych w procesie ksztatcenia.

Nauka w tak wyposazonym studiu nie stanowi jedynie kolejnego,
innego rodzaju zajeé w klasie. Jest to nowe podejscie do nauczania
i uczenia sig, ktére pobudza aktywnosé uczacych sie i przenosi na nich
odpowiedzialnos$é za kierowanie wtasnym procesem uczenia si¢. Zajecia
prowadzone sa takze z wykorzystaniem koncepcji odwrdconej klasy
(Abeysekeraiin. 2015). Oznacza to, ze przed dang lekcja studenci otrzy-
muja od wyktadowcy wykaz zrédet, z ktérymi sa zobowiazani zapoznac
sie przed zajeciami. W trakcie zaje¢ zdobyta samodzielnie przez stu-
dentdw wiedza jest pogtebiana. Na przyktad w domu studenci ogladaja
wyktady online, a nastepnie czas na zajeciach w sali jest wykorzystywa-
ny do zastosowania nowej wiedzy w sposéb interaktywny i wymagajacy
wspotpracy. W przypadku metodyki SCALE-UP inna od dotychczas
rozpowszechnionej jest takze rola nauczyciela. W technokratycznym
podejsciu do procesu ksztatcenia cata wiedze z danej dziedziny posia-
dat nauczyciel i jego zadaniem byto niejako ,wlanie” jej do gtowy ucznia.
W studiu instruktorzy stuza jako przewodnicy lub mentorzy, pomaga-
jac w razie potrzeby i unikajac, jesli tylko jest to mozliwe, odgrywania
wiodacej roli w procesie ksztatcenia. Ewentualne elementy wyktadu
moga niekiedy zostaé wtaczone w proces dydaktyczny, ale odbywa sie
to wytacznie w odpowiedzi na konkretne potrzeby studentéw. Celem
nauczania w pracowni/studiu jest zachecenie studentéw do aktywnego
uczenia sig, tak aby samodzielnie poszukiwali rozwigzan stawianych
przed nimi problemdw. Instruktorzy nieustannie monitoruja poste-

Zdjecia z opisywanego studia dostepne sa na stronach: oraz
; film
z przyktadowych zajeé mozna obejrze¢ w serwisie Vimeo:


http://scaleup.ncsu.edu
http://scaleupserver.physics.ncsu.edu/wiki/pages/12m1C9c6/Massachusetts_Institute_of_Technology.html
http://scaleupserver.physics.ncsu.edu/wiki/pages/12m1C9c6/Massachusetts_Institute_of_Technology.html
http://vimeo.com/143156070

py ucznidw, obserwuja ich zachowanie, rozmawiaja formalnie i nie-
formalnie z uczniami, korzystajac z réznych technik oceniajgcych ich

prace, reaguja, gdy grupa jest bierna badz zdominowana przez jednego

z cztonkdw. Dbaja o to, by wszyscy wtaczali sie aktywnie w proces dy-
daktyczny. Po zakoriczeniu kazdego projektu wszystkie grupy na forum

prezentuja uzyskane rezultaty, poréwnuja wyniki. Pod przewodnictwem

wyktadowcy proces prac grupowych jest domykany poprzez wspdlng
dyskusje. Z przeprowadzonych przez pracownikéw MIT badan (Doriiin.
2003) wynika, ze stosowanie metodyki SCALE-UP pomaga ¢wiczy¢
u studentéw umiejetnosé pracy w grupie, samodzielnego rozwigzywania
problemédw, zwieksza umiejetnosci koncepcyjnego myslenia, ksztattuje

aktywna postawe w procesie ksztatcenia, a takze pozwala zdiagno-
zowad studentéw z trudnosciami na wczesniejszym etapie procesu

ksztatcenia, a nie dopiero podczas egzaminu koricowego.

Wiele innowac;ji dydaktycznych wdrozono takze w Harvard Busi-
ness School. Wiekszosé wyktaddw realizowana jest online na platformie
e-learningowej HBS, a w tradycyjnych salach wyktadowych studen-
ci spotykaja sie jedynie po to, by pod przewodnictwem wyktadowcy
pracowaé w matych grupach nad konkretnymi studiami przypadkéw
zaczerpnietymi ze swiata biznesu. Cze¢s$¢ zajec jest takze realizowana
w trybie synchronicznym, w formie wirtualnej klasy z wykorzystaniem
platformy HBX Live. Platforma zostata tak zaprojektowana, by umozli-
wiata synchroniczne wspdtdziatanie i prowadzenie zaje¢ z wykorzysta-
niem metody studidw przypadku w srodowisku cyfrowym. Uczestnicy
zajec z catego Swiata moga zalogowac sie jednoczesnie i dotgczad do
sesji w czasie rzeczywistym. Zajecia online prowadzone sg w specjalnym
studiu zlokalizowanym w Bostonie’. Nauczyciel ma do dyspozyc;ji Sciang
monitoréw wysokiej rozdzielczosci, na ktérych wyswietlaja sie sylwetki
studentdéw, nasladujac sposéb rozmieszczenia stuchaczy tradycyjne-
go wyktadu w auli. Jednoczesnie na poszczegodlnych ekranach mozna
wyswietlaé sylwetki maksymalnie 60 oséb. Zajecia sa prowadzone przy
uzyciu kamer internetowych, tworzac dla uczestnikéw taka perspekty-
we, jakby znajdowali sie oni w prawdziwej auli. Studenci moga widzie¢
zaréwno prowadzacego, jak i pozostatych uczestnikéw zajec. W trakcie
zajec¢ wyktadowca moze rozmawiaé ze studentami, wykorzystywad

Film prezentujacy przebieg opisywanych zaje¢ dostepny jest na stronie HBS:


http://www.hbs.edu/about/video.aspx?v=1_6n2qho0r
http://www.hbs.edu/about/video.aspx?v=1_6n2qho0r

rézne aplikacje internetowe w procesie ksztatcenia, np. ankiety online.
Ma takze zapewnione wsparcie techniczne przez moderatoréw lekcji.
Zastosowane w HBS rozwigzanie umozliwia edukacje dorostych z naj-
dalszych zakatkéw swiata — moga oni uczestniczy¢ w zajeciach z do-
wolnego miejsca, w ktdrym maja dostep do komputera podtagczonego
do internetu.

Podczas tradycyjnie realizowanych zajeé wyktadowca ma ograniczo-
ne mozliwosci $ledzenia postepdw kazdego studenta (Sprawozdanie dla
Komisji Europejskiej 2014). Nikta jest takze mozliwosé dostosowania
tempa nauczania do indywidualnych potrzeb uczacego sie. W przy-
padku ksztatcenia online caty proces staje sie przejrzysty. ,Ksztatcenie
przez internet pozwala na zgromadzenie szeregu danych, ktére mozna
wykorzysta¢ do monitorowania postepdw uczacych sie” (tamze, s. 21).

Przyktadowe narzedzia stuzgce do analizy procesu uczenia sie
i otrzymywania informacji zwrotnych to Open-Learning Initiative® Uni-
wersytetu Carnegie Mellon oraz Check-My-Activity-Tool® Uniwersytetu
Maryland (tamze, s. 22). Sa to rozwigzania, ktére umozliwiajg uczagcym
sie monitorowanie osigganych rezultatéw i wtasciwe dopasowywanie
metod (Kizilceciin. 2017). Studenci korzystajacy z Check-My-Activity-
-Tool moga sprawdzié swojg aktywnosé we wszystkich kursach e-lear-
ningowych, w ktdérych uczestniczyli na uczelnianej platformie, i poréw-
nacé ja zanonimowym podsumowaniem aktywnosci wszystkich innych
uczestnikdw. Rdwniez jesli nauczyciele wstawia punkty za aktywnosci
studentéw w wirtualnym dzienniku na platformie, wéwczas uczacy sie
moga poréwnywac swoje osiagniecia w odniesieniu do Sredniej oceny.

Jak dorosli beda sie uczyé w przyszlosci

Technologie cyfrowe sa jedynie narzedziem, ktére w zaleznosci od
tego, jak jest wykorzystywane, moze przyczyniad sie do poprawy ja-
kosci ksztatcenia (tamze). Celowo dobrane technologie moga uczynié
proces uczenia si¢ i nauczania bardziej efektywnym i nakierowanym
na odbiorce (Kurzman 2013).

Wiecej informacji o narzedziu znajduje si¢ na stronie:

Dziatanie narzedzia prezentuje film dostepny na stronie:


http://oli.cmu.edu/get-to-know-oli/learn-more-about-oli
http://oli.cmu.edu/get-to-know-oli/learn-more-about-oli
http://er.educause.edu/articles/2010/12/video-demo-of-umbcs-check-my-activity-tool-for-students
http://er.educause.edu/articles/2010/12/video-demo-of-umbcs-check-my-activity-tool-for-students

Prognozy dotyczace zmian w procesie ksztatcenia dorostych wska-
zuja, ze w przysztosci dominujacy moze sie sta¢ tzw. model elastyczny,
ktadacy nacisk na uznawalnosé efektéw ksztatcenia nieformalnego
i pozaformalnego. Polega on na tym, ze kazdy student realizuje indy-
widualnie opracowany program ksztatcenia z wykorzystaniem wielu
réznych metod, form organizacyjnych i srodkéw dydaktycznych. Nie-
ktdre czynnosci wykonuje zupetnie sam (czesto w formie zaawansowa-
nego e-learningu), inne wymagaja wiekszego wsparcia nauczyciela czy
wspotpracy ze studentami. Kazdy uczacy sie ma tzw. wtasna playliste
zagadnien do opanowania, z ktdrej korzysta w dowolny sposéb. Przed
konkretnym dziataniem jest test poziomujgcy — jesli student juz zna
materiat, to od razu przechodzi do sprawdzianu biegtosci, a jesli nie,
woéweczas sukcesywnie przerabia playliste, a po zdaniu egzamindw uzy-
skuje certyfikat potwierdzajacy uzyskanie okreslonych kompetencji.

Wspomniane powyzej rozwigzanie jest mozliwe dzieki wykorzy-
stywaniu inteligentnych systemoéw e-learningowych opracowanych
z uzyciem sztucznej inteligenc;ji. Taki system moze zapewnic¢ rekomen-
dacje dla uczacych sie odnosnie do zagadnien, ktérymi powinni zajaé
sie w dalszej kolejnosci, analizuje takze ich sposéb nauki i przewiduje
przyszte wyniki. Dzieki wykorzystaniu semantycznej struktury zasobdéw
system zapewnia takze mozliwosé diagnozowania, czy uczen rozumie
dane tresci, czy nie.

Internet to medium, ktére z cata pewnoscia utatwia osobom doro-
stym uczenie sie i rozwijanie kompetencji zawodowych. Tym samym
przyczynia sie do rozpowszechniania otwartosci w edukacji. Istotne
jest tylko to, by osoby doroste potrafity krytycznie oceniac internetowe
Zrddta wiedzy, z ktérych korzystaja. Niewatpliwie kursy online oferowa-
ne przez wiodace osrodki dydaktyczne stanowig jedno z najlepszych
zrédet rzetelnych i wyselekcjonowanych informacji, w dodatku czesto
przygotowanych przez najwybitniejszych swiatowych intelektualistdw
i dydaktykéw. Najlepszym przyktadem tego, jak znaczaca role odgrywa
internet w upowszechnianiu ksztatcenia, moze byé¢ wypowiedz Se-
bastian Thruna - jednego z zatozycieli Udacity'°. W dokumentalnym

Udacity to organizacja edukacyjna zatozona przez Sebastiana Thruna, Davida Stavensa
i Mike'a Sokolsky'ego, oferujgca masowe kursy online (MOOCs). Pierwotnie skoncentrowana
na oferowaniu kurséw uniwersyteckich, obecnie skupia si¢ na zawodowych kursach online dla
profesjonalistéw. Wiecej informacji dostepnych jest na stronie:


http://www.udacity.com
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filmie Wernera Herzoga ,Lo i stato sie. Zaduma nad swiatem w sieci”
Thrun méwi o jednym z prowadzonych przez siebie wyktaddw z infor-
matyki. Wyktad ten dostepny jest w formie tradycyjnej dla regularnych
studentédw Uniwersytetu Stanforda oraz dla wszystkich innych zain-
teresowanych oséb z catego swiata w formie online jako tzw. MOOC.
W wyktadzie tradycyjnym srednio uczestniczy ok. 200 studentdw sta-
cjonarnych, podczas gdy w odpowiedniku tego wyktadu oferowanym
w wersji online bierze udziat srednio 160 tys. oséb. Po zakoriczonych
zajeciach w formie tradycyjnego wyktadu i masowego wyktadu online
robiony jest ranking wszystkich studentéw, ktdrzy brali udziat w zaje-
ciach, uwzgledniajacy ich oceny koricowe, ale bez réznicowania formy
realizacji wyktadu. Okazuje sie, ze 413 pierwszych pozycji zajmuja stu-
denci, ktorzy zrealizowali ten wyktad w formie zdalnej, przez internet,
czesto z odlegtych zakatkdw Swiata. Dopiero na 414. pozycji pojawiat
sie regularny student Stanforda, realizujacy ten sam wyktad w formie
tradycyjnej na uczelni. Gdyby nie byto mozliwosci zdalnego uczestnic-
twa (z wykorzystaniem internetu) we wspomnianym wyktadzie, stu-
denci w réznym wieku, tak wielu réznych narodowosci, ras i Srodowisk,
nie mieliby szansy na wspdlne spotkanie sie na zajeciach, dzielenie sie
wiedzg i doswiadczeniami. Wtasnie owa globalna spotecznosé i wartosé
dodana, jaka wytwarza w procesie ksztatcenia, stanowi najistotniejszy
potencjat wspotczesnej edukaciji online.

Czas pokaze, czy inteligentne internetowe systemy edukacyjne
oparte na przetwarzaniu kognitywnym (,uczace sie” w miare zdoby-
wania wiedzy w sposéb przypominajacy ludzki) i sztucznej inteligenc;ji
zdominuja proces ksztatcenia dorostych. W tym roku na swiecie na
systemy kognitywne i sztuczna inteligencje (Al — Artificial Intelligence)
firmy wydadza 12,4 mld dol., a do 2020 r. ich wydatki na takie rozwia-
zania beda rosty srednio o prawie 55 proc. kazdego roku (Lemariska
2017). Sztuczna inteligencja i robotyka zaczynaja wkraczac do edukacji
na wszystkich poziomach: od bycia asystentem edukacyjnym dzieci
w przedszkolu (robot Tega z Tel Awiwu) przez asystenta dla studentéw
(JillWatson z Gruzji) do autonomicznego robota-asystenta w zyciu co-
dziennym dla senioréw (Projekt CAMI) 2. Wspomniany robot-asystent

Zwiastun filmu dostepny jest na stronie:

Wiecej informacji o projekcie mozna znalezé na stronie:


http://www.youtube.com/watch?v=i1b7-wYTFIk
http://www.camiproject.eu
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senioréw ma by¢ wyposazony w technologie sztucznej inteligenciji, po-
przez integracje wielu urzadzen i sensoréw bedzie mégt monitorowad
stan zdrowia seniordéw i sytuacje w ich domu. Ma on réwniez asystowad
osobom starszym podczas wykonywania éwiczen fizycznych i reago-
wad w sytuacji utraty przez nich réwnowagi. Jednoczesnie urzgdzenie

ma stuzy¢ jako platforma do komunikacji z opiekunami i jednostkami

stuzby zdrowia oraz sprzyja¢ utrzymywaniu kontaktéw towarzyskich.
Przyktadowo w eksperymencie, ktéry przeprowadzit Ashok Goel w ra-
mach kursu Knowledge Based Artificial Intelligence w Georgia Institute

of Technology, okazato sig, ze nikt z ponad 300 studentdw nie zauwazyt,
iz ich wyktadowcg przez jeden semestr byt robot. W Korei Potudnio-
wej nauczycieli angielskiego coraz czesciej wyrecza w klasach zdalnie

sterowany robot EngKey. W Polsce: sterowany aplikacjg mobilng robot
Photon, stworzony przez studentdw z Politechniki Biatostockiej, uczy

dzieci programowania, a przy tym sam sie rozwija. Inteligentny program

do rozpoznawania twarzy bedzie niedtugo wspomagat nauke zdalna
w jednej z paryskich szkdt ekonomicznych. Ma analizowad koncentracje

studentéw w trakcie ogladania wyktaddéw online i uktadaé spersonalizo-
wane testy'“. Oprogramowanie uzywa kamery ucznia do analizowania

ruchu jego gatek ocznych oraz wyrazu twarzy, aby stwierdzié¢, w kto-
rym momencie traci on zainteresowanie wyktadem. Na podstawie tych

danych program tworzy specjalny test zawierajgcy spersonalizowane

pytania (Tomczyk 2017).

Podsumowanie

Przytoczone w niniejszym artykule przyktady stanowia jedynie nie-
wielki odsetek aktualnie realizowanych projektéw zwigzanych z za-
stosowaniem sztucznej inteligencji w edukacji. Na zakoriczenie warto
wspomniec o kolejnym zjawisku, ktdre ostatnimi czasy bardzo dyna-
micznie sie rozwija i zapewne bedzie miato takze dos¢ istotny wptyw
na proces edukacji dorostych. ,internet rzeczy” (ang. Internet of Things)
to termin, ktéry odnosi sie do dynamicznego poszerzenia zastosowan
sieci. Umozliwia on obecnie komunikacje nie tylko miedzy ludzmi, lecz
takze miedzy réznymi urzgdzeniami. Rozwdéj technologii mobilnych

Krotki film prezentujacy dziatanie programu dostepny jest na stronie:


http://www.youtube.com/watch?v=Apr2lEmirEg
http://www.youtube.com/watch?v=Apr2lEmirEg
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i internetu rzeczy moze utatwiaé np. uczelniom poprawe bezpieczen-
stwa w kampusach, sledzenie kluczowych zasobdéw i poprawe dostepu

do informacji. Wedtug ankiety przeprowadzonej przez Extreme Ne-
tworks'* w 2016 r. inteligentne szkoty w USA wykorzystuja technologie

loT miedzy innymi do Sledzenia autobusdw szkolnych, kart obecnosci

i legitymacji studenckich, a takze do monitorowania systemoéw oswie-
tleniowych i systemdw bezpieczenstwa w placéwkach. Urzadzenia loT,
np. opaski na nadgarstki, zegarki czy zestawy stuchawkowe rzeczywi-
stosci wirtualnej, moga byc¢ stosowane w salach lekcyjnych, by pomdc

nauczycielom monitorowaé zaangazowanie uczniéw i sledzi¢ prefero-
wane przez nich style uczenia si¢ w celu wiekszej personalizacji tego

procesu. Z wykorzystaniem technologii loT nauczyciel moze przeka-
zywaé uczniom informacje w czasie rzeczywistym z wielu Zrédet, za-
miast uzywac jednego okreslonego podrecznika. Amazon Echo'® moze

postuzyd jako przyktad zastosowania internetu rzeczy do wspomagania

nauki jezyka obcego. Echo faczy sie z ustuga Alexa Voice (tzw. asystent
gtosowy), aby odtwarza¢ muzyke, zadawac pytania, nawigzywaé pota-
czenia, wysytac i odbiera¢ wiadomosci, dostarczad informacje narézne

tematy itd. Wirtualny asystent gtosowy moze takze korygowaé wymo-
we stéwek z jezyka obcego osoby uczace;j sie. Zdaniem prognostykdéw

w kolejnych latach dostep do internetu bedzie udziatem juz nie tylko

90 proc. ludzkosci, lecz takze okoto 6 mld réznych urzadzen (Ferber
2016). To, ze bedziemy mieli do czynienia z globalnym systemem spie-
tych w sieé¢ komputerdw, czujnikéw, urzadzen uruchamiajacych iinnych,
z ktérych wszystkie beda komunikowaty sie przez internet, stanowi tak
wielkg zmiane w naszym zyciu, ze czesto okresla si¢ jag mianem kolejnej

nadchodzacej rewolucji internetowe;.

Wyniki ankiety sa dostepne na stronie:

Film prezentujacy Amazon Echo dostepny jest na stronie:


http://content.extremenetworks.com/extreme-networks-blog/mobility-is-driving-the-internet-of-things-smart-school-infographic-2
http://content.extremenetworks.com/extreme-networks-blog/mobility-is-driving-the-internet-of-things-smart-school-infographic-2
http://www.youtube.com/watch?v=ZrfCgTTOuf0
http://www.youtube.com/watch?v=ZrfCgTTOuf0
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Wspolczesne wyzwania edukacji
obywatelskiej dorosltych w Polsce

Marta Jadwiga Pietrusiniska

Celem artykutu jest przedstawienie obrazu wspotczesnej edukacji oby-
watelskiej oséb dorostych w Polsce w kontekscie wyzwan, jakie niosa ze
sobg szybkie przemiany spoteczne w ponowoczesnej rzeczywistosci.
W tekscie przedstawione sg definicje edukacji obywatelskiej, najwazniej-
szy obecnie jej nurt, jakim jest aktywne obywatelstwo, oraz omdéwione sg
najwazniejsze kompetencje obywatelskie, ktére powinny by¢ — zdaniem
autorki—wzmacniane przez dorostych w procesie uczenia sie przez cate
zycie. W ostatniej czesci przedstawione sg przyktadowe praktyczne dzia-
tania zwiazane z edukacjg obywatelska oséb dorostych mogace stanowié
inspiracje dla praktykow.



Contemporary Challenges
of Adult Civic Education in Poland

The aim of this article is to outline contemporary adult civic education
in Poland in the context of postmodern challenges and rapid social
changes. Civic education definitions are presented together with the
concept of active citizenship, which is one of the most significant
trends in civic education nowadays. The author also discusses key civic
competences that should be developed and strengthened in lifelong
learning. The last part of this article presents interesting adult civic
education implementations, that could be inspiration for practitioners.
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— Wprowadzenie

Edukacja obywatelska moze byc¢ zdefiniowana jako wszelka ,edukacja,
szkolenia, podnoszenie Swiadomosci, informowanie, praktyki i dziatania,
ktdrych celem jest wyposazenie uczacych sie w wiedze, umiejetnosci, re-
fleksyjnosc. Jej celem jest rozwinigcie postaw oraz zachowania tak, aby
umozliwié uczacym praktykowanie i bronienie ich demokratycznych praw
i obowigzkéw w spoteczenstwie, aktywnie uczestniczy¢ w demokratycz-
nym zyciu oraz promowac i ochroni¢ demokracje i paristwo prawa” (Council

of Europe 2010, s. 5-6). Edukacja ta czgsto definiowana jest takze jako

wszystkie zorganizowane, systematyczne dziatania edukacyjne majace

na celu wyposazenie mtodziezy i dorostych w wiedze oraz umiejetnosci

niezbedne do uczestnictwa w zyciu spotecznym i politycznym” (Raabe,
Womela 2008, s. 9-10), chociaz najczesciej prowadzona jest ona w ramach

szkolnej edukacji formalnej. W takim podejsciu zapomina sie jednak, ze

Luczenie sie bycia tolerancyjnym, uczenie sie aktywnego uczestnictwa
w zyciu wspdlnoty oraz bycia krytycznym, sa to procesy trwajace cate

zycie" (Medel-Afionuevo, Mitchell 2003, s. 13). Tym bardziej ze w wa-
runkach ptynnej nowoczesnosci uzytecznos¢ wybranych kompetencji

obywatelskich zmienia sie bardzo szybko ze wzgledu na dynamike proce-
sow politycznych, spotecznych, ekonomicznych i kulturowych (Bauman

2006). Edukacja obywatelska moze wiec stanowié¢ odpowiedz na wiele

problemoéw spotecznych, takich jak globalizacja, nieréwnosci spotecz-
ne, niski kapitat kulturowy i niskie wskazniki zaufania spotecznego, brak

solidarnosci spotecznej i obywatelskiego zaangazowania (Arbués 2014,
s. 226-232). Dlatego tez edukacja ta, majaca potencjat ksztattowania

i modelowania wspdtczesnych spoteczeristw, wykorzystywana jest réwniez

jako wazny element polityki spotecznej w wymiarze polityk edukacyjnych,
kulturowych, spotecznych czy wspdlnototwdrczych, zaréwno na poziomie

globalnym, regionalnym, narodowym, jak i lokalnym.

Warto ponownie podkresli¢, ze najczesciej edukacja obywatelska ko-
juz nabywajg pewne kompetencje obywatelskie, ktérych przyswajanie
i rozwdj sa gtdwnym celem tego procesu, to robig to w ramach edukacji
pozaformalnej i nieformalnej. Wraz z rozwojem cztowieka zmieniaja sie
nie tylko jego zdolnosci poznawcze, co wptywa na nabywanie wiedzy, lecz
takze stosunek do wartosci, co z kolei ma wptyw na ksztattowanie sie
okreslonych postaw obywatelskich. Ten proces ma réwniez duze znacze-
nie dla partycypacji spotecznej, a przede wszystkim dla Zrédet jej motywa-



cji. Dlatego proces edukowania obywatelskiego bedzie przebiegad inaczej
wsrdd dziecii mtodziezy, a inaczej wsrdd osdb dorostych (Zielinska 2008).
Innym waznym elementem odrdzniajacym edukacje obywatelska do-
rostych od edukacji dzieci i mtodziezy jest jej transformatywny, a nie do-
stosowawczy charakter. O ile celem edukacji obywatelskiej tej mtodszej
grupy jest przede wszystkim przygotowanie dzieci do petnego uczestnic-
twa w istniejgcej rzeczywistosci polityczno-spotecznej, o tyle edukacja
obywatelska dorostych powinna przede wszystkim przygotowywad ich do
dziatania na rzecz zmiany spotecznej, transformacji srodowiska, w ktorym
zyja. Rozszerzajac pomyst Marcina Boryczki zakorzeniony w animacji spo-
tecznosci lokalnych, ktéry nazywa on ,radykalng praktyka” (2014, s. 51),
na globalny poziom edukacji obywatelskiej oséb dorostych, warto zwrécic
uwage na to, ze jej gtéwnym celem ma by¢ ,transformacja rzeczywisto-
sci oparta na wizji Swiata sprawiedliwego, zréwnowazonego i réwnego”
(tamze, s. 51). Funkcja transformujaca moze sie wyraza¢ w zmianach na
poziomie jednostki, grupy, systemu oraz poziomie globalnym. Oczywiscie
przeobrazenia mogg dokonywad sie na kilku poziomach réwnoczesnie. Np.
jesli w matej miejscowosci przeprowadzimy spotkanie dotyczace segre-
gacji odpaddw i problemu kryzysu Smieciowego na swiecie, to mozemy
spodziewad sie, ze na poziomie:
- jednostkowym niektdrzy mieszkancy rozpoczng segregowanie
Smieci (zmiane w postrzeganiu znaczenia problemu segregacji);
- grupowym niektdrzy mieszkarcy wspdlnie zaczng dziatad w celu
zamdwienia pojemnikdw do segregowania odpaddw;
- systemowym mieszkaricy rozpoczna lobbowanie na rzecz zmiany
prawa na bardziej proekologiczne;
- globalnym niektdrzy mieszkaricy zaczng kupowad produkty, kto-
re nie sg utylizowane w krajach globalnego Potudnia.

Transformatywna edukacja obywatelska dorostych prowadzi za-
tem do wyksztatcenia kilku kluczowych kompetencji obywatelskich
oraz obszardw ich realizacji: krytycznego myslenia, posiadania wielosci
perspektyw, budowania dialogu i zarzgdzania konfliktem, budowania
wspodlnoty na poziomie lokalnym, narodowym oraz globalnym, anga-
zowania sie w dziatania obywatelskie, niezbedne obywatelom zyjagcym
w zglobalizowanym, ponowoczesnym spoteczenstwie.

Ramy teoretyczne edukacji obywatelskiej oséb dorostych obejmu-
ja réwniez: uczenie si¢ przez poszerzanie (Engestrom 1987 za: llleris



2006), uczenie si¢ transformatywne (m.in.: llleris 2006, Pleskot-Ma-
kulska 2007, Stochmiatek 2012), uczenie si¢ w kontekscie spotecznym

(Jarvis 2011) i uczenie sie biograficznego (Solarczyk-Szwec 2015). Te

réznorodne koncepcje andragogiczne pozwalaja na zarysowanie trzech

znaczacych elementéw edukacji obywatelskiej dorostych: osoby ucza-
cego sieg, sytuacji/doswiadczenia uczenia sie oraz efektu. Dorosty naby-
wajacy kompetencje obywatelskie powinien by¢ traktowany jako osoba

posiadajaca indywidualny obraz swiata oraz nawyki umystu, wytworzone

na podstawie wychowania, zyciowego doswiadczenia, kultury oraz edu-
kacji (Jarvis 2011). Jego tozsamosé ma charakter narracyjny zakorzenio-
ny w strukturze wtadzy, stosunkdw klasowych, dyskryminacji, ubdstwa

i wykluczenia (Boryczko 2014). Oznacza to, ze tozsamos¢ ,[...] nie jest
danaraz na zawsze i nie jest efektem oddziatywania wptywéw zewnetrz-
nych, nie moze zatem by¢ opisana substancjonalnie. Wytania si¢ w pro-
cesie rozumienia siebie i innych, analizowania sytuacji i zmieniajacych

sie uktaddw otaczajacego swiata. Caty ten proces ma charakter ciagty,
historyczny, wyznaczony Sciezka zycia. Na kazdym jego etapie cztowiek
ma mozliwos$é podjecia pracy biograficznej dzieki swoim narracyjnym

zdolnosciom oraz umiejetnosci ich refleksyjnej interpretacji” (Lalak 2014,
s. 5). Sytuacja uczenia sie z kolei powinna w pewien sposdb prowadzi¢
do powstania i doswiadczenia zewnetrznego lub wewnetrznego (facy-
litowanego) konfliktu na poziomie mikro, mezo lub makro (llleris 20086).
Z jednej strony konflikt ma powodowac dysonans poznawczy, mogacy
doprowadzié¢ w konsekwencji do refleksji nad zaistniata sytuacja, z dru-
giej zas powinien, poprzez ukazanie wielosci perspektyw, prowadzi¢ do

nawigzania dialogu, znalezienia wspdlnych ram i zbudowania wspdlno-
ty doswiadczenia (Boryczko 2014). W rezultacie proces ten nie tylko

prowadzi do zmiany na poziomie indywidualnym w postaci rozwinie-
cia kompetencji obywatelskich osoby uczace; sie, lecz takze skutkuje

zmianami na poziomie spotecznym, m.in.: zwiekszeniem si¢ Swiadomo-
sci i solidarnosci grupowej, inkluzjg i emancypacja grup wykluczonych,
pojawianiem sie nowych dyskursdéw i kontrnarracji, wzrostem poziomu

zaufania spotecznego oraz szacunku do rzaddw prawa; zwiekszeniem

sie partycypacji obywatelskiej.

Kompetencje obywatelskie jako cel edukacji obywatelskiej
Wspotczesnie, zaspokajajac potrzeby dynamicznie rozwijajacych sie
spoteczenstw potaczonych globalnymi sieciami i przeptywami, w ra-



mach kregu cywilizacji zachodniej, oraz w obliczu zmian w rozumieniu
tego, w jaki sposdb uczacy sie nabywaja kompetencje obywatelskie,
postuluje sie wyksztatcenie ponowoczesnej koncepcji postawy oby-
watelskiej oraz sposobu jej rozwijania. Koncept takich postaw, ktéry
opiera sie na wartosciach liberalnych, poszanowaniu innosci, inkluzji,
gdzie szacunek do ojczyzny wspotwystepuje z szanowaniem innych
kultur i zbiorowosci (Witkomirska, Fijatkowski 2016), ma stanowic
odpowiedz na wzrost ruchéw nacjonalistycznych oraz radykalizacje
i ekskluzywnos$c¢ w obrebie definiowania obywatelstwa. Konserwa-
tywne wartosci, do ktérych sie one odwotuja, daja chwilowe wrazenie
uptynnionej i szybko zmieniajacej sie rzeczywistosci. Model obywa-
telstwa promowany przez ten ruch mozna nazwaé patriotyzmem
zamknietym, opartym na etniczno-narodowe;j lojalnosci, ksenofo-
bicznym, zaborczym i wykluczajgcym (tamze). Aby przeciwdziataé
takiej radykalizacji i zawtaszczeniu obywatelstwa, Unia Europejska
w swoim dyskursie, bedacym jednoczesnie punktem odniesienia dla
dyskursdw i polityk kreowanych przez wtadze krajowe, kreuje nurt tzw.
aktywnego obywatelstwa (active citizenship) (Komisja Europejska
2015), definiujac je jako:

.Uczestnictwo w spoteczenstwie, spotecznosci publicznej i/lub
zyciu politycznym, charakteryzujace sie wzajemnym szacun-
kiem, niestosowaniem przemocy, zgodnie z prawami cztowieka
i demokracja. [...] Waha si¢ od dziatan kulturalnych i politycznych
do ochrony srodowiska na poziomie lokalnym, regionalnym, kra-
jowym, europejskim i miedzynarodowym. Obejmuje nowe i mniej
konwencjonalne formy aktywnego obywatelstwa, takie jak jed-
norazowe dziatania polityczne i odpowiedzialna konsumpcja,
jak réwniez bardziej tradycyjne formy: gtosowanie w wyborach
i cztonkostwo w partiach i organizacjach pozarzadowych”
(Hoskins i in., 2006, s. 10-11).

W koncepcji tej zaangazowanie i partycypacja w zyciu publicznym
sa wskaznikiem obywatelskosci, czyli osiaggniecia wysoko rozwinie-
tych kompetencji obywatelskich. Dlatego wedtug tej koncepcji proces
edukacyjny najefektywniej zachodzi¢ bedzie, kiedy stworzy si¢ od-
powiednie warunki spoteczne, polityczne i kulturowe uczestnictwa
(Gierszewski 2017, s. 75).



Spoteczno-

Edukacyjne
Miejsce zycia

Takie podejscie jest rozwijane miedzy innymi przez Brynon Hoskins
w zaproponowanym przez nig modelu edukacji obywatelskiej (rys. 1)
(20086, s. 7). Wynika z niego, ze koncowym rezultatem edukacji obywa-
telskiej jest wtasnie uczestnictwo, a kompetencje (wiedza, umiejetnosci
i postawy) stanowig tylko element pomocniczy w stosunku do podej-
mowanych dziatan. Efektem koricowym warunkowanym czynnikami
indywidualnymi, spoteczno-rodzinnymi, edukacyjnymi i Srodowisko-
wymi jest aktywnosé publiczna (polityczna i spoteczna).

Piszac o aktywnym obywatelstwie, warto takze przywotac, wioda-
ce w politykach unijnych, tworzone na potrzeby réznych programdéw
Komisji Europejskiej (KE) inne definicje tej koncepcji. Na przyktad
w ramach programu Lifelong Learning aktywne obywatelstwo zostato
zdefiniowane jako ,kulturowa, ekonomiczna, polityczna/demokratyczna
i/albo spoteczna partycypacja obywateli w spoteczenstwie jako cato-
sci, jak réwniez we wspdlnotach [lokalnych]” (EU 2001 za: Baet 2003).
W Handbook on Integration for policy-makers and practitioners wy-
danym przez Komisje Europejska aktywne obywatelstwo ,taczy wiele
tozsamosci jego cztonkdw i pozwala im wnosi¢ wktad do ekonomicz-
nego, spotecznego, kulturowego i politycznego zycia spoteczenstwa”
(Niessen, Huddleston 2009, s. 102).

Rys. 1. Uczenie si¢ aktywnego obywatelstwa

BARIERY

ZMIENNE DOSWIADCZENIE REZULTATY REZULTATY
KONTEKSTOWE UCZENIA SIE INDYWIDUALNE SPOELECZNE
(aktywnego (kompetencje (aktywne
obywatelstwa) obywatelskie) obywatelstwo)
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- celowe Y p
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- prawa cztowieka

- zrozumienie
migdzykulturowe

Zrédto: Hoskins 2008, s. 7.



Gtéwnym celem tego procesu edukacyjnego jest ksztattowanie
kompetencji obywatelskich uczacych sie. W dyskursie lifelong learning
stanowia one wraz z kompetencjami spotecznymi jeden z obszaréw
kompetencji kluczowych (Parlament Europejski 2006). W zaleceniu
tym decydenci taczg kompetencje obywatelskie z postawami prode-
mokratycznymi, ze wspieraniem praw cztowieka, solidarnosci i réwnosci
spotecznej, z poszanowaniem i ze wspieraniem réznorodnosci spotecz-
nej, z wiedza i ze zrozumieniem gtéwnych wydarzen oraz tendencji
w narodowej, europejskiej i Swiatowe;j historii oraz biezacych wydarzen
spotecznych i politycznych, a takze z umiejetnosciami umozliwiajacymi
aktywne zaangazowanie w dziatania spoteczne i polityczne na réznych
poziomach (unijnym, narodowym, regionalnym, lokalnym, sasiedzkim)
na rzeczy zmiany, rozwigzywania probleméw i wptywania na rozwdj
tych réznych poziomdw.

Ten, dos¢ waski, katalog kompetencji obywatelskich rozszerzony
zostat przez Brynon Hoskins i jej wsp6tpracownikdw, ktérzy na potrze-
by badan nad aktywnym obywatelstwem zoperacjonalizowali model
kompetencji obywatelskich, umieszczajac je w czterech wymiarach
(Hoskins i in. 2006) (rys. 2). Pierwsze trzy z nich — zycie polityczne,
spoteczeristwo obywatelskie, zycie wspdlnoty — dotyczg obszardw,
w ktdrych uczestnicza obywatele. Czwartym wymiarem sg wartosci.
W kazdym z tych zakreséw wystepuja rézne formy dziatania. Zycie poli-
tyczne reprezentowane jest w tym modelu przez demokracje posrednia
i takie jej formy jak réznego typu zaangazowanie w dziatalnosé partii
politycznych, na przyktad bycie aktywnym cztonkiem, ale tez wspie-
ranie ich finansowo; uczestniczenie w wyborach na réznym poziomie;
mozliwos$¢ uczestniczenia kobiet w zyciu politycznym.

Wymiar spoteczny buduja dziatania na rzecz zmiany spotecznej
(w tym protesty) m.in. w zakresie ochrony srodowiska lub przestrzega-
nia praw cztowieka czy aktywnosc¢ w zwiazkach zawodowych. Protesty
obejmuja takie aktywnosci jak podpisywanie petyciji, branie udziatu
w demonstracjach, bojkot produktdéw i etyczna konsumpcja. Formami
tego wymiaru sa rdwniez: samo cztonkostwo w wymienionych wyzej
organizacjach, wolontariat i przekazywanie donacji. Wymiaru zycia
wspdlnoty dotyczg przede wszystkim uczestniczenie w réznego typu
organizacjach lokalnych oraz spontaniczna pomoc. Opieraja sie one na
mato sformalizowanych sieciach powiazan i pozwalaja angazowac sie
w zycie spotecznosci lokalnej na co dzien.



Rys. 2. Kompetencje w ramach aktywnego obywatelstwa
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Zrédto: Na podstawie: Hoskins i in. 2006, s. 11-12.

Wartosci sg szczegdlnym wymiarem, poniewaz maja wptyw na kazdy
z pozostatych wymiaréw. Hoskins ze wspétpracownikami tworzg katalog
11 waznych wartosci ujetych w trzech formach. Pierwsza z nich jest de-
mokracja, ktérej wartosci przejawiaja si¢ poprzez takie zachowania jak
gtosowanie, przestrzeganie prawa, posiadanie niezaleznej opinii, praca
w ramach wolontariatu, aktywnos¢ w zakresie polityki. Druga forma war-
tosci jest zrozumienie relacji miedzykulturowych, na ktére sktadaja sie:
akceptacja imigrantéw lub cztonkdw mniejszosci rasowych/etnicznych,
docenianie znaczenia imigrantéw dla spoteczeristwa lub uwazanie, ze
stanowig oni zagrozenie. Ostatnig forma sg wartosci dotyczace praw
cztowieka: zgoda na réwnosc¢ imigrantéw i obywateli oraz przychylnosé
wobec praw przeciwko dyskryminacji w miejscu pracy i przeciwko nie-
nawisci rasowe;j.

Duza dynamika wspétczesnych proceséw spotecznych sprawia, ze
statyczny model aktywnego obywatelstwa zaproponowany przez Bry-
non Hoskins przeszto 10 lat temu wydaje sie réwniez niewystarczajacy
w kontekscie spoteczenstwa uczacego sie przez cate zycie. Czesé auto-



réw, ktdrzy odnoszg sie do tego podejscia wrecz krytycznie (Kearns 1995,
s.1565-175; Davies 2012, s. 3-19; Bee, Guerrina 2014, s. 29-55), uwaza,
ze jest ono osadzone w neoliberalnym dyskursie, ktéremu obywatele

musza sie podporzadkowad i wedtug ktdérego aktywne obywatelstwo

jest jedynym mozliwym sposobem realizacji obywatelskosci. Jednostki

konstruujace i praktykujace obywatelskosé w inny sposob nie sg uwazane

za petnoprawnych obywateli (Kymlicka 1995, s. 146-155). Konstruktywi-
styczne podejscie do obywatelskosci podwaza taki sposéb definiowania

tego, kim jest obywatel. Autorzy tego nurtu ktada nacisk na to, z jakich

elementdéw jednostki konstruujg swojg tozsamosé obywatelska i jak de-
finiuja swoje zadania w tej roli (Jochum, Pratten, Wilding 2005, s. 27).
Z tej perspektywy wyprowadzanie psa sasiada moze by¢ zachowaniem

obywatelskim, jesli tylko jednostka definiuje je w ten sposdb.

Dlatego wielu innych autoréw, dostrzegajac ograniczenie stworzone
przez Hoskins, zaproponowato wtasne modele kompetencji obywatel-
skich (Theiss-Morse 1993, McGrew 1999, Noris 1999, Torney-Purtaiin.
2001, Keane 2003, Kahne, Westheimer 2004, Heater 2004). Poniewaz
jednak w publikacjach tych w sposéb wybidrczy, pasujacy do stworzo-
nego przez danego autora modelu, ktadzie sie nacisk na selektywnie
wybrane aspekty obywatelstwa, ponizej proponuje syntetyczny katalog
kompetencji potrzebnych aktywnemu obywatelowi w ptynnej ponowo-
czesnosci, stworzony na podstawie przytoczonych powyzej waznych
wspotczesnych publikacji dotyczacych kompetencji obywatelskich.

Kazda z kluczowych kompetenciji zostata podzielona na obszary nie-
zbednej wiedzy, umiejetnosci i postawy, ktére powinny stac sie efektem
dziatan edukacyjnych z zakresu edukacji obywatelskiej oséb dorostych.
Jednoczesnie warto zaznaczyé, ze jest to pewien abstrakcyjny typ idealny.
Nabywanie tych kompetencji odbywa sie na pewnym kontinuum, na
ktérego jednym kraricu znajduja sie postawy zupetnego braku zaintere-
sowania obszarem obywatelskosci, wynikajagcym z braku nie tylko moty-
wacji, lecz takze kompetencji pozwalajacych swiadomie i odpowiedzial-
nie uczestniczy¢ w zyciu spotecznym oraz braku mozliwosci i zasobdw.
Drugi kraniec kontinuum opisa¢ mozna postawami pozwalajacymi na
petne i gtebokie zaangazowanie obywatelskie. Warto jednak podkreslic,
ze aby w ogdle mieé mozliwos¢ rozwijania opisanych ponizej kompetenciji
obywatelskich, potrzebne sa o wiele bardziej podstawowe kompetencje
(np. poznawcze) oraz odpowiednio wysoki kapitat spoteczny, kulturowy
i ekonomiczny. Dlatego dziatajac na rzecz ksztattowania kompetenc;ji



obywatelskich oséb dorostych, warto pamietaé, ze pewne grupy (np.
mniejszosciowe; klasa ludowa) maja na wstepie ograniczony dostep do
mozliwosci uczenia sie obywatelskosci. W zwigzku z tym w pracy w tym
obszarze ze zréznicowanymi grupami dorostych nalezy mie¢ na uwadze,
ze wiele dziatar edukacyjnych z tego zakresu moze mieé niezamierzenie
wykluczajacy charakter.

Tabela 1. Planowanie procesu ewaluacji

KOMPETENCJA 1. MYSLENIE KRYTYCZNE

WIEDZA...

UMIEJETNOSCI...

POSTAWY

dotyczaca demokratycznych
ruchdw spotecznych i tego, w jaki
sposéb oddziatywad na systema-
tyczna zmiane struktur politycz-

nych (Torney-Purtaiin. 2001)

i ched badania swiata oraz po-
dejmowanie refleksji procesami
w nim zachodzacych (Heater
2004);

ciagte poszukiwanie informacji

o procesach i zmianach spotecz-

nych oraz politycznych (Torney-
-Purtaiin. 2001)

o mozliwosciach korzystania
z praw i obowiazkéw obywatel-
skich na réznych poziomach (lo-
kalnym, regionalnym, narodowym
i globalnym) (Keane 2003)

komunikowania swoich pomy-
stéw i idei (McGrew 1999);

podejmowanie krytycznej ewalu-
acji utartych schematdw, rozwia-
zan i struktur (McGrew 1999)

KOMPETENCJA 2. POSIADANIE WIELOSCI PERSPEKTYW, BUDOWANIE DIALO

odpowiedzialnosé za podejmo-
wane wybory (Kahne, Westheimer
2004)

GU | ZARZADZANIE KONFLIKTEM

WIEDZA...

UMIEJETNOSCI...

POSTAWY

podstawowa dotyczaca réznic
kulturowych i spotecznych
(Hoskins iin. 2006)

rozpoznawania wielosci perspek-
tyw i poszanowanie dla odmien-
nosci (Keane 2003)

otwartosé na Innego i jego opinie
(Keane 2003)

dotyczaca proceséw grupowych
oraz znajomosc barier komunika-
cyjnych (McGrew 1999)

z zakresu komunikacji interperso-
nalnej (Kahne, Westheimer 2004)

cheé poszukiwania rozwigzan
w konfliktach spotecznych (Mc-
Grew 1999)

i zrozumienie dla innych syste-
moéw wartosci i ich kulturowego
wyrazania (Heater 2004)

KOMPETENCJA 3. BUDOWANIE

organizowania i prowadzenia
debat (Kahne, Westheimer 2004)

WSPOLNOTY NA POZIOMIE LOKALNYM, NARODOWYM ORAZ GLOBALNYM

WIEDZA...

UMIEJETNOSCI...

POSTAWY

dotyczaca kontekstéw historycz-
nych, norm i wartosci, tradycji
oraz dziedzictwa kulturowego
spajajacego lokalng, narodowa
i globalng wspdlnote (Torney-
--Purtaiin. 2001)

wspdtdziatania w zréznicowa-
nych grupach i kontekstach
(Hoskins i in. 2006)

chec wspétpracy z innymi
i otwartosci na ich potrzeby
(Keane 2003)




wspoétdziatania w zréznico-
wanych grupach i kontekstach
(Hoskins i in. 2006)

poszanowanie dla rzagdéw prawa
oraz zasad i norm spajajacych
wspdlnoty (Kahne, Westheimer
2004)

budowania zaufania w grupie
(McGrew 1999)

poczucie odpowiedzialnosci
za innych cztonkéw wspdinoty
(Torney-Purtaiin. 2001)

artykulacji i realizacji wspdlnych
intereséw (Kahne, Westheimer
2004)

KOMPETENCJA 4. ANGAZOWANIE SIE W DZIALANIA OBYWATELSKIE

WIEDZA...

UMIEJETNOSCI...

POSTAWY

o dziataniach obywatelskich
majacych miejsce w otoczeniu
jednostki na réznych poziomach
(Torney-Purtaiin. 2001)

podejmowania kreatywnych
dziatan oraz poszukiwania alter-
natywnych rozwiazan (Hoskins
iin.2006)

odwaga i che¢ angazowania sie
w dziatania (Kahne, Westheimer
2004)

dotyczaca dziatan obywatelskich
majacych miejsce w otoczeniu
jednostki na réznych poziomach
(Torney-Purtaiin. 2001)

organizowania dziatar obywa-
telskich na réznych poziomach
i obszarach tematycznych
(Heater 2006)

elastycznos¢ w przechodzeniu
pomigdzy réznymi obszarami
aktywnosci w odpowiedzi na
aktualne potrzeby srodowiska
oraz potrzeba rozwijania swoich
kompetencji w tych obszarach
(Norris 1999)

potrzebna do organizowania
réznego rodzaju dziatar obywa-
telskich na réznych poziomach

(Kahne, Westheimer 2004)

Zrédto: Opracowanie wtasne.

—_ Edukacja obywatelska doroslych w praktyce
W Polsce w odréznieniu od edukacji obywatelskiej dzieci i mtodziezy,
ktéra odbywa sie gtéwnie w szkole w ramach edukacji formalnej, edu-
kacja dorostych w tym obszarze przebiega gtdwnie w ramach edukacji
pozaformalnej i nieformalnej. Nieliczne inicjatywy, gtéwnie uniwersy-
teckie, w ktdrych ramach ksztatceni sg np. nauczyciele WOS-u, urzed-
nicy stuzby cywilnej czy administracji publicznej, ksztatcac w sposéb
formalny do zawodu, rozwijaja réwniez pewne kompetencje obywatel-
skie. Podobnie edukacja obywatelska przebiega w ramach doskonalenia
kompetencji zawodowych przysztych lideréw lokalnych, edukatoréw
obywatelskich, nauczycieli WOS-u, opiekunéw samorzadu uczniow-
skiego, pracownikédw mtodziezowych czy pracownikdéw trzeciego



sektora, czyli 0séb na co dzier aktywnych i chcacych sie rozwijaé. Ma
ona charakter gtéwnie edukacji pozaformalnej, doskonalenia zawodo-
wego i podnoszenia kompetencji w celu samorozwoju.

Sa to jednak dos¢ specyficzne praktyki, a gtdwna sitg obywatelskiego
ksztatcenia dorostych jest trzeci sektor — stowarzyszenia i fundacje
(Gierszewski 2017). WSrdd najbardziej znaczacych sa takie organizacje
jak: Fundacja im. Stefana Batorego, Centrum Edukacji Obywatelskiej,
Akcja Demokracja, Helsiriska Fundacja Praw Cztowieka, Polska Funda-
cja im. Roberta Schumana, Pracownia Badan i Innowacji Spotecznych
»Stocznia”, Centrum Wspierania Aktywnosci Lokalnej CAL, Pracownia
Obywatelska, Stowarzyszenie 61, Fundacja Edukacja dla Demokraciji.

Od kilku lat poza dziataniami prowadzonymi przez fundacje i stowa-
rzyszenia na rzecz ksztattowania kompetencji obywatelskich zaczynaja
réwniez pracowaé samorzady lokalne. Dziatania te szczegdlnie widocz-
ne sg w duzych miastach, ktére w ramach koncepcji wspdétzarzadzania
wiaczajg obywateli oraz instytucje trzeciego sektora w procesy decyzyj-
ne prowadzone na réznych poziomach, w zréznicowanych obszarach
i wymagajace réznych form zaangazowania w ramach takich praktyk
jak: konsultacje spoteczne, komisja dialogu spotecznego, budzet par-
tycypacyjny i fundusze soteckie, inicjatywy lokalne (Kozuch 2004).
WSspdtzarzadzanie pozwala mieszkaricom rozwijaé¢ wtasna podmio-
towos¢, budowad poczucie przynaleznosci i tozsamosci lokalnej oraz
zwieksza poziom zaangazowania (Gierszewski 2017).

Jednym z najbardziej popularnych obecnie narzedzi lokalnej publicz-
nej edukacji obywatelskiej jest budzet partycypacyjny. Budzet partycy-
pacyjny to ,proces decyzyjny, w ramach ktérego mieszkancy wspottwo-
rza budzet danego miasta, tym samym wspdtdecydujac o dystrybucji
okreslonej puli srodkéw publicznych” (Ktebowski 2013). Jest on wiec
elementem wspdtzarzadzania (local governance). Poza zwiekszaniem
transparentnosci przeptywow finansowych w miescie, budowaniem
zaufania i porozumienia na linii mieszkaricy-wtadze oraz wzmacnianiem
wizerunku miasta przyjaznego mieszkarncom (Baiocchi, Ganuza 2014,
s. 19) moze mied on réwniez silne edukacyjne oddziatywanie. Dzigki
budzetowi partycypacyjnemu mieszkaricy moga pogtebi¢ swojg wiedze
o miejskich mechanizmach konstruowania i wydatkowania lokalnych
budzetdw, Zrédtach wptywdw finansowych oraz zobowigzaniach bu-
dzetowych. Pozwala im on takze zdoby¢ wiedze z zakresu funkcjo-
nowania samorzadu lokalnego, sposobdw zarzadzania, tworzenia si¢



i funkcjonowania sieci powigzan samorzgdowych, relacji samorzadu
z wtadzami centralnymi oraz praw mieszkancéw (Ktebowski 2013 ).
Co wigcej, rozwija umiejetnosci krytycznego myslenia oraz kontroli
dziatan wtadzy. Nastepnym aspektem edukacyjnym budzetu party-
cypacyjnego jest jego deliberacyjny charakter obejmujgcy m.in. debaty
i konsultacje spoteczne (Pape, Lerner 2016). Jak wskazuja Anna Koch
i Tadeusz Podkanski, to wtasnie ten element edukacyjny jest ,syste-
mowo najwazniejszym elementem procesu budzetéw partycypacy;j-
nych — a nadal jest stabo rozwiniety” (2015, s. 25). Przygotowywanie
projektéw w ramach budzetu partycypacyjnego moze takze wptywac
na wzrost wiedzy o potrzebach spotecznosci lokalnej i umiejetnosci
diagnozowania jej probleméw, niezbednego do przygotowania efek-
tywnych rozwiazan wychodzacych naprzeciw wymaganiom wspélnoty.
Pozwala to takze pozytywnie oddziatywaé na wzrost spdjnosci spotecz-
nej w danym obszarze oraz moze stanowic¢ podstawe do inkluzji grup
defaworyzowanych poprzez wystuchiwanie ich gtosu i wigczanie ich
we wspoétdecydowanie o kierunkach rozwoju dzielnicy.

Warto zwrdcié uwage, ze edukacja obywatelska oséb dorostych pro-
wadzona przez organizacje pozarzagdowe oraz samorzady lokalne ma
na celu gtéwnie przeciwdziata¢ konkretnym problemom spotecznym
i przygotowywad do sprecyzowanych dziatan w wyspecjalizowanych
obszarach. Do takich dziatan nalezg na przyktad: edukowanie o budze-
cie partycypacyjnym (Ktebowski 2013, Bluj, Stoktuska 2015), dziatania
majace na celu zwiekszenie frekwencji wyborczej oraz Swiadomosci
wyborcéw (MamPrawoWiedziec.pl; latarnikwyborczy.pl), kontroli oby-
watelskiej (Fundacja Panoptykon 2015; Szumarnska 2014) czy majace
na celu integracje migrantéw (Fundacja Ocalenie). Taka edukacja ma
niestety charakter incydentalny i skierowana jest do bardzo okreslo-
nej grupy — aktywnej klasy sredniej. Dlatego zwraca sie takze uwage
na wykluczajacy potencjat takiej edukacji (Pietrusiriska, Gromadzka
2018). Oczywiscie istnieja w Polsce organizacje pozarzadowe (najcze-
sciej organizacje straznicze)' prowadzace ciggta dziatalnos¢ edukacyjng
dotyczaca oséb dorostych. Jak jednak zaznacza Anna Kuliberda: ,Ele-
menty ksztatcenia beda sie pojawiac [tam] mimochodem, jako srodek

Miedzy innymi: Stowarzyszenie 61, Fundacja Pracownia Badar i Innowacji Spotecznych
«Stocznia”, Fundacja Panoptykon, Fundacja im. Stefana Batorego, Polsko-Amerykariska
Fundacja Wolnosci.



do celu, ktérym bedzie zmiana” (2011, s. 3). Wtasnie ta incydentalnosé
i instrumentalne traktowanie edukacji obywatelskiej oséb dorostych
prowadza do poswiecania temu zagadnieniu zdecydowanie mniej czasu
i namystu, réwniez teoretycznego, chociazby w obszarze andragogiki.

— Wyzwania edukacji obywatelskiej doroslych w Polsce

Stabg strong polskiej edukacji obywatelskiej dorostych jest jej waskie

i dosé ubogie spektrum oddziatywan, co jednak jest charakterystyczne
w ogodle dla tego typu edukacji dorostych (Gierszewski 2017). Co wiece;j,
na poziomie praktycznych rozwiazan oraz w literaturze przedmiotu

i konkretnych dziatan wystepuje ona na marginesie innych rozwazan na
temat edukacji dorostych. Jak wynika z doswiadczenia autorki, a takze

analiz i przeprowadzonej kwerendy, istnieje tylko nieliczny zbiér pu-
blikacji podejmujacych te tematyke, taczacych jednoczesnie andra-
gogiczne teorie oraz ich praktyczne implikacje w dziedzinie edukacji

obywatelskiej (m.in.: Dziubacka 2009, Kurantowicz 2007, Anette 2005,
Maliszewski 2014). Opracowania te jednak dotycza najczesciej albo jed-
nostkowych, praktycznych rozwiazan (np. raporty dotyczace projektéw
zwiazanych z aktywnoscia poszczegdlnych organizacji pozarzadowych)

badz na bardzo wysokim poziomie ogdlnosci opisuja problematyke
obywatelskosci, postaw obywatelskich i edukacji obywatelskiej. O ile

wiec rozszerzaja one zakres wiedzy o edukacji obywatelskiej, zawiera-
ja postulaty, ktére powinny by¢é wprowadzone w zycie czy sg opisem

konkretnych, jednostkowych dziatan, o tyle na poziomie potaczenia
zatozen teoretycznych, metodycznych i praktycznych nie dostarczajg
jakze pilnie potrzebnych rozwigzan.

Ten brak w tagczeniu dobrze rozwinigtych praktyk z teoretycznymi
podstawami pedagogicznymi/andragogicznymi wymaga jak najszyb-
szego uzupetnienia. Kolejnym problemem jest takze niedostrzeganie
przez teoretykdéw ani przez praktykéw réznic miedzy edukacja oby-
watelska dzieci i mtodziezy a edukacjg obywatelska oséb dorostych.
Chociazby na poziomie zatozert metodycznych problemem przy takim
podejsciu jest to, ze o ile dzieci i mtodziez w systemie edukacji for-
malnej majg podobne kompetencje, wigc tatwiej dostosowaé do nich
konkretne narzedzia ksztatcenia, o tyle dorosli stanowig zdecydowanie
bardziej heterogeniczna grupe odbiorcéw, ktdrej proces uczenia sie
przebiega w zdecydowanie inny sposéb. Niestety w ramach dziatan
praktycy bardzo czesto stosujg metody i zatozenia sprawdzajace si¢



w uczeniu mtodszych odbiorcéw. Wynika to miedzy innymi z ich braku
przygotowania andragogicznego.

Dziatania z zakresu edukacji obywatelskiej oséb dorostych wyda-
ja sie pilng potrzeba, odpowiedzig na dynamiczne procesy spoteczne,
ktére wymagaja od obywateli angazowania sie na réznych poziomach.
Majac to na uwadze, praktycy powinni z wiekszym zainteresowaniem
i namystem przyjrze¢ si¢ temu obszarowi andragogiki, majac jednocze-
snie na uwadze wykluczajacy potencjat niektdrych koncepcji edukacji
obywatelskiej oséb dorostych.
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Coaching, tutoring, mentoring
- nowe formy edukacji
i wspierania rozwoju doroslych

Monika Grochalska

Artykut ma przyblizy¢ zagadnienia zwigzane z coachingiem, tutoringiem
i mentoringiem w edukacji dorostych. Chociaz pojecia te zdazyty sie juz
rozpowszechnié¢ na polskim rynku ustug rozwojowych, ich rozumienie nie
jest jednolite ani jednoznaczne, jak to bywa z r6znymi modnymi w obsza-
rze szkolen terminami. Z tego powodu wyjasnienie definicyjnych aspek-
téw jest jednym z celéw niniejszego tekstu. Istotna jego wartoscia sa tez
opisane praktyczne zastosowania i potencjalne korzysci ze stosowania
coachingu, mentoringu i tutoringu jako metod wspomagajacych rozwdj
0s6b dorostych zaréwno w wymiarze indywidualnym, jak i organizacyj-
nym. Do najwazniejszych zalet tych metod nalezy ich potencjat do zwiek-
szania zaangazowania i motywac;ji do pracy, rozwoju, zmiany, a takze do
rozwijania praktycznych kompetencji i poprawy relacji z otoczeniem.
Mimo tych oczywistych pozytkéw coaching jest takze ostro krytykowany
Z uwagi na czesto pojawiajace sie przejawy braku profesjonalizmu ze
strony niektdrych jego praktykdw. Zwiezty przeglad prawdopodobnych
przyczyn tego zjawiska stanowi jednoczesnie zakoniczenie artykutu.



Coaching, Tutoring, Mentoring
- New Forms of Education and

Supporting Adults’ Development

The text focuses onissues related to coaching, tutoring and mentoring in
adult education. Although these concepts have already become popular
on the Polish development services market, their understanding is
neither homogeneous nor unequivocal. For this reason, the explanation
of the definitional aspects is one of the analysis objectives. The text
presents practical applications and potential benefits of using these
methods to support the development of adults. Negative criticisms of
these methods in public discourse is also dicussed in the article.
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— Wstep

W ostatnich latach coraz wiekszg popularnosé zyskujg nowe formy
wspierania rozwoju dorostych, zwtaszcza coaching. Duzo o nim sty-
szymy, ale co tak naprawde oznacza to stowo? | dlaczego cieszy sie tak
duzym zainteresowaniem? Obecnie wtasnych coachdw majg prezesi,
managerowie, celebryci. Ucza sie od nich sprzedawcy, a i tak zwani zwy-
kli ludzie szukaja ich porad oraz wskazéwek. Zyjemy w kulturze (samo)
rozwoju, u ktdrej podstaw lezy przekonanie, ze kazdy moze osiagnaé
wszystko, jesli tylko dostatecznie mocno chce i sie stara. Poprzez prze-
kazy medialne, szczegdlnie te online, wpaja sie nam, ze wszyscy moze-
my sie doskonali¢ i rozwijaé, ale uda nam si¢ to zrobic¢ tylko wtedy, gdy
jestesmy do tego przekonani i naprawde zaangazowani. Dzis zaczynamy
zdawac sobie sprawe z tego, ze nie tylko nasze wtasne przekonania,
lecz takze opinie innych na temat naszych zdolnosci moga wptywaé
na osiagniecie sukcesu. Natomiast nasza definicja sukcesu bezposred-
nio wptywa na wydajnos¢. Czesto zdarza sig, ze ograniczamy nasze
witasne umiejetnosci i mozliwosci przez niekorzystne przekonania lub
bojkotujemy wtasne dziatania przez niewtasciwe zarzadzanie czasem.
Tymczasem mozemy uczy¢ sie na podstawie przesztych doswiadczen,
wykorzystujac nasza zdolnosé do autorefleks;ji, i budowac przysztosé,
stawiajac realistyczne, ale ambitne cele. Mozemy takze pomagac innym
w ich rozwoju. Aby to robié, nie trzeba by¢ ekspertem, ale trzeba sie
samemu ciggle rozwija¢ (Thorpe, Clifford 2011).

Wspdiczesne podejscie do rozwoju wywodzi sie bezposrednio
z teorii zarzadzania. Dawne modele zarzadzania opieraty sie na kon-
troli i traktowaniu pracownikdw jak roboty. Jednak ignorowanie emocji
pracownikéw przez menedzerdw na dtuzsza mete okazato sie dziata-
niem samobdjczym (Giddens 2012, s. 366-393). To ludzie sa sitg nape-
dowg organizacji. Jesli w swojej pracy nie czuja sie dobrze, to nie beda
takze z petnym przekonaniem realizowaé zadan, ktére stawia przed
nimi pracodawca. Kiedy organizacje umozliwiaja swoim pracownikom
wszechstronny rozwdj, nie tylko w obszarach bezposrednio zwigzanych
z ich obowiazkami, przyczyniaja si¢ do petnego wykorzystania ich po-
tencjatu. Poczucie zaangazowania, ktédremu towarzysza elastyczne za-
sady i harmonogram zadan, sprawia, ze ludzie sg w swojej pracy szcze-
sliwsi. Zapewnienie takich warunkéw powoduje, ze pracownicy czuja
sie doceniani, i pozwala im gteboko wierzy¢ we wtasne umiejetnosci.
Wspoitczesne organizacje inwestuja wiecej funduszy w rozwdj personelu



na poziomie emocjonalnym, zdrowotnym, finansowym, intelektualnym
i duchowym niz w rozwéj umiejetnosci zawodowych. W ten sposdb
mozna z powodzeniem taczyé zainteresowania pracownikéw z celami
organizacji. Wspétczesny lider moze mieé coachingowe podejscie do
zarzadzania, gdyz tylko w taki sposéb moze naprawde zachecad ludzi
do realizacji celdw firmy, ktdra reprezentuje. Najwazniejszg umiejet-
noscig nowego lidera jest systematyczne rozwigzywanie problemdéw
oraz gotowos¢ do eksperymentowania. Ta zdolno$¢ oznacza, ze jest
on gotowy do opuszczenia swojej strefy komfortu, kiedy konieczne
s zmiany w organizacji. Pracownicy zazwyczaj nie lubig zmian, nawet
jesli sa rozsadne i konieczne, natomiast lider musi odrzuci¢ to pode;j-
scie. Inna wazng umiejetnoscia jest wykorzystywanie doswiadczen
z wtasnej przesztosci i uczenie sie na doswiadczeniach innych ludzi.
W dzisiejszych czasach lider powinien takze efektywnie zarzadzacé
wiedza w organizacji. Wspétczesny lider dziata w srodowisku ciggtych
zmian. Organizacja jest miejscem, w ktérym ludzie pracujg w zespotach
nad poszczegdlnymi projektami, czgsto zmieniajgc grono najblizszych
wspotpracownikdw i tematy pracy. Prawdziwy lider w takim sSrodowisku
powinien inspirowac innych do rozwijania swoich talentéw, gdyz ogdlny
rozwdj pracownika to jedyne, co daje poczucie spdjnosci, rbwnowagi
i przynaleznosci do organizacji. Powinien takze by¢ dobrym stuchaczem,
o wysoko rozwinietych umiejetnosciach spotecznych. Taki lider nie tylko
zarzadza, lecz takze podejmuje wysitek razem ze swoimi podwtadnymi.

Definicje, réznice terminologiczne

W opisanych wyzej warunkach to wtasnie coaching ze swoja elastycz-
noscia i z holistycznga perspektywa patrzenia na cztowieka daje szerokie
mozliwosci rozwoju poprzez wspieranie osiagania waznych celdw zy-
ciowych. Narodzit sie w 1974 r. Za jego twodrce uznaje sie Timothy'ego
Gallweya, ktory wydat w tym czasie ksiazke The Inner Game of Tennis
(1986), dajgc tym samym poczatek dzisiejszemu rozumieniu coachin-
gu. Analizowat w niej psychologiczne aspekty osiggnie¢ sportowcéw
w kategoriach ,wewnetrznej gry” — gry, ktdra kazdy z nas na co dzien
toczy w gtebi wtasnego umystu z samym sobg. Jest to dialog prowa-
dzony z ta cze¢scig osobowosci, ktéra nadmiernie mysli, analizuje, czyli
z wewnetrznym krytykiem. Wedtug Gallweya mozemy poprawiaé uzy-
skiwane wyniki poprzez modyfikowanie zasad i przebiegu tej wewnetrz-
nej gry. Naszymi przeciwnikami sg takie czynniki jak: zdenerwowanie,



zwatpienie, spadki koncentracji, brak wiary w siebie, zte nawyki. Celem
gry, ktérg toczy nasz umyst wspierany przez coachingowe techniki, jest
zastapienie starych i nieefektywnych wzorcéw zachowan nowymi - po-
zytywnymi i wspierajacymi. Na podstawie tych wnioskdw Gallwey opra-
cowat metode poprawy wynikdw w sporcie, a nastepnie przenidst jg do
Swiata biznesu. W kazdej sytuacji, sportowej, biznesowej czy osobiste;j,
wygrana z ,wewnetrznym przeciwnikiem” nastepuje poprzez zwiek-
szenie osobistej efektywnosci i wydajnosci, identyfikacje i usuniecie
naszych wtasnych ograniczen oraz stabosci. Przy czym maksymalna
wydajnos¢ uzyskuje sie poprzez petne wykorzystanie potencjatu po
usunieciu wszelkich zaktdcen. Tak naprawde jednak genezy tej meto-
dy mozna poszukiwac juz u Sokratesa, ktéry dzieki zadawaniu pytan
pozwalat innym dotrze¢ do prawd ukrytych gteboko w ich umystach
(Krawczynska-Zaucha, 2015).

Sam coaching trudno jest jednoznacznie zdefiniowad. Do zobrazo-
wania tego procesu mozna uzy¢ metafory. Wyobrazmy sobie podrézni-
ka ptynacego kajakiem z pradem rzeki. Nurt nie zawsze jest spokojny,
podréznik pokonuje wiele przeszkdd, ale mimo wszystko ptynie przed
siebie. Po pewnym czasie zaczyna czud, ze potrzebuje czegos wiece;.
Nagle widzi piekng wysoka skate na prawym brzegu rzeki. Zatrzymuje
kajak i postanawia wspiac sie na gére. Ten cel staje sie najwazniejszy —
dostad sie na szczyt, nacieszyc¢ sie piecknym widokiem i poczu¢ wielka
satysfakcje. Jednak nie jest to tatwe, poniewaz podréznik umie tylko
ptywad kajakiem. Wspinaczka to dla niego co$ nowego. W takiej sytuacji
tatwo stracié¢ zapat. Prawdopodobienstwo osiagniecia celu zwigkszy-
toby sie, gdyby mu ktos pomdgt. Ktos, kto nakieruje i podpowie, gdzie
bezpiecznie postawié stope lub reke, i kto stale przypomina o celu. Ktos,
kto pyta: ,Co mozesz teraz zrobié, aby przyblizy¢ sie do celu? Jakie
zadanie jest teraz najwazniejsze? Co zrobisz najpierw?”. Korzystanie
z coachingu jest jak wspinaczka na wielka gore z takim pomocnikiem.
Coach jest opiekunem i przewodnikiem, ale nie doradcg. Coaching po-
maga ludziom znalez¢ droge do samorozwoju i samoswiadomosci.

Coach inicjuje proces twodrczy, ktdry inspiruje do maksymalizaciji
osobistego i zawodowego potencjatu klientéw. Sam jest w tym proce-
sie partnerem, poniewaz tylko klient moze by¢ ekspertem od swojego
zycia. Zadaniem coacha jest pomédc odkryé, co klient chce osiaggnaé,
a nastepnie zacheci¢ go do znalezienia i wdrozenia wtasnych rozwia-
zan oraz strategii. Coach nie udziela porad, lecz jedynie stucha i zadaje



odpowiednie pytania, aby rzuci¢ wiecej swiatta na wytaniajace sie roz-
wigzania. Natomiast ten, ktéry zna wtasciwe odpowiedzi, to coachee.

Intensywny rozwdj coachingu przypada na lata 90. XX w. W 1992 .
John Whitmore wydat ksigzke Coaching. Trening efektywnosci, w ktorej
przedstawit po raz pierwszy niezwykle popularny, dzis$ juz klasyczny
model coachingu — GROW (Whitmore 1992). W tym samym okresie
Thomas J. Leonard zatozyt w USA Coach University oraz powstata
pierwsza miedzynarodowa organizacja zrzeszajgca coachow — Inter-
national Coach Federation (ICF). W 2001 r. powstata druga sposrod
najbardziej liczacych sie tego typu organizacji — International Coaching
Community (ICC). Obecnie te dwie organizacje wyznaczaja profesjonal-
ne standardy coachingu. Prébuja go takze jasno zdefiniowad. Definicja
ICF brzmi: ,Coaching jest interaktywnym procesem, ktéry pomaga po-
jedynczym osobom lub organizacjom w przyspieszeniu tempa rozwoju
i polepszeniu efektéw dziatania” (ICF Poland). WyraZzny jest tu nacisk
na cele biznesowe, na cele i efekty organizacji. Natomiast definicja co-
achingu przyjeta przez ICC brzmi: ,Coaching jest procesem, ktérego
gtéwnym celem jest wzmocnienie klienta/klientki oraz wspieranie go/jej
w samodzielnym dokonywaniu zamierzonej zmiany w oparciu o wtasne
odkrycia, wnioski i zasoby” (ICC Poland). Tutaj gtéwna role odgrywaja
dobrostan jednostki i zmiany w jej zyciu. WyraZznie widaé, ze te dwie
definicje sie réznia. Dlatego przyjeto sie uwazad, ze styl pracy prefero-
wany i rekomendowany przez obie te organizacje takze sie rézni. ICF
przyjmuje ,twarde” cele i efekty, ktére sa mierzalne i uzyteczne w bizne-
sie. ICC uznaje sie za organizacje wspierajaca miekkie formy coachingu,
nakierowane na zmiany osobiste i niewymierne efekty dajace jednak
poczucie zadowolenia i petni rozwoju osobistego klientowi.

Czesto wydaje sie, ze znacznie tatwiej jest okresli¢, czym nie jest
coaching, niz czym jest. Z pewnoscig coaching nie jest terapia, ktora
koncentruje sie na usuwaniu dysfunkcji, brakéw w relacji i skierowa-
na jest na diagnozowanie tego, co z przesztosci ma wptyw na nasze
aktualne zachowania. Coaching koncentruje sie na terazniejszosci
i przysztosci, jego celem nie jest leczenie, ale doskonalenie. Nie jest
tez treningiem. Trener w czasie szkolenia realizuje okreslone plani cele,
ktdre sg ustalone odgodrnie przed szkoleniem lub co najwyzej w trakcie
szkolenia, natomiast coach nie ustala ani nie narzuca zadnych plandw.
Opiera sie na relacji i procesie, w ktédrym znajduje sie klient. Coaching
nie jest tez mentoringiem, gdyz mentor stuzy swoim doswiadczeniem,



wspiera, podaje gotowe procedury, schematy dziatania. Coach nie moze
tego robi¢. Wszystkie rozwigzania pochodzg od klienta. Coaching nie
jest konsultingiem, gdyz konsultant diagnozuje problem, znajduje roz-
wiazania i podaje zalecenia, wskazéwki, nie jest tez doradztwem rozu-
mianym jako udzielanie porad i poszukiwanie rozwigzan w obszarach,
ktére powoduja dyskomfort, niepokdj. Coaching nie jest nauczaniem,
podczas ktérego strumien wiedzy ptynie od nauczyciela do ucznia, bo
to nauczyciel posiada wiedze, ktérej nie ma uczen.

W kazdej z tych relacji wystepuje asymetria. Terapeuta, trener, men-
tor, konsultant, doradca, nauczyciel s3 tymi, ktérzy wiedzg, maja gotowe
rozwigzania, schematy dziatania do wykorzystania. Coach jest partne-
rem w procesie. Niczego nie narzuca, nie podaje gotowej wiedzy, jego
rola ogranicza si¢ do zadawania odpowiednich pytan.

Warto takze przyjrzeé sie innym metodom pracy nad rozwojem do-
rostych, ktére bywaja czasami z coachingiem mylone. Jedna z takich
metod jest tutoring. W klasycznym ujeciu jest on kojarzony z procesem
uczenia sie, w ktérym ktos, kto jest dorosty lub jest ekspertem w da-
nej dziedzinie, pomaga komus, kto jest mniej dorosty lub ma mniej-
szg wiedze (Wood, Bruner, Ross, 1976). Czesto pojawia si¢ tez pojecie
tutoringu réwiesniczego (peer tutoring), ktéry polega na wzajemnym
instruowaniu sie dwojga uczacych sie 0séb, z ktérych jedna opanowata
dany temat lepiej. Jest to tzw. uczenie si¢ przez nauczanie (learning
by teaching), jedna z najskuteczniejszych metod przyswajania wie-
dzy i zdobywania umiejetnosci. Tradycyjnie tutoring utozsamiany byt
z korepetycjami. Obecnie uznaje sie, ze moze on wystepowaé w wielu
sytuacjach, relacjach i kontekstach edukacyjnych: miedzy studentami
lub uczniami uczacymi si¢ nawzajem, w sytuaciji, kiedy studenci ucza
uczniéw szkot oraz kiedy dorosli posiadajgcy okreslone umiejetnosci
ucza innych dorostych lub dzieci (Goodlad, Hirst, 1989). Coraz czesciej
wykorzystuje sie tutoring w wyzszej edukacji. Daje to duze mozliwosci
rozwoju studentom, ale wyzwala tez wiele niezamierzonych efektéw
spotecznych. W srodowisku akademickim jest to nowa metoda, ktdre;j
efekty nie zostaty jeszcze gruntownie zbadane (Colvin 2007). Z pew-
noscig praca metoda tutoringu réwiesniczego w mniejszych grupach
studentdw moze byé wykorzystywana i przynosi dobre rezultaty, kiedy
formalna struktura szkoty/uniwersytetu zaktada tworzenie generalnie
duzych grup uczniéw/studentdéw (Topping 1996). Wazne jest, ze obec-
nie tutoring nie jest juz tylko modna nazwa tradycyjnych korepetycji,



ale forma pracy oséb dorostych. Tutoring od coachingu rézni sie tym, ze
tutor przekazuje konkretng wiedze lub uczy konkretnych umiejetnosci,
natomiast jest w tym procesie partnerem, podobnie jak coach.

Inna forma pracy jest mentoring. Podobnie jak coaching ma on poma-
gaé w przejmowaniu odpowiedzialnosci za wtasny rozwdj, zwigkszaniu
potencjatu i osiaganiu wartosciowych rezultatéw (Connor, Pokora 2007).
Organizacje coraz czesciej stosujg i wspieraja réwnolegle mentoring i co-
aching, dostrzegajac pozytywne efekty obu tych form wspierania pra-
cownikéw. Wzrastajace zapotrzebowanie na tego typu ustugi sprawia,
ze ten sektor szybko ulega profesjonalizacji. Coraz precyzyjniejsze staja
sie tez definicje tych ustug, aczkolwiek nadal bardzo czesto terminy ta-
kie jak: ,coaching”, ,mentoring” i ,doradztwo" sa stosowane zamiennie
(Minter, Thomas 2000). Mentoring, w przeciwienstwie do coachingu, nie
koncentruje sie na kréotkoterminowych celach zwigzanych z poprawa
funkcjonowania w danym obszarze, ale na dtugoterminowym i szeroko
rozumianym rozwoju kariery zawodowej. Mentor to bardziej doswiadczo-
na osoba chcaca dzieli¢ sie swojg wiedzg z kims, kto jest znacznie mniej
doswiadczony. Ich wzajemna relacja jest oparta na zaufaniu. Mentor ma
wiedze w zakresie obszaru, w ktérym pracuje ze swoim podopiecznym,
coach niekoniecznie musi takg wiedze posiadaé. O mentoringu nadal pi-
sze sie znacznie mniej niz o coachingu. Na temat zaréwno coachingu, jak
i mentoringu brakuje takze szeroko zakrojonych badan (Passmore 2007).

Transfer innowacyjnych form edukacji do Polski

Nazwa ,coaching” pochodzi prawdopodobnie od angielskiego stowa ,co-
ach”, oznaczajacego ,powdz". To angielskie stowo ma korzenie francu-
sko-wegierskie. Coachingiem poczatkowo nazywano zajecie polegajace

na przewozeniu ludzi. Z metoda rozwoju ma tyle wspdlnego, ze pozwala

klientowi przemiescié sie z punktu, w ktérym jest, do punktu, w ktérym

chce byé, czyli dokonaé zmiany (Maslankiewicz 2016). Amerykanom sto-
wo ,coach” jeszcze éwierc wieku temu kojarzyto sie gtdwnie z trenerem

sportowym, Brytyjczykom — z nauczycielem lub korepetytorem. Obecnie

coacha utozsamia sie z osobistym trenerem (Grzybek 2017). Amerykanin

T. Gallwey wnioski ze swojej pracy ze sportowcami rozszerzyt nainne dys-
cypliny, ainni rozwineli je, tworzac réznorakie modele i sprowadzajac do

Wielkiej Brytanii. Do Polski coaching przywedrowat dwiema drogami. Po

pierwsze, za sprawa miedzynarodowych firm i globalnych koncernéw na

poczatku lat 90. ubw. Wprowadzenie mechanizmdéw demokratycznych



i urynkowienie gospodarki spowodowaty, ze dla zachodnich firm pojawity
sie mozliwosci rozwoju biznesu w Polsce i zaczety one przenosi¢ nad Wi-
ste swoje rozwiazania takze w zakresie rozwoju pracownikéw. Po drugie,
coaching dotart do Polski za sprawa 0séb, ktdre zajmowaty sie tematyka
rozwoju osobistego, w tym NLP (programowaniem neurolingwistycznym).
Szybko pojawity si¢ polskie filie ICC i ICF, zrzeszajace coachdéw i promu-
jace dobre praktyki (Grzybek 2017).

Praktyczne zastosowanie i potencjalne korzysci

Filary skutecznego coachingu to wyznaczanie realnych celéw (koncen-
tracja na dwdch, trzech aspektach funkcjonowania klienta), wzbudzanie

motywacji do ich realizacji, budowanie relacji coach-klient opartej na

szacunku i zaufaniu oraz pozwalajgcej na otwartg komunikacje, a takze

rozpoznawanie systemow wartosci klienta poprzez stawianie pytan,
zaangazowane, uwazne stuchanie i obserwacje reakcji ciata. Najczesciej

przyjmuje sie, ze coach wnosi w relacje z coachee swdj niezalezny punkt
widzenia. Zwazywszy jednak na charakter wszelkich relacji miedzy-
ludzkich, trudno méwic o petnym obiektywizmie coacha ze wzgledu

na ogdlny stan posiadanych przez niego wiedzy i doswiadczenia, ktére

i tak zawsze znajduja jakies odzwierciedlenie w relacji (Passmore 2007).

Wedtug autoréw Podrecznika coachingu jest to proces pomagania
komus w poprawie wynikéw poprzez refleksje nad tym, jak stosuje okre-
$long umiejetnosdé i/lub wiedze (Thorpe, Clifford 2011). Jest to zatem
kwestia wspierania rozwoju, a poniewaz rozwdj jest ciagiem zmian, co-
aching bezposrednio wspiera zmiang i redukcje jej skutkéw ubocznych.
Zmiana zwykle wywotuje strach i opdr, a coaching jest wykorzystywany
do ich przezwyciezenia, aby mozna byto i$¢ naprzéd (Thorpe, Clifford
2011). Z tego powodu jest chetnie stosowany w organizacjach, dla kté-
rych zmiana jest codzienng koniecznoscia.

Wedtug Jenny Rogers celem coachingu jest wspdtpraca w celu osia-
gniecia petnego potencjatu klienta, zgodnie z jego wtasnga definicja roz-
woju i sukcesu (Rogers 2009). Klient jest Zrodtem zasobdw, a zadaniem
coacha jest sprawienie, aby klient zaczat z nich korzysta¢. Odbywa sie
to poprzez zadawanie wtasciwych pytan, ustalanie wyzwan i zapew-
nianie wsparcia. Warunkiem koniecznym takiej wspotpracy sg szacunek
i partnerska relacja, ale klient musi by¢ sktonny do dokonywania zmian
w swoim zyciu (Rogers 2009). Niezaleznie od tego, czy klientem w co-
achingu jest student uniwersytetu czy pracownik organizacji stosujacej



nowoczesne metody rozwoju umiejetnosci, czuje sie on doceniony, co
z kolei niezaprzeczalnie wptywa na motywacje do rozwoju i wprowa-
dzania korzystnych zmian.

Coaching przeplata si¢ w organizacjach z mentoringiem, a czasem
takze tutoringiem. Mentoring jednak jest pojeciem szerokim. Obej-
muje tez znacznie szerszy zakres oddziatywan niz coaching i tutoring.
W ich zakres wchodzi migdzy innymi dzielenie sie ogélnymi uwagami
i udzielanie porad dotyczacych zycia zawodowego, ale takze osobistego.
Czesto mentor znacznie przewyzsza swojego podopiecznego wiedzg
i doswiadczeniem, staje sie jego autorytetem i wzorem do nasladowania.
Natomiast zaréwno tutor, jak i coach zazwyczaj zajmujg stanowisko
réwnorzedne wobec klienta/ucznia. Ich zwiazek nie ma tak osobistego
charakteru. Co wiecej, coaching i tutoring dotycza konkretnych celdw,
amentoring dotyczy rozwoju ogdlnego (Rogers 2009, Thorpe, Clifford
2011).

Potencjalne korzysci z wprowadzania coachingu, mentoringu i tu-
toringu jako metod wspomagajacych rozwdj oséb dorostych (zaréwno
indywidualne, jak i organizacyjne) to:

- zwigkszenie zaangazowania i motywacji do pracy / rozwoju /
zmiany,
systematyczna uporzadkowana refleksja nad jakoscia wta-
snej pracy,
zwiekszenie praktycznych kompetencji,
poprawa relacji z otoczeniem,
poczucie wsparcia,
zapobieganie wypaleniu zawodowemu,
wzmachianie poczucia wtasnej wartosci,
rozwdj umiejetnosci uczenia si¢ i samokontroli,
zmniejszenie poziomu stresu,
wieksza swiadomosé biezacych proceséw i kryzysow, ktdére
sg nieuchronne,
wzmochnienie kultury wzajemnego uczenia sie i wspotpracy,
szybka korekcja btedéw pojawiajacych sie w procesach w ra-
mach organizacji,

- ciggte podnoszenie kwalifikacji i jakosci pracy,

poprawa wizerunku — organizacja uczaca sie,

- lepszy kontakt menedzeréw z pracownikami i wieksza satysfak-
cja z wynikdw pracy.
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Jednak warunkiem osiagniecia takich korzysci jest to, aby te me-
tody wspomagajace rozwdj pracownikéw byty wprowadzane z petng
swiadomoscia, profesjonalizmem i konsekwencja. Tymczasem w wielu
organizacjach w role coachéw czesto wttacza sie zupetnie na to nie-
przygotowanych menedzerdw, co owocuje tym, ze coaching bywa przez
pracownikéw nazywany raczej ,czotgingiem” (pojecie zastyszane od
jednej z menedzerek na szkoleniu coachingowym). Z tego tez powodu
coaching bywa ostro krytykowany.

Krytyczne uwagi i przeciwstawne dyskursy

Krytyka coachingu i powigzanych z nim form wspierania rozwoju bierze
sie z braku profesjonalizmu niektdrych praktykéw nazywajacych siebie
coachami. Nie wszyscy coachowie opieraja swoja prace na teoriach
psychologicznych i badaniach akademickich. Stosuja czesto wtasne
pseudoteorie wynikajace z indywidualnych doswiadczen i zdrowo-
rozsagdkowej wiedzy. Natomiast organizacje coachingowe i instytucje
zajmujace sie ksztatceniem coachdw podkreslajg znaczenie kierowania
sie praktyka ugruntowana w dowodach naukowych (evidence-based
practice). Wiedza o tak rozumianym coachingu jest akumulowana, we-
ryfikowana i strukturyzowana (Law, Ireland, Hussain 2007). Tylko taki
niepozbawiony podstaw naukowych coaching ma szanse przynosi¢
organizacjom wymierne korzysci (Rock, Page 2014).

Choc¢ mineto juz blisko 30 lat od momentu pojawienia sie tej formy
wspierania rozwoju w Polsce, coaching i praca coachdéw wciaz budza emo-
cje, a nawet kontrowersje. To, ze coaching jest ,patchworkiem metod,
technik i modeli” (Grzybek 2017), w potaczeniu z brakiem naukowego
osadzenia moze razié sceptykdéw. Ponadto obecnie ze wzgledu na swoista
mode na bycie coachem i brak jednoznacznych regut dotyczacych kry-
teridw progowych wejscia do zawodu, a takze brak jasnych standardéw
ksztatcenia do wykonywania tej wymagajacej profesji, mamy do czynie-
nia z nadprodukcja coachdw. Czesto nazywaja sie coachami osoby, ktére
przeszty kilkunastogodzinny weekendowy kurs, podczas ktdrego nie jest
mozliwe opanowanie nawet podstaw tej metody. Coachingiem zaczyna-
ja zajmowad sie osoby, ktdre nie rozumieja jego istoty i/lub zupetnie sie
do tego nie kwalifikujg. Czasem nawet certyfikowani coachowie bywajg
nadmiernie wycofani w kontaktach, zachowuja si¢ w sposdb nadmiernie
egzaltowany lub maja ktopoty z jasnym wyrazaniem wtasnych mysli. Nie
przyczynia si¢ to do ksztattowania dobrego wizerunku ani metody, ani



branzy (Grzybek 2017). Jak grzyby po deszczu powstaja portale interne-
towe, ktére wychwytuja takich pseudocoachdw i nagtasniaja ich niesku-
teczne praktyki. Na rynku polskim, ktéry nie jest zbyt zamozny, coaching
uchodzi czesto za zbytek. Mato kto sposréd indywidualnych klientéw jest
sktonny duzo ptacic za tego typu ustugi. Natomiast firmy wolg ptacic¢ za
specjalistow juz sprawdzonych. Przy duzej podazy wypuszczanych na
rynek coachéw owocuje to duzg konkurencjg o potencjalnych klientéw.
Sam system certyfikacji nie sprzyja utrzymywaniu wysokiego poziomu
ustug, poniewaz potencjalny coach, aby uzyskac¢ akredytacje, oprécz opa-
nowania teorii musi jeszcze przeprowadzi¢ okreslona liczbe godzin sesji
coachingowych. Nadprodukcja potencjalnych coachdéw sprawia, ze dla
certyfikatu sa oni gotowi prowadzi¢ watpliwej jakosci sesje coachingu za
darmo. Robert Grzybek (2017) zwraca uwage, ze krytycy coachingu czesto
btednie utozsamiaja z nim réwniez masowe seminaria motywacyjne oraz
MLM (marketing sieciowy). Tymczasem prawdziwy coaching nie ma z tym
nic wspdlnego. Przyczyng ,czarnego PR-u" jest tez to, ze samo stowo
«coaching” jako bardzo modne i ,sprzedajace” ustuge zaczyna wystepo-
wac w niezliczonej ilosci kombinacji z nazwami innych ustug zupetnie
z coachingiem niezwiazanych, np. coaching wtoséw (okreslenie ustug fry-
zjerskich) czy coaching skéry (jako modna nazwa ustug kosmetycznych).

Jedna z podstawowych przestanek kultury rozwoju jest to, ze sami
coachowie i trenerzy dyktuja trendy oraz definiuja kryteria rozwoju. To
moze budzi¢ watpliwosci i podejrzenia o manipulacje. Zawsze istnieje
takie ryzyko, gdy trendy sa w pewnym stopniu narzucane przez tych,
ktérzy jednoczesnie pomagaja innym w procesie samorealizacji, oferu-
jac ptatne ustugi szkoleniowe i coachingowe. Naturalnie rodzi sie pyta-
nie, czy nie jest to jedynie iluzja rozwoju wspierana przez tych, ktérzy
zyja z nauczania i doskonalenia innych. Media, ktére przyczyniaja sie
do tworzenia kultury rozwoju, obejmuja ,rozwojowe" portale interne-
towe, profile sieci spotecznosciowych i strony fanéw oraz czasopisma
tematyczne. Wszystkie one jednoczesnie reklamuja réznorodne zorien-
towane na rozwdj ustugi edukacyjne i doradcze. Nie mozna pominaé
zwigzanych w tym kwestii etycznych (Sidor-Rzadkowska 2012). Tym-
czasem prawdziwy coaching, prowadzony na podstawie badan i teorii
naukowych oraz zgodnie z zasadami etycznymi, moze byé¢ uzytecz-
ny w zakresie wdrazania zmian w organizacjach i w zyciu osobistym
klientdw. Moze tez przyczyniaé sie do utrzymania ich trwatosci, a tym
samym poczucia integralnosci i ogélnego dobrostanu.
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Powroty do edukacji formalnej,
czyli dojrzali studenci i ich potrzeby

Monika Gromadzka

Celem artykutu jest podjecie dyskusji dotyczacej dojrzatych studen-
téw oraz ich specyficznych potrzeb zwigzanych z funkcjonowaniem
w nowej roli. Przytoczono wyniki jakosciowych badan nad funkcjono-
waniem spotecznym dojrzatych wiekiem studentek (powyzej 40. r.z.),
ktore rozpoczety ksztatcenie w niepublicznej szkole wyzszej. Obecnie
jedynym utatwieniem, z ktérego moga skorzystac ludzie dojrzali myslacy
o rozpoczeciu edukacji wyzszej, jest recognition of prior learning (RPL).
W swietle przedstawionych wynikéw badan wydaje sie to niewystarcza-
jace. W niniejszym tekscie przedstawiono gtéwne problemy wytaniajace
sie z narracji studentek oraz przywotano ich pomysty, ktore utatwityby
efektywniejsze poradzenie sobie z tymi problemami.



Returns to Formal Education
— Mature Students and their Needs

The purpose of this paper is to open a discussion regarding mature
students and their particular needs deriving from their new roles. The
text present the results of the qualitative research on social functioning
of mature (aged over 40) female students who began education in
private higher education institutions. Currently, recognition of prior
learning (RPL) is the only facilitation dedicated to mature adults who
consider entering higher education. In the light of research presented,
RPL seems to be insufficient. This paper discusses the main difficulties
emerging from the students’ narrations and their proposals of solutions
which could efficiently overcome these challenges.

Keywords:
mature students
nontraditional students
formal education
higher education
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— Wprowadzenie
Ostatnie dziesigciolecia przyniosty wiele przemian: spotecznych, kultu-
rowych, gospodarczych czy politycznych. W Polsce - z racji uwarunko-
wan historycznych — przemiany te zachodzg z niespotykang wczesniej
szybkoscig. W czasach PRL wiekszosé mtodych oséb wybierata droge
ksztatcenia zawodowego jako te, ktéra mogta w przysztosci doprowa-
dzi¢ do wzglednie statego zatrudnienia i bezpieczerstwa finansowego.
Zmieniajace sie realia przyczynity sie jednak do wigkszego egalitaryzmu
szkoty wyzszej — odblokowane zostaty aspiracje edukacyjne mtodziezy
i dorostych (Pleskot-Makulska 2015), a stosunkowo powszechny byt
poglad, ze wyksztatcenie wyzsze otwiera droge do wysokich pozyciji
spotecznych (Malewski 2011). Wptyneto to na rozwdj sieci instytucji
szkolnictwa wyzszego: obecnie w Polsce funkcjonuje ok. 300 szkét
wyzszych (w wigkszosci niepublicznych), wyksztatcenie wyzsze staje
sie powszechne, a dyplom uczelni przestaje byé¢ poszukiwanym kre-
dencjatem. Te zmieniajace sie realia rynku edukacyjnego i zawodowe-
go w pewien sposdb zmuszaja nas do bardziej swiadomych wyboréw
edukacyjnych. Dlatego tez coraz wigcej 0sdb, ktore z réznych przyczyn
nie mogty rozpoczaé studiéw po skonczeniu szkoty sredniej, zabiega
teraz o podwyzszenie kwalifikacji na drodze edukacji formalnej. Prze-
miany zachodzace we wspétczesnym szkolnictwie wyzszym, szcze-
golnie wprowadzenie nowych rozwiazan, ktére maja wspieraé idee
LLL (ang. lifelong learning), m.in. uznawalnosci efektéw uczenia sie
zdobytych poza edukacja formalng, tzw. RPL (ang. recognition of prior
learning), staty si¢ impulsem do podjecia badan nad funkcjonowaniem
spotecznym dojrzatych wiekiem studentdéw. Tym, co odréznia studen-
tow dojrzatych wiekiem (tzw. mature students) od studentdw trady-
cyjnych, sa wiek oraz przerwa pomiedzy aktywnosciami edukacyjnymi
wpisanymi w obszar ksztatcenia formalnego. Dos¢ specyficzng grupe
stanowig kobiety, ktére — jak wynika z teorii i badan psychologicznych
— z racji ptci sa bardziej narazone na naciski spoteczne i czgsciej do-
Swiadczajg problemdw zwigzanych z funkcjonowaniem spotecznym
(napiecie w roli, konflikt rél). W niniejszej publikacji przytaczane beda
przede wszystkim wyniki badan wtasnych, w ktdérych grupa badaw-
cza byty wtasnie dojrzate studentki nieparistwowych szkét wyzszych'.

1. W 2018 r. prowadzony byt tez projekt dotyczacy oséb (obojga ptci) studiujacych na uniwersytetach,
ale stopier zaawansowania prac nie pozwala jeszcze na opublikowanie wynikéw.



Eksploracje te wpisuja sie w nurt interpretatywnych badan jakoscio-
wych, a prowadzono je przy wykorzystaniu narracyjnego wywiadu
biograficznego (BNIM) (Wengraf 2012). Kobiety, z ktérymi prowadzo-
ne byty wywiady, do swojego repertuaru rél (konglomeratu) dodaty
jeszcze jedna: studenta. A przeciez nie ulega watpliwosci, ze chociaz
okres $redniej dorostosci moze byé czasem samorealizacji (szcze-
goélnie na gruntach zawodowym i rodzinnym), jest réwniez okresem,
w ktdrym jednostka odczuwa najsilniejsze naciski ze strony spote-
czenstwa. Z tego tez powodu kwestia potrzeb (utatwien, dodatko-
wych zasobdw itd.) stanowita znaczaca czesé ich narracji i jest tez
przedmiotem tego artykutu.

Mature student - (nie)nowy termin

W polskiej literaturze przedmiotu odnalezé mozna podziat na studen-
téw nietradycyjnych i tradycyjnych. Nie ma on jednak swojego odzwier-
ciedlenia w rzeczywistych rozwigzaniach organizacyjnych. Przyjmuje
sie, ze kazdy student jest dorosty (Kurantowicz 2007). Zatozenie takie
implikuje, ze w odrdznieniu od sytuacji dojrzatych studentéw (zalicza-
nych do grupy studentdéw nietradycyjnych) w krajach anglosaskich czy
skandynawskich w Polsce jedynym wsparciem jest nadal wprowadzo-
nie niedawno RPL.

Rodzi sie jednak pytanie: czy studenci w okresie sredniej dorosto-
$ci sa grupa specyficzng, ktérg nalezy w jakis sposdéb wyszczegdlniaé
z ogbtu wszystkich studentédw? W Polsce na poziomie instytucjonal-
nym takie rozrdéznienie nie funkcjonuje. Studenci dojrzali traktowani
sg ha réwni z innymi studentami. Jedynym udogodnieniem jest usta-
wowo wprowadzony do sektora szkolnictwa wyzszego wymog prowa-
dzenia procedury uznawania efektdw uczenia si¢ nabytych poza edu-
kacja formalna. Proces RPL jest jednak wynikiem realizacji przyjetych
przez cata Unie Europejska idei Lifelong Learning i Lifewide Learning,
szczegdlnie wprowadzenia Polskiej Ramy Kwalifikacji, ktéra musi
by¢ kompatybilna z rama unijng. W literaturze przedmiotu mozna
jednak spotkac rozgraniczenie studentéw tradycyjnych i nietradycyj-
nych. Czasem zamiennie uzywane sg terminy ,student nietradycyjny”
i ,student dojrzaty”. Nie sa to jednak terminy tozsame. Termin ,stu-
dent nietradycyjny” trudny jest do jednoznacznego zdefiniowania,
gdyz czynniki brane pod uwage w celu okreslenia, czy student nalezy
do grupy studentdw tradycyjnych, czy raczej nietradycyjnych, zaleza



od polityki poszczegdlnych krajow>. Z tymi problemami borykaé sie
muszg takze badacze skupieni wokdét miedzynarodowych projek-
tow dotyczacych szkolnictwa wyzszego (np. PRILHE czy RANHLE).
W definicji przyjetej przez cztonkéw zespotu projektowego RANHLE
uznano, ze student nietradycyjny to dojrzaty cztowiek podejmujacy
ksztatcenie na poziomie wyzszym, nieposiadajacy uprzednich do-
swiadczen i kwalifikacji w wyzszej edukac;ji (strona projektu RANHLE).
Osoby, ktére nie sg w tradycyjnym wieku studenckim, zaliczane sa
do szerszej grupy studentéw nietradycyjnych. National Center for
Education Statistics (NCES), czyli amerykanskie Narodowe Centrum
Statystyczne, uznaje jednak, ze cechg charakterystyczna studenta
nietradycyjnego moze by¢ nie tylko wiek?, lecz takze ktdrys z szesciu
innych czynnikéw:

- posiadanie oséb zaleznych na utrzymaniu,

- uczeszczanie przynajmniej przez czesé roku na zajecia w sys-
temie part-time,
praca zawodowa w wymiarze minimum 35 godzin tygodniowo,
nieukonczona szkota srednia,
bycie samotnym rodzicem,
bycie niezaleznym finansowo.

NN

Tak szeroki zakres definicji sprawit, ze juz na poczatku XXI w., w roku
akademickim 1999/2000, prawie 73 proc. amerykanskich studentéw
mozna byto okresli¢ jako nietradycyjnych (Ross-Gordon 2011). A liczba
amerykanskich studentdw nietradycyjnych wzrasta. Wprowadzono
wiec trzy stopnie bycia nietradycyjnym studentem. Student nietrady-
cyjny w stopniu minimalnym to taki, ktéry ma tylko jedna z wymienio-
nych cech, srednio nietradycyjny student charakteryzuje sie¢ dwiema
lub trzema cechami, a osoby spetniajgce przynajmniej cztery kryteria sg
okreslane jako studenci nietradycyjni w stopniu znacznym. Oznacza to,
ze termin ,student nietradycyjny” ma o wiele szerszy zakres. W zwigzku

W niektorych krajach osoby nalezace do tej grupy w ogdle nie sa traktowane jako szczegdlni
uczestnicy procesu ksztatcenia. Przyktadem jest Polska, gdzie nie ma zadnych dodatkowych
zapiséw prawnych o charakterze ogélnonarodowym, okreslajacych sytuacje studentéw
nietradycyjnych; nie ma tez takowych zapiséw w dokumentach poszczegdlnych szkét
wyzszych.

Interesujace jest tez, ze uznano, iz studentem nietradycyjnym jest takze ten, ktdrego przerwa
miedzy szkota Srednig a rozpoczeciem studiéw wynosita zaledwie jeden rok kalendarzowy.



z tym w wielu krajach funkcjonuje dodatkowy termin odnoszacy sie
wytgcznie do wieku studentdw — mature student” (dojrzaty student).
Polityka dotyczgca mature students zalezy po pierwsze od ustawo-
dawstwa kraju, po drugie — od rozwigzan funkcjonujacych na danym
uniwersytecie. Wiekszos$¢ uniwersytetow w krajach, w ktérych funkcjo-
nuje status mature student, dba o réznego rodzaju wsparcie dla oséb
po pewnym roku zycia®. Zazwyczaj juz na etapie tzw. dni otwartych
organizowane sg oddzielne spotkania dla oséb dojrzatych. Podczas
tych spotkan nie tylko zacheca sig uczestnikéw do studiowania, lecz
takze porusza sie kwestie dla nich wazne: pozyczki, opieke nad dziec¢-
mi itp. Przyktadowo Uniwersytet Cambridge w Wielkiej Brytanii nie
prowadzi oddzielnej rekrutacji dla oséb powyzej 21.r.z.5, ale kiedy taka
osoba juz dostanie sie na studia, ma mozliwos¢ zamieszkania w jednym
z czterech’ college'dw przeznaczonych przede wszystkim dla starszych
studentéw. W niektérych mozna zamieszkac z partnerem, czasem tez
z dzieé¢mi. Kazdy dojrzaty student zobowigzany jest ptaci¢ za studia,
podobnie jednak jak studenci regularni moze si¢ stara¢ o pozyczke
studencka®. Mature students na tym uniwersytecie wspierani sa na
wiele réznych sposobdéw. Po pierwsze, w kazdym college'u (zaréwno
regularnym, jak i tym dla dojrzatych studentdéw) sg tutorzy wspieraja-
cy studentéw pod wzgledem naukowym i spotecznym. W college’ach
dla 0séb po 21. r.z. kadra jest dodatkowo przygotowana do udzielania
szczegodlnej pomocy ludziom wracajgcym do uczenia si¢ po kilku—kil-
kunastu latach. We wrzesniu kazdego roku organizowany jest Prep

W USA czesto wystepuje tez okreslenie adult student.

W niektorych krajach o taki status mozna si¢ ubiegaé juz wtedy, gdy ma sie 21 lat (np. Wielka
Brytania), w innych trzeba mie¢ ukoriczone 23 lata (Republika Irlandii).

Na tym uniwersytecie status mature student otrzymuje osoba, ktéra ma minimum 21 lat i nie
ukorniczyta wezesniej zadnych innych studiéw. Sktada sie wtedy aplikacje jako mature student,
ale wymogi, dokumenty i listy rankingowe sa wspélne.

W sktad Uniwersytetu Cambridge wchodzi 29 college'éw i kazdy nowy student musi zostac
do ktoregos przydzielony. Niektdre college’e sg przeznaczone tylko dla studentéw wybranych
kierunkéw, w innych kryterium kierunku nie jest wazne. Na uniwersytecie funkcjonuja tez
cztery college’e, w ktdrych mieszkaja przede wszystkim osoby majace status mature student.
Te college'e to: Hughes Hall, Lucy Cavendish (kobiecy), St. Edmund's i Wolfson.

Pozyczki studenckie sa w Wielkiej Brytanii udzielane na bardzo preferencyjnych warunkach.
Wigkszos¢ aplikujacych otrzymuje zgode na pozyczke, a jesli po ukoriczeniu studiéw absolwent
bedzie zarabiat mniej niz 21 tys. funtéw rocznie, to sptaty zostang zawieszone az do momentu,
kiedy jego zarobki osiaggna ten poziom.



Course dla 0séb ze statusem mature students. Sg to swego rodzaju dni
adaptacyjne, podczas ktdrych studentdw zaznajamia sie z zapleczem
uniwersyteckim, podstawowymi umiejetnosciami studenta (m.in. ko-
rzystaniem z bibliotek czy nawet sposobem pisania esejow) i mozliwo-
$ciami dofinansowania studiéw. Wiekszosc¢ brytyjskich uniwersytetéw
w mniejszym lub wiekszym stopniu stara sie tez zapewnié studentom
majacym juz rodziny pomoc w opiece nad dzieémi.

W Republice Irlandzkiej status mature student moze otrzymad oso-
ba powyzej 23. r.z. Taki status znaczaco wptywa na rekrutacje i dalsze
funkcjonowanie w spotecznosci akademickiej. Zeby zrozumied zwigza-
ne z nim utatwienia, trzeba pozna¢ metody rekrutacji na uniwersytety
w Irlandii. Studenci przyjmowani s na studia na podstawie wynikdw
Leaving Certificate. Na niektdre kierunki, np. artystyczne, moze zostaé
przeprowadzona dodatkowa selekcja. Walka o miejsca na wybranych
uniwersytetach jest nietatwa. Ukoriczenie Trinity College, najbardziej
renomowanej irlandzkiej uczelni, otwiera drzwi do kariery, dlatego na
czesé kierunkdw bardzo trudno sie dostaé. Dzigki polityce kraju — pro-
mujacej wyzsze wyksztatcenie — kazdy ma szanse studiowad, a jesli
spetni sie dodatkowe wymagania?, to mozna zostac zwolnionym z optat
za studia. Podstawg do ubiegania sie o miejsce na studiach na tych nie-
co korzystniejszych warunkach jest wykazanie, ze kierunek, ktdry sie
wybiera, jest zgodny z dotychczasowa Sciezka kariery badz zaintereso-
waniami (w drugim przypadku szanse na otrzymanie statusu moga sie
jednak zmniejszyc). Nalezy przedtozyé wszystkie dokumenty sSwiadcza-
ce o wykonywanym zawodzie, szkoleniach, a nawet zainteresowaniach
oraz odby¢ rozmowe kwalifikacyjna. Jesli wtadze uniwersytetu uznaja,
ze ukonczenie danego kierunku jest niezbedne do rozwoju dalszej ka-
riery, to wyraza zgode na przyjecie studenta. Na irlandzkich uniwersy-
tetach mozna zauwazy¢ liczne udogodnienia dla dojrzatych studentoéw:
od opieki nad dzieémi, przez pozyczki i mozliwosci zakwaterowania
z rodzing, az do osobistych tutoréw wspierajacych rozwdj naukowy.

Z kolei w Szwecji dojrzaty student to ten, ktéry rozpoczyna ksztat-
cenie po skonczeniu 25 lat, a wczesniej zdobyt doswiadczenie zawo-
dowe. Realizuje on ten sam program co mtodsi studenci. Jesli jednak

Wymagania te, okreslone przez Government Free Fees Initiative, to: studiowanie w petnym
wymiarze godzin na studiach dziennych, zaliczenie poszczegdlnych lat w terminie i posiadanie
obywatelstwa Republiki Irlandzkiej.



w jakims obszarze ma zbyt duze luki, to musi je uzupetnié, chcac kon-
tynuowac ksztatcenie na uniwersytecie (Angelii, Bron 1997 za: Jurgiel-
--Aleksander 2013).

Jak widaé, wiele krajéw ma wtasne, specjalne rozwiazania umozliwia-
jace dojrzatym studentom wejscie (badz powrédt) do szkolnictwa wyz-
szego, gdzieniegdzie zas wsparcie udzielane jest takze juz po rozpocze-
ciu studidw. W Polsce wparcie ogranicza si¢ tylko do wprowadzenia RPL,
nie ma jednak instytucjonalnych rozwigzan wspierajacych dojrzatych
studentdw juz w trakcie studiowania. Problem nie jest marginalny. Cho-
ciaz nie ma doktadnych danych dotyczacych liczby studentéw powyzej
40.r.z.,, to obserwujac studentdw uczestniczacych w niestacjonarnym
trybie studiowania, mozna stwierdzié, ze stanowig oni znaczaca czesé
studentéw szkdét wyzszych. Studenci nawet z racji wieku i faktu za-
korzenienia w innych rolach zaréwno inaczej odbieraja rzeczywistosé
szkoty wyzszej, jak i maja zwiazane z tym specyficzne potrzeby (por.
Gromadzka 2016). Badania jakosciowe, mimo ze prowadzone zazwyczaj
na niewielkiej grupie, pomagajg ukazaé swiat widziany oczami badane-
go. Z tego tez powodu badania wtasne, o ktérych mowa na poczatku
artykutu, ukazaty to, jak ztozony jest problem funkcjonowania spotecz-
nego dojrzatych studentdw, i kwestie potrzeb z tym zwigzanych oraz
podkreslity zdecydowanie, ze temat ten wymaga gtebszych eksplorac;ji.

Okres sredniej doroslosci - samorealizacja

czy ciagle napiecia?

Cecha charakterystyczna okresu sredniej dorostosci jest duza indywi-
dualizacja sciezek rozwoju. Relatywnie mato jest, w poréwnaniu z wcze-
sniejszymi fazami normatywnych, zmian rozwojowych, ktérych czas wy-
stapienia, tempo i natezenie mozna przewidywac u wigkszosci jednostek
(Appelt 2013). Przyktadowo 45-letnia kobieta moze by¢ zaréwno babcia,
jak i matka noworodka, moze tez dopiero rozpoczynaé swoja sciezke
zawodowa lub mie¢ juz ugruntowana pozycje w Swiecie pracy. Przemiany
sytuacji spoteczno-ekonomicznej oraz postep technologiczno-medycz-
ny wptynety na zmiany w zegarach: biologicznym i spotecznym. Trudno

wiec dzi$ méwic o jednym zestawie zadan przypisanym do danego okresu

rozwojowego. Dlatego portret okresu Sredniej dorostosci dokonany zostat

nie przez przywotanie wielu obecnych w literaturze przedmiotu koncepcji

i teorii rozwoju cztowieka, a przez opisanie charakterystycznych zmian

i zjawisk, ktore wystgpi¢ moga w okresie sredniej dorostosci. Zostaty one



pogrupowane wedtug klucza, ktérym stata sie triada Arystotelesa, czyli
wedtug podziatu na: some (nature biologiczng cztowieka), psyche (nature
psychiczna) i polis (nature spoteczna).

U obu ptci w okolicach 40. r.z. widoczne s3a pierwsze oznaki sta-
rzenia si¢ organizmu, ktére w koricowej fazie tego okresu przybieraja
na sile. Ogdlny stan zdrowia zalezy od aktywnosci fizycznej jednostki.
Podkresla sie, ze przy odpowiedniej dbatosci o zdrowie osoba w okre-
sie sredniej dorostosci moze utrzymac kondycje fizyczng podobna do
kondycji przecietnego 30-latka. Na poczatku okresu sredniej doro-
stosci rozpoczyna sie trwaty proces zmniejszania sie gestosci synaps
w mézgu. Wprawdzie ich zanikanie przebiega podobnie jak wczesnie;j,
jednak proces nadbudowy jest znacznie powolniejszy, co w okresie
pdZnej dorostosci prowadzi do spadku masy wtasciwej mézgu (Bee,
Boyd 2008, s. 467). Po 40. r.z. zmienia sie tez predkosé wykonywania
zadan poznawczych. Neuropsychologowie upatruja przyczyny tych
probleméw w réznicach w przetwarzaniu poznawczym, ktére staje sie
mniej selektywne niz we wczesniejszych latach zycia cztowieka'© (Bee,
Boyd 2008, s. 467). Po 40. r.z. ro$nie ryzyko wzrostu cisnienia srédgat-
kowego (Boerner 2002 za: Olejnik 2011, s. 312), co moze prowadzi¢
do takich schorzen jak np. jaskra. W wieku srednim wzrok ogdlnie sie
pogarsza. Zmiany dotycza przede wszystkim: ostrosci widzenia, zdol-
nosci akomodacyjnej oka, tolerancji na stabe oswietlenie (Olejnik 2011,
s. 313). W koricowym okresie sredniej dorostosci zaczynajg si¢ zmiany
w obrebie pola widzenia, a u niektérych ludzi zaczyna ptowiec teczédwka.

Zmiany dotycza tez zdolnosci stuchowych cztowieka. Obniza sie
wydolnosdé catego aparatu stuchowego, przede wszystkim w styszeniu
dzwiekdédw o wysokiej czestotliwosci. Nie ma jednak wynikéw badan,
ktdre swiadczytyby niezbicie o tym, ze zmiany te sa zwiazane z wie-
kiem, a nie z wptywami Srodowiska. Wiadomo jednak, ze powolnemu
zwyrodnieniu ulegaja struktury ucha wewnetrznego i nerwy stuchowe
— efekty tego procesu beda odczuwalne w pézniejszym okresie.

Zauwazalne staja sie zmiany w wygladzie zewnetrznym: na twarzy
pojawiaja sie zmarszczki, wtosy traca barwnik, zmienia si¢ budowa ciata
(jest to zwigzane przede wszystkim z odktadaniem sie tkanki ttuszczo-
wej i zmianami w szkielecie). W okresie Sredniej dorostosci zmniejsza si¢

Oznacza to, ze podczas wykonywania zadan zwiazanych z przetwarzaniem poznawczym
uaktywniaja sie wieksze obszary mézgu niz u oséb mtodszych.



gestosé skory, ktéra traci réwniez wiecej wody. Zmarszczki mimiczne

stajg sie coraz bardziej widoczne, pojawiaja sie tez zmarszczki zwigzane

z procesem wiotczenia skory. Zmiany te mozna zaobserwowad prawie

na catym ciele, gdyz skdra nie jest juz w stanie scisle powlekaé miesni,
a podskdrna warstwa ttuszczu staje sie coraz ciefisza. Ludzie w srednim

wieku czesciej od mtodych dorostych zapadaja na choroby cywilizacyjne,
m.in. na cukrzyce, nowotwory i chorobe wiericowa. Przypuszcza sig, ze

potowa populacji pomiedzy 40. a 65.r.z. cierpi na jakas zdiagnozowang
chorobe, niedyspozycje badZz ma jakis powazny nierozpoznany pro-
blem zdrowotny, np. poczatkowe stadium choroby serca (Bee, Boyd

2008, s. 475). Zwyrodnienia (kregostupa, bioder), szybko pogarszajacy
sie wzrok i niewydolnosé krazenia to réwniez czeste schorzenia oséb

w Srednim wieku wykonujacych prace biurowa.

Gtéwna réznica zwigzang z ptcig biologiczng jest przechodzenie
okresu przekwitania. Ciato cztowieka zmienia si¢ jednak nie tylko ze-
wnetrznie, a przemiany wewnetrzne moga znaczaco wptynac na sa-
mopoczucie jednostki. Zmienia si¢ m.in. dziatanie uktadu hormonal-
nego. Okres przekwitania wystepuje najczesciej (odpowiednio u kobiet
i umezczyzn) miedzy 40. a 55. r.z. Do najbardziej znanych probleméw
zdrowotnym kobiet po 40. r.z. nalezy osteoporoza, ktéra objawia sie
utrata masy kostnej. Zanikanie wapnia dotyczy i kobiet, i mgzczyzn,
u kobiet jednak proces ten jest nasilony przez obnizanie sie poziomu
progesteronu oraz estrogenu (menopauza).

Za zmiany zachodzace w organizmie osoby w srednim wieku w duze;j
mierze odpowiedzialne sa procesy starzenia sie organizmu, nie nalezy
jednak wykluczad i pomija¢ ogromnej roli predyspozycji genetycznych
oraz srodowiska zycia.

Do niedawna w kulturze krajéw zachodnich i europejskich mozna
byto zauwazy¢ negatywny stosunek do starosci. Sukces, szczescie i za-
dowolenie z zycia utozsamiano z mtodoscia. Od jakiegos czasu jednak
wizerunek osoby starszej w mediach i przekazie kulturowym powoli si¢
zmienia. Coraz czesciej w reklamach czy na wybiegach pojawiaja sie
osoby starsze, a liczne dziatania w przestrzeni spotecznej (np. Parada
Senioréw) moga pozytywnie wptynac na akceptowanie przemijajace-
go czasu. Okres Sredniej dorostosci jest jednak czasem szczegdlnym,
gdyz jednostka dopiero sie uczy i przyzwyczaja do perspektywy prze-
mijania. Pierwsze sygnaty z ciata (zwiazane ze starzeniem si¢ organi-
zmu) zazwyczaj sg sporym zaskoczeniem. Wiedza potoczna dostarcza



informacji, ze kobiety w tym okresie czgsto przezywajg ciezkie depresje
badz odczuwajg silne wahania nastroju. Z réznych badan psychologicz-
nych wynika, ze w tym czasie moga wystepowa¢ wzmozone objawy
depresyjne, ale nie stwierdzono, aby zwigkszata sie liczba powaznych
stanéw depresyjnych (Bee, Boyd 2008, s. 471). Objawy menopauzy
moga natomiast by¢ katalizatorem przemyslen dotyczacych przemi-
jania i utraty mtodosci (Skatba 2008).

W wiedzy potocznej funkcjonuje przekonanie, ze jednym z najwaz-
niejszych zagrozen w tym okresie jest kryzys wieku sredniego. Mezczy-
zna po czterdziestce porzucajgcy rodzing dla mtodszej kobiety albo wy-
dajacy oszczednosci zycia na nowy samochdd czy kobieta w depresji to
tylko niektdre z potocznych wizerunkdw oséb doswiadczajacych tego
kryzysu. Badania nie przyniosty jednak jednoznacznych dowoddw (por.
Bee, Boyd 2008, s. 499) na wystepowanie problemdw psychicznych
zwiazanych z wiekiem srednim. Chociaz u obu ptci zauwazyé mozna
cheé przemiany dotychczasowe;j sciezki zyciowej, pragnienie dokonania
jeszcze czegos istotnego, zmiany celdw itp. (Trzop 2013).

Uwarunkowania srodowiskowe odgrywaja kluczowa role w odczuwa-
niu kryzysu potowy zycia (por. Oles 2000): negatywny obraz starosci i sta-
rzenia sie organizmu wzmaga objawy kryzysu potowy zycia. Mozna wiec
zjawisko to rozpatrywad w kategoriach przetomu (gdzie zmiana postrze-
gania siebie moze si¢ przyczynié¢ do pozytywnych przemian w obrebie
systemu wartosci i relacji ze Swiatem zewnetrznym) albo kryzysu (czyli
zastoju i zatamania, a co za tym idzie — zaburzen nastroju i depresji im-
plikujacych negatywne zmiany w relacji ze swiatem i soba) (Trzop 2013).

W okresie Sredniej dorostosci charakterystyczna staje sie tez orien-
tacja introspektywna, czyli nastawienie na swiat wewnetrzny (Pietra-
sinski 1990). Nie umniejsza to rangi relacji ze swiatem, odpowiedniego
realizowania rél i zycia codziennego, ale coraz mocnej dochodzg go
gtosu potrzeba samorealizaciji i refleksyjnosé.

Po okresie wczesnej dorostosci, kiedy jednostka debiutowata
w nowych rolach partnera, rodzica, pracownika i obywatela, przyszedt
moment, kiedy juz dobrze poznata zadania, obowigzki i powinnosci
zwiazane z tymi rolami. W niektdrych sferach zycia spotecznego to
rozumienie roli moze powodowac¢ wysoka specjalizacje i osigganie
sukcesu (np. w zyciu zawodowym). Cechy, wymagania i oczekiwania
przypisane poszczegdlnym rolom zmieniaja si¢ jednak w zaleznosci od
wieku jednostki i od otaczajacych jg ludzi. Chociaz cztowiek niezaleznie



od wieku metrykalnego pozostaje dzieckiem swoich rodzicéw, to wraz
z uptywem czasu réznice w zadaniach zwigzanych z rolg staja si¢ coraz
wieksze. Dwudziestolatek jest dzieckiem swoich rodzicéw, ale nie wiaza
sie z tym jakies powazne obowiazki. W okresie sredniej dorostosci rola
dziecka starzejacych sie rodzicéw niesie ze sobg juz znacznie wigcej
powinnosci. W miedzyczasie coraz wigcej obowiazkdéw zaczyna dostar-
czad rola rodzica czy pracownika, dlatego w okresie sredniej dorostosci
istnieje wieksze ryzyko wystepowania konfliktu rél. Ponadto pojawia
sie tez napiecie w roli, kiedy cztowiek jest przeswiadczony, ze nie ma
odpowiedniego zaplecza (np. umiejetnosci, kompetenciji, cech), aby
sprosta¢ wymaganiom. Trudno powiedzieé, czy te dwa zjawiska wy-
stepuja u wiekszosci dorostych. Wiadomo jednak, ze osoby z sandwich
generation'' udzielaja pokoleniom mtodszym i starszym wiecej wspar-
cia, niz same od nich otrzymuja. Rodzi to wielkie obcigzenie — zaréwno
psychiczne, jak i fizyczne. Psychiczne, poniewaz jednostki czesto od-
czuwaja ciagte napiecie, nie maja czasu dla siebie albo dla partnera, gdyz
poczucie obowigzku zmusza je niejako do wykonywania réznych czyn-
nosci na rzecz innych. Nietatwo jest tez wypetniaé obowigzki zwigzane
z utrzymaniem dwoéch gospodarstw domowych — czesto trzeba przeciez
pojechaé do starzejacych sie rodzicéw, zrobi¢ im zakupy, posprzatad.
Z drugiej strony nalezy wykonywad rézne prace zwigzane z piecza nad
wiasnym ,gniazdem"”. Wspomaganie starszego pokolenia w rodzinie
moze miec¢ charakter zaréwno emocjonalny czy finansowy, jak i ustu-
gowy. Czynnosci wspierajgce wymagaja na pewno wiele zaangazowa-
nia i czasu, a trzeba nadmienic, ze jeszcze wiecej zasobdw jednostka
wykorzystuje, opiekujac sie mtodszym pokoleniem i wspierajac je. Ta
koncentracja na innych, dawanie im wiecej, niz samemu sie otrzymuje,
moze by¢ coraz wigkszym wyzwaniem w przypadku nowych pokolen.
Wspodtczesnie tozsamosé typu Ja coraz bardziej przewaza nad tozsa-
moscia typu My (Jarymowicz 2000) i mtode pokolenia coraz czesciej
skoncentrowane sg na sobie oraz swoich potrzebach. Wejscie w okres
srodkowej dorostosci, zmierzenie sie z naciskami zaréwno ze strony
mtodszego, jak i starszego pokolenia przy réwnoczesnym odczuwaniu

Nazwa funkcjonujaca w anglosaskiej mysli spotecznej podkreslajaca potozenie spoteczne
0s6b w okresie sredniej dorostosci. Osoby te znajduja si¢ pomigdzy jednym pokoleniem, ktére
w sposdb naturalny nadal musi wspieraé (wtasne dzieci), a pokoleniem, ktére wtasnie musza
zaczaé wspierac (rodzice).



silnej potrzeby samorealizacji i koncentracji na wtasnych potrzebach
moze by¢ nowym wyzwaniem rozwojowym.

Wedtug teorii Eriksona (2002) okres dorostosci to czas, kiedy do-
minuje kryzys na osi generatywnosé/zaabsorbowanie soba — stagnacja.
Generatywnosc¢ rozumiana jest jako produktywnosé (w pracy, rodzeniu
dzieciitp.) i twoérczosé — takze w zakresie tworzenia siebie oraz wtasnej
tozsamosci. Podczas przezwycigzania tego kryzysu jednostka nabywa
kilku dodatnich cech, z ktérych najwazniejsza jest troska skierowana
na innych — zaréwno na pokolenie mtodsze (dzieci), jak i na pokolenie
starsze (starzejacy sie rodzice). Cztowiek moze sie takze wcielad¢ w role
mentora i wspomagac rozwéj innych. W tej fazie skupia sie réwniez na
osigganiu coraz lepszych wynikéw w sferze zawodowej i pracy tworcze;.
W okresie sredniej dorostosci jednostka odczuwa silng potrzebe pozo-
stawienia po sobie jakiegos trwatego dorobku. Jesli nie bedzie miata
mozliwosci zrealizowad sie na tych polach (zawodowym/spotecznym/
rodzinnym), to szala moze sie przesungé w strone stagnacji — wéwczas
kryzys nie zostanie przezwyciezony w sposéb pozytywny.

Jeszcze do niedawna w okresie Sredniej dorostosci jednostka mu-
siata sobie poradzi¢ z problemem opuszczonego gniazda. Kryzys ten
dotyczyt gtdwnie kobiet, szczegdlnie tych, ktére wczesniej zrezygno-
waty z pracy, aby opiekowad sie rodzing. Problem z akceptowaniem
usamodzielnienia sie dzieci moze rodzi¢ konsekwencje natury psy-
chicznej i spotecznej. Zdarza sie, ze jednostka zaczyna uwazad sie za
niepotrzebna, co moze powodowad obnizenie nastroju, izolacje, a takze
konflikty z matzonkiem i otoczeniem zewnetrznym. Jednak i ta ten-
dencja sie zmienia — coraz czesciej podkresla sie, ze znakiem naszych
czasow jest raczej syndrom petnego (przepetnionego) gniazda: dzieci
z réznych powoddw sie nie wyprowadzaja (tzw. gniazdownicy) albo
powracajg do domu rodzinnego (dzieci bumerangi), co powoduje duzo
spie¢ w zyciu rodzinnym. Wraz ze zmiang stylu zycia, pojawieniem sie
nowych okreséw rozwojowych (np. wytaniajacej sie dorostosci — por.
Lipska, Zagdrska 2011 czy Marianowska 2013) oraz wiekszg elastycz-
noscia spoteczna zwiazana z przyjmowaniem alternatywnych styléw
zycia naturalne stato sie tez to, ze kobiety w okresie Sredniej dorostosci
moga miec¢ mate dzieci, ktére prawdopodobnie wyprowadzad sie beda
mogty wtedy, kiedy rodzic osiagnie pdZna dorostosc.

Okres sredniej dorostosci jest czasem funkcjonowania w wielu ro-
lach. W niektérych z nich jednostki dochodzg do wysokiej specjalizacji,



w innych musza zrekonstruowaé swoj sposéb postepowania. Kobiety

w srodkowym okresie zycia'” osiggaja najwyzsze mozliwosci w zakresie

produktywnosci, maja tez najbardziej znaczacy wktad w zycie spotecz-
ne (Oles 2000, s. 22). Jednoczesnie jest to okres, w ktérym jednostka

odczuwa najwieksze naciski spoteczne, pojawia si¢ wiec zjawisko napie-
cia w roli, a czasem konfliktu rél. Dla ludzi w okresie Sredniej dorostosci

bardzo wazne sa takze stabilizacja zawodowa i poczucie bezpieczen-
stwa zwigzane z posiadaniem pracy. Gdy praca nie zaspokaja potrzeb

i aspiracji jednostki, pojawia si¢ niekiedy che¢ zmiany aktualnego stanu

rzeczy. Niespetnione oczekiwania moga generowac réznorodna aktyw-
nos¢ (réowniez edukacyjng), ukierunkowang na zaspokojenie potrzeb.

Nowa rola, nowe wyzwania, nowe
potrzeby - komunikat z badan
Funkcjonowanie w roli spotecznej moze by¢ Zrédtem wielu napieé. Z fak-
tem posiadania konglomeratu pozycji wiaze sie tez zjawisko konfliktu rél.
Nie kazda bowiem rola bedzie miata zapisany zbidr praw i obowigzkdw,
ktdry tatwo uda sie potaczyc z innym zbiorem praw i obowigzkéw. Do-
datkowo czym wiecej rél, tym wieksze jest prawdopodobierstwo wysta-
pienia tego konfliktu. Takze w tej sytuacji jednostka musi przyjac¢ pewng
strategie radzenia sobie z napieciem. Zakfada sie jednak, ze jesli konflikt
jest bardzo silny, a wymogi trudne do pogodzenia, to jedna z rél bedzie
realizowana mniej efektywnie od drugiej. Przyjmuje sie, ze efektywnos¢
w realizaciji roli (w sytuacji konfliktu) zwigzana jest m.in. ze zgodnoscia
oczekiwan roli z potrzebami osobowosci (Szmatka 1973). Im bardziej
rola jest zgodna, tym czesciej bedzie wybierana i efektywniej realizowana.
Zdarza jednak czasem, ze nawet pojedyncza rola spoteczna —a przede
wszystkim zwiazane z nig prawa i obowiazki — staje sie Zrédtem dys-
komfortu. Napiecia w roli, bo o nich mowa, zdarzaja sie wtedy, gdy ce-
chy i umiejetnosci jednostki wydaja si¢ niewystarczajace do sprostania
wymaganiom roli (Boyd, Bee 2008, s. 712). Przyktadowo, mtoda kobieta
uwazata, ze nie ma odpowiednich zasobdw osobistych, aby by¢ dobra
matka, a wtasnie urodzito sie jej dziecko. W takiej sytuacji nowa rola
moze by¢ Zrédtem silnego napiecia, a jesli sytuacja bedzie dtugotrwata,
to moze doprowadzié do stresu. Ostatnim Zrédtem napieé zwigzanych

0Od 35.-40.r.z. do 55.-60. r.z.



z funkcjonowaniem w rolach jest konflikt koncepciji roli. Wspdétczesnie

zmieniajagce sie wzorce kulturowe roli — niezliczona ilo$¢ styldw i modeli

zycia -z jednej strony daja jednostce szerokie spektrum wyboru, jak chce
zyc¢ i realizowad role, z drugiej zas szybkie zmiany moga spowodowac
utrate orientacji w zadaniach i obowigzkach roli. Jeszcze kilkadziesigt
lat temu nie byto w Polsce powszechnego przyzwolenia na wybdr zycia

bez potomstwa (w zwigzku partnerskim) czy wrecz na bycie singlem.
Nie znaczy to, ze zjawiska te nie wystepowaty, byty jednak marginal-
ne, gdyz wiagzaty si¢ z wystepowaniem presji spotecznej. Wspotczesnie

rézne nietradycyjne style zycia nie sa juz tak spotecznie pietnowane.
Z tymi przemianami rzeczywistosci spotecznej zwigzany jest tez pro-
ces przemiany tresci samej roli. Wrastajac bowiem w kulture, jednostki

ucza sie pewnych wzordw koncepcji roli. Kiedy koncepcja ta sie zmienia

albo dopuszcza sig¢ tez inne koncepcje danej roli, jednostka moze odczu-
wacé napiecie zwiazane np. z niemoznoscia wyboru danej koncepcji albo

z rozbieznoscig pomiedzy tym, ,coijak chce”, a tym, ,co wypada”. Kiedy

jednostka doswiadcza rozbieznosci roli, czyliinny obraz roli ma ona sama,
inny zas jest spotecznie akceptowany, moze dojs¢ do konfliktu koncepcji

roli, a to z kolei moze skutkowac albo zmiana (przeksztatceniem) kon-
cepciji i dopasowaniem roli do siebie, albo odrzuceniem jej lub czasowym

przesunieciem jej podjecia.

Wprowadzajac do swojego konglomeratu rél role studenta, badane
kobiety zdawaty sobie oczywiscie sprawe, ze decyzja ta wigze sie nie
tylko z realizacja swoich marzen czy plandw, lecz takze jest obarczona
ryzykiem niepowodzenia badz probleméw z taczeniem réznych ob-
szaréw zycia. Studiowanie rozpatrywane byto przez badane w trzech
wymiarach: spotecznym, psychologicznym i ekonomicznym. W wymia-
rze ekonomicznym przede wszystkim liczyty sie naktady finansowe
oraz zwigzane z innymi zasobami, np. czasem. Dlatego podejmujac
decyzje o studiowaniu oraz planujac dalsze aktywnosci edukacyjne,
narratorki czesto odwotywaty sie wtasnie do kwestii naktadéw. W wy-
miarze psychologicznym studiowanie byto postrzegane przez badane
jako sposéb zagospodarowania czasu, ktéry pozwala im si¢ rozwijac
i zwieksza poczucie sprawstwa. Dawato im tez mozliwosé oderwania
sie od obowiazkdéw oraz probleméw domowych i zawodowych. W wigk-
szosci przypadkdw studiowanie rozpatrywane byto w kategorii za-
spokajania potrzeby samorealizacji. Wymiar spoteczny dotyczyt prze-
mian w obrebie relacji nawigzywanych przez kobiety. Niektdre relacje



zostaty porzucone na korzysé innych, ktére rozwinety sie w zwiazku
ze studiowaniem.

Natomiast jednym z waznych watkdw i ich refleksji nad studiowa-
niem byta kwestia potrzeb, ktdre pojawity sie w trakcie uczeszczania
do szkoty wyzszej, a takze rozwigzan i utatwien, ktére pomogtyby te
potrzeby zaspokoié, a to zndw umozliwitby im efektywniejsze wcho-
dzenie w nowa role i faczenie jej z innymi, wezesniej podjetymi. Nar-
ratorki przyznawaty, ze aktywnie analizujg swoja sytuacje i maja wiele
pomystdw, aby utatwié sobie dziatanie w kontekscie edukacyjnym (ale
tez innych). Sg one w duzej mierze nastepstwem zaréwno konfliktu rdl,
jak i napigecia w roli.

Interesujace jest to, ze wiele potrzeb zwigzanych byto z kwestia
wsparcia spotecznego. Pierwszy problem wytaniat sie na etapie wyboru
studidw, a nawet podjeciem decyzji o studiowaniu. Badane twierdzity,
ze wtasciwie nie miaty sie do kogo zwrécié po profesjonalng pomoc.
Dlatego pierwsza potrzeba wytaniajaca sie w okresie podejmowania
decyzji o podjeciu studidw:

Uwazam, ze powinien by¢ taki ktos, ktéry by mi wtedy odpowie-
dziat na pytania. Przeciez ja wybratam studia zgodnie z moim
kierunkiem wyksztatcenia sredniego i moimi kompetencjami.
Nikt mnie nie poinformowat, ze wtasciwie ptace za to, co wiem.
W telewizji, w gazetach, no wszedzie, mdéwig, ze studia to taka
edukacja pogtebiona, a tu «kicha». Powinnam zrezygnowad, ale
studia nie sg bardzo drogie, a ja mam juz fajne kolezanki i na
szczescie niektdrzy wyktadowcey przynajmniej daja tytuty cieka-
wych ksigzek. Jednak chciatabym, zeby byt jakis doradca zawo-
dowy. Moze jakas instytucja doradcza, ktéra by z jednej strony
pomagata podjac¢ decyzje o kierunku, a z drugiej — np. o wsparciu
finansowym. Ja do dzis nie wiem na przyktad, czy gdyby sie cos
stato, to moge wzia¢ pozyczke studencka. | nikt tego nie wie"”
(K11).

Badane czesto wspominaty o jakiejs formie wsparcia juz na etapie
wyboru studidw. Akurat badana, ktdra jest autorka powyzszej wypo-
wiedzi, jako jedna z nielicznych wybrata kierunek zgodnie ze swoja
dotychczasowa sciezka kariery. Poniewaz niektore narratorki miaty
czasem jakie$ pomysty na przysztos¢ (zatozenie przedszkola czy zo-



stanie egzaminatorem w osrodku szkolenia kierowcdw), orientacyjnie

poszukiwaty juz okreslonych kierunkdéw. Byty jednak takie badane, ktére

w rozpoczeciu studiowania upatrywaty swoja szanse na rozwdj i sa-
mostanowienie, natomiast nie miaty odpowiedniej wiedzy oraz umie-
jetnosci, aby dokonaé wyboru, gdzie mogtyby sie najlepiej realizowad.
Oczywiscie mozna zaktadaé, ze skoro dojrzate kobiety narazaja sie na

liczne napiecia oraz lokujg swoje zasoby czasu i pieniedzy w nowa role,
to doktadnie wiedzg, co chca studiowaé. Badania jednak wykazuja, ze

czesciej kieruja sie przestankami instrumentalnymi niz autotelicznymi.
W badanej grupie byto bardzo niewiele kobiet, ktére miaty plan i pomyst
na studiowanie. To nie konkretny dyplom byt dla nich motywatorem,
tylko mozliwos¢ uczenia si¢ i rozwoju. Mozna tez zatozyd, ze skoro kie-
runek nie byt dla nich wazny, to powinny by¢ zadowolone, ze studiuja,
i nie zastanawiad si¢ potem, czy mogty wybrad inaczej. Niestety obraz
— zaréwno ich samych w roli studenta, jak i instytucji szkolnictwa wyz-
szego —w niektdrych aspektach rézni sie od tego, czego doswiadczaja
juz podczas studiéw. Pojawity sie wiec pytania: ,Czy to dla mnie?”, ,Czy
ja tu pasuje?”, ,Czy podotam wyzwaniu?". Wielokrotnie nastepstwem

zadawania sobie tych pytan byt powrét do okresu decyzji, rozpatry-
wanie catego procesu decyzyjnego. Czesé¢ badanych nawet w trakcie

wywiadu zastanawiata sie, czy dobrze wybrata kierunek. Czesto tez
narratorki mowity o tym, ze braty pod uwage zte kryteria'“. Wspominaty
wiec o spotkaniach z doradca zawodowym albo innych osobach, ktére

pomogtyby im wybraé odpowiedni kierunek studidw (zgodny z ich za-
interesowaniami, kompetencjami czy tez umozliwiajagcy dalszy rozwdj).
Mozna wiec pokusic¢ sie o stwierdzenie, ze wprowadzenie rozwigzan,
w ktdrych wykorzystane zostatyby elementy doradztwa zawodowe-
go czy poradnictwa, utatwitoby badanym wybér i mogtoby ograniczyé

podZniejsze napiecia zwigzane z rolg studenta.

Inne formy wsparcia spotecznego dotyczyty usprawnien zwiaza-
nych z samym studiowaniem. Juz po rozpoczeciu roku akademickiego
okazywato sie, ze niektdre badane majg bardzo duze problemy z sama
organizacja procesu studiowania (jak sie uczyc¢, powtarzaé materiat itd.).

Warto tu wspomnieé, ze niektdre studentki wybieraty szkote (w nastepstwie kierunek
oferowany przez te placdwke), ktéra byta najblizej ich domu. Motywowaty to czynnikami
ekonomicznymi (tanszy dojazd) i spotecznymi (szczegodlnie rodzinnymi — w czasie przerwy
obiadowej czy ,okienka” planowaty spotykaé sie z dzie¢mi).



Najczestsza propozycja byto wprowadzenie osoby, ktdra utatwitaby
mature students funkcjonowanie w szkole. Chodzi przede wszystkim
o pomoc w sprawach administracyjnych, a takze o pokazanie, na czym
polegaja kompetencje studenta — jak sie uczy¢ na studiach, jak pisac¢
prace itp.

+Powinien by¢ jaki$ tutor czy mentor. Pomagatby zatatwiac réz-
ne sprawy. Powiedziatby, jak co$ zrobi¢. Panie w dziekanacie to

najczesciej traktuja cie jako zto konieczne. A nawet jak sg mite,
to podczas zjazddw sa do nich tak dtugie kolejki, ze przeciez nie

ma sensu czekaé z jakims pytaniem. A tutaj trzeba sie dowiedzied,
kto moze poprowadzié twoja prace, gdzie co jest. Ja wiem, mtodzi

studenci tez trafiaja pierwszy raz do szkoty, ale oni jakby sa tak

od razu jeszcze w systemie, a my jestesmy z zewnatrz i trudno

to ogarnaé”

(K2).

.Chciatabym, zeby byt opiekun dla nas. Taki opiekun ludzi star-
szych (Smiech), tylko w szkole. Wiem, troche to niedorzecznie
brzmi, ale przeciez my jednak w tej szkole inaczej funkcjonujemy.
My jestesmy dorosli, czasem starsi od wyktadowcow...”

(K15).

.Chciatabym, aby byt ktos, kto mi wyttumaczy, jak sie uczyd¢, jak
pisa¢, dajmy na to, referaty. Ja dopiero niedawno sie nauczytam,
ze na przyktad kiedy zadawany jest referat trwajacy 15 minut, to
Woczesniej myslatam, ze im wiecej, tym lepiej... To wcale nie jest
dla mnie takie tatwe. Dlatego chciatabym, zeby byt taki kurs, no
nie wiem, podstaw studiowania...”

(K17).

Tego rodzaju rozwiazania, w Polsce raczej niewystepujace, sa rozpo-
wszechnione na uniwersytetach anglosaskich. Nalezy jednak zaznaczy¢,
ze formy wspierania spotecznego studentdw, szczegdlnie jesli chodzi
o technike i organizacje, prowadzi tam wigkszos¢ instytucji szkolnictwa
wyzszego i nie sa one zarezerwowane wytgcznie dla wybranych, nie-
tradycyjnych grup studenckich. Interesujgce jest jednak to, ze tutorzy



(np. na uniwersytetach brytyjskich) czesto zgodnie ze swoimi kwalifi-
kacjami i kompetencjami okreslajg grupy, ktére beda wspierad.

Badane miaty tez bardzo duze problemy z aspektem technicznym
w czasie studiowania: potrzebowaty wsparcia w zapisach na zajecia,
informaciji, gdzie mogga zatatwiaé poszczegélne sprawy, itd. Szcze-
gdlnie wazna byta dla nich pomoc informatyczna. Badane musiaty
zapisywac sie na zajecia przez internet, u niektérych wyktadowcoéw
czesc¢ zajeé odbywa sie on-line. Niestety narratorki nie radzity sobie
z tym aspektem studiowania, a instytucje nie zapewniajag im wsparcia.
Najczesciej musiaty prosi¢ o pomoc swoich najblizszych, co czasem
powodowato u nich dyskomfort. Czesto tez taczyty sie wtedy w wigk-
sza grupe i wspdlnie prébowaty rozwiazaé problem. Jednak niektérym
sprawom nie potrafity sprostaé¢ samodzielnie — wtedy musiaty pojsé
do dziekanatu, gdzie pracownicy zazwyczaj nie majg dla nich czasu.
Propozycje, ktére padaja w narracjach badanych, dotycza wigec wpro-
wadzenia instytucji mentora/tutora czy opiekuna, ktéry utatwiatby
mature students funkcjonowanie w szkole. Nalezy pamietaé, ze sg to
przeciez osoby, ktére przez ponad 20 lat nie uczyty sie w instytucjach
edukacji formalne;j.

W kilku narracjach pojawity sie takze propozycje zwigzane z pozio-
mem wiedzy dojrzatej studentki, a szczegdlnie z jej uprzednimi do-
swiadczeniami. Narratorki uwazaja, ze starsi studenci bardzo czesto
maja juz pewne doswiadczenia, ktérych wyktadowcy nie chca wyko-
rzystywaé na zajeciach, a one bardzo chciatyby sie nimi podzieli¢, bo
uwazaja, ze tez sg bardzo budujace i wazne dla mtodszych kolegdw.
Dodatkowo muszg powtarzaé informacje, ktére juz wczesniej nabyty.

LJestem tego Swiadoma, ze niektdrzy studenci nic nie wiedzg na

dany temat. Ale kiedy ja pracuje w przedszkolu, a prowadzaca za-
jecia zaczyna je od zupetnych podstaw, to ja sie po prostu nudze”
(K18).

.Moze nas sie powinno od razu na studia magisterskie kierowad?
Chod z drugiej strony tam jest duzo teorii, a ja nadal chce prakty-
ke, jednak nie podstawy, ktére znam albo sobie moge w ksigzkach

o nich poczytaé. Moze jakies dwa poziomy, dwa stopnie... Albo

zwolnienie z jednego przedmiotu w zamian za inny”

(K®).



Z poziomu studiéw byty niezadowolone przede wszystkim te nar-
ratorki, ktére wybraty kierunek zgodny ze swoimi zainteresowaniami
badz wczesniejszym doswiadczeniem zawodowym. Denerwowaty sie,
poniewaz wyktadowcy nie proponowali zadnych innych mozliwosci, np.
dodatkowych prac, referatdw czy przynajmniej rozszerzonego wykazu
literatury. Méwity tez o powierzchownym traktowaniu tematdéw oraz
przekazywaniu samych podstaw wiedzy. One natomiast rozpoczynaty
edukacje w szkole wyzszej po to, aby rozwingé swoje zainteresowania
albo zgtebi¢ zagadnienia, z ktérymi spotykaja sie w pracy, a na to w pro-
gramie nie ma juz miejsca.

Co interesujace, badane nie wydaja sie szczegdlnie zainteresowane
uznawaniem efektdw uczenia si¢ zdobytych poza edukacja formalna'~.

.To nie jest gtupi pomyst, bo sama mogtabym sobie kilka rzeczy
przepisaé. Niewiele, ale pewnie cos by sie znalazto... Ale taki plan
zaktada, ze ja ide po papier, a tak nie jest!”

(K10).

WHtasnie dlatego narratorki postulowaty wprowadzenie dwdch po-
ziomow w ramach niektérych przedmiotdéw albo systemu uznaniowosci,
czyli zaliczania obowiazkowego przedmiotu na podstawie wiedzy czy
doswiadczenia i proponowania w to miejsce przedmiotu, ktdry pogte-
biatby wiedze 0sdb bardziej doswiadczonych. Niektdre narratorki chetnie
zaproponowatyby tez np. dodatkowe kursy dla studentéw majacych juz
podstawowga wiedze z danego obszaru. Mozna powiedzieé, ze badane
w ogodle chetnie widziatyby bardziej rozbudowanga oferte programowa
i bardziej elastyczne rozwigzania organizacyjne. Jednym z pomystéw byto
przyjmowanie dojrzatych studentédw w ramach indywidualnego toku stu-
diéw, jednak wigzatoby sie to z wprowadzeniem dodatkowych przedmio-
tow. Takie rozwiazanie jest organizacyjnie bardzo trudne do wdrozenia.
Po pierwsze, ze wzgledu na tryb studiowania. Badane sg studentkami
niestacjonarnymi i biorg udziat w zajeciach weekendowych. Wiekszosé
z nich co dwa tygodnie spedza na uczelni prawie cate dwa dni i wtasciwie

W tym miejscu wspomne tylko, ze badania wykonywane byty jeszcze przed wdrazaniem
Recognition of Prior Learning w ich szkotach. Niektdre badane znaty podstawowe zatozenia
tego rozwiazania, ale w momencie tworzenia narracji RPL nie byt stosowany w instytucjach
szkolnictwa wyzszego.



nie miatyby juz mozliwosci (czasowych) na dodatkowe, ponadwymiaro-
we zajecia. Po drugie, nalezy podkresli¢, ze uczelnie niepubliczne w Pol-
sce s3 — poza kilkoma wyjatkami — mniejsze od uczelni paristwowych
(i prowadza mniej kierunkéw). Dlatego tez ich oferta programowa jest po
prostu ubozsza. Dodatkowo wprowadzenie dwdch poziomdw z jednego
przedmiotu podniostoby koszty utrzymania studenta (zwtaszcza ze nie
wiadomo, ilu studentdw kazdego roku wybieratoby poszczegdlne po-
ziomy), a mozliwosé wyboru przedmiotdw z innych kierunkéw mogtaby
znaczaco wptynac np. na liczebnosé grup. Oczywiscie rozwiazania te nie
sg hiemozliwe do wprowadzenia, niektdre uczelnie (takze niepubliczne)
juz od jakiegos czasu je realizuja. Jednak wdrozenie tych zmian wymaga
dodatkowych naktaddéw finansowych i czasowych, dlatego tez moga one
nie budzi¢ zainteresowania wtadz wigkszosci uczelni.

Wiele studentdw opisywato tez problemy zwigzane z taczeniem réz-
nych rol. Najwieksza potrzeba wydaje si¢ wprowadzenie dodatkowych
rozwiazan, ktdre utatwiatyby tagczenie rél rodzinnych z rolg studenta.

.Mam syna alergika. Ostatnio caty czas chorowat. Ttumacze wy-
ktadowcom i pokazuje zwolnienia. | nic... Czasem tylko tekst
w rodzaju: «Jak sie chce studiowag, to sie studiuje». Ale ja chce
studiowad! Przeciez sie ucze, odrabiam prace domowe, zdaje ko-
lokwia. Ale na nieobecnosci usprawiedliwione, ze zwolnieniem,
co poradze?”

(K16).

.Mam tréjke dzieci. Przeciez normalne jest, ze czasem mam
w domu maratony choréb i w ciagu dwdch tygodni czasem sie
nie mieszcze. A potem problemy i teksty: «Inni moga, to i pani
moze, a jak nie moze, to trudno. Nie moge pani poméc, bo to
bytoby niesprawiedliwe i krzywdzace wzgledem innych studen-
toéw». To ja juz raz powiedziatam: «To zapytajmy tych innych!».
Prowadzaca, ze to brak szacunku. A ona go dla mnie ma?”

(K12).

W jednym tygodniu zachorowatam. Jakos na poczatku semestru.
OK, jedna nieobecnosc. Po swietach maz trafit do szpitala. Akurat
wyszedt tuz przed zjazdem. No i jak ja cztowieka... najblizszego
mi cztowieka miatabym zostawi¢ w domu samego? Takiego po-



krojonego, po operacji?! Napisatam e-mail. Dwa dni wczesnie;.
A wyktadowca mi na to, ze rozumie moje potozenie, ale w tym
przypadku zastanowi si¢ nad dopuszczeniem mnie do zaliczenia.
No szlag mnie jasny trafit! No dopuscit mnie w koncul! Ale tache
mi zrobit!”

(K10).

Przytoczony powyzej fragment ukazuje, ze w sytuacji konfliktu rol
pojawiaja sie silne emocje, ktére unaoczniaja sie w narracji powsta-
jacej kilka, czasem kilkanascie miesiecy po zajsciu (K12). By¢é moze
w tym przypadku stato sie tak dlatego, ze konflikt dotyczyt zderzenia
sfery rodzinnej z edukacyjna. W innych narracjach az takich emocji
nie zaobserwowano.

Mowitam wyktadowczyni, ze bede musiata odebrac telefon od

szefa. Bo na pewno zadzwoni podczas zaje¢. Specjalnie uprzedzi-
tam. A ona do mnie, ze jak tak, to réwnie dobrze moge sobie is¢
do barku, bo tam sie rozmowy prowadzi. Mogtam nic nie méwic.
On by dzwonit, ja bym wyszta niby do tazienki i po sprawie. Ale

chciatam by¢ fair, a przede wszystkim rozmawiatam jak dorosta

z dorosty”

(K15).

«Ja wiem, rozumiem, moze to i dziwne byto, ale dla mnie ta piel-
grzymka byta wazna. Normalnie nigdy nie jechatam, ale... No aku-
rat u nas w parafii takg zagraniczng pielgrzymke zorganizowali.
Do Chorwaciji. Nie mowie, ze nie chciatam zwiedzic tego kawatka
Chorwacji, ale przede wszystkim chodzito o te pielgrzymke. Do
tego miejsca. Zawsze chciatam tam pojechad, ale pieniadze nie
te, czas nie ten, dzieci chore, no zawsze co$ byto. A tutaj prosze.
Tania, ze znajomymi i wtasnie do tego sanktuarium, ktére chcia-
tam zobaczyé. Traf chciat, ze wyjazd akurat w czasie zjazdu. | to
zaliczeniowego. Nawet nie egzaminacyjny, tylko zaliczeniowy. Eg-
zaminacyjne to dwa-trzy egzaminy, a zaliczeniowy to caty dzien,
i zaliczenia prawie ze wszystkich przedmiotéw. Ja sie potem do
wrzesnia z tego wygrzebywatam. No niby sie optacato, ale mysle,
ze mogli by¢ bardziej elastyczni”

(K5).



Wszystkie narratorki doswiadczajace konfliktu rél uwazaja, ze
przynajmniej dla dojrzatych studentéw mozna by wprowadzi¢ wyjatki,
szczegdlnie w kwestii nieobecnosci. W przypadku podejmowania si¢
wielu réznych rél dopuszczalne nieobecnosci w liczbie jednej czy dwdch
w niektdrych sytuacjach zyciowych mogg nie byé wystarczajgce. Wtedy
tez badane czuja si¢ zalezne od dobrego humoru czy empatii wykta-
dowcdw. Rozwigzaniem w takich wypadkach mogtyby by¢ dodatkowe
prace zaliczeniowe. Wedtug badanych powinny by¢ one wprowadzone
na poziomie ustalen organizacyjnych (np. regulaminu), a nie zaleze¢
od wyktadowcy.

Warto jeszcze wspomniec o propozycjach zwigzanych ze sferg eko-
nomiczng. Studentki méwity o mozliwosciach w zakresie pomocy ma-
terialnej (poniewaz stypendia sg bardzo niskie). Na rzecz tego rozwigza-
nia przywotuja takie argumenty jak posiadanie dzieci, kredytéw (takze
hipotecznych), a wiec z zatozenia maja wyzsze koszty zycia, a przeciez
nie utrzymuja ich juz rodzice. W pewnym zakresie nie sposdb sie z nimi
nie zgodzi¢, jednak uwzgledniajac masowos¢ edukacji wyzszej w Polsce,
wydaje sig, ze koszty takich rozwigzan bytyby ogromne. Pozostaje tez
pytanie, kto by je ponosit: bezposrednio sama instytucja czy panstwo
(a tutaj: budzet panstwa czy samorzaddw)?

Coraz czesciej (cho¢ nadal weiagz bardzo rzadko) podejmuje sie ba-
dania polskich studentéw nietradycyjnych, w ktérych uczestnikami by-
waja osoby dojrzate wiekiem — nie zawsze jednak sg to badani w okresie
sredniej dorostosci (por. m.in. Panasiewicz 2009, Jurgiel-Aleksander
2013, Kurantowicz, Ligus, Niziriska 2010, Kurantowicz, Niziriska 2011,
Kurantowicz, Niziriska 2014). Sam jednak fakt powiazania z wiekiem
(etapem rozwoju) sugerowaé moze, ze grupa ta po pierwsze nie jest
tak homogeniczna jak ,studenci tradycyjni”, po drugie moze wykazacé
specjalne potrzeby zwigzane ze studiowaniem. Dlatego zasadne wy-
daje sie postulowanie gtebszej analizy zjawiska studiowania w okre-
sie sredniej dorostosci. Szczegdlnie ze ze statusem kobiety w okresie
sredniej dorostosci wigzg sie role: matki, partnerki, cérki, synowej, babci,
pracownicy, przyjaciotki, cztonkini wspdlnoty koscielnej, lokalne;j itp.
W tej sytuacji podejmowanie dodatkowej roli moze narazi¢ jednost-
ke na wystepowanie wspomnianych wczesniej napieé, ktore wptynaé
moga na jej funkcjonowanie spoteczne. Oczywiscie funkcjonowanie
spoteczne w wymiarze petnym i obiektywnym to nie tylko petnienie
rél, lecz takze wiele czynnikédw zaréwno podmiotowych (osobowosé,



inteligencja, zdrowie, uprzednie doswiadczenia zyciowe), jak i zwianych

z szerszym kontekstem, w ktérym funkcjonuje jednostka (czynniki so-
cjoekonomiczne). Narratorki maja swiadomos¢, ze w pewien sposob s3
niedopasowane, ze nie tyle si¢ odznaczajg od innych, ile musza wtozy¢
duzo wysitku, zeby — jak to ujeta jedna z badanych:

«[--] weisngé sie w tego studenta... W te role. Powktadac¢ swoje
wszystkie boczki i wateczki w ten za maty ciuszek i usigs¢ na
przedszkolnym krzesetku"”

(K8).

Podejmujac nowa role i wtaczajac ja do swojego konglomeratu rdl,
badane zaburzaja niejako swdj dotychczasowy sposéb dziatania. Fakt
ten generuje nowe potrzeby, w duzej mierze zwigzane z dodatkowym
wsparciem spotecznym.



—__ Bibliografia

NN

N2

Appelt, K. (2005), Srodkowy okres dorostosci. Jak rozpoznad potencjat dojrza-
tych dorostych [w:] A.l. Brzeziriska (red.), Psychologiczne portrety cztowieka.
Praktyczna psychologia rozwojowa, Gdarisk, s. 503-532.

Bee, H. (1998), Lifespan Development, New York.

Bee, H., Boyd, D. (2008), Psychologia rozwoju cztowieka, Poznan.

Erikson, E.H. (2000), Dzieciristwo i spoteczeristwo, Poznan.

Gromadzka, M. (2016), Spetnione marzenia? Kobieta w okresie sredniej doro-
stosci w roli studentki?, Warszawa-Radom.

Jarymowicz, M. (2000), Psychologia Tozsamosci [w:] J. Strelau (red.), Psycho-
logia. Podrecznik akademicki, Gdansk, s. 107-125.

Jurgiel-Aleksander, A. (2013), Doswiadczenie edukacyjne w perspektywie an-
dragogicznej. Studium biograficzno-fenomenograficzne, Gdansk.
Kurantowicz, E. (2007), O uczqgcych sie spotecznosciach. Wybrane praktyki
edukacyjne ludzi dorostych, Wroctaw.

Kurantowicz, E., Ligus, R, Niziriska, A. (2011), Zmieniajgca sie kultura szkoty wyzszej
wobec potrzeb studentdw ,nietradycyjnych” - doswiadczenia badawcze z europej-
skiego projektu PRILHE 2004-2006 r. [w:] A. Buchner-Jeziorska, A. Dziedziczak-
--Foltyn (red.) Proces boloriski: ideologia i praktyka edukacyjna, £6dz, s. 191-204.
Kurantowicz, E., Niziiska, A. (2011), Mikrohistorie studentdéw nietradycyjnych
o uczeniu sie w instytucjach ksztatcenia wyzszego: o niezamierzonych skutkach
uczestnictwa w projekcie europejskim PRILHE, Wroctaw.

Kurantowicz, E., Nizinska, A. (2012), Trajektorie uczenia sie w instytucjach
ksztatcenia ustawicznego, Wroctaw.

Kurantowicz, E., Nizifiska, A. (2014), Equality and improving retention practices
for non-traditional students in Poland, Wroctaw.

Lipska, A., Zagérska, W. (2011), Stajgca sie dorostosc w ujeciu Jeffreya J. Arnetta
jako rozbudowana faza liminalna rytuatu przejscia, ,Psychologia Rozwojowa”,
t.16,nr1,s. 9-21.



N2

Malewski, M. (2011), Edukacja akademicka w putapce pozornego egalitaryzmu,
JTerazniejszos¢ — Cztowiek — Edukacja”, nr 3 (55).

Marianowska, A. (2013), Pomiedzy adolescencjq a dorostosciq —koncepcja emer-
ging adulthood Jeffreya J. Arnetta, ,Edukacja Dorostych”, nr 1 (68), s. 91-104.
Mis, L. (2000), Ery i fazy w Zyciu cztowieka dorostego w ujeciu D.J. Levinsona
[w:] P. Socha (red.) Duchowy rozwdj cztowieka, Krakdéw.

National Centre for Education Statistics (NCES), Raport: Nontraditional un-
dergraduates, , dostep 9.12.2017.

Od europejskich do polskich ram kwalifikacji. Model Polskich Ram Kwalifikacji,
Warszawa 2010, strona Instytutu Badan Edukacyjnych adres:

, dostep 20.12.2017.

Olejnik, M. (2011), Srednia dorostosé [w:] J. Trempata (red.), Psychologia rozwoju
cztowieka. Podrecznik akademicki, Warszawa.

Oles, PK. (2000), Psychologia przetomu potowy Zycia, Lublin.

Panasiewicz, A. (2009), Studiowanie w sredniej dorostosci a projektowanie zycia.
Studium psychopedagogiczne zdarzen niepunktualnych [w:] R. Borowiec (red.),
Wspdtobecne dyskursy, Torun, s. 91-108.

Pietrasinski, Z. (1990), Rozwdj cztowieka dorostego, Warszawa.
Pleskot-Makulska, K. (2015), Transformacja uniwersytetu. Od limitowanego do
szerokiego dostepu do studiéw, od autotelicznosci do ko modyfikacji wiedzy
[w:] E. Skibinska (red.), Kariery zawodowe andragogdw. Studium empiryczne,
Warszawa, s. 11-32.

Ross-Gordon, J.M. (2011), Research on adult learners: Supporting the needs of
a student population that is no longer non-traditional, ,Association of Ameri-
can Colleges and Universities”, Vol. 13 Nr 1,

, dostep 10.02.2012.

Schaffer, H.R. (2010), Psychologia rozwojowa. Podstawowe pojecia, Krakdw.
Skatba, P. (2008), Endokrynologia ginekologiczna, Warszawa.

Szmatka, J. (1973), Konflikt nauczyciel uczenr w swietle teorii roli spotecznej,
+Zeszyty Naukowe Uniwersytetu Jagielloriskiego”, Prace Socjologiczne, 1.
Trzop, B. (2013), Dojrzate, spetnione, niezalezne...? Kobiety 50+ w socjologicz-
nym zwierciadle, Warszawa.

Wengraf, T. (2012), Interpretacja historii Zyciowych, sytuacji zyciowych i do-
swiadczen osobistych: biograficzno-narracyjna metoda interpretacyjna (BNIM-
Biographic - Narrative Interpretative Method) [w:] K. Kazmierska (red.), Metoda
biograficzna w socjologii, Krakéw, s. 351-362.


http://nces.ed.gov/pubs2002/2002012.pdf
http://biblioteka-krk.ibe.edu.pl/opac_css/doc_num.php?explnum_id=376
http://biblioteka-krk.ibe.edu.pl/opac_css/doc_num.php?explnum_id=376
http://www.aacu.org/peerreview/pr-wi11/prwi11_rossgordon.cfm
http://www.aacu.org/peerreview/pr-wi11/prwi11_rossgordon.cfm

— Netografia

- Mature Student Office TCD, ,dostep 9.12.2017r.


http://www.tcd.ie/maturestudents/faq

Home



Uniwersytety ludowe - edukacyjny
skansen czy skuteczne remedium na
wspolczesne wyzwania cywilizacyjne?

Tomasz Maliszewski

Szkic prezentuje Czytelnikom jedna z najbardziej interesujacych insty-
tucji edukacyjnych dla dorostych mieszkancéw srodowisk wiejskich —
internatowy uniwersytet ludowy. Autor w poczatkowych fragmentach
przypomina geneze powstania tych placéwek, zarys ich historii — za-
réwno na swiecie, jak i w Polsce — by nastepnie wskazac rozczarowania
i nadzieje zwigzane z kilkoma prébami rewitalizacji ruchu uniwersyte-
tow ludowych w 1l Rzeczypospolitej Polskiej. Na tak zarysowanym tle
daje nastepnie prébe odpowiedzi na pytanie: Czym jest uniwersytet
ludowy (typu grundtvigiariskiego)? Wskazuje tez jego gtéwne cechy
oraz prébuje sformutowacd katalog zadan tych placéwek w przyszto-
sci. Catosé konczy odniesienie do tytutowej kwestii, w ktérym zawarto
optymistyczne uwagi o wielkim potencjale i elastycznosci uniwersy-
tetow ludowych jako instytucji edukacyjno-wychowawczych dla do-
rostych, co — zdaniem autora — bedzie umozliwiato im potwierdzanie
swojej waznej spotecznie roli w rozwoju mieszkancow wsi i Srodowisk
matomiasteczkowych w przysztosci.



Tomasz Maliszewski

The paper presents one of the most interesting adult education
institutions for rural communities — boarding folk high schools. At the
beginning of the paper the author outlines the origins of these institutions,
their brief history —both in Poland and outside its territory, to then show
the disappointments and hopes connected with a few attempts of
redevelopment of the folk high school movement in the Third Republic of
Poland. Having presented such a background, the author tries to answer
the question: what is a folk high school (of Grundtvigian type)? He also
indicates its main features and tries to formulate a catalogue of tasks
for these institutions in the future. The paper ends with a reference to
the title question with optimistic remarks about the great potential and
flexibility of folk high schools as educational institutions for adults, which
—according to the author — will enable them to confirm their socially
significant role in the development of the residents of rural areas and
small towns in the future.



— Wprowadzenie

Aby uzyskac¢ rozstrzygniecie dla sformutowanego w tytule dylematu,
nalezatoby Czytelnikowi przypomnied przynajmniej pokrétce geneze
oraz zarys dziejow uniwersytetéw ludowych na swiecie i na ziemiach
polskich oraz ukazaé kierunki podejmowanych zadan, by na tym tle
przyblizy¢ sama idee uniwersytetu ludowego (dalej w tekscie réwniez
jako: UL). To pomogtoby w zrozumieniu mozliwosci (i ograniczen) tych
zapewne nieznanych dzis szerzej w naszym kraju instytucji oSwiato-
wych. Dopiero na bazie tych informacji mozna bowiem odpowiedzie¢
na pytanie o sens wykorzystania uniwersytetéw ludowych we wspot-
czesnych (i przysztych) dziataniach edukacyjno-wychowawczych.

Zacznijmy jednak od przywotania postaci duchowego ojca swiatowego
ruchu uniwersytetéw ludowych Mikotaja Fryderyka Seweryna Grundtviga
(1783-1872) — wybitnego skandynawskiego mysliciela, duchownego,
poety i dziatacza spotecznego. Tradycje UL-6w nieroztacznie zwigzane
sg bowiem z jego spuscizng ideowa. Takze w polskiej literaturze przed-
miotu utrwalit sie poglad o ponadczasowym uniwersalizmie pogladéw
o$wiatowo-wychowawczych wielkiego Duriczyka w takich obszarach jak:

- idea powszechnej edukacji dorostych;

- idea przygotowania do aktywnego zycia spotecznego;

- idea podniesienia poziomu intelektualnego ludu;

- idea harmonijnej wspoétpracy w ramach wspdlnoty narodowej

(por. np. Turos 1980, s. 29).

Podkresimy, ze to w duzej mierze za sprawa gtoszonych przez niego
w pierwszej potowie XIX w. haset spotecznych podjeto eksperymenty
modernizacyjne w obrebie réznych szczebli edukacyjnych w Krélestwie
Danii, zmierzajace do wdrozenia w zycie jego koncepcji skole for livet, czyli
szkota dla zycia. Istotg grundtvigianskiej szkoty dla zycia miaty by¢ takie
wyznaczniki dziatan edukacyjnych i wychowawczych jak dialog i wolnosé,
doswiadczenie zyciowe i rozwdj wtasny, a takze wspdlne doswiadczanie
historii i kultury, rozwijanie Swiadomosci przynaleznosci do wspdlnoty oraz
checi brania za nig odpowiedzialnosci. A wszystko po to, by uksztattowad
okreslong postawe zyciowg wychowanka, gdy bedzie opuszczat szkote.
Sylwetka absolwenta zatem doktadnie okreslona — miat on duzg swiado-
mos¢ siebie, poczucie wtasnej wartosci, odwage i rozsadek w podejmo-
waniu decyzji, brat odpowiedzialnosé za los wtasny, wtasnej wspdlnoty
i ojczyzny, byt Swiadom wtasnych korzeni-—taczac te Swiadomosé z otwar-



toscig i szacunkiem dla innych. Jak zatem wida¢, zaréwno wyznaczniki
dziatan programowo-wychowawczych szkoty dla zycia, jak i postulaty pod
adresem jej absolwentéw takze dzisiaj pozostajg aktualne.

Skad u dunskiego duchownego wtasnie takie podejscie do eduka-
¢ji? Trudno o jednoznaczng odpowiedz, tym bardziej ze — jak odnoto-
wata dyrektor Grundtvig Academy Ingrid Ank — ,wiele oblicz i profes;ji
Grundtviga, jego niezwykle bogata twdrczosé oraz dtugosc zycia bardzo
utrudniajg stworzenie doktadnego obrazu”. Dodaje, ze on sam ,réwniez
wielokrotnie zmieniat punkt widzenia”, dlatego ,nie mozna méwic o jed-
nym Grundtvigu — a raczej o wielu jego wydaniach” (Ank 2017, s. 15).
Niewatpliwie jednak kluczowg i statg w jego pogladach kategorig po-
zostaje kategoria ,wolnosci”. To ona determinuje przez dziesieciolecia
jego poglady filozoficzne, polityczne, spoteczne — w tym edukacyjne
—i jest kategorig nadrzedna dla innych waznych w jego pismach kate-
gorii: ,cztowiek/istota ludzka”, ,naréd/lud”, ,historia” czy ,kultura”. Do
Lbycia wolnym" i ,korzystania z wolnosci” trzeba zas (si¢) przygotowacé
(por. np. Agidius 2003, s. 33-46). Z takiego myslenia zrodzita sie¢ grund-
tvigianska szkota dla zycia.

Czy to przebtysk geniuszu autora, jak chca niektdérzy? Interesu-
jacy gtos w tym duchu zabrat np. juz w 1928 r. amerykanski socjolog
wychowania Ross Lee Finnley. Przytoczmy nieco dtuzszy fragment
jego wypowiedzi:

.Najwazniejsze zadanie wychowania — zadanie prowadzenia cy-
wilizacji ku lepszej przysztosci — nie moze by¢ spetnione przez
naukowg pedagogike, lecz stanowi szczegdlne zadanie filozofii

wychowania. Rzeczywisty bowiem postep w wychowaniu, przy-
najmniej jesli chodzi o cele ostateczne, jest wtasciwie wytworem

fantazji tworczej [...]. Wielkie postepy w wychowaniu byty dzietem

albo intuicyjnych odkryé «ducha czasu» [...], albo intuicyjnego

geniuszu jakiejs wybitnej jednostki, jakg byt np. bp Grundtvig,
[ktoéry] wyprzedzajac swiat o caty wiek, wymyslit [...] system

wychowania ludowego w swojej ojczyznie, Danii, ktéry, wpro-
wadzony w zycie aktem wiary narodu, przeksztaftcit [...] Danie
w kraj kultury rolnej, budzacy najwyzszy podziw na swiecie. Ale

Grundtvig nie opierat sie — na szczescie! — na scisle naukowych

metodach; przeciwnie, byto to dzieto jego twdrczego geniuszu”
(Finnley 1928/1966, s. 476-477).



Zaproponowana przez Grundtviga w czwartym dziesiecioleciu XIX w.
formuta edukacyjna szkoty dla zycia stata sie wkrétce drogowskazem
dla duniskich modernizatorédw systemu edukacji — nauczycieli, oswia-
towcodw i lideréw spotecznosci lokalnych. Dzieki ich prébom i ekspe-
rymentom uzyskata ona w kolejnych dziesiecioleciach rozwinigcie az
w trzech réznych kierunkach (Maliszewski 2015b, s. 21-22). Wymierimy
je dla porzadku wywodu:

- poszukiwanie nowego modelu programowo-wychowawczego

i organizacyjnego szkét dla dzieci i mtodziezy (wolne szkoty);

- ustanowienie nowych instytucji edukacyjnych dla starszej mtodzie-

zy i dorostych w srodowiskach wiejskich (wyzsze szkoty ludowe);

- wypracowanie skutecznej metodyki pracy oswiatowej na rzecz

przeciwdziatania spotecznemu wykluczeniu w duzych miastach
(np. Szkota Kofoeda w Kopenhadze).

Tak wiec jednym z kierunkéw implementacji grundtvigiariskiej szkoty
dla zycia w spoteczenstwie duriskim staty sie wtasnie wyzsze szkoty lu-
dowe (dun. folkehajskoler), ktére po okresie pewnych translacyjno-zna-
czeniowych zawirowan nazewniczych w kilku pionierskich dekadach
znane sg wspotczesnie w Polsce pod nazwa uniwersytetu ludowego.

Kilka uwag do historii uniwersytetu ludowego
Rozpoczynajac ten watek, musimy pamietad, ze oryginalna koncep-
cja szkoty dla zycia znacznie odbiegata od naszego wspodtczesnego
wyobrazenia uniwersytetu ludowego, albowiem pierwotnie Grundtvig
zaktadat utworzenie tylko jednej elitarnej placéwki zlokalizowanej
w Sorg na Zelandii zamiast majacej juz lata Swietnosci za sobg aka-
demii rycerskiej. Miata by¢ to ,szkota dla obywateli” (duri. borgerskole),
czyli — jak wskazuje Grazyna Szelaggowska — ,szkota dla panstwowych
urzednikdéw oraz wszystkich innych chetnych, takze farmeréw, kupcéw,
w ktdrej nauczano by przedmiotdéw tak réznych od skostniatego i opar-
tego na znienawidzonej przez Grundtviga kulturze tacifskiej progra-
mu uniwersyteckiego [...]: jezyka ojczystego, historii i literatury, wiedzy
o spoteczenstwie i paristwie. Studenci mieli poznaé Danie wspdtczesna
i spotykad sie z duriskimi poetami [...] — zywymi emanacjami ducha
narodowego Danii” (Szelagowska 2002, s. 118).

Mimo Ze idea uniwersytetu w Sorg nie zostata wcielona w zycie, stata
sie Zrédtem inspiracji dla majgcych wkrétce powstaé wyzszych szkot



ludowych (uniwersytetéw ludowych), a wiec nieznanych wczesnie;j
w Danii (i na swiecie) ogdlnoksztatcacych placéwek edukacyjnych dla
mtodziezy wiejskiej koiczacych szkote ludowa (elementarna), w kté-
rych zgodnie z zatozeniami szkoty dla zycia (,szkoty dla obywateli”)
ktadziono nacisk na emancypacje, patriotyzm i uobywatelnienie.

Pierwsza placéwka tego rodzaju byt utworzony w 1844 r. w Jutlandii
Potudniowej Uniwersytet Ludowy w Redding. Kolejny otwarto w 1851 r.
w Ryslinge z inicjatywy Christena Kolda (1816-1870). To wtasnie Kold
uchodzi za osobe, ktéra odegrata jedna z najwazniejszych rél u po-
czatkéw duniskich folkehajskoler jako ten, ktéry grundtvigianskie idee
skutecznie przetozyt na jezyk dziatan praktycznych i pokazat, jak je
wcielaé w zycie. Tak wiec gdy wspoétczesnie w krajach nordyckich moéwi
sie o uniwersytetach ludowych, bywajg one czesto okreslane mianem
szkot grundtvigiansko-koldowskich (Ank 2017, s. 19).

W 1870 r. funkcjonowato w Danii juz 50 uniwersytetéw ludowych,
w 1901 r. dziataty 82 placéwki. Pewne zahamowanie rozwoju iloscio-
wego duriskich UL-8w przyniosty obie wojny swiatowe. W 1962 r. byto
ich 69, aw 1991 juz 101 z 42 tys. stuchaczy ogdtem (w tym ok. 10 tys.
na stacjonarnych kursach dtugoterminowych) (Pétturzycki 2010, s. 25).

Z Danii idea wkrdtce rozeszta sie po catej Skandynawii —w 1864 r.
uruchomiona zostata pierwsza placéwka w Norwegii, w 1868 r. otwarto
pierwsze trzy szwedzkie uniwersytety ludowe, a w 1889 r. dwa pierwsze
w Finlandii. PéZniej powedrowaty one takze do innych krajéw euro-
pejskich: Wielkiej Brytanii — 1899, Niemiec — 1900, Szwajcarii — 1910,
Austrii — 1919, Holandii — 1932 czy Francji — 1983, a takze na Batkany
i do krajéw nadbattyckich oraz na inne kontynenty — do Ameryki, Afryki
i Azji (Potturzycki 2010, s. 23-42; Kulich 2002, passim).

Jak pokazujg szacunki kopenhaskiej Grundtvig Academy, wspoétcze-
$nie funkcjonuje na swiecie ponad 700 uniwersytetéw ludowych lub bliz-
niaczych im podmiotdéw edukacyjnych (Ank 2017, s. 21). Stanowig one
mniej lub bardziej znaczace komponenty edukacji dorostych w kilkudzie-
sieciu krajach na wszystkich niemal kontynentach. Tak wiec wydaje sie,
ze dalece przedwczesne bytoby ogtaszanie wyczerpania sie mozliwosci
skutecznego, efektywnego spotecznego dziatania tej formuty edukacyj-
no-wychowawczej i wieszczenie zmierzchu UL-owskiej idei.

Wielu badaczy wskazuje, ze zauwazalne osiagniecia wychowawcze
skandynawskich uniwersytetéw ludowych realizujagcych w praktyce
zatozenia szkoty dla zycia M.ES. Grundtviga z czasem spowodowaty



wsrdd polskich oswiatowcdw wzrost zainteresowania tego typu pla-
cowka, ksztatcgcg mtode pokolenie wsi (por. np. Sutyta 1982, s. 141).

Informacje o uniwersytetach ludowych bardzo szybko, bo juz
w 1869 r.,, kiedy to pojawito sie doniesienie o szwedzkiej odmianie
UL-u na tamach Iwowskiej ,Szkoty”, dotarty na ziemie polskie. Jednak
az do lat 90. XIX stulecia sama idea nie wzbudzita jednak wigkszego
zainteresowania. Dopiero wéwczas — po wielu publikacjach w kilku
czasopismach wydawanych przez rézne kregi spoteczno-polityczne
— koncepcja internatowej placéwki edukacyjno-wychowawczej dla
starszej mtodziezy wiejskiej stata sie bardziej znana i zaczeto rozwa-
za¢ mozliwosci jej wykorzystania ,dla sprawy wtoscianskiej i polskiej”
w zaborowych realiach. Z czasem podjeto nawet pierwsze préby —
wielu badaczy uznaje za takowe powotanie do zycia fermy ogrod-
niczo-pszczelarskiej w zycia w Pszczelinie w 1900 r. oraz dziatania
kilku podobnych podmiotéw powstatych do chwili wybuchu | wojny
Swiatowej. Zorganizowano tez wiele wyjazdéw studyjnych, by przyj-
rzed sie skandynawskim rozwigzaniom ,u Zrédet". Przodowaty w tym
rézne srodowiska z zaboru rosyjskiego.

Jednak najbardziej dojrzaty projekt uruchomienia uniwersytetu lu-
dowego zostat przygotowany przez srodowisko dziatajacego w zabo-
rze pruskim Towarzystwa Czyteli Ludowych —a w szczegdlnosci jego
prezesa, ks. Antoniego Ludwiczaka. Na przeszkodzie realizacji projektu
stanat jednak wybuch wojny. Niemniej sprawy nie zaniechano i juz w od-
rodzonej po 123 latach niewoli wolnej Polsce powrdcono do przerwa-
nych zawierucha wojenna dziatan i jesienig 1921 r. udato sie otworzyé
pierwszy polski UL — Uniwersytet Ludowy w Dalkach k. Gniezna.

W 1924 r. inne Srodowisko — Zwigzek Polskiego Nauczycielstwa
Szkét Powszechnych — powotat do zycia Uniwersytet Ludowy w Szy-
cach k. Krakowa, gdzie z poruczenia Eustachego Nowickiego obsadzono
w roli dyrektora mtodego wéwczas inz. Ignacego Solarza, zdaniem wielu
najbardziej charyzmatyczna postaé¢ w catym ruchu polskich uniwersy-
tetéw ludowych okresu miedzywojnia (Maliszewski 2003, s. 79-118)".

W Il Rzeczypospolitej powstato tacznie niemal 30 réznych uniwer-
sytetéw ludowych. Nie wszystkie one przetrwaty jednak probe czasu.

W tej publikacji mozna znalez¢ bardziej szczegétowe informacije na temat recepcji i rozwoju
idei na gruncie polskim oraz funkcjonowania polskich uniwersytetéw ludowych w latach
1924-1989 (a takze dalszg bibliografie dotyczaca tych zagadnien).



W dniu wybuchu Il wojny swiatowej funkcjonowaty 22 z nich, kilka dal-
szych znajdowato sie w stadium organizacji. Mozna wyrdznic kilka ich
rodzajéw. Na przyktad Tadeusz Pilch wskazuje na cztery gtéwne typy
polskich UL-6w z lat 1921-1939:

- placéwki o charakterze religijnym,

- placéwki o charakterze paristwowym,

- placéwki powigzane z ruchem mtodziezowym,

- placéwki regionalne (Pilch 1982, s. 76).

Warto podkresli¢, ze polskie uniwersytety ludowe okresu dwudzie-
stolecia miedzywojennego nie byty nigdy placéwkami bezkrytycznie
powielajgcymi rozwigzania skandynawskie. Za kazdym razem starano
sie¢ bowiem dostosowywac ich formute programowo-wychowawczg do
realnych potrzeb danego srodowiska oraz aktualnych mozliwosci orga-
nizacyjno-ekonomicznych. Ich narodowy, polski charakter nie budzi dzis
watpliwosci. Na przyktad zona przywotanego juz wczesniej Ignacego
Solarza, Zofia, charakteryzowata w swych wspomnieniach polsko-skan-
dynawskie zwigzki UL-6w w nastepujacy sposob: ,0drosla wychodzi
wprawdzie spoza polskiej ziemi, z idei wielkiej skandynawskiego wy-
chowawcy, Grundtviga, ale tak wrdst korzeniem w polskiego gruntu
glebe, ze pokroéj drzewa, ktdre tu wyrosto, ze kolor kwiatéw, ktdrymi do
ludzi méwi, ze ksztatt owocédw wydanych sa indywidualng wypowiedzia
tutejszej ziemi, ducha wsi polskiej” (Solarzowa 1985, s. 249).

W okresie okupacji podjeto wiele dziatan przygotowawczych do
dalszego rozwoju polskiego ruchu uniwersytetéw ludowych po jej za-
koriczeniu. Niestety, warunki dla funkcjonowania UL-6w w kolejnych
dekadach XX w. okazaty sie niekorzystne. Jedynie w latach 1945-1948
udato sie utrzymad tendencje wzrostowe, a nawet znaczaco rozbudo-
wac liczbe powotanych do zycia placéwek do ok. 80 (Poptawski 1985,
s.137-142). Nastepnie niemal wszystkie polskie uniwersytety ludowe
zostaty zlikwidowane — jako przestarzate i nieprzydatne w nowej, PRL-
-owskiej rzeczywistosSci spoteczno-politycznej. Zilustrujmy sposéb
myslenia o roli uniwersytetéw ludowych w okresie powojennym éw-
czesnych elit wtadzy wiele méwiacym cytatem:

.Obiektywnie trzeba stwierdzi¢, ze w latach 1945-1949 spora
czesé uniwersytetéw ludowych nie nadazata za szybkim rozwo-
jem spoteczenstwa w kierunku socjalizmu, czesto zostawata na



starych pozycjach ideowo-politycznych i tracita kontakt z zyciem,
zamiast iS¢ na czele spotecznego ruchu w walce o postep, wi-
ktata sie w starych koncepcjach reform spotecznych. Wiekszos¢

z nich bardzo powoli dorabiata sie nowych programéw. W tych

warunkach ich pomoc dla obozu demokracji ludowej walczgcego

z sitami reakgji byta staba, a czasem nieomal zadna. W przesadnej

i Zle pojmowanej trosce o utrzymanie wiezi i wptywoéw w srodo-
wisku wiele uniwersytetéw ludowych staneto na pozycjach neu-
tralnych. Musiato w tej sytuacji dojsé do ostrej krytyki dziatalnosci

uniwersytetéw ludowych ze strony sit lewicowych, a nawet do

zakwestionowania ich postepowej roli”

(Leczykiewicz 1965, s. 529).

Tak wiec w kolejnych dekadach funkcjonowato ich zaledwie kilka,
prébowaty kazdorazowo wykorzystywad takie mozliwosci dziatania, ja-
kie stwarzato totalitarne panstwo. Pewne nadzieje przynidst zwtaszcza
rok 1956, a nastepnie Sierpiert 1980 r. Jednak do zmiany systemu nie
udato si¢ przywrdci¢ uniwersytetom ludowym wczesniejszego znacze-
nia, poniewaz: W Polsce Ludowej idea uniwersytetéw ludowych budzita
wiele kontrowersji. Fakt ten nalezy ttumaczy¢ niezrozumieniem kwestii
chtopskiej, tradycji polskiej wsi i wartosci duchowych i kulturo-twor-
czych ludnosci wiejskiej. Niestabilna polityka spotecznai gospodarcza
wtadzy ludowej w stosunku do rolnikéw i wsi powodowata niezrozu-
mienie roli uniwersytetéw ludowych” (Kuzma 1982, s. 53).

Pewnej syntezy dziatan polskich uniwersytetéw ludowych czaséw
PRL-u prébowat dokonaé Narcyz Koztowski — znany dziatacz oswia-
towy zwigzany z tymi placéwkami. Podkreslat on m.in., ze polskie
uniwersytety ludowe, dziatajgce po Il wojnie Swiatowej, mimo réznic
miaty takze wiele cech wspdlnych: ,Istniata w nich wolnos¢ nauczania,
byty postepowe, poszukujace lepszych metod i form w wychowaniu
i nauczaniu, opieraty sie na kulturze ludowej i narodowe;j, nauczaty
wiadomosci o Polsce, literatury, historii, a szczegdlnie historii ruchu
ludowego, wiejskich organizacji mtodziezowych, socjologii wsi, za-
sad gospodarstwa spotecznego, o wszechswiecie i cztowieku, higieny
i estetyki, rachunkowosci i opieki nad dzieckiem” (Koztowski 1982,
s. 14). Podkreslat jednoczesnie, ze gtdéwnymi tam stosowanymi srod-
kami metodycznymi pozostawaty ,zywe stowo, wyktad [i] dyskusja,
przygotowywanie referatow, ksigzka i czasopisma, wycieczki, Spiew,



muzyka, tarice ludowe i narodowe, przestrzeganlie] konsekwencji
stowa i czynu” (ibidem, s. 14), i wskazywat, ze o skutecznosci oddzia-
tywania danego uniwersytetu ludowego decydowat tak jak wczesniej
kierownik-wychowawca, ktéry byt duchem UL, swiadomym podmio-
tem wszystkich poczynan, dawat [...] samego siebie i w tym byt sens
jego pracy, [a] mdéwiac patetycznie, kochat cztowieka i jego twérczy
wysitek” (tamze, s. 14).

UL-owskie nadzieje i rozczarowania w III RP

Przemiany spoteczno-polityczne zachodzace w Polsce od 1989 r. wy-
musity takze wiele pytan o to, jaki ksztatt nalezatoby nadac¢ dziatalnosci
edukacyjno-wychowawczej, by skutecznie przygotowywac cztonkdédw
spoteczenstwa do swiadomego, aktywnego i tworczego partycypo-
wania w zyciu spotecznym oraz do promowania wsréd Polakdéw de-
mokratycznych zasad funkcjonowania panstwa. Podjeto tez wéwczas
prébe okreslenia roli, jaka w budowaniu spoteczeristwa obywatelskiego
miatyby odegrac takie instytucje jak uniwersytety ludowe.

W poczatkach lat 90. ubiegtego stulecia Polska potrzebowata pro-
gramoéw demokratyzacji i modernizacji wszystkich sfer zycia spotecz-
nego — w tym zwtaszcza edukacji obywatelskiej i nowego okreslenia
uczestnictwa wszystkich cztonkdéw spoteczenstwa w kulturze. Wyko-
rzystanie uniwersytetu ludowego jako formuty programowo-organi-
zacyjnej, ktéra wtasnie w obu tych obszarach aktywnosci edukacyjnej
odnotowata znaczace osiagniecia w przesztosci, wydawad si¢ mogto
oczywiste. Takze sytuacja wyjsciowa dla rozwoju polskiego ruchu
uniwersytetéw ludowych. Na terenie kraju funkcjonowato bowiem
tacznie 13 internatowych UL-6w (w Amelidwce, Btotnicy Strzeleckiej,
Gardzienicach, Klenicy, todygowicach, Opaleniu, Radawnicy, Rozalinie,
Rudziskach Pasymskich, Wiezycy, Wiekszycach i Wzdowie). Trzy dalsze
z powodu przejsciowych, jak sie wéwczas wydawato, trudnosci byty
chwilowo wytgczone z pracy oswiatowej (w Gaci Przeworskiej, Turnie
i Wierzchostawicach). Aktywnie dziatato tez ogdélnopolskie Towarzy-
stwo Uniwersytetéw Ludowych, ktdre udato si¢ jego dziataczom zare-
jestrowac jeszcze w potowie lat 80. XX w., a sama idea uniwersytetow

W tym fragmencie autor bazuje na wiasnym artykule opublikowanym w 2015 r. na famach

poétrocznika ,Edukacja Dorostych” (Maliszewski, 20153, s. 171-180).



ludowych zyskata takze przychylnosé Kosciota katolickiego, co dawato
szanse na nawigzanie do tradycji katolickich UL-éw z lat 1921-1939.

Niestety, nadzieje na znaczacy wzrost edukacyjno-wychowawczej
roli uniwersytetéw ludowych w spoteczeristwie polskim okazaty sie
woéwczas niezasadne. Z niematym zaskoczeniem nalezy bowiem od-
notowac fakt, ze nowe elity polityczne uznaty te placéwki za... PRL-
-owski przezytek, nie zas za sprawdzony i skuteczny instrument roz-
woju kultury czy/i ksztattowania postaw obywatelskich w spoteczno-
sciach lokalnych.

Brak systemowego (i mentalnego) wsparcia doprowadzit do sytuacji,
ze do roku 2015 przetrwaty jedynie trzy placéwki z tamtych kilkunastu
dziatajacych w roku 1989:

- Uniwersytet Ludowy w Radawnicy,

- Uniwersytet Ludowy Rzemiosta Artystycznego w Woli Sekowej,

gdzie przeniesiono go przed kilku laty ze Wzdowa,

- Kaszubski Uniwersytet Ludowy w Wiezycy.

Wydawato sie, ze zastoj w rozwoju internatowych uniwersytetow
ludowych przerwie uruchomienie w 2002 r. Uniwersytetu Powszech-
nego im. Jana Jozefa Lipskiego we wsi Teremiski w Puszczy Biatowie-
skiej, pracujacego w oparciu o koncepcje edukacyjna Jacka Kuronia
(1934-2004). Placéwka ta zostata jednak w ostatnich latach zawie-
szona i wykorzystuje miejsce oraz kadre do realizacji innych spotecznie
waznych zadan edukacyjno-wychowawczych.

W catym okresie Ill RP aktywnie prowadza swoja dziatalnosé Towa-
rzystwo Uniwersytetédw Ludowych i powotana przy nim Fundacja Pol-
skich Uniwersytetéw Ludowych. Pojawiaty sie rowniez okresowo i inne
regionalne stowarzyszenia nawigzujace do idei i tradycji uniwersytetéw
ludowych, takich jak Mazowieckie Towarzystwo Uniwersytetéw Ludo-
wych, Pomorskie Stowarzyszenie Uniwersytetéw Ludowych (w latach
1990-1998 pod nazwa: Komitet Odrodzenia Uniwersytetéw Ludowych
.Mtody Las") czy Wielkopolskie Towarzystwo Uniwersytetéw Ludowych.

Jednym z waznych osiggnieé¢ wspdtczesnosci w Polsce w zakre-
sie realizacji grundtvigianskiej idei szkoty dla zycia sg podejmowane
w XXI w. dziatania Stowarzyszenia Ekologiczno-Kulturalnego ,Ziarno”
z Grzybowa. Najwazniejszym z nich jest uruchomienie Ekologicznego
Uniwersytetu Ludowego w 2015 r., ktdry stat sie czwartg internatowg
placéwka funkcjonujaca obecnie w naszym kraju.



Kilkukrotne préby jednoczenia polskich uniwersytetéw ludowych
oraz dziatajgcych w oparciu o idee szkoty dla zycia innych podmiotéw
celem wytonienia wspdlnej ich reprezentacji i wzmocnienia gtoséw
srodowiska podejmowane w latach 1989-2015 nie przynosity poza-
danych skutkéw — gtéwnie ze wzgledu na brak powaznego odzewu na
formutowane postulaty ze strony kolejnych rzaddéw Ill Rzeczypospolite;j.

W ostatnich dwdch latach sytuacja, wydaje sig, ulegta diametral-
nej zmianie. Deklarowana ze strony obecnie rzagdzacych w Polsce kre-
goéw politycznych po latach regresu ponownie rozbudzita spoteczne
oczekiwania na wprzegniecie uniwersytetéw ludowych w dziatania na
rzecz budowy dojrzatych wspdlnot lokalnych i prawdziwie obywatel-
skiego spoteczenstwa.

Na fali tych nowych nadziei 15 marca 2016 r. w Wiezycy, przy okazji
konferencji na temat przysztosci uniwersytetéw ludowych, majace;j
miejsce w Europejskim Centrum Solidarnosci w Gdansku, zostata po-
wotana do zycia Ogdlnopolska Sie¢ Uniwersytetéw Ludowych (OSUL),
ktora zrzesza polskie uniwersytety ludowe oraz inne podmioty prowa-
dzace dziatalnosé statutowa zwigzana z problematyka uniwersytetéw
ludowych (m.in. Towarzystwo Uniwersytetéw Ludowych i Fundacje
Polskich Uniwersytetéw Ludowych).

Jak odnotowano we ,Wstepie"” do ,Koncepcji Programu Rozwoju
Uniwersytetéow Ludowych" przygotowanej w marcu 2018 r.: ,Zgod-
na wspotpraca podmiotdéw zrzeszonych w OSUL w latach 2016-2017
oraz plany wspdlnego rozwoju idei uniwersytetéw ludowych stanowity
inspiracje do utworzenia formalnej struktury dziatajacej na zasadach
stowarzyszenia, majacej ksztatt federacji. Spotkanie zatozycielskie od-
byto si¢ w Grzybowie 7 marca 2018 r. Zatozycielami Federacji OSUL sa:
Fundacja Ekologiczny Uniwersytet Ludowy, Fundacja Kaszubski Uni-
wersytet Ludowy, Fundacja Zachodniopomorski Uniwersytet Ludowy,
Stowarzyszenie Polskie Uniwersytety Ludowe, Stowarzyszenie Uniwer-
sytet Ludowy Rzemiosta Artystycznego, Stowarzyszenie Ekologiczno-
-Kulturalne ,Ziarno". Cztonkostwo uniwersytetéw ludowych w OSUL
odbywa sie przy zachowaniu zasad dobrowolnosci, réwnouprawnienia
i otwartosci. Przystapienie do OSUL nie narusza samodzielnosci uni-
wersytetéw ludowych” (KPRUL, marzec 2018, s. 3).

Dalekosieznym celem wspdlnych dziatarn OSUL jest oczywiscie
.rozwoj spoteczenstwa obywatelskiego poprzez wspieranie uniwersy-
tetow ludowych, tworzonych i funkcjonujacych na obszarze Polski, na



ptaszczyZnie informacyjnej, organizacyjneji finansowe;j". Cel na najbliz-
sze miesigce zostat okreslony nastepujgco: ,uczestnictwo w pracach
nad narodowym programem rozwoju spoteczeristwa obywatelskiego
w czesci dotyczacej programu rozwoju uniwersytetéw ludowych. Za-
angazowanie SUL obejmuje wypracowanie rozwigzan systemowych
zapewniajacych rozwdj uniwersytetéw ludowych oraz realizacje przez
nie zadan statutowych” (tamze, s. 3).

Dodajmy, ze dziataniom tym towarzyszy duzy entuzjazm wszystkich
srodowisk, ktére zaangazowaty sie we wspétprace w ramach Ogédlno-
polskiej Sieci Uniwersytetéw Ludowych, gdyz widza one po raz pierwszy
od dziesiecioleci realng mozliwosé uregulowania sytuacji polskich UL-

-Ow oraz wzrostu zakresu i mozliwosci realnego oddziatywania eduka-
cyjno-wychowawczego na spoteczenstwo jako catosé i poszczegdlne
wspdlnoty lokalne przez uniwersytety ludowe.

Czym jest uniwersytet ludowy

Czym jest prawdziwy uniwersytet ludowy? Tak naprawde okreslenie
tego wcale nie jest proste. Badacze tego typu instytucji czy przedsta-
wiciele srodowisk skupionych wokét poszczegdlnych uniwersytetéw
ludowych prébujacy precyzyjnie odpowiedziec na to pytanie natrafig
najpewniej na tak duze trudnosci, ze od zamiaru doktadniejszego zde-
finiowania pojecia woleliby odstgpic, nie chcac zapewne popasc w zbyt
daleko idace uproszczenia i banalne uogdlnienia (por. np. Poptawski
1985, Kulich 2002). Zaréwno pierwsi, jak i drudzy chetnie i szeroko
analizujg natomiast programy dydaktyczno-wychowawcze, prezentuja
sylwetki wybitnych pedagogdéw zwigzanych z uniwersytetami ludowymi
oraz diagnozuja wszelakie dobrodziejstwa, ktdre za sprawa takich pla-
céwek ,spadaty”, ,spadajg” i — miejmy nadzieje — ,spadac beda” nadal
na poszczegdlne grupy stuchaczy czy spotecznosci lokalne. Korzysci
z dziatalnosci uniwersytetéw ludowych wydaja sie bowiem bezdys-
kusyjne — widoczne s3 wszedzie tam, gdzie uruchomiono tego typu
placéwki edukacyjno-wychowawcze.

Cdz wiec sprawia, ze przed wszystkimi tymi, ktérzy prébuja sformu-
towacé definicje uniwersytetu ludowego, pietrza sie tak duze trudnosci?
Przyczyn jest zapewne wiele. Przywotajmy przynajmniej kilka z nich.

Pierwsza jest duza, wrecz niespotykana w innych instytucjach edu-
kacyjnych elastycznosé programowa. Z jednej strony stanowi ona wielkg
site UL, gdyz to wtasnie dzieki specyficznemu podchodzeniu do progra-



mow ksztatcenia mozliwe stato sie szybkie i skuteczne odpowiadanie

na zmieniajace sie spoteczne wyzwania oraz zapotrzebowanie na okre-
slone tresci, co — poza wszystkim — umozliwia uniwersytetom ludowym

trwanie i nieustanne potwierdzanie swojej spotecznej uzytecznosci.
Z drugiej jednak strony znaczaco utrudnia wytuskiwanie z dziesigtkow

odmian UL-owskich programéw tego, co w nich wspdlne i trwate.

Oprodcz elastycznosci programowej w przypadku uniwersytetow
ludowych mamy do czynienia rdwniez z duza elastycznoscig metodycz-
no-organizacyjna. Chociaz w tym obszarze mozna by akurat wskazac¢
przynajmniej niektore z metod i technik pracy edukacyjno-wychowaw-
czej oraz przynajmniej niektére z rozwigzan organizacyjnych jako te
bardziej kanoniczne.

Sprawy zbudowania uniwersalnej definicji UL-u nie utatwiaja tez
réznorodnosé jego narodowych odmian, wynikajaca z odmiennych
potrzeb i oczekiwan spotecznych, krajowych tradycji czy aktualnie
obowiazujacych w danym panstwie regulacji i mozliwosci prawnych,
oraz stosunkowo czesto wspdtczesnie realizowane przez poszczegdlne
placéwki specjalizacje (artystyczna, rolnicza, ekologiczna, sportowa
etc.) lub inicjatywy podejmowane w stosunku do okreslonych grup ad-
resatéw (seniorzy, niepetnosprawni etc.).

Przy podejmowaniu miedzynarodowej wspotpracy pewne trudnosci
moze powodowad réwniez niejednoznaczne nazewnictwo, utrudniajace
niejednokrotnie wtasciwe rozpoznanie, z ktdrg placéwka oswiatowa
mamy do czynienia, do jakich idei czy/i jakiej tradyciji sie ona odwotuje.

Wszystko to powoduje, ze stworzenie uniwersalnej, zadowalajacej
wszystkich zainteresowanych definicji bywa, jak wspomniano wyzej,
skomplikowane. Przypomnijmy np. kilka préb okreslenia, czym jest
uniwersytet ludowy. Na poczatek kilka cytatéw z lat 30. XX w. | tak
Stanistaw Kot — wybitny historyk wychowania — odnotowat wdéwczas
w swoim podreczniku akademickim: ,Zgodnie z zatozeniem Grund-
tviga uniwersytety ludowe nie udzielajg wychowaricom typowo szkol-
nych wiadomosci, ale rozwinety wtasny system ksztatcenia, ktérego
osrodkiem jest ojczyzna, jej przyroda, historia, ustroj, potrzeby i braki,
a narzedziem historia i literatura, zwtaszcza poezja i mitologia ojczysta.
Wieksze uniwersytety [...] ksztatcg takze w naukach przyrodniczych
i fizyce, przy pomocy specjalnej metody, historycznej, prowadzac proste
umysty tymi drogami, po jakich ludzkosé w tej dziedzinie dochodzita do
wynalazkdw i stwierdzen praw naukowych” (Kot 1934, s. 358).



W tym samym czasie Helena Radliriska — wybitna dziataczka o$wia-
towa i pedagog spoteczna — niejako dopowiadata, ze to: ,nie przymus
lub uprawnienia (jak w szkolnictwie), lecz zaspokojenie wtasnych po-
trzeb duchowych sktania do przyjscia do uniwersytetu ludowego [...].
Swoboda rozwoju, brak statych programéw, zmiennosé form sprawiaja,
ze [te] instytucje oswiatowe nie tylko uzupetniaja szkoty, lecz do pew-
nego stopnia koryguja, kompensujg ich braki wynikajgce ze sztywnosci
ustrojéw szkolnych” (Radliiska 1935/19664a, s. 301-302).

Kilka lat poZniej Sergiusz Hessen — inny wybitny pedagog — uzupetnit
wywdd o kolejny, jakze istotny dla uniwersytetéw ludowych, element:
.To wiasnie przewodnictwo, oparte na osobistym wspdétzyciu, byto pod-
stawa ruchu pedagogicznego, ktéry w Danii jest zwiazany z osobowo-
scig Grundtviga, a ktérego osrodkami sg dotad «wyzsze szkoty ludowe»
w Danii. W zadne programy ani gotowe formuty nie mozna ujaé istoty
takiego wychowania moralnego, jakie osigga sie¢ w tych szkotach, gdzie
wiejska mtodziez spedza kilka miesiecy w osobistym wspétzyciu pod
przewodnictwem nauczyciela kontynuujacego tradycje Grundtviga. Nie
idzie tu ani o programy, ani o formuty, ale o zywego ducha przewodnic-
twa pedagogicznego, ktdry udziela sie cztowiekowi tylko od cztowieka”
(Hessen 1939/1996, s. 330).

Ten zamieszczony wyzej tréjgtos moze dacd takze dzisiaj Czytelni-
kowi wiele wskazédwek do wtasciwego odczytania znaczenia pojecia
ludowego uniwersytetu, gdyz gtdwne wyznaczniki programowe i or-
ganizacyjne UL-6w pozostaja w zasadzie niezmienione.

Przeniesmy sie zatem blizej czaséw wspétczesnych. W polskiej ,En-
cyklopedii oswiaty i kultury dorostych” z poczatku lat 80. ubw. znaj-
dziemy nastepujaca definicje uniwersytetu ludowego: ,Internatowa
placéwka wychowania spoteczno-moralnego mtodziezy pracujace;j
i dorostych, gtéwnie ze srodowiska wiejskiego. Coraz czesciej staje
sie takze popularny wsréd ludnosci miejskiej, szczegdlnie w krajach
skandynawskich. UL otwarty jest dla kazdego, kto skoriczy 18. rok zy-
cia i posiada co najmniej wyksztatcenie podstawowe. [...] Programy UL
dostosowane sg do potrzeb spotecznych. Przewazaja przedmioty ogél-
noksztatcace [...]. Wychowaniu w UL sprzyja internatowy charakter tych
placéwek. Wsréd metod pracy mozna wyrdznié tradycyjne, jak: wyktad,
pogadanka i zajecia praktyczne, oraz nowoczesne — aktywizujace, ktdre
coraz bardziej sa w nich popularne. [...] Wychowawcy nie sa typowymi
nauczycielami, lecz animatorami, doradcami, kolegami. Sa to placéwki,



w ktdrych rodza sie¢ nowe pomysty wychowawcze” (Bron-Wojciechow-
ska 1982, s. 366-367).

W definicji zbudowanej ¢wieré wieku pézniej przez Tadeusza Pilcha
na potrzeby ,Encyklopedii pedagogicznej XX| wieku” przeczytamy,
ze uniwersytet ludowy to pozaszkolna placéwka oswiatowo-wycho-
wawcza ,przeznaczona dla dorostej mtodziezy i dorostych, taczaca
ksztatcenie ogdlne z metoda wychowania internatowego. Ksztatcenie
na uniwersytecie ludowym ma zdecydowanie humanistyczny kierunek,
a wychowanie zdecydowanie uspoteczniajgce nachylenie. | ksztatce-
nie, i wychowanie zawierajg elementy przygotowania do aktywnosci
kulturalnej, artystycznej i obywatelskiej [a] [w]ychowanie i nauczanie
na uniwersytecie ludowym cechuje swoisty uniwersalizm [...] z czotowa
rola dyscyplin humanistycznych” (Pilch 2007, s. 1019). Niezwykle istot-
ne dla wtasciwej charakterystyki uniwersytetéw ludowych jest takze
dopowiedzenie, ktére znajdziemy w dalszej czgsci przygotowanego
przez T. Pilcha encyklopedycznego hasta: ,Zasada gtéwna nauczania
jest przysposobienie wychowankéw do aktywnego udziatu w tworze-
niu kultury [oraz...] budowanie wspdlnoty. [...] Umiejetnosc¢ tworzenia
i pielegnowania wspdlnoty w uniwersytetach ludowych miata niemal
sakralny charakter. Byt to mechanizm psychicznego przygotowania
wychowankdéw do zbiorowego i samorzadnego dziatania w srodowisku
macierzystym, do szlachetnie pojetej stuzby drugiemu cztowiekowi
i wspdlnocie” (tamze, s. 1019). Oddaje ono bowiem rzeczywisty sens
uniwersytetu ludowego, ktéry nie ma przygotowywacé swych wycho-
wankoéw do ,wyijscia” z wtasnej wspdlnoty, a do twdrczego w niej funk-
cjonowania, do podejmowania wysitkdw na rzecz jej rozwoju.

Na zakonczenie tego watku przywotajmy definicje UL-u z naj-
nowszego, a zarazem najwazniejszego w ostatnich latach dokumen-
tu, odnoszacego sie do placéwek tego typu w naszym kraju, czyli
z ,Koncepcji Programu Rozwoju Uniwersytetéw Ludowych na lata
2019-2024" przygotowanej przez Ogdlnopolska Sieé¢ Uniwersyte-
téw Ludowych (OSUL), w zwigzku z rozbudzonymi przez obecne kregi
rzagdowe nadziejami na dtugofalowe uregulowanie sytuacji polskich
UL-6w. W wypracowanym wspolnie przez OSUL dokumencie przyjeto
nastepujaca definicje: ,Uniwersytet ludowy jest pozaformalng, niepu-
bliczna placéwka edukacyjno-wychowawcza z baza internatowa dla
0s6b dorostych (powyzej 18. roku zycia). Uniwersytety ludowe dziatajg
w Srodowiskach wiejskich i matomiasteczkowych, gdzie dostep do



innych form edukacji czy rozwoju jest utrudniony. Gtéwnym celem

dziatalnosci uniwersytetu ludowego jest przygotowanie wspdtcze-
snego cztowieka do odpowiedzialnego funkcjonowania w stale zmie-
niajacej sie rzeczywistosci spotecznej” (,KPRUL", marzec 2018, s. 7).
Dalej w tym samym dokumencie znajdziemy istotne odniesienia do

metodyki pracy edukacyjno-wychowawczej uniwersytetéw ludowych.
Wsrdd celéw podejmowanych dziatan wskazano tam nabywanie przez
uczestnikéw zajeé ,madrosci zyciowej” — rozumianej przez srodowisko

OSUL jako wzrost wiedzy i doswiadczenia oraz budowanie réznorakich

rodzajéw kompetencji u jednostek, a przede wszystkim zwigkszanie

u nich poczucia wtasnej wartosci. Aby cele te skutecznie osiggnaé, uni-
wersytety ludowe uzywaja unikalnej metody, opierajace;j si¢ na takich

zasadach i wartosciach jak:

- Wazajemny szacunek, interakcje i partnerskie relacje miedzy na-
uczycielem a stuchaczem oraz miedzy samymi stuchaczami, co
mozna by nazwaé demokratycznym klimatem nauczania-ucze-
nia sie.

- ,Poniewaz studenci maja wptyw na program i styl uczenia, na-
uczyciel musi z jednej strony uwzgledniaé swoje cele edukacyjne,
ale tez «wstuchiwac sie» w potrzeby studentdéw. Jednoczesnie
fakt, ze najczesciej studenci mieszkaja w UL-owskim internacie,
powoduje, ze studenci uczg si¢ funkcjonowania i pracy w ze-
spole, dzieki czemu powstaje prawdziwa spotecznosé uczgca
sie i promowane s3a takie wartosci jak: demokracja, wspotodpo-
wiedzialnosé, wspdlnotowosé, umiejetnosé pracy zespotowe;j,
solidarnosé i empatia”.

- Holistyczny (catosciowy) charakter edukacji, wynikajacy z po-
strzegania cztowieka jako catosci i znamionujacy odejscie od
specjalistycznego ksztatcenia jedynie w waskiej dziedzinie. Pro-
mowane sa wiec takie wartosci jak rozwdj osobisty, odkrywanie
wiasnych talentdw, rozwijanie wtasnego potencjatu, budzenie
motywacji do dalszego rozwoju, przygotowanie do autoeduka-
cji etc.

+ (,Nawet jesli proponowany kurs dotyczy konkretnego zawodu,
jest on prowadzony w sposdéb uwzgledniajacy rézne obszary
ludzkiej osobowosci, rézne rodzaje inteligenciji, rézne poziomy
dotychczasowych doswiadczen zyciowych. Na przyktad uczac
rolnictwa ekologicznego, wtacza si¢ zajecia z rzemiosta arty-



stycznego, teatru czy sSpiewu — zgodnie z maksyma z ojczyzny
Grundtviga, mdéwiaca, ze «duriski chtop robi takie dobre masto,
dlatego ze czyta poezje i sadzi fiotki koto studni»”).

Przewaga praktyki nad teoria, poniewaz proces uczenia sie nie
moze by¢ oderwany od zycia, nie powinien wiec polegac jedynie
na studiowaniu ksiazek, podrecznikdw, ale musi mie¢ wymiar
praktyczny i ksztattowac takie cechy jak zaangazowanie, aktyw-
nos¢, przedsiebiorczosé.

.Dlatego w procesie edukacji tak wazna jest relacja mistrz — stu-
dent, gdzie uczacy sie uczestniczy w codziennej pracy mistrza,
stuchajac jego wskazdwek oraz otrzymujac do wykonania coraz
bardziej samodzielne zadania”.

Wolnosé gtoszenia pogladdéw i otwarty dialog, brak dogmatyzmu

— mimo ze kazdy przedstawiciel kadry, a nawet sama placéwka
ma petne prawo do hotdowania wtasnej ideologii. Wartosci w ten
sposdb rozwijane to wolnosé, umiejetnosé formutowania wta-
snych pogladdéw i wygtaszania ich, umiejetnosé debaty, szacunek
do obcego, myslacego inaczej, tolerancja.

LUczestnik zaje¢ ma prawo wybiera¢ samodzielnie taki Swiato-
poglad, jaki mu odpowiada. Nie moze by¢ w tym zakresie zad-
nego przymusu, niedozwolona jest tez jakakolwiek dziatalnosé
indoktrynacyjna”.

.Zywe stowo”, kultura i historia, troska o jezyk ojczysty oraz tra-
dycje regionu i kraju, dzieki czemu rozwijaja sie takie wzajemnie
uzupetniajace sie wartosci jak poczucie zakorzenienia i dojrza-
ty patriotyzm.

W uniwersytecie ludowym nie wolno bowiem nigdy tracié z oczu
celu, ktérym jest rozbudzenie, ozywienie i wyksztatcenie stucha-
czy rozumiejacych tgczenie tego, co lokalne i regionalne, z tym,
co ogdlnonarodowe”.

Stosowanie w procesie oswiatowo-wychowawczym nowocze-
snych technologii i pomocy dydaktycznych w tym e-learningu,
co pozwoli stuchaczom na unikniecie wykluczenia cyfrowego.
«Proces dydaktyczny realizowany w uniwersytecie ludowym nie
moze abstrahowac od wspdtczesnych zdobyczy technologicz-
nych i powinien rozwijaé¢ kompetencje cyfrowe uczestnikéw zajed
zgodnie ze wspétczesnymi zasadami metodyki nauczania-ucze-
nia sie”) (por. ,KPRUL", marzec 2018, s. 8-9).



Jezeli przygotowana przez OSUL ,Koncepcja Programu Rozwoju
Uniwersytetédw Ludowych na lata 2019-2024" zostanie uwzgled-
niona w rzagdowym programie, dotyczacym rozwoju w naszym kraju
tych placéwek, to zarédwno sama definicja uniwersytetu ludowego, jak
i wskazane wyzej szes¢ podstawowych zasad i wartosci UL-owskie;j
pedagogii/-ki maja szans¢ wyznaczy¢ kierunki pracy oraz standardy
wymagan formutowane pod adresem i tych funkcjonujacych, i nowo
tworzonych UL-éw w Polsce.

Bytoby to o tyle wskazane, ze wspdtczesnie okreslenie ,uniwersytet
ludowy"”, ,zarezerwowane dla instytucji wychowawczej typu internato-
wego”, bywa naduzywane, gdyz ,jest rozszerzane na oznaczenie takze
réznych form na ogét skréconego ksztatcenia dorostych [...] robigcych
wrazenie raczej uniwersytetu powszechnego czy tez punktu dyskusyj-
nego” (Aleksander 2009, s. 41).

Obecne (i przyszle) zadania uniwersytetow

ludowych w Polsce i na swiecie

Niewatpliwie obecnie i w przysztosci zostana zachowane dwa najwaz-
niejsze wspominane juz wczesniej kierunki aktywnosci edukacyjno-
-wychowawczej widoczne od dziesiecioleci w dziatalnosci uniwersy-
tetéw ludowych zwiazane z demokracja i kultura. Tak wiec na pewno
uniwersytety ludowe pozostang instytucjami edukacji obywatelskiej
i narzedziami budowania kapitatu spotecznego spotecznoscilokalnych,
jak réwniez waznymi podmiotami realizujgcymi zadania z zakresu edu-
kacji kulturalnej, regionalnej i miedzykulturowe;.

Gdybysmy chcieli sprobowad rozpisaé¢ UL-owskie zadania bardziej
szczegdtowo, warto przywotad dekalog zadan tych placéwek wypra-
cowany w ramach wspoétdziatania polskich uniwersytetéw ludowych
w 2016 r. Oto on:

1. promowanie dojrzatego patriotyzmu i szacunku dla osiggnieé
historycznych ojczyzny przy jednoczesnym poszanowaniu dla
odmiennosci innych;

2. promowanie edukacji obywatelskiej i budowania spoteczeni-
stwa obywatelskiego, rozwoju demokracji lokalnej i idei part-
nerstwa spotecznego;

3. podejmowanie dziatan wtaczajacych na rzecz grup/srodo-
wisk i jednostek spotecznie wykluczonych/defaworyzowa-
nych;



4. realizacja zadan o charakterze kulturalnym —w tym z zakresu
ochrony dziedzictwa kulturowego i wieloaspektowo rozumianej
edukacji regionalne;j;

5. wsparcie w rozwoju ruchu samoksztatceniowego i amator-
skiej twdérczosci artystyczno-kulturalnej w matych wspdlno-
tach lokalnych;

6. rozwijanie kompetencji kluczowych umozliwiajacych funkcjono-
wanie w zyciu spotecznym, politycznym, zawodowym i osobistym;

7. prowadzenie edukacji zawodowej w wybranych kierunkach z wy-
korzystaniem holistycznego podejscia do jednostki i jej potrzeb;

8. propagowanie ideii praktycznych rozwigzan w zakresie zréwno-
wazonego rozwoju spoteczno-gospodarczego wspdlnoty lokalnej,
regionu i kraju;

9. prowadzenie zajec¢ czasu wolnego, rozwijajacych zindywidu-
alizowane potrzeby cztonkdéw spotecznosci, w ktdrej placéw-
ka funkcjonuije;

10. przygotowanie do rozumienia i akceptacji zmian cywilizacyjnych
zachodzacych we wspétczesnym swiecie (Maliszewski 2016,
s.13-14).

Zapewne zachowane zostana i w przysztosci podstawowe regu-
ty rzadzace wszelkimi dziataniami polskich uniwersytetéw ludowych,
a wiec prymat:

- rozwoju duchowego nad ksztatceniem instrumentalnym,

- dobroci cztowieka nad perfekcjonizmem zawodowym,

- tolerancji nad racjami walki i taktyki politycznej,

- wspdlnoty i wiezi miedzyludzkich nad organizacja formalng (Pilch

2007,s5.1019).

To one wtasnie zdaja sie wyrdzniaé uniwersytety ludowe sposréd
wielu innych podmiotdéw zajmujacych sie edukacja dorostych, stanowiac
de facto ich znak rozpoznawczy.

— Podsumowanie
Wydaje sie, ze uniwersytet ludowy to jednak ciggle jeszcze nie eduka-
cyjny skansen, ale skuteczne narzedzie w podejmowaniu zadan zwigza-
nych ze wspoétczesnymi wyzwaniami cywilizacyjnymi. Wystarczy tylko
uzy¢ wtasciwe;j ,instrukcji obstugi” i pamietac o zawartych tam wska-



zaniach. Najwazniejsze punkty przytoczmy za Markiem Byczkowskim,
ktéry podsumowujac ponad 30 lat swojej pracy w charakterze kierow-
nika jednego z polskich uniwersytetéw ludowych, zostawit nastepcom

nastepujace wskazdwki:

- stuchacz przychodzi do uniwersytetu ludowego dobrowolnie,
z wlasnego przekonania i wyboru, dlatego tez nie nalezy go do ni-
czego zmusza¢ i zobowigzywaé, a jedynie inspirowac, zachecad,
proponowacé, pokazywad rézne warianty mozliwego dojscia do celu;

- uniwersytet ludowy to dla stuchacza nie tylko miejsce ksztatce-
nia czy kolejna szkota, lecz takze drugi dom, na ktérego funkcjo-
nowanie ma on wptyw i za ktdry ponosi wspdtodpowiedzialnosé,
stad niezwykle istotna role petni w nim demokratycznie wybie-
rany samorzad stuchaczy, majacy uprawnienia formutowania
stanowiska zaréwno wobec programu zajeé, jak i spraw organi-
zacyjnych i socjalno-bytowych;

- uniwersytet ludowy to demokratyczna wspdlnota nauczycieli
i stuchaczy, miedzy ktérymi istniejg prawdziwie partnerskie re-
lacje i gdzie kazdy ma nie tylko prawo, lecz takze obowiazek wy-
razania wtasnego zdania, gdyz wymiana réznorodnych pogladéw
i opinii, rbwne niezaleznie od statusu rozmdwcy dla wszystkich
prawo gtosu oraz dochodzenie do konsensusu sg istotg kazdej
UL-owskiej debaty i ,sola demokracji”;

- uniwersytet ludowy zachowuje neutralnosé wobec pogladdéw
politycznych, systemu wartosci i przekonan religijnych swoich
stuchaczy (i nauczycieli) oraz nie podejmuje préb ingerencji wich
swiatopoglad czy sympatie polityczne, szanujac wszelkie od-
miennosci w tym zakresie i w réznorodnosci stuchaczy, widzac
wartosé, a nie zagrozenie;

- uniwersytet ludowy integruje swoja wspdlnote poprzez two-
rzenie przestrzeni dajacej stuchaczom mozliwos¢ spotkania sie,
nauki, wymiany mysli, przezywania emocji, wypoczynku, realizacji
swych pasji i dlatego charakteryzuje si¢ przyjaznym oraz sty-
mulujagcym Srodowiskiem, w ktérym jest miejsce na otwartosé,
kreatywnos¢, krytyczny namyst, a takze na okazywanie emocji
—radosci, smutku, tesknoty itp. (Byczkowski 2016, s. 31-32).

Gdy uda sie nam o tych UL-owskich prawdach pamigtaé, jako Czytel-
nicy zrozumiemy istote uniwersytetu ludowego. A gdyby w przysztosci



zdarzyto sie nam pojawié w ktdrejs$ z takich instytucji w charakterze
stuchacza/uczestnika zajec czy nauczyciela, bedziemy wiedzieli, jak
skutecznie i twérczo funkcjonowaé w UL-owskiej przestrzeni.



—__ Bibliografia

- Aleksander, T. (2009), Andragogika. Podrecznik akademicki, Radom-Krakdw.

- Ank, |.(2017), Grundtvig i idea uniwersytetu ludowego [w:] |. Btaszczak, T. Mali-
szewski, E. Smuk-Stratenwerth (red.), Uniwersytety ludowe XX wieku. Tradycja

—wspdtczesnosé — wyzwania przysztosci, Grzybow 2017, s. 15-23.

- /fEgidius, KK. (2003), Zasady edukacji dorostych w uniwersytetach ludowych w Da-
nii —z dziejéw idei i metod nauczania [w:] M. Byczkowski, T. Maliszewski, E. Przy-
bylska (red.) (2003), Uniwersytet ludowy — szkota dla zycia, Wiezyca, s. 33-46.

- Bron-Wojciechowska, A. (1982), Uniwersytet ludowy (UL) [w:] K. Wojciechowski
(red.), Encyklopedia oswiaty i kultury dorostych, Wroctaw-Warszawa-Krakow-

-Gdansk-t6dz, s. 366-368.

- Byczkowski, M. (2016), Kilka refleksji o tym, co Kaszubski Uniwersytet Ludowy
ma z Mikotaja Grundtviga [w:] T. Maliszewski (red.), Przewodnik po wspdtcze-
snych uniwersytetach ludowych, Wiezyca-Grzybdw, s. 30-32.

- Hessen, S.(1939/1966), O czwartej warstwie w ogdlnym zjawisku wychowania:
wychowanie moralne jako wyzwolenie cztowieka, czyli zbawienie [w:] Zrédta
do dziejow wychowania i mysli pedagogicznej, t. 3, wyb. i oprac. S. Wotoszyn,
Warszawa, s. 328-332.

- Finney, R.L. (1928/1966), W obronie filozofii wychowania [w:] Zrédta do dziejow
wychowania i mysli pedagogicznej, t. 3, wyb. i oprac. S. Wotoszyn, Warszawa,
s.461-479.

- Kot, S. (1934), Historia wychowania. Zarys podrecznikowy, t. Il, Lwéw 1934.

- Koztowski, N. (1982), Idea wspdtczesnego uniwersytetu ludowego [w:] ,Z ludz-
mi—ku ludziom”. Materiaty z Il Zjazdu Towarzystwa Uniwersytetdw Ludowych,
Opalenie 4-6 grudnia 1981 r,, Warszawa, s. 11-19.

- KPRUL (2018), Koncepcja Narodowego Programu Rozwoju Uniwersytetow Lu-
dowych, Ogélnopolska Sie¢ Uniwersytetéw Ludowych, Warszawa, marzec 2018.

- Kulich, J. (2002), Grundtvig’s educational ideas in Central and Eastern Europe
and the Baltic States in the Twentieth Century, Forlaget Vartov, Copenhagen.



Kuzma, J. (1982), Rola i miejsce uniwersytetdw ludowych w systemie oswia-
ty i kultury na wsi w Polsce Ludowej [w:] ,Z ludZmi — ku ludziom”. Materiaty
z Il Zjazdu Towarzystwa Uniwersytetdw Ludowych, Opalenie 4-6 grudnia 1981
r., ZKZMW, Warszawa, s. 50-59.

Leczykiewicz, S. (1965), Wspdtczesne uniwersytety ludowe w Polsce [w:] K. Woj-
ciechowski (red.), Pedagogika dorostych, Warszawa, s. 127-141.

Maliszewski, T. (2003), Uniwersytety ludowe na ziemiach polskich w XX stule-
ciu [w:] M. Byczkowski, T. Maliszewski, E. Przybylska (red.) (2003), Uniwersytet
ludowy — szkota dla zycia, Wiezyca, s. 79-117.

Maliszewski, T. (2010), Mikotaja Grundtviga zaproszenie do edukacji miedzy-
kulturowej, ,Acta Universitatis Nicolai Copernici. Pedagogika”, nr XXVI, s. 31-52.
Maliszewski, T. (2015a), Polski uniwersytet ludowy jako Szkota dla Zycia (1989-
—2014) - éwieréwiecze rozczarowan i nadziei, ,Edukacja Dorostych”, nr 1(72),
s.171-180.

Maliszewski, T. (2015b), ,Szkota dla Zycia" Hansa Christiana Kofoeda — ge-
neza, zatozenia i kierunki dziatalnosci do schytku XX wieku [w:] M. Rosalska,
A. Wawrzonek (red.), Wymiary aktywizacji zawodowej dorostych. W poszuki-
waniu metody, Wroctaw, s. 21-36.

Maliszewski, T. (2016), Uniwersytet ludowy jako szkota dla zycia. W poszu-
kiwaniu przysztosci [w:] T. Maliszewski (red.), Przewodnik po wspdtczesnych
uniwersytetach ludowych, Wiezyca-Grzybdw, s. 10-15.

Pilch, T. (1982), Uniwersytety ludowe. Czym jest uniwersytet ludowy [w:] ,Z ludz-
mi-ku ludziom”. Materiaty z Il Zjazdu Towarzystwa Uniwersytetéw Ludowych,
Opalenie 4-6 grudnia 1981 r., Warszawa, s. 72-79.

Pilch, T. (2007), Uniwersytet ludowy [w:] T. Pilch (red.), Encyklopedia pedago-
giczna XXl wieku, t. VI (Su-U), Warszawa, s. 1019-1032.

Poptawski, F. (1985), Polski uniwersytet ludowy, Warszawa.

Potturzycki, J. (2010), Przemiany uniwersytetu ludowego w dobie edukacji usta-
wicznej [w:] E. Sapia-Drewniak, J. Janik-Komar (red.), Uniwersytety ludowe oraz
inne formy edukacji dorostych, Opole, s. 23-42.

Radlinska, H. (1935/1966), Oswiata pozaszkolna [w:] Zrédta do dziejow wy-
chowania i mysli pedagogicznej, t. 3, wyb. i oprac. S. Wotoszyn, Warszawa,
s. 301-302.

Smuk-Stratenwerth, E. (red.), (2006), Siejqgc ziarna przysztosci. Wiejskie osrodki
edukacji ku zréwnowazonej przysztosci, Ptock.

Smuk-Stratenwerth, E. (2016), Kompetencje kluczowe a pedagogika uniwer-
sytetow ludowych [w:] T. Maliszewski (red.), Przewodnik po wspdtczesnych uni-
wersytetach ludowych, Wiezyca-Grzybdw, s. 51-55.



Solarzowa, Z. (1985), Mdj pamietnik, Warszawa.

Sutyta, J. (1982), Miejsce ksztatcenia dorostych w systemie oswiatowym Il Rze-
czypospolitej, Wroctaw-Warszawa-Krakéw-Gdarsk-£4dz.

Szelagowska, G. (2002), Poddany i obywatel. Stowarzyszenia spoteczne w Danii
w dobie transformacji ustrojowej XIX wieku, Warszawa.

Turos, L. (1980), Andragogika. Zarys teorii oswiaty i wychowania dorostych,
Warszawa.

Wolaniska, M. (2016), Rzemiosto artystyczne — pasja i pomyst na zycie [w:]
T. Maliszewski (red.), Przewodnik po wspdétczesnych uniwersytetach ludowych,
Wiezyca-Grzybdw, s. 63-65.



Home



Artykut przedstawia i charakteryzuje podstawowe edukacyjne funkcje
wspotczesnych przedsiebiorstw. Szczegdlng uwage zwrdcono na we-
wnetrzne funkcje zwigzane z edukacyjnym wsparciem pracownikéw
zatrudnionych w przedsigbiorstwach. Podkreslono w nim réwniez zna-
czenie zewnetrznych funkcji — zaréwno lokalnych, jak i globalnych.

Stowa kluczowe:

edukacyjne funkcje przedsiebiorstw
funkcje wewnetrzne

funkcje zewnetrzne

1. Tekst stanowi rozwinietg wersje artykutu pod tym samym tytutem — opublikowanego
w Easopis’mie +Edukacja Ustawiczna Dorostych” nr 4 2017, s. 157-166.
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Educational Functions
of Contemporary Enterprises

The article presents and characterizes the basic educational functions
of contemporary enterprises. Particular attention has been paid to
internal functions related to the educational support of employees
employed in enterprises. The importance of external functions, both
locally and globally, was also indicated.

Keywords:

educational functions of enterprises
internal functions

external functions
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— Wprowadzenie

Jest rzeczg naturalng, ze w zmieniajagcym sie niezwykle dynamicznie

swiecie edukacja nabiera coraz wiekszego znaczenia. Wiedza, umiejet-
noscii kompetencje spoteczne decyduja o poziomie kapitatu spotecz-
nego — zaréwno w wymiarze indywidualnym, jak i grupowym. Kapitat ten,
co oczywiste we wspodtczesnych czasach, powinien byé sukcesywnie

wzbogacany przez caty okres zycia. W pierwszej fazie jest on budowany
na podstawie edukacji szkolnej i uniwersyteckiej, ale wyksztatcenie

zdobyte w tych instytucjach nie wystarcza do efektywnego funkcjo-
nowania zawodowego w dtuzszej perspektywie. Mozna wyliczy¢ wiele

zawodow zwigzanych nie tylko z nowoczesnymi technologiami, ktére

wymagaja ciggtego uczenia sie juz bezposrednio po ukoriczeniu szkoty
lub uczelni. W tej sytuacji uzasadniony jest namyst nad edukacyjna rola

i funkcjami przedsigbiorstw podczas wieloletniej pracy zatrudnionych

w hich pracownikdw.

— Funkcje przedsigbiorstw
Przedsigbiorstwa petnia réznorodne, wzajemnie ze soba powigza-
ne funkcje:
- produkeyjna,
ustugowa,
socjalng,
dydaktycznga,
wychowawcza.

NN

Funkcja produkcyjna jest naturalnym zadaniem przedsiebiorstwa,
jest zwigzana z realizacja celéw o charakterze ekonomicznym, stano-
wiacych podstawe egzystencji zardwno przedsiebiorstwa, jak i zatrud-
nionych w nim pracownikéw. Réwniez funkcja ustugowa, w sytuacji
konkurenc;ji i wzrostu popytu na réznego rodzaju ustugi, jest w duzej
mierze rynkowa. Wtasciwe spetnianie obu tych funkcji wymaga dia-
gnozy potrzeb spotecznych, odpowiedniego planowania, wytwarzania,
a takze aktywnego marketingu.

Inne cechy przypisuje sie funkcji socjalnej. Ma ona w pierwszej kolej-
nosci zaspokoié¢ podstawowe potrzeby psychospoteczne pracownikdw.

2. Pod pojeciem przedsiebiorstwa rozumiany jest dowolny zaktad pracy.



Oczekuja oni, ze w pracy beda czuli si¢ bezpieczni (ze wzgledu na wa-
runki pracy i pewnosé zatrudnienia), zintegrowani z przedsigbiorstwem
i dana grupa zawodowa (przynaleznosé), doceniani za swoje osiagniecia
(uznanie spoteczne prowadzace do poczucia wtasnej wartosci), ze beda
mogli sie rozwija¢ zawodowo (samorealizacja). Tradycyjnie funkcja so-
cjalna kojarzona jest z opieka medyczna (przychodnie przyzaktadowe,
abonamenty na okreslone ustugi medyczne w niepublicznej stuzbie
zdrowia), organizacja wypoczynku (w nalezacej do przedsiebiorstwa
bazie turystycznej oraz z doptatami do wyjazdéw urlopowych), dofi-
nansowywaniem kosztdw optat zwigzanych z opiekg i edukacjg dzieci
pracownikéw (ztobki, przedszkola), z udziatem w zyciu kulturalnym
(bilety i wyjazdy do teatréw, na koncerty) oraz z prowadzeniem domdw
kultury i klubéw sportowych, wspieraniem budownictwa zaktadowe-
go i zbiorowego zywienia. Jest rzeczg oczywista, ze zakres tak rozu-
mianych funkcji socjalnych jest uwarunkowany kondycja ekonomicz-
ng przedsigbiorstwa wynikajaca z efektdw uzyskanych ze sprzedazy
produkgcji i ustug.

Funkcja dydaktyczna taczy sie ze stwarzaniem pracownikom wa-
runkéw do systematycznego ksztatcenia, doksztatcania i doskonalenia
zawodowego. Ksztatcenie w warunkach pracy zawodowej wymaga od
przedsiebiorstwa stworzenia takiego systemu organizacji pracy, ktory
umozliwiatby wykonywanie zadar zawodowych w elastycznych formach
zatrudnienia — z uwzglednieniem koniecznosci uczestnictwa w zajeciach
szkolnych lub akademickich. Doksztatcanie to z kolei udziat w réznego
rodzaju kursach, szkoleniach i warsztatach — organizowanych zaréwno
w przedsiebiorstwie, jak i poza nim. Pomoc przedsigbiorstwa w tym przy-
padku polega na wyborze najbardziej efektywnych form doksztatcania
i zapewnieniu odpowiednich warunkdéw organizacyjno-finansowych (za-
stepstwa, pokrycie kosztéw doksztatcania w wybranej formie). W odréz-
nieniu od ksztatcenia i doksztatcania, ktére przebiegaja w zamknigtych
cyklach czasowych, doskonalenie jest procesem ciggtym. Jest to uczenie
sie w toku pracy zawodowej — w procesie realizacji coraz bardziej zto-
zonych zadan zawodowych. Doskonalenie w odniesieniu do kazdego
pracownika powinno by¢ poprzedzone opracowaniem planu i programu
indywidualnego rozwoju zawodowego — z uwzglednieniem zdolnosci
i aspiracji danego pracownika. Za wtasciwa realizacje analizowanej funkcji
odpowiadajg bezposrednio pracodawca lub powotane przez niego w tym
celu zespoty (bezposredni przetozeni, doradcy zawodowi).



Funkcja wychowawcza to z pozoru marginalne zadanie przed-
siebiorstwa. Jednak wtasnie tylko z pozoru, gdyz obejmuje adapta-
cje spoteczno-zawodowa podejmujacych prace absolwentéw szkét
i uczelni, a takze pracownikéw zmieniajacych z réznych powoddéw
charakter pracy — stanowisko pracy, specjalnos¢, a nawet zawdd. Ada-
ptacja nie jest aktem jednorazowym. Jest rodzajem procesu, interakcji
wystepujgcej miedzy pracownikiem a wspdétpracownikami, a szerzej
rzecz ujmujac — przedsiebiorstwem. Etapy tego procesu okresla chro-
nologiczny uktad: przyjmowanie do pracy, wprowadzenie w srodo-
wisko pracy, wzajemne przystosowanie. Pomocni w wypetnianiu tej
funkcji moga by¢ doswiadczeni pracownicy petniagcy role swoistych
przewodnikéw (mentoréw) wprowadzajacych nowo zatrudnionych
pracownikéw w swiat pracy, wyjasniajacych nie tylko problemy tech-
niczne i technologiczne, lecz takze uswiadamiajgcych znaczenie za-
sad wspotpracy, kultury pracy oraz klimatu wspétdziatania i wspot-
odpowiedzialnosci. Sposdb i zakres realizacji funkcji dydaktycznych
i wychowawczych, czyli edukacyjnych, zalezy, podobnie jak w przy-
padku funkcji socjalnej, od sytuacji ekonomicznej przedsigbiorstwa,
a takze dodatkowo od swiadomosci edukacyjnej jego kierownictwa
(Kwiatkowski, 2014, s. 22-24).

Funkcje wewnetrzne
Edukacyjne funkcje przedsiebiorstw ukierunkowane na wsparcie dy-
daktyczne i wychowawcze zatrudnionych w nim pracownikéw mozna
okresli¢ mianem wewnetrznych. Istotne znaczenie ma w tym przy-
padku atmosfera panujaca w przedsiebiorstwie. Jezeli kierownictwo
przedsigbiorstwa wyznacza cele o charakterze rozwojowym, potrafi
zmobilizowaé pracownikéw do podejmowania dziatar innowacyjnych,
a takze w odpowiedni sposdb nagradza ich zaangazowanie, to moze-
my méwic¢ o atmosferze sprzyjajacej ciggtemu podnoszeniu kompe-
tencji i uzyskiwaniu kolejnych kwalifikacji. W szerszej perspektywie
cate tego typu przedsiebiorstwo mozna nazwaé ,przedsiebiorstwem
uczacym sie”.

Podnoszenie kompetencji, rozumiane w kategoriach efektéw ucze-
nia sie, jest zwigzane z:

- przyrostem wiedzy,

- rozwojem umiejetnosci,

- ksztattowaniem kompetencji spotecznych.



Przyrost wiedzy polega na wzbogaceniu zbioru opiséw faktéw, po-
gtebieniu rozumienia zasad i teorii, petniejszej interpretacji dziatan
praktycznych przyswojonych lub samodzielnie zdobytych w toku pra-
cy zawodowej.

Rozwdj umiejetnosci kojarzymy ze zdolnosciag do realizacji zadan
i rozwigzywania problemdw wtasciwych dla okreslonego obszaru pracy
zawodowej. W szczegdlnosci rozwdj umiejetnosci dotyczy poszerza-
nia zbioru wykonywanych zadan zawodowych (aspekt ilosciowy) oraz
podnoszenia poziomu koricowych efektéw pracy (aspekt jakosciowy).

Ksztattowanie kompetencji spotecznych jest zwigzane z szeroko
rozumianymi zachowaniami pracownika w sytuacjach zawodowych
i w zyciu spotecznym. Sa one uwarunkowane wtasciwa realizacja przez
przedsiebiorstwo zadan natury emancypacyjnej (potozenie nacisku na
nadawanie sensu dziataniom zawodowym, efektywne komunikowanie
sig, rozumienie rzeczywistosci technicznej, technologicznej, ekonomicz-
nej i spotecznej, poznanie wtasnego potencjatu zawodowego, a takze
wtasnych ograniczen), krytycznej (stwarzanie mozliwosci do krytycz-
nej interpretacji zjawisk i proceséw towarzyszacych pracy zawodowej),
a takze adaptacyjnej (pierwotnej w stosunku do zadan emancypacyjnych
i krytycznych), o ktérych juz wspomniano, a ktére beda jeszcze przed-
miotem dalszych rozwazan (Nowak-Dziemianowicz, 2012, s. 9-10).

Niezbedne z punktu widzenia konkurencyjnosci przedsigbiorstwa
podnoszenie kompetencji zawodowych pracownikéw moze przebiegaé
w ramach edukacji formalnej (ksztatcenie), pozaformalnej (doksztat-
canie) i nieformalnej (doskonalenie).

Uczestniczenie w edukacji formalnej, czyli uczenie si¢ w formach
szkolnych i akademickich, wymaga, jak juz zaznaczono, stworzenia
pracownikom realnych mozliwosci taczenia pracy zawodowej z na-
uka w szkole lub na uczelni wyzszej. Chodzi tu o dostosowanie czasu
pracy do termindw zajec¢ (zwolnienia na zajecia i egzaminy, mozliwos¢
pracy na jedna zmiane), a takze, w miare mozliwosci, refundowanie
ponoszonych przez pracownika kosztéw (czesne, optaty za dojazdy
i zakwaterowanie). Przed podjeciem decyzji o kontynuacji nauki istotne
sa motywowanie i wsparcie pracownika, wskazywanie mu otwierajacych
sie szans rozwoju zawodowego i awansu (poziomego oraz pionowego),
a takze zapewnienie konsultacji z doradca zawodowym utatwiajacych
wybér szkoty (typ szkoty, zawdd) lub uczelni (rodzaj uczelni, forma
ksztatcenia, kierunek studiow).



Edukacja pozaformalna pracownikdw przyjmuje na ogét postac kur-
sow, szkolen i warsztatdw, a takze studiow podyplomowych, konferencji
i seminaridw. Moga one odbywac sie w przedsiebiorstwie (w godzinach
pracy lub bezposrednio po zakoriczeniu pracy) lub poza jego murami
(w uczelniach wyzszych i osrodkach szkoleniowych, a takze w innych
przedsiebiorstwach). Zadaniem kierownictwa przedsiebiorstwa jest
opracowanie indywidualnych drég podnoszenia kompetencji — z wy-
szczegdlnieniem niezbednych form i tresci edukacyjnych wraz z od-
powiednimi kosztorysami i harmonogramami. Istotne jest, by kazda
z zaplanowanych form edukacyjnych koriczyta sie egzaminem potwier-
dzajacym zdobyte kompetencje, ktdry moze by¢ elementem procedury
prowadzacej do nadania pracownikowi odpowiadajacych tym kompe-
tencjom kwalifikaciji.

Organizowanie przez przedsigbiorstwo warunkéw do edukac;ji nie-
formalnej moze polegad na przemyslanym przenoszeniu pracownika
ze stanowiska wymagajacego mniejszych kompetencji zawodowych na
kolejne stanowiska o coraz wyzszych wymaganiach kompetencyjnych.
Czesto stosowanym rozwiazaniem jest wigczanie pracownika do prac
w zespole bardziej doswiadczonych wspétpracownikdw, powierzanie
mu funkcji zwigzanych z kierowaniem matymi zespotami, z dziataniami
koordynujacymi prace zespotdw, z zadaniami kooperacyjnymi wewnatrz
i na zewnatrz przedsiebiorstwa. Interesujace sg takze rozwigzania or-
ganizacyjne pozwalajace pracownikom (takze bytym pracownikom)
o najwyzszych kompetencjach na dzielenie sie swoja wiedza i umiejet-
nosciami, a takze doswiadczeniem zawodowym (wyrazajagcym sie wyso-
kimi kompetencjami spotecznymi) z pracownikami o mniejszym stazu.

Specyficzng funkcja wewnetrzna przedsiebiorstwa w sferze edu-
kacyjnej sa pomoc administracyjna i doradztwo zawodowe w procesie
potwierdzania kompetencji — efektéw uczenia sie — zdobytych w trakcie
edukacji pozaformalnej i nieformalnej. Mozliwosé potwierdzanie kom-
petencji zdobytych poza systemem szkolnym i akademickim wynika
z przyjetej przez kraje Unii Europejskiej koncepcji potwierdzania (wa-
lidacji) efektéw uczenia sie niezaleznie od miejsca, w ktérym pracow-
nik je uzyskat (Zalecenie..., 2009). Proces potwierdzania kompetencji
skfada sie z kilku faz:

- identyfikowanie efektéw uczenia sig,

- dokumentowanie efektéw uczenia sie,

- weryfikacja efektow uczenia sie.



Dwie pierwsze fazy moga by¢ z powodzeniem realizowane w przed-
siebiorstwie. Identyfikowanie efektéw uczenia sie pozaformalnego
i nieformalnego, czyli diagnozowanie poziomu wiedzy, umiejetnosci
i kompetencji spotecznych, moze sie odbywad si¢ z inicjatywy zainte-
resowanego pracownika lub pod wptywem sugestii pracodawcy albo
bezposredniego przetozonego. Identyfikacja, o ktérej mowa, moze miec¢
charakter samooceny, moze tez przebiegad z udziatem wspdtpracow-
nikéw wspieranych przez doradce zawodowego. Rdwniez dokumento-
wanie efektdw uczenia sig, czyli gromadzenie dowoddéw potwierdzaja-
cych wybrane efekty uczenia sie, moze by¢ prowadzone przy pomocy
odpowiednich jednostek organizacyjnych przedsigbiorstwa (np. dziatu
spraw personalnych). Weryfikacja efektéw uczenia sig to juz domena
wiasciwych instytucji usytuowanych poza przedsiebiorstwem. Warto
w tym miejscu zaznaczyé, ze proces potwierdzania kompetenciji, czyli
nadawania kwalifikacji, moze dotyczy¢ tylko kwalifikacji wtaczonych
do Zintegrowanego Systemu Kwalifikacji (Ustawa..., 2015).

Z funkcjami dydaktycznymi przedsiebiorstwa, ktére mozna spro-
wadzi¢ do tworzenia warunkdéw do podnoszenia kompetencji, zinte-
growane sa funkcje wychowawcze. Nalezy do nich wspomniana juz we
wprowadzeniu funkcja polegajagca na adaptacji spoteczno-zawodowe;j
nowo zatrudnionych pracownikéw. W tym miejscu zauwazmy, ze w pro-
cesie dobrze zorganizowanej adaptacji taczy sie dwa podstawowe typy
oddziatywan wychowawczych —wychowanie naturalne i intencjonalne.
Wychowanie naturalne ma szczegdlne znaczenie dla mtodych pracow-
nikéw, wstepujacych dopiero na rynek pracy. Polega ono na uczestnic-
twie w réznego rodzaju grupach formalnych i nieformalnych funkcjo-
nujacych w przedsiebiorstwie. Te ostatnie maja z reguty decydujace
znaczenie dla nowicjuszy. Poznaja oni bowiem niepisane, nierzadko
sprzeczne z obowiazujgcymi regulaminami, Srodowiskowe normy za-
chowan i systemy wartosci, ale tez maja okazje do obserwowania pracy
prawdziwych mistrzéw w zawodzie i przejmowania od doswiadczonych
pracownikéw wzordw postepowania w sytuacjach konfliktowych. Jest
rzecza oczywistg, ze chcac wejsé w nowe dla nich role zawodowe, sta-
raja sie sprostac oczekiwaniom cztonkdw tego rodzaju grupy — poddaja
sie ich oddziatywaniom. Wychowanie intencjonalne jest natomiast pla-
nowanym dziataniem kierownictwa przedsiebiorstwa, w tym zwiazkdéw
zawodowych, ukierunkowanym na tworzenie trwatych wiezi z przedsie-
biorstwem, dbatos¢ o jakosé¢ produktéw i ustug, przestrzeganie zasad



bezpieczenstwa, ksztattowanie kultury pracy i poczucia odpowiedzial-
nosci oraz wspoétuczestnictwo w procesach decyzyjnych.

Wychowanie naturalne i intencjonalne nie musza byé w opozyciji
do siebie. W rzeczywistych warunkach pracy oba te typy oddziatywan
moga sie wzajemnie uzupetniac. Z taka sytuacja mamy do czynienia
przede wszystkim w niewielkich (mikro- i matych) przedsiebiorstwach,
ktére w rodzimych warunkach gospodarczych dominuja na rynku
(Kwiatkowski, 1995, s. 214-221).

Istotna cecha oddziatywan wychowawczych jest sprzezenie zwrotne.
To nie tylko przedsiebiorstwo wptywa na zachowania pracownika, lecz
takze pracownik ma szanse wptyna¢ na funkcjonowanie przedsiebior-
stwa. Dotyczy to pracownikéw lub grup pracownikdw, ktérzy podejmuja
prace po ukoriczeniu najbardziej zaawansowanych technologicznie lub
organizacyjnie kierunkdw studidw, a takze pracownikéw powracajacych
do kraju po odbyciu stazy zawodowych w wiodacych w swoich branzach
przedsiebiorstwach zagranicznych. Zadanie przedsiebiorstwa polega
woéweczas na analizie technologiczno-ekonomicznej proponowanych roz-
wigzan i wskazaniu mozliwosci realizacyjnych — z kierowniczym udziatem
pracownikéw, o ktérych mowa. Mozemy wéwczas méwié o adaptacji
przedsiebiorstwa i czesci zatrudnionych w nim pracownikdw.

Funkcje zewnetrzne - lokalne
Przedsiebiorstwa sg integralnym elementem lokalnej infrastruktury
spotecznej. Funkcjonuja w okreslonym miejscu i wywieraja w sposéb
bezposredni wptyw zaréwno na mieszkancéw (w promieniu kilku, a na-
wet kilkunastu kilometréw), jak i na instytucje dziatajace w ich najbliz-
szym otoczeniu. Mieszkancy odczuwaja obecnos¢ przedsigbiorstwa
poprzez jego udziat w tworzeniu miejsc pracy, a takze poprzez wspot-
finansowanie waznych, ze spotecznego punktu widzenia, inwestycji
— przede wszystkim drogowych, komunalnych i komunikacyjnych.
Trudno przeceni¢ miastotworcza role przedsiebiorstw. Wystarczy
odwotacd sie do przyktaddédw Katowic (Huta Katowice) czy miast por-
towych (Gdansk, Gdynia, Szczecin). Ponadto fatwo wskazaé miasta
i cate regiony, w ktérych upadek duzych przedsigbiorstw spowodowat
stagnacje, a nawet regres w ich otoczeniu (chodzi przede wszystkim
o usytuowane w matych miastach i na wsiach przedsiebiorstwa rolni-
cze — PGR-y, a takze przedsiebiorstwa eksportujace swoje produkty na
rynki wschodnie).



Skupiajac dalsze rozwazania na wptywie przedsiebiorstw na lokal-
ne instytucje edukacyjne, warto zauwazy¢, ze koncentruje sie on na
szkotach zawodowych (branzowych). Absolwenci tego typu szkét sa
bowiem potencjalnymi pracownikami najblizszych, w sensie teryto-
rialnym, przedsiebiorstw (absolwenci licedw ogdlnoksztatcacych sa
bardziej ukierunkowani na dalsze ksztatcenie w uczelniach wyzszych).

Szkoty zawodowe sa zaktadane i prowadzone przez jednostki samo-
rzadu terytorialnego na poziomie powiatu. Do obszaru powiatu mozemy
tez ograniczyc¢ bezposrednie, a zarazem lokalne oddziatywania przed-
siebiorstw na szkoty zawodowe. Wynika to z dominacji na rodzimym
rynku pracy przedsiebiorstw okreslanych mianem mikro- i matych. To
w nich tworzona jest najwieksza liczba miejsc pracy, ktéra mozna trak-
towac jako oferte skierowang do absolwentéw lokalnych (prowadzo-
nych na terenie danego powiatu) szkdt zawodowych. Poszukiwanie
pracownikéw w bliskim otoczeniu przedsigbiorstw jest uwarunkowa-
ne niska mobilnoscia przestrzenna, ktéra jest charakterystyczna dla
zdecydowanej wiekszosci absolwentéw szkét zawodowych. Poza tym
jezelijuz niektdrzy absolwenci sa gotowi do przemieszczen zwiazanych
z poszukiwaniem pracy, to wybieraja zatrudnienie poza granicami kraju.

Interesujace nas edukacyjne funkcje przedsigbiorstw, realizowane
z mysla o spotecznosci lokalnej, przede wszystkim zas o mtodziezy,
mozna przedstawié¢ w uktadzie chronologicznym:

- dziatania poprzedzajace wybdr szkoty ponadpodstawowe;j,

- wspotpraca ze szkotami zawodowymi,

- wspétudziat w badaniach loséw absolwentéw szkét zawodowych.

WSsrdd dziatan poprzedzajacych wybdr szkoty ponadpodstawowej
mozna wyrdzni¢ szeroko rozumiane wspomaganie procesu rekrutacji
do szkdt tego poziomu. Udziat przedstawicieli przedsiebiorstw — pra-
codawcéw — w tym procesie moze koncentrowac sie wokét przetamy-
wania stereotypow (Giddens, 2010, s. 272), dotyczacych szkolnictwa
zawodowego — ucznidw i nauczycieli, a takze prestizu poszczegdlnych
zawoddw. Poniewaz wymaga to czasu, wstepne dziatania mozna roz-
pocza¢ juz w ostatnich latach szkoty podstawowe;j. To we wspotpracy
z pracodawcami mozna prowadzié akcje informacyjne skierowane do
ucznidw szkét podstawowych i ich rodzicow, organizowad spotkania
w szkotach i przedsiebiorstwach, wycieczki do przedsiebiorstw oraz
nawigzywac kontakty z absolwentami, ktérzy wybrali droge edukacji



zawodowej. Ogdlnie rzecz ujmujac, to dzieki wspdtdziataniu rodzicdw,
nauczycieli i pracodawcéw mozliwa jest zmiana klimatu wokét szkol-
nictwa zawodowego i postrzeganie tego, tak waznego dla rozwoju
gospodarczego, komponentu systemu edukacji w kategoriach alter-
natywnej, w stosunku do ksztatcenia ogdlnego, przysztosci edukacyj-
no-zawodowe;j.

W petni sSwiadomy wybdr szkoty ponadpodstawowej, w tym przede
wszystkim zawodowej, wymaga wprowadzenia opartego na racjo-
nalnych podstawach, systemu doradztwa edukacyjno-zawodowego
w szkotach podstawowych. Jest to, niestety, wciaz aktualny postulat
Miedzynarodowego Kongresu Ksztatcenia Zawodowego, ktoéry odbyt sie
w Berlinie w 1938 r. (Taton, 1939, s. 256-278). Bez aktywnego udziatu
pracodawcéw niezwykle trudno jest dotrze¢ do uczniéw szkét podsta-
wowych z praktycznymi informacjami o ponad 200 zawodach. Infor-
macje o tresci pracy, warunkach pracy i ptacy, a takze o mozliwosciach
rozwoju zawodowego sa przy tym konieczne, ale niewystarczajace do
podjecia wtasciwej decyzji o wyborze zawodu i szkoty zawodowej, ktéra
do niego prowadzi. Decyzja, o ktérej mowa, wymaga bowiem:

- szczegotowych informacji o ofercie edukacyjnej lokalnych

szkot zawodowych,

- diagnozy (autodiagnozy) dotyczacej zainteresowan i zdolnosci,
a takze stanu zdrowia i wyznawanego systemu wartosci,

- analizy standardéw kompetencji zawodowych i mozliwosci dal-
szego ksztatcenia, doksztatcania i doskonalenia w danym zawo-
dzie (zawodach),

- porédwnania wynikédw diagnozy (autodiagnozy) z oczekiwaniami
pracodawcdéw wyrazonymi w standardzie kompetencji zawodo-
wych odnoszgcym sie do danego zawodu (Kwiatkowski, 2012,
s.163-172).

Realizacja tak ujetych elementdéw procesu decyzyjnego bez wspo-
magania ze strony pracodawcoéw jest niezwykle trudna. To oni bowiem
najlepiej znaja realia rynku pracy, potrafia przewidzie¢ wzrost zainte-
resowania niektérymi zawodami i okresli¢ kompetencje niezbedne do
ich wykonywania. Jednoczesnie orientuja sie, ktére technologie stop-
niowo przestaja by¢ stosowane i jakie sa tego konsekwencje eduka-
cyjno-zawodowe. W aktualnej sytuacji formalnoprawnej pracodawcy
mogliby wspiera¢ doradcéw zawodowych w szkotach podstawowych



lub w okreslonych sytuacjach, przejmowac kierowanie dziataniami na-
tury doradcze;j.

Najwiekszym obszarem edukacyjnych oddziatywan przedsigbiorstw
jest wspotpraca ze szkotami zawodowymi. W wymiarze lokalnym od
sposobu realizacji tej wspotpracy zalezy w duzej mierze jako$¢ ksztat-
cenia zawodowego, a w konsekwencji — kompetencje i kwalifikacje ab-
solwentdéw. W syntetycznym ujeciu pozadane dziatania pracodawcdw,
ktére mozna utozsamiac z edukacyjnymi (zewnetrznymi) funkcjami
przedsiebiorstw na poziomie lokalnym, polegaja na:

- pomocy merytorycznej podczas projektowania nowych kierun-

kéw ksztatcenia zawodowego,

- wspotpracy przy formutowaniu celdw ksztatcenia w postaci ukta-
déw kompetenciji i kwalifikaciji,

- doradztwie w zakresie konstruowania alternatywnych zbioréw
tresci ksztatcenia,

- wspdtudziale w opracowywaniu plandw ksztatcenia, ze szczegdl-
nym uwzglednianiem aktywizujacych metod uczenia sie,

- organizowaniu w przedsiebiorstwach zajec praktycznych i prak-
tyk zawodowych, wycieczek dydaktycznych dla uczniéw, konsul-
tacji dla ucznidw i szkolen dla nauczycieli (udostepnienie stano-
wisk szkoleniowych, przygotowanie dokumentacji, wyznaczenie
instruktoréw oraz opiekunéw dydaktycznych),

- wspotorganizowaniu konkurséw integrujacych wiedze i umie-
jetnosci przedmiotowe,

- fundowaniu stypendidw dla wyrézniajacych sie ucznidw,

- organizowaniu egzamindw potwierdzajacych kwalifikacje
w zawodzie.

Wymienione dziatania majg wcigz charakter potencjalny. Mimo ze
przygotowano juz niezbedne akty prawne (Rozporzgdzenie... z dnia
27 kwietnia 2015 r., Rozporzqgdzenie... z dnia 11 sierpnia 2015 r.), to
petna realizacja wskazanych aktywnosci pracodawcéw zalezy od ich
swiadomosci edukacyjnej, od poczucia odpowiedzialnosci za rozwdj
spotecznosci lokalnej. Nie bez znaczenia jest takze aktywnos¢ wtadz
samorzadowych i dyrekcji szkét zawodowych w pozyskiwaniu sojuszni-
kdéw gotowych wspdtpracowac z lokalnym srodowiskiem edukacyjnym.

Ostatnia z wyrdznionych funkcji edukacyjnych dotyczy wspét-
pracy przedsiebiorstw w realizacji badan loséw absolwentéw szkot



zawodowych. Tego rodzaju badania nie sg obligatoryjne, tak jak ma to

miejsce w odniesieniu do uczelni wyzszych, ale mogtyby dostarczyé

interesujacych informaciji zwrotnych stuzacych modyfikacji procesu

ksztatcenia zawodowego. Badania absolwentéw wzbogacone opiniami

pracodawcow pozwolityby na zniwelowanie odczuwanej rozbieznosci

miedzy kompetencjami i kwalifikacjami kolejnych rocznikéw absolwen-
téw szkoét zawodowych a oczekiwaniami pracodawcow.

Funkcje zewnetrzne - globalne

Istotnym uzupetnieniem funkgcji lokalnych sa funkcje globalne przed-
siebiorstw. W tym przypadku chodzi o przedsiebiorstwa, ktére oddzia-
tuja na spoteczenistwa w skali Swiatowej (Melosik, 1995, s. 78-84). Nie
wyklucza to oczywiscie wywierania wptywu na spotecznosci lokalne
—w najblizszym otoczeniu przedsiebiorstwa.

Funkcje zewnetrzne o charakterze globalnym realizuja duze kon-
cerny — korporacje dysponujgce odpowiednimi srodkami nie tylko na
prowadzenie produkcji i Swiadczenie ustug, lecz takze na ksztattowanie
szeroko rozumianych relacji spotecznych.

Realizacja funkcji globalnych ma charakter posredni — przedsie-
biorstwa sg w tym przypadku postrzegane nie poprzez bezposrednie
dziatania swoich pracownikdéw na rzecz spoteczeristwa, tak jak ma to
miejsce w odniesieni do funkgcji lokalnych, ale poprzez starania majace
na celu wcielanie w zycie idei o zasiegu globalnym. Zwykle idee, o kto-
rych mowa, sg integrowane z promocja okreslonych produktéw i ustug.

Sita oddziatywan globalnych sktfania do refleksji nad samoswiado-
moscia przedsiebiorstw, nad mechanizmami umozliwiajacymi sku-
teczne sprzezenie zwrotne (przedsiebiorstwo — spoteczeristwo), a w
rezultacie nad niezbednymi modyfikacjami ich dziatan. W tym duchu
tocza sie dyskusje nad ,spoteczng odpowiedzialnoscig przedsiebiorstw”
(ang. Corporate Social Responsibility — CSR), definiowanga jako odpo-
wiedzialnosé przedsiebiorstw za ich wptyw na spoteczenstwo (Komu-
nikat..., 2011).

W rzeczywistosci odpowiedzialnosé globalnych korporacji dotyczy
wptywu podejmowanych decyzji i dziatan nie tylko na spoteczenstwo,
lecz takze na srodowisko naturalne. W tym kontekscie wystepuje po-
jecie zrdwnowazonego rozwoju, ktéry wymaga racjonalnej integraciji
wszystkich wyréznionych funkcji przedsiebiorstw (produkcyjnej, ustu-
gowej, socjalnej, dydaktycznej i wychowawczej).



Spoteczna odpowiedzialnos¢ przedsiebiorstw w wymiarze prak-

tycznym polega na inicjowaniu i organizowaniu:

- kampanii spotecznych skierowanych do potencjalnych odbior-
cow produktéw i ustug, ktérych celem jest modyfikacja lub
zmiana postaw i zachowan konsumenckich (chodzi np. o zdro-
we odzywianie sig¢, aktywne spedzanie wolnego czasu, wyko-
rzystywanie odnawialnych Zrédet energii, utylizacje odpadow,
bezpieczenstwo w pracy, gospodarke wodng, ochrone terenéw
lesnych, a takze o mode, szeroko rozumiang sztuke, sposoby ko-
munikowania si¢) (Melosik, 2007, s. 53-73),

- spotecznie ukierunkowanego marketingu (uwzgledniajacego za-
réwno klasyczny marketing — produkt/ustuge, cene, promocje
oraz kanaty dystrybucji, jak i potrzeby spoteczne),

- kurséw i szkolen z zakresu etyki dla pracownikéw (uswiada-
mianie znaczenia postaw wobec odbiorcéw produkgcji i ustug,
rzetelna informacja o produktach i ustugach — o ich wptywie
na odbiorcéw i sSrodowisko, integracja wokdt korporacyjnego
systemu wartosci),

- koordynowania celdw réznych grup pracownikéw i udziatowcdw,

- monitorowania dziatan przedsiebiorstwa,

- modyfikowania celéw i procedur do nich prowadzacych (w za-
leznosci od wynikéw monitoringu).

Z edukacyjnego punktu widzenia istotne jest szkolne i uniwersy-
teckie przygotowanie przysztych pracownikéw do aktywnego uczest-
nictwa w przedsiewzigciach sprzyjajacych realizacji idei spotecznej
odpowiedzialnosci przedsigbiorstw. Niezbedne do tego jest swoiste
uwrazliwienie ucznidw i studentéw na problemy natury spotecznej, na
wspolne dobro — nawet w sytuacji opozycji do dobra indywidualnego.
Stuzyd temu moga zadania dydaktyczne realizowane metoda projek-
téw, ktéra stwarza mozliwosci do wymiany pogladdéw, do uwzgledniania
réznych wersji rozwigzan, a takze do wielostronnych analiz skutkéw
przyjetych procedur. Wtasnie analizy, o ktérych mowa, ksztattuja odpo-
wiedzialnos$¢ za podejmowane decyzje — stanowig podstawe dziatalno-
sci przedsigbiorstw aspirujagcych do miana spotecznych, czyli zoriento-
wanych na cele spotecznie uzyteczne. To wtasnie przedsiebiorstwom
spotecznym najblizsza jest idea dobra wspdlnego bedaca podstawg
spotecznej odpowiedzialnosci przedsiebiorstw.



— Zakoriczenie

Zarysowane jedynie edukacyjne funkcje przedsiebiorstw sg dynamicz-
nym uktadem oddziatywan zaktaddéw pracy na swoich pracownikéw
(funkcje wewnetrzne), na blizsze (funkcje zewnetrzne — lokalne) i dalsze
(funkcje zewnetrzne — globalne) otoczenie. Efektywnosc¢ tych oddzia-
tywan zalezy od powszechnej Swiadomosci znaczenia ekonomiczne-
go i spotecznego holistycznie rozumianych kompetencji, szczegdlnie
wsrod kadry kierowniczej przedsiebiorstw, a takze wsréd pracownikéw.
To wtasnie pracownicy w demokratycznie zarzadzanych przedsiebior-
stwach wyznaczaja, na zasadach partycypacyjnych, kierunki rozwoju
produkcji i ustug oraz definiuja swoje potrzeby edukacyjne. Tworzy sie
w ten sposdb sieé¢ wzajemnych relacji miedzy przedsiebiorstwem a jego
pracownikami. W szerszej perspektywie relacje te obejmujg réwniez
blizsze i dalsze otoczenie przedsiebiorstw, skutkujace przewartoscio-
waniom celdw ich dziatalnosci— od prymatu celéw ekonomicznych do
stopniowego wzbogacania ich celami spotecznymi.
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Gry w szkoleniach wewnetrznych
- uwarunkowania
mechanizméw rozgrywki

Michat Mijal

Artykut prezentuje problematyke zastosowania gier w szkoleniach we-
wnetrznych z punktu widzenia stosowanych w grach rozwigzan me-
chanicznych. Sposrdd kilkudziesieciu istniejagcych na rynku mechanik
najlepiej dostosowane do specyfiki szkoler wewnetrznych sg mechani-
ki stymulujace silng interakcje miedzy graczami, czyli: aukcje/licytacije,
koalicje, rozpoznawanie wzordw, papier-nozyce-kamien, odgrywanie
rél, spiewanie, obrét udziatami, opowiadanie historii, handlowanie oraz
gtosowanie. Uzycie gier zawierajacych te wtasnie mechaniki daje wiekszg
szanse osiggniecia celdw szkoleniowych.



Training Games
- Mechanics Determinants

The scope of this article is to present games used in professional internal
training from the perspective of mechanics used in games. From among
over fifty existing mechanics the best suited for internal training are
the ones that stimulate strong interaction between players, namely:
Auction, Partnerships, Pattern Recognition, Rock-Paper-Scissors, Role
Playing, Singing, Stock Holding, Storytelling, Trading and Voting. The
games using these mechanics are more likely to lead to reaching the
educational goals set by the trainer.

Keywords:

adult education
internal training
games and simulations
personal development
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Wprowadzenie
Stosowanie gier w szkoleniach znane jest od dziesigtkéw lat. Poza
wzmiankami historycznymi o uzywaniu gier w celach dydaktycznych
w starozytnych Chinach czy w armii pruskiej Fryderyka Wielkiego
(Watman 2003) pierwsze uporzadkowane metodologicznie i opisa-
ne w literaturze zastosowanie gier w szkoleniach to action learning
(Revans 1982). Od tego czasu gry jako narzedzie dydaktyczne uzywane
sg zaréwno w klasycznej pedagogice, jak i andragogice. Majg one jednak
istotne ograniczenia. Najwazniejsze z nich wskazat Royle (2008). Jego
zdaniem gry:

- sg zwykle zbyt dtugie,

- zbyt silnie angazuja uczestnikdw,

- wymagaja koncentracji raczej na odniesieniu zwyciestwa niz na

zdobywaniu wiedzy czy umiejetnosci.

Szczegdlnie ten ostatni punkt powoduje, ze zanim uzyje si¢ gry do
celéw szkoleniowych, nalezy starannie i dogtebnie przeanalizowad jej
przydatnos¢ z punktu widzenia zaktadanych efektéw ksztatcenia. Jed-
nak mimo wspomnianych ograniczen gry sa narzedziem, ktére — jak
zadne inne — zwieksza zaangazowanie uczestnikéw oraz w sposéb sto-
sunkowo nieinwazyjny prezentuje ztozone tresci. Dotyczy to szkolen
zaréwno zewnetrznych, jak i wewnetrznych.

Réznice miedzy szkoleniami wewnetrznymii zewnetrznymi sg dosé
intuicyjne, ale klasyczny podziat, ze wzgledu na pochodzenie uczest-
nikdéw, jest mato przydatny w dobieraniu gier szkoleniowych. Pomocne
moze by¢ jednak podejscie zaproponowane przez teoretykdw zarza-
dzania wiedza w organizacji, ktorzy zaproponowali podziat ze wzgledu
naich zastosowanie na réznych etapach nauki. Zgodnie z ta perspekty-
wa istnieje roznica w stosowaniu szkolert wewnetrznych i zewnetrznych
dotyczaca ich uzycia na réznych etapach tworzenia wiedzy: szkolenia
zewnetrzne stuzg gtéwnie przekazywaniu wiedzy, podczas gdy szko-
lenia wewnetrzne ktadg zwykle wiekszy nacisk na éwiczenie i wdra-
zanie wiedzy juz zdobytej (Laursen, Mahnke 2001, Nonaka, Takeuchi

Celem artykutu jest analiza mozliwosci i ograniczen stosowania gier w szkoleniach
wewnetrznych w organizacjach. Poniewaz problematyka gier jest obszerna i moze by¢
opisywana z wielu réznych perspektyw (kulturoznawczej, matematycznej, psychologiczne;j,
socjologicznej, politologicznej, zarzadczej) i ich analiza wykracza poza zakres artykutu,
gtéwnym przedmiotem opisu beda mechanizmy tych gier.



1995), co znajduje szczegdlne zastosowanie we wprowadzaniu inno-
wacji organizacyjnych.

Szkolenia wewnetrzne sa szczegdlnie przydatne w przekazywaniu
wiedzy wewnatrz organizacji miedzy bardziej i mniej wyszkolonymi
pracownikami (Antonioli, Della Torre 2016). Wynika to przede wszyst-
kim ze wzglednie nizszych kosztéw zorganizowania takiego szkolenia
w poréwnaniu z typowym szkoleniem zewnetrznym oraz z wiekszej
elastycznosci czasowej. Jednakze sg mniej preferowanym narzedziem
pogtebiania wiedzy wsréd samych treneréw (Hutchins, Burke, Berthe-
Isen 2010), przede wszystkim z powodu mniejszej dostepnosci kompe-
tentnych Zrodet wiedzy wewnatrz samej organizacji. Dotyczy to jednak
raczej zdobywania przez nich umiejetnosci i wiedzy niz jej przekazy-
wania. Zaleznos¢ miedzy szkoleniami wewnetrznymi a zewnetrzny-
mi jest dos¢ dobrze opisana przez analizowane w literaturze zjawisko
polegajace na zachecaniu treneréw wewnetrznych w organizacjach
do zdobywania wiedzy podczas szkolert zewnetrznych, a nastepnie
dopasowywania jej do specyfiki organizacji i przekazywania podczas
szkolerh wewnetrznych (Jayanti 2012). Oznacza to, ze organizacje chet-
nie pozyskuja wiedze na zewnatrz, wysytajac swoich treneréw na szko-
lenia zewnetrzne, by pozniej oni adaptowali te wiedze do specyficznych
wymogow organizacji, a nastepnie przekazywali ja pracownikom.

Zbidr gier znajdujacych zastosowanie w szkoleniach wewnetrznych
i zewnetrznych jest dosé podobny, jednak wystepujg pewne réznice
zwigzane z celami szkolenia, a takze ze stosowanymi w tych grach me-
chanizmami — niektoére lepiej sprawdzaja sie w grupach oséb wczesniej
sie znajacych, podczas gdy inne sg nieco lepsze w przypadku grup sobie
obcych. Z rozwazan wytaczona jest cata kategoria szkolen z rodzaju
on-the-job training, poniewaz w przewazajgcej wiekszosci przypadkow
nie obejmuje ona gier jako narzedzia szkoleniowego (Antonioli, Della
Torre 2016).

Istotnym czynnikiem decydujacym o uzyciu konkretnej gry jest tak-
ze uzgodnienie celu gry z celem szkoleniowym. Wbrew pozorom nie
jest to zadanie banalne, poniewaz celem gry jest zwykle zwyciestwo
(indywidualne lub zespotowe), celem szkolenia jest zas najczesciej
przekazanie wiedzy, nauczenie umiejetnosci lub zmiana postaw. Juz
ta rozbieznos¢ powoduje istotne trudnosci we wtasciwym doborze gry
szkoleniowej, ktére sg dodatkowo potegowane, jesli w grze wystepuje
sytuacja o charakterze konfliktu o sumie zerowej. Taka gra wskazuje



jednego zwyciezce (lub grupe zwyciezcéw), co moze wywotacé poczucie
frustracji i zniechecenia u uczestnikéw, ktérzy dokonali postepdw, ale
nie wygrali, co z kolei przekresla oczekiwany efekt dydaktyczny (Gre-
dler 2004).

Mechanizmy gry
Gry w szkoleniach maja zastosowanie przede wszystkim w zdobywaniu
i rozwijaniu umiejetnosci (por. Grzywacz, Mijal 2014):
- taktycznego i strategicznego myslenia (Pagnano-Richardson,
Henninger 2008),
- spotecznych (Argyle 1998),
matematycznych (Niklas, Schneider 2012),
- operacji przestrzennych (cho¢ tutaj zwykle stosowane sa gry
komputerowe) (Cherney 2008),
- przedsiebiorczych (Skuncikiene iin. 2009),
- negocjacyjnych (Mijal, Postuta 2014),
- zwigzanych z wiedzg (Grzywacz, Mijal 2014).

\

Specyficznym obszarem zastosowania gier w szkoleniach sa gry sto-
sowane w rozwoju fizycznym, ale dotycza jedynie niewielkiego wycinka
wszystkich organizacji i nie beda przedmiotem analizy.

Opierajac sie na przytoczonych juz wynikach badan (Laursen,
Mahnke 2001, Nonaka, Takeuchi 1995), mozna przyjaé, ze kompeten-
cje rozwijane dzigki grom stosowanym w szkoleniach wewnetrznych
beda raczej rzadko obejmowaty kompetencje matematyczne, operacji
przestrzennych oraz te zwigzane z wiedza. Rozwijane wiec bedg kom-
petencje zwigzane z mysleniem taktycznym i strategicznym, spotecz-
ne, negocjacyjne i przedsiebiorcze. Cecha taczaca te wszystkie grupy
kompetenciji jest —w odniesieniu do gier szkoleniowych —wysoki poziom
interakcji migdzy uczestnikami. A wysoki poziom interakcji mozna osia-
gnagé, stosujac wybrane mechanizmy rozgrywki. Zanim jednak mechani-
zmy te zostang opisane, nalezy przyjrzec sie probom ich zdefiniowania.

Pierwsza udokumentowana prébe opisania pojecia mechanizméw
(lub inaczej mechanik) gry podjat Leonid Hurwicz (1960). Jednak defi-
niujac to pojecie, ,system komunikacji, w ktérym uczestnicy wysytaja
do siebie wzajemnie wiadomoscii byé moze do osrodka informacyjnego,
a predefiniowane zasady przydzielaja do tych wiadomosci rezultaty:
alokuje zasoby lub wyptaca srodki” (tamze, ttum. aut.), skoncentrowat



sie¢ on na matematycznej teorii gier i wigkszos¢ mechanizmdw opisa-
nych przez niego oraz jego nastepcow, m.in. Williama Vickreya, dotyczy
precyzyjnie, lecz wasko rozumianych mechanik gier. Takze publikacje
wykraczajace poza matematyczna teorie gier (por. np. Narahari i in.
2009) nie rozszerzaja tej definicji. Poniewaz jest ona z punktu widze-
nia gier szkoleniowych stosunkowo mato przydatna, autor zdecydowat
sie zastosowad w tym tekscie definicje oparta na bardziej uzytkowym
oraz pragmatycznym podejsciu stosowanym przez kulturoznawcoéw
i popularyzowanym przez najwiekszy na swiecie serwis poswiecony
grom planszowym i towarzyskim BoardGameGeek?, w ktdérego bazie
jest okoto 90 tys. tytutdw (BGG 2018). Nie jest to oczywiscie zrédto
naukowe, ale przy krytycznej analizie jest dobrym punktem wyjscia do
dalszych rozwazan.

Serwis ten wyrdznia 51 mechanik (tamze), definiujac to pojecie jako
metaforyczny koncept odnoszacy sie do aspektdw funkcjonalnych gry,
napedzajacych rozgrywke i stanowigcych nosnik interakcji miedzy gra-
czami. Sposréd wyrdéznionych tam mechanik gier powszechne zasto-
sowanie w grach szkoleniowych ma jedynie ich ograniczona liczba:

- Odgrywanie rdl (acting) — polega na wykonywaniu zadan pod-

czas rozgrywki jako narzucona przez gre persona lub wchodzeniu
w interakcje z innymi graczami wedtug pewnych predefiniowa-
nych regut zachowania.

- System punktéw akcji — kazde dziatanie wykonywane w grze ma
zdefiniowany w punktach koszt, a gracze, swobodnie dysponujac
pulg punktdéw, wybieraja, jakie dziatania beda podejmowacé az do
wyczerpania swoich zasobéw. Czasem wybdér moze by¢ obwaro-
wany pewnymi ograniczeniami, np. nie mozna wykonac tej same;j
akcji dwukrotnie w tej samej rundzie, ale istota tej mechaniki jest
duza swoboda gracza.

- Aukcje/licytacje — obejmuja rézne rodzaje aukcji (jednorazowa,
holenderska, odwrotng, w ciemno itp.), czesto wspoétwystepujace
ze sobg w grze i wymagajace od graczy szacowania wartosci za-

Wortal spotecznosciowy poswigcony grom planszowym, towarzyskim i karcianym, cho¢ jego
czesc zawiera takze informacje o grach komputerowych i konsolowych. Serwis tworzony jest
na zasadach crowdsourcingu i jego zawartos¢ moderowana jest przez grupe administratoréw.
Dzigki rozbudowanym funkcjom bazodanowym pozwala na samodzielne tworzenie
réznorodnych — czesto dos¢ ztozonych — zestawien ilosciowych. Wigcej informacji mozna
znalez¢ pod adresem:


http://www.boardgamegeek.com

sobow, ktére chca pozyskad. Zasoby w takich grach maja zmienna
wartos¢ i zmienng cene, ktére zwykle zalezg od samych graczy.

- Obstawianie (betting/wagering) — gracze szacuja prawdopodo-
bieristwo wystapienia zdarzen losowych lub pseudolosowych
w grze i ryzykuja zasoby, aby uzyskaé wyptaty za poprawne pro-
gnozowanie. Jest to mechanika bezposrednio zapozyczona z za-
ktadéw bukmacherskich.

- Kooperacja —bardzo zréznicowana rodzina gier, ktérych wspding
cecha jest warunek zwyciestwa: gracze albo wygrywaja razem,
albo przegrywaja razem. Istniejg takze odmiany, w ktérych np.
gracze mogga przegrac¢ razem, ale wygrany moze by¢ tylko jeden.

- Rzucanie kostka — dotyczy jednego z najpopularniejszych ge-
neratoréw losowosci w grach (randomizera), czyli kostki do gry.
Stuzy ona do zwiekszania zmiennosci w grze i ktadzenia nacisku
na planowanie krétkoterminowe. Mechanika ta obejmuje poza
typowa koscig szescioscienng (tzw. k6) réwniez wszystkie inne
odmiany, w tym — najczesciej — k4, k8, k12 i k20, a takze kosci
specjalne, ktdre nie tylko maja inne liczby scianek, lecz takze
inaczej zdefiniowane wyniki na poszczegdlnych sciankach, np.
na k6 wyniki mogg byc¢ okreslone zamiast 1,2, 3,4,5,6-0,1,1,
2,2, 2 lub dowolnie inacze;.

- Rysowanie —do osiggniecia celu w grze wymagane jest od graczy
wykonanie rysunkéw. W grach konkurencyjnych rysunki sg zwykle
oceniane wedtug predefiniowanych kryteridw i poréwnywane
ze soba, podczas gdy w grach kooperacyjnych mogg stuzy¢ do
wspdlnego odgadywania zagadek potrzebnych do ukoncze-
nia rozgrywki.

- Koalicje (partnerships) — gracze s3 zmuszani do zawierania w grze
sojuszy i wspotpracowania wedtug pewnych okreslonych regut.
Koalicje moga by¢ zawiazywane na caty czas trwania rozgryw-
ki (np. brydz), na jej czes¢ (wiele gier negocjacyjnych), zrywane
w dowolnym momencie (,Gra o Tron") czy tylko w scisle okreslo-
nych momentach rozgrywki (,Dune”).

- Tworzenie i rozpoznawanie wzorédw (wyréznione jako dwie
oddzielne mechaniki) — zwykle wymaga od graczy uktadania
pewnych wzoréw geometrycznych z elementéw gry lub wyko-
rzystywania predefiniowanych wzoréw (np. umieszczonych na
planszy) do osiggania swoich celdw w rozgrywce. Moze wymagad



szybkiej reakcji, gdy wszyscy gracze wykonuja zadania réwno-
czesnie, na czas. Najstarszy znany wspétczesnie przyktad tej
mechaniki to gra ,Go".

- Press Your Luck - w swobodnym ttumaczeniu ,igranie z losem”.
Gry zawierajagce te mechanike stawiajg graczy przed dylema-
tem: czy zadowoli¢ si¢ mniejszym pewnym zyskiem juz teraz,
czy zaczekac dtuzej i zaryzykowaé dotychczas zdobyte zasoby
dla potencjalnie wiekszej wyptaty. W wiekszosci tych gier gracze
maja mozliwosé szacowania prawdopodobieristwa wystapie-
nia zdarzen, ale zwykle nie maja mozliwosci jego kontrolowania,
czyli muszg zaakceptowad ryzyko albo przyja¢ natychmiasto-
wa wyptate.

- Papier-nozyce-kamien — gracze wchodzg ze sobg w serie kon-
fliktdw, w ktérych maja mozliwosc blefowania i wykorzystywania
kilku réznych rodzajéw opcji/zasobdéw. Kazda z tych opcji ma
swoje silne i stabe strony, a kluczem do wygranej jest odgadniegcie,
jakich zasobdéw uzyje przeciwnik.

- Odgrywanie rdl (role playing) — w odréznieniu od mechaniki ac-
ting, gdzie wcielamy sie w postaé, w przypadku role playing tyl-
ko tg postacig zarzgdzamy. Zwykle polega to na podejmowaniu
szeregu decyzji dotyczacych wchodzenia przez te fikcyjna po-
staé w interakcje ze Swiatem gry oraz reagowaniu na informacje
zwrotng od gry lub od mistrza gry, czyli osoby, ktéra odpowiada
za obstuge rozgrywki oraz jej otoczke fabularna.

- Zbieranie zestawdw — gracze zdobywaja rézne rodzaje zasobdw,
ktérych wartosé jest zmienna i uzalezniona od spetnienia pew-
nych warunkdéw okreslonych w regutach. Najprostszym sposo-
bem osiggniecia zmiennej wartosci zasobdw jest stosowanie do
wyceny kwadratu ich liczby (czyli 1 zasdb jest wart 1 punkt, 2 ta-
kie same zasoby — 4 punkty, 3 zasoby — 9 punktéw itd.). Innym
sposobem okreslania wartosci kolejnego elementu w ciaggu za-
sobdw jest cigg Fibonacciego, w ktérym kazdy zaséb ma wartosé
réwna sumie dwdch poprzednich elementéw zestawu.

- Roéwnoczesny wybdr akcji — podobnie jak w klasycznym dylema-
cie wieznia gracze podejmujg decyzje niezaleznie od siebie w tym
samym czasie, po czym ujawniaja swoéj wybor pozostatym. Ta
mechanika, podobnie jak papier-nozyce-kamien, wymaga czesto
odgadywania, jaka decyzje podejmie inny gracz.



- Spiewanie — jedna z czynnosci wymaganych od graczy jest $pie-
wanie. Moze ono stanowi¢ aktywnos¢ gtéwnga (gdy spiewanie
stuzy do zdobywania punktdéw) lub pomocnicza (np. gdy gracze
za pomoca Spiewu komunikujg si¢ ze soba).

- Handel udziatami (stock holding) — wzorowany na gietdzie papieréw
wartosciowych, wymaga od graczy podejmowania decyzji, jakie
zasoby chca nabywac/zbywaé, aby zdobywac kontrole nad spétka-
mi/organizacjami, co z kolei pozwala uzyska¢ dostep do pewnych
akcji/zasobdw zastrzezonych tylko dla tych spétek/organizacji. Ta
mechanika zwykle wystepuje w bardziej ztozonych grach.

- Opowiadanie historii (storytelling) — elementem napedzajacym
rozgrywke jest tworzenie narracji badz to w formie historii, badz
w formie skojarzen zwiazanych z pojawiajacymi si¢ podczas roz-
grywki elementami fabularnymi (karty, fragmenty opowiesci itp.).

- Handlowanie (trading) — ta mechanika obejmuje wszystkie rodza-
je wymiany zasobdéw bezposrednio miedzy graczami wymagajace
dwustronnej zgody i dwustronnego przekazywania posiadanych
zasobdéw. Moga to byé zaréwno tradycyjne formy handlowania
(na podobienstwo bazaru czy rynku), jak i wymiana barterowa,
czyli towar za towar, bez posrednictwa pieniedzy.

- Gtosowanie (voting) — zdarzenia wystepujace w grze wymagaja
od dwdch lub wigcej graczy uzgodnienia stanowisk i przepro-
wadzenia gtosowania. Jego wynik jest wigzacy dla wszystkich
i napedza rozgrywke.

- Umieszczanie pracownikdw (worker placement) —kazdy z graczy
umieszcza na planszy znaczniki / pionki / pracownikdéw, ktérymi
dysponuje, co pozwala mu zdoby¢ zasoby, wykonac akcje lub
uzyskaé dostep do okreslonych dziatan. Istnieje wiele odmian
tej mechaniki, wymagajacych ktadzenia réznych znacznikéw,
spetniania ré6znych warunkdw na réznych polach itp.

Sposrdd tych 20 wymienionych mechanik jedynie potowa jest uzy-
wana w grach wspierajacych wysoki poziom interakcji miedzy graczami.
S3 to w tej samej kolejnosci:

- Aukcje/licytacje — silnie wspiera interakcje, ze wzgledu na wy-
magajaca rozgrywke posiada jednak dosé wysoki prég wejscia dla
graczy poczatkujacych, poniewaz uczestnicy musza poprawnie
oszacowac wartosé licytowanych débr.



- Koalicje (partnerships) — wymusza interakcje, co moze by¢ wy-
korzystywane przy witgczaniu do rozgrywki takze oséb nieco
bardziej wycofanych lub zdystansowanych.

- Rozpoznawanie wzordéw (pattern recognition) —w tego typu roz-
grywkach nie wszyscy gracze majg —ze wzgledu na indywidualne
predyspozycje — réwne szanse. Wynika to przede wszystkim ze
spostrzegawczosci i z szybkosci reakcji. Jest to jednak mechanika
silnie aktywizujaca graczy.

- Papier-nozyce-kamien - poza interakcja bezposrednia jest tutaj
silny element blefu i ,czytania” przeciwnika.

- Odgrywanie rdl (role playing) — obejmuje zaréwno tradycyjnie
rozumiane role playing games, jak i gry z ukrytymi tozsamosciami
(np. ,Mafia"), a takze gry bedace pochodnymi scenek odgrywa-
nych w dramach. Z tego powodu wymaga dobrego prowadzenia
i starannego debriefingu po zakoriczeniu.

- Spiewanie - stosowane zwykle w sesjach integracyjnych lub éwi-
czeniach z dramy, wymaga jednak od graczy — bardziej niz inne
mechaniki — pokonania bariery wstydu.

- Obrét udziatami (stock holding) — czesto stosowane w grach
ekonomicznych i gietdowych, zwykle z duzym naciskiem na opty-
malizacje zasobdw i szacowanie ryzyka.

- Opowiadanie historii (storytelling) — jeden z podstawowych
elementdéw gier komunikacyjnych, zwykle wspdétwystepujacy
z innymi mechanikami. Typowym przyktadem wykorzystania
tej mechaniki jest gra , Dixit".

- Handlowanie (trading) — czesto stosowane w grach negocja-
cyjnych.

- Glosowanie (voting) — wykorzystywane zaréwno jako samo-
dzielna mechanika (np. w grach odzwierciedlajgcych dziata-
nie parlamentu i innych gremiéwy), jak i m.in. jako uzupetnienie
w grach negocjacyjnych.

Nie jest tutaj takze uwzgledniona kooperacja, poniewaz wynika ona
z nieco odmiennego podziatu systematycznego i w grach szkoleniowych
pojawia sie jako efekt stosowania innych mechanik. Interakcja miedzy
graczami moze przybierac rézne formy i zalezy nie tylko od zastosowa-
nych mechanik, lecz takze od samych graczy oraz warunkéw, w ktérych
prowadzona jest rozgrywka.



W najbardziej podstawowej typologii mozna podzieli¢ interakcje
miedzy graczami na pozytywnga i negatywna. Negatywna jest utozsa-
miana z opisanymi w matematyczne;j teorii gier konfliktami o sumie
zerowej, gdzie zysk jednej ze stron oznacza taka sama strate drugiej
strony, a suma wygranych jest stata. Pozytywna interakcja opiera sie na
wspdlnych celach, ktére gracze realizuja (czgsto niezaleznie od siebie)
i ktére wzajemnie si¢ uzupetniaja. W takim ujeciu ewentualne konflik-
ty pomiedzy uczestnikami beda konfliktami o sumie niezerowej, czyli
takimi, gdzie suma wygranych jest zmienna i w zaleznosci od podejmo-
wanych decyzji moze prowadzi¢ do ,powiekszenia ciastka”.

Taki podziat interakcji w grach jest jednak dos¢ ogdlny i zwykle nie-
wystarczajacy do okreslenia przydatnosci konkretnej gry do osiggnie-
cia celu szkoleniowego. Typologia nieco bardziej szczegdtows i zde-
cydowanie bardziej uzyteczna z punktu widzenia dopasowywania gry
do szkolenia jest typologia oparta na koncepcji Carla Junga (por. Mijal
2012). Cztery typy interakcji obejmuja:

- kooperacje — gracz taczy swoje zasoby z cudzymi, aby osiggnaé

wspdlny cel,

- korelacje (takze kombinacje lub komensalizm) — gracz odnosi

korzysci posrednie z dziatan innych uczestnikdw,

- konkurencje — gracz optymalizuje wykorzystanie ograniczonych

zasobdéw dostepnych wszystkim,

- konfrontacje — gracz poprzez swoje dziatania powoduje bezpo-

srednie straty innego uczestnika i swdj zysk.

W pojedynczej grze rzadko wystepuje wytacznie jeden rodzaj inte-
rakcji — zwykle sktada sie ona z kilku réznych. W zaleznosci od domi-
nujacego typu interakcji gra przeznaczona jest dla innego uczestnika
i do innego rodzaju szkolenia. Poniewaz jednak zdecydowana wigk-
szos¢ szkolen ma raczej taczyc¢ uczestnikdw, niz ich dzieli¢, interakcja
konfrontacyjna bedzie sie w grach szkoleniowych pojawiata niezwykle
rzadko. Wystepowanie pozostatych trzech rodzajéw interakcji zalezy juz
bardziej od celu konkretnego szkolenia oraz jego zakresu tematycznego.
Jesli szkolenie dotyczy swiata biznesu i problematyki ekonomicznej,
to czesciej beda pojawiaty sie: obrét udziatami, handlowanie i aukcje/
licytacje (wspierajgce wystepowanie interakcji konkurencyjnej i ko-
mensalizacyjnej). Z kolei w przypadku szkolenr integracyjnych nacisk
potozony bedzie zazwyczaj na mechaniki z niskim progiem wejscia



i aktywizujace uczestnikéw (zwykle z interakcja kooperacyjng), takie
jak: odgrywanie rél, opowiadanie historii, koalicje, papier, nozyce, kamien
i czasem gtosowanie. Mechanika z niskim progiem wejscia, ale rzadko
stosowana, jest Spiewanie — zwigzane jest to zwykle z wysoka bariera
wstydu w tym obszarze u wielu uczestnikéw szkolen, co skutkuje du-
zym prawdopodobienstwem niepowodzenia rozgrywki. Dlatego trene-
rzy rzadko uciekaja sie do stosowania tego konkretnego rozwigzania
mechanicznego w swoich szkoleniach. Rozpoznawanie wzordw jest
zwykle réwnie czesto stosowane zaréwno w tzw. energizerach, jak i w
grach o wyzszym poziomie ztozonosci i wyzszym progu wejscia.

Ograniczenia stosowania gier z wymienionymi mechanizmami (po-
dobnie jak gier w ogdlnosci) w szkoleniach wewnetrznych wynikaja
z kilku czynnikéw. Po pierwsze, wspomnianego wczesniej ograniczenia
wynikajgcego z trudnosci w uzgodnieniu celu szkolenia i celu gry. Po
drugie, gry wymagaja zazwyczaj wiecej wysitku podczas rozgrywania
zarédwno od trenera, jak i od uczestnikdéw. Po trzecie, wymagaja czesto
takze znacznie wiecej czasu niz klasyczne techniki szkoleniowe, ta-
kie jak éwiczenia, scenki czy dyskusje. Po czwarte wreszcie, wskutek
duzego zaangazowania w rozgrywke uczestnicy czesto zapominaja
o przedmiocie szkolenia i niestarannie poprowadzona gra moze sprawic,
ze poziom satysfakcji uczestnikdw bedzie wysoki, ale niewielkie beda
efekty szkoleniowe.

Jednakze gry szkoleniowe sg narzedziem, ktére jak zadne inne wy-
wotuje wysokie zaangazowanie uczestnikéw (Belchior i in. 2012, Jans-
seniin. 2015). Dzieki temu efekty szkoleniowe sg zwykle osiagane
skuteczniej i sg bardziej trwate. Nawet jesli uzycie gry wymaga wiece;j
czasu, to jest to czas zwracajacy sie z nawiazka w postaci wysokiego
poziomu zapamietania omawianych zagadnien (Liiin. 2017).

Zakonczenie

Wiekszos¢ wymienionych mechanik uzywana jest takze w grach szkole-
niowych. Te niewymienione tez pojawiaja sie w pewnych specyficznych

sytuacjach, cho¢ jest to zjawisko dosé rzadkie. Jednak wtasnie tych

10 wybranych (aukcje/licytacje, koalicje, rozpoznawanie wzordw, papier,
nozyce, kamien, odgrywanie rdl, Spiewanie, obrdt udziatami, opowiada-
nie historii, handlowanie, gtosowanie) jest najlepiej dopasowanych do

najpopularniejszych celdw szkolert wewnetrznych. Ich dowolne taczenie,
ubieranie w rézne wersje fabularne oraz drobne modyfikacje pozwala



osiagnad tak ogromna réznorodnosé, ze wykorzystanie ich w szkole-
niach wewnetrznych w organizacjach jest praktycznie nieograniczone.
Przy doborze konkretnej gry do sytuacji szkoleniowej nalezy takze
uwzgledni¢ nastepujace zmienne:
- liczbe uczestnikdéw szkolenia,
cel szkolenia,
cel gry,
czas gry,
warunki prowadzenia szkolenia,
dotychczasowe doswiadczenia uczestnikéw z grami,
mozliwosé (przede wszystkim czasowa) doktadnego omdwienia
gry po jej zakonczeniu.

N N N N N 2

Dopiero po szczegdtowej analizie wszystkich powyzszych uwarun-
kowan mozliwe jest odpowiednie (skuteczne i efektywne) dobranie gry
do szkolenia. Istnieje oczywiscie caty szereg innych zmiennych, ktére
nalezy rozwazy¢ przy doborze gry, ale sg one zwykle bardziej zwiaza-
ne z merytoryka szkolenia lub jego uczestnikami niz z sama gra. | to
jest wtasnie najwieksze wyzwanie stojace przed wszystkimi trenerami
uzywajacymi gier do celéw szkoleniowych.

Opisane mechaniki stosowane w grach zostaty wybrane ze wzgledu
na stymulowanie przez nie interakcji miedzy graczami, przez co unika
sie zjawiska znanego jako ,wieloosobowy pasjans”, ktére jest zwykle
niepozadane w grach szkoleniowych. Mimo ograniczonej liczby me-
chanik bogactwo gier szkoleniowych jest ogromne — dla poréwnania,
51 mechanik wykorzystywanych w grach planszowych przektada sie
na ponad 90 tys. gier obecnych na rynku. Dlatego w doborze gry do
konkretnego celu szkoleniowego przydatna jest szczegétowa znajo-
mos¢ przez trenera kazdej z wybranych mechanik, aby mégt, sSwiadomie
dopasowujac je do potrzeb, uzyskaé optymalny efekt dydaktyczny.
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Gry dydaktyczne w przestrzeni
spolecznej - escape room

Martyna Ciesla

Artykut dotyczy gier dydaktycznych w przestrzeni spotecznej, a w szcze-
golnosci escape roomow. W pierwszej czesci tekstu przedstawiono in-
formacje dotyczace nieformalnego uczenia sie dorostych Polakéw, na-
stepnie omdwione zostaty gry edukacyjne w kontekscie edukacji oséb
dorostych. Kolejna czesé artykutu dotyczy escape roomdw i Zrédet ich
powstania. Pokoje zagadek zostaty opisane z perspektywy rozrywkowej
i edukacyjnej. W ostatniej czesci tekstu escape room zostat przedsta-
wiony jako gra dydaktyczna w kontekscie spotecznym.



Educational Games in Social
Space - Escape Room

This paper discusses educational games in social space, escape rooms
in particular. In the first part of the article information regarding
informal adult education in Poland is presented, educational games
subsequently. The second part of the paper concerns escape rooms
and sources of their development. Escape rooms are described from
the perspective of both entertainment and education. Lastly, escape
room is presented as an educational game in the social context.

Keywords:
adult education
informal learning
educational games
escape room

ﬁ Home



— Wprowadzenie

Gry funkcjonujg w przestrzeni spotecznej od zarania dziejow. Ich
potencjat edukacyjny zostat stosunkowo szybko dostrzezony przez
pedagogdw, a w pdzniejszych wiekach takze przez andragogdw. Za-
czety powstawacé gry przeznaczone ksztatceniu dorostych, a takze
doswiadczenia ludyczne o charakterze edukacyjnym. Nie oznacza to
jednak, ze uczenie si¢ nastepuje podczas uczestnictwa w grze wy-
tacznie szkoleniowej. Zabawa i gry in se sg zjawiskami spotecznymi,
podczas ktérych dorosli ucza sie, czesto nie zdajac sobie z tego sprawy,
tym samym uczestnicza w formie aktywnosci edukacyjnej z zakresu
edukacji nieformalne;j.

— Nieformalna edukacja doroslych Polakéw

Zgodnie z raportem ,Ksztatcenie dorostych 2016" w 2016 r. tgcz-
nie ok. 46 proc. Polakéw w wieku od 18 do 69 lat uczestniczyto
w jakiejkolwiek formie ksztatcenia i doskonalenia. Najbardziej po-
pularna, realizowang przez 31,4 proc. badanych, czyli niespetna
8,5 mIn 0sdb, forma aktywnosci edukacyjnej byto samoksztatcenie.
W stosunku do wynikéw tozsamych badan przeprowadzonych
w latach 2006 i 2011 liczba dorostych Polakdw, ktérzy uczestni-
cza w edukacji nieformalnej, wzrosta odpowiednio 0 5,6 i 1,4 punk-
tu procentowego.

WSsrod oséb badanych, ktdre uczestniczg w réznych formach
ksztatcenia nieformalnego, liczba kobiet byta nieznacznie wyzsza
od liczba mezczyzn. Natomiast cecha réznicujaca te grupe w istotny
sposdb byto miejsce zamieszkania. Udziat samoksztatcacych sie Po-
lakéw zamieszkujacych w miastach wynosit bowiem ponad 65 proc.
Warto zwrdcié uwage na to, ze w poréwnaniu z wynikami poprzednich
edycji badania nastapito zmniejszenie dysproporcji pomiedzy mia-
stem a wsia: w 2006 r. udziat mieszkaricéw miast wynosit ok. 74 proc.,
aw2011r.-ok.70.

Najwiekszg aktywnoscia z zakresu edukacji nieformalnej, wynoszaca
ponad 42 proc., w 2016 r. wykazaty si¢ osoby mtode miedzy 18.a24.r.z.
Nie zaskakuje to, ze im starsza byta grupa badanych, tym nizszy byt
wskaznik samoksztatcenia. Okoto 35 proc. Polakéw w wieku od 25 do
44 lat i ok. 28 proc. w wieku od 45 do 54 lat uczestniczy w edukacji
nieformalnej. Wsréd oséb powyzej 55. r.z. samodzielnie uczy sie co
czwarty Polak, a powyzej 65. r.z. — co piaty.



Nie zdumiewa, ze grupa najchetniej podejmujaca edukacje niefor-
malna sg osoby posiadajgce wyzsze wyksztatcenie — blisko potowa sa-
moksztatcacych sie badanych skoriczyta studia wyzsze. Wsrdd respon-
dentdéw z wyksztatceniem policealnym, a takze srednim zawodowym
oraz Srednim ogdlnoksztatcacym co trzecia osoba korzystata z réznych
sposobdw samoksztatcenia, natomiast wsréd badanych z wyksztat-
ceniem zasadniczym zawodowym, gimnazjalnym lub nizszym — co
pigta osoba.

Godne uwagi jest réwniez to, ze az dwie trzecie respondentdw,
ktorzy zadeklarowali podjecie edukacji nieformalnej, to osoby pracu-
jace, w tym ok. 74 proc. wsrdd mezczyzn i ok. 62 proc. wsréd kobiet.
Dosy¢ wysoki byt takze udziat oséb biernych zawodowo — wynidst on
ok. 26 proc. Samoksztatcace sie¢ osoby bezrobotne stanowity niecate
6 proc.

Respondenci deklarujacy uczestnictwo w edukac;ji nieformalnej
zdobywali wiedze w rézny sposdéb. Najczesciej wybierang metoda
byty programy komputerowe lub internet (blisko 85 proc. respon-
dentéw). Okoto 80 proc. samoksztatcacych sie badanych korzystato
z ksiazek, czasopism branzowych i innych materiatéw drukowanych.
Co druga osoba czerpata wiedze od cztonkdéw rodziny, przyjaciét
lub wspétpracownikéw, a 38,3 proc. badanych korzystato z progra-
mow telewizyjnych i radiowych. Co trzecia osoba zdobywata wie-
dze podczas odwiedzin w osrodkach edukacyjnych, a co czwarta
— podczas wycieczek z przewodnikiem do muzedw, obiektdw histo-
rycznych, przemystowych lub przyrodniczych (,Ksztatcenie doro-
stych..” 2018).

Na podstawie przytoczonych danych mozna stwierdzié, ze dorosli
Polacy coraz czesciej podejmujg aktywnosé z zakresu edukacji nie-
formalnej, korzystajac z dostepnych im zrédet: elektronicznych, dru-
kowanych i spotecznych. By¢ moze takze coraz czesciej zdaja sobie
sprawe z tego, Ze proces uczenia sie ma miejsce nie tylko w szkole, na
uczelni czy szkoleniu, lecz takze podczas zapoznawania sie z literatura,
ogladania programu edukacyjnego czy rozmowy z bliska osobga, ktdra
petni role eksperta dzielgcego sie zdobyta wiedza.

Nie jest mozliwe jednak zaprzeczenie temu, ze w przeprowa-
dzonych badaniach nie uwzgledniono uczenia sie podczas codzien-
nych czynnosci, co nie jest oczywiste dla 0séb niezainteresowanych
edukacjg dorostych. A przeciez uczg si¢ oni, podejmujac dziatania,



ktdérych celem wecale nie jest uczenie si¢: przystepujac do samo-
dzielnego naprawienia zepsutego sprzetu, zastanawiajac sie, dla-
czego przyjete strategie radzenia sobie z trudnosciami dotychczas
okazujg sie by¢ bezskuteczne, grajac w gry i refleksyjnie obserwujac
otaczajacy swiat.

Gry w edukacji dorostych

Gry dydaktyczne byty wykorzystywane w edukacji juz w starozytno-
sci. Pierwsze zapisy dotyczace wykorzystania gier w edukacji oséb
dorostych w epoce nowozytnej siegaja drugiej potowy XVII w. W miare
uptywu czasy gry te ewoluowaty: od strategicznych gier wojennych,
projektowanych dla oficeréw armii do gier szkoleniowych stosowa-
nych przez treneréw podczas szkolen.

Pod wzgledem strukturalnym gra jest to system regut, ktdry
okresla zbidr przynaleznych jej mozliwych dziatan i elementdw, ich
funkcje w grze oraz jej cel. W znaczeniu funkcjonalnym gra polega na
zaangazowaniu sie podmiotu w sposoéb zgodny z jej regutami. Na-
tomiast w sensie sytuacyjnym gra jest okreslone wydarzenie lub
proces, ktére dokonuja sie wedtug regut gry w znaczeniu struktural-
nym — gra rozumiana w ten sposoéb jest jednostkowym wydarzeniem
(Jacko 20186).

Andragodzy nie zgadzajg si¢ co do jednej obowigzujgcej defini-
cji gry szkoleniowej. Zgadzaja sie jednak co do pewnych elementéw
rozgrywki, ktére odrézniaja gre dydaktyczna od gry zwyktej. Sa to:
aktywne interakcje graczy, mozliwosé podejmowania przez graczy
decyzji, dagzenie do osiagniecia celéw oraz kontekst ograniczajacy
dziatania graczy. Czynnikiem réznicujacym jest takze to, ze celem
gry szkoleniowej jest wywotanie zmiany postaw graczy. Cel ten po-
winien by¢ jednoznaczny i zewnetrzny wobec przebiegu rozgrywki
(kaczynski 2011).

Alf Wang, Terje @fsdahl i Ole March-Storstein podzielili gry edu-
kacyjne ze wzgledu na zaangazowanie graczy, spojnosé wymyslonego
Swiata gry i celow szkolenia oraz gatunku konceptowego gry. Wyrdznili
oni gry wewnetrzne (intrinsic), w ktérych napotykane przez graczy
wyzwania zwigzane s3 z narracja i ze Swiatem fabularnym gry, oraz
zewnetrzne (extrinsic), ktérych akcja nie rozgrywa si¢ w ramach fa-
buty gry. Utworzong przez badaczy taksonomie gier edukacyjnych
przedstawia rys. 1.



Rys. 1. Taksonomia gier edukacyjnych

GRY EDUKACYJNE

JEDNOOSOBOWE WIELOOSOBOWE
ZEWNETRZNE WEWNETRZNE ZEWNETRZNE WEWNETRZNE
- powtarzanie - symulacje - quizy grupowe - wieloosobowe
i praktyka systemowe - wspolne gry strategiczne
- gry umystowe - symulacja postaci rozwigzywanie - interakcje postaci
- gry umystowe probleméw - towarzyskie gry
- gry umystowe umystowe

Zrédto: Wang, @fsdahl, Merch-Storstein, b.d,, s. 9.

Na
9

podstawie rys. 1 mozna wytoni¢ 10 kategorii gier edukacyjnych:
powtarzanie i praktyka — w grach tego typu gracz odpowiada na
pytania, wybierajgc jedna z kilku podanych odpowiedzi teksto-
wych lub graficznych,

zewnetrzne (extrinsic) gry umystowe — uczestniczgce w grach
tego rodzaju osoby stojg w obliczu intelektualnego wyzwania,
ktdre nie jest zwigzane z rzeczywistoscia gry,

symulacje systemowe — Swiat gry jawi sie jako skomplikowany,
podlegajacy zasadom i regutom system, ktdry ztozony jest z wie-
lu elementdw, a gracz ma wptyw na przebieg i wynik rozgrywki,
symulacja postaci — gracz wciela sie w role bohatera narracji,
a jego kontrola rozgrywki ograniczona jest wytgcznie do jednej
postaci; nie ma on bezposredniego wptywu na fabute i Srodo-
wisko gry,

wewnetrzne (intrinsic) gry umystowe — gry tego typu stawiaja
przed bohaterami wyzwania intelektualne scisle zwigzane z nar-
racja w taki sposdb, ze po kazdej podjetej przez gracza decyzji
otrzymuje on informacje zwrotng dotyczaca skutecznosci wy-
branej przez niego metody rozwigzywania danego problemu,
quizy grupowe —gry tego typu posiadaja wspdlne zasady z grami
z kategorii ,powtarzanie i praktyka”, wymagaja od graczy jednak
wzajemnych interakcji w ramach rozgrywki i poza nia,



- wspdlne rozwiazywanie problemoéw — w grze umystowej tego
typu narracja nie ma wptywu na dane zadanie, a uczestnicy majg
wptyw na innych graczy,

- wieloosobowe gry strategiczne — zaréwno dziatania graczy, jak
i narracja maja wptyw na przebieg rozgrywki,

- interakcje postaci — gry tego typu opieraja si¢ na symulacji inte-
rakcji miedzy kontrolowanymi przez graczy postaciami,

- towarzyskie gry umystowe — gracze staja w obliczu kilku intelek-
tualnych wyzwan i wspotpracuja, by je rozwigzad; stale otrzymuja
oni informacje zwrotna dotyczaca podjetych przez nich dziatan.

Taksonomia ta pozwala na zaprojektowanie gry szkoleniowej, ktéra
stworzy optymalne warunki uczenia sie oséb dorostych, zgodnie z te-
matyka i celami szkolenia (Wang, @fsdahl, March-Storstein b.d.).

Gry szkoleniowe maja wiele waloréw. Uczestniczace w nich osoby
sa bardziej wydajne i zmotywowane do wysitku wigzacego sie z ak-
tywnosciag edukacyjna. Gry stwarzajg mozliwosé praktycznego, empi-
rycznego wykorzystania wiedzy teoretycznej, co pozwala uczacym sie
popetniac btedy, myli¢ sig¢, samodzielnie zastanawiac¢ sie nad przyczyng
niepowodzenia i zmieniad, aktualizowaé sposdb dziatania. Dodatko-
wo zagrozenie bezpieczenstwa osoby uczacej si¢ i jej otoczenia jest
zminimalizowane poprzez staty nadzér oraz pomoc trenera (Anderson,
Anderson, Taylor 2009).

Uczenie sie za pomoca gry ma charakter wieloaspektowy. Gracze
ucza sie jednoczesnego kontekstowego wykorzystywania informacji
bedacych czescig dynamicznej narracji, organicznych proceséw za-
chodzacych miedzy graczami oraz strategicznego analizowania ryzyka,
zyskow, kosztéw, wynikdéw i nagréd zwiazanych z podjeciem decyz;ji
dotyczacej rozwigzania danego problemu. Poprzez umiejetnosé sy-
multanicznego operowania na wszystkich trzech poziomach gracze
dysponujg umiejetnosciami i narzedziami, ktére wykorzystywane sg
w duzych, wielokulturowych organizacjach.

Osoby uczestniczace w grze dydaktycznej maja réwniez mozliwosé
zweryfikowania skutecznosci nowych sposobdéw zachowania i myslenia
oraz wykorzystania nowo nabytych umiejetnoscii postaw. Srodowisko
gry jest bezpieczne, dlatego moga one uchronié sie od negatywnych
konsekwencji niepowodzenia, ktére bytyby nieuniknione w realnych
warunkach (Raybourn, Waern 2004).



Gry maja jeszcze jedna, istotna funkcje w procesie uczenia sie
— zabawe. Jest ona nieodtgcznym elementem kazdej gry, ktéry nie ma

bezposredniego zwiazku z edukacja, cho¢ ma pozytywny wptyw na
jakos¢ uczenia sie. Odczuwane przez uczestnikéw szkolenia przyjem-
nosc¢ i rados¢é wzbudzajg w nich pozytywne nastawienie do uczenia sie.
Jest to szczegdlnie wazne, kiedy uczacy sie pragnie opanowad skom-
plikowany, nietatwy materiat. Zabawa motywuje takze osoby uczace
sie do aktywnego zaangazowania w proces. Wzmaga ona koncentracje
i stwarza atmosfere bezpieczenstwa i swobody (Lucardie 2014).

Gry maja wiele waloréw, dzieki ktérym znalazty zastosowanie w edu-
kacji dorostych. Przede wszystkim majg pozytywny wptyw na postawe
uczacych sie 0séb oraz na efekty procesu uczenia si¢. Grajac w gry, do-
rosli maja mozliwos¢ jednoczesnego zapoznania sie z tresciami ksztat-
cenia oraz zdobycia umiejetnosci interpersonalnych i komunikacyjnych.

Escape room jako nowos¢ na rynku gier
Przyktadem gry o potencjale edukacyjnym, funkcjonujgcej w przestrze-
ni spotecznej, jest escape room. To rodzaj zespotowej gry przygodowej,
ktéra rozgrywa sie w czasie rzeczywistym w ograniczonej przestrzeni
zamknietego pomieszczenia. Zadaniem graczy jest odkrycie wskazéwek,
rozwiazanie zagadek, wykonanie zadan i odnalezienie klucza otwie-
rajacego drzwi do pokoju lub odnalezienie ukrytego przedmiotu. Gra
kierowana jest do druzyn, ktoére liczg od dwéch do 10 cztonkdw.
Zabawa w pokoju zagadek najczesciej rozpoczyna sie od krétkie-
g0 zapoznania graczy z regulaminem i objasnienia oznaczen znajdu-
jacych sie w pokoju elementdw, ktdre nie maja charakteru rekwizytu,
oraz wprowadzenia ich w fabute rozgrywki wraz z wyznaczeniem celu,
ktéry musza osiagnaé. Kiedy gracze wejda do pomieszczenia, drzwi za
nimi zostajg zamkniete. Od tej pory nie majg mozliwosci komunikaciji
ze Swiatem zewnetrznym, a jedynie z osoba sprawujaca piecze nad
przebiegiem rozgrywki. Pierwsza czynnoscia, ktdra nalezy wykonag, jest
doktadne przeszukanie pomieszczenia w poszukiwaniu skrzyn, kufréw,
wskazdwek, koddw i kluczy. Znajdujace sie w escape roomie zagadki
powinny by¢ ze soba potaczone, tak by nie byto mozliwe osiagniecie
gtéwnego celu zabawy bez wykonania wszystkich zadan. Zakoricze-
niem rozgrywki jest odnalezienie klucza do drzwi lub innego przedmiotu
poszukiwan, wyczerpanie limitu czasu, naruszenia zasad regulaminu
badz konczy sie jg na wyrazng prosbe uczestnikdw zabawy. Opiekun



rozgrywki wtedy podsumowauije jej przebieg, odpowiada na pytania, wy-
jasnia watpliwosci graczy dotyczace rozwigzania famigtéwek.

Pomimo tego, ze nie ma narzuconych odgdrnie zasad konstrukc;ji
escape roomu, pewne typy zagadek sg wspdlne dla wigkszosci z nich.
Scott Nicholson wyréznit trzy podstawowe formy organizacji zagadek
w escape roomach: otwartg, sekwencyjna i Sciezkowa. W pierwszej
z nich, metodzie otwartej, kazda zagadka stanowi osobng, zamknietg
catosé, ktéra prowadzi bezposrednio do szerszej metazagadki. Sekwen-
cyjna metoda organizacji zagadek oznacza utworzenie pewnego ciagu,
w ktérym nalezy najpierw rozwiazac¢ jedna tamigtéwke, by méc przy-
stapi¢ do rozwigzywania kolejnej. Forma Sciezkowa natomiast taczy
w sobie elementy pozostatych metod organizacji zagadek: uczestnicy
zabawy stoja w obliczu kilku réwnolegtych sekwencji zagadek, ktére
z kolei prowadzg do rozwigzania metazagadki.

Nicholson wyréznia takze najczesciej wykorzystywane przez or-
ganizatoréw escape roomdw z Europy, Azji, Australii, Ameryk Potu-
dniowej i Pétnocnej typy zagadek. Najbardziej popularne sg zagadki
dotyczace szukania ukrytych w pokoju przedmiotéw — wystepuja one
w ok. 80 proc. pokoi. W co drugim escape roomie znajduja sie zadania,
ktére wymagaja pracy zespotowej lub znajomosci matematyki. Réwnie
czeste sa takze zagadki wymagajace spostrzegawczosci, wykorzystania
przedmiotu w niestandardowy sposdéb lub wykorzystujace symbole.
W niecatych 40 proc. pokoi napotkaé¢ mozna zagadki odwotujace si¢ do
umiejetnosci rozpoznawania schematu lub rytmu. W co pigtym pokoju
znajduja sie zagadki wykorzystujace myslenie logiczne lub strategiczne.
Najmniej popularne sg zagadki wykorzystujgce koordynacje wzroko-
wo-ruchowa oraz wymagajace wyjscia z labiryntu — pojawiaja sie w ok.
15 proc. pokoi. Warto zwréci¢ uwage na to, ze badania Nicholsona prze-
prowadzane byty w 2016 r. Mysle, ze przez dynamiczny rozwdj escape
roomow i stale wzrastajace oczekiwania uczestnikdw zabawy dane te
mogty ulec zmianom (Nicholson 2016).

Escape roomy sg tworami stosunkowo mtodymi. Pierwszy z nich
powstat w 2007 r. w Kioto. Gwattowny wzrost liczby pokoi zagadek
nastapit na poczatku drugiej dekady XXI w. w Azji, a nastepnie w Eu-
ropie, pézniej w Australii, Kanadzie i Stanach Zjednoczonych. Pierwsze
w Polsce escape roomy byty pokojami firmy Let Me Out. Pojawity sie one
we Wroctawiu w 2013 r. Na przestrzeni pieciu lat powstato ich okoto
tysigca (Stasiak 2016).



Istotnym czynnikiem majacym wptyw na popularnosé escape ro-
omow jest ich synkretycznosé. Wsrdd ich Zrédet mozna wymienic: kom-
puterowe gry point-and-click (wskaz i kliknij) i wirtualne escape roomy,
gry LARP (Live-Action Role-Playing — gry akcji rozgrywajace sie w rze-
czywistosci), gry ,szukanie skarbu” (Treasure Hunt), domy strachdw,
przygodowe programy telewizyjne i filmy, a takze przemyst rozrywki
tematycznej (Themed Entertainment Industry).

Escape roomy czerpia z gier, w ktérych uczestnicy wcielajg sie w role
oraz wspolnie przezywaja i tworza przygode — gier LARP. Przebieraja sie
oni w kostiumy, dobywajg orez, odtwarzaja bitwy, rozwigzujg zagadki.
Niektore z rozgrywek zawierajg element ucieczki z pokoju, znajdujgce
sie¢ w nim zagadki jednak nie sa tak skomplikowane jak w escape roomie.
Dodatkowo gry LARP charakteryzuja sie tym, ze trwaja przez okreslona
ilos¢ czasu, co jest istotnym elementem rozgrywki w pokoju zagadek.

Innym Zrédtem inspiracji do powstania escape roomu sa przygodowe
gry komputerowe. Pozwalaja one graczom zanurzy¢ sie w nierzeczy-
wistym swiecie i kompleksowej fabule. Gry tego typu czesto zawierajg
w sobie logiczne tamigtéwki i zagadki. Escape roomy czerpig takze z tzw.
poszukiwan skarbéw. Szczegdlnie dotyczy to pracy zespotowej, ktéra
jest niezbedna do zdobycia skarbu i wygrania rozgrywki. £amigtdwki
w pokojach zagadek nie sa tak skomplikowane jak te wykorzystywane
w ambitnych poszukiwaniach skarbéw, jednak doswiadczenie oparte
na wspotpracy jest identyczne.

Waznymi elementami doswiadczenia escape roomu jest interaktyw-
nosé i atmosfera. Cechy te zostaty zaczerpniete z tzw. nawiedzonych
domoéw, w ktdérych uczestnicy sg w petni zanurzeni w nierzeczywistym
swiecie. Co wiecej, poznaja oni fabute rozgrywki poprzez eksploracje
przestrzeni i musza aktywnie poszukiwaé wyjscia z nawiedzone-
go domu.

Organizatorzy escape roomdw poszukuja pomystéw na linie fabu-
larng w programach telewizyjnych i filmach przygodowych. Zaréwno
one, jak i przemyst rozrywki tematycznej sg réwniez Zrédtem inspiracji
zadan i tamigtédwek. Istotne jest réwniez to, ze przezywana w escape
roomie przygoda powinna przypominac fantastyczng przygode, jaka
przezywajg bohaterowie filméw (Nicholson 2015).

Escape room jest doswiadczeniem o charakterze spotecznym, roz-
rywkowym i edukacyjnym, ktdre angazuje graczy, sktania ich do wspot-
pracy, kreatywnosci i logicznego myslenia. Pomimo tego, ze kazda



rozgrywka przebiega w podobny sposdb, kazda jest wyjatkowa i niepo-
wtarzalna pod wzgledem fabularnym, formalnym i technicznym. Istotne

jest zrozumienie, ze nie powstat jeden escape room, ktéry dat poczatek

fenomenowi pokoi zagadek, a maja one wiele réznorodnych zrédet.

Escape room jako gra dydaktyczna w przestrzeni spolecznej
Jako fenomen jednoczesnie spoteczny i edukacyjny escape room jest
zjawiskiem niezwykle interesujgcym z perspektywy andragogicznej. Na
przetomie lat 2017 i 2018 przeprowadzitam badania, ktérych przed-
miotem byty wartosci edukacyjne escape rooméw oraz ich potencjat
edukacyjny w edukacji oséb dorostych. Celem moich badan byto pozna-
nie motywacji badanych do uczestnictwa w zabawie, ich doswiadczen
edukacyjnych, rodzajéw zadan rozwiazywanych przez nich w esca-
pe roomie, rodzajéw wiedzy i umiejetnosci miekkich zdobytych przez
nich w pokoju zagadek oraz ich opinii o wartosci escape roomu. Prébe
badanych stanowita grupa 10 oséb w wieku od 24 do 60 lat, zaréwno
kobiet, jak i mezczyzn, ktérzy uczeszczajg do pokoi zagadek. Byty to
badania jakosciowe, a metoda gromadzenia danych byt wywiad swo-
bodny mato ukierunkowany.' Pomimo tego, ze przeprowadzone przeze
mnie badania miaty charakter jakosciowy, a préba badanych nie byta
reprezentatywna, na podstawie zgromadzonego materiatu badawczego
mozliwe byto wytonienie interesujacych informacji na temat funkcjo-
nowania escape roomu jako gry dydaktycznej w przestrzeni spoteczne;.

Przede wszystkim escape room jest miejscem spotkan towarzyskich.
Uczestnicy zabawy spedzajg czas w pokoju zagadek razem z rodzing,
przyjaciétmi, ukochanymi osobami. Doceniaja to, ze jest to przestrzen,
w ktdrej moga sie do siebie zblizy¢ poprzez aktywne wspétdziatanie i da-
zenie do celu. Zwracajg uwage na to, ze zabawa jest czasem niewymu-
szonych interakcji, wolnym od nuzacych, bezproduktywnych rozméw.

Badani akcentowali to, ze podczas rozgrywki czuli, iz staja sie czescia
druzyny, petnoprawnymi cztonkami zespotu. Mieli oni poczucie ak-
ceptacjii przynaleznosci do grupy. Dodatkowo podczas rozwigzywania
kolejnych zagadek gracze poznaja siebie nawzajem, odkrywaja siebie
na nowo w sytuacji niestandardowej, stresogennej. Badani zauwazyli,
ze cztonkowie ich druzyn podczas rozgrywki przyjmowali role inne niz

Zgodnie z typologia Jana Lutyriskiego.



te, ktdre przyjmuja na co dzierl. Osoby niesmiate okazywaty sie by¢
liderami pozytywnie odbieranymi przez wspdtgraczy, a osoby o eks-
presywnym usposobieniu wycofywaty sie i czgsto biernie obserwowa-
ty. Doswiadczenia te uswiadomity moim rozmdéwcom, jak btedne byty
ich opinie na temat bliskich im oséb. Podobnie osoby badane zgodnie
stwierdzity, ze podczas rozgrywki uczestnicy zabawy czesto dziela sie
posiadang wiedzg, zainspirowani lejtmotywem escape roomu lub znaj-
dujagcymi sie w nim przedmiotami, a poza zabawa prawdopodobnie by
to nie nastgpito.

Badani, ktérzy piastuja stanowiska menedzerskie, zwrdcili uwage na
to, ze w escape roomie istotne znaczenie majg wspdtpraca i komuni-
kacja, dlatego organizuja integracje pracownicze w pokojach zagadek.
Deklarowali petng swiadomosé tego, ze celem organizatoréw nie jest
ksztatcenie dorostych. Argumentowali jednak, ze escape room, ktéry
nie jest przeznaczony do edukaciji dorostych, jest wartosciowym na-
rzedziem, dzieki ktéremu poprawia sie jakos¢ wspdtpracy i komunikacji
w zespotach ich podwtadnych.

Podobne refleksje miaty osoby, ktdre uczgszczaja do escape roomow
w celach rozrywkowych i towarzyskich. Badani, ktérzy podejmuja kolej-
ne rozgrywki ze stata, niezmienng druzyna, stwierdzili, ze w miare ko-
lejnych rozgrywek ich komunikacja ulegta znaczacej poprawie. Uwazaja
oni, ze formutuja zdania w sposéb bardziej zrozumiaty i jednoznaczny
oraz staraja sie zawiera¢ wiecej informacji w werbalnej czesci komu-
nikatu, polegajac w mniejszym stopniu na aspektach niewerbalnych.

Osoby badane podkreslaty réwniez to, ze escape room jest sposo-
bem na spedzenie czasu do zagospodarowania przez osoby doroste
wyrdzniajacym sie na tle oferty rynku rozrywkowego. Uwazaja one, ze
pokdj zagadek sktania uczestnikdw zabawy do aktywnosci ruchowej
i wysitku intelektualnego. Przedstawiaty escape room jako przeciwwa-
ge dla tradycyjnych czy najbardziej popularnych sposobdéw spedzania
czasu: ogladania telewizji i spotkan towarzyskich w barach.

Escape roomy powstaty jako Zrédto rozrywki, jednak pomimo inten-
cjiich twdércow okazaty sie miejscem spotkan towarzyskich i uczenia sie
0s6b dorostych. Analiza zebranego materiatu badawczego pozwolita nie
tylko odnalez¢ odpowiedzi na sformutowane problemy badawcze, lecz
takze dostrzec, jakie znaczenie maja pokoje zagadek w perspektywie
spotecznej. Umozliwiaja one uczestnikom zabawy poczucie przynalez-
nosci do druzyny i nawigzanie blizszych relacji z jej cztonkami, zmiane



sposobu spedzania czasu wolnego od pracy i innych obowigzkdéw oraz
poprawe ich kompetencji spotecznych. Istotne jest to, ze wszystkie
badane osoby zwrdcity uwage na wartosci edukacyjne escape roomoéw
oraz na to, ze uczenie si¢ w przestrzeni pokoju zagadek jest przyjemne
i przebiega w pozytywnej atmosferze.

Zakonczenie

Uczenie sie 0s6b dorostych poprzez wszelkiego rodzaju gry jest formg

uczenia si¢ nieformalnego. Uczestnictwo w tym rodzaju ksztatcenia

deklaruje co trzeci Polak, co byé moze jest spowodowane brakiem swia-
domosci wielu 0séb o tym, czym jest nieformalna edukacja. Z wynikéw

kolejnych edycji badan wynika jednak, ze coraz wigcej oséb podejmuje

aktywnos¢ z zakresu edukacji nieformalnej. Tendencja ta napawa mnie

nadzieja, poniewaz wierze, ze swiadczy ona o tym, ze dorosli Polacy
coraz czesciej chea sie uczyd i coraz czesciej sa gotowi podjaé wysitek

zwiazany z samoksztatceniem.

Gry edukacyjne swojg historig siegaja starozytnosci. Staty sie me-
toda dydaktyczna, ktdra cieszy sie pozytywna opinig wsrdd trenerdw
i uczestnikéw szkolen. Bez watpienia gra szkoleniowa powinna spet-
nia¢ pewne kryteria, ktérych nie spetnia gra zwykta. Przede wszyst-
kim powinna charakteryzowa¢ sie jednoznacznie wyznaczonym celem
dydaktycznym, a w jej wyniku powinny nastgpi¢ oczekiwane zmiany
w postawach uczestnikdéw.

Mozna powiedzieé, ze escape roomy sa nieuswiadomionymi grami
dydaktycznymi, ktérych potencjat edukacyjny jest w pewnym stopniu
wykorzystywany, choé nie jest jeszcze w petni odkryty. Celem organi-
zatoréw pokoi zagadek nie jest bowiem ksztatcenie oséb dorostych,
a dostarczanie im radosci i rozrywki. Sami dorosli jednak zauwazaja
pozytywne skutki uczestnictwa w escape roomach — zaréwno w za-
kresie polepszenia si¢ ich relacji z cztonkami druzyny, spedzania czasu
w bardziej satysfakcjonujacy sposdb, jak i poprawie swoich kompeten-
cji spotecznych.
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Ewaluacja w edukacji dorostych.
Nowe trendy, wyzwania, oczekiwania

Beata Ciezka

Ewaluacja to obecnie oczywisty element dziatar edukacyjnych skierowa-
nych do dorostych. Trudno zaplanowac jakakolwiek forme doskonalenia
bez badania potrzeb i oczekiwan jego uczestnikdw, réwnie czgsto pro-
wadzone sg ewaluacje koricowe. Niemniej wiele tego typu ewaluacji jest
przeprowadzanych powierzchownie, tracagc tym samym walor uzytecz-
nosci. Niniejszy artykut przybliza typy i koncepcje ewaluaciji, ktére moga
w istotny sposdb wspomac projektowanie i realizacje dziatan edukacyj-
nych skierowanych do dorostych —istotnymi wartosciami realizowanymi
przez te koncepcje jest demokratycznosé, partycypacyjnosé i dialog. Taka
ewaluacja jest integralng czesciag prowadzonego dziatania edukacyjnego,
co znaczaco wptywa na jakosé wynikéw oraz mozliwosé ich wykorzy-
stania. Jest to bowiem kluczowe wyzwanie stojacym przed ewaluacja.
Artykut zwraca rowniez uwage na nowe trendy w prowadzeniu badan
ewaluacyjnych spdjne metodologicznie z przywotywanymi koncepcjami.



Beata Ciezka

Currently, evaluation is an obvious element of educational activities
addressed to adults. It is difficult to plan any form of improvement
without recognizing the needs and expectations of its participants,
and evaluations are often carried out at the end of delivered support.
However, much of this type of evaluation is carried out superficially, thus
losing its usefulness value. This article presents the types and concepts of
evaluation that can significantly support the design and implementation
of educational activities addressed to adults — the essential values
pursued by these concepts are democracy, participation and dialogue.
Such evaluation is an integral part of the educational activity carried out,
which significantly affects the quality of the results and the possibility of
their use, because the usefulness is a key challenge for evaluation. The
article also draws attention to new trends in conducting evaluation studies
that are consistent methodologically with the concepts referred to.



Zastosowanie réznych typéw ewaluacji
— - poszerzenie horyzontéw zastosowania

Czesta praktyka jest badanie potrzeb i oczekiwan klienta — zlecenio-
dawcy zamawiajacego szkolenie (dziat zasobdw ludzkich lub przeto-
zony uczestnika) badz samego uczestnika szkolenia (kaguna, Fortuna
2009). Takie ewaluacje, poprzedzajace realizacje projektu szkoleniowe-
go, nazywa sie ewaluacjami ex ante. Funkcja takiej ewaluacji jest naj-
czesciej wspomniana identyfikacja potrzeb i oczekiwarn interesariuszy.
Niejednokrotnie jednak badanie potrzeb i oczekiwan przybiera forme
powierzchownej ankiety, ktérej wyniki w rzeczywistosci nie pozwa-
laja na zebranie danych uzytecznych podczas projektowania oferty
rozwojowej. Takie podejscie osadzone jest réwniez w przekonaniu, ze
odbiorca szkolenia poprawnie zidentyfikowat swoje potrzeby oraz po-
trafi trafnie i precyzyjnie wskazad, jakie zagadnienia powinny sie zna-
lezé w programie. Refleksja, czy tak byto w istocie, czasem przychodzi
zbyt pézno, gdy uczestnik szkolenia wychodzi z niego z poczuciem, ze
zdobyta przez niego wiedza czy umiejetnosci nie sg w stanie pomadc
mu rozwigzaé zawodowych probleméw. Czesto popetnianym btedem
we wspomnianych ankietach badajacych potrzeby i oczekiwania jest
réwniez pytanie o pozgdang metodyke prowadzenia szkolenia — tu-
taj z kolei wymaga sie od uczestnika niemal specjalistycznej wiedzy
dydaktyka i andragoga. Mozna odnies¢ wrazenie, ze to na uczestnika
przerzucana jest odpowiedzialno$¢ za wtasciwy dobdr narzedzi pracy
trenera. Jak zatem przeprowadzié¢ ewaluacje, ktéra bedzie stanowita
istotne wsparcie podczas projektowania oferty szkoleniowej?

Przede wszystkim warto spojrze¢ na ewaluacje ex ante jako na ba-
danie wychodzace poza ankiete badania potrzeb i oczekiwan uczest-
nikéw szkolenia. Zadanie tej ewaluacji moze by¢ bowiem duzo szersze,
a w $lad za tym ewaluacja moze dostarczac informacji, ktére stang
sie cennym wsparciem podczas opracowywania oferty rozwojowe;j.
Sensem takiego podejscia jest przygotowanie propozycji rozwojowej
mozliwie adekwatnej do trafnie zdiagnozowanych potrzeb, a takze
efektywnej, tj. pozwalajacej osiaggnac¢ zatozone cele przy adekwatnie
dobranych metodach realizacji wsparcia i rozsgdnie skalkulowanych
kosztach. W zakres takiej ewaluacji moga wchodzié: diagnoza proble-
mow, z jakimi borykaja sie uczestnicy szkolenia, opisy sytuacji, z kté-
rymi maja trudnosci, czy identyfikacja nowych zadan i wyzwan, przed
jakimi staja. Dopiero na tej podstawie mozliwe jest zaproponowanie



zakresu tresci, a w konsekwencji metodyki realizacji ustugi rozwojo-
wej. Moze sie rowniez okazaé, ze to nie klasyczne szkolenie bedzie
w tej sytuacji najtrafniejsze, ale inne formy wsparcia i doskonalenia
pracownika. Kolejnym waznym elementem ewaluacji ex ante jest dia-
gnoza stanu aktualnej wiedzy i umiejetnosci uczestnikdw. Istotne jest
réwniez rozpoznanie ich doswiadczenia zawodowego oraz obszardw,
w ktdérych pracuja. Diagnoza ta pozwala dobraé poziom zaawansowania
omawianych tresci oraz zaproponowac przyktady, ktére beda uczest-
nikom mozliwie bliskie, a jednoczesnie uczace. Ewaluacja ex ante to
réwniez sposobnosc¢ oceny, czy planowany projekt szkoleniowy jest
spojny i trafny w zakresie planowanych celéw i sposobéw ich realizacji,
w szczegdlnosci okazja na analize, czy cele zostaty sformutowane po-
prawnie, realistycznie i zgodnie z oczekiwaniami zamawiajacego ustuge
rozwojowa, a takze identyfikacje ewentualnych barier i trudnosci, ktére
moga wptynaé na powodzenie projektu.

Oprécz powszechnie stosowanego badania potrzeb i oczekiwan
(choé¢ o réznym poziomie wnikliwosci badawczej) prézno réwniez
szukac szkolenia, ktdre nie koriczy sie ewaluacja (jest to ewaluacja
ex post). Najczesciej ewaluacje te prowadzone sg z zastosowaniem
ankiety poszkoleniowej, przybierajgcej forme bardziej badania sa-
tysfakcji uczestnikédw niz pogtebionej analizy jakosci i uzytecznosci
zakonczonego szkolenia. Jezeli ankieta poszkoleniowa ogranicza sie
do zdiagnozowania zadowolenia klienta, to jej wyniki maja niewielkie
zastosowanie w planowaniu kolejnych szkoler czy doskonaleniu oferty
rozwojowej dla tego samego odbiorcy lub kolejnych. Warto dodaé, ze
satysfakcja uczestnikdw nie wynika jedynie z jakosSci merytorycznej ani
metodycznej szkolenia, ale w duzej mierze jest réwniez funkcja warun-
kéw, w jakich odbywato sie szkolenie, czy efektem charyzmy trenera.
Jak zatem przeprowadzi¢ uzyteczng ewaluacje ex post?

Tutaj warto siegnac po klasyczna juz koncepcje Donalda L. Kirkpa-
tricka (2001), ktory okreslit cztery poziomy (kolejne kroki) oceny szko-
ler. Kazdy z nich jest rownie istotny i ma wptyw na nastepny poziom.
Przechodzac z jednego poziomu na nastepny, proces oceny staje sie
trudniejszy oraz bardziej czasochtonny, ale réwnoczesnie dostarcza
bardziej wartosciowych informacji.

Pierwszy poziom badania to poziom reakc;ji, na ktérym dokonuje
sie pomiaru odpowiedzi uczestnikéw dotyczacych programu szkolenia,
w ktdrym uczestniczga. Kirkpatrick nazywa to pomiarem zadowolenia



klienta. Wiele ewaluacji, szczegdlnie opartych na badaniach ankieto-
wych realizowanych bezposrednio po zakoriczeniu szkolenia, odnosi sie
jedynie do prostego zebrania tego typu informacji zwrotnej. Najczesciej
reakcje te sg pozytywne, a wptywa na to nie tylko jakosé programu,
lecz takze to, czy trener byt wystarczajgco sympatyczny, a jedzenie
oferowane podczas przerw smaczne. Dla treneréw prowadzacych
réznego rodzaju szkolenia istotne sa pozytywne reakcje uczestnikdw.
Jezeli na szkoleniu dominuja reakcje negatywne, wéwczas odbije sie
to prawdopodobnie na motywacji do nauki. Pozytywna reakcja nie
warunkuje wtasciwego przyswajania wiedzy, jednakze, jak podkresla
autor tej koncepciji, reakcja negatywna prawie zawsze wigze sie z po-
gorszeniem tego procesu. Zatem pierwszy poziom badania to poziom
reakcji uczestnikdw na program szkolenia — w szczegdlnosci ocena jego
adekwatnosci do uswiadomionych potrzeb i poczucia, ze szkolenie
okaze sie uzyteczne. Kirkpatrick w pierwotnej koncepcji skupiat sie
tu na satysfakcji klienta. Do nowej koncepcji New World Kirkpatrick
Model (2015), zaktualizowanej juz przez jego uczniéw, oprécz poziomu
zadowolenia wtaczone zostaty aspekt aktywnej partycypacji uczest-
nikdéw w procesie uczenia sie (w slad za wspdétczesnymi ustaleniami
andragogiki akcentujgcymi znaczenie zaangazowania uczestnika) oraz
ocena stopnia, w jakim uczestnicy szkolenia beda mieli mozliwos¢ wy-
korzystania lub zastosowania tego, czego nauczyli si¢ podczas szkolenia
w miejscu pracy. Drugi poziom badania ewaluacyjnego odnosi si¢ do
efektéw uczenia sie. Wedtug Kirkpatricka proces uczenia sie¢ zachodzi
wtedy, gdy wystepuje jeden lub wiecej z ponizszych czynnikéw:

- wzrasta poziom wiedzy (,wiem to"),

- podnosi sie poziom umiejetnosci (,moge to zrobid"),

- zmienia si¢ nastawienie/postawa (,wierze, ze bedzie to optacalne

w pracy”).

W nowej koncepcji pojawiaja sie dwa dodatkowe, nie mniej wazne
komponenty: zaufanie (,mysle, ze moge to zrobié¢ w pracy”) oraz za-
angazowanie (,zamierzam zrobié to w pracy”). Czynniki te musz3 sie
pojawié, aby mogta nastapi¢ zmiana w zachowaniu. Te dwa poziomy
ewaluacji sa typowe dla ewaluacji przeprowadzonych w trakcie realizacji
programu rozwojowego lub bezposrednio po zakoriczeniu szkolenia —
takie ewaluacje oprécz poziomu zadowolenia uczestnika badajg row-
niez efekty procesu uczenia sig, najczesciej jednak sa to jedynie testy



wiedzy, rzadziej diagnoza zmiany nastawienia (postaw) badz spraw-
dzenie umiejetnosci. Wiedze, postawy i umiejetnosci warto badaé, ale
dobrze réwniez spojrzeé na efekty szkolenia przez pryzmat zaufania
i zaangazowania, a wiec diagnozy okolicznosci, w jakich funkcjonuje
uczestnik szkolenia, i sprawdzenia, na ile sg one sprzyjajace, aby na-
stapita zmiana zachowania.

To, na czym powinna si¢ skupia¢ ewaluacja ex post podsumowujaca
rzeczywiste rezultaty szkolen, to trzeci poziom badania ewaluacyjnego
obejmujacy zachowania, czyli zmiane w postepowaniu osoby, osiagnie-
ta dzieki uczestniczeniu w szkoleniu. Kirkpatrick stusznie podkresla
jednak, ze zmiana zachowania jest funkcja nie tylko jakosci programu
szkolenia oraz wewnetrznej motywacji uczestnika, lecz takze warunkdw,
z jakimi spotyka sie on w miejscu pracy. Dlatego oceniajgc szkolenie,
nalezy wziag¢ te okolicznosci pod uwage, w tym atmosfere pracy oraz
system nagradzania. To wfasnie na procesy i systemy wzmacniajace,
zachecajace i nagradzajace wydajnosé zachowan w miejscu pracy zwra-
ca uwage nowy model ewaluacji. Warunki te sg niezalezne od uczest-
nika szkolenia i nawet jezeli on sam jest pozytywnie nastawiony do
zmiany oraz ma do tego odpowiednig wiedze i umiejetnosci, to moze
spotkac sie z niechecia ze strony przetozonego czy wspdtpracownikdw,
a jego zapat moze by¢ skutecznie wygaszony brakiem pozytywnych
wzmochnien. Aby zatem oddziatywanie szkolenia mogto by¢ skuteczne,
Kirkpatrick proponuje zaangazowanie w program szkoleniowy samych
przetozonych, np. okreslajac potrzeby podwtadnych, warto siegnaé po
wiedze ich kierownikdw lub przed rozpoczeciem szkolenia zaprezen-
towad kierownikom jego skrécong wersje. Skutecznym rozwigzaniem
jest réwniez zapraszanie do uczestnictwa w szkoleniu wigcej niz jed-
nego pracownika danego dziatu — moga oni nastepnie wzajemnie sie
wspiera¢ w miejscu pracy.

Czwarty poziom badania ewaluacyjnego bierze pod uwage rezultaty
zdefiniowane jako ostateczne efekty uczestnictwa danej osoby w pro-
gramie szkoleniowym. Rezultatem mogg bydé: zwigkszenie wydajnosci
produkcji czy obnizenie kosztdw, lepsza jakos¢ wykonywanych zadan,
obnizenie liczby wypadkdw przy pracy, wzrost poziomu sprzedazy,
wieksze zyski itp. Przyjecie takich wskaznikéw zmiany sugeruje, ze
moga by¢ one obserwowalne dopiero w dtuzszej perspektywie czasowe;.
W nowym modelu pojawia sie postulat, by szuka¢ wskaznikéw obserwo-
walnych w krétkim czasie, okresowo powtarzajgc pomiar, aby uchwycié



(i odpowiednio wzmacniac) pozytywne trendy. Zatem taka ewaluacje
nazwalibysmy okresowa (powtarzalng w interwatach czasowych) lub
odroczong — gdy efekty badamy w dtuzszej perspektywie czasowe;.

Kirkpatrick podkresla, ze rezultaty tego typu sa wtasnie celem or-
ganizowania programoéw szkoleniowych, dlatego tak wazne jest, by
ewaluacje badaty, w jakim stopniu cele te zostaty osiagniete i na ile
program szkoleniowy okazat sie skuteczny. Badanie rezultatéw mozli-
we jest rdwniez w odniesieniu do tzw. szkolert miekkich obejmujacych
rézne kompetencje spoteczne, takie jak praca w grupie, delegowanie
zadan, komunikacja, przywddztwo czy zarzadzanie czasem, nawet gdy
obserwowane wskazniki nie majg cech precyzyjnie mierzalnych w ka-
tegoriach finansowych czy rzeczowych. Warto jednak zastanowié sie
nad pozadanymi efektami szkolenia (np. wyzsza jakoscia warunkéw
pracy, efektywniejszym zarzadzaniem czasem) i sprébowaé zdefinio-
wac wskazniki nawet o charakterze posrednim (np. zmniejszonej ab-
sencji), ktére pokaza, na ile szkolenie rzeczywiscie przyczynito sie do
ich osiggniecia.

W wigkszosci ewaluacji podsumowujacych efekty szkolen pojawia
sie pytanie o uzytecznos$¢ zdobytej wiedzy i umiejetnosci oraz anty-
cypacje mozliwosci jej wykorzystania w miejscu pracy. Jednak jest to
pytanie bardziej o tzw. dobre checi niz realna ocene, w jaki sposdéb
uczestnik zmieni swoje zachowanie i jakie rezultaty zostana dzieki
temu osiggniete w miejscu pracy. Zatem warto, szczegdlnie w sytuacji,
gdy mamy mozliwosé realizacji dtuzszej wspotpracy z odbiorca szkolen,
zaprojektowac taki system ewaluacji, ktéry bedzie miat komponent
badania odroczonego w czasie — wtedy mozliwe jest zbadanie rzeczy-
wistych zachowan i wynikéw szkolenia. Taka ewaluacja ex post powin-
na obejmowacd ocene stopnia osiagnigcia zatozonych celéw programu
szkoleniowego oraz ocene jego trafnosci z punktu widzenia potrzeb
uczestnikdéw zdefiniowanych w kategoriach indywidualnych i orga-
nizacji delegujacej pracownika. Warto wzigé réwniez pod uwage nie
tylko natychmiastowo osiggniete przez program rezultaty, lecz takze
ich trwatosc. Tak szczegdtowo przeprowadzona ewaluacja moze byc¢
cennym zrédtem informacji uzytecznych przy planowaniu kolejnych
projektéw edukacyjnych, a odbiorcy szkolerh udowodnié, ze optaca sie
w nie inwestowac.

Koncepcja ewaluacji efektéw szkolen jest réwniez badanie zwrotu
z inwestycji w szkolenia ROI, czyli Return on Investment (Philips 2010).



Koncepcja ta zaktada badanie satysfakcji uczestnikéw, diagnoze re-
zultatéw uczenia sie oraz zachowania, tj. zastosowanie nowej wiedzy
i umiejetnosci oraz wdrozenie zmian w miejscu pracy. Jednakze wy-
chodzi poza ten zakres, zblizony w swoich zatozeniach do koncepciji
Kirkpatricka, do zbadania wptywu szkolenia na osiggane przez firme
wyniki ekonomiczne. Prowadzone analizy poréwnania korzysci z pro-
gramu z jego kosztami pozwalaja na oszacowanie wskaznika zwrotu
Z poczynionej inwestycji rozwojowe;j.

Wymienione rodzaje ewaluacji, tj. ex ante i ex post, choé o réznym
poziomie jakosci metodologiczneji wnikliwosci analiz (zazwyczaj jednak
niewychodzacych poza drugi poziom Kirkpatricka), sg obecne w prak-
tyce dziatan edukacyjnych dla dorostych. Nieco mniej doceniana, ale
z punktu widzenia dbatosci o jakos¢ oferty rozwojowej bardzo uzy-
teczna, moze by¢ ewaluacja o charterze biezacym (zwana ewaluacja
on-going), w szczegdlnosci realizowana w ciagu catego zycia projektu
edukacyjnego i majaca charakter formatywny, czyli dostarczajaca in-
formaciji, co w takim projekcie powinno by¢ usprawnione, i na biezagco
wptywajaca na ksztatt jego realizacji. Moze by¢ to réwniez ewaluacja
okresowa prowadzona w okreslonych interwatach czasowych lub wa-
runkowanych etapami realizacji projektu rozwojowego. Dzieki takiej
ewaluacji uzyskujemy wglad w osiaggniete na poszczegdlnych etapach
efekty i przebieg dziatan, a w rezultacie mozemy lepiej planowaé ko-
lejne kroki.

Strategie ewaluacji wspomagajace

jakos¢ uslug rozwojowych

Obecnym trendem w strategiach ewaluacji wspomagajacych jakosé

ustug rozwojowych jest akcentowanie uspoteczniajacych funkcji ewa-

luacji oraz bardziej otwarte podejscie do sposobdw jej realizacji. Jako

przyktad takich ewaluacji warto przywotaé ewaluacje uczestniczaca

i ewaluacje rozwijajaca. Twdrca i oredownikiem takich podejsé w ewa-

luaciji jest Michael Quinn Patton (Patton 1997, 2011).

- Ewaluacja uczestniczaca (participatory evaluation) zaktada, ze

w caty jej proces zaangazowani sg wszyscy uczestnicy ewalu-
owanego przedsiewziecia i to na kazdym etapie realizacji ewa-
luacji — od konstruowania koncepcji ewaluacji przez zbieranie
wynikéw do ich interpretacji. Proces ewaluacji przewiduje rze-
czywiste uczestnictwo, praktyczne poznawanie umiejetnosci



ewaluacyjnych przez uczestnikdw oraz wspdlna prace i kolek-
tywne badanie wspierane przez ewaluatora. To sami uczest-
nicy wybieraja zasady, ktére chca zaadaptowaé we wtasnym

procesie badan ewaluacyjnych, sami definiuja kategorie, ktdre

identyfikuja jako kluczowe, a ewaluator wspomaga ich swoja

wiedza metodologiczna. W centrum zainteresowan ewaluacji

uczestniczacej lezy poszukiwanie mozliwosci wykorzystania

danych ewaluacyjnych w celu praktycznego rozwigzywania pro-
bleméw wewnatrz aktualnego kontekstu organizacyjnego, co

moze wzmocnic¢ rezultaty dziatan edukacyjnych. Uczestnicy

zaangazowani sg w poznawanie logiki ewaluacyjnej oraz ucze-
nie sie takich umiejetnosci jak ustanawianie celdw, okreslanie

priorytetdw, stawianie pytan, interpretowanie danych, podej-
mowanie na ich podstawie decyzji oraz taczenie procesu z jego

wynikami. Dzieki temu maja poczucie sprawstwa podczas ewa-
luacji, co oznacza, ze faktycznie wptywaja na jej projektowanie,
przedstawianie konkluzji i podejmowanie w zwigzku z nimi de-
cyzji. Ewaluator staje w pozycji facylitatora i wspdtpracownika,
stanowi Zrédto wiedzy i umiejetnosci badawczych, ale jego rola

nie jest kluczowa ani dominujaca. Praca odbywa sie bowiem ze-
spotowo, przy zatozeniu, ze ewaluator wspiera sp6jnos¢ zespotu

i dba o poprawnosé metodologiczng badania, jednoczesnie ob-
jasniajac jego zasady tak, aby wszystkie aspekty ewaluacji byty
dla uczestnikdéw zrozumiate i uzasadnione. Réznica w statusie

miedzy ewaluatorem a uczestnikami jest zminimalizowana — to

uczestnicy podejmujg decyzje i sg jednoczesnie ewaluatorami,
koncentrujac si¢ na procesie i wynikach uwazanych przez nich

za istotne. Sensem tak rozumianej ewaluacji jest wzmocnienie

odpowiedzialnosci uczestnikdw za siebie i spotecznosci, w ktoérej

pracuja, dlatego tez ten model ewaluacji jest uzyteczny w pro-
jektach edukacyjnych zaktadajacych zmiane w zachowaniu

uczestnikdw i pracy ich organizaciji.

Bardziej zaawansowana strategia, uwzgledniajaca rowniez wska-
zania modelu partycypacyjnego, jest koncepcja ewaluacji rozwi-
jajacej (doskonalacej) (developmental evaluation) tego samego

autora (Patton 2011). Zaktada ona dtugotrwate partnerskie rela-
cje osob przeprowadzajacych ewaluacje z tworzacymi program

rozwoju organizacyjnego. Ewaluacja to w tej koncepcji stawia-



nie pytan badawczych oraz stosowanie logiki ewaluacji w celu
rozwoju. Ewaluator jest czescig zespotu, ktérego cztonkowie
wspotpracuja, by wypracowad, zaprojektowad i sprawdzi¢ nowe
podejscia dtugofalowego, ciggtego procesu doskonalenia, ada-
ptacji i Swiadomego wprowadzania zmian. Podstawowa funkcja
ewaluatora w zespole polega na stymulowaniu zespotowych
dyskusji oraz wyjasnianiu, naswietlaniu pytan, metod i analizy
danych oraz logiki ewaluacji. W ten sposdb wspiera podejmo-
wanie decyzji oparte na rzetelnych Zrédtach, a co za tym idzie
— proces rozwoju. Mozna zatem powiedzieé, ze proces ewaluacji
jest jednoczesnie jej wynikiem. W takim stanie rzeczy zmiana
nie jest traktowana jako postep, lecz jako ciggta adaptacja do
tego, co dzieje sie wewnatrz i na zewnatrz instytucji. Ewaluacja
rozwijajaca zawiera czesto elementy ewaluacji uczestniczacej,
szczegdlnie wéwczas, gdy zacheca sie kadre i uczestnikéw do
formutowania osobistych celéw i monitorowania ich osiggania.
Podobnie wszyscy cztonkowie zespotu interpretujg wnioski
z ewaluacji, analizuja implikacje, a jej wyniki stosuja w nastep-
nym etapie rozwoju.

W tym nurcie miesci sie réwniez koncepcja ewaluacji w dziataniu
odwotujaca sie do popularnej obecnie metodologii badania w dziataniu
(action research) (Cervinkova, Gotebniak 2010). Zbieranie informacji
ma tu na celu nie tylko opisanie jakiej$ sytuacji czy problemu, lecz
przede wszystkim wywotanie okreslonej zmiany w tej sytuacji. Podsta-
wowa wartoscig jest partycypacyjnosé catego procesu, ktéra oznacza
analizowanie dziatan i ich efektéw, opierajac si¢ na spotecznosci zaan-
gazowanej w dane przedsiewziecie, oraz zorientowanie na aktywnos¢
tej spotecznosci w catym procesie. Badania w dziataniu mozna wiec
zdefiniowad jako studium sytuacji spotecznej nakierowane na poprawe
jakosci dziatania w jej obrebie. Ich celem jest dostarczenie praktycz-
nych informacji w konkretnych sytuacjach, a w konsekwencji bardziej
inteligentne i sprawne dziatanie (Elliott 1997). Kluczowymi elementa-
mi badan w dziataniu sa: cyklicznosé, wytanianie si¢ kolejnych pytan
badawczych, wspéttworzenie kolejnych krokéw badania w trakcie sa-
mego badania, wywotywanie zmiany poprzez badanie i nieustanne jej
wprowadzanie. Statej ewolucji ulega tu zaréwno srodowisko badane,
jak i poczatkowa idea, a takze sama ewaluacja. Ewaluacja przy takim



jej ujeciu nie stanowi niezaleznego procesu, ale jest integralnym ele-
mentem zarzadzania projektem, a w szczegdlnosci zarzadzania zmiana,
i skupia sie na analizowaniu efektéw tych zmian oraz wspomaganiu
tego procesu poprzez identyfikacje, czy okreslone dziatanie przynosi
pozadane efekty, czy nie. W takim ujeciu ewaluacja skupia sie z jednej
strony na identyfikacji efektywnosci procesu zmiany, z drugiej zas na
analizowaniu jego skutecznosci. Z punktu widzenia ewaluacji szkolen
podejscie to moze byé bardzo wartosciowe dla uchwycenia rzeczywi-
stych efektow szkoleniiich realnej uzytecznosci (Ciezka 2012a).

Na nieco inne funkcje ewaluacji zwraca uwage strategia ewaluacji
ad hoc, ktdra opiera sie na zatozeniu, ze punktem wyjscia do urucho-
mienia ewaluacji jest zaobserwowanie jakiegos$ problemu. Problem
wymaga rozpoznania, zrozumienia przyczyn, objasnienia znaczenia
lub rozpoznania realnych skutkéw tego problemu, ktére juz sie poja-
wity, badZ potencjalnych problemdéw mogacych sie ujawié¢ w sytuacji,
gdy nie podejmiemy zadnej interwencji. Taka ewaluacja jest zatem
pierwszym krokiem do rozwigzania tego problemu. Zeby jednak po-
radzi¢ sobie z nim skutecznie i wtasciwie, konieczne jest jego dobre
rozpoznanie, a temu stuzy wtasnie uruchomienie procesu ewaluaciji.
Pewien minimalizm tej strategii nie wskazuje, ze mamy do czynienia
z ewaluacjami btahymi, wrecz przeciwnie — sa one bardzo wazne, gdyz
usprawniaja biezace dziatania i sa straznikami jakosci projektéw eduka-
cyjnych. Ewaluacje te zaktadajg przede wszystkim szybkosé realizacji,
aw slad za tym zastosowanie mato skomplikowanych metodologicznie
sposobdéw gromadzenia danych i ich interpretacji. Jednoczesnie sg
to badania dotyczace biezacej sytuacji i nastawione na pozyskanie
maksymalnie uzytecznych wynikow, skupiajace sie na scisle okreslo-
nym, raczej waskim wycinku rzeczywistosci, precyzyjnie identyfikujace
kwestie do zbadania. Takiej ewaluacji nie da sie zaplanowad z wyprze-
dzeniem, tj. nie da sie okresli¢, jaki problem bedzie rozpatrywany, jakie
postawimy pytania ani jakie zastosujemy metody badawcze. Mozna
jedynie zatozyé, ze gdy taka koniecznos¢ sie pojawi, ewaluacja zostanie
uruchomiona, a jej celem bedzie szybkie dostarczenie informacji, ktdre
pomoga skutecznie zainterweniowad (Ciezka 2012a).

Opisane strategie ewaluacji skupiaja sie w duzej mierze na jakosci
procesu realizacji przedsiewzieé, a koncepcja mapowania wynikow
(outcome mapping) (Earl, Carden, Smutylo 2001) koncentruje si¢ na
osigganiu rezultatéw rozumianych jako trwata zmiana. Podejscie to



moze byé¢ uzyteczne na kazdym etapie realizacji programu rozwojo-
wego. Podczas jego planowania wspomaga zdefiniowanie celdw i wizji
zmian rozwojowych, identyfikacje konkretnych grup ,aktoréw"” (zwa-
nych tu partnerami), okreslenie pozgdanych zmian w ich zachowaniach
z poziomu celdw indywidualnych i organizaciji, dobdr technik, jakie beda
najbardziej skuteczne z punktu widzenia zmiany, jaka planuje si¢ osia-
gnac. Podczas realizacji pozwala monitorowac proces dochodzenia do
zmiany, dostarcza informacji o osigganych wynikach i rekomendacje
pozwalajagce korygowaé stosowana metodyke dziatan. Na zakorcze-
nie zbiera dane pozwalajagce na wiarygodng ocene wptywu podjetego
dziatania na osiggniete wyniki oraz identyfikuje czynniki lezace poza
zakresem interwencji, ktére miaty i/lub maja znaczenie w kontekscie
osiggnietego rezultatu. Co istotne, ewaluacja w tym podejsciu nie ma
charakteru rozliczeniowego, ale wspomagajacy skutecznos¢ realiza-
cji przedsiewziecia.

Jako$¢ procesu ewaluacji - nastawienie
na partycypacje i dialog
Przedstawione strategie ewaluacji zaktadajg respektowanie podobnych
wartosci, takich jak demokratycznosé, dialog, refleksyjnosé, wzajemny
szacunek, wspdtpraca i otwartosc¢ na zmiane. Zaktadaja one réwniez, ze
ewaluacja stale towarzyszy podejmowanym dziataniom i jest procesem
cyklicznie powtarzalnym, nie za$ jednorazowym badaniem podsumo-
wujacym zrealizowane dziatania. Taka ewaluacja jest integralna czescia
prowadzonego dziatania szkoleniowego, co znaczaco wptywa na jakosc
uzyskiwanych wynikéw oraz mozliwosé ich wykorzystania. Zatozeniem
jest tu bowiem, ze ewaluacja przestaje by¢ wyobcowanym, budzacym
lek przed ocena dziataniem, ktérego uzytecznosé, szczegdlnie dla oséb
bioragcych w niej udziat, wydaje sie watpliwa i traktowana jest jako przy-
kry obowigzek. Co gorsza, czesto wywotujaca przekonanie, ze krytyczne
informacje nie sg brane pod uwage, a ewaluacja to tylko ,rytuat do
odhaczenia”. Jezeli jednak chcemy, by byta ona akceptowana i szanowa-
na przez jej uczestnikdw, a nie traktowana jako meczacy obowiazek, to
musimy zadbad o kilka waznych kwestii zwigzanych z jakoscig samego
procesu ewaluacji (Cigzka 2012a).

Po pierwsze, inicjowanie ewaluacji (wybor jej celu i przedmiotu, po-
stawionych pytan kluczowych, kryteriéw) powinno opierac sie na dialo-
gu w gronie 0sob, ktdére beda uzytkownikami jej wynikdéw —w projekcie



szkoleniowym powinny by¢ to nie tylko osoby decyzyjne, lecz takze
realizatorzy projektu, w tym trenerzy. Przedmiotem dyskusji powinna
by¢ identyfikacja kwestii, ktére warto poddaé¢ ewaluacji, badz proble-
mow, ktére wymagaja rozwiazania w zwiazku z realizowanym projek-
tem, a ewaluacja mogtaby by¢ pomocna w poszukaniu tych rozwigzan.
Jest to punkt wyjscia do sformutowania celu danej ewaluacji i funkgji,
jaka w odniesieniu do tego problemu ma petnié. Wyjscie od zdefinio-
wania celu ewaluacji w bezposredni sposdb poprowadzi do wskaza-
nia sposobu wykorzystania wynikéw i uzasadnienia uzytecznosci jej
przeprowadzenia. Tym sposobem, angazujgc szerokie grono, budujemy
zainteresowanie ewaluacja i przygotowujemy przyjazne srodowisko
dla wprowadzanych zmian. Takie zaangazowanie juz na poczatkowym
etapie stuzy budowaniu poczucia wtasnosci ewaluacji, tj. tego, ze jest
ona prowadzona dla konkretnych oséb w celu zaspokojenia ich kon-
kretnych potrzeb informacyjnych.

Jakosé procesu ewaluacji wynika w duzej mierze z jej wtasciwego
zaplanowania. W zaplanowaniu uzytecznej i trafnej metodologicz-
nie ewaluacji pomocny moze by¢ schemat zaprezentowany w tabe-
li 1. Kolumna lewa tabeli przedstawia kwestie, ktére nalezy ustalié
w trakcie przygotowywania procesu ewaluacji, w kolumnie prawej
wymieniono zagadnienia do przedyskutowania przy opracowywaniu
planu ewaluacji.

Tabela 1. Planowanie procesu ewaluacji

ETAPY PROCESU
PLANOWANIA EWALUACJI

PYTANIA POMOCNICZE
DO PLANOWANIA EWALUACJI

Zdefiniowanie celow
ewaluacji i sposobu wy-
korzystania jej wynikow

Po co bedziemy przeprowadzad ewaluacje?
Jaki problem chcemy rozwiazac dzigki ewaluacji?
Jak wyniki ewaluacji moga by¢ wykorzystane?

Zidentyfikowanie od-
biorcéw ewaluacji

Dla kogo bedziemy badac? Kto bedzie gtéwnym odbiorca ewaluacji?
Do kogo maja by¢ skierowane rekomendacje? Kto bedzie zobowiazany
do ich wdrozenia?

N N2

Okreslanie zasobow
(czasowych, finanso-
wych, ludzkich)

- lle czasu mozemy przeznaczy¢ na ewaluacje? Kiedy potrzebne nam beda
wyniki, aby mozna byto realnie wprowadzi¢ zmiany (jako wynik wdrozenia
rekomendacji po ewaluac;ji)?

- Jakie koszty bedzie mozna poniesé?

- Czym dysponujemy ,na wejsciu” (np. bazy danych uczestnikéw szkolen,
wyniki poprzednich ewaluacji, sprawozdania)?

- Co musimy zrobi¢ przed uruchomieniem ewaluacji (np. zaktualizowaé baze
danych, skonsultowa¢ koncepcje ewaluacji z ekspertami merytorycznymi)?

- Kto moze zajac sie prowadzaniem ewaluacji w instytucji? Jak osoby potencijal-
nie mogace zaja¢ sie prowadzeniem ewaluacji obcigzone sg innymi zadaniami?

Wskazanie wykonaw-
cow ewaluacji

- llu oséb potrzebujemy do realizacji ewaluacji?
- Kto bedzie zbierat wyniki, analizowat je, opisywat i interpretowat?

Zrédto: Opracowanie wtasne




Majac okreslone ogdlne zatozenia dotyczace przeprowadzenia ewa-
luaciji, przechodzimy do kwestii metodologicznych i realizacyjnych. Po-
mocny moze by¢ schemat zawarty w tabeli 2.

Tabela 2. Zatozenia realizacyjne ewaluacji

ETAPY PROCESU
PLANOWANIA EWALUACJI

PYTANIA POMOCNICZE
DO PLANOWANIA EWALUACJI

Okreslenie przedmiotu
ewaluacji

N

N

Jak sformutowalismy temat (przedmiot) badania ewaluacyjnego?
Jakie obszary w ramach przedmiotu ewaluacji mozna badz trzeba wyrdéznié
w prowadzonym badaniu ewaluacyjnym?

Sformutowanie pytan klu-
czowych (badawczych)

Czego chcemy sie dowiedzie¢?
Na jakie pytania ma odpowiedzieé ewaluacja?

Okreslenie kryteriow
ewaluaciji

Co jest ,wartoscia” w badanym przedmiocie ewaluac;ji?

Jakimi kryteriami maja postuzyc sie osoby opracowujace wyniki ewaluacji
przy interpretacji tych wynikéw i wycigganiu wnioskéw (np. na temat ade-
kwatnosci szkolenia do potrzeb i oczekiwar uczestnikéw)?

Dobér metod
badawczych

Jakie metody badawcze powinnismy zastosowac, aby zebra¢ mozliwie
petne informacje?

Od kogo bedziemy pozyskiwac informacje?

W jaki sposéb beda dobierani respondenci (osoby udzielajgce informacji)?

Opracowanie narzedzi
badawczych

Jakie pytania i w jakiej formie zostang zadane poszczegdéinym responden-
tom?

Okreslenie ram czaso-
wych ewaluacji (harmo-
nogramu)

LIy

Kiedy bedzie realizowane badanie?

lle czasu przewidziano na badania, analize danych, opisanie wynikéw?
Kiedy ewaluacja powinna zostaé zakoriczona, zeby byta uzyteczna,

tj. by mozna byto wykorzystac jej wyniki w realizacji kolejnych dziatai?

Okreslenie formatu opisu
wynikéw (raportu ewalu-
acyjnego) i sposobu upo-
wszechniania wynikéw

vy

Jaka forme bedzie miat opis wynikéw?
Jaka bedzie struktura opisu?
Komu i przy jakiej okazji zostang przedstawione wyniki ewaluacji?

Zrédto: Opracowanie wtasne

Po drugie, wazne jest, aby osoby, ktére uczestnicza w procesie ewalu-
acji (czy to jako realizatorzy badan, czy jako informatorzy, tj. osoby, ktére
udzielaja informac;ji, uczestnicza w wywiadach czy wypetniaja ankiety),
miaty poczucie sensu tego procesu, tj. przekonanie, ze ich zaangazo-
wanie (czas, uwaga, namyst nad udzielanymi informacjami) nie idzie na
marne — musza widzieé, ze ich aktywna postawa rzeczywiscie owocuje
najbardziej korzystna dla nich zmiana. A takze ze owocuje jakakolwiek
zmiang, a jezeli jest ona niezgodna z ich propozycjami, wéwczas ocze-
kuja wyjasnienia, dlaczego tak sie dzieje, czy chociaz informacji zwrot-
nej, ze ich komunikat zostat odebrany i zrozumiany, ale inne argumenty
(i tu trzeba wskazac jakie) powoduja, ze wyartykutowane przez nich
opinie nie moga pociagnac za soba oczekiwanej zmiany. Brak szacunku
dla uczestnikéw procesu ewaluacji msci sie niestety spadkiem jakosci
kolejnych ewaluacji — jezeli nic si¢ nie zmienia, to po co ponosié trud?




Kolejna kwestia, nie mniej istotna, dotyczy zarzadzania procesem
wykorzystania wynikéw ewaluaciji. Jezeli przyjmiemy, ze ewaluacja ma
faktycznie wspoméc wprowadzenie zmian, to musimy zatozy¢, ze re-
komendacje sformutowane w wyniku ewaluacji beda dotyczyty nie
tylko nas samych. Nalezy pamietadé, ze beda osoby niezadowolone
z tego, iz ktos$ im cos proponuje czy nawet je stanowczo sktania do
zmiany dziatania lub stylu pracy. U takich oséb mozemy wywotac reak-
cje sprzeciwu przejawiajace si¢ kontestowaniem i dyskredytowaniem
wynikédw ewaluacji. Czesto padaja wtedy argumenty o nierzetelnosci
badania czy niereprezentatywnosci wynikéw. Jest to w rzeczywistosci
mechanizm obronny przed zmiang czy podjeciem trudu np. dosko-
nalenia szkolenia, modyfikacji jego tresci lub metodyki. Aby przeciw-
dziataé konfliktowi, ktéry na tym tle moze sie pojawi¢, nalezy wiaczyc
w proces opracowywania rekomendac;ji z ewaluacji wszystkich, ktérych
potencjalnie te rekomendacje moga dotyczyd. Nawet jesli taka praca
nad rekomendacjami moze wydad si¢ zmudna i dtugotrwata, to efek-
ty w postaci wywotanej tym partycypacyjnym procesem akceptaciji,
a nawet internalizacji przekonania o stusznosci inicjowania procesu
zmiany, beda duzo lepsze, niz gdy zostana wprowadzone nakazowo
(Ciezka 2012a).

Metody badawcze w nowej odslonie

W slad za upowszechnianiem si¢ prowadzenia badan ewaluacyjnych
szkolen i innych form doskonalenia ruszyt ruch opracowywania (i pu-
blikowania, najczesciej w internecie) poradnikéw oraz uniwersalnych
narzedzi ewaluacyjnych do stosowania w kazdej okolicznosci. Porad-
niki takie oferuja gtdwnie najrézniejsze szablony ankiet, scenariuszy
wywiaddw, a czasem nawet arkusze do analizy dokumentéw. Ich po-
zyskanie daje poczucie, ze nie bedzie trzeba traci¢ czasu na zmudne
przygotowania wtasnych narzedzi badawczych. Jednak préba ich wy-
korzystania w prawdziwym badaniu prowadzonym na potrzeby wtasnej
instytucji czesto koriczy sie rozczarowaniem. Wynika ono ze ztudnego
poczucia uniwersalnosci gotowych ankiet (czy innych narzedzi badaw-
czych) stwarzajacych pozdr, ze pasujg do wszystkich szkolen i typow
instytucji. Jednak w rezultacie okazuje sie, ze tak naprawde do konca
nie sa wtasciwe dla zadnego szkolenia ani nie uwzgledniaja specyfiki
instytucji. Takie narzedzia zazwyczaj zawieraja ogdlne pytania, co jest
konsekwencja proby zbudowania uniwersalnego narzedzia. Na przy-



ktad ogdlnie zadane pytanie w ankiecie daje ogdlnie sformutowana
odpowiedz i w konsekwencji otrzymujemy niewiele nowych informaciji.
Efekt jest taki, ze nasza ewaluacja nie ma zakorzenienia w rzeczywi-
stych potrzebach informacyjnych dotyczacych konkretnego szkole-
nia czy instytucji — w konsekwencji badamy jakis problem czy jakies
zagadnienie, poniewaz mamy do niego gotowe narzedzie, a problemy,
ktére wymagaja objasnienia, zrozumienia i rozwigzania, nie sa podej-
mowane, gdyz praca nad przygotowaniem ich badania wydaje sie nam
zbyt trudna lub niewspdtmierna do korzysci, ktére z badania mogli-
bysmy odniesé (Ciezka 2018). Wypracowywanie wtasnych systemoéw
ewaluacji, w tym witasnych narzedzi badawczych, nie jest jednak tak
trudne ani tak czasochtonne, jak moze sie wydawaé. Takie ewaluacje
zaktadaja, ze caty ich proces — od poczatku do korica (a wiec réwniez
zastosowane narzedzia badawcze) — jest w petni autorski i szyty na
miare wtasnej instytucji, konkretnego programu edukacyjnego i kon-
kretnych potrzeb informacyjnych bezposrednio tylko z nim zwigzanych
(Ciezka, Mazurkiewicz 2015). Mozliwe do zastosowania we wtasnych
strategiach metody badawcze nie wymagaja pogtebionej ani popartej
wieloletnimi studiami wiedzy metodologicznej — wystarcza zachowanie
otwartosci na informacje (nawet zaskakujace i niezgodne z naszymi
oczekiwaniami) oraz rzetelnos¢ i uczciwosé w braniu ich pod uwage
w procesie zmiany.

Wymienione zasady prowadzenia ewaluacji, a szczegdlnie demo-
kratycznosci, wspotpracy i budowania checi zmiany, mozna wzmocnic
wykorzystaniem w procesie badawczym metod, ktére nastawione s3
przede wszystkim na dialog i refleksje. W ewaluacjach nie zawsze bo-
wiem konieczne i uzyteczne jest zastosowanie badan ankietowych,
choé majg one wiele zalet, takich jak mozliwos¢ objecia badaniem
duzej liczby osdb i zdobycia informacji o rozktadzie czestosci / roz-
ktadzie procentowym cech, wtasciwosci i opinii. Istotng dla badan ewa-
luacyjnych cechg ankiet jest mozliwos¢ zachowania anonimowosci
przez respondentdw, co wptywa na swobode, szczegdlnie krytycznych,
wypowiedzi oraz brak sugestii w formutowaniu odpowiedzi ze strony
innych osdb. Zaleta tego typu badan jest rdwniez tatwosé i szybkosé
realizacji, w tym prowadzenia analiz, z czego wynikajg réwniez rela-
tywnie niskie koszty realizacji. Badania ankietowe obarczone sa jednak
istotnymi wadami, szczegdlnie dotkliwie odczuwanymi w zbieraniu
informacji ewaluacyjnych. Po pierwsze, badania ankietowe cechuje



mata elastycznosé zwigzana z zamknieta formuta narzedzia — szansa,
ze dowiemy sie o pewnych znaczacych sprawach, mimo ze nie zapy-
tamy o nie wprost, jest niewielka, a kwestie wazne dla oceny jakosci
programu moga umknaé, gdyz w ankiecie nie znalazto sie pytanie je
poruszajgce. Nawet jezeli poprzez zastosowanie pytan otwartych czy
pototwartych pozostawimy respondentom mozliwosé samodzielnego
formutowania odpowiedzi, to moze si¢ zdarzy¢, ze zaden z nich nie
odpowie na nie. Powszechnos¢ zastosowania badan ankietowych, nie
tylko w obszarze ewaluacji, spowodowata, ze respondenci sa znudzeni
ta metoda i nie traktuja jej z nalezyta uwaga i poczuciem, ze udzielane
informacje sg uzyteczne. W konsekwencji dostajemy zdawkowo, nie-
kompletne i w pospiechu wypetnione kwestionariusze. Wnioskowanie
o jakosci szkolenia na tej podstawie budzi uzasadnione watpliwosci.
Rozwigzaniem tego problemu moze by¢ zadbanie o to, by samo bada-
nie byto dla respondentdéw interesujace i absorbujace oraz dawato im
przekonanie o uzytecznosci udzielanych informacji. Mozna tu wyko-
rzystac aplikacje mobilne do zbierania informac;ji w grupie. Ich najwaz-
niejsza zaleta jest mozliwosé¢ natychmiastowego otrzymania wynikdw,
co moze stac sie przyczynkiem do dyskusji i zebrania bardziej pogte-
bionych danych wraz z ich uzasadnieniem. Badanie takie mozna po-
przedzié informacja o celach, istotnosci i uzytecznosci przekazanych
przez respondentéw informacji, a zakorczy¢ wspdlnym oméwieniem
wynikéw i wypracowaniem rekomendacji. Dzigki temu uczestnicy beda
mieli poczucie uzytecznosci ewaluacji, w ktérej wzieli udziat, i wptywu
na doskonalenie oferty edukacyjne;j.

Partycypacyjnos¢ procesu ewaluacji moze przejawiaé sie rowniez
w zastosowaniu mniej standardowego instrumentarium badawczego.
Do technik, ktére w tak rozumianej ewaluacji sprawdzaja sie najlepiej,
naleza rézne metody indywidualne, interpersonalne i wizualne. Ich
zasadnicza cecha, ale jednoczesnie zaleta, jest to, ze s3 mocno zin-
dywidualizowane i subiektywne. Jednoczesnie nie ma lepszych me-
tod, by pobudzié¢ prawdziwa refleksje, zaangazowanie, a w slad za tym
skutecznie doprowadzac do prorozwojowej i projakosciowej zmiany.

Metody indywidualne opierajg sie na autorefleksji, tutaj podstawo-
wym elementem powodzenia procesu ewaluacji jest zaangazowanie
i przekonanie o wartosci prowadzonej ewaluacji oraz akceptacja ini-
cjowanych tym procesem zmian. Do najbardziej zindywidualizowanych
metod nalezy pisanie ,listu do siebie”, mozna réwniez prowadzié oso-



bisty dziennik lub kazdy dzien szkolenia koriczyé napisaniem jedne-
go zdania podsumowujgcego. Wyniki ewaluacji z zastosowaniem te;j
metody moga by¢ wykorzystane indywidualnie lub by¢ przedmiotem
dalszej dyskusji w szerszym gronie i zyska¢ uogdlnienie na cate ewa-
luowane przedsiewziecie.

Metody interpersonalne z definicji zwiazane sa z partycypacja co
najmniej dwdch oséb. Wywodzg sie z metodologii prowadzenia wy-
wiaddéw grupowych (fokusowych) szeroko opisywanych w literaturze
(Barbour 2011; Denzin, Lincoln 2009). Jako gtdwna aktywnosé grupy
przyjmuje sie dialog i dyskusje. W ich moderowaniu warto réwniez wy-
korzystywac wszelkie metody aktywizujace stosowane w dydaktyce
dorostych (pracujemy nad zagadnieniem wybranym na przedmiot ewa-
luacji). Praca w grupach, sesje plakatowe, burze mézgdw, warsztaty
kreatywne, a nawet praca projektami — praktycznie nieograniczona
oferta dydaktyki aktywizujacej moze zostaé z powodzeniem zastoso-
wana réwniez w ich ewaluacjach (Silberman, Auerbach 2006).

Inny rodzaj metod interpersonalnych opiera sie¢ na obserwac;ji — tutaj
sprawdzaja sie techniki obserwacji naprzemiennych, obserwacje eks-
perckie czy kolezenskie. Aby takg metode zastosowaé z powodzeniem,
konieczny jest wysoki stopien zaufania i otwartos¢ obu stron i jezeli te
warunki zostaja spetnione, wéwczas jest to metoda przynoszaca bar-
dzo dobre efekty w ewaluacji dziatan edukacyjnych (Angrosino 2010).

Coraz wieksze zastosowanie w ewaluacji zyskujg metody wizualne.
Moga by¢ oparte na analizie (lub samoanalizie) materiatu fotograficz-
nego czy filmowego (Banks 2009). Taki materiat moze by¢ réwniez
impulsem do zainicjowania dyskusji grupowej. Skuteczne sg wszelkie
wizualizacje, na ktérych podstawie mozna analizowad ewaluowane
zagadnienie. Technikami realizacyjnymi takich wizualizacji jest znana
wsréd trenerdw tzw. gadajgca sciana. Metoda polega na tym, ze na
kartkach przymocowanych do sciany eksponuje sie gtdéwne watki wy-
powiedzi uczestnikdw, a nastepnie porzadkuje je w wiazki tematycz-
ne i poddaje analizie. Inng technika jest ,réza wiatréow”. Kierunki rézy
oznaczaja rézne analizowane kategorie, a przyjeta skala, np. od 1 do
5, oznacza istotnos¢ omawianego zagadnienia. Liczbe osi, skale i ich
definicje mozna modyfikowac w zaleznosci od przedmiotu ewaluaciji.
Innym przyktadem metody utatwiajacej zbieranie danych uzytecznych
w ewaluacji jest identyfikacja przeszkdd i czynnikéw wspomagajacych
proces uczenia sie wizualizowana jako pole sitowe. Oceny nastrojéw



i ogdlnych opinii mozna dokonaé, wspomagajac sie ,tarcza strzelnicza”
czy ,termometrem”, gdzie na okreslonej skali uczestnicy moga wska-
zad swoja ocene (Borek, Tedziagolska 2015). Uzytecznosé tak sformu-
towanych ocen bedzie jednakze ograniczona, jezeli nie przeprowadzi
sie ich wspdlnej analizy uwzgledniajacej uzasadnienia i komentarze
samych uczestnikdw. Generalna zasada metod wizualnych polega na
zatozeniu, ze impulsem do refleksji jest obraz — zdjecie, nagrana scena,
obrazek, schemat.

Cennym materiatem ewaluacyjnym moga by¢ réwniez biografie
uczestnikdéw obecne w praktyce ewaluacyjnej jako metoda ,historii
sukcesu"” (success story lub success case) (Brinkerhoff 2003). Metoda
ta opiera sie na identyfikacji, zbadaniu i opisie najbardziej (a czasem
réwniez najmniej) udanych przypadkdéw w projekcie szkoleniowym.
Przypadkiem moze by¢ historia jednej osoby, zespotu 0séb czy nawet
dziatu w miejscu pracy (mozna tu opisywac kazda jednostke dajaca
sie wyodrebnic). Metoda ,historii sukcesu” najbardziej przydaje sie do
oceny wptywu interwencji prorozwojowych, takich jak szkolenia, co-
aching, doradztwo, chociaz jej wykorzystanie moze by¢ duzo szersze,
np. podczas badania efektywnosci nowo wdrozonych proceséw czy
nawet zakupu nowego wyposazenia. Celem tej metody nie jest ocena
sredniej czy przecietnej efektywnosci — jej sita jest raczej pokazanie
spektakularnych wynikéw uchwyconych w doswiadczeniu uczestni-
kéw. Jest przydatna do dokumentowania historii oddziatywania i do
zrozumienia czynnikow, ktére zwiekszaja lub utrudniaja wptyw, odpo-
wiada na pytania: ,Pod jakimi warunkami program przynosi najlepsze
efekty?”, ,Jakie jego elementy sa najbardziej skuteczne i efektyw-
ne?”, ,Kto moze najbardziej skorzystac na uczestnictwie w nim?". Jako
metoda jakosciowa moze by¢ bardzo pomocnym materiatem uzu-
petniajgcym badania ilosciowe lub stanowi¢ samodzielnie stosowang
metode (rekomendujemy jednak stosowanie triangulacji metod, czyli
sieganie w jednym badaniu po rézne metody, ktére pozwalaja zbierac¢
szeroki, wzajemnie sie uzupetniajacy i weryfikujacy zastaw danych).
Planujac badanie z wykorzystaniem metody ,historii sukcesu”, mozna
zacza¢ od badan ilosciowych identyfikujacych, w jakim stopniu udato
sie osiggna¢ cel biznesowy inicjatywy w catej organizacji. Dane te na-
stepnie mozna wykorzystaé do znalezienia przypadkdw odstajacych
od przecietnej, w ktdrych inicjatywa okazata sie szczegdlnie skuteczna
(lub nieskuteczna), by pézniej doktadniej je przestudiowaé. W przy-



padku ewaluacji szkolerh metode ,historii sukcesu” mozna stosowac
uzupetniajgco do modelu oceny skutecznosci szkolen Kirkpatricka,
ktéry w duzej mierze opiera si¢ na metodach ilosciowych. ,Historia
sukcesu” jako metoda jakosciowa moze stanowi¢ doskonaty mate-
riat uzupetniajacy i wzbogacajacy konkretnymi przyktadami anali-
zy ilosciowe.

Ewaluacja zorientowana na uzyteczno$¢ wynikéw
Prowadzenie ewaluacji wymaga pewnego wysitku zaréwno ze strony
0sob ja realizujgcych, jak i tych, ktére udzielajg informacji, np. wypet-
niajac ankiety, uczestniczac w dyskusjach ewaluacyjnych. Wszyscy po-
winni mieé¢ poczucie, ze biorg udziat w dziataniu, ktére jest sensowne
i przyniesie korzysci. Trzeba zatem zadba¢ o to, aby w wyniku przepro-
wadzonej ewaluacji rzeczywiscie wprowadzi¢ projakosciowe zmiany.
Dobrze jest réwniez poinformowad interesariuszy, ze wprowadzone
zmiany sa efektem zdobytych w trakcie ewaluacji informacji, poniewaz
nie dla wszystkich moze to by¢ oczywiste. Jezeli wprowadzenie zmian
jest z pewnych powoddéw niemozliwe, to nalezy zadbad o poinformo-
wanie, ze co prawda ewaluacja pokazata koniecznos¢ wprowadzenia
zmiany, jednak w zwiazku z innymi okolicznosciami nie moze ona zostaé
wdrozona. Trzeba pamietad, ze sytuacja, w ktérej w trakcie ewaluaciji
zidentyfikowano rézne kwestie, ale ich nie rozwigzano lub je przemil-
czano, spowoduje, ze podczas kolejnej ewaluacji prawdopodobnie nie
dowiemy si¢ niczego istotnego, poniewaz uczestnicy beda przekonani,
iz nie warto zastanawiac si¢ i niczego komunikowaé, bo i tak nie przy-
niesie to zadnego efektu.

Aby ewaluacja byta rzeczywiscie uzyteczna, warto wprowadzi¢ na-

stepujace zasady:

- proces ewaluacji uruchamiamy w odpowiedzi na pojawiajace sie
rzeczywiste potrzeby informacyjne, aby jego realizacja dostar-
czata szybkich (czyli aktualnych) informacji;

- proces ewaluacji powinien dotyczy¢ kwestii, ktére sg nieroz-
poznane i daja szanse zdobycia wynikéw pogtebiajacych nasza
wiedze — badanie kwestii, ktére sg dobrze rozpoznane, nie ma
sensu, poniewaz ewaluacja bedzie oznaczaé poczucie straty
czasu; jednoczesnie badajac kwestie nierozpoznane, trzeba
by¢ gotowym na to, ze wyniki beda zaskakujace, a moze nawet
ujawnia niewygodne informacije;



metody prowadzenia ewaluacji powinny by¢ dostosowane do
przedmiotu ewaluacji — czasem potrzeba jedynie prostych me-
tod opartych na moderowanej autorefleksji, czasem zas badan
pogtebionych, nawet eksperckich;

nalezy traktowad ewaluacje jako normalng, wrecz naturalng
czes$é wiasnej praktyki zawodowej i doskonalenia sie w wyko-
nywanej pracy;

ewaluacja nie powinna byé prowadzona dla niej samej — to do-
piero poczatek dziatan stuzacych doskonaleniu, dlatego waz-
ne jest, aby zebrane informacje omawiad i interpretowad, a w
konsekwencji planowac dalsze dziatania; sens ewaluacji tkwi
w podejmowanych w jej efekcie dziataniach, a nie samym pro-
cesie ewaluacyjnym;

ewaluacja powinna byc¢ realizowana z szacunkiem dla wszystkich,
ktorych dotyczy, co oznacza, ze brane pod uwage sa potrzeby,
oczekiwania i opinie wszystkich zainteresowanych, nawet jezeli
stojg ze sobg w sprzecznosci;

ewaluacja realizowana jest z poczuciem zaufania i zapewnie-
niem bezpieczenstwa osoéb, ktére w niej uczestnicza; nawet je-
zeliwyrazane sg opinie krytyczne, to nie rzutujg one na stosunki
miedzyludzkie, ale stuza wypracowaniu rozwigzania kompromi-
sowego, ktére bedzie satysfakcjonowato wszystkich;
ewaluacja powinna byé prowadzona z przekonaniem, ze wyniki
rzeczywiscie zostang wykorzystane i przystuza sie projakoscio-
wej, prorozwojowej zmianie;

do udziatu w doskonaleniu np. oferty edukacyjnej warto wtgczyé
mozliwie szeroki krag zainteresowanych, w tym treneréw, me-
nedzeréw i uczestnikéw; grupy te powinny braé¢ réwniez udziat
w procesie omawiania wynikéw ewaluacji i opracowywaniu re-
komendacji dotyczacych dalszych dziatan; bedzie to stuzyto
budowaniu porozumienia we wprowadzaniu zmiany i odpowie-
dzialnosci za zmiang, a jednoczesnie bedzie uwiarygodnieniem
uzytecznosci ewaluacji jako dziatania inicjujgcego zmiane.
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W poszukiwaniu katalizatora
refleksyjnego uczenia si¢ doroslych

Monika Sulik

Celem podjetych rozwazan jest przede wszystkim pokazanie osobistych
doswiadczen badawczych autorki oraz dydaktycznych zwigzanych z pro-
jektem biograficznej mapy zycia. Autorka podejmuje probe ukazania
roli i znaczenia refleksyjnego uczenia sie dorostych oraz ukazuje dydak-
tyczno-biograficzne narzedzie, jakim jest biograficzna mapa zycia, ktéra
w przekonaniu autorki moze sie staé niezwykle bogatym katalizatorem
refleksyjnego uczenia sie.



In Search of Catalyst Reflective
Learning of Adults

The aim of the considerations is, first and foremost, to show the
author’s personal research and didactic experience related to the
project with a biographical map of life. The author attempts to show
the role and significance of reflective learning of adults and shows
the didactic - a biographical tool, that is a biographical map of life,
which, in the author’s belief, can become an extremely rich catalyst
for reflective learning.

Keywords:
education

reflexivity

adult education
biographical research
biographical didactics
reflective learning
biographical competence
biographical life map
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— Wprowadzenie

Byt sobie pewien mtody Kikujus imieniem Kitau, ktdry przybyt
z rezerwatu Kikujusoéw i wstgpit do mnie na stuzbe. Okazat sie
myslgcym chtopcem i dobrym boyem, wiec go lubitam. Po trzech
miesigcach poprosit mnie o list polecajgcy do mego starego przy-
jaciela, szejka Ali bin Salim w Mombasie, ktdry byt lewali cate-
go wybrzeza. Jak mi ttumaczyt, widziat szejka u mnie w domu
i chciat u niego pracowac. Poniewaz Kitau wtasnie nauczyt sie
porzgdku domowego, niechetnie patrzytam na jego odejscie
i zaproponowatam mu podwyzke wynagrodzenia. O nie, odpart,
nie opuszcza mnie w celu uzyskania wiekszego zarobku, tylko
nie moze u mnie dtuzej pracowac. Jeszcze w rezerwacie posta-
nowit, ze zostanie chrzescijaninem albo mahometaninem, tylko
nie mogt sie zdecydowac, kim ma by¢. Z tego powodu wstgpit do
pracy u mnie, chrzescijanki, i przebywat trzy miesigce w moim
domu, aby poznaé testurde — zwyczaje i obyczaje chrzescijan.
Ode mnie chce sie udac na trzy miesigce do szejka Alego w Mom-
basie i obserwowac testurde mahometan. Potem zadecyduje.
Przypuszczam, ze nawet arcybiskup we wtasnej osobie, gdyby
dowiedziat sig o takim postawieniu sprawy, zawotatby albo przy-
najmniej pomyslat to, co ja rzektam w tej chwili: ,Na Boga, Kitau,
mogtes mi o tym powiedzie¢ wtedy, kiedy sie tu zjawites.

(Karen Blixen)

Czy mozna sobie wyobrazic¢ bardziej przejmujaca lekcje refleksyj-
nosci niz ta, ktdrej udziela nam mtody Kitau? Czy refleksyjnosci mozna
sie nauczyc¢? Czy jest cechg osobowosci, czy kompetencja? Czy otrzy-
mujemy ja w darze od losu, czy nabywamy w ramach zyciowych do-
swiadczen? Czy jest wyzwaniem wspodtczesnosci, czy koniecznosciag?
Wielos¢ pytan dotyczacych refleksyjnosci z pewnoscia jest dowodem na
to, ze owa kategoria nie jest jednoznaczna i wymaga ciggtego namystu
oraz rozwazan. Co wiecej, jest to temat coraz czesciej podejmowany
w kontekscie wyzwan, jakie stawia przed nami zmieniajgca si¢ jak w ka-
lejdoskopie rzeczywistos¢ ponowoczesna. Czy bowiem w obliczu dyna-
micznych przeobrazen spotecznych, technologicznych i edukacyjnych,
gdzie niemal wszyscy nastawieni sa na uzyskiwanie okreslonych efek-
tow, ktére da sie ,zmierzyd, zwazyé, ocenié i opisac”, jest miejsce na cos



nieuchwytnego? Na zadume, namyst i refleksje? Postawione pytania
sg dla mnie raczej przyczynkiem do snucia dalszych rozwazan anizeli
kwestig watpliwa. Sa bowiem w moim odczuciu wartosci niezbywalne
o charakterze uniwersalnym i znaczenia ich nie sposéb nie docenié. To
wiasnie refleksyjnosé zdaje sie dla mnie taka kategorig, a pytania w tym
miejscu chciatabym raczej ukierunkowacé na to, w jaki sposob w dzisiej-
szej rzeczywistosci ksztattowad i wzmacniac te dyspozycje cztowieka
do zadumy nad soba, do snucia rozwazan czy gtebokich przemyslen,
ktére maja rowniez wartosé edukacyjna, sa swoistym uczeniem sie.

Celem podjetych rozwazan jest zatem przede wszystkim ukazanie
osobistych doswiadczen badawczych oraz dydaktycznych zwigzanych
z biograficzna mapa zycia, ktéra w moim odczuciu jest niezwykle boga-
tym katalizatorem refleksyjnego uczenia sie. Nie sposéb nie zauwazyc,
ze udziat w badaniach biograficznych angazuje zaréwno osoby badane,
jak i badaczy, tym samym jest bardzo osobistym doswiadczeniem edu-
kacyjnym tak jednych, jak i drugich.

Argumentem wzmacniajgcym podjete w tym miejscu rozwazania sg
stowa Anny Perkowskiej-Klejman, ktéra pisze, ze ,we wspdtczesnych
badaniach nad edukacja coraz wieksze znaczenie zyskuje pytanie o to,
w jaki sposéb uniwersytety i akademie pedagogiczne majg wyksztatcié
refleksyjnych absolwentéw. Jednoczesnie instytucje ksztatcace nauczy-
cieli podejmuja coraz wiecej dziatan prowadzacych do tego, aby realizo-
wane programy ksztatcenia sprzyjaty rozwojowi myslenia refleksyjnego
wsrdd studentéw. Promowanie refleksyjnosci staje sie takze indywidu-
alnym celem wielu wyktadowcéw" (Perkowska-Klejman 2014, s. 71).

Autorka zaznacza, ze rozwoj refleksyjnego myslenia studentdéw jest
jednym z podstawowych celéw wspétczesnej edukacji. Odwotuje sie do
Johna Deweya, ktdry okreslit myslenie refleksyjne jako ,wyraznie rozu-
mowg" aktywnos¢ intelektualng. W mysleniu tym zawarte sa: ,a) stan
zaktopotania, zaniepokojenia, niepewnosci, watpienia, b) akt badania
lub poszukiwania skierowanego ku wykryciu innych faktéw, stuzacych
do potwierdzenia lub obalenia nasuwajgcego sie mniemania. Myslenie
refleksyjne wymaga zawsze wigkszego lub mniejszego wysitku, gdyz
wymaga przezwyciezenia bezwtadu umystu, ktéry sktania do przyjecia
mysli na podstawie ich wartosci powierzchniowej: wymaga ono zgody
na przebycie stanu myslowego niepokoju i zaktopotania. Krétko méwiac,
myslenie refleksyjne polega na zawieszeniu sadu na czas dalszego roz-
patrywania sprawy [...]. Zasadniczymi warunkami myslenia refleksyjnego



sg wiec: utrzymanie stanu watpienia i unikanie przedwczesnego wy-
ciggania wnioskdw przy réwnoczesnym prowadzeniu systematycznych
dociekan” (Perkowska-Klejman 2014, s. 69).

Uczenie sie, edukacja rozumiane sa jako proces ciagty, naturalny,
obejmujacy wszystkie aspekty dorostego zycia, a realizujacy sie poprzez
edukacje formalna, nieformalng oraz uczenie sie przez doswiadczenie
(Dominice 20086, s. 11). Przyjmuje za Pierre’em Dominice, ze edukacja,
ksztatcenie sg procesami catego zycia, wiazga sie z codziennoscig jed-
nostki, sa sytuacjami ztozonymi, faczacymi sie z rozwojem osobowosci,
formuja tozsamos¢ osoby (Dominice 1994).

Refleksja i refleksyjnos¢ towarzysza cztowiekowi od zawsze jako
sktadnik myslenia i uczenia sie, ale jest tez im nadawane szersze zna-
czenie. W literaturze niezwykle czesto ukazywane sg w sensie profe-
sjonalnym w kontekscie rozwigzywania ztozonych problemdw.

WSspodtczesnie, poza perspektywami filozoficzng czy edukacyjna,
ktdre to gtéwnie kojarzone sg z refleksyjnoscia, ogromnego znacze-
nia nabrat namyst zwigzany z tg kategorig w odniesieniu do wyzwan
wspotczesnosci, co ma swoj wyraz np. w rozwoju edukacji zdalnej. | tak
.przeobrazenia cywilizacyjne, ktére daty poczatek spoteczeristwu infor-
macyjnemu, implikuja potrzebe posiadania kompetencji umozliwiaja-
cych pomysine funkcjonowanie w nowej rzeczywistosci. Wchodza one
w zakres infokultury rozumianej jako swiadome, krytyczne i refleksyjne
korzystanie z nowoczesnych narzedzi, Srodkéw i metod technologii
informacyjno-komunikacyjnej w taki sposdb, aby stuzyty cztowiekowi,
wspierajac jego rozwdj we wszystkich dziedzinach zycia. Infokultura
umozliwia sprawne, twdrcze i bezpieczne realizowanie codziennych
zadan w rzeczywistosci stanowiacej synergie swiata realnego i wirtu-
alnego” (Moranska 2017, s. 222).

Jak zatem widaé, umiejetnosc refleksyjnego i krytycznego ogladu
rzeczywistosci zdaje sie nie do przecenienia, co wiecej — jest wyrazem
dojrzatosci: ,Myslenie refleksyjne jest wskaznikiem dojrzatosci podmio-
tu uczacego sie do samodoskonalenia i pozwala na rozwdj tzw. osobi-
stego uczenia sie. Osoby myslace refleksyjnie staja sie bardziej adapta-
cyjne, otwarte na nowa wiedze. Sg sSwiadomymi kreatorami wtasnego
procesu edukacji. Funkcjonowanie w czasach OER (Open Educational
Resources) i MOOC's (Massive Open Online Course) wymaga refleksyj-
nosci w uczeniu sie” (Moranska 2017, s. 223). Niezwykle wazne w od-
niesieniu do tych uwag sa stowa Jézefa Potturzyckiego, ktéry zauwaza,



ze ,nowoczesna technologia i rozwinigte wykorzystanie elementéw
emocjonalnych w ksztatceniu nie tylko rozwijaja, ale unowoczesniaja
proces dydaktyczny, zblizajac go do aktywnosci humanistyczneji war-
tosci kulturalnych” (Potturzycki 2014, s. 502).

Kiedy méwimy o cztowieku, ze jest refleksyjny, mamy na mysli osobe
o swoistej wrazliwosci poznawczej, sktonng do wyciggania wnioskdéw
na podstawie analizy wtasnych doswiadczen, osobe, ktdéra — jak pisza
Della Fish i Sheila Twinn (1997) — jest sktonna do myslenia krytyczne-
go, systematycznego i kreatywnego, mogacego prowadzi¢ nawet do
zmiany perspektywy myslenia.

W toku rozwoju namystu nad refleksyjnoscig w kontekscie rozwig-
zywania problemdéw wypracowanych zostato wiele koncepcji, sposrod
ktorych te najbardziej znane opisane zostaty przez Johna Deweya, Jiir-
gena Habermasa, Davida Kolba i Donalda Schona. Zdaniem badaczy
witasciwosé ta wymaga gtebokiego zastanowienia sie nad zagadnie-
niem, ktére rozpatrujemy. Proces ten polega na przemysleniach oraz
odwotywaniu sie do przesztych doswiadczen z zamiarem uzyskania
lepszych i bardziej wyrafinowanych rozwigzan problemu w przysztosci.
Refleksyjnosé wigze sie takze z mozliwoscig zmiany decyzji podczas
rozwigzywania problemu” (Perkowska-Klejman 2014, s. 70).

Refleksyjnos¢ a kompetencja biograficzna

Niewatpliwie refleksyjnosc jest kategorig pozostajacg w niemal sym-
biotycznym zwiazku z kompetencja biograficzng, o ktdrej Zbigniew
Pietrasinski napisat, ze nie jest ona umiejetnoscig wyboru jedyne;j i naj-
lepszej drogi, jednak z cata pewnoscia sprzyja realizacji przez jednostke
istotnych dla niej wartosci. Co wiecej, zdaniem autora zwigzana jest ona
z podejmowaniem istotnych problemdw zyciowych nie po poniesieniu
szkody, lecz z pewnym wyprzedzeniem oraz utatwia jednostce nada-
wanie swym celom i czynnosciom struktury najbardziej korzystnej dla
rozwoju. Jak dalej pisze autor, przejawem kompetencji biograficznej
jest wtasnie autorefleksja. Swoje rozwazania Pietrasiriski wzmacnia
stowami Schopenhauera, ktdry napisat, ze ,,aby zy¢ catkiem rozwaz-
nie i wyciagac z wtasnego doswiadczenia catg nauke, jaka jest w nim
zawarta, trzeba czesto wraca¢ mysla wstecz i rekapitulowac to, co sie
przy tym odczuwato, trzeba tez poréwnywac poprzedni wtasny sad
z obecnym, zamiary i dazenia z ich rezultatem i przyjemnoscia, jaka
przyniosty” (Pietrasinski 1990, s. 156). Jednak jak zaznacza Pietrasinski,



chodzi tu przede wszystkim o autorefleksje konstruktywna i samokry-
tyczna, daleka od czczego rozpamietywania minionych radosci i smut-
kéw. Ta z kolei jest zwigzana z posiadana rozlegta wiedzg o zyciu, ktdra
pozwala postrzegad i ocenia¢ wiasne doswiadczenia w Swietle doswiad-
czen oraz przemyslen innych ludzi.

Wartosé i doniostos¢ rozwojowa metody biograficznej w pracy z doro-
stymi jest coraz czesciej podkreslana w literaturze. Wazne w tym miejscu
staja sie stowa Krzysztofa Czykiera, ktéry zauwaza, ze ,nieoceniona jest
jej (metody biograficznej) wartosé w rozwazaniu kolei loséw dorostych.
Metoda biograficzna jest podejsciem scalajgcym kwestie znaczen su-
biektywnych i proceséw rozwojowych w uczeniu sie i rozwoju dorostych.
W podejsciu tym uczacy sie dorosli przygotowuja odtwarzanie swych
historii zycia i uczestnicza w nich. Historie te staja sie swego rodzaju
«wehikutami», dzieki ktérym dorosli mogg rozmyslaé nad swoimi do-
swiadczeniami. Poprzez ustna i pisemna narracje biograficznosé akcen-
tuje wartosc reminiscencji oraz interpretacji doswiadczen, jak i wptywoéw
tych doswiadczen na zycie cztowieka. Gtdwne idee zawarte w podejsciu
biograficznym koncentruja si¢ na umozliwieniu dorostym uczniom ana-
lizy ich wtasnych doswiadczenn zwiazanych z uczeniem sie i edukacja,
rozmyslan nad wptywami sytuacyjnymi, kolejami zycia oraz sposobami
realizowania dalszych wyzwan egzystencjalnych” (Czykier 2004, s. 305).

Jak podkreslat w swych pracach Jack Mezirow (1991), cztowiek jest
zdolny do refleksyjnosci na r6znym poziomie. | tak by méc przeksztatcac
perspektywe myslenia wymagany jest wysoki stopien refleksyjnosci. Do-
konujac refleksji krytycznej, jednostka kwestionuje istniejace zatozenia
czy poglady, a uaktywniajac najwyzszy z mozliwych wysitek intelektualny,
tworzy nowe perspektywy poznawcze (Perkowska-Klejman 2014, s.70).
Co wiecej, zdaniem Mezirowa myslenie refleksyjne jest wrecz wyznacz-
nikiem najwyzszej dojrzatosci i pozwala na rozwdj osobistego uczenia sig.
Autor ten uznat, ze nadawanie nowego znaczenia naszym doswiadcze-
niom wymaga dogtebnejich interpretacji, co w moim odczuciu wyzwolié
moze witasnie w jednostce tworzenie przez nig biograficznej mapy zycia.

Biograficzna mapa zycia jako katalizator refleksyjnosci

Z pewnoscia jedng z mozliwosci pobudzenia studentéw do refleks;ji
jest zadawanie prac pisemnych, ktére nie tylko zmuszaja do zastano-
wienia sie nad sobg, lecz takze czesto mobilizujg do spotkar i rozméw
z innymi. Refleksyjng wartosé tego typu aktywnosci podkreslaja twércy



i mitosnicy dydaktyki biograficznej, ktérejjednym z gtdwnych celdw jest
przywotywanie wspomnien i poddawanie ich ponownej ocenie, reinter-
pretacji oraz konscientyzacji. Wiele niezwykle cennych rozwazan w kon-
tekscie podejmowanego tematu podejmuje w swoich pracach Olga
Czerniawska, jedna z inicjatorek warsztatow biograficznych w Polsce.
Autorka zaznacza, ze warsztaty biograficzne sa jedng z form dydaktyki
aktywizujacej, tworczej, kreatywnej, ktéra docenia unikalng wiedze oraz
niepowtarzalne doswiadczenie podmiotu (Czerniawska 2000).

Jak zauwaza Danuta Lalak, metoda biograficzna jawi si¢ jako spe-
cyficzne podejscie badawcze, metodyczne, ktére stuzy realizacji celéw
wychowawczych, edukacyjnych i leczniczych (terapeutycznych) (Lalak
2010, s. 99). Cele te maja szanse realizacji wtasnie podczas przywo-
tywania wspomnien, zadumy nad nimi, wysnuwania wnioskéw dla te-
razniejszosci. Wszak uczestnicy uczg sie méwic o sobie, ale i stuchaé
innych, analizowaé wypowiedzi, rekonstruowaé wtasne doswiadcze-
nia, poréwnywac je, co stanowi wartosé nie do przecenienia z punk-
tu widzenia andragogiki. Jak bowiem podkresla Olga Czerniawska:
+~Andragogika jest dyscypling naukowg, ktéra powinna pobudzaé osoby
doroste do refleksji nad soba, Swiatem i innymi. Powinna takze otwierac,
dynamizowad, prowadzié¢ do konscientyzacji, czyli samoswiadomosci”
(Czerniawska 2000, s. 89).

Cho¢ pisanie o sobie, utrwalanie na pismie tego, co przechowujemy
w pamieci, jest bardzo osobiste, jest wynikiem naszych bardziej lub
mniej uswiadomionych refleksji, doswiadczen i przezy¢, to podejmu-
jac wysitek opowiedzenia o sobie, jakby z géry godzimy sie na to, ze
spotkanie z tym, co napiszemy lub opowiemy za pare chwil, bedzie juz
wpisane w osobiste doswiadczenie osoby lub osdb, ktére przeczytaja,
wystuchaja, zobaczg. W tym sensie wszystko, co dzieje sie podczas
badan biograficznych czy dydaktyki biograficznej, nosi znamiona do-
tkniecia w sensie metaforycznym.

W moim rozumieniu biograficzna mapa zycia to meandry ludzkiego
zycia przedstawione artystycznymi srodkami wyrazu. To ludzkie losy
opisane za pomoca metafory, ktéra przyjmowaé moze najbardziej za-
skakujace formy. Metafory sg bowiem obecne w naszym zyciu, jezyku,
wreszcie opowiesciach o sobie. Wszak jak podkreslajg George Lakoff
i Mark Johnson, wiekszos¢ naszego codziennego systemu pojeciowe-
go ma nature metafor, ktdre ksztattujg nasze myslenie, postrzeganie
i dziatanie (Lakoff, Johnson 2010, s. 30).



Niezwykle kontemplacyjne ujecie mapy biograficznej proponuje Olga
Czerniawska, piszac, ze mapa biograficzna jest odwzorowaniem srodo-
wiska niewidzialnego, obejmujacego to, co zachowata pamiec uczuciowa,
dtugoterminowa, obrazowa, zmystowa. Srodowisko niewidzialne taczy
sie z przesztoscia, z pamigcia, z czasem, ktéry przeminat, ale dla nas
jeszcze trwa, z emocjami, z pamiecia serca (Czerniawska 2000, s. 100).

Niezbednym elementem podrézy jest mapa, ktdrej skonstruowanie
przed wyruszeniem w droge z praktycznego punktu widzenia wydaje
sie zabiegiem stusznym i bezpiecznym, gdyz pozwala zminimalizowad
ryzyko zagubienia i obra¢ droge naszym zdaniem najdogodniejsza. Jed-
nak w sensie metaforycznym nasza mapa i droga stanowia tajemnice,
zawieraja element niespodzianki. Nasze drogi i mapy czesto tworza sie
same podczas podrdzy. Jak pisze Matgorzata Malicka, ,droga, ktérg wy-
biera dla siebie cztowiek, nigdy nie jest dlar oczywista. Niekiedy udaje
mu sie wtasciwie zrozumiec siebie samego i otaczajacy swiat, ale zdarza
sie takze zabtadzic i zagubic siebie, bo droga nieuchronnie rozwidla sie
w wielu kierunkach. Kazdy z nas juz zawsze znajduje sie w drodze. Co
wiecej — podobnie jak wedrowiec sam tworzy w pewnym sensie droge,
ktora wedruje” (Malicka 2002, s. 124).

Warto pamigtaé, ze podrézowanie niesie ze soba niebywate warto-
sci edukacyjne. ,Podczas podrézy cztowiek uczy sie czegos nowego,
czegos innego, obcego, a nastepnie dostrzega pod innym katem to, co
juz wie, to, co jest mu juz znane. Podréze mogg zmienié podrézujacego,
po podrdzy [..] powraca sie [...] jako ktos inny” (Griese 2002, s. 251). Co
wiecej, ,podrdze zmieniajg perspektywe. Podczas podrézy mozna sie
czegos nauczyd o roznych stylach zycia ludzii o wzglednosci wtasnych
wartosci i norm” (Griese 2002, s. 253). Jak zauwaza Grazyna Orze-
chowska, ,podréz byta zawsze tym elementem zycia cztowieka, ktory
wzbogacat jego poznanie, uatrakcyjniat i rozjasniat szaros¢ codzienno-
sci, wielostronnie aktywizowat, uczyt i wychowywat, a wiec tym samym
edukowat” (Orzechowska 2002, s. 259). Zatem podrdéz w opisanym
sensie zdecydowanie petni funkcje katalizatora refleksyjnosci.

Do niezwyktej podrézy w przesztosé, ktdra stata sie katalizatorem
refleksyjnego uczenia sie, udato mi si¢ namowié studentkii studentdw,
z ktérymi pracuje w ramach przedmiotu andragogika, edukacja doro-
stych oraz biografia w edukacji. Mowa tu o podrézy w przesztosé, pod-
czas ktoérej uczestnicy mieli skonstruowad swoistg mape, dzieki ktorej
mogliby na nowo przyjrzed sie przebytym Sciezkom, trasom i drogom.



Projekt biograficznej mapy zycia realizowany jest ze studentami i stu-
dentkami pedagogiki zaréwno studidw dziennych, jak i zaocznych juz
od okoto 15 lat (Sulik 2006). Zebrany materiat badawczy okazuje sie
niezwykle inspirujacy oraz potwierdza stowa Olgi Czerniawskiej, ktéra

podkresla, ze ,symbolika drogi zyciowej jest niezwykle plastyczna i po-
ciggajaca” (Czerniawska 2000, s. 49). Pytanie o cel: Po co to wszystko?
«Z andragogicznego punktu widzenia w podrézy istotny jest motyw i cel

jej podjecia oraz funkcje, ktére ona spetnita, a zwtaszcza te, ktére miaty
modyfikacyjny czy tez kreacyjny wptyw na rozwdj cztowieka w nie;j

uczestniczacego. Ponadto podréz moze stanowié zrédto wzbogacenia
samowiedzy, ktéra obudowana tresciami poznawczymi dotyczacymi

Swiata i ludzi stymuluje rozwdj i samowychowanie [...]. Podréz poszerza

perspektywe zycia oraz utatwia jego retrospektywna oceng” (Zawadzki

2002, s. 268). Zatem tworzenie biograficznej mapy zycia jest swoista

podréza w przesztosc, jest ,wizerunkiem malowanym z okreslonej per-
spektywy, przez specyficznego tworce, przy uzyciu catej gamy narzedzi

pojeciowych i rozmaitosci dostepnego materiatu” (McKinley Runyan

1992, s. 41). Jest to bez watpienia podrdz, ktéra sktania do autoreflek-
sji, konscientyzacji oraz wspomnien, dzieki czemu pozwala odnalezé

droge do siebie, na nowo odkry¢ oraz zrozumied siebie, ale tez lepiej

poznad innych. Jest sposobem samopoznania. Istnieje wiele sposobdw

samopoznania. Moze to by¢ poznawanie wtasnej powierzchownosci

w zwierciadle badz przegladanie si¢ w oczach innego cztowieka, od-
krywanie siebie w opowiesci autobiograficznej, odkrywanie siebie przez

refleksje nad wtasnymi czynami, odkrywanie siebie w zwierciadle sztuki

czy dzieki aktom ekspresji (Malicka 2002).

To wtasnie twdrcza ekspresja pozwala artyscie na poznanie charak-
teru wtasnego doswiadczenia, ktérego w innym razie nie potrafitby ujaé
tak jasno i ktdre dopiero w procesie ekspres;ji gtebiej poznaje (Malicka
2002, s. 270). Mysle, ze biograficzne mapy zycia stanowig doskonata
egzemplifikacje. Po zapoznaniu si¢ z zebranym materiatem badawczym
dostrzec mozna, ze akty ekspresji twdérczej moga by¢ niezwykte i za-
skakujace. Formy, jakie przybraty biograficzne mapy zycia, zachwycaja
swym ksztattem, kolorem, swa forma. Jednak mimo tego, ze kazda
praca jest inna, odmienna w swej tresci i formie, mozna zauwazyc cos,
co je taczy. Sa to specyficzne dziaty chronologiczne i przedmiotowe.
Dziecinstwo, mtodos¢, dorostosé, rodzina, przyjaciele, edukacja, praca,
hobby, podréze.



— Obszary biograficznych refleksji

Piotr Oles zaznacza, ze refleksja nad zyciem jest podstawowym me-
chanizmem przepracowywania doswiadczen. Dotyczy to wiedzy za-
réwno gromadzonej dzigki osobistym doswiadczeniom, jak i nabyte;j
w drodze spotkania z innymi. Autor odwotuje sie do niezwykle trafnych
spostrzezen Staudingera, ktdry pisze: ,Refleksja nad zyciem z definic;ji
niekoniecznie odnosi sie do catej osobistej przesztosci, ale moze od-
nosi¢ sie do pojedynczych wydarzen zyciowych lub ciggéw wydarzen.
Mozna takze ja tworzyc raczej wokdt gtéwnych tematdéw zycia (np.
przyjazn, autonomia i autorytet) niz chronologii zycia. Przedmiotem
refleksji nad zyciem z definic;ji nie jest cate zycie. Raczej jej przedmiot
okreslony zostaje na przyktad przez wiek osoby dokonujacej refleksji
i przez funkcije, jakiej refleksja ma stuzy¢, albo przez czynnik spustowy,
ktory jg spowodowat” (Oles 2011, s. 166).

— Refleksje zwiazane z czasem
Czas jest jedna z gtéwnych kategorii pojeciowych zwigzang z dorostoscia,
wszak rozwdj cztowieka dzieje sie w czasie. Nie oznacza to jednak tylko
tego, ze zmiany rozwojowe maja swa dynamike i swe tempo, lecz takze —
ujmujac problem z perspektywy rozwijajacej sie osoby — ze osoba ta jest
zawsze zanurzona w swej przesztosci, skad czerpie wiedze o tym, jak
dziataé w réznych sytuacjach (Brzeziriska 2000, s. 189). Jak pisze Duccio
Demetrio ,czas jest bytem przywotywanym, ktéry pozwala odniesé si¢
do przesztosci w poszukiwaniu lat, okreséw, doktadnych dat, kiedy to
miaty miejsce niektére niewymazywalne zdarzenia zwigzane z zyciem
emocjonalnym, zawodowym, towarzyskim [...]" (Demetrio 2000, s. 69).
Wymiar czasu ma zatem niebagatelne znaczenie. Chodzi nie tylko
o metafore oddawania czasu, lecz takze o ,metafore tworzenia czasu,
jako rezultatu imperatywu osobowego cztowieka w ciggu zycia” (Ol-
szewski 2003, s. 125). W ujeciu Jana Szczepanskiego ,czas nie jest neu-
tralng rama tego, co sie dzieje, co zachodzi pod wptywem sit tkwigcych
w przyrodzie, rzeczach, zdarzeniach itd., lecz jest nosicielem ludzkich
aktow twdrczych, przeksztatcajacych rzeczy, zdarzenia i mysli, wprowa-
dzanych do rzeki czasu” (Szczepanski 1999, s. 34). Autorzy biograficz-
nych map zycia maja tego Swiadomos¢. Niektdére wydarzenia z kroniki
swojego zycia okreslaja z niezwykta precyzja, czasem z doktadnoscia
co do minuty. Nieubtagany uptyw czasu jest widoczny zaréwno w tresci
zebranych prac, jak i w ich formie, czego wyjatkowo sugestywna egzem-



plifikacje stanowia projekty ,Zegar zycia”, ,Klepsydra zycia”, ,Kalendarz
wspomnien”, ,Dziennik poktadowy”. A oto kilka opiséw biograficznych:

MAGDA:

16 wrzesnia 1984 r. o godzinie 7.50 przyszta na swiat mata dziewczynka o wadze 2700 g i wzroscie
51 cm —to bytam Ja i tak wtasnie zaczeta sie tworzy¢ mapa mojego zycia.

MARTA:

4 listopada 1999 r. dostatam wyréznienie w konkursie poetyckim poswieconym Michatowi Lisowskiemu.
Byt to méj debiut, jesli chodzi o pisanie wierszy. Od tego czasu stato sie to moja pasja i jest nia do dzis.

WERONIKA:

Spokojna zegluga na poktadzie flotylli ,Zycie" trwata az do 10.04.1988 r. Wtedy to zaokretowano nowego
cztonka zatogi — mojego brata Rafata. Od 9.1990 roku wptynetam na niespokojne wody ,Chorzowskie-
go przedszkola”. | dopiero rok pézniej po buncie zatogi, w 1990 r., wyptywamy ze strefy Chorzowskich
Szkwatéw i wptywamy na przyjazne wody ,Przedszkola nr 14", po czym zeglujemy spokojnie przez strefe
Jzerowka" [...].

— Refleksje zwigzane z miejscem i przestrzenia
Badania biograficzne w sposdb naturalny i wrecz oczywisty odsytaja nas
do danych przestrzennych. Wszak miejsca narodzin, Smierci, zamieszka-
nia, pracy, edukacji, podrézy itd. sa punktami orientacyjnymi w zyciu czto-
wieka, punktami na mapie zycia, ktére wiele méwig o nas i naszym zyciu.
Miejsca te sa Zrédtem informaciji o pochodzeniu, wyksztatceniu, pracy
czy karierze. Sa réwniez przestrzenia spotkan, ktére wptywaja na nasze
losy. Drogi, ktérymi kroczyliSmy lub kroczymy, bezdroza, ktére wzbogacaja
nasze zycie o rozne doswiadczenia, waskie sciezki, po ktérych kroczymy
sami badz w towarzystwie innych, drézki, ktérymi spacerujemy, kon-
templujac otoczenie, lub szerokie autostrady, na ktérych najwazniejsze
sq: szybkosé, spryt i doskonata orientacja — to wszystko tworzy swoistg
przestrzen realizacji podmiotu. Najczesciej wymieniane przez twdércéw
biograficznych map zycia miejsca i przestrzenie realizacji to dom, szkota,
praca zawodowa, hobby. Znaczenie tych obszaréw dla autoréw zebranych
prac widoczne jest zaréwno w tresci, jak i formie map zycia. | tak powstaty
projekty: ,Indeks studentki” (to mapa zycia wykonana w formie indeksu
przypominajacego prawdziwy indeks), ,Raport kasowy"” (praca wykonana
przez ksiegowa, ktéra najwazniejsze wydarzenia zyciowe przedstawia za
pomoca raportu tudzaco podobnego do autentycznego raportu kasowego,



ktdry jako osoba kompetentna potwierdza wtasnorecznym podpisem)
i ,Moje gniazdo” (gdzie autorka ukazuje zmiany, jakie dotychczas zaszty
w hajbardziej dla niej znaczacej przestrzeni zyciowej, jaka jest dom, za
pomoca ptasiego gniazda). A oto fragmenty biograficznych opiséw, uka-
zujace przestrzenie osobistej realizacji ich twdrcow:

MAGDALENA:

Niedawno bytam w Hiszpanii, gdzie uczeszczatam do szkoty hiszpariskiej. Poznatam jezyk, kulture i oby-
czaje tego kraju. Jestem bogatsza o nowe, ciekawe doswiadczenia. Teraz chodze na sitownie, siatkdwke,
aerobik, tai bo i codziennie biegam, by prowadzic¢ zdrowy tryb zycia.

MARIA:

Z dzieémi zawsze pracowac chciatam, wiec pedagogike studiowatam, a wkrétce dyrektorem przedszkola
zostatam.

— Refleksje zwigzane z codziennoscia

Przyjmujac, ze codziennosé traktujemy jako zZrédto wiedzy i miejsce
uczenia sie (Kargulowa, Kargul 2014, s. 94), mozna zauwazy¢, iz zwy-
kte codzienne wydarzenia, przedmioty codziennego uzytku nie tylko
sg elementem naszego zycia, lecz takze tworza specyficzny kontekst
naszego rozwoju. Przedmioty te stajg sie niezbedne w podrdzy, jaka jest
zycie, czesto jg kreuja. Jak pisze Duccio Demetrio, ,snujagc opowiesé
0 zyciu, wypetniamy tworzone przestrzenie rzeczamii znaczeniami[...].
Tozsamos¢ kazdego z nas determinuja rzeczy (zabawki, ubrania, z ktd-
rych stopniowo wyrastamy, pierwszy rower i wiele innych)” (Demetrio
2000, s. 87).

Najbardziej uwidacznia si¢ to w formie, w jakiej zostaty wykonane
projekty. Na szczegdlng uwage zastuguja tutaj projekty ,Szafa zycia"
(gdzie w miniaturowej szafie zebrane zostaty ubranka bedace sym-
bolem istotnych zmian w zyciu pewnej studentki: dzieciecy becik, ko-
lorowa sukienka, mundurek szkolny, sukienka do pierwszej komunii
swietej, sukienka na bal studnidwkowy) i ,Krawiecki metr, czyli 100 lat
zycia pewnej krawcowej” (praca wykonana w formie krawieckiego me-
tra, gdzie kazdy centymetr to kolejny rok z zycia pewnej krawcowe;.
W momentach przetomowych czy punktach zwrotnych w zyciu znaj-
duje sie dodatkowy opis. W pracy tej uwzgledniono przysztosé, ktéra
w zatozeniach autorki moze trwaé do ukonczenia przez nig 100 lat).



Okazuje sie, ze przedmioty towarzyszace nam w przesztosci, skfa-
dajace sie na naszg codziennos$¢ w owym czasie, staja sie symbolem
jakiegos rozdziatu czy etapu w naszym zyciu. Wiele biograficznych
map zycia powstato wtasnie dzieki zebraniu rzeczy, ktére przypomi-
najg autorom o czyms waznym z przesztosci, sg namacalnym i oczy-
wistym swiadectwem tego, co udato im si¢ dotychczas przezyd i osia-
gnaé. Posrdd tych projektéw znalazta sie ,Walizka zycia" (zawierajgca
miedzy innymi pierwszg lalke, pierwszy pamietnik, ulubiong ksigz-
ke, opakowanie po pierwszych perfumach) i ,Komoda wspomnien”
(w ktdrej znajdowaty sie bezcenne drobiazgi — m.in. autentyczny, nie-
zwykle juz sfatygowany dokument poswiadczajacy wynik testu cigzo-
wego, ktéry oznaczat poczecie jednej z tworczyn mapy biograficzne;j
—teraz juz dorostej studentki). To wszystko potwierdza fakt, ze historia
pamieci ludzkiej czesto ksztattuje sie na podstawie kultu przedmio-
téw towarzyszacych cztowiekowi w trakcie jego zycia. Odkrycie rzeczy
z przesztosci sktania do ponownego przezycia i przeanalizowania prze-
sztosci, do wzruszen (Demetrio 2000, s. 87). A oto przyktad:

MAELGORZATA:

Méj idol nie opuszczat mnie ani na chwile! Byt ze mng wszedzie [...]. Jego zdjecia wypetniaty caty méj
pokdj, byty w kazdym zeszycie, a takze w portfelu. [...] Co wieczdr Spiewat specjalnie dla mnie, a ja Spiewa-
tam razem z nim. Chwytatam za gitare albo udawatam sie na sale gimnastyczna. Pitka nie stuzyta mi juz
tylko do bezmysinego podbijania. Zawodowo zajetam sie siatkdwka.

— Refleksje zwiazane z waznymi osobami

Rozwdj jednostki przebiega zawsze w jakims otoczeniu spotecznym.
Podrdzujac, bardzo cenimy sobie drogowskazy, ktére sa niezwykle
pomocne przy obieraniu wtasciwego kierunku. Takimi zyciowymi dro-
gowskazami zdaja sie inni. Czasem podrdézujemy sami, lecz bardzo
czesto na drogach zycia towarzysza nam osoby, ktére miaty znaczacy
wptyw na kierunek naszej podrézy, obrane sciezki i drogi, bez ktdrych

nie wyobrazamy sobie naszej zyciowej wedrédwki. Nie mozna wszak za-
pomniec o tym, ze dziatanie kazdego cztowieka i jego osobista historia
splataja sie z dziataniami innych ludzi we wzajemnych oddziatywaniach
i wtasnie to wzajemne oddziatywanie okresla sposdb, w jaki kazdy jest
sobga (Ricoeur 2003). Do grona znaczacych oséb naleza bez watpienia
rodzice, dziadkowie, rodzenstwo, przyjaciele, nauczyciele, mistrzowie.
Liczne tego dowody odnalez¢ mozna w autobiograficznych opisach:



MALGORZATA:

Kiedy wraz z pierwszymi promieniami storica otworzytam oczka, pochylata si¢ nade mna mama, tata
i babcia.

KATARZYNA:

Dzisiaj byt wspaniaty dzier. Wreszcie przyjechata mama z nowym braciszkiem. Bedzie sie nazywat Piotrus
— tak mama wybrata. Widziatam go juz wczesniej, jak bytam w szpitalu. Jest sliczniutki i malutki. Tak sobie
tylko mysle, ze troche za duzo ptacze. Czasami jest z tym naprawde uciazliwy.

ANNA:

Wychowawczynia mojej klasy byta nauczycielka matematyki ze specyficznym poczuciem humoru. Na
przyktad zachecata nas do rozwigzywania zadar powiedzeniami typu ,Einstein, machnij to".

— Refleksje zwiazane z edukacja

Jednym z najczesciej pojawiajacych sie czynnikéw majacych ogromny
wptyw na zmiany w zyciu sg edukacja i ksztatcenie, czyli wysitek inte-
lektualny. Czas spedzony w szkolnych murach to lata, ktére na bardzo
dtugo pozostaja w pamieci, bo szkota najwczesniej wkracza w nasze
zycie i zajmuje w nim tak duzo miejsca, ze nie moze by¢ niezauwazona.
Kolejne szczeble edukaciji, sukcesy i porazki edukacyjne wyznacza-
ja zmiany w strukturze rozwojowej, stajg sie swoistg kanwa, na ktorej
powstata niejedna biograficzna mapa zycia. A oto kilka przyktadéw:

MALGORZATA:

Az nagle zrobitam si¢ dorosta i wstapitam w szkolne szeregi pierwszoklasistéw. Od tego momentu sw.
mikotaj juz mnie nie odwiedzat. Elfy tez odleciaty i nie udato mi si¢ wiecej dostac razem z nimi do krainy
fantazji. Nie rozmawiatam juz z Piotrusiem Panem i pozegnatam sie zawo z Krélewna Sniezka. Coraz
rzadziej siedziatam u babci na kolanach. Ona nie rozumiata, ze lalka z zielonymi oczami nie jest juz moja
c6rka, a pluszowy mis nie bedzie ze mna wiecej spat. [...] Miatam teraz na gtowie powazniejsze problemy!

ANNA:

Przedszkole nauczyto mnie samodzielnosci, zabawy z dzieé¢mi, wspétpracy z nauczycielem [...]. Szkota
podstawowa to kolejny z etapédw mojego zycia. Miejsce to zupetnie réznito sie od przedszkola, w ktérym
mozna byto sie bawi¢ do woli. Szkota wymagata dyscypliny — odrabiania zadarn domowych, nauki wszyst-
kich przedmiotéw. Wtedy tez zdarzyty sie pierwsze porazki — pierwsze dwdje i ,uwagi”. Oczywiscie obok
obowiazkdéw byto wiele réznych mitych momentéw: nawiazanie przyjazni, sympatii, dyskoteki szkolne,
wycieczki, rézne figle i psoty [...]. Liceum rozpoczetam 1 wrzesnia 1996 roku. Byty to cztery wspaniate lata
[...]- Studia byty zupetnie czyms innym niz szkota srednia. Tu musiatam sama troszczyc sie o swoja nauke,
bytam odpowiedzialna za to, jak potoczy sie moja dalsza kariera edukacyjna. Nowoscia byt dla mnie inny
rytm nauki, wyznaczany przez kolokwia, zaliczenia i egzaminy.

W trakcie studidw poznatam tez tego jedynego.



DOROTA:

Egzaminy wstepne do liceum przyniosty pierwsza powazna porazke. Nie dostatam si¢ do renomowane;j
szkoty, do ktdrej pokierowali mnie rodzice. Musiatam zadowolic sie zupetnie ,zwyczajna" szkofta, ktéra
jednak okazata sie niezwykta. To wtasnie w niej zgubitam sie... by po jakims czasie odnalez¢ sie na nowo.
Czas zagubienia obfitowat w wiele pomytek. Byt naprawde bardzo trudny i rozhustany emocjonalnie.

— Refleksje zwiazane z przestrzenia sacrum
Przy opisach biograficznych bardzo czesto pojawiaja sie rowniez
opisy zwigzane z wewnetrznym Swiatem przezy¢ i emocji oraz
wartosci, ktére nierzadko staja sie osobistymi, niezwykle unikalny-
mi drogowskazami.

Przezycia duchowe, choé niewidoczne dla oczu, czesto staja sie punk-
tem zwrotnym w naszym zyciu, momentem waznym i niezapomnianym.
Sa niezwykle osobliwym wyznacznikiem dzielacym zycie na ,przed” i, po”.
Widoczne jest to réwniez w biograficznych mapach zycia. W wielu opo-
wiesciach wydarzenia zwigzane z zyciem duchowym zajmuja szczegdlne
miejsce (podawane sg doktadne daty, zamieszczane opisy oraz fotografie
wydarzen zwigzanych z zyciem duchowym, religijnym, np. pierwsza ko-
munig Swieta, bierzmowaniem, konfirmacja, ze slubem). A oto przyktady:

MARTA:

Zostatam ochrzczona dnia 15 wrzesnia 1985 r. Na chrzcie otrzymatam imiona Marta Maria. Moja

patronka jest Sw. Marta [...]. Pierwsza komunie Swieta przyjetam 8 maja 1994 r. Udzielit mi jej ksiadz
Stanistaw [...]. Bierzmowanie — sakrament dojrzatosci chrzescijariskiej — przyjetam dnia 17 listopada 1999 r.
w kosciele pw. Sw. Michata Archaniota w Prudniku. Wybratam imig po prababci — Aniela.

ANNA:

Pierwsza komunia swieta to byt bardzo wazny dzieri — Uroczystos¢ w kosciele, biata sukienka, prezenty
(w tym 3 zegarki), pyszny tort, odwiedziny rodzinki.

NATALIA:

15.05.1999 — Konfirmacja — jedno z najwazniejszych wydarzen w zyciu ewangelika.

— Biograficzna mapa zycia - refleksje badaczki
Analiza zebranego materiatu ma nie tylko niezwykle cenna wartos¢
poznawcza — uswiadomita réwniez role, range i znaczenie biograficz-
nej mapy zycia. Z andragogicznego punktu widzenia mozna wyréznié



dwa istotne wymiary, w ktérych konstruowanie owej mapy zycia moze
spetniaé okreslone funkcje:

1) wymiar osobisty, indywidualny, jednostkowy, podmiotowy:

-
-
-

\

N NN

wzbogacenie wiedzy o sobie samym, swej przesztosci,
odkrywanie swej tozsamosci osobistej i spoteczne;,

szansa na zrekonstruowanie obrazu samego siebie oraz swo-
jej samooceny,

integracja z bliskimi i rodzing (prace czgsto powstaja przy po-
mocy o0s6b bliskich),

odkrywanie oraz rozwijanie swoich osobistych talentdw,
szansa, by uzewnetrznic¢ swe marzenia, plany i oczekiwania,
swoista pobudka do refleksji nad $wiatem i innymi, autorefleks;ji,
swoista funkcja terapeutyczna (podréz w przesztosé czesto
umozliwia wyzwolenie sie od ztych wspomnien, a nawet jesli nie,
to daje mozliwosc¢ ukojenia).

2) wymiar odnoszacy sie do sytuacji dydaktycznej:

-

szansa, by lepiej poznaé osoby uczestniczace w zajeciach i ich

potrzeby edukacyjne,

niepowtarzalna szansa, by zintegrowac grupe,

szansa, by jednostka mogta zaistnie¢ wraz ze swymi talentami

na forum grupy,

szansa, by pobudzié¢ uczestnikdw zajed do aktywnosci edukacyjne;j,
szansa, by pobudzi¢ uczestnikéw sytuacji dydaktycznej do kre-
atywnosci oraz uruchomienia drzemigcych w nich potencja-
téw tworczych,

szansa, by ukazaé znaczenie wspomnien w zyciu kazde-
go cztowieka,

szansa dla osoby prowadzacej zajecia, by doswiadczyd wzrusze-
nia, przewartosciowania swoich wtasnych doswiadczen,

szansa dla oséb prowadzacych, by osobiscie znaleZ¢ sie w sytu-
acji zwigzanej z refleksyjnym uczeniem sie (Sulik 2005).

Interesujgca w tym miejscu jest propozycja Laury Formenti, ktéra
opisuje dydaktyke autobiograficzna, omawiajac edukacyjne funkcje
badan biograficznych. Autorka wyréznia kilka faz dydaktyki, ktéra pro-
wadzi do poznania siebie:



- pierwsza faza — zwigzana jest z rozpoznaniem wtasnej biografii
oraz wydobyciem z niej specyficznych etapdw,

- druga faza — zwiazana jest z odtwarzaniem biografii, a zatem
przypomnieniem sobie réznych sytuacji z historii, ktére wyste-
puja i towarzyszg naszemu zyciu,

- trzecia faza — opracowanie historii zycia (Czerniawska 2007,
s.53).

Dydaktyka biograficzna zdaje sie szczegdlnie cenna ze wzgledu na
wazkosé zadan edukacyjnych i rozwojowych, ktére wspiera. Zadan, kt6-
re bezposrednio koresponduja z zadaniami realizowanymi na gruncie
andragogiki, a ktdre zwigzane sa ze wspieraniem cztowieka dorostego
w tworzeniu i redefiniowaniu swojej tozsamosci, uczeniu dokonywania
bilansu zycia, lepszego rozumienia siebie, rozumienia czasu, porzadko-
wania wspomnien itd. (Czerniawska 2007, s. 53).

W tym miejscu warto podjaé probe ukazania osobistego wymiaru
doswiadczen zwigzanych z opisywanym projektem i jego znaczeniem
dla rozwijania refleksyjnosci u osoby prowadzacej. Mozna tutaj nawia-
zac¢ do stéw Laurel Richardson, ktéra napisata: ,Tworzenie opowiadan
i narracji stato sie narzedziem nadawania sensu mojemu swiatu poprzez
sytuowanie moich konkretnych osobistych doswiadczen w szerszym
kontekscie historycznym i socjologicznym. [...] bytam pewna, ze opo-
wiadanie badawcze jest kompletne. Moze nie jedyne, jakie mogtam
opowiedzieé, ale w petni szczere i uczciwie odzwierciedlajgce moje
doswiadczenia badawcze. Ciagle w to wierze. Po pewnym czasie jednak
uznatam, ze zabrakto w nim mojego osobistego doswiadczenia, mojej
biografii, ktéra sprawita, ze je napisatam” (za: Lalak 2010, s. 91).

Badania biograficzne, ktére w ostatnim czasie przezywaja renesans
oraz cieszg sie szczegolnego rodzaju popularnoscia, wyjagtkowo czesto
podejmowane sg w ramach projektéw naukowych w przestrzeni an-
dragogiki. Stwarzajg one wyjatkowg okazje spotkania z drugim czto-
wiekiem. Spotkania twarzg w twarz, bardzo osobistego, gdzie zaréwno
w sposdb werbalny, jak i niewerbalny mozemy doswiadczyc obecno-
sci drugiego cztowieka. Gdzie mozna czué sie zaproszonym do spo-
tkania, wspoétuczestniczenia, wspoétodczuwania, czyli towarzyszenia
w podrdzy. Wreszcie gdzie sami mozemy poczud si¢ jak podrézujacy.
W pracach badawczych zakotwiczonych w nurcie badan biograficznych
jako materiat badawczy traktuje sie wszystko to, co zebrane w formie



mowionej, pisanejczy wjakis inny sposdb zarchiwizowanej, co jest wynikiem
doswiadczen oséb badanych lub narratoréw, oséb nalezacych do grupy
badawczej. Coraz czgsciej réwniez zwraca si¢ uwage na ukazanie refleksji
zaréwno oséb uczestniczacych w badaniach, jak i 0séb te badania prowa-
dzacych, by przedstawié doswiadczenia zwigzane z sytuacjg badawcza
z obu stron. Wrecz w odrebnych rozdziatach podejmuje sie préby ukaza-
nia refleksji oséb badanych i badaczy po przeprowadzonych badaniach.
Nie kwestionuje sie tego, ze podejmowanie refleksji zwigzanej
z realizowaniem projektu biograficznego jest ogromnym wyzwaniem.
A oto stowa, ktdre napisaty w prologu do swych prac dwie studentki
stojace w obliczu wykonania swojej biograficznej mapy zycia:

ANNA:

Najgorszy jest poczatek wszystkiego. [...] Kiedy po raz pierwszy ustyszatam temat zadania, ucieszytam sie.
Nareszcie cos nowego — pomyslatam. Wtedy w tej euforii, ze wreszcie usiade, spokojnie, i pomysle nad soba

i miejscem, w ktérym sie teraz znajduje, mys| kolejna... Co tu napisaé. Czy potrafie cos stworzyé sama ze soba,
przeciez moja praca od dawna polega na myslach odtworzonych, na cytatach madrzejszych od wszystkich,
ktérych znam. Nie, to sie nie uda. Nie tylko nie wiem, od czego zaczac, nie mam tez serca do tej pracy, gtow-
nego watku. W gtowie dziesiatki poréwnan do rzeczy, ktére kocham [...]. O czym wiec pisac? Przez ostatnie
ponad dziesiec lat skupiam sie na tym samym, przepisy, komentarze, branzowa prasa, nie mam odskoczni,

bo — jak sobie ttumacze — nie mam czasu. Niestety, wcale nie przektada sie to na wyjatkowa wiedze, pewna
doskonatosé, do ktdrej wiekszosé moich bliskich znajomych dazy. Gdzie wiec jestem i dokad zmierzam...?

MAGDALENA:

Bardzo dtugo zastanawiatam sie nad forma tego projektu. W gtowie miatam setki pomystéw, co wybrag,
c6z bedzie najbardziej wartosciowe? Chciatam oddac klimat mojego dzieciristwa, wzruszy¢ sie nagta
retrospekcja. Zaczetam przegladac zdjecia z rodzinnego albumu, po kolei wyciagac i zastanawiac sig, jaka
byta historia tej fotografii. Wciagnetam w to cata rodzine, zastapitam kolejny nudny serial podréza do
przesztosci. W moim projekcie nie ma zbyt wielu stéw, uznatam to za zbedne. Najbardziej wartosciowe
jest to, co skfania do zatrzymania, spojrzenia wstecz. William Butler pisat: ,Jestem nedzarzem, posiadam
tylko marzenia. Rozsiatem je u twych stdp. Stapaj lekko, gdyz stapasz po moich marzeniach”. ,Przerobig¢”
je troszke na potrzeby pracy: jestem nedzarka, posiadajaca wspomnienia. Rozsiatam je na kartach tej
pracy. Stapaj lekko, gdyz stapasz po moich wspomnieniach.

Niezwykle przejmujace sa refleksje ukazujace bogactwo przezyd, ale
tez wewnetrznego wysitku zwiazanego z tworzeniem osobistych — bio-
graficznych map zycia. Podsumowujac te refleksje, warto podkreslic, ze
specyfika badan jakosciowych, biograficznych nie tylko pozwala na po-
znanie perspektywy ogladalnosci wybranego przez badacza zjawiska
badz problemu, lecz takze jest niepowtarzalna okazja do wzbogacenia
osobistych doswiadczen zwigzanych z samg sytuacja bycia badanym lub
osoba badajaca. To okazje do spotkania, wyruszenia w podrdz, a takze
podjecia autorefleksji, co staje sie nie do przecenienia osobistym do-
Swiadczeniem biograficznym.



— Refleksyjnos¢ a edukacja
Rozwazania w tym miejscu rozpoczne niezwykle sugestywnym frag-
mentem zaczerpnietym z jednej z biograficznych map zycia, dotycza-
cym wiasnie edukaciji:

REMIGIUSZ:

Szkota jest tematem na caty osobny esej. Bytby to jednak nudny esej, wiec skroce go do podsumowania:
+Schematycznosé i konserwatyzm polskiej edukacji doskonale spetnia role bata temperujacego kazde
zapedy do innowacyjnosci i kreatywnosci” — koniec podsumowania w temacie szkota... Dobrze, ze $ro-
dowisko, o ktérym wczesniej wspomniatem, nadal petnito role katalizatora ciekawosci i innowacyjnego
myslenia, bo inaczej by sie mogto skoriczy¢ na byciu nudnym, szarym i do bdlu statystycznym Kowalskim.

Jak wynika z doswiadczen oraz obserwacji akademickiej rzeczywi-
stosé, ktére niejednokrotnie zostaty opisane w biograficznych mapach
zycia, uczenie sie oparte na refleksyjnosci nie stanowi podstawy kur-
sow akademickich. Wyktadowcy maja niewielki kontakt ze studentami.
Tresci nauczania poklasyfikowane sg w odrebne przedmioty. Poziom
wiedzy i umiejetnosci sprawdzany jest poprzez masowo stosowane
testy. Z rzadka studenci piszg eseje. Niezbyt czesto wykonujg prace
praktyczne na podstawie nabytej wiedzy. Rzadko majg mozliwosé
uczenia si¢ poprzez dziatanie i eksperymentowanie. Studenci nie
przygotowuja sie do zaje¢ w sposdb aktywny ani nie moga wspoéttwo-
rzyé kurséw, w ktdérych uczestnicza. Przygotowanie sie do egzaminéw
czesto polega na biernym zapamietywaniu informacji i odtworzeniu
ich w takiej formie, w jakiej zostaty nabyte (Perkowska-Klejman 2013,
s. 27).

Anna Perkowska-Klejman zauwaza, ze refleksyjnos¢ stanowi nie-
zwykle wazny element edukac;ji i wystepuje w réznych formach w pro-
gramach studiéw. Jest ona wpisana szczegdlnie w zajecia, na ktérych
podejmowane sa rézne projekty czy éwiczenia praktyczne, podczas
ktdérych trzeba wykazad sie kreatywnoscig czy odkryc¢ i zastosowac
nowe rozwigzania. Jak dalej podkresla autorka, zadania tego typu sa
szczegolnie wazne dla zawoddéw zwiazanych z edukacja, opieka zdro-
wotna czy praca socjalna. Jednak zdaniem autorki w Polsce najczesciej
spotykamy sie z przeciwienstwem edukac;ji refleksyjnej, ktorym jest tak
zwana edukacja techniczna. Celem nauki w takim modelu pozostaje
wiedza — wiadomosci, a nie umiejetnosci myslenia i dziatania z wyko-
rzystaniem posiadanej wiedzy.



Autorka krytykuje rzeczywistos¢ edukacyjng, w ktérej dominuje
.edukacja techniczna”, oraz dokonuje przegladu postulowanych prze-
obrazen w ksztatceniu. Za istotne uwaza:

- .przejscie od encyklopedycznego do czynnosciowego mode-

lu ksztatcenia,

- zrezygnowanie z biernego podawania i przyswajania wiedzy na

rzecz poznawania problemowego, dziatania i tworzenia,

- otwarcie na rédzne rozwigzania i réznorodne punkty widzenia,

zrezygnowanie z jednoznacznosci odpowiedzi,
- przejscie od rozumienia podanego do rozumienia zdobywanego
w dziataniu przez konfrontowanie réznych racji,

- odejscie od wiedzy uznawanej za pewna na rzecz wiedzy pod-
legajacej zmianom zachodzacym w kulturze, wiedzy otwartej
i alternatywne;j,

- zrezygnowanie z nauczyciela, ktory realizuje odgérne dyrektywy,

na rzecz nauczyciela, ktdry jest refleksyjnym praktykiem,

- odejscie od odtwdrczego nauczania i zastapienie go kreatywno-

scia i refleksyjnoscia” (Perkowska-Klejman 2013, s. 33).

Warto jednak zauwazyc, ze same zmiany w programach naucza-
nia majace na celu odejscie od edukacji technicznej na rzecz edukacji
refleksyjnej nie s3 wystarczajgce do zmiany paradygmatu ksztatcenia.

.Refleksyjnos¢ w edukacji mtodziezy i dorostych zwigzana jest bowiem

z przejeciem odpowiedzialnosci za wtasna nauke przez uczacego sie.
Swiadomosé, o ktérej mowa, nalezy traktowad bardzo szeroko. Student
ma by¢ odpowiedzialny za caty proces nauczania, a nie tylko za jego wynik
w postaci oceny. Chodzi o stworzenie pozytywnego klimatu dla ksztatce-
nia, w ktérym podmioty zarzadzaja swoim naukowym zyciem. Postawa ta

jest przeciwstawna biernemu uczeniu sie i stawianiu odpowiedzialnosci

za proces nauczania po stronie nauczyciela. Refleksyjnos¢ wptywa pozy-
tywnie na motywacje do nauki, proaktywnosc i zorganizowanie. Przyjecie

postawy refleksyjnej przez uczacego sie powoduje gotowos¢ i zdolnosé

do zadawania pytani,badania rzeczywistosci”. Taki student jest w stanie

lepiej zrozumieé wiedze i zdoby¢ wglad w swoje umiejetnosci i kompe-
tencje. Jest zaangazowany w to, czego doswiadcza i czego sie uczy, mysli

o swojej przysztosci” ( Perkowska-Klejman 2013, s. 33).

Alicja i J6zef Kargulowie przypominaja, ze ludzie coraz czesciej
buduja swoje sensy nie wokdt tego, kim sa lub wierzg, ze sg, co jest



mozliwe do osiagniecia dzieki biograficznemu uczeniu sie i samoksztat-
ceniu. Z pewnoscig sprzyjaja temu réznego rodzaju zadania rozbudza-
jace kompetencje biograficzne i refleksyjnosé (Kargulowa, Kargul 2014,
s.100). Wzmocnieniem tych spostrzezen sa z pewnoscia stowa Duccio
Demetrio, ktdry zaznacza, ze zgtebianie wtasnej przesztosci sprzyja
odkrywaniu czy redefiniowaniu swojej tozsamosci, swego pochodzenia
po to, by poddad refleksji znaczenie napotkanych oséb i ich wptywu

na ksztattowanie naszej osobowosci. Rdwnoczesnie tez dzieki dzietu

wskrzeszania minionego czasu otwieramy sie bardziej na otaczajacy
swiat, na inne zupetnie nowe mozliwosci (Demetrio 2000, s. 18). Po-
twierdzenie tych stéw odnalaztam w jednej z biograficznych map zycia:

DOROTA:

Czasami niewiele potrzeba, by posktadac elementy uktadanki w jedng harmonijng catos¢, a czasem jest
to bardzo skomplikowany proces... Pewne rzeczy uktadaja sie bez okreslonej przyczyny, inne sa silnie
uwarunkowane. Ja szczesliwie odnalaztam droge do siebie. Nie potrafie jednak zdradzic na to recepty.
A moze nie chce? Nie ma to jednak wiekszego znaczenia, poniewaz kazdy ma wtasna droge i tylko swdj
sposéb odnalezienia je;j...

Tworzenie biograficznych map zycia jest katalizatorem wspomnien
i okazja do refleksji nie tylko dla samego twdrcy, lecz takze dla tych, kté-
rym jest dane doswiadczacd efektéw tego biograficznego wysitku. Mowa
tutaj o andragogach, edukatorach, pedagogach, nauczycielach i wycho-
wawecach, ktérzy dzieki tej metodzie lepiej poznaja osoby, z ktérymi
pracujg. Moze odnajda droge wyjatkowego i niepowtarzalnego porozu-
mienia z nimi, a takze sami ulegng emocjom i wzruszeniom. Co najwaz-
niejsze, maja oni okazje do refleksji oraz przewartosciowania wtasnych
doswiadczen. Wydaje si¢ bowiem, ze szczegdlnie istotne w tym miejscu
sg stowa Williama McKinleya Runyana, ze ,niewiele jest rzeczy bardziej
fascynujacych czy ksztatcacych niz poznawanie doswiadczen innych
swiadomych istot w ich ziemskiej wedréwce. Relacje z ich zycia moga
nas gteboko poruszaé, pomagajag nam wyobrazaé sobie, co oznaczato
zycie w odmiennych warunkach spotecznych i historycznych, pozwalaja
uzyskac wglad w mechanizmy rzadzace zyciorysami, a by¢ moze do-
starczajg nam tez pewnego uktadu odniesienia do przewartosciowania
naszych wtasnych doswiadczen” (McKinley Runyan 1992, s. 9).
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